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Prozessdokumentationen als Reflexionstool
der Vernetzung in Hochschullernwerkstitten.

Eine Analyse am Beispiel angehender
Mathematiklehrkrifte

Abstract

An der Pidagogischen Hochschule Steiermark (PHSt) spielt Vernetzung in
Hochschullernwerkstitten (HSLW) eine zentrale Rolle. Daher wurde ein freies
Wahlfach eingefiihrt, um Lernwerkstattarbeit zu erleben. Ziel ist es, die Refle-
xion iiber die Gestaltung solcher Lernumgebungen anzuregen und zu beglei-
ten sowie den Raum fiir die Vernetzung von Lehrinhalten, Praxis und eigenen
Fragestellungen zu schaffen. Die Studierenden dokumentieren und reflektieren
ihren Lernprozess in einer digitalen Prozessdokumentation (PD). Diese Studie
untersucht die Reflexionstiefen und -aspekte anhand der PDs von Mathematik-
studierenden, die iiber mehrere Semester hinweg qualitativ analysiert wurden.
Die Analyse zeigt, dass hiufig nur oberflichliche Beschreibungen vorliegen und
tiefere Reflexionen sowie Handlungskonsequenzen, sogar nach Adaption der
Reflexionsfragen, selten ausgearbeitet werden. Die Ergebnisse liefern Hinweise
zur Verbesserung der Reflexionstitigkeit und zeigen Grenzen auf.

1 Reflexion im freien Wahlfach Hochschullernwerkstitten an
der PH Steiermark

An der Pidagogischen Hochschule Steiermark haben sich in den letzten Jahren
mehrere Hochschullernwerkstitten etabliert, darunter die Bereiche Medien, Ma-
thematik, Deutsch, Sachunterricht und Digital Learning Lab. Diese speziell aus-
gestalteten Riume erginzen traditionelle Lernumgebungen (Miiller-Naendrup
2020, 721). Dabei steht ein gemeinsames Lehr-Lernverstindnis im Zentrum, das
auf international diskutierten Qualitdtskriterien der Hochschullernwerkstitten
basiert (Longhino et al. 2024). Die Hochschullernwerkstitten vernetzen sich im
Rahmen eines moderierten Entwicklungsprozesses sowohl in organisatorischer als
auch fachlicher Hinsicht. Gemeinsam bieten sie ein lernwerkstattiibergreifendes
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Freies Wahlfach (FWF) an. Dadurch sollen Studierende Einblicke in die Ver-
netzung unterschiedlicher Fachdisziplinen erhalten. Das gemeinsam entwickelte
FWF ,Hochschullernwerkstitten® bietet Lehramtsstudierenden der Primarstufe
und der Sekundarstufe einen Rahmen, um die Lernwerkstattarbeit zu erleben und
iiber ihre Lernprozesse zu reflektieren. Zugleich soll die Reflexion iiber das Ge-
stalten genau solcher Lernumgebungen fiir zukiinftige Lernende in der Schule
angeregt und begleitet werden. Dariiber hinaus gibt das FWF den Studierenden
Raum, um Lehrveranstaltungsinhalte, Praxis und eigene Fragestellungen im Pro-
fessionalisierungsprozess zu vernetzen. Die inhaltliche Fokussierung wird von den
Studierenden selbst gewihlt und orientiert sich an ihren Bediirfnissen fiir die Pro-
fessionalisierung — meist praxisnah.

Das Angebot des FWF erméglicht semester- und ficheriibergreifendes, koope-
ratives und kollaboratives Arbeiten von Primar- und Sekundarstufenstudieren-
den. Die Studierenden konnen wihrend der gemeinsamen Offnungszeiten frei
wihlen, welche Hochschullernwerkstatt sie besuchen méchten. Zusitzlich sind
die Studierenden in ihrer zeitlichen Gestaltung vollig flexibel und kénnen — ab-
gesehen von der ersten und letzten Einheit — frei entscheiden, wann und in wel-
cher Hochschullernwerkstatt sie arbeiten. Dadurch soll das selbstregulierte und
selbstgesteuerte Lernen (vgl. Wedekind & Schmude 2017; Haas 2015; Gudjons
2014) der Studierenden unterstiitzt und die Bearbeitung von ficherverbindenden
Fragestellungen gefordert werden. Zusitzlich gibt es eine Mischung aus gebunde-
nen und offenen Einheiten. Diese unterscheiden sich im thematischen Angebot.
In gebundenen Einheiten wird einer der Themenwiinsche der Studierenden, die
in der ersten Einheit gesammelt wurden, aufgegriffen und aufbereitet. Die Gestal-
tung dieser Lernumgebung liegt in der Verantwortung der Lehrveranstaltungslei-
tung. In offenen Einheiten wird keine spezifische Lernumgebung bereitgestellt,
sondern die Studierenden arbeiten frei an ihren eigenen Fragestellungen und The-
men. Auch in gebundenen Einheiten haben die Studierenden die Maglichkeit,
eigenstindig an ihren eigenen Themen weiterzuarbeiten. Somit soll ein méglichst
bediirfnisorientiertes Angebot geschaffen werden, das im Kontext des Angebot-
Nutzungs-Modells den Lernertrag der Studierenden erhéht (Helmke 2015). Zur
Begleitung der Studierenden in diesem sehr flexiblen und dadurch komplexen
Lehrveranstaltungskonstrukt dient eine Prozessdokumentation. Mithilfe dieser
Prozessdokumentation soll der Lernprozess einerseits von den Studierenden do-
kumentiert und reflektiert sowie andererseits von den Lehrenden monitort und
begleitet werden. Damit es nicht nur beim reinen Tun bleibt, sondern die Studie-
renden auch auf einer Metaebene iiber mégliche Implikationen fiir ihre Professio-
nalisierung reflektieren, also nicht nur tiber das eigene Lernen, sondern auch tiber
das Lernen ihrer zukiinftigen Schiiler*innen reflektieren und Schliisse daraus zie-
hen, bedarf es eines Reflexionsanstof3es sowie einer begleitenden Unterstiitzung.
Da davon auszugehen ist, dass die intensive Reflexion und die Vernetzung, die im
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freien Wahlfach auf mehreren Ebenen gelebt wird, fiir die Lernenden herausfor-
dernd ist, bedarf es zusitzlich auch guter Reflexionstools.

Reflexion ist nicht nur fiir die Erkenntnisgewinnung iiber das eigene Handeln
wichtig (Aufschnaiter et al. 2019). Die Reflexion des eigenen Lernens sowie
des Lernens anderer gilt als entscheidender Faktor in der Professionalisierung
von Lehrkriften und wird als Kernelement fiir die Entwicklung professionellen
Wissens beschrieben (Hume et al. 2019; McAlpine et al. 1999). Besonders ko-
operative Arbeitsformen erméglichen die Auseinandersetzung mit individuellen
Lernprozessen und fordern sowohl die fachdidaktische als auch die iiberfachliche
Professionalisierung (Coelen & Miiller-Naendrup 2013). Korthagen (2001) be-
tont, dass Reflexion die Lehrkompetenz im Allgemeinen verbessern kann und es
gibt Evidenzen dafiir, dass Reflexion unterschiedliche Fertigkeiten und Fihigkei-
ten fir die Professionalisierung angehender Lehrkrifte fordert (Aufschnaiter et
al. 2019; Combe & Kolbe 2008). Zusitzlich geht man davon aus, dass Reflexion
eine Moglichkeit bietet, die Kluft zwischen Theorie und Praxiserfahrungen zu
iiberbriicken (Aufschnaiter et al. 2019; Gruber & Rehrl 2005; Korthagen 2001).
Die Frage, wie Reflexion in Lehramts-Kontext letztendlich definiert wird, ist noch
nicht vollstindig beantwortet. Dies fithrt auch zu der Herausforderung, dass der
Begriff mittlerweile inflationir verwendet wird (Aufschnaiter et al., 2019). Fiir die
vorliegende Studie wurde eine von Kulgemeyer et al. (2021) adaptierte Definition
von Aufschnaiter et al. (2019, 5) herangezogen: Reflection is the theory-based anal-
ysis of teaching with the goal of improving the quality of instruction and/or leading to
Sfurther development as a science teacher. Diese Definition beriicksichtigt insbesonde-
re den Einbezug erlebter Praxisphasen im Zuge des Lehramtsstudiums. Obwohl
im Rahmen des FWF keine explizite Praxisphase vorgeschen ist, erscheint diese
Definition dennoch als die geeignetste, da ein zentrales Merkmal von Lernwerk-
stitten darin besteht, als ,,Méglichkeits-, Erprobungs- und Erfahrungsriume die
Verbindung von wissenschaftlich-theoretischem Wissen und praktischem Hand-
lungswissen zu fordern (AG Begriffsbestimmung — NeHle 2019).

Reflexionsmodelle

Da die Reflexion ein wichtiger Bestandteil der Professionalisierung und der Pro-
zessdokumentation der Studierenden in dieser Lehrveranstaltung ist, untersucht
diese Studie, welche Elemente der Reflexion sowie welche Reflexionstiefen von
den Studierenden angesprochen wurden. Damit soll die Relevanz gewinnbrin-
gender Reflexion im Rahmen des FWF ,Hochschullernwerkstatt™ in den Fokus
genommen werden. Im Folgenden werden zwei Modelle vorgestellt, die eine dif-
ferenzierte Betrachtung der Reflexionsprozesse ermoglichen.

In der Theorie der Reflexionsmodelle wird meist zwischen Stufen- und Zirkelm-
odellen unterschieden. Wihrend Zirkelmodelle, wie das von Korthagen (2010),
einen wiederkehrenden, zirkuliren Reflexionsprozess beschreiben — bei dem das
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Ergebnis der Reflexion direke in die Unterrichtstitigkeit integriert und in den
Prozess aufgenommen wird — bauen die Reflexionsebenen in Stufenmodellen auf-
einander auf, wobei jede Stufe eine Weiterentwicklung der vorhergehenden dar-
stellt. Stufenmodelle erlauben es, die Reflexionstiefe und unterschiedliche Refle-
xionselemente zu bewerten, indem sie festlegen, welche Reflexionsebenen erreicht
wurden, ohne dabei Aussagen iiber die unmittelbare Verinderung in der Praxis
zu treffen. Fiir diese Studie wurden bewusst zwei Stufenmodelle gewihlt, da im
Zuge der Reflexion des FWE das ja keine Praxisphasen enthielt, keine zirkuliren
Reflexionsprozesse in den Dokumenten zu erwarten wiren. Das erste Reflexions-
modell, das von Hatton und Smith (1995) stammt, gliedert die Reflexionstiefen
in vier aufeinanderfolgende Stufen. Die erste Stufe wird als deskriptives Beschreiben
bezeichnet. Hier erfolgt noch nicht unbedingt eine Form der Reflexion, sondern
lediglich eine unkommentierte Situationsbeschreibung (Hatton & Smith, 1995,
40). In der nichsten Stufe, der deskriptiven Reflexion wird die Situationsbeschrei-
bung mit dem Versuch erginzt, Erklirungen und Begriindungen fiir die Situation
zu geben. Dabei fuflen die Begriindungen meist auf personlicher Meinung oder
auf Informationen, die im Zuge einer Literaturrecherche herausgearbeitet werden
kénnen (ebd. 41). Die dritte Stufe dialogische Reflexion beschreibt einen Prozess,
bei dem die Person nicht nur beschreibt und zu begriinden versucht, sondern in
eine Art Dialog mit sich selbst tritt, die unterschiedlichen Erklirungen und Be-
griindungen diskutiert und aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet (ebd.
41). Die letzte und vierte Stufe, stellt die kritischen Reflexion dar. Auf dieser Stufe
werden im Dialog nicht nur Perspektiven gegeniibergestellt, diese werden auch
in einen historischen, politischen oder sozialen Kontext eingeordnet (ebd. 41).
Umso mehr begriindete und argumentierte Perspektiven eingenommen und dis-
kutiert werden, desto elaborierter wird die Reflexion bewertet.

Fiir das zweite Reflexionsmodell wurde ein aktuelleres gewihlt, das stirker an die
fachdidaktischen Anforderungen des naturwissenschaftlichen Unterrichts ange-
passt ist. Dabei wurde auf das von Kulgemeyer et al. (2021) adaptierte Reflexi-
onsmodell von Nowak et al. (2019) zuriickgegriffen. Dieses Modell dient nicht
nur zur Einordnung von Reflexionen auf einer Metaebene, sondern erfiillc auch
eine Scaffolding-Funktion, um die Studierenden in ihrer Reflexionsarbeit gezielt
zu unterstiitzen. Das Modell beachtet unterschiedliche Aspekte eines Reflexions-
vorganges. Einer dieser Aspekte, sind die Reflexionselemente, deren stufenartiger
Charakter auf dem Modell von Pléger et al. (2015) basieren. Folgende Reflexi-
onselemente werden in dem Modell unterschieden und dienten in vorliegender
Studie als Analysekategorien: Beschreibung, Bewertung, Alternativen und Kon-
sequenzen. Im Modell bezieht sich die Beschreibung auf eine geplante oder be-
obachtete Unterrichtsstunde, was in der vorliegenden Studie nicht der Fall war.
Das Modell lisst sich jedoch trotzdem iibertragen, da es sich um eine objektive
Beschreibung einer Lernsituation bzw. eines Lernangebots handelt. Anschlieffend
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soll die Bewertung der Situation die Studierenden dabei unterstiitzen, die Quali-
tit, Sinnhaftigkeit und den Mehrwert dieser Situation einzuschitzen. Im nichsten
Schrite wird das dritte Element, Alternativen, in den Fokus geriicke. Hierbei sollen
die Reflektierenden iiber alternative Lernsettings oder Handlungsmoglichkeiten
nachdenken und diese auch formulieren. Abschlieflend sollen mégliche Konse-
quenzen gezogen werden und zukiinftige Handlungsvorhaben formuliert werden
(Nowak 2019). Das Modell beschreibt auch die Zuordnung eines jeden Reflexi-
onselements in eine Komponente von Wissen. Diese Unterteilung wurde fiir die
vorliegende Studie nicht herangezogen. Urspriinglich war geplant, in die Analyse
ebenfalls die Unterscheidung zu beriicksichtigen, ob eine Begriindung vorliegt
oder nicht, da dies eine Besonderheit und Stirke des Modells von Nowak (2019)
darstellt. Das wurde jedoch aufgrund der im Datenmaterial kaum vorkommen-
den Begriindungen wieder verworfen.

Die beiden Modelle weisen also jeweils vier Stufen, einmal als Tiefen und einmal
als Elemente interpretiert, auf. Dabei sind nicht alle dieser vier Stufen deckungs-
gleich, sondern weisen grofle Uberschneidungen auf.

2 Prozessdokumentationen als Reflexions- und
Kommunikationstool in der Professionalisierung

Die Prozessdokumentation stellt einen zentralen Bestandteil des FWF und somit
des Lernprozesses der Studierenden dar. Es handelt sich um ein geteiltes Dokument,
auf das sowohl ein*e Studierende*r und als auch die Prozessbegleitung Zugriff ha-
ben. Es handelt sich dabei um ein Word-Dokument, in dem fiir die Vorbereitung
auf das Semester, dann fiir jede Einheit und anschliefiend fiir die Abschlussreflexion
jeweils eine Vorlage mit Reflexionsfragen bereits enthalten ist. Die Studierenden
werden dazu angehalten, diese jedes Mal bis spitestens am Folgetag um Mitternacht
einer besuchten bzw. bearbeiteten Einheit auszufiillen. Die Prozessbegleitung bear-
beitet das Dokument in regelmifligen Abstinden und kommentiert die Eintrige
riickmeldend, begleitend und beratend. Dadurch kann eine schriftliche Kommuni-
kation entstehen, in der Fragen gestellt und beantwortet werden kénnen.

Diese Form der Lernprozessbegleitung wurde entwickelt, um die Flexibilicit der
Studierenden bei der Wahl der Hochschullernwerkstitten pro Einheit zu erhs-
hen. Dabei wurde in Kauf genommen, dass der direkte Kontakt zwischen der
Prozessbegleitung und den Studierenden méglicherweise auf ein Minimum (erste
und letzte Einheit) reduziert wird. Am Ende jeder Dokumentationseinheit ste-
hen im Dokument Fragen zur Reflexion zur Verfiigung, die in der ersten Version
bewusst kurz gehalten wurden (siche Abbildung 1). Den Studierenden steht es
frei, wie sie die Prozessdokumentation fithren. Es ist moglich, diese als Text im
geteilten Word-Dokument zu gestalten, jedoch kénnen auch andere Formen der
Dokumentation gewihlt werden, sofern eine Form der Reflexion stattgefunden
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hat, die sich an den gestellten Fragen orientiert. Hier wiren auch kreative Formen
(Podcasts, Mindmaps, etc.) moglich. Die meisten Studierenden nutzen jedoch die
klassische Variante tiber Text im geteilten Dokument.

Dokumentation des Lernprozesses:

Bitte dokumentieren Sie lhre Lernprozesse bei jedem Besuch der Lernwerkstatt oder immer, wenn
Sie an lhren Zielen arbeiten. Kopieren Sie diesen Abschnitt zunachst fiir Ihre erste Dokumentation.
Kopieren Sie ihn jedes Mal, wenn Sie Ihre Arbeit dokumentieren wollen. Erganzen Sie dann die
Tabelle fiir jede (Prasenz- und asynchrone) Einheit.

Abschnitt Dokumentation:

e Datum Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.

e Dauer in Minuten: Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.

e Lernwerkstatt: 1D Om Osu  Oigel

e Inhalt: Woran haben Sie gearbeitet? Was haben Sie gelesen (Literaturangaben)? Wie haben
Sie daran gearbeitet (gemeinsam, alleine, nach Anleitung, selbststandig)?

Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.

e Kurzreflexion: Was haben Sie dazugelernt? Was mochten Sie festhalten? Was nehmen Sie
sich fiir das nachste Mal vor? Welche Erkenntnisse nehmen Sie mit? Gibt es etwas, was Sie
mit den Professorinnen besprechen wollen?

Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.

Abb. 1: Ausschnitt aus der Vorlage der ersten Version Prozessdokumentation

Am Ende der Prozessdokumentation hatten die Studierenden die Maglichkeit,
ihr Einverstindnis zur Verwendung ihrer Dokumentation fiir Forschungszwecke
zu erteilen.

3 Analyse der Reflexionen im freien Wahlfach
3.1 Forschungsfrage

Da die Reflexion im Zuge der Prozessdokumentation ein zentraler Bestandteil des
Konzepts des FWF und der Professionalisierung der Studierenden in dieser Lehr-
veranstaltung darstellt, ging diese Studie der Frage nach, welche Reflexionselemente
sowie welche Reflexionstiefen von den Studierenden genannt bzw. erreicht wurden.
Dies diente auch zur Evaluierung dieses Aspekts im Zuge der Lehrveranstaltung.

3.2 Analyse

Fiir die Analyse wurden die Prozessdokumentationen von Teilnehmer*innen der
HSLW Mathematik herangezogen: Studierende der Sekundarstufe Allgemeinbil-
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dung mit dem Fach Mathematik sowie Studierende der Primarstufe. Es wurden
alle Einheiten — mit Ausnahme der ersten und letzten Einheit — mittels zweier
Reflexionsmodelle analysiert. Die erste und letzte Einheit wurden ausgeschlossen,
da sie andere Aspekte im Reflexionsprozess ansprachen und auch in der Gruppe
unter Anleitung besprochen wurden, was ein anderes Reflexionssetting darstellte
und somit nicht vergleichbar war.

Jede Reflexion pro Einheit bestand aus einem kurzen Absatz und wurde mittels
der verwendeten Reflexionsmodelle (wie oben beschrieben) analysiert. Dabei
wurde bei beiden Modellen jeweils die ,,hdchste® erreiche Stufe an Reflexion kate-
gorisiert. AnschlieSend wurde deskriptiv analysiert, wie viele der Studierenden in
wie vielen Einheiten die unterschiedlichen Stufen (Reflexionstiefe und Aspekte)
der zwei Modelle erreicht haben. Die Stufen der Reflexionstiefe und Reflexions-
elemente dienten als Hauptkategorien fiir die Inhaltsanalyse.

3.3 Stichprobe

Im Zuge der ersten Erhebung konnten die Prozessdokumentationen von Studie-
renden aus dem Sommersemester 2021 (n = 39) sowie dem Sommersemester 2022
(n = 33) herangezogen werden. Insgesamt konnten 2021 503 Kategorisierungen
durchgefithrt werden und 2022 363. Die Anzahl der reflektierten Lerneinheiten
variierte zwischen den Studierenden zwischen 3 und 10 Stiick.

3.4 Ergebnisse zur Reflexion I

Analyse der Reflexionstiefe:

Die Ergebnisse der Kategorisierung zeigten, dass sich in beiden Semestern die
Studierende kaum auf eine kritische Reflexionsebene begeben haben (siche Abbil-
dung 2). Weiters reflektierte der Grof3teil der Studierende deskriptiv (2021: 40 %,
2022: 50 %) und dabei knapp ein Viertel in der ersten Phase sogar nur auf der
Stufe des deskriptiven Beschreibens (fiir Beispiele siche Tabelle 1).

Die dialogische Reflexion wurde in beiden Semestern in 25 % der Kategorisie-
rungen identifiziert und zeigt damit, das Studierende in einem Viertel der Fille
unterschiedliche Perspektive einnahmen.

doi.org/10.35468/6147-17
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Tab. 1: Beispiele fiir einige Kategorien der Relfexionstiefe und -elemente. Die-
se sind dort, wo die Stufen der unterschiedlichen Modelle grofSe Uber-
schneidungen aufweisen, zusammengefasst.

Reflexionstiefe/-element ~ Beispiel

Deskriptives Schreiben/ Ich habe verschiedene neue Lernspiele kennengelernt.

Beschreibung Ich habe mich wieder mit meinem Materialheft
beschiftigt. Dazu habe ich mir zwei Videos zu Dienes
Material angeschaut und Handlungen minotiert.

Deskriptive Reflexion/ Die anschlieflenden Ausfithrungen dazu, in denen sowohl

Evaluation typische Fehler als auch deren Ursachen und eine gezielte
Forderung angefithre wurden, waren in meinen Augen
sehr hilfreich.

Dialogische Reflexion Ich denke, dass aufgrund meiner geringen Erwartungen

auch schnell positive Ergebnisse fiir mich selbst erkennbar
waren. Andererseits war die Einheit dadurch fiir mich
selbst etwas zu unstrukturiert und ich habe im
Nachhinein das Gefiihl, nicht das Optimum aus der
Einheit “heraus geholt zu haben.” Da ich im Voraus nicht
genau wusste, was ich mir selbst als Ziel setze, konnte ich
auch kein Ziel verfolgen.

Konsequenzen Deswegen will ich mir fiir weitere Einheiten im Voraus
zumindest ein grobes Ziel setzen, um dieses dann im
Rahmen der Einheit zu verfolgen.

Analyse der Reflexionselemente:

Bei der Analyse der Reflexionselemente hat sich gezeigt, dass sich der grofSte Teil
der Reflexionseintrige als Evaluation des Erlebten kategorisieren lassen (2021:
31 %, 2022: 43 %), es werden aber auch Beschreibungen formuliert, Alternativen
reflektiert und immerhin zu ca. einem Viertel auch Handlungskonsequenzen da-

raus abgeleitet (siche Abbildung 3).

3.5 Diskussion der ersten Ergebnisse und Adaptierung des Reflexionstools

Die Ergebnisse zeigen, dass in den Kurzreflexionen meist eine Beschreibung der
Titigkeit im Vordergrund steht. Diese wird oft durch eine Bewertung der Inhalte
oder der Umsetzung erginzt, wobei der Fokus auf der inhaltlichen Gestaltung
liegt. Konkrete Handlungsvorschlige fiir die Praxis wurden hingegen selten for-
muliert, da sich die abgeleiteten Konsequenzen eher auf das weitere Lernen in der
HSLW als auf die zukiinftige Lehrpraxis in der Schule beziehen (siche Tabelle 1).
Daraus kann aus der Analyse abgeleitet werden, dass sich die Handlungskonse-
quenzen in zwei Bereiche teilen: einerseits als Reflexion zur Steuerung des Lernens
und andererseits Reflexion im Sinne eines Transfers in die zukiinftige Lehrpraxis.
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Die Praxis scheint fiir die Studierenden noch nicht immer im Fokus zu stehen,
hingegen wurde die Reflexion aber fiir die Bewiltigung des freien Lehr-/Lernan-
gebots genutzt. Fiir die genannten Bewertungen, Erkenntnisse oder Handlungs-
vorhaben findet man kaum Begriindungen in den Studierendentexte. Insgesamt
war es doch iiberraschend, dass kaum Studierende in eine kritische Reflexion ge-
kommen sind und auch die Handlungskonsequenzen wenig auf die Praxis formu-
liert wurden, da der Anspruch an das FWF ja die Professionalisierung in genau
diesen Kontexten darstellt. Ein erster Erkldrungsansatz liegt in der unzureichend
anregenden Formulierung der Reflexionsfragen (siche Abbildung 1): die Fragen-
formulierung regte offenbar nicht zu tiefergehenden Reflexionen an, sondern ani-
mierte die Studierenden eventuell dazu, nur die gestellten Fragen zu beantworten
und nicht dariiber hinaus auch Handlungskonsequenzen abzuleiten.

Aufgrund der Ergebnisse im Zuge der ersten Analyse sowie der beschriebenen
Uberlegungen, wurden Adaptierungen an der Prozessdokumentation vorgenom-
men, die im Folgenden nun kurz umrissen werden sollen. Einerseits wurde das
Layout der gesamten Prozessdokumentation adaptiert und ansprechender gestal-
tet, um dadurch die Studierenden zu animieren, kreativer und eventuell auch mit
mehr Freude in das Dokument hineinzuarbeiten. Es wurde daher die Grund-
struktur in eine PowerPoint Datei iibertragen und mit gestalterischen Elemen-
ten angereichert. Zusitzlich war es ein Anliegen, den Studierenden in der ersten
Einheit des FWE in dem auch die organisatorischen Aspekte geklirt werden, den
Gestaltungsfreiraum aufzuzeigen, den diese adaptierte Prozessdokumentation
bietet. Zusitzlich zur Adaptierung in der optischen Gestaltung der Prozessdoku-
mentation wurden auch die Reflexionsfragen angepasst, mit dem Ziel direkter auf
tiefere Reflexion bzw. mehr Reflexionselemente hinzufithren. Die Fragen lauten
nun (neue Formulierungen sind kursiv geschrieben): Woran haben Sie gearbeitet?
Was haben Sie gelesen (Literaturangaben)? Wie haben Sie daran gearbeitet (ge-
meinsam, alleine, nach Anleitung, selbststindig)? Was haben Sie dazugelernt? Was
mochten Sie festhalten? Was war hilfreich, was hat Sie weitergebracht? Wo sind
Sie eventuell stecken geblieben? Wie hitten Sie es auch angehen kinnen? Was héitten
Sie sonst gebraucht? Wie kinnte man die Inhalte anders umsetzten? Hiitten Sie eine
andere Lernumgebung gebraucht? Wenn ja, wie hiitte diese aussehen sollen? Welche
Erkenntnisse nehmen Sie in die Praxis/fiir Ihr Studium mit? Was wollen Sie konkrer
davon in Zukunjft umsetzen? Was nehmen Sie sich fiir das nichste Mal vor? Gibt es
etwas, was Sie mit den Professor*innen besprechen wollen?

Die adaptierte Vorlage kam erstmals im Wintersemester 23/24 zum Einsatz. Im
Anschluss wurden die Lernprozessdokumentationen wiederum analysiert und die
Ergebnisse verglichen.
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3.6 Ergebnisse zur Reflexion II

Die Stichprobe im Wintersemester bestand aus 14 Prozessdokumentationen, da
weniger Studierende sich organisatorisch in der Mathematik-Hochschullernwerk-
statt angemeldet haben und davon auch niche alle ihr Einverstindnis zur Ver-
wendung der Dokumentationen fiir Forschungszwecke erteilt haben. Wiederrum
wurde die erste und die letzte Einheit von der Analyse ausgeschlossen. Es konnten
204 Kategorisierungen durchgefiihrt werden. Uberraschenderweise hat die Adap-
tierung der Prozessdokumentation nicht zu einer Steigerung der Reflexionstiefe
oder einer Verlagerung zu anderen Reflexionselementen gefiihrt. Die Studierende
fokussierten auch in Phase 2 in ihren Reflexionen weiterhin auf das Beschreiben
(deskriptives Schreiben und Reflektieren). Bei den Reflexionselementen zeigt sich
eine minimale Verschiebung von der Evaluation hin zur Betrachtung von Alter-
nativen, jedoch gibt es keine Erhéhung in der Ableitung von Handlungskonse-
quenzen.

Reflexionstiefe im Semestervergleich
100%
80%
60% 50% 48%

40%
37%
40% 29%

23% 26%26%
20% 15%
. 3% 0% 0%
0% |

Deskriptives Deskriptive Dialogische Kritische Reflexion
Schreiben Reflexion Reflexion

W SoSe 21 SoSe 22 mWiSe 23/24

Abb. 2: Ergebnisse der Analyse der Reflexionstiefe im Semestervergleich.
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Reflexionselemente im Semestervergleich
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Abb. 3: Ergebnisse der Analyse der Reflexionselemente im Semestervergleich.

Bei dieser Studie miissen als Limitationen klar die geringe Stichprobengréfie sowie
die Analyse in Stufen hervorgehoben werden. Es wurde stets nur die hochste erreich-
te Stufe gezihlt, wodurch méglicherweise niedrigere Stufen seltener erfasst wurden.

4 Fazit und Ausblick

Die Analyse der Reflexionstexte von Studierenden im FWF ,Hochschullernwerk-
statt” gab erste Einblicke in die Tiefe und die Elemente der Reflexion der Teil-
nehmenden vor und nach der Adaptierung der Prozessdokumentation. Das Ziel,
Studierende in einen tiefergehenden Reflexionsprozess zu fithren und sie dadurch
in ihrer Professionalisierung zu unterstiitzen, konnte durch die schriftliche Refle-
xion in den Prozessdokumentationen nicht sichtbar gemacht werden. Trotz einer
klaren Nachfrage nach Handlungskonsequenzen oder dem Aufruf zur Betrach-
tung von Alternativen haben nicht mehr Reflexionstexte diese Elemente oder die
erforderliche Tiefe aufgewiesen.

Aufgrund dieser Erkenntnisse und des Wissens, dass Reflexion sehr wohl zum
qualititsvollen Professionalisierungsprozess beitragen kann (Kulgemeyer et al.
2021), sind folgende mogliche Handlungskonsequenzen identifiziert worden: Zu
Beginn der Lehrveranstaltung sollte ein Input zum Unterschied zwischen Reflexi-
on und Feedback anhand konkreter Fallbeispiele gegeben werden, damit die Ler-
nenden ihre Reflexionskompetenz erweitern kénnen. Anschlieffend sollte durch
die Lernbegleiter*innen auch klar in Bezug auf die unterschiedlichen Dimensio-

doi.org/10.35468/6147-17

263



264

Christina Imp

nen und Aspekte in der Prozessdokumentation Riickmeldung gegeben werden.
Bis jetzt fokussierten sich die Riickmeldungen der Lernbegleiterinnen meist auf
inhaltliche Aspekte. Weiterhin erscheint es sinnvoll, eventuell keine Reflexions-
fragen, sondern Reflexionsauftrige mit Operatoren zu geben. Es sollte also das
Arbeiten an der eigenen Reflexion ebenfalls ein fixer Bestandteil des FWF sein,
wenn weiterhin die Reflexion des Lernprozesses im Fokus stehen soll. Die Litera-
tur lisst allerdings auch vermuten, dass schriftliche Reflexionen alleine nicht das
beste Setting sind, um Lernprozesse und die eigene Professionalisierung zu reflek-
tieren (siche zum Beispiel Wyss 2013). Miindliche Reflexionseinheiten und Aus-
tauschméglichkeiten kénnten hier moglicherweise effektiver sein. Insgesamt muss
angemerkt werden, dass diese Form der Prozessdokumentation auch ein Versuch
war, die hohe Flexibilitit der Studierenden zu gewihrleisten. Es stellt sich jedoch
die Frage, ob ein personlicher Austausch mit der Lernbegleitung nicht doch ent-
scheidende Vorteile bringen wiirde. Gleichzeitig ist es auch wichtig die Grenzen
von Reflexion im Zuge von Lehrveranstaltungen kritisch zu hinterfragen. Reflexi-
on im hochschulischen Kontext kann durch festgelegte Reflexionsregime strukeu-
rell eingeschrinke sein, da Studierende hiufig in vordefinierte Reflexionsrahmen
eingebunden werden, die wenig Raum fiir authentische, tiefgehende Reflexion
lassen (Leonhard 2022; Hicker 2017). Zudem stellt sich die Frage, inwiefern Re-
flexionsprozesse unter den gegebenen zeitlichen und inhaltlichen Bedingungen
des FWFs tiberhaupt die gewiinschte Tiefe erreichen konnen. Dieser Aspeke des
FWF sollte daher iiberdacht und weiterentwickelt werden. Dariiber hinaus ist
es von Interesse, wie die organisatorische Struktur des FWF — insbesondere der
Wechsel zwischen den HSLW und das asynchrone Arbeiten — die Reflexionspro-
zesse beeinflusst. Eine Evaluierung, wie oft die Studierenden tatsichlich zwischen
den Lernwerkstitten wechseln oder asynchron arbeiten, wire hilfreich, um eine
evidenzbasierte Anpassung vorzunehmen.
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