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1 Zusammenfassung

Im vorliegenden Methodenbericht wird der SERQU (Skalen zur Erfassung der
Reflexionsqualitat) vorgestellt, ein theoretisch abgestitztes Analyse- resp.
Kodiersystem, mit dessen Hilfe schriftliche Reflexionsprodukte in ihrer Qualitét
differenziert beurteilt werden kdnnen. Der SERQU basiert auf einem komplexen
theoretischen Modell, welches finf Reflexionsphasen abbildet und fir jede Phase
relevante Dimensionen und Subdimensionen enthalt. Im Rahmen einer
Pilotstudie mit 88 Lehramtsstudierenden der Primarstufe im 5. Semester wurde
eine erste Fassung des SERQU inhaltlich Uberarbeitet. Zudem wurden erste
Analysen zur Interrater-Reliabilitat bei der Einschatzung von schriftlichen
Reflexionsprodukten anhand dieser Uberarbeiteten Version vorgenommen.

Es zeigte sich, dass die in den Reflexionsberichten auftauchenden Dimensionen
resp. Subdimensionen der Reflexion — wie sie im Modell EDAMA (2012)
beschrieben sind — unter der Verwendung von SERQU von zwei unabhéngigen
Kodierenden reliabel eingeschatzt werden konnten. Einschréankend ist zu
bemerken, dass die Daten in einem spezifischen Setting erhoben wurden, was
u.a. die Verwendung offener Prompts zur Auslésung der schriftlichen Reflexion
beinhaltete. Dies hatte einen Einfluss darauf, welche Phasen, Dimensionen und
Subdimensionen zum Tragen kamen und sich entsprechend in den
Reflexionsberichten = manifestieren  konnten. So  erlaubte es die
Untersuchungsanlage beispielsweise nicht, bereits das ,Machen“ (Phase 1 im
Reflexionszyklus) der spater beschriebenen Erfahrung einzubeziehen. Des
Weiteren tauchten bestimmte Dimensionen resp. Subdimensionen in den Daten
nicht oder kaum auf. Somit stellt sich u.a. die Frage, ob Modell und
Analyseinstrument eventuell zu komplex sind oder ob sich die Verwendung
dieser spezifischen, mdglicherweise anspruchsvolleren Subdimensionen und
Dimensionen erst im weiteren Verlauf des Lehramtsstudiums oder der
Berufstatigkeit entwickelt. Grundsatzlich ist davon auszugehen, dass nicht in
jedem Reflexionsprodukt alle Dimensionen fokussiert werden missen. Je nach
Zielsetzung und Setting und angesprochenen Reflexionsphasen kénnen
unterschiedliche Dimensionen in unterschiedlichen Kombinationen auftauchen.

Die Analyse von Reflexionsdaten mit SERQU ist zeitaufwéndig, da Kodierende
eine intensive Schulung und regelmassige Auswertungstreffen bendtigen, um
einerseits das Basismodell EDAMA (2012) und andererseits die Anwendung des
Kodiermanuals zu verstehen resp. zu beherrschen. SERQU kann jedoch auch, je
nach empirischer oder — im Falle einer Arbeit mit EDAMA (2012) im Rahmen der
Lehramtsausbildung — praktischer Zielsetzung auch beziglich einzelner Phasen
und Dimensionen resp. Subdimensionen eingesetzt werden. Entsprechend
eignet sich SERQU nicht nur zur Verwendung in der Forschung, sondern auch im
Rahmen von Lehr- und Weiterbildungsveranstaltungen in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung.
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2 Einleitung

Der vorliegende Methodenbericht (Teil II) entstand im Rahmen des
Pilotprojektes ,Initiierung theoriegestitzter Praxisreflexion von Lehramts-
studierenden im Bereich ,Fordernde Beurteilung®“. Ziel der Pilotstudie war es, (a)
den Reflexionsprozess und seine Elemente genauer zu verstehen und in einem
Modell zu beschreiben; (b) Qualitaten von Reflexion in Reflexionsprodukten von
Studierenden (Qualitat der Beschreibung der Erfahrung u.a.m.) zu identifizieren;
(c) erste Zusammenhdnge zwischen der Reflexionsqualitdt in den
Reflexionsprodukten und assoziierten Variablen zu erkunden; und (d) in den
Reflexionsprodukten auftauchende Themen und Inhalte im Bereich der
Fordernden Beurteilung zu identifizieren.

In diesem Bericht wird der SERQU (Skalen zur Erfassung der
Reflexionsfahigkeit) naher beschrieben. Der SERQU ist ein theoretisch
abgestiitztes Analyse- resp. Kodiersystem, welches es ermdglicht schriftliche
Reflexionsprodukte in ihrer Qualitat zu beurteilen. Die Anlage der Pilotstudie
selber wird nur kurz skizziert. Eine vertiefte Darstellung findet sich im
Methodenbericht Theoriegestiitzte Praxisreflexion von Lehramts-studierenden im
Bereich ,Fordernde Beurteilung® Teil I: Beschreibung der Pilotstudie und erste
Ergebnisse (Gutzwiller-Helfenfinger, Lotscher & Aeppli, 2013).

In Bezug auf die theoretische Aufarbeitung zum Thema Reflexion verweisen wir
auf folgende interne Referenzdokumente:

» Lotscher, Gutzwiller-Helfenfinger und Aeppli (2011) zu Initiierung
theoriegestutzter Praxisreflexion von Lehramtsstudierenden im Bereich
.Beurteilen und Fordern“: eine Pilotstudie zur Rolle der Beschreibung von
Erfahrung;

» Gutzwiller-Helfenfinger, Lotscher und  Aeppli (2012a) zur
Validierungsstudie als Erweiterung der Pilotstudie;

» Lotscher, Gutzwiller-Helfenfinger und Aeppli (2012a) zu Der Lehrberuf
als Profession und die Bedeutung von Reflexion beim Aufbau und der
Weiterentwicklung von Professionskompetenzen;

» Gutzwiller-Helfenfinger, Lotscher und Aeppli (2012b) zu Reflexion:
Problematisches zum Begriff, Definitionen und Auslegungen des Begriffs;

» Aeppli, Lotscher, und Gutzwiller-Helfenfinger (2012a) zu Das
Reflexionsmodell EDAMA fir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung;

» Aeppli, Lotscher und Gutzwiller-Helfenfinger (2012b) zu Bausteine flr
einen bewussten Umgang mit Reflexion und den gezielten Einsatz von
Reflexion.

Eine weiterfihrende theoretische Aufarbeitung fand im Rahmen des Antrags an
den Schweizerischen Nationalfonds statt (Gutzwiller-Helfenfinger, Aeppli &
Lotscher, 2013). Aktuell ist ein wissenschaftlicher Artikel in Ausarbeitung, in
welchem die theoretische Herleitung des Rahmenmodells EDAMA-L zu Reflexion
beschrieben wird (Aeppli & Loétscher, eingereicht). Zudem werden erste
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Ergebnisse zu den Zusammenhangen zwischen den Dimensionen und
Qualitaten in den Reflexionsprodukten und assoziierten Variablen aufbereitet.

3 Das entwickelte Reflexionsmodell

Mit der vorliegenden Pilotstudie wurden vier Ziele verfolgt:

1. Den Reflexionsprozess und seine Elemente genauer verstehen und in
einem Modell beschreiben;

2. Dimensionen und Qualitdten von Reflexion in Reflexionsprodukten von
Studierenden identifizieren;

3. Erste Zusammenhénge zwischen den Dimensionen und Qualitaten in den
Reflexionsprodukten und assoziierten Variablen erkunden;

4. In den Reflexionsprodukten auftauchende Themen und Inhalte im Bereich
der Fordernden Beurteilung identifizieren.

Als Grundlage fir die Pilotstudie wurde Rodgers’ 4-Phasen-Reflexionszyklus
gewahlt, weil Rodgers einerseits den Ansatz von Dewey (1910; 1933) unter
Beizug verschiedener Autorinnen und Autoren weiter entwickelt hat (z. B.
Hawkins, 1974; Carini; 1979; Seidel, 1998) und andererseits ihren Ansatz auf die
professionelle Entwicklung von Lehrpersonen ausrichtet (Rodgers, 2002b, S.1f.).
In Anlehnung an Dewey (1933) und Rodgers (2002a) wurde ein Modell eines
Reflexionszyklus' mit fiinf Phasen im Modell EDAMA entwickelt (Aeppli, Létscher
& Gutzwiller-Helfenfinger, 2012c):

» Phase 1: Eine Erfahrung machen: Wahrnehmung wesentlicher Aspekte in
einer Situation

» Phase 2: Darstellung der Erfahrung: Rickblick auf die Erfahrung

A\

Phase 3: Analyse: Differenzierte Auseinandersetzung mit der Erfahrung

» Phase 4: Massnahmen planen Konsequenzen ziehen:
Handlungsmdéglichkeiten entwickeln

» Phase 5: Anwendung, Umsetzung: Erproben in einer Situation (wird im

Zyklus zur neuen Phase 1)

Im vorliegenden Bericht wird auf die Version von EDAMA aus dem Jahre 2012
Bezug genommen, da sie die Basis fir die Entwicklung des Instruments SERQU
darstellt (s. Abbildung 1). Im Rahmen der Pilotstudie wurden die Phasen 2-4
genauer untersucht, d.h. die Darstellung einer Erfahrung sowie den Ruckblick
darauf (Phase 2), die Analyse der Erfahrung in der Form einer kritischen und
differenzierten Auseinandersetzung damit (Phase 3) sowie das Entwickeln und
Planen von Massnahmen (Phase 4).



PH LUZERN

Phase 5: \

Umsetzung, Anwendung: // \
Erproben in einer Situation’ Phase 1:
Eine Erfahrung machen:
1. Prasent sein (Haltung) Wahrneh gw tlicher
2. Aktives Bemiihen, eine Aspekte in einer Situation
Situation zu verstehen 1. Prasent sein (Haltung)
(Verhalten) 2. Aktives Bemihen, eine @se 2: \
Situation zu verstehen (Ver- Darstellung der Erfahrung:
halten)

<} Riickblick auf die Erfahrung
//J \ % 3. Angemessene Beschreibung einer
Erfahrung oder eines Problems,
N4 \

4. Benennung einer Prablemstellung,

Phase 4: einer Fragestellung oder einer ,in-

Massnahmen planen und
Konsequenzen ziehen: Hand-
lungsméglichkeiten entwi-
ckeln

ner tension, discrepancy™,

5. Ausdruck einer kritischen Haltung
beim Darstellen der Erfahrung,

6. Beschreibung von beteiligten
eigenen Gefilhlen, Uberzeugun-

10, Schlussfolgerungen ziehen gen, Wiinschen und Ausdruck be-

und begriinden kénnen

3 . . ruflicher Identitat
Entwickeln eines Plans fiir Phase 3: \ /
das eigene Handeln Analyse: Differenzierte Ausei-

_/ nandersetzung mit der Erfah-

rung
7. Interpretation der Erfahrung,
8. Vertiefte Auseinandersetzung

mit der Erfahrung

11,

Abbildung 1: EDAMA (2012) als Reflexionszyklus

Auf der Basis einer ersten Version des Modells, welches auch als Zyklus
dargestellt werden kann, sowie der theoretischen Aufarbeitung wurde eine erste
Arbeitsdefinition  des  Reflexionsbegriffes  formuliert: Reflexion  (bei
Lehramtsstudierenden) bezeichnet die systematische, bewusste Verarbeitung
von professions-relevanten Erfahrungen. Dabei wird bei der Analyse der
Bedeutung dieser Erfahrung und dem Generieren moglicher Erklarungen
far den Erfahrungsbereich relevantes Theoriewissen beigezogen. Auf der
Basis der gewonnenen Erkenntnisse werden mogliche Konsequenzen fur
zukiinftiges Handeln gezogen.

Unter Bezugnahme auf den definierten Reflexionszyklus (siehe Abb. 1) und der
Arbeitsdefinition des Reflexionsbegriffs sowie unter Einbezug ausgesuchter
theoretischer Modelle (v.a. Dewey und Rodgers) wurde in mehreren theoretisch-
deduktiven Schritten das Analyseinstrument SERQU (Skalen zur Erfassung der
ReflexionsQualitat; s.u.) in einer ersten Version entwickelt (siehe Kapitel 4.2.1).
Dabei wurden die Dimensionen und Subdimensionen als Kategorien gefasst,
definiert und beschrieben. Mit dem SERQU soll die Reprasentation spezifischer
Dimensionen und Aspekte von Reflexion in schriftichen Reflexionsprodukten
erfasst werden. Die Reflexionsdimensionen in den verschiedenen Phasen
wurden unter Bezugnahme auf folgende Literatur entwickelt und beschrieben:
Dewey (1910/1997; 1916/1944; 2000; 2008; 2009); Facione (1990; 2011); Fund,
Court und Kramarski (2000); Jahn (2012); Korthagen (2001); Korthagen und
Vasalos (2005; 2010); Loughran (1996); Lyons (2010a; 2010b; 2010c); Rodgers
(2002a; 2002b); Schon (1983; 1987); Wyss (2011); und Zeichner, Liston und
Patrick (1996).
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4 Methode

4.1 Anlage der Pilotstudie - Kurzbeschrieb®

Im Herbstsemester 2011 wurden drei Phasen des Reflexionsprozesses nach
Rodgers (2002b) im Rahmen des Moduls ,Férdern und Beurteilen* an der PHZ
Luzern untersucht. Das Modul wird jeweils von Studierenden der Primarstufe im
finften Semester besucht und umfasst zwei Lektionen pro Studienwoche. Von
den 97 Studierenden, welche im Herbstsemester 2011 das Modul bei der
Drittautorin besuchten, nahmen 88 an der damit verbundenen Datenerhebung teil
(87.5% weiblich, Durchschnittsalter 23 Jahre).

In der ersten Modulveranstaltung (T1) verfassten die Studierenden einen Text, in
welchem sie eine Erfahrung aus einem ihrer Praktika darstellten, die sich auf den
Bereich ,Férdernde Beurteilung® bezog (siehe Abbildung 2). In den
nachfolgenden sechs Veranstaltungen (mit 2 Wochen Veranstaltungspause)
wurden im Rahmen der Modularbeit folgende Themenbereiche bearbeitet:
Anforderungen an fordernde Beurteilung, Lernziele, Lern- und
Leistungsverstandnis, Funktionen und Bezugsnormen der Beurteilung,
Wahrnehmung und Beobachtung, gezielte Beobachtung, Lern- und
Leistungsmotivation, Noten- und Leistungsmessungsdebatte.

Herbstsemester 2011/12

Online-
Fragebogen
Lernarrangement zum Aufbau| [inkl. _ '
Eé]?chhr?er;gen begrifflichen Wissens Fallbearbei- Summative Reflexions-
fordernde Beurteilung tung Lernkontrolle |  |bericht
\ ]\ ] |\ ]\ ]
T1/LV1 LV 2-7 T2/LV8&9 T3/LV 11

Anm.: LV = Lehrveranstaltung

Abbildung 2: Design der Pilotstudie

In der achten Modulveranstaltung flllten die Studierenden einen Online-
Fragebogen aus (T2). In der achten und neunten Veranstaltung wurden zudem
die Themenbereiche Selbstbeurteilung, Portfolioarbeit, und individuelles Fordern
bearbeitet. In der zehnten Modulveranstaltung wurde die regulare Lernkontrolle
durchgefiuhrt. Die elfte Modulveranstaltung war dem Thema Kommunikation der
Beurteilung gewidmet. In der letzten Veranstaltung erstellten die Studierenden

! Eine detailliertere Beschreibung der Stichprobe, der Durchfiihrung der Datenerhebung sowie der
verwendeten Instrumente findet sich im Methodenbericht Teil | (Gutzwiller-Helfenfinger et al.,
2013).

10
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einen Reflexionsbericht zur eingangs beschriebenen Erfahrung, wobei sie die
Erkenntnisse aus der Modularbeit bezlglich Beurteilen und Férdern einbeziehen
sollten (T3).

Die Beschreibung einer Praxiserfahrung im Bereich ,Férdernde Beurteilung” (T1)
sowie der abschliessende Reflexionsbericht (T3) wurden erhoben, um diese
Texte hinsichtlich Dimensionen und Qualitdten von Reflexion einschéatzen zu
kénnen. Um erste mdgliche Zusammenhange mit potenziell relevanten Variablen
zu erkunden, wurden folgende Selbstberichtsskalen eingesetzt: Orientierungsstil
(Huber, 1993; Huber & Roth, 1999), Empathie (Davis, 1983), selbst
eingeschatzte Bereitschaft und Kompetenz zur Reflexion (Gutzwiller-
Helfenfinger, Nieskens, & Mayr, 2012) sowie eine Skala zur Bewertung des
Moduls und des eigenen Lernprozesses. Zudem bearbeiteten die Studierenden
zum Zeitpunkt T2 einen hypothetischen Fall im Bereich ,Férdernde Beurteilung®,
welcher der Messung der sozialen Perspektivenibernahme (Gutzwiller-
Helfenfinger & Perren, 2009) diente. Das zum Bereich ,Férdernde Beurteilung”
aufgebaute Wissen wurde anhand einer schriftlichen Lernkontrolle (T2) Gberpruft.

4.1.1 Stichprobe

97 Studierenden besuchten das Modul ,Fordern und Beurteilen* im
Herbstsemester 2011/12. Das Modul wird von Studierenden der Primarstufe im 5.
Semester belegt und umfasst eine wdchentliche Veranstaltung von zwei
Lektionen & 45 Minuten. Von diesen 97 nahmen 88 an der damit verbundenen
Datenerhebung teil (87.5% weiblich, 20-38 Jahre alt, Durchschnittsalter 23
Jahre). Dies entspricht einer Ausschopfungsquote von 91%. Die
Gesamtstichprobe, auf die sich alle weiteren Aussagen beziehen, betragt somit
N=88. Da die verschiedenen Daten zu drei Messzeitpunkten mit je
unterschiedlichen Instrumenten erhoben wurden, variiert die Stichprobengrosse
leicht, d.h. zwischen 81 und 88.

4.1.2 Instrumente

Die verwendeten Instrumente werden hier kurz beschrieben. Weitere Angaben
zu Skalenanalysen etc. finden sich im Methodenbericht Teil | (Gutzwiller-
Helfenfinger et al., 2013).

Beschreibung der Praxiserfahrung im Bereich ,,Beurteilung® (T1)

Die Beschreibung der Praxiserfahrung im Bereich der férdernden Beurteilung
wurde anhand von zwei offen formulierten Prompts ausgel6st. Der erste Prompt
lautete: ,Beschreiben Sie eine Situation oder Handlungsabfolge im Bereich
,Beurteilen und Fordern’, die Sie in einem Praktikum erlebt haben“. Den
Studierenden war frei gestellt, auf welches Praktikum sie sich in ihrer
Erfahrungsdarstellung beziehen wirden. Bei der einen Hélfte der Studierenden
(Gruppe B) enthielt der erste Prompt folgende Ergédnzung: ,Wie sieht diese aus
Ihrer Perspektive als Lehrperson bzw. aus der Perspektive der Schilerinnen und
Schiler aus?“. Der zweite Prompt lautete: ,Kommentieren Sie diese Situation
oder Handlungsabfolge in Bezug auf moégliche Zusammenhange, Theorien,
Geflihle, auftauchende Fragen ... zum Beurteilen und Férdern“. Die Begriindung
fur die Formulierung der Prompts sowie der Verwendung einer Erganzung bei
einem Teil der Studierenden findet sich im Methodenbericht Teil | (Gutzwiller-
Helfenfinger et al., 2013).

11
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Online-Fragebogen (T2)

In einem ersten Teil wurden die Studierenden um allgemeine Einschéatzungen
Uber sich selbst gebeten. Dabei bearbeiteten sie Items zum Orientierungsstil und
zur selbst eingeschatzten Bereitschaft und Kompetenz zur Reflexion.
Anschliessend bearbeiteten sie ein Fallbeispiel und beantworteten dabei vier
offene Fragen. Danach folgte ein Teil zu Gedanken und Geflihle in
verschiedenen Situationen, in welchem sie Items zur Empathie bearbeiteten.
Darauf folgte die Bewertung des Moduls ,Fordernde Beurteilung® sowie des
eigenen Lernprozesses. Am Schluss wurden soziodemographische Angaben
erfragt.

Selbsteinschatzungsskalen

Die Skala zum Orientierungsstil (Huber, 1993) enthielt 15 Items, welche — wie
vom Autor vorgesehen — den Dimensionen Autoritarismus (7 Items; Cronbach’s
a=.65) und Ambivalenz (8 Items; Cronbach’s a=.81) zugeordnet wurden.

Empathie wurde anhand von drei Subskalen des ,Interpersonal Reactivity Index"
(Davis, 1983; deutsche Version nach Enzmann, 1996) erhoben: Empathische
Anteilnahme (7 Items; Cronbach’s a=.76), Perspektivenubernahme (7 Items;
Cronbach’s a=.68) und Empathischer Distress (7 Items; Cronbach’s a=.65).

Die selbst eingeschatzte Bereitschaft und Kompetenz zur Reflexion wurde an-
hand einer Skala aus dem Bereich der medizinischen Ausbildung erhoben, der
GRAS (Groningen Reflective Ability Scale). Die Skala war entwickelt worden, um
die selbst eingeschatzte Reflexionsfahigkeit sowie Bereitschaft zur Reflexion von
Medizinstudierenden zu erfassen (Aukes, Geertsma, Cohen-Schotanus,
Zwierstra, & Slaets, 2007). Sie umfasst die Dimensionen Selbstreflexion, empa-
thische (einfuhlende) Reflexion und reflexive Kommunikation. Im Rahmen des
laufenden Projektes CCT (Career Counseling for Teachers), welches am Institut
fir Padagogische Professionalitdt und Schulkultur der PH Luzern verortet ist,
wurden die Skalen auf Deutsch Ubersetzt und im Rahmen der CCT-
Datenerhebung im Herbst 2009 von 211 Studierenden bearbeitet. Eine
Faktorenanalyse resultierte in einer einzigen Gesamtskala von 15 Items, die mit
einem Cronbach’s Alpha von .79 eine gute Reliabilitat aufwies. Auf der Basis von
Expertenurteilen wurde die Skala nochmals sprachlich Uberarbeitet. Auf der
Basis einer Faktorenanalyse und anschliessender Skalenanalyse wurde die
endgiltige Skala mit 11 Items (Cronbach’'s a=.77) fur weitere Analysen
verwendet.

Die Bewertung des Moduls ,Foérderende Beurteilung” und der eigenen
Lernprozesse orientierte sich an géngigen Konzepten der studentischen
Lehrveranstaltungsevaluationen (z.B. Rindermann, 2003) und geschah anhand
von funf Items, welche die Studierenden bearbeiteten. Aufgrund der Ergebnisse
aus Faktoren- und Skalenanalysen wurde die Gesamtskala (5 Items, Cronbach’s
a=.60) verwendet.

Die Perspektiveniibernahme wurde im Rahmen einer Fallbearbeitung erhoben, in
deren Rahmen die Studierenden. eine kurze Vignette zu einem soziomoralisches
Dilemma sensu Selman (1980; vgl. Gutzwiller-Helfenfinger, 2003) bearbeiten
sollten. Die Vignette handelt von einer Lehrerin, Frau Greter, und ihrem Schuler
Alex: Trotz umfassendem, belegtem Vorwissen im Prufungsthema ,Romer” kann
Alex an der Prifung kaum eine Frage (richtig) beantworten. Die Studierenden
beantworteten offene Fragen zur Problemstellung und dazu, wie die Lehrerin mit

12



PH LUZERN

dieser Situation umgehen soll und warum. Darauf erfolgte die Fortsetzung der
Geschichte: Frau Greter beschliesst, dass Alex die Prifung wiederholen darf,
worauf eine Schilerin meint, dass das unfair sei. Nun folgten Frage zu Grinden
fur und gegen Frau Greters Entscheidung. Die Studierenden antworteten jeweils
offen, ohne Beschrénkung der Textlange. Der Aufbau der Vignette (inklusive
Frageteil) ahnelte dem Aufbau fachbezogener Vignetten, wie sie u.a. zur
Erfassung von Beliefs von Lehramtsstudierenden eingesetzt werden (z.B.
Tillema, 2000; Tsangaridou & O’Sullivan, 1997).

Schriftliche Lernkontrolle (T2) zum aufgebauten Wissen und Verstehen

Die Lernkontrolle bestand aus 10 Fragen mit offenen Antwortformaten. Die
Fragen bezogen sich auf die bis dahin bearbeiteten Themenbereiche. Pro Thema
wurde eine oder zwei Frage auf den hoheren Stufen der Bloom’schen Taxonomie
kognitiver Lernziele gestellt. Es wurde bei den einzelnen Fragen definiert, welche
Antworten wie viele Punkte ergeben und welches die maximal maogliche
Punktzahl pro Frage war. Die maximale Punktzahl der gesamten Lernkontrolle
betrug 18 Punkte.

Verfassen des Reflexionsberichts (T3)

Der Reflexionsbericht zum Zeitpunkt T3 wurde mittels dreier Prompts initiiert. Der
erste Prompt forderte die Studierenden auf, ihre Erfahrungsdarstellung, welche
sie zu Beginn des Semesters erstellt hatten, nochmals zu lesen. Dabei sollte die
eine Halfte der Studierenden (Gruppe A) anschliessend die Praxiserfahrung
nochmals neu beschreiben. Die andere Halfte wurde instruiert, die
Erfahrungsdarstellung aufgrund der Erkenntnisse aus der Modularbeit zu
erganzen (Gruppe B).

Mit dem zweiten Prompt wurden die Studierenden explizit dazu angeleitet, die
Erfahrung zu analysieren und dabei (auch) das im Modul neu erworbene Wissen
zu verwenden. Der dritte Prompt forderte die Studierenden dazu auf, aus dieser
Analyse konkrete Moglichkeiten und Handlungshinweise fir lhre Arbeit als
Lehrperson oder als Praktikantin im Bereich Beurteilen und Férdern abzuleiten.
Die Begrindung fur die Formulierung der Prompts ist im Methodenbericht Teil |
(Gutzwiller-Helfenfinger et al., 2013) dargelegt.

4.1.3 Durchfuhrung der Datenerhebung

Darstellung der Praxiserfahrung

In der ersten Modulveranstaltung des Semesters wurden die Studierenden instru-
iert, eine Praxiserfahrung im Bereich ,Férdernde Beurteilung* zu beschreiben
(siehe Anhang A). Diese Beschreibung stellte einen Teil des
Leistungsnachweises flurs Modul dar (LN1A). Gleichzeitig sollten die
Beschreibungen eine der Datengrundlagen fur die Studie bilden. Die Dozentin
informierte die Studierenden daher Uber die Studie und erlauterte ihnen die
Moglichkeit, ihre Beschreibungen (als Daten) fiirs Forschungsprojekt zur
Verfiigung zu stellen. Sie gab ihnen ein Informationsblatt mit einer kurzen,
einseitigen Darstellung des Forschungsprojektes und der Freiwilligkeit der
Teilnahme ab. Die Studierenden wussten, dass, auch wenn sie ihr
Einverstandnis zur Teilnahme gaben, sie jederzeit die Moglichkeit hatten, diese
zu widerrufen. Unten auf dem Informationsblatt befand sich ein Talon mit einer
Einverstandniserklarung. Eine Projektmitarbeiterin (A) nahm die ausgefillten
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Einverstandniserklarungen der Studierenden entgegen und fungierte im weiteren
Verlauf des Projektes als Anonymisierungs- und Auskunftsstelle. Die Dozentin
kam nicht mit Namen oder nicht anonymisierten Daten in Bertihrung.

Die Studierenden erhielten Instruktionen und Prompts zur Beschreibung der
Erfahrung in einem Word-Dokument. Sie hatten in der Veranstaltung 45 Minuten
Zeit, um die Erfahrungsbeschreibung direkt ins Dokument vorzunehmen. Wer
nicht fertig wurde, hatte die Moglichkeit, die Beschreibung innerhalb von 7 Tagen
als Email-Anhang an die Dozentin zu schicken. Eine Kopie wurde an Pro-
jektmitarbeiterin A weitergeleitet, welche die Erfahrungsbeschreibungen derjeni-
gen Studierenden, welche ihre Daten fir das Forschungsprojekt zur Verfiigung
stellen wollten anonymisierte. Alle weiteren Projektmitarbeitenden hatten jeweils
nur auf die anonymisierten Daten Zugriff.

Online-Befragung

In der siebten Veranstaltung wurden die Studierenden eingeladen, einen Online-
Fragebogen zu bearbeiten, der auf SurveyMonkey aufgeschaltet war
(soziodemo-graphische  Angaben, Selbstberichtsskalen, soziomoralisches
Dilemma, Bewertung des Moduls). Sie erhielten in der Veranstaltung eine E-Mail
mit dem dazugehorigen Link. Die Studierenden sollten den Fragebogen auf jeden
Fall ausfillen und abschicken. In der Instruktion wurden sie informiert, dass
Projektmitarbeiterin A als einzige Person Zugriff auf die Daten nehmen wirde.
Das Bearbeiten des Fragebogens nahm 30-45 Minuten in Anspruch. Es wurden
nur die Daten weiter verwendet, von denen seitens der Studierenden eine
unwiderrufene Einverstandniserklarung vorlag.

Lernkontrolle

In der zehnten Veranstaltung bearbeiteten die Studierenden eine regulare Lern-
kontrolle. Die Dozentin leitete nach der Bewertung die Namen der Studierenden
mit der Angabe der jeweils erreichten Punktzahl an die Projektmitarbeiterin A
weiter.

Verfassen des Reflexionsberichts

In der letzten Veranstaltung des Semesters verfassten die Studierenden einen
Reflexionsbericht. Sie hatten wiederum kurz vor der Veranstaltung von der Do-
zentin ein entsprechendes Word-Dokument als Email-Anhang zugesandt be-
kommen, welches wieder Instruktionen und Prompts (siehe Anhang A) enthielt.
Der Reflexionsbericht wurde wahrend der Veranstaltung (45 Min) direkt ins Word-
Dokument geschrieben und anschliessend als Email-Anhang an die Dozentin
zurlickgeschickt. Eine Kopie wurde an die Anonymisierungsstelle weitergeleitet,
wo wiederum die Daten anonymisiert wurden.

4.2 Analyse der Reflexionsprodukte

Mit der Darstellung der Erfahrung wurde Phase 2 des Reflexionszyklus im Modell
EDAMA (2012) angesprochen (Darstellung der Erfahrung: Ruckblick auf die
Erfahrung). Mit dem Reflexionsbericht wurden Phase 3 (Analyse: Differenzierte
Auseinandersetzung mit der Erfahrung) und Phase 4 (Massnahmen planen
Konsequenzen ziehen: Handlungsmdglichkeiten entwickeln) im Modell EDAMA
(2012) angesprochen.
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4.2.1 Entwicklung des SERQU

Die Erfahrungsdarstellungen der Studierenden (Phase 2) wund die
Reflexionsberichte der Studierenden (Phase 3 und 4) lagen je als Word-
Dokumente vor. Diese wurden in ein MAXQDA-Projekt eingelesen. Bei der
Inhaltsanalyse der dargestellten Praxiserfahrung und des Reflexionsberichts
wurde das jeweilige schriftliche Produkt beziglich der fokussierten Phase
analysiert. Level of analysis war also das schriftiche Produkt
(Erfahrungsdarstellung  resp.  Reflexionsbericht).  Die  entsprechenden
Kategoriensysteme fir die einzelnen Phasen und Dimensionen resp.
Subdimensionen wurden in einem mehrschrittigen, zunéchst deduktiven, dann —
in der Erprobung der Kategorien am Datenmaterial — in einem erganzenden
induktiven sowie abduktiven Verfahren (vgl. Reicherts, 2008) entwickelt und
jeweils einer kommunikativen Validierung innerhalb der Forschungsgruppe
(Autorinnen und Autor des Berichts) unterzogen. Zudem wurden in der
Anfangsphase weitere Dozierende der PHZ Luzern als critical friends
einbezogen. Der so entwickelte SERQU besteht aus einem differenzierten
Kodiermanual mit den entsprechenden Kategoriensystemen und dient der
Inhaltsanalyse (vgl. Mayring, 2003) von schriftichen Reflexionsprodukten.
Dimensionen des Instruments SERQU sind in den Abbildungen 3-5 dargestellt.

Die Daten wurden von zwei unabhéngigen Kodierenden (Aeppli und Loétscher)
inhaltsanalytisch ausgewertet. Die beiden Kodierenden trafen sich vor dem
eigentlichen Auswertungsvorgang mehrmals zu Besprechungen, um die
Anwendung des Kodiermanuals an zufallig ausgewéhlten Reflexionsprodukten
zu diskutieren. So konnten unklare, problematische Kodierungen identifiziert und
der Umgang damit abgesprochen werden. Die Uberpriifung der Kodierenden-
Ubereinstimmung (Interrater-Reliabilitat) wird in Kapitel 4.3 néher beschrieben.

4.2.2 Inhaltsanalytisches Vorgehen

Hier wird das inhaltsanalytische Vorgehen zu Phase 2 (Erfahrungsdarstellung)
genauer beschrieben. Das analytische Vorgehen zu Phase 3 und 4
(Reflexionsbericht) war analog. Beim Kodieren (Inhaltsanalyse) wurde wie folgt
vorgegangen: Als erstes wurde der ganze Text gelesen. Danach wurden die
einzelnen Kodierungen zu den Dimensionen und Subdimensionen von SERQU
(Phase 2) vorgenommen und dabei die Auspragungen in den Dimensionen und
Subdimensionen bestimmt (s.u.). Dies entspricht einem deduktiven Vorgehen im
Rahmen einer strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. Mayring,
2003).
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Erfahrung (Situation, Ereignis, Handlung etc.) Irritation, Zweifel, Verunsicherung, Uberraschung, Staunen, Freude, Stolz, ..., ’

Phase 2 ,Darstellung der Erfahrung: Rickblick auf die Erfahrung*”

A. Angemessene Beschreibung
der Erfahrung: Strukturierung und
Vielschichtigkeit/Komplexitat

Die Erfahrung ist strukturiert beschrieben. Dazu gehért die Nachvollziehbarkeit des Ablaufs fir Lesende oder
Zuhoérende. Inhalte, Sinneinheiten, Abschnitte sind aufeinander bezogen. Die Erfahrung ist (unter
Berlicksichtigung des Vorwissens) in einer angemessenen Vielschichtigkeit, Komplexitat beschrieben.

B. Die Problemstellung,
Fragestellung kommt zum
Ausdruck

Der Anlass, der zu Uberraschung, Staunen etc. gefiihrt hat und der Darstellung der Erfahrung zugrunde liegt,
kommt in der Beschreibung zum Ausdruck. Eine andere Mdoglichkeit besteht darin, dass deutlich gemacht
wird, was erreicht, gestaltet oder erschaffen werden sollte und welche Barrieren und Hindernisse
vorgekommen sind, die eine Zielerreichung verhindert haben.

C. Ausdruck einer kritischen
Haltung bei Darstellung der
Erfahrung

Eine kritische Haltung kommt zum Ausdruck, indem z.B. Fragen und Problemstellungen aufgeworfen werden,
wenn mit Aussagen kritisch umgegangen wird oder wenn nicht nur die eigene Rolle und Position geschildert
wird, sondern man sich in die Rolle und Position einer anderen Person versetzt und versucht, die Situation aus

deren Sicht zu sehen.

D. Beschreibung von beteiligten
eigenen Geflhlen,
Uberzeugungen, Wiinschen und
Ausdruck beruflicher Identitat

Uberzeugungen, Gefiihle, Wiinsche, Einstellungen, die fiir eine Situation bestimmend oder handlungsleitend

waren und denen man sich bewusst war oder im Nachhinein der Erfahrung zugeschrieben werden, kommen
zum Ausdruck. Es kann aber auch deutlich werden, inwiefern die Erfahrung das professional self betrifft: Dies
sind Aussagen, welche die Rolle und die Funktionen einer Lehrperson betreffen.

Abbildung 3: Ubersicht Dimensionen zu SERQU: Phase 2
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Phase 3 , Analyse — differenzierte, kritische Auseinandersetzung mit der Erfahrung

E. Interpretation der Erfahrung

Die Erfahrung wird interpretiert, indem die Bedeutung, die der
Erfahrung zugrunde liegt, erfasst und ausgedriickt wird.
Folgende Aspekte kdnnen dabei zum Ausdruck kommen:

1. Kategorisierung: Zur Erfahrung werden geeignete
Kategorien formuliert, Unterscheidungen vorgenommen
oder die Erfahrungen in ein Bezugssystem eingeordnet, um
die Erfahrung besser verstehen, beschreiben oder
charakterisieren zu kénnen.

2. Herausarbeiten der Bedeutung: Die Bedeutung der
Erfahrung wird herausarbeitet (Dekodierung der Signifikanz)
und explizit gemacht. Dies kénnen beispielsweise sein:
Geflihlsbezogene Inhalte,

Absichten, Motive, Ziele, Werte, Ansichten, Normen,
soziale Bedeutung, Regeln, Kriterien

3. Beziehungen herstellen: Die Bedeutung wird geklart, indem
Beziehungen und Zusammenhange hergestellt und damit
explizit gemacht werden.

Beispiele von Beziehungen und Zusammenhéangen:

- Beziehungen zwischen den Aspekten, Elementen, die in der
Erfahrung vorgekommen sind,

- Beziehungen zwischen dieser und anderen Erfahrungen,

- Beziehungen zwischen dieser Erfahrung und fremden Wissen
(z.B. Einschéatzungen, Ansichten von anderen Personen).

- Beziehungen zwischen dieser Erfahrung und Wissen aus
Literatur. Die Erfahrung und adaquate Fachkonzepte werden
aufeinander bezogen und fachlich richtig angewendet.

F. Bezug der Erfahrung zur eigenen
Person und zur Rolle als Lehrperson

H. Kritischer, prifender Umgang
mit Aussagen

Der Bezug der Erfahrung zur eigenen
Person. Dies geschieht, indem eigenes
Verhalten, eigene Handlung, eigene
Kompetenzen, eigene Einstellungen,
Uberzeugungen, Gefiihle, Wiinsche,
.Lebenseinstellung und das
.professionelle Selbst* zum Ausdruck
kommen.

G. Verwendung einer Fachsprache und
fachsprachliche Sicherheit

Fachsprachliche Begriffe werden — wenn
sie zu einer differenzierteren und
prézisieren Verstandigung dienen -
eingesetzt.

Die richtige Verwendung der Fachbegriffe
kommt zum Ausdruck.

Aussagen/Meinungen
/Behauptungen/ Argumente werden
durch eine Begriindung mit
aussagekraftigen Belegen /
Nachweisen (in der Praxis
gesammelte Daten, wie z.B.
konkrete Beschreibungen,
Beispielstexte etc.: empirische
Evidenz) bzw. einem logischen
Beweis untermauert bzw.
begriindet.

Die Uberpriifbarkeit der
Aussagen ist gegeben Z.B durch:

— Nutzung von verschiedenartiger
und reichhaltiger Quellen als
Belege

— Differenzierung der Fakten und
Annahmen

— Belege und Aussagen werden in
ihrer Erklarungskraft beurteilt.

I. Evaluation

Durch das Bewerten werden Informationen zu einem Sachverhalt mit einer bestimmten Wertehaltung zu einem Urteil
Uber den Sachverhalt verknlpft. Bewertungen sind von subjektiven Werthaltungen, persénlichen Meinungen gepragt.

Abbildung 4: Ubersicht Dimensionen zu SERQU: Phase 3
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Phase 4 ,Massnahmen planen, Konsequenzen ziehen: Handlungsmaoglichkeiten finden*

J. ,Berlcksichtigung der eigenen
Person beim Schlussfolgern und
bei der Planung von Massnahmen*

Eigene Interessen, Wiinsche, Gefiihle, Uberzeugungen und Kompetenzen einbeziehen
Von eigenen Starken und Kompetenzen ausgehen

K. ,Schlussfolgerungen und
Darstellung und Prifung der
Ergebnisse/ Erkenntnisse”

Begrindete Schlussfolgerungen ziehen
Begrindetes Personliches Fazit aus der Priifung der Ergebnisse/der Erkenntnisse ziehen

L. ,Entwickeln eines Plans fir das Konkrete Mdglichkeiten entwickeln bzw. aufzeigen und begriinden
eigene Handeln* Konkretes Handeln planen und begriinden

Abbildung 5: Ubersicht zu SERQU: Phase 4
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Am Schluss wurde eine Globalbeurteilung (Einschatzung der Qualitat der
Reflexion) als Ganzes vorgenommen. Bei der Konstruktion des SERQU wurde
darauf geachtet, dass sich die Dimensionen und Subdimensionen voneinander
abgrenzen lassen und Textstellen somit nicht mehreren (Sub-)Dimensionen
zugeordnet werden konnten. Entsprechende Kodierregeln stitzten diese
Zielsetzung.

Die Erfahrungsdarstellung bestand aus zwei Teilen. In einem ersten Teil
beschrieben die Studierenden eine Situation oder Handlungsabfolge im Bereich
.Fordernde Beurteilung”, die sie in einem Praktikum erlebt hatten. Dabei mussten
die Kodierenden die Qualitat der Beschreibung hinsichtlich Strukturierung und
Vielschichtigkeit/Komplexitat beurteilen. In einem zweiten Teil mussten die
Studierenden die im ersten Teil beschriebene Situation oder Handlungsabfolge in
Bezug auf mégliche Zusammenhéange, Theorien, Geflihle, auftauchende Fragen
etc. zur férdernden Beurteilung kommentieren. Dieser Teil der Erfahrungs-
darstellung wurde hinsichtlich der anderen (Sub-)Dimensionen des Instruments
SERQU (Phase 2) beurteilt. Ein Auszug aus dem Kategoriensystem Phase 2
findet sich in Abbildung 6. Dort ist die Dimension ,Beschreibung von Barrieren,
Hindernissen* mit ihnren Auspragungen und den jeweiligen Variablen-
bezeichnungen (in rot) abgebildet.

Wahrendem unter der Dimension Strukturierung und Vielschichtigkeit der ganze
Text beurteilt werden musste, bestanden im zweiten Textteil die
Analyseeinheiten zu den Dimensionen und Subdimensionen aus Satzteilen,
einzelnen Séatzen oder auch mehreren Séatzen. Die identifizierten Dimensionen
oder Subdimensionen wurden dabei (im Sinne einer strukturierenden
Inhaltsanalyse, vgl. Mayring, 2003) mit Gewichten bzw. Auspragungen versehen,
wobei das Instrument SERQU (Phase 2) grundsatzlich vier Typen von
Einschatzungsskalen enthalt: Einschatzung einer Qualitat; Einschatzung einer
Qualitdt mit Haufigkeitsangabe; genauere inhaltliche Charakterisierung oder
Ausdifferenzierung; und Haufigkeit des Auftretens.

1. Einschatzung einer Qualitat. Wenn eine (Sub-)Dimension hinsichtlich ihrer
Qualitat eingeschatzt werden musste, standen jeweils vier Auspragungen zur
Verfigung: 1=niedrig, 2=mittel, 3=hoch und 4=sehr hoch. So musste zum
Beispiel bei Phase 2 die Dimension ,Strukturierung und Vielschichtigkeit /
Komplexitat* auf einer Skala von 1=niedrig bis 4=sehr hoch eingeschatzt
werden. Dabei wurde eingeschatzt, wie strukturiert und nachvollziehbar sich
eine Textstelle prasentierte und ob diese eher Oberflachenstruktur- oder
Tiefenstrukturmerkmale aufwies.

2. Einschatzung einer Qualitat mit Haufigkeitsangabe in den
Subdimensionen. Wie bei (1) wurde eine Qualitatsabstufung vorgenommen,
wobei bei jeder Abstufung (=Unterkategorie) zusatzlich die Haufigkeit ihres
Vorkommens angegeben wurde. In der Phase 2 betrifft dies beispielsweise
die Kategorie ,Umgang mit Annahmen® (mit den Auspragungen ,nicht
begrundet, nicht erklart oder nicht belegt”, ,teilweise falsche, ungenaue oder
nicht nachvollziehbare Begrindungen® und ,Nutzung von Belegen,
Begriindungen, Beurteilung der Erklarungskraft von Begriindungen,
Verwendung von logischen Beweisen oder Auseinandersetzung mit anderen
Perspektiven®).

3. Charakterisierung/Differenzierung. Wenn eine eingeschatzte Dimension
oder Subdimensionen differenzierter charakterisiert werden musste, standen
jeweils verschiedene Kategorien zur Auswahl. Wenn beispielsweise
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bezlglich Phase 2 eine  Textstelle als ,Beschreibung von
Barrieren/Hindernissen“ kodiert wurde, standen zur weiteren Differenzierung
folgende drei Kategorien zur Auswahl: 1= Barrieren/Hindernisse, die in der
eigenen Person liegen; 2= Barrieren/Hindernisse, die im Verhalten, in den
Fahigkeiten der Schuilerinnen und Schilern gesehen werden; 3=
Barrieren/Hindernisse des Systems (Rahmenbedingungen der Schule, des
Auftrags etc.).

Haufigkeit des Auftretens. Hier wird die Auftretenshaufigkeit einer Sub-
Dimension oder Dimension angegeben. In der Phase 2 betrifft dies z.B. die
Kategorie ,Uberzeugungen“. Dabei wurden die Haufigkeiten nicht wahrend
des Kodierens angegeben, sondern am Schluss ausgezahlt.
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SUlBENT: Auspragung Definition Ankerbeispiele Kodierregel
allgemein Ich empfand es als sehr schwierig, eine Priifung zu Es wird nur 1 Anlass codiert, auch
erstellen, welche einen gewissen Notendurchschnitt  |wenn der Anlass ein zweites Mal
hervorbringen soll. Ich versuchte die ,wahrscheinlich |(vielleicht etwas umformuliert)
maogliche” Leistung jedes Schiilers abzuschétzen. erwahnt wird.
Nach dieser Beurteilung stellte ich die Aufgaben
zusammen. Als ich die Prifung fertig gestellt hatte, Es wird nur gerade die
fuhlte ich mich unsicher und konnte kaum Sinneinheit, die den Anlass
einschéatzen, ob dies nun eine schwere, leichte oder |ausdriickt markiert und nicht
optimale Prifung fur die Klasse war. Erst das OK weiterfiihrende Uberlegungen und
2A meiner Praxislehrperson bestatigte mich in meiner Gedanken. Diese weiterfiihrenden
Ausdruck Arbeit. (1101, 10) Uberlegungen kénnen/werden
des weiteren Subdimensionen
Anlasses Fur mich als LP-Praktikantin war dies eine sehr gute |zugeordnet (z.B. 3B Umgang mit
Erfahrung. Der Einbezug einer anderen Lehrperson  |Annahmen)
v_2a A (andere Perspektive) war sehr bereichernd. Es hat

sehr geholfen, dass wir einen Kriterienraster hatten
(z.B. fur die Korrektur). Die personliche Rickmeldung
empfand ich als sehr gut. Die Kinder konnten
Ruckfragen stellen und ich/wir konnte/konnten sagen,
wieso ich/wir uns fiir diese Beurteilung entschieden
hatten. (2401,10)

Anlasse enthalten haufig eine
Geflihlskomponente, die nicht
nochmals unter Geflihle codiert
wird.

Es wird gerade die Sinneinheit, die
markiert worden ist, bewertet
hinsichtlich ,Gefuhl“ und nicht der
ganze dahinterstehende Anlass.

1=Zuneigung &
Wohlbefinden

(positiv besetzte
Geflihle)

o Der Anlass, der zu Uberraschung, Staunen

etc. und der Darstellung der Erfahrung
zugrunde liegt, kommt in der Beschreibung
zum Ausdruck. Der markierte Anlass ist mit
einem positiven Gefiihl besetzt.

Fir mich als LP-Praktikantin war dies eine sehr gute
Erfahrung. (2401,10)

2=Abneigung &
Unbehagensgefihle
(negativ besetzte
Geflihle)

o Der Anlass, der zu Uberraschung,

Beunruhigung, Zweifel, Unsicherheit etc.
gefuihrt hat und der Darstellung der Erfahrung
zugrunde liegt, kommt in der Beschreibung
zum Ausdruck. Der markierte Anlass ist mit
einem negativen Gefiihl besetzt.

Ich empfand es als sehr schwierig, eine Priifung zu
erstellen, welche einen gewissen Notendurchschnitt
hervorbringen soll. (1101, 10)
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Subdim.

Auspragung

Definition

Ankerbeispiele

Kodierregel

3=
Geflihlskomponente
ist nicht vorhanden

o Der Anlass, der zu Uberraschung, Staunen,
Beunruhigung, Zweifel, Unsicherheit etc.
geflhrt hat und der Darstellung der Erfahrung
zugrunde liegt, kommt in der Beschreibung
zum Ausdruck. Der markierte Anlass ist weder
mit einem positivem noch negativen Gefuhl
besetzt, d.h. der Anlasss ist mit keinem Gefiihl
verbunden.

Fiar mich war diese Art von Beurteilen recht
neu.(1201,15)

Abbildung 6: Auszug aus SERQU Phase 2 zur Subdimension ,, Ausdruck des Anlasses*
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Jede (Sub-)Dimension mit ihren Auspragungen gehort einer der vier Typen von
Einschatzungsskalen an. Jede Einschéatzungsskala weist dabei ein bestimmtes
Skalenniveau auf. Typ (1) ist ordinal, Typen (2) und (4) sind metrisch und Typ (3)
ist nominal skaliert. Die Auspragungen in den Einschatzungsskalen resp. deren
numerische Zuordnung wurden als Rohvariablen in ein Excel-File und
anschliessend in eine SPSS-Datei uUbertragen. Im Anhang B.1 finden sich die
Haufigkeitsverteilungen zu den einzelnen Reflexionsdimensionen (Rohvariablen)
fur die Phasen 2-4 fiir die Gesamtstichprobe (N=88).

Die Rohvariablen wurden fir die Berechnung der verschiedenen aggregierten
abhangigen Variablen verwendet. Folgende aggregierten abhangigen Variablen
wurden aufgrund theoretischer Uberlegungen und unter Beizug relevanter
Forschungsliteratur (z.B. Leonhard & Rihm, 2011) gebildet:

> Reflexionsbreite = Anzahl Reflexionsdimensionen, die in einer Phase
auftauchen

> Reflexionsdichte = Anzahl reflexiver Momente in einer bestimmten Phase

Reflexionsbreite und -dichte kénnen weiter phasenlbergreifend
zusammengefasst werden. Die weitere Variablenbildung sowie erste statistische
Analysen zu diesen aggregierten abhangigen Variablen sind in Arbeit und
werden in weiterfihrenden Publikationen berichtet.

4.2.3 Kategoriennutzung durch die Studierenden

Einige der Dimensionen im Kodiermanual waren vor der Datenerhebung als
theoretisch abgeleitete Dimensionen formuliert worden, andere wurden induktiv
im Laufe der Analysen generiert. Entsprechend kam es vor, dass einige der
theoretisch  abgeleiteten Dimensionen und Subdimensionen in den
Erfahrungsdarstellungen resp. Reflexionsberichten nicht auftauchten. Eine
Darstellung davon, welche Kategorien® resp. Dimensionen und Subdimensionen
von den Studierenden genutzt wurden, d.h. in den Erfahrungsdarstellungen
auftauchten, findet sich in Tabelle 1 (nicht genutzte Kategorien sind hellgrau
unterlegt). Eine detaillierte Darstellung inklusive Haufigkeitsverteilungen befindet
sich in Anhang B.1.

Folgende Kategorien resp. (Sub-)Dimensionen* wurden nicht verwendet: In
Phase 3 waren es bei der Dimension Perspektivenibernahme die
Subdimensionen Perspektive anderer Lehrpersonen, Perspektive von Behérden,
Schulleitung und Perspektive Lehrplan, Literatur sowie die Dimension
Verwendung logischer Beweise. In Phase 4 wurde die Dimension von eigenen
Starken und Kompetenzen ausgehen nicht verwendet.

% Die Auszahlung der einzelnen Fachbegriffe bei der Variablen 8B ,Fachsprachliche Sicherheit”
wurde lediglich fur die 16 Erfahrungsdarstellungen, welche fiir die Interrater-Berechnungen
ausgewahlt wurden, vorgenommen.

® Der Begriff der Kategorie entspricht den Subdimensionen und Dimensionen, reprasentiert aber
eine inhaltsanalytische Perspektive. Dimensionen und Subdimensionen reprasentieren eine
Modellperspektive, d.h. einer konzeptuellen, auf EDAMA (2012) bezogenen Betrachtungsweise.

Bei einzelnen (Sub-)Dimensionen, bei denen im Kodiermanual eine Qualitdtsabstufung
vorgenommen wurde (,Einschatzung einer Qualitat mit Haufigkeitsangabe®, siehe S. 21), kam es
vor, dass nicht jede Qualitatsauspragung in den Daten aufschien. Dies kann anhand von Anhang
B.1 genau nachvollzogen werden.
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Tabelle 1: Kategoriennutzung in den einzelnen Phasen

Variab-
len-Nr.

Kategorie (Dimension)

Phase 2 — Darstellung der Erfahrung

1

2A
2B

2C

3A
3B
3C

4A

4B
4C

Strukturierung &
Vielschichtigkeit/Komplexitat

Ausdruck Anlass
Beschreibung ,ldeale Situation*

Beschreibung von Barrieren,
Hindernissen

Fragen und Probleme stellen
Umgang mit Annahmen

Perspektivenibernahme

Eigene Geflihle

Uberzeugungen

Professional Self

Phase 3 — Analyse

5B

6.1B

6.2B

7B

24

Deutung der Erfahrung und Relevanz

der Deutung

Bezug der Erfahrung zur eigenen

Person

Bezug der Erfahrung zur Rolle als
Lehrperson und zur prof. Identitat

Evaluation

Umgang mit Aussagen

Subkategorie
(Subdimension)

Eigene Barrieren

Barrieren seitens der
Schiler/innen

Barrieren seitens des Systems

Perspektive der Schuler/innen

Perspektive anderer
Lehrpersonen

Perspektive von Behdérden,
Schulleitung

Perspektive Lehrplan, Literatur
Zuneigung

Abneigung

Wohlbefinden

Unbehagen

implizit

explizit

Keine Begriindung, Erklarung,
Beleg vorhanden — falsche
Aussage

Keine Begrundung, Erklarung,
Beleg vorhanden — richtige
Aussage

(Teilweise) falsche, ungenaue,
nicht nachvollziehbare
Begriindung

Nutzung

Ja

Ja
Ja

Ja

Ja

Ja
Ja
Ja
Ja

Nein

Nein

Nein
Ja
Ja
Ja
Ja
Ja
Ja
Ja

Ja
Ja

Ja

Ja

Ja

Ja

Ja
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Variab- Subkategorie

len-Nr. Kategorie (Dimension) (Subdimension) Nutzung

9A Nutzung von Belegen Ja

9B Begrindungen und Erklarungen von Ja
Aussagen

9C Verwendung logischer Beweise Nein
Auseinandersetzung mit anderen

9D Perspektiven: Identifikation und Ja

Ubernahme
Phase 4 — Massnahmen planen

Eigene Interessen, Wiinsche,
10A Gefiihle, Uberzeugungen und Ja
Kompetenzen einbeziehen

Von eigenen Starken und

10B Nein
Kompetenzen ausgehen

11A Schlussfolgerungen ziehen Ja

11B Persdnliches Fazit ziehen Ja

12A MC‘)g_I_lchkelten entwickeln bzw. Ja
abwagen

12B Wabhl von geeigneten konkreten Ja

Handlungen, Handlungsplanung

4.3 Bestimmung der Interrater-Reliabilitat

4.3.1 Interrater-Reliabilitat Phase 2

Mit dem Instrument SERQU (Phase 2) soll die Qualitat der Reflexion in der
Phase 2 ,Darstellung einer Erfahrung” erfasst werden. Fiir die Uberpriifung der
Interrater-Reliabilitdét wurden 16 der vorliegenden 88 Erfahrungsdarstellungen
zufallig fur eine doppelte Kodierung durch die beiden Kodierenden ausgewabhilt.
Als Mass fir die Reliabilitdtsprifung wurde das fir alle Skalenniveaus geeignete,
robuste Krippendorff's Alpha gewahlt (vgl. Raupp & Vogelsang, 2009). Als
zweites Mass wurde zusatzlich der etwas weniger konservative, aber auch
weniger robuste Holsti-Index berechnet (Prozentanteil der
Untersuchungseinheiten, bei denen beide am Test beteiligten Kodierenden
identisch kodiert haben; vgl. Raupp & Vogelsang, 2009). Die Ergebnisse der
Analysen sind in Tabelle 2 dargestellt. In Anhang B.2 findet sich ein Auszug aus
dem Datenfile mit der Gegenlberstellung der Einschatzungen der beiden
Kodierenden zu Phase 2 (n=16).
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Tabelle 2: Interrater-Reliabilitat Phase 2

Variablen-Nr. Subdimensionen und Krippensdorff's = Holsti-
(Subdim.-Nr.) Gesamtbewertung zu Phase 2 Alpha Index

Strukturierung und

*
1A&B Vielschichtigkeit/Komplexitat 89 081
2A Ausdruck des Anlasses 73 0.81
2B Beschreibung der idealen Situation .52 0.78

Beschreibung von ,Barrieren und
2C Hindernissen“(eigene, Schiler/innen .82 0.90
oder System)

3A Fragen und Probleme stellen .68 0.83
Umgang mit Annahmen
3B (Auspragungen niedrig bis hoch) 68 0.80
3C Perspektivenibernahme - xx - xx
Eigene Geflihle (positiv) .78 0.94
4A
Eigene Gefuhle (negativ) .76 0.75
4B Uberzeugungen .82 0.88
ac Profggsmnal Self - ,Rolle” (implizit oder 1.00 1.00
explizit)
Gesamtbewertung Qualitat der
Total Reflexionstexte (holistisches Urteil ) 88 081
Anmerkungen:

* Die Subdimensionen 1A ,Strukturierung” und 1B ,Vielschichtigkeit/Komplexitat® wurden im
Kodiermanual zu einer Variablen zusammengefasst

** = Einschatzungen zu dieser Subdimension sind nicht vorgekommen

Von den 10 Subdimensionen von SERQU (Phase 2) fanden sich bei sechs
Subdimensionen gute oder sehr gute Kodierer-Ubereinstimmungen
(Krippendorff's Alpha = .70 bzw. = .80). Die Ubereinstimmung der
Einschatzungen zur Subdimension ,Fragen und Probleme stellen* sowie zur
Subdimension ,Umgang mit Annahmen“ sind befriedigend ausgefallen
(Krippendorff's Alpha jeweils .68). Die Ubereinstimmung in den Einschatzungen
zur Subdimension ,Beschreibung der idealen Situation* ist nicht befriedigend
ausgefallen. Fur die endgiltige Kodierung wurden deshalb die kritischen Félle
von den beiden Kodierenden ausdiskutiert. Zur Variable ,Perspektiven-
Ubernahme” kdénnen bezlglich Interrater-Reliabilitdit keine differenzierten
Aussagen gemacht werden, da diese Variable geméass Einschatzungen der zwei
Kodierenden in den Reflexionstexten der Studierenden nicht vorgekommen ist
(was einer 100% Ubereinstimmung entsprechen wirde). Die Interrater-Reliabilitat
hinsichtlich Einschatzung der Gesamtqualitait der Reflexionstexte (als
holistisches Urteil aufgrund der Einschatzungen zu den Subdimensionen) kann
als sehr gut bezeichnet werden.
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4.3.2 Interrater-Reliabilitat Phase 3 und 4

Analog zu Phase 2 wurde fir Phasen 3 und 4 in den Reflexionstexten wieder
Krippendorff's Alphas und Holsti Indices berechnet. Fir Phase 3 ,Analyse:
Differenzierte  Auseinandersetzung mit der Erfahrung® und Phase 4
.Massnahmen planen Konsequenzen ziehen: Handlungsmoglichkeiten
entwickeln sind die Ergebnisse in Tabelle 3 dargestellt. Fir Phasen 3 und 4
liegen — mit Ausnahme der fachsprachlichen Sicherheit, welche mit einem
Krippendorff's Alpha von .67 knapp unter dem gesetzten Minimum von .70 liegt —
durchwegs gute bis sehr gute Kodiererlibereinstimmungen vor.

Zu beachten gilt jedoch, dass die Einschétzungen zu einzelnen Variablen wenig
oder mangelnde Variation in den Auspragungen aufweisen. Da bei den Variablen
.-verwendung logischer Beweise" (9¢), ,Eigene Interessen, Winsche, Geflhle,
Uberzeugungen und Kompetenzen einbeziehen® und (10b) nach Einschatzung
der Kodierenden nur die Ausprédgung ,0=nicht vorhanden* vorgekommen ist,
wurde auf die Berechnung der Interrater-Reliabilitdt verzichtet. Eine geringe
Variation der Auspragungen zeigt sich bei den folgenden Variablen:

» 6.1b: Bezug der Erfahrung zur eigenen Person

» 6.2b: Bezug der Erfahrung zur Rolle als Lehrperson und zur professio-
nellen Identitat

» 9d: Umgang mit Aussagen: Auseinandersetzung mit anderen Perspek-
tiven

> 10a: Eigene Interessen, Wiinsche, Gefiihle, Uberzeugungen und Kompe-
tenzen einbeziehen

» 1la: Schlussfolgerungen ziehen

» 12a: Moglichkeiten entwickeln bzw. abwéagen

Beispielsweise liegen zur Variable ,Bezug der Erfahrung zur eigenen Person:
Beurteilung der Qualitat zur ganzen Sinneinheit® (6.1b) nur gerade 5
Einschatzungen von 3 Personen vor, die nicht der Kategorie ,nicht vorhanden®
zuzuordnen sind. Der Wert von 1.0 fir den Holsti-Index und den Krippendorff's
Alpha weisen hier zwar auf eine perfekte Ubereinstimmung zwischen den beiden
Kodierenden hin. Diese perfekte Ubereinstimmung ist jedoch hauptsachlich
durch die mangelnde Variation der Werte und die nicht besetzten Kategorien zu
erklaren.
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Tabelle 3: Interrater-Reliabilitdt Phasen 3 und 4

Variabl
en-Nr.
(Sub-
Dim.)

Phase 3

5B

6.1B

6.2B

7B

8B

Phase 4

9A

9B

9C

9D

10A

10B

1la

11B

28

Subdimensionen zu Phase 3 und 4

Interpretation: Deutung der Erfahrung und
Relevanz der Deutung: Beurteilung der Qualitat
Uiber eine ganze Sinneinheit (O=nicht vorhanden,
1=niedrig, 2=mittel, 3=hoch, 4=sehr hoch)

Bezug der Erfahrung =zur eigenen Person:
Beurteilung der Qualitat zur ganzen Sinneinheit
(0= nicht vorhanden,1=niedrig, 2=mittel, 3=hoch,
4=sehr hoch)

Bezug der Erfahrung zur Rolle als Lehrperson und
zur professionellen Identitat: Beurteilung der
Qualitat Uber die ganze Sinneinheit (O=nicht
vorhanden,1=niedrig, 2=mittel, 3=hoch, 4=sehr
hoch)

Evaluation: Beurteilung der Qualitat Uber die
ganze Sinneinheit (0O=nicht vorhanden,1=niedrig,
2=mittel, 3=hoch, 4=sehr hoch)

Fachsprachliche  Sicherheit: Richtigkeit der
Verwendung einzelner fachsprachlicher Begriffe
(O=nicht vorhanden, 1=niedrig, 2=stimmig,
3=keine Aussage maglich)

Umgang mit Aussagen: Beurteilung einzelne
Aussagen (O=nicht vorhanden, 1=keine
Begriindung, 2=teilweise falsche, ungenaue, nicht
nachvollziehbare Begriindung)

Umgang mit Aussagen: Nutzung von Belegen
(O=nicht vorhanden, 3=sehr hoch, 4=sehr hoch)

Umgang mit Aussagen: Begrindungen und
Erklarungen (0O=nicht vorhanden, 3=sehr hoch,
4=sehr hoch)

Verwendung logischer  Beweise (O=nicht
vorhanden, 3=hoch, 4=sehr hoch)

Umgang mit Aussagen: Auseinandersetzung mit
anderen  Perspektiven  (O=nicht vorhanden,
1=niedrig, 2=mittel, 3=hoch, 4=sehr hoch)

Eigene Interessen, Winsche, Gefihle,
Uberzeugungen und Kompetenzen einbeziehen
(O=nicht vorhanden, 1=niedrig, 2=mittel, 3=hoch,
4=sehr hoch)

Von eigenen Starken und Kompetenzen
ausgehen  (O=nicht  vorhanden, 1=niedrig,
2=mittel, 3=hoch, 4=sehr hoch)

Schlussfolgerungen ziehen (0=nicht vorhanden,
1=niedrig, 2=mittel, 3=hoch, 4=sehr hoch)

Persénliches Fazit ziehen (0O=nicht vorhanden,
1=niedrig, 2=mittel, 3=hoch, 4=sehr hoch)

Krippendorff’'s
Alpha

0.87

1.00*

1.00*

0.96

0.67

0.83

0.78

0.85

*%

0.45*

1.00*

*%

1.00*

0.87

Holsti-
Index

0.75

1.00*

1.00*

0.91

0.91

0.86

0.91

0.87

*%

0.85*

1.00*

*%

1.00*

0.91
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Variabl
en-Nr. . , Krippendorff’s | Holsti-
(Sub- Subdimensionen zu Phase 3 und 4 Alpha Index
Dim.)
Moglichkeiten entwickeln bzw. abwégen (O=nicht
12A vorhanden, 1=niedrig, 2=mittel, 3=hoch, 4=sehr 1.00* 1.00*
hoch)
Wabhl von geeigneten konkreten und begriindeten
Handlungen, eine Handlungsplanung (O=nicht
128 vorhanden, 1=niedrig, 2=mittel, 3=hoch, 4=sehr 0.88 0.95
hoch)
Gesamtbeurteilung Phase 3 und 4
3 Gesamtbeurteilung Phase 3 ,Analyse” (1=niedrig, 86 75

2=mittel, 3=hoch, 4=sehr hoch)

Gesamtbeurteilung Phase 4 ,Massnahmen
4 planen, Konsequenzen ziehen“ (1=niedrig, 0.75 0.81
2=mittel, 3=hoch, 4=sehr hoch)

Gesamtbeurteilung Phase 3 und 4 (1=niedrig,

34 2=mittel, 3=hoch, 4=sehr hoch)

0.77 0.81

Anmerkungen:

* In diesen Subdimensionen ist Uberwiegend die Auspragung ,0= nicht vorhanden* vorgekommen
und nur vereinzelte Einschatzungen mit Auspragung 1,2,3 oder 4.

**Einschatzungen mit den Ausprédgungen 1,2, 3 oder 4 sind zu dieser Subdimension nicht
vorgekommen. Dies bedeutet, dass die Kodierenden alle vorliegenden Berichte hinsichtlich dieser
Dimension mit ,,0=nicht vorhanden“ eingeschétzt haben.

5 Erste Schlussfolgerungen und Ausblick

5.1 Realisierung der Datenerhebung

Die Datenerhebung mit den verschiedenen Erhebungszeitpunkten war gut
realisierbar. Mit einer Teilnahmerate von tber 90% zeigte sich zudem, dass die
Umsetzung der forschungsethischen Richtlinien (Information, Anonymitéat,
Vertraulichkeit, Freiwilligkeit der Teilnahme) erfolgreich war. Da die Dozentin,
welche die Module durchfiihrte, keinen Zugriff auf die erhobenen Daten hatte und
nicht wusste, wer seine Daten fir die Forschung zur Verfigung stellte, konnte
somit die inhaltliche Arbeit inklusive Leistungsbewertung von der
Forschungsarbeit getrennt werden. Dies konnte ebenfalls zur hohen
Teilnehmerrate beigetragen haben. Zum Forschungsprojekt gab es seitens der
Studierenden keine negativen schriftlichen oder miindlichen Rickmeldungen.

Die Trennung von Modularbeit und Forschungsarbeit war vermutlich nicht nur fur
die hohe Teilnehmerrate von Bedeutung, sondern auch fir die Qualitat der
Erfahrungsdarstellung und des Reflexionsberichtes. Der bewertungsfreie
Rahmen sollte verhindern, dass das Wissen um eine Bewertung in den
Vordergrund treten und die Darstellung der Erfahrung resp. das Verfassen des
Reflexionsberichts dahingehend beeinflussen wirde, dass die Studierenden das
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schrieben, von dem sie meinten, dass die Dozentin es lesen wolle (vgl. McGarr &
Moody, 2010).

5.2 Uberprufung der Interrater-Reliabilitat

Die Uberprufung der Interrater-Reliabilitat ergab, dass die Dimensionen resp.
Subdimensionen der Reflexion — wie sie im Modell EDAMA (2012) beschrieben
sind - unter der Verwendung von SERQU reliabel eingeschatzt werden konnten.
Dabei gilt es jedoch eine Einschrankung zu beachten: Die Pilotstudie fand in
einem spezifischen Setting statt und enthielt eine daran angepasste
Untersuchungsanlage. Dies steuerte die Erhebung der Reflexion — zu Beginn des
Moduls als Erfahrungsdarstellung, am Ende des Moduls als Reflexionsbericht —
und hatte einen Einfluss darauf, welche Phasen, Dimensionen und
Subdimensionen zum Tragen kamen und sich entsprechend manifestieren
konnten. So erlaubte es die Untersuchungsanlage beispielsweise nicht, bereits
das ,Durchfihren - Machen* (Phase 1 im Reflexionszyklus) der spater
beschriebenen Erfahrung einzubeziehen.

Des Weiteren tauchten bestimmte Dimensionen resp. Subdimensionen in den
Daten nicht oder kaum auf, wie beispielsweise ,Bezug der Erfahrung zur eigenen
Person“ oder ,Bezug der Erfahrung zur Rolle als Lehrperson®, beides
Dimensionen aus Phase 3 (vgl. Abbildungen 1 bis 3, siehe auch Anhang B.1).
Die Bestimmung der Interrater-Reliabilitét bei der Analyse dieser Dimensionen
und Subdimensionen steht also noch aus. Dieses nicht Auftauchen von
Dimensionen und Subdimensionen ist darauf zurtickzuftihren, dass nur analysiert
werden konnte, was die Studierenden geschrieben hatten, viele der Dimensionen
im Kodiermanual jedoch vorderhand als theoretisch abgeleitete Dimensionen
formuliert worden waren. Da die Prompts zur Auslésung des Erfahrungsberichts
resp. des Reflexionsberichts sehr offen gehalten waren, konnten die
Studierenden einerseits frei wahlen, welche Erfahrung sie beschrieben.
Andererseits bestimmten sie selber, wie breit und tief sie diese Erfahrungen
darstellten und auf welche Aspekte sie dabei eingingen. Wie oben dargelegt
entsprach das analytische Vorgehen einer strukturierenden Inhaltsanalyse nach
Mayring (2003). Entsprechend missen in weiteren, dafiir geeigneten Settings
zusatzliche Daten erhoben werden, damit die fehlenden Dimensionen zum
Tragen kommen koénnen. Ein solches Setting ware beispielsweise eine
Interventionsstudie, in deren Interventionsteil die entsprechenden Dimensionen
aktiviert wirden, u.a. durch das Setzen von gezielten Prompts.

Andererseits konnte eingewendet werden, dass das Nichtauftauchen bestimmter
Dimensionen und Subdimensionen ein Ergebnis einer moglicherweise zu hohen
Komplexitat und Differenziertheit von Modell und Analyseinstrument sein kénnte.
So stellt sich z.B. die Frage, wie differenziert und komplex EDAMA und SERQU
resp. Modelle und Analyseinstrumente zu Reflexion sein missen, um
Reflexionsprozesse und deren schriftichen Niederschlag angemessen und
zuverlassig abbilden zu koénnen. Dabei ist anzunehmen, dass u.a. Setting und
Zielsetzung(en) der Reflexion(sprozesse) mitbestimmen, was unter
.angemessen” und ,zuverlassig” zu verstehen ist. Zudem ist die Frage offen, ob
sich die Verwendung bestimmter (Sub-)Dimensionen wie z.B. das Einnehmen
einer Aussenperspektive von Behorden oder Schulleitung erst im weiteren
Verlauf des Lehramtsstudiums (oder der Berufsausibung) und auf der Basis
vielfaltiger Praxiserfahrungen entwickelt. Die Beantwortung dieser Frage wiirde
die Erhebung weiterer Quer- und Langsschnittdaten bei verschiedenen
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Stichproben und unter Verwendung des SERQU als Analyseinstrument
erfordern.

5.3 Offenheit der Prompts

Samtliche Prompts waren absichtlich offen formuliert worden, um die
Studierenden in ihren Darstellungen resp. im Reflexionsbericht nicht in eine
bestimmte Richtung zu lenken, z.B. welche Elemente diese enthalten sollten, wie
ausfihrlich beschrieben und dargelegt werden sollte, auf welche Elemente
besonders zu fokussieren sei etc. In Anlehnung an einen eher qualitativ-
narrativen Ansatz sollte so die subjektive Re-Konstruktion der gemachten
Erfahrung ermoglicht werden (vgl. Wainryb, Brehl, & Matwin, 2005). Die
Studierenden sollten dabei ihre eigenen Sinnzusammenhange herstellen kdnnen
(vgl. Loughran, 2002). Das oben diskutierte nicht Auftauchen bestimmter
Dimensionen zeigt zumindest auf inhaltlicher Ebene auf, dass beziglich der
darzustellenden Elemente diese Offenheit von den Studierenden als solche
wahrgenommen worden war.

Das Ermdoglichen einer subjektive Re-Konstruktion der gemachten Erfahrung
brachte es mit sich, dass die Studierenden in die Darstellung diejenigen
Elemente der urspringlichen Erfahrung einbrachten, die fur sie salient waren und
die sie im gegebenen kommunikativen Setting als relevant erachteten (vgl.
Wainryb et al, 2005). Somit wurden mit der Offenheit der Prompts
Erfahrungsdarstellungen (T1) und Reflexionsberichte (T2) ausgelost, die
bezlglich Lange, Komplexitat, gewahlter Thematik, aufgefiihrter Elemente etc.
eine grosse Bandbreite aufwiesen (siehe dazu auch Methodenbericht Teil I,
Gutzwiller et al., 2013). So wurde unter dieser Perspektive fir die bestehende
Stichprobe (Studierende der Primarstufe im 5. Semester) in einem explorativen
Schritt untersucht, was tberhaupt an Beschreibungen und Elementen auftaucht,
wenn sie eine in einem Schulpraktikum gemachte Erfahrung darstellen resp.
spater reflektieren sollten. So sollte einerseits eine Art ,Bestandsaufnahme*
gemacht werden kénnen. Andererseits sollten, wie erwahnt, die Studierenden in
ihren Darstellungen und Berichten nicht schon zu stark gelenkt werden, um
moglichst unverfalschtes ,Rohmaterial“ fir die qualitativen Inhaltsanalysen zur
Verfligung zu haben.

Ein wichtiger nachster Schritt in diesem Zusammenhang wére das Erheben
weiterer Daten unter denselben Bedingungen mit Einbezug weiterer Stichproben,
die sich beziglich Studiengang, Studienort und Ausrichtung der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung (zweiphasig vs. einphasig) voneinander unterscheiden. Damit
konnte einerseits die Bestandsaufnahme erweitert und andererseits Uberprift
werden, inwieweit subjektive Vorstellungen der Studierenden dazu, was in
Erfahrungsdarstellungen und Reflexionsberichten von ihnen erwartet wird, diese
Darstellungen und Berichte beeinflussen. Ebenfalls kdnnte Uberprift werden,
inwieweit bestehendes Vorwissen resp. erworbene Fertigkeiten im Verfassen von
Reflexionsberichten sich niederschlagen. Eine solche Art der Baseline-Erhebung
wurde unseres Wissens noch nicht vorgenommen.

Grundsatzlich gehen wir davon aus, dass nicht erwartet werden kann, dass alle
Reflexionsdimensionen und  Subdimensionen in  einem  bestimmten
Reflexionsprodukt auftauchen. Je nach Zielsetzung und Setting (inklusive
Prompts) sowie angesprochenen resp. angezielten Reflexionsphasen kdnnen
unterschiedliche  Dimensionen in unterschiedlichen Kombinationen in
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Erfahrungsdarstellungen resp. Reflexionsberichten auftauchen (Gutzwiller-
Helfenfinger, Aeppli et al., 2013). Bezlglich der Prompts, zur Initierung von
schriftlicher Reflexion, zeigt sich, dass die genauen Formulierungen zu den
verwendeten Prompts in empirischen Studien meist nicht berichtet werden (wie
z.B. in Graudegus & Abels, 2013; Griffin, 2003; Kember et al., 1999; Leijen
Lejjen, Valtna, Lejjen, & Pedaste, 2013; Mena Marcos, Garcia-Rodriguez, &
Tillema, 2013). Stattdessen werden allgemeine Beschreibungen der
Instruktionen und Einzelbeispiele angegeben. Wir erwarten jedoch, dass Prompts
den Schreibprozess nachhaltig beeinflussen, also das, was geschrieben wird, in
welcher Léange, in welchem Detaillierungsgrad etc. (vgl. Hammerness, Darling-
Hammond, & Shulman, 2002). Somit bestliinde eine weitere Anknlipfung an die
vorliegende Studie in einem Vergleich der Wirkung unterschiedlicher Prompts auf
die schriftichen Reflexionsprodukte von Lehramtsstudierenden. Unseres
Wissens wurde ein solches Vorhaben noch nicht umgesetzt.

5.4 Analyseverfahren

Bezlglich Auswertung mit dem SERQU hat sich gezeigt, dass es fir die
Kodierenden eine intensive Schulung und regelmassige Auswertungstreffen
brauchte, um einerseits das Basismodell EDAMA (2012) und andererseits die
Anwendung des Kodiermanuals beim Kodieren zu verstehen resp. zu
beherrschen. Daher ist die Analyse von Reflexionsdaten mit SERQU
zeitaufwandig, was bei einer Untersuchungsplanung beriicksichtigt werden muss.
Auf der anderen Seite ist der SERQU ein sehr detailliertes Analyseinstrument,
welches — in Abhebung von anderen Instrumenten zur Einschatzungen von
Reflexion — nicht auf einigen wenigen, hoch inferenten und damit globalen
Urteilen beruht.

5.5 Weiterentwicklung von EDAMA (2012)

Die Arbeit an SERQU und die weitere Auseinandersetzung mit Theorien und
Modellen zur Reflexion helfen, das Modell EDAMA (2012) weiter zu entwickeln
und zu scharfen. So wurde die beispielsweise die Blickrichtung (Blick nach
.nnen“resp. nach ,aussen“; s.u.) im Rahmen dieser Weiterentwicklungen
entdeckt und in der aktuellsten Version von EDAMA beschrieben. Auch die
Ruckmeldungen von Expert/innen in verschiedenen Phasen der
Entwicklungsarbeit an Modell und Analyseverfahren wirkten sich fruchtbar auf
deren Schéarfung und Préazisierung aus. Beide werden sich in weiteren
Untersuchungen bewahren mussen.
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A.1 Erfahrungsdarstellung

Gruppe A:

Name:

Beschreiben einer Praxiserfahrung im Bereich ,,Beurteilen und Férdern*

Beschreiben Sie eine Erfahrung aus dem Bereich Beurteilen und Fordern. Senden Sie das
Dokument mit korrektem Dateinamen Name_Vorname_BWFB_LN1A an die Dozentin
xy@phz.ch. Der LN 1, Teil A ist erfillt, wenn er zum vereinbarten Zeitpunkt eingereicht
wird. Die Dozentin liest die Beschreibung lhrer Erfahrung, gibt Ihnen weiterfihrende
Hinweise und macht Beziige zur Arbeit im Modul.

Ihre Erfahrung ist Ihre Erfahrung und kann daher nicht richtig oder falsch sein.

1. Beschreiben Sie eine Situation oder Handlungsabfolge im Bereich ,Beurteilen und
Fordern®, die Sie in einem Praktikum erlebt haben?

2. Kommentieren Sie diese Situation oder Handlungsabfolge in Bezug auf mdgliche
Zusammenhange, Theorien, Geflihle, auftauchende Fragen ... zum Beurteilen und
Fordern?

Gruppe B:
Name:
Beschreiben einer Praxiserfahrung im Bereich ,,Beurteilen und Férdern*

Beschreiben Sie eine Erfahrung aus dem Bereich Beurteilen und Fordern. Senden Sie das
Dokument mit korrektem Dateinamen Name_Vorname_BWFB_LN1A an die Dozentin
xy@phz.ch. Der LN 1, Teil A ist erfullt, wenn er zum vereinbarten Zeitpunkt eingereicht
wird. Die Dozentin liest die Beschreibung lhrer Erfahrung, gibt IThnen weiterfiihrende
Hinweise und macht Beziige zur Arbeit im Modul.

Ihre Erfahrung ist Ihre Erfahrung und kann daher nicht richtig oder falsch sein.

1. Beschreiben Sie eine Situation oder Handlungsabfolge im Bereich ,,Beurteilen und
Fordern®, die Sie in einem Praktikum erlebt haben? Wie sieht diese aus Ihrer Perspektive
als Lehrperson bzw. aus der Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler aus?

2. Kommentieren Sie diese Situation oder Handlungsabfolge in Bezug auf mdgliche
Zusammenhange, Theorien, Geflihle, auftauchende Fragen ... zum Beurteilen und
Fordern?
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A.2 Reflexionsbericht

Gruppe A:

Name:

Reflektieren einer Praxiserfahrung im Bereich ,,Beurteilen und Férdern*

Beschreiben und Analysieren Sie lhre Praxiserfahrung und leiten Sie daraus Hinweise fur
zuklinftiges Handeln im Bereich ,,Beurteilen und Férden“ ab. Senden Sie das Dokument
mit korrektem Dateinamen Name_Vorname_BWFB_LN1-Teil B an die Dozentin
xy@phz.ch. Der LN 1 Teil B ist erflllt, wenn er bis zum 21. Dezember 2011 eingereicht
wird. Dies wird mit einer Mail bestétigt.

Lesen Sie nochmals in Ruhe die Beschreibung lhrer Praxiserfahrung in LN 1A, damit Sie
sich an die Situation/Handlungsfolge erinnern. Schliessen Sie das Dokument. Beschreiben
Sie die damalige Erfahrung auf Grund der Erkenntnisse aus der Modularbeit.

Analysieren (Diagnose, Beurteilung) Sie diese Praxiserfahrung vor dem Hintergrund des
neuen Wissen im Bereich ,,Beurteilen und Fordern®.

Leiten Sie aus dieser Analyse konkrete Méglichkeiten und Handlungshinweise fur lhre
Arbeit als Lehrperson oder als Praktikantin im Bereich Beurteilen und Férdern ab.

Freiwillig: Sie sind eingeladen Rickmeldungen, Bemerkungen zum Modul anzubringen (ist
nicht Teil des Leistungsnachweises ©)

Gruppe B:

Name:

Reflektieren einer Praxiserfahrung im Bereich ,,Beurteilen und Férdern*

Beschreiben und Analysieren Sie lhre Praxiserfahrung und leiten Sie daraus Hinweise fir
zukinftiges Handeln im Bereich ,Beurteilen und Férden“ ab. Senden Sie das Dokument
mit korrektem Dateinamen Name_Vorname_BWFB_LN1-Teil B an die Dozentin
xy@phz.ch. Der LN 1 Teil B ist erfiillt, wenn er bis zum 21. Dezember 2011 eingereicht
wird. Dies wird mit einer Mail bestétigt.

1. Lesen Sie nochmals in Ruhe die Beschreibung lhrer Praxiserfahrung in Frage 1
des LN 1A, damit Sie sich an die Situation/Handlungsfolge erinnern. Kopieren Sie
die Beschreibung der Erfahrung in diesen LN Teil B (unter Frage 1) und erganzen
Sie diese allenfalls auf Grund der Erkenntnisse aus der Modularbeit.

2. Analysieren (Diagnose, Beurteilung) Sie diese Praxiserfahrung vor dem
Hintergrund des neuen Wissen im Bereich ,,Beurteilen und Fordern“.

3. Leiten Sie aus dieser Analyse konkrete Mdglichkeiten und Handlungshinweise fur
Ihre Arbeit als Lehrperson oder als Praktikantin im Bereich Beurteilen und
Fordern ab.

Freiwillig: Sie sind eingeladen Riickmeldungen, Bemerkungen zum Modul anzubringen (ist
nicht Teil des Leistungsnachweises ©)
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Anhang B.1: Auftreten der Reflexionsdimensionen

Globalbeurteilungen zu Phasen 2 bis 4

N M Md Mo SD Min Max
1 Struktur & Komplexitat Phase 2 88 256 3.00 200 .82 1 4
3 Gesamtbeurteilung Phase 3 85 248 3.00 3.00 .76 1 4
4 Gesamtbeurteilung Phase 4 85 201 200 200 .82 1 4
34 Gesamtbeurteilung Phasen 3 und 4 85 213 2.00 200 .93 1 4

Anm.: Hier werden Masse der zentralen Tendenz und der Dispersion fir die Globalbeurteilungen
angegeben. Die entsprechenden Haufigkeitsverteilungen finden sich bei der Darstellung der
einzelnen Phasen.

Phase 2

1 Struktur & Komplexitat (O=nicht genannt; 1=niedrig; 2=mittel, 3=hoch, 4=sehr hoch)
Héufigkeit Prozent % G'L'lltige % Kumul. %

nicht genannt 1 1.1 1.1 1.1
Niedrig 7 8.0 8.0 9.1
Mittel 35 39.8 39.8 48.9
Hoch 34 38.6 38.6 87.5
sehr hoch 11 12.5 12.5 100.0
Gesamt 88 100.0 100.0

2A Ausdruck Anlass (0= nicht genannt; 1=Zuneigung & Wohlbefinden; 2=Abneigung &
Unbehagensgefiuhle; 3=keine Gefiihlskomponente vorhanden)

Héufigkeit Prozent % G'L'lltige % Kumul. %

nicht genannt 29 33.0 33.0 33.0
Zuneigung & Wohlbefinden 5 5.7 5.7 38.6
Abneigung & Unbehagensgefihle 43 48.9 48.9 87.5
Keine Gefuhlskomponente vorhanden 11 125 125 100.0
Gesamt 88 100.0 100.0

2B Beschreibung , Ideale Situation“ — Anzahl Nennungen

Héufigkeit Prozent % G'L'lltige % Kumul. %

0 58 65.9 65.9 65.9
1 20 22.7 22.7 88.6
2 5 5.7 5.7 94.3
3 4 4.5 4.5 98.9
4 1 1.1 1.1 100.0
Gesamt 88 100.0 100.0

2C Eigene Barrieren — Anzahl Nennungen
Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %

0 73 83.0 83.0 83.0
1 13 14.8 14.8 97.7
2 2 2.3 2.3 100.0
Gesamt 88 100.0 100.0

2C Barrieren seitens der Schuler/innen — Anzahl Nennungen
Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %

0 86 97.7 97.7 97.7
1 2 2.3 2.3 100.0
Gesamt 88 100.0 100.0
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2C Barrieren seitens des Systems — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %
0 85 96.6 96.6 96.6
1 3 3.4 3.4 100.0
Gesamt | 88 100.0 100.0

3A Fragen & Probleme stellen — Auspragung niedrig: Diese Kategorie tauchte in den Daten

nicht auf

3A Fragen & Probleme stellen — Auspragung mittel — Anzahl Nennungen

Héufigkeit Prozent % GUItige % Kumul. %
0 81 92.0 92.0 92.0
1 4 4.5 4.5 96.6
2 2 2.3 2.3 98.9
6 1 1.1 1.1 100.0
Gesamt 88 100.0 100.0
3A Fragen & Probleme stellen — Auspragung hoch — Anzahl Nennungen
Héufigkeit Prozent % GUItige % Kumul. %
0 | 50 56.8 56.8 56.8 |
1 28 31.8 31.8 88.6
2 7 8.0 8.0 96.6
3 3 3.4 3.4 100.0
Gesamt 88 100.0 100.0
3A Fragen & Probleme stellen — Auspragung sehr hoch — Anzahl Nennungen
Héufigkeit Prozent % GUItige % Kumul. %
0 | 77 87.5 87.5 87.5 |
1 8 9.1 9.1 96.6
2 3 3.4 3.4 100.0
3B Umgang mit Annahmen — Auspragung niedrig — Anzahl Nennungen
Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %
0 84 95.5 95.5 95.5
1 3 3.4 3.4 98.9
2 1 1.1 1.1 100.0
Gesamt 88 100.0 100.0
3B Umgang mit Annahmen — Auspragung mittel — Anzahl Nennungen
Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %
0 63 71.6 71.6 71.6
1 15 17.0 17.0 88.6
2 [9 10.2 10.2 98.9 |
3 [ 1 1.1 1.1 100.0 |
Gesamt | 88 100.0 100.0 |
3B Umgang mit Annahmen — Auspragung hoch — Anzahl Nennungen
Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %
0 52 59.1 59.1 59.1
1 28 31.8 31.8 90.9
2 5 5.7 5.7 96.6
3 1 1.1 1.1 97.7
4 1 1.1 1.1 98.9
5 1 1.1 1.1 100.0
Gesamt 88 100.0 100.0
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3B Umgang mit Annahmen — Auspragung sehr hoch — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %

0 79 89.8 89.8 89.8
1 6 6.8 6.8 96.6
2 3 3.4 3.4 100.0
Gesamt 88 100.0 100.0

3C Perspektivenibernahme — Perspektive der Schiler/innen — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %

0 87 98.9 98.9 98.9
1 1 11 11 100.0
Gesamt 88 100.0 100.0

3C Perspektivenibernahme — Perspektive anderer Lehrperson/en — Anzahl Nennungen:
Diese Kategorie tauchte in den Daten nicht auf

3C Perspektiveniibernahme — Perspektive von Behdrden, Schulleitung — Anzahl Nennungen:
Diese Kategorie tauchte in den Daten nicht auf

3C Perspektiveniibernahme — Perspektive Lehrplan, Literatur — Anzahl Nennungen: Diese
Kategorie tauchte in den Daten nicht auf

4A Eigene Gefuihle — Zuneigung — Anzahl Nennungen

Héufigkeit Prozent % GUItige % Kumul. %

0 86 97.7 97.7 97.7
1 2 2.3 2.3 100.0
Gesamt 88 100.0 100.0

4A Eigene Geflihle — Abneigung — Anzahl Nennungen
Haufig_;keit Prozent % Gultige % Kumul. %

0 | 87 98.9 98.9 98.9 |
2 [ 1 1.1 1.1 100.0 |
Gesamt | 88 100.0 100.0 |

4A Eigene Gefuihle — Wohlbefinden — Anzahl Nennungen
Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %

0 82 93.2 93.2 93.2
1 3 3.4 3.4 96.6
2 3 3.4 3.4 100.0
Gesamt 88 100.0 100.0

4A Eigene Gefuihle — Unbehagen — Anzahl Nennungen
Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %

0 70 79.5 79.5 79.5
1 11 125 125 92.0
2 4 4.5 4.5 96.6
3 1 1.1 1.1 97.7
4 2 2.3 2.3 100.0
Gesamt 88 100.0 100.0

4B Uberzeugungen — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %

0 59 67.0 67.0 67.0
1 22 25.0 25.0 92.0
2 7 8.0 8.0 100.0
Gesamt 88 100.0 100.0
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4C Professional Self — Rolle implizit — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %

0 86 97.7 97.7 97.7
1 2 2.3 2.3 100.0
Gesamt | 88 100.0 100.0

4C Professional Self — Rolle explizit — Anzahl Nennungen

Héufigkeit Prozent % GUItige % Kumul. %

0 85 96.6 96.6 96.6
1 3 3.4 3.4 100.0
Gesamt 88 100.0 100.0

Gesamtbeurteilung Phase 3 — (O=nicht genannt; 1=niedrig; 2=mittel, 3=hoch, 4=sehr hoch)

Haufig_;keit Prozent % Gultig_]e % Kumul. %

nicht vorhanden 1 1.1 1.2 1.2
Niedrig 21 23.9 24.7 25.9
Mittel 32 36.4 37.6 63.5
Hoch 20 22.7 235 87.1
sehr hoch 11 12.5 12.9 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0

Fehlend System 3 34

Gesamt 88 100.0

4 Gesamtbeurteilung Phase 4 (O=nicht genannt; 1=niedrig; 2=mittel, 3=hoch, 4=sehr hoch)

Héufigkeit Prozent % GUItige % Kumul. %

Niedrig 25 28.4 29.4 29.4
Mittel 37 42.0 435 72.9
Hoch 20 22.7 23.5 96.5
sehr hoch 3 3.4 3.5 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0

Fehlend System 3 3.4

Gesamt 88 100.0

3.4 Gesamtbeurteilung Phasen 3 und 4 (O=nicht genannt; 1=niedrig; 2=mittel, 3=hoch,
4=sehr hoch)

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %

Niedrig 23 26.1 27.4 27.1
Mittel 35 39.8 41.7 68.3
Hoch 18 20.5 21.4 89.5
sehr hoch 8 9.1 9.5 100.0
Gesamt 84 96.6 100.0

Fehlend System 4 4.5

Gesamt 88 100.0

Phase 3

5B Deutung der Erfahrung und Relevanz der Deutung: Beurteilung der Qualitat tGber eine
ganze Sinneinheit — niedrige Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %

0 71 80.7 83.5 83.5
1 10 11.4 11.8 95.3
2 2 2.3 2.4 97.6
3 1 1.1 1.2 98.8
6 1 1.1 1.2 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0

Fehlend System 3 34

Gesamt 88 100.0
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5B Deutung der Erfahrung und Relevanz der Deutung: Beurteilung der Qualitat tber eine
ganze Sinneinheit — mittlere Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %
0 59 67.0 69.4 69.4
1 21 23.9 24.7 94.1
2 1 1.1 1.2 95.3
3 1 1.1 1.2 96.5
4 1 1.1 1.2 97.6
6 1 1.1 1.2 98.8
7 1 1.1 1.2 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 34
Gesamt 88 100.0

5B Deutung der Erfahrung und Relevanz der Deutung: Beurteilung der Qualitat tber eine
ganze Sinneinheit — hohe Auspragung — Anzahl Nennungen

Héufigkeit Prozent % G'L'lltige % Kumul. %
0 62 70.5 72.9 72.9
1 14 15.9 16.5 89.4
2 5 5.7 5.9 95.3
3 4 4.5 4.7 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 3.4
Gesamt 88 100.0

5B Deutung der Erfahrung und Relevanz der Deutung: Beurteilung der Qualitat tber eine

ganze Sinneinheit — sehr hohe Auspragung — Anzahl Nennungen

Héufigkeit Prozent % G'L'lltige % Kumul. %
0 81 92.0 95.3 95.3
1 2 2.3 2.4 97.6
2 2 2.3 2.4 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 3.4
Gesamt 88 100.0

6.1B Bezug der Erfahrung zur eigenen Person: Beurteilung der Qualitat zur ganzen
Sinneinheit — niedrige Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %
0 81 92.0 95.3 95.3
1 3 3.4 3.5 98.8
2 1 1.1 1.2 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 3.4
Gesamt 88 100.0

6.1B Bezug der Erfahrung zur eigenen Person: Beurteilung der Qualitdt zur ganzen
Sinneinheit — mittlere Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %
0 80 90.9 94.1 94.1
1 4 4.5 4.7 98.8
3 1 1.1 1.2 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 3.4
Gesamt 88 100.0
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6.1B Bezug der Erfahrung zur eigenen Person: Beurteilung der Qualitdt zur ganzen
Sinneinheit — hohe Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %

0 77 87.5 90.6 90.6
1 7 8.0 8.2 98.8
3 1 1.1 1.2 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0

Fehlend System 3 3.4

Gesamt 88 100.0

6.1B Bezug der Erfahrung zur eigenen Person: Beurteilung der Qualitdt zur ganzen
Sinneinheit — sehr hohe Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %

0 | 84 95.5 98.8 98.8
1 [ 1 1.1 1.2 100.0
Gesamt | 85 96.6 100.0

Fehlend System [ 3 3.4

Gesamt | 88 100.0

6.2B Bezug der Erfahrung zur Rolle als Lehrperson und zur professionellen Identitat:
Beurteilung der Qualitat zur ganzen Sinneinheit — niedrige Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %

0 84 95.5 98.8 98.8
1 1 1.1 1.2 100.0
Gesamt | 85 96.6 100.0

Fehlend System [ 3 3.4

Gesamt | 88 100.0

6.2B Bezug der Erfahrung zur Rolle als Lehrperson und zur professionellen Identitéat:
Beurteilung der Qualitat zur ganzen Sinneinheit — mittlere Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %

0 82 93.2 96.5 96.5
1 3 3.4 3.5 100.0
Gesamt | 85 96.6 100.0

Fehlend System [ 3 3.4

Gesamt | 88 100.0

6.2B Bezug der Erfahrung zur Rolle als Lehrperson und zur professionellen Identitéat:
Beurteilung der Qualitat zur ganzen Sinneinheit — hohe Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %

0 83 94.3 97.6 97.6
1 2 2.3 2.4 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0

Fehlend System [ 3 3.4

Gesamt | 88 100.0

6.2B Bezug der Erfahrung zur Rolle als Lehrperson und zur professionellen Identitéat:
Beurteilung der Qualitat zur ganzen Sinneinheit — sehr hohe Auspragung — Anzahl

Nennungen

Héufigkeit Prozent % G'L'lltige % Kumul. %
0 83 94.3 97.6 97.6
1 2 2.3 2.4 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 34
Gesamt | 88 100.0
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7B Evaluation: Beurteilung der Qualitat Gber die ganze Sinneinheit — niedrige Auspragung —

Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %
0 77 87.5 90.6 90.6
1 7 8.0 8.2 98.8
2 1 1.1 1.2 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 3.4
Gesamt 88 100.0

7B Evaluation: Beurteilung der Qualitat Gber die ganze Sinneinheit — mittlere Auspragung —

Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %
0 62 70.5 72.9 72.9
1 8 9.1 9.4 82.4
2 12 13.6 14.1 96.5
4 2 2.3 2.4 98.8
5 1 1.1 1.2 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 34
Gesamt 88 100.0

7B Evaluation: Beurteilung der Qualitat tber die ganze Sinneinheit — hohe Auspragung —

Anzahl Nennungen

Héufigkeit Prozent % GUItige % Kumul. %
0 59 67.0 69.4 69.4
1 18 20.5 21.2 90.6
2 7 8.0 8.2 98.8
3 1 1.1 1.2 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 3.4
Gesamt 88 100.0

7B Evaluation: Beurteilung der Qualitéat Uber die ganze Sinneinheit — sehr hohe Auspragung

— Anzahl Nennungen

Héufigkeit Prozent % GUItige % Kumul. %
0 78 88.6 91.8 91.8
1 5 5.7 5.9 97.6
2 2 2.3 2.4 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 3.4
Gesamt 88 100.0

9 Keine Begrundung, Erkldrung, Beleg vorhanden — falsche Aussage — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %
0 83 94.3 97.6 97.6
1 2 2.3 2.4 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System [ 3 3.4
Gesamt | 88 100.0
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9 Keine Begriindung, Erklarung, Beleg vorhanden —richtige Aussage — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %
0 49 55.7 57.6 57.6
1 25 28.4 29.4 87.1
2 7 8.0 8.2 95.3
3 4 4.5 4.7 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 3.4
Gesamt 88 100.0

9 (Teilweise) falsche, ungenaue, nicht nachvollziehbare Begriindung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %
0 49 55.7 57.6 57.6
1 23 26.1 27.1 84.7
2 7 8.0 8.2 92.9
3 4 4.5 4.7 97.6
4 1 1.1 1.2 98.8
5 1 1.1 1.2 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 34
Gesamt 88 100.0

9A Nutzung von Belegen (wie wissenschaftliche Quellen, Erfahrungen, Beobachtungen) —

hohe Auspragung — Anzahl Nennungen

Héufigkeit Prozent % G'L'lltige % Kumul. %
0 77 87.5 90.6 90.6
1 7 8.0 8.2 98.8
2 1 1.1 1.2 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 34
Gesamt 88 100.0

9A Nutzung von Belegen (wie wissenschaftliche Quellen, Erfahrungen, Beobachtungen) —
sehr hohe Ausprégung — Anzahl Nennungen

Héufigkeit Prozent % G'L'lltige % Kumul. %
0 80 90.9 94.1 94.1
2 5 5.7 5.9 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 3.4
Gesamt 88 100.0

9B Begrundungen und Erklarungen von Aussagen — hohe Auspragung — Anzahl Nennungen

Héufigkeit Prozent % G'L'lltige % Kumul. %
0 21 23.9 24.7 24.7
1 23 26.1 27.1 51.8
2 15 17.0 17.6 69.4
3 18 20.5 21.2 90.6
4 2 2.3 2.4 92.9
5 2 2.3 2.4 95.3
6 2 2.3 2.4 97.6
7 1 1.1 1.2 98.8
8 1 1.1 1.2 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 34
Gesamt 88 100.0
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9B Begriindungen und Erklarungen von Aussagen — sehr hohe Auspragung — Anzahl
Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %

0 58 65.9 68.2 68.2
1 18 20.5 21.2 89.4
2 6 6.8 7.1 96.5
3 2 2.3 2.4 98.8
4 1 1.1 1.2 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0

Fehlend System 3 3.4

Gesamt 88 100.0

9C Verwendung logischer Beweise — hohe Auspragung — Anzahl Nennungen: Diese
Kategorie tauchte in den Daten nicht auf

9C Verwendung logischer Beweise — sehr hohe Auspragung — Anzahl Nennungen: Diese
Kategorie tauchte in den Daten nicht auf

9D Auseinandersetzung mit anderen Perspektiven: Identifikation mit anderen Perspektiven
und Ubernahme von anderen Perspektiven — niedrige Auspragung — Anzahl Nennungen:
Diese Kategorie tauchte in den Daten nicht auf

9D Auseinandersetzung mit anderen Perspektiven: Identifikation mit anderen Perspektiven
und Ubernahme von anderen Perspektiven — mittlere Auspragung — Anzahl Nennungen:
Diese Kategorie tauchte in den Daten nicht auf

9D Auseinandersetzung mit anderen Perspektiven: Identifikation mit anderen Perspektiven
und Ubernahme von anderen Perspektiven — hohe Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % GUItige % Kumul. %
0 81 92.0 95.3 95.3
1 3 3.4 35 98.8
2 1 1.1 1.2 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 3.4
Gesamt 88 100.0

9D Auseinandersetzung mit anderen Perspektiven: Identifikation mit anderen Perspektiven
und Ubernahme von anderen Perspektiven — sehr hohe Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % GUItige % Kumul. %
0 84 95.5 98.8 98.8
1 1 1.1 1.2 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 34
Gesamt 88 100.0

Phase 4

10A Eigene Interessen, Wiinsche, Gefiihle, Uberzeugungen und Kompetenzen einbeziehen —

niedrige Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % GUItige % Kumul. %
0 82 93.2 96.5 96.5
1 3 3.4 35 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 3.4

Gesamt

88 100.0
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10A Eigene Interessen, Wiinsche, Gefiihle, Uberzeugungen und Kompetenzen einbeziehen —
mittlere Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %
0 79 89.8 92.9 92.9
1 5 5.7 5.9 98.8
3 1 1.1 1.2 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 3.4
Gesamt 88 100.0

10A Eigene Interessen, Wiinsche, Gefiihle, Uberzeugungen und Kompetenzen einbeziehen —

hohe Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %
0 81 92.0 95.3 95.3
1 3 3.4 35 98.8
2 1 1.1 1.2 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 3.4
Gesamt 88 100.0

10A Eigene Interessen, Wiinsche, Gefiihle, Uberzeugungen und Kompetenzen einbeziehen —
sehr hohe Auspréagung — Anzahl Nennungen: Diese Kategorie tauchte in den Daten nicht auf

10B Von eigenen Starken und Kompetenzen ausgehen — niedrige Ausprdgung — Anzahl
Nennungen: Diese Kategorie tauchte in den Daten nicht auf

10B Von eigenen Starken und Kompetenzen ausgehen — mittlere Auspragung — Anzahl
Nennungen: Diese Kategorie tauchte in den Daten nicht auf

10B Von eigenen Starken und Kompetenzen ausgehen — hohe Ausprdgung — Anzahl
Nennungen: Diese Kategorie tauchte in den Daten nicht auf

10B Von eigenen Starken und Kompetenzen ausgehen — sehr hohe Ausprdgung — Anzahl
Nennungen: Diese Kategorie tauchte in den Daten nicht auf

11A Schlussfolgerungen ziehen — niedrige Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %
0 80 90.9 94.1 94.1
1 5 5.7 5.9 100.0
Gesamt | 85 96.6 100.0 |
Fehlend System [ 3 3.4 |
Gesamt | 88 100.0 |
11A Schlussfolgerungen ziehen — mittlere Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %
0 77 87.5 90.6 90.6
1 5 5.7 5.9 96.5
2 1 1.1 1.2 97.6
3 1 1.1 1.2 98.8
5 1 1.1 1.2 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 3.4
Gesamt 88 100.0
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11A Schlussfolgerungen ziehen — hohe Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %
0 83 94.3 97.6 97.6
1 1 1.1 1.2 98.8
5 1 1.1 1.2 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 3.4
Gesamt 88 100.0

11A Schlussfolgerungen ziehen — sehr hohe Auspragung — Anzahl Nennungen: Diese

Kategorie tauchte in den Daten nicht auf

11B Persdnliches Fazit ziehen — niedrige Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %
0 69 78.4 81.2 81.2
1 9 10.2 10.6 91.8
2 7 8.0 8.2 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 3.4
Gesamt 88 100.0
11B Persdnliches Fazit ziehen — mittlere Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %
0 45 51.1 52.9 52.9
1 24 27.3 28.2 81.2
2 14 15.9 16.5 97.6
3 2 2.3 2.4 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 3.4
Gesamt 88 100.0
11B Persodnliches Fazit ziehen — hohe Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %
0 70 79.5 82.4 82.4
1 13 14.8 15.3 97.6
2 2 2.3 2.4 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 3.4
Gesamt 88 100.0
11B Persdnliches Fazit ziehen — sehr hohe Auspragung — Anzahl Nennungen

Héufigkeit Prozent % GUItige % Kumul. %
0 | 82 93.2 96.5 96.5 |
1 [ 3 3.4 35 100.0 |
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 3.4
Gesamt 88 100.0

12A Mdglichkeiten entwickeln bzw. abwéagen — niedrige Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufig_;keit Prozent % Gultig_]e % Kumul. %
0 | 81 92.0 95.3 95.3 |
1 [ 4 4.5 4.7 100.0 |
Gesamt | 85 96.6 100.0 |
Fehlend System 3 3.4
Gesamt 88 100.0
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12A Mdglichkeiten entwickeln bzw. abwagen — mittlere Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %
0 77 87.5 90.6 90.6
1 6 6.8 7.1 97.6
2 2 2.3 2.4 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 3.4
Gesamt 88 100.0

12A Mdglichkeiten entwickeln bzw. abwagen — hohe Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufigkeit Prozent % Gultige % Kumul. %
0 77 87.5 90.6 90.6
1 4 4.5 4.7 95.3
2 3 3.4 3.5 98.8
3 1 1.1 1.2 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 34
Gesamt 88 100.0

12A Mdglichkeiten entwickeln bzw. abwégen — sehr hohe Auspragung — Anzahl Nennungen

Haufig_;keit Prozent % Gultig_]e % Kumul. %
0 | 84 95.5 98.8 98.8 |
1 [ 1 1.1 1.2 100.0 |
Gesamt | 85 96.6 100.0 |
Fehlend System 3 3.4
Gesamt 88 100.0

12B Wahl von geeigneten konkreten Handlungen, Handlungsplanung — niedrige Auspragung

— Anzahl Nennungen

Haufig_;keit Prozent % Gultig_]e % Kumul. %
0 81 92.0 95.3 95.3
1 3 3.4 35 98.8
4 1 1.1 1.2 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 3.4
Gesamt 88 100.0

12B Wahl von geeigneten konkreten Handlungen, Handlungsplanung — mittlere Auspragung

— Anzahl Nennungen

Héufigkeit Prozent % GUItige % Kumul. %
0 80 90.9 94.1 94.1
1 3 3.4 35 97.6
2 2 2.3 2.4 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 34
Gesamt 88 100.0

12B Wahl von geeigneten konkreten Handlungen, Handlungsplanung — hohe Auspragung —

Anzahl Nennungen

Héufigkeit Prozent % GUItige % Kumul. %
0 | 82 93.2 96.5 96.5 |
1 3 3.4 3.5 100.0
Gesamt 85 96.6 100.0
Fehlend System 3 34
Gesamt 88 100.0
12B Wahl von geeigneten konkreten Handlungen, Handlungsplanung - sehr hohe

Auspragung — Anzahl Nennungen: Diese Kategorie tauchte in den Daten nicht auf
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B.2 Codes und Ubereinstimmungen zwischen Rater 1 und Rater 2 fur Phase 2 - Ausschnitt aus dem Datenfile (n=16)

1A 2a_A 2b_H 2c_H 3a_H 3b_H
Vpn Rater 1  [Rater2  |Uberein- |Vpn Rater 1  |Rater 2 |Uberein- |Vpn Rater 1  [Rater2  |Uberein- |Vpn Rater 1  |Rater 2 |Uberein- |Vpn Rater 1  [Rater 2 |Uberein- |Vpn Rater 1  |Rater2  |Uberein-
stimmung stimmung stimmung stimmung stimmung stimmung
1101 3 3 1 1101 2 2 1 1101 0 0 1 1101 0 0 1 1101 0 0 1 1101 2 2 1
1102 2 2 1 1102 1 1 1 1102 0 0 1 1102 1 1 1 1102 0 0 1 1102 2 2 1
1103 2 2 1 1103 0 0 1 1103 0 0 1 1103 0 0 1 1103 2 0 0 1102 3 3 1
1104 2 2 1 1104 1 2 0 1104 1 1 1 1104 1 1 1 1104 3 3 1 1103 0 2 0
1201 3 3 1 1201 3 2 0 1201 0 0 1 1201 0 0 1 1104 4 4 1 1104 2 0 0
1202 3 3 1 1202 3 3 1 1202 0 0 1 1202 0 0 1 1104 4 0 1201 2 2 1
1203 3 3 1 1203 2 2 1 1203 0 0 1 1203 0 0 1 1201 3 3 1 1201 3 3 1
1204 4 4 1 1204 2 2 1 1204 0 0 1 1204 0 0 1 1202 3 3 1 1201 4 4 1
2301 1 2 0 2301 0 0 1 2301 0 1 0 2301 0 0 1 1202 3 3 1 1201 4 4 1
2302 1 1 1 2302 0 3 0 2302 0 0 1 2302 0 2 0 1202 3 3 1 1202 1 0 0
2303 2 2 1 2303 2 2 1 2303 0 0 1 2303 0 0 1 1202 3 0 1203 3 3 1
2304 3 4 0 2304 2 2 1 2304 1 1 1 2304 1 1 1 1203 3 3 1 1204 2 2 1
2401 4 4 1 2401 1 1 1 2304 1 0 2304 2 0 1204 0 0 1 1204 2 2 1
2402 3 2 0 2402 2 2 1 2401 0 0 1 2401 0 0 1 2301 0 0 1 1204 2 0
2403 3 3 1 2403 2 2 1 2402 0 0 1 2402 0 0 1 2302 2 2 1 1204 3 0
2404 3 3 1 2404 0 0 1 2403 0 1 0 2403 0 0 1 2302 2 2 1 2301 1 0
2404 1 0 0 2404 0 0 1 2302 3 2 0 2301 3 2 0
2302 2 0 2302 0 0 1
2302 2 0 2303 4 3 0
2302 2 0 2304 3 3 1
2303 3 3 1 2401 2 2 1
2303 3 0 2401 3 3 1
2304 3 4 0 2401 4 4 1
2401 2 4 0 2402 2 0 0
2401 3 4 0 2403 3 3 1
2402 3 3 1 2404 0 3 0
2402 3 3 1
2402 4 4 1
2403 0 0 1
2404 3 3 1
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