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Thomas Hicker

Reflexive Professionalisierung.
Anmerkungen zu dem ambitionierten Anspruch,
die Reflexionskompetenz angehender Lehrkrifte

umfassend zu fordern

Obwohl eine reflexiv-forschende Haltung als Merkmal
sich kontinuierlich entwickelnder Professionalitit gilt,
war der , reflexiv-forschende Novize“

im Datenmaterial nicht zu finden.

(vgl. Roters 2012, 266ft.)

1 Einleitung

In einem Beitrag, in dem die Autorin und der Autor ein Rahmenmodell zur Ana-
lyse fiir reflexive Texte vorstellen, findet sich folgende Passage:

Teilt beispielsweise eine Dozentin einem Studenten mit, er solle vertiefter reflektieren,
stellt sich die Frage: Was soll er unter ,vertiefter reflektieren® verstehen, wenn er iiber
,kein Konzept zu Reflexion verfiigt oder darunter etwas anderes versteht als die Dozen-
tin? (Aeppli & Lotscher 2016, 93)

An dem beispielhaft-fiktiven Hinweis der Dozentin an einen Studierenden fillt
zunichst auf, dass hier lediglich auf eine Bewegung des Denkens verwiesen wird,
nimlich eine reflexive. Zugleich wird explizit darauf hingewiesen, dass die Refle-
xion mehr Tiefe braucht, was indireke die Riickmeldung enthilt, eine mutmafilich
bereits vorgelegte Reflexion sei entsprechend zu flach gewesen. Dass der Studie-
rende den topologischen Hinweis darauf, ,vertiefter reflektieren‘ zu sollen, nicht
verstehen kann, wenn er selbst kein Konzept von Reflektieren hat oder darunter
etwas Anderes versteht als seine Dozentin, scheint auf den ersten Blick unmittel-
bar einleuchtend. Der hier zitierte Hinweis einer Dozentin an einen Studierenden
steht exemplarisch fiir dhnliche Formulierungen, denen man iiberall dort begeg-
nen kann, wo sich Lehrerinnen- und Lehrerbildung selbst explizit als ,reflexiv’
apostrophiert bzw. auf eine ,reflexive Praxis‘ zielt.

An der zitierten Passage wird auf einer allgemeinen Ebene mehrerlei erkennbar:
Erstens ist die an den im Studium zu verfassenden Text gestellte Anforderung in
erster Linie die, zu reflektieren, wobei eine Qualititsanforderung an dieses Reflek-
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tieren wiederum ein bestimmter Grad an ,Tiefe® ist — zwei Anforderungen, die
offenbar abstrake, d.h. losgelst von Themen und Inhalten gestellt werden kén-
nen. Um die Riickmeldung, ,tiefer reflektieren® zu sollen, verstehen zu kénnen,
muss man iiber ein Konzept zu Reflexion verfiigen, am besten iiber dasselbe wie
die Dozentin, was ein Reflexivwerden des Reflektierens in Bezug auf die Erfiillung
dieser Anforderung beinhaltet. In einer solchen Konstellation stellt Reflektieren
nicht nur Mittel, sondern selbst einen Zweck dar, der inhaltsfrei fiir sich selbst
stehen zu kénnen scheint.

Auf dieses inhaltsabstinente Reflexivwerden des Reflektierens in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung hinzuweisen, erscheint aus folgendem Grund bedeutsam: Die
damit verbundene Nobilitierung der Reflexion zum Selbstzweck suspendiert po-
tentiell von der Pflicht der Beantwortung relevanter (insbesondere auch didaki-
scher) Fragen etwa nach der theoretischen und praktischen Bedeutung und Funktion
sowie den Zhemen des Reflektierens, den erwarteten bzw. erwartbaren Reflexions-
gewinnen, aber auch nach Verschleierungs- und Ausblendungseffekten, Risiken und
Nebenwirkungen des Reflektierens. Reflexion als Zweck in sich zu betrachten, ent-
bindet zudem potentiell von Begriindungspflichten, d.h. von Fragen nach der
Legitimitirund Legitimierbarkeit von Reflexionsanforderungen, die an die Akteure
gestellt werden. Schliefflich werden mit einer Setzung als Zweck in sich Begrenzun-
gen und Einhegungen erschwert, hingegen werden Entgrenzungen, Hypertrophi-
en, MafSlosigkeit und Mystifizierung cher erleichtert.

In Bildungskontexten sind Sprechakte iiblich, die in anderen lebensweltlichen
Kontexten eher Befremden ausldsen: Stellen wir uns vor, eine Person berichtet
ihrer Freundin von einem Streit, den sie am Vortag mit ihrer Tochter hatte und
der sie auch heute noch immer stark beschiftigt. Sie schildert ihrer Freundin de-
tailreich die Situation. Darauthin entgegnet diese: Du musst vertiefter reflektieren!
Eine derart inhaltsfreie, abstrakt-strukturelle Antwort finden wir vermutlich be-
fremdlich. Daran wird nun noch etwas Weiteres erkennbar: Das unbefremdete,
abstrakt-strukturelle Reden iiber Reflexion, ihre ,Flachheit’ und ,Tiefe‘, macht
nicht nur den weitgehenden Als-0b-Charakter des Reflektierens in Lehr-Lern-
Kontexten uniibersehbar, es legitimiert ihn auch. In Lehr-Lern-Kontexten wird
alles zum Lerngegenstand, dessen Beherrschung man unter Beweis zu stellen hat,
auch das Reflektieren. Was man in Prozessen tatsichlich lernt, bei denen es darum
geht, zu demonstrieren, dass man reflektieren kann — und zwar vertieft bzw. ob die
Studierenden tatsichlich ,reflektierter’ werden bzw. mehr reflektieren oder sich
lediglich besser darauf einstellen, zu liefern‘, was von ihnen erwartet wird, d.h.
defensiv-strategisch reflektieren, was eher einem Reflexionsabschluss gleichkime,
muss hier zunichst offen bleiben (vgl. Berndt & Hicker 2017, 243).

Um die Qualitit studentischer Reflexionen scheint es mit Blick auf entsprechen-
de Forschungen mitunter nicht allzu gut bestellt zu sein. In zahlreichen Studi-
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en kommt ein Erstaunen bzw. eine Enttduschung iiber die mangelnde Qualitit
studentischer Reflexionen insbesondere des Ausbleibens kritischer Reflexion zum
Ausdruck, bei denen die reflexiv-forschende Haltung, die als Merkmal einer sich
kontinuierlich entwickelnden Professionalitit betrachtet wird, offenbar nicht bzw.
nicht im erhofften Maf§ zu finden ist. So kommen Hatton und Smith (1995) zu
dem Ergebnis ,,[...] that there is little evidence of critical reflection on the part of
students, most of whom demonstrate the technical and practical types® (Hatton
& Smith 1995, 38). Solches und dhnliches Bedauern wird in vielen empirischen
Studien zum Ausdruck gebracht, die versuchen, Stufen, Ebenen oder auch Ni-
veaus studentischer Reflexionsversuche kategorial zu erfassen und auf ihre Qua-
litdt hin einzuschitzen (vgl. Berndt & Hicker 2017, 243; Dyment & O’Connell
2011, 95).

Die Frage ist, ob die immer wieder berichtete Abwesenheit von critical thinking
auf misslingende Lehr- und Lernbemithungen oder auf methodologisch-methodi-
sche Probleme ihrer Erfassung hindeutet — was die mitunter grofe Enttiuschung
nachvollziehbar machen wiirde — oder aber auf Denkfehlern hinsichtlich der Stei-
gerbarkeit von Reflexivitdt basiert, d.h. dass vielleicht mit den Erwartungen etwas
nicht stimmt, diese zu hoch und damit die gesteckten Ziele schlicht unrealistisch
sein kénnten.

Neben der Setzung der Reflexivitirssteigerung als Selbstzweck und den hoben Er-
wartungen an die Realisierung hochster Reflexionsniveaus lassen sich seit Lingerem
auch enorme Verdichtungen von Reflexionsanforderungen beobachten, denen sich
Studierende etwa im sog. Praxissemester gegeniibersechen. Auf engem Raum sind
hier neben der Planung, Durchfiithrung, Auswertung und Reflexion von Unter-
richt die Durchfiithrung kleinerer wissenschaftlicher Projekte sowie die begleiten-
de Dokumentation und Reflexion simtlicher Prozesse und Ergebnisse sowie der
eigenen Rolle — bevorzugt in Portfolios — im Kontakt mit einer Vielzahl wechseln-
der Akteure zu bewerkstelligen.

In dem Abschlussbericht ,,Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland® von
1999/2000 schligt die von Ewald Terhart im Auftrag der KMK geleitete Kom-
mission vor, Professionalitit im Lehrberuf als ein berufsbiografisches Entwicklungs-
problem aufzufassen. Damit versuchte die Kommission, ein wesentliches Leitmo-
tiv des Gutachtens zu realisieren, das darin bestand, nicht linger alles von der
Erstausbildung zu erwarten, und damit die Erstausbildung zu tiberlasten, sondern
sehr viel stirker auf das stindige Weiterlernen im Berufzu setzen (vgl. Terhart 2010,
12). Dies stellte einen Versuch dar, einer Lehrerinnen- und Lehrerbildungsdebat-
te, die stindig zwischen hochgetriebenem Idealismus einerseits und funktionalem
Minimum andererseits oszilliert, eine pragmatische Haltung einzuhauchen, die von
einem informierten Realismus inspiriert ist und von einem entschlossenen Pragma-
tismus angetrieben wird (vgl. ebd. 11). Die oben geschilderten Eindriicke aus dem
Kontext von Bemiihungen um eine reflexive Professionalisierung im Lehrberuf
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deuten, so scheint es, eher auf eine Mischung aus hochgetriebenem Idealismus
und gesteigertem Effizienzdruck in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung hin als
auf eine pragmatisch-realistische Tendenz.

Im Folgenden wird in einem ersten Schritt erldutert, warum es berechtigt er-
scheint, Reflexivitit als wesentlichen Faktor fiir den Aufbau und die Aufrechter-
haltung professionellen Konnens sowie fiir die Weiterentwicklung des professio-
nellen Handelns zu betrachten. Im zweiten Schritt wird demgegeniiber begriindet,
warum der Anspruch, die Reflexionskompetenz angehender Lehrkrifte umfassend
zu fordern, dennoch als ambitioniert betrachtet werden muss. In einem dritten
Schritt werden schliefilich eine Reihe Thesen formuliert, die provozieren sollen
und dazu beitragen kénnten, dem Paradigma des ,reflexiven Praktikers* gegeniiber
eine stirker pragmatisch-realistische Haltung einzunehmen, die sich zwischen
Mystifizierung einerseits und Trivialisierung andererseits positioniert.

2 Reflexivitiit als wesentlicher Faktor fiir den Aufbau und die
Aufrechterhaltung professionellen Kénnens sowie fiir die
Weiterentwicklung des professionellen Handelns

Es steht auf8er Frage, dass Reflexion immer schon einen genuin pidagogischen
Anspruch darstellt (vgl. Gohlich 2011, 138), denn im pidagogischen Diskurs ist
die Forderung giingig, auf das padagogische Gegeniiber, das pidagogische Han-
deln, die pidagogische Beziehung und/oder das pidagogische Selbst bezogen zu
reflektieren (vgl. ebd.). Allerdings lisst sich mit der Proklamation des sog. reflective
turn (Schén 1991) dariiber hinaus beobachten, dass seitdem zahllose Publika-
tionen entstehen, die sich aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Paradigmen
und Theorietraditionen heraus vor dem Hintergrund unterschiedlicher Ausbil-
dungsstrukturen und bezogen auf verschiedene Abschnitte des Professionalisie-
rungsprozesses programmatisch-konzeptionell, philosophisch-theoretisch, quan-
titativ- oder rekonstruktiv-empirisch bzw. praktisch-methodisch mit reflexiver
Lehrerinnen- und Lehrerbildung befassen bzw. diese beforschen. Diesen Zugin-
gen ist gemeinsam, dass sie der Reflexion einen groflen Stellenwert sowohl beim
Aufbau pidagogischer Professionalitit als auch fiir professionell-pidagogisches
Handeln beimessen. Reflexivitit scheint eine mafigebende Kompetenz auch der
pidagogischen Profession (vgl. Prange & Strobel-Eisele 2006, 195) bzw. eine
Emergenzbedingung auch fiir professionell-pidagogische Kénnerschaft zu sein
(vgl. Neuweg 2011, 452). In dem Mafle, wie man sich in den 1980er und 1990er
Jahren von einem technokratischen Bild der Lehrertitigkeit 16st, dient zuneh-

mend der reflektierte Praktiker als Leitbild (vgl. Herzog 1995, 264).
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Es sind vor allem vier Argumente, die zur Begriindung der Bedeutung von Refle-
xion bzw. Reflexivitit in diesem Feld angefiihrt werden:

a. Neben der Begriindungspflicht pidagogischer Eingriffe sind dies

b. das ungeliste Theorie-Praxis bzw. Wissen-Kinnens-Problem,

c. die Anforderungsstruktur des alltiglichen Handelns von Lehrpersonen sowie die
zunehmend in den Blick geratenden

d. Risiken und Nebenwirkungen pidagogischen Handelns.

Ad a.: Das Rechtfertigungsproblem pidagogischer Handlungen (vgl. Schifer
2005, 9f.) basiert darauf, dass Lehrpersonen machtgestiitzt zumeist sehr tief in die
Erméglichung von Bildung, Kompetenzerwerb und Wissenserweiterung als einer
zentralen Voraussetzung fiir lebenspraktische Autonomie eingreifen. Da Macht
immer auch missbraucht werden kann, muss ihr Gebrauch legitimiert werden,
d.h. ,miissen Lehrer(innen) sowohl ihre Handlungen begriinden kénnen, als
auch erkliren, was dort geschicht. Sie sind sich und anderen an dieser Stelle be-
griitndungspflichtig” (Helsper 2001, 11).

Ad b.: Die Bedeutung von Reflexion und Reflexivitit wird besonders dort heraus-
gestellt, wo eine grundsitzliche kategoriale Verschiedenheit und Eigenlogik von
Wissen einerseits und Konnen andererseits bzw. von Theorie und Praxis postuliert
wird (vgl. Neuweg 2011, 4671.). Dem Reflektieren wird im Zusammenhang mit
der Professionalisierung von Lehrpersonen eine wichtige Funktion dabei zuge-
schrieben, Alltagstheorien, subjektive Theorien bzw. implizites Wissen, die im
Handeln zum Ausdruck kommen, in explizites Wissen zu transformieren, auf wis-
senschaftliches Theorie- und Forschungswissen zu bezichen, um dann spiter im
wissenschafilich fundierten interventionspraktischen Handeln die angezielte padago-
gische Professionalitit zu realisieren (vgl. Korthagen 2001, 53; Oevermann 2009,
115f; Neuweg 2011, 466, 469). Aus Sicht des strukturtheoretischen Ansatzes geht
es bei der Ausbildung von Lehrpersonen um eine ,doppelte Professionalisierung’
bzw. die Ausbildung eines ,doppelten Habitus": Lehrpersonen miissen demnach
sowohl einen wissenschafilich-reflexiven Habitus als auch einen Habitus des routi-
nisierten, praktischen Konners ausbilden (vgl. Helsper 2001, 13). Allerdings sind
Fragen zum Verhiltnis von Theorie und Praxis einerseits und von Wissen und
Kénnen andererseits fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zwar konstitutiv,
gelten empirisch jedoch nach wie vor als weitgehend unbeantwortet (vgl. Neuweg

2011, 4511L.).

Ad c.: Eine heute iiber fast alle gingigen Forschungsansitze zum Lehrerberuf hin-
weg weitgehend konsensfihige, theoretische Begriindung der Bedeutung von Re-
flexion und Reflexivitit in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung hat Walter Herzog
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(1995) formuliert. Er betont, dass vom Wissen kein direkter Weg zum Handeln
und von der Theorie keine gerade Linie zur Praxis fithre, weil weder das Wissen
der Wissenschaft noch die Regeln der Moral die Kriterien ihrer Anwendung in
sich enthalten (vgl. Herzog 1995, 263f.). Fiir Herzog ist es daher nicht sinnvoll,
,die Basis der Professionalitit der Lehrtitigkeit in einem spezifischen Wissenskor-
pus zu suchen® (ebd. 264). Professionalitit der pidagogischen Berufe zeigt sich
fiir Herzog nicht an der Form ihres Wissens, sondern im Umgang mit ihrem Wis-
sen. Dieser Umgang ist aus seiner Sicht reflexiv (vgl. ebd. 263f). Die Frage, woran
sich der reflexive Umgang mit Wissensbestinden allerdings orientiert, ist auf einer
anderen Ebene angesiedelt: der Ebene normativer Vorstellungen und Ziele. Das
professionelle Wissen von Lehrpersonen — so Herzog weiter — ist nicht disziplinir,
sondern situations- und fallspezifisch organisiert. Es ist zudem ein Wissen, das
nicht symbolisch, sondern bildhaft und enaktiv bzw. in Handlungsschemata re-
prisentiert ist. Diese Schemata wiederum werden im Handeln in konkreten Situa-
tionen erworben (vgl. ebd. 262). Da wir uns nur dessen vergewissern konnen, was
wir bereits ausgefithrt haben, so Herzog, setzt Reflexion Handeln systematisch
voraus, ist eine Form von Lernen aus Erfahrung: ,Da auf einmalige, ungewisse
und widerspriichliche Situationen nicht in dem Sinne vorbereitet werden kann,
dass sich vorweg bestimmen liefle, wie in solchen Situationen zu handeln ist, ist
die Fihigkeit zur reflexiven Verarbeitung von Erfahrungen eine wesentliche Kom-
ponente der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen® (ebd. 271).

Ad d.: Die zunchmende Reflexivitit gesellschaftlicher Prozesse und die zuneh-
mende individuelle Notwendigkeit zu reflektieren wird aus soziologischer Sicht
mit gesellschaftlichen Modernisierungsprozessen in Verbindung gebracht. Neben
der zunehmenden Beherrschung der Natur (Domestizierung), dem Berechen-
barmachen der Welt (Rationalisierung), der klaren institutionellen Trennung der
Funktionssphiren (Differenzierung) ist die Moderne gekennzeichnet von einer
zunehmenden Kontrolle der Individuen iiber ihr eigenes Leben (Individualisie-
rung). Traditionen und Konventionen verlieren in der Moderne ihren verpflich-
tenden Charakter. Die Individuen gewinnen damit weitreichende Entscheidungs-
freiheit und Verantwortung fiir viele Dimensionen ihrer Lebensfiihrung, verlieren
zugleich aber — und das ist der Preis — traditionelle Gewissheiten vormoderner
Gesellschaften. Damit wichst zugleich auch die Notwendigkeit zur Reflexion,
denn ,da nicht mehr von Traditionen geleitet, steht der Einzelne heute stindig
vor Entscheidungssituationen, die der Reflexion als Verarbeitungs- und Stabilisie-
rungsleistung bediirfen (Gohlich 2011, 147).

In der Spitmoderne — sie wird auch als andere, zweite oder reflexive Moderne
bezeichnet — scheinen sich die oben genannten Basisprozesse (Domestizierung
usw.) zum Teil zu verfliissigen (Bauman 2016). Das Ausgeliefertsein an die Natur,
Irrationalismen und die Riickkehr von Fundamentalismen, Prozesse der Entdif-
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ferenzierung und der Entindividualisierung werden erfahrbar. In der sog. refle-
xiven Moderne (Beck 1993) entsteht ein Bewusstsein fiir die Riickkopplung des
menschlichen Handelns auf die Bedingungen des Handelns. Nebenfolgen, Wech-
selwirkungen, Zusammenhinge werden nun auch verstirkt Gegenstand einer
reflexiven Erziehungswissenschaft, der aus der Sicht Lenzens nun die Aufgabe zu-
wichst, iiber Risiken und Nebenwirkungen pidagogischen Handelns sowie iiber
undurchschaut handlungssteuernde und legitimatorisch wirksame Mythen aufzu-
kliren (vgl. Lenzen 1996, 193). Nach Giddens institutionalisiert sich die Reflexivi-
tit, d.h. das Expertensystem wandelt sich um zu einer demokratisch organisierten,
durch Dialoge bestimmten Sphire. Jeder und jede kann sich heute im Alltag die
globalen, demokratisch gepriiften propositionalen Wahrheiten des Expertensys-
tems aneignen. Das fiihre allerdings auch dazu, dass nahezu jede soziale Praxis
heute im Lichte immer neuer, hinzukommender Informationen und Erkenntnisse
permanent {iberpriift und gegebenenfalls verindert werden muss (vgl. Wagenblass
2004, 56f.). Die Behauptung einer stindig wachsenden Reflexionsnotwendigkeit
lasst sich offensichtlich modernisierungstheoretisch plausibel begriinden und lie-
e sich an der zunehmenden Professionalisierung der Reflexionsarbeir wie auch dem
Aufkommen von Reflexions-Professionellen (Helsper 2000, 53) leicht zeigen.
Allerdings kann der sich auch in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung andeutende
Reflexionshype schr unterschiedlich gelesen werden: Aus der Perspektive eines an
Foucaults Machtanalytik geschulten Denkens beispiclsweise wiirden die immer
umfassender werdenden Reflexionsanforderungen gouvernementalititstheore-
tisch als Subjektivierungsregime bzw. als Formen der Regierung des Selbst betrach-
tet. Formen miindlicher und schriftlicher Selbstthematisierung wiirden dann
etwa als sikulare Formen urspriinglich religios begriindeter Verfahren (Beichte,
Bekenntnis) im Anschluss an Foucault oder Elias mit zivilisatorischen Prozessen
gesteigerter Fremdiiberwachung in Verbindung gebracht werden, ,,die schliefSlich
verinnerlicht werden und als Selbstkontrollen wirksam werden“ (Hahn 1987, 22).
Reflexion wiirde aus dieser Perspektive nicht als Ausdruck, sondern als Produkti-
onsweise von Subjektivitdt betrachtet und wire auf ihr ermiichtigendes und ent-
maichtigendes Potenzial hin zu analysieren.

Das Leitbild des ,reflektierten Praktikers ergibt sich zusammenfassend also aus
einer gesellschaftlichen Rechenschafispflicht, aus dem Anspruch, eine Praxis auf der
Basis wissenschaftlichen Wissens ins Werk zu setzen, aus der spezifischen, einmali-
gen, ungewissen und widerspriichlichen Anforderungsstruktur dieser Praxis und
ist letztlich immer auch Ausdruck gesamtgesellschaftlicher Entwicklungen in der
spiten Moderne, die je nach Perspektive sehr unterschiedlich bewertet werden.
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3 Warum der Anspruch, die Reflexionskompetenz angehender
Lehrkrifte umfassend zu fordern, ambitioniert ist

Es scheint also unbestreitbar, dass Reflexionsnotwendigkeiten in der Spitmoderne

erheblich zunehmen. Angesichts...
1. der anhaltenden Schwierigkeiten, Reflexion konsensfibig und fassbar zu definie-
ren, und
2. durch Operationalisierung der Messbarkeit zuginglich zu machen,
3. der offenbar unhintergehbaren Normativitiit des Konzepts, die sich
— erstens bei jedem Angang, beispielsweise in der Wahl der Beziige zeigt, die fiir
reflexives Denken als relevant bestimmt werden, und

— zweitens in der Unterscheidung und Hierarchisierung von Niveaus der Refle-
xivitit, die begrifflich beispielsweise mit ;hoher-niedriger, ,besser-schlechter’,
JHacher-tiefgingiger oder ,expertenhafter-laienhafter® gefasst werden,

4. der weirgehend ungeklirten Frage, ob sich die Reflexivitit angehender Lehrperso-
nen durch Lehrerinnen und Lehrerbildungsprogramme tazsichlich fordern lisst,
bis hin zu der ebenfalls weitgehend ungeklirten Frage,

5. ob ein hiheres MafS an Reflexivitit von Lehrpersonen zu besseren Lernleistungen bei
den Schiilerinnen und Schiiler fiihrt (vgl. Korthagen 2001),

muss die Idee, die Reflexivitit von Lehrpersonen durch gezielte Interventionen

bereits im Studium gleichsam abstrake zu ,steigern’, jedoch als ,ambitioniert* be-

zeichnet werden. Es ist aus den genannten Griinden entsprechend nach wie vor
nicht leicht anzugeben, wie eine reflexionsbeseelte Lehrerinnen- und Lehrerbil-

dung eigentlich genau aussieht (vgl. Neuweg 2017, 98).

4 Thesen zur Forderung einer pragmatisch-realistischen Hal-

tung gegeniiber dem Reflexionsparadigma des ,reflektierten
Praktikers*

a. Reflektieren basiert auf der Herstellung von Beziigen und der Anwendung von
Denkfiguren und stellt somit ein normatives Konzept dar.
In der wissenschaftlich-theoretischen Literatur besteht international ein breiter
Konsens dariiber, dass Reflexion eine besondere Form des Denkens darstellt und
sie fiir einen referentiellen bzw. selbstreferentiellen, d.h. riickbeziiglichen bzw. selbst-
beziiglichen Modus des Denkens steht (vgl. Hicker 2012, 268). Als Denkmodus
macht Reflexion zunichst lediglich kenntlich, dass es um die Herstellung von Be-
ziigen und die Anwendung von Denkfiguren geht (vgl. Hicker 2017, 25f.). Welche
Beziige allerdings hergestellt und welche Denkfiguren vollfithrt werden, ist immer
auch eine inhaltliche Frage und damit das Ergebnis einer Wah/ oder Entscheidung.



Reflexive Professionalisierung

Insofern stellt Reflexion ein normatives Konzept dar (vgl. Korthagen 2001, 57).
Eine reflexionsorientierte Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird erst dann ihrer-
seits reflexiv, wenn sie ihre eigene normative Orientierung zum Thema und damit
kenntlich macht. Das gleiche gilt fiir die Selbst- oder Fremdzuschreibung der Ak-
teure, ,reflektiert” zu sein oder als , reflektiert” zu gelten. Da ich nur auf das Bezug
nehmen kann, was ich weif$ oder kenne, ist reflexive Professionalitit auf akademi-
sches Wissen angewiesen. Welche reflexive ,Breite’ eine reflexive Lehrerinnen- und
Lehrerbildung induzieren will, ist dann zunichst die curricular zu beantwortende
Frage danach, welche Inhalte gekannt und welche Reflexionsverfahren und -figu-
ren gekonnt werden sollen.

b. Reflektieren muss man streng genommen nicht lernen, es ist ein Aspekt unse-
rer conditio humana.

Reflexivitit als Inbegriff der Moglichkeit der (Selbst-) Thematisierung stellt einen
Aspeke der conditio humana, d.h. ,eine Eigenschaft der menschlichen Gattung
als solcher (vgl. Honneth 2002, 143) dar: Als Teil der conditio humana steht
sie fiir die Struktureigenschaft des Bewusstseins, urspriinglich stets méogliches
Selbstbewusstsein zu sein (vgl. Schnidelbach 2012, 114). Anders formuliert:
Menschliches In-der-Welt-Sein ist konstitutiv reflexiv und dialogisch. Was es mit
dem Vermégen des Menschen, zu sich selbst ,Ich® zu sagen, allerdings auf sich
hat, ist bis heute nicht iiberzeugend geklirt. Das bewusstseinsmetaphysisch ver-
dinglichte, konstitutiv reflexive ,,Ich“ jedenfalls gilt als reflexiv uneinholbar (vgl.
Hicker 2017, 24f)).

Wenn die Befihigung zu riickbeziiglichem, selbstbeziiglichem bzw. rekursivem
Denken als Aspeke der conditio humana betrachtet werden kann, fragt sich, wo-
rauf sich dann die Forderung der Steigerung der Reflexionsfiihigkeit bzw. der um-
fassenden Forderung des Reflexionsvermégens (vgl. Herzmann & Konig 2016,
1571f.) eigentlich richten kann. Kime dann nicht lediglich die als stets bereits
vorhanden unterstellte Reflexivitit an jeweils bestimmten Beziigen und Denkfi-
guren im Kontext bestimmter Themen und Inhalte konkret zur Anwendung? Zu
lernen wire dann streng genommen nicht das Reflektieren, zu lernen wiren allen-
falls bestimmte inhaltliche Bezugnahmen und bestimmte konkrete Denkfiguren
und -verfahren, die bspw. in einer Domine gingig sind, curricular ausgewiesen,
demonstriert und eingeiibt werden kénnen.

Aus dieser Perspektive stellt sich nun die Frage, ob bzw. inwieweit Reflexivitit
bzw. ,Reflexionskompetenz’ dominenunspezifisch, d.h. im Allgemeinen unab-
hingig von bestimmten Inhalten und Themenfeldern ,gesteigert® werden kann.
Die Alltagserfahrung lehrt, dass wir selbst und andere in manchen Dominen als
,sehr’ und in anderen Dominen gleichzeitig als erstaunlich ,unreflektiert® gelten
kénnen. Eine reflexive Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die sich von der Idee
verabschiedet hat, sie miisse zu jeder Zeit immer und am besten iiberall eine a6-
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strakt gedachte allgemeine Reflexionsfiihigkeit fordern, kénnte sich stirker darauf
konzentrieren, die Studierenden in die dominenspezifischen, d.h. wissenschaft-
lich-fachlichen Denk- und Reflexionsformen griindlich einzusozialisieren, und so
die Vorteile nutzen, die die ,,Kultur der Distanz“ (Neuweg 2010, 40) einer wissen-
schaftsférmigen Sozialisation zu bieten hat.

c. Reflektieren hat einen lebenspraktisch-expansiven Sinn und verfigt tiber kri-
tisch transformatorisches Potential.

Reflektieren kann, systematisch betrachtet, aus einem lebenspraktischen Anlass
entspringen, es kann aber auch als Folge ciner gezielten Veranlassung in Gang
kommen. Im ersten Fall wird aus dem Lebensvollzug heraus (plotzlich) etwas zum
Thema, im zweiten Fall wird etwas vom Subjekt oder von anderen Instanzen ab-
sichtsvoll zum Thema gemacht. Allerdings bediirfen sowohl Anlisse als auch Ver-
anlassungen einer aktiven Ubernahme bzw. einer Bedeutungszuweisung durch das
Subjekt, um tatsichlich Reflexion in Gang zu setzen. Insofern steht Reflektieren
unter einem Méglichkeitsvorbehalt, sein Vollzug bleibt letztlich optional.

Janich (2001, 221) bezeichnet philosophisches Reflektieren als ,Mittel zur theore-
tischen im Dienste der praktischen Orientierung® in allen Lebensbereichen. Sein
Zweck besteht darin, ,sich in der Welt der Dinge und der Geschehnisse zu orien-
tieren und dies in Gemeinschaft mit anderen Menschen kommunikativ zu organi-
sieren“ (ebd. 152). Als Antwort auf einen lebenspraktischen Anlass fithrt der Weg
ins Reflektieren im Alltag in der Regel iiber das Gefiihl und die Erkenntnis, dass
etwas in der bisherigen Form nicht mehr weitergehen kann. In dieser Erkenntnis
manifestiert sich fiir Helsper (2001) das Eingestindnis einer Krise, eines Zerbre-
chens bislang fraglos funktionierender Handlungsmuster, Routinen o.A. Andere
Autorinnen und Autoren sprechen von auftretenden Liicken, Differenzen, Dis-
krepanzen, Briichen, Unstimmigkeiten, Problemen etc. Das nun fraglich Gewor-
dene muss neu gegriindet und begriindet werden. Das wiederum bedarf zunichst
der Identifikation der Unstimmigkeit bis hin zu einer Rekonstruktion des Schei-
terns (vgl. ebd. 9). Ein so in krisenhaften lebenspraktischen Ereignissen gegriin-
detes Reflektieren ist kein Selbstzweck. Es ist ein Mittel zur (Auf-)Klirung und
Verarbeitung (etwa als Rekonstruktion von Krisen, Unstimmigkeiten, Stérungen,
Nichtgelingen, Misserfolg etc.), zur Orientierung (etwa als Entwicklung neuer
Handlungsméglichkeiten) und der Begriindung und Legitimation (verinderter
Handlungsorientierung etwa mit Bezug auf die eigene Lebensperspektive), sowie
der Erweiterung eigener Perspektiven und der Gewinnung verinderter Sichtwei-
sen (etwa zur Losldsung aus Befangenheiten, Affekten und Verstrickungen) und
neuer Handlungssicherbeit (vgl. u.a. Helsper 2001, 9). Man konnte auch sagen:
Alltigliches, kriseninduziertes Reflektieren erfiillt eine lebenspraktisch-expansive
Funktion, die im weitesten Sinne auf Orientierung, Bewiltigung und (Wieder-)
Gewinnung von Sicherheit zielt.
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Reflexion kann aber auch ganz andere Funktionen erfiillen. In Bildungs- und Aus-
bildungskontexten, aber auch in der Therapie wird sie bspw. von aufen veranlasst,
etwa durch skeptisches Fragen, die Konfrontation mit unterschiedlichen Erkli-
rungen, die Vermittlung alternativer Erfahrungen, das Einfordern von Begriin-
dungen, die Problematisierung scheinbar giiltiger Wissensbestinde bzw. scheinbar
tragfihiger Uberzeugungen, Haltungen, Routinen etc. Reflexion kann dann ge-
radezu gegensitzliche Wirkungen entfalten: Indem etwas ins Bewusstsein geho-
ben wird, kann es fraglich werden, kann hinterfragt, infrage gestellt und kritisiert
werden. Das unhinterfragt Selbstverstindliche wird in die ,Krise® gefiihrt. Das
kann irritieren und verunsichern. Veranlasste Reflexionen wie etwa Sokrates’ be-
rithmte ,,Was ist...?“- Fragen zielen auf die Erhohung der Urteilskraft, indem das
(bisherige) Denken aus traditionellen Festgelegtheiten losgeldst wird (vgl. Bshme
1994, 23f). Solches gleichsam didaktisch induzierte Reflektieren dient dann der
Erkenntnisbildung, der Entwicklung kritischer Perspektiven und mithin der Aus-
bildung eines kritisch-reflexiven Habitus, der Uberwindung von Subjektivitit, der
Transformation von Wissen und Erfahrung usw., d.h. es wird im weitesten Sinne
in den Dienst des Lehr-Lernens gestellt. Die These der lebenspraktisch-expansiven
Funktion von Reflexion liefert im Verbund mit der Differenz von Anlass und Ver-
anlassung einer reflexiven Lehrerinnen- und Lehrerbildung eine theoretische Folie
fiir die verstehende Rekonstruktion verschieden intensiver Formen der (Nicht-)
Einlassung auf Reflexion sowie von Widerstand gegen Reflexion bzw. Formen
defensiven Reflektierens in Lehr-Lern-Kontexten. Mit solchen Einsichten kénn-
ten unrealistische Erwartungen zum Zwecke der Enttiuschungssicherung auf ein
realistisch-pragmatisches Niveau gebracht werden.

d. Reflektieren stellt eine Handlung dar, die — wie andere Handlungen auch — auf
ihre Zweckmifligkeit beurteilt werden kann
Wie andere Handlungen auch, dient Reflektieren bestimmten Zwecken, d.h.
Sachverhalten, die herbeigefiihre, erreicht, aufrechterhalten oder vermieden wer-
den sollen. Der jeweilige Zweck des Reflektierens kann somit erreicht oder ver-
fehlt werden. Allerdings spielen bei der Einschitzung von Reflexionsprozessen
und -ergebnissen die jeweils gegebenen Rahmenbedingungen, nidmlich Anlass
oder Veranlassung, eine entscheidende Rolle, denn es miissen bei solchen Ein-
schitzungen sowohl die lebenspraktisch-expansiven Funktionen des Reflektie-
rens wie auch die didaktischen Zielstellungen etwa der Reflexionssteigerung, d.h.
die Perspektiven sowohl der reflektierenden Subjekte als auch der Lehrsubjekee,
einbezogen werden. Im ersten Fall (Anlass) muss den reflektierenden Subjekten
zugestanden werden, zu allererst selbst zu bestimmen bzw. festzustellen, ob das
Reflektieren hilfreich, niitzlich, klirend usw. und damit ,erfolgreich® war, ob sie zu
neuer Orientierung, Sicherheit, Klarheit usw. gefithrt hat. Im zweiten Fall (Veran-
lassung) miissen bei der Beurteilung der Angemessenheit von Reflexionsprozessen
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— z.B. im Rahmen von Hochschulseminaren — der sachgerechte systematische
Riickgriff auf derzeit verflighare, wissenschaftlich abgesicherte Wissensbestinde
(wissenschaftliches Theorie- und Reflexionswissen) und Methoden sowie die An-
wendung bestimmcter zuvor erlernter Analyseprozeduren oder Reflexionsverfahren
in Anschlag gebracht werden. Dies gilt auch fiir die Beriicksichtigung berufsethi-
scher Standards usw. entlang zuvor festgelegter Lehrziele. In Berichten aus dem
Umfeld der Level-of-reflection-Forschung, bei der oftmals written reports auf der
Grundlage der Operationalisierung von Ebenen reflexiven Schreibens bspw. nach
Hatton und Smith (1995) den hierarchisch konzeptualisierten Stufen descriptive
writing, descriptive reflection, dialogic reflection, critical reflection zugeordnet und so
ihre reflexive Qualitit eingeschitzt wird, fehlen oftmals detaillierte Beschreibun-
gen des auf die abschlieende Einschitzung des Reflexionsniveaus hinfithrenden
didaktischen Settings. Hier wiire zu fragen: Wurden die Studierenden hinreichend
auf die Erfiillung der Anforderung vorbereitet, critical reflection zu zeigen bzw. zu
demonstrieren, dass und wie gut sie dazu in der Lage sind?

e. Reflektieren ist kein positiver Wert an sich. Reflektieren birgt Risiken und Ne-
benwirkungen — deshalb miissen reflexionsfreie Zonen enttabuisiert werden.
In der abendlindischen Geistesgeschichte findet sich immer auch eine gewisse
Skepsis gegeniiber der Reflexion, die mit einer Preisgabe der Unmittelbarkeit, mit
Spaltung und Entzweiung in Verbindung gebracht wird (vgl. Zahn 1992, 3971T.).
Frankfurt (2007) macht in dieser Tradition darauf aufmerksam, dass die im Re-
flexionsvermogen liegende Moglichkeit der ,,Abspaltung von uns selbst (ebd. 18)
unsere Fihigkeit zur unbekiimmerten Spontaneitit einschrinkt und eine wesent-
liche Bedrohung insbesondere unseres psychischen und seelischen Wohlergehens
darstellt. Wer sich selbst gegeniiber trete, wie uns das diese innere Spaltung erlau-
be, bleibe oftmals verirgert und verstért zuriick von dem, was er/sie schen musste.
Insbesondere hinsichtlich der eigenen Identitdt kénne es zu Verwirrung und Un-
sicherheit kommen. Die Selbstobjektivierung kénne ebenso eine lihmende Unge-
wissheit oder Ambivalenz bzw. eine hartnickige Unzufriedenheit mit der eigenen
Person fordern (vgl. Frankfurt 2007, 18f.). Reflexion ist offensichtlich nicht un-
eingeschrinkt positiv zu bewerten. Thre potentiell beeintrichtigenden bzw. schi-
digenden Wirkungen lassen dauerreflexive Zustinde bzw. eine Omniprisenz des
reflektierenden Modus nicht als sinnvoll oder gar erstrebenswert erscheinen. Das
gilt auch fiir Bildungskontexte. Reflexionsdruck in Lehr-Lern-Kontexten kann
aus der Sicht Neuwegs (2007) Handeln blockieren oder gar verunméglichen, es
kann Lernen zur intuitiven Seite hin verkiirzen, d.h. zu Performanzverschlechte-
rung durch Interferenzen zwischen Denken und Tun fithren (vgl. ebd. 11). An-
gesichts der Januskopfigkeit von Reflexion (vgl. etwa Neuweg 1997; 2011) ver-
wundert es, dass man derzeit skeptische Stimmen bzw. Hinweise auf Risiken und
Nebenwirkungen hypertropher Reflexions(an)forderungen ebenso selten antrifft
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wie Hinweise auf Phasen und Handlungsvollziige, bei denen (selbst-)reflexive Be-
zlige hemmend, blockierend, hinderlich, Krisen auslésend und damit kontrain-
diziert sein kénnen. Fiir das Lernen von Lehrpersonen sind nach Neuweg zwei
Kulturen unverzichtbar: Eine Kultur der (reflexiven) Distanz und eine Kultur der
Einlassung auf Praxis (vgl. Neuweg 2010, 40). Ein pragmatisch-realistischer Um-
gang mit Reflexion miisste sich stirker fiir angemessene ,Orte’ fiir Einlassung und
Distanz interessieren.

f. Eine reflexive Professionalisierung benétigt eine Verankerung in den Struktu-
ren der Organisation.

Wenn man Reflektieren als eine eigenstindige Handlung betrachtet, bedarf Re-
flexivitdt, um als grundlegende kritisch-reflexive Haltung habitualisiert (Studium)
sowie in der professionell-pidagogischen Praxis realisiert (Berufspraxis) und auf
Dauer gestellt zu werden, handlungs- und zeitentlasteter Riume sowie Moglich-
keiten der Befremdung des eigenen Blicks durch exzentrische ,Dritte’ in Form von
strukturell verankerten Formaten wie Teambesprechungen, Fallarbeit, Intervisi-
on, kollegialer Beratung, Coaching, Supervision usw. (vgl. hierzu Helsper 2001,
13), innerhalb derer Praktiken und Strukturen auf entsprechenden theoretisch-
wissenschaftlichen Folien analysiert werden. Damit aber reflexive Professionali-
sierungsbemiihungen an solchen ,Strukturorten der Reflexivitit® (vgl. Dirks &
Hansmann 1999) nicht individualistisch verkiirzt werden, d.h. zu einer Riick-
delegation der Gesamtverantwortung fiir den Erfolg/Misserfolg von Bildungsbe-
mithungen an reflektierende Professionelle geraten, miisste sich die Ausbildung
dariiber hinaus erstens auf die erfolgreiche Handhabung reflexiver bzw. Reflexion
strukturierender Formate und zweitens auf Strategien zur Implementierung re-
flexiver Strukturen in Institutionen erstrecken. Allerdings miisste ein reflektierter
pragmatisch-realistischer Umgang mit Reflexion dariiber hinaus erstens in Rech-
nung stellen, dass die Professionalisierung von Lehrpersonen zur Entwicklung von
Schule und Unterricht gerade nichr einseitig als Steigerung der Reflexionsfihigkeit
der Lehrkrifte konzeptualisiert werden darf, wenn vermieden werden soll, eigene
Einflussméglichkeiten zu iiberschitzen, gesellschaftliche Probleme zu pidagogi-
sieren, strukturelle Widerspriiche auszublenden, Konflikte zu kulturalisieren, zu
individualisieren und von einer Ebene auf die andere zu verschieben und so zu ei-
nem Medium systematischer Deprofessionalisierung zu geraten. Zweitens miisste
sie beachten, dass keine Form reflexiver Professionalisierung und der Verankerung
in den Strukturen der Organisation die Optionalitit von Reflexion iiberspringen
bzw. die Richtung der Reflexion bzw. die Resultate des Reflektierens bestimmen
kann.

Die in unterschiedlichem Maf3e von Idealismus, Effizienzdruck und Verdichtung
gekennzeichnete Reflexionsnorm in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung kann
absehbar nur dann in ein pragmatisch-realistisches Fahrwasser gelangen, wenn
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sie ihrerseits reflexiv wird, d.h. neben den Leistungen und Gewinnen des Reflek-
tierens auch die Risiken und Nebenwirkungen sowie die undurchschaut hand-
lungssteuernden und affirmativ-legitimatorisch wirksamen Mythen rund um die
Konzepte der reflexiven Professionalisierung und reflektierten Professionalitit
aufklirt bzw. dekonstruiert. Dann konnte deutlich werden, dass ein Ubermaf3
an veranlasster Reflexion méglicherweise weder den lebenspraktisch-expansiven
Sinn noch die kritische Funktion von Reflexion erfiillt, sondern die im Abar-
beitungs- und Darstellungsmodus verfassten Texte von Studierenden vielmehr
deren Verarbeitungs- und Stabilisierungsbemiihungen in ihrer aktuellen Anfor-
derungssituation widerspiegeln — ein Kontext, in dem woméglich ,die reflexi-
ven Resistenzkrifte des Einzelnen eher erlahmen® (Honneth 2002, 144). Eine
Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die sich als reflexiv apostrophiert, miisste sich
fragen, wie Reflexivitit in der Struktur der Studien- und Ausbildungsteile so ver-
ankert werden kann, dass sich Prozesse reflexiver Professionalisierung von einem
individualistisch orientierten Lehren-des-Reflektierens verschieben hin zu einem
Teilhaben-und-Teilnehmen-am-Reflektieren, und zwar an Strukturorten der Re-
flexivitit innerhalb reflexiver Institutionen.
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