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Hochschuladiquat und berufsfeldbedeutsam?
Professionalisierung und Reflexion in der ersten
Phase der Lehrer*innenbildung am Beispiel der
Formate rekonstruktive Kasuistik und Lerntagebuch

Abstract

Der vorliegende Beitrag thematisiert das Verhiltnis von Professionalisierung und
Reflexion entlang der zwei Reflexionsformate rekonstruktive Kasuistik und Lern-
tagebuch, die mit dem strukturtheoretischen und dem kompetenztheoretischen
Zugang einem jeweils anderen professionstheoretischen Paradigma angehoren.
Dabei wird theoretisch wie empirisch fundiert der Frage nachgegangen, wie sich
diese Reflexionsformate zwischen Hochschuladiquanz und Berufsfeldbedeut-
samkeit verorten, welche Bedeutung Reflexion in diesen Formaten also auch fiir
weitere Phasen der Lehrer*innenbildung zugesprochen werden kann. Dariiber
hinaus werden Unterschiede, aber auch sich zeigende Gemeinsamkeiten der Re-
flexionsformate sichtbar gemacht, die weiterfithrend vor dem Hintergrund von
Multiparadigmatik und einer phaseniibergreifenden Professionalisierung disku-
tiert werden.

1 Einleitung

Reflexion gilt als wesentliches Moment der Professionalisierung von (angehen-
den) Lehrpersonen (vgl. Helsper 2018a, 131; Fabel-Lamla 2018, 86; Baumert &
Kunter 2006, 506), darin stimmen die drei groflen bildungswissenschaftlichen
professionstheoretischen Ansitze, der kompetenztheoretische, strukturtheoreti-
sche und (berufs-)biographische Ansatz, tiberein. Wird Reflexion in Anlehnung
an Hicker verstanden als ,ein riickbeziigliches, selbstbeziigliches Denken, bei
dem eine Spiegelung [...] bzw. ein Abgleich von etwas mit etwas vorgenommen
wird“ (Hicker 2012, 268), dann diirfte sich trotz dieser Ubereinstimmung das,
was die Ansitze jeweils als Gegenstand der professionellen bzw. professionalisie-
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renden Reflexion ausmachen, bzw. das, worauf sich das riickbeziigliche Denken
jeweils richtet, deutlich voneinander unterscheiden. Entsprechend umfangreich
und zugleich vielfiltig sind die Reflexionsformate, die zunehmend in den unter-
schiedlichen Phasen der Lehrer*innenbildung Anwendung finden (vgl. te Poel
& Heinrich 2020, 2) und dabei in jeweils unterschiedlichen professionstheoreti-
schen Paradigmen verortet werden. Auch die Beforschung der als professionali-
sierungsforderlich antizipierten Reflexionsformate sowie Systematisierungsversu-
che von auf Reflexion oder reflexive Haltungen zielenden Arbeitssettings (bspw.
Schmidt et al. 2019) gewinnen dabei an Bedeutung und Differenzierung.

Trotz der erheblichen Expansion und Mannigfaltigkeit von Reflexionsangeboten
ist bislang umstritten, ob und wie sich diese Reflexion(-sfihigkeit) forschungs-
methodisch (er)fassen lisst (vgl. Hicker 2019, 88). In der Folge bleibt damit in
empirischer Hinsicht ungeklirt, welchen Stellenwert die in der ersten Phase der
Lehrer*innenbildung vorwiegend initiierten Reflexionen fiir welche wie verstan-
dene Professionalisierung von angehenden Lehrpersonen haben. Gleiches gilt fiir
die Frage nach dem Verhiltnis der im Kontext Hochschule initiierten Reflexionen
zu weiteren Phasen der Lehrer*innenbildung und zu einer entsprechenden pha-
seniibergreifenden Professionalisierung der (angehenden) Lehrpersonen. Je nach
professionstheoretischer Verortung der Reflexionsformate und ihrer Beforschung
darf nicht nur fiir die erste Phase der hochschulischen Lehrer*innenbildung
von differenten Fokussetzungen und Argumentationen sowie einem komplexen
Gesamtgefiige von Forschungsergebnissen ausgegangen werden, sondern es ist
ebenso anzunehmen, dass das Verhiltnis der im Kontext Hochschule initiierten
Reflexionen zu weiteren Phasen der Lehrer*innenbildung und einer entsprechen-
den phaseniibergreifenden Professionalisierung unterschiedlich diskutiert und
bestimmt wird.

Wahrend sich in empirischer Hinsicht also noch grofie Forschungsdesiderate und
deutlicher Klidrungsbedarf ausmachen lassen, werden theoretisch fundiert bereits
Differenzen zwischen Reflexionen in unterschiedlichen Praxen markiert, wobei
die hochschulische Reflexionspraxis von der schulischen als Berufsfeld unter-
schieden wird (vgl. Leonhard 2020, 19). Damit bleibt auch der Reflexionsdiskurs
in der Lehrer*innenbildung nicht unberiihrt von der grundsitzlichen und immer
wieder debattierten Frage nach dem Verhiltnis von Wissenschaft und Praxis bzw.
Hochschule und Berufsfeld; eine Debatte, die besonders auf die Verhandlung
dieses Verhiltnisses innerhalb der ersten Phase der Lehrer*innenbildung fokus-
siert und ein Positionsfeld u.a. zwischen Abgrenzungstendenzen (bspw. Wenzl,
Wernet & Kollmer 2017), dialektischen Verkniipfungen (bspw. Heinrich & te
Poel 2020) und Integration (bspw. Klomfafi, Kesler & Stier 2020) eroffnet. Wie-
derum andere Autor*innen nehmen die mit Reflexion verbundenen empirischen
Unklarheiten und Forschungsdesiderate zum Anlass kritisch anzufragen, ob die
Lehrer*innenbildung mit dem Einzug des ,Reflexionsbooms® einem Mythos
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erlegen ist (vgl. Késel, Unger, Hering & Haupt 2022), und gehen auf eine kriti-

sche Distanz zum Reflexionsanspruch.

Ausgehend von der Annahme, dass oben beschriebene Unklarheiten bedingt

durch die Komplexitit an Angeboten und professionstheoretischen Verortungen

nicht allgemein, sondern fiir jedes Reflexionsformat in spezifischer Weise zu be-
antworten sind, nimmt dieser Beitrag die empirischen ,Liicken® wie die Span-
nungsfelder im Reflexionsdiskurs zum Anlass, um zwei konkrete und auf Reflexi-
on zielende Formate, die rekonstruktive Kasuistik und das Lerntagebuch, vertiefend
zu betrachten und innerhalb des Spannungsfeldes zwischen Hochschule und Be-

rufsfeld der angehenden Lehrpersonen zu diskutieren. Dieses Verhiltnis wird im

Folgenden durch die Facetten ,Hochschuladiquanz® und ,Berufsfeldbedeutsam-

keit" markiert. Der Beitrag kniipft damit an die Diskussionen auf dem Symposi-

um Hochschuladiquat und berufsfeldbedeutsam? Reflexion und Professionalisierung
in der ersten Phase der Lehrerbildung am Beispiel der Formate rekonstruktive Kasu-
istik und Lerntagebuch an, das auf der Tagung der DGfE-Sektion Schulpidagogik

im September 2021 an der Universitit Osnabriick stattgefunden hat. Mit Blick

auf das jeweilige Reflexionsformat (d. h. rekonstruktive Kasuistik bzw. Lerntage-

buch) geht es dabei um folgende Fragen:

* Inwiefern und unter welchen Begrenzungen kann welcher Modus der Reflexi-
on durch das jeweilige Format angebahnt werden und welche Professionalisie-
rungsrelevanz wird argumentiert?

* Welche Verhiltnisbestimmungen zu weiteren Phasen der Lehrer*innenbildung
und -professionalisierung und zur beruflichen Praxis (Berufsfeldbedeutsamkeit)
werden vermittelt hieriiber vorgenommen/lassen sich vornehmen? (vgl. Hein-
rich & te Poel 2021)

In Kapitel 2.1 gehen zunichst Richard Schmidt-Lischka und Doris Wittek (bei-
de Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg) als Vertreter*innen der rekon-
struktiven Kasuistik aus Sicht des strukturtheoretischen Professionsansatzes den
vorstehenden Fragen theoretisch wie empirisch nach. In dem sich anschlieffenden
Kapitel 2.2 werden die Fragen von Sabine Schlag (Bergische Universitit Wup-
pertal) und Viola Hartung-Beck (Fachhochschule Dortmund) fiir die Arbeit mit
dem Lerntagebuch als Reflexionsformat, das auf dem kompetenztheoretischen
Professionsansatz fuflt, beantwortet. Auch dabei wird auf empirische Befunde zu-
riickgegriffen. Im abschlieflenden dritten Kapitel werden die Ergebnisse aus den
Teilkapiteln 2.1 und 2.2 und damit das struktur- und das kompetenztheoretisch
fundierte Reflexionsformat vergleichend in einen Dialog gebracht. Die Ergebnisse
werden in ihrer Bedeutung fiir eine multiparadigmatische Lehrer*innenbildung
diskutiert, die tiber die Phasen hinweg weitergedacht wird.

doi.org/10.35468/5969-07
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2 Reflexionsformate zwischen Hochschuladiquanz und
Berufsfeldbedeutsamkeit

2.1 Rekonstruktive Kasuistik aus strukturtheoretischer Perspektive

Rekonstruktive Kasuistik ist ein Format der universitiren Lehrer*innenbildung,
fiir das die Anbahnung eines reflexiven Habitus als Ziel vielfach betont wird
(vgl. z.B. Reh & Schelle 2010, 18; Moldenhauer u.a. 2020, 12). Dariiber soll
sie — wie auch andere Spielarten der Kasuistik — einen Beitrag zur Professionali-
sierung angehender Lehrpersonen leisten, was vor allem im strukturtheoretischen
Professionsansatz herausgearbeitet wird (vgl. z.B. Helsper 2000). Von anderen
Spielarten der Kasuistik lisst sich rekonstruktive Kasuistik u.a. dadurch abgren-
zen, dass sie sich an sozialwissenschaftlichen Rekonstruktionsverfahren orientiert
(vgl. Schmidt u.a. 2019; Schmidt & Wittek 2021a, 1771F.). Ziel des kasuistischen
Arbeitens ist es daher, Sinn, Struktur oder Logik pidagogischer Situationen ver-
stehend nachzuvollziehen. Dieses verstehende Nachvollziehen von Situationen, je
nach Umsetzung auch unter Riickgriff auf wissenschaftliche Literatur, ldsst sich
als eine Form von Reflexion, als eine Form ,riickbeziiglichen bzw. selbstbeziig-
lichen Denkens® (Hicker, Berndt & Walm 2016, 262) verstehen. Allerdings ist
das verstehende Nachvollziehen nicht nur im Sinne einer Reflexion konstitutiv fiir
den Prozess kasuistischen Arbeitens, sondern es kennzeichnet zugleich das grund-
legende Ziel kasuistischen Arbeitens in der Professionalisierung der (angehenden)
Lehrpersonen: die Anbahnung eines reflexiven Habitus.

Zum Gegenstand der Reflexion werden in rekonstruktiver Kasuistik drei Di-
mensionen (vgl. Schmide & Wittek 2020, 35f.). Zum ersten wird im Sinne ei-
ner Praxis-Reflexion eine konkrete pidagogische Situation zum Gegenstand des
Nachdenkens gemacht. Zentral ist hierbei, dass Situationen nicht ohne Weiteres
subsumiert, sondern einzelfallsensibel aufgeschliisselt werden. Da sich in solchen
Einzelfillen immer auch allgemeine Strukturmerkmale zeigen, findet zum zwei-
ten eine Meta-Praxis-Reflexion tiber Schule, Unterricht und Lehrer*innenhandeln
statt, wobei durch rekonstruktive Kasuistik vor allem die Kontingenz und Kom-
plexitit von Unterricht herausgestellt wird. Durch die Arbeit am Fall wird zum
dritten (tendenziell implizit) das eigene Selbst zum Reflexionsgegenstand (Se/bst-
Reflexion), d.h. eigene Annahmen, Erwartungen, Normalititsvorstellungen usw.,
die das Handeln, Wahrnehmen und Rekonstruieren prigen.

Betrachtet man diese drei Dimensionen der Reflexion sowie die drei zentralen
Handlungsschritte rekonstruktiver Kasuistik — Rekonstruktion bzw. Interpreta-
tion, Kontrastierung sowie Theoretisierung (vgl. Schmide & Wittek 2020, 35)
—, so ldsst sich aus unserer Sicht bereits eine erste Antwort auf die Ausgangsfrage
des Beitrages nach der Hochschuladiquanz und der Berufsfeldbedeutsamkeit for-
mulieren. Hochschuladiquat scheint rekonstruktive Kasuistik insofern zu sein,
als wissenschaftliche Rekonstruktionsverfahren zugrunde liegen, Fille in syste-
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matischer, begriindeter Weise aufeinander bezogen und Fille mit wissenschaft-
licher Literatur relationiert werden. Berufsfeldbedeutsam scheint rekonstruktive
Kasuistik insofern zu sein, als konkrete Situationen des Berufsfeldes zu Fillen
gemacht werden. Die Hoffnung ist ferner, dass das, was Studierende wihrend der
Fallarbeit verhandeln, in dhnlicher Weise das spitere berufliche Handeln prigt:
»Rekonstruktive Fallarbeit mit Lehramtsstudierenden zu betreiben [... ist] sinn-
voll, weil hier geschieht, was der Professionelle immer auch zu tun [... hat]: Fille
deutend zu verstehen.“ (Reh & Schelle 2010, 18) Lehrpersonen sollen demnach
spiter ebenfalls in allen drei Dimensionen reflektieren: Sie sollen die Verwoben-
heit des situationalen Handelns und Wahrnehmens mit der eigenen Person sowie
allgemeine Strukturmerkmale von Schule und Lehrer*innenhandeln mitbeden-
ken, um auf diese Weise sowohl das Allgemeine als auch das Besondere pidago-
gischer Situationen zu verstehen. All dies soll an die drei (wissenschaftlich bzw.
forschungsmethodisch fundierten) Handlungsschritte angelehnt sein, d. h. etwa,
dass Reflexionen nicht in einem subsumtiven oder normativen Modus stattfinden
und Situationen nicht allein mit Alltags-, sondern auch mit wissenschaftlichem
Wissen in Zusammenhang gebracht werden sollen.

So konzipiert bietet rekonstruktive Kasuistik ein Potenzial fiir eine professionali-
sierungsorientierte Vernetzung der Phasen der Lehrer*innenbildung. Wihrend in
der ersten Phase die grundlegende Vorgehensweise von Fallarbeit eingefiihrt wird
— gef. wissenschaftlich {iberbetont —, kénnten die zweite und dritte Phase den
damit angelegten kasuistisch wissenschaftlich-reflexiven Modus des Nachdenkens
iiber pidagogische Situationen weiterentwickeln — nun stirker in Bezug auf und
unter Bedingungen der beruflichen Praxis. Dabei wiire es sinnvoll, wenn sowohl
Dozent*innen der Lehrer*innenbildung (in allen Phasen) als auch (angehende)
Lehrpersonen den phaseniibergreifenden Sinn rekonstruktiver Kasuistik nachvoll-
ziechbar machen bzw. nachvollziehen kénnen. Dies ist jedoch ein hoher Anspruch.
Der Blick auf empirische Befunde zeigt, dass es bereits innerhalb der universiti-
ren Phase der Lehrer*innenbildung schwierig ist, rekonstruktive Kasuistik so um-
zusetzen, wie es professionstheoretisch, method(olog)isch und programmatisch
wiinschenswert ist, und damit die angestrebten Ziele zu erreichen. So betonen
verschiedene Autor*innen, dass Studierende weniger interpretieren oder rekons-
truieren, sondern eher werten oder Handlungsoptionen und Verbesserungen der
Praxis diskutieren (vgl. z.B. Arndt, Bender & Rennebach 2020, 195ff.; Bauer
& Wieser 2020, 48f.; Breidenstein, Leuthold-Wergin & Siebholz 2020, 1491F.;
Kunze 2017, 222ff.; Steinwand, Damm & Fabel-Lamla 2020, 207f.), obwohl es
ebenso Hinweise darauf gibt, dass Kasuistik erreichen kann, was sie erreichen soll
(vgl. z. B. Kabel u.a. 2020, 179ff.).

In dokumentarisch ausgewerteten Gruppendiskussionen mit Studierenden, die im
Rahmen des QLB-Projekts KALEI (,,Kasuistische Lehrerbildung fiir den inklusi-
ven Unterricht®) an der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg stattfanden
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und in denen u.a. die Erfahrungen der Studierenden mit (rekonstruktiver) Ka-
suistik zum Thema gemacht wurden, zeigte sich dies erklirend eine Nichipassung
zwischen den Orientierungen der Studierenden und der Programmatik von Kasuistik;
in unserem praxeologisch-wissenssoziologisch begriindeten Professionsverstind-
nis ldsst sich hier von einer Spannung zwischen Habitus und Norm sprechen (vgl.
Schmidt & Wittek 2021b, 266fF.; dhnlich Parade, Sirtl & Krasemann 2019, 276).
Die Lehramtsstudierenden sind an Zweckhaftigkeit, beruflicher Praxis und Gewiss-
heit orientiert. Kasuistik sollte einen bestimmten Nutzen erkennen lassen, auf die
schulische Praxis vorbereiten, klare, eindeutige Vorgaben zur Analyse von Fillen
bzw. Unterricht machen sowie sicheres und eindeutiges Wissen iiber Unterricht
und Lehrer*innenhandeln liefern. Demgegeniiber reprisentiert rekonstruktive
Kasuistik ein Format, das diesen drei Orientierungen mehr oder weniger deutlich
entgegensteht. In rekonstruktiver Kasuistik geht es, theoretisch und programma-
tisch begriindet, nicht darum, Fille fiir einen unmittelbar einsichtigen Zweck zu
interpretieren, unmittelbare Aussagen iiber praktisches Handeln zu treffen (auch
wenn praktisches Handeln Ursprung der Fille ist) oder eindeutige Handlungs-
empfehlungen zu geben (eher steht die Komplexitit pidagogischen Handelns im
Fokus) (vgl. Hummrich 2020, 68f.). Rekonstruktive Kasuistik ist demnach nicht
ohne Weiteres anschlussfihig an die rekonstruierten Orientierungen der Studie-
renden (dieses Samples) und wird von ihnen insgesamt eher kritisch verhandelt,
obgleich sich die benannten Briiche und Nichtpassungen durchaus fiir eine sinn-
stiftende Metakommunikation iiber Kasuistik nutzen lassen diirften. Dennoch
bleibt zu vermuten, dass das Potenzial rekonstruktiver Kasuistik bisher iiberwie-
gend ungenutzt ist, weil Studierenden das Format fremd bleibt — wiewohl bei
allen entsprechenden Bemithungen eine véllige Anschlussfihigkeit weder méglich
noch wiinschenswert ist, da erst eine gewisse Nicht-Passung Professionalisierungs-
potenziale erdffnet (vgl. Schmidt & Wittek 2021b, 275). Eine phaseniibergreifen-
de Sinnstiftung scheint damit ebenfalls erschwert.

Der kurze Blick auf die Empirie erdffnet nun eine zweite Antwort auf die Aus-
gangsfrage des Beitrages. Aus Sicht der Programmatik (bzw. aus Sicht der Leh-
renden), das wurde oben deutlich, erscheint rekonstruktive Kasuistik hochgradig
hochschuladiquat — sie verkorpert ein Ideal universitirer Lehre, in dem es um ein
selbstzweckhaftes Einlassen auf einen Gegenstand geht, bei dem ein unmittelbarer
Zweck fiir die Praxis nicht angedacht ist — und mittelbar berufsfeldbedeutsam — sie
soll als Teil der ersten Phase der Lehrer*innenbildung auf das Berufsfeld bezogen
sein und einen Beitrag zur Professionalisierung von spiter im Berufsfeld titigen
Lehrpersonen leisten. Aus Sicht der (allerdings in ihrer Aussagekraft begrenzten)
Empirie (bzw. aus Sicht der Studierenden) erscheint rekonstruktive Kasuistik ge-
wissermafSen als zx hochschuladiquat, weil das Format in iibersteigerter Weise
eine zweckfreie Bildung und eine komplexe, keine eindeutigen Antworten lie-
fernde Wissenschaft reprisentiert. Da eine so entworfene rekonstruktive Kasuistik
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in Spannung mit den rekonstruierten Orientierungen der Studierenden an einer
zweckorientierten Ausbildung fiir die Praxis steht, entfaltet das Format bei den
Studierenden keinen nachvollziechbaren Sinn und ist im Ergebnis kaum mehr be-
rufsfeldbedeutsam, obwohl eine Berufsfeldbedeutsamkeit den Orientierungen der
Studierenden durchaus entspricht. Es wird als berufsfeldfernes, zu wissenschaftli-
ches und insgesamt unklares, diffuses Format wahrgenommen.

2.2 Lerntagebiicher aus kompetenztheoretischer Perspektive

Praxisphasen wird im Rahmen der hochschulischen Lehrer*innenbildung das
Ziel der Verzahnung von Theorie und Praxis zugeschrieben, damit Studierende
ihr universitir erworbenes Wissen und schulpraktisches Handeln aufeinander
bezichen kdnnen. Praxisphasen sollen unter dieser Primisse zur Professionalisie-
rung von angehenden Lehrpersonen beitragen (vgl. Herzog & von Felten 2001;
Mulder & Gruber 2011). Uber die Wirksamkeit dieser Annahme wird in der
Lehrer*innenbildung ausgiebig diskutiert. Leonhard (2020) fragt beispielsweise,
inwieweit diese eingingig erscheinende Formel iiber die Theorie und die Praxis als
Begriffskombination den Kern der Sache, also die Primisse einer Professionali-
sierung der hochschulischen Lehrer*innenbildung, trifft und ob es nicht zielfiih-
render wire, hier von zwei verschiedenartigen Praxen zu sprechen. Denn sowohl
die Berufspraxis als auch die Wissenschaftspraxis beinhalteten theoretische und
praktische Wissensaspekte, die von den angehenden Lehrpersonen erlernt werden
miissen. Fiir die von uns dargelegte Position ist es wichtig, diese abstrakte Dualitit
zwischen Theorie und Praxis zunichst in den Hintergrund und die empirische
Erfassung der Erfahrungen der Studierenden in den Vordergrund treten zu lassen.
Wir werden uns dieser Perspektive aber am Ende des Kapitels widmen.

Aus lern- und kognitionspsychologischer Perspektive stellt primir Wissen, das in
verschiedenen Kontexten (Schule und Universitit, fachspezifisch und bildungs-
wissenschaftlich usw.) erworben wird, eine relevante Dimension fiir professionel-
les Handeln dar. Wir gehen weiterhin davon aus, dass Wissen — unabhingig von
seiner analytischen Zuweisung von theoretischen und praktischen Bestandteilen
— zu einer Professionalisierung beitragen kann.

Angelehnt an die Erkenntnisse von Gruber, Mandl und Renkl (2000) ist es fiir
angehende Lehrkrifte hilfreich, dass sie auf méglichst umfangreiches Wissen aus
und in unterschiedlichen Kontexten zugreifen kénnen, um die Komplexitit ihres
Berufs bewiltigen zu kénnen. Durch diese Form der Elaboration des Wissens wird
verhindert, dass triges Wissen entsteht, das fiir jegliche Praxis oder eine Theorie-
Praxis-Verzahnung unzuginglich wire. Das heifSt aber auch, dass der Transfer von
Wissen auf andere Kontexte eingeiibt werden muss, um sicherzustellen, dass Wis-
sen auf unterschiedliche Situationen angewandt werden kann. Hier zeigt insbe-
sondere die Expert*innen-Noviz*innen-Forschung bei Lehrkriften, dass diese sich
vor allem im Elaborationsgrad ihrer Schemata unterscheiden (vgl. Berliner 1987;
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Westermann 1991). Expert*innen verfiigen dann iiber elaborierte Schemata,
wenn sie aus theoretischem Wissen und praktischem Handlungswissen bestehen.
Beides trigt dazu bei, zielfiihrender und flexibler handeln zu kénnen (vgl. Berliner
1987; Westermann 1991). Studierende in Praxisphasen wie dem Praxissemester
kénnen in diesem Sinne als Noviz*innen begriffen werden, die Unterstiiczung
benétigen, um komplexe Handlungssituationen verstehen und Konsequenzen fiir
spiteres professionelles Verhalten ziehen zu kénnen (vgl. Caruso & Harteis 2020).
Wir gehen weiterhin davon aus, dass es fiir diese Primisse der 7heorie-Praxis-
Verzahnung, oder besser gesagt der Verzahnung der beiden Praxen oder auch der
Elaboration der Schemata, der Reflexion von Beobachtungssituationen durch die
Studierenden bedarf. Die Schulpraxis wird erst durch die Reflexion des Erlebten
oder Beobachteten zu einer Lerngelegenheit, bei der neues Wissen aufgebaut bzw.
bestehendes Wissen elaboriert werden kann. Fiir eine empirische Analyse dieser
Gelegenheiten werden von uns Lerntagebiicher als bildungswissenschaftliches
Reflexionsinstrument des Praxissemesters genutzt. Die von uns umgesetzte Aus-
filhrung der Lerntagebiicher beinhaltet vor allem eine Anleitung, um schulische
Erfahrungen schriftlich und selbstreguliert zu reflektieren (vgl. Hartung-Beck &
Schlag 2020; Gliser-Zikuda, Voigt & Rohde 2010). Durch die Verschriftlichung
der Situation wird eine analytische Perspektive erzwungen, die zwar nicht in der
Lage ist, das Erlebte bzw. Beobachtete in irgendeiner Form objektiv wiederzuge-
ben, aber die Méglichkeit beinhaltet, die subjektiven Beobachtungs- und Etle-
benserfahrungen der Studierenden abzubilden und somit auch fiir Dritte zuging-
lich machen zu kénnen.

Die Lerntagebiicher dienen in unserem Sinne dazu, erlebte oder beobachtete Si-
tuationen aus der schulischen Praxis unter Einbezug von Theorien und empiri-
schen Befunden zu reflektieren sowie fiir zukiinftiges Handeln nutzbar zu machen
(vgl. Hartung-Beck & Schlag 2020). Die Studierenden werden dabei durch ihre
Dozent*innen auf die Reflexion ausfiihrlich vorbereitet sowie iiber individuelles
Feedback zu den Lerntagebucheintrigen begleitet und angeleitet. Das Feedback
zu Lerntagebiichern hat sich insbesondere bei Noviz*innen als zielfiihrend und
lernférderlich erwiesen (vgl. Roelle, Berthold & Fries 2011). Dabei geht es zum
einen um die Forderung der Reflexionsfihigkeit (vgl. Abu Jadu 2015) und zum
anderen um die Unterstiitzung beim Erkennen von Zusammenhingen und damit
der Elaboration von Wissen. Wichtig ist es, dass das Feedback adaptiv an die Fi-
higkeiten der angehenden Lehrkrifte angepasst wird (vgl. scaffolding und fading
nach Dennen & Burner 2008), damit die Studierenden iiber das Praxissemester
hinaus in die Lage versetzt werden, eigenstindig zu reflektieren.

Allgemein gesprochen dienen die Lerntagebiicher der schriftlichen Auseinander-
setzung mit erlebten oder beobachteten Situationen. Ziel ist dabei, die Situation
zunichst einmal besser zu verstehen, um darauf aufbauend Handlungsméoglich-
keiten fiir zukiinftiges Handeln entwickeln zu kénnen. Im Sinne eines hoch-
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schuldidaktischen Konzeptes geht es also primir um die Elaboration von Wissen.
Hierbei wird bewusst nur ein kleiner Ausschnitt der komplexen pidagogischen
Beobachtungssituation betrachtet, um die Studierenden nicht zu iiberfordern.
Zum Schluss kehren wir noch einmal zu der abstrakten Dualitit von Theorie und
Praxis zuriick, wie sie eingangs von Leonhard (2020) kritisch diskutiert wurde. Im
Sinne des hochschulischen Anteils des Praxissemesters, bei dem ein theoretisch-
reflexiver Zugang im Vordergrund steht (vgl. Weyland & Wittmann 2015), ver-
bleibt die Reflexion der Lerntagebiicher in der Wissenschaftspraxis im Modus
der daten- und methodengestiitzten Analyse, in dem nachtriglich auf die Handlung
zuriickgeschaut wird — oder nach Schén (1983) reflection-on-action erfolgt. Na-
tiirlich kann man kritisieren, dass nur das (pidagogische) Wissen gefordert wird
und nicht professionelles Handeln. Jedoch erweist sich das professionelle Wissen
als ein essenzieller Teil des professionellen Handelns, wie es z.B. Baumert und
Voss (2014) auch empirisch zeigen konnten. Wir schlieflen uns der These an, dass
professionelles Handeln durch die Hochschule kaum instruierbar ist (vgl. Leon-
hard 2020). Die hochschulische Bildung als erste Phase der Lehrer*innenbildung
schafft aber die Basis fiir professionelles Handeln, indem schon hier tiber eine ent-
sprechende Einiibung elaboriertes und handlungsnahes Wissen vermittelt wird,
welches es Studierenden erméglicht, dieses Vorgehen auch in schulpraktischen
Kontexten in der zweiten Phase der Lehrer*innenbildung anzuwenden. Diese
Wissensbestinde bilden eine Grundlage fir die Ausbildung von fur die Berufspra-
xis relevanten Schemata und Skripts.

Zusammenfassend soll noch einmal das Ziel der reflexiven Arbeit mit Lernta-
gebiichern in den Bildungswissenschaften festgehalten werden: Lerntagebiicher
ermdglichen, Wissen aus verschiedenen Kontexten zu elaborieren und eine
komplexe Wissensbasis zu schaffen, welche spiteres Handeln bzw. Handlungs-
entscheidungen erleichtern soll. Wir konnten mit unserer eigenen Studie zeigen,
dass Lerntagebiicher zielfithrend angeleitet und tiber Feedback begleitet werden
miissen, um den gewiinschten Reflexionsgrad zu erreichen, dies dann aber sehr
wohl moglich ist (vgl. Hartung-Beck & Schlag 2020). Die verwendete Form der
Lerntagebiicher fokussiert damit klar auf das Professionswissen (vgl. Baumert &
Kunter 2011).

3 Die Reflexionsformate in der Debatte um das Hochschul-
Berufsfeld-Verhiltnis und Multiparadigmatik

Ausgehend von der Bedeutsamkeit, die Reflexion in unterschiedlichen, fiir die
Lehrer*innenbildung relevanten Professionstheorien zugesprochen wird, wurde in
der Einleitung dieses Beitrags zunichst die Frage aufgeworfen, ob und wie sich
entlang der beiden Reflexionsformate rekonstruktive Kasuistik und Lerntagebuch
eine jeweilige Bedeutsamkeit dieser Reflexionen fiir die Lehrer*innenprofessionali-
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sierung — theoretisch-systematisch und/oder empirisch — konkretisieren lisst. Die
Beantwortung dieser Frage impliziert das Antizipieren besonderer Strukturen
und Charakeeristika der Lehrer*innenbildung. Diese umfasst in Deutschland das
Nacheinander einer akademischen und einer schulpraktischen (Aus-)Bildungs-
phase (vgl. bspw. Dzengel 2016), wobei der schulpraktische Teil noch einmal in
eine Ausbildungsphase (Referendariat) und eine Phase der weiteren Professio-
nalisierung im Berufsfeld unterteilt werden kann. Ein mehr oder weniger stark
konturiertes Berufsfeld teilt die akademische Lehrer*innenbildung mit weiteren
Studiengingen, die zu einer konkreten Profession fiihren (bspw. Medizin) und
unterscheidet sie von vielen weiteren Studiengingen. Auch die zweiphasige (Aus-)
Bildungsstruktur ist keine alleinige Besonderheit der Lehrer*innenbildung, son-
dern teilt diese mit weiteren (Aus-)Bildungsgingen (bspw. mit der (Aus-)Bildung
von Jurist*innen). Ein Alleinstellungsmerkmal der Lehrer*innenbildung hingegen
besteht gemif§ Helsper (2018b, 23) darin, dass alle angehenden Lehrpersonen das
angestrebte Berufsfeld Schule zuvor aus einer anderen Rolle heraus (als Schiiler*in)
intensiv erfahren und wahrgenommen haben. Dieses Charakteristikum kann eine
Chance, aber auch eine Hiirde der Professionalisierung darstellen, je nachdem wie
der Rollenwechsel von der angehenden Lehrperson bearbeitet werden kann. Der
Aufgabe, diesen Rollenwechsel zu begleiten und zu unterstiitzen, muss sich die
Lehrer*innenbildung stellen.

Lisst sich Reflexion als professionalisierungsrelevant auch empirisch nachweisen
und wird Professionalisierung in der Lehrer*innenbildung als in Kollektive einge-
lagerter individueller (vgl. Fabel-Lamla 2018, 84) Prozess des Subjekts verstanden,
der die unterschiedlichen Phasen durchzieht (vgl. Messner 2006), dann kann Re-
flexion — unter Fokussierung auf das Subjekt — nicht nur als eine Art individuelles
,Scharnier” betrachtet werden, Theorie und Praxis in ein Verhiltnis zu setzen (vgl.
bspw. Altrichter, Posch & Spann 2018), sondern auch als ein die Phasen verkniip-
fendes ,Scharnier’. Die erforderliche Aufarbeitung jener, der Professionalisierung
vorgelagerten Erfahrungen im schulischen Feld (vgl. Helsper 2018b, 35) poten-
ziert die Komplexitit der vom Subjekt zu leistenden Integration. Wie und auf
welche Art und Weise eine reflexive Integration der unterschiedlichen Phasen und
Erfahrungen auf der Professionalisierungsebene des Subjektes Ausdruck findet
und gelingt, diirfte dabei auch von der Gestaltung der Phasen durch die weiteren
an der Lehrer*innenbildung beteiligten Akteur*innen wie bspw. den Dozierenden
an Hochschulen abhingen, wenn die alleinige Verantwortung fiir die Herstel-
lung von Beziigen zwischen den Phasen nicht an die zu professionalisierenden
Akteur*innen, das sind die angehenden Lehrpersonen, delegiert werden soll (vgl.
Heinrich & te Poel 2018).

Gleichzeitig ist die Frage in ihrer hohen Komplexitit abhingig von der Verhilt-
nisbestimmung der Felder selbst: Wie kann bspw. eine phaseniibergreifende Pro-
fessionalisierung auf Subjektebene verstanden werden, wenn Hochschule und
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Schule (als Berufsfeld) als zwei Praxen mit je eigenen Theoriebeziigen zu denken
sind (vgl. Leonhard 2020)? Miisste es so gedacht auch zwei Professionalisierun-
gen geben? Die zweite an die beiden Reflexionsformate herangetragene Frage war
ausgehend von aktuellen wissenschaftlichen Debatten iiber das Verhiltnis von
Hochschule und Schule als Berufsfeld entsprechend die, welche Verhiltnisbe-
stimmung der ersten zu weiteren Phasen der Lehrer*innenbildung vermittelt iiber
die Reflexionsformate rekonstruktive Kasuistik und Lerntagebuch — implizit oder
auch explizit — jeweils vorgenommen wird. Die Frage wurde entlang der Begriffe
Hochschuladiquanz und Berufsfeldbedeutsamkeit aufgeworfen.

Mit der rekonstruktiven Kasuistik und dem Lerntagebuch stehen in diesem Bei-
trag nicht nur zwei unterschiedliche Reflexionsformate im Fokus und im direkten
Dialog, sondern diese sind auch in zwei unterschiedlichen professionstheoreti-
schen Paradigmen verortet: dem strukturtheoretischen und dem kompetenztheo-
retischen Paradigma. Eine vergleichende Betrachtung beider Zuginge zeigt zu-
nichst, dass beide Zuginge nicht nur darin {ibereinstimmen, den angestrebten
Reflexionsprozess — auf ihre je eigene Art und Weise — systematisch zu strukeurie-
ren und verschriftlichte Praxisbeobachtungen aus dem zukiinftigen Berufsfeld der
Studierenden zum Ausgangspunke der Reflexion, also zum Reflexionsgegenstand,
zu machen, auf den sich das riickbeziigliche Denken der angehenden Lehrper-
sonen richtet. Paradigmeniibergreifend wird iiber beide Reflexionsformate auch
das Verhiltnis zwischen Reflexion und Professionalisierung und damit einher-
gehend zwischen den unterschiedlichen institutionellen Phasen und Feldern der
Lehrer*innenbildung vergleichbar bestimmt. Denn beide Formate zielen auf ein
vertiefendes und komplexititssteigerndes Verstehen von berufsfeldrelevanten Pra-
xissituationen sowie auf das Erlernen methodischer Vorgehensweisen, deren Re-
levanzen auch fiir weitere Phasen der Lehrer*innenbildung antizipiert werden.
Dabei adressieren die beiden in der Hochschule verorteten Formate jedoch unter-
schiedliche Ebenen des zu professionalisierenden Subjekts: die explizite Wissens-
ebene (Lerntagebiicher) und den professionellen Habitus (rekonstruktive Kasui-
stik) als eine Art implizite Wissensebene (vgl. Reckwitz 2021, 55). Im Kontext der
beiden hier angefiihrten Reflexionsformate wird von einer moglichen Entwicklung
der Person bzw. jeweils unterschiedlicher Facetten der Person (Wissensebene und
habituelle Ebene) als zu professionalisierendes Handlungssubjekt ausgegangen. Es
wird ebenso angenommen, dass diese Entwicklung Konsequenzen fiir das Han-
deln im spiteren Berufsfeld hat und vermittelt dariiber berufsfeldrelevant wird.
Die jeweils auf unterschiedliche Art hochschuldidaktisch initiierte Reflexion (an-
lehnend an rekonstruktive Forschungsmethoden oder iiber gezieltes Dozierenden-
feedback) wird dabei in je dhnlicher Weise als Zugangsméglichkeit zu diesen Per-
sonenfacetten verstanden. Beiden Reflexionsformaten liegt damit auch die mehr
oder weniger implizite Annahme zugrunde, dass auf die Reflexionsfihigkeit des
Subjektes durch die hochschulischen Akteur*innen Einfluss genommen werden
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kann bzw. dies zumindest versucht oder dafiir ein Anstof§ gegeben werden kann.
Diese Reflexionsfihigkeit wird als eine fiir alle Phasen der Lehrer*innenbildung
relevante erhofft.

Die Ergebnisse des Vergleichs beider Reflexionsformate erweisen sich insbeson-
dere mit Blick auf Multiparadigmatik als eine Hochschulentwicklungsperspek-
tive (vgl. Heinrich et al. 2019, 244) als interessant. Multiparadigmatik versteht
sich als ,Meta-Blick, der die unterschiedlichen Paradigmen in ihrer jeweiligen
Eigenlogik zunichst begreifen und dann auch wertschitzen kann“ und in der
Lehrer*innenbildung mit dem Ziel einhergeht, im Dialog iiber die jeweiligen
paradigmatischen Grenzen ,die wechselseitigen Méglichkeiten unterschiedlicher
Forschungszuginge fiir die praktische Umsetzung® (ebd., 252) zu erschlieflen, um
so iiber eine Triangulation der Ergebnisse aus den unterschiedlichen Zugingen
zu neuen Schliissen zu gelangen (vgl. BiProfessional 2015, 6, zit. n. Heinrich et
al. 2019, 246). In diesem Sinne konkretisieren die Ergebnisse in diesem Beitrag,
inwiefern die unterschiedlich professionstheoretisch und forschungsparadigma-
tisch verorteten Reflexionsformate zu einer vielseitigen und zugleich abgestimmt
ineinandergreifend angelegten Lehrer*innenbildung beitragen kénnen, indem sie
schwerpunktmiflig auf unterschiedliche Facetten der Person (explizite Wissen-
sebene und habituelle Ebene) als angehend professionell Handelnde zielen.

Ob dies tatsichlich gelingt, ist eine empirische Frage. Diese zu beantworten be-
darf zum einen der Klirung, wie die jeweils adressierten Personenfacetten und
ihre Entwicklung empirisch erfasst werden kénnen (zum Habitus siche bspw.
Wittek, te Poel, Lischka-Schmidt & Leonhard in diesem Band), und zum ande-
ren entsprechender lingsschnittlicher Betrachtungen, die zeigen, ob sich — auch
iiber die Phasen hinweg — ein Entwicklungsprozess zeigt, in dem die wihrend der
ersten Phase der Lehrer*innenbildung méglicherweise angestofSenen Entwicklun-
gen (die ebenfalls zu erheben wiren) weiterhin integraler Bestandteil sind. Solche
lingsschnittlichen Studien sind bislang rar, wenngleich sich erste Projekte auf ei-
nen solchen Weg gemacht haben (siche bspw. Kénig, Rothland & Schaper 2018).
Im Sinne einer evidenzbasierten Hochschulentwicklung wire es das Ziel, Studien
dieser Art zu intensivieren und dabei auch in der Forschung, nicht nur in der
Lehre, die Paradigmen zu triangulieren. Dariiber hinaus ist anzumerken, dass ne-
ben den beiden hier vertiefend dargestellten hochschulischen Reflexionsformaten,
die eine Berufsfeldrelevanz iiber die Anbahnung eines reflexiven Habitus (Kap.
2.1) oder die Erméglichung der Weiterentwicklung der expliziten Wissenebene
(Kap. 2.2) antizipieren, weitere und anders angelegte Formate denkbar und auch
vorhanden sind, die darauf zielen Studierende dabei zu unterstiitzen, die unter-
schiedlichen Phasen der Lehrer*innenbildung in ihrem Professionalisierungspro-
zess reflexiv zu integrieren. Verwiesen werden soll an dieser Stelle bspw. auf die
vielfiltigen an Hochschulen entstandenen Lehr- und Lernwerkstitten (vgl. bspw.
te Poel et al. 2022), die dieses Ziel gleichermafien verfolgen.
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Abschlieflend ldsst sich Multiparadigmatik auch und gerade bedingt
durch die strukturelle Zweiphasigkeit und die Differenz der Phasen in der
Lehrer*innenbildung nicht nur hinsichdich unterschiedlicher Forschungspa-
radigmen in der ersten Phase, sondern auch hinsichtich der unterschiedlichen
Felder der beiden bzw. drei Phasen weiterdenken. So wurde in Kapitel 2.1 die
Hoffnung formuliert, dass auch Akteur*innen in weiteren Phasen die Relevanz
der in der ersten Phase verorteten rekonstruktiven Kasuistik erkennen. Gleiches
diirften die Akteur*innen der zweiten und dritten Phasen fiir die dort verorte-
ten (reflexiven) Lehrer*innenbildungsformate erhoffen (siche bspw. Heinrich &
te Poel 2020). Wie dies gelingen und so aufeinander abgestimmt werden kann,
dass eine Integration der unterschiedlichen Phasen bzw. Felder auf der Ebene
des zu professionalisierenden Subjekts unterstiitzt wird, ist eine offene und — wie
in der Einleitung gezeigt — kontroverse Frage. Es diirfte aber deutlich geworden
sein, wie hochkomplex dieser Prozess ist, der an die angehenden Lehrpersonen
delegiert wird, wenn sich die weiteren an der Lehrer*innenbildung beteiligten
Akteur*innen den Fragen nach einer ineinandergreifenden Verhiltnisbestimmung
der Felder und Phasen, nicht (gemeinsam) stellen und welche Schliisselfunktion
Reflexion dabei einnimmt.
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