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Zusammenfassung: In der Debatte um das Verhältnis zwischen Theorie und 

Praxis wird der Reflexionskompetenz angehender Lehrpersonen eine große Bedeu-

tung zugeschrieben, da sie vielfach als Vermittlungsinstanz zwischen theoreti-

schem Wissen und praktischen Handlungserfahrungen verstanden wird (z.B. 

Häcker, 2017). Anknüpfend an kompetenztheoretische Rahmenmodelle (von Auf-

schnaiter, Fraij & Kost, 2019; Blömeke, Gustafson & Shavelson, 2015) sowie ein 

kognitiv-psychologisches Reflexionsverständnis (Aeppli & Lötscher, 2016; Kort-

hagen, 2001) werden im vorliegenden Beitrag Ergebnisse einer Untersuchung zum 

Zusammenhang von Wissen und Reflexion berichtet. In einer Stichprobe von 

N=295 Lehramtsstudierenden aller Schulformen wurden das bildungswissen-

schaftliche Professionswissen mittels eines Wissenstests, reflexionsbezogene af-

fektiv-motivationale Dispositionen durch Selbsteinschätzungsskalen sowie refle-

xionsbezogene Performanz mit Hilfe schriftlicher Situationsvignetten erfasst. 

Durch Korrelations- und Regressionsanalysen können signifikante, positive Zu-

sammenhänge zwischen dem Wissen der Studierenden, der subjektiven Einschät-

zung der Relevanz von Reflexion im Lehramtsstudium, ihren reflexionsbezogenen 

Selbstwirksamkeitserwartungen sowie der reflexionsbezogenen Performanz nach-

gewiesen werden. In den Regressionsanalysen zeigt sich ein Effekt ausschließlich 

bzgl. des bildungswissenschaftlichen Wissens auf die reflexionsbezogene Perfor-

manz der Studierenden. 
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1 Einleitung 

Auftrag und Ziel universitärer Lehrer*innenbildung ist die Professionalisierung ange-

hender Lehrpersonen. Aus kompetenztheoretischer Perspektive kann darunter der Er-

werb von Fähigkeiten und Fertigkeiten verstanden werden, die für die Ausübung beruf-

licher Tätigkeiten notwendig und grundsätzlich erlernbar sind (Terhart, 2011; Weinert, 

2001). Im Kern geht es im Professionalisierungsprozess demzufolge um den Erwerb ei-

ner professionellen Handlungskompetenz, welche Wissen und Können umfasst (Bau-

mert & Kunter, 2006). Genauer geht es um die Entwicklung professioneller Dispositio-

nen (kognitiv und affektiv-motivational), welche über situationsspezifische Fähigkeiten 

(wahrnehmen, interpretieren, reflektieren, entscheiden) in Performanz (beobachtbares 

Verhalten) transformiert werden (Blömeke, Gustafson & Shavelson, 2015). Grundlage 

des professionellen Handelns sind demnach (kognitive sowie affektiv-motivationale) 

Dispositionen, welche im Kontext kompetenzorientierter Lehrer*innenbildung vermit-

telt werden sollen. Um einen systematischen und kumulativen Kompetenzerwerb zu er-

möglichen, ist es u.a. im Studium entscheidend, den Studierenden Möglichkeiten zu bie-

ten, erste praktische Erfahrungen zu sammeln und diese mit Hilfe ihres theoretischen 

Wissens zu reflektieren (Häcker, 2017). Dem Professionswissen angehender Lehrperso-

nen wird hierbei eine besondere Relevanz für die Einordnung und Reflexion von Pra-

xiserfahrungen zugeschrieben, da es einen Ordnungsrahmen bietet, um die Komplexität 

von schul- und unterrichtspraktischen Erfahrungen zu systematisieren (Artelt & Kunter, 

2019), welches gerade während der universitären Ausbildungsphase entscheidend sei, 

um angehende Lehrpersonen angemessen auf ihren späteren Beruf vorzubereiten 

(Terhart, 2012). Reflexion im Lehramtsstudium findet in der Praxis häufig statt, indem 

schriftliche Reflexionstexte (z.B. Portfolios) im Anschluss an Praxisphasen im Studium 

verfasst werden (müssen), in welchen die Studierenden ihre Erfahrungen (eigene Hand-

lungen sowie Beobachtungen) auf Basis theoretischen Wissens reflektieren (sollen). 

Empirische Befunde zur Reflexionskompetenz angehender Lehrpersonen deuten auf 

einen Zusammenhang zwischen dem Professionswissen (indirekt erfasst über die Her-

stellung theoretischer Bezüge) und der reflexiven Qualität von schriftlichen Reflexions-

produkten hin (z.B. Kilimann, Krüger & Winter, 2020; Stender, Schaper, Vogelsang & 

Watson, 2019). Ob sich die Bedeutung theoretischen Wissens für die Reflexionskompe-

tenz auch über Portfoliostudien hinaus bestätigen lässt, ist bisher weitgehend ungeklärt. 

Im naturwissenschaftlich-fachlichen Bereich lassen sich erste Forschungsvorhaben fin-

den, die zeigen, dass sich das Professionswissen Lehramtsstudierender positiv auf die 

Reflexion von Unterricht auswirkt und insbesondere das bildungswissenschaftliche Wis-

sen einen signifikanten Einfluss auf die Entwicklung von Reflexionsfähigkeit von Pra-

xissemesterstudierenden hat (Kempin, Kulgemeyer & Schecker, 2020). 

In Anlehnung an das Kontinuumsmodell professioneller Handlungskompetenz     

(Blömeke et al., 2015) sollen im vorliegenden Beitrag Zusammenhänge zwischen dem 

bildungswissenschaftlichen Professionswissen angehender Lehrpersonen (kognitive 

Disposition), den subjektiven Einstellungen zu Reflexion (affektiv-motivationale Dispo-

sitionen) und der Fähigkeit zu reflektieren (Reflexionsperformanz) untersucht werden. 

Darüber hinaus wird der Prozess der Reflexion selbst, also der performative Anteil von 

Reflexionskompetenz, genauer untersucht, indem der Frage nachgegangen wird, ob das 

bildungswissenschaftliche Professionswissen sowie die subjektiven Einstellungen zu 

Reflexion (Personenmerkmale) Unterschiede hinsichtlich der Reflexionsperformanz 

(Prozessmerkmale) bei angehenden Lehrpersonen erklären können. 
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2 Theorie und Forschungsstand 

2.1 Reflexionskompetenz von Lehramtsstudierenden 

Mit seiner handlungsorientierten Sicht auf die Professionalisierung angehender Lehrper-

sonen hat Herzog (1995) die Rolle von Reflexion als Bindeglied von Theorie und Praxis 

beschrieben:  

„Weil […] Theorie und Praxis […] niemals bruchlos ineinander übergehen, gibt es die dritte 

Phase der Handlung: die Phase der Reflexion. Diese Phase ist der Ort, wo der Bruch ,repa-

riert‘ wird, der beim Übergang von der Planung zur Ausführung der Handlung entstanden 

ist.“ (Herzog, 1995, S. 256) 

Reflexion wird daher eine hohe Bedeutung für die Professionalisierung angehender 

Lehrpersonen zugeschrieben, da erst durch Reflexion theoretisches Wissen für prakti-

sches Handeln nutzbar gemacht werden könne (Gördel, Schumacher & Stadler-Altmann, 

2018; Neuweg, 2005). Der Begriff Reflexion wird aufgrund seiner zahlreichen Defini-

tionen und Verständnisse in der Literatur und Forschungslandschaft nicht einheitlich   

genutzt (vgl. von Aufschnaiter et al., 2019). Gemeinsamkeiten in den Begriffsverwen-

dungen finden sich vorrangig in Verständnissen von Reflexion als Prozess und als Per-

sonenmerkmal. In Anlehnung an Dewey (1933), den „Urvater des Reflexionsgedankens“ 

(Abels, 2011, S. 49), ist Reflexion ein (Denk-)Prozess, in dessen (unterschiedlich opera-

tionalisierten) Phasen eine Erfahrung (gedanklich) verarbeitet wird. Gleichzeitig wird 

angenommen, dass Personen für diesen Prozess gewisse Persönlichkeitsmerkmale benö-

tigen, die unter dem Begriff Reflexivität meist Bereitschaften und zugrundeliegende Ei-

genschaften (Dispositionen) beschreiben, die vom (Denk-) Prozess der Reflexion selbst 

abgegrenzt werden (vgl. Kost, 2019; Szogs, Kobl, Volmer & Korneck, 2019). Um sich 

einer einheitlichen Vorstellung von Reflexion zu nähern und somit vergleichbarere Er-

kenntnisse im Kontext empirischer Bildungsforschung zu gewinnen, schließt sich der 

vorliegende Beitrag dem Verständnis von Reflexion als Kompetenz (von Aufschnaiter et 

al., 2019; Blömeke et al., 2015) an, welches mit einem kognitiv-psychologischen Ver-

ständnis von Reflexion als besonderer Form des Denkens korrespondiert (Aeppli &      

Lötscher, 2016). Reflexionskompetenz zeichnet sich dem Kontinuumsmodell von   

Kompetenz (Blömeke et al., 2015) folgend durch zugrundeliegende Dispositionen (Per-

sonenmerkmale) aus, welche vermittelt über situationsspezifische Fähigkeiten in refle-

xionsbezogene Performanz transformiert (Prozessmerkmale) werden. Die situations-

spezifischen Fähigkeiten beziehen sich auf reflexionsbezogene Denkprozesse, die aus 

kognitiv-psychologischer Perspektive durch (1) kognitive Aktivitäten, (2) Denkgegen-

stände sowie (3) Ziele/Gründe für die Reflexion charakterisiert werden können (Aeppli 

& Lötscher, 2016; Korthagen, 2001) (vgl. Abb. 1 auf der folgenden Seite). Diese Mo-

dellierung von Reflexionskompetenz ermöglicht eine integrative Sicht auf das Kon-

strukt, da Reflexion hiermit sowohl als Personenmerkmal (durch die zugrundeliegenden 

Dispositionen) als auch als Prozess (durch die reflexionsbezogenen Denkprozesse, die 

zu einer reflexionsbezogenen Performanz führen) abgebildet werden kann (vgl. Kost, 

2019, S. 17). 

Das Wissen über und die Einstellung zu Reflexion wirken sich in dieser Betrachtungs-

weise darauf aus, wie Studierende den Prozess des Reflektierens empfinden oder was sie 

über das Reflektieren denken. Dies wirkt sich wiederum auf ihr konkretes Handeln beim 

Reflektieren aus (z.B. auf das Verfassen eines Portfolios) und beeinflusst so die (refle-

xive) Qualität des Reflexionsproduktes. Da der konkrete Denkprozess beim Reflektieren 

nicht direkt erfasst werden kann, wird Reflexionskompetenz im Kontext empirischer 

Bildungsforschung häufig so erhoben, dass über das Produkt der Reflexion (Performanz) 

Rückschlüsse auf die dahinterliegenden reflexionsbezogenen Denkprozesse gezogen 

werden (von Aufschnaiter et al., 2019). So werden bspw. schriftliche Ausarbeitungen 
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von Studierenden (z.B. Portfolios, Lerntagebücher) analysiert, um Aussagen zur situati-

onsspezifischen Fähigkeit des Reflektierens treffen zu können (Barsch & Glutsch, 2016; 

Leonhard, 2013; Stender et al., 2019). Neben schriftlichen Ausarbeitungen, welche meist 

die Reflexion eigener Praxiserfahrungen fokussieren, werden auch (fiktive) Fallvignet-

ten im Sinne von zu reflektierenden Situationsbeschreibungen eingesetzt, um die Refle-

xionskompetenz Studierender zu erfassen (z.B. Wehner & Weber, 2018). Bisherige Stu-

dien zeigen, dass die meisten Studierenden in ihren schriftlichen Reflexionen selten in 

die (Reflexions-)Tiefe gehen und dass die reflexive Qualität der Produkte stark von einer 

strukturierten bzw. differenzierten Aufgabenstellung abhängt (Schäfer, Blomberg, Stür-

mer & Seidel, 2012). In jüngerer Zeit lassen sich zudem Forschungsvorhaben finden, die 

die Bedeutung von affektiven Dispositionen untersuchen, um so auch die motiva-tions-

theoretischen Grundlagen von Reflexion zu erfassen (Fraij & Kirschner, 2017; Lohse-

Bossenz, Schönknecht & Brandtner, 2019). Reflexionsbezogene affektiv-motivationale 

Dispositionen werden als wandelbar charakterisiert, und es wird ein Einfluss auf die 

Veränderung von reflexionsbezogenen Denkprozessen erwartet (Hombach, 2019). In 

Anlehnung an das motivationstheoretische Konzept der Selbstwirksamkeit beschreiben 

reflexionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen hierbei „die Erwartung[en] einer 

Person, Herausforderungen [hier: Reflexion] auf der Basis eigener Fähigkeiten bewälti-

gen zu können“ (Lohse-Bossenz et al., 2019, S. 164). Angehenden Lehrpersonen mit 

höheren reflexionsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen gelingt es besser, mit Be-

lastungen im Vorbereitungsdienst umzugehen (Lohse-Bossenz et al., 2019). Darüber 

hinaus lassen sich erste Beziehungen zwischen reflexionsbezogenen Selbstwirksam-

keitserwartungen und kognitiven reflexionsbezogenen Dispositionen (Wissen über Re-

flexion) finden. So konnten Fraij & Kirschner (2017) andeuten, dass die Fähigkeit, in 

problematischen Situationen reflektieren zu können, positiv mit dem Wissen über Refle-

xion (z.B. Wissen über Reflexionsprozesse) korreliert. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 1: Reflexion als Kompetenz (Aeppli & Lötscher, 2016; von Aufschnaiter et 

al., 2019) 

Inwiefern auch weitere kognitive Dispositionen Einfluss auf die Reflexionskompe-    

tenz Studierender haben, soll im vorliegenden Beitrag untersucht werden. Im Rahmen 

empirischer Bildungsforschung interessiert hier insbesondere die Bedeutung des Profes-

sionswissens für Reflexion, da Reflexion im Professionalisierungskontext als ein „In-

Beziehung-Setzen“ von professionellem Wissen und (eigenen oder fremden) Hand-

lungssituationen definiert wird (Herzig, Grafe & Reinhold, 2005). Bekannt ist, dass 

Lehramtsstudierende bei diesem Prozess eher durch ihre subjektiven Theorien zum Leh-

ren und Lernen (größtenteils eigenes Erfahrungswissen) geleitet werden und weniger 
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bewusst auf ihr (wissenschaftliches) Theoriewissen zurückgreifen (Herzig et al., 2005; 

Lüken, Wellensiek & Rottmann, 2020; Neuweg, 2005). Zwar bewerten Studierende Re-

flexionsformen als gewinnbringend und sinnvoll, welche eine bewusste Verknüpfung 

von Theorie und Praxis fokussieren, jedoch nehmen viele Studierende diese theoreti-

schen Bezüge nicht als Wissen aus ihrem Studium wahr (Lüken et al., 2020). In ersten 

Untersuchungen konnten Zusammenhänge des Professionswissens und der Reflexions-

fähigkeit angehender Lehrpersonen gefunden werden. So konnten Kulgemeyer, Kempin 

und Weißbach (2021) zeigen, dass die Reflexionsfähigkeit von Physiklehramtsstudie-

renden vorrangig mit dem allgemein-pädagogischen Wissen zusammenhängt. Der vor-

liegende Beitrag setzt hier an und exploriert zum einen Zusammenhänge zwischen dem 

bildungswissenschaftlichen Professionswissen angehender Lehrpersonen und Facetten 

der Reflexionskompetenz. Zum anderen soll untersucht werden, ob das Professionswis-

sen als kognitive Disposition sowie Einstellungen zu Reflexion als affektiv-motivatio-

nale Dispositionen Unterschiede bzgl. der Reflexionsperformanz Lehramtsstudierender 

erklären können. 

2.2 Bildungswissenschaftliches Professionswissen angehender  

Lehrpersonen 

Ein bewährtes Kompetenzstrukturmodell zur Charakterisierung des Professionswissens 

von Lehrkräften bezieht sich auf die Arbeiten von Shulman (1986) sowie Bromme 

(1997) und differenziert das professionelle Wissen (kognitive Disposition) von Lehrper-

sonen als Teilfacette professioneller Handlungskompetenz in die Bereiche fachliches 

(content knowledge), fachdidaktisches (pedagogical content knowledge) sowie allge-

mein-pädagogisches bzw. bildungswissenschaftliches (general pedagogical knowledge) 

Wissen (Baumert & Kunter, 2006). Bei der Modellierung der drei Wissensbereiche wer-

den meist unterschiedliche Facetten (Inhaltsbereiche) sowie kognitive Anforderungsni-

veaus (z.B. verstehen, beurteilen, anwenden) hinzugezogen (z.B. Seifert & König, 2012). 

Sowohl das fachliche als auch das fachdidaktische Wissen angehender Lehrpersonen 

wurden insbesondere im naturwissenschaftlichen Bereich vielfach untersucht (z.B.    

Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2010; Riese & Reinhold, 2010). Das bildungswissen-

schaftliche Wissen wird allerdings auch immer mehr in den Fokus der empirischen Leh-

rer*innenbildungsforschung gerückt (z.B. Kunina-Habenicht et al., 2020; Watson, Sten-

der & Schaper, 2020). 

Bildungswissenschaftliches Professionswissen wird über universitäre Lerngelegen-

heiten vermittelt, welche im deutschsprachigen Raum innerhalb mehrerer Disziplinen, 

z.B. Erziehungswissenschaft, Psychologie und Soziologie (Kunina-Habenicht & Ter-

hart, 2020), gelehrt werden und sich als fach- und schulformübergreifende Elemente des 

Lehramtsstudiums inhaltlich – in Anlehnung an die landesweit eingeführten Standards 

für die Bildungswissenschaften (KMK, 2019) – mit den Kompetenzbereichen Unterrich-

ten, Erziehen, Beurteilen sowie Innovieren befassen. Zentrale Inhalte der bildungswis-

senschaftlichen Studienanteile sind demnach neben direkt auf Unterricht bezogenen Ele-

menten u.a. Bildungs- und Erziehungstheorien, Lern- und Entwicklungstheorien sowie 

Diagnose, Förderung und Wissen über den Lehrer*innenberuf und Schulorganisation 

(Kunina-Habenicht et al., 2020). Mit Hilfe unterschiedlicher standardisierter Testinstru-

mente zum bildungswissenschaftlichen Wissen (vgl. auch die Übersicht von Voss, Ku-

nina-Habenicht, Hoehne & Kunter, 2015) konnten in den letzten Jahren Leistungszu-

wächse im Laufe des Lehramtsstudiums und diesbezüglich insbesondere die Rolle 

institutioneller Lerngelegenheiten und deren individuelle Nutzung für den Wissenser-

werb aufgezeigt werden (Watson, Seifert & Schaper, 2018). Auch konnte der positive 

Beitrag bildungswissenschaftlichen Wissens für den Berufseinstieg und das Berufshan-

deln von Lehrpersonen beobachtet werden (Kunter et al., 2017). Die bildungswissen-

schaftliche Facette des Professionswissens scheint darüber hinaus eine besondere Be-

deutung für Reflexionsprozesse einzunehmen. So finden sich erste Befunde bei Kempin 
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et al. (2020), die das Professionswissen über Wissenstests und die Reflexionskompetenz 

über Performanztests erfasst haben. Sie konnten zeigen, dass sich das Professionswissen 

der Studierenden positiv auf die Reflexion von fremdem Physikunterricht auswirkt und 

dass insbesondere das allgemein-pädagogische Wissen einen signifikanten Einfluss auf 

die Entwicklung der Reflexionsfähigkeit von Praxissemesterstudierenden hat. 

3 Zielsetzung und Fragestellungen 

In Anlehnung an das Kontinuumsmodell von Kompetenz (Blömeke et al., 2015) ist das 

Ziel des vorliegenden Beitrags, Zusammenhänge zwischen kognitiven, affektiv-motiva-

tionalen und performativen Aspekten professioneller Kompetenz angehender Lehrper-

sonen zu erforschen. Hierzu werden das bildungswissenschaftliche Wissen von Lehr-

amtsstudierenden (aller Schulformen und Fächer), deren reflexionsbezogene affektiv-

motivationale Dispositionen (Einstellungen zu Reflexion) sowie ihre Reflexionsperfor-

manz erhoben, über welche Rückschlüsse auf dahinterliegende reflexionsbezogene 

Denkprozesse gezogen werden (s. Abb. 2). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 2: Elemente des Untersuchungsdesigns 

Bildungswissenschaftliches Wissen wird hierbei mit Hilfe eines standardisierten Wis-

senstests erhoben. Die untersuchten reflexionsbezogenen affektiv-motivationalen Dis-

positionen beziehen sich auf die subjektive Einschätzung der Relevanz von Reflexion 

im Lehrer*innenberuf (bzw. hier adaptiert auf das Lehramtsstudium) (Neuber & Göbel, 

2016) sowie auf die reflexionsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen (Fraij, 2018) 

der Studierenden. Die situationsspezifische Fähigkeit zu reflektieren (Performanz) wird 

mit Hilfe von schriftlichen Situationsvignetten erhoben, die typische Situationen aus 

dem Schulalltag beschreiben. 

Ausgehend von dem dargestellten Forschungsstand wird vermutet, dass es einen Zu-

sammenhang zwischen dem bildungswissenschaftlichen Wissen Studierender und der 

reflexionsbezogenen Performanz gibt (H1). Studierende, die einen höheren Wissens-

stand aufweisen, sollten auch in der Lage sein, mehr Inhalte bei der Reflexion von Vig-

netten zu nennen und diese tiefer zu reflektieren. Wenn auch bislang wenig geklärt ist, 

inwiefern sich die reflexionsbezogenen affektiv-motivationalen Dispositionen auf die 

reflexionsbezogene Performanz von Studierenden auswirken, so zeigen doch erste Be-

funde aus anderen Studien, dass das Wissen über Reflexion sowie die eigene Selbstwirk-

samkeitserwartung einen positiven Einfluss auf die Fähigkeit, reflektieren zu können, 

haben. Deshalb wird auch hier vermutet, dass eine hohe Einschätzung der Relevanz von 

Reflexionsfähigkeit und der Selbstwirksamkeitserwartung einen positiven Einfluss auf 

https://doi.org/10.11576/hlz-4057


Stender, Watson, Vogelsang & Schaper 235 

HLZ (2021), 4 (1), 229–248 https://doi.org/10.11576/hlz-4057 

die reflexionsbezogene Performanz haben (H2). Da die professionelle Handlungskom-

petenz sowohl kognitive als auch nicht-kognitive (affektiv-motivationale) Facetten um-

fasst, ist es ebenfalls von Bedeutung, den Zusammenhang dieser beider Facetten zu un-

tersuchen. Da bei der Modellierung von professioneller Handlungskompetenz von einem 

Wechselspiel zwischen kognitiven und nicht-kognitiven Facetten ausgegangen wird, 

wird auch hier vermutet, dass die beiden Facetten positiv miteinander korrelieren (H3). 

In den ersten drei Hypothesen stehen die jeweiligen Teilpfade des Modells im Vorder-

grund. Darüber hinaus soll untersucht werden, ob im Rahmen eines Gesamtmodells Va-

rianz innerhalb der Reflexionsperformanz durch kognitive und affektiv-motivationale 

Dispositionen aufgeklärt werden kann. Hier wird vermutet, dass beide Dispositionen ei-

nen (gemeinsamen) positiven Einfluss auf die Reflexionsperformanz haben (H4). 

4 Methode 

4.1 Stichprobe 

Die Stichprobe umfasst 295 Lehramtsstudierende der Universität Paderborn im Bachelor 

of Education, die im Wintersemester 2019/20 an einer Onlinebefragung nach dem Be-

rufsfeldpraktikum im Lehramtsstudium teilgenommen haben. Neben der Evaluation der 

Praxisphase wurden im Rahmen der Befragung auch die Daten zur Untersuchung der 

beschriebenen Forschungsfragen erhoben. Von den 295 Befragten waren 229 Studie-

rende (77 %) weiblich, 64 (22 %) männlich und zwei Studierende (1 %) gaben bzgl. des 

Geschlechts „Anderes“ an. Die Studierenden befanden sich durchschnittlich im 6. Se-

mester ihres Studiums (MW = 6.4, SD = 3.1), also gegen Ende des Bachelorstudiums. 

Folgender Tabelle 1 ist die Verteilung auf die an der Universität Paderborn studierbaren 

Lehramtsstudiengänge zu entnehmen.  

Tabelle 1: Stichprobe – Verteilung auf die Studiengänge 

 Absolute 

Häufigkeit 

Relative 

Häufigkeit 

B.Ed. Lehramt an Grundschulen 55 19 % 

B.Ed. Lehramt an Haupt-, Real- und Gesamtschulen 66 22 % 

B.Ed. Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen 123 42 % 

B.Ed. Lehramt an Berufskollegs 10 3 % 

B.Ed. Lehramt für sonderpädagogische Förderung 37 13 % 

Keine Angabe 4 1 % 

Gesamt 295 100 % 

 

Die Verteilung der Studierenden nach Schulformen zeigt, dass alle angebotenen Lehr-

amtsstudiengänge in der Stichprobe vertreten sind. Den größten Anteil bilden dabei    

Studierende der Schulformen Sekundarstufe I und II. Hinsichtlich der untersuchten Kon-

strukte zeigten sich keine Unterschiede zwischen z.B. Geschlecht, Studiengang, Fort-

schritt im Studium, Abiturnote, Studienfach etc.; deshalb wird die Studierendengruppe 

im vorliegenden Beitrag als homogene Gruppe betrachtet. 
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4.2  Instrumente und Auswertung 

4.2.1 Bildungswissenschaftliches Wissen als kognitive Disposition 

Das bildungswissenschaftliche Wissen der Studierenden wurde mit einer Kurzversion 

des BwW-Kompetenztests (Seifert & Schaper, 2010; Seifert, Hilligus & Schaper, 2009) 

erhoben. Der BwW-Test wurde entlang der KMK-Standards für die Bildungswissen-

schaften (KMK, 2019) entwickelt und hat sich bisher in mehreren Studien als bewährtes 

Instrument erwiesen (König & Seifert, 2012). Hinweise zur Validität des Instruments 

finden sich bei Voss et al. (2015). Der Test bezieht sich auf Wissen aus den Inhaltsbe-

reichen Unterricht und Allgemeine Didaktik (Unterrichten und Beurteilen), Erziehung 

und Bildung (Erziehen) sowie Schulentwicklung und Gesellschaft (Innovieren). Die 

Kurzversion des Tests umfasst 34 geschlossene Testaufgaben bestehend aus 153 Items 

aus den genannten drei Inhaltsbereichen. Eine Aufgabe des Tests ist in Abbildung 3 dar-

gestellt. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 3: Testaufgabe aus dem BwW-Kompetenztest 

Als Score für die nachfolgenden Analysen wurde ein Summenwert über alle 34 Testauf-

gaben gebildet. Für jede Antwortoption (richtig und falsch) wurde ein Punkt vergeben, 

sodass insgesamt 153 Punkte erreicht werden konnten. Von den maximal möglichen 153 

Punkten erreichen die Studierenden durchschnittlich 93.98 Punkte (SD = 17.79), also 61 

Prozent der Gesamtpunktzahl. 

4.2.2 Reflexionsbezogene affektiv-motivationale Dispositionen (Einstellungen zu 

Reflexion) 

Um die subjektiven Einschätzungen der Studierenden zur Relevanz von Reflexion im 

Lehrer*innenberuf zu erfassen, wurden in Anlehnung an Neuber und Göbel (2016) sie-

ben Items adaptiert bzw. neu entwickelt und auf das Lehramtsstudium bezogen (z.B. 

„Meiner Einschätzung nach ist das Lernen von Reflexionsfähigkeit für die professionelle 

Entwicklung von Lehrpersonen sehr wichtig“ oder „Ich erachte theoretisches Wissen 

als relevant für die Reflexion von Praxiserfahrungen“). Die Teilnehmer*innen sollten 

diese Items auf einer Likert-Skala von 1 = Stimme gar nicht zu bis 4 = Stimme voll und 

ganz zu beantworten. Die Skala weist eine akzeptable interne Konsistenz auf (Cronbachs 

α = .69), und die Studierenden schätzen die Relevanz von Reflexion im Lehramtsstu-

dium durchschnittlich als hoch ein (MW = 3.18, SD = .43, N = 295). 
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Darüber hinaus wurden die reflexionsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen der 

Studierenden mit der Skala von Fraij (2018) erfasst. Hierbei handelt es sich um acht 

Items, z.B. „Wenn es ein Problem gibt, weiß ich, dass ich mein eigenes Handeln kritisch 

überprüfen kann“ oder „Wenn die von mir entschiedene Handlungsmöglichkeit nicht die 

Lösung des Problems erbringt, kann ich mir weitere Handlungsmöglichkeiten überle-

gen“. Zur Beantwortung dieser Items wurde eine Likert-Skala von 1 = Trifft nicht zu bis 

5 = Trifft zu verwendet. Diese Skala weist eine sehr gute Reliabilität auf (Cronbachs 

α = .87), und die Studierenden haben durchschnittlich sehr hohe reflexionsbezogene 

Selbstwirksamkeitserwartungen (MW = 4.23, SD = .54, N = 295). Zwischen den beiden 

Reflexionsskalen zeigen sich darüber hinaus Zusammenhänge: Je höher die Studieren-

den die Bedeutung von Reflexion im Studium einschätzen, desto höher sind auch deren 

reflexionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen bzw. umgekehrt (rp = .32, p = .001, 

N = 295). 

4.2.3 Reflexionsbezogene Performanz  

Neben den subjektiven Einschätzungen zum Konstrukt Reflexion wurden acht Situati-

onsvignetten in die Befragung integriert, um die reflexionsbezogene Performanz der Stu-

dierenden zu erheben. Die Vignetten wurden in Anlehnung an die KMK-Standards für 

die Bildungswissenschaften (KMK, 2019) entwickelt und umfassen kurze Situations-

beschreibungen aus dem Schulalltag, welche von den Studierenden reflektiert werden 

sollten. Die entwickelten Vignetten wurden mittels Expertenbefragung validiert, indem 

Experten (N = 16) aus unterschiedlichen Disziplinen (z.B. Psychologie, Erziehungswis-

senschaft) die Vignetten auf einer 5-stufigen Likert-Skala (1 = stimme ganz und gar 

nicht zu bis 5 = stimme voll und ganz zu) hinsichtlich ihrer Eindeutigkeit („Die darge-

stellte Situation ist eindeutig beschrieben“; MW = 3.8, SD = .56) und Realitätsnähe 

(„Die dargestellte Situation ist nahe am Berufsalltag von Lehrpersonen“; MW = 3.5, 

SD = .59) bewerteten und offenes Feedback bzgl. der Vignetten gaben. Anschließend 

wurden die Vignetten bzgl. der gewonnenen Hinweise optimiert. Folgende Vignette be-

zieht sich bspw. auf den Bereich Unterrichten: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 4: Situationsvignette zum Bereich Unterrichten 

Die Studierenden wurden im Anschluss an die Situationsbeschreibung dazu aufgefor-

dert, diese zu reflektieren (Reflexionsaufforderung: „Bitte reflektieren Sie dargestellte 

Situation. Beziehen Sie theoretische Ansätze in Ihre Reflexion mit ein“). Die Vignetten 

wurden randomisiert in der Onlinebefragung zugeordnet, sodass jede*r Teilnehmer*in 

insgesamt drei Vignetten bearbeitete. Die Auswertung der Vignetten erfolgte über die 

Zuordnung zu für die Vignette relevanten Inhaltsbereichen sowie zu einem erreichten 
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Reflexionsniveau.1 Die inhaltlichen Aspekte sind jeweils an die Situationsvignetten an-

gelehnt. So umfasst die erste Vignette (vgl. Abb. 4 auf der vorherigen Seite) bspw. die 

inhaltlichen Aspekte: Umgang mit Unterrichtsstörungen, Klarheit und Strukturierung, 

Effektive Zeitnutzung, Begleitung der Lernprozesse, Unterrichtsziel sowie Sonstiges. 

Die Kategorie Reflexionsniveau wurde in Anlehnung an bestehende Stufenmodelle von 

Reflexion (z.B. Bräuer, 2014; Jahnke, Berding, Porath & Magh, 2018; Kempin et al., 

2020; Windt & Lenske, 2016) entwickelt und umfasst die fünf Stufen (1) Wiedergabe, 

(2) Bewertung, (3) Erklärung, (4) Analyse sowie (5) Planung. Stufe 1 (Wiedergabe) wird 

kodiert, wenn die Situation aus der Vignette beschrieben bzw. mit eigenen Worten wie-

derholt wird. Auf der nächsten Stufe (Bewertung) wird die in der Vignette beschriebene 

Situation bewertet, z.B. auf Basis eines persönlichen Urteils. Um mit der dritten Stufe 

(Erklärung) kodiert zu werden, muss die Bewertung der Situation begründet bzw. erklärt 

werden, indem z.B. Folgen oder Konsequenzen angeführt werden. Wird eine Vignette 

aus unterschiedlichen Perspektiven heraus betrachtet, so wird die vierte Stufe (Analyse) 

kodiert. Die höchste Stufe (Planung) wird vergeben, wenn begründete Handlungsalter-

nativen entwickelt werden, indem externe Faktoren (bspw. eigene Erfahrungen oder Li-

teratur) einbezogen werden. 

Bei der Auswertung der schriftlichen Reflexionen wurden zunächst 40 Antworten  

von zwei unabhängigen Personen ausgewertet, um Maße der Beurteiler*innenüber-    

einstimmung zu berechnen und Aussagen zur Reliabilität des Kodierprozesses zu tref-

fen. Aufgrund der guten Beurteiler*innenübereinstimmungen (Cohens Kappa = .82,   

ICCunjust = .96) (Bortz & Döring, 2006), wurden die restlichen Vignettenreflexionen von 

einer Person kodiert. 

Da die maximale Anzahl möglicher Inhaltsbereiche der Vignetten davon abhängig ist, 

welche drei Vignetten den Studierenden im Zuge der Randomisierung zugeordnet wur-

den, wurden im Vorfeld der Analysen alle 56 möglichen Kombinationen der Vignetten-

bearbeitung identifiziert und das theoretische Maximum für jede der Kombinationen er-

rechnet. Der individuelle Gesamtscore konnte so für jede*n Teilnehmer*in ermittelt und 

zur Vergleichbarkeit in Prozent transformiert werden. Für die Inhaltsbereiche werden 

demnach relative Häufigkeiten berichtet. Bezüglich des durchschnittlichen Gesamt-

scores kann an dieser Stelle kein einheitliches theoretisches Maximum angegeben wer-

den. Das theoretische Minimum an möglichen Inhaltsbereichen liegt bei 12 (drei Vig-

netten mit vier möglichen Inhaltsbereichen), das Maximum bei 17 (Vignetten 1, 2 und 

8); durchschnittlich lag die Anzahl möglicher Inhaltsbereiche bei der vorliegenden Ran-

domisierung bei 13. Die deskriptiven Statistiken für die erreichten Performanzwerte pro 

Vignette und im Gesamten sind Tabelle 2 auf der folgenden Seite zu entnehmen. 

Nimmt man zur Veranschaulichung das Beispiel der in Abbildung 4 gezeigten Vig-

nette „Chemieunterricht“, können im Rahmen der Reflexion dieser Vignette insgesamt 

sechs Inhaltsbereiche adressiert werden: (1) Umgang mit Unterrichtsstörungen, (2) Klar-

heit und Strukturiertheit, (3) Effektive Zeitnutzung, (4) Begleitung der Lernprozesse,   

(5) Unterrichtsziel sowie (6) Sonstiges. Bei der Auswertung der Antworten wurde für 

jeden der möglichen Inhaltsbereiche kodiert, ob dieser adressiert wurde (= 1) oder nicht 

(= 0). Die adressierten Inhaltsbereiche wurden im nächsten Schritt summiert und zur 

Vergleichbarkeit der deskriptiven Ergebnisse in Prozent transformiert. Für die Vignette 

„Chemieunterricht“ wurden also von insgesamt sechs möglichen Inhaltsbereichen 

durchschnittlich 1.8 Inhaltsbereiche (29.4 %) adressiert. Die meisten Inhaltsbereiche 

werden im Rahmen der Bearbeitung der dritten Vignette hergestellt (42.1 %), die we-

nigsten bei der zweiten Vignette (25.3 %). Insgesamt wurden bei der Reflexion der drei 

                                                           
1 Diese Kategorisierung der Auswertung orientiert sich am weiter vorne skizzierten kognitiv-psychologi-

schen Reflexionsverständnis nach Aeppli & Lötscher (2016). Inhaltsbereiche bilden hierbei die Denkge-

genstände ab, die Reflexionsniveaus die kognitiven Aktivitäten. Der dritte Aspekt des Reflexionsverständ-

nisses „Ziele bzw. Gründe für die Reflexion“ wird bei der Auswertung der Vignetten ausgelassen, da die 

Studierenden zur Reflexion einer fiktiven Situation aufgefordert wurden und sich hierbei kaum Ziele bzw. 

Gründe für eine Reflexion identifizieren lassen. 
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Vignetten durchschnittlich ca. 30 Prozent (SD = 13 %) der möglichen Inhaltsbereiche 

adressiert. Alle Vignetten weisen jedoch sehr hohe Standardabweichungen auf. So fo-

kussierten sich einige Studierende auf einzelne wenige Inhaltsaspekte, wohingegen      

andere Studierende mehrere inhaltliche Bezugspunkte reflektierten. Die deskriptiven 

Statistiken für die Kategorie Reflexionsniveau zeigen, dass die Studierenden im Durch-

schnitt die Stufen Bewertung bzw. Erklärung erreichen (MW = 2.5, SD = .90). 

Tabelle 2: Deskriptive Statistiken zu den Auswertungskategorien Inhaltsbereiche & 

Reflexionsniveau der Situationsvignetten 

  Inhaltsbereiche Reflexionsniveau2 

 

N1 

Anzahl  

möglicher  

Inhaltsbereiche 

MW 

(%) 

SD 

(%) MW SD 

Vignette 1 – Chemie-

unterricht 
72 6 29.4 14.1 2.5 .71 

Vignette 2 – Mathema-

tikunterricht  
79 6 25.3 11.6 2.6 .73 

Vignette 3 – Englisch-

unterricht 
82 4 42.1 15.2 2.6 .77 

Vignette 4 – Rauchen 78 4 36.5 14.4 2.0 .56 

Vignette 5 – Spanisch-

unterricht 
86 4 39.8 15.9 2.1 .59 

Vignette 6 – Notenge-

bung  
98 4 35.7 14.4 2.1 .60 

Vignette 7 – Fortbil-

dung  
84 4 38.1 17.1 2.4 .77 

Vignette 8 – Tablets  88 5 28.9 10.4 1.8 .51 

Gesamtscore Vignetten – Ø 13 29.9 12.9 2.5 .90 

Anmerkungen: 1 N = im Rahmen der Randomisierung zugeordnet (vorliegende Lösungen der Vignet-

ten); 2 Niveaustufen: 1 = Wiedergabe, 2 = Bewertung, 3 = Erklärung, 4 = Analyse, 

5 = Planung. 

5 Ergebnisse 

5.1 Zusammenhänge zwischen Wissen, Einstellungen zu Reflexion und 

Reflexionsperformanz 

Um Zusammenhänge zwischen dem bildungswissenschaftlichen Wissen der Studieren-

den (kognitive Disposition), ihren reflexionsbezogenen affektiv-motivationalen Dispo-

sitionen und der Reflexionsperformanz zu untersuchen (H1 bis H3), wurden Korrelati-

onsanalysen berechnet, deren Ergebnisse Tabelle 3 auf der folgenden Seite zu entnehmen 

sind. 

Die Analysen zeigen, dass das bildungswissenschaftliche Wissen mit der reflexions-

bezogenen Performanz der Studierenden zusammenhängt (H1). Weisen die Studieren-

den ein höheres bildungswissenschaftliches Wissen auf, so adressieren sie zum einen 

mehr Inhaltbereiche bei der Reflexion von Vignetten (rp = .32, p = .001, N = 295), zum 

anderen erreichen sie auch höhere Reflexionsniveaus (rp = .35, p = .001, N = 295). 

Weiterhin zeigen sich Zusammenhänge zwischen den reflexionsbezogenen affektiv-

motivationalen Dispositionen und der Reflexionsperformanz angehender Lehrpersonen 
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(H2). Schätzen die Studierenden die Relevanz von Reflexion im Studium hoch ein, re-

flektieren sie die Vignetten differenzierter (rp = .18, p = .002, N = 295) und erreichen 

ebenfalls höhere Reflexionsniveaus (rp = .18, p = .002, N = 295). Ähnliche Zusammen-

hänge zeigen sich auch bei hohen Selbstwirksamkeitserwartungen und der Anzahl adres-

sierter Inhaltsbereiche (rp = .19, p = .001, N = 295) sowie erreichter Reflexionsniveaus 

(rp = .15, p = .008, N = 295). 

Tabelle 3: Korrelationen zwischen bildungswissenschaftlichem Wissen, Einstellungen 

zu Reflexion & Reflexionsperformanz (Korrelation nach Pearson, N = 295) 

 Variable 1 2 3 4 

Kognitive  

Disposition 
1 Gesamtergebnis BwW-Test  

 

Reflexionsbezo-

gene affektiv-

motivationale 

Dispositionen 

2 
Einschätzung der Relevanz von 

Reflexion im Studium 
.25*  

 

3 
Reflexionsbezogene Selbstwirk-

samkeitserwartungen 
.23* .32*  

 

Reflexions- 

performanz 

4 Vignetten: Inhaltsbereiche .32* .18* .19*  

5 Vignetten: Reflexionsniveau .35* .18* .15* .86* 

Anmerkungen: * Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant. 

Zwischen kognitiven und reflexionsbezogenen affektiv-motivationalen Dispositionen 

zeigen sich ebenfalls Zusammenhänge (H3). So hängt das bildungswissenschaftliche 

Wissen der Studierenden sowohl mit deren subjektiver Einschätzung zur Relevanz von 

Reflexion im Studium zusammen (rp = .25, p = .001, N = 295) als auch mit ihren refle-

xionsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen (rp = .21, p = .001, N = 295). 

5.2 Der Einfluss von Wissen und Einstellungen auf die  

Reflexionsperformanz 

Um neben den einzelnen Zusammenhängen zwischen den Konstrukten Wissen, affektiv-

motivationale Dispositionen und Performanz auch zu untersuchen, inwiefern die refle-

xionsbezogene Performanz von kognitiven und affektiven Einflussfaktoren erklärt wer-

den kann (H4), wurden multiple Regressionsanalysen2 berechnet. Die Ergebnisse sind 

Tabelle 4 auf der folgenden Seite zu entnehmen. Diese zeigen, dass bei Einbezug aller 

Faktoren lediglich das bildungswissenschaftliche Wissen einen statistisch signifikanten 

Einfluss auf die Reflexionsperformanz aufweist (β = .28, p < .001 und β = .32, p < .001). 

Die positiven Zusammenhänge der nicht-kognitiven Dispositionen (Relevanz von Refle-

xion und Selbstwirksamkeitserwartung) aus den Korrelationsanalysen bleiben in diesen 

Modellen nicht mehr signifikant. Insgesamt können 12 Prozent (Inhaltsbereiche) bzw. 

13.5 Prozent (Reflexionsniveaus) der Unterschiede in der reflexionsbezogenen Perfor-

manz durch das Wissen erklärt werden. 

  

                                                           
2 Alle Voraussetzungen für die Durchführung einer multiplen linearen Regression sind erfüllt. 
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Tabelle 4: Multiple lineare Regressionen zur Reflexionsperformanz 

 AV: Vignetten  

(Inhaltsbereiche) 

AV: Vignetten  

(Reflexionsniveau) 

Signifikanz des Re-

gressionsmodells 
F (3,294) = 13.41, p < .05 F (3,294) = 15.12, p < .05 

 Β SE t, p β SE t, p 

Gesamtergebnis  

BwW-Test 
.275* 0.02 

4.80, 

.000 
.318* 0.01 

5.60, 

.000 

Einschätzung der 

Relevanz von Refle-

xion im Studium  

.082 0.75 
1.38, 

.169 
.077 0.36 

1.31, 

.192 

Reflexionsbezogene 

Selbstwirksamkeits-

erwartungen 

.102 0.59 
1.75, 

.081 
.065 0.28 

1.12, 

.266 

R2 .121* 5.09  .135* 2.43  

Anmerkungen: * Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant. 

6 Zusammenfassung und Diskussion  

Ausgehend von professions- und kompetenztheoretischen Vorstellungen über das Ver-

hältnis von kognitiven sowie affektiven Dispositionen und performativen Aspekten    

professioneller Handlungskompetenz, befasst sich der vorliegende Beitrag mit den Zu-

sammenhängen zwischen bildungswissenschaftlichem Professionswissen, reflexionsbe-

zogenen affektiv-motivationalen Dispositionen und der reflexionsbezogenen Perfor-

manz angehender Lehrpersonen. Als fach- und schulformübergreifendes Studienelement 

scheinen insbesondere die Bildungswissenschaften Inhalte zu vermitteln, welche für re-

flexive Prozesse bei Studierenden hilfreich sind, um (eigene oder fremde) Handlungser-

fahrungen theoriebasiert zu reflektieren (Artelt & Kunter, 2019; Kempin et al., 2020). 

Zentrale Fragestellungen des vorliegenden Beitrags waren daher, ob sich Zusammen-

hänge zwischen dem bildungswissenschaftlichen Professionswissen und Facetten der 

Reflexionskompetenz von Lehramtsstudierenden zeigen und inwiefern zugrundeliegen-

de Personenmerkmale angehender Lehrpersonen (Wissen und Einstellungen) Unter-

schiede bei der Reflexionsperformanz erklären können.  

Da der Test zur Erfassung des bildungswissenschaftlichen Wissens für die gesamte 

universitäre Ausbildungsphase konzipiert wurde, weist die Stichprobe mit durchschnitt-

lich 61 Prozent der erreichten Gesamtpunkte am Ende des Bachelorstudiums ein grund-

sätzlich erwartbares Ergebnis auf. Die hohen Standardabweichungen diesbezüglich   

können durch die Heterogenität des bildungswissenschaftlichen Studienanteils erklärt 

werden, welche zu eher individuellen Wissensverläufen und somit auch zu unterschied-

lichen Kompetenzprofilen bei den Studierenden führt (Kunina-Habenicht & Terhart, 

2020). Hinsichtlich der reflexionsbezogenen Dispositionen schätzen die Studierenden 

die Relevanz von Reflexion im Studium durchschnittlich als sehr hoch ein und weisen 

hohe reflexionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen auf. Ein Zusammenhang zwi-

schen den reflexionsbezogenen affektiv-motivationalen Dispositionen und der reflexi-

onsbezogenen Performanz konnte mit der vorliegenden Studie gefunden werden. Hohe 

Selbstwirksamkeitserwartungen bzgl. der eigenen Fähigkeit zu reflektieren und eine 

hohe Einschätzung der Relevanz von Reflexion hängen den Ergebnissen zufolge mit 

mehr adressierten Inhaltsbereichen und höheren Reflexionsniveaus bei der Reflexion der 

Situationsvignetten zusammen. Jedoch sind die Zusammenhänge zwischen den affektiv-
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motivationalen Dispositionen und der Reflexionsperformanz eher schwach, sodass die 

Ergebnisse vorsichtig zu interpretieren sind. Bei der Interpretation der Befunde muss 

außerdem auf die eingeschränkte Varianz einiger Variablen hingewiesen werden. Für 

zukünftige Forschung wäre der Einsatz der Instrumente an einer heterogeneren Stich-

probe wünschenswert, um Unterschiede im Reflexionsniveau und in den affektiv-moti-

vationalen Reflexionsskalen zu identifizieren. Hinsichtlich der Beziehung zwischen bil-

dungswissenschaftlichem Professionswissen und den Einstellungen zu Reflexion lassen 

sich ebenfalls Zusammenhänge finden. Höhere Ergebnisse im Wissenstest gehen mit hö-

heren reflexionsbezogenen affektiv-motivationalen Dispositionen einher, jedoch sind 

auch hier die Zusammenhänge eher schwach. Die Skala „Einschätzung der Relevanz von 

Reflexion“ im Studium weist eine gerade noch zufriedenstellende Reliabilität auf; in   

zukünftigen Erhebungen sollten jedoch weitere Skalen zur Erfassung affektiv-motivati-

onaler Dispositionen hinzugezogen werden, um diese besser abbilden zu können und 

deren Bedeutung weiter zu untersuchen. Die hohen Mittelwerte und geringen Stan-

dardabweichungen der erhobenen affektiv-motivationalen Dispositionen deuten außer-

dem auf einen eventuellen Deckeneffekt hin, hier bzgl. einer Beantwortung der Fragen 

nach sozialer Erwünschtheit. In weiteren Untersuchungen könnten verdeckte Antwort-

techniken berücksichtigt werden, um dem Auftreten von sozial erwünschtem Antwort-

verhalten entgegenzuwirken (vgl. Bogner & Landrock, 2015, S. 3). 

Die Reflexion von schulischen Situationsvignetten gelingt den Studierenden im 

Durchschnitt auf den mittleren Reflexionsniveaus Bewertung und Erklärung. Selten er-

reichen die Studierenden die höheren Niveaustufen Analyse sowie Planung. Dieses Er-

gebnis kann als konform zu bisherigen Studien angesehen werden, die Reflexion über 

schriftliche Berichte oder Portfolios erfassten (Kilimann et al., 2020; Stender et al., 

2019). Bezüglich der möglichen Inhaltsbereiche, die bei der Reflexion der Vignetten 

adressiert werden könnten, zeigen die Ergebnisse, dass die Studierenden sehr unter-

schiedlich differenziert reflektieren. Für die Theoriebildung und Forschung zu Reflexion 

ergeben sich hieraus verschiedene Schlussfolgerungen. Zum einen könnte ein (Extrem-

gruppen-)Vergleich zwischen Studierenden mit geringer Performanz oder geringer Mo-

tivation zeigen, ob diese sich auch in anderen Merkmalen unterscheiden (z.B. Studien-

gang, Geschlecht etc.). Vor dem Hintergrund, dass sich die Studierenden am Ende ihres 

Bachelorstudiums befinden und das Masterstudium noch vor sich haben, sind weitere 

Zuwächse im Kompetenzerwerb zu erwarten (sowohl im Bereich des Professionswissens 

als auch bzgl. der reflexiven Kompetenzen). Gerade die Lerngelegenheit des in vielen 

Bundesländern implementierten Praxissemesters sollte hier vermutlich einen weiteren 

Beitrag leisten, indem schulpraktische Erfahrungen unter universitärer Begleitung re-

flektiert und für den Professionalisierungsprozess genutzt werden (Kempin et al., 2020; 

König & Rothland, 2018). Aus diesem Grund sollten ähnliche Analysen auch zu späteren 

Ausbildungszeitpunkten (oder auch mit ausgebildeten Lehrpersonen) durchgeführt wer-

den, um im Sinne des Expertiseansatzes Vergleiche zwischen Expert*innen und No-

viz*innen zu untersuchen. Für weitere Forschung wäre es außerdem gewinnbringend, 

weitere Instrumente zur Erfassung des handlungsnahen pädagogischen Wissens ange-

hender Lehrpersonen zu nutzen und zu überprüfen, ob sich die hier gefundenen Zusam-

menhänge auch dann bestätigen lassen. Auch sollte neben dem Professionswissen als 

kognitiver Disposition das Wissen über Reflexion erfasst werden (Fraij & Kirschner, 

2017), da eine qualitativ niedrigere reflexionsbezogene Performanz ggf. auch durch we-

nig vorhandenes Wissen über gewinnbringende Reflexion erklärt werden könnte (von 

Aufschnaiter et al., 2019). 

Für die Ausbildung angehender Lehrpersonen legen die Ergebnisse nahe, dass Refle-

xionsprozesse bei den Studierenden konkreter angeregt werden müssen. Eine vertiefte 

Auseinandersetzung mit fiktiven Situationsvignetten kann sich eventuell negativ auf die 

Reflexionsperformanz auswirken, da die Studierenden hier trotz hoher motivationaler 

https://doi.org/10.11576/hlz-4057


Stender, Watson, Vogelsang & Schaper 243 

HLZ (2021), 4 (1), 229–248 https://doi.org/10.11576/hlz-4057 

reflexiver Orientierungen eher geringe bis mittlere Reflexionsniveaus erreichen. An die-

ser Stelle muss auf ein grundlegendes Problem bei der Erfassung von Reflexionsperfor-

manz über schriftliche Formate hingewiesen werden, da Studierende wahrscheinlich 

nicht alles aufschreiben, was sie bei der Reflexion (definiert als Denkprozess) auch wirk-

lich denken (Leonhard & Rihm, 2011). Das Format von fiktiven Textvignetten in einer 

Onlinebefragung wirkt sich ggf. negativ auf die Bearbeitungsmotivation der Studieren-

den aus – ähnlich einer „didaktisch-induzierten“ Veranlassung von Reflexion in Portfo-

lioleistungen (Häcker, 2019, S. 43). Gegen den Einsatz fiktiver Situationsvignetten zur 

Erfassung von Reflexion könnte zudem eingewendet werden, dass Reflexion erst dann 

stattfinden kann, wenn eine „echte Handlung vorausgegangen ist“ (Lüken et al., 2020, 

S. 302). Vor diesem Hintergrund wäre zu erwägen, ob die Reflexion fiktiver Situations-

vignetten durch die Reflexion eigener schulpraktischer Erfahrungen ersetzt oder ergänzt 

werden sollte. Dies wäre allein deswegen von Interesse, um mögliche Unterschiede der 

verschiedenen Reflexionsrahmen bzw. deren jeweiligen Einfluss auf das Reflexionser-

gebnis zu untersuchen (z.B. Stender, Vogelsang, Watson & Schaper, 2020). Wahrschein-

lich würden grundsätzlich hohe reflexionsbezogene motivationale Orientierungen einen 

positiven Beitrag bei der Reflexion eigener Erfahrungen durch den höheren Selbstbezug 

begünstigen. 

Die deskriptiven Ergebnisse bzgl. der Reflexion der Vignetten deuten weiter darauf 

hin, dass die Vignetten eventuell zu schwierig für die Studierenden der Stichprobe wa-

ren. Die Entwicklung der Situationsvignetten erfolgte entlang der KMK-Standards für 

die Bildungswissenschaften (KMK, 2019) und des Curriculums für Bachelor- und Mas-

terstudiengänge der Universität Paderborn. Die Vignetten wurden bewusst für das ge-

samte Lehramtsstudium konzipiert, um sie zu unterschiedlichen Zeitpunkten einsetzen 

und eine Entwicklung nachzeichnen zu können. Aus diesem Grund wird eine vollstän-

dige Bearbeitung bzw. umfassende Reflexion der Vignetten erst zum Ende der Ausbil-

dung der Studierenden erwartet. Die unterschiedlichen Bearbeitungsschwierigkeiten 

sind demnach eher gewünscht. In der vorliegenden Untersuchung wurde durch die ran-

domisierte Zuordnung der Vignetten versucht, die Bedingungen für alle Teilnehmenden 

möglichst gleich zu halten. Im Sinne eines adaptiven Testens wäre jedoch für weitere 

Forschung wünschenswert, die Bearbeitungsschwierigkeiten genauer zu berücksichti-

gen. 

Eine Ergänzung zu bisherigen Erkenntnissen liefern die Ergebnisse der Regressions-

analysen hinsichtlich des Professionswissens, der Einstellungen zu Reflexion und der 

reflexionsbezogenen Performanz der Studierenden. So konnte gezeigt werden, dass das 

bildungswissenschaftliche Wissen, die Einschätzung der Relevanz von Reflexion im 

Studium sowie die reflexionsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen der Studieren-

den Varianzanteile bzgl. der reflexionsbezogenen Performanz (moderat) aufklären kön-

nen. Statistisch signifikant wird in diesen Modellen jedoch lediglich der Prädiktor Wis-

sen. Für die tatsächliche Reflexionsperformanz scheinen die affektiv-motivationalen 

Dispositionen demnach weniger entscheidend zu sein als das bildungswissenschaftliche 

Wissen. Da aber auch hier der Anteil aufgeklärter Varianz mit 12 Prozent bzw. knapp 

14 Prozent eher gering ausfällt, wird die Reflexionsperformanz vermutlich von weiteren 

Faktoren beeinflusst, die in der vorliegenden Studie allerdings nicht berücksichtigt wur-

den (z.B. Reflexionsbereitschaft, Wissen über Reflexion). 

Die vorliegende Studie liefert insgesamt einen Beitrag zur Diskussion über das Ver-

hältnis theoretischen Professionswissens und der Reflexionskompetenz angehender 

Lehrpersonen. Es wurden Zusammenhänge zwischen dem bildungswissenschaftlichen 

Professionswissen der Studierenden und einer qualitätsvollen Reflexionsperformanz   

gefunden. Zwar konnten durch die im Rahmen der Studie erhobenen affektiv-motivati-

onalen Dispositionen Unterschiede bzgl. der Reflexionsperformanz Studierender nicht 

erklärt werden; dennoch zeigen sich auch hier Zusammenhänge zwischen den Einstel-

lungen zu Reflexion und der Reflexionsperformanz. In zukünftigen Untersuchungen 
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sollten zusätzliche affektiv-motivationale Dispositionen sowie die Testmotivation der 

Studierenden erfasst werden, um weitere mögliche Einflussfaktoren auf die Reflexions-

performanz zu untersuchen.  
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Abstract: In the debate about the relationship between theory and practice, great 

importance is attributed to the reflection competence of prospective teachers, as it 

is often understood as a mediating instance between theoretical knowledge and 

practical experiences (e.g. Häcker, 2017). Following competence-theoretical 

framework models (von Aufschnaiter, Fraij & Kost, 2019; Blömeke, Gustafson & 

Shavelson, 2015) as well as a cognitive-psychological understanding of reflection 

(Aeppli & Lötscher, 2016; Korthagen, 2001), this article reports results of a study 

on the connection between knowledge and reflection. In a sample of N=295 student 

teachers for all types of schools, the professional knowledge of educational science 

was assessed by means of a knowledge test, reflection-related affective-motiva-

tional dispositions by means of self-assessment scales, and reflection-related per-

formance by means of written situation vignettes. Through correlation and regres-

sion analyses, significant, positive correlations between the students’ knowledge, 

their subjective assessment of the relevance of reflection in teacher training, their 

reflection-related self-efficacy expectations and reflection-related performance can 

be demonstrated. The regression analyses show an effect exclusively with regard 

to educational science knowledge on the reflection-related performance of the stu-

dents. 
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