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Abstract

<

Gegenstand des Beitrags ist die Frage, wie in meta-reflexiver Perspektive ,Theorie®
und ,,Praxis®, Wissenschaft und Profession, akademische Lehrer:innenbildung und
das pddagogische Handlungsfeld Schule relationiert werden. Im Anschluss an die
Benennung von vier fiir die Verhdltnisbestimmung relevanten Annahmen und da-
mit verbundenen Zielperspektiven sowie einer kurzen Charakterisierung des An-
satzes selbst wird versucht, die Grundprdmissen der Relationierung von ,, Theorie®
und ,Praxis® im meta-reflexiven Zugang iiber das fiir eine ,rekursive Relation‘ so
zentrale Konstrukt der exemplarisch-typisierenden Deutungen zu fassen. Dieses
sowie weitere Pramissen werden anschliefSend diskutiert.

1. Rahmung: Ausgangslagen und iibergreifende
Zielperspektiven des meta-reflexiven Ansatzes

Der Ansatz der Meta-Reflexivitit als optionale Orientierung insbesondere fiir
die erste Phase der Lehrer:innenbildung zur Grundlegung von (meta-reflexi-
ver) Professionalitdt im Lehrer:innenberuf geht von vier, besonders hervorste-
chenden Annahmen aus, die fiir die Charakterisierung des Verhaltnisses von
,Theorie“ und ,Praxis“, von Wissenschaft und Profession, von universitirer
Lehrer:innenbildung und dem padagogischen Handlungsfeld Schule bedeutsam
sind. Aus ihnen gehen zwei Zielstellungen meta-reflexiver Lehrer:innenbildung
hervor.

(1.) Erster Ausgangspunkt ist die grundlegende Feststellung, dass keine
Theorie eine erfolgreiche padagogische Praxis direkt und erschopfend anleiten
kann (Cramer et al., 2023). Postulierte einseitige bzw. eindimensionale Gel-
tungsbehauptungen wissenschaftlicher Ansétze und Zugénge konnen stets re-
lativiert werden (Cramer & Drahmann, 2019) - sie sind zu hinterfragen und bei
beanspruchter Monopolstellung in Zweifel zu ziehen.

(2.) Zweitens wird im meta-reflexiven Ansatz davon ausgegangen, dass
Mehrperspektivitat fiir die universitire Lehrer:innenbildung aufgrund der
strukturellen Anlage des Studiums verschiedener Unterrichtsficher, der Fach-
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didaktiken und der Bildungswissenschaften sowie angesichts der verschiede-
nen Studienelemente konstitutiv ist (Cramer et al., 2019), wobei anzumerken
ware, dass sich diese Mehrperspektivitat auch innerhalb der Anteilsdiszipli-
nen der Bildungswissenschaften, der Fachdidaktiken und Fachwissenschaften
nicht minder vielzéhlig zeigen dirfte: Die Konfrontation Studierender mit un-
terschiedlichen Theorien, Wissensformen, Methoden oder Subdisziplinen, die
auch unter dem gemeinsamen Dach einer Disziplin zuweilen nur noch schwer
zu einen sind (vgl. Schiitzenmeister, 2008; Rothland, 2021), erscheint weniger
als Spezifikum der Lehrer:innenbildung, sondern kann zuallererst als Normal-
fall der Auseinandersetzung mit Wissenschaft an der Universitit betrachtet
werden. Die Konfrontation mit Pluralitét ist indes in der Lehrer:innenbildung
gewiss durch die Zahl der beteiligten Disziplinen und Subdisziplinen besonders
potenziert.

(3.) Drittens fuhrt die strukturell durch die Eigenheiten akademischer Leh-
rer:innenbildung gegebene Pluralitat im Sinne theorie- und forschungsbezoge-
ner Mehrsprachigkeit (Cramer & Drahmann, 2019) zu einer zweiteiligen Defi-
zitdiagnose: Zum einen wird bemiangelt, dass das Potenzial der facettenreichen
Angebote der Lehrer:innenbildung zu wenig genutzt werde, wobei eine Fokus-
sierung auf die unterschiedlichen professionsbezogenen Ansitze erfolgt. Auch
die Forschung zur Lehrer:innenbildung sei fragmentiert und eine Gesamtsicht
gerate ebenso wie die Komplexitit aus dem Blick (Cramer et al., 2023). Die Ver-
schiedenheit der existierenden professionstheoretischen Ansétze kénne durch
den meta-reflexiven Ansatz als bislang unzureichend beriicksichtigtes Poten-
zial genutzt werden (Cramer, 2020a). Zum anderen wird beklagt, dass ange-
hende Lehrkrafte durch die Konfrontation mit unterschiedlichen und zuweilen
widerspriichlichen Theorien, Methoden und Befunden nicht nur herausgefor-
dert, sondern weitgehend auf sich gestellt allein bei dem Versuch gelassen
werden, die in der Lehrer:innenbildung gebotenen unterschiedlichen Sichtwei-
sen durch Relationierung trotz ihrer Unterschiedlichkeit in ein kohérentes,
ein stimmiges Gesamtbild zu tberfithren (Cramer et al., 2023). In dhnlicher
Weise wird auch im Ansatz multiparadigmatischer Lehrer:innenbildung an-
genommen, dass Lehramtsstudierende desorientiert in der universitidren Leh-
rer:innenbildung seien (Heinrich et al., 2019).

Erste Zielperspektive: Vor dem Hintergrund der ausgewiesenen Problemati-
sierungen bestehender Lehrer:innenbildungspraxis kann der Ansatz der Meta-
Reflexivitit in den Kontext der Bemithungen um Kohirenz gestellt werden.
Eine erste, ableitbare Zielperspektive ist es entsprechend, ein kohéarentes Bild
im Sinne einer Relationierung von Divergentem, eine zugleich widerspriich-
liche und komplementére Positionierung der Komponenten und Inhalte der
Lehrer:innenbildung zu bieten (Cramer et al., 2023). ,Lehrerbildung, die aus
verschiedenen Ansatzen von Professionalitat heraus betrieben wird, diese ex-
pliziert und in ein Verhiltnis setzt, fordert ein stimmiges Gesamtbild Studie-
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render auf die als zersiedelt wahrgenommenen Komponenten® (Cramer et al.,
2019, S.402; Hervorh. MR). Mittels Meta-Reflexivitit als Metatheorie sollen also
die verschiedenen professionsbezogenen Ansitze und Befunde ,aufeinander
bezogen und in einen kongruenten Zusammenhang gebracht werden® (Hapke
& Cramer, 2020, S. 39; Hervorh. MR).

(4.) Den vierten Ausgangspunkt bildet die Annahme, dass die fiir das padago-
gische Handlungsfeld charakteristische Ungewissheit als konstitutives Merk-
mal der gingigen Professionstheorien ausgewiesen werden kann (Cramer et
al., 2019), gleichsam als einendes Element, das trotz divergierender Zuginge
eine Gemeinsamkeit, einen Zusammenhang herzustellen vermag. Vor diesem
Hintergrund kénne in der Kombination der Anséatze, die die Anerkennung kon-
stitutiver Ungewissheit eint, ,Professionalitédt als Meta-Reflexivitat angebahnt
werden“ (Cramer et al., 2019, S. 402).

Anzumerken wire hier, dass die postulierte Einigkeit de facto weniger ein-
heitsstiftend erscheint. Kontingenz wird in den professionstheoretischen An-
satzen und dariiber hinaus in den jeweils korrespondierenden Zugiangen der
Forschung sehr unterschiedlich und auch widerspriichlich adressiert. So ergibt
sich in Zugingen qualitativer Forschung aus der Unvorhersehbarkeit der Kom-
munikation im Unterricht als sozialem System (Meseth et al., 2012; Hollstein
et al., 2016) fur tatsdchliche Unterrichtsverldufe Ungewissheit bezogen auf die
Folgen von Vermittlungsversuchen, von Lernangeboten oder padagogischen
Interventionen; eine eindeutig kausal wirkende padagogische Handlungsweise
kann hier nicht erhofft werden (Proske et al., 2022). Erwartungen an die Kom-
munikationsteilnehmer:innen, aber auch Regeln der Kommunikation machen
jedoch bestimmte Reaktionen wahrscheinlicher und wirken insofern kontin-
genzeinschrinkend, als dass Verhaltensweisen etc. erwartbar oder vorherseh-
bar sind (Meseth et al., 2011; Proske, 2018).

In der quantitativen Forschung wird mit Verweis auf das zugrunde lie-
gende konstruktivistische Lernverstdndnis und darauf basierenden Angebots-
Nutzungs-Modellen zu belegen versucht, dass keine eindeutigen Kausalitaten
zu identifizieren sind und eine Unterrichtstechnologie nicht im Schilde ge-
fuhrt werde. Gleichwohl erscheint das Angebot insbesondere in Helmkes (2022)
Variante des Angebots-Nutzungs-Modells als Kausalursache fiir das Lernen
der Schiiler:innen ganz im Sinne tiberkommener Prozess-Produkt-Modelle, die
durch Angebots-Nutzungsmodelle eigentlich iberwunden werden sollen (Be-
grich et al., 2023). Auch die Rede von ,Stellschrauben®, an denen zu drehen sei
(etwa bei Helmke, 2022; Trautwein et al., 2022), unterstiitzt den Eindruck eines
fortwahrenden technologischen Denkens und das Festhalten an der Leitidee
eines mechanistischen Optimierungsmodells empirischer Bildungsforschung
(Hoppe-Graff & Kim, 2016). In der quantitativen Forschungslogik erscheint
iiberdies das Ereignishafte, Unvorhersehbare und Unkontrollierbare des Unter-
richts als Defizit. Ungewissheit wird durch quantitative Analysemodelle gebén-
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digt und durch die Wahrscheinlichkeitsrechnung zu zéhmen versucht (Herzog,
2013). Der Glaube an die Moglichkeit, Unterricht technologisch (in Teilen) zu
beherrschen, kann so aufrecht erhalten werden (ebd.; Rauin, 2004). In der qua-
litativen Unterrichtsforschung bildet Ungewissheit schlicht ein konstitutives
Merkmal der Sozialform Unterricht, die nicht methodisch vertuscht oder kiinst-
lich vereindeutigt werden kann (Beier, 2019).

Zweite Zielperspektive: Auch wenn eine einfache Einigkeit zwischen den An-
satzen in Zweifel gezogen werden kann, geht der Ansatz der Meta-Reflexivitat
davon aus, dass Ungewissheit im Handeln der Lehrkrafte einen iibergreifen-
den Bezugspunkt fiir die Bestimmung von Professionalitat er6ffnet (Cramer &
Drahmann, 2019). Damit kann eine zweite zentrale Zielperspektive des meta-
reflexiven Ansatzes ausgemacht werden: Reflexion wird zunachst professions-
theoretisch als Analyse der padagogischen Praxis verstanden, um ein Orien-
tierungswissen fiir das Handeln unter Ungewissheit zu erzeugen (Luhmann &
Schorr, 1982; vgl. Cramer, 2020a). Ziel meta-reflexiver Lehrer:innenbildung ist
die professionelle, unter Unsicherheit handlungsfahige Lehrkraft. Kontingenz
soll durch Theorien als konsistente Begriindungssysteme begrenzt und ange-
messene Handlungsentscheidungen in der padagogischen Praxis sollen wahr-
scheinlicher gemacht werden (Cramer et al., 2023; vgl. bereits u.a. Béhle &
Weihrich, 2009 sowie Helspers Konzeption eines ,doppelten Habitus (ein Habi-
tus der wissenschaftlichen Reflexion und ein Habitus praktischen Kénnens), der
auf dem Weg doppelter Professionalisierung zu erwerben ist; Helsper, 2001).

2. Zur Sache selbst: Meta-Reflexivitat und die
professionelle Lehrkraft

Im Anschluss an die Annahme einer allen professionstheoretischen Ansétzen
immanenten Anerkennung von Ungewissheit in pidagogischen Handlungsfel-
dern bezieht sich die damit korrespondierende Zielstellung des meta-reflexi-
ven Ansatzes als mogliche Strategie der Professionalisierung nicht einseitig
auf die endemische Ungewissheit der Praxis unterrichtlicher Interaktions- und
dort intendierter Lehr-Lernprozesse (,doppelte Kontingenz®; Baumert & Kun-
ter, 2006, S.477), sondern beriicksichtigt auch explizit die Ungewissheiten auf
Seiten der Wissenschaft, der ,, Theorie“und hier konkret der akademischen Leh-
rer:innenbildung.

Im Ergebnis steht die herausgearbeitete Bedingung einer endemischen dop-
pelten Ungewissheit, die sich aus der Komplexitat des padagogischen Hand-
lungsfeldes einerseits und der Eigenlogik des wissenschaftlichen Erkennt-
nisprozesses andererseits ergibt. Professionalisierung solle ,im Doppelhori-
zont der Ungewissheit” gestaltet werden (Cramer et al., 2019, S.409), indem
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ihr durch meta-reflexive Lehrer:innenbildung begegnet wird und (angehende)
Lehrkrafte befahigt werden, mit diesen Unsicherheiten angemessen umzugehen
(Cramer et al., 2023). Was kennzeichnet nun aber diesen Zugang der Meta-
Reflexivitat?

2.1 Meta-Reflexivitat in der Lehrer:innenbildung:
im Feld der Wissenschaft (,, Theorie“)

Reflexivitit kann als Gravitationszentrum des deutschsprachigen Leh-
rer:innenbildungsdiskurses (Neuweg, 2021, S. 460) angesehen werden, die sich
im Ansatz der Meta-Reflexivitat noch einmal zu steigern scheint. Wihrend die
Reflexion als ein bewusstes (retrospektives) Heraustreten aus einer spezifi-
schen Handlungssituation verstanden werden kann, um Entscheidungen und
Handlungen zu bedenken bzw. zu iberdenken, bezeichnet Meta-Reflexivitat das
Heraustreten aus der Reflexionssituation selbst: Die Grundlagen der Reflexion
sind zu be- und iiberdenken (Cramer, 2019).

Meta soll also ausdriicklich nicht im Sinne eines tibergeordneten oder iiber-
legenen Geltungsanaspruches verstanden werden, sondern im Sinne des Zu-
riick- oder Heraustretens auch aus der Monoperspektive. Die reflexive Durch-
dringung verschiedener Zugange ist fiir Meta-Reflexivitat erforderlich (Cramer
et al., 2019) und Mehrperspektivitit selbst ist zu thematisieren (Cramer, 2019).
Meta-Reflexivitat meint somit mehr als die Einnahme verschiedener Perspek-
tiven auf einen Sachverhalt. Hier lage das Potenzial von Multiperspektivitit
darin, die Grenzen zu identifizieren, die auf Beobachtungen aus nur einer Per-
spektive folgen. Meta-Reflexivitit fragt nun danach, wie die Reflexion tiber
mehrere Themen bzw. Sachverhalte aus mehreren Perspektiven in bestimmten
Kontexten erfolgen kann.

Definiert wird Meta-Reflexivitat als ,das Vermdgen (im Sinne eines meta-
kognitiven Nachdenkens iiber das eigene Denken und Wissen), unterschied-
liche Perspektiven auf eine fiir den Lehrerberuf relevante Fragestellung ein-
nehmen zu kénnen, die Grundlagen (z.B. Axiomatik) der Perspektiven ins Ver-
héltnis setzen zu kénnen und so vor dem Hintergrund der theoretischen/em-
pirischen Perspektiven addquate Deutungen des komplexen Handlungsfeldes
vornehmen zu kénnen. Meta-Reflexivitat setzt die konsequente Beschéftigung
mit mehreren Theorien und empirischen Anséitzen voraus, und zwar dezidiert
ohne sie nivellierend integrieren zu wollen® (Cramer et al., 2019, S.402; vgl.
Cramer & Drahmann, 2019, S. 18f.).
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2.2 Meta-reflexive Professionalitat im Lehrer:innenberuf:
im Feld der Profession (,Praxis*)

Das Potenzial des meta-reflexiven Ansatzes wird darin gesehen, eine theoreti-
sche Perspektive zu bieten, die der Vielzahl unterschiedlicher Handlungsoptio-
nen in der Unterrichtspraxis gerecht wird, indem sie auf alternative Sichtwei-
sen auf die Schule als Voraussetzung fiir individuelle (und kollektive) Profes-
sionalitat zuriickgreift (Cramer et al., 2023). Meta-Reflexivitdat werde durch die
kontrastierende Beschiftigung mit unterschiedlichen, auch unvereinbaren Per-
spektiven angebahnt und Professionalitat so auch als Perspektivenerweiterung
bestimmt (Cramer et al., 2019). ,Der professionelle Kern der meta-reflexiven
Lehrperson® wire es, sich nicht auf der Basis eines spezifischen wissenschaft-
lichen Zugangs zu reflektieren, ,sondern vor dem Hintergrund der Erkenntnis,
dass es generell mehrdeutige wissenschaftliche Erkenntnis gibt” (Cramer & Drah-
mann, 2019, S. 19).

Professionalitat als Meta-Reflexivitit wird definiert als ,die Kenntnis un-
terschiedlicher, auf den Lehrerinnen- und Lehrerberuf bezogener theoretischer
Zugange und empirischer Befunde, die Fahigkeit, diese mit Blick auf ihre je-
weiligen Grundlagen und Geltungsanspriiche verorten, in ein Verhéltnis setzen
und sich kritisch mit ihnen auseinandersetzen zu konnen sowie exemplarisch-
typisierende Situationsdeutungen des komplexen Handlungsfeldes Schule vor-
nehmen zu konnen. Unter Rekurs auf diese exemplarisch-typisierenden Situa-
tionsdeutungen koénnen in der Schule angemessene situative Deutungen und
darauf aufbauend situationsaddquate Handlungsoptionen entwickelt werden.
Das Treffen von Handlungsentscheidungen und das Handeln selbst kann unter
Rekurs auf diese Handlungsoptionen erfolgen® (Cramer et al., 2019, S. 410; vgl.
Cramer & Drahmann, 2019, S. 28).

3. Relationierung von ,Theorie“ und ,Praxis” in der
Perspektive von Meta-Reflexivitat

Zur Pluralitdt der Lehrer:innenbildung z&hlt als Teil der im Ansatz der Meta-
Reflexivitat adressierten Mehrdeutigkeit und Ungewissheit, dass ,sehr dispa-
rate Vorstellungen davon® einander gegeniiber stehen, ,wie Theorie und Pra-
xis, Wissen und Koénnen aufeinander bezogen sind und oder werden soll-
ten“ (Neuweg, 2023, S. 623; vgl. Cramer, 2014; Rothland, 2020a; 2020b; Schnei-
der & Cramer, 2020; Neuweg, 2022). Es besteht weder Ubereinkunft bezogen
auf die Begriffsbestimmungen von ,Theorie” und ,Praxis“ noch hinsichtlich
der Relationierungsverstiandnisse sowie der Art der Relationierung (Rothland,
2020a; 2023). Allein in der pauschalen Annahme, dass Lehrer:innenberuf und
Lehrer:innenbildung mit einem zwar vielfach bearbeiteten, aber dennoch offen-
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bar dauerhaft ungeldsten ,Theorie-Praxis-Problem® (Neuweg, 2023) konfron-
tiert sind und zugleich die ,Relationierung von Theorie und Praxis als Basis
von Professionalisierung® zu gelten habe (Schellenbach-Zell et al., 2019, S. 168;
vgl. u.a. Caruso & Harteis, 2020; Caruso et al., 2021), kann eine gewisse Ein-
stimmigkeit ausgemacht werden.

Georg Hans Neuweg unterscheidet in seiner Systematik verschiedener
sDenkfiguren® zur Relationierung von ,Theorie” und ,Praxis®, von Wissen
und Koénnen, sog. Integrationsmodelle von sog. Differenzmodellen (fiir einen
Uberblick vgl. die tabellarische Zusammenschau bei Neuweg, 2022, S. 262-263).
Leitbild der Integrationsmodelle ist die Lehrkraft, die ,anwenden kann, was
sie weif3, und zu begriinden vermag, was sie tut” (Neuweg, 2023, S.623). In
Differenzmodellen wird die Dignitit von ,Theorie® und ,Praxis“ betont und
es bestehen zwischen Wissen und Konnen ,mehrfach gebrochene, unklare
Austauschbeziehungen® (ebd.). Wird dieser generellen Unterteilung gefolgt,
dann setzt der meta-reflexive Ansatz tendenziell auf Differenz und Integration.

Differenz: Zunichst wird bezogen auf das Verhiltnis von ,Theorie“ und
LPraxis“ bzw. der ,Theorie” zur ,Praxis“ einer theoretischen Uberformung der
Praxis im Ansatz der Meta-Reflexivitat ebenso mit Distanz begegnet wie ei-
ner radikalen Betonung von Differenz (Cramer et al., 2023). Unzulissig eindi-
mensional wire sowohl eine Vorherrschaft der Theorie als auch eine unange-
messene, allein von den Handlungserfordernissen der Praxis ausgehende Frage
nach dem ,what works®, das die Bereitstellung vermeintlich eindeutigen pro-
zeduralen Wissens (kwowing how) verlangt. Stattdessen werden die Grenzen
der ,Theorie® betont, transparent gemacht und die Irreduzibilitat der Praxis be-
riicksichtigt (Cramer et al., 2023). Wie bereits als erste Ausgangslage eingangs
beschrieben (siehe 1.) wird hervorgehoben, dass unter Beriicksichtigung der
Komplexitat von Unterricht und der Lehrer:innenbildung kausale Ableitungen
fur die Praxis abzulehnen und normative Aussagen allein auf der Basis von
empirischen Beschreibungen nicht zu treffen sind (ebd.). Allein bereits die Ein-
sicht, die Dignitit von ,Theorie” und ,Praxis® anzuerkennen (Cramer, 2014)
und einen linearen Durchgriff von ,Theorie“ auf ,Praxis zuriickzuweisen, sei
ein meta-reflexives Moment (Cramer et al., 2019).

Integration: Bereits in der unter 2.2 zitierten Definition von Professionalitét
als Meta-Reflexivitit werden ,Theorie“ und ,Praxis vor dem skizzierten Hin-
tergrund ihrer Differenzbestimmung und Dignitét in ein - wenn auch nicht
im vereinheitlichenden Sinne - durchaus integrierendes Verhéltnis zueinander
gesetzt: Auf der Seite der ,Theorie“ und ihrer Reprasentanz durch akademi-
sche Lehrer:innenbildung stehen die theoretischen Zuginge und empirischen
Befunde, die seitens der Wissenschaft bereit gestellt werden und im Rahmen
des Studiums als ,Kenntnisse® angeeignet werden konnen. Die Zugéinge und
Befunde sollen jedoch nicht unverbunden nebeneinander stehen, unabhéngig
voneinander und unhinterfragt staunend zur Kenntnis genommen werden, son-
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dern iiber die ,Kenntnisse® hinaus gelte es — immer noch im Feld der ,,Theorie®
bzw. Wissenschaft — auch die Fahigkeit auszubilden, sich auf der Basis eines
Verstandnisses iber die Grundlagen und Geltungsanspriiche der jeweiligen
Zugange ihnen gegeniber kritisch reflektierend zu positionieren und so exem-
plarisch-typisierende Situationsdeutungen bezogen auf das antizipierte Hand-
lungsfeld Schule zu gewinnen.

Der Bezug von der ,Praxis® im piddagogischen Handlungsfeld zur akade-
mischen Lehrer:innenbildung wird nun dadurch hergestellt, dass in der ,Pra-
xis“ angemessene (!) situative Deutungen erfolgen konnen, indem Bezug auf
die im Kontext der Wissenschaft erzeugten exemplarisch-typisierenden Situati-
onsdeutungen genommen wird, um anschlieflend darauf aufbauend situations-
addquate Handlungsoptionen entwickeln zu kénnen, auf die wiederum beim
Treffen von Handlungsentscheidungen zuriickgegriffen werden kann. Das ver-
bindende Element, das Moment betont optionaler Integration als Relationie-
rung von ,Theorie“ und ,Praxis®, Wissen (,Kenntnisse“) und Kénnen (,ange-
messene” situative Deutungen) ist der Rekurs auf exemplarisch-typisierende
Situationsdeutungen, die im Feld der Wissenschaft geboten werden. Die ,re-
kursive Relation von universitirer Lehrer:innenbildung und dem schulischen
Handlungsfeld kann als Verhaltnisbestimmung von ,Theorie® und ,Praxis® im
Ansatz der Meta-Reflexivitit gelesen werden (vgl. u.a. Abbildung 1 bei Cramer,
2020a, S.206). In einer vereinfachten Darstellung kann die Verhéltnissetzung
wie folgt veranschaulicht werden (vgl. Abb. 1).

Deutlich wird anhand des Versuchs einer Skizze der Verhéltnissetzung von
,Theorie“ und ,Praxis“, dass im Ansatz der Meta-Reflexivitit weder einer radi-
kalen Differenzierung von ,Theorie“ und ,Praxis“ noch einem unmittelbaren,
direkten Zusammenschluss das Wort geredet wird. Stattdessen er6ffnet die re-
kursive Relation die Option der Integration (als Relationierung) von exempla-
risch-typisierenden Deutungen des wissenschaftlichen Feldes, die zu potenziel-
len Bezugspunkten fiir situationsspezifische Deutungen in der Praxis werden.
Es wird also kein Transfer aus der akademischen Lehrer:innenbildung in die
Praxis modelliert, sondern dort kann in der Konfrontation mit den realen Si-
tuationserfordernissen auf ,wissenschaftlich gesattigte® (Cramer & Drahmann,
2019, S. 28) Deutungsangebote, die sich auf das Handlungsfeld beziehen kon-
nen, zuriickgegriffen werden — oder auch nicht.

Erfolgreiches Handeln stelle sich allerdings nicht zufillig ein. Es sei ab-
héngig vom situativen Kontext und von den Handlungsvoraussetzungen des
Einzelnen (Cramer et al., 2019, S. 412). Und zu Letzteren konnen denn auch die
Kenntnisse und Fihigkeiten zédhlen, die in die Verfiigbarkeit eines moglichst
umfangreichen Schatzes an wissenschaftlich fundierten exemplarisch-typisie-
renden Situationsdeutungen miinden.

In Anlehnung an die Metaphorik der ,Denkfigur Brille“ in der Systematik
von Neuweg (Neuweg, 2022, S.41-55) bieten die exemplarisch-typisierenden
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»Theorie«
(akademische Lehrer:innenbildung)

»Praxis«
(padagogisches Handlungsfeld Schule)

Wissen (»Kenntnisse«) iber Theorien
und empirische Befunde (konnen zu-
nehmend in unterschiedlichen akade-
mischen Traditionen und Paradigmen
verortet werden)

Ist Grundlage fiir exemplarisch-typisie-
rende Interpretation/Deutungen des
antizipierten Handlungsfeldes Schule:

Gemeint sind damit konsistente und
Uber singulare wissenschaftliche Er-
kenntnis hinausgehende Interpretati-
onsmuster, die auf wiederholt in der
Forschung gewonnenen Erkenntnissen
beruhen, wie z.B. theoretische Grund-
annahmen oder empirische Befunde,
die als stabil gelten = gesdttigte Deu-
tungen (idealtypische wissenschaftliche
Interpretationen); diese fihren jedoch
nicht unmittelbar zu angemessenen si-
tuationsspezifischen Deutungen in der
Unterrichtsrealitat.

Situationsspezifische Deutungen in der
Unterrichtsrealitat (vor dem Hinter-
grund unterschiedlicher Handlungsopti-
onen in unterschiedlichen Sachzusam-
menhé&ngen und der erforderlichen Ent-
scheidung zum Handeln)*

L)

Optionaler Bezugspunkt
fiir situationsspezifische
Deutungen im Handlungs-
feld: exemplarisch-typisie-
rende Deutungen der Leh-
rer:innenbildung / Wissen-
schaft / »Theorie«

* sind nur »angemessen« im Sinne von
»professionell«, wenn keine willkarli-
che Bedeutungszuschreibung erfolgt,
sondern auf exemplarisch-typisierende
Interpretationen zuriickgegriffen wird
und wenn keine gesattigten Interpreta-
tionen zur Verfligung stehen.

Abbildung 1: Vereinfachte Darstellung der Relationierung von ,Theorie” und ,Praxis“
im Ansatz der Meta-Reflexivitat

Deutungen des Handlungsfeldes Schule als, so die Charakterisierung, stabile,
gesdttigte idealtypische wissenschaftliche Interpretationen, verschiedene Brillen,
die einer professionellen Lehrkraft aus der Lehrer:innenbildung, aus der re-
flektierten Auseinandersetzung mit Wissenschaft, zur Verfigung stehen, und
die zur Deutung in der konkreten Handlungssituation in der Praxis verwendet
werden konnen. Professionalitiat zeichnet sich als meta-reflexiv darin aus, dass
nicht nur verschiedene Brillen als Deutungsangebote angeeignet wurden und
zur Verfigung stehen (Multiperspektivitit), sondern dass die professionelle
Lehrkraft auch um die verschiedenen Grundlagen und Pramissen der brillen-
spezifischen Deutungsoptionen, ihr Potenzial wie die blinden Flecken weif§ und
die Zusammenhénge und Differenzen bis hin zu Unvereinbarkeiten verschie-
dener Brillenmodelle reflektiert. Meta-Reflexivitit meint das Heraustreten aus
der Reflexion selbst, um die Grundlagen und Bedingungen der Reflexion zu
thematisieren (Cramer, 2020a): Die jeweils gewahlte Brille, durch die spezifi-
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sche Situationen betrachtet und gedeutet werden, wird im Deutungsprozess
abgenommen, selbst einer Betrachtung unterzogen und in ein Verhéltnis zu
weiteren Brillenmodellen gesetzt.

Festzuhalten ist an dieser Stelle, dass gerade die Betonung einer endemi-
schen doppelten Ungewissheit, mit der Lehrer:innenbildung und auch der Leh-
rer:innenberuf zu tun haben, relevant fir die skizzierte Verhéltnisbestimmung
von , Theorie“ und ,Praxis im meta-reflexiven Ansatz wird. Hier sind es insbe-
sondere die Ungewissheit(en), die fiir den Bereich der Wissenschaft kennzeich-
nend sind, die prominent reflektiert werden, und die per se aufgrund der Eigen-
logik und Eigendynamik des wissenschaftlichen Feldes eine Anleitung berufs-
praktischen Agierens verunméglichen. Mit der Betonung der Ungewissheit auf
Seiten der ,Theorie werden einseitige Inanspruchnahmen wissenschaftlichen
Erklarens und Verstehens fiir die unmittelbare Anleitung pddagogischer Praxis
zuriickgewiesen. Und die zweite endemische Ungewissheit, der das Handeln
situationsbezogen im padagogischen Feld unterliegt, potenziert die Unmdoglich-
keit wissenschaftsfundierter Patentrezepte zur Anleitung der Praktiker:innen.

Wie passt aber das fiir die ,rekursive Relation® so zentrale Konstrukt der
im wissenschaftlichen Feld zu gewinnenden exemplarisch-typisierenden Deu-
tungen als stabile und gesattigte, als konsistente, theoretisch und/oder empi-
risch stimmig basierte Interpretationen zu dem im meta-reflexiven Ansatz ge-
teilten Postulat, dass Wissenschaft nur eingeschrankte Deutungsangebote bie-
ten konne (Rothland, 2020, S. 137)? Dieser und weitere Diskussionspunkte, die
bereits in den Ausgangslagen und iibergreifenden Zielperspektiven des meta-
reflexiven Ansatzes (siehe 1.) ebenso angelegt sind wie in den Einlassungen
auf die Relationierung von ,Theorie“ und ,Praxis“ selbst (siehe 3.), werden als
Rick- bzw. Anfragen, aber auch als zugespitzte, streitbare Auslegungen im Fol-
genden aufgegriffen.

4. Diskussion

4.1 Primat der ,Praxis“?

Der Wissenschaftlichkeit in der Lehrer:innenbildung seien, so die starke Set-
zung von Hascher und de Zordo (2020, S. 129), ,allein schon durch die Schwer-
punktsetzung auf den Berufsbezug und die Handlungskompetenz im Schulall-
tag von vornherein Grenzen gesetzt“. Wissenschaft bzw. ,Theorie® seien dem-
nach durch ein Primat des Berufsfeldbezugs, durch ein Primat der ,Praxis® be-
grenzt. Werden Schule, Unterricht und das Lehrer:innenhandeln in der Lehrer:-
innenbildung - so die Gegenposition — im Rahmen des Studiums zum Ge-
genstand, dann als Forschungsobjekt und nicht als Handlungsraum. Aus ei-
ner wissenschaftlichen Perspektive erscheint die Berufs- und Schulpraxis als
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ein theoretisch und methodisch zu erschlieBendes Forschungsfeld. Die ,,Praxis®
solle gerade nicht als aus subjektiver Perspektive erschlossenes Ensemble zu
bewaltigender praktischer Herausforderungen erscheinen (Hedtke, 2020, S. 98).

Im Ansatz der Meta-Reflexivitat ist Praxis in Gestalt der Profession und
vor dem Hintergrund der Zielformulierung der Professionalisierung Ausgangs-
punkt, Gegenstand und Ziel. Meta-Reflexivitit sei eine theoretische Perspektive
aufProfessionalitat. Sie nehme das Handlungsfeld der schulischen Unterrichts-
praxis in den Blick und gewinnt so praktische Bedeutung, indem der Komplexi-
tit eine kritisch-rationale Komponente hinzu gefiigt wird (Cramer et al., 2023).

Die Verhiltnisbestimmung von ,Theorie“ und ,Praxis® wird im Ansatz der
Meta-Reflexivitat ausgehend von der schulischen Praxis her gedacht, in der auf
die exemplarisch-typisierenden Situationsdeutungen Bezug genommen werden
kann (Cramer et al., 2019). Fixpunkt der Betrachtung ist das Handlungsfeld
Schule bzw. die Professionalisierung fiir einen spezifischen Beruf: Es geht letzt-
lich nicht um konkurrierende wissenschaftliche Paradigmen in der akademi-
schen Welt, die die Studierenden herausfordern, sondern stets um ,divergie-
rende und auch konkurrierende Perspektiven auf den Beruf® (Cramer et al.,
2019, S. 401). Insofern werden die Uberlegungen zur Meta-Reflexivitit von den
Eigenheiten der Berufspraxis und der Wissenschaft (doppelte endemische Un-
gewissheit) generell gedacht, ausgerichtet sind sie jedoch auf die Praxis der
Berufsausiibung der Lehrer:innen, auf die Befdhigung zu angemessenen Situa-
tionsdeutungen in der beruflichen Alltagspraxis.

»Theorie“ und ,Praxis“ stehen, so ein moglicher Eindruck, nicht in einem
gleichwertigen Verhéiltnis zueinander, sondern die Profession auflerhalb des
Wissenschaftssystems bildet den dominierenden Bezugspunkt, an dem sich die
Bemiithungen um Professionalisierung, an dem sich die ,Angemessenheit® von
Situationsdeutungen zu bemessen habe. Eine solche Hierarchisierung zuguns-
ten der Profession kann sich daraus ergeben, dass ,Theorie® bzw. ,Wissen-
schaft® eng gefiihrt gedacht werden als akademische Lehrer:innenbildung, die
in Relation zu den Handlungsoptionen im pidagogischen Feld gesetzt wird. In
dieser Perspektive bestiinde die Gefahr, dass der Eigenwert der wissenschaft-
lichen Bemithungen - sei es im Bereich der Facher, Fachdidaktiken oder der
Bildungswissenschaften — gegeniiber dem Professionalisierungsversprechen in
den Hintergrund gerat.

Ausgangspunkt der Uberlegungen zum Ansatz der Meta-Reflexivitit
ist zudem die Diagnose eines viel beklagten Defizits akademischer Leh-
rer:innenbildung (siehe 1.). Gemeint ist die Klage tiber mangelnde Beziige
zwischen den einzelnen Elementen, fehlende Abstimmung etc., die gern auch
tibergeht in die Kritik an der Beliebigkeit der Inhalte (gerade in den Bildungs-
wissenschaften), einer fehlenden Standardisierung und Vereinheitlichung der
QualifikationsmafBinahmen. Dem entgegen steht hdufig das Ideal eines stimmi-
gen Gesamtbildes (Cramer et al., 2019, S. 402) unter dem Leitbild erforderlicher,
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aber vielfach einfach gedachter Kohérenz (vgl. Cramer, 2020c). Im Ansatz
der Meta-Reflexivitdt wird nun die Idee der Kohirenzherstellung auf eine
informell-individuelle Ebene verlagert und betont, dass die Wahrnehmung von
Inkohérenz selbst eine Form der Kohirenzgewinnung sein kann. Meta-Refle-
xivitat habe daher das Potenzial, Briiche im Professionalisierungsprozess von
(angehenden) Lehrer:innen zu verhindern und ihnen eine Perspektive darauf zu
eroffnen, wie das auf den ersten Blick Unvereinbare durch distanzierte Beob-
achtung als wechselseitig bereichernd wahrgenommen werden kann (Cramer
et al., 2023). Daneben steht das skizzierte Ideal bzw. der den Studierenden zu-
geschriebene Wunsch nach einem stimmigen Gesamtbild, das bzw. der von den
Erwartungen der Praktiker:innen und denen, die es werden wollen, also von der
Profession und zudem von der Bildungsadministration, also von der ,Praxis®
ausgeht. Den Lehramtsstudierenden wird - stets adressiert als angehende
Praktiker:innen im Berufsfeld der Schule und gerade nicht als Noviz:innen im
Wissenschaftssystem — der Wunsch nach diesem Gesamtbild attestiert, die bei
dem Versuch, dieses fiir sich herzustellen, allein gelassen werden (Cramer et
al., 2019). Thnen wird ein als legitim présentiertes Bediirfnis zugeschrieben,
das sich in der Wissenschaft jedoch nicht befriedigen l4sst und angesichts der
Eigenlogik des Wissenschaftssystems — wie im meta-reflexiven Ansatz selbst
betont wird — auch gar nicht artikuliert oder angestrebt wird.

Die Sehnsucht nach einem in der Lehrer:innenbildung zu erzeugenden
und zu bietenden stimmigen Gesamtbild von Schule, Unterricht und Leh-
rer:innenberuf ist das Bediirfnis der Praxis nach einem kohirenten, klare Ori-
entierung liefernden und somit moéglichst widerspruchsfreien Wissen. Es ist
die mit wissenschaftlichen Mitteln uneinlésbare Erwartungshaltung der ,Pra-
xis“, die vordergriindig in den Ausfithrungen zum meta-reflexiven Ansatz mit
Verweis auf die Orientierungslosigkeit und das ,allein gelassen werden® der
Studierenden aufgegriffen wird, der im Ansatz der Meta-Reflexivitit jedoch
eine Absage erteilt wird, zumal dieses Bediirfnis in der akademischen Leh-
rer:innenbildung, so sie denn als wissenschaftliches Studium und damit als Ein-
fithrung in und Begegnung mit Wissenschaft verstanden wird, nicht befriedigt
werden kann. Im Ansatz der Meta-Reflexivitit sollte darauf explizit und immer
neu verwiesen werden, um Missverstandnissen und unerfillbaren Erwartun-
gen vorzubeugen.

4.2 Bandigung endemischer Ungewissheit durch Wissenschaft?

Ausgangspunkt und Kennzeichen des Ansatzes der Meta-Reflexivitit ist die
Herausarbeitung und Betonung endemischer doppelter Ungewissheit (siehe 2.).
Der betonten Kontingenz wissenschaftlicher Zugange und Forschungsbefunde
wird das Konstrukt der exemplarisch-typisierenden Deutungen bzw. Deutungs-
angebote (Cramer et al., 2019) als wissenschaftlich gesattigte, konsistente Deu-
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tungsmuster an die Seite gestellt, die ,auf immer wieder in der Forschung
hervorgebrachten Erkenntnissen beruhen® (Cramer & Drahmann, 2019, S. 29).
Im wissenschaftlichen Studium kénnten stabile Aussagesysteme gewonnen wer-
den, die ,exemplarisch-typisierende (wissenschaftliche) Deutungen von Hand-
lungssituationen erlauben® (Hapke & Cramer, 2020, S.47). Zugleich wird die
Ungewissheit der Wissenschaft im Prozess der Generierung wissenschaftlicher
Erkenntnis betont (ebd.).

Was wiren die hier ins Feld der Wissenschaft gefiithrten stabilen Aussage-
systeme? ,Im Beispiel wire ein solches Deutungsmuster etwa das Wissen um
bedeutsame Pradiktoren von Schiilerleistung gemafl der Lehr-Lern-Forschung
(z.B. eine effektive Klassenfithrung), auf dessen Grundlage antizipierte Fille
(z.B. Unterrichtsvideos) analysiert werden konnen® (Cramer & Drahmann,
2019, S. 29). Am Beispiel der hier gewihlten effektiven Klassenfithrung soll das
Konstrukt der exemplarisch-typisierenden Deutungen diskutiert werden.

Denn der wissenschaftliche Wissens-, Erkenntnis- und Diskussionsstand
der Lehr-Lern-Forschung zur Klassenfithrung ist weder gesittigt, noch stabil,
konsistent oder theoretisch bzw. empirisch stimmig, sondern allenfalls in einer
unzuléssig einseitigen Perspektive als wissenschaftlich fundiertes, angemesse-
nes Deutungsmuster anzusehen. Klassenfithrung als eine der drei sog. Basisdi-
mensionen der Unterrichtsqualitit, verstanden auch als ,Verhaltenssteuerung®
der Schiiler:innen (Ophardt & Thiel, 2019, S. 257), als Verhaltens- und Zeitma-
nagement im Sinne der Maximierung von Lernzeit (vgl. ebd.; Praetorius et al.,
2020), ist nicht nur angesichts der geradezu verstérenden Idee, Schiiler:innen
im Unterricht mechanisch verandern, modifizieren, steuern oder managen zu
wollen, und einer Fixierung auf einen ,gut organisierten und stérungsarmen
Unterricht ohne Leerlauf und mit einem geringen Umfang auflerunterrichtli-
cher Aktivitaten® (Lipowsky & Bleck, 2019, S.220), die aulerfachliches Tun,
das sich nicht auf die Vermittlung und Aneignung des fachlichen Inhalts be-
zieht, unter den Generalverdacht der Zeitverschwendung stellt, frag- und dis-
kussionswiirdig; auch die empirische Sattigung eines wissenschaftlichen Aus-
sagensystems der Lehr-Lern-Forschung zur Klassenfithrung ist nicht gegeben.
Zwar sind die positiven Zusammenhinge zwischen Klassenfithrung und fach-
lichem Lerngewinn im Fach Mathematik (!) im Vergleich zu den zwei weite-
ren Basisdimensionen noch am deutlichsten, im Review von Praetorius et al.
(2018) entsprechen bei angemessener statistischer Modellierung im Rahmen
von Langsschnitt-Mehrebenenmodellen jedoch lediglich etwa die Hilfte der be-
riicksichtigen Befunde zum Mathematikunterricht den Modellannahmen. Die
Befundlage erweist sich insgesamt als inkonsistent, die Varianzaufklirungen
der Schiiler:innenoutcomes durch die drei Basisdimensionen als erwartungs-
widrig gering (Praetorius et al., 2018, 2020). Einschrankend kommt hinzu, dass
keine einheitlichen Definitionen der Hauptelemente der drei Basisdimensio-
nen und darin der Klassenfithrung identifiziert werden kénnen und eine Viel-
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zahl unterschiedlicher Operationalisierungen vorliegen (Praetorius et al., 2020).
Schlief3lich wird die Befundlage und die Giiltig- wie Stimmigkeit des Aussa-
gesystems auch dadurch begrenzt, dass der Anspruch auf fach-, schulstufen-
und schulformiibergreifende Verallgemeinerbarkeit, dass also der generische
Anspruch der Klassenfithrung wie auch der weiteren beiden Basisdimensionen
angesichts der Konzentration der Studien vor allem auf den Mathematikunter-
richt der Sekundarstufe I zweifelhaft ist (Praetorius et al., 2018, 2020; zur Kritik
vgl. ebenfalls Reusser, 2020 und Terhart, 2020).

Auch wenn die Optionalitat der Nutzung gebotener Deutungen sowie der
Aspekt, dass es nicht das eine wissenschaftlich abgesicherte Deutungsangebot
gibt, betont werden, wird in der Definition von meta-reflexiver Professionali-
tat (vgl. 2.2) Ungewissheit begrenzt, in dem exemplarisch-typisierende Situati-
onsdeutungen in Aussicht gestellt werden, die aus den verschiedenen wissen-
schaftlichen Ansétzen hervorgehen. Im Ansatz der Meta-Reflexivitat wird so-
mit (1.) davon ausgegangen, dass es verschiedene stabile, gesattigte und konsis-
tente exemplarisch-typisierende Deutungen auf wissenschaftlicher Basis gibt
und dass diese relationiert (2.) die endemische Ungewissheit im Handlungs-
feld Schule bezahmen konnen, obwohl sie im ebenfalls nicht minder unge-
wissen wissenschaftlichen Terrain entstehen. Zugespitzt formuliert besteht so
die Gefahr einer Fehldeutung in dem Sinne, dass die beschworene endemische
Unsicherheit sich doch durch exemplarisch-typisierende Interpretationen der
Handlungsvollziige in der Praxis biandigen liefle.

Wenn es um das Verhiltnis von ,Theorie® und ,Praxis“ geht, dann werden
Wissenschaft, ,Theorie” bzw. der akademischen Lehrer:innenbildung auf diese
Weise eine Funktionalitit zugewiesen, als dass es der ,Theorie® méglich wére,
die endemische Ungewissheit des piddagogischen Feldes, auf das sie sich als
wissenschaftsexterne Referenz bezieht, einzugrenzen und damit handhabbarer
zu machen. Diese Argumentationsfigur ist insofern herausfordernd, als dass
die Wissenschaft, die die Ungewissheit selbst in sich tragt, die Ungewissheit
im padagogischen Handlungsfeld schmilern kénne. In Anbetracht der Eigen-
logik der Wissenschaft und der Einsicht, dass im wissenschaftlichen Kontext
tendenziell mehr neue Fragen auf eine Ausgangsfrage an Stelle von eindeutigen
Antworten geliefert werden, konnte auch argumentiert werden, dass gerade die
»Theorie” Ungewissheit nicht in Folge einer gegenstandsunangemessenen Sim-
plifizierung begrenzt (Klassenfithrung als Zeit- und Verhaltensmanagement;
unzureichende Bestimmung von Unterricht ausgehend von den ,offiziellen®
Zielsetzungen oder den Intentionen einzelner Akteure; vgl. Breidenstein, 2010;
Hollstein et al., 2016), sondern gerade in Abgrenzung zu einem intuitiven und
undifferenzierten Zugang erheblich steigert. In diesem Sinne wére der Ansatz
der Meta-Reflexivitit eher dazu angetan, zur Steigerung der Ungewissheit bei-
zutragen statt sie zu begrenzen.
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Der Rekurs auf vermeintlich konsistente, exemplarisch-typisierende Deu-
tungen erscheint tiberdies selbst nicht allein ungewiss und unsicher, weil die in
Aussicht gestellte Sattigung und Stimmigkeit in Zweifel zu ziehen ist, sondern
auch, weil die Art und Gestaltung der Bezugnahme ungewiss ist. Die (angehen-
den) Praktiker:innen diirften im Feld der Wissenschaft angebotene Deutungs-
muster situativ und hoch selektiv unter der Dominanz von berufspraktischen
Motiven und auch im Sinne einer strategischen Adaption nutzen (Rothland,
2020a).

Cramer et al. (2019) betonen schlielilich die kontingenzbeschrinkende
Handlungsentlastung in den wissenschaftlichen Zugangen des Studiums und
stellen die Situationsdeutungen in der Lehrer:innenbildung den Situationsdeu-
tungen im realen situativen Handeln entgegen. Die der jeweils zu analysieren-
den Situation - etwa im Unterricht — innewohnende Ungewissheit bleibt jedoch
erhalten; die endemische Kontingenz des Sachverhalts bzw. der Situation wird
durch die Analyse in einem universitiren Seminar nicht ,kleiner’, iiberschau-
oder handhabbarer, sie ist der Reflexion und Rekonstruktion jedoch in der
Handlungsentlastung zuganglicher als in der Situation als beteiligter Akteur
und unter Zeit- und Handlungsdruck stehender unterrichtlicher Interaktions-
partner:innen. Beschrankt werden kann strukturell verankerte Ungewissheit
im padagogischen Feld der Praxis (auch nicht in videografierter oder transkri-
bierter Praxis) weder durch ,Theorie“ noch durch Handlungsentlastung. Beide
er6ffnen jedoch andere Moglichkeitsraume fiir verschiedene Varianten des Er-
klarens und Verstehens einer Situation.

4.3 ,Bessere“ Praxis im Lichte der Wissenschaft?

In der meta-reflexiven Modellierung des Theorie-Praxis-Verhaltnisses wird
betont, dass Theorie und Empirie Interpretationshorizonte bieten, die eine
Perspektiverweiterung intuitiver Anschauungen durch ,distanzierte, differen-
zierte und kontrollierte Beobachtungen® (Cramer et al., 2019, S. 406) ermogli-
chen. Besondere Hervorhebung erfahrt der Aspekt der Optionalitit, einer mog-
lichen und keinesfalls zwingenden Orientierung fiir die ,,Praxis“ bzw. die Prak-
tiker:innen. Lehrer:innen kénnen auch ohne exemplarisch-typisierende Deu-
tungen aus dem Feld der Wissenschaft erfolgreich sein. Ein solches Tun im
Handlungsfeld Schule ist jedoch - so ein weiterer entstehender Eindruck — von
anderer Qualitit in dem Sinne, als dass es nicht professionell, sondern intuitiv
ist. Unterschieden werden erfolgreiches und professionelles Handeln, intuitive
bzw. beliebige von ,angemessenen® Situationsdeutungen. Ein Verzicht auf die
wissenschaftliche Bezugnahme ist moglich, aber letztlich keine ,angemessene®
Option, erscheint sie doch als Ausweis der Professionalitit. Wer méchte ,nur
erfolgreich sein, aber nicht professionell?
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Die hier in Rede stehende Bezugnahme wird auch als meta-reflexive Elabo-
ration beschrieben, die fiir professionelles Handeln konstitutiv sei (Cramer et
al., 2019, S.412). Und der Grad der Professionalitidt bemisst sich an der Quali-
tdt — und nicht an der Quantitat — dieses Riickgriffs. In die Bestimmung einer
professionellen, meta-reflexiven Lehrperson schleicht sich aber auch das Kri-
terium der Quantitit ein, wenn es ,moglichst viele exemplarisch-typisierende
Deutungen zu gewinnen® (Cramer, 2020b, S. 120) und als Bezugspunkt fiir die
situativen Deutungen in der Praxis zu nutzen gilt.

Die Uberlegungen des meta-reflexiven Ansatzes machen deutlich, dass Lehr-
krafte gut beraten sind, auf ,gesittigte’ Interpretationen aus der Wissenschaft
zuriickzugreifen, wenn sie angemessen deuten und handeln méchten und pro-
fessionell sein wollen (vgl. Cramer et al., 2019, S.412). ,Angemessene situa-
tive Deutungen sind dann auch professionelle Deutungen, wenn sie im Lichte
der Reflexion wissenschaftlich gesattigter Deutungen erfolgen® (Cramer, 2020a,
S.206). Um diesen Aspekt noch einmal zu betonen und zu bedenken: Eine
professionelle meta-reflexive Lehrkraft zeichnet sich auch dadurch aus, dass
sie in Abgrenzung zu exemplarisch-typisierenden Deutungsangeboten, die aus
der Wissenschaft in der universitaren Lehrer:innenbildung vermittelt werden,
angemessene situative Deutungen vornehmen (Cramer, 2020, S. 207). Das Qua-
litatssiegel der Professionalitét ist jedoch an die Bezugnahme auf Wissenschaft
gebunden. Und das Licht der wissenschaftlichen Reflexion mit der ,kritisch-
rationale[n] Komponente durch empirische Forschung® (Cramer, 2020a, S. 212)
strahlt am Ende denn doch heller als das einer intuitiv oder ,nur’ erfolgreichen
Praxis. Im Ansatz der multiparadigmatischen Lehrer:innenbildung wird unver-
hohlener das Angebot von Reflexionsinstrumenten in der Lehrer:innenbildung
beschrieben, mit denen der ,Berufsalltag besser [zu] bewiltigen und professio-
neller [zu] reflektieren® ist (Heinrich et al., 2019, S. 248).

Praxis konnte so auch im Ansatz der Meta-Reflexivitit am Ende tendenziell
oder prinzipiell als defizitdr erscheinen, wahrend wissenschaftliche Zugange
ebenso prinzipiell rationaler und tiberlegen daherkommen (vgl. Neuweg, 2023).
Bei aller Betonung der Grenzen der Wissenschaftlichkeit kann sich auch der
meta-reflexive Ansatz womoglich nicht vollstindig davon frei machen. Und bei
allen Relativierungen wissenschaftlicher Eindeutigkeiten steht eine Relativie-
rung der ,Praxisrelevanz® der ,Theorie“ und die Idee einer besseren im Sinne
von professionelleren Praxis durch Wissenschaft nicht zur Disposition.

Dem meta-reflexiven Ansatz folgend ware auch ein dominierendes wissen-
schaftszentriertes Verstdndnis und der Glaube an die hohere Rationalitat wis-
senschaftlicher Deutungs-, Analyse- und (Selbst-)Reflexionsmdoglichkeiten einer
neutralen kritischen Reflexion zu unterziehen (vgl. Rothland, 2020a). Qua wis-
senschaftlichem Amt in der Lehrer:innenbildung sind die Autoren des meta-
reflexiven Ansatzes hier indes ebenso befangen wie der Urheber dieser Zeilen.
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4.4 Komplementare Widerspriiche: Einheitsstiftung
durch die Hintertiir?

Ausgangspunkt des meta-reflexiven Ansatzes ist (siehe 1.), dass es unmoglich
erscheint, das wissenschaftliche Wissensangebot aus unterschiedlichen Ansat-
zen so zu integrieren, sodass sich ,daraus eine homogene Sicht auf Praxis und
Handlungswissen ergeben konnte® (Cramer & Drahmann, 2019, S. 20). Der Idee
der Integration und Nivellierung von Unterschieden wird explizit widerspro-
chen (Cramer et al., 2019; Cramer et al., 2023). Eine unzulissige Harmoni-
sierung oder aber eine kiinstliche radikale Differenzierung unterschiedlicher
Ansitze sei nicht das Ziel (Cramer et al., 2019). Vielmehr stiinden Theorien und
empirische Zugénge nebeneinander und sie wiirden jeweils spezifische Vorteile
bieten (Cramer et al., 2023). In dieser letzten Bewertung — alle kénnten poten-
ziell etwas Sinnvolles und Gutes bieten - ist die Idee der Harmonisierung und
Einheitsstiftung bereits enthalten, die in weiteren Ausfithrungen zum Ansatz
der Meta-Reflexivitdt ausgebaut wird.

Diese hier wahrgenommene Tendenz zur Harmonisierung wird deutlich,
wenn es bspw. heif3t: ;Meta-Reflexivitit bedeutet, mit divergierenden Perspek-
tiven in ihrer Widerspriichlichkeit produktiv umgehen zu kénnen. Die Wi-
derspriiche sind dann aber nicht als ,widerstreitend® zu bewerten, sondern als
verschiedene Perspektiven auf denselben Gegenstand, die unpratentios neben-
einanderstehen (Cramer et al., 2019, S. 418). Verschiedene professionsbezogene
Perspektiven (im Bereich der Sonderpadagogik) werden als ,synergetische Er-
gianzungen® beschrieben (Theobald & Cramer, 2022, S.1) und genereller sol-
len divergierende Perspektiven produktiv relationiert werden (Cramer, 2020a;
2020b).

Expliziter wird die Betonung von Kongruenz und das Ziel der Kohérenzstif-
tung, wenn mit dem Ansatz der Meta-Reflexivitét ein integratives theoretisches
Rahmenmodell der Lehrer:innenprofessionalitiat geboten werden soll (Cramer,
et al., 2023). Meta-Reflexivitat ermdgliche, die vorhandenen unterschiedlichen
Ansitze ins Verhiltnis zu setzen, sodass Professionalitiat am Beispiel der Do-
méne Sport als Produkt ,von grundsatzlich mehreren Ansétzen der Profes-
sionalisierung, die sich in nicht hierarchischer Weise zueinander verhalten®
entworfen wird (Hapke & Cramer, 2020, S. 41). Die meta-reflexive Perspektive
frage am Beispiel sonderpadagogischer Professionalitdt nicht danach, welcher
professionsbezogene Ansatz der ,richtige® ist, sondern es gehe darum, ,wie die
Ansétze in ihrer Pluralitdt mit ihren jeweiligen Starken und Schwichen sich
wechselseitig im Professionalisierungsprozess stirken konnen® (Theobald &
Cramer, 2022, S. 7).

Die stetig wiederkehrende Figur des produktiven Miteinanders und der
wechselseitigen Erganzung betont Gleichwertigkeit, unterstellt Anschlussmog-
lichkeiten und zielt auf Kongruenz und Kohérenz, die in der Idee kulminiert, die
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gemeinsame Beriicksichtigung der verschiedenen Ansétze sei Voraussetzung
fur Professionalitiat. Das spannungsreiche Nebeneinander der Positionen (Cra-
mer, 2019, S. 476) droht so schlie8lich doch zugunsten des Ideals von Kongruenz
und Kohirenz nivelliert zu werden. Zumindest wird die Hoffnung geschiirt,
dass die unverbundenen und zum Teil auch unvereinbaren Teile im Sinne di-
vergierender professionsbezogener Theorien und Konzeptionen dennoch ein
sinnvolleres und im Ergebnis tragfahigeres Ganzes hervorbringen.

4.5 Zuletzt: Ist ein fehlendes ,stimmiges Gesamtbild“
das Problem?

Das im vorhergehenden Abschnitt identifizierte Streben nach Kongruenz pro-
fessionsbezogener Ansitze und Kohédrenz in der Lehrer:innenbildung soll
zum Abschluss hier erneut aufgegriffen werden. Im Ansatz der Meta-Re-
flexivitit wird davon ausgegangen, dass Studierende in der universitiren
Lehrer:innenbildung nicht einer spezifischen Professionalisierungslogik be-
gegnen und folgen. Konstitutiv sei die Mehrperspektivitat (Cramer, 2022).
Eine monoparadigmatische Perspektive entspreche nicht der Realitdt leh-
rer:innenbildender Institutionen (Cramer & Drahmann, 2019).

Dass dies eng gefithrt auf die zuvor (siehe 4.4) thematisierten divergie-
renden professionsbezogenen Ansitze, um die es dem meta-reflexiven Ansatz
im Kern geht, tatsichlich an den lehrer:innenbildenden Standorten so ist, er-
scheint nicht zwingend und auch nicht allerorten der Realitit zu entsprechen.
Verschiedene professionstheoretische Ansatze sind durchaus als konkurrie-
rende Sichtweisen im Ringen um Deutungshoheit zu verstehen, die jeweils
dazu auffordern, einem Verstindnis und einem Professionalisierungsweg zu
folgen (Cramer, 2020a). Diese Aufforderung, so kann angenommen werden,
tritt den Lehramtsstudierenden an den verschiedenen Hochschulstandorten un-
terschiedlich einseitig entgegen. In der Gesamtgemengelage der akademischen
Lehrer:innenbildung bieten verschiedene Akteure womoglich vor allem homo-
gene und damit eindimensionale und undifferenzierte Deutungsangebote mit
umfassendem Anspruch inklusive unmittelbarer Ableitungen fiir das Handeln
im padagogischen Feld an. Monoparadigmatische Vereinseitigungen als profil-
bildende Mafinahme etwa in den Bildungswissenschaften (Heinrich et al., 2019)
vermogen, der vielfach kritisierten Unfiibersichtlichkeit, den Widerspriichen
und einer vermeintlichen Beliebigkeit entgegen zu wirken. Durch Ausrichtung
an einem forschungsmethodischen Zugang und einer korrespondierenden Pro-
fessionstheorie kann die ersehnte Stimmigkeit hergestellt werden.

Das Problem der akademischen Lehrer:innenbildung kénnten so nicht Plu-
ralitdt und ein Nebeneinander oder die prinzipielle Unverbundenheit der Zu-
gange sein, sondern in erster Linie Monopolanspriiche, die auf vermeintlich
elaborierter theoretischer Grundlage mit scheinbar eindeutig abgesicherter em-
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pirischer Evidenz einseitigen und eindimensionalen Professions- und Professio-
nalisierungsverstiandnissen folgen — und dabei das Bediirfnis der angehenden
Praktiker:innen nach klarer Orientierung und einem stimmigen Gesamtbild
besser und erfolgreicher bedienen, weil sie die Komplexitat der wissenschaft-
lichen Zuginge unzuléssig reduzieren und scheinbar unzweifelhafte Kausalzu-
sammenhénge trotz betonter Kontingenz vermitteln.

Auch fiir die Studierenden wire dann weniger das nicht vorhandene ko-
harente Gesamtbild das Problem, sondern der oberflachlich stimmige und ko-
hérente, aber monopolisierende Anspruch bestimmter theoretischer und aus-
gewihlter empirischer Zugénge nebst Befunden, die den angehenden Leh-
rer:innen machtvoll (weil priiffungs- und abschlussrelevant) gegeniiber treten.
Insofern erscheint der Ansatz der Meta-Reflexivitit darin besonders begriin-
det, den einseitigen Gewissheiten die wissenschaftliche Selbstverstandlichkeit
der in der Regel uneindeutigen oder zumindest mehrdeutigen Befundlagen der
Forschung zu Schule, Unterricht, Lehrer:innenberuf und Lehrer:innenbildung
sowie das Nebeneinander divergierender Zuginge und Sichtweisen entgegen
zu stellen, die es gilt, im Rahmen eines akademischen Studiums kennen zu
lernen (zu diirfen und zu konnen). Eine unterkomplexe Lehrer:innenbildung ist
zurecht abzulehnen (Cramer, 2019) und das Studium ist per se eine Einlassung
auf Multiperspektivitit und Einforderung von Meta-Reflexion.
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