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Reflexion in Mentoringgesprachen —
ein Mythos?

Zusammenfassung

Reflexion gilt als zentrales Element von Mentoringgespréchen. Sie soll zwischen
Praxiserfahrungen und bereits vorhandenem Wissen vermitteln und somit
Kompetenzerweiterung, personliche Entwicklung sowie professionelles Handeln
unterstutzen. Im Beitrag wird ein theoriebasiertes Modell vorgestellt, mit dem
Mentoringgesprache analysiert werden kénnen in Bezug auf Reflexionstiefe und
die Bedeutung von Fragen fur Reflexionsprozesse. 16 mit Video aufgezeichnete
Nachbesprechungen von Unterricht zwischen Mentorinnen und Mentoren und
Unterrichtspraktikantinnen und -praktikanten wurden einer pragmalinguistischen
Gesprachsanalyse unterzogen. Die Studie entstand im Rahmen einer
Interventionsstudie, mit der ein Modell zur Qualifizierung von Mentorinnen und
Mentoren mit fachspezifischem Unterrichtscoaching erprobt wurde. Es zeigt sich,
dass zumeist auf tiefen Ebenen reflektiert wird, Reflexion auf hdheren Ebenen
jedoch durch gezielte Fragen und durch eine Weiterbildungsintervention mit
Mentorinnen und Mentoren angeregt werden kann.

Schlisselworter
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Reflection in mentoring — a myth?

Abstract

Reflection is expected to be a key element of mentoring. Practical experiences and
theoretical knowledge should be integrated by reflective processes, with the aim of
enhancing professional competencies. This article offers a theory-based model,
which is used to analyse mentoring dialogues with respect to levels of reflection
and the significance of different question types in this process. Sixteen video-
recorded, post-lesson mentoring dialogues were analysed using a pragmalinguistic
discourse analysis. The study was conducted with data from an intervention study,
in which Content-Focused Coaching was studied for the qualification of mentors.
Results show that reflection only rarely occurs on high levels, but that purposeful
guestions can activate higher levels of reflection, which can be fostered by the
professional development of mentors.
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1 Einleitung

Praktika in der Lehrerbildung werden als Schnittstelle der Relationierung von The-
orie und Praxis betrachtet. Durch von der Mentorin bzw. vom Mentor angeleitete
Reflexionsprozesse sollen Studierende ihr theoriebasiertes, an der Universitét er-
worbenes Wissen mit Erfahrungen verkniipfen und ihre unterrichtsrelevanten
Kompetenzen erweitern (GRUBER & REHRL, 2005; NEUWEG, 2011). Mento-
ring wird dabei als eine ,,forderliche Beziehung™ verstanden mit dem Ziel, die
Entwicklung professionellen Handelns anzuregen (NIGGLI, 2005, S. 16) und die
berufliche Sozialisation zu begleiten (MULLEN, 2005 S. 1). Die Gespriche sollen
in einem dialogischen Prozess der gemeinsamen Konstruktion des neuen Wissens
ablaufen (BECK, 2003, S. 52). Obschon heute Einigkeit dariiber besteht, dass Re-
flexionsféhigkeit zentral ist, um aus Praxiserfahrungen zu lernen, sind Erkenntnis-
se, wie Reflexion als differenzierter Prozess in Besprechungen stattfindet, noch
kaum vorhanden. Studien zu Mentoring im Unterrichtspraktikum weisen auB3erdem
darauf hin, dass Reflexion eher selten stattfindet (z. B. SCHUPPBACH, 2007). Im
Beitrag wird ein Modell von Reflexionsprozessen entwickelt, das zur Analyse des
Auftretens von Reflexionsmomenten in Besprechungen zwischen Mentees und
ihren Mentorinnen und Mentoren eingesetzt werden kann. Videos von Unterrichts-
nachbesprechungen einer vorangegangenen Interventionsstudie (KREIS &
STAUB, 2011) wurden einer pragmalinguistischen Gesprachsanalyse (GRAES-
SER, PERSON & HUBER, 1992; HENNE & REHBOCK, 2001; LINKE, NUSS-
BAUMER & PORTMANN, 2004; DEPPERMANN, 2008, in KREIS, 2012, S. 95)
unterzogen.

Die Mentoringbesprechungen werden hinsichtlich folgender Fragestellungen unter-
sucht:

e  Welche Kategorien von Fragen stellen Mentorinnen und Mentoren?

o Auf welche Kategorien von Fragen folgen welche Ebenen von Reflexion?

o  Welche Ebenen von Reflexion finden sich in den Nachbesprechungen und
welchen Anteil der Gesprachsdauer nehmen sie ein?

Damit differenziert die Studie das in praxisbasierten Ausbildungselementen so
zentrale Konzept der Reflexion theoretisch und empirisch.

2 Reflexion als Faktor im Prozess
des Kompetenzerwerbs

Reflexion wird von REUSSER & WYSS (2009, S. 9) als zentrales Element profes-
sioneller Qualifikation von Lehrpersonen bezeichnet. Durch Reflexion sollen
schulpraktische Erfahrungen analysiert und neue Erkenntnisse fiir nachhaltig wirk-
sames Handlungswissen umgesetzt werden (ebd.). Mentorinnen und Mentoren
nehmen eine zentrale Rolle in Praktika ein, indem sie Mentees ermoglichen, ihr
Wissen und Handeln zu erproben. Aus sozio-konstruktivistischer Sicht wird der
Wissenserwerb in dialogisch-kokonstruktiven Mentoringgesprachen iiber Unter-
richtshandeln unterstiitzt (STAUB, 2004). Gespriache zwischen Mentor/in und
Mentee sind dabei nicht nur als Ort des Lernens beziiglich Unterrichtskompetenz
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im engeren Sinn bedeutsam, sondern auch als Ubungsfeld fiir Reflexion.
SCHUPBACH (2007, S. 23) bezeichnet es als Aufgabe der Lehrerbildung, ,,das
nétige, wissenschaftlich fundierte Theoriewissen — auch in seiner Bedeutung als
»Denkinstrument* fiir die Reflexion — aufzubauen und verfiigbar zu machen®. Der
Begriff Reflexion ist populdr. Differenzierte Definitionen finden sich vor allem in
normativer Literatur (KORTHAGEN & VASALOS, 2005; ALTRICHTER &
POSCH, 2007; MOON, 2007; FLECK, 2012), finden sich jedoch kaum in empiri-
schen Studien wieder. Nach DEWEY (1933, S. 9), der in fast allen Definitionen
beigezogen wird, ist ein reflektiver Gedanke ein ,,active, persistent, and careful
consideration of any belief or supposed form of knowledge in the light of the
grounds that support it and the further conclusions to which it tends*. Laut SCHON
(1983) erlaubt sich eine Praktikerin bzw. ein Praktiker durch Reflexion ,,to experi-
ence surprise, puzzlement, or confusion in a situation which he finds uncertain or
unique. He reflects on the phenomenon before him, and on the prior understandings
which have been implicit in his behavior. He carries out an experiment which
serves to generate both a new understanding of the phenomenon and a change in
the situation” (SCHON, 1983, S. 68).

MEZIROW (2000) schreibt, dass Menschen oft fiir sie irritierende Situationen
erleben, die als Reiz wirken konnen, eine Handlung zu hinterfragen. Er bezeichnet
das Lernen Erwachsener als ,,transformatives Lernen und als Prozess, in welchem
bestehende, durch kulturelle Assimilierung und idiosynkratische Einfliisse ange-
eignete Denkweisen angepasst und modifiziert werden (ebd., S. 16). Viele dieser
gespeicherten Denkweisen miinden in subjektive Theorien (WAHL, 2000), auch
als Alltagstheorien (FUGLISTER et al., 1985) oder als Uberzeugungen oder Be-
liefs (z. B. STAUB & STERN, 2002) bezeichnet. Studierende sind sich ihrer sub-
jektiven Theorien oft nicht bewusst. Im Gespréch iiber Praxisereignisse kdnnen
Mentorinnen und Mentoren ihre Mentees anregen, unhinterfragte Interpretationen
zu liberpriifen (GRAHAM, 1993) und Probleme aus mdglichst vielen Perspektiven
zu betrachten (ACHINSTEIN & ATHANASES, 2005). Ziel eines reflektierten
Mentoringgesprichs ist somit, Handlungsroutinen zu hinterfragen und zu transfor-
mieren.

Die Bedeutung von Reflexionsprozessen fiir die Kompetenzentwicklung legt die
Notwendigkeit eines Instruments nahe, mit welchem erfassbar gemacht werden
kann, wie und auf welche Weise Reflexionsprozesse verlaufen. Mit dem Prozess-
modell ,ERTO" fiir Reflexion (Abb. 1) werden Aspekte unterschiedlichen Reflexi-
onshandelns auf verschiedenen Ebenen als Zyklus strukturiert. ,ERTO* ist mafigeb-
lich beeinflusst vom Ansatz KORTHAGENS et al. (KORTHAGEN et al., 2001;
erweitert in KORTHAGEN & VASALOS, 2005). Dabei steht ,ERTO® fiir den
Zyklus von Ereignis, Reflexion, Transformation und Option fiir eine neue Hand-
lung. In den beiden Bereichen ,Reflexion‘ und ,transformative Reflexion® werden
jeweils spezifische Ebenen reflexiven Handelns strukturiert.
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Abb. 1: Prozessmodell ,ERTO" fiir Reflexion

EREIGNIS: Zu Beginn des Reflexionszyklus steht ein Ereignis, in dem die ange-
wendete Handlungsroutine als nicht zufriedenstellend erlebt wird. Dadurch werden
Irritation, Verunsicherung, Fragen, vielleicht gar Arger ausgeldst. Darauf kann ein
Reflexionsprozess auf unterschiedlichen Ebenen folgen. Erfolgt nur eine Schilde-
rung iiber ein Ereignis ohne weitere Elaboration oder Bewertung, ist dies eine ,rei-
ne Beschreibung’. Dies wird in ERTO nicht als ,Reflexion® verstanden.

DESKRIPTIVE REFLEXION (vgl. MOON, 2007; FLECK, 2012) bezeichnet die
riickblickende Schilderung eines Ereignisses, die lber eine reine Beschreibung
hinausgeht und mindestens eine Bewertung der Situation oder ein Erkennen eines
Problems oder beides enthilt, ohne dass sich die bzw. der Mentee iiber Ursachen
oder Griinde der Bewertung dul3ert.

EXPLIKATIVE REFLEXION: Es wird eine Annahme, Ursache oder ein Grund
fiir das Auftreten eines geschilderten Ereignisses genannt.

INTROSPEKTIVE REFLEXION (vgl. KEMBER et al., 1999): Es kommen ver-
schiedene Begriindungen zur Sprache, verschiedene Annahmen werden miteinan-
der abgewogen und/oder angereichert durch die Schilderung vergangener Erfah-
rungen.

INTEGRATIVE REFLEXION: Es werden wissenschaftliche Theorien zur Bear-
beitung des Ereignisses hinzugebezogen.

TRANSFORMATIVE REFLEXION (vgl. FLECK, 2012): Ziel von Reflexion ist
es, Handlungsalternativen (VON FELTEN, 2005) oder neue Aktionsideen (ALT-
RICHTER, 1994) zu gewinnen, um die kiinftige Praxis zu verbessern. Dieser Pro-
zess wird von FLECK (2012) als ,transformative Reflexion‘ bezeichnet. Diese
kann auf allen Ebenen des Reflektierens parallel zum Reflexionsprozess auftreten.
Idealerweise miindet sie in die Einigung auf eine neue Handlungsoption. Angelehnt
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an Kriterien gemd MAGER (1994), der diese fiir die Operationalisierung von
Lernzielen verwendet, werden folgende drei Ebenen transformativer Reflexion
(TR) differenziert: Beschreibung des Endverhaltens (in ERTO TR 1 genannt), Be-
dingungen, unter denen das Verhalten gezeigt werden soll (TR 2), und Kriterien,
nach denen das Erreichen des Lernziels beurteilt werden kann (TR 3).

3 Methodisches Vorgehen

In dieser Untersuchung wurden 16 Mentoringbesprechungen analysiert, die aus der
vom Schweizer Nationalfonds geforderten Studie ,,Unterrichtsentwicklung durch
fachspezifisches Coaching™ (KREIS & STAUB, 2011) stammen, die an der Péda-
gogischen Hochschule Thurgau von 2004 bis 2009 realisiert wurde. Im Rahmen
der multimethodischen Interventionsstudie wurden Unterrichtsvor-
und -nachbesprechungen hinsichtlich gesprachsanalytischer Merkmale und des
damit verbundenen Lernertrags fiir die Praktikantinnen und Praktikanten unter-
sucht. Die Mentorinnen und Mentoren der Interventionsgruppe nahmen an einer
Weiterbildung zu fachspezifischem Unterrichtscoaching (KREIS & STAUB, 2013;
STAUB, 2001, 2004; WEST & STAUB, 2003) sowie Mathematikdidaktik teil
(KREIS, 2012; KREIS & STAUB, 2011).> Im fachspezifischen Unter-
richtscoaching agiert der Mentor nicht nur als Gesprachspartner in der Vor- und
Nachbesprechung von Unterricht, sondern ist als Coach auch mitverantwortlich am
Unterricht beteiligt. Die Aufgabe des Mentors — STAUB nennt ihn Coach — ist es,
eine ,,kognitions-psychologisch fundierte padagogisch-didaktische Planung und
Reflexion von fachspezifischem Unterricht auszulosen und zu unterstiitzen*
(STAUB, 2001, S. 176). SchwerpunktmiBig werden das ,Was‘ und das ,Wie‘ von
Unterricht bearbeitet; Coachees sollen aber auch lernen, die tieferliegende Ebene
des ,Warum‘ zu erdrtern (STAUB, 2001, S. 190 ff.). Angeregt werden entspre-
chende Prozesse durch sogenannte Gesprachsmoves der Coaches. Die Kontroll-
gruppe nahm nicht an der erwéhnten Weiterbildung teil (KREIS & STAUB, 2011).
In der vorliegenden Studie wurden auf der Grundlage einer fritheren Studie von
KREIS (2012) 16 Nachbesprechungen vertiefend beziiglich Reflexion untersucht.
Als Kriterium fiir das Sampling diente die Rangfolge der Anzahl in Interviews
inhaltlich differenziert berichteter Lernereignisse beziiglich einer Mentoring-
besprechung (KREIS, 2012, S. 203). Berichtete Lernereignisse wurden als einer
von drei Indikatoren verwendet, um das methodisch schwierig zu fassende Phéno-
men Lernen auszuleuchten (KREIS & STAUB, 2012). Um eine moglichst grofe
Varianz zu erhalten, wurden zwei Extremgruppen von je acht Fallen mit der groB-
ten (HL) sowie geringsten Anzahl berichteter Lernereignisse (GL) analysiert.

Die Analyse der Nachbesprechungen erfolgte mittels einer pragmalinguistischen
Gesprichsanalyse (KREIS, 2012). Die Videos und die Transkripte wurden mit
Transana, einer Software zur Unterstiitzung videobasierter Gesprichsanalyse

(S}

Auf einen Vergleich zwischen den beiden Gruppen wird hier verzichtet. Positive Effekte
auf das und auf das Gesprichshandeln der Mentorinnen und Mentoren und das Lernen der
Studierenden der Interventionsgruppe konnten gezeigt werden (vgl. hierzu KREIS &
STAUB, 2011, 2012).
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(FASSNACHT & WOQODS, 2005), analysiert. Als erstes wurde ein theoriegeleite-
ter Codierleitfaden entwickelt, der anhand der Daten bis zur theoretischen Sitti-
gung (GLASER & STRAUSS, 1967, S. 61) und reliablen Anwendbarkeit ausdifte-
renziert wurde. Um Fragentypen zu erfassen, wurde weitgehend die Taxonomie
von GRAESSER, PERSON & HUBER (1992) iibernommen (Tab. 1)." GRAES-
SER et al. (1992) kategorisieren Fragen gemél deren Funktion hinsichtlich der
erwarteten Antwort.

Fragen, welche eine kurze Antwort erwarten lassen, werden als ,short answer*-
Fragen bezeichnet. Fragen, welche eine lange Antwort implizieren, sind meist von
Gesprichsbeitragen gefolgt, die mehrere Sitze umfassen (GRAESSER & PER-
SON, 1994, S. 112) und werden als ,long answer‘-Fragen bezeichnet (ebd.). Das
Codesystem der Fragekategorien umfasst 34 Codes (17 je fiir Mentor/in und Men-
tee). Im Weiteren wurden 51 Codes definiert, welche die Gesprachshandlungen auf
den unterschiedlichen Reflexionsebenen nach dem ERTO-Modell differenzieren
(12 Codes fiir deskriptiv, 9 fiir explikativ, 12 fiir introspektiv, 9 fiir integrativ, 9 fiir
transformativ).

Tab. 1: Modifiziertes Kategoriensystem von Fragen nach GRAESSER, PERSON &
HUBER (1992)

,short answer‘ — .. .. Jlong answer*- formalisiertes Beispiel
formalisiertes Beispiel
Fragen Fragen
Einstieg Wie geht es dir? Definitionen Was bedeutet X?
Uberpriifung Ist x passiert? Beispiel Was ist ein Beispiel fiir X?
. K le Bezie-
Trennung Stimmt x od. y? h:::;a ¢ pezte Was fiihrte dazu, dass...?
Wer?, 2, wo?, . .
Komplementierung ere, Was:, wo Konsequenz Was wird sein, wenn...?
wann?
Ei haft Welch litdten hat .
’?ensc aften elche Qualititen ha Verfahren Welches Vorgehen erreicht x?
kldren x?
Verstindnis Verstehst du x? Befihigung Was konnte helfen, dass...?
Annahme Was sind die Griinde fiir...?
. L. Was willst du damit errei-
Zielorientierung
chen?
. Kannst du nochmals erkla-
Versichern
ren?
Urteilen Was denkst du iiber?
Optimierung Zu verbessern/dndern?

In einem zweiten Schritt wurde eine detaillierte Sequenzanalyse der Unterrichts-
nachbesprechungen durchgefiihrt. Analyseeinheiten waren Sequenzen der Bespre-
chungen, in welchen semantisch distinkte ,Projekte’ (BANGERTER & CLARK,
2003, in KREIS, 2012) bearbeitet wurden, diese konnen einen oder mehrere Ge-
sprichsschritte umfassen. Ublicherweise wird diese Funktion in Folgebeitrigen

3 Weggelassen wurden ,Quantification‘, ,Comparison‘ und ,Request/Directive’, hinzugefiigt
,Einstieg‘, ,Verstindnis‘ und ,Optimierung".
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erfiillt. Mit dem Begriff ,,Folgestruktur” bezeichnen HENNE & REHBOCK (2001,
S. 183 ff.) die Verkniipfung von Gesprachsschritten. Diese Systematik basiert auf
der pragmalinguistischen Grundannahme, dass Gesprichshandeln immer eine
Funktion hat, die meist erfiillt wird, womit eine zu erwartende Abfolge von Ge-
sprachsschritten antizipiert werden kann. Diese verlduft zumeist in drei Schritten:
1. Anrede, 2. Erwiderung der Gespriachspartnerin bzw. des Gesprachspartners auf
die Anrede und 3. Reaktion der ersten Sprecherin bzw. des ersten Sprechers auf
diese Erwiderung. Innerhalb dieser Folgestruktur werden ,Projekte‘ bearbeitet. Ein
Projekt umfasst eine Gesprachssequenz — ein Gesprichsschritt oder eine Abfolge
von Schritten —, in der ein bestimmtes Thema bearbeitet wird (BANGERTER &
CLARK, 2003). Die Grenzen zwischen den Analyseeinheiten werden durch soge-
nannte Gesprachsmarker wie z. B. ,okay‘ oder eine lange Pause signalisiert oder
durch eine neue Idee, welche keine direkte Verbindung zur vorhergehenden Idee
aufweist. Diese Codierungen wurden beziiglich Hiufigkeit und Dauer quantifiziert.

4 Ergebnisse

Insgesamt wurden in den 16 Nachbesprechungen von Unterricht 116 Mentorenfra-
gen codiert, im Mittel 7.25 Fragen pro Besprechung. Tabelle 2 zeigt die Anzahl der
gestellten Mentorenfragen und die mittlere Dauer darauf folgender Mentee-
Antworten. Die Fragen ,Eigenschaften kldren‘ und ,Komplementierung* traten
nicht auf.

Tab. 2: Haufigkeit der Mentorenfragen pro Kategorie und mittlere Dauer der da-
rauffolgenden Antworten der Mentees

i::l:;:nanswer‘- Min's Ha:ﬁi:(elt i:::ggez:lnswer‘- Min's Har(ﬂzgl:(elt
Einstieg 69 14 Definition 66 1
Uberpriifung 30 8 Beispiel 29 3
Trennung 52 19 Kausale Beziehung 76 10
Verstidndnis 2 1 Konsequenz 82 2
Verfahren 72 7
Befihigung 97 6
Annahme 139 3
Zielorientierung 76 1
Versichern 5 1
Urteil 46 34
Optimierung 90 6

Die Mentorinnen und Mentoren der Gruppe mit hoher Anzahl berichteter Lerner-
eignisse (HL) stellten fast dreimal (54 Fragen) so viele ,long answer‘-Fragen wie
jene, deren Mentees eine geringe Anzahl Lernereignisse (GL) nannten (20 Fragen).
Beide Gruppen stellten fast gleich viele ,short answer‘-Fragen (HL=18, GL=20).

Studierende &uflerten sich zwar in Besprechungen, stellten jedoch kaum Fragen. In
16 Besprechungen wurden insgesamt 25 Fragen verzeichnet, wovon 13 als ,Kom-
plementierung® codiert wurden und Versténdnis sichernde Nachfragen sind. Neun
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Fragen von Studierenden fallen in die Kategorie der ,long answer‘-Fragen und
lassen eine vertiefte Antwort der Mentorinnen und Mentoren erwarten. Diese wur-
den von lediglich zwei der 16 Mentees gestellt.

Um zu ermitteln, auf welcher Reflexionsebene die Menteeantwort auf eine Mento-
renfrage ausfillt, wurde erstere mit einem von 51 Codes geméaf3 des ERTO-Modells
codiert und anschlieBend quantifiziert (vgl. Abb. 2 und 3) (KRIEG, 2013).* Auf
,short answer‘-Fragen folgt 12 Mal eine ,reine Beschreibung’, d. h. eine Schilde-
rung oder ein Statement iiber ein Ereignis ohne weitere Elaboration oder Bewer-
tung. Haufiger (17 Mal) wurde mit deskriptiver Reflexion geantwortet, es wird ein
Problem genannt und/oder die Situation bewertet. Die als ,Einstieg* codierte Frage
wird zu Beginn des Gesprichs von der Mentorin bzw. vom Mentor gestellt und
dient als Einladung, das Erlebte zu schildern. Auf diese Frage folgt vor allem de-
skriptive Reflexion. Die Frage ,Uberpriifung* zielt auf eine Bestitigung ab (z. B.:
War es richtig?), hier folgen Antworten auf der deskriptiven Reflexionsebene. Bei
der Frage ,Trennung‘ (z. B.: Da habe ich dich gestort, oder?) muss sich die bzw.
der Mentee entscheiden. Die Antworten erfolgen zumeist als reine Beschreibung
oder als deskriptive Reflexion.

16
transformative Reflexion 1

14
1 2 introspektive Reflexion
10 S | 3 explikative Reflexion

Q
g = _ 7 deskriptive Reflexion

<
6 5 - reine Beschreibung

S
4 = - 3

5
2 3 3
0 1
Einstieg  Uberpriifen Trennung Verstindnis Fragekategorie

Abb. 2: Ebene der Reflexion der Mentee-Antworten auf Mentorenfragen der Kate-
gorie ,short answer*

* Wenn Mentorinnen und Mentoren eine Frage selber beantworteten oder eine Frage kom-
plementierten, wurde sie in Abb. 2 und 3 nicht erfasst, was die Unterschiede zwischen
den Tabellen erklért.
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Abb. 3: Ebene der Reflexion der Mentee-Antworten auf Mentorenfragen der Kate-
gorie ,long answer’ (ohne Frage nach ,Urteil’)

Die am haufigsten codierte Mentorenfrage fallt in die Kategorie ,Urteil® (z. B.:
Was denkst du iiber...?). Sie wurde 34 Mal gestellt. Weil deren Darstellung die
Grafik sprengen wiirde, ist sie in Abbildung 3 nicht beriicksichtigt. Einige Mento-
rinnen und Mentoren haben eine Vorliebe fiir diese Fragen: In zwei Fillen wurden
sechs solche Fragen gestellt, in zwei anderen je drei. Uber die Hilfte dieser Fragen
wurde von vier der 16 Mentorinnen und Mentoren gestellt. Drei Mal antworteten
Mentees auf der Ebene ,reiner Beschreibung‘, 16 Mal auf der deskriptiven, acht
Mal auf der explikativen und sechs Mal auf der transformativen Ebene.

Um wiedergeben zu kdnnen, zu welchen Anteilen die Ebenen von Reflexion in den
Besprechungen auftreten, wurde fiir sdmtliche Codierungen der Mentoren- und
Menteebeitrige pro Reflexionsebene der Anteil an der gesamten Besprechungsdau-
er berechnet. 100 % entsprechen der Besprechungsdauer abziiglich der Zeit fiir
Fragen. Abbildung 4 stellt dar, welchen Anteil die einzelnen Reflexionsebenen in
den Besprechungen in der HL- und GL-Gruppe im Mittel einnehmen.
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Abb. 4: Mittel der Anteile der unterschiedlichen Reflexionsebenen in den Mento-
ringbesprechungen der Interventions- (IG) und Kontrollgruppe (KG)

Es zeigt sich, dass die HL-Gruppe geringere Anteile deskriptiver Reflexion, dafiir
héhere Anteile vertiefter Reflexion (introspektiv und integrativ) anwendet. Die
Anteile transformativer Reflexion betragen in der HL-Gruppe 36 %, in der GL-
Gruppe 27 %. ,Transformative Reflexion 3° erscheint gar nicht.

5 Diskussion

Fiir diese Untersuchung wurden Fragenkategorien von GRAESSER et al. (1992)
adaptiert und fiir die Analyse von Mentorenfragen in Nachbesprechungen tiiber
Unterricht modifiziert. Die Fragen ,Einstieg® und ,Trennung® gehdren aufgrund der
Ergebnisse in die Kategorie ,long answer*, die Fragen ,Beispiel* und ,Versichern'
in die Kategorie ,short answer‘. Ansonsten haben sich die angepasste Version der
Fragenkategorien sowie das entwickelte Codesystem zum Erfassen von Reflexi-
onsebenen in der Analyse bewihrt. Den Mentees, die in der Untersuchung von
KREIS (2012) mehr Lernereignisse berichteten (HL-Gruppe), wurden auch mehr
Jlong answer‘-Fragen gestellt. Dies deutet auf die Relevanz von ,long answer‘-
Fragen fiir das Lernen aus Nachbesprechungen von Unterricht.

Obschon Besprechungen Gelegenheit bieten wiirden, das Wissen erfahrener Lehr-
personen nachzufragen, fragen Mentees ihre Mentorinnen und Mentoren kaum
(ZANTING, VERLOOP & VERMUNT, 2003). Ein Grund hierfiir kdnnte sein,
dass Studierende im Praktikum meist bewertet werden und sich eventuell mit Fra-
gen zuriickhalten, weil diese als Hinweis auf Kompetenzdefizite verstanden werden
konnten. Dies legt die Einfiihrung nicht bewerteter, explizit als Lerngelegenheit
definierter Praxisphasen nahe. Es wire zudem zu untersuchen, ob Praktikantinnen
und Praktikanten gezielter auf Mentoringbesprechungen vorbereitet werden kdnn-
ten, um den Stellenwert von Fragen zu erkennen und diese entsprechend einzuset-
zen.
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,short answer‘-Fragen 16sen kurze Antworten aus, die groBtenteils in reiner Be-
schreibung oder deskriptiver Reflexion bestehen. Die ,long answer‘-Fragen nach
,kausaler Beziehung‘, ,Befihigung‘, ,Annahme‘, ,Definition‘ und ,Konsequenz’
hingegen 16sen lange Antworten auf hoheren Reflexionsebenen aus. Die Folgeer-
wartung dieser Fragen wird erfiillt und sie sind offenbar besonders geeignet, die
bzw. den Mentee zum tiefgreifenden Reflektieren anzuregen. CRAIG et al. (2006,
S. 1) bezeichnen dies als ,,Deep-Level-Reasoning-Question-Effect”. Erklarungen
und Begriindungen fiir thematisierte Probleme, und damit eine hhere Ebene von
Reflexion (explikativ bis introspektiv), werden insbesondere durch Fragen nach
,kausaler Beziehung® (Was fiihrte dazu, dass...?), ,Konsequenz‘ (Was wird gesche-
hen, wenn du...?), ,Befdhigung‘ (Was konnte helfen, dass...?), ,Annahme‘ (Was
sind die Griinde fiir...?) ausgelost. Mentees konnen mittels dieser Fragen ihre Ge-
fiihle oder Befiirchtungen ergriinden sowie Annahmen und Erwartungen kritisch
hinterfragen. Die Frage ,Urteil* 16st ganz unterschiedliche Reflexionsebenen aus.
In einem Viertel der nachfolgenden Gesprichsschritte tritt explikative Reflexion
auf, die Halfte bleibt auf der deskriptiven Ebene. Wenn Mentees nach einer Bewer-
tung gefragt werden, ist es naheliegend, dass sie diese in ihren Erwiderungen au-
Bern. Hier konnten Mentorinnen und Mentoren mit Fragen nach dem ,,Warum* (z.
B. Frage ,Annahme‘) ankniipfen, um vertiefte Reflexion anzuregen. Introspektive
Reflexion findet sich in 15 % der Gespréchsdauer in der HL-Gruppe. Eine Steige-
rung dieses Anteils ist wiinschenswert, da entsprechende Gesprichssequenzen die
angestrebte Relationierung neuer Erlebnisse mit bestehendem Wissen unterstiitzen
wiirden. Die Bezugnahme auf frithere Erfahrungen und auf Vorwissen wiirde zu-
dem Optionen zur Verkniipfung wissenschaftlichen Theoriewissens mit prakti-
schen Erfahrungen — und somit zu integrativer Reflexion — erdffnen, wie sie in der
Gruppe mit héherem Lernertrag haufiger auftritt.

Die ,long answer‘-Fragen nach ,Verfahren‘, ,Befédhigung‘ und ,Optimierung‘ rufen
Antworten auf der transformativen Ebene hervor. Sie sind besonders geeignet, um
Mentees zum Nachdenken iiber Handlungsoptimierung anzuregen. Auffallend in
Abbildung 4 ist der erfreulich hohe Anteil transformativer Reflexion der Ebene 1
(Handlungsalternativen nennen) und 2 (Bedingungen). Kein einziges Mal wurde
die Ebene ,transformative Reflexion 3¢ verzeichnet. Diese Ebene wiirde beinhalten,
dass fir Handlungsoptionen mogliche Kriterien benannt werden, an denen erkannt
werden kann, ob das Ziel erreicht ist. Wiirden diese Kriterien besprochen, konnten
sie in der auf eine entsprechende neue Praxiserfahrung folgende Nachbesprechung
nachgefragt werden.

6 Fazit und Ausblick

Diese Untersuchung zeigt, dass ,long answer‘-Fragen nicht nur lingere Antwort-
dauern auslosen, sondern die Antworten auch auf hoheren Reflexionsebenen aus-
fallen. Mentees konnen, angeregt durch gezielte ,long answer‘-Fragen ihrer Mento-
rinnen und Mentoren, einen aktiven Part bei der Losungsfindung einnehmen, und
ihr Lernen wird gefordert. Eine offene Frage bleibt, wie Mentorinnen und Mento-
ren und Mentees dazu animiert werden konnten, vermehrt wissenschaftliche Theo-
riemodelle fiir Erkldrungen von aufgetretenen Praxisproblemen beizuziehen, wenn
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Praktika weiterhin als Schnittstelle zwischen theorie- und praxisbasierter Ausbil-
dung verstanden werden sollen. Das hier berichtete und explorativ empirisch iiber-
priifte Modell zu Reflexionsprozessen ERTO strukturiert entsprechende Prozesse
differenziert. Es kann als Referenzmodell fiir die Analyse von Mentoringgespra-
chen auch in anderen Ausbildungskontexten als der Ausbildung von Lehrpersonen
verwendet werden. Noch zu leisten ist eine Uberpriifung der Reliabilitit des Co-
dierleitfadens.
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