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Zusammenfassung Die Analyse von und die Reflexion iiber Unterricht sind zen-
trale Elemente universitirer Lehrkréftebildung. Dabei kann sowohl in der Lehre als
auch in der Forschung begriffliche Heterogenitit bzgl. Reflexion konstatiert werden.
Auch fehlt eine klare Abgrenzung zwischen Analyse und Reflexion von Unterricht.
Aufbauend auf der Konzeption des Selbstbezugs als ein zentrales Unterscheidungs-
merkmal wird mittels eines quasi-experimentellen Pri-Post-Interventions-Kontroll-
gruppendesigns gepriift, inwiefern sich Unterrichtsanalysen von Unterrichtsreflexio-
nen in ihren Auswirkungen auf die professionelle Unterrichtswahrnehmung (PUW)
und die klassenfiihrungsbezogene Selbstwirksamkeit (SW) unterscheiden. An einer
Stichprobe von 194 angehenden Lehrkriften im Master of Education einer Hoch-
schule kann gezeigt werden, dass Unterrichtsanalyse und -reflexion vergleichbar
positive Effekte auf die PUW zeigten (besser als eine Kontrollgruppe ohne spezi-
fische Intervention). Allerdings zeigt die Reflexionsgruppe eine stirkere Zunahme
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klassenfiihrungsbezogener SW im Vergleich zu den anderen beiden Gruppen. Die
Ergebnisse deuten somit darauf hin, dass durch den expliziten Selbstbezug selbst-
gerichtete Kognitionen verstirkt thematisiert werden und damit zusitzliche Aspekte
professioneller Kompetenz adressiert werden konnen.

Schliisselworter Lehrkréftebildung - Reflexion - Professionelle Wahrnehmung -
Klassenfiihrung - Intervention

,The same or different? ‘—Effects of lesson analysis and lesson reflection
on the change of cognitive and motivational characteristics of
professional teaching competence

Abstract The analysis of and reflection on teaching are central elements of univer-
sity teacher education. In this context, conceptual heterogeneity regarding reflection
can be observed in both teaching and research. There is also a lack of clear de-
marcation between analysis and reflection on teaching. Building on the concept
of self-reference as a central distinguishing feature, a quasi-experimental pre-post
intervention control group design is used to examine the extent to which lesson anal-
yses differ from lesson reflections in their effects on professional vision (PV) and
classroom management-related self-efficacy (SE). On a sample of 194 pre-service
teachers in the Master of Education at one university, it can be shown that lesson
analysis and reflection show comparably positive effects on PV (better than a control
group without specific intervention). However, the reflection group shows a stronger
increase in classroom management-related SE compared to the other two groups.
The results thus indicate that through explicit self-reference, self-directed cognitions
are increasingly addressed and thus further aspects of professional competence can
be fostered.

Keywords Teacher education - Reflection - Professional vision - Classroom
management - Intervention

1 Einleitung

Die Analyse von Unterrichtsvideos hat sich zu einem regelrechten Standard in
der universitiren Lehrkréftebildung entwickelt, um die Entwicklung professioneller
Kompetenzen zu unterstiitzen (Holodynski et al. 2022). Die exemplarische Illus-
tration authentischer beruflicher Anforderungssituationen und ihre theoriebasierte
Analyse anhand von Unterrichtsvideos ermdglicht angehenden Lehrkriften stellver-
tretende Erfahrungen, die sich positiv auf Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen aus-
wirken konnen (Gold et al. 2017). Dariiber hinaus werden durch die theoriebasierte
Analyse Schemata aufgebaut, die zur Forderung der professionellen Wahrnehmung
als Fihigkeit des Erkennens und wissensbasierten Verarbeitens von relevanten Un-
terrichtsereignissen beitragen (Gold und Holodynski 2017; Konig et al. 2022).
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Solch eine theoriebasierte Unterrichtsanalyse wird hdufig auch als Unterrichtsre-
flexion bezeichnet (z.B. Weber et al. 2020), unter anderem, weil dhnliche Prozesse,
Phasen oder Schritte (z.B. die Auswahl, Beschreibung und Interpretation einer Un-
terrichtssituation) durchlaufen werden wie bei der Unterrichtsreflexion (Schneider
2016). Trotzdem weisen Unterrichtsanalyse und -reflexion unserer Ansicht nach
einen zentralen Unterschied auf: In Abgrenzung zur Unterrichtsanalyse wird bei
einer Reflexion zusitzlich ein expliziter Selbstbezug hergestellt (von Aufschnaiter
et al. 2019; Lenske und Lohse-Bossenz 2023), durch den — beispielsweise iiber eine
explizite Adressierung der eigenen Fihigkeiten und Fertigkeiten — die eigene Kom-
petenzentwicklung (zusétzlich) unterstiitzt wird. Vor allem hinsichtlich der Veridnde-
rung tiefer gehender Aspekte professioneller Kompetenz (Uberzeugungen, Werthal-
tungen, Selbstwirksamkeitserwartungen, vgl. Korthagen und Kessels 1999) wird der
reflektierten Auseinandersetzung eine bedeutsame Rolle zugeschrieben (Baumert
und Kunter 2006; Korthagen und Vasalos 2005).

Trotz der skizzierten angenommenen Bedeutung des Selbstbezugs fiir die pro-
fessionelle Entwicklung und als Differenzierungsaspekt gegeniiber der Unterrichts-
analyse ist bisher empirisch kaum untersucht worden, welchen inkrementellen Wert
dieser Selbstbezug als Aspekt einer Reflexion von Unterrichtssituationen gegeniiber
der Analyse der gleichen Unterrichtssituationen auf die professionelle Wahrneh-
mung und Selbstwirksamkeitsiiberzeugung hat. Diese beiden Merkmale stellen zen-
trale Elemente professioneller Kompetenz (Blomeke et al. 2015) dar, die sich zum
einen in der Fahigkeit duflern, lernrelevante Ereignisse im Unterricht zu erkennen,
zu interpretieren und darauf aufbauend Entscheidungen zu treffen (van Es und She-
rin 2002), sowie zum anderen im Zutrauen, berufliche Anforderungen auf der Basis
eigener Fidhigkeiten und Fertigkeiten bewiltigen zu konnen (Bandura 1997).

Die vorliegende Studie untersucht dementsprechend, ob ein auf diesen Selbstbe-
zug ausgelegter Prompt bei der Arbeit mit Unterrichtsvideos eine zusatzliche Wir-
kung auf die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehramtsstudierenden hat. Sie
kann somit Erkenntnisse dariiber liefern, ob sich die dargestellte theoretische Unter-
scheidung von videobasierter Unterrichtsanalyse und videobasierter Unterrichtsre-
flexion (im Sinne eines iiber die Analyse hinausgehenden expliziten Selbstbezugs)
auch empirisch in differentiellen Wirkungen auf die Kompetenzentwicklung abhin-
gig vom Grad an Selbstbezug manifestiert, und kann somit den Nutzen einer solchen
Unterscheidung aufzeigen.

2 Theorieteil
2.1 Unterrichtsvideos in der Lehrkréftebildung

In Folge der Ergebnisse der vergleichenden Videostudien Mitte der 1990er-Jahre
(Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2001), der ersten PISA-Studien
Anfang der 2000er (OECD 2001), der stirkeren Fokussierung auf die Lehrkrifte-
bildung sowie des technischen Fortschritts spielen Unterrichtsvideos mittlerweile
eine bedeutsame Rolle innerhalb der universitiren Lehrkriftebildung. Dies zeigt
sich unter anderem in der Anzahl von Entwicklungs- und Forschungsprojekten zur
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videobasierten Lehrkriftebildung, der Verbreitung von Videoportalen und dem ste-
tigen Anstieg an thematischen wissenschaftlichen Publikationen (Seidel 2022). Vor
allem der systematischen Analyse und Reflexion von Unterrichtsvideos wird ein
grof3es Potenzial zugeschrieben, da hierdurch die Komplexitit unterrichtlichen Han-
delns fiir die Studierenden sichtbarer, aber als Ergebnis auch handhabbarer erlebt
wird (Borko et al. 2008; Gaudin und Chalies 2015). Konzeptionell wird die Arbeit
mit Unterrichtsvideos als Unterrichtsanalyse oder Unterrichtsreflexion beschrieben.
Die Begriffe werden oft synonym fiir einen Prozess des Analysierens von und des
Nachdenkens iiber Unterrichtssituationen mit unterscheidbaren und teilweise auf-
einander aufbauenden Schritten verwendet. Trennschirfe in Bezug auf die Begriffe
Ungerrichtsanalyse und -reflexion lésst sich iiber den Aspekt des Selbstbezugs her-
stellen. Unklar ist in diesem Zusammenhang, ob sich der theoretisch angenommene
Mehrwert des Selbstbezugs auch empirisch zeigt.

2.2 Modelle von Unterrichtsreflexion

Wie schon in der historischen Definition von Dewey (Dewey 1938 aus Gelfuso und
Dennis 2014) ersichtlich, beschreibt Reflexion einen komplexen kognitiven Prozess,
der sich in unterschiedliche Teilprozesse aufteilen ldsst. Ein in der empirischen
Lehrkriftebildungsforschung oft rezipiertes Prozessmodell von Korthagen und Kes-
sels (1999) unterteilt Reflexion in die Prozesse ,,Action®, ,,Looking back at action®,
~Awareness of essential aspects, ,,Creating alternatives” und ,,Trial“ (ALACT).
Diese sind als Kreislauf konzeptualisiert und beschreiben somit ein wiederkehren-
des Muster an aufeinander aufbauenden kognitiven Aktivititen und Handlungen.

Die Grundidee, dass verschiedene kognitive Teilprozesse in spezifischen Phasen
eines Reflexionsprozesses zum Tragen kommen, findet sich auch im EDAMA-Mo-
dell von Aeppli und Lotscher (2016). Dort werden, angelehnt an das ALACT-Mo-
dell, die Phasen ,,Erleben®, ,,Darstellen®, ,,Analysieren®, ,,Malnahmen entwickeln,
planen® und ,,Anwenden‘ formuliert (siche auch Aeppli und Lotscher 2017). In den
hier dargestellten und weiteren Modellen professioneller Reflexion (z.B. Lohse-
Bossenz et al. 2019; Windt und Lenske 2015) lassen sich grundlegend drei zentrale
kognitive Teilprozesse identifizieren: 1. Das Beschreiben der jeweiligen Situation/
Erfahrung, 2. die Erkldrung oder Interpretation der jeweiligen Situation sowie 3. ei-
ne in die Zukunft gerichtete Entwicklung von alternativen Handlungen und ihren
Konsequenzen. Wihrend das Beschreiben der umfassenden Informationssammlung
aus der Situation dient, wird bei der Erkldrung und Interpretation professionelles
Wissen in Form komplexer Schemata/Skripte aktiviert (Heins 2020).

Gegeniiber diesen Prozessmodellen differenzieren Stufenmodelle die Reflexions-
ergebnisse anhand unterschiedlicher Qualititsstufen der Auseinandersetzung (Hatton
und Smith 1995; Larrivee 2008; van Manen 1977). Zusammenfassend (s.a. Lens-
ke und Lohse-Bossenz 2023) kann dabei festgestellt werden, dass Reflexionen auf
unteren Stufen eher beschreibend zu charakterisieren sind. Auf hoheren Stufen wer-
den zunehmend eigene Erfahrungen mit wissenschaftlichen Theorien abgeglichen
und auch die eigenen Werte, Rollenbilder und Uberzeugungen thematisiert (Larri-
vee 2008). Die hochsten Stufen in den verschiedenen Modellen umfassen jeweils
u.a. die bewusste Auseinandersetzung mit der eigenen Person.
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Im Modell vonn Aeppli und Lotscher (2016) sind prozesshafte und stufenorien-
tierte Perspektive kombiniert, indem mit der Blickrichtung nach innen oder nach
auflen sowie den Denkaktivititen ,,Konstruktion von Bedeutung* und ,kritisches
Priifen eine Ausdifferenzierung der Reflexionsprozesse erfolgt. Dabei konnen in
jeder Phase die Blickrichtungen nach innen und auflen realisiert werden und dabei
jeweils entweder Bedeutung konstruieren oder den Gegenstand kritisch priifen im
Sinne einer Bewertung. Das Core Reflections-Model von Korthagen und Vasalos
(2005) nimmt eine dhnlich vergleichende Perspektive an, in der eine core reflection
die Identitdt und die Mission einer Person betrifft und somit abgrenzbar ist von der
Reflexion von Verhaltensweisen.

2.3 Modelle der Unterrichtsanalyse

Die in der Zusammenschau von Prozessmodellen der Reflexion thematisierten kog-
nitiven Teilprozesse Beschreiben, Erkldren/Interpretieren und Handlungsoptionen
generieren finden sich auch in Vorschlidgen zum Vorgehen bei videobasierten Unter-
richtsanalysen (z.B. Blomberg et al. 2013; Kramer et al. 2017; Weber et al. 2019).
Santagata und Angelici (2010) sowie Santagata und Guarino (2011) charakterisie-
ren die Videoanalyse im Rahmen ihres Lesson Analysis Frameworks (LAF) durch
die Schritte der Identifikation der Lernziele, der Beschreibung und begriindeten
Erkldrung des Schiiler*innenverhaltens bzw. ihrer Verstehensprozesse, der theorie-
basierten Erkldrung der Wirkung des Lehrkraftverhaltens und der Entwicklung und
theoriebasierten Begriindung von Handlungsalternativen (siehe auch Krammer et al.
2015). Im Learning to Notice Framework von van Es und Sherin (2002) werden
dhnliche Schritte durchlaufen, die sich auf das Verstehen und Analysieren der Situa-
tion und weniger auf das Generieren von Handlungsalternativen konzentrieren: die
Identifikation relevanter Ereignisse, die wissensbasierte Interpretation und die Ver-
kniipfung dieser spezifischen Ereignisse mit evidenzbasierten Prinzipien des Leh-
rens und Lernens. Der spezifische Fokus dieser Modelle auf die Unterrichtsanalyse
verdeutlicht, dass hierdurch bedeutsam zu einem Aufbau professioneller Handlungs-
kompetenz beigetragen werden kann. In der iiberblickshaften Betrachtung wird also
deutlich, dass Modelle der Unterrichtsanalyse eine hohe konzeptuelle Uberlappung
zu prozesshaften Reflexionsmodellen aufweisen, jedoch hinsichtlich der thematisier-
ten Inhalte eher eng ausgerichtet sind.

2.4 Der Selbstbezug als Differenzierungsaspekt zwischen Unterrichtsreflexion
und Unterrichtsanalyse

Dass eine mogliche Differenzierung zwischen Reflexion und Analyse nur unzu-
reichend betrachtet wird, zeigt sich daran, dass eine Unterscheidung von Analyse
und Reflexion nicht immer explizit vorgenommen wird. So sprechen beispielweise
Gold et al. (2013) von einer ,reflektierte[n] Unterrichtsanalyse* (S. 148). Ange-
lehnt an Forderkonzepte von professioneller Wahrnehmung formulieren Seethaler
et al. (2021), dass Studierende iiber Videovignetten und Rollenspiele ,,Handlungs-
strategien effizienter Klassenfiihrung erkennen, theoretisch riickbinden und reflek-
tiert auswihlen® (S. 44) lernen sollen. Piwowar et al. (2013) bringen Videoanalysen
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und Reflexion in eine spezifische Reihenfolge, dahingehend, dass ,,Video analy-
ses ...help teachers reflect on their own classroom management techniques® (S. 4).
Zuletzt setzen Weber et al. (2020) Analyse und Reflexion gleich, da sie in ihrem
Interventionskonzept den Schritt der ,,Selbstreflexion* mit ,,3-Schritt-Analyse mit
dem Fokus auf Klassenfiihrung* beschreiben (S. 351).

Der Selbstbezug als ein mogliches Differenzierungsmerkmal findet sich in unter-
schiedlichen Stufenmodellen der Reflexion (z. B. Larrivee 2008), sowie im EDAMA.-
Modell von Aeppli und Lotscher (2016). Dort erfolgt eine Differenzierung hinsicht-
lich einer Blickrichtung ,,nach auflen” und einer Blickrichtung ,,nach innen®. Diese
spiegelt den beschriebenen Unterschied zwischen Analyse und Reflexion wider: die
Blickrichtung ,,nach aulen® (Aeppli und Lotscher 2017) entspricht den Inhalten einer
Unterrichtsanalyse, die die Umgebung/den Rahmen, das Verhalten der Lehrperson,
das Verhalten anderer, die Eigenschaften der beteiligten Akteure und den zeitlichen
Verlauf der padagogischen Situation beriicksichtigt. Die Blickrichtung ,,nach innen*
(Aeppli und Lotscher 2017; Gruber 2021) erginzt den Aspekt des Selbstbezugs,
dessen Fokus auf eigenen Kompetenzen, Wiinschen, Einstellungen, Bediirfnissen
oder der eigenen Identitit liegt.

Erginzend dazu wird innerhalb des Netzwerks ,,Reflexion im Padagogischen Kon-
text™ (vgl. Lenske und Lohse-Bossenz 2023) Reflexion als ,,anlassbezogener menta-
ler Prozess [beschrieben], der unter explizitem Selbstbezug auf ein erweitertes Ver-
stindnis padagogischer Praxis abzielt“. Wahrend beziiglich der Beschreibung des
mentalen Prozesses — bestehend aus kognitiven und meta-kognitiven Teilprozessen
und Strategien — Uberlappungen zur Analyse unterrichtlicher Situationen bestehen,
scheint der explizite Selbstbezug als Ergiinzung zur Unterrichtsanalyse ein Allein-
stellungsmerkmal reflexiver Auseinandersetzung mit padagogischer Praxis zu sein
(von Aufschnaiter et al. 2019). Dem folgend soll explizit argumentiert werden, dass
die Analyse von Unterricht den Ausgangspunkt einer reflexiven Auseinandersetzung
darstellen kann (unter explizitem Riickbezug auf die eigene Person), dies aber nicht
zwingend daraus folgen muss. Damit muss nicht jede Analyse zu einer Reflexion
fiihren.

Insofern ldsst sich festhalten, dass einer Analyse und einer Reflexion auf der
Prozessebene die gleichen wesentlichen kognitiven Denkprozesse zugeordnet wer-
den konnen. Abgrenzen lésst sich die Reflexion von der Analyse jedoch durch den
expliziten Riickbezug auf die eigene Person (Emotionen, Motive, Kompetenz, Wer-
te, Uberzeugungen) als inhaltliches Differenzierungskriterium. In Anbetracht dieser
Unterscheidung von Unterrichtsreflexion und Unterrichtsanalyse stellt sich die Fra-
ge, ob und inwiefern der Selbstbezug als Differenzierungskriterium Unterschiede in
der Kompetenzentwicklung hervorruft.

2.5 Forschungsstand zur Forderung professioneller Wahrnehmung und
Selbstwirksamkeit

Die Arbeit mit Unterrichtsvideos hat nachweislich positive Effekte sowohl auf kog-
nitive (z. B. professionelles Wissen, professionelle Wahrnehmung) als auch auf moti-
vationale (z.B. Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, Uberzeugungen zum Lehren und
Lernen) Kompetenzaspekte (z.B. Gold et al. 2017; Weber et al. 2019; Santagata
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et al. 2021; Stiirmer et al. 2013). Zwei im Kontext der Klassenfiihrung hiufig adres-
sierte Kompetenzaspekte sind dabei die professionelle Unterrichtswahrnehmung als
die Fahigkeit von Lehrpersonen, unterrichtsrelevante Ereignisse zu erkennen und fiir
den weiteren Verlauf der Unterrichtsstunde zu nutzen (Marsh und Mitchell 2014;
Santagata et al. 2021) sowie Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen als die Uberzeugung,
berufliche Anforderungen auf der Basis der eigenen Fihigkeiten und Fertigkeiten
bewiltigen zu konnen (Gold et al. 2017; Groschner et al. 2018). Aus diesem Grund
wurden beide Konstrukte fiir die vorliegende Untersuchung exemplarisch ausge-
wihlt, um den Effekt des Selbstbezugs zu betrachten.

Die Wirksamkeit der videobasierten Unterrichtsanalyse auf die professionelle
Wahrnehmung ist vielfach fiir unterschiedliche Videoarten, Zielgruppen und Lehr-
Lern-Settings bestitigt worden (s. zur Ubersicht Gaudin und Chaliés 2015; Santagata
et al. 2021). Die konzeptuellen Grundlagen fiir Designentscheidungen hinsichtlich
videobasierter Lernsettings sind vielfiltig, z. B. Modelllernen, beispielbasiertes Ler-
nen, situiertes bzw. fallbasiertes Lernen oder problembasiertes Lernen (Gaudin und
Chalies 2015; Seidel 2022). In der ersten Phase der Lehrkriftebildung dominie-
ren Ansdtze mit Videos fremder Lehrkrifte, die dabei eine gewisse Anleitung bzw.
Strukturierung bereitstellen, um die als Noviz*innen zu betrachtenden Lehramtsstu-
dierenden nicht mit der Vielschichtigkeit und Komplexitit des beobachteten Unter-
richts kognitiv zu iiberfordern. So zeigten beispielsweise Seidel et al. (2013), dass
Studierende in der professionellen Wahrnehmung besser gefordert wurden, wenn sie
bei den Videoanalysen durch eine thematische Fokussierung auf spezifische Inhalte
im Sinne des Aufbaus professionellen Wissens bei gleichzeitiger Komplexititsre-
duktion unterstiitzt wurden.

Die Auseinandersetzung mit Unterrichtssituationen scheint ebenso forderlich fiir
die Uberzeugung zu sein, den Herausforderungen des Unterrichts auch selbst bes-
ser begegnen zu konnen. Beispielsweise wiesen in einer Interventionsstudie von
Gold et al. (2017) zwei videobasierte Seminare zum Thema Klassenmanagement im
Vergleich zu einer Kontrollgruppe und einer fallbasiert arbeitenden Gruppe (ohne
Unterrichtsvideoanalyse) eine signifikante Steigerung ihrer Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen auf. Solche Effekte werden zuriickgefiihrt auf positive Unterrichtserfah-
rungen mit damit verbundenem ressourcenorientierten Feedback bei der Ausein-
andersetzung mit eigenen Unterrichtsvideos oder auf stellvertretende Erfahrungen
durch Unterrichtsvideos fremder Lehrkrifte (Bandura 1977; Groschner et al. 2018).
Palmer (2002) erginzt diese Quellen fiir Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen nach
Bandura (1997) um positive Erfahrungen, die aus dem Beherrschen bzw. Verstehen
von fachdidaktischen oder pddagogischen Studieninhalten resultieren. Das Verstehen
komplexer padagogischer Situationen bestirkt somit moglicherweise Selbstwirksam-
keitstiberzeugungen vermittelt iiber die Wahrnehmung des eigenen Wissens- bzw.
Kompetenzaufbaus.

Entlang der oben genannten Argumentation finden sich in den bisherigen Studien
oft Kombinationen aus rein analytischen und reflexiven (Analyse + Selbstbezug)
Methoden. Eine Differenzierung hinsichtlich der analytischen und der auf die Person
selbst bezogenen Komponente der Auseinandersetzung kann zu einem vertieften
Verstidndnis entsprechender Lerngelegenheiten beitragen.
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2.6 Ziel der vorliegenden Studie

Ziel der vorliegenden Studie ist es, empirisch zu untersuchen, inwiefern sich der
postulierte Unterschied im Selbstbezug zwischen Unterrichtsanalyse und Unter-
richtsreflexion — operationalisiert durch einen Selbstbezugsprompt — hinsichtlich der
Verdnderung professioneller Wahrnehmung von Klassenfiihrung und Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen bzgl. Klassenfiihrung zeigt. Ausgangspunkt war eine evaluier-
te Lehrveranstaltung, in der professionelle Wahrnehmung hinsichtlich klassenfiih-
rungsrelevanter Merkmale mittels systematischer Videoanalysen gefordert wurde. In
einer erneuten Durchfiihrung der Lehrveranstaltung wurden die dortigen Analyse-
auftrage durch einen Selbstbezugsprompt erginzt, um zu priifen, welchen Einfluss
dieser zusitzliche Prompt auf die Verdnderung der betrachteten Merkmale hat.

Da in beiden Lehrveranstaltungsformaten mit Videos gearbeitet wird und in den
Analyseauftrigen eher der ,,Blick nach aulen‘ adressiert wird, nehmen wir an, dass
in beiden eine Verbesserung der Fahigkeit zur professionellen Wahrnehmung klas-
senfiihrungsrelevanter Situationen stattfindet. Damit ist zu erwarten, dass der zusatz-
liche Selbstbezug keinen Unterschied hinsichtlich der Entwicklung professioneller
Wahrnehmung bewirkt (Hypothese 1).

Durch einen Prompt, der den Selbstbezug in der Auseinandersetzung mit den
Unterrichtsvideos adressiert, konnen selbstbezogene Kognitionen gestirkt und be-
stehende Fahigkeiten und Fertigkeiten expliziert werden (,,Blick nach innen*). Ob-
wohl das Thematisieren von noch nicht vorhandenen Fahigkeiten und Fertigkeiten
auch zu einer Reduktion der Selbstwirksamkeitserwartungen mit Blick auf Klas-
senfiihrung fithren konnte, erwarten wir, dass durch eine anschlieBende Ableitung
von Konsequenzen fiir die Forderung der Fihigkeiten und Fertigkeiten der expli-
zite Selbstbezug eine Steigerung von Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf
Klassenfiihrung bewirkt (Hypothese 2).

3 Methode
3.1 Studiendesign und Stichprobe

Zur Untersuchung der Wirkung des Selbstbezugs wurde ein Pré-Post-Kontrollgrup-
pendesign realisiert. Hierfiir wurde ein semesterbegleitendes Seminar fiir Master-
studierende mit Lehramt Grundschule und Sekundarstufe I ausgewihlt, welches den
inhaltlichen Fokus auf Klassenfiihrung als ein zentrales Merkmal von Unterrichts-
qualitédt (Praetorius et al. 2018) und den methodischen Fokus auf die angeleitete
individuelle Analyse von spezifischen Videosequenzen anderer Lehrpersonen setzte.
Hierfiir wurden tiber den Semesterverlauf sechs Analyseauftrige zu verschiedenen
Videoclips des Videoportals ViU der Universitdt Miinster erteilt. Diese umfassten die
theoriegeleitete Betrachtung der jeweiligen Unterrichtsvideos, wobei jeweils auf spe-
zifische theoretisch vorbereitete Aspekte der Klassenfithrung (Regeln und Routinen,
Allgegenwirtigkeit und Uberlappung, Reibungslosigkeit und Schwung, Gruppen-
mobilisierung, On-/Off-task-Verhalten von Schiiler*innen, positives Klassenklima)
fokussiert wurde.
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Neben der Kldrung der Zielsetzung des Seminars (Vermittlung klassenfiihrungsre-
levanten Wissens sowie Forderung der professionellen Wahrnehmung von Klassen-
fiihrung) wurde auch die theoretische Basis zur professionellen Wahrnehmung un-
terrichtsrelevanter Ereignisse zu Semesterbeginn eingefiihrt. Ein theoretischer Input
zur Selbstwirksamkeitserwartung und/oder Unterrichtsreflexionen fand nicht statt.
AnschlieBend wurden die sechs Analysen sukzessive in wochentlichem Abstand
bearbeitet. Hierfiir wurde zunichst jeweils ein theoretischer Aspekt der Klassenfiih-
rung iiber einen Input inhaltlich im Seminar vermittelt (beispielsweise Allgegenwiir-
tigkeit/Uberlappung oder Gruppenmobilisierung nach Kounin 2006). AnschlieBend
wurden der jeweilige Arbeitsauftrag fiir die in Frage stehende Analyse sowie der
entsprechende Erwartungshorizont gekléart. Die Analysen beinhalteten dabei stets
ein Globalrating zur beobachteten Klassenfiihrung und ab Analyse 3 abhingig vom
Fokus eine offene Analyse und/oder die Anwendung von vorab definierten Beobach-
tungskategorien (event sampling). Die Bearbeitung und Einreichung der jeweiligen
Analyse war innerhalb einer Woche individuell moglich. Im weiteren Seminarverlauf
bestand die Moglichkeit der gemeinsamen Nachbesprechung sowie zur eigenstédn-
digen Rezeption einer Musterlosung. Jede Musterlosung enthielt zusétzlich zu den
Ratings geeignete inhaltliche Kommentierungen, um die klassenfiithrungsbezogenen
Gesichtspunkte besser nachvollziehbar zu machen.

Das Seminar wurde bereits iiber mehrere Semester erprobt, evaluiert und stellt in
seiner Originalkonzeption die Interventionsgruppe 1 (IG1) dar. In einem darauffol-
genden Semester wurden die individuellen Auftrige zur Analyse der Videosequen-
zen jeweils um einen Selbstbezugsprompt ergénzt, der die eigentliche Analyse um
den folgenden Auftrag ergénzte: ,,Sie haben gerade Lehrer*innenhandlungen im Be-
reich der Klassenfiihrung beobachtet. Uberlegen Sie, inwiefern Sie die gelungenen
Lehrer*innenhandlungen aktuell bereits selbst umsetzen konnten. Falls Sie glauben,
Handlungen noch nicht umsetzen zu konnen, iiberlegen Sie, woran das liegt und
was Sie ggf. tun konnen, um die entsprechende Handlungskompetenz zu erwer-
ben.” (IG2). Damit erfiillte diese Gruppe die analytischen Auftridge und bearbeitete
zusitzlich daran anschlieBend den Selbstbezugsprompt. Die durchschnittliche Text-
lange der einzureichenden Antworten auf den Selbstbezugsprompt tiber alle Auftra-

Pretest Posttest
IG 1 (Unterrichtsanalyse, n = 80)

Professionelle Professionelle
Wahrnehmung Wahrnehmung

Selbstwirk- [ IG 2 (Reflexion = Unterrichtsanalyse + Selbstbezug , n = 45} | Selbstwirk-
samkeit samkeit
Klassenfilhrung Klassenfiihrung

Kontrollgruppe (n = 69)

78% weiblich, Alter: A= 2512 (SD = 3.79), Abiturnote: M =2.37 (SD = 0.99)

Abb. 1 Studiendesign (UA Unterrichtsanalyse, /G Interventionsgruppe, KG Kontrollgruppe)
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ge hinweg lag bei 119,60 Wortern (SD= 67,45, Median=111,5). In allen anderen
Aspekten der Lehrveranstaltung (Form der studentischen Zusammenarbeit, Feed-
back, Reihenfolge der Arbeitsauftrige) gab es keine Unterschiede zwischen IG1 und
IG2, um Unterschiede zwischen IG1 und auf den Effekt des Selbstbezugsprompts
zuriickfiithren zu konnen. Ergénzend wurde eine unbehandelte Kontrollgruppe von
Masterstudierenden rekrutiert, die keine Seminare zum Thema Klassenfiihrung und
Unterrichtsqualitit besuchten (KG), um Testwiederholungs- oder Reifungseftekte
ausschlieBen zu konnen. Abb. 1 veranschaulicht das Studiendesign. Insgesamt nah-
men 194 Personen (78 % weiblich) teil. Diese waren durchschnittlich 25,12 Jahre
(SD=3,79) alt. Die mittlere Abiturnote lag bei 2,37 (SD=0,99). Die Teilnahme an
der Datenerhebung war freiwillig und weder als Studien- noch als Priifungsleistung
deklariert. Aus datenschutzrechtlichen Griinden erfolgte kein Tracking der einge-
reichten Unterrichtsanalysen und Selbstbezugsdarstellungen, sodass diese weder als
Einschluss- noch als Ausschlusskriterium herangezogen wurden.

3.2 Instrumente
3.2.1 Professionelle Wahrnehmung im Bereich Klassenfiihrung

Zur Erfassung der professionellen Wahrnehmung wurde in dieser Studie eine leicht
veridnderte Version des videobasierten Verfahrens von Gold und Holodynski (2017)
eingesetzt. Die Testpersonen betrachten drei ausgewihlte Videosequenzen, die nicht
Teil des Seminars waren und bewerten hierzu 41 vierstufige Rating-Items (1 — trifft
nicht zu bis 4 — trifft zu), die das Schiiler*innenverhalten oder das Lehrkraftverhalten
in Bezug auf Klassenfiihrung beschreiben oder interpretieren. Inhaltlich decken die
Items die Subdimensionen Schiiler*innenverhalten (z.B. ,,Das Fehlverhalten einiger
Schiiler*innen breitet sich auf andere aus.*), Strukturierung (z.B. ,,Die Lehrerin stellt
ein schwungvolles Unterrichtstempo her.*), Monitoring von Schiiler*innenverhalten
(z.B. ,,Die Lehrerin merkt, was der Rest der Klasse macht, auch wenn sie mit
einzelnen Schiiler*innen beschiftigt ist.”) sowie Regeln und Routinen (z.B. ,,Die
Lehrerin hat erfolgreich Routinen in der Klasse etabliert.”) ab, die auch im Seminar
bzw. in den sechs Analyseaufgaben behandelt wurden.

Um die Testantworten der Studierenden zu bepunkten, wurden ihre Einschétzun-
gen mit einer Expert*innennorm verglichen, die auf den unabhingigen Testantwor-
ten von insgesamt 16 Wissenschaftler*innen basierten, die sich in ihrer Forschung
mit dem Thema Klassenfiihrung beschiftigen. Dabei wurden nur Items in die ge-
nutzte Testversion aufgenommen, die eine ausreichende Ubereinstimmung zwischen
den Expert*innen (mindestens 70 %) aufwiesen (Gold und Holodynski 2017). Auf
Grundlage des so erstellten Masterratings wurden die Studierendenantworten fiir
jedes Item in korrekt (1 Punkt) oder falsch (0 Punkte) kodiert und aufgrund der
eindimensionalen Faktorenstruktur in einem Gesamtmittelwert aggregiert.

Das eingesetzte Verfahren hat sich in bisherigen Studien als sensitiv fiir Inter-
ventionen erwiesen (Gold et al. 2021; Hellermann et al. 2015). In der vorliegen-
den Stichprobe zeigte die eindimensionale Struktur des Tests sowohl im Pritest,
x> (2)=2,42, p=0,30, CFI=0,997, RMSEA =0,033, w=0,77, als auch im Posttest,
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x> (2)=0,44, p=0,80, CFI= 1,00, RMSEA =0,000, ®=0,86, eine zufriedenstellende
Passung zu den Daten.

3.2.2 Selbstwirksamkeit Klassenfiihrung

Zur Erfassung der klassenfiihrungsbezogenen Selbstwirksamkeit wurde ein Verfah-
ren von Tschannen-Moran und Hoy (2001) in einer deutschen Ubersetzung aus
Kunter et al. (2016) eingesetzt. Anhand von acht Items (z.B. ,,Wie gut kdnnen Sie
...verhindern, dass einige Problemschiiler Ihre ganze Unterrichtsstunde ruinieren?*)
gaben die beteiligten Personen auf einer 6-stufigen Likert-Skala Auskunft dariiber,
wie sie die eigenen Fahigkeiten zur Bewiltigung klassenfiihrungsbezogener Anfor-
derungen einschitzen (Bandura 1977). Sowohl im Pritest, x> (7)=13,52, p=0,00,
CFI=0,984, RMSEA =0,083, w=0,73, als auch im Posttest, %* (7)=17,98, p=0,01,
CFI=0,971, RMSEA=0,112, ®=0,69, zeigte sich eine zufriedenstellende Passung
der eindimensionalen Struktur zu den Daten. Das eingesetzte Instrument war iiber-
dies in der Lage, Interventionseffekte abzubilden (vgl. Dicke et al. 2015).

3.3 Analytisches Vorgehen

Zur lingsschnittlichen Skalierung der Testwerte wurde auf den Ansatz der virtuel-
len Personen zuriickgegriffen (vgl. Konig und Seifert 2012). Bei diesem Verfahren
werden Personen unabhiéngig davon, ob diese ausschlielich am Pritest, am Posttest
oder an beiden Messzeitpunkten teilgenommen haben, simultan skaliert. Personen,
die sowohl am Pri- als auch am Posttest teilgenommen haben, werden als zwei Per-
sonen in die Skalierung aufgenommen. Nach dem Skalierungsvorgang werden die
Faktorwerte als Testwerte extrahiert und Pri- und Posttest zugeordnet. Vorteil dieses
Vorgehens ist, dass iiber den konfirmatorischen Ansatz messfehlerbereinigte Test-
werte generiert werden konnen, obwohl die vorliegende Stichprobe vergleichsweise
gering ist. Einschrénkend ist an dieser Stelle anzufiihren, dass autoregressive Effekte
nicht explizit modelliert werden. Gleichzeitig wird eine strikte Messinvarianz mo-
dellseitig angenommen. Die Modellpassung des zweidimensionalen Modells fiir die
Stichprobe 388 virtueller Personen war mit x*(40)=77,03, p<0,001, CFI=0,976,
RMSEA =0,048 als zufriedenstellend zu beurteilen.

Im Anschluss an die Restrukturierung der Daten erfolgte die Beantwortung der
Fragestellung nach der Bedeutung des Selbstbezugs als konstitutives Element refle-
xiver Auseinandersetzung mit Unterrichtsvideos iiber einen regressionsanalytischen
Ansatz. Fiir die zwei Kriterien professionelle Wahrnehmung und klassenfiihrungs-
bezogene Selbstwirksamkeit wurden deren jeweilige Prétest-Ausprigungen als Pra-
diktoren modelliert. Ergdnzend wurden die Kontrollvariablen Alter und Geschlecht
in das Modell aufgenommen. Die Zugehorigkeit zu einer der drei Vergleichsgruppen
erfolgt iiber eine Dummy-Codierung mit der IG1 (Unterrichtsanalyse) als Referenz-
gruppe. Unterschiede wurden daher explizit zwischen dieser und der KG (Kontroll-
gruppe ohne Klassenfithrungsseminar) sowie zwischen dieser und der IG2 (Selbst-
bezugsprompt) ausgewiesen und gepriift. Fehlende Werte (<20 %) wurden tiber full
infomation maximum likelihood bei der Schitzung der Parameter beriicksichtigt.
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Tab.1 Mittelwerte, Standardabweichungen sowie Ergebnisse der #-Tests fiir den Pre-Post-Vergleich

S

My SDy M SD1 M> SD> t Df p drMm
Professionelle Wahrnehmung von Klassenfiihrung

0 0,86 -0,15 0,77 0,35 0,84 -7,30 136 <0,001 0,66
Klassenfiihrungsbezogene Selbstwirksamkeit

0 0,87 -0,03 0,86 0,06 0,88 -1,52 136 0,13 0,13

*y Wert aus Skalierung virtueller Personen, 1 Wert der Gesamtstichprobe zum Pretest, 2 Wert der Gesamt-
stichprobe zum Posttest, drm Cohens d for repeated measure (Morris und DeShon 2002)

Die eingereichten Aufgaben zur videobasierten Unterrichtsanalyse sowie zum
Selbstbezugsprompt standen zwar zur Auswertung zur Verfiigung, konnten jedoch
aus datenschutzrechtlichen Griinden nicht mit den im Rahmen des skizzierten Studi-
endesigns erhobenen Daten (professionelle Wahrnehmung und Selbstwirksamkeit)
kombiniert werden und wurden daher fiir die Beantwortung der vorliegenden Fra-
gestellung nicht herangezogen.

4 Ergebnisse
4.1 Léangsschnittliche Verinderungen

Tab. 1 stellt die Verdnderung der Gruppenmittelwerte zwischen Prd- und Posttest,
d.h. im Verlauf eines Semesters, dar. Erkennbar ist in den ersten beiden Spalten, in
denen Mittelwert und Standardabweichung aus der Stichprobe virtueller Personen
dargestellt sind, dass hier mit der lingsschnittlichen Skalierung die jeweiligen laten-
ten Variablen auf M=0 und Var=1 standardisiert wurden. In den weiteren Spalten
ist erkennbar, dass die grofiten Zuwichse im Bereich professioneller Wahrnehmung
fiir Klassenfiithrung zu verzeichnen sind. Gruppeniibergreifend zeigen sich keine
Veridnderungen der klassenfiihrungsbezogenen Selbstwirksamkeit.

4.2 Effekt des Selbstbezugsprompts

Fiir die zentrale Frage nach dem Effekt des Prompts zum expliziten Selbstbezug auf
die Entwicklung verschiedener Aspekte professioneller Kompetenz wurde erwartet,

Tab. 2 Regressionskoeffizienten zur Vorhersage der Verénderung verschiedener Merkmale abhéngig von
der Interventionsgruppe

Professionelle Wahrnehmung Selbstwirksamkeit Klassenfiihrung
B p B p
Pra-Wert 0,48 <0,001 0,66 <0,001
Dummy-KG -0,33 <0,001 -0,14 0,05
Dummy-1G2 0,01 0,90 0,15 0,03
Alter -0,08 0,23 -0,09 0,17
Geschlecht 0,05 0,52 -0,03 0,64
R? 0,65 0,53
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dass durch die Blickrichtung ,,nach innen* selbstgerichtete Kognitionen unterstiitzt
werden, die zu einer Zunahme der Selbstwirksamkeit fiir Klassenfiihrung beitragen,
wihrend hinsichtlich der professionellen Wahrnehmung von Klassenfiihrung kein
Vorteil einer Unterrichtsreflexion gegeniiber einer Unterrichtsanalyse (ohne Selbst-
bezug) angenommen wurde.

In Tab. 2 sind die standardisierten Regressionskoeffizienten fiir die einzelnen
Kriteriumsvariablen dargestellt. Es ist erkennbar, dass die KG (ohne explizites Klas-
senfiihrungsseminar) eine geringere Zunahme in der professionellen Wahrnehmung
von Klassenfithrung im Semesterverlauf zeigt als die IG1, die mit Videoanalysen
arbeitete. Da der Regressionskoeffizient fiir die Dummy-Variable 1G2 nicht signifi-
kant war, kann davon ausgegangen werden, dass die beiden Seminarkonzepte mit
und ohne Selbstbezugsprompt in vergleichbarer Weise die professionelle Wahrneh-
mung fordern (Hypothese 1).

Mit Blick auf die Entwicklung klassenfiihrungsbezogener Selbstwirksamkeit (Hy-
pothese 2) zeigte sich zum einen, dass kein Unterschied zwischen Personen aus der
KG und aus der IG1 besteht. Somit scheint die systematische Auseinandersetzung
mit Unterrichtsvideos weniger dazu beizutragen, Selbstwirksamkeit in Bezug auf
Klassenfiihrung zu fordern. Jedoch zeigte die IG2 im Vergleich zur IG1 eine stédrke-
re Zunahme klassenfiihrungsbezogener Selbstwirksamkeit. Der ergéinzende explizite
,.Blick nach innen* fiihrte somit zu einer Steigerung der klassenfiihrungsbezogenen
Selbstwirksamkeit, die iiber die reine analytische Auseinandersetzung mit Unter-
richtsvideos hinausging.

5 Diskussion

Ausgangspunkt der vorliegenden Studie war die Feststellung, dass Unterrichtsana-
lyse und Unterrichtsreflexion im Kontext der universitiren Lehrkriftebildung z.T.
synonym verwendet werden und eine begriffliche Abgrenzung nicht eindeutig er-
scheint. Dieser Umstand kann schlieBlich auch zu Unklarheiten hinsichtlich der
Interpretation von empirischen Ergebnissen fiihren.

In der vorliegenden quasi-experimentellen Studie wurde der Selbstbezug als Dif-
ferenzierungskriterium zwischen Unterrichtsanalyse und Unterrichtsreflexion syste-
matisch variiert und die Wirkung auf zwei Zielkonstrukte der aktuellen Forschung
zur videobasierten Forderung klassenfiihrungsrelevanter Merkmale untersucht —
die professionelle Wahrnehmung von Klassenfiihrung und klassenfithrungsbezoge-
ne Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen. Zwei videobasierte Seminare zum Thema
Klassenfiihrung, die aus mehreren Sitzungen und Auftrigen zur theoriebasierten
Unterrichtsvideoanalyse bestanden, waren hinsichtlich der Instruktion zur Video-
analyse identisch. Eine Gruppe erhielt ergénzend zur Instruktion der Videoanalyse
jeweils einen Prompt, um explizit einen Selbstbezug zwischen Erkenntnissen aus
der Videoanalyse und der eigenen Kompetenzentwicklung herzustellen.
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5.1 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass durch den Prompt, der einen Selbstbezug
oder einen Blick nach innen (Aeppli und Lotscher 2016) adressiert, ein inkrementel-
ler Nutzen gegeniiber der Unterrichtsanalyse generiert werden kann: Wihrend das
Analysieren fremder Unterrichtsvideos (IG1 und IG2) zu einer Steigerung der pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung hinsichtlich Klassenfiihrung fiihrte, begiins-
tigte der Selbstbezugsprompt (IG2) eine hohere Steigerung der Selbstwirksamkeits-
iberzeugungen in Bezug auf Klassenfithrung im Vergleich zur reinen Videoanalyse
fremden Unterrichts (IG1).

Korthagen und Vasalos (2005) formulieren in ihrem Modell der Core Reflecti-
ons verschiedene Reflexionsinhalte in einem geschichteten Modell. Wihrend au-
Benliegende Schichten Aspekte des eigenen Verhaltens umfassen, finden sich auf
den schwerer zugiinglichen innen liegenden Schichten eigene Uberzeugungen, Wer-
te und Aspekte der eigenen professionellen Identitit. Ahnlich argumentieren auch
Aeppli und Lotscher (2016). Die Ergebnisse der vorliegenden Studie konnen vor
dem Hintergrund dieses Modells interpretiert werden. Der Interventionseffekt bei-
der Interventionsgruppen (mit und ohne Selbstbezugsprompt) auf die professionelle
Wahrnehmung (eher auBenliegende Schicht im Core Reflection Model) stiitzt Be-
funde zur Wirksamkeit von Videoanalysen im Vergleich zu einer Kontrollbedingung
ohne Videos (Kramer et al. 2020). Ein Mehrwert des Selbstbezugsprompts zeigte
sich hier erwartungsgeméal nicht. Maf3geblich fiir die Verdnderung professioneller
Wahrnehmung scheint der systematische Wissensaufbau hinsichtlich Klassenfiih-
rung sowie die Analyse unterrichtlicher Situationen. Fiir klassenfiihrungsbezogene
Selbstwirksamkeit als weiter innen liegender Aspekt des Core Reflection Models
zeigte sich, dass der Bezug auf die eigene Person (= Selbstbezugsprompt) diesen
eher tiefer liegenden Aspekt der eigenen Professionalitit zugidnglich macht (stirkere
Zunahme in 1G2).

Kritisch stellt sich die Frage, ob die Steigerung der klassenfiihrungsbezogenen
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung zwingend Ziel von Reflexion sein muss. Einerseits
fiihren positive Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen dazu, dass Studierende sich her-
ausforderndere Aufgaben stellen und sich somit langfristig eine Kompetenzentwick-
lung einstellt. Andererseits ist unklar, wie realistisch und akkurat die Selbstwirksam-
keitserwartungen der Studierenden hinsichtlich der tatsdchlichen Kompetenz ausfal-
len (Kruger und Dunning 1999). So berichten Seifert et al. (2018) beispielsweise in
ihrer LtP-Studie von einem (wenn iiberhaupt vorhandenen) niedrigen Zusammen-
hang zwischen selbst eingeschitzten Kompetenzen und dem bildungswissenschaftli-
chen Wissen. Andererseits ist jedoch anzufiihren, dass erst tiber den Riickbezug der
Analyseergebnisse auf die eigene Person Professionalisierungsprozesse, die iiber
den Aufbau spezifischen Wissens hinausgehen, bewusst initiiert werden. Denken
angehende Lehrkrifte nach der Analyse nicht dariiber nach, ob sie die gesehene
Handlung oder die besprochene alternative Handlung bereits umsetzen kénnen bzw.
was sie ggf. noch brauchen, um die Diskrepanz zwischen Ist- und Soll-Zustand zu
verringern, fehlt die explizite Anbindung an den Ist-Status. Reflexion — im Sinne
einer Kombination von Analyse und Selbstbezug — hilft somit eigene Lernprozesse
zu explizieren und kiinftige Lernprozesse zu planen.
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Weiterhin stellt sich die Frage, ob das vorliegende Ergebnismuster auch auf die
Analyse bzw. Reflexion von eigenen Unterrichtsvideos iibertragbar ist. Der Selbst-
bezug ist bei der Betrachtung der eigenen Person inhdrent. Ob die Analyse eigener
Videos hinsichtlich der professionellen Wahrnehmung von Bedeutung ist, scheint
aufgrund inkonsistenter Ergebnisse derzeit noch unklar (Frommelt et al. 2019; Gold
et al. 2021; Weber et al. 2022).

Obwohl die Ergebnisse fiir den inkrementellen Nutzen des Selbstbezugs sprechen,
soll an dieser Stelle dafiir argumentiert werden, dass die Unterrichtsanalyse ohne
Selbstbezug eine bedeutsame Form der Auseinandersetzung mit und Betrachtung
von unterrichtlichen Erfahrungen ist. So ist die Fihigkeit, Unterricht systematisch
zu betrachten, beispielsweise eine Grundvoraussetzung fiir die Kommunikation iiber
Unterricht und das professionelle Formulieren von Feedback. Ahnliches gilt fiir an-
dere Formen der Auseinandersetzung mit unterrichtlicher Praxis. Zentral scheint
daher, dass die jeweilige Zielstellung dieser Auseinandersetzungen klar ist. Diese
Klarheit in den (hochschul-)didaktischen Zielen kann angehenden Lehrpersonen hel-
fen, den Nutzen verschiedener Auseinandersetzungsformen zu erkennen und spiter
im Beruf zielgerichtet einzusetzen.

5.2 Limitationen

Trotz der vielversprechenden und in weiten Teilen erwartungskonformen Ergebnisse
zeigen sich einige Limitationen. So handelt es sich bei dem Prompt zum Selbstbezug
um eine additive Aufgabenstellung, die von den Studierenden prinzipiell zusétzli-
che Zeit eingefordert hat. Die durchschnittliche Wortzahl zeigt, dass der zusitzliche
Aufwand bei ca. einer halben A4-Seite lag. Insofern kann auf Basis der Befunde
nicht eindeutig der Selbstbezug als Ursache fiir den Anstieg der Selbstwirksamkeits-
iberzeugungen bestimmt werden. Die lingere Beschiftigungsdauer mit dem Inhalt
konnte streng genommen allein zu diesem Effekt fiihren. Replikationsstudien sollten
deshalb fiir die Beschiftigungsdauer entsprechend kontrollieren bzw. eine weitere
Bedingung mit einem alternativen Analyseprompt ohne Selbstbezug einplanen.

Dariiber hinaus konnten im Rahmen der hier vorgelegten Studie aus datenschutz-
rechtlichen Griinden keine Daten zur Qualitdt der Auseinandersetzung mit den Vi-
deoanalyseauftrigen sowie zur Qualitdt der Auseinandersetzung mit dem Selbstbe-
zugsprompt mit hier betrachteten Aspekten der professionellen Kompetenz kom-
biniert werden. Trotzdem konnen die geplanten Auswertungen der Prozessdaten
wichtige Erkenntnisse zu mediierenden Prozessen generieren. Insofern sollte in wei-
terfithrenden Studien, dhnlich dem Beitrag von Merkert et al. (2023xxx) die Qualitét
bzw. die Tiefe des Selbstbezugs beriicksichtigt werden.

Zuletzt wurden in dieser Studie nur zwei Merkmale in ihrer Verinderung be-
trachtet. Diese konnen durch einen klaren Bezug zum Seminarinhalt als 6kologisch
valide betrachtet werden. In weiteren Studien konnen jedoch auch andere Merkmale
betrachtet werden, bspw. das Wissen iiber Klassenfiihrung oder Merkmale, die im
Sinne von Korthagen und Vasalos (2005) noch tiefer liegende Aspekte der Professio-
nalitdt adressieren. Schliellich wird angenommen, dass verschiedene padagogische
oder didaktisch-methodische Uberzeugungen die Umsetzung von Modelllernen ein-
schrinken. Um also Modelllernen iiber Videos noch gewinnbringender zu gestalten,
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scheint der Abgleich mit Theorie und Forschung aber auch der Bezug auf die eigene
Person (im Sinne der Explikation eigener Uberzeugungen) ratsam.

5.3 Ausblick

Die vorliegende Studie hat empirisch die Bedeutung des Selbstbezugs als konstitu-
tives Element reflexiver Auseinandersetzung mit eigenen Kompetenzen fiir die Ent-
wicklung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen gezeigt. Weitere Arbeiten konnen
an dieser spezifischen Unterscheidung zwischen Analyse und Reflexion ansetzen und
in den Blick nehmen, wie diese zwei Auseinandersetzungsformen zu differenziel-
len Entwicklungen im weiteren Professionalisierungsprozess fiihren. Dariiber hinaus
konnen motivationale und affektive Dispositionen in ihren Auswirkungen auf Ana-
lyse und Reflexion untersucht werden. Zuletzt erdffnet eine klare Fokussierung auf
den Selbstbezug als zentrales Merkmal professioneller Reflexion die Entwicklung
moglicher Indikatoren zur Beurteilung der Reflexionsqualitit.

Hier anschlielend erdffnen sich auch fiir die Praxis der Lehrkriftebildung ver-
schiedene Implikationen. Eine klare Differenzierung von rein analytischen Auftri-
gen, die bspw. dem Verstehen von Lehr-Lern-Prozessen dienen, und Auftrigen mit
einer reflexiven Komponente im Sinne des hier untersuchten Selbstbezugs konnen
Lernenden helfen, Zielstellungen klarer zu fokussieren. Ein damit verbundenes kla-
res Verstindnis des Reflexionsbegriffs verringert die Unsicherheit auf Seiten der
Lernenden (siehe auch Clara 2015; van Beveren et al. 2018). Lehrende sind auf die-
ser ersten Befundlage angeregt, rein analytische Auftrige von reflexionsbezogenen
Auftrigen zu trennen — abhingig vom konkreten Lernziel der jeweiligen Einheit.
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