Mythos Reflexion

Bibliografie:

Miriam Volmer, Janina Pawelzik,

Maria Todorova und Anna Windt:
Reflexionsfahigkeit im Praxissemester fordern.
Ein Konzept universitarer Begleitung.

journal fiir lehrerinnenbildung, 21 (1), 36-45.
https://doi.org/10.35468/jlb-01-2021-03

Gesamtausgabe online unter:
http://www.jlb-journallehrerinnenbildung.net
https://doi.org/10.35468/jlb-01-2021

ISSN 2629-4982

o]
-
>

lehrerlnnenbild

| fUr

journa

ilb
no.l
2021



https://doi.org/10.35468/jlb-01-2021-03
http://www.jlb-journallehrerinnenbildung.net
https://doi.org/10.35468/jlb-01-2021

36

03
Miriam Volmer,
Janina Pawelzik,

Maria Todorova und
Anna Windt

Reflexionsfahigkeit

im Praxissemester fordern.
Ein Konzept

universitarer Begleitung

jlbno.1/2021  https://doi.org/10.35468/jb-01-2021-03



Fiir die Ziele des Praxissemesters lassen sich die Schwerpunkte ei-
ner Forderung theoretischer Reflexionsfahigkeit, einer forschenden
Grundhaltung sowie der Reflexion der eigenen Kompetenzentwick-
lung identifizieren (Weyland & Wittmann, 2015). Forschungsbefunde
deuten jedoch darauf hin, dass die Reflexionsfahigkeit von Studieren-
den eher gering ausgepragt ist (Schlag & Hartung-Beck, 2016), sodass
diese , gezielt aufgebaut und systematisch angeleitet werden” (Fich-
ten, 2017, S. 31) sollte. Die Reflexionsfahigkeit wird im vorliegenden
Beitrag verstanden als die systematische Bewaltigung eines kognitiven
Prozesses (Korthagen, 2002), bei dem Handlungen oder Erfahrungen
rickblickend sowie bezlglich einer Vorausschau auf zukiinftiges Han-
deln (Roters, 2012) analysiert werden.

Forderung von Reflexionsfahigkeit

Zur Forderung der Reflexionsfahigkeit von Studierenden kdnnen nach
Abendroth-Timmer (2017) vier Ansatze differenziert werden: Dem in-
dividuell-monologischen Ansatz nach regt eine bewusste Verschriftli-
chung von Gedanken und Handlungen reflexive Prozesse an. Dadurch
wird eine Distanz zur Handlung ermdglicht, um Haltungen und Uber-
zeugungen zu hinterfragen (Abendroth-Timmer, 2017). Forschungsbe-
funde hierzu sind heterogen und zeigen einerseits, dass Reflexionen
von Studierenden in praxisbegleitenden Lerntageblichern lberwie-
gend auf einem niedrigen Niveau verbleiben (Schlag & Hartung-Beck,
2016), wahrend andererseits ein Anstieg an Reflexionen auf einem
hohen Niveau im Verlauf eines Semesters verzeichnet werden konnte
(Fund, Court & Kramarski, 2002).

Entsprechend dem kollegial-dialogischen Ansatz kann durch das kriti-
sche Diskutieren von Ansichten (Hatton & Smith, 1995) mit einem bzw.
einer Partner*in oder in einer Gruppe ein facettenreicher Blick auf Un-
terricht eingenommen und die eigene Perspektive erweitert werden
(Helmke, Helmke & Lenske, 2014). Dabei kann ein Peer-Austausch durch
den gleichen sozialen Status und vergleichbare Erfahrungen (Brocke,
Briischke, Ogawa-Miiller & Gaede, 2017) sowie durch die Vertrautheit
der Peers (Hatton & Smith, 1995) unterstitzend fir Reflexionsprozesse
wirken. Ein Austausch mit Mentor*innen kann durch ihren Wissens-
vorsprung ebenso forderlich sein (Brocke et al., 2017). Systematische
Unterrichtsnachbesprechungen (Futter, 2017) sowie Weiterbildungen
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von Mentor*innen scheinen eine positive Wirkung auf die Tiefe der
Reflexionen von Studierenden zu haben (Felten, 2005).

Der visualisierende Ansatz ermoglicht anhand von Unterrichtsvideos,
das eigene Handeln aus einer Aulenperspektive wahrzunehmen
(Reusser, 2005) und somit die fiir eine Reflexion notwendige kritische
Distanz zur Situation einzunehmen (Wyss, 2013), sodass eingeschliffe-
ne Routinen sichtbar und Handlungsalternativen ohne Zeitdruck ge-
neriert werden kdnnen. Videobasierte Reflexionen scheinen daher ein
natzliches Forderinstrument zu sein (Hatton & Smith, 1995). Sie kon-
nen mit Hilfe eines Reflexionsgerists erleichtert werden (Aufschnai-
ter, Hofmann, Geisler & Kirschner, 2019).

Der experimentelle Ansatz orientiert sich daran, dass Reflexion unmit-
telbar mit einer Aktion verbunden ist (Abendroth-Timmer, 2017) und
wird als eine Variante Forschenden Lernens im Praxissemester ange-
wandt (Aeppli, 2016): Indem Studierende die eigene Praxis anhand
authentischer Fragestellungen mit wissenschaftlichen Methoden un-
tersuchen, werden die eigenen Erfahrungen und Handlungen aus einer
kritischen Distanz heraus rickblickend reflektiert sowie Handlungs-
moglichkeiten fur zukiinftiges Handeln generiert (Krieg & Kreis, 2014).
Die Berlicksichtigung dieser Ansatze in der universitaren Begleitung
im Praxissemester kdnnte dazu beitragen, die Reflexionsfahigkeit der
Studierenden zu fordern.

Seminarkonzept und Studie

Begleitseminar zum Praxissemester

Auf Basis der oben genannten Ansdtze wurde ein Konzept fiir das Be-
gleitseminar im Sachunterricht (6 Sitzungen a 4 Stunden) entwickelt,
implementiert und evaluiert. Entsprechend dem experimentellen An-
satz wurden Studienprojekte zur eigenen Unterrichtspraxis der Stu-
dierenden durchgefiihrt, fir die gemaRk dem visualisierenden Ansatz
eine videobasierte Reflexion ermdoglicht wurde. Ein in Anlehnung
an Krieg und Kreis (2014) entwickelter Reflexionskreislauf diente als
Gerilst, um die Methode anhand einer fremden Videovignette ein-
zuliben sowie das eigene Unterrichtsvideo nach dem Praxissemester
auszuwerten. Die Reflexionen des fremden und eigenen Videos wur-
den schriftlich fixiert (individuell-monologischer Ansatz). Erganzt wur-
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den diese Elemente durch eine Kooperation mit den Sachunterrichts-
Mentor*innen der jeweiligen Praxissemesterschulen, die zu vier
Seminarsitzungen eingeladen wurden, um den Studierenden Mentor-
Mentee-Gesprdache zu ermoglichen (kollegial-dialogischer Ansatz).
Dadurch ergaben sich zwei verschiedene Interventionsgruppen: Stu-
dierende ohne teilnehmende/n Mentor*in (IG1) vs. Studierende mit
teilnehmender/m Mentor*in (1G2).

Fragestellungen und Hypothesen

Die Wirksamkeit des Begleitseminars beziiglich der Férderung von Re-
flexionsfahigkeit wurde in einer Studie im Pra-Post-Kontrollgruppen-
Design anhand folgender Fragestellungen untersucht:

F1. Unterscheidet sich die Entwicklung der Reflexionsfahigkeit zwi-
schen Studierenden des Begleitseminars zum Praxissemester und
Studierenden einer Kontrollgruppe (KG)?

F2. Unterscheidet sich die Entwicklung der Reflexionsfahigkeit von
Studierenden des Begleitseminars in Abhdngigkeit von der Teil-
nahme ihrer Mentor*innen?

Aufgrund der Integration der oben genannten Ansatze in das Semi-
narkonzept wird bezlglich F1 angenommen, dass sich IG1 und 1G2
starker in ihrer Reflexionsfahigkeit entwickeln als Studierende einer
KG, die an einem Seminar ohne weitere Forderung teilnimmt. F2 wird
explorativ untersucht, da sowohl ein Austausch mit Peers als auch
mit Mentor*innen die Reflexionsfahigkeit férdern kann. Zudem bleibt
aufgrund des geringeren zeitlichen Umfangs der Kooperation mit
Mentor*innen fraglich, ob deren Teilnahme die Fahigkeiten der Stu-
dierenden beeinflusst.

Stichprobe

Im Sommer 2018 und Winter 2018/2019 absolvierten insgesamt
76 Sachunterrichtsstudierende des 2. bzw. 3. Mastersemesters der
WWU Miinster (81.6% weiblich; Alter: M=24.3 Jahre; SD=2.5Jahre) das
0. g.Seminar (50 Studierende ohne vs. 26 Studierende mit Mentor*in).
Da es sich um ein Pflichtseminar des Masterstudiums handelt, konnte
keine Vergleichsgruppe ohne Begleitseminar als KG realisiert werden.
Die Studierenden des 1. Mastersemesters nahmen an einer anderen
Erhebung teil, sodass 52 Sachunterrichtsstudierende (86.8% weib-
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lich; Alter: M = 22.9 Jahre; SD = 2.5 Jahre) am Ende des Bachelorstu-
diums (6. Semester) als KG gewahlt wurden. Fir die Analysen wur-
den nur Studierende mit vollstdndigen Daten (N = 113) herangezogen
(ng,=40; n,=21; n, = 52).

IG1

Erfassung der Reflexionsfahigkeit

Zu Beginn (MZP 1) und kurz nach dem Praxissemester (MZP 2) wur-
den zwei Videovignetten zum Thema , Aggregatzustande und ihre
Uberginge” (je ca. 9 Minuten, 3. Klasse) aus dem Videoportal ViU:
EarlyScience verwendet, die vergleichbare Unterrichtsszenen zeigen
und in einem Kreuzdesign in einer pseudonymisierten Onlinebefra-
gung eingesetzt wurden. Die Studierenden wahlten aus dem Video
eine relevante Situation zur schriftlichen Reflexion. Zu MZP 1 wurde
vor der Prasentation des zu reflektierenden Videos ein Erklarvideo
zum Reflexionskreislauf eingesetzt.

Die schriftlichen Reflexionen wurden deduktiv von zwei unabhangi-
gen Ratern hinsichtlich der vorhandenen Elemente des Reflexions-
kreislaufs (Krieg & Kreis, 2014) sowie des thematisierten Inhalts bezo-
gen auf Sicht- und Tiefenstruktur von Unterricht (Kunter & Trautwein,
2013) inhaltsanalytisch kodiert (Interrater-Reliabilitdt (IRR): Cohens
K = .87-.88). Anhand eines zweiten, deduktiv entwickelten Kategori-
ensystems wurde die Auspragung von acht Qualitdtsmerkmalen (in
Anlehnung an Aufschnaiter, Fraij & Kost, 2019) von beiden Ratern
dichotom (IRR: Cohens k = .71-.89) bzw. metrisch (IRR: ICC = .82-.87)
kodiert. Die Auspragung dieser Merkmale ist durch die Reflexionsele-
mente und -inhalte bedingt und wird als MaR fiir die Reflexionsfahig-
keit verwendet. Inhaltliche Kohdrenz, als dichotomes Merkmal, liegt
zum Beispiel vor, wenn sich Elemente der riickblickenden und voraus-
schauenden Reflexion aufeinander beziehen (zum Beispiel fir kritisch
bewertete Situationen werden Handlungsalternativen generiert).
Mehrperspektivitdt wird anhand der Anzahl an Reflexionselementen
mit verschiedenen Reflexionsinhalten (Sicht- und Tiefenstrukturen)
bestimmt und ist somit metrisch. Im Test kénnen max. 19 Punkte er-
reicht werden. Aufgrund der uneinheitlichen Skalierung wurden die
Merkmale fur die statistischen Analysen im Vorfeld z-transformiert.
Die interne Konsistenz der aus den z-standardisierten Werten gebilde-
ten Skala lag fir MZP 1 und MZP 2 im akzeptablen Bereich (Cronbachs
o =.68-.73). Der Skalenmittelwert bildet das Qualitatsmal der schrift-
lichen Reflexionen ab.

jlbno.1/2021  https://doi.org/10.35468/jb-01-2021-03



Analysen und Ergebnisse

Es wurden deskriptive Statistiken anhand der rohen Summenwerte
fir die drei Gruppen ermittelt (siehe Tab. 1). Fir die anschlieRenden
statistischen Analysen wurde als abhadngige Variable die Veranderung
der Reflexionsfahigkeit als die Differenz MZP 2 — MZP1 der z-Werte
herangezogen (Doring & Bortz, 2016). Es wurden Effektstarken nach
Cohen (1988) ermittelt.

Tab.1 Mittelwerte und Standardabweichungen der Summenwerte
zu Pra- und Posttest von Studierenden ohne Mentor*in (IG1),
Studierenden mit Mentor*in (IG2) und Kontrollgruppenstu-
dierenden (KG)

1G1 1G2 KG

(n = 40) (n=21) (n=52)
M, (SD) 5.25 (2.51) 5.71(2.67) 6.85 (3.16)
M__(SD) 5.73 (2.95) 7.43 (3.52) 6.54 (2.53)

Post

Um F1 zu beantworten, wurde eine einfaktorielle ANOVA mit einfa-
chen Kontrasten berechnet, wobei die KG als Referenzkategorie dien-
te. Die Ergebnisse zeigen einen signifikanten Unterschied zwischen
den drei Gruppen mit mittlerem Effekt: F(2,110) = 3.421, p = .036,
nzp: .059. Die Kontraste ergeben entgegen der Annahme einen nicht-
signifikanten Unterschied zwischen KG und IG1 (p = .134). IG2 unter-
scheidet sich jedoch wie erwartet signifikant von der KG mit mittlerem
Effekt (p =.013, d = .65).

Bezliglich F2 wurde ein Post-hoc Test verwendet. Dieser zeigt keinen
signifikanten Unterschied zwischen IG1 und IG2 (p = .643).

Konsequenzen

Die vorliegende Studie zeigt, dass sich nur die Reflexionsfahigkeit der
IG2 im Vergleich zur KG signifikant verbessert hat. IG1 unterscheidet
sich nicht signifikant von der KG: Ein reflexionsforderlich gestaltetes
Seminar wie in IG1 scheint allein nicht zur Entwicklung der Reflexi-
onsfahigkeit auszureichen, sondern moglicherweise erst durch die
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Teilnahme von Mentor*innen forderlich zu sein, was das Potenzial
eines Austausches mit Mentor*innen fir das Lernen von Studieren-
den bestatigt (Brocke et al., 2017; Felten, 2005). Dass sich 1G1 nicht
signifikant von der KG unterscheidet, konnte darauf zuriickgefiihrt
werden, dass auch die Studierenden der KG durch die onlinebasierte
Befragung eine strukturierte Anleitung zur Videoreflexion kennenge-
lernt (Aufschnaiter, Hofmann, Geisler & Kirschner 2019) und innerhalb
des KG-Seminars naturwissenschaftlichen Sachunterricht beobachtet
haben.

Die Ergebnisse zeigen jedoch auch, dass sich die Entwicklung der Re-
flexionsfahigkeit zwischen Studierenden der IG1 und 1G2 nicht signifi-
kant unterscheidet, auch wenn deskriptiv eine Uberlegenheit der 1G2
zu beobachten ist. Ein zusatzlicher nicht-parametrischer Test bestatigt
den Befund (p = .208), der moglicherweise auf die geringe Stichpro-
bengréRe von IG2 und auf die damit einhergehende grofRere Ungenau-
igkeit der Schatzungen zurilickgeflhrt werden konnte. Eine weitere Er-
klarung kdnnte der relativ geringe zeitliche Umfang der Teilnahme der
Mentor*innen liefern, denn Praktikumsformate mit umfangreicheren
Vorbereitungsveranstaltungen (Felten, 2005) oder mit einer langjahrig
etablierten Kooperationsstruktur zur Vorbereitung und Weiterbildung
von Mentor*innen (Pawelzik, 2017) weisen positive Einflisse auf die
Entwicklung von Studierenden in Praxisphasen auf. Daher kénnte es
hilfreich sein, solche Angebote fiir Mentor*innen im Praxissemester
starker auszubauen und in weiterfiihrenden Studien mit einer groRe-
ren Stichprobe in einem Warte-Kontrollgruppen-Design zu evaluieren.
Zusammenfassend deuten die vorliegenden Befunde darauf hin,
dass ein auf Basis forderlicher Ansatze entwickeltes Seminar mit Ein-
bindung von Mentor*innen gewinnbringend fiur die universitare Be-
gleitung von Studierenden im Praxissemester zur Entwicklung ihrer
Reflexionsfahigkeit sein kann.
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