Meta-Reflexivitat in der Diskussion

Erweiterung der Theorie und empirische Perspektiven

Colin Cramer

Abstract

Dieser Beitrag resiimiert die Diskussion um die professionstheoretische Perspek-
tive der Meta-Reflexivitit. Ziel dabei ist die interdisziplindre Ausdifferenzierung
der Theorie und die kritische Erorterung moglicher empirischer Anschliisse. Dazu
werden als Ausgangspunkt die Grundlagen der Meta-Reflexivitdit knapp umrissen,
dann Erkenntnisse aus 16 Diskussionsbeitrdgen zur Meta-Reflexivitit im Uber-
blick skizziert und diese schlief3lich auf ihren Gehalt fiir Theorieentwicklung und
Forschungsperspektiven hin diskutiert. Anhand zentraler Erkenntnisse wird die
meta-reflexive Theoriebildung fortgeschrieben.

1. Die professionstheoretische Perspektive
der Meta-Reflexivitat

In diesem Abschnitt wird zunichst erlautert, wie in der Breite der Wissen-
schaft mit dem Begriff der Meta-Reflexivitdt operiert wird (vgl. 1.1), wie sich
eine spezifische Wendung hin zum Bereich education und genauer bezogen auf
den Lehrer:innenberuf vollziehen kann, welche Begriindungsfiguren sich also
fur Meta-Reflexivitat diesbeziiglich ergeben und welche theoretischen Konse-
quenzen dies hat (vgl. 1.2), wie sich Meta-Reflexivitat professionstheoretisch
konstituiert (vgl. 1.3) und welche Relevanzzuschreibungen sich an eine meta-
reflexive Lehrer:innenbildung nahelegen (vgl. 1.4).

1.1 Der Diskurs um Meta-Reflexivitat

Im internationalen wissenschaftlichen Diskurs um Reflexivitdt finden sich ver-
einzelt Uberlegungen zu meta-reflexivity. Allgemein formuliert Archer (2003):
»Meta-reflexivity‘ sounds a complicated mental activity, but it is one that every
normal human being practices, at least on occasion. It entails being reflexive
about our own acts of reflexivity” (S. 255). Damit steht mit Meta-Reflexivitit als
einem von vier Modi der Reflexivitat nach Archer (2003, 2007) zunachst etwas
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recht Profanes in Rede: Menschen sind in der Lage, das, was sie beobachten, auf
ein ,Warum?* hin zu befragen: So nehmen z.B. Lehrpersonen wahr, dass ihnen
bestimmte Dinge im Unterricht meist besser gelingen als andere (Reflexion) —
und sie fragen ggf. danach, warum dem so ist (Meta-Reflexion). Dann meint
Meta-Reflexivitit vereinfacht: ,our inner conversation is subjected to our own
criticism. We may then critique whether effective action is possible before we
act. This is about self-monitoring, our thinking about how we think, and when
dominant results in self questioning® (Goodman, 2017, S. 120). IThre Nihe zu
professionellem Handeln unter Ungewissheit wird deutlich, wenn Goodman
fur den Bereich der Pflege pointiert: ,Meta reflexives are values driven over
and above considering outcomes or consensus. Meta reflexives think about
whether there is a correct course of action, what drives thinking before action,
and whether their own thinking is free from bias, cognitive errors, or delusion.
Meta reflexives will consider paradigms and epistemologies that underpin pro-
fessional practice. They will seek out an understanding of power structures and
ethical positions” (ebd.).

Golob et al. (2021) argumentieren in der Medienforschung, dass Meta-Re-
flexivitdt essenziell sei, um auf mediale Desinformation aktiv zu reagieren.
Schiiler:innen, die sich meta-reflexiv zu Online-Lernumgebungen duflern, zei-
gen eine groflere Sensibilitit gegeniiber deren Chancen und Grenzen sowie
Konsequenzen fir das soziale Gefiige im Abwiagen von Alternativen (Kahn et
al., 2017). Meta-Reflexivitit sei weiterhin fir ein sozial- und umweltbezogen
verantwortliches Verhalten relevant (Golob & Makarovic, 2022) und ist Ge-
genstand von Nachhaltigkeitsforschung (Nastar, 2023). So argumentieren etwa
Davidson und Stedman (2018), Meta-Reflexivitit stiinde im Zusammenhang mit
der Bereitschaft zu klimaschutzkonformem Verhalten.

In der Organisationsforschung wird mit Meta-Reflexivitat unter anderem der
Prozess von einer ,change-diven® hin zu einer ,reason-driven ogranization®
(Meisinger, 2023, S.251) beschrieben: ,Metareflexivitit bezeichnet eine Form
institutioneller Reflexivitat bzw. reflexiver Institutionen zweiter Ordnung, de-
ren Zweck es ist, jene erster Ordnung bestindig zu aktualisieren® (S.255f.).
So verweist Meta-Reflexivitit darauf, die Moglichkeiten einer veranderten Pra-
xis stets wahrzunehmen, um eine begriindete Transformation zu erméglichen.
Auch wird am Beispiel von Promotionen in Zusammenarbeit mit Unternehmen
argumentiert, es sei ein meta-reflexiver (kollektiver) Reflexionsprozesses, der
einen organisatorischen Wandel infolge von Forschung bedingen kénne (Lund-
gren-Resenterra & Kahn, 2019). Unter Lehrenden an der Universitdt kann Meta-
Reflexivitdt zu variablem Handeln fithren (Zhuang, 2021), aber akademisches
Personal zeigt in qualitativer Forschung ein unterschiedliches Mafy an Meta-
Reflexivitdt im Sprechen iiber Kolleg:innen, Hochschulpolitik und Arbeitsbe-
dingungen (Brew et al., 2017).
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Fir den Bereich psychotherapeutischer Forschung wird unter Rickgriff auf
die Figur einer ,performative meta-reflexivity” (Undurraga, 2023) die Annahme
der Relevanz von Reflexivitat begriindungspflichtig, wenn etwa angenommen
wird, Beobachtende kénnten sich nicht auf eine neutrale Position begeben, wes-
halb die eigene Subjektivitit der Forschenden und Therapierenden im Reflexi-
onsprozess explizit werden muss. Dann ist es erforderlich, sich mit sich selbst
und anderen in Beziehung zu setzen und das Hervorbringen von Erkenntnis
als iterativen Prozess zu verstehen. Somit sei Forschung ein soziales Unterfan-
gen, das sich nicht zu zirkulidren Gedankenkreisen (,endless loops®, Pels, 2000,
S.4) auswachsen muss, was dem Verstindnis von ,meta-reflexivity‘ nach La-
tour (1988) entsprache, der darunter einen Ansatz versteht, der ein kategoriales
Misstrauen in Quellen postuliert und Wissenschaft von Welt entkoppelt. Ein
solches Begriffsverstdndnis findet sich in den vorgenannten Definitionen kaum
wieder bzw. folgt nicht der Idee einer Reflexion tiber sich selbst und die eigene
Position im sozialen Gefiige.

Die Beispiele zeigen: Es gibt vielfiltige wissenschaftliche Literatur, die sich
explizit auf den Terminus ,Meta-Reflexivitat®, zumindest auf ,meta-reflexivity*
bezieht. Doch zeigen diese Diskurse allenfalls in Teilen und im Bezug auf Ar-
cher (2003, 2007) einen gemeinsamen Referenzpunkt, nehmen aber kaum Bezug
aufeinander. Es ist also von keinem einheitlichen Begriffsgebrauch auszugehen
und es liegt ein ,tangling‘ des Begriffes (vgl. Schreiber & Cramer, 2022) vor, der
im Feld (teacher) education lange unbeachtet blieb.

1.2 Begriindungsfiguren von Meta-Reflexivitat

Eine konsequente Einfithrung des Konzepts der Meta-Reflexivitit in den Kon-
text von educational research ist lange Zeit ausgeblieben (vgl. 1.1). Erst mit
dem Beitrag von Cramer et al. (2019) in der Zeitschrift fiir Pidagogik wur-
den konsequent erste theoretische Uberlegungen zu Meta-Reflexivitit mit
Blick auf den Lehrer:innenberuf vorgestellt. Cramer und Drahmann (2019) ha-
ben Meta-Reflexivitéat als konstitutives Merkmal von Professionalitat im Leh-
rer:innenberuf konturiert. Die Uberlegungen wurden von ,multiparadigmati-
scher Lehrer:innenbildung’ abgegrenzt (Cramer, 2019) und mit Blick auf die
Professionalisierung weiter fokussiert (Cramer, 2020b). Infolge dieser Beitrage
hat sich ein interdisziplindrer deutschsprachiger Diskurs zu Meta-Reflexivitat
entwickelt, der im vorliegenden Band (Cramer, 2023) in Teilen dokumentiert
und weitergesponnen wird. Zudem wurde mit einem Grundlagenartikel im
Journal of Teacher Education (Cramer et al., 2023) auch eine anglophone Rezep-
tion der Uberlegungen angestoflen. In diesen Publikationen werden mehrere
Begriindungsfiguren von Meta-Reflexivitat angefiihrt:

Ideengeschichte: Eine Voraussetzung von Meta-Reflexivitat ist mit der Mog-
lichkeit des individuellen Bewusstwerdens iiber das eigene Denken und Han-
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deln verbunden. Doch es besteht ein Spannungsverhaltnis zwischen der antiken
Vorstellung der Abbildung von Theorie und Praxis in einem Denk- und Hand-
lungskosmos, der subjekttheoretischen Moglichkeit des sich selbst Erkennens
als Ursprung des Denkens und Handelns sowie dem spatmodernen Zweifel an
der Fahigkeit zur Selbstreflexion des Subjekts. Sowohl die einseitig geforderte
Praxisrelevanz wissenschaftlicher Erkenntnisse als auch ein radikal von Wis-
senschaft entkoppeltes, vorreflexives Handeln in der Praxis ignorieren dieses
Spannungsverhaltnis und reduzieren Komplexitat. Zwar sieht Meta-Reflexivi-
tat Bedeutung post-strukturalistisch als flielend und nicht universalistisch an,
basiert aber zugleich auf der strukturalistischen Annahme einer Identifizier-
barkeit von Mustern sozialer Interaktion. Dies ermoglicht, Paradigmen in der
Wissenschaft zu unterscheiden und zu diskutieren, ohne sich final auf eine
bestimmte Denkschule festlegen zu miissen (Remer, 2021). (Angehende) Lehr-
personen sollen durch Beschiftigung mit Theorie und Empirie eine Distanz
von schulischer Handlungspraxis gewinnen, die an situationsspezifische Be-
dingungen gebunden ist. Eine Festschreibung universellen Wissens fiir Lehr-
personen (z.B. durch Bildungsadministrationen) wurde daher problematisiert
(z.B. Biesta, 2007). Nach Luhmann (1995) muss ein Beobachtungsmodus erster
Ordnung (Was wird bezeichnet?) durch einen zweiter Ordnung (Wie werden
Unterscheidungen getroffen?) ergénzt werden, womit die Selbstreferentialitat
jeder Beobachtung alternative Problemdeutungen zwingend erscheinen lasst.
Reflexion und epistemic reflexivity: Schon frih wurde gefordert, Lehrper-
sonen sollten in der Lage sein, sich kritisch zu reflektieren: ,problem posing
involves making a taken-for-granted situation problematic, raising questions
regarding its validity” (Mezirow, 1991, S.105). Weil Menschen mehr wissen,
als sie sagen konnen (Polanyi, 2009), erfolgt Reflexion immer aus einer be-
stimmten (subjektiven) Perspektive und erfolgt nie ,vollstindig’ bezogen auf
den Reflexionsgegenstand. Auf ihre epistemischen Grundlagen fokussiert, ver-
steht Alexander (2017, S.308) Reflexion als bewusstes Uberdenken von Ent-
scheidungen und Handlungen, als (retrospektives) Heraustreten aus einer be-
stimmten Handlungssituation. Das zusatzliche, partielle Heraustreten aus der
Reflexionssituation selbst, das fiir die Meta-Reflexivitat spezifisch ist — etwa
durch die Auseinandersetzung mit den Grundlagen und Bedingungen der Re-
flexion -, wird mit Bezug auf handlungsrelevante epistemische Uberzeugungen
thematisiert. Die epistemic reflexivity kann zu veranderten Erwartungen, Uber-
zeugungen und Handlungen fithren, etwa in Form einer veranderten personal
epistemology (Uberzeugungen zu und Kognitionen iiber Wissen) im Sinne ei-
ner ,Explicit Meta-Reflexive Practice (Feucht et al., 2017, S.335). Lehrperso-
nen konnen relevante Aspekte beruflichen Handelns identifizieren (reflection)
und diese in einem inneren Dialog unter Einbeziehung ihrer personal episte-
mology verarbeiten (reflexivity) und daraus schlielich Handlungssicherheit
gewinnen (Lunn Brownlee et al., 2017). So kann Meta-Reflexivitat als individu-
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elle Entwicklung epistemischer Uberzeugungen (Kerwer & Rosman, 2020) ge-
scharft werden: Zu Studienbeginn einem Absolutismus folgend (wissenschaftli-
ches Wissen entspricht objektiven Fakten), kann sich ein Relativismus ergeben
(wissenschaftliches Wissen ist subjektive Meinung) und schlief3lich kann sich
Postrelativismus einstellen (wissenschaftliches Wissen kann auf seine jeweilige
Bedeutung in bestimmten Kontexten hin bewertet werden), der einer meta-
reflexiven Haltung entsprache.

Komplexitdtstheorie: Im Anschluss an die Komplexitatstheorie (vgl. Byrne,
1998) verstehen Cochran-Smith et al. (2014, S.7) die Lehrer:innenbildung als
komplexes System, das von Rahmenbedingungen (z.B. politischen Einstellun-
gen) beeinflusst wird und in dem vielfaltige Interaktionen stattfinden (z.B.
zwischen Lehrenden und Studierenden). Dieses System ist dynamisch und im
Ungleichgewicht (z.B. bezogen auf widerspriichliche Ansichten von Bildungs-
politik und Universitit), hat sich historisch entwickelt (z.B. in bestimmten
institutionellen Rahmenbedingungen) und es (re-)produziert sich selbst (z.B.
durch Fortschreibung bestimmter Praxen). Forschung zur Lehrer:innenbildung
im Modus der Meta-Reflexivitdt muss demzufolge diese Komplexitdt mit einbe-
ziehen, wenn sie valide Aussagen treffen will. Lehrer:innenbildende sollten sich
als ,Lehrpersonen zweiter Ordnung’ (Swennen et al., 2010, S. 136) verstehen,
die den Studierenden nicht nur Wissen vermitteln, sondern sie auch bei der
Herausbildung eines professionellen Habitus unterstiitzen.

Ungewissheit: Spatestens mit Luhmann und Schorr (1982) ist von einem
,Technologiedefizit* der Erziehung mit Folgen auch fir die Lehrer:innenbildung
auszugehen. Dieses Technologiedefizit manifestiert sich im Moment der Unge-
wissheit in zweierlei Hinsicht: in der Situationsspezifik des beruflichen Hand-
lungsfeldes und in der Eigenlogik des wissenschaftlichen Erkenntnisprozes-
ses. Einerseits existiert eine Pluralitdt an Professionstheorien, die Professio-
nalitidt von Lehrpersonen jeweils mehrdimensional operationalisieren, um die
Komplexitat und Irreduzibilitat der gesellschaftlich kontextualisierten Hand-
lungspraxis unter Verweis auf ,Ungewissheit’ oder ,doppelte Kontingenz’
usw. abzubilden (vgl. Cramer & Drahmann, 2019; Helsper, 2021). Anderer-
seits besteht (partielle) Ungewissheit im Forschungsprozess selbst, wenn so-
zialwissenschaftliche Methoden der wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung
iiber Wahrscheinlichkeiten (quantitativ-empirisch) oder Interpretationen (qua-
litativ-empirisch) argumentieren. Meta-reflexive Lehrer:innenbildung ist eine
Moglichkeit, mit dieser endemischen doppelten Ungewissheit umzugehen, in-
dem spezifische Betrachtungsweisen relationiert werden.

Professionstheorie: Verschiedene Theoreme aus einzelnen Professionstheo-
rien legen eine Relevanz von Meta-Reflexivitat fiir den Lehrer:innenberuf und
die Lehrer:innenbildung nahe (ausfiihrlich Cramer & Drahmann, 2019; Cramer
et al., 2019). Da Lehrpersonen als Professionelle unter Ungewissheit arbeiten
(Tatto, 2021), muss diese Herausforderung bei der Modellierung von Professio-
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nalitit berticksichtigt werden, deren Kriterien sich mit dem gesellschaftlichen
Wandel und den Anforderungen an den Beruf bewahren miissen (Hoyle, 2008),
was zu strittigen Aushandlungsprozessen fithrt (Winch et al., 2013). Wurde Pro-
fessionalitét soziologisch traditionell mit Privilegien der Professionen in Verbin-
dung gebracht, etwa mit sozialem Prestige, exklusivem Wissen, Autonomie oder
einer hohen gesellschaftlichen Relevanz der Dienstleistung (Freidson, 2001), rei-
chen die Ansitze heute von dem von Lortie (1975) beschriebenen charakteristi-
schen Spannungsverhiltnis von Autonomie und Kontrolle tiber Professionalitét
als Sicherstellung von Wissen im Dienste der Gesellschaft (Gardner & Shul-
man, 2005) bis hin zu einer sich stiarker empirisch zu erweisenden Relevanz von
Merkmalen der Professionalitit (Tatto, 2021). Fiir Evans (2008) ist der Kern einer
Profession ihr ,ideological consensus® (S. 24): Professionalitat (professionalism)
ergibt sich aus der Summe der individuellen Professionalitit (professionality)
ihrer Mitglieder und manifestiert sich nicht in formalen und statusbezogenen
Aspekten wie Prestige oder in Wissen und Kompetenz, sondern ist eine ,,profes-
sionality-influenced practice that is consistent with commonly-held consensual
delineations of a specific profession and that both contributes to and reflects
perceptions of the profession’s purpose and status and the specific nature, range
and levels of service provided by, and expertise prevalent within, the profession,
as well as the general ethical code underpinning this practice” (S. 29). So diirfte
sich Meta-Reflexivitat zunachst in den individuellen Professionalitaten der Lehr-
personen manifestieren, die in Summe einen kollektiven meta-reflexiven Profes-
sionalismus (als spezifische Berufskultur) charakterisieren.

Angesichts einer in bildungswissenschaftliche, fachwissenschaftliche,
fachdidaktische und schulpraktische Komponenten fragmentierten Leh-
rer:innenbildung muss dieser Komplexitat im Prozess der Professionalisie-
rung Rechnung getragen werden (Cochran-Smith et al., 2014). Denn die
sich mit menschlicher Interaktion verbindende Ungewissheit ist der Leh-
rer:innenbildung und der beruflichen Praxis immanent (Cochran-Smith &
Lytle, 1999). Professionelle nehmen meta-reflexiv daher verschiedene Per-
spektiven auf denselben Gegenstand ein, bedenken deren Grundlagen und
wigen die Deutungsmuster hinsichtlich ihrer Moglichkeiten und Grenzen ab.
Vor dem Hintergrund einer Pluralitat an wissenschaftlichen (Teil-)Disziplinen,
Paradigmen, Bezugstheorien usw. sind Lehramtsstudierende aufgefordert, un-
terschiedliche Entitaten in ein Gesamtbild zu bringen, das auch kategorialen
Unterschieden und konstitutiven Spannungsverhiltnissen gerecht wird. Meta-
reflexive Professionalitit bedeutet daher die Reflexion des eigenen Wissens
und Handelns vor dem Hintergrund, dass es mehrdeutiges (sozial-)wissen-
schaftliches Wissen gibt, und dass dieses zueinander relationiert werden kann.
Einzelne theoretische Vorstellungen angemessener professioneller Praxis sind,
wie auch bestimmte berufliche Handlungsroutinen, dann kritisch zu bewer-
ten, wenn sie ein Monopol beanspruchen: Denn in den Sozialwissenschaften
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gibt es keine integrierende Tendenz zwischen verschiedenen Theorien durch
Paradigmenwechsel oder geteilte, allgemeine Theoreme. Gerade die Plura-
litdt an spezifischen theoretischen Perspektiven ermoglicht allererst einen
angemessenen mehrperspektivischen Zugang zur ambivalenten, mehrdeutigen
schulpraktischen Realitat. Durch die kontrastierende Auseinandersetzung mit
unterschiedlichen oder sogar (scheinbar) unvereinbaren (wissenschaftlichen
und erfahrungsbasierten) Perspektiven kann Meta-Reflexivitat auch als Per-
spektivenerweiterung in der beruflichen Praxis verstanden werden.

1.3 Zentrale Theoreme der Meta-Reflexivitat

Auf Grundlage dieser Begriindungsfiguren und professionstheoretischen Erwé-
gungen (vgl. 1.2) regt Meta-Reflexivitit eine mehrperspektivische Professiona-
litat von Lehrpersonen und deren Professionalisierung an, wobei die Perspek-
tiven kontextuell zu verorten, kritisch-konstruktiv zu priifen und in Relation
zu setzen sind. Dabei ist der Modus der jeweiligen Betrachtung mit Blick auf
Potenziale und Grenzen nachzuvollziehen und im Verhiltnis zu den anderen
Perspektiven zu deuten: Warum sehe ich das, was ich sehe, wenn ich in einer
spezifischen, mir bewussten Art und Weise auf das schulische Handlungsfeld
blicke — und warum sehe ich was nicht? Ausgehend von der ersten theoreti-
schen Verodffentlichung zu Meta-Reflexivitdat im hier in Rede stehenden Kon-
text (Cramer et al., 2019) haben sich zwei Kernelemente dieser professions-
theoretischen Perspektive herausgebildet: (1) das Postulat eines Prozessmodells,
demzufolge Meta-Reflexivitit eine Relationierung der Sphire des schulischen
Handlungsfeldes (Ort: Schule) mit der Sphére der Wissenschaft (Ort: (univer-
sitdre) Lehrer:innenbildung) vermag und (2) das Postulat von primiren Per-
spektiven und sekundéiren (meta-reflexiven) Perspektiven auf Professionalitit,
welche Meta-Reflexivitit in der Lehrer:innenbildung (didaktisch) kultivieren.
Dem Prozessmodell (vgl. Abb. 1) zufolge (detailiert Cramer et al., 2019) ak-
kumulieren Studierende im innerwissenschaftlichen System der (universitiren)
Lehrer:innenbildung Kenntnisse iiber Theorien und empirische Befunde, die sie
zunehmend in den zugehorigen Paradigmen verorten, kritisieren und ins Ver-
héltnis setzen konnen (1). Ausgehend davon (2) kénnen Studierende potenziell
auch exemplarisch-typisierende Deutungen des z.B. in Fallbeschreibungen, Vi-
deos oder Simulationen antizipierten schulischen Handlungsfeldes vornehmen,
hierfiir also moglichst konsistente wissenschaftliche Deutungsmuster heranzie-
hen, wobei auch eine unzureichende oder inhomogene Befundlage, als solche
erkannt, als konsistent gelten kann (3), wenn immer wieder ein Rickgriff auf
die Annahmen und Limitationen der zugrundeliegenden Forschung erfolgt (4).
Aus diesen exemplarisch-typisierenden Deutungen resultieren aber nicht un-
mittelbar angemessene situative Deutungen, die Lehrer:innen im realen Hand-
lungsfeld Schule und Unterricht fortwihrend treffen missen. Es gibt aufgrund
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Ort: (universitére) Lehrerbildung Ort: schulisches Handlungsfeld
Kenntnis, Verortung, Entwicklung situationsadaquater
@ Verhaltnisbestimmung und Kritik von Handlungsoptionen, Treffen einer @
Theorien und empirischen Befunden Handlungsentscheidung und Handeln

Exemplarisch-typisierende
@ Deutungen des

Angemessene situative Deutungen @
6
antizipierten Handlungsfeldes

im realen Handlungsfeld

Abbildung 1: Rekursive Relation von schulischem Handlungsfeld und
Lehrer:innenbildung (aus Cramer, 2020b, S.206)

der ortlichen und damit verbunden epistemischen Entkoppelung keinen linea-
ren Durchgriff von der Sphare der Wissenschaft auf die Sphére des schulischen
Handlungsfeldes. Doch die in der (wissenschaftlichen) Lehrer:innenbildung
erworbenen exemplarisch-typisierenden Deutungen sind ein mdoglicher Refe-
renzpunkt, indem auf sie beim Treffen situativer Deutungen im Handlungs-
feld rekurriert werden kann, wobei der explizite und implizite Rekurs oder
aber das explizite Wissen um einen situationsspezifisch nicht moglichen Re-
kurs als professionell anzusehen sind (5). Situative Deutungen dirften meist
nicht einem solchen Rekurs folgen, sondern sich selbstrekursiv-erfahrungsba-
siert vollziehen (6). Auch ohne diesen Rekurs kénnen angemessene situative
Deutungen erfolgen, die dann allerdings als intuitiv zu bezeichnen sind, wobei
beide Formen situativer Deutungen ihrerseits Referenzpunkte beim Entwickeln
von Handlungsoptionen, beim Treffen von Handlungsentscheidungen und im
Handeln sein konnen (7). In der spezifischen Situation diirfte gleichwohl eher
erfahrungsbasiert agiert werden (8). Gleichwohl sind, etwa im Rahmen innerer
Dialoge oder kollegialer Gesprache, retrospektive Bezugnahmen auf individu-
elle oder geteilte angemessene situative Deutung méglich (9).

Eine im Sinne der Meta-Reflexivitat professionelle Lehrperson ist in der
Lage, im Rahmen der Lehrer:innenbildung exemplarisch-typisierende Deutun-
gen zu vollziehen (Sphire der Wissenschaft) und unter Rekurs auf diese oder
in Abgrenzung zu diesen im Handlungsfeld (Sphéare der Schulpraxis) angemes-
sene situative Deutungen zu erzielen. Exemplarisch-typisierende Deutungen
fuen dabei auf wissenschaftlichem Wissen und auf einem kritisch-konstrukti-
ven Umgang mit diesem. Situationsadiquate Handlungsoptionen, Handlungs-
entscheidungen und Handeln wiederum referenzieren nicht nur angemessene
situative Deutungen auf der Grundlage solcher ,professioneller® Rekurse, son-
dern konnen auch auf erfahrungsbasierter Intuition basieren. Entscheidend
aber fir Professionalitdt insgesamt ist, dass immer wieder auch Rekurse von
der Sphére der Schulpraxis auf die Sphiare der Wissenschaft erfolgen bzw.
dass diese tiberhaupt moglich sind: Professionelles Handeln ist also nicht mit
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erfolgreichem Handeln gleichzusetzen, das sich empirisch, je nach normativer
Setzung, an vielerlei (z.B. an Schiilerleistungen) bemessen liefle. Professionali-
tat (als Meta-Reflexivitit) umfasst unabhingig vom konkreten (Miss-)Erfolg in
einer Handlungssituation ,die Gewissheit, dass Theorie nicht einfach auf Praxis
iibertragen werden kann, Praxis also immer mehrdeutig ist und es folglich nicht
die eine richtige Handlungsentscheidung gibt“ (Cramer, 2020b, S. 207).

Weiterhin wurden Perspektiven auf Professionalitit postuliert. Zentral ist die
Annahme von Prinzipien meta-reflexiver Lehrer:innenbildung, die sowohl kate-
gorialen Charakter (als grundlegende Prinzipien der und Merkmale von Meta-
Reflexivitat) als auch didaktischen Charakter (als meta-reflexive Leitfiguren der
Lehrer:innenbildung) haben. Sie werden auch als sekunddre Perspektiven auf
Professionalitit verstanden, welche die den primdren Perspektiven (Ansitze der
Professionalitit) immanenten Grundlagen und Argumente einer distanziert-
kritischen Betrachtung zuganglich machen. Neun sekundére Perspektiven (vgl.
Abb. 2) wurden theoriegeleitet postuliert (Cramer et al., 2019) und spéter um
das Prinzip der Historisierung erweitert (Cramer et al., 2023).

-oIsiH

Professio-
nalitat

Sekundire
Perspektiven

Abbildung 2: Primare Perspektiven und Prinzipien meta-reflexiver
Lehrer:innenbildung (sekundare Perspektiven) (vgl. Cramer, 2020b,
S.207; Cramer et al., 2023)
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(1) Eine konsequente Mehrperspektivitit auf Theorien und empirische Be-
funde kann das Entwickeln von Meta-Reflexivitit begiinstigen. (2) Auf ihrer
Grundlage lasst sich das Prinzip Distanzierung als Erkennen des Mehrwerts
kritisch-konstruktiver, d.h. distanzierter (zeitlich entlasteter) Betrachtungen
thematisieren. (3) Mit Historisierung ist eine Sensibilitat firr die (kontingenten)
historischen Umstande der Entstehung einer Theorie oder eines empirischen
Kontextes und die Notwendigkeit einer Einordnung aus heutiger Sicht ange-
sprochen. (4) Die Kontextgebundenheit wissenschaftlichen Erkennens in Theo-
rie und Empirie (Erkenntnis gebunden an Begriffe, Methoden usw.) ist offen-
zulegen. (5) Eine regelméflige Thematisierung der Alternativitdt bzw. Vorlau-
figkeit allen Erkennens kann dafiir sensibilisieren, dass jede gewahlte Theorie
das Handlungsfeld weder vollstindig noch abschlieffend erklaren kann. (6) Die
Unabhdngigkeit der spezifischen Betrachtungsweisen verweist auf unterschied-
liche Setzungen (Begriffe, Theoreme, Paradigmen usw.), die Theorien in ein
nicht hierarchisches Verhaltnis zueinander setzen. (7) Das Bewusstmachen der
je spezifischen Axiomatik verweist auf die Relevanz von Transparenz in der
Lehrer:innenbildung, indem die Prinzipien den Studierenden offengelegt und
mit ihnen diskutiert werden. (8) Dabei erscheint eine Metakommunikation iber
die Art und Weise geboten, wie verschiedene Theorien an der Hochschule
meta-reflexiv betrachtet werden (kénnen). (9) Die Frage nach den Auswahlkri-
terien und Quellen sowie der Relevanz der herangezogenen Theorien im Sinne
einer Begriindungspflicht Dozierender geht damit einher. (10) Dem Prinzip der
Dynamik als schrittweiser Erhohung des Grades an Komplexitat im Studienver-
lauf zufolge muss eine Uberforderung Studierender vermieden werden.

1.4 Relevanz und Realisierungsformen von Meta-Reflexivitat

Welche Relevanz nun die Annahme des Prozessmodells und der Perspektiven
(vgl. 1.3) hat, ist auch eine empirisch zu klarende Frage. Gleichwohl lassen
sich theoriegeleitet Diskurse zur Lehrer:innenbildung identifizieren, in wel-
chen Meta-Reflexivitit von besonderer Relevanz erscheint. Cramer et al. (2023)
machen dabei insbesondere vier Bereiche aus:

Kohdrenz: Mit der Lehrer:innenbildung als komplexem System (vgl. 1.2)
verbindet sich die alte (Hammerness, 2006), aber immer noch virulente Ko-
hérenzdebatte in der Lehrer:innenbildung (Reintjes et al., 2021) — und mit ihr
die Absicht, meist durch formell-institutionelle (curriculare) Optimierung, eine
sinnvolle Verkniipfung (Hellmann et al., 2019) ihrer einzelnen Elemente her-
zustellen. Kohdrenz ist meta-reflexiv aber als informell-individuell zu charak-
terisieren (Cramer, 2020a) und entsteht in den Képfen der Studierenden, wenn
unterschiedliche Theorien, Paradigmen, wissenschaftliche Disziplinen etc. auf-
einander bezogen werden sollen. Zwar kann formell-institutionelle Kohérenz
potenziell das Zustandekommen informell-individueller Kohdrenz begiinsti-
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gen, meta-reflexiv ist aber auch zu bedenken, dass gerade die Vielgestaltig-
keit und Spannungen das eigentliche Professionalisierungspotenzial der Leh-
rer:innenbildung ausmachen. Kohérenzherstellung im meta-reflexiven Sinne
kann daher explizit nicht im Modus der Angleichung (Verkniipfung, Verket-
tung oder Verbindung von Unterschiedlichem), sondern muss im Modus der
Relationierung von Divergentem erfolgen. Meta-reflexive Prinzipien favorisie-
ren Komplexitat und Inkongruenz, erfordern aber auch eine bewusste Bearbei-
tung dieser Differenzen und Spannungen. Meta-Reflexivitat er6ffnet damit eine
Moglichkeit, wie sich Lehrpersonen unter den Bedingungen von Komplexitat
und Ungewissheit professionalisieren konnen.

Demokratie und Diversitdt: Das Gewinnen von Distanz und das Abwiagen
von Alternativen durch meta-reflexive Perspektivenerweiterung hat eine noch
grundlegendere Dimension. In den letzten Jahren wurden westliche Demo-
kratien existenziell herausgefordert, womit auch das Wissenschaftssystem in
Gefahr gerdt und die Lehrer:innenbildung eine besondere Funktion erhilt. In
den USA etwa finden sich zunehmend Gesetze und Verordnungen, die z.B.
bestimmte Literatur aus den Klassenzimmern verbannt und die freie Diskussion
bestimmter gesellschaftlich umstrittener Themen unter Strafe stellt (PEN Ame-
rica, 2021). Demokratie beruht aber nicht auf einer Unterdriickung von, sondern
erfordert eine konstruktive Beschiftigung mit Vielfalt und eine kritische Selbst-
positionierung. Sie steht weder fiir eindimensionale Antworten (Absolutismus),
noch fiir Gleichgultigkeit (Relativismus), sondern fordert einen kritisch-kon-
struktiven Dialog ein, in dem sich Argumente bewahren miissen (Postrelativis-
mus). Demokratie ist folglich zentral fiir die Lehrer:innenbildung und umge-
kehrt: Die Professionalisierung von (angehenden) Lehrpersonen kann als Bei-
trag zu ,democratic professionalism® (Zeichner, 2020, S. 38) angesehen werden,
denn Lehrpersonen sind verantwortlich fiir ihr Handeln und tragen zum Er-
halt der Demokratie bei (Cochran-Smith et al., 2018). Auch deshalb ist Leh-
rer:innenbildung ein Feld, in dem normative Orientierungen und damit ein Be-
rufsethos von (angehenden) Lehrpersonen bedeutend sind (Biesta, 2010). In den
USA wird etwa beklagt, die Lehrer:innenbildung sei wenig sensibel fiir Fragen
der Diversitat und Multikulturalitit, sowohl mit Blick auf die Lehrpersonen
selbst als auch beziiglich deren Schiiler:innen (z.B. Gorski & Dalton, 2020; Lad-
son-Billings, 2006).

Realisierungsformen: Meta-reflexive Momente diirften sich haufig eher im-
plizit in einer (wissenschaftlichen) Lehrer:innenbildung niederschlagen, indem
Dozierende z.B. schlicht auf einen kritisch-distanzierten Umgang mit ver-
schiedenen Theorien und empirischen Befunden usw. im Sinne meta-refle-
xiver Prinzipien Wert legen. Gleichwohl kénnen konkrete Realisierungsfor-
men einer meta-reflexiven Lehrer:innenbildung diskutiert werden (vgl. Cra-
mer et al, 2023): Bezogen auf das Curriculum koénnte das Studium wissen-
schaftstheoretischer Grundlagen (z.B. Beschiftigung mit wissenschaftlichen
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Stromungen und deren paradigmatischen Annahmen) eine Sensibilitat fir die
Entstehungszusammenhange wissenschaftlicher Erkenntnisse erhchen und da-
mit ihre Kontextgebundenheit und Alternativitat sichtbar machen. In einem
Wabhlpflichtbereich (Studium Generale) konnten Studierende gerade mit sol-
chen Disziplinen und Paradigmen konfrontiert werden, die nicht ihren gew#hl-
ten Fachern entsprechen, was Perspektiven durch Irritation von Vertrautem
erweitern diirfte. Bezogen auf etablierte Konzeptionen legt sich forschungs-
orientiertes Lernen nahe, das die Prinzipien der Historisierung und Kontext-
gebundenheit adressieren kann, indem Prozesse des Erkenntnisgewinns und
damit die Grenzen bestimmter Theorien und empirischer Studien nachvoll-
zogen werden. Portfolioarbeit (Feder & Cramer, 2023) kann im gelingenden
Falle die Mehrperspektivitit fordern, indem ein Gegenstand aus vielfiltigen
Paradigmen heraus betrachtet wird, was zu einfache Bewertungen komplexer
Sachverhalte ausschliefit. Domdnenspezifitdt und damit Kontextgebundenheit
und Alternativitat konnen sichtbar werden, wenn bestimmte Diskurstraditio-
nen expliziert werden. Es lassen sich generisch-bildungswissenschaftliche und
domanenspezifisch-fachliche Auffassungen von Professionalitdt unterscheiden
und mit Blick auf Schnittmengen priifen (Cramer et al., angenommen). Zudem
werden im vorliegenden Band (Cramer, 2023) erstmals auch konsequent em-
pirische Perspektiven sowie dezidiert feld- und themenspezifische sowie fachdi-
daktische Perspektiven auf die Relevanz und Realisierung von Meta-Reflexivitat
eingenommen (vgl. 3.), etwa Konkretisierungen fiir die einzelnen Komponenten
der Lehrer:innenbildung (z.B. schulpraktische Phasen oder fachdidaktisches
Studium) oder fiir bestimmte Lehramter (z. B. Sonderpiadagogik). So wird geméafy
Mehrperspektivitdt und Kontextgebundenheit die Etablierung institutionen-
und komponenteniibergreifender Dozierendenkonstellationen in Praxisphasen
vorgeschlagen (vgl. 2.3) und Ausfithrungen zur Evidenzorientierung und zum
Theorie-Praxis-Verhéltnis legen die kritische Beschéftigung mit vermeintlich
stabilem Wissen (zu Unterricht) und mit padagogischen Mythen nahe.

2. Interdisziplinare Diskussion der Meta-Reflexivitat

Die Perspektive der Meta-Reflexivitit auf die Professionalitit im Leh-
rer:innenberuf und die Professionalisierung in der Lehrer:innenbildung (vgl. 1.)
hat Aufmerksamkeit aus unterschiedlichen (Teil-)Disziplinen erfahren. Wis-
senschaftler:innen wurden zur Erstellung des vorliegenden Bandes (Cramer,
2023) eingeladen, Meta-Reflexivitit aus ihrem spezifischen Blickwinkel und
somit in Summe interdisziplindr zu diskutieren. So werden die bislang weitge-
hend theoretisch-konzeptionellen Uberlegungen zu Meta-Reflexivitit kritisch-
konstruktiv erweitert und Theorieentwicklung sowie Forschungsperspektiven
werden inspiriert. Nachfolgend werden die Beitrage knapp skizziert und im
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Modus einer meta-reflexiven, sekundiren Betrachtung auf ihren jeweiligen
Beitrag zur Weiterentwicklung von Meta-Reflexivitdt hin diskutiert. Sie las-
sen sich tendenziell einer theoretischen Grundlegung (vgl. 2.1), empirischen
Forschungsperspektiven (vgl. 2.2), feld- und themenspezifischen Perspektiven
(vgl. 2.3) oder fachdidaktischen Perspektiven (vgl. 2.4) zuordnen.

2.1 Theoretische Grundlegung

Im Beitrag Meta-Reflexivitit und Gewahrsein? argumentiert Martin Harant,
meta-reflexive Elaborationen vollzogen sich stets in Abhangigkeit von indi-
viduellen Vorerfahrungen, Gedanken und Gefiihlen der Reflektierenden. Das
meta-reflektierende Subjekt sei sich der Relevanz der eigenen Position im Re-
flexionsprozess bewusst, stehe damit in skeptischer Distanz zu diesem ,Gra-
vitationsfeld® und sei sich der Gefahr vorschneller Identifikation mit getroffe-
nen Post-hoc-Deutungen selbst erlebter Handlungssituationen bewusst. Meta-
Reflexivitat impliziere ein gesteigertes Gewahrsein der eigenen mentalen Pro-
zesse bzw. den achtsamen Umgang mit dem ,inner curriculum of the mind‘ und
das Vermogen, zwischen den (vermeintlich) widerspriichlichen Polen eines vir-
tuosen Konnertums (erfahrungsbasierte Einsozialisierung in Praxisstrukturen)
einerseits und der Annahme der Moglichkeit einer distanzierten Betrachtung
einer Objektwelt durch Ausblendung der eigenen Person (vollstindige Ver-
sachlichung der Handlungsanforderungen) andererseits zu vermitteln. Meta-
Reflexivitat als Aufmerksamkeit fiir diese problematische Polarisierung biete
ein ,Interface’ (Wahrnehmungsfilter) und bedinge ein ,Gewahrsein® der eige-
nen Involviertheit in Reflexionen. Sie ermdgliche eine Dezentrierung im Sinne
eines partiellen Distanzgewinns bzw. eine nicht vollstindige Identifizierung
mit einer Situation im Nachdenken tiber diese. Dabei entscheide sich auch, auf
welche exemplarisch-typisierenden Deutungen beim Treffen situativer Deu-
tungen rekurriert wird. Pladiert wird daher fiir eine verdnderte Bewusstseins-
kultur und damit fiir eine meta-reflexive Selbstpositionierung im Sinne eines
Gewahrwerdens mentaler Prozesse.

Mit ihrem Beitrag Differenztheoretische Perspektiven auf Meta-Reflexivitit
konturieren Till-Sebastian Idel et al. zentrale Theoreme meta-reflexiver Leh-
rer:innenbildung differenztheoretisch. Akademische Lehrer:innenbildung glei-
che einem Bildungsprozess im Sinne eines umsichtigen Umganges mit Diffe-
renz. Eine einfache Vorstellung des Transfers von Wissen in das Handlungs-
feld wird, wie in der Meta-Reflexivitit, abgelehnt — und das Differenzverhalt-
nis von Theorie und Praxis radikalisiert. Vier differenztheoretische Fokusse
konturieren Meta-Reflexivitat: Erstens sei trotz des Anspruches eines Vermei-
dens von Briichen und Irritationen im Studium bewusst keine einheitsstiftende
Vermittlung von Differentem zu intendieren, sondern Differenz fortwahrend
auszuweisen, was die besondere Relevanz von Inkoharenz fiir die Professiona-
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lisierung betont. Inkommensurabilitit theoretischer und empirischer Zugriffe
sei anzuerkennen und deren Integrierbarkeit abzulehnen. Inkohérenz ist dem-
nach Motor und nicht Problem der Lehrer:innenbildung, die eine Relationie-
rung im Modus der Differenz erfordere. Zweitens konne differenztheoretisch
kritisiert werden, dass Meta-Reflexivitit bislang professionelles Handeln als ein
,rationales’ verstehe. Die anerkannte Situiertheit des Handelns impliziere des-
sen intuitiven Charakter als kreatives Kénnen, das zwar mit zu erfolgreichem
Handeln fithre und als ,angemessen’, nicht aber ,professionell® gilt. Akademi-
sche Lehrer:innenbildung konne infolge einer Habitustransformation aber auch
(kaum empirisch nachvollziehbaren) Niederschlag in intuitivem, routinemafi-
gem Handeln von Lehrpersonen finden, ohne dass in Handlungssituationen ex-
plizit auf exemplarisch-typisierende Deutungen rekurriert werden misse. Drit-
tens liefie sich differenztheoretisch noch radikaler fassen, dass ein Transfer von
wissenschaftlichem Wissen in praktisches Handeln auszuschlieffen sei. Eine
Relationierung finde (nur) in Reflexionszusammenhingen auflerhalb der kon-
kreten Handlungssituation statt. Viertens sei praxistheoretisch die Kollektivitat
der Reflexion in der Berufsgemeinschaft im Sinne der Herausbildung von und
der Kontextualisierung in einem Professionalismus zentral. Professionalitét ist
damit nicht (ausschlieBlich) die Folge individuellen Reflektierens.

In seinem Beitrag Das Verhdltnis von ,, Theorie“und ,,Praxis“in der Perspektive
der Meta-Reflexivitdt macht Martin Rothland fiinf Diskussionslinien im Sinne
von Anfragen an neuralgische Punkte auf. Diese verweisen auf (mogliche)
Missverstdndnisse, die eine theoretische Scharfung der Meta-Reflexivitdt her-
ausfordern. Erstens konne ein Primat der Praxis unterstellt werden. Zwar ist die
Reduktion von wissenschaftlicher Theorie auf die Erfordernisse der Schulpra-
xis unmoglich, aber zwangslaufig ergebe sich ein selektiv-fokussierter Zugriff
in der Lehrer:innenbildung. Daher sei die meta-reflexiv angenommene Diffe-
renz zwischen exemplarisch-typisierenden Deutungen und den diesen zugrun-
deliegenden, weit komplexeren und auch teils widerspriichlicheren primaren
wissenschaftlichen Erkenntnissen stets zu explizieren. Folglich ist die kate-
goriale Differenz und Dignitat von Wissenschaft und padagogischem Hand-
lungsfeld in der Meta-Reflexivitit, die sich gegen eine pauschale Hoherstellung
der einen oder anderen Sphire stellt, noch klarer auszuweisen. Denn meta-
reflexiv wird eben nicht nach widerspruchsfreiem Wissen gesucht, sondern ein
Umgang mit Widerspriichen kultiviert. Zweitens konne der Meta-Reflexivitat
auch der Anspruch der Moglichkeit einer kategorialen Bindigung endemischer
Ungewissheit im Handlungsfeld durch Wissenschaft unterstellt werden. Doch
meta-reflexiv ist das wissenschaftliche Erkennen selbst der Ungewissheit auf-
grund pluraler methodischer Wege und deren Limitationen ausgesetzt. Inso-
fern wird nicht die ohnehin unméogliche Reduktion der konstitutiven Komple-
xitat im Handlungsfeld oder in der Wissenschaft selbst intendiert, aber durch
Fokussierung auf (jeweils eine bestimmte) rekursive Relationierung situativer
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Deutungen und exemplarisch-typisierender Deutungen kann eine temporére
Kontingenzbeschrankung im Nachdenken iiber Komplexitat als Moment der
Professionalitdt moglich werden. Zudem begrenzen sich exemplarisch-typisie-
rende Deutungen nicht auf ,stabile‘ im Sinne von ,einhelligen’ Forschungsbe-
funden: Wenn sich eine Befundlage als instabil oder kontrovers erweist, so
besteht eben stabiles Wissen beziiglich dieser Inkonsistenz als exemplarisch-
typisierende Deutungsgrundlage: Lehrpersonen konnen sich so gewahr wer-
den, dass es keine bestimmten Techniken gibt, die z. B. Unterrichtsstérungen si-
cher reduzieren. Drittens besteht ein besonders sensibles Missverstindnis in der
Annahme einer pauschal ,besseren® im Sinne einer ,qualitativ hoherwertigeren ™
Praxis im Handlungsfeld durch Wissenschaft. Dass theoriekonform ein fehlender
Rekurs vom Handlungsfeld auf wissenschaftliche Deutungsmuster mit intui-
tivem und durchaus erfolgreichem, nicht aber ,professionellem‘ Handeln be-
schrieben wird, hat keine kategorial-normativen Implikationen zugunsten der
Wissenschaft. Im Gegenteil wird expliziert, dass Wissenschaft und Schulpraxis
eigene Dignitit aufweisen und auch intuitive Entscheidungen von Lehrperso-
nen bedeutend sind. Haufig ist auch ein Rekurs auf exemplarisch-typisierende
Deutungen unmdéglich. Dieser muss aber partiell bzw. iberhaupt moglich sein,
um Handeln als ein professionelles bezeichnen zu kénnen. Dabei sind exempla-
risch-typisierende Deutungen nicht selbst Theorie oder Empirie, sondern aus
diesen gewonnene wissenschaftliche Schemata. Viertens konne bezogen auf das
geforderte stimmige Gesamtbild eine naive Einheitsstiftung durch die Hintertiire
unterstellt werden. Doch meta-reflexiv wird gerade die Differenz von unter-
schiedlichen wissenschaftlichen Zugingen sowie von wissenschaftlicher und
schulpraktischer Sphére betont. Kohéarenz als Zielperspektive entsteht daher
meta-reflexiv in der differenzierten Auseinandersetzung mit Widersprichli-
chem und dessen Relationierung. So kann ein stimmiges Gesamtbild auch im
Sinne einer Disharmonie gewonnen werden. Fiinftens sei ein fehlendes stimmi-
ges Gesamtbild im Sinne einheitsstiftender Vermittlung (also verstanden als ein
;harmonisches) fur die Lehrer:innenbildung (und Wissenschaft) kein Problem,
sondern der Normalfall.

Der Beitrag Meta-Reflexivitit aus kulturwissenschaftlicher Perspektive von
Caroline Rau und Annette Scheunpflug erweitert den Diskurs um vier heu-
ristische Facetten mit didaktischem Anspruch fiir die Lehrer:innenbildung im
Gefolge eines bedeutungsorientierten Kulturbegriffs (vgl. Reckwitz, 2010): Ers-
tens entstehe ein Spannungsfeld zwischen dem schlielenden Erfiillen von dufle-
ren Erwartungen an Kulturinterpretation (z.B. Erkennen als ,richtig’ tradierter
Stilmerkmale von Epochen in der Schule) und der offenen subjektiven Inter-
pretationsleistung kultureller Aulerungen durch Individuen (z.B. Freiheit von
Schiiler:innen im Sprechen tiber ein Werk) (Rau, 2020). Zweitens werden plurale
kulturbezogene Identitaten unterschieden, womit der Blick iber Interpretatio-
nen und Mehrdeutigkeit kultureller Objektivationen hinaus auf die Subjekte
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geweitet wird: So zeigen sich etwa aufgrund von gesellschaftlicher Enttraditio-
nalisierung, Pluralisierung oder Individualisierung kontingente Lebensverhalt-
nisse und Biografien, die mit hybriden kulturellen Identitdten (z.B. Multi- und
Transkulturalitit) einhergehen kénnen und Anfragen an ,typische’ oder gar
stereotype kulturelle Identititen (z. B. tradiert in Schulbiichern) stellen. Drittens
wird die Auflésung vermeintlich kategorialer Wissensordnungen (z.B. tradi-
tionell-modern oder eigen—fremd) thematisiert: Durch Verflissigung solcher
Wissensordnungen konne Kulturalitat als kontingent sichtbar werden, etwa in-
dem neben einen sinnrekonstruktiven auch ein asthetischer Zugang zu Kultur
tritt. Viertens wird die Pluralitidt von Formen und Orten von Kultur hervorge-
hoben: Nicht nur Hochkultur, sondern potenziell alle (im-)materiellen Formen
menschlicher Auflerung kénnten als Kultur verstanden und damit zum Gegen-
stand werden, womit sich Schiiler:innen und Studierende als Kulturschaffende
verstehen und beteiligen kénnen. Die vier aufgemachten Spannungsfelder bzw.
Sensibilisierungen fiir kulturelle Kontingenz schaffen Raum fiir meta-reflexive
Elaborationen an der (Hoch-)Schule, weil sie (erweiterte) Deutungshorizonte
er6ffnen und didaktische Perspektivenwechsel inspirieren. Meta-reflexive Leh-
rer:innenbildung kénne im Sinne der Prinzipien der Mehrperspektivitat, Trans-
parenz und Meta-Kommunikation die Mehrdeutigkeit aller Gegenstande expli-
zieren, was exemplarische Situationsdeutungen ohne vorschnelle (Stereo-)Ty-
pisierungen erlaube. Dies lade zu immer neuen Wahrnehmungen und Inter-
pretationen (Alternativitit) ein, was gerade angesichts der haufigen Selbstver-
ortung von Lehrpersonen im hochkulturellen Milieu eine Selbstwahrnehmung
erfordere.

2.2 Empirische Forschungsperspektiven

In ihrem Beitrag Evidenzorientierung und meta-reflexive Lehrer:innenbildung ar-
gumentieren Jana Grofi Ophoff und Ulrike Hartmann, in Anlehnung an die
evidenzbasierte Medizin werde auch in der Bildungsforschung Mehrperspek-
tivitdt als relevant erachtet, allerdings nicht im Abwégen ganz unterschiedli-
cher Deutungsangebote, sondern im Sinne der Bewertung von ,best evidence'
unter Beriicksichtigung eigener Expertise und Einstellungen der Klient:innen.
Bei der datenbasierten Schulentwicklung werde das Prinzip der Distanzierung
implizit durch kollaborative Bearbeitung von Frage- oder Problemstellungen
aufgegriffen und ein Distanzgewinn vom eigenen Handeln und von eindimen-
sionalen Erklarungen durch Rekurs auf externe Referenzdaten moglich. Beim
Studium forschungsmethodischer Grundlagen miisse die Kontextgebundenheit
jeglicher Forschung mit bedacht werden (Stark, 2017). Das Prinzip der Alterna-
tivitit finde Anschluss in der Forschung zu epistemologischen Uberzeugungen.
Noch wenig werde untersucht, wie widerspriichliche Befunde rezipiert werden,
was angesichts der Reproduktionskrise dringend erscheint: Die ,best evidence'
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erweise sich vielfach als wenig robust und sei so nur begrenzt eine ,eindeu-
tige® Grundlage fiir exemplarisch-typisierende Deutungen, wobei Evidenzori-
entierung auf zumindest temporiren Konsens angewiesen sei. Die Annahme
gleichwertiger Forschungsansitze im Sinne der Unabhdngigkeit werde zwar in
einer liberaleren Evidenzorientierung zugelassen, sie miisse sich aber einer kri-
tischen Prifung (z.B. anhand von Giitekriterien) aussetzen. Dies verweist auf
eine notwendige Prézisierung: Das meta-reflexiv postulierte, nicht hierarchi-
sche Verhiltnis verschiedener Forschungszugiange kann lediglich a priori un-
terstellt, eine bestimmte Methode also nicht per se als ,besser’ oder ,schlechter
angesehen werden. Erst in bestimmten Forschungskontexten unter Ausweis
von Zielen und Anspriichen an Evidenz kann eine Bewertung erfolgen, was
warum als addquater gelten kann. Aber nur innerhalb eines Paradigmas kénnen
Potenziale und Grenzen verschiedenartiger Evidenz abgewogen werden.

Mit ihrem Beitrag Grundlegende Fragen an eine quantitativ-empirische Erfas-
sung von Meta-Reflexivitit bezweifeln Samuel Merk und Kirstin Schmidt, ob es
sich bei Meta-Reflexivitat iberhaupt um ein kognitiv reprisentiertes Konstrukt
handelt, wenngleich sie Forschungsperspektiven im Anschluss an etablierte
Konstruktklassen wie Uberzeugungen, Werte, Ziele oder Einstellungen aufzei-
gen. Erstens argumentieren sie, ein pradiktives Erkenntnisinteresse erlaube for-
mative wie auch reflektive Messmodelle, wobei etwa Studien zur Konstruktva-
lidierung nur unter Annahme reflektiver Modelle und damit kognitiver Repra-
sentation in den Merkmalstréger:innen Sinn ergaben. Zweitens wird angenom-
men, dass bei der Operationalisierung von Meta-Reflexivitat vermutlich immer
latente und nicht beobachtbare/manifeste Variablen adressiert werden, weil
meta-reflexive Elaborationen kausal isoliert von Meta-Reflexivitat sein diirften.
Drittens konne Meta-Reflexivitat auch die Auspriagungen ihrer Indikatoren be-
dingen, worauf die haufig ausbleibende Adressierung erkenntnistheoretischer
Annahmen durch (angehende) Lehrpersonen (Schmid & Lutz, 2007) hindeu-
ten mag. Eine weniger komplexe Auspragung von Meta-Reflexivitit lege ein
formatives Messmodell nahe, weshalb viertes etablierte Konstruktklassen auf
Meta-Reflexivitat bezogen werden. Potenziell kommen dabei Uberzeugungen
(beliefs), Werte (values), Ziele (goals) und Einstellungen (attitudes) in Betracht,
die Meta-Reflexivitat eben nicht als ein in Individuen reprasentiertes Konstrukt
auffassen, sondern vielmehr die Positionierung von Lehrpersonen gegeniiber
ganz unterschiedlichen Aspekten von Meta-Reflexivitit operationalisieren. Da-
mit sensibilisiert der Beitrag fiir erforderliche Klarungen und notwendiger-
weise nicht zu hohe Erwartungen an die quantitativ-empirische Erforschung
von Meta-Reflexivitat. Im Sinne der Transparenz, Meta-Kommunikation und Be-
grindungspflicht sind die spezifischen Erkenntnisinteressen, Voraussetzungen
und Annahmen der jeweiligen Entscheidungen klar auszuweisen und dem Prin-
zip der Alternativitit zufolge unterschiedliche Méglichkeiten abzuwagen.
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In ihrem Beitrag Empirische Operationalisierung der Prinzipien von Meta-
Reflexivitdt nehmen Schmidt et al. eine quantitativ-empirische Operationali-
sierung der Bedeutungszuschreibung an meta-reflexive Prinzipien in der Leh-
rer:innenbildung vor. Infolge von vier Pilotierungsstudien entwickeln sie ein
Instrument mit 18 Items. Ausgehend vom vollen Spektrum der theoretisch
postulierten meta-reflexiven Prinzipien (vgl. 1.3) lassen sich faktorenanalytisch
drei trennscharfe empirische Dimensionen der Bedeutungszuschreibung an die
Prinzipien identifizieren, in welchen alle theoretischen Prinzipien aufgehen:
(1) Vorldufigkeit subsummiert die theoretischen Prinzipien der Alternativitit,
Transparenz, Metakommunikation, Begriindungspflicht und Dynamik. Sie ist
eine didaktische Dimension von Meta-Reflexivitat, wenn Dozierende diese Vor-
laufigkeit thematisieren, ihr Vorgehen transparent machen, begriinden und
Komplexitat schrittweise erhohen. Die Dimension zielt auf das Gewinnen post-
relativistischer Uberzeugungen ab, wonach sich Erkenntnisse einer kritischen
Prifung aussetzen konnen. (2) Multiperspektivitidt umfasst die theoretischen
Prinzipien der Mehrperspektivitit, Distanzierung und Unabhangigkeit. Hier
wird eine epistemologische Dimension von Meta-Reflexivitat angesprochen,
etwa indem die Mehrdeutigkeit aller Gegenstinde einer Uberzeugung ent-
spricht, die eine Rahmungsfunktion fiir die Bewertung der Lehrer:innenbildung
hat (vgl. Merk, 2020). Unterschiedliche Perspektiven auf einen Gegenstand wer-
den nur durch Distanzierung von einem bestimmten Blickwinkel ersichtlich
und konnen nur dann in einem nichthierarchischen Verhiltnis gesehen wer-
den. (3) Erkenntnisgenese bildet die theoretischen Prinzipien der Historisierung
und Kontextgebundenheit ab. Die meta-reflexive Verortung eines Gegenstan-
des setzt demnach die Kenntnis iiber die Existenz unterschiedlicher Paradigmen
voraus und erfordert, sich kritisch mit diesen auseinandersetzen zu konnen.
Eine postrelativistische Position manifestiert sich etwa in der Verortung einer
Aussage in einem bestimmten theoretischen Rahmen und in einem zeithisto-
rischen Kontext. Insgesamt liegt ein tragfdhiges und forschungsékonomisches
Instrument vor, das Forschungsperspektiven er6ffnet.

Der Beitrag Meta-Reflexivitdt und empirische Wissenschaftsforschung von Fe-
lix Schreiber geht der Frage nach, ob Meta-Reflexivitiat auch als notwendige
Voraussetzung fiir ein erziehungswissenschaftliches Systemdenken im Modus
empirischer Wissenschaftsforschung gelten konne. Empirische Wissenschafts-
forschung systematisiere verschriftlichte Gedanken iiber die Welt, arrangiere
damit (lediglich) bereits bestehende Gedanken gemif3 einem spezifischen Er-
kenntnisinteresse, fithre damit aber nicht zu hierarchischen Systemen, aus de-
nen Theorie und Praxis abgeleitet werden kénnten. Systematisiert werden da-
mit die Theorien und Befunde iiber Objekte, aber nicht die Objekte von For-
schung selbst. Erforderlich zur Durchfithrung solcher Wissenschaftsforschung
sei eine meta-reflexive Haltung der Forschenden. Die Conceptual Systematic
Review als ein Verfahren empirischer Wissenschaftsforschung (Schreiber &
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Cramer, 2022) folge sechs Gutekriterien, die letztlich — wie in der Meta-Re-
flexivitit — einen (angemessenen) Umgang mit Ungewissheit (,tertium compa-
rationis‘) erméglichen sollen. Der Vergleich von Giitekriterien der CSR und
Prinzipien der Meta-Reflexivitit zeige zwei mogliche Schnittmengen: Die For-
derung nach Transparenz korrespondiere mit den CSR-Giitekriterien Definiert-
heit und Empirische Tragfihigkeit, womit die Durchfithrung von Lehre oder
Forschung nachvollziehbar und diskutabel zu gestalten sei. Zudem wird die
in der CSR geforderte Allgemeinheit, wonach ein Kategoriensystem beim Auf-
treten empirisch nicht abgedeckter Félle induktiv ergdnzt werden muss, mit
den Prinzipien der Mehrperspektivitdit, Distanzierung und Alternativitit im Zu-
sammenhang gesehen. Der Beitrag folgt damit einer Annahme von Ahnlichkei-
ten zwischen meta-reflexiven Prinzipien und Gutekriterien systematisierender
Forschung, nicht aber gehen Giitekriterien in Prinzipien auf oder umgekehrt,
womit weder eine Ausdifferenzierung noch eine Integration beabsichtigt ist.
Insgesamt wird Meta-Reflexivitdt als ein habitueller Ausgangspunkt empiri-
scher Wissenschaftsforschung beschrieben, denn eine eindeutige begriffliche
Vereinnahmung der Welt durch wissenschaftliche Festlegung empirischer Ob-
jekte durch Theorie sei abzulehnen. Wissenschaftsforscher:innen missten sich
daher der Ungewissheit im Prozess der Systematisierung von Forschung tiber
die Welt gewiss sein.

2.3 Feld- und themenspezifische Perspektiven

In seinem Beitrag Praxisphasen aus meta-reflexiver Sicht argumentiert Falk
Scheidig, gerade schulpraktische Studien béten Anldsse der Theorie-Praxis-
Relationierung, indem authentische Bezugspunkte fiir den Rekurs auf exem-
plarisch-typisierende Deutungen erméglicht werden. Meta-reflexiv sei keine
Anleitung der Schulpraxis durch Wissenschaft zu modellieren, sondern Wis-
senschaft als eine konstitutive Folie fiir professionelles Reflektieren zu verste-
hen. Meta-Reflexivitat sei eine Antwort auf die berufspraktische Relevanz inko-
harenter Wissensbestidnde aus dem Studium und Relationierung trete anstelle
einfacher Transfervorstellungen. Wenn angemessene situative Deutungen im
realen Handlungsfeld auch unter Rekurs auf exemplarisch-typisierende Deu-
tungen erfolgen, so seien Praxisphasen als integrale Bestandteile eines Hoch-
schulstudiums zu rechtfertigen, ohne die sich Meta-Reflexivitat im Studium
nicht vollends einstellen konne: Echte rekursive Relationierungen sind auf Er-
fahrungen aus dem (nicht nur antizipierten) Handlungsfeld angewiesen. Einsei-
tige Erwartungen an Theorieanwendung in der Praxis oder an eine gemaf; prak-
tischer Problemlagen zu konstruierende Theorie werden zuriickgewiesen. Zur
Anbahnung eines meta-reflexiven Habitus wird strukturell vorgeschlagen, mul-
tiprofessionelle Dozierendenkonstellationen in Praxisphasen aus Bildungswis-
senschaften und Fachdidaktiken, aus Hochschule und Praxisfeld zu installieren,
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um mehrperspektivische Betrachtungen wahrscheinlicher zu machen. Inhalt-
lich kann in dieser Absicht eine kritische Beschaftigung mit z.B. vermeintlich
stabilem Wissen zu Unterricht erfolgen. Die meta-reflexive Lehrperson erweist
sich daher angesichts der Unsicherheiten im Handlungsfeld und im Prozess der
wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung als eine, die mit Inkohidrenzen umge-
hen kann. In beruflichen Handlungssituationen diirften sich in situ Rekurse auf
exemplarisch-typisierende Deutungen aufgrund des Zeitdruckes als weniger
explizit erweisen und es sei eher von subtilen, habitualisierten bzw. inkorpo-
rierten Wissensstrukturen auszugehen, in welchen wissenschaftsbasierte mit
eher erfahrungsbasierten Deutungsmustern zu undifferenziertem Professions-
wissen verschmelzen (vgl. Scheidig, 2016). Professionalitit ist dann nicht an
die Sphére der Wissenschaft als Ort des Erkennens gebunden, sondern kann
sich auch durch Rekurs auf Deutungsmuster einstellen, die von Lehrpersonen
an Hochschulen habitualisiert wurden und so auch im Handlungsfeld prasent
sind, was eine Schéarfung des meta-reflexiven Prozessmodells nahelegt.

Mit seinem Beitrag Professionalitit in der Sonderpddagogik zeigt Ulrich
Theobald, wie sich im sonderpadagogischen Diskurs historisch verschiedene
Perspektiven auf Professionalitit etabliert haben, die von allgemeinen bil-
dungswissenschaftlichen Ansétzen der Professionalitat zu unterscheiden sind.
Die Debatte um Inklusion und die Perspektive einer Inklusionspadagogik hat-
ten die Komplexitat der Zuschreibungen an Professionalitdt noch weiter erhoht.
Divergierende Auffassungen von Professionalitit zwischen Sonder- und Inklu-
sionspadagogik stiinden aber nur vordergriindig unversohnlich nebeneinander.
Durch das Einnehmen einer meta-reflexiven Perspektive ergebe sich das Po-
tenzial einer praziseren Definition der beruflichen Rollen von sonderpadagogi-
schen Lehrpersonen gerade auch in kooperativen, inklusiven Settings. Werden
ausgewahlte Modi sonderpadagogischen Handelns mit allgemein-bildungswis-
senschaftlichen Anséitzen der Professionalitiat verglichen, zeigen sich Relatio-
nen (Theobald & Cramer, 2022): Die Relevanz von Prinzipien wie der Distanzie-
rung, Alternativitat und Unabhéngigkeit in einem stark normativen und hoch
umstrittenen Diskursfeld wiirden exemplarisch deutlich: Durch das Zuriick-
treten von der absolutistischen Frage, welche Vorstellung von sonderpadago-
gischer und/oder inklusionspadagogischer Professionalitat (alleinig) Geltung
beanspruchen kann, ergében sich in der Zusammenschau Perspektiven fiir eine
Modellierung von Professionalitét jenseits der jeweiligen Einzelpositionen, die
sich im Sinne der Historisierung genauer bestimmen lieSen. Diese Strittigkeit
kann nicht aufgelést werden, sondern wird meta-reflexiv transparent und die
Kenntnis unterschiedlicher Ansichten zur genannten Streitfrage avanciert zu
einem Teil des professionellen sonderpadagogischen Selbstverstandnisses.

Im Beitrag Meta-Reflexivitdt in der Lehrer:innenprofessionalisierung aus
rechtlicher Perspektive argumentiert Julia Hugo, (angehende) Lehrpersonen
sollten sich exemplarisch-typisierende Situationsdeutungen vergegenwirtigen,
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in welchen rechtliche Grenzen und Freiheitsraume der Gegenstand sind. An-
gesichts des merklichen Ermessens- und Beurteilungsspielraums bei der Be-
wertung von Einzelfillen im Bildungs- und Schulrecht (Rux, 2018) miissen
auch widerstreitende und gleichrangige Rechtspositionen abgewogen werden.
Dabei zeigen sich Ambivalenzen, etwa bei der Freiheitserméglichung durch
Freiheitsregulierung, der zeitgleichen Funktion von Schule als Anstalt (inhalt-
liche Arbeit) und Behorde (Verwaltung), der Vielfalt (schul-)rechtlicher Re-
gelungen in unterschiedlichen Bezugsrechtsgebieten (z.B. Verfassungs- oder
Dienstrecht) und dort jeweils in unterschiedlichen Rechtsquellen (z.B. Verfas-
sungsebene oder Gesetzesebene) und deren Offenheit und Unbestimmtheit, die
der rechtlichen Nichtregelbarkeit, etwa der Interaktion zwischen Lehrperso-
nen und Schiiler:innen, Rechnung triagt. Dies bedingt eine Ubereignung vieler
Entscheidungen an die paddagogischen Professionellen. Angesichts der recht-
lichen Ungewissheit legt sich eine meta-reflexive Professionalisierung nahe:
Mehrperspektivitdt ist hier auch in rechtlicher Perspektive gegeben, rechtliche
Freiheitsrdume werden durch Distanzierung transparent, die rechtliche stellt
im Sinne der Alternativitdt nur eine mogliche Perspektive dar und innerhalb
des Rechts gibt es verschiedene, ggf. gleichwertige Referenzpunkte im Sinne
der Unabhdngigkeit, was eine Thematisierung der Deutungsoptionen geméafl
der Metakommunikation und die Rechenschaftslegung iiber deren Auswahl eine
Begriindungspflicht impliziert und Transparenz erfordert. Weiterhin wird die
Frage aufgeworfen, ob Recht auch als ein eigenes meta-reflexives Prinzip an-
gesehen werden kann. Dann aber miissten sich alle zur Bestimmung von Pro-
fessionalitdt denkbaren Theorien und empirischen Befunde einer rechtlichen
Deutung unterziehen kénnen, was in Zweifel gezogen werden kann. Denn ne-
ben Gegenstandstheorien (z.B. Professionstheorien) diirften hier meta-reflexiv
ebenso Metatheorien (z.B. Erkenntnistheorien) treten. Daher sind die bislang
postulierten meta-reflexiven Prinzipien sehr abstrakt und damit inhaltsoffen,
koénnen also auf alle denkbaren Inhalte bezogen werden. Die rechtliche ist aber
eine inhaltliche Perspektive und zwingt immer zu einer bestimmten, ndmlich
rechtlichen (mehrperspektivischen) Betrachtung eines Gegenstandes. Gleich-
wohl sensibilisiert diese Anfrage fiir die Notwendigkeit eines Ausweises der
Kriterien - hier Inhaltsoffenheit und Allgemeinheit - die meta-reflexive Prin-
zipien charakterisieren.

Mit ihrem Beitrag Meta-Reflexivitdt im Diskurs um das Berufsethos von Lehr-
personen zeigt Sarah Forster-Heinzer mogliche Wege der Relationierung von
Ansatzen der Professionalitdat mit Anséatzen zum Berufsethos auf. Sie skizziert
sehr unterschiedliche Ethos-Ansitze und die letztlich eher partielle Aufnahme
der Kategorie ,Ethos® in professionstheoretischen Ansitzen. Eine meta-refle-
xive Bearbeitung des Berufsethos kénne zur Professionalisierung von (ange-
henden) Lehrpersonen beitragen. So kénne dem meta-reflexiven Prinzip der
Mehrperspektivitdt folgend die zu einseitige Rezeption des Werteansatzes sicht-
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bar werden, was Potenziale des relationalen und diskursiven Ansatzes igno-
riere. Dem Prinzip der Metakommunikation zufolge liele sich die heuristische
Unterscheidung dreier Ethos-Ansétze im Sinne der Alternativitdt als nur eine
mogliche Systematik erkennen. Der Begriindungspflicht zufolge sollten Ent-
scheidungen fir die Auswahl behandelter Ethos-Modelle erldutert werden, die
der Unabhdngigkeit gemafl aber nicht generell besser oder schlechter als an-
dere Modelle seien und sich folglich produktiv ergénzten. Die Geltungsansprii-
che der einzelnen Ethos-Modelle missten offengelegt (Kontextgebundenheit),
die Grenzen der Erkldarungspotenziale kritisch gepriift (Distanzierung) und die
einzelnen Ansétze in ihrem historischen Entstehungszusammenhang gesehen
werden (Historisierung). Die Ethos-Modelle sollten folglich sukzessive in ange-
messener Breite eingefithrt (Dynamik) und dieses Vorgehen erlautert werden
(Transparenz). So konne kritisches Denken und (moralische) Reflexionsfihig-
keit (angehender) Lehrpersonen geférdert werden (vgl. Cummings et al., 2007).
Am Beispiel des Diskurses um Berufsethos wird so exemplarisch deutlich, dass
sich die Einnahme sekundirer Perspektiven nicht auf professionstheoretische
Ansétze beschranken muss, sondern sich diese vollstandig auch auf andere pri-
mare Perspektiven auf Professionalitat im Lehrer:innenberuf beziehen lassen.

2.4 Fachdidaktische Perspektiven

Mit ihrem Beitrag Meta-Reflexivitit und Didaktik der politischen Bildung ver-
weisen Marcus Kindlinger und Katrin Hahn-Laudenberg auf die Multidiszipli-
naritat der politischen Bildung. Eine Erweiterung der Meta-Reflexivitat kann
im Prinzip der Kontroversitit gesehen werden: Gerade in multidisziplindren
Fichern sind Inkongruenzen zwischen Zugéingen und Positionen als Lerngele-
genheiten zu verstehen. So lief3e sich infolge des Beutelsbacher Konsenses dem
Kontroversititsgebot zufolge eine kritische Reflexion moglicher Formen der
Uberwiltigung im schulischen Unterricht auf die Lehrer:innenbildung iibertra-
gen. Wissenschaftlich umstrittene Sachverhalte miissten dann in ihrer Kontro-
versitat dargestellt werden. Hierin bestehe besonderes didaktisches Potenzial:
Fir Lehrpersonen wie auch fiir Dozierende bedeute ein Kontroversititsgebot
nicht zugleich ein Neutralitatsgebot, das eine eigene Positionierung oder kriti-
sche Bewertung bestimmter Positionen verbieten wiirde. Dies gemif} der Trans-
parenz offenzulegen und der Meta-Kommunikation zu explizieren, sei wichtig.
Wahrend deliberative Ansitze eine gleichberechtigte Argumentation und da-
mit die Moglichkeit einer konsensuellen Verstindigung anstrebten, zielten ago-
nale Ansitze (Ruitenberg, 2009) auf das Wahrnehmen und die Akzeptanz fun-
damentaler Unterschiede zwischen Interessenlagen. Meta-reflexiv betrachtet,
diirfte es von spezifischen Merkmalen der Situation, der Lerngruppe, dem Ziel
der Unterrichtseinheit oder dem als kontrovers zu bewertenden Gegenstand ab-
hingen, welcher Modus des Umganges mit Kontroversem jeweils angemessen
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erscheint. Beziiglich der Demokratiebildung sei gegentiber der eigenen Affir-
mation bestimmter Werte (die empirisch ohnehin stattfinde) fortwahrend eine
kritisch-reflexive Haltung einzufordern. Fir Lehrpersonen sind daher postre-
lativistische Uberzeugungen bedeutsam, denn Unabhdngigkeit verweist zwar
auf die Moglichkeit eines grundsitzlich nicht hierarchischen Nebeneinanders
von wissenschaftlicher Theorie und Empirie, aber die Tragfihigkeit der Theo-
rien, Methoden, Argumente usw. zur Bewertung eines Sachverhaltes kdnnen
evaluiert werden. Bei der Bearbeitung kontroverser Sachverhalte in der Leh-
rer:innenbildung kénne deren Ambiguitat auf Basis geeigneter Theorien das
Prinzip der Dynamik unterstiitzen: Es werde von Studierenden auch als entlas-
tend wahrgenommen, wenn sie unterschiedliche wissenschaftliche Eigenlogi-
ken nicht in ein vereinheitlichtes Bild iiberfithren miissen.

In seinem Beitrag Meta-Reflexivitit und Geschichtsdidaktik skizziert Chris-
tian Heuer die Professionalitiat von Geschichtslehrer:innen als Fihigkeit, Fer-
tigkeit und Bereitschaft zum Umgang mit Kontingenz im Geschichtsunterricht.
Fir diese seien distanzierende Reflexion und angemessene situative Entschei-
dungen zentral. Disziplindre Deutungsmacht sei abzugeben und Ungewissheit
und Deutungspluralitat aus Wissenschaft und Handlungsfeld seien anzuerken-
nen. Im Modus historischen Erzéhlens bringe die Lehrperson einen Bildungsan-
lass allererst hervor, sei dabei selbst personlich involviert und trage angesichts
der Unsicherheiten grofie professionelle Verantwortung. Hier riickt Historisie-
rung in den Blick, denn symbolische Ordnungen wie Geschichtsbewusstsein
oder historisches Lernen seien nicht als absolut anzusehen, sondern zeitlich-
situativen und intentionalen Anderungen unterworfen. Bestehende Ordnungen
seien immer wieder neu zu verhandeln und die Standpunkte wissenschaftli-
cher Geschichtsdidaktiker:innen im Modus der Distanzierung zu unterschei-
den von jenen der Geschichtslehrer:innen im Modus der Involviertheit in die
Handlungssituation. Damit wird die Relevanz der Bestimmung des eigenen Be-
obachter:innenstandpunktes betont. Das Prinzip der Situiertheit wird als eine
wichtige meta-reflexive Denkfigur ausgewiesen, die erfordere, iiber den eige-
nen Standpunkt Auskunft zu geben, damit eine Perspektivendifferenz (etwa
zwischen Wissenschaft und Schulpraxis) explizit und einer Relationierung zu-
ganglich werde. Es sei keine objektive Abstrahierung vom erkennenden Subjekt
moglich und eine unbefangene Beobachtung ausgeschlossen. Anstelle von Kon-
sens trete das Bewusstmachen von Dissens zwischen Akteur:innen und Positio-
nen (Heuer, 2021): Der allgemeine wissenschaftliche Blick sei mit dem besonde-
ren Blick der Handlungspraxis zu relationieren. Eine historisierend-situierende
Professionalisierung folge der kritischen Analyse und Reflexion wissenschaft-
licher Wissensordnungen und Diskurse und er6ffne damit die Méglichkeit der
Revision ihrer Begriffe und Konzepte unter veridnderten Bedingungen. Im meta-
reflexiven Sinne werden durch Historisierung und durch Ausweis von Situiert-
heit perspektivenerweiternde Blickwendungen sozialer Praxis moglich. Hierin
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bestehe auch ein Ausgangspunkt fir eine bildungstheoretische Interpretation
von Meta-Reflexivitdt, die ihre normativen Implikationen expliziert. Theorien
seien neben epistemischen auch aus sozialen, politischen und subjektiven Be-
dingungen geronnen, also Situiertheit unterworfen: Dissens sei daher produk-
tiv zu nutzen und Inkohdrenz als Normalfall anzuerkennen.

Mit ihrem Beitrag Meta-Reflexivitdt und religionspddagogischer Professiona-
lisierungsdiskurs systematisieren Konstantin Lindner und Henrik Simojoki die
religionspadagogische Forschung zur Professionalisierung von (angehenden)
Religionslehrer:innen entlang professionstheoretischer Diskurse aus den Bil-
dungswissenschaften. Mehrperspektivitit erscheine fiir eine Religionslehrper-
son im Gefiige konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts und im Kon-
text interreligioser Bildung als zentral, auch um stereotypisierende Vereindeu-
tigungen im Bereich (gelebter) Religion(en) zu vermeiden. Die Fihigkeit zur
Distanzierung sei etwa mit Blick auf die Reflexion des Verhaltnisses der ei-
genen gelebten Religion und der professionellen Berufsrolle bedeutend. Dem
Prinzip der Kontextgebundenheit folgend konne ersichtlich werden, wie sich
Theoriebildung in Theologie und Religionspadagogik sowie wie sich norma-
tive Konzeptionen von Religionsunterricht iiber die Zeit wandeln. Durch His-
torisierung konne hier geklart werden, warum bestimmte Positionen in ihrem
jeweiligen Entstehungszusammenhang plausibel erscheinen und dass diese aus
heutiger Sicht (neu) interpretiert werden missen. Damit zeige sich fir die
Religionslehrer:innenbildung eine Alternativitit wissenschaftlicher Zuginge
und unterschiedlicher Modelle der Professionalisierung. Unabhdngigkeit konne
fur die Religionslehrer:innenbildung nur differenziert beansprucht werden: So
kénnten Personen a priori aus einer Vielzahl an Glaubensdeutungen wéhlen;
die Wahl zugunsten des christlich-konfessionellen Religionslehrer:innenberufs
stelle dann aber einen Rahmen dar, der jedoch innerhalb dieser Setzung neue
Unabhéingigkeit zuliefle: etwa bei der Wahl verschiedener Auslegungsformen
von Quellen. Transparenz und Meta-Kommunikation erforderten in diesem Zu-
sammenhang, die eigene Position als Religionslehrperson begriindet auszuwei-
sen und zugleich offen fiir alternative Deutungen zu sein. Begriindungspflicht
erfordere, die (berufliche) Relevanz der Studieninhalte auch in fachwissen-
schaftlichen Lehrveranstaltungen zu verdeutlichen und im Sinne der Metakom-
munikation den fir religiése Lern- und Bildungsprozesse elementaren Weg der
individuellen Suche nach Wahrheit zu beschreiten. Eine Uberforderung kénne
dem Prinzip der Dynamik zufolge vermieden werden, indem etwa in der berufs-
biografischen Entwicklung immer wieder Anlédsse zur Entfaltung der ,eigenen’
Theologie (Schroder, 2023) gegeben werden.

Im Beitrag Meta-Reflexivitdt und Sportdidaktik fokussiert Julia Hapke auf das
Prinzip der Mehrperspektivitit, das in der Sportdidaktik eine eigene Tradition
aufweist. Am Sportunterricht zeigt sie, wie sich im Dialog von bildungswis-
senschaftlicher und sportdidaktischer Diskussion wechselseitige theoretische
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Anschlussstellen und Professionalisierungspotenziale ergeben konnen. Meta-
Reflexivitat er6ffne einen produktiv-kritischen Blick auf die sportdidaktische
Adaption bildungswissenschaftlicher Professionalisierungsansétze und auf das
Unterrichtsprinzip der Mehrperspektivitiat. In der Sportlehrer:innenbildung
treten zu fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen auch fachpraktische In-
halte hinzu, womit Deutungsperspektiven sehr uniibersichtlich seien. Schon
allein die Sportwissenschaft verstehe sich als interdisziplindre Querschnitts-
disziplin, was zu differenzierten exemplarisch-typisierenden Deutungen des
Handlungsfeldes fithre. Meta-reflexive Sportlehrer:innenbildung kénne diese
Pluralitat an Zugingen aufgreifen (vgl. Hapke & Cramer, 2020), indem die
Mehrebenenstruktur innerhalb von Mehrperspektivitit explizit wird: Nicht nur
die Paradigmen innerhalb einer Disziplin, auf deren Grundlage verschiedene
Gegenstiande betrachtet werden, sondern auch unterschiedliche (Teil-)Diszipli-
nen, aus denen heraus dies erfolgt, variierten — und dies obwohl hier lediglich
die Doméne Sport betrachtet werde. Damit wird exemplarisch deutlich, dass
sich Mehrperspektivitiat meta-reflexiv nicht auf professionstheoretische Kate-
gorien begrenzt, sondern potenziell auf alle fiir Lehrer:innnenbildung relevante
Disziplinen und Paradigmen und die in ihnen geschachtelten Bezugstheorien,
Methoden usw. erstreckt. So wird die Komplexitat des betrachteten Handlungs-
feldes und der moglichen rekursiven Relationierungen auf exemplarisch-typi-
sierende Deutungen trotz (oder gerade wegen) der kontingenzbegrenzenden
Fokussierung auf eine Doméine veranschaulicht. Meta-Reflexivitat kann nicht
nur auf den Umgang mit Professionstheorien bezogen werden, sondern es liegt
eine Entgrenzung nahe, etwa durch Ausweitung auf fachwissenschaftlich und
fachdidaktisch inspirierte Dimensionen von Professionalitat (Cramer et al., an-
genommen).

3. Konsequenzen fiir Theorieentwicklung und empirische
Forschungsperspektiven

In diesem Abschnitt wird in der Zusammenschau der Ertrag der interdiszipli-
niren Diskussion der meta-reflexiven Theoreme (zusammenfassend vgl. 2., im
Detail vgl. die einzelnen Beitrdge in diesem Band) bilanziert. Auf dieser Ab-
straktionsebene konnen die Ausfithrungen aus den einzelnen Beitrdgen nur
sehr zugespitzt in eine resiimierende Theorieentwicklung einmiinden, wenn-
gleich beansprucht wird, alle wesentlichen Aspekte aus den Beitragen in die
Uberlegungen einflieen zu lassen. Daher werden die Potenziale fiir die Theo-
rieentwicklung ausgehend von den spezifischen Beitragen so abstrahiert, dass
sie der erforderlichen Allgemeinheit und Inhaltsoffenheit der Meta-Reflexivitat
gerecht werden, die eine breite interdisziplindre Diskussion allererst ermdg-
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licht haben. Die Theorieentwicklung wird fiir die beiden Kernelemente — Pro-
zessmodell (vgl. 3.1) und Perspektiven auf Professionalitét (vgl. 3.2) — separat
dargelegt und resiimiert (vgl. 3.3).

3.1 Theoretische Entwicklung des Prozessmodells

Wihrend in der Theoriebildung bislang eine Relationierung der Sphdre der
Wissenschaft (Ort: wissenschaftliche Lehrer:innenbildung) und der Sphdre der
Schulpraxis (Ort: schulisches Handlungsfeld) lediglich iiber einen expliziten Re-
kurs beim Treffen situativer Deutungen auf exemplarisch-typisierende Deu-
tung modelliert wurde, tritt nun eine zweite Moglichkeit der Relationierung
hinzu. Aus differenztheoretischer Perspektive ist eine implizite Prdsenz wissen-
schaftlicher Interpretationsmuster in der Sphére der Schulpraxis infolge akade-
mischer Habitustransformation durch Lehrer:innenbildung moglich (vgl. 2.1).
Damit ist entgegen einem mdglichen Einwand (vgl. ebd.) eine qualitativ ho-
herwertigere Schulpraxis nicht (alleine) durch expliziten Rekurs auf Wissenschaft
moglich, da auch habitualisierte, durch Wissenschaft inspirierte Interpretati-
onsmuster in der Schulpraxis gegenwirtig sein konnen, die sich zudem mit
intuitiv-erfahrungsbasierten Aspekten von Professionalitat verbinden diirften.
So ist von subtil-habitualisiertem bzw. inkorporiertem Wissen der Professionel-
len auszugehen (vgl. 2.3), womit explizit-kognitive Rekurse, implizit-habituali-
sierte Interpretationsmuster und intuitiv-erfahrungsbasierte Deutungsmuster
auch (empirisch) verschmelzen kénnten. Professionalitat kann dann nicht nur,
wie bislang postuliert, aufgrund explizit-kognitiver Rekurse (kognitive meta-
reflexive Elaborationen bzw. Metakognitionen: psychologische Relationierung)
auf die Sphére der Wissenschaft attestiert werden, sondern auch aufgrund
implizit-habitualisierter Prdsenz wissenschaftlicher Interpretationsmuster (so-
ziologische Relationierung), die beide situative Deutungen als ,professionelle’
Deutungen qualifizieren. Fiir erfolgreiches Handeln sind iiberdies auch intui-
tiv-erfahrungsbasierte Deutungsmuster erforderlich - sie allein sind aber nicht
hinreichend, um von ,professionellem Handeln‘ zu sprechen oder Lehrpersonen
,Professionalitiat’ zuzuschreiben. Diese Theorieerweiterung ist im erweiterten
Prozessmodell (vgl. Abb. 3) angedeutet.

Zur Vermeidung moglicher Missverstandnisse (vgl. 2.1) ist hervorzuheben,
dass meta-reflexiv kein professionstheoretisches Primat der Praxis zu unterstellen
ist und wissenschaftliche Theorie und Empirie schon bereits aufgrund der kon-
statierten Komplexitat in Wissenschaft und Handlungsfeld (vgl. 2.2) weder auf
Erfordernisse der Schulpraxis hin reduziert werden sollen noch kénnen. Folg-
lich beabsichtigt Meta-Reflexivitat nicht die ohnehin unmégliche Bindigung der
von ihr selbst postulierten endemischen doppelten Ungewissheit, sondern die tem-
porare Kontingenzbeschrankung im Nachdenken tiber diese Komplexitat durch
die Fokussierung auf exemplarisch-typisierende Deutungen (wissenschaftliche
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Abbildung 3: Erweitertes Prozessmodell der Meta-Reflexivitat (modifiziert nach
Cramer, 2020b, S.206)

,Brillen‘). Weiterhin sind Widerspriiche nicht im Sinne einer naiven Einheitsstif-
tung aufzulésen, denn Inkohirenz ist konstitutiv und der Normalfall (vgl. 2.1,
2.2 und 2.4) und Kohérenz stellt sich gerade durch Relationierung von Inkoha-
rentem ein, wenngleich tiber das Postulat einer so verstandenen informell-in-
dividuellen Kohdrenzherstellung (Aspekt der Professionalitét) hinaus auch eine
kollektive Dimension der Kohdrenzstiftung (Aspekt des Professionalismus) zu
bedenken ist (vgl. 2.1).

3.2 Theoretische Entwicklung der Perspektiven auf
Professionalitat

Die interdisziplinire Diskussion (vgl. 2.) fithrt zu einer Theorieentwicklung be-
zliglich der meta-reflexiven Prinzipien auf mehreren Ebenen. Die erste Ebene
der Erweiterung um neue meta-reflexive Prinzipien ist zugleich die proximale
Theorieentwicklung:

Infolge der Ausfithrungen zu Meta-Reflexivitit und Gewahrsein (vgl. 2.1)
kann Selbstpositionierung als meta-reflexives Prinzip des dezentrierenden Ge-
wahrwerdens der eigenen Position bei der Bewertung von Theorien, empirischen
Befunden und Handlungssituationen gefasst werden. Ob Selbstpositionierung
ein eigenstindiges meta-reflexives Prinzip darstellt, oder als Spezialfall des
Prinzips der Distanzierung gelten kann, ist diskutabel. Eine Eigenstandigkeit
legt sich insofern nahe, als dass sich Distanzierung zuvorderst auf einen Dis-
tanzgewinn von den betrachteten Objekten bezieht, Selbstpositionierung zu-
dem explizit auf die partielle Distanzierung im Prozess der Bewertung selbst.
Insofern ist Selbstpositionierung aufgrund ihrer normativen Komponente mehr
als eine doméanenspezifische Konkretisierung von Distanzierung als Selbstwahr-
nehmung, wie fir die geistes- und kulturwissenschaftlichen Facher aufgrund
der Mehrdeutigkeit aller (kulturellen) Gegenstande als Merkmal von Professio-
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nalitit eingefordert (vgl. 2.1), die gleichwohl Voraussetzung fiir Selbstpositio-
nierung ist. Evidenzorientiert (vgl. 2.2) ist neben verschiedenen Datenquellen
auch die Perspektive der Erforschten zu bericksichtigen, was auch im quan-
titativ-empirischen Paradigma auf die Relevanz individueller Positionierung
verweist. Aus geschichtsdidaktischer Perspektive (vgl. 2.3) wird Situiertheit als
Bestimmung und Explikation des eigenen Beobachtungsstandpunktes eingefor-
dert. Sie mache Perspektivendifferenzen zwischen den Sphéren einer Relatio-
nierung allererst zugénglich.

Zudem kann im Anschluss an die Ausfithrungen zur Didaktik der politi-
schen Bildung (vgl. 2.3) auch Kontroversitdit als ein neues, eigenstiandiges meta-
reflexives Prinzip in Betracht gezogen werden. Kontroversitit als Offenlegen
von Inkongruenzen zwischen umstrittenen wissenschaftlichen Zugdngen und Po-
sitionen hat zwar Anleihen an meta-reflexive Prinzipien wie Mehrperspektivi-
tat, Historisierung, Kontextgebundenheit, Alternativitit und Transparenz, ver-
weist aber explizit auf das (unauflésbare) Spannungsverhiltnis, in dem Theo-
rien und empirische Befunde stehen konnen und dass dieses didaktisch ausge-
wiesen werden muss. Ahnlich wird geschichtsdidaktisch das Bewusstmachen
von Dissens als zentral eingefordert. Kontroversitat als eigensténdiges Prinzip
wiirde auch eine differenztheoretische Perspektive klarer ausweisen und die
Annahme von Inkohérenz als Normalfall betonen (vgl. 2.1). Damit 16st sich
iber Kontroversitit auch eine kritische Anfrage zur (In-)Kohéarenz des Theorie-
Praxis-Verhaltnisses in der Meta-Reflexivitit (vgl. ebd.) auf. Das fortwahrend
betonte Momentum der Ungewissheit wird im Prinzip der Kontroversitat ideal-
typisch explizit, samt der Notwendigkeit, mit Kontingenz didaktisch umzuge-
hen.

Die zweite Ebene des Zusammenfallens mehrerer meta-reflexiver Prinzipien
in einem abstrakteren, iibergeordneten Prinzip ist ebenfalls als proximale Theo-
rieentwicklung einzuschitzen, aufgrund des vollstindigen Erhalts des seman-
tischen Gehalts der bisherigen Prinzipien aber weniger invasiv als das Postulat
neuer Prinzipien:

Prospektive empirische Forschung zu Meta-Reflexivitat ist in hohem Mafle
den Prinzipien der Transparenz, Meta-Kommunikation und Begriindungspflicht
unterworfen, wenn spezifische Erkenntnisinteressen, Voraussetzungen und An-
nahmen der Operationalisierung und die Wahl der Methoden klar ausgewiesen
werden sollen (vgl. 2.3). Auch bildungs- und schulrechtlich stehen diese Prinzi-
pien in einer grofle Ndhe, wenn angesichts konkurrierender Rechtsgebiete und
-quellen mehrere Deutungsoptionen gemafl der Metakommunikation offenge-
legt werden und eine Begriindungspflicht zum Umgang mit diesen gegeben ist,
was Transparenz erzeugt. Auch stehen Transparenz und Metakommunikation in
engem Zusammenhang, wenn in der Didaktik der politischen Bildung das Mo-
ment der Kontroversitit expliziert wird oder wenn von Religionslehrpersonen
das begriindete Ausweisen ihrer eigenen Position und zugleich Offenheit fiir
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alternative Deutungen erwartet wird (vgl. 2.4). Datengetrieben fallen die Prinzi-
pien der Alternativitat, Transparenz, Metakommunikation, Begriindungspflicht
und Dynamik in einem empirischen Faktor zusammen (vgl. 2.2). All diese Dis-
kussionslinien legen eine Priifung nahe, inwieweit zumindest die drei Prinzipien
der Transparenz, Metakommunikation und Begriindungspflicht in einem ge-
meinsamen meta-reflexiven Prinzip der Luziditit aufgehen. Diese Bezeichnung
erscheint, ausgehend vom etymologischen Kern des Begriffes ,luzide® im Sinne
von klar, eindeutig, einleuchtend und verstandlich, wesentliche Konnotationen
der drei Prinzipien treffend zu subsumieren: Luziditdt meint eine transparente
und metasprachliche Kommunikation iiber die Relevanz der gewdhlten Theorien
und empirischen Befunde und iiber den didaktischen Umgang mit diesen.

Die dritte Ebene der vollstindigen Anwendung meta-reflexiver Prinzipien auf
einen Theorie- oder Empiriekomplex auflerhalb der Professionstheorien als pri-
mdre Perspektiven auf Professionalitdt ist als weitreichende Theorieentwicklung
einzuschétzen, ist aber bereits aufgrund der vielfiltigen Begriindungsfiguren
von Meta-Reflexivitat (vgl. 1.2) minimalinvasiv, bereits angelegt und zielt auf
einen Vergleich aufgrund von Ahnlichkeit:

Diese Ebene der Theorieentwicklung legt sich bereits aufgrund des Prinzips
der Mehrperspektivitit nahe, wenn etwa die Ausfiihrungen zum Berufsethos ex-
emplarisch zeigen, dass sich alle meta-Reflexiven Prinzipien vollstindig tiber die
Professionstheorien hinaus auch auf andere Theoriekomplexe wie generisch-
bildungswissenschaftliche Ethostheorien anwenden lassen (vgl. 2.3). Am Bei-
spiel des Sportunterrichts etwa lasst sich beziiglich der Mehrperspektivitat eine
entsprechende Ubertragbarkeit auf doménenspezifisch-fachliche Theoreme zei-
gen (vgl. 2.4). Fir die empirische Wissenschaftsforschung legt sich ein Zusam-
menhang zwischen den dort aufgeworfenen Giitekriterien und meta-reflexiven
Prinzipien nahe (vgl. 2.2). Aufgrund des hohen Abstraktionsniveaus und der All-
gemeinheit der Prinzipien scheint hier ein Kategoriefehler eher ausgeschlossen:
Mehrperspektivitat als konstitutives meta-reflexives Prinzip bedingt streng ge-
nommen sogar, dass iiber professionstheoretische Kategorien hinaus alle poten-
ziell relevanten Deutungsperspektiven (auf Professionalitit) zum Gegenstand
der Betrachtung werden kénnen. Damit ist eine Entgrenzung bzw. Ausweitung
von Meta-Reflexivitat méglich und auch naheliegend. Die Erweiterung primarer
Perspektiven erstreckt sich damit auf alle potenziell fiir die Frage nach Pro-
fessionalitdt und Professionalisierung relevanten Deutungsperspektiven - seien
es bildungswissenschaftlich-generische, doménenspezifisch-fachliche oder auch
erfahrungsbezogen-implizite — und beugt zu einseitigen Deutungen vor.

Die vierte Ebene der grundlagentheoretischen, empirischen, feld- und themen-
spezifischen sowie fachdidaktischen Ausdifferenzierung der bestehenden meta-
reflexiven Prinzipien im Sinne einer Konturierung und Mediation zwischen sekun-
ddren und primdren Perspektiven auf Professionalitdt ist eine eher distale Theo-
rieentwicklung. Von ihr profitieren einerseits die in der Diskussion (vgl. 2.)
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eingenommenen theoretischen Positionen, Forschungsdiskurse, Felder der Leh-
rer:innenbildung und Fachdidaktiken usw., indem die inhaltsoffen-allgemeinen
meta-reflexiven Prinzipien fiir die jeweiligen Bereiche spezifiziert und damit
exemplarisch konkretisiert werden (z.B. Was bedeutet ,Mehrperspektivitit® in
der Evidenzorientierung oder Sportdidaktik?). Zum anderen validieren diese
Ausfithrungen die Theorie der Meta-Reflexivitat, weil interdisziplinére, kri-
tisch-konstruktive Anfragen zu einer Uberpriifung, Revision oder Bestiitigung
der meta-reflexiv postulierten Prinzipien beitragen (z.B. Wo ist eine kritische
Rechtfertigung und Selbstvergewisserung der Meta-Reflexivitét als Theorie er-
forderlich?). Die Prinzipien werden dabei wie folgt in den einzelnen Diskursen
und Feldern durchdekliniert:

Mehrperspektivitdt: Differenztheoretisch erweist sich Kollektivitdt als rele-
vant fiir Reflexionen, die auch einen sozialen und damit immer mehrdimensio-
nalen Prozess darstellen (vgl. 2.1). Aus geschichtsdidaktischer Perspektive wird
Lehrer:innenbildung als eine soziale Praxis beschrieben, die im bildungstheore-
tischen Sinne ihre normativen Implikationen expliziert (vgl. 2.4). Evidenzorien-
tiert ist die Beriicksichtigung verschiedener Datenquellen und der Perspekti-
ven der Erforschten unter Mehrperspektivitat zu fassen (vgl. 2.2). In der em-
pirischen Wissenschaftsforschung bedingt sich Mehrperspektivitat aufgrund
der geforderten Allgemeinheit von Systematiken, wonach ein Kategoriensystem
beim Auftreten nicht deduktiv kodierbarer Falle induktiv um neue Kategorien
erginzt werden muss (vgl. ebd.). Aus Sicht des Rechts ist Mehrperspektivi-
tat angesichts pluraler Rechtsgebiete, -quellen und Auslegungsvarianten zwin-
gend (vgl. 2.3). Religionspadagogisch ist Mehrperspektivitit in einer pluralen
Welt zur Vermeidung stereotypisierender Vereindeutigungen bedeutsam und
am Beispiel des Sportunterrichts zeigt sich eine Mehrebenenstruktur innerhalb
von Mehrperspektivitat, wenn Paradigmen schon innerhalb einer Doméne vari-
ieren, aus welchen Gegensténde zudem durch unterschiedliche Bezugstheorien
betrachtet werden (vgl. 2.4).

Distanzierung: Eine Relevanz der Distanzierung wird etwa bezogen auf
das Aufgeben absolutistischer Uberzeugungen im Streit um sonderpadagogi-
sche versus inklusionspadagogische Auffassungen von Professionalitit deut-
lich (2.3). Die Grenzen bestimmter Erklarungsmodelle zu erkennen (vgl. Ethos-
Modelle) erfordert einen kritischen Distanzgewinn. Dieser ist auch zur Refle-
xion des Verhiltnisses von gelebter und gelehrter Religion fiir Religionslehr-
personen bedeutend (vgl. 2.4). Evidenzorientiert wird Distanzgewinn durch den
Rekurs auf Referenzdaten méglich (vgl. 2.2).

Unabhdngigkeit: Eine Unabhingigkeit kann evidenzorientiert lediglich a
priori unterstellt, muss aber nach einer methodischen Priifung der Aussage-
kraft von Studien (z.B. anhand von Gitekriterien) a posteriori ggf. revidiert
werden (vgl. 2.2). Ahnlich zeigt sich dies inhaltsbezogen in der Religionspa-
dagogik: Eine Person kann zwar initial aus einer Vielzahl an Bekenntnissen
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wahlen, mit der Entscheidung, Religionslehrer:in zu sein, ist durch ein religi-
oses Bekenntnis aber eine affirmative Setzung gegeben (vgl. 2.4). Allgemeiner
lasst sich in der Didaktik der politischen Bildung zwar ein grundsitzliches
nicht hierarchisches Nebeneinander wissenschaftlicher Erkenntnisse anneh-
men, aber die Tragfihigkeit der Theorien, Methoden, Befunde und Argumente
zur Beschreibung eines Sachverhaltes lasst sich evaluieren (vgl. ebd.). Im Recht
zeigen sich teils gleichwertige und damit konkurrierende Referenzpunkte bei
dessen Auslegung (vgl. 2.3). Bestimmte Ethos-Modelle sind nicht generell bes-
ser oder schlechter als andere und sie konnen sich produktiv ergénzen (vgl.
ebd.). Geschichtsdidaktisch wird auf die Dignitét verschiedener Positionen hin-
gewiesen, womit ein ,objektives’ Wissen auszuschliefen sei.

Empirisch laden die Prinzipien der Mehrperspektivitat, Distanzierung und
Unabhingigkeit auf einem gemeinsamen Faktor Multiperspektivitdt als episte-
mologische Dimension von Meta-Reflexivitdt (vgl. 2.2).

Kontextgebundenheit: Das Prinzip der Kontextgebundenheit manifestiert sich
in der Evidenzorientierung in methodischen Limitationen jeglicher empirischer
Forschung (vgl. 2.2). Inhaltlich miissen Geltungsanspriiche einzelner Theorien
und Modelle aufgezeigt werden, wie sich am Diskurs um Berufsethos zeigt (vgl.
2.3). Religionsdidaktische Konzeptionen zeigen eine enge Bindung didaktischer
Modelle an gesellschaftliche Entwicklungen (vgl. 2.4).

Historisierung: Religionsdidaktisch lasst sich auch diskutieren, warum diese
Konzeptionen im Sinne der Historisierung in ihrem jeweiligem Entstehungs-
kontext plausibel erscheinen und dass sie heute (Neu-)Interpretationen erfor-
dern (vgl. 2.4.).

Empirisch zeigt sich die Nahe von Kontextgebundenheit im Allgemeinen
und Historisierung als spezifische Einordnung von Deutungsmustern in ih-
rem historischen Gewordensein (zeitliche Dimension) in deren Ladung auf ei-
nem gemeinsamen Faktor Erkenntnisgenese als geltungsbezogene Dimension von
Meta-Reflexivitit (vgl. 2.2).

Alternativitit: Das Prinzip der Alternativitdt manifestiert sich in vielfalti-
gen Moglichkeiten der empirischen Operationalisierung und Erforschung von
Meta-Reflexivitit, die es abzuwégen gilt, und evidenzorientiert ist ,solide Evi-
denz’ nur begrenzt verfiigbar, zu der divergierende epistemologische Uberzeu-
gungen vorliegen (vgl. 2.2). Bestimmte Rechtsquellen und -gebiete stellen je-
weils nur eine mogliche Auslegungsgrundlage spezifischer Félle dar (vgl. 2.3).
Unvers6hnliche Auffassungen, wie im Streit um Sonder- versus Inklusions-
padagogik, verweisen auf (gefiihlten) normativen Entscheidungszwang trotz
oder gerade wegen einer generellen Strittigkeit von Geltungsbehauptungen, die
im Sinne der Alternativitdt aber schlicht als verschiedene Zugénge zu einem
gemeinsamen Gegenstand dechiffriert werden kénnen (vgl. 2.3). Religionspa-
dagogisch manifestiert sich Alternativitit etwa in vielfaltigen Optionen, aus
didaktischen Konzeptionen auszuwihlen (vgl. 2.4).
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Luziditdt: Das Prinzip der Transparenz korrespondiert in der empirischen
Wissenschaftsforschung mit den Gutekriterien der Definiertheit von Kategorien
und der Empirischen Tragfihigkeit von Systematiken (vgl. 2.2). Dem Prinzip
der Metakommunikation folgend muss ausgewiesen werden, wie Theoriedis-
kurse (z.B. zum Berufsethos) systematisiert werden und der Begriindungspflicht
zufolge sollten Entscheidungen fiir die Auswahl in der Lehrer:innenbildung
behandelter Modelle erlautert werden (vgl. 2.3). So lassen sich die drei der
Luziditat zugewiesenen Prinzipien zwar in der interdisziplindren Diskussion
ausdifferenzieren — dies stiitzt aber deren Subsumption im abstrakteren Prinzip.

Dynamik: Verschiedene Theoriekomplexe sollten am Beispiel des Berufs-
ethos sukzessive und in einer gewissen Breite eingefithrt werden, um sie er-
schlieflen zu kénnen (vgl. 2.3). Religionspiddagogisch wird auf die (berufs-)bio-
grafische Dimension der Professionalisierung verwiesen, was die Erstqualifizie-
rung von Lehrpersonen entlasten und Uberforderungen vermeiden kann (vgl.
2.4). Gerade der herausfordernde Umgang mit Kontroversitit kann aus Sicht
der Didaktik der politischen Bildung durch die Darstellung der Ambiguitit von
Anséatzen auch als entlastend wahrgenommen werden und so zur Dynamik
beitragen, weil nicht nach einem einheitsstiftenden Rahmen gesucht werden
muss (vgl. ebd).

Empirisch laden die Prinzipen der Alternativitit, die nun unter Luziditét
subsumierten Prinzipien der Transparenz, Metakommunikation und Begriin-
dungspflicht, sowie das Prinzip der Dynamik auf einem gemeinsamen Faktor
Vorlaufigkeit als didaktische Dimension von Meta-Reflexivitdt (vgl. 2.2).

Die vier Ebenen der Theorieentwicklung und ihre Ergebnisse lassen sich
maximal abstrahiert in einer erweiterten Darstellung der Perspektiven auf
Professionalitat (vgl. Abb. 4) visualisieren: Professionalitit wird durch priméare
Perspektiven operativ angebahnt, die sich neu als generisch-bildungswissen-
schaftliche, doménenspezifisch-fachliche und erfahrungsbezogen-implizite so-
wie weitere mogliche Deutungen manifestieren. Diese priméaren Perspektiven
missen sich einer Meta-Reflexion durch sekundére Perspektiven (meta-refle-
xive Prinzipien) aussetzen (konnen), die infolge der Ausfithrungen durch zwei
neue Prinzipien (Selbstpositionierung und Kontroversitit, gestrichelt hervorge-
hoben) und durch Subsumtion der Prinzipen der Transparenz, Metakommuni-
kation und Begrindungspflicht zu einem neuen Prinzip der Luziditit erweitert
werden. Die Diskussion der primaren Perspektiven (vgl. 2.) fithrt zu Aspek-
ten, die im zweitduflersten Ring angefithrt sind und die die meta-reflexiven
Prinzipien konturieren — umgekehrt werden die Prinzipien tber die in der
Diskussion vorgeschlagenen Ausdifferenzierungen hin zu priméren Prinzipien
mediiert, also mit Blick auf ihren konkreten Sitz in der jeweiligen feld-, themen-
oder fachspezifischen Lehrer:innenbildung konkretisiert. Schliefllich werden
mit gestrichelten Linien drei Sektoren abgetrennt, die jeweils solche theore-
tisch postulierten meta-reflexiven Prinzipien umfassen, die empirisch auf einer
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von drei faktorenanalytisch gewonnenen heuristischen Dimensionen beruhen
(Beschriftung auflerhalb des dufieren Ringes).

Es handelt sich also bei meta-reflexiven Prinzipien um generische sekun-
ddre Perspektiven, die erst mittels Konturierung durch und Ausdifferenzierung
fur spezifische Anwendungsgebiete und Diskurse (Mediation) im Bereich der
Lehrer:innenbildung konkretisiert werden. So wird wechselseitig je kontexts-
pezifisch zwischen inhaltsoffen-allgemeinen meta-reflexiven Prinzipien (se-
kundaren Perspektiven) und inhaltlich-spezifischen primaren Perspektiven auf
Lehrer:innenbildung vermittelt.
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3.3 Resiimee

Insgesamt erfahrt Meta-Reflexivitat als professionstheoretische Perspektive
durch die interdisziplinidre Diskussion eine vielfaltige kritisch-konstruktive Er-
weiterung, Konturierung und Ausdifferenzierung. Der Theoriefortschritt mit
Blick auf das Prozessmodell (vgl. 3.1) beschrankt sich weitgehend auf die Er-
ganzung der Annahme von angemessenen situativen Deutungen als ,professio-
nelle’ Deutungen nicht nur aufgrund von explizit-kognitiven Rekursen, son-
dern auch aufgrund von implizit-habitualisierter Prasenz wissenschaftlicher In-
terpretationsmuster im schulischen Handlungsfeld. Damit konnen Meta-Refle-
xionen, wie bislang angenommen, nicht nur als psychologisch-kognitive Deu-
tungsprozesse, sondern ganz im Sinne der Mehrperspektivitit auch soziolo-
gisch als soziale Praxis gedacht werden — womit neben eine individuelle Ver-
stehensleistung auch eine kollektive Reflexionspraxis tritt. Diese Erweiterung
impliziert zugleich, dass meta-reflexive Professionalitdt iiber die Kategorien
,Kognition‘ und ,Habitus‘ hinaus potenziell auch noch auf weitere Art und
Weise modelliert werden kann, was ihr abstrakter und je spezifisch auszudiffe-
renzierender Charakter erlaubt.

Bezogen auf die Perspektiven auf Professionalitat (vgl. 3.2) fallt der Theorie-
fortschritt noch grofler aus, etwa indem neue meta-reflexive Prinzipien anzu-
nehmen sind und sich bereits bestehende Prinzipien subsummieren lassen. Die-
ser Theoriefortschritt ist nur moglich, weil die 16 Diskussionsbeitrage trotz ih-
rer sehr unterschiedlichen Argumentationsgrundlage haufig dhnliche Aspekte
ansprechen und vielfach zu vergleichbaren Aussagen gelangen, sich so wech-
selseitig validieren und zu einer produktiven Weiterentwicklung der Theorie
der Meta-Reflexivitit beitragen. Damit stellt sich im Modus der Diskussion in-
terdisziplinarer Perspektiven auf Meta-Reflexivitat echte Theorieentwicklung
ein.

Zudem werden konkrete empirische Forschungsperspektiven aufgezeigt,
womit sich vielfaltige Anschliisse ergeben. So kann auch diskutiert werden, ob
sich Meta-Reflexivitit angesichts dieser Transformation sukzessive von einer
professionstheoretischen Perspektive hin zu einem interdisziplindren professions-
theoretischen Ansatz entwickelt.
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