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Wie kann die professionelle Reflexion von
angehenden Lehrer*innen digital gefordert
werden? — Chancen und Grenzen neuer Tools
in der Lehrer*innenbildung

Abstract

Die Reflexion, verstanden als das Nachdenken iiber die eigenen Kompeten-
zen, ist ein bedeutsames Mittel der professionellen (Weiter-)Entwicklung
von Lehrer*innen. Wirksamkeit verspricht dieses Mittel allerdings erst dann,
wenn spezifische Anlidsse zur gezielten Auseinandersetzung mit bestimmten
Kompetenzen geschaffen werden — eine Anforderung, die ausdriicklich an die
Lehrer*innenbildung gerichtet ist. Um beispielhaft zu veranschaulichen, wie die
Lehrer*innenbildung dieser Anforderung entsprechen kann, werden in diesem
Beitrag drei Moglichkeiten zur digital gestiitzten Forderung von Reflexion vorge-
stellt: Mit zweti elektronischen Portfolios und einem Unterrichtsplanungsplug-in
wurden Anldsse zum Zweck der Kompetenzentwicklung geschaffen, um tiber die
Anwendung theoretischen Wissens in der beruflichen Praxis, Klassenfithrungs-
kompetenzen und die Fihigkeit zu reflektieren, begriindete Unterrichtsplanungs-
entscheidungen zu treffen.

1 Einleitung

Die Reflexion des eigenen Handelns, die der Professionalisierung im Beruf dient,
gilt seit Jahrzehnten als wichtiges Ziel der Lehrer*innenbildung (vgl. Schon
1983). Die Férderung von Reflexion ist deshalb zu einem zentralen Bestand-
teil des Studiums geworden, in dem angehende Lehrer*innen lernen sollen, ihre
berufs(feld)bezogenen Erfahrungen aus den schulpraktischen Studienanteilen
und ihre berufsbiografischen Lernerfahrungen zu reflekderen (vgl. KMK 2019).
In diesem selbstbezogenen Nachdenken iiber die eigenen Erfahrungen (vgl.
Bengtsson 1995; Nguyen u.a. 2014) wird eine entscheidende Grundlage fiir die

doi.org/10.35468/5969-11



186

Daniel Scholl, Yvette Volschow et al.

(Weiter-) Entwicklung professioneller (Handlungs-)Kompetenzen gesehen. Ein

(Weiter-) Entwicklungspotenzial wird allerdings nicht in allen Formen selbst-

bezogenen Denkens gleichermafien vermutet, sondern der Reflexion nur dann

zugesprochen, wenn ,.es um das analytische Nachdenken mir Bezug auf sich selbst
mit dem Ziel, an der eigenen Professionalitiit zu arbeiten® (Aufschnaiter, Fraij &

Kost 2019, 148) geht.

Wie komplex die Umsetzung der angedeuteten Anforderungen in der Lehrer*innen-

bildung ist, zeigt sich an zwei Herausforderungen, die entsprechende Vorhaben

fortwihrend begleiten:

1. So findet zwar seit vielen Jahren eine intensive Auseinandersetzung mit unter-
schiedlichen Konzepten wie beispielsweise der Reflexion (vgl. Aeppli & Lo-
ettscher 2016), der Teacher Reflection (vgl. Kayapinar & Erkus 2009), dem
Reflective Thinking (vgl. Kember & Leung 2000), den reflexionsbezogenen
Selbsterwartungen (vgl. Lohse-Bossenz, Schonknecht & Brandtner 2019) oder
den reflexionsbezogenen Einstellungen (vgl. Gébel & Neuber 2022) und ih-
rer prozessualen Auslegung in Zyklusmodellen der Reflexion statt (vgl. z.B.
Korthagen & Vasalos 2005). Trotzdem unterliegt das traditionsreiche Konzept
der Reflexion, fiir dessen Kennzeichnung Akbari, Behzadpoor und Dadvand
(2010) ,,more than six hundred reflective categories and behaviors (213) fest-
stellen, der dauerhaften Gefahr, als ,catchword® (Wong 2016) mehrdeutig
(vgl. Clara 2015) zu bleiben und deshalb bestindig nach Konzeptspezifikatio-
nen zu verlangen.

2. Mit dieser Gefahr sind nicht nur Schwierigkeiten fiir die empirische Untersu-
chung reflexionsbezogener Lehrer*innenkompetenzen verbunden (vgl. Feder
& Cramer 2019), sondern auch Herausforderungen fiir die Konzeption spezi-
fischer Lerngelegenheiten zur Férderung der Reflexionskompetenz (vgl. Klem-
pin 2021). Solche Lerngelegenheiten scheinen nimlich nur dann ein Potenzial
zur (Weiter-)Entwicklung der eigenen Professionalitit zu haben, wenn sie ein
gezieltes und systematisches Nachdenken iiber eine auszubildende Kompetenz
unterstiitzen und nicht schon in jeder Art von Reflexion ein Zweck dieser
Lerngelegenheiten gesehen wird (vgl. Gelfuso & Dennis 2014).

Obwohl beide Herausforderungen miteinander zusammenhingen, wird der
Schwerpunkt in diesem Beitrag auf die zweite gelegt. Im Folgenden wird die Fra-
ge fokussiert, wie angehenden Lehrer*innen zielfithrende Gelegenheiten zur Re-
flexion des eigenen professionellen Wissens und eigener beruflicher Erfahrungen
geboten werden konnen, um die (Weiter-)Entwicklung bestimmter Kompeten-
zen zu fordern. Als mégliche Antworten werden drei digitale Tools vorgestellt,
die an Niedersichsischen Universititen entwickelt wurden. Diese Tools eint der
Versuch, die Reflexion als Mittel der (Weiter-)Entwicklung im Sinne der Grund-
struktur von Reflexion anregen zu wollen, sich gedanklich auf das eigene Denken
und Handeln zu beziehen (vgl. Dewey 1951), um bestimmte Kompetenzziele
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zu erreichen. Diese Ziele, zu deren Erreichung spezifische Reflexionsanlisse in
zwei elektronischen Portfolios (1. und 2.) und einem Unterrichtsplanungsplug-
in (3.) dargeboten werden, betreffen: 1. das reflektierte Lehrer*innenhandeln im
Verhiltnis von Theorie und Praxis, 2. die professionelle Klassenfiihrung und 3.
das begriindete Treffen von Unterrichtsplanungsentscheidungen. Alle drei Tools
werden zunichst kurz vorgestellt, bevor ihre praktischen Implikationen fiir die
Lehrer*innenbildung diskutiert werden.

2 Zwei ePortfolios zur Reflexion von Kompetenzen
und der Kompetenzentwicklung

Als ,Medium zur Einiibung spezifischer Praktiken der Reflexion mit dem Ziel der
Routinisierung einer reflexiven Haltung® (Idel & Schiitz 2017, 211) haben ePort-
folios in der Lehrer*innenbildung national wie international in den vergangenen
Jahren grofle Popularitit erlangt (vgl. z. B. Ciesielkiewicz, Wisser & Rozells 2019;
Syzdykova u.a. 2021). Portfolios werden als Werkzeuge erachtet, die angehenden
Lehrer*innen helfen konnen, ,Lernergebnisse zu sammeln und (im Idealfall) zu-
einander in Beziehung zu setzen, gemachte Erfahrungen zu reflektieren und wenn
moglich Prozesse des eigenen Lernens auf diesem Wege fiir sich selbst und andere
verstindlich zu machen® (Reinmann 2011, 34f.). Ausgehend von einer konstruk-
tivistischen Auffassung von Lernen wird angenommen, dass die Nutzung solcher
Werkzeuge eine systematische, kontinuierliche Reflexion der eigenen Lernprozes-
se unterstiitzt (vgl. Slepcevic-Zach & Stock 2018) und besonders in den Schul-
praktika die Entwicklung spezifischer unterrichtlicher Kompetenzen angehender
Lehrer*innen fordern kann (vgl. Hofmann u.a. 2016; Roberts & Kirk 2019). So
konnen Portfolios zum Beispiel Effekte auf selbstevaluative Kompetenzen im Um-
gang mit beruflichen Erfahrungen und die Ubertragung gewonnener Erkenntnisse
auf neue Unterrichtssituationen oder die Ubernahme von Verantwortung fiir den
eigenen Lernprozess, die Verinderung in der Wahrnehmung des eigenen Denkens
und die Unterrichtsplanung haben (vgl. Cramer u.a. 2019; Feder & Cramer 2019).
Die beiden Portfolios, die nun vorgestellt werden, orientieren sich an diesen Chan-
cen der Portfolioarbeit fiir die Kompetenzentwicklung im Lehramtsstudium und
heben auf eine reflexive Bearbeitung von pidagogischen Praxiserfahrungen ab.

2.1 Die Wissensanwendung reflektieren — Das Vechtaer elektronische
Portfolio (ePortfolio) in Stud.IP (Vélschow und Warrelmann)

Das Vechtaer elektronische Portfolio (ePortfolio) unterstiitze die Aufgabe der
Lehrer*innenbildung, Lernprozesse angehender Lehrer*innen durch die Méglich-
keit der situationsspezifischen und flexiblen Uberfithrung von fachwissenschaft-
lichem, fachdidaktischem und pidagogisch-psychologischem Wissen in profes-
sionelles Handeln anzustoflen (vgl. Baumert & Kunter 2006). Ein Schliissel fiir
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die Bewiltigung dieser Aufgabe wird in der Reflexion von Handlungserfahrungen
verortet (z. B. Frey u.a 2019). Die Reflexion dieser Erfahrungen als Abgleich von
eigenem Wissen mit der handelnden Umsetzung bietet u. a. die Chance, aus fest-
gestellten Diskrepanzen Aufgaben fiir die eigene professionsbezogene (Weiter-)
Entwicklung abzuleiten (vgl. Hatton & Smith 1995). Diese Chance ergibt sich,
wenn Prozesse der gedanklichen Auseinandersetzung mit dem Verhiltnis von ei-
genem Wissen und Handeln gezielt durch Reflexionsaufgaben bezogen auf den
eigenen Lern- und Entwicklungsprozesse initiiert werden (vgl. Bellin-Mularski
2016; Volschow & Warrelmann 2017).

Daran ankniipfend wird Reflexion im ePortfolio mit Hilzensauer (2017) als zy-
klischer Prozess begriffen, ,,durch den eine Erfahrung zu einer Erkenntnis wird,
die fiir zukiinftige Situationen einen erweiterten Handlungsspielraum darstellt.
In der erneuten Erprobung dieses erweiterten Handlungsspielraums werden neue
Erfahrungen gemacht und kénnen somit als Ausgangspunkt fiir weitere Reflexio-
nen herangezogen werden.“ (29)

Eine der Grundlagen fiir diesen zyklischen Reflexionsprozess mittels ePortfolio
bilden die Praxiserfahrungen, die angehende Lehrer*innen in einem 18-wdchigen
Schulpraktikum mit angegliederter Seminarveranstaltung sammeln. Verortet ist
dieses Praktikum seit der niedersichsischen Reform der Lehramtsausbildung von
2014 (GHR 300) in der Praxisphase im Master of Education. Ein {ibergreifendes
Ziel dieser Praxisphase besteht darin, die lange beklagte Trennung von Theorie
und Praxis in der Lehramtsausbildung aufzuheben und triges Wissen in reflektier-
tes Anwendungswissen zu {ibertragen (vgl. Gliser-Zikuda 2014). Das ePortfolio
stellt eine Implementation einer digitalen Portfolioarbeit dar, die diesem tibergrei-
fenden Ziel verpflichtet ist.

Das ePortfolio (vgl. Abb. 1) wurde als Plug-in fiir das Lern- und Campusma-
nagementsystem Stud.IP' entwickelt und als ein digitaler Ort konzeptualisiert,
an dem Studierende ihre Lernentwicklung kompetenzbezogen dokumentieren,
reflektieren, systematisieren, organisieren, austauschen und prisentieren kdnnen*:
In einem ,digitalen Aktenordner®, der beliebig erweitert werden kann, kreieren
die Studierenden ein eigenes, fiir andere zunichst nicht einsehbares ePortfolio,
das sie individuell und adressat*innengebunden fiir Kommiliton*innen oder
Dozent*innen freischalten und so fiir kollaboratives Peerarbeiten 6ffnen kénnen

1 Das Stud.IP-Plug-in wurde im Rahmen einer ersten Forderphase der ,,Qualititsoffensive Lehrerbil-
dung® (BMBF) im Projekt ,BRIDGES”, Teilprojekt ,,Beratung und Selbstreflexion®, von 2016 bis
2019 entwickelt.

2 Technisch ist die ePortfoliofunktion an die sogenannte Courseware — aktuell noch als Plug-in —
gekniipft. Diese Funktion ermdglicht es, vielfiltige interaktive, multimediale Portfolioeinheiten zu
erstellen. Mit dem néchsten Update von Stud.IP 4 auf Stud.IP 5 gehen die fiir die ePortfolioarbeit
bewihrten Funktionen direkt iiber in die in Stud.IP verankerte Courseware und damit in den
Stud.IP-Kern. Ab dann stehen diese Funktionen allen Stud.IP nutzenden Hochschulen zur Verfii-

gung.
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(vgl. Volschow, Israel & Warrelmann 2019). Einzelne Reflexionsbereiche kon-
nen dabei allerdings auch vollstindig privat bleiben — wenn sich hier z. B. tage-
buchihnliche Reflexionen wiederfinden, die nicht fiir andere einsehbar werden
sollen (vgl. Volschow & Warrelmann 2020). Daneben umfasst das ePortfolio
auch die Moglichkeit, digital verfiigbare eigene oder fremde Materialien, z.B.
Bilder, Videos, Audiodateien, Webseiten, Podcasts, Texte oder PDFs einzubin-
den, und diese Materialien zeitversetzt oder simultan und personengenau auch fiir
Feedbackpartner*innen freizugeben.
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Abb. 1: Blockauswahl im ePortfolio in Stud.IP (9 von 28 méglichen Blécken), eigene Darstellung

Das ePortfolio bietet ein breites Spektrum an Méglichkeiten, vorhandene Refle-
xionsanlidsse zu nutzen oder individuell neu zu schaffen. So gibt es z.B. gezielte
Fragestellungen zu Erwartungen, Wunschvorstellungen, Angsten oder ihren Ur-
spriingen, die eine Gegeniiberstellung mit der erlebten Realitit in der Schul- und
Unterrichtspraxis anregen und dadurch die Praxisreflexion unterstiitzen. Aufler-
dem finden sich im ePortfolio theoriegestiitzte Impulse samt Aufgabenstellungen,
die dabei helfen sollen, auf Distanz zum Erlebten zu gehen, um Praxissituationen
theoretisch zu durchdenken und damit zur ,Werdung® (Schén 1987, 27) von
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reflexiveren Praktiker*innen beizutragen. Hierzu zihlen auch Impulse zur Aus-
einandersetzung mit fachdidaktischen Positionen und Theorien, die Fremd- und
Selbstreflexion fiir die Analyse und Beurteilung von Unterricht, die kooperative
Unterrichtsplanung sowie deren Reflexion und Anregungen fiir den Vollzug des
Wechsels von der Schiiler*innen- zur Lehrer*innenrolle. Vergleichbare Impulse
gibt es schliefllich fiir die Analyse und Reflexion des eigenen Personlichkeits- und
Kompetenzentwicklungsstandes (vgl. Bellin-Mularski 2016), beispielsweise fiir
eine umfassende Berufswahlreflexion zur Betrachtung des eigenen Berufswahlwe-
ges mittels metaphorischer Straflen (vgl. Volschow, Israel & Warrelmann 2019;
Schlee 2019). Viele der Aufgaben, die veranstaltungsiibergreifend teilweise als
Sammlung vorliegen und Lehrenden auf Wunsch zur Verfiigung gestellt werden
oder die die Lehrenden veranstaltungsspezifisch selbst formulieren, sollen iiber
die angestofenen Reflexionsprozesse zur Feststellung eigener beruflicher Entwick-
lungsaufgaben fiihren.

Das ePortfolio wird an der Universitit Vechta seit dem Sommersemester 2018
genutzt. Erste Evaluationsergebnisse mittels teilstandardisierter Befragungen und
Interviews deuten darauf hin, dass die Studierenden vor allem von der Ortsun-
abhingigkeit des ePortfolios profitieren (vgl. Vélschow, Warrelmann & Brunner
2021): Sie konnen es tiberall nutzen, wo sie tiber einen Internetzugang und ein
Endgerit verfiigen, um flexibel aktuell anliegende Themen festzuhalten und direke
bzw. im Nachgang notiz- oder tagebuchartig zu reflektieren. Diese Moglichkeit
wird als hilfreich erachtet, weil sie die Gelegenheit birgt, den Reflexionsumfang
bedarfsangemessen mitzugestalten. Auch die interaktiven Kommunikations- und
Vernetzungsoptionen sowie die zeitliche Nihe etwaiger Riickmeldungen anderer
sind vorteilhaft fiir die selbstbezogene Auseinandersetzung mit der eigenen beruf-
lichen Entwicklung.

2.2 Durch Reflexions- und Feedbackprozesse Kernpraktiken des
Unterrichtens fordern — Das Liineburger ePortfolio als Reflexionstool
im Schulpraktikum von Lehramtsstudierenden (Anders, Kleinknecht,
Prilop und Weber)

Unter vergleichbaren theoretischen Primissen wie das Vechtaer ePortfolio wurde
auch das Liineburger ePortfolio? als Reflexionsunterstiitzung der eigenen Kom-
petenzentwicklung im Zusammenhang mit Praxiserfahrungen aus Schulpraktika
entwickelt. Das Liineburger ePortfolio unterstiitzt im Vergleich zum Vechta-
er ePortfolio Reflexionsprozesse in Bezug auf spezifische Kernpraktiken (Core
Practices) des Unterrichtens, deren Erwerb in den schulischen Praxisphasen des
Bachelorstudiums an der Leuphana Universitit Liineburg im Zentrum steht.
Kernpraktiken beschreiben elementare Tdtigkeiten von Lehrer*innen, die hiufig

3 Das Liineburger ePortfolio wurde im Rahmen des Projekts ,,Zukunftszentrum Lehrerbildung Netz-
werk® der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung” (BMBF) entwickelt.
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im Unterricht vorkommen, in verschiedenen Fichern relevant sind und nachweis-
lich das Lernen der Schiiler*innen verbessern (vgl. z. B. Forzani 2014; McDonald,
Kazemi & Kavanagh 2013). Als Kernpraktiken werden beispielsweise das Vorbeu-
gen von Unterrichtsstorungen, das Geben von Feedback oder das Stellen kognitiv
aktivierender Fragen angesehen (vgl. Altmann u.a. 2019). Kernpraktiken grup-
pieren sich um Herausforderungen, vor denen insbesondere auch Noviz*innen
stehen, wenn sie im Praktikum zum ersten Mal eigenen Unterricht durchfiihren
(vgl. Kleinknecht & Weber 2020). Mit dem Core-Practice-Ansatz geht die hoch-
schuldidaktische Vorstellung einher, dass Lehramtsstudierende diese Praktiken
von Beginn des Studiums an erlernen, das heif3t, sie theoretisch verstehen und er-
proben sowie kontinuierlich einiiben kénnen. Entsprechende digitale Lernumge-
bungen haben zum Ziel, ein planvolles und authentisches Uben sowohl wihrend
der Praktika als auch in vorbereitenden und begleitenden Lehrveranstaltungen zu
unterstiitzen und den Erwerb der Kernpraktiken durch fortlaufende Reflexions-
und Feedbackprozesse, auch iiber mehrere Praxisphasen hinweg, zu fordern.

. Nutzerfinnen suchen n & Av =
myPortfolio

PDF K. Unterrichtsentwurf | Bildergalerie: Klassenraum und Textim Buch
- =

1 Eg 1

g > =

Flipchart und Arbeitsblatter

priyretty
it

[l mindmap AB.pdf - Fretag, 1. Oktober 2021 (332 9K8]
[l vokabeliiste pdf - Feitag, 01. Oktober 2021 [19,5K8]

[ Fiipchart Folien.pdf - Fretag, 01. Okiober 2021 [2.2M8]

Mindliche Analyse der Lehr-Lernsituation

miindliche Analyse i ist bis zum 30.09.)

Beschreiben Sie mindiich Sie einen Phasendbergang aus Ihrer Stunde und lhre & 3 Schit Analyse.mp3 [6.33MB]
Beobachtungen. Analysieren Sie diesen dann mit dem Fokus auf Klassenfiihrung. Beachten
Sie dabe die 3-Schritt-Analyse. % (Details)

Abb. 2: Ausschnitt aus einer myPortfolio-Ansicht mit Unterrichtsentwurf, Bilder- und Material-
sammlung und audiobasierter Drei-Schritt-Analyse, eigene Darstellung

Vor diesem Hintergrund wurde an der Leuphana Universitit Liineburg ein ePort-
folio als Reflexions- und Feedbacktool fiir die Schulpraktika im Bachelorstudium
entwickelt (s. Abb. 2), in dessen Mittelpunkt strukturierte Reflexions- und Feed-
back-Zirkel stehen (vgl. Kleinknecht & Gréschner 2016; Prilop, Weber & Klein-
knecht 2020; Weber u.a. 2018), die den angehenden Lehrer*innen helfen sollen,
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eigenen und fremden Unterricht zu reflektieren und ihre Klassenfithrungskom-
petenzen weiterzuentwickeln. Neben der Reflexion des didaktisch-methodischen
und personlichen Kompetenzzuwachses mit Fokus auf Klassenfithrungskompe-
tenzen liegt ein besonderer Schwerpunkt auf der Kernpraktik ,,einen Phaseniiber-
gang managen” (siche Abb. 2). Die Kernpraktik ist curricular verankert und stellt
einen zu erwerbenden Kompetenzbereich im ersten Schulpraktikum dar.

Der Reflexions- und Feedback-Zirkel im ePortfolio beginnt mit der Reflexion des
eigenen Unterrichts mit Hilfe der Drei-Schritt-Methode. Im ersten Schritt wird
eine selbst ausgewihlte Lehr-Lern-Situation mit einem Fokus auf der zu ent-
wickelnden Kernpraktik beschrieben. Die Kernpraktik ist dabei curricular veran-
kert und stellt einen zu erwerbenden Kompetenzbereich im ersten Schulpraketi-
kum dar. Im zweiten Schritt bewerten die angehenden Lehrer*innen ihr Handeln
in der ausgewihlten Lehr-Lern-Situation. Sie begriinden ihre Unterrichtshand-
lungen unter Verwendung wissenschaftlicher Begriffe in Bezug auf die Lernwir-
kung. Im dritten und abschliefenden Schritt werden Handlungsalternativen
entwickelt. Auf die Reflexion folgt Peer-Feedback von zwei Kommiliton*innen.
Die Peer-Feedbacks folgen erneut der Drei-Schritt-Methode. Im Anschluss an
das vollstindige Durchlaufen der Reflexions- und Feedbackzirkel ziehen die
angehenden Lehrer*innen eine Feedbackbilanz und resiimieren, welche Hand-
lungsalternativen aus der Selbstreflexion und den Peer-Feedbacks sie fiir ihren
weiteren Kompetenzerwerb nutzen wollen. An verschiedenen Stellen binden die
Studierenden neben Texten und Dokumenten auch Audiodateien, Fotos oder
eigene Unterrichtsvideos ein, um gezielt die Potenziale der Multimedialitit von
ePortfolios fiir den Reflexions- und den Feedbackprozess zu nutzen (siche auch
Anders u.a. 2022).

Sowohl fiir die Selbstreflexion als auch fiir das Peer-Feedback erhalten die Studie-
renden in der ePortfolio-Umgebung methodische und inhaltliche Unterstiitzung.
So wird der Reflexions- und Feedback-Zirkel anhand eines Worked-Examples
dargestellt. Notwendige Beobachtungsindikatoren sowie Kriterien fiir die Reflexi-
on und das Feedback sind in das ePortfolio eingebunden und werden zusitzlich in
den begleitenden Lehrveranstaltungen vermittelt und eingeiibt. Die angehenden
Lehrer*innen erhalten so forschungsbasierte Kriterien (Gippert u.a. 2019) fiir die
Kernpraktik ,einen Phaseniibergang managen® und bekommen die Drei-Schritt-
Methode erldutert, die eine tiefgehende Reflexion im Sinne des knowledge-based
reasoning bewirken soll (vgl. Seidel u.a. 2011). Forschungsbefunde im Bereich
des kollegialen Feedbacks (vgl. Kluger & De Nisi 1996; Prilop, Weber & Klein-
knecht 2021) betonen die Bedeutung von qualitativ hochwertigem Feedback fiir
die Kompetenzentwicklung. Die Qualitit des Feedbacks soll daher durch in das
ePortfolio eingebundene Feedbackprompts (z. B. Wo zeigt sich erfolgreiches Un-
terrichtshandeln?; vgl. Gan & Hattie 2014) gesteigert werden. Zur metakogniti-
ven Reflexion der eigenen Kompetenzentwicklung hinsichtlich der im Praktikum
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erprobten und im ePortfolio reflektierten Kernpraktik nehmen die Studierenden
in ihrem ePortfolio dariiber hinaus Bezug auf ihre Reflexionen aus vorangegan-
genen Praxisphasen sowie auf ihre Erkenntnisse aus dem Vorbereitungsseminar.
Sie formulieren Lernschritte und -ziele fiir das folgende Langzeitpraktikum im
Master-Studium. In die digitalen Portfolio-Vorlagen integrierte Prompts unter-
stiitzen dabei in Form von Hinweisen oder Leitfragen die metakognitive Reflexion
(vgl. z. B. Glogger u.a. 2009).

Das cPortfolio wird am Ende der praktikumsvorbereitenden Vorlesung einge-
fihrt und den Studierenden in einer gemeinsamen Einfithrungsveranstaltung
vor Praktikumsbeginn noch einmal ausfiihrlich erldutert. Zur Vorbereitung auf
die Arbeit mit dem ePortfolio erhalten die Studierenden zudem ein Erklirvideo
und einen Portfolio-Leitfaden. Wihrend des Praktikums arbeiten die angehenden
Lehrer*innen auf der myPortfolio-Plattform in geschlossenen Gruppen mit den
Lehrenden und Kommiliton*innen ihres Begleitseminars zusammen. Innerhalb
ihrer Gruppe geben sie ihre ePortfolios zur gemeinsamen Ansicht frei und ermég-
lichen auf diese Weise orts- und zeitunabhingiges Feedback.

Im Sommersemester 2020 wurde das ePortfolio erstmalig fiir alle Studierenden
in den Schulpraktischen Studien 2 im vierten Bachelor-Semester eingesetzt. Die
Einfithrung wurde mittels begleitender Online-Befragung evaluiert. Von beson-
derem Interesse war dabei die Akzeptanz des entwickelten ePortfolios aus Stu-
dierendensicht, die mit standardisierten Skalen von Ahmed und Ward (2016)
erhoben wurde. Im Sinne eines Angebots-Nutzungs-Verhiltnisses ist die Wirk-
samkeit von ePortfolioarbeit von der Nutzung des gestalteten Angebots abhingig
(vgl. Ziegelbauer 2016). Als Bedingung fiir die adiquate Nutzung kommt der
Akzeptanz des Tools daher eine entscheidende Bedeutung zu (vgl. Feder, Cramer
& Fiitterer 2021; Ziegelbauer 2016). Mit selbst erstellten Items in geschlossenem
und offenem Antwortformat wurden zudem Usability und wahrgenommener
Nutzen des entwickelten ePortfolios erfragt. Mit Ausnahme kleinerer technischer
Schwierigkeiten waren die Riickmeldungen durchweg sehr positiv (vgl. Anders
u.a. 2022). Die Studierenden schitzen insbesondere die klare Strukturierung
der digitalen Portfolio-Vorlagen. Die gleichermaflen strukturierte und durch die
Maglichkeit des Feedbacks dialogische Form der Unterrichtsreflexion im ePort-
folio unterstiitzt das Uben von Kernpraktiken in den schulischen Praxisphasen
und kann helfen, das in der Hochschule erworbene Wissen zu Klassenfiihrung
in der schulischen Praxis anzuwenden. Die gezielte Einbindung von Video- und
Audiodateien wirke sich dabei besonders positiv auf die Akzeptanz des Tools aus
(vgl. Anders 2022).
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3 Die Reflexionsforderung zur Entwicklung der Unterrichts-
planungsfihigkeit — Das Unterrichtsplanungsplug-in
in Stud.IP (Scholl & Kiith)

Das Plug-in ,Unterrichtsplanung™ richtet sich insbesondere an angehende
Lehrer*innen im vierten Semester im unbegleiteten sechswéchigen Allgemei-
nen Schulpraktikum (die bereits im vorbereitenden Seminar mit dem Plug-in
vertraut gemacht werden) und in der Praxisphase im Master of Education, in
der sie Unterricht fachdidaktisch planen. Dieses Plug-in zielt auf die Forderung
der Reflexivitit der eigenen Planungsiiberlegungen zur Entwicklung der Unter-
richtsplanungsfihigkeit, speziell des wechselwirkenden Planungsentscheidens,
das eine zentrale Rolle fiir die Planung spielt. Denn in der Planung wird das
unterrichtliche Lehr-Lernhandeln — in Abhingigkeit von zeitlichen, inhaltlichen,
methodischen, medialen, individuellen und situativen Randbedingungen (Pla-
nungsbereiche) — gedanklich durch Planungsentscheidungen strukturiert, sodass
die Unterrichtsplanung eine ,didaktische Reflexion® (David 2018, 74) und ,,an-
ticipatory reflection® as future-oriented reflection before action” (Conway 2001,
90) darstellt. Dabei werden die zu treffenden Planungsentscheidungen gleichzei-
tig metakognitiv gesteuert, weil Planendende unter anderem tiber die Stimmigkeit
ihrer Planungsentscheidungen nachdenken (Planungsprinzip der Interdependenz
— vgl. Vogelsang & Riese 2017), um eine kohirente Handlungsstruktur zu anti-
zipieren (Passen zum Beispiel die Ziele und Methoden zueinander und zu den
Lernvoraussetzungen?) (vgl. Miller, Galanter & Pribram 1960).

Gerade diese metakognitive Steuerung des Treffens von Planungsentscheidun-
gen erweist sich insbesondere fiir angehende Lehrer*innen als kognitiv tiberfor-
dernd, die Unterricht meist unstimmig planen (vgl. Schrader & Schéb 2016):
Ein moglicher — bisher aber ungepriifter — Grund dafiir kénnte sein, dass die
stimmige gedankliche Verkniipfung einer grofflen Menge von beispielsweise
ziel- und inhaltsbezogenen Planungsentscheidungen untereinander und mit den
lernbereichsspezifischen Voraussetzungen der Schiiler*innen die Kapazititen der
Informationsverarbeitung des Arbeitsgedichtnisses tibersteigt (vgl. Sweller, van
Merriénboer & Paas 2019). Das entwickelte Unterrichtsplanungsplug-in soll des-
halb eine kognitiv entlastende Planungsumgebung anbieten, in der ein Selbst-

4 Wie das Vechtaer ePortfolio wurde auch das Plug-in ,Unterrichtsplanung® fiir die Lernplattform
Stud.IP entwickelt, wobei es inzwischen allen Hochschulen, die Stud.IP nutzen, als Open Educa-
tional Resource zur Verfiigung steht. Das Plug-in ,,Unterrichtsplanung® wurde im interdiszipli-
niren Kooperationsprojekt ,DU — Digitales Unterrichtscoaching im Bachelor Combined Studies
mit Lehramtsoption® (Qualitit Plus — Programm fiir gute Lehre in Niedersachsen, MWK) an der
Universitit Vechta in Zusammenarbeit der Schulpidagogik und Allgemeine Didaktik mit den
Fachdidaktiken Geografie, Mathematik und Sport, unterstiitzt durch das Vechtaer Zentrum fiir
Lehrer*innenbildung und den ELAN e.V. verwirklicht.
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kontrollsystem angehende Lehrer*innen zur Metareflexion iiber ihren eigenen
Planungsprozess anregt, wodurch das stimmige Treffen von Planungsentscheiden
entwickelt werden soll.

Um dieses Ziel zu erreichen, bietet das Plug-in eine Benutzer*innenoberfliche
als strukturierte Planungsumgebung auf der Grundlage eines allgemein- und
fachdidaktisch integrativen Planungsmodells an, in der die Planungsaufgabe als
Strukturplanung abgebildet ist. Im Rahmen dieser Strukturplanung treffen die
angehenden Lehrer*innen interdependente Planungsentscheidungen, also pla-
nungsmodellgeleitete wechselseitig begriindete Entscheidungen fiir und gegen
Planungsoptionen in einem Planungsbereich (z. B. Methodik) in Abhingigkeit
von den getroffenen Entscheidungen in anderen Planungsbereichen (z. B. Ziele).
Auf der Startseite des Plug-ins kann zunichst ein Plan angelegt oder zur weiteren
Bearbeitung ausgewihlt werden. Auf der Hauptseite eines Plans kénnen dann
die sechs Planungsbereiche ,situative Voraussetzungen®, ,individuelle Voraus-
setzungen®, ,Intentionalitit®, ,Inhalt®, ,Methodik® und ,Medien“, denen je-
weils ein Icon zugeordnet ist, angewihlt und mit Notizen befiillt werden, wobei
sich die jeweiligen Planungsbereiche weiter aufgliedern (z.B. die individuellen
Voraussetzungen in ,Motivation®, ,Interesse”, ,Vorwissen® etc.). Zu jedem
Planungs(teil)bereich gibt es prignante Informationsbausteine, durch die diese
niher gekennzeichnet werden und in denen konkretisiert wird, welche Planungs-
voraussetzungen gesammelt und analysiert oder welche Planungsiiberlegungen
zueinander in Beziehung gesetzt werden sollten. Eine Bearbeitungsreihenfolge
dieser Bereiche ist nicht vorgegeben und ein schneller Wechsel zwischen den
Bereichen ist jederzeit méglich. Durch diese Funktion soll zunichst ein kognitiv
entlastender Orientierungsrahmen fiir die Verschriftlichung von Planungsiiber-
legungen geboten werden.

Zusitzlich beinhaltet das Plug-in ein Selbstkontrollsystem (vgl. Abb. 3), das Meta-
kognitionen zur Unterrichtsplanung (vgl. Jiang, Ma & Gao 2016; Tay u.a. 2021)
anregen und besonders die exekutiven Prozesse der Planung, Uberwachung und
Steuerung (vgl. Hasselhorn 1992) der Planungsiiberlegungen im Sinne des Interde-
pendenzprinzips fordern soll. Insgesamt soll durch diese Funktion die Reflexivitit
der Unterrichtsplanung im Sinne nicht-linearer und dynamischer Planungsiiberle-
gungen unterstiitzt werden, die systematisch gesechen einer interdependenten Un-
terrichtsplanung entspricht und sich empirisch vor allem bei Expert*innen findet
(vgl. Westerman 1991).
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Abb. 3: Startseite der Strukturplanung im Unterrichtsplanungsplug-in mit iconbasiertem Selbstkon-
trollsystem und beispielhaftem Informationsbaustein, eigene Darstellung

Das Selbstkontrollsystem weist die Nutzer*innen in jedem der sechs Planungs-
bereiche und auf der Hauptseite auf die ausstehende Reflexion der eigenen Pla-
nungsentscheidungen vor dem Hintergrund der anderen fiinf Bereiche mittels
iconbasierter Ampelsymbolik hin (vgl. Kiith u.a. 2021): Innerhalb eines jeden
Planungsbereichs sind die fiinf Icons der anderen Planungsbereiche dargestellt
und zunichst rot eingefirbt. Werden bestimmte Planungsentscheidungen ge-
troffen oder Voraussetzungen analysiert, wird den Nutzer*innen durch die roten
Icons signalisiert, diese Entscheidungen mit den Informationen in den anderen
Planungsbereichen und den Voraussetzungen abzugleichen. Auf der Hauptseite
des Plans werden Interdependenzen dann gelb angezeigt, wenn sie nur einseitig,
d.h. aus einem Planungsbereich heraus, gepriift wurden, und griin, wenn der je-
weilige Zusammenhang auch im anderen Bereich mitbedacht wurde. Im Ergebnis
soll dieses strukturierte Selbstkontrollsystem dazu fithren, die arbeitsgedichenis-
intensive Planungsaufgabe zuerst in viele dichotome Teilaufgaben zu zerlegen und
sie dann sukzessiv zur Gesamtaufgabe zusammenzufiihren (part-whole sequen-
cing, vgl. Gerjets, Scheiter & Catrambone 2004).

Das Plug-in wurde bereits formativ und summativ auf mégliche Konfundierun-
gen durch die Oberfliche und die digitale Darstellung der Planungsstrukeur hin
untersucht. So wurde in einer Befragung von 81 Studierenden, die das Plug-in in
einem Workshop kennengelernt haben und es in ihrem Allgemeinen Schulprakti-
kum nutzen konnten, mittels der System Usability Scale (SUS; vgl. Brooke 1996)
eine akzeptable Benutzer*innenfreundlichkeit festgestellt (vgl. Kiith 2022). Die
Studierenden bewerteten das Plug-in auflerdem mit einem Adjektivrating durch-
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schnittlich besser als ,,gut‘. Zuvor hatten bereits zehn Expert*innen das Plug-in
gesichtet und auf mégliche Fehler und Verletzungen von Designprinzipien hin
untersucht. Die Wirksamkeitsevaluation unter der Frage, inwiefern das Plug-in
die Metakognition fordert und dariiber vermittelt die Fihigkeit zum interde-
pendenten Planungsentscheiden verbessert, steht noch aus. Ein entsprechender
vignettenbasierter Fihigkeitstest zur Erfassung des interdependenten Planungs-
entscheidens wurde allerdings bereits entwickelt (Scholl, Kiith & Schiile ange-
nommen).

4 Fazit und Diskussion

Nicht nur die Spezifikation des komplexen und vor dem Hintergrund des
Forschungsstand  kontrovers diskutierten Konstrukts der Reflexion, son-
dern auch die gezielte Férderung der Reflexionskompetenz zum Zweck
der Kompetenzentwicklung stellt eine dauerhafte Herausforderung fiir die
Lehrer*innenbildung(sforschung) dar. Um Beispiele fiir die Bewiltigung dieser
zweiten Herausforderung aufzuzeigen, wurden in diesem Beitrag drei digitale
Tools vorgestellt. Diese Tools setzen einerseits auf den Wert, den elektronische
Portfolios (vgl. Segaran & Hasim 2021) und Unterrichtsplanungssoftware (vgl.
Strickroth 2019) fiir die Kompetenzférderung haben kénnen. Andererseits zielen
diese Tools darauf, Reflexion im Sinne eines ,,thinking 07 or about the experience
of teaching” (van Manen 1995, 34) als Mittel zur Kompetenzentwicklung anzu-
regen: Im Vechtaer ePortfolio steht die Reflexion der Anwendung von Wissen in
der Praxisphase im Masterstudium im Vordergrund. Im Liineburger ePortfolio
werden die Reflexion von Kernpraktiken und die eigene Kompetenzentwicklung
dieser Praktiken im Bachelorstudium fokussiert. Im Unterrichtsplanungsplug-in
wird die Moglichkeit zur Reflexion eigener Unterrichtsplanungsiiberlegungen
wihrend des Allgemeinen Schulpraktikums im Bachelorstudium und der Pra-
xisphase im Masterstudium gegeben. Alle drei Tools, die als Angebote gedacht
sind, kénnen zwar im Selbststudium genutzt werden. Da es allerdings in keinem
der Tools eine automatisierte Auswertung der Reflexionsergebnisse mit einherge-
hender inhaltlicher Riickmeldung gibt, werden sie im Rahmen von spezifischen
Seminarveranstaltungen eingesetzt, in denen die Ertrige der Reflexion dann auf-
gegriffen werden. Im direkten Vergleich zeigen sich Gemeinsamkeiten und Unter-

schiede der Reflexionsforderung durch die drei Tools (vgl. Tab. 1).
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Tab. 1: Vergleich der drei vorgestellten Tools

Vechtaer ePortfolio Lﬁneburger Vechtaer Unterric‘hts—
ePortfolio planungsplug-in
Plattform Stud.IP Mabhara (myportfolio) | Stud.IP
Adressat* Bachelorstudieren- | Bachelorstudierende | Insbesondere Bachelorstu-
innen de im 4. Semester | im 4. Semester dierende im 4. Semester im
im Allgemeinen Allgemeinen Schulpraktikum
Schulpraktikum und Masterstudierende in
und insbesondere der Praxisphase
Masterstudierende
in der Praxisphase
geforderter | Berufswahlreflexion, | Allgemeiner didak- Metakognition als Aspekt der
Aspekt der | Theorie-Praxisrefle- | tisch-methodischer Reflexivitit unterrichtspla-
Reflexion xion, Theorie-Pra- Kompetenzzuwachs, nerischer Entscheidungen,
xistransferreflexion, | spezifischer Kompe- | durch den diese Entschei-
Theoriereflexion tenzzuwachs bzgl. dungen auf ihre Stimmigkeit
,einen Phaseniiber- hin gepriift werden
gang managen” im Be-
reich Klassenfithrung
theoretischer | Konstruktivismus, | Core Practices — Allgemein- und fachdidakei-
Hintergrund | reflexive Lehrer*in- | Learning Cycle sche Planungs(kompetenz)
nenprofessiona- -modelle, empirische Befun-
lisierung, For- de zum Decision-Making
schungsprogramm und Cognitive Load-Theorie
Subjektive Theorien
Verfahren der | ePortfolio-Arbeit Drei-Schritt-Analyse | Kognitiv entlastender
Reflexions- (Text, Bild, Ton, (Worked Example), Orientierungsrahmen mit
forderung Video etc.) mit Peer-Feedback (Feed- | Informationsbausteinen
Reflexionsforderung | backprompts, Worked | fiir die Strukturplanung,
iiber entsprechende | Example), Einbindung | Ampelsystem zur Selbst-
Aufgabenstellungen, | von Video- bzw. kontrolle des Nachdenkens
aufgabengefiihrter | Audio-Dateien iiber die Interdepenendenz
Peer-Austausch der Planungsentscheidungen
und Zergliederung der kom-
plexen Planungsaufgabe in
Teilaufgaben

Hinsichtlich des Erfolgs dieser Reflexionsgelegenheiten zeigen die ersten Eva-
luationen aller drei Tools, dass zumindest die Nutzer*innenzufriedenheit grof3-
tenteils hoch ist und den jeweiligen Méglichkeiten der Reflexionsférderung ein
grundsitzliches Potenzial zugesprochen wird, spezifische Aspekte der (Weiter-)
Entwicklung professioneller (Handlungs-)Kompetenzen zu unterstiitzen. Bei der
Funktionsvielfalt stehen genauere Wirksamkeitsanalysen aber noch aus. Fiir die
beiden ePortfolios gilt deshalb, dass sie zunichst auf die zwar gut begriindbaren
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Stirken von Portfolios als Reflexionswerkzeuge setzen (vgl. Reinmann & Hartung
2013) und auf kognitionspsychologisch orientierter Forschung zu Lerntagebii-
chern (z.B. Glogger u.a. 2009) und Unterrichtsfeedback (vgl. Kleinknecht &
Weber 2020) aufbauen. Dennoch liegen auch fiir sie wie fiir den Portfoliocinsatz
in der Lehrer*innenbildung in Deutschland insgesamt noch zu wenige stiitzende
empirische Befunde vor (vgl. Feder & Cramer 2019). Ebenso stehen Wirksam-
keitsanalysen des Unterrichtsplanungsplug-ins beziiglich seiner Férderung von
Metakognitionen und seiner Entlastung des Arbeitsgedichtnisses wihrend der
Planungsaufgabe noch aus.

Insgesamt kann fiir alle drei Tools restimiert werden, dass sie fiir eine mogli-
che Vielfalt von Wegen zur Reflexionsermutigung stehen. Der Anspruch, dafiir
spezifische Gelingensbedingungen zu bieten (vgl. Hatton & Smith 1995), muss
aber noch genauer untersucht werden — zumal alle Tools ausgeprigte selbstregu-
latorische Kompetenzen (z. B. Zimmerman 2000) fiir den Reflexionserfolg vor-
aussetzen.
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