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Daniel Wrana

Zu einer Neufassung des Reflexivitatsbegriffs
diesseits des Individuums

Abstract

Reflexivitat gilt als zentrale Dimension professionellen Handelns, insbe-
sondere in der Lehrer*innenbildung, wird jedoch zugleich haufig als un-
eindeutig und begrenzt wirksam kritisiert. Ausgehend von der Annahme,
dass diese Kritik mit einer Vorstellung eines starken, gestaltungsmachtigen
Individuums bzw. Reflexionssubjekts operiert, pladiert der Beitrag fiir eine
Neufassung von Reflexivitat jenseits des Individuums. Hierbei wird argu-
mentiert, dass Reflexivitat als inharente Eigenschaft von Wissen und sozialer
Praxis aufzufassen ist. Zwei einander erganzende Lesarten von Reflexivi-
tét - das Reflexiv-Werden von Wissen als gesellschaftlicher Prozess und der
ethnomethodologische Reflexivitatsbegriff - ermdglichen dann zudem eine
differenzierte Betrachtung professionellen Handelns, insbesondere in der
Lehrer*innenbildung. Auf diese Weise wird Reflexivitat als strukturelles Mo-
ment komplexer sozialer Felder kenntlich.

Schlagworte: Reflexivitat, Professionalisierung, Wissen, Soziale Praxis,
Lehrer*innenbildung

Reflexivitdt ist in den vergangenen Jahren zu einem wichtigen Einsatz in den
Debatten zur Professionalisierung von Lehrer*innen, aber auch der Erwachse-
nenbildung und der Sozialpddagogik avanciert (z.B. Behrens & Buschmeyer
1982; Dirks & Hansmann 1999; Moon 1999; Hiinersdorf 2000; Neuweg 2000;
Herzog & Felten 2001; Bremer 2006; Forneck u.a. 2006; Berndt u.a. 2017;
Aufschnaiter u.a. 2019; Reintjes & Kunze 2022). Dabei fallt eine eigenartige
Dopplung auf. Reflexivitdt wird als ausgesprochen positiv zu wertende Eigen-
schaft von Professionellen und zudem als Moglichkeit der Bearbeitung ver-
schiedenster Problemlagen herausgestellt. Zugleich aber stehen ihr Skepsis
und Kritik entgegen: Reflexivitdt sei dann doch nicht so wirksam und hilfreich
wie behauptet, mithin zeitraubend und im Grunde ein verzichtbarer Luxus, bei
Professionellen ohnehin zu wenig vorhanden und als didaktisch organisierte
Praxis zudem eine leere Ubung. Zwar liegt dies sicher auch an zu hohen Er-
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wartungen an Reflexivitat, aber dieser Grund ist vordergriindig. Ich méchte im
Folgenden argumentieren, dass das Problem an der Art und Weise liegt, wie
Reflexivitdt verstanden und theoretisch kontextualisiert wird. Daher werde ich
im Folgenden eine Neufassung des Begriffs vorschlagen, die grundlegend an-
ders ansetzt.

Eine solche Neufassung kénnte zum Ziel haben, den Begriff préziser zu fas-
sen. Tatsachlich wird oft beklagt, dass der Begriff unklar und mehrdeutig sei
und es wird an der Begriffskldrung gearbeitet. Was aber kann Klarung hier
bedeuten? Zunéachst ist von Belang, ob die Mehrdeutigkeit des Begriffs an
der mangelnden Prazision im wissenschaftlichen Gebrauch liegt oder an der
Komplexitdt des Phanomens und der Bedeutungsgeschichte, mit der der
Begriff verbunden ist. Im Fall von Reflexivitat ist sicherlich letzteres der Fall:
Begriff und Phdnomen haben eine tiber 2000 Jahre lange Geschichte in der
(Selbst-)Verstandigung Giber menschliche Subjektivitat und eine ebenso lange
Geschichte in der Erkenntnistheorie. Seit der Mitte des 20. Jahrhunderts ist
Reflexivitdt auch aus der Gesellschaftstheorie nicht mehr wegzudenken. Der
Begriff spielt eine wichtige Rolle in verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen
und nicht zuletzt in der Alltagssprache. Insofern sein Auftauchen in den De-
batten zur Professionalisierung nur einen von sehr vielen Kontexten betrifft, in
denen der Begriff bedeutsam geworden ist, ist zu vermuten, dass die Griinde
fir dessen Auftauchen in diesem Bereich auch in einem grof3eren Rahmen zu
finden sind. Eine Klarung, die auf die Lehrer*innenbildung fokussiert, wiirde
das, was die Karriere des Begriffs ausmacht, gar nicht in den Blick bekommen.
Dass Reflexivitat sogar in einem relativ klar umrissenen thematischen Gegen-
standsfeld wie der Lehrer*innenbildung mehrdeutig bleibt und mit ihrem
soziopolitischen Einsatz auf schwer zu fassende Weise (iber dieses Feld hin-
ausweist, all das ist also wenig verwunderlich und wohl auch unvermeidlich.
Nahe liegt eher, dass in dem ,Unordentlichen’ des Begriffs die Fahrte fiir seine
Klarung gefunden werden kénnte.

Wollte man die Neufassung des Begriffs mit einer Vereindeutigung bewerk-
stelligen, dann ware dies nur um den Preis einer Einschrankung der Komplexi-
tat zu haben. Wenn etwa mit dem Interesse empirisch analytischer Forschung
eine operationalisierbare Definition von Reflexivitét vorgeschlagen wird und
die scientific community dabei aufgefordert ist, sich dieser Definition anzu-
schlieBen (z.B. Aufschnaiter u.a. 2019), dann dient dies der Prazisierung in der
gemeinsamen Fokussierung gerade dieser Community auf einen Forschungs-
gegenstand. Hat der Spielzug Erfolg, entsteht etwas, das die Wissenschafts-
forschung (vgl. Lakatos 1974) ein Forschungsprogramm nennt, mit Aussicht
auf gemeinsamen Erkenntnisgewinn innerhalb des Rahmens, den das Pro-
gramm steckt. Allerdings wird damit weder der Begriff noch das Phdnomen
von Reflexivitdt definiert, vielmehr ist das so gewonnene prézise Verstandnis
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des Gegenstands ein neues und weiteres Verstandnis, das neben die anderen
tritt und der Komplexitat der Bedeutung eine weitere Schicht hinzufiigt. Die
Einsicht des Postempirismus, dass Forschungsprogramme nur im Plural zu ha-
ben sind, diirfte kaum zu hintergehen sein (vgl. resiimierend Herzog 2012,
69ff.). Daher ist der Preis jeder Prazisierung der Definition ein umso kleinerer,
beobachtbarer Ausschnitt des Phanomens, eine Reduktion des Scope.

Im Folgenden soll daher ein anderer Weg gegangen werden, um Klarung in
die Sache der Reflexivitat zu bringen. Ich werde sogar vorschlagen, den Be-
griff noch weiter zu fassen. Dabei kommen zwei weniger beachtete und we-
niger offensichtliche Gebrauchsweisen des Begriffs der Reflexivitat ins Spiel,
die auf den ersten Blick sogar als deren Gegenteil erscheinen kénnen. Zum
einen das Reflexiv-Werden von Wissen, das sich als gesellschaftlicher Prozess
in der Geschichte des Wissens zeigt und in der Wissensforschung sowie in
der Theorie reflexiver Modernisierung (Beck u.a. 1996) beschrieben worden
ist. Zum anderen der analytische Begriff der Reflexivitat, wie ihn die Ethno-
methodologie eingefiihrt hat. Beide Verwendungen sind zunéchst kontrain-
tuitiv, weil sie nicht von einem Individuum her gedacht sind, das reflektiert.
Sie bezeichnen kein Nachdenken uber sich selbst und das eigene Handeln.
Sie beschreiben vielmehr Prozesse, die sich im Wissen bzw. in der Praxis voll-
ziehen. Praxeologisch lassen sie sich als Basisprozesse begreifen, innerhalb
derer dann erst Reflexivitat im bisherigen Sinn erscheinen kann. Nun kénnte
man einwenden, es handele sich dabei doch gar nicht um Reflexivitat, son-
dern nur um die Bedingung der Mdglichkeit von Reflexivitat. Das ist zunachst
nicht falsch, allerdings herrscht ja relative Einigkeit, dass der Ubliche Begriff
von Reflexivitdt nicht richtig funktioniert. Wenn man der These zustimmt, dass
dessen individualistischer Bias der Grund daflr ist, dann eroffnet sich die hier
skizzierte Moglichkeit, den bisherigen Begriff zu liberwinden. Spitz formuliert:
Wer findet, dass mit dem iblichen Reflexivitdtsbegriff alles ok ist, kann gerne
dabei bleiben.

Fiir diese Umschreibung des Begriffs werde ich im ersten Abschnitt den analy-
tischen Frame des Reflexiv-Werdens von Wissen durch gesellschaftliche Kom-
plexitdtssteigerung aufgreifen, um die Geschichte der Reflexivitat noch einmal
anders zu erzédhlen und die individuelle Reflexion als negative Bewegung auf
sich selbst darin verorten. Sie ist dann ein moglicher und sicher produktiver
Spielzug innerhalb der Komplexitatssteigerung. Aber sie ist nicht konstitutiv.
Deutlich sollte werden, dass es nicht darum geht, die individuelle Reflexion
abzulehnen oder aufzugeben, sondern sie anders in Relation zu stellen. In
diesem Zusammenhang werden auch die Grenzen des Vorschlags Foucaults
diskutiert, Reflexion als Selbstpraktiken zu fassen. Im zweiten Abschnitt werde
ich von dem ethnomethodologischen Begriff der Reflexivitét ausgehen, um
die Erfahrungsbildung im professionellen Handeln besser zu fassen. Von da
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aus lief3e sich erkunden, wie eine handlungsbegleitende Reflexivitét, etwas,
das Donald Schon (1983) ,reflection-in-action” genannt hat, und mit dem die
Debatte in der Lehrer*innenbildung seit einiger Zeit kritisch ringt, denkbar
werden kann. Beide Bereiche sind nicht unmittelbar gekoppelt, aber in bei-
den Bereichen lasst sich eine ahnliche theoretische Verschiebung vornehmen:
Reflexivitat nicht als individuellen Bezug auf sich selbst und mithin auch nicht
als eine besondere Klasse von Selbstpraktiken zu verstehen, sondern als eine
jeder Praxis inhdrente Beziehung, die aber verschiedene Formen annehmen
und verschieden grof3e Relevanzen entfalten kann.

Die Darstellung und Diskussion dieser Verschiebung und Erweiterung des
Verstandnisses von Reflexivitat kann im Folgenden nur eine Skizze bleiben,
eine Idee davon, in welche Richtung man gehen, welche Fahrten und Wege
man bedenken kdonnte. An vielen Stellen galte es, die Argumentation und das
Belegmaterial weiter auszuarbeiten, auf eigene Vorarbeiten werde ich ver-
weisen. Der folgende Text verbleibt ein vager Vorschlag, aber es werden wohl
auch jene Bedenken und Einwénde besser sichtbar, die nahelegen, dass Refle-
xivitat im klassischen, individualistischen Sinn als ,nachdenken-tber” zu kurz
gegriffen ist. Welche Wege von da aus zu gehen sind, ware zu diskutieren.

1 Reflexivitat: Reflexiv-werden von Wissen und das
Problem der Selbstdistanzierung

Zunachst gilt es also, die ,Geschichte’ der Reflexivitat, ausgehend von Sokrates
und Kant, auf die jeder Bezug des Begriffs unweigerlich referiert, umzuschrei-
ben, um zu zeigen, wie das ,Nachdenken iber” tatsachlich in einem gesell-
schaftlichen Prozess der Transformation von Wissen griindet.

1.1 Reflexivitat von Wissen

Die Frage nach den Quellen und Urspriingen von Subjektivitadt, von Reflexion
und vom ,Selbst’ ist eine der in der historiografischen Tradition der ,Kultur-
geschichte’ immer wieder bearbeiteten Fragen (Wrana 2021, 60ff.). Als Ort
dieses Ereignisses’ gelten dabei klassisch die Geschichten iiber Sokrates.
Auch in padagogischen Rezeptionen wird Sokrates durch die Jahrhunderte
hindurch immer wieder als Stifter einer neuen Mdoglichkeit der menschlichen
Subjektivitdt und Dialogizitat stilisiert und erscheint damit auch als Garant
einer ,anderen; namlich auf Subjektivitat hin ausgerichteten Pddagogik. Pa-
trick Blhler (2012) hat die Geschichte dieser Deutung kritisch rekonstruiert.
Die hagiografische Fokussierung auf die Person Sokrates verdeckt dabei, dass
es sich um eine strukturelle Verschiebung der Form und Mdéglichkeit von Wis-
sen handelt. Ebenso wie Subjektivitat und Reflexivitdt der Person Sokrates
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zugeschrieben werden, so erscheinen sie auch generalisiert als etwas, das ein-
zelnen Individuen zukommt und das seine Quelle in diesen Individuen selbst
hat. Wendet man diesen Fokus von den ,denkenden’ Individuen zu tberindivi-
duellen Phanomenen des Wissens, dann lassen sich Platons Dialoge, die von
der Figur Sokrates erzdhlen, als Problematisierungen von neuen Formen und
Erfahrungen des Wissens lesen.

Diese Verschiebungen im Wissen haben ihre Maoglichkeitsbedingung in der
Gesellschaftsform der griechischen Polis. Die Steigerung der Nahrungsmittel-
produktion, die Arbeitsteilung und komplexe Arbeitsorganisation sowie die
Urbanisierung von Siedlungsraumen sind seit dem 3. Jahrtausend BC in den
frihen Hochkulturen sich gegenseitig verstarkende Prozesse (Childe 1950;
Algaze 2008). In der griechischen Polis folgt dieses Prozessgeflecht jedoch
einem besonderen Weg unter besonderen Bedingungen. Wahrend in den
Hochkulturen Mesopotamiens und Agyptens die Arbeit und ihre Teilung -
von der Landwirtschaft bis zur Tatigkeit der Intellektuellen - von einem Tem-
pel- bzw. Palastsystem kontrolliert wird (vgl. Eisenstadt 1987), entsteht in der
griechischen Polis ein kommunikativer und zugleich umkémpfter Aushand-
lungsraum, der auch die Frage umfasst, wer Macht haben und Herrschaft aus-
iiben kann und darf (vgl. Arendt 1960, 33ff, 185ff.). Wahrend dieser Aushand-
lungsraum zunéachst die im engeren Sinn politischen Entscheidungen betrifft,
flhrt das sozial verfiigbare Konzept der Aushandlung in Verbindung mit dem
Konzept der Mitgliedschaft einer potenziell immer groBeren Gruppe von Biir-
gern (aber immer begrenzt auf das mannliche Geschlecht) in einer Polis zu
weitreichenden Konsequenzen. Die Arbeitsteilung realisiert sich nicht in einer
staatlich organisierten, hierarchischen Arbeitsorganisation, sondern in einer
Ausdifferenzierung von Berufsgruppen, deren Mitglieder sich je selbst orga-
nisieren und ihr Tun untereinander sowie wechselseitig beobachten und Gber
dieses Tun debattieren. Dies fihrt unweigerlich zu der offentlich diskutierten
Frage, was das Wissen der jeweiligen Berufe auszeichnet, was gewisserma-
Ben ihre Professionalitdt ist. Gleichzeitig mit der Frage nach dem jeweiligen
Koénnen entsteht dann auch die Frage nach dessen Lehrbarkeit. In der Polis
entsteht so auch eine Gruppe von Spezialisten flr die Frage des Wissens, die
sogenannten Sophisten, die diese Fragen in der Offentlichkeit diskutieren.
Dies ist die besondere Form, die die intellektuellen Eliten, die es in jeder Ge-
sellschaft gibt, in der fortgeschrittenen Polis annehmen (vgl. ltgenhorst 2014).
Die platonischen Dialoge sind die wichtigste Quelle fiir diese Problematisie-
rungen. Sie deklinieren die Frage durch: Was heil3t es, ein guter Schriftsteller,
ein guter Padagoge, ein guter Krieger zu sein (fir die Padagogik der ,Me-
non’, Platon 2018, vgl. Wrana 2020). Dies gilt auch flr die entstehenden Wis-
senschaften. Zwar sind die mesopotamischen und &gyptischen Gelehrten in
vielen Bereichen fachlich bereits weiter gewesen, was sich aber erst in der
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Polis vollzogen hat, ist das Reflexiv-Werden des wissenschaftlichen Wissens,
insofern Wissenschaft als Wissenschaft thematisch und in ihren Bedingungen
befragt worden ist. Wie Jiirgen Mittelstral3 fir Platons Mathematik zeigt, voll-
zieht sich dieses Reflexiv-Werden nicht als abstrakter philosophischer Zweifel,
sondern innerhalb des Problembewusstseins des mathematischen Beweises
als Praktik und insofern innerhalb des sachbezogenen Wissens selbst (Mittel-
stral3 1965, 422).

Wenn Wissen und Handlungsqualitét eines Wissensfeldes oder eines Berufs
explizit diskutiert werden, dann bedeutet dies erstens, dass ein Wissen (iber
Wissen generiert wird und zweitens, dass das Wissen zur Debatte steht, es tritt
in einen diskursiven Verhandlungsraum ein. Das Wissen fallt aus der Selbst-
verstandlichkeit heraus, verschiedene Ansichten und Konzepte konkurrieren
und um Antworten muss gerungen werden. Zum Debattengegenstand wie-
derum kann nur etwas werden, was auch zum Gegenstand eines Begreifens
und Explizierens wird. Das Reflexiv-Werden von Wissen ist insofern ein his-
torischer Prozess, der zwei Bedingungen hat: die Komplexitatssteigerung der
gesellschaftlichen Verhaltnisse und die Konstitution des Politischen als Raum
der Aushandlung. Dieser Raum konstituiert sich nicht nur als ,Agora; in der die
Aushandlung stattfindet, sondern vor allem als Raum differenter moglicher
Positionen, die die Bedingungen fiir Aushandlung bilden (Arendt). Dieser his-
torische Prozess hat sich nicht erst bei Sokrates, sondern schon bei den Sophis-
ten, der Berufsgruppe der Intellektuellen, die in Platons Dialogen ausfthrlich
zur Sprache kommen, vollzogen. Reflexivitdt wurde so zu einem integralen
und entscheidenden Moment der gesellschaftlichen Komplexitatssteigerung
der Polis. Dies zeigt sich auch in Platons Wissensbegriff: Wissen wird weder
als individuelles, subjektiv begriindetes Wissen noch als objektives, gegen-
standsbezogenes Wissen verstanden, vielmehr wird die Suche nach Wahrheit
als dialogischen Prozess einer um die Wahrheit ringenden Gemeinschaft der
Wissenden konzipiert (vgl. Wrana 2020, 143).

Wenn Reflexivitat als Komplexitatssteigerung des Wissens bereits von der
Berufsgruppe der Sophisten prozessiert wird, was wird dann mit der Figur
Sokrates problematisiert? Mit Sokrates erscheint innerhalb des Reflexiv-
Werdens des Wissens das Thema des Selbstbezugs. Die Sophisten sind ohne
Zweifel wissende, die Gegenstande intensiv infrage stellende und um Wis-
sen streitende Akteure. Es gibt keinen Anlass, ihnen eine Position als ,Sub-
jekte; wenn man diesen Begriff gebrauchen will, abzusprechen. Mit Sokrates
erscheint jedoch neben dem Wissen und dem Willen zum Wissen auch die
Grenze des Wissens, das Nicht-Wissen und sogar der Wille zum Nicht-Wis-
sen. Sokrates wendet dabei die intensive Befragung der Gegenstande und
den damit entstehenden Widerstreit auf sich selbst bzw. auf das eigene Wis-
sen an. Dieser Aspekt, das Nachdenken iber sich selbst, ist, was zumeist als
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Reflexivitat bezeichnet wird. Mein Vorschlag ist nicht, dass die Befragung
des eigenen Wissens in einer Selbstbeziehung unbedeutend sei oder dass
man diese nicht mehr als Reflexivitat bezeichnen solle, sondern dass es hilf-
reich ist, diese als Aspekt einer umfassenderen Reflexivitat des Wissens zu
betrachten. Der Bezug auf sich selbst, der Zweifel am eigenen Wissen ist
eine der diskursiven Formen, die sich innerhalb eines umfassenderen Pha-
nomens des Reflexiv-Werdens des Wissens beobachten lassen. Die selbst-
beziigliche Reflexivitat ist damit eine der Formen der Reflexivitat unter an-
deren Formen, sie ist nicht ihre Idealform. Sie verdankt ihre Moglichkeit
auch nicht dem inneren Kern eines aullergewdhnlich freien” Individuums
(dem Sokrates), sondern einer Komplexitatssteigerung, die sich innerhalb
des Wissens vollzogen hat.

Der Selbstbezug ist eine in sich sehr komplexe und vielgestaltige Figur. Schon
der Zweifel am eigenen Wissen ist nur eine Variante moglicher Selbstbeziehun-
gen. Bei Sokrates treibt die Problematisierung aber ein ganz besonderes und so-
wohl Zeitgenossen als auch Nachkommen irritierendes Spiel. Innerhalb der das
eigene Wissen infrage stellenden Selbstbeziehung wird nochmals eine radikale
Negation vorgenommen. Die am eigenen Wissen zweifelnde Selbstbefragung
konnte namlich in einer Neuaneignung eines besseren und vielleicht stimmi-
geren Wissens resultieren. Vielleicht ist diese Option sogar naheliegender und
ein Gutteil pddagogischer Konzepte wahlt diese Option und beruht auf der Vor-
stellung, dass falsches Wissen weggeraumt und durch besseres Wissen ersetzt
werden muss. Im Werk Platons wird in den spaten Arbeiten doxa und episteme
unterschieden, die bloBe Meinung vom wahren Wissen und es wird die Frage
gestellt, wie zu episteme gelangt werden kann (ausf. Wrana 2020). Aber der
Sokrates der friihen Dialoge radikalisiert den Zweifel in einer Weise, die offen
halt, ob es zu einer Stabilisierung des Selbstwissens kommen kann oder soll.
Zum lIdeal der Reflexivitat wird dann nicht Dynamisierung und Aushandlung
mit dem Ziel der Restabilisierung, sondern ein radikales Verlassen gemeinsam
geteilter Wissensfelder, das mit einer ,Einsamkeit’ des Einzelnen einhergehen
und selbst als Lebensstil gefasst werden konnte.

Mit Deleuze und Guattari lasst sich dieses Spannungsverhaltnis als Bewegung
von Deterritorialisierung und Reterritorialisierung beschreiben (Deleuze &
Guattari 1992, 20f, 78f, 525f). Die denkende Bewegung bringt ein Territo-
rium (des Wissens) in Distanz, sie macht es problematisch, bringt es in eine
Transformation. Auch wenn diese Deterritorialisierung in der Regel mit einer
Reterritorialisierung, der Konstruktion eines neuen Territoriums, einer neuen
Stabilitat und Gewissheit einhergeht, dann erscheint doch die Individualisie-
rung als eine Moglichkeit einer nicht endenden Deterritorialisierung, einer
Bewegung, die immer weiter nach drauf3en geht (ausf. Wrana 2001, 15). Die
radikale Negation, die unendliche Deterritorialisierung ist eine Erfahrung und
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ein Phantasma. Sie erscheint wahlweise als Verlockung und als Katastrophe,
in jedem Fall als zutiefst verstorend - idios ist dieselbe Wurzel zahlreicher
Worter von Individuum bis Idiot.

So irritierend diese radikale Negation von Wissen sein mag und so sehr die
Rezeption versucht gewesen ist, diesen Sokrates zu zahmen und zu entdra-
matisieren: Entscheidend ist, dass damit die Optionen auf den Tisch gelegt
worden sind. Die Reflexivitat von Wissen als Resultat gesellschaftlicher Kom-
plexitatssteigerung ermaglicht die auf das eigene Wissen bezogene Selbstbe-
fragung, die ihrerseits die Reflexivitat von Wissen zu potenzieren in der Lage
ist, mit der aber zugleich eine potentielle Destabilisierung einher geht. So wie
der Streit im Aushandlungsraum die Grenzen dieses Raumes zu sprengen
und zu Uberschreiten vermag, so vermag die Selbstbeziehung des Einzelnen
die Gemeinschaft der Wissenden zu sprengen. All diese Phdnomene bilden
ein Terrain, in dem sie Optionen darstellen, die selbst umstritten und um-
kampft sind. Die Befragung des eigenen Wissens kann darin als gewiinschtes
Potential erscheinen, das ein Wissensfeld dynamisiert (wie z.B. in der Leh-
rer*innenbildung). Sie kann auch als Gefahr und Risiko beschworen werden,
weil sie das System sprengt - nicht erst, aber um so mehr sie dem Pfad einer
radikalen Deterritorialisierung zu folgen scheint. Es ist dieses Terrain, in dem
die Bildungstheorie versucht hat, ein Ideal zu beschreiben, deterrritorialisiert
genug, um das Subjekt zu dynamisieren, gezahmt genug, um den Raum der
Gesellschaftlichkeit nicht zu verlassen (z.B. Meyer-Drawe 2008). Sie hat ver-
sucht, in diesem ,gebildeten Individuum’ selbst einen festen Grund zu finden.
Das kann nicht gelingen, weil das Individuum nur der Effekt eines Terrains
ist, von dem her es erscheinen kann. Daher der Vorstof3, nicht die Reflexivitat
des Individuums, sondern die Reflexivitat des Wissens zum konzeptionellen
Ausgangspunkt zu machen, von dem her die verschiedenen Optionen und
Phédnomene der Reflexivitat begreifbar werden.

1.2 Reflexive Moderne

Der gesellschaftliche Prozess, der sich in der Polis in wenigen Dekaden vollzo-
gen hat, dann aber wieder verloren gegangen ist, hat viele Gemeinsamkeiten
mit dem Prozess von Aufklarung und Moderne, der sich im Gegensatz dazu
uber Jahrhunderte hingezogen hat. Auch wenn die Moderne seit der Mitte
des 20. Jahrhunderts mehrfach totgesagt wurde, pragt sie die Gegenwart, ob-
gleich die historischen Briiche wieder einmal Uberhand zu nehmen scheinen
(vgl. Blihdorn 2024). Sowohl das Reflexiv-Werden von Wissen als auch die
befragende Selbstbeziehung als auch ihre Radikalisierung sind Kennzeichnen
des Prozesses der Moderne, der Modernisierung. Auch hier wird die Basis des
Prozesses von einer fortschreitenden gesellschaftlichen Komplexitatssteige-
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rung sowie von der Entstehung eines Aushandlungsraumes - hier der ,biirger-
lichen Gesellschaft’ - geprégt. Deren Strukturierungspraktiken von Offentlich-
keit fihren dazu, dass Wissen reflexiv wird - aber auch, dass die Aushandlung
und die Reflexivitat zum Geschaft von ausdifferenzierten intellektuellen Com-
munities/Eliten wird.

Eines der Phanomene, das mit dem Reflexiv-Werden von Wissen in der Mo-
derne einher geht, ist die Schule. Sie ist eine gesellschaftliche Institution, die in
wenigen Dekaden am Ubergang vom 18. zum 19. Jahrhundert entsteht. Tyack
und Tobin (1994) haben darauf hingewiesen, dass sich hier eine ,grammar
of schooling” ausbildete, die (iber die Moderne hinweg so stabil geblieben
ist, wie kaum eine andere gesellschaftliche Institution. Wissen wird expliziert,
objektiviert und medialisiert, wodurch die spezifische Form schulischen Wis-
sens hervorgebracht wird. Der Blick in die Geschichte dieses Wissens zeigt,
dass dabei das schulische Wissen nur zeitweise am wissenschaftlichen Wissen
orientiert war, mit zahlreichen Instanzen gesellschaftlicher Wissensproduktion
vernetzt gewesen ist, und als eigenstandiger und bedeutsamer Aktant in der
Kodifizierung modernen Wissens gelten kann (vgl. Criblez u.a. 2025). Das
schulische Wissen hat dabei zwischen Konservierung und Dynamisierung des
gesellschaftlichen Wissens eine komplexe, widersprichliche und wechselnde
Geschichte. Wahrend die Wissenschaft als der Ort begriffen worden ist, an
dem Wissen umstritten sein darf und soll, galt die Schule als der Ort, an dem
nur festgeschriebenes Wissen erscheinen und als solches vermittelt werden
soll. Wahrend also in der Moderne Wissen zunehmend dynamisiert wird, ten-
diert schulisches Wissen zu einer konservierenden und stabilisierenden Wis-
sensform. Die Geschichte der Schule ist voll von Zweifeln und Versuchen der
Uberwindung dieser basalen Unterscheidung.

Auch die Selbstbefragung im Modus der Selbstbeziehung ist bestimmendes
Moment der Moderne, und zwar ebenso in ihren dynamisierenden wie in
ihren deterritorialisierenden Aspekten. Als radikaler Selbstzweifel erscheint sie
zugespitzt am Anfang der Philosophie der Aufklarung. Fiir Descartes fiihrt
der radikale Zweifel am eigenen Wissen (wenn der moderne Philosoph sagt
sich zweifle’, dann versteht er sich als Allgemeinheit stellvertretend fiir jedes
verniinftige Individuum) wird in einer Art metaphysischem Trick in Gewiss-
heit umgewandelt. Die Gewissheit entsteht durch den Glauben an die Kraft
der wissenschaftlichen Methode, die geordnet und kleinschrittig beweisbar
Wissen hervorbringt (Descartes 1870). Das ,Subjekt’ wird dabei als Schlissel
konstruiert: Es muss zunachst sein gesamtes bisheriges Wissen einklammern,
um dann, methodisch und gesichert, neues Wissen aufbauen zu kdnnen. Re-
flexivitat wird hier als negative Bewegung auf das eigene Wissen gefasst, die
zur Bedingung von Wissenskonstruktion und -aneignung wird. Der radikale
Zweifel wird zum Motor der Dynamisierung gemacht, aber sofort gezdhmt.
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In der Moderne erscheint die Reflexivitat von Wissen in der Philosophie, in der
Kunst, sie erscheint als Moglichkeit von Gesellschaftskritik. Sie ist die gemeinsa-
me Quelle von biirgerlicher Kulturkritik (Kossellek 1973; Bollenbeck 2007) und
sozialistischen Gesellschaftsutopien. Das Individuum, das sich selbst befragt und
in dieser Befragung zu einer (Selbst-)gewissheit gelangt, die es ermutigt, sich
gegen die Gesellschaft zu stellen, ist ein zentrales Moment, das sich im moder-
nen Aushandlungsraum des Wissens zeigt. Ein oft zitierter Fall eines ,interven-
tionistischen Intellektuellen ist dafiir zum Symbol geworden: Emile Zola erhebt
mit ,J'accuse/ich klage an..." in der Affare Dreyfus Einspruch. Mit ,je" erhebt
der*die moderne Intellektuelle seine*ihre Stimme und bezieht sich reflexiv auf
sich selbst als moralische Instanz. Aber diese individuellen Subjekte kénnen nur
existieren, weil mit dem Zeitschriften- und Zeitungswesen eine mediale Biihne
und eine Praxis des &ffentlichen Schreibens und Lesens entstanden ist. Ihr Spre-
chen ergibt nur Sinn, weil sie mit dem Biirgertum ein Publikum haben, vor dem
sie sich inszenieren kénnen (Habermas 1962). Und ihr Sprechen funktioniert
nur, weil die Form der Reflexivitdt modernen Wissens genau diese Position vor-
halt. So individuell und subjekthaft sich diese, das Gesellschaftliche negierende,
Reflexivitat darstellen mag, sie wird von einer sozialen Konstellation bedingt. Ein
Beispiel fiir die radikale Negation und Deterritorialisierung in der Reflexivitat ist
Friedrich Nietzsche, dessen wiitende Problematisierung jedes gesellschaftlichen
Wert- und Denkhorizonts zuletzt auch das geordnete biirgerliche Ich zersetzen
(vgl. Schréder & Wrana 2017). Dabei erscheint diese negierende Reflexivitét in
der Moderne, anders als bei Sokrates, oft eher als radikaler Zweifel am Wissen
der Anderen als am eigenen Wissen.

Diese negierende Reflexivitdt wurde zwar vom Pragmatismus verachtet und
vom konservativen Staat verfolgt, aber es spricht vieles dafiir, dass es ohne die
Reflexivitat von Wissen einschliel3lich der Selbstbeziehung der Individuen und
des negierenden Moments keine Moderne und auch keinen Staat gabe. Dies
zeigt sich etwa in den Beschwdrungen einer konservativen Bildungstheorie,
die aller Umtriebe unverdachtig ist: Jeder noch so klein scheinende Bildungs-
prozess in der Moderne muss durch die Negativitdt hindurch, Verlusterfah-
rungen, Schmerz und Orientierungsschwierigkeiten inklusive, um dann einen
gesicherten Status als Mitglied der Gemeinschaft der Gebildeten zu erlangen
(z.B. Lassahn 1988). Man sieht, dass das Terrain an Optionen, die sich mit der
Reflexivitat des Wissens eroffnen, dem antiken Terrain ahnlich ist, und sich
doch andere Rekombinationen und Phanomene zeigen.

Es ist nun schon einige Dekaden her, dass eine sozialwissenschaftliche Grand
Theory versucht hat, diese Fragen und Probleme direkt mit dem Begriff der
Reflexivitét zu fassen. Ulrich Beck, Anthony Giddens und Scott Lash haben unter
dem Titel ,Reflexive Modernisierung” den Vorschlag gemacht, die Komplexi-
tatssteigerung der Moderne in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts als eine
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neue Phase zu begreifen, der sie das Pradikat reflexiv’ zugewiesen haben (Beck
u.a. 1996). Reflexivitat erscheint dabei in verschiedenen Bedeutungen, gemein-
sam ist ihnen jedoch, dass Wissen in den Modernisierungsprozessen an immer
mehr Komplexitat gewinnt. Diese Komplexitat entzieht sich zunehmend einem
einfachen Begriff von Fortschritt und Rationalitdt. Folgen und Nebenfolgen
eines wissensbasierten Handelns werden uniibersichtlich und unkontrollierbar.
Die Situation - so der Einsatz der Autoren - lasst sich auch nicht iiber Theorien
der Ausdifferenzierung von Systemen oder Wertspharen angemessen beschrei-
ben, zumal die gegenteilige Tendenz der Entdifferenzierung beobachtbar wer-
de. Wahrend Beck versucht, eine reflexive von einer vor-reflexiven Moderne zu
unterscheiden, was mir ein weder erfolg- noch hilfreiches Unterfangen scheint,
begreift Giddens Reflexivitdt im Anschluss an die Ethnomethodologie (Giddens
1996, 53), dhnlich wie ich es im Anschluss in Abschnitt 2 vorschlagen méoch-
te: Reflexivitat ist dann ein generelles Phdnomen menschlichen Handelns, es
nimmt nur in verschiedenen Gesellschaften unterschiedliche Formen an. Gid-
dens postuliert, dass Reflexivitdt in der fortgeschrittenen Moderne zu einem
bestimmenden Moment wird, weil die Moderne von Prozessen der Entbettung
gekennzeichnet ist, die Individuen freisetzt (ebd.). Die hier vorgeschlagene pra-
xeologische Neufassung des Reflexivitatsbegriffs schlief3t nicht direkt an The-
orien reflexiver Modernisierung an. Es ist wohl auch nicht ohne Grund, dass
diese Theorien so schnell wieder aus dem Repertoire der Gegenwartsanalyse
verschwunden sind. Dennoch scheint mir eine Rekapitulation der Denkfiguren
ebenso wie der empirischen Phdnomene, die mit den Theorien reflexiver Mo-
dernisierung diskutiert worden sind, hilfreich, wenn es darum geht, Reflexivitat
als basalen Zug des Wissens zu begreifen.

1.3 Die unmdgliche Selbstbeziehung

Das Problem der Reflexivitat hatte in der Moderne noch einige Uberraschun-
gen parat. Es zeigte sich namlich, dass ein Wissen Uber sich selbst, eine re-
flexive Beziehung zu sich selbst, gar nicht konzipierbar ist, ohne in zahlreiche
theoretische Schwierigkeiten zu geraten. Eine Theorie des Subjekts und damit
auch des reflexiven Selbstwissens konnte nie auf befriedigende Weise vorge-
legt werden. Von Reflexivitdt konnte nur in Paradoxa gesprochen werden. Im
Folgenden sollen nur wenige Aspekte dieser Problematik aufgefiihrt werden,
um zu veranschaulichen, dass es kein besonderer Mangel ist, wenn es der
Lehrer*innenbildung nicht besser gelingt.

Als Immanuel Kant die Mdéglichkeit modernen Wissens in der Kritik der rei-
nen Vernunft grundgelegt hat, fasste er Erkenntnis als Tatigkeit des Subjekts.
Das Erkenntnissubjekt kann sich der Welt nur vermittels seiner eigenen Ka-
tegorien der Erkenntnis wie Raum, Zeit oder Kausalitat zuwenden. Erkenn-
bar sind nicht die Dinge an sich, denn sie kénnen nur unter der Bedingung

doi.org/10.35468/6184-01 37



Daniel Wrana

der Verstandeskategorien erscheinen. Was aber garantiert dann die sinnvolle
Einheit der Welt? Nach Kant gibt es diesen einen Punkt der Synthese, das
Selbstbewusstsein. Dieses bringt die Vorstellung ,ich denke’ hervor und ist in
jedem Gedanken gegenwartig (Kant 1911/1781, B132). Das Subjekt als Ort
des Wahrnehmens, Bewusstseins und Denkens ist die Garantie, dass alles gut
ist, weil es den Zusammenhang der Welt garantiert. Vielleicht ware ja alles gut
gegangen, wenn es Kant gelungen ware, eine schliissige Theorie des Subjekts
vorzulegen. Aber genau dies wollte nicht gelingen. Um namlich einzulésen,
was hier gefordert wird - dass sich das Selbstbewusstsein als notwendige Ein-
heit der Verstandestatigkeit seiner selbst bewusst wird -, misste das Subjekt
schlussendlich auch sich selbst zum Gegenstand seiner Erkenntnis machen
konnen. Das Problem ist aber, dass das Wort ,ich” hier zweimal vorkommt,
namlich als Subjekt und als Objekt. ,Ich bin mir also des identischen Selbst
bewusst” (ebd.) schreibt Kant. Wenn das Subjekt aber sich selbst denkt, wenn
es sich also zum Objekt seiner Erkenntnis macht, wer ist dann das Subjekt, das
sich da denkt? Das Subjekt ist in diesem Moment des Sich-Selbst-Denkens
notwendig ein anderes als das dabei gedachte Selbst. Indem das Subjekt sich
selbst denkt, entzieht es sich sich selbst, es rutscht sich weg, es verdoppelt
sich in ,Ich” und ,Mich" in ,ich” und ,ich selbst” Dieter Henrich (1989) kommt
zu dem Schluss, dass Kant diese Misslichkeit zu verstecken versuchte, und re-
konstruiert, wie seine Nachfolger im Deutschen Idealismus erfolglos versucht
haben, das Problem auszurdumen. Reflexivitat als Selbstbeziehung ist zwar
dazu geeignet, wie bei Sokrates, einen infiniten Prozess der Deterritorialisie-
rung des Selbst anzustof3en. Sie ist aber nicht dazu geeignet, ein Subjekt zu
konstituieren, das sicheren Boden der Erkenntnis gewinnt.

In den Bildungstheorien von Rousseau, Humboldt, Schiller und Hegel wurde
diese Figur historisiert und damit verzeitlicht. Mit Bildung wird dabei immer
eine in der Vergangenheit schon einmal dagewesene oder in der Zukunft zu
erreichende Fille postuliert. Reflexivitat erscheint dabei zugleich als erstre-
benswertes Moment von Bildung, denn das Subjekt soll nicht nur tber sich
selbst wissen, sondern auch sich selbst im Denken wissen. Aber zugleich er-
scheint Reflexivitat als Problem, weil sie das Subjekt von sich selbst entfernt, es
entfremdet, auf einen Prozess des Leidens an sich selbst schickt (ausf. Wrana
2021). Man kann die Bildungstheorie drehen und wenden und findet sich doch
immer wieder in einer gliicklich-unglicklich-ambivalenten Reflexivitét. Dies ist
von der Theoriekonstruktion bedingt und den Fragen, die dort gestellt werden.
Es ist vor allem dadurch bedingt, dass es in der Bildungstheorie eben um ,das
Subjekt’ und seine Steigerung und seinen Moglichkeitsraum geht. Die hier vor-
geschlagene Retheoretisierung lasst diesen Theorietypus hinter sich.

Auf den ersten Blick scheint diese Schwierigkeit eine Eigenschaft der idealisti-
schen Subjektphilosophie zu sein. Michel Foucault hat jedoch in seiner Studie
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zum modernen Wissen, der Ordnung der Dinge (1974/1966), gezeigt, wie das
Subjekt in allen modernen Wissensfigurationen als Konstruktion erscheint, und
zwar als Gespaltene. Es wird einerseits als allgemeines und universelles Subjekt
konstruiert, das als legitimierender Fluchtpunkt modernen Wissens fungiert.
Foucault konnte im analytischen Durchgang durch die Konstruktionsweisen
mehrerer Humanwissenschaften zeigen, dass diese Funktion des Subjekts diese
Wissenschaften von 1800 bis in die 1960er Jahre organisiert. Kant liefert in der
Sicht Foucaults lediglich eine abstrakte erkenntnistheoretische Beschreibung
dieser neuen Erkenntnisform. Zugleich aber beschreiben die Wissenschaften
der Moderne den Menschen als ein Objekt bzw. sie fassen den Menschen qua
Wissen so, dass er zu einem Objekt moderner Macht- und Regierungspraktiken
wird. Der Mensch, a.k.a. das Subjekt, erscheint so als seltsame, ,empirisch-tran-
szendentale Dublette” (ebd., 384). Er ist souveran und unterworfen, Ursprung
und Effekt zugleich. Die Reflexivitat steht im Zentrum dieses Doubles: Einerseits
ist sie moglich, unumganglich und verspricht qua Selbstbeherrschung die Be-
herrschung der jeweiligen Sache, mit der ein Mensch zu tun hat. Zugleich, und
mit der ersten Seite der Doublette unvermittelt, erscheint Reflexivitat immer
defizitar: Sie ist wahlweise ungeniigend oder nur Vorwand, Inszenierung und
Schein. Viele Aufsatze zur Reflexivitat in der Lehrer*innenbildung verbleiben im
Denken der Doublette, wenn sie zunachst Reflexivitat als wiinschenswertes Gut
postulieren, um diese dann empirisch zu rekonstruieren und nur Defizite finden.
Dies ist schlicht ein Effekt der Eigenstruktur subjekttheoretisch gedachter Refle-
xivitat: Transzendental subjekthaft und gleichzeitig empirisch objekthaft.
Poststrukturalistische Theorie ermdglicht, aus dem Denken der Doublette
auszusteigen und nach anderen Wegen zu suchen, Reflexivitat zu fassen. Von
hier aus lasst sich auch begreifen, inwiefern mit der Rede vom Subjekt eine
universelle Figur verbunden ist, die ein Potenzial des Menschen beschreibt,
das dann in Machtpraktiken hervorgebracht werden soll. Sie ermdglicht zu-
nachst einmal, die alten diskursiven Figuren in Distanz zu bringen. Als prob-
lematisch erscheinen dann nicht die empirischen Subjekte, die der ihnen ge-
stellten Aufgabe der Reflexivitat nicht hinreichend nachkommen, sondern der
Zusammenhang, in dem sich diese Aufteilung vollziehen kann und damit der
mit Reflexivitat verbundene Anspruch und die daraus folgenden Zuschreibun-
gen. Diese Verschiebung ist die Grundvoraussetzung, um Reflexivitdt anders
in den Blick zu bekommen.

1.4 Selbstpraktiken und Selbstsorge

Foucault hat in seinen spaten Arbeiten Subjektivitat und Reflexivitat theoretisch
neu konstruiert, was viele Anschllsse, auch in den Erziehungswissenschaften,
hervorgebracht hat. Der zentrale Einsatz ist dabei der Begriff der Selbstprakti-
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ken. Reflexivitat wird dabei nicht mehr subjekttheoretisch als Tun eines Subjekts
gefasst, sondern als soziale Praxis. Foucault setzt erneut in der Antike an und
zeigt, dass nicht die Selbsterkenntnis, sondern die Aktivitat der ,Sorge um sich”
(Foucault 1989) der Ausgangspunkt einer Historisierung von Reflexivitat sein
miusse. Der romische Kaiser Marc Aurel beispielsweise schreibt ein Tagebuch,
aber nicht, um seine wahren Empfindungen auszudriicken. Wenn er etwa sein
Badewasser als eklig beschreibt, dann fiihrt er eine Schreibiibung des Epiktet
durch, deren Ziel es ist, das Selbst von der leidenschaftlichen Verhaftung an die
Dinge zu lésen (vgl. Wrana 2006, 29). Reflexivitat als Riickwendung auf sich
selbst ist so gesehen eine transformierende und performative Praxis, sie soll das
Subjekt verandern, es nach einem Stil gestalten. Auch wenn die Riickwendung
mit dem Ziel erfolgt, ein Wissen (iber sich selbst hervorzubringen, bspw. in der
katholischen Praxis der Beichte, dann ist diese Reflexivitdt genau darin per-
formativ: Im Fall der Beichte konstituiert das Setting und seine Kontexte eine
bestimmte Form des Gesprachs, bestimmte Fragen, die zu beantworten sind
und bestimmte Normen, anhand derer die Subjektivierung zu verlaufen hat.
So wird das Subjekt als ein ,Siindiges’ oder eben auch als ein von Stinde frei-
es im Horizont einer spezifischen Normativitat hervorgebracht. Foucault zeigt
dabei, wie diese Praxis des Selbst zunédchst in der christlichen Pastoralmacht
und dann in den modernen Institutionen in Machtverhaltnisse institutionali-
siert worden ist (Foucault 2005, 967). Menschen sind aufgefordert, tiber sich
selbst zu sprechen, von ihren Taten zu berichten, diese im Horizont von Nor-
men selbst zu beurteilen oder auch in Prifungen ihr Wissen zu prasentieren.
Reflexivitdt wird selbst zu einem Einsatz im Spiel der Macht (Foucault 1987).
Foucault beschreibt auch, wie die Selbstpraktiken zu einem zentralen Element
der Gouvernementalitdt, der Weise, wie in der Moderne Institutionen und
Individuen Uber Machtverhéltnisse verknipft werden (Foucault 2004/1977).
Eigenartigerweise wird bei Foucault und in der Rezeption kaum direkt von
Reflexivitat gesprochen, allerdings ist Reflexivitat im Sinne eines performativen
Riickbezugs auf sich selbst/sein Selbst und sein*ihr Wissen ein wesentliches
Element dieser Subjektivierung. Reflexivitat ist, was die Praktiken des Selbst
von anderen, objektivierenderen Subjektivierungspraktiken unterscheidet (vgl.
Dreyfus & Rabinov 1987, 173ff.).

Der Vorschlag Foucaults, Reflexivitat als gesellschaftliche Praxis zu fassen, war
zweifelsohne produktiv und hat zahlreiche Lesarten und Anschliisse hervor-
gebracht. Sie sind allerdings in der Verschiedenheit ihrer erkenntnispolitischen
Einsatze auf sonderbare Weise unterschiedlich. Es finden sich Anschliisse, die
die gegenstandsbezogene Beschreibungskraft eines Sektors gesellschaftlicher
Praxis hervorheben, wenn etwa von Andreas Reckwitz eine Kartographie von
Selbstpraktiken vorgeschlagen wird (Reckwitz 2009; dhnlich Alkemeyer 2013).
Es finden sich Anschliisse, die jene Aspekte hervorheben, mit denen in den
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von Foucault beschriebenen antiken Selbstpraktiken eine neue Maglichkeit
erscheint, Kritik zu verorten als eine, die aus der Bewegung einer grundlosen
Positionierung und eines Engagements erscheint. Bei Judith Butler (2002 im
Anschluss an insb. Foucault 1992) explizit, aber implizit auch in den Arbeiten,
die das Motiv der Parrhesia, der in der Subjektivitat griindenden Kritik ohne
Furcht vor der Verurteilung hervorheben (z.B. Gehring & Gelhard 2012). Es
finden sich dann Anschliisse, die die dsthetische Dimension der Selbstprakti-
ken hervorheben als eine neue Form einer selbstgeniigsamen Lebenskunst
(Schmid 2003). Die Selbstpraktiken kdnnen fiir ein unbedingtes Engagement
fur die Sache stehen, aber auch fiir eine grol3e Geste der Negation im Sinne
der Inszenierung eines ,not involved here’ Stephan Miinte-Goussar (2017) hat
verschiedene Varianten dieser Praktiken der Reflexivitdt aufgezeigt. Alle diese
Lesarten der Selbstpraktiken haben gemeinsam, dass es darum geht, eine Re-
flexivitat zu erlangen, die ohne deren machtférmige Seite auskommt oder sie
zumindest irgendwie ,austrickst:

Eine weitere Lesart knlpft an Foucaults Analytik zur Gouvernementalitat an
und zeigt, wie Reflexivitdt in wissensbasierten Okonomien zu einem Erwar-
tungshorizont fiir die Individuen geworden ist, in dem diese sich als aktive,
selbstregulierende und selbstoptimierende Individuen begreifen (z.B. fiir die
Soziologie Lemke u.a. 2000; Brockling 2007; in der Sozialpadagogik Kessl 2005;
Erwachsenenbildung Forneck & Wrana 2005, Wrana 2006 und Ott 2011; fir
Schule/Schulentwicklung Czejkowska 2006; Schmidt 2020; Langer 2024). In
Feedbacks, in der Selbstbeobachtung und -auskunft, im Schreiben von Bericht-
texten Uber sich selbst usw. werden Menschen zur Selbstbeobachtung angehal-
ten und diese wird mit Fremdbeobachtung vermittelt. Aus dieser analytischen
Perspektive ist das Ziel dieser Selbstpraktiken, die spdtmodernen Wissensfelder
zu dynamisieren. Wissensarbeiter*innen sollen durch Reflexion dazu gebracht
werden, kreativ und proaktiv zu sein, Verantwortung fiir Scheitern selbst zu
ibernehmen. Kurz: Mit Reflexivitat sollen sie produktiver werden. Ein wesent-
liches Moment an dieser Kontextualisierung von Praktiken der Reflexivitat ist,
dass sie Individuen in ein kompetitives Verhaltnis zu anderen bringen. Wer in
diesem Sinn reflexiv wird, kann sich unter der Bedingung begrenzter Ressour-
cen Vorteile versprechen. Die erziehungswissenschaftliche Forschung zur Gou-
vernementalitat hat gezeigt, wie diese Selbstpraktiken als Moment einer neuen
Figuration padagogischer Institutionen implementiert worden sind.
Zweifelsohne ist mit Foucaults Ansatz, Reflexivitat und Subjektivitat iiber Selbst-
praktiken zu beschreiben ein grofer analytischer Gewinn verbunden, weil
Reflexivitdt so als empirischer Gegenstand beschrieben und in entsprechende
Kontexte eingebettet werden kann. Fiir die Rolle der Reflexivitdt in den Macht-
verhaltnissen von der Pastoralmacht bis zur Gouvernementalitat etwa lasst sich
zeigen, wie Reflexivitét institutionalisiert und fiir verschiedene Zwecke genutzt
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worden ist. So wird auch verstandlich bzw. rekonstruktiv erklarbar, warum Re-
flexivitat zu einem bildungspolitischen Einsatz geworden ist, von dem man sich
etwas flr die Institution der Schule verspricht: Das Wissen der Lehrer*innen soll
dynamisiert werden, um das System Schule auf Herausforderungen adaptier-
bar zu machen. Dabei geht es nicht einfach nur um Leistungssteigerung, son-
dern immer auch um andere politische Einsatze: Inklusion, soziale Ungleichheit,
Diversitdt und Differenzsensibilisierung usw. Reflexivitat erscheint aus dieser
Perspektive als eine Moglichkeit, Lehrer*innen so zu aktivieren, dass sie aus
eigenem Antrieb solche Einsétze verfolgen. So gesehen ist auch nicht verwun-
derlich, warum es Forderlinien und Programme zur Reflexivitat im Bereich der
Lehrer*innenbildung gibt, genauso wie in anderen Teilbereichen der Pddago-
gik. Die Analytik der Gouvernementalitat ist so zu einer Moglichkeit geworden,
diese Institutionalisierung zu dekonstruieren und Reflexivitat als Moment der
neoliberalen Bildungsreformen der 2000er Jahre zu begreifen.

Und doch erscheint angesichts der verschiedenen Lesarten der Selbstprakti-
ken etwas sonderbar Irritierendes: Wenn die Analytik der Gouvernementali-
tat den Nimbus der Reflexivitat gebrochen hat, das Individuum gegeniiber
den Verhaltnissen zu starken und gezeigt hat, inwiefern Reflexivitat zu einem
Modus der Vergesellschaftung geworden ist, dann liel3e sich daraus schlie-
Ben, dass man an reflexiven Selbstpraktiken ebenso wenig wie an anderen
Aspekten von Subjektivierung nun gerade keine Hoffnungen auf Widerstand
oder Differenz anhangen kann. Aber genau das wird von anderen Lesarten ja
postuliert, hier erscheinen die Selbstpraktiken als letzte Moglichkeit von Kritik
und Widerstand. Wenn Reflexivitat als asthetisierende Selbstpraxis und radi-
kalisierte Negativitat verstanden wird, dann scheint es als Ziel, mit Reflexivitat
der Reflexivitat kritisch zu entkommen. Allerdings entsteht dabei erneut die
Gefahr einer heroischen’ Uberhohung von Reflexivitat oder wahlweise einer
,asthetisierenden’ Flucht ins eigene Selbst. Zwischen der erniichternden Ana-
lyse und der erneuten Uberhéhung erscheint aber nur so lange ein Wider-
spruch, wie die alte Ambivalenz der Reflexivitat, die noch aus der individualis-
tischen Subjekt- und Bildungstheorie kommt, noch einmal in die Theorie der
Selbstpraktiken reimportiert wird. Aus der hier vorgeschlagenen Sicht ist die
Reflexivitat des Wissens eine im Wissen sich vollziehende Bezliglichkeit von
Wissen, die die die Komplexitat von Wissen steigert. Sie kann so zur Méglich-
keitsbedingung sowohl fiir Praktiken der optimierenden Integration wie flr
solche des Widerstands werden. Das eine desavouriert nicht das andere. Das
liegt aber nicht an einem sich heroisch zur Gesellschaft in Distanz setzenden
Individiuum, sondern daran, dass jede Begriindung des gesellschaftlichen So-
Seins (iber Reflexivitat vollzogen und qua Reflexivitdt infrage gestellt werden
kann. Die Reflexivitat des Wissens ist die Komplexitat, in der solche Fragen
thematisierbar werden. Nicht mehr, aber auch nicht weniger.
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1.5 Reflexivitat in der Lehrer*innenbildung

Es ist ein Missverstandnis, dass aus kritischen Analysen zu Reflexivitat folgen
wiirde, dass Reflexivitatsprogramme abzulehnen sind, nur weil sie als macht-
formig erkannt werden oder weil sich die erhofften Effekte nicht einldsen. Im
Fall der Reflexivitdt der Lehrer*innenbildung erlauben diese Analysen allererst
einen Blick auf die soziale Konstitution dieser Praxis, die bildungspolitischen
Kontexte und das Verhaltnis von Anspruch und Realisierung. Sie ermdéglichen,
das Geschehen um Reflexivitat einzuordnen, weil sie aufhoren, Reflexivitat
gleichzeitig zu tiberhohen und abzulehnen. Insofern gibt es gute Griinde, sich
produktiv auch in solchen Programmen zu verorten. Hier ist es hilfreich, wie
oben ausgeflhrt, Reflexivitdt nicht nur als negative Distanzierungsbewegung
zu verstehen, sondern erst einmal als Reflexiv-Werden des Wissens.

Kritische Positionierung kann dann so verstanden werden, dass es darum
geht, ausgehend von einer kritischen Analyse der Verhaltnisse mit ande-
ren das verhandelbar gewordene Wissen zu verhandeln. Die Praktiken, in
Beziehung mit sich selbst zu treten, sind dann kein Selbstzweck, sondern
dienen der Selbstverortung in einem sich in Bewegung befindlichen, re-
flexiv werdenden Wissen. Wenn schulisches Handeln nicht selbstverstand-
lich gegeben ist, dann stellt sich die Frage, an welchen Orten die Giiltigkeit
dieses Wissens verhandelt werden soll. Programme zur Reflexivitat in der
Lehrer*innenbildung lassen sich dann von einem Anspruch her verstehen,
dass Lehrer*innen und nicht zuletzt der Unterricht selbst an dieser Verhand-
lung beteiligt sein sollen. Dazu gehort auch, dass die Erweiterungen von
Handlungsméglichkeiten und moglichen Anders-Kontextualisierungen von
Wissen zu einem Moment padagogischen Handelns werden sollen. Das ist
durchaus ein anspruchsvolles Programm. Es folgt zwei Einsatzen: (1) ...der
Uberzeugung, dass schulisches Handeln in sich so herausfordernd ist, dass
ein Abspulen von Schemata und Routinen diesem Handeln nicht angemes-
sen ist. (2) ...der Demokratisierung schulischen Handlungswissens. Als Ort
der Ver- und Aushandlung angemessenen Handelns wird dabei die Profes-
sionalitat der Lehrer*innen selbst betrachtet und dies bedeutet, Lehrer*in-
nen in ihrem Handeln zu ermachtigen.

Vielleicht klingt diese Konsequenz einer Neufassung des Begriffs jetzt auf
den ersten Blick enttduschend, weil diese Einsatze keineswegs neu klingen.
Sie sind sicher auch kontrovers zu diskutieren. Entscheidend ist aber folgen-
de Frage: Wenn sich eine (iber die Moderne hinweg steigernde Reflexivitat
des Wissens postulieren lasst, wenn diese Komplexitatssteigerung auch die
Schule erfasst, deren vermitteltes Wissen selbst immer komplexer, fraglicher
und auch prekarer wird: Was heil3t es dann, die Lehrer*innenbildung selbst
zu einem Ort zu machen, an dem diese Reflexivitat reflexiv und verhandelt
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wird? An der Uberzeugung, dass sich diese Verhandlung nicht nur auBerhalb,
sondern auch innerhalb der Professionalitédt von Lehrer*innen zu vollziehen
hat, wiirde ich unbedingt festhalten.

2 Reflexivitat: Ethnomethodologie und ,reflection-in-action”

Im vorangehenden Abschnitt zeigte sich, inwiefern Reflexivitat als Moment
einer sozialen Praxis verstanden werden kann, und zwar einer spezifischen
Praxis, die auf Reflexivitat zielt. Schon hier stellte sich heraus, dass es eine
Engfiihrung ist, Reflexivitat als Selbstbezug des Individuums zu verstehen. Be-
reits das Reflexiv-Werden von Wissen ist Reflexivitat und zwar als ein Prozess,
der sich im Wissen vollzieht. Gemessen daran ist aber verwirrend, dass in
gelaufigen Theoretisierungen sozialer Praxis Reflexivitdt als deren Gegenteil
erscheint. Die ibliche soziale Praxis wird dort als eine gezeichnet, die gera-
de nicht-reflexiv ist. Bei Reckwitz etwa werden Praktiken durch die zentra-
le Eigenschaft der Routinisiertheit bestimmt (z.B. Reckwitz 2003, 290). Mit
dem Begriff Reflexivitdt werden dann Begriffe wie Subjekt und Autonomie
verkniipft und in den Gegensatz zur Routinisiertheit gestellt (ebd., 296). Zwar
wird betont, dass die Praxis ein unbestimmtes Moment habe und daher Rou-
tine eben doch nicht ganz Routine sei (ebd., 294), dennoch wird die Unter-
scheidung von Routine vs. Reflexivitdt zur grundlegenden Differenz, mit der
zahlreiche Texte operieren. Diese Differenz bestimmt auch oft deren Rhetorik,
wenn wahlweise Routine oder Reflexivitat als problematisch markiert oder die
zwei Seiten gegeneinander ausgespielt werden. Solche Differenzen bestimm-
ten oft auch die Debatten der Lehrer*innenbildung etwa in der Unterschei-
dung von praktischem und reflexivem Wissen (z.B. Dewe & Radtke 1991).
Andreas Langenohl (2009) verweist darauf, dass in der Debatte um Reflexivi-
tat vergessen wird, dass in der Ethnomethodologie Reflexivitat als eine der
zentralen Eigenschaften jeder sozialen Praxis herausgestellt worden ist. Der
dortige Gebrauch des Begriffs ist auf den ersten Blick irritierend und scheint
zum Ublichen Begriffsgebrauch von Reflexivitdt wenig anschlussfahig. Und
doch bietet sich hier ein Schliissel an, um den Gegensatz von Routine und
Reflexivitat zu Giberwinden. Harold Garfinkel schrieb 1967 ausgehend von sei-
nen empirischen Forschungen:

+Ethnomethodological studies analyze everyday activities as members’ methods for
making those same activities visibly-rational-and-reportable-for-all-practical-pur-
poses, i.e., ,accountable, as organizations of commonplace everyday activities. The
reflexivity of that phenomenon is a singular feature of practical actions, of practical
circumstances, of common sense knowledge of social structures, and of practical
sociological reasoning” (Garfinkel 1967, S. VII).

44 doi.org/10.35468/6184-01



Zu einer Neufassung des Reflexivitatsbegriffs diesseits des Individuums

Reflexivitat bezeichnet also die Eigenschaft jeder Praxis, sich selbst und ihren
Gegenstand hervorzubringen. Die ,Members” wie sie Garfinkel sinniger-
weise bezeichnet (und eben nicht ,Actors”), machen sichtbar und damit zu-
rechnungsfahig/verlasslich/verstandlich (accountable), worum es in der Pra-
xis geht. Dabei greifen sie auf spezifische Kontexte zurlick (knowledge), mit
denen die Praxis mit Sinn versehen und eben ,accountable” gemacht wird
(vgl. Bergmann & Meyer 2021, 40f.). Dieses notwendige Beziehen jeder Praxis
auf Kontexte, also vorgangige Praktiken, Wissen etc., um die aktuelle Praxis
hervorzubringen, bezeichnet die Ethnomethodologie als Reflexivitdt. Dabei
verdeckt der von der Reflexivitat erzeugte Effekt der Accountability die Kon-
tingenz dieser ,Beziehungsarbeit’ und die aktuelle Handlung erscheint als
selbstverstandlich, notwendig, legitim. Die ,Members’, so formuliert es Gar-
finkel spitz, sind an der Beschreibung und Anerkennung dieser Reflexivitat
Jnotinterested” (ebd,, 8), denn offenbar ist es den Members ein Anliegen, dass
diese spezifische Reflexivitdt nicht im geldufigen Sinn reflexiv wird. Gleichzei-
tig ist die Accountability aber prekar, ihr Funktionieren standig bedroht. Wenn
dies passiert, braucht es Handlungen, die die Ethnomethodologie als ,repairs”
bezeichnet (Garfinkel & Sacks 1970, 354), weil sie die soziale Welt wieder ,in
Ordnung bringen. Eine Mdglichkeit des ,repairs” unter vielen ist das Explizit-
Werden. Die Arbeit der Bezugnahme auf Kontexte tritt an die Oberflache.

Auch wenn diese Reflexivitdt der Reflexivitdt sozialer Praxis von der Ethno-
methodologie selbst wenig Beachtung erfahrt, bietet diese Theoriefigur eine
Chance fiir das Verstandnis professionellen Handelns. Am Beispiel des Un-
terrichtshandelns soll dies verdeutlicht werden: Ohne Zweifel ist Unterricht
ein im Unterschied zu vielen anderen gesellschaftlichen Praxen sehr stabiles
Geschehen, das als hochgradig regelgeleitet beschrieben werden kann. Aus
der hier vorgeschlagenen praxeologischen Perspektive folgen die Members
(Schiler*innen und Lehrer*innen) aber weder Regeln (was ein kognitivis-
tischer Kurzschluss ware), noch vollziehen sie bewusstlos einstudierte Rou-
tinen (was ein praxeologischer Kurzschluss ware). Vielmehr orientieren sie
sich an den in der Praxis etablierten und sedimentierten Formen, Kontexten,
Korperlichkeiten, Diskursen usw., sie arbeiten also aktiv an der Reflexivitat
dieser Praxis, um sie sich gegenseitig als sicher/zurechnungsféhig erschei-
nen zu lassen (accountable). Der Zwangscharakter schulischen Lernens, das
enorme Machtgefille, die konstruierte Kiinstlichkeit und Verlangweiligtheit
schulischen Wissens (aufgrund seiner ,Alienation” und ,Commodification’,
vgl. Lave 1991, 76) machen Unterricht eigentlich zu einer unwahrscheinlichen
und unertraglichen Praxis. Umso mehr braucht es die Arbeit der Members,
diese Praxis zu stabilisieren und sich gegenseitig anzuzeigen, dass ,alles ok” ist
(accountable). Dies erst recht, weil die Stabilisierung der Praxis des Unterrich-
tens nur unzureichend gelingt und permanente repairs notwendig sind. Um
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in einer solchen Situation handlungsfahig zu bleiben, brauchen Lehrende eine
Art ,Reflexivititsmanagement! Dies kann darin bestehen, Reflexivitat (i.S. der
Ethnomethodologie) zu verdecken und zu versuchen, die Regelhaftigkeit des
Geschehens bzw. den eigenen Plan dieser Regelhaftigkeit durchzusetzen. Es
kann auch darin bestehen, aus der Reflexivitat der Reflexivitdt heraus, seinen
Plan zu modifizieren und so ein raffinierteres Handeln aus Gelegenheiten zu
versuchen. Franzosische Praxeologen haben solche Praktiken als die Kunst
der List, als trickreiches Handeln beschrieben (z.B. Detienne & Vernant 1974;
de Certeau 1988; Julien 1999). Eine dritte Moglichkeit ware, Reflexivitét ge-
genuber sich und anderen explizit zu machen und zur Disposition zu stellen.
Was ware damit erreicht? Es mag zunachst verwirrend erscheinen, die Tatsa-
che, dass Reflexivitdt in den Wissenschaften verschieden gebraucht wird, nicht
als Problem, sondern als Fahrte zu begreifen. Aber es diirfte weiterfiihrend
sein, das Explizitmachen der Kontingenz sozialer Praxis nicht als Bruch mit
deren Routinisiertheit, sondern als Zulassen einer grundlegenderen Reflexivi-
tat zu fassen, durch die sich Praxis ohnehin auszeichnet und die nicht langer
verdeckt wird. Es hat vielleicht Vorteile, Reflexivitat nicht als Gegensatz zu
sogenannter ,normaler’ sozialer Praxis zu betrachten, sondern als etwas, das
aus der Praxis heraus erwachst. Reflexivitat wiirde dann nicht gemal3 einem
binaren Code identifizierbar (reflexiv vs. nicht-reflexiv), sondern liel3e sich in
verschiedenen Erscheinungsformen und Graden beobachten und damit ana-
lytisch préziser fassen. Man konnte dann die Frage stellen, was diese Formen
der Reflexivitat je hervorbringen.

Relevant machen Idsst sich eine solche Perspektive in der aktuellen kontrover-
sen Debatte um einen Klassiker in der Theoretisierung professionellen Han-
delns: Donald Schons Vorschlag, professionelles Handeln nicht als technisch-
rationales Handeln, sondern als ,reflection in action” zu begreifen (Schon
1983). Zwar hatte Schon andere Professionen - von Architekt*innen bis Mu-
siker*innen - im Blick, aber der Zugang ist in den Ansatzen einer reflexiven
Lehrer*innenbildung intensiv rezipiert worden. Altrichter und Posch (2007)
etwa sehen in ,reflection-in-action” die Bedingung der Mdglichkeit einer for-
schenden Beobachtung des eigenen Unterrichts (auch Altrichter 2000; Fraefel
2017). Von einer ,reflexiven Wende" oder ,Alltagswende” war im Ubergang
zu den 1990er Jahren in vielen Teilen der Erziehungswissenschaft die Rede,
so auch (im Anschluss an Schon) in der Lehrer*innenbildung (vgl. Hacker
2017, S.22) Allerdings wurde diese Theoriefigur in der letzten Zeit infrage
gestellt (z.B. Leonhard & Abels 2017; Neuweg 2021). Eingewendet wird ei-
nerseits, dass ein besonderer reflexiver Handlungsmodus in der Praxis nicht
identifiziert werden kénne und andererseits, dass dieser vonseiten universi-
tarer Ausbildung nicht vermittelt werden konne. Pladiert wird dafiir, sich als
Wissenschaft auf das zu begrenzen, was man gut beherrscht: Die Vermittlung
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von objektivierten Wissensbestanden und eine Distanz zum Handlungsfeld.
In den Worten Schons (aber entgegen seinem Einsatz): Man beschrankt sich
auf ,reflection-on-action” anstatt von ,reflection-in-action”

Zunachst gilt es, diese Motive bei Schon nochmals in den Blick zu bringen. Do-
nald Schons Ausgangspunkt ist die These, dass das Handeln von Praktiker*in-
nen in technischen Professionen als Anwendung technisch-instrumentellen
Wissens verstehbar ist. ,However’, so wendet Jennifer Moon (1999, 41) ein,

»,in professions such as social work and education, there is not a body of secure
knowledge that can be used instrumentally to guide practice and this results in a
state of confusion” (ebd.).

Diese differente Struktur der Wissensbasis darf allerdings nicht als Mangel
verstanden werden, vielmehr gelte es, diesen Handlungstypus in seiner Ei-
genlogik zu fassen. Nicht das Wissen ist wenig strukturiert und deutungs-
offen, sondern die zu bearbeitenden Probleme. Moon pointiert: ,real-world
problems do not come well-formed. They tend to present themselves, on the
contrary, as messy, indeterminate, problematic situations” (ebd.).

Schén erkennt beim professionellen Handeln nun eine besondere Handlungs-
form, die ein Erwédgen von Handlungsoptionen méglich macht und nennt sie
Jreflection-in-action” (Schon 1983). Nun sind Schons Theoretisierungen die-
ser Handlungsform eher metaphorisch und unstet und in der Folge gibt es
kontroverse Debatten, die immer wieder um dieselben Probleme und Fragen
kreisen (vgl. z.B. Moon 1999; Leonhard & Abels 2017; Neuweg 2021; Hacker
2022). Unklar ist zum Beispiel, ob ,reflection-in-action” eine Art stop-and-think
voraussetzt, also einen Handlungsunterbruch. Wéhrend Neuweg argumen-
tiert, dass es dazu im Unterricht gar keine Zeit gebe, beschreibt Miihlhausen
(2007, 232), wie Lehrer*innen in unvorhergesehenen Situationen ,auf Zeit’
spielen, um genau jene Moglichkeit des Nachdenkens zu erlangen. Wenn
aber der Handlungsmodus nicht durch einen Unterbruch gekennzeichnet ist,
wenn er also eher einer ,cognition-in-action” gleicht, dann stellt sich die Fra-
ge, ob es nicht besser wére, den Begriff der Reflexivitét fir das ,reflection-on-
action” vorzubehalten, das dann eine deutlich distanziertes Nachdenken-Uber
ware. Im Umkehrschluss, so wird gemutmal3t, gibt es ,reflection-in-action”
gar nicht. Es scheint in der Debatte - zumindest mit den genutzten Theo-
rien - schier nicht méglich, eine handlungsbegleitende Reflexion begrifflich
zu fassen. Aus diesem Unvermogen heraus zu postulieren, dass es sie nicht
gebe und wenn es sie gébe, Lehrer*innen dafiir keine Zeit hatten, wie in der
Debatte postuliert, ist aber zu kurz gegriffen. Die Ethnomethodologie eben-
so wie die oben erwahnten Forschungen zur Kunst der Listen bieten hierfiir
Denkméglichkeiten, nicht zuletzt, weil sie die alteuropaische Dichotomie von
Denken und Handeln ebenso wie die von Reflexivitdt und Routine unterlaufen
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und aufzeigen, wie aktiv Handelnde/Members unterhalb der Ublichen Be-
wusstheitsschwelle' unterwegs sind.

Tatsachlich ist an Schon zu kritisieren, dass er zwar mit ,reflection-in-action”
ein faszinierendes Stichwort geliefert hat, aber dieses mit Schons Ansatz al-
lein nicht hinreichend fassbar wird, sondern sozusagen in den Fingern zer-
lauft. Das Problem muss auf anderer Theoriebasis weiterentwickelt werden.
Waéhrend dies aber in der Literatur meist auf der Basis von Handlungs- und
Akteurstheorien bzw. Psychologischen Ansétzen erfolgt, wére meine These,
dass es vielversprechend ist, dies praxeologisch in der genannten Weise wei-
terzufiihren. Eine praxeologische Lesart dieser Problematik scheint mir aber
bisher noch ein Desiderat.

3 Schluss

In beiden dargestellten Bereichen hat sich gezeigt, dass eine praxeologische
Refiguration von Reflexivitdt eine andere Perspektivierung erméglicht. Zum
Gegenstand wird dann nicht die einzelne reflektierende Person, sondern die
Praxis in einem Geflecht schulischer und professioneller Praktiken. Damit wer-
den in einigen Punkten neue und andere Fragen und Problemsichten méglich:

- Wenn man zustimmt, dass die Reflexivitat von Wissen in einem Prozess der
Moderne, an dem die Schule unweigerlich teilhat, zunimmt, dann stellt sich
zunachst konzeptionell die Frage, welche professionsbezogenen Praktiken
dafiir eigentlich produktiv sind und welche nicht. Eine selbstreflexive Praxis
ist dies nicht automatisch, nur weil sich die Lehrer*in oder Lehramtsstu-
dent*in selbst befragt. Die Erfahrungen der letzten Jahre zeigen, dass sie
als Selbstzweck offenbar auch nicht als sinnvoll empfunden wird. Mit einer
Neufassung des Reflexivitatsbegriffs lassen sich konzeptionelle Fragen ziel-
flihrender diskutieren und ich wiirde die These wagen, dass Selbstpraktiken
nicht allein und auch nicht an erster Stelle diejenigen Momente sind, auf die
es dabei ankommt.

.

Eine der Starken der praxeologischen empirischen Forschung in der Erzie-
hungswissenschaft ist, immer wieder aufgezeigt zu haben, dass in padago-
gischen Settings mehr und anderes passiert als das Intendierte. Das Prob-
lembewusstsein bspw. der sozialen Praxis des Unterrichts konnte dadurch
bedeutsam gesteigert werden. Beim Thema Reflexivitat zeigt sich eine
noch weiter gefasste Komplexitat: Durch die Forcierung reflexiver Prakti-
ken durch bildungspolitische Programme treten Intentionen und Effekte auf
noch weitergehende Weise auseinander (vgl. Langer 2024). Solche Prob-
lemlagen missen beobachtet und diskutiert werden. Eine praxeologische
Sicht auf Reflexivitat ermdglicht dabei, nicht die einzelnen Personen und
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ihre ,mangelnde Reflexivitat' als Problem zu betrachten, sondern die soziale
Praxis und ihre Implikationen. Forschung sollte Problemlagen nicht indivi-
dualisieren, sondern die Strukturen aufzeigen, an denen Interventionen in
die Praxis sinnvoll ansetzen konnen.

- Nicht zuletzt ermoglicht die Neufassung des Reflexivitatsbegriffs diesseits
des Individuums von einem defizitorientierten Blick auf Lehrpersonen weg-
zukommen. Eine Professionsforschung muss in der Lage sein, sich auf ihren
Gegenstand - professionelles Handeln - produktiv zu beziehen. Wenn die
Empirie zeigt, dass die Lehrer*innenschaft einem postulierten Ideal nicht
nachzukommen scheint, dann konnte die Lehrer*innenschaft tatsachlich
unzureichend professionell sein, es kdnnte aber auch das Ideal iiberzogen
oder unangemessen operationalisiert sein. Es ist in der Debatte vorgeschla-
gen worden, das Ideal fallen zu lassen und sich auf das eigene Kerngeschaft,
die Beobachtung professionellen Handelns zuriickzuziehen. Ich wiirde
demgegeniiber starkmachen, das Problem anders zu fassen, namlich nicht
als ein unerreichbares Ideal, sondern als eine gesellschaftliche Praxis, die
immer schon lauft, aber nicht anders kann, als sich in gesellschaftlichen Wi-
derspriichen zu bewegen. Von hier aus erdffnet sich auch der Erziehungs-
wissenschaft ein Blick auf die padagogische Praxis, die deren Leistungen
innerhalb der Widerspriiche anzuerkennen vermag.
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