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Zusammenfassung: Die Forderung der Reflexionskompetenz ist
eine wichtige Komponente des Professionalisierungsprozesses von
Lehrkréften. Sie sollen in der Lage sein, ihren Unterricht kritisch zu
analysieren und weiterzuentwickeln. Dies gilt speziell auch fiir die
Phase des Unterrichtseinstiegs. Dieser spielt eine zentrale Rolle fiir das
Gelingen der weiteren Unterrichtsphasen. Aus diesem Grund haben wir
ein videobasiertes Aufgabenformat entwickelt, das angehenden Lehr-
kréaften 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 dariiber erleichtern konnte. Das vorgestellte Vorge-
hen wurde fiir das Fach Informatik mit Blick auf die Phase des Unter-
richtseinstiegs entwickelt und kann leicht auf andere Facher und Phasen
iibertragen werden. So kann das hier prasentierte Aufgabenformat auch
mit anderen Fokussierungen zur Professionalisierung angehender Lehr-
kréfte beitragen.

Schlagworter: Unterrichtseinstieg; Reflexion; Lehrer*innenbildung;
Video

1 Einleitung

Uber den hohen Stellenwert der Reflexionsfihigkeit von Lehrpersonen be-
steht Konsens, obwohl es gleichzeitig keine Einigung auf eine einheitliche
Definition des Begriffes gibt (Abels, 2011; Clara, 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 tiberpriifen und so die berufliche Praxis weiterentwickeln. Es stellt also
insbesondere in der zweiten Phase der Lehrkriftebildung ein wesentliches
Lernziel fiir die Lehramtsanwirter*innen (LAA) dar.

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

Diesen Anforderungen folgend haben wir im Rahmen des Projektes Degree
5.0' ein videobasiertes Aufgabenformat entwickelt, das wir in diesem Beitrag
vorstellen. Dazu gehen wir in Kapitel 2 zundchst auf die Besonderheiten der
Lerngruppen ein, fiir die die Aufgaben entwickelt und mit denen sie erprobt
wurden. Im dritten Kapitel geben wir einen kurzen Uberblick iiber das beige-
fligte Material, das zur Nacherfindung des Aufgabenformates, also zur Uber-
tragung auf andere Kontexte, anregen soll. AnschlieBend beleuchten wir im
vierten Kapitel die theoretischen Hintergriinde unserer Aufgabenkonzeption,
bevor wir im fiinften Kapitel die Eindriicke prédsentieren, die von LAA aus
den empirischen Untersuchungen des Lernarrangements zuriickgemeldet
wurden.

2 Didaktischer Kommentar

2.1 Verortung im Lehrkontext

Das vorgestellte Aufgabenformat wurde fiir den Einsatz in der zweiten Phase
der Lehramtsausbildung entwickelt und in zwei Durchgéngen 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
iber eine Berufsausbildung mdglich ist. Die LAA der Erprobungsgruppen
bringen also unterschiedliche Vorerfahrungen beziiglich des Lehramtes mit.

Fiir die Aufgaben wurde eine Fokussierung auf das Thema ,,Gelungene Un-
terrichtseinstiege* gewahlt und in den Theoriephasen thematisiert, in welchen
die grundlegenden Konzepte fiir die Analyse behandelt wurden. Das zugeho-
rige Videomaterial wurde von den Teilnehmenden selbst erstellt und fiir die

Das vorgestellte Aufgabenformat wurde in einem Teilprojekt im Rahmen des Pro-
jekts Degree 5.0 — Digitale reflexive Lehrer*innenbildung 5.0: videobasiert — bar-
rierefiei — vernetzt entwickelt und erprobt. Das Vorhaben wird mit Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen
16DHB2217 gefordert. 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 fiir die Teil-
nahme bereit erklirt 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 Kiriteriengeleitete Analyse
a. Input zu gelungenen Unterrichtseinstiegen (vgl. Kap. 4)
b. Kiriteriengeleitete Videoanalyse
c. [Ergebnisse zusammentragen und besprechen
3 Vertiefte Analyse und Transfer
a. Spontane Erarbeitung von Handlungsalternativen
b. Input Reflexionsmodell (vgl. Kap. 4)

c. Modellgestiitzte 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 zusédtzlichen Arbeits-
aufwand fiir die LAA gering zu halten und den Mehrwert gleichzeitig zu er-
hohen, wurden hierfiir die im Referendariat vorgesehenen Unterrichtsbesuche
ausgewdhlt. So miissen die LAA sich nicht auf eine zusitzliche Beobach-
tungssituation vorbereiten und kénnen die Unterrichtsituation nachtraglich
auch noch einmal aus der Beobachter*innenperspektive nachvollziechen. Um
den Einfluss der Videoarbeit auf die Bewertung der Unterrichtsbesuche aus-
zuschlielen, begann die Arbeit mit den Videos erst, nachdem der Bewer-
tungsprozess seitens der Fachleiter*innen vollstdndig 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 Tatigkeit, die die LAA
auf die gezielte Analyse des Videomaterials vorbereiten soll. Hier betrachten
sie die Videos zundchst in Einzelarbeit aullerhalb der Seminarsitzung und an-
notieren Sequenzen, die ihnen relevant erscheinen. Diese Sequenzen werden
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also mit Markierungen versehen, die Begriindungen der Relevanz enthalten.
Sie haben so die Mdglichkeit, ohne Zeitdruck im eigenen Tempo die video-
grafierte Situation eingehend zu betrachten und zu erkennen, was sie selbst
als relevant bzw. diskussionswiirdig erachten. Fiir diese Aufgabe konnen die
LAA zwischen einem klassischen Beobachtungsbogen und einer Annotati-
onsaktivitdt auf der Lernplattform degree wihlen (siehe auch Online-Supple-
ment; zur Einfiihrung in die Videolernplattform siche 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 zunichst durch Literaturarbeit vorbereitet. Dabei werden die
theoretischen Grundlagen fiir Unterrichtseinstiege und eine daraus abgeleitete
Liste von Aspekten gelungener Einstiege erarbeitet. Auf Basis der theoreti-
schen Voriiberlegungen analysieren die LAA anschlieBend das Videomaterial
erneut. Sie kodieren dabei die zuvor erarbeiteten Kriterien fiir 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 Aktivitat
auf der Lernplattform degree unterstiitzt, auf der die erarbeiteten Kriterien als
Kategorien in einem Codesystem bereitgestellt werden und fiir das Kodieren
verwendet werden kdnnen. Die so erarbeiteten Kodierungen (also die konkre-
ten, Kategorien zugeordneten Markierungen) werden anschlieBend présen-
tiert und verglichen. In der Diskussion iiber die Kodierungsergebnisse konnen
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 mdglicher Handlungsalternativen. Um den Ideenfin-
dungsprozess dieser Diskussion zu vereinfachen, wird den LAA ein Reflexi-
onsmodell (vgl. Kap. 4) nahegelegt. Dieses wird zunéchst in einem Kurzvor-
trag prasentiert. 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 begriindete Erkldrung liefern, bevor sie
Schlussfolgerungen ableiten. Zusétzlich benennen sie auch noch den fachli-
chen und (fach-) didaktischen Gehalt. AnschlieBend werden die untersuchten
Aspekte im Plenum zusammengetragen und diskutiert. Die Schlussfolgerun-
gen, die aus der Situation abgeleitet werden, konnen — wie vom Modell vor-
gesehen — zunidchst verschiedenartig sein (vgl. Kap. 4). Im Rahmen dieser
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Ubung sollen sie dann aber zur Generierung von Handlungsalternativen ge-
nutzt werden.

2.3 Adaptionsmoglichkeiten

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

In jedem Fall ist das Aufgabenformat nicht an das Fach Informatik gebunden;
das gleiche Vorgehen ist auch in anderen Fachern 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.

Moglicherweise 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 Handlungstahigkei-
ten auszubilden, konnte 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 & Stiirmer, 2014).

3 Das Material
Das Material ist als Online-Supplement beigefiigt. Enthalten sind:
e Ubersicht iiber die Phasen des Aufgabenformates, aufgeteilt auf
zwel Seminarsitzungen

e Aufgabenstellungen fiir die Lernplattform degree

e Kategoriensysteme fiir die Kodierarbeit auf der Lernplattform
degree

e Abbildung Reflexionsmodell
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4  Theoretischer Hintergrund
4.1 Reflexion

Uber die Wichtigkeit der Férderung von Reflexionsfihigkeiten bei Lehrper-
sonen besteht weitgehende Zustimmung im Bereich der Lehrkréfteausbil-
dung, wihrend gleichzeitig ebenso groBe Einigkeit dariiber besteht, dass es
keine einheitliche Definition gibt (Abels, 2011; Clara, 2015; Delere & Wil-
kens in diesem Heft; Loughran, 2002; von Aufschnaiter et al., 2019). Somit
muss zu dem Begriff immer eine zugehorige Definition gegeben werden,
um zu kléren, in welcher Bedeutung er verwendet wird. Dies muss auf die
jeweiligen Ziele ausgerichtet werden, was speziell auch fiir die Lehramts-
ausbildung gilt (Abels, 2011). Daraus resultiert direkt, dass verschiedene
Ansitze 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 iiber die ersten Stufen hinausgeht (Abels, 2011).
Eine weitere Schwierigkeit ist, dass empirische Arbeiten darauf hindeuten,
dass sich die Kategorien in solchen Systemen hiufig iiberschneiden (Davis,
2006).

Aus dem Vergleich der verschiedenen Betrachtungen des Begriffes lassen
sich einige fiir eine Definition zentrale Aspekte identifizieren. Einer dieser
Aspekte ist das Ziel von Reflexion, das darin bestehen kann, sich in einer
zunéchst unklaren Situation Klarheit zu verschaffen (Clara, 2015). Es wird
also ein Problem geldst bzw. eine Frage geklart (Gelfuso & Dennis, 2014).
Daher haben wir beim Versuch, den Begriff greifbar und produktiv nutzbar
zu machen, zunichst den von uns intendierten Verwendungskontext betrach-
tet und die Kldrungspotenziale identifiziert. Wir nutzten den Reflexionsbe-
griff bereits in der ersten Phase der Lehrkréftebildung im Rahmen des Pro-
jektes Degree 4.0% in einem Lernsetting, in dem Studierende lernen sollten,

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 fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 16DHB2130
gefordert. Leitung des Teilprojekts: Johannes Fischer; Wissenschaftlicher Mitar-
beiter: Martin Weinert.
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mentale Modelle beziiglich des Erlernens von Programmierung auf Basis vi-
deografierter Programmierprozesse von Schiiler*innen zu diagnostizieren.
Das zu l16sende Problem und damit der Verwendungskontext des Modells war
also die Identifikation mdglicher 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 spiter die Ubertragbarkeit 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 filir 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 fiir 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 urspriinglichem Sinn — als Kette aufeinander-
folgender und aufbauender Ideen (Gelfuso & Dennis, 2014) gesehen wird.
Fiir das Aufbauen einer solchen Kette kann das Orientieren an vorgegebenen
Facetten hilfreich sein, weil dadurch ein Grundgeriist fiir den Gedankengang
bereitgestellt wird. Dieses Grundgeriist miisste sonst selbst entwickelt und
mit Inhalt gefiillt werden. Durch die Vorgabe reduziert sich die zu bewilti-
gende Aufgabe auf den inhaltlichen Teil.

Ahnlich wie Gelfuso und Dennis (2014) orientieren wir uns zunéchst an Dew-
eys urspriinglicher 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, Erkldrung 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 stiitzen und selbst stiitzend fiir weitere Reflexion wirken muss
(Davis, 2006). Dies spiegelt sich in den genannten Facetten wider, da Be-
schreibungen und Erkldrungen eines Reflexionsgegenstandes die stiitzende
Grundlage fiir darauf auftbauende 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 schlieBen sich Erkidrungen 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?*. Aufdiese Kldrung der Sachlage konnen dann Schlussfolgerungen auf-
gebaut werden. Dabei kann es sich um verschiedenartige weiterfiihrende Ge-
danken handeln, die sich aus dem zuvor Beschriebenen und Erklirten erge-
ben. Beispiele dafiir sind denkbare Handlungsalternativen oder sinnvolle De-
signprinzipien fiir Programmieraufgaben.

Besonders die Facette der Erkldrung verlangt danach zu (be-)urteilen. Dies
steckt ebenfalls als ,,judgement® bereits in Deweys Begriffsverstindnis, 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 Gegenstdande direkten Einfluss auf den Reflexionsgegenstand ha-
ben. So ist beispielsweise vom Fachgegenstand abhédngig, welche mentalen
Modelle zu beriicksichtigen sind. Wir haben daher auch das fachliche Wissen
als Facette vorgesehen, um den anderen Facetten als weitere Stiitze zu dienen.
Das resultierende Modell ist in Abbildung 1 auf der folgenden Seite darge-
stellt. Die Darstellung als Dreieck hebt die stiitzende Wirkung der unteren
Facetten auf die oberen hervor.
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Schluss-

folgerung
I

Beschreibung
I

Erklarung

Fachliches & (fach-)didaktisches
.|

Wissen

Abbildung 1: Darstellung des verwendeten Reflexionsmodells als Dreieck (eigene
Darstellung)
Das fachliche und (fach-)didaktische Wissen bildet die Basis fiir die
darauf aufbauenden Beschreibungen und Erkldrungen. Die Beschrei-
bungen und Erklarungen stiitzen die Schlussfolgerungen.

Unser Modell hat starke Ahnlichkeit mit dem Konzept der Professional Vi-
sion (Seidel & Stiirmer, 2014), das im Kontext der Lehrkraftebildung 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 dhnlich sind. Diese Bestandteile werden
als description, explanation und prediction bezeichnet. Die description und
unsere Beschreibung stimmen weitgehend iiberein, da in beiden Fillen eine
wertungsfreie Wiedergabe gemeint ist. Interpretation und explanation stim-
men teilweise liberein. 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 /nterpretation jedoch hauptséchlich das Erdrtern mog-
licher Griinde, die zum Beobachteten gefiihrt haben. Dies schlie8t 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 Griinde flir ungewdhnlich 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 & Stiirmer, 2014; Weger, 2019). Unter der Facette
Schlussfolgerung fassen wir ein weiteres Spektrum mdoglicher Konsequenzen,
das z.B. auch eine Erkenntnis fiir/liber sich selbst oder liber das eigene Den-
ken einschlieft. Weiterhin spielt das Wissen im Professional-Vision-Modell
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eine eher indirekte Rolle: Dort dient (integriertes) Wissen ebenfalls als
Grundlage fiir 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
hauptséchlich in Feinheiten. Ein groerer 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 Verstdndnis ab. Dies schlie3t Auswir-
kungen moglicher 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 libertragen. Der urspriingliche 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 fiir die
Strukturierung von Denk- und Analyseprozessen dienen, indem es ihnen ein
stiitzendes Grundgeriist liefert. Dadurch wird versucht, der Reflexionsforde-
rung als Merkmal von Professionalisierung (Meyer & Junghans, 2022) nach-
zukommen:

,, Professionelle Reflexivitit bezeichnet das Vermogen 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 Uberpriifung mit dem Ziel, die berufliche Praxis weiter-
zuentwickeln.” (Meyer & Junghans, 2022, S. 85; Hervorh. MW ., R.J. & J.F.)
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4.2 Unterrichtseinstiege

Unterrichtseinstiege sind von Unterrichtseréffnungsritualen 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 konnen. Mit Eréffnungsritualen hingegen
werden die immer wiederkehrenden ritualisierten Handlungen am Anfang ei-
ner Unterrichtsstunde (z.B. BegriiBung, Hausaufgabenkontrolle) bezeichnet.
Unterrichtseinstiege leiten auf konzeptueller Ebene in ein Thema ein und
miissen somit nicht notwendigerweise auf eine einzelne Unterrichtsstunde be-
zogen sein, sondern konnen einen thematischen Komplex er6ffnen, der sich
iiber mehrere Unterrichtsstunden erstreckt.

Fiir die Analyse von Unterrichtseinstiegen ist es notwendig, Kriterien zu iden-
tifizieren, die beim Analysieren untersucht werden sollen. Diese miissen sich
an den fachtypischen Eigenschaften orientieren, um sinnvolle Einstiege in
den Fachunterricht erkennen zu konnen. Fiir den Informatikunterricht zdhlen
Handlungs-, Problem- und Anwendungsorientierung zu diesen zentralen Ei-
genschaften (Schubert & Schwill, 2004, S. 33ft.). Handlungsorientierter Un-
terricht erfordert, dass die Lernenden aktiv werden und selbst bei der Gestal-
tung der Unterrichtsgegenstinde mitwirken (Schubert & Schwill, 2004,
S. 33ft.). Dies gilt fiir 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 héheren 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 bewiltigen kénnen, und
regen sie so zur Erschlieung der Lerninhalte an (Schubert & Schwill, 2004,
S. 34). Anwendungsorientierung geht von den momentanen Einsatzmoglich-
keiten von Informatiksystemen aus (Schubert & Schwill, 2004, S. 22). Die
dabei verwendeten informatischen Konzepte werden als Ausgangspunkt fiir
die Vermittlung verwendet und ermdglichen 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 Beschifti-
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 zugehorigen
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 Beriicksichtigen dieser fachlichen Besonderheiten wird auch durch das
Gewihrleisten nicht fachspezifischer Kriterien unterstiitzt. So konnen allge-
meindidaktische Kriterien als Indikatoren und Ausgangspunkte fiir 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 fiir Un-
terrichtseinstiege herangezogen (vgl. Jackel, 2018). Aus diesen haben wir
eine Liste von Kriterien zusammengetragen, auf die eine anschlieBende fach-
didaktische Betrachtung aufgebaut werden kann.

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

Die Umsetzung von Problemorientierung héngt stark mit dem Wecken von
Interesse, Erzeugen von Fragen, Aktivieren von und Ankniipfen an Vorwissen
sowie dem Fokussieren der zentralen Aspekte des Themas zusammen. Damit
Problemorientierung gelingen kann, muss das gewéhlte 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 gehdrt, dass das Problem nicht mit dem bisherigen Wis-
sen Uiberwunden werden kann. Um dies zu erkennen, muss das Vorwissen
jedoch zundchst aktiviert und als unzureichend identifiziert werden. An-
schlieBend kann der neue Lerngegenstand als Werkzeug zur Losung des Prob-
lems mit dem Vorwissen verbunden werden. Da Probleme héufig auf ver-
schiedene Weisen geldst werden konnen, sollten die geeigneten Losungswege
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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 Schiiler*innen einer Klasse gespeichert werden, sollte herausge-
stellt werden, dass die Anzahl der Schiiler*innen einer bestimmten Klasse
zwar fest ist, aber sich von Klasse zu Klasse unterscheiden kann. Dadurch
wird deutlich, dass die Losung, 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 mdglichen 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 stérker 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 fiir die kriteriengelei-
tete Analyse (vgl. Kapitel 2.2) verwendet:

Kriterien gelungener Unterrichtseinstiege unter besonderer Beriicksichti-
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 beschéftigen.

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

An Vorwissen ankniipfen: Eng verbunden mit der Aktivierung von Vorwis-
sen, jedoch ein eigenstindiges Merkmal ist die Verkniipfung des Vorwissens
mit dem neu zu erlernenden Gegenstand. Dieses Verkniipfen 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 fiir das Thema
besonders wichtig sind, als solche zum Vorschein kommen.

Fiir 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 fiir dessen Gelingen zu libernehmen.

Orientierung / weiterer Verlauf: Den Lernenden soll klar werden, wie die
weiteren Phasen verlaufen und was von ithnen erwartet wird. Sie sollen so
einen Uberblick iiber die nichsten Schritte erhalten.

5 Erfahrungen

Das vorgestellte Aufgabenformat wurde mit zwei Gruppen von LAA im Zent-
rum fiir 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 wihrend der Durchfiihrung 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. Beziiglich Eigenvideos haben sowohl
die LAA als auch die Dozenten festgestellt, dass viel Kritik an sich selbst
geiibt wird. Wéhrend die anderen Personen sich deutlich zuriickhaltender mit
kritischen AuBerungen gezeigt haben, wurde wahrgenommen, dass die Per-
son, die im Video selbst zu sehen ist, sich sehr defizitorientiert zu ihrem Vi-
deo duBert. Dabei wurden viele Aspekte als viel kritischer interpretiert, als sie
von den anderen LAA (und den Dozenten) wahrgenommen wurden. In der
Fremdperspektive kommen héufiger auch positive Aspekte zur Sprache. Der
Blick auf eine andere Person scheint also einen vielfdltigeren Blick zu ermdg-
lichen. In jedem Fall wird durch die Diskussion der Eigen- und Fremdper-
spektive der Kontrast zwischen den verschiedenen Wahrnehmungen auch fiir
die Person deutlich, die im Video zu sehen ist. Zusétzlich kann dieser Person
auch bewusst werden, wie unterschiedlich das Zeitempfinden in der Situation
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selbst und im Nachhinein ist. Fiir 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 Eindriicke kdnnen
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 prasentiert wird.
Dadurch wird die kriteriengeleitete Analyse erst moglich. Alternative Priasen-
tationsformen wiren beispielsweise Protokolle oder Planungsdokumente. In
diesen wiirde jedoch bereits ein (ggf. unbewusster) Fokus durch die verfas-
sende Person enthalten sein, der die Ergebnisse der Aufgabe im schlechtesten
Fall bereits vorwegnehmen konnte. Das Fehlen eines solchen Fokus in einer
Videoaufnahme macht aullerdem das Setzen verschiedener Analyseschwer-
punkte moglich. In jedem Fall sprachen die Teilnehmenden dem Medium Vi-
deo zu, einen vielfaltigeren Blick zu ermdglichen.

Die LAA nannten auch die typischen zeitlichen Eigenschaften, die das Me-
dium Video mit sich bringt, als Vorteile: Die Aufnahmen kénnen 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. Beziiglich der intuitiven Variante merkten sie an, dass der Inhalt
der Analyse sehr stark ,,durch die eigene Brille* erfolge, also mafigebend von
den personlichen Vorerfahrungen und individuellen Schwerpunktsetzungen
geprigt sei. Dariiber hinaus wurde berichtet, dass die Argumentation dabei
hédufig aus der eigenen Intuition heraus erfolge. Die Argumentation stiitzt sich
also rein auf das Gefiihl, dass sie korrekt ist, und kann nicht belegt werden.
Im Gegensatz dazu wurde beziiglich der kriteriengeleiteten Analyse ange-
merkt, dass mehr Aspekte wahrgenommen wiirden und die Analysen dadurch
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deutlich detaillierter erschienen. Dies kann daran liegen, dass die kriterienge-
leitete Analyse die Fokusse vorgibt, wéahrend sich die Teilnehmenden bei der
intuitiven Variante zunichst selbst iiberlegen miissen, worauf sie achten wol-
len, oder dies dem Zufall iiberlassen. Die Vorgabe von Kriterien konnte so
also zu einer Reduktion der kognitiven Last der LAA beitragen.

Aus Dozierendensicht ist aufgefallen, dass bei der intuitiven Analyse hdufig
die Korpersprache und individuelle Verhaltensmuster (z.B. bestimmte unbe-
wusst ausgefiihrte Handgesten) angesprochen werden. Diese meist negativ
konnotierten AuBerungen fiihren hiufig dazu, dass andere Personen ihre ei-
genen (negativ empfundenen) Eigenheiten hinzufiigen. Vor dem Hintergrund
des Themas Unterrichtseinstiege kann dieser Effekt zundchst unerwiinscht
erscheinen. Er entsteht jedoch vermutlich aus einer personlichen Betroffen-
heit der Teilnehmenden heraus und fiihrt hiufig 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
iibergehen. AuBlerdem berichteten die Teilnehmenden, dass ihnen klar gewor-
den sei, welche Aspekte sie bereits intuitiv in ihre Entwiirfe einbauen. Insge-
samt hatten sie das Gefiihl, dass ihr Blick auf Unterrichtseinstiege durch die
Aufgaben geschérft wurde.

5.5 Anpassungsvorschldge / Kritik

Die Teilnehmenden wiesen darauf hin, dass die Auswahl der aufzunehmen-
den Stunde gut tiberlegt und evtl. iberdacht werden sollte. Unterrichtsbesu-
che stellen durch die Beobachtung und Beurteilung von Seminarausbilder*in-
nen bereits Situationen mit erhdhtem Stresspotenzial dar. Ebenso kann das
Bereitstellen einer Filmaufnahme fiir die Analyse durch andere LAA die Be-
lastung der gefilmten Person erh6hen. Um zu vermeiden, dass beides gleich-
zeitig passiert, konnte statt eines Unterrichtsbesuches daher alternativ auch
eine regulire Unterrichtsstunde gewihlt werden. Dies wiirde den Stressfaktor
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fiir die gefilmte Person reduzieren, jedoch gleichzeitig einen weniger intensiv
geplanten Unterricht zeigen. Diese Stressreduktion konnte die Teilnahmebe-
reitschaft weiter steigern. Es bleibt also abzuwédgen, ob die Analyse der ge-
wihlten Unterrichtsphase auch bei weniger intensiv geplanten Unterrichts-
stunden ebenso sinnvoll mdglich 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 durchgefiihrt zu haben. Bei der Planung der
Aufgaben sollte also darauf geachtet werden, dass die intendierten Lernziele
fiir die LAA den Aufwand der Videoarbeit rechtfertigen.

Der Arbeitsaufwand wurde von den LAA mehrfach angesprochen. Sie wiesen
darauf hin, dass viel Zeit fiir 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 grolen Mehrwert
gebracht habe: Einige neue Erkenntnisse seien zwar hinzugekommen, jedoch
wurde das Wichtigste bereits durch die Unterrichtsnachbesprechung identifi-
ziert. Daher kann es niitzlich sein, die Analysefokusse stirker 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 fiir Personen, die wie sie kein Lehramtsstudium
absolviert haben. Da einige theoretische Themen fiir diese Gruppe vollig neu
sind, konnte die direkte Kopplung von theoretischer Arbeit mit der Verortung
in einem Praxisbeispiel einen hoheren Lerneffekt haben als die theoretische
Arbeit allein.

SchlieBlich wurde {iber die Anmerkungen der LAA deutlich, dass die Lernet-
fekte hauptsachlich 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 schopfe, die im Anschluss an die Videophasen gehalten werden.
Der Effekt wurde als vergleichbar zu Gruppenhospitationen beschrieben.
Beim FEinsatz von Videos sollte der Fokus also insbesondere auf den Aus-
tausch der Lernenden im Anschluss an die Arbeitsphasen gelegt werden.
Dann kénnen videobasierte Aufgaben den Nutzen der Diskussionen durch die
Wiederholbarkeit der Beobachtung weiter unterstiitzen.

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


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

Weinert, Jordan & Fischer 113

Literatur und Internetquellen

Abels, S. (2011). Lehrerlnnen als ,, Reflective Practitioner*. Reflexionskompe-

tenz fiir einen demokratiefordernden Naturwissenschaftsunterricht. VS.
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92735-0

Clara, M. (2015). What Is Reflection? Looking for Clarity in an Ambiguous No-
tion. Journal of Teacher Education, 66 (3), 261-271. https://doi.org/10.11
77/0022487114552028

Davis, E.A. (2006). Characterizing Productive Reflection among Preservice El-
ementary Teachers: Seeing What Matters. Teaching and Teacher Educa-
tion, 22 (3), 281-301. https://doi.org/10.1016/j.tate.2005.11.005

Delere, M. & Wilkens, L. (2025). Unterrichtsvideos barrierefrei, kollaborativ
und zeitmarkenbasiert analysieren. Eine Einfiihrung in die Videolernplatt-
form degree. DiMawe — Die Materialwerkstatt, 7 (2), 23—44. https://doi.org/
10.11576/dimawe-7814

Dewey, J. (1910). How We think. D.C. Heath & Co. https://doi.org/10.1037/10
903-000

Diethelm, 1., Koubek, J. & Witten, H. (2011). IniK — Informatik im Kontext.
Entwicklungen, Merkmale und Perspektiven. LOG IN, 31 (169/170), 97—
105. https://doi.org/10.1007/BF03323736

Fischer, J., Romahn, N. & Weinert, M. (2020). Fostering Reflection in CS
Teacher Education. A Video-Based Approach to Unveiling, Analyzing and
Teaching Novices’ Programming Processes. In K. Kori & M. Laanpere
(Hrsg.), Proceedings of the International Conference on Informatics in
School: Situation, Evaluation and Perspectives (Bd. 2755) (S. 128-139).
CEUR Workshop Proceedings. https://ceur-ws.org/Vol-2755/paperl 1.pdf

Gelfuso, A. & Dennis, D.V. (2014). Getting Reflection Off the Page. The Chal-
lenges of Developing Support Structures for Pre-Service Teacher Reflec-
tion. Teaching and Teacher Education, 38, 1-11. https://doi.org/10.1016/j.
tate.2013.10.012

Hatton, N. & Smith, D. (1995). Reflection in Teacher Education. Towards Defi-
nition and Implementation. Teaching and Teacher Education, 11 (1), 33—
49. https://doi.org/10.1016/0742-051X(94)00012-U

Hubwieser, P. (2007). Didaktik der Informatik (3., liberarb. u. erw. Aufl.). Sprin-
ger.

Jackel, S. (2018). Zur Motivierung im Informatikunterricht: Eine Charakterisie-
rung unterrichtspraktischer Einstiege aus der Perspektive von Lehrenden
und Lernenden. Dissertation, Friedrich-Schiller-Universitit Jena.

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


https://doi.org/10.11576/dimawe-7852
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92735-0
https://doi.org/10.1177/0022487114552028
https://doi.org/10.1177/0022487114552028
https://doi.org/10.1016/j.tate.2005.11.005
https://doi.org/10.11576/dimawe-7814
https://doi.org/10.11576/dimawe-7814
https://doi.org/10.1037/10903-000
https://doi.org/10.1037/10903-000
https://doi.org/10.1007/BF03323736
https://ceur-ws.org/Vol-2755/paper11.pdf
https://doi.org/10.1016/j.tate.2013.10.012
https://doi.org/10.1016/j.tate.2013.10.012
https://doi.org/10.1016/0742-051X(94)00012-U

Weinert, Jordan & Fischer 114

Jank, W. & Meyer, H. (2021). Didaktische Modelle (14. Aufl.). Cornelsen

Koubek, J., Schulte, C., Schulze, P. & Witten, H. (2009). Informatik im Kontext
(IniK) — Ein integratives Unterrichtskonzept flir den Informatikunterricht.
In B. Koerber (Hrsg.), Zukunft braucht Herkunft: 25 Jahre ,,INFOS — Infor-
matik und Schule* (S. 268-279). Gesellschaft fiir Informatik e.V.

Loughran, J.J. (2002). Effective Reflective Practice. In Search of Meaning in
Learning about Teaching. Journal of Teacher Education, 53 (1), 33-43.
https://doi.org/10.1177/0022487102053001004

Meyer, H. (2022). Was ist guter Unterricht? (15. Aufl.). Cornelsen.

Meyer, H. & Junghans, C. (2022). Unterrichtsmethoden I: Theorieband (20.,
komplett iiberarb. Neuaufl.). Cornelsen.

Paradies, L. & Greving, J. (2023). Unterrichtseinstiege (12., komplett iiberarb.
Neuaufl.). Cornelsen.

Postholm, M.B. (2008). Teachers Developing Practice. Reflection as Key Activ-
ity. Teaching and Teacher Education, 24 (7), 1717-1728. https://doi.org/10.
1016/j.tate.2008.02.024

Schubert, S. & Schwill, A. (2004). Didaktik der Informatik. Spektrum Akademi-
scher Verlag. https://doi.org/10.1007/978-3-8274-2653-6

Seidel, T. & Stiirmer, K. (2014). Modeling and Measuring the Structure of Pro-
fessional Vision in Preservice Teachers. American Educational Research
Journal, 51 (4), 739-771. https://doi.org/10.3102/0002831214531321

van Manen, M. (1977). Linking Ways of Knowing with Ways of Being Practical.
Curriculum Inquiry, 205-228. https://doi.org/10.1080/03626784.1977.110
75533

von Aufschnaiter, C., Fraij, A. & Kost, D. (2019). Reflexion und Reflexivitét in
der Lehrerbildung. HLZ — Herausforderung Lehrer*innenbildung, 2 (1),
144-159. https://doi.org/10.4119/h1z-2439

Weger, D. (2019). Professional Vision — State of the art zum Konstrukt der
professionellen Unterrichtswahrnehmung in der Lehrer-(innen)bildung.
Fremdsprachen Lehren und Lernen, 48 (1), 14-31.

Zimmermann, M. & Welzel, M. (2008). Reflexionskompetenz — ein Schliissel
zur naturwissenschaftlichen Friihforderkompetenz (NFFK). In Pddagogi-
sche Hochschule Heidelberg (Hrsg.), Aspekte zur Elementarbildung I1: Wei-
terbildungsangebote Sommersemester 2008 (Perspektiven zur piddagogi-
schen Professionalisierung, Bd. 74) (S. 29-36). Verlag Empirische Padago-
gik.

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


https://doi.org/10.11576/dimawe-7852
https://doi.org/10.1177/0022487102053001004
https://doi.org/10.1016/j.tate.2008.02.024
https://doi.org/10.1016/j.tate.2008.02.024
https://doi.org/10.1007/978-3-8274-2653-6
https://doi.org/10.3102/0002831214531321
https://doi.org/10.1080/03626784.1977
https://doi.org/10.1080/03626784.1977
https://doi.org/10.4119/hlz-2439

Weinert, Jordan & Fischer 115

Beitragsinformationen

Zitationshinweis:

Weinert, M., Jordan, R. & Fischer, J. (2025). Reflexion von Unterrichtseinstiegen
im Fach Informatik. Ein videobasiertes Aufgabenformat fiir die zweite Phase der
Lehrkriftebildung. DiMawe — Die Materialwerkstatt, 7 (2), 95-115. https://doi.
org/10.11576/dimawe-7852

Online-Supplement:
Ubersicht iiber das Aufgabenformat und konkrete Arbeitsauftrige

Online verfiigbar: 18.03.2025

ISSN: 2629-5598

@ @ Dieses Werk ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz CC BY-
@ SA 4.0 (Weitergabe unter gleichen Bedingungen). Diese Lizenz gilt nur

fiir das Originalmaterial. Alle gekennzeichneten Fremdinhalte (z.B. Abbil-

dungen, Fotos, Tabellen, Zitate etc.) sind von der CC-Lizenz ausgenommen. Fiir deren Wiederverwen-
dung ist es ggf. erforderlich, weitere Nutzungsgenehmigungen beim jeweiligen Rechteinhaber einzu-
holen. https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/legalcode.de

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


https://doi.org/10.11576/dimawe-7852
https://doi.org/10.11576/dimawe-7852
https://doi.org/10.11576/dimawe-7852
https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/7852/6944
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/legalcode.de

	1 Einleitung
	2 Didaktischer Kommentar
	2.1 Verortung im Lehrkontext
	2.2 Umsetzung des Aufgabenformats
	2.3 Adaptionsmöglichkeiten

	3 Das Material
	4 Theoretischer Hintergrund
	4.1 Reflexion
	4.2 Unterrichtseinstiege
	Kriterien gelungener Unterrichtseinstiege unter besonderer Berücksichtigung didaktischer Prinzipien des Faches Informatik (vgl. Paradies & Greving, 2023; Meyer, 2022):


	5 Erfahrungen
	5.1 Eigen- vs. Fremdvideos
	5.2 Medium Video
	5.3 Intuitive vs. kriteriengeleitete Analyse
	5.4 Inhaltliche Erkenntnisse
	5.5 Anpassungsvorschläge / Kritik

	Literatur und Internetquellen
	Beitragsinformationen


<<

  /ASCII85EncodePages false

  /AllowTransparency false

  /AutoPositionEPSFiles true

  /AutoRotatePages /All

  /Binding /Left

  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)

  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)

  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)

  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)

  /CannotEmbedFontPolicy /Error

  /CompatibilityLevel 1.4

  /CompressObjects /Off

  /CompressPages true

  /ConvertImagesToIndexed true

  /PassThroughJPEGImages true

  /CreateJobTicket false

  /DefaultRenderingIntent /Default

  /DetectBlends true

  /DetectCurves 0.0000

  /ColorConversionStrategy /sRGB

  /DoThumbnails false

  /EmbedAllFonts true

  /EmbedOpenType false

  /ParseICCProfilesInComments true

  /EmbedJobOptions false

  /DSCReportingLevel 0

  /EmitDSCWarnings false

  /EndPage -1

  /ImageMemory 1048576

  /LockDistillerParams false

  /MaxSubsetPct 100

  /Optimize false

  /OPM 1

  /ParseDSCComments true

  /ParseDSCCommentsForDocInfo true

  /PreserveCopyPage true

  /PreserveDICMYKValues true

  /PreserveEPSInfo true

  /PreserveFlatness true

  /PreserveHalftoneInfo false

  /PreserveOPIComments false

  /PreserveOverprintSettings true

  /StartPage 1

  /SubsetFonts true

  /TransferFunctionInfo /Apply

  /UCRandBGInfo /Remove

  /UsePrologue false

  /ColorSettingsFile ()

  /AlwaysEmbed [ true

  ]

  /NeverEmbed [ true

  ]

  /AntiAliasColorImages false

  /CropColorImages true

  /ColorImageMinResolution 300

  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK

  /DownsampleColorImages true

  /ColorImageDownsampleType /Bicubic

  /ColorImageResolution 300

  /ColorImageDepth -1

  /ColorImageMinDownsampleDepth 1

  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000

  /EncodeColorImages true

  /ColorImageFilter /DCTEncode

  /AutoFilterColorImages true

  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG

  /ColorACSImageDict <<

    /QFactor 0.15

    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]

  >>

  /ColorImageDict <<

    /QFactor 0.15

    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]

  >>

  /JPEG2000ColorACSImageDict <<

    /TileWidth 256

    /TileHeight 256

    /Quality 30

  >>

  /JPEG2000ColorImageDict <<

    /TileWidth 256

    /TileHeight 256

    /Quality 30

  >>

  /AntiAliasGrayImages false

  /CropGrayImages true

  /GrayImageMinResolution 300

  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK

  /DownsampleGrayImages true

  /GrayImageDownsampleType /Bicubic

  /GrayImageResolution 300

  /GrayImageDepth -1

  /GrayImageMinDownsampleDepth 2

  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000

  /EncodeGrayImages true

  /GrayImageFilter /DCTEncode

  /AutoFilterGrayImages true

  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG

  /GrayACSImageDict <<

    /QFactor 0.15

    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]

  >>

  /GrayImageDict <<

    /QFactor 0.15

    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]

  >>

  /JPEG2000GrayACSImageDict <<

    /TileWidth 256

    /TileHeight 256

    /Quality 30

  >>

  /JPEG2000GrayImageDict <<

    /TileWidth 256

    /TileHeight 256

    /Quality 30

  >>

  /AntiAliasMonoImages false

  /CropMonoImages true

  /MonoImageMinResolution 1200

  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK

  /DownsampleMonoImages true

  /MonoImageDownsampleType /Bicubic

  /MonoImageResolution 1200

  /MonoImageDepth -1

  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000

  /EncodeMonoImages true

  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode

  /MonoImageDict <<

    /K -1

  >>

  /AllowPSXObjects false

  /CheckCompliance [

    /PDFA1B:2005

  ]

  /PDFX1aCheck false

  /PDFX3Check false

  /PDFXCompliantPDFOnly true

  /PDFXNoTrimBoxError false

  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [

    0.00000

    0.00000

    0.00000

    0.00000

  ]

  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true

  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [

    0.00000

    0.00000

    0.00000

    0.00000

  ]

  /PDFXOutputIntentProfile (sRGB IEC61966-2.1)

  /PDFXOutputConditionIdentifier ()

  /PDFXOutputCondition ()

  /PDFXRegistryName ()

  /PDFXTrapped /False



  /CreateJDFFile false

  /Description <<





    /CHS <>

    /CHT <>

    /CZE <>

    /DAN <>

    /DEU <>

    /ESP <>

    /ETI <>

    /FRA <>







    /HUN <>

    /ITA <>

    /JPN <>

    /KOR <>

    /LTH <>

    /LVI <>

    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-bestanden te maken die moeten worden gecontroleerd of die moeten voldoen aan PDF/A-1b, een ISO-standaard voor de langetermijnopslag \(archivering\) van elektronische documenten. Zie voor meer informatie over het maken van PDF/A-compatibele PDF-documenten de Acrobat-gebruikershandleiding. PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)

    /NOR <>

    /POL <>

    /PTB <>





    /SKY <>



    /SUO <>

    /SVE <>





    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents that are to be checked or must conform to PDF/A-1b, an ISO standard for the long-term preservation \(archival\) of electronic documents.  For more information on creating PDF/A compliant PDF documents, please refer to the Acrobat User Guide.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)

  >>

>> setdistillerparams

<<

  /HWResolution [2400 2400]

  /PageSize [612.000 792.000]

>> setpagedevice





