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Zusammenfassung: Die Förderung der Reflexionskompetenz ist 
eine wichtige Komponente des Professionalisierungsprozesses von 
Lehrkräften. Sie sollen in der Lage sein, ihren Unterricht kritisch zu 
analysieren und weiterzuentwickeln. Dies gilt speziell auch für die 
Phase des Unterrichtseinstiegs. Dieser spielt eine zentrale Rolle für das 
Gelingen der weiteren Unterrichtsphasen. Aus diesem Grund haben wir 
ein videobasiertes Aufgabenformat entwickelt, das angehenden Lehr-
kräften bei der Reflexion von Unterrichtseinstiegen helfen soll. In der 
Erprobung mit zwei Lerngruppen wurde deutlich, dass das verwendete 
Reflexionsmodell der Analyse des Videomaterials Struktur geben und 
so die Diskussion darüber erleichtern konnte. Das vorgestellte Vorge-
hen wurde für das Fach Informatik mit Blick auf die Phase des Unter-
richtseinstiegs entwickelt und kann leicht auf andere Fächer und Phasen 
übertragen werden. So kann das hier präsentierte Aufgabenformat auch 
mit anderen Fokussierungen zur Professionalisierung angehender Lehr-
kräfte beitragen. 

Schlagwörter: Unterrichtseinstieg; Reflexion; Lehrer*innenbildung; 
Video 

1 Einleitung 

Über den hohen Stellenwert der Reflexionsfähigkeit von Lehrpersonen be-
steht Konsens, obwohl es gleichzeitig keine Einigung auf eine einheitliche 
Definition des Begriffes gibt (Abels, 2011; Clarà, 2015; Delere & Wilkens, 
S. 23–44 in diesem Heft; Loughran, 2002; von Aufschnaiter et al., 2019). Re-
flexion ist Kennzeichen des Professionalisierungsprozesses von Lehrperso-
nen (Meyer & Junghans, 2022) und dient dazu, dass Lehrpersonen durch das 
nachdenkende Aufarbeiten eigenes oder fremdes Handeln legitimieren, kri-
tisch überprüfen und so die berufliche Praxis weiterentwickeln. Es stellt also 
insbesondere in der zweiten Phase der Lehrkräftebildung ein wesentliches 
Lernziel für die Lehramtsanwärter*innen (LAA) dar. 

Ein weiterer Schwerpunkt liegt für die LAA darin, Kompetenzen zu erwer-
ben, um den eigenen Unterricht qualitativ hochwertig zu gestalten. Dazu ge-
hört unter anderem, die Phase des Unterrichtseinstieges so zu gestalten, dass 
die daran anschließenden Unterrichtsphasen ihre Ziele effektiv erreichen kön-
nen. Der Phase des Unterrichtseinstiegs kommt daher eine wichtige Vorbe-
reitungsfunktion zu. Diese besteht auch darin, für den Informatikunterricht 
spezifische Prinzipien wie Problemorientierung (Hubwieser, 2007, S. 68; 
Schubert & Schwill, 2004, S. 34ff.) zu berücksichtigen. Ebenso sollten für 
Informatikprojekte typische Arbeitsweisen und damit zusammenhängende 
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Bedingungen berücksichtigt werden. Daher muss bereits der Unterrichtsein-
stieg Teamarbeit fördern und die Lernenden in die Planung des Arbeitspro-
zesses einschließen. Er erfordert somit eine Einhaltung von Gütekriterien, um 
die Vorbereitung des weiteren Unterrichtsgeschehens gelungen zu bewälti-
gen. 

Diesen Anforderungen folgend haben wir im Rahmen des Projektes Degree 
5.01 ein videobasiertes Aufgabenformat entwickelt, das wir in diesem Beitrag 
vorstellen. Dazu gehen wir in Kapitel 2 zunächst auf die Besonderheiten der 
Lerngruppen ein, für die die Aufgaben entwickelt und mit denen sie erprobt 
wurden. Im dritten Kapitel geben wir einen kurzen Überblick über das beige-
fügte Material, das zur Nacherfindung des Aufgabenformates, also zur Über-
tragung auf andere Kontexte, anregen soll. Anschließend beleuchten wir im 
vierten Kapitel die theoretischen Hintergründe unserer Aufgabenkonzeption, 
bevor wir im fünften Kapitel die Eindrücke präsentieren, die von LAA aus 
den empirischen Untersuchungen des Lernarrangements zurückgemeldet 
wurden. 

2 Didaktischer Kommentar 

2.1 Verortung im Lehrkontext 

Das vorgestellte Aufgabenformat wurde für den Einsatz in der zweiten Phase 
der Lehramtsausbildung entwickelt und in zwei Durchgängen erprobt. Die 
Erprobung fand mit zwei Gruppen von LAA statt, die auf das Lehramt an 
Berufskollegs hinarbeiteten. Eine Besonderheit dieses Lehramts ist, dass ne-
ben der Vorbereitung durch ein Hochschulstudium auch der Seiteneinstieg 
über eine Berufsausbildung möglich ist. Die LAA der Erprobungsgruppen 
bringen also unterschiedliche Vorerfahrungen bezüglich des Lehramtes mit. 

Für die Aufgaben wurde eine Fokussierung auf das Thema „Gelungene Un-
terrichtseinstiege“ gewählt und in den Theoriephasen thematisiert, in welchen 
die grundlegenden Konzepte für die Analyse behandelt wurden. Das zugehö-
rige Videomaterial wurde von den Teilnehmenden selbst erstellt und für die 

                                                           
1 Das vorgestellte Aufgabenformat wurde in einem Teilprojekt im Rahmen des Pro-

jekts Degree 5.0 – Digitale reflexive Lehrer*innenbildung 5.0: videobasiert – bar-
rierefrei – vernetzt entwickelt und erprobt. Das Vorhaben wird mit Mitteln des 
Bundesministeriums für Bildung und Forschung unter dem Förderkennzeichen 
16DHB2217 gefördert. Leitung des Teilprojekts: Johannes Fischer; Wissenschaft-
licher Mitarbeiter: Martin Weinert. 
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Verwendung innerhalb der Lerngruppe freigegeben. Dazu wurden die Ein-
stiege von Unterrichtsbesuchen der Personen gefilmt, die sich für die Teil-
nahme bereit erklärt hatten. 

2.2 Umsetzung des Aufgabenformats 

Das vorgestellte Aufgabenformat besteht aus drei aufeinanderfolgenden 
Schritten mit vorangehender Videoproduktion: 

0 Unterrichtseinstieg eines*einer LAA aufnehmen 
1 Intuitive Analyse 

a. Video anschauen, intuitiv analysieren 
b. Ergebnisse zusammentragen und diskutieren 

2 Kriteriengeleitete Analyse 
a. Input zu gelungenen Unterrichtseinstiegen (vgl. Kap. 4) 
b. Kriteriengeleitete Videoanalyse 
c. Ergebnisse zusammentragen und besprechen 

3 Vertiefte Analyse und Transfer 
a. Spontane Erarbeitung von Handlungsalternativen 
b. Input Reflexionsmodell (vgl. Kap. 4) 
c. Modellgestützte Erarbeitung von Handlungsalternativen 

Den Kern des Aufgabenformates bilden Eigenvideos der LAA. Daher besteht 
ein vorangehender Schritt aus der Aufnahme von Videos, die einen Unter-
richtseinstieg der*des jeweiligen LAA zeigen. Um den zusätzlichen Arbeits-
aufwand für die LAA gering zu halten und den Mehrwert gleichzeitig zu er-
höhen, wurden hierfür die im Referendariat vorgesehenen Unterrichtsbesuche 
ausgewählt. So müssen die LAA sich nicht auf eine zusätzliche Beobach-
tungssituation vorbereiten und können die Unterrichtsituation nachträglich 
auch noch einmal aus der Beobachter*innenperspektive nachvollziehen. Um 
den Einfluss der Videoarbeit auf die Bewertung der Unterrichtsbesuche aus-
zuschließen, begann die Arbeit mit den Videos erst, nachdem der Bewer-
tungsprozess seitens der Fachleiter*innen vollständig abgeschlossen war. Bei 
den videografierten Stunden handelte es sich jeweils um den ersten bis dritten 
Unterrichtsbesuch der LAA. 

Der erste Schritt der Analyse ist eine vorbereitende Tätigkeit, die die LAA 
auf die gezielte Analyse des Videomaterials vorbereiten soll. Hier betrachten 
sie die Videos zunächst in Einzelarbeit außerhalb der Seminarsitzung und an-
notieren Sequenzen, die ihnen relevant erscheinen. Diese Sequenzen werden 
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also mit Markierungen versehen, die Begründungen der Relevanz enthalten. 
Sie haben so die Möglichkeit, ohne Zeitdruck im eigenen Tempo die video-
grafierte Situation eingehend zu betrachten und zu erkennen, was sie selbst 
als relevant bzw. diskussionswürdig erachten. Für diese Aufgabe können die 
LAA zwischen einem klassischen Beobachtungsbogen und einer Annotati-
onsaktivität auf der Lernplattform degree wählen (siehe auch Online-Supple-
ment; zur Einführung in die Videolernplattform siehe den Beitrag von Delere 
& Wilkens in diesem Heft). Die so erarbeiteten relevanten Aspekte des Vi-
deos werden nach der Einzelarbeitsphase gemeinsam diskutiert. 

Auf die intuitive Analyse folgt eine kriteriengeleitete Variante. Diese wird im 
zweiten Schritt zunächst durch Literaturarbeit vorbereitet. Dabei werden die 
theoretischen Grundlagen für Unterrichtseinstiege und eine daraus abgeleitete 
Liste von Aspekten gelungener Einstiege erarbeitet. Auf Basis der theoreti-
schen Vorüberlegungen analysieren die LAA anschließend das Videomaterial 
erneut. Sie kodieren dabei die zuvor erarbeiteten Kriterien für gelungene Un-
terrichtseinstiege in Einzel- oder Partnerarbeit, versehen also Sequenzen, in 
denen die Umsetzung der jeweiligen Kriterien beobachtet werden kann, mit 
entsprechenden Markierungen. Auch diese Aufgabe wird durch eine Aktivität 
auf der Lernplattform degree unterstützt, auf der die erarbeiteten Kriterien als 
Kategorien in einem Codesystem bereitgestellt werden und für das Kodieren 
verwendet werden können. Die so erarbeiteten Kodierungen (also die konkre-
ten, Kategorien zugeordneten Markierungen) werden anschließend präsen-
tiert und verglichen. In der Diskussion über die Kodierungsergebnisse können 
das Vorhandensein der definierten Aspekte und ihre zeitliche Verortung im 
Video besprochen werden. 

Im dritten Schritt werden die Phasen bzw. Sequenzen, die in der vorangegan-
genen Phase identifiziert wurden, vertieft untersucht und unter dem Blick-
winkel des Transfers der Analyseergebnisse weiter betrachtet. Dies geschieht 
in einer Diskussion möglicher Handlungsalternativen. Um den Ideenfin-
dungsprozess dieser Diskussion zu vereinfachen, wird den LAA ein Reflexi-
onsmodell (vgl. Kap. 4) nahegelegt. Dieses wird zunächst in einem Kurzvor-
trag präsentiert. Das Modell gibt Aspekte vor, mit denen die thematisierte 
Sequenz gezielt betrachtet werden soll. So sollen die LAA zu der Sequenz 
jeweils eine Beschreibung und eine begründete Erklärung liefern, bevor sie 
Schlussfolgerungen ableiten. Zusätzlich benennen sie auch noch den fachli-
chen und (fach-) didaktischen Gehalt. Anschließend werden die untersuchten 
Aspekte im Plenum zusammengetragen und diskutiert. Die Schlussfolgerun-
gen, die aus der Situation abgeleitet werden, können – wie vom Modell vor-
gesehen – zunächst verschiedenartig sein (vgl. Kap. 4). Im Rahmen dieser 
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Übung sollen sie dann aber zur Generierung von Handlungsalternativen ge-
nutzt werden. 

2.3 Adaptionsmöglichkeiten 

Im vorgestellten Aufgabenformat wurden Unterrichtseinstiege fokussiert. 
Das beschriebene Vorgehen ist jedoch nicht an dieses Thema gebunden. So 
können auch andere lehrkraftzentrierte Unterrichtsphasen bzw. -formen re-
flektiert werden, z.B. Analysen von Lehrkraftvorträgen oder Unterrichtsge-
sprächen. Prinzipiell muss der untersuchte Aspekt des Unterrichts auch nicht 
notwendigerweise lehrkraftzentriert sein. Das Vorgehen ist auch für lernen-
denzentrierte Reflexionsfokusse denkbar. 

In jedem Fall ist das Aufgabenformat nicht an das Fach Informatik gebunden; 
das gleiche Vorgehen ist auch in anderen Fächern anwendbar. Die auf spezi-
fische fachliche und fachdidaktische Inhalte ausgerichteten Teile der Diskus-
sionen und das verwendete Codesystem gestalten sich dann ggf. anders, was 
jedoch keinen Einfluss auf das generelle Vorgehen hat. 

Möglicherweise kann das Aufgabenformat auch bereits in der ersten Phase 
der Lehramtsausbildung eingesetzt werden. Da die Studierenden in dieser 
Phase zumeist noch wenig Gelegenheit haben, praktische Handlungsfähigkei-
ten auszubilden, könnte es in dieser Phase der Ausbildung sinnvoller sein, 
Fremdvideos einzusetzen. So kann der Fokus der Betrachtung auf das Erlan-
gen oder Festigen theoretischen Wissens gelegt werden (Professional Vision; 
vgl. Seidel & Stürmer, 2014). 

3 Das Material 

Das Material ist als Online-Supplement beigefügt. Enthalten sind: 

• Übersicht über die Phasen des Aufgabenformates, aufgeteilt auf 
zwei Seminarsitzungen 

• Aufgabenstellungen für die Lernplattform degree 

• Kategoriensysteme für die Kodierarbeit auf der Lernplattform 
degree 

• Abbildung Reflexionsmodell 
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4 Theoretischer Hintergrund 

4.1 Reflexion 

Über die Wichtigkeit der Förderung von Reflexionsfähigkeiten bei Lehrper-
sonen besteht weitgehende Zustimmung im Bereich der Lehrkräfteausbil-
dung, während gleichzeitig ebenso große Einigkeit darüber besteht, dass es 
keine einheitliche Definition gibt (Abels, 2011; Clarà, 2015; Delere & Wil-
kens in diesem Heft; Loughran, 2002; von Aufschnaiter et al., 2019). Somit 
muss zu dem Begriff immer eine zugehörige Definition gegeben werden, 
um zu klären, in welcher Bedeutung er verwendet wird. Dies muss auf die 
jeweiligen Ziele ausgerichtet werden, was speziell auch für die Lehramts-
ausbildung gilt (Abels, 2011). Daraus resultiert direkt, dass verschiedene 
Ansätze existieren, um den Begriff zu charakterisieren (Abels, 2011; Gel-
fuso & Dennis, 2014). So stellen beispielsweise van Manen (1977), Zim-
mermann und Welzel (2008) sowie Hatton und Smith (1995) verschiedene 
Stufen-Modelle auf, die die Reflexionskompetenz messen sollen. Bei ent-
sprechenden Versuchen wird jedoch meistens festgestellt, dass die Reflexi-
onskompetenz nur selten über die ersten Stufen hinausgeht (Abels, 2011). 
Eine weitere Schwierigkeit ist, dass empirische Arbeiten darauf hindeuten, 
dass sich die Kategorien in solchen Systemen häufig überschneiden (Davis, 
2006). 

Aus dem Vergleich der verschiedenen Betrachtungen des Begriffes lassen 
sich einige für eine Definition zentrale Aspekte identifizieren. Einer dieser 
Aspekte ist das Ziel von Reflexion, das darin bestehen kann, sich in einer 
zunächst unklaren Situation Klarheit zu verschaffen (Clarà, 2015). Es wird 
also ein Problem gelöst bzw. eine Frage geklärt (Gelfuso & Dennis, 2014). 
Daher haben wir beim Versuch, den Begriff greifbar und produktiv nutzbar 
zu machen, zunächst den von uns intendierten Verwendungskontext betrach-
tet und die Klärungspotenziale identifiziert. Wir nutzten den Reflexionsbe-
griff bereits in der ersten Phase der Lehrkräftebildung im Rahmen des Pro-
jektes Degree 4.02 in einem Lernsetting, in dem Studierende lernen sollten, 

                                                           
2 Die Video-Lernplattform degree wurde im Rahmen des Projekts Degree 4.0 – 

Digitale reflexive Lehrer*innenbildung 4.0: videobasiert – barrierefrei – perso-
nalisiert entwickelt und erprobt. Das Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesmi-
nisteriums für Bildung und Forschung unter dem Förderkennzeichen 16DHB2130 
gefördert. Leitung des Teilprojekts: Johannes Fischer; Wissenschaftlicher Mitar-
beiter: Martin Weinert. 
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mentale Modelle bezüglich des Erlernens von Programmierung auf Basis vi-
deografierter Programmierprozesse von Schüler*innen zu diagnostizieren. 
Das zu lösende Problem und damit der Verwendungskontext des Modells war 
also die Identifikation möglicher mentaler Modelle in einer Lernsituation. Es 
sollte somit dabei helfen, aus einer gegebenen Situation einen nicht direkt 
beobachtbaren Gehalt zu rekonstruieren. Aus dieser allgemeineren Zielfor-
mulierung ergab sich später die Übertragbarkeit auf andere Kontexte, in de-
nen die Rekonstruktion latenter Aspekte gefordert ist. 

Um den oben genannten Schwierigkeiten der Einordnung in ein Stufenmodell 
zu begegnen, entschieden wir uns für eine Charakterisierung, die auf einer 
anderen typischen Eigenschaft von Reflexion beruht: Beim Reflektieren ist 
zentral, auf neue Weisen zu denken bzw. den Betrachtungsgegenstand aus 
neuen Perspektiven zu betrachten (Postholm, 2008). Das für unseren Kontext 
entwickelte Modell soll daher Perspektiven bzw. Facetten hervorheben, die 
zu einer gelungenen Reflexion beitragen. Der Nutzen davon wird ersichtlich, 
wenn Reflexion – in Deweys ursprünglichem Sinn – als Kette aufeinander-
folgender und aufbauender Ideen (Gelfuso & Dennis, 2014) gesehen wird. 
Für das Aufbauen einer solchen Kette kann das Orientieren an vorgegebenen 
Facetten hilfreich sein, weil dadurch ein Grundgerüst für den Gedankengang 
bereitgestellt wird. Dieses Grundgerüst müsste sonst selbst entwickelt und 
mit Inhalt gefüllt werden. Durch die Vorgabe reduziert sich die zu bewälti-
gende Aufgabe auf den inhaltlichen Teil. 

Ähnlich wie Gelfuso und Dennis (2014) orientieren wir uns zunächst an Dew-
eys ursprünglicher Definition des Begriffs: „Active, persistent, and careful 
consideration of any belief or supposed form of knowledge in the light of the 
grounds that support it, and the further conclusions to which it tends, consti-
tutes reflective thought.“ (Dewey, 1910) Aus dieser Definition leiten wir die 
drei Kernaspekte Beschreibung, Erklärung und Schlussfolgerung ab, die die 
zentralen Facetten unseres Modells bilden (Fischer et al., 2020). Schon in De-
weys Konzeption des Begriffes ist der Gedanke enthalten, dass Reflexion sich 
auf Evidenz stützen und selbst stützend für weitere Reflexion wirken muss 
(Davis, 2006). Dies spiegelt sich in den genannten Facetten wider, da Be-
schreibungen und Erklärungen eines Reflexionsgegenstandes die stützende 
Grundlage für darauf aufbauende Schlussfolgerungen bieten. Mit Beschrei-
bungen sind dabei wertungsfreie Wiedergaben von wahrnehmbaren Aspekten 
gemeint. Sie beantworten die Frage „Was kann wahrgenommen werden?“ 
bzw. im Falle von Lernprozessen „Was passiert in der betrachteten Situa-
tion?“. Daran schließen sich Erklärungen an, die das Beobachtete interpretie-
ren und ihm Kontext geben. Sie bilden die Antwort auf die Frage „Welche 
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Bedeutung hat das Wahrgenommene?“ bzw. „Warum passiert das, was pas-
siert?“. Auf diese Klärung der Sachlage können dann Schlussfolgerungen auf-
gebaut werden. Dabei kann es sich um verschiedenartige weiterführende Ge-
danken handeln, die sich aus dem zuvor Beschriebenen und Erklärten erge-
ben. Beispiele dafür sind denkbare Handlungsalternativen oder sinnvolle De-
signprinzipien für Programmieraufgaben. 

Besonders die Facette der Erklärung verlangt danach zu (be-)urteilen. Dies 
steckt ebenfalls als „judgement“ bereits in Deweys Begriffsverständnis, wo 
es auf Basis von Vorwissen vollzogen wird (Gelfuso & Dennis, 2014). Gel-
fuso und Dennis (2014) stellen weiterhin fest, dass es sich bei diesem Vor-
wissen im Fall von reflektierenden Lehrpersonen um didaktisches Wissen 
(„knowledge about teaching and learning“) handelt. Spezialisiert man den Re-
flexionsgegenstand dabei zu fachbezogenen Lernprozessen, differenziert sich 
dieses didaktische Wissen direkt in seine allgemein- und fachdidaktischen 
Komponenten aus. Das (Fach-)Didaktische Wissen bildet daher eine der bei-
den grundlegenden Facetten unseres Modells. Das Betrachten dieser Facette 
liefert beispielsweise Gedanken zu aus der Literatur bekannten mentalen Mo-
dellen oder typischem Verhalten bei der Bearbeitung bestimmter Aufgaben-
typen. Diese (fach-)didaktischen Grundlagen allein reichen jedoch bei der Re-
flexion von fachbezogenen Lernprozessen nicht aus, da die thematisierten 
fachlichen Gegenstände direkten Einfluss auf den Reflexionsgegenstand ha-
ben. So ist beispielsweise vom Fachgegenstand abhängig, welche mentalen 
Modelle zu berücksichtigen sind. Wir haben daher auch das fachliche Wissen 
als Facette vorgesehen, um den anderen Facetten als weitere Stütze zu dienen. 
Das resultierende Modell ist in Abbildung 1 auf der folgenden Seite darge-
stellt. Die Darstellung als Dreieck hebt die stützende Wirkung der unteren 
Facetten auf die oberen hervor. 
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Abbildung 1: Darstellung des verwendeten Reflexionsmodells als Dreieck (eigene 
Darstellung) 
Das fachliche und (fach-)didaktische Wissen bildet die Basis für die 
darauf aufbauenden Beschreibungen und Erklärungen. Die Beschrei-
bungen und Erklärungen stützen die Schlussfolgerungen. 

Unser Modell hat starke Ähnlichkeit mit dem Konzept der Professional Vi-
sion (Seidel & Stürmer, 2014), das im Kontext der Lehrkräftebildung weit-
verbreitete Anwendung findet. Dieses besteht aus den beiden Komponenten 
noticing und reasoning, wobei besonders die Bestandteile der letzteren den 
von uns vorgesehenen Facetten sehr ähnlich sind. Diese Bestandteile werden 
als description, explanation und prediction bezeichnet. Die description und 
unsere Beschreibung stimmen weitgehend überein, da in beiden Fällen eine 
wertungsfreie Wiedergabe gemeint ist. Interpretation und explanation stim-
men teilweise überein. Bei der explanation ist das Herstellen von Verbindun-
gen zwischen dem Beobachteten und professionellem Wissen oder die Klas-
sifizierung einer Situation anhand von Komponenten des Lehrprozesses ge-
meint. Wir meinen mit Interpretation jedoch hauptsächlich das Erörtern mög-
licher Gründe, die zum Beobachteten geführt haben. Dies schließt die zuvor 
genannte Bedeutung der explanation mit ein, wenn eine Klassenraumsitua-
tion betrachtet wird. Es erlaubt aber z.B. auch die Anwendung auf die Rekon-
struktion von Handlungsprozessen (speziell auch Programmierprozessen), 
bei der Gründe für ungewöhnlich wirkendes Verhalten diskutiert werden. 
Schlussfolgerung ist bei uns weiter gefasst als prediction. Im Kontext von 
Professional Vision geht es dabei um das Vorhersagen der Wirkung auf Lehr-
Lern-Prozesse (Seidel & Stürmer, 2014; Weger, 2019). Unter der Facette 
Schlussfolgerung fassen wir ein weiteres Spektrum möglicher Konsequenzen, 
das z.B. auch eine Erkenntnis für/über sich selbst oder über das eigene Den-
ken einschließt. Weiterhin spielt das Wissen im Professional-Vision-Modell 
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eine eher indirekte Rolle: Dort dient (integriertes) Wissen ebenfalls als 
Grundlage für die drei Komponenten des reasoning (description, explana-
tion, prediction). Es wird aber keine explizite Betrachtung davon gefordert. 
In unserem Reflexionsmodell hingegen stellt die Betrachtung des Reflexions-
gegenstandes durch die beiden Wissensfacetten eine Aufgabe dar, die nicht 
durch das Verwenden dieses Wissens in den anderen Facetten abgedeckt ist. 
Es soll also explizit wiedergegeben und auch selbst betrachtet werden. 

Die einzelnen Komponenten der beiden Modelle unterscheiden sich also 
hauptsächlich in Feinheiten. Ein größerer Unterschied wird jedoch deutlich, 
wenn die Ziele der Modelle betrachtet werden: Professional Vision sieht als 
Komponente professionellen Handelns als Lehrperson die Anwendung auf 
die Lehrpraxis vor. Ziel ist die Vorhersage von Auswirkungen von Handlun-
gen auf (oder innerhalb) eine(r) Lehr-Lern-Situation. Das Reflexionsmodell 
zielt jedoch auf das Verstehen des betrachteten Gegenstandes und das Ablei-
ten einer Schlussfolgerung aus diesem Verständnis ab. Dies schließt Auswir-
kungen möglicher Handlungen nicht aus, sieht sie jedoch auch nicht notwen-
digerweise vor. 

Das Reflexionsmodell wurde zuvor in der ersten Phase der Lehramtsausbil-
dung eingesetzt und mit der Erprobung des hier vorgestellten Aufgabenfor-
mates auf die zweite Phase übertragen. Der ursprüngliche Reflexionsgegen-
stand Mentale Modelle in Programmierprozessen wurde dabei durch die Be-
trachtung von Unterrichtseinstiegen in den Informatikunterricht ausge-
tauscht. Das Reflexionsmodell soll dabei weiterhin als Hilfsmittel für die 
Strukturierung von Denk- und Analyseprozessen dienen, indem es ihnen ein 
stützendes Grundgerüst liefert. Dadurch wird versucht, der Reflexionsforde-
rung als Merkmal von Professionalisierung (Meyer & Junghans, 2022) nach-
zukommen: 

„Professionelle Reflexivität bezeichnet das Vermögen zur theoriebezogenen 
kritisch-konstruktiven Aufarbeitung selbst gemachter Erfahrungen, zum Durch-
denken der Konsequenzen und zum Aufbau einer forschenden Haltung. Profes-
sionelles Reflektieren dient der Legitimation eigenen oder fremden Handelns 
und seiner kritischen Überprüfung mit dem Ziel, die berufliche Praxis weiter-
zuentwickeln.“ (Meyer & Junghans, 2022, S. 85; Hervorh. M.W., R.J. & J.F.) 

  

https://doi.org/10.11576/dimawe-7852


Weinert, Jordan & Fischer 106 

DiMawe (2025), 7 (2), 95–115 https://doi.org/10.11576/dimawe-7852 

4.2 Unterrichtseinstiege 

Unterrichtseinstiege sind von Unterrichtseröffnungsritualen abzugrenzen 
(Paradies & Greving, 2023), da sich Unterrichtseinstiege auf den Einstieg in 
ein neues Thema bzw. in einen neuen Inhalt beziehen und somit immer wie-
der unterschiedlich gestaltet sein können. Mit Eröffnungsritualen hingegen 
werden die immer wiederkehrenden ritualisierten Handlungen am Anfang ei-
ner Unterrichtsstunde (z.B. Begrüßung, Hausaufgabenkontrolle) bezeichnet. 
Unterrichtseinstiege leiten auf konzeptueller Ebene in ein Thema ein und 
müssen somit nicht notwendigerweise auf eine einzelne Unterrichtsstunde be-
zogen sein, sondern können einen thematischen Komplex eröffnen, der sich 
über mehrere Unterrichtsstunden erstreckt. 

Für die Analyse von Unterrichtseinstiegen ist es notwendig, Kriterien zu iden-
tifizieren, die beim Analysieren untersucht werden sollen. Diese müssen sich 
an den fachtypischen Eigenschaften orientieren, um sinnvolle Einstiege in 
den Fachunterricht erkennen zu können. Für den Informatikunterricht zählen 
Handlungs-, Problem- und Anwendungsorientierung zu diesen zentralen Ei-
genschaften (Schubert & Schwill, 2004, S. 33ff.). Handlungsorientierter Un-
terricht erfordert, dass die Lernenden aktiv werden und selbst bei der Gestal-
tung der Unterrichtsgegenstände mitwirken (Schubert & Schwill, 2004, 
S. 33ff.). Dies gilt für die Lernenden als Einzelpersonen, aber auch als Mit-
glieder einer Gruppe (Schubert & Schwill, 2004, S. 33ff.). Letzteres ist be-
sonders im Berufsschulkontext wichtig, bei dem die Orientierung an der be-
ruflichen Praxis einen noch höheren Stellenwert hat als im allgemeinbilden-
den Informatikunterricht. Unterricht, der problemorientiert gestaltet ist, stellt 
die Lernenden vor konkrete, anschauliche Problemstellungen, durch die die 
abstrakten informatischen Lerninhalte vermittelt werden sollen (Hubwieser, 
2007, S. 68). Diese Problemstellungen bringen Herausforderungen mit sich, 
die die Lernenden mit ihrem bisherigen Wissen nicht bewältigen können, und 
regen sie so zur Erschließung der Lerninhalte an (Schubert & Schwill, 2004, 
S. 34). Anwendungsorientierung geht von den momentanen Einsatzmöglich-
keiten von Informatiksystemen aus (Schubert & Schwill, 2004, S. 22). Die 
dabei verwendeten informatischen Konzepte werden als Ausgangspunkt für 
die Vermittlung verwendet und ermöglichen den Lernenden auch, die Ein-
zelerkenntnisse zu systematisieren (Schubert & Schwill, 2004, S. 34). Beim 
Begriff der Anwendungsorientierung ist zu beachten, dass sich seine Bedeu-
tung im Laufe der 1980er-Jahre vom oben Beschriebenen hin zur Beschäfti-
gung mit fertigen Computer-Anwendungen (Textverarbeitung, Tabellenkal-
kulation usw.) gewandelt hat (vgl. Diethelm et al., 2011; Koubek et al., 2009). 
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Wir verwenden den Begriff hier im Sinne des moderneren Ansatzes Informa-
tik im Kontext, der vorsieht, dass Informatiksysteme und die zugehörigen 
Lerninhalte in die Lebemswelt der Lernenden eingeordnet werden, indem sie 
im Zusammenhang mit einem lebensweltlichen Kontext behandelt werden 
(vgl. Diethelm et al., 2011; Koubek et al., 2009). 

Das Berücksichtigen dieser fachlichen Besonderheiten wird auch durch das 
Gewährleisten nicht fachspezifischer Kriterien unterstützt. So können allge-
meindidaktische Kriterien als Indikatoren und Ausgangspunkte für das Dis-
kutieren der fachspezifischen Eigenschaften von Informatikunterricht dienen. 
In der Informatikdidaktik werden Meyer (2022) sowie Paradies und Greving 
(2023) bereits zur Identifikation von allgemeindidaktischen Kriterien für Un-
terrichtseinstiege herangezogen (vgl. Jäckel, 2018). Aus diesen haben wir 
eine Liste von Kriterien zusammengetragen, auf die eine anschließende fach-
didaktische Betrachtung aufgebaut werden kann. 

Damit diese Liste die Diskussion von Handlungsorientierung unterstützen 
kann, haben wir die Eigenschaften Interesse wecken, Weitere Schritte mitpla-
nen, Für Zusammenarbeit disziplinieren und Orientierung/weiterer Verlauf 
aufgenommen. Der Grund für das Wecken von Interesse ist, dass Interesse 
am Lerngegenstand Voraussetzung für eine aktive Auseinandersetzung damit 
ist. Weiterhin schließt das aktive Gestalten der Unterrichtsgegenstände auch 
das (Mit-)Planen weiterer Schritte ein. Damit die so gemeinsam geplanten 
Schritte nicht vergessen werden oder neu durchdacht werden müssen, sollte 
Orientierung über das entwickelte Vorgehen gegeben werden. Das Arbeiten 
in einer Gruppe kann nur dann gelingen, wenn es diszipliniert verläuft und 
passende Regeln für die Zusammenarbeit vereinbart wurden. 

Die Umsetzung von Problemorientierung hängt stark mit dem Wecken von 
Interesse, Erzeugen von Fragen, Aktivieren von und Anknüpfen an Vorwissen 
sowie dem Fokussieren der zentralen Aspekte des Themas zusammen. Damit 
Problemorientierung gelingen kann, muss das gewählte Problem bei den Ler-
nenden Interesse wecken und damit einhergehend Fragen erzeugen. Andern-
falls bleibt es abstrakt und verfehlt damit die Grundidee des Ansatzes. Eben-
falls zur Grundidee gehört, dass das Problem nicht mit dem bisherigen Wis-
sen überwunden werden kann. Um dies zu erkennen, muss das Vorwissen 
jedoch zunächst aktiviert und als unzureichend identifiziert werden. An-
schließend kann der neue Lerngegenstand als Werkzeug zur Lösung des Prob-
lems mit dem Vorwissen verbunden werden. Da Probleme häufig auf ver-
schiedene Weisen gelöst werden können, sollten die geeigneten Lösungswege 
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dadurch gekennzeichnet werden, dass die zentralen Aspekte des Themas her-
vorgehoben werden. Sollen also beispielsweise in einem Programm die Na-
men aller Schüler*innen einer Klasse gespeichert werden, sollte herausge-
stellt werden, dass die Anzahl der Schüler*innen einer bestimmten Klasse 
zwar fest ist, aber sich von Klasse zu Klasse unterscheiden kann. Dadurch 
wird deutlich, dass die Lösung, eine feste Anzahl von Variablen zu erstellen, 
ungeeignet ist und eine flexiblere Datenstruktur verwendet werden muss. 

Auch bei anwendungsorientiertem Unterricht ist das Wecken von Interesse 
von Bedeutung. Das Orientieren an möglichen Einsatzgebieten von Informa-
tiksystemen zielt genau darauf ab, die abstrakten Lerninhalte attraktiv zu ma-
chen, indem es sie mit der Lebenswelt verbindet und sie so als interessant 
darstellt. Dies wird noch stärker durch Informatik im Kontext gefordert, wo 
Ereignisse aus dem Erfahrungshorizont der Lernenden diesen Bezug deutlich 
erfahrbar machen und so Lernmotivation erzeugen sollen (Koubek et al., 
2009). 

Um also zur fachdidaktischen Diskussion der Unterrichtseinstiege hinzuleiten 
wurde folgende Liste allgemeindidaktischer Kriterien für die kriteriengelei-
tete Analyse (vgl. Kapitel 2.2) verwendet: 

Kriterien gelungener Unterrichtseinstiege unter besonderer Berücksichti-
gung didaktischer Prinzipien des Faches Informatik (vgl. Paradies & Gre-
ving, 2023; Meyer, 2022): 

Fragen erzeugen: Durch den Unterrichtseinstieg sollen konkrete Fragen auf-
geworfen werden, die im weiteren Unterrichtsverlauf beantwortet werden. 
Diese Fragen sollten auf die Lernziele des Unterrichts abzielen. 

Interesse wecken: Bei den Lernenden sollte Motivation dazu entstehen, sich 
mit dem Unterrichtsinhalt zu beschäftigen. 

Vorkenntnisse aktivieren: Versteht man den Lernprozess konstruktivistisch 
(Jank & Meyer, 2021), ist das Vorwissen des Individuums von zentraler Be-
deutung. Somit sollte der Unterrichtseinstieg das für den Lernprozess rele-
vante Vorwissen aktivieren und so einen neuen Lernprozess vorbereiten. 

An Vorwissen anknüpfen: Eng verbunden mit der Aktivierung von Vorwis-
sen, jedoch ein eigenständiges Merkmal ist die Verknüpfung des Vorwissens 
mit dem neu zu erlernenden Gegenstand. Dieses Verknüpfen leitet also von 
dem aktivierten Vorwissen hin zum neuen Gegenstand und bildet so den ers-
ten Schritt im Lernprozess. 
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Zentrale Aspekte des Themas: Durch den Einstieg soll der inhaltliche Rahmen 
des Themas abgesteckt werden. Dazu sollten die Aspekte, die für das Thema 
besonders wichtig sind, als solche zum Vorschein kommen. 

Für Zusammenarbeit disziplinieren: Die Ziele und an sie gestellten Erwar-
tungen sollten den Lernenden durch den Unterrichtseinstieg klar werden. 

Weitere Schritte mitplanen: Die Lernenden sollten Gelegenheit bekommen, 
ihre Ideen in die Gestaltung des Arbeitsprozesses einzubringen und so auch 
Verantwortung für dessen Gelingen zu übernehmen. 

Orientierung / weiterer Verlauf: Den Lernenden soll klar werden, wie die 
weiteren Phasen verlaufen und was von ihnen erwartet wird. Sie sollen so 
einen Überblick über die nächsten Schritte erhalten. 

5 Erfahrungen 

Das vorgestellte Aufgabenformat wurde mit zwei Gruppen von LAA im Zent-
rum für schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) Dortmund erprobt. Dabei 
nahmen insgesamt sieben Personen teil. Im Anschluss an die letzte Seminar-
sitzung wurde das Konzept mit den teilnehmenden LAA gemeinsam disku-
tiert und reflektiert. Die aus diesen Erfahrungsberichten gewonnenen Er-
kenntnisse und die während der Durchführung gemachten Beobachtungen 
werden hier vorgestellt. 

5.1 Eigen- vs. Fremdvideos 

Ein Diskussionspunkt war der Vergleich der Perspektive auf sich selbst mit 
der Perspektive auf eine andere Person. Bezüglich Eigenvideos haben sowohl 
die LAA als auch die Dozenten festgestellt, dass viel Kritik an sich selbst 
geübt wird. Während die anderen Personen sich deutlich zurückhaltender mit 
kritischen Äußerungen gezeigt haben, wurde wahrgenommen, dass die Per-
son, die im Video selbst zu sehen ist, sich sehr defizitorientiert zu ihrem Vi-
deo äußert. Dabei wurden viele Aspekte als viel kritischer interpretiert, als sie 
von den anderen LAA (und den Dozenten) wahrgenommen wurden. In der 
Fremdperspektive kommen häufiger auch positive Aspekte zur Sprache. Der 
Blick auf eine andere Person scheint also einen vielfältigeren Blick zu ermög-
lichen. In jedem Fall wird durch die Diskussion der Eigen- und Fremdper-
spektive der Kontrast zwischen den verschiedenen Wahrnehmungen auch für 
die Person deutlich, die im Video zu sehen ist. Zusätzlich kann dieser Person 
auch bewusst werden, wie unterschiedlich das Zeitempfinden in der Situation 
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selbst und im Nachhinein ist. Für die Personen, die nicht im Video zu sehen 
sind, bietet sich der Vorteil, einen detaillierten Einblick in den Unterricht ei-
ner anderen Person zu gewinnen. Die so neu gewonnenen Eindrücke können 
dann zu neuen Ideen und Perspektiven auf den eigenen Unterricht verhelfen. 

5.2 Medium Video 

Zur Verwendung des Mediums Video merkten die Teilnehmenden an, dass 
ein Vorteil darin bestehe, dass die Situation ungefiltert präsentiert wird. 
Dadurch wird die kriteriengeleitete Analyse erst möglich. Alternative Präsen-
tationsformen wären beispielsweise Protokolle oder Planungsdokumente. In 
diesen würde jedoch bereits ein (ggf. unbewusster) Fokus durch die verfas-
sende Person enthalten sein, der die Ergebnisse der Aufgabe im schlechtesten 
Fall bereits vorwegnehmen könnte. Das Fehlen eines solchen Fokus in einer 
Videoaufnahme macht außerdem das Setzen verschiedener Analyseschwer-
punkte möglich. In jedem Fall sprachen die Teilnehmenden dem Medium Vi-
deo zu, einen vielfältigeren Blick zu ermöglichen. 

Die LAA nannten auch die typischen zeitlichen Eigenschaften, die das Me-
dium Video mit sich bringt, als Vorteile: Die Aufnahmen können pausiert und 
wiederholt werden. Die Teilnehmenden spezifizierten den daraus resultieren-
den Vorteil dadurch, dass man sich als beobachtende Person Zeit zum Nach-
denken nehmen kann. So ist die Analyse von gesetzten Beobachtungsschwer-
punkten leichter, da man im Falle einer Ablenkung die Gelegenheit hat, die 
Situation erneut zu beobachten. In einem Fall berichtete eine Person, dass sie 
durch das Video einen zuvor schon als kritisch identifizierten Aspekt nun 
auch zeitlich genau im Ablauf verorten konnte. 

5.3 Intuitive vs. kriteriengeleitete Analyse 

Mit den Teilnehmenden wurde auch besprochen, wie sie den Einbezug der 
verschiedenen Analysearten (intuitiv, kriteriengeleitet, vertieft; vgl. Kap. 2) 
erlebt haben. Bezüglich der intuitiven Variante merkten sie an, dass der Inhalt 
der Analyse sehr stark „durch die eigene Brille“ erfolge, also maßgebend von 
den persönlichen Vorerfahrungen und individuellen Schwerpunktsetzungen 
geprägt sei. Darüber hinaus wurde berichtet, dass die Argumentation dabei 
häufig aus der eigenen Intuition heraus erfolge. Die Argumentation stützt sich 
also rein auf das Gefühl, dass sie korrekt ist, und kann nicht belegt werden. 
Im Gegensatz dazu wurde bezüglich der kriteriengeleiteten Analyse ange-
merkt, dass mehr Aspekte wahrgenommen würden und die Analysen dadurch 
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deutlich detaillierter erschienen. Dies kann daran liegen, dass die kriterienge-
leitete Analyse die Fokusse vorgibt, während sich die Teilnehmenden bei der 
intuitiven Variante zunächst selbst überlegen müssen, worauf sie achten wol-
len, oder dies dem Zufall überlassen. Die Vorgabe von Kriterien könnte so 
also zu einer Reduktion der kognitiven Last der LAA beitragen. 

Aus Dozierendensicht ist aufgefallen, dass bei der intuitiven Analyse häufig 
die Körpersprache und individuelle Verhaltensmuster (z.B. bestimmte unbe-
wusst ausgeführte Handgesten) angesprochen werden. Diese meist negativ 
konnotierten Äußerungen führen häufig dazu, dass andere Personen ihre ei-
genen (negativ empfundenen) Eigenheiten hinzufügen. Vor dem Hintergrund 
des Themas Unterrichtseinstiege kann dieser Effekt zunächst unerwünscht 
erscheinen. Er entsteht jedoch vermutlich aus einer persönlichen Betroffen-
heit der Teilnehmenden heraus und führt häufig zu der Erkenntnis, dass die 
eigenen, als negativ empfundenen Eigenheiten von anderen Personen deutlich 
unkritischer bewertet werden. Dies kann sich positiv auf die Bereitschaft zur 
Teilnahme an videobasierter Reflexion auswirken. 

5.4 Inhaltliche Erkenntnisse 

In den Nachbesprechungen wurde deutlich, dass die LAA neben den Gedan-
ken zum Aufgabenformat auch inhaltliche Erkenntnisse adressieren. So 
wurde beispielsweise berichtet, dass durch die Aufgabe deutlich wurde, dass 
der Unterrichtseinstieg – der selbst eine Phase des Unterrichts ist – wiederum 
selbst aus Teil-Phasen besteht. Erkannt wurde auch, dass sich diese Subpha-
sen nicht trennscharf voneinander abgrenzen lassen und teilweise ineinander 
übergehen. Außerdem berichteten die Teilnehmenden, dass ihnen klar gewor-
den sei, welche Aspekte sie bereits intuitiv in ihre Entwürfe einbauen. Insge-
samt hatten sie das Gefühl, dass ihr Blick auf Unterrichtseinstiege durch die 
Aufgaben geschärft wurde. 

5.5 Anpassungsvorschläge / Kritik 

Die Teilnehmenden wiesen darauf hin, dass die Auswahl der aufzunehmen-
den Stunde gut überlegt und evtl. überdacht werden sollte. Unterrichtsbesu-
che stellen durch die Beobachtung und Beurteilung von Seminarausbilder*in-
nen bereits Situationen mit erhöhtem Stresspotenzial dar. Ebenso kann das 
Bereitstellen einer Filmaufnahme für die Analyse durch andere LAA die Be-
lastung der gefilmten Person erhöhen. Um zu vermeiden, dass beides gleich-
zeitig passiert, könnte statt eines Unterrichtsbesuches daher alternativ auch 
eine reguläre Unterrichtsstunde gewählt werden. Dies würde den Stressfaktor 
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für die gefilmte Person reduzieren, jedoch gleichzeitig einen weniger intensiv 
geplanten Unterricht zeigen. Diese Stressreduktion könnte die Teilnahmebe-
reitschaft weiter steigern. Es bleibt also abzuwägen, ob die Analyse der ge-
wählten Unterrichtsphase auch bei weniger intensiv geplanten Unterrichts-
stunden ebenso sinnvoll möglich ist. 

In einem Fall wurde berichtet, dass die Videoarbeit mit der Zeit immer weni-
ger Interesse wecke. Die berichtende Person gab an, in der Vergangenheit 
bereits mehrere Videoanalysen durchgeführt zu haben. Bei der Planung der 
Aufgaben sollte also darauf geachtet werden, dass die intendierten Lernziele 
für die LAA den Aufwand der Videoarbeit rechtfertigen. 

Der Arbeitsaufwand wurde von den LAA mehrfach angesprochen. Sie wiesen 
darauf hin, dass viel Zeit für das wiederholte Anschauen des Videomaterials 
notwendig sei. Besonders im Referendariat sollte daher darauf geachtet wer-
den, dass die Lernziele der Videoarbeit zum eingesetzten Arbeitsaufwand 
passen. 

Eine Person berichtete, dass die Eigenbeobachtung keinen großen Mehrwert 
gebracht habe: Einige neue Erkenntnisse seien zwar hinzugekommen, jedoch 
wurde das Wichtigste bereits durch die Unterrichtsnachbesprechung identifi-
ziert. Daher kann es nützlich sein, die Analysefokusse stärker inhaltlich zu 
orientieren und neben der Betrachtung allgemeiner Aspekte auch vermehrt 
fachdidaktische Spezifika einzubeziehen. 

Eine Person, die durch den Seiteneinstieg ins Lehramt gekommen ist, vermu-
tete einen besonderen Nutzen für Personen, die wie sie kein Lehramtsstudium 
absolviert haben. Da einige theoretische Themen für diese Gruppe völlig neu 
sind, könnte die direkte Kopplung von theoretischer Arbeit mit der Verortung 
in einem Praxisbeispiel einen höheren Lerneffekt haben als die theoretische 
Arbeit allein. 

Schließlich wurde über die Anmerkungen der LAA deutlich, dass die Lernef-
fekte hauptsächlich durch das Kontrastieren der eigenen Perspektive mit den 
Perspektiven der anderen Lernenden entstanden sind. Die LAA merkten 
mehrfach explizit an, dass sich der Wert der Arbeit besonders aus den Dis-
kussionen schöpfe, die im Anschluss an die Videophasen gehalten werden. 
Der Effekt wurde als vergleichbar zu Gruppenhospitationen beschrieben. 
Beim Einsatz von Videos sollte der Fokus also insbesondere auf den Aus-
tausch der Lernenden im Anschluss an die Arbeitsphasen gelegt werden. 
Dann können videobasierte Aufgaben den Nutzen der Diskussionen durch die 
Wiederholbarkeit der Beobachtung weiter unterstützen. 
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