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Sind die Reflexionen des Unterrichts zutréglich?

Vorbemerkung

Dieser Artikel kntpft an den bel der 39. Tagung vorgetragenen Beitrag
(Tich&HoSpesova, 2005) an. Er mdchte andeuten, wie wir bemiht sind,
weitere Wege zur Verbesserung der Kompetenz der Primarschullehrer zu
finden.

Unter dem Begriff Kompetenz des Lehrers verstehen wir die Gesamtheit
der Fahigkeiten, die der Lehrer zu Austibung seiner Arbeit braucht. Zu den
grundlegenden Fahigkeiten zahlen wir die fachdidaktische Kompetenz
(bezieht sich auf das Fachwissen und seine didaktische Umsetzung) und die
Kompetenz einer qualifizierten padagogischen Reflexion.

Individuelle und gemeinsame Reflexionen

Die Reflexion spielt eine Doppelrolle. Zum enen ist sie eine der
Kompetenzen, zum anderen ist sie einer der Wege, wie man Kompetenzen
kultiviert. Mit dem Attribut ,qualifizierte” bezeichnen wir eine solche
padagogische Reflexion, die Uberlegungen tiber das Ziel und den Inhalt des
Unterrichts und Gber die Arbeitsmethoden und ihre Umsetzung beinhaltet.
Sie umfasst die Analyse der Schlusselelemente und Erfahrungen, ihre
Auswertung, das Suchen nach Ursachen einer konkreten Handlung sowie
M 6glichkeiten einer anderen Handlung.

Es reicht nicht, bel einer Selbstreflexion zu bleiben. Wir haben neben der
individuellen auch mit der gemeinsamen kooperativen Reflexion (joint
reflection) angefangen, um den Lehrern einen tieferen Einblick in ihre
eigene Téatigkeit zu vermitteln.

Die Unterschiede der individuellen Reflexionen sind ,...durch
unterschiedliche Erkenntnisse, Erfahrungen und Dispositionen, durch
ungleiche Qualitédt der Interpretation, durch Besonderheiten kausaler
Attribute verursacht ... das alles hat Einfluss auf die intuitive Auswahl und
Anwendung der Bewertungskriterien ..." (Slavik-Sinor, 1993). So war es
auch in dem Falle der Reflexion des Unterrichtsexperiments, das wir in
dem bereits erwdhnten Beitrag beschrieben haben (TichaHoSpesova,
2005). Die Anregung fur dieses Unterrichtsexperiment war der Beitrag von
R. Steinberg auf der Konferenz SEM T 03.

Im ersten Teil des Unterrichts haben die Schiller die Aufgabe Teile gerecht
drei Pizzas unter vier Kindern auf gelost. Dann ertffnete die Lehrerin den
zweiten/zentralen Teil des Experiments mit der EinfUhrung in die Situation:



, Eine Lehrerin an einer Schule hat den Kindern diese Aufgabe aufgegeben,
und die Kinder haben an der Loésung gearbeitet. Und ihr solltet
entscheiden, wel che von den folgenden Losungen richtig ist:

1/, (a) Wir teilen jede Pizza in 4 gleiche Teile auf. Jedes Kind
bekommt ein Viertel von jeder Pizza. Es bekommt drel
Viertelstlicke, dassind drei Viertel.

(b) Wir teilen jede Pizza in 4 gleiche Teile auf, zusammen
1 gibt es 12 Siticke. Jedes Kind bekommt drei Stlicke, das
4 sind drei von z2wdlf. Die Antwort ist drei Zwolftel.

Ist es moglich, dassdiedrei Viertel den drei Zwolfteln gleich sind?*
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Im ersten Teil sollten die Schiler in das Problem eingefiihrt werden, sich
mit dem Kontext bekannt machen. Das Ziel des zwelten Tells des
Unterrichtsexperiments war (a) das Verstehen der zentralen Rolle des
Ganzen zu vertiefen und (b) die Fahigkeiten des Argumentierens zu
entwickeln.

Unmittelbareindividuelle Reflexion

Nach der Redlisierung des Unterrichtsexperiments, der Bearbeitung der
Videoaufnahme und der Transkription des Stundenverlaufs haben eine
Grundschullehrerin und zwei Hochschullehrerinnen (H1, H2), individuelle
Reflexionen des Experiments schriftlich ausgearbeitet.

Die Lehrerin konzentrierte sich auf allgemeine Fragen, besonders auf die
Bedeutung der Kollektivreflexion fur die Lehrer als einer Tétigkeit, die
ermoglicht, (a) sich bedeutender Erscheinungen bewusst zu werden, die sie
selbst nicht bemerkt hétten, (b) die Uberlegungen der Schiler tiefer zu
begreifen, (c) Erfassung und Erkl&rung der Unklarheiten.

In der Arbeit der Lehrerin verfolgte die H1 was die Lehrerin machte und
warum, und erwog eventuelle Alternativen. Sie bemtihte sich, etwaige
Notwendigkeiten und die Moglichkeit der Aufbesserung des Wissens der
Lehrerin Uber das Fach an sich und Uber fachdidaktische Fragen zu
bewerten. Bei den Schilern konzentrierte sie sich auf die Feststellung, wo
und warum bel den Schilern Probleme mit dem Verstehen entstehen, wie
die Ursachen der Probleme zu beseitigen und die Méangel zu reeduzieren.

Die H2 charakterisierte ihr Herantreten als Beobachtung dessen, ,, wie der
Shiler im sozialen Kontext der Klasse erkennt”. Sie versuchte zu
begreifen: welche Uberlegung wohl der konkreten Aussage des Schillers
vorausging; wie sich die Schiler gegenseitig beeinflusst haben; wie die
Lehrerin erreichte, dass der grof3e Tell der Schiler aktiv war.”



Nachfolgende Reflexionen weiteren Lehrer

Wollen wir die Lehrer dazu bringen, dass sie ,reflective practitioners'
werden (Schén, 1983), missen wir tiefer in die Entwicklung des Prozesses
der Reflexion des Unterrichts eindringen. Wir baten also weitere Lehrer
von verschiedenen Schulstufen, um individuelle Reflexion der angefiihrten
Unterrichtsepisode.

Es kam die Unerfahrenheit der Lehrer mit der Reflexion einer
Videoaufnahme und einer Transkription des Stundenablaufs zum
Ausdruck. Sie waren ratlos, wie eine padagogische Erfahrung aus der
realen Schulpraxis zu beschreiben, zu analysieren und einzuordnen ist. Die
Lehrer sagen, dass sie gewisse Anleitungen und Schllsselpunkte zu der
Vorgehensweise des Reflektierens haben mochten, jedoch nur bis zu eéinem
gewissen Verbindlichkeitsgrad. Sie sind sich nicht sicher, ob sie solche
Anleitungen nutzen, nach ihnen handeln und sie umsetzen wirden. Die
schriftlichen Aussagen dieser Lehrergruppe kann man as eine Sammlung
von Bemerkungen aus dem Unterricht charakteriseren. Es handelt sich
sogar oft um ein blof3es ,Kritisieren®.

Die Lehrer verfolgen: (i) die Einhaltung der traditionellen Sitten ,,wie die
Unterrichtsstunde aufzubauen ist, (ii) algemeine methodische Fragen,
(iii) expressive, unter dem Blickwinkel der Absicht der Lehrerin aber
nebensachliche Momente, (iv) was man as ,Fehler des Lehrers’
bezeichnen kann, (v) ob der Lehrer al das gemacht hat, was sie fir
notwendig halten. Die Lehrer bemerken nicht: (i) die Absicht des Lehrers
und deren Realisierung, maogliche Alternativen des Unterrichts, (ii)
fachdidaktische Fragen, (iii) einen tieferen Blick auf weniger deutliche,
aber fUr die Entwicklung des Unterrichts wichtige Momente, (iv) warum
der Lehrer den Schritt getan hat, den sie fur fehlerhaft halten, (v) ob die
Schritte, die sie fur notwendig halten, im Einklang mit der Absicht des
Lehrerssind.

Wir konstatierten, dass sich die Lehrer nicht bemihen, die Gesamtheit der
sich gegenseitig beeinflussenden Erscheinungen zu sehen. Und die
Sensibilitéat fir didaktisch interessante Momente ist nicht entwickelt.

Uberraschend war es, dass sie weder die Aufbaustruktur der
Unterrichtsstunde noch den Sinn von einigen Teilen begriffen haben. Diese
Punkte hat keiner der reflektierenden Lehrer betont und wahrscheinlich
auch nicht verfolgt.

In den individuellen Reflexionen vermissten wir die Erfassung von
wichtigen interessanten Erscheinungen, wie zum Beispiel: einige Schiler
sind von einer diskreten zur kontinuierlichen Umgebung Ubergegangen; das



Vorwissen de Begriffe ,Abbildung®; die Idee der vidfachen
Représentanz; der stérende Einfluss der friiher angeeigneten Erkenntnisse;
die Gefahr der Annahme der Information, ohne sie zu verstehen.

Uberraschend war, dass die reflektierenden Lehrer nicht positiv bewertet
haben, dass die Schiller das echte Verstandnis und die Erklarung der
Situation anstrebten. Im Gegentell, die Lehrer haben gefordert, dass die
Lehrerin die Schiler gleich zur richtigen Lésung fihrt. Die Lehrer haben
nicht begriffen, dass die Lehrerin den Schilern Raum zum Entdecken
freilassen wollte. Deshalb hat sie ungenaue Antworten nicht sofort
prézisiert, im Gegenteil, sie hat sie angezweifelt, um die Schiler zum
klaren Ausdrticken ihres Gedankens anzuregen.

Nach der Bekanntmachung mit den individuellen Reflexionen haben wir
ihre Autoren getroffen. Wir haben versucht, solche Fragen zu formulieren,
die ermdglichen (@) zu beschreiben, was die Lehrerin gemacht hat, wie die
Schiler reagiert haben, usw., (b) die Situation und die Ursachen des
Verhatens zu analysieren, (c) andere Handlungen zu suchen. Wir legen
den Lehrern die Rahmenfragen vor, und die Lehrer sind nicht mit
entsprechenden Kenntnissen zu ihrer Beantwortung ausgestattet. Das zeigt
die Notwendigkeit einer hochwertigen systematischen Bildung der Lehrer.

Schlussanmer kung

Wir winschen uns, dass die Lehrer bemiht wéren, Reflexionen als einen
der Wege zur Wahrnehmung eigener Mangel und zu ihrer Beseitigung
durchzufthren. Andererseits gibt es in unserem Schulwesen bestimmte
Mythen (Kurina, 2006). Bestimmt ware es nicht sehr glucklich, wenn wir
mit unserer Arbeit Uber die Rolle der Reflexion bel der Erhéhung der
L ehrerkompetenzen die Sammlung der Mythen bereichern wirden.
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