Reflexive Lehrerbildung und Lehrerforschung in der Fremdsprachendidaktik

Reflexive Lehrerbildung und Lehrerforschung in
der Fremdsprachendidaktik:
Ein Modell zur Definition und Rahmung von
Reflexion

Dagmar Abendroth-Timmer!

This paper aims at identifying elements of the notion of reflection, offering a theoretical view on
the concept. In the analysis, relevant theoretical propositions, such as theories of cognition,
levels of reflection and the roles of social interaction, physicality, and emotion, are discussed.
These aspects are integrated into a theoretical Model of Reflection which focuses on the
goals and objects of reflection in current language teacher education and research. Practical
approaches to promoting learning and reflection in a secure environment are then presented.
Finally, a selection of methods employed in investigations into teachers' reflection processes
are discussed so that conceptual and methodological desiderata can be put into perspective.

1. Einleitung

Nachfolgend geht es um die definitorische Schirfung des Reflexionsbegriffs im
Rahmen reflexiver Lehrerbildung und Lehrerforschung. Einen Uberblick iiber die
empirische Forschungslage lieferten die Beitrdge von Caspari (2014) und Farrell
(2016), die Chronologie der Dissertationen und Habilitationen in den fremdspra-
chendidaktischen Disziplinen der DGFF, eine Datenbankabfrage iiber das IFS in
Marburg sowie die Datenbank ERIC (Educational Resources Information Center).
Es zeigt sich, dass u.a. mit den Arbeiten von Roters (2012), Farrell (2016) und
Korthagen (vgl. ebd. et al. 1985, 1995, 2002, 2014) Definitionen und Modelle vor-
liegen, die mit erkenntnistheoretischen Ansétzen gewinnbringend ergénzt werden
konnen. Dabei werden kognitive, affektive, konative und interaktionale Aspekte
betrachtet. Auf Basis theoretischer Uberlegungen und eigener Forschungsergeb-
nisse werden die Rolle der Leiblichkeit und die Rolle des (sozialen) Kontextes im
Reflexionsprozess betont. Nach einer Prizisierung der fachspezifischen Inhalte
von Reflexion schlieft der theoretische Teil mit einem 'Modell zur Definition und
Rahmung von Reflexion'. Auf dieser Basis werden Konzepte reflexiver Lehrer-
bildung prisentiert und praktische Ansétze systematisiert. Beziiglich der Erfor-
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schung von Reflexionsprozessen wird gefragt, welche Besonderheiten die Metho-
den und damit zu erzielenden Ergebnisse aufweisen, um abschlieend einige De-
siderata aufzuzeigen.

2. Reflexion definieren: erkenntnistheoretische Betrachtungen

2.1 Anniherung an den Begriff

Im Folgenden soll eine Anndherung an den Begriff der Reflexion zunichst aus
einer erkenntnistheoretischen Sicht erfolgen. Es wird ergriindet, was die Qualitét
von Reflexion ausmacht, um dies mit praktischen Ansitzen reflexiver Lehrerbil-
dung in Bezug zu bringen. Roters liefert folgende Definition von Reflexion:
Reflexion wird als ein mentaler Prozess geschen, der darauf ausgelegt ist, ein Problem,
eine Situation, eine neue Erfahrung kognitiv zu strukturieren, um iiber Reflexionsprozesse
Handlungsalternativen zu generieren. Reflexion ist demnach potentiell bewusstseinsfihig
und kann indirekt anhand schriftlicher Texte rekonstruiert werden. Es lassen sich Unter-
schiede in der Qualitiit der Reflexion ausmachen, die sich in unterschiedlichen Reflexions-
niveaus zeigen. Die Inhaltsbereiche fachdidaktisch-padagogischer Reflexion lassen sich
in drei Aspekte aufteilen: die Reflexion iiber fremdsprachlichen Unterricht, die Reflexion
iiber die Lerner, ihre Lernprozesse und Lernziele und die Reflexion iiber fachbezogenes und
forschungsmethodisches Wissen (Roters 2012: 151, Hervorhebungen im Original).

Roters bezieht sich wie viele andere Studien auf den Reflexionsbegriff nach
Dewey. Dieser beschreibt Reflexion als einen Prozess der Problemanalyse, Ideen-
generierung und Losungserprobung (vgl. ebd. 2002: 15f., 58-60). Ohne weiter ins
Detail zu gehen, zeigt sich ein zyklischer und offener Prozess, der sowohl das
reflektierende Individuum wie den Kontext einbezieht (vgl. Raith 2011: 42). Dies
ist fiir die Uberlegungen in diesem Artikel anschlussfihig. Nachfolgend sollen
erkenntnistheoretische Ansédtze in die Diskussion eingebracht werden, die geeig-
net sind, den Begriff der Reflexion weiter auszuleuchten.

Wie schon Dewey zeigt, umfasst Reflexion die Herstellung von Beziigen und
das Hinterfragen. Malkki bemerkt, dass dies iiber das reine "Nachdenken' hinaus-
gehe: "[Reflection] is defined as becoming aware and questioning the assumptions
that orient one's thinking, feelings and actions" (ebd. 2012: 45, in Anlehnung an
Mezirow 2009). Ethymologisch betrachtet meint 'reflectere' (lat.) 'zuriickbeugen'
(ebd.). Unser Handeln, Fiihlen und Denken begriindet sich demnach auf Vorerfah-
rungen, die eine wesentliche Rolle bei der Reflexion spielen. Erkenntnistheoretisch
ist die Instanz der priifenden Betrachtung das reflektierende Subjekt, das Bedeu-
tung individuell konstruiert. Dabei werden auch (dem reflektierten Objekt externe)
Aspekte in die Beurteilung der zu reflektierenden Handlung oder des Gegenstands
einbezogen. Reflektieren meint dabei neben 'denken', 'nachdenken', 'bedenken'
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und 'liberdenken' zudem auch 'vorausdenken'. Reflektieren erfolgt somit bezogen
auf etwas Bestehendes, im Nachgang einer Handlung oder im Vorfeld neuer Hand-
lungen. Kemmis (1985: 141) spricht auch von "meta-thinking (thinking about think-
ing) in which we consider the relationship between our thoughts and action in a
particular context". Insgesamt zeigt sich ein Prozesscharakter von Reflexion.

Es sollen nun Theorien betrachtet werden, die das reflektierende Subjekt und
den Kontext der Reflexion beleuchten. Dies ist ertragreich bei der Analyse von
Reflexionsprozessen (vgl. Abendroth-Timmer & Schneider 2016). Miiller (2010)
unterscheidet drei Qualitidten von Reflexion. Die sogenannte erste Stellung wird
mit 'Reflex' bezeichnet und bezieht sich allein auf das Objekt, nimmt aber nicht
die "konstruktiven Anteile des Subjekts" (ebd.: 32) auf. Diese Subjekt-Objekt-
Unterscheidung ist bezogen auf Lehrerforschung dahingehend zu differenzieren,
dass das Objekt der Reflexion teils das Subjekt selbst ist — allerdings in einer mehr
oder weniger selbstdistanzierten Zugangsweise.

Die zweite Stellung wird mit 'Reflektion' umschrieben und bezieht das Ver-
héltnis des Subjektes zum Objekt ein: "Die Selbstbesinnung, die Reflektion, zeich-
net als zentrales Bestimmungsmerkmal die zweite Stellung aus" (Miiller 2010:
32). Das/der Beobachtete steht hier im Lichte des Selbstbezugs des beobachten-
den Subjekts. Erfasst werden Komponenten des Selbst (Selbstwert, Selbstkonzept,
Selbstvertrauen) und Komponenten des Rahmens moglicher Handlungsweisen
(vgl. Krewer & Eckensberger 1991). Das Selbst ist Basis individueller Identitét
und als sozial sowie dialogisch konstruiert zu begreifen (vgl. van Lier 2004: 107).
Identitdten sind verschiedene Rollen und Projektionen des Selbst in der Inter-
aktion mit unterschiedlichen sozialen Gruppen (vgl. ebd. 122, 125). In der Reflek-
tion ist das erkennende Subjekt sichtbar. Die konstituierenden Momente des Sub-
jekts und des Objekts wirken aufeinander, weisen aber nicht {iber sich hinaus und
verharren in ihrem Verhéltnis (vgl. Miiller 2010: 34).

Dahingegen konnen "Erweiterungen und Beschrinkungen von Handlungs-
moglichkeiten" (Miiller 2010: 35) allein iiber die dritte Stellung — 'die Reflexion'
— erzielt werden. Die dritte Stellung nimmt die konstruktiven und konstitutiven
Elemente von Objekt und Subjekt innerhalb des Erkenntnisprozesses ebenso in
den Blick wie den Vermittlungszusammenhang des Erkenntnisprozesses selbst.
Miiller stellt hierzu fest: "Relevant ist die gesellschaftstheoretische Einsicht, dass
inneren Vermittlungsbeziehungen zwischen den beiden Polen Subjekt und Ob-
jekt, zwischen Erkenntnisinstanz und Erkenntnisobjekt eine produktive Funktion
zukommt" (ebd.: 33).

Damit werden bei der dritten Stellung die internen und externen konstituieren-
den Faktoren des Erkenntnisprozesses (zwischen Autonomie, Heteronomie und
Hegemonie) und damit die Handlungsmdglichkeiten mitgedacht (vgl. ebd.: 50;
vgl. auch Krewer & Eckensberger 1991).
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Ubertragen auf die Lehrerbildung zeigen sich diese drei Stellungen wie folgt:
Die erste Stellung der Reflexion bedeutet, dass der Lehrende als Beobachter das
Objekt seiner Beobachtung — d. h. den Unterricht, die Lernenden oder sich selbst
als videographierter Lehrender — auf einer Oberflachenebene beschreibt. Der Leh-
rende macht spontane, oft emotional markierte AuBerungen zu seiner Kérperhal-
tung oder Stimme oder beschreibt eine Handlung. Auf die (beobachtete) Leiblich-
keit wird spiter noch eingegangen.

Bei der zweiten Stellung benennt der Lehrende nicht nur, sondern begriindet
seine Wahrnehmung. Er beurteilt seine fremdsprachlichen und fachdidaktischen
Kompetenzen. Die reflektierende Person gibt an, welche Konzepte oder kontex-
tuellen Gegebenheiten sie zum jeweiligen Handeln veranlasst haben. Bei der drit-
ten Stellung schlieBlich hinterfragt der Lehrende die eigene Analyse aufgrund der
Situation damals und im hier und jetzt des Reflexionsprozesses. Indikatoren in
Interviews sind Anmerkungen wie: "Dariiber habe ich mir zuvor keine Gedanken
gemacht...".

Reflexion ist somit ein kognitiver wie emotionaler Vorgang, der zumeist ex
post erfolgt. Er ist als dynamisch und stark variabel zu verstehen. Die drei Stellun-
gen nach Miiller sind fiir die Analyse von Reflexionsprozessen ertragreich. Ins-
besondere die dritte Stellung, welche den Kontext der Reflexion selbst zum Gegen-
stand der Reflexion macht, ist ein bisher kaum beachteter Aspekt bei der Definition
von Reflexion und der Anleitung und Analyse von Reflexionsprozessen. Dabei
ist zu bemerken, dass die jeweiligen Forschungsmethoden selbst Einfluss darauf
haben, welche der Stellungen umgesetzt wird (vgl. Abendroth-Timmer & Schnei-
der 2016). Dies fiihrt zu einer weiteren Erkenntnistheorie, welche den Kontext als
ko-konstruierenden Akteur im Erkenntnisprozess versteht.

2.2 Kontext und Bedingung von Reflexion

Zur Bestimmung des Verhiltnisses von erkennendem Subjekt und Erkanntem ent-
wickelt die Physikerin und Philosophin Barad (2012) mit dem 'Agentiellen Realis-
mus' einen noch kaum beachteten Zugriff auf Erkenntnisprozesse. Diese Theorie
wurde erstmals von Wanning (2013) in den fachdidaktischen Diskurs um reflexive
Prozesse in der Lehrerbildung eingebracht. Die Theorie wird hier aufgegriffen, da
sie die Komplexitét des Erkenntnisprozesses, wie er in der dritten Stellung nach
Miiller aufgeworfen wird, um einen Schritt weiterfiihrt, da der Kontext als ko-
konstruierender Akteur gefasst wird.

Barad geht von der Unzertrennlichkeit von Beobachter und Beobachtetem,
von Kultur und Natur, menschlichen und nicht-menschlichen Kérpern aus, die sie
als "intraagierende 'Agentien"™ betrachtet (Barad 2012: 19). Die Konstellation dieser
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intraagierenden Agentien wird als Phinomen beschrieben, das sich immer wieder
neu konfiguriert. Bedeutung entsteht durch diese Intraaktion innerhalb eines Phé-
nomens. Von Intraaktion anstatt einer Interaktion wird gesprochen, da keine sepa-
raten Entititen angenommen werden. ""Phédnomene' sind die ontologische Unzer-
trennlichkeit von agentiell intraagierenden Bestandteilen" (ebd.: 33).

Dieser Ansatz "verlagert den Fokus von Fragen nach der Entsprechung zwischen
Beschreibungen und der Wirklichkeit [...] auf Fragen nach Praktiken, Tétigkeiten
und Handlungen" innerhalb eines spezifischen Phdnomens (ebd.: 11). Die Bedeu-
tung der Akteure entsteht innerhalb des Phdanomens.

Barad tiberwindet damit die Abgrenzung zwischen einem Objekt und einem
Subjekt. Eine Trennung oder Beziehung zwischen Objekt und Subjekt ist nicht an
sich gegeben, sondern es handelt sich allein um eine agentielle Abtrennbarkeit
(vgl. ebd.: 19). Die Trennung der Akteure erfolgt nur durch eine Rekonfigurierung
des Phanomens, die eine andere Beziehung der Akteure mit sich bringt. Die Phé-
nomene existieren nicht an sich: "Die Wirklichkeit besteht nicht aus Dingen-an-
sich oder Dingen-in-sich, sondern aus Dingen-in-den-Phé&nomenen" (ebd.: 21).
Diese Phanomene werden fortlaufend rekonfiguriert und ersetzen die Vorstellung
gegebener Dinge in der Welt.

Bezogen auf sprachliche Bedeutungszuweisungen heifit dies, dass es keine
"sprachliche Reprisentationen" von Objekten gibt, sondern stattdessen "Diskurs-
praktiken" innerhalb der Phdanomene (ebd.: 21). Diskurse sind nicht einfach Worter
und Bedeutungen, sondern ein dynamisches Feld von Moglichkeiten. Demgeméf
"[artikuliert] die Welt [...] sich selbst auf unterschiedliche Weise" (ebd.: 35). Be-
deutung entsteht daher {liber Intraaktion und die damit verbundenen Diskurspraktiken.

Die Vorstellung von Objektivitit bleibt dennoch moglich. Sie wird aber anders
hergestellt, d. h. sie entsteht innerhalb des Phdnomens. Bezogen auf Messungen
(mit denen sich Barad beschéftigt) heilit dies, dass je nach verwendetem Apparat
(in der Fremdsprachenlehr- und -lernforschung: Forschungsmethode) die Konfi-
guration des Phidnomens veridndert wird (vgl. ebd.: 81). Die Phdnomene sind zwar
"materiell-diskursiv" (ebd.: 84), aber durch ihre Dynamik nicht determinierbar.
Das Andere wird nur in der Intraaktion mit dem Selbst verstanden. Dies ist for-
schungsmethodologisch und forschungsethisch hoch relevant, da Ethik, Erkennt-
nis und Sein in der Intraaktion miteinander verwoben sind (vgl. ebd.: 100). Ethik
und Verantwortung fiir die Konfiguration der Welt vollziehen sich iiber die ge-
meinsame Gestaltung der Phinomene.

Fiir die reflexive Lehrerbildung kann man schlieBen, dass ein unterrichtlich
erlebtes Phinomen ein anderes ist als das retrospektiv z. B. liber Videographie
beobachtete Phanomen. Die Bedeutung eines Akteurs im Phdnomen existiert nur
in Beziehung zu den anderen Akteuren (Schiiler/innen, Forscher/innen) und nur
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in diesem Phdnomen. Bedeutung ist also relational. Im Gegensatz zu einer konstruk-
tivistischen Argumentation wird im agentiellen Realismus Bedeutung aus der
engen Zuordnung zum Individuum gel6st. Sie wird durch alle Akteure mitbestimmt
und entsteht durch die spezifische Konfiguration des Phdnomens. Weiterhin sind
Instrumente der Beobachtung und Analyse des Phanomens Teil dieser Intraaktion.
Dies schlieBt an die Idee von 'Reflexion' nach Miiller an.

Nachdem zwei fiir die Betonung von Individuum, Interaktion und Kontext re-
levante Theorien dargelegt wurden, geht es nun darum, mit welchem Ziel Leh-
rende ihr Handeln, Fiihlen etc. reflektieren sollen.

2.3 Ziele von Reflexion

Ziel von Reflexion ist die Schaffung neuer Erkenntnis durch das Individuum, im
Gegensatz zu extern gesteuerten Handlungsverédnderungen. Das darin ausgedriickte
Ziel einer "reflexiven Urteilskraft"? fasst Procee (2006: 252) als die Kompetenz,
Dinge zu ergriinden, Beobachtetes (neu) zu verbinden und unerwartete Sichtwei-
sen zu generieren. Dies unterscheidet reflexive Urteilskraft vom bloBen Verstehen
als Analyse des Beobachteten anhand vorgegebener Theorien, Konzepte oder Ver-
fahren. Diese Unterscheidung ist wesentlich fiir die Konzipierung von Instrumenten
reflexiver Lehrerbildung, die demgemil aulerhalb normativer Parameter erfol-
gen muss. So kann individuelle Erkenntnis geschaffen werden, zumal "Theorie-
wissen in Praxissituationen nicht unmittelbar anwendbar ist" (Schidlich 2015: 259),
noch Reflexion zugleich gute Unterrichtspraxis impliziert (vgl. Korthagen & Wub-
bels 1995: 53). Praxisrelevante Reflexion verlangt einen motivierten und eigen-
stindigen Riickgriff auf theoretische Konzepte, die als individuell bedeutsam er-
achtet werden (vgl. Korthagen, Hoekstra & Meijer 2014: 79). Dadurch ist neuer
theoretischer, aber praxisbezogener Erkenntnisgewinn moglich (vgl. Esteve 2013:
29). Die so entwickelte "reflexive Handlungskompetenz" zeigt sich nach Schéd-
lich daran,
dass Studierende [...] in der Lage sind, Franzdsischunterricht vor dem Hintergrund fach-
didaktischer und curricularer Texte (Theorien) zu planen und durchzufiihren sowie dabei
die Relevanz dieser Texte fiir die individuellen und komplexen Erfahrungen in der Hand-
lungssituation [...] explizit diskutieren zu kdnnen. Erkennbar wird reflexive Handlungs-

kompetenz in der Performanz riickblickend versprachlichter Handlungslogiken, sowohl von
Unterrichtserfahrungen [...] als auch von Lernprozessen [...] (Schéadlich 2015: 257f.).

Erkenntnisgewinn allein reicht aber nicht aus, damit das Individuum Veranderungs-
prozesse in seinem Handeln vornimmt. Hier spielt nun Leiblichkeit eine Rolle.
Auch dieser Aspekt wird m. E. im bisherigen Diskurs um reflexive Lehrerbildung

2 Procee griindet seine Begriftlichkeit auf Kant.
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nur in ersten Ansétzen beachtet (vgl. Abendroth-Timmer 2011 sowie Elis, Haack
& Mehnern 2015). Er bezieht sich auf das korperliche Erleben des eigenen Be-
wegens, Handelns und Interagierens im unterrichtlichen Raum. Johnson stellt fest,
dass angehende Lehrkrifte durchaus eine Bewusstheit iiber konfligierende Rol-
lenbilder und Verhaltensmuster entwickeln, es ihnen aber an alternativen Vor-
bildern mangelt. Daher sind neben selbstreflexiven Komponenten praktische Ver-
fahren einzusetzen, um neue Routinen auf einer kdrperlichen und interaktionalen
Ebene zu erfahren sowie das Erleben zu reflektieren (vgl. Johnson 1994: 450).
Hieriiber kann das Féhigkeitsselbstkonzept gestirkt werden (vgl. Cosh 1999: 25),
also die vorausschauende Vorstellung und Bewertung eigenen Handelns und ihrer
Wirkung in der Interaktion im unterrichtlichen Raum. Van Manen (1995: 13) spricht
sich daher fiir die Entwicklung internalisierter, verkdrperlichter Uberlegtheit ("em-
bodied thoughtfulness") in der Handlung aus. Dies leitet {iber zur interaktionalen
Komponente von Reflexion und der Bedeutung sozialer Praxis im Reflexionsprozess.

2.4 Reflexion als soziale Praxis

Reflexion ist nicht allein ein individueller Akt, sondern zugleich soziale Praxis
(vgl. Kap. 2.2 sowie Esteve 2011: 103; Zeichner & Liston 1996: 18). Sie bezieht
sich auf soziale Praxis, wirkt auf soziale Praxis und wird in sozialer Praxis durch
Lehrerausbilder/innen oder peers begleitet: "In fact, the essence of a sociocultural
perspective is that engagement in dialogic mediation as a component of goal-
directed practical activity leads to and shapes higher-level cognitive development
[...]" (Johnson 2009: 19).

Esteve (2013: 18 in Anlehnung an van Lier 2004: 143-145, 161) unterscheidet
neben der Interaktion mit Konzepten die Interaktion mit sich selbst, mit peers und
mit Experten/innen. Dabei geht es nicht um die Ubernahme von Handlungsschemata,
sondern um die Analyse eigener Erfahrung in sozialer Interaktion (vgl. Mehlmauer-
Larcher 2012: 178-181): "Unlike a craft-model, teacher education based on a theory
of situated learning regards experience as inter-connected with a constant process
of negotiation of meaning" (ebd.: 180).

Reflexion als soziale Praxis ist auch sprachlich zu fassen. Dies schliefit an den
agentiellen Realismus an, der Diskurspraktiken als {iber das Phinomen und die
Akteure konfiguriert versteht. Eine nach auflen versprachlichte Reflexion kann
durch soziale Interaktion ausgelost werden. Zudem bewirkt die Versprachlichung
eine Brechung. Sie richtet sich an eine andere Person und ist dem Medium der
Darstellung unterlegen. Ob und fiir wen miindlich oder schriftlich reflektiert wird,
fiihrt zu anderen Formen der Erkenntnis (vgl. Abendroth-Timmer & Frevel 2013;
Abendroth-Timmer & Schneider 2016; Stein 2005: 34f.).

107



Dagmar Abendroth-Timmer

Weiterhin kann ein Reflexionsangebot in der sozialen Interaktion individuell
je anders wahr- oder angenommen werden (vgl. Schiadlich 2015: 272-274). Die
Diskussion iiber eigenes Handeln mit einem Gegeniiber stellt Sicherheiten in Fra-
ge und kann mit negativen Emotionen behaftet sein (vgl. Mialkki 2012: 48). Auch
der Grad des Selbstwirksamkeitsempfindens entscheidet dariiber, ob der reflexive
Blick auf die Lernenden abgelenkt oder auf sich selbst gerichtet wird (vgl. Kort-
hagen & Wubbels 1995: 67). Die Beschiftigung mit dem beruflichen Selbst und
dem Metawissen zur Handlungsbewaltigung, Erkenntnis und Entwicklung wer-
den so bisweilen verhindert. Zudem miissen die Reflektierenden das Ergebnis der
Reflexion akzeptieren, denn das "Ideal [ihrer] Professionalitit’ [ist] an der sub-
jektiven Empfindung der personlichen Zufriedenheit orientiert" (Rottlinder &
Roters 2008: 9).

Insofern ist der Begriff der Reflexion nicht umfassend zu definieren, wenn die
Rolle von Emotionen nicht mitbedacht wird. Demgeméal werden nach Mélkki (2012)
Reflexionsprozesse und Erkenntnis durch Dilemma-Situationen bzw. Situationen
der Verunsicherung ausgeldst. Malkki unterscheidet zwischen Sicherheit geben-
den positiven Emotionen ("comfort zone") und verunsichernden negativen Emo-
tionen ("edge-emotions", ebd.: 48). Das Individuum ist bestrebt, einen sicheren
Zustand herbeizufiihren (vgl. ebd.: 48f.). Es geht also darum zu erfassen, wie
Individuen den Reflexionsprozess in der jeweiligen sozialen Konstellation emo-
tional erleben (vgl. Milkki 2012: 48). Zudem werden im Prozess der Reflexion
iiber eine Situation Emotionen hervorgerufen, die in der analysierten Situation
erlebt wurden. Dies kann dazu flihren, dass der Reflexionsprozess abgebrochen
wird. Milkki empfiehlt, dass Lehrende mit dieser Theorie konfrontiert werden
(vgl. ebd. 2012: 49). Korthagen et al. (2014: 92f.) schlagen ferner vor, nicht ver-
gangene und als defizitér beurteilte Handlungen, sondern aktuelle Ideale, positive
Erfahrungen und Stédrken sowie das von der Lehrperson als ideal gefasste zukiinf-
tige Handeln in den Mittelpunkt zu riicken.

2.5 Inhalte von Reflexion und ihre Fachspezifik

Reflexion von Lehrenden bewegt sich innerhalb eines institutionellen und gesell-
schaftlichen Rahmens, der sprachenpolitischer Natur ist und den sprachlich-kultu-
rellen Moglichkeitsraum bildet (vgl. Krewer & Eckensberger 1991). Als Akteure
innerhalb eines institutionellen Rahmens sind neben dem fiir die Unterrichtsge-
staltung bedeutenden physischen Raum (vgl. Legutke & Schart 2012: 63-86) die

3 Professionalitdt wird von Roters & Trautmann (2014: 51) verstanden "als die fiir eine erfolgreiche Aus-
tibung des Lehrerberufs notwendigen Fihigkeiten, Uberzeugungen usw." Legutke & Schart (2016b:
26) definieren zudem "Professionalisierung als Form der Rollenausgestaltung und Identitétsbildung".
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agierenden Gruppen wie Schulleitungen und Eltern etc. zu nennen. Fremdspra-
chenlehrende miissen sich auBBerdem mit der institutionellen und gesellschaftlichen
Bedeutung von Sprachen auseinandersetzen und sich hierzu positionieren. Zudem
verdndert sich dieser Rahmen stetig. Er wirkt auf das Bildungssystem und auf die
Erwartungen an Lehrende (vgl. Schratz & Schrittesser 2013: 187-189).

Die Reflexion bezieht sich auch auf die Lernenden, zu denen Lehrende eine
Haltung einnehmen, mit denen sie interagieren und die sie fiir das Lernen der Spra-
che motivieren (vgl. Legutke & Schart 2016b). Jeder Lernende hat spezifische
Haltungen, Erfahrungen und Kompetenzen, die die Interaktion und das Lehrer-
handeln unmittelbar betreffen.

Vor allem ist die Lehrperson selbst im Mittelpunkt eigener Reflexion. Lehrende
zeichnen sich durch ihre (fachlichen/kulturellen/sprachlichen etc.) Biographien, ihre
Personlichkeiten, ihr berufliches Selbstkonzept bzw. ihre berufliche/n Identitét/en,
ihre Haltungen und (Vor)erfahrungen zu Sprachen/Kulturen und zu ihrem Beruf
als Fremdsprachenlehrende, ihre Emotionen und (berufliche) Motivation, ihr be-
rufliches Wissen und Konnen bzw. ihre jeweiligen weiteren Kompetenzen aus. All
dies wirkt auf die Reflexion ein und ist zugleich Gegenstand derselben. Auch sind
Berufswahlentscheidungen zu reflektieren, da sie mit dem (beruflichen) Fahig-
keitsselbstkonzept verbunden sind (vgl. Cosh 1999: 25; Ozkul 2011: 228f.; Benitt
2015). Valadez Vazquez (2014: 412, 418) weist diesbeziiglich nach, dass die Ein-
schitzung eigener sprachlicher Kompetenzen von Fremdsprachenlehrenden Einfluss
auf ihre beruflichen Identitéitsverldufe, die wahrgenommene Sicherheit im Beruf
und die Motivation der Schiiler/innen hat. Die Reflexion von Sprache und ihrer
Bedeutung fiir die eigene Identitét sowie die Betrachtung ihrer identitdren Wir-
kung in der Unterrichtsinteraktion sind fachspezifisch relevant (vgl. Benitt 2015:
17-20; Legutke & Schart 2016b: 25-28). Leiblichkeit spielt ebenfalls eine Rolle
und héngt unmittelbar mit Sprache, Artikulation, Gestik, Emotionen etc. zusam-
men. Sprache/n und Kultur/en sind somit fachspezifische Reflexionsgegenstinde.

Dariiber hinaus ist fachspezifisches Wissen zu nennen, d. h. Wissen iiber
fachspezifische Konzepte und Methoden, die zur Verdnderung von beruflichem
Handeln beitragen (Meta-Wissen), sowie das eigene (fachspezifische) Kénnen. Um
wirksam zu werden, miissen fachspezifische Konzepte als individuell bedeutsam
wahrgenommen werden (vgl. Korthagen et al. 2014: 79). Damit ist fachspezi-
fische Wissensentwicklung ein kontinuierlicher interaktiver Prozess. Verbunden
hiermit ist die Bedeutung von Sprache in sozialer Praxis. Wipperfiirth (2015: §3)
stellt demgemal fest,

4 Die Entwicklung fachspezifischen Wissens von Lehramtsstudierenden erhebt die TEDS-LT-Studie
(vgl. Blomeke, Bermerich-Vos, Kaiser, Nold, Haudeck, KeBler & Schwippert 2013). Zu Kompetenz-
standards siehe Liitge (2012) sowie Schidlich (2014).
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dass sich professionelles Wissen auch auf die Féhigkeit bezieht, relevante Aspekte des
Handlungsfeldes zu erkennen, zu benennen und zu beurteilen. Kern einer Berufssprache ist
[...] die Beschreibung von relevanten Unterrichtssituationen und die anschlieBBende theorie-
basierte Erorterung von Losungsmoglichkeiten und deren Evaluation.

Die Verbindung von Wissen, Sprache und Handeln ist jedoch komplex und Schart
(2003: 31) bemerkt zu Recht,

dass mit dem Postulat, das verbalisierte Wissen sei eine Widerspiegelung innerer Phéno-
mene und es bestehe zugleich eine eindeutige Abhéngigkeit zwischen Kognition und sprach-
licher AuBerung, der soziokulturelle Kontext als wichtiger Faktor ausgeblendet wird. Das
Wissen ist nicht nur in der Person selbst verortet und kommt in dessen Kompetenz oder
Identitét zu Ausdruck. Lehren ist eine soziale Aktivitét.

Das fiir Fremdsprachenlehrende notwendige Wissen fasst Schocker-von Ditfurth
(2001: 63) unter die Kategorien Selbstkompetenz, Situationskompetenz, Sachkom-
petenz und Sprachkompetenz. Demgemif schlagt Kurz (2015: 275f.) folgende In-
halte fiir Reflexionsprozesse vor:

— Reflexion iiber die eigene Fremdsprachenlernbiographie im schulischen und auferschu-
lischen Kontext,

— Reflexion der Studienfach- und Berufswahlmotive,

— Reflexion iiber die Anforderungen an den kiinftigen Beruf,

— Reflexion iiber eigene Potenziale bzw. Defizite [...]

— Reflexion tiber die Erwartungen an die eigenen didaktischen Handlungen,

— Reflexion iiber die Erwartungen, die von Seiten der Schiiler und deren Eltern sowie des
Lehrerkollegiums an die Lehrenden [...] herangetragen werden,

— Reflexion iiber die Lernenden und ihre Lernprozesse.

Ergénzend verweist diese Aufzidhlung auf die zuvor besprochene soziale und in-
teraktionale Komponente von Reflexion, wenn Eltern (institutioneller Rahmen)
und das Lehrerkollegium (peers) benannt werden. Peers spielen nicht nur als Ak-
teure im institutionellen Raum eine Rolle. Wie zuvor festgestellt wurde, konnen
sie (wie auch Lehrerausbilder/innen und Forscher/innen) im Sinne von Reflexion
als sozialer Praxis Reflexionsprozesse initiieren oder begleiten. Im Zusammen-
hang mit der eigenen Sprachlernbiographie werden bei der Reflexion frithere Lehr-
kréfte gedanklich einbezogen.

2.6 Das Modell zur Definition und Rahmung von Reflexion

Die Darstellungen werden nun im 'Modell zur Definition und Rahmung von Re-
flexion' zusammengefiihrt. Das Modell ldsst sich anhand der beschriebenen Theo-
rien weiter ausdifferenzieren. Insgesamt zeigt es die wesentlichen Ebenen und
Komponenten, die auf den Reflexionsprozess Einfluss nehmen. Die gestrichelten
Linien verweisen auf die Interaktion zwischen allen Ebenen und Komponenten,
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die je unterschiedlich stark zum Tragen kommen. Das Modell ist daher als hochst
dynamisch zu betrachten. Es soll dazu beitragen, die Dimensionen von Reflexion
zu integrieren und diese bei der Konzeption von Ansétzen reflexiver Lehrerbil-
dung und ihrer Erforschung zu beriicksichtigen:

] Lernende Sprachen / Kulturen !
| - o N ' Theoretisches  Instrumen-
! Gesellschaft- @ Personlichkeit | Haltungen | Erfahrungen |  Wissen/ | {euynd
P licher ... o e . Kompetenzen | Kontext |
! Rahmen | Berufliches i Berufliches ! der Refle- !
] . Selbstkonzept/ | . Handeln/ ' xjon
! ] Berufliche ] (angehende) Lehrperson ' Praktisches ! ]
S i Mentigdt G L Komen i ]
! Institutionel- ! . ! Motiva- ! o o Projiziertes ! Lehrer- !
i ler Rahmen | Emotionen | tion LRI Handeln i ausbilder/ |
! und AKteure | -------coo--ooao- — R — S — ! Forscher |
! o eure ) Friihere Lehrende i Peers : orsener :

Abbildung 1: Modell zur Definition und Rahmung von Reflexion

Im Mittelpunkt des Modells, das anhand empirischer Studien weiter zu begriinden
ist (vgl. Abendroth-Timmer & Schneider 2016), steht der (angehende) Lehrende
mit der Reflexion seiner Personlichkeit, dem beruflichen Selbstkonzept, der be-
ruflichen Identitit, seinen Emotionen und Motivationen sowie seiner Leiblichkeit
im unterrichtlichen Kontext. Die Fachspezifik von Reflexion zeigt sich fiir Fremd-
sprachenlehrende in der Bedeutung von Sprachen und Kulturen, d. h. in deren
Rollen im gesellschaftlichen und institutionellen Rahmen sowie in ihrer Bedeu-
tung fiir die Personlichkeit, fiir die berufliche Identitdt, das unterrichtliche Inter-
agieren (Emotionen, Leiblichkeit, Motivation, sprachliche Kompetenzen). Das eigene
theoretische (fachspezifische) Wissen, die Kompetenzen, berufliches Handeln und
praktisches Konnen dienen als Metawissen zur weiteren Handlungsbewéltigung
und sind verbunden mit dem Fahigkeitsselbstkonzept. Im Reflexionsprozess kon-
nen sich diese Elemente in der Form von projiziertem Handeln ausdriicken. Refle-
xion bezieht sich ferner auf die Lernenden mit ihren Sprachen, Kulturen, Person-
lichkeiten, Kompetenzen etc. Weitere Bezugspunkte der Reflexion sind eigene
frithere Lehrende und peers sowie die Vorgaben und Akteure im institutionellen
und gesellschaftlichen Rahmen (Eltern, Schulleitung, Bildungspolitik etc.).
Dementsprechend wird Reflexion definiert als eine dynamische individuelle
wie soziale, riick- wie vorgewandte Praxis in Form einer meta-kognitiven, kogni-
tiven und affektiven (versprachlichten) Analyse beruflichen Handelns, sozialen
Interagierens, korperlichen Erlebens und diesbeziiglicher Emotionen und Moti-
vation. Sie bewegt sich in einem gesellschaftlichen und institutionellen Rahmen
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bzw. in einem sprachlich-kulturellen Moglichkeitsraum mit den jeweiligen Akteuren
und physisch-rdumlichen Gegebenheiten. Die Bedingungen des Erkenntnispro-
zesses miissen selbst Gegenstand von Reflexion werden (vgl. Kap. 2.1). Das Ziel
der Reflexion ist dann, ein vertieftes Verstandnis der personlichen und externen
Ursachen und Begriindungsvarianten eigenen Handelns zu entwickeln, die indivi-
duelle Bedeutsamkeit theoretischer Konzepte des Fremdsprachenunterrichts zu
ergriinden, korperlich verinnerlichte Handlungsmoglichkeiten und Handlungsal-
ternativen zu erfassen, zu modifizieren und neu zu entwerfen und damit die be-
rufliche Identitét und das Fahigkeitsselbstkonzept zu stirken. Das Ergebnis der
Reflexion wird zugleich von den Instrumenten und Kontexten sowie den invol-
vierten Akteuren (peers, Lehrerausbilder/innen, Forscher/innen) geprégt.

3. Reflexion entwickeln: Konzepte und Ansatze reflexiver Leh-
rerbildung

3.1 Konzepte reflexiver Lehrerbildung

Im Folgenden werden Konzepte vorgestellt, auf die derzeitige Studien zu reflexi-
ver Fremdsprachenlehrerbildung Bezug nehmen (vgl. z. B. Benitt 2015; Roters
2012: 117-123; Schocker-von Ditfurth 2001; Valadez Vazquez 2014: 74). Vor allem
spielen dynamische Handlungsmodelle eine Rolle, die an die Definition von Re-
flexion anschlussfahig sind. Die Konzepte bilden den Gesamtrahmen, innerhalb des-
sen die spiter dargestellten praxisbezogenen Ansétze zum Einsatz kommen kdnnen.

Zu nennen ist zundchst die Aktionsforschung als Initiator in der Entwicklung
reflexiver Lehrerbildung (vgl. Benitt 2015). Sie beruht auf dem Gedanken, dass
Lehrende ihre eigenen Fragestellungen zu ihrer unterrichtlichen Praxis aufwerfen
sollten, um eigene Losungsansétze umzusetzen. Gemeinsam mit peers und critical
friends (z. B. aus der Universitit) entwickeln sie Mdglichkeiten verdnderter Un-
terrichtspraxis, die begleitend evaluiert werden. Dieser Ansatz nimmt Riickgriff
auf das viel beachtete Phasenmodell von Schon (1983: 49-69; vgl. auch Schocker-
von Ditfurth 2001: 359-366). Dieses unterteilt folgende Phasen:

— technical rationality
— reflection-in-action
— reflection-on-action
Die erste Ebene bezieht sich auf das Erfahrungswissen und auf Routinen, die bei

erfahrenen Lehrkréften entwickelt sind. Sodann geht es um Reflexionsprozesse
im Vollzug der Handlung. Von Felten (2013: 127) bezeichnet das komplexe re-
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flexive Geschehen im Handlungsverlauf als ein "reframing", wodurch "die Si-
tuation [...] in einem neuen[n] Licht [erscheint] und [...] der Lehrperson die Rich-
tung flir weitere Handlungsschritte [weist]." Die dann gefillten Entscheidungen
sind unmittelbar und intuitiv (vgl. ebd.: 127f.). Nach Van Manen (1995) ist anzu-
nehmen, dass ein reflexives Heraustreten aus der Situation nur eingeschréinkt mog-
lich ist. Der Unterrichtsprozess erfordert in weiten Teilen automatisiertes Handeln.
So merkt Wipperfiirth an, dass Experten "immer weniger Bezug auf theoretisches
Wissen in ihrem Handeln [nehmen], wobei sie dieses nicht vergessen. Vielmehr
andert sich deren Reprisentation hin zu fallbezogenen, generalisierten Schemata"
(ebd. 2015: 58).

Die Reflexion-iiber-Handlung erfolgt im Nachgang und beispielsweise video-
gestlitzt. Konstitutiv ist der zyklische Charakter der Prozesse und Reflexionen
(vgl. auch Miiller 2010: 38). Miiller kritisiert jedoch, dass weder theoretisch noch
methodisch festgelegt wird, wie die Verdanderung des Ausgangspunktes durch die
Aktion und die Reflexion erfasst oder sogar sichergestellt wird. Ferner sei der
Kontext als Einflussfaktor nicht in den Prozess von Handlung und Reflexion auf-
genommen (vgl. ebd.: 40). SchlieBlich ist anzumerken, dass eine reflexive Phase
vor der Handlung zu ergénzen ist und dass sich die Reflexion im Nachgang der
Handlung in Bezug auf den jeweiligen Zeitpunkt (unmittelbar, deutlich spéter etc.)
unterscheidet. In der Weiterentwicklung zyklischer Modelle der Bewertung eines
Handlungsproblems, des Losungsentwurfs und der Neuerprobung (vgl. Kortha-
gen 1985: 13, erneut in Korthagen & Wubbels 1995: 55) pladieren Korthagen et
al. (2014) inzwischen fiir eine besondere Betrachtung positiver und eher zukiinf-
tiger Situationen anstelle einer retrospektiven Defizitanalyse vergangener Situa-
tionen ("core reflexion", ebd.: 79-81). Ziel des Prozesses ist es, die berufliche Identitét
mit der Personlichkeit in Einklang zu bringen. Ausgehend von Kontexten und Hand-
lungen sollen die eigenen Kompetenzen und Haltungen, die Identitét bzw. Person-
lichkeitsmerkmale sowie die innersten personlichen und beruflichen Beweggriinde

"nn

bzw. Ziele ergriindet werden ("environment", "behavior", "competencies", "beliefs",
"identity", "mission", ebd.: 80). So werden eigene Stirken sichtbar, um dann zu
neuen Handlungsmodellen zu gelangen.

Zur Strukturierung angeleiteter Reflexionsprozesse eignen sich die Niveaus
von Reflexion nach Farrell (2016: 226f.). Auf einer ersten Ebene befindet sich die
"Philosophy"/Philosophie. Dies sind Grundlagen und Begriindungen des eigenen
Handelns, die vornehmlich personlicher/biographischer Natur sind. Auf der zwei-
ten Ebene siedelt Farrell die "Principles"/Prinzipien an. Hiermit sind Annahmen
iiber das Lehren und Lernen von Sprachen gemeint. Auf der dritten Ebene liegen
"Theories"/subjektive Theorien, die Lehrende durch die Beschreibung und Erkla-
rung der von ihnen eingesetzten Methoden ergriinden konnen. Die vierte Ebene
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wird von der beobachtbaren "Practice"/Praxis bestimmt, die Lehrende vor, wih-
rend oder nach dem Handeln reflektieren. Der Prozess schlie8t auf der flinften
Ebene mit dem "Beyond Practice"/Jenseits der Praxis bzw. der kritischen Refle-
xion. Hier geht es um die sozio-kulturelle und sozio-politische Betrachtung sowie
die affektiv-moralische Dimension des Lehrens und Lernens.

Reflexionsprozesse miissen sich nicht nur auf eigene Handlungen der reflek-
tierenden Person beziehen (vgl. Abendroth-Timmer & Schneider 2016). Auch die
Beschéftigung mit Erfahrungen von peers kann ein Initiator fiir Reflexionspro-
zesse sein. Esteve (2011: 100f.) betont in dem von ihr dargestellten "ET-Modell"
("De las Experencias a la teoria", ebd.: 98-106) — entwickelt von einer interna-
tionalen Gruppe (vgl. Alsina, Esteve & Melief 2010) mit Bezug auf die Arbeiten
von Korthagen (2001) —, dass es ebenso um frithere Erfahrungen (als Lernende
mit Lehrenden) wie um eigene neue Erfahrungen und die kritische Bewertung von
Praxis geht. Eingeschitzt werden sollen sowohl eigene Vorannahmen zum Lernen
und Lehren von Sprache (z. B. liber Sprachlernbiographien, Portfolios und den Aus-
tausch mit peers) als auch Konzepte von Sprache/n und Fremdsprachenunterricht,
die frithere Lehrende ihrem Unterricht mutmaBlich zugrunde gelegt haben (vgl.
ebd.: 101). Mit Bezug auf Korthagen (2001; ebd.: 104) beschreibt Esteve ein Pha-
senmodell. Dieses beginnt bei der Selbstanalyse der reflektierenden Person, es
folgt die Kontrastierung mit der Analyse durch andere Personen (peers) oder liber
die Beschiftigung mit Theorien und schlie3t mit einer Neubeschreibung der Si-
tuation (vgl. ebd. 98-106).

Mogliche Reflexionsverldufe zwischen Theorie und Praxis werden ferner auf
Basis empirischer Daten von Abendroth-Timmer & Schneider (2016: 118-120) im
"Theoretischen Modell individueller Reflexionsverldufe' vorgelegt. Dieses Modell
zeigt, dass es vielfiltige Wege der Ubertragung von theoretischem Wissen auf die
eigene Praxis gibt (vgl. auch Herzig, Grafe & Reinhold 2005: 51f.). Ebenso kann
die Analyse friitherer, aktueller oder projizierter praktischer Erfahrungsbereiche
zu praktischen wie auch zu theoretischen Erwigungen fiihren. Diese Reflexions-
verldufe sind von kontextuellen Bedingungen, der Personlichkeit der reflektierenden
Person und durch das Instrument der Reflexion bestimmt.

Zur Illustration werden im Folgenden praktische Ansitze’ der reflexiven Leh-
rerbildung beschrieben. Die Ansétze wurden auf Basis der Literatursichtung so-
wie eigener hochschuldidaktischer Erfahrungen und empirischer Forschungspro-
jekte ausgewdhlt. Ableitend aus der Definition von Reflexion sowie in Anlehnung
an Candy, Harri-Augstein & Thomas (1985) und Borg (2006) werden die Ansitze
in individuell-monologische, kollegial-dialogische, visualisierende und experimen-

5 Umfassende Materialien liefern Legutke & Schart 2012.
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telle Ansétze unterteilt. Wéhrend individuell-monologische Ansétze das Indivi-
duum in den Mittelpunkt stellen, betonen kollegial-dialogische Ansitze Reflexion
als soziale Praxis. Visuelle Ansitze schlieBen hier an. Experimentelle Ansétze
heben teilweise auf den Aspekt der Leiblichkeit ab. Dabei zeigt sich, dass Ergeb-
nisse von Reflexionsprozessen abhédngig sind vom setting bzw. der Methode des
Reflektierens.

3.2 Individuell-monologische Ansiitze

Ausgehend von einer sozio-konstruktivistischen Sicht auf die Bedeutung von Spra-
che stellt Johnson die individuelle Narration in das Zentrum des Erkenntnis-
prozesses: "Through the reconstruction of these events, teachers reconcile what is
known with that which is hidden, selectively infuse those events with interpre-
tation, and actively seek to bring meaning to their experience" (ebd. 2009: 97).
Der Ansatz der Narration schldgt sich nieder in der Verwendung von Lehr-
tagebiichern, Portfolios (vgl. Roters 2012: 281) und autobiographischen bzw. re-
trospektiven Selbstberichten wie Sprachlernbiographien ("reflective writing", Borg
2006: 255) oder beruflichen Selbstportrits (vgl. Legutke & Schart 2012: 27). Der
Schreibende distanziert sich von der Handlung, analysiert und bewertet sie und
entwirft mitunter Handlungsalternativen. Dies kann zu einem spéteren Zeitpunkt
erneut hervorgenommen und neu interpretiert werden. Die Verschriftlichung ver-
langsamt den Reflexionsprozess in positiver Weise. Zugleich kommt es zu einer
Distanzierung und ggf. Entemotionalisierung (vgl. Walker 1985: 63). Die Narra-
tionen kdnnen von den (angehenden) Lehrenden mit dem wissenschaftlichen Dis-
kurs in Verbindung gebracht werden. Hieriiber erhellen sich Praxis und Theorie
wechselseitig (vgl. Johnson 2009: 98). Dieser Prozess sollte selbstbestimmt und
ergebnisoffen erfolgen. Er kann durch Leitfragen initiiert werden, welche die kon-
textuelle wie die emotionale Ebenen einbeziehen (vgl. Korthagen 2002: 220). Zu
nennen ist weiterhin das "scenario rating" (Borg 2006: 168), bei dem es um die
Beurteilung von Unterrichtssituationen geht, oder die Beschaftigung mit Kompetenz-
beschreibungen (vgl. Legutke & Schart 2012: 52-62; Mehlmauer-Larcher 2012).

3.3 Kollegial-dialogische Ansitze

Unterstiitzt werden kann der Reflexionsprozess durch eine Gruppe von critical
friends oder durch ein "peer coaching” (Johnson 2009: 100-103, vgl. auch Esteve
2013). Candy et al. (1985: 102) sprechen auch von "learning conversations". Dem-
gemil fingt Reflexion hiufig mit einer Art "thinking aloud" (Candy et al 1985:
102) an, einem Teilen von Ideen in wenig abstrahierter, eher beschreibender Weise,
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was eines Gesprachspartners bedarf. Learning conversations sind ebenso in der
Form des dialogischen Schreibens denkbar (vgl. Borg 2006: 255), z. B. iiber Foren
in online begleiteten Unterrichtspraktika.

Das coaching wird in einigen Fallen mit dem gemeinsamen Entwurf einer Un-
terrichtsstunde mit innovativen Elementen ergénzt (vgl. Johnson 2009: 103f.).
Eine Stunde wird von den peers beobachtet und gemeinsam ausgewertet. Dies
fiihrt zum Konzept des "cooperative development" (Johnson 2009: 105-109, in
Anlehnung an Edge 1992). Hier wird das Gesprachskonzept nach Rogers (1992)
angewandt. Der Lehrende erzdhlt seine Erfahrungen, sein Gegeniiber greift die
Gedanken wertneutral auf, paraphrasiert und stellt Riickfragen. Hierliber kommt der
Sprecher von der Beschreibung zur Erfassung interagierender Aspekte und zur selbst-
gesteuerten Interpretation der Situation.

Ein Uberdenken von Gewohnheiten und Handlungsroutinen kann auch zu einer
Verunsicherung und zu einer voriibergehenden Verschlechterung des praktischen
Handelns fiihren (vgl. Candy et al. 1985: 102-104). Hier ist eine tutorielle Unter-
stiitzung erforderlich, wobei die Rolle der Lehrerausbilder/innen zu nennen ist.
Roters stellt fest, dass "der reflexive Dialog zwischen den Lehrerausbildern und
den Studierenden, [...] dann Erfolg versprechend ist, wenn die Lehrerausbilder
ithre eigenen Erwartungen an die Reflexion der Studierenden transparent machen
und kommunizieren" (ebd. 2012: 134f.).

Korthagen (2002: 230f.) gibt Hinweise, wie ein Gespriach zwischen Lehreraus-
bilder/innen und Referendar/innen auf Basis schriftlicher Reflexionen aussehen
kann, indem konkrete Riickmeldungen zu Verdnderungen gegeben werden. Wip-
perfiirth (2015: 315) nennt als Ziel solcher kooperativen Gespréche (hier anhand
von Videos) die Kompetenz einer "reflective best pratice", d. h. der gemeinsamen
Erklarung und Begriindung des unterrichtlichen Handelns.

3.4 Visualisierende Ansitze

Ein verbreitetes Mittel zur Initiierung von Reflexionsprozessen anhand von Vi-
sualisierungen ist die Videographie (vgl. z. B. Abendroth-Timmer 2011; Abend-
roth-Timmer & Frevel 2013; Benitt 2015; GieBler 2016; Hochstetter 2011; Kurtz
2016; Lenhard 2016; Miihlhausen 2012; Raith 2011; Wipperfiirth 2015). Videos
ermoglichen es, jederzeit die Situation zu rekapitulieren. Damit werden iiber einen
langeren Zeitraum eigene Verdnderungsprozesse sichtbar. Ein Fremdvideo kann
ebenso Gegenstand der Analyse sein wie ein Video des eigenen Unterrichts. Vi-
deos geben aber nur einen bestimmten Ausschnitt der Klassenraumwirklichkeit
wieder. Ubertriigt man den Ansatz des agentiellen Realismus auf die Video-
graphie ist festzustellen, dass die Wahl der Methoden der Reflexion ein Teil der
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Erkenntnis ist. Dies klért auch die Frage der Dopplung der beobachteten Person
und der beobachtenden Person bei der Arbeit mit Videoaufnahmen des eigenen
Unterrichts. Das in der unterrichtlichen Praxis konstituierte Phinomen entspricht
nicht dem Phinomen der reflexiven Phase mit dem Video. Das Video selbst wird
dabei konstituierender Agens in der Intraaktion.

Weiterhin ist das sogenannte "repertory grid" (vgl. Borg 2006: 196; Donaghue
2003: 351), eine Personen-Merkmalsanalyse, anzufiihren. Es handelt sich um eine
Methode zur Beschreibung und zum Vergleich von Personen. Ziel sind die Be-
wusstmachung und die Auseinandersetzung mit eigenen und anderen Sichtweisen
iiber das Lehren und Lernen. Hierfiir erhalten zwei Partner eine Tabelle mit fol-
genden Spaltenbezeichnungen (vgl. ebd.): charakterisierendes Merkmal; eine meiner
chemaligen Lehrpersonen, bei der ich viel gelernt habe; eine meiner ehemaligen
Lehrpersonen, bei der ich wenig gelernt habe; ich selbst als Lehrperson; ich selbst
als ideale Lehrperson; eine mir bekannte Person, von der ich meine, dass sie eine
gute Lehrperson ist/wird; eine mir bekannte Person, von der ich meine, dass sie
eine schlechte Lehrperson ist/wird. Die Partner iiberlegen sich zu jeder Beschrei-
bung eine ihnen bekannte Person, formulieren drei charakteristische Merkmale
(ruhig, streng etc.) und tragen diese in die erste Spalte der Tabelle ein. Nun werden
die zusammengetragenen Merkmale im Hinblick auf die Personenbeschreibungen
und die dazu vorgestellte Person verglichen. Gleichen sich zwei Personen in einem
Merkmal, wird ein Plus in das entsprechende Feld eingetragen, unterscheiden sie
sich, wird ein Minus vermerkt. Wichtig ist hauptséchlich die Auseinandersetzung
mit Vorannahmen zu beruflichem Handeln oder zu gutem Unterricht.

Als weitere Methode nennt Borg (2006) "conceptual maps" oder "structures
of meaning" (Candy et al. 1985: 112), die der Lehrende als individuelle Struk-
turbilder zu einem Oberthema erstellt und die zwischen einzelnen Kategorien er-
klarende Beziige herstellen. Die Lehrenden tauschen sich iiber ihre Strukturen aus
und flihren diese zu einem neuen Muster zusammen. Auf Fremdsprachenlehrende
bezogene Strukturbilder liegen in der Studie von Caspari (2003) vor. Sie bieten
Ankniipfungspunkte fiir die Beschéftigung mit subjektiven Theorien zum Lehren
und Lernen von Fremdsprachen. Korthagen (2002: 231-238) und auch Legutke &
Schart (2012: 14f.) liefern schlieBlich Beispiele fiir die Arbeit mit Metaphern und
(selbsterstellten) Bildern oder Fotos zum Thema Lehren und Lernen.

3.5 Experimentelle Ansiitze

Reflexion ist mit dem eigenen korperlichen Erleben in der Handlungssituation ver-
bunden. Hierzu dienen Unterrichtssimulationen, bei denen Lehrende in einem emo-
tional geschiitzten Raum, frei von Bewertungen und ohne realen Handlungsdruck,
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Situationen in verschiedenen Variationen erproben kénnen, um ggf. in ihrem spa-
teren Unterricht eine Verdnderung zu bewirken (vgl. Abendroth-Timmer 2011).
Die Lehrperson findet sich dabei in einer anderen Rolle oder einer neuen Situation
wieder. Indem experimentell das Korpergefiihl verdndert wird, kann im besten
Fall Reflexion ausgelost werden.

Eine Form der Simulation ist die theaterpadagogische Arbeit mit critical incidents
im peer coaching Verfahren (vgl. Elis et al. 2015: 320; Schaffner 2014: 68-73).
Schumann zufolge (2012: 280) sind critical incidents "authentische Schilderungen
von Irritationserfahrungen aus der Sicht der Betroffenen". Die critical incidents
werden bestenfalls von den Lehrenden selbst eingebracht. Es werden Akteure und
Doppler bestimmt. Die Akteure stellen die Situation moglichst wirklichkeitsge-
treu nach, die Doppler beobachten den ihnen zugeteilten Akteur. In einem wei-
teren Spieldurchlauf rufen die Doppler an einem beliebigen Punkt 'Stopp', worauf
die Akteure in der letzten Haltung verharren ('freeze'). Die Doppler artikulieren
sodann einen moglichen inneren Monolog der Akteure. Hierdurch entsteht ein
Dialog zwischen einer Auflen- und einer Innenperspektive der dargestellten Per-
sonen. Es kénnen Durchldufe folgen, bei denen Handlungsalternativen erprobt wer-
den. Die Ubung endet mit einer Analyse der ermittelten moglichen Beweggriinde,
Einstellungen und Gedanken der Akteure, aber auch mit der Auseinandersetzung
mit eigenen Vorstellungen zur gespielten Situation.

Theaterpadagogische Methoden geben dazu Anlass, Emotionen, Gestik und
Mimik zum Ausdruck zu bringen. Sie ermoglichen es dem Lehrenden, sich in einer
anderen und vielleicht ungewohnten Rolle wiederzufinden. Insofern bilden diese
Ansitze ein Gegengewicht zu kognitiven Zugéngen reflexiver Lehrerbildung.

Ein weiterer experimenteller Ansatz ist das eigene Erleben als Lernender in
(neuen) Lernumgebungen, die in dhnlicher Form auf den schulischen Kontext iiber-
tragbar sind. Dies ist beispielsweise in internationalen Blended-Learning-Projek-
ten der Fall. Die Projekte INFRAL (vgl. Abendroth-Timmer, Bechtel, Chanier &
Ciekanski 2013), Paris-Siegen (vgl. Abendroth-Timmer & Aguilar 2013) und Ber-
lin-Paris-Siegen (vgl. Abendroth-Timmer & Wieland 2016) oder CONFORME (vgl.
Schneider & Xue 2015) veranlassten angehende Fremdsprachenlehrende, in mehr-
sprachigen und multikulturellen Kontexten in grenziiberschreitenden Tandems oder
Kleingruppen zu arbeiten. Diese Zusammenarbeit verlief iiber Lernplattformen sowie
Videokonferenzen und war von Momenten der Reflexion zur eigenen Rolle als
Lernende und zukiinftige Lehrende (projiziertes Handeln) flankiert. Festzustellen
ist, dass diese experimentellen Ansétze in besonderem Maf3e fachspezifischer Na-
tur sind, da Methoden des Fremdsprachenunterrichts iibernommen werden. So
erhielten die Studierenden im INFRAL-Projekt Aufgaben zum interkulturellen
Lernen, die sie in deutsch-franzosischen Kleingruppen iiber Videokonferenzen
und Blogs bearbeiteten. Aufgaben waren die Darstellung der eigenen sprachlich-
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kulturellen Identitat, die Diskussion selbst erfahrener interkultureller Missverstand-
nisse und der Vergleich der Bewertungsverfahren im jeweiligen Schulsystem. Die
Vorgehensweisen lassen sich auf den Schulkontext iibertragen. Die Relevanz fiir
eigenes berufliches Handeln wurde daher in abschlieBenden Reflexionsberichten
bedacht.

4. Reflexion erforschen

4.1 Methodeniiberblick und Triangulation

Studien zur Reflexion von Lehrenden bedienen sich eines gro3en Repertoires zu-
meist qualitativer introspektiver Methoden. Inhaltlich beziehen sich die erhobenen
Reflexionen auf unterschiedliche biographische oder unterrichtliche Aspekte. Um-
fassende Ubersichten zum Forschungsstand finden sich bei Borg (2006), Caspari
(2014) und Farrell (2016).

Viele der zuvor beschriebenen Ansétze reflexiver Lehrerbildung sind oft zu-
gleich Forschungsinstrumente (repertory grid, selbstreflexive Portrits, Struktur-
bilder etc.). Dies gilt fiir die narrativen (individuell-monologischen wie kollegial-
dialogischen) und die visualisierenden Formate. Fiir die experimentellen Formate
gilt dies nur teilweise. Diese enthalten entweder diskursive Daten der Interaktion
im Projekt oder werden durch narrative Formate flankiert (Reflexionsberichte etc.).
Hinzu kommen die klassischen Formate Beobachtung, Fragebogen, Interview,
Laut-Denken-Protokolle oder Tests (sieche die Ubersicht bei Borg 2006: 168).

Zumeist werden mehrere der aufgefiihrten Instrumente trianguliert. Dies ist da-
mit zu begriinden, dass die Instrumente das Phédnomen in je anderer Weise konfi-
gurieren. Auch der zeitliche Abstand zwischen Handlung und Reflexion hat eine
eigene Wirkung. In Videostudien ist es so, dass die Reflexion kurz nach der Hand-
lung inhaltlich weniger ertragreich ist als ein zeitverzogertes Gesprach. Video-
studien zeigen ferner, dass eine Distanz zur eigenen Person geschaffen werden
muss. Dies kann dadurch erfolgen, dass Probanden ihr Video erst alleine ansehen,
bevor (von ihnen) ausgewdihlte Abschnitte Gegenstand eines Interviews werden.
Dadurch ist der Initialfokus auf den Korper und die Stimme iiberwunden.

Dialogische und monologische Verfahren erbringen unterschiedliche Ergeb-
nisse. In dialogischen Verfahren kann nachgefragt werden, zugleich haben diese
Verfahren einen schnellen Rhythmus. Dagegen konnen Probanden in monolo-
gischen Verfahren des reflexive writing den Text mit mehr Zeit iiberarbeiten.
Diese Uberarbeitung ist bisweilen aufgrund einer groBeren Distanz zur Handlung
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und zur eigenen Person tiefergehend. Erhalten die Probanden jedoch weder Feed-
back noch Frageimpulse, kann der inhaltliche Gewinn geringer bleiben (vgl. Abend-
roth-Timmer & Frevel 2013).

Weitere Uberlegungen werden beziiglich der Kombination aus Interview und
Beobachtung des Unterrichts angestellt. Forschungsarbeiten zu subjektiven Theo-
rien arbeiten meist mit Interviews. Dabei sollten Interviews keiner Handlungs-
validierung, sondern dem Aufspiiren der subjektiven Theorie dienen (vgl. Viebrock
2006). Ein Ergebnis kann ein Netzwerk von Schilderungen, Einstellungen und
Begriindungen sein (vgl. Caspari 2003).

4.2 Secondary Learning

Reflexive Lehrerforschung erfasst nicht nur handlungsleitende Kognitionen und
subjektive Theorien, sondern auch Emotionen. Zum einen sind dies Kognitionen
und Emotionen, auf deren Erfassung ein angeleiteter Reflexionsprozess bewusst
abzielt. Zum anderen aber ist eine methodologische Konstituente die Gegeben-
heit, dass der Forschungsprozess nicht nur Reflexionsprozesse erhebt, sondern in
diese eingreift und somit weitere Kognitionen und Emotionen im Forschungsver-
fahren ausldst. Moon bezeichnet dies als secondary learning: "In making a repre-
sentation of personal reflection, we shape and model the content of our reflection
in different ways and learn also from the process itself. In other words, there is
secondary learning" (ebd. 2004: 80).

Das jeweilige Forschungsinstrument wie ein Lerntagebuch oder ein stimulated
recall Interview mit einer/m Forscher/in oder peers anhand eines Videomitschnit-
tes filhren zu neuen agentiellen Phinomenen. Die Methoden tragen zur Rekonfi-
gurierung der Welt bei und bestimmen die Moglichkeiten der Erkenntnis. Eine
auf der Oberfldchenebene artikulierte Reflexion ist daher nicht gleichsetzbar mit
tatséchlichen kognitiven und emotionalen Vorgingen. Wird also eine Faktenbe-
schreibung (Reflex) durch eine befragte Person geliefert, schlie3t dies nicht aus,
dass diese mit einem anderen Instrument oder in einem anderen Kontext zur 'Re-
flexion' gelangt wire. Gegebenenfalls hat eine solche Betrachtung der Bedingun-
gen der Reflexion stattgefunden, wurde aber aufgrund des jeweiligen Forschungs-
instrumentes von der befragten Person nicht explizit artikuliert. Wird angestrebt,
dass sich die befragte Person iiber die Entstehungsbedingungen ihrer Reflexions-
erkenntnisse bewusst wird, muss dies angeleitet werden.

SchlieBlich ist Forschung immer ein Eingriff, der das Individuum nicht unbe-
riihrt ldsst. Eine Ethik im Forschungsprozess (vgl. Viebrock 2014) muss dem zu-
folge die Bedingungen von Erkenntnis in die Reflexion einschlief3en.
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5. Ausblick

Die Ausfithrungen haben gezeigt, dass der Begriff der Reflexion ein erkenntnis-
theoretisch komplexes Konstrukt ist und es vielfiltige Ansétze zur Anbahnung und
Erforschung von Reflexion gibt. Reflexion von Lehrenden bewegt sich auf einer
mehrdimensionalen und interaktiven Folie von praktischem Koénnen, theoretischem
Wissen sowie Haltungen bezogen auf Sprachen und Kulturen, die Lernenden und
die Interaktionen mit ihnen, den institutionellen und gesellschaftlichen Rahmen
usw. Dabei ist die Bewusstmachung der eigenen emotionalen und der korperlichen
Dimension fiir eigene Entwicklungsprozesse zu beachten. Hervorzuheben ist auch
die identitétsstiftende Bedeutung der Sprache als Mittel zur Materialisierung der
Reflexion und als Teil sozialer Praxis. In die Reflexion sind zudem die Instrumente
und Kontexte ihrer Anbahnung und Erforschung einzubeziehen. Es wurde ge-
zeigt, dass der agentielle Realismus das Verstindnis des Verhiltnisses zwischen
Forschenden und Beforschten, durchgefiihrter und beobachteter Handlung, For-
schungsinstrument, Forschungsfrage und Forschungserkenntnis verdndert. Ethisch
bedeutsam ist hierbei die Selbstbestimmtheit der Lehrenden im Forschungspro-
zess (vgl. ebd.).

Der Riickschluss fiir Konzepte reflexiver Lehrerbildung kann ein stirkeres Ver-
trauen in die Individualitit der Erfassung und Verdnderung unterrichtlicher Wirk-
lichkeit sein. Das Modell der 'Core Reflection' (vgl. Korthagen et al. 2014: 79-81)
weist den Weg in diese Richtung. Das 'ET-Modell' (vgl. Alsina et al. 2010; Esteve
2011: 98-106 in Anlehnung an Korthagen 2001) betont Formate von reflexiver
Interaktion, die an individuelle Bewegungen zwischen Theorie und Praxis anschlie-
Ben, wie sie das Theoretische Modell individueller Reflexionsverldufe' (vgl. Abend-
roth-Timmer & Schneider 2016: 118-120) zeigt. Ebenso dynamisch und komplex
ist die Rahmung dieser Reflexionsverldufe, wie sie das in diesem Beitrag skizzierte
'Modell zur Definition und Rahmung von Reflexion' darstellt. Insofern miissen
reflexive Lehrerbildung und Lehrerforschung vielfdltige Lernumgebungen und
Forschungsansitze anbieten.

Eingang des revidierten Manuskripts 14.03.2017
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