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Kurzfassung

Die Fahigkeit und Bereitschaft von Lehrkraften zur Reflexion eigener Erfahrungen, in den vergan-
genen Jahren zunehmend als Reflexionskompetenz modelliert, wird u.a. im Bereich der Professio-
nalisierung als sehr bedeutsam angesehen. Gelegenheiten zur Starkung ihrer Reflexionskompetenz
durch Erprobung und Einlibung von Reflexionsprozessen erhalten Lehrkréfte im ersten Ausbil-
dungsabschnitt vor allem im Rahmen von Praxisphasen, wie z.B. Lehr-Lern-Laboren (LLL) mit
iterativen Ansdtzen. Am MIND-Center der Universitdt Wirzburg fuhren Studierende im LLL der
Physikdidaktik mehrere Praxisphasen in zeitlichem Abstand durch, zwischen denen Uberarbeitungs-
phasen und Veranstaltungen zur gezielten Férderung von Reflexionsprozessen stattfinden. Im Rah-
men eines Dissertationsprojekts werden Aspekte der Reflexionskompetenz sowie deren Entwick-

lung in der Durchfihrungsphase des LLL untersucht.

1.Das Lehr-Lern-Labor-Seminar Physik an der
Universitat Wurzburg

Uber Schularten und Lander hinweg nehmen Praxis-
phasen und Veranstaltungen, in denen angehende
Lehrkrafte praktische Erfahrungen sammeln, in deren
Ausbildung eine bedeutende Rolle ein. Eine mdgliche
Variante einer solchen Praxisphase stellen Lehr-
Lern-Labore (LLL) dar, in denen Studierende kleine
Gruppen von Schiler*innen an zumeist selbst entwi-
ckelten Stationen zu physikalischen Inhalten unter-
richten.

Das LLL Physik an der Universitat Wirzburg (Volker
& Trefzger, 2010) ist eine Pflichtveranstaltung fur
Studierende des Lehramts an Gymnasien und ist ite-
rativ aufgebaut (Elsholz & Trefzger, 2017). Nach ei-
ner rund zehnwdchigen Input- und Erarbeitungs-
phase, in der die Studierenden begleitet durch die Do-
zierenden Stationen zu einem physikalischen Ober-
thema (z.B. ,Energie‘ oder ,Optik‘) erarbeiten und
ausgestalten, finden in der Regel im Abstand von je
zwei Wochen drei halbtdgige Durchfiihrungen statt,
in denen sie ihre Konzeptionen in der Praxis erpro-
ben. An jedem Durchfuhrungstag wird das LLL von
einer einzelnen Schulklasse besucht, deren Schi-
ler*innen in Gruppen von 4-8 die einzelnen dreilig-
mindtigen Stationen nacheinander bearbeiten. Zwi-
schen diesen Praxistagen haben die Studierenden Ge-
legenheit, die vergangenen Durchfilhrungen zu ana-
lysieren, ihr Verhalten zu reflektieren und die Statio-
nen (gegebenenfalls) weiterzuentwickeln. Integraler
Bestandteil dieser Phasen ist weiterer reflexionsbezo-
gener Input wie eine Reflexionsschulung und ein

Noticing-Training, welche den Studierenden Unter-
stiitzung bei der Reflexion bieten sollen.

Den theoretischen Rahmen fir die Konzeption der
Stationen bilden das forschend-entdeckende Lernen
anhand des 5E-Modells (Bybee et al., 2006), das
Vierphasenmodell der Interessensentwicklung (Hidi
& Renninger, 2006), die Modellierung der experi-
mentellen Kompetenz (Nawrath, Maiseyenka &
Schecker, 2011) sowie die Basisdimensionen guten
Unterrichtens (Klieme, Pauli & Reusser, 2009; Prae-
torius, Rogh & Kleickmann, 2020).

2.Reflexionsverstandnis und Reflexionskompe-
tenz

Das LLL Physik hat das Ziel, neben den Fahigkeiten
zur Konzeption und Durchfiihrung von Unterricht
auch bestimmte Metakognitionen, in diesem Fall vor
allem die Féahigkeit zur Reflexion der Unterrichtser-
fahrungen, zu schulen. Wahrend viele verschiedene
Vorstellungen zum Reflexionsbegriff existieren (vgl.
Damkdhler, Elsholz & Trefzger, 2022), wird im LLL
unter Reflexion ein kognitiver Prozess verstanden,
der die Strukturierung oder Restrukturierung von (Er-
fahrungs-)Wissen anstrebt (F. A. J. Korthagen, 2001),
sich auf eine konkrete Situation bezieht, eigene
Kenntnisse, Fahigkeiten, Uberzeugungen und Bereit-
schaften einschlief3t (von Aufschnaiter, Fraij & Kost,
2019) und sich sowohl auf selbst erlebte als auch be-
obachtete Situationen beziehen kann (z.B. Kulge-
meyer et al., 2021). Damit dienen zum einen eigene
Stationsbetreuungen und zum anderen Beobachtun-
gen bei Kommiliton*innen als Reflexionsgrundlage.
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Die Annahme, dass Reflexivitat gefordert werden
kann, impliziert, dass es Reflexionsprozesse auf un-
terschiedlichen Niveaustufen gibt. Diesem Umstand
tragt die Entwicklung unterschiedlicher Ansatze zur
Messung der Reflexionskompetenz in den vergange-
nen Jahrzehnten Rechnung (fir eine Ubersicht vgl.
z.B. (Wyss, 2013, S. 82-95)). Die Betrachtung der
Reflexivitat als Kompetenz (Kost, 2019; von Auf-
schnaiter et al., 2019) gewinnt hier zunehmend an Be-
deutung. Dabei modellieren von Aufschnaiter et al.
die Reflexionskompetenz in Anlehnung an das Kon-
tinuumsmodell fur Kompetenzen (Blomeke, Gustafs-
son & Shavelson, 2015) durch das Zusammenspiel
von Dispositionen (z.B. Wissen Uber Reflexionspro-
zesse, Uberzeugungen, Haltungen und Bereitschaf-
ten) mit situativen Fahigkeiten (die bei von Auf-
schnaiter vor allem den Denkprozess betreffen), das
zu einer Performanz fiihrt, welche sich beispielsweise
durch die Verénderung von Verhalten oder durch die
Verschriftlichung von Denkprozessen (Stender, Vo-
gelsang, Watson & Schaper, 2020) darstellen lasst.
Nach diesem Modell sind sowohl die Dispositionen
als auch die situativen Fahigkeiten Bestandteile der
Kompetenz, die letztlich zu einer qualitativ hoher- o-
der geringerwertigen Performanz flihren. Welche
Quialitétskriterien dabei angelegt werden konnen,
wird diskutiert (Kost, 2019, S. 9-12). Auch die Frage,
welche Facetten zu Dispositionen und situativen Fa-
higkeiten beitragen, erscheint noch nicht annéhernd
geklart.

3.Forderung von Reflexionskompetenz im LLL-
Seminar

Folgt man den hier beschriebenen grundsétzlichen
Uberlegungen, so erhalt man verschiedene Ansatz-
punkte zur Forderung der Reflexionskompetenz.
Diese lassen sich unterscheiden nach MalRnahmen,
die die Dispositionen adressieren, und MaRnahmen,
die die situationsspezifischen Fahigkeiten in den
Blick nehmen. Im LLL Physik der Uni Wirzburg
werden derzeit drei verschiedene MaRnahmen umge-
setzt.

3.1. Durchfiihren von Selbst- und Fremdreflexio-
nen

Zum Ersten reflektieren die Studierenden an jedem
der drei Durchfiihrungstage eine eigene und eine be-
obachtete Durchfiihrung. Diese Reflexionen erfolgen
offen und unstrukturiert, die Studierenden sprechen
direkt im Anschluss an die Durchfiihrung ein rund
funfminutiges Reflexionsprodukt in ein Aufnahme-
gerat. Obwohl diese Reflexion in zeitlicher Nahe zu
der Erfahrung stattfindet, handelt es sich hierbei um
eine reflection-on-action, eine Reflexion Uber die
Handlung (vgl. Wyss, 2013, S. 42-45). Die Erleb-
nisse und Erfahrungen werden in der Woche nach der
Durchfiihrung gemeinsam besprochen.

3.2. Reflexionsschulung

Zum Zweiten wurde fir die Studierenden eine Refle-
xionsschulung entwickelt, die die Dispositionen in
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den Fokus nimmt. Diese MaRnahme liegt zeitlich
zwischen dem ersten und zweiten Durchfiihrungstag.
In einem interaktiven Vortrag, der sich inhaltlich an
Wyss (2013) anlehnt, lernen die Studierenden neben
grundlegenden Kompetenzen Lehrender und dem
Zwiebelschalenmodell nach F. A. Korthagen (2004)
Grundlagen zum Reflexionsbegriff kennen. Sie erfah-
ren von Befunden und Gedanken zur Bedeutung der
Reflexion im Zusammenhang mit der Relationierung
von Theorie und Praxis (Jeschke, Lindmeier &
Heinze, 2021; Vogelsang & Rehfeldt, 2021; von Auf-
schnaiter et al., 2019) und der Professionalisierung
von Lehrkréften (Wyss & Mabhler, 2021) kennen. Es
wird das Konzept der Reflexionskompetenz vermit-
telt und Uber Reflexionsanlasse diskutiert. In einer ab-
schlieRenden Ubung beschaftigen sich die Studieren-
den mit zwei Reflexionsschemata zur Strukturierung
des Reflexionsprozesses, dem ALACT-Modell (F. A.
J. Korthagen, 2001) und dem ERTO-Modell (Krieg &
Kreis, 2014). Diese Modelle stellen Reflexion als ei-
nen Prozess dar, der bestimmte Schritte durchléuft,
um von der Wahrnehmung relevanter Ereignisse bis
zur Entwicklung neuer Handlungsoptionen zu gelan-
gen. Die Verwendung der Modelle bei zukinftigen
Reflexionsaufgaben wird den Studierenden freige-
stellt.

3.3. Noticing-Training

Die dritte reflexionsunterstutzende MalRnahme, die
zwischen dem zweiten und dritten Durchfiihrungstag
erfolgt, greift ein Konzept von Klempin (2019) aus
der Fachdidaktik Englisch auf und rickt die situati-
onsspezifischen Féhigkeiten in den Mittelpunkt. Um
unter den vielen Eindriicken einer dreiBigmindtigen
Unterrichtserfahrung solche auswéhlen zu koénnen,
die reflexionswirdig sind, bendtigen Studierende die
Fahigkeit zu erkennen, welche Geschehnisse in einer
Unterrichtssituation potenziell relevant sind, und ihre
Aufmerksamkeit auf solche Geschehnisse zu lenken.
Diese Fahigkeit wird als Noticing bezeichnet und der
Professionellen Unterrichtswahrnehmung zugerech-
net (van Es & Sherin, 2002). Dabei folgern Star und
Strickland unter anderem aus der Arbeit von Sherin,
dass die Noticing-Fahigkeit von Lehrkréften verbes-
sert werden kann und schlagen als ein Mittel zum
Training Unterrichtsvideos vor (Star & Strickland,
2008). Aus diesem Grund wurde als Format fur das
Noticing-Training eine Schulung mithilfe eines Un-
terrichtsvideos konzipiert.

Das gewdhlte Unterrichtsvideo zeigt eine vollstén-
dige Unterrichtsstunde im Fach Natur und Technik
(Physik) in der 7. Jahrgangsstufe eines bayerischen
Gymnasiums (LMU UnterrichtsMitschau, 2018). Um
fur die Studierende relevante Unterrichtsaspekte aus-
zuwahlen, wurde das Video im Vorfeld von vier er-
fahrenen Lehrkréften (durchschnittliche Berufserfah-
rung von 21 Jahren) mit dem Arbeitsauftrag, die fir
den Fortgang des Unterrichts relevanten Momente zu
benennen und den Grund ihrer Relevanz zu beschrei-
ben, begutachtet. Die so erhaltenen Situationen
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wurden abgeglichen und es wurden diejenigen Situa-
tionen, die unter den Expert*innen die hichste Uber-
einstimmung besal3en, fiir das Noticing-Training aus-
gewahlt.

Relevante Situationen
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Abb.1: Grafische Auswertung der von den Expert*innen
als relevant benannten Unterrichtssituationen

Die auf diese Weise ausgewahlten (jeweils rund zwei-
mindtigen) Videosequenzen besitzen allerdings noch
immer eine hohe Informationsdichte. Klempin (2019)
beschreibt in ihrer Dissertation ein Verfahren zur
Komplexitatsreduktion, bei dem sie Studierende mit
dem Konzept fachdidaktischer Pins vertraut macht.
Sie beschreibt diese als ,,Beobachtungseinzelschwer-
punkte, die fir die Kommunikationsanbahnung, -be-
gleitung und -riickmeldung in englischer Sprache
theoretisch und praktisch bedeutsam sind* (Klempin,
2019, S. 149-150) und der Lenkung der Aufmerk-
samkeit auf diese Beobachtungsschwerpunkte dienen
koénnen. Fir das Noticing-Training im LLL Physik
wurde auf Basis dieser fachdidaktischen Pins und ei-
nem von Kleickmann und Steffensky (2020) fiir einen
Praktikumsleitfaden entworfenen Kriterienkatalog zu
den Basisdimensionen der Unterrichtsqualitét eine
Liste mit 25 ,Padagogisch-didaktischen Pins fur die
Beobachtung von Unterricht* erstellt (z.B. ,,Mussten
die Lernenden Aussagen begriinden?*, ,,Waren Uber-
gange, bspw. zwischen Unterrichtsphasen, gut orga-
nisiert?*). Eine vollstandige Liste der Pins ist im An-
hang des Beitrags enthalten. Im Rahmen des Trai-
nings wurden die Studierenden aufgefordert jede der
gezeigten Videosequenzen mit einem (bis maximal
drei) bestimmten der Pins zu beobachten. Im Nach-
gang wurden Beobachtungen verglichen und disku-
tiert.

Die Integration der Pins in die weitere Arbeit der Stu-
dierenden erfolgt auf Basis einer von van Es und She-
rin (2002) beschriebenen Beobachtung von Lein-
hardt, Putnam, Stein und Baxter (1991). Demnach le-
gen erfahrene Lehrkrafte innerhalb ihrer Arbeit ge-
wisse Checkpoints an, Stellen, an denen sie be-
stimmte Merkmale des Unterrichts Uberprifen. Ein
solches Vorgehen l&sst sich auf die Pins tbertragen:
So wird die Frage, ob die Unterrichtsmaterialien gut
vorbereitet waren, vor allem zu Beginn des Unter-
richts oder beim Einstieg in materialorientierte Pha-
sen von Bedeutung sein, wéhrend die Frage nach ei-
nem gelungenen Zeitmanagement eher zum Ende von
Phasen interessant sein wird. Durch eine strategische
Auswahl der Pins und somit des Aufmerksamkeitsfo-
kus kann den Studierenden, sowie auch Lehrkréaften,
erleichtert werden, in der Komplexitat des Unterrichts
den Uberblick nicht zu verlieren.

4.Ausblick: Studie zu Reflexionsprozessen im
LLL

Die Entwicklung der Einheiten zur Férderung der Re-
flexionskompetenz ist Teil einer das LLL begleiten-
den empirischen Studie (vgl. Damkoéhler, Elsholz &
Trefzger, 2023), in deren Verlauf unter anderem die
Frage nach dem Verhéltnis von Selbst- und Fremdre-
flexionsprozessen, die Méglichkeit zur Charakterisie-
rung von Reflexionsqualitat und die Veranderung von
Reflexionsprozessen von Studierenden wahrend des
Durchlaufens des LLL untersucht werden.

Die qualitativ orientierte Studie befindet sich zum ak-
tuellen Zeitpunkt in der Datenerhebung.
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Anhang

Padagogisch-didaktische Pins fur die Beobachtung
von Unterricht





