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Zusammenfassung - Uber kein anderes Thema in der Lehrerausbildung
wird so heftig diskutiert wie iiber die Verzahnung von Theorie und Praxis. Im
folgenden Beitrag werden Versuche der Verflechtung der beiden im Lehramt-
studium der Fremdsprachenlehrer vorgestellt. Am Beispiel des Lehramtsstu-
diums fiir DaF der Philosophischen Fakultdt von Ljubljana, Slowenien, wer-
den Instrumente hervorgehoben, die sich nach empirischen Forschungen als
wichtige fiir die Verzahnung des theoretischen Wissens und des praktischen
Handelns erweisen. Die Entwicklung des reflexiven Denkens der angehenden
Lehrkrifte wihrend und nach den selbststindigen Lehrproben spielt dabei eine
sehr wichtige Rolle, da sich die Studierenden zum ersten Mal in der Lage befin-
den, ihre eigenen Leistungen griindlich zu analysieren, iiber sie zu reflektieren
und das theoretische Wissen mit praktischen Handlungen zu verbinden.

Schliisselworter: Lehrerbildung, Theorie, Praxis, reflexives Denken

Einfithrung

An der Philosophischen Fakultit der Universitdt von Ljubljana wurde
die reformierte Hochschulbildung im Studienjahr 2008/2009 eingefiihrt. Der
Lehramtsstudiengang Deutsch als Fremdsprache folgt dem absolvierten Ba-
kelaureat des Germanistikstudiums und dauert vier Studiensemester. Der ak-
tuelle Studienrahmen ist durch das Akkreditierungsverfahren und die Modu-
larisierung der Inhalte festgelegt. Der Master-Abschluss erfolgt durch eine
Masterarbeit.

Das leitende Ziel des Studiums ist eine sinnvolle Verkniipfung von Theorie
und Praxis, also des theoretischen und des praktischen Teils des Lehramtsstu-
diums, die vor allem durch das Reflexionswissen erfolgen kann. Der Erfolg
des padagogischen Teils des Studiums hidngt vor allem davon ab, ob es den
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Studierenden gelingt, in der Verbindung von Theorie und Praxis das Verhéltnis
zwischen theoretischen Stellungnahmen und erfahrungspraktischen Situatio-
nen zu reflektieren.

1. Das Verzahnungsproblem

Das iiber 2400 Jahre alte Dilemma zwischen Platons ,,epistémé*, seiner
Auffassung vom wissenschaftlichen, abstrakten, theoretischen Wissen und
der praktischen Weisheit, also der ,,phronésis* von Aristoteles, beeinflusst die
Ausbildung noch heute, jedoch mehr im Sinne, wie das theoretische Wissen
mit dem praktischen Handeln zu verkniipfen ist.

Deswegen sind fiir eine gute Lehrerausbildung dringende, an manchen
Stellen radikale paradigmatische Verdnderungen im Begriffsverstehen von
Wissenschaft, Wissen und Universititsstudium von Noten. Diese Verdnderun-
gen miissen im Sinne einer erweiterten Auffassung von der Lehrerausbildung
vorgehen und sollten Folgendes beachten: sowohl “epistémé* wie auch ,,phro-
nésis“; das Theorie- und Regelsystem wie auch das praktische Wissen und
eine angemessene Handlungsfahigkeit; das analytische wie auch das intuiti-
ve Denken; das disziplindre und fachbezogene wie auch das interdisziplinére
und ganzheitliche Wissen; die objektive wie auch die subjektive, emotionale
und die Wertkomponente des Wissens; die traditionelle empirisch-analytische
wie auch die Qualitativ-, Interpretations- und Aktionsforschung. (Marenti¢
Pozarnik, 1997: 10)

Ausgehend vom Verzahnungsdiskurs gehen die heutigen Modelle der
Theorie-Praxis-Verzahnung in der Lehrerbildung hervor. (Marenti¢ Pozarnik,
1997, Schocker, v. Dithfurth, 2002, Caspari, 2003) Sie basieren auf Erfah-
rungswissen und gehen einerseits aus den Verdnderungen der Auffassung iiber
subjektive Theorien und andererseits aus dem systematischen und subjektiven
Erwerb von Lernfertigkeiten hervor. Die Voraussetzung fiir eine so formulier-
te Lehrerbildung ist vor allem die Gleichstellung von Wissen und Kénnen, von
theoretischen und praktischen Inhalten in den akademischen Lehramtsstudien.
,Lehrer und Lehrerinnen miissen die fachbezogene Perspektive mit der der
Lernenden verkniipfen konnen.* (Marenti¢ Pozarnik, 1997: 23)

2. Reflexion als Instrument der Verzahnung

Zu einer Uberbriickung des Theorie-Praxis-Problems soll vor allem die
Forderung der Reflexionsfahigkeit bei angehenden Lehrern und Lehrerinnen
verhelfen. Dabei geht es vor allem um die ,,Fahigkeit zur Losung neuer Prob-
leme* (Terhart, 2000), die im Unterricht entstehen. ,,Die Férderung der Refle-
xionsfahigkeit, die besonders im konstruktivistischen Paradigma zur Geltung
kommt, ist bei angehendem Lehrpersonal von groBer Wichtigkeit”. (Cvetek,
2003: 25)
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Es ist also unbestritten, dass die Reflexion zu einem grundlegenden Kon-
zept der Lehrerausbildung geworden ist. Das bestétigen auch zahlreiche Dis-
kussionen iiber reflexives Unterrichten, den reflektiven Praktiker, Reflexion in
Aktion oder den forschenden Lehrer (Schon, 1983, Evans, 1992, Tripp, 1993,
Brookfield, 1995, Pollard, 1997, Richards 1998, Korthagen, 2001). Tripps
wichtigster Beitrag zur Reflexion ist seine Auffassung von Reflexion als ein
Element der professionellen Einschitzung, die die Lehrperson durch die Di-
agnose und Interpretation der s. g. kritischen Ereignisse (critical incidents)
entwickelt. (Tripp, 1993:7). Brookfield unterscheidet zwischen Reflexion und
kritischer Reflexion, wobei die kritische Reflexion nur ein Aspekt eines brei-
teren Reflexionsprozesses sei. (Brookfield, 1995: 48) Fiir Evans dagegen ist
Erfahrungslernen der Motor zur erfolgreichen Reflexion, die wiederum zum
propositionalen Wissen bzw. zum ,,Wissen-Dass* fiihrt, welches spéter auch
dokumentiert werden kann. Durch Reflexion kommt es ndmlich zu einer Be-
wusstmachung des impliziten Verstehens und als solches sei es laut Evans
spater leichter zu erklaren. (Evans, 1992: 147)

Auch die slowenischen Wissenschaftler setzen sich schon seit ldngerer
Zeit mit dem Thema ,,Reflexivitit™ im Lehrerstudium auseinander, wie z. B.
Marenti¢ Pozarnik (1991, 1992, 1993, 1997), Razdevsek Pucko (1991, 1995,
2000) und Cvetek (2003), besonders in Anlehnung an Schons ,,reflective prac-
titioner (Schon, 1983) und Wallaces reflexives Modell des Praktikums in di-
daktischer Ausbildung. (Wallace, 1991: 51)

Ausgehend von den Theoriebildungen und von den Erfahrungen', die
wihrend des Praktikums der angehenden DaF-Lehrkrafte an der Germanisti-
kabteilung der Philosophischen Fakultdt in Ljubljana gesammelt worden sind
(Kosevski Pulji¢, 2008), geht hervor, dass fiir einen erfolgreichen Einstieg in
die professionelle Lehrertitigkeit eine intensive gleichzeitige Verzahnung von
Theorie, Ubungen in den Seminaren und des Praktikums erforderlich ist. (ibid:
278) [...] Je groBer der AusmaB des Ubens wihrend der Ausbildung ist, desto
besser fiihlen sich die AbsolventInnen auf ihren Beruf vorbereitet [...]. (Mayr/
Teml, 2003: 133) Die Studierenden sollten soweit vorbereitet werden, dass sie
Aspekte der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung in korrekten didaktischen
Termini beschreiben lernen, um die Hospitationen des DaF-Unterrichts nach
den vorher behandelten Kriterien reflektieren zu konnen. Die Unterrichtsbe-
obachtungen und die eigenen Unterrichtsversuche sollten ihnen helfen, die
Bedeutung ihrer verschiedenen Studieninhalte fiir die Berufsbildung zu er-
kennen.

Folglich ist es wichtig, das reflexive Denken der Studierenden schon wéh-
rend des ganzen Studiums zu férdern und nicht erst im Praktikum. Die meisten

1 Es wurden die Ergebnisse der Fragebogen analysiert, die die Praktikanten/Praktikantinnen
nach jedem absolvierten Praktikum ausgefiillt hatten. (von 2001 bis 2008) (Kosevski Pulji¢,
2008)
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Lehrformen sollten auf kooperatives Lernen bei Ubungen und Seminaren ge-
richtet sein. Bei diesen Arbeitsformen geht es vor allem um ein groferes En-
gagement der Studierenden, was nicht nur Wissenserwerb bedeutet, sondern
auch gleichzeitig Lernen durch Erfahrung, eigene praktische Tatigkeit und
Erprobung. Die Studierenden miissen die Gelegenheit bekommen, das Erlebte
bewusst zu machen, zu verarbeiten und aus wissenschaftlicher Sicht zu inter-
pretieren und zu vertiefen. (Kosevski Pulji¢, 2008: 298)

Deshalb wird versucht im Rahmen der piddagogischen Module und der
Didaktik-DaF die Reflexion an mehreren konkreten Punkten explizit zu for-
dern und zwar mit Lerntagebiichern, einem Portfolio, mit verschiedenen Auf-
gabestellungen bei der Unterrichtsbeobachtung, bei der Supervision mithilfe
von Videoaufnahmen des eigenen Unterrichtens, bei verschiedenen Présen-
tationen, wobei unterschiedliche Aspekte des Lehrerverhaltens in den Focus
genommen werden.

Mit gelenkten Fragen am Beginn des Studiums werden die Studierenden
zur Reflexion iiber ihre Vorstellungen vom Unterricht, ihre Erwartungen an das
Studium der Didaktik und Methodik Deutsch als Fremdsprache und ihre Vor-
stellungen von ,,gutem Unterrichten* angeregt. Hinsichtlich der Auffassung
von Unterricht basieren ihre Uberzeugungen natiirlich auf persénlichen Er-
fahrungen aus dem eigenen Unterricht und weisen schon stark verinnerlichte
subjektive Theorien iiber das Unterrichten auf.

Obwohl es sich hier noch nicht um Berufserfahrung handelt, knnen die
Grundprobleme der Organisierung und Bildung von Schulprozessen und teil-
weise des eigenen Handelns auf diese Weise bewusst gemacht werden. Durch
das Niederschreiben von personlichen Erfahrungen und das Nachdenken iiber
das eigene Handeln wird auch die Barriere zum Schreiben iiberhaupt (beson-
ders, wenn es in der Fremdsprache erfolgt) abgebaut.

Die beste Gelegenheit zur (Selbst-) Reflexion bietet sich den Studieren-
den wihrend des verdichteten Schulpraktikums, das an verschiedenen Schulen
absolviert wird.

Die wichtigsten und lehrreichsten sind natiirlich die selbstdurchgefiihrten
Lehrproben und die Reflexionen in Bezug darauf, was wiederum die Fahigkeit
das theoretisch erworbene Wissen in die Praxis umzusetzen, aufweisen kann.
Die Reflexionen werden durch Praktikumsberichte, Tagebiicher, Hospitations-
protokolle, Selbstevaluationen, Fragebdgen und Nachgespridche mit Mento-
rlnnen und dem Hochschullehrer fiir Fachdidaktik artikuliert.

3. Untersuchung

3.1 Forschungsziel

Der Ausgangspunkt der qualitativen Auswertung war die Fragestellung,
wie die Studierenden ihre Lehrproben reflektieren konnen, was ihnen dabei
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am wichtigsten erscheint, auf welcher Ebene der Reflexion sie im Durchschnitt
fahig sind, ihre Tatigkeiten im Schulpraktikum zu reflektieren, es zu bewerten
und es eventuell in neues Wissen umzusetzen.

3.2 Forschungsstand

Die vorliegende Analyse bezieht sich auf 25 Berichte der Studierenden,
die ihr Praktikum im Jahre 2009 absolviert haben und sich im 4. Studienjahr
befanden. Die weiblichen Studierenden sind iiberproportional stark vertreten
(20), wie auch sonst in Lehramtsstudiengéingen fiir Fremdsprachen an der Fa-
kultit. Die Analyseeinheiten sind Texte, aus denen man herausfinden konnte,
wie sich die Studierenden mit ihren Lehrproben und den Lernenden, der Zu-
sammenarbeit mit den Mentoren und deren Riickmeldungen auf ihr Unterrich-
ten auseinandergesetzt haben. Die Analyse wurde im Zeitraum von Mai bis
Juni 2009 ausgearbeitet.

3.3 Methodik

Die Berichte wurden von zwei Mitarbeiterinnen in Anlehnung an die Qua-
litative Inhaltsanalyse nach Mayring (Mayring, 2000) ausgewertet. Durch eine
strukturierende Inhaltsanalyse des Materials wurden in einem priméren Aus-
wertungsschritt zuerst die Berichte von zwei Mitarbeitern durchgelesen. Sie
wurden mit einer ersten Kategorisierungszuordnung analysiert. Die Kategori-
en wurden nach Handal und Lauvas (1987) anhand der drei Ebenen der Re-
flexion bestimmt. Nach den beiden Autoren findet die Reflexion nédmlich auf
folgenden drei Ebenen statt:

¢ Die Ebene der unmittelbaren Praxis: Was ist passiert? Was werde ich

zukiinftig machen?

¢ Die Ebene der Begriindung: Warum bin ich in dieser Weise vorgegan-

gen, warum werde ich zukiinftig in dieser Weise vorgehen (die person-
lichen und fachlichen Argumente)?

¢ Die ecthische Ebene: Wozu habe ich auf diese Weise gehandelt, wozu

werde ich zukiinftig auf diese Weise handeln (der ethische Gesichts-
punkt, die Vision)?

Alle Stellen im Text, an denen das Reflektieren zum Vorschein gekommen
war, wurden im Kontext herausgeschrieben. So entstand eine ganze Palette
von Reflexionsmustern, die sich dann nach dem Vergleich in Anlehnung an
die oben gestellten Fragen in drei Kategorien nach den Ebenen der Reflexion
einstufen lieBen.

4. Die Ergebnisse der Analyse

Bei der Auswertung der Ergebnisse stellte man fest, dass bei den meis-
ten Studierenden die Reflexionen (was auch zu erwarten war) auf der ersten
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(alle Studierenden bzw. 100%) und zweiten Ebene (20 Studierende bzw. 80%)
stattgefunden haben. Da eine Reflexion auf der dritten Ebene eigentlich schon
bedeutet, dass mehrfache Erfahrungen und Erprobungen nétig sind um sie zu
erreichen, waren hier die gesuchten Textstellen in geringerer Zahl vorhanden.
Man hatte sie bei 14 Studierenden (60%) nachweisen konnen. Wahrscheinlich
hingt das auch damit zusammen, inwieweit die Beteiligten fahig sind ihre sub-
jektiven Theorien bis zu dieser Ebene abzubauen bzw. zu veridndern.

Die Ergebnisse der Inhaltsanalyse der Kompetenz zum reflexiven Denken
bei den Studierenden zeigte im Durchschnitt ein relativ hohes Niveau.

Auf der ersten Ebene wurden von den Studierenden vor allem Handlungen
beschrieben, mit denen sie sich auseinandergesetzt hatten und die sie dann
eventuell auch ein wenig verdnderten. Dazu zdhlen Beobachtungen, Empfin-
dungen und Betrachtungen der eigenen Handlungen. Es werden nur einige
Maoglichkeiten der Verbindung von theoretischem und praktischem Wissen
aufgewiesen. Aus ihren Aussagen geht auch hervor, dass sie noch sehr auf
ihre jeweilige Betreuungsperson angewiesen sind.

Die meisten Studierenden sind sich zwar bewusst, wihrend der selbst-
standigen Lehrproben etwas falsch gemacht zu haben, es aber nicht auf einem
hoheren Niveau des Reflexionswissens synthetisieren und einen Paradigmen-
wechsel in z. B. ihrem Verhalten durchfiihren konnen. Jedoch sind bei einigen
Tendenzen zu positiver Tétigkeits- und Verhaltensdnderung zu beobachten.
Dies bestitigen auch die Bereitschaft zur Selbstbeobachtung wéhrend des Un-
terrichtens, das Beobachten der Riickmeldungen seitens der Lernenden und
sofortiges Korrigieren im Sinne einer hdheren professionellen Kompetenz fiir
das Motivieren der Lernenden.

Aus den Reflexionen, die auf der dritten Ebene stattfinden, kann man aber
ein vertieftes Reflexionsverhiltnis zum eigenen Handeln entdecken. Bei ein-
zelnen Studierenden ist eine entwickelte Fahigkeit zur Selbstreflexion zu er-
kennen, die von Uberlegungen iiber Inhalt und Form bis hin zur vertieften
Analyse der Gefiihle reicht, mit denen sich die Lehrperson im Klassenraum
konfrontiert sieht.

Anhand der Erkenntnisse verdnderten Studierende ihr Handeln, korrigier-
ten ihre eigenen Fehler und wuchsen in ihrem professionellen Handeln. Die
Reflexion verlief auf allen drei Ebenen, d.h. auf der Mitteilungs-, Interpreta-
tions- und Konsekutivitdtsebene. Einige Studierende beherrschten die kriti-
sche Reflexion im Kontext eines breiteren Reflexionsprozesses.

In der Tabelle 1 werden einige Beispiele von den AuBerungen aufgezeich-
net.
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Schlussbemerkungen

In den letzten Jahren hat die Erforschung des Lehrens und Lernens fremder
Sprachen eine subjektive Wende genommen. Im Mittelpunkt des Forschungs-
interesses stehen immer wieder die Kognitionen von Fremdsprachenlernern
und -lehrern. (De Florio-Hansen, 1998) Das Bediirfnis nach einer Gleichset-
zung der qualitativen Methodologie gegeniiber der quantitativen wird auch
im Rahmen der hiesigen Lehrerbildung immer groBer. Es ist auf jeden Fall
unbedingt ein gleichwertiges Verhiltnis zwischen den beiden Forschungspa-
radigmen herzustellen.

Bei den Forschungsarbeiten, die die Hintergriinde der beschriebenen Ana-
lyse verdeutlichten, wurden beide Arten von Forschungsstrategien angewen-
det. Es stellte sich ndmlich heraus, dass es notwendig war zuerst festzustellen,
wie die Studierenden das theoretische Wissen in die Praxis umsetzen kdnnten.
Erst nach Erhalt der Ergebnisse aus den Fragebdgen mit offenen oder halbof-
fenen Fragen konnte man die Strategien, die im 2. Kapitel beschrieben wur-
den, bei den Vorlesungen und den Seminaren einsetzen. Es wurde ndmlich
festgestellt, dass vielen Studierenden das reflexive Denken, besonders auf der
zweiten und dritten Ebene, mehr oder weniger fremd war. Aus den Reflexionen
ist auch ersichtlich, dass die Methoden und Ansétze, die sie sich vorher bei
den Seminaren an der Fakultit bewusst gemacht und an sich selbst erfahren
haben, bei ihren Lehrproben erfolgreicher waren als jene Ansétze, von denen
sie nur gehort oder iiber die sie aus der Literatur gelernt haben. Eine grof3e
Bedeutung wird auch dem kooperativen Lernen zugeschrieben, wie z. B. im
Tandem-Praktikum.

Infolgedessen zeigen die neusten Forschungsergebnisse ein anderes Bild
im Vergleich zu dem, das die in vorigen Jahren durchgefiihrten Forschungen
aufgewiesen haben. (Kosevski Pulji¢, 2008) Durch die eingesetzten Strategien
wihrend des theoretischen Studiums an der Fakultdt unter Einbeziehung der
begleitenden Hospitationen und der intensiven Auseinandersetzung mit den
eigenen Handlungskompetenzen beim forschenden Lernen verbesserte sich
die Reflexionsféhigkeit und dadurch auch die Verzahnung des theoretischen
Wissens mit dem praktischen Kénnen.

Folglich sollte das ganze Studium so gestaltet sein, dass es in allen Dimen-
sionen der professionellen Kompetenz anregend und vertieft verlauft und zwar
im theoretisch-systematischen, methodisch-analytischen sowie pragmatisch-
reflexiven Sinne. Dabei kdnnen auch die tief verankerten subjektiven Theorien
tiber den Unterricht aus der eigenen Schulzeit der Studierenden bewiltigt und
in ein neues Unterrichtsparadigma implementiert werden.
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TEACHER EDUCATION AND REFLECTIVE THINKING
BETWEEN KNOWLEDGE AND ACTION

Brigita Kosevski Pulji¢

Abstract - The connection between theory and practice in teacher educa-
tion is a topic which always provokes heated discussion. This article presents
efforts on how to complement theory with practice in the education of future
teachers of German as a Foreign Language (FL). The education of teachers
of German as a Foreign Language at the Faculty of Arts in Ljubljana, Slove-
nia, serves as an example to point out the instruments which are, according to
empirical results, important for the connection of theoretical knowledge and
practical performance. The development of reflective thinking in future langua-
ge teachers during and after their classroom lessons plays an important role.
For the first time, students are in the position where they need to analyse their
professional performance, to reflect upon it and to connect theory with practice.

Key words: teacher education, theory, practice, reflective thinking.

OBRAZOVANJE UCITELJA I REFLEKSIVNO MISLJENJE
IZMEDU ZNANJA I PRAKTICNE RADNJE

Brigita Kosevski Pulji¢

Sazetak - U znanosti o obrazovanju ucitelja (profesora) o nijednoj se temi
ne diskutira toliko kao o medusobnoj povezanosti teorije i prakse. U ovom su
Clanku predstavijeni pokusaji njihovog povezivanja u pedagoskom studiju uci-
telja stranih jezika. Na primjeru studija za ucitelje njemackog kao stranog je-
zika Filozofskog fakulteta u Ljubljani (Slovenija) naglaseni su instrumenti, koji
se na temelju empirijskih rezultata pokazuju vaznima za povezivanje teoretskog
znanja i prakticne radnje. Pri tome igra odlucujucu ulogu razvoj refleksivnog
misljenja kod buducih ucitelja tijekom i poslije samostalnih pokusaja u nastavi,
Jer se studenti, buduci ucitelji, tako prvi put nalaze u situaciji da mogu teme-
ljito analizirati svoju profesionalnu uspjesnost, o njoj razmisljati te povezati
teoretsko znanje s prakticnom radnjom.

Kljuéne rijeci: obrazovanje ucitelja, teorija, praksa, refleksivno misljenje

129





