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Zusammenfassung

Der vielfach betonten Notwendigkeit fiir Lehrkréfte sich im professionellen Han-
deln stetig zu reflektieren und der Forderung diese Féhigkeit bereits in der Lehr-
amtsausbildung anzubahnen, steht die mangelnde Klarheit dariiber gegeniiber,
wie genau sich Selbstreflexion praktisch vollzieht, was sie auslést und wie sie ge-
fordert werden kann. Die vorliegende Dissertation arbeitet die aktuelle theoreti-
sche Konzeptualisierung der Selbstreflexion aus psychologischer Perspektive auf
und versucht die Rolle emotionalen Erlebens als Information mit Steuerungsfunk-
tion in ein aktualisiertes Prozessmodell der Selbstreflexion zu integrieren. Auf
Grundlage des Modells, wird die Bedeutung der Selbstreflexion im Kontext der
Lehramtsausbildung dargelegt und schlieBlich grundlagen- sowie anwendungs-
orientierte Fragestellungen abgeleitet.

Mithilfe dreier Untersuchungen werden diese Fragen bearbeitet: Studie 1 priift als
experimentelle Feldstudie in einem 2*2 Design, wie sich die Selbstreflexion Lehr-
amtsstudierender (V= 1631) von Anfang bis Ende des Studiums (6 MZP) entwi-
ckelt, ob Schulpraktika in Abhangigkeit von ihrer Realisierungsform dabei eine
Rolle spielen sowie ob negativ-deaktivierendes emotionales Erleben funktionale
von dysfunktionaler Selbstreflexion trennen kann. Studie 2 fragt Lehramtsstudie-
rende (V= 700) in einer messwiederholten Feldstudie (5 MZP), welchen Reflexi-
onsanlédssen bzw. Problemen sie innerhalb ihres schulischen Praktikums begeg-
nen, ob sich diese im Verlauf des Praktikums verédndern, sowie welche Rolle die
Probleme in Kombination mit positiv-aktivierendem und negativ-deaktivieren-
dem emotionalen Erleben fiir die Selbstreflexionsentwicklung spielen. Studie 3 ist
in einem unvollstandigen 3*5 Mischdesign realisiert (Problemperspektive, Wie-
derholung / Ubung) und konfrontiert Lehramtsstudierende (V= 116) mit den in
Fallvignetten iibersetzten Praxisproblemen aus Studie 2. Untersucht wird wie sich
der Selbstreflexionsprozess qualitativ differenzieren lasst, welche Bedeutung
emotionales Erleben (nach Valenz und Aktivierungspotential) im Prozess hat, ob
die wiederholte Reflexion selbstrelevanter Probleme giinstige Ubungseffekte
zeigt, sowie ob die Reflexionsperspektive dabei eine Rolle spielt.

Fir die theoretische Konzeptualisierung der Selbstreflexion unter Berticksichti-
gung emotionalen Erlebens zeigen sich folgende grundlagenorientierten Ergeb-

nisse: Deaktivierendes emotionales Erleben (z.B. Gelassenheit oder Schwermut)



zeigt unabhéngig von seiner Valenz eher ungiinstige Zusammenhénge mit Kom-
ponenten der Selbstreflexion, wie z.B. Selbstaufmerksambkeit, selbstreflexiver Ak-
tivitdt und selbstreflexiven Einsichten. Probleme regen unabhéngig von konno-
tiertem emotionalen Erleben die Entwicklung selbstreflexiver Einsichten an. In
der qualitativen Differenzierung zeigt sich, dass Probleme wéhrend der Selbstre-
flexion nicht nur wahrgenommen, sondern auch bewertet und mogliche Ursachen
antizipiert werden, sowie dass sich Selbstaufmerksamkeit im Nacherzéhlen des
Problems, dem AuBern von Gefiihlen und in Form von Selbstmotivation zeigt. Als
Ergebnis des Selbstreflexionsprozesses finden sich neben selbstreflexiven Ein-
sichten Uberlegungen mit unterscheidbarer zeitlicher Ausrichtung, das Orientie-
ren an Normen, sowie konkrete Uberlegungen zum Andern von Intention, emo-
tionalem Erleben oder dem eigenen Verhalten. Die Manipulation von Selbstdis-
tanz wirkt sich auf selbstreflexive Inhalte aus, nicht jedoch auf die quantitativ ge-
messene Selbstreflexion. Im Bereich der Fragen nach Selbstreflexion im Kontext
der Lehrpersonenausbildung lassen sich folgende anwendungsorientierte Ergeb-
nisse berichten: Weitestgehend unabhéngig von der Realisierungsform schuli-
scher Praktika fithren Lehramtsstudium und darin integrierte Praktika zu mehr
selbstreflexiven Einsichten. In der Tendenz scheinen sich besonders spate und
lange Praktika giinstig auf selbstreflexive Aktivitdten auszuwirken. Lehramtsstu-
dierende sehen sich wéhrend schulischer Praktika mit selbstreflexionsanregen-
den Problemen aus 5 inhaltlichen Bereichen konfrontiert. Uber die Zeit der Prak-
tika &ndern sich die Arten berichteter Probleme. Werden die Problembereiche in
Fallvignetten tiberfiihrt, eignen sie sich, um die qualitativ-gemessene Selbstrefle-
xion zu verdndern.
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1 Einleitung: Vom Selbst zur Selbstreflexion

Laut hallt die Forderung danach, Lehrkrafte wahrend ihrer universitaren Aus-
bildung zu selbstreferenzieller Reflexion zu befdhigen. Manches Mal mutet Selbs-
treflexion dabei gar wie das Zaubermittel hin zur ,guten Lehrkraft“ an, die ihr
Denken, Verhalten und Erleben zum Objekt der eigenen Betrachtung macht, da-
bei das eigene Wissen in Kénnen tibertrégt und mit den Unwégbarkeiten des von
Unsicherheiten und Unberechenbarkeit geprégten Schulalltages nahezu spielend
leicht zurechtkommt (z.B. Hécker, 2017; Jahncke, 2019; Kultusministerkonferenz
[KMK], 2004; Trager, 2012; Weyland & Wittmann, 2011). Auch aufBerhalb der
Ausbildung von Lehrkréften, versprechen unzéhlige seridse und weniger seridse
Coaches: Mithilfe von Selbstreflexion lassen sich Probleme l6sen, sowie persén-
liche und berufliche Ziele erreichen (vgl. Internetrecherche mit dem Suchbegrif-
fen Selbstreflexion & Coaching). Sie tragt zu personlichem Wachstum bei und
stoBt individuelle Reifeprozesse an (Ispaylar, 2016). Welchen Reichtum miisste

da der haben, der das Rezept zur Selbstreflexion besitzt?!

Auf der Suche nach diesem Rezept zur Selbstreflexion steht aus wissenschaftlich,
psychologischer Sicht zuerst die Frage, was genau denn da reflektiert wird. Am
Beginn der Psychologie als eigene Forschungsdisziplin in Deutschland Ende des
19. Jhd., steht bereits die psychologisch Auseinandersetzung mit der Frage, was
den Menschen ausmacht (und zum Beispiel vom Tier unterscheidet). So be-
schreibt schon Wilhelm Wundt (1863/1990) in seinen Ausfithrungen zum freien
Willen sein Verstdandnis von dem ,Selbst‘. Er meint es bestehe einerseits aus an-
geborenen Anlagen und andererseits aus einem sich (auch durch Selbstbildung)
entwickelnden Charakter. Fast zur gleichen Zeit differenziert William James
(1892/1999), Pionier der Psychologie als Wissenschaft in Amerika, das Selbst als
Bewusstseinsstrom (Subjekt) und reflektierbare Identitdt (Objekt). In Anlehnung
an philosophische Uberlegungen betont er die Fahigkeit des Menschen, sich
selbst zum Objekt der eigenen Betrachtung zu machen. Diese Perspektive wei-
terfihrend kommt es in den 1970ger Jahren zu einem Aufleben der Selbstfor-
schung, das bis heute anhalt (vgl. Kessler & Fritsche, 2018). Sich als ein Selbst, als
eine Person wahrnehmen und reflektieren zu konnen, erfordert, sich seiner eige-

nen Existenz bewusst zu sein. Es erfordert das Entfernen von der eigenen Person,
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seine Betrachtung, Bewertung und Behandlung, die Integration des erlangten

Wissens, und schlieBlich das wieder zu sich zurtickkehren (vgl. Zimmer, 2001).
1.1 Selbstwissen, Selbstschemata, Selbstkonzept

Selbstwissen. Ein groBer Teil unseres Selbstgefiihls basiert entsprechend auf Wis-
sen iber uns Selbst. Selbstwissen entsteht aus Selbstbeobachtung und den Riick-
meldungen tiber uns aus unserer Umwelt. Dabei sind wir in frither Kindheit vor
allem auf unsere Bezugspersonen angewiesen, die in Resonanz mit uns, eigenes
Verhalten und Erleben spiegeln, stellvertretend einordnen und regulieren (zur
Entstehung des Selbst durch Resonanz vgl. Bauer, 2019). Uber das Gegeniiber
lernen wir nicht nur unser eigenes Verhalten zu deuten, zu kommunizieren, zu
regulieren und als Wissen tiber uns zu integrieren, sondern auch, Riickmeldungen
aus der Umgebung zu verstehen. Die zweite Quelle von Selbstwissen, das Feed-
back unserer Umgebung, kann némlich nur in dem MaBe genutzt und integriert
werden, in dem eine Person in der Lage ist, die Riickmeldungen aus der Umwelt
als solche wahrzunehmen (vgl. Hannover & Greve, 2018). Im Laufe der Entwick-
lung sammeln sich eine ganze Reihe an Selbstinformationen an, die in und zu

Selbstschemata organisiert und generalisiert werden (Markus, 1977).

Selbstschemata. Selbstschemata entstehen, indem &hnliche Selbst-Erfahrungen
einander zugeordnet und allgemeine Aussagen tiber die eigene Person abgeleitet
werden. Auf Grundlage dieser Selbstschemata werden Vorhersagen tiber eigenes
Erleben und Verhalten moglich. Selbstschemata tragen entsprechend zu der Er-
fahrung von Selbstkontinuitdt und -stabilitdt bei. Denn Selbstschemata bestim-
men zugleich die Verarbeitung und Einordnung neuer Informationen, die dann
wiederum Selbstschemata verstérken (Hannover & Greve, 2018). Die Vorstellung
und das Wissen vom eigenen Selbst sowie die Entwicklung von Selbstschemata
wird zusétzlich tiber soziale Gruppen bestimmt (Simon & Trotschel, 2007). Das
Wissen um die Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe, beeinflusst
u.a. Wertvorstellungen, Wiinsche und Ziele. Das Bediirfnis und Ziel zu einer spe-
zifischen sozialen Gruppe zu gehéren, kann dazu beitragen, individuelle Selbstan-
teile so zu verandern, dass sie der Gruppennorm entsprechen. D.h. unser Selbst
in Relation zur eigenen oder fremden sozialen Gruppe (auch soziale Identitat) tibt



erheblichen Einfluss darauf aus, wer wir glauben zu sein und was wir uns selbst
fiir Eigenschaften zuschreiben (ebd., vgl. auch Kategorisierungstheorie, Tajfel &
Turner, 1986). Dieses Wissen {iiber sich selbst, ,das sowohl durch akkumulierte
vergangene als auch aktuelle, situative Bedingungen bestimmt wird“, findet sich
in der gegenwaértigen Literatur haufig als Selbstkonzept bezeichnet (zit. S. 73, Kess-
ler & Fritsche, 2018).

Selbstkonzept. Das Selbstkonzept ldsst sich als bewusstes und organisiertes
Selbstwissen verstehen, es enthilt eine groBe Anzahl von Selbstaspekten (z.B.
korperliche Merkmale, Rollen, Féhigkeiten usw.) und Selbstschemata, die in un-
terschiedlichem Ausmaf3 miteinander zusammenhéngen (auch Selbstkomplexi-
tét). Anders als beim globaleren Konstrukt des Selbst kénnen auch inhaltsspezifi-
sche Selbstkonzepte vorliegen (Woolfolk, 2014). So konnen sich Selbstkonzepte
fiir spezifische Fahigkeitsbereiche (z.B. Mathematik) oder Aspekte des Selbst (z.B.
Hilfsbereitschaft) herausbilden. Sie bestehen aus objektiven Merkmalen, Uber-
zeugungen die prinzipiell {iberpriifbar sind und solchen Uberzeugungen, die nicht
uberprifbar sind (Schmitt & Alstotter-Gleich, 2010). Auch wenn Markus (1977) in
ihrer Forschung annimmt, dass Selbstschemata vergleichsweise stabil seien, zeigt
sich, dass das Selbst sich innerhalb verschiedener Selbstkonzeptbereiche abhén-
gig von Situation und Kontext sehr unterschiedlich zeigen kann und auch
Schwankungen sowie Verdnderungen unterliegt (Simon & Trétschel, 2007). Die
Erfahrung von Selbstkontinuitat, die sich z.B. in Selbstschemata dufert, ergibt sich
dann, wenn vergleichsweise stabile Informationen in unseren Selbstkonstrukti-
onsprozess eingehen. Veradndern sich die eingehenden Informationen, z.B. weil
die Schule gewechselt wurde, ein Kind geboren ist usw., veréndern sich auch das
Selbst, Selbstschemata und / oder Selbstkonzepte. Diese Veréanderungssituatio-
nen werden auch als Transitionen bezeichnet (Ruble, 1994). Sie erfordern die ak-
tive Suche nach Informationen fiir die Konstruktion eines an die neue Lebenssi-

tuation angepassten verénderten Selbst.

Neben der Veranderung des Selbst durch kritische Lebensereignisse oder Erfah-
rungen die Transitionen auslésen, gibt es noch eine weitere Moglichkeit Veran-
derungen anzustofBen, das eigene Selbst aktiv und absichtsvoll zu gestalten: die

Selbstreflexion.



1.2 Selbstreflexion als Gegenstand dieser Arbeit

Eben jene Selbstreflexion, zwischen theoretischer Konzeptualisierung und prakti-
schem Vollzug, ist Thema der vorliegenden Dissertation. Diese Arbeit beschaftigt
sich zunachst mit der Frage, wie sich Selbstreflexion als psychologisches Prozess-
modell theoretisch fassen lasst und welche Bedeutung ihr im Kontext der Lehr-
amtsausbildung zukommt (Kapitel 2 — Theoretischer und praktischer Hinter-
grund). Uber die Abgrenzung funktionaler und dysfunktionaler Selbstreflexion
wird deutlich, dass etablierte Modelle die Integration emotionalen Erlebens als
den Prozess offenbar mafBgeblich mitbestimmende Variable auslassen. Auf der
Suche nach der moglichen Rolle emotionalen Erlebens im Selbstreflexionsprozess
wird auf Uberlegungen zu Problemléseprozessen und Selbstregulation sowie ver-
schiedenen Theorien zur Art und Beschaffenheit emotionaler Erfahrung zurtick
gegriffen. So entsteht ein aktualisiertes Modell des Selbstreflexionsprozesses,
dass die Grundlage der weiteren Ausfithrungen bildet. Da Selbstreflexion stets
einen Anstof3 braucht und Selbstreflexion gerade in der Ausbildung von Lehrkraf-
ten gefordert ist, wird weitergehend die Rolle der Selbstreflexion in der Lehramts-
ausbildung besprochen. Neben den Fragen, welche psychologische Funktion
Selbstreflexion in Lehr-Lern-Prozessen erfiillt, sowie wo und wie Selbstreflexion
in Modellen zur professionellen Kompetenz von Lehrkréften relevant wird, wer-
den schulpraktische Phasen als besondere Anlédsse zur Selbstreflexion themati-
siert. Aus diesen theoretischen und praktischen Uberlegungen zum Hintergrund
der Arbeit ergeben sich eine Reihe an grundlagen- und anwendungsorientierten
Forschungsfragen, die das Grundlagenkapitel abschlieBen.

In drei empirischen Untersuchungen unter Verwendung quantitativer und quali-
tativer Daten wie Methoden werden die antizipierten Fragen nun Stiick fiir Stiick
bearbeitet (Kapitel 3 — Empirische Aufarbeitung - Studien). Dabei werden jeweils
zunachst empirische Arbeiten zu den jeweiligen Themen zusammengetragen und
ein Bild des Forschungstandes gezeichnet, einzelne Hypothesen abgeleitet, in ein
Forschungsdesign uiberfiihrt, geprift und die Ergebnisse am Ende jeder Studie
diskutiert. Studie 1 beschéftigt sich maBgeblich mit der Bedeutung von Lehramts-
studium und den darin integrierten schulischen Praxisphasen fiir die Anregung
der Selbstreflexion. Studie 2 fokussiert Selbstreflexionsanlédsse, konnotiertes emo-
tionales Erleben und deren gemeinsame Rolle fiir den Selbstreflexionsprozess.
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Mit der Frage, wie sich die Qualitat selbstreflexiver Prozesse beschreiben lasst,
sucht Studie 3 schlieBlich danach, welche qualitativen Inhalte Selbstreflexionen
umfassen, ob diese von Komponenten des quantitativen Prozesses abhéngen, so-
wie nach weiteren Hinweisen zur Kldrung der Rollen emotionalen Erlebens im
Selbstreflexionsprozess.

Mit Blick auf die am Ende des Grundlagenkapitel abgeleiteten Basic und Applied
Research Questions, werden die zentralen Ergebnisse der empirischen Untersu-
chungen getrennt nach Grundlagen- und Anwendungsorientierung abschlieBend
ineinander integriert (Kapitel 4 — Synthese der Ergebnisse und Ausblick). Da die
inhaltliche und methodische Diskussion der Ergebnisse bereits am Ende der Pra-
sentation der jeweiligen Studien erfolgte, wird hier auf eine neuerliche Diskussion
verzichtet, statt dessen werden zentrale Implikationen abgeleitet und die Frage

nach dem ,Rezept‘ zur Selbstreflexion aufgegriffen.
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2 Theoretischer und praktischer Hintergrund

Der grundlagenorientierte Teil dieses Kapitels (2.1 Basic Theory: Selbstreflexion
als psychologisches Prozessmodell) beginnt mit der Beschreibung etablierter psy-
chologischer Prozessmodelle der Selbstreflexion, sucht aufbauend auf der Ab-
grenzung funktionaler von dysfunktionaler Selbstreflexion nach theoretischen
An-satzpunkten fiir die Erweiterung bestehender Modelle um emotionales Erle-
ben und resultiert schlielich in der Prasentation eines um emotionales Erleben
als Information mit Steuerungsfunktion erweiterten Prozessmodells der Selbstre-
flexion. Da Selbstreflexion als eine Form von Problemreflexionen immer den
Menschen in Interaktion mit seiner Umwelt braucht und weil die in dieser Arbeit
prasentierten Studien zugleich auch anwendungsorientierte Fragen zu beantwor-
ten versuchen, konzentriert sich der zweite Teil dieses Kapitels auf die Selbstref-
lexion in der universitdren Lehramtsausbildung als einen relevanten Anwen-
dungsbereich (Kapitel 2.2 Applied Theory: Selbstreflexion in der Lehramtsausbil-
dung). Dabei wird zunéchst herausgearbeitet, warum funktionale Selbstreflexion
in Lehr-Lern-Situationen bedeutsam ist, inwiefern sie sich in Modelle zur profes-
sionellen Kompetenz (angehender) Lehrkréfte einordnen lésst und schlieBlich,
welche Rolle Schulpraktika als Selbstreflexionsanldssen zugeschrieben wird. Mit
der deduktiv erarbeiteten Integration emotionalen Erlebens in das theoretische
Modell der Selbstreflexion stellt sich die Frage nach empirischen Belegen fiir die
aufgestellten grundlagenorientierten Annahmen. Und auch im Kapitelabschnitt
zur Selbstreflexion in der universitdren Lehramtsausbildung zeigen sich viele nor-
mative Uberzeugungen, aus denen sich praktisch relevante Fragen ergeben. Ka-
pitel zwei schlief3t folglich mit aus dem Vorangegangenen folgenden Forschungs-
fragen und einer Vorausschau auf die zur Erhellung dieser Fragen durchgefithrten

Studien (2.3 Basic and Applied Research Questions — Forschungsinteresse).

2.1 Basic Theory: Selbstreflexion als psychologisches Prozessmodell
Aufbauend auf Theorien zur Selbstregulation (vor allem Carver & Scheier 1981,
1990a, 1990b, 1998, 2000, 2004) haben sich bis heute zwei psychologische Mo-

delle zur Beschreibung eines funktionalen Selbstreflexionsprozesses weitest-ge-
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hend unabhéngig voneinander entwickelt. Sowohl das vor allem im internationa-
len Raum beachtete Modell von Grant (2001) sowie Grant et al. (2002) als auch
das im deutschsprachigen Raum bekannte Modell von Greif (2008, 2010) bzw.
Greif und Berg (2011) gehen davon aus, dass es sich bei der Selbstreflexion um
einen iterativ verlaufenden Feedbackprozess handelt, der das Selbst, als Selbst-
konzeptreflexion beriihrt. Beide Autorengruppen modellieren eine funktionale
Form von Selbstreflexion. Die beschriebene Form der Selbstreflexion steht folg-
lich einer dysfunktionalen Art — dem zielloskreisenden Griibeln oder auch der
Rumination gegentber. Die vorgestellten Selbstreflexionsmodelle lassen sich un-
ter Berticksichtigung der Rumination zusammenfiithren und in einem zusammen-
fassenden theoretischen Modell abbilden (Kapitel 2.1.1 State of the Art — Selbstref-
lexion in der Psychologie). Bei genauerer Betrachtung des theoretischen Verstédnd-
nisses von dysfunktionaler Selbstreflexion, zeigt sich, dass sie die funktionalen
Modelle um negativ oder positiv valentes emotionales Erleben erweitert. Bisher
spielt emotionales Erleben in Modellen zur funktionalen Selbstreflexion nur eine
untergeordnete oder keine Rolle. Es erscheint sinnvoll, diese Variable genauer in
den Blick zu nehmen und orientiert am Selbstreflexionsprozess zu tiberlegen, an
welchen Stellen emotionales Erleben welche Rolle spielen kénnte, um den Ablauf
und die Auswirkungen von Selbstreflexion besser beschreiben, vorhersagen und
veréndern zu kénnen (Kapitel 2.1.2 Auf der Suche nach der Emotion: Fiihlen, Denken,
Problemlosen). Beginnend mit der Frage danach, was ein Problem als Initiator der
Selbstreflexion ausmacht und welche Rolle emotionales Erleben im Problemlo-
seprozess einnimmt, wird folgend auf Modelle zur Selbstregulation zuriick ge-
schaut. Hier finden sich vielversprechende Ideen zur Rolle emotionalen Erlebens
auch im Selbstreflexionsprozess. Es zeigt sich, das emotionales Erleben als Infor-
mation mit Steuerungsfunktion an jeder Stelle im Selbstreflexionsprozess eine
Rolle spielen sollte, wie im um die Variable des emotionalen Erlebens erweiterten
Modell zur Selbstreflexion zusammengefasst wird (Kapitel 2.1.3 Selbstreflexion un-

ter Beriicksichtigung emotionalen Erlebens).

2.1.1 State of the Art — Selbstreflexion in der Psychologie

Nationale und internationale psychologische Studien, die sich mit Selbstreflexion

und assoziiertem Erleben und Verhalten beschaftigen, referenzieren i.d.R. auf
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zwei Autorengruppen: auf Anthony Grant und Kollegen (international) sowie
Siegfried Greif und Christoph Berg (national). Beide haben die Selbstreflexion un-
abhéngig voneinander in der Konsequenz aber doch sehr ghnlich theoretisch kon-

zeptualisiert.

Selbstreflexion nach Grant (2001) sowie Grant et al. (2002)

Anthony M. Grant (2001) unternimmt den aus psychologischer Perspektive ersten
Versuch, selbstreflexive Prozesse zu konzeptualisieren. Ziel war die Wirkung psy-
chotherapeutischer und psychologischer Interventionen Schulen iibergreifend

und Pathologie unabhéngig versteh- und operationalisierbar zu machen.

Von der psychologischen Bewusstheit zur Selbstreflexion. Als zentrale Variable
zielgerichteter Veranderungsprozesse sieht Grant (2001) — in der Tradition psy-
chodynamischer Perspektiven - die s.g. Psychological Mindedness oder auch psy-
chologische Bewusstheit. Psychologische Bewusstheit erméglicht es, eigene und
fremde Gefiihle, Gedanken, Handlungen und Situationen wahrzunehmen und ein-
zuschétzen (vgl. auch Krupp et al., 2019). Um psychologische Bewusstheit zu er-
langen geschieht zweierlei: Einerseits wird das eigene Erleben als sich wechsel-
seitig beeinflussende affektiv-emotionale und / oder intellektuell-kognitive Erfah-
rung erkannt. Andererseits werden diese Informationen in das Bewusstsein inte-
griert, an affektive wie intellektuelle Féhigkeiten angekniipft und diese damit er-
weitert. Affektive und intellektuelle Fahigkeiten konnen sich ergénzen, sich ge-
genseitig beeinflussen und Verhalten verstdrken. Dass bspw. eine heie Herd-
platte zu Verbrennungen fithren kann und besser nicht angefasst werden sollte,
lasst sich tiber die Erkldrung biologischer Prozesse verstehen, genauso wie iiber
die Erfahrung von Schmerz, Schreck und Leid. Wurden die intellektuell-kogniti-
ven und / oder die emotional-affektiven Informationen als solche begriffen, ent-
steht einerseits die emotional-affektive Fahigkeit, tiber das Empfinden von Angst
und Aversion, und andererseits die intellektuell-kognitive Fahigkeit, tiber das
Wissen um biologische Prozesse, vorhersagen zu konnen, dass eine heifBe Herd-
platte besser nicht angefasst werden sollte.

Im Bewusstsein dieser affektiven und intellektuellen Erfahrungen und Fahigkei-

ten, der psychologischen Bewusstheit, trifft eine Person nach Grant (2001) auf ein
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Ereignis, mit dem umzugehen ist (initiierendes Ereignis). Im psychotherapeutischen
Kontext kann es sich dabei um das fiir die Therapie initiale Problem handeln,
abseits therapeutischer Kontexte lasst sich aber auch jede weitere Situation, die
eine psychische oder physische Bewegung des Handelnden auslést oder erfor-
dert als initilerendes Ereignis einordnen. In Abhéngigkeit von der psychologi-
schen Bewusstheit ist eine Person nun ggf. mithilfe psychologischer Interventionen
und mithilfe selbstreflexiver Fidhigkeiten in der Lage Ursachen und Bedeutungen des
eigenen Verhaltens sowie eigener Gedanken und Gefiihle zu verstehen und zu
einer Einsicht iiber sich selbst und eigene Handlungsoptionen zu gelangen (Selbst-
erkenntnis). Je nachdem, welche Einsichten gewonnen wurden, fithrt das wiede-
rum als Riickkopplung zur Modifikation und Adaption der psychologischen Bewusstheit
mit affektivem wie intellektuellem Erkennen und Fahigkeiten. Eine schematische
Darstellung des Modells zielgerichteter Verdnderungsprozesse nach Grant (2001)
findet sich in Abbildung 1.
Abbildung 1

Modell zielgerichteter Verdnderungsprozesse von Grant (2001)

Psychologische Bewusstheit Therapie, formelle oder infor-  Produkt der In-
(Psychological Mindedness, PM) melle psychologische Untersu-  tervention
! chung / Intervention '
v ! |
H 1
|
Affektives g Affektive \ 4 !
Erkennen [¢—  Fahigkeiten Akt der v
b Initiierendes psychologischen .
l T l | - —» Intervention —»| Einsicht
Ereignis
(erfordert
Intellektuelles [ Intellektuelle Reflexivitat)
Erkennen l—| Fahigkeiten

Ruckkopplungsschleife, Modifikation von Komponenten der
PM entsprechend der gewonnenen Erkenntnisse

Anmerkung. Darstellung nach Grant (2001, S. 14) in eigener Ubersetzung.

Grant (2001) halt fest, dass die Wirkung psychologischer Interventionen entschei-
dend von der Fahigkeit zur Selbstreflexion und Einsicht bzw. Selbsterkenntnis
abhéangt. Selbstreflexion sei ,the essence of directed behaviour change both in

clinical (cf. Clark & Fairburn, 1997) and nonclinical domains (cf. Carver & Scheier,
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1998)“ (zit. S. 8, Grant, 2001). Fiir die Messung der Wirkung psychologischer In-
terventionen unabhéngig vom inhaltlichen Gegenstand sei es nétig den Blick auf
die Selbstreflexion und die darauf folgende Einsicht zu lenken.

Selbstreflexion als metakognitive Selbstregulation. In dem Versuch, ein Instru-
ment zur Messung eben jener Fahigkeiten zu entwickeln, konkretisieren Grant et
al. (2002) das Verstandnis von Selbstreflexion weiter. Nun wird Selbstreflexion als
eine metakognitive selbstregulative Fahigkeit beschrieben, die prozesshaft und
iterativ auf Verdnderung abzielt (im Gegensatz zum Gribel / der Rumination).
Die Autoren stiitzen sich dabei auf die Selbstregulationstheorie nach Carver und
Scheier (1981, 1990a, 1990b, 1998, 2000, 2004). Die Selbstregulationstheorie stellt
eine Zusammenfithrung verschiedener Modelle zur Handlungssteuerung und -re-
gulation dar und basiert auf der Grundannahme, dass zielgerichtetes Handeln
durch Feedbackprozesse gesteuert wird (s.g. Handlungsschleifen). Entspricht ein
Ist-Zustand nicht einem erwiinschten Zielzustand, wird diese Diskrepanz iiber die
Reflexion der Situation riickgemeldet und eine Handlung eingeleitet, die die Dis-
krepanz voraussichtlich verringert. Iterativ wird diese Feedbackschleife wieder-
holt, bis der Zielzustand erreicht ist (Grant et al., 2002). Carver (1974, 1975) ver-
deutlicht die Bedeutung von Selbstaufmerksamkeit und beschreibt diese als not-
wendig fiir eine gelingende Selbstregulation. So postuliert Carver, dass die Ein-
schatzung der Diskrepanz zwischen Ist- und Zielzustand nur unter erhohter
Selbstaufmerksamkeit moglich ist. Je leichter Selbstinformationen zugénglich
sind, desto besser ist die regulative Leistung (Carver, 1974, 1975). Grant et al.
(2002) beschreiben die Selbstreflexion als metakognitiv deshalb, weil Selbstrefle-
xion sowohl metakognitives Wissen iiber eigene und / oder kognitive Prozesse
sowie metakognitive Regulation in Form von Uberwachungs- und Kontrollpro-
zessen erfordert. Grant et al. (2002) sehen Selbstreflexion als Bestandteil selbst-

regulierten Handelns und siedeln sie im Vergleich von Ist- und Zielzustand an.

Selbstreflexion als Modell zur Selbstregulation hin zur Zielerreichung. Den Akt der
Selbstreflexion teilen Grant et al. (2002) in zwei Facetten: in die Uberpriifung und
Bewertung eigener Gedanken, Gefiihle und des eigenen Verhaltens einerseits
(Self-Reflection), sowie in die internen Zustandswahrnehmung, also das Wissen

um, die Klarheit tiber und das Verstédndnis von eigenen Gedanken, Gefiihlen und
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des eigenen Verhaltens andererseits (Einsicht oder Insight). Innerhalb der Facette
Selbstreflexion wird eine mogliche Diskrepanz zwischen Ist- und Soll-Zustand
mittels metakognitiver Strategien bewusst gemacht. Grant et al. (2002) differen-
zieren an dieser Stelle die Bedeutung unterschiedlicher metakognitiver Strategien
fiir die Selbstreflexion. Sie folgen der gangigen Einteilung in Planungs-, Uberwa-
chungs- und Regulationsstrategien (z.B. Baumert, 1993; Christmann, 1999; Has-
selhorn, 1992; Wild, 2005) und heben dabei die besondere Bedeutung von Uber-
wachungsstrategien fiir die Selbstreflexion hervor. Uberwachungsstrategien die-
nen im Allgemeinen dazu zu tberpriifen, inwiefern ein angestrebtes Ziel verfolgt
wird und ggf. Schwierigkeiten dabei aufzudecken (zu metakognitiven Uberwa-
chungsstrategien z.B. Schwinger et al., 2007; vertiefende Informationen zu Me-
takognition s. Studie 3, Kapitel 3.3 dieser Arbeit). Bezogen auf die Handlungssteu-
erung bedeutet dies, dass mit dem reflexiven Vergleich der aktuellen Situation
mit einem erwiinschten Zielzustand die Uberpriifung der Néhe zur Erreichung
moglich wird. Wird eine Diskrepanz wahrgenommen, werden die verantwortli-
chen Schwierigkeiten identifiziert. Um schliefSlich eine regulierende Handlung
planen und ausfiithren zu konnen, ist die zweite den diesen selbstreflexiven Ver-
gleich erweiternde Facette der Selbsterkenntnis oder Selbsteinsicht relevant, die
sowohl Ausgang als auch Ergebnis der ersten Komponente sein kann. Bevor eine
Person féhig ist, Schwierigkeiten beim Erreichen eines erwiinschten Zielzustan-
des zu antizipieren und angemessene Handlungen abzuleiten, ist das Verstédndnis
eigener Gefiihle, Gedanken und des eigenen Verhaltens in Form von Selbster-
kenntnis notwendig (Grant et al. 2002). In dem von Grant et al. (2002) postulierten
allgemeinen Modell der Selbstregulation hin zur Zielerreichung, folgt die Selbs-
treflexion auf den Beginn einer Handlung, der wiederum Zielsetzung und Akti-
onsplanentwicklung vorausgehen. Die Selbstreflexion &ufBert sich hier vor allem
als Uberwachung der Handlung sowie der Evaluation bzw. Bewertung der Hand-
lung als erfolgreich oder nicht. Wird sie nicht als erfolgreich gewertet, fiihrt dies
zu differenzierten Anpassungsprozessen der Handlung. Diese wird wiederum
uberwacht, evaluiert und ggf. erneut adaptiert. Die Veranschaulichung der Selbs-
treflexion im Prozess der Selbstregulation hin zur Zielerreichung findet sich in
Abbildung 2.
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Abbildung 2
Allgemeines Modell der Selbstregulation hin zur Zielerreichung (Grant 2002)

Ziel setzen

l

Aktionsplan
entwickeln

l

Verdndern, was nicht funktioniert; Uberwachung
beibehalten, was funktioniert (erfordert Selbstreflexion)

Bewertung / Evaluation

(verbunden mit Selbst-Einsicht)

l

Erfolg

Anmerkung. Darstellung nach Grant (2002, S. 822) in eigener Ubersetzung.
Selbstreflexion nach Greif (2008, 2010) sowie Greif und Berg (2011)

Grant (2001) bzw. Grant et al. (2002) lassen offen, ob Selbstreflexion eher als er-
lernbare Fahigkeit oder als Personlichkeitsmerkmal und damit als relativ stabil
anzusehen ist. Aus der Coachingforschung kommend, sieht Siegfried Greif in sei-
ner Theorie die ergebnisorientierte Selbstreflexion als durchaus erlernbare und
auch kurzfristig verédnderbare Fahigkeit (Greif 2008, 2010). Ahnlich wie es Grant
(2001) fur das therapeutische Setting tut, unterscheidet Greif auch im Coaching
zwei Reflexionsarten: Eine fiir den Coachingprozess wiinschenswerte Form, die
ergebnisorientierte (Selbst-)Reflexion, und eine eher hinderliche Reflexionsart,
das ziellos kreisende Griibeln (Rumination) (Greif & Berg, 2011). Die ergebnisori-
entierte Reflexion gilt hier, genauso wie bei Grant, als wichtige Voraussetzung fiir

und gleichzeitig als Fahigkeit zu erfolgreichem (selbstregulierten) Handeln. Greif
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und Berg (2011) verstehen dabei ergebnisorientierte Reflexionen als Problemre-
flexionen, die alle Arten von Reflexionen tiber Situationen beinhalten, die eine
Person &ndern mochte. Eine spezielle Subgruppe von Problemreflexionen stellt
die Selbstreflexion dar.

Selbstreflexion als Selbstkonzeptreflexion. Greif (2008) versteht den Begriff des
Selbst als einen Oberbegriff fir das, was eine Person sich selbst und andere ihr
zuschreiben. Neben typischen Personenmerkmalen kénnen die Zuschreibungen
Ideen tber Ziele und Bedirfnisse der Person beinhalten oder auch Annahmen
dartiber, an welchen Regeln und Verhaltensstandards sich die Person orientiert.
Greif kniipft sein Selbst-Verstdndnis an die Definition von Kuhl (2001, S. 334 ff)
an. Kuhl trennt das Ich (als Objekt) vom Selbst. Das Selbst beinhaltet seiner Auf-
fassung nach die intuitive, gefiihlsméaBige Wahrnehmung oder Représentation der
eigenen Personen mit ihren Merkmalen. Damit bildet das Selbst eine Art Hinter-
grund fiir das bewusst wahrgenommene und benennbare ,Ich“, das in der psy-
chologischen Fachliteratur auch als Selbstkonzept gelabelt wird. Trotz der Be-
wusstheit, sieht Greif (2008) Selbstkonzept eher als skizzenhaften Entwurf der be-
wussten Vorstellungen einer Person tiber sich selbst — kein vollstdndig ausgear-
beitetes Modell. Da, nach Greif, eine bewusste Verstandestétigkeit der Reflexion
inharent ist, findet die Selbstreflexion auf Ebene des Selbstkonzeptes statt. In Ein-
klang mit Kuhls theoretischen Uberlegungen ist mit Selbstreflexion daher eine
,Ich-Reflexion® oder auch ,Selbstkonzeptreflexion“ gemeint (Greif, 2008). Selbs-
treflexion bezieht sich entsprechend nicht auf alle Situationen, die eine Person
andern mochte, sondern nur auf solche, die mit dem eigenen Selbstkonzept im
Sinne eines objektivierten Selbst, dem Ich, verkniipft sind (Greif & Berg, 2011;
Kuhl, 2001).

Innerhalb des Selbstkonzeptes ldsst sich u.a. zwischen privatem und offentlichem
bzw. sozialem Selbstkonzept und hier jeweils zwischen Ideal und Wirklichkeit un-
terscheiden (Greif, 2008, S. 23f). Es lasst sich folglich ein reales von einem idealen
privaten Selbst und ein reales von einem idealen offentlichen Selbst unterschei-
den. Das private Selbst beinhaltet (a) das Wissen, das eine Person tiber sich selbst
hat (Selbstwissen), (b) wie sich eine Person selbst wahrnimmt (Selbstwahrneh-
mung), (c) wie positiv oder negativ sie sich gefiihlsmaBig einschatzt (Selbstwert),

(d) wie sie eigene Féhigkeiten bewertet (Selbstbewertung) und (e), was sie sich
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zutraut (Selbstvertrauen). Es ist durch individuelle Merkmale wie Fahigkeiten, be-
sondere Personlichkeitseigenschaften und die personliche Biographie gekenn-
zeichnet (vgl. personliche 1dentitét bei Tajfel & Turner, 1986). Unter dem sozialen
oder auch offentlichen Selbst versteht Oerter (1987) und in Anlehnung an ihn
auch Greif (2008) das, was eine Person annimmt, was ihre soziale Umgebung tiber
sie als Person denkt. Besonders relevant werden dabei die Umgebungsinformati-
onen, die aus einer sozialen Gruppe stammen, zu der sich eine Person zugehorig
fithlt und der sie einen hohen emotionalen Wert zuschreibt (vgl. soziale Identitét
bei Tajfel & Turner, 1979, 1986). Wenn von einem realen Selbstkonzept oder auch
Selbst gesprochen wird, geht es um das, was eine Person gerade mit welchen
Gedanken und Gefiihlen vor welchem Hintergrund tut. Es handelt sich um eine
realistische Einschédtzung des gegenwartigen Selbst (Greif, 2008, 2010; Greif &
Berg, 2011). Das ideale Selbstkonzept basiert hingegen auf Idealbildern einer Per-
son von sich selbst, wie wiirde sie sich gerne im personlich definierten Idealfall

mit Blick auf ein erwiinschtes Ziel verhalten (ebd.).

Der Selbstreflexionsprozess. Der bewusste Prozess der Selbstreflexion beginnt mit
einem Problem, welches das private und/oder o6ffentliche Selbstkonzept tangiert
und bewaltigt oder gelost werden soll (Greif 2008, 2010; Greif & Berg, 2011).
Wenn das Problem nicht mit einer Routine gelost werden kann, wird der Auf-
merksambkeitsfokus auf eigene Vorstellungen und Handlungen gerichtet (ebd.) —
implizite oder explizite Normen und Vorstellungen aus dem Selbstkonzept wer-
den aktiviert. Diese Aktivierung s.g. intuitiver Selbstreprésentationen im Extensi-
onsgedéchtnis (intuitives Gedéachtnis fiir Erfahrungen, vgl. PSI-Theorie von Kuhl,
2001) wird Selbstaufmerksamkeit genannt. Intuitive Selbstreprésentationen ba-
sieren haufig auf schwer verbalisierbaren individuellen und stark emotionalen
Vorstellungen. Ist eine Person mit einem Problem konfrontiert, fiir das keine
Handlungsroutine abrufbar ist, wird intuitiv im Zustand erhohter Selbstaufmerk-
samkeit auf beschriebene Selbstrepréasentationen zugegriffen.

Die agierende Person betrachtet sich selbst in der aktuellen Situation aus einer
Metaperspektive, als wiirde sie sich beobachten. Dieses ,,auf sich selbst schauen®
wird auch als Selbstdistanzierung oder psychologische Distanz bezeichnet (zur Be-
griffsbestimmung z.B. Attig, 2021). Der bewusst auf die subjektiv wahrgenom-

mene Realitédt gerichtete Fokus aktiviert einerseits eine mentale Représentation
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des realen Selbst — was tut die Person gerade mit welchen Gedanken und Gefiih-
len vor welchem Hintergrund — und andererseits die des idealen Selbst — wie
wirde sie sich gerne im personlich definierten Idealfall mit Blick auf ein er-
wiinschtes Ziel verhalten (ebd.). Real- und Idealselbst werden miteinander vergli-
chen und mogliche Diskrepanzen aufgedeckt. Greif (2008, 2010) sowie Greif und
Berg (2011) zufolge werden fiir diesen Abgleich metakognitive Strategien einge-
setzt (vgl. auch Grant, 2001; Grant et al., 2002). Diese Metaperspektive ist aller-
dings nur moglich, wenn ein fiir das Bewusstsein zugéngliches (prozedurales)
Wissen iiber eigene Gedéchtnis-, Denk- und Lernvorgénge besteht (Christmann,
1999). Die Zugénglichkeit zu diesem Wissen wird wiederum von erhohter Selbst-
aufmerksambkeit begtinstigt. Wird ein Unterschied zwischen Real- und Idealselbst
wahrgenommen und werden daraus Folgerungen fiir das zukiinftige Handeln ab-
geleitet, ist die Selbstreflexion in Greifs Sinne ergebnisorientiert. Eine zusammen-
fassende Darstellung der ergebnisorientierten Selbstreflexion nach Greif (2008,
2010) sowie Greif und Berg (2011) findet sich in Abbildung 3.

Abbildung 3
Ergebnisorientierte Selbstreflexion (Greif 2008, 2010; Greif & Berg 2011)
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Anmerkung. Eigene Darstellung.
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Funktionale und dysfunktionale Selbstreflexion

Sowohl Grant et al. (2002) als auch Greif (2008, 2010) sowie Greif und Berg (2011)
nehmen an, dass sich eine funktionale von einer dysfunktionalen Form der Selbs-
treflexion trennen lasst. In ihren eigenen Uberlegungen legen sie ihren Fokus al-
lerdings auf die Differenzierung der funktionalen Selbstreflexion. Blickt man auf
die dysfunktionale Form der Selbstreflexion zeigt sich zun4chst, dass diese eher
allgemein als dysfunktionale Reflexion oder als dysfunktionaler Denkstil beschrie-
ben wird, die Eingrenzung auf eine selbstreferentielle Reflexion allerdings iiber

die Betrachtung des Reflexionsinhaltes erfolgt.

Die dysfunktionale Selbstreflexion. Dysfunktionale Reflexionen oder Gedanken-
stile werden vor allem im Zusammenhang mit Uberlegungen zur Entstehung und
Behandlung depressiver Zustdnde und Zwangserkrankungen beschrieben (z.B.
Teismann et al., 2012; Rachmann, 1971; Nolen-Hoeksema, 1991). Gleichwohl
lasst sich festhalten, dass dysfunktionale Selbstreflexion auch abseits von Patho-
logien vorkommt (Rachmann, 1971) und méglicherweise sogar als individuelle
Disposition eine Personlichkeitseigenschaft darstellen kann (Teismann et al,
2012). Es gibt somit Menschen, die ganz grundsétzlich, ohne krank zu sein, eher
dazu neigen, dysfunktional zu reflektieren. Dysfunktionale Selbstreflexion wird
auch ziellos kreisendes Griibeln, gedankliches ,Wiederkduen“ oder Rumination
genannt. Es handelt sich um ein Verhalten, das sich nicht direkt beobachten oder
vorhersagen lasst (Rachmann, 1971). Nolen-Hoeksema (1991) definiert Rumina-
tion als gedankliche Verhaltensweise, die die Aufmerksamkeit auf das eigene ne-
gativ valente emotionale Erleben richtet. Personen sind bemiiht, die Ursachen,
Bedeutungen und Konsequenzen der negativ valenten Emotionalitdt zu verste-
hen, ohne dabei nach Losungen oder Auswegen aus diesem Erleben zu suchen.
Matthews und Wells (2004) gehen etwas weiter und riicken zusatzlich zur nega-
tiv-valenten Emotionalitdt die Diskrepanz von Selbst-Real und -Ideal in den Fo-
kus. Thnen zu Folge kommt es zu Rumination als repetitive Gedanken, wenn ver-
sucht wird, selbstdiskrepante Erfahrungen zu bewéltigen. Die Gedanken sind da-
bei auf das Selbst bzw. selbstreferenzielle Inhalte gerichtet und nicht auf ergeb-

nisorientierte Handlungen. Teismann et al. (2012) erweitern die Definition in An-
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lehnung an die Uberlegungen von Watkins et al. (2008) wiederum um eine zeitli-
che Dimension des inhaltlichen Bezuges. So handelt es sich bei Rumination um
einen ,rekursiven und persistierenden Denkprozess, der ausgerichtet ist auf ver-
gangene bzw. bereits eingetretene Ereignisse®. Rumination weist dabei einen ho-
hen Selbstbezug auf, ist ,,gepragt durch eine pessimistische sowie vergleichsweise
abstrakte Auseinandersetzung mit problembehafteten Themen, welche keine
bzw. nur eine geringe Ziel- und Veranderungsorientierung® aufweisen (zit. S. 5,

Teismann et al., 2012).

Zur Unterscheidung funktionaler und dysfunktionaler Selbstreflexion. Der Prozess
der Selbstreflexion beginnt laut Greif (2008, 2010), Greif und Berg (2011) sowie
Grant et al. (2002) mit der Erh6hung der Selbstaufmerksamkeit. Dysfunktionale
Selbstreflexion konne sich laut Ingram (1990) bereits an dieser Stelle manifestie-
ren. Er spricht davon, dass es eine dysfunktionale Selbstaufmerksamkeit gebe.
Funktionale Selbstaufmerksamkeit sei flexibel und werde nur so lange aufrecht-
erhalten, bis sie dem Selbstreflexions- oder Selbstregulationsprozess nicht mehr
diene. Im dysfunktionalen Fall bleibe die Selbstaufmerksamkeit auch dann beste-
hen, wenn sie fiir den Problemlose- oder Reflexionsprozess nicht mehr benotigt
werde (Hoyer, 2000). Neben der Moglichkeit, dass bereits die Selbstaufmerksam-
keit dysfunktional verlduft, identifiziert Watkins (2008) mithilfe eines Literaturre-
views iiber ,repetitive thought*, als Uberbegriff fiir eine ganze Reihe von Selbs-
treflexion &hnlichen Konzepten, drei weitere Aspekte, die funktionale von dys-
funktionaler Selbstreflexion unterscheiden sollten. Als erste relevante Grof3e be-
schreibt er die emotionale Valenz als positiven oder negativen emotionalen Wert. Da-
bei kann sich die Valenz auf den Inhalt der Selbstreflexion beziehen. Hat der In-
halt einen positiv-valenten emotionalen Wert, ist die Wahrscheinlichkeit erhoht,
dass eine funktionale Selbstreflexion folgt, wird dem Inhalt eine negative Valenz
zugeschrieben, ist es wahrscheinlicher, dass dartiber dysfunktional reflektiert
wird. Die Valenz kann sich aber auch auf die reflektierende Person als systemati-
sches emotionales Erleben z.B. in Form einer Stimmung beziehen. Besteht eine
positiv-valente Stimmung kann dies die dysfunktionale Wirkung negativ-valenter
Inhalte verringern, wéahrend eine negativ-valente Stimmung die dysfunktionale

Wirkung verstérken konne (auch Verstarkungshypothese, Watkins 2008, S. 186).
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Watkins (2008) weist darauf hin, dass dies nicht fiir Menschen in einer hypoma-
nen Phase gelte — hier hétte das Verharren in positiver Stimmung die Hypomanie
verstdrkende Effekte und damit eher unkonstruktive Auswirkungen, so dass auch
die damit verbundene Reflexion nicht mehr als funktional angesehen werden
kann. Als weiteren funktionale und dysfunktionale Selbstreflexion potentiell tren-
nenden Aspekt benennt Watkins (2008) die Kombination aus intrapersonellem und
situativem Kontext. Auch hier ist die emotionale Valenz eine relevante GroBe. So
wirkt das aktuelle emotionale Erleben, als Stimmungslage oder Selbstiiberzeu-
gung, auf die (Wahrnehmung der) Situation und das Umfeld ein, die wiederum
selbst einen Inhalt negativer oder positiver Valenz haben und ihrerseits auf die
Stimmungslage oder Selbstiiberzeugungen einwirken. Sowohl die emotionale Va-
lenz innerhalb der Person als z.B. Stimmungslage, als auch die emotionale Valenz
der Situation bestimmen gemeinsam und in ihrer Interaktion die emotionale Va-
lenz der Gedankeninhalte wéhrend der Selbstreflexion. Watkins (2008) fasst als
weiteren Aspekt des Kontextes, der repetitives Denken und auch die Selbstrefle-
xion beeinflussen sollte, Kompetenzen, Fahigkeiten und Expertise. So sollten
hohe Fahigkeiten auch bei negativ-valenter Stimmung zu weniger dysfunktiona-
ler Reflexion beitragen, geringe Fahigkeiten in Kombination mit negativ-valenter
Stimmung die Dysfunktionalitdt hingegen verstarken. Als letzte relevante Vari-
able zur Unterscheidung von funktionaler und dysfunktionaler Reflexion sieht
Watkins (2008) die Konstruktionsebene wéihrend der Reflexion. Er unterscheidet zwi-
schen einer Konstruktion auf niedriger Ebene, die konkrete mentale Représenta-
tionen enthélt, welche spezifische Details des reflektierenden Inhalts abbilden,
und einer Konstruktion auf hoherer Ebene, die eher abstrakte, allgemeine, dekon-
textualisierte mentale Reprasentationen des Reflexionsgegenstandes beinhalten.
Watkins (2008) restimiert aus den von ihm vorgestellten Untersuchungen, dass
eine Reflexion auf abstrakter Ebene besonders in Kombination mit negativ-valen-

tem Reflexionsinhalten zu einer dysfunktionalen Reflexion beitragen sollte.

Zusammenfassung der Perspektiven:

Selbstreflexion als psychologisches Konstrukt

Der Ansatz von Greif (2008, 2010) bzw. Greif und Berg (2011) ergénzt und erwei-
tert die Ideen von Grant et al. (2002), so dass sich unter Beriicksichtigung von

25



Aspekten rund um dysfunktionale Selbstreflexion ein zusammenfassendes, integ-
rierendes Modell als aktuellen Stand der Diskussion um funktionale Selbstrefle-
xion aus psychologischer Perspektive erstellen lasst (vgl. Abbildung 4).

Abbildung 4

Integration: Selbstreflexion aus psychologischer Sicht
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Anmerkung. PM = Psychological Mindedness / psychologische Bewusstheit; Eigene die vorge-

stellten Perspektiven integrierende Darstellung.

Vor dem Hintergrund seines sich bewusst entwickelnden Geistes (Psychological
Mindedness bzw. psychologische Bewusstheit) trifft eine Person auf ein spezifi-
sches das Selbstkonzept beriithrendes Problem oder auch auf ein den Selbstrefle-
xionsprozess initilerendes Ereignis. Dies fithrt zu erhohter Selbstaufmerksamkeit,
die wiederum eine selbstdistanzierte Selbstiiberwachung anstéft. Im Akt der
Selbstiiberwachung wird das Realselbst bzw. der eigene Ist-Zustand mit dem Ide-
alselbst, dquivalent zum persénlichen Ziel-Zustand, verglichen. Entsteht keine Er-
kenntnis aus diesem Vergleich bzw. wird im Gribeln tiber diese Diskrepanz ver-
harrt (z.B. Nolen-Hoeksema, 1991; Matthews & Wells, 2004), schlagt der Prozess
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fehl und die Selbstreflexion lasst sich als missgliickt oder auch dysfunktional be-
zeichnen. Der Prozess beginnt von vorn.

Wird aus dem Vergleich von Realselbst / Ist-Zustand und Idealselbst / Ziel-Zu-
stand hingegen eine Einschétzung tiber die Diskrepanz der beiden Zustédnde ge-
troffen — lasst sich von einer Selbstevaluation und ersten Einsicht sprechen. Es
kann sich herausstellen, dass keine Diskrepanz besteht und folglich auch keine
weitere Handlung erforderlich ist. Der Selbstreflexionsprozess wére in diesem
Fall beendet und erfolgreich. Wird eine Diskrepanz antizipiert, so ist es moglich,
dass ausgehend von dieser Erkenntnis (Einsicht) keine Handlungen abgeleitet
werden, und der Prozess als Fehlschlag in dysfunktionaler Iteration (z.B.
Matthews & Wells, 2004) erneut beginnt. Folgt auf die Erkenntnis einer Diskre-
panz ein Aktionsplan und wird dieser Plan in einen regulierenden Akt tberfiihrt,
lasst sich von einer erfolgreichen, funktionalen Selbstreflexion und zugleich auch
-regulation sprechen. Der Prozess unabhangig vom Verlauf speist wiederum die
psychologische Bewusstheit / psychological Mindedness und wird so oft wieder-
holt, bis das initiierende Problem gelost ist.

2.1.2 Auf der Suche nach der Emotion - Fiihlen, Denken und Problemlésen

Auch wenn in den Anfidngen der Beschéftigung von Anthony Grant (2001) mit
Selbstreflexion der Affekt als Komponente emotionalen Erlebens noch eine Rolle
spielte (vgl. Abbildung 1 in dieser Arbeit), taucht sie in dem Modell von Grant und
Kollegen (2002, vgl. Abbildung 2 dieser Arbeit) und auch bei Greif (2008, 2010)
bzw. Greif und Berg (2011, vgl. Abbildung 3 dieser Arbeit) nicht mehr bzw. nur
indirekt in der internen Zustandswahrnehmung der Selbsteinsicht auf. Dies er-
scheint bei genauerer Betrachtung verwunderlich. Schon am Beginn des Reflexi-
onsprozesses steht eine moglicherweise auch emotionale Bewertung — nédmlich
die, ob ein Ereignis als Problem angesehen wird, das gelost werden sollte. Dabei
ist der Fall denkbar, dass der Handlungsdruck fiir ein Ereignis, fiir dessen Um-
gang keine Routine zur Verfiigung steht, anders als angenommen ausbleibt, weil
es aus emotionaler Perspektive keinen Grund dafiir gibt. Auch im Prozess bleibt
die Frage, ob nicht das durch die Situation ausgeloste emotionale Erleben hand-
lungsleitende Funktionen tibernimmt, ob die Bewusstwerdung des realen-Selbst

emotionales Erleben einschlieBt und produziert, ob die Festlegung auf ein Ideal

27



nicht immer auch eine emotionale Zustimmung braucht usw. Entsprechend l&sst
sich vermuten, dass emotionales Erleben auch im funktionalen Selbstreflexions-
prozess relevant werden und steuernd wirken konnte oder, mit Blick auf die
groBe Bedeutung emotionaler Valenz in Uberlegungen zu dysfunktionaler Selbs-
treflexion, gar sollte.

Das folgende Kapitel widmet sich somit der Suche nach der Bedeutung emotio-
nalen Erlebens im (funktionalen) Selbstreflexionsprozess. Dabei wird zunéchst er-
ortert wie sich emotionales Erleben verstehen oder definieren lasst, bzw. welche
Perspektive auf emotionales Erleben diese Arbeit im weiteren Verlauf einnehmen
wird. Darauf folgend wird sich dem Beginn des Selbstreflexionsprozesses, dem
initialen Problem, zugewendet und die Frage danach beantwortet, was eine Situ-
ation zu einem Problem macht. Da Selbstreflexion eingesetzt wird, um das initiale
Problem zu bewdéltigen oder zu l6sen, wird weiter iiberlegt, wie sich Selbstrefle-
xion in Probleml6seprozessen verorten ldsst und welche Rolle emotionales Erle-
ben darin einnimmt. Bei der Suche nach méglichen Funktionen emotionalen Er-
lebens im Selbstreflexionsprozess wird schlieBlich noch einmal genauer auf die
Ursprungstheorien zur Entwicklung von Selbstreflexionsmodellen, die Selbstre-

gulation von Affekt und Handlung, geblickt.
Emotionales Erleben als subjektive Erfahrung mit Informationsgehalt

Funktionale und dysfunktionale Selbstreflexion werden vornehmlich tiber den
Einbezug von Erfahrungen emotionaler Valenz voneinander abgegrenzt. Anders
als in Komponentenmodellen von Emotionen tiblich (vgl. Komponentenmodelle.
Damasio, 2002; Scherer, 1990, 2000) wird der Emotionsbegriff weit gefasst und
inkludiert neben Stimmungen auch Emotionen, oder Kérperempfindungen und
andere subjektive Erfahrungen, denen eine emotionale Valenz zugeschrieben
werden kann. Zur Verortung und Differenzierung emotionaler Erfahrungen oder
emotionalen Erlebens im Selbstreflexionsprozess, braucht es folglich Theorien,
die dem Anspruch gerecht werden, fiir jede Form emotionaler Erfahrung Giiltig-
keit zu haben. Der ,Feelings as Information“-Ansatz nach Schwarz (2012) lasst
sich als eine solche Theorie verstehen und stellt in erster Linie Uberlegungen zu
den Auswirkungen von emotionalem Erleben an. Mit Blick auf den Anwendungs-

bereich dieser Arbeit (vgl. Kapitel 2.2), bietet aber auch die im Lehr-Lern-Kontext
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breit eingesetzte Kontroll-Wert-Theorie der Emotionen von Pekrun (2006, 2018)
einen auf einen weiten Emotionsbegriff bezogenen theoretischen Rahmen. Dabei
wendet sich Pekrun (ebd.) theoretisch vor allem der Frage danach zu, wie emoti-
onales Erleben entsteht, fasst weitergehend aber auch empirische Befunde zu po-
tentiellen Auswirkungen emotionalen Erlebens auf Denken und Handeln zusam-
men.

»Feelings as Information“-Ansatz nach Schwarz (2012). Schwarz (2012) stellt fest,
das menschliches Denken von verschiedenartigen subjektiven Erfahrungen be-
gleitet wird. Er nennt fiinf Erfahrungsbereiche, die er unter dem Uberbegriff Ge-
fithle — dquivalent zum Inhaltsbereich emotionalen Erlebens dieser Arbeit — ver-
ortet. Unter Emotionen versteht er Gefiihle, die aus einer fortlaufenden, impliziten
Bewertung von Situationen und deren Auswirkungen auf eigene Ziele entstehen.
Er schreibt ihnen einen identifizierbaren Bezug zu, eine schnelle Anstiegszeit so-
wie eine begrenzte Dauer. Schwarz (2012) grenzt von Emotionen die Stimmungen
ab, die keinen eindeutigen Bezug haben, eher allmahlich auftreten, ldngere Zeit
andauern konnen und in der Regel auch eine geringere Intensitéat aufweisen (Mor-
ris & Schnurr, 1989). AuBBerdem beschreibt er kognitive Gefiihle, unter die er Er-
fahrungen wie Uberraschung, Langeweile oder das Gefiihl von Vertrautheit fasst.
Weiter spricht er von metakognitiven Gefiihlen, denen er ,,Zugénglichkeitserfahrun-
gen“ wie etwa Leichtigkeits- oder Schwierigkeitserleben beim Abruf oder der Ge-
nerierung von Gedanken sowie der Verarbeitung von Informationen, zuordnet
(Schwarz, 2012). SchlieB3lich z&hlt er zu Gefithlen mit Informationsgehalt auch Kor-
pererfahrungen wie Hunger, Schmerz oder auch physiologische Erregung.
Schwarz® (2012) Theorie zu Gefiihlen als Information / Feelings as Information
stellt einen allgemeinen Rahmen dar, der die Rolle jeder beschriebenen Facette
emotionaler Erfahrung fiir menschliche Denkprozesse konzeptualisieren soll. Er
bildet seine Theorie in Form von vier zentralen Annahmen oder auch Postulaten
ab (vgl. S. 294, Schwarz, 2012): (1) Als erstes nimmt er an, dass Menschen auf ihre
Gefiihle als Informationsquelle achten und dass dabei verschiedene Gefiihle ver-
schiedene Arten von Informationen liefern. Weiter meint er, dass (2) die Auswir-
kung eines Gefiihls von dem wahrgenommenen Informationswert fiir die jewei-
lige Aufgabe abhéngt. Dabei haben Gefiihle, die einer zufilligen Quelle zuge-

schrieben werden einen geringeren Informationswert, als solche Gefiihle, die als
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auf das bezogen gedeutet werden, was im Mittelpunkt der Aufmerksambkeit steht.
Hier besteht die ,,Gefahr“, dass Menschen auch Gefiihle zufélliger Herkunft haufig
als aus dem relevanten Inhaltsbereich entstanden deuten und iberbewerten.
Gleichzeitig haben Verdnderungen der eigenen Gefiihle einen gré3eren Informa-
tionsgehalt als stabile Zustande. (3) Drittens halt Schwarz (2012) fest, dass die
Informationen aus Gefithlen &quivalent zu Informationen anderer Art genutzt
werden. So steigt der Einfluss von Gefiihlen, je mehr Relevanz fiir die aktuelle
Aufgabe ihnen zugeschrieben wird, und sinkt, je mehr alternative Informationen
zugénglich sind und / oder berticksichtigt werden. Was genau Menschen aus be-
stimmten Gefiihlen schlieen, hédngt dabei einerseits von der Frage ab, auf was
sich das Gefiihl bezieht, und andererseits davon, welche subjektiven Theorien
Menschen tiber die Bedeutung von Gefiihlen haben. Als viertes (4) hélt Schwarz
(2012) fest, dass Gefiihle sowohl als Urteilsgrundlage dienen kénnen, als auch die

eingesetzten Verarbeitungsstrategien beeinflussen.

Die Kontroll-Wert-Theorie der Emotionen nach Pekrun (2006, 2018). Auch Pekrun
nutzt in seinen Uberlegungen einen weiten Emotionsbegriff. Er stellt heraus, dass
es sich bei Stimmungen seiner Ansicht nach um Emotionen niedriger Intensitét
handelt, die dabei durchaus alle Komponenten von Emotionen enthalten (Pekrun,
2006; Reisenzein, 2001), sich Stimmungen also nicht eindeutig von Emotionen
abgrenzen lassen. Pekrun fasst Stimmungen und Emotionen als ,,parts of one and
the same multidimensional space of emotions, rather than as distinct categories®
(zit. S. 316, Pekrun, 2006). Emotionales Erleben héngt laut Pekrun ab von (a) der
subjektiv wahrgenommenen Kontrollierbarkeit von Leistungsaktivitdten und ih-
ren Ergebnissen sowie von (b) dem diesen Aktivitdten und Ergebnissen subjektiv
zugeschriebenen Wert (Kontroll-Wert-Theorie, Pekrun, 2006, 2018). Emotionales
Erleben konne sich hinsichtlich des Fokus und der RegelméBigkeit/Habituierung
unterscheiden. So konne der Fokus emotionalen Erlebens auf laufende Aktivita-
ten selbst (,activity emotions®, zit. S. 317, Pekrun, 2006) oder auf Ergebnisse von
Aktivitaten (,outcome emotions®, zit. S. 317, Pekrun, 2006) gerichtet sein. Die
auftretende Emotion kénne spontan und unabhéangig von ghnlichen Situationen
auftreten (State-Emotion) oder auch stabil und typisch fiir einander &hnliche Situ-
ationen sein (Trait-Emotion). Die subjektive Erlebensqualitat nach der Kontroll-
Wert-Theorie gefasster Emotionen bewegt sich in Anlehnung an das Kreismodell
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affektiver Zustande von Barrett und Russell (1999) in einem Kontinuum um zwei
orthogonale Dimensionen: die Valenz (angenehm vs. unangenehm) und die Erre-
gung bzw. das Aktivierungspotential (ruhig vs. erregt). Auch wenn eine Kontro-
verse dariiber besteht, ob die Dimension der Valenz tatséchlich als bipolar anzu-
nehmen ist oder ob angenehmer und unangenehmer Affekt auch gleichzeitig auf-
treten kann (vgl. Watson et al., 1999), hat sich diese Annahme einer Dimensiona-
litat der emotionalen Erlebensqualitét als ,tragfahig erwiesen® (zit. S. 170, Rother-
mund & Eder, 2011). Nach Pekrun (2006, 2018) lédsst sich die Erlebensqualitét
diskreter Emotionen in vier Kategorien einordnen: positiv-valentes und zugleich
aktivierendes emotionales Erleben (z.B. Freude, Hoffnung, Stolz), positiv-valentes
deaktivierendes emotionales Erleben (z.B. Erleichterung, Entspannung), negativ-
valentes aktivierendes emotionales Erleben (z.B. Arger, Angst, Scham) sowie ne-
gativ-valentes deaktivierendes emotionales Erleben (z.B. Langeweile, Hoffnungs-
losigkeit, emotionale Erschopfung). Emotionen gleicher Valenz kénnen in Abhén-
gigkeit von ihrem Aktivierungspotential sehr unterschiedliche Auswirkungen zei-
gen (Pekrun, 2006). Zusammengefasst spricht Pekrun (2018) von folgenden po-
tentiellen Auswirkungen emotionalen Erlebens mit den gerade kategorisierten
Erlebensqualitdten: Positiv-deaktivierende Emotionen kénnen die Aufmerksam-
keit reduzieren und dazu fithren, dass Informationen nur noch oberflachlich ver-
arbeitet werden. Positiv-aktivierende Emotionen hingegen helfen sich auf we-
sentliche Aspekte einer Aufgabe zu fokussieren, intrinsische Motivation zu stér-
ken, die Speicherung im Langzeitgedédchtnis zu unterstiitzen, sowie flexible und
selbstregulierte Problemlosungsstrategien anzuwenden. Negativ-aktivierende
Emotionen konnen die Aufmerksamkeit binden, zu aufgabenirrelevantem Den-
ken fuhren, die intrinsische Motivation und Selbstregulation beeintréchtigen so-
wie eine effektive Problembewa&ltigung verhindern. Gleichzeitig konnen negativ-
aktivierende Emotionen in spezifischen Zusammenhéangen aber auch die Motiva-
tion erhohen, sich um die Losung einer Aufgabe zu bemiihen. Negativ-deaktivie-
rende Emotionen zeigen hingegen zuverléssig ungiinstige Auswirkungen auf die
Problemlosefahigkeit. Sie beglinstigen aufgabenirrelevantes Denken, reduzieren
die Motivation und Selbstregulationsfahigkeit, und verhindern eine systematische

und erfolgreiche Problembewdéltigung mitunter vollig.
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Selbstreflexion als Probleml6seprozess

Jeder selbstreflexive Prozess beginnt mit einem initialen das Selbst berithrenden
Problem. Wenn ein Problem den Selbstreflexionsprozess auslost, und dieser dazu
beitrégt, das Problem zu 16sen, handelt es sich konzeptuell um einen (Teil des)
Problemloseprozess(es). Anders als im Bereich der Selbstreflexion gibt es im Be-
reich des Problemltsens bereits eine beachtliche Zahl psychologischer Beitrage

und Uberblicksartikel zur wissenschaftlichen Fachdiskussion.

Was ist ein Problem. In der Regel beginnt die Beschaftigung mit dem Problemlo-
sen mit der Frage danach, was ein Problem ausmacht. Im Selbstreflexionsprozess
besteht die erste Begrenzung des Problemraums darin, dass nur Probleme in den
Blick genommen werden, die das Selbstkonzept mit 6ffentlichem und / oder pri-
vatem bzw. realem und idealem Selbst betreffen und damit aus theoretischer Per-
spektive geeignet erscheinen, Selbstreflexion auszuldsen (vgl. Kapitel 2 dieser Ar-
beit, Selbstreflexion als Selbstkonzeptreflexion). Auf die Frage was nun das
Selbstkonzept betreffende Situationen zu Problemen macht, finden sich viele ver-
schiedene Antworten. Im Wesentlichen stimmen alle Definitionen darin tiberein,
dass jedes Problem drei Elemente enthalt (z.B. Gerring & Zimbardo, 2008; Newell
& Simon, 1972; Sodian, 2018; Woolfolk, 2014): Das sind (1) einen Ausgangs- bzw.
Ist-Zustand, sowie (2) einen wiinschenswerten Ziel- oder Sollzustand. Der Blick
vom Ausgangszustand auf den Zielzustand wird erst dann im definierten Sinne zu
einem Problem, wenn eine Transformationsbarriere besteht, die mithilfe von (3)
Operatoren iiberwunden werden muss. Ahnlich wie fiir den Selbstreflexionspro-
zess beschrieben, wird eine Situation dann zum Problem, wenn sich der Ist-Zu-
stand nicht mit einer tiblichen Routine in den gewtiinschten Zielzustand tiberfiih-
ren lasst (Gruber et al., 2019). Bei dem Versuch mogliche Probleme qgualitativ zu
unterscheiden lasst sich keine einheitliche Linie ausmachen (eine ausfiihrliche
Darstellung findet sich z.B. bei Tobinski, 2017). Eine Moglichkeit der qualitativen
Unterscheidung ist, zu fragen, wie klar definiert die Elemente im ,Problemraum®
sind (Newell & Simon, 1972; Tobinski, 2017). So wéren bei gut definierten Prob-
lemen alle drei Elemente im Problemraum klar und eindeutig spezifiziert, wohin-
gegen bei schlecht definierten Problemen mindestens eines wenn nicht gar alle

drei Elemente vage und schwer zu fassen waren. Einige Autoren kritisieren, dass
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es sich streng genommen bei gut definierten Problemen nicht um Probleme son-
dern eher um Aufgaben handele, die sich regelhaft und sicher mit Algorithmen
l6sen lieBBen. Sie erforderten somit keine echte Problemlésung als das ,,Erschaffen
von etwas Neuem* (vgl. z.B. Dorner, 1984; Tobinski, 2017). Neben der Differen-
zierung nach der Klarheit der Problemelemente schlagen andere Autoren die Dif-
ferenzierung nach Komplexitatsgrad vor. Hier werden einfache oder isolierte
Probleme von komplexen oder systemischen Problemen unterschieden. Auch
isolierte und klar umschriebene Probleme kénnen sich als schwer zu 16sen erwei-
sen (z.B. eine Mathematikaufgabe) — es geht hier somit nicht um eine Unterschei-
dung nach Schwierigkeit (Tobinski, 2017; Woolfolk, 2014). Bei einfachen bzw.
isolierten, wie auch klar definierten Problemen besteht — wenn tiberhaupt — eine
gut bewdéltigbare Transformationsbarriere, die vornehmlich mit reproduktivem
Denken tiberwunden werden kann. Komplexe oder systemische Probleme hinge-
gen enthalten eine Vielzahl von Variablen (Komplexitét), die sich wechselseitig
beeinflussen (Vernetztheit) und aus deren Beziehungen - auch ohne Eingriff des
Problemlosenden - sich selbst beeinflussende Entwicklungen emergieren kénnen
(Dynamik). Komplexe Probleme kénnen dariiber hinaus mehrere Zielzustédnde
zur Uberwindung des Problems haben (Polytelie). Im Umgang mit komplexen o-
der systemischen Problemen besteht groe Handlungsunsicherheit und eine ent-
sprechend hohe Transformationsbarriere (Intransparenz) (zu komplexen Proble-
men z.B. Funke, 2014). Sicher funktionierende Algorithmen lassen sich nicht aus-
machen, im besten Falle finden sich Heuristiken, die die Komplexitédt reduzieren
helfen und eine Losung nédher bringen. Ob es sich bei einer herausfordernden
Situation aus individueller Perspektive um eine Aufgabe, ein einfaches/isoliertes,
gut definiertes Problem handelt, oder die Herausforderung eher als schlecht de-
finiert und komplex wahrgenommen wird, héngt von den individuellen Voraus-
setzungen, dem Vorwissen, der Sozialisation usw. des Individuums ab. Eine ob-
jektivierbare Einordnung spezifischer Problemsituationen hinsichtlich der Dimen-
sionen Klarheit und Komplexitét 1dsst sich somit nur sehr begrenzt vornehmen
(Tobinski, 2017; Woolfolk, 2014).

Der Problemldseprozess und emotionales Erleben. Unabhéngig von der qualitati-
ven Differenzierung des auslésenden Problems, ldsst sich der Problemldsepro-

zess (als ,Weg durch den Problemraum®) &hnlich dem Selbstreflexionsprozess
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spezifizieren. Zunachst, in einem ersten Schritt, werden fehlende aber fiir die
Problemlosung relevante Informationen beschafft. Gute Problemloser zeichnen
sich dadurch aus, dass sie in der Lage sind, Probleme zu identifizieren, die sich
l6sen lassen (u.a. Funke, 2014; Sodian, 2018; Tobinski, 2017; Woolfolk, 2014).
Denn je nach Zielzustand und Perspektive ergeben sich andere Spielraume und
Moglichkeiten. Schritt eins im Problemléseprozess bedeutet somit die Identifika-
tion (losbarer) Probleme mittels Beschaffung fehlender Informationen aus ver-
schiedenen Perspektiven. Auch fiir den Selbstreflexionsprozess lasst sich anneh-
men, dass die Identifikation eines (I10sbaren) Problems Teil der Reflexion sein
sollte. Auf diese Eingrenzung des relevanten Problems folgt die Konzentration
der Aufmerksamkeit auf die wesentlichen und relevanten Informationen, diese
missen richtig verstanden und Beziehungen unter verschiedenen Aspekten
durchdacht werden. Schritt zwei im Problemldseprozess ldsst sich somit als In-
tegration der Informationen aus Schritt 1 in ein Situationsmodell beschreiben,
dass die Elemente und Zusammenhénge des Problems adédquat abbildet (Sodian,
2018; Woolfolk, 2014). Im néchsten Schritt drei erfolgt nun die Auswahl méglicher
Operatoren und deren Anwendung unter Berticksichtigung des aktuellen Prob-
lemraumzustandes. Es kann sich dabei um die Auswahl und Durchfiihrung von
Algorithmen, Heuristiken oder neuen Strategien handeln. SchlieBlich, in einem
vierten Schritt gilt es den Einsatz zu evaluieren: entweder ist der Zielzustand er-
reicht, dann ist der Problemloseprozess beendet, oder eine weitere Schleife ist
erforderlich — der Problemldseprozess wird iterativ wiederholt, bis der (ggf. auch
angepasste) Ziel- bzw. Sollzustand erreicht wurde (z.B. Sodian, 2018; Woolfolk,
2014). Emotionales Erleben und dessen Bedeutung im Problemléseprozess
wurde bisher vor allem mit Blick auf das Erleben positiv oder negativ valenter
Emotionen beforscht. Zusammengenommen ergibt sich, dass positives emotio-
nales Erleben zu flexiblerem Denken beitragen und kreatives Denken im Prob-
lemloseprozess anregen kann (Betsch et al., 2011). Fiedler und Hiitter (2013) hal-
ten fest, dass es vor allem drei relevante sowie stabile empirische Phdnomene
gibt, die bei der Untersuchung von Zusammenhéngen des Affektes, hier emotio-
nales Erleben, mit Problemloseprozessen, wie es auch die Selbstreflexion einer
ist, in Verbindung stehen konnten: (1) Es zeigt sich einerseits, dass Menschen

dazu neigen, ihre Aufmerksamkeit besonders auf aversive und gefdhrliche Reize
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zu lenken und andererseits, dass positive Reize leichter verarbeitet werden (Va-
lenzasymmetrie). (2) Stimmt die emotionale Valenz einer Information mit der
emotionalen Valenz der Person als Stimmungslage tiberein, ist die Verarbeitung
erleichtert (Stimmungskongruenz). (3) Je nach Valenz fordert emotionales Erle-
ben als Stimmungslage den Einsatz bestimmter Denk- und Handlungsstile (stim-
mungsabhéngige Verarbeitungsstile). So tritt bei positiv-valenter Stimmung eher
eine konzept- oder heuristikgesteuerte Verarbeitung sowie wissensgesteuertes
kreatives Schlussfolgern auf (Top-Down), wéhrend bei negativ-valenter Stim-
mung eher wahrnehmungsgesteuert verarbeitet und in der Tendenz konservativ
geschlussfolgert wird (Bottum-Up; Fiedler & Hiitter, 2013; Schwarz, 2012).

Selbstregulation von Affekt und Handlung

Carver (2004a) halt fest, dass die Fahigkeit zur Selbstregulation dazu dient, (meh-
rere gleichzeitige) Herausforderungen zu bewdéltigen — anders gesprochen: mit
Problemen umzugehen oder sie zu 16sen. Die urspriingliche Konzeptualisierung
der Selbstregulation fokussiert dabei zwei Arten von parallel verlaufenden itera-
tiven (Selbst-) Steuerungsprozessen, die auf ein Ziel ausgerichtet sind. Ein erneu-
ter und vor allem differenzierter Blick auf die Selbstregulation als Ausgangspunkt
der Selbstreflexionskonstruktion lohnt sich vor allem, um die Rolle emotionalen
Erlebens im funktionalen Selbstreflexionsprozess besser beschreiben und einord-
nen zu kénnen.

Selbstregulation als organisiertes System. Ziele oder Zielzustande sind dabei der
Ausgangspunkt und Referenzwert selbstregulativer Aktivitdt. Technisch gespro-
chen sind individuelle Ziele der Referenzwert fiir Riickkopplungsschleifen in ei-
nem organisierten System, dass aus vier Elementen besteht (Carver 2004a): einer
Eingangsfunktion (Wahrnehmungen des Ist-Zustandes tiber z.B. die Sinne), einem
Referenzwert (Ziel- oder Sollzustand, kommt aus dem System selbst), einem
Komparator (vergleicht Eingangsfunktion und Referenzwert, bewertet die Diskre-
panz und wird auch als Fehler bezeichnet) und einer Ausgangsfunktion (abgelei-

tetes Verhalten, auch intern; &ndert sich bei Diskrepanz bzw. Fehler). Je nach Art
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des Ziels kann die Riickkopplung eine diskrepanzverringernde Funktion (bei An-
néherungszielen, auch negative Rickkopplung) oder eine diskrepanzvergro-
Bernde Funktion (bei Vermeidungszielen, auch positive Riickkopplung) erfillen.

Selbstregulation mittels Verhaltens- und Affektschleife. Wie beschrieben besteht
der Selbstregulationsprozess aus Riickkopplungsschleifen auf zwei Ebenen. So
lasst sich neben einer Verhaltensschleife eine zweite, die Affektschleife identifi-
zieren: dieser zweite Prozess tiberpriift, wie gut die erste Schleife im Stande ist,
die wahrgenommene Diskrepanz im Sinne des Zieles zu verdndern, und resultiert
in einem Affekt positiver oder negativer Valenz (Carver, 2004a). Der Affekt bildet
einen Teil des Inputs fiir den Prozess auf Verhaltensebene. Emotionales Erleben
mit positiver Valenz meldet zurtick: hier macht man etwas besser, als man es
miisste; emotionales Erleben mit negativer Valenz informiert dariiber, dass etwas
schlechter lauft als gewtinscht. Resultiert weder positiv- noch negativ-valentes
emotionales Erleben, ist die Diskrepanzdnderung auf Handlungsebene genauso
verlaufen, wie erwiinscht — d.h. hier entsprache der Ist- dem Soll-Zustand auf
Ebene der Affektschleife. Dies ist laut Carver (2004) die einzige Ausgangsfunktion
der Affektschleife, die keine unmittelbare Anderung der Handlungsschleife aus-
l16st. Negativer Affekt sollte eine stdrkere Anstrengung hervorrufen — denn Ziel
der Affektschleife ist ein neutraler Affekt, positiv-valente Affekte sollten hingegen
eine Anstrengungsreduktion auslosen — eine Art ,Auslaufen®. Resultiert ein posi-
tiver Affekt — eine Anforderung wurde besser gelst, als es notwendig gewesen
waére — entsteht Raum dafir, sich (zwischenzeitlich oder dauerhaft) einer anderen
Aufgabe zuzuwenden. Die Prioritdten werden hin zur Bearbeitung einer Anforde-
rung verschoben, die im Vergleich zu der aktuellen Anforderung einen negative-
ren Affektzustand auslost. Sind hier mehrere Probleme in der Warteschlange,
wird sich fiir das entschieden, was die grofite negative Diskrepanz auslost. Die
Prioritatsbewertung verlauft regelmaBig, da sich die Affektzuschreibungen mit
steigender Dringlichkeit einer Aufgabe auch andern kénnen.

2.1.3 Selbstreflexion unter Beriicksichtigung emotionalen Erlebens
Versucht man die Annahmen zum Problemléseprozess und den Riickkopplungs-
schleifen der Selbstregulation, unter der zuvor gesetzten Perspektive auf emotio-

nales Erleben an den Stand der Selbstreflexionskonzeptualisierung anzukniipfen,
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entsteht ein theoretisches Modell der psychologischen Selbstreflexion, das die
Rolle emotionalen Erlebens als Information mit Steuerungsfunktion integriert
(vgl. Abbildung 5).

Der Prozess beginnt — die Problemkonfrontation. In den Prozess wird dann einge-
treten, wenn ein Akteur mit einer Herausforderung konfrontiert wird, fiir die es
keine geeignete 16sende Routine gibt. Dass eine intensivere Beschéftigung mit
der Situation tiberhaupt noétig ist und diese als problematisch eingeschétzt wird,
lasst sich tiber die Wahrnehmung emotionalen Erlebens erkldren. Der Akteur be-
findet sich in einem Ausgangszustand, der augenscheinlich und / oder laut spon-
tanem Affekt mindestens diffus nicht so ist, wie er sein sollte (vgl. emotionales
Feedback aus der Affektschleife im Selbstregulationsprozess; vgl. Kapitel 2.1.2).
Das wahrgenommene emotionale Erleben hétte somit bereits zu Beginn des
Selbstreflexionsprozesses eine initiilerende und damit verhaltenssteuernde Funk-

tion.

Erh6hung von Selbstaufmerksamkeit und Selbstdistanz. In der Folge werden In-
formationen tiber diesen Ausgangs- oder Problemzustand eingeholt, um ein ad&-
quates Situationsmodell des Ist-Zustandes des Problems und aktuellen realen
Selbsts (und spater eine Losung) zu entwickeln (erster Problemldseschritt, vgl.
Kapitel 2.1.2). Dabei wird die Selbstaufmerksamkeit erhoht: implizite und expli-
zite Normen und Vorstellungen aus dem Selbstkonzept werden aktiviert — intui-
tive Selbstreprasentationen im Extensionsgedéachtnis werden zugénglich (vgl. Vo-
raussetzungen zur Selbstreflexion Kapitel 2.1.1). Die, mit Blick auf einen in der
Folge zu antizipierenden Zielzustand, Adéquatheit der Selbstbetrachtung héngt
davon ab, wie sehr es gelingt, sich in dieser Selbstaufmerksamkeit emotionale
Informationen nutzbar zu machen ohne davon tiberwéltigt zu werden. Dies sollte
dann gelingen, wenn die Selbstaufmerksamkeit zugleich selbstdistanziert stattfin-
det (vgl. Informationen zur Selbstdistanzierung aus Kapitel 2.1.1 und spéter 3.3.1).
Weiter kann angenommen werden, dass der Informationsgehalt des auftretenden
emotionalen Erlebens zugleich von der dem Inhalt der Reflexion zugeschriebenen
emotionalen Valenz abhéngt und den Fortgang des Selbstreflexionsprozesses be-
einflusst (vgl. Emotionales Erleben im Problemloseprozess, Kapitel 2.1.2).
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Entwicklung eines addquaten Zielzustands. Das Situationsmodell enthélt neben
der Feststellung des Ist-Zustandes und der Vergegenwértigung des aktuellen o-
der auch realen Selbst (Wie denke, fiihle, handele ich gerade? vgl. Ausfithrungen zur
Selbstreflexion als Selbstkonzeptreflexion bei Greif 2008; Kapitel 2.1.1) einerseits,
auch die Definition eines wiinschenswerten Zielzustandes (vgl. Problemlosepro-
zess, Kapitel 2.1.2), der sich in einem Korridor bewegen kann, welcher von dem
ebenfalls antizipierten idealen Selbst (Wie wiirde ich im personlich definierten Ideal-
fall denken, fiihlen, handeln?, vgl. Kapitel 2.1.1) begrenzt wird. Je besser die Selbst-
kenntnis und je mehr Ubung in der Selbstreflexion besteht, desto besser sollte es
gelingen, einen erreichbaren, adédquaten und nachhaltig befriedigenden Zielzu-
stand zu entwerfen (vgl. psychologische Bewusstheit bei Grant et al. 2002, hier in
Kapitel 2.1.1; s. auch Problemldseprozess in Kapitel 2.1.2). Dabei muss der Ziel-
zustand nicht zwingend dem Ideal-Zustand entsprechen. Auch bei der Definition
und Antizipation eines oder mehrerer adéquater Zielzustande sollte emotionales
Erleben stets Teil des Prozesses sein und tiber neutral, positiv oder auch negativ
valenten Affekt steuernd wirken (vgl. Affekt und Handlungsschleife, Kapitel
2.1.2).

Selbstreflexive Aktivitédt / Selbstiiberwachung und -evaluation. Auf die Modellie-
rung des Zielzustands folgt der Abgleich mit dem Ist-Zustand. Auch hier sollte
das wahrgenommene emotionale Erleben Auskunft dariiber geben, ob einer
wahrgenommenen Differenz begegnet werden sollte, oder ob sie so stehen blei-
ben kann (neutral- oder positiv-valenter Affekt: keine weitere Auseinanderset-
zung erforderlich; negativ-valenter Affekt: Prozess wird fortgefiihrt, vgl. Affekt-
schleife, Kapitel 2.1.2). Erscheint eine weitere Beschaftigung notwendig und der
Prozess wird fort gefiihrt, werden nun mégliche Operatoren zur Verringerung der
Diskrepanz antizipiert. Die nach sachlicher sowie emotionaler Priifung vielver-
sprechendsten Operatoren werden ausgewéhlt und in einem regulierenden Akt

realisiert.

Selbsteinsicht / Selbst(er)kenntnis. Bevor der Prozess beendet wird oder von
Neuem beginnt, wird die durch den regulierenden Akt bewirkte Verédnderung
kognitiv und emotional ausgewertet und der Ist-Zustand aktualisiert. Es entsteht

eine Einsicht oder auch Erkenntnis dariiber, wie gut es der selbstreflektierenden
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Person gelungen ist, das initiale Problem im gewtinschten Sinne zu 16sen und was
sich dabei inwiefern als wirksam erwiesen hat. Diese Informationen kénnen bei
zukiinftigen Problemsituationen abgerufen werden und die Auswahl geeigneter
Operatoren mitbestimmen. Andererseits geben die Informationen Auskunft dar-
uber, ob der Selbstreflexionsprozess als abgeschlossen angesehen werden kann,

oder ob der Prozess erneut durchlaufen werden sollte.

Abbildung 5

Modell der Selbstreflexion unter Beriicksichtigung der Rolle emotionalen Erlebens
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und
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Antizipation und Auswahl von Operatoren / Aktionsplan
regulierender Akt

Anmerkung. Die Rolle des emotionalen Erlebens im Selbstreflexionsprozess ist theoretisch her-
geleitet und u.a. Gegenstand der vorliegenden Arbeit — um den eher hypothetischen Charakter

sichtbar zu machen, ist sie hier grau gedruckt.

Emotionales Erleben als Information mit Steuerungsfunktion. Den gesamten Selbs-
treflexionsprozess spielt das emotionale Erleben eine entscheidende Rolle fiir den
Fortgang des Prozesses. Je nachdem an welchem Ort im Selbstreflexionsprozess
sich der*die Akteur*in befindet, kann emotionales Erleben mit gleicher Valenz
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den Prozess weiter antreiben, verzogern oder gar beenden. Die Valenz der emo-
tionalen Information allein scheint folglich keinen Schluss dartiber zu zulassen, in
welche Richtung der Prozess fortgefiihrt wird. In Kapitel 2.1.2 (qualitative Diffe-
renzierung emotionalen Erlebens nach Pekrun, 2006, 2018) wird neben der Va-
lenz eine weitere Dimension vorgeschlagen: die nach Anregungsgehalt eines po-
sitiv- oder negativ-valenten emotionalen Erlebens. Die Berticksichtigung von Va-
lenz und Anregungsgehalt emotionalen Erlebens ermoglichen eventuell eine ho-
here Beschreib- und Vorhersagbarkeit des selbstreflexiven Prozesses. Abseits der
qualitativen Differenziertheit emotionalen Erlebens lasst sich aber auch festhal-
ten, dass es zudem Merkmale der zu reflektierenden Situation selbst sind, die

mitbestimmen, wie die Selbstreflexion verlaufen sollte.

2.2 Applied Theory: Selbstreflexion in der Lehramtsausbildung

Im Bereich der Lehrer- und Lehrerinnenbildung taucht der Begriff ,Selbstrefle-
xion“ immer wieder in verschiedenen Kontexten auf. Mittels Selbstreflexion sol-
len Studierende z.B. ihre personliche Eignung fiir den Beruf als Lehrkraft prifen
(Mayr et al., 2020), systematische Selbstreflexion gilt als Teil einer ,,Praxisforma-
tion, die auf (vermutlich widerspriichlichen) Wissensordnungen und Transforma-
tionsprozessen beruht* (zit. S. 191, Bennewitz, 2020), Selbstreflexionsbereitschaft
und Selbstreflexionsfahigkeit gelten als zukiinftig stdrker werdende Anforderung
an Lehrkréfte vor allem auch nach der Ausbildung als Weiterbildung (Terhart,
2020), forschende Selbstreflexion sei das Mittel um bereits im Studium Theorie
und Praxis zu verzahnen (Hésel-Weide, 2020) bzw. gilt als ,, Vermittler zwischen
professionellem Wissen und Handeln® (zit. S. 545, Meschede et al., 2020), biogra-
phische Selbstreflexion diene als zentrales Mittel fiir die ,,Professionalisierung der
Akteure in inklusiven Settings® (zit. S. 606, Werning & Neugebauer, 2020) und so
weiter.

Selbstreflexion wird folglich eine groe Bedeutung fiir die Ausbildung und auch
die berufliche Téatigkeit von Lehrkraften zu geschrieben. Im Folgenden soll zu-
néchst herausgearbeitet werden, welche Funktion Selbstreflexion in schulischen
Lehr- und Lernkontexten einnimmt (Kapitel 2.2.1 Selbstreflexives Denken und Han-
deln in schulischen Lehrlernsituationen) und wie sie sich in Modellen zur professio-

nellen Kompetenz von Lehrkraften wieder findet (Kapitel 2.2.2 Selbstreflexion als
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professionelle Kompetenz von Lehrkrdften). SchlieBlich wird Selbstreflexion wéhrend
schulischer Praktika in der universitdren Ausbildung in den Blick genommen, auf
denen besondere Hoffnungen liegen, was die Entwicklung und Forderung von
Selbstreflexion betrifft (Kapitel 2.2.3 Schulpraktika als zentraler Ort der Selbstrefle-

xion).

2.2.1 Selbstreflexives Denken und Handeln in schulischen Lehrlernsituationen

Lehrlernsituationen als soziale Interaktionen héchster Komplexitat. Padagogisches
Handeln im schulischen Kontext wird nach Trager (2012) einerseits davon be-
stimmt, dass Lehrkrafte stets im wechselseitigen Austausch mit den Lernenden
stehen, und andererseits, dass diese Interaktion unter hochster Komplexitat statt-
findet. Wie schon im Abschnitt zur Definition komplexer Probleme beschrieben
(vgl. Kapitel 2.1.2) zeichnet sich auch die Komplexitat der schulischen Lehrlern-
situationen durch die fiinf Dimensionen Vielseitigkeit/Komplexitat, Vernetztheit,
Dynamik, Polytelie und Intransparenz aus (z.B. Funke, 2014). Auf die Lehrlernsi-
tuation wirkt eine grofe, nahezu untiberschaubare Zahl verschiedenster Variab-
len ein. Dabei kann es sich bspw. um Personen (Schiiler, Lehrer, Eltern usw.) und
ihre Eigenschaften handeln oder auch um situationale Kontextfaktoren (Wetter,
Licht, Lernstoff). Alle diese Variablen oder Elemente interagieren miteinander
und haben in ihren Interaktionen Auswirkungen auf die Situation. Die Situation
entwickelt sich folglich auch ohne den Einfluss einzelner Elemente wie z.B. der
Lehrperson weiter. Es emergieren Verhaltensmuster, die sich nicht alleine aus
den Regeln/dem Verhalten der einzelnen Elemente erklaren lassen, sondern auf
deren Wechselwirkungen zuriickzufithren sind und in Abhéngigkeit der Historie
stehen (z.B. Trager, 2012; Bell, 2004). So entsteht eine dynamische Situation, die
vollstédndig abgesicherte Entscheidungen unmdglich macht. Die Planung didakti-
schen Handelns in pddagogischen Situationen fiihrt angesichts hochster Komple-
xitat folglich stets zu einem unsicheren Ausgang (Wilbers, 2020; Trager, 2012).

Negative Auswirkungen der Komplexitatsreduktion durch Denk- und Handlungs-
routinen. Um die Lernsituation dennoch gestalten zu kénnen, die eigene Hand-
lungsféhigkeit aufrecht zu erhalten und ein Gefiihl von Kontrolle herzustellen, ist

es notwendig die Komplexitét der Situationen tiber ,formale Regeln, die in Denk-
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und Handlungsroutinen miinden® zu reduzieren (Trager, 2012, S. 23; Kehrmann,
2002). Klare Regeln fiir den Umgang mit verschiedenen und auch hoch komple-
xen Situationen ermoglichen schnelles Handeln und reduzieren Unsicherheit. Au-
Berdem verbrauchen sie vergleichsweise wenig kognitive Kapazitat, so dass die
Aufmerksamkeit anderen wichtigeren Dingen zugewendet werden kann. Diese
zunéchst einmal sehr hilfreichen Denk- und Handlungsroutinen konnen allerdings
auch hochst unerwiinschte Folgen haben. Trager (2012) benennt vier negative
Auswirkungen solcher Automatismen: Subjektive Deutungen, Nivellierung neuer
Handlungen, den fundamentalen Attributionsfehler und eingeschrénktes Kontrol-
lerleben. Gerade wenn Handlungsroutinen wirken, ohne dass das eigene Handeln
dabei hinterfragt wird, kann das tatsachlich Mitgeteilte durch eigene Erwartungen
und Deutungen tberlagert werden. Das kann gerade in sozialen Interaktionen,
wie es die pddagogische Interaktion eine ist, zu Missverstdndnissen fithren. Diese
subjektiven Deutungen manifestieren sich im Lehrerberuf u.a. hdufig durch Vor-
urteile, die an erster Stelle negative Konsequenzen fiir betroffene Schiiler*innen,
aber auch fiir die Unterrichtssituation und die Lehrertatigkeit selbst haben kon-
nen. Vorurteile konnen im Sinne der selbsterfiillenden Prophezeiung (Todd,
2009) dazu fuhren, dass sich betroffene Personen einerseits tatsachlich den Er-
wartungen entsprechend verhalten, andererseits Verhaltensdnderungen nicht
mehr wahrgenommen werden (koénnen). Diese Nivellierung neuer Handlungen
kann sich im padagogischen Kontext sowohl auf Seite der Lehrkrafte als auch der
Lernenden zeigen. Denkroutinen kénnen sich weiter auch im s.g. fundamentalen
Attributionsfehler &uBern (Gilbert & Malone, 1995). Hierbei wird der eigene Anteil
an misslungenen Situationen, Handlungen oder &hnlichem ausgeblendet. Statt-
dessen werden unveranderliche Kontextbedingungen oder andere Personen fiir
die Situation verantwortlich gemacht. Dies wiederum kann dazu fithren, dass kein
eigener Handlungsspielraum mehr gesehen wird. Anscheinend mangelt es an ei-
genen Kontrollmoglichkeiten, so dass Veranderungspotential nicht mehr erkannt

werden kann (Trager, 2012).
Selbstreflexion als Losung des Dilemmas der Komplexitdtsreduktion. Lehrkréfte

stehen in der padagogischen Interaktion héchst komplexen Situationen gegen-

uber, die hohe Anforderungen an ihre fachlichen, sozialen und personalen Kom-
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petenzen stellen (Schaarschmidt, 2005). Ein Weg, um die Komplexitat dieser Si-
tuationen zu reduzieren, ist der Einsatz von Denk- und Handlungsroutinen, die
die Handlungsfahigkeit erhalten, indem sie kognitiven Raum 6ffnen und schnelles
Handeln ermoglichen. Au3erdem fiihren sie zu einer wahrgenommenen Sicher-
heit und scheinbaren Kontrolle der Situation. Allerdings konnen diese Automatis-
men negative Folgen nach sich ziehen (subjektive Deutungen, Nivellierung neuer
Handlungen, fundamentaler Attributionsfehler, verringertes Kontrollerleben).
Entsprechend kann es gerade in pddagogischen Situationen sinnvoll und nétig
sein - unter der Pramisse des Erhalts der Handlungsfahigkeit — sich eigene Denk-
und Handlungsroutinen mithilfe von Selbstreflexion bewusst zu machen, auf An-
gemessenheit zu priifen und ggf. abzulegen oder zu verédndern, um so negativen
Auswirkungen von fiir den Lehrerberuf unabdingbaren Denk- und Handlungsrou-
tinen entgegen zu wirken. Die Befgdhigung zur Selbstreflexion wird entsprechend
immer wieder als zentrale Aufgabe der Lehrkréfteausbildung gesehen (z.B. KMK,
2004; Rahm & Lunkenbein, 2014; Weyland & Wittmann, 2011).

2.2.2 Selbstreflexion als professionelle Kompetenz von Lehrkriften

Bei der Suche nach Antworten darauf, welche Rolle die Selbstreflexion in der Dis-
kussion um professionelles Handeln von Lehrpersonen einnimmt, zeigt sich sehr
heterogene Literatur, die sich im Wesentlichen zwei Erkenntnisperspektiven zu-

schreiben l&sst (Baumert & Kunter, 2013).

Erkenntnisperspektiven auf professionelle Lehrertatigkeit. Aufbauend auf Oever-
manns Theorie des professionellen Handelns (Oevermann, 2008) halt Perspektive
1 eine Professionalisierung des Lehrerhandels fiir unmoglich. Professionelles
Handeln zeichne sich dadurch aus, dass es eben nicht routiniert existiere. Ex-
pert*innen handeln professionell, in dem sie ihr vorhandenes (Routine)Wissen
immer wieder konkret fir den Einzelfall zuschneiden und adaptieren. Aufgabe
von Lehrkréften sei es, stellvertretend fiir die Schiiler*innen ,Krisen“ (Oever-
mann, 2008, versteht darunter solche Situationen, die sich nicht mit Routinen 16-
sen lassen) zu 16sen. Dazu bediirfe es jedoch eines mit therapeutischen Beziehun-

gen vergleichbares Verhéltnis von Kind zu Lehrkraft. Das Kind miisste aus eige-
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nem Antrieb lernen (Oevermann, 2008, sieht als Antrieb die Neugierde, dquiva-
lent zum Leidensdruck bei therapeutischen Interaktionen), was aber schon durch
die staatlich vorgegebene Schulpflicht konterkariert werde. Lehrerhandeln kénne
folglich nicht professionell sein und gelingen, Scheitern werde zur Normalitét
(Oevermann, 2008; Baumer & Kunter, 2013). Professionalitat im Sinne der Fest-
schreibung optimalen Lehrerhandelns kénne es folglich nicht geben (Oevermann,
2008). Perspektive 2 sieht das anders und argumentiert, dass, da sich ,,Unterricht
in staatlichen Pflichtschulen“ den ,institutionellen Vorentscheidungen iber Bil-
dungsprogramm und Sozialorganisation unterwerfen miisse, die Schiiler-Leh-
rerbeziehung ,spezifisch, sachlich und universalistisch orientiert und deshalb ge-
rade nicht psychotherapeutischer Natur® sei (zit. S. 287, Baumert und Kunter,
2013). Perspektive 2 nimmt politisch und strukturell vorgegebene Anforderungs-
profile und Ausbildungsstandards als gegeben hin. Sie versucht aufbauend auf
dem Vorgegebenen Fragen danach zu beantworten, welche Kompetenzen einer
Lehrkraft unterrichtliches Handeln, das Erreichen von Lernzielen im schulischen
Setting und die Befédhigung der Schiiler*innen zur gesellschaftlichen Teilhabe er-
moglichen (ebd.).

Modelle professioneller Kompetenz von Lehrkréften

Aus padagogisch-psychologischer Sicht, sind es bis heute vor allem die folgenden
drei Kompetenzmodelle, die die Verortung selbstreflexiver Fahigkeiten ermogli-

chen und ihre Relevanz deutlich werden lassen (vgl. Baumer & Kunter, 2013):

Schweizer Modell zu Standards der Lehrerbildung nach Oser und Oelkers (2001).
Ein Lehrerbildungsstandard steht aus Sicht von Oser und Oelkers (2001) fiir eine
professionelle Kompetenz einerseits und deren optimale Erreichung andererseits
— Oser und Oelkers zeichnen mit ihren Standards folglich das Idealbild (im Ab-
grenzung zu einem realen Bild) einer guten Lehrkraft. Professionelles Handeln
findet nach Oser und Oelkers (2001) in zwolf Gruppen von aus wissenschaftlichen
Theorien und Forschungsbefunden hergeleiteten Standards statt: Lehrkrafte soll-
ten eine adéquate Lehrer-Schiiler-Beziehung herstellen und halten (1). Sie sollten

ihr Handeln schiilerzentriert ausrichten (2) und mit Disziplinproblemen sowie
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Schiilerrisiken angemessen umgehen (3). Lehrkrafte sollten soziales Verhalten an-
bahnen und aufbauen (4). Sie sollten Lernprozesse gelingend gestalten und Lern-
strategien vermitteln (5). Ihren Unterricht sollten sie methodisch vielfaltig gestal-
ten (6). Sie sollten ihr eigenes Handeln evaluieren und Leistungen von Schiiler*in-
nen mit geeigneten Methoden messen (7). Lehrkrafte sollten Kompetenz im Um-
gang mit Medien haben (8) und fruchtbar im Team mit anderen Lehrkréften zu-
sammen arbeiten (9). Sie sollten gewinnbringende Offentlichkeitsarbeit leisten
(10) und mit ihren Kraften Haus halten (11). AuBerdem sollten sie fachdidaktische
Kompetenzen mitbringen (12). Oser und Oelkers (2001) schlieBen dabei reines
Fachwissen als Idealstandard aus. Ihres Erachtens wird das Handeln von Lehr-
kraften erst dann professionell, wenn das zur Verfiigung stehende Wissen in der
Auseinandersetzung mit der Praxis immer wieder neu integriert, akzentuiert, ge-
formt oder konstruiert wird. Die Standards geben das Ideal-Selbst als Referenz
vor, mit der das Real-Selbst fortwéhrend tber das gesamte Berufsleben hinweg
in einem selbstreflexiven Prozess abgeglichen werden muss. Selbstreflexion l&sst
sich dieser Ansicht folgend, als iibergeordnete und notwendige Bedingung fiir
professionelles und kompetentes Handeln in den beschriebenen Standardgrup-
pen verstehen (Terhart, 2002, S. 23).

Standards fiir die Lehrkrafteausbildung nach Terhart (2002). Mit dem Ziel und Auf-
trag, Standards fiir die Steuerung des Bildungswesens in Deutschland zu entwi-
ckeln, formuliert Terhart (2002) inspiriert von den Uberlegungen Oser und Oel-
kers (2001) Standards fiir die Lehrkréfteausbildung in einer Expertise an die Kul-
tusminister Konferenz (KMK). Terhart empfiehlt dabei sowohl Standards fiir die
erste universitdre Ausbildungsphase als auch fiir die zweite Phase der Lehrkraf-
teausbildung im vorbereitenden Schuldienst festzulegen. Er fordert weiter, dass
nicht nur Standards fiir Lehrkréfte, sondern auch fiir Ausbildungsinstitutionen
und Steuerungssysteme der Lehramtsausbildung (Ministerien) berticksichtig wer-
den sollten. Im Zuge der Ausdifferenzierung der Standards, formuliert Terhart
(2002) vier tibergeordnete Kompetenzstufen, die je nach Ausbildungsphase und
evaluierter Ebene (Lehrkraft/Person, Institution, Ministerium) in unterschiedli-
chen thematischen Bereichen relevant werden. Auf elementarer, niedrigster Stufe
siedelt er das Wissen an. Terhart (2002) sieht das fachbezogene Wissen von Lehr-

kraften in der Frage nach Standards fiir die Lehrkrafteausbildung von Oeser und
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Oelkers (2001) stark unterschétzt und meint, es bestehe eine Notwendigkeit das
Fach(didaktische)Wissen in die Entwicklung von Standards einzubeziehen (S. 27,
Terhart, 2002). Auf das Wissen folgt die zweite Kompetenzstufe der Reflexion —
sie beinhaltet neben einer sachbezogenen Reflexion von Inhalten auch die Refle-
xion der eigenen Person als Selbstreflexion im Kontext des jeweiligen Standards.
Bestehen Wissen und Reflexionsfdhigkeit, kann sich der Kommunikation reflek-
tierten Wissens zugewendet werden — die Kommunikationsféhigkeit ist die dritte
zu erreichende Kompetenzstufe. Auf der héchsten Stufe der Kompetenzgenese
steht die Urteilsfahigkeit. D.h. zusammengenommen: Professionelle, kompetente
Lehrkréfte brauchen systematisches und wissenschaftlich gestiitztes Wissen, die
Fahigkeit sich kritisch-reflexiv sowohl mit Sachthemen wie auch der eigenen Per-
son auseinandersetzen zu konnen, sie sollten in der Lage sein {iber Inhalte, Struk-
turen und Probleme berufsrelevanter Themen zu kommunizieren sowie tiber pé-
dagogische Handlungsprobleme und Entscheidungsfragen zu urteilen. Sind all
diese Kompetenzstufen durchlaufen und integriert (Kompetenzgenese), kann von
Konnen gesprochen werden.

Dies kann in der Lehrkrafteausbildung lediglich einen Anfang nehmen (vgl.
Terhart, 2002; Baumert & Kunter, 2013). Fiir das Ende der ersten universitaren
Phase der Ausbildung benennt Terhart (2002) das Unterrichtsfach, die Fachdi-
daktik, das erziehungswissenschaftlich-schulpddagogische Studium sowie die
schulpraktischen Studien als thematisch relevante Bereiche. Terhart (ebd.) iden-
tifiziert 10 Standards pro Thema (bzw. 5 in der Schulpraxis), in denen sich Kom-
petenzen nach obigem Modell mit unterschiedlicher H&ufigkeit finden lassen.
Eine Ubersicht iiber die von Terhart (ebd.) formulierten Standards fiir Lehrkréfte
am Ende der universitdren ersten Ausbildungsphase findet sich in Tabelle 1.

Tabelle 1

Standards fiir angehende Lehrkrdfte am Ende der universitéren Phase der Ausbildung (Terhart
2002)

Zu erreichende Kompetenzstufen

Themenbereiche 1-Wissen 2 — Reflexion 3 — Kommunikation 4 — Urteilen

Unterrichtsfach Allgemeine Struktur; Zentrale Konzepte und Inhalte; Zusammenhange und Quer-
verbindungen der Inhalte; Sich bewegen kénnen in den Strukturen / Inhalten; For-
schungsmethoden; Ausgewahlte Spezialisierungen / Vertiefungen; Geschichte, Er-

kenntnisprobleme und Erkenntnisgrenzen; Ausgewédhlte Themen und Probleme an
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der Forschungsfront; Verbindung zu anderen Disziplinen (Inter-/Transdisziplinari-

tat); Bedeutung auRerwissenschaftlicher Kontexte

Fachdidaktik Verhaltnis zwischen wissenschaftlicher Disziplin und Unterrichtsfach; Legitimation
und Bedeutung des Faches als Schulfach; Geschichte des Schulfachs; Aufbau und
Inhalt des fachspezifischen Lehrplans; Fachdidaktische Konzeptionen und Lehr-
Lern-Forschung; Schulbiicher / Unterrichtsmaterial / Informationstechnologien im
Fach; Lernen und Lernschwierigkeiten im Fach; Leistungsbeurteilung und Lernfor-
derung; Methodische Formen / Lehr-Lern-Formen; Verknlpfung des Faches mit an-

deren Fachern

Erziehung Menschenbilder / Bildungstheorien / Erziehungsprozesse; Lernen, Entwicklung und
Sozialisation im Kindes- und Jugendalter; Schule und Schulsystem; Unterricht als
Vermittlungs- und Interaktionsprozess; Lernstrategien und Lernmethoden fiir Schii-
ler; Lerndiagnostik und Lernférderung; Lernschwierigkeiten, Heterogenitdt, Leis-
tungsbeurteilung; Kooperation mit: Kollegen, Eltern, auBerschulischen Institutio-

nen; Schul- und Unterrichtsentwicklung; Lehrerberuf und Professionalitat

Schulpraxis Erfahrung der eigenen Person im schulischen / unterrichtlichen Kontext; Reflexion
auf die eigene Berufswahlentscheidung; Verkntipfung von Studieninhalten und Er-
fahrungen wahrend schulpraktischer Studien; Grundformen und -methoden der
Lehrerforschung (forschendes Lernen); Einbringen der Erfahrungen aus schulprak-

tischen Studien in das weitere Studium

Anmerkung. Gekirzte Darstellung der Lehrkrafte-Standards fur die universitare erste Phase
der Lehrerbildung nach Terhart (2002).

Professionelle Kompetenz von Lehrkrédften nach Baumert und Kunter (2013). Den
Modellen von Oser (2001) und Terhart (2002) fehlt laut Baumert und Kunter
(2013) ein meta-theoretischer Uberbau. Baumert und Kunter (2013) fassen die
internationale Fachdiskussion zusammen und halten fest, professionelle Hand-
lungskompetenz entstehe aus dem ,Zusammenspiel von spezifischem, erfah-
rungsgeséttigtem deklarativen und prozeduralen Wissen (Kompetenz im engen
Sinne: Wissen und Kénnen); Professionellen Werten, Uberzeugungen, subjekti-
ven Theorien, normativen Praferenzen und Zielen; Motivationalen Orientierun-
gen sowie metakognitiven Fahigkeiten und Fahigkeiten professioneller Selbstre-
gulation.” (zit. S. 290f, Baumert & Kunter, 2013). Baumert und Kunter (2013) nut-
zen dieses Strukturmodell der professionellen Handlungskompetenz und priifen,
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inwiefern sich empirische Befunde zur professionellen Kompetenz von Lehrkréaf-
ten einordnen lassen und es sich als Rahmenmodell eignet.

Aufbauend auf empirischen und theoretischen Vorarbeiten, sowie handlungs-
praktischen Erfahrungen, setzen Baumert und Kunter (2013) das Wissen und
Koénnen in Form von deklarativem, prozeduralem und strategischem Wissen als
zentrale professionelle Kompetenz von Lehrkréften (professionelles Wissen). Orien-
tiert an Shulman (1986) differenzieren sie 5 fir Lehrkréfte relevante Wissensbe-
reiche: das pddagogische Wissen, das Fachwissen, das Fachdidaktische Wissen,
das Organisationswissen, sowie das Beratungswissen. Diese fiinf Wissensberei-
che seien in theoretisch-formalem Wissen einerseits, sowie andererseits als prak-
tisches Konnen reprasentiert. Erfolgreiches professionelles Handeln beruhe ,,of-
fensichtlich auf einer intuitiven Interpretation der Situation, die erlaubt, das sach-
lich Gebotene zum rechten Zeitpunkt und in einer sozial moralisch vertretbaren
Form zu tun® (zit. S. 294, Baumert und Kunter, 2013).

Abbildung 6

Modell der professionellen Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter (2013)

. . Professionelle Uberzeugungen /
Professionelles Wissen
Wertehaltungen

Padagogisches Wissen .
. Wertbindungen
Fachwissen . .
. . . Epistemologische Uberzeugungen
Fachdidaktisches Wissen Lo oL
o . Subjektive Theorien lber Lehren und Lernen
Organisationswissen . . . .
Zielsysteme fuir Curriculum und Unterricht

Beratungswissen

Psychologische Funktionsfahigkeit
Selbstregulative Fahigkeiten Motivationale Orientierungen

Engagement und Distanzierungsfahigkeit
Kontrolliberzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartung

Intrinsische motivationale Orientierung: Lehrerenthusiasmus

Anmerkung. Eigene Darstellung, angelehnt an Baumert und Kunter (2013).

Diese Fahigkeit zur ,intuitiven Interpretation® gelingt als Ergebnis einer kontinu-
ierlichen selbstreflexiven Auseinandersetzung eigener Erfahrungen, Uberzeugun-
gen und Wertehaltungen sowie dem professionellen theoretisch-formalen und
praktischen Wissen mit der bestehenden Situation und der Ableitung geeigneter
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Handlungen. Die im Ubergang vom Wissen zum Kénnen bedeutsamen Wertehal-
tungen und Uberzeugungen gelten als weitere Komponente der professionellen
Kompetenz von Lehrkréften nach Baumert und Kunter (2013; professionelle Wer-
tehaltungen und Uberzeugungen). Diesen ordnen sie die Facetten Wertbindung (im
Sinne einer Berufsethik), epistemologische Uberzeugungen (dariiber, wie sich
Wissen bildet und Wissenserwerb generell stattfindet), subjektive Theorien tiber
Lehren und Lernen in der Schule sowie das Zielsystem fiir Curriculum und Un-
terricht unter (als Antwort auf die Frage danach, welche Uberzeugung zum Ziel
von Curriculum und Unterricht besteht). Baumert und Kunter (2013) machen aber
zugleich darauf aufmerksam, dass diese Facetten miteinander interagieren und
sich gegenseitig beeinflussen sowie voneinander abhdngen. Als letzte Kompo-
nente professioneller Kompetenz von Lehrkréften sehen Baumert und Kunter
(2013) die psychologische Funktionsfihigkeit, in der sie das Zusammenspiel selbst-
regulativer Fahigkeiten und motivationaler Orientierungen verorten. Sie identifi-
zieren auch hier zwei eng aufeinander bezogene Forschungsstrédnge — einen, der
sich vornehmlich mit Kontrolliiberzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartun-
gen von Lehrpersonen (und hier mit Zusammenhé&nge mit intrinsischen motivati-
onalen Orientierungen wie Lehrerenthusiasmus und Engagement) beschaftigt
und einen anderen, der die Selbstregulationsfahigkeit mit Blick auf Belastungser-
leben und Resilienz fokussiert (als Verantwortungsvollen Umgang mit personli-
chen Ressourcen). Abbildung 6 gibt einen Uberblick iiber das Modell professio-
neller Handlungskompetenzen nach Baumer und Kunter (2013).

Selbstreflexion und die professionelle Kompetenz von Lehrkraften

In der Expertise-Forschung herrscht weitgehender Konsens dartiiber, dass sich
Professionelle von Novizen vor allem darin unterscheiden: Professionelles Han-
deln stellt die Integration stabilen theoretisch-formalen und erfahrungsbasierten
Wissens in das praktische Handeln dar (Baumert & Kunter, 2013; Bromme, 2001;
Ericcson & Smith, 1991; Gruber & Mandel, 1996). Diese sich tiber einen langen
Zeitraum entwickelnde reflektierte Praxis iberfiihrt das Wissen in Kénnen. Selbst-
reflexiv wird dieser Prozess, da die Entwicklung professioneller Handlungskom-

petenz unmittelbar von eigenen Uberzeugungen und Werthaltungen, selbstregu-
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lativen Fahigkeiten sowie motivationalen Orientierungen gepragt wird und ge-
prégt werden muss, um den Anforderungen unter Berticksichtigung personlicher
Ressourcen verantwortungsvoll gerecht werden zu kénnen.

Fasst man die oben beschriebenen Standards bzw. Kompetenzmodelle zusam-
men und fokussiert dabei die Rolle selbstreflexiver Prozesse, zeigt sich, dass aus
professionstheoretischer Sicht die Fahigkeit zur Selbstreflexion immer wieder ele-
mentarer Bestandteil einer Ausbildung und Anbahnung hin zu einer professionel-

len Lehrkraft sein muss.

,Das berufliche Handeln, fiir das Lehrerbildung qualifizieren soll, gehort
dem Typus professionellen Handelns an, einer besonderen Form beruf-
licher Tétigkeit. Die damit verbundene, nicht standardisierbare Tétigkeit
verlangt reflexive und hermeneutische Kompetenz. Die hohe Verant-
wortlichkeit erfordert es, das eigene Handeln begriinden und im Hori-
zont wissenschaftlicher Standards reflektieren zu koénnen. All das setzt
Lehrer voraus, die sich zweierlei zu eigen gemacht haben: wissenschaft-
lich angeleitete theoretische und fallverstehende Reflexivitét einerseits
und praktisches Konnen andererseits. Unstrittig sind fiir den Aufbau die-
ser Handlungsbasis zwei Elemente erforderlich: die Bildung durch Wis-
senschaft und die eigenstédndig-konstruktive Verwendung der Wissens-
bestande in Abarbeitung an der Praxis.” (zit. S. 877, Kolbe & Combe,
2008).

2.2.3 Schulpraktika als zentraler Ort der Selbstreflexion

Bereits in den 1820ger Jahren wurde ,die Befahigung zum selbststandigen wis-
senschaftlichen Arbeiten - als Basis eines Handelns aufgrund eigensténdiger Ein-
sicht” (zit. S. 878, Kolbe & Combe, 2008), also die Féhigkeit sich selbst im eigenen
Handeln professionell reflektieren zu kénnen, Teil der Lehrpersonenausbildung.
Es schien die Ansicht vorherrschend, professionelle Selbstreflexion vor allem
uber die Konfrontation theoretischen Wissens mit eigenen Erfahrungen in der
Praxis erlernen und tiben zu koénnen (Kolbe & Combe, 2008). Auch wenn heute
schulische Praktika flachendeckend in der universitdren Ausbildung anzutreffen
sind und in immer mehr deutschen Bundeslédndern (z.B. in Baden-Wiirttemberg,
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Bremen, Hessen, Nordrhein-Westfalen, Thiiringen) Praxissemester als lange
Form eines Vollzeit-Praktikums eingefiihrt sind oder werden, besteht nach wie
vor Unklarheit dariiber, wie und ob die ergriffenen MaBnahmen angemessen zur
Professionalisierung zukiinftiger Lehrkréfte beitragen. Es wird befiirchtet, gerade
die Entwicklung der Selbstreflexionsfahigkeit in Form der selbstreflexiven Ausei-
nandersetzung mit und in Bezugsetzung von Theorie und Praxis, bliebe dabei auf
der Strecke (vgl. z.B. KMK, 2004; Rahm & Lunkenbein, 2014; Rothland &
Boecker, 2014; Weyland & Wittmann, 2011).

Funktionen schulischer Praktika in der Lehrpersonensausbildung. Weyland und
Wittmann (2011) sehen als wichtigste Funktion der Lehrpersonenausbildung an
der Universitit im Allgemeinen und darin integrierter schulischer Praktika im Be-
sonderen die Befahigung zu kritischer Reflexion (,Primat der Reflexion®, vgl. Wey-
land und Wittmann, 2011). Thnen zu Folge diirfe es innerhalb schulischer Praktika
nicht um die Eintibung praktischer Lehrertétigkeiten gehen, sondern es misse
um die Befahigung zur kritischen Reflexion der erlebten Hospitationen gehen. In
der theoretisch-konzeptionellen Reflexion von Praxissituationen und dem damit
verbundenen Erkennen der Grenzen von und der Differenzen zwischen Theorie
und Praxis, sowie dem Reflektieren und ggf. Revidieren oder Weiterentwickeln
subjektiver Theorien, lieBen sich relevante Lehrkompetenzen erwerben (im Sinne
der Professionalisierung, vgl. Kapitel 2.2.2). Schulische Praktika konfrontieren
Lehramtsstudierende mit einer vergleichsweise realen Lehrpersonensicht auf
praktische Lehr-Lernsituationen. Sie erlangen einen Einblick in die hohe Komple-
xitat des beruflichen Alltags (vgl. Kapitel 2.2.1). Insofern meinen Weyland und
Wittmann (2011) weiter, dass gerade auch die Reflexion der eigenen Person
(Selbstreflexion) in Relation zu der reflexiven schulpraktischen Erfahrung eine
yrealistische Sicht auf die umfassenden Anforderungen des Lehrerberufs ermog-
lichen® (zit. S. 30, Weyland & Wittmann, 2011), die Reflexion der Berufsmotiva-
tion, des eigenen Kompetenzzuwachses und Entwicklungsprozesses anregen,
und die eigene Vulnerabilitat tiber die Konfrontation mit realistischen Praxissitu-
ationen bewusst machen - Studierende somit dabei unterstiitzen ihre Studienwahl
und Berufseignung zu tiberpriifen (vgl. Weyland & Wittmann, 2011).
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Bach (2020) formuliert die Ziele schulischer Praktika wahrend der universitaren
Lehramtsausbildung in &hnlicher Weise und sieht drei zentrale Funktionsberei-
che: (1) Als erstes sollten Schulpraktika der beruflichen Orientierung dienen. In
der Auseinandersetzung der Studierenden mit und der Reflexion ihrer zukinfti-
gen Rolle als Lehrkraft kénne die Berufswahl gepriift und berufliche Aufgaben an
der Schule erkundet werden. (2) Zweitens entstehe die Moglichkeit an der Uni-
versitét erlerntes theoretisches Wissen mit dem Erleben in der Praxis als eigene
oder stellvertretende Erfahrungen abzugleichen. Dabei sei es moglich, mittels
Selbstreflexion auch Schliisse fiir das eigene berufliche Handeln zu ziehen und
damit Wissen in Kénnen zu tiberfithren. (3) Drittens gehe es darum in der Praxis
allgemeine didaktische, fachliche und fachdidaktische Fahigkeiten im Bereich der
Planung, Durchfithrung und Analyse von Unterricht zu erweitern. Gréschner und
Kla3 (2020) ergénzen diese Auflistung in Anlehnung an Terhart (2002) sowie Ul-
rich et al. (2019) um das Ziel der Anbahnung eines Rollenwechsels vom Schii-
ler*in sein zur Lehrkraft.

Formen schulischer Praktika an deutschen Universitdaten. Schulische Praktika in-
nerhalb der universitaren Lehrpersonenausbildung sollen folglich vermittelt tiber
die stete Selbstreflexion wirken. Dabei unterscheiden sich die Realisierungsfor-
men zum Teil erheblich. Bach (2020) benennt vier Dimensionen, hinsichtlich de-
rer sich die Ausgestaltung schulischer Praktika innerhalb der universitédren Lehr-
personenausbildung unterscheiden konnen: eine temporale, eine inhaltlich kon-
zeptuelle, eine begleitungsbezogene sowie eine aufgabenbezogene Dimension. In
Deutschland finden Schulpraktika verschiedener Lange zu jedem Zeitpunkt im
Studium statt. Dabei reicht die Dauer von einzelnen Tagen bis hin zu mehrmona-
tigen Blockpraktika. Im Mittel liegen die Praktika bei einer Dauer von drei bis
sechs Wochen (temporale Dimension). Wie auch international iiblich haben Prak-
tika zu einem frithen Zeitpunkt des Studiums i.d.R. eine Orientierungsfunktion
und fordern in erster Linie Beobachtungen, wahrend Praktika zu einem spéteren
Zeitpunkt haufiger mit der Ubernahme von Unterricht einher gehen. Generell fin-
den sich Praktika, die eher allgemein angelegt sind und bei denen der Fokus auf
erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Fragestellungen liegt, sowie Fach-
praktika, bei denen es um die Beschaftigung mit fachspezifischen Inhalten und
Methoden geht (inhaltlich konzeptuelle Dimension). Haufig sind jedoch auch
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Mischformen anzutreffen. Dies gilt in besonderer Weise fiir das so genannte Pra-
xissemester als die verbreitetste Form eines Langzeitpraktikums in Deutschland
(Ulrich et al., 2019). Weiter unterscheiden sich nach Bach (2020) schulische Prak-
tika in der Art, Intensitdt und inhaltlichen Ausgestaltung der Betreuung sowie in
der Art zu erbringender Leistungsnachweise (begleitungsbezogene Dimension).
Und schlieBlich unterscheiden sich Praktika darin, welche Aufgaben an die Prak-
tikanten gestellt werden: angefangen von vornehmlich hospitierend-beobachten-
den Aufgaben, iiber die Planung und Durchfiihrung von Unterricht, bis hin zu For-
schungsaufgaben als Bearbeitung schul- und unterrichtsrelevanter Fragestellun-
gen in wissenschaftlichen Beobachtungsstudien (aufgabenbezogene Dimension).

Selbstreflexion besonders wahrend Schulpraktika. Die Annahme, dass schulische
Praktika in besonderer Weise selbstreflexive Féhigkeiten erfordern, lasst sich aus
verschiedenen Perspektiven begriinden. Wie dargelegt, erfordert die Komplexitat
von schulischen Lehrlernsituationen, die Komplexitdtsreduktion mittels Denk-
und Handlungsroutinen, die wiederum negative Auswirkungen haben kénnen
und deswegen regelméBig mittels Selbstreflexion hinterfragt und adaptiert wer-
den sollten (vgl. Selbstreflexion in Lehrlernsituationen, Kapitel 2.2.1). Dies trifft
insbesondere auf Lehrkréfte in der Praxis zu, da es ihre Aufgabe ist, die komplexe
pédagogische Lernsituation und -interaktion zu steuern. Entsprechend findet sich
die (Selbst-)Reflexion in Modellen zur professionellen Kompetenz von Lehrkréaf-
ten an verschiedensten Stellen. Im Professionsmodell von Terhart (2002) gilt die
(Selbst)Reflexionsfahigkeit als eine von vier ibergeordneten Kompetenzen (Kom-
petenzgenese), deren Notwendigkeit und Erwerb er vor allem der schulprakti-
schen Phase zuschreibt (vgl. Tabelle 1). Oser und Oelkers (2001) verstehen den
Professionalisierungsprozess als eine ,kontinuierliche Aufgabe innerhalb der ge-
samten Berufsbiographie von Lehrkraften® (zit. S. 27, Terhart, 2002). Im standi-
gen selbstreflexiven Abgleich der realen Lehrperson mit den von Oser und Oel-
kers (2001) formulierten Standardgruppen als Idealen, kénne nach der universi-
téren Ausbildung noch keine kompetente Lehrkraft stehen. Erst tiber die konti-
nuierliche selbstreflexive Auseinandersetzung mit der praktischen Erfahrung ent-
stehe professionelle Kompetenz. Auch Baumert und Kunter (2013) verstehen pro-
fessionelles Handeln als selbstreflexive Integration stabilen theoretisch-formalen
und erfahrungsbasierten Wissens in das praktische Handeln, was wiederum in
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schulischen Praktika angebahnt wird (zu Modellen der professionellen Kompe-
tenz von Lehrkraften vgl. Kapitel 2.2.2). Neben den professionstheoretischen
Uberlegungen zur Bedeutung von Schulpraktika und Selbstreflexion, gibt auch
die grundlagenorientierte Perspektive auf Selbstreflexion (vgl. Kapitel 2.1 — Basic
Research: Selbstreflexion als psychologisches Prozessmodell) Hinweise auf die
Bedeutung schulpraktischer Phasen fiir die Selbstreflexion wéhrend der universi-
taren Ausbildung. Als psychologischer Prozess beginnt die Selbstreflexion mit ei-
nem Problem, fiir dessen Losung keine Routine zur Verfiigung steht. Wahrend
die Lernsituation in Vorlesungen und Seminaren an der Universitét in vielerlei
Hinsicht dem tiber die gesamte Schulzeit eingeiibten akademischen Lernen ent-
spricht, Studierenden in der Regel also ein grof3es Repertoire an Denk- und Hand-
lungsroutinen zu Verfiigung stehen sollte, ist dies bei der schulpraktischen Situa-
tion nicht der Fall. Schulpraktische Phasen haben somit das Potential, Studie-
rende mit vielen Situationen zu konfrontieren, die der Generierung von etwas
Neuem bedirfen. Besonders auch Unterrichtsversuche, Pausenaufsichten etc. er-
moglichen die Vergegenwiértigung eines Selbstreals als Lehrkraft. Im besten Fall
gleichen Studierende ihr Handeln mit einer idealen Lehrkraft ab und suchen nach
Moglichkeiten die Diskrepanz zu verringern. Die Konfrontation mit der Praxis no-
tigt ggf. dazu, neue Routinen und Handlungsstrategien selbstreflexiv zu entwi-
ckeln. Kolbe und Combe (2008) weisen darauf hin, dass es einer Lenkung und
Anleitung der Selbstreflexion auch und gerade in der Auseinandersetzung mit der
Praxis bedarf, die die selbstreflexive Auseinandersetzung mit der eigenen Biogra-
phie einschlief3t. ,, [...] Nur ein reflexiver Umgang mit den eigenen, lebensge-
schichtlich vorgéngig erworbenen Dispositionen sichert in der Lehrerbildung,
dass diese nicht undurchschaut in die Entwicklung eigener Muster und Routinen
Eingang finden.” (zit. S. 892, Kolbe & Combe, 2008). Folglich braucht es eine an-
gemessene Einbettung und Ausgestaltung praktischer Erfahrungen damit Sie

uber selbstreflexive Prozesse ihr Professionalisierungspotential entfalten konnen.

2.3 Basic and Applied Research Questions - Forschungsinteresse

In den letzten zwei Jahrzehnten haben sich zwei ineinander tberfiihrbare psycho-

logische Prozessmodelle zur Selbstreflexion (Grant, 2001; Grant et al., 2002; Greif,
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2008, 2010; Greif & Berg, 2011; Kapitel 2.1) etabliert. Beiden fehlt der Einbezug
emotionalen Erlebens als subjektive Erfahrung, die Einfluss auf Denken und Han-
deln entfalten kann. Die Bertiicksichtigung des emotionalen Erlebens, welches
sich als Stimmung, Emotion, kognitives und metakognitives Gefiihl, wie auch als
Korpererfahrung &duBern kann, erscheint fiir die Trennung funktionaler und dys-
funktionaler Selbstreflexionsprozesse entscheidend (Kapitel 2.1.2). Bei einem
Blick auf der Selbstreflexion verwandter Prozesse, wie dem Problemlésen oder
der Selbstregulation zeigt sich, dass emotionales Erleben an jeder Stelle des
Selbstreflexionsprozesses wirken und zur Veranderung eines einst funktional ver-
laufenden Prozesses hin zu dysfunktionalem Ausgang beitragen kann (Kapitel
2.1.3). Vor allem in Lehrlernsituationen ist es wichtig, sich selbst mit seinen Denk-
und Handlungsroutinen zu hinterfragen (Kapitel 2.2.1). Entsprechend gilt in der
Lehramtsausbildung die Befdhigung zu funktionaler Selbstreflexion als eines der
zentralen Lernziele, die spater den Berufsalltag bestimmen und langfristig zur
Professionalisierung beitragen sollten (Kapitel 2.2.2). Dabei sind es, neben dem
Studium an sich, besonders schulpraktische Erfahrungen, denen grof3es Potential

zur Anregung selbstreflexiver Fahigkeiten zugeschrieben werden (Kapitel 2.2.3).

Forschungsinteresse. Offen ist, ob die vorgestellten grundlagen- und anwen-
dungsorientierten theoretischen Annahmen, dem empirischen Blick in die Praxis
stand halten. Im anwendungsorientierten Bereich (Kapitel 2.2 Applied Theory:
Selbstreflexion in der Lehramtsausbildung), sind folgende Fragen von Interesse:

- Fordert die universitdre Lehramtsausbildung die funktionale Selbstreflexion
Lehramtsstudierender? Haben schulpraktische Phasen eine tiber das allge-
meine Studium hinausgehende Wirkung auf die Selbstreflexion und héngt die
Wirkung von der Realisierungsform ab?

- Welche konkreten Situationen sind es, die wahrend schulischer Praktika zu
Reflexionsanldssen werden? Lasst sich der selbstreflexive Anregungsgehalt
von Praktikumsproblemen tiber konnotiertes emotionales Erleben erkldren o-
der beeinflusst emotionales Erleben gar, welchen Problemen Studierende in
Praxisphasen begegnen?

- Ist es moglich, die Selbstreflexion tiber die hypothetische Auseinandersetzung
mit Praxisproblemen zu trainieren und so auch auBerhalb schulpraktischer

Phasen zur Selbstreflexionsférderung beizutragen?
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Da die Berticksichtigung emotionalen Erlebens bisher in der theoretischen Kon-
zeption der Selbstreflexion eher eine untergeordnete Rolle gespielt hat und, wie
sich bei der Darlegung des Stands der Forschung innerhalb der einzelnen Studien
noch zeigen wird, dariiber hinaus Selbstreflexion ein generell eher wenig psycho-
logisch-empirisch beforschtes Gebiet darstellt, ergeben sich auch Fragen zur Gtil-
tigkeit der theoretisch getroffenen Annahmen (Kapitel 2.1 Basic Theory: Selbstref-
lexion als Psychologisches Prozessmodell):

- Wie genau wirkt emotionales Erleben? Welche Art welchen emotionalen Er-
lebens spielt welche Rolle fiir den Selbstreflexionsprozess? Ist die Selbstrefle-
xive Einsicht der Selbstreflexiven Aktivitat nachgelagert, wird sie von emotio-
nalem Erleben beeinflusst?

- Sind Selbstaufmerksamkeit und Selbstdistanz tatsachlich entscheidende Gro-
Ben im Selbstreflexionsprozess? Lésst sich die Selbstdistanz manipulieren und
welche Konsequenzen hat das fiir die verschiedenen Komponenten des Selbs-
treflexionsprozesses?

- Lasst sich der Selbstreflexionsprozess und lassen sich Selbstreflexionsergeb-
nisse qualitativ unterscheiden? Lésst sich der Selbstreflexionsprozess mit Hilfe

der Manipulation einzelner Komponenten des Prozesses verandern?

Empirische Aufarbeitung. Die im Folgenden berichteten Studien, versuchen eben
diese Fragen zu beantworten. Der Bericht erfolgt jeweils im Stile wissenschattli-
cher Fachartikel, so dass am Beginn jeden Artikels zunéchst eine Zusammenfas-
sung steht und folgend neben einem kurzen Verweis auf die bereits erfolgte the-
oretische Aufarbeitung, eine Darstellung empirischer Vorarbeiten zu den jeweils
relevanten Fragen vorgestellt wird. Jede Studie nutzt andere Datengrundlagen,
auch wenn Studie 1 und 2 im Rahmen der Evaluation des hessischen Modellver-
suchs ,Praxissemester‘ entstanden sind. Studie 1 fragt in erster Linie danach, wel-
che Rolle Lehramtsstudium und (die Gestaltung von) Schulpraktika fiir die Selbs-
treflexion haben, sowie ob der Einbezug emotionalen Erlebens geeignet ist, funk-
tionale von dysfunktionalen Reflektierenden zu trennen. Studie 2 fokussiert Selbs-
treflexionsanlédsse wahrend schulischer Praktika und beschreibt, wie sich diese

uber die Zeit verdndern, sowie in welchem Zusammenhang sie mit emotionalem
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Erleben und Selbstreflexion stehen. Studie 3 riickt schlieflich die qualitative Dif-
ferenzierung der Selbstreflexion in den Fokus und schaut inwiefern und womit
sich der Selbstreflexionsprozess beeinflussen l&sst.
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3 Empirische Aufarbeitung - Studien

3.1 Studie 1:

Selbstreflexionsentwicklung - Lehramtsstudium und Schulpraktika

Zusammenfassung. Selbstreflexives Handeln gilt als zentrale Kompetenz (ange-
hender) Lehrkréfte. Besonders schulpraktische Phasen werden als geeignet an-
gesehen, eben jene Kompetenz zu starken. Ob die universitare Lehramtsaus-
bildung Selbstreflexion fordert und welche Rolle dabei schulpraktische Phasen
spielen, ist allerdings bisher offen. Die vorliegende Studie prift in einer (quasi-
) experimentellen Feldstudie als 2*2-Design, wie sich die Selbstreflexion von
Lehramtsstudierenden (V= 1631) von Anfang bis Ende des Studiums (6 MZP)
entwickelt und ob schulische Praxisphasen dabei in Abhéngigkeit von Zeit-
punkt (experimentell, frith vs. spit) und Dauer (quasiexperimentell, kurz vs.
lang) eine Rolle spielen. Dariiber hinaus interessiert, ob die von angehenden
Lehrkréften im Studium gezeigten selbstreflexiven Aktivitaten vermittelt tiber
das MaB an emotionaler Erschopfung selbstreflexive Einsichten vorhersagen
konnen. Diese Zusammenhénge werden als Indikator fiir die Einschétzung der
Selbstreflexion als funktional oder dysfunktional gewertet. Es zeigt sich, dass
Studierende tiber die Zeit des Studiums an selbstreflexiven Einsichten gewin-
nen, Studentinnen starker als Studenten, sich dabei der Bericht selbstreflexiver
Aktivitaten allerdings nicht verdndert. Eine fiir die Selbstreflexion in der Ten-
denz besonders forderliche Wirkung tiber die Zeit des Studiums entfalten lan-
gere und zugleich spéatere Praktika. Auerdem ist davon auszugehen, dass eine
funktionale Form der Selbstreflexion vorliegt. Zwar zeigt sich keine moderie-
rende Rolle der emotionalen Erschopfung fiir den Zusammenhang von selbst-
reflexiven Aktivitdten und selbstreflexiven Einsichten, wohl aber ein negativer
Zusammenhang zwischen berichteten Einsichten und Erschopfung fiir den
GroBteil der Studierenden.
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3.1.1 Forschungsstand & Hypothesen

Denk- und Handlungsroutinen sind notig und unabdingbar fiir das Handeln in
hochst komplexen Situationen, wie es die Unterrichtssituation eine ist (vgl. Kapi-
tel 2.2.1 dieser Arbeit). Da Routinen jedoch immer auf Abstraktionen und Verall-
gemeinerungen basieren und damit niemals auf den spezifischen Einzelfall passen
(konnen), ist es fiir Lehrkréfte notig durch Selbstreflexion, die eigenen Handlungs-
routinen unter Beriicksichtigung eigener Ideale zu hinterfragen und flexibel an-
passen zu konnen (vgl. Baumert & Kunter, 2013; KMK, 2004; Oser, 2001; Rahm
& Lukenbein, 2014; Rothland & Boecker, 2014; Terhart, 2002; Weyland & Witt-
mann, 2011; Kapitel 2.2.2 dieser Arbeit). Diese im Kontext der Lehrerbildung hau-
fig als reflexive Haltung beschriebene Fahigkeit gilt als lern- und trainierbar (z.B.
Greif, 2008, 2010). Sowohl das universitdre Studium, als auch besonders schuli-
sche Praktika sollen eine funktionale Form der Selbstreflexion férdern. Offen ist,
ob die universitare Ausbildung diesem Anspruch gentigt, welche Rolle schulprak-
tische Phasen und deren Lange sowie Durchfiihrungszeitpunkt dabei spielen, ob
die Studierenden, wenn sie denn sich selbst reflektieren, dies in funktionaler
Weise tun und schlieB3lich, ob negativ-valentes emotionales Erleben geeignet ist,

um zwischen funktionaler und dysfunktionaler Selbstreflexion zu trennen.

Forschungsstand

Selbstreflexion im Lehramtsstudium. Vornehmlich qualitative Untersuchungen zur
Selbstreflexionsentwicklung im Lehramtsstudium kommen mal mehr, mal weni-
ger zu dem Schluss: Ja, diverse Interventionen z.B. in Form von Video- und Peer-
feedback (Gtin, 2010), Lerntagebtichern (Grant et al., 2002), oder Portfolio-Arbeit
(Trager, 2012) sind dazu geeignet, Studierende zu Selbstreflexion, also zur Ausei-
nandersetzung mit sich selbst und der eigenen Professionalisierung anzuregen,
wenn auch zum Teil eher oberfldchlich. Quantitative Studien zur Frage der Selbs-
treflexionsentwicklung im Lehramtsstudium liegen kaum vor. Nach aktuellem
Stand untersuchten nur Hannemann et al. (2019), ob sich die Selbstreflexion Lehr-
amtsstudierender, die eine Intervention zur Férderung der Selbstreflexion erhal-
ten, von Studierenden unterscheidet, die an keiner derartigen Intervention teil-

nehmen. Die Autoren berichten die Evaluation eines Trainings zur Forderung der

60



Fahigkeit zum gelingenden Classroom-Management (Braunschweiger Class-
room-Management-Training) bei Lehramtsstudierenden. Neben Kompetenzen
im Classroom-Management, galt die Starkung der Selbstreflexionskompetenz als
eine Zieldimension des Trainings und seiner Evaluation. Die Selbstreflexion
wurde mit einer ins Deutsche iibersetzten Version der Selfreflection and Insight
Scale (SRIS; Grant et al., 2002) gemessen. Wahrend die Interventionsgruppe nach
dem Training insgesamt héhere Selbstreflexionswerte zeigt, sinken die Werte der
Studierendengruppe ohne Intervention. Die Effekte sind klein bis sehr klein und
umfassen eine vergleichsweise kurze Zeitspanne (3 Monate) des gesamten Zeit-
raums des Studiums. Die Autoren selbst weisen darauf hin, dass die Ergebnisse
mit Vorsicht zu interpretieren seien und nennen Erhebungszeitpunkte, unter-
schiedliche Erhebungsformate und Dropouts in den verglichenen Gruppen sowie
Priifungsstress als limitierende Elemente. Abseits dieser Uberlegungen ist m.E.
anzumerken, dass auch die Studierenden ohne Interventionstraining als Warte-
kontrollgruppe das Seminar zu einem spéteren Zeitpunkt besuchen und vermut-
lich in ghnlicher Weise in ihrer Selbstreflexion profitieren werden. Aber eben nicht
nur von diesem Seminar, sondern hochst wahrscheinlich auch von anderen Se-
minaren, die eine elaborierte Verarbeitung praktischer und theoretischer Infor-
mationen anstreben. So existiert eine ganze Reihe an in der universitdren Lehre
eingesetzten Methoden, die auf die Steigerung der Selbstreflexion abzielen. Dazu
zahlt die Anregung zur Selbstreflexion z.B. mittels Leitfragen (Hascher & Wepf,
2007; Hubner, Nuckels & Renk, 2007; Trager, 2012), durch vorstrukturierte Lern-
tagebticher (Brauer, 2007), durch die Erfahrung von Unvermogen bei dem Ver-
such eine Herausforderung zu bewéltigen (Dérner, 1994), durch das Beobachten
und die Analyse von Griinden des eigenen Verhaltens (Trager, 2012), aber auch
uber die Beobachtung anderer Menschen als Lernen am Modell und im sozialen
Vergleich (Festinger, 1954). Zusammengenommen ergeben sich m.E. vor allem
qualitative und vereinzelte quantitative Hinweise darauf, dass das Lehramtsstu-
dium hinreichend und tiber die Alltagserfahrungen hinausgehende Anlédsse zur
Initiilerung des selbstreflexiven Prozesses bietet, so dass die gemessenen Selbs-
treflexionswerte in der Gesamtschau iiber die Zeit des Studiums steigen sollten

(vgl. Hypothese 1, Haupteffekt des Studienzeitraums).
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Selbstreflexion in schulpraktischen Phasen. Besonders gro3e Hoffnungen und Er-
wartung hinsichtlich der Selbstreflexionsférderung werden vor allem in die schul-
praktischen Phasen wéhrend der universitdren Ausbildung gelegt (s. Kapitel
2.2.3). Uber die Konfrontation mit einer realistischen Sicht auf die spétere Berufs-
tatigkeit als Lehrkraft soll die Reflexion tiber die eigene Eignung fiir den Beruf
(Vergleich der ,guten Lehrkraft” unter den schulischen Gegebenheiten mit dem
eigenen realen Potential) angeregt, dariiber hinaus aber auch relevante professi-
onelle Lehrerkompetenzen angebahnt und eingetibt werden. Die echte praktische
Situation eigne sich in besonderer Weise zu einer reflexiven Auseinandersetzung.
Unter dem ,,Druck” der Praxis miussten sich Studierende stéarker aus Ihrer Kom-
fortzone bewegen. Dabei wiirden eigene Defizite eher sicht- und wahrnehmbar
(vgl. ,Erfahrung von Inkompetenz‘ bei Dérner, 1994). Aus einer pddagogisch psy-
chologischen Sicht stellt sich die Frage, ob es empirische Evidenz dafiir gibt, dass
schulische Praktika Selbstreflexion fordern. Ein Blick in die empirische For-
schungslage zu dem Thema zeigt, die Evidenz ist auch hier rar und in weiten Tei-
len wenig belastbar (vgl. auch Kolbe & Combe, 2008; Terhart, 2001). Zwar exis-
tieren einige Forschungsiiberblicke tiber die Rolle schulpraktischer Erfahrungen
fiir die Entwicklung verschiedener Variablen (z.B. Cohen et al., 2013; Bach, 2020),
die (Selbst-)Reflexion spielt darin aber wenn tiberhaupt nur eine nachgeordnete
Rolle. Von den 113 Studien, die Cohen et al. (2013) in ihrem Uberblick beriick-
sichtigen, lassen sich nur vier Studien den Kategorien ,Reflecting on the preser-
vice teacher’s own classes, attitude and awareness to learning®, ,Reflecting on
individual identity” oder “Reflecting on self-professional development” zuordnen
(vgl. S. 13, Cohen et al,, 2013). Bei genauerer Betrachtung dieser vier Untersu-
chungen (Lee & Wu, 2006; Miller, 2008; Skamp & Mueller, 2001; Yayli, 2008) fallt
auf, dass Selbstreflexion zwar eine Rolle als Intervention oder Methode zur Ge-
winnung qualitativer Daten spielt, und schulische Praktika als geeignete Quelle
zur Forderung von Selbstreflexion angesehen werden, sich dabei aber keine Aus-
sagen zu der Wirkung praktischer Phasen auf die Selbstreflexion und deren Ent-
wicklung bei angehenden Lehrkréften ableiten lassen. Auch der Forschungstiber-
blick von Bach (2020) bietet wenig substanzielle Evidenz zu dem Thema. Er be-
richtet von zwei Untersuchungen, die sich u.a. der Rolle von (Selbst-)Reflexion

wéhrend schulpraktischer Phasen zuwenden. Aus der Untersuchung von Rahm
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und Lunkenbein (2014) liee sich lesen, dass Praktika geeignet seien, die Reflexi-
vitdt und Analysefahigkeit Studierender zu férdern. Aus der Untersuchung von
Kocher et al. (2010) gehe laut Bach (2020) hervor, dass Praktika vorwiegend in
einem ,Meister-Lehrling-Modell“ stattfanden: Studierende schauten Techniken
von ihren Betreuenden ab und tiberndhmen diese traditionellen Unterrichtsmus-
ter Uberwiegend unreflektiert (S. 625, Bach, 2020). Die Einschatzung, dass traditi-
onelle Unterrichtmuster ,,unreflektiert” ibernommen wiirden, erscheint bei Sich-
tung der Originalarbeit als nur eine von mehreren Moglichkeiten. Kocher et al.
(2010) verglichen videographierte Unterrichtsstunden Studierender in Praktika
uber die Zeit mit parallel gehaltenen Unterrichtsstunden der betreuenden Lehr-
personen. Es zeigte sich, dass sich die Art des gehaltenen Unterrichts iiber die
Zeit zwischen Novizen und Experten annéhert. Kocher et al. (2010) ziehen den
Schluss, dass die Studierenden von ihren Betreuern lernen — im Sinne eines Ler-
nens am Modell. Die Einschatzung von Bach (2020), dass dies unreflektiert erfolgt
sein konnte, rihrt daher, dass innovativere Unterrichtspraktiken, die tiber ein Un-
terrichtsgespréch zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen hinausgehen, kaum vor-
kommen. M.E. ist hier allerdings zu bertiicksichtigen, dass sich in der Untersu-
chung von Kocher et al. (2010) auch zeigt, dass der Unterricht der Experten zu
jedem Zeitpunkt als qualitativ sehr hochwertig eingeschétzt wird — die Studieren-
den also durchaus gut daran tun, sich an diesen Rollenvorbildern zu orientieren.
Zu diesem Ergebnis konnten sie auch nach einem ausfiihrlichen Abgleich ihres
eigenen gehaltenen Unterrichts (als Real-Zustand) und dem Unterricht der anlei-
tenden Lehrperson (als Ideal-Zustand) gekommen sein, und daraus eine Anglei-
chung ihres Unterrichts an das Modell als zielfithrend hinsichtlich qualitativer As-
pekte abgeleitet haben. Im Sinne des in dieser Arbeit zugrunde gelegten Modells
der Selbstreflexion (vgl. Kapitel 2.1.3) wére statt einer fehlenden Reflexion eher
davon auszugehen, dass das Praktikum zu einer gelungenen, funktionalen Selbs-
treflexion mit zunehmenden verhaltenswirksamen selbstreflexiven Einsichten
beigetragen hat. Die Annahme, dass funktionale Selbstreflexion und die Orientie-
rung an Rollenvorbildern gemeinsam professionalitdtsfordernd sind (vgl. auch
Festinger, 1954), stiitzen Befunde von Robert & Stark (2008). Mit dem Ziel der
Validierung des Einsatzes der SRIS und der Frage danach welche Rolle die Fa-
cetten der Selbstreflexion im Professionalisierungsprozess spielen, befragten Ro-

bert und Stark (2008) Medizinstudierende im ersten Studienjahr. Es zeigt sich u.a.
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Evidenz dafiir, dass Selbstreflexion in engem Zusammenhang mit dem Bediirfnis
nach Rollenvorbildern als Mittel zur Professionalisierung steht und als giinstig fiir
die weitere Entwicklung einzuschétzen ist. Zusammengenommen legen die the-
oretischen Uberlegungen und die wenigen empirischen Befunde die Annahme
nahe, dass schulische Praktika, genauso wie das Lehramtsstudium insgesamt,
durchaus zu einer Erh6hung der gemessenen Selbstreflexionswerte fithren kén-

nen (Hypothese 2, Haupteffekt des Praktikumszeitraums).

Zur Abhingigkeit der Selbstreflexion von Praktikumsdauer/-zeitpunkt. Mit Blick
auf die strukturelle Umgestaltung der universitdren Lehramtsausbildung hin zu
langerer und zum Teil (z.B. Hessen) auch fritherer Praxis, ist weiter zu fragen, ob
es denn fiir die Selbstreflexion einen Unterschied macht, wann eine schulprakti-
sche Phase im Studienverlauf stattfindet und von welcher Dauer sie ist. Auch hier
zeigt sich ein karges Bild empirischer Vorarbeiten. Zur Wirkung von Praktikums-
dauer und -zeitpunkt auf die Selbstreflexion direkt lie sich keine einzige empiri-
sche Vorarbeit finden. Entsprechend scheint es angezeigt, Schliisse aus dem For-
schungsstand der Wirkung von Praktikumsdauer und Zeitpunkt auf andere Vari-
ablen zu ziehen: Bach (2020) schlussfolgert aus seinem Forschungsiiberblick, dass
die Lange der Praktika keinen oder nur einen geringen Effekt auf die Wirkungen
der Praktika hat. Ronfeldt und Reiniger (2012) finden in Ihrer Ladngsschnittunter-
suchung keine Auswirkungen der Dauer des Praktikums auf Féhigkeiten und Kar-
riereplédne (vgl. Eignungsreflexion) angehender Lehrkréafte und nur gering positive
Auswirkungen auf die Wahrnehmung des Praktikums als bereichernd zugunsten
des langeren Praktikums. Auch Chambers und Hardy (2005) kénnen keinen Ef-
fekt der Praktikumsdauer auf Variablen wie Selbstwirksamkeitserwartung und
Féhigkeiten im Classroom-Management aufdecken. Dem entgegen zeigen sich in
der Untersuchung von Spooner et al. (2008) durchaus Unterschiede fiir die Wir-
kung der Praktikumsdauer zugunsten eines langeren Praktikums. So profitieren
Studierende mit einem ldngeren Praktikum im Vergleich zu Studierenden mit ei-
nem kiirzeren Praktikum stérker in ihrem Wissen tiber Schulpolitik und Verfah-
rensabldufe, sie berichten eine positivere Beziehung zu ihren betreuenden Lehr-
kréaften und sie schitzen das Praktikum insgesamt positiver ein. Im Bereich pada-
gogischer Fahigkeiten findet sich allerdings kein signifikanter, lediglich ein de-

skriptiver Unterschied zugunsten des ldngeren Praktikums. Silvernail und
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Costello (1983) berticksichtigen weitergehend den Zeitpunkt des Praktikums und
dessen Auswirkung auf die Angst der Studierenden vor der Praxis. Studierende,
die zu einem frithen Zeitpunkt im Studium ein Praktikum absolvieren, zeigen gro-
Bere Angst vor der Praxis als Studierende mit einem spéteren Praktikum. Gleich-
zeitig sinkt die Angst Studierender mit einem frihen Praktikum, wahrend die
Angst bei Studierenden eines spaten Praktikums gleich bleibt — sich die Angst
schlieBlich also auf gleichem Niveau befindet. Zusammenfassend und im Uber-
trag auf mogliche Auswirkungen von Dauer und Zeitpunkt eines schulischen
Praktikums auf die Selbstreflexion angehender Lehrkréfte zeigt sich ein unein-
heitliches Bild. Praktikumsdauer und Zeitpunkt scheinen eher keinen iiber den
reinen Effekt des Praktikums hinausgehenden Einfluss auf die Selbstreflexion
Lehramtsstudierender zu haben mit einer leichten Tendenz zu giinstigeren Wir-
kungen einer langeren schulpraktischen Phase (Hypothese 3, Interaktionseffekte:
Studium*Praktikumsdauer, Studium*Praktikumszeitpunkt sowie Studium*Prak-

tikumsdauer*Praktikumszeitpunkt).

Funktionale oder dysfunktionale Selbstreflexion. In im Kapitel 2.1.3 skizzierten
Modell der Selbstreflexion (vgl. Abbildung 5) folgt die selbstreflexive Einsicht auf
die selbstreflexive Aktivitat. Da es sich um ein Kreismodell handelt, ist die selbst-
reflexive Einsicht beginnend mit der zweiten Iteration jedoch zugleich der selbst-
reflexiven Aktivitat vorgelagert. Kuiken et al. (1986) meinen der Theorie im ersten
ZyKklus entsprechend, dass Einsicht als Ergebnis aus selbstreflexiver Aktivitét ent-
steht. Dies erscheint vor dem Hintergrund der theoretischen Uberlegungen zum
Selbstreflexionsprozess gut nachvollziehbar — denn wie sollen selbstreflexive Ein-
sichten entstehen, wenn nicht zuvor selbstreflexive Aktivitaten gezeigt wurden.
Die empirische Literatur zeigt hier allerdings ein unklares bis irritierendes Bild.
Wahrend selbstreflexive Einsicht tiberwiegend mit wiinschenswerten Outcomes
in positivem Zusammenhang steht, wie z.B. Lebenszufriedenheit (Lyke, 2009),
empfundenem Gliick (Silvia & Phillips, 2011) oder auch der Selbstregulationsfa-
higkeit (Haga, Kraft & Corby, 2009), scheint dies unabhéngig von der gemessenen
selbstreflexiven Aktivitat aufzutreten: Personen mit hohen Werten im Bereich der
selbstreflexiven Einsicht sind gliicklicher als solche mit niedrigen Werten und

dies unabhéngig von dem Ausmal berichteter selbstreflexiver Aktivitdt (Lyke
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2009). Weiter noch gibt es eine ganze Reihe von Untersuchungen, die die selbst-
reflexive Aktivitat als Rumination, Gritbeln oder Wiederk&uen mit unerwtiinschten
Outcomes in Verbindung bringen, dazu zdhlen z.B. negatives Denken, reduzierte
Konzentrations- und Problemléseféhigkeit, Angst, Wut, Verhaltensprobleme,
Probleme bei der Regulation von Emotionen u.v.m. — vor allem besteht aber ein
stabiler Zusammenhang mit Depressionssymptomen (z.B. Ciarrochi et al., 2003;
Garnefski et al., 2001; Garnefski et al., 2003; Garnefski et al., 2004; Matheson &
Anisman, 2003; Nolen-Hoeksema et al., 1994; Nolen-Hoeksema, 2004; Robinson
& Alloy, 2003; Smith & Alloy, 2009; Theismann, 2012). Smith und Alloy (2009)
halten in ihrem Literaturiiberblick fest, dass es vor allem negativ-valente, mit De-
pression assoziierte emotionale Variablen sind, die mit dysfunktionaler Selbstref-
lexion assoziierte Variablen verbinden. Der theoretisch plausible aber bisher em-
pirisch nicht sichtbare Zusammenhang von selbstreflexiver Aktivitdt und selbst-
reflexiver Einsicht lasst sich folglich evtl. tiber den Einbezug negativ-valenten, mit
Depression assoziierten, emotionalen Erlebens erkldren. Dabei sollte aber auch
gelten, je mehr selbstreflexive Einsichten Studierende zeigen, desto weniger ne-
gativ-valentes emotionales Erleben sollten sie berichten (Hypothese 4, Suppres-
sive Moderation des Zusammenhangs von selbstreflexiver Aktivitat und Einsicht

durch emotionale Erschopfung).

Hypothesen

Vor allem aus den Hinweisen zu den bisweilen unterschiedlichen Wirkungen und
Zusammenhingen der Selbstreflexionsfacetten schlieBend, erscheint es sinnvoll,
die Entwicklung der Selbstreflexion einmal als Ganzes, zugleich aber auch separat
fiir die beiden Komponenten der selbstreflexiven Aktivitat und der selbstreflexi-
ven Einsicht hinsichtlich der Hypothesen zu priifen. Zusammengenommen erge-
ben sich aus der Verkniipfung der theoretischen Voriiberlegungen (Kapitel 2) und
dem berichteten Forschungsstand (Kapitel 0) folgende studienleitende Hypothe-

sen:

Hypothese 1, Haupteffekt des Studienzeitraums: Die gemessene Selbstreflexion
(gesamt und nach Facetten: selbstreflexive Aktivitat, selbstreflexive Einsicht)
Lehramtsstudierender steigt tiber die Zeit des Studiums.
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Hypothese 2, Haupteffekt des Praktikumszeitraums: Die gemessene Selbstrefle-
xion (gesamt und nach Facetten: selbstreflexive Aktivitét, selbstreflexive Einsicht)
Lehramtsstudierender steigt tiber die Zeit des schulischen Praktikums.

Hypothese 3, Interaktionseffekte von Studium*Praktikumsdauer, Studium*Prak-
tikumszeitpunkt sowie Studium*Praktikumsdauer*Praktikumszeitpunkt: Es
macht einen Unterschied fiir die Entwicklung der gemessenen Selbstreflexion
(gesamt und nach Facetten: selbstreflexive Aktivitét, selbstreflexive Einsicht)
Lehramtsstudierender je nachdem, ob das schulische Praktikum frither oder spé&-
ter im Studienverlauf angesiedelt ist und ob es sich dabei um ein kiirzeres oder

langeres Praktikum handelt.

Hypothese 4, Suppressive Moderation des Zusammenhangs von selbstreflexiver
Aktivitat und Einsicht durch negativ-valentes, mit Depression assoziiertes emoti-
onales Erleben: Negativ-valentes emotionales Erleben Lehramtsstudierender mo-
deriert als Suppressor den Zusammenhang von berichteten selbstreflexiven Ak-
tivitdten und selbstreflexiven Einsichten. Die selbstreflexiven Aktivitaten Lehr-
amtsstudierender hédngen dann positiv mit ihren selbstreflexiven Einsichten zu-
sammen, wenn Studierende wenig negativ-valentes emotionales Erleben berich-
ten. In diesem Falle liegt eine funktionale Selbstreflexion vor. Wenn die Lehr-
amtsstudierenden hohe Werte bei den selbstreflexiven Aktivitdten berichten und
sich zugleich starkes negativ-valentes emotionales Erleben zeigt, besteht kein o-
der ein negativer Zusammenhang mit den selbstreflexiven Einsichten. In diesem

Fall wiirde es sich um dysfunktionale Selbstreflexion handeln.
3.1.2 Methoden
Diese Untersuchung entstand als Teiluntersuchung der Evaluation des hessi-

schen Modellversuchs ,Praxissemester’ und fand im Zeitraum Frithjahr 2015 bis
Herbst 2020 statt.

67



Design

In einem langsschnittlichen (quasi-)experimentellen 2*2 Design (UVn: Prakti-
kumsmodell*Praktikumszeitpunkt) mit bis zu neun Messzeitpunkten wurde die
Selbstreflexionsféhigkeit und emotionale Erschopfung (AVn) von 6 Kohorten
Lehramtsstudierender (Vollerhebung fiir den Zeitraum: Studienbeginn WiSe
2014/15 bis WiSe 2019/20) der Universitdt Kassel erfragt.

Faktor 1. Quasiexperimenteller Faktor 1 hat zwei Ausprédgungen und stellt die kon-
zeptionelle Umsetzung in das Studium integrierter Praxisphasen dar. Die Zuwei-
sung der Untersuchungsteilnehmenden auf die beiden Bedingungen erfolgte
selbstselektiv, je nach studiertem Fach und Jahr der Aufnahme des Studiums. Bei
Praktikumsmodell 1 handelt es sich um ein 5 wochiges Praktikum unmittelbar vor
Semesterbeginn (Praxis-kurz). Praktikumsmodell 2 beginnt ebenfalls 5 Wochen
unmittelbar vor Semesterbeginn, wird aber drei Monate bis zum Ende der univer-

sitdren Veranstaltungszeit fortgefiihrt (Praxis-lang).

Faktor 2. Der experimentelle Faktor 2 (zuféllige Zuweisung der Versuchspersonen)
ist der Zeitpunkt des Praktikumsbeginns im Studienverlauf mit zwei Auspréagun-
gen. Welle 1 beginnt ihr Praktikum unmittelbar vor dem dritten Fachsemester
(Praxis-friih), Welle 2 (Praxis-spdt) beginnt ihr Praktikum mit einem Versatz von
sechs Monaten unmittelbar vor dem vierten Fachsemester.

Abbildung 7

Studie 1: Messzeitpunkte Welle 1 und 2 fiir L1, L2, L3 & L4
MZP, Praxis-frih AB C D E F Y/G Y/H Y Y Y

L1-Studiensemester ' 2 ‘ 3 ‘ 4 ‘ 5 | 6 ‘ 7 ‘ 8 | 9 | 10 ‘ 11 ‘ 12
MZP, Praxis-spat AB C D E Y/F  Y/G Y/H Y Y
MZP, Praxis-friih AB C D E F Y/G  Y/H Y Y Y

L2 - Studiensemester ' 2 ‘ 3 ‘ 4 | 5 | 6 ‘ 7 ‘ 8 | 9 | 10 ‘ 11 ‘ 12
MZP, Praxis-spat AB C D E Y/F  Y/G Y/H Y Y
MZP, Praxis-friih AB C D E F G H Y Y Y

L3 -Studiensemester 1 2 ‘ 3 ‘ 4 | 5 | 6 ‘ 7 ‘ 8 | 9 | 10 ‘ 1 ‘ 12
MZP, Praxis-spat AB C D E F G Y/H Y Y
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Anmerkung. Die Regelstudienzeit der einzelnen Studiengange betragt: L1 (Grundschullehramt)
und L2 (Haupt- und Realschullehramt) = 7 Semester, L3 (Gymnasiallehramt) = 9 Semester; Teil-
nehmende aus Welle 1 starten ihre Blockphase des Praxissemesters zu Beginn des 3. Semesters,
Teilnehmende aus Welle 2 starten ihre Praxisblockphase zu Beginn des 4. Semesters; MZP A ist
immer vor der ersten Praxisphase. MZP Y erfolgte immer am individuellen Ende des Studiums —

frihestens jedoch nach Abschluss der Regelstudienzeit.

Messwiederholung. Die bis zu neun Messzeitpunkte fanden zu folgenden Zeiten
statt: unmittelbar vor Beginn des Praktikums (MZP A), 5 Wochen nach Beginn
des Praktikums (MZP B — erste Nacherhebung fiir Praxis-kurz Studierende), ein
halbes Jahr nach Beginn des Praktikums (MZP C — erste Nacherhebung fiir Praxis-
lang Studierende), ab MZP C im halbjghrlichen Abstand bis zum Ende des Studi-
ums mit bis zu 6 weiteren Befragungen (MZP D-H und Y). Die letzte Befragung
aller Untersuchungspersonen erfolgte stets im letzten Studiensemester (MZP Y)
— der Abstand zu MZP A héngt hier von der individuellen Studiendauer ab. Ab-
bildung 7 zeigt die Messzeitpunkte beider Modelle im Verlauf der einzelnen Lehr-
amts-Studiengénge.

Stichprobe

An der als Vollerhebung angelegten Untersuchung nahmen im Zeitraum von Feb-
ruar 2015 bis Februar 2020 insgesamt V= 1631 Lehramtsstudierende der Uni-
versitat Kassel teil. 47 % der Untersuchungspersonen von MZP A, nahmen auch
an MZP'Y teil. Die nach Messzeitpunkten differenzierten Teilnahmequoten finden
sich in Tabelle 2.

Tabelle 2
Studie 1: Teilnahmequote liber die Messzeitpunkte A bis Y
MZPA MZPB MZPC MZPD MZPE MZPF MZPG MZPH MZPY
N/n 1401 1069 815 586 551 452 205 37 659
abs. Quote in % 86 66 50 36 34 28 13 2 40
an MZP A relativiert 100 76 58 42 39 32 15 3 47

Anmerkung. Absolute Quote: 100% = 1631 Teilnehmende — einige Studierende fehlten zu MZP A im Se-
minar und kamen erst spater dazu. Ab MZP G endet das Studium laut Regelstudienzeit fur L1 und L2
Studierende (vgl. Abbildung 1).
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Von den Untersuchungsteilnehmenden studierten 593 (29 %) Personen Grund-
schullehramt (L1), 467 (29 %) Real- und Hauptschullehramt (L2) und 544 (33 %)
Personen Gymnasiallehramt (L3). Insgesamt nahmen mehr Frauen (1115, 68 %)
als Ménner (494, 30 %) teil — dies entspricht etwa der Geschlechtsverteilung Lehr-
amtsstudierender in Deutschland (z.B. Weber & Hobler, 2015). Die Versuchsper-
sonen verteilen sich wie folgt auf die (quasi-)experimentellen Bedingungen von
Faktor 1 und 2: 793 (49 %) teilnehmende Personen studieren unter Praxismodell
1 (Praxis-kurz), 355 (45 %) absolvierten davon ein fritheres, 438 (55 %) ein spéte-
res Praktikum. 838 (51 %) Personen studieren unter Praxismodell 2 (Praxis-lang),
davon absolvierten 388 (46 %) Teilnehmende ein fritheres und 450 (54 %) Perso-
nen ein spateres Praktikum. Die soziodemographischen Informationen nach ex-

perimentellen Bedingungen finden sich in Tabelle 3.

Tabelle 3
Studie 1: Soziodemographische Merkmale der Stichprobe

Praxis
Gesamt kurz (n =793) lang (n = 838)
(N=1631) frih(n=355) spat(n=438) frih(n=388) spat(n=450)
n % n % n % n % n %
Geschlecht
mannlich 494 30 129 36 153 35 105 27 107 24
weilblich 1115 68 207 58 285 65 280 72 343 76
keine Angaben 22 1 19 5 00 31 0 0
Studiertes Lehramt
Grundschule (L1) 593 36 23 7 76 17 234 60 260 58
Haupt-/Realschule (L2) 467 29 47 13 80 18 150 39 190 42
Gymnasium (L3) 544 33 262 74 282 64 0 0 0 0
keine Angaben 27 2 23 7 0 0 4 1 0 0

Anmerkung. Die Teilnehmenden waren im Mittel 23.1 (SD = 3.64) Jahre alt (keine bedeutsamen
Bedingungsunterschiede); das studierte Lehramt ist mit dem quasiexperimentellen Faktor des
Praxismodells konfundiert, da ab WiSe 2015 L1 und L2-Studierende unter Modell 2 mit Praxisse-
mester (lang) und L3 Studierende weiterhin unter Modell mit schulpraktischen Studien (kurz)

studieren.
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Instrumente

Die im Rahmen der Evaluation des Praxissemesters in Hessen eingesetzte Mess-
batterie umfasst eine Vielzahl an Konstrukten. Die vorliegenden Analysen nutzen
neben Variablen zur Soziodemographie und den Bedingungsvariablen Selbstrefle-

xion sowie emotionale Erschipfung als abhangige Variablen.

Selbstreflexion. Zur Messung von Selbstreflexion wurde die Selfreflection and In-
sight Scale (SRIS, Grant et al., 2002) in einer eigenen deutschen Ubersetzung ver-
wendet (Entwicklung der Kurzskala vgl. Schmitt, 2015). Die Items erfragen zwei
Facetten der Selbstreflexion: die selbstreflexive Aktivitat (Facette Selfreflection)
und die selbstreflexive Einsicht (Facette Insight). Die Items fragen nach einer iiber
verschiedene Reflexionsanldsse hinweg generalisierten Selbstreflexion. Insofern
ist davon auszugehen, dass diese Form der Selbstreflexionsmessung geeignet ist,
eine Entwicklung tiber langere Zeitréume unabhéngig von spezifischen kurzfristi-
gen Problemlagen abzubilden. Im Original umfasst das Instrument 20 Items, die

auf einer Likerstkala von trifft gar nicht zu bis trifft voll und ganz zu einzuschatzen

sind.
Tabelle 4
Studie 1: Selbstreflexion — Items und Itemkennwerte der gekiirzten Selfreflection and Insight
Scale
Selbstreflexive Aktivitat (Selfreflection), N = 1583 M SD Pi rit
3 Ich mache mir regelmaRig meine Gefiihle bewusst. 445 1.04 .69 .76
6 Ich denke oft dartiber nach, wie ich mich in bestimmten Situationen ~ 4.45 1.06 .69 .79
fuhle.
Es ist wichtig fir mich die Dinge, die ich tue, zu reflektieren. 470 .98 74 .81

Ich finde es interessant darliber nachzudenken, was in mir vorgeht. 459 1.08 .72 .85
10 Mir ist es wichtig, die Bedeutung meiner Gefiihle zu verstehen oder 467 1.03 .73 .89
dies zumindest zu versuchen.
11 Mir ist es wichtig, mich in meinem Handeln zu verstehen. 491 0.88 .78 .84
12 Ich finde es wichtig nachzuvollziehen, wie meine Gedanken entste- 463 098 .73 .81
hen / sich meine Ideen entwickeln.
Selbstreflexive Einsicht (Insight), N = 1515
14 Haufig verwirrt mich, was ich gegeniiber bestimmten Dingen fihle. 425 117 .65 .76
16 Ich merke haufig, dass ich etwas fiihle, aber ich weiB oft nicht genau, 4.49 1.13 .70 .81

was es ist.
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17 Ich bin oft von meinem Verhalten verwirrt. 491 097 .78 .78
19 Ich finde es oft schwierig den Sinn meiner Gefiihle nachzuvollziehen. 4.75 1.07 .75 .81

Anmerkung. P; = Itemschwierigkeit, rir = Trennscharfe. Es kdnnen Werte von 1 = trifft gar nicht zu,
bis 6 = trifft voll und ganz zu erreicht werden, ein héherer Wert spricht fiir mehr Selbstreflexion.
Die Item-Nummerierung entspricht der Nummerierung im Originalinstrument (SRIS von Grant et
al. 2002). Die Messwerte der Items zur selbstreflexiven Einsicht wurden aufgrund der gegenlau-

figen Formulierung umgepolt.

Grant et al. (2002) ordneten die Items zur Messung der Selbstreflexionsfahigkeit
in Threr Fragebogenkonstruktion zunéchst theoretisch basiert in drei Facetten
(Selbstreflexion, das Bedtirfnis nach Selbstreflexion, Selbstkenntnis). [hre eigenen
statistischen Analysen ergaben jedoch nur zwei Facetten: Selfreflection (selbstre-
flexive Aktvitat, Item 1-12 im Original) und Insight (selbstreflexive Einsicht, Item
13-20 im Original). SchlieBlich publizierten sie das Instrument zur Messung der
Selbstreflexionsfahigkeit mit zwei Facetten als Selfreflection and Insight Scale
(SRIS, Grant et al. 2002). In verschiedenen Untersuchungen (vgl. z.B. Greif &
Berg, 2011; Grant, 2002) schwanken interne Konsistenzen der Subskalen zwi-
schen Cronbach’s a = .71 und .89. Nach Cohen (1988) ist dies als hinreichend bis
sehr gut einzuschétzen. Fir die Priifung und Kirzung der ins Deutsche iibersetz-
ten Version wurden zunéchst alle 20 Aussagen vorgelegt (vgl. Schmitt, 2015). Die
Untersuchungsteilnehmer gaben auf einer sechsstufigen Likertskala von 1 - trifft
gar nicht zu bis 6 - trifft voll und ganz zu ihre Zustimmung zum jeweiligen Item an.
Die in den Daten vorliegende Struktur wurde zunéchst explorativ mit einem Teil
der Daten erkundet (&quivalent zu Grant et al., 2002, zeigten sich zwei Faktoren).
Nach statistischen und inhaltlichen Kriterien wurde die Skala auf insgesamt 11
Items gekiirzt (s. Tabelle 4) und anschlieBend mit dem zweiten Teil der Daten
mittels konfirmatorischer Faktoren Analyse gepriift. Das gekiirzte Instrument er-
reichte bei Schmitt (2015) Reliabilitdten fiir die selbstreflexive Aktivitdt von Cron-
bach’s a = .91 und .93, sowie fiir die Facette der selbstreflexiven Einsicht zwi-
schen .78 (Prd) und .82 (Post). Die internen Konsistenzen des Einsatzes in der
vorliegenden Untersuchung liegen fiir die Facette der selbstreflexiven Aktivitat
zwischen Cronbach’s a = .92 (MZP A) und .94 (MZP F, G, H), sowie fiir die Fa-
cette der selbstreflexiven Einsicht zwischen .86 (MZP A) und .91 (MZP E). Alle
Reliabilitaten sind als gut bis sehr gut einzuschétzen (vgl. Schmitt, 1996, sowie
Field, 2009, S. 675f). Eine Ubersicht iiber die Items der Skala inklusive Kennwerte
findet sich in Tabelle 4.
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Negativ-valentes emotionales Erleben: Emotionale Erschépfung. Die emotionale
Erschopfung der Studierenden wahrend der Praxis wurde an den in der BilWiss
Skalendokumentation (2016, S. 149) berichteten Items orientiert, und an das
vorliegende Erhebungssetting angepasst. BilWiss lehnt sich bei seinen Items
an das Maslach Burnout Inventory (MBI) von Maslach und Jackson (1981)
an, das neben Zynismus und empfundener beruflicher Wirksamkeit auch
emotionale Erschopfung als eine Facette misst. Emotionale Erschopfung weist
enge Korrelationen mit Depression und zugehorigen Verhaltensweisen wie etwa
ziellos kreisendem Griibeln (Rumination) als ungiinstige Form der Selbstreflexion
auf (z.B. Brenninkmeijer et al., 2001). In der in BilWiss (2016) eingesetzten Ver-
sion wird eine hinreichende Reliabilitat von Cronbach’s a = 0,74 berichtet. Eine
Faktorenanalyse zur Uberpriifung der Faktorenstruktur und -ladungen in den vor-
liegenden Daten ergab wie angenommen deutlich einen Faktor, der 66.70 % der
Gesamtvarianz der Items aufkldren kann. Auch die Reliabilitat dieser Items ist mit
Cronbach’s a zwischen .83 (MZP A & G) und .88 (MZP H) in dieser Untersuchung
als hoch einzuschétzen. Eine Ubersicht iber die Items mit ihren Kennwerten fin-
det sich in Tabelle 5.

Tabelle 5

Studie 1: Emotionale Erschépfung — Items und Itemkennwerte (iber alle MZP

Item M SD Pi rit
1 Ich fuhle mich oft erschopft. 321 118 .44 73
2 Ich fiihle mich insgesamt tiberlastet. 267 110 .33 .79
3 Ich merke 6fter, wie lustlos ich bin. 266 119 33 .68
4 Manchmal bin ich am Ende des Tages richtig deprimiert. 222 118 .24 .70

Anmerkung. P; = Itemschwierigkeit, ri; = Trennscharfe, N = 1588. Es konnen Werte von 1 = trifft
gar nicht zu, bis 6 = trifft voll und ganz zu erreicht werden, ein hoherer Wert spricht fir mehr

emotionale Erschopfung.

Stichprobenrekrutierung und Durchfiihrung

MZP A. Alle Studierenden, die im Untersuchungszeitraum Grundschul-, Haupt-
und Realschul- oder Gymnasiallehramt studierten, wurden in den die Praktika
vorbereitenden Seminaren durch ihre Dozierenden zur Teilnahme an den Befra-

gungen eingeladen. Die Befragung fand in der letzten Prasenzveranstaltung der
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Seminare statt. Nach der schriftlichen, informierten Einwilligung in die weitere
Verwendung ihrer pseudonymisierten Daten und die zukiinftige Kontaktierung
mittels Email, wurden die Fragebogen an Tablet-PCs unter Verwendung der Soft-
ware LimeSurvey bearbeitet. Neben Selbstreflexion und emotionaler Erschop-
fung wurde eine Reihe weiterer Themen abgefragt, die im Rahmen des Gesamt-
projektes der Evaluation von Relevanz waren. So dauerte die Bearbeitung der
Fragebogen im Mittel etwa 60 Minuten. Als Dankeschon erhielten die Teilneh-
menden StiBigkeiten.

MzpP B. Etwa 5 Wochen nach Beginn der Praxisphasen, wurden die Untersu-
chungspersonen zum zweiten Mal befragt. Diesmal fand die Befragung entweder
in der ersten Sitzung des das Praktikum nachbereitenden Seminars statt (Praxis-
kurz) oder in einer Sitzung der das Praktikum begleitenden Seminare (Praxis-
lang). Die Erhebungen erfolgten &hnlich denen zu MZP A. Abgesehen von sozio-
demographischen Angaben wurden die gleichen Instrumente wie zur ersten Be-

fragung eingesetzt, wieder dauerte die Befragung etwa 60 Minuten.

MZP C. Etwa ein halbes Jahr nach Beginn der Praktika wurden die Studierenden
ein drittes Mal befragt. Studierende aus Bedingung Praxis-kurz wurden via Email
zur Teilnahme an einem Onlinefragebogen (Software: LimeSurvey und/oder
Questback) eingeladen, im woéchentlichen Abstand maximal zwei weitere Male
an die Bitte zur Teilnahme erinnert und die Teilnahme selbst schlief3lich mit Bi-
chergutscheinen zu je 20 € honoriert. Studierende aus der Bedingung Praxis-lang
wurden wieder tiber ihre Dozierenden informiert und in der ersten Sitzung des
das Praktikum nachbereitenden Seminars befragt. Inhaltlich entsprach die Befra-

gung weitestgehend den ersten beiden und dauerte im Schnitt ca. 60 Minuten.

MZP D bis Y. Alle weiteren Messungen erfolgten halbjéhrlich online nach vorheri-
ger Einladung tiber Email und wurden mit je 10 € Biichergutscheinen honoriert.
Zu Beginn jeder Befragung wurden die Studierenden gefragt, ob Sie sich im Ab-
schlusssemester befanden, wurde dies bejaht, erhielten die Studierenden den Fra-
gebogen zu MZP Y.
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Datenanalysestrategien

Zur Uberpriifung der Hypothesen 1 und 2 kamen messwiederholte Kovarianzana-
lysen zum Einsatz. Hypothese 3 wurde mittels messwiederholter multifaktorieller
Varianzanalyse gepriift. Die Annahmen von Hypothese 4 wurden als Moderation
regressiv nachgebildet. Zur Auswertung wurden sowohl die Statistiksoftware
SPSS als auch R eingesetzt. Neben den fiir die Tests tiblichen EffektstarkemafBen
werden deren Konfidenzintervalle angegeben (vgl. APA, 2020), um einen besse-
ren Eindruck von der Sicherheit der Effektschatzung geben zu konnen. Fir die
Berechnung der 95% Konfidenzintervalle der Effekte wurde sich an den Empfeh-
lungen von Fritz et al. (2012) orientiert, sowie GitHub (2022) genutzt. Um die
GroBe des Effektes dariiber hinaus besser einschétzen zu kénnen, wird jedem Ef-
fekt eine kurze verbale Beschreibung angefiigt, dabei wird sich an den Einschat-

zungen von Cohen (1988) orientiert.
3.1.3 Ergebnisse

Sofern nicht anders vermerkt, sind alle fiir die Durchfithrung der Analysen not-
wendigen Voraussetzungen erfiillt. Ab einem a-Fehler-Niveau von < 5% wird von
signifikanten also bedeutsamen Ergebnissen gesprochen. Bei den Uberlegungen
zum fiir die Analysen benétigten Stichprobenumfang besteht die Schwierigkeit,
geeignete Effektstarkehohen zu antizipieren. In Anlehnung an die Empfehlungen
von Maxwell (2000) wurden verschiedene Szenarien durchgespielt (z.B. hinsicht-
lich moglicher Korrelationskoeffizienten der Variablen und daraus resultierender
zu erwartender EffektgroBen; verschiedene Parameterschétzungen mit G*Power;
die vorgeschlagenen Werte aus Tabelle 5 bei Maxwell 2000, sowie die Bertick-
sichtigung verschiedener ,Daumenregeln®). Um fiir alle Analysen eine Power von
mindestens .80 bis .95 bei mittleren bis grofen Effektstérken zu erreichen, wer-
den zwischen 224 und 838 Teilnehmende benétigt (vgl. Rasch et al., 2014; Max-
well, 2000). Post ex stellte sich heraus, dass fiir alle errechneten Analysen eine
sehr hohe Power von fast 100% (1-f > .99) erreicht werden konnte. Es kann dem-
nach mit sehr hoher Sicherheit davon ausgegangen werden, dass nicht signifi-
kante Ergebnisse die Ablehnung der jeweiligen Alternativhypothese erlauben (3-

Fehler Wahrscheinlichkeit nahe 0). Eine Ubersicht iiber die zentrale deskriptive
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Statistik der Variablen ,Selbstreflexion“ und ,emotionale Erschépfung® nach

Messzeitpunkt und Gruppenbedingungen findet sich in Tabelle 6.

Tabelle 6
Studie 1: Deskriptive Statistik von Selbstreflexion und emotionaler Erschépfung
MZP A MZP B MzP C
M SD n M SD n M SD n
Gesamt SR 461 096 1385 457 1.02 1039 463 097 751
IN 448 109 1382 464 115 1032 464 116 746
EE 299 114 1386 219 111 1044 259 118 778
Praxis-kurz SR 465 094 625 468 097 581 465 097 300
IN 450 1.05 624 468 1.12 580 459 1.11 300
EE 3.03 111 626 2.04 101 581 270 123 315
Praxis-lang SR 458 098 760 443 1.05 458 461 097 451
IN 445 113 758 459 118 452 467 119 446
EE 296 1.16 760 239 120 463 252 115 463
Praxis-friih SR 453 1.00 587 453 1.04 501 456 098 320
IN 450 1.10 586 4.62 118 497 466 115 317
EE 3.00 115 583 217 110 503 256 119 334
Praxis-spat SR 467 093 798 461 099 538 4.67 096 431
IN 446 1.09 79 466 111 535 462 116 431
EE 299 113 803 222 112 541 261 118 444
MZP D MZP E MZP F
M SD n M SD n M SD n
Gesamt SR 468 097 556 464 098 529 475 096 436
IN 472 111 554 478 1.16 529 481 1.06 436
EE 2,65 1.17 566 263 117 546 252 117 443
Praxis-kurz SR 463 1.00 273 456 1.01 246 473 098 249
IN 468 112 271 478 113 246 482 1.06 249
EE 273 115 281 268 111 259 261 119 255
Praxis-lang SR 473 095 283 471 095 283 477 093 178
IN 475 110 283 477 118 283 480 1.06 178
EE 257 118 285 259 122 287 239 113 188
Praxis-frith SR 454 101 251 451 099 241 475 0.89 233
IN 477 113 250 479 116 241 477 110 233
EE 270 1.20 255 272 123 250 248 121 233
Praxis-spat SR 479 093 305 475 095 288 475 1.04 203
IN 467 110 304 476 1.16 288 486 1.02 203
EE 299 113 311 255 111 2% 256 112 210
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MZP G MZP H MzPY

M SD n M  SD n M  SD n
Gesamt SR 484 0.95 170 499 085 35 472 098 552
IN 4.76 1.08 170 475 113 35 478 110 552
EE 247 117 170 260 132 35 249 116 555
Praxis-kurz SR 483 094 135 499 085 35 4.69 1.00 297
IN 4.77 1.06 135 475 113 35 479 108 297
EE 254 109 135 260 132 35 255 119 299
Praxis-lang SR 485 1.03 35 - - 0 475 095 255
IN 472 117 35 - - 0 476 113 255
EE 222 078 35 - - 0 243 112 256
Praxis-friih SR 470 110 59 - - 0 4.66 099 231
IN 476 121 59 - - 0 477 113 231
EE 235 096 59 - - 0 245 117 231
Praxis-spat SR 491 0.86 111 499 085 35 4.76 097 321
IN 476 1.00 111 475 113 35 478 1.09 321
EE 2,53  1.07 111 260 132 35 2,52 115 324

Anmerkung. SR = selbstreflexive Aktivitat, IN = selbstreflexive Einsicht, Range: 1 (niedrige Aus-
pragung) bis 6 (hohe Auspragung); EE = emotionale Erschépfung, Range: 1 (wenig erschopft)
bis 6 (sehr erschopft).

Hypothese 1. Die Selbstreflexion (gesamt und nach Facetten: selbstreflexive Aktivitdt,
selbstreflexive Einsicht) Lehramtsstudierender steigt iiber die Zeit des Studiums.

Um zu priifen, ob die gemessene Selbstreflexion tiber die Zeit des Studiums steigt,
wurden zunéchst die vor Beginn der Praxisphasen erhobenen Selbstreflexions-
werte (SRIS-MZPA) mittels messwiederholter Kovarianzanalyse mit den am Ende
des Studiums erhobenen Werten (SRIS-MZPY) verglichen und dabei der Einfluss
von Lehramt (potentielle Konfundierung wegen Selbstselektion) und Geschlecht
(Vermeidung von ,Geschlechtsblindheit®) kontrolliert. Die mit der SRIS gemes-
sene Selbstreflexion steigt bedeutsam von Beginn (M= 4.59, SD = 0.68) bis Ende
(M = 4.75, SD = 0.74) des Studiums (F1, 478] = 12.47, p < .001, n* = .025, 95%
CI [.01, .06], kleiner Effekt). Frauen (M = 4.70, SD = 0.70) berichten insgesamt
hohere Selbstreflexions-werte als Méanner (M = 4.55, SD = 0.72) mit F(1,478) =
7.23, p < .01, 12 =.015, 95% CI [.00, .04], kleiner Effekt). Dariiber hinaus steigen
die Werte von Frauen (A Muzpy.muzra = 0.19) starker als die von Méannern (A Muzpy-
mzra = 0.04) tber die Zeit des Studiums (F[1, 478] = 5.23, p < .05, n> = .011, 95%
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CI [.00, .04], kleiner Effekt). Auch das studierte Lehramt beeinflusst die Selbstre-
flexion bedeutsam (F[2,478] = 4.43, p = .012, n2 = .018, 95% CI [.00, .05], kleiner
Effekt). Studierende aus dem Gymnasiallehramt (M = 4.72, SD = 0.68) berichten
mehr Selbstreflexion als Studierende aus dem Grundschullehramt (M = 4.52, SD
=0.73; p < .01). Studierende aus dem Haupt-/Realschullehramt (M = 4.63, SD =
0.71) unterscheiden sich weder von Gymnasial-, noch von Grundschullehramts-
studierenden.

Betrachtet man die Subskalen der SRIS separat, so zeigt sich ein Effekt der Zeit
des Studiums auf die Facette der selbstreflexiven Einsicht (F{1, 475] = 19.92, p <
.001, n? =.040, 95% CI [.01, .08], mittelgroBer Effekt; MZP A: M = 4.46, SD = 1.08;
MZP Y: M = 4.82, SD = 1.07), jedoch nicht auf die Facette der selbstreflexiven Ak-
tivitat (F11, 478] < 1; MZP A: M = 6.66, SD = 0.93; MZP Y: M = 4.71, SD = 0.99).
Fir die Facette der selbstreflexiven Einsicht zeigt sich au3erdem wie bei der ge-
samten Skala ein Interaktionseffekt von Zeit und Geschlecht (F[1,475] = 6.81, p
<.01, n?=.014, 95% CI [.00, .04], kleiner Effekt) — die selbstreflexiven Einsichten
von Frauen (A Muzpy.uzra = 0.43) steigen tiber die Zeit starker als die von Méanner
(A Myzpy-mzra = 0.11). Das studierte Lehramt zeigt hingegen weder bedingte
(F11,475] < 1) noch unbedingte Effekte (£]2,475] = 1.34, n.s.) auf die selbstrefle-
xive Einsicht. Auch das Geschlecht zeigt keinen unbedingten Einfluss (F{1,475] <
1). Fur die Facette der selbstreflexiven Aktivitat zeigt sich ein bedeutsamer Ein-
fluss des studierten Lehramts (F{2,478] = 2.89, p = .05, n* = .014, 95 % CI [.00,
.04], kleiner Effekt). Studierende aus dem Gymnasiallehramt (1/ = 4.74, SD = 0.90)
berichten hohere Werte als Studierende aus dem Grundschullehramt (M = 4.53,
SD = 1.02) bei p =.05. Studierende aus dem Haupt-/Realschullehramt (M = 4.62,
SD = 0.93) unterscheiden sich weder von Gymnasial-, noch von Grundschullehr-
amtsstudierenden. Weiter zeigt sich fiir die Facette der selbstreflexiven Aktivitét
ein bedeutsamer Einfluss des Geschlechts (F[1,478] = 6.31, p <.05,n>=.013, 95%
CI[.00, .04], kleiner Effekt). Weibliche Studierende (M = 4.74, SD = 0,95) berich-
ten hohere Werte selbstreflexiver Aktivitét als mannliche Studierende (M = 4.53,
SD =1.01). Interaktionen des Geschlechts mit dem zeitlichen Verlauf (£]1,478] <
1) und des studierten Lehramts mit dem zeitlichen Verlauf (F12,478] < 1) zeigen
sich hier nicht.
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Hypothese 1 kann z.T. beibehalten werden: Wie erwartet erhoht sich die Selbstrefle-
xion Lehramtsstudierender tiber die Zeit des Studiums, dies scheint auf die Fa-
cette der selbstreflexiven Einsicht zurtickzufithren zu sein. Frauen zeigen insge-
samt hohere Werte im Bereich der selbstreflexiven Aktivitat als Ménner. Im Be-
reich der selbstreflexiven Einsicht beginnen Ménner und Frauen zwar auf dem
gleichen Niveau, jedoch profitieren Frauen stérker von der Zeit des Studiums als
ihre ménnlichen Kommilitonen. Dariiber hinaus weisen Gymnasiallehramt-Stu-
dierende insgesamt hohere Werte im Bereich der selbstreflexiven Aktivitat auf,

als Grundschullehramt-Studierende.

Hypothese 2. Die Selbstreflexion (gesamt und nach Facette: selbstreflexive Aktivitdt,
selbstreflexive Einsicht) Lehramtsstudierender steigt iiber die Zeit des schulischen Prak-
tikums.

Um zu priifen, ob die Selbstreflexion tiber die Zeit des schulischen Praktikums
steigt, wurden die vor Beginn der Praxisphasen erhobenen Selbstreflexionswerte
(SRIS-MZP A) ebenfalls mittels messwiederholter Kovarianzanalyse mit den Wer-
ten von der ersten Messung nach der Praxisphase verglichen und wieder Ge-
schlecht und Lehramt kontrolliert. Fiir Studierende aus der Bedingung Praxis-
kurz gingen die Werte von MZP B, fiir Studierende unter der Bedingung Praxis-
lang die Werte von MZP C in die Variable ,nach dem Praktikum“ ein. Die Selbs-
treflexion steigt bedeutsam von Beginn (M= 4.59, SD = 0.70) bis Ende (M = 4.66,
SD = 0.74) des Praktikums (F1,889] = 3.96, p < .05, n? = .004, 95% CI [.00, .02],
kleiner Effekt). Anders als tiber die Zeit des Studiums zeigt sich weder ein Haupt-
effekt fiir das Geschlecht (F{1,889] = 3.25, p = .07, n.s.), noch eine interagierende
Wirkung von Geschlecht und Praktikum auf die Selbstreflexion (F11,889] = 3.22,
p = .07, n.s.). Studierende unterschiedlicher Lehrdmter unterscheiden sich vor
und nach dem Praktikum weder in ihrem generellen Selbstreflexionsniveau
(F12,889] = 3.10, p > .05, n.s.), noch in ihrer Entwicklung tber die Zeit der schul-
praktischen Studien (F12,889] < 1, n.s.).

Betrachtet man die Subskalen der SRIS, so zeigt sich ein Effekt des Praktikums
auf die Facette der selbstreflexiven Einsicht (F11, 887] = 4.64, p < .05, n* = .005, 95
% CI [.00, .02], kleiner Effekt; vor Praxis: M = 4.50, SD = 1.10; nach Praxis: M =
4.66, SD = 1.06) unabhéngig von Geschlecht (F{1, 887] = 3.55, n.s.) und studiertem
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Lehramt (F]1, 887] < 1, n.s.). Das Praktikum (F]1, 889] < 1, n.s.), die Geschlechts-
zugehorigkeit (F[1, 889] = 2.92, n.s.) und das studierte Lehramt (F]2, 889] = 3.09,
p = .05, n.s.) zeigen keine Auswirkungen auf die Facette der selbstreflexiven Aktivi-
tat.

Hypothese 2 kann z.T. beibehalten werden: Wie erwartet erhoht sich die Selbstrefle-
xion Lehramtsstudierender tber die Zeit des Praktikums unabhéngig von Ge-
schlecht und studiertem Lehramt. In der Detailbetrachtung zeigt sich dieser oh-
nehin kleine Effekt lediglich fiir die Facette der selbstreflexiven Einsicht, nicht fiir
die der selbstreflexiven Aktivitét.

Hypothese 3. Es macht einen Unterschied fiir die Entwicklung der Selbstreflexion (ge-
samt und nach Facetten: selbstreflexive Aktivitdt, selbstreflexive Einsicht) Lehramtsstu-
dierender je nachdem, ob das schulische Praktikum friiher oder spdter im Studienverlauf
angesiedelt ist und ob es sich dabei um ein kiirzeres oder ldngeres Praktikum handelt.

Um die Wirkung des voranschreitenden Studiums (Messwiederholungsfaktor
JZeit', MZP A, B, C, D, E, Y), des Praktikumszeitpunktes (Zwischensubjektfaktor,
Jrih’ vs. ,spat’) und der Dauer des absolvierten Praktikumsmodells (Zwischen-
subjektfaktor, ,lang* vs. ,kurz‘) sowie deren interagierende Wirkung im Studien-
verlauf zu priifen, wurde eine messwiederholte, multifaktorielle Varianzanalyse
gerechnet. In die Analyse wurden alle Messzeitpunkte bis zum Ende der kiirzes-
ten Regelstudienzeit (7 Semester, Grundschullehramt) einbezogen. Die Sphérizi-
tdtsannahme war verletzt — die Ergebnisse werden entsprechend nach Green-
house-Geisser korrigiert berichtet. Es zeigen sich auch hier bedeutsame Veran-
derungen der Selbstreflexion tiber die Zeit des Studiums mit (5, 711) = 3.85, p <
.001, n? = .02, 95% CI [.00, .05], kleiner Effekt. Dabei werden die Unterschiede
von MZP 2 und 5, MZP 3 und 4, MZP 3 und 5, MZP 3 und 6 sowie MZP 4 und 6
signifikant (p < .05, Mittelwerte s. Tabelle 6). Ob das Praktikum frith oder spat im
Studium stattfindet (F]1, 711) = 1.16, n.s.) oder wie lange das Praktikum dauert
(F11, 711] < 1), zeigen weder separat noch einen interagierenden Effekt (F[1, 711]
< 1) auf die Selbstreflexion. Die Verdnderung der Selbstreflexion scheint aller-
dings von der interagierenden Wirkung von Studium und Praktikumszeitpunkt
abzuhéngen (F5, 711] = 3.76, p < .01, n? = .03, 95% CI [.00, .05], kleiner Effekt).
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Weiter beeinflussen die Zeit des Studiums, sowie Dauer und Zeitpunkt des Prak-

tikums in ihrer Interaktion (IE 2. Ordnung / Dreifachinteraktion) die Selbstrefle-
xion mit F(5, 711) = 2.48, p < .05, n* = .017, 95% CI (.00, .03), kleiner Effekt.

Zum besseren Verstdndnis und leichteren Interpretation der Dreifachinteraktion,

werden folgend die Ergebnisse unter Konstanthaltung von (a) Praktikumsdauer
und (b) Praktikumszeitpunkt berichtet:

a)

Die Selbstreflexion von Studierenden mit kurzem Praktikum veréndert sich
nicht tiber die Zeit des Studiums (F]4, 279] = 1.51, n.s.). Weder der Zeitpunkt
des Praktikums (F[1, 92] < 1), noch die Interaktion von Zeitverlauf des Studi-
ums und Praktikumszeitpunkt (F[4, 279] = 2.0, n.s.) beeinflussen die Selbstre-
flexionswerte von Studierenden mit kurzem Praktikum. Die Selbstreflexions-
werte Studierender mit /angem Praktikum steigen hingegen bedeutsam tiber
die Zeit des Studiums (F[4, 289] = 5.22, p < .001, n* = .067, 95% CI [.02, .12],
mittelgroBer Effekt), dabei spielt es keine Rolle, ob das Praktikum frith oder
spat stattfindet (F[1, 279] < 1), auch die Interaktion von Praktikumszeitpunkt
mit dem Studienverlauf spielt keine Rolle (F[4, 289] = 1.51, n.s.).

Die Selbstreflexion von Studierenden, die ihr Praktikum friih im Studium absol-
vieren, wird weder vom Voranschreiten der Studienzeit (F{4, 279) = 2.04, n.s.)
beeinflusst, noch von der Dauer des Praktikums (F[1, 66] <1), noch von der
Interaktion aus Dauer und Zeit (4, 279] < 1). Die Selbstreflexion von Studie-
renden, die ihr Praktikum spdter im Laufe des Studiums absolvieren, wird so-
wohl vom Voranschreiten der Zeit (HE: F[4, 410] = 3.09, p < .05, n? = .029,
95% CI [.00, .06], kleiner Effekt) beeinflusst, als auch von der Interaktion aus
Studienzeit und Praktikumsdauer (F[4, 410] = 6.96, p < .001, n? = .064, 95%
CI[.02, .11] — mittelgroBer Effekt), nicht aber von der unbedingten Dauer des
Praktikums (HE: F{1, 105] <1).

Zusammengenommen deutet die Dreifach-Interaktion darauf hin, dass sich die

Selbstreflexion Studierender mit langem und spéterem Praktikum besonders

stark tiber die Zeit des Studiums verandert. Abbildung 8 veranschaulicht den Be-

fund — die durchgezogene Linie entspricht den Studierenden, die ein spates und

zugleich langes Praktikum absolvieren.
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Teilt man die SRIS fiir die Priifung der Hypothesen in ihre Facetten, ergibt sich
folgendes Bild: Uber die Zeit des Studiums zeigen sich Unterschiede in der selbst-
reflexiven Einsicht Studierender mit F(4, 741) = 7.57, p <.001, n* = .039, 95% CI
(.01, .07), mittelgroBer Effekt. Studienzeitverlauf und Praktikumszeitpunkt beein-
flussen in ihrer Interaktion die selbstreflexive Einsicht (F[4, 741] = 2.42, p < .05,
n?=.013, 95% CI [.00, .03], kleiner Effekt). Weder die Praktikumsdauer, noch der
Praktikumszeitpunkt, noch die Interaktion der beiden Variablen beeinflussen die
selbstreflexive Einsicht (alle {1, 171] <1). Auch eine interagierende Wirkung von
Studiumsverlauf und Praktikumsdauer (F[4, 741] = 1.61, n.s.) auf die selbstrefle-
xive Einsicht lie} sich nicht aufdecken, genauso wenige wie eine Interaktion 2.
Ordnung von Studienzeitverlauf, Praktikumsdauer und Praktikumszeitpunkt (4,
7411 =1.30, n.s.).

Fir die Facette der selbstreflexiven Aktivitt gilt: Die selbstreflexive Aktivitat ver-
andert sich nicht in Abhangigkeit vom Studiumsverlauf (14, 720) = 2.20, p = .064,
n.s.). Es zeigt sich weder eine Interaktion 2. Ordnung aus Studiumsverlauf, Dauer
und Zeitpunkt des Praktikums (F{4, 720) = 1.05, n.s.), noch eine Interaktion 1.
Ordnung von Studiumsverlauf und Praktikumszeitpunkt (F{4, 720] <1). Die Inter-
aktion 1. Ordnung aus Studiumsverlauf und Dauer des Praktikums wird hingegen
signifikant mit F(4, 720) = 2.56, p = .033, n? = .014, 95% CI (.00, .03), kleiner
Effekt), wahrend des ldngeren Praktikums steigen die selbstreflexiven Aktivitaten
starker als wéhrend des kiirzeren Praktikums. Unbedingte Effekte von Zeitpunkt
(FT1, 171] < 1) und Dauer (F[1, 171] =1.64, n.s.) des Praktikums zeigen sich nicht.
Auch eine Interaktion aus Dauer und Zeitpunkte des Praktikums lasst sich nicht
abbilden (F[1, 171] < 1).

Abbildung 8

Studie 1: Selbstreflexionsentwicklung tber die Zeit in Abhdngigkeit von Praxisdauer/-zeitpunkt

Selbstreflexion gesamt

4,8
4,7
4,6
4,5
4,4
MZP A MZP B MZP C MZP D MZP E MZPY
------- kurz-frih = === kurz-spat —-— lang-frih lang-spat
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Selbstreflexive Aktvitat Selbstreflexive Einsicht
4,8

4,8
4,7 4,7
4,6 4,6
4,5 4,5
4.4 4,4
MZP A MZP B MZP C MZPD MZPE MZPY MZP A MZP B MZP C MZP D MZPE MZPY
------- kurz-friih = = = = kurz-spat ------- kurz-frith — — - kurz-spat
— - — lang-frih lang-spat — - — lang-frih lang-spat

Anmerkung. Die Range der Skalen zur Selbstreflexion liegt zw. 1 und 5 — je hdher, desto intensiver.

Hypothese 3 ist mit kleineren Einschrdnkungen abzulehnen. Fiir die Verédnderung der
Selbstreflexion ist maBgeblich das Voranschreiten der Zeit des Studiums, nicht
aber Dauer oder Zeitpunkt des Schulpraktikums entscheidend. Werden Dauer
und Zeitpunkt des Schulpraktikums in ihrer interagierenden Wirkungen im Zeit-
verlauf betrachtet, zeigt sich, dass sich die Selbstreflexion solcher Studierenden
am giinstigsten entwickelt, die ein langes und zugleich spétes Praktikum absol-
vieren. Bricht man die Messung der Selbstreflexion in ihre Facetten auf, zeigt sich
wie unter Hypothese 1 und 2, dass sich die Zeit des Studiums vor allem auf die
selbstreflexive Einsicht auswirkt. In der Entwicklung ihrer selbstreflexiven Aktivitdt
uber die Zeit des Studiums profitieren Studierende mit langerem Praktikum.

Hypothese 4. Die emotionale Erschopfung Lehramtsstudierender moderiert den Zusam-
menhang von selbstreflexiven Aktivititen und selbstreflexiven Einsichten. Die selbstrefle-
xiven Aktivititen Lehramtsstudierender hdngen dann positiv mit ihren selbstreflexiven
Einsichten zusammen, wenn die Studierenden sich nur wenig emotional erschoplft fiihlen.
In diesem Fall liegt eine giinstige ergebnisorientierte Selbstreflexion vor. Wenn die Lehr-
amtsstudierenden hohe Werte bei den selbstreflexiven Aktivitditen berichten und sich zu-
gleich stark emotional erschopft fiihlen, besteht kein oder ein negativer Zusammenhang
mit den selbstreflexiven Einsichten. In diesem Fall wiirde es sich um Rumination handeln.
Da die fiir Hypothese 4 relevanten Konstrukte (selbstreflexive Aktivitaten, selbst-
reflexive Einsichten, emotionale Erschopfung) als Variablen auf Intervallskalenni-

veau vorliegen, erscheint die Modellierung der Moderation mithilfe eines regres-
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siven Vorgehens sinnvoll: Einsicht = o + B1*Selbstreflexion + ;*emotionale Er-
schopfung + Bs*Selbstreflexion*emotionale Erschépfung + Fehler. Vor der Ana-
lyse wurden die Variablen z-transformiert. Die Kriteriumsvariable ist die Selbstre-
flexionsfassette der Einsicht (IN), Prédiktoren sind die Facette selbstreflexiven
Aktivitat (SR), die emotionale Erschopfung (EE) der Lehramtsstudierenden sowie
die Interaktion aus beiden Variablen (SR*EE) iiber alle Messzeitpunkte hinweg.

Die Ergebnisse finden sind in Tabelle 7.

Tabelle 7
Studie 1: Selbstreflexive Einsicht erklért durch selbstreflexive Aktivitdt und emotionale Er-
schépfung
Pradiktor B t p Cl1 95 (B)
Selbstreflexion ~ -0.001 <1 n.s. -0.046 0.044
Emotionale Erschopfung - 0.423 18.41 <.000 -0.468 -0.378
Interaktion 0.015 <1 n.s. -0.030 0.059

Anmerkung. B = standardisierter Regressionskoeffizient, F(3,1587) = 113.8, p = 0.00, R? = .18,
N =1591.

Das Modell erkléart bedeutsame 18 % der Kriteriumsvarianz mit F (3, 1287) =
113.8, p <.001, n* = .21, 95% CI (.17, .25), groBer Effekt. Dieser Befund ist auf
den Einfluss der emotionalen Erschopfung zuriick zu fithren: Je weniger emotio-
nal erschopft sich Studierende fiihlten, desto mehr selbstreflexive Einsicht (B2 = -
423, t=18.41, p <.001, groBer Effekt) zeigen sie. Die selbstreflexive Aktivitat hat
hingegen keinen Einfluss auf die selbstreflexive Einsicht, weder isoliert, noch von
der emotionalen Erschépfung beeinflusst / moderiert (¢ < 1, n.s.). Die Berechnung

bedingter Effekte eriibrigt sich entsprechend.

Hypothese 4 ist abzulehnen. Die Wirkung der Facette selbstreflexiver Aktivitat auf
die selbstreflexiven Einsichten im Selbstreflexionsprozess Lehramtsstudierender
wird nicht von ihrer emotionalen Erschépfung moderiert. Es zeigt sich allerdings:
je weniger emotional erschopft die Studierenden, desto hohere Werte zeigen sie

im Bereich der selbstreflexiven Einsicht.
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3.1.4 Diskussion

Ziel der Untersuchung war zu priifen, ob das Lehramtsstudium und darin inte-
grierte schulische Praxisphasen ihrem Anspruch gerecht werden und Selbstrefle-
xion foérdern sowie ob negativ-deaktivierendes emotionales Erleben funktionale

von dysfunktionaler Selbstreflexion trennen kann

Ergebniszusammenfassung. Es zeigt sich, dass sowohl das Studium als Ganzes, als
auch die schulpraktischen Phasen im Besonderen zu héheren Werten im Bereich
der selbstreflexiven Einsicht fiilhren. Studierende gelangen tber die Zeit des Studi-
ums insgesamt und auch tiber die isolierte Zeit des Praktikums zu mehr Selbst-
wissen in Form eines gréBeren Verstandnisses der Ursachen und Ausgestaltung
eigener Gedanken, Gefiihle und des eigenen Verhaltens (vgl. H1 und H2). In der
vorliegenden Stichprobe erweisen sich in der Tendenz ldngere und spétere Prak-
tika als giinstig fiir die Entwicklung der Selbstreflexion iiber die Zeit. Im Vergleich
mit Studierenden, die ein kiirzeres und oder fritheres Praktikum absolvieren, er-
reichen Studierende mit langerem und zugleich spéterem Praktikum am Ende des
Studiums hohere Werte im Bereich der Selbstreflexion (vgl. H3). Negativ-valentes
emotionales Erleben — hier als emotionale Erschépfung operationalisiert — kann
den theoretisch plausiblen Zusammenhang von selbstreflexiver Aktivitdt und
selbstreflexiven Einsichten nicht freilegen. Trotzdem zeigt sich, dass Studierende
mit hoheren Werten im Bereich der selbstreflexiven Einsichten zugleich weniger
emotionale Erschopfung berichten als Studierende mit weniger selbstreflexiven
Einsichten (vgl. H4).

Diskussion unerwarteter oder ausgebliebener Effekte

Geschlechtsunterschiede. Frauen zeigen insgesamt hohere Werte fiir selbstrefle-
xive Aktivitdten als Ménner, d.h. Frauen scheint es wichtiger, eigenes Handeln,
eigene Gedanken und Gefiihle nachzuvollziehen und sie berichten mehr entspre-
chende selbstreflexive Aktivitit als mannliche Kommilitonen. Uber die Zeit des
Studiums veréndert sich die Intensitét selbstreflexiver Aktivitdten allerdings we-
der bei Ménnern noch bei Frauen. Gleichzeitig profitieren Frauen deutlicher von

der Zeit des Studiums: Méanner und Frauen starten auf gleichem Niveau, aber
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Frauen gelangen tiber die Zeit des Studiums zu mehr selbstreflexiven Einsichten.
Weiter zeigt sich dieser Geschlechtseffekt nicht fiir die Zeit der schulischen Pra-
xis. Wie sind diese Befunde zu verstehen?

Frauen zeigen im Mittel weniger instrumentelle (berufliche) Uberzeugungen als
Manner (Abele, 2003). Unter instrumentellen Uberzeugungen sind Eigenschaften
wie Selbstsicherheit zu verstehen (vgl. Abele, 2003; Lee, 2000). Eine Erklarung
des unterschiedlichen Niveaus in der selbstreflexiven Aktivitdt von Studentinnen
und Studenten konnte darin liegen, dass sich Studentinnen selbst weniger Féhig-
keiten zuschreiben als es mannliche Studenten tun und deswegen eine grofere
Notwendigkeit sehen, sich selbst mit ihrem Denken, Fithlen und Handeln in Frage
zu stellen. Dartiber hinaus neigen Frauen eher als Ménner dazu, Probleme zu in-
ternalisieren und dartiber zu griibeln (z.B. Rosenfield, 2000; Robinchaud et al.,
2003). Griibeln lasst sich auch als dysfunktionale Selbstreflexion fassen (vgl. Ka-
pitel 2). Bestehen selbstreflexive Aktivitdten, aber selbstreflexive Einsichten blei-
ben aus, handelt es sich potentiell um dysfunktionale Selbstreflexion. Der Befund,
dass Frauen nicht nur mehr selbstreflexive Aktivitét zeigen, sondern auch starker
von der Zeit des Studiums in ihren selbstreflexiven Einsichten profitieren, spricht
allerdings gegen die Idee einer dysfunktionaler Selbstreflexion. Im Gegenteil,
weibliche Studierende scheinen von ihrer hoheren selbstreflexiven Aktivitédt
durchaus zu profitieren. Geringere Selbstsicherheit kénnte demnach evtl. auch zu
einer hoheren Verdnderungsbereitschaft beitragen — somit die Zugénglichkeit fir
selbstreflexive Einsichten erhohen. Weiter macht die hohere ,Griibelneigung®
von Frauen mitunter empfanglicher dafiir, auch schon kleinere Probleme als
Selbstreflexionsanlédsse zu sehen. Das passt auch zu dem Befund, dass die Ge-
schlechtsunterschiede wahrend schulpraktischer Phasen nicht auftreten — die Re-
flexionsanlésse hier folglich so ,hart“ sein sollten, dass sowohl Frauen als auch
Maénner mit Diskrepanzen zwischen Selbstreal und Selbstideal konfrontiert wer-

den und zu selbstreflexiven Einsichten gelangen.

Selbstreflexive Aktivitit, selbstreflexive Einsicht, emotionales Erleben. Unter Riick-
griff auf theoretische Uberlegungen zur Rolle emotionalen Erlebens im Selbstref-
lexionsprozess wurde angenommen, das vor allem negativ-valentes emotionales
Erleben funktionale von dysfunktionaler Selbstreflexion trennt. Ankniipfend an
das Prozessmodell der Selbstreflexion, in dem selbstreflexive Einsichten auf
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selbstreflexive Aktivitat folgen und unter Einbezug empirischer Befunde dazu,
dass selbstreflexive Aktivitaten &hnlich der Rumination konzeptualisiert sind und
mit negativ-valentem emotionalem Erleben und ausbleibenden selbstreflexiven
Einsichten in Zusammenhang stehen, wurde angenommen, dass der Zusammen-
hang von selbstreflexiven Einsichten und selbstreflexiver Aktivitdt moglicher-
weise von negativ-valenter Emotionalitdt verdeckt wird. Diese Annahme lief3 sich
nicht bestédtigen. Auch unter der Beriicksichtigung der Interaktion von negativ-
valentem emotionalen Erleben und selbstreflexiven Aktivitdten, zeigt sich kein
Zusammenhang von selbstreflexiver Aktivitat und selbstreflexiver Einsicht. Wie
lasst sich die augenscheinlich empirische Unabhéngigkeit von selbstreflexiver Ak-
tivitdt und selbstreflexiver Einsicht erkldren, obwohl aus theoretischer Sicht ein
Zusammenhang bestehen sollte?

Die Ergebnisse dieser Untersuchung fiigen sich in die gleichsam irritierende Be-
fundlage ein, dass selbstreflexive Aktivitat und selbstreflexive Einsicht empirisch
nicht zusammenzuhéngen scheinen (vgl. Lyke, 2009, Greif & Berg, 2011). Auch
der negative Zusammenhang emotionaler Erschépfung mit selbstreflexiven Ein-
sichten passt zu bestehenden Befunden (Ciarrochi et al., 2003; Garnefski et al,,
2001; Garnefski et al., 2003; Garnefski et al., 2004; Kraaij et al., 2002; Matheson
& Anisman, 2003; Nolen-Hoeksema et al., 1994; Nolen-Hoeksema, 2004; Robin-
son & Alloy, 2003; Smith & Alloy, 2009; Teismann et al., 2012). Gleichzeitig ist die
emotionale Erschopfung offenbar aber nicht im Stande als Moderator im Modell
funktionale von dysfunktionaler selbstreflexiver Aktivitdt zu trennen. Es lassen
sich verschiedene Uberlegungen {iber mogliche Ursachen anstellen: (1) Den
Items zur selbstreflexiven Aktivitat wird von Beginn an im Mittel deutlich zuge-
stimmt (Deckeneffekt). Das bedeutet die befragten Studierenden geben den ge-
samten Befragungszeitraum an, dass sie sich regelmafig, Gefiihle, Handeln und
Denken bewusst machen, reflektieren, zu verstehen versuchen und dies dabei
auch wichtig finden (Items s. Tabelle 4). Sie zeigen entsprechend bereits eine
deutliche selbstreflexive Aktivitdt — es lasst sich in Zweifel ziehen, ob eine Erho-
hung noétig oder gar moglich ist. (2) Gleichzeitig gilt dies aber auch fiir die selbst-
reflexive Einsicht — auch hier zeigen Studierende konsequent Zustimmung zu den
Items. Anders als bei der selbstreflexiven Aktivitdt, nehmen die selbstreflexiven
Einsichten tiber die Zeit trotz vergleichsweise hoher Ausgangswerte zu. Zur Er-

klarung hilft ein Blick auf Untersuchungsdesign und inhaltliche Konstruktion des
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Selbstreflexionsmessinstrumentes. Mit der Messwiederholung und dem Einbezug
des gesamten Studienverlaufs, vergeht viel Zeit - viel Zeit, um selbstreflexive Ak-
tivitdten zu zeigen, die in selbstreflexiven Einsichten miinden kénnen. Selbstre-
flexive Aktivitdt kann mal mehr mal weniger gezeigt werden, selbstreflexive Ein-
sichten hingegen verhalten sich additiv — Einsichten verschwinden in aller Regel
nicht wieder. D.h. auch wenn die gezeigten selbstreflexiven Aktivitdten im Laufe
des Studiums schwanken oder auf einem Niveau sein sollten, oder selbst, wenn
sie eher gering ausgepréagt sind, so sollten die selbstreflexiven Einsichten in jedem
Fall zunehmen — nur vielleicht abhéngig von der selbstreflexiven Aktivitét in un-
terschiedlichem Ausmaf. Fiur diese Annahme spricht der aufgedeckte Ge-
schlechtseffekt: Frauen die im Mittel ein héheres Niveau selbstreflexiver Aktivi-
taten zeigen, profitieren zugleich stérker von der Zeit des Studiums in ihren
selbstreflexiven Einsichten. (3) Negativ-valentes emotionales Erleben wurde als
emotionale Erschopfung operationalisiert. Mit Blick auf die von Pekrun (2006)
unterschiedenen orthogonalen Dimensionen emotionalen Erlebens, ist emotio-
nale Erschopfung aber nicht nur negativ-valent, sondern zugleich als deaktivie-
rend einzuordnen. Negativ-deaktivierendes emotionales Erleben sollte sich laut
Pekrun (2006, 2018) ungiinstig auf Problemloseféhigkeiten auswirken oder die
Problemlosung und Selbstreflexion gar vollig unméglich machen (vgl. Kapitel
2.1.2). Es konnte folglich sein, dass emotionale Erschépfung, zwar genauso wie
dysfunktionale Selbstreflexion mit Depression und Angst assoziiert ist (Brennink-
meijer, Yperen & Buunk, 2000), aber anders als negativ-aktivierende Emotionali-
tat nicht mal mehr ziellos kreisendes Griibeln ermdglicht, bzw. nicht erst selbst-
reflexive Einsichten, sondern bereits selbstreflexive Aktivitaten verhindert. Mog-
licherweise wiirde sich die Moderation bei Berticksichtigung negativ-aktivieren-
dem emotionalen Erleben wie z.B. Wut aufdecken lassen. Es besteht allerdings
auch die Moglichkeit, dass die untersuchte Stichprobe schlicht von zu wenig emo-
tionaler Erschopfung berichtete, als dass diese hier hatte wirksam werden konnen
(im Mittel sind die Studierenden eher wenig bis nicht emotional erschopft, vgl.
Tabelle 5).
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Limitationen

Kleine Effekte, bei hoher Power und geringer Betafehlerwahrscheinlichkeit. Die in
dieser Untersuchung signifikant gewordenen Ergebnisse zeigen iiberwiegend Ef-
fektstarken niedriger oder mittlerer Hohe. Generell gilt: je gréBer ein Effekt, desto
groBer ist der Einfluss einer Variable und desto wichtiger ist die Entdeckung ihres
Beitrages (vgl. Fritz et al. 2012). Die Aussagekraft eines Hypothesentests hangt
nicht nur von der GroBe des aufgedeckten Effektes ab, sondern auch von der
Wahrscheinlichkeit, einen Fehler erster oder zweiter Art zu begehen und der da-
mit einhergehenden Power der Analyse. Die Wahrscheinlichkeit fiir das Auftreten
eines Fehlers erster Art, also dass die Nullhypothese falschlicherweise abgelehnt
wurde, wurde den Konventionen entsprechend auf < 5 % gesetzt. Die vorgestellte
Poweranalyse zu Beginn des Ergebnisberichts zeigt, dass fiir die Untersuchung
eine sehr hohe Power von fast 100 % besteht und die Wahrscheinlichkeit fiir einen
Fehler zweiter Art nahe 0 liegt. Es ist entsprechend auch nicht davon auszugehen,
dass die Nullhypothese angenommen wurde, obwohl sie nicht gilt. Zwar l&sst sich
argumentieren, dass unter den Einfliissen im Feld generell mit kleineren Effekten
zu rechnen ist, trotzdem ist festzuhalten, dass bei Berticksichtigung der Konfiden-
zintervalle der Effekte héchstens von moderaten bis kleinen Wirkungen des Lehr-

amtsstudiums und schulischen Praktikums auf die Selbstreflexion auszugehen ist.

Fragebogen zur Selbstreflexion. Selbstreflexive Féhigkeiten wurden tber eine ins
Deutsche Ubersetzte und gekiirzte Version der Selfreflection and Insight Scale
(Grant et al., 2002; Ubersetzung und Kiirzung: Schmitt, 2015) mit den beiden Fa-
cetten selbstreflexive Aktivitat und selbstreflexive Einsicht erhoben. Das Instru-
ment wurde ausgewdhlt, da es sich bereits in anderen Untersuchungen bewahrt
hat und Selbstreflexion unabhéngig von einem konkreten Selbstreflexionsanalass
erfasst. Die Skala erschien damit geeignet eine Selbstreflexionsentwicklung auch
uber einen ldngeren Zeitraum wie z.B. Praktika oder die Dauer eines Studiums
abbilden zu kénnen. Bei genauerer Betrachtung féllt allerdings auf, dass die Items
das Konstrukt der Selbstreflexion unzureichend erfassen. So fragen die SRIS-
Items zur selbstreflexiven Aktivitat vor allem nach der Wichtigkeit, die Selbstref-
lexion zugeschrieben wird, aber nicht mit welcher Qualitét selbstreflektiert wird.
Zwar scheint es zunéchst, als konne die Facette der selbstreflexiven Einsicht als
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Gewinn an Selbstwissen ein MaB der Reflexionsqualitét abbilden — tatséchlich tut
sie dies aber begrenzt. Es handelt sich um Selbstberichte dartiber, ob eine Person
sich selbst in der Lage sieht, eigene Gedanken, Gefiihle und Handlungen zu ver-
stehen. Ob aber dabei emotionales Erleben der ,richtigen® Ursache zugeschrie-
ben wird, ob bei dem Verstédndnis eigener Gedanken tatsédchlich eine Erkenntnis
entsteht, ob die Nachvollziehbarkeit eigener Handlung auf einer metakognitiven
Begriindung oder eher auf dem Fakt basiert, dass sie ja nun mal selbst durchge-
fithrt wurde und im Sinne der Wahrung des eigenen Integritédtserlebens entspre-
chend als nachvollziehbar gewertet wird, lasst sich dartiber nicht feststellen. Es
ist folglich in Frage zu stellen, ob sich die fir angehende Lehrkréfte geforderte
Forderung funktionaler und qualitativ hochwertiger Selbstreflexion mit dem ein-

gesetzten Instrument tiberhaupt abbilden lasst.

Theoretische und praktische Implikationen — weiterfiihrende Fragen

Basic Perspective. Eines der zentralen grundlagenorientierten Anliegen dieser Ar-
beit sind die Fragen, ob sich der Selbstreflexionsprozess wie im theoretischen
Modell angenommen abbilden ldsst, und welche Rolle emotionales Erleben darin
spielt. Diese Studie konnte die theoretisch plausible Annahme, dass selbstrefle-
xive Einsichten auf selbstreflexive Aktivitdten folgen nicht aufdecken. Zwar steht
emotionale Erschopfung als negativ-valentes emotionales Erleben in Zusammen-
hang mit selbstreflexiven Einsichten (je mehr, desto weniger), eine Moderation
der Beziehung von Aktivitaten und Einsichten scheint jedoch nicht vorzuliegen.
Moglicherweise ist es erforderlich, neben der Berticksichtigung von positiver und
negativer Valenz des emotionalen Erlebens, auch die Dimension des Aktivie-
rungspotentials einzubeziehen (vgl. Pekrun, 2008) und zu priifen, ob die Rolle
emotionalen Erlebens im Selbstreflexionsprozess so klarer werden kann. Weiter
erscheint es notwendig, eine andere Form der Operationalisierung fiir Selbstref-
lexion zu wéhlen, um den Selbstreflexionsprozess angemessener abbilden zu kon-
nen. Dazu konnte es auch gehoren, ndher an den tatséchlichen Selbstreflexions-
prozess heranzutreten und den Kontext, z.B. Selbstreflexionsanlédsse, genauer in

den Blick zu nehmen.
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Applied Perspective. Zwar zeigt sich, dass das Lehramtsstudium und darin inte-
grierte schulische Praktika, hier tendenziell besonders spéte und lédngere Praxis-
phasen, zu mehr Selbstreflexion beitragen, unter Berticksichtigung aller Ein-
schrankungen ist jedoch vollig offen, was genau es ist, das die Selbstreflexion an-
regt. Welche praktikumsinhédrenten Situationen werden als Probleme wahrge-
nommen und sind damit geeignet Selbstreflexion anzuregen? Lasst sich der
selbstreflexive Anregungsgehalt von Praktikumsproblemen iiber konnotiertes
emotionales Erleben erklaren oder beeinflusst emotionales Erleben gar, welchen
Problemen Studierende in Praxisphasen begegnen?
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3.2 Studie 2:

Selbstreflexionsanldsse - Praxisprobleme und emotionales Erleben

Zusammenfassung. Uber die Zeit des Studiums und darin inkludierter Schulprak-
tika erhoht sich die Selbstreflexion Lehramtsstudierender. Funktionale Selbstref-
lexion beginnt mit einer Anforderung, fiir die keine Umgangsroutine besteht —
einem das Selbst oder die eigene Identité4t betreffenden Problem. Offen ist bisher,
mit welchen spezifischen Problemen sich Lehramtsstudierende wéhrend Schul-
praktika konfrontiert sehen, ob diese sich tiber die Zeit verdndern, sich auf das
emotionale Erleben auswirken, sowie welche Probleme Selbstreflexion im Beson-
deren fordern und ob dies vom emotionalen Erleben beeinflusst ist. In einem
Mehrkohorten-Messwiederholungsdesign (t1 — t5) wurden Lehramtsstudierende
(IV="700) jeweils am Ende der ersten 5 Praktikumswochen offen und geschlossen
zu Problemen, ihrem emotionalen Erleben, sowie zu ihrer Selbstreflexion im Prak-
tikum befragt. Die Auswertung der offenen Problembeschreibungen ergab, dass
Studierende vor allem den Umgang mit Schiiler*innen, unklare und uneinheitli-
che Rollenzuschreibungen sowie Unstimmigkeiten in Betreuung und Organisa-
tion als problematisch empfinden. Uber die Zeit des Praktikums sinkt das negativ-
deaktivierende emotionale Erleben (emotionale Erschopfung), wéahrend positiv-
aktivierendes emotionales Erleben (Freude) in Abhangigkeit von der Art des ab-
solvierten Praktikumsmodells steigt oder auf einem Niveau bleibt. Positiv-aktivie-
rendes emotionales Erleben (Freude) tritt dann reduziert auf, wenn Probleme
durch Rollenkonflikte, Betreuung und Organisation sowie dem Arbeitsumfang be-
richtet werden, positiv-aktivierendes emotionales Erleben zeigt sich hingegen
verstérkt, wenn der Umgang mit Schiiler*innen als Problem benannt wird. Nega-
tiv-deaktivierendes emotionales Erleben (emotionale Erschopfung) tritt verstarkt
dann auf, wenn Probleme durch Rollenkonflikte und mit dem Arbeitsumfang be-
richtet werden, zeigt sich allerdings reduziert wenn der Umgang mit Schiiler*in-
nen als problematisch erlebt wird. Eine Cross-Lagged-Panel Analyse zeigte, dass
unklare und uneinheitliche Rollenzuschreibungen emotional erschépfend wirken,
wéhrend frithe emotionale Erschopfung den Bericht von Problemen im Bereich

Betreuung und Organisation auslost. Sowohl Problemsituationen aus dem Um-
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gang mit Schiler*innen, aus Rollenkonflikten sowie aus Betreuung und Organi-
sation erhohen die Selbstreflexion — dies ist unabhéngig von der Qualitét assozi-
ierten emotionalen Erlebens.

3.2.1 Forschungsstand & Hypothesen

Der Selbstreflexionsprozess beginnt mit einem das Selbst betreffenden Problem,
welches sich nicht mit einer Routine 16sen lasst. Angehende Lehrkrafte werden
vor allem in schulpraktischen Phasen mit neuen und unbekannten Situationen
konfrontiert, fiir die keine Denk- und / oder Handlungsroutinen zur Verfiigung
stehen. Welche Situationen es genau sind, die von Studierenden als den Selbstre-
flexionsprozess initiierende Probleme wahrgenommen werden, ist bisher unbe-
kannt. Mit Blick auf den Selbstreflexionsprozess (vgl. Abbildung 5 in Kapitel 2.1.3)
scheint das mit den Problemen assoziierte emotionale Erleben, das neben Stim-
mungen und Emotionen auch Kérperempfindungen und andere subjektive Erfah-
rungen emotionaler Valenz einschlief3t (als weit gefasster Begriff emotionalen Er-
lebens, vgl. Kapitel 2.2.1), als Information fiir die Steuerung des Selbstreflexions-
prozesses genutzt zu werden. Damit aber emotionales Erleben zu einer Informa-
tion werden kann, bedarf es seiner Bewusstwerdung. Dies geschieht tiber die auf
das initiale Problem folgende Selbstaufmerksamkeit (Carver, 1974, 1975; Greif,
2008, 2010; Greif & Berg, 2011; Kapitel 2 dieser Arbeit).

Forschungsstand

Selbstaufmerksamkeit, emotionales Erleben, Selbstreflexion. Unter Selbstauf-
merksamkeit wird nach Duval und Wicklund (1972) die bewusste situationale
Wahrnehmung der eigenen Person verstanden (Lischetzke et al., 2001). Nach
Wicklund (1975) ist die Selbstaufmerksamkeit eine Form bewusster Aufmerksam-
keit, die nicht auf die Umwelt, sondern auf das Selbst als Objekt gerichtet ist. Im
Falle der Selbstreflexion wéahrend schulischer Praktika wird die Richtung der
Selbstaufmerksamkeit durch das Selbst oder die eigene Identitit beriihrende
Problemsituationen bestimmt. Wicklund (ebd.) hélt fest, dass Selbstaufmerksam-
keit unmittelbar zu einem positiv- oder negativ-valenten Affekt fiihrt, je nachdem,

ob das aktuelle reale Selbst positiv oder negativ vom idealen Selbst abweicht.
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Dieser spontane Eindruck geht bei negativ-valentem Affekt in eine Intensivierung
der Selbstbetrachtung tiber. Wird die affektive Valenz bei intensivierter Betrach-
tung positiv, werden weitere Stimuli gesucht, die die Selbstaufmerksambkeit erho-
hen. Bleibt die affektive Valenz in der intensivierten Betrachtung negativ, entste-
hen Vermeidungs- oder Annaherungsreaktionen. Entweder werden selbstfokus-
sierende Stimuli aktiv vermieden, z.B. durch Ablenkung, oder es resultiert der
Versuch die wahrgenommene Real-Ideal-Diskrepanz zu verringern. Obwohl dem
emotionalen Erleben als Affekt bei der Wirkung und Aufrechterhaltung von
Selbstaufmerksamkeit eine vergleichsweise prominente Rolle zugeschrieben
wird, arbeiten Silvia und Duval (2001) heraus, dass die Rolle des emotionalen Er-
lebens im Kontext der Selbstaufmerksamkeit nach wie vor nicht geklart ist. Sie
fassen drei theoretische Perspektiven zu der Frage zusammen: (1) Negativ-valen-
tes emotionales Erleben, welches aus der Real-Ideal-Diskrepanz entsteht, hat ei-
nen motivationalen Charakter. So kann das emotionale Erleben helfen, verschie-
dene Handlungsalternativen gegeneinander abzuwégen und zu priorisieren, oder
den ,energetischen Schwung” fiir einzelne Handlungen liefern. (2) Das emotio-
nale Erleben {ibernimmt eine Informations- und Uberwachungsfunktion. (3) Dis-
krepanzen 10sen emotionales Erleben aus, das keine Auswirkungen auf die spé-
tere Verringerung der Diskrepanz hat. Die Annahme dieser Arbeit, dass emotio-
nales Erleben sowohl einen Informationsgehalt hat, als auch eine Steuerungsfunk-
tion tibernimmt, vereint die beiden erst genannten Perspektiven. Fenigstein, Sch-
eier und Buss (1975) gehen davon aus, dass Selbstaufmerksamkeit zwar situativ
gezeigt wird, sich Menschen allerdings dispositional darin unterscheiden, ob sie
eher offentliche oder private Aspekte des Selbst fokussieren. Offentliche Selbst-
aufmerksamkeit besteht dann, wenn eine Person Selbstaspekte betrachtet, die
von Auflenstehenden wahrnehmbar sind, wie z.B. das konkrete personliche Han-
deln, oder auch das eigene Aussehen. Unter privater Selbstaufmerksamkeit wird
hingegen die bewusste Wahrnehmung von Selbstaspekten verstanden, die nur
der betrachtenden Person selbst zugénglich sind, wie etwa die eigenen Gedanken
oder Gefiihle (Lischetzke et al., 2001).

Die fiir den Selbstreflexionsprozess notwendig erhohte Selbstaufmerksamkeit
sollte folglich auch das aktuelle emotionale Erleben bewusst machen. Emotionales
Erleben l&sst sich orientiert an Pekrun (2018, vgl. Kapitel 2.1.2 dieser Arbeit) als
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positiv oder negativ valent und zugleich aktivierend oder deaktivierend beschrei-
ben. Der Verlauf des Selbstreflexionsprozesses sollte sich je nach Aktivierungs-
potential und Valenz des mit der Problemsituation tiber Selbstaufmerksamkeit
bewusst gewordenen emotionalen Erlebens unterschiedlich gestalten. So ist an-
zunehmen, dass sich positiv-aktivierende Emotionen giinstig auf die funktionale
Selbstreflexion auswirken, da Emotionen wie z.B. Freude ein ,holistisches, flexib-
les und kreatives Problemlosen” fordern (zit. S. 221f, Pekrun 2018). Negative und
zugleich deaktivierende Emotionen wie zum Beispiel emotionale Erschopfung
lassen im Gegenteil geringere funktionale Selbstreflexion erwarten, da solche
Emotionen aufgabenirrelevantes Denken fordern, die Arbeitsgedachtniskapazitét
einschrénken, oberflachliche Informationsverarbeitung zur Folge haben und den
systematischen Einsatz von Denk- und Handlungsstrategien verhindern (vgl.
Pekrun 2018).

Emotionsrelevante Praktikumssituationen. Es sollte sich bei Selbstreflexion initi-
ierenden Problemen folglich um emotionsrelevante Situationen handeln. Wel-
chen emotionsrelevanten Situationen sehen sich aber nun Lehramtsstudierende
wahrend ihrer schulpraktischen Phasen ausgesetzt? Von den wenigen auffindba-
ren Forschungsarbeiten, die Problemsituationen wéhrend schulischer Praktika in
der universitdren Lehramtsausbildung zumindest peripher betrachten, bertick-
sichtigt keine der Arbeiten ausdriicklich beide Dimensionen der beschriebenen
emotionalen Erlebensqualitdten. Es lassen sich zwar Praktikumssituationen fin-
den, denen eine negative Valenz in Form von z.B. Belastungserleben zugeschrie-
ben wird, allerdings féllt unter Belastungserleben sowohl negativ-aktivierendes
emotionales Erleben wie Angst, Arger oder Stress, als auch negativ-deaktivieren-
des emotionales Erleben wie emotionale Erschopfung oder Hilflosigkeit. Zu den
augenscheinlich emotionsrelevanten Situationen wahrend Praktika mit negativer
Valenz und unklarem und/oder sowohl positivem wie negativem Aktivierungs-
potential z&hlen: Betreuungssituationen im Kontakt mit Mentoren, Lehrkraften an
Praktikumsschulen oder Betreuenden an der Universitat, sowie die Beziehung zu
diesen Personen (Tomststuk & Ugaste, 2012; Yuan & Lee, 2016); Beobachtungs-
und Bewertungssituationen (Capel, 1997; Bach, 2015); Rollenkonflikte, die sich
aus dem ,,noch Lernender sein“ einerseits und bereits , Lehrender sein“ anderer-

seits bei Lehramtsstudierenden ergeben (Fimian & Blanton, 1987; Yuan & Lee,
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2016); sowie der Umgang mit schwierigen Schiilerinnen und Schiilern (Niibling et
al,, 2012; Yuan & Lee, 2016). Verlasst man den Kontext des Schulpraktikums und
betrachtet negativ valente Situationen im Lehrerberuf allgemein, so lassen sich
dazu ebenfalls der Umgang mit schwierigen Schiilerinnen und Schiilern, groBe
Klassen, das Korrigieren von Tests, die wochentliche Arbeitszeit, die Beziehung
zu Schiilerinnen und Schiilern, die Lautstérke in Pausen, auf Gdngen und in Klas-
senrdumen, Kritik von Eltern, Zeitdruck, Unterrichtsunterbrechungen, sowie das
Erleben emotionaler Dissonanz fassen (z.B. Doring-Seipel & Dauber, 2010; Eysel-
Gosepath et al., 2012; Feuerhahn et al., 2013; Niibling et al., 2012; Institut fiir De-
moskopie Allensbach, 2012). Auf der Suche nach Praktikumssituationen, die mit
positiv-valentem emotionalem Erleben zusammenhangen, lasst sich einzig das
Unterrichten im Praktikum aus Sicht der Studierenden identifizieren (Hascher &
Hagenauer, 2016). Aber auch hier bleibt das Aktivierungspotential unklar.

Emotionales Erleben iiber die Zeit des Praktikums. Um tber rein deskriptive Infor-
mationen hinaus Aussagen zu emotionsrelevanten Praktikumssituationen treffen
zu konnen, braucht es eine Antwort auf die Frage, wie sich das emotionale Erle-
ben tiber den Verlauf schulischer Praktika in Abhéngigkeit von emotionsrelevan-
ten Praxissituationen veréndert. In Ermangelung von Forschungsarbeiten zu die-
sem Thema, bleibt nur der isolierte Blick auf die Entwicklung emotionalen Erle-
bens tiber die Zeit der Praxis. Ahnlich wie bei der Frage nach emotionsrelevanten
Situationen zeigt sich auch hier in empirischen Vorarbeiten iiberwiegend die Be-
rucksichtigung negativ-valenter Emotionalitdt: Das negativ-aktivierende Erleben
von Angst sinkt tiber die Zeit des Praktikums (Porsch & Gollup, 2017, 2018 — hier
Angst zu Unterrichten, vor Beobachtung, vor Bewertung, vor Schwierigkeiten im
Klassenmanagement). Im Bereich des wieder nicht nach Aktivierungspotential
differenzierten negativ-valenten Belastungserlebens resiimieren Jantowski et al.
(2010), dass die Belastung der ,Studierenden im Praxissemester als hoch emp-
funden wird“, wihrend der Praxisphase zunehme, dabei jedoch ,eine Uberbelas-
tung oder das Erreichen der Belastungsgrenze [...] durchschnittlich und mehr-
heitlich nicht empfunden“ werde (zit. S. 11). Bach (2015) greift diesen Aspekt in
seinem Uberblick auf und meint, dass schulische Faktoren mehrheitlich als wenig

bis nicht belastend beschrieben werden, wahrend gleichzeitige universitdre An-
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forderungen als belastend bis sehr belastend eingeschétzt werden. Zur Entwick-
lung emotionalen Erlebens iiber die Zeit des Praktikums im Bereich positiv-va-
lenter Emotionen lief3 sich keine Vorarbeit ausfindig machen.

Hypothesen

Im Prozess der ergebnisorientierten Selbstreflexion lasst sich mit der initialen
Problemsituation assoziiertes bewusstes emotionales Erleben sowohl als Indiz fiir
eine erhohte Selbstaufmerksamkeit als auch fiir eine das Selbst betreffende Situ-
ation werten. Emotionsrelevante Problemsituationen sollten sich demnach eig-
nen, den Prozess der Selbstreflexion zu beeinflussen. Mit welchen problematisch
erlebten Situationen sich Lehramtsstudierende wéhrend schulischer Praxispha-
sen typischer Weise konfrontiert sehen, wie sich ihr emotionales Erleben tiber die
Zeit entwickelt, ob sich spezifisches positiv-aktivierendes oder negativ-deaktivie-
rendes emotionales Erleben bestimmten Situationen zuordnen ldsst, und welche
Konsequenzen erlebte Situationen und emotionales Erleben auf die Selbstrefle-

xion haben, soll anhand folgender Hypothesen geprtift werden:

Hypothese 1: Lehramtsstudierende in schulischen Praxisphasen sehen sich mit
qualitativ unterscheidbaren Problemsituationen konfrontiert (H1a), dabei verén-
dert sich die Art genannter Probleme mit Voranschreiten des Praktikums (H1b,

explorativ).

Hypothese 2: Die Intensitét negativ-deaktivierenden emotionalen Erlebens (emo-
tionale Erschopfung, H2a) und positiv-aktivierenden emotionalen Erlebens
(Freude, H2b) Lehramtsstudierender verandert sich tiber die Zeit des schulischen

Praktikums.

Hypothese 3: Berichtete Problemsituationen im Praktikum héngen mit negativ-
deaktivierendem (emotionale Erschopfung) und / oder positiv-aktivierendem
(Freude) emotionalen Erleben zusammen (H3a). Dabei konnen Praktikumsprob-
leme zu positiv-aktivierendem oder negativ-deaktivierendem emotionalen Erle-
ben fiihren, aber auch emotionales Erleben kann die Wahrscheinlichkeit der Kon-

frontation mit einzelnen Praktikumsproblemen erhohen (H3b, explorativ).
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Hypothese 4: Praktikumsprobleme, die mit positiv-aktivierendem emotionalen
Erleben positiv assoziiert sind, erhohen die Selbstreflexion, wahrend Praktikums-
probleme, die mit negativ-deaktivierendem emotionalen Erleben positiv zusam-

menhéngen, die Selbstreflexion verringern.
3.2.2 Methoden

Die vorliegende Untersuchung fand im Rahmen der Evaluation des ,Modellver-
suchs Praxissemester” in Hessen zwischen Februar 2015 und Oktober 2017 statt.
Alle einbezogenen Daten sind dem Untersuchungsstandort Kassel zuzuordnen
und umfassen jeweils 5 Wochen schulpraktischer Erfahrung von 6 Kohorten Lehr-

amtsstudierender.

Abbildung 9

Studie 2: Versuchsplan - Messzeitpunkte und erhobene Konstrukte

Praktikum zu Beginn des 3./4. Fachsemesters

Woche 1 Woche 2 Woche 3 Woche 4 Woche 5
Mzp vor tl t2 t3 t4 t5
Inhalt Sozio PP PP PP PP PP
FR FR FR FR FR
EE EE EE EE EE
SR SR SR SR SR

Anmerkung. SR = Selbstreflexion; Sozio = Alter, Lehramt, Geschlecht, Praktikumsdauer; PP =
Praktikumsproblem bzw. herausfordernde Praktikumssituation; FR = Freude; EE = emotionale

Erschopfung.
Design

In einem Mehrkohorten-Messwiederholungsdesign wurden Lehramtsstudie-
rende der Universitat Kassel in 5 Messzeitpunkten (MZP t1-t5) wochentlich je-
weils am Ende der ersten fiinf Wochen ihres schulischen Praktikums befragt. So-
ziodemographische Merkmale wurden vor Beginn der Praktika erhoben. Die
schulischen Praktika begannen unmittelbar vor dem 3. oder 4. Studiensemester
und umfassten ein Vorbereitungs-, ein Begleit- und ein Nachbereitungsseminar.
Eine Ubersicht tiber den zur Untersuchung gehérenden Versuchsplan inklusive

Messzeitpunkte und erhobener Konstrukte findet sich in Abbildung 9.
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Stichprobe

Zu der als Vollerhebung mit endlicher Population (vgl. Fahrmeir et al., 2016, S.
13) angelegten Untersuchung wurden alle Lehramtsstudierenden der Studien-
génge Grundschul-, Haupt-/Realschul- und Gymnasiallehramt der Universitat
Kassel eingeladen, die ab Februar 2015 bis Oktober 2017 eine dem Studium in-
kludierte schulische Praxisphase unterschiedlicher Dauer begannen (Ausfiihrun-
gen zur Ausgestaltung der Praktika s. Studie 1, Kapitel 3.1.2). Die Teilnahme an
den Befragungen wurde mit Biichergutscheinen honoriert. Uber die weitere Ver-
wendung der Daten (u.a. keine RiickschlieBbarkeit auf die Person des Teilneh-
mers) wurde ausfiihrlich informiert und die Studierenden gaben ihr schriftliches
Einverstandnis zur freiwilligen Teilnahme. Von den eingeladenen 1452 Studie-
renden nahmen N = 934 (69.5 % weiblich) Studierende an den wdochentlichen
Befragungen teil, davon fiillten 481 (88.6 %) Studierende den Fragebogen zu allen
fiinf Messzeitpunkten aus. Die Teilnehmenden waren im Mittel M/ = 22.7 (SD =
3.1) Jahre alt. 37.2 % studierten Grundschullehramt, 20.5 % Haupt-/Realschul-
lehramt und 41.9 % Gymnasiallehramt. Die Teilnehmenden befanden sich dabei
uberwiegend im 4. Fachsemester (M = 3.9, SD = 4.1). Grund-, Haupt- und Real-
schullehramtsstudierende absolvieren ein langes Praktikum, Gymnasiallehramts-
studierende absolvieren ein kurzes Praktikum. Die Stichprobe verteilte sich in
etwa gleich mit 52.2 % auf das kiirzere Praktikumsmodell A und 47.8 % auf das
langere Praxismodell B. Die Gruppe der Studierenden, die den Fragebogen zu
allen funf Messzeitpunkten ausfiillten, unterschieden sich in zentralen soziodemo-
graphischen Merkmalen weder von den Studierenden, die zu mindestens einem
MZP an der Befragung teilnahmen, noch von den Studierenden, die zwar einge-
laden waren, jedoch keinen der fiir die vorliegende Arbeit berichteten Onlinefra-

gebogen wahrend des Praktikums ausfiillten (alle p > .08).
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Messinstrumente

Negativ-deaktivierendes emotionales Erleben: Emotionale Erschdpfung. Als nega-
tiv-deaktivierendes emotionales Erleben wurde auch hier die emotionale Er-
schopfung der Teilnehmenden erfragt, diesmal aber an den Praktikumskontext
angepasst. Lang anhaltende emotionale Erschopfung fiihrt zu Hoffnungslosigkeit,
die als intensive negativ-deaktivierende Emotion Problemlésen unmdoglich ma-
chen kann (vgl. Pekrun 2018, S. 216). Die Items zur emotionalen Erschopfung der
Studierenden sind wie in Studie 1 (vgl. Kapitel 3.1) dieser Arbeit an den in der
BilWiss Skalendokumentation (2016, S. 149) berichteten Items orientiert. Die Re-
liabilitat der vier Items dieser Untersuchung schwankte tiber die Messzeitpunkte
zwischen einem hinreichenden bis guten (Cohen, 1988) Cronbach’s o von .75 (t1)
und .83 (t5). Angepasste Items und Item-Kennwerte emotionaler Erschopfung im
Praktikum findet sich in Tabelle 8.

Tabelle 8

Studie 2: Emotionale Erschépfung im Praktikum — Items und Item-Kennwerte (ber alle MZP

Iltem M SD Pi rit
1 Ich fuhle mich im Praktikum oft erschopft. 2.94 1.15 .39 .61
2 Ich fahle mich vom Praktikum insgesamt Uiberlastet. 1.86 094 .17 .74
3 Ich merke o6fter im Praktikum, wie lustlos ich bin. 1.71 0.87 .14 .69
4 Manchmal bin ich am Ende des Praktikumstages richtig deprimiert. 1.53 0.85 .11 .66

Anmerkung. P; = ltemschwierigkeit, ri = Trennscharfe, N = 802. Es kdnnen Werte von 1 = trifft gar
nicht zu, bis 6 = trifft voll und ganz zu erreicht werden, ein héherer Wert spricht fir mehr emotio-

nale Erschépfung.

Positiv-aktivierendes emotionales Erleben: Freude. Die Items zum Erleben von
Freude im Praktikum sind den Items des Academic Emotions Questionnaire
(Pekrun et al., 2005) der Skalen ,Freude in Lehrveranstaltungen“ und ,Freude
beim Lernen®“ entlehnt, wurden aber an die Praktikumssituation angepasst.
Pekrun et al. (2005) berichten eine hinreichende bis gute Reliabilitdt von Cron-
bach’s a = .78 (Freude im Kontext Lernen) und .85 (Freude im Kontext Veran-
staltung). Die vier Items zum Erleben von Freude im Praktikum erreichten in die-
ser Untersuchung tiber die verschiedenen Messzeitpunkte sehr gute Reliabilitdten
zwischen Cronbach‘s a = .90 bis .93. Items und Item-Kennwerte finden sich in
Tabelle 9.
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Tabelle 9

Studie 2: Freude im Praktikum — Items und Item-Kennwerte (ber alle MZP hinweg

Iltem M SD Pi rit
1  Das Praktikum macht mir groRen SpaR. 5.19 0.88 .84 .87
2 Das Praktikum macht mir bisher so viel SpaR, dass ich traurig sein 4.41 131 .68 .82

werde, wenn das Praktikum vorbei ist.

3 Ich finde die Tatigkeiten in meinem Praktikum so spannend, dass mir 487 097 .77 .90
das Praktikum richtig Spall macht.

4 Das Praktikum macht mir so viel SpaR, dass ich grofRe Lust habe, mich 4.84 1.00 .77 .86

dafiir zu engagieren.

Anmerkung. P; = ltemschwierigkeit, ri: = Trennschéarfe, N = 934. Es kdnnen Werte von 1 = trifft gar
nicht zu, bis 6 = trifft voll und ganz zu erreicht werden, ein hoherer Wert spricht fiir mehr emotio-

nale Erschopfung.

Problembezogene Selbstreflexion. Zur Messung der Selbstreflexion wurden dies-
mal ausgewdhlte Items des Fragebogens zur ergebnisorientierten Problem- und
Selbstreflexion (FePS) nach Greif (2010) sowie Greif und Berg (2011) eingesetzt.
Im Original umfasst das Instrument 25 Items und teilt sich theoretisch begriindet
und faktoranalytisch bestétigt (Greif & Berg 2011) in fiinf Facetten: Reflexion der
Selbstorganisation (RSO), Reflexion konkreter Verdnderungen (RKV), Zielrefle-
xion (ZR) und Reflexion mit anderen Personen (RAP). Selbstreflexiv wird die ge-
messene Reflexion tiber den Reflexionsgegenstand, der im Instrument jeweils in-
dividuell das Selbst oder die eigene Identitét betreffende Probleme und / oder
Ziele anspricht. In dieser Untersuchung war von Interesse, wie die Untersu-
chungspersonen iiber berichtete Praktikumsprobleme reflektieren. Insofern wur-
den solche Items ausgewahlt, die eine spezifische Problemreflexion abfragen (vgl.
Tabelle 10). Die Zuverldssigkeit der ausgewdahlten Items bewegt sich tber die
verschiedenen Messzeitpunkte hinweg zwischen einem guten bis sehr guten
Cronbachs o = .87 (t1) und Cronbachs o = .96 (t5).

Tabelle 10
Studie 2: Problembezogene Selbstreflexion — Items und Itemkennwerte (iber alle MZP

Item M SD Pi rit
Als ich Gber das Problem nachdachte, ...
1 .. entwickelte ich einen Plan, wie ich es I6sen kdnnte. 3.53 160 .51 .87
2 ... habe ich mir vorgenommen, mein Verhalten ganz konkret zu &n- 294 152 .39 .81

dern, um damit in Zukunft besser umgehen zu kénnen.
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3 ... habeich eine neue Sichtweise entwickelt, aus der sich fir mich 3.12 1.53 42 .89
konkrete praktische Folgerungen ergeben.

4 ... habe ich mir eine Reihe kleinerer, leichter zu hdandelnde Ziele ge- 2.77 148 .35 .85
setzt, die helfen kénnen, das Problem zu I6sen.

5 .. habeich Uberlegt, welche Strategien in der Vergangenheit zum Er- 3.08 1.58 .42 .86

folg gefiihrt haben und wie ich diese wieder einsetzen kann.

Anmerkung. P; = Itemschwierigkeit, r; = Trennscharfe, N = 756. Es kdnnen Werte von 1 = trifft
gar nicht zu, bis 6 = trifft voll und ganz zu erreicht werden, ein héherer Wert spricht fiur mehr

Freude im Praktikum.

Probleme im Praktikum. Wahrend der ersten filnf Wochen des Praktikums wur-
den die Untersuchungspersonen woéchentlich gebeten, offen tiber eine Situation
in der vorangegangenen Woche zu berichten, die sie als problematisch erlebt hat-
ten ("Denken Sie an eine konkrete Situation innerhalb der letzten Woche in Threm
Praktikum, die Sie als Problem bezeichnen wiirden. Bitte beschreiben Sie die Si-
tuation in wenigen Stichpunkten.“). Es wurden insgesamt 2033 Situationsbe-
schreibungen eingereicht. Davon bezogen sich 576 Beschreibungen auf die erste
Woche (t1) des Praktikums, 453 Beschreibungen auf die zweite Woche (t2), 375
Beschreibungen auf die dritte Woche (t3), 375 Beschreibungen auf die vierte Wo-
che (t4) und 290 Beschreibungen auf die fiinfte Woche (t5) des Praktikums.

Durchfiihrung

Alle Studierenden wurden kurz vor Beginn ihrer Praxisphase im Rahmen eines
Vorbereitungsseminars unter dem Einsatz von Tablet-PCs mittels der Software
LimeSurvey zu zentralen soziodemographischen Merkmalen befragt (auBerdem
zu weiteren, fir das Gesamtprojekt relevanten Informationen; Gesamtbearbei-
tungsdauer ca. 60 Minuten). Das informierte Einverstdndnis zur Teilnahme und
weiteren Verwendung der Daten wurde eingeholt. AuBerdem wurden Emailad-
ressen fiir die Einladung zu weiteren Messungen erbeten.

Mit Beginn des Praktikums erhielten die Studierenden tiiber die ersten fiinf Wo-
chen jeweils am Ende einer Woche (t1 bis t5) eine Email mit Einladung und Link
zu einem kurzen (Bearbeitungsdauer ca. 10 Minuten) Online-Fragebogen (Erhe-
bungssoftware: LimeSurvey und Questback). Hier wurde sich nach herausfor-
dernden Praktikumssituationen, dem emotionalen Erleben der Studierenden

wéhrend der vergangenen Woche sowie der Selbstreflexion erkundigt. Je nach
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Anzahl bearbeiteter Fragebogen erhielten die Teilnehmer in ihrem Wert gestaf-
felte Biichergutscheine. Nahmen die Studierende zwei Mal teil, erhielten Sie einen
Gutschein im Wert von 5 €, bei 3 Teilnahmen im Wert von 10 €, bei 4 Teilnahmen
im Wert von 15 € und bei 5 Teilnahmen im Wert von 20 €.

Analyseverfahren

Alle quantitativen Analysen wurden mit den Statistikprogrammen IBM SPSS Sta-
tistics 24 (2016) und R (2008) unter Verwendung des Paketes lavaan (Rosseel,
2012) durchgefiihrt. Zur Uberfithrung der qualitativen Situationsbeschreibungen
wurden die Ablaufschritte von Frequenzanalysen nach Mayring (2010, Details s.
S. 67 - 85) als inhaltsanalytische Auswertung vollzogen (H1la — qualitative Ana-
lyse). Die Verénderung der Haufigkeit der berichteten Probleme sowie des Emo-
tionalen Erlebens tiber die Zeit des Praktikums wurde mittels messwiederholten
Varianzanalysen gepriift (H1b, H2a und H2b). Korrelative Zusammenhénge von
Praktikumsproblemen mit dem emotionalen Erleben der Studierenden insgesamt
wurden mithilfe der Berechnung von Pearson-Korrelationen gepriift (H3a). Po-
tentielle, gerichtete Auswirkungen spezifischer Situationen auf emotionales Erle-
ben und umgekehrt (H3b) wurden als Strukturgleichungsmodell in einem Cross-
Lagged-Panel-Design realisiert und die Passung des theoretischen Modells auf
das empirische Modell gepriift. Cross-Lagged-Panel-Modelle ermdglichen es, ba-
sierend auf den beobachteten Mittelwerten der interessierenden Konstrukte zu
den verschiedenen Messzeitpunkten und unter Beriicksichtigung der Inter-,
Auto- und Kreuzkorrelationen der Mittelwerte, Aussagen iiber Wirkrichtungen zu
treffen (vgl. Shadish et al., 2002, S. 412). Die Wirkung der Konfrontation mit Emo-
tionsassoziierten Problemsituationen auf die Selbstreflexion (H4) tiber die Zeit

wurde mehrebenenanalytisch gepriift.

3.2.3 Ergebnisse

Strukturell orientiert an der Reihenfolge der Hypothesen werden im Folgenden
die Ergebnisse ihrer Priifung présentiert. Abgesehen von der Sphérizitdtsan-

nahme in den messwiederholten Varianzanalysen (Ergebnisse korrigiert nach

Greenhouse-Geisser, vgl. z.B. Abdi, 2010) sowie der Normalverteilung im Struk-
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turgleichungsmodell (Ergebnisse korrigiert nach Satorra und Bentler, 2001) wa-
ren alle fiir die Durchfiihrung der Analysen notwendigen Voraussetzungen erfiillt.
Wenn nicht anders angegeben wurden Félle mit fehlenden Werten ausgeschlos-
sen und die Analysen auch unter Kontrolle des studierten Praxismodells, Lehr-
amtes und Geschlechts gerechnet. Ab einer Irrtumswahrscheinlichkeit a < 5%
(zweiseitige Testung) werden Einfliisse als signifikant gewertet. Neben den fiir
bestimmte Testverfahren tiblichen EffektstarkemaBen, werden deren Konfiden-
zintervalle berichtet. Um den ad hoc Vergleich verschiedener Effektstarkemale
zu erleichtern wird wie bei Studie 1 dieser Arbeit (vgl. Kapitel 3.1) jeweils eine
verbale Einordnung der Effektgrofe nach Cohen (1988) gegeben. Die Wahr-
scheinlichkeit unter den gegebenen Umstédnden einen Effekt mittlerer Hohe auf-
zudecken, wenn dieser auch tatséchlich existiert liegt fiir alle verschiedenen Ana-

lysen bei etwa 95 % (post hoc errechnete Power).

Hypothese 1a. Lehramtsstudierende in schulischen Praxisphasen sehen sich mit quali-
tativ unterscheidbaren Problemsituationen konfrontiert.

Es existieren verschiedene Ansitze um qualitative Daten mittels Kategorisierung
einer Haufigkeitsanalyse zugéanglich zu machen. Da m.E. nur unzureichend syste-
matische Vorarbeiten zu potentiell als problematisch erlebten Situationen schul-
praktischer Phasen vorliegen, wurde zunédchst ein induktives Herangehen ge-
wahlt, dass im Prozess auch Einfliissen theoretischen Vorwissens (Expertendis-
kussion) unterlag. Mit dem Ziel allgemeine Aussagen tber Art, Haufigkeit und
zeitliche Verdnderungen herausfordernder Situationen in Praxisphasen treffen zu
konnen, wurden die Schritte der Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) durchlaufen:
Die Problembeschreibung einer befragten Person zu einem Messzeitpunkt (N =
2033) wurde als Analyseeinheit bestimmt. Die paraphrasierten Inhalte zweier zu-
fallig gezogener Teilstichproben (mit 7; = 209 und n, = 266 Situationsbeschrei-
bungen) wurden bedeutungsgleich gruppiert. Die so entstandenen Kategorien-
raster mit K; = 16 und K, = 19 Kategorien wurden durch Biindelung erneut redu-
ziert (Ki = 9 Kategorien; K, = 8 Kategorien) und schlieBlich in einer Expertendis-
kussion mit drei padagogischen Psychologen ineinander integriert. Es ergaben
sich 7 Aussagegruppen, die in einem Kategoriensystem definiert und denen An-

kerbeispiele zugeordnet wurden. Die zur Erstellung des Systems herangezogenen
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Situationsbeschreibungen wurden nun von zwei Ratern unabhéngig in die Kate-
gorien eingeordnet und die Zuordnungen auf Ubereinstimmung gepriift (Cohen's
k = .81). Unklar abzugrenzende Kategorien wurden im Anschluss mittels differen-
zialdiagnostischer Kriterien spezifiziert. In einem letzten Schritt wurde die Giite
des Kategoriensystems anhand der Ubereinstimmung dreier geschulter Rater bei
der Einordnung weiterer 100 Problembeschreibungen gepriift (Fleiss' k = .70).
Die Ubereinstimmung ist als gut bis sehr gut zu werten (vgl. Fleiss et al., 2003;
Landis & Koch, 1977). Es ergaben sich sieben exklusive und exhaustive Problem-
bereiche, in die alle tbrigen Situationsbeschreibungen (n = 1933) eingeordnet
wurden: Kategorie A umfasst Problemsituationen, die sich aus dem Umgang mit
auffalligem Verhalten der Schiiler*innen ergeben, dabei kann es sich um Stérun-
gen des Unterrichts, aber auch um Streitereien, Ausgrenzung, Mobbing und Ge-
walt unter den Schiler*innen oder irritierend anmutendes Verhalten der
Schiile*rinnen handeln. Kategorie B umfasst solche Problembeschreibungen, in
denen Rollenkonflikte der Befragten mit Lehrkréften oder Schiiller*innen auftre-
ten. Unter Kategorie C fallen Probleme, die sich aus der Betreuung und/oder Or-
ganisation z.B. durch Praktikumsschule oder Universitat ergeben. Kategorie D um-
fasst solche Situationsbeschreibungen, in denen die Befragten von Schwierigkei-
ten berichten, die ihr eigenes professionelles Lehrerhandeln betreffen, oder sich
aus ungleichen Uberzeugungen von professionellem Lehrerhandeln der Befrag-
ten und Lehrkraften oder Kommiliton*innen ergeben. Kategorie E summiert Prob-
lembeschreibungen, die den Arbeitsumfang — sowohl tiber als auch unterfordernd
— betreffen. Unter Kategorie F fielen Situationsbeschreibungen, in denen explizit
berichtet wurde, keine problematische Situation erlebt zu haben und in Kategorie
G wurden alle Situationsbeschreibungen eingeordnet, die sich keiner der be-
schriebenen Kategorien zuordnen lieen. Das ausfiihrliche Kategoriensystem mit
den Definitionen von Unterkategorien, Kriterien zur Abgrenzung sowie Ankerbei-
spielen findet sich in Tabelle 11.
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Tabelle 11
Studie 2: Kategoriensystem zu Problemen Lehramtsstudierender in schulischen Praxisphasen

A Probleme beim Umgang mit auffélligem Verhalten von Schiiler*innen
Al Unterrichtsstérungen durch Schiiler*innen
Definition  Die Befragten berichten, dass der Unterricht durch laute, unkonzentrierte oder
arbeitsunwillige Schiiler*innen gestort wird.
Abgrenzung Der berichtete Inhalt bezieht sich nicht auf Herausforderungen aus dem Verhal-
ten von Schiiler*innen, die auf die Rolle der Befragten zurtickzufiihren sind (B2).
AuBerdem werden die Herausforderung nicht als Folge eines besonderen For-
derbedarfs der Schiler*innen gesehen (A3).

Ankerbeispiel "Es gab Unterrichtsstérungen: Lautstdrke im Unterricht, laute Diskussionen un-

ter den Schilern und widerspenstige Schiler."
A2 Streitereien, Ausgrenzung, Mobbing und Gewalt durch Schiler*innen
Definition Die Befragten berichten Giber Ausgrenzung, Mobbing, (korperliche) Konflikte un-
ter den Schiler*innen.
Abgrenzung -
Ankerbeispiel  "Ein Junge tritt einem anderen Jungen ins Gesicht.”
A3 Irritierendes oder ungewdhnliches Schiiler*innen-Verhalten
Definition Die Befragten berichten unerwartetes und irritierendes Verhalten einzelner
Schiler*innen, das z.B. auf geringe Fahigkeiten oder besondere Bediirfnisse zu-
rickzufthren ist.
Abgrenzung Die berichteten Herausforderungen sind nicht auf Rollenkonflikte der Befragten
zurlckzufihren (B).

Ankerbeispiel "Ein Kind will immer Aufgaben zu Ende bringen - auch wenn die Aufgaben schon
vorbei sind oder der Schultag schon zu Ende ist. Wenn das nicht moglich ist, fangt
das Kind an zu weinen, wird wiitend und schlagt mit den Fausten auf den Tisch."

B Probleme aus unklaren Rollendefinitionen / Rollenkonflikte
B1 Rollenkonflikte mit Lehrkraften
Definition Die Befragten berichten von herausfordernden Situationen, die sich aus dem
Rollenverstandnis, der Arbeitsteilung und den Ansichten tber guten Unterricht
in der Zusammenarbeit mit Lehrkraften an der Praktikumsschule ergeben.
Abgrenzung -

Ankerbeispiel "Der Umgang untereinander im Teamraum: Ein Lehrer hat nicht mit uns gespro-
chen. Bei unserer personlichen BegriBung hat er seinen Namen nicht erwédhnt.
Er ist uns gegenuber kritisch. Er denkt, wir kénnen wenig, weil wir selbst gerade
aus der Schule kommen."

B2 Rollenkonflikte mit Schiler*innen

Definition  Die Befragten berichten von Herausforderungen durch das Schiiler*innen-Prak-
tikanten-Rollenversténdnis und der Durchsetzung der eigenen Lehrautoritét.
Abgrenzung Die Befragten fiihren das Fehlverhalten der Schiiler*innen explizit darauf zuriick,

dass sie nicht wie fertige Lehrkrafte behandelt werden (sonst Al).
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Ankerbeispiel

"Es gab vereinzelte Versuche der Schiler, mich nicht als Quasi-Lehrer mit ent-

sprechender Autoritdt zu betrachten."

C Probleme in Betreuung und Organisation

Cl1  Betreuung durch Praktikumsschule oder Universitat

Definition

Abgrenzung

Ankerbeispiel

Die Befragten berichten von Herausforderungen in Form von mangelnder Be-
treuung durch Lehrkrafte und universitare Betreuende.

Die Verantwortung fir die Herausforderungen wird eindeutig der Schule und /
oder der Universitat zugeschrieben (falls nicht C2).

»Meine Mentorin geht auf meine Probleme nicht ein."

C2  Sonstige organisationale Rahmenbedingungen

Definition

Abgrenzung
Ankerbeispiel

Die Befragten berichten von Herausforderungen aufgrund ungenigender Orga-

nisation, langer Zugangswege, fehlender Informationen unklarer Herkunft.

"Schlechte Organisation in jeglicher Hinsicht"

D Probleme mit eigenem oder beobachtetem professionellen Lehrerhandeln

D1  Eigenes professionelles Handeln

Definition

Abgrenzung

Ankerbeispiel

Die Befragten berichten von Herausforderungen im eigenen Unterricht aufgrund
von schlechter Planung, unzureichendem Wissen, fehlendem Material usw.
Diese Kategorie bezieht sich weder auf Herausforderungen, die durch Unkon-
zentriertheit oder Arbeitsunwilligkeit der Schiiler*innen entstehen (A1), noch
auf Fehlverhalten der Schiler*innen, das auf Rollenkonflikte zurtickzufiihren ist
(B).

"Ich hatte ein Problem mit dem Zeitmanagement im Unterricht"

D2  Ungleiche Vorstellungen von professionellem Handeln zwischen Befragten und Lehrkraften

Definition

Abgrenzung
Ankerbeispiel

Die Befragten sind mit dem beobachteten Handeln der Lehrperson nicht einver-
standen oder hatten anders gehandelt. Sie berichten Gber mangelnde techni-
sche, didaktische und soziale Fahigkeiten der Lehrkraft, iber unangemessenes
Verhalten usw.

"Die Lehrerin hat bestimmte Vorstellungen, die ich nicht kenne. Die Kinder er-

hielten unterschiedliche Anweisungen von mir und der Lehrerin."

Ungleiche Vorstellungen von gutem Unterricht und professionellem Handeln zwischen Befragten

und Mitstudierenden an der gleichen Praktikumsschule

Definition

Abgrenzung

Die Befragten sind mit dem beobachteten Handeln der Mitstudierenden an der
gleichen Praktikumsschule nicht einverstanden oder hétten anders gehandelt.
Sie berichten von mangelnden technischen, didaktischen und sozialen Fahigkei-

ten, Uber unangemessenes Verhalten usw.
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Ankerbeispiel

"Das Teamteaching mit meiner Kommilitonen stellt mich immer wieder vor Prob-
leme. Ich war gerade dabei der Klasse im Mathematikunterricht etwas zu erkla-
ren, dabei hat meine Teampartnerin in die Klasse gerufen und Kinder ermahnt
leise zu sein. Ich habe mich dadurch in meinen Lehrerkompetenzen erniedrig ge-
fuhlt.”

Probleme mit Arbeitsumfang

E1l

E2

Zu viele Aufgaben

Definition

Abgrenzung
Ankerbeispiel

Die Befragten berichten von hoher Belastung durch vielfaltige, zeitlich dichte
Aufgaben.

"Unterrichtsentwurf schreiben, Vertretungsstunde und Uberall alles geben,

Uberfordert mich noch manchma

Zu wenige oder eintonige Aufgaben

Definition

Abgrenzung
Ankerbeispiel

Die Befragten berichten von Langeweile und Ermiidung aufgrund eintoniger o-

der fehlender Aufgaben.

"Es wird teilweise langweilig in der Beobachterrolle"

Keine Probleme
Definition
Abgrenzung
Ankerbeispiel

Die Befragten berichten, dass sie keine problematische Situation erlebt haben.

"Diese Woche gab es keine Probleme"

Reste

Definition

Abgrenzung
Ankerbeispiel

Die Befragten berichten Inhalte, die sich keiner der anderen Kategorien zuord-

nen lassen.

“«
e

Anmerkung. Die Problemkategorien ergaben sich nach der inhaltsanalytischen Auswertung von

n =575 Beschreibungen problematischer Situationen innerhalb der ersten fiunf Praktikumswo-

chen Lehramtsstudierender der Universitat Kassel.

Hypothese 1b (explorativ). Die Art der von Lehramtsstudierenden beschriebenen Prob-

lemsituationen dndert sich iiber die Zeit des schulischen Praktikums.

Nach der Entwicklung des obigen Kategoriensystems und der Zuordnung aller
Situationsbeschreibungen, lie3 sich die Haufigkeit genannter Herausforderungen
und deren Veranderung tiber die Zeit von fiinf Wochen Praktikum (t1 bis t5) mit-
tels messwiederholter Varianzanalysen auswerten. Um die Darstellung tibersicht-
licher zu halten, werden die Ergebnisse auf Ebene der Oberkategorien berichtet.
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Eine Ubersicht tiber die deskriptive Statistik der Problemhéufigkeiten insgesamt
und nach Messzeitpunkten findet sich in Tabelle 12.

Insgesamt lieBen sich 41.7 % (n = 847) der Situationsbeschreibungen Problemka-
tegorie (A) Umgang mit auffilligem Verhalten von Schiiler*innen zuordnen. Der Um-
gang mit auffalligem Verhalten von Schiiller*innen macht damit die grofte
Gruppe von beschriebenen Problemsituationen aus. Die Haufigkeit der Nennung
dieser Situationen &nderte sich nicht tiber die Messzeitpunkte (F14, 712] < 1).

Es entfallen insgesamt 14.1 % (n = 286) der Situationsbeschreibungen auf Kate-
gorie (C) Betreuung und Organisation — es handelt sich damit um problematische
Situationen, die am zweith&ufigsten genannt werden. Die Haufigkeit der Nennung
verédndert sich bedeutsam tiber die Zeit mit F(4, 712) = 4.99, p > 001, np? = .03,
95 % CI (.01, .05), kleiner Effekt. Mit Abschluss der zweiten Praktikumswoche (t2)
reduziert sich die Haufigkeit des Berichts derartiger Situationen bedeutsam (p <
.01) und bleibt dann auf diesem Niveau.

Tabelle 12

Studie 2: Hdufigkeit berichteter Probleme insgesamt und nach Messzeitpunkt

Problem- MZP t1 MZP t2 MZP t3 MZP t4 MZP t5 Gesamt

kategorie n % n % n % n % n % n %
(A) 193 335 180 39.7 178 49.9 165 46.2 131 45.2 847 41.7
(B) 123 214 44 9.7 38 10.6 43 12.0 34 117 282 139
Q) 118 20.5 79 174 36 10.1 32 9.0 21 7.2 286 14.1
(D) 46 8.0 62 13.7 45 12,6 51 143 45 155 249 12.3
(E) 11 19 15 33 8 22 11 31 10 34 55 2.7
(F) 65 113 47 104 30 84 35 98 29 10.0 206 103
(G) 20 33 26 1.8 22 1.5 20 56 20 6.9 108 5.4

Gesamt 576 100 453 100 357 100 357 100 290 100 2033 100

Anmerkung. (A) — Probleme im Umgang mit auffélligem Verhalten von Schiler*innen, (B) — Prob-
leme aus unklaren Rollendefinitionen / Rollenkonflikte, (C) — Probleme in Betreuung und Organisa-
tion, (D) — Probleme mit eigenem oder beobachtetem professionellen Lehrerhandeln, (E) — Prob-

leme mit Arbeitsumfang, (F) — Keine Probleme, (G) — andere.

Kategorie (B) Rollenkonflikte der Befragten an Praktikumsschulen wurde mit 14.1 %
(n = 282) insgesamt am dritthaufigsten genannt. Die Haufigkeit der Nennung tiber
die Zeit sinkt bedeutsam ab (F[4, 712] = 5.15, p < .001, np? = .03, 95 % CI [.01,

109



.05], kleiner Effekt). Der Unterschied der Haufigkeiten wird erstmals nach Woche
5 (t5) im Vergleich zu Woche 1 (t1) signifikant (p < .001).

Insgesamt am vierthaufigsten wurden mit 12.3 % (n = 249) Problemsituationen
aus Kategorie (D) Professionelles Lehrerhandeln beschrieben. Die Héaufigkeit der
Nennung &ndert sich nicht tiber die Zeit des Praktikums (F[4, 712] = 2.39, n.s.).
In 10.3 % (n = 206) der Beschreibungen berichteten Studierende davon keinen
herausfordernden Situationen (F) begegnet zu sein. Problemsituationen aus Kate-
gorie F werden damit am fiinfthaufigsten genannt. Die Haufigkeit nimmt mit der
Zeit kontinuierlich zu, erreicht allerdings kein signifikantes Niveau (F[4, 712] =
2.33,ns.).

Situationsbeschreibungen, die sich keiner der obigen Kategorien zuordnen lieBen
(G — Reste) kamen mit 5.0 % (n = 108) am zweitseltensten vor. An der Haufigkeit
der Nennung &ndert sich nichts in Abhéngigkeit von der Praktikumswoche (F[4,
712] = 1.15,n.s.).

Insgesamt am seltensten wurden mit 2.7 % (n = 55) Problemsituationen beschrie-
ben, die mit dem Arbeitsumfang (E) zusammenhingen. Studierende berichteten
entweder von Belastungs-/Uberforderungsgefithlen oder belastender Lange-
weile. Problemsituationen dieser Kategorie werden tiber alle MZP hinweg etwa
gleich haufig genannt (F[4, 712] = 2.39, n.s.).

Wie in Hypothese 1a angenommen, lieen sich die Beschreibungen Lehramtsstu-
dierender von als problematisch erlebten Praktikumssituationen in sieben Prob-
lembereichen kategorisieren (A — Probleme im Umgang mit auffélligem Verhalten
von Schiiler*innen; B — Probleme aus unklaren Rollendefinitionen / Rollenkon-
flikte; C — Probleme in Betreuung und Organisation; D — Probleme mit eigenem
oder beobachtetem professionellen Handeln als Lehrkraft; E — Probleme mit Ar-
beitsumfang; F — Keine Probleme; G — andere). Die Haufigkeit der Nennung ein-
zelner Herausforderungsbereiche variierte bei zwei Arten von Situationen: So-
wohl die Haufigkeit der Nennung von Problemen in Betreuung und Organisation
(C), als auch im Bereich von Rollenkonflikten (B) sinkt mit voranschreiten des

schulischen Praktikums (Hypothese 1b).

Hypothese 2a. Die Intensitdt negativ-deaktivierenden emotionalen Erlebens (emotio-
nale Erschopfung) Lehramtsstudierender dndert sich iber die Zeit ihres schulischen
Praktikums.
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Mittels messwiederholter Varianzanalyse und anschlieBenden Einzelvergleichen
wurde gepriift, ob und in welche Richtung sich das Erleben emotionaler Erschop-
fung (abhédngige Variable, AV) der Studierenden tiber die fiinf Wochen Praktikum
(t1 bis t5, unabhéangige Variable, UV) verandert. Die Analyse ergab, dass die emo-
tionale Erschopfung der Studierenden tber die Zeit bedeutsam sinkt
(F11.9,1684.0] = 6.87, p < .001, n? = .02, 95 % CI [.00, .02], kleiner Effekt). Die
posthoc durchgefiihrten Einzelvergleiche ergaben signifikante Unterschiede zwi-
schen MZP t1 (M = 2.41, SD = 1.73) und allen anderen Messzeitpunkten (alle p
< .05, alle d zwischen .3 und .5, kleiner bis mittelgroBer Effekt), sowie zwischen t2
(M =2.03, SD = 0.84) und t5 (M = 1.79, SD = 0.86) mit p < .05, d = 0.3 (kleiner
Effekt). Die Verdnderung der emotionalen Erschopfung ist unabhéngig von der
Art des Praxismodells (F < 1), dem angegebenen Geschlecht (F[1, 421] = 1.32,
n.s.) und dem studierten Lehramt (# < 1). Eine Darstellung des Verlaufs der emo-
tionalen Erschoépfung findet sich in Abbildung 10.

Hypothese 2b. Die Intensitdt positiv-aktivierenden emotionalen Erlebens (Freude) ver-
dndert sich iber die Zeit des schulischen Praktikums.

Auch das Erleben von Freude (AV) wurde jeweils nach den 5 ersten Praktikums-
wochen (t1 bis t5, UV) abgefragt. Diesmal zeigte sich kein bedeutsamer isolierter
Einfluss der Zeit auf die Entwicklung des Erlebens von Freude mit F(3.5,1684) <
1, allerdings ein Interaktionseffekt aus Zeit und dem zur Kontrolle berticksichtig-
ten absolvierten Praxismodell. Die Entwicklung der Freude héngt von der Art des
absolvierten Praxismodells ab (F[3.5,1684] = 4.07, p < .05, n* = .01, 95 % CI [.00,
.02], kleiner Effekt). Wéhrend die Freude von Studierenden aus Praxismodell B
(lang) auf einem Niveau bleibt (M;; = 5.05, Mis = 5.05, Au s = 0.0), steigt die Freude
von Praxismodell A (kurz) Studierenden kontinuierlich iiber die Zeit an (Mu =
4.51, Mis = 4.92, A = 0.41, d = .59). Weitere Haupt- oder Interaktionseffekte
(aus Zeit, Geschlecht, studiertem Lehramt, Praxismodell) zeigen sich nicht. Die
Entwicklung der Freude im Verlauf des Praktikums findet sich ebenfalls in Abbil-

dung 10.
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Abbildung 10
Studie 2: Mittelwerte von Freude und emotionaler Erschépfung iber 5 Wochen Praktikum
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Anmerkung. Unter Praxismodell A (kurzes Praktikum: 5 Wochen Vollzeit) fallen Gymnasiallehr-
amtsstudierende, unter Praxismodell B (langes Praktikum: 4 Wochen Vollzeit, weitere 4 Monate
Teilzeit) Grundschul-, Real- bzw. Hauptschullehramtsstudierende. Die Studierenden wurden je am

Ende der ersten 5 Wochen Praktikum befragt.

Hypothese 2a kann beibehalten werden, negativ-deaktivierendes emotionales Erle-
ben in Form von emotionaler Erschopfung sinkt tiber ersten fiinf Wochen des
schulischen Praktikums im Lehramtsstudium, wdhrend Hypothese 2b ein zu diffe-
renzierendes Ergebnis zeigt. positiv-aktivierendes emotionales Erleben (Freude)
steigt bei Lehramtsstudierenden mit kurzem Vollzeitpraktikum (Praxismodell A)
kontinuierlich an, zeigt allerdings bei Studierenden unter Praxismodell B keine

Verédnderung tiber die Zeit.

Tabelle 13
Studie 2: Bivariate Korrelationen emotionalen Erlebens mit berichteten Problembereichen im
Praktikum

Gesamt (t1-t5, N = 700) M (SD) FE FR

r p rop

EE Emotionale Erschopfung 2.01(0.79) 1.00
FR Freude 4.83 (0.96) -45 <. 001%** 1.00
A Schilerverhalten 0.39(0.39) -.09  .024* .20 <.001***
B Rollenkonflikt 0.16 (0.30) .08 .037* -17  <.001***
C Betreuung/Organisation 0.25(0.27) .06 .137 -.22  <.001%**
D Lehrerhandeln 0.12 (0.24) .01 .847 .02 553
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E Arbeitsumfang 0.03 (0.14) .18 <.001*** -.09  .020*
F Kein Problem .004 (0.04) -05 711 -01 711

Anmerkung. Unter als signifikant interpretierte Ergebnisse fallen: * p < .05, ** p < .01; *** p <
.001; EE = emotionale Erschopfung als negativ-deaktivierendes emotionales Erleben; FR =
Freude als positiv-aktivierendes emotionales Erleben; A bis F = Problembereiche, die wahrend

schulischer Praxisphasen genannt werden (vgl. Ergebnisse zu H1a).

Hypothese 3a. Berichtete Problemsituationen im Praktikum hdngen mit negativ-deak-
tivierendem (emotionale Erschopfung) und / oder positiv-aktivierendem (Freude) emo-
tionalen Erleben zusammen. Fiir die Analyse von Zusammenhé&ngen zwischen dem
emotionalen Erleben und berichteten Problemsituationen wurden die iiber die
funf Messzeitpunkte wahrend des Praktikums gemittelten emotionalen Variablen
mit der prozentualen Héaufigkeit der Nennung spezifischer Probleme in diesen
fiinf Wochen korreliert. Folgende bedeutsame Zusammenhénge zeigten sich: Je
hé&ufiger Studierende wéhrend des Praktikums herausfordernde Situationen im
Bereich des Umgangs mit Schiiler*innenverhalten (A) berichten, desto weniger
emotional erschopft fiihlen sie sich (p < .05, r=-.09, 95 % CI [-.16, -.02], kleiner
Effekt) und desto mehr Freude empfinden sie (p < .01, r=.20, 95 % CI [.13, .27],
Effekt mittlerer Hohe). Je haufiger Studierende im Praktikum Herausforderungen
im Bereich ihrer Rolle (B) benennen, desto erschopfter fithlen Sie sich (p < .05, r
=.08, 95 % CI [.01, .15], kleiner Effekt) und desto weniger Freude geben sie an (p
<.001, r=-.17, 95 % CI [-.24, -.10], kleiner Effekt). Je haufiger Studierende Her-
ausforderungen im Bereich von Betreuung und Organisation (C) berichten, desto
weniger Freude berichten sie (p <.001, r =-.22, 95 % CI [-.29,-.15], Effekt mittle-
rer Hohe). Je héaufiger Studierende von Herausforderungen berichten, die aus
dem Arbeitsumfang (E) entstehen, desto erschopfter fiihlen sie sich (p <.001, r
=.18, 95 % CI [.11, .25], kleiner Effekt) und desto weniger Freude empfinden sie
(p <.05,r=-.09, 95 % CI [-.16, -.02], kleiner Effekt). Alle anderen bivariaten Kor-
relationen erreichten kein signifikantes Niveau. Eine Ubersicht bietet Tabelle 13.

Hypothese 3b. Bestimmte Praktikumsprobleme lGsen spezifisches positiv-aktivierendes
oder negativ-deaktivierendes emotionales Erleben aus, aber auch spezifisches positiv-
aktivierendes oder negativ-deaktivierendes emotionales Erleben kann die Wahrschein-

lichkeit der Konfrontation mit einzelnen Praktikumsproblemen erhéhen (explorativ).
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Fir die Analyse von kausalen Zusammenhéangen zwischen dem emotionalen Er-
leben und berichteten Problemsituationen sowie ihren Wirkrichtungen wurden
die Variablen in einem Cross-Lagged-Panel-Modell (CLPM) abgebildet (vgl- Ab-
bildung 11). Im vorliegenden Fall l4sst sich so betrachten, ob die von den Studie-
renden erlebte emotionale Erschépfung / Freude (mit-)bestimmt, welche Prob-
leme berichtet werden, oder ob die Art und Haufigkeit berichteter Probleme fiir
das AusmaB des Erlebens emotionaler Erschopfung / Freude zu einem spéteren
Zeitpunkt (mit-)urséchlich sind. Um die im CLPM abgebildeten Pfade synchron
prifen zu konnen, wurde das CLPM als kovarianzbasiertes Strukturgleichungs-
modell realisiert (mithilfe des Softwarepaketes lavaan in R). In die Analyse gingen
die z-standardisierten Daten der Studierenden ein, die zu mindestens vier der fiinf
Befragungstermine Situationsbeschreibungen abgegeben hatten (V = 251). Ein
fehlender fiinfter Wert wurde aus den vorhandenen 4 anderen Werten als durch-
schnittliche Nennungswahrscheinlichkeit geschétzt. Im CLPM wurden die Werte
vom Beginn der Praxis den Werten nach einem Monat Praxis gegentiber gestellt.
So gingen fiir das Erleben von Freude und emotionaler Erschopfung die Mess-
werte nach der ersten Praktikumswoche (t1) und die Werte nach der fiinften Prak-
tikumswoche (t5) ein. Fir die Herausforderungen gingen als Werte fiir den Pra-
xisbeginn die mittlere Nennungswahrscheinlichkeit fiir die ersten zwei Wochen
Praxis ein (t1 und t2), als Werte fiir die Zeit nach einem Monat Praktikum die
mittlere Nennungswahrscheinlichkeit fiir die letzten Wochen 4 und 5 des Prakti-
kums (t4 und t5). Eine Ubersicht iiber die deskriptiven Statistiken und bivariaten
Korrelationen der Variablen zu den einbezogenen Messzeitpunkten findet sich in
Tabelle 14.

Die Konstruktmittelwerte zu dem jeweiligen Messzeitpunkt, auch z-standardi-
siert, gingen in die Analysen des CLPM als manifeste Variablen ein. Gemaf der
Hypothese wurden — neben den Autokorrelationen zwischen gleichen Variablen
tber die Messzeitpunkte — Pfade der Problembeschreibungen zu Beginn des
Praktikums auf das emotionale Erleben (Freude, emotionale Erschopfung) zum
Ende des Praktikums und vom emotionalen Erleben zu Beginn auf die Problem-
beschreibungen am Ende des Praktikums zugelassen (vgl. Abbildung 11). Ent-
sprechend der Konventionen fiir deskriptive FitmaBe (Schermelleh et al., 2003)
weist das spezifizierte Modell eine gute bis akzeptable Passung zu den Daten auf
(Modell-Fit-Indizes: RMSEA = .05; SRMR = .04; CFI = .97; TLI = .91). Der x* -
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Test zur Priifung der Abweichung zwischen Modell und Daten wurde signifikant
(x* = 51.89, df = 30, p = .008). Da die x2-Teststatistik stark von der Stichproben-
groBe beeinflusst wird, empfiehlt Bollen (1989) den x2-Wert in Relation zu den
Freiheitsgrade zu interpretieren. Ergebnisse < 2, wie auch im vorliegenden Fall,
sprechen fiir eine gute Modellpassung (x2/df < 2).

Im CLPM zeigen sich folgende signifikante Pfade: Wenn Studierende am Anfang
ihrer Praxis-phase haufig von Problemsituationen aus dem Bereich Betreuung
und Organisation (C) berichten, fithrt das zu einem Anstieg der emotionalen Er-
schopfung nach finf Wochen Praktikum (8 = .22, p = .001, r = .27, 95% CI [.15,
.38], mittelgroBer Effekt) und zu einer Reduktion des Erlebens von Freude (f§ = -
12, p=.03, r=-.12, 95% CI [-.24, .01], kleiner Effekt). Wird hingegen zu Beginn
der Praxis berichtet, dass es keine problematischen Situationen gibt, fihrt dies zu
einem Anstieg des Erlebens von Freude nach finf Wochen Praktikum (8 = .06, p
<.001, r=.11, 95% CI [-.07, .19], kleiner Effekt). Dartiber hinaus zeigt sich, dass
Studierende, die schon zu Beginn der Praxis angeben erschopft zu sein, nach
vier/finf Wochen Praxis mehr Probleme im Bereich von Rollenkonflikte (B) be-
richten (f = .13, p = .04, r = .18, 95% CI [.05, .30], kleiner Effekt) als zu Beginn
weniger erschopfte Kommilitonen. AuBer der Autokorrelation des Problembe-
reichs F (B = .02, n.s.) wurden alle Autokorrelationen signifikant und bewegen

sich auf vergleichbarem Niveau.

Tabelle 14

Studie 2: Deskriptive Statistiken und Korrelationen - emotionalen Erschépfung / Freude und
Problembereiche

Praxis

Anfang M (SD) EE FR A B C D E F

EE 2.06(0.75)  1.00
FR 4.80(0.99) -44**  1.00

A 0.48(0.40)  -20*%*  27** 1,00

B 0.16 (0.29)  .25%* _22'** -41%* 1,00

C 0.20(0.30)  -.04 -02  -35%F - 16* 1.00

D 0.11(0.23) .09 02 -30**  -08 -10 1.00

E 0.02(0.11)  .16* .02 -.09 .07 -.09 -.09 1.00

F 0.01(0.07)  -.06 -01 -11 .00 -.06 -.04 -.02 1.00
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Nach 4/5 Wochen
EE 1.86(0.91)  1.00

FR 5.03(1.03) -49%*  1.00

A 0.48(0.40)  -10  .13*  1.00

B 0.12(0.26)  .26** .24** -32%%  1.00

c 0.11 (0.23) 12 -06  -12 12 1.00

D 0.15(0.25)  -.09 08 -.08 -.08 -.09 1.00

E 0.03 (0.14) 12 -06  -18** 01 -.06 -10 1.00

F 004 (0.46)  -.04 .05 11 .05 -.04 -.06 -.02 1.00

Anmerkung. Dargestellt sind die Skalenmittelwerte zu t1 (Praxis-Anfang) und t5 (Praxis-Ver-
lauf) von EE (emotionale Erschopfung) und FR (Freude), fiir die berichteten Problemkatego-
rien A (Schilerverhalten), B (Rollenkonflikt), C (Betreuung und Organisation), D (prof. Leh-
rerhandeln), E (Arbeitsumfang) und F (kein Problem) die mittleren Nennungshaufigkeiten zu
t1 und t2 (Praxis-Anfang), sowie zu t4 und t5 (Praxis-Verlauf); * p <.05, ** p<.01, *** p<
.001; N =235.

Die z.T. explorative Hypothese 3 kann beibehalten werden, ist dabei aber wie folgt zu
differenzieren: Positiv aktivierendes emotionales Erleben (Freude) tritt dann redu-
ziert auf, wenn Probleme aus den Bereichen B, C und D berichtet werden, zeigt
sich hingegen verstérkt, wenn der Umgang mit Schiiler*innen (A) als Problem
benannt wird. Negativ deaktivierendes emotionales Erleben (emotionale Er-
schopfung) tritt verstarkt dann auf, wenn Probleme der Bereiche B und E berich-
tet werden, zeigt sich allerdings reduziert wenn Probleme aus Kategorie A berich-
tet werden. Emotionale Erschopfung am Beginn der Praxis fithrt zu vermehrten
Rollenkonflikten (B) nach einem Monat Praktikum, Probleme im Bereich von Be-
treuung und Organisation (C), die am Beginn der Praxis berichtet werden, verur-
sachen verstarkte emotionale Erschépfung und reduzierte Freude einen Monat
spater. Begegnen Studierende zu Praxisbeginn keinen nennenswerten Proble-
men, wirkt sich dies am stérksten auf die empfundene Freude nach einem Monat

Praktikum aus.
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Abbildung 11
Studie 2: Autoregressives Cross-Lagged-Panel Modell zur Beziehung emotionalen Erlebens und

berichteten Praktikumsproblemen

Praxis Beginn (t1/t2) 1 Monat Praxis (t4/5)

| Emotionale Erschépfung (EE) |»\

| Freude (FR) |'

| A - Schilerverhalten |

| B - Rollenkonflikt |

| D - Lehrerhandeln | 437 R2= 18
"’.06***
X Ry
| E - Arbeitsumfang R2= 14
. .02
| F — keine Herausforderung R2= .00

Anmerkungen. Es sind die standardisierten Pfadkoeffizienten des autoregressiven Cross-Lagged-
Panel-Modells dargestellt. Sie wurden als Strukturgleichungsmodell unter Verwendung des Pa-
ketes lavaan in R modelliert; * p < .05, ** p < .01, *** p <.001; Modell-Fit-Indizes: RMSEA = .05;
SRMR = .04; CFl =.97; TLI = .91; x> = 51.89, df = 30, p < .01; x* /df < 2.

Hypothese 4. Praktikumsprobleme, die mit positiv-aktivierendem emotionalen Erleben
positiv assoziiert sind, erhohen die Selbstreflexion, wdhrend Praktikumsprobleme, die
mit negativ-deaktivierendem emotionalen Erleben positiv zusammenhdngen, die Selbs-
treflexion verringern.
Hypothese 4 geht davon aus, dass die messwiederholt (t1-t5) erhobene Selbstre-
flexion der Studierenden von der Art der jeweils beschriebenen Problemsituation
je nach Emotionsassoziation abhéngt. Unter Berticksichtigung der theoretischen
Annahmen und den Ergebnissen der Priifung von Hypothese 3 ergibt sich fol-
gende Hypothesenspezifikation: Die Konfrontation mit Problemsituationen aus
dem Bereich des Umgangs mit Schiiler*innen (A; positiv assoziiert mit Freude)
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sollte die problembezogene Selbstreflexion erhthen, wahrend Probleme, die aus
Rollenkonflikten (B), aus der Betreuung und Organisation (C), sowie aus dem Ar-
beitsumfang (E) entstehen (positiv assoziiert mit emotionaler Erschopfung) die

problembezogenen Selbstreflexion reduzieren sollten.

Abbildung 12
Studie 2: Konstruktion des Mehrebenenmodells fiir die Vorhersage der Selbstreflexionshéhe
aus der Art beschriebener Problembereiche unter Berticksichtigung von Messwiederholung

und Personenvarianz

Kriterium: Selbstreflexion Regressor
Makroebene / Level 2
Person 1 1425 i
Mikroebene / Level 1 ‘ ‘
Zeit
725 725 725 725 726 Problembereich

Messwert 1 2 3 4 5 ..
7 8 9 0 Zeit*Problembereich

Anmerkung. Jeder Person auf Makroebene (N = 1425) sind max. 5 Selbstreflexionsmesswerte
auf Mikroebene zugeordnet; jedem Messwert auf Mikroebene ist genau ein Erhebungszeit-
punkt (Zeit) und eine berichtete Herausforderung zu geordnet. Fir die kategoriale Herausfor-
derungsvariable wurden je interessierender Herausforderung eine dichotome Variable erstellt
und gewichtet effektkodiert (Herausforderung beschrieben = 0.05, H. nicht beschrieben = -

0.05). So ergeben sich vier Herausforderungsvariablen zu den Bereichen A, B, C, E.

Im vorliegenden Untersuchungsdesign ist es moglich, dass die Art der Herausfor-
derung je nach Messzeitpunkt innerhalb einer Person variiert. Folglich liegt die
gemessene Selbstreflexion der Studierenden nicht systematisch fiir jede mégliche
Ausprégung der Herausforderungen zu jedem Messzeitpunkt vor, ist aber wo-
moglich dennoch davon abhéngig. Um dieser Problematik gerecht zu werden,
Zeit- sowie Personenfaktor zu berticksichtigen und dabei einen ,,6kologischen
Fehlschluss“ und Verschitzungen der Kennwerte zu vermeiden, sowie das Irr-
tumsrisiko beim statistischen Test zu reduzieren (vgl. Eid et al., 2010, S. 706),
wurde sich fiir die Priifung von Hypothese 4 mittels Mehrebenenmodell entschie-
den. Die Daten wurden so umstrukturiert, dass Person und Messzeitpunkt als ei-
gene Variablen integriert werden konnten. Die Personenzugehorigkeit eines
Messwertes (je max. 5 Werte) wurde als Makroebene bestimmt. Eine Person stellt

somit eine Level-2-Einheit im Analysemodell dar. Die Messwiederholung ging
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nun als Zeitvariable mit 5 Auspragungen (0 =t1, 1 =t2 ... 4 = t5) auf Mikroebene
/ Level 1 in das Basismodell ein (random bzw. mixed coefficient model, vgl. dazu
die Integration von Messwiederholung in Mehrebenenmodellen nach Baltes-
Gotz, 2020). Die emotionsrelevanten Problembereiche (A, B, E, C, vgl. H3b) wur-
den als dichotome Einzelvariablen ungewichtet effektkodiert (Problem beschrie-
ben = 0.05, Problem nicht beschrieben = -0.05; s. ,Zentrierung“ kategorialer Va-
riablen nach Baltes-Gotz, 2020). Kriteriumsvariable aller Analysen ist die zu jedem
Messzeitpunkt erhobene Selbstreflexion. In Abbildung 12 ist die Konstruktion der
Ebenen fiir die Analyse veranschaulicht.

Fir die Analysen wurde ein Basismodell bestimmt und schrittweise in der Rei-
henfolge der Stérke der unter H3a berichteten Zusammenhénge mit emotionalem
Erleben um die Herausforderungsbereiche als Regressoren erganzt. Es ergeben
sich fiinf zu priifende Modelle (eine tabellarische Ubersicht iiber die Ergebnisse s.
Tabelle 15). Im Basismodell wurde gepriift, ob Verdnderungen in der gemessenen
Selbstreflexion auf Personenunterschiede (Makro/Level-2-Einheiten) zurtick zu
fihren sind und ob diese Personenunterschiede vom Erhebungszeitpunkt abhén-
gen (Mikroregressor als Kovariate). Das Basismodell enthélt folgende zu priiffende
Parameter: zwei feste Effekte (Boo und f10), die Varianzen (oo, T11) und Kovarianz
(To1) der zufilligen Effekte, sowie die Varianz (0?) des Mikroresiduums. Es zeigt
sich, dass sowohl das mittlere Ausgangsniveau der Selbstreflexion (o0 = 3.29,
{(724) = 62.82, p < .001) als auch die mittlere Wachstumsrate der Selbstreflexion
uber die Zeit (B0 = - 0.12, {614) = - 6.02, p < .001) von 0 verschieden sind und
somit einen zu berticksichtigenden Einfluss auf die Selbstreflexionswerte ausiiben
(feste Effekte). Weiter zeigt sich, dass sowohl das interindividuelle Ausgangsni-
veau der Selbstreflexion, wie auch die interpersonellen Wachstumsraten tiber
bedeutsame Varianz verfiigen (Ttoo = 0.75, zZwae = 6.82, p < .001 und 11; = 0.04,
Zwaa = 2.60, p = .009), die auf Unterschiede zwischen den Makro-/Level-2-Ein-
heiten (Personenfaktor) zuriickzufithren sind. Dartiber hinaus kovariieren diese
Zufallseffekte im Basismodell bedeutsam miteinander: Je hoher der individuelle
Ausgangwert an Selbstreflexion, desto steiler die Wachstumsrate (1o = 0.14, Zwaw
= 4.42, p < .001). 43% der gesamten Varianz in den Selbstreflexionswerte wird
durch Unterschiede zwischen den Personen auch bei Berticksichtigung der Mess-
wiederholung erklart (ICC = 0.43, berechnet nach Baltes-Gotz, 2020).
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Tabelle 15
Studie 2: Modelparameter und Modellgiite zur Vorhersage der Selbstreflexion aus dem Bericht spezi-

fischer Probleme unter Berticksichtigung von Messwiederholung und Personenvarianz

Effekt Parameter Vorhersage von Selbstreflexion (SR)

Basismodell Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Feste Effekte

Konstante Bwo 3.29%*%(0.05)  3.52***(0.05)  3.57***(0.07) 3.50***(0.16)  4.08***(0.19)
Zeit Buo -0.12*%*%(0.02) 0.03 (0.02) 0.11(0.30) 0.05 (0.07) -0.02 (0.08)
A Bor 0.55***(0.09)  0.59***(0.10)  0.58***(0.10)  0.96***(0.12)
B Boz 0.14(0.12) 0.14(0.12)  0.52***(0.14)
E Bos -0.15 (0.29) 0.25 (0.29)
c Bos 0.76***(0.17)
Zeit*A Bu 0.00 (0.04) -0.01 (0.04) -0.01 (0.05) -0.08 (0.05)
Zeit*B Bi -0.04 (0.06) -0.04 (0.06) -0.11 (0.07)
Zeit*E Bis 0.08 (0.13) 0.00 (0.13)
Zeit*C B -0.06 (0.07)

Zufallige Effekte

Varianzkomponenten

Level 1 o? 1.75%%*%(0.06)  1.09***(0.05)  1.09***(0.05)  1.09***(0.05) 1.07***{0.05)
Level 2 Tloo 0.75***(0.11)  0.65***(0.10)  0.65***(0.10)  0.65***(0.10)  0.62***(0.10)
o1 0.14***(0.03) -0.01 (0.03) -0.01 (0.03) -0.01 (0.03) -0.01(0.03)

1 0.04**(0.02) 0.03* (0.02) 0.03* (0.02) 0.03* (0.02) 0.03*(0.01)

R? 0.38 0.38 0.38 0.39

(als geschatzter zusatzlicher Beitrag zur Aufklarung der personeninternen Varianz vgl. mit Basismodell)
Modellgite als Devianz 11060.28 6308.86 6314.208 6317.71 6274.20

Anmerkung. Die Standardfehler der jeweiligen Kennzahlen werden in Klammern berichtet. Die Para-
meter unter den zufilligen Effekten stehen fiir folgende Schitzwerte: o2 = Residualvarianz, oo = Vari-
anz der Personenmittelwerte, 1o, = Kovarianz der Mittelwerts- und Steigungskoeffizienten, mi; = Vari-
anz der personeninternen Steigungskoeffizienten — signifikante Ergebnisse sprechen fiir einen bedeut-
samen Erklarungsbedarf auf dem jeweiligen Level / der jeweiligen Ebene; * p <.05, ** p <.01, *** p<
.001.

Bei Betrachtung der Devianzen' iiber alle gepriiften Modelle hinweg zeigt sich,

dass das vollstandige Modell 4 mit Abstand die beste Anpassungsgiite verglichen

1 Unter Devianz wird die (-2) multiplizierte logarithmierte Likelihood-Funktion verstanden. Sie kann
als MaR fir die Anpassungsgiite von Modellen dienen, Iasst sich allerdings aufgrund ihrer starken
Abhéangigkeit von z.B. der StichprobengréRe nicht isoliert, sondern nur im Vergleich verschiedener
Modelle interpretieren. Je niedriger der Wert, desto besser passt das Modell zu den empirischen
Daten (vgl. Baltes-Go6tz, 2020). Auf der Internetseite der University of Cambridge (2020) gilt ein Mo-
dell mit mehr als 10 Einheiten Abweichung nach unten als eindeutig das bessere Modell, wahrend

120



mit dem Basismodell aufweist (Agasisma = 4786.08). Unter Berticksichtigung der
Konfrontation mit spezifischen Herausforderungen verschwindet der Effekt der
Messwiederholung sowohl auf Mikro- (810 = - 0.02, #(1264) < 1, n.s.) als auch auf
Makroebene (keine signifikanten Kovarianz auf Level 2: o1 = - 0.01, Zwas = - 0.41,
n.s.). Erklarungsbediirftige durch die Level-2-Einheiten / die Personen verur-
sachte zufallige Effekte (Varianzen) bleiben allerdings bestehen (o0 = 0.62, Zwaw
=6.46, p <.001; 11 = 0.03, zwaw = 2.38, p = .02). Die Residualvarianz von Modell
4 im Vergleich zum Basismodell zeigt sich auf Mikroebene deskriptiv reduziert
(Ao®Basis-via = 0.68), wenngleich auch bei Modell 4 nach wie vor signifikanter Erkl4-
rungsbedarf besteht (6?4 = 1.07, zwaw = 20.56, p < .001). Unter Beriicksichtigung
der zufélligen Personeneffekte, leistet die Konfrontation mit folgenden Problem-
bereichen einen bedeutsamen Beitrag zur Erhohung der Selbstreflexion: Die
Selbstreflexion ist erhoht, wenn Studierende von der Konfrontation mit Proble-
men im Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern berichten (A; fo: = 0.96, #(1226)
= 8.14, p < .001), wenn sie Problemsituationen begegnen, die aus Rollenkonflik-
ten entstehen (B; oz = 0.52, #(1263) = 3.78, p < .001), sowie wenn Studierende
sich mit Problemen aus dem Bereich von Betreuung und Organisation konfron-
tiert sehen (C; Boa = 0.76, #(1271) = 5.57, p < .001).

Hypothese 4 ist unter der vorliegenden Operationalisierung abzulehnen: Wie erwartet
erhoht die Konfrontation mit Problemen aus dem Bereich des Umgangs mit Schii-
lerinnen und Schiilern die problembezogene Selbstreflexion. Entgegen der Erwar-
tung erhohen allerdings auch Probleme die Selbstreflexion, die aus Rollenkonflik-
ten sowie der Betreuung und Organisation entstehen. Ebenfalls anders als erwar-
tet zeigt die Konfrontation mit Problemsituationen aus dem Bereich des Arbeits-
umfangs keinen Einfluss auf die Selbstreflexion. Zusammengenommen ist Hypo-
these 4 abzulehnen, Herausforderungen scheinen die hier gemessene Selbstrefle-

xion unabhéngig von der Richtung ihrer Emotionsassoziation anzuregen.

Veranderungen zwischen 5 und 10 Einheiten fiir eine substanzielle Verbesserung sprechen und bei
weniger als 5 Einheiten keine Aussagen dariiber zulassig sind, welches Modell besser ist.
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3.2.4 Diskussion

Ziel der zweiten Untersuchung dieser Arbeit war einerseits herauszufinden, wel-
chen Problemsituationen sich Lehramtsstudierende wahrend schulischer Prak-
tika ausgesetzt sehen, wie sich positiv-aktivierendes und negativ-deaktivierendes
emotionales Erleben iiber Praktika entwickelt und in welchem Zusammenhang
es mit erlebten Problemsituationen steht. SchlieBlich sollte geklart werden, wel-
che Bedeutung spezifische Problemsituationen und die Qualitdt emotionalen Er-

lebens (nach Valenz und Aktivierungspotential) fur die Selbstreflexion haben.

Ergebniszusammenfassung. Lehramtsstudierende sehen sich wahrend schulprak-
tischer Phasen mit vielféltigen Problemen konfrontiert, die sich in sieben Bereiche
gruppieren lassen. Am haufigsten werden Probleme berichtet, die aus dem Ver-
halten von Schiiler*innen, der Betreuung und Organisation oder aus unklaren und
uneinheitlichen Rollendefinitionen resultieren. Dartiber hinaus erzédhlen Studie-
rende von Problemen mit eigenem/beobachtetem professionellen Lehrerhandeln
und dem Arbeitsumfang des Praktikums. Probleme, die aus unklaren/uneinheit-
lichen Rollendefinitionen resultieren, nehmen tber die Zeit des Praktikums ab.
Die Haufigkeit von Problemen in Betreuung und Organisation reduziert sich in-
nerhalb der ersten zwei Wochen und bleibt dann auf diesem Niveau. Je hdufiger
Studierende von Problemen in Betreuung und Organisation oder aus unkla-
ren/uneinheitlichen Rollendefinitionen berichten, desto stdrker emotional er-
schopft fithlen sie sich und desto weniger Freude empfinden sie am Praktikum.
Je haufiger Studierende Probleme mit dem Verhalten von Schiiler*innen berich-
ten, desto weniger emotional erschopft fithlen sie sich und desto mehr Freude
haben sie am Praktikum. Es zeigt sich, dass jede Art von mit emotionalem Erleben
assoziiertem Problembereich, die problembezogene Selbstreflexion anregt, dies
allerdings unabhéngig von Anregungsgehalt und Valenz assoziierten emotionalen
Erlebens.
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Diskussion unerwarteter oder ausgebliebener Effekte

Wenig emotional erschopfte Studierende. Jantowski et al. (2010) berichten, dass
sich Lehramtsstudierende im Praxissemester generell sehr belastet fithlen, diese
Belastung tiber die Zeit der Praxis zunimmt, wenngleich die Belastungsgrenze
nicht tberschritten werde. Fiir die Studierenden aus der vorliegenden Untersu-
chung trifft dies nicht zu — mehr noch, das Gegenteil scheint der Fall: die berich-
tete emotionale Erschépfung der Studierenden ist generell niedrig und nimmt
Uber die Zeit der Praxis sogar noch ab. Wieso fiithlen sich die Studierenden in
dieser Untersuchung im Vergleich zum Erwartbaren so wenig belastet?

Auch wenn die Hélfte der Studierenden dieser Untersuchung ebenfalls ein Pra-
xissemester absolviert, so wurde doch nur die Blockphase der jeweiligen Praktika
— also die Zeit, in der die Studierenden Vollzeit in der Schule sind, ohne flankie-
rende universitdre Veranstaltungen, berticksichtigt. Bach (2015) halt fest, dass
Studierende jedoch die universitdren Anforderungen wéhrend schulischer Prak-
tika als belastend erlebten, die schulischen Anforderungen hingegen nicht. Die
geringe emotionale Erschopfung der Studierenden kénnte somit darauf zurtick-
zufithren sein, dass sie keine parallelen universitdren Veranstaltungen zu bewal-
tigen hatten. Moglicherweise liegt es aber auch am abgefragten Konstrukt. Auch
wenn man emotionale Erschopfung als ein MaB fiir Belastungserleben nehmen
kann, so sind viele andere Maf3e denkbar. Man konnte bspw. auch die Angst zu
Unterrichten, vor Beobachtung, vor Bewertung und vor Schwierigkeiten im Klas-
senmanagement beriicksichtigen, so wie es Porsch und Gollub (2017, 2018) getan
haben. Sie beobachten ebenfalls eine Abnahme der Angst tiber die Zeit des Prak-
tikums. Studierende starten moéglicherweise mit etwas Unsicherheit in das Prak-
tikum, finden sich dort zurecht und fiihlen sich mit voranschreitender Zeit immer
sicherer, weniger belastet und vielleicht auch emotional erschopft. Allerdings
konnte auch das MaB fiir emotionale Erschopfung zu ,hart“ gewesen sein. Die
Items kommen Urspriinglich aus einem Instrument um pathologische Symptome
beim Burnoutsyndrom zu erfassen (s. Maslach-Burnout-Inventory, Maslach &
Jackson, 1981, s. Kapitel 3.1.2). Fiir den pathologischen Fall differenzieren die
Items gut, im vorliegenden Setting bei der Befragung iiberwiegend gesunder Stu-
dierender moglicherweise hingegen nicht (s. auch niedrige Iltemschwierigkeit, Ka-
pitel 3.2.2).
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Assoziationen von Problemtypen und emotionalem Erleben. Dass positiv-valentes
emotionales Erleben reduziert und negativ-valentes emotionales Erleben ver-
starkt bei Problemen aus dem Bereich der Betreuung und Organisation auftreten,
passt zu den berichteten Befunden, dass negativ valentes emotionales Erleben
vor allem mit Problemen in Betreuungssituationen in Zusammenhang gebracht
wird (vgl. TomstStuk & Ugaste, 2012; Yuan & Lee, 2016; Kapitel 3.2.1 dieser Ar-
beit). Diese Untersuchung zeigt allerdings weitergehend, dass je hoher die emo-
tionale Erschopfung Studierender zu Beginn der Praxis, desto mehr Probleme im
Bereich Betreuung und Organisation werden sie nach einem Monat Praxis be-
richten (Hypothese 3b). Emotionale Erschopfung fithrt demnach zu Problemen in
Betreuung und Organisation, warum? Ein exemplarisches Problem aus dem Be-
reich Betreuung und Organisation ist, dass Studierende nicht vorgestellt, rumge-
fithrt, ein bisschen an die Hand genommen werden. Diesem Problem lasst sich
eigentlich gut begegnen, indem Studierende Eigeninitiative ergreifen und sich
eben selbst vorstellen und aktiv um eine Fiihrung etc. bitten. Gerade emotionale
Erschopfung geht allerdings mit Riickzug und weniger Antrieb einher. Wenn Stu-
dierende bereits zu Beginn der Praxis emotional erschopft sind, féllt es ihnen mut-
maflich schwerer eben die zur Bewaltigung von Problemen aus dem Bereich Be-
treuung und Organisation notige (soziale) Eigeninitiative zu zeigen.

Der Umgang mit schwierigen Schiiler*innen wird in vielen Forschungsarbeiten
als belastend und damit negativ-emotional valent eingeordnet (z.B. vgl. Zimmer-
mann et al., 2012; Yuan & Lee, 2016; Feuerhahn et al., 2013; Doéring-Seipel &
Dauber, 2010; Institut fiir Demoskopie Allensbach, 2012; Kapitel 3.2.1 dieser Ar-
beit). In der vorliegenden Untersuchung zeigt sich allerdings, dass gerade Prob-
leme im Umgang mit Schiiler*innen mit reduzierter emotionaler Erschépfung und
verstédrkter Freude zusammenhéngen, weshalb? Die Studierenden beginnen ihre
Praxisphase in der Erwartung und auch Hoffnung mit echten Herausforderungen
des Lehrerberufs konfrontiert zu werden. Diese erfiillen sich in der Begegnung
mit (schwierigem) Schiiller*innen-Verhalten. War das Lehrkraftsein und -selbst zu
Studienbeginn noch ein fernes Ziel, wird es nun greifbar und angenehme Emoti-
onen stehen im Vordergrund (vgl. Ideal-/Realselbst, Carver & Scheier, 1990;
Principle of Goal Supportiveness, Brendl und Higgins, 1996). Dies passt auch zu

Haschers und Hagenauers (2016) Bemerkung, dass Unterrichten im Praktikum —
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als auch berufsnahe Tétigkeit — mit positiv-valentem emotionalem Erleben asso-
ziiert ist. Dartiber hinaus wird die Ursache des beschriebenen Problems extern
auf das Verhalten der Schiiler*innen attribuiert. In diesem Setting konnte die ex-
terne Attribution selbstwerterhaltend wirken und angenehmes emotionales Erle-
ben fordern (z.B. Weiner, 1986).

Probleme die aus uneinheitlichen und unklaren Rollendefinitionen / Rollenkon-
flikten entstehen, sind mit weniger Freude und zugleich mit mehr emotionaler
Erschopfung assoziiert, mehr noch, sie 16sen, zu Beginn der Praxis berichtet, so-
gar emotionale Erschopfung nach einem Monat Praxis aus (vgl. Hypothese 3).
Dies ist intuitiv nachvollziehbar und passt zu bestehenden Befunden anderer im
Forschungsstand vorgestellter Arbeiten (z.B. Fimian & Blanton, 1987; Yuan &
Lee, 2016; Kapitel 3.2.1 dieser Arbeit). Fiihrt man sich das Ziel schulischer Prak-
tika, die Auseinandersetzung der eigenen Person mit bestehenden Standards und
Idealen mittels Selbstreflexion vor Augen, wére jedoch umgekehrt valentes emo-
tionales Erleben angemessen und wiinschenswert: Nicht nur, dass unklare Rollen
etwas sehr alltdgliches, normales und damit akzeptables sind, sondern gerade,
dass Studierenden aufféllt, dass sie sich in einem Rollenkonflikt befinden, spricht
doch fiir eine gute Selbstreflexionsausgangslage. Das Selbst-Real wird mit einem
alternativen Standard konfrontiert, die eigene Position muss tiberdacht werden.
Die Wahrnehmung der Diskrepanz lie3e sich somit als ganz im Sinne des Prakti-

kums, als erfreuliches Lernereignis werten und umdeuten.

Fehlende Vorhersagekraft der Qualitit emotionalen Erlebens fiir die Selbstrefle-
xion. Die Ergebnisse aus Studie 1 dieser Arbeit (vgl. Kapitel 3.1) regten an, emo-
tionales Erleben nicht nur hinsichtlich seiner Valenz, sondern auch seines Akti-
vierungspotenzials zu differenzieren, und dartiber die Rolle von emotionalem Er-
leben fiir den Selbstreflexionsprozess zu konkretisieren. Die Berticksichtigung
beider Dimensionen emotionalen Erlebens zeigt in dieser Untersuchung aller-
dings keinen Erkenntnisgewinn, warum nicht? Die Uberlegungen zu Zusammen-
héngen der Valenzrichtung mit Problemen aus Rollenkonflikten assoziierten emo-
tionalen Erlebens machen deutlich: Emotionales Erleben scheint variabel — je
nach Fokus der Selbstaufmerksamkeit. Auch wenn sich die Differenzierung emo-
tionalen Erlebens nach Valenz bewéhrt hat (vgl. Rothermund & Eder, 2011) und
moglich ist, bedeutet dies nicht, dass neben einer Form emotionalen Erlebens
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nicht zu gleich noch eine andere Version fiihlbar sein kann. Watson et al. (1999)
halten sogar fest, das positiv und negativ valentes emotionales Erleben gar gleich-
zeitig auftreten kann. Fir die vorliegende Untersuchung ist folglich durchaus
denkbar, dass emotionale Erschopfung und Freude gleichzeitig auftreten kénnen,
aber in Abhéngigkeit vom Fokus der Aufmerksamkeit berichtet werden. Es ldsst
sich sogar vermuten, dass je differenzierter und ,,groBer” das Wissen tiber die
eigene Person, die Selbstkenntnis, ist, desto vielfaltiger und zugleich variabler
konnte die Wahrnehmung emotionalen Erlebens werden. Gleichzeitig wird dabei
die Berticksichtigung einzelner isolierter emotionaler Zustande jedoch immer we-
niger aussagekréftig. Es erscheint hier also die bisher noch unberticksichtigte und
im Forschungsstand referierte dritte Perspektive auf die Rolle emotionalen Erle-
bens im Selbstreflexionsprozess passend: Wahrgenommene Ist-Ideal-Diskrepan-
zen losen emotionales zwar Erleben aus, dieses zeigt allerdings keine Auswirkun-
gen auf die spétere Verringerung eben jener Diskrepanzen (vgl. Silvia & Duval,
2001; Kapitel 3.2.1 dieser Arbeit).

Limitationen

Der weite Emotionsbegriff / Dimensionalitdt. Aus dem Vorangegangen ergeben
sich Zweifel an der Vorstellung, emotionales Erleben schliissig und mit Vorhersa-
gegehalt in Modelle zur funktionalen Selbstreflexion integrieren zu kénnen. Auch
wenn die Berticksichtigung emotionalen Erlebens in der hier zugrunde gelegten
,weiten“ Definition (keine Trennung zwischen physiologischem emotionalen Er-
leben, Stimmungen, Emotionen, kognitivem oder metakognitivem emotionalen
Erleben usw.) potentiell allgemeine Aussagen tiber die Rolle jeder Form der emo-
tionalen Regung zulassen sollte, birgt dies jedoch zugleich die Schwierigkeit, das
emotionales Erleben beliebig und schwer zu fassen wird. Wahrend emotionale
Erschopfung ein eher iiberdauerndes weniger intensives Grundgefiihl darstellen
kann, ist Freude tendenziell eine intensive Momentaufnahme. Auch die Spezifi-
zierung auf die Dimensionen Valenz und Aktvierungspotential bringt bei Bertick-
sichtigung von Umdeutungsmoglichkeiten, verschiedenen Foki der Selbstauf-
merksamkeit, und eben auch der Méglichkeit kurzfristiger Anderungen, nur ge-
ringfiigig mehr Klarheit. Fraglich ist dartiber hinaus, ob, selbst wenn ein weiter

Emotionsbegriff mit den beiden Dimensionen Valenz und Aktvierungspotential
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potentiell Selbstreflexion vorhersagen kénnte, dies in der vorliegenden Untersu-
chung uiberhaupt sichtbar hatte werden konnen. Zwar wurde emotionales Erle-
ben maximal unterschiedlicher Qualitdten erfragt (positiv-aktivierend und nega-
tiv-deaktivierend), andere Kombinationen der Dimensionen wurden dabei jedoch
nicht beriicksichtigt. Und auch innerhalb der erfragten Dimensionskombinatio-
nen hétten andere Erlebensqualitdten zu anderen Ergebnissen fithren kénnen (fiir
positiv-aktivierendes emotionales Erleben z.B. Hoffnung oder fiir negativ-deakti-

vierendes emotionales Erleben z.B. Langeweile).

Operationalisierung der Selbstreflexion. Wie schon bei Studie 1 (Kapitel 3.1)
scheint auch bei dieser Studie 2 die Selbstreflexionsmessung verbesserungsbe-
durftig. Im Vergleich zur Messung mit der Selfreflection and Insight Scale (Grant
et al., 2002) sind die aus dem Fragebogen zur ergebnisorientierten Problem und
Selbstreflexion entnommenen Items zwar néher an der tatséchlichen selbstrefle-
xiven Erkenntnis mit spezifischen nachweislich wirksamen Heuristiken (z.B. Item
4  Als ich tiber das Problem nachdachte, habe ich mir eine Reihe kleinerer, leich-
ter zu héndelnde Ziele gesetzt, die helfen kénnen, das Problem zu 16sen.”, s. Ka-
pitel 3.2.2), allerdings bleibt dabei vollig unklar, wie die reflektierende Person zu
dieser Strategie kommt. Hat sich ihre Selbstaufmerksamkeit erhoht, hat sie sich
von sich distanziert, sich selbst zum Objekt gemacht, Selbst-Real mit dem Selbst-
Ideal verglichen und eine Diskrepanz antizipiert? Das bleibt bei der Messung un-
klar. Man konnte meinen, diese Information sei irrelevant, wenn denn nur etwas
,Gutes“ dabei herauskomme. Wenn der Prozess allerdings unbekannt ist, wie soll
man ihn dann aktiv férdern oder gar steuern kénnen? AuBBerdem passt eine Heu-
ristik oft, aber bei komplexen Problemen eben nicht immer (vgl. Tobinski, 2017;
Woolfolk, 2014; Kapitel 2.1.2 dieser Arbeit). Wie soll sich eine Selbstreflexion ab-
bilden, auf deren Ausgangsproblem keine der im Messinstrument angesproche-

nen Heuristiken passt?

Theoretische und praktische Implikationen — weiterfiihrende Fragen
Diese Studie 2 fokussierte Selbstreflexionsanlasse wahrend schulischer Praktika,
deren Verédnderung tiber die Zeit, sowie in welchem Zusammenhang sie mit emo-

tionalem Erleben und Selbstreflexion stehen.
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Applied Perspective. Es zeigte sich, dass in der vorliegenden Untersuchung alle
differenzierten Problembereiche zu vermehrter Selbstreflexion beitrugen und
dass dies unabhéngig vom assoziierten emotionalen Erleben geschieht. Mit Blick
auf das Ziel, Selbstreflexion Lehramtsstudierender auch auferhalb schulischer
Praktika im Rahmen des universitdren Studiums moglichst effizient anzuregen,
erscheint es vielversprechend die identifizierten Problembereiche in Fallvignet-
ten zu tiberfithren. Eignen sich Fallvignetten tiber die wiederholte hypothetische
Auseinandersetzung mit selbstrelevanten Praxisproblemen die Selbstreflexion
Lehramtsstudierender auch auBerhalb schulpraktischer Phasen anzuregen und zu

verbessern?

Basic Perspective. Grundlagenorientiertes Anliegen dieser Untersuchung war er-
neut, die Bedeutung emotionalen Erlebens fiir den Selbstreflexionsprozess tiber
den Einbezug der Valenz und des Aktivierungspotentials emotionalen Erlebens
besser beschreiben zu konnen. Diese Untersuchung erzielte in dieser Hinsicht
keine weiterfiilhrenden Erkenntnisse — vielmehr steht die Uberlegung im Raum,
dass der Selbstreflexionsprozess zwar von emotionalem Erleben jedweder Cou-
leur begleitet werden kann, dieses dabei jedoch keinen substanziellen Einfluss auf
den Prozess selbst nimmt. Eine zentrale Rolle in der Bewusstwerdung emotiona-
len Erlebens und fiir den Selbstreflexionsprozess spielt die Selbstaufmerksambkeit,
indem sie den Fokus der Uberlegungen bestimmt. Ob die Selbstaufmerksamkeit
nach der Konfrontation mit einem selbstrelevanten Problem tatséchlich erhoht
ist, ist offen. Auch die Rolle der Selbstdistanz ist nach wie vor nicht geklart. Hangt
der Verlauf des Selbstreflexionsprozesses davon ab, wie gut es gelingt sich von
sich selbst zu distanzieren und damit zum Objekt der eigenen Wahrnehmung wer-
den zu kénnen? Lasst sich die Selbstdistanz womoglich manipulieren? Weiter ist
nach wie vor ungeklért, wie genau der Selbstreflexionsprozess verlauft. Verge-
genwaértigen sich Reflektierende tatsachlich Selbst-Real und vergleichen es mit
einem Ideal? Und wie sehen selbstreflexive Einsichten aus? Lassen sie sich quali-

tativ unterscheiden?
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3.3 Studie 3:

Selbstreflexionsprozess — Qualitative Differenzierung

Zusammenfassung. Im funktionalen Selbstreflexionsprozess folgt auf die initiale
Problemkonfrontation die Erhohung von Selbstaufmerksamkeit und Selbstdis-
tanz. Uber den Vergleich von Selbst-Real und -Ideal als selbstreflexive Aktivitat,
entsteht eine selbstreflexive Einsicht und ein regulierender Akt wird abgeleitet.
Studie 1 und 2 konnten zeigen, dass schulische Praktika Lehramtsstudierende mit
Problemen konfrontieren, die zu einer verstarkten Selbstreflexion beitragen. Ob
sich diese in Fallvignetten tiberfiihrten Probleme eignen, um Selbstreflexion zu
fordern, ob sich der theoretische Selbstreflexionsprozess auch empirisch abbilden
lasst und welche Bedeutung emotionales Erleben im Prozess hat, ist nach wie vor
offen. In einem experimentellen unvollstandigen 3x5 Mischdesign (Problemper-
spektive, Messwiederholung/Ubung) wurden NV = 116 Lehramtsstudierende mit
selbstrelevanten Problemvignetten konfrontiert. Selbstaufmerksamkeit, aktuelles
emotionales Erleben, dispositionale und situationale (offen und geschlossen)
Selbstreflexion, Intelligenz und zentrale soziodemographische Merkmale der in
drei Gruppen (KG = Kontrolle, EG1 = selbstdistanziert, EG2 = selbstversunken)
aufgeteilten Teilnehmenden wurden erhoben. Die Analyse der offenen Selbstref-
lexionen ergab eine Vielzahl méglicher Inhalte, die sich in sechs zentrale Katego-
rien biindeln lassen. So beinhalten Freitext-Selbstreflexionen in Reihenfolge ab-
steigender Auftretenshéufigkeit: Uberlegungen zum Problemumgang, zur Selbst-
aufmerksamkeit, zur Problemursache, zur Problembewertung, zur Selbstevalua-
tion und zu Konsequenzen fiir die Zukunft. Auswirkungen auf die Selbstreflexion
von Problemperspektive und Ubung zeigen sich nur vereinzelt im qualitativen
Bereich. Die auf primér theoretischen Uberlegungen basierenden Analysen zeit-
lich gerichteter Wirkungen der am Selbstreflexionsprozess beteiligten Variablen,
bestatigen die Vorstellung, dass erhohte Selbstaufmerksamkeit selbstreflexiven
Aktivtaten vorausgeht. Fiir emotionales Erleben nach Valenz und Aktivierungs-
potential zeigt sich: Aufgeregtheit (negativ-aktivierend) reduziert die Selbstauf-
merksamkeit. Selbstreflexive Aktivitat fithrt zu mehr Gelassenheit (positiv-deak-
tivierend). Aufgeregtheit fordert selbstreflexive Einsichten, wéhrend selbstrefle-

xive Einsichten den Frohsinn (positiv-aktivierend) stérken.
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3.3.1 Forschungsstand & Hypothesen

Von einer ergebnisorientierten, funktionalen Selbstreflexion kann dann gespro-
chen werden, wenn es gelingt, im Vergleich von Selbst-Real und -Ideal Diskre-
panzen aufzudecken und daraus (potentiell) regulierende Aktivitaten abzuleiten.
Die Qualitét einer selbstregulierenden Aktivitat und die Nachhaltigkeit ihrer Wir-
kung héngen davon ab, wie gut es einer Person gelingt, die Aufmerksamkeit auf
sich selbst zu richten und das reale Selbst mit dem idealen Selbst zu konfrontie-
ren, sich zum Objekt seiner Betrachtung zu machen. Dieses ,auf sich selbst
schauen® wird auch als Selbstdistanzierung oder psychologische Distanz bezeichnet
(zur Begriffsbestimmung vgl. z.B. Kross & Ayduk, 2017; Attig, 2021).

Forschungsstand und theoretische Differenzierung

Selbstdistanz und Selbstreflexion. Psychologische Distanz erméglicht Selbstkon-
trolle (vgl. Mischel & Rodriguez, 1993), erleichtert die Emotionsregulation (vgl.
Kross & Ayduk, 2017) und den gelingenden, nachhaltigen Umgang mit heraus-
fordernden Ereignissen (z.B. Ayduk & Kross, 2008; Kross & Ayduk, 2008; Kross
et al.,, 2005; Kross & Grossmann, 2012; Mischowski, et al., 2012; Park et al., 2016).
Selbstdistanz lasst sich herstellen, in dem man von sich selbst in der dritten Per-
son spricht oder aber in dem man Situationen aus distanzierter Perspektive be-
trachtet, wie zum Beispiel als , Fliege an der Wand“ oder aus Sicht eines guten
Freundes (z.B. Mischkowski et al., 2012). Im Bereich der Trauma-Behandlung ist
dieser Ansatz breit etabliert. Die Erinnerung an traumatische Ereignisse aus eige-
ner (auch selbstversunken / self-immersed) Perspektive fiihrt dazu, dass eine Per-
son die konkreten Details der Situation abruft und affektive sowie physische Re-
aktionen erneut durchlebt, wiahrend der Erinnerungsabruf aus selbstdistanzierter
Perspektive weniger emotional und eher beschreibend geschieht (vgl. z.B.
Mclsaac & Eich, 2004). Kross et al. (2005) schlieen daraus, dass die selbstdistan-
zierte Reflexion eigener negativer Erfahrungen negativ emotionales Erleben re-
duziert, eine ruminierende, dysfunktionale Form der Selbstreflexion weniger
wahrscheinlich macht und damit eine funktionale Form von Selbstreflexion be-
glinstigt. Die Forschungsbefunde von Park et al. (2016) sowie Kross und Ayduk

(2008) bzw. Kross et al. (2005) stiitzen diese Annahme: Teilnehmer, die negative
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Erfahrungen aus einer selbstversunkenen Perspektive reflektieren, zeigen mehr
negatives emotionales Erleben und Stress, als Personen, die selbstdistanziert re-
flektieren. Ahnlich verhélt es sich bei Personen, die provoziert werden und im
Anschluss selbstdistanziert iiber die Provokation reflektieren. Sie zeigen weniger
negativ emotionales Erleben, weniger aggressive Gedanken und leiten weniger
aggressives Verhalten ab (Mischkowski et al., 2012). Dariiber hinaus versuchen
selbstdistanziert Reflektierende eher ihre Erfahrungen nachzuvollziehen statt sie
erneut zu durchleben (Ayduk & Kross, 2010; Kross & Ayduk, 2011; Mischowski
et al., 2012). Der Differenzierung emotionalen Erlebens nach Pekrun (2016, 2018)
folgend (vgl. Kapitel 2.1.2), sollte im Vergleich zu selbstversunkener Reflexion,
selbstdistanzierte Selbstreflexion mit reduziertem negativ-aktivierendem (Ag-
gression) und negativ-deaktivierendem (Stress) emotionalen Erleben einherge-
hen und sich qualitativ eher auf distanziertes Beschreiben als emotional involvier-
tes Erleben beziehen.

Selbstreflexion, Metakognition, Intelligenz. Auf erhohte Selbstaufmerksamkeit
und Selbstdistanz folgt im Selbstreflexionsprozess die selbstreflexive Aktivitat.
Hier werden Gedanken, Gefiihle und das Verhalten des aktuellen realen Selbst
bewusst, mit einer idealen Version des Selbst verglichen, auf Diskrepanzen ge-
priift und bewertet. Wird eine Diskrepanz aufgedeckt, entsteht daraus eine selbst-
reflexive Einsicht, die in einem regulierenden Akt als Selbstreflexionsergebnis re-
sultiert (vgl. Kapitel 2.1.3). Selbstreflexive Aktivitdten und selbstreflexive Einsich-
ten finden unter der Verwendung metakognitiver Strategien als Teil metakogni-
tiver Prozesse statt. Flavell (1979) trennt innerhalb der Metakognition metakog-
nitives Wissen von metakognitiven Erfahrungen. Auf die Selbstreflexion bezogen
fallt unter (1) metakognitives Wissen (auch deklarativer Wissensaspekt, vgl. Hassel-
horn, 1992) das Wissen oder die Uberzeugung dariiber, welche Faktoren und
Faktorkombinationen den Verlauf und das Ergebnis der Selbstreflexion beeinflus-
sen. Zu diesen Faktoren z&hlen das Wissen tiber kognitive Prozesse von Men-
schen, sich selbst und anderen (Bspw. das Wissen dariiber, wie man Wissen er-
wirbt [epistemische Uberzeugungen] oder auch, dass man Inhalte auf verschie-
dene Weisen nicht verstehen kann, s. S. 907, Flavell, 1979), das Wissen tiber den
Reflexionsanlass / das initiierende Problem (Bspw. Informationen zum Problem

und sich ergebenden Problemanforderungen), oder auch das Wissen dartiber, mit
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welchen Strategien (Teil-)Ziele zur Losung des Problems erreicht werden konnen.
Unter (2) metakognitiven Erfahrungen (auch exekutiver Kontrollaspekt, Hasselhorn,
1992) ist das spontane Denken tiber eigene Gedanken und Gefiihle wéhrend des
selbstreflexiven Prozesses zu verstehen. Dabei kénnen metakognitive Erfahrun-
gen unterschiedlich komplex und zugleich auch von unterschiedlicher Dauer sein
und als Qualitatskontrolle des selbstreflexiven Prozesses verstanden werden. Me-
takognitive Erfahrungen zeigen starke Auswirkungen auf kognitive und metakog-
nitive Ziele, Aufgaben, Handlungen, Wissen und eingesetzte Strategien. Stern-
berg (1986) vertritt die Auffassung, dass die Fahigkeit, kognitive Ressourcen an-
gemessen zuzuordnen, z. B. zu entscheiden, wie und wann eine bestimmte Auf-
gabe erledigt werden sollte, ein zentraler Bestandteil der Intelligenz ist (auch als
~Metakomponenten“ bezeichnet, Sternberg, 1986). Diese Ansicht fiigt sich in Be-
funde dazu ein, dass Menschen mit ausgeprégten metakognitiven Féhigkeiten zu-
gleich erhohte Werte im Bereich der Intelligenz aufweisen (Sternberg, 1986;
Livingston, 2003). Selbstreflektierende Personen sollten folglich im Rahmen
selbstreflexiver Aktivitdten und Einsichten neben dem tatsdchlichen Vergleich
von Real und Ideal, der Antizipation von Diskrepanzen und dem Erlangen von
Einsichten sowie der Ableitung regulierender Akte, eben diese Prozesse auf einer
Metaebene aktiv planen, iiberwachen und steuern. Da die Metakognition eng mit
Intelligenz verkniipft ist, 1asst sich annehmen, dass hohere Intelligenz mit besse-
rer Selbstreflexion einhergehen konnte.

Der regulierende Akt oder Selbstreflexionsergebnisse. Nach Greif (2008, S. 37)
wird der Selbstreflexionsprozess erst dann funktional, wenn er zu praktischen Er-
gebnissen fiihrt, die auch bei zukiinftigen Handlungen und Reflexionen verwertet
werden konnen. Was genau verwertbare Ergebnisse sind, bleibt dabei vage: so
konnte schon die Neuordnung personlicher Prioritdten Ergebnis einer funktiona-
len Selbstreflexion sein oder auch die Verbesserung der Selbstorganisation oder
die Entwicklung von Ideen fiir Verhaltensdnderungen (vgl. S. 27f, Greif, 2008).
Weitere potentielle Ergebnisse funktionaler Selbstreflexion finden sich im von
Greif, Berg und Rohrs (nach Greif, 2008) entwickelten Fragebogen zur ergebnis-
orientierten Problem- und Selbstreflexion (FePS). Obige Aspekte ergénzend gel-

ten hier als potentielle Ergebnisse funktionaler Selbstreflexion z.B. Uberlegungen
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zum Umgang mit Hindernissen zur Zielerreichung, die Antizipation von erfolgrei-
chen und wieder einsetzbaren Strategien aus der Vergangenheit, die Entwicklung
von Plénen, um eigenen Bedirfnissen gerecht zu werden, oder auch die Entwick-
lung neuer Sichtweisen aus denen sich praktisch verwertbare Folgerungen erge-
ben (vgl. S. 39, Greif, 2008). Greif und Rauen (2018) betonen, dass auch neue
Einsichten oder ,Aha-Erlebnisse“ als wiinschenswerte Reflexionsergebnisse zih-
len. Kross und Ayduk (2017, S. 100/118) halten als Resiimee eigener Forschungs-
bemiihungen fest, dass funktionale, selbstdistanzierte Selbstreflexion das Poten-
tial habe, kognitive Représentationen zu verandern, und sich so positiv auf Den-
ken, Fithlen und Verhalten von Menschen auszuwirken. Empirische Arbeiten, die
versuchen potentielle Ergebnisse funktionaler Selbstreflexion, kontext(un)abhén-
gig zu differenzieren, lieBen sich nicht recherchieren. Welche Ergebnisse der

Selbstreflexionsprozess hervorbringt scheint aus empirischer Sicht offen.

Selbstreflexion iiben. Der beschriebene Selbstreflexionsprozess, soll als zentrale
Komponente professioneller Kompetenz von Lehrkraften bereits im Studium ein-
getlibt werden (vgl. Kapitel 2.2.2). Verschiedene Ansichten dazu, wie Wissenser-
werb gelingen kann, betonen immer wieder, dass das Wiederholen oder auch
Uben fiir den Wissenserwerb von zentraler Bedeutung sei (Lipowsky, 2015; Renkl,
2020). Ubung kann die Verfiigbarkeit deklarativen Wissens und prozeduraler Fa-
higkeiten erh6hen, die Ubertragung von Informationen des Arbeits- in das Lang-
zeitgedachtnis verbessern, die Anwendung von Fahigkeiten automatisieren. Das
Arbeitsgedéchtnis wird durch zunehmende Verselbststdndigung getibter Pro-
zesse entlastet und es entstehen Kapazitdten fiir komplexere mentale Anstren-
gungen (ebd.). Renkl (2020) identifiziert vier Aspekte, die Ubungen besonders ef-
fektiv machen (sollten): (a) RegelméBige und kiirzere Ube-Einheiten sind effekti-
ver als vereinzelt groBe Mengen zu lernen — verteiltes Uben ist massiertem Uben
uberlegen (Cepeda et al., 2006; Donovan & Radosevich, 1999; Dunlosky et al.,
2013; Renkl, 2020; Seabrook et al., 2005; Sobel et al., 2011). (b) Ein langfristig
stabiles Fahigkeitsniveau wird durch ,iberlernen® erreicht. Auch wenn eine F&-
higkeit gelernt wurde, sollte sie weiter regelmafig ausgefiihrt werden (vgl. Dris-
kell et al., 1992). Diverse Autoren ziehen die Sinnhaftigkeit des Uberlernens aller-
dings in Zweifel (vgl. Rohrer & Taylor, 2006), z.B. in Anlehnung an das s.g. Po-

tenzgesetz (vgl. Newell & Rosenbloom, 1981): Wiederholungen fithren zunéchst
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zu starken Lernzuwéchsen, diese werden mit zunehmender Ube-Zeit und je naher
die Fahigkeitsobergrenze riickt immer schwécher. (c) Uben verlduft effizienter,
wenn Einzelaspekte nicht isoliert, sondern im Kontext einer sinnhaften Gesamt-
aufgabe getibt werden (vgl. van Merriénboer & Kester, 2005). (d) AuBBerdem ist
es fiir den Lernprozess giinstig, eigene Ube-Strategien jederzeit sinnvoll zu hin-
terfragen (reflektiertes Uben, Renkl 2020, S. 17).

Es lasst sich vermuten, dass auch der Selbstreflexionsprozess von regelméBiger
Ubung profitiert. Die wiederholte absichtsvolle Reflexion selbstrelevanter Prob-
leme sollte Studierende befdhigen, einerseits Strategien dazu zu entwickeln und
bewusst werden zu lassen, wie eine Selbstreflexionsaufgabe bewaltigt werden
kann (im Sinne prozeduralen Wissens), und andererseits mit zunehmender Rou-
tine zu reflektieren. Durch die regelméfige Selbstreflexion sollte Raum fiir diffe-
renziertere Uberlegungen entstehen. Entsprechend lasst sich vermuten, dass ge-
ubte Selbstreflexion nicht nur leichter fallt, sondern auch zu sich verdndernden
Ergebnissen fiihrt (vgl. Cognitive Load Theory, Greeno, 2006).

Hypothesen

Die Tradition zur Konzeptualisierung von Selbstreflexion nutzt deduktiv beste-
hende Theorien und versucht den Selbstreflexionsprozess ,,vom Kopf her®, top-
down, zu verstehen — so wie es auch diese Arbeit in weiten Teilen tut. Daraus
ergibt sich eine m.E. plausible Theoriekonstruktion, deren Priifung sich allerdings
schwierig gestaltet und nach wie vor aussteht. Offen ist z.B., ob Menschen tat-
sdchlich einen Selbst-Real- und Selbst-Ideal-Vergleich anstellen, oder auch, wie
sich ganz praktisch solch ein Vergleich gestaltet. Ein funktionaler Selbstreflexi-
onsprozess zeichnet sich theoretischen Uberlegungen zu Folge dadurch aus, dass
er praktisch verwertbare Ergebnisse hervorbringt. Wie genau solche Ergebnisse
aussehen, ist aus empirischer Sicht vollig unklar. Entsprechend interessant ist
auch hier die Frage, ob sich tibergeordnete kontextunabhéngige Ergebniskatego-
rien funktionaler Selbstreflexion differenzieren lassen und wie diese aussehen.
Aber auch die Rolle der Selbstdistanzierung wurde bisher immer nur aus &hnli-
chen Kontexten schlussfolgernd fiir Selbstreflexion expliziert. Es ist schliissig an-
zunehmen, dass die Betrachtung und Reflexion des Selbst als Objekt einer gewis-

sen psychologischen Selbstdistanz bedarf. Fordert es folglich eine funktionale
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Selbstreflexion, wenn diese selbstdistanziert stattfindet? Lasst sich dies manipu-
lieren? Oder hilft es, Selbstreflexion zu tiben? Reflektieren Studierende intensiver,
werden Reflexionen mit zunehmender Zeit komplexer, zeigen sich Reflexionsrou-
tinen, wenn Studierende in regelmé&fligen Abstdnden dazu angehalten werden
selbstrelevante Probleme zu durchdenken?

Die letzte empirische Untersuchung dieser Dissertation versucht sich diesen Fra-

gen anzundhern und stellt dazu folgende zu priifende Annahmen auf:

Hypothese 1 (qualitativ). Die durch Fallvignetten angeregte Selbstreflexion Lehr-
amtsstudierender zeigt sich in einem qualitativ zerlegbaren Prozess, an dessen
Ende tibergeordnete und kontextunabhéngige Ergebniskategorien funktionaler

Selbstreflexion differenziert werden konnen.

Hypothese 2 (quantitativ). Die Selbstreflexion Studierender, die wéchentlich zur
Reflexion selbstrelevanter Probleme angehalten werden, steigt tiber die Zeit und
mit regelméBiger Ubung. Studierende, die aus selbstversunkener Perspektive re-
flektieren, sollten weniger stark von der regelméfligen Reflexion profitieren als

solche, die selbstdistanziert reflektieren.

Hypothese 3 (quantitativ/Methoden gemischt). Die qualitativen Selbstreflexionsin-
halte Studierender, die selbstdistanziert reflektieren, unterscheiden sich von den
Selbstreflexionsinhalten Studierender, die selbstversunken reflektieren. Die Hau-
figkeiten genannter Inhalte sollten sich je nach Reflexionsperspektive tiber die

Zeit unterschiedlich verandern.

Hypothese 4 (quantitativ, explorativ). Der theoretisch spezifizierte Selbstreflexions-
prozess (vgl. Abbildung 5 in Kapitel 2.1.3) lasst sich empirisch nachzeichnen. Wird
emotionales Erleben nach Valenz und Aktivierungspotential differenziert, finden

sich Hinweise auf deren Rolle im Selbstreflexionsprozess.
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3.3.2 Methoden

Die folgende Untersuchung fand im Zeitraum von Oktober 2019 bis Februar 2020
an der Universitat Kassel statt. Die vorliegenden Daten wurden fiir diese Unter-
suchung erhoben und die Studie den interessierenden Fragen entsprechend kon-

zeptualisiert.

Design / Untersuchungsplan

Die Untersuchung ist als unvollstandiges multivariates 3x5 (Problemperspektive,
Messwiederholung, Problemart) Mischdesign mit zyklischer Permutation des In-
halts der Problemkonfrontation angelegt. In Tabelle 16 sind Design und Ablauf
der Studie veranschaulicht.

Tabelle 16
Studie 3: Design / Versuchsplan

Messzeitpunkt (B) t1 t2 t3 t4 t5
Problemperspektive (A) EG1 EG2 KG EG1 EG2 EGl EG2 EGl EG2 EGl EG2 KG
Inhalt

Code X X X X X X X X X X X X
Emotionales Erleben X X X X X X X X X X X X
Selbstaufmerksamkeit X X X X X X
Selbstreflexion, dispos. X X X X X X
Problemprasentation X X X X X X X X X X

Selbstreflexion, situat. X X X X X X X X X X

Intelligenz X X X X X X
Soziodemographie X X X (x) (x) (x) (x) (x) (x) (x) (x)  (x)

Ausbalancierung der Problemkonfrontation

Prasentationsreihenfolge  P1 P1 - P2 P2 P3 P3 P4 P4 P5 P5 -
1
2 P2 P2 - P3 P3 P4 P4 P5 P5 P1L Pl -
3 P3 P3 - P4 P4 P5 PS5 P1 P1 P2 P2 -
4 P4 P4 - PS5 PS5 PL PL P2 P2 P3 P3 -
5 P5 P5 - P1L PL P2 P2 P3 P3 P4 P4 -

Anmerkung. EG1 reflektiert tiber Probleme, die aus einer selbstversunkenen Perspektive formu-
liert sind; EG2 reflektiert tGber Probleme, die aus einer selbstdistanzierten Perspektive formu-

liert sind.
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Faktor A, Problemperspektive. Faktor A ,,Problemperspektive” ist als Zwischen-
gruppenfaktor (inter-individuelle Variation) mit drei Bedingungen und zufélliger
Zuweisung realisiert: Experimentalgruppe 1 (EG 1) wird mit Problemvignetten
aus selbstversunkener Perspektive konfrontiert (Beispiel-Prompt: ,,Stellen Sie sich
vor, Sie beaufsichtigen ...%); Experimentalgruppe 2 (EG 2) reflektiert tiber Prob-
lemvignetten aus selbstdistanzierter Perspektive (Beispiel-Prompt: ,Stellen Sie
sich vor, ein*e Kommilitone*in beaufsichtigt ...“); die Kontroll- bzw. dritte

Gruppe erhélt keine Problemvignetten.

Faktor B, Zeit bzw. Messwiederholung. Faktor B stellt die Messwiederholung von
Selbstreflexion (geschlossen und offen), sowie der Selbstaufmerksamkeit (ge-
schlossen) dar. Experimentalgruppe 1 und 2 durchlaufen 5 Messzeitpunkte (t1, t2,
t3, t4, t5) im Abstand von je einer Woche, die Kontrollgruppe nimmt an der ersten
und letzten Messung teil (t1 und t5).

Problemprasentation. Der zu reflektierende ,,Problemtyp* wurde intra-individuell
variiert. Teilnehmenden der Experimentalgruppen 1 und 2 wurden je Messzeit-
punkt mit Vignetten zu einem von fiinf verschiedenen selbstrelevanten Problem-
typen (vgl. Studie 2 dieser Arbeit) konfrontiert. Dabei fanden sich unter Problem-
typ 1 (P1) solche Probleme, die aus dem Verhalten der Schiiler*innen resultierten,
unter Problemtyp 2 (P2) Probleme, die in Betreuung und Organisation der Praxi-
sphasen lagen, unter Problemtyp 3 (P3) Probleme, die sich aus unklaren oder un-
einheitlichen Rollendefinitionen ergeben, unter Problemtyp 4 (P4) Probleme mit
eigenem oder beobachtetem professionellem Handeln und unter Problemtyp 5
(P5) fanden sich Probleme mit dem Arbeitsumfang. Um mogliche Reihenfolgen-
Effekte der Problemprésentation auf die Ergebnisse zu kontrollieren, wurde die
Prasentationsreihenfolge intra-individuell variiert. Aus forschungsékonomischen
Griinden wurde die Présentationsreihenfolge als lateinisches Quadrat mit zykli-
scher Permutation ausbalanciert — so wurden 5 Présentationsreihenfolgen gleich-
verteilt berticksichtigt und die Teilnehmenden je Experimenteller Bedingung ran-
domisiert einer Prasentationsreihenfolge zugewiesen (R1: P1, P2, P3, P4, P5; R2:
P2, P3, P4, P5, P1; ... ; R5: P5, P1, P2, P3, P4).
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Stichprobe / Datenmaterial

Fir die vorliegende Studie wurden Studierende befragt, die Beschreibung der
Teilnehmenden findet sich unter ,Personenstichprobe‘. Fiir die beiden Experi-
mentalgruppen entstanden je Person und Messzeitpunkt Freitext-Reflexion, de-

ren zentrale Charakteristika unter ,Datenmaterial‘ vorgestellt werden.

Personenstichprobe. Lehramtsstudierende der Universitat Kassel wurden aus
Grundlagenveranstaltungen des erziehungswissenschaftlichen Kernstudiums re-
krutiert und online befragt. Die freiwillige Teilnahme wurde mit Jahreslosen der
Aktion Mensch vergiitet. Mithilfe der Statistik-Software R wurden die Studieren-
den zuféllig den Faktoren A und der Prasentationsreihenfolge der Problemkon-
frontation zugewiesen. Um die Daten der Studierenden einander zuweisen zu
konnen ohne Klarnamen erheben zu miissen, erstellten diese zu Beginn jeder Be-
fragung einen individuellen Code. Studierende wurden ausfiihrlich tiber die wei-
tere Verwendung ihrer Angaben informiert und gaben zu jedem Messzeitpunkt

ihr Einverstidndnis zur Teilnahme.

Tabelle 17
Studie 3: Beschreibung der Stichprobe zu t1
Gesamt (N =116) EG1(n=37) EG 2 (n=44) KG (n=35)
absolut % absolut % absolut % absolut %
Geschlecht
Weiblich 70 57.9 21 56.8 29 65.9 20 57.1
mannlich 32 26.4 13 35.1 9 20.5 10 28.6
Studiertes Lehramt
L2 28 231 7 18.9 12 27.3 9 25.7
L3 53 43.8 18 48.6 18 40.9 17 48.6
L4 26 215 9 24.3 9 20.5 8 22.9
Muttersprache Deutsch
Ja 103 85.1 32 86.5 37 84.1 34 97.1
Nein 4 33 2 5.4 2 4.5 0 0

Anmerkung. Die Teilnehmenden waren im Mittel 23.3 (SD = 5.62) Jahre alt und zeigten Intelli-
genzwerte von M =12.87, SD = 1.82 (keine bedeutsamen Bedingungsunterschiede mit
F[2,104] < 1); L2 = Haupt- und Realschullehramt, L3 = Gymnasiallehramt, L4 = Berufsschullehr-

amt.

138



Von urspriinglich 260 eingeladenen Studierenden nahmen insgesamt N = 116
Studierende teil. Die Studierenden waren zum Zeitpunkt der ersten Erhebung M/
= 23.80 (SD = 6.66) Jahre alt. Die Geschlechtszugehorigkeit wurde offen erfragt
(,Welchem Geschlecht ordnen Sie sich zu?“) und die gegebenen Antworten im
Anschluss kodiert. 14 Personen (12 %) machten keine Angaben, 32 Personen (28
%) ordneten sich als ménnlich, 70 Personen (60 %) als weiblich ein. Unter den
Teilnehmenden studierten 28 Personen (24 %) Lehramt fiir Real- und Hauptschu-
len, 53 Personen (46 %) Lehramt fiir Gymnasien und 26 Personen (22 %) Lehramt
fiir Berufsschulen. 9 Personen (8 %) machten keine Angaben zum studierten Lehr-
amt. 103 Personen (89 %) gaben Deutsch als Muttersprache an, 4 Personen (3 %)
gaben eine andere Sprache als Muttersprache an und 9 Personen (8 %) machten
keine Angaben. Von allen Teilnehmenden gaben 21 Personen (18 %) an iiber Pra-
xiserfahrung als Teil des Studiums zu verfiigen (Praxissemester oder Schulprak-
tische Studien), 86 Personen (74 %) berichteten noch keine Praxiserfahrungen zu
haben und neun Personen (8 %) machten keine Angaben. Die Personen mit und
ohne Praxiserfahrung und nach studiertem Lehramt unterschieden sich in den
untersuchten Variablen nicht voneinander (alle p > .05).

Die Versuchspersonen teilten sich in etwa gleich auf die verschiedenen Bedin-
gungen des Zwischengruppenfaktors ,Problemperspektive‘ auf: 37 Personen (37
%) waren Experimentalgruppe 1 zugeordnet (Problemkonfrontation aus selbst-
versunkener Perspektive), 44 Personen (33 %) Experimentalgruppe 2 (Problem-
konfrontation aus selbstdistanzierter Perspektive) und 35 Personen (30 %) der
Kontrollgruppe (keine Problemkonfrontation). Tabelle 17 zeigt die zentralen Cha-
rakteristiken der Stichprobe, Tabelle 18 die Teilnahmequoten tiber die Messwie-

derholung.

Tabelle 18
Studie 3: Teilnahmequote (Faktor A & B)

tl t2 t3 t4 t5
n % n % n % n % n %
EG1 37 100 29 78.4 27 73.0 24 649 20 54.1
EG2 44 100 32 727 29 65.9 27 614 26 59.1
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EG gesamt 81 100 61 75.0 56 68.9 51 62.7 46 56.8
KG 35 100 - - - - - - 23 65.7

Gesamt 116 100 - - - - - - 69 59.5

Anmerkung. EG1 = Konfrontation mit Problemen aus selbstversunkener Perspektive, EG2 =
Konfrontation mit Problemen aus selbstdistanzierter Perspektive, KG = keine Problemkonfron-

tation.

Die Analyse der abhéngigen Variablen nach potentiellen Ausreilern ergab eine
Person mit einem aufféllig hohen Alter (52 Jahre) — nach in Augenscheinnahme
fiel auf, dass die Person auch in ihren sonstigen Angaben stark von den anderen
Teilnehmenden abwich, deswegen wurde der Datensatz aus den weiteren Analy-
sen ausgeschlossen. Sonst fanden sich keine Auffélligkeiten, so dass alle weiteren

Datensétze in die Analysen einbezogen werden konnten.

Tabelle 19
Studie 3: Ubersicht iiber die Anzahl offener Selbstreflexionen

Messzeitpunkt

t1 2 t3 t4 t5  Uber alle MZP hinweg
EG1 93 66 59 58 41 317
EG2 89 72 71 65 57 352
Gesamt 182 138 130 123 98 671

Anmerkung. Die offenen Selbstreflexionen entstanden nach der Prasentation typischer Praxis-

probleme sowie als Antworten auf reflexionsanregende Fragen.

Datenmaterial. Zur Beantwortung der Forschungsfragen aus dem qualitativen
und gemischten Bereich, wurden Studierende gebeten nach der Konfrontation
mit typischen selbstrelevanten Praxisproblemen, offen zu reflektieren. Dabei ent-
standen insgesamt 671 Textpassagen, die sich wie in Tabelle 19 ersichtlich auf

Messzeitpunkte und Problemperspektive aufteilen.
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Erhebungsinstrumente / Fragebogen

Die Erhebung der fiir die Untersuchung relevanten Variablengruppen erfolgte z.T.
mit quantitativ orientierten geschlossenen und z.T. mit offenen qualitativen Stra-
tegien. Die Selbstreflexion wurde mittels Fallvignetten angeregt, deren Beschrei-

bung sich im Folgenden ebenfalls findet.

Emotionales Erleben nach Valenz und Aktivierungspotential. Zur Messung des
emotionalen Erlebens wurden Items aus dem State-Trait-Angst/Depressionsin-
ventar (STADI, Laux, 2013) verwendet, da sich die etablierten Items gut in posi-
tiv- bzw. negativ-aktivierend bzw. -deaktivierend einordnen lassen. Im Original
erfasst der Trait-Teil des STADI mit insgesamt 20 Items die tiberdauernde Nei-
gung Angst und Depression zu erleben in vier Facetten: Aufgeregtheit (z.B. ,Ich
bin schnell angespannt.“) und Besorgnis (z.B. ,,Ich bin beunruhigt iiber mogliche
Ereignisse in der Zukunft®) fiir Angst sowie Euthymie (z.B. ,,Ich bin gut aufgelegt®)
und Dysthymie (z.B. ,Ich bin traurig®) fiir Depression zu je 5 Items. Nach Laux
(2013) liegt die Zuverlassigkeit der Trait-Angst-Skala bei Cronbachs a von .88
und die Trait-Depression-Skala bei einem Cronbachs a von .89. Fiir die vorlie-
gende Untersuchung wurden die Facetten einzeln betrachtet und z.T. umbe-
nannt, um sie leichter nachvollziehbar im Sinne positiv bzw. negativ aktivierenden
bzw. deaktivierenden emotionalen Erlebens interpretieren zu kénnen: Euthymie
wurde als Facette ,Frohsinn“ beibehalten und &hnlich der Freude (vgl. Kapitel
2.1.2 und Kapitel 3.2 dieser Arbeit) als positiv-aktivierendes emotionales Erleben
eingeordnet (fiir die Auswertung entsprechend anders als im STADI nicht umge-
polt). Die funf Items dieser Facette erreichten sowohl zu MZP t1 als auch zu t5
eine Reliabilitdt von Cronbachs a = .85. Die Facette Dysthymie wurde in
»Schwermut“ umbenannt und &hnlich der emotionalen Erschépfung (ebd.) als ne-
gativ-deaktivierendes emotionales Erleben interpretiert. Die Zuverlédssigkeit der
funf Items fir Schwermut lag zwischen Cronbachs a = .82 (t1) und Cronbachs a
= .89 (t5). Besorgnis wurde durch Umpolung der Items zu ,Gelassenheit”. Gelas-
senheit ldsst sich zu positiv-deaktivierendem emotionalen Erleben zdhlen. Auch hier
sind die Reliabilitaten akzeptabel mit Cronbachs o = .87 (t1) und Cronbachs a =

.85 (t5). Die Facette (negative) Aufgeregtheit wurde beibehalten und lédsst sich
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negativ-aktivierendem emotionalen Erleben zuordnen. Auch hier sind die Reliabili-
taten mit Blick auf die geringe Itemanzahl (vgl. Schmitt, 1996; Field, 2009) mit
Cronbachs a =.78 (t1) und Cronbachs a = .66 (t5) noch als akzeptabel einzuschat-

zen. Die Items und ihre Kennwerte finden sich in Tabelle 20.

Tabelle 20

Studie 3: Emotionales Erleben — Items und Item-Kennwerte (iber alle MZP hinweg

Item M SD Pi rit
Positiv-aktivierend: Frohsinn
03 Ich bin lebenslustig. 3.29 .70 .57 77
07 Ich genieRe das Leben. 3.15 72 .54 .67
11 Ich bin ausgelassen. 2.64 .74 41 .68
15 Ich bin gut aufgelegt. 291 .68 48 .64
19 Ich bin vergnlgt. 2.92 .72 48 .73
Positiv-deaktivierend: Gelassenheit (Itemstatistik in Sinne des Merkmals umgepolt)
02 Ich mache mir Sorgen Uber Probleme, die sich ergeben konnten. 2.50 .75 .38 .76
06 Ich flrchte mich vor dem, was auf mich zukommt. 2.90 .83 48 74
10 Ich bin beunruhigt tiber mogliche Ereignisse in der Zukunft. 2.86 .81 47 .75
14 Ich male mir das Schlimmste aus. 3.12 .93 .53 .75
18 Ich bin besorgt, dass etwas passieren konnte. 3.01 .83 .50 .79
Negativ-aktivierend: (Negative) Aufgeregtheit
01 Meine Nerven sind gespannt. 2.26 .68 .32 .61
05 Ich bin schnell angespannt. 2.12 .76 .28 .64
09 Ich bin hektisch. 1.86 .75 22 46
13  Ich werde leicht nervos. 2.03 .79 .26 .57
17  Mir fehlt es an Gelassenheit. 1.82 .74 21 .66
Negativ-deaktivierend: Schwermut
04 Ich bin mutlos. 1.58 .67 15 .67
08 Ich komme leicht in schwermiitige Stimmung. 1.87 .82 .22 .82
12 Ich bin niedergeschlagen. 1.67 .75 17 .75
16 Ich fuhle mich leer. 1.53 .81 13 .81
20 Ich bin traurig. 1.69 .64 17 .64

Anmerkung. P; = Itemschwierigkeit, ri = Trennscharfe, N = 115; Es kdnnen Werte von 1 = fast nie,
2 =manchmal, 3 = oft, 4 = fast immer erreicht werden, ein hoherer Wert spricht fir starker ausge-
pragtes emotionales Erleben auf der jeweiligen Facette; die Nummerierung entspricht der Item-

nummerierung im Original (und der Darbietungsreihenfolge).

Selbstaufmerksamkeit. Zur Messung der Selbstaufmerksamkeit wurde der Frage-
bogen zur Erfassung dispositionaler Selbstaufmerksamkeit von Filipp und Freu-
denberg (1989, auch SAM) verwendet. Der Fragebogen basiert auf der Self-
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Consciousness Scale von Fenigstein, Scheier und Buss (1975) und erfasst dispo-
sitionale private Selbstaufmerksamkeit (z.B. ,Ich spiire richtig, wie mein Kopf ar-
beitet, wenn ich ein Problem lose.“ 13 Items) sowie dispositionale 6ffentliche
Selbstaufmerksamkeit (z.B. ,Ich achte auf mein Aussehen®, 14 Items). Im Original
erreicht der SAM eine Test-Retest-Reliabilitat (bei finf Messzeitpunkten im Ab-
stand von etwa sechs Monaten) zwischen .72 und .84. Fiir die Facette der privaten
Selbstaufmerksamkeit berichten Filipp und Freudenberg (1989) eine interne Kon-
sistenz von Cronbachs o = .71 bis .87 und fiir die 6ffentliche Selbstaufmerksam-
keit von Cronbachs o = .85 bis .89. Hinz et al. (2010) konnten die zweifaktorielle
Struktur des SAM allerdings nicht bestatigen und empfehlen stattdessen, einen
Gesamtscore als generelle dispositionale Selbstaufmerksamkeit zu bilden. Auch
die Analyse der vorliegenden Daten ergab keine zufriedenstellende zweifaktori-
elle Losung, so dass sich wie von Hinz et al. (2010) empfohlen fiir eine einfaktori-
elle Losung in Form eines Gesamtscores entschieden wurde. Zur Verbesserung
der Reliabilitat des Tests wurden au3erdem Items mit einer sehr geringen Trenn-
schérfe (r < .3) ausgeschlossen?. Die verbliebenen 16 Items zeigten interne Kon-
sistenzen von Cronbachs o = .85 zu t1 und Cronbachs o = .89 zu t5. Die Items

und ihre Kennwerte finden sich in Tabelle 21.

Tabelle 21

Studie 3: Selbstaufmerksamkeit — Items und Item-Kennwerte (iber alle MZP hinweg

Item M SD Pi rit
05 Ich mache mir Gedanken daruber, wie ich auf andere Menschen wirke. 2.84 .77 .46 .67
06 Ich versuche, tiber mich selbst etwas herauszufinden. 285 .76 .46 .49
07 Ich denke tiber mich nach. 298 .72 .50 .57
08 Ich mache mir Gedanken Uber die Art, wie ich die Dinge anpacke. 281 .71 .45 .50
09 Ich spure es, wenn sich meine Stimmung verandert. 330 .66 .58 .35
10 Ich beobachte sorgfiltig meine innersten Gefiihle. 278 .73 .45 .43

11 Ich denke im Nachhinein dariiber nach, welchen Eindruck ich auf andere 2.87 .80 47 .69
gemacht habe.

12 Ich merke, wie ich mich selbst beobachte. 239 .87 .35 .66

14 Ich achte darauf, dass ich in einem guten Licht erscheine. 2.82 .70 46 42

19 Ich mache mir Gedanken dariiber, wie ich mich in Gegenwart anderer ge- 2.57 .79 .39 .62
ben soll.

20 Ich achte auf meine eigenen Bewegungen und meine Korperhaltung. 251 .84 .38 48

2 Es wurden 6 ltems ausgeschlossen, die urspriinglich der Facette , private Selbstaufmerksamkeit”
(Item 01, 03, 04, 13, 16, 23) und 5 Items, die urspriinglich der Facette , 6ffentliche Selbstaufmerk-
samkeit” (Item 02, 15, 17, 18, 22) zugeordnet waren.
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21 Ich ertappe mich dabei wie meine Gedanken um mich selbst kreisen. 214 75 .29 .44

24 Ich spure, wenn mich jemand beobachtet. 279 .81 45 37

25 Ich denke tber mich und mein Leben intensiver nach, als andere Men- 2.59 .90 .40 .52
schen.

26 Ich denke dariiber nach, welchen Gesichtsausdruck ich gerade habe. 1.79 .79 .20 .46

27  Esist mir wichtig, wie andere tiber mich denken. 249 .87 37 .50

Anmerkung. P; = ltemschwierigkeit, ri = Trennscharfe; N = 114; Es kdnnen Werte von 1 = fast nie, 2
=manchmal, 3 = oft bis 4 = fast immer erreicht werden, ein hoherer Wert spricht fiir hdhere Selbst-
aufmerksamkeit; die Nummerierung entspricht der ltemnummerierung im Original (und der Darbie-

tungsreihenfolge).

Selbstreflexion, dispositional. Um die Selbstreflexion unbeeindruckt von akuten
Selbstreflexionsanldssen untersuchen zu kénnen, kam auch in dieser Untersu-
chung die gekiirzte und ins Deutsche uibersetzte Selfreflection and Insight Scale
(SRIS, Grant et al. 2002) zum Einsatz. Eine ausfiihrliche Beschreibung des Origi-
nalinstrumentes, der Ubersetzung und Kiirzung findet sich bei Schmitt (2015),
eine gekiirzte Beschreibung in Studie 1 dieser Arbeit (vgl. Kapitel 3.1). Die Relia-
bilitét liegt fiir die Facette der selbstreflexiven Aktivitat (7 Items) in dieser Unter-
suchung bei Cronbachs a = .70 (t1) bzw. a = .82 (t5) und fiir die Facette der
selbstreflexiven Einsicht (4 Items, invers) bei a = .86 (t1) und .83 (t5). Die Items

und ihre Kennwerte fiir Studie 3 finden sich in Tabelle 22.

Tabelle 22
Studie 3: Selbstreflexion, dispositional — Items und Itemkennwerte

Selbstreflexive Aktivitat (Selfreflection) M SD Pi rit

03 Ich mache mir regelmaRig meine Gefiihle bewusst. 3.00 71 .50 22

06 Ich denke oft dartiber nach, wie ich mich in bestimmten Situatio- 3.15 .55 .54 .34
nen fiihle.

08 Es ist wichtig fir mich die Dinge, die ich tue zu reflektieren. 3.12 .76 .53 44

09 Ich finde es interessant, dartiber nachzudenken, was in mir vor- 3.26 .64 .57 .45
geht.

10 Mir ist es wichtig, die Bedeutung meiner Gefiihle zu verstehen o- 3.27 .60 .57 42
der dies zumindest zu versuchen.

11 Mir ist es wichtig, mich in meinem Handeln zu verstehen. 3.17 .68 .54 .34

12 Ich finde es wichtig nachzuvollziehen, wie meine Gedanken entste-  3.03 .75 .51 31

hen / sich meine Ideen entwickeln.
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Selbstreflexive Einsicht (Insight)

14 Haufig verwirrt mich, was ich gegeniiber bestimmten Dingen fuhle.  2.80 .87 .45 .34

16 Ich merke héufig, dass ich etwas flihle, aber ich weiR oft nicht ge- 2.71 .81 43 .36
nau, was es ist.

17 Ich bin oft von meinem Verhalten verwirrt. 3.15 .79 .54 41

19 Ich finde es oft schwierig den Sinn meiner Gefuhle nachzuvollzie- 2.96 .84 .49 A1
hen.

Anmerkung. P; = Itemschwierigkeit, rr = Trennscharfe, N = 113; Es konnen Werte von 1 = trifft gar
nicht zu, bis 4 = trifft voll und ganz zu erreicht werden, ein hoherer Wert spricht fir mehr Selbstref-
lexion. Die Item-Nummerierung entspricht der Nummerierung im Originalinstrument (SRIS von
Grant et al. 2002). Die Messwerte der Items zur selbstreflexiven Einsicht wurden aufgrund der ge-

genldufigen Formulierung umgepolt.

Fallvignetten zur Selbstreflexionsanregung. Da der Selbstreflexionsprozess stets
mit einem Problem, als der Wahrnehmung einer Transformationsbarriere von Ist-
zum Soll-Zustand, beginnt (vgl. Kapitel 2.1.2 dieser Arbeit, sowie Greif 2010; Greif
& Berg 2011; Grant 2002), wurden Fallvignetten typischer Problemsituationen
Lehramtsstudierender in schulpraktischen Phasen entwickelt. Laut Wagner et al.
(2018, S. 11) fihlen sich Lehramtsstudierende von Fallvignetten in ,hohem Maf3e
angesprochen” und koénnen sich mit ,fiktiven Praktikanten identifizieren.” (zit. S.
11, Wagner et al. 2018). Entsprechend sollten Fallvignetten mit authentischen
und relevanten Problemstellungen einen hohen Anregungsgehalt aufweisen. Die
in Studie 2 dieser Arbeit identifizierten typischen Problembereiche schulprakti-
scher Phasen wurden entsprechend in Fallvignetten tberfiihrt. Dabei wurde fir
jede Problemunterkategorie (vgl. Kapitel 3.1.3 dieser Arbeit) eine Vignette entwi-
ckelt und selbstversunken sowie selbstdistanziert formuliert. Es wurde darauf ge-
achtet, dass keine eindeutige Geschlechtszuweisung des Handelnden bzw. des
selbstdistanzierten Aquivalents stattfand, dass die Vignetten fachunabhéngig Sinn
ergaben, sowie, das sich die Vignetten abgesehen von der Berichtsperspektive
moglichst nicht voneinander unterschieden. Zur Sicherung der Giite der Prob-
lembeschreibungen wurden Sie mit zwei in der Forschung tétigen padagogischen
Psychologen diskutiert und verbessert. Es entstanden die in Tabelle 23 ersichtli-
chen Vignetten, die sich auf die fiinf Problembereiche P1 — Probleme aus dem
Umgang mit Schiiler*innen, P2 — Probleme aus Betreuung und Organisation, P3
— Probleme aus Rollenkonflikten, P4 — Probleme mangels professionellem Leh-

rerhandeln und P5 — Probleme mit dem Arbeitsumfang aufteilten.
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Tabelle 23
Studie 3: Fallvignetten typischer schulpraktischer Probleme wéhrend der universitdren Lehrperso-

nenausbildung

Selbstversunkene Perspektive (EG1)

Selbstdistanzierte Perspektive (EG2)

Die schulpraktische Phase im Studium konfron-
tiert Studierende mit verschiedenen z.T. schwie-
rigen Situationen.

Bitte stellen Sie sich vor, in Threm schulischen
Praktikum begegnet Ihnen folgende Situation:

P1: Umgang mit Schiiler*innen

Die schulpraktische Phase im Studium konfron-
tiert Studierende mit verschiedenen z.T. schwie-
rigen Situationen.

Bitte stellen Sie sich vor, ein Kommilitone / eine
Kommilitonin berichtet Ihnen aus dem schuli-

schen Praktikum folgende Situation:

Pla

P1b

Plc

Noch relativ frisch im Praktikum, halten Sie eine
Unterrichtsstunde. Die Klasse ist von Beginn an
sehr unruhig und zeigt wenig Interesse am Un-
terricht. Auf Versuche zum Mitdenken anzure-
gen, reagieren die Schiiler und Schilerinnen
nicht. Vielmehr beschéftigen sie sich mit ande-
ren Dingen und diskutieren zum Teil lautstark

private Themen.

Sie haben heute eine Pausenaufsicht tibernom-
men. Pl6tzlich tritt ein Kind einem anderen ins
Gesicht.

Sie betreuen regelmaRig die freie Lernzeit in ei-
ner Klasse. Ein Kind mochte Aufgaben stets fer-
tigstellen. Als die Stunde vorbei ist und eine Auf-
gabe unfertig bleibt, wird das Kind wiitend,
fangt an zu weinen, schreit und haut mit den

Fausten auf den Tisch.

P2: Betreuung und Organisation

Noch relativ frisch im Praktikum, hélt er/sie eine
Unterrichtsstunde. Die Klasse ist von Beginn an
sehr unruhig und zeigt wenig Interesse am Un-
terricht. Auf Versuche zum Mitdenken anzure-
gen, reagieren die Schiler und Schilerinnen
nicht. Vielmehr beschéftigen sie sich mit ande-
ren Dingen und diskutieren zum Teil lautstark

private Themen.

Er/sie hat heute eine Pausenaufsicht (ibernom-
men. Plotzlich tritt ein Kind einem anderen ins
Gesicht.

Er/sie betreut regelmiRig die freie Lernzeit in ei-
ner Klasse. Ein Kind mochte Aufgaben stets fer-
tigstellen. Als die Stunde vorbei ist und eine Auf-
gabe unfertig bleibt, wird das Kind wiitend,
fangt an zu weinen, schreit und haut mit den

Fausten auf den Tisch.

P2a

Sie sind neu in der Praktikumsschule und kennen
sich noch nicht aus. Niemand fiihlt sich zustandig
die Raumlichkeiten zu zeigen und eine Einfuh-

rung zu geben.
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P2b

Die lhnen zugewiesene Praktikumsschule ist 50
km entfernt und mit &ffentlichem Nahverkehr

nur sehr umstandlich zu erreichen.

P3: Rollenkonflikte

Die ihm/ihr zugewiesene Praktikumsschule ist 50
km entfernt und mit &ffentlichem Nahverkehr

nur sehr umstandlich zu erreichen.

P3a

P3b

Sie hospitieren im Unterricht. Als die Lehrkraft
mitten in der Stunde den Raum verlasst, bleiben
Sie mit den Schiilern zuriick. Unklar ist, ob Sie als
Praktikant die Verantwortung fir die Schiler und
Schiilerinnen nun tibernehmen missen und diir-

fen.

Sie fordern einzelne Schiiler auf etwas aufzu-
schreiben. Die Schiiler weigern sich, die Anwei-
sung zu erfillen, da Sie kein richtiger Lehrer seien

und nichts zu sagen hatten.

P4: Professionelles Lehrerhandeln

Er/sie hospitiert im Unterricht. Als die Lehrkraft
mitten in der Stunde den Raum verlasst, bleibt
er/sie mit den Schilerinnen und Schiilern zurtick.
Unklar ist, ob er/sie als Praktikant die Verantwor-
tung fur die Schiler und Schilerinnen nun Gber-

nehmen muss und darf.

Er/sie fordert einzelne Schiler auf etwas aufzu-
schreiben. Die Schiler weigern sich, die Anwei-
sung zu erfillen, da er/sie kein richtiger Lehrer

sei und nichts zu sagen hatte.

P4a

P4b

P4c

Sie halten einen Unterrichtsversuch. Wahrend es
in der Vorbereitung bereits Schwierigkeiten gab,
notwendige Materialien zu beschaffen, stellen
Sie in der Mitte der Stunde dann auch noch fest,
dass die Zeitplanung vorne und hinten nicht

passt.

Sie hospitieren im Unterricht. Die Lehrkraft han-

delt vollig anders, als Sie es fir richtig halten.

Sie sind angehalten gemeinsam mit einer Kom-
militonin zu unterrichten. Gerade erkldren Sie
den Schulerinnen und Schiilern eine Aufgabe, da
ruft Ihre Kommilitonin dazwischen und ermahnt

einzelne besser aufzupassen.

P5: Arbeitsumfang

Er/sie hilt einen Unterrichtsversuch. Wahrend es
in der Vorbereitung bereits Schwierigkeiten gab,
notwendige Materialien zu beschaffen, stellt
er/sie in der Mitte der Stunde dann auch noch
fest, dass die Zeitplanung vorne und hinten nicht

passt.

Er/sie hospitiert im Unterricht. Die Lehrkraft han-

delt vollig anders, als er/sie es fur richtig halt.

Er/sie ist angehalten gemeinsam mit einer Tand-
empartnerin zu unterrichten. Gerade erklart
er/sie den Schiilerinnen und Schiilern eine Auf-
gabe, da ruft die Partnerin dazwischen und er-

mahnt einzelne besser aufzupassen

P5a

Es ist Dienstagabend. Bis morgen missen Sie
noch einen Unterrichtsentwurf schreiben, eine
Vertretungsstunde planen und einen Tagesbe-
richt anfertigen. Gerade wissen Sie nicht, wie Sie

das schaffen sollen.
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PS5b  Sie hospitieren bereits seit zwei Wochen im Un-  Er/sie hospitiert bereits seit zwei Wochen im Un-
terricht. Langsam wird Ihnen in der Beobachter- terricht. Langsam wird ihm/ihr in der Beobach-

rolle langweilig. terrolle langweilig.

Anmerkung. Problembereich P1 wurde insgesamt 176 (EG1: 86; EG2: 90) mal, P2 115 (54; 61) mal,
P3 109 (53; 56) mal, P4 162 (73; 89) mal und P5 110 (52; 58) mal bearbeitet.

Selbstreflexion, situational. Die unmittelbar und kurzfristig durch die Problemvig-
netten angeregte Selbstreflexion wurde sowohl offen als auch geschlossen erfragt.
Unmittelbar nach Présentation einer Vignette wurden die Teilnehmenden zu-
néchst gebeten frei tiber die Situation nachzudenken (01 — ,Wenn Sie tiber die
Situation nachdenken: Was geht [hnen durch den Kopf?“). Da die vergleichsweise
offene Bitte zu reflektieren nicht zwangslaufig den Fokus auf sich selbst (bzw. das
selbstdistanzierte Aquivalent) richtet, wurde nach Beantwortung mit einer weite-
ren offenen Frage der Fokus auf die Teilnehmenden bzw. das selbstdistanzierte
Aquivalent gelegt (02 — Was wiirden Sie in der Situation tiber sich selbst [iiber
Ihren Kommilitonen / Thre Kommilitonin] denken?“). Mit einer dritten offenen
Frage wurden die Teilnehmenden gebeten eine Handlung abzuleiten (03 — ,Was
wiirden Sie in der Situation tun?“ bzw. ,Was sollte I]hr Kommilitone / Thre Kom-
militonin in der Situation tun“?). AnschlieBend wurde die Problemvignette erneut
préasentiert und geschlossen nach der selbstreflexiven Auseinandersetzung ge-
fragt. Daftir wurden Items aus dem Fragebogen zur ergebnisorientierten Prob-
lem- und Selbstreflexion (FePS) nach Greif (2010) sowie Greif und Berg (2011)
wie bereits in Studie 2 dieser Arbeit (vgl. Kapitel 3.2.2) entnommen und ange-
passt. Fur die Abfrage der situationalen Selbstreflexion im vorgegebenen Setting
erschienen vornehmlich die Items der RSO-Facette passend (zu den Facetten s.
Beschreibung aus Studie 2, Kapitel 3.2). Entsprechend wurden diese 5 Items aus-
gewdhlt und an die Untersuchungssituation angepasst. Die Zuverlédssigkeit der
ausgewdhlten Items bewegt sich iiber die verschiedenen Messzeitpunkte und
Problembereiche hinweg zwischen Cronbachs o = .48 (t3) und Cronbachs a = .63
(t1/15). Die vergleichsweise niedrigen Reliabilitdten sind nicht verwunderlich,
wenn man beriicksichtigt, dass verschiedene Moglichkeiten selbstreflexiver Akti-
vitdt abgefragt werden — ein mehr spricht inhaltlich fiir mehr bzw. breitere Refle-

xion, gleichzeitig ist aber denkbar, dass einzelnen Variablen zugestimmt werden
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kann, wihrend andere abgelehnt werden. Eine Ubersicht der eigesetzten Items

und ihrer Kennwerte findet sich in Tabelle 24.

Tabelle 24

Studie 3: Selbstreflexion, situational (quant.) — Items und Item-Kennwerte iber alle MZP hinweg

Item M SD Pi rit

Wahrend ich tber die beschriebene Situation nachdachte...

01 ...entwickelte ich einen Plan, wie man damit umgehen kdnnte. 3.39 .48 .56 .54

02 ... Uberlegte ich, wie ich das Verhalten anderer dndern konnte. 2.67 .57 42 .50

03 ...bekam ich eine neue Sicht, die dazu beitrug eine konkrete Losung zu 2.63 .51 41 .56
entwickeln.

04 ..differenzierte ich die Situation in kleinere Aspekte, die leichter hand- 2.58 .55 .40 37
habbar waren.

05 ...erinnerte ich mich an Strategien, die in der Vergangenheit erfolgreich 2.94 .53 .49 46

waren und auch hier helfen kénnten.

Anmerkung. P; = ltemschwierigkeit, ri: = Trennscharfe; N = 74 (EG1 & EG2); Es konnen Werte von
1 = fast nie, 2 = manchmal, 3 = oft bis 4 = fast immer erreicht werden, ein hoherer Wert spricht

flr mehr situationale Selbstreflexion.

Intelligenz. Als Kontrollvariable wurde neben zentralen soziodemographischen
Informationen auch die Intelligenz erfasst. Um die Testsituation etwas unterhalt-
samer zu gestalten und da keine Individualdiagnostik angestrebt war, wurde sich
fir den Verbalen Kurz-Intelligenztest (VKI, Anger et al. 1998) entschieden. Die
Testaufgabe besteht darin, innerhalb von vier Minuten 20 Worter je einer von vier
Abbildungen zuzuordnen. Der VKI liegt in zwei parallelen Versionen vor, die den
Teilnehmenden zur Sicherung der Ergebnisse einmal zu Beginn und einmal am
Ende des Untersuchungszeitraums prasentiert wurden. Die Auswertung des
Tests erfolgt, in dem richtige Wort-Bild-Zuordnungen addiert werden — je hoher
der Wert, desto hoher die (verbale) Intelligenz. Anger et al. (1998) berichten eine
gute Paralleltestzuverléssigkeit von r = .87. Als Hinweis fiir die Validitat des VKI
berichten die Autoren Korrelationen mit dem Leistungspriifsystem (LPS,
Horn,1983). Anger et al. (1998) gehen davon aus, das der VKI insgesamt ein re-
lativ gutes MaB der allgemeinen Intelligenz darstellt. In der vorliegenden Unter-
suchung fiillten n = 94 Personen den Fragebogen aus (M = 12.87, SD = 1.82, Min
= 8.5, Max = 18).
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Auswertungsverfahren

Die Hypothesen 2 und 4, zu deren Priifung ausschlief3lich Item-basiert erhobenes
Datenmaterial herangezogen wurde (quantitativ), wurden mittels mehrfaktorieller
messwiederholter Varianzanalysen und multiplen Regressionen unter Verwen-
dung von Bootstrapping (z.B. Baltes-Gotz, 2022) gepriift. Ein Teil des qualitativen
Datenmaterial zu situationalen Selbstreflexionsinhalten wurde zunéchst inhalts-
analytisch nach Mayring (2010) ausgewertet, in ein Kategoriensystem tiberfiihrt
und die verbliebenden Daten von einem geschulten Rater mithilfe des Katego-
riensystems ausgewertet und so quantifiziert. Zur Priifung von Hypothese 3 unter
Verwendung des quantifizierten Materials (Methoden gemischt) kamen binare lo-
gistische Regressionen zur Anwendung. Zur Auswertung wurde die Statistiksoft-
ware SPSS eingesetzt. Neben den fiir bestimmte Testverfahren tblichen Effekt-
starkemaBen, werden deren Konfidenzintervalle auch in dieser Studie berichtet.
Um den ad hoc Vergleich verschiedener Effektstdrkemal3e zu erleichtern wird wie
bei Studie 1 und 2 dieser Arbeit (vgl. Kapitel 3.1 und 3.2) jeweils eine verbale
Einordnung der EffektgroBe nach Cohen (1988) bzw. Lenhard & Lenhard (2016)
gegeben.

3.3.3 Ergebnisse

Sofern nicht anders vermerkt, sind alle fiir die Durchfithrung der Analysen not-
wendigen Voraussetzungen erfiillt. Ab einer Irrtumswahrscheinlichkeit a < 5%
werden Einfliisse als signifikant gewertet. Die fiir die interessierenden Analysen
erforderliche Stichprobengrof3e zur Erreichung einer akzeptablen Teststdarke /
Power wurde nicht erreicht (zur Frage nach der Antizipation der erforderlichen
StichprobengrofBe s. Kapitel 3.1.3). Die Wahrscheinlichkeit unter den gegebenen
Umsténden einen Effekt mittlerer Hohe aufzudecken, wenn dieser auch tatséch-
lich existiert, liegt fiir die Analysen der quantitativ erhobenen Daten (Hypothese
2 und 4) bei etwa 70% (post hoc). Auch wenn die Aussagekraft der Analysen von
Hypothese 4 durch den Einsatz des Bootstrap-Verfahrens zur Korrektur der ver-
gleichsweise kleinen Personenstichprobe erhéht wurde, wirkt sich dies nur un-

wesentlich auf die statistische Power aus (vgl. Davidson & MacKinnon, 1996). Die
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Analysen der qualitativ-erhobenen und anschlieBend quantifizierten Datenstich-

probe (Hypothese 3) erreichen eine Teststédrke von 92% bis 95%.

Hypothese 1 (qualitativ). Die durch Fallvignetten angeregte Selbstreflexion Lehramts-
studierender zeigt sich in einem qualitativ zerlegbaren Prozess, an dessen Ende iiberge-
ordnete und kontextunabhdngige Ergebniskategorien funktionaler Selbstreflexion diffe-
renziert werden kénnen.

Um die als Freitext erhobenen Selbstreflexionen der Studierenden zu ordnen und
quantifizierbar zu machen, wurde sich auch hier fiir die Auswertung mittels In-
haltsanalyse nach Mayring (2010) entschieden. Das prinzipielle und auch prakti-
zierte Vorgehen kann unter Studie 2 dieser Arbeit nachgelesen werden (Kapitel
3.2.2 und Kapitel 3.2.3). Im vorliegenden Design besteht die Besonderheit, dass
die Selbstreflexion in drei Teilfragen erhoben wurde (01 — allg. Selbstreflexion, 02
— Selbst-Real-Ideal-Vergleich, 03 — Reflexionsergebnis / regulierender Akt), um
im Anschluss potentielle Aussagen zum Prozess der Selbstreflexion treffen zu
koénnen®. Dabei besteht die Moglichkeit, dass sich Aussagen unter den Teilfragen
wiederholen. Zur Kategorienbildung wurden alle drei Teilfragen als eine Antwort
zusammengefasst und jeweils die Antworten eines Teilnehmers zu einem Mess-
zeitpunkt fiir einen Problembereich als Analyseeinheit bestimmt (V. = 671). Es
wurde eine geschichtete Zufallsstichprobe aus dem Datenmaterial gezogen — die
Einschrénkung des Zufalls erfolgte durch folgende Regeln: Die zur Bildung des
Kategoriensystems herangezogenen Selbstreflexionen (n = 240) sollten je zur
Hélfte aus der Experimentalgruppe 1 (selbstversunken) und Experimentalgruppe
2 (selbstdistanziert) und dabei je alle fiinf Problembereiche (mit 12 Unterkatego-
rien vgl. Tabelle 23) abdecken. Zwei Personen paraphrasierten die Inhalte der (n
= 240) Kategorienstichprobe und gruppierten einzelne Sinneinheiten (mehrere
pro Antwort moglich) bedeutungsgleich. Dies geschah unabhéngig voneinander.
Die beiden entstandenen Kategoriensysteme wurden ineinander integriert. Es erga-
ben sich K = 6 iibergeordnete Aussagengruppen, die sich in Unterkategorien auffa-
chern und in einem Kategoriensystem definiert sowie denen Ankerbeispiele zuge-

ordnet wurden. Drei Rater kategorisierten weitere n = 78 Selbstreflexionen mittels

3 Wegen der vergleichsweise kleinen Stichprobe, wurde sich im Rahmen dieser Arbeit jedoch schlieRlich ge-
gen die Auswertung der Teilfragen entschieden.
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dem Kategoriensystem. Die Zuordnung wurde auf Ubereinstimmung gepriift, da-
bei ergab sich ein Fleiss ' k von .69. Die Ubereinstimmung ist als gut bis sehr gut
zu werten (vgl. Fleiss et al., 2003; Landis & Koch, 1977). In 90% der Falle wéhlten
alle drei Raterinnen dieselbe Kodierung (absolute Ubereinstimmung). Auf Ebene
der Hauptkategorien wurde ein Fleiss ' k von .75, auf Ebene der Unterkategorien
von Fleiss ' k von .65 erreicht. SchlieBlich wurden alle Selbstreflexionen aufgeteilt
in die drei Teilfragen (V= 1896) von einem geschulten Rater auf das Vorkommen
der definierten Kategorien gepriift. Es lieBen sich sechs ibergeordnete inhaltliche
Kategorien finden, die in den Freitext-Selbstreflexionen behandelt wurden (s. Ta-
belle 25): (1) Studierende bewerten in ihrem Text die Problemsituation und / oder
daran beteiligte Personen. Die Bewertung kann negativ, positiv oder auch neutral
im Sinne einer ,Normalisierung“ ausfallen. (2) Studierende machen sich Gedan-
ken tber die Ursache des beschriebenen Problems. Dabei kann es sich um die
reine Frage nach den Griinden des Problems handeln oder auch um potentielle
Antworten, die entweder im auflen liegen oder in der reflektierenden Person
selbst (oder dem selbstdistanzierten Aquivalent) und als verdnderbar, unveran-
derbar oder unklarer Verédnderbarkeit angesehen werden kénnen. (3) Die reflek-
tierenden Studierenden zeigen eine erhohte Selbstaufmerksambkeit, die sich ent-
weder darin dufert, dass sie sich intensiv in die Problemsituation hineinversetz-
ten und diese aus ihrer Sicht nacherzahlen oder dass situatives emotionales Erle-
ben wahrgenommen und benannt wird. Es wird emotionales Erleben positiver,
negativer und neutraler Valenz beschrieben. (4) Reflektierende Studierende be-
richten das Restimee aus einem Selbst-Real-Ideal-Vergleich im Sinne einer
Selbstevaluation. Dabei kann die Evaluation negativ, positiv oder unsicher-zwei-
felnd ausfallen. (5) Reflektierende Studierende schreiben iiber den Umgang mit
der Problemsituation. Dabei kann es sich um die reine Frage nach dem Umgang
mit und ohne implizite Hinweise auf mogliche Antworten handeln, oder um die
konkrete Ableitung eines regulierenden Aktes. Hier finden sich Empfehlungen
sich an vordefinierten Normen zu orientieren, strategische, taktische und / oder
operative Handlungsstrategien einzusetzen, Empfehlungen, die eigene Intention
oder das eigene Verhalten zu dndern oder das emotionale Erleben antezendens-
oder reaktionsfokussiert zu regulieren. (6) Studierende denken zukunftsgerichtet
tiber die Problemsituation nach. Eine detaillierte Ubersicht iiber die identifizierten

Inhaltsbereiche inklusive Definition und Ankerbeispielen findet sich in Tabelle 25.
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Tabelle 25

Studie 3: Kategoriensystem zur Einordnung von Selbstreflexionen im freien Text

1 Problembewertung
Kommunikator*in bewertet die Problemsituation oder beteiligte Akteure (nicht sich selbst oder
das selbst-distanzierte Aquivalent).

1.1 Neutrale Bewertung
Kommunikator*in schitzt die Situation und / oder beteiligte Akteure (nicht sich selbst oder das
selbst-distanzierte Aquivalent) als normal / neutral ein. Ankerbeispiel: ,Dies ist eine alltdgliche Si-
tuation, da jeder Mensch anders denkt und gegebenenfalls ein anderes Verhalten als richtig emp-
findet.”

1.2 Negative Bewertung
Kommunikator*in schétzt die Situation und / oder beteiligte Akteure (nicht sich selbst oder das
selbst-distanzierte Aquivalent) als problematisch/negativ ein. Ankerbeispiel: ,Das ist bléd, aber
konnte man mit rechnen, weil man darauf hingewiesen wird, dass nicht alle Wiinsche erfullt wer-
den kénnen.”

1.3 Positive Bewertung
Kommunikator*in schatzt die Situation und / oder beteiligte Akteure (nicht sich selbst oder das
selbst-distanzierte Aquivalent) als gut /positiv ein. Ankerbeispiel: ,Gut, dass Sie die Situation er-
kannt hat und gezielt SuS uber ihr Missverhalten aufmerksam gemacht hat.”

2 Ursachenabwagung
Kommunikator*in duRert Uberlegungen zu Ursachen der Problemsituation; Dabei kénnen die
Griinde im AuRen gesucht / gefunden werden (externe Attribution), oder in der Person selbst (in-
terne Attribution).

2.1  Problemursachenfrage ohne Antwort
Kommunikator*in stellt eine Frage nach Ursachen der Problemsituation - gibt dabei aber keine in-
direkten Antworten. Ankerbeispiel: ,Warum handelt die Lehrkraft anders als in seiner Vorstellung
und worauf genug bezieht sich diese Situation?”

2.2 Externe Problemursachen
Kommunikator*in hypothetisiert externe Ursache fir die Problemsituation. Ankerbeispiel: ,Mogli-
che Grinde fir das unruhige Verhalten. Eine grofRe Pause zuvor? Eine anstehende oder gerade
geschriebene Arbeit? Vielleicht auch Sportunterricht der zuvor stattgefunden hat.”

2.2.1 Externe Problemursache — unklare Verdnderbarkeit
Kommunikator*in hypothetisiert externe Ursachen fiir die Problemsituation, die sich durch Kom-
munikator*in oder dem selbstdistanzierten Aquivalent weder klar verdndern noch nichtverandern
(unklare Veranderbarkeit) lassen.

2.2.2 Externe Problemursache - veranderbar
Kommunikator*in hypothetisiert externe Ursachen fiir die Problemsituation, die sich durch Kom-
munikator*in oder das selbstdistanzierte Aquivalent verdndern lassen.

2.2.3 Externe Problemursache — unveranderbar

Kommunikator*in hypothetisiert externe Ursachen fiir die Problemsituation, die sich durch Kom-

munikator*in oder das selbstdistanzierte Aquivalent nicht verdndern lassen.

153



2.3 Interne Problemursachen
Kommunikator*in hypothetisiert interne (im*in Kommunikator*in oder selbstdistanzierten Aqui-
valent liegende) Ursachen fir die Problemsituation. Diese kann veranderbar, unverdnderbar oder
keines von beidem (unklare Veranderbarkeit) sein. Ankerbeispiel: ,Hatte er sich frihzeitig noch
besser damit auseinandergesetzt. Warum fallt es ihm erst jetzt auf?“

2.3.1 Interne Problemursache — unklare Veranderbarkeit
Kommunikator*in hypothetisiert interne Ursachen fir die Problemsituation, die sich durch Kom-
munikator*in oder dem selbstdistanzierten Aquivalent weder klar verdndern noch nichtverandern
(unklare Veranderbarkeit) lassen.

2.3.2 Interne Problemursache - veranderbar
Kommunikator*in hypothetisiert interne Ursachen fir die Problemsituation, die sich durch Kom-
munikator*in oder das selbstdistanzierte Aquivalent verdndern lassen.

2.3.3 Interne Problemursache - unverdnderbar
Kommunikator*in hypothetisiert interne Ursachen fir die Problemsituation, die sich durch Kom-
munikator*in oder das selbstdistanzierte Aquivalent nicht verdndern lassen.

3 Selbstaufmerksamkeit
Kommunikator*in erhéht oder zeigt erhéhte Selbstaufmerksamkeit.

3.1 Perspektivibernahme
Kommunikator*in versetzt sich in die Problemsituation und / oder das selbst-distanzierte Aquiva-
lent und oder erzahlt die Problemsituation aus der eigenen oder selbst-/distanzierten Perspektive
nach. Ankerbeispiel: , Ich kann mich gut mit dem Kind identifizieren, weil ich auch immer sehr eifrig
und ehrgeizig war und bin, wobei ich nie solche Ausbriche hatte.”

3.2 AffektduBerungen
Kommunikator*in duRert Begriffe emotionalen Erlebens innerer, "gefuhlter", psychischer Prozesse
(Emotionen, Stimmungen).

3.2.1 AffektduRerung — positive Valenz
Kommunikator*in dauRert Begriffe emotionalen Erlebens mit positiver Valenz, z.B. Freude, Erleich-
terung, Stolz. Ankerbeispiel: "Auch wenn es etwas anstrengend wird, schaff ich das schon irgend-
wie und freue mich trotzdem auf diese wichtige Erfahrung."

3.2.2 AffektduRerung — negative Valenz
Kommunikator*in duRert Begriffe emotionalen Erlebens mit negativer Valenz, z.B. Angst, Wut,
Hass, Traurigkeit. Ankerbeispiel: ,Hilflosigkeit, leichte Verzweiflung, moéglicher Zeitdruck, falls die
Stunde bald beginnt”

3.2.3 AffektauRerung — neutrale Valenz
Kommunikator*in duRert Begriffe emotionalen Erlebens mit neutraler Valenz, z.B. Mitleid. An-
kerbeispiel: ,Ich hatte vermutlich Mitleid.”

3.3 Selbstmotivation

Kommunikator*in motiviert sich selbst (oder das selbstdistanzierten Aquivalent). Ankerbeispiel:

,Ich schaffe das, ich muss mich nur aufraffen.”
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4 Selbstevaluation
Kommunikator*in zieht ein Resiimee aus einem Selbst-Real und Selbst-ldeal Vergleich seiner*ihrer
selbst oder des selbstdistanzierten Aquivalents.

4.1 Selbstevaluation — negativ
Kommunikator*in ist mit sich (dem selbstdistanzierten Aquivalent) unzufrieden und / oder wertet
sich (das selbstdistanzierte Aquivalent) ab. Ankerbeispiel: ,Du bist ein viel zu ungeduldiger
Mensch”

4.2 Selbstevaluation — positiv
Kommunikator*in ist mit sich (dem selbstdistanzierten Aquivalent) zufrieden und / oder wertet
sich (das selbstdistanzierte Aquivalent) auf. Ankerbeispiel: ,,Ich bin kompetent und kann mit meiner
empathischen Art das Kind beruhigen”

4.3 Selbstevaluation — unisicher-zweifelnd
Kommunikator*in zweifelt an sich (dem selbstdistanzierten Aquivalent) und / oder seiner*ihrer
Berufs-/Studienwahl. Ankerbeispiel: ,Ich frage mich, ob ich es schaffen kann, als richtige Lehrper-
son bei den SuS angenommen zu werden.”

5 Umgang mit Problemsituation / regulierender Akt
Kommunikator*in fragt nach oder nennt Méglichkeiten des Umgangs mit der Situation.

5.1 Fragen nach Problemumgang
Kommunikator*in stellt eine Frage nach dem Umgang mit der Problemsituation. Ankerbeispiel:
,Wie |6se ich die Situation?”

5.1.1 Frage nach Umgang — unspezifisch
Kommunikator*in stellt eine Frage nach dem mdoglichen Umgang mit der Problemsituation - gibt
dabei aber keine moglichen Antworten. Ankerbeispiel: ,,Schaffe ich es, so gut wie moglich die Situ-
ation zu l6sen?”

5.1.2 Frage nach Umgang — spezifisch
Kommunikator*in stellt eine Frage nach dem moglichen Umgang mit der Problemsituation - gibt
dabei indirekt moglichen Antworten. Ankerbeispiel: "Soll ich auch etwas zu der Storung sagen, kurz
pausieren oder einfach weiter machen?"

5.2 Ideen zum Problemumgang
Kommunikator*in duRert Ideen zum Problemumgang. Ankerbeispiel: , Ich Gberlege mir eventuelle
Eingriffe, falls die Klasse unruhig werden sollte., was zu tun ist und wie ich agieren durfte.”

5.2.1 Normorientierung
Kommunikator*in orientiert sich bei seinen/ihren Handlungen / den Handlungsempfehlungen an
Normen (Signalwort: "man"). Ankerbeispiel: ,Ebenfalls schwierig da man als Praktikant nicht zu
“DisziplinarmaRnahmen” wie extra Aufgaben oder Elternbriefen greifen kann und die SuS das auch
wissen.”

5.2.2 Strategische Handlungsstrategie

Kommunikator*in berichtet eine langfristig wirkende / strategische Strategie zum Umgang mit der
Problemsituation. Ankerbeispiel: ,,Auerdem ist es gut auch mal Eigeninitiative zu zeigen, da dies

auch spater im Beruf wichtig ist.”
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Taktische Handlungsstrategie
Kommunikator*in berichtet eine mittelfristig wirkende / taktische Strategie zum Umgang mit der Prob-
lemsituation. Ankerbeispiel: ,Ruhig bleiben und nach der Stunde mit der Kommilitonin zu sprechen,

dass Sie die SuS besser danach ermahnt hatte sollen, ohne den anderen unterbrechen zu missen

524

Operative Handlungsstrategie
Kommunikator*in berichtet eine kurzfristig wirkende / operative Strategie zum Umgang mit der
Problemsituation. Ankerbeispiel: ,Sofort wiirde ich Hilfe holen von anderen Lehrkraften, da ich als

Praktikant damit uberfordert ware”

5.2.5

Intentionsanderung
Kommunikator*in empfiehlt zu &ndern oder dndert die eigene Intention / die Intention des selbst-
distanzierten Aquivalent in Form von z.B. Wiinschen, Bediirfnissen, Zielen zur Losung des Problems.

Ankerbeispiel: ,Er sollte versuchen, verschiedene Betrachtungsweisen zu analysieren.”

Anderung des eigenen Verhaltens
Kommunikator*in empfiehlt zu dndern oder &ndert das eigene praktische Verhalten / das prakti-
sche Verhalten des selbstdistanzierten Aquivalent. Ankerbeispiel: ,Jetzt muss ich die restliche Zeit

spontan, informativ und interessant gestalten.”

5.2.7

Antezedensfokussierte Emotionsregulation

Kommunikator*in nutzt oder berichtet von antezendensfokussierten Emotionsregulationsstrate-
gien (bevor es zu emotionalem Erleben mit negativer Valenz kommt) wie eine Anderung der Situa-
tionsauswabhl, die Modifikation der Situation, die Lenkung oder Verteilung der Aufmerksamkeit,
kognitive Umdeutung oder Neubewertung der Situation. Ankerbeispiel: ,Ich wiirde mir Gberlegen,
was ich tun kénnte, um andere Aufgaben zu Gbernehmen“ ,Dies ist eine alltagliche Situation, da
jeder Mensch anders denkt und gegebenenfalls ein anderes Verhalten als richtig empfindet”
Reaktionsfokussierte Emotionsregulation

Kommunikator*in nutzt oder berichtet von reaktionsfokussierten Emotionsregulationsstrategien
(nach dem es zu emotionalem Erleben mit negativer Valenz gekommen ist) wie der Regulation der
physiologischen Erregung, in Form der Regulation der subjektiven Erlebenskomponente (z.B. Un-
terdriickung oder Gribeln) oder der Regulation des emotionalen Ausdruckverhaltens. Ankerbei-

spiel: ,dass ich mich zusammenreiRen sollte und nicht tiberfordert wirke”

6 Auswirkungen auf die Zukunft
Kommunikator*in denkt zukunftsgerichtet Gber die Situation nach. Ankerbeispiel: , Eine gute Mog-
lichkeit ein Negativ Beispiel zu betrachten und die Reaktion darauf durch die Schiiler/innen zu be-
obachten.”

99 Reste

Inhalte, die sich keiner anderen Kategorie zuordnen lassen. Ankerbeispiel: "keine Ahnung"

Anmerkung. Die Problemkategorien ergaben sich nach der inhaltsanalytischen Auswertung von

n = 240 Freitext-Selbstreflexionen von Lehramtsstudierenden als Reaktion auf die Konfronta-

tion mit selbstrelevanten hypothetischen schulpraktischen Problemsituationen.
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Hypothese 1 kann angenommen werden. Die durch Fallvignetten angeregte Selbs-
treflexion Lehramtsstudierender zeig sich in einem qualitativ zerlegbaren Pro-
zess. So werden tiberwiegend zu Inhalten aus sechs tibergeordneten Kategorien
reflektiert. Es werden Uberlegungen zu (1) der Problembewertung, (2) den Prob-
lemursachen, (3) Aspekten der Selbstaufmerksamkeit, (4) Selbstevaluation, (5)
zum Problemumgang und (6) zu zukunftsgerichteten Aspekten angestellt. Unter
der Kategorie zum Problemumgang werden verschiedene Selbstreflexionsergeb-
nisse differenziert. So kénnen sich Selbstreflexionsergebnisse als strategische
(5.2.2), taktische (5.2.3) oder operative (5.2.4) Handlungsstrategien zeigen, dabei
kann sich an Normen orientiert werden (5.2.1), Verhalten (5.2.6), die Intention
(5.2.5) oder das emotionale Erleben antezedenz- (5.2.7) oder reaktionsfokussiert
(5.2.8) reguliert werden.

Hypothese 2 (quantitativ). Die Item-basiert gemessene Selbstreflexion (dispositional
und situational) Studierender ist nach fiinf Wochen erh6ht, wenn Studierende regelmd-
Jig mit Selbstreflexionsanldssen konfrontiert werden. Dabei soliten Studierende, die aus
selbstversunkener Perspektive reflektieren weniger stark profitieren als Studierende, die

aus selbstdistanzierter Perspektive reflektieren.

Tabelle 26
Studie 3: Deskriptive Statistik itembasiert erhobener Selbstreflexion (iber die Zeit
tl t2 t3 t4 t5
M SD M SD M SD M SD M SD
Situationale Selbstreflexion N=74 N =60 N =55 N=51 N=44

287 43 2.85 .38 282 .39 285 41 281 .44

Dispositionale Selbstreflexion N=79 N =46
Gesamt 3.00 .40 3.00 .39
Selbstreflexive Aktivitit  3.07 .44 3.01 .52
Selbstreflexive Einsicht  2.88 .77 299 .61

Quantitativ wurde die Selbstreflexion der Untersuchungsteilnehmenden in zwei
Versionen erhoben (hier als dispositional und situational bezeichnet). Vor und
nach der Selbstreflexionsintervention wurde die gekiirzte (vgl. Schmitt 2015, so-
wie Kapitel 3.1.2 dieser Arbeit) Selfreflection and Insight Scale (SRIS, Grant et al.
2002) vorgelegt, wochentlich unmittelbar nach der Reflexion selbstrelevanter
Probleme ausgewéhlte Items des Fragebogens zur Ergebnisorientierten Problem-
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und Selbstreflexion (FePS, Greif, 2010, sowie Greif & Berg, 2011; s. Kapitel 3.2.2
dieser Arbeit). Hypothese 2 wurde mithilfe messwiederholter Varianzanalysen
gepriift, dabei ist die Selbstreflexion (dispositional und situational) jeweils die ab-
héngige Variable, die Ubung / Messwiederholung und die Reflexionsperspektive
(keine Problemkonfrontation, selbstversunken, selbstdistanziert) gingen als Fak-
toren in das Modell ein, Geschlecht und Intelligenz wurden als Kovariaten be-
ricksichtigt. Die dispositionale Selbstreflexion (SRIS) zeigt weder eine Verénde-
rung tiber die Zeit (F(1, 61) < 1, n.s.), noch eine Abhéngigkeit von der Reflexions-
perspektive (F[2, 61] < 1) oder Veréanderungen in Abhéngigkeit von der Interak-
tion dieser beiden Variablen (F[2, 61] < 1). Geschlecht und Intelligenz zeigen
ebenfalls keinen Einfluss auf die dispositionale Selbstreflexion (alle F < 1). Diese
Ergebnisse gelten dquivalent, wenn die dispositionale Selbstreflexion in ihre Fa-
cetten der selbstreflexiven Aktivitdt und selbstreflexiven Einsicht zerlegt wird
(auch hier alle F < 1). Der Blick auf die situationale wochentlich erfasste Selbstre-
flexion offenbart ebenfalls keine bedeutsamen Verdnderungen in Abhéngigkeit
von Zeit (F[4,148] < 1, n.s.), Reflexionsperspektive (F[1, 37] < 1, n.s.), deren In-
teraktion (F[4, 148] = 1.83, n.s.) oder von Geschlecht (F[1, 37] = 1.89, n.s.) und
Intelligenz (F[1, 37] < 1, n.s.). Eine Ubersicht iiber die Deskriptive Statistik der

Item-basiert erhobenen Selbstreflexion tiber die Zeit findet sich in Tabelle 26.

Hypothese 2 ist abzulehnen. Die Item-basiert gemessene dispositionale und situati-
onale Selbstreflexion Studierender &ndert sich nicht iiber die Zeit der Ubung.
Auch die Reflexionsperspektive zeigt keinen Einfluss auf die dispositionale oder
auch situationale Selbstreflexion.

Hypothese 3 (gemischte Methoden). Die qualitativen Selbstreflexionsinhalte Studie-
render, die selbstdistanziert reflektieren, unterscheiden sich von den Selbstreflexionsin-
halten Studierender, die selbstversunken reflektieren. Die Hdufigkeiten genannter Inhalte
sollten sich je nach Reflexionsperspektive iiber die Zeit unterschiedlich verdndern.

Die inhaltlichen Kategorien der Freitext-Selbstreflexionen liegen messwiederholt
vor und schlieBen sich gegenseitig nicht aus, d.h. innerhalb eines Selbstreflexi-
onstextes konnen mehrere Inhalte behandelt werden (dichotom kodiert mit 1-

Kategorie kommt vor und 0 - Kategorie kommt nicht vor). Zur Frage nach Verdnde-
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rungen der Inhalte der Freitext-Selbstreflexionen tiber die Zeit und in Abhangig-
keit von der Reflexionsperspektive, wurde sich fiir eine Analyse mittels binédrer
logistischer Regression unter Berticksichtigung der Messwiederholung entschie-
den®. Die Analyse wurde mithilfe der GEE-Methode (Generalized Estimating
Equations) in SPSS durchgefiihrt (s. Baltes-Gotz, 2016). Die GEE-Methode (Zieg-
ler et al., 1998) erweitert generalisierte lineare Modelle fiir korrelierte Daten und
ist im Stande die Abhéngigkeiten innerhalb der Beobachtungen aufgrund von
Messwiederholungen zu kompensieren (s. 28, Baltes-Gotz, 2016). GEE-Modelle
gelten als flexible und robuste Schétzmodelle (ebd.). Jede Inhaltskategorie der
Freitext-Reflexionen wurde separat analysiert und ging jeweils als Kriterium in
die Analysen ein. Messwiederholung (5 Messzeitpunkte), Reflexionsperspektive
(selbstversunken vs. selbstdistanziert), Geschlecht und Intelligenz gingen als Pra-
diktoren ein. Die Ergebnisse werden in Reihenfolge der absteigenden absoluten
Nennungshé&ufigkeit der jeweiligen Kategorie présentiert.

Problemumgang (K5). Innerhalb der Freitext-Reflexionen selbstrelevanter Prob-
leme sprechen Studierende tiber die gesamte Zeit am haufigsten, in 100 % der
Félle, den Problemumgang an (Kategorie K5), dabei stellt etwa die Halfte (49%)
der Studierenden eine Frage nach dem Problemumgang (K5.1), gleichzeitig &u-
Bern 100 % der Studierenden Ideen zum Problemumgang (K5.2). Die Héufigkeit
der Nennung von Inhalten aus dem Bereich des Umgangs mit dem selbstrelevan-
ten Problem andert sich tiber die Zeit nicht und ist weder abhéngig von der Re-
flexionsperspektive noch von Geschlecht oder Intelligenz (alle x*(1) zw. 0.04 bis
2.52,n.s.).

Selbstaufmerksamkeit (K3). Am zweithaufigsten, in 80 % der Félle, berichten Stu-
dierende in ihren Freitext-Reflexionen von Aspekten, die mit einer erhéhten
Selbstaufmerksamkeit assoziiert sind (K3). Dabei erzahlen 70 % der Studierenden
die selbstrelevanten Problemsituationen hineinversetzend nach (Perspektiviiber-
nahme, K3.1), 63 % der Studierenden duflern aufkommende Affekte (K3.2) und

4 Aufgrund der doch vergleichsweise geringen Teilnehmerzahl (hier nur EG1 & EG2 bertick-
sichtigt mit /V = 44 bis 73) lasst sich keine Robustheit (vgl. Universitdt Koln, 2022, S.3 ) der
messwiederholten Varianzanalyse gegentiber der Berticksichtigung dichotomer abhangiger
Variablen annehmen.
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19 % der Studierenden motivieren sich selbst (oder das selbstdistanzierte Aqui-
valent, K3.3). Insgesamt sinkt die H&ufigkeit der Nennung von Selbstaufmerk-
samkeitsaspekten innerhalb der Freitext-Reflexionen iiber die Zeit (b° =-.52, x*(1)
=5.02, p = .03, OR5 = 0.60, 95 % CI [0.38, 0.94], kleiner Effekt). Dies geschieht
unabhéngig von der Reflexionsperspektive (x}(1) = 0.44, n.s.), der Interaktion aus
Zeit und Reflexionsperspektive (x3(1) = 2.51, n.s.) sowie der Intelligenz der Teil-
nehmenden (x*(1) = 0.44, n.s.). Das Geschlecht zeigt hingegen einen Einfluss auf
die Haufigkeit der Nennung von Selbstaufmerksamkeitsaspekten (b = .94, x*(1) =
5.16, p = .02, OR = 2.57, 95 % CI [1.14, 5.81], mittelgroBer Effekt). 100% der
Frauen berichten Selbstaufmerksamkeitsaspekte im Vergleich zu 91 % der Mén-
ner. Ein vergleichbarer Geschlechtseffekt (90 % der Frauen, 62 % der Mé&nner)
zeigt sich auch in der Unterkategorie Perspektiviibernahme (b = .87, x*(1) = 3.99,
p =.05, OR = 2.38, 95 % CI [1.02, 5.58], mittelgroBer Effekt). Fiir diese Kategorie
3.1 zeigt sich allerdings kein Effekt der Zeit, genauso wenig wie ein Einfluss der
Reflexionsperspektive, der Interaktion aus Zeit und Reflexionsperspektive noch
der Intelligenz (alle x*(1) zw. 0.30 bis 1.12, n.s.). Auch die Haufigkeit von Affekt-
duBerungen (K3.2) und von Selbstmotivation (K3.3) innerhalb von Selbstaufmerk-
samkeitsaspekten wird von keinem der Pradiktoren oder der interessierenden
Interaktion beeinflusst (alle x3(1) zw. 0.04 bis 1.89, n.s.).

Ursachenabwdgung (K2). Am dritthaufigsten, in 76% der Félle, werden die Ursa-
chen fiir die selbstrelevanten Probleme innerhalb der Freitext-Reflexionen abge-
wogen (K2). Dabei fragen 53 % der Studierenden nach potentiellen Ursachen
(K2.1), wéhrend 43 % der Studierenden externe Ursachen (K2.2) und 69 % interne
Ursachen (K2.3) fiir die selbstrelevanten Probleme hypothetisieren. Die Haufig-
keit von Ursachenabwigungen verdndert sich weder tiber die Zeit (x*(1) = 1.17,
n.s.), noch in Abhéngigkeit von der Reflexionsperspektive (x*(1) = 0.11, n.s.) oder
der Interaktion aus Zeit und Reflexionsperspektive (x}(1) = .05, n.s.). Auch Ge-

schlecht und Intelligenz zeigen keinen relevanten Einfluss auf die Haufigkeit der

® Da y innerhalb logistischer Regressionen logarithmiert wird, gibt die Hohe der Regressionsge-
wichte Veranderungen der Logits (logarithmierte Eintretenswahrscheinlichkeiten) wieder (vgl.
Best & Wolf, 2012). Fiir die inhaltliche Interpretation der Ergebnisse werden in der vorliegenden
Arbeit entsprechend nicht die Hohen, sondern lediglich die Richtungen der b-Koeffizienten her-
angezogen (eine Standardisierung ertibrigt sich entsprechend).

5 OR fiir odds ratio (vgl. APA, 2020, S. 184).
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Nennung von Reflexionsursachen (x*(1) = 3.42 bzw. 1.11, n.s.). Die Haufigkeit der
Frage nach Problemursachen (K2.1) und der Problemattribution auf externe Ur-
sachen (K2.2) sind unbeeinflusst von Zeit, Bedingung, deren Interaktion, Ge-
schlecht und Intelligenz (alle x*(1) = .01 bis 3.64, n.s.). Die Haufigkeit von Prob-
lemattributionen auf interne Ursachen (K2.3) sinkt tiber die Zeit (b = -.70, x(1) =
5.70, p = .02, OR = 0.50, 95 % CI [0.28, 0.88], kleiner Effekt), und hangt vom
Geschlecht der Untersuchungsteilnehmer ab (b = .72, x* (1) = 4.34, p = .04, OR =
2.06, 95 % CI [1.04, 4.06], kleiner Effekt). 71 % der Mé&nnern attribuieren Prob-
lemursachen intern, im Vergleich zu 92 % der Frauen. Die Reflexionsperspektive,
die Interaktion aus Zeit und Reflexionsperspektive sowie die Intelligenz haben
keinen Einfluss auf die Haufigkeit der internen Problemursachenattribution (x*(1)
= 1.60 bis 3.12, n.s.).

Problembewertungen (K1). Am vierthdufigsten, in 55 % der Félle, nehmen Studie-
rende in den Freitext-Reflexionen selbstrelevanter Probleme Problembewertun-
gen vor (K1). Dabei normalisieren 35 % der Studierenden die Problemsituation
(K1.1), bei 85 % fallt die Bewertung der Problemsituation negativ aus (K1.2) und
in 6 % der Félle positiv (K1.3). Die Haufigkeit mit der die selbstrelevanten Prob-
leme innerhalb der Freitext-Reflexionen zusammengenommen bewertet werden,
andert sich nicht tiber die Zeit, ist unabhéngig von der Reflexionsperspektive, der
Interaktion aus Reflexionsperspektive und Zeit, sowie von Geschlecht und Intel-
ligenz (alle x*(1) zw. 0.06 und 1.84, n.s.). Das gilt ebenso fiir die Normalisierung
der Problemsituation (alle x3(1) zw. 0.02 und 2.17, n.s.) und deren negativer Be-
wertung (alle x*(1) zw. 0.30 und 3.18, n.s.). Die positive Bewertung der zu reflek-
tierenden Problemsituationen veréndert sich tiber die Zeit (b = 2.43, x* (1) = 6.47,
p=.01, OR=11.31,95 % CI [1.74, 73.34], groBer Effekt) und ist von der Reflexi-
onsperspektive (b = 5.70, x*(1) = 6.08, p = .01, OR = 299.12, 95 % CI [3.22,
27841.14), groBer Effekt), sowie dem Geschlecht abhéngig (b = -1.93, x*(1) = 7.20,
p=.01, OR=0.15,95 % CI [0.04, 0.59], groBer Effekt). Im Vergleich zu 6 % derer,
die selbstdistanziert Reflektieren, bewerten 2 % der Personen mit selbstversun-
kener Perspektive die zu reflektierenden Probleme positiv. 8 % der Frauen be-
werten die zu reflektierenden Probleme positiv im Vergleich zu 19 % der Mé&nner.
Die Haufigkeit der positiven Bewertung von den zu reflektierenden Problemsitu-

ationen veréndert sich dartiber hinaus in Abhéngigkeit von der Interaktion aus
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Zeit und Reflexionsperspektive (b = -1.44, x*(1) = 4.42, p = .04, OR = 0.24, 95 %
CI [0.06, 0.91], mittelgroBer Effekt). Wahrend die positive Bewertung der Prob-
leme durch selbstversunken Reflektierende (EG1) iiber die Zeit zunimmt, sinkt
die positive Bewertung der Studierenden aus selbstdistanzierter Perspektive
(EG2) tiber die Zeit.

Selbstevaluation (K4). Am zweit-seltensten oder fiinft-haufigsten, in 42% der Frei-
text-Reflexionen, berichten Studierende von einem Selbst-Real-Ideal-Vergleich,
der sich in einer Selbstevaluation duflert (K4). Dabei fallt die Selbstevaluation in
38 % der Falle negativ (K4.1), in 43 % der Falle positiv (K4.2) und in 44 % der
Félle unsicher-zweifelnd aus (K4.3). Die Haufigkeit der Selbstevaluationen inner-
halb der Freitext-Reflexionen selbstrelevanter Probleme bleibt iiber die Zeit auf
einem Niveau, bzw. dndert sich nicht, zeigt sich unabhangig von Reflexionsper-
spektive, Interaktion aus Zeit und Reflexionsperspektive, Geschlecht und Intelli-
genz (alle x¥(1) zw. 0.01 und 0.17, n.s.). Aquivalent sind auch die Selbstevaluation
mit negativem Ergebnis (alle x3(1) zw. 0.02 und 0.46), die Selbstevaluation mit
positivem Ergebnis (alle x*(1) zw. 0.52 und 1.57), sowie die Selbstevaluation mit
unsicher-zweifelndem Ergebnis (alle x*(1) zw. 0.13 und 3.19) unabhéngig von allen

potentiellen Préadiktoren.

Tabelle 27
Studie 3: Hdufigkeiten der Inhaltsbereiche der Freitextreflexionen selbstrelevanter Probleme
tl t2 t3 t4 t5 Gesamt
Anzahl der Freitextreflexionen ~ N =73 N =59 N =55 N =52 N =44 N =283
Reflexionsinhalt n % n % n % n % n % n %

(1) Problembewertung, gesamt 41 56 35 58 30 55 31 60 19 43 156 55

Normalisierung (1.1) 17 41 1 31 9 30 10 32 7 37 54 35
Negativ (1.2) 33 80 31 89 27 90 24 77 17 89 132 85
Positiv (1.3) 4 10 0 0 3 10 1 3 15 9 6

(2) Ursachenabwagung, **gesamt 63 86 43 72 41 75 39 75 30 68 216 76
*Frage n. Problemursache (2.1) 37 59 22 51 20 49 18 46 17 57 114 53
Externe Problemursache (2.2) 26 41 17 40 19 46 18 46 12 40 92 43
*Interne Problemursache (2.3) 46 73 35 81 25 61 22 56 20 67 148 69

(3) Selbstaufmerksamkeit, gesamt 62 85 50 85 41 75 39 75 34 77 226 80
Perspektivibernahme (3.1) 42 68 31 62 30 73 26 67 29 85 158 70
*AffektauBerung (3.2) 43 69 30 60 29 70 23 59 17 50 142 63
Selbstmotivation (3.3) 13 21 10 20 9 22 8 21 2 6 42 19
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(4) Selbstevaluation, gesamt 34 47 27 45 25 46 18 35 16 36 120 42
Negativ (4.1) 15 44 10 37 11 44 4 22 6 38 46 38

Positiv (4.2) 14 41 12 44 10 40 8 44 7 44 51 43

Unsicher-zweifelnd (4.3) 14 41 10 37 9 36 7 39 6 38 53 44

(5) Problemumgang, gesamt 72 99 59 100 55 100 52 100 44 100 282 100
Frage nach Problemumgang (5.1) 36 50 24 41 30 55 27 52 21 48 138 49
Ideen zum Problemumgang (5.2) 72 100 59 100 54 98 52 100 44 100 281 100

(6) Zukunftsauswirkungen, *gesamt 18 25 1 19 8 15 10 19 6 14 53 19

Anmerkung. Der jeweilige ,gesamt“-Wert gibt an, ob der Reflexionsinhalt in der Gesamtreflexion
vorkam. Da es sich nicht um sich gegenseitig ausschlieRende Kategorien handelt, entspricht das ad-
dierte Vorkommen der Unterkategorien nicht dem Vorkommen der jeweiligen Gesamtkategorie; Die
%-Angaben der Unterkategorien sind an der jeweiligen Oberkategorie relativiert. Signifikante Ver-

anderungen Uber die Zeit sind mit Sternchen gekennzeichnet, * p <.05, ** p > .01.

Zukunfisgerichtete Uberlegungen (K6). Am seltensten, aber immer noch in 19 % der
Féllen stellen die Studierenden innerhalb ihrer Freitext-Reflexionen zukunftsge-
richtete Uberlegungen an. Die Haufigkeit mit der sie das tun, verringert sich be-
deutsam tiber die Zeit (b = -1.08, x*(1) = 7.00, p = .01, OR = 0.34, 95 % CI [0.15,
0.76], mittelgroBer Effekt) und héngt von der Interaktion aus Zeit und Reflexions-
perspektive ab (b = 0.51, x}(1) = 5.20, p = .02, OR = 1.67, 95 % CI [1.07, 2.59],
kleiner Effekt). Die Hiufigkeit mit der zukunftsgerichtete Uberlegungen aus
selbstversunkener Perspektive (EG1) berichtet werden, sinkt tiber die Zeit starker
als die Haufigkeit zukunftsgerichteter Uberlegungen aus selbstdistanzierter Per-
spektive (EG2). AuBBerdem zeigt das Geschlecht einen relevanten Einfluss auf die
Haufigkeit zukunftsgerichteter Uberlegungen (b = -0.86, x%(1) = 5.76, p = .02, OR
= 0.42, 95 % CI [0.21, 0.85], kleiner bis mittelgroBer Effekt). Uber alle Messzeit-
punkte hinweg tétigen 52 % der Ménner zukunftsgerichtete Uberlegungen im
Vergleich zu 36 % der Frauen. Intelligenz (x*(1) = 0.04, n.s.) und die Reflexions-
perspektive (x}(1) = 0.05, n.s.) isoliert zeigen keinen Einfluss auf die Héufigkeit

zukunftsgerichteter Uberlegungen.

Hypothese 3 ist zu differenzieren: Die Haufigkeit der Nennung von Selbstevaluati-
onsaspekten (K4) und der internen Attribution von Problemursachen (K2.3) sinkt
tiber die Zeit, wihrend die Haufigkeit zukunftsgerichteter Uberlegungen zunimmt
(K6). Personen die selbstdistanziert reflektieren bewerten Probleme eher positiv

(K1.3) als Personen, die selbstversunken reflektieren. Die Entwicklung tiber die
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Zeit unterscheidet sich hier allerdings, die Haufigkeit positiver Bewertungen des
Problems selbstversunken Reflektierender nimmt zu, die der selbstdistanziert Re-
flektierenden ab. AuBerdem zeigen sich Geschlechtseffekte. Frauen berichten
hé&ufiger von Selbstevaluationen (K4) und hier haufiger mit negativem Ergebnis
(K4.1) als Manner. Frauen attribuieren die zu reflektierenden Probleme (K2.3) zu-
dem hé&ufiger auf interne Ursachen als Manner. Manner bewerten die Probleme
hingegen héufiger positiv (K1.3), und stellen héufiger zukunftsgerichtete Uberle-

gungen an (K6) als Frauen dies tun.

Hypothese 4 (quantitativ, explorativ). Der theoretisch spezifizierte Selbstreflexionspro-
zess (vgl. Abbildung 5 in Kapitel 2.1.3) ldsst sich empirisch nachzeichnen. Wird emotio-
nales Erleben nach Valenz und Aktivierungspotential differenziert, finden sich Hinweise
auf deren Rolle im Selbstreflexionsprozess.

Hypothese 4 soll einen Teil des theoretischen Modells zum Selbstreflexionspro-
zess priifen und dabei erneut die Rolle emotionalen Erlebens (diesmal vollstandig
nach Valenz und Aktivierungspotential differenziert), aber auch von Selbstauf-
merksamkeit berticksichtigen und kldren. Wegen der ausgebliebenen Wirkung
der Manipulation der Reflexionsperspektive, wird die Selbstdistanz fiir die Prii-
fung von Hypothese 4 nicht berticksichtigt. Da dartiber hinaus die Stichprobe die-
ser Untersuchung geringer ausfiel als erwartet und in der Folge zentrale Vertei-
lungsannahmen nicht getroffen werden kénnen, wurde mithilfe des Bootstrap-
ping-Verfahrens (Efron, 1982) durch Ziehen und Zurticklegen aus der Original-
stichprobe 1000 Sekundérstichproben mit SPSS erzeugt. Fiir jede Sekundérstich-
probe wurde das hypothetisierte Modell mittels multipler Regressionen gepriift
und Schétzer fiir die interessierenden Parameter gewonnen. Sie bilden eine neue
empirische Kennwertverteilung, die die nicht sicher gegebene theoretische Stich-
probenkennwertverteilung ersetzt (Baltes-Go6tz, 2022). Die Bootstrap-Methode
gelangt trotz verletzter Voraussetzungen i.d.R. zu ,realistischen Standardfehlern
und inferenzstatistischen Ergebnissen® (zit. S. 59, Baltes-Gotz, ebd.).
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Tabelle 28
Studie 3: Deskriptive Statistik von Selbstaufmerksamkeit, dispositionaler Selbstreflexion,

emotionalem Erleben zu t1 und t5

tl t5

N M SD N M SD
Selbstaufmerksamkeit Gesamt 114 2.66 0.47 69 2.64 0.49
Selbstreflexion Gesamt 113 3.05 0.39 69 2.64 0.49
Selbstreflexive Aktivitat 113 3.14 0.47 69 3.10 0.53
Selbstreflexive Einsicht 113 291 077 69 3.01 0.66
Emotionales Erleben  Frohsinn (pos.-akt.) 115 2.97 0.60 69 3.03 0.61
Gelassenheit (pos.-deakt.) 115 2.86 0.72 69 3.00 0.63
Aufgeregtheit (neg.-akt.) 115 2.03 0.58 69 3.00 0.63
Schwermut (neg.-deakt.) 115 1.67 0.59 69 1.61 0.63

Anmerkung. Es konnen Werte zwischen 1 und 4 erreicht werden, ein hoherer Wert spricht

flir eine Hohere Auspragung im Sinne des Merkmals.

Es wurden drei Modellannahmen getroffen, um die Richtung von Wirkungen ein-
schétzen zu konnen: In Modell 1 wird die Selbstreflexion am Ende der Interven-
tion (t5) vorhergesagt, in Modell 2 die Selbstaufmerksamkeit zu t5 und in Modell
3 das emotionale Erleben zu t5. Pradiktoren sind jeweils Selbstaufmerksamkeit,
Selbstreflexion und emotionales Erleben zu t1, vor der Intervention. Die disposi-
tionale Selbstreflexion wurde einmal als Gesamtwert und einmal aufgeteilt nach
Facetten einbezogen. Bei der Durchfilhrung der Regressionsanalysen unter
Bootstrapping wurde sich an den Erlduterungen von Urban und Mayerl (2018,
Kapitel 7.3) orientiert. Die deskriptive Statistik der interessierenden Variablen zu
den einbezogenen Messzeitpunkten findet sich in Tabelle 28.

Tabelle 29

Studie 3: Selbstreflexion (t5) erkldrt durch Selbstreflexion, Selbstaufmerksamkeit, emotionales
Erleben (t1)

Kriterium: Selbstreflexion gesamt zu t5 Modellgiite: F(6, 68) =9.12, p =<.001, R? = .47, N = 69
Pradiktor b B t p Cl 95(b)
Selbstreflexion, t1 .62 .63 5.98 <.001*** 0.31 0.94
Selbstaufmerksamkeit, t1 .10 A1 <1 37 -0.09 0.25
Frohsinn, t1 -.01 -.02 <1 .90 -0.19 0.15
Gelassenheit, t1 -.03 -.04 <1 71 -0.18 0.17
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Aufgeregtheit, t1

Schwermut, t1

A1 13
-.08 -11

1.21 .30
<1 43

-0.15
-0.28

0.68
0.13

Kriterium: selbstreflexive Aktivitat zu t5

Modellgiite: F(7, 68) = 8.90, p <.001, R? =.51, N = 69

Pradiktor b B t p Cl 95(b)
selbstreflexive Aktivitat, t1 .68 .61 5.69 <.001%** 0.34 0.98
Selbstreflexive Einsicht, t1 -.06 -.08 <1 .48 -0.24 0.11
Selbstaufmerksamkeit, t1 17 .16 1.30 .18 -0.05 0.38
Frohsinn, t1 -.01 -.01 <1 .94 -0.27 0.26
Gelassenheit, t1 -.09 -.10 <1 47 -0.29 0.15
Aufgeregtheit, t1 .01 .01 <1 .94 -0.35 0.33
Schwermut, t1 -.08 -.08 <1 .56 -0.34 0.16

Kriterium: selbstreflexive Einsicht zu t5

Modellgite: F(7, 68) = 10.96, p < .001, R? = .56, N = 69

Pradiktor b B t p Cl 95(b)
selbstreflexive Einsicht, t1 .57 .66 6.24 <.001%** 0.39 0.74
Selbstreflexive Aktivitat, t1 11 .08 <1 42 -0.17 0.38
Selbstaufmerksamkeit, t1 -.08 -.06 <1 .60 -0.39 0.27
Frohsinn, t1 -.07 -.07 <1 .60 -0.37 0.20
Gelassenheit, t1 .06 .05 <1 .60 -0.15 0.36
Aufgeregtheit, t1 .24 17 1.65 .06 -0.02 0.49
Schwermut, t1 -.26 -.22 1.41 13 -0.62 0.18

Anmerkung. Die Ergebnisse zeigen die Koeffizienten, die sich fur die Analyse von 1000 Sekundar-
stichproben (Bootstrapping) ergeben; b, B und t sind unter Bootstrapping identisch zu der Analyse
ohne Bootstrapping, Signifikanzniveau und Konfidenzintervall von b unterscheiden sich; * p <.05,
** p < .01, *** p <.001, die signifikanten Ergebnisse bleiben auch unter Bonferroni-Holm-Korrek-
tur bestehen (Holm, 1979).

Modell 1: Vorhersage der Selbstreflexion zu t5. Die Analysen zur Vorhersage der
Selbstreflexion erfolgt in drei Schritten, zunéchst wurde die dispositionale Selbs-
treflexion als Ganzes und folgend ihre Facetten, die selbstreflexive Aktivitat und
die selbstreflexive Einsicht, vorhergesagt. Alle drei Modelle erkléren bedeutsame
47% bis 56% der Varianz des jeweiligen Kriterium (vgl. Kennwerte zur jeweiligen
Modellgiite in Tabelle 29). Dies ist ausschlief3lich auf den Wert der Kriteriumsva-
riable zu Messzeitpunkt t1 zurtickzufithren. Das bedeutet: Die Selbstreflexion als
Ganzes nach fiinf Wochen lasst sich am besten aus der Selbstreflexion als Ganzes
zum ersten Messzeitpunkt vorhersagen (¢= 5.98.18, p <.001, § = .63, 95 % CI[.46,
.70], groBer Effekt), genauso verhélt es sich fur die selbstreflexive Aktivitat (¢ =
5.69, p <.001, B = .61, 95 % CI [.43, .69], groBer Effekt) und die selbstreflexive
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Einsicht (¢t = 6.24, p <.001, B = .66, 95 % CI[.50, .73], groBer Effekt). Der Einfluss
aller anderen Prédiktoren fiir die Selbstreflexion und ihre Facetten erscheint in
den vorliegenden Daten bedeutungslos. Eine Ubersicht {iber die Ergebnisse der
regressiven Analysen unter Bootstrapping findet sich in Tabelle 29.

Tabelle 30

Studie 3: Selbstaufmerksamkeit (t5) erkldrt durch Selbstaufmerksamkeit, Selbstreflexion und
emotionales Erleben (t1)

Kriterium: Selbstaufmerksamkeit zu t5 Modellgiite: F(7, 68) = 16.10, p <.001, R? = .61, N = 69
Pradiktor b B t p Cl 95(b)

Selbstaufmerksamkeit, t1 .79 77 7.18 <.001*** 0.61 0.96
selbstreflexive Aktivitat, t1 -.07 -.07 <1 .55 -0.31 0.18
Selbstreflexive Einsicht, t1 .00 .00 <1 .99 -0.15 0.15
Frohsinn, t1 .04 .05 <1 .69 -0.16 0.26
Gelassenheit, t1 -17 -.20 1.80 .03* -0.34 0.00
Aufgeregtheit, t1 -.03 -.03 <1 .83 -0.28 0.21
Schwermut, t1 -.03 -.04 <1 .82 -0.31 0.29

Anmerkung. Die Ergebnisse zeigen die Koeffizienten, die sich fur die Analyse von 1000 Sekundar-
stichproben (Bootstrapping) ergeben; b, B und t sind unter Bootstrapping identisch zu der Analyse
ohne Bootstrapping, Signifikanzniveau und Konfidenzintervall von b unterscheiden sich; * p <.05,
**p<.01, *** p <.001.

Modell 2: Vorhersage der Selbstaufmerksamkeit zu t5. Das auf den Bootstrappingda-
tensdtzen beruhenden Modell zur Vorhersage der Selbstaufmerksamkeit nach
fiinf Wochen (t5, Kriterium) aus der Selbstaufmerksamkeit, der selbstreflexiven
Aktivitat und Einsicht, sowie den Variablen emotionalen Erlebens zum ersten
Messzeitpunkt (t1, Pradiktoren), zeigt auch hier einen hohen Anteil aufgeklérter
Varianz am Kriterium. Selbstaufmerksamkeit zu MZP t1 und positiv-deaktivieren-
des emotionales Erleben / Gelassenheit zu MZP t1 kldren gemeinsam 61 % der
Variabilitat der Selbstaufmerksamkeit zu MZP t2 auf (F[7, 68] = 16.10, p <.001,
R* = .61, 95% CI [.43, .69], groBer Effekt). Hohere Selbstaufmerksamkeit zu t1
fithrt zu ebenfalls hoherer Selbstaufmerksamkeit zu t5 (¢t = 7.18, p <.001, § = .77,
95 % CI [.65, .82], groBer Effekt), je mehr positiv-deaktivierendes emotionales
Erleben (Gelassenheit) zu t1, desto geringer die Selbstaufmerksamkeit zu t5 (¢ =
1.80, p = .03, B =-0.20, 95 % CI[.01, .28], kleiner Effekt).
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Modell 3: Vorhersage des emotionalen Erlebens zu t5. In dieser Studie 3 wurde das
emotionale Erleben so erhoben, dass sich Werte fiir positiv-aktivierendes, positiv-
deaktivierendes, negativ-aktivierend es und negativ-deaktivierendes emotionales
Erleben berticksichtigen lassen. Entsprechend wurden alle viel Formen emotio-
nalen Erlebens (zu t5, Kriterien) durch Selbstaufmerksambkeit, selbstreflexive Ak-
tivitdt und Einsicht sowie die Variablen emotionalen Erlebens (zu t1, Pradiktoren)
regressiv vorhergesagt. Eine Ubersicht {iber die Ergebnisse der auf Bootstrapping
aufbauenden regressiven Analysen finden sich in Tabelle 31.
Positiv-aktivierendes emotionales Erleben (Frohsinn) ist zur Messung nach fiinf
Wochen (t5) umso hoher, je hoher positiv-aktivierendes emotionales Erleben (Ge-
lassenheit zu t1) ist (¢ = 6.25, p <.001, 3 = .68, 95 % CI [.52, .75], groBer Effekt), je
mehr selbstreflexive Einsichten zu t1 vorliegen (¢ = 3.07, p = .02, § = .28, 95 % CI
[.07, .37], mittelgroBer Effekt) und je mehr negativ-aktivierendes emotionales Er-
leben (Aufgeregtheit) zu t1 gemessen wird (¢ = 2.61, p = .04, = .23, 95 % CI[.03,
.31], kleiner bis mittelgroBer Effekt). Das Modell erklart 67% der Varianz positiv-
aktivierenden Erlebens zu Messung t5 auf (F[7, 68] = 17.50, p <.001, R = .67, 95%
CI[.51,.74]).
Positiv-deaktivierendes emotionales Erleben (Gelassenheit) zu t5 hangt von dem
positiv-deaktivierenden emotionalen Erleben, der selbstreflexiven Aktivitdt und
Einsicht zu t1 ab. Je mehr Gelassenheit / positiv-deaktivierendes emotionales Er-
leben zu t1 (¢=5.40, p <.001, B = .61, 95 % CI [.43, .69], groBer Effekt), je weniger
selbstreflexive Aktivitdt zu t1 (¢ = 2.37, p = .02, § =-.33, 95 % CI [-.42, -.11], mit-
telgroBer Effekt) und je mehr selbstreflexive Einsicht zu t1 (¢ = 2.82, p = .02, =
.28, 95 % CI [.07, .37], mittelgroBer Effekt), desto mehr Gelassenheit /positiv-de-
aktivierendes emotionales Erleben zeigt sich zu t5. Die Prédiktoren klaren zusam-
men bedeutsame 61 % der Varianz des positiv-deaktivierenden emotionalen Er-
lebens zu t5 auf (F]7, 68] = 13.82, p < .001, R? = .61, 95% CI [.43, .69]).

Tabelle 31

Studie 3: Emotionales Erleben zu t5 erkldrt durch emotionales Erleben, Selbstreflexion und Selbst-

aufmerksamkeit zu t1

Kriterium: Frohsinn zu t5 Modellgiite: F(7, 68) = 17.50, p <.001, R? = .67, N = 69
Pradiktor b B t p Cl 95(b)
Frohsinn, t1 .68 .68 6.25 <.001*** 0.50 .88
Selbstaufmerksamkeit, t1 -.07 -.06 <1 .54 -0.34 .20
selbstreflexive Aktivitat, t1 -.10 -.08 <1 .38 -0.30 .10
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Selbstreflexive Einsicht, t1 22 .28 3.07 .02* 0.06 .40
Gelassenheit, t1 -11 -.10 <1 .34 -0.34 .14
Aufgeregtheit, t1 .20 .23 2.61 .04* 0.06 .56
Schwermut, t1 =21 -.19 <1 .14 -0.51 .13
Kriterium: Gelassenheit zu t5 Modellgiite: F(7, 68) = 13.82, p <.001, R? = .61, N = 69
Pradiktor b B t p Cl 95(b)
Gelassenheit, t1 .64 .61 5.40 <.001*** 0.38 0.82
selbstreflexive Aktivitat, t1 -33 -.25 2.37 .02* -0.60 -0.03
Selbstreflexive Einsicht, t1 .35 .28 2.82 .02* 0.05 0.60
Selbstaufmerksamkeit, t1 .07 .08 <1 .36 -0.07 0.22
Frohsinn, t1 -.05 -.05 <1 .60 -0.28 0.21
Aufgeregtheit, t1 .03 .02 <1 .86 -0.21 0.26
Schwermut, t1 -.18 -.15 1.07 .21 -0.45 0.09
Kriterium: Aufgeregtheit zu t5 Modellgiite: F(7, 68) = 8.61, p <.001, R? = .50, N = 69
Pradiktor b B t p Cl 95(b)
Aufgeregtheit, t1 33 34 3.08 .02* 0.09 0.53
Selbstaufmerksamkeit, t1 24 .26 2.11 .05 -0.02 0.51
selbstreflexive Aktivitat, t1 -12 -.14 1.30 .19 -0.32 0.05
Selbstreflexive Einsicht, t1 -.07 =11 1.02 .33 -0.20 0.05
Frohsinn, t1 .02 .03 <1 .83 -0.15 0.15
Gelassenheit, t1 =27 -.36 2.82 <.001*** -0.43 -0.09
Schwermut, t1 -.02 -.03 <1 .85 -0.27 0.25
Kriterium: Schwermut zu t5 Modellgiite: F(7, 68) = 17.32, p <.001, R? = .67, N = 69
Pradiktor b B t p Cl 95(b)
Schwermut, t1 .83 .73 5.45 <.001*** 0.54 1.07
Selbstaufmerksamkeit, t1 .02 .01 <1 91 -0.23 0.29
selbstreflexive Aktivitat, t1 -.03 -.02 <1 .79 -0.26 0.22
Selbstreflexive Einsicht, t1 -13 -.16 1.72 .10 -0.28 0.01
Frohsinn, t1 -.10 -.09 <1 .34 -0.31 0.09
Gelassenheit, t1 .04 .04 <1 74 -0.19 0.33
Aufgeregtheit, t1 -13 .10 1.12 31 -0.42 0.18

Anmerkung. Die Ergebnisse zeigen die Koeffizienten, die sich fur die Analyse von 1000 Sekundar-
stichproben (Bootstrapping) ergeben; b, B und t sind unter Bootstrapping identisch zu der Analyse
ohne Bootstrapping, Signifikanzniveau und Konfidenzintervall von b unterscheiden sich; * p <.05,
**p<.01, *** p <.001.

Negativ-aktivierendes emotionales Erleben (Aufgeregtheit) zu t5 lasst sich aus
dem negativ-aktivierenden emotionalen Erleben (Aufgeregtheit) zu t1 sowie dem

positiv-deaktivierenden emotionalen Erleben (Gelassenheit) zu t1 vorhersagen.
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Je aufgeregter (¢ = 3.08, p = .02, § = .34, 95 % CI [.13, .43], mittelgroBer Effekt)
und je weniger gelassen (¢ = 2.82, p < 001, = -.36, 95 % CI [-.45, -151], mittel-
groB3er bis groBer Effekt) eine Person zum ersten Messzeitpunkt ist, desto aufge-
regter ist / desto mehr negativ-aktivierendes emotionales Erleben zeigt sie zu t5.
Das Modell klart bedeutsame 50% der Varianz am Kriterium auf (F]7, 68] = 8.61,
p <.001, R? = .50, 95% CI [.29, .59]).

Negativ-deaktivierendes emotionales Erleben (Schwermut) zu t5 wird von dem
negativ-deaktivierenden emotionalen Erleben (Schwermut) zu t1 bestimmt. Je
schwermiitiger eine Person zu t1 (¢ = 5.45, p < 001, § = .73, 95 % CI [.59, .79],
grofBer Effekt), desto schwermiitiger ist sie auch zu t5. Negativ-deaktivierendes
emotionales Erleben zu t1 klért 67% des negativ-deaktivierenden emotionalen
Erlebens zu t5 auf (F7, 68] = 17.32, p <.001, R? = .67, 95% CI [.51, .74]).

Die Analyse der explorativen Hypothese 4 zeigt, dass sich verschiedene zeitlich
gerichtete Beziehungen zwischen den am zirkuldren Selbstreflexionsprozess be-
teiligten Variablen ausmachen lassen. Mehr Selbstaufmerksamkeit fithrt zu mehr
selbstreflexiver Aktivitdt. Mehr selbstreflexive Aktivitat fithrt zu weniger positiv-
deaktivierendem emotionalen Erleben (Gelassenheit). Mehr positiv-deaktivieren-
des emotionales Erleben (Gelassenheit) fithrt zu mehr Selbstaufmerksamkeit und
weniger negativ-aktivierendem emotionalem Erleben (Aufgeregtheit). Mehr ne-
gativ-aktivierendes emotionales Erleben (Aufgeregtheit) fithrt zu weniger positiv-
aktivierendem emotionalen Erleben (Frohsinn) und zu mehr selbstreflexiven Ein-
sichten. Mehr selbstreflexive Einsichten fithren zu mehr positiv-aktivierendem
(Frohsinn) und positiv-deaktivierendem (Gelassenheit) emotionalen Erleben. Ne-
gativ-deaktivierendes emotionales Erleben (Schwermut) zeigt keine Zusammen-

hénge mit den am Selbstreflexionsprozess beteiligten Variablen.

3.3.4 Diskussion

Ziel dieser Studie war den Selbstreflexionsprozess qualitativ zu differenzieren und
dabei alle Komponenten des theoretischen Modells — Selbstaufmerksamkeit,

Selbstdistanz, selbstreflexive Aktivitit, selbstreflexive Einsicht, Selbstreflexions-

ergebnisse und die Bedeutung emotionalen Erlebens — mit in den Blick zu neh-
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men. Dartiber hinaus sollte gepriift werden, ob sich Selbstreflexion tiber die wie-
derholte Auseinandersetzung mit in Fallvignetten tberfithrten Praxisproblemen

uben lasst.

Ergebniszusammenfassung. Es zeigte sich, dass Lehramtsstudierende vor allem
sechs inhaltliche sich gegenseitig nicht ausschlieBende Bereiche ansprechen,
wenn sie dazu angehalten werden tiber selbstrelevante Praktikumsprobleme
selbstversunken oder selbstdistanziert zu reflektieren (Hypothese 1). Am haufigs-
ten sprechen sie den Umgang mit der selbstrelevanten Problemsituation an (Ka-
tegorie 5). Neben der bloBen Frage danach, was zu tun sei, werden hier Ideen
zum Umgang geduBlert, die sich als Selbstreflexionsergebnisse im Sinne des
selbstreflexiven Prozesses verstehen lassen. Studierende berichten dabei strate-
gische (langfristig wirkend), taktische (mittelfristig wirkend) oder operative (kurz-
fristig wirkend) Handlungsstrategien, sie orientieren sich an Normen und / oder
planen ganz konkret die Regulation von ihrem Verhalten, der Intention oder dem
emotionalem Erleben (antezendenz- oder reaktionsfokussiert / vor oder nach ne-
gativ-valentem Erleben). Am zweithdufigsten sprechen sie Aspekte an, in denen
sich erhohte Selbstaufmerksambkeit zeigt (Kategorie 3). Dabei versetzen sich die
Studierenden in die Problemsituation und erzéhlen sie aus eigener Perspektive
nach, duBern sich tiber ihr emotionales Erleben oder motivieren sich selbst. Am
dritthdufigsten wégen Studierende Ursachen der selbstrelevanten Probleme ab
(Kategorie 2). Neben der bloBen Frage nach moglichen Ursachen, werden kon-
krete Ursachen antizipiert, die entweder auf du3ere Umsténde / Personen (ex-
tern) oder auf den Akteur selbst (intern) attribuiert werden. Am vierthdufigsten
wird das selbstrelevante Problem bewertet (Kategorie 1). Dabei wird das Problem
entweder als normal, problematisch oder positiv eingeschétzt. Am fiinfthdufigsten
bewerten Studierende in ihren Reflexionen sich selbst oder das selbstdistanzierte
Aquivalent (Kategorie 4). Dabei werten Studierende entweder ab, auf oder sie
zweifeln an sich bzw. der Berufs- und Studienwahl. An sechster Stelle der Nen-
nungshéufigkeit stehen zukunftsgerichtete Uberlegungen (Kategorie 6), in denen
Studierende Konsequenzen aus der selbstrelevanten Problemsituation fiir die Zu-
kunft ziehen.
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Weiter zeigte sich, dass die quantitativ mit Items gemessene dispositionale und
situationale Selbstreflexion (Hypothese 2), sowie die in den Selbstreflexionen an-
gesprochenen Inhaltsbereiche gréftenteils unabhéngig von der Selbstreflexions-
perspektive sind (Hypothese 3). Einzig die Problembewertung fallt mit selbstdis-
tanzierter Perspektive insgesamt positiver aus, als unter selbstversunkener Per-
spektive. Hier zeigt sich allerdings auch, dass die regelméaBige Ubung bzw. das
fiinfmalige Wiederholen der Reflexionsaufgabe dazu fiihrt, dass sich die positive
oder negative Bewertung der Problemsituation der Reflexionsperspektiven um-
kehrt. Das wiederholte Reflektieren selbstrelevanter Probleme reduziert dartiber
hinaus die H&ufigkeit der Selbstevaluation und Problemursachenattribution, wah-
rend es die Antizipation zukunftsgerichteter Uberlegungen erhoht. Auf die quan-
titativ gemessene Selbstreflexion zeigt sich hingegen keine Wirkung der Wieder-
holung.

SchlieBlich wurde explorativ gepriift, ob sich zeitlich-gerichtete Wirkungen der
am Selbstreflexionsprozess beteiligten Variablen ausmachen lassen und welche
Rolle emotionalem Erleben dabei zukommt (Hypothese 4). Orientiert an der Rei-
henfolge des zirkuldren Selbstreflexionsprozesses zeigte sich, dass erhohte
Selbstaufmerksamkeit zu mehr selbstreflexiver Aktivitat fiihrt. Selbstreflexive Ak-
tivitdt zeigt allerdings keine Auswirkungen auf selbstreflexive Einsichten. Das
emotionale Erleben spielt in Abhéngigkeit von Valenz und Aktivierungspotential
an verschiedenen Stellen eine Rolle. Positiv-aktivierendes emotionales Erleben
(hier als Frohsinn) erhoht sich in Folge von mehr selbstreflexiven Einsichten, und
ist reduziert, wenn zuvor negativ-aktivierendes emotionales Erleben gezeigt wird.
Positiv-aktivierendes emotionales Erleben hat selbst allerdings keine Auswirkun-
gen auf die anderen Variablen. Positiv-deaktivierendes emotionales Erleben (hier
Gelassenheit) reduziert sich nach mehr selbstreflexiver Aktivitat. Es erhoht sei-
nerseits die Selbstaufmerksamkeit und reduziert negativ-aktivierendes (hier als
Aufgeregtheit) emotionales Erleben. Negativ-aktivierendes emotionales Erleben
erhoht selbstreflexive Einsichten. Negativ-deaktivierendes emotionales Erleben

(hier als Schwermut) zeigt keine Auswirkungen auf die anderen Variablen.
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Diskussion der (unerwarteten) Ergebnisse

Emotionales Erleben im Selbstreflexionsprozess. Aufgeregtheit (negativ-aktivie-
rend) reduziert die Selbstaufmerksamkeit, fordert aber selbstreflexive Einsichten.
Selbstreflexive Einsichten machen frohlicher (Frohsinn, positiv-aktivierend).
Selbstreflexive Aktivitat fithrt zu mehr Gelassenheit (positiv-deaktivierend). Wie
lassen sich diese Befunde einordnen?

Aufgeregtheit wird im originalen Untersuchungsinstrument als eine Facette von
Angst gefasst (STADI, Laux, 2013). Angst selbst lasst sich ebenfalls als negativ-
aktivierendes emotionales Erleben einordnen (Pekrun, 2018). Angst zeichnet sich
durch Aufmerksamkeitszuwendung hin zu einer potentiellen Bedrohung aus (s.
Hock & Kohlmann, 2016). Moglicherweise verlagert erhohte Aufgeregtheit die
Aufmerksamkeit gerade weg vom Selbst hin zu einer (vermeintlichen) duf3eren
Bedrohung, es resultiert geringere Selbstaufmerksamkeit. Befunde zu Angst in
Leistungssituationen zeigen, dass Angst tendenziell zu schlechterer Leistung bei-
tragt (und andersherum schlechtere Leistung auch Angst auslosen kann, vgl
Pekrun 2018, S. 225). Die Meta-Analyse von Seipp und Schwarzer (1991) macht
allerdings darauf aufmerksam, dass dies fiir die Komponente der Aufgeregtheit
offenbar nicht zutreffend ist, weil sich die Aussagekraft von Modellen zum Angst-
Leistungs-Zusammenhang erhcht, wenn man Aufgeregtheit ausschlie3t. Aufge-
regtheit kann vielmehr durchaus motivieren, sich stérker fiir ein Ziel einzusetzen
— moglicherweise auch dazu, selbstreflexive Einsichten zu gewinnen. Hier bleibt
nattirlich die Frage, warum sich Aufgeregtheit dann nicht auch auf die selbstre-
flexive Aktivitat auswirkt. Eine potentielle Erklarung, die auch fiir den héufig feh-
lenden Zusammenhang von selbstreflexiver Aktivitdt und Einsicht generell her-
angezogen wird, ist, dass die selbstreflexive Einsicht eben nicht zwangsléufig Teil
des funktionalen Selbstreflexionsprozesses sei, sondern auch als dysfunktional im
Sinne der Rumination gewertet werden koénne (vgl. Kapitel 2) — wie kommt es
dann aber, dass im vorliegenden Untersuchungssetting vermehrte selbstreflexive
Aktivitat zu Gelassenheit (positiv-deaktivierend) statt Schwermut (negativ-deak-
tivierend) beitrégt? Moglicherweise fiihrt bewusste reflexive Aktivitdt zu dem Ge-
fithl bereits ,,etwas geleistet zu haben“ — Entspannung und Gelassenheit stellen

sich ein. Gelassenheit als positiv-deaktivierendes emotionales Erleben kann die
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aufgebrachte Anstrengung und Aufmerksamkeit in Leistungssituationen reduzie-
ren (vgl. Pekrun, 2018). Reflexive Einsichten als funktionales Resultat reflexiver
Aktivitaten bleiben aus. Dass reflexive Einsichten zu Freude fiihren, fiigt sich in
Befunde zu Einsichts- und Aha-Erlebnissen dartiber ein, dass sie von positiv va-
lenter Emotionalitat begleitet werden (z.B. Danek et al., 2014).

Geschlechtseffekte. Wahrend sich nur vereinzelt Effekte der Reflexionsperspek-
tive und Ubung auf die qualitativen Inhalte der Selbstreflexionen zeigen, finden
sich vergleichsweise stabile Geschlechtseffekte. Weibliche Studierende evaluie-
ren sich selbst héufiger, kommen dabei haufiger zu einem negativen Ergebnis und
attribuieren die Ursache der beschriebenen Probleme haufiger intern auf sich
selbst als ihre ménnlichen Kommilitonen. Ménnliche Studierende hingegen be-
werten die beschriebenen Problemsituationen héufiger positiv und ziehen zudem
héufiger zukunftsgerichtete Konsequenzen als ihre weiblichen Kommilitonen.
Wie kommt es dazu?

Moglicherweise zeigt sich hier ein bereits vor allem im Leistungskontext von
MINT-Fachern rezipierter Geschlechtereffekt (vgl. Finsterwald et al. 2012): Méad-
chen und Frauen fithren eher ihre Misserfolge auf intern-stabile Ursachen zurtick,
wéhrend Jungen und Ménner eher ihre Erfolge mit intern-stabilen Ursachen er-
klaren (z.B. Assouline et al., 2006). Der Befund der vorliegenden Studie, dass
mannliche Studierende die zu reflektierenden selbstrelevanten Probleme im Ver-
gleich zu weiblichen Studierenden eher als positiv einschétzen, zeigt evtl. genau
diesen Effekt: moglicherweise verstehen weibliche Studierende die beschriebe-
nen Probleme als Misserfolge. Intern-stabile Attributionen von Misserfolgen gel-
ten allerdings als selbstwertschédlich und schrénken die Handlungsfahigkeit ein
— da scheint es nicht verwunderlich, dass ménnliche Studierende in der vorlie-
genden Arbeit mehr zukunftsgerichtete Konsequenzen ziehen als Frauen. Bertick-
sichtigt man, dass es sich bei den vorgelegten Problembeschreibungen keines
Falls um Misserfolge, sondern um ganz gewohnliche Probleme Lehramtsstudie-
render in Praxisphasen handelt (vgl. Studie 2), wird ihre interne Attribution umso
problematischer. Losungen dieser Problematik konnten einerseits darin beste-
hen, Studierende vor Praxisphasen darliber zu informieren, welche typischen
Schwierigkeiten ihnen begegnen koénnen, und zu iiberlegen, wie sich damit um-

gehen lasst. Andererseits konnten, unter der Annahme, dass sich der fir MINT-

174



Facher stabile Geschlechtereffekt offenbar auch in anderen Kontexten zeigt, s.g.
Reattributionstrainings in den Studiumsverlauf integriert werden (vgl. z.B. Ziegler
& Schober, 2001, Finsterwald et al. 2012).

Die ,,Qualitdt” des Selbstreflexionsprozesses. Eine zentrale Limitation von Studie
1 und 2 dieser Arbeit war, dass etablierte Instrumente zur Messung des Selbstre-
flexionsprozesses keine Aussagen zu dessen Qualitat zulassen. Diese Studie ver-
suchte deswegen, den Selbstreflexionsprozess qualitativ zu differenzieren. Lassen
sich die inhaltsanalytisch kondensierten Kategorien selbstreflexiver Inhalte denn
zukiinftig zur Bestimmung der Qualitat von Selbstreflexionsprozessen heranzie-
hen? Um sich zu dieser Frage positionieren zu kénnen, erscheint es mir sinnvoll,
die empirisch entwickelten Inhaltskategorien auch aus einer theoretisch-wissen-
schaftlichen Perspektive zu betrachten:

Kategorie 1 — Problembewertung. Teilnehmende der vorliegenden Untersuchung
bewerteten in ihren Freitext-Reflexion die selbstrelevanten Probleme positiv, ne-
gativ oder neutral im Sinne einer Normalisierung. Hinter der Problembewertung
verbirgt sich womoglich eine Bewertung nach emotionaler Valenz mit Informa-
tions- und Steuerungsfunktion (vgl. Schwarz, 2012; Pekrun, 2006, 2008; Kapitel
2.2.2 und 2.1.3 dieser Arbeit). Die Problembewertung ware dann Teil der von
Carver (2004) antizipierten Affektschleife im Selbstregulationsprozess. Eine posi-
tive Problembewertung wiirde bedeuten: ein Problem wird als solches erkannt,
dessen Losung hat allerdings niedrige Prioritdt und wird womdglich zugunsten
der Losung anderer Probleme zuriick gestellt. Eine negative Problembewertung
sollte stdrkere Anstrengungen hervorrufen und eine zeitnahe Auseinanderset-
zung mit der Problemsituation bedingen. Wird ein Problem als neutral oder nor-
mal eingeschatzt, entstiinde kein Handlungsdruck: die Situation ist so, wie sie sein
sollte (,,Es handelt sich um ein ganz normales Problem*) und wird sich quasi von
selbst 10sen (lassen). Bezogen auf den im theoretischen Hintergrund eingefiihrten
Problemloseprozess, bewegt sich die Problembewertung im Bereich der Proble-
midentifikation, als erste Phase hin zur Losung eines Problems (z.B. Funke, 2014;
vgl. auch hier Kapitel 2.1.2).

Kategorie 2 — Ursachenabwdgung. Ahnliches gilt fiir die zweite Kategorie des Selbs-
treflexionsprozesses, die Suche nach und Abwégung von Problemursachen. Da-

bei geht es einerseits um die Beschaffung fehlender Informationen, andererseits
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scheint die Kategorie aber auch Hinweise auf den weiteren Verlauf der Reflexion
zu geben. Studierende attribuieren die vorgelegte Problemsituation intern oder
extern stabil oder instabil. Wie sich im obigen Abschnitt zu den unerwarteten Ge-
schlechtseffekten lesen lédsst, haben die Attributionsstile (vgl. auch Weiner, 1985,
1986) deutliche Auswirkungen auf (wahrgenommenen) Handlungsspielraum,
Leistungen und damit auch auf Problemléseergebnisse.

Kategorie 3 — Selbstaufmerksamkeit. Kategorie 3 summiert verschiedene Aspekte,
uber die sich eine erhohte Selbstaufmerksamkeit zeigen kann. Nach Greif (2008,
2010) sowie Greif und Berg (2011) bedeutet die Erhohung der Selbstaufmerksam-
keit, den Fokus auf eigene Vorstellungen und Handlungen zu richten (vgl. Kapitel
2), dabei werden implizite und explizite Normen und Vorstellungen aus dem
Selbstkonzept aktiviert (Carver, 1974, 1975) aber auch unmittelbar emotionales
Erleben ausgelost (Wicklund, 1975, vgl. Studie 2, Kapitel 3.2.1), was sich wiede-
rum auf den weiteren Selbstreflexionsprozess auswirkt. Positiv-valentes emotio-
nales Erleben sollte die Suche nach Stimuli zur Steigerung der Selbstaufmerksam-
keit verstarken, negativ-valentes emotionales Erleben konnte einerseits ein akti-
ves Vermeiden selbstfokussierender Stimuli auslosen, andererseits aber auch den
Versuch antreiben, die wahrgenommene Ideal-Real-Diskrepanz zu verringern.
Dem gegentiber steht einerseits die Annahme, dass die Wahrnehmung des durch
Diskrepanzen ausgeldsten emotionalen Erlebens keine Auswirkungen auf den
weiteren Reflexionsprozess hat (vgl. Silvia & Duval, 2001, Kapitel 3.2.1 dieser Ar-
beit) oder auch zu viel Selbstfokussierung die ebenfalls theoretisch relevante
Selbstdistanz reduziert. Kategorie 3 beinhaltet entsprechend sowohl das Hinein-
versetzen und Nacherzdhlen der Problemsituation (hier Problemperspektive), das
Benennen emotionalen Erlebens, aber auch Aspekte der Selbstmotivation, das
Problem anzugehen.

Kategorie 4 — Selbstevaluation. Der im theoretischen Modell der Selbstreflexion an-
genommene Selbst-Real-Ideal-Vergleich dufert sich in den Freitextreflexionen
der befragten Studierenden vor allem in der Selbstevaluation. Der Vergleich kann
negativ ausfallen und zur Selbstabwertung fithren, positiv und eine Selbstaufwer-
tung auslosen, oder aber zu unsicher-zweifelnden Selbsteinschétzungen verbun-
den mit Skepsis an der eigenen Berufs- und / oder Studienwahl auslésen. Inte-
ressant erscheint mir an dieser Stelle, dass tiberhaupt eine Selbstbewertung statt-

findet, zumal eine negativ oder unsicher-zweifelnde Selbstbewertung fiir eine
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starke Abhangigkeit des Selbstwertes von Idealen (vgl. Selbstwertkontingenz, z.B.
Schone, 2018) spricht und dies psychisch und funktional ungiinstige Auswirkun-
gen haben kann. Evtl. ist dies die Stelle im Selbstreflexionsprozess, an der die
Distanzierung von der eigenen Person besonders relevant wird: Eine Diskrepanz
von Selbst-Real und Selbst-Ideal wiirde wahrgenommen, aber daraus keine
Schliisse fiir den Selbstwert gezogen, sondern diese Information quasi sachlich
neutral genutzt, um Ziele zu entwickeln und Handlungen zu planen.

Kategorie 5 — Problemumgang. Die Kategorie zum Problemumgang zeigt, dass Stu-
dierende zu vielfaltigen Reflexionsergebnissen auf verschiedenen Ebenen gelan-
gen. Es konnte eine zeitliche Dimension der Selbstreflexionsergebnisse identifi-
ziert werden (strategisch, taktisch, operativ), die Orientierung an Normen und
Idealen zur Handlungsplanung konnte beobachtet werden, sowie, dass Selbstref-
lexionsergebnisse fiir den Problemumgang auf verschiedene verédnderbare As-
pekte des Selbst gerichtet sind. So kann es darum gehen im Umgang mit dem
Problemen eigenes emotionales Erleben vor oder nach dessen Auftreten zu regu-
lieren, die eigene Intention (z.B. Wiinsche / Bediirfnisse) anzupassen oder ganz
konkret sichtbares Verhalten zu verédndern. Zusammengenommen zeigen die
verschiedenen Dimensionen von Reflexionsergebnissen, dass es vielleicht gerade
die Flexibilitat ist, die funktionale an den Reflexionsgegenstand angepasste und
damit vielleicht auch qualitativ hochwertige Selbstreflexion ausmacht (z.B. kogni-
tive Flexibilitdtstheorie in der Expertise Forschung, Spiro et al., 1991).

Kategorie 6 — zukunfisgerichtete Uberlegungen. Obwohl Kategorie 6 in der vorliegen-
den Studie am seltensten genannt wird, so scheinen zukunftsgerichtete Uberle-
gungen theoretisch jedoch von hoher Relevanz fiir die Identifikation qualitativ
hochwertiger Selbstreflexionen zu sein. Im Selbstreflexionsprozess werden laut
Grant et al. (2002; vgl. Kapitel 2 dieser Arbeit) vor allem auch metakognitive Stra-
tegien relevant (zur Metakognition vgl. Kapitel 3.3.1 dieser Arbeit). Metakogni-
tion teilt sich in metakognitives Wissen und metakognitive Erfahrungen. Wird das
Reflexionsergebnis in Form einer metakognitiven Erfahrung bewertet und daraus
Schlisse fiir zukiinftiges Handeln gezogen, wird das metakognitive Wissen erwei-
tert. Z. B. kann die metakognitive Erfahrung von Verwirrung oder Scheitern dazu
fithren, sich neue Problemldseziele zu setzten, bestehende zu revidieren oder auf-
zugeben (vgl. Hasselhorn, 1992). Wird man zukiinftig mit einem der Ursprungssi-

tuation ahnlichen Problem konfrontiert, kann das neu entstandene metakognitive
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(Strategie-)Wissen genutzt werden, um die Situation diesmal ggf. schneller zu 16-
sen.

Die Qualitdt der Selbstreflexion. Die Frage nach der Eignung der identifizierten Ka-
tegorien als Hilfsmittel zur Einschatzung der Qualitat eines Selbstreflexionspro-
zesses, lasst sich zusammengenommen noch nicht beantworten. Zwar zeigt sich
einerseits, dass sich alle Kategorien im Selbstreflexionsprozess verorten lassen
und, dass sie Hinweise geben, welche spezifischen Variablen zur Einschitzung
der Qualitat relevant werden konnten, eine Einschatzung der Qualitat des Pro-

zesses lassen sie in der vorliegenden Form allerdings nicht zu.
Limitationen

Geringe Power, hohe B-Fehler-Wahrscheinlichkeit. In Studie 3 blieben einige hy-
pothetisierte Effekte aus. Die Manipulation der Selbstreflexionsperspektive zeigte
nahezu keine Wirkung auf die Item-basiert erhobene Selbstreflexion. Da sich
doch einiges an Evidenz in bestehender Literatur dafiir finden lasst, dass es einen
Unterschied machen sollte, ob selbstversunken oder selbstdistanziert reflektiert
wird ( z.B. Ayduk & Kross, 2008, 2010; Kapitel 3.3.1 dieser Arbeit), steht in Frage,
ob die Entscheidung fiir die Nullhypothese, also dass die Selbstdistanz keine Aus-
wirkungen auf die Selbstreflexion hat, haltbar ist. Die mit Blick auf die angestreb-
ten Analysen vergleichsweise kleinen Stichproben und die daraus resultierende
niedrige Teststérke, spricht ebenfalls eher gegen eine Entscheidung fiir oder ge-
gen Null- oder Alternativhypothese. Viel wahrscheinlicher ist, dass einzelne Er-
gebnisse einem Betafehler unterliegen. Mit bis zu 30%iger Wahrscheinlichkeit
wurde sich gegen die Alternativhypothesen entschieden, obwohl sie in der Popu-
lation gelten. Es kénnte folglich gewinnbringend sein, eine Ahnliche Untersu-
chung mit groBerer Stichprobe oder einfacherem Design zu planen, um Effekte
der Selbstdistanz im Selbstreflexionsprozess aufdecken zu kénnen.

Operationalisierung der Ubung. Unabhéngig von der Reflexionsperspektive zeig-
ten sich zudem ebenfalls keine Effekte der wiederholten Bearbeitung von Selbs-
treflexionsaufgaben auf die quantitativ erhobene Selbstreflexion. Auch hier
konnte ein Beta-Fehler vorliegen. Dartiber hinaus ist allerding denkbar, dass die
Operationalisierung der Ubung ungeschickt erfolgte. Zwar wurden in der Kon-

zeption zentrale Ideen zur Wirkung von Wiederholungen beim Wissenserwerb
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beriicksichtigt (z.B. verteiltes Uben, sinnhafte Gesamtaufgabe; Lipowsky, 2015;
Merriénboer & Kester, 2005; Kapitel 3.3.1 dieser Arbeit), allerdings wurden zent-
rale Befunde zur Rolle der Formulierung von Lernzielen auBer Acht gelassen. Den
teilnehmenden Studierenden war nicht klar, dass sie ihre Féhigkeiten zur Selbs-
treflexion tiber die fiinf Ube-Einheiten verbessern sollten. Weiter wurden keine
expliziten Informationen dazu geliefert, wie der Selbstreflexionsprozess tiber-
haupt funktioniert. Die Studierenden reflektierten folglich in gewohnter Manier
ohne Riickmeldungen dazu, ob die geduBerten Uberlegungen iiberhaupt funktio-
nal waren. Es fehlte entsprechend auch noch an klarem Feedback. Zwar konnte
man annehmen, dass die Formulierung der reflexionsanregenden Fragen in ih-
rem Dreischritt (allgemeine Reflexion, Selbst-Real-Ideal-Vergleich, Reflexionser-
gebnis) implizit Hinweise auf einen funktionalen Selbstreflexionsprozess enthal-
ten haben und dass die Reflexion selbst Feedback iiber den eigenen Selbstrefle-
xionsprozess hatte geben konnen, offenbar zeigt sich dies aber nicht in den er-
fassten Daten.

Rolle von Problemtyp und Reflexionsanregenden Fragen. Urspriinglich hatte Stu-
die 3 das Ziel tiber die Berichteten Hypothesen hinaus, Fragen zu Rolle der Art
des Problems zu beantworten und auch die Reihenfolge der Freitextreflexions-
Inhalte auszuwerten. Aufgrund der eher geringen Stichprobe war das nicht mog-
lich. Entsprechend lassen sich keine Aussagen dazu tétigen, wortiber Studierende
spontan reflektieren oder auch dazu, welche Probleme in der universitaren Lehr-

amtsausbildung besonders geeignet sein kdnnten, Selbstreflexion zu férdern.
Theoretische und praktische Implikationen — weiterfiihrende Fragen

Studie 3 verfolgte mehrere Ziele. Einerseits sollte gepriift werden, ob in Fallvig-
netten tiberfiihrte Probleme Lehramtsstudierender in Praxisphasen dazu geeignet
sind, die Selbstreflexion Studierender anzuregen, und andererseits, ob sich der
theoretisch plausible Selbstreflexionsprozess qualitativ differenzieren sowie em-

pirisch abbilden l4sst und welche Rolle emotionales Erleben dabei spielt.
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Basic Perspective. Es zeigte sich, dass sich der Selbstreflexionsprozess qualitativ
differenzieren ldsst und an verschiedenen Stellen zusétzliche Variablen, wie etwa
die Problembewertung, Ursachen-Attribution oder Selbstevaluation relevant wer-
den. Es zeigte sich aber auch, dass zumindest theoretisch spezifische Auspréagun-
gen dieser Variablen ungiinstige Auswirkungen auf die Selbstreflexion haben
konnten. Weiter lieBen sich auch quantitativ einzelne zeitlich gerichtete Pfade des
hypothetisierten Reflexionsprozesses abbilden und dabei die potentielle Rolle
emotionalen Erlebens differenziert nach Valenz und Aktivierungspotential kon-
kretisieren. Damit scheint zumindest die Annahme aus Studie 2 etwas entkraftet,
dass emotionalem Erleben ggf. keine den Selbstreflexionsprozess beeinflussende
Rolle zukommt. Sicher lieB3e sich hier aber ansetzen, um die aufgedeckten Zusam-
menhénge zu replizieren und ein klareres Verstdndnis von deren Bedeutung zu
erlangen. Zur Beschreibung der Bedeutung von Selbstdistanz fiir die Selbstrefle-
xion konnte die Untersuchung keinen Beitrag leisten. SchlieB3lich bleibt auch noch
eine weitere, zentrale Frage im Kontext der Beschéftigung mit Selbstreflexion of-
fen: Was genau macht qualitativ hochwertige Selbstreflexion aus?

Applied Perspective. Fiir den anwendungsorientierten Bereich dieser Studie, zei-
gen sich auf den ersten Blick nur wenig substanzielle Ergebnisse. Zumindest im
vorliegenden Fall konnte die wiederholte Reflexion selbstrelevanter Probleme die
quantitativ gemessene Selbstreflexion nicht erhéhen, Lehramtsstudierende schei-
nen quantitativ nicht zu profitieren. Qualitativ tut sich allerdings durchaus etwas.
Vor dem Hintergrund der Uberlegungen zu den eher ungiinstigen Auswirkungen
von Selbstevaluationen auf den Selbstwert und das Ziel zukunftsfdhige Schliisse
aus der Reflexion zu ziehen, scheint sich die wiederholte Aufforderung selbstre-
levante Fallvignetten zu reflektieren giinstig auszuwirken: Uber die Zeit sinkt die
Haufigkeit von Selbstevaluationen und zugleich steigt die Haufigkeit der Nen-
nung von zukunftsgerichteten Uberlegungen. Es zeigen sich {iber dies vorsichtige
Hinweise, dass im Bereich der Selbstevaluation vor allem weibliche Studierende
von der wiederholten Selbstreflexion profitieren. Auch wenn sich quantitativ in
etablierten Messinstrumenten keine positiven Effekte der Ubung abzeichnen, er-
scheint unter Berticksichtigung der Problematik dieser Instrumente, was die Ein-
schatzung der Qualitat des selbstreflexiven Prozesses angeht (vgl. Kapitel 0 und
0 dieser Arbeit) und der groBen Beta-Fehler Gefahr dieser dritten Untersuchung,
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das Eintiben der Selbstreflexion mit den entwickelten Fallvignetten durchaus viel-
versprechend. Vielleicht eignen Sie sich als Werkzeug fiir die universitére Lehre,
um im Diskurs und der Reflexion mit den teilnehmenden Studierenden Losungen
fiir eben jene Probleme zu entwickeln, zukunftsfahige Strategien abzuleiten und
selbstreflexive Fahigkeiten zu férdern. Dartiber hinaus bleibt es jedoch weiterhin
wiinschenswert priifbare Kriterien fiir die Fahigkeit zu entwickeln, funktional so-

wie der beruflichen Rolle angemessen sich selbst zu reflektieren.
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4 Synthese, Resiimee, Ausblick

Aus psychologischer Sicht handelt es sich bei der Selbstreflexion um einen zirku-
lér verlaufenden Denk-Prozess mit groBen metakognitiven Anteilen. Er zielt da-
rauf ab, Barrieren (Probleme) bei der Transformation des Ist-Zustandes in einen
angestrebten Zielzustand zu tiberwinden, fiir die keine passenden Denk- oder
Handlungsroutinen verfiigbar sind. Selbstreflexiv wird dieser Prozess immer
dann, wenn der Reflexionsgegenstand Aspekte des eigenen Selbst oder Selbst-
konzeptes bertihrt. Gelingt es im Verlauf des Prozesses einen regulierenden oder
das Problem losenden Akt abzuleiten, ldsst sich der Selbstreflexionsprozess als
funktional einordnen. Funktionale Selbstreflexion wird entsprechend von dys-
funktionaler Selbstreflexion abgegrenzt, dem ziellos kreisenden Griibeln oder
auch gedanklichen ,Wiederkduen®. Diese Abgrenzung findet vorrangig tiber den
Ruckgriff auf emotionales Erleben als Information mit Steuerungsfunktion an ver-
schiedenen Stellen im Prozess statt. So kénnte dem Reflexionsgegenstand zuge-
schriebene emotionale Valenz einen funktionalen oder dysfunktionalen Verlauf
der Selbstreflexion mitbestimmen, genauso wie das systematische emotionale Er-
leben der reflektierenden Person, z.B. als eine Art Grund-Stimmung, oder auch
der auf die reflektierende Person wirkende ,emotionale Gehalt“ des Kontextes,
oder des Selbstreflexionsprozesses an sich usw. (zur theoretischen Konzeptuali-
sierung der Selbstreflexion vgl. Kapitel 2.1). Emotionales Erleben ist fiir die Ein-
schatzung, wann Selbstreflexion funktional und wann dysfunktional verlduft, of-
fenbar von groBer Bedeutung, findet aber in der aktuellen theoretischen Konzep-
tion des Prozesses keinen oder einen mehr historischen Platz. Die Frage nach der
Unterscheidung wird vor allem in praktischen Kontexten — wie der Lehrertétig-
keit — relevant (vgl. Kapitel 2.2). Hier wird Selbstreflexion als wichtige Kompo-
nente professioneller Kompetenz gesehen, sie gilt als die zentrale Fahigkeit, um
theoretisches Wissen in gelingendes praktisches Handeln zu tiberfithren. Entspre-
chend gilt die Forderung der Fahigkeit zu professioneller Selbstreflexion als be-
deutende, wenn nicht gar eine der wichtigsten Aufgaben (universitérer) Lehr-
amtsausbildung. Dies nicht nur, um einen gelingenden Theorie-Praxistransfer si-
cher zu stellen, sondern auch, um die eigene Eignung fiir das zukiinftige Berufs-
feld moglichst friih realistisch zu hinterfragen. Was genau dabei unter Reflexion

oder Selbstreflexion verstanden wird, wie sie sich duBern soll, wie sie erlernt oder
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gelehrt werden kann, ist unscharf und wenn tiberhaupt schwer operationalisierbar

konzeptualisiert.

Die beiden tibergeordneten Interessen dieser Arbeit haben folglich einerseits
grundlagenorientierten Charakter, mit der Frage nach der Konzeptualisierung des
Selbstreflexionsprozesses unter Einbezug emotionalen Erlebens, und anderer-
seits einen stark anwendungsorientierten Bezug, namlich, wie sich Selbstreflexion
in der Lehramtsausbildung manifestiert oder manifestieren lasst. Es wurden drei
Studien berichtet, die jeweils sowohl grundlagen- als auch anwendungsorientierte
Fragen avisieren, bisherige empirische Befunde zusammentragen und zentrale
Fragen hypothesengleitet auf Grundlage quantitativer, qualitativer oder gemisch-
ter Daten und Verfahren priifen. Studie 1 ist als experimentelle Feldstudie in ei-
nem messwiederholten (6 MZP) 2*2 Design realisiert und nutzt ausschlief3lich
quantitative Daten und Auswertungsmethoden. Priméres Ziel der Untersuchung
war zu priifen, ob Lehramtsstudium und darin integrierte schulische Praktika in
Abhéngigkeit von deren Realisierungsform (Dauer, Zeitpunkt) die Selbstreflexion
fordern. Studie 2 ist ebenfalls in einem Messwiederholungsdesign (5 MZP) ange-
legt, nutzt aber neben quantitativen auch qualitative Daten (Texte) und Auswer-
tungsmethoden. Hier ging es darum herauszufinden, welchen reflexionsanregen-
den Problemsituationen Lehramtsstudierende wéhrend schulischer Praktika be-
gegnen, ob diese mit positiv-aktivierendem oder negativ-deaktivierendem emo-
tionalen Erleben in Zusammenhang stehen, sowie, welche Auswirkungen das auf
die Selbstreflexionsentwicklung hat. Studie 3 nutzt schlieBlich die in Studie 2 ge-
wonnenen Daten (typische Probleme schulpraktischer Phasen im Lehramtsstu-
dium) als Interventionsmaterial in einem experimentellen unvollstdndigen 3*5
Design (Problemperspektive, Messweiderholung), erhebt wieder sowohl qualita-
tive als auch quantitative Daten und verwendet entsprechende (gemischte) Me-
thoden. Priméres Anliegen dieser letzten Untersuchung war qualitative Merkmale
des Selbstreflexionsprozesses zu differenzieren und Hinweise auf die Bedeutung
nach Valenz und Aktivierungspotential differenzierten emotionalen Erlebens im
Selbstreflexionsprozess zu erhalten, sowie zu priifen, ob sich die wiederholte Re-
flexion in Fallvignetten Uberfithrter selbstrelevanter Praxisprobleme eignet,
Selbstreflexion zu tiben.

184



Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse der drei Untersuchungen berich-
tet, aufgeteilt danach, ob sie sich eher im Bereich der Grundlagenforschung (Ka-
pitel 4.1) oder ihrer Anwendung (Kapitel 4.2) bewegen. Ausfiihrliche Diskussio-
nen der jeweiligen Ergebnisse lassen sich in den zugehérigen Kapiteln nachlesen.
Diese Dissertation schlieft mit einer Bemerkung zur einleitend gestellten Frage

nach einem Selbstreflexionsrezept (Kapitel 4.3).

4.1 Basic Research Results

Die bestehende theoretische Konzeptualisierung der Selbstreflexion (vgl. Kapitel
2) mutet mit Blick auf die sinnvolle und in vielen praktischen Bereichen notwen-
dige Abgrenzung funktionaler und dysfunktionaler Selbstreflexion unvollstandig
an. Emotionales Erleben findet sich unzureichend integriert und scheint zugleich
von hoher Relevanz zu sein. Diese Arbeit fasst emotionales Erleben als weiten
Begriff, schreibt ihm aufbauend auf Uberlegungen zum Problemléseprozess und
der Selbstregulation eine Informations- und Steuerungsfunktion zu und differen-
ziert in Anlehnung an die Uberlegungen von Pekrun (2018) nach Valenz und Ak-
tivierungspotential (vgl. Kapitel 2.1.2 und 2.1.3).

Emotionales Erleben im Selbstreflexionsprozess. Die Zusammenfiihrung der Er-
gebnisse der présentierten Studien zeigt, dass sich deaktivierendes emotionales
Erleben, egal ob positiv oder negativ, eher ungiinstig auf den funktionalen Selbs-
treflexionsprozess auszuwirken scheint. Im Detail finden sich folgende differenzi-
ellen Ergebnisse fiir die Rolle emotionalen Erlebens im Selbstreflexionsprozess:
o Positiv-aktivierendes emotionales Erleben. Emotionales Erleben mit positiver Va-
lenz und aktivierender Funktion wurde in den Untersuchungen dieser Arbeit
als Freude oder Frohsinn operationalisiert. Zwar zeigt sich, dass selbstrefle-
xive Einsichten Frohsinn auslésen (Studie 3), und Selbstreflexionsanlasse mit
Freude zusammenhéngen konnen (Studie 2), eine den Selbstreflexionsprozess
beeinflussende Rolle kann dieser Qualitdt emotionalen Erlebens auf Grund-

lage der vorliegenden Untersuchungen jedoch nicht zugeschrieben werden.
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Positiv-deaktivierendes emotionales Erleben. In Form von Gelassenheit wurde po-
sitiv-deaktivierendes emotionales Erleben operationalisiert. Theoretisch be-
steht die Annahme, dass sich positiv-deaktivierendes emotionales Erleben,
wie z.B. auch Entspannung, ungiinstig auf Anstrengungen und Engagement in
Problemloseprozessen auswirkt. Dieser Effekt deutet sich auch fiir den Selbs-
treflexionsprozess an (Studie 3). Je gelassener eine Person, desto weniger
Selbstaufmerksamkeit wird sie spéater zeigen, die fiir die Bewusstwerdung von
Selbst-Real und Ideal bedeutsam ist. Berichten Studierende selbstreflexive Ak-
tivitdten, zeigen sie spater weniger, berichten sie selbstreflexive Einsichten,
zeigen sie spater mehr positiv-deaktivierendes emotionales Erleben.
Negativ-aktivierendes emotionales Erleben. Aktivierend wirkendes emotionales
Erleben mit negativer Valenz wurde als (negative) Aufgeregtheit operationali-
siert. Auch wenn sich hier Zusammenhénge mit anderen emotionalen Erle-
bensqualitdten zeigen (Studie 3), findet sich kein direkter Zusammenhang der
Aufgeregtheit mit Komponenten des Selbstreflexionsprozesses.
Negativ-deaktivierendes emotionales Erleben. Negativ-deaktivierendes emotionales
Erleben wurde als Schwermut oder emotionale Erschopfung operationalisiert. Es
zeigt sich, dass emotional erschopfte Studierende héufiger von spezifischen Re-
flexionsanlédssen berichten und das zugleich auch spezifische Reflexionsanlédsse
emotionale Erschopfung auslésen konnen (Studie 2). Weiter zeigt sich ein stark
negativer Zusammenhang emotionaler Erschopfung mit selbstreflexiven Einsich-
ten, eine kausale Richtung kann hier nicht bestimmt werden (Studie 1). Vor dem
Hintergrund der Uberlegungen zu Zusammenhéngen negativ-deaktivierenden
emotionalen Erlebens mit ziellos kreiselndem Griibeln als dysfunktionale Form
der Selbstreflexion und der Tatsache, dass Reflexionsergebnisse, deren Teil Ein-
sichten sind, ausbleiben, erscheint diese Verbindung — je weniger emotional er-

schopft, desto mehr Einsichten oder umgekehrt — plausibel.

Differenzierung des Selbstreflexionsprozesses. Neben den Befunden zur Rolle

emotionalen Erlebens im Selbstreflexionsprozess, lieBen sich einzelne Kompo-

nenten des Prozesses qualitativ differenzieren, sowie Prozesspfade priifen:

In der Auseinandersetzung mit dem den Reflexionsprozess initiierenden Prob-
lem, zeigt sich, dass Studierende Problembewertungen vornehmen und poten-

tielle Problemursachen abwégen (Studie 3).
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o Studierende zeigen erhohte Selbstaufmerksamkeit, indem sie Probleme bewusst
nachvollziehen (hier Perspektiviibernahme), emotionales Erleben duBern, oder
sich Selbst dazu motivieren, das beschriebene Problem anzugehen (Studie 3).

Abbildung 13

Der Selbstreflexionsprozess unter Berliicksichtigung emotionalen Erlebens - Ergebnisse aus
Studie 1, 2 und 3
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Affektive und intellektuelle Einsicht Abgleich / Selbstiiberwachung und -evaluation:
Aktualisierung des Realselbstes / Ist-Zustands Realselbst (Ist-Zustand) mit Idealselbst (Ziel-
kein Zustand)
Qualitative Reflexionsergebnisse (S3 H1): Zusammen-
+  Strategisch, taktisch, operativ (zeitl. Dimension) hang Selbstevaluation (53 H1)
*  Normorientierung . . Studie 1 mit potentiell selbstabwertendem Ausgang
+ Anderungvon Intention, Emotion ader Verhalten
Antizipation & Auswahl von Operatoren /
Aktionsplan
Qualitative Inhalte der Selbstreflexion

Anmerkung. Ergebnisse der Studien dieser Arbeit sind grau dargestellt, emotionales Erleben
ist nach Valenz und Aktivierungspotential differenziert — hellgraue Ergebnisse reprasentieren
Ergebnisse in denen eine Variable zu einem friithen Zeitpunkt eine andere Variable zu einem
spateren Zeitpunkt vorhergesagt hat.
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o Auswirkungen der Selbstdistanz auf den weiteren Selbstreflexionsprozess zei-
gen sich nicht, lassen sich aber auch nicht ausschlieBen (Studie 3). Selbstdis-
tanzierte Reflexion wirkt sich allerdings durchaus auf die Entwicklung der In-
halte von Freitext-Reflexionen iiber die Zeit aus (Studie 3). Differenzierte Er-
gebnisse finden sich im folgenden Abschnitt zu anwendungsorientierten Er-
gebnissen (Kapitel 4.2).

e Im Bereich der selbstreflexiven Aktivitidt nehmen Studierende Selbstevaluatio-
nen vor, die sich allerdings auch in selbstabwertenden Reaktionen &uBern
konnen (Studie 3). Ein Zusammenhang von selbstreflexiver Aktivitdt und
selbstreflexiver Einsicht bleibt aus, dieser wird auch nicht von negativ-deakti-
vierendem emotionalen Erleben verdeckt (Studie 1).

e Wahrend der selbstreflexiven Einsicht gelangen Studierende zu Reflexionser-
gebnissen, die verschieden zeitlich ausgerichtet (strategisch, taktisch, opera-
tiv) sein konnen, eine Orientierung an Normen beinhalten, und / oder auf die
Verénderung der eigenen Intention, des emotionalen Erlebens oder des kon-
kreten Verhaltens abzielen (Studie 3).

Eine vorsichtige Integration der zentralen grundlagenorientierten Ergebnisse in
die Veranschaulichung des theoretisch konzeptualisierten Prozessmodells der
Selbstreflexion findet sich in Abbildung 13.

4.2 Applied Research Results

Die theoretische Klarung der Selbstreflexion hat unmittelbare Konsequenzen fiir
praktische Kontexte, in denen Selbstreflexion eine Rolle spielt. In der vorliegen-
den Arbeit wurde die Bedeutung von Selbstreflexion in der Lehrpersonensausbil-

dung untersucht.

Lehramtsstudium, schulische Praxisphasen, Selbstreflexionsférderung. Lehramts-
studierende gewinnen iiber die Zeit des Studiums und auch tber die Zeit schuli-
scher Praktika an selbstreflexiven Einsichten (Studie 1). Dieser Zuwachs ist maf3-
geblich auf das Voranschreiten der Zeit, nicht auf die Realisierungsform (Dauer,

Zeitpunkt) des Praktikums zuriickzufiihren. Da es keine Vergleichsgruppe ohne
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schulpraktische Erfahrung gab, lasst sich keine Aussage tiber den reinen Gewinn
des Praktikums treffen. Die vorliegenden Daten zeigen jedoch Hinweise darauf,
dass sich Studierende mit langem und zugleich spatem Praktikum in der Tendenz
in ihrer selbstreflexiven Aktivitdt am giinstigsten entwickeln — dieser Effekt ist
klein und entsprechend vorsichtig zu deuten (Studie 1). Die regelméBige Auffor-
derung selbstrelevante Probleme zu reflektieren zeigt keinen Ubungseffekt auf
die quantitativ erhobene situationale und dispositionale Selbstreflexion, wohl
aber auf die qualitativen Inhalte von Freitextreflexionen (Studie 3). Die Haufigkeit
der Nennung von Selbstevaluationsaspekten und die internen Attributionen von
Problemursachen sinken tiber die Zeit, wahrend die Haufigkeit zukunftsgerichte-
ter Uberlegungen zunimmt. Werden Studierende angehalten, selbstversunken o-
der selbstdistanziert zu reflektieren, zeigt sich, dass die positive Bewertung der
zu reflektierenden Probleme bei selbstversunkener Reflexion zunimmt, bei selbst-
distanzierter Reflexion hingegen abnimmt (Studie 3).

Reflexionsanldsse und emotionales Erleben in schulpraktischen Phasen. Zur Frage
danach, welchen Selbstreflexionsanldssen sich Lehramtsstudierende in Praxis-
phasen gegeniiber sehen, zeigen sich sieben typische Problembereiche (Studie 2):
A —Probleme im Umgang mit auffalligem Verhalten von Schiiler*innen, B — Prob-
leme aus unklaren Rollendefinitionen / Rollenkonflikte, C — Probleme in Betreu-
ung und Organisation, D — Probleme mit eigenem oder beobachtetem professio-
nellen Lehrerhandeln, E — Probleme mit dem Arbeitsumfang, F — Keine Probleme,
G —andere. Die H&ufigkeit der Nennung der Problembereiche bleibt tiberwiegend
auf einem Niveau, auf3er im Bereich von Betreuung und Organisation, sowie Rol-
lenkonflikten. Diese Arten von Problemen werden mit voranschreiten des Prak-
tikums immer seltener genannt. Die als problematisch beschriebenen Prakti-
kumssituationen miissen dabei jedoch nicht immer negativ emotional bewertet
werden. So berichten Studierende, die von Problemen im Umgang mit Schiilerin-
nen und Schiilern erzahlen, mehr Freude und weniger emotionale Erschopfung
als Studierende, die keine derartigen Probleme berichten. Studierende wiederum,
die vor allem Probleme aus unklaren Rollendefinitionen, der Betreuung und Or-
ganisation, oder mit eigenem / beobachtetem professionellem Lehrerhandeln be-
richten, zeigen weniger Freude, als Studierende, die diese Schwierigkeiten nicht
erwahnen. Dariber hinaus sind Studierende, die von Problemen mit unklaren

189



Rollendefinitionen berichten erschopfter als solche Studierende, die keine Rollen-
konflikte anmerken (Studie 2).

Neben diesen korrelativen Befunden wurde auch gepriift, ob es Probleme gibt,
die bestimmtes emotionales Erleben auslosen und anders herum, ob bestimmtes
emotionales Erleben zu spezifischen Problemberichten beitrdgt. Emotionale Er-
schopfung am Beginn der Praxis fithrt zu vermehrten Rollenkonflikten nach ei-
nem Monat Praktikum. Probleme im Bereich von Betreuung und Organisation,
die am Beginn der Praxis berichtet werden, verursachen verstérkte emotionale
Erschopfung und reduzierte Freude einen Monat spéter. Begegnen Studierende
zu Praxisbeginn keinen nennenswerten Problemen, wirkt sich dies am starksten
auf die empfundene Freude nach einem Monat Praktikum aus (Studie 2).

Uber fiinf Wochen Praktikum nimmt die das Erleben von emotionaler Erschop-
fung unabhéngig vom Praktikum ab. Freude steigt bei Studierendem mit kurzem
Praktikum, zeigt allerdings bei Studierenden mit langem Praktikum keine Verén-
derungen iiber die Zeit innerhalb der ersten fiinf Wochen (Studie 2).

Insgesamt regen alle Arten schulpraktische Probleme die Selbstreflexion unab-

héngig von assoziiertem emotionalen Erleben an (Studie 2).

4.3 Ein,Rezept’ zur Selbstreflexion?

Ist es hier nun, das Rezept zu personlichem Wachstum und individueller Reife,
die Arznei zum Erreichen privater und beruflicher Ziele, das Zaubermittel fiir

Lehramtsstudierende zur Verwandlung in eine ,,gute Lehrkraft“?

Die Zutaten. Ein paar prinzipielle Zutaten scheinen geklért: Selbstreflexion
braucht ein Problem, welches sich nicht mit einer Routine 16sen lasst, Aufmerk-
samkeit fiir sich selbst als Subjekt und Objekt (Selbstaufmerksamkeit und Selbst-
distanz), ein Bild von sich in der aktuellen Situation (Real-Selbst), ein Werte-Ge-
rist fiir die Antizipation und Auswahl geeigneter Zielzustédnde (Ideal-Selbst), me-
takognitive Fahigkeiten, um im Vergleich von Real und Ideal Diskrepanzen wahr-
nehmen zu kénnen (selbstreflexive Aktivitat), und schlieBlich selbstreflexive Ein-
sichten, die die Ableitung regulierender Akte (Selbstreflexionsergebnis) ermégli-

chen. Aber wie diese Zutaten zusammenspielen, wieviel von was in die Mischung
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unter welchen Umstanden eingeht - da scheint das Rezept noch voller Ungenau-
igkeiten. So braucht Selbstreflexion bspw. einen Antrieb, eine aufrechterhaltende
Komponente. Womoglich ist es, wie hier angenommen, die emotionale Erfah-
rung, die den Prozess (mit)bestimmt. Gleich zu Beginn meldet emotionales Erle-
ben zurtick: Hier handelt es sich um ein Problem, das angegangen werden muss.
Und weiter dann, fragt man sich, ob man gerade eigentlich zufrieden mit sich in
der aktuellen Situation ist. Vielleicht kommt man zu dem Schluss: Auch wenn es
ein kleineres Problem geben mag, eigentlich finde ich mich in dieser Situation
gerade ganz richtig, wie ich bin, so, wie ich sein mochte. Entspannung stellt sich
ein (positiv-deaktivierend), man lehnt sich zurtick und vertagt das Problem. Oder
aber man ist mit sich selbst durchaus nicht ganz einverstanden, empfindet dabei
jedoch Freude und Aktivismus (positiv-deaktivierend) diese Herausforderung —
vielleicht auch etwas oberflachlich — anzugehen. Statt dessen kénnte man auch
argerlich werden (negativ-deaktivierend), weil man sich selbst gerade in dieser
Situation so ganz und gar nicht leiden kann und mochte so schnell wie moglich
etwas daran dndern. Oder man merkt, dass man zwar unzufrieden mit sich ist,
aber gerade gar keine Energie hat, dieses Problem anzugehen (negativ-deaktivie-
rend), verféllt in Griibeleien tiber sich und die Welt.

Und so konnte es weiter gehen. In jeder Prozesskomponente, in jedem Gedanken
steckt ein emotionaler Gehalt. Immer wieder bestimmt emotionales Erleben ei-
nen Teil unseres Denkens, unseres Handelns mit, vielleicht oder sehr wahrschein-
lich auch einen Teil unseres Selbstreflexionsprozesses. Ein paar Hinweise, in wel-
cher Form, kann diese Arbeit liefern. Und doch ist emotionales Erleben erstmal
nur eine weitere vielgesichtige Zutat.

Die Anleitung? Also, wie geht es nun, sich selbst reflektieren: Vielleicht kann es
helfen, das Wissen tiber die Zutaten zum Selbstreflexionsprozess als Eck- und
Ankerpunkte zu nutzen, um bei der Auseinandersetzung mit selbstrelevanten
Problemen nicht in Griibeln oder gedankliches ,Widerkduen“ zu verfallen. So
konnten Lehramtsstudierende bereits vor Beginn schulischer Praxisphasen ler-
nen, wie sich der Selbstreflexionsprozess theoretisch zusammensetzt, um bei-
spielhafte und typische Praxisprobleme im Vorhinein zu durchdenken. So lieBen
sich Lésungen erarbeiten, die mit eigenen Werten und Uberzeugungen iiberein-
stimmen und umsetzbar sind. Vielleicht wird angemessenes, integres Handeln
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unter Komplexitédt und Zeitdruck damit leichter. Stiick fiir Stiick lie3e sich so ein
immer gereifteres Bild von dem erarbeiten, was und wie wir sein méchten. Und
— so das Heilsversprechen — auch die Wahrscheinlichkeit erhchen, ein bisschen
mehr davon zu werden.
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Die vorliegende Dissertation arbeitet Selbstreflexion aus psychologischer Perspek-
tive auf und integriert emotionales Erlebens als Information mit Steuerungsfunktion
in ein aktualisiertes Prozessmodell. Die grundlagenorientierten Annahmen werden
im Kontext der Lehramtsausbildung orientiert an folgenden Fragen gepriift:

Basic Research. Welche Bedeutung haben Selbstaufmerksamkeit und -distanz, sowie
verschiedene Qualititen emotionalen Erlebens im Selbstreflexionsprozess? Was
macht Selbstreflexion funktional? Lésst sich der Selbstreflexionsprozess mit Hilfe
der Manipulation einzelner Komponenten verdndern?

Applied Research. Welche Auswirkungen haben Lehramtsstudium und darin inklu-
dierte schulpraktische Phasen unterschiedlicher Realisierungsform auf die Selbstre-
flexion Lehramtsstudierender? Welche schulpraktischen Situationen werden zu Re-
flexionsanldssen, welche Rolle spielt dabei emotionales Erleben und wie I&sst sich
funktionale Selbstreflexion fordern?
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