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Reflexionsfahigkeit von Studierenden
in Lehr-Lern-Laboren fordern

Ein Prozessmodell zur Reflexion von
Sprachhandlungen im Fremdsprachenunterricht

Zusammenfassung. Der Beitrag beschaftigt sich mit der Frage, wie die Reflexi-
onsfahigkeitangehender Lehrer:innen romanischer ldiome als Fremdsprachen
erfasst und im Rahmen von Lehr-Lern-Forschungslaboren geférdert werden
kann. In einem interdisziplindren Kooperationsprojekt der Bildungswissen-
schaften und der Fachdidaktik der romanischen Sprachen wurde ein theore-
tisches Modell entwickelt, das die Reflexionsfahigkeit durch die Bestimmung
der Reflexionsqualitat (vgl. Leonhard 2008) erfasst, wobei letztere die Analyse
der fachspezifischen Reflexionsbreite und -tiefe beinhaltet. Ziel des ,Prozess-
modells zur Reflexion der Sprachhandlungen im Fremdsprachenunterricht'
ist es, die Reflexion von Sprachhandlungen (eigene/fremde) im romanischen
Fremdsprachenunterricht zu analysieren. Die Reflexionsbreite orientiert sich
hierbei an den fremdsprachlichen Sprachkompetenzen Lehrender und Ler-
nender (in Anlehnung an KMK 2012) sowie an der Sprachlehrkompetenz. Die
Reflexionstiefe wird in Anlehnung an das zyklische Modell ,ERTO" fiir Reflexion
(vgl. Krieg, Kreis 2014) erfasst, wobei die zuvor definierte Reflexionsbreite integ-
riert wird. Ausgehend von einem Ereignis (Sprachhandlung) kann somit analy-
siert werden, inwieweit ein Reflexionsprozess bei den Studierenden ausgeldst
wird und wie sich dieser in Breite und Tiefe gestaltet. Die theoretischen Uber-
legungen minden in Kategoriensysteme zur Analyse schriftlicher Reflexionen
von Studierenden.
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Fostering the ability of reflection in students through teaching and learning
research labs

A process model to reflect on the use of language in foreign language
teaching

Abstract. The article addresses the question of how the ability to reflect of pro-
spective teachers of Romance idioms as foreign languages can be recorded
and promoted within the framework of teaching-learning-research labs. A
theoretical model was conceptualized and developed during an interdisci-
plinary joint project of educational sciences and the institute of didactics of
Romance languages. This model captures the ability to reflect by determining
the quality of reflection (see Leonhard 2008), whereby the latter includes the
analysis of subject-specific breadth and depth of reflection. The goal of this
‘process model to reflect on the use of language in foreign language teaching’
isto analyze the reflection of the use of language in Romance foreign language
teaching. The breadth of reflection is based on the teachers’ and learners’
competencies of foreign language (KMK 2012) as well as on the competencies
of foreign language teaching. The depth of reflection is assessed following
the cyclical model of reflection ‘ERTO’ (see Krieg, Kreis 2014), integrating the
breadth of reflection as previously defined. Taking a specific event (concerning
the use of the language) as one’s starting point, it is possible to analyze to what
extent a reflection process is triggered and expressed in breadth and depth.
The theoretical considerations lead to a system of categories to analyze written
reflections by students.

Keywords. Ability of reflection, breadth and depth of reflection of language
teaching competences and language learning competences, foreign language
teaching, teaching and learning research labs

1 Reflexion in der Lehrer:innenausbildung - Bedeutung von
Lehr-Lern-Forschungslaboren

Der Erwerb von Reflexionskompetenz im Hinblick auf die Beurteilung eigenen
und fremden Handelns im schulischen und unterrichtlichen Kontext (vgl. Reh
2004; Ploger 2006) ist ein essentieller Bestandteil der Entwicklung von Lehr-
professionalitat (vgl. Feindt 2000) und dementsprechend auch zentrales Moment
der Lehrer:innenausbildung. Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive
dient die Reflexion der Analyse des eigenen Unterrichts als Voraussetzung zur
Entwicklung von Handlungsalternativen, womit wiederum die Weiterentwick-
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lung von Unterricht bzw. des eigenen Lehrerhandelns gewahrleistet werden
kann (vgl. Wyss 2008, 2013).

Die Auseinandersetzung mit dem Prozess der Reflexion sollte im Rahmen der
Ausbildung unter Anleitung bewusst eingelibt werden (vgl. Wyss 2013). Ziel ist
die Entwicklung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus (vgl. Helsper 2001),
der es Lehrkraften ermdglicht, unter Berlicksichtigung theoretischer Wissens-
inhalte in der Praxis handlungsfahig zu sein. In den ersten beiden Phasen der
Lehrer:innenbildung dient die Entwicklung entsprechender Schliisselkompeten-
zen sowie eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus ,als Schliissel fur die Bewal-
tigung einer Vielfalt kommender beruflicher Aufgaben“ (Leonhard 2008, S. 44,
zit. n. ThiRen 2019, S. 19).

Auch wenn die Bedeutung der Reflexion fiir das Lehramt unumstritten ist, besteht
keine Einigkeit in Bezug auf die Definition zur Begrifflichkeit von Reflexion (vgl.
Thifsen 2019; Peitz et al. 2021). Reflexion kann als Prozess des strukturierten Ana-
lysierens angesehen werden, welcher zwischen Kenntnissen, Fahigkeiten und
Uberzeugungen einer Lehrkraft und ihrem unterrichtlichen Handeln vermittelt
(vgl. Korthagen 2002). Die Fahigkeit und Bereitschaft zur Reflexion wird als Refle-
xivitat definiert und gilt als zentrale Kompetenz, wobei die Qualitat der Refle-
xion die Professionalisierung entscheidend beeinflusst (vgl. Baumert, Kunter
2006). Entsprechend begreift Leonhard (2008, S. 55) die Reflexionsqualitat als
hinreichenden Indikator fiir die Reflexionskompetenz, da ,eine entsprechende
Kompetenz mit der Qualitdt in hohem Malie“ korreliert. Kritikwiirdig erscheint
ihm indes eine zu starke Fokussierung auf Fahig- und Fertigkeiten bei gleichzei-
tiger Vernachlassigung des Bereitschaftsaspekts: ,,Aus der Zielperspektive pro-
fessionellen padagogischen Handelns heraus muss ebendiese Bereitschaft [...]
als genauso bedeutsam betrachtet werden wie die Fahigkeiten zu qualitatsvoller
Reflexion.” (ebd., S. 55-56) Im Rahmen der Lehramtsausbildung kann die Bereit-
schaft zur Reflexion durch die Analyse eigener Unterrichtsvideos z.B. im Rah-
men des Besuchs eines universitdren Lehr-Lern-Forschungslabors (LLF) erhoht
werden. LLFs werden im Kontext der Lehramtsausbildung als Orte zur systema-
tischen Reflexion des eigenen unterrichtlichen Handelns bzw. eigener Praxis-
erfahrungen angesehen (vgl. Baston et al. 2019; Peitz et al. 2021; Klempin 2021).
Lehramtsstudierende kénnen hier ,ihr Wissen und ihre Fahigkeiten in einem
komplexitatsreduzierten und klar strukturierten Rahmen in der Praxis mit Schi-
ler:innen erproben und diese Erprobung nach verschiedenen Gesichtspunkten
reflektieren” (Roth, Priemer 2020, S. 6).
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2 Reflexionsfahigkeit im Rahmen von Lehr-Lern-
Forschungslaboren interdisziplindar anbahnen: Das Mainzer
Modell kooperativer Lehrer:innenbildung

Die Johannes Gutenberg-Universitat Mainz ist mit ihrem Projekt ,Lehr-Lern-For-
schungslabore als Orte vertieften Lernens: Das Mainzer Modell kooperativer Leh-
rer:innenbildung” Teil der von Bund und Landern getragenen ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung®. Das Kooperationsprojekt zwischen den Bildungswissenschaf-
ten und den Fachdidaktiken Englisch, Geschichte, Katholische Religion, Musik,
Romanistik und Physik hat zum Ziel, einerseits zu einer Optimierung des Theo-
rie-Praxis-Verhaltnisses (vgl. Mandl, Gerstenmaier 2000) beizutragen und ande-
rerseits eine systematische Verkniipfung und Vermittlung von fachwissenschaft-
lichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Inhalten zu realisieren.
Durch die gemeinsame Reflexion eigenen und fremden Unterrichtshandelns in
Unterrichtsvideos sollen sowohl ein vertieftes Verstandnis von Lehr-Lernpro-
zessen als auch die Reflexionsfahigkeit und mogliche Handlungsoptionen fiir
die (eigene) Praxis entwickelt werden. Im Zentrum des kooperativ angelegten
Projektes stehen die LLFs (s. Abb. 1). In diesen entstehen Unterrichtsvideos, die
die Schnittstelle zwischen den Veranstaltungen in den Fachdisziplinen und der
zweisemestrig angelegten Forschungswerkstatt in den Bildungswissenschaften
darstellen.

Der Fokus des LLF Romanistik, dem entsprechenden Seminar der Fachdidak-
tik, liegt auf der Forderung von integrierten Kompetenzen zur Gestaltung ana-
loger und digitaler Lehr-Lern-Materialien. Unterrichtsmaterialien werden von
Studierenden im Rahmen des Seminars selbst konzipiert und in kurzen Einhei-
ten fremdsprachlichen Unterrichts (Franzosisch und Spanisch) mit verschiede-
nen Partnerschulen erprobt, videografiert und anschlieBend analysiert. Um die
Reflexionsfahigkeit der Studierenden nachhaltig anzubahnen und zu férdern,
werden im Seminar eingangs Best-Practice-Beispiele der (digitalen) Unter-
richtsmaterialien unter Beriicksichtigung fachdidaktisch relevanter Kriterien
analysiert und ausgewertet. Durch die gemeinsame Sichtung der entstandenen
Unterrichtsvideos im Anschluss an die eigenen Labortage und einer dialogischen
Auseinandersetzung mit verschiedenen Reflexionsanlassen bzw. -ereignissen
im Video erhalten die Studierenden die Mdoglichkeit, die Vielfalt an Reflexions-
schwerpunkten und -ansatzen aus fachdidaktischer Perspektive zu erkennen. In
den zeitgleich stattfindenden Forschungswerkstédtten werden die Videos aus bil-
dungswissenschaftlicher und interdisziplinarer Perspektive analysiert.

Einen wesentlichen Reflexionsaspekt im Rahmen des LLF Romanistik stellt die
Sprachlehrkompetenz (s.u.) dar. Insbesondere die Sichtung der eigenen Videos
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Abb. 1: Umsetzung LLF im Masterseminar - Kooperation Bildungswissenschaften und Fach-
didaktiken (aus Baston et al. 2019, S. 143).

fiihrtim Bereich des fremdsprachlichen Unterrichts (FSU) dazu, dass sich die Stu-
dierenden mit ihren eigenen AuRenwirkungen beim Sprechen der Fremdsprache
im unterrichtlichen Kontext (erstmals) konfrontiert sehen. Hierin unterscheidet
sich der Ansatz des LLFs von anderen Studien zur Reflexion des FSU der Studie-
renden’, da es sich bei den Videoausschnitten um eigene Unterrichtssequenzen
handelt - die Studierenden selbst also als Lehrende agieren. Somit dienen die
Videographien als Initiatoren des Reflexionsprozesses beziiglich der eigenen
fremdsprachlichen Kompetenzen (Sprachkompetenzen), die einen wesent-
lichen Bestandteil der eigenen Sprachlehrkompetenz (s.u.) bilden. Neben der
dialogischen Auseinandersetzung mit dem eigenen Unterrichtshandeln erfolgte
mit Abschluss des Fachdidaktik-Seminars zusatzlich eine schriftliche Reflexion
zu einem selbstgewahlten Schwerpunkt. Um ausgehend von den schriftlichen
(Selbst-)Reflexionen der Studierenden Aussagen tiber ihre Reflexionsfahigkeit in
Bezug auf die Sprachlehrkompetenz machen zu kénnen, bedarf es entsprechen-
der Analysemodelle, die fiir den FSU in dieser Form nicht vorliegen. Aus diesem

1 Vgl. hierzu bspw. Kapitel 3 ,Unterrichtsvideos zur Starkung der Praxisausrichtung” bei C. 0.
Mayer (2020) mit dem Schwerpunkt auf fremden Videomaterial.
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Grund werden nachfolgend erste theoretische Uberlegungen zu einem Prozess-
modell zur Reflexion der Sprachhandlungen im FSU vorgestellt.

3 Analyse der Reflexionsfahigkeit nach Leonhard et al. (2010)

Den Ausgangspunkt stellt das Modell zur Bestimmung der Reflexionsqualitat
nach Leonhard (2008) dar, demzufolge die Analyse der Reflexionsfahigkeit bzw.
Reflexivitat von Studierenden liber die Bestimmung der Reflexionsqualitat erfol-
gen kann, die sich sowohl liber die Reflexionsbreite als auch tiber die Reflexions-
tiefe erfassen lasst (vgl. Leonhard 2008; Leonhard et al. 2010; Leonhard, Rihm
2010). Die Reflexionsbreite beschreibt dabei die Vielfalt der Aspekte, liber die
eine Person in der Vergegenwartigung einer Situation Giberhaupt nachdenkt (vgl.
Leonhard, Rihm 2010). Im Rahmen der Reflexion von unterrichtlichem Handeln
kdnnen das bestimmte Ereignisse sein, in denen eine angewendete Handlung
als nicht zufriedenstellend erlebt wird, wodurch auf Seiten der Person (z.B. Stu-
dierenden) eine Irritation, Verunsicherung oder Arger ausgeldst wird bzw. Fragen
aufkommen (vgl. Krieg, Kreis 2014). Die Reflexionstiefe erganzt die Vielfalt der
Kontexte um die Tiefe der Auseinandersetzungen mit eben diesen identifizierten
Ereignissen (vgl. Leonhard, Rihm 2010), womit sich einerseits Reflexionen unter-
schiedlichen Niveaus zuordnen lassen, andererseits aber auch im Kontext der
Lehramtsausbildung Entwicklungsperspektiven aufzeigen lassen (vgl. ebd.).

3.1 Sprachhandlungen als Reflexionsereignisse

Lehrkrafte fungieren im Unterricht grundsatzlich als Sprachmodelle. Sie sind
Vorbilder beziiglich eines addquaten sprachlichen Stils (Unterrichtssprache)
und steuern durch ihre Sprache, wie z.B. durch ,korrektives Feedback“ (Anselm,
Werani 2017, S. 111), die Unterrichtsinhalte. Beim Spracherwerb der Zielsprache
im FSU kommt der Lehrkraft eine weitere Funktion als Sprachmodell hinzu (vgl.
De Florio-Hansen 2014), da sie bspw. neben Audiomaterial im Unterricht h&u-
fig die einzige Instanz ist, die die zu erlernende Sprache in Vorbildfunktion wie-
dergibt. Diese Tatsache verlangt Lehrkraften im FSU ein hohes Mal} an eigenen
fremdsprachlichen Sprachkompetenzen ab, die zur Voraussetzung beim Spra-
chenlehren werden. Insbesondere bei den romanischen Sprachen zeichnet sich
ein hoher Grad an komplexem Sprachwissen ab, der bereits von den Studieren-
den im Master of Education beherrscht werden muss. Bedingt durch die gewich-
tige Funktion der Lehrkraft der romanischen Fremdsprachen als Sprachmodell
und die damit verbundenen hohen Anforderung an ihre eigene Sprachkompe-
tenz liegt der Fokus der Reflexionen der Studierenden im LLF Romanistik auf den
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beobachteten und erlebten Sprachhandlungen wahrend der LLFs. Diese Sprach-
handlungen kénnen in Anlehnung an Leonhard et al. (2010) als Reflexionsbreite
betrachtet werden.

Kuhn (2019) weist darauf hin, dass Sprachhandlungen bislang im fremdspra-
chendidaktischen Kontext zu wenig Beachtung gefunden haben. Dies mag nicht
zuletzt an der Schwierigkeit einer allgemein giiltigen Definition fiir ,Sprachhand-
lung liegen. Insbesondere im Bereich des FSU stellt sich die Frage, was eine
Sprachhandlung definiert. Anhand der linguistisch gepragten Kompetenz-Per-
formanz-Debatte zeigt sich beispielsweise, dass (angehende) Lehrkrafte u. a. bei
der Bewertung der Lernenden vor dem Dilemma stehen, dass Kompetenzen nur
durch Performanz beobachtet werden, aber dennoch auch ohne Performanz vor-
handen sein konnen (vgl. Jude 2008). Bei den im LLF reflektierten Sprachhand-
lungen handelt es sich demnach ausschlielRlich um performative Ereignisse, bei
denen eine Form von Interaktion im FSU stattgefunden haben muss, die ihrer-
seits im Video beobachtbar ist. Den eigenen fremdsprachlichen und berufsspe-
zifischen Sprachkompetenzen kommt in der Konsequenz eine zentrale Rolle in
der Reflexion zu, da die beobachtete Sprachhandlung durch den Rahmen des
FSUs zugleich Ausdruck dieser ist. Nachfolgend wird dargestellt, welche Aspekte
fiir die Reflexion von Sprachhandlungen in Bezug auf die Reflexionsbreite und
-tiefe im Rahmen des Projekts als bedeutsam angesehen werden.

3.2 Sprachhandlungen im FSU in der Breite reflektieren:
Konstruktion des Spektrums im LLF

3.2.1 Einbezug fremdsprachlicher Sprachkompetenz(en) Lehrender

Spricht man von Reflexionsqualitdt angehender Lehrkréfte des FSU, stellt sich
zundchst die Frage, wie breit das Spektrum der Reflexionsaspekte ist. Abendroth-
Timmer (2017, S. 111) stellt ein Modell zur Definition und Rahmung von Reflexion
des FSU vor. Es ist holistisch gedacht, weswegen die Implementierung des gan-
zen Modells zum Zeitpunkt der Durchfiihrung der LLFs zu einer Uberforderung
auf Seiten der Studierenden fiihren konnte. Um die Reflexionskompetenz sys-
tematisch aufzubauen, wird hier eine inhaltliche Fokussierung auf die Reflexion
der Sprachhandlungen im FSU angestrebt, die aufgrund ihrer Breite bereits sehr
komplex ausféllt. Die im Seminar angesprochenen Aspekte finden sich teilweise
auch in oben genanntem Modell wieder (bspw. ,theoretisches Wissen/Kompe-
tenzen®, ,Sprachen/Kulturen“ oder ,,Berufliches Handeln/Praktisches Konnen®).
Jedoch werden die Zusammenhénge durch den direkten Bezug zu den Video-
ausschnitten im Rahmen des LLFs und die damit verbundene Moglichkeit direk-

heiEDUCATION Journal 82022 125



Anna Lorena Thede, C. R. Raffele, Katrin Gabriel-Busse und Sylvia Thiele

ter Transkriptionen einzelner Sprachhandlungen nicht so weit gezogen wie bei
Abendroth-Timmer (2017), da bspw. das Mitdenken der ,,Personlichkeit“ oder der
sErfahrungen®im FSU noch nicht vorausgesetzt werden kann. Im Mittelpunkt der
studentischen Reflexionen stehen somit primar Sprachhandlungen, die direkt
beobachtbar sind.

Mit dem Aufkommen der Kompetenzorientierung in der Fachdidaktik der roma-
nischen Sprachen und Literaturen wurden im Rahmen von nationalen Bildungs-
standards Leistungserwartungen an die Lernenden festgehalten. Ein solches
Beispiel stellen die Bildungsstandards fiir die fortgefiihrten Fremdsprachen (Eng-
lisch/Franzosisch) dar (vgl. KMK 2012), die den Studierenden durch den Erwerb
von Basiswissen im Bachelorstudium bereits bekannt sein sollten. Die Visualisie-
rung der zu beachtenden Kompetenzbereiche (ebd., S. 12) zeigt, dass alle abge-
bildeten Kompetenzen in engem Bezug zueinanderstehen. Sie bietet einen guten
Uberblick Giber die Breite der Reflexionsaspekte, die die Studierenden beziiglich
der fremdsprachlichen Sprachkompetenzen bei Lernenden ins Auge fassen kon-
nen. Konkret angesprochen werden hierbei die funktional kommunikative Kom-
petenz, die Text- und Medienkompetenz, die interkulturell kommunikative Kom-
petenz, die Sprachbewusstheit sowie die Sprachlernkompetenz.

Ein analoges Modell, das zudem die eigenen Sprachkompetenzen der Lehren-
den in den Mittelpunkt stellt, hat sich im Rahmen des LLF Romanistik als not-
wendig erwiesen, um Sprachhandlungen auch im Hinblick auf diese reflektieren
zu konnen. Die Studierenden werden hier, bedingt durch den Studienverlauf, als
Individuen aufgefasst, die selbst den Prozess des Spracherwerbs der Zielspra-
che noch nicht ganzlich abgeschlossen haben - sich demnach in einer hybriden
Rolle (Fremdsprachenlehrende:r/Fremdsprachenlernende:r) wiederfinden. Da
davon auszugehen ist, dass die Studierenden die romanischen Sprachen selbst
im Zuge eines = L2-Spracherwerbs erlernt haben, miissen die fremdsprachlichen
Sprachkompetenzen analog zu denen der Lernenden zu erfassen sein - anders
ausgedriickt: Die Studierenden lernen im LLF sowohl die eigenen (Lehrende:r)
alsauch die fremden (Lernende:r) fremdsprachlichen Sprachkompetenzen in der
Breite zu reflektieren. In der untenstehenden Grafik (s. Abb. 2) werden diese bei-
den Bereiche symmetrisch zueinander dargestellt. Durch die Darstellung eigener
und fremder fremdsprachlicher Sprachkompetenzen in einer Abbildung soll dar-
liber hinaus verdeutlicht werden, dass eine ausgewogene Reflexionsbreite von
Sprachhandlungen die Reflexion der Sprachkompetenzen aller am fremdsprach-
lichen Unterricht Beteiligten vorsieht.
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3.2.2 Erganzungder Sprachlehrkompetenz

Mit der Erfassung der eigenen und der fremden fremdsprachlichen Sprach-
kompetenzen werden die zu reflektierenden Aspekte im Unterrichtsgeschehen
jedoch noch nicht vollstandig abgebildet. Aus diesem Grund wurde, in Anleh-
nung an den Terminus Sprachlernkompetenz, die Sprachlehrkompetenz in der
Breite ergénzt (s. Abb. 2).

Die Sprachlehrkompetenz wird in erster Linie als berufsspezifische Sprachkom-
petenz aufgefasst, darunter kann bspw. die ,Modifikation der Lehrersprache“ in
Abhéngigkeit von Unterrichtsgeschehen und fremdsprachlicher Kompetenzen
Lernender (Wipperfiirth 2009, S. 14) fallen. Wahlt man einen anderen Ansatz,
wie Egli Cuenat et al. (2016, S. 14-15), finden sich diese in zwei Handlungsfeldern
effektiven Sprachbedarfs bei Lehrkraften wieder: ,Unterricht durchfiihren® und
»Beurteilen, Riickmeldungen geben und beraten®. Weiterhin miissen die didakti-
sche (Fertigkeit zur Ermittlung und zur Analyse adressatengerechter Unterrichts-
gegenstande durch bspw. didaktische Reduktion bzw. Transformation und ange-
messener Begriindung) und die methodische Kompetenz (Fertigkeit, adaquate
Herangehensweisen fiir die Vermittlung der Zielsprache und Initiierung/Forde-
rung des Lernprozesses zu gestalten), demnach das Handlungsfeld ,,Unterricht
vorbereiten“ (ebd.), auch in der Breite der Sprachlehrkompetenz abgebildet
werden. Letzteres begriindet sich durch den unmittelbaren Zusammenhang
aller drei hier vorgestellten Teilkompetenzen der Sprachlehrkompetenz. Wie das
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Abb. 2: Reflexionsbreite (in Anlehnung an das KMK-Sprachkompetenzmodell 2012 und
erganzt nach C.R. Raffele um die fremdsprachliche Sprachkompetenz der Lehrenden und die
Sprachlehrkompetenz).
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Schaubild in Abb. 2 verdeutlicht, nimmt die Sprachlehrkompetenz auf der Ebene
der Reflexionsbreite eine vermittelnde Funktion zwischen den fremdsprachli-
chen Sprachkompetenzen Lehrender (eigene) und Lernender (fremde) ein.

3.2.3 Reflexionsbreite - Erstellung eines Kategoriensystems

Aus dem vorangegangenen Schaubild (Abb. 2) ergeben sich fiir die systematische
Erfassung der Reflexionsbreite somit drei Hauptkategorien KB1?, KB2 und KB3
(s. Abb. 3) als Basis fiir einen Kodierleitfaden. Sobald diese Kategorien und ihre
Subkategorien definiert sind, konnen die schriftlichen Reflexionen der Studie-
renden im Hinblick auf das Breitenprofil analysiert werden. Voraussetzung hier-
fiir ist, dass das zu reflektierende Ereignis mindestens als deskriptiv (s. Tab. 2)
eingestuft werden kann. Da die hier abgebildeten Sprachkompetenzen iiberwie-

REFLEXIONS BREITE

. SN
KB1 fremdsprachliche SN KB2 fremdsprachliche
/ \
Sprachkompetenz /. \ Sprachkompetenz
Lehrende (eigene) / N Lernende (fremde)
KB1.1 Funktional kom. Kompetenz ) N KB2.1 Funktional kom. Kompetenz

KB1.2 Text- und Medienkompetenz KB2.2 Text- und Medienkompetenz

, \
\_ KBL.3 Interkulturelle kom. Kompetenz ‘\\ KB2.3 Interkulturelle kom. Kompeten%/,r
\ B /

, \
KB1.4 Sprachlernkompetenz ', KB2.4 Sprachlernkompetenz

\
KB3.3 Methodische Kompetenz N

/ /
/
KB1.5 Sprachbewusst- v KB2.5 Sprachbewusst- ~ //

heit /" Ke3.2 Didaktische Kompetenz \‘heit

KB3.1 Berufsspezifische Sprachkompetenz

s KB3 Sprachlehrkompetenz

/
/
/
\ Reflexion /
\ Sprachhandlung /
E /
\
/
\
/
\
\ 4 Kategorienlegende
/
\ / KB = Reflexionsbreite
\ / E =Ereignis
\
\ /
/

Abb. 3: Kategorien zur Erfassung der Reflexionsbreite.

2 Anmerkung: KB steht fiir Kategorie Reflexionsbreite, KT (s. u.) fiir Kategorie Reflexionstiefe.

128  heiEDUCATION Journal 8 | 2022



Reflexionsfdhigkeit von Studierenden in Lehr-Lern-Laboren fordern

gend integrativ betrachtet werden miissen, kann sich eine Sprachhandlung in
mehreren Teilkompetenzen wiederfinden. Die Sprachlehrkompetenz wiederum
wird von den Studierenden insbesondere dann reflektiert, wenn die unmittelba-
ren Zusammenhange zwischen der eigenen und der fremden fremdsprachlichen
Sprachkompetenz mitbedacht werden.

AnschlieBend wird exemplarisch ein aus einer schriftlichen Reflexion der Studie-
renden stammendes Ereignis (E) im Hinblick auf die Reflexionsbreite analysiert.
Fiir die Analyse kann das Ereignis dafiir in Teilereignisse (tE) eingeteilt und somit
unterschiedlichen Teilkompetenzen zugeordnet werden (s. Tab. 1).

Tab. 1: Analyse der Reflexionsbreite (KB) anhand von Teilereignis(sen) - Ein Beispiel.

Teilereignis(se)

Mit Hilfe der Unter-
richtsgesprache
aber auch insbe-
sondere durch den
Schiilervortrag
(tE1)

wurde die Textpro-
duktion (in Bezug
auf das Sprechen)
gefordert. (tE2)

Somit wurde
sowohl das mono-
logische als auch
das dialogische
Sprechen (vgl.
Nieweler 2017)
gefordert. (tE3)

Mit mehr Hilfestel-
lung wie bspw. der
Vorbereitung der
Redebeitrage und
dem Testen in Part-
nerarbeit (tE4)

hatten auch wei-
tere Redeangste
abgebaut werden
kénnen (Horwitz et
al. 1986).

(tEs5)

Teilkompetenz(en) = Reflexionsbreite

Reflexion der

Reflexion der

Reflexion der

Reflexion der

Reflexion der frem-

Methoden fremden funktional | fremden funktional | Methoden den Sprachlern-
(KB3.3) kommunikativen kommunikativen (KB3.3) kompetenz
Kompetenz Kompetenz (KB2.4)
(KB2.1) (KB2.1)
Anmerkungen
Unterrichtsgespra- | Hier wurde eine Fremde FK wird Riickschlusse tiber | Begriindung fiir

che und Schiiler-
vortrag nicht naher

beschrieben (bspw.

im Hinblick auf
Dauer, Hilfestellun-
gen etc.).

nicht weiter
beschriebene Ver-
besserung der frem-
den FK im Bereich
des Sprechens fest-
gestellt (vgl. ,wurde
... gefordert®).

von Student:in
naher beschrieben:
Sprechen wird in
zwei Teilbereiche
unterteilt.
Verbesserung der
Teilkompetenzen
bei den Lernenden
wird impliziert
(,wurde ...

Vorbereitung der
Sprechbeitrage

nun moglich, da
reflektiert wird, was
an Hilfestellungen
gefehlt hat. Somit
wird die Sprach-
lehrkompetenz

im methodischen
Bereich nach der

die Reflexion der
gewahlten Metho-
den: Es wurde eine
Sprechangst bei
den Lernenden
erkannt. Zusam-
menhang zwischen
der Sprachlehr-
kompetenz und
fremden Sprach-

gefordert”), Durchfiihrung auf lernkompetenz
aber nicht naher Verbesserungspo- | angedeutet.
beschrieben. tential untersucht.
Anmerkung: FK steht fiir funktional kommunikative Kompetenz
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3.3 Sprachhandlungen im FSU in der Tiefe reflektieren
3.3.1 Reflexionstiefe nach Krieg und Kreis (2014)

Die Analyse der Reflexionsbreite eigener und fremder Sprachkompetenzen bzw.
der eigenen Sprachlehrkompetenz lasst jedoch noch keine Riickschlisse auf
die Tiefe der Auseinandersetzungen der Studierenden mit den Sprachhandlun-
gen zu. Da im Rahmen des Kooperationsprojekts nicht nur die Komplexitat der
(schriftlichen) Auseinandersetzung mit den im Video identifizierten Sprachhand-
lungen (eigene/fremde), sondern auch die dadurch ausgelosten Reflexionspro-
zesse von Interesse sind, bedurfte es - im Vergleich zu Leonhard und Rihm (2010;
vgl. auch Leonhard 2008) - eines Modells, mit dem es moglich ist, Reflexionspro-
zesse und Aspekte des Reflexionshandelns auf verschiedenen Ebenen (Reflexi-
onstiefe) zu analysieren. Hier bietet sich das Prozessmodell ‘ERTO’ fiir Reflexion
von Krieg und Kreis (2014) als mogliches Instrument an. ,ERTO", entstanden in
Anlehnung an Korthagens ALACT-Modell® (vgl. z.B. Korthagen, Wubbels 2002),
steht fiir Ereignis, Reflexion, Transformative Reflexion sowie Option fiir eine
Handlung. Zu Beginn des Reflexionsprozesses steht ein Ereignis, das, aufgrund
einer nicht zufriedenstellenden Handlung eine Reflexion auslost (vgl. Krieg, Kreis
2014). Im vorliegenden Fall werden Sprachhandlungen als Ereignis aufgefasst,
die sich sowohl auf die Sprachkompetenz des Lehrenden selbst als auch die der
Lernenden beziehen konnen (s.o0.). Reflexion ist somit an konkretem Handeln
orientiert, dessen (Miss-)Erfolg in einer Reflexionsschleife gepriift werden soll
(vgl. Leonhard et al. 2010). Diese kann auf unterschiedlichen Ebenen erfolgen,
was nach Leonhard et al. (2010) als Tiefe der Auseinandersetzung verstanden
wird: Von deskriptiver Reflexion (KT1.1 (s. Tab. 2)) wird gesprochen, wenn das
Ereignis liber das reine Beschreiben hinausgeht und eine Bewertung der Situa-
tion und/oder ein Erkennen eines Problems enthalten ist. Die reine Beschreibung
eines Ereignisses ohne Bewertung o.a. wird indes nicht als Reflexion, sondern als
Beschreibung angesehen (vgl. Krieg, Kreis 2014). Bei der explikativen Reflexion
(KT 1.2) wird eine Annahme, eine Ursache oder ein Grund fiir das erkannte Ereig-
nis angefiihrt. Introspektive Reflexion (KT 1.3) impliziert zudem das Abwéagen
verschiedener Begriindungen und Annahmen und/oder die Schilderung und der
Einbezug einer vergangenen Erfahrung. Die integrative Reflexion (KT 1.4) erfolgt

3 Das Modell ,ERTO ist mafRgeblich vom Reflexionsmodell ALACT Korthagens (vgl. z. B. Kort-
hagen, Wubbels 2002) beeinflusst. Der Reflexionsprozess gliedert sich dabei in fiinf Pha-
sen: Action, Looking back, Awareness of essential aspects, Creating alternative methods of
actions sowie Trial (vgl. ebd.).
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unter Hinzunahme wissenschaftlicher Theorien zur Reflexion des Ereignisses
(vgl. Krieg, Kreis 2014; ThiRen 2019).*

Ziel ist es, dass Lehrkrafte durch ,ausgepragte reflexive Fahigkeiten padagogi-
sches Handeln innovieren konnen” (Klempin 2021, S. 78-79) und daraus Hand-
lungsalternativen bzw. Aktionsideen (vgl. Barth 2017; Altrichter et al. 2018) fiir
die zukiinftige (Unterrichts-)Praxis abgeleitet werden. Durch die Reflexion sol-
len erste schulpraktische Erfahrungen analysiert werden und die Erkenntnisse
in nachhaltig wirksames Handlungswissen umgesetzt werden (vgl. Wyss 2008).
Dies wird, nach Fleck (2012, S. 442) als transformative Reflexion bezeichnet und
kann auf allen Ebenen des Reflexionsprozesses auftreten. ,Transformative reflec-
tion [means] revisiting an event with intent to re-organize and do something dif-
ferently. Asking of fundamental questions and challenging personal assumptions
leading to change in practice” (ebd., S. 442). Unterschieden werden drei Ebenen
der transformativen Reflexion: auf der ersten Ebene (KT 2.1) wird das gewlinschte
Endverhalten beschrieben, auf der zweiten Ebene (KT 2.2) werden Bedingungen
genannt, unter denen das Verhalten auftreten soll und auf der dritten Ebene (KT
2.3) werden Kriterien aufgefiihrt, um das zu erreichende Lernziel beurteilen zu
konnen (Krieg, Kreis 2014). Die sich ergebende Option fiir eine Handlung bildet
ein neues Ereignis und kann somit den neuen Ausgangspunkt des zyklischen
Reflexionsprozesses auslosen (vgl. ThiRen 2019). Nach Thifden (2019) findet der
Kern des Reflexionsprozesses in den Bereichen ,Reflexion‘ und transformative
Reflexion® statt (s. Abb. 4).

3.3.2 Reflexionstiefe - Erstellung eines Kategoriensystems

Um die in der Reflexionsbreite identifizierten Ereignisse hinsichtlich der Refle-
xionstiefe analysieren zu kdnnen, wurde ein entsprechendes Kategoriensystem
(s. Tab. 2) entwickelt. Aus dem ,ERTO-Modell (s. Krieg, Kreis 2014) ergeben sich
fiir die Reflexionstiefe zwei Haupt- mit sieben Subkategorien: Reflexion (KT 1)
sowie Transformative Reflexion (KT 2) sind zusammen mit den jeweiligen Sub-
kategorien in Tabelle 2 dargestellt und anhand exemplarischer Ankerbeispiele
prazisiert. Die Ankerbeispiele stammen aus den schriftlichen (Selbst-)Reflexio-
nen von Studierenden des LLFs Romanistik.

4 Eine genaue Definition sowie eine Prazisierung durch Ankerbeispiele erfolgt in Tab. 2.
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Kategorie

Definition

Ankerbeispiel

KT 1 Reflexion

KT 1.1 deskriptiv

Problems oder beides enthalt.

Riickblickende Schilderung eines Ereig-
nisses, die liber eine reine Beschreibung
hinausgeht und mindestens eine Bewer-
tung der Situation oder ein Erkennen eines

Man hatte den Eindruck, dass die Schii-
ler:innen zwar die richtigen Ideen hatten,
diese aber nicht in der Zielsprache artiku-
lieren konnten.

KT 1.2 explikativ

ten Ereignisses genannt.

Es wird eine Annahme, Ursache oder ein
Grund fiir das Auftreten eines geschilder-

Wahrend der Recherche mussten die Lehr-
personen sehr viel Hilfestellung leisten, da
die Schiiler:innen bei der Formulierung
von Satzen und beziiglich Vokabeln viele
Schwierigkeiten und Fragen hatten.

KT 1.3 introspektiv

zur Sprache, verschiedene Annahmen

gangener Erfahrungen.

Es kommen verschiedene Begriindungen

werden miteinander abgewogen und/oder
angereichert durch die Schilderung ver-

Trotz der gegebenen Vokabelhilfen folgen
einige spezifische Fragen in dieser Hin-
sicht, sodass eine Erweiterung dieser
sinnvoll erscheint. Trotzdem haben die
Schiiler:innen die Aufgaben gut gemeistert
und z.B. bei Aufgabe 3 in kurzer Zeit gute
lange Texte produziert. Dies spricht fiir ein
etwas hoheres Niveau als zuvor angenom-
men und fiihrt ebenfalls zu einer schnelle-
ren Bearbeitung der Aufgaben.

KT 1.4 integrativ

gen.

Es werden wissenschaftliche Theorien zur
Bearbeitung des Ereignisses hinzugezo-

Die vielen Partnerarbeiten stérkten dabei
eine Interaktion zwischen den Lernenden,
wie auch die Unterrichtsgesprache eine
Interaktion zwischen Lernenden und Leh-
renden stdrkte. Mit Hilfe der Unterrichts-
gesprache aber auch insbesondere durch
den Schiilervortrag wurde die Textproduk-
tion (in Bezug auf das Sprechen) gefordert.
Somit wurde sowohl das monologische als
auch das dialogische Sprechen (Nieweler
2017, S. 124) geférdert. Mit mehr Hilfe-
stellung wie bspw. der Vorbereitung der
Redebeitrdge und dem Testen in Partner-
arbeit, hatten auch weitere Rededngste
abgebaut werden kdnnen (Horwitz et al.
1986, S.128).

KT 2 Transformative Reflexion

KT 2.1 Handlungs-

option

bung des Endverhaltens.

Einigung auf Handlungsoption; Beschrei-

Alternativ hatte ich an der genannten
Stelle wieder mehr Geduld haben konnen
oder die Arbeitsauftrage im Franzosischen
besser formulieren kdnnen.
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KT 2.2 Bedingun-
gen

Bedingungen, unter denen das Endverhal-
ten gezeigt werden soll.

Dazu hatte ich bspw. mehr eindeutige
Operatoren wie décrivez oder interpretez
nutzen konnen.

KT 2.3 Kriterien

Kriterien, nach denen das neue Lernziel
erreicht werden soll, werden genannt.

Als Abschluss hétte sich hierfiir eine
Vertiefung angeboten, die beispielweise
Parallelen zu Deutschland zieht.

Anmerkung: Adaptiert und weiterentwickelt in Anlehnung an Krieg und Kreis (2014,
S.106-107)

4 Prozessmodell zur Reflexion der Sprachhandlungen im FSU

Das Prozessmodell der Reflexion der Sprachhandlungen im FSU basiert auf den
Uberlegungen zum Modell ,ERTO® fiir Reflexion (vgl. Krieg, Kreis 2014; s. Kap.
3.3.1). Um eine Aussage liber die Reflexionsfahigkeit (vgl. Leonhard et al. 2010)
angehender Lehrpersonen im FSU treffen zu konnen, wurde versucht, neben der
Reflexionstiefe auch die Reflexionsbreite in einem Modell abzubilden. Hierfiir
wurden die zu reflektierenden Sprachkompetenzen im Hinblick auf die Sprach-
handlungen (s. Abb. 2) in den Zyklus integriert (s. Abb. 4).

Wird eine Sprachhandlung im FSU (= Ereignis) von der reflektierenden Person
identifiziert und verschriftlicht (oder miindlich wiedergegeben), so kann dieses
in einem ersten Schritt den verschiedenen Kompetenzbereichen in der Reflexi-
onsbreite zugeordnet werden. Nach Krieg und Kreis (2014) kann in einem néchs-
ten Schritt anhand der genaueren Betrachtung dieser Versprachlichung des
Ereignisses eine Aussage dariiber getroffen werden, welche Reflexionstiefe liber
das ausgemachte Ereignis erreicht wurde (deskriptiv, explikativ, introspektiv
oder integrativ). Die weiteren Schritte des Modells ,transformative Reflexion‘ und
,Option fiir eine Handlung‘ sind analog zu den bereits genannten Ausfiihrungen
zum Modell ,ERTO" fiir Reflexion zu verstehen (s. Kap. 3.3.1).

Je breiter sich das Reflexionsspektrum gestaltet und je tiefer die Reflexionen ein-
gestuft werden kdnnen, desto hoher ist die Reflexionsfahigkeit der Studierenden
einzuschatzen. Somit kann durch diese Anwendung des Prozessmodells den Stu-
dierenden individuelles Feedback gegeben werden, was die Professionalisierung
bereits in Phase 1 der Lehrer:innenausbildung vorantreiben und somit die Refle-
xionsfahigkeit férdern kann.
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REFLEXION Sprachhandlung

Fremdsprachliche Sprach- /# \ Fremdsprachliche Sprach-
kompetenz Lehrende //* N\ kompetenz Lernende

(eigene) N (fremde)
OPTION fiir Spmch\ehrknmpelenz\\\\
Handlung SN s =
< EREIGNIS(SE) im FSU
(auf Ebene der Sprachhandlung)

|
DESKRIPTIV

|
EXPLIKATIV

TRANSFORMATIVE REFLEXION |
INTROSPEKTIV

INTEGRA-
TIV

Abb. 4: Prozessmodell zur Reflexion von Sprachhandlungen im FSU (in Anlehnung an Krieg
und Kreis 2014, erganzt um die Reflexionsbreite).

5 Ausblick

Das im Rahmen des Kooperationsprojekts zwischen den Fachern Bildungswis-
senschaften und der Fachdidaktik der romanischen Sprachen entwickelte the-
oretische Prozessmodell zur Reflexion von Sprachhandlungen im FSU soll in
einem nachsten Schritt empirisch validiert werden. Die Datengrundlage bilden
die im LLF Romanistik entstanden schriftlichen Reflexionen der Studierenden.
Das deduktiv entwickelte Kategoriensystem zur Analyse der Reflexionsbreite
und -tiefe soll auf seine Funktionalitdt und Giite hin iberpriift werden. Ziel sollte
sein, moglichst trennscharfe Kategorien zu formulieren, um eine reliable Anwen-
dung der Kategorien durch Kodierende zu ermdglichen (vgl. Radiker, Kuckartz
2019; Bortz, Doring 2006). Die quantitative Auswertung sieht vor, einen nume-
rischen Wert fiir die jeweils angesprochenen Aspekte der Reflexionsbreite zu
vergeben sowie entsprechend die Reflexionstiefe auf eine Skala (pro angespro-
chenen Aspekt) einzuschatzen, wobei die Hohe des Skalenwertes mit der Tiefe
der Reflexion zunimmt. Durch das Kodieren der Reflexionsqualitat (Reflexions-
tiefe und -breite) in Bezug auf die Sprachhandlungen kann zukiinftig nicht nur
das Vorkommen bestimmter Aspekte der Reflexionsbreite analysiert, sondern
auch ein Beitrag zur Optimierung und Weiterentwicklung der Reflexionsqualitat
im Rahmen des Lehramtsstudiums geleistet werden, indem im Rahmen der LLF
gezielt bislang nicht berlicksichtigte Reflexionsanlasse gesetzt werden. Durch
die Kodierung von Ereignissen speziell in Bezug auf die Sprachlehrkompetenzim
Rahmen der eigenen Unterrichtsvideos im LLF konnen darliber hinaus Wirkungs-
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zusammenhdnge zwischen der Reflexionsqualitdt und weiteren Aspekten der
Unterrichtsqualitat (z. B. kognitive Aktivierung) oder professionellen (Wahrneh-
mungs-)Kompetenz identifiziert werden. Nach einer erfolgreichen Pilotierungs-
phase besteht die Moglichkeit, das Prozessmodell im Rahmen des Studiensemi-
nars oder in Lehr:innenfortbildungsveranstaltungen einzusetzen.

Im Rahmen des Projekts ,Lehr-Lern-Forschungslabore als Orte vertieften Ler-
nens: Das Mainzer Modell kooperativer Lehrer:innenbildung® entsteht zudem
eine interaktive Lehr-Lern-Plattform, die die Férderung des Reflexionsprozes-
ses der Studierenden unterstiitzen soll. Mithilfe der auf der Plattform zusatzlich
bereitgestellten fremden Unterrichtsvideos kdnnen die Studierenden nicht nur
die Sprachhandlungen, sondern auch das Unterrichtsgeschehen anderer Lehr-
personen reflektieren (Perspektivwechsel), Unterrichtsprozesse analysieren und
Handlungsoptionen entwickeln. Die Analyse erfolgt mit einem eigens erstellten
Video-Plugin, das die eigenstdandige und kooperative indikatoren- oder katego-
riengestlitzte Video-, Audio- und Transkriptanalyse sowie eine anschlieBende
Auswertung und Reflexion gestattet. Denkbar ware, zukiinftig eine Art Riickmel-
desystem fiir die Plattform zu entwickeln, das den Studierenden Ergebnisse der
individuellen Reflexionsfahigkeit (erfasst liber die Reflexionsqualitat) zuriick-
meldet und ihnen aufzeigt, wo sie stehen und welche Entwicklungsméglichkei-
ten noch gesehen werden (vgl. a. Leonhard, Rihm 2010).
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