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Zusammenfassung

Als einer der zentralen Aspekte zur Forderung der professionellen Entwicklung von
(angehenden) Lehrkréften gilt die Fahigkeit zur Selbst- und Fremdreflexion. Die Reflexions-
kompetenz insbesondere von Lehramtsstudierenden bewegt sich jedoch h&ufig auf einem
qualitativ niedrigen Niveau und muss im Rahmen der universitéaren Lehramtsausbildung sys-
tematisch unterstitzt werden. Eine Moglichkeit hierzu stellen Videovignetten dar, mithilfe derer
Unterrichtsbeispiele als Analysegegenstand in den Lehrkontext einbezogen werden kdnnen.
Bisherige wissenschaftliche Studien zur videobasierten Reflexion fokussieren vor allem fach-
oder allgemeindidaktische Reflexionsinhalte. Forschungen zum Reflexionsgegenstand der
Sprachférderkompetenzen, welche in der Ausbildung von Lehramtsstudierenden im Forder-
schwerpunkt Sprache von essenzieller Bedeutung sind, stehen bislang hingegen noch aus.
Von besonderer Relevanz ist bei der Arbeit mit Videovignetten neben dem Analyseinhalt auch
die Gestaltung der videobasierten Lernumgebung, die in Form verschiedener Instruktionsde-
signs erfolgen kann.

In der vorliegenden Arbeit wurde untersucht, wie Lehramtsstudierende die Sprachfor-
derkompetenzen von Fdrderkraften im Rahmen einer videografierten Férdersequenz in einer
Kindertagesstatte reflektieren. Weiterhin stand die Frage im Fokus, ob durch den Einsatz ver-
schiedener Instruktionsdesigns (teilstrukturiert-induktiv vs. strukturiert-deduktiv) Unterschiede
in den Reflexionen der Proband*innen eruiert werden kdnnen. Insgesamt wurden 19 schriftli-
che Reflexionen mithilfe qualitativer Inhaltsanalysen in Bezug auf verschiedene Aspekte aus-
gewertet.

Die Auswertung lie3 individuelle Unterschiede zwischen den jeweiligen Reflexionen
erkennen. Durchschnittlich wurde mit knapp vier Reflexionsaktivitdten pro Reflexion eine hohe
Komplexitat erreicht. Die Verwendung von Fachsprache erfolgte in einigen Reflexionen mit
héherer Frequenz als in anderen. Die meisten Reflexionen wurden zumindest in Teilen mithilfe
der Schritte der Kernreflexion strukturiert. Auf der inhaltlichen Ebene kam es zu Uberschnei-
dungen hinsichtlich der thematisierten Aspekte. Nur in Bezug auf die professionelle Unter-
richtswahrnehmung wurden Differenzen zwischen den Gruppen deutlich. Hier zeigte die teil-
strukturiert-induktive Gruppe ein ausgepragteres noticing (Wahrnehmung relevanter Situatio-
nen), die strukturiert-deduktive Gruppe starkere Fahigkeiten im Bereich des knowledge-based
reasoning (wissensbasierte Interpretation).

Die grof3ten Differenzen ergaben sich bei Betrachtung aller Aspekte im Vergleich der
individuellen Reflexionen untereinander. Somit besteht die Annahme, dass (Qualitats-)Unter-
schiede in der Reflexion vor allem auf personenbezogene Faktoren, wie Vorwissen, und nicht
auf das Instruktionsdesign zuriickzufiihren sind. Anschlussstudien kénnten hier Aufschluss

Uber die genauen Zusammenhénge liefern.
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1. Einleitung

Spatestens beim Eintritt ins Berufsleben werden viele Lehrkrafte mit dem sogenannten
.Praxisschock® (Stooking, Leenders, Jong & Tartwijk, 2003) konfrontiert, welcher sich in einem
wahrgenommenen Bruch zwischen der akademischen, forschungsbasierten Lehre an der
Hochschule und der handlungsbezogenen Praxis in der Schule auert (Kénig & Rothland,
2018). Statt das an der Universitat erworbene Wissen tber padagogisch-psychologische und
fachdidaktische Inhalte in der Praxis adaquat umzusetzen, verlassen sich angehende Lehr-
krafte beim Unterrichten vielmehr auf intuitive Theorien des Lehrens und Lernens, die mit ih-
rem bisherigen Erfahrungswissen tUbereinstimmen (Lampert & Ball, 1998). Diese schon seit
langerem als Theorie-Praxis-Problem bekannte Problematik (Korthagen, 2001a) hat in den
letzten Jahrzehnten zu vermehrten Versuchen gefiihrt, die Verknipfung von Theorie und Pra-
xis im Rahmen der Lehrkraftbildung stérker zu betonen, beispielsweise durch die Einfihrung
des Praxissemesters im Zuge des Masterstudiums in Nordrhein-W estfalen im Jahre 2015 (Mi-
nisterium fur Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2020). In diesem Zusam-
menhang konnte in der Forschung nachgewiesen werden, dass eine Verbindung von theore-
tischem und praktischem Wissen in besonderem MaRe durch Reflexionsprozesse angeregt
wird. Die Reflexion gilt daher als unverzichtbarer Bestandteil in der Ausbildung von Lehrkraften
und ,dient (angehenden) Lehrkraften zur kontinuierlichen W eiterentwicklung und Professiona-
lisierung unterrichtlichen Handelns® (Lohse-Bossenz, Schénknecht & Brandner, 2019, S. 176).

Trotz der empirisch belegten Bedeutsamkeit der Reflexion fiir die professionelle Ent-
wicklung von Lehrpersonen scheint inr Potenzial zumindest im Zuge der Ausbildung noch nicht
in einem ausreichenden Mafl3e ausgeschopft zu werden. So konnte in mehreren Studien nach-
gewiesen werden, dass sich die Reflexionskompetenzen von Lehramtsstudierenden, selbst
nach dem Durchlaufen von Praxisphasen, eher auf einem niedrigen Qualitatsniveau bewegen
(Schlag & Hartung-Beck, 2016). Aus diesem Grund stellt sich die Frage, wie das Thema der
Reflexion noch starker in die universitare Ausbildung eingeflochten und die Reflexionskompe-
tenzen der Studierenden gestarkt werden kdnnen. In den letzten Jahren hat sich zu diesem
Zweck zunehmend der Einsatz von Vignetten in der Lehrer*innenbildung etabliert.

Vignetten dienen der Darstellung authentischer Lehr- und Lernsituationen, wo-
bei die Reprasentation mithilfe verschiedener Medien, vor allem Video und Text, erfolgen kann
(Benz, 2020). Die innerhalb der Vignetten prasentierten Unterrichtsbeispiele konnen als Ana-
lyse- und Reflexionsgegenstand in der Aus- und W eiterbildung von Lehrpersonen genutzt wer-
den. Zahlreiche Studien heben die positiven Effekte von Videovignetten auf die Reflexions-
kompetenzen hervor (z.B. Blomberg, Sherin, Renkl, Glogger & Seidel, 2014). Videovignetten
kénnen auf unterschiedliche Weise in den universitaren Lehrkontext eingebunden werden.
Vergleichsstudien weisen in diesem Zusammenhang auf differenzielle Lerneffekte durch ver-
schiedene Instruktionsdesigns hin (Moller & Steffenksy, 2016). Eine eindeutige Befundlage
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dazu, wie die videobasierte Lernumgebung gestaltet werden muss, um die Reflexionsfahigkei-
ten der Studierenden optimal zu férdern, existiert derweil noch nicht.

Auch wenn die Vorteile des Einsatzes von Videovignetten somit empirisch abgesichert
sind, stellt sich im Hinblick auf die Ausbildung von Sonderpaddagog*innen die Frage, wie sinn-
voll die Anwendung videobasierter Reflexion bei dieser Zielgruppe ist. Denn die bislang vor-
liegenden Studien zu den Auswirkungen von videobasierten Lernumgebungen auf die Refle-
xionsfahigkeiten fokussieren in den allermeisten Féllen naturwissenschaftliche Unterrichtsfa-
cher (Barnhart & van Es, 2015), teilweise auch den Englischunterricht (Goeze, Hetfleisch &
Schrader, 2013) oder allgemeindidaktische Aspekte des Unterrichts (Syring et al., 2015). Son-
derpadagogische (fach-)didaktische Inhalte als Reflexionsgegenstand, wie etwa Sprachférder-
kompetenzen, spielen in den bisherigen Untersuchungen jedoch keine Rolle. Dabei gilt eine
effektive Sprachférderung als eine der Hauptaufgaben von Lehrkraften (Reber & Schénauer-
Schneider, 2018) und insbesondere fiir Studierende des Férderschwerpunktes Sprache sind
umfangreiche Kenntnisse Uber Sprachférderstrategien unabdingbar, um Kinder und Jugendli-
che mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf in der Sprache adaquat zu fordern. Die
Vermittlung von und die Reflexion tUber Sprachforderkompetenzen sind daher zentrale Aufga-
ben in der Ausbildung angehender Lehrkréfte.

Angesichts dieser Tatsachen ist es von hohem Interesse zu untersuchen, ob sich auch
beziglich des Aspektes der Sprachférderkompetenzen ahnlich positive Auswirkungen video-
basierter Lernumgebungen auf die Reflexionsfahigkeiten von Studierenden feststellen lassen.
Weiterhin soll analysiert werden, ob und welche Effekte sich durch den Einsatz verschiedener
Instruktionsdesigns auf die Reflexionskompetenzen der angehenden Lehrkrafte nachweisen
lassen. Dies ist insbesondere hinsichtlich zukiinftiger universitarer Lehrveranstaltungen von
Relevanz, da die videaobasierten Lernumgebungen so gestaltet werden sollten, dass die Stu-
dierenden in einem gréRtmoglichen Ausmald von ihnen profitieren kdnnen. Das Ziel der vorlie-
genden Arbeit ist es darum, die aufgezeigten Forschungsliicken zu schlieRen, indem unter-
sucht wird, wie Lehramtsstudierende Sprachférderkom petenzen in videobasierten Lernumge-
bungen reflektieren sowie ob und inwiefern sich Unterschiede in der Reflexionsfahigkeit durch
den Einsatz verschiedener Instruktionsdesigns erkennen lassen.

Dazu wird in Kapitel 2 zun&chst der Forschungsstand zum Thema der Reflexion auf-
gezeigt. Hier werden unterschiedliche Definitionen und Formen von Reflexion skizziert und
erlautert, bevor die Relevanz der Reflexion in der Lehramtsausbildung sowie die Reflexions-
kompetenzen von Lehramtsstudierenden genauer beleuchtet werden. Auch verschiedene Mo-
delle der Reflexion werden in diesem Kapitel prasentiert. AnschlieRend daran erfolgt eine
Ubersicht Giber den Einsatz von Videovignetten in der Lehramtsbildung und Auswirkungen vi-

deobasierter Lernumgebungen auf die Reflexionsfahigkeiten. Auch Grenzen und Risiken des



Videoeinsatzes werden thematisiert. Kapitel 3 widmet sich der im Rahmen dieser Arbeit ver-
wendeten Methode. Dazu werden die Stichprobe und das Studiendesign vorgestellt sowie die
Vorgehensweise im Zuge der Datenerhebung und -auswertung charakterisiert. In Kapitel 4
werden die Ergebnisse der Datenauswertung prasentiert, bevor sich Kapitel 5 mit der Diskus-
sion dieser Ergebnisse in Hinblick auf die Fragestellungen der Arbeit anschlie3t und auch Li-
mitationen aufzeigt. Die Arbeit schlie3t mit Kapitel 6, in welchem ein Fazit gezogen und ein
Ausblick gegeben sowie Konsequenzen fir die Praxis dargestellt werden, welche aus den

Ergebnissen resultieren.

2. Forschungsstand

Die vorliegende Arbeit fokussiert die videobasierte Reflexion von Sprachférderkompe-
tenzen. Daher wird nachfolgend der Forschungsstand zu den zentralen Forschungsgegen-

standen, Reflexion und (Video-)Vignetten, prasentiert, beginnend mit der Reflexion.

2.1 Reflexion

Im Folgenden wird zundchst das Konzept der Reflexion charakterisiert. Hierzu werden
als Erstes verschiedene Definitionen des Begriffs vorgestellt und daran anschlieRend unter-
schiedliche Formen der Reflexion aufgezeigt. Danach erfolgt eine Darstellung der Bedeutsam-
keit der Reflexion fir den Lehrer*innenberuf, bevor zum Schluss ausgewéahlte Reflexionsmo-

delle skizziert werden.

2.1.1 Definitionen von Reflexion

Obwohl die Reflexion zu den wichtigsten professionellen Kompetenzen im Beruf der
Lehrkraft, aber auch in zahlreichen anderen Berufsfeldern zahlt, besteht in der Forschung bis-
lang kein Konsens dartiber, wie Reflexion zu definieren ist: ,Although there is broad agreement
that reflection is crucial for teacher education and teaching improvement and change, there is
also, at the same time, similarly broad agreement that there is no clarity on what reflection is®
(Clara, 2016, S. 261). Trotz der bestehenden Uneinigkeit in Bezug auf eine Definition von Re-
flexion lassen sich im wissenschaftlichen Kontext verschiedene Merkmale erkennen, welche
fur eine Annaherung an den Begriff hilfreich sind. So fuhrt beispielsweise Wyss (2013) aus,
dass bei der Entwicklung eines Grof3teils der theoretischen Ansatze von Reflexion stets der
Denkprozess zugrunde gelegt wird. Dieser wird, je nach Theorie, oft auch in Beziehung zum
Handeln gesetzt. Die Idee der Reflexion als besondere Form des Nachdenkens geht auf De-
wey zurtick. Er definiert den Begriff wie folgt:

Reflective thinking, in distinction from other operations to which we apply the name of
thought, involves (1) a state of doubt, hesitation, perplexity mental difficulty, in which
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thinking originates, and (2) an act of searching, hunting, inquiring, to find material that
will resolve the doubt, settle and dispose of the perplexity (1933, S. 12).

Das Reflektieren unterscheidet sich laut Dewey vom reinen Nachdenken demnach in-
sofern, dass uber eine schwierige Situation mit dem Ziel nachgedacht wird, einen Weg zur
Lésung des Problems zu ergrinden. Zur Strukturierung der Problemlésesituation kénnen da-
bei mehrere Bearbeitungsstrategien angewendet werden (Wyss, 2013). Dennoch sollte das
Konzept nicht auf das reine Problemldsen reduziert werden, denn beim Reflektieren werden
ferner ,alternative Denk- und Handlungsmuster gesucht, um die Dinge aus einer anderen Per-
spektive betrachten zu kénnen“ (Wyss, 2013, S. 39). Damit liegt ein weiterer Fokus auf dem
Auslosen von Entwicklungsprozessen im Zuge des Reflektierens. Zudem kann Reflexion auch
durch positive Ereignisse hervorgerufen werden und so mit einer Neubewertung anderer Situ-
ationen und Probleme einhergehen (ebd.).

Auch Aeppli & Lotscher (2016) merken an, dass im wissenschaftlichen Kontext zwar
weitestgehend Einigkeit darliber besteht, Reflexion ,als eine besondere Art des Denkens” (S.
81) zu betrachten. Dennoch zeige sich zwischen den Definitionen des Konzeptes eine grol3ere
Ubereinstimmung, wenn eine kognitiv-psychologische Perspektive eingenommen werde. Die-
ser zufolge fut das menschliche Verhalten auf veranderbaren mentalen Strukturen, welche
wiederum durch Reflexion beeinflusst werden kdonnen. Aufbauend auf dieser Erkenntnis ist
auch die Definition von Reflexion nach Korthagen zu verstehen: ,Reflection is the mental pro-
cess of trying to structure or restructure an experience, a problem, or existing knowledge or
insights” (Korthagen, 2001b, S. 58). Aeppli und Lotscher (2016) zufolge ist ein solches Be-
griffsverstandnis dadurch charakterisiert, dass durch den Prozess des Reflektierens eine Ver-
anderung bzw. (Um-)Strukturierung induziert wird. Diese Entwicklung wiederum wird, wie oben
beschrieben, durch kognitive Prozesse angeregt.

Andere Autor*innen legen im Zuge der Begriffsbestimmung den Fokus auf weitere As-
pekte. So wendet sich beispielsweise Muhlhausen (2006) dem Kriterium des Zeitpunktes zu,
indem er zwei Formen, Analyse und Reflexion, differenziert. Der wesentliche Unterschied bei-
der Téatigkeiten liegt ihm zufolge darin, dass beim Analysieren schon im Voraus festgelegt wird,
was untersucht werden soll, wahrend bei der Reflexion erst wahrend des Denkprozesses
selbst Aspekte ausgewdahlt werden, die fiir die reflektierende Person von Interesse sind. Der
Zeitpunkt, zu welchem reflektiert wird, spielt auch fiur das Begriffsverstandnis von Schén
(1987) eine zentrale Rolle. Dieser unterscheidet zum einen die reflection-in-action (Reflexion-
in-der-Handlung) von der reflection-on-action (Reflexion-tber-die-Handlung), stellt in seiner
Definition des reflective practitioner jedoch in besonderem Mal3e die enge Verbindung zwi-
schen Reflektieren und Handeln in den Mittelpunkt. Die Verknipfung reflexiver Denkprozesse
mit dem eigenen Handeln bildet somit die Grundlage flr die Entwicklung von professioneller
Handlungskompetenz (Meyer-Siever, 2019).



Deutlich wird, dass es keine allgemeingultige Definition von Reflexion gibt; das Konzept
hingegen eine Vielzahl unterschiedlicher Facetten umfasst. Aufbauend auf diesen Erkenntnis-

sen werden im folgenden Unterkapitel verschiedene Formen der Reflexion dargelegt.

2.1.2 Formen der Reflexion

Wyss (2008) differenziert die Reflexion nach drei Kriterien: Erstens nach der Person,
welche den Vorgang initiiert und durchfihrt (Selbst-, Fremd- und Peerreflexion), zweitens nach
dem Grad der Offenheit bzw. Geschlossenheit (geschlossene und offene Reflexion) und drit-
tens nach dem Zeitpunkt, zu welchem sich der Reflexionsprozess vollzieht (Reflexion-in-der-
Handlung und Reflexion-uber-die-Handlung).

Selbst-, Fremd- und Peer-Reflexion

Die Formen der Selbst-, Fremd- und Peerreflexion lassen sich danach differenzieren,
ob eine Reflexion des eigenen Handelns oder des Handelns einer anderen Person durchge-
fuhrt wird, und inwiefern eine wechselseitige Kommunikation mit anderen Fachkréften stattfin-
det. Wenn die Reflexion eigener Handlungen ohne Austausch mit weiteren Personen erfolgt,
spricht man von Selbstreflexion. Wahrend der Vorteil hier in der Durchfiihrung nach personli-
chen Interessen und zeitlicher Unbegrenztheit liegt, kann die Offenheit auch zu unvollstandi-
gen oder sogar kontraproduktiven Reflexionsprozessen fiihren (Wyss, 2008). Wyss (2013)
weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass Reflexionen von Lehrkraften selten das Ler-
nen der Schiler*innen als vielmehr die eigene Handlung in den Fokus riicken. Zwar ist Selbs-
treflexion ein wesentlicher (Teil-)Aspekt und Voraussetzung von Reflexion, sie ist jedoch keine
hinreichende Bedingung (Buchholtz et al., 2019).

Von der Selbstreflexion grenzt Wyss (2008) die Team- und Peer-Reflexion ab. Hier
geschieht der Reflexionsprozess gemeinsam mit Peers oder Teammitgliedern, welche in Zu-
sammenarbeit Inhalte und Ziele der Reflexion sowie die jeweiligen Verantwortlichkeiten fest-
legen. Folglich sind bei der Team- und Peer-Reflexion positive Auswirkungen durch den ge-
genseitigen Austausch und die ,Verbindlichkeit der kollektiven Arbeit" (S. 7) zu erwarten.

Bei der dritten Form, der Fremdreflexion, wird der Reflexionsprozess hingegen von ei-
ner Drittperson initiiert, wobei sowohl persdnliche Wiinsche und Zielvorstellungen der handeln-
den Person als auch Interessen der Fremdperson beriicksichtigt werden kénnen. Durch das
Bewusstsein der Tatigkeit der auRenstehenden Person wird nichtsdestotrotz auch bei der han-
delnden Person eine Reflexion ausgeldst, welche verstarkt wird, wenn die Ergebnisse der

Fremdreflexion darlegt und diskutiert werden (Wyss, 2008).



Geschlossene und offene Reflexion

Zu unterscheiden ist zudem, ob es sich bei dem Reflexionsprozess um ein geschlos-
senes oder offenes Reflektieren handelt. Die geschlossene Reflexion umfasst die Nutzung von
Materialien mit vordefinierten Kriterien, sodass die Reflexion eigener Handlungen auf theorie-
und praxisorientierte Weise zielgerichtet und koordiniert ablaufen kann. In dem Theorie- und
Praxisbezug sowie der Zielgerichtetheit liegt zugleich auch der grof3e Vorteil geschlossener
Reflexion. Nachteilig hingegen ist, dass eigene Winsche durch die zuvor festgelegten Krite-
rien teilweise eingeschrankt werden und die Reflexion somit eingegrenzt wird (Wyss, 2008).

Bei der offenen Reflexion ist der Inhalt der Reflexion nicht im Vorhinein festgelegt, so-
dass die Kriterien nach Zielvorstellungen der reflektierenden Person gewahlt werden und somit
auch deren Bedurfnisse, Wiinsche und Interessen berticksichtigt werden kénnen. Die Reflexi-
onskriterien kdnnen dabei sowohl vor als auch nach der Handlung festgelegt werden. Der Vor-
teil dieser Art der Reflektierens liegt in der Moglichkeit zur Reflexion nach persoénlichen Inte-
ressen, wahrend sich die Suche nach adaquaten Kriterien als tUberfordernd und damit als

Nachteil herausstellen kann (ebd.).

Reflexion-in-der-Handlung und Reflexion-Uber-die-Handlung

Schliellich beschreibt Wyss (2008) auch die verschiedenen Ebenen, auf denen sich
die Reflexion vollzieht. Der Reflexionsprozess kann demnach auf zwei Ebenen stattfinden,
entweder als Reflexion-in-der-Handlung oder als Reflexion-Uber-die-Handlung, bezugneh-
mend auf Schons (1991) weiter oben ausgefiihrte Differenzierung. Wer sich und seine Téatig-
keiten professionell reflektiert, sollte in der Lage sein, beide Reflexionsebenen gezielt anzu-
wenden (Wyss, 2008).

Die Reflexion-in-der-Handlung geschieht direkt in der Handlung selbst (ebd.). Dem-
nach besteht eine enge Beziehung von Reflexions- und Aktionskomponenten der eigenen Ta-
tigkeit. Die Reflexion-in-der Handlung verlauft in mehreren Phasen und wird in der Regel durch
eine problematische Situation ausgelost (Altrichter & Posch, 2007), gefolgt von einer reflexiven
Auseinandersetzung mit eben diesem Problem (Definition und Reformulierung des Problems)
und ,Manipulationen der Situationen, durch deren Konsequenzen die Situation ganzheitlich
betrachtet und evaluiert werden® (Meyer-Siever, 2019, S. 80). Kritisch bewertet wird die Refle-
xion-in-der-Handlung jedoch unter anderem deswegen, da eine solche Art des Reflektierens
in der (Aus-)Bildung von Lehrkraften aufgrund mangelnder zeitlicher Ressourcen und eigener
unterrichtlicher Handlungen kaum realisierbar ist. Ferner fihrt das Innehalten im Zuge der Re-
flexion zwangslaufig zu einer Unterbrechung der unterrichtlichen Tatigkeiten durch die Lehr-
kraft (Meyer-Siever, 2019).

Diese Unterbrechung der Handlung findet bei der Reflexion-tiber-die-Handlung nicht

statt. Stattdessen tritt die reflektierende Person aus dem Handlungsfluss heraus und versucht,
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das Handlungswissen zu ordnen, zu formulieren und dartiber hinaus die eigenen Handlungen
zu reflektieren. Die dazu notwendige Fahigkeit ist ein wichtiges Merkmal professioneller Kom-
petenz, denn Wissen wird so analysierbar, reorganisierbar und mitteilbar. Dartiber hinaus be-
fahigt die Reflexion-liber-die-Handlung zur Erfullung von drei Aufgaben: Sie ist erstens Grund-
lage fur die Losung von schwierigen Handlungsproblemen und fiir die Bearbeitung von kom-
plexen Handlungsaufgaben, zweitens hilft sie dabei das Wissen, das der Téatigkeit zugrunde
liegt, sprachlich geordnet auszudrticken, und drittens kann mit ihrer Hilfe anderen Professio-
nellen dieses Wissen fiur Diskussionen zur Verfiigung gestellt werden (Wyss, 2008).

Als eine weitere Form der Reflexion gilt die Fahigkeit zur professionellen Unterrichts-
wahrnehmung. Diese ist zum einen Voraussetzung fiir die Reflexion, gleichzeitig beschreibt

sie den Prozess des Reflektierens unter Bezugnahme qualitativ unterschiedlicher Aspekte.

Professionelle Unterrichtswahrnehmung

Die Analysefahigkeiten von (angehenden) Lehrer*innen in Bezug auf relevante Unter-
richtssituationen sind ein wichtiges Merkmal der Lehrkraftexpertise (Seidel & Stirmer, 2014).
Dabei gilt die professionelle Unterrichtswahrnehmung als eine der bedeutsamsten Analyse-
kompetenzen. Kurz gefasst bezieht sie sich auf die Fahigkeit, ,in komplexen Unterrichtssitua-
tionen lernrelevante Ereignisse bewusst wahr[zulnehmen und theoriebasiert analysieren zu
kdnnen® (Burgula, Holodynski, Hellermann & Gold, 2016, S. 323-324). In der Literatur wird die
Bedeutung der Forderung professioneller Wahrnehmungsfahigkeiten im Zuge der Lehrer*in-
nenbildung betont, ,weil sie als grundlegend fir das Handeln im Unterricht und die Weiterent-
wicklung von Unterricht angesehen werden® (Steffensky & Kleinknecht, 2016, S. 308).

Die professionelle Wahrnehmung umfasst ,wissensbasierte Prozesse der Aufmerk-
samkeitssteuerung und Informationsverarbeitung“ (Seidel, Blomberg & Stirmer, 2010, S. 297)
und wird aus diesem Grund in zwei Komponenten unterteilt: noticing und knowledge- based
reasoning. Als noticing (deutsch: Erkennen) wird die ,wissensgesteuerte Identifikation von Si-
tuationen und Ereignissen im Unterricht* (Seidel, Blomberg & Stirmer, 2010, S. 297) bezeich-
net. Es beschreibt, ob (angehende) Lehrkrafte ihre Aufmerksamkeit denjenigen Unterrichtssi-
tuationen zuwenden, welche bedeutsam fur das Unterrichten und Lernen sind, die also bei-
spielsweise das Lernen von Schiler*innen positiv oder negativ beeinflussen. Seidel und Stir-
mer (2014) ordnen dem noticing drei Komponenten zu: Zieltransparenz und -orientierung, Un-
terstiitzung und Begleitung durch Lehrkrafte sowie die Lernatmosphare.

Neben dem noticing spielt die Komponente des sogenannten knowledge-based
reasoning (deutsch: wissensbasierte Verarbeitung) eine besondere Rolle fiir die professionelle
Wahrnehmung (Seidel et al., 2010). Die Fahigkeit, Unterrichtssituationen angemessen und
wissensbasiert zu interpretieren, ist ein Hinweis fur die Qualitat der mentalen Wissensrepra-

sentationen von Lehrkréften und fir die Anwendung dieser Reprasentationen im Kontext des



Unterrichts (Seidel & Sturmer, 2014). Die Interpretationen von Lehrkraften beruhen dabei auf
drei qualitativ unterschiedlichen Aspekten: ,Komponenten eines lernwirksamen Unterrichts auf
der Basis theoretischen Wissens differenziert zu beschreiben, Unterrichtssituationen auf der
Basis wissenschatftlicher Theorien und Befunde zu erklaren, Wirkungen von Unterrichtssitua-
tionen auf weitere Lehr-Lern-Prozesse vorherzusagen® (Seidel et al., 2010, S. 297).

Das Beschreiben bezieht sich auf die Fahigkeit, professionelles Wissen zu nutzen, um
eine Situation darzustellen, ohne diese zu erklaren oder mdgliche Konsequenzen dieser Situ-
ation vorherzusagen. Erklaren meint die Fahigkeit, Unterrichtssituationen mit professionellem
Wissen zu verbinden und die Situation zu klassifizieren. Die Fahigkeit zur Vorhersage rekur-
riert auf die Kompetenz, die Konsequenzen der beobachteten Situationen hinsichtlich des
Schuler*innenlernens vorauszusagen. Dazu wird sowohl gro3eres Wissen uber Unterrichten
und Lernen bendtigt als auch die Anwendung dieses Wissens auf die Unterrichtspraxis (Seidel
& Sturmer, 2014).

Das theoriegeleitete Interpretieren videobasierter Unterrichtssituationen gilt als ein In-
dikator fur die Qualitat des Wissens von Lehrkréaften. Lehramtsstudierende haben zu Beginn
ihrer Ausbildung haufig Schwierigkeiten damit, relevante Unterrichtssituationen zu erkennen,
welche die Lernprozesse von Schiler*innen beeinflussen. Besonders bei Berufsantritt sind
viele Lehrkrafte mit der Komplexitat des Unterrichtsgeschehen Uberfordert und kdnnen ihr an
der Universitat erlerntes Wissen im Unterrichtskontext nicht anwenden (Seidel & Sturmer,
2014). Aus diesem Grund ist eines der wesentlichen Ziele in der Ausbildung von Lehrkraften
der Erwerb von integriertem Wissen, welches wiederum durch die professionelle Wahrneh-
mung indiziert wird (ebd.). In diesem Zusammenhang kénnen authentische Videovignetten
von Unterrichtssituationen als sogenannte prompts (deutsch: Aufforderungen) eingesetzt wer-
den, um das Wissen von Lehrkraften zu eruieren. Diejenigen Situationen, auf die die Lehrkrafte
bei der Betrachtung der Videos ihre Aufmerksamkeit lenken, gelten in diesem Kontext als ein
erster Indikator fur die Aktivierung des Wissens (ebd.). Die Effekte von Videovignetten auf die
professionelle Unterrichtswahrnehmung werden im spateren Verlauf dieser Arbeit (Kapitel
2.2.2) ausfihrlich beleuchtet.

Die Fahigkeit zur Reflexion setzt sich folglich aus verschiedenen (Teil-)Aspekten zu-
sammen, welche in Hinblick auf die professionelle Entwicklung von Lehrer*innen als bedeut-
sam erachtet werden. Welche Rolle das Reflektieren in der Aus- und Weiterbildung von (an-
gehenden) Lehrkréaften spielt, wird im folgenden Unterkapitel beleuchtet. Dazu wird zun&chst
die Verknipfung von theoretischem und praktischem Wissen angesprochen, die durch die Re-
flexionstatigkeit ermdglicht wird. Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf der Bedeutung der Refle-
xion des in Nordrhein-Westfalen verpflichtenden Praxissemesters. Ferner werden For-

schungsergebnisse zur Reflexionskompetenz von Lehramtsstudierenden vorgestellt.



2.1.3 Reflexion in der Lehrer*innenbildung

Die Frage nach dem Verhaltnis von Theorie und Praxis in der Ausbildung von Lehrkraf-
ten wurde in den vergangenen Jahrzehnten vielfach diskutiert. Insbesondere unerfahrenen
Lehrer*innen fallt es schwer, das im Studium erworbene Wissen in die Praxis zu lbertragen
(Cochran-Smith & Zeichner, 2011). Studierende des Lehramts beklagen haufig schon wahrend
des Studiums, dass sie sich nur unzureichend auf die Praxis vorbereitet fihlen und sich mehr
Praxisphasen wiinschen (Allen & Wright, 2014). Gréschner und Hascher (2019) stellen jedoch
heraus, dass Praxisphasen in der Ausbildung nicht per se die professionelle Kompetenz der
Studierenden befordern. Vielmehr ist die qualitative Ausgestaltung der Praxisanteile entschei-
dend, darunter die Organisation, die professionelle Begleitung und Unterstitzung der Studie-
renden (Schubarth et al., 2012). Auch die theoriebasierte Reflexion von praktischen Erfahrun-
gen sowie die Art der Verknipfung akademischer Inhalte und praxisrelevanter Aspekte in
Schule und Universitat spielen eine entscheidende Rolle fiir die Wirksamkeit. Entsprechend
kommt es weniger auf die quantitative Erhéhung der Praxisanteile als vielmehr auf die quali-
tative Ausgestaltung dieser an (Bresges, Harring, Kauertz, Nordmeier & Parchmann, 2019).

Als einer der wichtigsten Bausteine zur Verknipfung von Theorie und Praxis z&hlt die
Reflexionsfahigkeit. Sie ist eine bedeutsame Voraussetzung fur den Aufbau und die Entwick-
lung der Professionskompetenz von Lehrpersonen und gilt somit als Schlisselkompetenz pro-
fessionellen Lehrkrafthandelns (Leonhard & Rihm, 2011). Fir (angehende) Lehrer*innen ist
ein frihes Bewusstsein dartiber wichtig, wie sie im Unterrichtskontext agieren und welche Fak-
toren diesem Handeln zugrunde liegen. Zudem sollte Klarheit dartiber herrschen, welche so-
zialen (Teil-)Rollen als Lehrkraft eingenommen und erflllt werden mussen. Ein solches Be-
wusstsein sollte Manderfeld (2018) zufolge schon im Studium geschaffen werden. Auch Els-
ner, Kreft, Niesen und Viebrock (2020) vertreten die Annahme, dass ,es bereits in der ersten
Phase der Lehrer_innenbildung unabdingbar ist, professionelle Reflexion zu schulen® (S. 280).

Die Reflexion von Lehrpersonen beeinflusst nicht nur deren berufliche Entwicklung,
sondern wird auch als Grundlage fir die Unterrichtsentwicklung im Allgemeinen betrachtet.
Somit ist sie unverzichtbarer Bestandteil einer professionellen Lehrkraftarbeit und der Schul-
entwicklung, sodass die Férderung der Reflexionsfahigkeit in den letzten Jahren zunehmend
Einzug in die Ausbildung von Lehrpersonen gefunden hat (Wyss, 2008). Einen wichtigen Bau-
stein im Rahmen der Ausbildung von Lehrkréaften bildet das Praxissemester, das in Nordrhein-
Westfalen seit dem Sommersemester 2015 an allen lehrausbildenden Universitaten durchge-
fuhrt wird (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-W estfalen, 2020).

Reflexion im Rahmen des Praxissemesters



Ziel des Praxissemesters ist es, ,im Rahmen des universitaren Masterstudiums Theorie
und Praxis professionsorientiert miteinander zu verbinden und die Studierenden auf die Pra-
xisanforderungen der Schule und des Vorbereitungsdienstes wissenschafts- und berufsfeld-
bezogen vorzubereiten* (Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2010, S. 4). Absolvent*innen des Praxissemesters sollen Uber die Fahigkeit zur
Planung, Durchfilhrung und Reflexion von Elementen des schulischen Lehrens und Lernens
auf Basis von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaft verfligen. Dazu sol-
len Theorie- und Reflexionswissen aus den drei Bereichen verknupft werden (ebd.).

Das Praxissemester umfasst zwei Teile, den Schulforschungsteil und den schulprakti-
schen Teil. Wahrend der Schulforschungsteil eher darauf zielt, Analysefahigkeiten der Studie-
renden zu starken, dient der schulpraktische Teil der Forderung von Reflexionsfahigkeiten
(ebd.). Die Lernorte Schule und Zentrum fir schulpraktische Lehrerausbildung (kurz: ZfsL)
unterstitzen die Studierenden bei ihren Studien- und Unterrichtsprojekten und regen die Re-
flexion von schulischen Erfahrungen der Studierenden an. Die Ausbildungslehrkrafte der
Schulen sind fur Praxisbegleitung und -ausbildung der Studierenden zustandig. Die Ausbil-
der*innen der ZfsL begleiten die Studierenden in ihren Lernprozessen und bilden diese bei-
spielswiese im Rahmen von Einfihrungsveranstaltungen oder Unterrichtsberatungen aus
(ebd.). Dazu zahlt auch der Einsatz von Videovignetten in Formen von ,Unterrichtsanalysen
im Kontext von Gruppenhospitationen (GH) und/oder von Videografien" (ebd., S. 9).

Trotz der in der Rahmenkonzeption vorgesehenen Fokussierung auf die Entwicklung
von Reflexionsfahigkeiten ordnen Praxissemesterstudierende laut Ulrich und Gréschner
(2020) diesen im Rahmen ihrer Praxisphasen eher eine nachrangige Bedeutung zu. Studie-
rende wiinschen sich stattdessen vor allem mdglichst lang andauernde unterrichtsbezogene
Praxiserfahrung und ,setzen diese meist mit Lernen und Kompetenzentwicklung gleich“ (Ulrich
& Groschner, 2020, S. 6). Die Beobachtung und theoriegeleitete Reflexion von Unterricht hin-
gegen spielen wie universitdre Begleitveranstaltungen aus Studierendensicht eher eine ver-
nachlassigbare Rolle (ebd.). Forschungsbefunde weisen in diesem Zusammenhang auf ver-
schiedene Problematiken hin. So konnte gezeigt werden, dass Studierende dem Erfahrungs-
wissen von Lehrkraften unreflektiert gegenliiberstehen, wobei sie haufig Erfahrung mit Exper-
tise gleichsetzen (Hascher, 2005). Auch Handlungspraktiken von Mentor*innen, etwa die Me-
thodenwahl, werden von den Studierenden oftmals vorschnell ibernommen, ohne tber deren
Sinnhatftigkeit zu reflektieren. Hascher (2012) spricht in diesem Kontext von einer generellen
»11pps-und-Tricks-Vermittlungskultur® (S. 112) in der Schule, die der Zielsetzung des Praxis-

semesters, reflexiv-analytische Kompetenzen zu entwickeln, entgegensteht.
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2.1.4 Reflexionskompetenzen von Lehramtsstudierenden

Unterschiede im Bereich der Reflexionsfahigkeiten bzw. der professionellen Wahrneh-
mung zwischen Lehramtsstudierenden und erfahrenen Lehrkraften konnten in der Forschung
bislang fir mehrere Aspekte ausgewiesen werden. Ein Augenmerk liegt dabei auf der Auf-
merksamkeit der (angehenden) Lehrkrafte flr relevante Unterrichtsprozesse im Sinne des be-
reits beschriebenen noticing (Seidel & Stirmer, 2014). So zeigte eine Untersuchung von Ber-
liner aus dem Jahre 1994, dass Lehrpersonen mit mehrjahriger Expertise beim Betrachten
videografierter Unterrichtssequenzen in der Lage sind, unwichtige Informationen auszublen-
den und ihre Aufmerksamkeit stattdessen primar auf relevante Lehr- und Lernprozesse richten
kénnen. Auch aktuelle Eye-Tracking-Studien liefern Hinweise darauf, dass Noviz*innen Unter-
richtssituationen weniger umfassend und schnell erfassen kénnen als erfahrene Lehrkrafte.
Zudem fallt es ihnen schwerer, ihre Aufmerksamkeit gleichzeitig mehreren Aspekten zu wid-
men (Steffensky & Kleinknecht, 2016).

In anderen Bereichen weisen die Reflexionsfahigkeiten von angehenden Lehrkraften
ebenfalls Entwicklungspotenzial auf. So konnte hinsichtlich der Struktur der Reflexion bzw. der
professionellen Wahrnehmung in verschiedenen Studien gezeigt werden, dass Lehramtsstu-
dierende zwar in der Lage sind, Unterrichtssituationen adéaquat zu beschreiben (Seidel & Stir-
mer, 2014). Einschrankend ist jedoch zum einen anzumerken, dass diese Beschreibungen —
aufgrund von fehlendem theoretischen Wissen — haufig eher undifferenziert und naiv ausfallen.
Zum anderen tendieren Noviz*innen zu einer Ubergeneralisierung von Situationen (Seidel et
al., 2010). Dartiber hinaus sind Lehramtsstudierende nur selten in der Lage, auf den anderen
Bereichen der professionellen Unterrichtswahrnehmung zu operieren: Auch wenn sie einzelne
Unterrichtssituationen beschreiben kdnnen, bleiben ihre Fahigkeiten, die Situationen ange-
messen zu erklaren und ihre Folgen vorherzusagen, weit hinter den Kompetenzen von bereits
ausgebildeten und erfahreneren Lehrpersonen zurlick (Seidel & Stirmer, 2014).

Blomberg et al. (2014) weisen gleichermalien darauf hin, dass sich die Reflexionsfa-
higkeiten von Noviz*innen in mehreren Punkten von denen der Expert*innen unterscheiden.
So kénnen Expert*innen Schliisse tber Objekte und Situationen im Klassenraum ziehen, wah-
rend Noviz*innen eher beschreiben was sie sehen. Expert*innen klassifizieren Instruktionssi-
tuationen auf einem hohen Abstraktionslevel, wahrend Noviz*<innen vermehrt auf oberflachli-
che Charakteristiken zurtickgreifen. Expert*innen kdnnen zudem elaborierter reflektieren und
zwischen mehr und weniger wichtigen Informationen unterscheiden. Die Reflexionen von No-
viz*innen hingegen sind eher durch detaillierte Beschreibungen und fehlende Verknipfungen
der Informationen gekennzeichnet.

Diese Ergebnisse sind ein Hinweis darauf, dass Studierende (noch) nicht tber elabo-
rierte und integrierte Wissensstrukturen verflgen, die es ihnen erlauben, die beobachteten

Situationen mit ihrem Wissen tiber das Unterrichten und Lernen zu verknipfen. Es wird darum
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angenommen, dass Aufgaben, welche das Erklaren und Vorhersagen von Unterrichtssituatio-
nen beinhalten, schwieriger sind als Aufgaben zur reinen Beschreibung von Unterrichtssitua-
tionen. Da gleichzeitig jedoch auch gezeigt werden konnte, dass erfahrene Lehrkréfte alle drei
Fahigkeiten (Beschreiben, Erklaren, Vorhersagen) besitzen, ist davon auszugehen, dass die
dafiir bendtigten Wissensstrukturen vermutlich tber Zeit erworben werden: ,Im Verlauf der
Berufsbiografie wird theoretisches Wissen tber Lehr-Lern-Prozesse zunehmend genutzt, um
Situationen und Ereignisse im Unterricht systematisch einzuordnen und zu Prognosen uber
weitere Verlaufe zu gelangen® (Seidel et al., 2010, S. 298). Somit sind Lehrer*innen mit mehr-
jahriger Berufserfahrung eher fahig, Unterrichtssituationen zu erklaren und vorherzusagen. Je-
doch gibt es kaum systematische empirische Nachweise dariber, ob angehende Lehrkrafte
die professionelle Wahrnehmung als eine einzelne Fahigkeit erwerben oder ob die verschie-
denen Dimensionen der Wahrnehmung zu unterschiedlichen Zeitpunkten erlangt werden (Sei-
del & Sturmer, 2014).

2.1.5 Reflexionsmodelle

Es gibt eine Vielzahl an padagogischen Reflexionsmodellen, welche spezifische As-
pekte des Reflexionsprozesses fokussieren, etwa den Zeitpunkt der Reflexion (Schon, 1983;
Leonhard & Rihm, 2011), die Reflexionsebenen (Korthagen, 1985) oder die Reflexionsaktivi-
taten (Bain, Ballantyne, Mills & Lester, 2002). Fir die vorliegende Arbeit sind mit Blick auf den
Untersuchungsgegenstand und das methodische Vorgehen insbesondere die Reflexionsmo-
delle von Korthagen (1985, 2005), Korthagen und Vasalos (2005) sowie das kombinierte Mo-
dell nach Lohse-Bossenz et al. (2019) von Relevanz. Infolgedessen werden diese Modelle im
Folgenden umfassend beschrieben, wahrend auf eine Darstellung anderer Reflexionsmodelle

zugunsten der Ubersichtlichkeit verzichtet wird.

Das ALACT-Modell (Korthagen, 1985; Korthagen & Kessels, 1999)

Das ALACT-Modell ful3t auf der Annahme, dass Lehrpersonen im Alltag zwar haufig
ihre Erfahrungen reflektieren, dass sich dieses reflektive Vorgehen jedoch grundsatzlich von
einer systematischen Reflexion unterscheidet. Denn durch den Druck, im beruflichen Alltag
schnell handeln zu missen, findet oft nur eine oberflachliche Reflexion statt, die eine tiefge-
hende Auseinandersetzung mit dem eigentlichen Problem verhindert. Bei einer strukturierten
Reflexion hingegen werden die Strategien zur Auseinandersetzung mit Problemen analysiert
und somit die Professionalisierung von Lehrkraften geférdert (Korthagen & Vasalos, 2005).
Korthagen (1985) zufolge ist die Férderung des reflektierenden Denkens eines der wichtigsten
Lernziele angehender Lehrkrafte vor dem tatsachlichen Unterrichten: Studierende kénnen auf

diese Weise davor geschuitzt werden, in etablierte Muster schulischer Praxis sozialisiert zu
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werden, und stattdessen die eigene Personlichkeit kennenlernen sowie Mdglichkeiten erken-
nen, fiir das eigene Lernen Verantwortung zu Gbernehmen.

Im ALACT-Modell wird der Reflexionsprozess mithilfe verschiedener Reflexionsphasen
strukturiert. So differenziert Korthagen (1985) insgesamt finf Phasen der Reflexion, die ent-
sprechend ihrer Anfangsbuchstaben den Namen des Modells begriinden: 1. Action (Hand-
lung), 2. Looking back on the action (Rickschau auf die Handlung), 3. Awareness of essential
aspects (Bewusstsein Uber essentielle Aspekte), 4. Creating alternative methods of action (Ge-
nerierung alternativer Handlungsmethoden) und 5. Trial (Erprobung). Zusammen betrachtet
werden diese Phasen als ALACT-Model bezeichnet (Abbildung 1).

Korthagen (1985) charakterisiert die finf Phasen wie folgt: Die Action-Phase bezieht
sich auf die (Unterrichts-)Situation, die durch die Lehrkraft reflektiert wird, also beispielsweise
der Verlauf einer einzelnen Unterrichtsstunde. In der zweiten Phase, Looking back on the ac-
tion, wird Uber die zu reflektierende Situation nachgedacht und eine erste Bewertung dieser
vorgenommen. Die dritte Phase, Awareness on essential aspects, umfasst die Bewusstwer-
dung relevanter Aspekte, welche die Situation maf3geblich gepréagt und unter Umstanden auch
Probleme ausgelost haben. Aufgrund dessen werden in der vierten Phase, Creating alternative
methods of action, alternative Handlungsmethoden entwickelt, welche abschlie3end in der
funften Phase, Trial, umgesetzt werden. Die finfte Phase entspricht zugleich einer neuen Ac-

tion-Phase, sodass ein erneuter Reflexionszyklus angestol3en wird.

Creating alternative
methods of action

(4

Awareness of 5 ) ial

essential aspects
P Action

Looking back
on the action

Abbildung 1. Das ALACT-Modell der strukturierten Reflexion (Korthagen & Vasalos, 2005,
S. 49).

Um Lehrkréfte in ihrem Reflexionsprozess weiter anzuleiten, spezifizieren Korthagen
und Kessels (1999) daruber hinaus konkrete aktivierende Fragestellungen fur jede der funf

Phasen, mit deren Hilfe das reflektive Vorgehen noch weiter gefordert werden kann (Anhang

13



A). Dabei geht es in Phase 1, respektive Phase 5 des vorherigen Zyklus, etwa darum, welches
das Ziel der Handlung war, was besonders beachtet und was ausprobiert wurde. In der zweiten
Phase werden die konkreten Ereignisse beleuchtet, beispielsweise mit Hilfe von Fragen wie
Was habe ich gemacht? oder ,Wie habe ich mich gefiihlt?“. Die dritte Phase dient der Er-
kenntnis der in Bezug auf die Handlung zentralen Aspekte. Dazu werden Fragen gestellt, die
sich um den Einfluss etwa des schulischen Kontexts und deren Bedeutung fir die reflektie-
rende Person drehen, oder um die Bewusstwerdung eines Praoblems bzw. einer positiven Er-
kenntnis. Zur vierten Phase schliel3lich zahlen Fragen zu mdglichen Handlungsalternativen
und deren Vor- und Nachteile. Auch wird an dieser Stelle festgelegt, wie beim nachsten Mal
gehandelt werden soll (Korthagen & Kessels, 1999). Wahrend erfahrene Lehrpersonen den
Reflexionskreislauf in der Regel selbsténdig absolvieren kénnen, missen angehende Lehr-
krafte beim Durchlaufen der funf Phasen haufig zunachst durch Kolleg*innen oder Supervi-

sor*sinnen unterstitzt werden (Korthagen & Vasalos, 2005). Diesem Gedanken folgend, haben

ALL THE PREVIOUS SKILLS + HELP
IN FINDING AND CHOOSING P

SOLUTIONS A\ A SEPARATE LEARNING
- T~ PROGRAM (IF NECESSARY)
A AN .
/ creating A
ACCEPTANCE / altenative methods W\
EMPATHY / of action “ HELP IN
GENUINENESS | /= \  CONTINUING THE
CONCRETENESS /7 awariiess vl (5 ) LEARNING PROCESS
CONFRONTATION [ 3} ol \ \)
GENERALIZING "/ aspects , HELP IN
UTILIZING THE -\ ' action | 1 | FINDING USEFUL
HERE-AND-NOW b s EXPERIENCES
HELP N looking back on /
MAKING THINGS the-action
EXPLICIT — /
\_/
ACCEPTANCE
EMPATHY
GENUINENESS
CONCRETENESS

Korthagen und Vasalos das ALACT-Modell 2005 durch verschiedene Interventionsmafinah-
men bzw. Kompetenzen der Supervisor*innen erganzt, welche fir eine erfolgreiche Absolvie-
rung der entsprechenden Reflexionsphase bedeutsam sind. In Abbildung 2 sind die verschie-
denen Kompetenzen bzw. MalRnahmen dargestellt, mit deren Hilfe die Supervisor*innen die

angehenden Lehrkrafte in ihrem Reflexionsprozess unterstiitzen kénnen.

Abbildung 2. Interventionen durch Supervisor*innen im ALACT-Modell (Korthagen & Vasalos,
2005, S. 48).

Korthagen (2004) bemangelt trotz allem, dass es fur effektiven Reflexionsprozess aus

seiner Sicht noch zuséatzlicher Aspekte bendtigt. Zur Erweiterung der Diskussion schlagt der

14



Autor (2004) daher das sogenannte Zwiebelmodell (onion model) vor, welches das ALACT-

Modell um mehrere Ebenen der Reflexion erganzt.

Das Zwiebelmodell (Korthagen, 2004)

Das Zwiebelmodell ist in seinem Aufbau dem Namen entsprechend einer Zwiebel
nachempfunden und umfasst sechs konzentrisch angeordnete Ebenen, die beschreiben, auf

welchen Stufen Personen, in diesem Fall Lehrkrafte, beeinflusst werden kénnen. Von auf3en

environment

!

behaviour

competencies

beliefs
identity

nach innen benennt Korthagen (2004) diese Ebenen als Umgebung (environment), Verhalten
(behaviour), Kompetenzen (competencies), Uberzeugungen (beliefs), Identitat (identity) und

Mission (mission) (Abbildung 3).

Abbildung 3. Das Zwiebelmodell (Korthagen, 2004, S. 80).

Dabei kénnen jedoch nur die beiden au3eren Ebenen, die Umgebung (umfasst Klasse,
Schuler*innen und Schule), und das Verhalten, unmittelbar durch andere beobachtet werden.
Korthagen (2004) merkt an, dass angehende Lehrkrafte diesen Ebenen besonders viel Auf-
merksamkeit schenken, da sie haufig problematische Situationen in ihren Klassen und die
damit verbundene Frage nach dem Umgang mit diesen fokussieren. Die auf die Verhaltens-
ebene folgende dritte Ebene der Kompetenz beinhaltet insbesondere Wissen wie etwa Fach-
und Professionswissen. Die Verhaltensebene wird durch die Kompetenzebene mafgeblich
gepragt. Dabei kdnnen die au3eren Ebenen die inneren beeinflussen als auch vice versa. So
kann beispielsweise die Umwelt in Form einer heterogenen Klasse das Verhalten einer Lehr-
kraft bestimmen und andersherum kann das Verhalten der Lehrkraft, zum Beispiel ein wohl-
wollendes Loben, die Umwelt (hier die Schiler*innen) beeinflussen (ebd.).

Die vierte Ebene ist die Ebene der Uberzeugungen. Uberzeugungen der Lehrkraft in
Bezug auf das Unterrichten und Lernen beeinflussen ihre Kompetenzen und bestimmen ihre

Handlungen. In den letzten Jahrzehnten hat sich in diesem Zusammenhang eine Wandlung in
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der Lehrer*innenbildung vollzogen: Der Fokus liegt nun weniger auf den Lehrkréaften als reine
Wissensvermittler*innen, sondern auf der Bewusstwerdung des eigenen praktischen Wissens,
welches neben den Vorstellungen tber das Lehrkraftsein auch kognitive, emotionale, volitio-
nale und behaviorale Aspekte umschlieRt. In aktuellen Forschungen spielen auch Uberzeu-
gungen Uber die eigene Personlichkeit eine immer wichtigere Rolle (ebd.).

Diese fuhren zugleich zur nachsten und funften Ebene der (professionellen) Identitat.
Die Identitatsebene im Zwiebelmodell beschéftigt sich mit der Frage, wie angehende Lehr-
krafte Gber sich selbst denken und wie sie die tiefgreifenden persdnlichen Veranderungen er-
leben, wenn sie Lehrer*innen werden. Zunehmend wird auch die Bedeutung der Reflexion der
professionellen Identitat in der Ausbildung von Lehrer*innen betont. Weitreichende Verande-
rungsprozesse der ldentitat sind jedoch schwierig und finden daher selten statt (ebd.).

Die letzte und innerste Ebene des Zwiebelmodells ist die Ebene der Mission. Auf dieser
geht es um die aulRerst personliche Frage, was die Lehrkraft als ihre innere Berufung sieht;
warum sie tut, was sie tut. Wahrend sich die Ebene der Identitat nur mit dem Individuum selbst
beschatftigt, fokussiert die Ebene der Mission grol3ere Einheiten wie Familie, soziale Gruppen
und Kultur, die der eigenen Existenz Bedeutung verleihen. Es handelt sich dementsprechend
um personliche Werte, mit denen sich die Person verbunden fihlt. Bei Lehrkraften sind haufige
Ideale die Schaffung von Akzeptanz und Toleranz oder die Starkung des Selbstwertgefuhls
von Kindern, auch wenn diese Ideale eher unbewusst als bewusst vertreten werden (ebd.).

Trotz der im Zwiebelmodell beschriebenen verschiedenen Ebenen kritisieren Kortha-
gen und Vasalos (2005) mit Bezug auf den Beruf der Lehrkraft, dass die Reflexionsprozesse
von Lehrer*sinnen haufig ineffektiv seien, da sie auf nur auf einer oberflachlichen Ebene statt-
fanden. Es bendtigt jedoch eine tiefergehende Reflexion, um tatsachlich Verédnderungspro-
zesse anzustof3en. Diese tiefgreifende Reflexion streben die Autoren mit ihrem Modell der

Core Reflection an, in welchem das ALACT- und das Zwiebelmodell integriert werden.

Das Modell der Core Reflection (Korthagen & Vasalos, 2005)

Bei der Entwicklung des Modells der Core Reflection (deutsch: Kernreflexion) nehmen
Korthagen und Vasalos (2005) folglich expliziten Bezug zu Inhalt und Aufbau der zuvor be-
schriebenen ALACT- und Zwiebelmodelle. Das Reflexionsgeschehen in diesem Modell muss
jedoch zwingend bis in die zwei innersten Ebenen, ldentitat und Mission, hinein stattfinden,
um als Core Reflection bezeichnet werden zu kdnnen und damit langfristige Lern- und Ent-
wicklungsprozesse bei den Lehrpersonen ausldsen zu kénnen (Wyss, 2013).

Der Prozess der Core Reflection beginnt wie im ALACT-Modell mit den Phasen Action
und Looking back on action. Zunachst wird also auf die Identifikation eines kritischen Ereignis-
ses gezielt, das in der Vergangenheit liegen, jedoch auch aktuell noch bestehen kann. Bei der

Core Reflection liegt der Fokus — anders als im Zwiebelmodell — weniger auf der Analyse der
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problematischen Situation als vielmehr auf der (Wieder-)Herstellung einer Verbindung mit den
beiden inneren Ebenen der Identitdt und Mission. Zu diesem Zweck sollte sich die Lehrkraft in
der zweiten Phase des Modells zwei Fragen stellen: Welches ist die ideale Situation, die an-
gestrebt wird, und was sind die Faktoren, welche das Erreichen dieser Situation beeintrachti-
gen? Diese Faktoren kdnnen beispielsweise in Form von Gefiihlen, Verhaltens- oder Glau-
bensmustern auftreten. Durch die Bewusstwerdung der Zielsituation sowie der einschranken-
den Faktoren fallt es den Lehrer*innen in der Regel leichter, Probleme zu identifizieren, welche
die Ursachen fir weitere Schwierigkeiten auf den Ebenen des Verhaltens, der Kompetenz und
der Uberzeugung darstellen. Mithilfe dieses als Core Reflection bezeichneten Vorgehens kon-
nen in der dritten Phase wiederum sogenannte core qualities der Lehrkréafte, also personliche
Starken wie Empathiefahigkeit oder Flexibilitat identifiziert und mobilisiert werden. In der letz-
ten Phase des Kreislaufs kommt es dann zum Ausprobieren dieser Kernqualitaten im berufli-
chen Alltag, sodass ein neuer Reflexionszyklus beginnen kann (Korthagen & Vasalos, 2005).
Das Modell der Core Reflection ist in der folgenden Abbildung 4 dargestellt.

Actualisation of core qualities
How can these core qualities be

mobilised?
v”/4\"
/ -~ I\___./" Mk"“\
<
Awareness of | ™\, Experimenting with new
core qualities "~ ™ . B | behaviour
What core quality is needed | i
to realise the ideal situation / I

and overcome the | Experience /

limitations? ' problematic situation

S~ 1
- LY i
What problems dlid you encounter
/ (or are you still encountering) ?
- f/ ’__\‘_,__..
12)
NS

a. Awareness of ideal situation
What do/did you want to achieve or create?
b. Awareness of limitations
(limiting behaviour, feelings, images, beliefs)
How were/are you refraining yourself from achieving this?

Abbildung 4. Das Phasenmodell der Core Reflection (Korthagen & Vasalos, 2005, S. 57).

Die Core Reflection verfolgt demnach das Ziel eines kritischen und tiefgreifenden Hin-
terfragens, welches im Berufsalltag haufig nicht stattfindet: ,Hinter der Reflexion muss das Ziel
stehen, etwas in der Welt zu verandern" (Wyss, 2013, S. 40). Handlungen der Lehrkraft mis-
sen immer wieder hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf die Umwelt kritisch hinterfragt werden
ebenso wie Routinen daraufhin Uberprift werden mussen, ob sie auch langerfristig personli-

chen Zielen entsprechen (ebd.).
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Die bisher vorgestellten Reflexionsmodelle fokussieren somit insbesondere eine Kkriti-
sche Auseinandersetzung mit grundsétzlichen Wertehaltungen und Einstellungen der Lehr-
kraft. Diese lebensweltlich-beruflichen Reflexionsinhalte treten jedoch Hamlin (2004) zufolge
im Laufe der Lehramtsbildung zugunsten einer verstarkten Analyse didaktischer Inhalte in den
Hintergrund. Da diese didaktischen Inhalte Lohse-Bossenz et al. (2019) zufolge fiir das unter-
richtliche Handeln angehender Lehrer*innen von besonderer Bedeutung sind, entscheiden
sich die Autor*innen in ihrem Reflexionsmodell fir eine Eingrenzung der Reflexionsinhalte auf
den didaktischen Aspekt. Die professionelle Weiterentwicklung der Lehrkrafte im Sinne le-
bensweltlich-beruflicher Inhalte wird dennoch nicht aul3er Acht gelassen: Im Rahmen der im
Modell vorgestellten Reflexionsaktivitaten kdnnen Entwicklungspotenziale der eigenen Person
identifiziert und fur die Forderung professioneller Verdnderungsprozesse genutzt werden
(ebd.).

Das Modell unterschiedlicher Reflexionszeitpunkte, -aktivitdten und -inhalte (Lohse-
Bossenz, Brandner & Schonknecht, 2019)

Die Basis fiir die Entwicklung des Reflexionsmodells von Lohse-Bossenz, Brandner
und Schénknecht (2019) bildet die Annahme, dass der Reflexionsprozess im Anschluss an
das eigene Handeln stattfindet. So nehmen die Autor*innen Bezug zu Schons (1983) Differen-
zierung der reflection-in-action von der reflection-on-action, welche zuvor bereits illustriert
wurde. Wahrend erstere Reflexionsprozesse wahrend der Handlungsphase selbst bezeichnet,
handelt es sich bei letzterer um eine bewusste Auseinandersetzung im Nachgang der Hand-
lung. Eben diese fokussieren Lohse-Bossenz et al. (2019) mit dem Hintergrund, dass bei der
reflection-on-action eine intensivere Beschéftigung mit der Handlung mdéglich ist, die zudem
die Ableitung von Veranderungen des eigenen Handelns erlaubt.

Lohse-Bossenz et al. (2019) legen bei der Entwicklung ihres Reflexionsmodells (An-
hang B) die Auffassung zugrunde, dass sich das Reflektieren in unterschiedliche Teilaktivita-
ten zerlegen lasst. Dabei Glbernehmen sie erstens den Grundgedanken der Modelle von Kor-
thagen (1985) sowie Korthagen und Kessels (1999), welche in ihren Arbeiten den Reflexions-
prozess wie bereits erlautert in mehrere Schritte gliedern. Zweitens orientieren sie sich an
Windt & Lenske (2016), die die flinf Schritte des Reflexionsprozesses von Korthagen und Kes-
sels (1999) weiter differenzieren. Basierend auf dieser Differenzierung bildet fir Lohse-
Bossenz et al. (2019) die Beschreibung eigener Erfahrungen den Ausgangspunkt unterrichtli-
chen Handelns. Hier werden Situationen, Verhaltensweisen oder Interaktionen dargelegt,
ohne diese zu begriinden oder zu deuten. Darauf aufbauend kdénnen die Situationen, Verhal-
tensweisen und Interaktionen zum einen erklart bzw. begriindet und zum anderen bewertet
werden, etwa als wirksam oder unwirksam in Bezug auf das Lernen von Schiler*innen. Das

Generieren bzw. Formulieren alternativer Vorgehens- und Sichtweisen sowie das Ableiten von
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Konsequenzen fir die eigene professionelle Entwicklung sind als vierte und finfte Reflexions-
aktivitaten zu verstehen. Sie dienen nicht nur der Verdnderung von Einstellungen seitens der
Lehrperson, sondern gehen auch mit einer Erweiterung des Verhaltensrepertoires einher.

Neben diesen Aktivitdten wird von den Autor*innen auch der Reflexionsinhalt in das
Begriffsverstandnis miteinbezogen, da sich der ,Reflexionsprozess durch die Interaktion der
Lehrkraft mit den Unterrichtsinhalten und den Lernenden” (S. 167) charakterisieren lasst. Zur
Bestimmung der Reflexionsinhalte referieren Lohse-Bossenz et al. (2019) auf das heuristische
Modell des didaktischen Dreiecks, welches die Beziehungsgeflige der Unterrichtskomponen-
ten Lehrer*in-Schiler*in-Lerngegenstand veranschaulicht. Darauf basierend kdénnen sich die
Reflexionsaktivitaten im vorliegenden Modell ,jeweils auf die Unterrichtsgestaltung, auf das
Handeln der Lehrkraft sowie auf die Handlungen der Lernenden” (S.167) beziehen. Wé&hrend
einige Autor*innen in ihren Modellen qualitativ unterschiedlich hochwertige Stufen oder Ebe-
nen fur den Reflexionsprozess differenzieren, nehmen Lohse-Bossenz et al. (2019) ausdriick-
lich keine Bewertung der zuvor skizzierten Reflexionsaktivitaten hinsichtlich ihrer Qualitat vor.
Das Qualitatskriterium eines Reflexionsprozesses stellt den Autor*innen zufolge hingegen viel-
mehr ,eine Auseinandersetzung mit den Reflexionsinhalten unter (méglichst) vollstandiger An-
wendung von Reflexionsaktivitaten" (S. 168) dar.

Zusammenfassend betrachtet verbinden Lohse-Bossenz et al. (2019) in ihrer Darstel-
lung des Reflektierens somit die Ansatzpunkte gleich mehrerer Reflexionsmodelle: Der Refle-
xionszeitpunkt wird in eine Beziehung mit den Reflexionsaktivitdten gesetzt, wobei die Refle-
xionsinhalte den didaktischen Gehalt fokussieren.

Welche Mdglichkeiten bieten sich im Rahmen der universitaren Ausbildung von Lehr-
kraften, die dargestellten Reflexionsmodelle zu thematisieren, zu erproben und so die Reflexi-
onskompetenz der Studierenden zu férdern? Einen Ansatzpunkt stellt die Arbeit mit sogenann-
ten Vignetten dar, welche seit einiger Zeit Einzug in (Weiter-)Bildungsprozesse (angehender)
Lehrkrafte gefunden hat. Im Folgenden werden die wichtigsten Charakteristika der Vignetten
dargestellt, Einsatzmdglichkeiten in der Lehrkraftausbildung skizziert und empirische Befunde

zur Wirksamkeit videobasierter Lernumgebungen auf Reflexionsfahigkeiten erlautert.

2.2 Videovignetten

In der Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften hat der Einsatz von Vignetten in den
letzten Jahren zunehmend an Bedeutung gewonnen. Dabei umfassen Vignetten ,die Darstel-
lung einer Lehr- und Lernsituation (auch ausschnittsweise) sowie einen Bearbeitungsimpuls.
Die Situierung kann Uber verschiedene Reprasentationsformen, etwa Video und Text [...] er-
folgen und unterschiedlich umfangreiche Lehr- und Lernsituationen beinhalten” (Benz, 2020,

S. 12). Insbesondere fiur die ersten beiden Phasen der Lehrkraftausbildung, Studium sowie
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Vorbereitungsdienst, liegen empirische Hinweise fiir die Férderung der professionellen Kom-
petenz von Lehrer*innen mithilfe von Vignetten vor. Jedoch werden Vignetten auch als Mdg-
lichkeit zur Steigerung der Professionalisierung in der Weiterbildung von bereits ausgebildeten
Lehrkraften angesehen, auch wenn hier kaum empirische Studien vorliegen (ebd.).

Die theoretische Grundlage fiir den Einsatz von Videovignetten stellt die situierte Kog-
nition bzw. das situierte Lernen nach Greeno (1998) dar. Die videografierte Aufzeichnung von
Unterricht dient der Abbildung von konkreten Situationen und authentischen Kontexten. Fur
den Umgang mit diesen wird die Anwendung von professionellem Wissen und der Transfer
dieses Wissens auf neue Situationen erfordert. Dadurch wird ,die Entwicklung und Organisa-
tion flexibler Wissensstrukturen unterstitzt und dem Aufbau von tragem Wissen entgegenge-
wirkt“ (Moller & Steffensky, 2016, S. 301). Bereits an dieser Stelle wird der Bezug zur profes-
sionellen Unterrichtswahrnehmung deutlich, welche gleichermaf3en die Verwendung theoreti-
schen Wissens zur Analyse von beobachteten Unterrichtssituationen umfassen. Auch Burgula,
Holodynski, Hellermann und Gold (2016) betonen das grof3e Potenzial fallbasierter Videoar-
beit zur Verkniipfung von Theorie und Praxis und begrinden dies mit der Moglichkeit, mithilfe
von Unterrichtsvideos authentische Einsicht in spétere berufliche Anforderungssituationen zu
erhalten. Ein weiterer entscheidender Vorteil von Videovignetten ist laut Grow, Glnther und
Weber (2019), dass sich mit ihnen komplexe und situierte Unterrichtssituationen nicht nur bes-
ser als mit textbasierten Vignetten abbilden lassen, sondern auch ,didaktisch relevante Unter-
richtsmomente® (S. 428) fokussiert werden kdnnen. Aufgrund der Kirze der Videos und der
Moglichkeit zum wiederholten Abspielen kdnnen die Studierenden den dargestellten Unterricht
aus unterschiedlichen Perspektiven analysieren und sich differenziert Gber ausgewahite In-
halte austauschen (ebd.). Damit kdbnnen Unterrichtvideos zu einer Reduktion der Komplexitat
des Unterrichtsgeschehens beitragen. Benz (2020) resimiert pointiert die Vorteile des Vi-
deoeinsatzes: ,Der Mehrwert von Vignetten fir das Lehren und Lernen in allen Phasen der
Lehrerbildung liegt — zusammenfassend formuliert — in einer methodisch-didaktischen Ver-

schrankung von Theorie und Praxis® (S. 13).

2.2.1 Einsatz von Vignetten in der Lehrer*innenbildung

Der Begriff Vignette wird aktuell vorwiegend in wissenschaftlichen Forschungskontex-
ten genutzt und fokussiert ,die bewusste Auswahl bzw. Situierung des Falls* (Benz, 2020,
S.13), wodurch Vignetten methodisch-didaktisch aufbereitet werden konnen. Mogliche Analy-
segegenstande fur die Situierung stellen Unterrichtsgesprache, Sprachprodukte oder Materi-
alien dar. Fir die Konzeption und Nutzung von Videovignetten sollten Zielsetzung und -gruppe
stets den Ausgangspunkt bilden. Beispielweise kénnen Vignetten mit dem Ziel eingesetzt wer-
den, Vorwissen zu aktivieren, Inhalte zu festigen oder Entwicklungen einzuschatzen (ebd.).

Benz (2020) unterscheidet zwischen drei Formen der Vignettennutzung: Repréasentationsform,
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Inhalt sowie methodisch-didaktische Umsetzung. Diese Formen werden im Folgenden aus-
fuhrlich beleuchtet, wobei der Schwerpunkt mit Hinblick auf die Fragestellung dieser Arbeit auf

der methodisch-didaktischen Umsetzung inklusive verschiedener Instruktionsdesigns liegt.

2.2.1.1 Reprasentationsform

In der Arbeit mit Videovignetten sind Kombinationsmoglichkeiten und Reprasentations-
formen verschiedener Art denkbar. Zun&chst muss entschieden werden, in welcher Form die
Vignette reprasentiert wird, ob als Video, Text oder auch als Comic. Diese Formen wiederum
kdnnen beliebig miteinander kombiniert werden. So kdnnte zunachst mithilfe einer Videovig-
nette ein Unterrichtsgesprach mit einer sich daran anschlieBenden Partner*innenarbeit gezeigt
und darauffolgend das in der Arbeitsphase genutzte Material in Papierform den Studierenden
zur Verfugung gestellt werden (Benz, 2020). Die Vor- und Nachteile von Video- und Textre-
prasentationen werden in der Literatur vielfach diskutiert. Viele Autor*innen sprechen dem Ein-
satz von videobasierten gegeniber textbasierten Fallanalysen Vorteile zu. So verweist bei-
spielsweise Krammer (2014) auf die bessere Darstellung der Komplexitat des Unterrichtsge-
schehens mithilfe von Videovignetten: ,Der Vergleich mit anderen Formen der Unterrichtsre-
flexion zeigt, dass unter Bezug von Videos differenzierter und inhaltlich fokussierter reflektiert
wird“ (S. 165). Damit werde zugleich einer unangemessenen Vereinfachung des Unterrichts
entgegengewirkt und eine hohe Authentizitat erzielt (ebd.). Syring et al. (2015) weisen darlUber
hinaus darauf hin, dass der Einsatz von Videovignetten oft mit einer hoheren Motivation und
Wertzuschreibung der reflektierenden Personen einhergeht. Gleichzeitig konnten die Autor*in-
nen in ihrer Studie aber auch zeigen, dass die Arbeit mit Videofallen zu einer hdheren wahr-
genommenen kognitiven Belastung bei den teilnehmenden Studierenden fiihrte; die wahrge-
nommene Belastung war in der Gruppe, die mit Textfallen arbeitete, deutlich geringer.

Von Relevanz fur die vorliegende Arbeit sind gleichermaf3en die Effekte der jeweiligen
Form — Video oder Text — auf die Analysefahigkeiten der (angehenden) Lehrkrafte. Moller,
Sunder & Todorova (2016) zeigen, dass eine Kombination von text- und videobasierten Fall-
analysen gegenuber rein textbasierten Fallanalysen hilfreich fir die professionelle Wahrneh-
mung sein kdénnte. So zeigten die Bachelorstudierenden eine bessere professionelle Wahr-
nehmung der Lernunterstitzung im naturwissenschaftlichen Unterricht, wenn sie sowohl text-
als auch videobasiert arbeiten konnten. Die Autor*innen (2016) vermuten als Grund, dass die
Abbildung komplexer Unterrichtssituationen mithilfe von Videos besser gelingt und somit tief-
gehende Analysen und Diskussionen von ,sichtbaren® Situationen stattfinden, in denen die
Studierenden ihr theoretisches Wissen unmittelbar praktisch anwenden kdnnen.

In Bezug auf die Selektion von relevanten Situationen des Classroom Managements in

Unterrichtsvideos konnten Schneider et al. (2016) in ihrer Studie hingegen nachweisen, dass
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sich beide Medien — Text und Video — nicht signifikant in Bezug auf die Anzahl korrekt selek-
tierter Situationen des Classroom Managements unterschieden. Auch in den Studien von Stir-
mer et al. (2012) sowie Gold, Hellermann und Holodynski (2013) wurde deutlich, dass sich
video- ebenso wie textbasiertes Lernen zur Foérderung der Reflexionsfahigkeiten von ange-
henden Lehrkréften als wirksam erweist. Schneider et al. (2016) resiimieren daher, dass sich
zwischen der Arbeit mit video- als auch textbasierten Fallanalysen flr die Interpretation von
Unterrichtssituationen keine signifikanten Unterschiede feststellen lassen. Aufgrund der hohen
kognitiven Belastung bei der Arbeit mit Videovignetten pladieren die Autor*innen jedoch dafr,
zumindest bei Noviz*innen des Lehramtstudiums eher textfallbasiertes Lernen zu bevorzugen:
.Eine optimale Strategie ware mdglicherweise, in der ersten Phase der Lehrerbildung zunachst
textbasierte Falle (geringere kognitive Belastung) und spéater videobasierte Félle (hthere Au-
thentizitat) einzusetzen® (Schneider et al., 2016, S. 487).

Neben der Représentationsform der Unterrichtssituation sind es unweigerlich auch die

Inhalte, welche in der Arbeit mit (Video-)Vignetten von besonderer Relevanz sind.

2.2.1.2 Inhalt

In Bezug auf den Inhalt des Videos ist zunachst zu bericksichtigen, ob die Vignetten
den Studierenden vertraute oder unbekannte Lehr- und Lernmethoden darstellen. Da je nach
Inhalt unterschiedliche Zwecke im Rahmen der Lehramtsbildung erfiillt werden kénnen, sollte
der Inhalt in Ubereinstimmung mit dem jeweiligen Lernziel ausgew&hit werden. Forschungser-
gebnisse deuten darauf hin, dass Videomaterial mit bekannten Lehr- und Lernmethoden gut
geeignet ist, um spezifische Unterrichtstechniken darzustellen, welche die Studierenden in der
eigenen Unterrichtspraxis eventuell Gbernehmen kdnnten. Bei unbekannten Unterrichtsmetho-
den kdnnen hingegen Interaktionen gezeigt werden, die sonst nur selten zu beobachten sind.
Hier ist jedoch eine Unterstltzung zur korrekten Interpretation nétig (Blomberg et al., 2013).

Ein weiterer Aspekt hinsichtlich des Videoinhaltes betrifft die Frage, ob die Videovig-
nette eine best practice oder eine diskutable Situation widerspiegeln sollte. Seidel und Thiel
(2017) weisen in diesem Kontext darauf hin, dass das Ziel nicht sein sollte, ,gute oder
»Schlechte* Lehrpraktiken zu analysieren, sondern ausgewahlte Videobeispiele zu nutzen, die
zur Diskussion Uber das Lehren und Lernen anregen. Von besonderer Bedeutung ist jedoch
stets die Verknupfung aktueller eigener Praktiken und mdoglicher Darstellungen zuklnftiger
Praxis. Krammer (2014) betont, dass angehende Lehrpersonen die in den Videos dargestell-
ten Merkmale als subjektiv bedeutsam fiir ihr eigenes Handeln einschatzen mussen. Demnach
sollte die zone of proximal development, also das Lernpotenzial der Studierenden, identifiziert
werden, um bestmoégliche Entwicklungsprozesse zu erzielen (Blomberg et al., 2013).

SchlieRlich sind auch die Vor- und Nachteile des Einsatzes eigener oder fremder vide-

ografierter Unterrichtssituationen abzuwagen. Einige Autor*innen vertreten die Annahme,
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dass sich Personen beim Betrachten eigener Videosequenzen besser in die gezeigte (Unter-
richts-)Situation hindenken und -fihlen kénnen und aus diesem Grund eher Vorwissen und
Erfahrungen aktiviert werden (z.B. Borko, Koellner, Jacobs & Saego, 2011). Das Betrachten
des eigenen Videomaterials gilt unter anderem aus diesem Grund im Vergleich zu fremden
Videos als authentischer und motivierender flr Lehramtsstudierende (Kleinknecht & Schnei-
der, 2013). So konnten Seidel et al. (2011) zeigen, dass Lehrpersonen, die ihre eigenen Vi-
deos sahen, in den Bereichen der Immersion, Resonanz, Authentizitat und Motivation starker
aktiviert wurden als beim Beobachten von Videos anderer Lehrer*innen. Die Autor*innen wie-
sen zudem darauf hin, dass der Einsatz von Videovignetten des eigenen Unterrichts mehr
tiefgehende Reflexionen des Unterrichtens und Lernens auslésen konnte und Lehrpersonen
eine hohere Zahl an unterrichtsrelevanten Aspekten beobachteten als bei fremden Videos.
Zhang, Lundeberg, Koehler & Eberhardt (2011) stellten dariber hinaus fest, dass Lehrkrafte
die Verwendung von eigenen Videos am wertvollsten zur Verbesserung ihrer Reflexionsfahig-
keiten einschéatzen.

Der Einsatz von eigenen Videovignetten birgt jedoch auch verschiedene Nachteile: So
stellten Kleinknecht und Schneider (2013) heraus, dass bei der Betrachtung eigener Videose-
guenzen — im Gegensatz zur Analyse von fremden Videos — Handlungsalternativen nur be-
nannt und oberflachlich bewertet wurden. Zudem zeigten (angehende) Lehrkrafte mehr nega-
tive Emoationen, welche mit Abwehr und Rechtfertigungsverhalten verbunden waren. Beim Be-
trachten eigener videografierter Unterrichtssequenzen wurden weniger kritische Kommentare
geaulert und seltener Handlungsalternativen identifiziert. Kleinknecht und Poschinski (2014)
schlussfolgerten in ihrer Studie ebenfalls kontrar zu den oben genannten Ergebnissen von
Seidel et al. (2011), dass eine vertiefte Reflexion von eigenen Unterrichtssituationen durch
selbstwertbezogene Emotionen verhindert werde. Ein weiterer Kritikpunkt am Einsatz eigener
Unterrichtsvideos bezieht sich auf den hohen Zeitaufwand: So bendétigt die Analyse des eige-
nen Unterrichts laut Steffensky und Kleinknecht (2016) deutlich mehr als die Reflexion von
fremden Videovignetten. Einige Autor*innen pladieren unter anderem aus diesem Grund daftir,
zunachst mit fremden Videos arbeiten (Gaudin & Chaliés, 2015; Krammer, 2014).

Fremde Videos werden zumeist mit dem Ziel der Sensibilisierung fur bestimmte, even-
tuell auch unbekannte Aspekte des Lehrens und Lernens sowie zur Anregung von individueller
kritischer Reflexion und von Gruppendiskussionen eingesetzt (Kleinknecht & Poschinski,
2014). In der Studie von Seidel et al. (2011) konnte herausgestellt werden, dass vor allem
Lehrkrafte mit wenig Expertise im Bereich der Reflexion von Unterrichtsvideos die Erfahrung,
Unterrichtsvideos fremder Lehrkrafte zu analysieren, als bedeutungsvoller einschatzen. Bei
der Betrachtung fremden Videomaterials lieRen sich in einigen Studien ferner positive Effekte
auf die Entwicklung einer kritisch-distanzierten Analysehaltung feststellen. Problematische As-

pekte im Unterricht werden von den Studierenden wéahrend der Reflexion starker in den Blick
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genommen als dies bei eigenen Videovignetten der Fall ist (Seidel et al., 2011). Zuséatzlich
entwerfen die angehenden Lehrkréfte auch mehr Handlungsalternativen zu diesen problema-
tischen Ereignissen, gehen also Uber eine rein beschreibende Ebene der Reflexion hinaus
(Kleinknecht & Schneider, 2013). In derselben Studie von Kleinknecht und Schneider (2013)
konnte Uberraschenderweise auch gezeigt werden, dass bei der Betrachtung fremder Unter-
richtsvideos starkere Emotionen ausgeldst werden als bei eigenem Videomaterial, insbeson-
dere was negative Emotionen betrifft. Diese h6here emotionale Beteiligung steht Kleinknecht
& Poschinski (2014) zufolge in einem positiven Zusammenhang mit der Analyse von kritischen
Ereignissen. Kleinknecht und Schneider (2013) berichten ebenfalls von einer intensiveren Be-
trachtung kritischer Situationen, vermuten als Grund hierfur jedoch im Gegenteil eine starkere
emotionale Distanzierung.

Auch fur die Arbeit mit fremden Videovignetten lassen sich Kritikpunkte festmachen.
So wiesen Hellermann, Gold und Holodynski (2015) bezogen auf die Analyse von Klassenfiih-
rung in videografiertem Unterricht nach, dass diese durch die Arbeit mit fremden Videos weni-
ger gefordert wird als durch den Einsatz eigener Videos. Gaudin und Chaliés (2015) kritisieren
hinsichtlich des Inhaltes von fremdem Unterrichtsmaterial dartiber hinaus, dass die in den Vi-
deos dargestellten Unterrichtskontexte haufig keinen Bezug zum Wissensstand der Studieren-
den aufweisen, sodass der Nutzen dieser Videovignetten fur die Arbeit in der Lehramtsausbil-
dung teilweise fraglich erscheint.

In einigen wenigen Studien werden die Effekte der Arbeit mit Kombinationen eigener
und fremder Videos analysiert. So konnten beispielweise Hellermann et al. (2015) in ihrer Stu-
die aufzeigen, dass sowohl Studierende, welche mit fremden sowie mit eigenem Videomaterial
gearbeitet hatten, als auch Studierende, die nur mit fremdem Videomaterial gearbeitet hatten,
jeweils Fortschritte im Bereich der professionellen Unterrichtswahrnehmung verzeichneten.
Die besten Ergebnisse wurden jedoch in der kombinierten Gruppe (eigenes und fremdes Vi-
deomaterial) verzeichnet. Wie genau Vignetten in der Lehrer*sinnenbildung eingesetzt werden
und welche empirischen Ergebnisse hinsichtlich des Einsatzes unterschiedlicher Instruktions-

designs eingesetzt werden, wird im folgenden Unterkapitel detailliert dargelegt.

2.2.1.3 Methodisch-didaktische Umsetzung

Im Rahmen der methodisch-didaktischen Umsetzung ist als Erstes abzuwagen, ob die
Arbeit mit der Videovignette in Form von Einzel-, Partner*innen oder Gruppenarbeit umgesetzt
wird. Zhang et al. (2011) unterstreichen in diesem Zusammenhang den Nutzen kollaborativer
Reflexion: So kdnnen Peers in die Videoreflexion einbezogen werden, um den individuellen
Reflexionsprozess der Studierenden zu unterstitzen und zu ergdnzen. Kleinknecht & Grosch-
ner (2016) konnten in ihrer Studie zudem herausstellen, dass Studierende Feedback ihrer Mit-

studierenden, z.B. in Form von Kommentaren, fur eine erneute Videoanalyse nutzen.
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Eine besondere Rolle fir die Umsetzung spielt dartiber hinaus der dem Video bzw.
Text beigefiigte Bearbeitungsimpuls, den Benz (2020) als das zentrale Element der Vignetten-
arbeit fir angehende Lehrkrafte bezeichnet. Der Impuls kann im geschlossenen oder offenen
Format erfolgen. Sowohl offene als auch geschlossene Bearbeitungsimpulse beinhalten die
Einschatzung von unterrichtsbezogenem Handeln mit dem Ziel, ,einen Rickschluss auf tat-
sachliche Fahigkeiten von (angehenden) Lehrkraften“ (Benz, 2020, S. 17) zu ermdéglichen.
Geschlossene Bearbeitungsimpulse ermdglichen einen hohen Grad an Vergleichbarkeit und
sind in der Auswertung zeitbkonomisch, sodass sie besonders fiir die Einschatzung von Lern-
entwicklungen geeignet sind. Beispielsweise konnten (angehende) Lehrkrafte auf einer Zu-
stimmungsskala die fachdidaktische oder padagogische Angemessenheit von Handlungsal-
ternativen zu einer Lehr- und Lernsituation einschatzen, welche in dem geschlossenen Format
angefuhrt werden (ebd.).

Bei offenen Bearbeitungsimpulsen hingegen wird die Wahrnehmung der (zuklnftigen)
Lehrpersonen weniger gelenkt (ebd.). Sie erméglichen auf diese Weise mit hdherer Wahr-
scheinlichkeit die ,Erfassung selektiver Aufmerksamkeitsprozesse (selective attention), da sie
anders als geschlossene Formate den Fokus der Aufmerksamkeit nicht durch Itemtexte vor-
wegnehmen® (Meschede, Steffensky, Wolters & Moller, 2015, S. 320). Ein offener Impuls
konnte die Aufgabenstellung beinhalten, stichwortartig Rickmeldung zu einer Unterrichtsse-
quenz zu geben. Wichtig ist an dieser Stelle, dass ,mogliche Schritte der Vignettenanalyse
besprochen und getibt werden” (Benz, 2020, S. 18). Auch kann der Impuls mehrschrittig for-
muliert werden. Benz nennt als Beispiel: ,(a) Beschreiben Sie, was Ihnen an der dargestellten
Situation auffallt. (b) Geben Sie Riickmeldung zu der dargestellten Situation und begrinden
sie dabei auch. (c) Formulieren Sie alternative Handlungsvorschlage® (2020, S. 18).

Neben einer kleinschrittigen Formulierung des Impulses ist es sinnvoll, ihn je nach an-
visierter inhaltlicher Fokussierung zu konkretisieren, zum Beispiel auf padagogische, allge-
mein- oder fachdidaktische Inhalte (Benz, 2020). Krammer (2014) merkt an, dass die Analyse
stets mit Blick auf diejenigen Merkmale erfolgen sollte, die fir das Lernen der Schiler*innen
relevant sind und deren Bedeutung empirisch belegt ist. Aus (sonderpadagogischer) fachdi-
daktischer Perspektive kbnnte der Impuls also beispielsweise dazu dienen, die Aufmerksam-
keit auf Sprachfordermalinahmen zu fokussieren, welche innerhalb einer Unterrichtssituation
im Rahmen der Videovignette erkennbar sind. Dieser Ansatz ist Teil der vorliegenden Arbeit
und wird im Kapitel 3 unter dem Punkt methodisches Vorgehen erlautert.

Bei der Arbeit mit Videovignetten ist darliber hinaus zu beachten, dass die gezeigten
Sequenzen durch vielfaltige Kontextinformationen (Unterrichtsziele, Schiler*innenmerkmale,
Unterrichtsplane etc.) erganzt werden (Zhang et al., 2011). Auf diese Weise kann den ein-

schrankenden Faktoren von Videos — wie etwa begrenzter Kamerafokus oder limitierte Aus-
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wahl von Videosequenzen — entgegengewirkt und zugleich die Analysefahigkeit der Studie-
renden positiv beeinflusst werden. So zeigten Goeze et al. (2013), dass erganzende Informa-
tionen, beispielsweise zum Theoriehintergrund, neben anderen Perspektiven auf die Unter-
richtssituation die Entwicklung der Reflexionskompetenz forderten. Auch kann die Wahrneh-
mung der angehenden Lehrkrafte mithilfe zusatzlicher Materialien auf bestimmte Lehr- und
Lernsituationen gelenkt werden: ,Um den Fokus speziell auf die Denkprozesse der Schiilerin-
nen und Schiler zu richten, haben sich insbesondere Unterrichtsmaterialien (z.B. bearbeitete
Aufgaben, eingesetzte Hilfsmittel), Transkripte und exemplarische Ergebnisse der Schilerin-
nen und Schiler als sehr hilfreich erwiesen® (Krammer, 2014, S. 170).

Neben der Formulierung des Bearbeitungsimpulses und der Bereitstellung von Kon-
textinformationen spielt vor allem auch die Gestaltung der videobasierten Lernumgebung in

Form spezifischer Instruktionsdesigns eine nicht zu vernachléassigende Rolle.

Instruktionsdesigns

Bereits zuvor wurden die erhdhten kognitiven Anforderungen beim Betrachten von Un-
terrichtsvideos beschrieben. Weber, Prilop, Glimm & Kleinknecht (2018) betonen aus diesem
Grund die Notwendigkeit einer strukturierten Anleitung bei der Arbeit mit Videovignetten. Dazu
zahlt zum Beispiel der Einsatz gezielter Fragen und Beobachtungsschwerpunkte. Diese soge-
nannten Thinking Questions zur Strukturierung der Analyse dienen der Fokussierung der Lehr-
amtsstudierenden auf Aspekte wie das Stundenziel oder die Beteiligung der Schilerfinnen
und werden von (angehenden) Lehrpersonen als besonders hilfreich angesehen (Rosaen,
Carlisle, Mihocko, Melnick & Johnson, 2013).

Die Bedeutsamkeit eines strukturierten Vorgehens in der Reflexion von Unterrichtsvi-
deos wird auch von anderen Autor*innen betont. So resiimieren beispielsweise Kleinknecht
und Groschner (2016), dass eine strukturierte Anleitung Lehramtsstudierende bei der Refle-
xion des eigenen Unterrichts unterstitzt und klare Anweisungen die Selbstreflexion férdern.
Damit wird letztendlich auch die Fahigkeit der angehenden Lehrkréafte gestérkt, Situationen
ausgewogener beurteilen zu kénnen und ihre Bewertungen strukturierter, analytischer und
(selbst-)kritischer zu erklaren. Insbesondere bei der Arbeit mit offenen Bearbeitungsimpulsen
sollten Benz (2020) zufolge einzelne Analyseschritte mit den Studierenden besprochen wer-
den, um eine tiefgehende und strukturierte Reflexion zu gewéhrleisten. Zum Ablauf dieser
Analyseschritte kann beispielsweise das Analyseschema Lesson Analysis Framework von

Santagata und Guarino (2011) eingesetzt werden (Abbildung 5).
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Identify lesson
learning goals

Use analysis to
propose
improvements in
teaching

Analyze student
thinking and
learning

Construct hypotheses
about the effects of
teaching on students’
learning

Abbildung 5. Das Lesson Analysis Framework (Santagata & Guarino, 2011, S. 134).

Das Lesson Analysis Framework wird insbesondere in der Arbeit mit Lehramtsstudie-
renden verwendet und umfasst ein zirkulares Vorgehen mithilfe von vier Schritten der Refle-
xion eines typischen Unterrichtsprozesses. Als erstes analysieren die Studierenden die Lern-
ziele der Stunde, bevor im zweiten Schritt Denk- und Lernprozesse der Schiler*innen reflek-
tiert werden. Aufbauend darauf werden im dritten Schritt Hypothesen Uber den Einfluss der
Entscheidungen der Lehrkraft auf das Lernen der Schiler*innen konstruiert. Nachdem auf
diese Weise die Beziehung zwischen dem Unterricht und dem Lernen analysiert wurde, wer-
den zum Schluss Handlungsalternativen zur Verbesserung des Unterrichts und des Lernens
entworfen (Santagata & Guarino, 2011).

Verschiedene Studien weisen darauf hin, dass Studierende trotz des anspruchsvollen
Analyseprozesses Unterricht professioneller analysieren, die Lernprozesse der Schiler*innen
starker in den Blick nehmen, evidenzbasierter interpretieren und mehr Handlungsalternativen
generieren, wenn sie mit dem Lesson Analysis Framework arbeiten (Meschede & Steffensky,
2018). In einer Studie von Yeh und Santagata (2015) konnte herausgestellt werden, dass sich
fur Studierende insbesondere Schritt 3 als anspruchsvoll erweist: ,Dieser setzt nicht nur die
ersten beiden Schritte voraus, sondern erfordert dartiber hinaus das Handeln der Lehrperson
mit dem Lernen der Schiler/innen in einen Zusammenhang zu bringen* (Meschede &
Steffensky, 2018, S. 28-29).

In dem Grof3teil der Studien, welche die Auswirkungen ihrer Instruktionsdesigns im
Rahmen von Videobetrachtungen auf die Analysefahigkeiten angehender Lehrkrafte untersu-
chen, wird zwischen einem problembasierten und einem direkt-instruktionalem Vorgehen un-

terschieden. Diese Designs werden im Folgenden vorgestellt.

Direkt-instruktionale vs. problembasierte Instruktionsdesigns
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Das direkt-instruktionale Vorgehen ist durch ein hohes Mal3 an Anleitung der Studie-
renden gekennzeichnet und weist eine klare Struktur auf. Diese ,ermdglicht einen Wissenser-
werb anhand der strukturierten, meist vom Dozierenden geleiteten, Durcharbeitung eines pro-
totypischen Musters (z. B. ein Fall). AnschlieRend erfolgt ein aktiver, eigenstandiger Umgang
mit dem neuen Wissen® (Syring et al., 2016, S. 90). In empirischen Studien konnte belegt wer-
den, dass insbesondere Noviz*innen in der Videoarbeit einer starken Unterstitzung und Struk-
turierung durch die Dozierenden wie beim instruktionalen Lernen bediurfen (Santagata &
Guarino, 2011). Gleichzeitig kdnnte die intensive Anleitung durch die Dozierenden jedoch auch
zu einer geringeren Selbstbestimmung der angehenden Lehrkréfte fihren, welche letztendlich
in einer weniger stark ausgepragten Motivation mundet (Syring et al., 2016). Gerade fiur die
Motivation und das Interesse von Noviz*innen wird wiederum angenommen, dass sie durch
einen problembasierten Instruktionsansatz in der videobasierten Fallarbeit deutlich geférdert
werden (Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991).

Das problembasierte Lernen ist eines der zentralen Lehr- und Lernkonzepte im Bereich
der videobasierten (W eiter-)Bildung von Lehrkréften. Es wurde zu Beginn mit dem Ziel einge-
setzt, die professionelle Planung und Reflexion des Unterrichts von Lehrkraften in Fortbildun-
gen zu unterstitzen. In dem Ansatz des problembasierten Lernens dienen Videovignetten als
Beispiele, die alltéagliche und/oder problematische Unterrichtssituationen darstellen und die
beobachtenden Personen somit zu Diskussionen und Analysen anregen sollen (Steffensky &
Kleinknecht, 2016). Seidel und Thiel (2017) heben ferner hervor, dass mithilfe des problemba-
sierten Ansatzes praxisorientiertes Wissen erworben werden kann, worunter ,einerseits pra-
xisrelevantes, flexibel anwendbares Wissen, andererseits spezifische Kompetenzen der pro-
fessional vision oder professionellen Wahrnehmung® (S. 10) verstanden werden. Den Autor*in-
nen zufolge ist daher ein problembasiertes Instruktionsdesign in besonderem Male dazu ge-
eignet, die professionelle Unterrichtswahrnehmung von Lehramtsstudierenden zu férdern. Im
Gegensatz zu direkt-instruktionalen Settings foérdern problembasierte Ansétze auch starker
diskursiv-argumentative Fahigkeiten der Lehramtsstudierenden. Diese sind fir die alltéagliche
Planung und Analyse von Unterricht unverzichtbar (Steffensky & Kleinknecht, 2016).

Seidel, Renkl & Blomberg untersuchten 2013 in ihrer Studie den Einfluss von Instrukti-
onsstrategien auf das videobasierte Lernen von Lehramtsstudierenden. Im instruktional -de-
duktiven Setting wurden den Studierenden explizite Informationen Uber die jeweiligen Lehr-
und Lernkomponenten sowie Regeln fir die Betrachtung von Unterrichtsvideos mitgeteilt. Die
Regeln fokussierten zum einen das wertfreie Beschreiben von Situationen und zum anderen
die Nutzung von professionellem Wissen, um Situationen erklaren und vorhersagen zu koén-
nen. Nach der Prasentation eines ersten Videos modellierte die Seminarleitung anhand eines

Beispiels, wie zu beobachtendes Verhalten beschrieben, erklart und vorhergesagt werden
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kann. Dieses Vorgehen fuhrten die Studierenden daraufhin selbst anhand ausgewahlter Situ-
ationen aus dem Video durch. Die Analyse wurde mithilfe weiterer Videos fortgesetzt.

Beim problembasierten-induktiven Lernen wurden wie in der ersten Gruppe unterstt-
zende Informationen Uber die Betrachtung von Unterrichtsvideos bereitgestellt. Die Studieren-
den betrachteten im Anschluss jedoch zwei bis drei Unterrichtsvideos, ohne spezifische Infor-
mationen zu den dort zu beobachtenden Lehr- und Lernkomponenten erhalten zu haben. Nach
der Betrachtung wurde von allen Studierenden ein Beobachtungsprotokoll angefertigt, wel-
ches anschlieRend mit der Gruppe geteilt und diskutiert wurde. Nach dem Betrachten von zwei
bis drei Unterrichtsvideos wurden die Studierenden zur Diskussion tiber besonders aufféllige
Aspekte angeregt. Die Ergebnisse der Diskussion wurden schlie3lich von der Seminarleitung
zusammengefasst und mit theoretischen Konzepten verknupft.

Seidel et al. (2013) kommen im Fazit ihrer Studie zu dem Schluss, dass Lernumgebun-
gen mit einem instruktional-deduktiven Vorgehen die Reproduktion und Anwendung von the-
oretischem Wissen zur Beobachtung und Evaluation von authentischen Unterrichtssituationen
fordern. Das problembasiert-induktive Setting hingegen unterstitzt die Anwendung von Wis-
sen zum Planen einer Unterrichtsstunde und zur situationsbezogenen Identifikation von Her-
ausforderungen. Damit unterstreichen die Ergebnisse der Studie, dass sowohl problemba-
sierte als auch direkt-instruktionale Lehr -und Lerndesigns in der videobasierten Bildung von
(angehenden) Lehrkréaften effektiv sind. Die Auswahl der Instruktionsdesigns muss jedoch an
die spezifischen Lernziele angepasst werden. Die Autor*innen sprechen sich dafur aus, zu
Beginn der Lehramtsausbildung eher gefiihrte, instruktionale Ansétze einzusetzen, spater zu-
nehmend problembasierte Lehr-Lern-Settings anzuwenden (2013).

Bei Goeze et al. (2013) wurde mithilfe eines 2x2-Designs der Zusammenhang zwi-
schen der instruktionalen Unterstiitzung des Lernprozesses und der steigenden Kompetenz
der Lehramtsstudierenden bzw. bereits ausgebildeten Lehrkrafte in Bezug auf videofallbasier-
tes Lernen untersucht. Die computerbasierte instruktionale Unterstitzung bestand dabei aus
einem Theorie- sowie einem Perspektivangebot. Goeze und seine Kolleg*innen konnten nach-
weisen, dass sich die instruktionale Unterstitzung férderlich auf die professionelle Entwicklung
der angehenden Lehrkréafte auswirkte, die in dieser Studie anhand der zwei Teilkompetenzen
Theorieverwendung und Perspektivilbbernahme dargestellt wurde. Die Autor*innen schlussfol-
gern, dass damit ,sowohl fur die Weiterbildungsforschung als auch fur die -praxis wirksame
Einflussfaktoren einer gelingenden Professionalisierung des lehrenden Weiterbildungsperso-
nals ausgewiesen werden [konnten]“ (2013, S. 9).

Syring et al. (2016) untersuchten, welche Auswirkungen die Kombination von Instruk-
tionsdesign (problembasiert vs. instruktional) und Fallmedium (Video vs. Text) auf die kognitive

Belastung und motivationale und emotionale Prozesse der Lehramtsstudierenden hatte. In
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Bezug auf die kognitive Belastung sowie die Motivation zeigten sich keine signifikanten Unter-
schiede zwischen der ersten Gruppe, in der ein instruktionales Design eingesetzt wurde, und
der zweiten Gruppe, welche problembasiert arbeitete. Jedoch wurden von den Studierenden
der problemorientierten Gruppe hdhere Erfolgswahrscheinlichkeiten berichtet als von den Stu-
dierenden im instruktionalen Design. Auch rief das problembasierte Vorgehen mehr Freude
an der Fallarbeit bei den Studierenden hervor, wahrend Studierende der instruktionalen Grup-
pen, wenn auch nur in geringem Maf3e, mehr Angst verspurten. Die Autor*innen schlielen aus
den Ergebnissen, dass beide Instruktionsdesigns gleichermal3en fir die videobasierte Fallar-
beit mit Noviz*innen geeignet sind (Syring et al., 2016).

Auch in der Studie von Schneider et al. (2016) wurde ein spezifisches instruktionales
Vorgehen gewahlt. Hier wurden den Studierenden zuné&chst durch die Seminarleiter*innen In-
formationen zum theoretischen Konzept (Classroom Management) vermittelt, anschlie3end
erklarten die Dozierenden die einzelnen Denkschritte der Analyse von Unterricht. Anhand die-
ser setzten sich die Studierenden in der folgenden Phase mit dem Unterrichtsvideo auseinan-
der. Dazu wurde ein erstes Video einmal abgespielt und anschlieend im Plenum analysiert.
Anschliel3end analysierten die Studierenden ein weiteres Video bis zur folgenden Sitzung in
Einzelarbeit. Schneider et al. stellten heraus, dass das von ihnen verwendete Instruktionsde-
sign sich positiv auf die Anzahl korrekt selektierter Situationen des Classroom Managements
durch die Studierenden auswirkte (Schneider et al., 2016).

Steffensky und Kleinknecht (2016) resiimieren auf Basis der bisherigen Vergleichsstu-
dien, dass beide Vorgehensweisen ihre Berechtigung haben:

So scheinen Studierende am Anfang ihres Studiums auf starker strukturierte Lernum-
gebungen angewiesen zu sein, bei denen zunédchst an fremden Videos die theorieba-
sierte Anwendung von Wissen schrittweise illustriert wird. Ein problembasiertes Vorge-
hen, bei dem eigene oder fremde Unterrichtssituationen in Kleingruppen kritisch reflek-
tiert werden und die Dozentin bzw. der Dozent lediglich eine moderierende Rolle iber-
nimmt, eignet sich dagegen vermutlich mehr fur Studierende bzw. Lehrkréfte mit Vor-
wissen zu Lehr- und Lernprozessen (S. 134).

Neben dem Einsatz strukturierter Anleitungen kann auch Feedback zur Unterstiitzung

der Reflexionsprozesse angehender Lehrkrafte genutzt werden.

Feedback
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Weber et al. (2018) sowie Weber, Prilop, Viehoff, Gold und Kleinknecht (2020) unter-
suchten in ihren Studien die Auswirkungen von Feedback auf die professionelle Wahrneh-
mung von Lehramtsstudierenden. Dazu wurde der in Abbildung 6 dargestellte Feedbackzirkel
(nach Kleinknecht & Gréschner, 2016) eingesetzt.

1.

Selbstreflexion
3-Schritt-Analyse

mit dem Fokus auf
Klassenfiihrung )
. . L
4. V./ o 2.

Feedbackbilanz Peerfeedback
Reflexion der ] 3-Schritt-Analyse |
aufgezeigten mit dem Fokus auf

. Ntemalivley /ﬁ ( \ _ Klassenfiihrung
S— $ N —
Expertenfeedback

3-Schritt-Analyse
mit dem Fokus auf
_ Klassenfihrung

Abbildung 6. Feedbackzirkel (Weber et al., 2020, S. 351).

In diesem Zirkel werden Selbstreflexion, Peer- und teilweise Expertenfeedback und
eine abschlieBende Feedbackbilanz miteinander verbunden. Die Lehramtsstudierenden wer-
den hierfur instruiert, die Selbstreflexion sowie die Feedbackbilanz nach der 3-Schritt-Analyse
zu verfassen. Dieser dreischrittige Aufbau besteht aus den Elementen 1. Beschreiben von
spezifischen Unterrichtssituationen, 2. Bewerten/Interpretieren dieser Unterrichtssituationen
(mit Analyse der Lernwirkung/mit wissenschaftlichen Begriffen) und 3. Entwicklung von Hand-
lungsalternativen (Weber et al., 2018, 2020). Das beschriebene Vorgehen wurde den Studie-
renden innerhalb der Begleitseminare erklart und anhand von Beispielen erlautert. Nach Ab-
schluss sollte eine Feedbackbilanz gezogen werden, in welcher nochmals auf die in der Selbs-
treflexion und den Feedbacks genannten Handlungsalternativen sowie Verbesserungsvor-
schlage Bezug genommen wurde. Die Studierenden wurden durch die Dozent*innen instruiert,
den gesamten Feedbackzirkel zu durchlaufen, um ,eine rein beschreibende Selbstreflexion
sowie ein oberflachliches Feedback® (Weber et al., 2020, S. 352) zu vermeiden.

In beiden Studien konnte gezeigt werden, dass sich die professionelle Wahrnehmung
der Studierenden von Klassenfiihrung, Monitoring, Strukturierung sowie Regeln und Routinen
bei der Gruppe mit dem Expert*innenfeedback im Vergleich zu Peerfeedback und einer kon-
ventionellen Praktikumsbegleitung am starksten verbesserte (Weber et al., 2018). Die
vermutete Begrindung der Autor*innen fur diesen Effekt ist, dass Feedback von Expert*innen
die Komplexitat beim Betrachten von Videos fir Noviz*innen minimiert. Sie resiimieren: ,Da-
rum erscheint es durchaus sinnvoll, Praxisphasen durch solche video- und onlinebasierten

Lerngelegenheiten zu erganzen“ (Weber et al., 2018, S. 105)
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Deutlich wird, dass videobasierte Lernumgebungen durch den Einsatz verschiedener
Instruktionsdesigns oder durch Feedback vielfaltig gestaltet werden kénnen. Welche Effekte
der Einsatz von Videovignetten auf die professionelle Wahrnehmung von Lehramtsstudieren-

den hat, wird im folgenden Unterkapitel genauer beleuchtet.

2.2.2 Auswirkungen videobasierter Lernumgebungen auf die professio-

nelle Unterrichtswahrnehmung

In den bisherigen Studien zu den Auswirkungen videobasierter Lernumgebungen wer-
den entweder padagogisch-psychologische oder fachspezifische Aspekte als Reflexionsge-
genstand in den Blick genommen. Ob und inwiefern sich hinsichtlich der professionellen Wahr-
nehmung dieser Aspekte Effekte eines videobasierten Trainings nachweisen lassen, wird im

Folgenden dargelegt.

Padagogisch-psychologische Aspekte: Unterrichtsqualitat und Klassenfiihrung

Krammer et al. untersuchten 2016 in ihrer Studie, ob sich durch die Analyse von eige-
nen bzw. fremden Videovignetten die Fahigkeit von Lehramtsstudierenden zur professionellen
Unterrichtswahrnehmung fordern lasst. Dabei bezog sich die Wahrnehmung auf drei Merkmale
von Unterrichtsqualitat: Zielklarheit, unterstlitzende Lernbegleitung und positive Lernat-
mosphare. Insgesamt zeigte sich, dass die Gruppe, die mit den Videos gearbeitet hatte, im
Gegensatz zur Kontrollgruppe, bei welcher schriftliche Lehr-Lern-Materialien eingesetzt wur-
den, einen signifikanten Anstieg im Bereich der wissensbasierten Interpretation von Unter-
richtssituationen verzeichnete. Zwischen den beiden Interventionsgruppen — eigenes und
fremdes Video — konnte jedoch kein signifikanter Unterschied beziiglich der Unterrichtswahr-
nehmung festgestellt werden. Die Autor*innen schlie3en aus den Ergebnissen, dass sich die
professionelle Unterrichtswahrnehmung von Lehramtsstudierenden schon zu Beginn des Stu-
diums sowohl durch eigene als auch fremde videobasierte Fallanalysen steigern lasst, waobei
sie fur ein strukturiertes Vorgehen im Sinne des Lesson Analysis Plan pladieren (ebd.)

Die professionelle Wahrnehmung von Klassenfiihrung stand im Fokus der Studie von
Gold, Forster und Holodynski (2013). Die Autor*innen untersuchten in diesem Zusammen-
hang, ob sich diese Fahigkeit bei einer Gruppe von Lehramtsstudierenden anhand der ange-
leiteten Analyse von Unterrichtsvideos im Vergleich zu einer Gruppe ohne ein solches Training
fordern lasst. Dabei wurde die professionelle Wahrnehmung der drei Dimensionen von Klas-
senfuhrung, Allgegenwartigkeit, Strukturierung des Unterrichtsverlaufs und Gruppenfokus,
mithilfe eines Pré-Post-Kontrollgruppendesigns evaluiert. Die Ergebnisse wiesen auf positive
Wirkungen des Videotrainings hin: Die Experimentalgruppe konnte durch das Videotraining

ihre professionelle Wahrnehmung in zwei der drei untersuchten Klassenfiihrungsdimensionen
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verbessern. Da die Effektstérken jedoch im niedrigen bzw. mittleren Bereich lagen, war das
Training insgesamt weniger effizient als erwartet (ebd.).

Die Klassenfiihrung als Aspekt der professionellen Wahrnehmung wurde erneut 2015
in einer Studie von Hellermann et al. eruiert. Hier lag der Fokus jedoch auf der Fragestellung,
ob durch die Kombination der Analyse von eigenem und fremdem Videomaterial bessere Ef-
fekte auf die Forderung der professionellen Wahrnehmung erzielt werden kénnen als bei der
Analyse von einzig fremdem Videomaterial. Diesen beiden Experimentalgruppen stand eine
unbehandelte Kontrollgruppe gegeniber. Insgesamt zeigten sich bei beiden Experimental-
gruppen im Posttest eine signifikante Steigerung der professionellen Wahrnehmung gegen-
Uber der Kontrollgruppe. Die hichste Steigerung erzielte allerdings die kombinierte Gruppe, in

welcher eigenes und fremdes Videomaterial eingesetzt wurde (ebd.).

Fachspezifische Aspekte

Die Studie von Santagata & Guarino (2011) fokussierte die professionelle Wahrneh-
mung im Zuge der Reflexion von Videosequenzen aus dem Unterrichtsfach Mathematik. Die
Experimentalgruppe, bestehend aus Lehramtsstudierenden, analysierte im Rahmen eines
Pra-Post-Designs ausgewahlte Videovignetten, in denen mathematische Lerninhalte aus dem
Primarstufenbereich behandelt wurden. Die Intervention bestand in Form eines videobasierten
Reflexionstrainings, das mithilfe des zuvor beschriebenen Lesson Analysis Framework durch-
gefuihrt wurde. Die Ergebnisse der Studie lassen auf positive Effekte des Reflexionstrainings
schliel3en: So nahm im Post-Test die Qualitat der Beschreibungen und Erlauterungen durch
die Studierenden signifikant zu. Auch die Anzahl vorgeschlagener alternativer Lehrstrategien
steigerte sich in einem bedeutsamen Maf3e. Zu ahnlichen Ergebnissen hinsichtlich der Steige-
rung der professionellen Wahrnehmung im Unterrichtsfach Mathematik durch videobasiertes
Reflexionstraining kommen auch Studien von Star & Strickland (2008) sowie Yeh & Santagata
(2015).

Barnhart und van Es gingen in ihrer Studie aus dem Jahre 2015 der Fragestellung
nach, ob die Reflexion in Bezug auf das Denken von Schiler*innen im naturwissenschaftlichen
Unterricht mithilfe eines videobasierten Kurses gefordert werden kann. Im Rahmen eines Kon-
troligruppendesigns nahm die Experimentalgruppe an einem videobasierten Training zur For-
derung der Analysefahigkeiten teil. Drei Monate nach Beendigung der Intervention analysier-
ten die angehenden Lehrkrafte ausgewahlte Videoausschnitte. Die Proband*innen der Expe-
rimentalgruppe zeigten in allen drei untersuchten Bereichen (Lenkung der Aufmerksamkeit
auf, Analyse von und Reaktion auf das Denken von Schiler*innen) deutlich bessere Leistun-
gen als die Kontrollgruppe. Damit konnte nachgewiesen werden, dass die Effekte videobasier-

ter Interventionen nicht nur kurzzeitig wirken, sondern langfristiger Natur sein kdnnen.
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Steffensky & Kleinknecht (2016) fassen die Ergebnisse der bisherigen Studien zur For-
derung der professionellen Wahrnehmung mithilfe von Videovignetten zusammen und stellen
dabei drei Aspekte von besonderer Relevanz heraus: Erstens fuhrt die Teilnahme an einer
videobasierten Lernumgebung zu einem veranderten Analysefokus der (angehenden) Lehr-
krafte. Wahrend die Studierenden und Lehrkrafte zundchst eher Merkmale der Oberflachen-
struktur von Unterricht beachteten, welche fiir das Lernen von geringerer Bedeutung sind, fo-
kussierten sie im Verlauf der videobasierten Interventionen zunehmend auf unterrichtliche Tie-
fenstrukturen. Zweitens bewegten sich die Analysen der Studierenden durch die videobasierte
Intervention von einer Ebene der reinen Beschreibung zunehmend auf die Ebene der Interpre-
tation, indem zum Beispiel die Konsequenzen einzelner Lehrer*innenaktivitaten erlautert wur-
den. Drittens begriindeten die (angehenden) Lehrkréfte ihre Interpretationen im zunehmenden
Mal3e evidenzbasiert. Dies bedeutet, dass die Proband*innen inhalts- und situationsspezifi-
sche Anhaltspunkte der Videosequenzen fir ihre Interpretationen nutzten, beispielsweise um

Lernprozesse von Schiler*innen zu erklaren (ebd.).

2.2.3 Grenzen und Risiken des Videoeinsatzes

Neben den oben ausfiihrlich dargestellten Vorteilen des Einsatzes von Videovignetten
in der Aus- und Weiterbildung von (angehenden) Lehrkraften birgt die Nutzung von Videose-
guenzen auch zahlreiche Risiken, welche nicht aul3er Acht gelassen werden sollten. So be-
steht durch die Arbeit mit eigenem oder fremdem Videomaterial zum einen die Gefahr einer
Verfremdung des Unterrichtsgeschehens, welche abhéngig von der Schulklasse und Lehrkraft
ist. So kénnte es aufgrund der ungewohnten Situation, wahrend des Unterrichts beobachtet
und gefilmt zu werden, zu einem veranderten Verhalten der beteiligten Personen kommen.
Dadurch wiirde die Videovignette in einem gewissen Mal3e verfalscht und ware damit weniger
authentisch (Manderfeld, 2018).

Daneben ist das Zeigen von videografierten Unterrichtssequenzen in einem gewissen
MalRRe auch stets anfallig fir Manipulation: Es kann niemals ein rein objektives Bild der wirkli-
chen Unterrichtssituation dargestellt werden, da zum einen nur ausgewéhlte Akteur*innen (bei-
spielsweise nicht alle Schuler*innen) in dem Video zu sehen sind, und zum anderen die Aus-
wahl von bestimmten Videoausschnitten zwangsweise zu einem subjektiven Eindruck flhrt.
Dies kann am Beispiel des vielfaltigen Rollenbildes einer Lehrperson verdeutlicht werden: So
werden in vielen Videovignetten Lehrkréafte typischerweise nur in ihrer Rolle als unterrichtende
Person dargestellt; andere bedeutsame Facetten des Berufes, z.B. die Rollen als Erzieher*in,
Berater*in oder Gutachter*in, werden hingegen haufig ausgeblendet (ebd.).

Weiterhin ist kritisch anzumerken, dass Unterrichtsvideos immer nur auflere Zustande
widerspiegeln kdnnen. Emotionen und mentale Vorgdnge werden dagegen nicht sichtbar,

auch wenn sie unter Umstanden von besonderer Bedeutung fiir die Analyse und Reflexion der
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Unterrichtssituation sind. In diesem Fall missen andere Erhebungsinstrumente, beispiels-
weise Interviews, dazu genutzt werden, um die inneren Zustande der betroffenen Akteur*innen
erfassen zu kdnnen und den (angehenden) Lehrkraften ein zielfihrendes Reflektieren des Vi-
deomaterials zu ermdglichen. Implizit wird mit diesem Aspekt zugleich eine weitere Grenze
des Videoeinsatzes angesprochen: Das Fehlen von relevanten (Kontext-)Informationen, aber
auch von Vorwissen. Sind den beobachtenden Personen wichtige Daten wie etwa der Leis-
tungsstand der im Video gezeigten Schiler*innen nicht bekannt, oder fehlt es ihnen schlicht
am notigen Professionswissen, um Inhalte der Videosequenz beurteilen zu kdnnen, ist eine
adaquate Reflexion nicht mdglich (ebd.).

Nicht zuletzt kdnnen bei der Planung des Einsatzes von Videovignetten auch organi-
satorische Schwierigkeiten auftreten. Ohne das Einverstandnis der Schiler*innen bzw. deren
Eltern und Erziehungsberechtigten durfen keine Videoaufnahmen gemacht und fir (Weiter-
)Bildungszwecke von (angehenden) Lehrkraften genutzt werden. Der Einsatz von Videovig-
netten in der Lehramtsausbildung bedarf daher einer gewissen Vorbereitungs- und Organisa-
tionszeit (Manderfeld, 2018).

2.3 Fragestellungen

In den vorherigen Kapiteln konnte deutlich herausgestellt werden, dass die Reflexion
einen unverzichtbaren Bestandteil der Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften darstellt. Sie
dient dabei nicht nur der Verknipfung theoretischen und praktischen Wissens, sondern auch
der professionellen W eiterentwicklung von Lehrer*innen im Allgemeinen. Trotz zunehmender
Bemihungen in den letzten Jahren, die Reflexionsfahigkeiten von Lehramtsstudierenden zu
fordern, legen empirische Ergebnisse zutage, dass die Reflexionskompetenzen von angehen-
den Lehrkraften weit hinter denen von Lehrpersonen mit jahrelanger Expertise im Beruf zu-
rickbleiben. Dies gilt nicht nur, aber insbesondere fur den Aspekt der professionellen Wahr-
nehmung: Hier zeigen Noviz*innen grof3e Schwierigkeiten, unterrichtsrelevante Situationen zu
identifizieren und wissensbasiert zu interpretieren. Forschungsergebnisse lassen jedoch da-
rauf schlief3en, dass die Fahigkeit zur Reflexion angehender Lehrer*innen mithilfe von Video-
vignetten gesteigert werden kann. So weisen zahlreiche empirische Studien in die Richtung,
dass sich die Qualitat studentischer Reflexionen in videobasierten Lernumgebungen deutlich
erhoht. Dabei ist eine unterschiedliche Ausgestaltung dieser Lernumgebungen in Form ver-
schiedener Instruktionsdesigns maglich. In der Forschung gibt es allerdings Hinweise darauf,
aus Grunden der geringen kognitiven Belastung bei Noviz*innen zunachst instruktionale Vor-
gehensweisen einzusetzen, die eine strukturierte Anleitung und Unterstiitzung der Studieren-
den durch die Dozierenden umfassen.

Ein Grofteil der Studien zu dieser Thematik befasst sich jedoch entweder mit der Re-

flexion von péadagogisch-psychologischen Aspekten des Unterrichts wie Klassenfuhrung und
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Unterrichtsqualitat oder mit fachspezifischen Aspekten. Bei denjenigen Studien, welche auf
die Analyse fachspezifischer Merkmale des Unterrichts fokussieren, stehen groR3tenteils die
Unterrichtsfacher Mathematik oder Naturwissenschaften im Mittelpunkt (Hamel & Viau-Guay,
2019). Bis zum jetzigen Zeitpunkt liegen allerdings noch keine Studien vor, welche die Wirk-
samkeit videobasierter Lernumgebungen zur Férderung der Reflexionsfahigkeiten von Studie-
renden hinsichtlich des sonderpadagogischen fachdidaktischen Aspektes der Sprachférder-
kompetenz (angehender) Lehrkrafte untersuchen. Damit gibt es keine empirischen Hinweise
darauf, wie Lehramtsstudierende Sprachférderkompetenzen anhand von Videovignetten tber-
haupt reflektieren und ob die Art des Instruktionsdesigns Auswirkungen auf diese Reflexionen

hat. Aus diesen Unklarheiten ergeben sich die folgenden Forschungsfragen dieser Arbeit:

1. Wie reflektieren Studierende des Lehramts flr sonderpadagogische Forderung mit
dem Forderschwerpunkt Sprache die Sprachférderkompetenzen von (angehen-
den) Lehrkraften anhand von Videovignetten?

2. Treten Unterschiede in der videobasierten Reflexion in Abhangigkeit des Instrukti-

onsdesigns auf?

3. Methode

Im Folgenden wird die in dieser Arbeit verwendete Methode beschrieben. Dazu werden
zunachst das Studiendesign und die Stichprobe skizziert, bevor anschlieRend das Vorgehen

sowie die Auswertungsmethode erlautert werden.

3.1 Studiendesign

Bei den in dieser Arbeit erhobenen Daten handelt es sich um 19 schriftliche, reflexive
Ausarbeitungen zweier Gruppen von Lehramtsstudierenden. Diese Ausarbeitungen wurden
im Anschluss an vorbereitende Online-Sitzungen mit dem Thema ,Reflexion® im Rahmen uni-
versitarer Veranstaltungen verfasst. Die Sitzungen fanden zu zwei unterschiedlichen Zeitpunk-
ten statt: Die erste Sitzung von Gruppe 1 wurde im Juni 2020 durchgefihrt; die darauffolgen-
den schriftlichen Nachbereitungen durch die studentischen Proband*innen erfolgten bis An-
fang Juli 2020 bzw. bis Ende September 2020. In Gruppe 2 fanden aus organisatorischen
Grinden zwei inhaltlich identische Online-Sitzungen statt, die erste im Dezember 2020, die
zweite im Januar 2021. Bis Ende Januar 2021 lagen alle schriftlichen Ausarbeitungen dieser
Gruppe vor.

Die schriftlichen reflexiven Ausarbeitungen der Studierenden beziehen sich auf eine im

Januar 2020 videografierte Einheit einer Férderreihe zur Wortschatzférderung in einer Kinder-
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tagesstatte (Technische Universitat Dortmund, 2020). Die Forderreihe fokussiert den Themen-
wortschatz Schulsachen und zielt auf die Rezeption sowie Produktion wichtiger Begriffe und
Satzstrukturen zum genannten Wortfeld. Die in dem Video gezeigte Fordereinheit mit einer
Lange von knapp 26 Minuten ist die flinfte von insgesamt sechs Férderstunden und somit dem
Ende der Forderreihe zuzuordnen. In dieser steht die Produktion der innerhalb der Férderreihe
eingefihrten Begriffe und Satzstrukturen zum Thema Schulsachen durch die Kinder der Kin-
dertagesstatte im Mittelpunkt. Ziel der Fordereinheit ist die eigenstandige Produktion der Ziel-
strukturen ,Ich brauche/kaufe...”, ,Ich habe ... gekauft” durch die Kinder. In diesem Zusam-
menhang sollen ebenfalls die im Rahmen der Férderreihe bereits eingefihrten Begriffe zum
Wortfeld Schulsachen (Schulsachen, Schultasche, Buch, Schere, Heft, Etui, Stifte) von den
Kindern produziert werden. In dem Video sind zwei studentische Forderkrafte sowie drei Kin-
der zu sehen.

Im Folgenden wird der Ablauf der Fordereinheit zusammengefasst, um den Inhalt der
schriftlichen Reflexionen der Studierenden verstandlicher zu machen, die sich in ihren Ausar-
beitungen auf die videografierte Sequenz beziehen. In diesem Zusammenhang ist es wichtig
Zu betonen, dass die Studierenden nicht die gesamte Férdersequenz betrachteten, sondern
nur einen Ausschnitt, beginnend ab Minute 14. Fir ein globales Verstandnis wird dennoch der
Verlauf der gesamten Sitzung beschrieben und jeweils angemerkt, ab welcher Sequenz der
Videoausschnitt, der den Proband*innen zur Verfligung stand, begann und endete.

Die Fordereinheit startet wie jede Sitzung der Forderreihe mit einem Anfangsritual in
Form eines BegrufRungsliedes, in welchem jedes anwesende Kind separat angesprochen und
begrufdt wird. Darauf folgt ein den Kindern aus der vorherigen Sitzung schon vertrautes Spiel
mit Bildkarten: Hier sollen die Kinder ihnen ebenfalls bereits bekannte Begriffe zum Thema
Schulsachen rezeptiv wahrnehmen und entsprechende Bildkarten zuordnen. AnschlieRend
wird mithilfe der Handpuppe Rabe Rudi in eine Einkaufssituation eingefiihrt, welche die Haupt-
aktivitat dieser Einheit bildet. Der Rabe Rudi erzahlt den Kindern, dass er bald in die Schule
komme und die Kinder ihm deswegen helfen miissen, Schulsachen fir ihn einzukaufen. Zur
Aktivierung des Wortschatzes wird den Kindern im Rahmen eines Sitzkreises ein grof3er Ein-
kaufskorb gezeigt, in dem sich zahlreiche Schulsachen befanden. Die Kinder dirfen die Ge-
genstande jeweils nacheinander benennen und bei korrekter Benennung auf einen Tisch legen
und in den Sitzkreis zuriickkehren. Danach nimmt die erste Sprachforderkraft die Rolle der
Verkauferin ein, wahrend die zweite Sprachforderkraft den Kindern als Rabe Rudi die erste
Zielstruktur anbietet, indem sie sich vor den Einkaufstisch bewegt und sagt: ,Ich brauche eine
Schere®.

Ab folgender Szene beginnt der von den Studierenden betrachtete Videoausschnitt.

Die Kinder werden mit dem Hinweis, dass Rudi kein Geld mehr zum Einkaufen besitze, mit
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Einkaufstaschen und Spielgeld ausgestattet und durfen nacheinander selbst zum Einkaufs-
tisch gehen und die dort angelegten Schulsachen kaufen. In diesem Zusammenhang sollen
sie idealerweise die zuvor rezeptiv angebotene Zielstruktur ,Ich brauche...“ bzw. ,Ich kaufe...”
selbst produzieren und dabei auch die Begriffe der Schulsachen benennen. Nachdem die Kin-
der die entsprechenden Gegenstande mit ihrem Spielgeld bezahlt haben, erhalten sie von der
ersten Sprachforderkraft in der Rolle der Verkéuferin die Realien, die sie in ihre Tasche legen,
bevor sie in den Sitzkreis zuriickkehren. Nachdem alle Kinder ihre Einkaufe getétigt und sich
wieder im Sitzkreis eingefunden haben, werden sie — wiederum in Form des Rabens Rudi —
gefragt, welche Gegenstande sie gekauft haben (,Was hast du gekauft?“). Daraufhin antwor-
ten die Kinder mit der zweiten Zielstruktur der Férdereinheit ,Ich habe... gekauft®. Die For-
dereinheit endet wie jede Sitzung mit einem gemeinsamen Abschlusslied, das in dem von den
Studierenden reflektierten Videoausschnitt jedoch nicht mehr zu sehen ist.

Die Seminarleitung teilte den Studierenden vor der Aufgabenbearbeitung die wichtigs-
ten Informationen zu dem Videoausschnitt mindlich mit. Dabei nahm sie kurz Bezug zu dem
Ziel der Férderreihe und machte grobe Angaben zu den vorausgegangenen Fordereinheiten.

Aufgabe der Studierenden war es, sich in Einzelarbeit die beschriebene Videosequenz
anzusehen und anschlie3end eine Reflexion hinsichtlich der im Video sichtbaren Sprachfor-
derstrategien nach Kammermeyer (2018), mit Fokus auf Strategien zur Konzeptentwicklung
sowie Ruckmeldestrategien, vorzunehmen. Zudem sollten im Rahmen der Reflexion Hand-
lungsalternativen entwickelt werden, indem Verbesserungsvorschlage hinsichtlich des sprach-
forderlichen Verhaltens genannt werden sollten. Dazu wurden den Studierenden durch die
Seminarleitung die folgenden zwei Aufgabenstellungen vorgegeben:

1. Schauen Sie sich das Video ,Unterrichtsbeispiel“ an. Reflektieren Sie die Sprachfor-
derung der Lehrkraft in der Videosequenz hinsichtlich der angewendeten Strategien
zur 1) Konzeptentwicklung und 2) Riickmeldestrategien (Quelle: Kammermeyer, Goe-
bel & King, 2017).

2. Stellen Sie sich vor, Sie fihren eine kollegiale Beratung mit der Lehrkraft auf dem
Video durch. Welche Sprachférderstrategien kdnnte sie noch starker fokussieren bzw.
weiterentwickeln? Geben Sie Empfehlungen (Elstrodt-W efing, 2020).

Diese Fragstellungen wurden von den Proband*innen schriftlich beantwortet und der Verfas-
serin dieser Arbeit anonymisiert als PDF- oder Word-Dokument zur Verfigung gestellt.

Bei dem Studiendesign handelt es sich demzufolge um ein exploratives Vorgehen. Das
explorative Design ist — neben dem deskriptiven Design, der Zusammenhangsanalyse und der
Kausalanalyse — eines von vier spezifischen Forschungsdesigns. Der Grundgedanke hinter
einer explorativen Studie ist, ,dass man dem Forschungsgegenstand moglichst nahe kommen
will, um zu neuen, differenzierten Fragestellungen und Hypothesen zu gelangen® (Mayring,
2010, S. 231). Explorative Designs zahlen zu den typischen Bereichen von qualitativ orientier-

ter Forschung. Zentrales Charakteristikum explorativer Studien ist, dass ,der Forschungsstand
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zum Gegenstand noch so rudimentér ist, dass keine prazisen Fragestellungen, Beschrei-
bungsdimensionen oder Hypothesen formulierbar sind“ (ebd., S. 232), entweder weil das Ge-
genstandsgebiet bisher noch nicht untersucht wurde, oder aber weil der zu untersuchende
Forschungsbereich einem stetigen Wandel unterliegt. Explorativen Studiendesigns liegt ein

zirkularer Charakter inne, der in der folgenden Abbildung 7 sichtbar wird.

Offene Fragestellung, Stand der Forschung,
Zielfestlegung Begriindung aus
Forschungsliicken

A

h 4
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Feldzugang kléiren Folgestudien deskriptiver,
zusammenhangs- oder
l kausalanalytischer Art

Methodenauswahl,
-konstruktion,
ev. Pilotphase

y

Feldaufenthalt
Protokollierung,
Materialsammlung

l

Induktive Auswertung, Gewinnung von
Beschreibungsdimensionen, Hypothesen-
formulierung, Grounded-Theory-
Methodologie, neue Fragestellungen

Abbildung 7. Ablaufmodell exploratives Design (Mayring, 2010, S. 233).

3.2 Stichprobe

Die Zielgruppe der in im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrten Untersuchung umfasst
Studierende des Bachelors und Masters des Lehramts flr sonderpadagogische Forderung,
welche den Forderschwerpunkt Sprache studieren. Diese Studierenden wurden im Zusam-
menhang mit dem Besuch verschiedener Seminare in der Universitat rekrutiert. Ein besonde-
rer Fokus lag dabei auf Master-Studierenden, welche die universitaren Vorbereitungs- und
Begleitseminare fiur das Praxissemester besuchten. Insgesamt nahmen 19 Studierende an
den vorbereitenden Online-Sessions zur Férderung der Reflexionskompetenz teil. Alle studen-
tischen Proband*innen arbeiteten im Anschluss an die Online-Session schriftliche Reflexionen
zu videografierten Sprachfordersituationen aus, sodass insgesamt 19 schriftliche Reflexionen
zur Auswertung vorlagen.

Die einzelnen Proband*innen befanden sich jeweils in einer von zwei Gruppen, die im
Rahmen einer Online-Session mithilfe unterschiedlicher Instruktionsdesigns auf das Reflektie-
ren vorbereitet wurden (s. Kapitel 3.3). Gruppe 1 bestand aus 11 Studierenden, von denen
sich 5 in dem Vorbereitungsseminar und 6 in dem Begleitseminar zum Praxissemester befan-
den. Alle Teilnehmer*innen dieser Gruppe kdnnen dem weiblichen Geschlecht zugeordnet

werden. In Gruppe 2 nahmen insgesamt 8 Studierende an der Online-Session teil. Von diesen
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Proband*innen nahmen sechs am Vorbereitungsseminar zum Praxissemester teil, eine Stu-
dierende befand sich am Anfang des Masterstudiums und eine weitere Studierende befand
sich in der Endphase ihres Bachelorstudiums. Ein Proband kann der Geschlechtskategorie

.,mannlich“ zugewiesen werden, alle anderen Teilnehmenden sind weiblich.

3.3 Vorgehen

In beiden Gruppen erfolgte zunachst eine vorbereitende Online-Session mit der Semi-
narleitung, in welcher diese die Proband*innen auf die Reflexion eines Videos zur Sprachfor-
derung vorbereitete. Diese Online-Sitzungen wurden mit einem Tool fir Videokonferenzen
durchgefihrt. In beiden Gruppen wurde den Studierenden zum einen Wissen Uber verschie-
dene Sprachforderstrategien vermittelt. Zum anderen modellierte die Seminarleitende bei-
spielhaft einen Reflexionsprozess, welcher die in einer videografierten Sprachférderung sicht-
baren Strategien behandelte.

Die Gruppen unterschieden sich in der Form des verwendeten Instruktionsdesigns:
Das instruktionale Vorgehen in Gruppe 1 kann als ein teilstrukturiert-induktives Design be-
zeichnet werden, in welchem die Studierenden keine ausdricklichen Informationen tber die
Bedeutung von Reflexion sowie die einzelnen Reflexionsschritte nach der Kernreflexion von
Korthagen und Vasalos (2005) erhielten. Die Vorgehensweise wéhrend eines Reflexionspro-
zesses wurde durch die Modellierung der Seminarleitung lediglich implizit verdeutlicht. Gruppe
2 hingegen wurden die Relevanz des Themas Reflexion sowie die verschiedenen Phasen des
Reflexionsprozesses inklusive jeweiliger Reflexionsfragen explizit vermittelt. In dieser Gruppe
wurde folglich eine starker strukturierte, deduktive Lernumgebung geschaffen. Wie die Instruk-
tionsdesigns in den Gruppen 1 und 2 im Detail umgesetzt wurden, wird im folgenden Abschnitt
dargestellt.

Die Online-Sitzung in Gruppe 1 begann mit einer Besprechung von verschiedenen
Strategien, mit welchen in (vor-)unterrichtlichen Kontexten Sprachférderung betrieben werden
kann. Dabei referierte die Seminarleitung auf die Sprachférderstrategien von Kammermeyer
(2018), welche sich auf die sprachliche Férderung von Kindern in Kindertagesstatten bezie-
hen. Die Seminarleitung stellte die unterschiedlichen Strategien vor und erlauterte einige Stra-
tegien anhand von Beispielen. Die Studierenden erhielten zuséatzlich eine Ubersicht tiber die
Sprachforderstrategien in Form eines Handouts (Digitaler Anhang 1), sodass die Mdglichkeit
bestand, sich die Erklarungen und Beispiele zu den einzelnen Strategien durchzulesen und
Fragen zu stellen, falls Unklarheiten auf Seiten der Studierenden bestanden.

Kammermeyer (2018) teilt Strategien zur Forderung sprachlicher Bildungsprozesse in
drei Strategiebereiche ein: Frage- und Modellierungsstrategien, Strategien zur Konzeptent-
wicklung und Rickmeldestrategien. Diese Strategien lassen sich wiederum in einfache und
komplexe Sprachforderstrategien unterteilen, wobei es sich bei den einfachen Strategien um
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solche handelt, die von den Bezugspersonen des Kindes meist intuitiv angewendet werden
und kontextualisiert sind. Sie regen die Kinder jedoch nur in einem geringen Maf3e kognitiv an
und rufen zudem eher selten komplexe kindliche AuBerungen hervor. Die komplexen Strate-
gien auf der anderen Seite fordern Kinder durch Dekontextualisierung in einem starkeren
MaRe kognitiv heraus. Durch die vertiefte Auseinandersetzung mit dem Thema produzieren
die Kinder insofern auch vermehrt komplexe sprachliche AuRerungen als bei der Anwendung
einfacher Strategien (ebd.).

Fragestrategien liegt eine dialogfordernde Wirkung zugrunde, denn sie fordern stets
eine Antwort bzw. Reaktion des Kindes sowie steuern und intensivieren deren Lernprozesse.
Daneben dienen sie der Strukturierung und Lenkung von padagogischen Aktivitaten und der
Aktivierung des Vorwissens der Kinder. Modellierungsstrategien unterstiitzen dabei, Sprache
so einzusetzen und nachzubilden, dass Kinder sie einfacher verarbeiten und aufnehmen kon-
nen. Zu den einfachen Frage- und Modellierungsstrategien zahlen etwa Ja-/Nein-Fragen, Al-
ternativ- und Quizfragen sowie das handlungsbegleitende Sprechen. Das Stellen offener Fra-
gen und denkbegleitendes Sprechen werden hingegen den komplexen Frage- und Modellie-
rungsstrategien zugerechnet (ebd.).

Strategien der Konzeptentwicklung bilden den zweiten Strategiebereich. Das Ziel ihres
Einsatzes ist es, ,bei Kindern an bereits vorhandenen Konzepten anzukniipfen, diese zu er-
weitern und sie zu unterstitzen, neue Konzepte aufzubauen® (Kammermeyer, 2018, S. 23).
Dazu initiiert die Bezugsperson Gesprache auf einem komplexen Anregungsniveau, welche
das kindliche Sprachverstandnis und schlussfolgernde Denken beeinflussen. Zu den einfa-
chen Strategien zur Konzeptentwicklung zahlt daher das Anregen zum Beschreiben oder Be-
nennen von Lebewesen, Gegenstanden, Orten und Handlungen. Die komplexen Strategien
zur Konzeptentwicklung umfassen das Erfragen von Erfahrungen, Vorwissen, personlichen
Voarstellungen und Meinungen, das Anregen zur Herstellung von Zusammenhangen und zum
Vergleichen sowie Nachdenken tber Sprache und Schrift (ebd.).

Der dritte Strategiebereich umfasst sogenannte Rickmeldestrategien. Diese beziehen
sich auf Feedback durch die Bezugsperson in dem Sinne, dass dem Kind eine bewusste Riick-
meldung von Informationen beziiglich seines gezeigten Verhaltens gegeben wird. Wiederho-
lungen, Umformulierungen, indirekte Korrekturen und Erweiterungen zahlen zu den einfachen
Rickmeldestrategien. Die komplexen Rickmeldestrategien hingegen beinhalten Strategien,
die das Denken sichtbar machen, das Infragestellen und Irritieren, das Geben von Denk- und
Lerngeriisten sowie das Sichtbarmachen von Lernprozessen (ebd.).

Nach der Besprechung dieser Sprachférderstrategien betrachteten die Seminarleitung
und die studentischen Proband*innen im zweiten Schritt gemeinsam ein erstes Video mit dem
Namen ,Trodellieschen® (Kammermeyer, Goebel & King, 2017). Das Video dauert in der ge-

kirzten Fassung 1:50 min und zeigt einen Videoausschnitt aus einer Unterrichtssequenz einer
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dritten bzw. vierten Klasse. Die Sequenz umfasst die Nachbesprechung der Geschichte ,Tr6-
dellieschen“ (Eckhoff, 2012) und stellt die Einfuhrung des Begriffes ,trodeln“ durch die Lehr-
kraft dar. Dabei interagiert die Lehrperson mit den Schiler*innen und wendet in diesem Zu-
sammenhang verschiedene Sprachférderstrategien an, beispielsweise in Form von Frageim-
pulsen.

Um den Studierenden ein Beispiel zur Reflexion einer Sprachférdersituation an die
Hand zu geben, modellierte die Seminarleitung anschlie3end die einzelnen Schritte der Refle-
xion anhand des Videos, waobei Bezug zu denjenigen Sprachforderstrategien nach Kam-
mermeyer (2018) genommen wurde, die im Video sichtbar waren. Die einzelnen Reflexions-
schritte wurden dabei weder vor der Betrachtung noch im Anschluss an das Video explizit
durch die Seminarleitung erlautert, sondern nur implizit im Rahmen der Modellierung vermittelt.

Im vierten Schritt betrachteten die Seminarleitung und die studentischen Proband*in-
nen wiederum gemeinsam einen videografierten Unterrichtsausschnitt. In diesem Fall handelte
es sich um das Video ,Ole unsichtbar‘ (Kammermeyer et al., 2017). Das Video stellt eine
Stuhlkreissituation in einer vierten Klasse dar, in welcher ein Unterrichtsgesprach im Rahmen
des dialogischen Lesens des Bilderbuches ,Ole unsichtbar® (Ludwig, Barton & Mehring, 2014)
gefuhrt wird. Wie auch im ersten Video sind im Zuge der Sequenz verschiedene, durch die
Lehrkraft angewandte, Strategien zur Sprachférderung erkennbar.

Im Anschluss an die Betrachtung des Videos wahlten die Studierenden im flinften
Schritt Situationen aus dem Videoausschnitt aus, welche sie in Bezug auf die Sprachférder-
strategien fur reflexionswirdig hielten. Dies geschah im Plenum. Im sechsten und letzten
Schritt forderte die Seminarleitung die Proband*innen auf, zu beschreiben, was sie in den ein-
zelnen Videositzungen beobachtet hatten. Daraufhin reflektierten die Studierenden, ebenfalls
im Plenum, die ausgewabhlten Situationen mit Hinblick auf den Einsatz bzw. das Fehlen der
Sprachforderstrategien, wobei die Seminarleitung, wenn noétig, unterstiitzend eingriff. Als Ein-
zelarbeit folgte abschlieRend eine Betrachtung und schriftliche Reflexion einer dritten video-
grafierten Sprachfordersituation durch die Studierenden. In der folgenden Abbildung 8 werden

die Schritte des Instruktionsdesigns skizziert:
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Abbildung 8. Instruktionsdesign Gruppe 1.

Die Online-Sitzungen der zweiten Gruppe fanden im Dezember 2020 bzw. im Januar
2021 statt. Im Gegensatz zur ersten Gruppe ist das Design der Gruppe 2 durch ein starker
instruktionales Vorgehen gekennzeichnet, in welchem die studentischen Proband*innen deut-
lich mehr explizite Informationen zur Bedeutung der Reflexion und zum Ablauf des Reflexions-
prozesses durch die Seminarleitung erhielten. Es handelt sich somit um eine strukturiert-de-
duktive Vorgehensweise, da die einzelnen Reflexionsschritte nicht nur modelliert wurden, son-
dern ausdriicklich beschrieben wurden und die Studierenden in einem héheren Male ange-
leitet wurden als in der ersten Gruppe.

Wie in Gruppe 1 wurde zunéchst eine Online-Sitzung durchgefihrt, in welcher die Se-
minarleitung die Studierenden auf die videobasierte Reflexion von Sprachférderstrategien vor-
bereitete. Jedoch begann die Session, anders als in Gruppe 1, mit einer Erlauterung der Re-
levanz des Themas Reflexion durch die Seminarleitung. Hier wurde der Schwerpunkt auf die
Moglichkeit zur Verkniipfung von theoretischem Wissen und praktischem Handeln durch die
Reflexion gelegt, wobei das ,Triangel-Modell zum Aufbau von Professionalitéat im Lehrer*in-
nenberuf‘ nach Miller (2007) zugrunde gelegt wurde. Im zweiten Schritt folgte eine Darstellung
einzelner Schritte eines Reflexionsprozesses. An dieser Stelle wurden den Proband*innen die
einzelnen Reflexionsphasen des ALACT-Modells nach Korthagen (2002) durch die Seminar-
leitende vorgestellt (Abbildung 1 bzw. Digitaler Anhang 2).

Im dritten Schritt stellte die Seminarleitung nun die Kernreflexion nach Korthagen und
Vasalos (2005) mit aktivierenden Fragen zu den jeweiligen Reflexionsphasen des ALACT -
Modells anhand eines Beispiels dar. Bei dem Beispiel handelte es sich um die Darstellung
einer fiktiven Situation: Eine Studierende fuhrt im Rahmen des Praxissemesters eine Wort-

schatzférderung zum Wortfeld ,Bauernhof durch, die sich am Ende der Férderung als nicht
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erfolgreich erwies. Aus diesem Grund reflektiert die Studierende ihre Sprachférderung, wobei
sie die einzelnen Reflexionsphasen (Abbildung 1) durchlauft und wahrenddessen die aktivie-
renden Fragen in ihren Reflexionsprozess einbezieht. Den Studierenden wurde Uber die Vide-
okonferenz ein Handout zur Verfliigung gestellt, auf dem die aktivierenden Fragen aufgelistet
waren, sodass ein Nachvollziehen des Reflexionsprozesses sichergestellt werden konnte (Di-
gitaler Anhang 2).

Die vier folgenden Schritte orientierten sich an dem Vorgehen von Gruppe 1, welches
weiter oben bereits skizziert wurde. So stellte die Seminarleitung in Schritt 4 die Sprachforder-
strategien nach Kammermeyer (2018) vor, wobei den Studierenden aus Gruppe 2 ebenfalls
eine Ubersicht tiber die Strategien zur Verfiigung gestellt wurde. Auch wurde im fiinften Schritt
von Studierenden und Seminarleitung gemeinsam ein Video betrachtet. In diesem Fall han-
delte es sich jedoch um einen Videoausschnitt aus einer Einheit einer Themenreihe zur
Sprachforderung, welche in einer Kita stattgefunden hatte (Technische Universitat Dortmund,
2019a). Die Sitzung fokussiert die Einflihrung und Festigung von Begriffen rund um das The-
menfeld ,Krank sein“, wobei Begriffe wie ,Spritze®, ,Thermometer* oder ,Stethoskop“ mithilfe
von Realien mit den Kindern erarbeitet werden. Vor der Betrachtung des Videos teilte die Se-
minarleitende den studentischen Proband*innen die wichtigsten Informationen zur Situation
und zum Inhalt des Videos mit. In diesem Zusammenhang skizzierte sie die Reihenfolge der
Sitzung im Rahmen der Forderreihe, den sprachlichen Zielférderbereich (Wortschatz), das
Thema (,Krank sein“) sowie den Aufbau der Sitzung.

Wie in der ersten Gruppe fuhrte die Seminarleitung im Anschluss an die Betrachtung
der Vignette auch in Gruppe 2 modellhaft den Reflexionsprozess anhand der am Anfang der
Sitzung erlauterten Reflexionsschritten durch, wobei der Fokus der Reflexion wiederum auf
die Sprachférderstrategien nach Kammermeyer (2018) gelegt wurde. Im siebten Schritt
schloss sich dann, &quivalent zum Vorgehen in Gruppe 1, die gemeinsame Betrachtung eines
zweiten Videoausschnittes im Plenum an. Hierbei handelte es sich wiederum um eine Video-
vignette, welche einen Ausschnitt aus einer Sprachfordersituation in der Kita zeigte
(Technische Universitat Dortmund, 2019b). Dabei ist dieselbe Sprachférderkraft wie im ersten
Video zu sehen und wie im ersten Fall zielt die Sitzung auf eine Wortschatzférderung im the-
matischen Wortschatz ,Krank sein“ ab. Anders als im ersten gezeigten Videoausschnitt wird
in dieser Einheit jedoch ein Kinderbuch von der Sprachférderkraft vorgelesen.

Im Anschluss an die Videobetrachtung wahlten die studentischen Proband*innen Aus-
schnitte aus dem Videobeispiel aus und reflektierten diese. Im Gegensatz zur ersten Gruppe
fand diese Auswahl und erste Reflexion jedoch nicht im Plenum mit allen Mitgliedern der On-
line-Sitzung statt, sondern in Kleingruppen, in welche die Studierenden anhand des Zoom-
Tools ,Breakout-Room* eingeteilt wurden. Nach ca. 20 Minuten fanden sich die Studierenden

sowie die Seminarleitung wieder im Plenum zusammen. Hier kam es nun, vergleichbar zum
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Vorgehen der ersten Gruppe, zu einer Reflexion der Videoausschnitte, in welcher die Semi-
narleitung bei Bedarf unterstiitzend einwirkte. Wie in Gruppe 1 wurden auch die Proband*in-
nen der zweiten Gruppe von der Seminarleitung dazu aufgefordert, im Anschluss an die On-
line-Sitzung in Einzelarbeit eine videografierte Sprachférdersituation schriftlich zu reflektieren.
Auch die Schritte des Instruktionsdesign von Gruppe 2 werden mithilfe eines Flussdiagramms
(Abbildung 9) auf tbersichtliche Weise dargestellt.
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Abbildung 9. Instruktionsdesign Gruppe 2.

Die schriftlich ausgearbeiteten Reflexionen der studentischen Proband*innen bilden
die Grundlage fur die Analyse, Auswertung und Diskussion der Reflexionskompetenzen der
Studierenden in Abhangigkeit des Instruktionsdesigns, die im Rahmen dieser Arbeit untersucht
werden. Die dazu verwendete Auswertungsmethode wird im folgenden Unterkapitel beschrie-
ben.

3.4 Auswertung

Der Fokus dieser Arbeit liegt auf einer qualitativen Auswertung des Datenmaterials:
Zum einen soll untersucht werden, wie die studentischen Proband*innen die Sprachférder-

kompetenzen der Forderkrafte innerhalb des Videos reflektieren. Zum anderen soll untersucht
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werden, ob sich durch die Verwendung verschiedener Instruktionsdesigns Gruppenunter-
schiede hinsichtlich der Reflexionsweise ergeben. Da das zu untersuchende Datenmaterial
dieser Arbeit aus schriftlichen Reflexionen in Form von Texten besteht, wird die Methode der
gualitativen Inhaltsanalyse als Auswertungsmethode gewahlt. Die Auswertung erfolgt mit der
Software zur computergestitzten qualitativen Daten- und Textanalyse MAXQDA 2020. Im di-
gitalen Anhang 4,5 und 6 sind die entsprechenden MAXQDA-Projektdateien einzusehen.

Zur Erlauterung der Zielstellung und der Vorgehensweise innerhalb der qualitativen

Inhaltsanalyse wird diese im Folgenden in ihren wichtigsten Grundztigen dargestellt.

Qualitative Inhaltsanalyse

Bei der qualitativen Inhaltsanalyse handelt es sich um ,ein systematisches, datenredu-
zierendes Verfahren zur vergleichenden Analyse von bedeutungshaltigem Material. Die Ana-
lyse erfolgt, indem Materialteile (Segmente) den Kategorien eines inhaltsanalytischen Katego-
riensystems zugeordnet [werden]“ (Schreier, 2013, S. 256). Die Zuordnung wird dabei in der
Regel von mindestens zwei unabhéngig codierenden Personen vorgenommen, die das Da-
tenmaterial analysieren und ihre Ergebnisse am Ende der Analyse miteinander vergleichen.
Mithilfe dieses Vorgehens kann die sogenannte Intercoder-Reliabilitat Gberprift werden, die
aussagt, wie hoch die Ubereinstimmung der Zuordnung zu den Kategorien ist (Schreier, 2013).

Vor der Textanalyse missen daher Regeln fiir eben diese festgelegt werden, beispiels-
weise inhaltsanalytische Regeln, Analyseeinheiten und Ablaufmodelle. Den Mittelpunkt der
Analyse bildet das Kategoriensystem, wobei die Kategorien als ,Auswertungsaspekte in Kurz-
form“ (Mayring, 2020, S. 498) fungieren. Sie werden in der Inhaltsanalyse genau definiert und
anhand der inhaltsanalytischen Regeln erfolgt ihre Zuordnung zum Text. Dabei ist sowohl eine
deduktive als auch eine induktive Vorgehensweise denkbar: Wahrend bei der deduktiven Ka-
tegorienanwendung die Zuordnung durch die vorab festgelegte Definition der Kategorien ge-
schieht, werden die Kategorien bei der induktiven Vorgehensweise durch Gruppierung zu
Hauptkategorien zugeordnet (Mayring, 2020).

Die Kategorien werden den Textstellen — im Gegensatz zur rein quantitativen Inhalts-
analyse — nicht automatisch, sondern stets in Form einer regelgeleiteten Interpretation zuge-
wiesen (ebd.). Die Kategoriendefinition besteht dabei aus Benennung (Bedeutungszuwei-
sung), Explikation (Erklarung, was mit der Kategorie gemeint ist), Beispiel (typisches Textbei-
spiel zur Verdeutlichung) und gegebenenfalls einer Abgrenzung (Entscheidungsregeln fiir den
Fall, dass sich Kategorien in ihren Bedeutungen Uberschneiden). Durch eine eindeutige Defi-
nition der Kategorien kdnnen Textstellen bei der Analyse eindeutig einer Kategorie zugeordnet
werden, weshalb eine klare Kategoriendefinition von hoher Bedeutung fiir die Methodik des
Verfahrens ist (Schreier, 2013).
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In der vorliegenden Arbeit wird im ersten Schritt der Auswertung das Kategoriensystem
zur Bewertung schriftlicher Reflexionen nach Lohse-Bossenz et al. (2018) zur qualitativen In-
haltsanalyse herangezogen. Weiterhin werden zwei weitere induktiv erstellte Kategoriensys-

teme zur Auswertung genutzt, die ebenfalls beschrieben werden.

Qualitative Inhaltsanalyse mit dem Kategoriensystem von Lohse-Bossenz et al.
(2018)

Die Entwicklung des Kategoriensystems von Lohse-Bossenz et al. (2018) erfolgte ba-
sierend auf den schriftlichen Reflexionen von Lehramtsstudierenden, welche sich auf zuvor
prasentierte Unterrichtssequenzen bezogen. Die Autor*innen teilten die Texte der Studieren-
den zu diesem Zweck in propositionale Einheiten ein. Dem Kriterium der Exklusivitat folgend
(Doring & Bortz, 2016) wurde fir jede dieser propositionalen Einheiten ausschlie3lich ein Code
vergeben, da eine Einheit nicht mehr als eine Kategorie gleichzeitig erfullen darf. Damit bilden
die Propositionen zugleich Kodier- als auch Kontexteinheit. Bei der Vergabe der Kodierungen
werden vorangehende und nachfolgende propositionale Einheiten ebenfalls mitberticksichtigt,
da sich der Sinnzusammenhang der einzelnen propositionalen Einheit erst mit weiteren propo-

sitionalen Einheiten erschlief3t (Lohse-Bossenz, Brandtner & Krauskopf, 2018).

Bezugnehmend auf ihre in Kapitel 2.1.3 dargestellten funf Reflexionsaktivitaten, unter-
scheiden Lohse-Bossenz et al. (2018) in ihrem System ebenfalls fiinf Kategorien der Reflexion:
1. Beschreiben, 2. Begriinden, 3. Bewerten, 4. Alternativen formulieren und 5. Schlussfolge-
rungen. Wie oben beschrieben, werden die einzelnen Kategorien von den Autor*innen auch
hier mithilfe von Subkategorien, Ankerbeispielen und Kodierregeln genau definiert, um eine
eindeutige Zuordnung zu ermdglichen. In der Tabelle C-7, Anhang C, wird das Kategoriensys-
tem mit Ankerbeispielen sowie den dazugehdrigen Quellenangaben aus dem Datenmaterial
ausfuhrlich dargestellt. Das urspriingliche Kategoriensystem nach Lohse-Bossenz et al. (2018)
befindet sich im digitalen Anhang 3.

Im Zuge der qualitativen Inhaltsanalyse wird das vorhandene Datenmaterial zunachst
segmentiert. Bei der Segmentierung ist zu beachten, dass das Datenmaterial grof3tenteils aus
zusammenhangenden Texten besteht. Da jedoch innerhalb einzelner Absatze bzw. Satze zum
Teil mehrere unterschiedliche Kategorien kodiert werden konnen, folgt die Segmentierung in-
haltlichen Kriterien. Dies bedeutet, dass beispielsweise nicht erst nach einem Satzzeichen wie
einem Punkt oder nach einem Absatz ein neues Segment begonnen wird, sondern nach jedem
neu erfassten Aspekt bzw. nach jeder neu erfassten Kategorie. Ein Beispiel hierfiir die ist Aus-
sage: ,Die Sprache der Lehrkraft ist deutlich artikuliert und langsam, damit alle Kinder dem
Inhalt folgen kénnen®. Dieser Aussage kdnnen gleich zwei Kategorien, 1.2 Beschreibung von
Handlungen unter Beteiligung der padagogischen Fachkraft, und 2.2 Begrindung fiir Hand-

lungen unter Beteiligung der padagogischen Fachkraft, zugeordnet werden.
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Wie bereits weiter oben erwahnt, sollte im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse die
Intercoder-Reliabilitat Uberprift werden, um sicherzustellen, dass unterschiedliche Codie-
rende bei Anwendung eines Kategoriensystems auf Datenmaterial zu vergleichbaren Ergeb-
nissen kommen. Die Intercoder-Reliabilitat des Kategoriensystems nach Lohse-Bossenz et al.
(2018) wurde bereits im Rahmen der Studie von Hoge (2020) Uberprift. Zu diesem Zweck
wurden zundchst Datenmaterial gesichtet sowie Probe-Kodierungen durchgefihrt. Anschlie-
Bend kodierten drei Personen parallel einen Teil des Datenmaterials (8 von 66 Reflexionstex-
ten), wobei sich eine mittlere Ubereinstimmung von 90% und k. = 0.88 (Hoge, 2020) ergaben.
Dieser Wert kann (Landis & Koch, 1977) zufolge als ein sehr guter Grad an Ubereinstimmung
interpretiert werden. Die Werte der jeweiligen Codervergleiche sowie die Mittelwerte der Co-
dierenden in Bezug auf die Codeuberlappung an Segmenten sind in der folgenden Tabelle 1
einzusehen.

Tabelle 1

Intercoder-Reliabilitat- Ubersicht tiber die jeweiligen Codervergleiche sowie Mittelwerte (M) in
Bezug auf die Codelberlappung an Segmenten (mind. 95%).

Codellberlappung an Segmenten (mind. 95%)

% Kn
Codierende 1 vs. Codierende 2 90,20 0.88
Codierende 1 vs. Codierende 3 94,12 0.93
Codierende 2 vs. Codierende 3 86,27 0.84
M 90,19 0.88

Qualitative Inhaltsanalyse mit weiteren Kategoriensystemen

Neben dem Kategoriensystem von Lohse-Bossenz et al. (2018) werden weitere inhalts-
analytische Auswertungen der Reflexionstexte vorgenommen. Ein Schwerpunkt liegt in die-
sem Zusammenhang auf der in Kapitel 2.1.2 ausfuhrlich dargestellten professionellen Wahr-
nehmung mit den Kategorien noticing und knowledge-based reasoning (Seidel & Stlrmer,
2010). Das noticing zielt dabei auf das wissensgesteuerte Erkennen unterrichts- und lernrele-
vanter Situationen. Bezogen auf die schriftlichen Reflexionen der Studierenden, die in dieser
Arbeit untersucht werden, handelt es sich folglich um die Identifikation von Sprachforderstra-
tegien, da diese im Rahmen der videografierten Sprachfordersituation relevant fiir den Lern-
zuwachs der Kinder sind. Je mehr Sprachférderstrategien die Studierenden in ihren Texten
(korrekt) identifizieren, desto ausgepragter ist demnach ihre Fahigkeit zum noticing.

Das knowledge-based reasoning geht Uber das reine Erkennen hinaus: Es benennt die
Fahigkeit, Unterrichtssituationen wissensbasiert zu interpretieren, in dem die zuvor identifizier-
ten bedeutsamen Komponenten beschrieben, erklart sowie deren Wirkungen auf weitere Lehr-
und Lernprozesse vorhergesagt werden. Fir diesen Prozess miussen zum einen Wissensbe-

stédnde Uber das Unterrichten und Lernen grundsatzlich vorhanden sein, zum anderen muss
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dieses Wissen auch auf die Unterrichtspraxis angewandt werden kénnen. Dies bedeutet fur
die in dieser Arbeit untersuchten schriftlichen Reflexionen, dass die Studierenden ihr Wissen
Uber die Sprachférderung und Sprachférderstrategien nutzen, um relevante Situationen der
Sprachférderung wissensbasiert zu interpretieren. An dieser Stelle ist es folglich von Bedeu-
tung zu untersuchen, ob und welche Wissenselemente in den studentischen Reflexionen er-
kennbar sind.

Zur Analyse des noticing und knowledge-based reasoning werden zunéchst alle Seg-
mente aus den schriftlichen Reflexionen der Studierenden herausgefiltert, die im Zuge der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Lohse- Bossenz et al.(2018) mit den Kategorien 1.1 Beschrei-
bung von Handlungen unter Beteiligung der p&dagogischen Fachkraft und 2. Begriindung von
Handlungen unter Beteiligung der padagogischen Fachkraft kodiert wurden. Im Rahmen der
Analyse des noticing wird dann untersucht, auf welche Elemente der Fordereinheit die Studie-
renden in der Kategorie 1.1 Beschreibungen von Handlungen unter Beteiligung der padagogi-
schen Fachkraft eingehen. Dazu werden die unter dieser Kategorie codierten Segmente in-
nerhalb der MAXQDA-Datei (Digitaler Anhang 4) im Tool Summary Grid mit eigenen Worten
stichpunktartig zusammengefasst und zu einer Summary Tabelle formatiert, die innerhalb der
MAXQDA-Projektdatei (Digitaler Anhang 5) ausgewertet wurde. Da die von den Studierenden
zu bearbeitende Reflexionsaufgabe die Beschreibung der beobachteten Sprachférderstrate-
gien nach Kammermeyer (2018) fokussiert, werden diese Strategien deduktiv in die Auswer-
tung einbezogen. Zum anderen werden anhand des Datenmaterials induktiv weitere Katego-
rien generiert, die zusatzliche Beobachtungen der Studierenden umfassen. Eine Ubersicht
Uber die Sprachférderstrategien ist dem digitalen Anhang 1 zu entnehmen. Das vollstandige
Kategoriensystem wird in Kapitel 4 im Zuge der Ergebnisdarstellung préasentiert und ist in der
Tabelle C-8, Anhang C, einzusehen. Im digitalen Anhang 5 kann die Zuordnung der Elemente
des noticing nachvollzogen werden.

Fur die Analyse des knowledge-based reasoning werden alle Segmente untersucht,
welche der Kategorie 2.2 Begriindungen fur Handlungen unter Anleitung der padagogischen
Fachkraft zugeordnet werden konnten. Auch die codierten Segmente dieser Kategorie werden
stichpunktartig zusammengefasst (Tool Summary Grid im digitalen Anhang 4), zu einer Sum-
mary Tabelle formatiert und diese in der MAXQDA-Projektdatei (Digitaler Anhang 6) ausge-
wertet. Anhand der Daten wird induktiv ein Kategoriensystem erstellt, welches die Begriindun-
gen der Studierenden in drei verschiedene Wissensformen gliedert. Auch dieses System wird
im Zuge der Darstellung der Ergebnisse in Kapitel 4 beschrieben und ist in der Tabelle C-9 im
Anhang C ausflhrlich abgebildet. Die Zuordnung der Elemente des knowledge-based reason-

ing ist im digitalen Anhang 6 einsehbar.
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Einen weiteren Schwerpunkt bildet die Auswertung der Code-Kombinationen innerhalb

der Reflexionstexte. Bezugnehmend auf Lohse-Bossenz et al. (2019) ist ,eine Auseinander-

setzung mit den Reflexionsinhalten unter (moglichst) vollstandiger Anwendung von Reflexi-
onsaktivitaten® (S. 168) ein Qualitatskriterium einer Reflexion. Dies bedeutet, dass eine hohe
Anzahl an verschiedenen Reflexionsaktivitaten (Beschreiben, Begrinden/Erklaren, Bewerten,
Alternativen formulieren, Schlussfolgerungen) innerhalb einer Reflexion zugleich mit einer ho-
hen Reflexionsqualitéat einhergeht. Da im Rahmen dieser Arbeit die Reflexionsaktivitaten in-
nerhalb des Kategoriensystems als Codes kodiert werden, heil3t dies als Konsequenz, dass
die Identifikation vieler unterschiedlicher Codes innerhalb eines Reflexionstextes fiir eine qua-
litativ hochwertige Reflexion spricht. Somit wird zum einen untersucht, welche Kategorien (Re-
flexionsaktivitdten) die Studierenden im Zuge ihrer Reflexionen verwenden und zum anderen
wird die Kombination der Kategorien analysiert.

Weiterhin werden im Rahmen der inhaltsanalytischen Auswertung Auffalligkeiten in
den drei Bereichen Inhalt, Fachsprache sowie Struktur und Reflexionsschritte ermittelt. Da die
(moglichen) Auswirkungen unterschiedlicher Instruktionsdesigns auf die Reflexionskompeten-
zen den zweiten Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit bilden, wird nicht nur untersucht, wie
die Gesamtstichprobe der Proband*innen bezogen auf die oben genannten Kategorien reflek-
tiert. Es wird aulRerdem ein Gruppenvergleich gezogen, indem analysiert wird, ob und wie sich

die Reflexionen zwischen den beiden Gruppen unterscheiden.

Quantitative Analyse

Da der Fokus der Auswertung in dieser Arbeit wie beschrieben auf einer inhaltsanaly-
tischen Ebene liegt, erfolgt die Analyse nach quantitativen Kriterien in einem deutlich geringe-
ren Umfang. Im Zuge dieser deskriptiven Auswertung werden im ersten Schritt die Anzahl und
der Anteil der vergebenen Codes der einzelnen Ober- und Unterkategorien des Kategorien-
systems von Lohse- Bossenz et al. (2018) tabellarisch dargestellt, woraufhin eine Beschrei-
bung der wichtigsten Ergebnisse erfolgt. Weiterhin werden die in den Reflexionstexten ver-
wendeten Code-Kombinationen, d.h. die Anzahl und die Kombination der Oberkategorien des
Kategoriensystems von Lohse-Bossenz et al. (2018), in Form eines Diagramms ubersichtlich

prasentiert und die wichtigsten Erkenntnisse herausgearbeitet.

4. Ergebnisse

Nachfolgend werden die Ergebnisse der deskriptiven und inhaltsanalytischen Auswer-

tung prasentiert, beginnend mit den deskriptiven Ergebnissen.

4.1 Ergebnisse der deskriptiven Auswertung
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Im Folgenden werden die Ergebnisse der deskriptiven Auswertung mit einem quantita-
tiven Gruppenvergleich dargestellt. Der Vergleich erfolgt zunachst hinsichtlich der Anzahl und
des Anteils vergebener Codes im Kategoriensystem sowie anschliel3end in Bezug auf die

Kombinationen der Codes innerhalb der jeweiligen Reflexionstexte.

Anzahl und Anteil vergebener Codes pro Oberkategorie

Zur Ubersichtlichen Darstellung des Datenmaterials werden zunéchst nur die Anzahl
sowie der Anteil der vergebenen Codes pro Oberkategorie in Bezug auf die Gesamtstichprobe
sowie jeweils flr die Gruppen 1 und 2 skizziert. Diese sind in der folgenden Tabelle 2 aufge-
fuhrt:

Tabelle 2

Anzahl (n) an Codes pro Oberkategorie in Bezug auf die Gesamtstichprobe und die Gruppen
1 und 2; Anteile (%) der vergebenen Codes pro Oberkategorie hinsichtlich der Gesamtanzahl
vergebener Codes in Bezug auf die Gesamtstichprobe und die Gruppen 1 und 2.

Kategorie Anzahl (n) und Anteil (%) vergebener Codes

Gesamt Gruppe 1 Gruppe 2

(N=19) (n=11) (n=8)

n % n % n %

1. Beschreiben 467 55,9 246 51,3 221 61,9
2. Begrunden/Erklaren 88 10,5 57 11,9 31 8,7
3. Bewerten 54 6,4 36 7,5 18 50
4. Alternativen formulieren 203 24,3 120 25,1 83 23,2
5. Schlussfolgerungen 24 2,9 20 4,2 4 11
Total (N) 836 100 479 100 357 100
Codes pro Reflexionstext (Md) 44 43 45

Gesamtstichprobe. Im gesamten Datenmaterial der videobasierten Reflexionstexte
werden insgesamt N=836 Codes vergeben. In Bezug auf die Gesamtstichprobe wurden im
Mittel somit Md=44 Codes pro Reflexionstext vergeben. Auf die erste Gruppe entfallen im Mit-
tel Md=43 Codes pro Reflexionstext, in der zweiten Gruppe sind es mit im Mittel Md=45 Codes
pro Text nur geringfligig weniger Codes. Den gréf3ten Anteil der vergebenen Codes innerhalb
der Reflexionstexte in der Gesamtstichprobe macht Kategorie 1. Beschreiben mit einem Pro-
zentsatz von knapp 56% aus. Mit groBem Abstand folgen Kategorie 4. Alternativen formulieren
(24,3%) und Kategorie 2. Begrunden/Erklaren (10,5%). Mit einem Anteil von 6,4% wurde Ka-
tegorie 3. Bewerten am vierthaufigsten vergeben, Kategorie 5. Schlussfolgerungen kann le-
diglich 2,9% aller codierten Segmente zugeordnet werden.

Gruppenverteilung. Eine ahnliche Verteilung der Oberkategorien ist auch jeweils in
Gruppe 1 und Gruppe 2 wiederzufinden. In Gruppe 1 werden insgesamt N=479 Codes verge-
ben und damit 57,3% der Codes der Gesamtstichprobe. Gruppe 2 enthalt insgesamt N=357
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Codes, was einem Anteil von 42,7% aller codierten Segmente der Gesamtstichprobe ent-
spricht. Die grof3ten Unterschiede beziiglich der Anteile der codierten Segmente pro Oberka-
tegorie zwischen beiden Gruppen sind in den Kategorien 1. Beschreiben und 5. Schlussfolge-
rungen zu verorten. In beiden Gruppen ist die Kategorie 1. Beschreiben diejenige Kategorie,
welcher der gro3te Anteil an codierten Segmenten zugeordnet werden kann. Der Anteil ist in
der zweiten Gruppe mit einem Prozentsatz von 61,9% deutlich héher als in der ersten Gruppe,
in welcher die vergebenen Codes mit einem Wert von 51,3% nur knapp Uber die Halfte aller in
dieser Gruppe codierten Segmente ausmachen. Bei Kategorie 2. Begrunden/Erklaren hinge-
gen ist der Anteil der vergebenen Codes in Gruppe 1 grof3er: Hier betragt er 11,9%, wahrend
er in Gruppe 2 8,7% ausmacht. Auch Kategorie 3. Bewerten ist mit einem Anteil von 7,5% in
Gruppe 1 haufiger vertreten als in Gruppe 2 mit 5%, selbiges gilt fir Kategorie 4. Alternativen
formulieren: In Gruppe 1 sind mehr als ein Viertel (25,1%) aller codierten Einheiten in dieser
Kategorie zu verorten, in Gruppe 2 sind es knapp 2% weniger. Ein deutlicherer Unterschied
zeigt sich in der letzten Kategorie 5. Schlussfolgerungen. Der Anteil der Segmente dieser Ka-
tegorieist in Gruppe 1 (4,2%) fast viermal so hoch wie in Gruppe 2, in welcher der Anteil 1,1%
betragt.

Anzahl und Anteil vergebener Codes pro Subkategorien

Eine Gesamtubersicht Uber die Anzahl und den Anteil der vergebenen Codes pro Sub-
kategorie findet sich aus Griinden der Ubersichtlichkeit in Tabelle D-10, Anhang D.

Gesamtstichprobe. Beziglich der Haufigkeit der Segmente der Subkategorien féllt bei
der Betrachtung der Gesamtstichprobe auf, dass Subkategorien, welche sich auf Handlungen
der padagogischen Fachkraft beziehen, mit weitem Abstand die am haufigsten codierten Seg-
mente darstellen. So weisen 4 der 5 haufigsten Subkategorien einen Bezug zu Handlungen
der padagogischen Fachkraft auf, insgesamt betragt der Anteil der codierten Einheiten mit
Bezugnahme zur padagogischen Fachkraft 87%. Davon sind mit einem Anteil von 44,5% Sub-
kategorie 1.2 Beschreibung von Handlungen unter Beteiligung der padagogischen Fachkraft
die meisten codierten Segmente zuzuordnen, gefolgt von Subkategorien 4.2 Alternativen zu
Handlungen unter Beteiligung der padagogischen Fachkraft (24,3%) und 2.2 Begriindung fur
Handlungen unter Beteiligung der padagogischen Fachkraft (10,3%). In Kategorie 3.2 Bewer-
ten von Handlungen unter Beteiligung der padagogischen Fachkraft sind weitere 5,3% der
codierten Segmente zu verorten. Die Anteile aller weiteren Subkategorien mit Bezug zu Hand-
lungen der padagogischen Fachkraft liegen in einem Wertebereich von unter 5%.

Subkategorien, welche sich auf Handlungen Dritter (im Video: Kinder) beziehen, ma-
chen einen Anteil von 8,6% an der Gesamtheit der codierten Segmente aus. Davon bezieht

sich ein Grof3teil (7,9%) auf Kategorie 1.3 Beschreibungen der Handlungen Dritter. Der Rest
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der codierten Segmente, 4,4%, entfallt auf diejenigen Unterkategorien, welche die Lernumge-
bung bzw. die Situationsgestaltung und Planung fokussieren. Auch hier ist ein Grof3teil den
Beschreibungen zuzuordnen: Kategorie 1.1 Beschreibung der Gestaltung der Lernumgebung
umfasst 3,5% der codierten Segmente. Drei Subkategorien konnten innerhalb der Gesamt-
stichprobe nicht codiert werden. Bei diesen handelt es sich um Unterkategorie 1.4 Beschrei-
bung von Vorkommnissen, die keiner Person zuzuordnen sind, Kategorie 4.1 Alternativen zur
Gestaltung der Lernumgebung und Kategorie 5.1.2 Schlussfolgerungen mit konkreter Hand-
lungsabsicht (bezogen auf Lernumgebung).

Gruppenvergleich. Bei der Betrachtung der jeweiligen Subcodes fallt zunéachst auf,
dass in beiden Gruppen ein Schwerpunkt auf die Unterkategorien 1.2 Beschreibung von Hand-
lungen unter Beteiligung der padagogischen Fachkraft und 4.2 Alternativen zu Handlungen
unter Beteiligung der padagogischen Fachkraft gelegt wird. Beide Subcodes z&hlen zu denje-
nigen Unterkategorien, welche mit Abstand am haufigsten vertreten sind. Bezliglich des An-
teils unterscheiden sich die Gruppen in beiden Kategorien nur unwesentlich: Kategorie 1.2
liegt bei einem Anteil von 43,4% (Gruppe 1) bzw. 45,9% (Gruppe 2), wahrend Kategorie 4.2
25,1% (Gruppe 1) bzw. 23,2% (Gruppe 2) aller codierten Segmente zuzuordnen ist.

Die Anteile der codierten Segmente hinsichtlich der weiteren Subkategorien der Be-
schreibungen weisen beim Vergleich beider Gruppen jedoch Unterschiede auf. Die gréf3ten
Differenzen fallen dabei auf Subcodes der Oberkategorien Beschreiben und Schlussfolgerun-
gen zurick, analog zu den bereits in der Beschreibung der Gesamtstichprobe erwahnten Un-
terschiede in der Haufigkeit dieser Kategorien. So konnten in Gruppe 1 0,2% aller codierten
Segmente der Kategorie 1.1 Beschreibung der Gestaltung der Lernumgebung zugeordnet
werden, in Gruppe 2 hingegen sind es 5,9%. Auch die Haufigkeit von Kategorie 1.3 Beschrei-
bung von Handlungen Dritter ist in der ersten Gruppe geringer als in der zweiten Gruppe (6,3%
vs. 10,1%). Ahnlich groRe Unterschiede zeigen sich bei Betrachtung der Kategorie 5.2.1
Schlussfolgerungen ohne konkrete Handlungsabsicht (bezogen auf Handlungen unter Beteili-
gung der padagogischen Fachkraft). Wahrend der Anteil dieser Kategorie in Gruppe 1 bei
3,8% liegt, betragt er in Gruppe 2 0,6%. Auch in weiteren Subkategorien lassen sich unter-
schiedliche Anteile der zugewiesenen Codes zwischen beiden Gruppen festmachen, die Dif-
ferenzen sind bei diesen Unterkategorien jedoch weniger ausgepragt.

Auffallig ist weiterhin, dass in Gruppe 1 insgesamt mehr Subkategorien identifiziert wer-
den konnten als in Gruppe 2. In der ersten Gruppe konnten drei Kategorien nicht kodiert wer-
den, in der zweiten Gruppe insgesamt sechs. Neben den in der Beschreibung der Gesamt-
stichprobe genannten drei Kategorien (1.4, 4.1, 5.1.2), die in keiner der beiden Gruppen ko-

diert wurden, sind es in Gruppe 2 noch Kategorie 2.3 Erklarungen fur Handlungen Dritter, Ka-
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tegorie 2.1 Begrundung fur Situationsgestaltung/Planung sowie Kategorie 5.1.1 Schlussfolge-
rungen ohne konkrete Handlungsabsicht (bezogen auf Gestaltung der Lernumgebung), wel-

che nicht verwendet werden.

Code-Kombinationen

Im Folgenden werden die in den Reflexionstexten festgestellten Code-Kombinationen
dargestellt. Die Code-Kombinationen beziehen sich auf alle Obercodes, die innerhalb eines
Textes identifiziert werden. W erden einem Reflexionstext lediglich die Codes Beschreiben und
Alternativen formulieren zugeordnet, so erhélt er die Code-Kombination Beschreiben + Alter-
nativen formulieren. Einem Text, in dem die drei Kategorien Beschreiben, Bewerten und Alter-
nativen formulieren codiert werden, wird die Code-Kombination Beschreiben + Bewerten +
Alternativen formulieren zugewiesen etc. Da sich nach Lohse-Bossenz et al. (2019) eine hohe
Qualitat einer Reflexion daran erkennen lasst, dass mdglichst viele Reflexionsaktivitaten ver-
wendet wurden, wird anhand des Kriteriums der Anzahl verschiedener Reflexionsaktivitaten
eine aufsteigende Hierarchisierung der Code-Kombinationen vorgenommen. Somit ist die
Code-Kombination umso qualitativ hochwertiger, je mehr unterschiedliche Reflexionsaktivita-
ten pro Text enthalten sind. FUr jede innerhalb eines Reflexionstextes verwendete Reflexions-
aktivitat wird ein Wert von 1 vergeben, sodass einer Reflexion, die eine Aktivitat umfasst, ein
Wert von 1 zugeteilt wird, einer Reflexion, welche zwei Aktivitaten beinhaltet, wird ein Wert
von 2 zugeordnet etc. Die einzelnen Kategorien selbst unterscheiden sich Lohse-Bossenz et
al. (2019) zufolge nicht in ihrer Qualitat, sodass die Art der Reflexionsaktivitat nicht als Quali-
tatskriterium flr die Code-Kombination einbezogen wird. Da es funf verschiedene Reflexions-
aktivitaten gibt, konnen Code-Kombinationen mit finf unterschiedlich hohen Komplexitatsstu-
fen voneinander unterschieden werden, wobei 1 die niedrigste Komplexitat widerspiegelt und
5 die héchstmdogliche.

In der folgenden Abbildung wird die Anzahl der Reflexionstexte innerhalb der Gesamt-
stichprobe sowie separat fur Gruppe 1 und 2 pro Komplexitatsstufe der Code-Kombinationen
dargestellt. Auf der x-Achse befinden sich die Komplexitatsstufen, auf der y-Achse ist die An-
zahl der Reflexionstexte pro Stufe abgebildet. Da es keine Reflexionstexte gibt, welche sich
auf Komplexitatsstufe 1 befinden, werden nur die Stufen 2-5 dargestellt. Eine vollstandige
Ubersicht tiber die Anzahl aller vergebenen Code-Kombinationen fiir die Gesamtstichprobe

und die beiden Gruppen kann in Anhang D (Tabelle D-11) eingesehen werden.
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Komplexitatsstufen der Code-Kombinationen

m Komplexitatsstufe 2

Komplexitatsstufe 3

3 Komplexitatsstufe 4
Komplexitatsstufe 5
0

Gesamt Gruppe 1 Gruppe 2

N

Anzahl der Reflexionstexte
=

Abbildung 10. Anzahl der erfassten Komplexitatsstufen der Code-Kombinationen in Bezug
auf die Gesamtstichprobe und die Gruppen 1 und 2.

Gesamtstichprobe. Insgesamt kénnen Code-Kombinationen vier unterschiedlicher
Komplexitatsstufen (2-5) innerhalb der Reflexionstexte identifiziert werden. In keiner der Re-
flexionstexte wurde ausschlieBlich Bezug zu einer Reflexionsaktivitdt genommen, sodass
keine Code-Kombinationen der Komplexitatsstufe 1 festgestellt werden konnten. Drei Texte
der Gesamtstichprobe bewegen sich mit der Kombination Beschreiben + Alternativen formu-
lieren auf Komplexitatsstufe 2. Vier weitere Reflexionen sind auf Stufe 3 zu verorten. Hier wird
die Kombination der Aktivitdten Beschreiben + Begrinden + Alternativen formulieren verwen-
det. Komplexitatsstufe 4 sind insgesamt sechs der Reflexionstexte zuzuordnen, davon zéhlen
vier zur Code-Kombination Beschreiben + Begriinden + Bewerten + Alternativen formulieren,
die zwei weiteren zur Kombination Beschreiben + Begriinden + Bewerten + Schlussfolgerung.
Die héchste Komplexitatsstufe 5 mit der Kombination aller Aktivitaten kann in sechs Texten
identifiziert werden. Damit befinden sich die Reflexionstexte der Gesamtstichprobe auf der
mittleren Komplexitatsstufe MdKs=3,8.

Gruppenvergleich. Beim Vergleich der beiden Gruppen werden hinsichtlich der Vertei-
lung der Reflexionstexte auf die verschiedenen Komplexitatsstufen Unterschiede ersichtlich,
der Skalenwert der durchschnittlichen Stufe ist jedoch in beiden Gruppen gleich hoch. So zeigt
sich zunéchst, dass die Komplexitatsstufe 2 in Gruppe 1 dreifach ermittelt werden kann, wah-
rend sich in Gruppe 2 keiner der Reflexionstexte auf dieser Stufe bewegt. Genau andersherum
ist es beziglich Komplexitatsstufe 3: Dieser ist keiner der Texte aus Gruppe 1 zuzuordnen,
jedoch vier der Reflexionen aus Gruppe 2. Hinsichtlich der Komplexitatsstufe 4 ist festzuhalten,
dass sich doppelt so viele (n=4) Reflexionstexte der ersten Gruppe wie der zweiten Gruppe
(n=2) auf dieser Stufe befinden. Davon kénnen jeweils zwei Texte pro Gruppe unter der Code-

Kombination Beschreiben + Begriinden + Bewerten + Alternativen formulieren eingeordnet
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werden und die zwei weiteren Reflexionen aus Gruppe 1 entsprechend unter der Code-Kom-
bination Beschreiben + Begriinden + Alternativen formulieren + Schlussfolgerung. Auch Stufe
5 findet sich in den Reflexionstexten der ersten Gruppe mit vier Codierungen doppelt so haufig
wie in der zweiten Gruppe. Insgesamt entsprechen die Reflexionstexte der Gruppen 1 und 2
der mittleren Komplexitatsstufe MdKs=3,8. Damit bewegen sich die Reflexionen beider Grup-

pen zwischen den Komplexitatsstufen 3 und 4 mit einer Tendenz zur vierten Stufe.

4.2 Ergebnisse der inhaltsanalytischen Auswertung

Im Folgenden werden die Ergebnisse der inhaltsanalytischen Auswertung prasentiert.
Dazu werden bezugnehmend auf finf Oberkategorien — professionelle Unterrichtswahrneh-
mung, Strukturierung und Reflexionsschritte, Fachsprache, Code-Kombinationen und Reflexi-
onsaktivitaten sowie inhaltliche Ebene — die wichtigsten Ergebnisse der Auswertung darge-
stellt und Unterschiede zwischen den Gruppen herausgearbeitet.

Professionelle Unterrichtswahrnehmung- noticing. Die professionelle Unterrichtswahr-
nehmung im Sinne des noticing betrifft die Wahrnehmung von den fur das Lernen der Kinder
relevanten Situationen und Ereignissen innerhalb einer Fordersituation. Im Folgenden werden
zunachst die Ergebnisse der qualitativen Auswertung bezogen auf die Wahrnehmung der
Sprachforderstrategien nach Kammermeyer (2018) beschrieben. Die Anzahl der erkannten
Strategien wird in der folgenden Tabelle 3 dargestellt. Pro Reflexion wurde jede erkannte Stra-

tegie einmal gezahlt.

Tabelle 3
Anzahl (n) der erkannten Sprachforderstrategien nach Kammermeyer (2018) in Bezug auf
die Gesamtstichprobe und die Gruppen 1 und 2.

Kategorie/Subkategorie Anzahl (n) der erkannten Sprachférderstrategien
Gesamt Gruppe 1 Gruppe 2
(N=19) (n=11) (n=8)
1.1 Einfache und komplexe Fragestrategien 12 8 4
Ja/-Nein-Fragen 4 3 1
Alternativfragen 1 - 1
Quizfragen 5 3 2
Offene Fragen 1 1 -
Benennung der Oberkategorie 1 1 -
1.2 Einfache und komplexe Modellierungsstrategien 6 5 1
Handlungsbegleitendes Sprechen 5 4 1
Denkbegleitendes Sprechen 1 1 0
1.3 Einfache Strategien zur Konzeptentwicklung 12 7 5
1.4 Komplexe Strategien zur Konzeptentwicklung 15 9 6
Nach Erfahrungen und Vorwissen fragen 6 4 2
Nach personlichen Vorstellungen fragen 1 1 -
Meinungen erfragen 1 - 1
Zum Herstellen von Zusammenhangen anregen 6 3 3
Zum Vergleichen anregen 1 1 -

Zum Nachdenken tber Sprache und Schrift anregen
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1.5 Einfache Rickmeldestrategien 50 32 18
Wiederholung 16 10 6
Erweiterung 16 11 5
Umformulierung 7 3 4
Indirekte Korrektur 11 8 3
1.6 Komplexe Rickmeldestrategien 4 3 1
Denken sichtbar machen - - -
Infragestellen und Irritieren 2 2 -
Denk- und Lerngerist geben 2 1 1
Lernprozesse sichtbar machen - - -
Total (N) 99 64 35

Eine erste Aussage hinsichtlich des noticing betrifft die Erkenntnis, dass die erste
Gruppe insgesamt mehr Sprachférderstrategien identifiziert als die zweite Gruppe. Wahrend
innerhalb der Reflexionen von Gruppe 1 zusammenfassend betrachtet 64 Sprachférderstrate-
gien nach Kammermeyer (2018) herausgearbeitet werden, sind es in Gruppe 2 35.

Beide Gruppen kénnen alle Oberkategorien der Strategien identifizieren, dabei jedoch
teilweise zu unterschiedlichen Anteilen. In beiden Gruppen sind die einfachen Riickmeldestra-
tegien jeweils die mit deutlichem Abstand am haufigsten erkannten Strategien: Etwa jede
zZweite beobachtete Strategie ist dieser Kategorie zuzuordnen. So zahlen in Gruppe 1 32 der
insgesamt 64 identifizierten Strategien zu den einfachen Strategietypen, in Gruppe 2 sind es
mit 18 von 35 ebenfalls die Halfte. Dabei werden in beiden Gruppen jeweils die einfachen
Ruckmeldestrategien Wiederholungen und Erweiterungen am haufigsten identifiziert, indirekte
Korrekturen hingegen werden von Gruppe 1 deutlich 6fter erkannt als von Gruppe 2. Die in
beiden Gruppen am zweithaufigsten erkannten Strategiearten stellen komplexe Strategien zur
Konzeptentwicklung dar (Gruppe 1: 9 vs. Gruppe 2: 6). Unter diesen werden die Strategien
nach Erfahrungen und Vorwissen fragen sowie zum Herstellen von Zusammenhé&ngen anre-
gen innerhalb beider Gruppen besonders haufig beobachtet. Einfache und komplexe Frage-
strategien sowie einfache und komplexe Modellierungsstrategien werden hingegen von der
ersten Gruppe mit einer signifikant héheren Frequenz wahrgenommen als von der zweiten
Gruppe.

Eine weitere Auffalligkeit beziiglich des noticing betrifft die Identifikation bestimmter
Strategietypen, welche lediglich in nur jeweils einer der beiden Gruppen erfolgt. So werden in
Gruppe 1 beispielsweise die Strategien Offene Fragen, Denkbegleitendes Sprechen, nach
personlichen Vorstellungen fragen, zum Vergleichen anregen sowie Infragestellen und Irritie-
ren wahrgenommen, in Gruppe 2 werden diese Strategien nicht benannt. Andererseits identi-
fiziert Gruppe 2 Strategien wie Alternativfragen und Meinungen erfragen, die wiederum von
Gruppe 1 nicht benannt werden. Diese Strategien fallen somit in erster Linie in den Bereich

der komplexen Strategien der Konzeptentwicklung.
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In einigen Fallen wird einer Handlung einer Forderkraft je nach Proband*in eine unter-
schiedliche Strategie zugewiesen. So wird die Frage der ersten Foérderkraft: ,\Was musst du
der [Name der zweiten Forderkraft] jetzt dafiir geben?“ teilweise als einfache Strategie zur
Konzeptentwicklung, aber auch als einfache Fragestrategie (Quizfrage) oder als komplexe
Strategie zur Konzeptentwicklung interpretiert, wobei im letzten Fall drei verschiedene Strate-
gien (nach personlichen Vorstellungen fragen, nach Erfahrungen und Vorwissen fragen, zum
Herstellen von Zusammenhangen anregen) durch die Proband*innen genannt werden.

Neben der Wahrnehmung der Sprachforderstrategien nach Kammermeyer (2018) wer-
den im Rahmen der studentischen Reflexionen auch weitere Elemente des Handelns der For-
derkrafte wahrgenommen und beschrieben. Diese werden als Beobachtungen mit Bezug zur
Sprachforderung, weitere Beobachtungen und Ziel der Fordereinheit kategorisiert. Bei den Be-
obachtungen mit Bezug zur Sprachférderung handelt es sich um Wahrnehmungen, welche
einen direkten Bezug zur Sprachférderung aufweisen, sowohl auf verbaler als auch auf non-
verbaler Ebene. Zur verbalen Ebene zahlen beispielsweise Beobachtungen zur Lehrer*innen-
sprache (,die Therapeutin spricht langsam und deutlich®) oder zur hochfrequenten Nutzung
von Zielwortern (,die Begriffe werden hochfrequent angeboten). Der nonverbalen Ebene sind
unter anderem Wahrnehmungen hinsichtlich der Verwendung von Blickkontakt (,[...] wird
Blickkontakt zu den Kindern gesucht®) oder des Einsatzes der Handpuppe (,Nun fragt die
Handpuppe Rudi, was denn fir ihn gekauft wurde®) zuzuordnen.

Die weiteren Beobachtungen beinhalten einerseits die Beschreibung verbaler Hand-
lungen der Forderkréfte und andererseits die Wahrnehmung von Rahmenbedingungen, wel-
che nicht in einem direkten Zusammenhang mit Handlungen bzw. Bedingungen zur Sprach-
foérderung stehen. Bezlglich der verbalen Ebene sind dies unter anderem Beobachtungen zur
Konzeptdefinition durch die Forderkrafte (,Aulerdem wurde das Konzept nicht definiert®). Zu
den Rahmenbedingungen zahlen beispielsweise Wahrnehmungen zur Lernatmosphare (,Die
Lehrkraft in der Videosequenz schafft allgemein eine angenehme Lernatmosphare®).

Dem Ziel der Fordereinheit sind alle Aussagen zuzuordnen, in welchen das (vermutete)
inhaltliche bzw. sprachliche Ziel der Sequenz beschrieben wird (,Vermutetes Ziel der Sequenz
ist der Erwerb von den Begriffen ,Stifte’, ,Schere’ und ,Etui*). Diese Aussagen werden separat
von den ersten beiden Kategorien betrachtet, da sie auf eine Ubergreifende Wahrnehmung der
Fordersequenz hinweisen, die nicht auf eine einzelne Situation zu reduzieren ist.

Das vollstandige Kategoriensystem inklusive Anzahl der wahrgenommenen Elemente
ist im Anhang C (Tabelle C-8) einzusehen. Im digitalen Anhang 5 kann die Zuordnung der
einzelnen Kategorien nachvollzogen werden. Die (nicht) wahrgenommenen Elemente inner-

halb beider Gruppen sind in der folgenden Tabelle 4 aufgelistet.

58



Tabelle 4
Weitere wahrgenommene Elemente des Handelns der Férderkréafte in Bezug auf die Grup-
pen 1 und 2 (ohne Sprachférderstrategien nach Kammermeyer, 2018).

Kategorie/Subkategorie Wahrgenommene (X) bzw. nicht wahrge-
nommene Elemente (-) des Handelns der
Forderkréfte (FK)

Gruppe 1 Gruppe 2
(n=11) (n=8)

2. Beobachtungen mit Bezug zur Sprachférderung

2.1 Verbale Ebene

Einhaltung von Gesprachsregeln
Gemeinsame Reflexion

Geschlossene Fragestellungen

Kein konsequentes Auffordern zur Realisierung der Zielstruktur
Hoher Sprachanteil der Forderkrafte
Versprachlichung von Gestik
Aufforderung zum Sprechen

Lob

Direkte Ansprache

Vorgeben Zielwort/-struktur
Hochfrequente Nutzung von Zielwértern

X

XXX XX XXXXXX

XX 1 XX

2.2 Nonverbale Ebene
Blickkontakt

Einsatz von Handpuppe
Fokussierung

Akzeptieren nonverbaler Sprache

XX X
XX X

3. Weitere Beobachtungen

3.1 Verbale Handlungen der FK

Beschreiben der Aufgabe durch Forderkraft X X
Kein Anbieten von Begriffen ohne Bezug zur Fordereinheit - X
Fehlende Konzeptdefinition von Forderkraft X -

3.2 Rahmenbedingungen
Lernatmosphére X

Einfihren in/Uberleiten zu neuen Situationen - X
Festlegen von Rahmenbedingungen - X
Gesprachsakt - X
4, Ziel der Fordereinheit X X

Um zudem vergleichen zu kdnnen, welche Anteile die Wahrnehmungen der Sprachfor-
derstrategien nach Kammermeyer (2018) und der weiteren wahrgenommenen Elemente ein-
nehmen, erfolgt in Tabelle 5 eine Ubersicht tber die Anzahl der jeweils zugeordneten Ele-
mente in Bezug auf die Gesamtstichprobe und beide Gruppen. Eine tabellarische Gesamt-
Ubersicht mit der Anzahl der wahrgenommenen Elemente pro jeweiliger Subkategorie findet
sich in Tabelle D-12 im Anhang D.
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Tabelle 5
Anzahl (n) der wahrgenommenen Elemente des Handelns der Forderkréfte in Bezug auf die
Gesamtstichprobe und die Gruppen 1 und 2.

Kategorie Anzahl (n) der wahrgenommenen Elemente
Gesamt Gruppe 1 Gruppe 2
(N=19) (n=11) (n=8)

1. Sprachférderstrategien nach Kammermeyer (2018) 929 64 35

2. Beobachtungen mit Bezug zur Sprachférderung 45 23 22

3. Weitere Beobachtungen 10 3 7

4. Ziel der Fordereinheit 4 1 3

Total (N) 159 91 67

Die Analyse der qualitativen Daten zeigt, dass die Wahrnehmung relevanter Elemente
der Sprachférderung in Gruppe 1 insgesamt besser gelingt als in Gruppe 2: So bezieht sich
knapp die Halfte (32 von 67) aller beschriebenen Elemente von Gruppe 2 nicht auf die Sprach-
forderstrategien nach Kammermeyer (2018), welche im Fokus der Aufgabenstellung stehen.
Zwar weist ein Grol3teil (22) dieser weiteren beobachteten Elemente einen Bezug zur Sprach-
forderung auf, wie etwa die Beobachtung von Vorgabe von Zielwort und -struktur durch die
Forderkrafte oder die hochfrequente Nutzung von Zielwértern. Jedoch werden ferner haufig
weitere Wahrnehmungen beschrieben, welche nicht in einem expliziten Zusammenhang mit
der Forderung sprachlicher Fahigkeiten stehen. Dazu zahlen unter anderem Beobachtungen,
welche die Beschreibung von Rahmenbedingungen umfassen: ,Zu Beginn erhalten die Kinder
von der Lehrperson A eine Einfihrung in die kommende Aktivitat* (2. Kohorte Reflexion_7). In
Gruppe 1 hingegen sind insgesamt weniger Wahrnehmungen zu finden, welche nicht auf die
Sprachférderstrategien von Kammermeyer (2018) zurtickzufuhren sind (27 von 91). Dartber
hinaus wird in dieser Gruppe der Fokus auf Beobachtungen mit Bezug zur Sprachférderung
gelegt, insbesondere auf die verbale Ebene mit Unterkategorien wie Lehrer*innensprache, das
Vorgeben von Zielwort/-struktur und die Aufforderung zum Sprechen (,Die Sprache der Lehr-
kraft ist deutlich artikuliert und langsam®, 1. Kohorte Reflexion_6). Weitere Beobachtungen
ohne Bezug zur Sprachférderung sind verglichen mit der zweiten Gruppe seltener feststellbar.

Weiterhin ist im Rahmen der inhaltsanalytischen Auswertung zu erkennen, dass das
Ziel der Fordereinheit in beiden Gruppen zum einen nur teilweise tberhaupt Erwahnung findet
und zum anderen auch unterschiedlich interpretiert wird. In diesem Zusammenhang wird in-
nerhalb mehrerer Reflexionen vermutet, dass die videografierte Fordereinheit der Férderung

semantisch-lexikalischer Fahigkeiten dient: ,Vermutetes Ziel der Sequenz ist der Erwerb von
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den Begriffen ,Stifte, Schere’ und ,Etui®. In einer weiteren Reflexion hingegen wird angenom-
men, dass die betrachtete Férdersequenz die Férderung von grammatischen Fahigkeiten fo-
kussiert (,Ziel war es scheinbar die SVX Stellung in der Syntax zu elaborieren®). Dass das Ziel
der Fordereinheit den Studierenden nicht bekannt war bzw. sich ihnen auch durch die Betrach-
tung der videografierten Sequenz nicht erschloss, wird in zwei der Reflexionen auch explizit
angesprochen: ,So stellt sich bspw. die Frage, welches Forderziel die Lehrkrafte verfolgen. Ist
die Sequenz im Sinne einer Wortschatzférderung zu sehen? [...] Ist diese Sequenz allerdings
im Sinne einer Forderung der grammatischen Fahigkeiten zu verstehen [...]°.

Unabhangig von den beschriebenen Wahrnehmungen innerhalb der Reflexionen, wel-
che sich auf die Handlungen der Forderkrafte beziehen, zeigt sich im Zuge der qualitativen
Auswertung, dass die Wahrnehmungen beider Gruppen hinsichtlich der Kinder und der Ler-
numgebung Ubereinstimmen. So wird in beiden Gruppen bezugnehmend auf die Kinder vor
allem deren schwache Sprachentwicklung beschrieben, wobei insbesondere das Sprechen im
Rahmen von Ein-Wort-AuRerungen thematisiert wird: ,GréRtenteils duBern sich die Kinder in
Form von EinwortdulRerungen®. Auch innere, mentale Zustande der Kinder, beispielsweise
hinsichtlich ihres Umgangs mit den von den Forderkraften angebotenen Strategien, sowie ihre
(non)verbalen Handlungen werden in beiden Gruppen beschrieben (,Leider antwortet das Kind
nicht mindlich, sondern zeigt auf den gewilinschten Gegenstand®). Hinsichtlich der Lernumge-
bung innerhalb der Fordersequenz wird in den Reflexionen der beiden Gruppen deutlich, dass
vor allem die Situation und das im Rahmen der Fordereinheit vorbereitete und genutzte Mate-
rial im Mittelpunkt der Wahrnehmung der Studierenden stehen (,Es ging um eine Einkauf-
Situation [sic] und besonders um den Bezahlmoment®).

Professionelle Unterrichtswahrnehmung- knowledge-based reasoning. Der zweite As-
pekt der professionellen Wahrnehmung betrifft das knowledge-based reasoning. Im Hinblick
auf dieses ist zunachst festzustellen, dass sich drei Arten von Wissensmustern identifizieren
lassen, anhand derer die Studierenden die Interpretation der beobachteten Elemente vorneh-
men. Dabei handelt es sich erstens um theoriebasiertes Wissen zum Spracherwerb und zur
Sprachférderung. Dazu zahlen Begriindungen, in welchen Bezug zum Professionswissen tber
den Spracherwerb und die Sprachférderung genommen wurde, um Handlungen zu erkléren.
In dieser Wissenskategorie wird beispielsweise (implizit) auf Modelle zum Sprachlernen und
zur Sprachverarbeitung rekurriert (,Dadurch rufen die Kinder episodisches Wissen ab“, 1. Ko-
horte Reflexion_10). Auch Aussagen, welche Wissen uber optimierten sprachlichen Input und
die allgemeine Unterstiitzung und Férderung der kindlichen Sprachproduktion beinhalten, wer-
den dieser Kategorie zugeordnet (,Das handlungsbegleitende Sprechen [...] ermdglicht zu-
satzlichen sprachlichen Input®, 1. Kohorte Reflexion_9).

Zweitens wird allgemeines Wissen uber lernférderliche Strategien und Bedingungen

verwendet. Diese Wissenskategorie unterscheidet sich vom ersten Muster insofern, dass zwar
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ebenfalls wissensbasiert begriindet wird, das Wissen jedoch nicht exklusiv auf die Sprachfor-
derung und den Spracherwerb bezogen ist. Es ist vielmehr allgemeinerer Art und betrifft auch
andere Forder- und Lernbereiche. Somit z&hlen zu dieser Kategorie Aussagen, die sich auf
die Schaffung von glnstigen Rahmenbedingungen, die allgemeine Sprachanregung oder die
Forderung der Motivation beziehen. Ein Beispiel fir eine Aussage mit Bezugnahme zur Schaf-
fung von gunstigen Rahmenbedingungen ist die Begrindung ,[...], um eine Kontinuitat in der
Forderung zu schaffen” (1. Kohorte Reflexion_8). Kontinuitat kann nicht nur als ein Wirkfaktor
im Rahmen sprachlicher Fordersituationen, sondern auch in anderen Férderbereichen be-
trachtet werden.

Drittens werden Vermutungen Uber den Strategieeinsatz beeinflussende Faktoren in-
nerhalb der Begriindungen angestellt. Diese Vermutungen dienen innerhalb der ausgewerte-
ten Reflexionen insbesondere dazu, zu begriinden, weshalb einige Strategien von den For-
derkraften verwendet oder nicht verwendet worden sind. Diese Begriindungen rekurrieren teil-
weise auf Rahmenbedingungen und auf die Férderkrafte selbst, vor allem jedoch auf die (als
schwach bewertete) Sprachentwicklung der Kinder (,Da eine Antwort ausbleibt [sic] fragt die
Lehrkraft das erste Kind personlich: ,Was mochtest du als erstes kaufen?“, 2. Kohorte Refle-
xion_b5).

Das vollstéandige Kategoriensystem zum knowledge-based reasoning ist Tabelle C-9
(Anhang C) zu entnehmen. Die Zuordnung kann im digitalen Anhang 6 nachvollzogen werden.
In der folgenden Tabelle 6 ist die Anzahl der verwendeten Wissensmuster innerhalb der Be-
griindungen von Gruppe 1 und Gruppe 2 einzusehen. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wer-
den hier nur die Oberkategorien der drei Wissensmuster genannt. Im Anhang D, Tabelle, D-
13, findet sich eine ausfihrliche tabellarische Darstellung der Anzahl der jeweilig verwendeten

Wissensmuster inklusive der Subkategorien.

Tabelle 6
Anzahl (n) der verwendeten Wissensmuster innerhalb der Begrindungen des Handelns der
Forderkrafte in Bezug auf die Gesamtstichprobe und die Gruppen 1 und 2.

Kategorie/Subkategorie Anzahl (n) der verwendeten Wis-
sensmuster

Gesamt Gruppe 1 Gruppe 2

(N=19) (n=11) (n=8)

1.Theoriebasiertes Wissen zum Spracherwerb und zur Sprachfor- 29 15 14
derung

1.1 Bezug zu Modellen zum Sprachlernen und zur Sprachverarbei- 19 11 8
tung

1.2 Optimierter sprachlicher Input 6 4 2
1.3 Unterstitzung und Forderung der kindlichen Sprachproduktion 5 1 4
2. Allgemeines Wissen zu lernforderlichen Strategien und Bedin- 38 26 12
gungen

2.1 Schaffung von ginstigen Rahmenbedingungen 10 9 1
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2.2 Allgemeines Anregen zum Sprechen 18 11 7
2.3 Forderung der Motivation 10 6 4
3. Vermutungen Uber den Strategieeinsatz beeinflussende Fakto- 14 11 3
ren

3.1 Rahmenbedingungen 1 0 1
3.2 Forderkréfte 4 3 1
3.3 Sprachentwicklung der Kinder 9 8 1
Total (N) 81 52 29

In Gruppe 2 erfolgen zwar insgesamt weniger Begriindungen als in Gruppe 1, jedoch
wird dabei anteilig haufiger auf theoriebasiertes Wissen zuriickgegriffen. So ist fast die Halfte
aller Begrindungen der zweiten Gruppe (14 von 29) der Wissenskategorie theoriebasiertes
Wissen zum Spracherwerb und zur Sprachférderung anzurechnen, in Gruppe 1 sind es mit 15
von 52 Begriindungen leidglich jede dritte oder vierte. Hier wird deutlich haufiger auf allgemei-
nes Wissen zu lernfoérderlichen Strategien und Bedingungen zurtickgegriffen, und zwar in je-
dem zweiten Fall (26 von 52).

Besonders haufig wird bei der Nutzung theoriebasierten Wissens (implizit) auf Modelle
zur Sprachférderung und zum Sprachabruf verwiesen. So wird in beiden Gruppen innerhalb
der Begriindungen dieser Wissenskategorie vermehrt Bezug auf das mentale Lexikon genom-
men, indem Erklarungen herangezogen werden, welche sich auf die Begriffsfestigung, -ver-
knipfung oder -differenzierung beziehen (,[...] diente diese Formulierung wahrscheinlich der
semantischen Verknupfung der Begrifflichkeiten®). Auch die Rolle des Gedachtnisses im Be-
reich des Sprachwissens wird innerhalb der theoriebasierten Begrindungen thematisiert. In
diesem Kontext ist zugleich ein geh&ufter Einsatz von Fachbegriffen zu beobachten (,Dies
eroffnet den Horizont flr prozedurales Wissen®).

Bei der Nutzung von allgemeinem Wissen fokussieren beide Gruppen den Aspekt der
Sprachanregung, in Gruppe 1 werden dariliber hinaus jedoch vermehrt zusatzliche Erklarun-
gen herangezogen. Beide Gruppen begrinden den Strategieeinsatz bzw. das Handeln der
Forderkrafte vielfach allgemein damit, dass dadurch zum Sprechen angeregt wird (,Um die
Kinder in der Situation mehr zum Sprechen anzuregen®). Gruppe 1 bezieht sich daneben zu-
satzlich starker auf den Aspekt der Motivation, z.B. durch Anregung zum selbststandigen Han-
deln oder durch Sinnstiftung, und auf weitere Aspekte wie Gesprachsregeln sowie vorberei-
tendes Handeln. Diesen Kategorien kénnen Aussagen wie ,Dadurch wird aul3erdem ein Le-
bensweltbezug hergestellt und eine Sinnstiftung gegeben® (1. Kohorte Reflexion_7) oder ,[...],
sodass alle Teilnehmenden aussprechen und sich gegenseitig zuhéren kénnen“ (1. Kohorte
Reflexion_6) zugeordnet werden.

Bei der Verwendung von Vermutungen Uber den Strategieeinsatz beeinflussende Fak-
toren werden innerhalb beider Gruppen zum Teil unterschiedliche Faktoren angesprochen.

Gruppe 1 bezieht sich grof3tenteils auf den sprachlichen Entwicklungsstand der Kinder (,Alles
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in allem zeigt sich, dass einfache und selten komplexe Strategien von der Lehrkraft an- ge-
wendet werden, was vermutlich durch das Alter der Kinder bedingt ist, 1. Kohorte Refle-
xion_6). Auch auf die Forderkrafte selbst wird innerhalb der Vermutungen in beiden Gruppen
Bezug genommen (,[...], damit die Umsetzungswahrscheinlichkeit hoch ist und sich die Lehr-
kraft sich nicht Gberfordert fihit"). Gruppe 2 vermutet daneben auch andere Faktoren, etwa
die Nicht-Planbarkeit von Strategieeinsatzen sowie die Rahmenbedingungen innerhalb der
Fordersituation: ,Durch die sehr knappen Dialoge, die der Situation wegen, einem Frage-Ant-
wort-Schema entsprechen, werden die Strategien zur Konzeptentwicklung durch die Forder-
krafte weniger genutzt als Rickmeldestrategien” (2. Kohorte Reflexion_4).

Die inhaltsanalytische Auswertung zeigt nicht zuletzt, dass die Haufigkeit und die Qua-
litat der Begrundungen innerhalb beider Gruppen variieren. So werden in einigen Reflexionen
fast alle Handlungen der Forderkrafte begrindet und Vorschlage zum alternativen Strategie-
einsatz mit theoretischem Wissen untermauert (z.B. 1. Kohorte Reflexion_10; 2. Kohorte Re-
flexion_4). In anderen Reflexionen wiederum kommen gar keine Begriindungen zum Einsatz
bzw. basieren die Begrindungen haufiger auf allgemeinem Wissen und bewegen sich somit
auf einem oberflachlichen Niveau (bspw. 1. Kohorte Reflexion_1; 2. Kohorte Reflexion_2),

Strukturierung und Reflexionsschritte. Im Zuge der ersten Aufgabe innerhalb der Re-
flexionen sollten die Proband*innen die Sprachférderung hinsichtlich der angewandten
Sprachforderstrategien reflektieren. Hier fallt auf, dass die Reflexionen entweder nach inhalt-
lichen oder nach chronologischen Kriterien strukturiert werden. Bei den chronologisch orien-
tierten Reflexionen werden die aufeinanderfolgenden Sequenzen der Fordereinheit haufig ver-
gleichsweise detailliert beschrieben und in den Situationen, in denen Sprachforderstrategien
beobachtet werden, wird auf diese hingewiesen. Bei den inhaltlich orientierten Reflexionen
hingegen wird die Reflexion hinsichtlich der beobachteten verwendeten Strategien strukturiert:

Angewendete Strategien:

Wiederholung: ,Etui“ — ,Genau! Etui.“ (5:10)

Erweiterung: ,Buntstifte.“ — ,Genau! Ich kaufe Buntstifte.“ (1:10)

Umformulierung/ Infragestellen: ,Schere® — ,Du kaufst die Schere?“ (3:00) (1. Kohorte
Reflexion_2).

Im zweiten Aufgabenteil waren die Studierenden dazu aufgefordert, Verbesserungs-
vorschlage hinsichtlich des Strategieeinsatzes der Forderkrafte vorzunehmen. Eine Struktu-
rierung der Reflexion im Sinne der Kernreflexion bei der Bearbeitung der zweiten Aufgabe ist
in beiden Gruppen in den meisten Reflexionen vollstdndig oder teilweise erkennbar. Dabei
werden die Teilschritte Handlung, Rickblick auf die Handlung, Bewusstmachen und Hand-
lungsalternativen oder eine Auswahl dieser Teilschritte genutzt. Ein Beispiel fur einen Aus-
schnitt einer Reflexion, in der alle Teilschritte enthalten sind, ist folgender Abschnitt:

Mir ist zudem aufgefallen, dass die Lehrpersonen sehr schon das handlungsbeglei-
tende Sprechen nutzen [Handlung]. Allerdings verhindert der haufige Gebrauch des
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handlungsbegleitenden Sprechens, dass die Kinder selbst Aussagen tatigen. Ein Bei-
spiel fir diese Beobachtung ist die folgende Situation: Die Lehrperson A fragt danach,
welche Schere das Kind haben moéchte. Bevor das Kind antworten kann, zeigt Lehr-
person A auf verschiedene Scheren und stellt Nachfragen zu den Scheren, sodass das
Kind nur noch Nicken muss. AuRerdem kann man dies beobachten, wenn die Kinder
Gegenstande in die Einkaufstasche tun [Ruckblick auf Handlung]. Die Lehrpersonen
kommentieren diesen Vorgang handlungsbegleitend. Sie kénnten aber auch mithilfe
von Fragestrategien die Kinder auffordern diese Handlung zu beschreiben, dann kénn-
ten die Kinder das zuvor hochfrequent angebotene Wort ,Einkaufstasche® selbst ver-
wenden [Bewusstmachen und Handlungsalternative] (2. Kohorte Reflexion_7).

Es lassen sich ebenfalls Reflexionen finden, in denen einzelne Teilschritte nicht deutlich wer-
den. In der folgenden Aussage beispielsweise werden die Teilschritte Handlung und Ruickblick
auf die Handlung nicht ersichtlich. Der Schritt Bewusstmachen dagegen wird deutlich, wahrend
die Handlungsalternative vergleichsweise kurz gefasst ist.

Es kann auRBerdem helfen, die Kinder aufzufordern, eine erweiterte Aussage zu wie-
derholen, damit sie die korrekte Form besser abspeichern kénnen. Dies geschieht im
Video wenige Male, kdnnte aber mit mehr Zeit intensiviert werden (2. Kohorte Refle-
xion_8).

Mithilfe der qualitativen Auswertung kdnnen daruber hinaus drei Niveaustufen differen-
ziert werden, anhand derer die Formulierung eines Handlungsvorschlages durch die studenti-
schen Proband*innen strukturiert wird. Auf der ersten Stufe wird der alternative Handlungsvor-
schlag genannt, ohne weitere Hinweise zur Situation und Umsetzung zu geben: ,Vielleicht
koénnte noch mehr denkbeleitendes [sic] Sprechen genutzt werden, um den Kindern offen zu
legen, dass man den ganzen Satz von ihnen horen mochte” (2. Kohorte Reflexion 2).

Auf der zweiten Stufe wird zusétzlich zum Handlungsvorschlag entweder die Situation
genannt, in welcher der Vorschlag umgesetzt werden kdnnte, oder es wird ein konkretes Um-
setzungsbeispiel genannt: ,Vielleicht mehr die komplexen Strategien zur Konzeptentwicklung’
verwenden in Form von Herstellen von Zusammenhéngen. Wo geht man sonst noch einkau-
fen? Was kann man alles einkaufen? Usw.“ (1. Kohorte Reflexion_4).

Auf Niveaustufe 3 werden alle drei Aspekte (Handlungsalternative, Situation und Um-
setzungsbeispiel) innerhalb der Formulierung des Handlungsvorschlages angefihrt:

Auch im weiteren Verlauf wéaren vermehrte Reaktionen aus dem Feld der einfachen
Konzeptentwicklungsstrategien aber auch der einfachen Rickmeldestrategien denk-
bar. Die Kinder kbnnten etwa beim Bezahlvorgang angeregt werden, ihre Tatigkeit, das
Bezahlen, zu benennen oder auch den Gegenstand, mit dem sie bezahlen, also das
Geld, zu erwahnen. Ebenso ware hier der Einsatz von einfachen Rickmeldestrategien
denkbar wie etwa ,Du bezahlst jetzt mit dem Geld“ oder ,Genau, mit dem Geld bezahlst
du jetzt®, also sowohl Wiederholungen wie auch Erganzungen und Umformulierungen
(1. Kohorte Reflexion_11).

In beiden Gruppen lassen sich alle drei Niveaustufen finden, am haufigsten wird der

Handlungsvorschlag jedoch auf der dritten Niveaustufe formuliert. In einer Reflexion (2. Ko-
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horte) wird im Rahmen dieser Formulierung nicht zu den im Video sichtbaren Situationen Be-
zug genommen, sondern es werden ganzlich neue Situationen beschrieben, in denen ein al-
ternativer Strategieeinsatz moglich wére:

Rudi kommt bald in die Schule. Er benétigt noch ein paar Sachen, um seinen Schul-
ranzen zu fullen und gut mitarbeiten zu kénnen. Erinnerst du dich an die Dinge, tber
die wir beim letzten Mal gesprochen haben? (Etui, Stifte, Schere)

- Wofur braucht man denn eine xy (Etui, Stifte, Schere)?

- Sehen alle xy (Etui, Stifte, Schere) gleich aus? (2. Kohorte Reflexion_3).

Fachsprache. Die Haufigkeit der Verwendung von Fachtermini variiert innerhalb beider
Gruppen deutlich. Wahrend sich in einigen Reflexionen zahlreiche Fachbegriffe finden lassen,
werden in anderen Reflexionstexten keine oder nur sehr wenige Fachbegriffe verwendet. Die
Fachbegriffe werden vor allem dazu genutzt, die sprachférderlichen Merkmale der Handlungen
der Forderkréafte zu beschreiben und den Einsatz von Sprachforderstrategien zu begriinden.
So wird innerhalb der Aussage ,Teilweise erfolgt daraufhin die Aufforderung an die Kinder,
diesen modellierten Satz zu wiederholen® der Fachterminus ,modellierter Satz* mit dem Ziel
verwendet, die sprachférderliche Eigenschaft des Handelns der Forderkraft zu beschreiben.
Die Aussage ,Hier handelt es sich um eine einfache Rickmeldestrategie, die durch die Erwei-
terung der Personaldeixis ,Ich“ und das flektierte Verb ,kaufe“ markiert wird“ beinhaltet ande-
rerseits die Fachbegriffe ,Personaldeixis® und ,flektiert im Zusammenhang mit der Beschrei-
bung des Strategieeinsatzes der Forderkraft. Neben diesem auf die Férderkraft fokussierten
Einsatz von Fachsprache lasst sich in Gruppe 1 dariber hinaus auch die Verwendung von
Fachbegriffen feststellen, die dazu dient, den Stand der Sprachentwicklung und das sprachli-
che Handeln der Kinder zu charakterisieren: ,handlungsbasierte Kommunikationsweise der
Kinder” (1. Kohorte Reflexion_9).

Code Kombinationen und Reflexionsaktivitaten. Eine ausfihrliche Darstellung der Ver-
teilung der Komplexitatsstufen innerhalb beider Gruppen und der Gesamtstichprobe erfolgte
bereits im Teil zur deskriptiven Auswertung. Diesbezliglich werden im Folgenden somit ledig-
lich die wichtigsten Aussagen zusammengefasst, bevor der Zusammenhang des Komplexi-
tatsgrades mit weiteren Qualitatskriterien von Reflexion fokussiert wird.

Der Umfang und die Kombination der von den Studierenden in den Reflexionstexten
verwendeten Reflexionsaktivitaten variiert innerhalb der ersten Gruppe in einem grof3eren
Mal3e als innerhalb der zweiten Gruppe. In Gruppe 1 lassen sich insgesamt drei verschiedene
Komplexitatsniveaus feststellen, welche sich auf den Niveaustufen zwei, vier und funf befin-
den. In Gruppe 2 hingegen ist sowohl der Umfang der erfassten Komplexitatsstufen als auch
die Kombinationsvielfalt geringer als in Gruppe 1. Hier finden sich zwar ebenfalls drei Komple-

xitatsniveaus, diese bewegen sich jedoch auf den drei hdchsten Stufen drei bis flnf.
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Festzuhalten ist mit Hinblick auf die zuvor beschriebenen Komplexitatsniveaus zudem,
dass in beiden Gruppen der GroR3teil der Reflexionen eine hohe Komplexitat aufweist. So be-
finden sich in Gruppe 1 vier der insgesamt 11 Reflexionen auf Niveau vier und 4 weitere auf
Niveau 5. Somit ist mehr als die Halfte der Reflexionstexte auf den beiden héchsten Komple-
xitatsstufen zu verorten. In Gruppe 2 bewegt sich die Halfte der Reflexionen, vier Texte, auf
den beiden hochsten Komplexitatsniveaus; davon jeweils zwei auf den Stufen vier und funf.
Unterschiede zeigen sich zwischen beiden Gruppen in Bezug auf die Verwendung spezifischer
Reflexionsaktivitdten. Zwar finden in allen Reflexionen beider Gruppen die Reflexionsaktivita-
ten Beschreiben und Alternativen formulieren Verwendung. Im Gegensatz zu Gruppe 1 lasst
sich in Gruppe 2 dartber hinaus in allen Reflexionstexten das Begriinden als Reflexionsakti-
vitat feststellen, wahrend dies in Gruppe 1 in den drei Reflexionstexten, welche der Komplexi-
tatsstufe eins zuzuordnen sind, nicht der Fall ist.

Eine eindeutige Tendenz, ob die Anzahl der verwendeten Reflexionsaktivitditen mit
Qualitatsmerkmalen wie der professionellen Unterrichtswahrnehmung sowie der Verwendung
von Fachsprache zusammenhangt, lasst sich mithilfe des vorliegenden Datenmaterials nicht
erkennen. So zeigt sich beispielsweise in Gruppe 1, dass eine Vielzahl verwendeter Katego-
rien nicht zwangslaufig mit einer ausgepragten professionellen Wahrnehmung einhergeht. Ein
Beispiel hierfur ist Reflexion 11, in welcher zwar alle finf Reflexionsaktivitaten miteinander
kombiniert werden, jedoch einerseits kaum Fachtermini verwendet werden und andererseits
hinsichtlich der professionellen Wahrnehmung nur wenige Sprachforderstrategien erkannt so-
wie keine theoriebasierte Interpretation erkennbar ist. In Reflexion 7 hingegen wird mit vier
Reflexionsaktivitdten eine Aktivitat weniger genutzt als in Reflexion 11, dennoch finden sich
eine frequente Verwendung von Fachsprache (,Dadurch werden bei den Kindern auch langere
AuRerungen evoziert‘, 1. Kohorte Reflexion_7), eine hohe Anzahl wahrgenommener Sprach-
forderstrategien sowie mehrfache auf theoretischem Wissen begriindete Interpretationen (,,Die
Erweiterung vernetzt die Begriffe, bringt sie in einen Zusammenhang und macht sie abrufbar®,
1. Kohorte Reflexion_7).

In Gruppe 2 sind zwar die beiden Reflexionen, in welchen alle Reflexionsaktivitaten
miteinander kombiniert wurden, in Bezug auf Fachsprache und professionelle Wahrnehmung
von hoher Qualitat, jedoch variiert die inhaltliche Qualitat der weiteren Reflexionstexte mit ihren
unterschiedlichen Kombinationsformen enorm. So ist beispielsweise anhand der zweiten Re-
flexion der zweiten Gruppe erkennbar, dass eine hohe Anzahl an kombinierten Reflexionsak-
tivitaten — insgesamt vier — nicht notwendigerweise mit einer hohen inhaltlichen Qualitét ein-
hergeht. So werden zwar Termini aus der Fachsprache benutzt, jedoch werden die Sprachfor-
derstrategien nicht konkret benannt und die einzige Begriindung innerhalb der Reflexion ist
inhaltlich sehr allgemein formuliert und hinsichtlich des Sinngehaltes zudem fraglich: ,vielleicht

koénnte noch mehr denkbeleitendes [sic] Sprechen genutzt werden, um den Kindern offen zu
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legen, dass man den ganzen Satz von ihnen héren méchte” (2. Kohorte Reflexion_2). Refle-
xion 4 dagegen enthalt zwar eine Reflexionsaktivitat weniger, trotzdem kann die inhaltliche
Qualitat anhand der professionellen Wahrnehmung als hoch bewertet werden: Es finden sich
eine hohe Anzahl identifizierter Sprachforderstrategien und theoriebasierte Begriindungen,
zum Beispiel zur Konzeptentwicklung (,Durch diese Fragen zu den Gegenstanden und ihren
Merkmalen, kdnnen die Kinder ein Konzept zu den Worten und den jeweiligen Gegenstanden
entwickeln®, 2. Kohorte Reflexion_4). Der Einsatz von Fachsprache hingegen erfolgt nur in
einem sehr geringen Mal3e.

Inhaltliche Ebene. In den beiden Gruppen werden innerhalb der Bewertungen gleiche
Aspekte fokussiert, jedoch in einem unterschiedlich starken Ausmal3. Sowohl Gruppe 1 als
auch Gruppe 2 fokussieren vor allem das Handeln der Forderkrafte sowie den Einsatz der
Strategien (,Die Lehrkraft zeigt im Bereich der Modellierungsstrategien Starken, durch ein kon-
tinuierliches handlungsbegleitendes oder denkbegleitendes Sprechen®). Unterschiede in den
Bewertungsaspekten beider Gruppen zeigen sich beispielsweise hinsichtlich der Sprachent-
wicklung der Kinder sowie der Lernumgebung, welche von Gruppe 1 haufiger bewertet werden
als von Gruppe 2. Gruppe 2 hingegen fokussiert in ihren Bewertungen starker als Gruppe 1
die Fordereinheit im Allgemeinen sowie deren Ziel: ,Trotz all der Kritik gefallt mir die Forderein-
heit sehr gut® (2. Kohorte Reflexion_7).

Trotz unterschiedlicher Fokussierungen innerhalb der Bewertungen kommen beide
Gruppen im Rahmen ihrer Bewertungen inhaltlich zu vergleichbaren Ergebnissen. So erfahren
das Handeln der Forderkréafte und ihr Einsatz von Sprachforderstrategien von beiden Gruppen
sowohl positive (,Gut gelungen ist die geringe Variation der Fragen durch die Lehrkraft) als
auch negative Kritik (,Die Lehrkraft hat im Bereich der Strategien der Konzeptentwicklung
groRe Entwicklungsmaglichkeiten®). Im Gegensatz dazu wird die Sprachentwicklung der Kin-
der fast durchweg als schwach beurteilt, wahrend die Lernumgebung als positivim Sinne der
Sprachforderung bewertet wird: ,Die Rahmenbedingungen erscheinen glinstig, da die Kinder
in der Gruppe gut zu harmonieren scheinen und der Raum viele Mdglichkeiten zur Nutzung
bietet”.

In Bezug auf die Empfehlungen der Studierenden zum Einsatz weiterer Sprachférder-
strategien fallt auf, dass beide Gruppen den gleichen Strategietyp fokussieren und ahnliche
Moglichkeiten zur Umsetzung vorschlagen. Sowohl in Gruppe 1 als auch in Gruppe 2 ist der
vermehrte Einsatz von komplexen Strategien zur Konzeptentwicklung im Mittelpunkt der Alter-
nativvorschlage. Weiterhin werden in beiden Gruppen vergleichbare Empfehlungen hinsicht-
lich der Umsetzung dieser Strategie gegeben. So wird in mehreren der Reflexionen beider
Gruppen darauf hingewiesen, dass zu Beginn der Fordersequenz, im Sitzkreis, die Strategie

nach Erfahrungen und persdnlichen Vorstellungen der Kinder fragen durch die Férderkrafte
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genutzt werden konnte: ,Hier ware es winschenswert, dass nach Vorerfahrungen und person-
lichen Vorstellungen zur Aktivitat des Einkaufens gefragt wird®.

Wahrend sich hinsichtlich der am h&ufigsten genannten, alternativ einsetzbaren Stra-
tegie demnach Uberschneidungen zwischen beiden Gruppen feststellen lassen, gibt es in Be-
zug auf die Quantitat und die Varianz der Nennung weiterer alternativer Strategien Unter-
schiede zwischen Gruppe 1 und 2. In der ersten Gruppe werden neben den komplexen Stra-
tegien zur Konzeptentwicklung auch die flinf weiteren Strategietypen als alternativ einsetzbar
genannt: Fragestrategien, Modellierungsstrategien, einfache Rickmeldestrategien, komplexe
Ruckmeldestrategien sowie einfache Strategien zur Konzeptentwicklung. In Gruppe 2 werden
komplexe Rickmeldestrategien nicht thematisiert. Dartiber hinaus finden besonders die ein-
fachen Strategien zur Konzeptentwicklung, jedoch auch die einfachen Riickmeldestrategien,
von Gruppe 1 haufiger Erwahnung als dies in Gruppe 2 der Fall ist.

Die Thematik der realistischen Umsetzbarkeit der alternativ genannten Sprachférder-
strategien findet nur in der ersten Gruppe Beriicksichtigung. In dieser Gruppe wird mehrfach
darauf hingewiesen, dass eine Anwendbarkeit der Strategien — insbesondere in Hinsicht auf
die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder — gegeben sein sollte. So wird im Rahmen der Emp-
fehlungen zum weiteren Strategieeinsatz teilweise zu einer Reduktion auf einige wenige Stra-
tegien angeraten: ,Dabei sollten sich jedoch im Vorfeld, mit Blick auf die Anwendbarkeit, 2-3
dieser Sprachférderstrategien mit ihren inhaltlichen Aspekten sowie den Méglichkeiten diese
in der Praxis umzusetzen, herausgearbeitet werden® (1. Kohorte Reflexion_1).

Neben der Nennung madglicher weiterer Sprachforderstrategien nach Kammermeyer
(2018) werden innerhalb der Reflexionstexte beider Gruppen auch alternative Vorschlage zu
Aspekten des Handelns der Forderkrafte aufgezeigt, welche Uber den reinen Strategieeinsatz
hinausgehen. In diesem Zusammenhang wird zum Beispiel mehrfach ein verbesserter Ge-
brauch der Lehrer*innensprache genannt (,W eiterhin konnten die Lehrkrafte gezielter paraver-
bale Mittel der Lehrersprache einsetzen. So ist eine Betonung der geforderten Zielstruktur zu-
satzlich sinnvoll*). Auch andere Vorgehensweisen, denen eine sprachférderliche Wirkung zu-
gesprochen wird, werden in den studentischen Reflexionen in den Blick genommen. Dazu
zahlt unter anderem die Nennung einer frequenteren Nutzung von Zielwort und -struktur: ,Je
nach Forderziel (siehe Kapitel 3.1) kann hier eine gehaufte Prasentation der Zielstruktur durch
die Lehrkraft angeboten werden (,Du kaufst’)“. Die Schaffung semantischer Verkniipfungen
innerhalb der Zielwdrter spielt in den Reflexionen ebenfalls eine Rolle: ,In diesen Momenten
hatte der Gegenstand mit semantischen Verknupfungen weiter thematisiert werden kdnnen*.

SchlieRlich weist die qualitative Auswertung des Datenmaterials auch darauf hin, dass
die Schlussfolgerungen beider Gruppen ahnliche Inhalte aufweisen. In diesem Zusammen-

hang ist festzuhalten, dass ein GroR3teil der Schlussfolgerungen aus dem zuvor beobachteten
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und beschriebenen Handeln der Férderkrafte und der Kinder resultiert. Von diesen Wahrneh-
mungen ausgehend werden Aussagen fur den kinftigen Einsatz von Strategien zur Sprach-
forderung abgeleitet. Dabei wird innerhalb der Reflexionen mehrfach auf die Relevanz der
kindlichen Sprachfahigkeiten hingewiesen. Der zukiinftige Einsatz von Sprachforderstrategien
wird als mal3geblich von der Sprachentwicklung der Kinder abhangig betrachtet. Je héher das
Niveau des kindlichen Sprachstandes, desto geeigneter ist der Einsatz auch komplexer Stra-
tegien zur Sprachférderung: ,Wenn der Wortschatz der Kinder sowie ihre sonstigen morpho-
logisch-syntaktischen und diskursiv-pragmatischen Fahigkeiten es zulassen, sollte dann auch

auf die komplexeren Strategien eingegangen werden®.

5. Diskussion

Das Ziel der vorliegenden Arbeit war die Untersuchung der videobasierten Reflexion
von Sprachférderkompetenzen durch angehende Lehrkrafte. Im Fokus stand dabei zum einen
die Frage, wie Studierende des Lehramts fiir sonderpadagogische Férderung mit dem Férder-
schwerpunkt Sprache die Sprachférderkompetenzen von Forderkraften im Rahmen einer Kita-
Forderung reflektieren. Zum anderen wurde untersucht, ob und inwiefern sich durch die Ver-
wendung verschiedener Instruktionsdesigns Unterschiede in den studentischen Reflexionen
erkennen lassen. Im Folgenden werden zunachst die bedeutsamsten der zuvor prasentierten
Ergebnisse hinsichtlich der beiden zentralen Fragestellungen dieser Arbeit diskutiert. Darauf-
hin erfolgt eine Darstellung der Limitationen, bevor abschlieRend ein Fazit gezogen und ein
Ausblick auf mégliche Anschlussuntersuchungen und Konsequenzen fiir die Lehramtsausbil-

dung gegeben werden.

Wie reflektieren Studierende des Lehramts fir sonderpadagogische Férderung mit
dem Forderschwerpunkt Sprache die Sprachforderkompetenzen von angehenden
Lehrkréften anhand von Videovignetten?

Die Auswertung der Reflexionstexte wies in Bezug auf die Reflexionskompetenzen der
Studierenden auf eine enorme Spannbreite sowohl aus quantitativer als auch aus qualitativer
Sicht hin. Hinsichtlich der Qualitat der Reflexionen zeigten sich die groR3ten Unterschiede in-
nerhalb der Texte bei den Merkmalen professionelle Wahrnehmung und Fachsprache.

Im Zuge der deskriptiven Auswertung wurde zundchst untersucht, zu welchen Anteilen
die flinf Reflexionsaktivitaten nach Lohse-Bossenz et al. (2018) in den Reflexionstexten der
Proband*innen verwendet wurden. Hier konnte deutlich herausgestellt werden, dass die Kate-
gorie 1. Beschreiben mit Abstand am haufigsten vergeben wurde und mehr als die Halfte aller
kodierten Kategorien ausmachte. Dies entspricht einerseits den Feststellungen von Guadiera,
Podlich und Reimer (2018) sowie Schlag & Hartung-Beck (2016), welche im Rahmen ihrer
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Untersuchungen zu den Reflexionskompetenzen von Praxissemesterstudierenden zu dem Er-
gebnis kamen, dass sich selbst nach einer Projektreihe zur Forderung dieser Fahigkeiten ein
Grol3teil der Reflexionen auf einem beschreibendem Niveau bewegt. Andererseits liegt der
hohe Anteil von Beschreibungen vermutlich auch in der Aufgabenstellung begrindet, welche
den Reflexionen der Proband*innen zugrunde lag: Hier sollte im Rahmen des ersten Reflexi-
onsteils explizit beschrieben werden, welche Sprachforderstrategien in dem Video zu be-
obachten sind. Die Formulierung der zweiten Reflexionsaufgabe erklart somit mutmallich
auch den relativ hohen Anteil der Kategorie 4. Alternativen formulieren innerhalb der Reflexi-
onstexte, der bei etwas unter 25% lag. Im Rahmen der Arbeitsanweisung wurden die Studie-
renden dazu aufgefordert, Alternativen zu entwerfen, indem sie Empfehlungen zur W eiterent-
wicklung bzw. starkeren Fokussierung einzelner Sprachférderstrategien gaben. Die Aufgaben-
stellung kann insofern auch den Befund begrinden, dass die Kategorien 1. Beschreiben und
4. Alternativen formulieren als einzige Kategorien in ausnahmslos jeder der Reflexionstexte
identifiziert werden konnten, was fir die drei weiteren Kategorien 2. Begriinden/Erklaren, 3.
Bewerten sowie 5. Schlussfolgerungen nicht der Fall war. Auch der hohe Anteil vergebener
Subcodes mit Bezugnahme zu Handlungen der padagogischen Fachkraft, der knapp 90% be-
trug, kann demnach durch die Formulierung der Arbeitsanweisung bedingt sein.

Weiterhin konnte in Bezug auf die Code-Kombinationen innerhalb der Reflexionstexte,
d.h. die Kombination verschiedener Reflexionsaktivitaten, festgestellt werden, dass sich die
Komplexitat der Texte auf vier verschiedenen Niveaustufen beweget. Dabei wurde jedoch in
keiner der Reflexionen die niedrigste Komplexitatsstufe 1 mit nur einer verwendeten Reflexi-
onsaktivitat erfasst: Alle Reflexionen konnten mindestens Komplexitatsstufe 2 bis hin zu Stufe
5 zugeordnet werden. Im Mittel bewegten sich die Reflexionen zwischen Komplexitatsstufe 3
und 4 mit einer Tendenz zur vierten Stufe. Diese relativ deutlichen Unterschiede bezlglich der
Komplexitat innerhalb der verschiedenen Reflexionstexte finden sich beispielsweise auch in
einer Untersuchung von Bain et al. (2002) wieder. In dieser konnte ebenfalls eine grol3e
Spannbreite der schriftlichen Reflexionen beobachtet werden, welche von reinen Beschrei-
bungen bis hin zu Schlussfolgerungen und Entwicklungen zukinftiger Handlungsvorhaben,
basierend auf einem begriindeten Verstadndnis der Situation, reichten. Der Wert von durch-
schnittlich etwa vier kombinierten Reflexionsaktivitéaten ist dennoch Giberraschend hoch: In der
Untersuchung von Hoge (2020) liegt die Anzahl der kombinierten Aktivitaten pro Reflexion
deutlich niedriger. Erklaren lasst sich diese Differenz allerdings vermutlich damit, dass es sich
bei den hier vorliegenden Daten jeweils um ausformulierte Texte handelt. Bei Hoge (2020)
hingegen wurden die Reflexionen gré3tenteils in Form von Stichpunkten und damit jeweils in
einem deutlich geringen Umfang verfasst. Zudem ist ebenfalls die Bedeutung der Aufgaben-

stellung zu beachten, durch welche die Kombination der Reflexionsaktivitdten Beschreiben
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und Alternativen formulieren induziert wurde, sodass sich alle Reflexionen mindestens auf der
zweiten Komplexitatsstufe bewegten.

Eine weitere Auffalligkeit beziglich der verwendeten Code-Kombinationen der Pro-
band*innen war, dass sich keine eindeutige Tendenz erkennen lief3, ob die Anzahl kombinier-
ter Reflexionsaktivitdten mit der Verwendung von Fachsprache und dem Grad der professio-
nellen Unterrichtswahrnehmung zusammenhangt. So zeigten sich in einigen Reflexionen trotz
einer geringen Anzahl kombinierter Reflexionsaktivitaten eine vergleichsweise stark ausge-
pragte professionelle Unterrichtswahrnehmung (ldentifikation vieler Sprachférderstrategien,
theoriebasierte Interpretation) und eine frequente Verwendung von Fachsprache. Auf der an-
deren Seite befand sich die professionelle Unterrichtswahrnehmung und die Anwendung von
Fachterminologie in anderen Texten mit einem hoheren Kombinationsgrad an Reflexionsakti-
vitdten auf einem vergleichsweise niedrigen Niveau. Nach Lohse-Bossenz et al. (2018) stellt
eine hohe Anzahl kombinierter Reflexionsaktivitaten ein Qualitatskriterium einer Reflexion dar.
Zumindest das im Rahmen dieser Arbeit untersuchte Datenmaterial lasst jedoch noch keine
Aussage dartber zu, ob die Anzahl an Code-Kombinationen als ein Qualitatsmerkmal von
Reflexion in einem positiven Zusammenhang mit weiteren Qualitatskriterien von stehen, die in
diesem Fall als Verwendung von Fachsprache und Grad der professionellen Unterrichtswahr-
nehmung definiert wurden. Hier benétigt es weitergehender Untersuchungen, in denen gezielt
die Korrelationen zwischen den Merkmalen analysiert werden.

Im Rahmen der inhaltsanalytischen Auswertung lag ein weiterer Schwerpunkt auf der
Erfassung der professionellen Wahrnehmung innerhalb der studentischen Reflexionen. Zur
professionellen Wahrnehmung zahlt zum einen der Aspekt des noticing, welcher die Fahigkeit
zur Wahrnehmung von Elementen und Situationen mit Relevanz fur das kindliche Lernen be-
schreibt. Von besonderer Bedeutung fir die Reflexionen waren die in dem Video sichtbaren
Sprachforderstrategien nach Kammermeyer (2018). Hier konnte aufgezeigt werden, dass bis
auf drei Ausnahmen aus dem Bereich der komplexem Rickmeldestrategien und den komple-
xen Strategien zur Konzeptentwicklung alle Strategietypen in den Reflexionen identifiziert wer-
den konnten. Zwischen den einzelnen Reflexionstexten wiederum wurde eine grof3e Spann-
breite hinsichtlich der Anzahl der erkannten Strategien festgestellt werden.

Auffallig war in diesem Zusammenhang vor allem die hohe Anzahl der Wahrnehmun-
gen einfacher Rickmeldestrategien, welche die Halfte aller identifizierten Strategien umfass-
ten. Erst mit groRem Abstand folgten komplexe und einfache Strategien zur Konzeptentwick-
lung sowie einfache und komplexe Fragestrategien. Fir diese Beobachtung kénnen drei ver-
schiedene Griinde diskutiert werden.

Erstens kann auch beim noticing der Sprachforderstrategien die Aufgabenstellung eine

entscheidende Rolle gespielt haben, da diese die Reflexion hinsichtlich der angewendeten
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Strategien zur Konzeptentwicklung und Riickmeldestrategien fokussierte. Somit ist davon aus-
zugehen, dass das Augenmerk der Studierenden wahrend der Betrachtung des Videos auf
genau diese Strategien gelegt wurde. Durch die Aufgabenstellung allein wird jedoch nicht er-
klart, warum die Strategien zur Konzeptentwicklung und besonders die komplexen Ruckmel-
destrategien lediglich in einem sehr viel geringeren Mal3e als die einfachen Rickmeldestrate-
gien durch die Studierenden wahrgenommen wurden.

Deswegen kann zweitens auch die Anzahl der im Video tatsachlich angewendeten
Strategien die tendenziell einseitige Wahrnehmung der Sprachférderstrategien durch die Stu-
dierenden begrinden. Vermutlich nutzen die Forderkrafte in der videografierten Sequenz vor
allem die einfachen Strategien: Diese werden laut Kammermeyer (2018) im Gegensatz zu den
komplexen Strategien von den Bezugspersonen der Kinder intuitiver verwendet und sind dar-
Uber hinaus kontextualisiert. Auch wenn eine umfassende Analyse hinsichtlich der tatsachlich
von den Foérderkraften angewendeten Sprachforderstrategien innerhalb der Videosequenz im
Rahmen dieser Arbeit nicht moglich war, zeigt bereits eine oberflachliche Betrachtung der For-
dereinheit, dass besonders die einfachen Rickmeldestrategien von den Férderkraften mit ei-
ner hohen Frequenz bedient werden. Somit spiegelt die hohe Zahl der identifizierten einfachen
Ruckmeldestrategien vermutlich in einem besonderen Mal3e die Frequenz der von den For-
derkraften verwendeten Strategien wider.

Drittens besteht die Mdglichkeit, dass das noticing der Proband*innen durch den Kom-
plexitatsgrad der einzelnen Strategien beeinflusst wurde, welcher dazu fuhrt, dass die Wahr-
nehmung einiger Strategien leichter fallt als das Erkennen anderer Strategien. Einfache Rick-
meldestrategien beispielsweise sind relativ gut erkennbar, da es sich hier um eindeutig zuzu-
ordnende verbale Handlungen der Forderkraft wie Wiederholungen, Erweiterungen oder indi-
rekte Korrekturen handelt. Komplexe Ruckmeldestrategien oder auch Strategien zur Konzep-
tentwicklung sind hingegen vermutlich schwieriger zu beobachten: Bei der Wahrnehmung die-
ser Art von Strategien kénnen Interpretationen des Handelns der Forderkréafte durch die Be-
trachtenden nétig sein, beispielsweise ob mithilfe einer Frage der Fachkraft Lernprozesse
sichtbar gemacht werden sollen oder ob diese zu einer Infragestellung und Irritation des Kin-
des fuhren soll. Mit dieser Vermutung kann zugleich auch die im Rahmen der Auswertung
festgestellte Auffalligkeit erklart werden, dass spezifischen Situationen des Videos zum Teil
unterschiedliche Strategien durch die Studierenden zugeordnet wurden.

Eine weitere Auffalligkeit in Bezug auf das noticing betrifft die zusatzlichen Elemente,
welche neben den Sprachférderstrategien nach Kammermeyer (2018) innerhalb der Reflexio-
nen erkannt und beschrieben wurden. Hier wurde im Zuge der qualitativen Datenauswertung
deutlich, dass das Ziel der Fordereinheit einerseits nur in einem geringen Teil der Reflexionen

erwahnt und dieses von den Proband*innen andererseits auch unterschiedlich interpretiert
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wurde. So wurden sowohl semantisch-lexikalische als auch morphologisch-syntaktische For-
derziele der Sequenz vermutet. Zudem wurde explizit thematisiert, dass das Forderziel nicht
bekannt ist. Eine mdgliche Ursache fur diese Unklarheit in Bezug auf das Forderziel ist, dass
den Studierenden nicht genligend Kontextinformationen zur betrachteten Fordereinheit und
zur gesamten Forderreihe zur Verfligung standen. Zhang et al. (2011) betonen jedoch, dass
die Bereitstellung vielfaltiger Kontextinformationen, etwa zu den Zielen der videografierten Se-
guenz oder zum Lern- und Leistungsstand der Kinder, eine hohe Relevanz hinsichtlich der
Analysefahigkeiten von Studierenden aufweist. Auch Goeze et al. (2013) konnten in ihrer Stu-
die nachweisen, dass sich die Reflexionskompetenz angehender Lehrkréfte durch ein breites
Angebot an ergénzenden Informationen positiv beeinflussen lasst. Es bleibt jedoch offen, ob
sich durch das Bereitstellen zusatzlicher Kontextinformationen die Reflexionskompetenz der
Studierenden auch beziglich weiterer Aspekte, unabhéngig vom Erkennen des Forderziels,
verbessert hatte.

In Bezug auf die Wahrnehmung sowohl der Kinder als auch der Lernumgebung inner-
halb der videografierten Sequenz stimmten die von den Studierenden angesprochenen Ele-
mente in einem hohen Ausmal’ Uberein: So wurden die Kinder vor allem hinsichtlich ihrer
Sprachentwicklung beschrieben, wahrend das Material und die Spielsituation des Einkaufens
innerhalb der Beschreibungen der Lernumgebung im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit stehen.
Begriindet werden kénnen diese Ubereinstimmungen vermutlich damit, dass die Wahrneh-
mung dieser Aspekte weniger Interpretationsspielraum lasst als das Erkennen der Sprachfér-
derstrategien bzw. des sprachférderlichen Agierens der Forderkrafte im Allgemeinen. Die
Sprachentwicklung der Kinder wird gréRtenteils durch die Verwendung von Ein-Wort-AuRRe-
rungen charakterisiert und die Gestaltung der Lernumgebung bendtigt ebenfalls keiner zusatz-
lichen Interpretation.

Der zweite Aspekt der professionellen Wahrnehmung beinhaltet das sogenannte know-
ledge-based reasoning, welches die wissensbasierte Interpretation von relevanten Situationen
charakterisiert. Eine erste wichtige Erkenntnis diesbeziglich stellte die Differenzierung dreier
verschiedener Arten von Wissensmustern dar, anhand derer die Studierenden in ihren Refle-
xionen das Handeln der Férderkréafte begriindeten. Diese Muster wurden als theoriebasiertes
Wissen zum Spracherwerb und zur Sprachférderung, allgemeines Wissen tber lernforderliche
Strategien und Bedingungen sowie Vermutungen uber den Strategieeinsatz beeinflussende
Faktoren kategorisiert. Insofern ist davon auszugehen, dass sich die Studierenden im Zuge
ihrer Interpretationen von beobachteten Geschehnissen dieser Wissensquellen bzw. Annah-
men bedienen, welche in ihrer Qualitat differieren.

Die Auswertung der schriftlichen Reflexionen liel3 eine Varianz in Bezug auf die Quan-

titat und die Qualitat der Begriindungen innerhalb beider Gruppen erkennen: In einigen Refle-
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xionen wurde auf einem hohen Niveau unter Bezugnahme von Professionswissen theorieori-
entiert begriindet, also theoriebasiertes Wissen zum Spracherwerb und zur Sprachférderung
genutzt. In anderen Reflexionen wiederum fanden sich kaum bzw. nur sehr allgemein formu-
lierte Begrindungen, in denen kein Zurickgreifen auf vorhandenes Wissen zur Sprachférde-
rung erkennbar war. Hier wurde sich vorrangig des allgemeinen Wissens Uber lernforderliche
Strategien und Bedingungen bedient bzw. wurden Vermutungen Uber den Strategieeinsatz
beeinflussende Faktoren aufgestellt.

Fir diese erheblichen Unterschiede kdnnen personenbezogene Merkmale urséchlich
sein: So sind Seidel und Sturmer (2014) zufolge niedrige Interpretationsfahigkeiten ein Anzei-
chen dafiir, dass die Wissensstrukturen der reflektierenden Person nicht genligend ausge-
pragt und vernetzt sind und nicht flexibel zur Begriindung herangezogen werden kénnen. Folg-
lich kénnen als Ursache fiir die hohe qualitative und quantitative Varianz der Begriindungen
innerhalb der Gruppen mdaglicherweise unterschiedlich stark ausgebildete Wissensmuster der
Proband*innen geltend gemacht werden: Diese fiihren dazu, dass zum einen nicht genug Pro-
fessionswissen zur Verfligung steht und dieses zum anderen nicht flexibel fur die Interpretati-
onen der beobachteten Situationen genutzt werden kann. Dafir spricht auch die im Rahmen
der Auswertung ermittelte Auffalligkeit, dass bei theoriebasierten Begriindungen besonders
haufig (implizit) auf das Modell des mentalen Lexikons verwiesen wurde, indem beschreiben
wurde, dass sprachliche Handlungen der Forderkrafte zur Begriffsverkntpfung, -festigung und
-differenzierung” beitragen. Hier ist zu vermuten, dass einige Studierende im Laufe ihres Stu-
diums bereits haufiger universitéare Veranstaltungen besucht haben, in denen das Modell des
mentalen Lexikons im Zuge der Thematik der Férderung semantisch-lexikalischer Fahigkeiten
angesprochen wurde. Diesen Proband*innen gelang es im Rahmen ihrer Reflexionen, ihr er-
lerntes Wissen zur Sprachférderung in Verbindung mit den videografierten Sequenzen zu brin-
gen und die betrachteten Situationen auf diese W eise wissensbasiert zu begriinden. In ande-
ren Reflexionen konnten diese wissensbasierten Begrindungen nicht identifiziert werden.
Dies entspricht der Annahme von Steffenksy und Kleinknecht (2016), dass es vielen angehen-
den Lehrkraften an Professionswissen mangelt, welches zur Interpretation lernrelevanter Si-
tuationen notig ist.

Die innerhalb der Reflexionstexte verwendeten Reflexionsschritte im Sinne der Kern-
reflexion von Korthagen und Vasalos (2005) konnten im Zuge der inhaltsanalytischen Auswer-
tung Uberraschenderweise in den meisten Reflexionen vollstandig oder zumindest teilweise
identifiziert werden. Dies war nicht zwangslaufig erwartbar, da nur im Instruktionsdesign der
zweiten Gruppe die einzelnen Teilschritte der Kernreflexion einschlie3lich aktivierender Fra-
gen explizit erklart und anhand eines Beispiels erlautert und modelliert wurden. Uber die

Griinde fir dieses Ergebnis kann daher nur spekuliert werden. Es ist moglich, dass der Bear-
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beitungsimpuls bzw. die Aufgabenstellung zu einer Strukturierung der Reflexionen entspre-
chend der Kernreflexion beigetragen haben. Die Kernreflexion enthalt die Reflexionsschritte
Handlung, Ruckblick auf die Handlung, Bewusst machen, Handlungsalternativen und Auspro-
bieren. Im Rahmen der ersten Aufgabe hatten die Proband*innen bereits die (Nicht-)Anwen-
dung von Sprachforderstrategien durch die Forderkréfte beschrieben und somit den ersten
Teilschritt der Handlung vollzogen, auf den im Rahmen der zweiten Aufgabe zuriickgegriffen
werden konnte. Da im zweiten Aufgabenteil Empfehlungen beziiglich der W eiterentwicklung
bzw. des Einsatzes weiterer Strategien gegeben werden sollten, nutzten einige Studierende
die im ersten Aufgabenteil beschriebenen Situationen zum Vorschlagen von alternativ einsetz-
baren Strategien. Dabei nahmen sie (teilweise) einen Rickblick auf die Handlung vor, indem
sie das Ziel der Situation darstellten und erlauterten, welches konkrete Handeln der Forder-
krafte eher zum Ziel gefuhrt hatte (Bewusst machen). Daraufhin folgte die Erlauterung der
Handlungsalternative. Es ist anzunehmen, dass die Proband*innen bei einer anderen, weniger
eindeutigen Aufgabenstellung weniger Teilschritte vollzogen hétten. So zeigt beispielsweise
Hoge (2020), dass bei einem teiloffenem Bearbeitungsimpuls zur Reflexion, in welchem nicht
explizit das Vorschlagen von Handlungsalternativen vorgegeben wird, nur sehr selten Alterna-
tiven formuliert werden. Auch Korthagen und Vasalos (2005) beméngeln, dass (angehende)
Lehrkrafte nur selten systematisch reflektieren, wobei sie sich jedoch auf die Reflexion des
eigenen Unterrichts beziehen. Demgegentiber konnten Kleinknecht und Schneider (2013) in
ihrer Studie nachweisen, dass bei dem Einsatz von fremden Videos — wie in der vorliegenden
Arbeit — mehr Handlungsalternativen durch die beobachtenden Proband*innen erfolgten als
bei der Betrachtung des eigenen Unterrichts.

Deutlich wurde durch die Auswertung der Reflexionen zudem, dass das Niveau der
Formulierung von Handlungsalternativen insgesamt sehr hoch war, da der Handlungsvor-
schlag in den meisten Fallen mithilfe von drei Teilschritten (Beschreibung der Situation + Nen-
nung der Handlungsalternative + Umsetzungsbeispiel, z.B. in Form einer Frage) umgesetzt
wurde. Hier ist anzunehmen, dass sich die Studierenden an der Modellierung der Kernreflexion
einschlief3lich der Formulierung von Handlungsalternativen durch die Seminarleitung orientier-
ten. Diese Modellierung enthielt die beschriebenen Teilschritte und war Teil beider Instrukti-
onsdesigns.

Beziglich der Verwendung von Fachterminologie fiel auf, dass die Quantitat und Qua-
litdt zwischen den verschiedenen Reflexionstexten variierten, sodass es in einigen wenigen
Reflexionen zu keiner Anwendung von Fachbegriffen kam, wéhrend in anderen Reflexionen
ein hohes Niveau an fachsprachlichen Ausdriicken zu beobachten war. Da die Fachterme in-
nerhalb der ausgewerteten Reflexionstexte zudem vor allem dazu verwendet wurden, um die

Handlungen der Forderkrafte zu beschreiben und den Einsatz von Sprachforderstrategien zu
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begrinden, lassen sich auch hier personenbezogene Griinde anfiihren. So muss Professions-
wissen, welches auch Kenntnisse Uber Fachterminologie beinhaltet, grundsatzlich erst vor-
handen sein, um innerhalb von Reflexionen adaquat eingesetzt werden zu kdnnen (Steffensky
& Kleinknecht, 2016). Auch die Feststellungen von Seidel et al. (2010) kdnnen hier als Erkla-
rung herangezogen werden: Insbesondere die Reflexionen von Noviz*innen sind durch undif-
ferenzierte, oberflachliche und naive Beschreibungen gekennzeichnet. Somit kénnten die gro-
Ben Differenzen hinsichtlich des Einsatzes von Fachsprache in einem unterschiedlich stark
ausgepragten Professionsgrad der Proband*innen begriindet sein. Zwar befanden sich bis auf
eine*n Studierende*n alle Proband*innen bereits im Masterstudium. Gleichwohl ist es méglich,
dass sich der Wissensstand der reflektierenden Personen, beispielsweise durch ein unter-
schiedliches Maf3 an Praxiserfahrungen oder besuchten Seminaren, in Bezug auf den Forder-
schwerpunkt Sprache und speziell die Sprachférderkompetenzen unterscheidet und sich in
der Verwendung von Fachsprache innerhalb der Reflexionen niederschlagt.

Inhaltlich fokussierten die Bewertungen der Proband*innen vor allem das Agieren der
Forderkrafte und ihren Einsatz von Sprachforderstrategien, wobei diesbeziiglich sowohl posi-
tive als auch negative Kritik innerhalb der Reflexionen geaul3ert wurde. Dies entspricht inso-
fern den Erwartungen, als dass die Aufgabenstellung den Fokus der Betrachtenden deutlich
auf die Forderkrafte sowie die Sprachforderstrategien lenkt. Demnach ist auch die Erkenntnis
zu erklaren, dass beziiglich der von den Proband*innen empfohlenen alternativ einsetzbaren
Strategien vor allem komplexe Strategien zur Konzeptentwicklung genannt wurden: Im Rah-
men der Aufgabenstellung wurden die Proband*innen dazu aufgefordert, Rickmeldestrate-
gien und Strategien zur Konzeptentwicklung besonders zu beachten. Uberraschend ist dage-
gen, dass ein vermehrter Einsatz von Rickmeldestrategien bei der Bearbeitung der zweiten
Aufgabenstellung seltener thematisiert wurde als eine frequentere Verwendung von Strategien
zur Konzeptentwicklung. Dies kann damit zusammenhangen, dass die einfachen Rickmel-
destrategien bereits im ersten Aufgabenteil mit groRem Abstand am haufigsten beobachtet
wurden und die Studierenden es daher moglicherweise nicht mehr als notwendig empfanden,
eine Weiterentwicklung des Einsatzes von Riickmeldestrategien zu empfehlen.

Interessanterweise wurden mehrfach ahnliche Umsetzungsvorschldge zum Einsatz
der komplexen Strategien zur Konzeptentwicklung gemacht. So wurde beispielsweise inner-
halb mehrerer Reflexionen empfohlen, am Anfang der Videosequenz, im Sitzkreis, starker das
Vorwissen der Kinder zu aktivieren und in einem héheren Maf3e auf deren Erfahrungen in
Bezug auf das Einkaufen einzugehen. Warum sich die Ideen der studentischen Proband*innen
zur Umsetzung der Strategien teilweise in einem so groliem Mal3e Uberschnitten, kann nicht
eindeutig begriindet werden. Eine denkbare Erklarung besteht darin, dass die Videosequenz

mit dieser Sitzkreissituation beginnt und den Studierenden daher besonders in Erinnerung ge-
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blieben ist. Zudem ist es moglich sein, dass die Studierenden die Sitzkreissituation als beson-
ders verbesserungswiirdig in Bezug auf den Strategieeinsatz bewerteten und daher mehrere
Proband*innen darauf bezugnehmend Handlungsalternativen fir die Forderkrafte vorschlu-
gen.

Dass die Schlussfolgerungen der Proband*innen inhaltliche Ahnlichkeiten aufwiesen,
indem der Einsatz zukUnftiger Sprachférderstrategien abhangig von der weiteren Sprachent-
wicklung der Kinder in den Fokus gertickt wurde, Uberrascht im Hinblick auf die zuvor disku-
tierten Ergebnisse hingegen weniger. Da die Schlussfolgerungen aus den beobachteten und
bewerteten Wahrnehmungen der Studierenden resultierten, und sich hinsichtlich dieser Wahr-
nehmungen, wie bereits beschrieben, groRe Uberschneidungen feststellen lieRen, sind die

Ahnlichkeiten in Bezug auf die Schlussfolgerungen ein erwartbares Ergebnis.

Treten Unterschiede in der videobasierten Reflexion in Abhangigkeit des Instruktions-
designs auf?

Bei Bertcksichtigung aller untersuchten und ausgewerteten Aspekte der Reflexionen
lassen sich beziiglich einiger Punkte gréRere Unterschiede zwischen beiden Gruppen festma-
chen. Hier ist jedoch nicht abschlie3end zu klaren, ob sich diese Differenzen lediglich aus den
unterschiedlichen Instruktionsdesigns ergaben. Insbesondere personenbezogene Faktoren
scheinen fur die Unterschiede eine wichtige Erklarung darzustellen.

Zunachst konnte im Rahmen der deskriptiven Auswertung herausgestellt werden, dass
in Gruppe 2 der Anteil vergebener Codes innerhalb der Kategorie 1. Beschreiben gro3er war
als in Gruppe 1, wahrend in den weiteren Kategorien 2. Begrunden/Erklaren, 3. Bewerten, 4.
Alternativen formulieren und 5. Schlussfolgerungen die Anteile in Gruppe 1 hoher lagen. Die
Differenzen liegen jedoch im geringfiigigen Bereich und sind dartiber hinaus vermutlich auf
individuelle Faktoren zuriickzufiihren: So wurden in Gruppe 2 bei einigen Reflexionen auf-
grund ausfiihrlicher Beschreibungen des Verlaufes der Fordereinheit vergleichsweise viele
Codes dieser Kategorie vergeben, sodass sich die Anteile in Gruppe 2 zugunsten der Katego-
rie 2. Beschreiben und zulasten der weiteren Kategorien verschoben.

Eine weitere Auffalligkeit betrifft die innerhalb der Reflexionen verwendeten Code-Kom-
binationen. Beide Gruppen bewegten sich zwar mit durchschnittlich 3,8 kombinierten Reflexi-
onsaktivitaten auf einem vergleichbar hohem Komplexitatsniveau, die Varianz dieser Kombi-
nationen war innerhalb von Gruppe 1 jedoch groR3er als innerhalb von Gruppe 2: In der ersten
Gruppe befanden sich auch Reflexionen, in denen lediglich zwei Reflexionsaktivitaten (Be-

schreiben und Alternativen formulieren) miteinander kombiniert wurden. Dies kann einerseits
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dem Zufall geschuldet sein. Andererseits konnte auch der zusatzliche Input zur Vorgehens-
weise der Kernreflexion im Instruktionsdesign von Gruppe 2 die Proband*innen dieser Gruppe
unbewusst beeinflusst haben, mehrere Reflexionsschritte zu durchlaufen und in diesem Zuge
mehrere Reflexionsaktivitdten in die Reflexion einzubinden.

In Bezug auf den Aspekt des noticing im Zuge der professionellen Wahrnehmung, die
im Rahmen der inhaltsanalytischen Auswertung untersucht wurde, konnte herausgestellt wer-
den, dass die Studierenden der Gruppe 1 mehr Sprachférderstrategien erkennen konnten als
die der Gruppe 2. Da in der Auswertung weiterhin auffiel, dass die Wahrnehmung weiterer
relevanter Ereignisse der Fordersituation — unabhangig von den Sprachférderstrategien — in
Gruppe 1 besser gelang als in Gruppe 2, scheint die erste Gruppe im Bereich des noticing
bessere Fahigkeiten zu besitzen als die zweite Gruppe. Bei Gruppe 2 lag der Fokus bei der
Beschreibung des Handelns der Férderkrafte starker als in Gruppe 1 auf solchen Beobachtun-
gen, die nicht in erster Linie einen Bezug zur Sprachforderung aufweisen. In zahlreichen Stu-
dien (bspw. Berliner, 1994; Steffensky & Kleinknecht, 2016) wird die Expertise der Proband*in-
nen als kausal fur ein verbessertes Erkennen von lernrelevanten Situationen und Ereignissen
benannt. Da sich beide Gruppen, wie erwéhnt, in etwa auf dem gleichen Ausbildungsniveau
befinden und die Instruktionsdesigns keine Unterschiede hinsichtlich der Modellierung und des
Ubens von professioneller Wahrnehmung aufwiesen, kénnten auch hier personenbezogene
Faktoren eine Rolle spielen. So sind etwa die Vorerfahrungen einzelner Studierenden mit der
Betrachtung von Unterrichtsvideos oder erweitertes Wissen zu (sprachforderlichen) Lehr- und
Lernprozessen eine mogliche Erklarung dafiir, warum die Wahrnehmung relevanter Elemente
in Gruppe 1 besser gelingt als in Gruppe 2. Da jedoch keine Informationen zu theoretischem
und praktischem Wissen sowie Vorerfahrungen der Proband*innen vorliegen, ist dies nur eine
maogliche Hypothese.

Im Gegensatz zum noticing als dem ersten Aspekt der professionellen Wahrnehmung
zeigten die Proband*innen der Gruppe 2 beim knowledge-based reasoning, dem zweiten As-
pekt, bessere Fahigkeiten als Gruppe 1. Zwar wurden innerhalb der Reflexionen der zweiten
Gruppe insgesamt weniger Begrindungen verwendet als innerhalb der Reflexionen der ersten
Gruppe, die Begriindungen enthielten jedoch in einem grolieren Mal3e Bezlige zu theoreti-
schem Wissen. Gruppe 1 hingegen griff vermehrt auf allgemeines Wissen zu lernférderlichen
Strategien und Bedingungen zurlick. Dies entspricht den Beobachtungen von Seidel et al.,
welche in ihrer Studie aus dem Jahre 2013 herausstellen, dass starker instruktionale Lernum-
gebungen die Anwendung und Reproduktion theoretischen Wissens mit dem Ziel der Be-
obachtung und Evaluation von authentischen Lehr- und Lernkontexten foérdern kdnnen.
Gruppe 2 kénnte daher in Bezug auf das theoriebasierte Interpretieren von der starker instruk-
tionalen Vorgehensweise profitiert haben, die in Gruppe 1 in diesem Ausmald nicht gegeben

war. In diesem Zusammenhang ist weiterhin anzunehmen, dass die Proband*innen der
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Gruppe 2 starker die Verknipfung von praktischem und theoretischem Wissen fokussierten,
die in ihrem Instruktionsdesign — anders als in der ersten Gruppe — explizit durch die Seminar-
leitung zu Beginn der Online-Session angesprochen wurde.

In Bezug auf die professionelle Wahrnehmung kann sich somit der resiimierenden
Feststellung von Steffensky und Kleinknecht (2016) angeschlossen werden, dass verschie-
dene Instruktionsdesigns differenzielle Lerneffekte bewirken, welche jedoch durch das Vorwis-
sen der Proband*innen beeinflusst werden.

Auf inhaltlicher Ebene konnte schlief3lich festgestellt werden, dass die Anzahl und die
Varianz der alternativ empfohlenen Sprachférderstrategien in Gruppe 1 gréf3er war als in
Gruppe 2. Diese Feststellung ist insofern Giberraschend, als dass in den Reflexionen der ersten
Gruppe bereits mehr Sprachforderstrategien erkannt und beschrieben wurden als in den Re-
flexionen der zweiten Gruppe. Somit war nicht zwangslaufig erwartbar, dass in Gruppe 1 mehr
Strategien zum kinftigen Einsatz empfohlen wurden als in Gruppe 2. Gleichwohl fokussierten
die Proband*innen der ersten Gruppe im Gegensatz zu denen der zweiten Gruppe auch die
realistische Umsetzung und Anwendbarkeit der Strategien. Diese Erkenntnisse lassen darauf
schlieBen, dass Gruppe 1 hinsichtlich der Einsatzmdglichkeiten von Sprachforderstrategien im
Rahmen von Fordersituationen Uber ein starker ausgepragtes Fachwissen verfligt als Gruppe
2. Jedoch stellen auch hier die personenbezogenen Faktoren nur eine magliche Erklarung far
die Gruppendifferenzen dar, da keine Informationen zum Wissensstand der Studierenden be-

zogen auf die Sprachforderstrategien existieren.

Limitationen

Die vorliegende Arbeit leistet einen wichtigen Beitrag zur Beantwortung der Frage, wie
Lehramtsstudierende, unter Berlcksichtigung verschiedener Instruktionsdesigns, die Sprach-
férderkompetenzen von Foérderkréften in videobasierten Lernumgebungen reflektieren. Den-
noch sind verschiedene Grenzen dieser Arbeit zu benennen, welche im Folgenden dargestellt
werden.

Eine erste Limitation dieser Arbeit besteht in der Gréf3e, Zusammensetzung und den
Informationen beziiglich der Stichprobe. Die Stichprobe besteht aus einer vergleichsweise klei-
nen Anzahl von 19 Proband*innen. Mayring (2007) konstatiert jedoch, dass sich mit Zunahme
der Grol3e einer Stichprobe eine Generalisierung von Aussagen in Bezug auf das Forschungs-
interesse einfacher erreichen lasst. Dem kann allerdings entgegengehalten werden, dass der
vorliegenden Arbeit ein exploratives Forschungsdesign zugrunde liegt, mit welchem das Ziel
verfolgt wird, erste Hypothesen zu einem bisher nicht untersuchten Forschungsgegenstand zu
generieren. Dazu ist beispielsweise Schreier (2013) zufolge nicht notwendigerweise eine be-
stimmte Stichprobengrdl3e erforderlich, sondern es kommt vielmehr auf die Auswahl der Falle

an, welche eine Beantwortung der Fragestellung erlauben Demzufolge kann die Anzahl der
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Proband*innen mit Blick auf das Ziel der vorliegenden Arbeit als zufriedenstellend betrachtet
werden.

Im Gegensatz zur Grof3e der Stichprobe im Gesamten muss jedoch zweifelsohne die
unterschiedliche Anzahl der Proband*innen in beiden Gruppen thematisiert werden, die in der
ersten Gruppe n=11 und in der zweiten Gruppe lediglich n=8 betrug. Neben der ohnehin schon
geringeren Anzahl an schriftlichen Reflexionen in der zweiten Gruppe ist zusatzlich kritisch zu
betrachten, dass drei der Reflexionen dieser Gruppe deutlich kiirzer sind als der Durchschnitt
der Reflexionstexte beider Gruppen. Diese Faktoren kdnnen die Ergebnisse beeinflusst und
somit zu einem verzerrten Gesamteindruck gefuhrt haben. Bei der Durchfiihrung weiterer Stu-
dien mit Bezug zum genannten Forschungsinteresse ist es daher wiinschenswert, die Anzahl
der Proband*innen der einzelnen Gruppen starker anzugleichen.

Weiterhin ist beziglich der Stichprobe anzumerken, dass Informationen zu den einzel-
nen Proband*innen nur in einem begrenzten Umfang vorlagen. So waren lediglich die Phase
innerhalb des Studiums (Bachelor/Master) sowie das Geschlecht der Studierenden bekannt.
Die Erhebung erganzender Informationen bei weiterfiihrenden Studien ist jedoch erstrebens-
wert. Insbesondere hinsichtlich der Auspragung der professionellen Wahrnehmung beispiels-
weise scheinen Aspekte wie theoretisches und praktisches Wissen oder auch Vorerfahrungen
der Proband*innen von hoher Relevanz zu sein (Seidel et al., 2013). Informationen zu diesen
Aspekten lagen im Rahmen dieser Studie jedoch nicht vor und konnten somit auch nur hypo-
thetisch in die Diskussion der Ergebnisse einbezogen werden.

Eine weitere Limitation dieser Arbeit bezieht sich auf das Studiendesign, bei dem hin-
sichtlich der zwei verwendeten Instruktionsdesigns nicht in allen Punkten, in denen es notwen-
dig gewesen ware, eine Vergleichbarkeit hergestellt werden konnte. Die Instruktionsdesigns
unterscheiden sich, wie in Kapitel 3. Methoden dargestellt, vor allem mit Blick auf die explizite
Bereitstellung von Hintergrundinformationen zur Bedeutsamkeit der Reflexion im Lehrer*in-
nenberuf sowie in Bezug auf Erlauterungen zur Vorgehensweise der Kernreflexion nach Kor-
thagen und Vasalos (2005). Das Vorgehen in der ersten Gruppe war demnach teilstrukturiert-
induktiv, wahrend in der zweiten Gruppe eine starker instruktional-deduktive Lernumgebung
geschaffen wurde. Diese Unterschiede wurden gezielt erzeugt, da die Auswirkungen ihres
Vorhandenseins bzw. ihres Fehlens innerhalb der Lernumgebung auf die Reflexionskompe-
tenzen im Mittelpunkt dieser Arbeit standen. Neben diesen gezielt geschaffenen Differenzen
gab es jedoch weitere Aspekte, hinsichtlich derer sich die Lernumgebungen der beiden Grup-
pen unterschieden. So wurden in beiden Gruppen jeweils unterschiedliche videografierte Se-
guenzen von Férdereinheiten gezeigt, auf welche sich die anschlieRende Modellierung der
Schritte der Kernreflexion durch die Seminarleitung sowie die eigenstandige Reflexion der Stu-
dierenden bezogen. Im Fall der ersten Gruppe wurden Videoausschnitte gewahlt, welche zwei

ausgebildete Lehrkrafte im Rahmen einer Unterrichtssituationen mit Schiler*innen darstellten.
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Im Fall der zweiten Gruppe betrachteten die Proband*innen Videosequenzen, welche eine
Forderkraft innerhalb einer Sprachfordereinheit in einer Kindertagesstatte zeigten. Dieses Set-
ting entsprach auch dem dritten genutzten Video, anhand dessen alle Proband*innen die
schriftlichen Reflexionen verfassten, auch wenn in diesem Video eine andere Forderkraft und
andere Kinder zu sehen waren und das Thema der Einheit differierte. Es ist nicht auszuschlie-
Ren, dass sich die verwendeten Videovignetten jeweils positiv oder negativ auf die Reflexions-
fahigkeiten der studentischen Proband*innen ausgewirkt haben. So ist beispielsweise mutzu-
malien, dass es den Studierenden der Gruppe 2 leichter fiel, sich im Setting des dritten reflek-
tierten Videos zu orientieren, da sie mit diesem bereits aus dem Instruktionsdesign vertraut
waren. Im Rahmen von Folgestudien sollte aus diesem Grund berlicksichtigt werden, dass die
gleichen Videosequenzen zur Modellierung und zur Ubung der Reflexion durch die Pro-
band*innen genutzt werden, sofern die Auswirkungen unterschiedlicher Videovignetten im
Rahmen des Instruktionsdesigns nicht selbst im Fokus der Untersuchung stehen.

Kritisch zu betrachten ist weiterhin die Tatsache, dass sich der Bedingungskontext, in
welchem die schriftlichen Reflexionen verfasst wurden, unter den Proband*innen unterschied.
So nahmen in Gruppe 1 alle Studierenden im Rahmen universitarer Veranstaltungen an der
Einflhrung in die Reflexion durch die Seminarleitung teil und alle Reflexionen waren Bestand-
teil einer verpflichtenden Studienleistung, welche von den Studierenden innerhalb eines be-
stimmten Bearbeitungszeitraumes verfasst werden musste. In Gruppe 2 hingegen war dies
nur bei einigen Reflexionen der Fall; andere Studierende partizipierten freiwillig an der Einfuh-
rung durch die Seminarleitung und verfassten die schriftlichen Reflexionen ebenfalls aus eige-
nem Antrieb und nicht aus der Notwendigkeit einer zwingenden Abgabe heraus. Diese Tatsa-
che konnte durchaus die Motivation der Studierenden und damit moglicherweise auch die
Qualitat der Reflexionen beeinflusst haben, da es sich im ersten Fall um eine extrinsisch mo-
tivierte Arbeit handelt, bei den freiwilligen Abgaben jedoch um intrinsisch motivierte. Auch dies-
beziglich sollten deswegen in kommenden Studien vergleichbare Rahmenbedingungen ge-
schaffen werden, um auszuschlief3en, dass sich der Grad der Freiwilligkeit einer Teilnahme
an der Studie auf den Inhalt des Datenmaterials auswirkt und somit unter Umstanden andere
Ergebnisse zustande kommen.

In der Auswertung wurde ferner gezeigt, dass sich mehr als die Halfte aller Reflexions-
aktivitaten auf die Kategorie des Beschreibens bezog. Auch Hoge (2020) kam in ihrer Studie
zu ahnlichen Ergebnissen. Dieser hohe Anteil lasst sich damit erklaren, dass insbesondere
Noviz*innen beim Reflektieren generell haufig auf einem beschreibenden Niveau agieren (Gu-
ardiera et al., 2018; Schlag & Hartung-Beck, 2016) und dass auch die Aufgabenstellung, die
im Rahmen dieser Arbeit verwendet wurde, wie bereits diskutiert, zum Beschreiben anregte.

Trotzdem sollte der hohe Anteil dieser Kategorie kritisch bewertet und eine Uberarbeitung des
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Kategoriensystems daher unter Umstanden in Betracht gezogen werden. Damit konnte aus-
geschlossen werden, dass durch ein mangelhaftes Design des Kategoriensystems eine Ver-
zerrung der Ergebnisse erwirkt wird.

Nicht zuletzt muss auch darauf hingewiesen werden, dass der Auswertung von Daten
nach qualitativen Methoden stets ein teilweise interpretativer Charakter innewohnt (Mey,
2020). Damit ist auch hinsichtlich der Ergebnisse dieser Arbeit keine vollstandige Reliabilitat
zu gewabhrleisten. Zumindest in Bezug auf die Anwendung und die Auswertung des Katego-
riensystems nach Lohse-Bossenz et al. (2018) ist diese Einschréankung jedoch zu relativieren,
da die Uberpriifung der Intercoder-Reliabilitat hinsichtlich dieses Systems im Rahmen einer
Arbeit von Hoge (2020) eine Ubereinstimmung von 90% ergab. Eine solche Validierung der
weiteren, im Zuge dieser Arbeit verwendeten, Kategoriensysteme zur Auswertung der profes-
sionellen Wahrnehmung konnte bislang noch nicht erfolgen. Sie sollte daher in Folgestudien
mit &hnlichen Forschungsschwerpunkten zur Sicherstellung des Gutekriteriums der Reliabilitat
noch realisiert werden. Auch ist hinsichtlich der Auswertung des noticing zu beachten, dass im
Rahmen dieser Arbeit nicht berilicksichtigt werden konnte, ob die von den Proband*innen iden-
tifizierten Sprachférderstrategien tatsachlich im Video zu sehen waren. Schwerpunktmalig
wurden die Anzahl und der Umfang der genannten Strategien als Kriterium inhaltlicher Qualitat
erfasst, unabhangig von der Korrektheit der Identifikation. Darum ist zu beriicksichtigen, dass
die prasentierten Ergebnisse in Teilen der subjektiven Interpretation der Verfasserin unterlie-
gen.

Trotz der genannten und bei der Interpretation der Forschungsergebnisse zu beriick-
sichtigenden Limitationen liefert diese Arbeit wichtige Erkenntnisse hinsichtlich des bislang
noch nicht untersuchten Forschungsgegenstands der videobasierten Reflexion von Sprach-
forderkompetenzen. Weitere offene Fragestellungen in Hinblick auf den Forschungsgegen-
stand sowie Konsequenzen fir die Praxis, die aus den Ergebnissen dieser Arbeit resultieren,

werden im folgenden Kapitel eingehend beleuchtet.

6. Fazit und Ausblick

Das Ziel der vorliegenden Arbeit war es, die videobasierte Reflexion von Sprachfdrder-
kompetenzen angehender Sonderpadagog*innen zu analysieren und zu untersuchen, ob sich
Auswirkungen auf die Reflexionskompetenzen ergeben, wenn unterschiedliche Instruktions-
designs in der Vorbereitung der Studierenden auf die Reflexion eingesetzt werden. Das in
dieser Arbeit untersuchte Datenmaterial liel3 den Schluss zu, dass die Qualitat der videoba-
sierten Reflexionen der Studierenden in einem grof3en Mal3e variiert. Insbesondere hinsicht-

lich der professionellen Unterrichtswahrnehmung, welche eine der bedeutsamsten Aspekte
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der Analysefahigkeit darstellt (Seidel & Sturmer, 2014), zeigten sich grof3e individuelle Unter-
schiede zwischen den Reflexionskompetenzen. Ein kausaler Zusammenhang zwischen Re-
flexionsfahigkeit und der Art des Instruktionsdesigns konnte in dieser Arbeit nicht nachgewie-
sen werden; vielmehr sind die festgestellten Unterschiede vermutlich durch personenbezo-
gene Faktoren erklarbar.

Um die noch unbeantworteten Fragestellungen zu klaren, die sich aus dieser Arbeit
ergeben, sollten sich in jedem Fall Folgeuntersuchungen an diese anschlieRen. Hier ware es
erstens von Interesse, Vorwissen und -erfahrungen der Proband*innen zu erheben und zwei-
tens zu analysieren, ob und inwiefern sich diese Faktoren auf die Reflexionskompetenzen
auswirken. In diesem Zusammenhang konnte zum einen das Fachwissen der angehenden
Lehrkrafte zur Sprachforderung bzw. explizit zu den Sprachforderkompetenzen erhoben wer-
den, beispielsweise mithilfe eines Wissenstests. Zum anderen koénnte, zum Beispiel im Rah-
men einer Selbsteinschatzung, festgestellt werden, wie die Proband*innen ihre eigenen Refle-
xionsfahigkeiten einschatzen. Mithilfe dieser Untersuchungen kann nachgewiesen werden, ob
Vorwissen und Vorerfahrungen zu den Themen Sprachférderung und Reflektieren die video-
basierte Reflexion von Sprachférderkompetenzen tatsachlich beeinflussen und wie grof3 die-
ser Einfluss einzuschatzen ist. Damit kénnten bisherige Studien, welche auf die Bedeutung
des Vorwissens in videobasierten Lernumgebungen hinweisen (z.B. Kumschick et al., 2017),
um den Bereich der Reflexion von Sprachforderfahigkeiten erganzt werden.

Eine weitere offene Fragestellung betrifft die Bedeutung der Bereitstellung von Kontex-
tinformationen. Diese werden in der Forschung relativ einstimmig als relevant fir den Lerner-
folg von Studierenden betrachtet, was die Analyse von Videovignetten betrifft (Goeze et al.,
2013; Zhang et al., 2011). In der vorliegenden Arbeit wurden im Rahmen der Instruktionsdes-
igns vergleichsweise wenige Hintergrundinformationen zu dem reflektierten Video bereitge-
stellt. Dies zeigte sich innerhalb der schriftlichen Reflexionen der Studierenden unter anderem
darin, dass sich das Ziel der beobachteten Férdersequenz einem Teil der Proband*innen nicht
erschloss. Aus diesem Grund ware es weiterhin interessant zu untersuchen, ob und wie sich
die Qualitat videobasierter Reflexionen von Sprachférderkompetenzen verandert, wenn mehr
oder weniger Kontextinformationen zur Verflgung gestellt werden bzw. wie die Studierenden
selbst die Bereitstellung dieser Informationen in Hinsicht auf das eigene Reflektieren bewerten.

Im Abschnitt zu den Limitationen wurde bereits angemerkt, dass in den beiden instruk-
tionalen Lernumgebungen dieser Arbeit unterschiedliches, jedoch stets fremdes, Videomate-
rial genutzt wurde, um die Studierenden durch die Modellierung einer Reflexion sowie das
Reflektieren innerhalb der Gruppe auf das eigenstandige Verfassen einer Reflexion vorzube-
reiten. Dies kdnnte, wie bereits erlautert, Inhalt und Qualitat der Reflexionen beeinflusst haben.
Insofern ware es im Zuge von Anschlussuntersuchungen aufschlussreich, den Einfluss der

verwendeten Videovignetten auf Qualitat und Inhalt der Reflexion systematisch zu erheben.
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Zwar liegen bereits zahlreiche Forschungsarbeiten vor, welche sich mit den Auswirkungen des
Einsatzes eigener gegeniber fremden Videos auf die Analysefahigkeiten von angehenden
Lehrkraften beschéaftigen (z.B. Kleinknecht & Schneider, 2013; Seidel et al., 2011). Jedoch gibt
es zum jetzigen Zeitpunkt keine Studien dazu, wie sich unterschiedliche Videoinhalte auf die
Reflexion von Sprachférderkompetenzen auswirken. Somit kénnte untersucht werden, ob das
Betrachten eigener Videos spezifische Aspekte der Reflexionskompetenz wie die professio-
nelle Wahrnehmung von Sprachférderkompetenzen positiv oder negativ beeinflusst.

Ferner sind die Auswirkungen des Einsatzes weiterer Instruktionsdesigns zu klaren. In
der vorliegenden Arbeit wurden eine teilstrukturiert-induktive und eine starker instruktional-
deduktive Lernumgebung zur Vorbereitung der Proband*innen auf die Reflexion genutzt. Stu-
dien zu den Effekten von Instruktionsdesigns betonen jedoch auch das Potenzial problemba-
sierter Vorgehensweisen zur Forderung von Analysefahigkeiten, insbesondere auch zur Stei-
gerung der professionellen Wahrnehmung (Seidel & Thiel, 2017). In weiteren Untersuchungen
koénnten aus diesem Grund direkt-instruktionale mit problembasierten Lernumgebungen hin-
sichtlich ihrer Auswirkungen auf die videobasierte Reflexion von Sprachférderung kontrastiert
werden. Besonders flir den universitaren Lehrkontext waren Hinweise darauf wertvoll, wie vi-
deobasierte Instruktionsdesigns gestaltet werden missen, um Reflexionsfahigkeiten bestmdg-
lich férdern zu kbnnen.

In der vorliegenden Arbeit wurde mit dem Kategoriensystem nach Lohse-Bossenz et
al. (2018) gearbeitet, um die Anzahl, Art und Kombination der Reflexionsaktivitaten der Pro-
band*innen innerhalb des generierten Datenmaterials zu erheben. W eiterhin wurden induktiv
weitere Kategoriensysteme zur Untersuchung der professionellen Unterrichtswahrnehmung
erstellt. In Folgestudien kdnnten auch andere Kategoriensysteme zur Auswertung der Reflexi-
onsfahigkeiten eingesetzt werden. Insbesondere hinsichtlich der Auswertung der professionel-
len Unterrichtswahrnehmung bietet es sich zukiinftig an, beispielsweise mithilfe des Observer-
Tools (Seidel et al., 2010) die Fahigkeiten von Studierenden zum noticing und knowledge-
based reasoning relevanter Situationen der Sprachférderung zu evaluieren. Zudem sollte mit
Blick auf das noticing die zu reflektierende Videovignette selbst einer inhaltsanalytischen Aus-
wertung unterzogen werden, um einen Erwartungshorizont fur die Reflexionen erstellen zu
kdnnen. So konnten beispielsweise die Anzahl und die Art der Sprachforderstrategien, die in
dem Video zu sehen sind, ausgewertet werden, um zu beurteilen, wie umfassend und treffend
das noticing der Proband*innen beziglich der Strategien tatsachlich einzuschéatzen ist.

Nicht zuletzt ist es hinsichtlich der begrenzten Aussagekraft dieser Arbeit von weiter-
fuhrendem Interesse, eine VergréRerung der Stichprobe vorzunehmen und somit einen hdhe-

ren Umfang an Datenmaterial zu generieren und auszuwerten. Die mdglichen Unterschiede,
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die sich aus den Instruktionsdesigns ergeben, kdnnten somit eingehender, auch in quantitati-
ver Hinsicht, untersucht werden, um die im Rahmen dieser Arbeit aufgestellten Vermutungen
bestatigen oder widerlegen zu kbnnen.

Welche praktischen Konsequenzen ergeben sich aus den Ergebnissen dieser Arbeit in
Bezug auf die Aus- und Weiterbildung (angehender) Lehrer*innen? Zunachst wurde in mehr-
facher Hinsicht unterstrichen, welche bedeutsame Rolle die Fahigkeit zum Reflektieren fur die
Verknupfung von Theorie- und Praxiswissen und somit auch fiir die Professionalisierung von
Lehrkraften spielt. Aus diesem Grund sollte die Relevanz des Themas Reflexion innerhalb des
Lehramtstudiums bereits friihzeitig fokussiert werden. In diesem Zusammenhang kénnte im
Rahmen verschiedener Veranstaltungen als erstes gemeinsam mit den Studierenden disku-
tiert werden, was grundlegend unter Reflexion zu verstehen ist und warum das Reflektieren
insbesondere im Beruf der Lehrkraft eine herausragende Stellung einnimmt. Dies ist beson-
ders wichtig, um die intrinsische Mativation der Studierenden, sich mit dem Thema bewusst
und intensiv auseinanderzusetzen, zu erh6hen und Lernprozesse anzustof3en. Wenn die Be-
deutung der Reflexion geklart wurde, sollten verschiedene Reflexionsmodelle erlautert werden
und gemeinsam mit den Studierenden sollten daraufhin Reflexionsprozesse erprobt werden,
beispielsweise mithilfe der Kernreflexion (Korthagen & Vasalos, 2005) oder dem Lesson Ana-
lysis Framework (Santagata & Guarino, 2011). Als Vorgehensweisen eignen sich dafiir zu-
nachst kleinschritte Instruktionsdesigns wie die im Rahmen dieser Arbeit verwendete Lernum-
gebung der Gruppe 2, in welcher die Seminarleitung die einzelnen Reflexionsschritte vorstellt
und modellhaft anhand eines Beispiels vorfiihrt. Sobald die Studierenden sicherer im Umgang
mit der videobasierten Reflexion sind, kdnnen auch problembasierte Instruktionsdesigns ein-
gesetzt werden (Steffensky & Kleinknecht, 2016). In verschiedenen Studien (z.B. Gaudin &
Chaliés, 2015; Krammer, 2014) wird zudem vorgeschlagen, das Reflektieren, wie auch in die-
ser Arbeit, zunachst anhand von fremden Videos zu Giben. Wenn die Studierenden zunehmend
eigene Praxiserfahrungen in der Schule sammeln, beispielsweise im Rahmen des Praxisse-
mesters, sollten sie auch ihr eigenes Handeln im Rahmen eigener videografierter Férder- und
Unterrichtssequenzen verstarkt selbst oder kollaborativ mit Mitstudierenden reflektieren. In
diesem Zusammenhang sollten Dozierende unbedingt darauf achten, eine vertrauensvolle
Gruppenatmosphére zu schaffen, in welcher eine faire und konstruktive Diskussionskultur ge-
wahrleistet ist (Zhang et al., 2011).

Die Ergebnisse dieser Arbeit weisen darauf hin, dass sich die professionelle Wahrneh-
mung von Studierenden teilweise auf einem eher niedrigen Niveau bewegt. Diese Fahigkeit
sollte daher gezielt geférdert werden, beispielsweise durch die Bereitstellung von Informatio-
nen zum Reflexionsgegenstand (z.B. Sprachférderkompetenzen) und zum Kontext der Video-
vignette (Ziel der Férder-/Unterrichtseinheit, Lern- und Leistungsstand der Kinder etc.). Auch

der Bearbeitungsimpuls in Form einer eindeutigen, fokussierten Aufgabenstellung sollte den
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angehenden Lehrkraften eine Hilfestellung hinsichtlich inrer Fokussetzung bei der Betrachtung
der Videosequenz und bei der Reflexion selbst bieten. Im Verlauf des Reflexionsprozesses
kann weiterhin mit Feedback durch Peers und die Dozierenden, beispielsweise im Sinne des
Feedbackzirkels nach Weber et al. (2018, 2020), die professionelle Wahrnehmung der Studie-
renden unterstutzt werden.

Dennoch sollten die Reflexion und die Reflexionsfahigkeit nicht nur im Studium selbst
eine Rolle spielen. Auch in der weiteren Ausbildung und Berufstéatigkeit von Lehrkraften ist
eine stete (Selbst-)Reflexion unabdingbar, um das eigene Handeln kritisch zu beurteilen und
die professionelle Weiterentwicklung zu forcieren. In der Phase des Vorbereitungsdienstes
spielt die Selbstreflexion fur Lehramtsanwarter*innen ohnehin eine wichtige Rolle. Jedoch soll-
ten auch Lehrer*innen mit mehrjahriger Berufserfahrung regelmafig die Moglichkeit zur video-
basierten Selbst- und Fremdreflexion des Unterrichts erhalten, sodass das Reflektieren zu ei-

nem festen Bestandteil des Selbstverstandnisses im Lehrkraftberuf wird.
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Anhang



Anhang A

Aktivierende Fragestellungen zur Férderung der Reflexion (Korthagen & Kessels, 1999, S.
14)

[REFLECTION QUESTIONS

Phase 5 of the previous cycle (= phase 1 of the present cycle):
1. What did | want to achieve?

2. What did | wan! to pay particular attention to?
3. What did | wani to try out?

Phase 2 (looking back):

4. What were the concrete svents?
- What did | want?

- What did | do?

- What did | think?

- How did | feel?

- What do | think the pupils wanted, did, thought, feit?

Phase 3 (awareness of essential aspects):

5. What is the connection betwean the answers 10 the previcus questions?
6. What is the influence of the contextthe school as a whole?
7. What doas thal mean for ma?

8. What is the problem {or the positive discovery)?

Phase 4 {creating aiternatives):

9. What attematives do | see? (solutions or ways to make use of my discovery)?
10. What are the advanlages and disadvantages of each?
11. What do | resolve to do next time?
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Anhang B

Reflexionsmodell nach Lohse-Bossenz et al. (2018); (Abbildung tbernommen von Lohse-Bossenz, Brandtner & Bahn, n.d.)

Reflexions-Zeitpunkt
Reflexionsaktivitdten Aspekte der Bildungsgelegenheit

vor der Handlung:

reflection-for-action A
Beschreiben

Bewerten
wahrend der Handlung:

reflection-in-action
Erkldren

Alternativen generieren
nach der Handlung:
reflection-on-action
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Anhang C: Kategoriensysteme zur qualitativen Inhaltsanalyse

Tabelle C-7
Kategoriensystem zur Analyse der Reflexionsaktivitdten der videobasierten Reflexion (nach Lohse-Bossenz et al., 2018) mit Ankerbeispielen aus
dem vorliegenden Datenmaterial.

Kategorie/Subkategorie Ankerbeispiel Kodierregel

1. Beschreiben

1.1 Beschreibung der Gestaltung ,Einkauf- Situation“ (1. Kohorte Reflexion_2) + Wird vergeben, wenn Rahmenbedingungen / strukturelle Merkmale der Situation benannt werden.
der Lernumgebung (Planung
und Umsetzung) + Wird vergeben, wenn eigene Entscheidungen, die zu bestimmten Rahmenbedingungen/ struktu-

relen Merkmalen der Situation gefiihrt haben, benannt werden, ohne diese zu begriinden.

+ Wird vergeben, wenn benannt wird, wie die Lernumgebung geplant wurde. (Aspekte, die den Pla-
nungsprozess kennzeichnen).

+ Wird vergeben, wenn etwas benannt wird, das vor der konkreten Durchfiihrung der Lernumge-
bung stattgefunden hat.

+ Wird vergeben, wenn der Materialbedarf der Lernumgebung beschrieben wird.

- Wird nicht vergeben, wenn konkrete Handlungen wahrend der Lernumgebung beschrieben werden
(— Subkategorien: eigene Handlungen, Handlungen Dritter, Interaktionen).

- wird nicht vergeben, wenn benannt wird, warum die Planung in einer bestimmten Art und Weise
durchgefiihrt wurde (— Begriinden)

1.2 Beschreibung von Handlungen .Lehrkraft lobt die Kinder sehr viel“ (1. Kohorte Refle- + Wird vergeben, wenn Handlungen bzw. Gemitszustande der padagogischen Fachkraft benannt
unter Beteiligung der Fachkraft xion_4) werden. Die Handlungen bzw. Gemitszusténde sind auf die Durchfiihrung der Lernumgebung bezo-
gen.

+ Wird bei ,durfen“- und ,kénnen®“-Formulierungen vergeben, weil diese implizieren,
dass die padagogische Fachkraft mindestens die Erlaubnis zu einer Handlung erteilt
und wahrscheinlich sogar explizit zu dieser Handlung angeregt hat.

- Wird nicht vergeben, wenn Handlungen der padagogischen Fachkraft benannt werden, die fur die
Vorbereitung der Lernumgebung dienen.

1.3 Beschreibungen von Handlungen ,Zudem nutzen die Kinder oft die Geste des Zeigens* (1. + Wird vergeben, wenn Handlungen bzw. Gemiitszusténde Dritter wahrend der Lernumgebung be-

Dritter in der Situation Kohorte Reflexion_9) nannt werden. Mit Handlungen sind sowohl beobachtbare Handlungen (z.B. werfen, sprechen...) als
auch nicht beobachtbare, der dritten Person zugeschriebene (mentale) Handlungen (z.B. Erfahrun-
gen machen) gemeint.
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1.4 Beschreibungen von Vorkommnis-
sen, die keiner Person
zugeordnet werden kdnnen

- wird nicht vergeben, wenn die padagogische Fachkraft involviert ist

2. Begrunden/Erklaren

2.1 Begrundung fir Situationsgestaltung/
Planung

2.2 Begrundung fir Handlungen
unter Beteiligung der padagogischen
Fachkraft

2.3 Erklarung von Handlungen

»Zudem lernen die Kinder durch mehrere Beispiele, dass
eine Kaufsituation damit endet, dass man der Verkauferin
Geld zahlen muss* (1. Kohorte Reflexion_3)

,Durch diese Wiederholungen hilft sie [die Lehrkraft] den
Kindern, die Phrase ,Ich kaufe...“ anzuwenden® (1. Ko-
horte Reflexion_3)

,Da in diesen Situationen letztendlich keine verbal kommu-

+ Wird vergeben, wenn geaufRert wird, warum die Situation in einer bestimmten Weise
gestaltet wurde bzw. warum die Lernumgebung in einer bestimmten Weise geplant wurde.

+ Wird vergeben, wenn ein bewusster personlicher Bezug zur Gestaltung / Planung der
Situation gedufert wird.

+ Wird vergeben, wenn geauf3ert wird, was das Ziel der Situationsgestaltung / Planung
war.

* Dieses Ziel kann auf die Kinder und deren Lerngelegenheiten bezogen sein.

* Dieses Ziel kann auch auf die Herstellung von Rahmenbedingungen bezogen

sein.

+ Wird vergeben, wenn geauRert wird, warum man sich selbst in der Lernumgebung in
einer bestimmten Weise verhalten hat.
+ Wird vergeben, wenn sich die AuRerung auf eine Sequenz bezieht, fiir die der Code

,Beschreiben von Handlungen unter Beteiligung der padagogischen Fachkraft vergeben
wurde

+ Wird vergeben, wenn geauf3ert wird, warum sich Dritte (nach Einschatzung der sich

Dritter nikative Notwendigkeit besteht, reichen die beschriebenen  &uRernden Person) in der Lernumgebung in einer bestimmten Weise verhalten haben
Handlungen der Kinder im situativen Kontext vollkommen (subjektiv gepragt).
aus® (1. Kohorte Reflexion_9)

3. Bewerten

3.1 Bewerten der Gestaltung
der Lernumgebung

,Die Rahmenbedingungen erscheinen giinstig” (2. Kohorte
Reflexion_8)
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+ Wird vergeben, wenn die Fachkraft die Situationsgestaltung / Planung positiv oder
negativ charakterisiert.

+ Wird vergeben, wenn die Fachkraft inren Geflhlszustand in Bezug auf die durchgefiihrte
Lernumgebung &uf3ert.



3.2 Bewerten von Handlungen
unter Beteiligung der padagogischen
Fachkraft

3.3 Bewerten von Handlungen
Dritter

,Gut gelungen ist die geringe Variation der Fragen durch

die Lehrkraft* (1. Kohorte Reflexion_9)

,Die durch die Lehrkrafte angebotenen einfachen Strate-
gien setzen sie jedoch gréRtenteils gut um* (1. Kohorte

Reflexion_9)

+ Wird vergeben, wenn der Gefiihlszustand in Bezug auf Handlungen der Fachkraft in
der durchgefuhrten Lernumgebung ge&uf3ert wird. Die Einschétzung ist auf die Person
der Fachkraft bezogen.

+ Wird vergeben, wenn die Fachkraft inren Geflihlszustand in Bezug auf ihr Erleben
der Lernumgebung auRert.

+ Wird vergeben, wenn sprachlich ein eindeutiger Vergleich hergestellt wird (z.B. besser,
groRer, ausgeglichener) oder ausgedriickt wird, dass es im aktuellen Fall anders/
genauso wahrgenommen wird wie in einem vorangegangenen.

+ Wird vergeben, wenn die Fachkraft ihre Einschatzung zu Handlungen Dritter abgibt.
Die Einschéatzung ist auf andere Personen bezogen.

+ Das Verhalten der Kinder wird als etwas Besonderes herausgestellt und muss qualitativ Gber das
reine Beschreiben des Verhaltens des Kindes hinausgehen.

4. Alternativen formulieren

4.1 Alternativen zur Gestaltung
der Lernumgebung

4.2 Alternativen zu Handlungen
unter Beteiligung der padagogischen
Fachkraft

,Die Lehrerin hatte beispielsweise die Aussage des unech-

ten Gelds in Frage stellen kénnen® (1. Kohorte Refle-

xion_5)

+ Wird vergeben, wenn eine Alternative fir einen Planungsaspekt / Aspekt der Situationsgestaltung
benannt wird. Die Alternative kann riickblickend, als mogliche andere Option formuliert sein oder vo-
rausschauend als Option in der Zukunft. - Mogliche Hinweisworter: ,Mehr*, ,anders” sowie allgemein
die Verwendung des Konjunktivs

- Wird nicht vergeben, wenn eine Alternative fir eine eigene Handlung in der konkreten Situation be-
nannt wird.

- Wird nicht vergeben, wenn allgemeine Prinzipien formuliert werden.
+ Wird vergeben, wenn eine Alternative fur eine eigene Handlung in der konkreten Situation benannt

wird.
- Wird nicht vergeben, wenn allgemeine Prinzipien formuliert werden.

5. Schlussfolgerungen

5.1 Gestaltung der Lernumgebung
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- Wird nicht vergeben, wenn Kinder the matisiert werden.



5.1.1 Schlussfolgerung

ohne konkrete Handlungsabsicht
(allgemeine, generalisierende Aus-
sagen)

5.1.2 Schlussfolgerung
mit konkreter Handlungsabsicht

5.2 Handlungen unter Beteiligung
der padagogischen Fachkraft

5.2.1 Schlussfolgerungen

ohne konkrete Handlungsabsicht
(allgemeine, generalisierende Aus-
sagen)

5.2.2 Schlussfolgerung
mit konkreter Handlungsabsicht

~Wichtig ist es sicherlich, dass die Kinder bereitwillig mit-
machen und sich weder unter Druck gesetzt noch streng
kontrolliert fihlen und damit die sprachliche Férderung auf
einer spielerischen Ebene stattfindet (1 Kohorte Refle-
xion_11)

»+Auch schon bei den jungeren Kindern, die die Kita besu-
chen, kdnnen erste Strategien zur Konzeptentwicklung
eingesetzt werden® (1. Kohorte Reflexion_10)

+AbschlieBend ist zu beachten, dass Privatgesprache wie
das Uber das Buch manche Kinder verwirren kénnten und
eher vermieden werden sollten® (2. Kohorte Reflexion_8)
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+ Wird vergeben, wenn generelle Empfehlungen fur kinftige Gestaltungen / Planungen
von Lernumgebungen ausgesprochen werden, ohne dabei eine klare Absicht/Zielsetzung
zu formulieren.

+ Wird vergeben, wenn ein klares Ziel/eine klare Absicht fur kiinftige Handlungen formuliert wird. In
der Zielsetzung / der Absichtsbekundung ist eine klare zeitliche Zielsetzung

erkennbar UND Das Ziel/die Absicht ist auf die Gestaltung/Planung der Lernumgebung

bezogen.

+ Wird vergeben, wenn generelle Empfehlungen fir kinftige eigene Handlungen in Lernumgebun-
gen

ausgesprochen werden, ohne dabei eine klare Absicht/Zielsetzung zu

formulieren

+ Wird vergeben, wenn ein klares Ziel/eine klare Absicht fir kiinftige eigene Handlungen
formuliert wird UND das Ziel/die Absicht ist auf eigene kiinftige Handlungen bezogen.



Tabelle C-8

Kategoriensystem zur Analyse des noticing der videobasierten Reflexion mit Ankerbeispielen aus dem vorliegenden Datenmaterial.

Kategorie/Subkategorie

Ankerbeispiel

1. Sprachférderstrategien nach Kammermeyer
(2018)

1.1 Einfache und komplexe Fragestrategien
Ja/-Nein-Fragen

Alternativfragen

Quizfragen

Offene Fragen

Benennung der Oberkategorie

1.2 Einfache und komplexe Modellierungsstrategien

Handlungsbegleitendes Sprechen

Denkbegleitendes Sprechen

1.3 Einfache Strategien zur Konzeptentwicklung

1.4 Komplexe Strategien zur Konzeptentwicklung
Nach Erfahrungen und Vorwissen fragen
Nach personlichen Vorstellungen fragen

Meinungen erfragen

Zum Herstellen von Zusammenh&angen anregen

Zum Vergleichen anregen

,Zudem werden sehr viele Ja/Nein-Fragen wahrend des Spielvorgangs gedulert‘ (2. Kohorte Reflexion_7)
,Es werden Alternativfragen genutzt® (2. Kohorte Reflexion_8)

,Die Lehrkraft verwendet haufig Quizfragen™ (1. Kohorte Reflexion_10)

,Einfache und komplexe Fragestrategien: Offene Fragen® (1. Kohorte Reflexion_4)

,<Zusatzlich lassen sich verschiedene Fragestrategien finden® (1. Kohorte Reflexion_1)

,Bspw. hat die agierende Lehrkraft in einer Sequenz das Handlungsbegleitende Sprechen' angewendet® (1. Kohorte
Reflexion_8)

,Denkbegleitendes Sprechen- 0:25-0:34- L: Bitte schon, das ist deins, das ist deins und das ist deins, B.“ (1. Kohorte Reflexion_6)

,Die Lehrkraft nutzt einmal die einfache Strategie zur Konzeptentwicklung” (1. Kohorte Reflexion_6)

,Hier fragt die Lehrkraft nach den Erfahrungen bzw. dem Vorwissen des Kindes" (2. Kohorte Reflexion_5)
~Strategie: Nach personlichen Vorstellungen fragen” (1. Kohorte Reflexion_3)

,komplexe Fragen zur Konzeptentwicklung werden ebenfalls regelmafig gestellt (Fragen nach der Meinung der Kinder)“ (2. Ko-
horte Reflexion_1)

,Komplexe Strategie zur Konzeptentwicklung: Zum Herstellen von Zusammenhangen anregen: Ich kaufe etwas, also muss ich
auch bezahlen* (1. Kohorte Reflexion_1)

,Ein kleiner Vergleich ist zwar bei jedem Gegenstand deutlich geworden* (1. Kohorte Reflexion_5)
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Zum Nachdenken tber Sprache und Schrift anregen
1.5 Einfache Riickmeldestrategien

Wiederholung

Erweiterung

Umformulierung

Indirekte Korrektur

1.6 Komplexe Ruckmeldestrategien
Denken sichtbar machen
Infragestellen und Irritieren

Denk- und Lerngerist geben

Lernprozesse sichtbar machen

~Wiederholung bei der Aufzahlung der eingekauften Gegensténde” (2. Kohorte Reflexion_1)
,Es folgen [...] Erweiterungen (,das ist Spielgeld‘) (2. Kohorte Reflexion_8)
,Einfache Riickmeldestrategie: Umformulierung” (1. Kohorte Reflexion_1)

LAllerdings nutzt sie das Wort ,Stifte‘ und realisiert dadurch eine indirekte Korrektur (2. Kohorte Reflexion_5)

,Komplexe Riuckmeldestrategie: Infragestellen (1. Kohorte Reflexion_1)

,Dabei bildet sie fiir die Kinder ein Denk- und Lerngeriist: Damit man einkaufen gehen kann, braucht man Geld* (2. Kohorte
Reflexion_8)

2. Beobachtungen mit Bezug zur Sprachférderung

2.1 Verbale Ebene

Einhaltung von Gespréachsregeln

Gemeinsame Reflexion

Geschlossene Fragestellungen

Fehlendes Auffordern zur Realisierung der Zielstruktur

Hoher Sprachanteil der Férderkrafte
Versprachlichung von Gestik
Aufforderung zum Sprechen

Lob

,Die allgemeingultigen Gesprachsregeln werden eingehalten, sodass alle Teilnehmenden aussprechen und sich gegenseitig zu-
horen konnen® (1. Kohorte Reflexion_6)

,Nach dem Einkaufen finden sich die Kinder mit der Lehrerin bei Rudi im Kreis wieder zusammen und reflektieren gemeinsam den
getatigten Einkauf* (1. Kohorte Reflexion_5)

,[-..] vermehrte Strategie der geschlossenen Fragestellung” (1. Kohorte Reflexion_8)

,Im Laufe des Vorgangs werden keine vollstdndigen Satze mehr von ihnen verlangt” (2. Kohorte Reflexion_7)

,Der GroRteil der sprachlichen Anteile liegt bei den beiden Lehrkraften” (1. Kohorte Reflexion_1)
Zum einen versprachlichen die Lehrpersonen die Antworten der Kinder” (1. Kohorte Reflexion_10)
» I eilweise erfolgt daraufhin die Aufforderung an die Kinder, diesen modellierten Satz zu wiederholen” (1. Kohorte Reflexion_1)

,[-..] und bestatigen die Kinder durch Lob: ,und Stifte, Super!* (2. Kohorte Reflexion_4)
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Direkte Ansprache

Vorgeben Zielwort/-struktur
Hochfrequente Nutzung von Zielwortern

Lehrer*innensprache

2.2 Nonverbale Ebene
Blickkontakt

Einsatz von Handpuppe
Fokussierung

Akzeptieren nonverbaler Sprache

Semantische Verkniipfungen

+Aulerdem wurde durchgehend gefragt was die Kinder noch kaufen méchten, indem sie direkt angesprochen wurden® (1. Kohorte
Reflexion_5)

,Dies wird zu Beginn durch die Vorgabe des Satzanfangs ,ich kaufe...“ unterstitzt” (2. Kohorte Reflexion_8)
,[...] die Begriffe werden hochfrequent angeboten® (2. Kohorte Reflexion_7)

»[-..] die Therapeutin spricht langsam und deutlich (2. Kohorte Reflexion_8)

,[--.] wird Blickkontakt zu den Kindern gesucht” (1. Kohorte Reflexion_6)
,Nun fragt die Handpuppe Rudi, was denn fir ihn gekauft wurde* (2. Kohorte Reflexion_8)
Dabei bezieht sie sich vor allem auf Aussagen, die in direktem Zusammenhang zu der Thematik stehen® (1. Kohorte Reflexion_10)

~Wenn es ums ,bezahlen* mit dem Spielgeld geht, hat die Lehrerin haufig das wortlose Uberreichen des Geldes akzeptiert® (2.
Kohorte Reflexion_1)

,Die Lehrpersonen konnen trotzdem die Verknlpfung mit dem Wort kaufen' weiterhin rezeptiv anbieten, was sie auch weiterhin
tun“ (2. Kohorte Reflexion_7)

3. Weitere Beobachtungen

3.1 verbale Handlungen der Forderkraft
Beschreiben der Aufgabe durch Forderkraft
Kein Anbieten von Begriffen ohne Bezug zur Férdereinheit

Fehlende Konzeptdefinition von Forderkraft

3.2 Rahmenbedingungen

Lernatmosphare

Einfihren in/Uberleiten zu neuen Situationen

Festlegen von Rahmenbedingungen

Gespréachsakt

,lhre Aufgabe ist es am danebenliegenden Einkaufstisch fir Rudi einkaufen zu gehen® (1. Kohorte Reflexion_5)
,Vermutlich handelt es sich hier um ,ein Geldstlick®, allerdings ohne Barka das Wort anzubieten” (2. Kohorte Reflexion_5)

~+AulBerdem wurde das Konzept nicht definiert* (1. Kohorte Reflexion_2)

,Die Lehrkraft in der Videosequenz schafft allgemein eine angenehme Lernatmosphare® (1. Kohorte Reflexion_6)
»[-..] leitet durch ,Oh, ihr habt ja fir den Rudi eingekauft® zur nachsten Situation tber” (2. Kohorte Reflexion_5)
,Die Lehrkraft beginnt die Unterrichtssequenz, indem die Rahmenbedingungen festgelegt werden® (2. Kohorte Reflexion_5)

,In beiden Situationen entstehen kurze Dialoge zwischen den Kindern und den Forderkraften® (2. Kohorte Reflexion_4)

4. Ziel der Fordereinheit

,Vermutetes Ziel der Sequenz ist der Erwerb von den Begriffen ,Stifte’, ,Schere‘ und ,Etui* (1. Kohorte Reflexion_9)
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Tabelle C-9
Kategoriensystem zur Analyse des knowledge-based reasoning der videobasierten Reflexion mit Ankerbeispielen aus dem vorliegenden Datenma-

terial.

Kategorie Ankerbeispiel

1. Theoriebasiertes Wissen zum Spracher-
werb und zur Sprachférderung

1.1 Bezug zu Modellen zum Sprachlernen
und zur Sprachverarbeitung

1.1.1 mentales Lexikon

Begriffsdifferenzierung »[---] sind Kriterien, die bei den Kindern zur Ausdifferenzierung des Begriffes beitragen kénnen“(1. Kohorte Reflexion_10)
Begriffsverkniipfung ,Die Erweiterung vernetzt die Begriffe, bringt sie in einen Zusammenhang [...]* (1. Kohorte Reflexion_7)

Begriffsfestigung ,Die Therapeutin verwendet die Strategien Wiederholung, um die Begriffe zu festigen” (2. Kohorte Reflexion_3)

Ubernahme korrekter Satzstrukturen ,Denn diese gehaufte Prasentation der Zielstruktur kann dazu fihren, dass die Kinder die Satzstruktur ibernehmen und inihr Sprachrepertoire

aufnehmen® (1. Kohorte Reflexion_8)

1.1.2 Gedé&chtnis ,Dadurch rufen die Kinder episodisches Wissen ab“ (1. Kohorte Reflexion_10)

1.2 optimierter sprachlicher Input

Schaffung sprachlicher Variation ,Die dhnlich ablaufenden Dialoge kénnten so aufgebrochen werden® (2. Kohorte Reflexion_4)
Fokussierung auf Zielverhalten/-kommunikation ,Dadurch wird der Fokus erneut auf die Situation gelenkt (2. Kohorte Reflexion_5)
Sprachliche Vorbildfunktion »+AbschlieBend ist anzumerken, dass Lehrkréfte stets die eigene Sprache bedacht und sinnvoll einsetzen sollten, da diese dem Kind als Vor-

bild dient (1. Kohorte Reflexion_8)

Vermehrter Input ,Das handlungsbegleitende Sprechen durch die Lehrkraft [...] ermdglicht zuséatzlichen sprachlichen Input (1. Kohorte Reflexion_9)

1.3 Unterstlitzung und Foérderung der kindlichen
Sprachproduktion

Allgemeine Unterstiitzung sprachlicher Handlungen ,Es kdnnte mdglich sein, dass sich in der Sequenz beim Einkaufen eine Umformulierung als einfache Riickmeldestrategie anbietet, insbeson-
dere bei den ersten beiden Kindern, da sie dem sprachlich gewachsen erscheinen” (1. Kohorte Reflexion_11)

Versprachlichung von Handlungen
»[---] um ihre Handlungen zu kommentieren [...] (2. Kohorte Reflexion_7)
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Anregen zum Weiterdenken »[-..] die Kinder merken, dass mit ihrem Geld auch andere Sachen gekauft werden kénnen” (2. Kohorte Reflexion_5)

2. Allgemeines Wissen zu lernférderlichen
Strategien und Bedingungen

2.1 Schaffung von giinstigen Rahmenbedingungen

Vorbereitendes Handeln .-..] auf das Geschehen vorbereitet, indem sie nach personlichen Vorstellungen und Erfahrungen fragt® (1. Kohorte Reflexion_3)
Gespréachsregeln ,Um das Rederecht zu betonen wird Blickkontakt zu den Kindern gesucht” (1. Kohorte Reflexion_6)

Nachvollzug des Gesagten »[-..] damit alle Kinder dem Inhalt folgen kénnen“ (1. Kohorte Reflexion_6)

Kontinuitat »[---] damit die Kinder sich daran gewdhnen* (1. Kohorte Reflexion_7)

Méoglichkeit zur Reflexion »Es werden auch immer wieder einfache Fragestrategien verwendet, um Situationen zu reflektieren” (2. Kohorte Reflexion_1)

2.2 allgemeines Anregen zum Sprechen

Durch Lob ,Worter wie prima, genau und super werden haufig genutzt, um die Kinder zu bestatigen und sie zu weiteren Auerungen anzuregen® (1.
Kohorte Reflexion_6)

Durch Handpuppe ,Da eine Handpuppe in der Situation beteiligt ist, kann sie naivere Fragen stellen [...] So haben die Kinder das Gefiihl, jemandem etwas
erklaren zu kénnen® (2. Kohorte Reflexion_4)

Durch gezielte Sprachférderstrategien ,S0 ist es moglich, dass die Lernenden mit zunehmender Lange des Einkaufsspiels selbststéandiger reagieren und sich sprachlich duern®
(1. Kohorte Reflexion_9)

2.3 Férderung der Motivation

Anregung zum Handeln »[---] und eine produktive Beteiligung der Kinder zu férdern (1. Kohorte Reflexion_10)

Sinnstiftung ,Dadurch wird auf3erdem [...] eine Sinnstiftung gegeben (1. Kohorte Reflexion_7)

Positiver Umgang mit Fehlern ,Sie erleben den Umgang mit Fehlern als positiv* (1. Kohorte Reflexion_6)

Authentizitét ,Um der Handpuppe Authentizitat zu verleihen [...]* (2. Kohorte Reflexion_7)

Alltagsgegensténde ,Da es sich jedoch um Gegenstdnde handelt, die die Kinder aus ihrem Alltag kennen, kénnte hier sehr gut an dem Vorwissen der Kinder

angesetzt werden® (2. Kohorte Reflexion_4)

Herstellen von Kontextbezug »[---] somit mehr Kontextbezug herstellen (2. Kohorte Reflexion_8)

Herstellen eines Lebensweltbezugs ,Dadurch wird auflerdem ein Lebensweltbezug hergestellt* (1. Kohorte Reflexion_7)
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Unterstutzung von Handlungen

»,um die Kinder bei der Auswahl eines Gegenstandes zu unterstiitzen* (2. Kohorte Reflexion_8)

3. Vermutungen Uber den Strategieeinsatz be-
einflussende Faktoren

3.1 Rahmenbedingungen

3.2 Forderkrafte

Uberblick {iber (sprachliches) Wissen

Keine Planbarkeit

Hoher Sprachanteil

Vermeidung von Uberforderung

3.3 Sprachentwicklung der Kinder

Allgemeine Sprachentwicklung

Kurze oder ausbleibende Antworten

Unzureichender Wortschatz

Geringes Alter

,Durch die sehr knappen Dialoge, die der Situation wegen, einem Frage-Antwort-Schema entsprechen, werden die Strategien zur Konzept-
entwicklung durch die Foérderkrafte weniger genutzt als Rickmeldestrategien® (2. Kohorte Reflexion_4)

J[...] die Lehrkraft erhalt einen Uberblick, zum einen wie viel Vorwissen die Schiilerinnen haben und zum anderen, wie der Wortschatz zu
diesem Thema aussieht” (1. Kohorte Reflexion_2)

,Da sie aulderdem auf die einzelnen Aussagen und Aktionen der Kinder reagieren, kann nicht wirklich geplant werden, wann welche Strate-
gie genutzt werden soll“ (2. Kohorte Reflexion_4)

,~Wahrend des Videos hat die Lehrkraft sehr selten eine Strategie benutzt, was zum Teil auch daran lag, dass die Lehrkraft im Vergleich zu
den Schilerlnnen viel mehr gesprochen hat* (1. Kohorte Reflexion_2)

»[--.] jedoch wiirde ich mich auf drei Strategien konzentrieren, damit die Umsetzungswahrscheinlichkeit hoch ist und sich die Lehrkraft sich
nicht tberfordert fuhit. (1. Kohorte Reflexion_2)

,Der Videoausschnitt zeigt, dass die Lernenden zu selbststiandigen verbalen AuRerungen auf komplexer Satzebene noch nicht in der Lage
sind und sie komplexe Riickmelde- sowie Fragestrategien aufgrund ihres sprachlichen Entwicklungsstandes Uberfordern wiirden® (1. Ko-
horte Reflexion_9)

,Primar findet eine Erweiterung der kindlichen AuRerungen statt, da der GroRteil der Kinder in Einwortsatzen kommunizieren® (1. Kohorte
Reflexion_8)

,Besonders die komplexen Strategien zur Konzeptentwicklung und die komplexen Riickmeldestrategien eignen sich fiir die Sprachférderung
alterer Lernender, die Uber einen gréReren aktiven Wortschatz und metasprachliche Strategien verfligen* (1. Kohorte Reflexion_6)

LAlles in allem zeigt sich, dass einfache und selten komplexe Strategien von der Lehrkraft an- gewendet werden, was vermutlich durch das
Alter der Kinder bedingt ist* (1. Kohorte Reflexion_6)
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Anhang D: Tabellarische Ubersichten

Tabelle D-10

Anzahl (n) und Anteil (%) vergebener Codes und Subcodes der Reflexionsaktivitdten (nach

Lohse-Bossenz et al., 2018).

Kategorie/Subkategorie

Anzahl (n) und Anteil (%) vergebener Code und Subcodes

Gesamt Gruppe 1 Gruppe 2
(N=19) (n=11)

n % n % n %
1. Beschreiben 467 55,9 246 51,3 221 61,9
1.1. Beschreibung der Gestaltung der Ler- 29 35 8 0,2 21 59
numgebung
1.2 Beschreibung der Handlungen unter Be- 372 44,5 208 43,4 164 45,9
teiligung der padagogischen Fachkraft
1.3 Beschreibung von Handlungen Dritter 66 79 30 6,3 36 10,1
1.4 Beschreibung von Vorkommnissen, die 0 0 0 0 0 0
keiner Person zugeordnet werden kénnen
2. Begriinden/Erklaren 88 10,5 57 11,9 31 8,7
2.1 Begriindung fiir Situationsgestaltung/Pla- 1 0,1 1 0,2 0 0
nung
2.2 Begriindung fiir Handlungen unter Betei- 86 10,3 55 115 31 8,7
ligung der padagogischen Fachkraft
2.3 Erklarung fiir Handlungen Dritter 1 0,1 1 0,2 0 0
3. Bewerten 54 6,4 36 7,5 18 5,0
3.1. Bewerten der Gestaltung der Lernumge- 6 0,7 5 1,0 1 0,3
bung
3.2 Bewerten von Handlungen unter Beteili- 43 51 27 5,6 16 4,5
gung der padagogischen Fachkraft
3.3 Bewerten von Handlungen Dritter 5 0,6 4 0,8 1 0,3
4. Alternativen formulieren 203 24,3 120 25,1 83 23,2
4.1 Alternativen zur Gestaltung der Lernum- 0 0 0 0 0 0
gebung
4.2 Alternativen zu Handlungen unter Beteili- 203 24,3 120 251 83 23,2
gung der padagogischen Fachkraft
5. Schlussfolgerungen 24 29 20 4,2 4 11
5.1 Gestaltung der Lernumgebung
5.1.1 Schlussfolgerung ohne konkrete Hand- 1 0,1 1 0,2 0 0
lungsabsicht
5.1.2 Schlussfolgerungen mit konkreter 0 0 0 0 0 0
Handlungsabsicht
5.2 Handlungen unter Beteiligung der péa-
dagogischen Fachkraft
5.2.1 Schlussfolgerung ohne konkrete Hand- 20 2,4 18 3,8 2 0,6
lungsabsicht
5.2.2 Schlussfolgerung mit konkreter Hand- 3 0,4 1 0,2 2 0,6
lungsabsicht
Total (N) 836 100 479 57,3 357 42,7

108



Tabelle D-11
Verteilung der Reflexionstexte auf den jeweiligen Komplexitatsstufen mit Zuordnung der Skalenwerte.

Komplexitats- Kombination Anzahl (n) der Reflexionstexte mit zugeordneten Skalenwerten
stufe

Gesamt Gruppe 1 Gruppe 2

(N=19) (n=11) (n=8)

n Skalenwert n Skalenwert n Skalenwert
1 - - - - - - -
2 Beschreiben + Alternativen formulieren 3 6 3 6 -- --
3 Beschreiben + Begriinden + Alternativen formulieren 4 12 -- -- 4 12
4 Beschreiben + Begriinden + Bewerten + Alternativen formulieren 4 16 2 8 2 8
Beschreiben + Begrinden + Alternativen formulieren + Schlussfolgerung 2 8 2 8 -- -

5 Beschreiben + Begriinden + Bewerten + Alternativen formulieren + Schlussfolgerung 6 30 4 20 2 10
Total (N) 19 72 11 42 8 30
Durchschnittliche Komplexitatsstufe (MdKs) 3,8 3,8 3,8

Anmerkung: Der Skalenwert ergibt sich durch die Multiplikation der Komplexitatsstufe mit der jeweiligen Anzahl zugeordneter R eflexionstexte.
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Tabelle D-12
Anzahl (n) der erkannten Elemente in Bezug auf die Gesamtstichprobe und die Gruppen 1
und 2.

Kategorie/Subkategorie Anzahl (n) der erkannten Elemente
Gesamt Gruppe 1 Gruppe 2
(N=19) (n=11) (n=8)

1. Sprachforderstrategien nach Kammermeyer (2018) 99 64 35
1.1 Einfache und komplexe Fragestrategien 12 8 4
Ja/-Nein-Fragen 4 3 1
Alternativfragen 1 - 1
Quizfragen 5 3 2
Offene Fragen 1 1 -
Benennung der Oberkategorie 1 1 -
1.2 Einfache und komplexe Modellierungsstrategien 6 5 1
Handlungsbegleitendes Sprechen 5 4 1
Denkbegleitendes Sprechen 1 1 0
1.3 Einfache Strategien zur Konzeptentwicklung 12 7 5
1.4 Komplexe Strategien zur Konzeptentwicklung 15 9 6
Nach Erfahrungen und Vorwissen fragen 6 4 2
Nach personlichen Vorstellungen fragen 1 1 -
Meinungen erfragen 1 - 1
Zum Herstellen von Zusammenhéangen anregen 6 3 3
Zum Vergleichen anregen 1 1 -

Zum Nachdenken tber Sprache und Schrift anregen - - -

1.5 Einfache Rickmeldestrategien 50 32 18
Wiederholung 16 10 6
Erweiterung 16 11 5
Umformulierung 7 3 4
Indirekte Korrektur 11 8 3
1.6 Komplexe Rickmeldestrategien 4 3 1
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Denken sichtbar machen

Infragestellen und Irritieren 2 2 -
Denk- und Lerngerist geben 2 1 1
Lernprozesse sichtbar machen - - -
2. Beobachtungen mit Bezug zur Sprachférderung 45 23 22
2.1 Verbale Ebene 37 20 17
Einhaltung von Gespréachsregeln 1 1 -
Gemeinsame Reflexion 1 1 -
Geschlossene Fragestellungen 1 1 -
Fehlendes Auffordern zur Realisierung der Zielstruktur 4 2 2
Hoher Sprachanteil der Forderkrafte 1 1 -
Versprachlichung von Gestik 1 1 -
Aufforderung zum Sprechen 5 3 2
Lob 4 2 2
Direkte Ansprache 2 2 -
Vorgeben Zielwort/-struktur 9 3 6
Hochfrequente Nutzung von Zielwdrtern 3 - 3
Lehrer*innensprache 5 3 2
2.2 Nonverbale Ebene 8 3 5
Blickkontakt 1 1 -
Einsatz von Handpuppe 3 1 2
Fokussierung 2 1 1
Akzeptieren nonverbaler Sprache 1 - 1
Semantische Verkniipfungen 1 - 1
3. Weitere Beobachtungen 10 3 7
3.1 verbale Handlungen der Forderkraft 4 2 2
Beschreiben der Aufgabe durch Forderkraft 2 1 1
Kein Anbieten von Begriffen ohne Bezug zur Fordereinheit 1 - 1
Fehlende Konzeptdefinition von Forderkraft 1 1 -
3.2 Rahmenbedingungen 6 1 5
Lernatmosphére 1 1 -
Einfiihren in/Uberleiten zu neuen Situationen 3 - 3
Festlegen von Rahmenbedingungen 1 - 1
Gesprachsakt 1 - 1
4. Ziel der Fordereinheit 4 1 3
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Tabelle D-13
Anzahl (n) der verwendeten Wissensmuster innerhalb der Begriindungen des Handelns der
Forderkrafte in Bezug auf die Gesamtstichprobe und die Gruppen 1 und 2.

Kategorie/Subkategorie Anzahl (n) der verwendeten Wissensmuster
Gesamt Gruppe 1 Gruppe 2
(N=19) (n=11) (n=8)
1. Theoriebasiertes Wissen zum Spracherwerb und zur 30 16 14
Sprachférderung
1.1 Bezug zu Modellen zum Sprachlernen und zur Sprach- 19 11 8
verarbeitung
1.1.1 mentales Lexikon 17 9 8
Begriffsdifferenzierung 4 2 2
Begriffsverkniipfung 4 1 3
Begriffsfestigung 7 4 3
Ubernahme korrekter Satzstrukturen 2 2 0
1.1.2 Gedéchtnis 2 2 0
1.2 optimierter sprachlicher Input 6 4 2
Schaffung sprachlicher Variation 2 1 1
Fokussierung auf Zielverhalten/-kommunikation 2 1 2
Sprachliche Vorbildfunktion 1 1 0
Vermehrter Input 1 1 0
1.3 Unterstiitzung und Férderung der kindlichen Sprach- 5 1 4
produktion
Allgemeine Unterstiitzung sprachlicher Handlungen 1 1 0
Versprachlichung von Handlungen 1 0 1
Anregen zum Weiterdenken 3 0 3
2. Allgemeines Wissen zu lernforderlichen Strategien und 38 26 12

Bedingungen

2.1 Schaffung von gunstigen Rahmenbedingungen 10 9 1
Vorbereitendes Handeln 3 3 0
Gespréachsregeln 2 2 0
Nachvollzug des Gesagten 1 1 0
Kontinuitat 2 2 0
Maoglichkeit zur Reflexion 2 1 1
2.2 allgemeines Anregen zum Sprechen 18 11 7
Durch Lob 1 1 0
Durch Handpuppe 1 0 1
Durch gezielte Sprachférderstrategien 16 10 6
2.3 Forderung der Motivation 10 6 4
Anregung zum Handeln 2 2 0
Sinnstiftung 2 2 0
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Positiver Umgang mit Fehlern 1 1 0
Authentizitét 1 0 1
Alltagsgegenstande 1 0 1
Herstellen von Kontextbezug 1 0 1
Herstellen eines Lebensweltbezugs 1 1 0
Unterstiitzung von Handlungen 1 0 1
3. Vermutungen Uber den Strategieeinsatz beeinflussende 14 11 3
Faktoren

3.1 Rahmenbedingungen 1 0 1
3.2 Forderkréfte 4 3 1
Uberblick tiber (sprachliches) Wissen 1 1 0
Keine Planbarkeit 1 0 1
Hoher Sprachanteil 1 1 0
Vermeidung von Uberforderung 1 1 0
3.3 Sprachentwicklung der Kinder 9 8 1
Allgemeine Sprachentwicklung 4 4 0
Kurze oder ausbleibende Antworten 3 2 1
Unzureichender Wortschatz 1 1 0
Geringes Alter 1 1 0
Total (N) 82 53 29
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