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Zusammenfassung Die Verankerung von Reflexion in der Lehrkräftebildung wird
aufgrund ihrer Relevanz für die Professionalisierung von Lehrkräften immer wie-
der gefordert. Dennoch ist Reflexion ein stark diskutiertes Konzept, dem es auch
in der aktuellen Forschung noch immer an einem einheitlichen Begriffsverständnis
mangelt. Zusätzlich existiert eine Vielzahl verschiedener Reflexionsmodelle. Das
vorliegende Scoping-Review setzt an dieser Stelle an und untersucht die Definitio-
nen und Modelle für Reflexion von Unterricht in der Lehrkräftebildung, die in der
aktuellen Forschung im deutschsprachigen Raum genutzt werden. Insgesamt wurden
n= 38 Artikel mithilfe einer Datenbanksuche und Schneeballsuche identifiziert und
nach einem Titel-Abstract- und einem Volltextscreening nach festgelegten Kriterien
in das Review eingeschlossen. Die in den Artikeln identifizierten Definitionen für
Reflexion wurden anhand induktiv entwickelter Kategorien analysiert. Als wichti-
ge Bestandteile der Reflexionsdefinitionen wurden Umschreibungen von Reflexion,
Eigenschaften von Reflexion, Gegenstände von Reflexion, Grundlagen von Reflexion
und Ziele von Reflexion identifiziert. Die in den eingeschlossenen Artikeln gefun-
denen Modelle wurden nach Prozessmerkmalen sowie nach weiteren Merkmalen
kategorisiert.

Die Ergebnisse des Scoping-Reviews wurden in einer Definition und in einem
integrierten Modell für Reflexion von Unterricht in der Lehrkräftebildung zusam-
mengefasst, um eine gemeinsame Grundlage für weitere Forschung zu schaffen.
Für weitere Forschung ergeben sich die Forderungen nach der Prüfung der An-
schlussfähigkeit der entwickelten Definition sowie nach der empirischen Prüfung
des integrierten Modells. Auch werden Forschungsdesiderate für die weitere Unter-
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suchung des Reflexionsprozesses und für Fördermöglichkeiten von Reflexion und
Reflexionskompetenz abgeleitet.

Schlüsselwörter Reflexion · Lehrkräftebildung · Professionalisierung · Review

Reflection on teaching in teacher education—a scoping-review

Abstract There have been repeated calls for reflection to be embedded in teacher
education because of its relevance to teacher professionalization. Nonetheless, the
concept of reflection remains a subject of considerable debate and still lacks in
a consistent definition for current research. Furthermore, a plurality of models of
reflection are referred to. This scoping-review sought to address this paucity of re-
search by examining the definitions and models of reflection in teacher education
that have been employed in current research in German-speaking countries. A to-
tal of n= 38 articles were identified through database searches as well as snowball
sampling and included in the review after title-abstract and full-text screening ac-
cording to predefined criteria. The definitions of reflection, which were identified
in the articles were analyzed using categories that were inductively developed. The
analysis yielded the identification of key components of the definitions of reflec-
tion, i.e., paraphrases of reflection, characteristics of reflection, objects of reflection,
foundations of reflection and goals of reflection. The models, which were identified
in the included articles, were categorized according to process characteristics and
other variables.

The results of the scoping review were then summarised in a definition and an
integrated model of reflection on teaching in teacher education, with the aim of
providing a common basis for further research. Future research should evaluate the
compatibility of the developed definition and empirically examine the integrated
model. Further research desiderata were derived regarding an extended investigation
of the reflection process itself and possibilities of fostering reflection and reflective
competence.

Keywords Reflection · Teacher education · Professionalization · Review

1 Einleitung

Die Reflexion von Unterricht spielt eine zentrale Rolle in der Professionalisierung
von Lehrkräften und wird daher als unverzichtbarer Bestandteil der Lehramtsausbil-
dung betrachtet (Weber et al. 2023). Dabei wird insbesondere die Reflexion konkreter
Unterrichtserfahrungen und komplexer pädagogischer Situationen als förderlich für
die Entwicklung professioneller Kompetenzen hervorgehoben (Molitor et al. 2022).
Lehrkräfte sowie Lehramtsstudierende sollen sowohl eigenen als auch fremden Un-
terricht reflektieren, um ihre pädagogische Praxis systematisch weiterzuentwickeln
(Prilop et al. 2019; Vogelsang et al. 2022). Die Reflexion von Unterricht nimmt also
in der Professionalisierung und Expertiseentwicklung von Lehrkräften einen hohen
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Stellenwert ein (Gruber 2021). Daher wird auch die Verankerung von Unterrichtsre-
flexion in der Lehramtsausbildung immer wieder betont (Buschor und Kamm 2015;
Roters 2012). Allerdings besteht auch Konsens, dass eine gemeinsame Grundlage
für das Forschungsfeld bislang fehlt. Dies zeigt sich zum einen in der Kritik an der
inflationären Verwendung des Reflexionsbegriffs (Aeppli und Lötscher 2016; Clarà
2015; Lenske und Lohse-Bossenz 2023), welcher beispielsweise für jede Form des
einfachen oder anspruchsvolleren Nachdenkens (Aeppli und Lötscher 2016; von
Aufschnaiter et al. 2019a) verwendet und an anderer Stelle mit der Analyse von
Unterricht gleichgesetzt wird (Kulgemeyer et al. 2021; Vogelsang et al. 2022). Zum
anderen werden in der Literatur unterschiedliche Reflexionsmodelle verwendet, die
teilweise ähnliche Komponenten (auch zu anderen Modellen beispielsweise aus dem
Forschungsfeld der Professionellen Unterrichtswahrnehmung) aufweisen und sich
unterschiedlich komplex mit Reflexion beschäftigen (Aeppli und Lötscher 2016;
Kleinknecht und Gröschner 2016).

Um zentrale Bestandteile der Reflexion von Unterricht in der Lehrkräftebildung
abzubilden, wurde das vorliegende Scoping-Review durchgeführt. Das Ziel dieses
Reviews bestand darin, durch die Analyse der Definitionen und Modelle in vorhan-
denen Arbeiten ein gemeinsames Verständnis der Reflexion von Unterricht in der
Lehrkräftebildung abzuleiten, um vorhandene Arbeiten besser in das Forschungsfeld
einordnen zu können und eine gemeinsame Grundlage in Form einer Definition und
eines integrierten Modells für die weitere Forschung in diesem Feld zu schaffen.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Herkunft des Reflexionsbegriffs und Verwendung in der Lehrkräftebildung

Der Begriff Reflexion stammt von dem lateinischen Begriff reflectere ab. Der Wort-
stamm -flectere bedeutet biegen oder beugen, das Präfix re- wieder oder zurück
(Dudenredaktion o. J.). Reflexion dreht sich also um das erneute Zurückschauen auf
Situationen und das „Zurechtbiegen“ der durch die Reflexion gewonnenen Erkennt-
nisse für weitere Handlungen. Der Begriff stammt dabei aus der Philosophie und
findet sich bereits bei Aristoteles, ehe er auch bei späteren Philosophen wie Kant
oder Descartes aufgegriffen wird (Zahn 1992). Hier meint Reflexion vor allem die
Fähigkeit eines Menschen, über sein eigenes Denken, Handeln und Erleben nachzu-
denken, um daraus neue Erkenntnisse zu gewinnen. In der pädagogischen Tradition
kann das Werk „How we think“ von Dewey (1933) als Ausgangspunkt betrachtet
werden, in dem er Reflexion pragmatisch als Denkkonzept definiert. Dewey (1933)
sieht Reflexion als aktiven Prozess, der ausgehend von einem Moment der Verunsi-
cherung dazu dient, Erfahrungen zu verarbeiten, nach Erklärungen für Probleme zu
suchen oder neue Ideen zu entwickeln.

Ein übergreifendes und in der Reflexionsforschung verbreitetes Konzept, das auf
Deweys Reflexionsverständnis aufbaut, ist Schöns (1983) Vorstellung vom reflective
practitioner. Schön (1983) versucht mit seinem Konzept des reflective practitio-
ner praktische Bezüge zur theoretischen Sichtweise auf Reflexion herzustellen und
damit eine Form der professionellen Reflexion zu ermöglichen. Das Konzept des
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reflective practitioner wird häufig auf den Lehrberuf bezogen (z.B. Abels 2011).
Reflexion wird hier als Werkzeug genutzt, um mit Unsicherheit und komplexen
professionellen Situationen umzugehen (Schön 1983). Schön (1983) unterscheidet
Reflexion während des Handelns (in action), die ein Eingreifen und Verbessern
der aktuellen Situation ermöglicht, sowie Reflexion nach dem Handeln (on action),
das zur Verbesserung der beruflichen Praxis genutzt werden kann. Ausgehend von
diesen Arbeiten wird der Begriff der Reflexion in der Lehrkräftebildung in den ver-
schiedenen Paradigmen der Lehrkräfteprofessionalisierung adressiert. Neben dem
(berufs-)biografischen Ansatz, der individuelle Professionalisierungsprozesse und
deren Wechselwirkungen mit der eigenen Biografie betrachtet (Bonnet und Hericks
2014), und dem strukturtheoretischen Ansatz, der das individuelle Lehrkrafthandeln
ins Verhältnis zur Organisation Schule setzt (Bonnet und Hericks 2014), steht vor
allem der kompetenzorientierte Ansatz im Fokus der Lehrkräfteforschung. In diesem
Paradigma werden professionelles Wissen und Kompetenzbereiche von Lehrperso-
nen sowie berufliche Fähigkeiten und Voraussetzungen betrachtet, die zur Entwick-
lung von Handlungskompetenzen beitragen (Bonnet und Hericks 2014; Wittek und
Jacob 2020). Diese drei Paradigmen ergänzen sich gegenseitig (Terhart 2011), wobei
Reflexion in allen drei Paradigmen einen zentralen Stellenwert einnimmt. Um For-
schungsergebnisse dieser Ansätze zu bündeln und damit stärker für die pädagogische
Praxis nutzbar machen zu können, fehlt aktuell ein entsprechendes Rahmenmodell,
das die Einordnung von Erkenntnissen erleichtert.

Der zentralen Rolle von Reflexion in verschiedenen Paradigmen der Lehrkräf-
teprofessionalisierung entsprechend und durch die Verbreitung des Konzepts des
reflective practitioner (Schön 1983) hat das Thema Reflexion in der Lehrkräftebil-
dung zunehmend an Bedeutung gewonnen. Die Frage nach der Rolle von Reflexion
vor allem im Zusammenspiel mit der Entwicklung professioneller Kompetenz wird
dabei aufgeworfen. Ab 2004 wird zum ersten Mal auch die Forderung nach einer
Verankerung von Reflexion in den nationalen Standards für die Lehrerbildung der
KMK erhoben (KMK 2004). Es scheint daher sinnvoll, den Zeitraum der letzten
20 Jahre genauer hinsichtlich der Entwicklungen im Forschungsfeld Reflexion in
der Lehrkräftebildung im deutschsprachigen Raum zu betrachten.

2.2 Aktuelle Problematik im Forschungsfeld

Die zunehmende Zahl an Forschungsarbeiten zur Reflexion von Unterricht führt zu
einem erweiterten Verständnis des Reflexionsbegriffs. In der Folge wird dieser im
Forschungsfeld inflationär und eher „unreflektiert“ verwendet (Lenske und Lohse-
Bossenz 2023; von Aufschnaiter et al. 2019a). Zum einen wird er beispielsweise in
Arbeiten zur Professionellen Unterrichtswahrnehmung und zur Videoanalyse (z.B.
Keller et al. 2022; Thiel et al. 2023) eingesetzt, ohne dass die Begriffe Analyse
und Reflexion genauer voneinander abgegrenzt werden. Zum anderen verwenden
Arbeiten, die auf die gleiche Herkunft des Reflexionsbegriffs (Dewey und Schön)
verweisen, unterschiedliche Definitionen für Reflexion (z.B. Aeppli und Lötscher
2016) und eine Vielzahl unterschiedlicher Begriffe, mit denen Reflexion umschrie-
ben wird. Dadurch kann angenommen werden, dass das Reflexionsverständnis vie-
ler Arbeiten trotz des gemeinsamen Ausgangspunktes voneinander abweicht, was
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es erschwert, bereits vorhandene Forschungsarbeiten mit Bezug zu Reflexion in
der Lehrkräftebildung im Forschungsfeld einzuordnen. Diese Problematik ist in der
aktuellen Forschung bekannt (Aeppli und Lötscher 2016; Clarà 2015), ein systema-
tischer Ansatz zur Lösung dieses Problems liegt bisher nicht vor.

Neben der Problematik eines fehlenden gemeinsamen Begriffsverständnisses wer-
den in der Forschung auch unterschiedliche Reflexionsmodelle als Grundlage her-
angezogen (z.B. Aeppli und Lötscher 2016). Darüber hinaus wird die Passung von
Reflexionsdefinition und dem entsprechenden Modell oft vernachlässigt. Zusätzlich
weisen die verwendeten Modelle zwar teilweise ähnliche Komponenten auf, gehen
aber z.B. von unterschiedlichen Abstraktionsniveaus aus. Hier wäre eine gemeinsa-
me Basis im Sinne eines empirisch prüfbaren allgemeinen und zu einer gemeinsamen
Reflexionsdefinition passenden Reflexionsmodells wünschenswert.

Bisherige Reviews adressieren die Darstellung des Forschungsstandes im The-
menfeld Reflexion. Ein Review von Beauchamp (2015) untersuchte dabei Verände-
rungen von Ansichten zu Reflexion und zu einer reflektierten Praxis in verschiedenen
Domänen sowie potenzielle Auswirkungen dieser Ansichten auf die Lehrkräftebil-
dung. Sie stellte dabei als Fazit heraus, dass Reflexion erst noch tiefer und einheitli-
cher verstanden werden muss. Ein weiteres systematisches Review im Themenfeld
Reflexion befasste sich mit der Frage nach möglichen Erfassungsinstrumenten für
reflexionsbezogene Dispositionen (Neuber und Weber 2022). Auch hier wurde am
Ende die Notwendigkeit herausgestellt, weiter zur Theoriebildung zum Konstrukt
Reflexion beizutragen. Eine aktuellere Arbeit von Lenske und Lohse-Bossenz (2023)
stellte einen Definitionsvorschlag für Reflexion vor und versuchte diesen anhand ei-
nes systematischen Reviews einzuordnen. Dabei zeigten sie, dass in den meisten
empirischen Arbeiten das verwendete Reflexionsverständnis nicht explizit gemacht
wird oder nur einzelne Merkmale von Reflexion fokussiert werden. Ein Scoping-
Review, das anhand vorhandener Forschungsarbeiten systematisch Bestandteile von
Reflexionsdefinitionen und -modellen im Kontext der Lehrkräftebildung untersucht,
um eine einheitliche Forschungsgrundlage zu schaffen, die dazu dient, neue und
vorhandene Arbeiten im Forschungsfeld zu verorten, liegt bislang nicht vor.

2.3 Aktuelles Review

Das Ziel des vorliegenden Scoping-Reviews bestand darin, eine Übersicht über aktu-
elle deutschsprachige Forschung im Kontext von Reflexion in der Lehrkräftebildung
zu erstellen sowie Begriffsverständnisse undModelle von Reflexion (und Reflexions-
kompetenz) in der Lehrkräftebildung systematisch auf Grundlage der betrachteten
Literatur zu sammeln und zu analysieren. Damit sollte ein gemeinsames Verständnis
des Reflexionsbegriffs im deutschsprachigen Raum sowie ein integriertes Modell für
Reflexion in der Lehrkräftebildung herausgearbeitet werden, um den Begriff Refle-
xion zu schärfen und von anderen Begriffen abzugegrenzen. Zusätzlich wurde eine
einheitlichere Forschungsgrundlage geschaffen, um das in der Lehrkräftebildung
relevante Konstrukt Reflexion weiter aufzuklären.

Im vorliegenden Scoping-Review (Arksey und O’Malley 2005; Levac et al. 2010;
von Elm et al. 2019) wurden die folgenden Fragestellungen untersucht:
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Tab. 1 Suchterm

Kategorie 1 Verknüpfung Kategorie 2

Zentraler Begriff Untersuchungskontext

((reflection OR „reflective competen*“)
OR (reflex* OR reflexionskompetenz*))

AND ((educat* OR teach* OR pedagog*) OR
(bildung* OR Lehrer* OR pädagog*))

1. Auf welche Herkunft des Reflexionsverständnisses wird Bezug genommen und
in welchen Fach- und Forschungsbereichen können die in das Scoping-Review
eingeschlossenen Artikel verortet werden?

2. Welche Definitionen für Reflexion von Unterricht (und Reflexionskompetenz) in
der Lehrkräftebildung finden sich in der aktuellen Forschung im deutschsprachi-
gen Raum? Welche Bestandteile weisen diese Definitionen auf?

3. Welche Modelle für Reflexion von Unterricht (und Reflexionskompetenz) in der
Lehrkräftebildung werden in der aktuellen Forschung des deutschsprachigen Rau-
mes genutzt? Welche Aspekte von Reflexion von Unterricht (und Reflexionskom-
petenz) in der Lehrkräftebildung werden in den Modellen verortet?

3 Methode

3.1 Systematische Literatursuche

Die Literatursuche wurde im Juni 2023 in den Datenbanken Web of Science und
ERIC durchgeführt, da diese in der Bildungsforschung als relevant erachtet werden
(Newman und Gough 2020). In beiden Datenbanken wurde der in Tab. 1 dargestellte
Suchterm eingesetzt, der basierend auf den in 2.3 dargestellten Fragestellungen
erstellt wurde. Der Suchterm ist in zwei Kategorien aufgeteilt. In der ersten Kategorie
werden die Begriffe Reflexion und Reflexionskompetenz sowohl auf Englisch als
auch auf Deutsch aufgeführt und jeweils mit dem OR-Operator verbunden, um auch
englischsprachige Artikel aus dem deutschsprachigen Raum nicht auszuschließen.
In der zweiten Kategorie finden sich Begriffe, die die Suche auf den Kontext der
Lehrkräftebildung und von Unterrichten weiter einschränken. Auch diese werden
sowohl auf Englisch als auch auf Deutsch eingesetzt und mit dem OR-Operator
verbunden.

Um eine möglichst breite Suche zu ermöglichen (Arksey und O’Malley 2005),
wurde in der Kategorie Topic gesucht, sodass der Suchterm auf Titel, Abstract und
Schlüsselbegriffe angewendet wird. Zur Unterstützung der Suche nach relevanten
Artikeln (vgl. Einschlusskriterien in Abschn. 3.2) wurden folgende Filterfunktionen
der Datenbanken genutzt: Filter für Zeitraum (Publication Years: 2004–2023), Filter
für Regionen (Country/Regions: GERMANY or SWITZERLAND or AUSTRIA),
Filter für Sprache (Languages: English or German) und Filter für Suchkategorien
(WoS Categories: Education Educational Research). Zusätzlich zur Suche in den
Datenbanken wurde auch eine Schneeballsuche durchgeführt. Hierzu wurden alle
für das Review relevanten Artikel aus den Literaturverzeichnissen der ins Volltexts-
creening eingeschlossenen Artikel sowie weitere bereits bekannte Artikel aus dem
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entsprechenden Kontext in die Suche eingeschlossen. Diese erweiterte Suche wurde
am 13. September 2023 abgeschlossen.

3.2 Einschlusskriterien

Es wurden nur Artikel eingeschlossen, (a) die aus dem deutschsprachigen Raum
stammen, da hier ähnliche Veränderungen im Bildungswesen im Vergleich zu an-
deren Regionen stattgefunden haben, (b) die in deutscher und englischer Sprache
verfasst sind, da einschlägige Publikationen und Zeitschriften im Forschungsfeld
nicht nur in der Landessprache, sondern auch in englischer Sprache verfasst sind,
(c) die im Zeitraum 2004–2023 publiziert wurden, da ausgehend von der KMK-
Forderung nach der Verankerung von Reflexion in der Lehrkräftebildung 2004 auch
das Forschungsinteresse zu diesem Thema angestiegen ist (von Aufschnaiter et al.
2019a), (d) die in Zeitschriften mit Peer-Review-Verfahren veröffentlicht sind, um
ein externes Qualitätskriterium heranzuziehen; Konferenzbeiträge, Buchkapitel und
Beiträge in Sammelbänden wurden in dieses Review somit nicht eingeschlossen,
und (e) die im Kontext von Unterricht in der Schule durchgeführt wurden, um den
Reflexionsgegenstand einheitlich zu halten; Artikel aus dem Ausbildungskontext an-
derer Berufe (z.B. Koch-, Polizei- oder medizinische Ausbildung) wurden ebenfalls
ausgeschlossen.

Für das Volltextscreening wurde das inhaltliche Einschlusskriterium (e) weiter
ausdifferenziert. Eingeschlossen wurden hier nur Artikel, die (i) die Reflexion von
Unterricht durch Lehrkräfte beinhalteten, nicht aber durch Schüler*innen, (ii) Refle-
xion im Kontext von Hochschullehre betrachten, sofern hierbei Lehramtsstudieren-
de eigenen oder fremden Unterricht im Kontext einer Lehrveranstaltung oder eines
Praktikums reflektierten, und (iii) Reflexion als Bestandteil der genannten Fragestel-
lungen aufwiesen.

3.3 Artikelauswahl

Eine systematische Darstellung der Artikelauswahl findet sich in Abb. 1. Bei der Li-
teratursuche konnten nach der Entfernung von Duplikaten insgesamt n= 632 Artikel
in die Vorauswahl aufgenommen werden. Im ersten Schritt der Auswahl wurden die
Titel, Abstracts und Schlüsselwörter aller gefundenen Artikel durch zwei unabhängi-
ge Personen hinsichtlich der oben genannten Kriterien (a–e) überprüft. Der häufigste
Grund für den Ausschluss von Artikeln bestand darin, dass den Artikeln ein anderer
als der im Review geforderte Kontext zugrunde lag, beispielsweise Reflexion in der
Ausbildung in den Bereichen Medizin und Gesundheitswesen oder Polizei. Die Be-
urteilendenübereinstimmung für das Titel- und Abstractscreening lag bei Cohens κ=
0,90. Die so verbliebenen n= 101 Volltexte wurden im Anschluss hinsichtlich der
ausdifferenzierten Kriterien ebenfalls durch zwei unabhängige Personen auf Eig-
nung überprüft (Cohens κ= 1,00). Am Ende dieses Beurteilungsprozesses konnten
n= 38 Artikel für das Review ausgewählt werden.
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3.4 Vorgehen bei der Datenanalyse

Zur Auswertung wurden die extrahierten Daten mit einer Software tabellarisch auf-
bereitet. Die Artikel wurden zeilenweise in die Tabelle eingetragen, spaltenweise
erfolgte zunächst das Eintragen und anschließend das Kodieren spezifischer Aspek-
te.

Für die erste Forschungsfrage wurden die drei in den Volltexten am häufigsten
zitierten Arbeiten identifiziert, um die Herkunft des Reflexionsverständnisses festzu-
stellen. Hierzu wurden die Literaturverzeichnisse aller eingeschlossenen Artikel in
einer separaten Tabelle zusammengetragen und die Häufigkeiten der zitierten Arbei-
ten ausgezählt. Zusätzlich wurden die Fach- und Forschungsbereiche ermittelt, um
die Volltexte in Forschungsfeldern zu verorten. Die Auswertung der Fach- und For-
schungsbereiche erfolgte induktiv auf Grundlage des theoretischen Hintergrunds der
Artikel und der dargestellten Stichproben. Die Fach- und Forschungsbereiche wur-
den jeweils aus den Texten extrahiert und entsprechend den passenden Kategorien
zugewiesen. Ein Artikel konnte dabei auch mehreren Kategorien zugeordnet wer-
den, sofern mehrere Forschungsbereiche gleichermaßen gewichtet im theoretischen
Hintergrund aufgeführt wurden oder die Zuordnung zu einem Forschungsbereich
nicht eindeutig war.

Zur Auswertung der zweiten Forschungsfrage wurden die Definitionen für Refle-
xion und Reflexionskompetenz in der Lehrkräftebildung aus den Artikeln extrahiert
und gegebenenfalls ins Deutsche übersetzt. Die gesammelten Definitionen wurden
dann nach ihren inhaltlichen Bestandteilen in einzelne Sinneinheiten segmentiert.
Anschließend wurden auf Basis dieser Sinneinheiten und festgelegter Selektionskri-
terien induktiv Kategorien für die Bestandteile der Definitionen entwickelt.

Zur Bearbeitung der dritten Forschungsfrage wurden die in den Artikeln aufge-
führten Modelle von Reflexion extrahiert. Diese wurden anschließend hinsichtlich
Ihrer Prozessmerkmale sowie weiterer Merkmale verglichen.

Abb. 1 Darstellung der Artikelauswahl
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Alle Zuordnungen zu Kategorien wurden durch zwei unabhängige Beurteilende
durchgeführt. Fälle, in denen Uneinigkeit über die Zuordnung herrschte, wurden
diskutiert.

4 Ergebnisse

4.1 Darstellung der Metadaten, der Herkunft des Reflexionsverständnisses
und der Fach- und Forschungsbereiche

In das Scoping-Review wurden insgesamt 38 Artikel eingeschlossen, die in den Jah-
ren 2011 bis 2023 publiziert wurden, wobei die Anzahl der Publikationen mit den
Jahren zugenommen hat. Im Zeitraum 2004 bis 2010 konnten keine Publikationen
detektiert werden. Bei den eingeschlossenen Arbeiten handelt es sich hauptsäch-
lich um empirische Arbeiten, es wurden aber auch theoretische Arbeiten, Praxis-
berichte und ein Review eingeschlossen (siehe Tab. 2). Die Arbeiten konnten den
Fachbereichen Bildungswissenschaften und verschiedenen Fachdidaktiken zugeord-
net werden. Eine Arbeit (Rominger et al. 2017) entfällt auf den Fachbereich der
Neuropsychologie. Die Arbeiten konnten nach der induktiven Kodierung sechs ver-
schiedenen Forschungsbereichen (Reflexionsforschung; Videoforschung; Professio-
nal Vision; Professionelle Kompetenz und Professionswissen; Evidenzorientierung;
Digitale Tools und Machine Learning) zugeordnet werden (siehe Tab. 3). Unter der
Kategorie Sonstiges wurden drei Arbeiten aus anderen Forschungsbereichen (Lesson
Study, Tagebuchforschung, Neuropsychologie) zusammengefasst. Um die Herkunft
des Reflexionsverständnisses zu beurteilen, wurden die am häufigsten zitierten Arti-
kel bestimmt und die Anzahl der Nennungen ausgezählt. Hierbei handelt es sich um
die „Klassiker“ aus dem Kontext Reflexion: Schön (1983; 23 Nennungen), Hatton
und Smith (1995; 18 Nennungen) und Dewey (1933; 17 Nennungen). In Tab. 2
wird dargestellt, in welchen Artikeln des Scoping-Reviews diese „Klassiker“ zitiert
werden.

In Tab. 2 wird deutlich, dass sich vor allem die Arbeiten aus dem Bereich der
Reflexionsforschung erwartungsgemäß auf die Arbeiten von Dewey (1933), Schön
(1983) sowie Hatton und Smith (1995) beziehen. Die meisten zitieren dabei min-
destens zwei dieser Grundlagentexte. Die Arbeiten, die dem Forschungsbereich
Professional Vision zuzuordnen sind, greifen zum Teil auf die Reflexionsliteratur
zurück, einige Arbeiten aus diesem Bereich zitieren die Grundlagentexte jedoch
überhaupt nicht. Für Arbeiten aus dem Bereich Professionelle Kompetenz und Pro-
fessionswissen lässt sich kein einheitliches Muster feststellen. Alle Arbeiten aus
dem Bereich Videoforschung greifen die häufig zitierte Grundlagenliteratur zu Re-
flexion nicht auf. Die Arbeiten aus dem Forschungsfeld Digitale Tools und Machine
Learning verweisen nur auf die Arbeit von Hatton und Smith (1995), in der ein
Reflexionsmodell vorgestellt wird, auf das häufig zur Auswertung von Reflexionen
zurückgegriffen wird. In den Arbeiten aus dem Bereich Evidenzorientierung wird
auf einen der drei Texte verwiesen, wodurch zumindest ein Bezug zu Arbeiten aus
der Reflexionsforschung hergestellt werden kann.
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Tab. 3 Kodierung der Forschungsbereiche

Kategorie Beschreibung der Kategorie

Reflexionsforschung Die Arbeit bezieht sich im theoretischen Hintergrund auf Reflexion. Der Ur-
sprung der Forschungsarbeit liegt in Fragestellungen, die sich direkt auf den
Reflexionsprozess oder reflexionsbezogene Dispositionen beziehen

Videoforschung Die Grundlage im theoretischen Hintergrund der Arbeit ist Forschung zu Vi-
deos in der Lehrerbildung

Professional Vision Im theoretischen Hintergrund der Arbeit wird primär auf Professional Visi-
on oder Teilkonzepte wie Noticing und Knowledge-based Reasoning Bezug
genommen

Professionelle Kom-
petenz und Professi-
onswissen

Der Ursprung der Forschung in der Arbeit sind Konzepte und Bezüge zum
Thema Professionelle Kompetenz von Lehrkräften und/oder Professionswissen

Evidenzorientierung Die Arbeiten nehmen im theoretischen Hintergrund Bezug auf eine evidenzori-
entierte Praxis als Ausgangspunkt der Forschung

Digitale Tools und
Machine Learning

Die Arbeiten stammen aus Forschungsbereichen zu Digitalen Tools oder Ma-
chine Learning

Sonstiges Restliche Arbeiten, die aus anderen Forschungsbereichen kommen und nicht
einer der anderen Kategorien zugeordnet werden können (z.B. Lesson Study,
Tagebuchforschung, Neuropsychologie)

4.2 Definitionen von Reflexion von Unterricht in der Lehrkräftebildung

In 26 der 38 Artikel konnten insgesamt 32 Definitionen für Reflexion identifi-
ziert werden, wobei 12 Artikel ihr Reflexionsverständnis nicht anhand einer kon-
kreten Definition explizieren. Bei der Analyse der Definitionen wurden induktiv
fünf unterschiedliche Kategorien (siehe Tab. 4) identifiziert, die die Bestandteile
der Reflexionsdefinitionen genauer aufschlüsseln. Zunächst enthalten alle Defini-
tionen eine kurze Umschreibung von Reflexion (Abschn. 4.2.1). Darüber hinaus
enthalten 20 der Definitionen weitere Angaben zu Eigenschaften von Reflexion
(Abschn. 4.2.2). In 25 Definitionen werden auch die Reflexionsgegenstände benannt
(Abschn. 4.2.3). In fünf Definitionen findet sich eine Erklärung zur Grundlage der
Reflexion (Abschn. 4.2.4) und schließlich wird in 14 Definitionen das Ziel genannt
(Abschn. 4.2.5). In den folgenden Unterkapiteln werden die Ergebnisse zu den fünf
Kategorien ausführlich dargestellt.

4.2.1 Umschreibung von Reflexion

Von den meisten Autor*innen wird Reflexion als Prozess verstanden (Hartmann et al.
2021; Prilop et al. 2019; Richter et al. 2022; von Aufschnaiter et al. 2019a; Weber
et al. 2018; Weber et al. 2023). Weiter differenziert wird in einen gedanklichen
(Kager et al. 2022; Neuber und Weber 2022; Stender et al. 2021; von Aufschnaiter
et al. 2019b; Wulff et al. 2023), mentalen oder kognitiven Prozess (Aeppli und
Lötscher 2016; Rominger et al. 2017; Wulff et al. 2023). Reflexion wird auch als
einfaches Nachdenken (Kücholl und Lazarides 2021; Molitor et al. 2022; Schaal
et al. 2022) oder als Form des Denkens definiert (Aeppli und Lötscher 2016; Göbel
und Neuber 2022; Meier et al. 2022). Das Reflexionsverständnis ist bereits hier
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nicht eindeutig, kann jedoch auf das Verständnis als kognitiver (beinhaltet auch
gedanklicher und mentaler) Prozess eingegrenzt werden.

Andere Definitionen versuchen den Reflexionsprozess detaillierter zu fassen. Es
finden sich Bezeichnungen wie die Auseinandersetzung (Lohse-Bossenz et al. 2019),
die Vermittlung (Leonhard und Rihm 2011), die Hinterfragung (Neuber und Weber
2022), das Abwägen (Fränkel et al. 2022), die Analyse (Kulgemeyer et al. 2021; Vo-
gelsang et al. 2022) oder auch das Problemlösen (Richter et al. 2022). Dass diese und
weitere Begriffe als Teilprozesse des Reflexionsprozesses angesehen werden kön-
nen, zeigt auch die Definition von Aeppli und Lötscher (2016), die mehrere dieser
Teilprozesse gemeinsam aufführt (Untersuchen, Verstehen, Problemlösen, Analy-
sieren, Beurteilen, Konstruieren, Entwickeln und Transformieren). Leonhard (2020)
versteht Reflexion im Kontext von Unterricht und in Anlehnung an Schön (1983) vor
allem als Werkzeug und Methode. In einem Artikel findet sich auch eine bezogen
auf Unterrichtssituationen pragmatische Definition von Reflexion als „Vorbereitung,
Analyse und Nachbereitung von Unterricht“ (Jeschke et al. 2021, S. 159).

4.2.2 Eigenschaften von Reflexion

Eine weitere Erklärung des Reflexionsbegriffs erfolgt in den Definitionen über die
Nennung von Eigenschaften für die Reflexion. Zum einen wird hier die Art und
Weise der Vorgehensweise beim Reflektieren genauer ausdifferenziert durch Begriffe
wie gedanklich (Stender et al. 2021), gezielt (Kücholl und Lazarides 2021; Schaal
et al. 2022), strukturiert (von Aufschnaiter et al. 2019a; Kager et al. 2022; Wulff
et al. 2023), systematisch (Kager et al. 2022; Leonhard 2020; Neuber und Weber
2022; Richter et al. 2022) und untersuchend (Prilop et al. 2019; Richter et al. 2022;
Weber et al. 2018). Dadurch wird vor allem deutlich, dass Reflexionen systematisch
durchgeführt werden und einer bestimmten Struktur folgen. Zum anderen enthalten
die Definitionen auch Begriffe, die die Haltung des Reflektierenden gegenüber dem
Reflexionsgegenstand genauer bezeichnen: aufmerksam (Schaal et al. 2022; Kücholl
und Lazarides 2021), bewusst (Leonhard und Rihm 2011; Lohse-Bossenz et al.
2019; Molitor et al. 2022; Wulff et al. 2023), distanziert (Neuber und Weber 2022;
Molitor et al. 2022), selbstkritisch (Prilop et al. 2019; Richter et al. 2022; Weber
et al. 2018), kritisch (Kager et al. 2022; Lohse-Bossenz et al. 2019), aktiv (Fränkel
et al. 2022), beharrlich (Fränkel et al. 2022), sorgfältig (Fränkel et al. 2022). Hierbei
wird deutlich, dass Reflexionsgegenstände in einer Reflexion auch kritisch betrachtet
und auf sich selbst zurückbezogen werden. Die weiteren Begriffe theoriegestützt
(Kulgemeyer et al. 2021) und theoriebasiert (Vogelsang et al. 2022) deuten darauf
hin, dass auch der Rückbezug auf Fachwissen Bestandteil von Reflexionen sein
kann.

4.2.3 Gegenstand von Reflexion

Der Gegenstand von Reflexion in den Definitionen widmet sich der Frage, was
reflektiert wird. Hier zeigt sich in den Definitionen ein Fokus auf Erfahrungen
(Meier et al. 2022; Stender et al. 2021; Weber et al. 2023) und Erlebnisse (Leonhard
und Rihm 2011; von Aufschnaiter et al. 2019b) der Lehrpersonen. Auch die Praxis
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von Lehrpersonen und damit verbunden die komplexen pädagogischen Situationen
werden als Gegenstand von Reflexionen genannt (Hartmann et al. 2021; Molitor
et al. 2022).

Detaillierter umschrieben wird der Gegenstand der Reflexion in der Definiti-
on von Wyss (2013), die von Kücholl und Lazarides (2021) sowie Schaal et al.
(2022) zitiert wird: Hier werden Handlungen, Gedanken und Geschehnisse in den
Reflexionsprozess eingeschlossen. Auch Verhaltensweisen (sowohl eigene als auch
fremde) werden als Gegenstand der Reflexion aufgefasst (Neuber und Weber 2022).
Bei Wulff et al. (2023) findet sich auch die Bewertung der eigenen beruflichen
Entwicklung als Reflexionsgegenstand. Lohse-Bossenz et al. (2019) beziehen neben
dem Handeln der Person auch die Welt, die die Person umgibt, in den Gegenstand
der Reflexion mit ein. Auch die Vorstellung, dass Reflexion sich auf die Strukturie-
rung bzw. Umstrukturierung mentaler Strukturen bezieht, ist vertreten (Aeppli und
Lötscher 2016; Meier et al. 2022; Wulff et al. 2023).

Für den Kontext der Reflexion von Unterricht in der Lehrkräftebildung scheint
hier die Formulierung eines praxisnahen Reflexionsgegenstandes sinnvoll, sodass ei-
gene und fremde pädagogische Erfahrungen als Gegenstand der Reflexion angesehen
werden können.

4.2.4 Grundlagen von Reflexion

In fünf Reflexionsdefinitionen konnten Grundlagen für Reflexion identifiziert wer-
den. Hier finden sich vor allem Überzeugungen oder vermeintliches Wissen (Fränkel
et al. 2022; Leonhard und Rihm 2011; Richter et al. 2022; von Aufschnaiter et al.
2019a) sowie Einstellungen und Bereitschaften (von Aufschnaiter et al. 2019a) oder
Erwartungen (Leonhard und Rihm 2011). Außerdem werden Kenntnisse, Fähigkei-
ten sowie pädagogisches, didaktisches und fachliches Wissen als Grundlage von
Reflexion genannt (Leonhard und Rihm 2011). Molitor et al. (2022) beziehen auch
Praxis- und Wissenschaftsperspektiven mit ein. Um eine praxisnahe Reflexion von
Unterricht zu berücksichtigen, treten zusammenfassend als sinnvolle Reflexions-
grundlage vor allem (pädagogisches, didaktisches, fachliches) Wissen sowie Fähig-
keiten und Überzeugungen in den Vordergrund.

4.2.5 Ziel von Reflexion

Als Ziel von Reflexion wird in einigen Definitionen die Weiterentwicklung genannt,
welche bei der Analyse der Reflexionsdefinitionen zentral hervorsticht. Reflektiert
wird also, um sich persönlich (Wulff et al. 2023) oder als (professionelle) Lehrkraft
(Kulgemeyer et al. 2021; Vogelsang et al. 2022; von Aufschnaiter et al. 2019b)
bzw. eigene Kenntnisse, Einstellungen, Bereitschaften und Überzeugungen oder das
eigene Verhalten und Denken weiterzuentwickeln (von Aufschnaiter et al. 2019a).
Ähnlich hierzu wird auch die Verbesserung der eigenen Lehrtätigkeit (Wulff et al.
2023), der eigenen Praxis (Prilop et al. 2019; Richter et al. 2022; Weber et al. 2018)
sowie der Qualität der Instruktion oder des Unterrichts (Kulgemeyer et al. 2021; Vo-
gelsang et al. 2022) als Ziel von Reflexion genannt. Leonhard (2020) führt auch die
Selbstvergewisserung über die Wirkung des eigenen Handelns im Unterricht als Ziel
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an. Darauf aufbauende Aspekte wie das Ändern von Handlungsplänen (Hartmann
et al. 2021), das Erreichen argumentativ entwickelter Standpunkte und das Ableiten
von Handlungsansätzen (Molitor et al. 2022) werden in weiteren Definitionen auf-
geführt. Neuber und Weber (2022) nennen die Lösungen von Problemen, Rominger
et al. (2017) das kreative Entwickeln von Fachwissen und die Entscheidungsfindung
bei unstrukturierten Problemen als Ziele von Reflexion.

4.3 Definitionen von Reflexionskompetenz

Die 12 Definitionen von Reflexionskompetenz (siehe Tab. 6 im Anhang) beziehen
sich meist auf die schon genannten Aspekte der Reflexionsdefinitionen. Beispiels-
weise wird Reflexionskompetenz bei Blomberg et al. (2014, S. 445) als die Fähigkeit,
„produktiv über den Unterricht nachzudenken“ oder bei Vogelsang et al. (2022, S. 4)
als „die Fähigkeit einer Lehrkraft die für Reflexion spezifischen Denkprozesse durch-
zuführen“ definiert. Es lassen sich für Reflexionskompetenz ebenfalls Definitionen
finden, die sich bereits auf konkrete Schritte oder Stufen in Anlehnung an etwaige
Modelle von Reflexion beziehen (vgl. Abschn. 4.4). Bei Leonhard und Rihm (2011)
sowie Schellenbach-Zell et al. (2023) sind das Bewerten und das Entwickeln von
Handlungsperspektiven in den Definitionen von Reflexionskompetenz Bestandteil.
Bei Wulff et al. (2023) wird das Wahrnehmen, Beschreiben, Interpretieren sowie
das Lernen aus Unterrichtsereignissen als Reflexionskompetenz definiert. Reflexi-
onskompetenz wird auch definiert als Fähigkeit zur „Bewältigung der Anforderun-
gen der Unterrichtsvor- und nachbereitung“ (Jeschke et al. 2021, S. 163; Knievel
et al. 2015) aufbauend auf der bereits in 4.2.1 zitierten Definition von Reflexion
als Vorbereitung, Analyse und Nachbereitung von Unterricht (Jeschke et al. 2021).
Eine weitere Definition von Reflexionskompetenz versteht Reflexion im Sinne einer
Kompetenz nach Blömeke et al. (2015), sie zeichnet sich also aus durch „reflexions-
bezogene [...] Dispositionen, die vermittelt über reflexionsbezogene Denkprozesse
in Reflexionsperformanz transformiert werden“ (Stender et al. 2021, S. 231; siehe
auch Neuber und Weber 2022; Meier et al. 2022; von Aufschnaiter et al. 2019a,
b). Diese Definition bildet die Grundlage für ein Reflexionskompetenzmodell (von
Aufschnaiter et al. 2019a), das in Abschn. 4.4 aufgegriffen wird.

4.4 Modelle für Reflexion von Unterricht in der Lehrkräftebildung

Insgesamt wurden in den im Review eingeschlossenen Artikeln 20 verschiedene
Modelle für Reflexion präsentiert, darunter sind 15 genuine Reflexionsmodelle und
fünf weitere Modelle, die Reflexion als Bestandteil einer Kompetenz oder eines
anderen kognitiven Prozesses beinhalten bzw. sich auf Teilaspekte von Reflexion
beziehen (siehe Tabelle im Anhang). Unter den am häufigsten genannten genuinen
Reflexionsmodellen sind das ALACT-Modell (Korthagen 1985), das Schrittmodell
von Hatton und Smith (1995), das EDAMA-Rahmenmodell für Reflexion (Aeppli
und Lötscher 2016), die von Kleinknecht und Gröschner (2016) entwickelten Refle-
xionsstufen und das Reflexionsmodell von Nowak et al. (2019), sowie das Reflexi-
onskompetenzmodell, in dem Reflexion nach Blömeke et al. (2015) als Kompetenz
konzeptualisiert wird (Stender et al. 2021; von Aufschnaiter et al. 2019a). Zu den
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weiteren Modellen, die zwar Aspekte von Reflexion betrachten, aber keine genuinen
Reflexionsmodelle sind, gehören der Dialogic Video Cycle (Gröschner et al. 2015)
und der Structured Video Feedback Cycle (Kleinknecht und Gröschner 2016) sowie
der Learning Cycle (Kolb und Fry 1975), das Modell professioneller Kompetenz
von Mathematiklehrkräften (Lindmeier 2011) und das Modell reflexionsbezogener
Selbstwirksamkeit (Lohse-Bossenz et al. 2019). Da in diesen Modellen der Refle-
xionsprozess nicht weiter ausdifferenziert wird, werden sie hier nicht tiefergehend
betrachtet.

4.4.1 Einordnung der genuinen Reflexionsmodelle

Die genuinen Reflexionsmodelle rekurrieren hauptsächlich auf Deweys Reflexions-
konzept (Dewey 1933). Im ALACT-Modell von Korthagen (1985) wird auch die
Theorie des erfahrungsbasierten Lernens (Kolb und Fry 1975) aufgegriffen. Hat-
ton und Smiths (1995) Schrittmodell ist zusätzlich zu Dewey (1933) vor allem auf
Schön (1983) zurückzuführen. Das Modell ist geprägt von Einflüssen der kognitiven
Psychologie und von konstruktivistischen Ansätzen. Auf diesen Ideen bauen auch
das EDAMA-Rahmenmodell (Aeppli und Lötscher 2016) sowie das Modell von
Nowak et al. (2019) auf. Das Reflexionskompetenzmodell (Stender et al. 2021; von
Aufschnaiter et al. 2019a) schließt sich an dieses kognitionspsychologische Ver-
ständnis von Reflexion an und konzeptualisiert Reflexion im Sinne von Blömeke
et al. (2015) als Kompetenz. In Abgrenzung zu diesen Modellen weisen die Refle-
xionsstufen von Kleinknecht und Gröschner (2016) einen anderen Hintergrund auf.
Sie gehen auf Erkenntnisse aus dem Forschungsbereich Professional Vision (vgl.
Abschn. 4.1) zurück und wurden für die Videoanalyse entwickelt.

Neben der Grundlage für die Entwicklung der Reflexionsmodelle ist auch de-
ren Ausrichtung mit Blick auf den Anwendungskontext interessant. Das ALACT-
Modell (Korthagen 1985) fokussiert auf die Handlungen der Lehrkraft und das
Zusammenspiel von Reflexion und Handlung in iterativen Zyklen. Es dient vor al-
lem dazu, Reflexionen zu strukturieren und eine reflexive Praxis zu unterstützen.
Auch die anderen Modelle können hierzu genutzt werden. Sie wurden jedoch spe-
ziell dazu entwickelt (z.B. Schrittmodell; Hatton und Smith 1995), Reflexionen im
Nachhinein zu analysieren und darauf aufbauend Reflexionskompetenz zu fördern.
Darüber hinaus nimmt das EDAMA-Rahmenmodell (Aeppli und Lötscher 2016)
auch metakognitive Elemente für die Analyse von Reflexionen hinzu und kann so-
mit als multiperspektivische Auseinandersetzung mit Reflexion verstanden werden.
Das Modell von Nowak et al. (2019) wird in einen fachdidaktischen Kontext einge-
bettet. Das Reflexionskompetenzmodell (Stender et al. 2021; von Aufschnaiter et al.
2019a) nimmt aufbauend auf dieser Ausrichtung die Rolle eines Rahmenmodells
ein, das neben prozessualen Aspekten von Reflexion auch weitere Merkmale (wie
Personenmerkmale) aufgreift. Es bettet Reflexion in einen Gesamtzusammenhang
ein und liefert somit Anhaltspunkte, um weitere Aspekte wie z.B. Dispositionen,
die mit Reflexion in Verbindung stehen, zu untersuchen. Die Reflexionsstufen von
Kleinknecht und Gröschner (2016) gehen von der Analyse von Unterricht auf Basis
der Reflexion eines Videos aus. Hier steht eine vertiefte Auseinandersetzung mit
professioneller Praxis im Fokus. Hier sollen spezifische Aspekte des Unterrichtens
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(z.B. Classroom Management) direkt durch die Analyse bzw. Reflexion gefördert
werden, um die Qualität des Unterrichts zu verbessern.

Die hier aufgeführten Reflexionsmodelle lassen sich anhand verschiedener Be-
standteile kategorisieren. Dabei kann zwischen Prozessmerkmalen (Abschn. 4.4.2)
und weiteren Merkmalen (Abschn. 4.4.3) unterschieden werden, die in den Modellen
aufgeführt werden, um Reflexion zu konzeptualisieren. Prozessmerkmale sind dabei
Merkmale, die den Reflexionsprozess genauer beschreiben. Unter weitere Merkmale
fallen zum einen Bestandteile der identifizierten Reflexionsmodelle, die Reflexion
strukturell ausdifferenzieren, und zum anderen in den Reflexionsmodellen aufge-
führte Variablen, die mit Reflexion zusammenwirken.

4.4.2 Prozessmerkmale von Reflexion in den genuinen Reflexionsmodellen

Die in Tab. 5 dargestellten Modelle konzeptualisieren den Reflexionsprozess an-
hand verschiedener Phasen, Schritte oder Stufen. Dabei variiert in den Modellen die
Anzahl der dargestellten Phasen, Schritte oder Stufen zwischen drei und fünf.

Im ALACT-Modell wird Reflexion als Zyklus verstanden, das heißt mit Ab-
schluss der fünften Phase beginnt ein neuer Reflexionskreislauf in der ersten Phase.
Die Phasen im ALACT-Modell beinhalten kognitive Aktivitäten: Nach einer Hand-
lung folgt hier die Rückschau auf diese, im Anschluss müssen wichtige Aspekte
bewusst gemacht werden, um alternative Handlungsmöglichkeiten zu erarbeiten, die
dann in einer erneuten Handlung genutzt werden können. In den anderen Modellen
werden die Schritte eher auf Performanz-Ebene beschrieben. Das Modell von Hat-
ton und Smith (1995) beschreibt vier Reflexionsschritte. Der erste Schritt beinhaltet
die Beschreibung einer Situation. Darauf folgen die Entwicklung von Begründun-
gen und die Entwicklung und Formulierung von Handlungsalternativen. Im vierten
Schritt werden der historische und gesellschaftspolitische Kontext einbezogen. Im
weitesten Sinne findet sich in beiden Modellen eine Beschreibung der zu reflek-
tierenden Situation (beim ALACT-Modell die Phasen 2 und 3: Rückblick auf das
Handeln und Bewusstsein wichtiger Aspekte; im Schrittmodell Schritt 1: Beschrei-
bung) sowie das Nennen möglicher Handlungsalternativen (beim ALACT-Modell
Phase 4 und im Schrittmodell Schritt 3). Im Schrittmodell stehen zusätzlich die
Entwicklung von Begründungen (Schritt 2) sowie der Einbezug weiterer Kontexte
(Schritt 4) im Mittelpunkt der Reflexion, während im ALACT-Modell der Fokus auf
einem Handlungsplan liegt; die Handlung an sich sowie das erneute Handeln werden
hier in den Reflexionszyklus einbezogen. Das Stufenmodell von Kleinknecht und
Gröschner (2016) baut auf den Reflexionsschritten von Hatton und Smith (1995) auf.
Auch hier umfasst die erste Stufe die Beschreibung einer erlebten Situation. Daran
schließen sich die Begründung und die Bewertung der eigenen Handlungen in der
Situation an. Hier wird bereits in der zweiten Stufe der Teilaspekt des Abwägens
von Deutungen aus dem dritten Schritt von Hatton und Smith (1995) integriert. Zu-
letzt folgt das Nennen entwickelter Handlungsalternativen, das sich auch als zweiter
Teilaspekt im dritten Schritt bei Hatton und Smith (1995) wiederfindet. Der vierte
Schritt bei Hatton und Smith (1995), der Einbezug eines weiteren Kontexts, wird in
den Reflexionsstufen von Kleinknecht und Gröschner (2016) nicht explizit genannt.
Im EDAMA-Rahmenmodell von Aeppli und Lötscher (2016) findet sich der Versuch
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einer Synthese der drei zuvor genannten Modelle. Ähnlich wie im ALACT-Modell
werden hier in der ersten und in der letzten Phase die Handlung sowie die zukünfti-
gen Handlungen in die Reflexion einbezogen. Die Phasen zwei bis vier im EDAMA-
Rahmenmodell können dementsprechend als Gemeinsamkeit mit den Schritten eins
bis drei im Schrittmodell von Hatton und Smith (1995) bzw. mit den drei Reflexions-
stufen bei Kleinknecht und Gröschner (2016) gleichgesetzt werden. In der zweiten
Phase (Darstellen), wird die zu reflektierende Erfahrung beschrieben (vgl. Schritt 1
bei Hatton und Smith (1995) und Stufe 1 bei Kleinknecht und Gröschner (2016)). Die
dritte Phase (Analysieren) im EDAMA-Rahmenmodell beinhaltet die Begründun-
gen und Bewertungen der Situation, wie zuvor auch bei Kleinknecht und Gröschner
(2016) sowie bei Hatton und Smith (1995). Die vierte Phase (Maßnahmen entwi-
ckeln, planen) korrespondiert mit dem Nennen von Handlungsalternativen. Auch im
Reflexionsmodell von Nowak et al. (2019) ist die Struktur der Reflexionsstufen von
Kleinknecht und Gröschner (2016) bzw. die der ersten drei Schritte von Hatton und
Smith (1995) erkennbar. Hier wird zusätzlich eine vierte Phase eingeführt, sodass am
Ende einer Reflexion zusätzlich auch Konsequenzen betrachtet werden. Das Ableiten
von Konsequenzen kann dabei verbunden werden mit dem Einbezug eines weiteren
Kontextes, der den vierten Schritt des Schrittmodells (Hatton und Smith 1995) dar-
stellt. Im Reflexionskompetenzmodell (von Aufschnaiter et al. 2019a) wird ähnlich
wie im ALACT-Modell zunächst die Beobachtung einer Situation angeführt. Darauf
aufbauend folgen die Deutung der Beobachtung sowie die Identifikation möglicher
Ursachen. Diese beiden Schritte lassen sich im Vergleich zu den anderen Model-
len zusammenfassen (vgl. Tab. 5). Das Nennen von Handlungsalternativen wird im
Reflexionskompetenzmodell nicht als Bestandteil des Reflexionsprozesses konzep-
tualisiert, stattdessen wird das Ableiten von Konsequenzen in den Fokus gerückt.
Bei der Verwendung des Reflexionskompetenzmodells in der Forschung wird diese
Konzeptualisierung des Reflexionsprozesses jedoch nicht immer übernommen. Bei
Stender et al. (2021) werden diese Teilprozesse im Modell nicht aufgeführt.

Die Konzeptualisierung des Reflexionsprozesses erfolgt also unterschiedlich. Mit
Ausnahme des Reflexionskompetenzmodells (von Aufschnaiter et al. 2019a) finden
sich in allen Reflexionsmodellen drei Schritte für den Reflexionsprozess wieder:
(1) Beschreibung der erlebten Situation, (2) Erklärung und (begründete) Bewertung
der erlebten Situation und (3) Entwicklung alternativer Handlungsmöglichkeiten.
Diese Schritte können somit als „kleinster gemeinsamer Nenner“ des Reflexions-
prozesses bezeichnet werden.

4.4.3 Weitere Merkmale von Reflexion in den Reflexionsmodellen

Im Reflexionskompetenzmodell (von Aufschnaiter et al. 2019a) wird der Reflexi-
onsprozess um weitere Variablen ergänzt. Neben den reflexionsbezogenen Denk-
prozessen wird die Reflexionskompetenz weiter differenziert in reflexionsbezogene
Dispositionen, wie z.B. das Wissen über Reflexion, die Einstellung zu Reflexion
oder reflexionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen, und in die reflexionsbezo-
gene Performanz.

Das recht komplexe EDAMA-Rahmenmodell beinhaltet neben den fünf Reflexi-
onsphasen (vgl. Abschn. 4.4.2) auch den sogenannten Denkaspekt, der als weitere
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Dimension einbezogen wird. Hierbei wird zwischen zwei Arten, der Konstruktion
von Bedeutung und dem Kritischen Prüfen unterschieden. Der Denkaspekt dient
dabei der (Re-)Strukturierung der zu reflektierenden Erfahrung. Das EDAMA-Rah-
menmodell umfasst zudem den Aspekt des Blickwinkels während der Reflexion.
Hierbei wird zwischen dem Blick nach innen und dem Blick nach außen differenziert,
das heißt es wird berücksichtigt, inwiefern nicht nur unterschiedliche Perspektiven
bei der Reflexion eingenommen werden, sondern auch inwieweit ein Rückbezug zur
eigenen Person und dem eigenen Handeln hergestellt wird.

Im Modell von Nowak et al. (2019) wird zusätzlich zu der Unterscheidung der
Phasen von Reflexion (vgl. Abschn. 4.4.2) ein Fokus auf Begründungen gelegt, in-
dem jede Reflexionsphase auch mit einer entsprechenden, spezifischen Begründung
verknüpft wird. Dazu wird auch die Wissensbasis, die bei der Reflexion heran-
gezogen wird in Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und pädagogisches Wissen
unterschieden. In der Konsequenz wird auf struktureller Ebene eine verstärkte und
detailliertere Verknüpfung zwischen einer praxisorientierten Reflexion und theoreti-
schem Wissen ersichtlich.

Die weiteren Aspekte (reflexionsbezogene Dispositionen und Performanz) sowie
die weiteren Bestandteile von Reflexion wie Selbstbezug und Begründungen in ein-
zelnen Reflexionsphasen scheinen auch auf Basis der Erkenntnisse aus der Analyse
der Definitionen (vgl. Abschn. 4.2 und 4.3) von Relevanz für die Konzeptualisierung
von Reflexion zu sein.

5 Diskussion

Das vorliegende Scoping-Review bietet eine Übersicht über verwendete Definitionen
und Modelle in Bezug auf Reflexion von Unterricht in der Lehrkräftebildung in der
aktuellen, deutschsprachigen Forschung. Das Ziel des Reviews bestand darin, auf
ein gemeinsames Begriffsverständnis für Reflexion hinzuarbeiten, um eine Grund-
lage zu schaffen, die dazu dient, vorhandene Forschungsarbeiten einzuordnen, und
auf der weitere Forschungsarbeiten aufbauen können. Die Erkenntnisse des Sco-
ping-Reviews werden in einer Definition und einem zu der Definition passenden
integrierten Reflexionsmodell zusammengefasst und verbunden.

5.1 Einordnung der Artikel im Forschungsfeld

Um die in das Scoping-Review eingeschlossenen Artikel vor dem Hintergrund ih-
res Forschungsfeldes und des vorliegenden Reflexionsverständnisses bearbeiten zu
können, wurden zunächst die am häufigsten zitierten Arbeiten identifiziert und an-
schließend alle Arbeiten anhand ihrer Forschungsbereiche kategorisiert.

Die Analyse identifizierte sechs Forschungsbereiche. Die größte Kategorie be-
inhaltet Arbeiten aus der Reflexionsforschung. Sie stehen in direktem Zusammen-
hang mit der Reflexionsliteratur und behandeln direkte Fragen zur Reflexion von
Unterricht in der Lehrkräftebildung.

Neben der erwartungsgemäß größten Kategorie mit Arbeiten zur Reflexionsfor-
schung wurden auch Arbeiten aus anderen Forschungsbereichen identifiziert. Vor
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allem in den Bereichen Videoforschung und Professional Vision ist Reflexion oft
„Mittel zum Zweck“, um andere Fragestellungen zu bearbeiten und wird deshalb
nicht selbst als Ziel betrachtet. Damit geht auch einher, dass Arbeiten aus diesem
Bereich seltener oder gar nicht auf die häufig zitierte Reflexionsliteratur verweisen.
Hier wird der Begriff Reflexion also „inflationär“ verwendet, meist in Verbindung
oder gleichbedeutend mit dem Konzept des Knowledge-based Reasonings. Es gilt
daher die Verwendung des Reflexionsbegriffs im Forschungsfeld Professional Vision
zu überprüfen und hier ggf. einheitlich den Begriff des Knowledge-based Reasonings
zu verwenden.

Der Reflexionsbegriff wird in den Forschungsbereichen Professionelle Kompe-
tenz und Professionswissen teilweise im Sinne einer reinen Analyse verwendet (z.B.
Kulgemeyer et al. 2021; Vogelsang et al. 2022). Dennoch wird in diesen Arbeiten
der Versuch unternommen, Bezüge zwischen der Analyse von Unterrichtssituationen
und professioneller Kompetenz bzw. Professionswissen herzustellen, was eine sinn-
volle Ergänzung und Verbindung der Forschungsfelder darstellt. Der Schwerpunkt
liegt jedoch auf der Unterrichtsanalyse. Der Begriff der Reflexion sollte in diesem
Zusammenhang vermieden werden. Daher sollte auch das fachdidaktische Kompe-
tenzmodell von Knievel et al. (2015) sowie Jeschke et al. (2021) überprüft werden,
da statt Reflexionskompetenz eigentlich die Kompetenz gemeint ist, Unterricht zu
analysieren.

Die Arbeiten aus dem Forschungsfeld Evidenzorientierung fokussieren auf einen
Teilprozess von Reflexion, indem sie das (wissenschaftliche) Begründen von Hand-
lungsentscheidungen sowie die Auswahl von Informationsquellen untersuchen. Es
fehlt eine klare Abgrenzung von Reflexion und evidenzorientierter Analyse. In zu-
künftigen Forschungsarbeiten sollte geprüft werden, ob der Fokus tatsächlich auf
Reflexion oder Evidenzorientierung liegt.

Die Arbeiten aus dem Forschungsbereich Digitale Tools und Machine Learning
leisten im Forschungsfeld Reflexion einen wichtigen Beitrag, wenn es um die Be-
wertung von Reflexionsqualität sowie um die Förderung von Reflexionskompetenz
geht. Hier sollte jedoch nicht nur auf das Stufenmodell von Hatton und Smith
(1995) zurückgegriffen werden. Vielmehr sollte das Verständnis von Reflexion als
Kompetenz die Grundlage für weitere Forschung bilden, auf deren Basis auch die
Reflexionsqualität hinsichtlich weiterer Aspekte beurteilt werden kann.

5.2 Definition von Reflexion

In den dargestellten Definitionen von Reflexion wurden fünf Bestandteile identifi-
ziert, von denen in den meisten Definitionen lediglich einzelne berücksichtigt wer-
den. Die Erkenntnisse des Scoping-Reviews zeigten, dass die Berücksichtigung aller
fünf Bestandteile in einer Definition von Reflexion sinnvoll ist, um Unterschiede zu
anderen Konzepten zu verdeutlichen. Aufbauend auf dieser Analyse wurde eine
neue Definition entwickelt, die alle fünf herausgearbeiteten Definitionsbestandteile
umfasst (s. unten). Die weitere Forschung in diesem Feld kann davon ausgehend
auf einem gemeinsamen Begriffsverständnis der Reflexion von Unterricht in der
Lehrkräftebildung aufbauen.
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Im Rahmen der Analyse der Definitionen von Reflexion konnte in der Kategorie
der Umschreibung von Reflexion das Verständnis auf die Beschreibung von Refle-
xion als kognitiver Prozess eingegrenzt werden, der eine Auseinandersetzung mit
weiteren Aspekten von Reflexion erfordert. Dieses Verständnis wurde als Grundla-
ge für die Definition verwendet. Jedoch wurde in Abschn. 4.2.1 auch gezeigt, dass
Teilprozesse von Reflexion, wie z.B. Untersuchen, Verstehen, Analysieren, Beurtei-
len etc. (z.B. Aeppli und Lötscher 2016) teils synonym mit dem Reflexionsbegriff
verwendet werden (siehe auch Kulgemeyer et al. 2021; Vogelsang et al. 2022).
Gemäß der Erkenntnisse des Scoping-Reviews ist Analysieren als ein in Reflexi-
on integrierter Teilprozess zu verstehen, wobei eine Unterrichtsanalyse auch ohne
Reflexion möglich ist. Die Definition von Reflexion als Analyse muss also durch
weitere Aspekte ergänzt werden. Dies gilt ebenso für andere Umschreibungen von
Reflexion, die zwar Teilprozesse von Reflexion bezeichnen, der Komplexität des
Reflexionsprozesses, die auch in Abschn. 4.4 herausgearbeitet wurde, nicht gerecht
werden.

Weiter wird diese Umschreibung in der Definition durch eine Eigenschaft konkre-
tisiert. In Abschn. 4.2.2 wurde die Beschreibung des Vorgehens beim Reflektieren
als strukturiert (Kager et al. 2022; von Aufschnaiter et al. 2019a; Wulff et al. 2023)
und die Haltung des Reflektierenden als (selbst-)kritisch (Kager et al. 2022; Lohse-
Bossenz et al. 2019; Prilop et al. 2019; Richter et al. 2022; Weber et al. 2018)
als relevant für Reflexion bestimmt. Aufgrund der Erkenntnisse der Analyse der
Reflexionsmodelle (Abschn. 4.4) kann davon ausgegangen werden, dass Reflexion
einer systematischen Struktur folgt. Ferner wurde aus der Analyse der Reflexions-
modelle ersichtlich, dass die Auseinandersetzung unter Rückbezug auf sich selbst
und somit eine selbstkritische Haltung für Reflexion erforderlich ist. Die Auswahl
dieser Eigenschaften hilft, den Reflexionsbegriff von der reinen Analyse von Un-
terricht abzugrenzen (Lenske und Lohse-Bossenz 2023). Beim Reflektieren werden
also gemachte Erfahrungen und durch die Analyse gewonnene Erkenntnisse kritisch
auf sich selbst zurückbezogen. Der Fokus von praxisnahen Reflexionen liegt vor
allem auf pädagogischen Erfahrungen, wie die Analyse der Reflexionsgegenstände
(Abschn. 4.2.3) gezeigt hat. Dabei wird sowohl zwischen eigenen als auch fremden
Erfahrungen unterschieden (Neuber und Weber 2022). Diese Ausdifferenzierung er-
weist sich als sinnvoll, da sich Reflexion nicht nur auf eigene Unterrichtserfahrungen
bezieht, sondern auch Erfahrungen anderer Lehrkräfte (beispielsweise im Rahmen
einer Videoanalyse) einbezogen werden können. Im Kontext der Lehrkräfteausbil-
dung und der möglichen Förderung von Reflexionskompetenz kommt diesem Aspekt
eine besondere Bedeutung zu. Aus diesem Grund wurden diese beiden Aspekte in
die Definition integriert. Allerdings erweist sich die Abgrenzung dieses Bestand-
teils des Reflexionsgegenstandes vom Bestandteil der Reflexionsgrundlage als nicht
eindeutig. Es wird davon ausgegangen, dass Erfahrungen nicht nur Gegenstand der
Reflexion sind, sondern auch eine Grundlage für weitere Reflexionen darstellen.
Nach den Erkenntnissen des Reviews (vgl. Abschn. 4.2.4) bilden pädagogisches, di-
daktisches und fachliches Wissen sowie Fähigkeiten und Überzeugungen (z.B. Leon-
hard und Rihm 2011; von Aufschnaiter et al. 2019a) eine zentrale Grundlage von
Reflexion und werden daher auch in der Definition berücksichtigt. Eigene bereits
erlebte oder auch reflektierte Erfahrungen finden in den eingeschlossenen Arbeiten
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keine Berücksichtigung als Grundlage von Reflexion. Es wird angenommen, dass
sich bereits reflektierte Erfahrungen beispielsweise implizit in den zur Reflexion
herangezogenen Überzeugungen oder dem genutzten Wissen widerspiegeln (Gruber
2021).

Das zentrale Ziel von Reflexion lässt sich nach den Erkenntnissen aus
Abschn. 4.2.5 in der eigenen und professionellen Weiterentwicklung und Verbes-
serung (z.B. Kulgemeyer et al. 2021; Vogelsang et al. 2022; Wulff et al. 2023)
zusammenfassen. Dies steht im Einklang mit der Annahme, dass Reflexion zur
Professionalisierung in der Lehrkräftebildung beiträgt.

Somit lautet die Definition:
Reflexion von Unterricht in der Lehrkräftebildung ist ein kognitiver Prozess der

strukturierten und kritischen Auseinandersetzung mit (eigenen und fremden) päda-
gogischen Erfahrungen unter Rückbezug auf sich selbst und unter Bezugnahme auf
pädagogisches, didaktisches und fachliches Wissen sowie Fähigkeiten und Überzeu-
gungen, um sich selbst weiterzuentwickeln und die professionelle Praxis zu verbes-
sern.

Die entwickelte Definition verdeutlicht, dass Reflexionen systematisch durchge-
führt werden, indem Unterrichtserfahrungen analysiert und unter Rückbezug auf sich
selbst sowie unter Bezugnahme auf Wissensbestände angereichert werden. Die kri-
tische und strukturierte Auseinandersetzung mit pädagogischen Erfahrungen unter
Rückbezug auf sich selbst und auf Wissen mit dem Ziel der eigenen Weiterentwick-
lung, also die Anreicherung der Analyse durch Selbstbezug und Begründungen,
kann demnach als Reflexion verstanden werden. In Abgrenzung dazu könnte eine
Analyse auch mit dem Ziel verbunden werden, anderen Feedback zu geben; dann
sollte jedoch nicht von Reflexion gesprochen werden. Eine Analyse von Unterricht
kann folglich auch ohne Reflexion erfolgen. Folglich ist eine Auseinandersetzung
mit Unterrichtsvideos (oder anderen pädagogischen Situationen) nicht als Reflexion,
sondern allenfalls als Analyse zu bezeichnen.

Auch neuere Arbeiten, die aufgrund ihres Erscheinungsdatums nicht mehr in die
Auswertungen eingegangen sind, stützen die Relevanz von und das Interesse an ei-
nem gemeinsamen Begriffsverständnis von Reflexion. Lenske und Lohse-Bossenz
(2023) stellen eine Arbeitsdefinition vor, deren Anschlussfähigkeit sie anhand eines
systematischen Reviews überprüfen. Die Autor*innen betonen dabei insbesondere
drei Bestandteile von Reflexion: (1) Reflexion wird als anlassbezogener mentaler
Prozess angesehen, (2) Reflexionen enthalten einen expliziten Selbstbezug und (3)
das Ziel von Reflexion ist das erweiterte Verständnis pädagogischer Praxis. Diese
Bestandteile sind kompatibel mit der hier vorgelegten Definition, die jedoch umfas-
sender ist, da sie auch Bestandteile wie Gegenstand und Grundlage von Reflexion
berücksichtigt. Die Definition von Lenske und Lohse-Bossenz (2023) fokussiert
sich auf ein kurzfristigeres Ziel von Reflexion, was dessen (empirische) Überprü-
fung vereinfacht. Im Gegensatz dazu umfasst die hier entwickelte Definition ein
deutlich weiter gefasstes Ziel, das auch die fortdauernde Professionalisierung durch
Reflexion einschließt (Gruber 2021).
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5.3 Integriertes Modell von Reflexion

In den in 4.4 dargestellten Modellen wurde zwischen Reflexionsmodellen und wei-
teren Modellen, die Reflexion als Bestandteil beinhalten, differenziert. Weiter wur-
de gezeigt, dass die meisten der verwendeten Reflexionsmodelle Prozessmerkmale
beinhalten und auf eine gemeinsame Grundlage zur Konzeptualisierung des Refle-
xionsprozesses zurückgreifen. Drei Modelle ergänzten darüber hinaus den Reflexi-
onsprozess um weitere Merkmale. Im Besonderen wurden hier Begründungen im
Reflexionsprozess und der Selbstbezug ergänzt sowie reflexionsbezogene Disposi-
tionen und Performanz als Bestandteile von Reflexionskompetenz integriert (z.B.
von Aufschnaiter et al. 2019a).

Die Analyse der im Review identifizierten Reflexionsmodelle hat ergeben, dass
als „kleinster gemeinsame Nenner“ für den Reflexionsprozess drei Bestandteile aus-
zumachen sind: (1) das Beschreiben der erlebten Situation, (2) das Erklären der
Situation und deren (begründete) Bewertung sowie (3) das Entwickeln und Nennen
alternativer Handlungsmöglichkeiten. Diese Schritte finden sich in Modellen wieder,
die im Kontext der Professionellen Unterrichtswahrnehmung sowie der Analyse von
Unterrichtsvideos zum Einsatz kommen, insbesondere im Rahmen des Knowledge-
based Reasonings (z.B. Sherin und van Es 2009, Seidel et al. 2010). Dabei wird
Knowledge-based Reasoning häufig synonymmit Reflexion verwendet (Kleinknecht
und Poschinski 2014). Wie die Betrachtung der Definitionen (vgl. Abschn. 5.2) be-
reits gezeigt hat, wird auch hier ersichtlich, dass Analyseprozesse Bestandteil von
Reflexion sind (Aeppli und Lötscher 2016). Sie können als Teilprozesse in den Refle-
xionsprozess integriert werden, sofern sie durch weitere Aspekte wie den Selbstbe-
zug oder Begründungen angereichert werden. Dieses abgeleitete Begriffsverständnis
(vgl. Abschn. 5.2) ist auch mit Bestandteilen der in Abschn. 4.4. dargestellten Mo-
delle kompatibel. Aus den Modellen wurden insbesondere der Selbstbezug und die
Bezugnahme auf Wissen in Form von Begründungen als zusätzliche Merkmale von
Reflexion extrahiert.

Abb. 2 Integriertes Modell von Reflexion von Unterricht in der Lehrkräftebildung
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Das Reflexionskompetenzmodell (von Aufschnaiter et al. 2019a) erscheint als
Forschungsgrundlage geeignet, da es den Reflexionsprozess um weitere Variablen,
wie reflexionsbezogene Dispositionen und die reflexionsbezogene Performanz er-
gänzt. Nichtsdestotrotz weist das Reflexionskompetenzmodell (von Aufschnaiter
et al. 2019a) in seiner bisherigen Konzeptualisierung Schwächen auf. Prozessmerk-
male werden hier abweichend von anderen Modellen konzeptualisiert. Im Sinne der
Synthese dieses Scoping-Reviews muss diese Konzeptualisierung hinterfragt wer-
den, um eine Passung mit dem identifizierten „kleinsten gemeinsamen Nenner“ als
Ausgangsbasis für den Reflexionsprozess zu gewährleisten. Im Hinblick auf die ana-
lysierten Bestandteile von Reflexion (vgl. Abschn. 5.2) weist das Reflexionskompe-
tenzmodell (von Aufschnaiter et al. 2019a) Lücken auf: Ziele und Gegenstände von
Reflexion werden nicht berücksichtigt. Damit wird das Reflexionskompetenzmodell
(von Aufschnaiter et al. 2019a) den Anforderungen an ein integriertes Reflexions-
modell nicht gerecht. Eine Erweiterung ist somit erforderlich, um eine brauchbare
Basis für die Entwicklung eines integrierten Modells zu bilden (siehe Abb. 2).

Im integrierten Reflexionsmodell erfolgte zunächst eine Ergänzung des reflexi-
onsbezogenen Prozesses (kognitiver Prozess und kritische Auseinandersetzung; siehe
obige Definition). Zusätzlich wurde der Reflexionsprozess in die bei der Analy-
se der Reflexionsmodelle identifizierten Teilprozesse spezifiziert (Beschreibung der
erlebten Situation, Erklärung und (begründete) Bewertung der erlebten Situation,
Entwicklung alternativer Handlungsmöglichkeiten). Ferner wurden in Erweiterung
des ursprünglichen Modells (von Aufschnaiter et al. 2019a) auch explizit die Be-
zugnahme auf eigenes Wissen, eigene Fähigkeiten und Überzeugungen sowie der
Selbstbezug aufgenommen.

Weitere Bestandteile des integrierten Modells sind reflexionsbezogene Dispo-
sitionen, die neben Wissen und Einstellungen zu Reflexion (Neuber und Weber
2022; Stender et al. 2021; von Aufschnaiter et al. 2019a) auch reflexionsbezogene
Selbstwirksamkeitserwartungen (Lohse-Bossenz et al. 2019) beinhalten, sowie die
reflexionsbezogene Performanz, die sich in unserem Kontext vor allem durch die
Verbalisierung des Reflexionsprozesses zeigt (Stender et al. 2021; von Aufschnai-
ter et al. 2019a). Die Ergänzung dieser Bestandteile in einem integrierten Modell
ist wichtig, um ein umfassendes Reflexionsverständnis zu unterstützen, auf dessen
Basis Reflexionskompetenz analysiert und systematisch gefördert werden kann. Das
integrierte Modell wurde in Abgrenzung zu anderen Modellen um den Gegenstand
von Reflexion erweitert: Eigene und fremde pädagogische Erfahrungen werden als
Input im Modell dargestellt. Die persönliche Weiterentwicklung und Verbesserung
der eigenen professionellen Praxis als Ziel von Reflexion wurden als Output im in-
tegrierten Modell ergänzt. Die Konzeptualisierung als Input-Output-Modell ermög-
licht die Einordnung bestehender Forschung sowie die Nutzung des Modells für
zukünftige Forschung. Gelingensbedingungen für reichhaltige Reflexionen können
beispielsweise durch eine systematische Untersuchung verschiedener Reflexionsge-
genstände (z.B. eigene vs. fremde Erfahrungen) oder verschiedener Präsentations-
formate dieser (z.B. Erfahrungsbericht, eigene Erfahrung, Videovignette) untersucht
werden. Eine empirische Prüfung wird insbesondere ermöglicht bei entsprechender
Operationalisierung der Output-Seite. Dies ist gleichzeitig eine mögliche Schwäche
des vorgeschlagenen Modells: Die offene Operationalisierung lässt weiterhin eine
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„inflationäre“ Verwendung zu. Weiterhin müsste gezeigt werden, dass eine höhere
Reflexionskompetenz tatsächlich zu einer verbesserten Praxis und zur persönlichen
Weiterentwicklung der Lehrkräfte führt.

5.4 Weitere Forschungsdesiderate

Aus den Ergebnissen des Reviews lassen sich die folgenden Forschungsdesidera-
te ableiten: Die Definition erscheint anschlussfähig an die aktuelle Forschung (vgl.
Lohse-Bossenz et al. 2023). Dennoch sollte der Geltungsbereich der Definition über-
prüft werden, indem sie auf andere Fachbereiche (z.B. gesellschaftswissenschaft-
liche Fachdidaktiken), andere Kontexte (Ausbildung in Gesundheitswesen, Polizei
etc.), die zunächst in das Scoping-Review nicht eingeschlossen wurden, sowie auf
andere Regionen bezogen wird (im Review wurden nur Artikel aus dem deutsch-
sprachigen Raum betrachtet). Eine empirische Prüfung des integrierten Modells steht
aus. Besonders von Interesse ist es, den Reflexionsprozess weiter aufzuklären. Auch
wenn ein kleinster gemeinsamer Nenner für die Betrachtung des Reflexionsprozes-
ses herausgearbeitet wurde, muss untersucht werden, inwiefern die Analyse dreier
Teilprozesse ausreicht, um den Reflexionsprozess vollständig abzubilden. Darauf
aufbauend bleibt offen, wie Reflexionsprozesse, beispielsweise durch eine bessere
(Vor-)Strukturierung, unterstützt werden können (Kager et al. 2022). Weiter gibt
das vorliegende Scoping-Review auch keine Antwort darauf, inwiefern die Bezug-
nahme auf Wissen, Fähigkeiten und Überzeugungen sowie der Rückbezug auf sich
selbst, die als Bestandteile des Reflexionsprozesses ausgemacht wurden, in Relation
zu den einzelnen Prozessschritten stehen. Weitere Forschungsarbeiten sollten hier
untersuchen, inwieweit Selbstbezüge bzw. Begründungen in einzelnen Teilschrit-
ten des Reflexionsprozesses identifiziert werden können. Bisher gibt es erst wenige
neuere Arbeiten, die sich explizit mit dem Selbstbezug beschäftigen (z.B. Lohse-
Bossenz et al. 2023; Merkert et al. 2023). Auch weitere Forschungsarbeiten zu Ar-
ten von Begründungen in Reflexionen (z.B. Hartmann et al. 2021; Molitor et al.
2022; Schellenbach-Zell et al. 2023) sind wünschenswert, um die Wissensbestände,
die in Reflexionen herangezogen werden, zu identifizieren. In beiden Fällen gilt es,
Verknüpfungen zwischen dem Forschungsfeld der Reflexionsforschung und weite-
ren Forschungsfeldern wie der Evidenzorientierung und Professioneller Unterrichts-
wahrnehmung herzustellen. Unklar bleibt, wie die Qualität von Reflexionen beurteilt
werden kann (Göbel und Neuber 2022; Gröschner et al. 2015; Petko et al. 2019).
Teilweise wurden in der Forschung Reflexionsmodelle herangezogen, um die Quali-
tät von Reflexionen zu beurteilen (z.B. Stender et al. 2021), jedoch wurden durch die
induktive Analyse in diesem Review keine Qualitätsmerkmale von Reflexion in den
Reflexionsmodellen identifiziert. Eine Entwicklung von Kompetenzstufen für Refle-
xion und damit eine weitere Ausdifferenzierung von Reflexionsqualität scheint auf
Grundlage der Konzeptualisierung von Reflexionskompetenz sinnvoll. Diese erweist
sich in bisherigen Forschungsarbeiten als schwierig (von Aufschnaiter et al. 2019a).
Das integrierte Reflexionsmodell kann hier als Grundlage dienen, die Qualität von
Reflexionen dahingehend zu untersuchen, ob wichtige Bestandteile in Reflexionen
enthalten sind. Eine Integration weiterer Aspekte von Reflexionsqualität in das Mo-
dell war auf Grundlage der hier betrachteten Arbeiten nicht möglich.
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Unter der Prämisse, dass Reflexion als Kompetenz verstanden werden kann, soll-
te auch die Förderung dieser in den Fokus rücken (Lohse-Bossenz et al. 2019). In
diesem Zusammenhang bieten sich Interventionsstudien an (Greve et al. 2022), die
beispielsweise auch den im integrierten Modell dargestellten Input und damit die
Grundlage von Reflexion, eigene und fremde pädagogische Erfahrungen, weiter in
den Blick nehmen. Ferner sollten die Auswirkungen von Reflexionskompetenz auf
den Output, die Weiterentwicklung der professionellen Praxis, und damit verbunden
vor allem auch die Auswirkungen auf Unterricht, z.B. auf die Unterrichtsqualität,
untersucht werden (Molitor et al. 2022). Besonders die Anwendung multipler me-
thodischer Perspektiven, wie sie in Mixed-Methods-Ansätzen beschrieben werden
(Gläser-Zikuda et al. 2012), bietet sich hier an. Auf die Notwendigkeit von Interven-
tionsmaßnahmen weisen auch neuere Arbeiten hin, die erst nach der Datenbanksuche
des vorliegenden Reviews erschienen sind, und die zudem in die Praxisphasen der
Lehrkräfteausbildung integriert werden sollten (Weißbach und Kulgemeyer 2024).
Im Rahmen dieses Kompetenzverständnisses von Reflexion wird ebenfalls disku-
tiert, inwiefern in der Praxis reflektierte Lehrkräfte tatsächlich bessere Lehrkräfte
sind. Dieser Fragestellung sollte in weiteren Forschungsarbeiten, die insbesondere
auch die Lernprozesse beim Reflektieren in den Fokus rücken, weiter nachgegangen
werden.

5.5 Limitationen

Das vorliegende Review leistet in der aktuellen Forschung einen wichtigen Beitrag,
indem es das Forschungsfeld durch ein gemeinsames Begriffsverständnis von Refle-
xion in Form einer systematisch aus der Literatur entwickelten Definition und eines
zur Definition passenden Modells aufspannt und vorhandene Arbeiten vor diesem
Hintergrund in das Forschungsfeld einordnet und somit eine Grundlage für weitere
Forschung schafft.

Wie auch andere Reviews unterliegt dieses Review ähnlichen Einschränkungen.
So ist nicht auszuschließen, dass relevante Informationsquellen übersehen wurden.
Die Einschränkung der eingeschlossenen Artikel auf den Zeitraum der letzten 20 Jah-
re diente dem Zweck, einen umfassenden Überblick über die aktuelle Literatur seit
der KMK-Forderung nach der Verankerung von Reflexion in der Lehrkräftebildung
im Jahr 2004 zu erlangen. Ein Zeitraum von 15 bis 20 Jahren gilt für Reviews in der
Bildungs- und Unterrichtsforschung als gängige Praxis. Im vorliegenden Scoping-
Review wurden vor allem empirische Arbeiten berücksichtigt. Diese Überrepräsen-
tation empirischer Arbeiten im Vergleich zu theoretischen Arbeiten, Praxisberichten
und Reviews kann durch das Kriterium nur Peer-Review-Artikel und Zeitschriften-
beiträge einzuschließen, um die Qualität der eingeschlossenen Arbeiten zu sichern,
erklärt werden. Auch die Anzahl fachdidaktischer Arbeiten wird im Review durch
diese Einschlusskriterien möglicherweise unterschätzt, denn Aufsätze in Sammel-
bänden und Buchkapiteln bleiben hier unbeachtet. Zusätzlich wurden vor allem
Arbeiten aus dem kompetenzorientierten Paradigma der Lehrkräfteforschung in das
Review einbezogen. Dies lässt sich ebenfalls durch die Suchstrategie begründen.
Eine Limitation des Reviews besteht darin, dass dadurch Arbeiten aus anderen Para-
digmen unterrepräsentiert sein könnten oder nicht in die Analyse aufgenommen wur-
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den. So lassen sich weitere Arbeiten identifizieren (z.B. Helsper 2001; Lenzen 1991;
Reckwitz 2009; Winkler 1999), die sich im weitesten Sinne mit Reflexion beschäfti-
gen, jedoch aufgrund der spezifischen, auf den Kontext der Reflexion von Unterricht
in der Lehrkräftebildung zugeschnittenen Einschlusskriterien des Reviews, hier aber
nicht beachtet wurden. Eine Betrachtung dieser Arbeiten und der Paradigmen, aus
denen sie stammen, scheint sinnvoll, um das hier entwickelte Reflexionsverständnis
zu überprüfen. Es kann auch nicht ausgeschlossen werden, dass Arbeiten existieren,
die sich zwar mit Reflexion befassen, den Begriff Reflexion jedoch nicht verwenden.
Diese konnten durch die in diesem Scoping-Review verwendete Suchstrategie nicht
identifiziert werden.

Zudem wurde eine Einschränkung auf den deutschsprachigen Raum vorgenom-
men. Damit bleibt die Frage nach möglichen Unterschieden im Verständnis des
Begriffs Reflexion zwischen dem deutschsprachigen und dem nicht-deutschsprachi-
gen Raum ungeklärt. Die Ergebnisse der in das Review eingeschlossenen Arbeiten
wurden nicht systematisch analysiert. Im Gegensatz zu einem systematischen Litera-
turreview, bei dem die Intention darin besteht, Forschungsergebnisse vor dem Hinter-
grund einer konkreten Fragestellung zusammenzufassen, zielte das Scoping-Review
darauf ab, ein gemeinsames Verständnis für den Reflexionsbegriff aus den Volltexten
herauszuarbeiten, um das Forschungsfeld zu strukturieren. Hierzu konnten Ergeb-
nisse der empirischen Studien keine substanziellen Erkenntnisse liefern. Dennoch
zeigt sich durch das Scoping-Review, dass eine tiefergehende Auseinandersetzung
mit dem aktuellen Forschungsstand beispielsweise im Rahmen eines systematischen
Reviews aufbauend auf dem vorliegenden Scoping-Review relevant ist. Konkrete
Fragestellungen für ein systematisches Review könnten so dazu dienen, aufbauend
auf dem hier entwickelten Begriffsverständnis Erkenntnisse im Forschungsfeld zu
strukturieren. Die mithilfe dieses Scoping-Reviews erarbeitete Konzeptualisierung
von Reflexion in Form einer gemeinsamen Definition und eines integrierten Modells
von Reflexion könnten so auch vor dem Hintergrund der Ergebnisse und im Kontext
der Studien genauer betrachtet werden.
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