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Zusammenfassung

Der Lehrerberuf zeichnet sich professionstheoretisch dadurch aus, dass ahnlich wie bei Me-
dizinern eine Einfihrung in die Handlungspraxis, den sogenannten Habitus, notwendig ist.
Studien zur Expertiseforschung zeigen dabei, dass fiir hochwertige Leistungen Berufser-
fahrung allein nicht ausreicht, sondern stetige (Selbst-)Reflexion des eigenen Handelns er-
forderlichist (vgl. z. B. Helsper, 2011; Palmer et al., 2005). Fiir das Hochschulstudium bedeu-
tet dies, dass eine Einfiihrung in den professionellen Habitus durch (Selbst-)Reflexionsge-
legenheiten angeboten werden sollte. Eine Mdglichkeit hierzu bieten Beobachtungsbé-
gen, die als Grundlage fiir (Selbst-)Reflexionsprozesse dienen. Diese werden von Lehren-
den ausgefiillt und erfassen das konkrete Handeln angehender Professionsmitglieder. Bis-
lang ist jedoch kaum bekannt, wie Beobachtungsbdgen konkret in der Hochschullehre ein-
gesetzt werden, welche Faktoren die Bewertung beeinflussen und ob Beobachtungsbo-
gen tatsdchlich ein geeignetes Instrument zur Professionalisierung Studierender darstel-
len. Der vorliegende Beitrag widmet sich diesem Forschungsdesiderat anhand einer Stich-
probe von 390 Studierenden aus Bachelor- und Mastermodulen mit 840 Beobachtungen,
die von 9 Dozent(inn)en durchgefiihrt wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass zu stark ausdif-
ferenzierte Beobachtungsbdgen nicht zielfiihrend sind, die Handhabung der Lehrenden va-
riiert und eine Optimierung individuellen Lernens, nicht jedoch die Leistungsbewertung,
mittels Beobachtungsbdgen sinnvoll ist.

Schliisselwoérter

Professionalisierung, Beobachtungsbogen, (Selbst-)Reflexion, Habitus

Application, use and limitations of
observation forms as a tool for
professionalization in higher education

Abstract

Professional theory claims that for teachers, as for medical professionals, an introduction
to the practice of action, the so-called habitus, is necessary. Expertise research shows that
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professional experience alone is not enough for high-quality services, but that perpetual
(self-)reflection on one's own actions is required (see, for example, Helsper, 2011, Palmer
etal., 2005). For higher education, this means that an introduction to the professional hab-
itus through (self-)reflection opportunities is required. One possibility for this are observa-
tion forms, which serve as a basis for (self-)reflection processes. These are filled out by
professors to capture concrete actions of prospective members of the profession. So far,
however, little is known about how observation forms are practically used in higher educa-
tion, which factors influence the assessments, and whether observation forms are a suita-
ble instrument to professionalize students. This article analyses this based on a sample of
390 students from Bachelor's and Master's modules with 840 observations conducted by
9 lecturers. Results show that too granular observation forms are ineffective, that the pro-
fessors' handling varies and that an optimization of individual learning, but not perfor-
mance evaluation by means of grades, makes sense.

Keywords

Professionalization, observation forms, (self-) reflection, habitus

1 Einleitung

Die Einordnung eines Berufes als Profession ist oft mit der Annahme verbunden, dass Pro-
fessionen besondere gesellschaftliche Leistungen erbringen (vgl. z. B. Reinisch, 2009,
S. 36). Dabei umfassten die im spatmittelalterlichen Europa entstandenen Professionen ur-
springlich nur die Theologie, Medizin und Jurisprudenz (vgl. Stichweh, 2005, S. 31). Im
Sinne der Professionstheorie von Oevermann (1996) wird die Leistung eines bzw. einer Pro-
fessionellen immer dann notwendig, wenn ein Problem mit alltdglichen Mitteln und Me-
thoden nicht mehr gel6st werden kann (vgl. Helsper 2011, S. 149). Zu einer Probleml6sung
tragt der bzw. die Professionelle dadurch bei, indem bewahrtes Wissen in einer besonde-
ren Art und Weise eingesetzt wird, einerseits ingenieurial, d. h. durch Deduktion bzw. Sub-
sumtion aus standardisiertem Wissen, andererseits interventionspraktisch durch Rekon-
struktion des individuellen Einzelfalls in der Art, dass der Einzelfall durch Deutung, Inter-
pretation und Auslegung unter das standardisierte Wissen subsumiert werden kann (vgl.
Helsper, 2011, S. 150; Oevermann, 2008, S. 58 f.). Reinisch (2009, S. 34) fasst diese Grund-
idee pragnant zusammen:

,,Dementsprechend besteht professionelles Handeln aus zwei in sich widerspriich-

lichen Elementen: Anwendung universeller Regeln und Verstehen des je besonde-

ren Falls. Deren Einheit herzustellen, macht die besondere Leistung des Professi-

onellen aus.*
Wahrend die Kenntnis universeller und standardisierter Regeln durch den Erwerb wissen-
schaftlichen Wissens z. B. im Rahmen eines Studiums méglich wird, kann die nicht-standar-
disierbare Rekonstruktion des Einzelfalls nicht durch ein wissenschaftliches Studium er-
lernt werden, sondern bedarf einer gesonderten Einfiihrung in die professionelle Hand-
lungspraxis (vgl. Helsper, 2011, S. 150).
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Die Professionstheorie von Oevermann (1996) kniipft an der Medizin an und leitet aus
einem Vergleich der Tatigkeiten von Lehrkraften mit denen von Arzt(inn)en die Professi-
onsbediiftigkeit des Lehrerberufs ab. Beispielsweise zeigt sich die ingenieurale Wissensan-
wendung im Lehrerberuf darin, dass Lehrkrdfte im Rahmen des Studiums wissenschaftliche
Erkenntnisse dariiber erwerben, welche universellen Regeln zur Wirkung bestimmter Me-
thoden und didaktischer Entscheidungen bestehen. So zeigt die Selbstbestimmungstheo-
rie der Motivation beispielsweise, dass ein Unterricht, der das Autonomieerleben, das Kom-
petenzerleben und die soziale Eingebundenheit der Lernenden férdert, grundsatzlich eine
hohere Chance auf motivierte Lernende besitzt als ein Unterricht, der diese Bedirfnisse
nicht befriedigt (vgl. z. B. Deci & Ryan, 1993; 2012; Ryan & Deci, 2002). Die Meta-Analyse
von Sung, Chang und Liu (2016) zeigt darliber hinaus, dass die Verwendung mobiler Endge-
rate (z. B. Smartphones, Tablets) grundsatzlich eine héhere Chance auf einen guten Lern-
erfolg besitzt als die Verwendung von Laptops.

Die interventionspraktische Rekonstruktion des Einzelfalls zeigt sich im Lehrerberuf hin-
gegen darin, dass eine Lehrkraft die Eigenschaften und Voraussetzungen jedes einzelnen
Lernenden verstehen sollte, sodass er oder sie die universellen Regeln durch Deutung und
Interpretation auf den einzelnen Lernenden abgestimmt anwenden kann. Die Rekonstruk-
tion des Einzelfalls hat aber noch weitere Konsequenzen:

,»Aus (der) rekonstruktiven Handlungslogik resultiert die Anfalligkeit professionellen Han-
delns fiir Fehler, die konstitutiv zum professionellen Handeln gehéren und deren offene,
kollegiale Reflexion ein Kennzeichen der professionalisierten Handlungspraxis ist‘
(Helsper, 2011, S. 150).

Die besondere Leistung einer Lehrkraft besteht folglich darin, das Universelle mit dem
Individuellen sinnvoll in Einklang zu bringen. Konkret heilt dies beispielsweise, dass eine
Lehrkraft fir den Einzelfall kldaren sollte, wie das Autonomieerleben fiir eine(n) be-
stimmte(n) Schdiler(in) unterstiitzt werden kann (z. B. durch das Angebot verschiedener
Aufgaben im Unterricht) oder wie ein(e) Lernende(r) Smartphones in Abhdngigkeit sei-
nerfihrer Vorkenntnisse im Unterricht nutzen kénnte. Das Erlernen dieser besonderen Leis-
tungsfahigkeit erfolgt neben dem Erwerb wissenschaftlichen Wissens im Studium (erste
Professionalisierung) zusétzlich durch eine Einfiihrung in den professionellen Habitus, wel-
che die zweite Professionalisierung darstellt (vgl. Helsper, 2011, S. 150).

In der Lehrerbildung in Deutschland wird diese doppelte Professionalisierung durch
eine gestufte Ausbildung erzielt. Die erste Phase besteht dabei aus dem Studium und dient
vor allem der ersten Professionalisierung. Das sich anschlieBende Referendariat stellt die
zweite Phase der Lehrerbildung dar und setzt durch Einflihrung in die Handlungspraxis die
zweite Professionalisierung um. Spatestens seit den Bologna-Prozessen kann die Einfiih-
rung in die Handlungspraxis jedoch nicht mehr allein der zweiten Phase der Lehrerbildung
zugeordnet werden. Vielmehr gewinnt im Rahmen von Bologna eine Berufsfeld- und Kom-
petenzorientierung im Studium deutlich an Bedeutung (vgl. z. B. Schubarth et al., 2011, S.
75). In der Folge sind Ansatze fiir die Hochschullehre notwendig, die Studierende beim Er-
werb des professionellen Habitus unterstiitzen, da das Studium der wissenschaftlichen Er-
kenntnisse dafir nicht ausreichend ist (vgl. Helsper, 2011, S. 150). In der Lehrerbildung wer-
den zu diesem Zweck seit langem Beobachtungsb6gen eingesetzt. Hierbei beobachten
Professionelle die angehenden Lehrkrafte bei der tatsdachlichen Umsetzung beruflicher
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Handlungen und geben ihnen auf der Grundlage des Beobachtungsbogens eine individu-
elle Riickmeldung zu ihrem beruflichen Handeln. Neben einer Professionalisierung des
Handelns soll damit in der Regel gleichzeitig die (Selbst-)Reflexionskompetenz der ange-
henden Professionellen gestarkt werden, die eine grundlegende Fahigkeit fiir professio-
nelles Handeln darstellt (vgl. dazu Helsper, 2011, S. 150).

Wéhrend die Forderung der (Selbst-)Reflexionsfahigkeit im Studium durch Feedback
auf der Grundlage von Beobachtungsbdgen bereits empirisch belegt werden konnte (vgl.
Jahncke et al., 2018), ist Uber die konkrete Nutzung von Beobachtungsbdgen durch Leh-
rende an Hochschulen und die damit verbundenen Chancen und Grenzen bislang wenig
bekannt. Ziel des vorliegenden Beitrages ist es daher zu kldren, wie Beobachtungsbdgen
im Lehramtsstudium verwendet werden, welche Chancen und Risiken sich aus der Nutzung
dieser ergeben und wo sinnvolle Einsatzgebiete von Beobachtungen bzw. Beobachtungs-
bdgen fiir die Professionalisierung von angehenden Lehrkraften bestehen.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 (Selbst-)Reflexion als Teil professionellen Handelns

Professionelles Handeln ist aufgrund der notwendigen individuellen Fallrekonstruktion
stets fehleranfallig und fordert daher von den Mitgliedern einer Profession eine reflektierte
Haltung gegeniber ihrem beruflichen Handeln (vgl. Helsper, 2011, S. 150). (Selbst-)Refle-
xion kann dabei verstanden werden als die Kompetenz eines/einer Professionellen, das ei-
gene Handeln sowie die duf$eren Rahmenbedingungen insbesondere dann in Frage zu stel-
len, wenn dieses nicht die gewiinschten Effekte bewirkt. Die (Selbst-)Reflexionskompe-
tenz lasst sich dabei Giber folgende vier Facetten genauer beschreiben (vgl. Jahncke, 2019):

e Der (1) Blick zurtick in die Vergangenheit ermdéglicht es Lehrkréften, die notwendi-
gen Erkenntnisse zu sammeln, die fir ihre eigenen Lernprozesse oder Veranderun-
gen der Rahmenbedingungen notwendig sind (vgl. z. B. Dewey, 1910; Gohlich, 2011;
Leonhard & Abels, 2017; Schén 1987).

e Die explizite Beriicksichtigung des (2) Blicks nach vorne in die Zukunft fiihrt dazu,
aus den generierten Erkenntnissen auch tatsdchliche Konsequenzen fiir Verande-
rungen zu formulieren (vgl. z. B. Dewey, 1910; Korthagen, 1999; Schon, 1987). Auf
diese Weise wird sichergestellt, dass die gesammelten Erkenntnisse nicht folgenlos
bleiben.

e Der Einbezug des (3) Blicks nach innen in das Individuum selbst erlaubt es, die eigene
Person und ihre Handlungen zum Gegenstand von Reflexionen bzw. Selbstreflexi-
onen zu machen, dadurch Lernprozesse anzustof3en und zur Professionalisierung
aus eigener Kraft beizutragen (vgl. z. B. Abels, 2011; Janik, 2003; Stock & Rieben-
bauer, 2014).
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e Der Einbezug duflerer Rahmenbedingungen (4) (Blick nach aufien) in ein Konzept
der Reflexion erlaubt es schlief3lich, Verdnderungen anzustoflen, die fiir Lernpro-
zesse relevant sind, deren Ursprung aber nicht in der individuellen Lehrkraft selbst
liegt (z. B. vorgegebene Stundeneinteilungen, Anschaffung bestimmter Lehr-/Lern-
materialien) (vgl. z. B. Bain, Ballantyne & Packer, 1999; Janik, 2003; Nguyen et al.,

2014).

Die Modellierung von (Selbst-)Reflexion tiber diese vier Facetten ist Gber eine umfang-
reiche Metastudie erarbeitet worden (vgl. Jahncke, 2019). Sie bietet insgesamt die Chance,
ein Verstandnis des Konstrukts zu entwickeln, aus dem sich Verbesserungen fiir die allge-
meine Lehrpraxis, aber auch fiir die individuelle und persénliche Entwicklung einer Lehr-
kraft ergeben. Sie kniipft an die Standards der KMK (2014) an, dabei insbesondere an die
Kompetenzbereiche Unterrichten und Innovieren. Hiernach sollen Lehrkrdfte Fachleute fiir
das Lehren und Lernen sein, die ihre eigenen Kompetenzen standig weiterentwickeln und
eine aktive gestalterische Rolle fiir Lehr-/Lernprozesse einnehmen (vgl. KMK, 2014). Das
Unterrichten ist dabei unbestritten das Kerngeschaft der Lehrertatigkeit (vgl. Baumert &
Kunter, 2006; Graff, 2014). Unterrichten selbst ist ein facettenreiches Unterfangen in einem
komplexen sozialen Gefiige, das durch Unvorhersehbares, Unwagbarkeiten, Unplanbar-
keiten gekennzeichnet ist und nicht durch Rezeptwissen bewadltigt werden kann (vgl.
Gage, 1978). Dabei erschlielt bereits die erste Phase der Lehrerbildung ausgehend von
dem Schwerpunkt Theorie die padagogische Praxis und hierbei zentral das Unterrichten
(vgl. KMK, 2004).

Im Rahmen des Studiums konnte bereits nachgewiesen werden, dass die Verwendung
von Feedback auf der Grundlage von Beobachtungen wesentlich zur (Selbst-)Reflexionsfa-
higkeit von angehenden Lehrkraften beitragt (vgl. Jahncke et al., 2018). Unklarist hingegen
noch, wie die Beobachtungsbégen bzw. Beobachtungen konkret durchgefiihrt werden.

2.2 Beobachtungen und Beobachtungsbégen

Beobachtungsbdgen kénnen aus Perspektive der empirischen Sozialforschung als Teil von
Beobachtungen betrachtet werden.

,,Unter einer wissenschaftlichen Beobachtung (...) versteht man die zielgerichtete, syste-
matische und regelgeleitete Erfassung, Dokumentation und Interpretation von Merkma-
len, Ereignissen oder Verhaltensweisen mithilfe menschlicher Sinnesorgane und/oder tech-
nischer Sensoren zum Zeitpunkt ihres Auftretens (Doring & Bortz, 2016, S. 324).

Ziel von Beobachtungen ist die Erfassung der Abldufe, aber auch der Bedeutung von Hand-
lungen und Handlungszusammenhdngen (vgl. Kromrey, Roose & Striibing, 2016, S. 325).
Beobachtungen weisen gegeniiber Befragungen eine Reihe von Vorteilen auf, wie z. B. die
Méglichkeit, automatisierte und unbewusste Verhaltensweisen zu erfassen und Handlun-
gen im Zeitablauf abbilden zu kénnen (vgl. Déring & Bort, 2016, S. 325). Im Vergleich zu
Befragungen sind Beobachtungen jedoch deutlich zeit- und kostenintensiver und auf Pha-
nomene beschrankt, die durch eine Fremdbeobachtung zuganglich sind, d. h. die Datener-
mittlung ist auf sinnlich wahrnehmbares Verhalten beschrénkt (vgl. Atteslander, 2010,
S. 78 f.; Doring & Bortz, 2016, S. 325).
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Wissenschaftliche Beobachtungen lassen sich anhand der sechs Merkmale (1) Struktu-
rierungsgrad der Beobachtung, (2) Gegenstand der Beobachtung, (3) Direktheit der Be-
obachtung, (4) Ort der Beobachtung, (5) Involviertheitsgrad der Beobachterrolle und (6)
Transparenz der Beobachtung klassifizieren (vgl. Déring & Bortz, 2016, S. 328 f.). Der Struk-
turierungsgrad der Beobachtung ist dabei eng mit dem verwendeten Beobachtungs-
schema bzw. Beobachtungsbogen verbunden (vgl. Déring & Bortz, 2016, S. 328; Schnell,
Hill & Esser, 2013, S. 382). So gelingt es, tiber den Einsatz eines voll- bzw. teilstandardisier-
ten Beobachtungsbogens, die interessierenden Phdnomene festzulegen und die Voraus-
setzungen fiir die Uberpriifbarkeit der Beobachtungsergebnisse herzustellen (vgl. Hader,
2015, S. 312).

Kromrey, Roose und Striibing (2016, S. 326 f.) stellen dementsprechend hohe Anforde-
rungen an einen Beobachtungsbogen, da die Datenerfassung simultan zum beobachteten
Geschehen erfolgen muss, in der Beobachtungssituation in der Regel eine Vielzahl von Ak-
tivitaten gleichzeitig ausgefiihrt werden und verpasste Beobachtungen nicht mehr nach-
geholt werden kénnen. Konkret sollte ein Beobachtungsbogen so konstruiert sein, dass

1. die zu erfassenden Phdnomene eindeutig und prazise mit Hilfe von Kategorien de-
finiert sind.

2. die Kategorien so definiert werden, dass sie eine leichte Einschdtzung in der Be-
obachtungsstation erlauben.

3. die Kategorien den Handlungszusammenhang beibehalten, d. h. den Handlungs-
sinn nicht zerstoren.

4. moglichst wenige Kategorien enthalten sind, damit der Beobachtungsbogen auch
praktisch anwendbar bleibt.

Die Umsetzung dieser Anforderungen bei der Konstruktion des Beobachtungsbogens
soll zudem sicherstellen, dass die beobachtete Situation auch intersubjektiv nachvollzieh-
bar eingeschatzt und bewertet wird (vgl. Kromrey, Roose & Striibing, 2016, S. 326 f.). Ver-
zerrungen, z. B. aus der Durchfiihrung der Situation oder der Art der Ausfillung des Be-
obachtungsbogens, sollen dagegen soweit wie méglich minimiert werden.

Die Sicherstellung einer intersubjektiv nachvollziehbaren Einschatzung ist ein wesent-
liches Merkmal, damit die gewonnenen Beobachtungsdaten fiir die Verbesserung individu-
eller Lernprozesse, aber auch fiir die Bewertung professioneller Leistungen im Sinne der
Qualifikationenvergabe (z. B. fiir Zeugnisse, Noten usw.) genutzt werden kénnen. Daher
sollten die mit dem Beobachtungsbogen erzielten Diagnosen die klassischen Giitekriterien
der Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat erfillen (vgl. Helmke, 2015, S. 124). Die Objektivi-
tat beschreibt hierbei, ,,in welchem Ausmal? die Testergebnisse vom Testanwender unab-
hédngig sind“ (Bortz & Doring, 2009, S. 195). Sie ldsst sich weiter untergliedern in (1) die
Durchfiihrungsobjektivitat, welche die Invarianz der Ergebnisse von der Testdurchfiihrung
fordert, (2) die Auswertungsobjektivitdt, welche die Ermittlung gleicher Testwerte fiir glei-
che Resultate sicherstellen soll, und (3) die Interpretationsobjektivitat, die zur Gewahrleis-
tung gleicher Beurteilungen bzw. Interpretationen von Testwerten dient (vgl. Bortz & D6-
ring, 2009, S. 195; Blhner, 2011, S. 59 f.). Die Reliabilitat beschreibt die Fahigkeit eines In-
struments, eine zuverladssige bzw. genaue Messung zu ermdglichen (vgl. Bortz & Doring,
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2009, S. 196), wahrend die Validitat das AusmaR beschreibt, in dem ein Instrument das in-
tendierte/zu messende Konstrukt tatsdchlich erfasst (vgl. Bortz & Déring, 2009, S. 200;
Bihner, 2011, S. 61).

Aus Sicht der padagogisch-psychologischen Diagnostik ist der Genauigkeitsanspruch
jedoch differenzierter zu betrachten. So sollten diese drei Giitekriterien immer dann um-
fanglich erflillt sein, wenn die Daten zur Bewertung im Sinne der Vergabe von Qualifikatio-
nen dienen, da fehlerhafte Bewertungen mit weitreichenden Konsequenzen fiir die bewer-
teten Personen verbunden sind (vgl. z. B. Helmke, 2015, S. 124; Hesse & Latzko, 2011, S. 29).
Fir die Verbesserung individueller Lernprozesse kénnen jedoch geringere Anspriiche gel-
tend gemacht und Verzerrungen gegebenenfalls auch bewusst in Kauf genommen wer-
den, da hier die schnelle Schaffung von Orientierungswissen im Vordergrund steht und
Auswirkungen auf die Lernenden erst bei hdufigem Auftreten von Fehlern zum Tragen
kommen (vgl. Helmke, 2015, S. 124). So argumentieren beispielsweise Weinert und Schra-
der (1986, S. 18 f.), dass die Qualitat didaktischer Mallnahmen nicht durch eine sehr hohe
Genauigkeit gleichermallen ansteigt. Sie fordern vielmehr, die ggf. weniger genauen Diag-
nosen standig zu tiberprifen, sensibel auf Verdnderungen im Handeln der Lernenden zu
reagieren, die individuellen Fahigkeiten der Lernenden zum Ausgangspunkt zu nehmen (in-
dividuelle Bezugsnorm) und dass sie sich durch padagogisch sinnvolle Verzerrungen aus-
zeichnen diirfen (z. B. leichte Uberschitzung der Leistungsfahigkeit, um einen leistungs-
forderlichen Unterricht zu gestalten). Solche padagogisch sinnvollen Verzerrungen stellen
zwar aus Sicht der Messtheorie Fehler dar, allerdings haben sie vorteilhafte Konsequenzen
fir die Lernenden.

Aus diesen Uberlegungen ergeben sich die folgenden Fragestellungen:

1. Kann der Einsatz von Beobachtungsbdgen in der Lehrerbildung zur Unterstiitzung

der professionellen Entwicklung als objektiv betrachtet werden?

2. Wie zuverldssig sind die Diagnosen mittels Beobachtungsbdgen?

3. Tragt der Einsatz der Beobachtungsbdgen zur professionellen Entwicklung bei?

4. Lassen sich bestimmte padagogisch sinnvolle Verzerrungen beim Einsatz von Be-

obachtungsbdgen feststellen?

5. Eignen sich Beobachtungsbdgen zur Vergabe von Qualifikationen oder eher zur

Verbesserung individueller Lernprozesse von Studierenden?

Das zur Beantwortung dieser Fragestellungen genutzte Forschungsdesign wird im fol-
genden Abschnitt detailliert dargestellt.
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3 Methodik und Stichprobe

Zur Kldrung der Fragestellungen wird auf einen Beobachtungsbogen zuriickgegriffen, der
an der Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg im Rahmen des Studiums fir das Lehramt
an berufsbildenden Schulen zwischen dem Wintersemester 2014/2015 und dem Winterse-
mester 2018/19 eingesetzt wurde (vgl. Abbildung 1 und Abbildung 2).

Seminargestaltung: Beobachtungskriterien'

Studierende/r

Thema der Sitzungsgestaltung

Zielorientierung und Strukturierung der Seminarsitzung
+ | + - - Bemerkung

Roter Faden ist erkennbar.

Lernzielverfolgung ist erkennbar.

Transparenz iiber das Seminargeschehen wird
hergestellt.

Zeitplanung wird eingehalten.

Gestaltung der Lernprozesse
+ | + - - Bemerkung

Methoden sind geeignet (Tnhalt, Ziel, Klientel).
Methoden werden sicher eingesetzt.

Medien- und Materialeinsatz ist sinnvoll
(Inhalt, Ziel, Klientel).

Medien- und Materialeinsatz gelingt sicher.

Medien- und Materialeinsatz sind von guter
Qualitit.

Fachlicher Gehalt der Seminarsitzung
+H | + - - Bemerkung

Fachlicher Inhalt ist korrekt.
Lehrkraft antwortet auf Fragen angemessen.

Lehrkraft verdeutlicht Praxisrelevanz.

Lehrkraft sorgt fiir Klarheit und Angemessen-
heit der fachlichen Aufgaben.

Lehrkraft verdeutlicht den Bezug zum Makro-
kontext.

,,Lehrerverhalten* der Seminarverantwortlichen
++ | + - - Bemerkung

Lehrkraft achtet auf Kooperation und Respekt.

Lehrkraft achtet auf Beteiligungschancen und
koordiniert Studierendenbeitriige.

Lehrkraft wihlt eine angemessene Fragetech-
nik (zielorientiert, offen, aktivierend).

Lehrkraft zeigt angemessene Reaktion auf
Studierendenverhalten.

Weitere Anmerkungen:
Auftreten vor der Gruppe: z. B. Haltung, Ausstrahlung, Gestik, Mimik/Bewegungsverhalten im Seminarraum
Sprache: z. B. Sprachniveau, Lautstdrke, Deutlichkeit, Modulation, Tempo/Sprachumfang (Sprechanteil, Lehrerecho)

Abb. 1: Eingesetzter Beobachtungsbogen der Studie (Seite 1)
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Zielvereinbarungsprozess

Umsetzung der Zielvereinbarung(en) der letzten Sitzungsgestaltung, Zielvereinbarung fiir die néchste Sitzungsgestaltung

Mogliche Leitfragen zur Reflexion

(1) Wie habe ich mich in meiner Rolle als Lehrkraft gefiihlt?|
(2) Welche Dinge/Aspekte sind mir gut gelungen? Womit bin ich richtig zufrieden?
(3) Was wiirde ich so wieder machen? Warum?
(4) Welche Dinge/Aspekte wiirde ich dndern? Warum?
(5) Wo gab es Abweichungen von meiner urspriinglichen Planung?
Warum sind diese aufgetreten und wie bin ich damit umgegangen?
Wie habe ich mich dabei gefiihlt?
(6) Welche Bereiche des Planens und Unterrichtens fallen mir noch schwer?
Was konnte ich tun, um mich diesbeziiglich sicherer zu fiihlen?
Wo und wie kann ich mir ggf. Hilfe holen?
(7) Welche Ziele setze ich mir fiir meine néichste Sitzungsgestaltung?

An was moéchte ich bis dahin arbeiten?

Was mochte ich dort anders/besser machen? Etc.

Abb. 2: Eingesetzter Beobachtungsbogen der Studie (Seite 2)

Der Beobachtungsbogen wurde mit einer Ausbildungsinstitution der zweiten Phase
der Lehrerbildung abgestimmt und erfasst Merkmale, die auch in der zweiten Phase der
Lehrerbildung beobachtet werden. Die konkreten Beobachtungskategorien sind dabei kei-
ner bestimmten Theorien entlehnt, sondern stellen Kategorien dar, die in der zweiten
Phase der Lehrerbildung in dieser oder dhnlicher Form zur Anwendung kommen. Hinter
dieser Ubernahme der Kategorien aus der Praxis stand die Uberlegung, eine bessere Ver-
zahnung der beiden Phasen der Lehrerbildung zu erzielen und Impulse aus der Praxis fir
die Theoriebildung nutzbar zu machen. Im Studium wurde das Instrument konkret fir
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Rickmeldungen zu Seminargestaltungen von Studierenden genutzt. Hierbei haben Studie-
rende in Einzelarbeit oder Gruppen von maximal vier Personen eine Unterrichtsstunde fiir
bis zu 90 Minuten konzipiert und durchgefiihrt. Wahrend der Vorbereitung sprachen sie
Inhalte, Verlauf, Materialien und einzusetzende Medien mit dem jeweiligen Lehrenden des
Moduls ab. Gleichzeitig wurden die Studierenden wdhrend der Seminargestaltung von der
Dozentin bzw. dem Dozenten beobachtet und fiir jeden Studierenden ein individueller Be-
obachtungsbogen ausgefiillt, auf dessen Basis im Anschluss eine Riickmeldung in Form ei-
nes Feedbackgesprdchs erfolgte. Die Handhabung des Instruments wurde ganz zu Beginn
unter den Lehrenden abgesprochen.

Aus diesem Vorgehen liegen insgesamt die Datensatze von 241 Studentinnen und 149
Studenten vor, die sich auf 840 Beobachtungen von drei Dozenten und sechs Dozentinnen
aus vier Modulen (zwei Master- und zwei Bachelormodule) verteilen. Auf das Modul BIW111
(Strukturelle Aspekte sowie Personal- und Unterrichtsentwicklung in berufs- und wirt-
schaftspadagogischen Handlungsfeldern) entfallen 278, auf das Modul PB027/029 (Ausge-
wahlte Probleme in Berufs- und wirtschaftspadagogischen Handlungsfeldern) 312, auf das
Modul WIR181/182 (Ausgewahlte Probleme in wirtschaftsdidaktischen Handlungsfeldern)
233 und auf das Modul WIR731 (Gestaltung wirtschaftsdidaktischer Lernsituationen) 17 Be-
obachtungen. Dozent 1 stellt insgesamt 86, Dozent 2 35, Dozent 3 51, Dozentin 1 131, Do-
zentin 2 297, Dozentin 3 63, Dozentin 4 32, Dozentin 5 122 und Dozentin 6 23 Beobachtun-
gen. Mit Ausnahme des Moduls WIR181/182 verlaufen alle Module {iber zwei Semester. Die
Daten werden in der nachfolgenden Tabelle zusammengefasst:

Tab. 1: Verteilung der Beobachtungseinheiten der Studierenden auf Lehrende und Module

BIW111 PB027/029 WIR181/182 wir731  Gesamt
Dozent 1 0 65 21 0 86
Dozent 2 35 0 0 0 35
Dozent 3 32 19 0 0 51
Dozentin 1 0 46 68 17 131
Dozentin 2 155 53 89 0 297
Dozentin 3 3 60 0 0 63
Dozentin 4 0 0 32 0 32
Dozentin 5 53 69 0 0 122
Dozentin 6 0 0 23 0 23
Gesamt 278 312 233 17 840

Zur Abbildung der Nutzung der Items wird eine Skala von o fiir -- bis 3 fiir ++ verwendet.
Fir den Fall, dass eine Markierung zwischen zwei Kategorien lag, wurde der Mittelwert
gebildet. Die handschriftlichen Notizen sind nicht Gegenstand dieser Analyse.
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4 Analysen

In einem ersten Schritt wird mittels der konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA) gepriift,
ob sich die Beobachtungsitems zu den vier Kategorien des Beobachtungsbogens verdich-
ten lassen. Grundlage hierfir sind die vorliegenden 840 Beobachtungen. Gleichzeitig wird
gepriift, ob sich die vier Kategorien weiter zu einem Generalfaktor verdichten lassen, der
die Gesamtqualitat der Seminargestaltungen charakterisiert. Das dazugehdrige Modell ist
in Abbildung 3 dargestellt.

- ) - Roter Faden ist erkennbar
Zielorientierung
und Struktur

Methoden sind geeignet
Gestaltung der

Lemprozesse

Qualitat

Fachlicher Inhalt ist korrekt

Fachlicher Gehalt

—> Lehrkraft achtet auf Kooperation und Respekt

Lehrerhandeln

l

Abb. 3: Modell der Seminargestaltungen

Zundachst wird das Ergebnis einer CFA zweiter Ordnung mit dem ML-Schatzer darge-
stellt. Dies hat den Vorteil, dass MPlus fehlende Werte mit Hilfe der Full-Information-Maxi-
mum-Likelihood-Schatzung erganzen kann. Solche fehlenden Werte resultieren im vorlie-
genden Datensatz z. B. daraus, dass bei einem Beobachtungsitem keine Kategorie ange-
kreuzt wurde (vgl. dazu Tabelle 2). Die Rechnung kommt fiir die globale Passung des in
Abbildung 1 dargestellten Modells zu den folgenden Werten: N = 806, x*(131) = 566.624,
p < .01; RMSEA: .064; Cl90 [.059; .070]; CFl:.924; SRMR: .040). Gemessen an der Kombina-
tionsregel von Hu und Bentler (1999, S. 27 f.) zeigt ein RMSEA unter .06 und ein SRMR unter
.09 eine globale Modellpassung an. Die Modellpassung wird zudem untermauert, wenn der
CFl einen Wert von mindestens .950 annimmt. Im vorliegenden Fall verfehlt der RMSEA-
Wert knapp diese Grenze, wahrend der SRMR-Wert erfiillt ist. Allerdings liegt der benétigte
Wert fir RMSEA im 90 Prozent Konfidenzintervall, sodass ggf. noch von einer Modellpas-
sung ausgegangen werden kann.

Um dieses Ergebnis weiter abzusichern, wird zusatzlich eine Rechnung mit Hilfe des
MLM-Schétzers in MPlus vorgenommen. Dieser Schdtzer hat den Vorteil, dass er Abwei-
chungen von der Normalverteilung berticksichtigt und so korrigierte Kennwerte zur Verfii-
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gung stellt. Allerdings kann diese Schatzung nur fiir komplett vollstandige Datensatze ge-
nutzt werden, sodass sich der Stichprobenumfang, welcher der Schatzung zu Grunde liegt,
reduziert. Diese Berechnung ergibt die folgende Werte: N = 407; korrigiertes x*(131) =
295.908; p <. 01; RMSEA: .056; C190 [.047; .064]; CFI: .946; SRMR: .041. Diese Analyse erfiillt
die Grenzwerte von Hu und Bentler (1999, S. 27 f.) fiir den RMSEA und SRMR und auch der
CFl-Wert ist nahezu erfiillt. Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse wird fiir die weiteren
Analysen von einer Passung des Modells ausgegangen, die jedoch in weiteren Studien zu
prifen ist. Zentrale Kennwerte der lokalen Modellpassung zeigt Tabelle 2.

Tab. 2: Standardisierte Faktorladungen, Mittelwerte und Standardabweichungen sowie Cronbachs
a

Item SF M SD FW
Zielorientierung und Struktur (a =.690)

Roter Faden ist erkennbar. .628 2.505 .622 4.5

Lernzielverfolgung ist erkennbar. .708  2.301  .650 8.0

Transparenz iiber das Seminargeschehen wird hergestellt. .634  2.482 .600 8.9
Zeitplanung wird eingehalten. .434 1.962 .830 8.2

Gestaltung der Lernprozesse (a = .825)
Methoden sind geeignet (Inhalt, Ziel, Klientel). .765  2.621  .561 6.2
Methoden werden sicher eingesetzt. .778  2.321  .638 6.3

Medien- und Materialeinsatz ist sinnvoll .779  2.518 .586 6.2
(Inhalt, Ziel, Klientel).

Medien- und Materialeinsatz gelingt sicher. .786  2.503 .626 6.7
Medien- und Materialeinsatz sind von guter Qualitat. .663  2.311  .644 6.7
Fachlicher Gehalt (a =.846)

Fachlicher Inhalt ist korrekt. .692  2.460 .594 8.8
Lehrkraft antwortet auf Fragen angemessen. .772 2.403 .638 257
Lehrkraft verdeutlicht Praxisrelevanz. .730 ~ 2.300 .678  11.8
Lehrkraft sorgt fir Klarheit und Angemessenheit .669 ~ 2.252  .626  12.4
der fachlichen Aufgaben.
Lehrkraft verdeutlicht den Bezug zum Makrokontext. .713 2.221 733 17.7
Lehrerhandeln (a = .816)
Lehrkraft achtet auf Kooperation und Respekt. .772 2,517  .600  23.8

Lehrkraft achtet auf Beteiligungschancen und koordiniert .743 2393  .646  16.3
Studierendenbeitrage.

Lehrkraft wahlt eine angemessene Fragetechnik .738  2.240 .679  21.2

Lehrkraft zeigt angemessene Reaktionauf .743 2377 .650  16.7
Studierendenverhalten.

Generalfaktor Qualitét (a = .860)
Zielorientierung und Struktur .733 2.325  .491
Gestaltung der Lernprozesse .934  2.448 .470
Fachlicher Gehalt .987  2.331 .514
Lehrerhandeln .945 2.404 .549

Hinweise: SF = Standardisierte Faktorladung, FW = Anzahl fehlender Werte in %.
Alle Faktorladungen sind auf dem 1%-Niveau signifikant.
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Wie Tabelle 2 verdeutlicht, sind alle Faktorladungen auf dem 1% -Niveau signifikant und
besitzen ein positives Vorzeichen. Damit liegt insgesamt eine lokale Passung des Modells
aus Abbildung 3 vor, sodass auch diese Analyse die obige Annahme einer Modellpassung
bestatigt.

Tabelle 2 berichtet dariiber hinaus auch die Werte fiir Cronbachs a, die einen Wert von
ca..700 Ubersteigen sollten, um eine zuverldssige Messung anzuzeigen (vgl. Adams & Law-
rence, 2015). Diesen Grenzwert erfiillen alle Skalen mit Ausnahme der Zielorientierung und
Struktur, welche den Grenzwert knapp verfehlt. Um weiterhin zu priifen, ob die Skalen un-
terschiedliche Konstrukte erfassen, wird das Fornell-Larcker-Kriterium herangezogen. Es
fordert, dass die quadrierte Korrelation zwischen zwei Konstrukten geringer ist als die
durchschnittlich erfasste Varianz der Konstrukte (vgl. Fornell & Larcker, 1981). Die notwen-
digen Informationen weist Tabelle 3 aus.

Tab. 3: Korrelation, quadrierte Korrelation und durchschnittlich erfasste Varianz

Zielorientie- Gestaltung Fachlicher Lehrerhan-
rung und Struktur  der Lernprozesse Gehalt deln

Zielorientierung und .373 .476 .593 .368
Struktur

Gestaltung der Lern- .690 .571 .823 .810
prozesse

Fachlicher Gehalt .770 .907 .513 .870
Lehrerhandeln .607 .900 -933 .561

Hinweise: Werte auf der Diagonalen sind die durchschnittlich erfasste Varianz, Werte unterhalb der
Diagonalen sind die Korrelationen und Werte oberhalb der Diagonalen sind die quadrierten Korrelati-
onen. Alle Korrelationen sind auf dem 1 %-Niveau signifikant.

Die durchschnittlich erfasste Varianz sollte fiir eine gute Messung mindestens .500 be-
tragen (vgl. Bagozzi & Vi, 1988, S. 80). Diesen Grenzwert erfiillen alle Skalen mit Ausnahme
der Zielorientierung und Struktur. Das Fornell-Larcker-Kriterium ist hingegen nur im Fall der
Konstruktpaare Lehrerhandeln und Zielorientierung und Struktur erfiillt. Dies bedeutet,
dassin allen anderen Fallen wesentliche Uberschneidungen zwischen den Konstrukten vor-
liegen. Dies zeigt sich beispielsweise auch an den hohen Korrelationen, die in drei Fallen
Werte von Mindestens .900 aufweisen. Damit ist insgesamt die diskriminante Validitat der
Skalen als fraglich zu bewerten.

Auffallend sind zudem die Unterschiede in den fehlenden Werten. Wahrend die Leh-
renden nur in wenigen Féllen keine Kategorie des Fragebogens fiir die Faktoren Zielorien-
tierung und Struktur sowie Gestaltung der Lernprozesse nutzen, weisen vor allem die Fakto-
ren Fachlicher Gehalt und Lehrerhandeln hohe fehlende Werte auf, deren Anteil (iberwie-
gend zwischen 11,8 % und 25,7 % schwankt.

Um tiefergehende Einblicke in die Nutzung des Beobachtungsbogens zu erhalten, stellt
Tabelle 4 die Ergebnisse multivariater Varianzanalysen auf der Grundlage der einzelnen Be-
obachtungen dar.
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692

Tab. 4: Zusammengefasste Ergebnisse der multiplen Varianzanalysen

Zielorientierung Gestaltung der Fachlicher Generalfaktor
und Struktur Lernprozesse Gehalt Lehrerhandeln Qualitat
Geschlecht  F(1;765) = 1.975 F(1;758) = .000 F(1;754) = .074 F(1;727) = .437 F(1;766) = .460
n’=.00 n’=.00 n’=.00 n’=.00 n’=.00
Modul F(5;765) = 3.356** F(5;758) = 2.632* F(5;754) = 2.775* F(5;727) = 1.901 F(5;766) = 3.677**
n’=.02 n’=.01 n’=.01 n’=.01 n’=.02
Dozent/-in F(8;765) = 12.878%* F(8;758) = 15.593** F(8;754) = 14.047%* F(8;727) = 11.150%* F(8;766) = 14.314*
n?=.1 n?=.13 n?=.12 n*=.10 *
n’=.12
Geschlecht*  F(5;765) = .900 F(5;758) = .944 F(5;754) = .952 F(5;727) = 1.264 F(5;766) = .978
Modul n’=.00 n’=.o1 n’=.o1 n’=.o1 n’=.o1
Geschlecht*  F(8;765) =.744 F(8;758) =1.387 F(8;754) = 2.094* F(8;727) = 2.532* F(8;766) = 2.358*
Dozent/-in n?=.01 n?=.01 n?=.02 n:=.02 n:=.02
Modul* F(6;765) = 2.644* F(6;758) = 4.781** F(6;754) = 5.466%* F(6;727) =3.474**  F(6;766) = 4.884%*
Dozent/-in n’=.02 n’=.03 n’=.03 n?=.02 n?=.03
Geschlecht*  F(6;765) = 3.601%* F(6;758) = 369 F(6;754) = .754 F(6;727) = .462 F(6;766) = 1.201
Modul* n?=.02 n?=.00 n?=.00 n*=.00 n*=.01
Dozent/-in
Hinweise:

** p <.01; ¥ p<.05

Wie Tabelle 4 zeigt, hat der Hauptfaktor Geschlecht der Studierenden keinen Einfluss
auf die Bewertung der einzelnen Faktoren des Beobachtungsbogens. Das gleiche gilt auch
fir die Interaktion aus Modul und Geschlecht. Im Gegensatz dazu lassen sich Interaktionen
zwischen dem Geschlecht der Studierenden und dem Dozenten bzw. der Dozentin fiir die
Bewertungen beim fachlichen Gehalt, dem Lehrerhandeln und dem Generalfaktor Qualitdt
feststellen, die jeweils ca. 2 % der Gesamtvarianz aufklaren. GemdR den Richtlinien von Co-
hen (1988, S. 283 ff.) liegt ab einem n? von 1% ein schwacher, ab 6 % ein mittlerer und ab
14 % ein starker Effekt vor. Demnach ist dieser Effekt als eher schwach zu klassifizieren.

In eine dhnliche Richtung deutet auch der Haupteffekt Modul, der mit Ausnahme des
Lehrerhandels signifikant wird, aber dessen Wert fiir n? 2 % nicht (ibersteigt. Erklarungs-
madchtiger ist hingegen die Interaktion aus Modul und Dozentin bzw. Dozent, die zwischen
2% und 3 % der Gesamtvarianz fiir alle Kategorien erklaren kann.

Den wichtigsten Einflussfaktor stellt jedoch der Haupteffekt aus Dozentin bzw. Dozent
dar, der in jedem Fall signifikant wird und eine Varianzaufklarung fir alle Faktoren des Be-
obachtungsbogens zwischen 10 % und 13 % erlaubt. Gemessen nach Cohen (1988, S. 283 ff.)
ist dieser Effekt als mittel bis stark zu klassifizieren. Um einen besseren Eindruck von die-
sem Effekt zu erhalten, stellt die folgende Abbildung 4 die Randmittelwerte der Lehrenden
dar.
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35

2,5

1
0
0

Dozent 1 Dozent2 Dozent3 Dozentin 1 Dozentin 2 Dozentin 3 Dozentin 4 Dozentin 5 Dozentin 6

[ VY )

W

m Zielorientierung und Struktur ® Lernprozesse ™ Fachlicher Gehalt m Lehrerhandeln © GF Qualitét

Abb. 4: Randmittelwerte fiir den Hauptfaktor Dozent/-in

Wie Abbildung 4 zeigt, lassen sich in den Mittelwerten Verwendungstendenzen der Be-
obachtungsitems erkennen. So weist Dozent 3 im Vergleich zu den anderen Lehrenden auf-
fallend positive Bewertungen in allen Faktoren auf. Im Gegensatz dazu sind die Dozentin-
nen 1 und 3 eher streng in ihren Bewertungen. Um die Unterschiede in der Handhabung
der Lehrenden noch deutlicher zu machen, zeigt Abbildung 5 die z-Werte fir die Beobach-
tungen. z-Werte sind so gestaltet, dass der Mittelwert der Stichprobe o entspricht und die
Standardabweichung stets 1 betragt. Somit lasst sich ein Wert im Bereich zwischen -1 und
+1 als durchschnittlich interpretieren (vgl. Bihner & Ziegler, 2017, S. 77 f.).
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Abb. 5: z-Werte fiir den Hauptfaktor Dozent/-in

Demnach bewertet Dozent 3 die Studierenden mit Hilfe des Beobachtungsbogens
Gberdurchschnittlich gut im Vergleich zu den anderen Lehrenden. Das gleiche gilt fir Do-
zentin 6 bei dem Kriterium fachliches Gehalt. Dozentin 1 vergibt auf dem Beobachtungsbo-
gen hingegen auf fast allen Faktoren eher unterdurchschnittliche Werte, insbesondere fir
die Kriterien Zielorientierung und Struktur sowie Fachlicher Gehalt. Ahnlich sind auch die Be-
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wertungen von Dozent 2 und Dozentin 3 einzuordnen. Dozent 1 sowie Dozentin 2 und Do-
zentin 4 vergeben hingegen eher durchschnittliche Bewertungen mit Hilfe des Beobach-
tungsbogens.

Um dariiber hinaus Informationen Gber die Entwicklung der Studierenden zu erhalten
stellt Tabelle 5 die zentralen Ergebnisse dreifaktorieller Varianzanalysen mit Messwieder-
holung getrennt fiir die Module dar.

Tab. 5: Zusammengefasste Ergebnisse der multiplen Varianzanalysen mit Messwiederholung fiir
die Entwicklung des Generalfaktors Qualitdt

Modul

PB

WIR

BIW

Zeit

F(1,52) = 4.844*
n’=.02

F(1,38)=.032
n’=.00

F (1, 44) = 6.637*
n’=.01

Zeit*Geschlecht

F(1,52)=.000
n’=.00

F(1,38)=.942
n’=.01

F(1,44)=1.568
n’=.00

Zeit*Dozent/-in (to)

F(4,52)=3.776**
n’=.06

F(2,38)=.666
n’=.01

F(3,44) = 9.542**
n*=.04

Zeit*Dozent/-in (t1)

F (5,52) =10.499**
n:=.21

F(1,38)=1.610
n’=.02

F (4, 44) = 11.279%*
n*=.07

Zeit*Geschlecht*Dto

F(3,52)=.576

F(1,38)=.515

F(1,44) = .544

n’=.01 n’=.01 n’=.00
Zeit*Geschlecht*Dt1 F(3,52)=1.019 F(1,38)=.023 F(1,44)=1.629

n’=.01 n*=.00 nN>=.00
Zeit*Dto*Dt1 F (4,52)=1.666 -/ |-

n’=.03
Zeit*Geschlecht*Dto*Dt1 F(1,52)=.059 -/ |-

n’=.00

Geschlecht

F(1,52)=2.238
n’=.01

F(1,38)=1.347
n’=.02

F(1,44)=.022
n’=.00

Dozent/-in (to)

F(4,52)=2.237
n*=.05

F(1,38)=.499
n’=.01

F (3, 44)=1.145
n’=.05

Dozent/-in (t1)

F (5 52) = 2.912%*
n*=.07

F(1,38)=2.645
n’=.03

F(4,44)=1.095
n*=.07

Geschlecht*Dozent/-in (to)

F(3,52)=.030

F(1,38)=2.325

F(1,44) = 232

n’=.00 n’=.03 n’=.00
Geschlecht*Dozent/-in (t1) F(3,52)=.303 F(1,38)=.731 F(1,44)=.042
n’=.00 n’=.01 n’=.00
Dozent/-in (to)* Dozent/-in F (4,52)=2.062 -I- -[-
(t1) n’=.04
Geschlecht* Dozent/-in  F(1,52)=.055 -[- -[-

(to)* Dozent/-in (t1)

n’=.00

Hinweise:
** p <.01; * p <.05

Wie Tabelle 5 zeigt, wird in den Modulen PB und BIW der Hauptfaktor Zeit signifikant.
Dies bedeutet, dass liber die zwei Semester eine Entwicklung stattfindet, die zwischen 1%
und 2% der gesamten Varianz erkldren kann. Eine Inspektion der Randmittelwerte zeigt,
dass die Werte fiir den Generalfaktor fiir BIW von 2.259 auf 2.433 ansteigen und fiir PB von
2.485 auf 2.271 sinken. Ein Unterschied zwischen den beiden Messzeitpunkten im Seminar
WIR konnten hingegen nicht ermittelt werden. Damit liegt insgesamt ein hdchstens schwa-
cher Effekt dieses Hauptfaktors vor.
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Dariiber hinaus wird fiir die Module PB und BIW die Interaktion aus Zeit und Dozent/-in
signifikant. Diese Interaktion erklart zum Zeitpunkt t, zwischen 4 % und 6 % der Varianz und
flr den Zeitpunkt t, zwischen 7 % und 21% der Varianz. Nach Cohen (1988, S. 283 ff.) sind
diese Effekte zu t, als schwach bis mittel und fiir t; als mittel bis stark einzuordnen. Eine
detaillierte Analyse der Interaktion ist mit Abbildung 6 mdéglich.

2,9
2,7
2,5
2,3 T — s
2,1 - =T NG
1,9
1,7
1,5
t0 tl
e= = Dozent | Dozent 3 Dozentin 2 «= « «Dozentin 3 Dozentin 5

Abb. 6: Randmittelwerte fiir die Interaktion aus der Entwicklung und den Lehrenden zum Zeit-
punkt t, im Modul PB

Wie Abbildung 6 zeigt, erzielen Studierende bei Dozentin 5 und Dozent 3 zum Zeit-
punkt t, relativ hohe Werte auf dem Generalfaktor Qualitdt. Zum Zeitpunkt t, erzielen die
Studierenden dann jedoch deutlich geringere Werte. Im Gegensatz dazu erzielen die Stu-
dierenden bei Dozent 1 und Dozentin 3 zum ersten Messzeitpunkt relativ niedrige und zum
Zeitpunkt t, relativ hohe Werte. Wird die Abweichung von der Einschdtzung aus Abbildung
5 genutzt, wonach Dozentin 2 und 5 sowie Dozent 3 zu eher milden Bewertungen tendie-
ren und Dozentin 3 und Dozent 1 zu eher strengen Einschdtzungen gelangen, so zeigt sich
ein eindeutiger Zusammenhang. Die strengen Lehrenden sind in Abbildung 6 in schwarz,
die milden Lehrenden in griin dargestellt. Es wird deutlich, dass die Studierenden bei den
milden Lehrenden eine Verringerung der Einschdtzungen erzielen, wahrend die Studieren-
den mit strengen Lehrenden eine Verbesserung der Einschdtzungen erreichen. Damit neh-
men die Werte der Studierenden bei Lehrenden, die eher iberdurchschnittlich gute Bewer-
tungen abgegeben, mit der Zeit ab, wahrend Studierende bei eher strengen Lehrenden mit
der Zeit bessere Werte erzielen. Weitere Informationen hierzu zeigt Abbildung 7 fir die
Interaktion aus Entwicklung und Dozent/-in zum Zeitpunkt t..
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Abb. 7: Randmittelwerte fiir die Interaktion aus der Entwicklung und den Lehrenden zum Zeit-
punkt t, im Modul PB

Wie Abbildung 7 zeigt, erzielen die Lernenden im zweiten Messzeitpunkt bessere
Werte, wenn die Lehrenden zum zweiten Zeitpunkt Dozentin 2 und Dozent 3 sind. Die
Werte verschlechtern sich fiir die Lehrenden Dozentin 3 und Dozentin 1. Eher keine Ent-
wicklung ist bei Dozentin 5 und Dozent 1 festzuhalten. Damit hangt die Entwicklung der
Seminarqualitdt, die (iber den Beobachtungsbogen gemessen werden soll, stark von den
Lehrenden ab. Dies deckt sich mit der vorhergehenden Analyse, dass Dozentin 3 und Do-
zentin 1 eher streng bewerten, wahrend Dozent 3 im Durchschnitt eher hoch bewertet.

Die Interaktion aus Zeit und Lehrenden fiir das Modul BIW wird in den folgenden Ab-
bildungen fiir eine detaillierte Analyse dargestellt.
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Abb. 8: Randmittelwerte fiir die Interaktion aus der Entwicklung und den Lehrenden zum Zeit-
punkt t, im Modul BIW

Wie Abbildung 8 zeigt, lasst sich mit Ausnahme von Dozent 3 eine positive Entwicklung
festhalten, wobei die Zuwachsrate fiir Dozent 2 relativ gering ist. Damit besteht der Inter-
aktionseffekt vor allem darin, dass die verschiedenen Lehrenden unterschiedlich stark zur
Verbesserung der Werte fiir die Qualitat der Seminargestaltung beitragen.
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Abb. 9: Randmittelwerte fiir die Interaktion aus der Entwicklung und den Lehrenden zum Zeit-
punkt t, im Modul BIW

Wie Abbildung 9 zeigt, erzielen die Lernenden geringere Werte auf dem Beobachtungs-
bogen, wenn Dozentin 5 die Bewertungen zum Zeitpunkt t; vornimmt. Kaum eine Veran-
derung in den Werten ist fiir Dozentin 2 und Dozentin 3 festzustellen. Bei Dozenten 2 und 3
kommt es hingegen zu einer Steigerung der mit dem Beobachtungsbogen erzielten Werte.
Hier l3sst sich keine systematische Abhdngigkeit zwischen strengen und weniger strengen
Lehrenden erkennen.

5 Diskussion

Die Einflihrung in die Besonderheiten beruflichen Handelns stellt fiir Professionen ein kon-
stitutives Element dar, welches zudem auf einen (selbst-)reflexiven Umgang mit berufli-
chen Situationen angewiesen ist (vgl. z. B. Helsper, 2011, S. 150). Wahrend die Wirkung von
Feedback auf der Grundlage von Beobachtungen nachweislich zu einer Steigerung der
(Selbst-)Reflexionsfahigkeit von angehenden Lehrkraften fihrt (vgl. Jahncke et al., 2018),
ist bislang wenig dariiber bekannt, wie Beobachtungsbdgen konkret zur Unterstiitzung
professionellen Handelns im Hochschulstudium eingesetzt werden. Auf der Grundlage die-
ser Studie lassen sich die zu Beginn ermittelten Fragestellungen wie folgt diskutieren.

Die Ergebnisse zeigen zundchst, dass eine Entwicklung nur in den Modulen festzustel-
len ist, die Giber mindestens zwei Semester verlaufen (konkret PB und BIW). Dies deutet
darauf hin, dass die Verbesserung professionellen Handelns nicht unmittelbar nach einem
Feedback erfolgt, sondern Zeit und Raum bend&tigt. Dies entspricht Ergebnissen aus der
Expertiseforschung, die davon ausgehen, dass fiir den Erwerb eines Expertenstatus min-
destens 10 Jahre Berufspraxis notwendig sind (vgl. Gruber, 2001, S. 5146) und erklart auch
die geringe Varianzaufkldarung des Faktors Zeit von gerade einmal 1 % bis 2 %. Fiir die Gestal-
tung von Studiengangen hat dies weitreichende Konsequenzen. So steht das Ziel, bereits
nach drei Jahren einen berufsqualifizierenden Bachelorabschluss zu erwerben, d. h. also
deutlich friiher als in den alten Diplom- und Magisterstudiengangen, dem Zeitbedarf ent-
gegen, der fiir die Einfiihrung in die professionelle Handlungspraxis benétigt wird. Diese
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Problematik spiegelt sich auch in den Daten wider. So profitieren die Studierenden im Ba-
chelor-Modul PB nicht von einer Steigerung der Bewertungen auf dem Beobachtungsbo-
gen. Eine solche Steigerung ist erst in dem Mastermodul BIW festzustellen. Fiir die Gestal-
tung von Lehramtsstudiengangen hat dieser Befund zur Konsequenz, dass die Beobach-
tungsbdgen kiinftig nur noch im Masterstudium eingesetzt werden sollten, da die Studie-
renden im Bachelorstudium fiir eine ausreichend differenzierte Nutzung der Beobach-
tungsergebnisse noch nicht weit genug fortgeschritten sind. Beobachtungsbdgen sind vor
allem dann sinnvoll, wenn es weniger um pauschales, sondern um nuanciertes, hoch indi-
viduelles Feedback geht, wie es sich erst wahrend des Masterstudiums sinnvoll an die an-
gehenden Lehrkrafte geben lasst.

Obwohl die Skalen des Beobachtungsbogens Werte fiir Cronbachs a erzielen, die mit
Ausnahme der Skala fir Struktur und Zielorientierung tiber dem in der padagogischen Psy-
chologie geforderten Grenzwert von .700 liegen (vgl. Adam & Lawrence, 2015, S. 90), d. h.
auf den ersten Blick reliable Messungen méglich sind, darf dieser Befund nicht dartiber hin-
weg tduschen, dass die erzielten Messergebnisse stark von den Dozentinnen und Dozen-
ten abhangig sind. Hier ermitteln die Varianzanalysen die Lehrenden als stdrksten Einfluss-
faktor. Entsprechend der Definition von Objektivitdt sind die Messergebnisse damit nicht
unabhéangig vom Testanwender, d. h. die Objektivitat deutlich eingeschrénkt (vgl. dazu z.
B. Bortz & Doring, 2009, S. 195; Bihner, 2011, S. 59 f.). Aufgrund dieser Einschrankungen
bei den Hauptgititekriterien, sollten die mit Hilfe des Beobachtungsbogens erzielten Ergeb-
nisse nicht fiir die Bewertung von Leistungen im Sinne der Vergabe von Qualifikationen
genutzt werden, sondern nur zur Unterstiitzung individueller Lernprozesse (vgl. dazu
Helmke, 2015, S.124). Einem Einsatz zur Bewertung steht ebenfalls entgegen, dass die
meisten Lehrenden in ihren Bewertungen, soweit sie im Rahmen dieser Arbeit analysiert
worden sind, einen offensichtlichen Diagnosefehler aufweisen. Die Art dieses Fehlers un-
terscheidet sich dabei jedoch: es sind sowohl zu groRe milde (z. B. Dozent 3) als auch
strenge Effekte (z. B. Dozentinnen 1und 3) im Datensatz zu finden.

Fir mogliche padagogisch vorteilhafte Verzerrungseffekte kann vor diesem Hinter-
grund das in Abbildung 6 dargestellte Resultat als Beispiel dienen. Die Ergebnisse zeigen,
dass eher strenge oder durchschnittliche Riickmeldungen zum ersten Zeitpunkt zu Verbes-
serungen in den Beobachtungswerten zum zweiten Zeitpunkt fiihren, wahrend eine zu
milde Bewertung zum ersten Zeitpunkt (Dozent 3) keinen oder einen eher leicht abneh-
menden Effekt zum zweiten Zeitpunkt zur Folge hat. Die strengeren Bewertungen schaf-
fen vor diesem Hintergrund offenbar mehr Ankniipfungspunkte fir die Studierenden, ihr
eigenes professionelles Handeln zu verbessern. Vor dem Hintergrund, dass die Ergebnisse
nicht zur Bewertung verwendet werden sollten, lasst sich auf der Grundlage der analysier-
ten Daten im Zweifelsfall eine eher strenge Bewertung empfehlen, um angehende Lehr-
krafte in ihrem Kompetenzerwerb zu unterstiitzen. Pddagogisch bedeutet dies, dass die
Tendenz zu einer Unterschatzung der Qualitat der Unterrichtsgestaltung sich anscheinend
in einem ausfiihrlicheren Feedback auf der Grundlage des Beobachtungsbogens duflert
und damit bessere Voraussetzungen fiir die Entwicklung der Professionalitat bietet als eine
Tendenz zur Uberschatzung der Qualitat der Unterrichtsgestaltung durch die Lehrenden
Eine solche eher strenge Bewertung sollte aber nur zur Férderung und Unterstiitzung der
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Professionalisierung erfolgen. Sobald mit der Einschdtzung die Vergabe von Qualifikatio-
nen, z. B. in Form von Noten, Beurteilungen von Leistungen fiir die Personalakte oder die
Vergabe von Ressourcen gekoppelt sind, ist eine solche Bewertung nicht zuldssig. Hier sind
moglichst genaue Einschdtzungen notwendig.

SchlieBlich zeigen die Daten hohe Korrelationen zwischen den Skalen, die in der Regel
das Fornell-Larcker-Kriterium nicht erfiillen. Demnach ist die diskriminante Validitat des Be-
obachtungsbogens fraglich und von deutlichen Uberschneidungen auszugehen. Vor dem
Hintergrund, dass Beobachtungsbégen grundsatzlich méglichst wenig Items beinhalten
sollten, damit sie anwendbar bleiben (vgl. dazu Kromrey, Roose & Striibing, 2016, S. 326),
empfiehlt sich daher eine deutliche Reduzierung der Beobachtungsitems. Zudem sollte ge-
priift werden, ob stattdessen andere Items in den Fragebogen aufgenommen werden kén-
nen, um eine umfassende und vollstandige Unterstiitzung bei der Einfiihrung in die profes-
sionelle Handlungspraxis zu gewdhrleisten. Neben der fehlenden Trennscharfe der Items
selber ist hier allerdings auch die Nutzung durch die Lehrenden kritisch zu hinterfragen, da
diesen potentiell noch die notwendige Routine und Erfahrung in der Anwendung des Be-
obachtungsbogens fehlte. Somit sollten als weitere Konsequenz kiinftig auch die Lehren-
den in Bezug auf den Umgang mit Beobachtungsbdgen gezielter geschult und vorbereitet
werden.

Zusammenfassend lassen sich damit die zu Beginn des Beitrages herausgearbeiteten
Fragestellungen wie folgt beantworten:

Der Einsatz von Beobachtungsbdgen in der Lehrerbildung kann nicht als objektiv be-
trachtet werden (Fragestellung 1), obwohl statistische MaRe fiir einen relativ geringen Zu-
fallsfehler und somit fiir eine zuverldssige Einschatzung sprechen (Fragestellung 2). Da sich
die Giite eines Instruments stets an dem schwachsten Merkmal bemessen lassen muss,
d. h. hier an der Objektivitdt, sind die Einschatzungen mittels der Beobachtungsbdgen
nicht zur Vergabe von Qualifikationen, sondern nur zur Férderung des individuellen Ler-
nens geeignet (Fragestellung 5). Hier zeigen die Daten, dass Rickmeldungen mit einem
Beobachtungsbogen ihre Wirkung weniger im Bachelorstudium, sondern vor allem im Mas-
ter entfalten (Fragestellung 3). Dabei verdeutlichen die Daten, dass eine Verzerrung im
Sinne einer strengen Riickmeldung der Lehrenden die Entwicklung der Studierenden be-
sonders unterstiitzt (Fragestellung 4).

Die Resultate dieser Studien besitzen den Vorteil, dass die Daten im Feld erhoben wer-
den konnten. Gleichzeitig limitiert dieser Umstand den Geltungsumfang der ermittelten Er-
gebnisse. Beispielsweise konnten in den Varianzanalysen aus Tabelle 5 nicht alle Formen
der Interaktion analysiert werden. Auch eine umfassende Darstellung der Entwicklung der
Studierenden tiber das gesamte Studium ist zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht méglich, da
noch zu wenige Studierende (iber das gesamte Studium mit dem Beobachtungsbogen be-
gleitet wurden. Hier bestehen Ansatzpunkte fiir zukiinftige Studien. Langfristig bietet es
sich darliber hinaus an, historische Daten aus den Beobachtungsbégen mit Blick auf eine
klnftig noch zu erfolgende Messung von beruflichem Erfolg zu analysieren. Einen passen-
den Rahmen hierfiir kdnnte beispielsweise eine Langzeitstudie lber Unterrichtsqualitdt
bieten, die klart, in welchem Ausmal? die Ergebnisse auf den Beobachtungsbdgen tatsach-
lich den spateren beruflichen Erfolg der Studierenden vorhersagen kénnen.

die hochschullehre 2019 www.hochschullehre.org



Florian Berding & Heike Jahncke 700

Literatur

Abels, S. (2011). Lehrerlnnen als “Reflective Practioner” — Reflexionskompetenz fiir einen de-
mokratieféderlichen Naturwissenschaftsunterricht. Wiesbaden: Springer.

Adams, K. A. & Lawrence, E. K. (2015). Research methods, statistics, and applications.
Thousand Oaks: Sage.

Atteslander, P. (2010). Methoden der empirischen Sozialforschung (13. Aufl.). Berlin: Erich
Schmidt.

Bagozzi, R. P. & Vi, Y. (1988). On the evaluation of structural equation models. Journal of
the Academy of Marketing Science, 16(1), 74-94-.

Bain, J. D., Ballantyne, R. & Packer, J. (1999). Teachers and teaching. Theory and practise
using journal writing to enhance student teachers’ Reflectivity during field experience
placements. Teachers and Teaching. Theory and Practice, 5(1), 51-73.

Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkraften.
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 4, 469-520.

Bortz, J. & Doring, N. (2009). Forschungsmethoden und Evaluation fiir Human- und
Sozialwissenschaftler (4. Aufl.). Heidelberg: Springer.

Biihner, M. (2011). Einfiihrung in die Test- und Fragebogenkonstruktion (3. Aufl.). Miinchen:
Pearson.

Bihner, M. & Ziegler, M. (2017). Statistik fiir Psychologen und Sozialwissenschaftler (2.
Aufl.). Miinchen: Pearson.

Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for the behavioral sciences. Hillsdale: Erlbaum.

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (2012). Motivation, personality, and development within embed-
ded social contexts: An overview of Self-Determination Theory. In R. M. Ryan (Ed.),
The Oxford handbook of human motivation (pp. 85-107). Oxford: Oxford University
Press.

Dewey, J. (1910). How we think. Lexington: D.C. Heath.

Doring, N. & Bortz, J. (2016). Forschungsmethoden und Evaluation in den Sozial- und Hu-
manwissenschaften (5. Aufl.). Berlin: Springer.

Fornell, C. & Larcker, D. F. (1981). Evaluating structural equation models with unobserva-
ble variables and measurement errors. Journal of Marketing Research, 18(1), 39-50.

Gage, N. L. (1978). The scientific basis of the art of teaching. New York: Teachers College
Press.

Gohlich, M. (2011). Reflexionsarbeit als padagogisches Handlungsfeld. Zur Professio-nali-
sierung der Reflexion und zur Expansion von Reflexionsprofessionellen in Supervi-
sion, Coaching und Organisationsberatung. Zeitschrift fiir Pddagogik, Beiheft 57, 138—
152.

Graff, T. (2014). ,,Wann soll ich das noch machen?” (Selbst)Reflexion von Lehrerinnen und
Lehrern im Sachunterricht. URL: https://www.uni-hildesheim.de/media/for
schung/fff/PDFs/Schriftenreihe/Graff_05-2014.pdf [06.03.2018].

Gruber, H. (2001). Expertise, acquisition of. In N. J. Smelser & P. B. Baltes (Eds.), Interna-
tional Encyclopedia of the Social & Behavioral Sciences (Vol. 8; pp. 5145-5150).

Oxford: Elsevier.

Helmke, A. (2015). Unterrichtsqualitdt und Lehrerprofessionalitdt. Diagnose, Evaluation und

Verbesserung des Unterrichts (6. Aufl.). Seelze: Kallmeyer.

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2019



701 Beobachtungsbdgen als Instrument zur Professionalisierung

Helsper, W. (2011): Lehrerprofessionalitat — der strukturtheoretische Professionsansatz
zum Lehrerberuf. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.): Handbuch zur
Forschung zum Lehrerberuf (S. 149-170). Mlnster: Waxmann.

Hader, M. (2015). Empirische Sozialforschung: Eine Einfiihrung. Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften.

Hesse, I. & Latzko, B. (2011). Diagnostik fiir Lehrkrdfte (2. Aufl.). Opladen: Budrich.

Hu, L. & Bentler, P. M. (1999). Cutoff criteria for fit indexes in covariance structure analy-
sis: Conventional criteria versus new alternatives. Structural equation modeling, 6(1), 1-
55.

Jahncke, H. (2019). (Selbst-)Reflexionsfdhigkeit - Modellierung, Differenzierung und Befor-
derung mittels eines Kompetenzentwicklungsportfolios. Miinchen: Hampp.

Jahncke, H., Berding, F., Porath, J. & Magh, K. (2018). Einfluss von Feedback auf die
(Selbst-)Reflexion von Lehramtsstudierenden. die hochschullehre, 4, online unter:
http://www.hochschullehre.org/>m=201809.

Janik, T. (2003). Zur reflexiven Lehrerinnenbildung. In R. Seebauer (Hrsg.), Erste Schritte
in die Unterrichtspraxis — Texte, Materialen, Berichte (S. 78-84). Brno: Paido.

KMK (Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land) (Hrsg.) (2004). Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften. URL:
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschlu-
esse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung.pdf [18.01.2016].

KMK (Standige Konferenz der Kultusminister der Ldnder in der Bundesrepublik Deutsch-
land) (Hrsg.) (2014). URL: https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_bes-
chluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
[27.12.2017].

Korthagen, F. (1999). Linking reflection and technical competence: the logbook as an in-
strument in teacher education. European Journal of Teacher Education, 22(2/3), 191-
207.

Kromrey, H., Roose, J. & Striibing, J. (2016). Empirische Sozialforschung. Modelle und Me-
thoden der standardisierten Datenerhebung und Datenauswertung. (13. Aufl.). Stutt-
gart: utb.

Leonhard, T. & Abels, S. (2017). Der ,,reflective practitioner. Leitfigur oder Kategori-en-
fehler einer reflexiven Lehrerinnen- und Lehrerbildung? In C. Berndt, T. Hacker & T. Le-
onhard (Hrsg.), Reflexive Lehrerbildung revisited. Traditionen — Zugénge - Perspektiven
(S. 46-55). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Nguyen, Q. D., Fernandez, N., Karsenti, T. & Charlin, B. (2014). What is reflection? A con-
ceptual analysis of major definitions and a proposal of a five-component mod-el. Medi-
cal Education, 48(12), 1176-1189.

Oevermann, U. (1996). Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professionalisierten
Handelns. In A. Combe & W. Helsper (Hrsg.), Pddagogische Professionalitdt. Untersu-
chungen zum Typus pddagogischen Handelns (S. 70-182). Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Oevermann, U. (2008). Profession contra Organisation? In W. Helsper, S. Busse, M.

Hummrich & R.-T. Kramer (Hrsg.), Pddagogische Professionalitdt in Organisationen
(S. 55-77). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.
Palmer, D. J., Stough, L. M., Burdenski, J. & Gonzales, M. (2005). Identifying Teacher

die hochschullehre 2019 www.hochschullehre.org



Florian Berding & Heike Jahncke 702

Expertise: An Examination of Researchers” Decision Making. Educational Psychologist,
40(1), 13-25.

Reinisch, H. (2009). ,,Lehrprofessionalitat als theoretischer Term. In O. Zlatkin-Troi-
tschanskaia, K. Beck, D. Sembill, R. Nickolaus & R. Mulder (Hrsg.), Lehr-professionalitdt
(S. 33-43). Weinheim: Beltz.

Ryan, R. M. & Deci, E. L. (2002). Overview of Self-Determination Theory: An organismic di-
alectical perspective. In E. L. Deci & R. M. Ryan (Eds.), Handbook of self-determination
research (pp. 3-33). Rochester: University of Rochester Press.

Schnell, R., Hill, P. B. & Esser, E. (2013). Methoden der empirischen Sozialforschung (10.
Aufl.). Miinchen: Oldenbourg.

Schubarth, W., Speck, K., Seidel, A. Gottmann, C., Kamm, C., Kopp, A. & Krohn, M. (2011).
Nach Bologna: Warum das Neue (manchmal) nicht in die Hochschule kommt. Das Bei-
spiel Praxisphasen im Studium. Zeitschrift fir Hochschulentwicklung (6)3, 74-88.

Schon, D. A. (1987). Educating the reflective practitioner: Toward a new design for teach-
ing and learning in the professions. San Francisco: Jossey-Bass.

Stichweh, R. (2005). Wissen und die Professionen in einer Organisationsgesell-
schaft. In T. Klatetzki & V. Tacke (Hrsg.), Organisation und Profession. Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Stock, M. & Riebenbauer, E. (2014). Wegweiser durch das Thema (Selbst-)Reflexion. URL:
https://static.unigraz.at/fileadmin/sowiinstitute/Wirtschaftspaeda-
gogik/Neuigkeien/Wegweiser_durch_die_Reflexion_Kr%C3%A4mer_Strassegger.pdf
[01.06.2016].

Sung, Y.-T., Chang, K.-E. & Liu, T.-C. (2016). The effects of integrating mobile devices with
teaching and learning on students' learning performance: A meta-analysis and re-
search synthesis. Computers & Education, 94(2016), 252-275.

Weinert, F. E. & Schrader, F.-W. (1986). Diagnose des Lehrers als Diagnostiker. In H. Petil-
lon, J. W. L. Wagner & B. Wolf (Hrsg.), Schiilergerechte Diagnose (S. 11-29). Weinheim:
Beltz.

Autor/-innen

PD Dr. Florian Berding (Universitdt Oldenburg), Fachgebiet Berufs- und Wirtschaftspddago-
gik, Oldenburg, Deutschland, florian.berding@uni-oldenburg.de

Dr. Heike Jahncke (Universitit Oldenburg), Fachgebiet Berufs- und Wirtschaftspddagogik,
Oldenburg, Deutschland, heike.jahncke@uni-oldenburg.de

Zitiervorschlag: Berding, F. & Jahncke, H. (2019). Anwendung, Nutzung und Grenzen

’m von Beobachtungsbégen als Instrument zur Professionalisierung im Hochschulstudium.
@— die hochschullehre, Jahrgang 5/2019, online unter: www.hochschullehre.org

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2019



