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»Es ist wichtig zu wissen, was iiberhaupt erforscht
werden soll, bevor man es erforscht“: Eine empirische
Untersuchung der Reflexionsphase im Forschenden Lernen

N1cOLE ACKERMANN & EvA WEINGARTNER

Zusammenfassung

Die Reflexionsphase ist beim Forschen und beim Forschenden Lernen gleichermassen bedeut-
sam. Dieser Beitrag untersucht die Reflexionen im Forschenden Lernen bei Studierenden der Er-
ziehungswissenschaft. Die Reflexionen wurden anonym erhoben und inhaltsanalytisch nach ihrer
Breite (Themen) und Tiefe (Komplexitit) ausgewertet. Die meisten Reflexionsaussagen beziehen
sich auf methodisches Wissen und Kénnen sowie kooperatives Arbeiten, aber bleiben grossten-
teils beschreibend. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass sowohl Forschen als auch Reflektieren
erlernt werden miissen. Die empirische Untersuchung der Reflexionen erméglicht einen vielfilti-
gen und vertieften Einblick in den Lern- und Forschungsprozess der Studierenden, was fiir eine
adaptive und konstruktive Begleitung und Betreuung seitens der Dozierenden wesentlich ist.

Schliisselworter: Hochschullehre, Forschungsseminar, Forschendes Lernen, Reflexionsfihigkeit,
Reflexionsmodelle

How do students reflect on their research process? A qualitative analysis
of the reflection phase in research-based learning

Abstract

The reflexion phase is equally meaningful in research and research-based learning. This article
analyses reflections within research-based learning of students in educational science. Reflections
were collected anonymously and evaluated using content analysis in terms of breadth (topics) and
depth (complexity). Most reflections refer to methodical knowledge and skills as well as to collabo-
rative working but are mostly rather descriptive. The results indicate that both research and reflec-
tion must be learned. Empirically examining students’ reflections enables a diverse and deepened
insight into students’ learning and research process, which is important to adaptively and con-
structively mentor and coach students.

Keywords: Higher education, research seminar, research-based learning, reflectivity, reflection
models
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1 Einleitung

Forschendes Lernen an Hochschulen wird urspriinglich als ,Lernen durch Forschung bzw.
Beteiligung an Forschung® (Huber, 2004, S.32) verstanden. Dabei werden verwandte hochschul-
didaktische Methoden kombiniert, z. B student-centred learning, independent learning, enquiry-based
learning, problem-based learning und project study (vgl. Huber, 2004, S. 32, 2012, S.63-64). Das For-
schende Lernen zeichnet sich jedoch durch zwei spezifische Merkmale aus (ebd.): (a) Es ist auf
wissenschafiliche Erkenntnisgewinnung ausgerichtet, d.h. die Ergebnisse sind nicht nur fiir die
forschende Studentin bzw. den forschenden Studenten, sondern auch fiir Dritte von Interesse.
(b) Wissenschaft wird als sozialer Prozess erfahren, d.h. die Studierenden lernen und forschen mit-
einander, ggf. auch mit den Dozierenden zusammen. Eine entsprechende Definition des For-
schenden Lernens findet sich bei Huber (2012, S.63):

Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die Lernenden den Pro-
zess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch fiir Dritte interessanten Erkenntnis-
sen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen — von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen
uber die Wahl und Ausfithrung der Methoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in
selbststindiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem {ibergreifenden Projekt — (mit)gestalten, erfah-
ren und reflektieren. (Huber, 2012, S. 63).

Forschendes Lernen folgt demnach einer konstruktivistischen bzw. sozio-konstruktivistischen
Lehr-Lern-Konzeption: Lernen wird als aktiver, selbstregulierter, entdeckenlassender und sozialer
Prozess verstanden (vgl. Hasselhorn & Gold, 2017, S.229, S.233-235, S.286-289; Huber, 2004,
S.32). Beim Forschenden Lernen geht es um die ,kognitive, emotionale und soziale Erfahrung
des ganzen Bogens“ (Huber, 2004, S. 33, 2012, S. 64), d. h. des gesamten Forschungszyklus. Dieser
Bogen spannt sich vom Fragenstellen, Recherchieren, Strukturieren, Analysieren und Interpretie-
ren bis zum Darstellen, Verbreiten und Reflektieren der selbst generierten Ergebnisse — dies alles
verbunden mit Irrwegen, Ungewissheiten, Missverstindnissen, aber auch Erfolgserlebnissen. Mit
dem Forschungszyklus einher geht also ein Lernprozess: Das Forschende Lernen bzw. das Lernen
im Forschungsprozess ist unmittelbar an die eigenen Erfahrungen gebunden (vgl. Hasselhorn &
Gold, 2017, S. 36). Diese Erfahrungen und Erkenntnisse konnen sich im gegenwirtigen Verhalten
niederschlagen, aber auch erst im zukiinftigen Verhalten entfalten.

Die Phasen im Forschenden Lernen korrespondieren mit den Phasen eines typischen For-
schungsprozesses (vgl. Déring & Bortz, 2016, S.27; Huber, 2014, S.23; Schneider & Wildt, 2007).
Allgemein konnen acht Phasen unterschieden werden (vgl. Abbildung 1): (1) Problemstellung/
Erkenntnisinteresse, (2) Formulierung der Fragestellung, (3) Theoretische Einbettung/Forschungs-
stand, (4) Entwicklung des Forschungsdesigns, (5) Aneignung von Forschungsmethoden, (6) Bear-
beitung der Fragestellung, (7) Prasentation der Ergebnisse, (8) Reflexion des Forschungsprozesses.

Der Reflexionsphase kommt beim Forschenden Lernen eine zentrale Bedeutung zu, und
zwar flir Studierende und Dozierende (vgl. Sonntag, Ruef3, Ebert, Friederici & Deicke, 2016, S. 38—
39). Die Studierenden erhalten durch die Reflexion Gelegenheit, ihren eigenen Lern- und For-
schungsprozess zu dokumentieren, interpretieren und evaluieren. Es geht hierbei um die be-
wusste Wahrnehmung und Sichtbarmachung von Erkenntnissen zum Forschungsgegenstand
und zum Forschungsprozess durch die forschende Person. Die Reflexionsphase zielt also auf de-
klarative Metakognition bzw. epistemisches Wissen ab, d.h. was ich iiber mich und mein Wissen
weifl (vgl. Hasselhorn & Gold, 2017, S.93-96). Die Dozierenden haben durch die studentische
Reflexion die Moglichkeit, den Lern- und Forschungsprozess der Studierenden kriteriengeleitet
zu analysieren und gezielt zu unterstiitzen. Die Ergebnisse aus der Reflexionsphase kénnen zu-
dem fiir die Weiterentwicklung der Lehrveranstaltung verwendet werden.

wbv.de/die-hochschullehre



Nicole Ackermann & Eva Weingartner 281

(1) Thema, Problemstellung,
Erkenntnisinteresse

=
(8) Reflexion des (2) Formulierung der
Forschungsprozesses Fragestellung

(7) Présentation der (3) Theorische Einbettung,
Ergebnisse Forschungsstand

™ pd

(6) Bearbeitung der (4) Entwicklung des
Fragestellung Forschungsdesigns

N

(5) Aneignung von
Forschungsmethoden

Abbildung 1: Phasen des Forschungsprozesses und des Forschenden Lernens (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung
an Huber [2014, S.23], Déring und Bortz [2016, S. 27])

Dieser Beitrag widmet sich damit einem zweifachen Forschungsdesiderat. Erstens hat sich For-
schendes Lernen als hochschuldidaktische Methode in den letzten Jahren im deutschsprachigen
Raum verbreitet (vgl. Huber, 2009, 2012; Tremp, 2018). Allerdings wird es bisher vorwiegend in
der Lehrer:innenbildung eingesetzt und untersucht (vgl. Hofer, 2013; Mieg & Tremp, 2020, S.10;
Schneider & Wildt, 2007)." Zweitens hat sich die Erforschung der Reflexionsfihigkeit von Lehr-
amtsstudierenden mittlerweile etabliert, denn: Reflexion tiber ,das eigene Tun“ in der Praxis wird
als Schliisselkompetenz der Profession angesehen (Combe & Kolbe, 2008, S.859). Allerdings ist
die Erforschung der Reflexionsfihigkeit von Studierenden der Sozial- und Geisteswissenschaften
ohne spezifisches Berufsfeld rar (vgl. Tremp, 2018, S. 3-4).

Entsprechend des skizzierten Forschungsdesiderats zielt dieser Beitrag auf eine empirische
Untersuchung der Reflexionsphase im Forschenden Lernen bei Studierenden der Erziehungswis-
senschaft ab. Es wird folgenden Fragestellungen nachgegangen:

+ (FF1) Welche thematischen Aspekte des Forschungsprozesses reflektieren die Studierenden

(Reflexionsbreite)?

« (FF2) Auf welcher Stufe der Komplexitit reflektieren die Studierenden ihren Forschungspro-
zess (Reflexionstiefe)?

Um diese Fragestellungen zu beantworten, wurde das Seminar ,Wirtschaftspidagogik“? im Ba-
chelor-Studiengang Erziehungswissenschaft an einer Schweizer Hochschule erstmals nach der
hochschuldidaktischen Methode des Forschenden Lernens gestaltet. Die studentischen Reflexio-
nen im Forschungsprozess wurden anhand von offenen Leitfragen erhoben und mittels qualitati-
ver Inhaltsanalyse ausgewertet.

Abschnitt 2 beschreibt den Forschungsstand zur Reflexionsfihigkeit von Studierenden. Ab-
schnitt 3 widmet sich der empirischen Untersuchung der studentischen Reflexionen im Seminar:
die didaktische Gestaltung des Forschenden Lernens im Seminar ,Wirtschaftspidagogik, das for-
schungsmethodische Vorgehen und die Ergebnisse. Der letzte Abschnitt diskutiert die Ergebnisse
der Studie und gibt einen Ausblick auf weitere Forschung.

1 Einige dieser Beitrige befassen sich mit spezifischen Fragen der Unterrichts- und Berufspraxis, z. B. Unterrichtsplanung und -gestal-
tung sowie Forschung-Praxis-Transfer (vgl. z. B. Gerholz, Ciolek & Schlottmann, 2020; Heissenberger, Reissner & Kernbichler, 2018),
andere mit den einzelnen Phasen im Forschenden Lernen (vgl. z. B. Schlicht, 2013; Jahncke, Porath, Rebmann, Riebenbauer & Stock,
2018; Reitinger, 2013).

2 An Schweizer Hochschulen ist ,Berufs- und Wirtschaftspadagogik” eine Vertiefung der Studienrichtung Erziehungswissenschaft und
kein Lehramtsstudiengang.
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2 Theoretische Fundierung und Forschungsstand: Reflexionsfihigkeit
im Hochschulstudium

Zunichst werden theoretisch-konzeptionelle Ansitze zur Reflexionsfihigkeit vorgestellt (Ab-
schnitt 2.1) und danach empirische Studien zur Reflexionsfihigkeit im Allgemeinen und im For-
schenden Lernen zusammengefasst (Abschnitt 2.2).

21  Theoretisch-konzeptionelle Ansitze

In der Professionsforschung und Lehrer:innenbildung ist das Interesse an Reflexion in den letz-
ten Jahrzehnten stark angestiegen. Dieser Umstand hat wohl dazu beigetragen, dass der Begrift
,Reflexion“ heutzutage hiufig, aber mitunter unreflektiert verwendet wird (Bengtsson, 2003,
S.295). Auch in der Fachliteratur ist der Begriff nicht eindeutig definiert und wird unterschiedlich
verwendet (vgl. z.B. Hatton & Smith, 1995; Jahncke, Porath, Rebmann, Riebenbauer & Stock,
2018; Schneider, 2016). Loughran (2002, S. 33) beschreibt die Vieldeutigkeit des Begriffs wie folgt:
,For some, it simply means thinking about something, whereas for others, it is a well-defined and
crafted practice that carries very specific meaning and associated action“. In diesem Beitrag wird
auf den Begriff ,Reflexionsfihigkeit“ nach Leonhard und Rihm (2011, S.244) abgestiitzt: ,einen
eigenen begriindeten Standpunkt einzunehmen und Handlungsperspektiven auf der Basis eige-
ner Erfahrung und wissenschaftlicher Theorien argumentativ entwickeln und artikulieren zu kon-
nen“. Reflexionsfihigkeit ist nicht angeboren, sondern wird iiber einen langen Zeitraum entwi-
ckelt und bestenfalls durch Anleitung und Begleitung unterstiitzt (Jahncke etal., 2018, S.117).3

Theoretisch-konzeptionelle Ansitze zur Reflexionsfihigkeit adressieren verschiedene Dimen-
sionen der Reflexion: Strukturmodelle fiir Reflexionsbreite, Stufenmodelle fiir Reflexionstiefe
sowie Prozessmodelle fiir Reflexionsphasen (vgl. Hartig & Klieme, 2006; Klieme). Ansitze zur Re-
flexionsbreite beziehen sich auf thematische Aspekte in den Reflexionsaussagen. Fiir solche Struktur-
modelle werden inhaltlich-strukturierende Kategorien gebildet, die sich am jeweiligen Forschungs-
design orientieren (vgl. z.B. Fund, Court & Kramarski, 2002; Leonhard & Rihm, 2011; Ward &
McCotter, 2004). Fuir die Reflexion von angehenden Lehrer:innen beziiglich ihres Unterrichts sind
z.B. drei thematische Kategorien moglich (vgl. Fund etal., 2002): [A] fachlicher Inhalt (das Was),
[B] didaktischer Inhalt (das Wie) und [C] personlicher Inhalt (das Ich). Fiir die Reflexion im For-
schenden Lernen sind z.B. folgende thematische Kategorien denkbar (vgl. Sonntag etal., 2016,
S.38-39): [A] Prozess (Was hat gut funktioniert? Was wiirde ich fiir das nichste Mal beibehalten,
was dndern?), [B] Produkt (Inwiefern konnte ich die Forschungsfrage beantworten? Inwiefern sind
meine Forschungsergebnisse erkenntnisgenerierend?), [C] Selbst (Was habe ich Neues gelernt?
Wie bin ich mit Freiriumen und Einschrinkungen umgegangen? Wo habe ich Entwicklungs-
potenzial?).

Ansitze zur Reflexionstiefe beziehen sich auf die Komplexitit der Reflexionsaussagen. Diese
Stufenmodelle verwenden skalierend-strukturierende Kategorien, deren Komplexitit von Stufe zu
Stufe ansteigt (vgl. z. B. Fund etal., 2002; Hatton & Smith, 1995; Jay & Johnson, 2002; Lee, 2005;
Leonhard & Rihm, 2011; Seng, 2001; Ryan & Ryan, 2013; Ward & McCotter, 2004). Ein verbreitetes
vierstufiges Modell stammt von Hatton und Smith (1995): (1) descriptive writing (Situationsbe-
schreibung; keine eigentliche Reflexion); (2) descriptive reflection (Situationsdeutung, d.h. Begriin-
dung des eigenen Handelns, Erkennen weiterer Perspektiven); (3) dialogic reflection (Situationsbe-
urteilung, d. h. Einbezug alternativer Erklirungen und weiterer Perspektiven); (4) critical reflection
(Einbezug des Kontexts in die Situation).

Ansitze zum Reflexionsprozess beziehen sich auf die Phasen der Reflexion und verwenden Pro-
zessmodelle. So beschreibt beispielsweise das ALACT-Modell fiinf Phasen (Korthagen & Kessels,

3 Reflexionsfihigkeit im Sinne von Reflexionskompetenz lisst sich — in Abgrenzung zu Intelligenz — durch drei Merkmale beschreiben
(vgl. Hartig & Klieme, 2006, S.129-132): Kontextualisierung (Fihigkeit fiir spezifische Situationen), Lernbarkeit (durch Erfahrungen in
spezifischen Situationen), Binnenstruktur (aus spezifischen Inhalten).
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1999; Korthagen & Vasalos, 2006): (1) action, (2) looking back on the action, (3) awareness of essential
aspects, (4) creating alternative methods of action, (5) trial. Ein vergleichbares Prozessmodell im
deutschsprachigen Raum ist das EDAMA-Modell* (vgl. Aeppli & Létscher, 2016).

2.2  Empirische Untersuchungen

Die Reflexionsfihigkeit im Allgemeinen wurde insbesondere fiir Lehramtsstudierende schon
vielfach theoretisch beschrieben (vgl. z.B. Aeppli & Létscher, 2016; Fraefel, 2017; Korthagen &
Kessels, 1999; Loughran, 2002; Schneider, 2016; Schon, 1983) und empirisch untersucht. Die Re-
flexionsfihigkeit im Forschenden Lernen wurde bisher erst wenig empirisch untersucht; die bis-
herigen Studien sind im Bereich der Lehrer:innenbildung angesiedelt (vgl. z. B. Artmann, 2020;
Holler-Nowitzki, Klewin & Koch, 2018; Jahncke etal., 2018; Neuhaus & Schellenbach-Zell, 2019;
Reitinger, 2013).

Bei den empirischen Untersuchungen werden zur Datenerhebung verschiedene Instrumente
eingesetzt, z. B. Befragung (vgl. z. B. Hatton & Smith, 1995; Leonhard & Rihm, 2011; Heissenber-
ger etal., 2018), Lernjournale/Tagebiicher/Berichte (vgl. z.B. Fund etal., 2002; Gliser-Zikuda,
2007; Hatton & Smith, 1995), Portfolios (vgl. z. B. Jahncke etal., 2018; Jay & Johnson, 2002), Text-
vignetten (vgl. z. B. Schneider, 2016; Wehner & Weber, 2018) oder Videovignetten (vgl. z. B. Hatton
& Smith, 1995; Schneider, 2016). Fiir die Datenauswertung werden mitunter spezifische Katego-
riensysteme fiir die Reflexionsbreite und Stufenmodelle fiir die Reflexionstiefe verwendet (vgl.
Abschnitt 2.1).

Bei der Reflexionsbreite zeigten sich in bisherigen Studien uneinheitliche Ergebnisse beziig-
lich der Wirkung von Begleitveranstaltungen: Die Anzahl der reflektierten Themen nimmt ab
(vgl. Leonhard & Rihm, 2011) oder bleibt gleich (vgl. Fund et al, 2002; Leonhard & Rihm, 2011).
Bei der Reflexionstiefe sind die Ergebnisse einheitlicher: Reflektieren auf den unteren Stufen
kommt haufiger vor als auf den oberen (vgl. Hatton & Smith, 1995); mit addquater und kontinu-
ierlicher Reflexionsanleitung werden hohere Stufen erreicht (vgl. Fund etal., 2002; Leonhard &
Rihm, 2011); ohne entsprechende Anleitung verbleiben die Reflexionen auf der untersten Stufe
(vgl. Fund etal., 2002; Leonhard & Rihm, 2011).

3 Empirische Untersuchung: Studentische Reflexionen
im Forschungsprozess

Als Erstes wird die hochschuldidaktische Gestaltung des Forschenden Lernens im Seminar ,Wirt-
schaftspadagogik” erldutert (Abschnitt 3.1), als Zweites das forschungsmethodische Vorgehen zur
Erhebung und Auswertung der Reflexionen beschrieben (Abschnitt 3.2) und als Drittes werden die
Ergebnisse zu den studentischen Reflexionen im Forschungsprozess dargestellt (Abschnitt 3.3).

31  Hochschuldidaktische Gestaltung
Im Bachelor-Studiengang Erziehungswissenschaft sind Module zu wissenschaftlichem Arbeiten
sowie zu quantitativen und qualitativen Forschungsmethoden im Pflichtbereich vorgesehen. Je-
doch sind die Studierenden in der Regel erst im Rahmen der Bachelor-Arbeit mit einem vollstin-
digen und umfassenden Forschungsprozess konfrontiert — und damit hiufig iiberfordert. Um
diesem Umstand zu begegnen, wurde das Seminar ,Wirtschaftspidagogik” im Herbstsemester
2018 erstmals nach der hochschuldidaktischen Methode des Forschenden Lernens konzipiert,
durchgefiihrt und evaluiert (vgl. Ackermann, 2019).

Mit dem Seminar ,Wirtschaftspddagogik“ werden mehrere Ziele verfolgt bzw. miteinander
verbunden (vgl. Ackermann & Wenger, 2018): Die Studierenden sollen Kompetenzen in der fach-
lichen, methodischen, sozialen und personalen Dimension erwerben und festigen (vgl. Roth,

4 Das EDAMA-Modell enthilt ebenfalls fiinf Phasen: Erleben, Darstellen, Analysieren, Mafdnahmen entwickeln und planen, Anwenden.
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1971). Die fachliche Dimension ist der wissenschaftliche Erkenntnisgegenstand, namlich die kauf-
minnische Berufsbildung in der Schweiz, insbesondere der Lernort Betrieb sowie die 21 kauf-
minnischen Branchen (vgl. kfmv, 2016; SBFI, 2020, o.].; SKKAB, 2011, 2020). Zur methodischen
Dimension gehort die Vertiefung ausgewihlter sozialwissenschaftlicher Forschungsmethoden (vgl.
z.B. Baur & Blasius, 2014; Flick, von Kardorff, Keupp, von Rosenstiel & Wolft, 2012). Die soziale
Dimension bezieht sich auf das Lernen und Forschen in der Kleingruppe. Schliefllich geht es bei
der personalen Dimension um das Erfahren und Reflektieren eines vollstindigen, wenn auch kom-
plexititsreduzierten Forschungsprozesses, also die Propaddeutik fiir spitere Forschungsarbeiten
(z. B. Bachelor-Arbeit).

Im Rahmen des Seminars arbeiten die Studierenden an einem kleineren Forschungsprojekt:
Das betriebliche Lernen in einer ausgewihlten kaufminnischen Branche soll erkundet werden.
Die Dozierenden halten Inputreferate im Plenum (z. B. zum Ablauf eines typischen Forschungs-
prozesses, zu den erforderlichen Forschungsmethoden), begleiten und betreuen die Kleingrup-
pen im Forschungsprozess, organisieren Peer-Feedbacks zu den Zwischenprodukten, beurteilen
die Zwischen- und Endprodukte kriteriengeleitet.

3.2 Forschungsmethodisches Vorgehen
Die Beschreibung des methodischen Vorgehens bezieht sich auf die Datenerhebung (Ab-
schnitt 3.2.1) und die Datenauswertung (Abschnitt 3.2.2).

3.21 Datenerhebung

Die Reflexion des Forschungsprozesses fand zwei Mal im Semester statt: die erste Reflexion (R))
in der Semesterhilfte, die zweite Reflexion (R,) am Semesterende. Die Dozierenden betonten je-
weils vorgingig die Bedeutung des Reflektierens fiir den Lern- und Forschungsprozess und fiir
die Kompetenzentwicklung. Bei dieser ersten Durchfiihrung des Seminars ,Wirtschaftspiadago-
gik“ nach der Methode des Forschenden Lernens wurde bewusst darauf verzichtet, die Studieren-
den bei der Reflexion anzuleiten. Damit war die forschungs- und lehrbezogene Intension verbun-
den, die Reflexionsfihigkeit quasi ex ante empirisch zu untersuchen und aufgrund der Ergebnisse
eine gezielte Reflexionsanleitung und -tibung fiir die zweite Durchfithrung des Seminars zu ent-
wickeln.

Fiur die Erhebung der studentischen Reflexionen wurde ein Online-Fragebogen eingesetzt.
Der Fragebogen enthielt sechs Leitfragen: (F1) fachliche Erkenntnisse, (F2) methodische Erkennt-
nisse, (F3, F4) Erfahrungen mit Gruppenarbeit (Kommunikation, Kooperation), (F5, F6) Erfah-
rungen mit Forschungsprojekt (Forschungszyklus, Rolle als Forscher:in). Diese Leitfragen orien-
tierten sich an den Zielen des Seminars ,Wirtschaftspidagogik“ und an den Kompetenzen, die
von den Studierenden im Seminar erworben bzw. gefestigt werden sollten (vgl. Abschnitt 3.1; vgl.
Ackermann & Wenger, 2018). Die einzelnen Fragen waren offen formuliert und mit einem freien
Antwortformat versehen, um ein narratives Reflektieren zu moglichen.

Im Seminar ,Wirtschaftspidagogik waren insgesamt 52 Studierende eingeschrieben. Der
Riicklauf betrug bei der ersten Reflexion 92 % (N =50) und bei der zweiten 63 % (N = 34). Die un-
terschiedlichen Riicklaufquoten sind darauf zuriickzufithren, dass die Beteiligung der Studieren-
den im Seminar tiber das Semester hinweg abnahm.

3.2.2 Datenauswertung

Bei den Reflexionsaussagen der Studierenden handelt es sich um kurze, schriftliche und narrative
Texte, die als Antworten auf die Leitfragen gegeben wurden. Diese Reflexionsaussagen wurden
mittels qualitativer Inhaltsanalyse bzw. kategoriengeleiteter Textanalyse ausgewertet. Dieses Aus-
wertungsverfahren eignet sich fiir symbolisches Datenmaterial von Kommunikation (z. B. verbal,
musikalisch, gestalterisch), das in dokumentierter Form vorliegt und das systematisch ausgewer-
tet werden soll (Mayring, 2015, S.11-13).
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Die Inhaltsanalyse des Materials erfolgte in einer ersten Phase fiir die Reflexionsbreite, in
einer zweiten Phase fiir die Reflexionstiefe. Schlieflich wurden Frequenzanalysen fiir die Refle-
xionsbreite (Gewichtung der Hauptkategorien und Unterkategorien), fiir die Reflexionstiefe
(Gewichtung der Stufen) sowie fiir den deskriptiven Zusammenhang von Reflexionsbreite und
Reflexionstiefe gerechnet.

Analyse der Reflexionsbreite: Kodierungsverfahren und Kategoriensystem

Fiir die Analyse der Reflexionsbreite bildete die Antwort auf eine Leitfrage die Kodiereinheit, die Ant-
worten auf alle Leitfragen die Kontexteinheit (vgl. Mayring, 2015, S.61-64). Somit konnten alle
Aussagen zum gleichen Thema gebiindelt werden, unbesehen davon, bei welcher Leitfrage die
Antwort gegeben worden war (z. B. F3 und F4 zu Gruppenarbeit, vgl. Abschnitt 3.2.1). Im Analy-
severfahren wurde nach dem Ansatz einer Forschungsgruppe gearbeitet: Als Erstes wurde eine
Probekodierung mit dem Kategoriensystem durchgefiihrt und ein Kodierleitfaden entworfen. Als
Zweites wurde das gesamte Material von einer Person den Kategorien zugeordnet und alle Zuord-
nungen von einer zweiten Person zwecks intersubjektiver Nachvollziehbarkeit tiberpriift (vgl. Do-
ring & Bortz, 2016, S.85-86, S.106-114; Flick, 2014, S.411-423). Als Drittes wurden alle Unsicher-
heiten durch Konsensdiskussion bereinigt und im Kodierleitfaden nachgefiihrt (vgl. Déring &
Bortz, 2016, S.558-559).

Das Kategoriensystem zur Reflexionsbreite beriicksichtigt thematische Aspekte in den studenti-
schen Reflexionsaussagen und strebt eine inhaltliche Strukturierung des Materials an (vgl. May-
ring, 2015, S.13-16). Die Hauptkategorien wurden deduktiv aus den Leitfragen der Reflexion (vgl.
Abschnitt 3.2.1) hergeleitet (vgl. Mayring, 2015, S.97-99); die Unterkategorien induktiv aus den
Antworten entwickelt (vgl. Mayring, 2015, S.85-90). Das endgiiltige Kategoriensystem fiir die Re-
flexionsbreite besteht aus vier Hauptkategorien mit Unterkategorien (vgl. Anhang: Tabelle 1). In
der Hauptkategorie [A] ,Fachliches Wissen“ wurden Aussagen zur kaufminnischen Berufsbil-
dung, zu den kaufminnischen Branchen und Betrieben kodiert. Die Hauptkategorie [B] ,Metho-
disches Wissen und Konnen“ enthilt Aussagen zu den einzelnen Forschungsphasen und zu den
spezifischen Forschungsmethoden im Forschungsprojekt. Die Hauptkategorie [C] ,Kooperatives
Arbeiten“ umfasst Aussagen zu Kommunikation und Kooperation in der Kleingruppe sowie zu
personlichen gruppenbezogenen Herausforderungen und Bereicherungen. Schliefllich wurden in
der Hauptkategorie [D] ,Forschendes Lernen“ der Forschungszyklus, die projektbezogenen He-
rausforderungen und Bereicherungen, das Rollenverstindnis als Forschende:r sowie das Transfer-
potenzial des Forschungsprojekts kodiert.

Analyse der Reflexionstiefe: Kodierungsverfahren und Kategoriensystem

Fir die Analyse der Reflexionstiefe wurden als Kodier- bzw. Kontexteinheit die Codings der Unter-
kategorien der Reflexionsbreite verwendet. Das Analyseverfahren war ebenfalls mehrschrittig: Es
wurde ein Kodierleitfaden erstellt und eine Probekodierung vorgenommen, 15% des Materials
von zwei Personen getrennt kodiert, die Inter-Coder-Ubereinstimmung berechnet (relative Uber-
einstimmung 94%, Cohens k=0.75; vgl. Doring & Bortz, 2016, S.346-347, S.566-570), der Dis-
konsens in den Codings bereinigt und der Kodierleitfaden erginzt, schliellich das restliche Mate-
rial von einer Person kodiert.

Das Kategoriensystem fiir die Reflexionstiefe berticksichtigt die Komplexitit der studentischen
Reflexionen und zielt auf eine skalierende Strukturierung des Materials ab (vgl. Mayring, 2015,
S.13-16). Die Kategorien wurde deduktiv aus dem Stufenmodell der Reflexion von Hatton und
Smith (1995) abgeleitet (vgl. Abschnitt 2.1). Um eine differenzierte Analyse des Materials zu errei-
chen, wurde wihrend der Probekodierung die Stufe [1] weiter unterteilt in [1a] , unspecific descrip-
tive writing“ und [1b] ,specific descriptive writing. Dieses Stufenmodell schien adiquat, um die
Komplexitit in den Reflexionsaussagen trennscharf zu erfassen. Das endgiiltige Kategoriensys-
tem fiir die Reflexionstiefe besteht aus fiinf Stufen (vgl. Anhang: Tabelle 2).
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3.3  Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse zu den Reflexionen im Forschungsprozess wird entlang der bei-
den Fragestellungen zur Reflexionsbreite (Themen, Abschnitt 3.3.1) und Reflexionstiefe (Komple-
xitit, Abschnitt 3.3.2) vorgenommen.

3.3.1 Reflexionsbreite (Themen)

Fiir die Reflexionsbreite (thematische Aspekte) werden die prozentualen Hiufigkeiten der Haupt-
und Unterkategorien berichtet (vgl. Abbildung 2) und inhaltliche Strukturen in den Reflexions-
aussagen herausgearbeitet.

In der Hauptkategorie [A] ,Fachliches Wissen“ nimmt der Anteil der Reflexionsaussagen
vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt deskriptiv stark ab (R, =23%, R, n=7%, Dg=-15;
Mgz = 16 %). Diese Entwicklung lisst sich mit dem Aufbau und Ablauf des Forschungsprojekts
erkliren: Die Studierenden gewannen fachliche Erkenntnisse durch fachliche Inputs im Seminar,
eigene Recherchen und das Interview; dies war in der ersten Semesterhilfte angesiedelt. Inner-
halb dieser Hauptkategorie finden sich etwas weniger Aussagen zur ,kaufminnischen Berufsbil-
dung® (7%) als zu den ,kaufminnischen Branchen und Betrieben“ (9 %). Die Aussagen in der
ersten Unterkategorie variieren zwischen Entstehungsgeschichte, Struktur und Zielen der kauf-
minnischen Ausbildung. Hingegen ist den Aussagen in der zweiten Unterkategorie gemein, dass
sie pauschal auf die Besonderheiten der untersuchten Branche verweisen.

Der Anteil der Reflexionsaussagen in der Hauptkategorie [B] ,Methodisches Wissen und
Konnen*“ ist zu beiden Messzeitpunkten relativ hoch (ca. ein Viertel bzw. ein Drittel); er nimmt
vom ersten zum zweiten Zeitpunkt deskriptiv stark zu (Ryne=25%, Ry me=36%, D =+10;
Mgz me = 30 %). Auch diese Entwicklung stimmt mit dem Verlauf des Forschungsprojekts iiber-
ein: Die Studierenden erwarben bzw. vertieften spezifische qualitative Forschungsmethoden iiber
das ganze Semester hinweg, wobei die zweite Semesterhilfte diesbeziiglich anwendungsintensi-
ver war. Die hohe Anzahl gebildeter Unterkategorien widerspiegelt die einzelnen methodischen
Schritte im Forschungsprozess. Jedoch ist der Anteil der Unterkategorien ungleich verteilt: Es
gibt tiberragend viele Aussagen zu ,qualitativem Interview* (10 %), etwas weniger zu ,Transkrip-
tion“, ,qualitativer Inhaltsanalyse“ und ,Poster-Prisentation” (je ca. 4%) und deutlich weniger zu
»Recherchieren” und ,wissenschaftlichem Schreiben und Zitieren“ (je ca. 2 %). Bei der Unterkate-
gorie ,qualitatives Interview“ fillt auf, dass sich fast alle Aussagen auf das Planen des Interviews
(z. B. Kontaktaufnahme mit Interview-Partner) und das Entwickeln des Interview-Leitfadens (z. B.
Form und Anordnung der Fragen) beziehen; Aussagen zum eigentlichen Durchfithren des Inter-
views (z. B. technische Pannen, wortkarge Interview-Partner) finden sich hingegen nicht.

Ich habe gelernt, wie man ein qualitatives Interviewleitfaden vorbereitet und wie der Ablauf eines quali-
tativen Interviews ist, das heisst, wie man im Feld konkret vorgehen muss und wie man sich verhalten
muss. Beispielsweise habe ich gelernt, dass es wichtig ist, vom Allgemeinen zum Spezifischen zu fra-
gen. (s 130)

Ich habe gelernt, wie man gesammelte Informationen auf einem Poster richtig und spannend darstel-
len kann. Ausserdem habe ich gelernt, wie ein Poster Kongress abliuft und wie man an einer solchen
Veranstaltung seine gesammelten Informationen prisentiert. Ich weiss nun besser, wie man durch ste-
tiges Kuirzen des Textes (auf dem Poster), den Fokus auf die wesentlichen Informationen und Aussagen
lenken kann und folglich auch nur noch darstellt, was wirklich wichtig ist. (s233)

In der Hauptkategorie [C] ,Kooperatives Arbeiten“ ist der Anteil der Reflexionsaussagen zu bei-
den Zeitpunkten relativ hoch (ca. ein Drittel), aber nimmt von der ersten zur zweiten Reflexion
deskriptiv leicht ab (R, =32%, R; 1, =29 %, Dy, = -3; Mg1uz 1o = 31%). Anhand dieser Entwicklung
zeigt sich, dass Erfahrungen zu Kommunikation und Kooperation in der Gruppe in jeder Phase
des Forschungsprojekts mafigeblich sind, unbesehen von den fachlichen oder methodischen Er-
kenntnissen in der jeweiligen Phase. Innerhalb dieser Hauptkategorie beziehen sich wenige Aus-
sagen auf die erlebte ,Kommunikation“ (3 %), deutlich mehr Aussagen auf die erlebte ,Koopera-

wbv.de/die-hochschullehre



Nicole Ackermann & Eva Weingartner 287

tion“ (129%) und auf gruppenbezogene Herausforderungen und Bereicherungen (Unterkategorie
»Ich und die Gruppe“, 15 %). Das kooperative Arbeiten wird hiufig als synergetisch (verschiedene
Fihigkeiten und Herangehensweisen verbessern das Produkt), konstruktiv (Zweitmeinung und
Peer-Feedback dienen der Problemlosung) und effizient erlebt (Arbeitsteilung vermindert den
zeitlichen und intellektuellen Aufwand). Weniger hiufig finden sich Aussagen, die die Koopera-
tion als hinderlich (unterschiedliche Qualititsanspriiche und Arbeitstempi, Kompromisse einge-
hen, Termine finden) oder ineffizient (Doppelspurigkeit vermeiden, Uberblick behalten) beschrei-
ben.

Haufigkeiten (in %)
(o] 10 20 30 40 50

[A] Fachliches Wissen 200

[B] Methodisches Wissen und Kénnen |

[C] Kooperatives Arbeiten

[D] Forschendes Lernen

B R1_Codings% ®R2_Codings %

Hinweis: N = 84. R, = Messzeitpunkt der ersten Reflexion, Mitte Semester. R, = Messzeitpunkt der zweiten Reflexion,
Ende Semester

Abbildung 2: Reflexionsaussagen nach thematischen Hauptkategorien, getrennt nach erster und zweiter Reflexion (pro-
zentuale Hiufigkeiten)

Der Austausch unter den Gruppenmitgliedern hat mir sehr geholfen. Nicht nur in der Gruppe selbst,
sondern auch mit dem Peer-Feedback. So sieht man, wo man im Prozess noch ansteht und in welchen
Bereichen eine Uberarbeitung noch notwendig ist. Durch mehrere Meinungen wird die Arbeit stets
besser. (s121)

Ich habe gelernt, dass es hierbei sehr hilfreich ist sich die Arbeit in der Gruppe gut aufzuteilen. Somit
kann jeder an seinem Teil arbeiten und spiter kann man das alles zusammenfiithren. Herausfordernd
ist hier, dass trotzdem jeder am Schluss einen Uberblick iiber den ganzen Forschungsprozess hat und
nicht nur tiber seinen eigenen Teil. Bei jeder Gruppenarbeit ist man wieder aufs Neue gefordert und
muss sich den anderen anpassen. (s122)

In einer Reflexionsaussage lief sich erkennen, dass anfingliche gruppendynamische Herausfor-
derungen durch die fortlaufende Arbeit am Forschungsprojekt gemeistert werden konnten:

Eine Gruppenarbeit ist nie einfach, allerdings hatte ich in der zweiten Hilfte des Forschungsprozesses
das Gefiihl, dass wir als eingespieltes Team auftreten konnten und folglich kaum Meinungsverschie-
denheiten beziiglich des Vorgehens hatten. Ich hatte auch das Gefiihl, dass die Arbeitsaufteilung und
allgemeine Kooperation in unserer Gruppe in der zweiten Hilfte des Forschungsprozesse wesentlich
einfacher funktionierte. (s233)

Schliefilich ist der Anteil der Reflexionsaussagen in der Hauptkategorie [D] , Forschendes Lernen®
zu beiden Messzeitpunkten relativ moderat (ca. ein Fiinftel) (Ry =18 %, Ry e =26 %, Dy = +8;
Mziuz_fole = 21%). Innerhalb dieser Hauptkategorie gibt es wenige Aussagen zum ,Forschungs-
zyklus“ und zum ,Rollenverstindnis als Forschende:r* (je 3 %), etwas mehr Aussagen zum , Trans-
ferpotenzial des Forschungsprojekts“ (5 %) und deutlich mehr zu projektbezogenen Herausforde-
rungen und Bereicherungen (Unterkategorie ,Ich und das Projekt“, 10%). Zum Forschenden
Lernen bzw. zum Forschen werden vielfiltige Erkenntnisse formuliert, wie z. B. persénliche Kon-
takte nutzen, (kleine) Arbeitsschritte planen, Zeitplan erstellen und einhalten, selbstdiszipliniert
arbeiten, sich in Geduld und Gelassenheit iiben, mit Unvollstindigkeit umgehen.
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Ich konnte [...] mitnehmen, dass es viel Aufwand und Genauigkeit benétigt, um ein Forschungsprojekt
zu starten. Man muss sich genau an einzelne Schritte halten, damit nichts vergessen geht und man
wissenschaftlich genau arbeiten kann. (s143)

Ich habe gelernt, dass der Forschungsprozess ein Zyklus ist indem man immer wieder auch einen
Schritt zuriick gehen muss und vorrangige Schritte nochmals iiberdenkt. Ebenfalls habe ich gelernt,
wie der Einstieg in einen Forschungsprozess praktisch aussieht. [...] welche Schritte notwendig sind
und das [sic] der Forscher/die Forscherin nicht gleich mit dem Interview beginnt, sondern dass noch
vieles davor und danach geschieht. (s121)

Im nachfolgenden Abschnitt werden die Ergebnisse zur Reflexionstiefe sowie zum Zusammen-
hang von Reflexionsbreite und Reflexionstiefe berichtet.

3.3.2 Reflexionstiefe (Komplexitit)

Fiir die Reflexionstiefe (Stufe der Komplexitit) werden die prozentualen Hiufigkeiten jeder Stufe
berichtet (vgl. Abbildung 3); zuerst fiir alle thematischen Kategorien aggregiert und danach fiir
jede thematische Kategorie separiert.

Uber alle thematischen Kategorien hinweg sind {iberwiegend viele Aussagen auf der Stufe [1]
angesiedelt (total 64 %): Der Anteil von [la] ,unspecific descriptive writing“ betragt 29 % und derje-
nige von [1b] ,specific descriptive writing“ 35 %. Um die Hilfte weniger Aussagen befinden sich auf
der Stufe [2] ,descriptive reflection” (30 %) und deutlich weniger auf der Stufe [3] ,dialogic reflec-
tion“ (5%). Die Stufe [4] ,critical reflection” konnte im Material nicht gefunden werden.

Betrachtet man die einzelnen thematischen Kategorien, so ist die Reflexionstiefe unterschiedlich
ausgeprigt. Bei den Hauptkategorien ,Fachliches Wissen“ und ,Methodisches Wissen und Kén-
nen“ liegt der grofite Anteil auf der Stufe [1] (86 % bzw. 78 %); entsprechend gering ist der Anteil
auf der Stufe [2] (12 % bzw. 20 %) und vernachlissigbar der Anteil auf der Stufe [3] (0% bzw. 1%).
Umgekehrt sind bei den thematischen Hauptkategorien ,Kooperatives Arbeiten“ und , Forschen-
des Lernen“ die Anteile der Stufe [1] (43 % bzw. 56 %) und der Stufe [2] (43 % bzw. 40 %) etwa aus-
geglichen; die Stufe [3] erreicht geringe Anteile (12 % bzw. 2 %).

Der Stufenmittelwert® ist in den Hauptkategorien ,Fachliches Wissen“ und ,Methodisches
Wissen und Kénnen“ (Mg, =0.71, M, =0.77) deskriptiv geringer als in den Hauptkategorien ,Ko-
operatives Arbeiten und ,Forschendes Lernen® (My, = 1.29, M, = 1.13). Allerdings variieren beim
,2methodischen Wissen und Kénnen*“ die Stufenmittelwerte der Unterkategorien: ,qualitatives In-
terview“ (M =1.21) zeigt den hochsten und ,qualitative Inhaltsanalyse“ (M = 0.44) den geringsten
Wert. Beim ,kooperativen Arbeiten“ weist die Unterkategorie ,Ich und die Gruppe“ den héchsten
Wert auf (M =1.75) und beim ,Forschenden Lernen“ die Unterkategorie ,Rollenverstindnis als
Forschende:r (M =1.50).

Die Reflexionstiefe unterscheidet sich zwischen den Studierenden beachtlich. 32 % der Perso-
nen reflektieren durchschnittlich zwischen Stufe [1a] und [1b], 67 % zwischen Stufe [1b] und [2].
Blof 1% der Personen reflektiert iiber alle thematischen Kategorien hinweg durchschnittlich auf
Stufe [2] und hoher. Uber alle Studierenden und Kategorien hinweg betrigt der Stufenmittelwert
M=0.95.

5 Fur die Berechnung des Stufenmittelwerts fiir die thematischen Kategorien wurden die Stufe [1a] zu 0 und die Stufe [1b] zu 1 rekodiert.
Dieser Mittelwert ist jedoch zuriickhaltend zu interpretieren, da es sich bei der Reflexionstiefe um eine ordinalskalierte Variable han-
delt (vgl. Déring & Bortz, 2016, S.239-240).

wbv.de/die-hochschullehre



Nicole Ackermann & Eva Weingartner 289

Haufigkeiten (in %)
0 10 20 30 40 50
i ' i f : } : } {
Stufe [4]
Stufe[3] |
Stufe [2]
Stufe [1b] ‘
Stufe [1a]
[A] Fachliches Wissen [B] Methodisches Wissen & Kénnen
[C] Kooperatives Arbeiten [D] Forschendes Lernen

Hinweis: N =84

Abbildung 3: Reflexionsaussagen nach Stufen und thematischen Hauptkategorien summiert fiir die erste und zweite Re-
flexion (prozentuale Haufigkeiten)

4  Schlussfolgerung

41  Zusammenfassung und Diskussion

Dieser Beitrag widmete sich der Reflexionsphase im Forschenden Lernen und nahm eine empiri-
sche Untersuchung der studentischen Reflexionen im Forschungsprozess vor. Im Gegensatz zu
bisherigen Studien aus der hochschulorientierten Lehr-Lern-Forschung und der Professionsfor-
schung waren nicht Lehramtsstudierende Zielgruppe und Gegenstand der Untersuchung, son-
dern Studierende der Erziehungswissenschaft und ein ausgewihlter Bereich des Bildungssys-
tems, ndmlich die kaufminnische Berufsbildung. Der Beitrag bearbeitete zwei Fragestellungen,
namlich zur (1) Reflexionsbreite (thematische Aspekte in den Reflexionsaussagen) und (2) zur Re-
flexionstiefe (Komplexitit der Reflexionsaussagen).

Die empirische Untersuchung erfolgte im Forschenden Lernen des Seminars ,Wirtschafts-
pidagogik“, wo die Studierenden an einem kleineren Forschungsprojekt arbeiteten: Sie sollten
die kaufminnische Berufsbildung in der Schweiz erkunden, spezifische Forschungsmethoden
aneignen und anwenden sowie einen kompletten Forschungszyklus durchlaufen. Die studenti-
schen Reflexionen im Forschungsprozess wurden zwei Mal im Semester mittels eines Online-
Fragebogens erhoben und anhand zweier Kategoriensysteme inhaltsanalytisch ausgewertet.

Fiir die Reflexionsbreite wurde ein eigenes Kategoriensystem entwickelt, das sich eng an den
Leitfragen zur Reflexion bzw. an den Zielen des Seminars orientierte. Beziiglich der Reflexions-
breite lassen sich zusammenfassend zwei Ergebnisse festhalten: Erstens, Erkenntnisse zum ,me-
thodischen Wissen und Kénnen“ sowie zum ,kooperativen Arbeiten“ iiberwiegen gegeniiber den-
jenigen zum ,Forschenden Lernen“ sowie zum ,fachlichen Wissen“. Zweitens, Erkenntnisse zum
kooperativen Arbeiten und Forschenden Lernen fallen umfangreicher und vielfiltiger aus als
fachliche und methodische Erkenntnisse. Der hohe Anteil der Aussagen zum ,methodischen
Wissen und Konnen“ konnte damit erklart werden, dass den Studierenden der Forschungszyklus
explizit vorgestellt wurde und ihnen in jeder Phase im Forschungsprojekt bewusst war, dass sie
»Forschung lernen“. Der hohe Anteil der Aussagen zum ,kooperativen Arbeiten“ konnte entlang
des Prozessmodells fiir Gruppenarbeit interpretiert werden: forming, storming, norming, perfor-
ming, adjourning (vgl. Tuckman, 1965; Tuckman & Jensen, 1977). In den Aussagen zum ,For-
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schenden Lernen“ zeigen sich v.a. die metakognitiven Erkenntnisse zum Forschungszyklus im
Allgemeinen und zum realisierten Forschungsprojekt im Speziellen.

Fiir die Reflexionstiefe wurde ein adaptiertes Stufenmodell beigezogen (vgl. Hatton & Smith,
1995). In Bezug auf die Reflexionstiefe konnen zusammenfassend zwei Ergebnisse festgehalten
werden: Erstens, die Reflexionsaussagen befinden sich mehrheitlich auf den unteren Komplexi-
tatsstufen. Diese Hiufigkeitsverteilung ldsst sich damit erkliren, dass die Reflexionsfihigkeit bei
den Studierenden gering ausgeprigt ist — und dass sie im Seminar auch nicht explizit angeleitet
und eingeiibt worden war. Dies legt die Schlussfolgerung nahe, dass die Studierenden das Reflek-
tieren nicht intuitiv beherrschen, sondern dass sie es erlernen und einiiben miissen (vgl. auch
Jahncke etal., 2018, S.117). Dieses Ergebnis ist konsistent mit anderen empirischen Studien, wo-
nach die unterste Stufe [1] hiufiger vorkommt als die oberen Stufen, insbesondere dann, wenn
die Reflexion unangeleitet ist (vgl. Fund etal., 2002; Leonhard & Rihm, 2011). Zweitens, projekt-
und gruppenbezogene Themen sind auf hoheren Komplexititsstufen angesiedelt als fachliche
und methodische Themen. Eine Erklirung hierfiir kénnte sein, dass solche Themen eher kogni-
tive und soziale Konflikte beinhalten und bei den Studierenden ein entsprechend gréfleres Poten-
zial fiir metakognitive Erkenntnisse entfalten.

Die Operationalisierung der Reflexionsfihigkeit entlang der Dimensionen Reflexionsbreite
und Reflexionstiefe scheint ein fruchtbarer forschungsmethodischer Zugang zu sein, um einer-
seits die Reflexionsphase im Forschenden Lernen und andererseits die Reflexionsfihigkeit Studie-
render anderer Studienrichtungen als der Lehrerinnen zu untersuchen. Insbesondere erweist
sich das Stufenmodell der Reflexion (vgl. Hatton & Smith, 1995) als zielfithrend, um die Refle-
xionsaussagen differenziert und reliabel zu kodieren.

Als Limitationen der vorliegenden Studie miissen drei Punkte angefiihrt werden: Erstens war
es mit dem gewihlten Online-Fragebogen nicht moglich, die Reflexionsaussagen des ersten und
zweiten Messzeitpunkts zu verkniipfen. So liefen sich beispielsweise keine Ergebnisse generie-
ren, wie sich die Reflexion zu den thematischen Aspekten bei einzelnen Studierenden entwickelt
hat oder wie gruppenbezogene Aspekte in den einzelnen Gruppen ausgeprigt waren. Die Riick-
laufquote des Online-Fragebogens war beim zweiten Messzeitpunkt um etwa 30% geringer, so-
dass sich die dargestellten Ergebnisse nicht auf die gesamte Seminargruppe tibertragen lassen.
Zweitens, die Leitfragen der Reflexion waren nicht fiir alle Themen gleich ausfiihrlich formuliert
worden. Die Formulierung der Leitfragen konnte die Studierenden also dazu verleitet bzw. indi-
rekt angeleitet haben, bei bestimmten thematischen Aspekten mehr oder weniger ausfiihrlich
und komplex zu reflektieren. Drittens, die Personalunion von Forschenden der Studie und Dozie-
renden im Seminar mag dazu gefithrt haben, dass die Studierenden abhingig von persoénlichen
Befindlichkeiten mehr oder weniger bereit waren, ihre Erkenntnisse und Erfahrungen im For-
schungsprozess zu offenbaren.

4.2  Ausblick

Fir die vorliegende Studie und die erste Durchfithrung des Seminars ,Wirtschaftspidagogik“
wurde die Reflexion im Forschenden Lernen bewusst nicht angeleitet, um die Reflexionsfihigkeit
der Studierenden quasi ex ante zu untersuchen. Bei der zweiten Durchfithrung des Seminars soll
die Forderung der Reflexionsfihigkeit als zusitzliches Ziel aufgenommen und die Reflexion der
Studierenden durch die Dozierenden angeleitet werden. Eine solche gezielte Anleitung kann z. B.
in Form von Lehrvortrag (Was ist Reflexion? Wozu dient Reflexion?), Ubungen mit Textvignetten
(vgl. Schneider, 2016; Wehner & Weber, 2018) und spezifischen Leitfragen fiir die Reflexion ge-
schehen. Fur die Formulierung von ,reflexionsanregenden® Leitfragen kann das Stufenmodell
der Reflexionstiefe (vgl. Hatton & Smith, 1995) als Referenzpunkt dienen. Die Leitfragen kénnen
thematisch entlang des neu entwickelten Kategoriensystems fiir die Reflexionsbreite gruppiert
werden. Die studentischen Reflexionen sollen diesmal in Form eines schriftlichen Reflexionsbe-
richts verfasst werden. Die Reflexionsfihigkeit der Studierenden konnte schliefRlich unter Ver-
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wendung des oben beschriebenen Analyseverfahrens (vgl. Abschnitt 3.2.2) quasi ex post und ver-
gleichend untersucht werden.

Die empirische Untersuchung der studentischen Reflexionen erweist sich fiir die Konzeption
und Durchfithrung von Lehrveranstaltungen nach der Methode des Forschenden Lernens als
wertvoll. Dadurch gewinnen Dozierende einen bisher unbekannten Einblick in den Lern- und
Forschungsprozess ihrer Studierenden: Sie konnen die forschungsmethodischen, projekt- und
gruppenbezogenen Herausforderungen, denen Studierende in den verschiedenen Phasen des
Forschungsprozesses begegnen, besser verstehen und sie dabei adaptiv und konstruktiv unter-
stiitzen.

Die vorliegende empirische Untersuchung der Reflexionsphase im Forschenden Lernen
macht jedoch auch deutlich, dass weitere Forschung in diesem Bereich sinnvoll und notwendig
ist, um generalisierende Schlussfolgerungen zur Reflexionsfihigkeit von Studierenden der Erzie-
hungswissenschaft zu ziehen und um diese Erkenntnisse auch andere Studienrichtungen zu
transferieren.
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Anhang

Tabelle 1: Kategoriensystem fiir Reflexionsbreite (Themen)

Hauptkategorie

Unterkategorie und Ankerbeispiel

[A] Fachliches
Wissen
(wissenschaft-
licher Erkennt-
nisgegenstand)

kaufméannische Berufsbildung
.wie KV-Lehre aufgebaut ist, KV-Lehre friiher und heute* (s124)

kaufminnische Branche und Betrieb

die Branche des iffentlichen Verkehrs besser kennengelernt, [...] einen Vergleich zu anderen Branchen zu
machen* (s222)

[B] Methodi-
sches Wissen
und Kénnen
(spezifische
Forschungs-
methoden)

Fragestellung

Wie man eine Forschungsfrage formuliert“ (s140)

Recherche

»Ich konnte selbstindig recherchieren und so mein Wissen erweitern (s139)

qualitatives Interview (z. B. Interview-Leitfaden, Interview-Partner)

.wie man ein qualitatives [sic] Interviewleitfaden vorbereitet und wie der Ablauf eines qualitativen Inter-
views ist [...] dass es wichtig ist, vom Allgemeinen zum Spezifischen zu fragen (s130)

Transkription

»Umgang mit Der [sic] Tranksriptionssoftware* (s223)

qualitative Inhaltsanalyse

.wie man ein Interview inhaltlich analysiert und die wichtigsten Themen (Kernaussagen) daraus nehmen
kann“ (s214)

wissenschaftliches Schreiben und Zitieren (Quellen)

JRichtige Zitierweise von Quellen“ (s105)

Poster-Prasentation

.Wie ein Poster gestaltet wird* (s207)

[C] Kooperatives
Arbeiten
(sozialer
Prozess)

Kommunikation (Vorgehen)

,Unsere Kommunikation war bis jetzt sehr gut“ (s135)

Kooperation (Vorgehen)

»Auch die Kooperation funktionierte gut. Jede/r beteiligte sich fair“ (s118)

Ich und die Gruppe (persénliche, gruppenbezogene Herausforderungen und Bereicherungen)

JWir lernen gegenseitig voneinader [sic] da wir alle in der Gruppe ein [sic] etwas anderen Blick auf die
Dinge haben.“ (s110)

[D] Forschendes
Lernen

(wissen-
schaftliche
Propiadeutik)

Forschungszyklus (Phasen des Forschungsprozesses)

.Der Zyklus eines Forschungsprozesses, Wie langwirig [sic] und komplex der Prozess sein kann.“ (s114)

Ich und das Projekt (persénliche, projektbezogene Herausforderungen und Bereicherungen)

wdass es sehr viel Vorarbeit benitigt bis man ins Feld gehen kann.“ (s147)

Rollenverstiandnis als Forschende*r

»dass man als Forscher sachlich arbeiten muss.“ (s106)

Transferpotenzial des Forschungsprojekts (auf weitere Forschungsarbeiten)

»Mir tut es gut, den ganzen Ablauf der Forschung nochmals durchzuarbeiten. Ich glaube dies hilft mir
dann auch fiir di [sic] Bachelor- und Masterarbeit.“ (s109)
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Tabelle 2: Kategoriensystem fiir Reflexionstiefe (Komplexitit)

Stufe Beschreibung und Ankerbeispiele

(Hauptkategorien: kooperatives Arbeiten, Forschendes Lernen)
[4] critical Situationsgeneralisierung: Einbezug des Kontexts in die Situation (z. B. Seminar, Studiengang)
reflection
[3] dialogic Situationsbeurteilung: Abwigung von Vorteilen/Nachteilen des eigenen Vorgehens, Beschreibung
reflection alternativer Ansitze und Perspektiven anderer Personen

.Wiire [es] eine Einzelarbeit gewesen, wire nicht nur der Aufwand um einiges héher, sondern die Inter-
viewfragen wiiren [sic] wahrscheinlich auch einseitiger. Weil mehrere Personen ihre Ideen zusammentra-
gen konnten, sind die Fragen sicherlich heterogener. (s115)

»Neu dutfie ich lernen, dass man nicht nur quantitative Daten erfasst (z. B. mittels Fragebogen), sondern
dass man auf eine einzelne Person eingehen muss. Somit mussten die Fragen und der ganze Prozess an-
gepasst werden.“ (s115)

[2] descriptive
reflection

Situationsdeutung: Erklarung/Begriindung des eigenen Vorgehens und der Erfahrungen, Benen-
nung alternativer Ansitze und Perspektiven anderer Personen

JWir lernen gegenseitig voneinader [sic] da wir alle in der Gruppe ein etwas anderen Blick auf die Dinge
haben.“ (s110)

Jdass eine vorrangige Recherche sehr wichtig ist. Es ist wichtig zu wissen, was tiberhaupt erforscht werden
soll, bevor man es erforscht.“ (s121)

[1b] specific
descriptive
writing

Situationsbeschreibung: konkrete Benennung von Vorgehen und Erfahrungen (keine eigentliche
Reflexion)

»Es war nicht immer leicht einen passenden Termin zu finden um sich zu treffen.“ (s107)
,Bei Unsicherheiten konnte man eine zweite Meinung einholen.“ (s107)
JZeitplan haben, Manchmal einfacher denken, Nicht zuviel [sic] wollen.“ (s110)

,Gelassener sein, wenn es im Forschungsablauf nicht nach Vorstellung klappt.“ (s108)

[1a] unspecific
descriptive
writing

Situationsbeschreibung: pauschale Benennung von Vorgehen und Erfahrungen (keine eigentliche
Reflexion)

JArbeitsaufteilung” (s116)
LWir hatten gute Kooperation in unserer Gruppe.“ (s208)
JVorarbeit [fiir das Projekt] ist sehr wichtig.“ (s111)

.wie ein Forschungsprozess abliuft.“ (s125)
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