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Vorwort

Nahezu j&hrlich gibt es mindestens eine bundesweite Konferenz derjenigen
Personen von Universitaten und weiteren Hochschulen, die sich fachtibergreifend
oder fachspezifisch mit Fragestellungen und Themen der Lehrkréftebildung be-
schaftigen. Ein wichtiges Ziel dieser Veranstaltungen besteht in der institutionen-
und fachibergreifenden Vernetzung und dem Austausch unter den Teilneh-
mer*innen?. Aus diesem Grund stehen meist breit gehaltene aktuelle Themen oder
Themenfelder im Mittelpunkt. Der in diese Kategorie von Veranstaltungen fal-
lende ,,Bundeskongress der Zentren fiir Lehrer*innenbildung und Professional
Schools of Education* (BuKo) wurde 2023 vom Zentrum fiir Lehrerbildung der
Universitat Munster ausgerichtet. Nachdem an dieser Universitat im Jahr 2008
zum ersten Mal ein vergleichbares bundeslandtibergreifendes Treffen stattgefun-
den hatte, fand der BuKo damit zu seinem Ursprungsort zurick.

Unter dem Titel ,,Wegmarken fur eine zeitgemaRe Lehrkraftebildung — Konzep-
tionelle Ansitze im Fokus* bot der BuKo 2023 vielféltige Vortrage und Work-
shops zu den sechs Themenschwerpunkten (genannt ,,Wegmarken*) Teacher
Wellbeing, Reflexion, Digitalisierung, Kooperation, Mobilitat und Agilitat.
Flankiert wurde das Programm durch eine thematisch Ubergreifende Keynote,
einen Netzwerktag und eine Podiumsdiskussion zum Thema Lehrkraftemangel?.

Rickblickend mdchte ich mit Blick auf die Vortrdge und Workshops hervorhe-
ben, dass der Call zur Veranstaltung mit rund 100 Einreichungen auf eine hohe
Resonanz stiel3. Die Auswahl der Beitrage stellte fiir das Tagungsteam hinsicht-
lich der zur Verfugung stehenden Zeit- und Raumkapazitaten eine Herausforde-
rung dar. Die ausgewahlten und teilweise in diesem Tagungsband vertffentlichten
Beitrdge zeigen die Vielfalt der theoretischen, konzeptionellen wie praktischen
Ansétze und Weiterentwicklungen zu den o. g. Themenfeldern.

Die vorliegende Publikation reflektiert Fragestellungen, die in der Lehrer*innen-
bildung z. T. schon langer diskutiert werden. Zudem wird deutlich, dass viele
Themen der ersten Phase der Lehrkréftebildung auch im weiteren Ausbildungs-
verlauf, d. h. in der zweiten und dritten Phase, eine wichtige Rolle spielen.

Neben der regen Beteiligung an Call und Tagungsband habe ich auch die Beteili-
gung an den vielfaltigen Diskursforen vor, wéhrend und nach der Tagung als ein
erfreuliches Zeichen im Sinne von Vernetzung und Austausch zwischen den
beteiligten Akteur*innen wahrgenommen. Besonders hervorheben mdochte ich
dabei, dass beim BuKo 2023 in Munster auch Teilnehmer*innen aus Osterreich
und der Schweiz anwesend waren, ebenso Personen aus Schulen, der Schulad-
ministration sowie nationalen Einrichtungen der Lehrer*innenbildung. Die

! Die Verantwortung firr die Verwendung geschlechtergerechter Sprache liegt bei den Autor*innen der einzelnen
Beitrage. Daher finden sich verschiedene Formen und Formulierungen in den Beitragen dieses Tagungsbandes.

2 Die Online-Tagungsdokumentation mit Aufzeichnungen und weiteren Informationen finden Sie hier:
https://www.uni-muenster.de/Lehrerbildung/buko2023/
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Maoglichkeit zu fachlichen, fachibergreifenden und/oder institutionentibergrei-
fenden Debatten ist meines Erachtens eine der besonderen Starken des BuKo-
Tagungsformats.

Ich bedanke mich bei allen, die mit VVortrdgen, Workshops sowie Diskussions-
beitragen zum Erfolg der Tagung sowie zum Entstehen dieses Tagungsbandes
beigetragen haben.

Die inhaltliche wie organisatorische Planung und Durchfiihrung der Tagung war
eine gemeinsame Leistung aller daran beteiligten Personen. Dazu gehorten Julia
Haarmann, Dr. Nina Harsch, Felicitas Haupts, Dr. Johanna Marks, Yvonne Nol-
tensmeier, Cornelia Schénhardt und Nicola Willenberg sowie ein Team studen-
tischer Mitarbeiter*innen. An der Erstellung des Tagungsbandes waren insbeson-
dere Felicitas Haupts, Dr. Nina Harsch und Dr. Johanna Marks beteiligt. Fiir den
tatkraftigen wie sachkundigen Einsatz danke ich dem ganzen Team herzlich.

Munster, im Fruhjahr 2024
Martin Jungwirth
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Simone BAUMANN, Innsbruck

Profession(alisierung) durch Reflexion und Proflexion

Abstract. Profession(alitdit) von Lehrpersonen basiert nicht nur auf , Wissen und
Konnen', sie hdangt zudem u. a. damit zusammen, wie eine Lehrperson sich selbst
(durch ihre (Bildungs-)Biografie) beschreibt (Kelchtermans, 1993; Shulman,
1986; Weinert, 2001). Die (angestrebte) Identitat einer Lehrperson vereint somit
vielfaltige Eigenschaften und entwickelt diese im Laufe ihrer (Bildungs-)Biogra-
fie stetig weiter. (Angehende) Lehrpersonen missen Mdoglichkeiten erhalten, ihre
(personliche und berufliche) Identitat zu starken und (weiter) zu entwickeln, ihr
Erfahrungswissen zu reflektieren (Franke, 2005) und entlang des Aufbaus von
,Wissen und Koénnen* zu proflektieren (Fischer, 2007), damit sie Bezogenheit
(Birkenbeil, 1987), Verstandnis sowie Sinn- und Bedeutungsgehalt von profes-
sionsspezifischem Wissen und ihrem Tun herstellen kénnen (Baumann, 2023).
Der Beitrag diskutiert, ausgehend von einem mehrperspektivischen Professiona-
lisierungsansatz, den Stellenwert von Reflexion und Proflexion und stellt in dem
Zusammenhang ein dreidimensionales Reflexionsmodell vor. Hiernach wird kon-
zis konturiert, wie Reflexion(skompetenz) systematisch angeleitet werden kann.

1. Einleitung

Profession(alitat) im padagogischen Handlungsfeld erfordert seitens der Lehrper-
sonen die Fahigkeit, autonom professionell entscheiden und handeln zu kénnen
(Kunze, 2021). Weil theoretisches Wissen nie jeden Einzelfall abbilden kann
(Herrmann, 1979), bendtigen Lehrpersonen hierzu neben Praxiserfahrung die
Fahigkeit, ihre Kenntnisse auf den Einzelfall zu beziehen (Horn, 2016). D. h., sie
missen nicht nur Gber umfassendes Wissen verfligen, sondern in unterschied-
lichen Situationen flexibel auf dieses zurtickgreifen konnen, es reflektiert ,ver-
wenden‘ und in (zukiinftige) Handlungen tibersetzen (Schwab, 1973). Damit dies
gelingt, miissen Lehrpersonen Situationen in ihren Zusammenhéngen wahrneh-
men, sich ihnen multiperspektivisch und bewusst hinwenden (lat. reflectere) und
den Blick dabei zudem stets nach vorne wenden (reflection for action, Killion &
Todnem, 1991), sie mussen reflektieren und proflektieren.

Weil beim Reflektieren immer Fragen von Entwicklung, von Sinnhaftigkeit und
Wert, ,sein‘ und ,sollen‘ angesprochen werden, blickt das reflektierende Subjekt
dabei auch stets nach innen (lat. introspicere), um Bezogenheit zwischen sich
(dem Selbst) und dem Objekt, seinem Wissen und Handeln herzustellen (Birken-
beil, 1987; Lederer, 2014). Erst diese Bezogenheit ermdglicht tiefgreifende und
nachhaltige Entwicklungsprozesse, Profession(alisierung) (Baumann, 2023;
Birkenbeil, 1987; Finlay, 2008; Lederer, 2014). Profession(alitat) ist somit ein
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(immer auch in der Zukunft liegender) Zustand, der mit stetiger Entwicklung ver-
bunden ist, die erst durch die Bezugnahme zwischen sich (internal) und der Welt
(external) erfolgreich gelingt (Birkenbeil, 1987; Horn, 2016; Terhart, 2011). Der
,Wert‘ von Reflexion fur die Professionalisierung liegt demnach in ihrer retro-,
intro- sowie prospektiven Perspektivierung, der Proflexion (Fischer, 2007; Schon,
1987; Wiesner et al., 2020).

Im Folgenden gehe ich der Frage nach, inwiefern Reflexion, die proflexive
Elemente einschlieRt, fur die Professionalisierung bedeutungsvoll ist und welche
grundsatzlichen Uberlegungen mit ihrer systematischen Anleitung verbunden
sind. Im Lichte eines mehrperspektivischen Professionsansatzes wird ein multi-
perspektivisches Konzept und ein dreidimensionales Modell von Refle-
xion(skompetenz) vorgestellt und dessen Stellenwert fiir die Profession(alisie-
rung) diskutiert. AbschlieBend werden Uberlegungen zur Anleitung von Refle-
xion und Proflexion konzis konturiert.

2. Reflexion und ihr Stellenwert fur die Profession(alisierung)

Profession im Sinne von Beruflichkeit bezeichnet einen auf Wissen basierenden
Beruf, ein Arrangement ,zur Arbeitsorganisation beim Umgang mit Unsicherhei-
ten* (Terhart, 2011, S. 204). Profession(alitat) ist ,, ein Zustand, der [...] aufirechterhal-
ten [und stetig (weiter-)entwickelt] werden muss und der ein hohes Maf3 an Reflexivitdt [...]
erfordert.“ (Nittel, 2011, S. 48), Professionalisierung ist das ,, Hineinwachsen in die
Rolle, den Status und die Kompetenz eines Professionellen* (Terhart, 2011, S. 203). Drei
unterschiedliche, meines Erachtens komplementére, Ansétze blicken aus ver-
schiedenen Perspektiven auf Profession(alitat) und Professionalisierung — kom-
petenztheoretisch, strukturtheoretisch und berufsbiografisch (u. a. Baumert &
Kunter, 2006; Helsper, 2011; Horn, 2016; Nittel, 2011; Terhart, 2011). Wahrend
im Lichte des kompetenztheoretischen Ansatzes eine Lehrperson dann als profes-
sionell gilt, wenn sie hinsichtlich ihres facettenreichen Anforderungsbereiches
uber moglichst viele und weit entwickelte Kompetenzen sowie Uiber angemessene
fachliche und pdadagogische Haltungen verfugt, fokussiert eine strukturtheo-
retische Perspektive den professionellen Umgang mit den fiir den Lehrberuf kon-
stitutiven vielfaltigen Spannungen und Antinomien, Unvorhersehbarkeiten und
Undeterminiertheiten. Im Hinblick auf Kompetenzverstandnisse wird deutlich,
dass Kompetenzen im Sinne von ,Wissen und Konnen‘ nicht hinreichend
beschrieben sind (u. a. Baumert & Kunter, 2006; Klieme & Leutner, 2006;
Weinert, 2001). Sie implizieren neben kognitiven auch affektive Dispositionen,
wie Uberzeugungen und Haltungen, und setzen einen erfolgreichen Einsatz all
dessen in variablen Situationen voraus. Kompetenzen sind also an eine erfolgrei-
che, flexible Performanz geknipft — im Kontext von Spannungen und Antino-
mien, von Unvorhersehbarkeit und Undeterminiertheit. Beide Ansétze scheinen
daher komplementér, bedurfen jedoch auch einer Perspektivenerweiterung: Der
berufsbiografische Ansatz nimmt die professionelle Lehrperson ganzheitlich(er)
in den Blick — als Lehrperson und Mensch mit einer (Bildungs-)Biografie



(Terhart, 2011). Diesem Ansatz nach entwickelt sich Profession(alitét) stetig und
stets entlang einer Biografie, die in der Lehrpersonenprofessionalisierung nicht
nur berdicksichtigt, sondern systematisch sowie retro- und prospektiv reflektie-
rend in den Blick genommen werden sollte (ebd.). Der Stellenwert von Reflexion
und Proflexion fir die Professionalisierung lasst sich demnach wie folgt disku-
tieren.

Theoretisches Wissen, das sich (angehende) Lehrpersonen im Rahmen ihrer Pro-
fessionalisierung, u. a. wahrend ihres Studiums, aneignen und das Teil ihrer Kom-
petenzen ist, kann nie ganz den konkreten Einzelfall abbilden (Herrmann, 1979;
Schneider, 2016). Daher missen (angehende) Lehrpersonen neben dem Aufbau
professionsspezifischen Wissens praktische Erfahrungen machen, um den im
Sinne Herbarts padagogischen Takt herausbilden zu kdnnen, der es ihnen ermdog-
licht, allgemeine Kenntnisse reflektierend auf einen (in der Zukunft liegenden)
Fall zu beziehen (Deduktion) und somit professionell zu handeln (Horn, 2016;
Terhart, 2011). Zugleich benétigen sie die Fahigkeit, aus Einzelfallen wiederum
generalisierende Ruckschllsse zu ziehen (Induktion) und in der Verbindung von
Induktion und Deduktion, der Abduktion, zu neuen Einsichten und Losungen (fur
Zukiinftiges) zu gelangen (z. B. Reichertz, 2013). Der Takt im Sinne Herbarts,
der in der Praxis entwickelt werden kann, jedoch nur wenn zuvor wissenschaft-
liches Wissen erworben wurde, lebt also von diesen drei mentalen Prozessen, die
erst in ihrer Verzahnung, der Reflexion und Proflexion, offene Zyklen fir (Wei-
ter-)Entwicklung ermdglichen. Der Stellenwert von Reflexion und Proflexion
begrindet sich folglich darin, dass Theorien konkret, Erfahrungen explizit und
das Denken selbst zum Gegenstand systematischer und ziel- sowie zukunfts-
orientierter Betrachtung gemacht werden (Lederer, 2014). Professionalisierung —
in der Verzahnung der drei genannten Ansatze — als ganzheitlicher, mehrperspek-
tivischer Prozess, wird somit durch Reflexion und Proflexion nicht nur begleitet,
sondern erst dadurch moglich. Um diese Prozesse fiir die Professionalisierung
professionell anzuleiten, muss ihnen ein theoretisch fundiertes Konzept zu
Grunde liegen — h&ufig wird der Reflexionsbegriff inflationar und synonym fir
jedwede Form von Denkakten verwendet (Aufschnaiter et al., 2019; Baumann,
2023).

3. Reflexion — ein multiperspektivisches Konzept und sein ,Wert¢

Eine mehrperspektivische, ganzheitliche Sichtweise auf Profession(alitat) resp.
Professionalisierung erkennt an, dass Lehrpersonen nicht nur Professionelle,
sondern grundsatzlich Menschen mit einer Biografie sind. Sie postuliert ferner,
dass diese Menschen nicht nur Gber spezifisches Wissen verfiigen, sondern dieses
in einem unvorhersehbaren, komplexen Handlungsfeld reflektiert ,verwen-
den‘ und autonom professionelle, theoretisch fundierte Entscheidungen treffen
kdnnen sollen (Kunter et al., 2011; Kunze, 2021; Schwab, 1973; Shulman, 1986).
Hierzu missen diese Menschen nicht nur fahig, sondern auch motiviert (von lat.



movere ,,in Bewegung setzen*) sein (Deci & Ryan, 2000). Motivation als ,, aktivie-
rende Ausrichtung des momentanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand
hin [...] “ (Rheinberg, 2008, S. 15) ist zukunftsorientiert und erwachst aus Motiven,

die |, bestimmen, worauf wir unsere Aufmerksamkeit richten, welche Informationen wir im
Gedachtnis suchen, welche Denkprobleme wir 16sen wollen, welche Verhaltensweisen wir aus-

fiihren, usw. [...] “ (Herkner, 1986, S. 191). Motivation hangt daher immer mit einem
Bedirfnis nach Sinnhaftigkeit und Selbstwirksamkeit, Selbstbestimmung und
(Weiter-)Entwicklung zusammen, impliziert also stets eine prospektive Ziel-
perspektivierung und ist daher eng mit Reflexion verknupft (u. a. Bandura, 1986;
Deci & Ryan, 2000; Korthagen & Vasalos, 2005). Damit Menschen fahig und
motiviert sind, missen sie Sinn und Perspektive in ihrem momentanen Lebens-
vollzug und einen Bedeutungsgehalt fir sich erkennen. Das bedeutet, sie missen
sich Fragen von Sinnhaftigkeit und Wert, von ,sein‘ und ,sollen‘ stellen (Lederer,
2014), und sie miissen wissen ,,Was* sie ,,Warum* ,,Wie* und ,,Wofiir* tun und
eine Bezogenheit zwischen sich, ihrem Wissen und Handeln herstellen (Birken-
beil, 1987). Damit dies gelingt, mtssen (angehende) Lehrpersonen sich eine Situ-
ation ,,in ihrem ganzen Zusammenhange vorstellen [...] “ (Adelung, 1811, S. 763), ihre
Gedanken bewusst auf sie hinwenden (lat. reflectere), sie multiperspektivisch
wahrnehmen, erfassen, ergreifen (lat. percipere), sie (kritisch) analysieren, ihren
(zukiinftigen, potenziellen) ,Wert‘ erkennen, einschatzen (lat. aestimare). Kurz:
Sie mussen reflektieren. Reflexion u. a. im Sinne Deweys vollstandigen Denkak-
tes (1910) ist systematisch und impliziert das Zukinftige. D. h., mit Blick auf
Zukiinftiges soll erkannt und (ein-)geschéatzt werden, welche méglichen Potenzi-
ale (lat. potenzia ,,Starke, Macht* auch ,, Entwicklungsmoéglichkeit*) zu entdecken
sind. Ein multiperspektivisches Konzept von Reflexion, das im Lichte praxisori-
entierter Entwicklungsprozesse steht, inkludiert daher a priori auch ein nach vorne
wenden (proflectere), eine Proflexion (u. a. Fischer, 2007; Wiesner et al., 2020).
Wenn wir Reflexion in diesem Sinne multiperspektivisch verstehen und Profle-
xion dabei mitdenken und wenn wir darauf aufbauend Reflexion und Proflexion
systematisch anleiten, ermdglichen wir (angehenden) Lehrpersonen eine episte-
mologisch-konstruktiv begleitete Entwicklung und ihre dynamischen Lebens-
und Bildungsbiografie in ihrem und fiir ihren Professionalisierungsprozess pros-
pektiv als wertvoll zu denken, nutzbar zu machen, Potenziale zu identifizieren
und uber zukinftige Schritte nachzudenken (Alter & Wurzrainer, 2022); Potenzi-
ale in der Konsequenz von Reflexion (gedanklich) anzusprechen, im Sinne eines
., value of consequences”, der dazu anhélt, ,, 7o take the future into consideration” (Dewey,
1981, S. 13). Reflexion, die Zukiinftiges und die damit verbundenen Potenziale in
den Blick nimmt, steht in engem Zusammenhang mit unserer Identitdt, unserem
Handeln, unseren Affekte und Uberzeugungen (Korthagen & Vasalos, 2005).
Zukiinftige, mogliche, erwartbare Konsequenzen, die (angehende) Lehrpersonen
aus ihrer Vergangenheit auf heute und in ihre weitere Zukunft proflektieren, kon-
nen ihre Art zu denken und ihre zukinftigen Handlungen formen, indem ihre



Erfahrungen zum Gegenstand von Reflexion und Proflexion werden (Franke,

2005), ,, our reflection on our past [...] indirectly shape our future action* (Schon, 1987,
S. 31).
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Abb. 1: Reflexion und Proflexion, eigene Darstellung in Anlehnung an Wiesner et al. (2020)

Abbildung 1 visualisiert das Konzept multiperspektivischer Reflexion und das da-
rin verankerte Zusammenspiel von Reflexion und Proflexion sowie deren zeitli-
che Aspekte. Mit Blick auf Vergangenes (Feedback) gehen Fragen wie ,,Was habe
ich wie, weshalb, wofiir gemacht?*, ,,Woran konnte/kann ich ein Gelingen erken-
nen?, ,,Wie weit bin ich vom Gelingen entfernt?* einher. In der Gegenwartsper-
spektive (Feed up, Zarrinabadi & Rezazadeh, 2023) kdnnen Gedanken mit Fragen
wie ,,Was mache ich wie, weshalb, wofiir?*, ,,Was ist mein Ziel?*, ,,Wie erkenne
ich ein Gelingen?* angeregt werden. Damit zeigt sich im Feed up durch die Ziel-
orientierung implizit die prospektive Perspektivierung, die in der Proflexion
(Feed forward, Sadler et al., 2023) schliel3lich konkret angesprochen wird und
bspw. mit folgenden Fragen angeleitet werden kann: ,,Was werde ich wie, wes-
halb, wofiir (anders) machen/gemacht haben?*, ,,Was sind mégliche Schritte?*,
,Welche nichsten Schritte Y ergeben sich aus X?%, ,,Wie werde ich ein Gelingen
erkennen/erkannt haben?*. Der Fokus auf das, was jetzt geschieht (Feed up) und
das darin implizierte (Feed forward), ist wesentlich fur offene Zyklen von Krea-
tivitat, Veranderung, (Weiter-)Entwicklung. Proflexive Zielreflexion ermittelt,
basierend auf identifizierten ,Problemen‘ und/oder Entwicklungspotenzialen
(Feedback) mit Blick auf anzuvisierende Soll-Zustande (Feed up) wiinschens-
werte, in der Zukunft liegende Ziele und geeignete ,nédchste Schritte® (Strategien
und MaRnahmen) zu deren Erreichung (Feed forward) (Lederer, 2014). Ein
multiperspektivisches Reflexionskonzept impliziert daher nicht nur verschiedene
Blickwickel auf eine Situation/ein Objekt, sondern auch drei temporale Modi
(Baumann, 2023). Zudem ist ihr eine Bezogenheit zwischen dem reflektierenden
Subjekt (,,innen*) und dem reflektierten Objekt (,,aulen®) inhdrent (Korthagen &
Vasalos, 2005). Das Subjekt kann dabei den Fokus mal mehr (external) auf ein
Objekt (z. B. eine Unterrichtssituation) richten. Ein andermal kann sich die Ziel-
perspektive der Reflexion vermehrt auf das Subjekt (internal) beziehen



(Selbstreflexion, z. B. Finlay, 2008). Eine Mischform beider Schwerpunktsetzun-
gen (internal-external) ist moglich, wenn das Subjekt bspw. sich selbst in einer
bestimmten Situation (z. B. im Unterricht) und die Situation gleichermal3en in all
ihren Zusammenhangen reflektiert. Neben Reflexionsmodi entscheidet also der
Fokus, die Zielperspektive, tber Qualitdt und Richtung einer Reflexion (Auf-
schnaiter et al., 2019). Eine weitere zu beriicksichtigende Kategorie eines multi-
perspektivischen Reflexionsverstandnisses sind Reflexionsdimensionen — die
Reflexionstiefe und die Reflexionsbreite (u. a. Baumann, 2023; Klempin, 2019;
Leonhard & Rihm, 2011). Reflexionstiefe gibt den Grad der Perspektivierung, die
Elaboriertheit einer Reflexion, an, Reflexionsbreite steht fiir den reflektierten
Inhalt (Abb. 2). In dem Reflexionsmodell (Abb. 2), baut sich Reflexionstiefe tiber
vier kumulative Stufen auf: von ,blofer* Beschreibung — die (noch) keine Refle-
xion darstellt — Gber deskriptive Reflexion, tber kritische Analyse hin zu Profle-
xion. Weil Reflexion nicht nur ziel-/zukunftsorientiert, sondern immer auch an
Inhalte geknupft ist und so z. B. im Kontext von Lehrpersonenprofession(alisie-
rung) winschenswerterweise auf Professionswissen rekurriert, ist eine mit der
vertikalen Dimension verknipfte horizontale Dimension, die Reflexionsbreite,
wesentlich fur eine Reflexion (Leonhard & Rihm, 2011; Klempin, 2019). Sie stellt
den bei der Reflexion einzubettenden Inhalt dar. Abbildung 2 bildet diesen Inhalt,
das Professionswissen, exemplarisch fir Fremdsprachenlehrpersonen ab.

Reflexionsbreite

Padagogisches Wissen
Se < 003 Sicht- & Tiefenstrukturen,
S 05)61% Diagnose & Forderung,
~ (573 Erziehung

Fachwissen Fachdidaktikwissen
(Psycho-)Linguistik, Literatur- Curriculum,
& Kulturwissenschaft Strategien, Lernende

Beschreibung S b o &e/
~

)
= bloRe Beschreibung N ‘Yfre]?
(bspw. einer Lernsituation) Se

Ql, .

7

... . = ~ 01] SN
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~ /4

+ Begriindungen <

Kritische Analyse S i
= Deskriptive Reflexion AR
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Abb. 2: Reflexion — ein dreidimensionales Modell (hach Baumann, 2023, S. 83)

Durch die Bedeutsamkeit von Bezogenheit (u. a. Birkenbeil, 1987) lasst sich
schlieBlich eine dritte Reflexionsdimension ergénzen: In einer Reflexion, die Sub-
jekt und Objekt gleichermalen fokussiert, soll nicht nur inhaltlich und méglichst
,2tief¢, sondern der Inhalt auch in Bezogenheit zum Subjekt reflektiert und proflek-
tiert werden (Bade et al., 2018). Diese dritte Dimension kann im Sinne einer
selbstbezogenen Reflexion verstanden werden, in der darlber reflektiert wird,

Reflexionstiefe




welchen ,Wert® ein Inhalt nicht nur im Hinblick auf bspw. unterrichtliche Hand-
lung, sondern auch in Bezogenheit zum Subjekt, dessen Biografie und Professio-
nalisierung hat (Birkenbeil, 1987; Finlay, 2008; Korthagen & Vasalos, 2005;
Miller, 2010; Terhart, 2011).

4. Reflexion systematisch anleiten, Reflexionskompetenz fordern

Aus Uberlegungen, Reflexion auch immer als proflexiven Denkakt zu modellie-
ren, kann Reflexionskompetenz, rekurrierend auf u. a. Weinert (2001), Baumert
und Kunter (2006) sowie Klieme und Leutner (2006), entsprechend abgeleitet
werden als eine multifaktorielle (Pra-)Disposition, die Menschen in die Lage ver-
setzt, sich einer Sache bewusst hinzuwenden, sie in all ihren Zusammenhéngen
wahrzunehmen, sie (kritisch) zu analysieren und zu bewerten, dabei auf Erfahrun-
gen und Wissen zuriickzugreifen sowie prospektiv Mogliches und Erwartbares
systematisch in den Blick zu nehmen (Baumann, 2023). Sie ist zudem mit affek-
tiven und kognitiven Dispositionen verbunden, kann (weiter-)entwickelt, syste-
matisch angeleitet werden und ist an eine Performanz geknlpft, die es auch
ermdoglicht, Reflexionskompetenz zu evaluieren (u. a. Akbari et al., 2010;
Baumann, 2023; Klempin, 2019). Wie sie angeleitet werden kann, wurde an ver-
schiedenen Stellen bereits flankierend in den Blick genommen und ist in Abbil-
dung 3 zusammengefasst:

Grad d. Offenheit | kriteriengeleitet nicht-kriteriengeleitet
Ziel & Perspektive (geschlossen) - v (offen)

internal = subjektbezogen
(Selbstreflexion/Introspektion) Reflexion (Bildungs)Biografie & Selbstkonzept
3-dimensional

external = objektbezogen
(Lernmaterial, Situationen) Reflexion von Lehrlernmaterial & Vignetten
2-dimensional

internal-external
= subjektbezogene Objektreflexion Reflexion von Lernprozessen & Lernprodukten
3-dimensional

Abb. 3: Multiperspektivische Reflexion anleiten — Konzeptualisierungsmoglichkeiten (eigene
Darstellung)

Zu klaren ist, wie erwéhnt, die der Reflexion primar zu Grunde liegende Zielper-
spektive — subjektbezogen (internal), objektbezogen (external) oder eine Bezo-
genheit zwischen Subjekt und Objekt (internal-external) (u. a. Aufschnaiter at al.,
2019). Das Subjekt ist beim Reflektieren zwar stets einbezogen (Mdiller, 2010),
der Hauptfokus einer Reflexion kann jedoch schwerpunktmaRig variieren und
sollte klar sein. Weiter ist zu entscheiden, wie ,,offen* oder ,,geschlossen* (WYyss,
2008) die Reflexion soll. Wenn offen reflektiert wird, werden dem Subjekt keine
Kriterien (z. B. Leitfragen) vorgegeben, wohingegen eine geschlossene Reflexion
klaren Kriterien unterliegt (z. B. durch eine Checkliste). Beide Gestaltungsmog-
lichkeiten lassen sich als Pole eines Kontinuums verstehen und je nach Zielgruppe
adjustieren. Zur Orientierung empfehle ich hierzu das Scaffolding-Prinzip (z. B.



Gibbons, 2015): Wenn Personen (noch) mehr Unterstiitzung bei der Reflexion
bendtigen, empfiehlt es sich, weniger offen vorzugehen und die Offnung schritt-
weise zu steigern. Subjektbezogene Reflexionen lassen sich bspw. im Rahmen
von Biographiearbeit offen oder mit (mehr oder weniger) Leitfragen und dabei
auf dem Kontinuum von ,,geschlossen® bis ,,offen” (Wyss, 2008) unterschiedlich
anleiten. Ebenso lasst sich dies mit externaler Zielperspektive realisieren, wenn
bspw. Lehrlernmaterial theoretisch fundiert reflektiert werden soll (Baumann,
2023). Die Reflexion kann hier bspw. zuerst ,,offen‘ erfolgen, um einen Ist-Stand
des Reflexionsvermdgens einzuschatzen, und dann kriteriengeleitet systematisiert
werden (ebd.). Eine weitere Mdglichkeit fiir Reflexionen mit externalem Fokus
bietet die Arbeit mit (phd&nomenologischen) Vignetten, wenn (Unterrichts-)Situa-
tionen unter Verwendung spezifischen Wissens (z. B. zu Klassenfuihrung) reflek-
tiert werden (u. a. Agostini et al., 2017; Klempin, 2019; Wyss, 2008). Die
Verknlpfung von Subjekt (internal) und Objekt (external) ist dabei ebenfalls
denkbar und vor allem im Hinblick auf proflexive Zielreflexion sinnvoll (Lederer,
2014). Die Verknlpfung internal-external orientierter Reflexion eroffnet tiberdies
weitere Entwicklungsmoglichkeiten, wenn Lern- und Entwicklungsprozesse
sowie deren Produkte zum Gegenstand von Reflexion und Proflexion werden —in
der Verzahnung von Feedback, Feed up und Feed forward. Zu all dem ist dann
auch der Manifestationsmodus der Reflexion (als nicht manifester Inhalt) zu
klaren (Kompetenz-Performanz-Relation) — individuell-monologisch oder kolle-
gial-dialogisch, schriftlich oder mindlich erfolgen (z. B. Abendroth-Timmer,
2017). Je nach Ziel und Adressatengruppe ist die Art und Weise der Externalisie-
rung wohlbedacht zu wahlen, was ich, proflexiv in den Blick nehmend, an anderer
Stelle explizieren werde.

Fur diesen Beitrag mochte ich abschlieBend den ,Wert® prospektiver Reflexion
fir Professionalisierungsprozesse nochmals hervorheben und Sie, liebe Leserin-
nen und Leser, nach diesem lediglich kurzen Aufriss eines ,grofen‘ Themas
anstelle eines Fazits mit Gedanken von Kierkegaard (1923), der darauf hinwies,
dass wir das Leben riickwarts verstehen, aber vorwarts leben (mussen), mit einem
proflexiven Impuls im Sinne Fischers in eine Proflexion entlassen: ,, Handle so, wie
Du morgen wiinschst, heute gehandelt zu haben [...]“ (Fischer-Buck, 2004, zit. nach
Wiesner et al., 2020, S. 171).
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