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Klaus Peter — Petra Hecht

Vorwort

Reflexion gilt seit vielen Jahren und Jahrzehnten als ein ganz wesentliches, wenn nicht als
das zentrale Element der Lehrer:innenbildung. Die Konzepte und Modelle reflexiven
Lernens, die in der aktuellen Lehrer:innenbildung diskutiert werden, fuRen auf Uber-
legungen, die mitunter bereits vor Uber hundert Jahren formuliert wurden: Zu den zentralen
Bezugspunkten des Diskurses Gber reflexives Lernen zahlt nach wie vor Dewey (1910); fur
reflexives Lernen in der Lehrer:innenbildung sind darauf aufbauend insbesondere die
Konzepte von Schén (1983) immer noch eine wichtige Referenz. Auch an Konkretisierungen
zur Strukturierung und Durchfiihrung von Reflexionsprozessen, die Grundideen von Dewey
und Schén aufgreifen, mangelt es nicht. Genannt werden kénnen hier der Reflexionszyklus
nach Dewey in Rodgers (2002), der ,Learning Cycle” von Kolb (Kolb & Fry 1975), der
,Reflective Cycle” von Gibbs (1988) oder auch das ALACT-Modell von Korthagen (1985), die
ihrerseits wiederum die Grundlage neuerer Modelle der Reflexion wie beispielsweise des
EDAMA-Modells (Aeppli & Létscher 2016) bilden. Trotz dieser langjahrigen und vielfaltigen
Beschaftigung mit Reflexion in Lernprozessen im Allgemeinen und in der Lehrer:in-
nenbildung im Speziellen gibt es beziglich reflexiver Prozesse in der Lehrer:innenbildung
eine Reihe ungeklarter Fragen:

e Obwohl Reflexion seit Jahrzenten als zentraler Bestandteil von Lern- und Ausbildungs-
prozessen angesehen wird, ist im bildungswissenschaftlichen Diskurs das Ringen um eine
allgemeingultige Definition des Konzepts ,Reflexion” nach wie vor nicht abgeschlossen.
Flr die Praxis der Lehrer:innenbildung bedeutet dies in zugespitzter Form: Obwohl nicht
abschlieRend geklart ist, was unter ,,Reflexion” konkret verstanden wird, sind Lehrerbild-
ner:innen regelmalig und oft unhinterfragt dazu angehalten, Reflexionsprozesse von
Studierenden zu begleiten.

e Die mangelnde Begriffsbildung auf theoretischer Ebene spiegelt sich im bildungswissen-
schaftlichen Reflexionsdiskurs auch in der Klage wider, dass auf Seiten der Studierenden
wenig Verstandnis fir die Sinnhaftigkeit von Reflexionsprozessen oder auch ein Mangel
an Reflexionsvermogen vorhanden sei. Dass Studierende nicht wissen, was Reflexionen
sind (oder sein konnen) und welche Funktion sie erfiillen, mag angesichts der unklaren
Begriffsbildung allerdings wenig verwundern.

o Weitgehend ungeklart ist auch die Frage nach der Wirksamkeit reflexiver Prozesse oder
auch die Frage nach der Beurteilbarkeit von Reflexionsprozessen: Der Nachweis, dass
reflexives Lernen in der Lehrer:innenbildung anderen Formen des Lernens Uberlegen ist,
muss noch erbracht werden. In diesem Zusammenhang ware insbesondere auch zu
klaren, inwiefern die Reflexionsqualitat, also beispielsweise die Reflexionstiefe, wie sie in
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bildungswissenschaftlichen Reflexionsmodellen z. T. angesetzt wird, fur die Entfaltung
von Wirksamkeit Relevanz hat.

e Im Rahmen der Lehrer:innenbildung werden Reflexionsprozesse in der Regel von aullen
angestolRen, hdufig durch Lehrende. Oft sind Reflexionsprozesse zusdtzlich Teil von
Prufungsleistungen, beispielsweise im Rahmen von Pflichtpraktika, die beurteilt werden.
Prufungsformate bringen es mit sich, dass Prifungskandidat:innen sich selbst und ihre
Leistungen moglichst gut prasentieren — Reflexionsprozesse werden hingegen insbe-
sondere durch Fehler oder durch Handlungsweisen ausgeldst, die gerade nicht zum
Erfolg fihren. Wahrend in einer Prifungssituation Fehler also moglichst gut kaschiert
werden (mussen), sollte man sich in Reflexionssituationen seinen eigenen Schwachen
und Fehlern bewusst zuwenden. Studierende und Lehrende geraten durch diese Konstel-
lation in ein kaum aufldsbares Dilemma.

Unter anderem diese ungeklarten Fragen bilden den Ausgangspunkt fur die Beschéaftigung
mit reflexiven Prozessen im Rahmen dieses Themenheftes. Die hier versammelten Beitrage
greifen alle in der einen oder anderen Form mindestens eine der oben genannten Fragen
auf. In den einzelnen Beitragen werden auch mehrere Vorschlage zur Klarung noch offener
Fragen skizziert. Als ganz besonders bedeutsam erscheinen uns die folgenden Anregungen
zur Weiterentwicklung der Reflexionspraxis und auch der Reflexionsforschung:

o Reflexion in der Lehrer:innenbildung und im Lehrer:iinnenberuf muss erlernt und
moglichst strukturiert angeleitet werden. Gemeint ist damit nicht nur die Vermittlung
einzelner Reflexionsmodelle, sondern auch die Vermittlung der sprachlichen
Fahigkeiten, um reflektierend tatig zu werden (siehe hierzu insbesondere die Beitrége
von Christof, Kasberger, Peter, Gébel, Neuber oder Wyss in diesem Heft).

e Zu Uberprufen ware, wie viel an Reflexion in der Lehrer:innenbildung ,,um der Reflexion
willen” geschieht und wieviel an Reflexion echten Problemlagen, die Studierenden
begegnen, entspricht. Ausléser von Reflexionen sind gemeinhin irritative Ereignisse —ein
konkretes Problem, das es zu l6sen gilt. Reflexion Gber funktionale Verhaltensweisen
oder erfolgreiche Routinen bilden in alltaglichen Situationen die Ausnahme. Zu unter-
suchen ware, inwiefern in der Lehrer:innenbildung (auch) reflexive Prozesse angestolRen
werden, wo sie im Grunde genommen nicht notwendig sind. Selbstverstandlich soll hier
nicht einer ,unreflektierten Praxis” das Wort geredet werden — die routinehafte, durch
Lernziele vorgegebene Reflexion, wie sie in der Lehrer:innenbildung mitunter praktiziert
wird, lduft bisweilen allerdings Gefahr, zu einer Karikatur eines echten Nachdenk- und
Entwicklungsprozesses zu verkommen (siehe hierzu insbesondere den Beitrag von
Hdcker).

e Damit Reflexion auf ,echte” Fragen von Studierenden gerichtet werden kann, sollte sie
von Prifungssituationen entkoppelt werden. Das Dilemma, dass Lehrer:innenbildung
u. a. auch die Reflexionsfahigkeit von Studierenden zu Uberprifen hat (da die Fahigkeit
zur Reflexion als eine der Grundvoraussetzungen fir den Lehrer:innenberuf gilt), ware
dadurch aufzuldsen, dass nicht die Reflexionsleistung beurteilt wird, sondern die effek-
tiven Losungen, die im Rahmen eines Reflexionsprozesses erarbeitet werden. Oder
anders ausgedruckt: Zentral ist — dhnlich wie in alltaglichen Situationen —, ob eine Stu-
dentin/ein Student eine angemessene Losung fir ein konkretes Problem aus der
schulischen Praxis entwerfen kann, und nicht, ob die Losung aufgrund eines , tiefen” oder
,oberflachlichen” Reflexionsprozesses zustande gekommen ist (siehe hierzu
insbesondere den Beitrag von Hdcker).

e |Im Zuge der Entkoppelung von Reflexions- und Priifungssituationen ist in der Lehrer:in-
nenbildung auch die Position der Lehrenden als Ausléser:in von Reflexionsmomenten in
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Frage zu stellen: In Osterreich ist insbesondere im Lehramtsstudium Primarstufe das
Modell der Praxisbegleitung inklusive Unterrichtsbeobachtung von Studierenden durch
Hochschullehrende weit verbreitet. Ausldser fir Reflexionen sind in diesem Setting
haufig (wenn auch nicht immer) Beobachtungen der Lehrenden, die zugleich als Beur-
teiler:innen der Studierenden fungieren. Die Beobachtungen durch Lehrende mag den
Vorteil haben, dass in Reflexionsgesprachen u. U. auch blinde Flecken der Studierenden
angesprochen werden kdnnen, beispielsweise Handlungsweisen, die Noviz:iinnen als
funktional einschatzen, die aus Expert:innensicht aber nicht angezeigt sind. Diese Form
der Reflexion ist allerdings — anders als in alltdglichen Situationen — nicht auf ein als von
der/dem Reflektierenden als problematisch angesehenes Phanomen gerichtet, sondern
auf ein Problem, das der/die Lehrende als problematisch erkannt hat. In anderen Berufs-
feldern, in denen reflexive Prozesse integraler Bestandteil der Ausbildung sind wie
beispielsweise in der Psychotherapieausbildung, bilden Beobachtungen von Aus-
bildungskandidat:innen die Ausnahme. Gegenstand der Reflexion oder Supervision
werden dort von den Ausbildungskandidat:innen ,berichtete” kritische Ereignisse. Zu
kldren ware, inwiefern ein solches Modell nicht auch Pate fir die Lehrer:innenbildung
stehen kénnte (siehe hierzu den Beitrag von Wohlhart et al.). Sofern blinde Flecken in
Handlungen von Studierenden Reflexionsprozessen zugefiihrt werden sollen, kénnten
Schiler:innenriickmeldungen oder Beobachtungen einer nicht-bewertenden Person die
Grundlage fur das Erkennen solcher blinder Flecken dienen (siehe hierzu die Beitrége
Gobel, Neuber oder Wyss).

o Reflexive Prozesse spielen nicht nur in der Lehrer:innenbildung, sondern auch im unter-
richtlichen Handeln von Lehrpersonen eine bedeutende Rolle: So sollten Schiler:innen
selbst zu reflexiven Prozessen angeregt werden (siehe hierzu den Beitrag von Smit und
Bachmann), fur Lehrpersonen oder auch Lehrerbildner:innen kann kollegiales Feedback
und gemeinsames Reflektieren eine Moglichkeit zur Weiterentwicklung ihrer Unter-
richtsplanung und ihres Unterrichtshandelns sein (siehe hierzu die Beitrage von Feichter,
Hecht et al. und Wobak et al.).

e SchlieRlich scheint ein Blick tiber die Disziplingrenzen hinaus lohnenswert, wenn Formen
der Reflexion in der Lehrer:innenbildung verhandelt werden: Es gibt eine Reihe von
Berufsfeldern, in denen Reflexion eine nicht weniger bedeutsame Rolle spielt als in der
Lehrer:innenbildung — ein Vergleich reflexiver Lernprozesse in diesen Berufsfeldern, die
Suche nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden wdre fir den Reflexionsdiskurs im
Lehrer:innenberuf befruchtend (siehe hierzu die Beitrdge von Henschel und Pachner
sowie Kohler-Spiegel).

Ein Teil dieser Anregungen mag vor dem Hintergrund des seit vielen Jahren intensiv ge-

fihrten Diskurses zur Bedeutung der Reflexion in Lernprozessen als trivial erscheinen —

Untersuchungen zur Reflexionspraxis und auch die Beitrage in diesem Themenheft legen

allerdings nahe, dass diese Prinzipien in Bildungskontexten oft noch nicht umgesetzt

werden.

Zum Themenheft

Das Themenheft ist in drei thematische Abschnitte gegliedert. Der erste Teil ist grundsatz-
lichen Uberlegungen zu Form und Funktion von Reflexion in der Lehrer:innenbildung
gewidmet, die Beitrdge im zweiten Teil befassen sich mit der Frage, wie und unter welchen
Bedingungen Reflexion in Schule und Hochschule zur Weiterentwicklung des eigenen
Handelns genutzt werden kénnen, und die Beitrdge im dritten Abschnitt geben Einblicke in
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reflexive Prozesse in verwandten Berufsfeldern und loten aus, was die Lehrer:innenbildung
von diesen Berufsfeldern lernen kdnnte.

1. Form und Funktion von Reflexion in der Lehrer:innenbildung

Der Beitrag von Eveline Christof beschdftigt sich einleitend mit der Frage, was unter Refle-
xion zu verstehen ist und welche Bedeutung und welchen Stellenwert Reflexion in der
Lehrer:innenbildung hat. Christof betont nicht nur die zentrale Rolle reflexiver Prozesse in
der Lehrer:innenbildung, sondern setzt sich auch kritisch mit dem mitunter kaum hinter-
fragten Postulat der Reflexion als ,Konigsweg” der Lehrer:innenbildung auseinander und
formuliert vor diesem Hintergrund Thesen zur Initiierung und Durchfiihrung reflexiver Pro-
zesse in der Lehrer:innenbildung.

Zur Beantwortung der Frage, ob und wie die Qualitat von Reflexionen in der Lehrer:in-
nenbildung beurteilt werden kdnnen, arbeitet Thomas Hdcker in seinem Beitrag Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten zwischen Reflexionsprozessen in alltaglichen und beruf-
lichen Kontexten im Vergleich zu Lehr-Lern-Kontexten heraus. Wahrend in alltaglichen
Situationen eine Reflexion als erfolgreich gilt, wenn sich durch sie neue Handlungs-
moglichkeiten ergeben, die zur Losung eines konkreten Problem beitragen, werden in Lehr-
Lern-Kontexten mitunter unterschiedliche Reflexionsniveaus angesetzt, die oft mit
,besseren” oder ,schlechteren Reflexionen gleichgesetzt werden. Ziel in Lehr-Lern-
Kontexten ist es in der Regel, die Reflektierenden zu moglichst ,tiefen” Reflexionen
anzuregen. Hdcker stellt den Nutzen solcher Niveaubeschreibungen im Kontext der
Lehrer:innenbildung in Frage und pladiert dafir, sich sowohl in der Umsetzung als auch bei
der Beurteilung der Reflexionsqualitdt weniger an bildungswissenschaftlichen Niveau-
stufenmodellen, sondern starker am Qualitatskriterium guter Reflexionen in alltdglichen
(oder beruflichen) Kontexten zu orientieren. Der Fokus in der Lehrer:innenbildung ware
dementsprechend weniger auf die Reflexionsqualitdt, sondern verstarkt auf den
organisationalen, reflexionsforderlichen oder reflexionshinderlichen Rahmen zu richten, in
dem die Reflexion stattfindet.

Gudrun Kasberger und Klaus Peter wenden sich in ihren Beitragen ebenfalls grundsatz-
lichen Fragen von Reflexionen in der Lehrer:innenbildung zu — beide Beitrage beschaftigen
sich mit der sprachlichen Gestaltung schriftlicher Reflexionen im Lehramtsstudium. Gudrun
Kasberger geht auf der Grundlage der Annahme, dass Reflexionen immer durch ein irrita-
tives Element ausgeldst werden, das eine emotionale Reaktion hervorruft, der Frage nach,
welche Rolle emotive sprachliche Elemente in Reflexionen von Studierenden spielen. Eine
Analyse studentischer Portfolios zeigt, dass schriftliche Reflexionen Studierender interes-
santerweise nur wenige emotive sprachliche Mittel enthalten. Kasberger stellt dafir zwei
Erklarungsansatze zur Diskussion: Die Abwesenheit emotiver sprachlicher Mittel kénnte
einerseits mit der mangelnden Reflexionstiefe zusammenhangen, die in der Literatur regel-
maRig beklagt wird; andererseits kdnnte auch die Tatsache, dass schriftliche Reflexionen im
Rahmen der Lehrer:innenbildung eine Prifungsleistung sind, den Ausdruck von Emotion —
und damit eines Kernelements von Reflexionen — hemmen. Klaus Peter nahert sich dem
Phanomen Reflexion aus einer textlinguistischen und schreibdidaktischen Perspektive:
Obwohl das Verfassen von schriftlichen Reflexionen eine haufig gestellte Schreibaufgabe im
Lehramtsstudium ist, gibt es vergleichsweise wenige Anhaltspunkte dafir, welche textuel-
len Charakteristika schriftliche Reflexionen aufweisen (sollen) und wie das Schreiben von
Reflexionen vermittelt werden kann. Vor dem Hintergrund einer textlinguistischen Einord-
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nung schriftlicher Reflexionen stellt er einen schreibdidaktischen Ansatz vor, der Studieren-
de dabei unterstitzen soll, das Verfassen von Reflexionen zu erlernen.

2. Reflexion in Schule und Hochschule initiieren, strukturieren und fir
Entwicklung nutzen

David Wohlhart, Elisa Wohlhart und Andrea Seel zeigen in ihrem Beitrag, welche Formen
der Reflexion im Konzept der Padagogisch-praktischen Studien der Privaten Padagogischen
Hochschule Augustinum zentral sind. Das Konzept nimmt in der 6sterreichischen Lehrer:in-
nenbildung u. a. insofern eine Sonderstellung ein, als es keine Unterrichtsbesuche durch
Praxisbetreuer:innen vorsieht, wie sie in den Lehramtsstudien fir die Primarstufe nach wie
vor weit verbreitet sind. Durch die fehlenden Unterrichtsbesuche durch Hochschullehrende
entfallt eine vermeintliche Reflexionsmdéglichkeit, zumal Hochschullehrende keine kriti-
schen oder irritierenden Elemente, die eine Reflexion initiieren konnten, wahrend des von
den Studierenden gehaltenen Unterrichts beobachten kénnen. Es handelt sich dabei aber
insofern nur um einen vermeintlichen Verlust, als Unterrichtsbesuche durch Praxisbetreu-
er:innen immer auch Prifungssituationen sind, was dem Ziel von Reflexionen zuwiderlauft.
Das Konzept der PPH Augustinum sieht hingegen eine Reihe anderer Reflexionsformate vor,
die an der Hochschule durch Lehrende initiiert und begleitet werden.

Mit der Frage, wie Reflexionsprozesse in der Lehrer:innenbildung unterstitzt werden
kénnen, beschaftigt sich der Beitrag von Kerstin Gébel. Vor dem Hintergrund von Studien,
die den positiven Zusammenhang von Reflexionsbereitschaft von Lehrpersonen und ihrer
Berufszufriedenheit oder ihren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen belegen, legt Gébel dar,
wie die Reflexionsbereitschaft von Studierenden gefordert werden kann. Dazu zahlen unter
anderem Strukturierungshilfen wie konkrete Reflexionsfragen, der Einsatz kollegialer Refle-
xionsformate oder auch die konkrete Einfiihrung in die Reflexion durch Lehrende. Zu den
forderlichen Reflexionsformaten wird auch der Einbezug von Schiiler:innenrickmeldungen
gezahlt, die auch Gegenstand der Beitrage von Katharina Neuber und Corinne Wyss sind.
Katharina Neuber lotet in ihrem Beitrag die Potentiale, die Schiler:innenrtickmeldungen fir
die Initiierung von Reflexionsprozessen in der Lehrer:innenbildung bieten, aus, und arbeitet
heraus, welche Bedingungen gegeben sein mussen, damit Schiler:innenrickmeldungen
dieses Reflexionspotential auch tatsachlich entfalten konnen. Sie pladiert daftr, dass
Studierende in die Auseinandersetzung mit Schiler:innenrickmeldungen eingefihrt
werden, wobei konkrete Formate der Reflexion mithilfe und anhand von Schiler:in-
nenrtckmeldungen laut Neuber noch ein zentrales Desiderat der Forschung sind. Corinne
Wyss skizziert in ihrem Beitrag eine solche Konkretisierung, indem sie Moglichkeiten
aufzeigt, wie Schiiler:innenfeedback eingeholt werden kann und wie es von Lehrpersonen
oder Studierenden als Ausgangspunkt von Reflexionsprozessen ausgewertet werden kann.
Wyss stellt in diesem Zusammenhang eine Studie zu Einstellungen von Studierenden mit
Schiler:innenriickmeldungen vor, die ergibt, dass Studierende der Arbeit mit Schi-
ler:innenrtickmeldungen gegeniber grundsatzlich positiv eingestellt sind, dass sie im Detail
aber durchaus auch Vorbehalte gegenlber Schiiler:innenfeedback haben. Auch diese
Ergebnisse weisen darauf hin, dass Reflexionsprozesse unter Bertcksichtigung von Schi-
ler:innenrtickmeldungen angeleitet und begleitet werden sollten.

Die Beitrage von Robbert Smit und Patricia Bachmann, Helene Feichter, Petra Hecht et
al. und Maria Wobak et al. nehmen nicht Reflexionsprozesse von Studierenden, sondern
von Schilerinnen und Schilern, von bereits im Dienst befindlichen Lehrpersonen und von
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Lehrerbildner:innen in den Blick. Robbert Smit und Patricia Bachmann stellen eine Unter-
suchung zum Einsatz von Rubrics (Selbsteinschatzungsbogen) im Mathematikunterricht der
5. und 6. Schulstufe zur Anregung von Selbstregulationsprozessen vor. Es zeigt sich, dass
Schilerinnen und Schuler, die Rubrics als nltzliches Instrument wahrnehmen, auch ihre
eigene Fahigkeit zur Selbstregulation positiv einschatzen. Helene Feichter geht in ihrem
Beitrag der Frage nach, welche Bedeutung kollegiales Feedback im Rahmen von Unter-
richts- und Schulentwicklungsprozessen spielen kann. Kollegiales Feedback als Reflexions-
instrument ist in der o&sterreichischen Schullandschaft schon seit mehreren Jahren
(zumindest offiziell und freiwillig) etabliert — auch der neue Qualitatsrahmen fir Schulen
fordert das regelméfige Einholen von Feedback durch Kolleg:innen ein. Feichter beleuchtet
in ihrem Beitrag die Vor- und Nachteile von kollegialem Feedback und schldgt als Ergédnzung
zum kollegialen Feedback die Bericksichtigung von Schiler:innenfeedback fir die
Initiierung von Reflexionsprozessen vor. Petra Hecht, Robbert Smit, Alexandra Taras und
Marion Matic diskutieren die Bedeutung eines reflexiven Planungshandeln fir die
Weiterentwicklung des Unterrichts in inklusiven Settings. Sie greifen dabei auf Diskussionen
in Videoclubs zurtck, die Lehrpersonen Uber ihre eigenen Unterrichtserfahrungen fihrten.
Aus den Inhalten leiten die Autor:innen exemplarisch einen zyklischen Reflexionsprozess
ab; Modelle inklusiven Unterrichts bilden dabei den Bezugsrahmen. Die Uberlegungen
werden als Anregung verstanden, das Planungshandeln in Bezug auf inklusive Anfor-
derungen auszurichten.

Der Beitrag von Maria Wobak, Michaela Pétscher-Gareifs, Gabriele Khan-Svik, Cornelia
Klepp und Daniela Rippitsch ist der ,Selbstreflektivitat” von Lehrerbildner:innen (Teacher
Educators) und damit jener Berufsgruppe gewidmet, die reflexive Prozesse von Studieren-
den begleiten. Lehrerbildner:innen sind eine kaum beforschte Personengruppe; der Beitrag
setzt sich dementsprechend mit der Frage auseinander, Uber welches Selbstverstdndnis
Lehrerbildner:innen verfligen. Ausgehend vom Konzept der ,Selbstreflektivitat”, das Fahig-
keiten wie ,Selbsteinsicht” und ,Selbstkenntnis” umfasst, stellen Wobak et al. eine Inter-
viewstudie zum Selbstverstdndnis von Lehrerbildner:innen an einer Padagogischen Hoch-
schule in Osterreich vor. Die Analyse der Interviews ergibt, dass insbesondere der Umgang
mit Feedback, Teamarbeit, die Fahigkeit zur Gestaltung von Lernumwelten und Weitblick
zentral fUr das Selbstverstandnis der befragten Lehrerbildner:innen ist.

3. Reflexive Prozesse in au3erschulischen Settings und deren Bedeutung fiir
die Lehrer:innenbildung

Lisa Henschel und Anita Pachner sowie Helga Kohler-Spiegel geben schlieflich Einblicke in
die Bedeutung von Reflexionsprozessen in aulRerschulischen Settings. Gegenstand des Bei-
trags von Lisa Henschel und Anita Pachner sind Reflexionsprozesse in der Erwachsenen- und
Weiterbildung. Das Lernen Erwachsener ist im Vergleich zu jenem von Kindern noch starker
durch bereits vorhandene Vorstellungen, Interessen oder sich aus dem Alltag ergebende
Lernbegriindungen gepragt. Henschel und Pachner stellen insbesondere die Bedeutung der
Reflexion von etablierten Deutungsmustern in der Erwachsenenbildung heraus, woflr sich
speziell fallbasierte Lernformate eignen, und stellen Uberlegungen dazu an, welche Ge-
meinsamkeiten es zwischen Erwachsenen- und Lehrer:innenbildung in dieser Hinsicht gibt.
Der Beitrag von Helga Kohler-Spiegel gibt abschlieRend einen Einblick in die Bedeutung
reflexiver Prozesse in der Psychotherapieausbildung. Psychotherapeutisches und padagogi-
sches Handeln sind klar voneinander getrennte Tatigkeitsfelder — in wohl keinem anderen

Erziehung und Unterricht » November/Dezember 9-10]2022



Peter/Hecht, Vorwort 667

Berufsfeld spielt Reflexion allerdings eine so bedeutsame Rolle wie in der Psychotherapie.
Vor diesem Hintergrund stellt Kohler-Spiegel Gemeinsamkeiten und Unterschiede reflexiver
Prozesse in der Psychotherapieausbildung und Lehrer:innenbildung sowie in der psycho-
therapeutischen und paddagogischen Praxis dar und schlagt damit einen Bogen zu ganz
grundsatzlichen Fragen der Bedeutung von Reflexion in Professionalisierungsprozessen.
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Eveline Christof

Reflexion in der Lehrer:innenbildung — Uberlegungen zu
einer professionsspezifischen Kernkompetenz

Summary: Der vorliegende Beitrag beschdftigt sich mit den in der Lehrer:innenbildung iiberaus hdufig
gebrauchten Begriffen der Reflexion und der Kompetenz der Reflexionsfihigkeit von Lehrer:innen und
Lehramtsstudierenden. Dazu wird ein kurzer Blick in aktuelle Diskussionen dieses Themas in der
Lehrer:innenbildung und ebenso auf Kritik an mangelnder Forschung und iiberhohten Anspriichen
geworfen. Im Anschluss werden Forschung und Literatur zu moglichen Eckpunkten einer Definition von
Reflexion befragt, um schliefSlich Thesen zur Reflexionsfihigkeit im Kontext der Lehrer:innenbildung zu
entwerfen und daraus Implikationen fiir die Anwendung von Modellen zur Entwicklung von
Reflexionsfihigkeit in der Lehrer:innenbildung abzuleiten.

Thomas Hdcker

Qualitatskriterien fiir Reflexion?

Summary: Die Frage, was eine ,,gute“ Reflexion auszeichnet und welche Kriterien sich zu ihrer Beurteilung
eignen, stellt sich so nur in Lehr-Lern-Kontexten. Im alltiglichen Leben, wo Menschen immer schon
reflektieren, wenden wir andere Kriterien auf Reflexion an. Der Anspruch der modernen Lehrer:in-
nenbildung, die Reflexivitit zu steigern/entwickeln, muss einen Weg finden zwischen Mystifizierung und
Trivialisierung. Das kann nur gelingen, wenn die eigenlogischen Unterschiede zwischen Reflektieren in
alltaglichen bzw. beruflichen Kontexten und in Lehr-Lern-Kontexten beriicksichtigt werden.

Gudrun Kasberger

Emotionen in schriftlichen Reflexionen von Schulpraxis

Summary: Ganz allgemein kann Reflektieren als von Emotionen begleitetes bewusstes Nachdenken mit
einem bestimmten Ziel aufgefasst werden. Der vorliegende Beitrag fokussiert die Frage nach Emotionen
und Bewertungen in Reflexionen zur Schulpraxis, und zwar aus der Perspektive der Emotionslinguistik.
Die Ergebnisse einer exemplarischen Analyse des Vorkommens und der Rolle emotiver sprachlicher Mittel
in studentischen Portfolios werden im Zusammenhang mit der Frage nach Art und Qualitdt von
Reflexionen diskutiert.



Klaus Peter

Die Reflexion im Lehramtsstudium als Schreibaufgabe

Summary: Es gibt zahlreiche Leitfiden, die Lehramtsstudierende beim Verfassen von schriftlichen
Reflexionen unterstiitzen sollen; der Fokus dieser Handreichungen liegt in der Regel auf der inhaltlichen,
weniger auf der sprachlichen Seite der Reflexionshandlung. Der vorliegende Beitrag versucht diese Liicke
zu schliefSen und beschiiftigt sich mit den sprachlichen Herausforderungen, die Studierende beim Verfassen
von Reflexionen im Rahmen des Lehramtsstudiums zu bewdltigen haben. Hierfiir wird zundchst dargelegt,
welcher Zusammenhang zwischen Schreib- und allgemeiner Handlungskompetenz besteht. Im Anschluss
daran werden auf der Grundlage textlinguistischer Uberlegungen zur Textsorte ,,Reflexion” Vorschlige
gemacht, wie Studierende mithilfe aktueller schreibdidaktischer Ansitze beim Verfassen schriftlicher
Reflexionen unterstiitzt werden konnen.

David Wohlhart — Elisa Wohlhart — Andrea Seel

Reflexionsraume und -ebenen im Praxiskonzept der
PPH Augustinum

Summary: Das Praxiskonzept der PPH Augustinum geht davon aus, dass die professionelle Entwicklung
der Studierenden individuell und nicht linear verlduft und dass die schulische Praxis ein eigenstdindiger
Lernort mit eigener Logik und Leistungsfihigkeit ist, der mit dem Lernort Hochschule iiber
unterschiedliche reflexive Begleitformate strukturell gekoppelt ist. Der Beitrag beschreibt zundchst die
konzeptionellen Ebenen, auf denen Reflexion stattfinden kann, und ordnet dann diesen Ebenen Lernrdume
zu, in denen Studierende auf mehrperspektivische Weise zum Nachdenken iiber ihre Praxis angeregt
werden, mit dem Ziel personliche Entwicklungsaufgaben abzuleiten und Reflexion als Werkzeug zur
eigenen professionellen Weiterentwicklung zu entdecken.

Kerstin Gobel

Reflexion in der Lehrkraftebildung: Wie nehmen
Studierende Reflexionsprozesse wahr und wie kann die
Reflexionsbereitschaft von Studierenden unterstiitzt
werden?

Summary: Der vorliegende Beitrag fokussiert die Relevanz von Reflexion fiir die Lehrkrifteausbildung und
stellt verschiedene Reflexionskonzepte sowie aktuelle Befunde zur Reflexionsunterstiitzung in der Lehr-
krifteausbildung vor.



Katharina Neuber

Schiilerriickmeldungen als Reflexionsanregung:
Empirische Hinweise auf Potenziale und
Nutzungsbedingungen

Summary: Reflexion und Feedback sind zentrale Bestandteile der schulpraktischen Lehrpersonen-
ausbildung. Zur Reflexion eigenen Unterrichts konnen angehende Lehrkrdifte in Praxisphasen auch die
Einschitzungen der Schiilerinnen und Schiiler zum Unterricht heranziehen. Der Einsatz von
Schiilerriickmeldungen kann die eigene Reflexion und damit die berufliche Entwicklung angehender
Lehrkrdfte unterstiitzen und dariiber hinaus auch fiir die Lernenden selbst einen Mehrwert bieten. Im
vorliegenden Beitrag werden unter Einbezug aktueller Forschungsbefunde die vielfiltigen Potenziale und
Nutzungsbedingungen von Schiilerriickmeldungen als Reflexionsanregung ergriindet und daran
ankniipfend Empfehlungen fiir die Integration von Schiilerriickmeldungen in die Lehrpersonenausbildung
gegeben.

Corinne Wyss

Wie Unterrichtsreflexion und -entwicklung anhand von
Schiilerinnen- und Schiilerriickmeldungen gelingen
kann

Summary: Es besteht heute weitgehend Einigkeit dariiber, dass Reflexivitiit eine zentrale Kompetenz von
Lehrpersonen darstellt. Feedback kann hierzu eine sehr wertvolle Ausgangslage bieten. Die Riick-
meldungen der Schiilerinnen und Schiiler bergen besonderes Potenzial. Sie erdffnen der Lehrperson neue
Einsichten in die Wirkungen der eigenen Verhaltensweisen und konnen dazu anregen, sich mit den eigenen
Gedanken und Handlungen auseinanderzusetzen. Sowohl von Feedbackgebenden als auch von Feed-
backnehmenden werden hierzu allerdings verschiedene Fihigkeiten und volitionale sowie emotionale
Einstellungen vorausgesetzt. Der Beitrag gibt auf Basis theoretischer und empirischer Erkenntnisse einige
Hinweise und Empfehlungen.

Robbert Smit — Patricia Bachmann

Schiiler:innen-Selbstbeurteilung mittels Rubrics
(Beurteilungsraster)

Summary: Damit Selbstbeurteilung in der Schule gelingt, braucht es entsprechende Instrumente fiir die
Schiiler:innen. In der Studie ,,Lernen mit Rubrics“ (LERU) wurde ein Beurteilungsraster (Rubric) fiir die
formative Beurteilung des mathematischen Argumentierens wihrend 9 Wochen in 22 Klassen der 5. und
6. Jahrgangsstufe eingesetzt. Es zeigt sich, dass Schiiler:innen den Rubric hinsichtlich der Selbstregulation
und Selbstbeurteilung als niitzlich einschdtzen.



Helene J. Feichter

Peer Evaluation — eine Chance fiir das schulische
Qualitatsmanagement

Summary: Das Konzept ,Peer Evaluation®, das in akademischen Einrichtungen und in einigen Schulen
europdischer und aufSereuropdischer Linder zur Qualititsentwicklung schon ldnger angewandt wird, hat
in den letzten Jahren auch im deutschsprachigen Schulbereich vermehrt Eingang gefunden. Der folgende
Beitrag geht auf die Rolle von Peer Evaluation im Rahmen des schulischen Qualititsmanagements ein und
diskutiert dieses Format als eine besondere Form der Ermoglichung reflexiver Schul- und Qualitits-
entwicklung.

Petra Hecht — Robbert Smit — Alexandra Taras — Marion Matic

Unterrichtsreflexion als Grundlage inklusiver
Unterrichtsplanung

Summary: Im vorliegenden Beitrag wird auf der Grundlage von Ergebnissen aus einem Forschungsprojekt
zur Gestaltung Inklusiven Unterrichts ein Modell der reflexiven Unterrichtsplanung entworfen. Das
Forschungsprojekt setzte sich zum Ziel, zentrale Aspekte gemeinsamen Lernens von Schiiler:innen in
inklusiven Settings zu ermitteln. Dazu wurde auf die Expertise von Lehrerinnen und Lehrern
zurtickgegriffen, die iiber reichliche Erfahrung mit der Gestaltung inklusiven Unterrichts verfiigen. Befunde
aus den Diskussionen mit den Proband:innen, die zu Videosequenzen aus dem eigenen Unterricht gefiihrt
wurden, regen an, bereits bei der Planung von Unterricht eine reflexive Haltung einzunehmen. Diese
Befunde werden in einen Reflexionsprozess transferiert, der entlang von aktuellen Modellen inklusiver
Pidagogik entworfen wird. Dabei wird aufgezeigt, wie dieser Reflexionsprozess fiir die Planungspraxis
fruchtbar gemacht werden kann.

Maria Wobak — Michaela Pétscher-Gareifs — Gabriele Khan-Svik —
Cornelia Klepp — Daniela Rippitsch

Selbstreflektivitat von Teacher Educators — eine
Pilotstudie

Summary: Der vorliegende Text widmet sich dem Aspekt der Selbstreflektivitit bei Lehrer:innen-
bildner:innen. Nicht nur, dass diese Personengruppe im deutschsprachigen Raum kaum in Studien
Beriicksichtigung findet (Miller, 2019; Miiller et al., 2019; Katschnig et al., 2020), es wird auch
international tiber Selbstreflektivitit von Teacher Educators kaum geforscht. Eine Pilotstudie an der
Pidagogischen Hochschule Kdrnten versucht dieses Thema anzustofSen und einen Beitrag dazu zu liefern,
das Wissen iiber diese Berufsgruppe zu vertiefen.



Lisa Henschel — Anita Pachner

Reflexion im Kontext

erwachsenenpadagogischen Handelns — Verortung,
Begriindung und Ableitungen fiir die
Lehrer:innenbildung

Summary: Die Fihigkeit zur Reflexion gilt als notwendige Kompetenz professionell Handelnder in der
Erwachsenen- und Weiterbildung und wird als Voraussetzung fiir situationsangemessenes, innovatives
Handeln und eine reflexive Kompetenzentwicklung angesehen. Der Beitrag michte der Frage nachgehen,
welche Bedeutung die Fihigkeit zur Reflexion im Rahmen des professionellen erwachsenenpddagogischen
Handelns hat und welche Potentiale sich daraus fiir die Lehrer:innenbildung ableiten lassen. Dazu wird
zundchst die Rolle, die der Prozess der Reflexion in der Professionalisierung der Erwachsenen- und
Weiterbildung spielt, nachgezeichnet. AnschliefSend erfolgt eine Rekonstruktion der Bedeutung reflexiver
Kompetenzen in der Erwachsenen- und Weiterbildung. Ferner wird dargelegt, wie Reflexion initiiert
werden kann und welche Methoden und Wege sich in der Erwachsenen- und Weiterbildung dafiir als
geeignet herausgestellt haben, um sodann Implikationen fiir die Reflexion in der Lehrer:innenbildung
abzuleiten.

Helga Kohler-Spiegel

Wahrnehmung schulen — Reflexion einiiben

Ein-Blicke in die Berufsbildung fiir
Psychotherapeut:innen und Lehrer:innen

Summary: Lehrpersonen und Psychotherapeut:innen arbeiten mit Menschen. Neben allen fachlichen,
inhaltlichen und methodischen Kompetenzen brauchen beide Berufsgruppen soziale, personale und
emotionale Kompetenzen. Diese Arbeit an sich selbst und mit sich selbst erfordert u. a. regelmdfSige
Selbstdistanz und Perspektivwechsel durch Reflexion. Verschiedene Formen von Reflexion miissen in
beiden Professionen in den Ausbildungen aufgebaut und entwickelt werden und in berufsbegleitender
Fortbildung immer wieder eingeiibt, erweitert und vertieft werden. Interessant ist, was Lehrer:innen-
Bildung in diesem Bereich von der Psychotherapeut:innen-Ausbildung lernen kann.



Thomas Zwicker

Tatigkeiten von Lehrpersonen im Langsschnitt:
Interessen und Kompetenzen. Teilergebnisse der
TEDCA-Studie aus der PH OO

Summary: Der Artikel nutzt Daten einer mehrwelligen Lingsschnittstudie, welche die ersten 20 Berufs-
jahre (Zeitraum: 1998 bis 2018) von Pflichtschullehrer*innen abdeckt. Die erhobenen Daten weisen darauf
hin, dass Lehrkrifte nach 20 Dienstjahren im Vergleich zum Studienabschluss in vielen Aspekten ihres
Berufes eine stetig abnehmende Motivation erleben. Die Motivation ist aber auch nach 20 Dienstjahren
durchaus noch in ansprechendem AusmafS gegeben. Diese Abnahme der Motivation koénnte am
zunehmenden Altersunterschied zwischen den Lehrenden und den Lernenden liegen. In Bezug auf die
Selbsteinschdtzung beruflicher Kompetenzen ergibt sich, dass die Kompetenz zur Unterrichtsgestaltung im
Laufe des Beobachtungszeitraums abgenommen hat, wihrend die Kompetenz zur Kooperation in der
Selbstwahrnehmung zugenommen hat. Hier ldsst sich vermuten, dass sich diensterfahrene Kolleg*innen
hauptsdchlich auf eine Art des Unterrichtens festlegen und sich infolgedessen in anderen Bereichen (z.B.
Einsatz neuer Technologien) als nicht so kompetent einschitzen. Die Kooperationsfihigkeit mit Kol-
leg*innen und Eltern ist durch Erfahrung und Anderung der Altersverhdltnisse erklirbar.

Christian Dorninger — Susanne Preuer

Ubergang Schule oder Ausbildung und Beruf

Uberlegungen zur ,,Ausbildungspflicht bis 18

Summary: Der Ubergang Schule oder Ausbildung und Beruf stellt nicht nur in Zeiten von Corona einen
neuralgischen Punkt in Lebensbiografien junger Menschen dar. Im Lichte der Initiative ,Ausbil-
dung(spflicht) bis 18“ wird die Situation Jugendlicher beim Ubergang in den Beruf 2022 analysiert. Das
osterreichische Schulwesen - insbesondere die dsterreichische Berufs- und Erwachsenenbildung - bietet
hier vielfiltige (Aus-)Bildungsmaéglichkeiten, die zu einem Gelingen dieses Ubergangs und einem
Konstanthalten der Jugendarbeitslosigkeit in Osterreich beitragen. Diese Mdglichkeiten werden hier
zusammenfassend dargestellt.
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Eveline Christof

Reflexion in der Lehrer:innenbildung -
Uberlegungen zu einer professionsspezifischen
Kernkompetenz

Summary: Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit den in der Lehrer:innenbildung
iiberaus hdufig gebrauchten Begriffen der Reflexion und der Kompetenz der Reflexions-
fahigkeit von Lehrer:innen und Lehramtsstudierenden. Dazu wird ein kurzer Blick in
aktuelle Diskussionen dieses Themas in der Lehrer:innenbildung und ebenso auf Kritik an
mangelnder Forschung und tiberhohten Anspriichen geworfen. Im Anschluss werden
Forschung und Literatur zu moglichen Eckpunkten einer Definition von Reflexion befragt,
um schliefSlich Thesen zur Reflexionsfihigkeit im Kontext der Lehrer:innenbildung zu
entwerfen und daraus Implikationen fiir die Anwendung von Modellen zur Entwicklung
von Reflexionsfihigkeit in der Lehrer:innenbildung abzuleiten.

Einleitung

Angehende Lehrer:innen brauchen ein professionelles Fundament, um sich dem zuneh-
mend rascher vor sich gehenden gesellschaftlichen Wandel anpassen und auf die Heraus-
forderungen der Gegenwart und Zukunft angemessen — mit stetiger Weiterentwicklung und
Ausdifferenzierung ihrer Fahigkeiten und Fertigkeiten — reagieren zu koénnen. Neben
aktuellen Fachkenntnissen im Bereich der Lehr- und Lernforschung und fundierten Kennt-
nissen in den jeweiligen Fachbereichen wird angehenden Lehrpersonen vor allem
Reflexionsfahigkeit abverlangt. Reflexionsfahigkeit ist jene Grundkompetenz, die sich in
allen Teilen des Studiums findet und die von allen Studienplénen, Kompetenzkatalogen und
in Folge in der Lehrer:innenbildung gefordert wird. Reflexionsfahigkeit stellt — und das
belegen zahlreiche Studien — eine basale und zentrale Kompetenz dar, die im Laufe des
Lehramtsstudiums zunehmend von den Studierenden entwickelt werden muss. Ein-
schlagige Studien bestatigen, dass Reflexion als Thema und die Ausbildung von Refle-
xionskompetenz zu einem zentralen Element der Lehrer:innenbildung gehort (hierzu bspw.
Svojanovsky 2017; Kérkké et al. 2016; Clara 2017; Beauchamp 2015). Was genau mit
Reflexion in diesem Kontext gemeint ist und wie diese Kompetenz bei Lehrpersonen im
Rahmen der Ausbildung entwickelt werden kann, bleibt zumeist offen. Reflexion stellt in
allen moglichen Facetten eine Forderung in der Lehrer:innenbildung dar, wird jedoch
ungenltgend benannt, konkretisiert und ist unzureichend untersucht, um haltbare
empirisch belegte Aussagen zu Effekten und Auswirkungen zu treffen.
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Kritik am Konstrukt Reflexion als Kénigsweg in der Lehrer:innenbildung

Nach der jahrzehntelangen Gberwiegend positiven Zuschreibung von Reflexion und Refle-
xionsfahigkeit im Kontext des Lehrberufs gibt es zunehmend auch kritische Stimmen.

Hdcker (2006) kritisiert die inflationare Anwendung von Reflexion in beliebigen Settings
der Lehrer:innenbildung. , Die Didaktisierung von ,Reflexion’ birgt dasselbe Risiko wie die
Didaktisierung des Lernens, dass namlich — analytisch betrachtet — sein lebensweltlicher,
expansiver Sinn verloren gehen kann und die Subjekte in eine Situation gebracht werden
kdnnen, in der sie Reflexionsanforderungen aus ihrer Perspektive nur noch bewadltigungs-
formig abarbeiten als widerstandiges oder ,defensives Reflektieren (Hécker 2006, S. 16).

Vor kurzem ist ein Schwerpunktheft im journal fiir lehrerinnenbildung (1/2021) erschie-
nen, das schon im Titel Reflexion als einen (zu) viel gebrauchten Mythos in der Lehrer:innen-
bildung benennt. Die beiden Herausgeber:innen (Hauser & Wyss 2021) sprechen von
Reflexion als einem Zauberwort, das in Bildungssektoren — so auch in der Lehrer:innenbil-
dung —als das zentrale und bedeutendste Element im Kontext von Ausbildungen angesehen
wird. Obwohl die Forderung nach Reflexion, vor allem von padagogischem Handeln, in jeder
Ausbildung zu finden ist, zeigen sich Hauser und Wyss (2021) skeptisch: Das Potenzial von
Reflexion fiir Professionalisierungsprozesse sei weder theoretisch noch empirisch ausrei-
chend untersucht und belegt worden. Gerade deswegen kommen in diesem Band auch
kritische Stimmen zu Wort, die Irrwege und Fallstricke aufzeigen, wenn das Konstrukt Refle-
xion unhinterfragt in allen Phasen der Lehrer:innenbildung fast schon inflationar zum
Einsatz kommt. Wyss und Mahler (2021) fundieren ihre Uberlegungen mit theoretischen
Erkenntnissen und den Ergebnissen einer Interviewstudie mit Dozierenden aus dem Bereich
der Ausbildung von Lehrpersonen. Die Autorinnen orten vielfach Unsicherheiten bei der
Definition und Verwendung des Konstrukts Reflexion bei den Studierenden, aber ebenso
bei den Dozierenden. Eine innere Bereitschaft sehen sie als genauso notwendig an wie
bestimmte kognitive Fahigkeiten, damit Reflexion Gberhaupt sinnvoll eingesetzt werden
kann. Dariiber hinaus , kénnen auch Uberzeugungen, Einstellungen, Werte, Emotionen so-
wie motivationale Faktoren die Reflexion beférdern oder eben auch behindern” (ebd.,
S.21). Angste und Unsicherheiten der Studierenden miissen ernst genommen und ein
produktiver Umgang mit diesen erreicht werden, damit Praxiserfahrungen Uberhaupt
kritisch hinterfragt werden koénnen und es zu sinnvollen Verbesserungen des unter-
richtlichen Handelns kommen kann (vgl. ebd., S. 22). Die Autorinnen sehen es als
grundlegende Voraussetzung fur gelingende Reflexionsprozesse bei Studierenden an, dass
diese einen Sinn im Reflektieren sehen und diese Form von Selbsterkenntnis fir sich und
ihre Entwicklung nutzen kénnen. Hauser (2021) thematisiert gar eine Dysfunktion von
Reflexion und stellt die These auf, dass Studierende nach dem Einsatz von Angeboten zum
Erlernen von Reflexion lediglich die Kompetenz erworben haben, besser ber Reflexion
sprechen zu kdnnen, aber eben nicht besser reflektieren konnen. Der Autor stellt eine Reihe
empirischer Studien vor, die Reflexion und Reflexionsfahigkeit untersuchen. Reflexions-
kompetenz wird aus seiner Sicht fir den Erwerb von padagogischer Professionalitdt und
Expertise Uberschéatzt, er ortet in den einschlagigen Studien jedoch eine Uberwiegend
positive Bedeutungszuschreibung. ,,Es finden sich gar mehrere Belege fir eine hemmende
Funktion von Reflexion, welche in einschldgigen Artikeln nicht selten als Vorteil schon-
geredet wird” (ebd., S. 30). Gangige Formen von Reflexion, die in der Lehrer:innenbildung
zum Einsatz kommen, wie Uber erlebte Praxis zu sprechen, diese einzuordnen und kritisch
zu betrachten, verfehlen das eigentliche Ziel. Wenn Handeln im Nachhinein rationalisiert
wird, dann kommen Denkvorgénge zur Sprache, die es aber wahrend des Handelns gar nicht
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gab. Hauser (2021) stellt infrage, ob es hier zu echtem Erfahrungslernen und zu Reflexion
kommt, wenn diese Praktiken in der Lehrer:innenbildung angewendet werden. Hier ist
Expertise und Exzellenz bei den Lehrenden gefordert, um diese Prozesse angemessen und
zielfhrend zu gestalten. Diese ist jedoch nicht bei allen Lehrenden vorhanden (siehe die
Argumente von Wyss und Mahler 2021 zuvor).

Mit dem Konzept der Anregung von Reflexionsprozessen und der Ausbildung von Re-
flexionsfahigkeit bei Lehramtsstudierenden gehen anhaltende Schwierigkeiten und un-
geldste Probleme einher. Es gelingt nicht, Reflexion Uber die Ausbildungen hinweg kon-
sensfahig zu machen und fassbar zu definieren. Zahlreiche Anséatze haben bisher den noch
nicht gelungenen Versuch unternommen, das Konstrukt der Reflexionsfahigkeit durch
Operationalisierung der Messbarkeit zuganglich zu machen. Weiters ist das Konzept mit
einer unhintergehbaren Normativitat behaftet und muss sich mit der weitgehend
ungeklarten Frage auseinandersetzen, ob sich die Reflexivitdt angehender Lehrpersonen
durch spezifische Lehrer:innenbildungsprogramme tberhaupt entwickeln und férdern lasst.
Eine weitere offene Frage, die ebenfalls nicht empirisch belegt werden kann, ist, ob ein
hoheres Mall an Reflexivitdt von Lehrpersonen — sofern dieses Uberhaupt gemessen
werden kann — dann auch zu besseren Lernleistungen bei den Schiler:innen fuhrt (vgl.
Korthagen 2001).

Hdcker (2019) bezeichnet die Idee, die Reflexivitat von Lehrpersonen durch gezielte
Interventionen bereits im Studium einzufiihren und zu steigern, als ambitioniert. Er bezieht
sich dabei auf Neuweg (2017, S. 94), wenn er feststellt, dass es nicht leicht ist zu definieren,
wie eine reflexionsbeseelte Lehrer:innenbildung eigentlich genau aussieht.

Zur Definition von Reflexion

Blickt man zuerst auf die urspringlichen Wurzeln von Reflexion (lat. reflexio), dann erhalt
man Bedeutungen wie Zurlckbeugen oder Zurtickwerfen, eine in die Vergangenheit gerich-
tete Handlung, die Erkenntnisse Uber Vergangenes bringen soll, die sich jedoch auch mit
einem Blick auf die Zukunft mit neuem, zuklnftigem Handeln beschaftigt. In anderen
Definitionen, die aus dem Bereich der Naturwissenschaften, wie etwa der Physik kommen,
begegnet man bei der Frage nach der Bedeutung von Reflexion der Metapher des Spiegels
bzw. sich spiegeln, der Rickstrahlung oder dem Zurlickgeworfenwerden von Wellen oder
Strahlen. Hier werden schon erste Elemente dieses Begriffs sichtbar: Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft spielen bei dieser Bewegung eine Rolle, es handelt sich um einen
Prozess, es geht um Wahrnehmung von etwas, es betrifft eine Person oder ein Subjekt, das
diese Bewegung durchfihrt, und es geht um einen Punkt, einen Standpunkt, von welchem
aus diese Bewegung beginnt, von wo aus sie zu beobachten ist, und es gibt ein Ergebnis
dieses Prozesses wie ein (Spiegel-)Bild oder eine Handlung.

Nguyen et al. (2014) liefern hier einen ebenfalls interessanten Ansatzpunkt, indem sie
eine systematische Literaturrecherche von wissenschaftlichen englischen Beitragen zum
Thema Reflexion in den Jahren 2008 bis 2012 auswerten. Sie verorten in 430 Texten, die
sich dem Thema widmen, in 72 eine Diskussion zur Definition von Reflexion. Aus diesem
Pool wahlen sie jene 15 Beitrdge aus, die am meisten zitiert wurden und analysieren diese,
um die wichtigsten Eckpunkte fir eine Definition zu extrahieren. Die Autor:innen leiten in
ihrer Analyse funf ,core components of reflection” ab: (i) thoughts and actions; (ii) atten-
tive, critical, exploratory and iterative processes; (iii) the underlying conceptual frame;
(iv) the view on change, (v) the self. Auf dieser Grundlage formulieren sie schlieRlich eine
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Definition: ,Reflection is the process of engaging the self in attentive, critical, exploratory
and iterative interactions with one’s thoughts and actions, and their underlying conceptual
frame, with a view to changing them and with a view on the change itself.” (ebd., S. 1180ff.)

»Selbst“-Reflexion und ihre Bedeutung fiir Lehrpersonen

Nach Dauber (2006) versteht man Ublicherweise ,im alltdglichen Sprachgebrauch unter
Selbstreflexion eine Art geistiger, mentaler Selbstbetrachtung der eigenen Gedanken,
inneren Geflhle, Phantasien, Erfahrungen aus der Vergangenheit und Erwartungen an die
Zukunft” (ebd., S. 13). Diese Definition kommt aus dem Bereich einer padagogischen, psy-
choanalytischen Sicht, welche mit Selbstreflexion eine Art Selbstaufklarung fir die eigene
Person Uber Elemente der eigenen Personlichkeit meint. Diese Elemente, die eigentlich aus
der Psychoanalyse kommen, kénnen fir den Beruf der Lehrer:innen hilfreich sein und in der
Ausbildung Anwendung finden, da die personliche Entwicklung der Einzelnen, bis hin zu
einer biografischen Perspektive, einem berufsbiografischen Lernen fir Lehrer:innen eine
grolRe Rolle spielt. Jedoch geht es bei der Ausbildung zuklnftiger Lehrer:innen darum, dass
Reflexion und Reflexionsfahigkeit als zentrales Element der Professionalisierung von Leh-
renden zu sehen sind und somit nicht rein im personlichen Bereich verbleiben kédnnen, son-
dern als Teil der Ausbildung starker formalisiert sind und bestimmten Ausbildungsrichtlinien
unterliegen. ,In der padagogischen und therapeutischen (Selbst-)Reflexion bedeutet dies
zunéachst und ganz allgemein, das Wechselspiel zwischen duReren und inneren Impulsen
wahrzunehmen und auf innere Stimmigkeit und dulRere Passung hin zu reflektieren” (ebd.,
S. 23). Reflexionsfahigkeit in der Ausbildung zukinftiger Lehrer:innen anzuregen, meint bei
den Studierenden gezielt ihre Wahrnehmung und Diskursfahigkeit zu schulen und diese
Wahrnehmungen, die die Basis fir die daran anschlieBenden Handlungen darstellen, auf
ihre Passung, im Sinne ihrer Angemessenheit, zu Uberprifen. ,Als Reflexion wird im pa-
dagogischen Diskurs (...) in erster Linie das Nachdenken Uber eine vollzogene padagogische
Praxis, eine gegebene pddagogische Beziehung oder einen bereits tatig gewordenen pada-
gogischen Akteur aus dessen Sicht bezeichnet, der sich selbst bzw. die gegebene Beziehung
und vollzogene Praxis noch einmal beleuchtet, um aus ihr zu lernen” (Géhlich 2011, S. 140).
Hier werden nochmals die Komponenten deutlich, welche Gegenstand von Reflexion — aus
Sicht der handelnden Person —sein kénnen, eine vollzogene padagogische Praxis, wie Hand-
lungen im Schulfeld, die eigene Person als padagogische:r Akteur:in, wie in der Rolle als
Lehrer:in, und die gegebenen Beziehungen, wie jene zu den Schiler:innen. Als Ziel dieser
Reflexionsprozesse wird ein Lernen aus der Praxis genannt, wobei hier nicht naher
spezifiziert wird, an welchen Malstédben sich eine Verbesserung der padagogischen Hand-
lungen, Rolle oder Beziehung zeigen wiirde bzw. worauf eine Person dieses Lernen beziehen
kdnnte.

Reflexion und padagogisches Handeln

Hier soll der Blick noch weiter in das Feld pddagogischen Handelns gelenkt werden. Warum
ist Reflexivitat gerade fir padagogisch Handelnde als so zentral einzuschatzen? Egloff
(2011) argumentiert mit der hohen Verantwortung und nicht Uberschaubaren Vielfalt der
Anforderungen, die an padagogisch Handelnde angesichts der Individualitat der Adres-
sat:innen gestellt wird. Dieses Argument, dass Padagog:innen ihr Handeln immer auf den
individuellen Fall, jedoch auch mit dem Blick auf eine allgemeine Perspektive, abstimmen
mussen, wird hier unter dem Stichwort der Antinomien padagogischen Handelns (Helsper
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1996, 2000, 2001) angesprochen. Professionelles padagogisches Handeln ist immer ein
Handeln in sozialen Beziehungen, , die eine Eigenlogik und -dynamik aufweisen und daher
stets aufs Neue interpretiert und ausgehandelt werden mussen” (Egloff 2011, S. 213). Um
diese Analyse und Interpretation leisten zu kdnnen, ist einerseits Distanz zum eigenen
Handeln notwendig und anderseits der Einsatz bestimmter Methoden, wie etwa sozialwis-
senschaftlicher Forschungsmethoden, sinnvoll. ,Die Auseinandersetzung und Nutzung von
Forschungsmethoden zur Erkundung fremder Lebenswelten schult demnach den profes-
sionellen Blick und die Reflexionsfahigkeit” (ebd.). Das heillt, es ist sinnvoll, Studierende
padagogischer Handlungsfelder im Gebrauch sozialwissenschaftlicher Forschungsmetho-
den zu schulen, um den Blick fur die Analyse fremder ebenso wie eigener padagogischer
Praxis zu schéarfen. Diese Schulung wiirde das zuvor genannte Element der Distanz und des
Wechsels der Perspektive in den Versuchen Definitionen fir Reflexion, bezogen auf
padagogische Felder, zu finden —speziell auf das Feld der Schule bezogen — stérker betonen.
»Im Kern driickt die Anforderung an professionelle Padagog/innen aus, mittels erziehungs-
wissenschaftlicher Theorien und sozialwissenschaftlicher Forschungsmethoden bestehen-
de padagogische Praxis kritisch zu beobachten und zu hinterfragen, mithin zu reflektieren,
mit dem Ziel sie danach selbst als padagogisch Handelnde zu verbessern” (ebd.). Diese
Forderung wirde ein Bild von angehenden Lehrer:innen unterstreichen, das Theorie und
Praxis eng miteinander verbindet und die wissenschaftliche Ausbildung in den Dienst der
Reflexion der Praxis stellt, mit dem Ziel, diese stetig zu verbessern und weiterzuentwickeln
— Lehrer:innen als wissenschaftlich ausgebildete Praktiker:innen.

Die Reflexionstatigkeit von Padagog:innen wird hier speziell auf die eigene Tatigkeit in
der Praxis bezogen. Die Teilbereiche, die im Rahmen von Praxisreflexion geschult werden
und die wichtige Elemente von Reflexionsfahigkeit darstellen, sind genaues Beobachten,
detailliertes Beschreiben und gute Analysefahigkeit. Diese sollen im Rahmen einer profes-
sionellen Ausbildung geschult werden. , Professionelles Handeln in pddagogischen und er-
ziehungswissenschaftlichen Berufsfeldern zeichnet sich unter anderem durch die Fahigkeit
aus, die eigene wie die fremde Praxis genau beobachten, sie angemessen beschreiben und
prazise analysieren zu kdnnen, um getroffene Entscheidungen zu reflektieren oder zu legiti-
mieren, Handlungsoptionen und -alternativen (meist im Nachhinein) zu (Uber-)prifen und
gegebenenfalls gegeneinander abzuwdgen und damit zukinftiges Handeln vorzubereiten”
(Egloff 2011, S. 211). Reflexionsfahigkeit soll einerseits dazu dienen, eigenes Handeln zu
legitimieren (vgl. dazu die Begrindungsverpflichtung, welcher padagogisches Handeln un-
terliegt), und andererseits soll mithilfe von Reflexion das eigene padagogische Handeln
schrittweise (auch mit Ruckgriff auf neue Forschungsergebnisse und neue theoretische
Zugange) und stetig verbessert und optimiert werden.

Will man weitere Elemente auffinden, die in Reflexionsprozessen eine Rolle spielen bzw.
die Reflexion als solche charakterisieren, dann lohnt es sich, einen Blick auf einige Argumen-
te von Dewey (2002) zu werfen. Reflexionen sind Denkprozesse, die durch spezielle Fakto-
ren bestimmt sind, ,die in jedem Reflexionsprozess enthalten sind, namlich (a) einen
Zustand der Beunruhigung, des Zoégerns, des Zweifelns, und (b) einen Akt des Forschens
oder Suchens, um weitere Tatsachen zu entdecken, welche das, was flir wahr gehalten wird,
bekraftigen oder widerlegen sollen” (Dewey 2002, S. 13). Diese Aspekte sind wesentlich,
wenn es um Reflexion gehen soll, ein Anlass, eine Irritation, ein Zustand, der anders ist und
die Person in gewisser Weise dazu notigt nachzudenken, etwas anders zu machen, neue
daran anschlieBende Handlungen zu Uberlegen. Wird Reflexion in der Ausbildung zu-
kinftiger Lehrer:innen gefordert, dann muss fir die Studierenden ein solcher Zustand
hergestellt werden, der eine Reflexion notig macht. Ein weiterer Aspekt, der dieses Nach-
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denken Uber eine Situation zu einer Reflexion macht, ist die Aktion, die sich an diese erste
Irritation anschlieRt, die Dewey (2002) einen , Akt des Forschens oder Suchens” (ebd.)
nennt. An diese Verunsicherung, diesen Zweifel, schlie3t sich in einem nachsten Schritt die
Frage nach neuen, anderen Mdglichkeiten an, die Situation zu I6sen, anders zu sehen oder
anders zu definieren. Diese Bewegung hat ein bestimmtes Ziel vor Augen, namlich neue
Moglichkeiten, Wahrheiten und Optionen in den Blick zu bekommen, die helfen, einen
Sachverhalt zu bestdtigen oder zu widerlegen.

Nach Dewey (2002) ist Reflexion eine Form von kritisch Gberlegendem Denken, das er
dem unkritischen Denken gegeniberstellt. Bei unkritischem Denken kann nicht von Refle-
xion gesprochen werden. Um zu reflektieren, muss die Person beim Nachdenken Uber eine
Situation Stellung dazu beziehen, diese Situation einordnen und eine forschende Haltung
gegeniber der Situation einnehmen. ,,Wenn wir etwas vollig Neuem begegnen oder durch
etwas in groRes Erstaunen versetzt werden, so manifestiert sich die Schwierigkeit jedoch
meist zuerst als Schock, als emotionale Storung, als ein mehr oder weniger unbestimmtes
Gefuhl von etwas Unerwartetem, Sonderbarem, Seltsamem, Stérendem. In einem solchen
Fall mUssen Beobachtungen einsetzen, die bewusst darauf gerichtet sind, die Natur der
Schwierigkeit aufzudecken und den besonderen Charakter des Problems herauszustellen.
Es ist das Vorhandensein oder Nicht-Vorhandensein dieser Stufe, das weitgehend den
Unterschied zwischen der echten Reflexion (oder dem kritisch Gberlegenden Denken) und
dem unkritischen Denken bildet.” (ebd., S. 58) Hier taucht als eine notwendige Vorausset-
zung fur Reflexion wieder eine Irritation auf, die routinierte Denk- und Handlungsweisen
herausfordert. Vielleicht tritt auch eine gewisse Unzufriedenheit mit der Situation oder dem
eigenen Handeln zu Tage, die es aus der eigenen Perspektive heraus notwendig erscheinen
lasst, Gber neue Sicht- oder Handlungsweisen nachzudenken. Damit Reflexion, wenn sie von
Lehramtsstudierenden in der Ausbildung gefordert wird, als sinnvoll erlebt werden kann,
missen solche Momente des Zweifels, der Stérung, der Irritation fur die Studierenden
erlebbar werden.

Reflexionsfahigkeit als zentrales Element einer padagogischen
Profession

Gbhlich (2011) spricht von Reflexion als einer maRRgebenden Kompetenz der padagogischen
Profession, in welcher die lernbiografische Selbstreflexion eine zentrale Rolle einnehmen
muss. Gerade Personen, die sich in irgendeiner Form mit der Erziehung von Menschen
beschaftigen, mussen sich mit eigenen Erfahrungen und eigenem Lernen beschéftigen, um
,hinreichende Klarheit” Uber ,die biographisch vermittelte Erfahrung des Erzogenseins”
(ebd., S. 138) zu erlangen. Dieser Prozess kann nicht nur in der Auseinandersetzung der
Person mit sich selbst oder mit Theorie geleistet werden, vielmehr ist die Ausbildung zu-
kinftiger Lehrer:innen der Ort, an welchem in beratenden Gesprachen zwischen denen, die
den Beruf erlernen, und denen, die ihn —in der Schulpraxis gleichermaRen wie an der Uni-
versitat bzw. Ausbildungsinstitution — ausiben, Aufkldrung Uber eigene Einstellungen,
Erfahrungen, aber auch Haltungen und Vorurteile erfolgen muss (vgl. ebd.). Das zeigt den
duBerst wichtigen Stellenwert und die zentrale Bedeutung von Reflexion der personlichen
Voraussetzungen — wie die eigene Erziehung, die eigenen Schulerfahrungen, den persénli-
chen Zugang zum Lernen — fiir die Professionalisierung von zuklnftigen Lehrpersonen. ,Es
entsteht eine zweite Ebene des Reflexionshandelns: Es geht heute nicht mehr nur um
Reflexion als Mittel der Professionalisierung des (z. B. padagogischen) Handelns, sondern es
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geht um die Professionalisierung der Reflexion(sunterstitzung) selbst” (ebd., S. 139). Daflr
missen in der Ausbildung zukilnftiger professioneller Lehrer:innen geeignete Zugdnge be-
reitgestellt werden, um diese personlichen, aber fir das Handlungsfeld Schule enorm
wichtigen Voraussetzungen angemessen zu hinterfragen und in das professionelle Selbst
der angehenden Padagog:innen einzubauen. Hier lasst sich eine Parallele erkennen
zwischen jenen Ansdtzen, welche sich mit den Einstellungen und subjektiven Theorien von
Lehrpersonen — als wesentlicher und grofRteils bestimmender Einflussgrofe auf pada-
gogisches Handeln — beschéftigen (vgl. dazu den Uberblicksbeitrag von Reusser, Pauli, ElImer
2011).

Tiefel (2004) betreibt ihre Studien zum Thema Reflexion in einem etwas anderen
professionellen Feld, das auch im weitesten Sinn in einem Bereich angesiedelt ist, der mit
Beziehungen zu Klient:innen, dem Feld der Beratung, zu tun hat. Es wird das Handeln
professioneller Berater:innen untersucht, um ein Modell professioneller Reflexion zu
entwickeln. Einige Punkte kénnen dabei auch fir das pddagogische Feld, die professionelle
Expertise von Lehrer:innen in Bezug auf deren Kompetenz Reflexionsfahigkeit, aufschluss-
reich sein. Ein Punkt, der bei den Untersuchungen von Tiefel (2004) zum Vorschein kommt,
ist der Zusammenhang von Reflexion und Wissen. ,Auf Reflexion hat Wissen insofern
Einfluss, da es Strukturierungen von Handlungen und Situationen modellhaft begleiten oder
sogar vorwegnehmen kann. Ein direkter Bezug zwischen Wissen und Reflexion wird z. B. in
der Diagnostik sogar vorausgesetzt” (ebd., S. 256). Auf Reflexion im Feld der Lehrer:innen-
bildung kann diese Erkenntnis insofern umgelegt werden, als das in der Theorie vermittelte
und von Studierenden angeeignete Wissen notwendig ist, um einerseits Modelle fir
praktisches Handeln zu haben, wie etwa bei der Vorbereitung von Unterricht, und um
andererseits Theorien in Form von Rahmen zu haben, mithilfe welcher die erlebten
schulpraktischen Erfahrungen sinnvoll reflektiert werden konnen.

Der Hinweis des Bezugs zwischen Wissen und Reflexion bezogen auf Diagnostik gilt
gleichermalen fur das Feld Schule, da etwa die Diagnose des Lernens und des Lernstands
von Schiler:innen eine wesentliche Aufgabe von Lehrer:innen darstellt. Die Wissensbasis
einer Profession ist, im Sinne einer fachlich legitimierten Wissensanwendung, ebenso ein
Merkmal und ein Bestandteil der professionellen Expertise dieser Professionsgruppe wie
der Bezug auf den Einzelfall, in Form des Fallverstehens. In beiden Bereichen ist Reflexion
gefordert — zum einen bezogen auf das fachliche Wissen, seine angemessene Anwendung
und Evaluation des Einsatzes, zum anderen bezogen auf jeden Einzelfall und die Vermittlung
zwischen individuellen Ansprichen und gesellschaftlichem Auftrag. Tiefel (2004) kann
mittels empirischer Studien belegen, dass das biografisch und berufsbiografisch gepragte
Selbst- und Weltverstandnis die Aneignung und den Gebrauch von Wissen und auch jenen
von Reflexionsweisen wesentlich bestimmen. ,Wissen stellt dabei als Basis fur individuelle
Orientierungsmalfistabe das Pendant zu den extrapolierten Wahrnehmungsperspektiven
dar und wird im folgenden Reflexionswissen genannt” (ebd., S. 257). Diesen Zusammenhang
auch im Feld der Lehrer:innenbildung mittels empirischer Forschung zu Uberprifen, ist
zurzeit noch ein Forschungsdesiderat. Als Ergebnis formuliert Tiefel (2004) eine Differen-
zierung dieses vorher definierten Reflexionswissens, das sich entlang der Parameter Ver-
trauen und Zweifel formiert.

Die vier Wissensformen, in welche sich Reflexionswissen einteilen lasst, je nachdem,
welche Funktion — Stabilitdt oder Innovation — es erfillen soll, sind: Rezeptwissen — als ein
Reiz-Reaktions-Schema, das eine routinierte Anpassung ermoglicht und einen hohen Grad
an Vertrauen und einen geringen Grad an Zweifel aufweist; Regelwissen —als eine bewusste
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Anpassung, die Person verfugt Gber eindeutige kognitive Schemata, der Grad an Vertrauen
ist etwas geringer, jener an Zweifel jedoch auch; Strukturwissen — als Variation des Alten,
die Person verfligt Gber Konstruktionsprinzipien, der Grad an Vertrauen ist geringer als
jener des Zweifels; reflexives Wissen — als Gestaltung des Neuen, der Selbstbezug wird
deutlich gesteigert, der Grad an Vertrauen ist sehr gering, jener an Zweifel sehr hoch (vgl.
dazu auch die Grafik bei Tiefel 2004, S. 261). Dieses Schema gibt einen guten Uberblick Gber
die Stufen, Arten, Anwendungsweisen und Effekte von Reflexionsprozessen, welche sich
auch in dieser Form im Schulfeld bzw. in der Lehrer:innenbildung finden lassen. Somit
bewegt sich jede Reflexion einer Erfahrung oder einer Handlung in diesem Feld zwischen
Stabilitat und Innovation. Es muss entschieden werden, ob etwas Etabliertes fortgefihrt
oder etwas Neues entwickelt werden soll, ob es um die Reproduktion einer herkdmmlichen
Situation gehen kann oder eine Transformation stattfinden muss, um in dieser oder jener
Situation angemessen zu handeln. Reflexion bestimmt also auch, mit Rickgriff auf Fach-
wissen, welches Wissen zur Anwendung kommt, Rezeptwissen, Regelwissen, Strukturwis-
sen oder reflexives Wissen, und ob in der konkreten Situation routinierte oder bewusste
Anpassung, Variation des Alten oder Gestaltung einer neuen Handlungsalternative gefragt
ist bzw. zum gewdinschten Ziel fuhrt. Diese Unterscheidung lasst sich nachtraglich vorneh-
men, wenn Reflexionsweisen, Reflexionsstrategien oder Reflexionswissen zur Anwendung
gekommen sind. Fraglich ist jedoch, ob dieses Stufenmodell auch einen Einfluss auf das
Training bzw. das Erlernen von Reflexionsfahigkeit haben kann. Das kann in weiterer Folge
auch durchaus eine interessante Frage darstellen, wenn es darum geht, fir Lehramts-
studierende im Rahmen ihres Studiums Moglichkeiten und geeignete Settings bereit-
zustellen, Fahigkeiten und Fertigkeiten bezogen auf ihre eigene Reflexionsfahigkeit zu
entwickeln.

Fazit: Thesen zur Reflexionsfahigkeit im Kontext der Lehrer:innen-
bildung

Aus den bisherigen Ausfiihrungen kénnen Thesen im Kontext von Reflexion bzw. Reflexions-
fahigkeit formuliert und aus diesen Implikationen fir die Anwendung von Modellen zur
Entwicklung von Reflexionsfdhigkeit in der Lehrer:innenbildung abgeleitet werden.

1 Reflexion ist eine kognitive Leistung, ein Nachdenken Uber eine vergangene Situation,
eine vergangene eigene Handlung. Reflexion als Form des kritischen Denkens unterschei-
det sich von unkritischem Denken insofern, als durch einen bestimmten Ausldser, wie
einer Irritation, eine Situation von einer Person von aulen beobachtet und analysiert
wird, um das Schwierige oder Ungewohnliche der Situation zu erklaren.

2 Reflexion in der Lehrer:innenbildung stellt den Versuch einer Verbindung von bzw.
Uberbriickung der Kluft zwischen Theorie und Praxis, universitirer Ausbildung und der
Situation im Klassenzimmer, Wissen und Handeln dar.

3 Reflexion ist ein Prozess, der in einem Produkt, einer neuen ldee, einem Bild, dem Ent-
wurf einer Handlung, einer anderen Moglichkeit mindet.

4 Ein Reflexionsprozess besteht aus verschiedenen Phasen wie: eine Situation aus der
Distanz betrachten, diese Situationen genau beobachten, in ihre Komponenten zerlegen,
eigene und fremde Anteile bestimmen, sie hinterfragen bzw. analysieren, Theorien und
theoretische Erkenntnisse zur Erklarung und Lésung heranziehen, verschiedene Losungs-
moglichkeiten entwerfen, unter Optionen, die zur Verfigung stehen, auswahlen, die
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Auswahl begriinden kénnen, die neuen Handlungsmaglichkeiten ausprobieren und diese
wiederum reflektieren bzw. evaluieren.

5 Reflexion muss immer einen bestimmten Anlass haben. Dieser Anlass kann eine Irrita-
tion, ein Unbehagen, eine Kluft zwischen einem wiinschenswerten und einem aktuellen
Zustand, ein Gefiihl der Unzufriedenheit, eine Diskrepanz oder etwas Ahnliches sein.

6 Im Rahmen eines Reflexionsprozesses wird eine eigene Bewertung vorgenommen, die
abhangig von eigenen Erfahrungen, Normen und Werten und Zielen ist.

7 Reflexion unterstitzt und begleitet den Perspektivenwechsel von der/dem Schiler:in zur
Lehrperson im Rahmen der professionellen Ausbildung von Lehramtsstudierenden.

8 Mithilfe von gezielter Reflexion soll im Rahmen von Fallarbeit das Spezifische von
schulischen Situationen analysiert werden, mit dem Ziel, das eigene Handlungsrepertoire
zu erweitern, im Sinne eines mentalen Probehandelns. Die Ausbildung zuklnftiger
Lehrer:innen soll ein Experimentier- und Ubungsfeld jenseits pidagogischer ,Ernst-
situationen’ fir die Studierenden bereitstellen, in welchem eine rezeptive Haltung
kultiviert und die eigenen intuitiven Fahigkeiten geschult werden sollen.

9 Fachliches und padagogisches Wissen ist eine wichtige Sdule der professionellen Exper-
tise von Padagog:innen. Dieses Wissen ist eine notwendige Basis fir Reflexionsprozesse,
um Theorien in Form von Rahmen zu haben, mithilfe welcher Erfahrungen sinnvoll
reflektiert werden kénnen, um einen weiteren Horizont zu haben, damit neue Hand-
lungsalternativen in den Blick kommen, um daraus lernen zu kénnen.

10 Reflexion fungiert als die Verbindung von Theorie mit eigenen Erfahrungen zum eigenen,
subjektiven, individuellen Wissen, das dann in Praxissituationen zur Anwendung kommt
und sich dort als Kénnen zeigt. Kénnen entwickelt sich dann insofern weiter, als die prak-
tischen Erfahrungen wiederum mit theoretischen Rahmen reflektiert werden. So kommt
es zu einer stetigen Erweiterung des eigenen Handlungsrepertoires und einem schritt-
weisen Ausbau der eigenen professionellen Expertise.

11 Es gibt verschiedene Ebenen, auf welche sich Reflexionsprozesse beziehen kdnnen, wie
das Selbst, den Nahbereich einer Person, die Institution oder die Gesellschaft. Fir eine
angemessene Einschatzung der eigenen (Handlungs-)Moglichkeiten kann es sinnvoll
sein, diese Ebenen analytisch zu trennen. Reflexionswissen ldsst sich in verschiedene
Ebenen, wie jene des Rezeptwissens, des Regelwissens, des Strukturwissens und des
reflexiven Wissens, differenzieren. Jede dieser Formen zielt auf je andere Bereiche des
individuellen Handelns und die darin fir das Individuum moglichen Handlungsweisen ab.

12 Den Studierenden missen Ereignisse geboten werden, die die in die Ausbildung mit-
gebrachten Uberzeugungen zu Schule, Lernen und den Rollen von Lehrpersonen, ihr
Denken wie Ublich unterbrechen oder auch dazu geeignet sind, eine Konfrontation mit
eigenen Deutungen, Wertungen und Uberzeugungen einzuleiten. Es muss zu einem
Brichig-Werden von bisherigen Erfahrungen kommen. Dazu sind gerade Praxiserfahrun-
gen besonders geeignet den Studierenden einen Bruch in ihren bisherigen Ansichten
aufzuzeigen.

13 Es muss im Rahmen des Studiums zu Irritationen und Brichen kommen, damit eine
Konfrontation mit Traditionen und bisherigen Uberzeugungen (iberhaupt zustande
kommt, ansonsten werden bisherige Uberzeugungen weiterhin als die unhinterfragte
und absolut glltige Basis der eigenen Wahrnehmung und des eigenen Denkens tber-
nommen. Gerade negative Erfahrungen notigen dazu, die eigenen Hintergriinde zu Gber-
denken und bisher handlungsleitende Kategorien einer kritischen Uberpriifung zu unter-
ziehen. Allein durch eine Neuinterpretation einer Situation kann der praktische Zirkel,
wie Herbart das nennt, nicht durchbrochen werden. Es braucht durchaus ,neue’ Kate-
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gorien und ,neue’ Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata, die sich aus der
Auseinandersetzung mit Theorien ergeben.

14 Es braucht im Studium eine Vielzahl von Angeboten, haltgebenden Settings, geeignete
(Fall-)Beispiele zur Orientierung und konkrete Anleitungen. Um Uberhaupt einen ge-
meinsamen Begriff von Reflexion und Reflexionsfahigkeit zu bekommen, braucht es
einen gemeinsamen Austausch darlber, was Inhalt und Qualitat von Reflexion ist bzw.
sein sollte. Lehrer:innen, Dozent:innen, Fachdidaktiker:innen, Fachexpert:innen ebenso
wie Mentor:innen missen sich Uber ihre Vorstellungen darlber, was Reflexion ist,
austauschen. (vgl. Christof 2016)

ANMERKUNG

1 Der Begriff ,defensives Reflektieren”, den Hdcker (2006) hier verwendet, kommt dem Anliegen, das Hauser (2021)
verfolgt, sehr nahe, wenn er danach fragt ,Kénnen sie es nachher besser? Oder kbnnen sie nur besser dartiber reden?”.
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