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Reflexive Lehrer*innenbildung
Versuch einer Lokalisierung in pragmatischer

Absicht

“There is no such thing as an unreflective teacher.”

(Zeichner 1996, 207)

Abstract

Reflexion erscheint in der Lehrerinnenbildung als Inbegriff des Anzustreben-
den, dessen Steigerung in jedem Fall ein Gewinn wire. Allerdings bricht sich
der Reflexionsoptimismus nicht nur an der strittigen Frage der Wirksamkeit der
Reflexion. Die verbreitete Nobilitierung der Reflexivitit als Selbstzweck, die ho-
hen Erwartungen an die Realisierung hochster Reflexionsniveaus, die Verdich-
tung von Reflexionsanforderungen in der Moderne und die Ausblendung ihrer
Grenzen und Nebenwirkungen werfen zudem die Frage auf, ob Reflexion in der
Lehrer*innenbildung nicht unter der Hand zu einer quasi-technologischen For-
mel zur Sicherung einer Gewissheitspose an den Grenzen des Mach-, Plan- und
Steuerbaren gerit. Pragmatisch-realistisch geschen wire Reflexion als das zu kon-
zeptualisieren, was sie im besten Sinne sein kann: eine soziale Praxis.

1 Einleitung

Da die Fihigkeit zu reflektieren einen Aspekt der conditio humana darstells, stellt
sich in Bezug auf pidagogisches Handeln nicht die Frage, 06 die Akteur*innen in
solchen Kontexten reflektieren — das haben sie zu allen Zeiten getan. Es fragt sich
vielmehr, wer, wann, worauf; aus welchen Blickwinkeln, unter Bezug auf welche
Referenzen und vor allem zu welchem Zweck und mit welchem Zie/ dies tut oder
zu anderen Zeiten getan haben mag. Was Pidagog*innen respektive Lehrkrifte
immer schon getan haben, reflektieren, wird in den 1980er und 1990er Jahren
im Zuge des sogenannten reflective turn® (vgl. Schén 1991) bzw. der reflexiven
Wende® in der Erzichungswissenschaft (vgl. Lenzen 1991; Hicker 2017, 22f))
auch in der Lehrkriftebildung explizit zu einer Norm. Diese Reflexionsnorm
kommt, dem Leitbild des reflective practitioner folgend, bis heute in der Annah-
me, Professionalisierung im Lehrberuf bestehe in der Steigerung von Reflexivitiit, zum
Ausdruck. Nachdem der Reflexionsansatz in der Lehrer*innenbildung tiber Jahr-
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zehnte hinweg eine nahezu uneingeschrinkte Akzeptanz erfahren hat, wird seine
dominante Bedeutung in jiingster Zeit punktuell relativiert (vgl. Hauser & Wyss
2021). Das ist zu begriif$en, unterstiitzt es doch notwendige Auseinandersetzun-
gen lber die Leistungen wie auch die oftmals iibersehenen Grenzen von Reflexion
in der Lehrer*innenbildung.

Nachdem zunichst herausgestellt wird, weshalb wissenschaftlich-kritische Re-
flexivitit aus gutem Grund als Kernelement pidagogischer Professionalitit be-
trachtet wird, wird darauf aufmerksam gemacht, dass der Reflexionsnorm in der
Lehrer*innenbildung in Theorie, Forschung und Praxis eine erstaunlich geringe
kritisch-reflexive Distanz entgegengebracht wird und diese ihrerseits entsprechend
eine Reihe von Reflexionsdefiziten aufweist. Um Reflexion jenseits von Mystifi-
zierung und Trivialisierung fassbar zu machen, wird im dritten Abschnitt eine
Schirfung des Reflexionsbegriffs versucht, die es gestattet, nicht nur gelingende
Reflexion, sondern auch Widerstand und Verweigerung gegeniiber Reflexionsan-
forderungen zu rekonstruieren. Gegeniiber der in der Lehrer*innenbildung ver-
breiteten individualistischen Strategie, die Reflexivitit im Lehrberuf vorwiegend
dadurch zu steigern, dass die individuelle Reflexionskompetenz der einzelnen
Lehrer*in umfassend geférdert wird, wird die Konzeptualisierung der Reflexion als
soziale Praxis als Moglichkeit vorgestellt, die Reflexivitit im Lehrberuf strukeurell-
organisatorisch zu steigern, ohne die Subjekte mit unangemessenen Reflexions-
anforderungen zu iiberbiirden und zugleich uneinlésbare Standardisierungs- und
Technisierungsphantasien hinsichtlich des professionell-padagogischen Handelns
wiederzubeleben.

2 Reflexion als Paradigma der Lehrer*innenbildung

2.1 Reflexivitit in der Lehrer*innenbildung — Anspruch und Stellenwert

Die Reflexionsnorm wird in der Lehrer*innenbildung mit zahlreichen Argumen-
ten gut begriindet. Seine Legitimitit bezieht das Leitbild des reflective practitio-
ners bspw. aus der Begriindungspflicht pidagogischer Eingriffe bzw. aus dem An-
spruch, pidagogische Praxis auf der Basis wissenschaftlichen Wissens ins Werk zu
setzen, und den daraus resultierenden Versuchen, Theorie und Praxis miteinander
zu verbinden. Als besonders gewichtige Argumente gelten erstens die spezifische,
einmalige, ungewisse und widerspriichliche Anforderungsstrukeur pidagogischer
Praxis, zweitens die Differenz von Wissen und Kénnen sowie drittens gesamege-
sellschaftliche Entwicklungen insbesondere in der spiten, ,reflexiven Moderne
(vgl. Beck 1993) (vgl. Hicker 2017, 22f; 2019, 85ff.).

Die Handlungssituation von Lebrkriften wird soziologisch im Riickgriff auf die
strukturtheoretische Forschung zur pidagogischen Professionalitit im Blick auf
die mit ihr verbundene unwigbare und unsichere Interaktionsdynamik (vgl.
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Combe & Helsper 2002, 32) als komplex, intransparent und riskant beschrie-
ben (vgl. Combe & Kolbe 2008, 858). Die ,systematische Unsicherheit pida-
gogischen Handelns® (ebd.) bringt als These eine Anforderungsstruktur auf den
Punkt, die durch ,ein beachtliches Maf$ an Unsteuerbarkeit, Undurchschaubar-
keit und Ungewissheit” (ebd., 857) sowie Zukunftsoffenheit gekennzeichnet sei.
Antinomien, Dilemmata und Paradoxien werden als ,konstitutiv® und damit als
,Kern professionellen pidagogischen Handelns“ (Combe & Helsper 2002, 38)
betrachtet, was pidagogisches Handeln zu einem ,anspruchsvollen Balanceakt®
(ebd.) mache. Um ,nicht einer unwigbaren Praxis nur ausgeliefert [zu] sein®, wird
daher ,Reflexivitit als Bewusstsein iiber das eigene Tun (...) oft als Schliissel-
kompetenz von Professionalitit aufgefasst® (Combe & Kolbe 2008, 859). Einer
Lehrer*innenbildung, die auf einen angemessenen Umgang mit dieser ungewissen
Anforderungsstruktur ziele, miisse es daher um die ,,Habitualisierung von Reflexi-
vitit“ (Kolbe & Combe 2008, 886) gehen.

Uberall dort, wo eine grundsitzliche kategoriale Verschiedenheit und Eigenlogik
von Wissen einerseits und Konnen andererseits postuliert wird (vgl. Dewe u.a.
1990, 1992; Neuweg 1999, 2014, 2022, 2071f.), wird die Bedeutung von Refle-
xion und Reflexivitit besonders herausgestellt (vgl. Hicker 2017, 33). Die wis-
senstheoretische Einsicht, dass vom Wissen kein direkter Weg zum Handeln und
von der Theorie keine gerade Linie zur Praxis fithrt, weil weder das Wissen der
Wissenschaft noch die Regeln der Moral die Kriterien ihrer Anwendung in sich
enthalten, fithrc Herzog (1995) zu dem Hinweis, die Basis der Professionalitit
der Lehreitigkeit nicht in einem spezifischen Wissenskorpus zu suchen, da sich
die Professionalitit der pidagogischen Berufe nicht an der Form ihres Wissens
zeige, sondern im Umgang mit ihrem Wissen. Dieser Umgang sei reflexiv (vgl.
ebd., 263f.).

Im Blick auf Lehrpersonen nimmt Helsper ,gesteigerte Reflexionsanspriiche®
wahr, die mit dramatisch steigenden 6ffentlichen Erwartungen an die Schule
verbunden seien und unter anderem von einer neuen Zwischenschicht von ,Re-
flexions-Professionellen® (Helsper 2000, 53) ausformuliert und ,,als neue Anfor-
derung institutionalisiert” (ebd.) wiirden. Damit wandere Reflexion, die Helsper
als ,Zentrum der Disziplin® (ebd.) begreift, zumindest dem Anspruch nach in
die professionelle Praxis der Einzelschule und konfrontiere Lehrer*innen und
Kolleg*innen vor Ort mit neuen Reflexionsanspriichen gegeniiber der eigenen
Praxis, der Ausgestaltung der Schulkultur usw. (vgl. ebd.).

Die gesellschafiliche Modernisierung geht mit einer steigenden Reflexivitit gesell-
schaftlicher Prozesse und einer zunehmenden individuellen Notwendigkeit, sich
durch Reflexion zu orientieren und zu stabilisieren, einher. In der sog. Reflexi-
ven Moderne (Beck 1993) entstehe ein Bewusstsein fiir die Riickkopplung des
menschlichen Handelns an die Bedingungen des Handelns. Damit stiegen die
Anspriiche an Reflexivitit gegeniiber pidagogischen Professionellen hinsichdich
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der notwendigen Risiko- und Nebenfolgenabschitzung im Blick auf das eigene
pidagogische Handeln (vgl. Helsper 2021, 278).

Gesteigerte Reflexionsanspriiche fithrten zu einer Ausdifferenzierung des Fel-
des ,sekunddrer” Professioneller der ,Reflexionsunterstiitzung®, die Helsper als
»Reflexionunterstiitzungsprofessionelle® (ebd., 280) bezeichnet, eine Entwick-
lung, die sich an einem deutlich expandierenden Markt an Supervisor*innen,
Coachingexpert*innen und Organisationsberater*innen ablesen lasse (ebd., 280).

2.2 Reflexion als Gravitationszentrum des Diskurses
um die Lehrer*innenbildung

Der anforderungs-, wissens- und modernisierungstheoretisch gut begriindete Be-
griff der Reflexion nimmt nicht nur ,in der zeitgendssischen Lehrerbildungsli-
teratur eine eminent wichtige, ja vielleicht zentrale Rolle® (Neuweg 2022, 33)
ein, er scheint im deutschsprachigen Lehrer*innenbildungsdiskurs mittlerweile
geradezu dessen ,,Gravitationszentrum® zu sein (vgl. Neuweg 2021, 1). Mit der
Steigerungsformel ,,Professionalitit durch Reflexivitit* scheint bereits seit linge-
rem — unterschiedlich begriindeten theoretischen Konzeptionen von professio-
nellem Handeln zum Trotz — in der Fachdebatte eine vergleichsweise grofle Ei-
nigkeit hergestellt zu sein (Reh 2004, 363). Als Konsensformel weist Reflexion
in der Lehrer*innenbildung eine beachtliche , Integrationsmichtigkeit® (Neuweg
2022, 242) auf, wobei die integrative Funktion des Begriffes, so Wenzl (2021),
vor allem auf seiner assoziativen Strahlkraft beruhen diirfte, die alle Varianten der
Formel ,Professionalitit durch Reflexivitit’ ,,immer schon diffus zustimmungsfi-
hig erscheinen ldsst“ (ebd., 293). Beides, die grofle Bedeutung von Reflexion ei-
nerseits und die Diffusitit der Verwendung des Begriffs andererseits, spiegelt sich
auch in Selbstdarstellungen der Disziplin, wie eine Analyse der Begriffsverwen-
dung im aktuellen ,Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung® (Cramer u.a.
2020) beispielhaft zeigt: Reflexion findet sich dort in 174 verschiedenen Wortern
bzw. Wortkombinationen, 119 tauchen jeweils nur einmal auf. Die Vielfalt der
Kombinationen von ,gesteigerter Meta-Reflexivitit* bis hin zu ,reflexiver Wissen-
schaftlichkeit’ wirft die Frage auf, ob es tiberhaupt fachsprachliche Kernbegriffe in
der Lehrer*innenbildung gibt, die nicht mit Reflexion bzw. reflexiv kombinierbar
waren.

Dem hohen Stellenwert der Reflexion zum Trotz werden an einer Kernfrage der
Lehrer*innenbildung, der Erfahrungsfrage (Wann, wo und in welcher Einbet-
tung sollten zum Aufbau professionell-pidagogischer Kompetenz welche eigenen
Lehrerfahrungen gemacht werden (kénnen)?), neben der Bedeutung der Reflexi-
on auch ihre Grenzen ein Thema. Denn ,angesichts unvorhersehbarer Verfloch-
tenheiten und Situationen, die unablissig neue Probleme und Unwigbarkeiten
hervorbringen, sind Erfahrung und Kénnerschaft (...) gefordert: Kompetenzen
zum Erfassen der Situationen, Umsicht, Geschicklichkeit, Einblick und situative
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Urteilskraft“ (Combe & Kolbe 2008, 870). Das professionelle Wissen von Lehr-
personen ist offenbar ein Wissen, das nicht symbolisch, sondern bildhaft und
enaktiv bzw. in Handlungsschemata reprisentiert ist. Diese werden im Handeln
in konkreten Situationen erworben (vgl. Herzog 1995, 262). Expertenhaftes Han-
deln ist — in situ — somit nicht nur von Reflexion, sondern vor allem von flexib-
lem, kontextsensiblem und intuitivem Wahrnehmen, Entscheiden und Handeln,
d.h. von einer Absenz bewussten Denkens, gekennzeichnet (vgl. hierzu Neuweg
2022, 135-188).

Es ist dieses herausfordernde Verhiltnis von Erfahrungsbildung und Reflexion, dem
mit Begriffen wie ,doppelte Professionalisierung” (Helsper 2001) bzw. Ausbil-
dung eines ,doppelten Habitus® Rechnung getragen wird: Lehrpersonen miissen
demnach sowohl einen wissenschaftlich-reflexiven Habitus als auch einen Habi-
tus des routinisierten, praktischen Kénners ausbilden (vgl. ebd., 13). Eine ent-
sprechende Expertiseentwicklung entfaltet sich offenbar berufsbiographisch tiber
viele Jahre hinweg und benétigt im Wechsel beides: eine ,Kultur der Distanz® und
eine ,Kultur der Einlassung auf Praxis‘ (vgl. Neuweg 2010, 40).

2.3 Reflexion - Grenzen, Risiken, Nebenwirkungen und Reflexionsdefizite

In der reflexionsbezogenen Literatur zur Lehrer*innenbildung finden sich Hin-
weise auf Voraussetzungen, Grenzen, (Neben-) Wirkungen bzw. notwendige Limi-
tationen von Reflexion auffallend selten. Das ist insofern problematisch, als dies
der verbreiteten Nobilitierung der Reflexion zum Selbstzweck potentiell Vorschub
leisten und das Reflexionsparadigma in der Lehrer*innenbildung damit selbst un-
ter Reflexionsabschluss setzen, d.h. die Reflexionsnorm strukturell gegen Kritik
immunisieren konnte. Wenn Reflexion zum Selbstzweck wird, scheint mehr da-
von immer besser zu sein als weniger. Mit der Setzung von Reflexion als Selbst-
zweck kommt gleichsam unbeabsichtigt und auf umgekehreem Wege potentiell
ein dhnlich wirksamer Reflexionsabschluss zustande wie bei so mancher Wissen-
schaft, die diesen intentional methodisch sicherstellt, was diesen Wissenschaften
den Vorwurf eingebracht hat ,ihren Erfolg unter anderem dem Verzicht auf das
Stellen gewisser Fragen® (Weizsicker 1978, 167) zu verdanken.

Jenseits von Texten, die sich differenziert und kritisch-distanziert mit Reflexi-
on etwa erzichungs-, wissenschafts-, kulturtheoretisch usw. auseinandersetzen
(bspw. Winkler 1999; Bourdieu 1995, 2013; Reckwitz 2009) finden sich kriti-
sche Riickfragen und skeptische Perspektiven auf Reflexion in der Literatur zur
Lehrer*innenbildung nur vereinzelt, unsystematisch und verstreut. Zwar wird die
Diskussion um Reflexivitit im Lehrberuf punktuell durchaus auch kritisch gefiihrt
(vgl. etwa Wyss 2013; Lehmann-Rommel 2016; Hicker 2017, 2019; Neuweg
2021, 2022; Helsper 2021) — jiingst wird ,Reflexionskompetenz” im Blick auf
den Erwerb des Lehrberufs gar skeptisch als ,,iiberschitzt (Hauser 2021, 30; vgl.
auch Hauser & Wyss 2021) eingestuft. Doch bilden systematisch ausgearbeitete,
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relativierende Positionen, die Reflexion zwar als eminent wichtigen Modus des
bewusstseinsmifSigen In-der-Welt-Seins anerkennen, sie zugleich aber gegeniiber
anderen, ebenfalls relevanten Modi, angemessen zu relativieren und einzuordnen
wissen, in der kaum mehr zu {iberblickenden Masse an Publikationen derzeit die
Ausnahme (bspw. Neuweg 2022).

Eine mangelnde kritische Distanz zur Reflexionsnorm in Theorie, Forschung und
Praxis fithrt dazu, dass eine Reihe relevanter Fragen nicht hinreichend in den
Blick genommen werden, was hier an einigen Beispielen zumindest angedeutet
werden soll:

¢ Die Formel ,Professionalitit durch Reflexivitit’ ruft einen cartesianisch-aufkli-
rerischen Reflexionsoptimismus auf, der Reflexion implizit mit der Hoffnung
auf einen konstitutiven Zugriff auf ein absolutes bzw. giiltiges Wissen jenseits
von Aufenwelt und sinnlicher Kenntnis verbindet (vgl. Winkler 1999, 278f;
Fendler 2003, 16) und einen Zuwachs kritischer Vergewisserung allein schon
durch die Betonung der Reflexivitit selbst fiir gesichert hilt - eine Mystifizie-
rung von Reflexion, die Gefahr lduft, die gesellschaftliche Affirmativitit, die
das Programm der ,reflexiven Professionalisierung’ auch aufweist, analytisch aus
dem Blick zu verlieren (vgl. Winkler 1999, 272).

e Dem Selbstmissverstindnis der Moderne, sich durch rationale Reflexivitit aus
eingelebten Routinen und Traditionalitit zu befreien, hilt Reckwitz entgegen,
dass die Reflexivitit der Moderne alles andere als kulturell neutral sei, sondern
ihrerseits unweigerlich vor einem kulturellen Horizont von Unhinterfragtem
stattfinde, hinter den zuriickgefragt werden miisse (vgl. Reckwitz 2009, 171).
So lasse sich etwa in den Reflexivitdtsvorstellungen hochmoderner Praxis einer-
seits ein Code der Selbstoptimierung, d. h. ein klassisch modernes, biirgerliches
Loinnmuster der Perfektibilitit”, andererseits ein Code der Selbstentfaltung,
d.h. die neoromantische Semantik ,des expressiven Wachstums des Ichs“ ent-
decken, zwei Codes, ,die auf eine uneinheitliche, moglicherweise widerspriich-
liche Weise miteinander kombiniert* (ebd., 178f.) seien.

* Die Theorie reflexiver Modernisierung, so Reckwitz, weise mit ihrer ,einseitigen
Orientierung an kognitiver Reflexivitidt® (Reckwitz 2009, 180) zudem eine #s-
thetische Leerstelle auf, auf die bereits Lash (1994/2014) aufmerksam gemacht
habe: Sie vernachlissige schon theoretisch die Ebene der Affekte und Sinne (vgl.
Reckwitz 2009, 180)

¢ Auch auf der Ebene des Individuums wire es ein Selbstmissverstindnis, anzu-
nehmen, es sei moglich, sich selbstbeziiglich im Handeln véllig transparent zu
werden (vgl. Ricken 2004, 139). Da Reflexion immer nur so gut sein kann, wie
die Qualitit der dazu herangezogenen Wissensbestinde und Theorien und der
Perspektiven, die in sie eingehen, stofft Selbstreflexion potenziell nicht nur an
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die Begrenztheit des verfiigbaren Wissens (vgl. Lehmann-Rommel 2016, 35)
— dessen Bedeutung wird im Reflexionsparadigma ohnehin gerne unterschitzt
(vgl. Neuweg 2022, 242) - sondern birgt — und das ist eine Frage der in die
Reflexion eingehenden Perspektiven - immer auch die Méglichkeit, bestehende
Uberzeugungen zu verstirken, vorgefasste Meinungen zu bestitigen, Stereoty-
pen zu verfestigen und Rationalisierungen als Reflexion zu tarnen (vgl. Fendler
2003, 16).

Die anforderungstheoretische Charakterisierung pidagogischen Handelns als
,systematisch unsicher’ macht Unsicherheit und Ungewissheit zu einer ,dis-
ziplinkonstituierenden Kategorie“ (Keiner 2005, 156), die pidagogisches
Handeln und erziechungswissenschaftliche Reflexion konstituiere und a priori
kennzeichne (vgl. ebd.). Uber die Funktion der Beschreibung einer anspruchs-
vollen Praxis hinaus erhalten Unsicherheit, Ungewissheit, Unvorhersehbarkeit,
Undurchschaubarkeit, Unplanbarkeit usw. damit zugleich auch eine diszipli-
nir-legitimatorische Funktion mit potenziell verengenden Wirkungen: Unsi-
cherheit und Ungewissheit werden so erstens nicht mehr notwendig selbst zum
Forschungsgegenstand gemacht (vgl. ebd.) und als Antwort auf Ungewissheit
ist zweitens Reflexion als Mittel der Wahl gesetzt, was eine mégliche Erkli-
rung dafiir sein konnte, dass Wissen und Forschungen anderer Disziplinen
tiber Handeln und Entscheiden unter Risiko, Unsicherheit und Ungewissheit —
etwa hinsichtlich der fundamentalen Bedeutung von Intuition (vgl. Gigerenzer
2008; Kahneman 2012) — in der Debatte um die Lehrer*innenbildung kaum
eine Rolle zu spielen scheinen. Dem Reflexionsansatz sei — so spitzt Neuweg
zu — eine , tiefe Grundskepsis gegeniiber intuitivem, implizitem Lernen einge-
schrieben® (Neuweg 2022, 242).

Die einseitige Betonung der Reflexion verliert leicht aus dem Blick, dass es auf
der Ebene professionellen Konnens wie auch auf der Ebene des Wohlbefindens
Kontraindikationen gibt: Neuweg hat schon frith auf ,performanzmindern-
de Effekte der Reflexion® (Neuweg 2010, 38) hingewiesen, d.h. darauf, dass
~intuitive Regulationsprozesse empfindlich gestort werden kénnen, wenn man
sie ohne Not ,verkopft™ (ebd.). Zweitens sei professionelle Kénnerschaft im
Handeln nicht selbstbeziiglich, weil der Kénner seine Gedanken nicht bei sich,
sondern ganz bei der Sache habe (Neuweg 2017, S. 91f.). Drittens wird das
Problem eines Wohlbefinden und Gesundheit schidigenden und handlungs-
blockierenden ,Zuviel“ an Reflexionsanforderungen im professionellen Han-
deln (vgl. Hicker 2017, 28f.) immerhin ansatzweise Thema der Debatte (vgl.
Helsper 2021, 281f.).

Erniichternde Forschungsergebnisse zur reflexiven Praxis praktizierender und
angehender Lehrpersonen werfen schliefllich weitere, sehr grundlegende Fra-
gen an die Reflexionsnorm in Theorie und Forschung auf. Reflexionen von
Lehrpersonen scheinen, der Studie von Wyss (2013) folgend, individuell,
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wenig strukturiert, vorwiegend rein gedanklich (d. h. im Dialog mit sich selbst)
in den Pausen oder auf dem Schulweg stattzufinden. Sie werden offenbar sel-
ten im Kollegium und dort gegebenenfalls wenig koordiniert und strukeuriert
durchgefithre (vgl. ebd., 253f.), was gemessen an der Idee eines kriterienge-
leiteten, theoriebezogenen, selbstkritischen Nachdenkens iiber den eigenen
Unterricht mit dem Ziel seiner Weiterentwicklung (vgl. Meyer et al. 2016,
13) defizitir wirken muss. Ahnliches gilt fiir studentische Reflexionen, denen
seit Jahrzehnten stabil mangelnde Qualitit (vgl. Guezwiller-Helfenfinger u. a.
2017, 135), insbesondere die Beschrinkung auf vorwiegend deskriptiv auf der
Oberfliche bleibende Reflexionen bzw. das Ausbleiben kritischer Reflexion
(vgl. etwa Zeichner & Liston 1987; Hatton & Smith 1995) attestiert wird.
Eine reflexiv-forschende Haltung, die als Merkmal einer sich kontinuierlich
entwickelnden Professionalitit betrachtet wird, scheint bei Lehramtsstudieren-
den empirisch offenbar nicht oder nicht im erhofften Maf3 (vgl. Eysel 2006;
Roters 2012; Wyss 2013) bzw. von Dimension zu Dimension unterschiedlich
ausgeprigt (vgl. Jahncke 2019) zu finden zu sein. Empirisch nach wie vor weit-
gehend ungeklirt ist dariiberhinaus nicht nur die Frage, ob sich die Reflexivitit
angehender Lehrpersonen durch Lehrer*innenbildungsprogramme tatsichlich
fordern lisst, sondern auch die, ob ein héheres Maf$ an Reflexivitit von Lehr-
personen zu besseren Lernleistungen bei den Schiiler*innen (vgl. Korthagen
2001) oder auch nur zu einer besseren Berufspraxis (vgl. Hauser & Wyss 2021,
8) fithrt. Aufgrund erheblicher Darstellungsliicken vieler empirischer Studien
(vgl. Jahncke 2019, 85) lasst sich oftmals allerdings nicht entscheiden, ob die
immer wieder berichtete Abwesenheit von critical thinking auf unreflektierte
Studierende, auf misslingende Lehr- und Lernbemiihungen, auf methodolo-
gische Probleme seiner Konzeptualisierung bzw. methodische Probleme seiner
Erfassung hindeutet oder aber auf Denkfehlern hinsichtlich der Steigerbarkeit
von Reflexivitit basiert (vgl. Hicker 2019, 83).

* Das Reflexionsverstindnis Deweys (1910) gilt neben dem von Schén (1983,
1987) als ein ,Hauptreferenzpunkt® (Leonhard & Abels 2017, 46) im aktuel-
len Reflexionsdiskurs der Lehrer*innenbildung. Dewey unterteilt Reflexion in
einen fiinfstufigen, zyklisch verlaufenden, Problemléseprozess und konzeptua-
lisiert reflective thinking damit analog zu einem wissenschaftlich-experimen-
tellen Vorgehen. Die weitgehende Orientierung des reflective teaching an dieser
Konzeptualisierung von Reflexion hat der reflexiven Lehrer*innenbildung im
angloamerikanischen Raum den Vorwurf eingebracht, sich auf ein technisch-
instrumentelles Reflexionsverstindnis zu reduzieren, das sich nurmehr auf ef-
fiziente Unterrichtstechniken und effektives Unterrichtsmanagement zur Op-
timierung des Lernens fokussiert, und Fragen etwa der sozialen Gerechtigkeit
ignoriere (vgl. Fendler 2003, 16).
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* In der angloamerikanischen Diskussion um reflective teaching wurde zudem
schon friih auf die Risiken des Einflusses der Forschung auf die Ausbildungspra-
xis hingewiesen: Wenn die Lehrer*innenbildungsforschung ausgekliigelte Pro-
gramme bereitstelle, um Lehrer*innen zu instruieren, reflexive Praktiker*innen
zu werden, werde implizit davon ausgegangen, dass Lehrer*innen nicht reflexiv
seien, es sei denn, sie praktizierten die von Forscher*innen geférderten spezifi-
schen Techniken (vgl. ebd., 23). Zudem sei es ironisch, dass sich die Rhetorik
tiber reflektierende Praktiker*innen auf die Ermichtigung von Lehrer*innen
richte, wihrend die Anforderungen an das Erlernen von Reflexion auf der An-
nahme basierten, dass Lehrer*innen ohne Anweisung von Expert*innen nicht
in der Lage seien, zu reflektieren (vgl. ebd.), was die Frage aufwirft, ob es sich
dabei tatsichlich um ein Defizit oder nicht vielmehr eine entmiindigende
Selbstlegitimierung handelt.

Reflexivitit als Inbegriff einer kritisch-reflexiven Haltung, die bohrend nachfragt
und der nichts so heilig ist, dass es nicht prinzipiell in Zweifel gezogen werden
kann (vgl. Helsper 2001, 12), darf gerade den ubiquitiren Anspruch an Refle-
xion in der Lehrer*innenbildung nicht aussparen. Denn auch und gerade wenn
man anerkennt, dass wissenschaftliche Reflexivitit ,ein unhintergehbares Erfor-
dernis professionellen Handelns unter hochmodernisierten, nachtraditionalen
sozialen Verhiltnissen® (ebd.) darstellt, wird an den wenigen Andeutungen oben
erkennbar, dass der Reflexionsansatz selbst, der als ein Mittel des Umgangs mit
der Einsicht in die Nichtstandardisierbarkeit und Nichttechnisierbarkeit der
Lehrer*innenarbeit betrachtet und propagiert wird, wenn er seinerseits unter Re-
flexionsabschluss gestellt und gegen Kritik immunisiert wird, droht, unter der
Hand zu einer quasi-technologischen Formel zur Sicherung einer Gewissheitspose
an den Grenzen des Mach-, Plan- und Steuerbaren zu geraten, d. h. Opfer seiner
eigenen Entgrenzungen, Hypertrophien und Mystifizierungen zu werden.

3 Schirfung des Reflexionskonzepts

3.1 Reflexion — ein Bezugsmodus des Denkens

Reflexion als referendieller bzw. selbstreferentieller, d.h. riickbeziiglicher bzw.
selbstbeziiglicher Modus des Denkens (vgl. Hicker 2012, 268) macht zunichst
lediglich kenntlich, dass es um die Herstellung von Beziigen und die Anwendung
von Denkfiguren bzw. ein Abspiegeln von etwas an etwas geht (vgl. Hicker 2017,
25f.). Auf diesen in der wissenschaftlich-theoretischen Literatur auszumachenden
Minimalkonsens hinzuweisen ist deshalb notwendig, weil der Umgang mit dem
Begriff der Reflexion, seinem z.T. inflationiren Gebrauch zum Trotz, als heraus-
fordernd betrachtet werden kann. So ist es bis heute nach wie vor schwierig, erstens
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Reflexion konsensfihig und fassbar zu definieren — das zeigt sich in der , disparaten
Fiille unterschiedlicher Reflexionsbegriffe” (Neuweg 2022, 242) — und zweitens
durch Operationalisierung der Messbarkeit zuginglich zu machen. Dies hingt
drittens eng mit der unhintergehbaren Normativitit des Konzepts zusammen. Die-
se zeigt sich etwa in den unterschiedlichen Antworten auf die Frage, welche inhalt-
lichen Beziige als fiir reflexives Denken relevant bestimmt, ausdifferenziert und
dann formal entlang von Codes wie ,hdher-niedriger, ,besser-schlechter’, ,flacher-
tiefgingiger” oder ,expertenhafter-laienhafter hierarchisiert werden.

3.2 Reflexion und der Aspekt ihres In-Gang-Kommens

Als eine besondere Form des Handelns kommt Reflexion — schematisch gespro-
chen — vor allem dann in Gang, wenn mir die Welt irgendwie zum Problem wird,
ich irritiert bin, mich etwas aufmerken lisst usw., d. h. wenn Unerwartetes, Hiir-
den, Diskrepanzen, Differenzen, Unstimmigkeiten, Liicken, Briiche usw. auf-
treten. Vielleicht zieht aber auch etwas mein Interesse oder meine Neugier auf
sich. Solche Briiche und das damit verbundene Aufmerken konnen jederzeit aus
lebenspraktischen Vollziigen heraus entstehen. Reflexionen, die auf solche alltigli-
chen, widerfahrnishaft als von auffen kommend erlebten Irritationen hin in Gang
kommen, folgen einem Anlass. Im Gegensatz dazu kann Reflexion aber auch ab-
sichtsvoll von auflen oder mir selbst induziert werden, indem mein Verhalten,
Handeln, Denken oder Fiihlen durch Andere oder mich gezielt in Frage gestellt,
befragt, hinterfragt, kritisiert, konfrontiert, problematisiert, gespiegelt usw. wird
und ich dadurch irritiert bzw. verunsichert werde. Reflektieren kommt dann in
der Folge einer Veranlassung in Gang. Da sowohl Anlisse als auch Veranlassungen
einer aktiven Ubernahme bzw. einer Bedeutungszuweisung durch das Subjekt be-
diirfen, um tatsichlich Reflexion in Gang zu setzen, steht Reflektieren prinzipiell
unter einem Maglichkeitsvorbehalt, d.h. sein Vollzug bleibt letztlich optional.
Die Unterscheidung von Anlass und Veranlassung ist insofern relevant, als sich die
beiden Modi des In-Gang-Kommens von Reflexion in unterschiedlichen emoti-
onal-motivationalen Qualititen des Reflexionsprozesses niederschlagen konnen.

3.3 Reflexion und der Aspekt des situativen Kontextes

3.3.1 Reflektieren in alltéiglichen, lebenspraktischen Kontexten

In allddglichen, lebenspraktischen Kontexten fithren Briiche usw., wenn sie Dinge
fraglich werden lassen, irritieren, verunsichern usw. potentiell ins Reflektieren.
Dabei aufkommende Fragen ,,Was ist da (passiert)?®, ,Was hat es damit auf sich?
Was bedeutet das? und ,Wie geht es weiter/kann es weitergehen? usw. kon-
nen je nach Relevanz und Dringlichkeit im Zwiegesprich mit sich selbst, d.h.
unter Riickgriff auf eigene Verstehens- und Erklirungsméglichkeiten bzw. selbst
verfiigbares Alltags- wie auch Reflexions- und Theoriewissen, durch diskursive
Auseinandersetzung mit den Perspektiven beteiligter Anderer, das systematische
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Einholen der Perspektive unbeteiligter Dritter sowie durch Bezug auf Reflexi-
onswissen von Spezialist*innen angegangen werden (vgl. Helsper 2001, 9). Um
Aufschluss tiber aufgetretene Irritationen oder ein Aufmerken zu gewinnen und
diese ggf. zu rekonstruieren, bedarf es einer handlungsentlasteten Situation, d.h.
eines eigenen ,Raumes’, der es moglich macht, Distanz zu gewinnen (vgl. ebd.).
Ein so in lebenspraktischen, oftmals krisenhaften Ereignissen gegriindetes Reflek-
tieren ist kein Selbstzweck. Es ist ein Mittel zur (Auf-)Klirung und Verarbeitung,
zur Orientierung, zur Begriindung und Legitimation, zur Erweiterung eigener
Perspektiven, zur Gewinnung verinderter Sichtweisen bzw. zur Erlangung neuer
(Handlungs-)Sicherheit (vgl. u.a. ebd.). Aus der Perspektive des reflektierenden
Subjekts erfiillt alltdgliches (krisen-)induziertes Reflektieren eine lebenspraktisch-
expansive Funktion, d.h. es dient der (Wieder-)Gewinnung, Aufrechterhaltung
bzw. der Erweiterung der eigenen Handlungsméglichkeiten und -voraussetzun-
gen und damit verbunden der subjektiven Lebensqualitit (vgl. Holzkamp 1985,
394ft.; 1995, 23). Reflektieren wiire aus Sicht des Subjekes dann erfolgreich, wenn

die damit verbundenen Zwecke erfiillt bzw. Ziele erreicht wurden.

3.3.2 Reflektieren in institutionalisierten Lehr-Lern-Kontexten

In institutionalisierten Lehr-Lern-Kontexten kommt Reflexion vorwiegend anders
in Gang. Hier wird Reflexion der Lernenden/Studierenden vor allem von auf3en,
durch Lehrende, veranlasst, d.h. unter didaktischen Gesichtspunkten versucht
zu stimulieren, etwa durch skeptisches Fragen, die Vermittlung alternativer Er-
fahrungen, das Einfordern von Begriindungen, die Problematisierung scheinbar
giiltiger Wissensbestinde bzw. scheinbar tragfihiger Uberzeugungen, Haltungen,
Routinen etc. Wihrend Reflexion in alltagspraktischen Kontexten eher auf Be-
wiltigung, Orientierung und (Wieder-)Gewinnung von Sicherheit gerichtet ist,
d.h. darauf zielt, subjektiv angemessenes (Weiter-)Handeln zu erméglichen, zielt
Reflektieren in didaktischen Kontexten zumeist geradezu auf gegensitzliche Wir-
kungen: Etwas wird ins Bewusstsein gehoben, um fraglich, hinterfragt, infrage ge-
stellt und kritisiert werden zu kénnen. Das unhinterfragt Selbstverstindliche wird
absichtsvoll in die ,Krise* gefiihrt. Das kann und soll irritieren und verunsichern.
Solches gleichsam didaktisch induzierte Reflektieren soll der Erkenntnisbildung,
der Entwicklung kritischer Perspektiven, der Uberwindung von Subjektivitit, der
Erweiterung und Transformation von Wissen und Erfahrung, der Ausbildung ei-
nes kritisch-reflexiven Habitus usw. dienen. Die Frage nach Erfolg bzw. Gelingen
stellt sich hier nun vor allem den Lehrenden, und zwar evaluatorisch dort, wo
Lehrende sich fiir die Wirkungen ihres hochschuldidaktischen Handelns interes-
sieren, bzw. legitimatorisch, wo sie sich beauftragt sehen, Reflexion didaktisch zu
induzieren. In beiden Fillen muss geklirt sein, iiber welches Wissen Studierende
verfiigen miissen, welche Denkfiguren sie vollziechen kénnen bzw. welche Denkstile
und Reflexionstechniken sie habitualisieren miissen, um in dieser Domine als ,re-
flekdiert’ zu gelten.
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Wo im Rahmen universitirer Lehrer*innenbildung die Férderung von Reflexi-
onskompetenz in Leistungsbeurteilungskontexte eingebunden wird und es darum
geht, zu zeigen, dass und wie ,gut’ man in der Lage ist, bspw. eine pidagogische
Situation zu reflektieren, miisste den Studierenden — wenn man solche Anforde-
rungen schon nicht als einem akademischen Studium unangemessen zuriickweist
— auf der Grundlage transparenter Leistungsanforderungen entsprechend gezeigt
und mit ihnen geiibt werden, wie das dominenspezifisch mustergiiltig geht.
Zusammenfassend zeigt sich, dass eine Reflexiologie, d. h. ein verniinftiges Reden
tiber Reflexion, auf Kontexte, Ziele, Zwecke, Modi sowie Gegenstinde, Referenz-
wissen und -theorien, Perspektivierungen und nicht zuletzt den Ausweis der ange-
strebten Reflexionsgewinne verwiesen ist. Wann jemand als reflekdert” gile, kann
zwar inhaltsabstinent und abstrakt an die Anzahl hergestellter Beziige und die
vollzogenen rekursiven Figuren gebunden werden, wie dies beispielsweise von der
quantitativ-empirischen Reflexionskompetenzforschung praktiziert wird. Eine
differenziertere Einschitzung der ,Reflexionsfihigkeit’ miisste dann aber domi-
nenspezifisch, d.h. auf Inhalte (Wissensbestinde, Theorien usw.) und Kontexte
bezogen vorgenommen werden. Die These der lebenspraktisch-expansiven Funktion
von Reflexion liefert schliefflich im Verbund mit der Differenz von Anlass und Ver-
anlassung eine theoretische Folie fiir die Rekonstruktion nicht nur erfolgreichen
Reflektierens, sondern auch des Widerstands gegen Reflexion bzw. von Formen
defensiven Reflektierens in Lehr-Lern-Kontexten (vgl. Hicker 2017, 23f).

4 Reflexion als soziale Praxis

Wenn im Folgenden dafiir geworben wird, Reflexion in der Lehrer*innenbildung
stirker als soziale Praxis zu konzeptualisieren, kniipft dies an Uberlegungen ver-
schiedener Autor*innen an, allen voran der Idee der ,Schaffung neuer Organi-
sationsformate, von in der Arbeitsweise einer Organisation verankerter Orte fiir
kommunikative Reflexivitit® von Reh (2004, 368). Reflexion stirker als soziale
Praxis zu konzeptualisieren verbindet die Anliegen, die Reflexivitit im Lehrberuf
zu sichern und wo nétig zu steigern, ohne zugleich der individualisierenden Ten-
denz zu folgen, Lehrpersonen mit Reflexionsanforderungen zu tiberbiirden. Statt-
dessen geht es darum, Strukturprobleme pidagogischen Handlens auch stirker
strukturell und kooperativ zu bearbeiten.

4.1 Professionelle Reflexivitit:

Von der individuellen zur kollektiven Perspektivierung
Die Steigerungsformel , Professionalitidt durch Reflexivitit® (Reh 2004, 364) ist
insbesondere mit dem Einwand kritisiert worden, in den handlungstheoretischen
Konzeptionen werde Reflexivitit ,fast ausschliefSlich an eine selbstreflexive Leis-
tung des einzelnen Professionellen gebunden gedacht® (ebd.). Einem solchen
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individualistischen Konzept — Reh spricht von ,Reflexivitit als Bekenntnis-
struktur® (ebd., 360) — sind in Bezug auf verfiigbares Wissen, Erfahrungen und
Perspektiven usw. enge erkenntnismifliige Grenzen gesetzt. Dem setzt Reh ein
kommunikativ-kooperatives Konzept von Reflexivitit entgegen, bei dem es um
eine ,radikale Perspektivierung des Wissens® (ebd., 364) geht. Im ersten Schritt
geht es dabei zunichst um ein sprachliches Verfiigbarmachen durch Erzihlen:
Eine Situation oder Erfahrung zu schildern sei wichtig, weil erst Erzihlungen
ein reflexives Potenzial auswiesen, indem Interpretationsmuster reproduziert und
Bilder produziert wiirden, d.h. textliche Grundlagen entstiinden, in denen sich
»Leerstellen, Widerspriiche und Briiche von Bildern® (ebd., 367f.) finden liefen.
Allerdings miisse es um eine Produktion der Erzihlung gehen, ,die in Interaktion
stattfindet” (ebd., 368). Die ,reflexive Verfiigbarkeit iiber das eigene berufliche
Tun® (ebd.) wiirde in dieser Form durch gemeinsame, interaktive und kommu-
nikative Perspektivierung des Wissens und gemeinsames Erkennen von Nicht-
Wissen errungen werden. Weil diese Form der Reflexivitit darauf angewiesen sei,
dass die dazu notwendige Diskursivitit organisatorisch sichergestellt wird, d.h.
Kommunikationsorte und -zwinge in der Organisation geschaffen werden miiss-
ten, spricht Reh hier von ,Reflexivitit als organisatorische Strukeur® (ebd.). Mit
ihrem Hinweis auf die Bedeutung von ,,Orten fiir kommunikative Reflexivitdt”
(Reh 2004, 368) und den Einbau von Kommunikationsnotwendigkeiten, die
in der Arbeitsweise einer Organisation verankert sind, stellt Reh die Bedeutung
des Gemeinsamen, Kommunikativ-Kooperativen fiir professionelle Reflexion
heraus. Dieses spielt in seiner Erkenntnis erweiternden, wie auch entlastenden
und unterstiitzenden Funktion im Diskurs um die reflexive Professionalisierung
von Lehrpersonen durchaus eine Rolle, wenn bspw. Helsper ,eine organisatorisch
verankerte, fest institutionalisierte Zeiten und Riume umfassende, verbindliche
und gemeinsame professionelle Reflexion® (vgl. Helsper 2021, 282) einfordert.
Eine solche Reflexion zu realisieren wiirde allerdings etwas sehr Grundsitzliches
voraussetzen: die Anerkennung des konstitutiv dialogischen Charakters von Reflexion
bzw. — dies weiterfithrend — die Konzeptualisierung von Reflexion als soziale Praxis.

4.2 Anniherungen an ein Verstindnis von Reflexion als soziale Praxis

Reflexion als soziale Praxis zu konzeptualisieren legt sich theoretisch schon durch
den konstitutiv dialogischen Charakter des Reflektierens als solchen nahe. Um
etwas der Reflexion zuginglich zu machen, muss es aus der Verschwiegenheit in
die Aussprechbarkeit gehoben werden, ein Prozess, der einer Anstrengung, bes-
tenfalls gemeinsamer Anstrengungen bedarf, insbesondere, wenn es sich um bis
dahin Unbewusstes, gar nur Gefiihltes handelt, das es gilt, ins Bewusstsein zu
holen. Schlieflich ist Reflektieren als soziale Praxis darauf verwiesen, wie andere
Praktiken auch, praktisch weitergegeben zu werden.

doi.org/10.35468/5969-06



Reflexive Lehrer*innenbildung

4.2.1 Reflexion als konstitutiv dialogisch

Reflexivitit als Inbegriff der Méglichkeit 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 mogliches
Selbstbewusstsein zu sein (vgl. Schnidelbach 2012, 114). Anders formuliert:
Menschliches In-der-Welt-Sein ist konstitutiv reflexiv. Da Denken (im Sinne von
Reflektieren) nach Arendt eine auf Sprache basierende ,Zwei-in-Einem‘-Titigkeit
darstellt, d. h. einen stummen Dialog, den ich ohne Ton mit mir selbst fiihre, bei
dem ich mein eigener Partner werde, in ein Zwiegesprich mit mir selbst trete und
in diesem Sinne mich selbst als Gesellschaft benotige (vgl. Arendt 2008, 92f)), ist
Reflektieren unhintergehbar sprachlich und konstitutiv dialogisch. Sein Zweck
besteht darin, ,sich in der Welt der Dinge und der Geschehnisse zu orientieren
und dies in Gemeinschaft mit anderen Menschen kommunikativ zu organisieren
(Janich 2001, 152), womit Janich auf die Notwendigkeit hinweist, das prinzipiell
Dialogische des Reflektierens in Richtung des Sozialen zu iiberschreiten.

4.2.2 Reflexion als soziale Selbstverstindigung

Aus einer subjektwissenschaftlichen Perspektive bezeichnet Holzkamp Reflexi-
on als ,begreifende Durchdringung’ (Holzkamp, 1985, S. 394ff.) der jeweiligen
Handlungssituation (insbesondere ihrer Widerspriiche), die zum Ziel hat, die in-
dividuellen (eigenen und fremden) Handlungsméglichkeiten zu erweitern bzw.
die eigene Handlungsfihigkeit zu verbessern. Dies basiert auf der subjekewissen-
schaftlichen Grundannahme, dass menschliches Handeln auf die ,Erweiterung
der Verfiigung iiber die eigenen Lebensbedingungen® (Holzkamp, 1995, 23) bzw.
die Vermeidung ihrer Reduzierung und Einschrinkung zielt. Polanyi (1966) hat
darauf aufmerksam gemacht, dass man nicht alles, was man irgendwie’ weifs,
auch aussprechen und damit kommunikabel machen kann. Er spricht von ,ta-
cid knowledge”. Holzkamp fasst dieses verschwiegene, verborgene Wissen als ein
Wissen, das erst in einem Selbstverstindigungsprozess ,,zu sagbarem (damit re-
flektierbarem) Wissen gemacht werden kann/muss® (Holzkamp 1996, 101). Der
Begriff der ,Selbstverstindigung® deutet an, dass es etwas zu verstehen gibt, was
sich nicht von selbst versteht, nicht auf der Hand liegt. Dieses ,,Etwas“ bedarf der
gemeinsamen Anstrengung, um es als Erkenntnis auf den Punkt zu bringen bzw.
zutage zu fordern. Da dieser Prozess notwendig sozial erfolgt, spricht Holzkamp
von ,sozialer Selbstverstindigung® und verweist damit auf Intersubjektivitit als
Beziechungsmodus, um gemeinsam neue Ebenen der Versprachlichung zu errei-
chen (vgl. ebd., 99) und , verschwiegenes Wissen ,sagbar’ zu machen® (ebd., 101).
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4.2.3 Reflexion als Zuginglichmachen des noch Unbewussten

Eine Schwierigkeit im Prozess der Professionalisierung von Lehrpersonen liegt
fir Combe und Kolbe (2008) darin, dass Erfahrungswissen einerseits gebraucht
und aufgebaut, andererseits aber auch kritisch durchgearbeitet werden miisse
(vgl. Combe & Kolbe 2008, 871). Das bei Subjekten immer schon vorhandene
Erfahrungs- bzw. Praxiswissen baue sich ,.im (vorbewussten) Modus einer szeni-
schen Gestaltwahrnehmung auf* (ebd., 871), einer Wahrnehmung, die sich als
»szenisch-gestalthaft, vorbewusst, mitlaufend, kontextsensitiv (Combe & Kolbe
2008, 870) beschreiben ldsst. Erfahrungswissen, das offenbar nicht symbolisch,
sondern bildhaft und enaktiv reprisentiert zu sein scheint (vgl. Herzog, 1995,
262), biete gleichsam eine ,,Orientierung (...) am Leitfaden szenischer Bilder und
Beispiele im abkiirzenden Modus der analogisierenden Ubertragung® (Combe &
Kolbe 2008, 870). Um die fiir den Professionalisierungsprozess notwendige Aus-
einandersetzung mit Handlungserfahrungen, Handlungsbedingungen und Inter-
ventionschancen bewerkstelligen zu kénnen, plidieren die Autoren daher fiir ein
verstirktes ,Lernen am Fall®, bei dem Protokolle der Wirklichkeit rekonstruktiv-
hermeneutisch bearbeitet werden (vgl. Wernet 2006, 89). Allerdings geht es bei
der Fallarbeit nicht nur um rein kognitive Prozesse. Stattdessen werden Handelnde
als ,immer schon kérperlich-emotional engagierte und situierte Akteure® (Com-
be & Kolbe 2008, 872) in Rechnung gestellt, die Situationen spontan affektiv-
evaluativ bewerten. Im Professionalisierungsprozess von Pidagog*innen innerhalb
Jkasuistischer Riume* geht es fiir Combe und Kolbe (2008) daher auch darum,
im Anschluss an das Konzept des ,szenischen Verstehens“ (Lorenzer 1971) und
mit den Worten Lehmkuhls (2002) die Fihigkeit zu kultivieren, ,eigene Gefiihle
als Ausdruck einer vielleicht noch unbewussten Kenntnis einer sozialen Situation
wahrzunehmen und entlang dieses Gefiihls die unbewusste Situationseinschit-
zung ins Bewusstsein zu holen und einer rationalen Uberpriifung und Kommu-
nikation mit anderen zuginglich zu machen (vgl. Lehmkuhl 2002)“ (Combe &
Kolbe 2008, 871). Die Zuwendung zu Fillen scheint, ob cher praxisreflexiv auf
die Steigerung der Urteilskraft oder eher erkenntnisorientiert (vgl. Wenzl, 2021,
282) auf die Habitualisierung eines forschenden Zugangs gerichtet (vgl. Kunze
2016, 118f.), das Potenzial zu haben, Reflexivitit als soziale Praxis zu exekutieren,
ohne kognitivistisch die Ebene der Affekte und Sinne zu vernachlissigen.

4.2.4 Reflektieren als soziale Praxis der Weitergabe von Praxis zu Praxis

Da Reflexivitit ein Aspekt der conditio humana und menschliches In-der-Welt-
Sein konstitutiv reflexiv ist, muss man reflektieren, strenggenommen, niche ler-
nen. Zu lernen sind allenfalls — auf der Grundlage einer soliden dominenspezifi-
schen Wissensbasis — bestimmte inhaltliche Bezugnahmen, bestimmte konkrete
Denkfiguren, -verfahren, -stile, -techniken oder -strategien respektive Fragestel-
lungen, die bspw. in einer je konkreten fachlichen Domine gingig sind. Aus der
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Subjektperspektive als Kontrollfrage formuliert: ,Uber welches Wissen miisste
ich verfiigen und welche Denkfiguren miisste ich vollziehen kénnen bzw. welche
Denkstile, -strategien und -techniken respektive Fragestellungen habitualisieren,
um in einer fachlichen Domine als ,reflektiert’ zu gelten?” Wihrend Reflektieren,
in diesem Sinne, selbstverstindlich gelernt werden kann, bestehen fiir Herzog
(1995) im Anschluss an Schén (1987, 17) Zweifel an seiner Lehrbarkeit und zwar
dann, wenn ,mit ,Lehren® die Vermittlung einer Kompetenz in einem formalen
Setting gemeint® (Herzog 1995, 267) sei. Der korrespondierende pidagogische
Begriff sei nicht ,Lehren®, sondern ,Beraten® im Sinne von Coaching. Coaching
sei darauf bezogen, jemandem etwas auf der Titigkeitsebene beizubringen, d.h.
nicht ein Wissen im engeren Sinne (know that‘), sondern ein Kénnen (know
how") zu vermitteln. Ein Coach versucht, einer anderen Person dabei zu helfen,
etwas kompetent zu tun (vgl. ebd., 267). Was bei Herzog als Beibringen und
Vermitteln gefasst wird, wire m.E. angemessener als Teilnehmen bzw. Teilhaben
an einer bestimmten Praxis zu fassen.

Reflektieren als soziale Praxis wird, so scheint es, wie andere Praktiken auch — etwa
die wissenschaftliche Praxis — von Praxis zu Praxis weitergegeben. Forschen scheint
man vor allem durch forschen in einer forschenden community zu lernen. Ahn-
lich ist es mit dem Unterrichten und dem Reflektieren: Bourdieu (2013) duflert
die Vermutung, dass es moglicherweise ,keine andere Art und Weise gibt, sich die
Grundprinzipien einer Praxis anzueignen — die wissenschaftliche Praxis macht da
keine Ausnahme — als sie Seite an Seite mit einem Betreuer oder Trainer zu prakti-
zieren, der durch sein Verhalten ein Beispiel gibt und aus der Situation heraus Re-
geln formuliert, die direkt auf den besonderen Fall zugeschnitten sind“ (Bourdieu
2013, 255; Hervorheb. i. Orig.). Das Erlernen eines Berufs erfordere ,cine ganz
andere Pidagogik als die, die fiir das Lehren von Kenntnissen richtig” (ebd., 2565
Hervorheb. i. Orig.) sei. Viele Denk- und Handlungsweisen wiirden ,,von Praxis
zu Praxis weitergegeben, iiber totale, praktische Vermittlungsweisen, die auf dem
direkten, fortgesetzten Kontakt zwischen Lehrenden und Lernenden beruhen
(:Mach’s wie ich)“ (ebd.). ,Der Soziologe“, schreibt Bourdieu, ,der einen wis-
senschaftlichen Habitus zu vermitteln versucht, gleicht eher einem hochklassigen
Sporttrainer als einem Sorbonne-Professor (...) Er geht iiber praktische Hinweise
vor, ganz dhnlich wie der Trainer der eine Bewegung vormacht (,an Threr Stelle
wiirde ich das so machen ...°), oder iiber ,Korrekturen®, die an der sich gerade
vollziehenden Praxis vorgenommen und im Geiste eben dieser Praxis konzipiert
werden (,Diese Frage wiirde ich nicht stellen, zumindest nicht in dieser Form®)*
(ebd., 257f.). Es ist unstrittig, dass die Weitergabe von Praxis zu Praxis zum einen
ununginglich ist, zum anderen aber auch reichlich unreflektiert stattfinden und
so zu einer fragwiirdigen Meisterlehre geraten kann. Forschung und Unterricht
aber — und darauf zielen die hier angestellten Uberlegungen - eben auch Reflexion
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kénnen unreflektiert und damit unkritisch praktiziert werden, wenn nicht auch
ihre eigenen Grundlagen und Voraussetzungen zum Thema gemacht werden. Re-
flexion birgt als soziale Praxis gegeniiber individuellem Reflektieren ein erheblich
grofSeres Potential an Perspektivierung und kritischer Distanznahme.

Die Konzeptualisierung von Reflexion als soziale Praxis verweist vor diesem
Hintergrund im Blick auf das Lernen und die Weitergabe aller denkbaren Modi
des Reflektierens auf eine stirkere Verschiebung des Akzents vom Prinzip des
Lehrens des Reflektierens hin zu dem Prinzip des Teilnehmens bzw. Teilhabens
am Reflektieren und zwar in einschligigen communities of reflection. Einschli-
gig wiren vor allem solche communities, die ihre jeweilige Praxis erstens nicht
simulieren miissen, sondern exekutieren und dariiber hinaus zweitens auf ihre
Grundlagen und Voraussetzungen hin reflektieren. In der Forschung wiren dies
Forscher*innengruppen, die Forschen und dies methodologisch-methodisch re-
flektieren, in Bezug auf unterrichtliche Praxis wiren dies Lehrendengruppen, die
unterrichten und dies bildungswissenschaftlich reflektieren, etwa im Refereren-
dariat bzw. der Fort- und Weiterbildung und an verschiedenen Strukturorten der
Reflexivitit an den Schulen. Eine Praxis, welche die Universitit im Blick auf die
reflexive Grundausbildung von Lehrpersonen nach Neuweg (2010) nicht simulie-
ren miisse, weil sie sie selbst (anders als eine erkenntnisorientierte Forschungspra-
xis bzw. eine alltagsnahe Unterrichtspraxis) modellhaft verwirklichen konne, wire
eine wissenschaftsformige Sozialisation, die Reflexivitdt durch die Auseinander-
setzung mit Wissenschaftswissen steigere. Dabei gehe es erstens um das Wecken
von Neugier, den Aufbau von Wahrheitsliebe, die Schulung prizisen Denkens,
die Grundlegung maximalen Skrupels ,,gegeniiber allen Versuchen, das Komplexe
durch Meinung, Gewohnbheit, Verallgemeinerung, Unschirfe einfach zu machen®
(Neuweg 2010, 42). SchliefSlich gehe es zweitens um Selbstreflexion und zwar in
Bezug auf die eigenen Aneignungsprozesse im Studium (vgl. Neuweg 2022, 278).

5 Schluss

Reflexion stirker als soziale Praxis zu konzeptualisieren beinhaltet ganz allgemein,
sich aktiv fiir die habitusformierenden Sozialisationseffekte der jeweiligen Insti-
tutionen unter dem Gesichtspunke ihrer Potenziale und Grenzen der Weiterga-
be von Praxis zu Praxis zu interessieren. Eine sich als reflexiv apostrophierende
Lehrer*innenbildung, die keine einseitig-individualistische Delegation der Ver-
antwortung an reflektierte Professionelle betreiben will, muss auch kiinftig auf der
Grundlage eines differenzierten Wissens tiber Grundlagen, Voraussetzungen aber
eben auch Grenzen, (Neben-) Wirkungen bzw. notwendigen Limitationen von
Reflexion erstens ausloten, welche organisatorischen Strukturen und Organisati-
onsformate und individuellen Voraussetzungen dazu beitragen kénnen, ,Orte fiir
kommunikative Reflexivitit® in der Arbeitsweise der Organisation zu verankern,
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um Reflexion als soziale Praxis zu ermdglichen und zu vernotwendigen. Sie muss
zweitens pragmatisch aus einer dezidiert berufsbiographischen Entwicklungs-
perspektive (vgl. Terhart 2010, S. 12) heraus ausloten, an welchen Stellen des
Aufbaus pidagogischer Professionalitit bzw. des professionell-piddagogischen
Handelns Reflexion ihren ,Ort" hat (vgl. hierzu den weitgreifenden Entwurf bei
Neuweg 2022, 2071F.). Schliefflich muss drittens im Blick behalten werden, wo
Reflexionsanforderungen selbstzweckhaft werden oder sich Reflexionsanforderun-
gen, wie dies etwa im Praxissemester zu beobachten ist, enorm verdichten (vgl.
Hicker 2017, 37), weil beides Refelxionsabschliisse produzieren kann und immer
in der Gefahr steht, unter der Hand Standardisierungs- und Technisierungsphan-
tasien zu bedienen bzw. wiederzubeleben.
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