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Zusammenfassung:

Reflexivitit und Reflexion bilden kontinuierliche wie vielschichtig oszillierende Bezugspunkte im
Diskurs der Lehrkriftebildung. Der damit verbundenen Frage nach einer priziseren Beschreibung
und Erfassung professionsbezogener Reflexionsfihigkeiten von (angehenden) Lehrkriften begegnet
der Beitrag mit der Vorstellung einer Reflexionsmatrix. Diese nimmt eine Differenzierung verschie-
dener Dimensionen professionsbezogener Reflexionsfihigkeiten vor, wie sie im Rahmen spezifi-
scher Bildungsformate in der gesellschaftswissenschaftlichen Lehrkriftebildung adressiert werden.
Fokussiert wird zunichst die adaptive Anwendung der Matrix in drei unterschiedlichen Formaten,
um davon ausgehende gemeinsame Aufgabenfelder, strukturelle Spannungsfelder und Entwick-
lungsbedarfe in der gesellschaftswissenschaftlichen Lehrkriftebildung zu diskutieren.

Schliisselworter: Lehrer:innenbildung; professionelle Wahrnehmung; Reflexionsfihigkeit;
Reflexivitit

From the Conception of a Reflection Matrix to a Discussion of
Structural Conditions in Social Science Teacher Education

Abstract:

Reflexivity and reflection are constant yet multi-faceted, oscillating points of reference within teacher
education discourse. To approach the arising question of how to describe and assess professional
reflection competencies accurately, this article presents a reflection matrix. This matrix differentiates
distinct dimensions of professional reflection competencies, which are addressed within specific
educational training formats in social science teacher education. Firstly, we focus on the context-
sensitive application of the matrix within distinct formats. On that basis, we finally discuss common
fields of work, structural conditions and requirements for potential development within social sci-
ence teacher education.

Keywords: Teacher education; professional vision; reflectivity
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1 Reflexivitit und Reflexion im Diskurs der Lehrkriftebildung

Im Kontext der Lehrkriftebildung ldsst sich anhand des Diskurses iiber die Begriffe Reflexivitit, als
Reflexion bezogen auf das eigene Denken und Handeln, und Reflexion, als gegenstandsbezogene
Reflexion, eine seit Dekaden kontinuierlich wie kontrovers diskutierte Programmatik mit spezifi-
schen Konjunkturen beschreiben. Konstante Bezugspunkte bilden die Arbeiten Schons (1983; 1991)
und damit verbundene Begrifflichkeiten wie die des reflective practioners und des reflective turns, die in
den 1990er-Jahren auch Eingang in die deutschsprachige Debatte fanden. Verbunden war damit die
Abkehr von einer technologisch orientierten Professionsauffassung und die Hinwendung zu einem
Verstindnis, das vor allem den Umgang mit Ungewissheiten und antinomischen Anforderungen
im Lehrkriftehandeln sowie bewussten Transformationen des alltidglichen und impliziten Hand-
lungswissens adressierte. Gleichzeitig werden diese Termini regelmifig mit kritischen Riickfragen
beziiglich ihres Bedeutungsgehalts, deren Prizisierung sowie deren empirischer Erfassbarkeit kon-
frontiert (z. B. Berndtet al., 2017).

Eine iibergreifende Klammer in der inhaltlichen Bestimmung bilden Formen der Relationierung
von Theorie und Praxis, die in der Praxis inhirente Ungewissheiten und Krisen mit einer ,Nicht-
Standardisierbarkeit pidagogischen Handelns“ (Helsper, 2001, S.10) verkniipfen. Erforderlich wer-
den somit Momente der Distanzierung, die den Einbezug verschiedener Perspektiven auf die poten-
ziell krisenhafte Situation erméglichen (Helsper, 2001). Dartiber hinaus spielt bei der Reflexion durch
die Lehrkraft die Frage nach den jeweils intendierten Zielen ihres unterrichtlichen Handelns — unter
Beriicksichtigung der stets vorhandenen spezifischen institutionellen Bedingungen — eine gewich-
tige Rolle. Differenzierungen kénnen dahingehend vorgenommen werden, ob der Reflexion eigene
Erfahrungen oder Reprisentationen in Form medial aufbereiteter Fille zugrunde gelegt und in wel-
chem Ausmaf} dabei Welt- bzw. Gegenstands- oder Selbstbeziige, Handlungs- und Losungsorientie-
rungen, emotionale oder erkenntnisgenerierende Aspekte akzentuiert werden (Neuweg, 2021). Zu-
gleich weisen kritische Stimmen darauf hin, dass angesichts dieses breiten Anforderungsspektrums
moglicherweise iibersteigerte Anspriiche und mit ihnen verbundene paradoxe Effekte unterbelichtet
bleiben (Neuweg, 2021; Hicker, 2017).

Auch in den hier vorgestellten Projekten im Rahmen der Lehrkriftebildung' gewannen Konzep-
tualisierungen von Reflexion und Reflexivitit bei der Gestaltung unterschiedlicher Bildungsformate
im Projektverlauf eine zunehmende Bedeutung. Diese Bildungsformate wurden unter der leitenden
Absicht einer weitreichenden institutionen-, ficher- und phaseniibergreifenden Vernetzung der
Lehrkriftebildung erarbeitet, die strukturell durch die Entwicklung einer digitalen videobasierten
Lehr-Lernplattform und begleitender ePortfolioarbeit unterstiitzt werden soll. Innerhalb des sozial-
wissenschaftlich-historischen Ficherverbunds (Geografie-, Geschichtsdidaktik und Didaktik der So-
zialwissenschaften) entstanden in diesem Rahmen (ficher- und phasentibergreifende) Bildungsfor-
mate (Chihab, 2020). In diesen setzten sich Studierende, Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst sowie
Lehrkrifte in inhaltlich und methodisch unterschiedlich gestalteten Formaten mit Entscheidungen
auseinander, die in der Unterrichtsplanung und -gestaltung fachlich begriindet und reflektiert zu
treffen sind.

Die inhaltlich ibergeordnete Klammer fiir diese bildet das fiir gesellschaftswissenschaftlichen
Unterricht fichertibergreifend zustimmungsfihige wie kldrungsbediirftige Ziel der Miindigkeit. Als
gemeinsamer Bezugspunkt kann die Zielsetzung der Befihigung der Schiiler:innen zu einer eigen-
stindigen Urteilsbildung in der Auseinandersetzung mit Gegenstinden gesellschaftswissenschaftli-
chen Unterrichts gelten. Im Sinne einer reflexiven sozialwissenschaftlichen Fachdidaktik gilt es, den
Lernenden in ihrer Subjektivitit gerecht zu werden, d. h. bei der Unterrichtsplanung und -gestaltung
auch ihr Vorwissen, ihre Erfahrungen und Einstellungen in ihrer Bedeutsamkeit fiir Vermittlungs-

1 Die Projekte ,Level — Lehrerbildung vernetzt entwickeln“ (2015-2018) und ,The Next Level — Lehrkriftebildung vernetzt entwickeln*
(2019-2023) wurden in der ersten und zweiten Férderphase der gemeinsamen ,Qualititsoffensive Lehrerbildung von Bund und Lan-
dern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter den Férderkennzeichnen 01JA1519 und 01JA1819 geférdert.
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und Aneignungsprozesse anzuerkennen. Unter einem fachlichen Anspruch ist damit zugleich die
,Erweiterung von Denk-, Handlungs- und Urteilsméglichkeiten aller Beteiligten“ (Mtiller, 2021,
S.112) verbunden, was erkenntnisgenerierender Anstof3e, der Vermittlung von Fachwissen und der
Abwigung fachlicher Begriindungen, mithin einer entsprechenden fachlichen Qualifizierung der
Lehrenden bedarf.

Diese Zielsetzung wurde bei der Entwicklung der vielfiltigen Bildungsformate innerhalb des
Facherverbunds in unterschiedlicher Weise angegangen: So stand in den videobasierten Bildungs-
formaten die Entwicklung und Forderung einer reflexiven Unterrichtswahrnehmung im Vorder-
grund, die vor allem das situative Reaktionsvermégen der (angehenden) Lehrkrifte im Sinne der
intendierten fachlich begriindeten Perspektivwechsel und -erweiterungen der beteiligten Akteur:in-
nen adressierten (Jehle etal., 2019; Jehle & McLean, 2020). Andere Bildungsformate fokussierten
dagegen eine selbstreflexiv strukturierte Auseinandersetzung mit ausgewihlten Gegenstinden und
Aufgabenformaten des gesellschaftswissenschaftlichen Unterrichts. Ein konstitutives Element die-
ser Bildungsformate ist dabei in einem kontinuierlichen Riickbezug auf gesellschaftliche und struk-
turelle Rahmenbedingungen und Ordnungsprinzipien zu sehen, der nach Voraussetzungen eigener
Positionierungen fragt und Involviertheiten sowie Verwobenheiten innerhalb dieser Strukturen in
den Blick nimmt (McLean & Henke-Bockschatz, 2018; Dorsch & Kanwischer, 2019; McLean, 2021).

Vor diesem Hintergrund stellte sich die Frage, ob es gelingen konnte, ein entsprechend flexibel
adaptionsfihiges Instrument zu generieren, mit dem die Entwicklung dieser vielfiltigen professions-
bezogenen Reflexionsfihigkeiten praziser beschrieben und erfasst werden kann. Dazu wurde auf
eine heuristische Unterscheidung zwischen Reflex, Reflexion und Reflexivitit (Miiller, 2021) zurtick-
gegriffen. Ein Reflex bezeichnet dabei den Bezug des Subjekts auf ein ihm unmittelbar als Objekt
erscheinendes Phinomen. In der Reflexion werden die Urteils- und Wahrnehmungsgrundlagen des
Reflexes wiederum zum Gegenstand der Reflexion gemacht. Entsprechend wird die Giiltigkeit der
Subjekt-Objekt-Beziehung nach bestimmten Maf3stiben einer Kritik unterzogen. Im Zuge der Refle-
xivitdt wird der Entstehungszusammenhang des Reflexes bzw. der Reflexion im Hinblick auf die
subjektiven Bedingungen und damit auch die Verwobenheit in die gesellschaftlichen Bedingungen
des Subjekts zum Gegenstand der Reflexion gemacht. Mit der Entwicklung der Reflexionsmatrix
wurde zunichst die Absicht verfolgt, Kriterien zur Erfassung solcher Reflexionsprozesse zu formulie-
ren und zu erproben. Dabei sollten diese Kriterien fiir die Anwendung in den vielfiltigen Bildungs-
formaten geeignet sein. Dieser Entwicklungsprozess sowie die Erprobung der adaptiven Anwendung
werden im Hauptteil des Artikels dargestellt. Zudem wurden im Zuge dieses Entwicklungsprozesses
im urspriinglichen Entwicklungskontext vernachlissigte Aspekte sowie zuvor implizit bleibende
Erwartungen an die Entwicklung der Reflexionsfihigkeit bei den Teilnehmer:innen der Bildungsfor-
mate sichtbar (vgl. Adl-Amini et al., 2022). Schlussfolgerungen fiir die eigene Hochschullehre sowie
weiterfithrende Fragen bezuiglich struktureller Spannungsfelder und Entwicklungsbedarfe in der
Lehrkraftebildung werden im abschlieflenden Diskussionsteil genauer dargelegt.

2 Entwicklung und Dimensionen der Reflexionsmatrix

Urspriinglich wurde die Reflexionsmatrix als Instrument zur Erfassung von Entwicklungsprozessen
reflexiver Unterrichtswahrnehmung in videobasierten Lehrveranstaltungen erarbeitet (Jehle &
McLean, 2020). Den Ausgangspunkt bildeten die von Brauer und Keller (2013, S. 270-271) entwickel-
ten Evaluationskriterien zur Darstellung verschiedener Ebenen einer reflexiven Praxis. Diese wurden
in einem kontinuierlichen Adaptionsprozess in ein strukturierendes Arbeitsmodell in Form einer
Reflexionsmatrix (Tabelle 1) transformiert. Mit diesem wird eine analytische Differenzierung ver-
schiedener Dimensionen professionsbezogener Reflexionsfihigkeiten vorgenommen, die entlang
der diesen zugeordneten Kriterien eine prazisere Beschreibung und Erfassung von Entwicklungspro-
zessen innerhalb dieser Dimensionen sowie eine Erforschung des angenommenen reziproken Ver-
hiltnisses der Dimensionen zueinander erméglichen soll. Von etablierten Modellen professioneller
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Unterrichtswahrnehmung als Vorstufe professioneller Handlungskompetenz unterscheidet sich der
hier beschriebene Zugang insofern, als er der expliziten Bezugnahme auf fachdidaktisches Wissen
und Fachwissensbestinde zunichst eine Auseinandersetzung mit der Unterrichtssituation oder im
Zusammenhang anderer Bildungsformate mit dem Gegenstand oder eigener Positionierungen und
Verwobenheiten voranstellt. Es handelt sich dabei um eine Entscheidung, die beabsichtigt, der Spezi-
fitat der jeweiligen Reflexionsanlisse mehr Aufmerksamkeit zu schenken und diese nicht vorschnell
mit wissensbezogenen Deutungen zu iiberdecken. Diese als analytisch zu verstehende Unterschei-
dung zwischen der Wahrnehmung des Reflexionsanlasses und seiner wissensbasierten Deutung hal-
ten wir vor allem deshalb fiir bedeutsam, weil sie es erméglicht, die eigene Situiertheit in den Blick zu
nehmen.

Tabelle 1: Matrix zur Differenzierung unterschiedlicher Dimensionen professionsbezogener Reflexionsfihigkeiten
(Adl-Amini et al., 2022, S. 30)

Dimensionen/Aufgaben

Reflexive Distanz

Reflexives Verhiltnis zur
Interpretation und Erkli-
rung

Reflexiver Umgang mit
Wissen

Vorbereitung einer reflexi-
ven Praxis

Dokumentation des
Phinomens

Analyse und Interpreta-
tion

Fachdidaktische Ein-
ordnung

Erwartungshaltungen
und Handlungsoptionen

Kriterien zur Erfassung der

Ausprigung der Dimensionen

« Nachvollziehbarkeit

« Vollstindigkeit der
Darstellung von rele-
vanten Aspekten

« Den Relevanzsetzun-
gen der Akteur:innen
bzw. des Materials
folgende Strukturie-

- Begriindete Interpre-
tation

+ Bezug der Begriin-
dung auf Dokumenta-
tion

« Fokus auf fachdidak-
tisch relevante As-
pekte

Fachdidaktisch plau-
sible Analyse und Ein-
ordnung in Bezug auf
herausgearbeitete In-
terpretation

Bezug auf fachliches
und allgemeinpida-
gogisches Wissen

« Schlussige Begriin-
dung auf der Grund-
lage der Interpreta-
tion und des
Professionswissens

« Beriicksichtigung of-
fener Deutungshori-
zonte

rung « Beriicksichtigung ver- | « Offenheit fiir ver- « Reflexiver Bezug auf
schiedener Deutungs- schiedene Deutungs- subjektive Entschei-
horizonte horizonte dungsgriinde

Den Dimensionen lassen sich verschiedene Typen von Aufgabenstellungen zuordnen, die noch die
urspriingliche Orientierung an ethnografisch wie ethnomethodologisch gestiitzten Verfahren der
Analyse und Interpretation von Videosequenzen erkennen lassen (z. B. Herrle & Dinkelaker, 2016).
Zugleich war das Instrument von Beginn an so angelegt, dass es im Kontext anderer Formen materi-
algestiitzter Fallarbeit verwendet werden konnte, um Aspekte einer professionsbezogenen Refle-
xionsfihigkeit zu erfassen.

Ausgehend von der eingangs identifizierten {ibergreifenden Klammer der Bezugnahme auf Un-
gewissheitsantinomien sollte die Reflexion von und der Umgang mit moglichen Ungewissheiten
auch in der Analyse und Interpretation von Lehrmaterialien, Unterrichtsaufzeichnungen oder ande-
ren Artefakten und damit verbundener moglicher situativer Anforderungen im Unterrichtsalltag be-
rlicksichtigt werden. Entsprechend der jeweiligen Schwerpunktsetzungen der Reflexion von Unter-
richtssituationen, Fachgegenstinden oder eigenen Positionierungen sollten in den auf der Grundlage
der Matrix bewertbaren Aufgabenformaten zugleich Problemstellungen in den Blick genommen wer-
den konnen, die sich aus der spezifischen Fachlichkeit der Unterrichtsficher ergeben (z. B. McLean &
Henke-Bockschatz, 2018).

In der ersten Dimension soll unterstiitzt von entsprechenden Aufgabenstellungen zunichst
eine beschreibende Anniherung an die zu interpretierenden Reflexionsanlisse erfolgen, um eine
Distanzierung von vorschnellen Interpretationen sowie eine Irritation priferierter Deutungsmuster
und subjektiver Theorien zu erméglichen (z. B. Reh & Rabenstein, 2005). Ausgehend von den fach-
didaktischen Prinzipien der Multiperspektivitit und der Reflexivitit (z. B. Miiller, 2021; Bergmann,
2008) gilt es, den Deutungshorizont offenzuhalten und in einem kommunikativen Prozess die ange-
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nommene Deutung bzw. Handlungsalternative aus unterschiedlichen Perspektiven abzuwigen und
die dann in Anschlag gebrachte Perspektive zu begriinden. In der Matrix findet das seinen Ausdruck
in den tiber die Dimensionen schrittweise erfolgenden Einbezug unterschiedlicher Wissensformen
bis hin zur Entwicklung davon ausgehender Erwartungshaltungen und unterrichtlicher Handlungs-
optionen. Die darauf bezogenen Kriterien richten ihr Augenmerk vor allem darauf, inwieweit in den
Begriindungen auf die vorangegangenen Interpretationsschritte Bezug genommen wird, und fokus-
sieren damit vor allem auf die Plausibilisierung eines reflexiven Zusammenhangs von Wahrneh-
mung, Deutung und Handeln in einer komplexen, ungewissen padagogischen Situation. Die Frage
nach der Relevanzsetzung, aber auch der Schliissigkeit ist damit eine, die von der Offenlegung (und
moglicherweise Reflexion) der jeweiligen Relevanz- und Schliissigkeitskriterien abhingt, weil nur
auf dieser Grundlage die jeweilige Relevanz bzw. Schliissigkeit plausibilisiert werden kann.

Fur die einzelnen Dokumentationen der jeweiligen Aufgabenbearbeitungen der Studierenden
wurden tabellarische Ubersichten angefertigt: Fiir jede Dimension wurde eine Zeile angelegt, in der
an den formulierten Kriterien orientierte Stichworte notiert werden kénnen. So werden in den auf-
einanderfolgenden Spalten die jeweiligen Dokumentationszeitpunkte abgebildet und unterschied-
liche Entwicklungsstinde in den einzelnen Dimensionen iibersichtlich erfasst.? Die Auswertung ori-
entierte sich somit an den zuvor in der Matrix entwickelten Kriterien, die wihrend dieses Prozesses
auf der Grundlage bereits vorgenommener Auswertungen wiederholt reformuliert wurden. Auf diese
Weise konnte einerseits die Forderung der Reflexionsfihigkeit genauer in den Blick genommen wer-
den, andererseits eine Verstindigung dartiber stattfinden, wie die Erwartungen an eine solche Re-
flexionsfihigkeit priziser bestimmt werden kénnen. So konnten sowohl individuelle wie kollektive
Entwicklungsprozesse der Teilnehmer:innen verfolgt als auch punktuelle Bestandsaufnahmen vor-
genommen werden, die zu Adaptionen der Bildungsformate genutzt wurden.? Zudem erlaubt die
Reflexionsmatrix Fokussierungen auf einzelne Dimensionen durch spezifisch formulierte Aufgaben-
stellungen. Je nach angedachter Anwendung kénnen auflerdem weitere (fachspezifische) Erganzun-
gen, Differenzierungen oder Adaptionen der Kriterien in Erwigung gezogen und diskutiert werden.

3  Anwendung der Reflexionsmatrix in unterschiedlichen Bildungsformaten

31  Bildungsformat 1: Reflexive Unterrichtswahrnehmung in videobasierten
Lehrveranstaltungsformaten

In einer Reihe videobasierter Bildungsformate* wurde mit drei- bis siebenminiitigen Sequenzen
ausgewdhlter Unterrichtsinteraktionen gearbeitet. Der interpretative Fokus wurde auf die Rekon-
struktion der Perspektiven der Akteur:innen in den Sequenzen ausgerichtet, die anschliefRend fach-
lich und fachdidaktisch eingeordnet werden sollen (Jehle & McLean, 2020). Davon ausgehend sollen
Handlungsoptionen fiir Lehrpersonen in diesen Situationen entwickelt werden, die die eigenstin-
dige, fachlich begriindete Urteilsbildung der Schiiler:innen férdern. Fachdidaktische Kriterien bil-
den dabei der Einbezug des notwendigen Fachwissens sowie die Ermoglichung von Perspektivwech-
seln und -erweiterungen (Bergmann, 2008; Miiller, 2021).

2 Entwicklungsprozesse und Unterschiede in den Entwicklungsstidnden sind dabei als qualitative Annaherungsprozesse an die formulier-
ten Kriterien zu verstehen. Zum einen wird notiert, inwiefern die formulierten Kriterien tiberhaupt Beriicksichtigung finden, zum anderen
werden Einordnungen vorgenommen, in denen Abstufungen (von ansatzweise zu erkennen bis differenziert begriindet) der Ausfiihrun-
gen den formulierten Kriterien gerecht werden. Generell wurde bei der Entwicklung der Matrix nicht davon ausgegangen, dass die Ausbil-
dung der Reflexionsfihigkeit zum einen in zeitlicher Hinsicht im Verlauf des Bildungsformats sowie zum anderen bezuglich méglicher
Zusammenhinge zwischen den verschiedenen Dimensionen als streng linearer Prozess interpretiert werden kann —was auf der Grund-
lage bisheriger Auswertungen bestitigt werden kann.

3 Die Notation der Einschitzungen wurde zunichst von den Dozent:innen der Bildungsformate (in der Regel mindestens zwei) vorgenom-
men und anschliefend in Gruppenprozessen diskutiert. Fiir die Validitat der Einschitzungen war es dafiir ausschlaggebend, dass die
Riickfiihrung der Begriindungen auf das Material fuir alle Beteiligten nachvollziehbar und zustimmungsfihig war.

4 Im Lehramtsstudiengang Politik & Wirtschaft wurden insgesamt vier Lehrveranstaltungen im Bereich der fachdidaktischen Vertiefung
durchgefiihrt. An den Lehrveranstaltungen nahmen jeweils 10 bis 20 Studierende teil. Im Lehramtsstudiengang Geschichte wurden in
diesem Zusammenhang ebenfalls vier Lehrveranstaltungen mit jeweils 20 bis 30 Studierenden in der fachdidaktischen Einfiihrungsphase
durchgefiihrt.
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Die intendierte Ausrichtung auf die Sicht der Akteur:innen soll durch detaillierte Rekonstruk-
tionen der ausgewidhlten Handlungsvollziige unterstiitzt werden, die deren ko-konstruktiv hervorge-
brachten Sinn in seiner situativen Legitimitit anerkennen (Jehle, 2022). Vermieden werden sollen
auf diese Weise vorschnelle Bewertungen, die mit Blick auf die videografierten Interaktionen vor
allem Abweichungen von idealtypischen Beschreibungen von Unterrichtsverldufen als defizitir mar-
kieren. Vielmehr soll im Zuge des Interpretationsprozesses die Berticksichtigung, das Aushalten, die
Reflexion und Diskussion offener Deutungshorizonte eingetibt und so fiir den fragilen Zusammen-
hang von Handlungsabsichten und -folgen sensibilisiert werden (McLean, 2021; Jehle et al., 2019).

Die abschlieflende Entwicklung alternativer Handlungsoptionen fiir die Lehrpersonen in den
jeweiligen Situationen kann in Form der Beschreibung von Alternativen zu den beobachteten Unter-
richtsvollziigen oder der Formulierung weiterfithrender Fragestellungen, Erklirungen oder Aufga-
ben erfolgen. Diese Handlungsoptionen sollen sowohl in Bezug auf die vorhergehende Interpreta-
tion als auch auf das herangezogene Professionswissen schliissig begriindet werden (kénnen) und
Umgangsweisen mit in Betracht gezogenen alternativen Deutungsmoglichkeiten berticksichtigen.
Mit der Aufforderung, die ausschlaggebenden Griinde fuir die Priferenz einer bestimmten Hand-
lungsoption zu benennen, sollen zudem subjektive Entscheidungsgrundlagen der (zukiinftigen)
Lehrkrifte sichtbar und der Reflexion zuginglich gemacht werden. Zugleich kann im Kontext dieser
Begriindungspflicht von Handlungsentscheidungen die Vielfalt méglicher Bezugspunkte innerhalb
eines vielschichtigen Orientierungswissens diskutiert werden. Die Reflexion dieser Handlungsop-
tionen ist in ihrer Anbindung an die videografierten Unterrichtsinteraktionen zwar in realen Pra-
xissituationen verankert, verweist zudem jedoch auf einen fiktiven Moglichkeitsraum, da diese Op-
tionen nicht innerhalb der Rahmenbedingungen eines unmittelbaren Praxisvollzugs entstanden
und beziiglich ihrer méglichen Konsequenzen auch keiner realen Erprobung in der Situation unter-
zogen werden kénnen.

3.2  Bildungsformat 2: Gegenstandsbezogene Reflexivitit und Selbstreflexion in der
ePortfolioarbeit

Dariiber hinaus wurden digitale ePortfolios im Projektkontext nicht nur zur Dokumentation und
Auswertung von Lern- und Entwicklungsprozessen innerhalb der Bildungsformate genutzt. Zusitz-
lich diente die ePortfolioarbeit selbst in einer Reihe von Bildungsformaten der gezielten Initiation
und Unterstiitzung einer gegenstandsbezogenen Reflexion sowie von Prozessen der Reflexivitit. Das
hier vorgestellte ePortfoliokonzept, das in mehreren geografiedidaktischen Seminaren zum Einsatz
kam, sah sowohl Aufgaben vor, die sich der eigenen Reflexionsfihigkeit der Studierenden widmeten,
als auch solche, die die Forderung der Reflexionsfihigkeit in der Schule thematisierten. Dies geschah
innerhalb des kontrovers diskutierten Themenfelds der digital vernetzten Stadt (Smart City). Von ihr
versprechen sich Befiirworter:innen eine besonders nachhaltige und effiziente Gestaltung von Pla-
nungs- und Steuerungsprozessen durch Informations- und Kommunikationstechnologie (Becker &
Eichenmiiller, 2021). Inhaltlich und methodisch waren vielfiltige Portfolioaufgaben vorgesehen,
bspw. ein Essay iiber Chancen und Risiken des Smart City-Konzepts, die Entwicklung einer Schul-
buchaufgabe oder auch die Griindung und Bewerbung einer Online-Initiative. Fiir diese Aufgabe
sollten die Studierenden’ auf einer Online-Beteiligungsplattform der Stadt Frankfurt am Main auf
Missstinde im eigenen Wohnquartier aufmerksam machen und Losungsvorschliage unterbreiten.
Dabei sollten sie mittels entsprechender Impulse zur Reflexion iiber Beteiligungswerkzeuge und
damit einhergehende Einfliisse von (Online-)Medien auf Inklusions- und Exklusionsprozesse in der
Stadtplanung angeregt werden.

Das Beispiel der Initiative bezieht sich auf die Férderung einer Reflexionsfihigkeit, die den fach-
lichen Gegenstand der Smart City in den Blick nimmt. Dariiber hinaus sollen sich die angehenden
Lehrkrifte aber auch reflexiv auf den eigenen Lernprozess beziehen. Durch die begriindete Auswahl

5 Das hier beschriebene Seminar bestand aus 20 Lehramtsstudierenden der Geografie im ersten bis achten Hochschulsemester. Die
Erhebung umfasste Interviews mit sechs Studierenden sowie die qualitative Inhaltsanalyse der 20 Portfolios.
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der Dokumente, die im Portfolio enthalten sein sollen, wurde die Reflexivitit der Autor:innen ange-
regt (Mitchell, 1992), wenn sie z. B. die Stirken und Schwichen der eigenen Arbeiten benannten.
Einen dhnlichen Erkenntnisgewinn erlangten die Studierenden in der Reflexion der Arbeiten ihrer
Portfoliopartner:innen in Form eines Peer-Feedbacks. Zwei Studierende berichteten bspw., dass sie
durch die differente Meinung ihrer jeweiligen Portfoliopartner:innen irritiert worden seien. Nach der
Reflexion hitten sie beide Perspektiven in ihrem, nun differenzierteren, Urteil beriicksichtigt. Ein
wichtiger Bestandteil der Portfolioarbeit ist somit die Kommunikation {iber das Portfolio, da durch
sie die Reflexion tiber das eigene Produkt angeregt wird (Fink, 2010). Gleichzeitig erfahren die Ler-
nenden, wie ertragreich verschiedene Deutungshorizonte fiir den eigenen Lernprozess sein kénnen.

Ein weiteres Beispiel, wie Prozesse der gegenstandsbezogenen Reflexion im Kontext der Port-
folioarbeit mit selbstreflexiven Bildungsprozessen verkniipft werden kénnen, stellt der Bericht einer
Studierenden dar, in dem sie die Bearbeitung der Initiative reflektiert:

,Die erste Aufgabe fand ich anfangs gar nicht so einfach. Ich hatte bisher nur sehr wenig Vorstellung von
dem Thema, wodurch es mir schwerfiel etwas dazu zu schreiben. Allerdings kamen mir immer mehr Ideen
und Fragen, umso linger ich mich mit der Aufgabe auseinandergesetzt habe.*

Wihrend des Schreibprozesses im Portfolio kamen der Studentin immer neue Ideen in den Sinn,
die sie gerne in ihrer Stadt umsetzen wiirde und fiir die Initiative verwenden konnte. Mit Dewey ldsst
sich interpretieren, dass sie die anfingliche Ideenlosigkeit als , Zustand der Beunruhigung* (Dewey,
1951, S.6) empfand, die schriftliche Reflexion ihr jedoch dazu verhalf, nach und nach mehr Hand-
lungsoptionen zu entwickeln. So erwiesen sich Aufgaben, die gewisse Freiheiten in der Bearbeitung
zuliefen und die wie in diesem Fall ein ,reales“ Problem behandelten, als zielfithrend, um die (ge-
genstandsbezogene) Reflexion der Lernenden zu férdern. Zudem verweist dies darauf, dass Unge-
wissheit im Kontext von Lern- und Bildungsprozessen auch als belebendes Element fungieren kann,
da dadurch neue Fragen aufgeworfen und lebendige Diskussionen angeregt werden (Gruschka,
2018, S.19).

Die in der entwickelten Matrix beschriebenen Dimensionen und Kriterien einer professionsbe-
zogenen Reflexionsfihigkeit konnen bei der Auswertung dieser Arbeiten ebenfalls auf diese unter-
schiedlichen Ebenen der Aufgabenstellungen bezogen werden, wobei es einer gewissen Flexibilitit
in der Anwendung der Kriterien bedarf. Dabei kann zum einen nachvollzogen werden, auf welche
Weise sich dem Gegenstand oder auch dem eigenen Auseinandersetzungsprozess beschreibend an-
gendhert wird und welche fachlichen und fachdidaktischen Kriterien konkret im Zuge anschliefRen-
der Analysen, Interpretationen oder eigener Aufgabenentwicklungen zum Tragen kommen.

3.3  Bildungsformat 3: Gegenstandsbezogene Reflexivitit und Selbstreflexion im Kontext
von Rassismus und sozialen Medien

Weitere Bildungsformate setzten auf der inhaltlichen und gegenstandsbezogenen Ebene dort an,
dass sich eine kritisch-reflexive Professionalisierung von Fachlehrkriften auch an konkreten Lern-
gegenstinden historischer und sozialwissenschaftlicher Bildung vollzieht, die sich wiederum durch
Beziige zu konkreten gesellschaftlichen Bedingungen auszeichnet, in denen Bildung stattfindet.
Exemplarisch wird hier ein Bildungsformat vorgestellt, das den Fokus auf die Férderung von Reflexi-
vitit im Kontext der Themenfelder Rassismus und Digitalitit als zentrale gesellschaftliche Ord-
nungsprinzipien und Bildungsbedingungen legt (Messerschmidt, 2016; Allert etal., 2017). Unter
Riickgriff auf ein poststrukturalistisches Subjektverstindnis wird das Subjekt als konstitutiv verwo-
ben in gesellschaftliche, hier rassistische und digitale Ordnungsprinzipien gedacht. In diesem Sinne
ist Rassismus ein Strukturierungsmerkmal, das alle Personen einer Gesellschaft positioniert (Mes-
serschmidt, 2016), unabhingig von ihren jeweiligen politischen Einstellungen und Selbstpositionie-
rungen. Ahnlich begegnen uns auch soziale Medien als machtgeladene, im Falle von Algorithmen
meist intransparente Ko-Konstrukteure sozialer Wirklichkeit und damit als Subjektivationsgrund-
lage (Jorissen, 2015). Diese unausweichliche Verwobenheit in intransparente digitale Strukturen ver-
deutlicht, wie Bildungsprozesse in der stetigen Relationierung von Subjekt, Gesellschaft und Techno-
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logie zu verorten sind, was ein vollstindiges reflexives Heraustreten aus digitalen Strukturen somit
grundlegend relativiert (Jorissen, 2015; Allert et al., 2017).

Vor diesem Hintergrund fokussierte dieses Bildungsformat die Reflexion auf die konstitutive
Involviertheit in rassistisch und digital strukturierte Ordnungssysteme, die eigene Relationalitit so-
wie die Bedingungen ihrer Hervorbringung und ihre Folgen. Angeleitet wurde dies mittels der ana-
lytischen Anwendung und Reflexion rassismuskritischer (vgl. Mecheril & Melter, 2010) sowie ausge-
wihlter medienpidagogischer Perspektiven (Allert etal., 2017). Bezugspunkte waren hier zudem
geografiedidaktische Zuginge, die sich mit gesellschaftlichen Differenzierungspraktiken auseinan-
dersetzen, sowie darin identifizierte Desiderate (Schréder, 2019). Unter anderem analysierten, be-
werteten und adaptierten die Studierenden® bestehende Unterrichtssequenzen aus Geografieschul-
biichern sowie Online-Materialien von Vereinen politischer Bildung einerseits unter Riickbindung
an die unterschiedlichen fachdidaktischen Ansitze und andererseits in Bezug auf die mogliche Be-
deutung ihrer eigenen rassismus- und medienrelevanten Positionierung in dieser Bewertung bzw.
Adaption. Begleitet wurde das Seminar durch ein ePortfolio, das Reflexionen zu selbst gewihlten
thematischen Schwerpunkten und Lernerlebnissen dokumentieren sollte. Zudem wurden wahl-
weise auch Impulse zur Selbstreflexion, wie bspw. ,Wie kénnen rassismusrelevante Erfahrungen,
auch im Kontext sozialer Medien, und das daraus erwachsende Wissen die Erstellung von Unter-
richtsmaterial beeinflussen?“ bereitgestellt. Die Studierenden erhielten dadurch die Option, die anvi-
sierte Distanzierung zu eigenen Denk- und Handlungsweisen sowie deren Bedingungen einzutiben
und darauf basierend eigene Fragestellungen zu erarbeiten, sodass reine Erlebnisbeschreibungen in
Reflexionsprozesse tiberfiihrt werden konnten.

Wie die Teilnehmer:innen das Anliegen der eigenen Verwobenheit in ihren ePortfolios reflexiv
umsetzten, konnte mithilfe der Reflexionsmatrix untersucht und dokumentiert werden. Relevant
wurden besonders die Dimensionen ,reflexiver Umgang mit Wissen“ und , Vorbereitung einer refle-
xiven Praxis“, da hierdurch der Selbstbezug der Reflexion aufgezeigt werden konnte. Dies bezog sich
bspw. darauf, inwiefern die Studierenden in der Analyse und Bewertung eines Unterrichtsbeispiels
ihr subjektiv angewendetes Wissen und Entscheidungsgriinde als gesellschaftlich, paradigmatisch
(z. B. in Form eines bestimmten fachdidaktischen Zugangs), technologisch und biografisch ko-kon-
struiert und damit auch begrenzt verstehen.

4 Metareflexion zu Anspriichen und Spannungsfeldern in der
Lehrkraftebildung

41  Reflexion der Normativitit von Erwartungshorizonten
Die Anwendung der Reflexionsmatrix im Kontext der verschiedenen Bildungsformate erméglichte
nicht nur eine prizisere Beschreibung und Erfassung der Entwicklungsprozesse professionsbezoge-
ner Reflexionsfihigkeiten, sondern schirfte auch die Wahrnehmung innerhalb des Projektteams fiir
Gemeinsamkeiten und Spezifika der Bildungsformate und damit verbundener Anforderungen. So
zeigte sich bereits in der frithen Projektphase, dass Konzeptionen, in denen die Aufgabenstellungen
sehr offen formuliert wurden — um den Teilnehmer:innen eigene inhaltliche Schwerpunktsetzun-
gen zu ermoglichen und der intendierten Offenheit im Reflexionsprozess Rechnung zu tragen —,
nicht nur das Projektteam bei dem Versuch systematisierender Auswertungen vor Schwierigkeiten
stellte, sondern auch fiir die Teilnehmer:innen aufgrund des fiir sie unklaren Erwartungshorizonts
und des breiten Spektrums méglicher Bezugspunkte der Interpretation oftmals eine Uberforderung
darstellten.

Dabei fithrten die kontinuierlichen Konkretisierungen der in der Reflexionsmatrix formulierten
Kriterien im Arbeitsprozess auch zu priziser formulierten Aufgabenstellungen und gezielteren Hin-

6 Das hier beschriebene Seminar bestand aus 16 Studierenden der Geografie im zweiten bis sechsten Hochschulsemester. Es wurden
entsprechend 16 Portfolios mithilfe der Reflexionsmatrix analysiert.
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weisen auf zu berticksichtigende Referenzpunkte im Fachdiskurs. Innerhalb des Projektteams geriet
so die den spezifischen Konzeptualisierungen von Reflexivitit und professionsbezogenen Refle-
xionsfihigkeiten und -anspriichen inhdrente Normativitit in den Blick (Adl-Amini et al., 2022), was
auch Diskussionen struktureller Spannungsfelder der Lehrkriftebildung nach sich zog. In Sinne des
gemeinsamen Ziels der Miindigkeit zielt der Anspruch der Reflexivitit in der Reflexionsmatrix in
normativer Hinsicht daher auf den ,Einbezug und [die] Erweiterung von Denk-, Handlungs- und
Urteilsmoglichkeiten aller Beteiligten (Miiller, 2021, S.112) und sollte dabei auch die Méglichkeit
zur Kritik an den ,sichtbaren Einschrinkungen, die aus subjektiver, intersubjektiver und strukturel-
ler Ebene dem entgegenstehen* (Miiller, 2021, S. 112), beinhalten.

Mit der konkreten Formulierung eines Erwartungshorizonts der Reflexionsmatrix wird auf der
inhaltlichen Ebene ein Spannungsfeld eréffnet zwischen einer méglichst offenen Reflexion und einer
Schliefung in Form einer begriindeten Entscheidung fiir eine Option, die andere damit ausschlieft.
Die in den Aufgabenstellungen enthaltenen inhaltlichen Fokussierungen kénnen dabei den uner-
wiinschten Effekt nach sich ziehen, dass anstelle einer reflektierenden Auseinandersetzung lediglich
Lehrveranstaltungsinhalte reproduziert werden, die fiir sicher geltendes Wissen gehalten und somit
zum alleinigen Maf3stab der Reflexion erhoben werden. Begegnet werden soll dieser Tendenz in den
adaptierten Bildungsformaten mittels der auf unterschiedliche Weise vorgenommenen situativen
Einbettung der Reflexionsaufgaben — z. B. in Form der videografierten Unterrichtssituationen (vgl.
Bildungsformat 1), der Konzeption einer Online-Initiative mit einer anschlieflenden Reflexion dieses
Aufgabenformats sowie dariiber hinausreichender Reflexionsanstéfse mit Bezug auf Zusammen-
hinge zwischen Aufgabenformaten und Lern- und Bildungsprozessen (vgl. Bildungsformat 2) und
schlieflich der gegenstandsbezogenen Reflexion der individuellen gesellschaftlichen Positionie-
rung sowie der Verwobenheit in deren Ordnungsprinzipien und (Macht-)Strukturen (vgl. Bildungs-
format 3).

4.2  Reflexion von Subjektivitit in reflexiven Lernprozessen

Entlang der mit der Reflexionsmatrix durchgefithrten Auswertungen der Portfolioarbeiten liefien
sich Entwicklungsprozesse innerhalb der adressierten professionsbezogenen Reflexionen nachzeich-
nen (z. B. Dorsch & Kanwischer, 2019): Besonders die Kombination der Reflexionsanldsse mit Mog-
lichkeiten des Austauschs im Zuge einer gemeinsamen Interpretationspraxis von Studierenden und
Dozierenden oder des in die Portfolioarbeit integrierten Peer-Feedbacks fithrte zu einer Zunahme
der Beriicksichtigung und Abwigung verschiedener moglicher Perspektiven und Intentionen der
handelnden Akteur:innen.” So konnte die intendierte Multiperspektivitit vor allem durch diese auf
Austausch zielenden Aufgabenformate einsichtig vermittelt werden, indem diese dazu anleiten, sich
mit alternativen Deutungen im Rahmen eines Reflexionsprozesses — der sich auf den gleichen Ge-
genstand bezieht — auseinanderzusetzen. Das wachsende Bewusstsein fiir die eigene Perspektivitit
und die mogliche Legitimitit anderer Perspektiven fithrt dabei zu Arbeitsphasen der produktiven
Verunsicherung, die die Einsicht in die Notwendigkeit von Begriindungen unterstiitzt. Entspre-
chende Entwicklungsprozesse spiegeln sich im Besonderen in der sorgfiltigeren Ausarbeitung der
entsprechenden Begriindungen, anhand derer die fiir relevant erachteten Referenzpunkte und aus-
schlaggebenden Griinde nachvollzogen werden konnen. Auch zeigte sich an dieser Stelle die Be-
deutsambkeit der eigenen Subjektivitit als Ausgangspunkt der Reflexionsbewegung. Moglich wurden
auch (Selbst-)Reflexionen in Bezug auf die eigene Verwobenheit in gesellschaftliche Strukturen, der
eigenen Positionierung innerhalb dieser und damit verbundener Moglichkeiten oder Einschrinkun-
gen innerhalb des eigenen (professionellen) Handlungsraums. Besonders anschaulich nachvollzie-
hen lisst sich das im Rahmen der Bildungsformate zur gegenstandsbezogenen Reflexion und Refle-

7 Dies gilt sowohl fiir Anldsse der Selbstreflexion als auch fiir gegenstandsbezogene Reflexionen — bspw. wenn das eigene Urteil im Aus-
tausch mit dem:der Portfolioparter:in differenziert oder revidiert wird. Unter rassismus- und medienkritischer Perspektive konnte die
eigene Sicht vor allem durch widerspriichliche und bisher wenig bekannte Interpretationsperspektiven irritiert werden. Das Zulassen und
Anerkennen von Nicht-Wissen wird als zentraler Schritt in der Erweiterung méglicher Denk-, Handlungs- und Urteilsméglichkeiten
betrachtet (vgl. Mecheril, 2008).
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xivititim Kontext von Rassismus und sozialen Medien: Wenn sich bspw. Teilnehmer:innen in ihren
ePortfolio-Reflexionen selbstkritisch mit eigenen rassismusrelevanten Denk- und Handlungsmus-
tern auseinandersetzen, diese tendenziell in einer individuellen Responsibilisierung miindeten, an-
statt sie diskursiv und strukturell zu verorten, gab dies Aufschluss dariiber, welche Reflexions- oder
Bildungsimpulse bspw. zu eben dieser individuellen Bearbeitung anleiten, sodass fiir den weiteren
Verlauf des Bildungsformates Bedarfe ermittelt und Impulse angepasst werden konnten. Implizit
zeigte sich das bspw. bei der Entwicklung von Handlungsoptionen in den videobasierten Bildungs-
formaten, die auch als Ausdruck subjektiver Selbstbilder professioneller Lehrpersonen interpretiert
werden konnen.

5 Entwicklungsbedarfe in der Lehrkréftebildung

Zusammenfassend kann so ein normativer Erwartungshorizont der Reflexionsmatrix beschrieben
werden, der in den ersten drei Dimensionen die Bereitschaft und Fihigkeit adressiert, verschiedene
Deutungsmoglichkeiten und Perspektiven in Bezug auf den Reflexionsanlass in der Interpretation
und ihren Begriindungen anzuerkennen, auszuhalten und zu beriicksichtigen (Adl-Amini etal,,
2022). Mit Bezug auf das , Postulat von Meta-Reflexivitit als konstitutivem Merkmal von Professionalitiit
im Lehrerberuf* (Cramer et al., 2019, S.402; Herv. i. O.) und die , fiir die Lehrerbildung konstitutive]...]
Mehrperspektivitit, die wiederum auf die vielfiltigen an ihr beteiligten Disziplinen und Studienele-
mente zuriickgeht“ (Cramer etal., 2019, S.401), er6ffnet dann erst die dritte Dimension der Matrix
»Reflexiver Umgang mit Wissen“ eine theoretische Offnung der Analyse und Interpretation. Dabei
sollen unterschiedliche theoretische Zugange und Wissensformen beriicksichtigt werden, die zuei-
nander ins Verhiltnis zu setzen sind und einer kritischen Auseinandersetzung bediirfen (Cramer
etal., 2019). Die darauffolgende Formulierung und Begriindung moglicher Handlungsoptionen
oder Planungsentscheidungen kann schliellich als eine Folge des Sich-Verhaltens und Sich-Verhal-
ten-Miissens zu diesen Aspekten interpretiert werden.

Dieser Anspruch lisst sich auch im Sinne einer Entwicklungsaufgabe der Professionalisierung
interpretieren, wie sie von Hericks fiir die Berufseinstiegsphase beschrieben wurde. Die Aufforde-
rung, Planungsentscheidungen, Aufgabenstellungen und Handlungsoptionen begriindet zu formu-
lieren, zielt dabei vor allem auf die Anforderung, sowohl die Sach- und Beziehungsebene, die fach-
liche Systematik, die Orientierung an Perspektiven der Schiiler:innen als auch Fragen des classroom
managements in die eigene Unterrichtsgestaltung zu integrieren (Hericks, 2006). Von den Teilneh-
mer:innen in Bildungsformaten werden diese in unterschiedlicher Weise bewiltigt, wobei auf der
Grundlage der bisherigen Auswertungen vor allem zwei Aspekte als bemerkenswert eingeschitzt
werden:

So waren — trotz der in den ersten drei Dimensionen zu beobachtenden Steigerung der Multiper-
spektivitit und zunehmenden Differenzierung der Begriindungen — bei der Formulierung von Pla-
nungsentscheidungen und Handlungsoptionen regelmiflig Formen von Handlungssicherheit an-
tizipierende, Eindeutigkeit herstellende Schlieffungen zu beobachten, die die im Vorangegangenen
reflektierten Ungewissheiten wieder unterliefen (Jehle & McLean, 2020). Interpretieren lisst sich das
allerdings auch als Reaktion auf ein bereits in der Aufgabenstellung sowie der Struktur der Matrix
selbst angelegtes Spannungsfeld: Diese vierte Dimension der Formulierung von Planungsentschei-
dungen, Aufgabenstellungen und Handlungsoptionen schliefdt in gewisser Weise die zuvor inten-
dierte Offenheit des Reflexionsprozesses, da — zwar unter Riickbezug der vorherigen interpretatori-
schen Vielfalt — einer spezifischen Handlungsoption begriindet der Vorzug vor anderen moglichen
Handlungsoptionen gegeben werden muss.

Zugleich verweist dieses Spannungsfeld auf das vieldiskutierte Theorie-Praxis-Verhiltnis inner-
halb der strukturell mehrphasig angelegten Lehrkriftebildung. Die Vorbereitung und Reflexion der
von Hericks (2006) in der Berufseinstiegsphase verorteten Entwicklungsaufgabe innerhalb der vor-
gestellten (phaseniibergreifenden) Bildungsformate auerhalb des Vollzugs eigener unterrichtlicher
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Praxis wurde hier als fiktiver Moglichkeitsraum bezeichnet (z. B. Hicker, 2017). Einerseits erzeugt
ein solcher fiktiver Moglichkeitsraum selbst wiederum ein Spannungsfeld, indem er eine optionale
Entfaltung potenzieller Handlungsmoglichkeiten vorsieht, die angesichts des in der Praxis bestehen-
den Handlungsdrucks so nicht gegeben sind und die durch die Einforderung von Entscheidungen
und Begriindungen wieder unterlaufen werden. Andererseits kann ein Potenzial eines fiktiven Mog-
lichkeitsraums darin gesehen werden, dass er ein Spannungsfeld von Freiheitsmoglichkeiten und
-einschrinkungen eréffnet, das auf der Planungsebene nicht aufgelst, sondern bestenfalls reflexiv
ausgehalten werden kann (Héacker, 2017). Je konkreter die situative Einbindung erfolgt, desto eher
kann ein potenzieller Handlungsdruck suggeriert werden, indem dieser verstarkt auf den Einbezug
der jeweiligen (institutionellen) Gegebenheiten in die Reflexion hinwirkt. Eine umfingliche Erfas-
sung der in den jeweiligen Praxissituationen gegebenen Freiheitsmoglichkeiten kann dabei zu-
nichst auch erschwert werden. In der zukiinftigen Handlungspraxis kann diese gedankliche Aus-
einandersetzung mit solchen Méoglichkeitsrdaumen aber die Chancen erhohen, dass unter den mit
dem Handlungsdruck verbundenen oder auch strukturell vorliegenden Bedingungen der Unfreiheit
die relativ grofieren Freiheitsmoglichkeiten genutzt werden kénnen.

Zudem war bei den in der vierten Dimension der Matrix zu verortenden Aufgabenbearbeitun-
gen auffallend oft zu beobachten, dass sich die Verfasser:innen der Reflexionen auf die Begriin-
dungsebene allgemeiner padagogischer Zielsetzungen zuriickzogen und Entscheidungen voraus-
laufend planten, anstatt den Reflexionsanlass weiterhin auf die vorher fokussierten fachdidaktischen
Zielsetzungen zu beziehen. Angesichts der als potenzielles Spannungsfeld zu verstehenden, mit den
Aufgabenstellungen und der Referenzliteratur vorgenommenen fachdidaktischen Fokussierungen
innerhalb der Multiperspektivitit erscheint diese Vernachlissigung der fachlichen Systematik zu-
gunsten eher als allgemein pidagogisch einzuordnender Uberlegungen (z. B. Shulman, 1987) umso
bemerkenswerter.

In Bezug auf die Notwendigkeit, die unterschiedlichen diszipliniren und subjektiven Wissensfor-
men zu integrieren, liefle sich ein weiterer auch strukturell sowie institutionell zu implementierender
Entwicklungsbedarfin der Lehrkriftebildung diskutieren. Vertiefende Auswertungen und Diskussio-
nen dieser Aufgabenbearbeitungen innerhalb des Projektteams riickten dabei vor allem die Bedeut-
samkeit subjektiver professioneller Selbstbilder (Hericks, 2006) sowie subjektiver Verortungen in in-
stitutionellen und gesellschaftlichen Strukturen und die Anreize zu deren Affirmation in den Blick
(Messerschmidt, 2016). Moglicherweise gilte es hier, der Komponente eigener , bildungsbiographisch
entstandene[r] und entwickelte[r] Uberzeugungen und Orientierungen® (Leonhard, 2016, S. 53) der
Teilnehmer:innen ,als wichtige Bezugsgrofle im Studium zum Lehrberuf” (Leonhard, 2016, S.53)
mehr Aufmerksambkeit zu widmen — wie es auch in anderen Modellierungen von Professionalisierung
und Lehrkriftehandeln bspw. als , Personal Epistemology“ (Cramer et al., 2019, S. 413) oder ,ontologi-
cal homeland“ (Wieser, 2018, S. 646) diskutiert wird.

Dass diese in der Reflexionsmatrix bisher lediglich implizit in dem in der vierten Dimension
formulierten Kriterium des ,reflexive[n] Bezug[s] auf subjektive Entscheidungsgriinde“ enthalten
sind, lasstin der Erarbeitung der Matrix zunichst eine héhere Gewichtung beziiglich einer Abwigung
fachlicher und fachdidaktischer Begriindungen erkennen. Allerdings erwies sich auch in diesem Zu-
sammenhang die adaptive Anwendung der Matrix auf die Bildungsformate zur gegenstandsbezoge-
nen Reflexivitit im Kontext gesellschaftswissenschaftlicher Ficher als duflerst gewinnbringend, da
diese die Reflexionen konkret und fokussiert auf das eigene Selbst zuriick und die eigene Verwoben-
heit in gesellschaftliche Strukturen und damit verbundene Positionierungen exemplarisch vor Augen
fithren. So zeigt sich schlief}lich noch ein weiter zu diskutierender Differenzierungsbedarf beziiglich
der Diskussion, auf welchen Ebenen und in welchen Formaten diese Komponente der Selbstreflexion
beziiglich eigener Verortungen und (professioneller) Selbstbilder in den verschiedenen Phasen der
Lehrkriftebildung auch strukturell integriert und unterstiitzt werden kénnte.

Innerhalb der vorgestellten Projektvorhaben konnte mit der vorgenommenen Differenzierung
verschiedener Dimensionen professionsbezogener Reflexionsfihigkeiten eine tragfihige Diskussi-
onsgrundlage geschaffen werden, um gemeinsame Aufgabenfelder innerhalb der spezifischen Bil-
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dungsformate zu identifizieren. Der Ertrag des entwickelten Instruments reicht somit tiber die Er-
fassung der Entwicklungsprozesse (angehender) Lehrkrifte in den Bildungsformaten hinaus. So
gelang es im Weiteren mithilfe der Matrix im Theorie-Praxis-Verhiltnis begriindete Spannungsfel-
der pidagogischen Handelns im Rahmen der Bildungsformate priziser zu bestimmen und weiter-
fithrenden Diskussionen zuginglich zu machen. Die mit der Matrix durchgefithrten Auswertungen
lenkten zudem die Aufmerksamkeit des Projektteams auf die Bedeutsamkeit der Dimension des
Selbst in der Lehrkriftebildung — womit die Frage, wie dieser innerhalb der Lehrkriftebildung mehr
Raum gegeben werden kann, als ein zur Diskussion stehender Entwicklungsbedarf markiert wird.
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