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Reflexive Professionalisierung: 
Zentral – Vielschichtig – Herausfordernd

Claudia von Aufschnaiter1

1	Justus-Liebig-Universität Gießen,  0000-0002-6522-7084

Abstract   Ausgehend von der Diskussion um die Zentralität von Reflexionen in der Lehr-
kräftebildung wird die Vielschichtigkeit des Konstrukts Reflexion kritisch beleuchtet. Es wird 
darin einerseits ausgeführt, welche möglichen Konsequenzen die oft fehlende Trennschärfe 
des Reflexionsbegriffs haben kann. Ein Augenmerk wird dabei auch auf Bereitschaft zur Re-
flexion gelegt, z. B. in der Frage, ob es nicht sinnvoll ist, Reflexionen in bestimmten Situationen 
absichtsvoll zu vermeiden. Andererseits wird aufgezeigt, dass dem Reflektieren im Professio-
nalisierungsprozess eine doppelte Funktion zukommt: Lernen von Reflexion und Lernen durch 
Reflexion; das Reflektieren ist also sowohl ein Mittel zur Erreichung spezifischer Professiona-
lisierungsziele als auch ein eigenständiges Professionalisierungsziel. Im Beitrag wird zudem 
an verschiedenen Stellen auf die Herausforderungen eingegangen, die sich aus den jeweiligen 
Überlegungen für Forschung und Lehre ergeben.

Keywords   Reflexion, Reflexionskompetenz, Unterrichtsanalyse

1	 ZENTRALITÄT DES REFLEXIONSBEGRIFFS

Es besteht grundsätzlicher Konsens darüber, dass Reflexionen insbesondere 
in der Professionalisierung von Lehrkräften, aber nicht nur dort, eine zentrale 
Rolle spielen (vgl. zahlreiche Beiträge zum Thema, z. B. in Reintjes & Kunze, 2022 
und dem hier vorliegenden Band). Ganz allgemein werden dabei Reflexionen 
als analytische Denkprozesse über das Lehren und Lernen verstanden, aus de-
nen Schlüsse für das Lehren und Lernen gezogen werden (z. B. Wyss & Mah-
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ler, 2021). Als Grund für die Relevanz solcher Prozesse wird u. a. angeführt, dass 
das Reflektieren der Bearbeitung nicht standardisierbarer beruflicher Situatio-
nen dient (z. B. Helsper, 2001; 2021; Aeppli & Lötscher, 2016). In der entstehen-
den Unsicherheit können Reflexionen dazu beitragen, Prozesse zu hinterfragen 
und nach alternativen Zugängen zu suchen. Der reflexive Umgang mit wenig 
standardisierbaren Situationen ist zudem hilfreich, um gesellschaftliche Trans-
formationen und damit einhergehende Herausforderungen für Schule und Un-
terricht zu bearbeiten: Das analytische und schlussfolgernde Nachdenken kann 
unterstützen, sich als Lehrkraft zu orientieren, zu positionieren und zu neuen 
Wegen der qualitätsvollen Bearbeitung der entstehenden Herausforderungen zu 
gelangen (Häcker, 2022). Reflexionen können damit immer auch einen Beitrag 
zur Qualitätsverbesserung von Schule und Unterricht leisten (Häcker, 2017) und 
sie sind ein Instrument, das lebenslange Lernen von Lehrkräften zu befördern 
(Baumert  & Kunter, 2006). Prozesse des intensiven Nachdenkens über Gesell-
schaft, Schule, Unterricht und über das eigene Verhalten als Lehrkraft haben das 
Potential, zu neuen Einsichten, Überzeugungen und Verhaltensweisen zu füh-
ren, auch jenseits formalisierter Ausbildungsbemühungen in der Lehrkräftebil-
dung. Entsprechend setzt die Kultusministerkonferenz (kurz KMK, 2019) nor-
mativ fest, dass Lehrkräfte ihren Beruf als „ständige Lernaufgabe“ verstehen und 
ihre Kompetenzen weiterentwickeln (KMK, 2019, Kompetenz 10, S. 14). Obwohl 
nicht zwingend ein konstitutives Element von Reflexionen, können – und soll-
ten – sich diese auch dadurch auszeichnen, dass in ihnen „Theorie“ mit „Praxis“ 
verbunden wird (Leonhard & Rihm, 2011). Reflexion kommt damit die Funktion 
zu, Ereignisse („Praxis“) vor dem Hintergrund von theoretischen Überlegun-
gen und existierender empirischer Evidenz („Theorie“) vertieft auszudeuten so-
wie Theorie und Empirie zielgerichtet zur Gestaltung von Praxis zu nutzen (u. a. 
Beiträge in Reintjes & Kunze, 2022 sowie grundsätzliche Überlegungen zur Re-
lationierung von Theorie und Praxis z. B. in Caruso, Harteis & Gröschner, 2021; 
Gröschner, 2019). Vor dem Hintergrund dieser vielfältigen Gründe für das Re-
flektieren ist die Forderung nach dem „reflective practitioner“ (Altrichter, 2000; 
Schön, 1983) als Leitfigur für die Lehrkräftebildung sehr gut nachvollziehbar.

Der starken Betonung der Relevanz von Reflexionen stehen auch Arbeiten 
gegenüber, die sich kritisch bzw. fragend mit dem Konstrukt auseinandersetzen. 
Darin wird immer wieder der unscharfe Reflexionsbegriff kritisiert (Häcker, 2017; 
2022; Leonhard, 2022; Wyss & Mahler, 2021 sowie einzelne Beiträge in Reintjes & 
Kunze, 2022), gleichzeitig lassen sich in der Forschung jedoch relativ selten klare 
Definitionen finden, die im jeweils berichteten Vorhaben konsequent umgesetzt 
werden (vgl. auch Abschnitt 2). Kritische Positionen betonen zudem, dass das 
Reflektieren kein Allheilmittel ist, mit dem sich alle Probleme des schulischen 
und unterrichtlichen Alltags lösen lassen (Hauser, 2021); es finden sich ferner 
Fragen zur Notwendigkeit des Lehrens und Lernens von Reflexion (Häcker, 2022; 
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Leonhard, 2022) sowie zur (Un-)Möglichkeit der Messung der Reflexionskom-
petenz (Labott & Reintjes, 2022). Auch in der Gießener Offensive Lehrerbildung 
(GOL), die Reflexivität als ein zentrales Konzept zugrunde legt,1 wurden entspre-
chende Punkte kritisch diskutiert. Im Beitrag werden entsprechende Überlegun-
gen aus zwei vorlaufenden Beiträgen (von Aufschnaiter et  al., 2019; von Auf-
schnaiter, Fraij & Kost, 2019) erneut aufgenommen und erweitert. Es ist dennoch 
bereits an dieser Stelle zu betonen, dass die eigenen Arbeiten zwei grundsätz
lichen Beschränkungen unterliegen: Sie sind einerseits primär theoretisch-kon-
zeptueller Natur und nehmen darin vermutlich nicht hinreichend empirische 
Befundlagen auf, die ihrerseits bestimmte theoretische Überlegungen in Frage 
stellen können und auch sollten. Andererseits sind die Arbeiten stark von ei-
ner naturwissenschaftsdidaktischen Sichtweise geprägt. Diese Prägung kann die 
Diskussionen um die Frage des Lehrens und Lernens von Reflexion durch den 
Rückbezug auf Konzepte des Experimentierens in den Naturwissenschaften als 
Unterrichtsmethode und als Lernziel (Vorholzer, 2017) zwar erweitern, nimmt 
gleichzeitig aber auch einen verengten Fokus ein, indem z. B. ein für Naturwis-
senschaftsdidaktik übliches Kompetenzverständnis (in Anlehnung an Weinert, 
2001) zugrunde gelegt wird.

2	 VIELSCHICHTIGKEIT DES REFLEXIONSVERSTÄNDNISSES

Das Konstrukt Reflexion ist insofern vielschichtig, als dass es definitorisch un-
terschiedliche Zugänge ermöglicht, die sich auch in der gesamten Vielfalt in Ar-
beiten zu Reflexion in der Lehrkräftebildung finden. Im Rahmen der Tagung 
wurden z. B. als zentrale Begriffe in den unterschiedlichen Beiträgen benutzt: Re-
flexion, Unterrichtsreflexion, (Selbst-)Reflexion, Fremd- und Selbstreflexion, Er-
fahrungsreflexion. Ergänzt werden könnte diese Liste vielleicht auch noch durch 
das Konzept der Metareflexion (Cramer et al., 2019). Es ist möglich, dass alle Be-
griffe das Gleiche meinen, vermutlich aber geht mit ihnen eine spezifische Nuan-
cierung einher, die jedoch ohne eine genaue definitorische Fassung – und darin 
vorgenommene Abgrenzung zu ähnlichen Begriffen – kaum greifbar wird. Auch 
jenseits der Frage, wie Reflexion definitorisch gefasst wird, erweist sie sich als 
vielschichtig, weil sie einerseits einen Denkprozess umfassen kann (der Prozess 
des Reflektierens) und sich andererseits auf die Fähigkeit und Bereitschaft bezieht, 
diesen Denkprozess zu vollziehen (Reflexionskompetenz). Das Reflektieren kann 

1	 https://www.uni-giessen.de/de/fbz/zentren/zf l/projekte/gol/publikationen/info/f lyergolz-
weinull [02. 01. ​2023]

https://www.uni-giessen.de/de/fbz/zentren/zfl/projekte/gol/publikationen/info/flyergolzweinull
https://www.uni-giessen.de/de/fbz/zentren/zfl/projekte/gol/publikationen/info/flyergolzweinull
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deshalb sowohl als ein methodisches Element aufgefasst werden, um bestimm-
te professionelle Kompetenzen aufzubauen, aber auch selbst ein Kompetenzziel 
darstellen. Die hier angerissenen Facetten der Vielschichtigkeit des Reflexions-
begriffs werden in den folgenden Abschnitten erläutert, dabei wird diskutiert, 
welche Herausforderungen und Implikationen sich für Lehre und Forschung er-
geben.

2.1	 Ausschärfung eines Reflexionsbegriffs und dessen Erträge

In den üblichen Auslegungen von Reflexion als einen gedanklichen Prozess lässt 
sich klar als Konsens ausmachen, dass es sich aus definitorischer Sicht beim Re-
flektieren um vertieftes und lösungsorientiertes Nachdenken handelt (Aeppli & 
Lötscher, 2016; Häcker, 2017; von Aufschnaiter, Fraij & Kost, 2019). In der Be-
griff‌lichkeit des ‚vertieft‘ lässt sich mindestens implizit die Forderung nach der 
Nutzung von Theorie und Empirie beim Nachdenken zur Einordnung, Erklä-
rung/Begründung und zur zielgerichteten Weiterentwicklung erkennen; Hau-
ser (2021, S. 28 f.) spricht in diesem Zusammenhang von „Referenzsystemen“. 
Gleichzeitig ist die Forderung des Rückbezugs auf Theorie/Empirie als defini-
torisches Merkmal von Reflexionen problematisch: Was ist, wenn in lösungs-
orientierten und im Grundsatz vertiefend angelegten Prozessen des Nachden-
kens zwar differenziert, aber ohne Rückbezug auf Theorie/Empirie argumentiert 
wird ? Handelt es sich dann nicht mehr um eine Reflexion oder ist es nur eine 
oberflächliche bzw. qualitativ minderwertige Reflexion ? Der definitorische An-
satz, dass Reflexionen durch Lösungsorientierung gekennzeichnet sind, ist eben-
falls nicht ohne Herausforderungen: Was ist, wenn kein Lösungsvorschlag ge-
macht wird oder gar ad hoc nicht gemacht werden kann ? Auch hier ist fraglich, 
ob es sich dann überhaupt noch um eine Reflexion handelt oder „nur“ die Qua-
lität der Reflexion verringert ist.

Als ein zentraler Dissens in gegenwärtigen Auslegungen von Reflexion erweist 
sich die Frage, ob eine weitere Spezifizierung des vertieften, lösungsorientierten 
Nachdenkens vorgenommen wird. Hier gehen manche Arbeiten davon aus, dass 
die Begriff‌lichkeit der Reflexion nur für solches analytisches Nachdenken ver-
wendet werden sollte, das eine internale, auf die eigene Person gerichtete Orien-
tierung aufweist (Gruber, 2021; von Aufschnaiter et al., 2019; von Aufschnaiter, 
Fraij & Kost, 2019). Die Lösungsorientierung ist in dieser Auslegung von Refle
xion auf die Stabilisierung und Weiterentwicklung des eigenen Handelns und 
Denkens gerichtet. Eine mögliche Definition von Reflexion, die diese Auslegung 
aufgreift, könnte lauten (vgl. Definitionsvorschläge in von Aufschnaiter et al., 
2019; von Aufschnaiter, Fraij & Kost, 2019):
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Reflexion ist ein gedanklicher Prozess, in dem erstellte Produkte, beobachtete 
Ereignisse und eigene Vorstellungen/Überzeugungen/Einstellungen/Bereit-
schaften … analysiert werden, mit dem (primären) Ziel, sich selbst weiterzuent-
wickeln.

Im Kontrast zu internaler Orientierung können analytische Nachdenkprozesse 
auch external orientiert sein, sich also auf die Weiterentwicklung einer anderen 
Person (z. B. Schüler:in, fremde Lehrkraft), auf die Weiterentwicklung von Un-
terrichtsmaterial oder auf die Optimierung bestimmter Prozesse/Abläufe rich-
ten, ohne dass zwingend gleichzeitig die eigene Weiterentwicklung absichts-
voll adressiert wird (vgl. Beispiele zu externaler vs. internaler Orientierung in 
Tab. 1). Begriff‌lich könnte hier z. B. von ‚Feedback‘, ‚Beratung‘, ‚Diagnostik‘ oder 
‚Problemlösen‘ gesprochen und damit zwischen Denkprozessen mit externaler 
Orientierung weiter differenziert werden. Die auf der Tagung in manchen Beiträ-
gen verwendete Begriffspaarung Selbstreflexion vs. Reflexion bzw. (Selbst-)Refle-
xion scheint die hier vorgeschlagene Unterscheidung zwischen internaler Orien-
tierung (Selbstreflexion) und externaler Orientierung (Reflexion) aufzunehmen.

Tabelle 1  Beispiele von Aussagen und deren Zuweisung zu einem externalen (breiten) vs. 
internalen (engen) Reflexionsverständnis

Analyse mit externaler Orientierung Analyse mit internaler Orientierung

„Ich hab’ dann ja die Ergebnisse der Experimentier-
phase sammeln wollen. Da kamen vor allem Be-
schreibungen der Experimente, aber keine Erkennt-
nisse wie, also, wie ‚das ist unabhängig von der 
Reibung‘. Der Versuch hilft den Schüler:innen nicht. 
Ich muss nochmal überlegen, welcher Versuch für 
die besser zeigt, dass die Reibung keine Rolle spielt.“

„In der Experimentierphase haben die Schüler be-
hauptet, dass der Strom verbraucht wird. Ich hatte 
das vorher schon bedacht, aber das von mir genutzte 
Experiment hat diese Vorstellung eher verstärkt. Ich 
habe da unterschätzt, wie sehr Erfahrung prägt, das 
müsste ich beim nächsten Mal mehr bedenken.“

„Also, wenn ich da auf die kognitive Aktivierung 
schaue. Die Lehrkraft fragt ja, was die Schüler für 
Hypothesen haben. Da melden sich auch ganz vie-
le. Was ich gut finde. Und ich finde auch gut, dass 
die Lehrkraft nicht gleich sagt, was richtige und was 
falsche Hypothesen sind. Sie hätte aber an der Tafel 
sammeln können, was gesagt wurde, damit es allen 
für das folgende Experiment präsent bleibt.“

„Kognitive Aktivierung heißt ja nicht Aktivität. Der 
fragt gar nicht, wie die Schülerinnen auf die Idee ge-
kommen sind. Ich denk das auch immer ganz leicht 
‚Hauptsache, die tun was‘. Aber das ist es ja nicht. 
Da müsste ich mir angewöhnen, noch mehr nach-
zufragen.“

„Ich hab’ den Versuch so aufgebaut, wie er in [wiss. 
Paper] beschrieben ist. Ich konnte die Ergebnis-
se aber nicht reproduzieren, der Peak war sehr 
schwach. Ich habe jede Komponente einzeln geprüft, 
das scheint grundsätzlich alles in Ordnung zu sein. 
Als nächstes würde ich die Lichtquelle austauschen, 
um zu prüfen, ob dort die Fehlerquelle liegt.“

„Ich hab’ den Versuch so aufgebaut, wie er in [wiss. 
Paper] beschrieben ist. Ich konnte die Ergebnis-
se aber nicht reproduzieren, der Peak war sehr 
schwach. Ich war dann ziemlich ratlos, wie ich ei-
gentlich jetzt rausfinden soll, was das Problem ist. 
Ich habe da schlicht überhaupt keine Routine, ich 
müsste mal die anderen fragen, wie die das machen.“
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Eine begriff‌liche Zusammenführung der Gruppe external gerichteter analyti-
scher Prozesse einerseits und der Reflexion als internal gerichteter Prozess ande-
rerseits (z. B. in Kulgemeyer et al., 2021) kann zu Herausforderungen in Ausbil-
dung und Forschung führen: Viele analytischen Prozesse sind schulisch relevant 
(Reflexion, Beratung, Feedback, Diagnostik oder andere Prozesse mit dem Ziel 
der Material-/Prozessoptimierung), nicht immer aber sind alle gleichermaßen in 
einer bestimmten Situation das passende Mittel. Ein Individuum sollte also diese 
Nachdenkprozesse kompetent anlegen können, aber auch zielgerichtet entschei-
den können, welcher Prozess wann situationsangemessen ist. Ohne eine begriff‌li-
che Unterscheidung ist es aber nicht möglich zu diskutieren, wann sich welcher 
Prozess besonders anbietet. Es ist zudem anzunehmen, dass es auch so etwas 
wie ein „zu viel“ des analytischen Nachdenkens gibt, das lähmen oder verunsi-
chern kann; das gilt in besonderer Weise für die internal orientierte Reflexion, 
die vom Individuum auch als bedrohlich erlebt werden kann (Häcker, 2017; Neu-
weg, 2017; 2021). Insbesondere das analytische Nachdenken mit innerer Orien-
tierung braucht deshalb möglicherweise Distanz von der unmittelbaren Hand-
lungs- (und Bewertungs-)Situation (Leonhardt, 2022). Selbst dann, wenn eine 
(angehende) Lehrkraft auf hohem Niveau internal orientiert reflektieren kann, ist 
sie also evtl. gut beraten, das in einer bestimmten Situation nicht zu tun, weil sie 
z. B. Nachteile erwartet (für die Bewertung), der mit Reflexion einhergehenden 
Unsicherheit ausweicht oder ein anderes Ziel, z. B. Diagnostik, als wichtiger er-
achtet. Ausbleibende Reflexion kann bei genauer Betrachtung sogar ein Indikator 
dafür sein, dass eine (angehende) Lehrkraft erfasst, dass es in einer bestimmten 
Situation im Kern gar nicht um sie selbst geht, sondern es (zunächst einmal) dar-
auf ankommt, sich um die Weiterentwicklung von anderen zu kümmern. In die-
sem Sinne finden sich Arbeiten, die von einer niedrigen Reflexionsqualität spre-
chen, wenn sich vermehrt Selbstbezüge finden lassen (vgl. Wyss & Mahler, 2021). 
Ein breiter Reflexionsbegriff, der nicht zwischen internaler und externaler Orien-
tierung unterscheidet, ist somit problematisch, wenn es um die Frage der Kom-
petenzerfassung geht, weil – je nach Fokus der bewertenden Person – die in-
ternale Orientierung mal zentral oder auch mal eher unerwünscht ist. Zudem 
bleibt unklar, was aus fehlender internaler Orientierung, falls sie erwünscht ist, 
geschlossen werden kann (z. B. Unkenntnis der Unterscheidung, absichtliches 
Ausweichen zum Selbstschutz oder unbemerktes Ausweichen, absichtliche ex-
ternale Orientierung). Zudem kann aus hochwertigen external gerichteten Ana-
lysen nicht darauf geschlossen werden, dass auch die internale Orientierung ge-
lingt. Letztere ist aber eine unverzichtbare Voraussetzung für die Forderung von 
Reflexion als Mittel der lebenslangen Professionalisierung (vgl. Abschnitt 1) und 
sollte deshalb in Ausbildung und Forschung auch spezifisch adressiert werden. 
‚Spezifische Adressierung‘ kann hier auch umfassen, explizit mit (angehenden) 
Lehrkräften darüber zu diskutieren, inwiefern und wann Reflexion als internal 
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orientierter Prozess zentral ist und wann der Eindruck entsteht, dass diesem Pro-
zess absichtlich oder unabsichtlich ausgewichen wird (von Aufschnaiter et al., 
2019).

Während der erste definitorische Dissens die Breite der Ziele von Reflexion 
betrifft – alles vertiefte, lösungsorientierte Nachdenken oder nur solches mit in-
ternaler Orientierung – verweist ein zweiter Dissens auf eine Verengung des An-
lasses von Reflexion: Reflexion wird in der Lehrkräftebildung dort betrachtet, wo 
es um den eigenen oder fremden Unterricht geht (vgl. die in diesem Band vor-
gestellten Vorhaben). Diese Verengung erscheint auch deshalb plausibel, weil sie 
häufig mit einer fehlenden Unterscheidung der Orientierung (internal, external) 
zusammenläuft, gleichzeitig aber doch ein gewisses Maß an Spezifizierung an-
strebt; entsprechend unterscheiden einzelne Beiträge auf der Tagung zwischen 
Fremd- und Selbstreflexion. Selbst in der Lehrkräftebildung ist eine solche Ver-
engung des Anlasses einer Reflexion problematisch, weil damit eine Reihe von 
Lern- und Übungsmöglichkeiten verschlossen werden und mehr noch, Reflexion 
als grundsätzlicher Prozess des kritischen Hinterfragens des eigenen Vorgehens 
und Denkens auch jenseits von Schule und Unterricht in den Hintergrund tritt. 
Werden Reflexionen so konzeptualisiert, dass sie zum Ziel die eigene Weiter-
entwicklung haben (internale Orientierung, Beispiele in Tab. 1, rechte Spalte), 
dann sind sie fast zwangsläufig integrales Element von Lernprozessen (vgl. Ab-
schnitt 2.2). Damit eröffnen sich für die erste Phase der Lehrkräftebildung auch 
jenseits der Bearbeitung videographierter und realer Unterrichtsbeispiele viel-
fältige Gelegenheiten in den Bildungswissenschaften, den Fachdidaktiken und 
im Fach, das Reflektieren zum Bestandteil der Ausbildung zu machen, was mög-
licherweise der z. T. konstatierten geringen Qualität von Reflexionen entgegen-
wirkt (z. B. Wyss & Mahler, 2021). Reflexionen können z. B. dort eine Rolle spie-
len, wo das eigene fachliche Lernen oder das eigene Problemlöseverhalten (vgl. 
Tab. 1, Zeile 3 und darin die rechte Zelle) analytisch betrachtet und Schlüsse für 
das Weiterlernen gezogen werden. Gleichzeitig erlaubt ein spezifisches Refle
xionsverständnis, andere analytische Denkprozesse gezielt zu unterscheiden und 
zu adressieren, um auch Räume zu eröffnen, qualitativ hochwertig und lösungs-
orientiert zu denken, ohne aber unmittelbar die eigene Professionalität in Frage 
zu stellen (von Aufschnaiter et al., 2019).

2.2	 Lernen von und Lernen durch Reflexion

Im Professionalisierungsprozess einer Lehrkraft hat Reflexion eine doppelte 
Funktion: Einerseits sollen Lehrkräfte als Ergebnis ihrer Professionalisierung 
über Reflexionskompetenz verfügen (Reflexion als Lernziel), andererseits kann 
Reflexion den Kompetenzaufbau zu dieser Kompetenz, aber auch zu anderen 
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professionellen Kompetenzen, befördern (Reflexion als Methode zum Kompe
tenzaufbau). Das Lernen von Reflexion (Lernziel) und das Lernen durch Refle-
xion (Methode) wird sich zwar nicht vollständig losgelöst voneinander entfalten, 
gleichzeitig ist aber anzunehmen, dass das angeleitete Reflektieren als Methode 
nicht automatisch dazu führt, dass (angehende) Lehrkräfte in der Lage sind, von 
sich aus hochwertig zu reflektieren. Dem eigenständigen, Reflektieren ohne An-
leitung sollte somit eine instruktionale Phase vorauslaufen, in der Regeln für das 
bzw. Vorgehensweisen beim Reflektieren im Besonderen und ggf. auch Analysie-
ren im Allgemeinen erarbeitet werden (vgl. eine analoge Diskussion um das Ex-
perimentieren im naturwissenschaftlichen Unterricht als Methode und als Lern-
ziel mit der Notwendigkeit der Explizierung von Regeln des sachangemessenen 
und zielführenden Experimentierens, Vorholzer, 2017). Eine solche Phase ist 
auch dann erforderlich, wenn angenommen wird, dass eigentlich alle Erwachse-
nen über basale reflexive Fähigkeiten verfügen (Leonhard, 2022). Auch dann ist 
nicht zwingend davon auszugehen, dass diesen Personen immer vollständig klar 
ist, auf der Basis welcher Regeln sie reflektieren. Es bleibt deshalb auch offen, wel-
che Möglichkeiten der Verbesserung des Reflexionsprozesses sich ergeben oder 
anders ausgedrückt: Das Reflektieren über die eigenen Reflexionsprozesse wird 
durch möglicherweise fehlende Kenntnis von Theorie über Reflexion behindert.

2.2.1	 Lernen von (qualitativ hochwertiger) Reflexion

Um den Aufbau einer möglichst hohen Reflexionskompetenz zu unterstützen, 
kann eine Orientierung am oben ausgeführten Konsens hilfreich sein: Damit 
(angehende) Lehrkräfte absichtsvoll vertiefend und lösungsorientiert nachden-
ken, sollten sie wissen, was solches Nachdenken strukturell kennzeichnet. Die 
Vertiefung des Nachdenkens kann sich zudem entlang bestimmter inhaltlicher 
Merkmale entfalten. Beides zusammengenommen (Struktur/Inhalt) kann ge-
nutzt werden, um Reflexionen absichtsvoll auf einem hohen Qualitätsniveau an-
zulegen bzw. um zu erfassen, welche Qualität Reflexionen haben und wo Poten-
tial für die Weiterentwicklung der Reflexionskompetenz liegt.

Als strukturelle Merkmale einer Reflexion werden häufig Schritte, Komponen-
ten und/oder Leitfragen thematisiert bzw. für die Unterstützung von Reflexions-
prozessen benutzt. Im ALACT-Modell von Korthagen (2001, S. 62) werden z. B. 
als Schritte (1) Action, (2) Looking back on the action, (3) Awareness of essential 
aspects, (4) Creating alternative methods of action und (5) Trial unterschieden. 
In Anlehnung an Aeppli und Lötscher (2016) schlagen von Aufschnaiter, Fraij 
und Kost (2019) Komponenten für den Reflexionsprozess vor: Beschreibung ei-
ner Beobachtung, Ableitung einer Deutung, Bedenken möglicher Ursachen und 
Formulieren einer Konsequenz. Sie betonen, dass diese Komponenten den Pro-
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zess des Reflektierens strukturell anleiten, aber nicht zwingend in einer spezifi-
schen Reihenfolge bedacht werden müssen. Zudem ist es möglich, dass sich in 
bestimmten Situationen eine der Komponenten nicht inhaltlich füllen lässt. Die 
Komponenten entsprechen einerseits weitgehend typischen Teilprozessen natur-
wissenschaftlicher Untersuchungen (Arnold et al., 2017; Pedaste et al., 2015). An-
dererseits lassen sie sich Denkprozessen zuweisen, die in Modellen des Noticing 
oder der Professionellen Wahrnehmung beschrieben werden. Hier wird oft von 
Wahrnehmen (Beobachtung), Interpretieren (Deutung, Ursache) und Entschei-
den (Konsequenz) gesprochen („PID-Modell“, Kaiser et al., 2015). Diese Ähn-
lichkeitsbeziehung zwischen verschiedenen Modellen, deren gemeinsamer Kern 
das Strukturieren analytischer Aktivität ist, kann dazu beitragen, dass in un-
terschiedlichen Kontexten thematisierte analytische Zugänge von angehenden 
Lehrkräften als wiederkehrender Zugang erlebt werden und dadurch eine bes-
sere Verankerung finden.

Einen etwas anderen Zugang zur Strukturierung einer Reflexion liefert das 
Feedback-Modell von Hattie und Timperley (2007), das sich an drei Leitfragen 
orientiert: (1) Where am I going – was ist das Lernziel/welcher Zustand soll er-
reicht werden ? (2) How am I going – was ist mit Blick auf das Ziel erreicht/fehlt 
noch und wie ist der Fortschritt ? (3) Where to next – was sollte als Nächstes 
gelernt und getan werden ? Die Attraktivität dieses aktuell für Reflexion noch 
wenig adaptierten Modells liegt zum einen in der klaren Fokussierung auf in-
ternale Orientierung. Zum anderen wird vor allem dort auch der Bezug auf je-
weils adressierte Kompetenzen sichtbar, zu denen Weiterentwicklung erfolgen 
soll (Leitfrage 1). Für das Lernen von angehenden Lehrkräften könnte dagegen 
etwas problematischer sein, dass die Leitfragen zumindest gegenwärtig primär 
im Kontext von Feedback diskutiert werden und damit etwas weniger Poten-
tial haben, zu einem wiederkehrenden Lerngegenstand in der Vielfalt möglicher 
analytischer Aktivitäten zu werden.

Mithilfe von Schritten, Komponenten oder Leitfragen lässt sich bereits über-
legen, wie eine Stufung in der Qualität aussehen könnte: Denkbar ist z. B., dass 
Reflexionen eine niedrige Qualität haben, wenn ihnen bestimmte Schritte/Kom-
ponenten oder Leitfragen fehlen (z. B. keine Konsequenz abgeleitet wird oder 
Deutungen nicht mit Beobachtungen gestützt werden; entsprechende Modelle 
z. B. in Stender et al., 2021). Auch die Frage, ob einzelne Schritte/Komponenten 
oder Leitfragen überhaupt einen inhaltlichen Zusammenhang zeigen, könnte ei-
nen Ausgangspunkt für Qualitätsstufen bilden. Qualitätsüberlegungen, die sich 
auf inhaltliche Merkmale beziehen, sind demgegenüber deutlich vielfältiger und 
können hier deshalb nur angerissen werden (von Aufschnaiter, Fraij & Kost, 2019; 
Stender et al., 2021). In Anlehnung an die angenommene Funktion von Refle
xion, dass in ihr Produkte, Ereignisse oder (Denk-)Prozesse („Praxis“) vor dem 
Hintergrund von Theorie und Empirie durchdrungen werden (vgl. Abschnitt 1), 
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lässt sich Qualität z. B. über den Grad dieser Bezugnahme beschreiben (Stufung 
entlang z. B. fehlend – Schlagwort – ausführlich). Damit einher geht eine weitere 
Qualitätsfacette, die sich auf die Vielfalt genutzter Theorie/Empirie bezieht und/
oder am Grad der Abwägung/Kontrastierung unterschiedlicher (theoretischer) 
Überlegungen festgemacht wird (vgl. das Konzept der Metareflexivität in Cramer 
et al., 2019). Die Tiefe einer Reflexion könnte z. B. über den Grad der Differen-
ziertheit vorgenommener Überlegungen erfasst werden (Stufung z. B. entlang di-
chotom wertend – partiell ausführend – komplex ausführend). Zuletzt, und viel-
leicht sogar besonders zentral, wenngleich vermutlich noch wenig Gegenstand 
von Forschung, wäre die Frage der sachlichen Angemessenheit des Inhalts der 
Reflexion und/oder die Passung des Inhalts zu der real vorliegenden Situation. 
Auch unter der Annahme, dass es sich beim Reflektieren um deutungshaltige 
Aktivitäten handelt, sind die darin verhandelten Inhalte sicher nicht als beliebig 
zu betrachten; mindestens gilt dies für die Darstellung und Nutzung von Theo-
rie/Empirie.

Eine möglichst genaue Beschreibung von strukturellen und inhaltlichen 
Qualitätsmerkmalen ist notwendig, weil sie eine Voraussetzung dafür darstellt, 
(angehenden) Lehrkräften Ansätze an die Hand zu geben, wie sie ihre Refle-
xionen (oder allgemein analytischen Prozesse) verbessern können. Strukturelle 
Merkmale sind ferner grundsätzlich notwendig, um dem reflexiven bzw. analyti-
schen Nachdenken ein Grundgerüst zu geben, an dem sich (angehende) Lehr-
kräfte orientieren können. Ohne eine genaue Beschreibung von Qualitätsmerk-
malen ist zudem die Erfassung von Reflexions- (oder Analyse-)Kompetenz, mit 
oder ohne dem Anliegen der Bewertung, nicht fundiert möglich. Besonders hier 
ergeben sich aber verschiedene Herausforderungen: Nicht jede Situation lässt je-
des Qualitätsmerkmal auf einer hohen Stufe zu. Insbesondere, wenn Fragen der 
Weiterentwicklung oder Messung der Qualität von Reflexion bearbeitet werden 
sollen, ist somit immer auch zu klären, was eigentlich das situationsangemessene 

„Maximum“ ist. Das ist besonders dort schwierig zu ermitteln, wo auf die Situa-
tion, zu der reflektiert wird, von anderen Personen (z. B. Ausbilder:innen) gar 
kein Zugriff möglich ist oder die Situation so flüchtig ist, dass keine objektivier-
baren Beobachtungsdaten zur Verfügung stehen (z. B. ein Protokoll). Insbeson-
dere die Kompetenzmessung wird auch dadurch erschwert, dass bestimmte 
Merkmale (z. B. der Struktur) hoch ausgeprägt sein können, andere aber nied-
rig ausfallen (z. B. wenig Tiefe, wenig Breite). Was „wiegt“ in einem zusammen-
fassenden Urteil von Reflexionskompetenz dann mehr ? Ist (dann) überhaupt zu-
lässig, von „der“ Reflexionskompetenz zu sprechen ? Es könnten auch fast alle 
Merkmale hoch ausgeprägt sein, inhaltlich aber wird etwas berichtet, das ver-
gleichsweise eindeutig fehlerhaft ist (z. B. Theorie nicht angemessen wiedergibt 
und/oder nutzt). Wie ist das dann zu gewichten ? Schließlich stellt sich die Fra-
ge, wie damit umzugehen ist, wenn Reflexion mit internaler Orientierung ge-
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fordert ist, aber „nur“ auf hohem Niveau mit externaler Orientierung analysiert 
wird bzw. eine Attribuierung vorgenommen wird, die die Ursachen für Ereignis-
se außerhalb der eigenen Person sucht. Gerade hier zeigt sich, dass eine präzise 
Definition von Reflexion wichtig ist, dennoch bleibt die Kompetenzmessung an-
spruchsvoll.

2.2.2	 Lernen durch Reflexion

Reflexion als Methode hat grundsätzlich das Potential, zum Aufbau verschiede-
ner professioneller Kompetenzen beizutragen. Im Gefüge professioneller Kom-
petenzen werden in neueren Modellen besonders Planungskompetenz, Unter-
richtskompetenz und Reflexionskompetenz betont (Carlson et al., 2019), aber 
auch deren empirische Trennbarkeit diskutiert (Vogelsang, Kulgemeyer & Riese, 
2022). Mit Rückbezug auf die Kompetenzdefinition von Weinert (2001, S. 21 f.) 
kann unter Planungskompetenz das Wissen, die Fähigkeiten und die Bereitschaft 
zur theoretisch fundierten bzw. begründeten, auf Lern- und Erlebensprozesse 
sowie Lernergebnissen von Schüler:innen ausgerichtete Unterrichtsplanung ver-
standen werden. Unterrichtskompetenz umfasst Wissen, Fähigkeiten und die Be-
reitschaft zum schülerorientierten, adaptiv und qualitativ hochwertigen (Fach-)
Unterricht. Reflexionskompetenz wäre in Anlehnung an die hier im Beitrag ver-
tretene Unterscheidung zwischen Analysen mit internaler vs. externaler Orientie-
rung eine Teilmenge der Analysekompetenz, die wiederum Wissen, Fähigkeiten 
und die Bereitschaft zum lösungsorientierten Durchdringen von vorliegenden 
Produkten, Ereignissen und – in der engeren Auslegung als Reflexion – eigenen 
Vorstellungen, Einstellungen, Überzeugungen und Bereitschaften umfasst.

Zu allen drei zuvor genannten Kompetenzen kann das Reflektieren einen Bei-
trag für den Kompetenzaufbau leisten. (Angehende) Lehrkräfte können z. B. ihre 
Unterrichtsplanung analytisch betrachten und dabei hinterfragen, welche eige-
nen Vorstellungen und Überzeugungen zum Lehren und Lernen sich darin ma-
nifestieren. Vielleicht fällt dabei auf, dass der Aktivität von Schüler:innen zwar 
bereits viel Raum gegeben wird, diese aber eher im Sinne einer oberflächlichen 
Beschäftigung anstatt einer tiefenorientierten kognitiven Aktivierung (Praeto
rius et al., 2018) verstanden wird. Auch die eigenen Reflexionsprozesse könnten 
Gegenstand reflexiver Betrachtungen werden, um z. B. zu hinterfragen, ob es in 
angemessener Weise gelingt, mögliche Ursachen gelingender und misslingender 
Lehr-/Lern- und Kommunikationsprozesse auch in der eigenen Person als Lehr-
kraft zu suchen. In der Durchdringung von durch fremde Lehrkräfte gehaltenem 
Unterricht (z. B. als Video oder Transkript in der ersten Phase der Lehrkräfte-
bildung präsentiert) können Reflexionen sowohl einen Beitrag zum Aufbau ana-
lytischer Kompetenz als auch zum Aufbau von Reflexionskompetenz leisten. In 
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ersterem Fall könnte eine (angehende) Lehrkraft z. B. im Nachgang zur Analyse 
des Unterrichts der fremden Lehrkraft die eigene Analyse hinterfragen und dar-
in z. B. darauf fokussieren, wo eine Verbindung zu Theorie/Empirie ausbaufähig 
wäre. Im letzteren Fall könnte eine Lehrkraft sich zunehmend zu eigen machen, 
auch im Falle der Beobachtung von fremdem Unterricht darüber nachzudenken, 
welche Konsequenzen sich für das eigene Verhalten als Lehrkraft aus der Analyse 
ergeben. Gerade dieses letzte Beispiel zeigt aber, dass das Lernen durch Reflexion 
entweder voraussetzt, dass zumindest ein basales Niveau Reflexionskompetenz 
vorliegt – hier zumindest die Kenntnis, dass Reflexion das Ableiten von ‚Lösun-
gen‘ (Konsequenzen) für die eigene Professionalisierung erfordert – oder aber 
der Reflexionsprozess vorstrukturiert wird. Dies könnte z. B. durch eine explizite 
Aufforderung erfolgen, über Konsequenzen aus der Unterrichtsanalyse für die 
eigene Professionalität nachzudenken.

2.2.3	 Verzahnung des Lernens von Reflexion und durch Reflexion

Obwohl die Unterscheidung zwischen Reflexion als Kompetenz und Reflexion 
als Denkprozess (u. a. zum Aufbau von Reflexionskompetenz) vermutlich ein-
gängig ist, wäre kritisch zu hinterfragen, ob in Vorhaben, in denen Reflexions-
kompetenz untersucht oder bewertet wird, auch ein substanzieller Beitrag zum 
Aufbau dieser Kompetenz geleistet wurde bzw. das Fehlen entsprechender In-
struktion als Ursache für evtl. niedrig ausfallende Kompetenz diskutiert wird. 
Reflexionskompetenz entsteht nicht (alleine) dadurch, dass reflektiert wird.2 Der 
Aufbau dieser Kompetenz erfordert explizite Instruktion (analog zum Aufbau ex-
perimenteller Kompetenz, Lazonder & Egberink, 2014). Die Instruktion sollte 
die begriff‌liche Klärung (Reflexion vs. andere analytische Aktivitäten oder ein 
anderweitig präzisiertes Reflexionsverständnis), eine mögliche Strukturierung 
reflexiven Vorgehens sowie Qualitätskriterien umfassen und ggf. auch Kriterien 
für die Entscheidung dazu, wann das Reflektieren und wann andere Arten der 
Analyse zielführend sind. Erst, wenn entsprechende Aspekte instruktional be-
arbeitet sind, lässt sich überhaupt erwarten, dass Reflexionskompetenz im Sinne 
absichtsvoller Performanz sichtbar wird.

Der Aufbau von Reflexionskompetenz wird neben expliziter Instruktion auch 
von vielfältigen und (zunächst) vorstrukturierten Übungsgelegenheiten profi-

2	 In analoger Weise ist die Tatsache, dass viele Menschen täglich kochen, kein Garant dafür, 
dass das gekochte Essen gut schmeckt. Manche Menschen mögen sich nach und nach zentrale 
Kochregeln erschließen (z. B. durch reflexives Hinterfragen der geschmacklichen Qualität der 
erstellten Gerichte vor dem Hintergrund des Kochprozesses und zielgerichteten Prozessen des 
Ausprobierens), andere aber bemerken diese Regeln nicht.
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tieren, die die explizite Instruktion zum Reflektieren auch vorbereiten können. 
Analytische Aktivitäten können durch das Vormachen reflexiven Vorgehens und/
oder Leitfragen im Sinne des Scaffoldings (Reiser & Tabak, 2014) vorstruktu-
riert werden. Diesem Vorgehen bzw. den Leitfragen können parallel oder zu ei-
nem späteren Zeitpunkt Schritte oder Komponenten explizit zugewiesen werden 
oder zur Übung die Zuweisung eingefordert werden. Möglich ist auch, mithilfe 
von Prompts an zentrale Theorieelemente oder an das Strukturieren entlang von 
Schritten/Komponenten/Leitfragen zu erinnern. Hier könnte weitere Forschung 
helfen, besser zu verstehen, welche Scaffolds oder Prompts einen substanziellen 
Beitrag zur Qualitätsverbesserung von Reflexionen und zur Stabilisierung dieser 
Qualität als Kennzeichen von Reflexionskompetenz leisten. Unsere eigenen Ar-
beiten legen nahe, dass bereits die Erinnerung an Komponenten auf der Schlag-
wortebene zu einer erkennbaren strukturellen und partiellen inhaltlichen Quali-
tätsverbesserung führen (Kost, 2020). Wichtig ist zudem sicher auch Feedback 
zur Qualität der erstellten Produkte, die aus Analyse oder Reflexion hervorgehen 
(u. a. Mientus et al., 2021). Das Feedback könnte dabei im Sinne eines Doppel-
deckers (Wahl, 2002) fungieren, indem es selbst entlang angeregter bzw. inten-
dierter Schritte/Komponenten oder Leitfragen strukturiert ist und ggf. dies auch 
expliziert.

In der Verzahnung von expliziten Lerngelegenheiten zum Aufbau von Re-
flexionskompetenz und „nur“ reflexiv angelegter Lerngelegenheiten kann in der 
Lehrkräftebildung an unterschiedlichen Stellen das Reflektieren zum Gegenstand 
werden. Beispielsweise könnte die instruktionale Erarbeitung zentraler struktu-
reller und inhaltlicher Qualitätsmerkmale von Reflexion in den Fachdidaktiken 
lokalisiert sein, darauf abgestimmt aber in den Bildungswissenschaften und im 
Fach strukturierte Übungsgelegenheiten angeboten werden, die diesen Merkma-
len Rechnung tragen, ohne sie zwingend explizit zum Gegenstand zu machen. 
So könnten Studierende z. B. im Fach kleinere Selbsttestungen durchführen und 
dann angeregt werden, entlang von Leitfragen über ihr Testergebnis (was wird 
schon gut gekonnt, was scheint noch nicht gut erfasst zu sein) und notwendi-
ge nächste fachbezogene Lern-/Übungsschritte nachzudenken. Die Leitfragen 
könnten so formuliert sein, dass in ihnen Schritte/Komponenten einer Reflexion 
erkennbar sind, diese aber entweder gar nicht bearbeitet oder an anderer Stelle 
wieder aufgegriffen werden. Entsprechend könnte die zweite Ausbildungsphase 
Übungsgelegenheiten zum Reflektieren aufgreifen, erweitern und vertiefen. Mit 
diesen Potentialen von Reflexion in der Breite der Ausbildung gehen aber unter-
schiedliche Herausforderungen einher: Einerseits müssten in der Ausbildung so-
wohl horizontal (Fachdidaktik, Bildungswissenschaften, Fach) als auch vertikal 
(phasenübergreifend) Abstimmungsprozesse zu gewählten Modellen, instruktio-
nalen Zuständigkeiten und Möglichkeiten der Unterstützung erfolgen. Eine Her-
ausforderung, deren Bearbeitung sich angesichts der Zentralität des Konstrukts 
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sicher lohnt. Andererseits ist zu klären, welche Theorien und empirischen Be-
fundlagen beim Reflektieren herangezogen werden sollen und an welchen Stel-
len diese in der Ausbildung explizit thematisiert und geübt werden. Hier scheint 
auch deutlich mehr Forschung dazu notwendig, wie Theorie gelernt und stabi-
lisiert wird und welche Erwartungen an die (kritisch abwägende) Nutzung von 
Theorie sich tatsächlich empirisch einlösen lassen.

3	 ZUSAMMENFASSUNG UND MÖGLICHE KONSEQUENZEN

Im Beitrag wird dafür plädiert, Reflexion nicht nur klar zu definieren, sondern 
diese dabei auch von anderen analytischen Aktivitäten zu unterscheiden: Refle-
xion als Analyse mit internaler, auf die Stabilisierung und Weiterentwicklung 
gerichteter Zielstellung. Diese Konturierung von Reflexion erscheint beson-
ders deshalb relevant, weil insbesondere das Infragestellen des eigenen Erlebens, 
Denkens und Handelns verunsichern kann und deshalb vielleicht bewusst oder 
unbewusst in bestimmten Situationen vermieden wird, obwohl sich möglicher-
weise in diesen Situationen eine internale Zielstellung anbietet. Die Unterschei-
dung kann hier einerseits helfen, klar aufzufordern, einen internalen Fokus ein-
zunehmen bzw. (entlastend) zu betonen, dass externale Orientierung ausreicht. 
Erst dann kann zudem kritisch hinterfragt werden, warum die internale Orien-
tierung ausbleibt und Kontexte identifiziert werden, die besonders gut unterstüt-
zen, dass die internale Orientierung eingenommen wird (z. B. bewertungsfreie 
Situationen). Ein begriff‌lich geschärftes Reflexionskonstrukt könnte zudem ei-
nen Beitrag dazu leisten, professionelle Kompetenzen stärker zu konturieren, an-
statt verschiedene Facetten unter einem breiten Reflexionsbegriff zu subsum-
mieren und damit in Lehre und Forschung schwer fassbar zu machen. In den 
KMK-Standards für die Bildungswissenschaften (2019) bieten sich z. B. für man-
che Standards die Begriffe „diskutieren“, „analysieren“ oder „diagnostizieren“ 
besser an als die gewählte und auf Reflexion bezogene Begriff‌lichkeit.

Trotz der im Beitrag vorgeschlagenen Eingrenzung des Reflexionsbegriffs 
wurde gleichzeitig dafür plädiert, das Reflektieren nicht nur auf den Kontext 
Schule und insbesondere Unterricht (eigener oder fremder) zu beschränken, 
sondern die Breite möglicher Anlässe in den Blick zu nehmen, um das Reflek-
tieren sowohl als Mittel des Kompetenzaufbaus als auch als Kompetenzziel viel-
fältig  –  und idealerweise horizontal und vertikal vernetzt – zu adressieren. In 
diesem Sinne ist es sicher auch wünschenswert, dass Reflexion nicht nur zum 
inhaltlichen Gegenstand von Ausbildungsbemühungen gemacht wird, sondern 
von den Lehrenden im Sinne eines „pädagogischen Doppeldeckers“ auch vor-
gelebt wird (Wahl, 2002): Nur, wenn Lehrende im Kontext von Lehrveranstal-
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tungen für die Lernenden erkennbar immer mal wieder, aber eben genau nicht 
immerzu, reflexiv das eigene Handeln und die darin vielleicht manifestierten 
Vorstellungen und Überzeugungen hinterfragen und eigene Professionalisie-
rungsbedarfe ableiten, können Lernende erleben, dass Reflexion so etwas wie 
eine „habitualisierte Form des Denkens“ ist (Kahlau & Tietjen, 2018, S. 129). Ins-
besondere ist dabei vermutlich auch wichtig, dass Lehrende konstruktiv mit eige-
ner Unsicherheit umgehen und Reflexion positiv konnotieren: sich selbst wert-
schätzen und fördern wollen, trotz möglichen kritischen Hinterfragens. Es mag 
hier hilfreich sein, Reflexion als eine Art „Selbstdiagnostik“ zu fassen, um die 
innere Distanzaufnahme zu verstärken. Was für die Lehre gilt, wäre gleicher-
maßen auch für die Forschung (noch mehr) wünschenswert. Gerade in der For-
schung zu Reflexionen in der Lehrkräftebildung ist wichtig, die oft entstehende 
Doppelfunktion als Forscher:in und Dozent:in kritisch-reflexiv zu hinterfragen. 
Verändert sich aufgrund dieser Doppelfunktion etwas in der eigenen Lehre, der 
eigenen Wahrnehmung von Studierenden oder in der erforderlichen eigenen Di-
stanz von Forschungsergebnissen, die die Qualität der Lehre in Frage stellen ? 
Die explizite Diskussion solcher Fragen in wissenschaftlichen Veröffentlichun-
gen zu empirischen Befunden zu Reflexionskompetenz würde deutlich machen, 
dass die dem Konstrukt zugeschriebene Relevanz auch für Forschungsprozesse 
anerkannt und umgesetzt wird.

Es sind die Herausforderungen der anzunehmenden Vieldimensionalität 
möglicher Qualitätsindikatoren, die insbesondere das Messen von Reflexions-
kompetenz anspruchsvoll machen (von Aufschnaiter, Fraij & Kost, 2019). Hier 
ist besonders wichtig, in Kompetenzmodellen, die eine Graduierung in Niveaus 
vorsehen, u. U. gegenläufige Kompetenzfacetten nicht auf einem Niveau zusam-
menzuziehen. Vorsicht wird auch bei Schlussfolgerungen zum Vorhandensein 
oder Fehlen von Reflexionskompetenz erforderlich sein, weil dazu mindestens 
zu klären ist, wie die Gewichtung der einzelnen Facetten anzulegen ist und ob die 
Situation das jeweils intendierte Qualitätsniveau überhaupt ‚hergibt‘. Diese Vor-
sicht bei Schlussfolgerungen ist auch deshalb wichtig, weil Reflexionskompetenz 
in einem Kompetenzverständnis von Weinert (2001, S. 27 f.) nicht nur kognitive 
Fähigkeiten umfasst, sondern auch volitionale und motivationale Bereitschaften 
und Fähigkeiten. Es wurde bereits bei den Gründen für die Unterscheidung zwi-
schen externaler und internaler Orientierung argumentiert, dass Menschen u. U. 
sehr wohl reflektieren können, es aber aus möglicherweise sehr guten Gründen 
in einer bestimmten Situation nicht wollen. Das gilt vermutlich in besonderer 
Weise für Ausbildungssituationen bzw. Situationen, in denen Ausbildung und 
Forschung kombiniert werden und angehende Lehrkräfte nicht mehr vollstän-
dig sicher sein können, dass ihnen aus der Forschung keine Nachteile für die 
Leistungsmessung in Lehrveranstaltungen entstehen. Gerade, weil Bereitschaf-
ten möglicherweise für Reflexionen eine besondere Rolle spielen, wäre mehr For-
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schung zu der volitional-motivationalen Facette von Reflexionskompetenz wün-
schenswert, die sich z. B. mit der Fähigkeit und Bereitschaft des konstruktiven 
Umgangs mit eigener Unsicherheit befasst oder untersucht, unter welchen Rand-
bedingungen internale Zielstellungen von (angehenden) Lehrkräften eigenstän-
dig gewählt werden, wenn diese grundsätzlich bereits über hohe Analysekompe
tenz verfügen (und die Unterscheidung zwischen externaler und internaler 
Zielstellung kennen).

Im Beitrag wird vorgeschlagen, Reflexion sowohl als ein Mittel zum Aufbau 
professioneller Kompetenzen, z. B. Planungskompetenz, Unterrichtskompetenz, 
Analysekompetenz, anzusehen, als auch als eine Kompetenz, die aufgebaut wer-
den sollte (Reflexionskompetenz). Vor dem Hintergrund dieser Unterscheidung 
wäre z. B. zu untersuchen, unter welchen Umständen der Einsatz von Reflexion 
als Mittel zum Kompetenzaufbau – ohne dabei u. U. überhaupt zu thematisieren, 
dass es sich um reflexive Prozesse handelt – einen Beitrag dazu leistet, dass sich 
die Bereitschaft zur (eher intuitiv angelegten) Reflexion erhöht. Denkbar wäre, 
dass produktive, durch Reflexionen ausgelöste Lernerfahrungen die Bereitschaft 
zum Reflektieren verbessern. Möglich wäre aber auch, dass es ein ‚zu viel‘ an Re-
flexion als instruktionales Mittel gibt, das dazu führt, dass sich Lernende davon 
eher abwenden. Hier zeigt sich auch, dass Forschung auch jenseits von Kom-
petenzmessungen hilfreich wäre, die sich stärker den Prozessen des Kompetenz-
aufbaus, durch Reflexion und von Reflexionskompetenz, zuwendet.

Mit Blick auf die eingangs formulierte Leitfigur eines „reflective practitioners“ 
nimmt der Beitrag letztendlich eine kritische Position ein. Die Leitfigur betont 
einerseits die hohe Relevanz von Reflexionen, die sich so interpretieren lässt, dass 
alle Professionellen einen reflexiven Habitus (Kahlau & Tietjen, 2018) entwickeln 
sollen. Die Leitfigur wäre sinnvoll, wenn einem breiten Reflexionsverständnis 
(alle analytischen Prozesse) gefolgt wird. Sie ist nicht mehr sinnvoll, wenn Refle-
xionen absichtsvoll als eine Subgruppe analytischer Aktivitäten verstanden wer-
den und damit auch explizit anderen analytischen Prozessen (z. B. Diagnostik 
oder Fehlersuche) Relevanz zugesprochen wird. In diesem Sinne wäre vielleicht 
erstrebenswert, von einem „analytical practitioner“ zu sprechen und diese Leit-
figur auch vorzuleben.

Arbeiten zum Beitrag werden im Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoffensive 
Lehrerbildung“ von Bund und Ländern aus Mitteln des Bundesministeriums für 
Bildung und Forschung unter dem Förderzeichen 01JA1629 gefördert.
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