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Werte schulischer Begabtenférderung:
Begabung und Leistung

Claudia Pauly, Gabriele Weigand

Reflexivitat und Leistung

»Information ohne Reflexion ist geistiger Flugsand.«

Ernst Reinhardt (2003)

Stellt Reflexion eine Leistung dar? Ist Reflexivitdt ein
begabungsspezifisches Moment? Gehoren Reflexion bzw.
Reflexivitdt und Begabungsforderung zusammen? Und
was ergibt sich daraus fiir Schule und Bildung? Vier von
vielen Fragen, mit denen sich eine Arbeitsgruppe! zum
Thema »Reflexivitat und Leistung« wahrend des Gadheimer
Kreises 2010 beschéftigte, deren Ergebnisse wir in diesem
Beitrag vorstellen. Neben der Klarung der Begriffe ging es
insbesondere auch um die Frage nach den bildungsprak-
tischen Konsequenzen hinsichtlich der Forderung von
Reflexionskompetenz sowie deren Beachtung und Be-
wertung im Sinne einer besonderen Leistung von Schiile-
rinnen und Schiilern im schulischen Kontext.

Begriffsverstandnis

In einem Papier der OECD zur Definition und Auswahl von
Schliisselkompetenzen aus dem Jahr 2005 wird Reflexi-
vitdt als Kern dieser Schliisselkompetenzen verstanden.
Sie bedinge, dass »das Subjekt zum Objekt des Denkens«
werde (OECD 2005, 10). Dabei gehe es »auch um die Aus-

1 Mitglieder der Arbeitsgruppe waren Petra Esser, Dr. Christiane
Grosch, Armin Hackl, Dr. Corinna Maulbetsch, Dr. Claudia Pauly
und Reinhard Ruckdeschel.

einandersetzung mit Erfahrungen einschliefilich Gedan-
ken, Gefiihlen und sozialen Bindungen. Dies erfordert,
dass die Individuen ein Niveau an sozialer Reife erlangen,
das es ihnen ermdglicht, sich von sozialem Druck zu dis-
tanzieren, verschiedene Sichtweisen einzunehmen, eigen-
standige Urteile zu fdllen und die Verantwortung fiir ihre
Handlungen zu tibernehmen« (OECD 2005, 11). Im Unter-
schied zur Reflexion, die als Nachdenken, als Zurtickver-
folgen eines Gedankens oder auch als Vertiefung in einen
Gedankengang gefasst werden kann, ldsst sich Reflexivitat
als die Fahigkeit und Moglichkeit zur Reflexion bezeichnen.
Etymologisch lassen sich beide Begriffe zurlickfiihren auf
lat. »reflectere«: zuriickbeugen, drehen bzw. lat. »reflexio«:
Zuriickbeugen, Biegen, Kriimmen. Dies legt im Sinne ins-
besondere von »Zuriickbeugen« ein Betrachten der eige-
nen Person, also ein Zuriickschauen auf sich selbst nahe.
Und so definiert Schaffter (2003, 51) unter systemtheore-
tischer Perspektive »Reflexion« auch als eine Selbstthe-
matisierung oder Selbstvergewisserung; einen Prozess,
bei dem ein Subjekt ein Verhiltnis zu sich selbst herstellt,
gleichzeitig aber auch zu seiner Umwelt, indem es sich
mittels Reflexion in dieser verortet (Schiffter 2003, 51).

Die Arbeitsgruppe goss diese Vorstellung von Reflexion
in ein »Linsen-Modell« (Hackl?): Stimmen subjektive Vor-
stellungen und Ideale nicht mit »objektiven« Informationen
von den Dingen Uberein, kann dies als Diskrepanz erfahren
werden, was wiederum den Ausgangspunkt bildet fiir das
Bediirfnis nach Reflexion als einer Suche nach Passung
bzw. nach Integration von personlichen in allgemeine

2 Als Modell vorgestellt im Rahmen der Arbeitsgruppe.



Vorstellungen und Bedingungen. Fiir eine solche komplexe
Wahrnehmung von Welt, die persdnliche und objektive
Informationen gegeneinander abgleicht und zu einem
Gesamtbild zusammenfiigt, ist zundchst einmal Distanz

notig — sowohl in zeitlicher als auch in raumlicher Hinsicht.

Bildlich gesprochen schiebt sich dabei zwischen das

Selbst und die Welt eine Art Linse, bestehend aus ethi-

schen und moralischen Vorstellungen, aus inhaltlichen
und methodischen Kenntnissen. Gefiltert durch diese Linse
konnen sich subjektive Wahrnehmungen dann zu einem

Bild von Welt biindeln, das durch den Einbezug objek-

tiverer Sichtweisen, Urteile und Wissensbestdnde eine
Uberindividuelle Farbung bekommt.

Schéffter versteht Reflexivitat als Eigenschaft, als einen
Riickbezug von ganzen Prozessen auf sich selbst, also

beispielsweise das Lernen des Lernens oder das Erfor-

schen der Forschung (Schaffter 2003, 51) — dhnlich wie
die OECD, die als Beispiel fiir Reflexivitdt das »Denken

tiber das Denken« in Form einer »Anwendung metakogni-

tiver Fahigkeiten« nennt (OECD 2005, 10). Beides, Reflexion
und Reflexivitat, stellen fiir Schaffter »auBerordentlich
voraussetzungsvolle Formen der Problemlésung« dar
(Schaffter 2003, 52). Auf dhnliche Einordnungen legte

sich auch die Arbeitsgruppe fest: Sie definierte als Aus-
gangpunkt ihrer Uberlegungen »Reflexion« als eine Me-
thode bzw. ein Vorgehen, das darauf zielt, die Welt ein-

schlieBllich der eigenen Person zu deuten, »Reflexivitat«
hingegen als Personmerkmal bzw. Kompetenz, welche
ausgebildet und erweitert werden kann.

Von dieser Definition ausgehend soll nun der Blick auf
verschiedene Zugdange zum Reflexivitatsbegriff gerichtet
werden.

Auf metaphorischer Ebene bietet sich das Bild des Spiegels
im Sinne einer Reflexion — oder auch der Linse im Sinne
einer Fokussierung und Blickscharfung — an. Hier tritt auch
die Komplexitdt des Begriffs zutage, der eben einerseits
beschreibt, dass eine intensive Riickschau auf sich selbst

vorgenommen wird, der gleichzeitig aber auch das Inte-

resse an einer Welt- und Wirklichkeitsdeutung darlegt. An
diese Lesart kniipft eine philosophische Sicht, die mit
Reflexivitat ein priifendes und vergleichendes Nachdenken
verbindet, recht nahtlos an. Phdnomenologisch erschlief3t
sich Reflexivitadt darin, einen Sinnzusammenhang der
Welt des Wissens mit der eigenen Person herzustellen
und damit Stellung beziehen zu kénnen. Dies bedeutet

dann auch, aus personlichen Erfahrungen heraus Fragen
zu stellen und sich eine Sache neu zu erschlief’en. Dieser

Prozess der Tiefenschau birgt den Weg zu einer eingehen-

deren Erkenntnis der Dinge und zur ErschlieSung mehrerer
Dimensionen einer Sache, welche dann wieder in Bezug
zur eigenen Person gesetzt werden kann. Aus diesen
beschriebenen Interpretationszugédngen erschliefen sich
Ziel und Zweck von Reflexion bzw. die Bedeutung von
Reflexivitat.

Auf der Ebene der Wissensaneignung dienen Reflexion
und Reflexivitdt der Vernetzung, der Betrachtung von
Phdanomenen auf einer Metaebene und der Erweiterung
des eigenen Weltverstandnisses. Auf diese Weise kann

Reflexivitat auch handlungsleitend sein. Durch die Refle-

xion einer Sache wird deutlich, welche Rolle diese in
meinem Handeln spielt und welche Bedeutung ihr zu
eigen ist. Dies fiihrt dann letztlich von einem vielleicht
vormals trdgen Wissen zur Handlungskompetenz. Auf der
Ebene des Selbst zielen Reflexion und Reflexivitdt auf
Sinnverstehen ab, vorrangig in Form eines Denk- und
damit auch Handlungskorrektivs fiir die eigene Person:

Indem ich mein Denken und meine Handlungen reflek-

tiere, bin ich in der Lage, bewusst zu agieren und mein

Handeln — in gewisser Weise autonom — zu gestalten.

Dies fiihrt dazu, dass Menschen als konstruktive und
kritische Verantwortungstrager agieren konnen.

Nach dieser Ausdeutung soll nun der Frage nachgegangen

werden, welche Rolle Reflexivitdt im Kontext von Hochbe-

gabung spielt, insbesondere in Bezug auf die Férderung
und Bewertung von Reflexivitdat. Dass Reflexivitdt eine
Kompetenz darstellt, die es zu fordern gilt, ergibt sich aus

der Tatsache, dass die Fahigkeit zur Reflexion ein selbst-

bestimmtes Handeln und eine an der Person orientierte
Bildung mafigeblich unterstiitzt — dies aber gleichzeitig
unter Beriicksichtigung der Anspriiche und Bediirfnisse
anderer. Der Aspekt der leistungsorientierten Bewertung

von Reflexivitat stellt sich — dhnlich der Bewertung ande-

rer Kompetenzen wie z. B. Kreativitdt — zwar nicht ganz so
konfliktarm, aber auch nicht unauflosbar dar.

Forderung und Bewertung im Kontext hoher Begabung

Nach Auffassung der Arbeitsgruppe geht eine hohe Bega-
bung hdufig auch mit einer hohen Reflexivitat einher.

Bemerkbar macht sich dies darin, dass zumeist die Frage
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nach dem Sinn einer Sache, einer Handlung oder komplexer
Zusammenhdnge besonders intensiv verfolgt wird. Des
Weiteren stellen sich die Zugangsebenen zur Welt oft auf-
fallig vielfdltig und komplex dar. Wenn reflektiert wird,
dann geschieht dies sowohl besonders breit als auch
besonders tief. Insofern liegt genau darin auch eine Be-
sonderheit bzw. sollte darin ein spezieller Anspruch der
Hochbegabtenforderung bestehen: Gelegenheiten und
Anregungen zu einer intensiven und breiten Reflexion
von Welt zu erdffnen. Didaktisch-methodisch bietet sich
hier z. B. der Ansatz des forschenden Lernens an — und
dies aus mehreren Griinden. Zundchst bestarkt er Ler-
nende in ihrer Neugier und dem Bediirfnis, den Dingen
auf den Grund zu gehen, entsprechend der ihm innewoh-
nenden Prinzipien: »sich selbst Fragen stellen und sich
zum Ziel setzen, darauf eigenstdandig Antworten zu finden;
planmdfig vorgehen; sich auf den Weg eigenen Untersu-
chens und Nachforschens begeben; alles Behauptete
tberprifen und fiir andere durchschaubar machen«
(Messner 2009, 22). Zudem erscheint das Konzept des
forschenden Lernens auch im Kontext eines inklusiven
Ansatzes sinnvoll, denn es eroffnet vielfdltige Vertiefungs-
moglichkeiten, welche weitgehend von den Lernenden
selbst bestimmt und austariert werden kénnen. Gerade
auch fiir die bewusste Einbindung und Herausforderung
reflexiven Tuns in Lerngruppen sollte versucht werden,
dass alle Mitglieder einer Gruppe daran partizipieren
kénnen, dass das Reflektieren also nicht nur auf individu-
eller Ebene geschieht, sondern auch im Austausch mit
anderen. Hier bietet sich neben dem forschenden Lernen
auch das gemeinsame Philosophieren an (vgl. Calvert/
Hausberg 2011) — eine Methode, die fiir ein breites Alters-
spektrum und eine recht grofe Spanne an Reflexivitats-
kompetenz geeignet ist und dabei den Austausch nicht
nur ermoglicht, sondern vielmehr forciert. Die der Reflexion
inhdrente Verkniipfung von Welt und Person, von (noch)
Fremdem und Personlichem geschieht dann nicht nur auf
individueller Ebene, sondern wird bereichert durch die
Kommunikation mit anderen; durch deren Fragen, Riick-
meldungen, Bestarkungen oder auch Zweifel. Allgemein
betrachtet trdgt eine philosophische Dimension auch
einem wichtigen Aspekt von Unterricht Rechnung: Ohne
diese Dimension ware Unterricht kein Bildungsraum,
sondern blofse Wissensvermittlung.

Der Reflexivitdt als Kompetenz bzw. der Reflexion als
Tatigkeit ausreichend Raum in schulischen Kontexten
einzurdumen ist die eine Seite der Medaille — Schule

bringt, ob gewiinscht oder nicht, jedoch zumeist das
Prinzip der Bewertung von Kompetenzen und Tatigkeiten
mit sich. Diese andere Medaillenseite wirft die Frage auf,
wie sich Reflexivitdt denn nun angemessen bewerten
lasst? Kann jeweils nur ein »Endprodukt« (sofern es
dieses im Zusammenhang von Reflexion tiberhaupt gibt)
bewertet werden — im Kontext des forschenden Lernens
z.B. die Ergebnisprdsentation eines Forschungsprojekts —
oder lasst sich auch die Reflexion selbst erfassen, einstu-
fen, bewerten? Ist dies iberhaupt sinnvoll oder fiihrt es
das Prinzip von Reflexivitdt als eine um ihrer selbst Willen
relevante Kompetenz ad absurdum? Und wie gelingt eine
Umsetzung moglichst sinnvoller Bewertungsprinzipien in
die Praxis? Die Arbeitsgruppe hat hierzu erste Antworten
gefunden, die als Anregung dienen sollen, um diese
Thematik intensiver zu bedenken — eben zu reflektieren:

Sinnvoll erscheint die Bewertung von Reflexivitat bzw.
Reflexion durchaus. Denn neben der evtl. diskussions-
wiirdigen Kategorisierung von schwer bewertbaren Vor-
gdngen fordert eine solche Fokussierung von Reflexion
und Reflexivitdtskompetenz deren generelle Wahrneh-
mung und damit ihre sichtbare Wertschatzung und Ein-
forderung. Zentral scheint dabei hinsichtlich der Bewer-
tungsmapstdbe, die jeweilige Komplexitdt von Reflexivitat
in den Mittelpunkt zu riicken, also deren Maf an Tiefe,
Breite und Dichte zu beachten und anzuerkennen. Etwas
greifbarer wird dies, wenn man Reflexionsprozesse in
eine stufenformige, an Komplexitdt zunehmende Anord-
nung bringt (Hackl3):

Auf einer ersten Ebene stehen Inhalte und deren Generie-
rung beim Lernenden. Diese Inhalte werden zunadchst
noch nicht ndher bedacht, sondern zundchst einmal zur
Kenntnis genommen. Auf einer zweiten Ebene erfolgt
dann in einem subjektiven Aneignungsprozess die Inte-
gration dieser Inhalte in beim Lernenden vorhandene
Strukturen (nicht nur hier wird ersichtlich, dass eine
solche Stufung von Reflexionsprozessen zwar fiir deren
Bewertung forderlich ist, im Grunde jedoch vor dem Hin-
tergrund miteinander verwobener Prozesse eine kiinstliche
Trennung darstellt). Auf einer dritten Ebene erfolgt der
Schritt der Reflexion von einer blof} intuitiven zu einer
systematischen. Dies geschieht in der Regel nie ganz von
allein, sondern bedarf der Unterstiitzung durch andere,
beispielsweise in schulischen Kontexten durch den Leh-

3 Als Modell vorgestellt im Rahmen der Arbeitsgruppe.



rer oder auch andere Schiiler. Eng verbunden diirfte diese
Ebene mit der nachsten, der vierten Ebene sein, auf derin
einen dialogischen Prozess {iber das zu Reflektierende
eingetreten wird, auf der also der oben erwdhnte Vorgang
eines gegenseitigen, befruchtenden Austauschs vonstat-
ten geht. Hierauf lasst sich eine fiinfte Bedeutungsebene
auflagern, welche vor allem beinhaltet, den reflektierten
Gegenstand in groRere Kontexte einzuordnen, gewisser-
mafien seine Position zu bestimmen und neue, erweiterte
Zusammenhadnge herzustellen — also dhnlich der zweiten
Ebene, nurin einem umfangreicheren Rahmen. Auf einer
sechsten Ebene, der Handlungsebene, erfolgt schlielich
die Umsetzung von der Theorie in die Praxis: die Uberle-
gung, wie das bisher Bedachte in konkrete Handlungen
miinden kann. Lehnt man sich an solche Reflexionsstufen
an (Inhalt — subjektiver Prozess — Anleitung — dialogischer
Prozess — Bedeutungszuweisung — Handlung), so ergibt sich
eine Grundlage, um eine jeweils vorhandene Reflexions-
komplexitat erfassen und damit auch bewerten zu kénnen.

Zusammenfassung

Zum Abschluss sollen noch einmal die wesentlichen As-
pekte des Zusammenhangs von Reflexivitdt und Begabung
aus diesem Beitrag zusammengefasst werden:

Reflexion als Denkprozess bezieht sich auf die Vernet-
zung zwischen Wissen und Person und geht mit Sinnver-
stehen einher. Reflexivitdt definiert sich als verdanderliche
Kompetenz und dabei als ein mogliches Kennzeichen von
Hochbegabung: Je hoher bzw. ausgepragter die kognitiven
Fahigkeiten, desto hoher diirfte sich das Potential fiir eine
tiefreichende Reflexionsfahigkeit gestalten. Lernende
sollten gezielt in der Entwicklung ihrer Reflexivitat ange-
regt werden, da diese die Ausbildung verantwortlichen
autonomen Handelns unterstiitzt und als konstituierendes
Ziel einer Schule der Person gelten darf. Didaktisch-me-
thodisch kann Reflexivitdt gefordert werden z.B. beim
forschenden Lernen, beim Philosophieren mit Kindern
und Jugendlichen und durch vielfdltiges Fragen mit dem
Ziel, eine Beziehung zwischen Person und Welt generell auf-
zubauen. Reflexivitat stellt als padagogische Grundhal-
tung eine Voraussetzung fiir zur Miindigkeit erziehende
Bildungseinrichtungen dar. Vor diesem Hintergrund sollte
sie ein integraler Bestandteil aller Bildungskonzepte sein,
was konsequenterweise auch bedeutet, sie deutlicher als
bisherin Leistungsbewertungen zu beriicksichtigen.
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