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Vorwort

Die Entstehung dieses Bandes geht bis in den Sommer 2017 zuriick. Damals
entwickelten sich an der Universitit Tubingen intensive Gespréache zwischen
Kolleg:innen, die aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Paradigmen in der
Lehrer:innenbildung lehrten. Trotz ihrer heterogenen wissenschaftlichen So-
zialisation und dem Verweis auf unterschiedliche Bezugstheorien zeigten sich
in ihrer Diskussion geteilte Auffassungen tiber Grundziige wissenschaftlicher
Lehrer:innenbildung. Diese wurden im Jahr 2019 als erste Uberlegungen zur
Meta-Reflexivitat in der Zeitschrift fir PAdagogik publiziert.

In der Folge wurde die Perspektive der Meta-Reflexivitat auf Professiona-
litdt und Professionalisierung durch weitere Kolleg:innen aus den Bildungs-
wissenschaften und Fachdidaktiken aufgegriffen. Im Friithjahr 2023 wurden
Anschlussperspektiven fiir die Theorieentwicklung und mégliche empirische
Forschungsperspektiven im Rahmen eines Tiibinger Symposiums diskutiert.
Davon ausgehend wurden Kolleg:innen, die sich bereits mit Meta-Reflexivitat
beschéaftigt hatten, zur Beteiligung am vorliegenden Band eingeladen. Im Er-
gebnis liegen 16 Beitrage vor, die Meta-Reflexivitat bezogen auf theoretische
Grundlagen sowie empirische, feld- und themenspezifische sowie fachdidak-
tische Perspektiven interdisziplinar diskutieren. Der einleitende Beitrag des
Herausgebers ist eine Synthese der in diesen Einzelbeitrdgen angeregten Kon-
turierungen von Meta-Reflexivitit, die vielfaltige theoretische und empirische
Anschlussmoglichkeiten eroffnen.

Der Herausgeber dankt allen beteiligten Autor:innen fiir ihre Beitrage zu
diesem Band. Diese Einlassung auf die noch junge und komplexe professions-
theoretische Perspektive der Meta-Reflexivitat ist keineswegs selbstverstand-
lich. Gabriela Knuth und Andreas Schmidt danke ich fiir die Unterstiitzung
bei der Durchfithrung des Tubinger Symposiums und bei der Erstellung dieses
Bandes. Weiterhin danke ich dem Waxmann Verlag und stellvertretend Beate
Plugge fiir die gute Zusammenarbeit. Die Publikation wurde im Rahmen der
gemeinsamen ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Léndern mit
Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung (Forderkennzei-
chen: 01JA1911) gefordert. Allen Leser:innen wiinsche ich eine anregende Lek-
tire und neue Perspektiven.

Tubingen im August 2023
Colin Cramer






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



Meta-Reflexivitit in der Diskussion 31

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



Meta-Reflexivitit in der Diskussion 33

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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Sphare der Wissenschaft Sphare der Schulpraxis
Kenntnis, Verortung, Entwicklung situationsadaquater
@ Verhaltnisbestimmung und Kiritik von Handlungsoptionen, Treffen einer @
Theorien und empirischen Befunden Handlungsentscheidung und Handeln

Exemplarisch-
typisierende

@ Deutungen des
antizipierten

Handlungsfeldes

Angemessene situative

Deutungen im realen @
Handlungsfeld

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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Meta-Reflexivitat und Gewahrsein?

Diskussion von Kritik und Perspektivenerweiterung
meta-reflexiver Lehrer:innenprofessionalitat

Martin Harant

Abstract

Im folgenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, wie sich die Idee meta-reflexiver
Professionalitit im Lehrer:innenberuf zur Vorstellung eines Primats vorreflexiver
Praxis einerseits und zur Entwicklung eines reflexionsbasierten Habitus andererseits
verhdlt. Dabei wird herausgearbeitet, dass die Vorstellung meta-reflexiver Professio-
nalitdt von Lehrkrdften weder in der Affirmation vorreflexiver Praxis noch in einer
Affirmation des Reflexionssubjekts besteht und damit neben gesteigerter Reflexion
auf das Gewahrsein des Ineinanders mentaler Prozesse als ein Drittes verweist.

1. Einleitung

Was tragt zur Professionalisierung von Lehrkréften bei? Auf diese Frage diirf-
ten unterschiedliche Antworten gegeben werden, je nachdem, an wen die Frage
gerichtet wird. Im akademischen Raum herrschen verschiedene professions-
theoretische Ansétze vor, die paradigmatisch unterschiedlichen Grundannah-
men folgen, u.a. kompetenztheoretische Modellierung von Wissensstruktu-
ren (Baumert & Kunter, 2006), berufsbiographische Zugiange (Keller-Schnei-
der & Hericks, 2014) und reflexionsbasierte Ansatze (Helsper, 2016). In un-
serem Artikel, in dem wir erstmals eine meta-reflexive Perspektive auf Leh-
rer:innenprofessionalitat formuliert haben (Cramer et al., 2019), wurde das Cha-
rakteristikum des lehrerspezifischen Handlungsfeldes als Ungewissheit charak-
terisiert, die eine ,Unverfiigbarkeit der Bedingungen padagogischer Kausalitat
im Handlungsfeld® (S. 408) begriinde. Professionstheoretische Ansitze lieferten
angesichts dieser Problemstellung, so das Resiimee, ,Strategien fiir die Reduk-
tion von Ungewissheiten (ebd.). Diese Annahme soll im Folgenden insofern
differenziert werden, als sie fiir reflexionsbasierte Ansatze und daher auch fir
den meta-reflexiven Ansatz vermutlich so nicht uneingeschréankt gelten diirfte.
Zumindest legt die in reflexionsbasierten Anséitzen artikulierte Problematisie-
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rung von Routinen nahe, dass Gewissheiten durch Reflexion bzw. durch die
»Herausbildung eines (selbst-)reflexiven, wissenschaftsbasierten Habitus® (Hel-
sper, 2016, S. 103) perturbiert werden sollen, indem Distanz zu ,,Praxiszwangen®
(ebd.) etabliert wird. Reflexion fithrt hier, so liele sich schlussfolgern, anders
als durch Theoriebildung zuniachst intendiert, zu einer Komplexitatssteigerung
und nicht zu einer Reduktion von Ungewissheiten. Dasselbe diirfte fiir Meta-
Reflexivitat gelten, denn auch hier ist mit der Perturbierung von routinier-
ten Gewissheiten zu rechnen. Genau hier setzen Problematisierungen an, ob
sich Meta-Reflexivitit tiberhaupt mit Schul- und Unterrichtspraxis relationie-
ren lasst und just das ist ja ein wesentlicher professionstheoretischer Anspruch.

Gilt es nicht, so lieBe sich erstens einwenden, grundsatzlich zwischen dem
Wissenschaftsmodus und der lebensweltlichen Praxis des Schulischen zu un-
terscheiden? Damit zusammenhéingend steht zweitens die Frage im Raum, ob
Reflexion, ,verstanden als subjektspezifisches Ansichtig-Werden des eigenen
Denkens und Handelns® (Cramer et al., 2019, S. 403), als ,ein umstrittenes Kon-
strukt der modernen Denkgeschichte” (ebd.) iberhaupt als Ausgangspunkt fir
Professionalitat fungieren kann, weil es sich um ein umstrittenes Konstrukt
handelt, das nicht zuletzt durch das Lebensweltliche herausgefordert wird. Re-
flexivitat ist subjekttheoretisch impragniert, setzt Subjekt-Objekt-Verhéltnisse
voraus, wie es beispielsweise in Helspers (2016) ,Sachantinomie von Person
und Sache, aber auch in der ,Autonomieantinomie” von Autonomie und Hete-
ronomie, deutlich wird. Das modernespezifische Reflexionssubjekt, so heifit es
im Beitrag von 2019 in diesem Zusammenhang, stehe ,im Spannungsfeld vor-
reflexiv-antiker Vorstellungswelten der Abbildung (Theorie) und Entsprechung
(Praxis) eines geschlossenen Kosmos im Denken und Handeln einerseits sowie
einer spitmodernen Subjekt- und Theoriekritik andererseits” (Cramer et al.,
2019, S.403). Mit dem Vorreflexiven der Antike ist gemeint, dass die Schau von
tiberindividuellen Ordnungsstrukturen noch nicht durch Autonomieanspriiche
eines Handlungssubjektes gebrochen erscheint: Praxis wird, folgt man beispiels-
weise Platos Zusammenschau von individueller und tiberindividueller Wohlord-
nung in der Politeia (Platon, 2000), nicht als das Ergebnis von interindividuellen
Aushandlungsprozessen gesehen, sondern ergibt sich als Entsprechungsverhalt-
nis der dem Kosmos eingestifteten Ordnungsstruktur. Praxiswissen ist hier das
Resultat von theoria im Sinne der kontemplativen Schau. Es geht dieser Theorie
darum, den ,Seins- und Lebenszweck und damit seine vollendete Form zu errei-
chen® (Cramer et al., 2019, S. 403, in Anlehnung an Bohm, 2004). Wir haben dies
eine ,Meta-Perspektive der Gesamtschau (big picture)“ (ebd.) genannt, die Tat-
sachen- und Handlungswissen umgreift. Auch in spdtmodernen Kontexten lasst
sich ein Denkhorizont ausmachen, in dem (origindre) Praxis keine Brechung
durch Reflexionssubjekte erfihrt, etwa wenn von einem Primat des Lebenswelt-
lichen ausgegangen wird und daraus ein ,nicht begrifflich vereinnahmende[r]
Umgang mit der Welt® (Thomas, 2006, S. 212) abgeleitet wird.
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In unserem Beitrag haben wir hier ein Spannungsfeld von einer ,pauschal
geforderten Praxisrelevanz® einerseits und eines ,vor-reflexive[n], von Theo-
rie und Forschung entkoppelte[n] doing practice® (Cramer et al., 2019, S. 403)
ausgemacht. So liefe sich die Forderung nach Theorie im Sinne von Praxisbe-
grindung und -orientierung als (spit-)moderne Variante der antikisierenden
Wesensschau verstehen, die Zuriickweisung von Theorie im Sinne von Pra-
xisrelevanz hingegen als implizites Einverstdndnis mit der Vorstellung eines
Primats des Lebensweltlichen, das dem Theoretischen immer schon vorgéangig
sei. Der Beitrag von Meta-Reflexivitit, so das Resiimee 2019, besteht in diesem
Zusammenhang darin, diese Spannung dadurch offenzuhalten, dass weder die
Wissenschaft in Praxis aufgehoben wird, noch Theorie und Forschung von Pra-
xis entkoppelt werden (Cramer et al., 2019).

Im Folgenden soll auf diese Spannung nochmals genauer rekurriert wer-
den, auf die sich Meta-Reflexivitat hier bezieht: Wie lasst sich Meta-Reflexivitat
verstehen, wenn sie eine spdtmoderne Subjektkritik, also die Kritik eines sich
selbst konstituierenden Subjekts, das reflektierend und handelnd auf sich selbst
und seine Objektwelt bezogen erscheint und dabei als ,Autor seines Denkens
und Handelns gilt, miteinschlief3t? Wie fordert sie das Lebensweltliche des
»doing practice” heraus, das subjektkritisch vorgetragen wird? Um eine mog-
liche Antwort auf diese beiden Fragehorizonte zu liefern, wird zunéchst in ei-
nem ersten Schritt die Position des Lebensweltlich-Praktischen bzw. des ,,doing
practice” und die damit verbundene Subjekt- bzw. Reflexionskritik genauer her-
ausgearbeitet, da diese sich — anders als die mitunter an die Theorie erhobene
Forderung nach Praxisbegriindung und -orientierung, die mit ungeklarten Gel-
tungs- und Wirkungsbehauptungen einhergeht - tatsachlich in modernespezi-
fischen Diskursen finden ldsst und als eine entsprechende Herausforderung fiir
Reflexionsansitze gesehen werden kann. In einem zweiten Schritt wird sodann
die reflexionsspezifische Problematisierung des im Lebensweltlich-Praktischen
hervorgebrachten Erfahrungs- und Umgangswissen aufgegriffen. Die dessen
unbeschadet weiterhin bestehende Subjekt- und Reflexionskritik wird in einem
dritten Schritt weiter vertieft und auf Meta-Reflexivitdt bezogen. Schlieflich
wird der Vorschlag unterbreitet, dass das ,Meta‘ der Reflexivitit neben der
gesteigerten Reflexivitidt angesichts der lebensweltlichen Einwéande und der
diskutierten Subjekt- bzw. Reflexionskritik auch auf ein Drittes verweist.

2. Primat der Praxis als Dasein und In-der-Welt-Sein

Was ist gemeint, wenn ein ,nicht-begrifflich vereinnahmende[r] Umgang mit
der Welt® (Thomas, 2006, S. 612) aus dem Primat des Lebensweltlichen in Pra-
xiskontexten abgeleitet wird? Thomas verweist hier auf den Philosophen Mar-
tin Heidegger (1923/1993), der mit der in Sein und Zeit vorgelegten Daseinsana-
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lytik eine existenzialphilosophische Subjektkritik formuliert, die praxisphiloso-
phisch weiterwirkt, indem sie der Vorstellung widerspricht, ,dass theoretisches
Wissen vorrangig gegeniiber praktischem Wissen sei® (Kalthoff, 2014, S.81).
Zentral erscheint hier die pragmatistisch anmutende Vorstellung, dass sich das
Verstehen auf Praxis im Umgang erschliefft und nicht — oder nur sekundir -
durch distanzierend-abstrahierende Reflexion. Hier liegt die in der geisteswis-
senschaftlichen (und letztlich phdnomenologisch bzw. hermeneutisch verfah-
renden) Padagogik verankerte Vorstellung einer eigenen Dignitdt der Praxis
begriindet, der sich Padagogik nur im Nachgang als ,Theorie der Praxis® (We-
niger, 1952, S. 16) ndhern kann. Heidegger hat in seiner existenzialphilosophi-
schen Analyse mit Bedacht auf die Begrifflichkeit des Subjekts verzichtet und
diese durch den Terminus Dasein ersetzt, der eng mit den Vorstellungen des
In-der-Welt-Seins und des Zuhandenseins als einer Weise des Umgangs verbun-
den erscheint. Die Erschlossenheit des Daseins liegt hier quer zu reflexions-
philosophischen Ansatzen, die auf Descartes Vorstellung einer res cogitans und
damit auf ein sich selbst konstituierendes und von seiner Umwelt bzw. Mitwelt
getrenntes Subjekt zurtickgefithrt werden kann (Dreyfus, 1987). Zuriickgewie-
sen wird hier ein Subjekt, das einer Welt von Objekten gegeniibersteht, die
es reflexiv in sein mentales Theater im Sinne der Reprasentation einzuholen
beansprucht. Die pragmatistische Lesart Heideggers geht hingegen davon aus,
dass wir nicht primér als wissende und beobachtende Entitdten in der Welt
sind, sondern im Modus des Umgangs. Er erldutert dies unter anderem an der
Frage, was fiir uns ein Hammer ist und warum dies nicht durch Beobachtung
geklart wird. ,Das Himmern hat nicht lediglich noch ein Wissen um den Zeug-
charakter des Hammers, sondern es hat sich dieses Zeug so zugeeignet, wie es
angemessener nicht moglich ist [...] je weniger das Hammerding nur begafft
wird, je zugreifender es gebraucht wird, um so urspriinglicher wird das Ver-
hiltnis zu ihm, um so unverhiillter begegnet es als das, was es ist, als Zeug®
(Heidegger, 1923/1993, S. 69).

Das Sich-Verstehen auf das Hiammern gehe, so Heidegger (1923/1993,
S.149-152), dem Erkennen des Hammerdings voraus: Himmern sei eine Seins-
weise, die aus dem Umgang erwachse, wenn der Hammer zuhanden ist. Das
Hammer-Ding in seiner Vorhandenheit zu ,begaffen’ fithre nicht zu einem Ver-
stdndnis des Zeug-Zusammenhangs, in dem gehdmmert wird, das Verstindnis
erschlieffe sich transparent und damit vorreflexiv. Dreyfus (1987) illustriert
dasjenige, was er mit Heidegger als transparenten Umgang bezeichnet, am
Beispiel der Tiirklinke: Sie sei zunachst zuhanden, also kein vom Subjekt ge-
trenntes bzw. vorhandenes Objekt. Alles, was wir wissen, so Dreyfus (1987),
sei, dass wir durch die Tire eingetreten sind. Die Aktivitét selbst war transpa-
rent und damit fur sich selbst nicht in die betrachtende und beurteilende Sicht
geriickt. In die Vorhandenheit als Modus der beurteilenden Betrachtung riicke
die Klinke dann, wenn sie beispielsweise klemme. In Heideggers (1923/1993)
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Terminologie werde sie dann ,aufsissig® (S.74): Wir ,begaffen’ sie, wenn sie
gerade nicht funktioniert und wir nach einer Problemlésung suchen. Das ist
jedoch zunichst und zumeist nicht der Fall. Wenn wir also, so Dreyfus (1987),
als (Quasi-)Subjekte Objekte betrachten, abstrahieren wir immer schon vom
transparenten Umgang, in dem sich Zuhandenes fiir uns kontextuell im Ver-
weisungszusammenhang und nicht isoliert erschlief3t.

Die Folgen dieses Denkens sind weitreichend, weil es das Handlungssub-
jekt als Ausgangspunkt in Frage stellt. Unsere Aktivitaten, so Dreyfus (1987)
in Anlehnung an Heidegger, sind in der Regel nicht durch bewusste Ent-
scheidungen gepragt. Wir sind demzufolge nicht primér das animal rationale,
wie es die Tradition seit Aristoteles proklamiert. Ubertragen auf den Kontext
der Lehrer:innenbildung bedeutet dies, dass sich ein Verstehen auf das Leh-
rer:innensein primér im Praxisumgang erschliefle und nicht im Kontext von
Professionstheorien, die das Eigentliche des hier intendierten Zusammenhangs
schlichtweg nicht zu fassen vermégen. Der Bildungsphilosoph Fiachra Long
(2023) verdeutlicht, in welcher Hinsicht das vorreflexive In-der-Welt-Sein von
weitreichender padagogischer Relevanz ist: Es strukturiere die ,condition for
the apperance of whatever appears” (S. 69). Ein Beispiel aus dem Mathematik-
unterricht mag das veranschaulichen: ,If someone is fearful of mathematics,
then fear becomes a condition for the appearance of all things mathematical®
(Long, 2023, S. 69). Die spezifische Erschlossenheit des Unterrichtsgeschehens
fur die Lehrkraft ist es aus dieser Sichtweise auch, was dem Modus des Beob-
achtens einer duflerlichen Szenerie vorgangig ist. Was eine Lehrkraft auszeich-
net, ist dabei ein spezifisches attunement zu den Dingen und den Lernenden:
»Teachers must initially support the learner’s attempt to manage the ready-
to-hand features of their world“ (Long, 2023, S.78). An die Stelle des Professio-
nellen tritt entsprechend der Kiinstler bzw. Virtuose: ,When performing as a
virtuoso, one is in what psychologists call a ,flow’ state. In such a state, one
experiences one’s actions as spontaneous, not as planned or calculated; one’s
own body, cognitive states, and the objects around one are not objects of re-
flective awareness, even though in these moments one is perhaps more closely
perceptually attuned to the world and to one’s own actions than at any other
time. There is, despite this exquisite attunement and control, no experience of
subject-object duality, and no awareness of self* (Garfield, 2022, S. 105).

Virtuosen zeichnen sich durch eine ,immersed, embodied awareness“ aus
(Garfield, 2022, Kap. 6), die jeglicher Subjekt-Objekt-Dualitit vorausliege. Das
reflexive Subjekt hingegen entferne sich gerade vom Eingelassensein in den
Praxiszusammenhang. Gadamer (2010), der mit seiner Hermeneutik hier an
Heidegger ankniipft, greift in diesem Kontext auf die aristotelische Unterschei-
dung zwischen einem ,theoretischen Wissen der Epistéme® und einem ,sittli-
chen Wissen der Phronésis“ zuriick (S. 319). Wenn im Kontext der Hermeneutik
an die aristotelische phronésis als praktische Klugheit angekniipft wird, so ist
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gemeint, dass Verstehen nicht aus distanziertem theoretischen oder abstrakt-
funktionalem Wissen hervorgeht, sondern stets in einen situativen Lebenskon-
text, einen hermeneutischen Praxiszirkel eingebettet ist, in dem man sich auf
etwas versteht. Auf Lehrer:innenprofessionalitiat bezogen lieffe sich mit Gada-
mer formulieren, dass der [sic!] Wissende ,nicht einem Sachverhalt gegeniiber
[steht], den er nur feststellt, sondern er ist von dem, was er erkennt, unmittelbar
betroffen. Es ist etwas, was er zu tun hat* (Gadamer, 2010, S. 319). Lehrer:innen
bediirfen zunéchst und zumeist der praktischen Klugheit, nicht einer abstrahie-
renden Professionstheorie. Eine Lehrkraft werde man ,by doing’.

Unbeschadet des Einflusses dieser Position etwa auf pragmatistische oder
phénomenologische Praxisdiskurse (Long, 2023) und die Herausarbeitung der
Bedeutung des vortheoretischen Erfahrungs- und Umgangslernens des Vir-
tuosen und der damit einhergehenden Subjektkritik im Kontext von Leh-
rer:innenprofessionalitit sollen im weiteren Verlauf zwei zentrale Kritikpunkte
an dieser phanomenologischen Perspektive herausgestellt werden, die mitein-
ander zusammenhingen. Die erste Kritik, auf die es zu fokussieren gilt, ist
grundsétzlicher Art und besteht darin, dass die durch Heidegger inspirierte
und in westlich-philosophischen Kontexten einflussreich gewordene Weise
der oben explizierten phanomenologischen Erschliefung des In-der-Welt-Seins
des Daseins einem romantisierenden Missverstidndnis aufsitzt: So erscheint es
héchst fraglich, dass das Dasein zumeist in einem vorreflexiven In-der-Welt-
Sein im Sinne eines Flow-Zustandes des Virtuosen aufgeht und dieser Seins-
modus nur unterbrochen wird, wenn etwas nicht funktioniert und dann in
die Vorhandenheit problemorientierter Bearbeitung durch das Reflexionssub-
jekt rickt, was zunichst und zumeist nicht der Fall sei. Quer zu dieser Ein-
schiatzung jedenfalls steht die empirische Beobachtung, dass Menschen sich
annahernd 50 Prozent ihrer Wachzeit in einem Reflexionszustand befinden,
der im Sinne der Umgangsbewiltigung mental Vergangenes prozessiert so-
wie im Sinne eines Probehandelns Zukunft antizipiert (Killingworth & Gil-
bert, 2010). Lebensweltliche Reflexion wird aus diesem Grunde mit der Her-
vorbringung eines ,narrativen Selbst” und dessen zirkuldren, da in den eigenen
Narrativen verstrickten Gedankenschleifen assoziiert (Gallagher, 2000). Auch
wenn man, wie Dennett (1991), nicht mit einem Subjekt im Sinne eines auk-
torialen (also Denken und Handeln hervorbringenden) Selbst rechnet, so ist
gleichwohl von einem ,centre of narrative gravity” (S.418) auszugehen. Ent-
sprechend ist im lehrer:innenspezifischen Kontext durchaus damit zu rechnen,
dass beispielsweise Situationen des Unterrichtens bzw. Auseinandersetzungen
mit Schiiler:innen permanente Reflexion durch Lehrkréfte erfahren und sich die
Frage stellt, was die Professionalitit solcher Reflexionen auszeichnet, wenn sie
lebensweltlich einem centre of narrative gravity geschuldet sind. Diese Frage
soll im Kontext eines erweiterten Verstindnisses von Meta-Reflexivitit ge-
nauer in den Blick genommen werden. Die zweite Kritik, auf die im Folgenden
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rekurriert werden soll, sieht im Umgangslernen ebenfalls ein romantisieren-
des Selbstmissverstandnis — zumindest der Moderne und ihrer Praxisverhalt-
nisse — gegeben und macht die Uberwindung dieses Selbstmissverstindnisses
im gebildeten neuzeitlichen Subjekt und dessen Reflexion aus. Diese Position
lasst sich u.a. am handlungstheoretisch-problemorientierten Ansatz systema-
tischer Padagogik Dietrich Benners (2015a) sowie am strukturtheoretischen
Lehrer:innenprofessionalitidtsansatz Helspers (2016) veranschaulichen.

3. Subjekt, Reflexion und Meta-Reflexivitat

Eine bildungstheoretische Problematisierung des Erfahrungs- und Umgangsler-
nens im schulischen Kontext liefert Dietrich Benner (2015b), wenn er konsta-
tiert, dass das Padagogische als eine ,aus dem unmittelbaren Zusammenhang
der Generationen herausgehobene Praxis® stattfinde (S. 483) und Schule als ein
,Ort fiir Erfahrung und Umgang erweiternden Unterricht® charakterisiert sei
(S.486). Der Grund hierfiir bestehe darin, dass ,die historischen, wissenschaft-
lichen und technischen Grundlagen der modernen Welt [...] nicht durch Erfah-
rung erlernbar® seien (ebd.). Als direkte Kritik an Heideggers Umgangslernen
im Kontext des Zuhandenen liest sich in diesem Kontext folgende Aussage
Benners (2015b): ,Vom Bedienen von Lichtschaltern fiithrt kein Weg zur neu-
zeitlichen Elektrizititslehre® (S. 487). Im Kontext der Moderne, die auf der einen
Seite durch Wissenschaft und Technik und auf der anderen Seite durch eine ge-
brochene Sitte gekennzeichnet sei, griffen entsprechend Mafinahmen der Ein-
sozialisierung — und seien sie als Virtuositat und Kiinstlertum im Sinne einer
Meisterlehre verstanden — fiir Praxisfahigkeit zu kurz und seien auch ethisch
problematisch, weil die Einsozialisierung in ein vermeintlich vorherrschendes
Ethos — und damit auch ein wie immer verstandenes Lehrer:innenethos — die
Verstandigungsorientierung iiber fraglich gewordene Geltungsbehauptungen
unterlaufe.

Benner greift hier letztlich Herbarts Kritik (1802/1997) am durch Erfahrung
und Umgang hervorgebrachten Praxiszirkel auf, wenn dieser davon spricht,
»dass blofle Praxis eigentlich nur Schlendrian, und eine héchst beschrankte,
nichts entscheidende Erfahrung® darstelle (S.43). Die durch Erfahrung und
Umgang erfolgende Einsozialisierung in Praxis blende namlich aus, dass diese
auch ganz anders sein konnte: ,unaufhérlich kehrt die Rickwirkung, kehrt
der Erfolg seines Handelns zu ihm [dem Lehrer] wieder, aber ohne ihm zu
zeigen, was geschehen wire, wenn er anders gehandelt [...] hitte® (Herbart,
1802/1997, S. 43). Professionelles padagogisches Handeln hingegen ist im Zuge
moderner Bildungstheorie als Handeln eines gebildeten Subjekts charakteri-
siert, das seinem Handeln Griinde unterlegt, seiner Einsicht tatig Folge leistet
und damit als selbsttatiger Autor seines Handelns auftritt. Bildung im Kontext
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der Moderne, wie Benner (2015a) sie in seiner Allgemeinen Padagogik aus-
buchstabiert hat, geht mit weitreichenden handlungstheoretischen Implikatio-
nen einher und folgt der neuzeitlichen, an Kant angelehnten Vorstellung einer
praktischen Vernunft, die Kausalitdt aus Freiheit impliziert (Kant, 2000). Sich
als handelndes Subjekt Griinde zu unterlegen, impliziert, nach Verniinftigkeit
(also nach Adidquatheit der Situationseinschatzung) und Richtigkeit (also nach
Adéquatheit der Einwirkung auf Situationen) zu streben und eigene ,Vorstel-
lungen von Verniinftigkeit und Richtigkeit® (Benner, 1995, S. 142) kriterienge-
leitet zu priifen. Dies setzt die Verwissenschaftlichung von Vorstellungswel-
ten, das Eintiben in Formen von kommunikativer Vernunft zur Prifung von
Geltungsbehauptungen (Habermas, 2011), sowie die Selbstdurchsichtigkeit des
denkenden und handelnden Subjekts voraus. Mit Scheler (1949, S.42) haben
wir hier den Trend zur Reflexion als ,,Zuriickbeugung und Zentrierung® des
gegenstandskonstituierenden Subjekts auf sich selbst® gefasst (Cramer et al.,
2019, S. 404).

Spricht Garfield (2022) - wie oben ausgefithrt — beim Virtuosentum von
einer ginzlichen Abwesenheit einer Subjekt-Objekt-Dualitdt, kennzeich-
net diese fiir reflexionsbasierte Professionalitatsbeschreibungen in der Leh-
rer:innenbildung gerade das Professionelle, etwa wenn in Helspers struktur-
theoretischem Ansatz (2016) Reflexion durch binary oppositions hervorgebracht
wird. So spiegelt sich beispielsweise in der sogenannten Autonomieantinomie
die Antinomie von Autonomie und Heteronomie oder in der Sachantinomie
diejenige von Person und Sache wider und damit implizit das der westlichen
Moderne eingestiftete Denken freier Selbsthervorbringung, die mitunter von
aulerlichen (zumeist gesellschaftlich-strukturell bedingten) (Sach-)Zwéngen
eingeschrinkt wird (Helsper, 2016). Die Tatsache, dass die Lehrkraft mit einem
professionellen Reflexionshabitus hier den Uberblick zu gewinnen vermag,
unterstellt zumindest implizit und idealiter, dass sie selbst im Modus neutraler
Beobachtung dem Geschehen dufierlich gegeniibersteht. Auch wenn sich Leh-
rer:innenhandeln aufgrund strukturell bedingter Antinomien in Widerspriiche
verstrickt, wird hier die Addquatheit der Situationseinschatzung nicht grund-
satzlich als Problemstellung ausgemacht und damit die Lehrperson mit ihren
Wahrnehmungs- und Urteilsprozessen selbst. Das denkende und handelnde
Subjekt bleibt bei Helsper (2016) weitgehend unangetastet, so wie auch das
Reflexionsmodell der antinomischen Betrachtung, das die Wahrnehmung in
dieser Vorstellung von Professionalitit strukturiert bzw. filtert.

Der Ansatz der Meta-Reflexivitdt kann in diesem Zusammenhang als gestei-
gerte Reflexivitit verstanden werden, wenn nunmehr die Weise der Betrachtung
selbst Teil der Betrachtung wird: Geht die Praxistheorie im Gefolge Heideggers
davon aus, dass Praxis letztlich transparent ist (sich also nicht primir durch
distanziert-beobachtende Theorie fassen ldsst), wird Praxis durch die struk-
turtheoretische Analyse begrifflich eingeholt. Jedoch bleibt die Strukturtheo-
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rie selbst insofern transparent, als sie nicht wiederum zum Gegenstand der
Reflexion erhoben wird. Im Ansatz der Meta-Reflexivitat hingegen wird — in
Anlehnung an Zima (2017) - die monologische Identifizierung entsprechender
(Theorie-)Perspektiven mit der Praxiswirklichkeit selbst reflexiv eingeholt, wo-
mit diese als Interpretationshorizonte in die Sicht genommen werden (Cramer
et al., 2019, S.405). Eine meta-reflexive Lehrperson weiff um die Inkommen-
surabilitdt der begrifflichen Zugriffe auf Welt und diese Perspektivenerweite-
rung wire dann ein Ausweis von Professionalitit: So ist hier ,Professionalitdt
als Meta-Reflexivitdt [...] die Kenntnis unterschiedlicher, auf den Lehrerinnen-
und Lehrerberuf bezogener theoretischer Zugdinge und empirischer Befunde, die
Fihigkeit, diese mit Blick auf ihre jeweiligen Grundlagen und Geltungsanspriiche
verorten, in ein Verhdltnis setzen und sich kritisch mit ihnen auseinandersetzen
zu konnen sowie exemplarisch-typisierende Situationsdeutungen des komplexen
Handlungsfeldes Schule vornehmen zu konnen. Unter Rekurs auf diese exempla-
risch-typisierenden Situationsdeutungen konnen in der Schule angemessene si-
tuative Deutungen und darauf aufbauend situationsaddiquate Handlungsoptionen
entwickelt werden“(Cramer et al., 2019, S. 410; Hervorh. i. O.).

Meta-Reflexivitat, so verdeutlicht sich, kann zunichst als eine Stiarkung der
Subjektposition verstanden werden. Das meta-reflektierende Subjekt wird nun-
mehr in die Lage versetzt, das Repertoire an Situationsdeutungen zu erwei-
tern und damit seine Vorstellungen von Verniinftigkeit und Richtigkeit. Die
Schwierigkeit, die mit dieser erweiterten Reflexion im meta-reflexiven Ansatz
einhergeht, besteht darin, dass die Subjektposition im Zuge meta-reflexiven
Denkens selbst fraglich wird: Wie eingangs ausgefiithrt, haben wir das subjekt-
spezifische ,Ansichtig-Werden des eigenen Denkens und Handelns“ (Cramer
et al., 2019, S. 403) als ,umstrittenes Konstrukt der modernen Denkgeschichte®
(ebd.) charakterisiert. Inwiefern also stellt es eine Herausforderung fiir Meta-
Reflexivitat dar, wenn Reflexivitit im lebensweltlichen Kontext, wie oben be-
schrieben, einem centre of narrative gravity entspringt und fraglich ist, ob sich
dieses Zentrum tiberhaupt als ein Subjekt im emphatischen Sinne charakteri-
sieren lasst? Um dieser Fraglichkeit gerecht zu werden, sollen im Folgenden die
Herausforderungen kurz umrissen werden, mit der die Subjektposition in der
modernen Denkgeschichte konfrontiert ist. Diese Herausforderungen gehen
weit tiiber die phanomenologische Dekonstruktion des Subjekts hinaus, wenn
dieses von Heidegger fortan als Dasein charakterisiert wird.
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4, Das Subjekt als fragliches Konstrukt der modernen
Denkgeschichte

Dass die Subjektposition in philosophischen Diskursen insgesamt strittig ist,
macht die Einschatzung von Chrisholm (1969) deutlich: ,The two great tra-
ditions of contemporary western philosophy - ,phenomenology‘ and ,logical
analysis‘ — seem to meet [...] at the extremes. The point of contact is the thesis
according to which one is never aware of a subject of experience” (S. 7). Diese
sowohl phinomenologische als auch logisch-empiristische Einschéitzung der
analytischen Tradition l4sst sich auf die mit David Hume verbundene bundle
theory des Selbst zuriickfithren, wonach das Selbst aus einer Fiille von Wahr-
nehmungen besteht, nicht jedoch als Ort gelten kann, der diese Wahrnehmun-
gen hervorbringt: ,For my part, when I enter most intimately into what I call
myself, I always stumble on some particular perception or other, of heat or cold,
light or shade, love or hatred, pain or pleasure. I never can catch myselfat any
time without a perception, and never can observe any thing but the perception®
(Hume, 1896, S. 252).

Wenn das Selbst als ,nothing but a bundle or collection of different percep-
tions, which succeed each other (Hume, 1896, S. 252) beschrieben wird, wird
damit die Vorstellung zuriickgewiesen, dass das ,bundle’ als solches irgendet-
was erkenne oder tue. Dass wir den Perzeptionen und Handlungsimpulsen ein
Subjektempfinden unterlegen, diirfte vielmehr der Qualia-Erfahrung geschul-
det sein, dass sich Wahrnehmung bzw. Denken und Handeln in der Weise der
Erschlossenheit ereignet. Mit der Wittgenstein’schen Analogie im Tractatus
5.633 ware das Subjekt somit mit dem sehenden Auge vergleichbar, das sich
selbst nicht sieht (Wittgenstein, 1922/2022). Die neuzeitliche Subjektkritik stellt
nicht die Qualia-Erfahrung der Erschlossenheit selbst in Frage, sieht man von
der Position des eliminativen Materialismus ab (Churchland, 1981). Infrage ge-
stellt wird vielmehr die Vorstellung, dass sich Wahrnehmungen der Einheit
des Subjekts verdanken, das Denken dieser Einheit entspringt und sich dieses
Subjekt realiter einer Welt von Objekten gegeniibersieht. Die Welt erscheint
im Modus der Vorstellung zwar in der Weise eines ,Guckkasten[s]“ (Scho-
penhauer, 1977, S.679) als etwas Auflerliches, diese ,Vorstellung’, folgt man
Dennett (1991), stellt sich jedoch als die Illusion eines ,kartesischen Theaters’
heraus (S. 107). Die Illusion bezieht sich auf ein imaginiertes homunculus-Sub-
jekt, dem Objekte vorgefiithrt werden. ,There is no homunculus [...] sitting in
the Cartesian theatre as an audience of one and waiting for objects to step into
the light* (Damasio, 1999, S. 11).

Wird jedoch der homunculus des kartesischen Theaters in Frage gestellt,
wie es nicht nur von phdnomenologischer Seite, sondern eben auch von lo-
gisch-empiristischer bzw. szientifischer Seite getan wird, liegt es nahe, dass
wir ,die Intransparenz eigener bestimmender Tatigkeit nicht durchdringen®
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(Cramer et al., 2019, S.404). In Anlehnung an Metzinger (2011) ldsst sich die
Subjekt-Illusion so erkldren, dass wir anstelle eines homunculus eher von einem
,2transparenten Interface‘ ausgehen miissen, das aus Wahrnehmungsmustern,
Vorerfahrungen und umfanglichen Konditionierungen besteht. Wir schauen -
um im Bild zu bleiben - nicht durch ein Fenster auf die Welt (das wire das kar-
tesische Theater) und handeln dann ,selbsttitig® an ihr, sondern alles, was ,wir
sehen und wozu ,wir‘ uns verhalten, ist das Arrangement dieses Interface. Ent-
scheidend hierbei ist, dass dort, wo die Subjektposition fraglich wird, damit zu
rechnen ist, dass wir uns zumeist nur des Ergebnisses unserer Kognitionspro-
zesse in identifizierender Weise bewusst werden. Kognitionswissenschaftlich
formuliert bedeutet dies: ,cognition and intentionality [...] are the inseparable
pair, not cognition and consciousness” (Varela et al., 2017, S. 51).

Wenn also eine Lehrkraft auf einen Schiiler reagiert oder im Modus der Re-
flexion schulische Situationen mental prozessiert, reagiert sie im selben Mafle
auf sich ,selbst’ und das Arrangement ihrer mentalen Prozesse, also auf das
Ineinander von Gedanken, Gefithlen und Emotionen (Ergas, 2017). Um entspre-
chend exemplarisch-typisierende Deutungen durchfithren zu kénnen und das
jeweilige In-der-Welt-Sein aufzuhellen, bediirfte es neben der gesteigerten Re-
flexion entsprechend auch einer ,Transformation der Aufmerksamkeitsfokus-
sierung®, die ,nicht mehr streng zwischen ,mir hier‘ und ,der Welt da draufien’
unterscheidet, sondern sich gerade auf die Uberginge zwischen ,mir‘ und ,der
Umwelt® fokussiert” (Hampe, 2022, S. 800). Die professionelle Lehrkraft miisste
sich der Tatsache gewahr werden, dass sie als Kollektion von Vorerfahrungen,
Gedanken, Gefithlen und Emotionen selbst in ihre Analysen und Situations-
einschiatzungen mit eingeht und - nicht zuletzt angesichts mannigfaltiger Ko-
gnitionsverzerrungen - vielfaltigen post-hoc-Rationalisierungen aufsitzt, die ihr
bei ihren situativen Deutungen zunéchst plausibel erscheinen (Harant, 2022).
Eine meta-reflexive Lehrkraft wire von daher mit dem Anspruch konfrontiert,
um das Gravitationsfeld der in ihr ablaufenden Narrationen zu wissen und sich
darin zu uben, sich nicht vorschnell mit ihm zu identifizieren. Meta-Reflexivi-
tat geht folglich insofern iiber Reflexion hinaus und zielt entsprechend nicht
nur auf gesteigerte Reflexion, so die hier vertretene These, sondern auch auf
ein gesteigertes Gewahrsein der eigenen mentalen Prozesse. Meta-Reflexivitét
beinhaltet entsprechend einen achtsamen Umgang mit dem ,inner curriculum
of the mind‘ (Harant, 2023; Ergas, 2017).

5. Meta-Reflexivitat und dezentrierendes Gewahrsein

Die obigen Ausfithrungen verdeutlichen, dass die Dichotomie von lebensweltli-
chem In-der-Welt-Sein und einer von dieser Lebenswelt entkoppelten Reflexion
als Ausgangspunkt von Meta-Reflexivitit zu kurz greift. Wird auf der einen
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Seite das lebensweltliche In-der-Welt-Sein des Daseins in Form des Virtuo-
sentums gegen einen reflexiven Habitus von Lehrpersonen ins Feld gefiihrt,
so blendet dies die gleichwohl stattfindenden Reflexionen, die sich im centre
of narrative gravity ereignen, in romantisierender Manier aus und leistet ei-
ner im Kontext von Modernebedinungen problematischen Einsozialisierung in
Praxisstrukturen Vorschub. Auf der anderen Seite ist es gleichermaflen frag-
lich, den lebensweltlichen Umgang des In-der-Welt-Seins bzw. die jeweilige
Erschlossenheit des Daseins durch eine abstrakte Subjekt-Objekt-Spaltung, die
mit einer fehlgeleiteten Repriasentationsidee einhergeht, zu neutralisieren. Die-
ser zweite Ansatz lauft Gefahr, ein ,Subjekt® zu postulieren, das einen situati-
ven Uberblick dort unterstellt, wo es sich seiner mannigfaltigen Verwobenheit
in Situationen und moglichen post-hoc-Rationalisierungen nicht gewahr ist.
Gewabhrsein stellt, so die hier vertretene These, eine Haltung sowohl jenseits
der Affirmation des Unmittelbaren (vorbewussten In-der-Welt-Seins) als auch
jenseits der unmittelbaren Identifikation mit sich als Reflexionssubjekt und den
hier ergehenden Urteilen dar.

Im Kontext der Lehrer:innenbildung kann hier - etwa im Riickgriff auf con-
templative neuroscience — von Dezentrierung und ,hypo-egoic processing” ge-
sprochen werden: , it reflects the meta-cognitive awareness that one’s thoughts
and experiences are in essence no more than mental events, where one can
observe them arise and dissipate without having to act on them in any way*
(Berkovich-Ohana et al., 2019, S. 360). Die so erfolgende Dezentrierung, so wird
postuliert, konne zu flexibleren ,self-boundaries® fithren und sei daher zen-
tral fur die ,flexibility to empathic attunement® (Berkovich-Ohana et al., 2019,
S.361), weil sie sich durch eine ,reduced cognitive reification® auszeichne, ,de-
fined as experiencing thoughts, emotions, and perceptions as being accurate
depictions of reality” (Berkovich-Ohana et al., 2019, S. 362). Berkovich-Ohana et
al. (2019) veranschaulichen dies anhand des folgenden Beispiels: Eine Lehrkraft,
die angesichts der Zeitknappheit am Ende der Unterrichtsstunde ihren Stoff zu
Ende bringen will und mehrmals durch einen Schiiler unterbrochen wird, erlebt
das Verhalten des Schiilers als Unterrichtsstérung und fiihlt sich in Ihrer Rolle
als Lehrkraft herausgefordert, was in selbstzentrierten Reflexionsprozessen und
einer damit einhergehenden verzerrten Situationseinschitzung miindet: ,Un-
der the influence of high self-centeredness, self-related processes (i.e., ,I must
finish the lesson before the bell rings,” ,this is not like me not to be able to
finish a lesson, ,I'm a bad teacher,’ etc.) will attribute self-related meaning to
neutral stimuli (recurring questions from the student), thus affecting attention
(i.e., enhanced attention to this student’s behavior) and cognition (interpreting
the student’s behavior as intentionally hostile, reinforcing the feeling of threat
and accompanying frustration, instead of simply struggling to understand the
lesson)“ (Berkovich-Ohana et al., 2019, S. 367).
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Die fiktive Situationsschilderung verdeutlicht, inwiefern eine Lehrkraft sich
erst ihrer mentalen Prozesse gewahr sein muss, um bei der Situationsdeutung
und der Suche nach adaquaten Handlungsmoglichkeiten nicht in verzerrender
Weise einseitig die Problemstellung zu externalisieren. Die Art und Weise, wie
gewahr sich die Lehrkraft hier dem Ineinander ihrer Gedanken, Gefithle und
Emotionen ist und ob sie in der Lage ist, von der eigenen Befindlichkeit in de-
zentrierender und damit in nicht identifizierender Weise Abstand zu nehmen,
entscheidet dartiber, im Lichte welcher Theorien sie die Situation schlie8lich
exemplarisch deutet und nach welchen Handlungsméglichkeiten sie Ausschau
halt. Anstelle der vorschnell eingenommenen ,Guckkastenperspektive® nach
auflen fokussiert das den exemplarisch typisierenden Deutungen vorgiangige
Gewahrsein zunéachst auf das, was mit Metzinger (2011) als transparentes Inter-
face bezeichnet wurde, namlich den Wahrnehmungsfilter bestehend aus Wahr-
nehmungsmustern, Vorerfahrungen und umfanglichen Konditionierungen. Um
dies leisten zu koénnen, bedarf die meta-reflexive Perspektive jedoch nicht nur
eines gesteigerten Theorienrepertoires und ein Mehr an Reflexion, sondern
auch einer verdnderten ,Bewusstseinskultur® (Metzinger, 2008) bzw. Praktiken
der ,Selbst’-Kultivierung.

6. Zusammenfassung

Meta-Reflexivitit als Kennzeichen von Lehrer:innenprofessionalitit sieht sich
verschiedenen Anfragen ausgesetzt, die mit der unterstellten Subjektposition
Reflektierender zusammenhéngen. In einem ersten Schritt wurde der praxeo-
logischen Subjektkritik nachgegangen, die einen nichtbegrifflichen Umgang
mit der Welt postuliert und davon ausgeht, dass das praktische Wissen dem
theoretischen gegeniiber vorrangig sei. Als ein Ergebnis kann hier festgehalten
werden, dass im Kontext von Praxis mit einem vorreflexiven Verweisungszu-
sammenhang des Zuhandenen im Sinne Heideggers (1923/1993) zu rechnen ist,
der sich dem Virtuosen in Erfahrung und Umgang, also einem ,learning by
doing® erschlieft. In einem zweiten Schritt wurde sodann die neuzeitliche und
reflexionsbasierte Kritik am Erfahrungs- und Umgangslernen diskutiert, nach
der das Reflexionssubjekt kriteriengeleitet Vorstellungen von Vernunftigkeit
und Richtigkeit priift und auf diese Weise den praktischen Erfahrungszirkel in
professioneller Weise tiberschreitet. Was sie hier jedoch nicht iiberschreitet,
sind die hier zugrunde gelegten Theorieperspektiven, etwa das Postulat mo-
dernespezifischer Antinomien des Lehrer:innenhandelns, da dieses nicht selbst
in den Fokus der Betrachtung riickt. Riicken jedoch, wie im meta-reflexiven
Kontext, entsprechende Theorieperspektiven in den Fokus der Betrachtung,
werden Annahmen fraglich, die mit der Position des Reflexionssubjekts selbst
zusammenhingen. So wurde unter Verweis auf Metzinger (2011) der Vorschlag
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unterbreitet, in meta-reflexiven Kontexten weniger auf ein fragliches Reflexi-
onssubjekt zu rekurrieren, das - gleichsam vom ,Feldherrenhiigel” aus (Rieger-
Ladich, 2019) - exemplarisch-typisierende Situationsdeutungen vornimmt und
Handlungsstrategien entwirft, sondern von einem ,transparenten Interface’
auszugehen, das durch eingelagerte Wahrnehmungsmuster, Vorerfahrungen
und umfingliche Konditionierungen im Sinne eines centre of narrative gravity
(Dennett, 1991) das Ineinander von Gedanken, Gefithlen und Emotionen als
Praxiskontext strukturiert. Entsprechend wurde der Gedankengang verfolgt,
dass Meta-Reflexivitat ein dezentrierendes Gewahrsein mentaler Prozesse mit
einschlieffit und damit Formen achtsamkeitsbasierter Selbstkultivierung, die
eine eigene Praxis des professionellen Lehrer:innenhandelns darstellt (Ergas,
2017).

Inwiefern ein dezentrierendes Gewahrsein mentaler Prozesse tatsdchlich
dazu fithren kann, das centre of narrative gravity zu verfliissigen, den Ausgangs-
punkt fiir meta-reflexive Situationsdeutungen zu erweitern und auf diese Weise
zu einem breiteren und situationssensibleren Repertoire an Handlungsoptionen
zu gelangen, kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden und ist eine empi-
rische Frage- und Problemstellung fir die weitere Erforschung meta-reflexiver
Lehrer:innenprofessionalitat.
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Lehrer:innenbildung als Differenzerfahrung

Uberlegungen zur differenztheoretischen Konturierung
von Meta-Reflexivitat

Till-Sebastian Idel, Dorthe Behrens und Dagmar M. Benincasa

Abstract

Der Beitrag versucht zundchst, wesentliche Bestimmungsmerkmale des Ansatzes
meta-reflexiver Lehrer:innenbildung zu rekonstruieren. Anschlieflend werden dif-
ferenztheoretische Uberlegungen dargelegt und am Beispiel eines Moduls zur Vor-
bereitung auf das Allgemeine Schulpraktikum an der Universitdt Oldenburg kon-
kretisiert. Im letzten Schritt wird das differenztheoretische Verstindnis zu Meta-
Reflexivitdt ins Verhdltnis gesetzt, wodurch zentrale Theoreme einer meta-reflexi-
ven Lehrer:innenbildung differenztheoretisch konturiert werden.

1. Einleitung

Seit den 1970er Jahren hat sich im Fahrwasser der Bildungsreform das Pro-
fessionalisierungsparadigma in der Lehrer:innenbildung durchgesetzt. Leitfi-
gur der Lehrer:innenbildung ist seitdem die/der wissenschaftlich ausgebildete
Praktiker:in bzw. das Modell wissenschaftlich fundierter Handlungsfahigkeit,
also Professionalitat. Damit werden andere Vorstellungen der Genese von
Handlungsfahigkeit zuriickgewiesen. Weder reicht es aus, iiber geeignete Per-
sonlichkeitseigenschaften fiir die Vermittlungstatigkeit in Schule zu verfigen
(die ,geborene‘ Lehrperson), noch ist eine angeleitete Einiibung ausreichend
(Meisterlehre), ebenso wenig aber auch, ausschlieflich die zu unterrichtenden
Ficher zu studieren (Qualifizierung durch fachliche Bildung). Was seither in
besonderem Mafle hinzukommt, ist ein erziehungs- bzw. sozialwissenschaft-
liches Studienelement, das sich als ,bildungswissenschaftlicher Bereich® ne-
ben den Fachern, Fachdidaktiken und schulpraktischen Anteilen an den leh-
rer:innenbildenden Universitaten etabliert hat.

Das Professionalisierungsparadigma hat mit einem spezifischen Prozess der
Verwissenschaftlichung die ,Hoffnung auf eine wissenschaftliche Rationalisie-
rung” (Meseth & Proske, 2019, S. 21) gendhrt. Padagogische Hochschulen wur-
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den als solche neu gegriindet und spéter teils in Universitdten eingegliedert
oder zu Universitaten ausgebaut, an den zuvor nur fir das gymnasiale Lehramt
qualifizierenden Universititen wurden die erziehungswissenschaftlichen bzw.
schulpadagogischen und spater bildungswissenschaftlichen Anteile ausgebaut
und auch die schulpraktischen Studien (bis hin zum Praxissemester) ausgewei-
tet. Das Lehramtsstudium hat sich so im Vergleich zu anderen Studiengén-
gen zu einem komplexen Arrangement entwickelt, in dem in der Regel zwei
Facher samt Fachdidaktiken, Erziehungs- und Bildungswissenschaften sowie
schulpraktischen Bestandteilen unter der lehrer:innenbildungspolitischen bzw.
curricularen Norm der Kohirenz (Reintjes et al., 2021) zu einem sinnvollen
Ganzen integriert werden sollen.

Mit dem Professionalisierungsparadigma stellt sich das Problem, wie dieser
nicht triviale Zusammenhang der Elemente der Lehrer:innenbildung und ins-
gesamt das Zusammenspiel von theoretischer Lehrer:innenbildung und prakti-
scher Handlungsfahigkeit zu denken ist: Wie kann das Versprechen der Wis-
senschaftsorientierung in der universitaren Lehrer:innenbildung auf praktische
Nitzlichkeit im Beruf bezogen und realisiert werden, wenn von einer profes-
sionellen, d.h. im Wesentlichen gekonnten, nicht linear durch wissenschaft-
liches Wissen determinierbaren Interaktionsgestaltung auszugehen ist, in der
der entscheidende Wirkzusammenhang fiir (nicht unmittelbar absehbare und
nicht kausal auf das professionelle Handeln zuriickzufithrende) Folgen des Leh-
rer:innenhandelns erst hervorgebracht werden muss?

Diese Fragen der Ausgestaltung und Begriindung einer wissenschaftsorien-
tierten und darin zugleich praxisbezogenen Lehrer:innenbildung werden seit-
her vorzugsweise in der Professions- und Professionalisierungsforschung be-
handelt. In den letzten 20 Jahren haben sich in der deutschen Diskussion die
drei Ansitze der kompetenz-, struktur- und entwicklungstheoretischen Pro-
fessionsforschung (Uberblick bei Terhart, 2011) in einem symbolischen Kampf
um wissenschaftliche Deutungshoheit und politische Einflussnahme auf die
universitire Lehrer:innenbildung formiert. Entlang der Leitbegriffe Kompe-
tenz, Reflexivitat und Entwicklung konzeptualisieren diese drei Ansétze mit
Bezug auf unterschiedliche disziplindre Rahmungen (im Spektrum zwischen
padagogisch-psychologischen und soziologisch-sozialwissenschaftlichen Kon-
stitutionstheorien und auch mit Referenz auf Forschung im Kontext der All-
gemeinen Erziehungswissenschaft) ihre jeweilige Vorstellung von Professio-
nalitidt und Professionalisierung und die darin enthaltenen Verbindungslinien
zwischen ,Theorie“ und ,Praxis® bzw. wissenschaftlichem Wissen, das in der
Lehrer:innenbildung erworben werden soll, einerseits und der Wissensbasis
professionellen Handelns in der Schule andererseits.

Wahrend sich in den Nullerjahren insbesondere zwischen dem kompetenz-
und strukturtheoretischen Ansatz eine Frontstellung ergab - vgl. dazu die
Auseinandersetzung zwischen Baumert und Kunter (2006), Helsper (2007) und
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Tenorth (2006) —, scheint sich der professionstheoretische Disput im letzten
Jahrzehnt abgekiihlt zu haben, moéglicherweise auch deswegen, weil sich die
unterschiedlichen Ansitze an verschiedenen Standorten jeweils profilbildend
durchsetzen konnten bzw. auch an einigen Standorten nebeneinander vertre-
ten werden und eine friedliche Koexistenz vorherrscht, oder weil sie in der
Breite der Lehrveranstaltungen (z.B. in den Fachwissenschaften und -didak-
tiken) kaum eine Rolle spielen. Ein Zeichen dafiir sind auch die Bemithun-
gen, die Professionalisierungsverstindnisse der Professionstheorien etwa in
der Diskussion um eine ,multiparadigmatische Lehrerbildung® (Heinrich et
al., 2019) anzundhern und zueinander in ein produktives Verhaltnis zu setzen.
Der Ansatz einer ,meta-reflexiven Lehrerbildung® (Cramer, 2019), der in die-
sem Band diskutiert wird, erhebt explizit den Anspruch, im Rahmen einer ,se-
kundiren® Lehrer:innenbildung eine Relationierung von Konzepten ,priméarer®
Lehrer:innenbildung zu begriinden und damit bislang fehlende professionali-
sierungstheoretische Leitplanken fiir ein solches Vorhaben zu formulieren.

Wir wollen in diesem Beitrag vor diesem Hintergrund eine differenztheore-
tische Perspektive zum Vorhaben der Meta-Reflexivitit einnehmen. Differenz-
theoretische Positionen in der Lehrer:innenbildung gehen davon aus, dass die
akademische Professionalisierung als Bildungsprozess eines umsichtigen Um-
gangs mit Differenz zu verstehen ist. Dieses Motiv bzw. diese professionalisie-
rungstheoretische These ist anschlussfahig an den Ansatz der Meta-Reflexivi-
tiat. Im Detail gibt es dariiber hinaus markante theoretische Akzentuierungen
mit Bezug auf ein radikales Verstdndnis von Kohirenz als inkommensurable
Differenz und Irritation, das uns zu entsprechenden Konturierungen des An-
satzes der Meta-Reflexivitat fithrt. Dafiir werden wir zunéchst die Grundziige
des Ansatzes der Meta-Reflexivitit rekonstruieren. Dann skizzieren wir un-
sere differenztheoretische Perspektive, die in einen struktur- und praxistheo-
retischen Bezugsrahmen eingeriickt ist (Idel, 2021). Am Beispiel des bildungs-
wissenschaftlichen Moduls zur Begleitung des Allgemeinen Schulpraktikums
(ASP) an der Universitiat Oldenburg konkretisieren wir unsere Uberlegungen.
SchliefBlich werden beide Ansitze zueinander relationiert, um den Ansatz der
Meta-Reflexivitit differenztheoretisch zu konturieren.

2. Meta-Reflexivitat als Ansatz einer ,sekundaren“
Lehrer:innenbildung

Der Ansatz der Meta-Reflexivitit ist von Cramer und Kollegen in den letzten
Jahren in verschiedenen Publikationen vorgestellt worden (u.a. Cramer, 2019;
Cramer et al., 2019, 2023). Meta-Reflexivitat wird nicht als ein zu den oben
genannten Professionalisierungstheorien und ihren Implikationen fiir die Leh-
rer:innenbildung konkurrierender Entwurf aufgeboten, sondern als ein Konzept,
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das auf einer hoheren Ebene der Allgemeinheit diese Theorien tiberschreitet (in-
sofern ,Meta“-Reflexivitit) und durch Reflexivitit und Reflexion Kohirenz stiften
soll. ,Die unterschiedlichen professionstheoretischen Ansétze [sollen] in ihren
spezifischen Eigenlogiken verstanden, in ihrem Verhaltnis zueinander bestimmt
und als bereichernd fiir die Professionalisierung erachtet werden® (Cramer, 2020,
S.204). Meta-Reflexivitiat wird als — so konnte man pointieren — epistemische
Kompetenz eines souverdnen Umgangs mit theoretischen und empirischen Wis-
sensbestdnden gefasst, sie beschreibt die ,Kenntnis unterschiedlicher, auf den
Lehrerberuf bezogener theoretischer Zugange und empirischer Befunde, die Fa-
higkeit, diese mit Blick auf ihre jeweiligen Grundlagen und Geltungsanspriiche
verorten, in ein Verhaltnis setzen und sich kritisch mit ihnen auseinandersetzen
zu kénnen sowie konsistente, exemplarisch-typisierende Deutungen des komple-
xen Handlungsfeldes Schule vornehmen zu kénnen® (Cramer et al., 2019, S. 410).

Was diese Form der Kultivierung von Reflexivitat auf einer tibergeordneten
Ebene fiir die Hochschullehre bedeutet, fiihren Cramer et al. (2019, S. 409) etwa
am strukturtheoretischen Ansatz aus. Wenn in Seminaren mittels Kasuistik Fall-
beispiele rekonstruiert wiirden, so miisse dafiir Sorge getragen werden, dass die
Falle nicht nur im theoretischen Kontext eines bestimmten Ansatzes (etwa mit
Bezug auf die in ihm enthaltenen piddagogischen Antinomien) reflektiert, son-
dern ,z.B. auch die Grundlagen und der Modus der kasuistischen Lehrerbildung
verstanden, in Potenzialen und Grenzen nachvollzogen und im Verhéltnis zu an-
deren Ansitzen gedeutet” wiirden (ebd.). Meta-Reflexivitit heifit demnach, eine
epistemische, erkenntniskritische Grundhaltung einnehmen zu kénnen bzw. ,ein
zusatzliche[s] Heraustreten aus der Reflexionssituation selbst® (Cramer, 2020,
S.208), um ,Aufmerksambkeit fiir die spezifischen Konstitutionsbedingungen wis-
senschaftlicher Erkenntnis® zu erlangen (Cramer et al., 2019, S. 407). Dafiir wer-
den neben und im Zusammenhang mit Mehrperspektivitat weitere Prinzipien
postuliert, die in einer erkenntniskritischen Beschéftigung mit Theorien und For-
schung in der Lehre zu beriicksichtigen sind (Cramer, 2020, S. 208; Cramer et al.,
2019, S. 415): kritisch-konstruktive Distanzierung von Ansétzen, Offenlegung ih-
rer jeweiligen Kontextgebundenheit, Sensibilisierung fiir die ,,Alternativitat und
Vorlaufigkeit allen Erkennens® (Cramer, 2020, S.208) und die ,Unabhingigkeit
der spezifischen Betrachtungsweisen® (ebd.), Transparenz in Bezug auf die ,spe-
zifische Axiomatik® der Ansitze, Metakommunikation und Begriindungspflicht
von Dozierenden sowie das ,Prinzip der Dynamik als schrittweise Erhéhung
des Grades an Komplexitit im Studienverlauf [...], um eine Uberforderung Stu-
dierender zu vermeiden® (ebd.). Sicherlich werden hier idealtypische Sollensan-
forderungen formuliert, die mit Blick auf die Realitit bildungswissenschaftli-
cher Massenlehre nicht leicht umzusetzen sind. Das relativiert allerdings nicht
den theoretischen Geltungsanspruch des Ansatzes der Meta-Reflexivitit, son-
dern verdeutlicht nur seinen Anspruch an das Niveau der universitidren Lehre,
die haufig von Dozierenden eher gegenldufig und in verkennender Analogie zur
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Schule als ,,Unterricht” bezeichnet wird. Erst eine solchermaflen anspruchsvolle
bildungswissenschaftliche Lehre und Betrachtung der jeweiligen professions-
theoretischen Ansitze von der Meta-Ebene her ermégliche nach Cramer et al.
Perspektivenwechsel, in denen die Gemeinsamkeiten, Schnittmengen, aber auch
Unterschiede der Professionstheorien zu fassen sind, helfen Briiche und Irrita-
tionen auf Seiten der Studierenden zu vermeiden und sie in ihrer ,individuellen
Kohirenzherstellung® zu unterstiitzen (Cramer, 2020, S. 211).

Die einheitsstiftende Gemeinsamkeit der zumindest fiir die deutschspra-
chige Lehrer:innenbildung und Forschung mafigeblichen professionstheoreti-
schen Trias sieht der Ansatz der Meta-Reflexivitét in der konstitutionstheore-
tischen Pramisse der Ungewissheit des professionellen Handelns, die jeweils
theoriespezifisch ausgedeutet und begriindet wird. Wiirde man den Blick auf
dieses Basistheorem schirfer stellen, lieffen sich hier sicherlich noch Differen-
zen im Gemeinsamen identifizieren. Wahrend etwa der kompetenztheoretische
Ansatz die partielle SchlieBung der Ungewissheit qua handlungskompetentem
Classroom-Management akzentuiert, postuliert die strukturtheoretische Les-
art von Professionalitit ein Offen- und Aushalten von Ungewissheit, das sich
dem Handeln zum einen als dauerhafte professionelle Bew&hrungsanforderung
stellt und zum anderen zugleich Emergenzbedingung fiir die Entstehung des
Neuen im Unterricht ist (Combe, 2013). Der Ansatz der Meta-Reflexivitat geht
nun von einer doppelten Ungewissheit aus, namlich zum einen mit Bezug auf
die Komplexitat der Welt der wissenschaftlichen Theorien und Forschung, die
im Lehramtsstudium im Zentrum stehen, und zum anderen hinsichtlich der
Ungewissheit, wie sie von den verschiedenen Professionstheorien als Hand-
lungsbedingung des schulischen Felds herausgestellt wird.

Wie wird nun im Ansatz der Meta-Reflexivitit die Briicke zur professionel-
len Praxis geschlagen? Meta-reflexive Lehrpersonen sind solche, die iiber eine
Fille von in der universitiren Phase angeeigneten exemplarisch-typisierenden
Deutungen padagogischer Situationen verfiigen und ,unter Rekurs auf diese
oder in Abgrenzung zu diesen im Handlungsfeld Schule angemessene situative
Deutungen [...] erzielen, die Grundlage fiir das Abwégen von Handlungsop-
tionen und das Treffen einer Handlungsentscheidung sein kénnen® (Cramer,
2020, S. 207). Entsprechend wird das professionelle Handeln im meta-reflexiven
Ansatz wiederum idealtypisch als Rekurs von Lehrpersonen im Handlungsfeld
Schule auf in der Lehrer:innenbildung angeeignetes theoretisch-wissenschaft-
liches bzw. empirisches Wissen und auf daraus resultierende exemplarisch-
typisierende Situationsdeutungen bestimmt (siehe Abbildung 1 in Cramer et al.,
2019, S. 410 bzw. Cramer 2020, S. 206). Unabhingig davon, ob es erfolgreich ist
oder nicht, sei das Handeln von Lehrer:innen erst dann professionell zu nennen,
wenn es eben auch auf exemplarisch-typisierende Situationsdeutungen und
damit letztlich auf wissenschaftliches Wissen rekurriert, ansonsten bliebe es
intuitiv: ,Meta-reflexive Elaborationen sind fiir professionelles Handeln konsti-
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tutiv. Zugleich kann es unabhingig von ihnen gelingende Praxis geben — diese
wire dann aber nicht als professionell, sondern als intuitiv zu charakterisieren®
(Cramer et al., 2019, S. 412).

Professionalitit wird also auch im Ansatz der Meta-Reflexivitat an die Ver-
fiigung tber wissenschaftlich fundierte Situationsdeutungen und deren Mo-
bilisierung zuriickgebunden, wobei dies in Form einer rekursiven Relationie-
rung gedacht wird, die eine rationalisierende Respezifizierung der Praxiser-
fahrung bzw. Situationsdeutung erméglicht. Die Rezeption von wissenschaftli-
chem Wissen im Praxiskontext geschieht also nicht in einem ,linearen Durch-
griff” (Cramer et al.,, 2019, S.411), aber dennoch wird die Moglichkeit einer re-
flexiven Verwendung des wissenschaftlichen Ausbildungswissens in der Hand-
lungssituation selbst fiir moglich gehalten bzw. als Bedingung fiir den Vollzug
von professionellem Handeln im Unterschied zu einem blof} intuitiven Hand-
lungsmodus gesehen. Zwar wird die einfache Vorstellung eines Transfers oder
einer Transformation von Wissen in das Handlungsfeld meta-reflexiv abge-
lehnt, von einer differenztheoretischen Warte aus ist dieses Differenzverhaltnis
von Theorie und Praxis aber noch weiter zu radikalisieren, wie wir im Folgen-
den zeigen wollen.

3. Lehrer:innenbildung als Differenzbearbeitung

Es handelt sich bei der im Folgenden dargelegten differenztheoretischen Per-
spektive nicht um ein ausgearbeitetes Konzept, sondern allenfalls um eine kon-
zeptionelle Orientierung oder ein Prinzip der Ausgestaltung von schulpadago-
gischen bzw. bildungswissenschaftlichen Lehrer:innenbildungselementen (die
folgende Argumentation stiitzt sich weitgehend auf Uberlegungen aus Idel,
2021). Insofern wird gar nicht der Anspruch auf eine solch fundierte systema-
tische Begriindung erhoben, wie der Ansatz der Meta-Reflexivitét sie entfaltet.
Daher lasst sich die differenztheoretische Perspektive auch nicht bruchlos in
die Unterscheidung einer ,primaren® und ,sekundiren® Lehrer:innenbildung
einsortieren. Wir rekurrieren in unserer differenztheoretischen Sichtweise auf
struktur- und praxistheoretische Uberlegungen zu Professionalitit und Pro-
fessionalisierung, die wir zunichst skizzieren, um sie dann am Beispiel eines
schulpraktischen Moduls (Vorbereitung auf das Allgemeine Schulpraktikum
(ASP)) an der Universitat Oldenburg zu konkretisieren.

3.1 Theoretische Perspektiven

Wie auch der Ansatz der Meta-Reflexivitit bestreitet eine differenztheoretische
Perspektive, dass es einen direkten Weg von der Theorie zur Praxis gibt, viel-
mehr werden diese als getrennte Sphiren eigenen Rechts gesetzt. Das profes-



Lehrer:innenbildung als Differenzerfahrung 71

sionelle Handeln beruht demgeméaf} nicht auf einem handlungsorientierenden,
expliziten Wissen, das sich als ein Regelwissen vergegenstandlichen und so als
quasi-technologisches Wissen vorab vermitteln liefe. Allerdings unterscheidet
eine differenztheoretische Perspektive noch deutlicher zwischen einem expli-
ziten Wissen und einem impliziten, aus Erfahrungsprozessen resultierenden
Koénnen (Neuweg, 2018). Dort, wo der Ansatz der Meta-Reflexivitat eine rekur-
sive Relationierung ausgehend vom Handlungsfeld auf wissenschaftliche Er-
kenntnisse modelliert, préiferieren wir eine praxistheoretisch-phanomenologi-
sche bzw. erfahrungstheoretische Sichtweise auf padagogische Professionalitét
und die dort stattfindende Verwobenheit von Erfahrung und Reflexion.

Professionalitit vollzieht sich in Praktiken, die im berufsbiographischen Er-
fahrungsprozess unter der Bedingung der padagogischen Organisiertheit von
Schule und der in ihr institutionalisierten Erwartungen an Lehrer:innen in der
Praxis selbst angeeignet werden und als routinisiertes Kénnen weitgehend auf
impliziten Wissensbestianden basieren. In der Professionsforschung wird diese
Routinisiertheit des professionellen Handelns hiufig auf einen bloflen Auto-
matismus verkiirzt und plakativ der Praxisreflexion gegeniibergestellt. Die pra-
xistheoretische Forschung versteht dies anders (Schéfer, 2013), denn aus ihrer
Sicht sind Praktiken immer auch potenziell in Verdnderung und kénnen Neues
entstehen lassen, weil sie sich als eine immer auch andere Wiederholung voll-
ziehen. Im Strom von Handlungsaktivitaten tauchen so Bruchstellen und Ein-
satzpunkte auf, an denen sich etwas verdndern kann, das die Akteur:innen, die
Praktiken vollziehen, irritiert. Sie werden auf sich zuriickgeworfen und miissen
ihr Tun variieren, sich an die verdnderte Situation anpassen, nach einer neuen
Losung suchen, moglicherweise aus dem Handlungsstrom aussteigen, um sich
erst dann (nicht bereits in der Handlungssituation selbst) in Praktiken des Reflek-
tierens auf vergangene Situationen zuriickzubeugen und um diese von einer
anderen Warte aus rekonstruieren zu kénnen, womit die Irritation potenziell
zu einem Bildungsanlass werden kann.

Das professionelle pidagogische Handeln tragt also in dieser Variante ei-
nes impliziten Kénnens starke Ziige eines intuitiv-improvisierenden Handelns,
das in der professionstheoretischen Forschung - so auch, wie oben gezeigt, im
Ansatz der Meta-Reflexivitiat — gerade nicht als professionell bezeichnet wird,
weil ihm die theoretische Fundierung im wissenschaftlichen Wissen mangelt.
Combe und Paseka bezeichnen dieses Kénnen aus einer erfahrungstheoreti-
schen Sicht als ,situierte Kreativitat (Combe & Paseka, 2012, S.103). Es sei
-an den Augenblick gebunden®, ,ein Entwurf ins Offene” und basiere ,,auf dem
Hintergrund von verarbeiteten Erfahrungen, die mit und in ihrer (Miss-)Er-
folgstrachtigkeit gefiithlsmdfig priasent sind“ (Combe & Paseka, 2012, S.103;
Hervorhebung durch die Autor:innen). Combe und Paseka heben damit auf
die unmittelbare Prisenz und umfassende, ,kdrperlich-evaluative® Verwick-
lung von Lehrer:innen in Handlungssituationen ab, in denen situierte Krea-
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tivitat und schopferische Intuition nicht einfach durch anwendenden Riick-
griff auf bereitliegende innere Kompetenzen und Wissensbestdnde entsteht,
sondern als Bestandteil ihres Handelns in der Auseinandersetzung mit den
Strukturbedingungen der Situation. Zugleich gehen sie davon aus, dass diese
situierte Kreativitat als Fahigkeit aus- und fortzubilden sei (Combe & Paseka,
2012, S.104), aber eben in der Reflexion von Praxis in der Praxis. Die Fihig-
keit zu situierter Kreativitit entsteht damit im Erfahrungslernen und wird in
der Offenheit von Situationen im Handlungsakt als Teil von dessen Emergenz
immer wieder aufs Neue wirksam. Aus unserer Sicht liegt hier ein Unterschied
zum Ansatz der Meta-Reflexivitiat, wenn dort ein Rekurs auf wissenschaftliche
Wissensbestande in der Praxis iiber den Zugriff auf exemplarisch-typisierende
Situationsdeutungen als Konstitutionsbedingung fiir Professionalitat und damit
als moglich postuliert wird.

Im Anschluss an Brinkmann (2021) lasst sich das Theorie-Praxis-Verhaltnis
im Vollzug des professionellen Handelns erfahrungstheoretisch anders kon-
zeptualisieren. Brinkmann hebt den Charakter der professionellen Praxis mit
Bezug auf Aristoteles’ Begriff der Phronesis hervor, die weder nur ,kérperliches
Reagieren® noch nur ,theoretisches Wissen® sei. Vielmehr biete Phronesis ,als
verstandige Klugheit eine Verbindung zwischen Wissen und Kénnen, zwischen
Theorie und Praxis. Verstindige Praxis ist reflexiv, aber nicht im Sinne einer
theoretischen Haltung. Vielmehr findet der Reflexionsprozess innerhalb der
Erfahrung statt — genauer gesagt: im Erfahrungsprozess selbst® (Brinkmann,
2021, S.26). Die Grundlage des professionellen Handelns von Lehrer:innen ist
aus Brinkmanns Sicht ein ,urteilskriftiges Kénnen® (Brinkmann, 2021, S. 26).
Dieses ist theoretisch immer schon imprégniert, aber eben nicht durch die An-
bzw. Verwendung allgemeinen wissenschaftlichen Regelwissens, das als Aus-
bildungswissen bzw. als typisierendes Deutungswissen angeeignet wurde. Viel-
mehr handelt es sich nach Brinkmann um eine Schicht im Amalgam des durch
reflexive Ubung erworbenen Erfahrungswissens. Professionalitét basiert so auf
einem Erfahrungswissen, was nicht bedeutet, dass universalistisches, explizi-
tes theoretisches Wissen nicht in Praxis hineindiffundieren kénnte; dann aber
qua eigensinniger Wissensverwendungen (Rothland, 2020 und in diesem Band)
und in Praxiskontexten, die diese Moglichkeiten des Hantierens mit explizitem
Wissen zulassen bzw. tiberhaupt erst ermoglichen.

Reflexion in der Praxis konstituiert sich also im Erfahrungsprozess selbst,
wie Brinkmann ausfithrt. Wir wollen dem noch aus praxistheoretischer Sicht
hinzufiigen, dass Reflexion sich ebenso in Praktiken vollzieht, die kollektiver
Natur sind. Reflexion in Schule betrifft nicht nur die individuelle Lehrperson,
die sich reflektiert, sondern als Bestandteil von Professionalismus ist sie zu-
gleich kollektiv konstituiert, d.h. sie ereignet sich in Erfahrungsgemeinschaf-
ten in gemeinsam vollzogenen Praktiken kooperativer Praxisreflexion. Auch
hier liegt ein Unterschied zur Konzeption von Reflexion im Ansatz der Meta-
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Reflexivitat vor, auf den wir im letzten Abschnitt im Zusammenhang unserer
differenztheoretischen Konturierungen noch eingehen.

Fir die Strukturierung der Lehrer:innenbildung folgen aus dieser praxis-,
struktur- und erfahrungstheoretischen Konzeption der Differenzperspektive
klare Akzentuierungen in dem Sinne, dass die erste Phase im Wesentlichen eine
akademische Lehrer:innenbildung ist, in der man das Reflektieren, Analysieren
und Problematisieren erlernt und idealerweise eine Haltung wissenschaftlicher
Skepsis und Neugier erwirbt (Helsper, 2001), was kompatibel ist mit den meta-
reflexiven Uberlegungen zu einer wissenschaftstheoretisch angelegten und in
dem Sinne erkenntniskritischen Lehrer:innenbildung. Moglicherweise ist es
mehr diese Haltung (und weniger das explizite Wissen, das in der Universi-
tat im Studium behandelt wurde), die fiir einen Rekurs auf Wissenschaft aus
der Praxis heraus bedeutend ist, weil sie sich — so wire die normative Er-
wartung einer wissenschaftlichen Lehrer:innenbildung - in einem Habituali-
sierungsprozess in die Person eingeschrieben hat. Insofern pladiert eine diffe-
renztheoretische Perspektive in spezifischer Weise fiir den wissenschaftlichen
Charakter der Lehrer:innenbildung, was nicht bedeutet, dass in die erste Phase
der Lehrer:innenbildung nicht auch schulpraktische Elemente integriert wer-
den sollten. In Ubereinstimmung mit dem Ansatz der Meta-Reflexivitit sollte
die erkenntniskritische Bearbeitung der Differenz zwischen wissenschaftlichen
Fachkulturen, Wissens- und Theoriebestanden und Forschungsansatzen sowie
zwischen den Bildungsorten der Universitat und der Schulpraxis in den Mittel-
punkt geriickt werden.

In diesem akademischen Bildungsprozess sollte ein Studierendenhabi-
tus erworben werden, der durch Einlassung auf die akademische Leh-
rer:innenbildung gepragt ist, nicht durch das Lamento der Praxisferne, das
aus differenztheoretischer Sicht den Widerstand gegen Wissenschaft und die
Ablehnung der Universitat als Lehrer:innenbildungskontext symbolisiert. Im
Anschluss an die habitustheoretischen Studien aus dem Zusammenhang der
rekonstruktiven schulpiddagogischen Professions- und Professionalisierungs-
forschung (Bonnet & Hericks, 2019; Helsper, 2018; Kahlau, 2023; Kosinar, 2021;
Kramer & Pallesen, 2019) ldsst sich Professionalisierung als ein Prozess der
Habitualisierung lesen, der reflexiv gemacht und insofern — wiederum normativ
formuliert — in einen Prozess einer reflektierten Habitus- und Identitatsbildung
tiberfithrt werden muss. Das Studium ist kein Durchlauferhitzer und nicht
blof3 eine Ubergangs-, sondern eine eigenstiindige Professionalisierungsphase,
die ihren Sinn nicht aus einer unmittelbaren berufspraktischen Bezogenheit
gewinnt. Sich einen Studierendenhabitus anzueignen bedeutet, sich auf die
disziplindren Wissenskulturen und die epistemischen Praktiken des Umgangs
mit dem disziplinidren Wissen und seiner Erzeugung einzulassen. Das Studium
ist so gesehen ein Prozess, in dem man sich auf diese Entwicklungsanforde-
rungen aktiv zubewegt und sich fiir Irritationen und Differenzen offenhilt.
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Perspektiven miissen gegeneinander gefithrt werden. Nihe und Distanz ist
auszuloten zwischen den kognitiven Figuren und unterschiedlichen Praktiken
in den Lehrveranstaltungen der Facher, Fachdidaktiken und innerhalb der
Bildungswissenschaften sowie mit Bezug auf die Aufenthalte in der Schul-
praxis (Letzteres gerade auch vor dem Hintergrund des derzeit vorgezogenen
und die Ausbildungslogik der Lehrer:innenbildung fundamental aufstérenden
Berufseinstiegs in den Beschiftigungsverhiltnissen vieler Studierender als
Aushilfslehrer:innen).

3.2 Begleitung des Allgemeinen Schulpraktikums - ein curricularer
Anwendungsfall

Die im Folgenden dargelegte Konzeption des schulpraktischen Praktikumsvor-
bereitungsmoduls ASP (Allgemeines Schulpraktikum) an der Universitit Ol-
denburg ist von differenztheoretischen Uberlegungen inspiriert. Es ist als ers-
tes schulpraktisches Element im vorangeschrittenen Bachelor zwischen dem
vierten und funften Semester angesiedelt; die meisten Studierenden haben zum
Zeitpunkt ihres Einmiindens in das ASP-Modul also in der Regel die Studienein-
gangsphase in den Bildungswissenschaften und ihren Fachern absolviert. Das
Modul wird von ca. 500 bis 600 Studierenden der allgemeinbildenden Lehram-
ter an der Universitidt Oldenburg absolviert und besteht aus einer semesterfiil-
lenden Vorbereitungsphase (bestehend aus Vorbereitungsseminar und -vorle-
sung), dem sich eine sechswochige Praxisphase anschlief3t, an deren Ende eine
Reflexionssitzung im Kontext der Seminargruppe stattfindet. Die Studierenden
fertigen als Leistungsnachweis ein Professionalisierungsportfolio an.

Seit 2020 wurde das Modul umfassend weiterentwickelt. Bis dahin war es
durch das klassische curriculare Konzept vieler Schulpraktika gepragt: Mit dem
Ziel, im Praktikum probeweise die Lehrer:innenrolle mit Fokus auf das Unter-
richten zu ibernehmen, standen didaktisch-methodische Konzepte der Unter-
richtsgestaltung und die Eintibung in das im Referendariat iibliche Schema der
Unterrichtsplanung, das sich auf gesamte Stunden bezog (,ausfithrlicher Lang-
entwurf® und ,tabellarische Kurzform®) im Mittelpunkt der Vorbereitungsse-
minare. Mafigabe der Priiffungsleistung war die Erstellung eines Langentwurfs
sowie vier kiirzerer Verlaufsplanungen, wahrend innerhalb der Praxisphase
mindestens acht eigens geplante Unterrichtsstunden gehalten werden mussten.
Das Modul wurde mit einem benoteten Leistungsnachweis abgeschlossen.

Im Mittelpunkt der curricularen Weiterentwicklung der letzten drei Jahre
stand die Zielsetzung, die (selbst-)reflexiven Anteile des Moduls zu stirken,
d.h. die Reflexion der Studierenden starker zu férdern, professionalisierungs-
theoretischen Uberlegungen aller drei oben genannten Professionstheorien in
der curricularen Gestaltung des ASP Ausdruck zu verschaffen und dieses ins-
gesamt mehr als Berufsfelderkundung denn als Unterrichtspraktikum zu profi-
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Tabelle 1: Elemente des intendierten Curriculums

Strukturtheorie Kompetenztheorie | Entwicklungs-
theorie
Reflexionsimpulse Einfiihrung in Vorstellungen und Theorien des
auf Vorlesungs- Professionalisierungsparadigmas
;l;:zne Zu. den - Fallarbeit - Standards der - Entwicklungs-
emen: - Beobachtung Lehrerbildung aufgaben
- Padagogische - Berufliche Anfor-
Antinomien derungen

Digitale Bausteine | ,Beobachtung von ,Lehr- und Lern- ,Lehrer:in werden®
zum asynchronen | Lernenden, von voraussetzungen®
Lernen zu den Lehrer:innen und und ,Padagogische
Themen: Unterricht in seiner | Kernpraktiken®

Gesamtheit*
Diskussion auf — Unterricht beobachten, beschreiben und analysieren
Seminarebene zu — Unterricht planen
den Themen: — eigene Zugdnge und Entwicklungsaufgaben reflektieren
Professionalisie- — eine beobachtete pidagogische Kernpraktik
rungsportfolio mit beschreiben
den Schwerpunkt- | - eine pidagogische Kernpraktik planen und
themen: durchfiihren

- Entwicklungsaufgaben formulieren

lieren. Im Rahmen dieser Weiterentwicklung wurde das Modul zudem von der

Bewertungsfunktion entlastet: So muss es zwar erfolgreich bestanden werden,

wird aber nicht mehr benotet. Wir beschreiben im Folgenden die wichtigsten

Elemente des intendierten Curriculums (vgl. Tab. 1), wohlwissend, dass dessen

detaillierte Umsetzung in einem so umfangreichen Modul - in der Regel be-

stehend aus ca. 35 Seminaren unter Beteiligung einer hohen Zahl von externen

Lehrbeauftragten — und aufgrund der hochschuldidaktischen Autonomie der

Lehrenden variieren kann.

In der einsemestrigen Vorbereitungsphase werden drei Veranstaltungsele-
mente oder -ebenen integriert, die in unterschiedlicher Weise den professi-
onstheoretischen Beziigen folgen und entsprechend inhaltliche Akzente in der
Beschiftigung mit dem bevorstehenden Praktikum setzen:

(1) Im digitalen Live-Stream auf Vorlesungsebene werden die Studierenden
aus den Seminaren in vier iiber das Semester verteilt stattfindenden
Vorlesungen zu einem digitalen Plenum zusammengefiihrt. Einfithrend
werden dort die professionstheoretischen Perspektivierungen (auf struk-
turelle Antinomien, Kompetenzen und Entwicklungsaufgaben) skizziert
und in den weiteren Vorlesungen jeweils exemplarisch aufgegriffen. Ge-
genstidnde der Vorlesung sind die Themen ,Beobachtung® und ,Kasuis-
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tik“ aus strukturtheoretischer Perspektive, ,Entwicklungsaufgaben® und
sberufliche Anforderungen® aus entwicklungstheoretischer und ,Stan-
dards der Lehrkriftebildung® aus kompetenztheoretischer Perspektive.
Ein zweites Element sind die Veranstaltungen auf Seminarebene, in de-
nen Inhalte der Vorlesungen, aber auch der Bausteine aus der eigens fiir
das Modul entwickelten digitalen Lernumgebung vertieft und diskutiert
werden. Lehrende konnen diese Bausteine nutzen, um sie in ihren Se-
minaren den Studierenden zum (asynchronen) Lernen zur Verfiigung zu
stellen. Die Aufgaben in den Bausteinen beziehen sich, ebenso wie die
Vorlesungsinhalte, auf die drei Professionsansétze. Aktuell werden vier
Bausteine zur Verfiigung gestellt, die Aufgabenstellungen und Schreib-
bzw. Reflexionsimpulse bereithalten: Der Baustein ,Lehrer:in werden®
konzentriert sich auf Erwartungsabklarung und Perspektivenwechsel im
Praktikum, die Bausteine ,Lehr- und Lernvoraussetzungen® und ,Pa-
dagogische Kernpraktiken® in kompetenztheoretischer Hinsicht auf die
Unterrichtsplanung und der Baustein ,Unterricht beobachten® in struk-
turtheoretischer Hinsicht auf die Strukturanalyse von Unterricht.

Im Professionalisierungsportfolio, das die Studierenden nach der Prakti-
kumsphase zum Abschluss des Moduls einreichen, liegt der Schwerpunkt
auf der Reflexion der Praktikumserfahrungen. Die Studierenden doku-
mentieren ausgewéhlte Beobachtungen inner- und auflerhalb des Unter-
richts mit Bezug auf die jeweils darin sich artikulierenden Handlungs-
und Bewiahrungsanforderungen fiir das professionelle Handeln. Hier-
bei handelt es sich um von Lehrer:innen durchgefithrte padagogische
Kernpraktiken wie auch um solche, die die Studierenden selbst geplant
und in unterschiedlichen Lerngruppen umgesetzt haben (wie etwa einen
motivierenden Unterrichtseinstieg auszuprobieren, eine Gruppenarbeit
anzuleiten etc.). Aus der Beobachtung und Planung heraus reflektieren
die Studierenden fortwahrend ihr eigenes Wissen und Kénnen. Impulse
hierzu erhalten sie durch die Portfoliovorlage selbst, die zwar konkrete
Reflexionsaufgaben beinhaltet, aber z.B. auch Platz fiir (das Festhalten
sowie Reflektieren von) ,,most memorable moments® im Praktikum lasst.
Auf dieser Vorlage basierend entwickeln die Praktikant:innen abschlie-
Bend auf Grundlage ihrer Erfahrungen konkrete Entwicklungsaufgaben
fiir sich selbst.

Die hier dargelegte curriculare Sichtstruktur des ASP-Moduls soll deutlich ma-
chen, wie die Gegenstdnde und Inhalte von den professionalisierungstheoreti-

schen Implikationen der drei etablierten Ansétze in der Professionsforschung
durchdrungen sind. Das Modul ist auf diese Weise multiperspektivisch ange-

legt und versucht, der Forderung der Reflexivitat und Reflexion grofitmogli-
chen Raum zu bieten. Insofern wire es durch den Ansatz der Meta-Reflexivitat

als Konglomerat mehrerer primirer Ansétze der Lehrer:innenbildung gut zu
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begriinden. Allerdings wird hier bewusst auf eine ausgiebige wissenschafts-
und konstitutionstheoretische Beschaftigung mit den im Hintergrund liegen-
den Ansitzen der Professionsforschung und damit auch auf eine explizite Ko-
hérenzstiftung auf hohere Ebene der Allgemeinheit verzichtet — einerseits, um
das Modul, dessen Zielsetzung ja in der Praktikumsvorbereitung liegt, nicht
zu Uberfrachten, andererseits aber auch, um die Studierenden nicht durch zu
frithe meta-reflexive Anforderungen zu tiberfordern. Bezogen auf den Ansatz
der Meta-Reflexivitit ist das Modul deshalb eher als ,propadeutisch’ zu bezeich-
nen: Gemafl dem meta-reflexiven Prinzip der Dynamik geht es in diesem Modul
(noch) nicht darum, ein hohes Mafl an wissenschaftstheoretischer Reflexivi-
tat zu entfalten, zumal es an der fiir die Professionalisierung zentralen neur-
algischen Schnittstelle von Universitiat und Schulpraxis angesiedelt ist. Diese
Position verlangt von den Studierenden zugleich eine Einlassung auf und Di-
stanzierung vom Praxisfeld; das Modul befindet sich nicht im exklusiven hand-
lungsentlasteten Raum universitarer Lehre. Der Aspekt der Reflexivitat stellt
neben der wertvollen Berufsfelderkundung, der Beschiftigung mit der prak-
tischen Anforderungsstruktur padagogischer Professionalitat und letztendlich
der Reflexion der eigenen Studienwahl eine von zahlreichen komplexen Anfor-
derungen in diesem allerersten Schulpraktikum dar. Mit dem Schwerpunkt auf
die Selbstreflexion der Studierenden, welche sie im Entwicklungsportfolio zum
Ausdruck bringen, zu dem sie zum Modulabschluss Feedback auf Grundlage
eines fiir die ASP-Lehrenden entwickelten Riickmeldebogens erhalten, macht
das ASP-Modul als Propéadeutikum implizit einen ersten Schritt in Richtung
»sekundire” Lehrer:innenbildung und stellt so einen bedeutenden Meilenstein
auf dem Weg zur expliziten Meta-Reflexivitat dar.

4, Diskussion: Differenztheoretische Konturierungen von
Meta-Reflexivitat

Wir méchten abschlieffend vier differenztheoretische Konturierungen des An-
satzes der Meta-Reflexivitat fokussieren, die wir zum Teil schon zuvor ange-
schnitten haben und die uns elementar fiir einen differenztheoretischen Aus-
weis der Meta-Reflexivitat erscheinen.

Erstens erscheint es notwendig, mit dem meta-reflexiven Ansatz und dessen
Differenzsensibilitidt ein integratives Verstdndnis von Kohirenz abzulehnen.
Briiche und Irritationen im Studium sollen meta-reflexiv zwar vermieden wer-
den, aber nicht durch Suchen von Einheit, sondern durch das Ausweisen von
Differentem. Aus differenztheoretischer Sicht ist zu betonen, dass die Herstel-
lung und das ,Erleben von Inkohédrenz® (Reh & Scholz, 2019, S. 65) ein Movens
fir studentische Lern-, Bildungs- und Professionalisierungsprozesse ist. Der
meta-reflexive Ansatz spricht hier selbst von der Relevanz, auch ein geteil-
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tes Bewusstsein von Inkohirenz als Moment der Professionalitidt anzusehen.
Damit ist auch der Inkommensurabilitat der Forschungs- und wissenschafts-
theoretischen Paradigmen Rechnung zu tragen und deren Integrierbarkeit ab-
zulehnen. Der meta-reflexiv gleichwohl angestrebten Idee eines notwendigen
Zusammenschauens verschiedener Ansétze iber das einheitsstiftende Theorem
der Ungewissheit waren noch die Unterschiede der Ansétze im Verstandnis und
im empfohlenen handlungspraktischen Umgang mit Ungewissheit zur Seite zu
stellen. Das Prinzip der Differenz, das zwar nicht als explizite Dimension dem
meta-reflexiven Ansatz unterlegt wird, aber unseres Erachtens doch implizit
enthalten ist, ware so verstanden eines der inkommensurablen Differenz, die
die Anséatze je fiir sich nebeneinander stehenldsst — was nicht heif3t, dass sie
nicht zueinander ins Verhaltnis gesetzt (relationiert) werden koénnten, aber
eben im Modus der Differenz.

Zweitens mochten wir das engere Verstidndnis von Professionalitét kritisch
hinterfragen. Die klare Unterscheidung von professionell/nichtprofessionell
entlang des Rekurses auf die wissenschaftliche Rationalitat des professionellen
Handelns droht, die meta-reflexiv beriicksichtigte Situiertheit, aber weniger
explizierte Implizitat und Intuition des Handelns von Lehrer:innen als krea-
tives Kénnen zu wenig zu betonen. Es erscheint geboten, diese Konstitutions-
momente des Handelns aus der Bestimmung von Professionalitat im Blick zu
bewahren, wie wir oben zu verdeutlichen versucht haben. Anderenfalls wiirde
unseres Erachtens, auch wenn wir den (nicht ausschlief3lichen) Rekurs auf wis-
senschaftliche Wissensbestande teilen, die Bestimmung padagogischer Profes-
sionalitét verkiirzt.

Drittens sehen wir die Transfermdoglichkeit von Theoriewissen (,exempla-
risch-typisierende Deutungen®) in das praktische Handeln (,angemessene Si-
tuationsdeutungen®) skeptisch, was in der Meta-Reflexivitit durch den Verweis
auf einen moglichen Rekurs vom Handeln auf Theorie anstelle eines umgekehr-
ten Transfers von theoretischem Wissen in praktisches Handeln bedacht wird.
Der Wirkungszusammenhang von Lehrer:innenbildung und Handlungspraxis
ist differenztheoretisch méglicherweise mindestens so lose zu konzeptualisie-
ren. Ein expliziter Rekurs auf wissenschaftliche Theorien und Konzepte ist vor
allem in Reflexionszusammenhéngen aufierhalb des Unterrichts, nicht im Un-
terrichtshandeln selbst anzusiedeln.

Dies fiihrt uns viertens zu einer Anfrage, die sich auf das individualtheore-
tische Verstdndnis von Reflexion im meta-reflexiven Ansatz bezieht. Der meta-
reflexive Ansatz stiitzt sich auch auf den Forschungsstand zur ,Epistemic Refle-
xivity“ und ,Personal Epistemology® (Cramer et al., 2019, S. 413). Diese ist psy-
chologisch ausgerichtet und riickt entsprechend bewusstseinstheoretisch das
reflektierende Subjekt mit seinen (meta-)kognitiven Fahigkeiten in den Mittel-
punkt. Aus unserer praxis- und strukturtheoretischen Sicht wire hier die Kol-
lektivitit der Reflexion zu erginzen. Reflektieren ist sozial- und praxistheore-
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tisch gesehen eine Praktik, die mit anderen geteilt, von anderen gelernt und mit
diesen gemeinsam durchgefithrt wird - in unserem Beispiel des ASP-Moduls
z.B. im Rahmen der Vorbereitungsseminare. In Schule sind damit kollektive
Raume fiir kooperative Reflexion angesprochen, in denen sich im Vollzug der
Reflexion auch die Reflexivitit der Organisation, nicht nur die des Einzelnen,
herstellt. Eine entsprechende Ergdnzung macht damit deutlich, dass padago-
gische Professionalitat kooperativ und kollegial hergestellt wird, institutionell
gerahmt ist und nicht nur auf einer wirkméchtigen individuellen Professiona-
lisierung der Professionellen beruht. Mit einem solchen Verstdndnis institu-
tioneller, organisierter und kooperativer Professionalitat bzw. einem entspre-
chenden Professionalismus lédsst sich dann auch fiir mehr kooperative Lernfor-
men in der Lehrer:innenbildung argumentieren und zugleich vermeiden, die
individuelle gegeniiber der institutionellen Professionalisierung in konkreten
Einzelschulen und Schulkulturen zu sehr zu iiberschatzen.

Es ergeben sich — alles in allem - viele Parallelen und Anschlussméglichkei-
ten in der Bezugnahme von differenztheoretischen Perspektiven auf den Ansatz
der Meta-Reflexivitat in der Lehrer:innenbildung. Die Differenzperspektive ist
dort bereits enthalten, die von uns herausgearbeiteten Konturierungen leiten
sich aus der Zuspitzung eben dieser ab.
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Das Verhaltnis von , Theorie“ und , Praxis“
in der Perspektive der Meta-Reflexivitat

Martin Rothland

Abstract

<

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

»Praxis«
(padagogisches Handlungsfeld Schule)

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

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

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

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

L)

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

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

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

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

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

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

4. Diskussion

4.1 Primat der ,Praxis“?

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

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

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

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

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

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

4.2 Bandigung endemischer Ungewissheit durch Wissenschaft?

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

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

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



96 Martin Rothland

zahl unterschiedlicher Operationalisierungen vorliegen (Praetorius et al., 2020).
Schlief3lich wird die Befundlage und die Giiltig- wie Stimmigkeit des Aussa-
gesystems auch dadurch begrenzt, dass der Anspruch auf fach-, schulstufen-
und schulformiibergreifende Verallgemeinerbarkeit, dass also der generische
Anspruch der Klassenfithrung wie auch der weiteren beiden Basisdimensionen
angesichts der Konzentration der Studien vor allem auf den Mathematikunter-
richt der Sekundarstufe I zweifelhaft ist (Praetorius et al., 2018, 2020; zur Kritik
vgl. ebenfalls Reusser, 2020 und Terhart, 2020).

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

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

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

4.3 ,Bessere“ Praxis im Lichte der Wissenschaft?

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

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

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

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



Das Verhiltnis von , Theorie“ und ,Praxis in der Perspektive der Meta-Reflexivitit 99

4.4 Komplementare Widerspriiche: Einheitsstiftung
durch die Hintertiir?

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Caroline Rau und Annette Scheunpflug

Abstract

Der Beitrag nimmt das Konzept der Meta-Reflexivitdit aus einer kulturwissenschaft-
lichen Perspektive in den Blick. Sein Schwerpunkt liegt auf der geistes- sowie kultur-
wissenschaftlichen Ficherdomdne. Zundchst wird die Konstruktion von Kulturalitdt
in Schule und Unterricht in einer pluralen Welt elaboriert und der Forschungsstand
eingefiihrt. Anschliefend wird beleuchtet, welche Facetten einer Meta-Reflexivitdt
sich aus kulturwissenschaftlicher Perspektive zeigen: Unterscheidung zwischen Kul-
tur als Strukturen und als Produkt, Beriicksichtigung pluraler kulturbezogener Iden-
titaten, Auflésung vermeintlicher kategorialer Wissensordnungen sowie Pluralitit
von Formen und Orten von Kultur. AbschliefSend werden Uberlegungen zu Lehr-
krifteaus-, fort- und -weiterbildung zusammengefasst.

In diesem Beitrag soll die Debatte um Meta-Reflexivitdt um einen weiteren
Aspekt angereichert werden. Im Anschluss an generische Ausfithrungen zum
Konzept der Meta-Reflexivitat soll es in diesem Beitrag um die geistes- und
kulturwissenschaftlich gepragten Facher gehen: also die Fremdsprachen, den
Deutschunterricht, den Geschichtsunterricht, die Kiinste usw. Fiir diese Facher-
gruppe wird Meta-Reflexivitat als ein Aspekt von Professionalitdt von Lehrkraf-
ten diskutiert und damit eine spezifische Inhaltlichkeit des Unterrichts in den
Blick genommen. Was bedeutet diese Kompetenz fur die Lehrkrafteprofessio-
nalitat?

Zunichst wird die Spezifizitat der geistes- und kulturwissenschaftlichen
Fachergruppe genauer beschrieben: Was macht Meta-Reflexivitat hinsichtlich
der Inhaltlichkeit geistes- und kulturwissenschaftlicher Facher iiberhaupt aus?
Anschlieflend wird der Forschungsstand umrissen. Drittens werden empirische
Ergebnisse dazu prisentiert, wie sich Meta-Reflexivitiat auspriagen kann. Ein
Ausblick mit Anregungen fiir die Lehrer:innenbildung schlieft die Uberlegun-
gen ab.

Wir verzichten darauf, das Konzept der Meta-Reflexivitat zu begriinden und
in dieses einzufithren: Entsprechendes liegt bereits umfassend vor (vgl. Cramer,
2019, 2020; Cramer et al., 2019, 2023). Vielmehr wird an diese Uberlegungen
voraussetzend angekniipft.

Rau, C., & Scheunpflug, A. (2023). Meta-Reflexivitdt aus kulturwissenschaftlicher Perspektive. In C. Cramer
(Hrsg.), Meta-Reflexivitit und Professionalitit von Lehrpersonen. Theorieentwicklung und Forschungsperspektiven
(S.107-123). Waxmann. https://doi.org/10.31244/9783830998068-5. CC BY 4.0
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1. Konstruktion von Kulturalitat in Schule und Unterricht
in einer pluralen Welt

Lehrkréfte und Schule vermitteln Kultur, beispielsweise Schreib- und Lesetech-
niken, Sprache, wertebasiertes Handeln, das Spielen von Musikinstrumenten,
das (De-)Codieren von kulturellen Objektivationen. Die Vermittlung von Kul-
tur wird zum einen intentional vorgenommen, denn Lernende sollen in ihrer
kulturellen Individuation, in ihrem kulturbezogenen Lernzuwachs und Kompe-
tenzerwerb unterstiitzt werden. Zum anderen wird Kultur mitgéngig durch die
Gestaltung von Lernumwelten durch Lehrkrafte im Modus kultureller Begeg-
nung ermdglicht. Im Folgenden wird sowohl auf einen engen Kulturbegriff, der
beispielsweise hochkulturelle Felder umfasst, als auch im Besonderen auf einen
weiten Kulturbegriff rekurriert, der alles vom Menschen Produzierte beinhaltet
(vgl. Reckwitz, 2011 zu verschiedenen Verstandnissen von Kultur; Scheunpflug
et al. 2012 zu Formen der Vermittlung von Kultur).

Sowohl die Vermittlung von als auch die Begegnung mit Kultur sind fiir
Lehrkrafte und damit auch fur deren Professionalisierung mit Herausforderun-
gen verbunden. Schlief3lich geschieht die Einfithrung in Gesellschaft {iber die
Begegnung mit Kultur. Denn diese selbst ist in einen gesellschaftlichen Kon-
text gestellt und konstituiert gesellschaftliches Leben (vgl. Scheunpflug et al.,
2012, 2020). Gesellschaft differenziert sich immer weiter aus: Sie wird pluraler
und kulturell vielfaltig. Lehrkréfte wie Lernende tragen eine breite Vielfalt an
kulturellen Hintergriinden, Sprachen und Erfahrungen in Schule hinein. Vor
diesem Hintergrund entstehen herausfordernde Fragen: Mittels welcher Kultur
und mittels welcher diese Kultur konstituierenden kulturellen Objektivationen
soll in Gesellschaft eingefithrt werden? Welche kulturellen Inhalte sollen tra-
diert werden? Welche Sprachen stellen eine Bereicherung dar, welche werden
durch die Schule negiert?

Damit entstehen spannungsreiche Herausforderungen fiir die Frage, wie mit
Kulturalitat im unterrichtlichen Kontext umzugehen ist. Unterricht erfordert
eine Bestimmung des Unterrichtsgegenstandes. Fiir Unterricht in kultur- und
geisteswissenschaftlichen Fichern muss der Unterrichtsgegenstand inhaltlich
festgelegt werden. Wenn Lehrkrafte Schiilerinnen und Schiiler mittels Kultur
in Gesellschaft einfithren, sind sie aufgefordert, Kultur inhaltlich zu bestim-
men, damit Unterricht méglich wird. Diese zu bestimmen, wird angesichts der
Komplexitat der Perspektiven, der vielfaltig moglichen Ein- und AusschlieSun-
gen sowie dem gleichzeitigen Anspruch, niemanden mit seinen Anspriichen
auszuschlieBBen und gleichzeitig an die kulturelle Tradition einer Gesellschaft
anzuschlielen, zu einer Herausforderung. Das, was jeweils unter Kultur sub-
sumiert wird, ist selbst eine Konstruktion der ,Konnotationen des chronisch
vieldeutigen Kulturbegriffs“ (Reckwitz, 2011, S. 2). Lehrkrifte kénnen nur eine
(oder eine Auswahl) der Konstruktion von Kulturalitdt — und nicht deren so-
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wieso nie zu erfassende ganze Breite — vermitteln. Damit wird es zu einer
Herausforderung, eine Perspektive im Unterricht zu behandeln und gleichzeitig
zu transportieren, dass es deren noch mehrere gibt.

Damit sollten im Unterricht Kulturalitatskonstruktionen in den Blick kom-
men, ohne dass diese kulturessenzialistisch werden oder als solche gelesen wer-
den konnen. Dies bedingt ein hohes Maf3 an kultureller Reflexivitat, eine im-
mer wieder im Unterricht sichtbar werdende reflektierte Vielfalt an kulturellen
Objektivationen aus Hoch-, Sub-, Inter- und Transkultur. Das bedeutet auch,
dass nicht nur die eigene kulturelle Distinktion der Lehrkréfte ein Auswahl-
kriterium darstellen darf. Denn solch ein differenzierungstheoretischer Kultur-
begriff wiirde lediglich ,auf jene intellektuellen und kiinstlerischen Ausdeu-
tung[en rekurrieren], die einer normativen Ausdeutung [seitens der Lehrkréafte
usw.]| wiirdig erscheinen® (Reckwitz, 2012, S. 79).

Haufig gehen essenzialisierende Praktiken mit kulturellen Stereotypisierun-
gen einher, die geographischen oder sozialen Raumen sowie Ethnien zuge-
schrieben werden (vgl. fir die schulische Kommunikation Kithn et al., 2021;
Taube, 2022). Reckwitz pointiert die inhaltliche Bestimmung sowie die kultu-
rellen Stereotypisierungen mit dem Begriff eines holistischen Kulturverstand-
nisses, wonach Kultur ,sich auf die Diversitit der Totalititen menschlicher
Lebensformen in verschiedenen ,Vélkern®, ,Nationen‘, ,Gemeinschaften®, ,Kul-
turkreisen® (Reckwitz, 2005, S.95) bezieht. Dieser Gedanke wird von Welsch
in seinem Konzept der Transkulturalitat insofern spezifiziert, wenn er auf ,ein
internes Homogenitatsgebot und ein externes Abgrenzungsgebot® von Kultur
verweist. So sei das Typische als vermeintlicher Bestandteil ebendieser Kultur
zu vermeiden. Denn: ,Unsere Kulturen haben de facto langst nicht mehr die
Form der Homogenitét und Separiertheit, sondern sie durchdringen einander,
sie sind weithin durch Mischungen gekennzeichnet® (Welsch, 2012, S. 27). Statt
eines Kulturessenzialismus samt Kulturstereotypisierungen kommen dann kul-
turelle Hybriditat und transkulturelle Gemeinsamkeiten in den Blick.

Damit wird sichtbar, wie sehr es fiir Lehrkrifte bedeutsam werden muss,
ihre eigene kulturelle Pragung zu reflektieren. Teil der Lehrkréfteprofessio-
nalitit ist vor diesem Hintergrund ,die Auflésung der Sicherheit gebenden
Sehgewohnheiten (zwischen Neugier und Irritation)“ (Scheunpflug et al., 2012,
S.103) und die Dekonstruktion von Kultur bzw. der ,Blick auf die Ordnungs-
strukturen der eigenen Beobachtung [...] als Beobachtungsstandpunkt zweiter
Ordnung (d.h. mit dem Blick auf Ordnungskriterien)” (S. 102). Die selbstrefle-
xive Begegnung mit kulturell Eigenem schlief3t demnach die Anerkennung von
Unterschiedlichkeit sowie die Suche nach dem jeweils Gemeinsamen ein.

Zusammengefasst bedeutet dies, dass in kultur- und geisteswissenschaftlich
gepragten Fachern die Frage nach der Auswahl, der Struktur und der Prisen-
tation bzw. der didaktischen Aufbereitung des Unterrichtsgegenstandes grund-
sitzlich vor Herausforderungen der Ein- und AusschlieBungen steht, die der
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Reflexion bediirfen. Wenn die kulturelle Pluralitat der Gesellschaft auch ihren
Niederschlag im Kontext der schulischen kulturbezogenen Vermittlungsarbeit
erfahrt, miissen damit die Konstruktionsbedingungen dieser Kulturalitét in ir-
gendeiner Form visibel werden. An dieser Stelle wird bereits die Anschlussfa-
higkeit an eine didaktische Theorie erkennbar, die diese Konstruktionen mit in
den Blick nimmt, wie z.B. die didaktische Theorie innerhalb der Theoriearbeit
zur Meta-Reflexivitit oder auch die evolutionire Didaktik (vgl. Scheunpflug,
2001) als weiterer Theorieentwurf, der Ein- und AusschlieBungen meta-reflexiv
bewusst machen méchte.

2. Forschungsstand

In der erziehungswissenschaftlichen Forschung sowie im Kontext schulischen
und unterrichtlichen Handelns war die Kulturalitit der Unterrichtsgegenstande
insofern lange kein Thema, als davon ausgegangen wurde, dass Gesellschaft
und Kultur ineinander fallen. Mit der zunehmenden Ausdifferenzierung des
Verhiéltnisses von Kultur und Gesellschaft durch die Globalisierung, die Di-
gitalisierung und die Migration, wurde Kulturalitit Gegenstand methodisch-
didaktischer sowie erziehungswissenschaftlicher Uberlegungen. Damit riickt
das Bewusstsein fiir unterschiedliche Konstruktionen von Kultur und der da-
mit verbundenen Kulturalitiat verstirkt in das Zentrum piadagogischer Uberle-
gungen. Es kristallisierten sich zwei Diskursstrange heraus, die im Folgenden
nachgezeichnet werden (vgl. auch Scheunpflug et al., 2012).

2.1 Kulturpadagogik und Kulturelle Bildung aus einer
bildungstheoretischen Perspektive - im Fokus das
Bildungssubjekt

Dieser Diskursstrang umfasst die ,Kulturpadagogik® bzw. die ,Kulturelle Bil-
dung®. In diesem Kontext lag der Fokus vornehmlich auf der Bildung des Sub-
jektes durch die Beschiftigung mit Kultur. Die Kulturpadagogik bzw. kulturelle
Bildung gliedert sich in drei Zeitepochen, in denen unterschiedliche Zielstel-
lungen mit der Bildung des Subjekts verbunden sind. Diese werden im Folgen-
den nach Zirfas (2013) zusammengefasst. In der geisteswissenschaftlichen Kul-
turpiadagogik (Ende des 19. Jahrhunderts/frithes 20. Jahrhundert bis ca. 1960)
sollten sich die Bildungssubjekte vor allem sittlich-moralische, traditionelle
Werte aneignen, indem sie vornehmlich hochkulturelle Inhalte rezipieren. Ziel
war die Hoherentwicklung von Individuen, wodurch sich auch eine Hoherent-
wicklung von Kultur erhofft wurde. Mit der emanzipatorischen Kulturpadago-
gik (seit den 1960er- und 1970er-Jahren bis heute) ist der Anspruch verbun-
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den, dass allen Bildungssubjekten die Partizipation an Kultur erméglicht wird.
Damit war das Thema der Chancengerechtigkeit auch in der Kulturpiddagogik
angekommen. Hier riickte in den Mittelpunkt, dass Kultur fiir alle da ist, von
allen gemacht wird und Kultur letztlich alles menschlich Hervorgebrachte sein
kann bzw. ist. Erstmals wird hier auch dezidiert der Blick auf die Rezeption
sowie insbesondere Produktion subkultureller Inhalte gerichtet. Auf normativ-
theoretischer sowie konzeptioneller Ebene wird der Anspruch erhoben, die
kulturellen Interessen von Bildungssubjekten deutlich starker zu beriicksich-
tigen, wodurch auch die Emanzipation von Bildungssubjekten im Bereich von
Kultur gestarkt werden soll. Die reflexive Kulturpadagogik (seit den 1980er-
Jahren bis heute) lenkt einen bildungswissenschaftlich-empirischen Blick ins-
besondere auf die Frage, inwiefern bzw. wie Bildungssubjekte kulturelle Bil-
dung nutzen und welche Chancen und welches Potenzial mit der Nutzung kul-
tureller Bildung verbunden sind. Ein weiteres Hauptaugenmerk dieser Phase
ist es, dass Bildungssubjekte in ihrer dsthetischen Geschmacksbildung unter-
stutzt werden. Kultur wird zum Referenzpunkt padagogischer Tétigkeit, wobei
Bildungssubjekte und Bildungsobjekte in ein reziprok-dialektisches Verhéltnis
zueinander gesetzt werden: Praktisch-partizipative Moglichkeiten sowie Gele-
genheitsstrukturen und damit evozierte Verdnderungen des Bildungssubjekts,
die sich in kulturellen Praktiken und in der Herstellung sowie im kulturellen-
hermeneutischen Verstehen manifestieren, haben Einfluss auf die Ausgestal-
tung von Kultur bzw. Kulturen und damit letztlich auf Gesellschaft — und eben
umgekehrt.

2.2. Kulturbegegnung und Kulturvermittlung aus einer
kulturwissenschaftlichen Perspektive - im Fokus das
Bildungsobjekt

Im Kontext dieses Diskursstranges wird dezidiert auf ein kulturwissenschaftli-
ches Forschungsprogramm rekurriert, das sein Hauptaugenmerk auf Bildungs-
objekte richtet. Zugleich ist damit der Anspruch verbunden, die Visibilisierung
der Kontingenz von Kultur zu explizieren. Reckwitz spezifiziert das Kulturver-
standnis dieses Forschungsprogramms: In ihm scheinen ,die impliziten, in der
Regel nicht bewussten symbolischen Ordnungen, kulturellen Codes und Sinn-
horizonte [auf], [...] die in unterschiedlichsten menschlichen Praktiken — ver-
schiedener Zeiten und Rdume - zum Ausdruck kommen und diese erméglichen.
Indem die Abhéngigkeit der Praktiken von historisch- und lokalspezifischen
Wissensordnungen herausgearbeitet wird, wird die Kontingenz dieser Prakti-
ken, ihre Nicht-Notwendigkeit und Historizitdt demonstriert® (Reckwitz, 2011,
S.2). Die Anerkennung sowie die Explizierung von Kulturkontingenz manifes-
tiert sich in einem bedeutungsorientierten Kulturbegriff (vgl. Geertz, 1973). Mit
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diesem Kulturverstdndnis kommt in den Blick, ,dass diese Verhaltenskomplexe
vor dem Hintergrund von symbolischen Ordnungen, von spezifischen Formen
der Weltinterpretation entstehen, reproduziert werden und sich verindern®
(Reckwitz, 2011, S. 7). Im Rahmen von Semiotik, Strukturalismus, Phdnomeno-
logie, Hermeneutik, Pragmatismus und Sprachphilosophie usw. werden auf die
Frage, was Elemente des symbolischen Gehalts menschlicher Handlungsformen
konstituiert, verschiedene Antworten gegeben. Fiir den pddagogischen Kontext
wird in diesem Zusammenhang wichtig, dass bedeutungsgeladene kulturelle
Objektivationen jeglicher Couleur zu Bildungsobjekten erhoben werden kon-
nen.

2.3 Desiderat und methodisches Vorgehen

Wihrend im einen Diskursstrang die kulturbezogene Subjektwerdung ins Zen-
trum riickt, steht im anderen Diskursstrang die Bedeutungsorientierung von
Kulturobjektivationen in ihrer Funktion als Bildungsobjekte im Mittelpunkt
kulturpiadagogischer Uberlegungen. Vor diesem Hintergrund gilt es zu fragen:
Welche bildungswissenschaftlich-empirischen Anregungen bieten eine kultur-
bezogene Subjektwerdung sowie die Bedeutungsorientierung von Kulturobjek-
tivationen fiir eine didaktische Reflexion von Lehr- und Lernprozessen und eine
damit verbundene Lehrkréfteprofessionalitdt im Kontext einer Meta-Reflexivi-
tat aus kulturwissenschaftlicher Perspektive? Dieses Erkenntnisinteresse wird
fir den vorliegenden Beitrag im Riickgriff auf die Forschungsergebnisse des
Projekts ,Kultur in der Lehrkriftebildung (KulturLebi) beantwortet. Zielper-
spektive dieses Projekts war die Frage danach, was angehende Lehrkrafte befa-
higt, iiber ihr kulturelles Handeln zu reflektieren und diese Reflexionen fiir das
eigene Lernen im Lehramtsstudium und das daran anschlieende Lehrkréfte-
handeln anschlussfihig zu machen. In Anlehnung an einen weiten und bedeu-
tungsorientierten Kulturbegriff nahmen die einzelnen Teilprojekte wissensbe-
zogene Kulturaffinitdten sowie Lehr- und Lernangebote von Lehramtsstudie-
renden empirisch in den Blick. Im folgenden Abschnitt wird Meta-Reflexivitat
aus kulturwissenschaftlicher Perspektive facettiert und anhand ausgewéhlter
empirischer Befunde des Projekts ,KulturLebi® illustriert. Damit greift dieser
Beitrag auch konstituierende Elemente von Meta-Reflexivitit auf, etwa empiri-
sche sowie gleichzeitig theoretische Erkenntnisse zu kennen, und diese kritisch
auf ihre Geltungsanspriiche hin zu iberpriifen (vgl. Cramer et al., 2019, S. 410).
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3. Facetten einer Meta-Reflexivitat aus
kulturwissenschaftlicher Perspektive

Mochte man in Anlehnung an die oben dargelegten Ausfithrungen zur Kultur-
padagogik, kulturellen Bildung, Kulturbegegnung und -vermittlung und deren
Zielstellungen in Bezug auf Bildungssubjekte und Bildungsobjekte nun didakti-
sche Uberlegungen anstellen und diese an das Forschungsprogramm der Meta-
Reflexivitat als Ausweis von Lehrkréfteprofessionalitat anfiigen, dann kommen
vier heuristische Facetten in den Blick. Diese vier Facetten werden vom An-
spruch getragen, kulturelle Kontingenz durch unterschiedliche kulturtheoreti-
sche Optionen zu visibilisieren und auf einen bedeutungsorientierten Kulturbe-
griff zu rekurrieren (vgl. Reckwitz, 2011). Damit greifen sie den Anspruch auf,
eine ,Reflexivitit [zu evozieren, die] eine auf Sachverhalten in der Systemum-
welt bezogene Form der Beobachtung erster Ordnung darstellt® (Cramer et al.,
2019, S. 405) — und werden damit meta-reflexiv.

3.1 Meta-Reflexivitat als Unterscheidung zwischen ,Kultur als
symbolische Strukturen’ und als ,Produkt subjektiver
Interpretationsleistungen’

Eine Facette von Meta-Reflexivitit aus kulturwissenschaftlicher Perspektive ist
es, zwischen ,Kultur als iibersubjektive symbolische Strukturen® und ,Kultur
als Produkt subjektiver Interpretationsleistungen® (Reckwitz, 2011) zu unter-
scheiden. Im Folgenden werden diese beiden heuristischen Zugangsweisen er-
lautert und anhand von Befunden aus der Studie ,Kulturtradierung in geistes-
wissenschaftlichen Fachern. Eine rekonstruktive Studie zu epistemologischen
Uberzeugungen von Lehrkriften® (vgl. Rau, 2020a; 2021) empirisch illustriert.
Im Rahmen von ,Kultur als iibersubjektive symbolische Strukturen® ist fest-
geschrieben, welche Praktiken méglich und zugleich zuldssig sind. Hieriiber
werden Sinnmuster reproduziert, welche den Denk-, Handlungs- sowie Wahr-
nehmungsraum von Subjekten und letztlich auch Kollektiven limitieren und
zugleich amplifizieren - insbesondere auch orientieren (vgl. Reckwitz, 2011,
S.15f). Ein Beispiel soll diesen Zugang charakterisieren: In einer Gruppen-
diskussion, in der sich Lehrkréfte iiber die Interpretation expressionistischer
Gedichte unterhalten, wundert sich eine Lehrkraft dariiber, warum sich Schi-
lerinnen und Schiiler Epochenmerkmale des Expressionismus in so geringem
Umfang aneignen. In den Auflerungen der Lehrkrifte wird deutlich, dass sie
Gedichte anhand von Epochenmerkmalen ontologisieren. Uber die Suche nach
diesen ontologischen Merkmalen seien Gedichte eindeutig als kulturelle Ob-
jektivationen einer bestimmten Epoche auszumachen. Mit Hilfe des Aufspii-
rens dieser Epochenmerkmale seien Schillerinnen und Schiiler dazu in der
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Lage, den Bedeutungs- und Sinngehalt ebendieser kulturellen Objektivationen
herauszuarbeiten. In der Konsequenz fithren diese ontologischen Merkmals-
zuschreibungen von kulturellen Objektivationen zu einem epistemologischen
Monoperspektivismus, der letztlich nur zu einer einzigen Lesart von kulturellen
Objektivationen fithren kann (vgl. eine ausfiithrliche Darstellung des Beispiels
bei Rau, 2020a; 2020b).

Gruppe N., Passage ,Schiilerinnen und Schiiler haben wenig Interesse
an der Geisteswissenschaft’, Zeile 278-304

Cf: des ist eigentlich ja (.) salopp gesagt ne sichere Bank.
[...] Wenn ich jetzt &h, [...] Merkmale des Expressio-
nismus (.) wenn du die einmal intus hast, dann kannst du
eigentlich mit (.) fast jedem expressionistischen Gedicht
was anfangen. [...] Dann musste halt noch ein paar Stil-
mittel kennen und ich mein gerade im Expressionismus sind
die ja (.) wirklich leicht zu erkennen.

Im Rahmen solcher tibersubjektiven symbolischen Merkmale werden aus ei-
ner machtvollen Position heraus kulturelle Objektivationen bzw. Gedichte als
kulturelle Bildungsobjekte bestimmt. Damit wird festgelegt, mit welchen Co-
des etwas gesagt, gemacht oder markiert wird. Das er6ffnet und limitiert zu-
gleich Handlungs-, Denk- und Wahrnehmungsmuster. Pointiert formuliert: Be-
stimmte Codes setzen die einzige und zu decodierende Lesart fest. Aufgabe
von Schillerinnen und Schiilern ist es, genau diese eine Lesart zu ergriinden.
In der Konsequenz werden durch diese epistemische Positionierung Sinnoptio-
nen eingeschrankt. Kultur unterliegt stets einer Reproduktion (vgl. fir weitere
ausfiihrliche Beispiele Rau, 2020a, S. 75-96).

Eine andere heuristische Zugangsweise gegeniiber Kultur zeigt sich dann,
wenn diese als ,Produkt subjektiver Interpretationsleistungen® (Reckwitz, 2011)
verstanden wird. Verstehensleistungen und Bedeutungszuschreibungen sind an
die interpretativen Leistungen von Subjekten gebunden. Uber die intentionale
Nutzung und Setzung von Sinn erméglichen Subjekte es selbst, sich in der Welt
zu bewegen und zu ordnen. Hierbei handeln Subjekte in Diskursgemeinschaften
aus, iiber welchen Bedeutungsgehalt die subjektiv-interpretativen Verstehens-
leistungen verfiigen, womit der Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit von Sinnge-
halten fiir ein Kollektiv eingelost wird (vgl. ebd.). Ein Beispiel aus derselben
empirischen Untersuchung (vgl. Rau, 2020a) veranschaulicht diese heuristische
Zugangsweise von Kultur als Produkt. Im empirischen Ausschnitt der Gruppen-
diskussion tauscht sich die Gruppe A. tiber Goethes ,Faust” aus. Sie bearbeiten
die Frage, welchen Mehrwert die Lektiire des Dramas fiir die Individuation der
Schiilerinnen und Schiiler haben kann. Da heifit es:
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Gruppe A., Passage ,Mehrwert von Lektiire’, Zeile 1844-1855

Cm: also wenn du iiber den Faust sprichst ist das glaub ich
auch-n Angebot iiber dich selber zu reden. wenn du &dh iber
das Motiv des &dh was weil ich Faust hat jiinger zu werden
und das was er dann macht aus sein-seinem zweiten Leben
wenn du dariiber redest ist das ne gute Version denkst du
automatisch i{iber dich selber nach. [...] ist der Faust
[...] auch-n Angebot iiber dich nachzudenken in der Ober-
stufe ey was will ich eigentlich aus meinem Leben.

Lehrkrafte fordern Schiilerinnen und Schiler explizit auf, nach subjektiven,
aber auch multiperspektivisch-theoretischen Zugéngen zu suchen, um kultu-
rellen Objektivationen Bedeutungen und Sinngehalt aus verschiedenen Blick-
winkeln zuschreiben zu kénnen. Sie er6ffnen Schiilerinnen und Schiilern expli-
zit verschiedene Sinnoptionen. Die Mitglieder der Diskursgemeinschaft (hier:
Lehrkraft sowie Schiilerinnen und Schiiler) tauschen sich im Rahmen inter-
subjektiver Verstandigungsprozesse iiber Sinn und Bedeutungszuschreibungen
aus und verhandeln Bedeutung sowie Geltungsanspriiche (vgl. Gadamer, 1974,
1975; Habermas, 1981). Es ist anzunehmen, dass diese heuristische Zugangs-
weise kulturelle Innovation begiinstigt. Die Lehrkrafte haben es in ihre eigene
unterrichtliche Handlungspraxis inkorporiert, die subjektiven Verstehensleis-
tungen aller Subjekte der Diskursgemeinschaft in den Mittelpunkt zu stellen.
Sie fordern Schiilerinnen und Schiiler explizit auf, nach der Bedeutung der
kulturellen Objektivationen fiir ihr eigenes Leben zu fragen (vgl. fur weitere
ausfihrliche Beispiele Rau, 2020a, S. 96-135).

Rekurrierend auf diese Ausfithrungen kann als eine Facette von Meta-Refle-
xivitdt aus kulturwissenschaftlicher Perspektive die Unterscheidung von und
die Positionierung zwischen ,Kultur als iibersubjektive symbolische Struktu-
ren“ und ,Kultur als Produkt subjektiver Interpretationsleistungen® (vgl. Reck-
witz, 2011) verstanden werden. Dabei gilt es zu beachten, nicht einem Dualis-
mus anheimzufallen und sich auf bzw. nahe an einem dieser Pole zu positionie-
ren. Stattdessen sollten Lehrkrifte inhaltsbezogen argumentativ untermauern,
warum sie eine bestimmte Position beziehen. Das schlief3t wiederum auch ein,
- je nach Lernziel — zwischen den Polen zu changieren. Gleichzeitig erfordert
dies eine epistemische Positionierung: Dann wire die Frage zu bearbeiten, mit-
tels welcher erkenntnistheoretischer Zugange Kulturobjektivationen decodiert
bzw. codiert werden kénnen.

Das Changieren bzw. die Positionierung setzen auch voraus, dass eine meta-
reflexiv kompetente Lehrkraft sich zweifach verstehend verhilt: Zum einen
werden Kulturobjektivationen in ihrem symbolischen Gehalt verstanden. Zum
anderen ist es ein Ausdruck von Lehrkréfteprofessionalitat, Schiilerinnen und
Schiler aktiv zu Bedeutungsangeboten aufzufordern und diese diskursiv im
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Klassenverband in ihrer Giltigkeit auszuloten. Hiervon ist dann auch die Frage
nach Geltung und Objektivitat von Bedeutungszuschreibungen verbunden, die
idealerweise in intersubjektiven Diskursgemeinschaften ausgelotet wird (vgl.
Habermas, 1981; Megill, 1994).

3.2 Meta-Reflexivitat als Beriicksichtigung pluraler
kulturbezogener Identitaten

Kulturelle Objektivationen sind nicht nur mehrdeutig angesichts der vielfalti-
gen individuellen Beziige der Lernenden und Lehrenden, sondern sie sind plural
in sich selbst, unabhingig von der beobachtenden Position. Meta-Reflexivitit
bedeutet deshalb auch, diese Form der Pluralitat von Kulturalitit in den Blick
zu nehmen.

Angesichts der Pluralisierung von Kulturen differenzieren sich Identitaten
subjektorientiert aus. Subjekte greifen auf unterschiedliche kulturelle Elemente
zuriick und konstruieren damit jeweils eine hybride Kulturidentitat. Aufgrund
von ,Deontologisierung, Enttraditionalisierung, [einer] (funktionalen) Diffe-
renzierung, Pluralisierung, Individualisierung, Temporalisierung und Dynami-
sierung kontingenter Lebensverhaltnisse [...] [sind Individuen permanent auf-
gefordert zu fragen,] und zwar stets auf Neue, wer sie (geworden) sind und sein
méchten® (Straub, 2011, S.280). Dabei zeichnet sich Identitdtsarbeit dadurch
aus, dass dieser lebensgeschichtlich andauernde Prozess nicht abgeschlossen
werden kann und als Aspiration eine Entelechie anstrebt (vgl. Straub, 2011). Mit
dieser Perspektive wird der Blick auf hybride kulturelle Identitdten gerichtet:
Dieser wiederum verwehrt sich gegen kulturessenzialisierende Tendenzen -
wie sie beispielsweise in Ansédtzen der Multi- oder Interkulturalitat vertreten
werden bzw. implizit sind. Gleichzeitig wird betont, dass neue Formen der
kulturellen Kollektivitidten gesponnen werden, die Raum fiir Inklusions- und
Exklusionsprozesse eréffnen (vgl. Bhabha, 2000; Welsch, 2012).

Im Folgenden wird diese Facette ,Beriicksichtigung pluraler kulturbezoge-
ner Identitdten® an Ausziigen eines Schulbuchs illustriert, das als Lehrmaterial
fiir das Fach Englisch als erste Fremdsprache dient. In ,Green Line New 2°
fir das Lernjahr 2 Englisch (in der Ausgabe von 2008) erfahren Schiilerinnen
und Schiiler im Abschnitt ,Focus on traditions® iiber die Sitten und Briauche
verschiedener ethnischer Gruppierungen in den USA. Es sind Statements von
Jugendlichen abgedruckt, die in Denver (Colorado) leben. Die Autorengruppe
betont: ,They are all Americans. But their families are all from different cul-
tural backgrounds® (Ashford et al., 2008, S. 94). Die Jugendlichen erzihlen von
unterschiedlichen kulturellen Gepflogenheiten in ihrem hauslichen Umfeld. So
berichtet beispielsweise Bruce Csonka, dass das Bemalen von Eiern ein typisch
ungarischer Osterbrauch sei. Ferner werden ,Cultural Traditions® im Schulbuch
als kulturelle Praktiken operationalisiert: So spielt José typisch mexikanische
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Musik auf typischen Instrumenten, wihrend an Weihnachten viel gebetet und
der Gottesdienst besucht wiirde.

An diesem Beispiel wird sichtbar, dass, obwohl ausdriicklich die Vielfalt der
Kulturalitat im Mittelpunkt steht, die Art, in der diese betrieben wird, wiederum
Homogenitatsvorstellungen und nationalstaatliche Stereotypen produziert, um
das vermeintlich Ungarische oder Mexikanische zu illustrieren. So werden kul-
turessenzialistische Beschreibungen aus den jeweiligen Herkunftsldandern her-
angezogen. Zu den beliebtesten Klischees, die tiber Mexiko kursieren, diirfte
wohl zihlen, dass mexikanische Manner den Namen José tragen. Des Weiteren
zeigt sich, dass mittels kultureller Merkmale Identitatsarbeit im Hinblick auf
ein nationales Kollektiv betrieben wird, wahrend individuell-subjektive Iden-
titdten und deren Identitatsarbeit nicht thematisiert werden. Eine transkultu-
relle Vorstellung, die hybride sowie unabschliefSbare Kulturidentitdten in den
Blick nimmt, fehlt — stattdessen wird das Bild einer inter- und multikulturel-
len amerikanischen Gesellschaft gepflegt. Zudem fehlt eine Sensibilisierung fiir
die Gemeinsamkeiten, die amerikanische Sozialitat konstituieren. Auch wenn
in diesem Schulbuchbeispiel verschiedene Kulturen thematisiert werden, wird
eine Anregung fur kulturelle Meta-Reflexivitat jedoch nicht erkennbar. So beto-
nen auch Cramer et al. (2023): ,,A meta-reflexive perspective does not advocate
a single multicultural teacher education approach [...], but allows to recognize
them as such and to discuss their respective claims to validity“ (S. 10).

3.3 Meta-Reflexivitat hinsichtlich der Auflosung vermeintlicher
kategorialer Wissensordnungen

An die Perspektive pluraler kulturbezogener Identititen schlieit sich eine wei-
tere Facette kulturbezogener Meta-Reflexivitit an: die Auflosung vermeintli-
cher kategorialer Wissensordnungen. So verlieren Wissensordnungen wie ,,mo-
derne und traditionale Gesellschaften®, ,das Eigene und das Fremde®, ,,das Kon-
tinuierliche und das Diskontinuierliche®, ,Text und Kontext“ usw. und die da-
mit verbundenen Wissensordnungen ihre Bestimmbarkeit. Mit der Verfliissi-
gung dieser Wissensordnungen wird der Anspruch aufgegriffen, die Kontin-
genz von Kulturalitat sichtbar zu machen. Eine solche Verflissigung verwehrt
sich gegentiber essenzialisierenden Bestrebungen und damit verbundenen on-
tologischen Merkmalszuschreibungen (vgl. Rau, 2020a, S. 146-150; Reckwitz,
2011).

Diese kulturwissenschaftliche Perspektive wird im Folgenden mit einem
weiteren Aspekt unserer Untersuchungen exemplifiziert, in dem die episte-
mologischen Uberzeugungen von Lehrkriften geisteswissenschaftlicher Facher
hinsichtlich ihrer Relationierung zu Transnationalisierung rekonstruiert wor-
den sind. Es zeigte sich, dass Lehrkrafte Lernende auf Basis differenzsetzender
Kriterien (,national bzw. auslandisch/nicht auslandisch®) Kollektivitiaten zu-
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teilen. Die (Nicht-)Zugehorigkeit zu Kollektivitdten erleichtert bzw. erschwert
Leistungen, die im Kontext der Decodierung von kulturellen Objektivationen
erbracht werden. In einem Fall sind Lehrkrifte beispielsweise der Uberzeu-
gung, dass ausldandische Schiilerinnen und Schiiler zu so einem ,Begriff wie
,Volk® einfach mehr sagen kénnen“ oder dass Gedichte ausschliefllich vor dem
Hintergrund ihres national-historischen Entstehungshintergrunds interpretiert
werden konnen (vgl. Rau, 2020a). Gleichzeitig zeigt sich in der Rekonstruktion,
dass kulturelle Objektivationen permanent decodiert werden und deren Sinn
herausgearbeitet wird. Damit schlieen die Lehrkrafte an die hermeneutische
Theorietradition an (vgl. Brenner, 2011), in deren Fokus die Suche nach Sinn
bzw. nach dem Bedeutungsgehalt im Fokus stand. Anderen Zugangen, wie sie
in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts entwickelt wurden und die sich
der Sinnsuche entgegenstellen (vgl. Dreisbach, 2011; Miiller, 2015, S. 11-103),
offnen sich Lehrkrifte in ihren Orientierungen nicht. An die Stelle des interpre-
tativen Zugangs konnte dann beispielsweise ein asthetischer treten, sodass ein
asthetisches Erlebnis im Rahmen der Kulturbegegnung im Vordergrund steht.
So betont Sontag (1967): ,What is important now is to recover our senses. We
must learn to see more, to hear more, to feel more. [...] In place of hermeneutics
we need an erotics of art (S. 14). Prominent wird diese Position beispielsweise
in einer posthermeneutischen Tradition hervorgehoben, wenn etwa Mersch
(2010) um eine ,Kritik des ,Sinnaprioris (S. 13) ringt.

3.4 Meta-Reflexivitat in der Pluralitat von Formen und Orten von
Kultur

Eine weitere Facette durch den Blick iiber Meta-Reflexivitat zeigt sich in der
Pluralitat von Formen und Orten von Kultur. Kultur ist nicht nur Hochkultur,
sondern plural — und sie findet in unterschiedlichen Formen und Ausdrucks-
perspektiven sowie an unterschiedlichen Orten statt. Jaeger und Liebsch no-
tieren in diesem Zusammenhang: ,Die Auseinandersetzung mit anfechtbaren
Bedeutungen findet in bestimmten Formen [...] und an bestimmten Orten statt,
die gleichsam als Brennpunkte der symbolischen Verfasstheit des Kulturellen
gelten kénnen® (Jaeger & Liebsch, 2011, S. XI).

Welche Kulturobjektivationen wéahlen Lehrkréfte als Unterrichtsgegen-
stinde aus? Werden Videos, Bilder, Fotos, Gesten, Rituale in ihrem symboli-
schen Gehalt fiir das kulturbezogene Lernen genutzt? Kommen sowohl imma-
terielle als auch materielle Kulturobjektivationen in den Blick? Werden Kul-
turobjektivationen aus der Hoch- und/oder aus der Subkultur herangezogen?
Wird auf einen engen oder weiten Kulturbegriff rekurriert? Die Spanne ist weit:
Von der ostfriesischen Teekultur iber TikTok-Videos bis hin zu an das Schul-
gebaude gesprayte Graffitis — alle diese kulturellen Ausdrucksformen kénnen
einen symbolischen Gehalt tragen, der fiir unterschiedliche Lehr- und Lern-
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ziele herangezogen werden kann. So sind Lehrkrifte aufgefordert, das Kultur-
verstindnis, das durch die Auswahl von kulturellen Objektivationen in ihrer
Funktion als Unterrichtsgegenstand im Unterricht transportiert wird, kritisch
zu reflektieren. Die Bedeutsamkeit dieser Reflexivitat betonen auch Kiihn et al.
in ihrer Untersuchung zu fachdidaktischen Lehrbiichern: Darin konnte unter
anderem aufgezeigt werden, dass klassische Musik gegeniiber anderen Musik-
genres (wie z.B. Jazz) eine iiberprisentierte Rolle spielt (vgl. Kithn et al., 2021).

Zudem kommt in den Blick: An welchen Orten wird Kultur reproduziert
sowie produziert? Neben den klassischen Beispielen — wie beispielsweise dem
Theater, dem Museum und dem Klassenzimmer - sind auch eher ungewohnli-
che Orte moglich: zum Beispiel der Biergarten mit Bithne, auf dem gemeinsam
mit Schilerinnen und Schiiler Partyschlager im Blasmusik-Style aufgefiihrt
werden. Dass diese Facette von besonderer Relevanz ist, zeigt beispielsweise
auch die Studie von Timm (2021). In den Ergebnissen ihrer qualitativ-rekon-
struktiven Untersuchung wird eine Handlungspraxis von Lehramtsstudieren-
den sichtbar, in der Objektivationen des &sthetisch-kulturellen Kanons pada-
gogisch genutzt werden, um die bereits existierende Welt in ihrem Fortbestand
zu tradieren. Angehende Lehrkrifte dieses Idealtyps greifen auf einen Vorrat an
hochkulturellen Giitern zuriick, der in ihrem Verstdndnis unabdingbar tradie-
rungswurdig erscheint. Andere Perspektiven sind den Lehramtsstudierenden
nicht zugénglich. Sie sind also zu Meta-Reflexivitdt im hier gemeinten Ver-
stdndnis nicht fahig. Denn eine Meta-Reflexivitit aus kulturwissenschaftlicher
Perspektive wiirde eine solche festgelegte und eindeutige Verortung von Kultur
kritisch in den Blick nehmen.

4. Fazit

Durch die Individualisierung und die Ausdifferenzierung von Kultur und Ge-
sellschaft sind geistes- und kulturwissenschaftlich gepragte Unterrichtsfacher
in den letzten Jahrzehnten dadurch geprégt, dass ihnen selbst — in unterschied-
lichen Facetten — Meta-Reflexivitat inhdrent geworden ist. Insofern erscheint
eine auf den schulischen Unterricht bezogene Didaktik, die auf Meta-Reflexivi-
tat aufmerksam macht und dafur sensibilisiert, Meta-Reflexivitit in das didak-
tische Handeln zu integrieren, hochgradig anschlussfahig.

Damit werden auch Spuren fiir die Professionalisierung von Lehrkréften er-
kennbar. Die Aufklarung tiber die Mehrdeutigkeit des Unterrichtsgegenstandes
und die mit ihr verbundenen Konsequenzen sind fiir den Lehrprozess von Be-
deutung. Entsprechend sollten die beschriebenen Facetten in der Lehrkraftebil-
dung in allen Phasen als Heuristik dienen, um kulturbezogene, exemplarische
Situationsdeutungen von Schulpraxis (vgl. Cramer, 2019, 2020; Cramer et al.,
2019, 2023) zu beleuchten.
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Die beschriebenen Facetten erhalten ihren Wert auch dann, wenn sie krite-
rial unbestimmt bleiben und jeweils neu zu interpretieren und wahrzunehmen
sind (vgl. hierzu auch Reckwitz, 2011). Nur so diirfte der Ungewissheit und
der Komplexitat von Praxis angemessen abwagend begegnet werden kénnen.
Das schlie3t aber freilich ein, dass Lehrkrifte ihren eigenen kulturbezogenen
Uberzeugungen, Kognitionen und Handlungspraktiken meta-reflexiv begegnen
und diese Meta-Reflexivitat als Teil ihrer eigenen Professionalitdt wahrnehmen.
Dem Anspruch auf Meta-Reflexivitiat werden Lehrkréfte insbesondere dann ge-
recht, wenn sie die unterschiedlichen heuristischen Facetten von Meta-Refle-
xivitidt aus kulturwissenschaftlicher Perspektive mehrperspektivisch konkre-
tisieren und diese Konkretisierung metakommunikativ versprachlichen. Das
schlief3t nicht zuletzt ein, dass spezifische Betrachtungsweisen auf kulturbe-
zogene Praktiken sowie das eigene und das fiir Schiilerinnen und Schiiler pra-
gende Kulturverstiandnis jeweils versprachlicht werden kdnnen.

Die Untersuchungen von Timm (2021) und Costa (2022) haben gezeigt, wie
sehr Lehrkrafte ihre eigene Kulturalitiat im hochkulturellen Milieu verorten.
Dies reflexiv bearbeiten zu kénnen, die eigene kulturelle Standortgebundenheit
explizieren zu konnen und andere Realititen wahrzunehmen und anzuerken-
nen, scheint eine bisher unterschétzte Dimension der Lehrkraftebildung und
des schulischen Unterrichts zu sein und stellt eine Herausforderung insbeson-
dere fiir die Aus-, Fort- und Weiterbildung in kultur- und geisteswissenschaft-
lich geprégten Unterrichtsfachern dar.

Anmerkung

Das Forschungsprojekt ,Kultur in der Lehrkraftebildung (KulturLebi) ist ein
Kooperationsprojekt zwischen der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg, dem
Leibniz-Institut fir Bildungsverldufe (LIfBi) sowie dem Projekt ,WegE (Weg-
weisende Lehrerbildung — Entwicklung reflexiver Kommunikationsprozesse)®,
welches aus Mitteln der BMBF-Forderlinie ,Férderung von Forschungsvorha-
ben zur kulturellen Bildung”® finanziert wurde (Férderkennzeichen: 01JK1602).
Die Projektdokumentation ist unter folgendem Link abrufbar: https://www.uni-
bamberg.de/zlb/b/fwn/kulturlebi/
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Evidenzorientierung und meta-reflexive
Lehrer:innenbildung

Eine konzeptionelle Verortung

Jana Grof Ophoff und Ulrike Hartmann

Abstract

Mit dem Konzept der Meta-Reflexivitdt ist das Ziel verbunden, dass unter Rekurs
auf theoretische und empirische Zugdnge angemessene situative Deutungen im
Handlungsfeld Schule gewonnen werden kénnen. Hierfiir ergeben sich Uberlap-
pungen mit dem Thema Evidenzorientierung im Bildungswesen, wofiir in dem
Beitrag zwei Forschungsfelder in den Blick genommen werden, die den Umgang
mit wissenschaftlich belastbaren Informationen und Daten aus unterschiedlichen
Perspektiven adressieren.

Aus Zielperspektive der Meta-Reflexivitit (Cramer et al., 2019, 2023) sollen un-
ter Rekurs auf theoretische und empirische Zugiange im Handlungsfeld Schule
angemessene situative Deutungen gewonnen und schliefflich Handlungsent-
scheidungen getroffen werden. Hier ergeben sich Schnittmengen mit mindes-
tens zwei weiteren, in Bildungsforschung und -administration weit verbreite-
ten Forschungsfeldern, in denen der Umgang mit intersubjektiv validierten und
wissenschaftlich belastbaren (im Sinne von geséttigten) Informationen und Da-
ten als zentral fiir das Professionsverstdndnis von Lehrpersonen erachtet wird.
Der erste dieser (in sich durchaus heterogenen) Ansétze lasst sich unter dem
Begriff des Evidenzorientierten Denkens und Handelns von Lehrpersonen (EDHL;
Bauer & Kollar, 2023) fassen, der zweite unter dem Begriff der Datenbasierten
Schulentwicklung (DBSE; Schildkamp et al., 2013). Im Folgenden werden auf
konzeptueller Ebene Schnittmengen mit dem Konzept der Meta-Reflexivitat
und Differenzierungen identifiziert.

1. Verstandnisse von Evidenz

Unter Bezug auf seinen etymologischen Ursprung ist Evidenz als ,Qualitéts-
merkmal von Aussagen und Darstellungen® (Schratz et al., 2018, S. 404) zu ver-
stehen. Evidenz bezieht sich demnach auf ,Aussagen, die auf Daten, Informatio-
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nen und Wissen basieren und diese Bestandteile in einer nachvollziehbaren Ar-
gumentations- und Beweiskette [...] darstellen (S. 405). Je nach Disziplin wird
der Begriff jedoch unterschiedlich verwendet: Beispielsweise wird Evidenz in
der Medizin als Beleg (im Sinne von ,proof”, vgl. z.B. Stark, 2017) interpretiert,
dessen Aussagekraft in Hinsicht auf die Wahl der bestmoglichen Handlungs-
option uber forschungsmethodische Giitekriterien beurteilt werden kann. Evi-
denz erméglicht demnach, dass ,Entwicklungsentscheidungen auf der Basis von
gepriiften Informationen [gefillt] und in ihrer Umsetzung empirisch evaluiert
werden® (Altrichter et al., 2016, S. 2361.). Allerdings scheint dies nicht zwingend
oder ausschliellich rational, also sach- oder problemorientiert stattzufinden
(Dedering, 2016; Vanlommel & Schildkamp, 2019). Nach Dedering (2016) ist der
Prozess des Sensemaking ,von der Mehrdeutigkeit der Evidenz gepragt” (S. 65)
und beeinflusst Entscheidungen vor allem indirekt iiber das sogenannte Arbeits-
wissen, welches auch Einstellungen, Erfahrungen und Hintergrundwissen zum
Arbeitsumfeld integriert und vielfiltig genutzt werden kann (Goffin et al., 2022).

Wiesner und Schreiner (2019) klassifizieren die an Schulen verfiigbaren Da-
ten anhand zweier Evidenzpole: Evidenz im engeren Sinne zeichnet sich dadurch
aus, dass Daten systematisch und i.d.R. unabhéngig von der Schule erfasst
und wissenschaftlich fundiert ausgewertet werden, wie z.B. Forschungsergeb-
nisse, aber auch Referenzdaten aus Schulvergleichsstudien. Zu Evidenz im wei-
teren Sinne zdhlen die Autor:innen unter anderem sogenannte informelle Daten,
die typischerweise schulintern, ohne wissenschaftliche Fundierung oder Syste-
matisierung vor Ort spontan ,gesammelt” werden (z.B. Gelegenheitsbeobach-
tungen, Gespréache/Diskussionen) — mit dem Ziel individualisierter Férderung
oder situationsspezifischer Anpassungen. Auch formale Daten (z.B. interne
Schulevaluation) oder Registerdaten (z.B. Schulstatistiken, Verwaltungsdaten)
zdhlen den Autor:innen zufolge zur Evidenz im weiteren Sinne. Diese werden
zwar systematisch an der Schule gesammelt und es stehen wissenschaftliche
Giitekriterien zur Verfiigung, letztere aber spielen i.d.R. eine eher nachgeord-
nete Rolle bei der Erhebung und Auswertung.

2. Zwei Forschungsstrange im Feld der
Evidenzorientierung

Arbeiten im Bereich der Evidenzorientierung im Bildungswesen konzentrieren
sich im Wesentlichen auf Evidenz im engeren Sinne, also auf die Beschafti-
gung mit Forschungs- bzw. Referenzdaten. In diesem Zusammenhang lassen
sich weiterfithrend zwei Forschungsstriange identifizieren, die aus unterschied-
lichen Forschungstraditionen hervorgegangen sind. Diese sind gemaf} der Kon-
zeption von Meta-Reflexivitit kontextuell zu verorten in entweder (1) der uni-
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versitdren Lehrer:innenbildung oder (2) im padagogischen Handlungsfeld (Cra-
mer et al., 2023). In beiden Ansétzen lassen sich Prinzipien der Meta-Reflexivitat
wie z.B. Kontextgebundenheit wiederfinden, mit denen sowohl Unterschiede
hinsichtlich der Schwerpunktsetzung und theoretischen Fundierung als auch
hinsichtlich der Wahl empirischer Zugénge und Forschungsdesigns einherge-
hen. Dies hat wiederum unmittelbar Konsequenzen dafiir, welche Gemeinsam-
keiten und Differenzen zum Konzept der Meta-Reflexivitat hergestellt werden
konnen. Deshalb werden im Folgenden zunéchst beide Stréange voneinander
abgegrenzt:

Der Ansatz des EDHL befasst sich vornehmlich mit der Ausbildung (an-
gehender) Lehrpersonen und ist damit kontextuell stirker in (1) der universi-
taren Lehrer:innenbildung verankert. Insbesondere Praxisphasen stellen einen
wesentlichen Kontext fiir Forschungsarbeiten in diesem Feld dar. Vereinzelt
werden auch Vergleiche zu erfahrenen Lehrpersonen in der Schulpraxis ge-
zogen, etwa in Anlehnung an die Expertiseforschung (Gruber, 2021). Im Mit-
telpunkt steht die Beschéftigung mit Forschung(sliteratur) mit dem Ziel, dass
diese Form von Evidenz im engeren Sinne Lehrpersonen bei Problemen ,als
Problembewusstsein, als Leitfaden und Hilfestellung, als Ergdnzung und Kor-
rektiv [...] einen Qualititsgewinn im professionellen Handeln verspricht und
dieses rational begriinden kann® (Bauer et al., 2015). Bauer und Kollar (2023) ar-
beiten zentrale Forschungslinien zum EDHL im deutschen Sprachraum heraus,
in denen (kognitive und motivationale) Voraussetzungen, Prozesse, Ausmaf
und Qualitdt der Nutzung wissenschaftlicher Wissensbestande sowie Fehlkon-
zepte und Mechanismen der Ablehnung und Abwertung bildungswissenschaft-
licher Evidenz adressiert werden. In der internationalen Literatur werden &hn-
liche Schwerpunkte gesetzt, allerdings ist hier beispielsweise eine Erweiterung
auf Fragen der professionellen Identitit (angehender) Lehrpersonen erkennbar
(Graus et al.,, 2022) sowie eine weniger starke Dichotomisierung von Erfah-
rungswissen und wissenschaftlichen Wissensbestdnden (Li & Guoyuan, 2023).

Ein weiterer, stirker im angloamerikanischen Raum vertretener Zugang zu
EDHL konzentriert sich vor allem auf die Umsetzung evidenzbasierter Empfeh-
lungen zu Bedingungen effektiver Bildungsprozesse in der schulischen Praxis
(bis hin zu sog. Interventionalisierung, z.B. Burnett & Coldwell, 2021). Dies
erweitert somit die Studiendesigns auf Kontexte im (2) padagogischen Hand-
lungsfeld tiber die Ausbildungsphasen hinaus. Beispiel dafiir ist Forschung im
Feld der sog. Research-Informed Educational Practice (z.B. Brown, 2017), in der
sich Lehrpersonen bzw. Schulleitungen mit Evidenz beschaftigen (Rickinson et
al., 2020), und zwar entweder mit dem Ziel individuellen oder organisationalen
Lernens (konzeptuelle Nutzung, vgl. Weiss, 1998), oder aber auch, um kon-
krete Problemlésungen bzw. Entwicklungsmafinahmen zu entwickeln und zu
realisieren (instrumentelle Nutzung). Dies kann im Zusammenhang von Meta-
Reflexivitit so aufgefasst werden, dass auf exemplarisch-typisierende Deutun-
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gen des antizipierten Handlungsfeldes zuriickgegriffen wird, denen in der Leh-
rer:innenbildung begegnet wurde (1), um unter Bezugnahme auf diese oder in
Abgrenzung zu diesen (2) im Handlungsfeld situationsspezifische Deutungen
im Sinne von Interpretationen der Evidenz zu gewinnen, auf die wiederum
bei Handlungsentscheidungen rekurriert werden kann. Das in diesem Pro-
zess generierte professionelle Wissen kann der Wissensverwendungsforschung
(Neuweg, 2022) zufolge als dritte Wissenskomponente beschrieben werden: In
diesem Sinne geht es auch in der Evidenzorientierung nicht um den Transfer
oder die Transformation von Evidenz. Vielmehr soll durch den Prozess der
Distanzierung der Eigenlogik von wissenschaftlicher Evidenz einerseits und
Praxiswissen als Erfahrungswissen andererseits Rechnung getragen werden.
Dies wird als Relationierungsprozess beschrieben.

Der Ansatz der DBSE (Schildkamp et al., 2013) widmet sich ebenfalls dem
Prozess der Auseinandersetzung mit Evidenz, nimmt aber neben den individu-
ellen Merkmalen der Akteur:innen auch Merkmale der Daten und des schuli-
schen Handlungskontextes in den Blick und untersucht, wie diese den Schritt
des Sensemaking oder der situativen Interpretation unterstiitzen oder behindern
koénnen (Dedering, 2016; Goffin et al., 2022). Die Forschung im Bereich der DBSE
konzentrierte sich zunichst auf die Auseinandersetzung mit Referenzdaten als
Grundlage fiir padagogische Entscheidungen, wie z.B. Schiiler:innenleistungen
in standardisierten Tests oder zentralen Abschlusspriifungen sowie auf Ergeb-
nisse aus der Schulinspektion. Mittlerweile hat sich das Verstidndnis von Daten
in diesem Feld deutlich erweitert und umfasst auch Evidenz im weiteren Sinne
(Schildkamp et al., 2018). Hierfur liegen z.T. schon umfassend evaluierte Pro-
gramme zur professionellen Begleitung von datenbasierten Schulentwicklungs-
prozessen vor (u.a. Keuning et al., 2017). In Abgrenzung zu dem weiter oben be-
sprochenen EDHL fufien die konzeptionellen Modelle von DBSE in erster Linie
auf einer ,Theory of Action® (Mandinach & Schildkamp, 2021), wonach der Pro-
zess evidenzorientierter Entscheidungsfindung als Sammlung und handlungs-
leitende Analyse verschiedener Formen von Daten beschrieben wird. Anders
als bei EDHL steht also weniger die Genese wissenschaftlich valider Schluss-
folgerungen im Vordergrund, sondern eher die gemeinschaftliche Aushandlung
von lokalen Problemlésungen und der Prozess des Sensemaking — beides liegt
zuvorderst in der Verantwortung der schulischen Akteure.

3. Schnittmengen und Differenzierungen

Nachfolgend werden einige Prinzipien von Meta-Reflexivitat zu den Konzep-
ten des EDHL sowie der DBSE ins Verhaltnis gesetzt. Dabei liegt der Fokus
auf Mehrperspektivitit (vgl. 3.1), Distanzierung (vgl. 3.2), Kontextgebundenheit
(vgl. 3.3), Alternativitat (vgl. 3.4) und Unabhéngigkeit (vgl. 3.5). Basis dieser
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Vergleiche sind unter anderem grundlegende theoretische Rahmungen der je-
weiligen Forschungsansétze. Fir die Evidenzorientierung in padagogisch-psy-
chologischer Lesart (EDHL) wird in der Regel die Arbeit von Sackett et al. (1996)
als Ausgangspunkt der Debatten im Feld der evidenzbasierten Medizin heran-
gezogen, die eher eine normative Setzung als eine wissenschaftstheoretische
Fundierung des Konzeptes darstellt. Je nach Fokus der einzelnen Arbeiten wer-
den weitere spezifische Theorien herangezogen, z.B. aus der Kognitionspsy-
chologie (Chinn et al., 2014) oder Erziehungswissenschaft (Korthagen & Wub-
bels, 1995). Fiir die DBSE wird u. a. auf Arbeiten von Ikemoto und Marsh (2007)
und von Mandinach et al. (2008) rekurriert, die in das héufig zitierte Modell von
Schildkamp et al. (2013) eingeflossen sind. Jedoch verdeutlichen Lai et al. (2023),
dass in der Beschreibung von DBSE-Interventionen keine einheitliche Refe-
renztheorie verwendet wird, sondern unterschiedliche, sich tiberschneidende
Begriindungslinien (u.a. Theorien/Konzepte zu Assessment, fachspezifischen
Themen oder Professionalisierungsmafinahmen) vorzufinden sind.

3.1 Mehrperspektivitat

Das Prinzip der Mehrperspektivitit stellt nach Cramer et al. (2019) eine notwen-
dige Voraussetzung fiir Meta-Reflexivitit dar. Erst eine mehrperspektivische
Betrachtung theoretischer und/oder empirischer Zugénge auf beispielsweise
schulische Lernsituationen erméglicht, Unterschiede im inhaltlichen Bezugs-
rahmen oder in Terminologien und Theorien herauszuarbeiten, um sie nach-
folgend unter ausgewihlten Gesichtspunkten einordnen zu kénnen und Limi-
tationen eines jeden Zugangs zu erkennen.

Im klassischen Zugang der evidenzbasierten Medizin (Sackett et al., 1996)
ist Mehrperspektivitat ebenfalls zentral, wird allerdings anders ausgelegt als im
Modell von Cramer und Kollegen. Die Perspektiven, die in der evidenzbasierten
Medizin parallel beriicksichtigt werden, sind Practitioner’s Individual Expertise,
Client Values and Expectations, sowie Best Evidence. Mehrperspektivitat bezieht
sich hier demnach weniger auf die Anerkennung unterschiedlicher theore-
tischer oder wissenschaftlich-empirischer Betrachtungsweisen und Zuginge.
Diese werden in der engen Lesart von Evidenzbasierung reduziert auf die beste
verfiigbare Evidenz, die in Entscheidungen einbezogen werden soll. Neben der
wissenschaftlichen Evidenz sollen sowohl die Perspektive der individuellen Ex-
pertise des handelnden Professionellen als auch Werte und Erwartungen der
Patient:in berticksichtigt werden.

Ubertrigt man dies auf den Lehrer:innenberuf — mit allen Einschrinkungen,
die dabei zu beriicksichtigen sind (vgl. z.B. Stark, 2017) — kommt der indivi-
duellen Lehrperson und den subjektiven Einschitzungen ihrer Schiiler:innen
Bedeutung zu (vgl. 2.3). In der empirischen Forschung zum EDHL wird Mehr-
perspektivitit jedoch vornehmlich auf die Integration mehrerer wissenschaft-
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licher Perspektiven untersucht (also innerhalb des Bereichs der Best Evidence,
z.B. Hartmann et al., 2021). Dabei wird als Ausgangspunkt fiir eine mehrper-
spektivische Betrachtung unterschiedlicher Inhaltsbereiche, theoretischer Rah-
mungen und Forschungszuginge die Taxonomie von Shulman (1987) heran-
gezogen, in der, je nach Ubersetzung, u.a. zwischen fachwissenschaftlichen,
fachdidaktischen und padagogisch-psychologischen Wissensbestinden unter-
schieden wird. Mit Blick auf den erziehungswissenschaftlich gepragten Diskurs
zum Professionsverstindnis wird hierbei jedoch zuvorderst eine kompetenz-
orientierte Perspektive eingenommen, wohingegen weitere Zugiange wie z.B.
der strukturtheoretische, berufsbiografische wie eben auch der meta-reflexive
nur vereinzelt adressiert werden. Das Konstatieren von Inkohérenz in der Leh-
rer:innenbildung und die Frage nach Kohérenzsteigerung sind ebenfalls an das
Prinzip der Mehrperspektivitat anschlussfihig (Hellmann et al., 2019), aber um-
fassender angelegt, wenn beispielsweise auch institutionelle (In-)Kohérenzen
thematisiert werden.

In der DBSE lassen sich ebenfalls Zugange zur Mehrperspektivitat erkennen:
Beispielsweise ist es zentrales Element sogenannter Data Use-Interventionen,
dass professionelle Lerngemeinschaften (Poortman et al., 2022) etabliert wer-
den, in denen durch die verschiedenen beteiligten Akteure (ausgewéhlte Per-
sonen aus dem schulischen Kollegium, Schulleitung, Wissenschaftler:innen als
Berater:innen und Coaches) mehrere Perspektiven zusammengebracht werden.
Grundlegend dafiir, dass die angestrebten kooperativen Lerndialoge auf Basis
von Daten, Evidenz und Forschung gelingen, ist die Ermdglichung eines mog-
lichst offenen Austausches zwischen allen Beteiligten. Denn nur wenn unter-
schiedliche Kenntnisstdnde und Perspektiven tatsachlich eingebracht werden,
ist die Grundlage fiir die Entwicklung neuer Ideen gegeben (Brown et al., 2021).
Hierzu zéhlen laut Bauer und Kollar (2023) in einem liberalen Verstandnis von
Evidenzorientierung auch Kontext- und Erfahrungswissen, wobei es derzeit
insbesondere fiir letzteres an Gilitekriterien mangelt. Als weitere Gelingensbe-
dingungen fiur einen mehrperspektivischen Zusammenhang nennen Brown et
al. (2021) in Weiterfithrung, dass (i) Daten bzw. Evidenz im Mittelpunkt der
Auseinandersetzung stehen, (ii) die Beteiligten bereit zur Auseinandersetzung
sind, sich mit Neuem, vielleicht aber auch Unerwartetem oder Unangenehmem
zu beschiftigen und daraus zu lernen, (iii) ,Aulen“-Perspektiven (im Sinne von
Evidenz) explizit beriicksichtigt werden, und (iv) der Lerndialog systematisch,
rigoros und diszipliniert stattfindet (ggf. unter Anleitung).

In der Lesart der Evidenzorientierung lasst sich das Prinzip der Mehrper-
spektivitit zusammenfassend also so deuten, dass es fiir eine tiefergehend-
strukturierte Auseinandersetzung mit Daten und Evidenz (fiir eine Unterschei-
dung vgl. 2.) grundlegend scheint, dass eine Zusammenschau von wissenschaft-
lichen und praktischen Perspektiven zugelassen oder bestenfalls aktiv gesucht
wird. Professionelles Lernen und Handeln sowohl im Bereich des EDHL als
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auch der DBSE zeichnet sich demzufolge dadurch aus, dass verschiedene Deu-
tungen und Widerspriiche im Zusammenhang mit Problem- oder Fragestellun-
gen erkannt und dadurch erst explizit adressiert werden konnen.

3.2 Distanzierung

Das Prinzip der Distanzierung meint in der Meta-Reflexivitat ein Erkennen und
Vermitteln ,des Mehrwerts kritisch-konstruktiver, d.h. distanzierter (zeitlich
entlasteter) Betrachtungen® (Cramer et al., 2019, S.415). Diese lassen sich in
der universitaren Lehrer:innenbildung oder im Rahmen gezielter, reflexiv ge-
stalteter Fortbildungsmafinahmen anbahnen, wenn (angehende) Lehrpersonen
eigene oder fremde Artefakte aus der schulischen Praxis (z.B. schriftliche/vi-
deobasierte Aufzeichnungen) aus verschiedenen Perspektiven und auflerhalb
des fiir das Unterrichten konstitutiven Handlungsdrucks kritisch beleuchten
(z.B. in Form von Noticing, vgl. Konig et al., 2022). Dies ermdglicht, iiber die
Verbindung mit allgemeineren Prinzipien des Lehrens und Lernens angemes-
sene situative Interpretationen zu entwickeln. Auch in der sogenannten Pa-
dagogischen Kasuistik (Wittek et al., 2021) findet sich dieses Prinzip, wenn
in Form hermeneutisch-fallrekonstruktiver Forschung einzelne Strukturen pa-
dagogischen Handelns erkannt und kritisch-distanziert reflektiert werden. In-
teressanterweise finden sich solche Arrangements auch im Ansatz des EDHL
(Greisel et al., 2022).

Zugange im Feld der DBSE thematisieren nicht explizit das Prinzip der
Distanzierung, da die konkrete Arbeit mit Daten und Evidenz (vgl. 2.) direkt
an den Schulen im Vordergrund steht. Dennoch wird durch die kollaborative
Bearbeitung von Frage- oder Problemstellungen in z.B. Data Teams (Schild-
kamp et al., 2018) eine zeitliche Distanzierung im Sinne der Meta-Reflexivitat
institutionalisiert. In diesem Zusammenhang finden sich Befunde, die fiir die
Effektivitat dieser Interventionen hinsichtlich der Kompetenzentwicklung von
Lehrpersonen und Schiiler:innen sprechen (van Geel et al.,, 2016), wenngleich
auch Probleme identifiziert werden (Keuning et al., 2017). Findet eine Beschafti-
gung mit bereitgestellten extern ermittelten Referenzdaten statt (z.B. aus Lern-
standserhebungen, u. a. Grofl Ophoff & Cramer, 2022), stellt auch dies eine Form
der Distanzierung dar.

Da sowohl Evidenzorientierung als auch Meta-Reflexivitat als Zielperspek-
tive das Treffen von situationsadidquaten Deutungen des Handlungsfeldes und
schlieflich von Handlungsentscheidungen haben, bleibt zu diskutieren, wie
sich der Ubergang von der kritisch-konstruktiven Beschiftigung mit vielfal-
tiger Evidenz zu individuell zu verantwortenden Entscheidungen und Unter-
richtshandlungen gestaltet. Entgegen hiufig anzutreffender Erwartungen aus
der schulischen Praxis ist davon auszugehen, dass am Ende eines Rekurses auf
Evidenz mehrere Handlungsmoglichkeiten stehen, die keine einfachen Rezepte
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nahelegen (z.B. Wilkes & Stark, 2022). Gerade in diesem Zusammenhang iden-
tifizieren Pieschl und Glumann (2022) einen zwar fortgeschrittenen, aber den-
noch ,naiven® Relativismus (z.B. ,Wissen ist immer unsicher, subjektiv und
relativ®, S.59) als anfallig fiir Wissenschaftsskepsis und -feindlichkeit. Da die
Beschiftigung mit wissenschaftlichen Wissensbestdnden und deren kritische
Betrachtung aber immer nur einen Aspekt der Identitdt einer handlungsfa-
higen Lehrperson darstellen kann, legen daher Professionalisierungstheorien
eine Erweiterung nahe, z.B. in Richtung der Ausdifferenzierung einer profes-
sionellen Identitdt mit der Zielperspektive von Ownership, Sensemaking und
Agency (Graus et al., 2022). Dementsprechend fordern auch Pieschl und Glu-
mann (2022) die ,Férderung [eines] evaluativistischen Wissenschaftsverstand-
nisses und eine entsprechende Wertschiatzung hochqualitativer wissenschaftli-
cher Evidenz® (S.63), z.B. im Rahmen der universitdren Lehrer:innenbildung.
Distanzierungen vom eigenen Handeln sowie von singuldren Erklarungsan-
satzen sind also notwendige, aber noch nicht hinreichende Bedingungen fiir
professionelle Entscheidungen in komplexen Unterrichtssituationen.

3.3 Kontextgebundenheit

Kontextgebundenheit als Element von Meta-Reflexivitit erfordert ,eine spezifi-
sche (z.B. theoretische) Betrachtung unter Rekurs auf die Herkunft, Axiomatik
und exemplarische Bedeutung der Theorie fiir den Gegenstand® (Cramer et
al., 2019, S. 416). Dies impliziert ein Verstandnis von Wissenschaftstheorie, das
Radtke (1988) als notwendiges Element der Lehrpersonenbildung ansieht.

In der Literatur zum EDHL werden die hierfiir erforderlichen Fahigkeiten
thematisiert, allerdings weniger als in der Meta-Reflexivitat in Bezug auf ein
Verstandnis der Genese von Theorien. Stattdessen liegt der Fokus auf Facetten
der Forschungskompetenz, die Lehrpersonen moglichst wiahrend ihrer Ausbil-
dung erwerben sollen, um empirische Studien auffinden und verstehen, sowie
deren Ergebnisse interpretieren und nutzen zu kénnen (Grofi Ophoff et al.,
2017). Dies setzt bestenfalls wissenschaftstheoretische und forschungsmetho-
dologische Grundkenntnisse voraus. In einem weiteren Verstdndnis von Evi-
denzorientierung zahlt dazu auch die Fahigkeit, die verwendeten Quellen (und
damit die Qualitit der aufgefundenen Informationen) beurteilen zu kénnen
(Kiemer & Kollar, 2021).

Im Bereich der DBSE werden die fiir eine kontextualisierte Beschiftigung
mit Evidenz erforderlichen Kompetenzen als Data Literacy (Beck & Nunnaley,
2021) oder auch Assessment Literacy (Deluca et al., 2016) beschrieben. Einen
kompetenten Umgang mit Daten bzw. Evidenz verorten Beck und Nunnaley
(2021) in ihrem Modell der Data Literacy for Teaching dabei erst auf dem Ni-
veau eines Developing Expert Users bzw. eines Expert Users. Wihrend ers-
tere kompetent eigene praxisrelevante (d.h. kontextgebundene) Problemstel-
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lungen identifizieren, Daten sammeln, analysieren und synthetisieren kénnen,
sind letztere auf Grund ihrer profunden (d.h. fiir den Kontext relevanten) me-
thodischen wie auch inhaltlichen Kompetenzen dazu befihigt, als Multiplika-
tor:innen zu fungieren und professionelle Lern- oder Praxisgemeinschaften an-
zuleiten.

Mittlerweile liegen zur Debatte um Evidenzorientierung systematische
Uberblicksarbeiten vor (Prenger & Schildkamp, 2018), denen zufolge die Niitz-
lichkeitseinschiatzung eine bedeutsame Rolle fiir den Prozess der Auseinander-
setzung mit Daten und Evidenz spielt — was also im Sinne der Meta-Reflexivitat
eine kontextgebundene Relationierung erfordert: Beispielsweise zeigen Joram
et al. (2020) entsprechend auf, dass in empirischen Studien eine Ahnlichkeit der
Kontextbedingungen von wissenschaftlichen Befunden zur eigenen Arbeitssi-
tuation an der Schule, u.a. im Hinblick auf die untersuchten Klassenstufen und
Schulformen, fir Lehrkrifte bedeutsam ist, um den Rekurs auf wissenschaftli-
che Erkenntnisse im Arbeitsalltag zu beférdern.

Allgemein zeigt sich sowohl fir EDHL und DBSE, dass eine angemessene
Beschiftigung mit Evidenz die Beriicksichtigung des Entstehungskontextes
erfordert, in dem entsprechend des jeweiligen Paradigmas Evidenz generiert
wird. Eine evidenzorientierte Auslegung von Meta-Reflexivitat bedeutet daher,
dass eine professionelle Beschéftigung mit Evidenz z.B. innerparadigmatische
Giitekriterien mitberiicksichtigen muss. Fiir den Bildungsbereich fordert daher
Stark (2017) einen interdisziplindren Diskurs, um ,verbindliche methodische
und theoretische Standards zu entwickeln, die eine verlassliche Grundlage fiir
evidenzorientiertes padagogisches Handeln bilden® (S. 108).

3.4 Alternativitat

Mit dem Prinzip der Alternativitat ist die Anforderung verbunden, in der Pro-
fessionalisierung von Lehrer:innen die ,Vorldufigkeit allen Erkennens® (Cra-
mer et al., 2019, S.415) regelmifig zu thematisieren. Es lasst sich an die For-
schungstradition zu epistemologischen Uberzeugungen anschlieflen, beispiels-
weise beziiglich der Dimension (un)certainty of knowledge bei Hofer und Pin-
trich (1997).

Die Forschung zum EDHL greift auf dhnliche Konzepte, wie z.B. das der
epistemischen Kognition (Chinn et al., 2014), zuriick. Hier erscheinen die
Schnittmengen zum Prinzip der Alternativitit grofl. So demonstrieren Studien
im Bereich der Lehrer:innenbildungsforschung eine hoch ausgepréagte Varia-
tion der Vorstellungen zur Natur von Wissen und Wissenserwerb (sogenannte
epistemische Uberzeugungen) bei (angehenden) Lehrer:innen in Abhéngigkeit
vom jeweiligen Gegenstand (Merk et al., 2016) sowie deren Bedeutung fiir den
wahrgenommenen Nutzen bildungswissenschaftlicher Inhalte fiir das eigene
professionelle Handeln (Guilfoyle et al., 2020). Weniger stark akzentuiert wird
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in dieser Forschungslinie bisher der Umgang mit sich verdndernden wissen-
schaftlichen Wissensbestanden, beispielsweise wenn neue Studienbefunde frii-
here Erkenntnisse widerlegen und gegebenenfalls eine Anderung von Unter-
richtsroutinen erfordern. Eine wichtige Rolle kénnte in diesem Zusammenhang
die Fort- und Weiterbildung einnehmen — wobei nach wie vor ungeklart ist, wie
(umfangreich) evidenzorientiert das entsprechende Angebot ist (Grofl Ophoff &
Cramer, 2022).

In zyklischen Modellen der DBSE, die mit dynamischeren Evidenzquellen
operieren (z.B. jahrliche Lernstandserhebungen oder Inspektionsdaten), ist die
Verdnderbarkeit der Wissens- bzw. Datenbasis als inhdrenter Bestandteil ange-
legt. So sieht die Data Team-Prozedur explizit vor (Schildkamp et al., 2018), dass
der Rezeptions- und Nutzungsprozess insbesondere dann nochmals durchlau-
fen werden kann, wenn urspriingliche Annahmen auf Grund der Daten- und
Evidenzlage nicht gehalten werden koénnen, sondern auf Grund des zu 16sen-
den Problems alternative Annahmen und Maf3nahmen in den Blick genommen
werden mussen. Auch in Modellen der reflexiven Lehrer:innenbildung wie dem
ALACT Modell (Korthagen & Wubbels, 1995) ist ein zyklischer Ablauf abgebil-
det und jeder Durchlauf impliziert auch die Moglichkeit, sich neue ,wesentliche
Aspekte’ bewusst zu machen und damit auch verdnderte Informationslagen
einzubeziehen.

In Abgrenzung zu Meta-Reflexivitit ist es also fiir Evidenzorientierung maf3-
geblich, dass es trotz der Vorlaufigkeit von Wissen einen kontinuierlichen Dis-
kurs und aktuellen Entwicklungen anzupassenden Konsens innerhalb der Wis-
senschaft braucht, der eine Beurteilung der Aussagekraft verfiigbarer Daten,
Evidenz(en) oder Theorien ermdglicht (s.o0.). Dies bietet aus der Perspektive
der Evidenzorientierung die Grundlage fiir eine der Alternativen gewahren evi-
denzorientierten Professionalisierung — auch wenn dies nicht ignorieren kann,
dass Handeln von Lehrperson immer unter Unsicherheit vollzogen wird und es
sowohl im Bereich EDHL als auch DBSE neben besagten professionellen Kom-
petenzen (vgl. 3.3) auch eine zu erlernende Toleranz gegentber Unsicherheit
braucht (Wessels et al., 2019). Es wére hier beispielsweise zu priifen, inwiefern
eine meta-reflexive Lehrer:innenbildung die Verdnderbarkeit von professionel-
len Werthaltungen, Uberzeugungen oder Zielorientierungen begiinstigen kann
und wie das Prinzip der Alternativitat vermittelt werden kann, um entspre-
chend flexible Denk- und Handlungsméglichkeiten zu unterstiitzen. Ansatze
zur Entwicklung einer Forschenden Haltung bzw. eines Forschenden Habitus
konnten hier weiterfithren (Brown & Malin, 2017). Weitere Ansatzpunkte zur
Verianderung ,unprofessioneller® Uberzeugungen (belief revision) finden sich
bei Thomm et al. (2021).
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3.5 Unabhangigkeit

Fiir das Prinzip der Unabhéngigkeit ergeben sich auf den ersten Blick Unter-
schiede zwischen den Konzepten der Meta-Reflexivitit und der Evidenzorien-
tierung. Nach Cramer et al. (2019) stehen verschiedene Betrachtungsweisen
auf Lehr- und Lernsituationen (z.B. Theorien oder Paradigmen) in einem nicht
hierarchischen Verhiltnis zueinander. Demgegeniiber operiert das Konzept der
Evidenzorientierung in seinen Urspringen aus der Medizin explizit mit Evi-
denzhierarchien (Sackett et al., 1996), die Metaanalysen und RCTs (randomi-
zed controlled trials) auf Grund ihrer hohen internen Validitit fiir Ursache-
Wirkung-Aussagen als den Goldstandard darstellen, und somit explizit hoher
gewichten als andere Formen der Evidenz.

Dennoch finden sich sowohl im Konzept des EDHL als auch der DBSE
Beziige zum Prinzip der Unabhingigkeit. So gilt es z.B. zu Beginn des Aus-
einandersetzungsprozesses die ermittelten (Roh-)Daten oder Informationen zu
systematisieren und auszuwerten. Hierbei konnen auch verschiedene Formen
von Evidenz (und damit auch verschiedene Theorien) zunachst unabhéangig
voneinander vorliegen und es obliegt den beteiligten Akteuren, diese zu ana-
lysieren und hinsichtlich ihrer Geltungsanspriiche und verschiedener weiterer
Qualitatskriterien gegeneinander abzuwégen (Renkl, 2023). Speziell der Zugriff
auf extern ermittelte Daten oder Evidenz kann dazu beitragen (so die Idee),
dass im Sinne von Schén (1983) konkrete Situationen oder Problemstellungen
nicht ausschlieflich wihrend des Handelns (reflection in action), sondern auch
nachtréglich (reflection on action) aus einer kritisch-reflexiven Haltung und
damit ,handlungsentlastet” (und damit ein Stiick weit unabhingig, aber auch
distanziert, vgl. S. 131) analysiert werden konnen. Hierin bestehen auch Beziige
zur Distanzierung.

Einschrankend ist zu bedenken, dass in der Diskussion um Unabhéngig-
keit und Nicht-Hierarchisierung von Evidenz sowohl die Verfiigbarkeit und
Zuganglichkeit als auch individuelle Praferenzen zu beriicksichtigen sind -
auf Seiten der Lehrer:innen (z.B. Hinzke et al., 2020) als auch auf Seiten der
Institutionen und Dozierenden in der Lehrer:innenbildung (Brew & Saunders,
2020). Diese Parameter stellen Bedingungen dafiir dar, welche exemplarisch-
typisierenden Deutungen iiberhaupt vorliegen, auf die im Handeln rekurriert
werden kann. Das verdeutlicht weiterfithrend auch das Erfordernis einer meta-
reflexiven Haltung von Lehrer:innenbildner:innen.

3.6 Weitere Prinzipien

Auch die weiteren Prinzipien meta-reflexiver Lehrer:innenbildung (Transpa-
renz, Meta-Kommunikation, Begriindungspflicht sowie Dynamik) zeigen Be-
zlige zu EDHL und DBSE. Sie legen den Fokus eher auf die operative Gestal-



136 Jana Grof3 Ophoff und Ulrike Hartmann

tung von Lerngelegenheiten in der Lehrer:innenbildung. Beispielsweise kann
das Prinzip der Meta-Kommunikation durch die Auseinandersetzung mit ex-
emplarischen Forschungsdesigns und durch eine kritische Reflexion der Stufen
der Evidenzpyramide erreicht werden (Forschungsorientiertes Lernen, Huber
& Reinmann, 2019). Analog kénnten im Ansatz der DBSE Data Teams auf den
Umgang mit Meinungsverschiedenheiten und konfligierenden Interpretationen
von Schulleistungsdaten vorbereitet werden. Das Prinzip der Dynamik (im
Sinne einer zunehmenden Komplexitidt des Umgangs mit wissenschaftlichen
Zugiangen) kann allgemein aufgegriffen werden und findet sich beispielsweise
im Core-Practices-Ansatzes wieder (Grossman & Pupik Dean, 2019).

4. Fazit

Trotz der Beziige des Evidenzbegriffs zur evidenzbasierten Medizin (Sackett et
al., 1996) besteht fiir den Bildungsbereich weitgehend Einigkeit dartiber, dass
der Evidenzbegriff weiter als in der Medizin ausgelegt werden muss, um an-
gesichts von Komplexitat und Ungewissheit im padagogischen Feld tragfihig
zu sein (Hartmann et al., 2017; Pant, 2014). Insbesondere wird die Ubertrag-
barkeit von hochaggregierten und damit dekontextualisierten Uberblicksarbei-
ten (z.B. in Form von Metaanalysen) auf die pddagogische Praxis grundlegend
hinterfragt (Pant, 2014; Renkl, 2022; Stark, 2017). Stattdessen wird in diesem
Feld Evidenz eher als Orientierungswissen zur Erganzung oder als Korrektiv
individueller Erfahrungen und Expertise von Lehrpersonen aufgefasst (Davies,
1999). In diesem Sinne plddiert beispielsweise auch Renkl (2022) fiir eine stér-
kere Gewichtung von Theorien als wissenschaftliche Informationsquellen fiir
Lehrpersonen. Ahnlich argumentiert White (2020), der die Evidenzpyramide
aus der Medizin zu einer Wissensiibersetzungspyramide erweitert, z.B. in Form
von Evidenzportalen, Richtlinien oder sogar Checklisten.

Auflerdem braucht es eine systematische Erstqualifikation und eine berufs-
begleitende Fortbildung, um im Sinne der Meta-Reflexivitat die Voraussetzun-
gen fiir eine kritisch-distanzierte Auseinandersetzung mit Daten und Evidenz
anzubahnen. So pladieren beispielsweise Beck und Nunnaley (2021) fiir die Ver-
mittlung von Data Literacy, u.a. in Form schulpraktischer, durch Mentor:innen
unterstiitzte Lerngelegenheiten fiir Lehramtsstudierende sowie durch langer-
fristig angelegte Fortbildungen, Coachings oder professionelle Lerngemein-
schaften. Uber diese eher methodisch-didaktischen Uberlegungen hinaus ist das
Konzept der Meta-Reflexivitit als konstitutives Merkmal von Professionalitét
vielversprechend in der Hinsicht, dass Prinzipien der Lehrer:innenbildung for-
muliert sind, die angesichts der vorherrschenden Kompetenzorientierung eine
Perspektivenerweiterung und damit eine kritisch-konstruktive Weiterentwick-
lung des Feldes der Evidenzorientierung anregen und unterstiitzen.
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Grundlegende Fragen an eine quantitativ-
empirische Erfassung von Meta-Reflexivitat

Samuel Merk und Kirstin Schmidt

Abstract

Die Beschreibung von Meta-Reflexivitdit als Charakteristikum der Professionalitdt
von Lehrpersonen legt nahe, Meta-Reflexivitit auch quantitativ-empirisch zu er-
fassen. Bei genauerer Betrachtung stellen sich aber nicht leicht zu beantwortende
Fragen, etwa danach, welche Messmodelle dabei zum Einsatz kommen konnen
und wie kohdrent diese zu explanativen oder prddiktiven Erkenntnisinteressen
sind oder ob Meta-Reflexivitit tiberhaupt als Konstrukt aufgefasst werden kann.
Dieser Beitrag geht solchen Fragen nach und argumentiert, dass aktuell eher die
Erfassung etablierter Konstrukte wie Uberzeugungen, Werte oder Einstellungen
beziiglich Aspekten von Meta-Reflexivitit gewinnbringend erscheint als die Ope-
rationalisierung von Meta-Reflexivitdt selbst.

In den letzten Jahren wurden erste Versuche unternommen, Meta-Reflexivitat
als Charakteristikum der Professionalitat von Lehrpersonen quantitativ-empi-
risch zu erfassen (vgl. Schmidt et al., 2023). Der vorliegende Beitrag mochte
dieses Anliegen unterstiitzen, indem er vier grundlegende Fragen aufwirft, die
dem State of the Art zufolge (Flake & Fried, 2020) vor der Entwicklung von In-
strumentarien beantwortet werden sollten. Diese Fragen sind eher generischer
Art, so dass sie bei der Entwicklung jedes quantitativen Messinstruments ange-
wandt werden konnen; sie werden vorliegend jedoch auch fiir Charakteristika
von Meta-Reflexivitat spezifiziert.

Die erste dieser Fragen adressiert das Erkenntnisinteresse von Studien mit
quantitativ-empirisch erfasster Meta-Reflexivitit. Frage zwei und drei unter-
scheiden zwischen latenten und beobachteten Variablen bzw. formativen und
reflektiven Messmodellen wihrend Frage vier eruiert, inwiefern etablierte Kon-
struktklassen zur Operationalisierung von Aspekten der Meta-Reflexivitat her-
angezogen werden konnten.
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Reflexivitat. In C. Cramer (Hrsg.), Meta-Reflexivitit und Professionalitit von Lehrpersonen. Theorieentwicklung
und Forschungsperspektiven (S. 143-154). Waxmann. https://doi.org/10.31244/9783830998068-7. CC BY 4.0
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1. Frage 1: Welches Erkenntnisinteresse?

Um eine Grofle quantitativ-empirisch zu erfassen, beriicksichtigt man idealer-
weise bereits bei der Konstruktion des entsprechenden Instrumentariums das
Erkenntnisinteresse der Studien, in denen die Grof3e erfasst werden soll. In der
empirischen Sozialforschung unterscheidet man typischerweise Exploration,
Explanation, Deskription und Pradiktion als Klassen von Erkenntnisinteressen
(Doring & Bortz, 2016; McElreath, 2020). Wahrend explorative Studien Modelle
und Hypothesen generieren wollen, zielen explanative Studien auf die Kon-
firmation oder Falsifikation einer bereits vor der Datenerhebung bestehenden
Hypothese ab. Deskriptive Studien wiederum verfolgen das Ziel, die Verteilung
von bestimmten Variablen in Populationen zu beschreiben, wohingegen pra-
diktive Studien ausschlief3lich an der korrekten Vorhersage von Datenpunkten
und nicht am Wahrheitsgehalt von Theorien, Modellen oder Hypothesen inter-
essiert sind (Sainani, 2014).

Auch Instrumentenentwicklungen zu Meta-Reflexivitiat konnen eines der
vier beschriebenen Erkenntnisinteressen verfolgen: Fiihrt man etwa eine Del-
phi-Studie (Hader & Hader, 2000) durch, um potenzielle Formulierungen fiir die
Operationalisierung eines bestimmten Aspekts von Meta-Reflexivitat zu gene-
rieren, liegt ein exploratives Erkenntnisinteresse vor. Soll hingegen Evidenz
fiir eine postulierte Dimensionalitat von Meta-Reflexivitit generiert werden —
etwa mithilfe konfirmatorischer Faktorenanalysen (Brown, 2015) -, wird ein
explanatives Erkenntnisinteresse verfolgt. Ein deskriptives Forschungsinter-
esse wire vorhanden, wenn untersucht werden soll, welche Ausprigung von
Meta-Reflexivitat wie haufig in einer Population von Lehrpersonen vorliegt und
welchen Unterschied es zwischen den Lehrpersonen verschiedener Schularten
gibt. Wiare das Interesse einer Studie jedoch, den Erfolg einer Lehrperson im
Sinne des Lernzuwachses ihrer Schiiler:innen (,value added‘, Harris & Her-
rington, 2015) anhand der Auspriagung der Meta-Reflexivitat der Lehrperson
vorherzusagen, ohne dabei an den Mechanismen des Zustandekommens der
Leistungen interessiert zu sein, ldge ein pradiktives Erkenntnisinteresse vor.

Diese Beispiele verdeutlichen, dass im Kontext quantitativ-empirischer For-
schung zu Meta-Reflexivitat prinzipiell sowohl explorative als auch explanative,
deskriptive und pradiktive Studien denkbar sind. Die Entscheidung fir eines
dieser Erkenntnisinteressen kann jedoch Konsequenzen fiir die iiberhaupt an-
wendbaren Messmodelle haben, wie in Abschnitt 3 erlautert werden soll. Zuvor
werden aber in Abschnitt 2 die dafiir notwendigen Grundbegriffe eingefiihrt.
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2. Frage 2: Latente oder beobachtbare / manifeste
Variable(n)?

Als latent’ wird in der empirischen Sozialwissenschaft eine Variable bezeichnet,
»die nicht direkt, sondern nur indirekt auf Basis messbarer Merkmale (Variable, ma-
nifeste) gemdf3 einer begriindeten Schdtzprozedur geschdtzt werden kann® (Wirtz,
2021; Hervorhebung durch Autor:innen). Wihrend die Unterscheidung von be-
obachtbaren/manifesten Entitaten (z. B. Wasser) und unbeobachtbaren Entitaten
(z.B. H,0-Molekiil) in der Wissenschaftstheorie oftmals auf ontologischer Ebene
getroffen wird, argumentieren Borsboom (2008) und Borsboom et al. (2003) hin-
gegen, dass die Unterscheidung latenter Variablen von beobachteten/manifesten
Variablen rein epistemischer Natur sei. Latente Variablen zeichnen sich demnach
dadurch aus, dass die Inferenz von der Datenstruktur in die Variablenstruktur mit
Unsicherheit behaftet ist (prone to error), wihrend diese Inferenz bei beobachte-
ten Variablen als sicher (certain) gilt (Borsboom, 2008). Damit werden Wider-
spriichlichkeiten in Lehrbuchdefinitionen (wie der oben wiedergegebenen) auf-
gegriffen, nach denen die Variable ,Alter’ typischerweise als beobachtet/mani-
fest klassifiziert werden wiirde, obwohl das zugehorige Geburtsdatum, von dem
auf das Alter geschlossen wird, beispielsweise aus einem Fragebogen stammt,
also keineswegs direkt beobachtet oder gemessen wurde.

Stattdessen postuliert Borsboom (2008) drei notwendige Bedingungen fiir
die Beziehung von Daten- und Variablenstruktur, damit eine Variable als ,beob-
achtet’ gilt: Sie muss erstens deterministisch, zweitens kausal isoliert und drit-
tens von dquivalenter Kardinalitét sein. Die ersten beiden Bedingungen impli-
zieren in Kombination, dass die Variablenauspragung durch die Daten und nur
durch die Daten determiniert ist, also nicht etwa soziale Erwiinschtheit zusatz-
liche Varianz beitragt. Die dritte Voraussetzung meint, dass es gleich viele Da-
tenmuster wie Variablenmuster geben muss. Dies ist etwa bei Kompetenzmes-
sungen auf der Basis von Klassischer Testtheorie oder Item-Response-Theorie
verletzt: Wahrend die Daten (Antworten der Testaufgaben) nur endlich viele
Muster aufweisen, kann bereits eine Variablenauspragung (z.B. Fihigkeits-
parameter 0) iiberabzihlbar viele Werte annehmen.

Wendet man die Unterscheidung von latenten und beobachteten/manifesten
Variablen auf eine quantitativ-empirische Operationalisierung von Meta-Refle-
xivitat an, ist plausibel anzunehmen, dass unabhangig vom Erkenntnisinteresse
latente Variablen adressiert werden. Denn es ist kaum zu erwarten, dass die
Beziehung von Indikatoren wie etwa die ,Beriicksichtigung terminologischer
Differenzen® (Cramer et al., 2019, S.413) kausal isoliert von (einer potenziell
mehrdimensionalen) Meta-Reflexivitiat abhéngig ist: Allein das Verstandnis der
Begriffe oder die kognitive Repréisentation des Gegenstands sind weitere plausi-
ble Varianzquellen. Vielmehr ist vielleicht sogar eine umgekehrte Kausalitat von
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der latenten Variable als Ursache zu den Auspragungen der Indikatoren als Folge
zu erwarten. Dies wird im folgenden Abschnitt naher diskutiert.

3. Frage 3: Formatives oder reflektives MaR?

In den empirischen Sozialwissenschaften werden mit ,Messtheorien® meist be-
stimmte Messmodelle wie zum Beispiel das Rasch Modell (Rasch, 1980) oder
das Modell essentiell t-aquivalenter Indikatoren (Steyer & Eid, 2013) assozi-
iert. Diese spezifizieren deterministische Funktionen fiir den kausalen Zusam-
menhang von latenter Variable, Daten und Messfehlern und leiten daraus wei-
tere statistische Grofien und deren Schitzer ab. Eine solche statistische Grofie
konnte etwa die Reliabilitit sein, die im essentiell t-dquivalenten Modell mit-
hilfe von Cronbach’s o geschétzt werden kann.

Eher selten werden die Gemeinsamkeiten dieser Gruppe probabilistischer
Messtheorien hervorgehoben. Sie alle eint unter anderem die Annahme, dass
die Auspragung der latenten Variable die Auspriagung der Daten determiniert,
wenngleich nicht isoliert. Um die Bedeutung dieser Annahme zu illustrieren,
folgt ein kurzes Gedankenexperiment: In einer interventionistischen Sicht (Cart-
wright, 2007) kann Kausalitit identifiziert werden, indem die Manipulation ge-
nau einer Variable zu einer Anderung einer anderen Variable fithrt (Pearl et al.,
2016). Wird nun die Personlichkeitseigenschaft ,Vertriglichkeit’ mit mehreren
Likert-Items erfasst und eines davon lautet ,Ich habe oft Streit mit anderen’
und eine Versuchsleiterin bricht regelmaflig Streit mit einer Gruppe von Pro-
band:innen vom Zaun, wird sich zwar deren Antwort auf das Item ,Ich habe oft
Streit mit anderen’ dndern, deren Vertraglichkeit jedoch nicht (siehe Abb. 1). Die
Auspragung des Indikators verandert also nicht die latente Variable, weil die
kausale Wirkung umgekehrt gerichtet ist. Dies ist ein zentrales Merkmal soge-
nannter reflektiver Messmodelle latenter Variablen (Coltman et al., 2008).

vernaglenket
[ ik angeren ] [ ] [ | ] :]
. Einkommen
mit anderen.

Abbildung 1: Reflektives (links) und formatives Messmodell (rechts).

Dahingegen nehmen formative Messmodelle latenter Variablen eine umge-
kehrte Wirkrichtung an: Hierfiir sind Operationalisierungen des sozio6kono-
mischen Status von Schiiler:innen illustrierende Beispiele. Betrachtet man das
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monatliche Nettoeinkommen der Familie als einen Indikator fiir den soziotko-
nomischen Status, dann ist die Wirkrichtung des Indikators auf die latente
Variable dadurch zu erkennen, dass eine kausal isolierte Manipulation auf den
Indikator (z.B. das Auszahlen einer Sofortrente an die Familie) sehr wohl die
Auspriagung der latenten Variable beeinflusst, da der sozio6konomische Status
durch die Intervention steigt (siehe Abb. 1).

Die Unterscheidung zwischen formativen und reflektiven Mafien ist durchaus
(auch) ontologischer Natur. Wéhrend reflektive Mafle die Existenz der latenten
Variable a priori voraussetzen, generieren formative Mafle die latente Variable
durch den Prozess des Messens der Indikatoren und der Indexbildung (Rossiter,
2005). Fiir die quantitativ-empirische Operationalisierung von Meta-Reflexivitit
konnte dies von entscheidender Bedeutung sein. Denn man kann begriindet daran
zweifeln, ob einige Aspekte von Meta-Reflexivitat kognitiv bei Lehrpersonen re-
prasentiert sind. Deutlich wird dies am Beispiel von vergleichsweise ,sophisti-
zierten’ Aspekten von Meta-Reflexivitit, wie etwa dem Bestandteil ,Reflexion
differentieller Axiomatiken® (Cramer, et al., 2019, S.413). Damit ist z. B. gemeint,
dass Lehrpersonen bei einer exemplarisch-typisierenden Situationsdeutung nicht
nur empirische oder theoretische Erkenntnisse mit einbeziehen, sondern auch
beriicksichtigen, auf welchen erkenntnistheoretischen Annahmen diese Erkennt-
nisse beruhen. Analysiert also eine Lehrperson z.B. im Rahmen kollegialer Hos-
pitationen ein Video ihres eigenen Unterrichts und sucht nach Méglichkeiten, ihr
Classroom Management im Sinne von Reibungslosigkeit und Schwung (Kounin,
2006) zu verbessern, erfolgt dies nur dann meta-reflexiv, wenn sie (u.a.) bertick-
sichtigt, dass die Entitdten ,Reibungslosigkeit’ und ,Schwung® sozial konstruiert
und durch wissenschaftliche Evidenz nur vorldufig voneinander abgrenzbar sind.
Viele Autor:innen aus dem Kontext der Forschung zur Laienepistemologie (,epis-
temic beliefs oder ,personal epistemologies) zweifeln jedoch daran, dass wissen-
schaftliche Laien (wie Lehrpersonen) solche Fragen adressieren (Schmid & Lutz,
2007). Wenn Lehrpersonen solche Fragen nicht adressieren, wére die Annahme
eines reflektiven Messmodells problematisch, weil damit auch widerspriichlicher-
weise angenommen wiirde, dass eine existente latente Variable auf einen nicht-
existenten Indikator wirkt. Die Annahme eines formativen Messmodells hinge-
gen bliebe unproblematisch, da geméaf} dieses Modells angenommen wiirde, dass
das Nichtvorhandensein von Kognitionen zu differentiellen Axiomatiken schlicht
eine weniger sophistizierte Auspragung von Meta-Reflexivitat impliziert.

4. Frage 4: Welche Konstruktklasse?

Die Frage nach der kognitiven Représentation von Meta-Reflexivitat hingt
auch eng mit den Fragen zusammen, ob Meta-Reflexivitit als ,Konstrukt® be-
zeichnet werden kann oder gar einer bestimmten Klasse von Konstrukten zu-
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geordnet werden sollte. Um auf diese Fragen einzugehen, wird im Folgenden
zundchst der Begriff ,Konstrukt® definiert, bevor die Merkmale einiger promi-
nenter Konstruktklassen vorgestellt werden.

Der Begriff ,Konstrukt® wird in den Sozialwissenschaften verwendet, um
zum Ausdruck zu bringen, dass in Theorien und Hypothesen verwendete Enti-
tiaten nicht mit den diesbeziiglich erhobenen Daten gleichgesetzt werden kon-
nen. Ein Punktwert in einem Personlichkeitstest ist ein manifestes Datum, wah-
rend die Interpretation einer bestimmten Personlichkeitsauspragung weit tiber
dieses Datum hinausgeht, da sie zwangslaufig durch theoretische Uberlegun-
gen und Vorerfahrungen gepragt ist. Konstrukte sind also von der Scientific
Community im sozialen Aushandeln generierte Entitdten, die dem kritischen
Rationalismus zufolge mindestens durch das Basissatzproblem (stimmen Daten
mit der Wirklichkeit iiberein?) und das Korrespondenzproblem (werden die Da-
ten korrekt interpretiert?) von der Wirklichkeit getrennt sind (Popper, 2005).

Vermutlich ist es aktuell nicht zielfithrend, Meta-Reflexivitiat holistisch als
Konstrukt aufzufassen. Derzeit wird Meta-Reflexivitit als Begriff sehr breit ver-
wendet. Er impliziert etwa bestimmte Kenntnisse, Fahigkeiten und Verhaltens-
weisen, wenn er auf die Professionalitiat von Lehrpersonen angewandt wird (Cra-
mer et al.,, 2019) oder bestimmte ,Prinzipien‘ oder ,modes’, wenn er auf Lehrper-
sonenbildung bezogen wird (Cramer et al., 2023). Folglich kann Meta-Reflexivitit
je nach Kontext eine andere Bedeutung zugeschrieben werden bzw. diese Bedeu-
tung wire vor einer empirischen Operationalisierung jeweils zu bestimmen.

Bestimmte Facetten der Kenntnisse, Fahigkeiten, Verhaltensweisen etc. ei-
ner meta-reflexiven Lehrperson kénnen jedoch sicher sinnvoll operationalisiert
und in der Unterrichts- oder Lehrpersonenprofessionalisierungsforschung als
Konstrukte erfasst werden. Um dazu einen Orientierungsrahmen zu bieten,
werden im Folgenden prominente Konstruktklassen definiert und, soweit mog-
lich, voneinander abgegrenzt (vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Zentrale Eigenschaften von vier in der Lehrpersonen-
professionalisierungsforschung besonders prominenten Konstruktklassen

Konstrukt- Proposition beziiglich ... Spektrum

klasse

Uberzeugungen ... Wahrheit dichotom oder kontinuierlich von
(beliefs) wabhr bis falsch

Werte (values)

... abstrakter, transsituationaler,
nicht erreichbarer Ideale

Ranking relativer Bedeutsamkeit

Ziele (goals) ... erreichbarer Zustidnde und kontinuierlich unipolar von nicht

erreichbaren Verhaltens wiinschenswert bis wiinschenswert
Einstellungen ... Bewertungen operationalisierba-  kontinuierlich bipolar von negativ
(attitudes) rer Entitdten iiber neutral bis positiv
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Die erste und allgemeinste Klasse stellen sogenannte Uberzeugungen (beliefs)
dar, welche in der Professionalisierungsforschung als duflerst beliebt gelten
(Fives et al., 2019; Fives & Buehl, 2012; Merk, 2020; Olafson et al., 2015; Pa-
jares, 1992; Reusser et al., 2010; Schraw & Olafson, 2015). Wie bei sozialwissen-
schaftlichen Konstrukten tiblich, liegen verschiedene Definitionen fiir die Kon-
struktklasse der Uberzeugungen vor, wenngleich diese verschiedenen Defini-
tionen einige Kerncharakteristika teilen (Merk, 2020; Skott, 2015). Eines dieser
Charakteristika ist, dass Uberzeugungen den Wahrheitsgehalt von Aussagen
adressieren, auch wenn sie mit Emotionen verwoben sind (Chisholm, 1982;
Thagard, 1989). SchlieBlich sind Uberzeugungen als zumindest teilweise zeitlich
stabil und kontextinvariant konzeptualisiert (Skott, 2015). Der Versuch, Meta-
Reflexivitat (als Kriterium der Professionalitit von Lehrpersonen) empirisch
quantitativ zu erfassen, kann unter Umstinden implizieren, Uberzeugungen zu
erfassen. Cramer et al. (2019) heben beispielsweise explizit hervor, dass Meta-
Reflexivitiit nicht vorliegen kann, wenn Lehrpersonen naive epistemische Uber-
zeugungen (Greene et al., 2016) zeigen: Wenn sie z.B. davon tiberzeugt sind,
dass zwei sich widersprechende bildungswissenschaftliche Aussagen implizie-
ren, dass mindestens eine falsch sein miisse (absolutistische Uberzeugung), oder
dass bildungswissenschaftliche Erkenntnisse sich in ihrem Giiltigkeitsanspruch
nicht von Meinungen unterschieden (multiplistische Uberzeugung), dann lie-
gen solche naiven Uberzeugungen vor.

Werte (values) dagegen werden typischerweise als transsituationale, ab-
strakte Ideale definiert, die als Leitlinien fiir das Handeln dienen (Schwartz
& Bilsky, 1987). Sie unterscheiden sich von Uberzeugungen dadurch, dass sie
nicht den Wahrheitsgehalt adressieren, sondern auf einem Spektrum relativer
Wichtigkeit variieren. Da sie als transsituational und handlungsleitend konzi-
piert werden, ist es plausibel, ihnen eine Rolle fiir die professionelle Kompetenz
von Lehrpersonen zuzuschreiben (Baumert & Kunter, 2006, 2013; Drahmann et
al., 2019), wenngleich die theoretische Ausarbeitung dieser Rolle und die dies-
beziigliche empirische Konfirmation bisher nahezu ginzlich ausgeblieben ist
(Merk et al., 2021). Werte explizit auf Meta-Reflexivitat anzuwenden, erscheint
(bislang) allerdings schwierig: Einerseits erlauben klassische Ansétze wie die
Modellierung von Werten als Circumplex (Schwartz, 1992) oder die Postma-
terialismusskala von Inglehart (2000) kaum Adaption. Andererseits erscheint
ein deskriptiver Ansatz, indem Zusammenhinge zwischen klassischen Werten
(z.B. Benevolenz, Macht, Offenheit) und Meta-Reflexivitit analysiert wirden,
auf den ersten Blick zwar denkbar, bei genauer Betrachtung wire Meta-Refle-
xivitat aber als Konstrukt zu operationalisieren.

Forschung zu Zielen (goals) kann meist motivationspsychologischen Tradi-
tionen zugeordnet werden (Eccles & Wigfield, 2002). Ziele enthalten Aussagen
tiber erreichbare Zustande oder erreichbares Verhalten und unterscheiden sich
darin von Werten, die als abstrakt und transsituational konzeptualisiert sind.



150 Samuel Merk und Kirstin Schmidt

Meta-Reflexivitit stellt — egal ob als Charakteristikum der Professionalitat
von Lehrpersonen oder als Modus der Lehrpersonenbildung etc. — kein klassi-
sches Ziel im quantitativ-empirischen Sinne dar, da auch Ziele eine explizite ko-
gnitive Reprasentation erfordern. Lehrpersonen kénnen nicht das Ziel verfol-
gen, meta-reflexive, exemplarisch-typisierende Situationsdeutungen von Class-
room-Management-Situationen entlang der Theorie von Kounin vorzunehmen,
wenn sie sich noch nie grundlegende ontologische und epistemologische Fra-
gen zu dessen Theorie gestellt haben, was empirischen Befunden nach aber
durchaus hochgradig priavalent sein diirfte (Brownlee et al., 2015). Allerdings
konnten Forschungsvorhaben vielversprechend sein, die die diversen Ziele, die
Akteure der Lehrpersonenbildung fiir ihr professionelles Handeln vorhalten,
beziiglich ihres meta-reflexiven Gehalts inhaltsanalytisch kategorisieren (Krip-
pendorff, 2019) und quantifizieren.

Eher distal zu Meta-Reflexivitéat als Merkmal der Professionalitdt von Lehr-
personen sind die Operationalisierungen von Einstellungen (attitudes). Hanel et
al. (2021) definieren Einstellungen als Vorlieben (likes) und Abneigungen (dis-
likes). Diese konnen sich auf jegliche Entitéten, aber auch auf Personen bezie-
hen, die grundsétzlich bewertet werden konnen, wobei diese likes and dislikes in
vielen Konzeptualisierungen von Einstellungen in mehrere Dimensionen oder
Komponenten (z.B. affektive, behaviorale und kognitive Komponenten; Eagly
& Chaiken, 1993) strukturiert werden. Natiirlich liegt es nahe, mit einem de-
skriptiven Erkenntnisinteresse (vgl. 1.) Einstellungen zu Entitaten wie ,Prinzi-
pien‘ bzw. ,modes‘ meta-reflexiver Lehrpersonenbildung zu erfassen, insbeson-
dere, da Einstellungen eine Funktion fiir Bewertungen von solchen Entitdten
haben, welche wiederum als funktional fiir Handlungsentscheidungen gesehen
werden (Ajzen, 1985).

Zusammenfassend ist also festzuhalten, dass sich entsprechende For-
schungsvorhaben auf ein Set etablierter Instrumentarien vor allem zu Uber-
zeugungen, Zielen und Einstellungen stiitzen konnten und dadurch auch das
potenzielle Problem vermutlich mangelnder kognitiver Repriasentation einiger
Aspekte von Meta-Reflexivitat umgingen.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Der vorliegende Beitrag versucht aktuelle Bemithungen um eine quantitativ-
empirische Erfassung von Meta-Reflexivitit entlang von vier Leitfragen zu be-
gleiten. Dabei wurde zunichst sehr grundlegend das Erkenntnisinteresse ex-
planativer, explorativer, deskriptiver und pradiktiver Forschungsvorhaben in
den Blick genommen. Obwohl alle vier Erkenntnisinteressen im Kontext von
Meta-Reflexivitit (mehr oder weniger) plausibel erscheinen, hat eine Entschei-
dung fiir ein bestimmtes dieser Erkenntnisinteressen klare Implikationen fiir
die Anwendbarkeit von Messmodellen: Wahrend Forschungsvorhaben mit pra-
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diktivem Erkenntnisinteresse sowohl formative wie auch reflektive Messmo-
delle erlauben, machen z.B. Studien zur Konstruktvalidierung nur unter der
Annahme reflektiver Modelle Sinn, was wiederum voraussetzt, dass es ein (po-
tenziell mehrdimensionales) Konstrukt Meta-Reflexivitdt gibt, das in den Merk-
malstriager:innen kognitiv repréasentiert ist. Dies wurde im Beitrag in Frage
gestellt, insbesondere, da in Publikationen auch von ,Prinzipien meta-reflexiver
Lehrpersonenbildung® oder ,meta-reflexive modes of professionalism‘ gespro-
chen wird. Dadurch erscheint Meta-Reflexivitiat mehr zu einer Substantivierung
des jeweils kontextsensitiven Adjektivs meta-reflexiv zu werden, das auf viele
Gegenstiande der Professionalitiat und Lehrpersonenbildung angewandt werden
kann - folglich aber je nach Kontext eine andere Bedeutung erhalt.

Dieses Gesamtbild macht eine quantitativ-empirische Erfassbarkeit von
Meta-Reflexivitat zwar nicht logisch unméglich, aber doch unplausibel. Als
konstruktiver Ausblick soll an dieser Stelle aber nochmals die Argumentation
des letzten Abschnitts stark gemacht werden: Auch wenn man aufgibt, Meta-
Reflexivitat als in Individuen reprasentiertes Konstrukt aufzufassen, kann auf
bewihrte Konstrukte wie Uberzeugungen, Ziele und Einstellungen zuriickge-
griffen werden, um zu untersuchen, inwiefern diese als meta-reflexiv angese-
hen werden konnen.
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Empirische Operationalisierung der Prinzipien
von Meta-Reflexivitat

Andreas Schmidt, Sebastian Rohl und Colin Cramer

Abstract

Dieser Beitrag macht die professionstheoretisch postulierten Prinzipien einer meta-
reflexiven Lehrer:innenbildung fiir empirische Professionsforschung anschlussfdhig.
Dazu werden die meta-reflexiven Prinzipien schrittweise operationalisiert und in
vier Pilotierungsstudien unter Lehramtsstudierenden validiert. Im Ergebnis liegt ein
Instrument mit 18 Items vor, welches empirisch drei Dimensionen der Bedeutungs-
zuschreibung an meta-reflexive Prinzipien in der Lehrer:innenbildung abbildet, die
mit Vorldufigkeit, Multiperspektivitdt und Erkenntnisgenese bezeichnet werden.

Mit der Perspektive der Meta-Reflexivitdt wurde eine bislang ausschlieilich
theoriebasiert postulierte Perspektive auf Professionalitit von Lehrpersonen
in den professionstheoretischen Diskurs zum Lehrer:innenberuf eingebracht
(Cramer et al., 2019). Anders als etwa der strukturtheoretische, kompetenz-
orientierte oder (berufs-)biografische Ansatz von Professionalitit, die (auch)
empirische Befunde zum Ausgangspunkt der Theoriebildung heranziehen oder
ihre Theorie aus der Empirie ableiten (vgl. Cramer, 2020), steht eine empirische
Durchdringung von Meta-Reflexivitat noch aus.

Zwar haben Cramer, Grofy Ophoff und Schreiber (2023) Uberzeugungen von
Lehrpersonen zu unterschiedlichen professionstheoretischen Ansitzen opera-
tionalisiert, darunter auch Meta-Reflexivitat, aber dieser bislang singulidre em-
pirische Zugang bezieht sich auf die subjektive Zuschreibung von Merkmalen
an eine professionelle Lehrperson. Auch lag der Fokus dort auf einer Erfas-
sung von Uberzeugungen zu Professionalitit insgesamt, nicht auf einer konse-
quenten Operationalisierung von Meta-Reflexivitit bezogen auf seine vielfalti-
gen theoretisch postulierten Dimensionen. Schon zuvor haben Hartmann et al.
(2021) die Theoriefigur der Meta-Reflexivitit fir empirische Forschung genutzt,
allerdings nicht um Meta-Reflexivitét selbst zu untersuchen, sondern indem sie
das theoretisch postulierte Prozessmodell mit zur Erforschung der Integration
von Informationen aus multiplen Texten in der Lehrer:innenbildung und deren
Zusammenhang mit epistemischen Variablen genutzt haben. Kindlinger (2021)
argumentiert fiir die Notwendigkeit eines meta-reflexiven Ansatzes in der Leh-
rer:innenbildung und identifiziert Aspekte der Meta-Reflexivitit in etablierten
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Modellen zur Professionalisierung von Lehrer:innen, um die verschiedenen An-
satze konzeptuell zu integrieren. Dies stellt eine Verbindung zwischen meta-
reflexiven Prinzipien und epistemologischen Uberzeugungen her - das Desi-
derat einer breiten Operationalisierung von Meta-Reflexivitat existiert jedoch
weiterhin. Dieses noch ausstehende Desiderat greift der vorliegende Beitrag
auf und dokumentiert die Entwicklung einer Skala zur Erfassung der zugeschrie-
benen Bedeutsamkeit an meta-reflexive Prinzipien fiir die Professionalisierung
von (angehenden) Lehrpersonen. Der Beitrag macht sich dabei die Konkretion
zunutze, die sich mit einer subjektiven Einschatzung der Bedeutsamkeit von
Meta-Reflexivitat fiir die individuelle Professionalisierung in der selbst erlebten
Lehrer:innenbildung verbindet.

1. Einleitung

Der Anspruch, eine wissenschaftliche Theorie im Sinne eines komplexen
sprachlichen Gebildes, ,das in propositionaler oder begrifflicher Form die Pha-
nomene eines Sachbereichs ordnet und die wesentlichen Eigenschaften der ihm
zugehorigen Gegenstidnde und deren Beziehung untereinander® (Thiel, 2018,
S. 20) beschreibt, empirisch zu operationalisieren, ist ein komplexes Unterfan-
gen. Es ist davon auszugehen, dass sich Theorie als ein solches konsistentes
(allgemeines) Aussagesystem grundsatzlich in der Spezifik der Empirie bricht,
da Handeln im sozialen Raum der Ungewissheit des Handlungsfeldes ausgesetzt
ist: Was in der Theorie als allgemein ,giiltig® gesetzt wird, muss sich situativ in
der Praxis nicht (zwingend) einstellen. Insofern kann eine Theorie auch nur
bedingt empirisch ,iiberprift’ werden bzw. ihre Relevanz oder Qualitat hingt
nicht generell von ihrer empirischen Erweisbarkeit ab. Der Beitrag beansprucht
daher nicht die ,Uberpriifung’ eines Theorie-Konstrukts Meta-Reflexivitdt, son-
dern fragt vielmehr danach, wie ausgehend vom theoretischen Postulat der
Meta-Reflexivitat auch empirisch geforscht werden kann, wobei die empirische
Forschung moglichst theoriekonform erfolgen kénnen soll. Dazu wird der Weg
von der Theorie zu einem empirischen Instrument schrittweise nachgezeichnet.

Zunéchst miissen die theoretischen Aussagen der Meta-Reflexivitat in empi-
rische Aussagen iibertragen werden, zu welchen sich Befragte verhalten kon-
nen. Denn in aller Regel treffen Theorien keine Aussagen iiber die Art und
Weise, wie eine solche empirische Operationalisierung erfolgen kann. So iiber-
rascht es kaum, wenn zwei Forschende dieselbe Theorie in unterschiedlicher
Weise und mit verschiedenen Zielsetzungen operationalisieren. Oder anders
formuliert: ,Die Theorie [...] zwingt [...] zu Festlegungen, die bis zu einem
gewissen Grade beliebig sind“ (Eid et al., 2017, S. 41), wenn diese Theorie der
empirischen Forschung zuginglich gemacht werden soll. Nach der Ubertragung
der Theoreme in ein empirisches Relativ stellt sich zudem die Frage, wie in
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einem bestimmten Forschungsparadigma schliellich zu Daten gelangt wird.
Im vorliegend gewihlten quantitativ-empirischen Paradigma ist also zu klaren,
wie das empirische Relativ in ein numerisches Relativ tiberfithrt werden kann.
Sollen die theoretischen Uberlegungen der Meta-Reflexivitit empirisch mog-
lichst theoriekonform anschlussfihig gemacht werden, bedarf es einer homo-
morphen, d. h. strukturerhaltenden Abbildung zwischen den empirischen Aus-
sagen und ihren numerischen Entsprechungen (vgl. z. B. Bortz & Déring, 2006).
Werden diese Ausfithrungen auf die spezifische, hier vorgestellte empirische
Operationalisierung von Meta-Reflexivitat iibertragen, ist hervorzuheben, dass
es sich um eine mdogliche Operationalisierung der empirisch niemals vollstandig
abbildbaren Theorie der Meta-Reflexivitdt handelt. Vorliegend wird also ein
bestimmter Ausschnitt der Meta-Reflexivitit operationalisiert — und nicht das
eine theoretische Konstrukt Meta-Reflexivitat (vgl. zu dieser Problematik Merk
& Schmidt, 2023) — ndmlich die Bedeutsamkeitszuschreibung von (angehenden)
Lehrpersonen an die Prinzipien der Meta-Reflexivitat fiir die Professionalisie-
rung in der Lehrer:innenbildung.

Durch die nachfolgende Offenlegung der getroffenen Festlegungen im Pro-
zess der Operationalisierung kann dieses Vorgehen selbst als meta-reflexiv
angesehen werden, indem beispielsweise die Grenzen des quantitativ-empiri-
schen Paradigmas mit reflektiert und damit transparent werden — womit ex-
plizit auch alternative Operationalisierungen im Blick sind (vgl. etwa die oben
beschriebenen Studien: Cramer et al., 2023; Hartmann et al., 2021; Kindlinger,
2021). Der vorliegend gelegte Fokus auf die subjektive Bedeutsamkeitseinschat-
zung von meta-reflexiven Prinzipien fir den Prozess der Professionalisierung
aus Sicht von (angehenden) Lehrpersonen leitet sich aus der bereits theoretisch
aufgeworfenen Annahme ab, dass eine Professionstheorie immer auch das be-
rufliche Handeln selbst betrachten muss, womit eine empirische Perspektive
triftig erscheint (Cramer et al., 2019). Die Operationalisierung leistet einen
Beitrag dazu, die theoretische Perspektive der Meta-Reflexivitdt empirisch an-
schlussfahig zu machen und liefert damit Anhaltspunkte fiir ihre Validitat und
Hinweise auf die Akzeptanz aus Sicht der an der Lehrer:innenbildung Beteilig-
ten. Denn eine Professionstheorie beansprucht einen ,Sitz im Handlungsfeld
der Professionellen. Zudem ist eine Operationalisierung zwingend, um - &hn-
lich wie in Bezug auf viele andere Professionstheorien (vgl. Helsper, 2021) -
eine empirische Forschung zur Meta-Reflexivitat allererst zu erméglichen. Vor-
liegend werden dabei Setzungen vorgenommen, die nicht alternativlos sind und
daher zu einer hohen Transparenz verpflichten: Es gibt aus meta-reflexiver Per-
spektive a priori keine Bevorzugung eines bestimmten empirischen Zugriffes
auf die Theorie. Im Prozess der Operationalisierung miissen jedoch begriindete
Annahmen und Entscheidungen getroffen werden, ohne dass hieraus das Pri-
mat eines bestimmten Paradigmas zur empirischen Durchdringung von Meta-
Reflexivitiat abzuleiten wére.
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Der Weg der Transformation meta-reflexiver Prinzipien (im Sinne postu-
lierter Theoreme) in Items einer Skala zur Meta-Reflexivitdt (als Grundlage
einer mdoglichen empirischen Erfassung) im Sinne deren Operationalisierung
ist begrindungsbediirftig und zentral fiir die inhaltliche Validitét dieser Skala,
die das zugrundeliegende theoretische Konstrukt der individuellen Bedeutsam-
keitszuschreibungen an meta-reflexive Prinzipien in der Lehrer:innenbildung
messen soll. Beim Bemiihen, statistische Messmodelle im Hinblick auf be-
stimmte Kennwerte zu optimieren, muss der semantische Inhalt der zu messen-
den Konstrukte stets im Blick bleiben (vgl. Rossiter, 2008). Die hier vorgestellte
meta-reflexive Skalenentwicklung richtet sich daher dezidiert an der Theorie
und den daraus abgeleiteten meta-reflexiven Prinzipien aus. Daher werden nun
zunichst die zu operationalisierenden theoretischen Prinzipien knapp reka-
pituliert und dann der Fokus fiir die gewahlte Form der Operationalisierung
begriindet.

Die Arbeiten zur Meta-Reflexivitat weisen vielfaltige Beziige auf, etwa wenn
diese professionstheoretische Perspektive unter Ruckgriff auf westliche Ide-
engeschichte, reflexionsbezogene Theoreme, den Diskurs um ,personal epis-
temology‘, Komplexitatstheorie, Demokratiebildung oder andere Professions-
theorien begriindet wird (vgl. Cramer et al., 2019, 2023). Theoretisch wird
ein Prozessmodell der rekursiven Relation der Sphéire des professionellen Han-
delns in der Schule zur Sphére der (universitiren) Lehrer:innenbildung postu-
liert, welches bereits fiir empirische Arbeiten herangezogen wurde (vgl. Hart-
mann et al., 2021; Kindlinger, 2021). Noch nicht gerieten bislang die vorlie-
gend thematisierten, ebenfalls theoretisch postulierten meta-reflexiven Prinzi-
pien der Lehrer:innenbildung hinsichtlich deren empirischen Operationalisie-
rung in den Blick. Aktuell werden zehn Prinzipien der Meta-Reflexivitat (fiir
die Lehrer:innenbildung) postuliert (im Uberblick: Cramer, 2020, S. 208). Zu den
urspriinglich angenommenen (vgl. Cramer et al., 2019) zahlen: (1) Mehrperspek-
tivitdt auf Theorien und empirische Befunde; (2) Distanzierung als Erkennen
des Mehrwerts distanzierter (zeitlich entlasteter) Betrachtungen; (3) Kontext-
gebundenheit wissenschaftlichen Erkennens in Theorie und Empirie; (4) Alter-
nativitit als Vorlaufigkeit allen Erkennens; (5) Unabhdngigkeit spezifischer Be-
trachtungsweisen, die in einem nicht hierarchischen Verhaltnis zueinander ste-
hen; (6) Transparenz als das Bewusstmachen der je spezifischen Axiomatik von
Theorie und Empirie sowie des Modus meta-reflexiver Lehrer:innenbildung; (7)
Metakommunikation Giber die Art und Weise, wie Theorie und Empirie meta-re-
flexiv betrachtet werden (kénnen); (8) Begriindungspflicht hinsichtlich der Aus-
wahlkriterien und Quellen sowie Relevanz der herangezogenen Theorien und
empirischen Befunde in der Lehrer:innenbildung; (9) Dynamik als schrittweise
Erh6hung des Grades an Komplexitiat im Studienverlauf. Bereits dem Prinzip
der Alternativitdt folgend wurde postuliert, dass kiinftig weitere Perspektiven
hinzutreten konnen; eine solche wurde von Cramer et al. (2023) vorgeschlagen:
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(10) Historisierung als Forderung der Sensibilitat fiir die (kontingenten) histori-
schen Umstande bei der Entstehung von Theorien und empirischen Befunden.

Initial diskutierte die Autor:innengruppe gemeinsam mit weiteren Ex-
pert:innen aus dem Bereich der Meta-Reflexivitat und Skalenentwicklung ver-
schiedene mogliche Wege, die meta-reflexiven Prinzipien empirisch zu ope-
rationalisieren. So konnte etwa die Realisierung dieser Prinzipien im Rahmen
von Lehrveranstaltungen des Lehramtsstudiums als Zielgréfie evaluativ erho-
ben werden. Alternative Uberlegungen fokussierten auf Uberzeugungen zur
Relevanz der Umsetzung dieser Prinzipien in der Lehrer:innenbildung oder auf
eine mogliche handlungsrelevante Funktion der Prinzipien im professionellen
Lehrer:innenhandeln. Weiterhin wurden verschiedene Zielgruppen einer ent-
sprechenden Erhebung abgewogen, wie beispielsweise Lehramtsstudierende,
Dozierende, Referendar:innen, Ausbildende in Praxisphasen, Fortbildner:innen
oder Lehrpersonen in der Berufstitigkeitsphase. Schlussendlich fiel die Ent-
scheidung, in einem ersten Schritt die Einschétzung der Bedeutsamkeit (,Wie
wichtig...“) der Prinzipien im bildungswissenschaftlichen Teil des Lehramts-
studiums aus Sicht der Studierenden zu fokussieren. Neben forschungsdkono-
mischen Griinden der schnellen und wiederholten Zuganglichkeit von Stich-
proben war dafiir insbesondere ausschlaggebend, dass eine Konfrontation mit
wissenschaftlichen Theorien und empirischen Befunden zuvorderst in der ers-
ten Phase der Lehrer:innenbildung erfolgen und im Anschluss im Berufsverlauf
sukzessive abnehmen dirfte.

In der Absicht, die theoretisch postulierte Relevanz der meta-reflexiven
Prinzipien fiir den Prozess der Professionalisierung in der Lehrer:innenbildung
aufzugreifen, werden die Proband:innen (hier Lehramtsstudierende mit Blick
auf das Lehramtsstudium, prospektiv auch Referendar:innen und Lehrer:innen
beziiglich der zweiten und dritten Phase der Lehrer:innenbildung) nach ihrer
Bedeutsamkeitszuschreibung an die meta-reflexiven Prinzipien gefragt. Diese
theoriekonforme Operationalisierung unterstellt, dass Einstellungen, Uberzeu-
gungen usw. zu Professionalitit — wie auch immer sie sich hier letztlich fassen
lassen (vgl. Merk & Schmidt, 2023) — von hoher Relevanz fiir den Professionali-
sierungsprozess selbst sind. Auch dann, wenn Professionstheorie und Empirie
zur Professionalitat auseinanderdriften (vgl. Cramer et al., 2023), stellt sich die
Frage nach dem Verhiltnis solcher Einschitzungen zur Meta-Reflexivitit zu be-
reits etablierten und moglicherweise verwandten Konstrukten, wie etwa episte-
mischen Uberzeugungen, deren Relevanz fiir die Lehrer:innenbildung wieder-
holt gezeigt wurde (z.B. Merk, 2020; Rosman et al., 2020; Skott, 2015; Wilde &
Kunter, 2016).

Der Beitrag folgt damit den Fragestellungen, wie die theoretisch postulierten
Prinzipien von Meta-Reflexivitit empirisch operationalisiert werden kénnen,
welche skalenanalytischen Ergebnisse ein solcher Versuch der Operationali-
sierung zeigt und in welchem Verhéltnis die so gewonnenen Daten mit an-
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grenzenden und empirisch etablierten Konstrukten (hier: epistemischen Uber-
zeugungen) stehen. Zu deren Bearbeitung wird zunichst der Weg von den
theoretisch postulierten Prinzipien der Meta-Reflexivitit hin zu entsprechen-
den Itemformulierungen fiir ein Erhebungsinstrument nachgezeichnet. Davon
ausgehend wird der Weg der Skalenentwicklung iiber vier Pilotierungsstudien
hinweg aufgezeigt. Die so sukzessive gewonnene finale Skala wird anhand der
sich empirisch zeigenden drei latenten Faktoren inhaltlich beschrieben und an
die Theorie riickgebunden. Beztige zu den zusitzlich erhobenen epistemischen
Uberzeugungen werden aufgezeigt. Die Ergebnisse werden auf Basis von aus-
gewiesenen Limitationen diskutiert und Perspektiven fiir weiterfithrende For-
schung aufgezeigt.

2. Prozess der empirischen Operationalisierung meta-
reflexiver Prinzipien

Die empirische Operationalisierung der meta-reflexiven Prinzipien erfolgt in
vier diskreten Pilotierungsstudien, die nachfolgend im Detail dargestellt wer-
den.

2.1 Pilotierung 1: Itementwicklung und konfirmatorische Analysen

Orientiert an den Gesichtspunkten fiir gute Itemformulierungen (Moosbrugger
& Brandt, 2020, S.75-78) wurde ein Pool von Items in Form von Aussagen zu
den urspringlich neun meta-reflexiven Prinzipien erstellt. AnschlieSend wur-
den vier Items pro Prinzip fiir die Pilotierung ausgewahlt, um trotz einer poten-
ziellen Kiirzung anhand von Item-Trennschérfen mit einer ausreichenden Zahl
an Items zu beginnen. Der Fragetext zur Einschitzung der Items lautete: ,Fir
wie wichtig erachten Sie das Folgende in Threm Bildungswissenschaftlichen
Studium?“. Fir die Beantwortung stand eine 6-stufige Antwortskala mit be-
schrifteten Extrempolen (1 = ,iiberhaupt nicht wichtig“ bis 6 = ,sehr wichtig®)
zur Verfiigung. Tabelle 1 bietet nachfolgend eine Ubersicht tiber die verwende-
ten Items.

Tabelle 1: Ubersicht zu den in Pilotierung 1 eingesetzten Items

IMP  Die behandelten Inhalte werden aus mehreren Perspektiven betrachtet.
2MP  Verschiedene Blickwinkel auf einen bestimmten Gegenstand werden eingenommen.
3MP  Bei der Betrachtung eines Themas werden unterschiedliche Sichtweisen abgewogen.

4MP  Zur Auseinandersetzung mit den Fragestellungen werden vielfaltige Perspektiven
herangezogen.

5KG  Bei der Behandlung wissenschaftlicher Positionen wird deutlich, auf welchen
Annahmen diese beruhen.
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6KG  Der Geltungsraum von bestimmten wissenschaftlichen Erkenntnissen wird
thematisiert.

7KG  Die Herkunft verschiedener wissenschaftlicher Denkweisen wird behandelt.
8KG Der Weg des Zustandekommens bestimmter Annahmen wird erlautert.
9AL  Erkenntnisse zu einem Gegenstand werden als vorlaufig gekennzeichnet.

10AL Die Art und Weise der Beschaftigung mit einem Thema wird als eine Moglichkeit
neben anderen angesehen.

11AL Bei der Arbeit an Inhalten wird die Vorlaufigkeit der getroffenen Schlussfolgerungen
thematisiert.

12AL Die getroffenen Aussagen werden als nur eine Moglichkeit angesehen, sich zu den
Inhalten zu dufern.

13UA Unterschiedliche Ansichten miissen nicht zwingend im Widerspruch zueinander
stehen.

14UA Verschiedene Sichtweisen auf einen Sachverhalt werden unvoreingenommen
nebeneinandergestellt.

15UA  Eine bestimmte Perspektive auf einen Sachverhalt wird nie ausschliefSlich als ,richtig’
oder ,falsch® bezeichnet.

16UA  Allein einen ganz bestimmten Blickwinkel auf ein Thema einzunehmen, wird als
unzureichend thematisiert.

17MK  Es wird kommuniziert, wie mit verschiedenen Perspektiven auf einen Gegenstand
umgegangen wird.
18MK Der Umgang mit unterschiedlichen Positionen zu Themen wird besprochen.

19MK Es wird die Art und Weise thematisiert, wie mit unterschiedlichen Sichtweisen
umgegangen werden kann.

20MK Wie verschiedene Perspektiven auf einen Gegenstand behandelt werden, wird
thematisiert.

21DI  Die behandelten Inhalte werden aus der Distanz heraus betrachtet.

22DI  Eine skeptische Grundhaltung gegeniiber den thematisierten Inhalten ist gegeben.
23DI  Die Auseinandersetzung mit den Themen erfolgt distanziert und unvoreingenommen.
24DI  Es erfolgt eine kritische Priffung der behandelten Inhalte.

25TR  Das Vorgehen zum Umgang mit verschiedenen Sichtweisen wird offengelegt.

26TR Die Art und Weise der Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Perspektiven wird
thematisiert.

27TR  Formen der Beschiftigung mit alternativen Sichtweisen auf einen Sachverhalt werden
angesprochen.

28TR Die Vorgehensweise beim Auftreten von alternativen wissenschaftlichen
Einschatzungen wird besprochen.

29BP Es wird begriindet, warum bestimmte Inhalte und Quellen herangezogen werden.

30BP Die Auswahlkriterien fiir die behandelten Gegenstéinde und Materialien werden
offengelegt.

31BP Es wird erldutert, warum die jeweiligen Themen wichtig sind.
32BP Es wird besprochen, inwiefern bestimmte Texte zur Bearbeitung eines Themas
geeignet sind.

33DY Es wird darauf geachtet, dass die Komplexitit der behandelten Sichtweisen nach und
nach zunimmt.
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34DY Die Vielfalt der thematisierten Perspektiven auf einen Gegenstand wird schrittweise
gesteigert.

35DY Die Zusammenhénge unterschiedlicher Betrachtungsweisen werden stufenweise mehr
verdeutlicht.

36DY Die Komplexitit der behandelten Fragestellungen tritt nach und nach hervor.

Skalen: MP = Mehrperspektivitat; KG = Kontextgebundenheit; AL = Alternativitat; UA = Unabhangigkeit;
MK = Metakommunikation; DI = Distanzierung; TR = Transparenz; BP = Begriindungspflicht; DY =
Dynamik.

Die Erhebung wurde als Online-Fragebogen konzipiert, bei dem zur Vermei-
dung moglicher Reihenfolgeeffekte bei der Itembeantwortung (Moosbrugger &
Brandt, 2020, S.85f) eine randomisierte Abfolge der Items spezifiziert wurde.
Fir die erste Pilotierung wurden insgesamt N; = 167 Lehramtsstudierende an
der Universitat Tibingen sowie an der Padagogischen Hochschule Vorarlberg
befragt, die sich zumeist in der Anfangsphase ihres Studiums befanden (mitt-
lere Studiendauer: 2.8 Semester). Die Befragung erfolgte im Wintersemester
2021/2022 sowie Sommersemester 2022 in Lehrveranstaltungen, wenige vor
Ort fehlende Studierende fiillten den Fragebogen zeitverzogert aus. Zur Kon-
struktvalidierung der entwickelten Skalen wurden Konfirmatorische Faktoren-
analysen mithilfe des Packages lavaan (Rosseel, 2012) in der Statistiksoftware R
durchgefiithrt. Die Modellschiatzung erfolgte mithilfe des Maximum-Likelihood-
Schétzers mit robusten Standardfehlern und Yuan-Bentler-Korrektur fir die
Teststatistiken (Robitzsch, 2020).

Da aufgrund theoretischer Voriiberlegungen von hohen Korrelationen zwi-
schen den Items zu den unterschiedlichen Prinzipien ausgegangen wurde, er-
folgte in einem ersten Schritt die separierte Testung der einzelnen Subskalen,
welche die theoretisch angenommenen Prinzipien mit jeweils vier Items re-
préasentieren, hinsichtlich deren Eindimensionalitdt. Ausgehend von den Be-
urteilungskriterien von Géde et al. (2020) weisen die Ergebnisse durchgehend
auf eine akzeptable bis gute interne Konsistenz und eine hohe Modellgiite fiir
sieben der neun Subskalen hin (Details online: https://doi.org/10.17605/OSF.
IO/BFRGS). Die Subskala fir das Prinzip der Alternativitit zeigt bei ansonsten
akzeptablen Fit-Statistiken einen etwas erhohten RMSEA-Wert von .099. Trotz
einer akzeptablen Reliabilitat liegen die Passungswerte fiir die Subskala der
Distanzierung durchgehend auflerhalb des akzeptablen Bereichs, wobei sich
in vertiefenden Analysen hohe Residualkorrelationen zwischen drei der vier
Items zeigen. Die strukturelle Testung des Gesamtmodells mit den neun Sub-
skalen weist aufgrund eines nicht akzeptablen CFI-Werts von 0.883 auf eine
schlechte Passung der angenommen Gesamtstruktur zu den Daten hin (vgl
Details online). Weiterhin ergeben sich die erwarteten hohen Korrelationen
(.655 < r < .956) zwischen den Subskalen (vgl. Details online), sodass alternativ
ein einfaktorielles Modell getestet wurde, bei dem alle 36 Items des Instruments
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auf einen latenten Faktor laden. Dieses Modell zeigte eine signifikant schlech-
tere Passung als das 9-faktorielle Gesamtmodell (AX?(36) = 140.6, p < .001).

Die hohen Interkorrelationen zwischen den Subskalen lassen sich nicht nur
durch inhaltlich-konstruktbezogene Uberschneidungen erkldren, sondern be-
griinden sich teilweise auch in der hohen sprachlich-semantischen Ahnlichkeit
zwischen Items unterschiedlicher Prinzipien. Beispielsweise findet sich der Be-
griff der Sichtweise in insgesamt sechs der 36 Items iiber die Subskalen Mehrper-
spektivitat, Unabhangigkeit, Metakommunikation, Transparenz und Dynamik
hinweg. Ebenso wird der semantisch dhnliche Begriff Perspektive insgesamt
siebenmal verwendet. Auf Grundlage dieser Ergebnisse wurde fiir das weitere
Vorgehen die Annahme einer neun-faktoriellen Struktur datengetrieben auf-
gegeben und eine Kurzskala mit den neun trennschéirfsten Items entwickelt.
Dieses Instrument wies auf dieser Datengrundlage eine gute interne Konsistenz
auf (o0 = .866; w = .865).

2.2 Pilotierung 2: Kurzskala zur Testung einer einfaktoriellen
Losung

Eine eindimensionale Losung, bei der die neun theoretisch postulierten Prinzi-
pien das zu messende Konstrukt gemeinsam und gleichwertig reprasentieren,
erscheint theoretisch durchaus plausibel. Aufgrund der guten internen Konsis-
tenz der Kurzskala mit den neun trennscharfsten Items aus der ersten Pilotie-
rung sollte daher in einer zweiten Pilotierung tiberpriift werden, ob diese Kurz-
skala eine gemeinsame latente Variable adaquat misst. Fiir jedes der neun Prin-
zipien wurde eine Subskala aus den vier im Fragebogen der ersten Pilotierung
enthaltenen Items gebildet, dann wurden mittels lavaan in R modellbasierte
Reliabilitatsschitzungen vorgenommen (Schermelleh-Engel & Gade, 2020). Das
jeweils trennschérfste Item représentiert aus testtheoretischer Perspektive die
jeweils zugrundeliegende Subskala (semantisch: das meta-reflexive Prinzip) an-
gemessen. Yousfi (2005) weist auf mogliche Schwierigkeiten dieses Vorgehens
der Klassischen Testtheorie hin. Hohe interne Konsistenzen der Kurzskala wer-
den daher als notwendige, nicht jedoch bereits hinreichende Voraussetzung fiir
das Vorliegen einer eindimensionalen Losung betrachtet. Bei der Erprobung
dieses Kurzinstruments (ohne die Erfassung der weiteren Items aus dem Ge-
samtpool von Pilotierung 1) mittels einer Befragung von N, = 164 Lehramts-
studierenden der Universitat Tibingen (Schnittmenge zur initialen Befragung
aus Pilotierung 1) in der Studieneingangsphase ergibt sich jedoch eine weitaus
schlechtere, nicht mehr akzeptable interne Konsistenz (o = .625; » = .606). Da-
mit wird eine eindimensionale Kurzskala mit neun Items im weiteren Vorgehen
verworfen.
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2.3 Pilotierung 3: Neuausrichtung und explorative
Faktorenanalyse

Die meta-reflexiven Prinzipien lassen sich empirisch weder alle einem gemein-
samen Faktor zuordnen, noch zerfillt das hier untersuchte meta-reflexive Kon-
strukt in neun trennscharfe Dimensionen, die den theoretisch postulierten Di-
mensionen entsprechen. Diese Erkenntnisse implizieren eine Loslésung von
der Annahme der statistischen Trennbarkeit aller theoretisch postulierten Prin-
zipien mit Blick auf die hier in Rede stehende Bedeutsamkeitszuschreibung.
Stattdessen wird zur datengestiitzten Identifizierung latenter Faktoren sowie
deren inhaltlichen Beschreibung iibergegangen. Anstelle wie bisher struktur-
priifend, wird nun struktursuchend mittels explorativer Faktorenanalyse (EFA)
vorgegangen. In einer Abwigung zwischen Test6konomie (héher bei weni-
ger Items) und (erwartbarer) Reliabilitdat (hoher bei mehr Items), werden zwei
Items pro Prinzip herangezogen, indem zu den bereits bestehenden Items der
zweiten Pilotierung noch die jeweils zweit-trennschérfsten Items aus der ers-
ten Pilotierung ergédnzt werden. Zwischenzeitlich trat im Prozess der Theorie-
bildung das weitere meta-reflexive Prinzip der Historisierung hinzu (vgl. Ab-
schnitt 1), welches in dieser Pilotierung zusitzlich beriicksichtigt wird, wo-
durch die neue Skala 20 Items - zehn theoretisch postulierte Prinzipien mit
jeweils zwei Items — umfasst. So soll die theoretisch-inhaltliche Validitat der
Skala auch durch eine konsequent an den theoretischen Prinzipien ausgerich-
tete Itementwicklung sichergestellt werden. Als theoretisch begriindete norma-
tive Setzung verbleibt als Kriterium zur Beurteilung der Modellpassung, dass
die jeweilige Primarladung der beiden Items desselben theoretisch postulierten
meta-reflexiven Prinzips nicht auf unterschiedlichen Faktoren liegen soll. Items
werden im Verlauf der EFA ausgeschlossen, wenn die Ladung auf keinem der
Faktoren ausreichend hoch ist. Als Cut-off-Wert wird gemaf der Literatur ein
Absolutbetrag von A = .30 herangezogen (z.B. Cudek, 2000).

Die Pilotierung 3 fand im vorliegenden Kontext im Wintersemester
2022/2023 an der Universitat Tiibingen sowie an der Padagogischen Hochschule
Freiburg statt und die Stichprobe umfasste N3 = 139 Lehramtsstudierende in
der Studienanfangsphase. Die Arbeitsschritte der durchgefithrten EFA richten
sich methodisch nach Brandt (2020), die Berechnungen erfolgten mithilfe von
diversen R-Packages (Jorgensen et al., 2022; Korkmaz et al., 2014; Revelle,
2023; Rosseel, 2012). Zur besseren intersubjektiven Uberpriifbarkeit sind die
R-Markdowns fiir diese und die nachfolgende Pilotierung online zuganglich:
https://doi.org/10.17605/OSF.IO/BFRGS.

Zur Bestimmung der Faktorenanzahl konnen unterschiedliche Anséatze in
einer EFA verwendet werden. Hiufig eingesetzt wird die Maximum-Likelihood-
Faktorenanalyse, da diese — adhnlich wie bei konfirmatorischen Analysen -
eine inferenzstatistische Uberpriifung eines Modells erlaubt. Eine Vorausset-
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—e— PFA Beobachtung
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N

=== PFA simulierte Daten
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Abbildung 1: Parallelanalyse zu Pilotierung 3

zung zur Anwendung dieser Methode ist die multivariate Normalverteilung
der Daten (Eid et al., 2017, S. 899). Wie bei den vorherigen Pilotierungen fallt
deskriptiv eine im Mittel hohe Zustimmung zu den Items in der untersuchten
Stichprobe auf. Jedes Item wurde darauthin inferenzstatistisch auf Vorliegen
eines normalverteilten Antwortverhaltens untersucht. Bei einigen Items zeigte
sich eine Verletzung der Normalverteilungsannahme und auch die drei im
R-Package MVN enthaltenen Tests auf multivariate Normalverteilung (Kork-
maz et al., 2014) kamen alle zu dem Ergebnis, dass die Daten nicht multivariat
normalverteilt sind. Daher wird vorliegend eine Hauptachsenanalyse (Principal
Factor Analysis, PFA) durchgefithrt. Nach dem Kaiser-Kriterium legen sich fiinf
Faktoren als relevant nahe, da deren Eigenwerte grofier als eins sind. Dieses
Kriterium neigt aber zu einer Uberfaktorisierung (vgl. Fabrigar et al., 1999),
weshalb die fiinf extrahierten Faktoren als obere Schranke der Anzahl relevan-
ter Faktoren zu verstehen ist. Im Scree-Plot ist ein deutlicher Knick nach dem
ersten Faktor zu sehen, weshalb nach dem Scree-Kriterium nach Cattell (1966)
eine einfaktorielle Losung plausibel erscheint. Die Parallelanalyse nach Horn
(1965) wird in der Literatur als das zuverldssigste Kriterium der Faktorenex-
traktion angesehen (z.B. Dinno, 2009; Timmerman & Lorenzo-Seva, 2011), da
hier jene Faktoren als bedeutsam ausgewihlt werden, deren Eigenwerte gro-
Ber sind als die Eigenwerte zufillig generierter Daten, die sich lediglich in der
Eigenschaft der Unkorreliertheit aller Variablen vom empirischen Datensatz
unterscheiden. Je nach Simulation weist die Parallelanalyse (eine exemplari-
sche Durchfithrung ist in Abb. 1 dargestellt) auf eine zwei- oder dreifaktorielle
Losung hin.



166 Andreas Schmidt, Sebastian Rohl und Colin Cramer

Eine Unkorreliertheit der Faktoren ist weder theoretisch plausibel noch
durch die bisherigen Pilotierungen empirisch anzunehmen, sodass eine oblique
Faktorenrotation adidquater ist als eine orthogonale Rotation (Fabrigar et al.,
1999). Mittels Oblimin-Rotation wird versucht, eine Einfachstruktur der Fak-
torladungsmatrix (Brandt, 2020, S.596-597) herzustellen, die eine moglichst
eindeutige Zuordnung zwischen Items und Faktoren und damit eine gute in-
haltliche Interpretierbarkeit der Faktoren erméglicht. Die zweifaktorielle Lo-
sung ergibt ein diffuses Bild, da mehrfach Items desselben meta-reflexiven Prin-
zips auf unterschiedlichen Faktoren laden. Im Falle der dreifaktoriellen Lésung
werden zunéchst zwei Items ausgeschlossen, die auf keinem der drei Faktoren
ausreichend hoch laden. Aus inhaltlichen Griinden werden vier weitere Items
zu vier unterschiedlichen Prinzipien ausgeschlossen, weil diese uneindeutige
Mehrfachladungen auf mindestens zwei Faktoren aufweisen. Da das gemessen
an den theoretischen Vorannahmen korrespondierende zweite Item der betref-
fenden Prinzipien jeweils eindeutig auf einem Faktor 1adt, bleiben alle theore-
tisch postulierten Prinzipien weiterhin in der Skala reprasentiert. Eine Rotation
ohne die sechs ausgeschlossenen Items fiihrt zu einem klareren Bild: Lediglich
ein Item ladt nun nicht mehr ausreichend hoch auf einem der drei Faktoren
und wird daher ebenfalls ausgeschlossen. In Tabelle 2 sind die 13 verbliebenen
Items dargestellt, die sich auf drei empirisch identifizierte Faktoren verteilen.

Eine inferenzstatistische Schatzung zum Modellfit kann bei der PFA nicht
vorgenommen werden, sodass auch die Indices einer konfirmatorischen Fak-
torenanalyse nicht sinnvoll interpretiert werden konnten. Es bleibt der Blick
auf die Residualmatrix als Differenz zwischen der empirischen und modellim-
plizierten Korrelationsmatrix. Diese weist Eintrage betragsmaflig kleiner .10
auf, was auf einen guten Modellfit hindeutet (Brandt, 2020, S.604). Fur die
drei identifizierten Faktoren wurde jeweils McDonalds Omega modellbasiert
geschitzt (Schermelleh-Engel & Géde, 2020): w; = .740, w; = .658 bzw. w3 = .630.
Mithilfe der Spearman-Brown-Formel kann die fiir eine gewtinschte Reliabilitat
erforderliche Anzahl an Testitems berechnet werden. Bei einer angestrebten
Anhebung der Omega-Werte auf etwa .800 sind zehn, neun bzw. fiinf Items zur
Messung der Faktoren notwendig, die von der derzeitigen Skala (vgl. Tab. 2)
noch unterlaufen werden, was eine Ergdnzung von Items zu den drei Subskalen
im néchsten Schritt erfordert.
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Tabelle 2: Oblimin-rotierte Faktorladungsmatrix der Items in Pilotierung 3

Item (theoretisches Prinzip) Faktor 1  Faktor 2 Faktor 3
Vorlaufig- Multi- Erkenntnis-
keit perspektivitit  genese

Bei der Arbeit an Inhalten wird die Vorlaufigkeit .623
der getroffenen Schlussfolgerungen thematisiert.
(Alternativitdt)

Die Vorgehensweise beim Auftreten von alternativen .519
wissenschaftlichen Einschétzungen wird besprochen.
(Transparenz)

Der Umgang mit unterschiedlichen Positionen zu .326
Themen wird besprochen. (Metakommunikation)

Die Auswahlkriterien fiir die behandelten Ge- .565
genstande und Materialien werden offengelegt.
(Begriindungspflicht)

Es wird begriindet, warum bestimmte Inhalte und 440
Quellen herangezogen werden. (Begriindungspflicht)

Die Vielfalt der thematisierten Perspektiven auf .654
einen Gegenstand wird schrittweise gesteigert.
(Dynamik)

Die Komplexitat der behandelten Fragestellungen 438
tritt nach und nach hervor. (Dynamik)

Verschiedene Blickwinkel auf einen bestimmten Ge- 515
genstand werden eingenommen. (Mehrperspektivitdt)

Zur Beschiftigung mit den Fragestellungen werden .880
vielfaltige Perspektiven herangezogen. (Mehrperspek-

tivitdt)

Eine kritische Grundhaltung gegeniiber den themati- 412

sierten Inhalten ist gegeben. (Distanzierung)

Allein einen ganz bestimmten Blickwinkel auf 322
ein Thema einzunehmen, wird als unzureichend
thematisiert. (Unabhdngigkeit)

Der historische Entstehungsprozess von Theorien 473
oder empirischen Befunden wird angesprochen.

(Historisierung)

Die Herkunft verschiedener wissenschaftlicher .853

Denkweisen wird behandelt. (Kontextgebundenheit)

Stichprobe: N5 = 139. Frage: Fiir wie wichtig erachten Sie das Folgende in Threm
Bildungswissenschaftlichen Studium? Antwortformat: 6-stufige Likert-Skala mit beschrifteten
Extrempolen (1 = ,iiberhaupt nicht wichtig®; 6 = ,sehr wichtig®).
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2.4 Pilotierung 4: Bestatigung der Ergebnisse und vorlaufiges
Modell

Im iterativen Operationalisierungsprozess wurde in der Absicht einer reliablen
Erfassung der drei datengetrieben identifizierten Faktoren, die empirischen
Prinzipien von Meta-Reflexivitdt entsprechen, erneut eine Itementwicklung er-
forderlich (vgl. 2.3). Diese basiert nun auf den drei empirisch identifizierten
Faktoren und nicht mehr auf den theoretisch postulierten Prinzipien von Meta-
Reflexivitat. Die in Tabelle 2 dargestellten 13 Items wurden wortgleich iiber-
nommen, dazu wurden drei (Faktor 1), finf (Faktor 2) bzw. drei (Faktor 3)
weitere Items ergénzt (teils aus dem anfianglichen Pool der ersten Pilotierung,
teils infolge Neuformulierung korrespondierend zu den verbliebenen Items in
Pilotierung 3), sodass die neue Skala insgesamt 24 Items umfasst. Bis auf die
neu hinzugefiigten Items war der in einer neuen, unabhéingigen Stichprobe
eingesetzte Fragebogen inhaltsgleich wie bei der dritten Pilotierung. Die Be-
fragung fand im Mai 2023 erneut unter Studienanfanger:innen des Lehramts an
der Universitat Tiibingen statt (Ny = 99). Im Wesentlichen konnten die Befunde
der vorherigen Pilotierung repliziert werden, wie dem ausfiihrlichen R-Mark-
down (https://doi.org/10.17605/OSF.JIO/BFRG5) entnommen werden kann. Zu-
nichst werden vier Items ausgeschlossen, da diese nicht ausreichend hoch auf
dem Faktor laden, dem sie theoretisch zugeordnet sind, und weil sie zudem
auf einem der beiden anderen Faktoren relativ stark laden. Danach wurde ein
weiteres Item aus der Analyse genommen, da dieses nun eindeutig auf einem
der beiden anderen Faktoren ladt. Ein Item verbleibt aufgrund der Ergebnisse
in Pilotierung 3 in der Skala, obwohl es in dieser untersuchten Stichprobe nicht
mehr nur auf einem Faktor ladt, ein weiteres Item wird aufgrund einer solchen
Doppelladung ausgeschlossen, da sich die interne Konsistenz der betrachteten
Subskala nach Entfernung dieses Items erhoht.

Nach Ausschluss von insgesamt sechs Items zeigte sich eine dreifaktorielle
Losung erneut als empirisch stabil. Die so gewonnene Skala zur Erfassung der
Bedeutsamkeitszuschreibung an meta-reflexive Prinzipien in der Lehrer:innenbil-
dung umfasst damit jeweils sieben Items fiir die ersten beiden sowie vier Items
fur den dritten Faktor, insgesamt also 18 Items (vgl. Tab. 3).

Etwa 34 Prozent der aufgetretenen Varianz kann durch die drei Faktoren
erklart werden. In Bezug auf die angestrebte Steigerung der internen Konsis-
tenzen zeigte sich insgesamt betrachtet eine signifikante Verbesserung: Fiir den
ersten Faktor sank die interne Konsistenz nur geringfiigig auf w; = .729 (zuvor
.740), die groflere Itemanzahl der beiden anderen Faktoren fiihrte jedoch zu
entsprechend héheren Omega-Werten von w; = .769 (vorher .658) bzw. w3 =
.697 (zuvor .630). Die nun vorliegende Skala muss zwar insgesamt als vorlaufig
erachtet werden, ist aber tragfahig und kann daher in diesem Beitrag als finale
Skala angesehen werden, mit der kiinftig geforscht werden kann.
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Tabelle 3: Oblimin-rotierte Faktorladungsmatrix der Items in Pilotierung 4 (finale
Skala)

Itemtext Faktor 1  Faktor 2  Faktor 3

Vorldufig- Multi- Erkenntnis-
keit perspektivitit  genese

Bei der Arbeit an Inhalten wird die Vorlaufigkeit der 492

getroffenen Schlussfolgerungen thematisiert.

Die Vorgehensweise beim Auftreten von alternativen .608

wissenschaftlichen Einschétzungen wird besprochen.

Der Umgang mit unterschiedlichen Positionen zu .289

Themen wird besprochen.

Die Auswahlkriterien fiir die behandelten Gegen- 224

stande und Materialien werden offengelegt.

Es wird begriindet, warum bestimmte Inhalte und 506
Quellen herangezogen werden.

Die Vielfalt der thematisierten Perspektiven auf .642
einen Gegenstand wird schrittweise gesteigert.

Die Komplexitit der behandelten Fragestellungen .561
tritt nach und nach hervor.

Verschiedene Blickwinkel auf einen bestimmten .651
Gegenstand werden eingenommen.

Eine kritische Grundhaltung gegeniiber den themati- .466
sierten Inhalten ist gegeben.

Allein einen ganz bestimmten Blickwinkel auf .348
ein Thema einzunehmen, wird als unzureichend

thematisiert.

Die behandelten Inhalte werden aus mehreren .669

Perspektiven betrachtet.”

Bei der Betrachtung eines Themas werden unter- .590
schiedliche Sichtweisen abgewogen.”

Bei der Betrachtung der vorgestellten Inhalte wird .621
eine kritische Distanz eingenommen.”

Es wird eine kritische Prifung der vorgestellten 496
Theorien und empirischen Befunde vorgenommen.*

Der historische Entstehungsprozess von Theorien .538
oder empirischen Befunden wird angesprochen.

Die Herkunft verschiedener wissenschaftlicher .388
Denkweisen wird behandelt.

Wissenschaftliche Erkenntnisse werden in ihrem .638
jeweiligen Zeitgeist verortet.”

Es wird auf die jeweiligen zeitgeschichtlichen 710
Umstéande bei der Entstehung wissenschaftlicher
Erkenntnisse aufmerksam gemacht.”

Anmerkung: *in Pilotierung 4 hinzugenommene Items. Stichprobe: Ny = 99. Frage: Fiir wie wichtig erachten
Sie das Folgende in Threm Bildungswissenschaftlichen Studium? Antwortformat: 6-stufige Likert-Skala mit
beschrifteten Extrempolen (1 = ,iiberhaupt nicht wichtig®; 6 = ,sehr wichtig®).
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2.5 Konvergente Validierung: Meta-Reflexivitat und Epistemische
Uberzeugungen

Die gewiahlte Form der Operationalisierung meta-reflexiver Prinzipien muss
iiber die faktorenanalytische Skalenentwicklung (vgl. 2.1 bis 2.4) hinaus auch
konstruktvalide sein, was empirisch durch das Vorliegen konvergenter und
diskriminanter Validitit nachgewiesen werden kann (vgl. Eid et al., 2017, S. 75).
Fiir den Nachweis der konvergenten Validitat wird idealtypisch dasselbe Kon-
strukt iiber verschiedene Erhebungsmethoden gemessen, und die verschiede-
nen Ergebnisse korrelieren hoch positiv miteinander. Daher wurde die dritte
Pilotierung um eine Skala aus einem theoretisch nahen Forschungsfeld ergénzt,
die im Idealfall ein Konstrukt misst, das auch durch die eigene Skala zur Ein-
schiatzung der meta-reflexiven Prinzipien mit erfasst wird. Dies trifft auf das
Forschungsfeld der Personal Epistemology zu, da in beiden Féllen Kognitionen
iiber epistemische Entititen thematisiert werden. Meta-Reflexivitit versucht
aus professionstheoretischer Perspektive, Zielkategorien epistemischer Uber-
zeugungen zu formulieren, die fiir professionelles Handeln relevant sind. An-
satze der ,Personal Epistemology* hingegen beschreiben epistemische Uberzeu-
gungen empirisch und enthalten damit auch nichtwissenschaftstheoretische,
gewissermaflen naive Uberzeugungen (vgl. Cramer et al., 2019, S. 413f.). Theo-
retisch sind somit Uberschneidungen der beiden Konstrukte vorhanden, die
sich auch empirisch zeigen kénnten.

Krettenauer (2005) postuliert drei Hauptstufen einer intraindividuellen Ent-
wicklung epistemischer Uberzeugungen und verwendet hierfiir die Bezeich-
nungen des Absolutismus, Relativismus und Postrelativismus. Eine absolutis-
tische Uberzeugung wire, Wissen als eindeutig wahr oder falsch zu bezeich-
nen. Werden Meinungen oder Alltagstheorien zur Begriindung von Wissen
herangezogen, spricht man von relativistischen Uberzeugungen. Der Ubergang
zu postrelativistischen Uberzeugungen ist dadurch charakterisiert, dass Wissen
weiterhin ,[...] als nicht eindeutig wahr oder falsch angesehen wird, aber die
Uberzeugung vorliegt, dass eine Evaluation des Giiltigkeitsanspruchs durch
Untersuchung der Argumente und des Vergleichs von Evidenz moglich ist.”
(Merk et al., 2017, S. 172).

Dass eine Zustimmung zu postrelativistischen Auffassungen mit einer ho-
hen Bedeutsamkeitseinschatzung bestimmter meta-reflexiver Prinzipien ein-
hergeht, erscheint plausibel (vgl. Kindlinger, 2021, S. 44-45). Schon in Pilotie-
rung 3 (vgl. 2.3) wurde die Erhebung zum Zwecke der Konstruktvalidierung um
eine Variation der urspriinglich von Krettenauer (2005) entwickelten Skala zur
Erfassung des Entwicklungsniveaus epistemologischer Uberzeugungen (FREE)
erginzt, namlich um die Skala FREE-EDPSY (Rosman et al., 2019, 2020). In
Pilotierung 4 konnten die zuvor in Pilotierung 3 bereits sichtbaren Zusam-
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menhinge zwischen den Dimensionen beider Konstrukte weitgehend repliziert
werden (vgl. Tab. 4).

Tabelle 4: Interkorrelationen zwischen den Faktoren meta-reflexiver- und
epistemologischer Uberzeugungen (Pilotierung 4)

Vorliufig- Multiper-  Erkenntnis-

keit spektivitit genese
Multiperspektivitat 3627
Erkenntnisgenese .249* 241
Absolutismus 142 -.275™ -.025
Relativismus 178 -.083" .041
Postrelativismus 184" 443 .294*

Anmerkungen: ** p < .01; * p < .05 (einseitig).

Die meta-reflexiven Faktoren untereinander korrelieren theoriekonform mode-
rat positiv, ebenso schliissig ist die durchweg positive Korrelation mit postre-
lativistischen Uberzeugungen. Wihrend die meta-reflexiven Faktoren Vorliu-
figkeit und Erkenntnisgenese nur schwach, aber erwartungskonform mit den
epistemologischen Uberzeugungen zusammenhingen, korreliert Multiperspek-
tivitat signifikant mit den im FREE-EDPSY beschriebenen Entwicklungsstufen
epistemologischer Uberzeugungen, und zwar stark positiv mit Postrelativismus
und negativ mit Absolutismus. Studierende, die meta-reflexiven Prinzipien in
der Lehrer:innenbildung héhere Bedeutung zuschreiben, konnen insgesamt als
starker postrelativistisch und weniger absolutistisch beschrieben werden.

3. Diskussion

In der ersten Pilotierung konnte die Annahme der Eindimensionalitét fiir die
meisten der neun Subskalen verifiziert werden, die je vier eingesetzten Items
reprasentierten das zugrundeliegende theoretische Prinzip addquat. Auch auf-
grund der hohen Interkorrelationen zwischen den Prinzipien wurden die neun
trennschérfsten Items (eines pro Prinzip) zu einer gemeinsamen Skala zusam-
mengefasst. Bei Verwendung der Daten aus der ersten Pilotierung zeigte sich
eine hohe interne Konsistenz, in der zweiten Pilotierung konnte dieser Befund
nicht repliziert werden. Die theoretisch plausible einfaktorielle Losung war da-
mit bis auf Weiteres empirisch falsifiziert. Ab der dritten Pilotierung wurde
daher konsequenterweise explorativ vorgegangen mit Interesse an der faktori-
ellen Struktur der Bedeutsamkeitseinschitzung der meta-reflexiven Prinzipien.
Im Ergebnis wurde eine dreifaktorielle Losung vorgeschlagen. Nach erneuter
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Itementwicklung bestétigte die vierte Pilotierung dieses Ergebnis mit einer 18
Items umfassenden Skala.

Zur Benennung und Interpretation dieser drei empirisch identifizierten Fak-
toren lassen sich zweierlei Argumentationslinien anfithren: Einerseits kann
von der initialen meta-reflexiven Theorie her gedacht werden, andererseits bie-
tet sich das Begriffsinventar der Forschung zu Personal Epistemology hierfiir
an:

Vorldufigkeit: Aus theoretischer Sicht der Meta-Reflexivitit verbinden sich
mit dem ersten Faktor (empirisch) bzw. der ersten Dimension (inhaltlich) mit
der Bezeichnung ,Vorlaufigkeit® die Theoriedimensionen Alternativitit, Trans-
parenz, Metakommunikation, Begriindungspflicht und Dynamik. Prominent
sind hier Items und Formulierungen, die auf die ,Vorldufigkeit allen Erkennens®
(Cramer et al., 2019, S.415) hinweisen, wie sie idealtypisch im theoretischen
Prinzip der Alternativitit repréasentiert ist. Eine Aufmerksamkeit fiir diese Vor-
laufigkeit ist fiir Lehrpersonen relevant, um mit Ungewissheit addquat umge-
hen zu konnen, die aus meta-reflexiver Perspektive als konstitutiv fiir das kom-
plexe Handlungsfeld Schule angenommen wird. Aus der Vorlaufigkeit resul-
tiert eine Aufforderung an die (didaktische) Gestaltung des Lehramtsstudiums.
Dozierende sollten diese Vorlaufigkeit immer wieder thematisieren, ihr eigenes
Vorgehen transparent machen und zugleich die Komplexitat schrittweise erho-
hen, um eine Uberforderung zu Beginn des Studiums zu vermeiden. Konform
zum Diskurs um Personal Epistemology manifestiert sich eine solche Position
der Vorldufigkeit am ehesten in einer postrelativistischen Uberzeugung, wo-
nach die Giiltigkeit von Erkenntnissen immer von der Prifung theoretischer
Argumente bzw. empirischer Evidenz abhangt und damit per se vorlaufig ist.
Im Gegensatz zu einer relativistischen Uberzeugung ist damit nicht eine Belie-
bigkeit dieser Priifung gemeint und Wissen legitimiert sich nicht allein durch
die Ubereinstimmung mit der eigenen Meinung. Daher iiberrascht die signifi-
kante, positive Korrelation zwischen der Zustimmung zu postrelativistischen
Aussagen und der Bedeutsamkeitseinschiatzung meta-reflexiver Prinzipien die-
ser Dimension nicht, wahrend eine Korrelation mit den beiden anderen Ent-
wicklungsstufen epistemologischer Uberzeugungen nicht signifikant ausfallt.
Der Begriff ,Vorldufigkeit® wird somit zur Beschreibung dieser Dimension als
semantisch und konstruktbezogen angemessen erachtet.

Multiperspektivitit: Nach Fives & Buehl (2012) besitzen Uberzeugungen eine
Filterfunktion fir die Wahrnehmung, eine Rahmungsfunktion fiir die Bewer-
tung und eine Steuerungsfunktion fiir das Handeln. Merk (2020) nennt epis-
temische Uberzeugungen als Beispiel fiir die Rahmungsfunktion. Eine Lehr-
person mit stark ausgeprigten absolutistischen Uberzeugungen beurteilt dem-
nach eine konkrete Situation anders als eine zweite Lehrperson mit stark aus-
gepragten postrelativistischen Uberzeugungen. Die zweite Lehrperson diirfte
mit einer héheren Wahrscheinlichkeit addquate Deutungen des komplexen
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Handlungsfeldes vornehmen koénnen. Die Analyse der Pilotierungen 3 und 4
weist den zweiten Faktor als denjenigen aus, der genau diesen Zusammenhang
zwischen Meta-Reflexivitit und Epistemischen Uberzeugungen zu beschreiben
scheint. Dieser Faktor kann als Multiperspektivitiat bezeichnet werden. Eine
Person mit niedriger Merkmalsauspriagung in dieser meta-reflexiven Dimen-
sion muss in der Professionalisierungsphase unterschiedliche Perspektiven auf
einen Gegenstand kennen lernen (Dimension Mehrperspektivitit) und verste-
hen, dass diese unterschiedlichen Perspektiven unabhéngig voneinander ihre
je spezifische Berechtigung haben konnen, was auf das meta-reflexive Prinzip
der Unabhéngigkeit verweist. Ebenso scheint das Prinzip Distanzierung auf, das
auf die Bedeutsamkeit einer kritischen Grundhaltung, Distanz und Priifung der
vorgestellten Inhalte (vgl. Tab. 3) hinweist.

Erkenntnisgenese: Der dritte Faktor vereint die meta-reflexiven Prinzipien
Kontextgebundenheit und Historisierung. Hat eine Person auf den bislang vor-
gestellten Faktoren hohe Merkmalsauspragungen, misst sie dem Einnehmen
unterschiedlicher Perspektiven Bedeutung zu, ohne diese Unterschiede gleich
nivellierend integrieren zu wollen. Dieser Faktor ergénzt die Bedeutsamkeits-
zuschreibung einer Person an die jeweiligen axiomatischen Grundlagen sowie
historischen Kontexte von Theorie und Empirie. Eine entsprechende Verortung
schlief3t aus Perspektive der Meta-Reflexivitit auch die Kenntnis unterschiedli-
cher wissenschaftstheoretischer Paradigmen ein (vgl. Cramer et al., 2023, S. 10)
sowie die Fahigkeit, sich mit diesen auf abstraktem Niveau auseinandersetzen
zu konnen. Eine absolutistische Uberzeugung wiirde sich in einer a priori Be-
vorzugung eines bestimmten, als wahr angesehenen Paradigmas niederschla-
gen. Dadurch wire der Weg zu einer offenen Auseinandersetzung mit der Ge-
nese von Wissen mit Blick auf dessen axiomatische und historische Grundlagen
verstellt. Eine postrelativistische Position wére gegeben, wenn eine Aussage
nur im Rahmen des jeweiligen axiomatischen bzw. zeithistorischen Kontextes
als giiltig angesehen wird. Somit erscheint die Bezeichnung des dritten Faktors
mit ,Erkenntnisgenese’ angemessen. Dies legt auch die Analyse der Richtung
der korrelativen Zusammenhénge zwischen diesem Faktor und den Auspra-
gungen epistemologischer Uberzeugungen nahe (vgl. Tab. 3).

Die in Pilotierung 4 hervorgebrachte Skala zur Erfassung der zugeschrie-
benen Bedeutsamkeit an meta-reflexive Prinzipien fir die Professionalisierung
von (angehenden) Lehrpersonen ist das Ergebnis einer explorativen Faktoren-
analyse, was als methodische Limitation anzusehen ist. In einer weiterfithren-
den Untersuchung muss sich die Skala demnach noch konfirmatorisch bew#h-
ren. Da eine PFA anstelle einer Maximum-Likelihood-Faktorenanalyse durch-
gefithrt wurde, konnte das gefundene Modell zudem nicht inferenzstatistisch
iiberpriift werden, auch wenn die Matrix der Residuen zwischen empirischen
und modellimplizierten Korrelationen auf einen guten Modellfit hindeutet. Das
Durchfithren der PFA erscheint jedoch adédquater fiir die vorliegenden Daten,
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da sich keine multivariate Normalverteilung beziiglich des Antwortverhaltens
zeigte. Die Skala basiert auf Erhebungen in Tibingen und Freiburg mit Lehr-
amtsstudierenden in frithen Fachsemestern und wurde in Lehrveranstaltungen
durchgefiihrt, die explizit meta-reflexiv angelegt sind. Ob die meta-reflexive
Ausrichtung der Lehrveranstaltungen als Vor- oder Nachteil anzusehen ist,
muss diskutiert werden: Aufler Frage steht, dass die Skala auch an anderen
Standorten im In- und Ausland sowie an verschiedenen Altersgruppen einge-
setzt werden muss, um als funktional auch fiir diese Populationen gelten zu
kénnen. Die Teilnehmenden der Pilotierungen stehen am Anfang ihres Studi-
ums und damit auch am Beginn ihrer eigenen Professionalisierung und diirften
damit vielfach erstmals mit wissenschaftlichen Inhalten konfrontiert werden.
Das Einbeziehen von alteren Studierenden, Referendar:innen sowie aktiven
Lehrer:innen konnte Erkenntnisse dariiber erlauben, wie sich die meta-refle-
xiven Bedeutsamkeitszuschreibungen im Verlauf der Professionalisierung ent-
wickeln. Dadurch ergéabe sich auch eine gréfiere Stichprobe, was die Angemes-
senheit der inferenzstatistischen Schliisse erhohen wiirde. Bislang ist mit dem
FREE-EDPSY nur ein naheliegendes Instrument zur konvergenten Validierung
der Skala mit eingesetzt worden. Das Hinzufiigen weiterer Kovariaten konnte
die Validitat der Skala noch erhohen, insbesondere ein Instrument als Maf3
fur diskriminante Validitidt wire in dieser Hinsicht niitzlich. Die hier vorge-
stellte Operationalisierung nimmt nur einen Teilbereich von Meta-Reflexivitat
empirisch in den Blick und versucht dabei, so theoriekonform wie moglich zu
sein. Herausforderungen beim Austarieren einer theoriekonformen Skalenent-
wicklung und deren empirischen Validierung zeigen sich bei jeder Pilotierung
insbesondere im Prozess der Itemauswahl.

Unabhingig von der Skalenvalidierung sollte tiberpriuft werden, ob die theo-
retisch postulierten meta-reflexiven Prinzipien bzw. die extrahierten Faktoren
kognitiv reprasentiert sind und nicht beispielsweise auf Effekten sozialer Er-
wiinschtheit beruhen. Dies zu eruieren, erfordert eine qualitativ-empirische
Herangehensweise, in der beispielsweise Vignetten zu den gefundenen Fak-
toren entwickelt werden, zu welchen sich Proband:innen in kognitiven Inter-
views verhalten. Sollten sich die vorgestellten inhaltlichen Interpretationen
der Faktoren durch die oben angefiihrten, ausstehenden skalenanalytischen
Validierungsschritte konfirmieren lassen und ein Hinweis auf deren kogni-
tive Reprasentanz moglich werden, dann konnte auch tber die Frage befun-
den werden, ob dieses spezifische meta-reflexive Konstrukt einer bestimmten
Konstruktklasse — etwa Uberzeugungen, Werthaltungen, Zielen oder Einstel-
lungen - zugeordnet werden kann (vgl. Merk & Schmidt, 2023).

Im Ergebnis liegt infolge der Pilotierungen ein empirisch tragfihiges, va-
lidiertes und forschungsékonomisch handhabbares Instrument zur Erfassung
der Bedeutsamkeitszuschreibungen an meta-reflexive Prinzipien in der Leh-
rer:innenbildung vor, mit dem weitere empirische Forschung zur Meta-Reflexi-
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vitat moglich wird. In Folgestudien kann die Faktorenstruktur konfirmiert und
dann das Instrument fiir inhaltliche Fragestellungen eingesetzt werden, etwa
indem diese Einschitzungen zur Bedeutsamkeit von Meta-Reflexivitit in Bezie-
hung zu anderen Variablen in der empirischen Lehrer:innenbildungsforschung
gesetzt werden (zu personenbezogener Forschung vgl. etwa die Ausfithrungen
in: Cramer et al., 2020). So wird ein wichtiger meta-reflexiver Schritt gegangen,
namlich die Bearbeitung eines Erkenntnisinteresses bzw. einer Fragestellung
aus mehreren Perspektiven heraus (hier aus einer empirischen im unmittel-
baren Anschluss an eine theoretische). Damit wird die professionstheoretische
Perspektive der Meta-Reflexivitat zunehmend zu einem professionstheoretischen
Ansatz ausgearbeitet, indem die postulierte Relevanz von Meta-Reflexivitat fiir
die Lehrer:innenbildung und das Lehrpersonenhandeln einer empirischen Un-
tersuchung zugénglich wird.

Anmerkung

Wir danken Sarah Forster-Heinzer, Jana Grofy Ophoff, Martin Harant, Samuel
Merk, Tom Rosman, Felix Schreiber und Elmar Teufl fiir wertvolle Hinweise zu
unserem Vorgehen.
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Meta-Reflexivitat und empirische
Wissenschaftsforschung

Schnittstellen zwischen Ungewissheit und Kriterien

Felix Schreiber

Abstract

Dieser Beitrag geht der Frage nach, inwiefern Meta-Reflexivitdt nicht nur als Mo-
dus professioneller Lehrer:innenbildung und -praxis, sondern auch als notwendige
Voraussetzung fiir Systemdenken im Modus empirischer Wissenschaftsforschung
gelten konnte. Hierfiir werden Grundziige eines Systemdenkens vorgestellt, die
Conceptual Systematic Review (CSR) als ein konkreter Modus eingefiihrt, Schnitt-
mengen zwischen Meta-Reflexivitit und CSR herausgearbeitet und offene Fragen
diskutiert.

1. Einleitung

Die Vielfalt méglicher Auffassungsangebote der Elemente Fachdidaktik und
Bildungswissenschaften in der Lehrer:innenbildung (Schreiber et al., 2022;
Schreiber & Cramer, 2023) und der damit einhergehenden Kohérenzprobleme
innerhalb der Lehrer:innenbildung zeigen exemplarisch, dass Studierenden im
Rahmen ihres Lehramtsstudiums ein hohes Maf an Relationierungsbereitschaft
abverlangt wird (Cramer, 2020a). Meta-Reflexivitit wurde auch vor diesem Hin-
tergrund als ein Angebot fiir die Lehrer:innenbildung vorgestellt, um nicht nur
Lehrenden Prinzipien einer meta-reflexiven Lehrer:innenbildung bereitzustel-
len, welche diese Relationierungsleistung erleichtern kénnten, sondern auch,
um Studierende bei der Relationierung von Theorien und empirischen Ergeb-
nissen potenziell zu unterstiitzen.

Allerdings wurden die moglichen Leistungen der Meta-Reflexivitét fiir For-
schende in dieser Gemengelage unterschiedlich Aufgefasster ,institutionell ver-
fasste[r] soziale[r] System[e]“ (vom Bruch, 2000, S.45) bislang kaum beleuch-
tet. Dabei wird vorliegend davon ausgegangen, dass Meta-Reflexivitat erstens
grundlegende wissenschaftstheoretische Prinzipien aufnimmt, welche auch im
Rahmen empirischer Wissenschaftsforschung zentral sind, und zweitens, dass
sich diese Prinzipien in konkreten Verfahren empirischer Wissenschaftsfor-
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schung (vorliegend exemplarisch: Conceptual Systematic Review) als metho-
dologische Giitekriterien — moglicherwiese unter anderem Namen - wieder-
finden lassen. Die leitenden Forschungsfragen des Beitrages lauten demnach:
(1) Kann Meta-Reflexivitit als ein Ausgangspunkt des Systemdenkens im Modus
empirischer Wissenschaftsforschung aufgefasst werden? (vgl. 3.) und (2) Lassen
sich analytische Uberschneidungen der Giitekriterien empirischer Wissenschafts-
forschung mit Prinzipien der Meta-Reflexivitit herausarbeiten? (vgl. 5.).

Eine meta-reflexive Haltung konnte auch bei Forschenden die Sensibilitét
fiir die Bedeutung der Fahigkeit zur Selbstreflexion und kritischen Analyse
von Theorien und empirischen Ergebnissen erhéhen. Das Herausarbeiten mog-
licher Schnittpunkte zwischen Giitekriterien empirischer Wissenschaftsfor-
schung und Prinzipien meta-reflexiver Lehrer:innenbildung und -praxis konnte
dariiber hinaus die Anschlussfidhigkeit der Ergebnisse systematischer Wissen-
schaftsforschung fiir Lehramtsstudierende erhohen und dabei das systemati-
sche Ziel der Bereitstellung von Orientierungswissen durch empirische Wis-
senschaftsforschung (vgl. Schreiber, 2022) unterstitzen.

Um diesen Fragen nachzugehen, wird zunachst das Konzept des System-
denkens eingefithrt, dessen Relevanz fiir die Wissenschaftsforschung erlautert
und Meta-Reflexivitat als ein moglicher Ausgangspunkt eines solchen Den-
kens diskutiert. Anschlieflend wird die Conceptual Systematic Review (CSR)
als ein konkretes Verfahren, das Systematisierung erméglicht, vorgestellt und
aufgezeigt, wie es in der empirischen Wissenschaftsforschung angewandt wird.
Schnittmengen zwischen Giitekriterien der CSR und Prinzipien der Meta-Refle-
xivitit werden identifiziert und diskutiert.

2. Systemdenken als Ausgangspunkt empirischer
Wissenschaftsforschung in der Erziehungswissenschaft

Schon 1998 schreiben Dietrich Hoffmann und Karl Neumann zur Einleitung in
ihren Band Die gegenwdrtige Struktur der Erziehungswissenschaft. Zum Selbst-
verstindnis einer undisziplinierten Disziplin iiber die Erfolgsgeschichte der Er-
ziehungswissenschaft als zunehmend ausdifferenzierte Disziplin: ,,In denkwiir-
digem Kontrast zu dieser Erfolgsgeschichte in Theorie und Praxis steht der seit
Jahrzehnten andauernde disziplindre Binnendiskurs iiber Einheit und Struk-
tur der Erziehungswissenschaft in der Vielfalt ihrer Konzepte. [...] Die Bei-
trage zeigen insgesamt, dafy es problematisch wire anzunehmen, die komplexe
Struktur der Erziehungswissenschaft konnte — durch metatheoretische An-
strengungen — systematisch geordnet und — durch den Verzicht auf die eine
oder andere Subdisziplin - verniinftig beschrinkt werden. Versuche der ,Dis-
ziplinierung® diirften daran scheitern, daf§ es tatsichlich keinen einheitlichen
Gegenstand und infolgedessen keinen alle Teile verbindenden Grundbegriff der
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Padagogik gibt® (Hoffmann & Neumann, 1998, S. 7 und 14). Dieses Nichtvorhan-
densein einer einheitlichen erziehungswissenschaftlichen Idee skizziert Priem
(2000) in ihrer Rezension des eben zitierten Bandes dramatischer, aber auch
anschaulicher als die Herausgebenden selbst: Die Wachter:innen erziehungs-
wissenschaftlichen Wissens ,,scheinen aber in den letzten Jahrzehnten ihre Auf-
gabe eher lasch und nachlassig erledigt zu haben. Denn die nun allméhlich ab-
tretende Forschergeneration hinterlasst dem Nachwuchs offenbar eine ,undis-
ziplinierte Disziplin‘. Haben die Wiachter der Erziehungswissenschaft zu vielem
und zu vielen Einlass gew#hrt? Haben sie mehr auf Quantitat, statt auf Qualitat
und Exklusivitit geachtet? Waren sie zu aufgeschlossen und naiv gegeniiber
Eindringlingen? Mangelte es ihnen an Sachverstand, an Selbstdisziplin und -
noch schlimmer - an vorausschauender Planung? Haben sie bei der Auswahl
mehr auf Personen als auf Themen geachtet? Wollten sie allen gefallen und
liessen sie sich deshalb zu stark von wechselnden Moden beeinflussen? [...]
unwillkiirlich [drangt sich] das Bild auf, als sei die Erziehungswissenschaft eine
viel zu gefréssige, dickliche Matrone, deren straffe Figur im Alter mangels Dis-
ziplin hasslich und unférmig geworden ist. Die Erziehungswissenschaft - ist sie
heute also nichts weiter als eine unattraktive, aus der Form quellende schwam-
mige Masse?“ (S.1). Die Kritiker:innen dieser Gestalt von Erziehungswissen-
schaft als ,dicklicher Matrone‘ scheinen auf etwas hinzuweisen, was an ande-
rer Stelle, und moglicherweise in anderen Disziplinen (vgl. Hoyningen-Huene,
2013, S. 14), eine wissenschaftliche Selbstverstindlichkeit zu sein scheint: das
Systemdenken. Gerade dieses aber erscheint im Rahmen postmoderner Anfra-
gen oder — und moglicherweise etwas kontroverser zu diskutieren — Beliebig-
keit seiner Anriichigkeit wegen verworfen. Aus der Perspektive eines auf sich
selbst und seine Situiertheit zuriickgeworfenen Subjekts (Krijnen, 2008, S. 28)
sowie der Ausdifferenzierung, Pluralisierung, Mannigfaltigkeit (Wittgenstein,
2001) und Inkommensurabilitat (Lyotard, 1989) der Objekte (Krijnen, 2008,
S.28) scheint jedes Systemdenken grundsitzlich unméglich, zumindest aber
treuherzig naiv zu sein, oder gar als martialische Megalomanie (vgl. Rieger-
Ladich, 2020) oder krankhafte Fixierung (vgl. Krause, 1998) pathologisch.

Eine Verteidigung des Systemdenkens im Angesicht postmoderner Infrage-
stellung bzw. Pathologisierung gelingt nach Krijnen im Aufdecken einer Ver-
wechselung, der die Kritiker:innen zu unterliegen scheinen: Das objekt-kriti-
sche Argument, das darauf abzielt, die Mannigfaltigkeit der Sprachspiele und
deren Inkommensurabilitit in den Mittelpunkt zu stellen und so jede objektive
Ordnung unmdéglich zu machen, zeugt von einer ,Verwechslung von Theorie
des Objekts und Objekt der Theorie® (Krijnen, 2008, S. 33). Gegenstand des Sys-
temdenkens ist nach Krijnen nicht die (vermeintlich objektive) Welt, sondern
es sind Gedanken (im Sinne von Theorien und empirischen Ergebnissen) tiber
diese Welt. Das subjekt-orientierte Argument der Situiertheit des Subjekts hin-
gegen kann dem Systemdenken nicht widersprechen, ,da sonst die Moglichkeit
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der Erkenntnis nicht mehr verstindlich wire und folglich auch die Wahrheit
beanspruchende Behauptung fiele, das Subjekt sei natiirlich und kulturell be-
dingt® (Krijnen, 2008, S.34) — dieses Gegenargument fiihrte sich selbst ad ab-
surdum.

Systemdenken und systematisierende Arbeit im Modus empirischer Wissen-
schaftsforschung (vgl. Tenorth, 1990; Liiders, 2020) unterstreicht diese ,Wende
von der Sache hin zur Erkenntnis® (Zierer, 2010, S.406). Dieser Modus des
Systemdenkens nimmt postmoderne Anfragen ernst, verwirft sich aber nicht
zugleich ob dieser systemkritischen Argumente. Systemdenken und systemati-
sierendes Arbeiten als empirische Wissenschaftsforschung bedeuten fiir die Er-
ziehungswissenschaft demnach das Bereitstellen von Systemen (heterogener)
Theorien und empirischer Ergebnisse, wie sie sich als verschriftlichte Gedan-
ken iiber die Welt zeigen. Systeme wiaren demnach Ergebnisse systematischer
Verfahren, welche Theorien und empirische Ergebnisse (in) der Erziehungswis-
senschaft zum Gegenstand haben. Mit diesem Wandel werden ,Grundlegungs-
probleme vorrangig im Medium der Beobachtung und Analyse, nicht im Modus
von disziplinarer Identitatsstiftung und praxisbezogener Sinnstiftung® (Pollak,
2002, S. 237) bearbeitet — empirische Wissenschaftsforschung entwickelt keine
hierarchischen Systeme, aus denen Theorie und Praxis abgeleitet werden kon-
nen, sie zeigt lediglich bereits bestehende Gedanken iiber die Welt auf und ar-
rangiert diese gemaf eines spezifischen und explizierten Erkenntnisinteresses.

3. Meta-Reflexivitat als ein moglicher Ausgangspunkt
wissenschaftlicher Praxis?

Ein theoretischer Ausgangspunkt des professionstheoretischen Ansatzes der
Meta-Reflexivitat ist die Annahme, dass der Lehrberuf kein Handwerksberuf
ist, in dem routinierte und technisch kontrollierbare (vgl. Luhmann & Schorr,
1982) Handgriffe zu beruflichem Erfolg fithren (Cramer et al., 2019; Cramer,
2020b). Er ist im Gegenteil ein duflerst anspruchsvoller und komplexer Beruf
(Horn, 2016), eine Profession, die Handeln unter Ungewissheit (Paseka et al.,
2018) erfordert. Professionalitat einer Lehrperson ist daher auch dem profes-
sionstheoretischen Ansatz der Meta-Reflexivitit zufolge durch das Vermogen
charakterisiert, Handlungssituationen mehrperspektivisch zu betrachten und
die unterschiedlichen Modi der Betrachtung selbst reflektieren zu konnen.
Wahrend die wissenschaftliche Praxis empirischer Wissenschaftsforschung
selbst nicht als Profession bzw. ihre gelingende Performanz als professionell
charakterisiert werden kann (Horn, 2016), ist, folgt man den spezifischen Set-
zungen des Systemdenkens als empirische Wissenschaftsforschung, der Aus-
gangspunkt der Ungewissheit ein geteilter. Empirische Wissenschaftsforschung
muss demnach ebenso ,mit der ,endemischen Ungewissheit’ umgehen, die im
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Handlungsfeld und aus der Eigenlogik des wissenschaftlichen Erkenntnispro-
zesses heraus generiert wird® (Cramer et al., 2019, S. 409). Selbstredend ist der
Gegenstand empirischer Wissenschaftsforschung nicht die padagogische Pra-
xis selbst, sondern es sind die Gedanken iiber die padagogische Praxis (in Form
von Theorien und empirischen Ergebnissen). Ungewissheit stellt sich in die-
sem Zusammenhang etwa in der interpretativen Leistung der Wissenschafts-
forscher:innen ein, wiahrend sie Fragen der Kodierung, Zusammenfithrung, Ag-
gregation usw. empirisch vorzufindender Gedanken iiber die Welt nachgehen.

Neben dieser ersten Dimension von Ungewissheit ist empirische Wissen-
schaftsforschung ebenso mit der ,Eigenlogik des wissenschaftlichen Erkennt-
nisprozesses“ konfrontiert. Wie auch beziiglich des Umgangs mit professions-
theoretischen Ansdtzen im Rahmen der Meta-Reflexivitat reicht es im Rah-
men empirischer Wissenschaftsforschung nicht aus, ,den Gegenstand auszut-
auschen oder Unterschiedliches an ihm zu erkennen, auch die Perspektive der
Betrachtung selbst muss variiert werden und die/der Betrachtende muss sich
der jeweiligen Perspektive bzw. des Perspektivenwechsels bewusst sein® (Cra-
mer et al., 2019, S. 409). Ohne solche aktive Perspektivwechsel im Rahmen der
Konfrontation mit Gedanken tiber die Welt besteht die Gefahr der vereinnah-
menden Bearbeitung bzw. eines ,gedankenlosen ,Synkretismus‘“ (Horn & Wig-
ger, 1994, S.28), von dem die Gefahr der Uberzeugung ausgeht, dass Alles mit
Allem irgendwie verméahlt werden kann. Wie auch Meta-Reflexivitét setzt em-
pirische Wissenschaftsforschung ,Mehrperspektivitit als notwendig voraus®
(Cramer et al., 2019, S. 409). Ebenso ist bei empirischer Wissenschaftsforschung
»mit Inkommensurabilitdt zu rechnen und damit auch mit Widerspriichen in
den Deutungen des Handlungsfeldes® (ebd.).

Sollte Meta-Reflexivitdt demnach nicht nur einen professionellen Umgang
mit dem Handlungsfeld Schule, sondern einen angemessen distanzierten Um-
gang mit Gedanken #ber das Handlungsfeld Schule beschreiben, liefle sich
der meta-reflexive Kerngedanke adaptieren: Meta-Reflexivitat ware dann ,die
Kenntnis unterschiedlicher, auf den Lehrerinnen- und Lehrerberuf bezogener
theoretischer Zugéange und empirischer Befunde, die Fahigkeit, diese mit Blick
auf ihre jeweiligen Grundlagen und Geltungsanspriiche verorten, in ein Ver-
haltnis setzen und sich kritisch mit ihnen auseinandersetzen zu kénnen, sowie
konsistente, exemplarisch-typisierende Deutungen [von Gedanken iiber das
komplexe Handlungsfeld Schule] vornehmen zu kénnen® (Cramer et al., 2019,
S.410).

Die Auffassung, dass Meta-Reflexivitat ,nicht nur fiir ein Prinzip der Lehr-
kraftebildung, sondern auch fiir eine bestimmte professionelle Haltung, zu der
sie hinfithren soll® (Idel, 2021, S.255), steht, liee sich ebenso auf das Feld
der empirischen Wissenschaftsforschung tibertragen, wenn sie auch hier nicht
als ,professionelle Haltung’, sondern vielmehr als ,wissenschaftliche Haltung'’
charakterisiert werden konnte. Diese Haltung erfordert, ,immer auf einen [...]
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konstruktiven Umgang mit Differenz bezogen [zu] sein, nicht auf Differenzver-
meidung, Schliefung oder Vereinheitlichung. [...] Damit dies geschieht, ist es
notwendig, sich in einer reflexiven Haltung auf Spannungen, Irritationen und
Differenzen aktiv einzulassen, sich im Perspektivenwechsel einzuiiben und sich
die Fahigkeit zu einem solchen Wechsel der Referenzsysteme zu erarbeiten®
(Idel, 2021, S.255). Haltung lasst sich in diesem Zusammenhang, der Defini-
tion der rekonstruktiven schulpaddagogischen Professions- und Professionali-
sierungsforschung folgend (vgl. Helsper, 2001), als Ergebnis eines Prozesses der
»Habitus- und Identitatsbildung® (Idel, 2021, S. 252) im Rahmen eines ,Enkultu-
rationsprozess[es] in das Milieu der Universitat® (S. 253) beschreiben.

Ist eine solche Habitusbildung erfolgreich, so kann Systemdenken, den Her-
ausforderungen postmoderner Anfragen geniigend, dann gelingen, wenn em-
pirische Wissenschaftsforschung meta-reflexiv ,gerade nicht [... ] einen iiberge-
ordneten Geltungsanspruch, sondern [...] das Zuriicktreten von bzw. Heraustre-
ten aus nur einem Soziolekt bzw. Paradigma [bedeutet]. Meta-Reflexivitit er-
fordert die reflexive Durchdringung unterschiedlicher Zugéange. Sie distanziert
sich von der Moglichkeit einer theoretischen Uberformung oder radikalen Di-
stanzierung von [Gedanken iiber] Praxis® (Cramer et al., 2019, S. 406).

4, Anlage, Gegenstand und Giitekriterien einer Conceptual
Systematic Review

Als ein mogliches, spezifisches Verfahren empirischer Wissenschaftsforschung
kann die Conceptual Systematic Review (CSR) (vgl. ausfiihrlich: Schreiber & Cra-
mer, 2022b) gelten, welches beansprucht, durch Integration der Inhaltsanalyse
und von Elementen aus der Systematic Review, sogenannte ,tangled terms’
(verworrene Begriffe) und ihren Gebrauch in verschiedenen Kontexten zu sys-
tematisieren. Das ,tangling’ eines term wird durch verschiedene Indizien ange-
zeigt: (1) wenn keine (oder kaum) empirisch fundierte systematische Forschung
zu ihm besteht, (2) wenn die Kosten fiir die Durchfithrung einer Systematic
Review aufgrund von Schwierigkeiten bei der Suchbegriftbestimmung und der
Breite der relevanten Literatur nicht abschéatzbar sind, (3) wenn der Begriffs-
gebrauch im gewéhlten Feld nicht hintergrundspezifisch identifiziert werden
kann und (4) wenn der Begriff zu erhohter Verwirrung bei Adressat:innen des
Feldes fiihrt.

Der empirische Gegenstand einer CSR umfasst in Textform verfiigbare In-
stanzen eines spezifischen Begriffsgebrauchs (des ,tangled term°), hinter dem
sich differente Auffassungen (Gedanken tiber den Begriff) verbergen, die sich
herausarbeiten lassen (vgl. Abb. 1). Diese Textstellen werden im engeren Sinne
als ,coding units‘ bezeichnet (Krippendorff, 2019, S.104). Coding units sind
demnach Textpassagen, die in spezifischen Texten (sampling units) gefunden
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Systematik des
Begriffsgebrauchs

Perspektive 1 Perspektive 2 Perspektive 3
Dimension Dimension Dimension Dimension Dimension Dimension
1.1 1.2 2.1 31 3.2 3.3
Kategorie Kategorie Kategorie Kategorie Kategorie Kategorie
1.1 1.2 2.1 3.1 3.2 3.3
| T T ~~— \ e
Coding Coding Coding Coding Coding Coding Coding
Unit 1 Unit 2 Unit 3 Unit 4 Unit 5 Unit 6 Unit 7

Empirische Instanzen Sampling Unit

des Begriffsgebrauchs

Abbildung 1: Das wechselseitige Verhaltnis von Systematik und Empirie im Rahmen
einer CSR (in Anlehnung an Schreiber & Cramer, 2022b, S.14)

werden konnen (ebd.) und dem definiendum (dem ,tangled term‘) definiens
(Bedeutungen, Eigenschaften, Werte) zuschreiben und sich dadurch von um-
liegendem Text durch ,categorial distinctions® (S. 109) abheben. Solche coding
units werden durch spezifische Satzformen oder durch Metakommentare expli-
zit eingeleitet.

Eine CSR folgt sechs operativen Schritten, die in eine analytische und eine
empirische Phase unterteilt sind, um die drei zentralen Elemente einer CSR zu
erreichen: Heuristiken sind der Ausgangspunkt und erfillen (iiblicherweise)
keine Qualitatskriterien, Klassifikationen erfiillen analytische Qualitéatskrite-
rien (Definiertheit, Trennschdrfe, Unabhdngigkeit) und Systematiken erfiillen
analytische und empirische Qualitatskriterien (Allgemeinheit, Operationalisier-
barkeit, Empirische Tragfihigkeit) und stellen das Endergebnis einer CSR dar.
Die analytischen Schritte umfassen die Auswahl des verworrenen Begriffs (1),
die Suche nach Heuristiken (2) und die Entwicklung einer a priori Klassifika-
tion, welche analytischen Kriterien geniigt (3). Die empirischen Schritte um-
fassen die Auswahl eines relevanten Literaturkorpus und die Identifizierung
von coding units (4), die Entwicklung einer Systematik des Begriffsgebrauchs,
die analytischen und empirischen Kriterien geniigt (5), und die Darstellung
der Ergebnisse durch die Angabe der Héaufigkeiten der jeweiligen Begriffsver-
wendung, die Identifizierung stabiler Dimensionen (als Aggregationen der auf
Grundlage von Kategorien kodierten coding units, vgl. Abb.1 ) und die Visua-
lisierung der Beziehungen zwischen den Dimensionen (6). Die Giitekriterien
einer CSR lauten (Schreiber & Cramer, 2022a; 2022b):

Giitekriterium 1: Definiertheit erfordert eine klare Definition der Perspekti-
ven und Kategorien (vgl. Abb. 1) der Klassifikation. Dies ist eine Voraussetzung
fiir eine zuverlassige und objektive Kodierung (Kolbe & Burnett, 1991), wird in
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der inhaltsanalytischen Forschung weitgehend befiirwortet und gewéhrleistet,
dass Aspekte eines Begriffs explizit gemacht werden kénnen und nicht will-
kirlich zusammengeworfen werden. Die Perspektiven der Heuristiken konnen
vielfaltig sein: von der institutionellen Verortung des Begriffs tiber die Metho-
den, die bei der Erforschung des Begriffs eingesetzt werden, bis hin zu bestimm-
ten Paradigmen, die bei der Beschreibung oder Definition des Begriffs gew#hlt
werden. Die Kategorien einer Heuristik beschreiben verschiedene Begriffsauf-
fassungen innerhalb der gew&hlten Perspektive(n).

Giitekriterium 2: Trennschirfe bedeutet, dass Perspektiven keine Uberschnei-
dungen aufweisen: Eine coding unit muss genau einer Perspektive zugeordnet
werden kénnen. Angenommen, eine erste Heuristik konzentriert sich auf die
Methoden, die mit einem verworrenen Begriff verbunden sind, und eine zweite
auf die Autor:innen, die bei der Definition dieses Begriffs zitiert werden: Diese
beiden Perspektiven sind analytisch verschieden und koénnen beliebig kombi-
niert werden. Das Kriterium der Trennschérfe erfordert diese Aufteilung in
zwei Perspektiven, wobei sich eine nur auf die Methoden und die andere nur auf
die Autor:innen bezieht. Trennschérfe der Perspektiven setzt voraus, dass Ka-
tegorien perspektivenspezifisch sind. Ist dies der Fall, wird eine coding unit im-
mer genau einer Perspektive zuzuordnen sein. Ob die eigene Intuition beziiglich
der Perspektiven Bestand hat, kann (idealerweise mit anderen Forscher:innen)
im Modus der ,comparative reflection’ (Walker & Avant, 2019) geprift werden.
Spatere Schwierigkeiten bei der Kodierung des Begriffsgebrauchs und eine ge-
ringe Interraterreliabilitidt konnen darauf hinweisen, dass Trennschérfe nicht
ausreichend erreicht wurde.

Giitekriterium 3: Unabhdngigkeit bedeutet, dass die Kategorien keine Uber-
schneidungen aufweisen: Die Kategorien stehen nicht in einer hierarchischen
Teilmengenbeziehung. Dies impliziert zugleich, dass keine coding unit zu zwei
Kategorien gehoren kann.

Giitekriterium 4: Allgemeinheit bedeutet, dass jede coding unit (im Rahmen
der in Schritt 3 festgelegten Perspektive(n)) einer Kategorie zugeordnet werden
(konnen) muss. Wenn eine coding unit nicht kodiert werden kann, muss eine
passende Kategorie induktiv (Schreier, 2012) hinzugefiigt werden. Auch als ex-
haustiveness bezeichnet (Krippendorff, 2019), bezieht sich dieses Kriterium auf
die Fahigkeit einer Systematik, alle im Textkorpus anzutreffenden coding units
abbilden zu konnen.

Giitekriterium 5: Operationalisierbarkeit bedeutet, dass eine coding unit an-
hand von Richtlinien eindeutig einer Perspektive und einer Kategorie zugeord-
net werden kann. Dies wird durch ein Kodierhandbuch gewéhrleistet (Schreier,
2012; Krippendorff, 2019). Es enthélt folgende Angaben: die Namen der Per-
spektiven und ihrer Kategorien, Definitionen der Perspektiven und ihrer Kate-
gorien, typische Beispiele fiir die Kategorien in der Literatur und ggf. weitere
Operationalisierungen oder Hinweise.
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Giitekriterium 6: Empirische Tragfihigkeit bedeutet, dass eine CSR empi-
risch-systematischen Kriterien geniigen, also ,methodical, logical, and trans-
parent” (Alexander, 2020) sein muss. Da eine CSR Elemente quantitativer und
qualitativer Forschungsparadigmen enthalt, hat das Kriterium der Empirischen
Tragfahigkeit zwei Seiten. Quantitative Tragfdhigkeit bedeutet eine ausrei-
chende Reliabilitét bei der Kodierung, die sichergestellt wird, indem mindestens
eine Stichprobe der coding units von zwei oder mehr Kodierer:innen in zufil-
liger Reihenfolge (Krippendorff, 2019) kodiert werden, bis ein ausreichendes
Maf} an Interraterreliabilitat zwischen den Kodierer:innen erreicht ist. Krippen-
dorff’s Alpha (Hayes & Krippendorff, 2007) sollte als robuster Koeffizient der
Interraterreliabilitit angegeben werden, da es mit einer Vielzahl von gegebenen
Szenarien — mehr als zwei Kodierer:innen, unterschiedlichen Skalierungen oder
fehlenden Daten — umgehen kann und einen interpretierbaren, skalierten Wert
zwischen 0 (vollige Abwesenheit von Reliabilitdt) und 1 (maximale Reliabilitat)
liefert. Krippendorff’s Alpha sollte fiir jede ausgewahlte Perspektive angege-
ben werden, da Perspektiven trennscharf sind. Sie konnten daher auch als un-
abhéngige (Sub-)Systematiken des Begriffsgebrauchs verstanden werden. Die
Entwicklung einer Systematik des Begriffsgebrauchs kann allerdings auch als
»the confluence of art and science“ (Alexander, 2020, S. 8) beschrieben werden;
ein ausreichender Krippendorff’s Alpha-Wert kann aber nur Ausgangspunkt
der Prifung der empirischen Tragfihigkeit sein: Qualitative Tragfihigkeit be-
deutet, dass die iterativen, kreativen und oft zwischenmenschlichen Prozesse
der Definition der Perspektive(n) einer bestimmten Heuristik, der induktiven
Entwicklung relevanter Kategorien, der Extraktion von Kategorien aus den
vorgeschlagenen Heuristiken und des reflexiven Dialogs zwischen den Kodie-
rer:innen — die der quantitativen Messung der Interraterreliabilitit voraus- und
nachgehen - transparent werden miissen.

5. Prinzipien der Meta-Reflexivitat und Giitekriterien
empirischer Wissenschaftsforschung

Der geteilte Ausgangspunkt des professionstheoretischen Ansatzes und des
Systemdenkens und Systematisierens im Modus empirischer Wissenschaftsfor-
schung - namlich Ungewissheit im Umgang mit (Gedanken iiber die) Welt -
spiegelt sich in dhnlichen Operationalisierungen von Kriterien (Prinzipien bzw.
analytischen und empirischen Giitekriterien) wider.

Die Prinzipien meta-reflexiver Lehrer:innenbildung sind (Cramer et al.,
2019, S. 415; Cramer, 2020b; Cramer et al., 2023): (1) Eine konsequente Mehrper-
spektivitdt auf Theorien und empirische Befunde; (2) Distanzierung als Erken-
nen des Mehrwerts kritisch-konstruktiver, d.h. distanzierter (zeitlich entlaste-
ter) Betrachtungen. (3) Die Kontextgebundenheit wissenschaftlichen Erkennens
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in Theorie und Empirie (Erkenntnis gebunden an Begriffe, Methoden usw.) ist
offenzulegen. (4) Alternativitit als Vorlaufigkeit allen Erkennens kann dafiir
sensibilisieren, dass jede gewdhlte Theorie das Handlungsfeld weder vollstan-
dig noch abschlieflend erklaren kann. (5) Die Unabhdngigkeit der spezifischen
Betrachtungsweisen verweist auf unterschiedliche Setzungen (Begriffe, Theo-
reme, Paradigmen usw.), die Theorien in ein nicht hierarchisches Verhiltnis
zueinander setzen. (6) Das Bewusstmachen der je spezifischen Axiomatik ver-
weist auf die Relevanz von Transparenz in der Lehrer:innenbildung, indem die
Prinzipien den Studierenden offengelegt und mit ihnen diskutiert werden. (7)
Dabei erscheint eine Metakommunikation iiber die Art und Weise geboten,
wie verschiedene Theorien an der Hochschule meta-reflexiv betrachtet werden
(konnen). (8) Die Begriindungspflicht Dozierender meint das Bewusstmachen
der Auswahlkriterien und Quellen sowie der Relevanz der herangezogenen
Theorien. (9) Das Prinzip der Dynamik zielt auf die schrittweise Erhchung des
Grades an Komplexitat im Studienverlauf. (10) Historisierung meint eine Sensi-
bilitét fiir die (zufélligen) historischen Umsténde des Entstehens einer bestimm-
ten Theorie oder eines empirischen Kontextes. Weitere Prinzipien kénnten in
Zukunft hinzukommen, um ein noch differenzierteres Verstindnis von Meta-
Reflexivitat zu erreichen.

Es liegt nicht auf der Hand, dass es zwischen Prinzipien der Lehrer:innenbil-
dung und methodischen Giitekriterien fiir ein konkretes Verfahren der empi-
rischen Wissenschaftsforschung Schnittmengen geben sollte: Moglicherweise
verbirgt sich hinter einer Schnittmengensuche nichts weiter als ein Katego-
rienfehler, indem Beschreibungen einer spezifischen professionellen Haltung
und konkrete Giitekriterien fiir die Durchfithrung empirischer Wissenschafts-
forschung zusammengeworfen werden. ,Schnittmenge® soll vorliegend daher
nicht im Sinne einer moéglichen Austauschbarkeit oder eines Zusammenfallens
verstanden werden, sondern vielmehr, die kategorialen Differenzen der Prinzi-
pien und Giitekriterien ernst nehmend, im Sinne eines Ubergangs von latenten
habituellen (vgl. Idel, 2021) Prinzipien hin zu manifesten operativen Kriterien.
In diesem Sinne lassen sich mindestens folgende zwei ,Schnittmengen® ausma-
chen: (1) Die meta-reflexive Forderung nach Transparenz, welche das Offenle-
gen der verfolgten Prinzipien im Rahmen der Hochschullehre verlangt, findet
sich im Rahmen der Durchfithrung einer CSR in den Giitekriterien Definiertheit
und Empirische Tragfihigkeit konkretisiert. Zentral ist hierbei, dass die Durch-
fihrung (der Lehre oder der Forschung) fur die Rezipient:innen (Studierende
und weitere Forschende) nachvollziehbar, reproduzierbar, bearbeitbar und kri-
tisierbar, also insgesamt diskutierbar wird. Um der (doppelten endemischen)
Ungewissheit (vgl. Cramer et al., 2019, S.409) des Umgangs mit (Gedanken
iiber die) Welt gerecht zu werden, miissen Entscheidungen beziiglich der ge-
wihlten Prinzipien bzw. Kategorien/Perspektiven und dem Unitizing/Coding
transparent dargelegt werden. (2) Nach Perspektivenfestlegung im Rahmen der
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Durchfithrung einer CSR (vgl. Abb. 1) gilt es im weiteren empirischen Verlauf,
perspektivensensibel Auffassungen des ,tangled term* (induktiv) in das entwi-
ckelnde System zu integrieren, um so auch ,fremde’, bzw. bislang nicht a priori
angenommene Auffassungen zu integrieren. Dieses induktive Vorgehen wird
durch das Gutekriterium der Allgemeinheit gefordert. Voraussetzung fiir diese
Perspektivenoffenheit ist allerdings eine Bereitschaft zur nichtvereinnahmen-
den Interpretation von empirisch vorzufindenden Begriffsauffassungen, die im
Rahmen meta-reflexiver Lehrer:innenbildung durch die Prinzipien der Mehr-
perspektivitit, Distanzierung und Alternativitit angebahnt werden konnte.

6. Diskussion

Am tertium comparationis des konstitutiven Prinzips des Umgangs mit Unge-
wissheit lassen sich Meta-Reflexivitat als sekundérer professionstheoretischer
Ansatz fir Lehrer:innenberuf und Lehrer:innenbildung und das Systemdenken
im Modus empirischer Wissenschaftsforschung, exemplifiziert am Verfahren
der Conceptual Systematic Review, als differente regulative Prinzipien der ge-
teilten Notwendigkeit eines Umgangs mit Ungewissheit vergleichen. Meta-Re-
flexivitat lasst sich dabei auch als habitueller Ausgangspunkt einer gelingen-
den empirischen Wissenschaftsforschung beschreiben, die einen ,nicht begrift-
lich vereinnahmenden Umgang mit der Welt” (Thomas, 2006, S.212) ersucht.
Analytische Uberschneidungen zwischen den Prinzipien einer meta-reflexiven
Lehrer:innenbildung und Giitekriterien empirischer Wissenschaftsforschung in
Form einer Conceptual Systematic Review lassen sich dabei vielfaltig identifi-
zieren, wenn auch angefragt werden muss, ob kriteriale Operationalisierungen
der Prinzipien nicht sowohl einen Kategorienfehler als auch eine unzulassige
Verkiirzung bedeuten konnten.

Der professionelle bzw. nichtvereinnahmende Umgang mit Ungewissheit
wurde als geteilter Ausgangspunkt und zu bearbeitende Daueraufgabe sowohl
aus Perspektive der Meta-Reflexivitét als auch der des Systemdenkens im Mo-
dus empirischer Wissenschaftsforschung identifiziert. Zugleich lasst sich anfra-
gen, ob nicht beide Formen des Umgangs und der Bearbeitung auf unterschied-
lich sicherem Boden stehen: Wahrend sich meta-reflexiv geschulte Studierende
darauf verlassen konnen, dass ,Bildungsprozessen ein Moment des Spontanen
eigen ist“ (Nohl, 2006, S. 91), demzufolge Ungewissheit nicht einseitig geschlos-
sen werden kann, sondern padagogisches Handeln insgesamt trotz situativer
Entscheidungszwinge offenhilt, droht in der empirischen Wissenschaftsfor-
schung die zunehmende Operationalisierung, Technisierung und Prazisierung
der Verfahren und damit eine (vermeintlich) tendenzielle Minimierung von
Ungewissheit. Um das Bewusstsein fiir die irreduzible Ungewissheit im Zuge
empirischer Wissenschaftsforschung offen zu halten, sind Forscher:innen her-
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ausgefordert, sich der Ungewissheit bei ihrer je spezifischen Kartographierung
der Gedanken iiber die Welt immer wieder aktiv bewusst zu werden.
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Praxisphasen aus meta-reflexiver Sicht

Zum Theoriebezug im Praxishezug

Falk Scheidig

Abstract

Praxisphasen als studienintegrierte Lerngelegenheiten stiften Anldsse der Theo-
rie-Praxis-Relationierung. Die multidisziplindren Wissenskomponenten des Lehr-
amtsstudiums stellen dabei eine zentrale Ressource dar, deren inkohdrente Struk-
tur jedoch auf Seiten der Studierenden einen reflexiven Umgang mit pluralen
Theorieangeboten verlangt. Diesem Verstindnis folgend, wird im Beitrag Meta-
Reflexivitdt als Professionalisierungsanspruch mit Blick auf Praxisphasen entfal-
tet. Es werden Potenziale und Herausforderungen einer meta-reflexiven Perspek-
tivierung von Praxisphasen ausgearbeitet und Moglichkeiten skizziert, wie Meta-
Reflexivitdt in Praxisphasen gefordert werden kann.

1. Einleitung

Als Studienelement nehmen Praxisphasen in der hochschulischen Leh-
rer:innenbildung eine besondere Stellung ein: In der Verbindung von hochschu-
lischem Studium und (angestrebter) schulischer Unterrichtstatigkeit operieren
sie an der Nahtstelle zwischen wissenschaftlicher Theorie und dem Handeln
im Praxisfeld (Schiipbach, 2007). Unter Verweis auf studentische Erwartun-
gen wird Praxisphasen eine mythische Aura zugeschrieben (Hascher, 2011),
aus der Perspektive der Studienkonzeption sind sie Teil der kontroversen
Diskussion tiber Maff und Modus der Praxiszuwendung in einem Studium,
das per se wissenschaftlichen Anspriichen ebenso wie der Berufsvorbereitung
verpflichtet ist (z.B. Hedtke, 2019). Dabei werden Praxisphasen verschiedene,
mitunter diametrale Funktionen zugedacht, Studierende sollen etwa ihre Be-
rufs- und Facherwahl iiberpriifen, Unterricht mit Distanz reflektieren, im Sinne
forschenden Lernens den Handlungsraum Schule ergriinden, erfahrungsgesat-
tigte subjektive Theorien iiber Unterricht und Lehrkréftehandeln hinterfragen,
unterrichtliche Kompetenzen entwickeln und ihre Eignung fiir den Lehrberuf
demonstrieren (Scheidig, 2020b).

Begiinstigt durch die Ausdehnung von Praxisphasen hin zu Langzeitprak-
tika bzw. Praxissemestern erlangten sie verstarkt Aufmerksamkeit in der Leh-
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rer:innenbildung (Artmann et al., 2018; Kosinar et al.,, 2019; Rheinldnder &
Scholl, 2020; Rothland & Biederbeck, 2018; Ulrich & Groschner, 2020). Bisherige
Befunde zur Wirkung unterlegen, dass weniger die Quantitit denn vielmehr die
Qualitat der in Praxisphasen eingelagerten Lerngelegenheiten entscheidend fiir
den Professionalisierungsprozess der Studierenden ist und u.a. Begleitsemina-
ren Bedeutung fiir den Lernertrag zukommt (Ulrich et al., 2020). Dies lenkt den
Fokus auf die konzeptionelle Anlage, konkrete didaktische Gestaltung und cur-
riculare Einbettung von Praxisphasen (Scheidig, 2020d). Eine hieraus erwach-
sende Anforderung ist das Herstellen von Beziigen zu den im Studium erworbe-
nen fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen
Wissensbestanden. Insofern verlangt die hochschulische Profilierung von Pra-
xisphasen als Studienbereich sui generis (Leonhard et al., 2016) auch eine wis-
senschaftliche Integrationsleistung mit Blick auf die anderen Studienbereiche
der Lehrer:innenbildung.

Die Thematisierung wissenschaftlichen Wissens im Lehramtsstudium ge-
winnt ihre Legitimitdt aus der (zumindest mittelbaren) Bedeutung, die die-
sem Wissen fiir das professionelle Handeln im Lehrer:innenberuf zugesprochen
wird. Demgemafl spannen die verschiedenen disziplindren Wissensbestande
den theoretischen Horizont fiir Praxisphasen, die sich auf ebenjenes Hand-
lungsfeld Schule — wenngleich in variierender Ausrichtung - zentrieren. Als
Herausforderung fiir den Rekurs auf wissenschaftliches Wissen in Praxispha-
sen (und dariiber hinaus) erweist sich die disziplindre Fragmentierung des Lehr-
amtsstudiums. Sie griindet in der Beteiligung mehrerer fachwissenschaftlicher,
fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher Disziplinen, die sich sowohl
im forschungs- und lehrbezogenen Charakter (Neumann et al., 2002) als auch
in ihren Beitrdgen und Konzepten zur Ausbildung angehender Lehrer:innen
unterscheiden (z.B. Cramer, 2019). Der ,Disziplinendschungel® (Schalk & Stern,
2018) und das ,babylonische Wirrwarr von Konzepten® (Reusser, 2008, S. 222)
erschweren einen systematischen Wissensaufbau im Studium und die indivi-
duelle Wissensvernetzung auf Seiten der Studierenden, aber auch eine curri-
culare Verhaltnisbestimmung zwischen disziplindren Lerngelegenheiten und
jenen in Praxisphasen (Scheidig, 2020d). Dies bildet den Kontext fiir die in-
tensivierte Diskussion (Degeling et al., 2019; Glowinski et al., 2018; Hellmann
et al., 2019) tber Kohdrenz im Sinne ,sinnstiftender Zusammenhangsbildung
der verschiedenen Elemente, Segmente, Phasen, Orte und Disziplinen usw. in
der Lehrer*innenbildung® (Reintjes et al., 2021, S. 10). Nicht nur zwischen den
am Lehramtsstudium beteiligten Disziplinen, sondern auch intradisziplinér be-
steht hinsichtlich des fiir den Lehrer:innenberuf nétigen Wissensfundaments
ein Klarungsbedarf, wovon die Vielgestaltigkeit der Lehramtscurricula Zeugnis
gibt (exemplarisch fiir die bildungswissenschaftlichen Studienanteile: Kunina-
Habenicht et al., 2013; Liiders, 2018). Die Bestimmung des Wissensfundaments
in der Lehrer:innenbildung stellt nur vordergriindig eine Frage konsensfihiger
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Selektion von Wissensbestinden dar, sie fordert vor allem den Umgang mit
konkurrierenden Theorieangeboten, wissenschaftlichen Kontroversen und dif-
fuser Forschungslage (Ruhloff, 1990; Wimmer, 1999) sowie letztlich die im Kern
unbeantwortete Frage heraus, welches wissenschaftliche Wissen denn die Ent-
wicklung von Professionalitit im Lehramt am wirksamsten beférdern konnte.
Die sich als parzelliert und inkohéarent darbietende Wissensvermittlung im
Lehramtsstudium evoziert die Frage nach der Referenzierung des erworbenen
wissenschaftlichen Wissens in praxisbezogenen Lerngelegenheiten des Stu-
diums, aber auch in der spateren Berufspraxis. Der Umgang mit multiplen,
unverbundenen, auch inkonsistenten Theorieangeboten vor dem Hintergrund
vieldeutiger Schulpraxis kann mit Cramer et al. (2019) als Anforderung an die
Meta-Reflexivitat von (angehenden) Lehrer:innen interpretiert werden. ,Meta-
Reflexivitat beschreibt das Vermdgen (im Sinne eines meta-kognitiven Nach-
denkens tber das eigene Denken und Wissen), unterschiedliche Perspektiven
auf eine fiir den Lehrerberuf relevante Fragestellung einnehmen zu kénnen, die
Grundlagen (z.B. Axiomatik) der Perspektiven ins Verhaltnis setzen zu kon-
nen und so vor dem Hintergrund der theoretischen/empirischen Perspektiven
adiquate Deutungen des komplexen Handlungsfeldes vornehmen zu kénnen®
(Cramer et al., 2019, S. 402). Ankniipfend an diese Lesart padagogischer Profes-
sionalitdt nimmt der Beitrag eine meta-reflexive Perspektivierung von Praxis-
phasen vor. Ausgehend von dem Verstandnis von Praxisphasen als Kontexten
der Theorie-Praxis-Relationierung werden Praxisphasen ins Verhaltnis gesetzt
zum Anspruch der Meta-Reflexivitit (vgl. 2.). Hierauf basierend werden Po-
tenziale und Herausforderungen einer meta-reflexiv orientierten Konfiguration
von Praxisphasen elaboriert (vgl. 3.), ehe Vorschlage zur Gestaltung von Pra-
xisphasen skizziert werden, die einer Professionalisierung im Sinne der Meta-
Reflexivitit dienlich sein konnen (vgl. 4.). Ein Fazit mit weiterfithrenden Uber-
legungen zum Anspruch der Meta-Reflexivitat beschlieit den Beitrag (vgl. 5.).

2. Meta-Reflexivitat in Praxisphasen

Eine von Cramer et al. (2019) vorgelegte ,Arbeitsdefinition” von Meta-Refle-
xivitat lautet: ,Professionalitat als Meta-Reflexivitat ist die Kenntnis unter-
schiedlicher, auf den Lehrerinnen- und Lehrerberuf bezogener theoretischer
Zugiange und empirischer Befunde, die Fahigkeit, diese mit Blick auf ihre je-
weiligen Grundlagen und Geltungsanspriiche verorten, in ein Verhaltnis setzen
und sich kritisch mit ihnen auseinandersetzen zu konnen sowie exemplarisch-
typisierende Situationsdeutungen des komplexen Handlungsfeldes Schule vor-
nehmen zu kénnen. Unter Rekurs auf diese exemplarisch-typisierenden Situa-
tionsdeutungen konnen in der Schule angemessene situative Deutungen und
darauf aufbauend situationsaddquate Handlungsoptionen entwickelt werden.
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Das Treffen von Handlungsentscheidungen und das Handeln selbst kann unter
Rekurs auf diese Handlungsoptionen erfolgen® (S. 410). Eine solche Perspektive
spannt den Bogen entlang der Lehrer:innenbildungskette (Kunter et al., 2011;
Terhart, 2012) von der Erarbeitung wissenschaftlichen Wissens in hochschu-
lischen Lehrveranstaltungen bis hin zum praktischen Handeln in der Schule;
sie relationiert mithin die beiden Sphéaren Wissenschaft und Praxis, zwischen
denen Praxisphasen als Vorbereitung und Vorwegnahme praktischen Handelns
oszillieren.

Meta-Reflexivitat bezieht sich dabei sowohl auf die Professionalisierung
(verstanden als individueller Prozess) als auch auf Professionalitit (verstan-
den als Merkmal des Handlungsvollzugs in der Praxis) im Lehrer:innenberuf:
Im Studium sollen theoretische und empirische Kenntnisse erworben werden,
die bei der Entwicklung exemplarisch-typisierender Deutungen kritisch befragt
werden sollen. In der Praxis konnen angemessene Situationsdeutungen unter
Rekurs auf diese wissenschaftlichen Deutungen zur Elaboration von Hand-
lungsoptionen fithren, die in begriindete Handlungsentscheidungen minden
koénnen (Cramer et al,, 2019, S.410f). Dies ist fiir Praxisphasen anschlussfi-
hig bzw. sie konnten einen besonderen Ort fiir meta-reflexive Elaborationen
darstellen, da diesen eine entweder distanzierte oder direkte Anschauung von
Praxis immanent ist und diese Praxisanschauung in Praxisphasen explizit Deu-
tungen von Lehr-/Lernsituationen verlangt — z.B. bei der Hospitation, bei der
videogestiitzten Unterrichtsanalyse oder im Unterrichtshandeln durch Studie-
rende und in dessen retrospektiver Reflexion -, die auf die im Studium erwor-
benen theoretischen Grundlagen Rekurs nehmen sollen.

Die Vielgestaltigkeit des Lehramtsstudiums wird in der Perspektive der
Meta-Reflexivitat nicht als Problem, sondern als Ressource gesehen: ,Lehrer-
bildung, die aus verschiedenen Ansitzen von Professionalitat heraus betrieben
wird, diese expliziert und in ein Verhéltnis setzt, fordert ein stimmiges Ge-
samtbild Studierender auf die als zersiedelt wahrgenommenen Komponenten
der Lehrerbildung® (Cramer et al., 2019, S. 402). Dabei liegt der Fokus nicht al-
lein auf dem Zusammenspiel fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer und bil-
dungswissenschaftlicher Studienanteile mit je eigenen Perspektiven, sondern
mehr noch auf dem Umgang mit unterschiedlichen, auch kontraren Zugéngen
zu Schule und Unterricht auf intradisziplindrer Ebene: ,Meta-Reflexivitit be-
deutet, mit divergierenden Perspektiven in ihrer Widerspriichlichkeit produk-
tiv umgehen zu konnen. Die Widerspriiche sind dann aber nicht als ,widerstrei-
tend‘ zu bewerten, sondern als verschiedene Perspektiven auf denselben Ge-
genstand, die unpratentios nebeneinanderstehen® (Cramer et al., 2019, S. 413).
Wahrend Mehrperspektivitit aus einer kohérenzorientierten Perspektive als
Herausforderung der Studiengangsentwicklung betrachtet werden kann, wird
sie in der Perspektive der Meta-Reflexivitit zur ,Voraussetzung der Anbahnung
von Meta-Reflexivitiat® (Cramer et al., 2019, S. 415), deren Kern die Relationie-
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rung verschiedener wissenschaftlicher Zugiange darstellt: ,Meta-reflexiv ist es
erforderlich, unterschiedliche Perspektiven auf denselben Gegenstand einzu-
nehmen, die Grundlagen der Perspektiven zu verstehen sowie den Modus der
jeweiligen Betrachtung mit Blick auf Potenziale und Grenzen nachvollziehen
und im Verhiltnis zu den anderen Perspektiven deuten zu kénnen® (Cramer,
2020, S. 205). Mit Blick auf handlungspraktische Erwartungen an das Studium
sdurfte sich eine meta-reflexive Lehrerbildung als komplexitéitssteigernde Zu-
mutung erweisen® (Cramer et al., 2019, S. 416).

Pramisse der nachfolgenden Uberlegungen ist, dass gerade Praxisphasen
Anschliisse fiir Meta-Reflexivitéat bieten. Durch Elaborieren meta-reflexiver Si-
tuationsdeutungen koénnen authentische Bezugspunkte aus praxisbezogenen
Lerngelegenheiten gewonnen werden. Praxisphasen liefern jedoch nicht nur
~Anschauungsmaterial®, sie besitzen zudem im Vergleich zu anderen Elemen-
ten des Lehramtsstudiums das Merkmal, dass sie sich jenseits der Studienbe-
reichslogik und somit oberhalb disziplindrer Theoriehorizonte positionieren
kénnen (und miissen).

Wenn sich Professionalitat durch wissenschaftliche Rationalitdt auszeich-
net, ist deren akademische Grundlegung einer lernendenseitigen Habitualisie-
rung wissenschaftlicher Praxisanschauung verpflichtet. Dies beriihrt als Theo-
rie-Praxis-Relationierung insbesondere Praxisphasen, die zwischen beiden Re-
ferenzsystemen der Lehrer:innenbildung operieren (Schiipbach, 2007), ndmlich
einerseits der Schulpraxis und andererseits der Wissenschaft, die im profes-
sionellen Handeln zur Geltung gelangen soll. Dies umschliet etwa situati-
ves Fallverstehen auf Basis empirischer und theoretischer Kenntnisse und die
Fahigkeit, in konkreten Situationen das Allgemeine zu identifizieren, um ab-
strahierendes wissenschaftliches Wissen fruchtbar zu machen (Patry, 2012).
Praxisphasen stiften demgemaf genuine Anlésse zur Einlibung einer ,,Theorie-
nutzungskompetenz als Schliisselqualifikation von Lehrkriften® (Meier, 2006),
obschon diese Kompetenz als Ubersetzungsleistung und nicht als lineare An-
wendung von Theorie zu verstehen ist (Neuweg, 2011; Scheidig, 2016, S. 119-
125). In Praxisphasen sollte die Relevanz von Wissenschaft fiir schulisches Han-
deln erfahrbar werden — vor allem auch dann, wenn Studierenden diese Re-
lationierung noch nicht befriedigend gelingt oder mit ,Praxisparolen® (Wenzl
et al.,, 2018) die Bedeutung von Theorie in Abrede gestellt wird. Praxisphasen
unterscheiden sich von anderen Studienbereichen des Lehramtsstudiums nicht
durch eine Negation theoretischer Anspriiche, sondern dadurch, dass Theorie -
je nach Konzeptualisierung: in reflexions-, forschungs- oder handlungsorien-
tierter Ausrichtung - in praxisbezogenen Lerngelegenheiten als Folie wirksam
werden soll. Vor diesem Hintergrund gewinnt der reflexive Umgang mit wis-
senschaftlicher Theoriepluralitit und diffuser Forschungslage an Bedeutung.
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3. Potenziale und Herausforderungen meta-reflexiver
Praxisphasen

Aus der Zieldimension der Meta-Reflexivitat erwachsen mehrere Potenziale fiir
Praxisphasen im Lehramtsstudium. Zunéchst wird mit ihr der Anspruch von
Professionalitdt im Lehrer:innenberuf als wissenschaftlich fundiertes Berufs-
handeln reartikuliert und tiber das Vermogen eines Rekurses beim situativen
Deuten im schulischen Handeln auf exemplarisch-typisierende Situationsdeu-
tungen im Feld der Wissenschaft konkretisiert. Eine so gegeniiber Studierenden
explizierte Erwartung an die anzustrebende Professionalitat adressiert den héu-
fig als spannungsreich charakterisierten Konnex von Wissenschaft und Praxis
und ist geneigt, das im Studium erworbene (und im Wege non-formalen und
informellen Lernens nach dem Berufseintritt vertiefte und aktualisierte) wis-
senschaftliche Wissen in seiner Bedeutung und Funktion fiir das spatere Be-
rufshandeln zu bestimmen. Meta-Reflexivitat lasst sich dabei auch als Antwort
auf die inkohdrente Wissensvermittlung im Studium verstehen. Erwartungen
an eine curriculare Herstellung von Kohirenz wird das Bild entgegnet, dass
Studierende anhand konkreter Lehr-/Lernsituationen wissenschaftliches Wis-
sen — auch in seiner Widerspriichlichkeit - ins Verhiltnis setzen (kénnen). Das
Relationieren von Theorie und Praxis und der reflexive Umgang mit Inkohérenz
werden zu einer individuellen Bewaltigungsleistung im Sinne einer Triade von
Wissenschaft, Praxis und Person (Jihne & Groschner, 2021; Zorn, 2020).

Praxisphasen sind insofern neuralgisch, als sie einen geschiitzten Rahmen
stiften, um die theoretische Durchdringung von Praxis bereits im Studium zu
profilieren. Die mit dem Anspruch der Meta-Reflexivitat verbundene Erwar-
tung der Nutzung wissenschaftlichen Wissens als Reflexionsfolie zur Erlan-
gung addquater Situationsdeutungen betont den an Praxisphasen gerichteten
Wissenschaftsanspruch und trigt der Notwendigkeit Rechnung, Praxisphasen
als integralen Bestandteil des Studiums zu fassen. Gelingt es, den Theoriebezug
im Praxisbezug durch mehrperspektivische Bezugnahmen auf die in hochschu-
lischen Lehrveranstaltungen theorie- und empiriebasiert erworbenen exem-
plarisch-typisierenden Deutungen zu starken, so durfte diese praxisbezogene
Wissensmobilisierung die Wahrscheinlichkeit verringern, dass Studierende im
Studium ,trages Wissen® (Renkl, 1996) akkumulieren, das von ihnen weder als
bedeutsam eingestuft noch in der Praxis handlungsleitend wird (so etwa die
Befunde zu bildungswissenschaftlichem Wissen: Cramer, 2013; Reintjes, 2006).
Anderseits konnte ein dezidiert meta-reflexiv angelegtes Praktikum dazu bei-
tragen, jene Kritik abzufedern, die in Praxisphasen eine wissenschaftliche Ent-
leerung des Studiums zugunsten praktischer Tatigkeitsausiibung sehen.

Der ,Richtungsstreit® (Leonhard et al., 2016, S.89), ob Praxisphasen einer
wissenschaftlichen Reflexions- oder einer berufspraktischen Handlungsorien-
tierung folgen sollen, wird mit der Perspektive der Meta-Reflexivitat produk-
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tiv gewendet, da die wissenschaftliche Reflexion sowohl in der distanzierten
Anschauung von Praxis als auch im Handeln selbst elementar wird. Wird die
Relevanz von Theorie iiber die rekursive Relationierung konkreter Praxissitua-
tionen zu ihr konzeptualisiert, vermittelt dies idealiter zwischen der studen-
tischen Erwartung an berufspraktisch ,verwertbare® Studieninhalte und der
hochschulseitig eingeforderten reflexiven Durchdringung von Schule und Un-
terricht. In diesem Kontext macht der mit Meta-Reflexivitit assoziierte An-
spruch, die ,Aufmerksambkeit fiir die spezifischen Konstitutionsbedingungen
wissenschaftlicher Erkenntnis“ (Cramer et al., 2019, S.407) zu lenken, Unter-
schiede zwischen Erkldarungs- und Beschreibungswissen sowie Handlungswis-
sen explizit. Gerade in Praxisphasen, in denen Studierende das bis zu diesem
Zeitpunkt im Studium erworbene Wissen als Ressource in der Auseinanderset-
zung mit Praxis nutzen sollen, kann eine solche Offenlegung dazu beitragen,
falsche Erwartungen an eine ,Theorieanwendung” und in der Folge Enttiu-
schungen abzubauen (Neuweg, 2011). Wird gegeniiber Studierenden Professio-
nalitét als Erfordernis individueller, situationsspezifischer und meta-reflexiver
Situationsdeutung auf Basis wissenschaftlichen Wissens und nicht etwa als
Umsetzung wissenschaftlich erprobter Rezepte entfaltet, fordert dies die Ein-
sicht in das strukturelle Technologiedefizit paddagogischen Handelns (Luhmann
& Schorr, 1979).

Diesen Potenzialen einer meta-reflexiven Perspektivierung von Praxispha-
sen stehen jedoch einige Herausforderungen gegentiber. Bezogen auf Praxis-
phasen kann Meta-Reflexivitit als Balance-Akt in der Theorie-Praxis-Relatio-
nierung illustriert werden, der ein austariertes Gewichtsverhaltnis verlangt:
»Es besteht das Risiko, dass sich Studierende (und Dozierende) vorschnell al-
leine den Geltungsanspriichen der Wissenschaftspraxis oder der Schulpraxis
hingeben und dass damit das dialektische Professionalisierungsmoment ent-
fallt* (Schneider & Cramer, 2020, S. 34). Wenngleich wissenschaftliche Wissens-
angebote des Studiums den Referenzrahmen fiir Praxisphasen spannen (sol-
len), diirfen Praxisphasen nicht zu einem verliangerten Arm bildungswissen-
schaftlicher, fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher Lehrveranstaltungen
degradiert und mithin ihrer Dignitit beraubt werden. Wenn Meta-Reflexivitit
einschlief3t, die Konstitutionsbedingungen wissenschaftlichen Wissens in die
Reflexion einzubeziehen (Cramer et al., 2019, S. 407) - so gesehen Wissenschaft
als genuiner Praxis neben der Bildungspraxis Kontur zu verleihen (Leonhard,
2018) —, dann sollte sich bei der konkreten Ausgestaltung praxisbezogener Stu-
dienelemente und darin bei der Formulierung von Anspriichen und Aufgaben
(siehe Schneider & Cramer, 2020, S. 32) die Aufmerksamkeit auch darauf rich-
ten, dass sich die Idee theoriegeleiteter Praxisanschauung nicht zu einer pra-
xisgeleiteten Theorieanschauung verschiebt.

Dass Meta-Reflexivitit dem Anspruch nach ,die Grenzen des Theoreti-
schen durchsichtig macht® (Cramer et al., 2019, S.406), erscheint sachlogisch
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konsequent, konnte aber eine kontraproduktive Wirkung zeitigen: Der Ge-
brauchswert des im Studium tendenziell zusammenhangslos arrangierten wis-
senschaftlichen Wissens konnte vor allem dann niedrig taxiert werden, wenn
es in Praxisphasen als wenig instruktiv erfahren wird. Dementsprechend lasst
sich als Herausforderung formulieren, einer theoriebezogenen Resignation ent-
gegenzuwirken, die sich einstellen kann, wenn das erworbene Wissen in der
Auseinandersetzung mit konkreten Praxissituationen nicht nur als diffus, son-
dern zudem auch als unzureichend erlebt wird. Meta-Reflexivitat lenkt den Fo-
kus folglich dezidiert auf eine grundlegende Herausforderung professionellen
Handelns — namlich das Agieren auf Basis einer pluralen, uneindeutigen und
unvollstindigen Wissensbasis -, die als individuelle Bewaltigungsaufgabe aus-
zuweisen, aber auch in Praxisphasen einer gezielten Bearbeitung zuzufithren
ist, um einer moglichen ,Metairritation® (Berkemeyer, 2019, S. 468) vorzubeu-
gen.

Vor dem Hintergrund des Spannungsverhaltnisses zwischen dem legiti-
men Verlangen angehender Lehrer:innen nach Handlungssicherheit insbe-
sondere in Praxisphasen einerseits und der Kontingenz situationsspezifischer
Lehr-/Lernsituationen andererseits wird der Ertrag von Meta-Reflexivitit ,in
der Sicherheit im Umgang mit Ungewissheit” (Cramer et al., 2019, S. 413) gese-
hen. Hieraus leitet sich als Voraussetzung ab, dass Studierende die strukturelle
Ungewissheit als konstitutives Merkmal padagogischen Handelns (an-)erken-
nen und sich auf Komplexitatsentfaltung einlassen. Eine ,Metakommunika-
tion“ (Cramer et al., 2019, S. 416) iiber den Anspruch der Meta-Reflexivitit in
Praxisphasen arbeitet dem zu, lauft aber Gefahr, selbst als Theoretisierung des
Theorie-Praxis-Verhéltnisses vonseiten der Studierenden diskreditiert zu wer-
den. Dass Studierende die Vorstellung einer technischen Theorieanwendung
tiberwinden, Einsicht gewinnen in die jeweiligen Geltungsanspriiche auch wi-
dersprichlicher wissenschaftlicher Erkenntnisse und prinzipielle Ungewissheit
akzeptieren, ist ebenso Voraussetzung wie Ertrag einer meta-reflexiv orientier-
ten Professionalisierung. Dies dezidiert als Anspruch insbesondere in berufs-
praktisch angelegten Lerngelegenheiten offenzulegen, ist angesichts kaskaden-
artiger Theorieebenen keineswegs trivial: Theorie ist die Reflexionsinstanz von
Praxis, Meta-Reflexivitat wiederum setzt verschiedene Theorien zueinander ins
Verhiltnis, im Wege der Metakommunikation ist schlielich der theoretische
Anspruch der Meta-Reflexivitat offenzulegen.

4, Gestaltung meta-reflexiver Praxisphasen

Ankniipfend an die vorangegangene Verhaltnisbestimmung von Meta-Refle-
xivitat und Praxisphasen sollen nachfolgend Méglichkeiten skizziert werden,
wie ein ,meta-reflexiver Habitus“ (Cramer et al., 2019, S. 417) in Praxisphasen
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befordert werden koénnte. Mit Blick auf das Spektrum von Gestaltungsoptio-
nen fir Praxisphasen erfolgt dabei eine Beschrankung auf jeweils einen primar
strukturell, didaktisch und inhaltlich akzentuierten Zugang.

In struktureller Hinsicht konnte dem der Meta-Reflexivitdt inharenten An-
spruch, verschiedene wissenschaftliche Wissensbestinde aufeinander zu be-
ziehen, durch multiprofessionelle Dozierendenkonstellationen in Praxisphasen
Rechnung getragen werden. Tandems von Dozierenden aus bildungswissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Disziplinen, die in Praxisphasen nicht iso-
liert in getrennten Studienbereichen, sondern gemeinsam Studierende beglei-
ten und dabei Reflexionsimpulse setzen, beférdern die mehrperspektivische Er-
schlieBung von Praxis, u.a. aufgrund der Relationierung von Fachunterricht
mit fachspezifischen und generischen wissenschaftlichen Perspektiven. Ein in-
terdisziplindres Co-Teaching lasst erwarten, dass Meta-Reflexivitat prominent
wird, da auch die Dozierenden selbst im Aufeinandertreffen ausgehend vom je-
weiligen disziplindren Wissensfundament in Interaktion mit den Studierenden
in der Planung, Analyse und Reflexion von Unterricht aushandeln, wo Theorien
konvergieren, komplementér sind oder in einem Spannungsverhéltnis stehen.
Die Mitwirkung mehrerer Dozierender (die selbstredend eine Ressourcenfrage
ist) diirfte aufgrund der Mehrperspektivitat helfen, unterschiedlichen Facetten
von Unterricht gerecht zu werden, intensiviert bestenfalls die dozierendensei-
tige Unterstiitzung um verschiedene wissenschaftlich begriindete Reflexions-
zuginge und erhoht die Wahrscheinlichkeit von Situationen, in denen der Um-
gang mit widerspriichlichen Theorien als Anforderung hervortritt. In dieser
Logik fungieren Dozierende — insbesondere im Zusammentreffen verschiede-
ner disziplindrer Horizonte — als Rollenmodelle fiir meta-reflexive Deutungen
von Unterricht. Obschon Meta-Reflexivitat das Zielbild fiir den Professionali-
sierungsprozess der Studierenden darstellt, ist in diesem Sinne ,Meta-Reflexi-
vitat zunédchst als Anspruch an die Professionalitat Dozierender zu verstehen®
(Cramer et al., 2019, S. 417).

In didaktischer Hinsicht erscheint es zielfuhrend, sich der Meta-Reflexivitat
in praxisbezogenen Lehr-/Lernformaten zu widmen, die ein Heraustreten aus
der Dynamik des Unterrichtsgeschehens gestatten, um eine bewusste Einlas-
sung auf und Differenzierung von wissenschaftlichen Referenzpunkten zu un-
terstiitzen. Studierende miissen lernen, Praxis unter Rekurs auf wissenschaft-
liches Wissen aus verschiedenen Studienbereichen zu erschlieflen und nicht
in Alltagsbegriffen und -kategorien zu beschreiben. Als férderlich dirften sich
dabei Zeit, soziale Lernformen sowie Aufgaben erweisen, die konkrete Expli-
kationen in der Praxisanalyse verlangen (z.B. lautes Denken), um vorschnelle
Deutungen zu vermeiden und Mehrperspektivitit anzuregen. Eine Option, um
sich ohne Handlungsdruck meta-reflexiv mit Praxis auseinanderzusetzen, stellt
die Analyse von eigenen Unterrichtsmitschnitten oder die Nutzung von Un-
terrichtsvideoportalen dar (so auch Cramer et al., 2019). Die Moglichkeiten,



202 Falk Scheidig

Videos zeit- und ortsflexibel zu betrachten, zu pausieren, Sequenzen erneut
abzuspielen oder verschiedene Sichtachsen anzusteuern (z.B. in 360°-Videos),
begiinstigen die distanzierte Auseinandersetzung bei gleichzeitiger Wahrung
situativer Komplexitat. Der meta-reflexive Rekurs auf Theorie kann dabei so-
wohl unter dozierendenseitiger Anleitung in praxisbezogene Begleitseminare
eingebettet sein, in denen Schlisselsituationen in gemeinsamer Videobetrach-
tung unter Mobilisierung wissenschaftlichen Wissens interpretiert werden, als
auch im Wege (asynchroner) digitaler Videoannotation mit zeitstempelbasier-
ten Kommentaren erfolgen, die auch in Form von Social Video Learning on-
line-kollaborativ angelegt sein kann (Scheidig, 2020c). Schriftliche Formen der
Videoanalyse sind weniger fliichtig und insbesondere mit Blick auf wissen-
schaftliche Referenzen potenziell préziser, sie unterstiitzen aufgrund der Kon-
kretisierung eine Aushandlung in der Gruppe und kénnen eine Grundlage fiir
individuelle Denkanst6f3e und Rickmeldungen zu meta-reflexiven Deutungs-
leistungen bieten. Auch andere technologiegestiitzte Bezugnahmen auf Praxis,
etwa durch multimediale Portfolios (E-Portfolios, mobile Portfolio-Apps) und
Simulationen (Virtual Reality, Serious Games), konnen in verschiedener Weise
und durch entsprechende Aufgabenstellungen das theorie- und evidenzbasierte
Erschlieflen und das praxisbezogene Argumentieren unter den Bedingungen
wissenschaftlicher Rationalitit didaktisch rahmen (Scheidig, 2020Db).

In inhaltlicher Hinsicht ist Meta-Reflexivitat stets auf konkrete Situationen
bezogen, die Lehrer:innenhandeln berithren und die einer (z.B. handlungsvor-
bereitenden oder -bewertenden) Deutung bediirfen. Eine Moglichkeit, die meta-
reflexive Erschliefung in Praxisphasen einzuiiben, stellt die gezielte Fokussie-
rung und theoretische Durchdringung von ausgewahlten Unterrichtsfacetten
im Rahmen von Hospitationen, Phasen eigenen Unterrichtens oder der Arbeit
mit Unterrichtsvideos dar, z.B. auf Basis von Auftridgen zur strukturierten Un-
terrichtsbeobachtung und -analyse. Die meta-reflexive Mobilisierung wissen-
schaftlichen Wissens durch Studierende konnte sich dabei auf Basisdimensio-
nen guten Unterrichts (Praetorius et al. 2018) beziehen, auf zentrale unterricht-
liche Kompetenzen von Lehrer:innen (Oser, 2001) oder auf basale Lehrhand-
lungen (Scheidig, 2020a). Bezogen auf letztgenannte Option konnen etwa in
Praxisphasen ausgewdhlte Kernpraktiken, die wiederkehrende Aufgaben und
Aktivititen von Lehrer:innen im Unterricht beschreiben (Fraefel & Scheidig,
2018), unterrichtsnah zum Gegenstand erhoben und von ihnen ausgehend Re-
kurse auf wissenschaftlich gewonnene exemplarisch-typisierende Deutungen
vorgenommen werden. Verschiedene Tatigkeiten von Lehrer:innen und deren
wissenschaftlich fundierte Modellierung im Studium wurden bereits als Kern-
praktik ausgearbeitet, etwa das Fithren von Unterrichtsgesprachen (Lipowsky
& Rzejak, 2022), das Formulieren von Unterrichtszielen (Kirchhoff & Miiller,
2022), das Erschliefien von Fachtexten (Kleinknecht et al., 2022) oder effiziente
Klassenfithrung (Yilmaz & Kleickmann, 2018). Eine Parallele zu Meta-Reflexi-



Praxisphasen aus meta-reflexiver Sicht 203

vitat wird in der praxisbezogenen Mobilisierung wissenschaftlichen Wissens
unterschiedlicher Provenienz erkennbar. Im Unterschied zu einer handlungs-
praktischen Zuwendung zu Kernpraktiken mit dem Ziel der Habitualisierung
flexibel einsetzbarer Handlungsstrategien (Fraefel & Scheidig, 2018) kénnten
Kernpraktiken aus meta-reflexiver Perspektive als ein Anker in der Komple-
xitat padagogischer Praxis fungieren, um in der Beobachtung basaler unter-
richtlicher Aufgaben und Aktivitidten von Lehrer:innen diszipliniibergreifend
wissenschaftliches Wissen aus dem Studium als Referenzpunkt beim Treffen
situationsaddquater Deutungen einzubeziehen (Scheidig, 2020a). Ein Beispiel
wiren Aufgabenstellungen zur differenzierten Analyse und Beurteilung der
Angemessenheit unterrichtlicher Lehrhandlungen (z.B. Schiiler:innen Fragen
stellen, Aufgaben geben, Feedback zukommen lassen) im Lichte unterschiedli-
cher wissenschaftlicher Erkenntnisse, wobei die handlungsentlastete Analyse
den Noviz:innen einen Raum fiir kontroverse Deutungen schafft, der von der
Erwartung an einen eigenen Handlungsvollzug befreit ist - womit es sich hier
nur um quasi-situative Deutungen handelt, die sich letztlich nur einmalig in
der Handlungssituation selbst einstellen.

5. Fazit

Wenn sich Professionalitat in der Schulpraxis in wissenschaftlich begriindetem
Lehrer:innenhandeln konstituiert, sind Praxisphasen im Lehramtsstudium kon-
sequenterweise als Lerngelegenheiten zu fassen, in denen die Relationierung
von Schulpraxis hin zur Wissenschaft als professionelle Aufgabe der (zukiinf-
tigen) Berufsrollentrager:innen zentriert wird. Mit dem Anspruch der Meta-
Reflexivitat ist die Perspektive aufgeworfen, dass sich diese Relationierung von
Wissenschaft und Praxis vollzieht, indem multiple wissenschaftliche Wissens-
bestdnde bei der Deutung von Lehr-/Lernsituationen referenziert werden und
diese Deutungen die Voraussetzung fiir die Entwicklung nicht aller erfolgrei-
chen, aber von professionellen Handlungsoptionen und so fiir das Treffen von
addquaten Handlungsentscheidungen darstellen. In meta-reflexiver Hinsicht ist
dabei bedeutsam, die Konstitutionsbedingungen des deutungsrelevanten Wis-
sens einzubeziehen und reflexiv mit der Inkohérenz dieses Wissens umzugehen.
Damit wird eine Funktionsbestimmung in Bezug auf das im Studium angeeig-
nete Wissen vorgenommen, die zwischen Reflexions- und Handlungsorientie-
rung vermittelt, und die Relationierung der disziplinir fragmentierten und in
sich widerspriichlichen Wissenskomponenten wird zur individuellen Leistung
der (angehenden) Lehrer:innen erhoben. Wenn theoretische Reflexivitit den
Kern professioneller Praxis markiert, akzentuiert eine hieran orientierte Leh-
rer:innenbildung notwendigerweise den Theoriebezug im Praxisbezug. Dabei
gilt es, unter Studierenden fir die Idee der Durchdringung von Praxis auf
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Basis von Theorie und Empirie zu werben, die dem verstiandlichen Wunsch
nach praktischer Handlungssicherheit das Angebot wissenschaftlicher Kom-
plexitiatsentfaltung gegeniiberstellt. Zugleich gilt es, in der Gestaltung von Pra-
xisphasen eine ,Ubertheoretisierung® zu vermeiden, die praxisbezogene Lern-
gelegenheiten ihres genuinen Charakters entkleidet.

Meta-Reflexivitat adressiert das Theorie-Praxis-Verhaltnis und ist selbst Ge-
genstand dieses Verhéltnisses: Meta-Reflexivitat kann als meta-theoretische
Perspektive auf Praxis verstanden werden — namlich auf professionelles Han-
deln in der Schule und auf die hochschulische Lehrer:innenbildung -, aus der
heraus sich Anspriiche an die Professionalitit und Professionalisierung im Leh-
rer:innenberuf formulieren lassen. In reziproker Weise erwachsen aus dem pro-
fessionellen Handeln von Lehrer:innen und dem Wesen des Lehramtsstudiums
Rickfragen an den Anspruch der Meta-Reflexivitdt. Wenn eine ,konsequente
Mehrperspektivitit in der Lehrerbildung durch mehrperspektivische Betrach-
tungen (z.B. Abwégen unterschiedlicher Modelle zur Unterrichtsqualitit statt
Vorstellung nur einer Merkmalsliste) [...] Voraussetzung der Anbahnung von
Meta-Reflexivitat® (Cramer et al., 2019, S. 415) ist, so stellt sich mit Blick auf
den teilweise geringen Umfang fachdidaktischer und bildungswissenschaftli-
cher Studienanteile die Frage, ob die im Studium grundgelegten wissenschaft-
lichen Ressourcen fiir eine meta-reflexive Deutung von Lehr-/Lernsituationen
hinreichend sind, inwieweit also das im Lehramtsstudium thematisierbare wis-
senschaftliche Wissen die notige Breite und Tiefe besitzt, um Praxisphdnomene
mit verschiedenen theoretischen ,Brillen“ zu betrachten. Des Weiteren scheint
eine nihere Ausarbeitung lohnend, wie sich Meta-Reflexivitit zu der Annahme
verhilt (vgl. z.B. Dewe, 1999; Drerup, 1987), dass wissenschaftliches Wissen
auf subtile Weise in Wissensstrukturen diffundiert, in unbewussten Verarbei-
tungsprozessen interpretiert, transformiert und verdichtet wird und mit nicht-
wissenschaftlichem Wissen wie eigenen Erfahrungen zu einem Professionswis-
sen verschmilzt, in dem sich einzelne Wissenskomponenten einem isolierten
Zugriff entziehen (Scheidig, 2016, S.79 und 129; siehe auch Leonhard et al,,
2016, S. 84). Damit sind lediglich zwei Fragen benannt, die aus dem doppelten
Verweisungszusammenhang von Praxisphasen bezogen auf das Studium und
die Logik professionellen Handelns resultieren und deren Beantwortung Impli-
kationen besitzt hinsichtlich einer Zuwendung zu Meta-Reflexivitit in Praxis-
phasen. Damit verbinden sich auch Impulse fiir eine mogliche Rekonzeptuali-
sierung von Meta-Reflexivitit, die differente Professionalisierungskontexte und
-phasen beriicksichtigt.
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Sonderpadagogik und Meta-Reflexivitat

Perspektiven auf den Diskurs zu
inklusionspadagogischer Professionalitat

Ulrich Theobald

Abstract

Vor dem Hintergrund der Diskussion um Professionalitit von Lehrpersonen nimmt
der sonderpdadagogische Diskurs eine Sonderrolle ein. Historisch betrachtet haben
sich dort Perspektiven auf Lehrer:innenprofessionalitdt etabliert, die vom allge-
meinen bildungswissenschaftlichen Verstindnis abweichen. Durch die Einfiihrung
des Begriffs der inklusionspddagogischen Professionalitit hat sich die Komplexitdit
dieser Debatte zusdtzlich erhoht. In diesem Beitrag werden verschiedene Zugdnge
zur Professionalitdt von Sonderpddagog:innen nebeneinandergestellt und durch
eine meta-reflexive Perspektive gerahmt.

1. Einleitung

Aus der erziehungswissenschaftlichen Inklusionsdebatte resultieren theore-
tisch-diskursive und konkret-strukturelle Dynamiken, die sowohl analytische
Perspektiven als auch das tagtégliche berufliche Handeln von Sonderpad-
agog:innen nachhaltig verdndern (Grummt, 2019; Lindmeier, 2015a, 2015b;
Lindmeier & Weif3, 2017; Moser, 2016a, 2016b, 2018). Die gemeinsame Be-
schulung von Schiiler:innen mit und ohne Bedarf an sonderpadagogischer Un-
terstiitzung stellt bereits heute den gesellschaftlichen Anspruch an padago-
gische Realitdt dar und ist die Grundlage, an welcher sich zukiinftig Leh-
rer:innenbildung wie auch zugehorige forschungstheoretische Ansétze aus-
richten miissen (Lindmeier, 2015b; Redlich et al., 2015).

Betrachtet man vor diesem Hintergrund den Prozess der Professionalisie-
rung sonderpadagogischer Lehrpersonen, so wird deutlich, dass sich die sys-
tembezogene Rolle der Sonderpadagogik historisch betrachtet durch eine Aus-
differenzierung in Bezug auf die Handlungszusammenhénge des allgemeinen
Schulsystems konstituiert hat, das Oevermann (1996) als ,Normalpadagogik®
(S.151) bezeichnete (Dlugosch, 2003, 2005; Reiser, 1998, 2005). In diesem Zu-
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sammenhang wurde an anderer Stelle bereits erortert, dass sich im sonderpad-
agogischen Professionalisierungsdiskurs eigene, kontroverse Argumentations-
linien herausgebildet haben, die von der allgemeinen bildungswissenschaftli-
chen Debatte iiber Lehrer:innenprofessionalitdt abweichen (Theobald & Cra-
mer, 2022). Dabei bietet Meta-Reflexivitiat — gefasst als ,ein Element von Profes-
sionalitét [...], das auf Grundlage der Durchdringung multipler theoretischer
und empirischer Zugénge zu exemplarischen Situationsdeutungen von Schul-
praxis fithrt” (Cramer et al.,, 2019, S.401) — eine Deutungsmoglichkeit an, der
zufolge unterschiedliche Perspektiven nicht in inhaltlicher Konkurrenz zuein-
ander stehen, sondern in ihrer theoretischen Betrachtung fiir die konstruktiv-
reflexive Anbahnung eines erweiterten Verstandnisses gesellschaftlicher Am-
biguitiaten genutzt werden konnen (Cramer et al., 2019; Cramer, 2020a).

Dies ist insofern relevant, als dass die Einfithrung des Begriffs der inklusi-
onspadagogischen Professionalitat (Schildmann, 2015) zur Rahmung des Han-
delns sonderpadagogischer Lehrpersonen in inklusiven Settings die termino-
logische und konzeptionelle Auseinandersetzung mit der Professionalitit von
Sonderpéadagog:innen noch diffuser macht, als dies ohnehin schon der Fall war
(Grummt, 2019). Sowohl mit Blick auf die Weiterentwicklung theoretischer An-
satze einer inklusionsorientierten sonderpadagogischen Lehrer:innenbildung
(Lindmeier, 2015b) als auch fiir die Herausbildung zeitgemafler beruflicher
Rollendefinitionen (Grummt, 2019) und fir die Anbahnung beruflich rele-
vanter Kompetenzen (Lindmeier, 2015a) erscheinen Zugénge erforderlich, die
einen konstruktiven Umgang mit divergierenden Konzepten, Normen sowie
mit ambivalenten strukturellen Gegebenheiten erméglichen (Theobald & Cra-
mer, 2022).

Mit dem Ziel, das wechselseitige Verhiltnis der unterschiedlichen Begriffe
und Zugange darzustellen, werden in diesem Beitrag zunachst historische Li-
nien sonderpidagogischer Professionalitit dem allgemeinen bildungswissen-
schaftlichen Zugang gegeniibergestellt. Entsprechend der aktuell dominieren-
den theoretischen Zugriffe auf Professionalitit (Cramer, 2020b) wird danach
erortert, welche alternativen Deutungen der Ansatz sonderpadagogischer Pro-
fessionalitdt aus kompetenztheoretischer, berufsbiografischer sowie aus struk-
turtheoretischer Perspektive impliziert und welche Erweiterungen aus der Ein-
fiuhrung des Begriffs der inklusionspddagogischen Professionalitit resultieren.
Zuletzt werden diese Einlassungen aus meta-reflexiver Perspektive gerahmt,
um zu verdeutlichen, welches reflexive Potenzial ihre Gegentuiberstellung bietet.
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2. Konzeptionelle Zugange zu Professionalitat in
Sonderpadagogik und Lehrer:innenbildung

Die berufliche Praxis der Sonderpadagogik, deren Inhalte Reiser (1998) mit dem
Begriff verschiedenartiger ,Service-Leistungen® charakterisierte, hat sich his-
torisch betrachtet als spezielles padagogisches Handlungsfeld ausdifferenziert:
Durch den Fokus auf die Bearbeitung therapeutischer Aufgaben, wie sie vom
allgemeinen Schulsystem weitgehend ausgeblendet werden, konstituierte sich
die Disziplin riickblickend betrachtet in Abgrenzung zum padagogischen Auf-
trag der allgemeinen Schulen, wodurch die Handlungsperspektive sonderpad-
agogischer Professionalitidt (Grummt, 2019) lange Zeit untrennbar mit der indi-
viduellen beruflichen Tétigkeit als Lehrperson an einer Férderschule verbunden
war (Reiser, 1998).

Wurde diese auf struktureller Separation basierende Differenzierung auf-
grund ihres exkludierenden und defizitbezogenen Charakters (Reiser, 2005)
sowie mit Blick auf inhaltliche und diagnostische Inkonsistenzen bei der Zu-
weisung eines individuellen Forderbedarfs (Grummt, 2019) bereits Ende der
1990er Jahre von innerhalb der Sonderpddagogik als professionstheoretische
Sackgasse kritisiert, so erforderten spétestens die durch die Anspriiche an eine
inklusive Beschulung bedingten Veranderungen im Bildungssystem eine Wei-
terentwicklung sonderpadagogischer Professionsmodelle (Moser, 2016a; Red-
lich et al., 2015).

2.1 Konzepte sonderpadagogischer Professionalitat

Im Diskurs um Professionalitét in der Sonderpadagogik existieren verschiedene
und zum Teil inhaltlich konkurrierende Ansétze zur Beschreibung unterschied-
licher Facetten sonderpadagogischer Professionalitiat (Dlugosch, 2003, 2005;
Dlugosch & Reiser, 2009; Grummt, 2019; Junge, 2020; Moser, 2016b, 2018). In
einem klassischen Aufsatz rahmt Reiser (1998) vor dem Hintergrund des theo-
retischen Konzepts von Oevermann (1996) den Prozess der Professionalisierung
sonderpadagogischer Lehrpersonen riickblickend mit dem Begriff der ,Service-
Leistung® (Reiser, 1998, S.46). Dabei beschreibt er die Praxis des beruflichen
Handelns in der Sonderpadagogik als Bearbeitung eines gesellschaftlichen Pro-
blems, in Ergdnzung zum defizitadren Angebot der allgemeinen Schulen, wobei
er drei Formen von Service-Leistungen unterscheidet:

Die organisatorisch-separierende Service-Leistung basiert auf der klaren
strukturellen Trennung zwischen allgemeiner Schule und Férderbereich,
welchem die Ubernahme therapeutischer Aufgaben zugeschrieben wurde
(Grummt, 2019). Diese Separation innerhalb des Bildungssystems fithrte dazu,
dass Konzepte sonderpadagogischer Professionalitdt lange Zeit mit der Téatig-
keit als Lehrperson in einer Forderschule verkniipft waren (Dlugosch & Reiser,
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2009). Die personalisiert-additive Service-Leistung betont die Notwendigkeit
inhaltlicher Expertise in Bezug auf die gemeinsame Beschulung von Schii-
ler:innen mit und ohne Forderbedarf in einem integrativen oder inklusiven
Setting (Grummt, 2019; Reiser, 1998), vor deren Hintergrund auf die klar defi-
nierte Klientel der potenziell zu inkludierenden Schiilerschaft abgestellt wird
(Nittel, 2000). Die institutionalisiert-systembezogene Service-Leistung fokussiert
hingegen den auf systembedingten Defiziten (Stichweh, 1996) basierenden
Bedarf an sonderpddagogischem Handeln inner- und auflerhalb der Schulen
(Reiser, 1998), wobei die Beschreibung konkreter Tatigkeiten im Rahmen dieser
Service-Leistung unpréazise bleibt (Dlugosch, 2005; Grummt, 2019).

Zwar konnen die vorgestellten Formen der Service-Leistungen noch immer
als Primat professionellen sonderpiddagogischen Handelns betrachtet werden —
insbesondere mit Blick auf die veranderten gesellschaftlichen Anforderungen
an die Sonderpadagogik gelten sie aus heutiger Sicht jedoch als revisionsbe-
diirftig: ,Der dominierende Diskurs, der die Sonderpadagogik sowohl vor den
Anspruch einer Transformation als auch den der Professionalisierung stellt, ist
der der Inklusion, denn die bisher vorliegenden Formen der Service-Leistung
konnen diesem Anspruch, wie herausgearbeitet, nur bedingt gerecht werden®
(Grummt, 2019, S.74).

Anhand der Einlassungen Reisers (1998) wird deutlich, dass sowohl pro-
zessorientierte Zuginge zur Beschreibung der Professionalisierung sonderpad-
agogischen Lehrpersonals (Terhart, 1996) als auch Ansétze zur Definition son-
derpddagogischer Professionalitat aus der Handlungsperspektive (Reiser, 1998)
bzw. mit Blick auf spezifische Kompetenzen (Nittel, 2011) stets eine Bezug-
nahme auf die Kontexte der Professionalitit von Lehrpersonen in den allge-
meinen Schulen beinhalten: ,Regelpadagogik und Sonderpadagogik gehoren
zusammen, da letztere aus den Strukturen ersterer resultiert und beide gemein-
sam die Konstruktionen von Normalitit und Abweichung im Bildungswesen
bilden und legitimieren® (Schildmann, 2015, S. 21).

Vor dem Hintergrund der Bestrebungen, padagogisches Handeln moglichst
evidenzbasiert zu fundieren, konstatiert Moser (2016a) auflerdem einen ver-
stiarkten epistemologischen Fokus auf die konkreten Aufgaben sonderpadago-
gischer Lehrpersonen, ,ohne dabei durch pointierte Adressierung von Schiile-
rinnen und Schiilern mit sonderpadagogischen Forderbedarfen diese verstarkt
zu ,verbesondern‘ (Moser, 20164, S. 159). Obwohl die Untersuchung strukturge-
bender Rahmenbedingungen des professionellen Handelns nicht an Bedeutung
verliert, ist im aktuellen sonderpddagogischen Diskurs eine verstirkte Betrach-
tung der Lehrer:innen-Schiler:innen-Interaktionen vor dem Hintergrund der
Antinomien pédagogischen Handelns zu erkennen (Moser, 2016b). Dabei spie-
len im Kontext empirischer Kompetenzmodelle insbesondere die Dimensionen
Wissen und Konnen sowie entsprechend referenzierte Werthaltungen Profes-
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sioneller eine Rolle (Baumert & Kunter, 2006), wobei letztgenannte stark durch
die berufliche Biografie der Lehrpersonen beeinflusst werden (Moser, 2016b).
Wenngleich sich im sonderpadagogischen Diskurs, wie dargelegt, eigene
Linien zur Deutung sonderpadagogischer Professionalitat herausgebildet ha-
ben, so existieren diese dennoch nicht vollstindig losgelost vom allgemeinen
bildungswissenschaftlichen Diskurs (Theobald & Cramer, 2022).

2.2 Schnittmengen der allgemeinen und sonderpadagogischen
Diskussion um Professionalitat

Betrachtet man die bildungswissenschaftliche Debatte um Professionalitat von
Lehrpersonen, so lassen sich vielfaltige Blickwinkel unterscheiden, von de-
nen hiufig drei besonders hervorgehoben werden: Aus strukturtheoretischer
Perspektive sind professionellem Handeln spezifische gesellschaftlich veran-
kerte Strukturen immanent (Helsper, 2020; Oevermann, 1996), auf welchen
die besondere gesellschaftliche Rolle der entsprechenden Berufsgruppe griin-
det (Grummt, 2019). Die Perspektive des berufsspezifischen Kompetenzerwerbs
fokussiert Inhalte, Struktur und Ablauf der berufsgruppenspezifischen Ausbil-
dungswege, wie beispielsweise die Tradierung spezifischer Wissensbestdnde
sowie Formen der beruflichen Ausdifferenzierung (Baumert & Kunter, 2006).
Die Perspektive der individuellen Berufsbiografie beleuchtet Aspekte, die mit
einschlagigen Tatigkeiten sowie mit deren gesellschaftlichen Kontexten zusam-
menhingen (Terhart, 2011).

Werden diese drei bildungswissenschaftlichen Perspektiven auf Professio-
nalitit von Lehrpersonen in der allgemeinen Schule neben die entsprechenden
Rahmenbedingungen fiir Lehrpersonen in der Sonderpadagogik gestellt, so er-
offnet dies den Blick auf die jeweiligen Unterschiede und Gemeinsamkeiten.
Der Kompetenzerwerb in Studium und Referendariat fiir das Lehramt an soge-
nannten allgemeinen Schulen wird hauptséchlich durch die gewéhlte Schulart
sowie die Facherkombination determiniert. Im Gegensatz dazu ist er im Lehr-
amt fiir Sonderpadagogik zusatzlich von der/den gewihlte(n) sonderpadago-
gischen Fachrichtung(en) abhangig. Vor diesem Hintergrund wird der Son-
derpadagogik aufgrund der ins Studium integrierten therapeutischen und dia-
gnostischen Wissensbestiande aus den Bereichen Medizin und Psychologie ein
vergleichsweise hoherer Professionalisierungsgrad zugesprochen (Lindmeier
et al., 2013). Gleichzeitig erschwert dies mit Blick auf die erworbenen akade-
mischen Kompetenzen die Abgrenzung von auflerschulischen Studiengéngen
aus dem Bereich der Sonder-, Heil- und Rehabilitationspadagogik, zumal die
Vielfalt der unterschiedlichen sonderpaddagogischen Forderschwerpunkte, die
im Studium in der Regel frei kombinierbar sind, ein insgesamt sehr hetero-
genes Bild vom jeweiligen inhaltlichen Anforderungsprofil und in der Folge
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dem tradierten fachspezifischen Professionswissen der Lehrpersonen erzeugt
(Theobald & Cramer, 2022).

Aus Perspektive der berufsspezifischen Biografie ist sonderpadagogische
Professionalitat sehr eng mit der Tétigkeit als Lehrperson, also der beamten-
rechtlichen Ernennung ins Lehramt fiir Sonderpidagogik sowie der berufli-
chen Tétigkeit in einem schulischen Arbeitsfeld verbunden (Dlugosch & Reiser,
2009). Zwar ist dieses Verstdndnis nicht zwangslaufig auf eine Schule im For-
derbereich beschrénkt, sondern schlieft auch inklusive und kooperative schuli-
sche Settings ein — aus professionstheoretischer Sicht erzeugt die inklusionsbe-
dingte Offnung des institutionellen Bezuges jedoch Abgrenzungsprobleme von
der Professionalitit anderer Lehrpersonen in der allgemeinen Schule (Theobald
& Cramer, 2022).

Strukturtheoretisch betrachtet resultiert aus der zuvor dargestellten Argu-
mentationslinie ein inhaltlicher Bezug sonderpiddagogischen Handelns in Form
einer institutionalisierten, individualisierten oder strukturell orientierten Kom-
pensationsleistung zu den padagogischen Arbeitsbiindnissen der allgemeinen
Schule (Oevermann, 1996), wie sie im Rahmen des gesetzlich geregelten Nach-
teilsausgleichs rechtlich verankert ist (Bergeest & Boenisch, 2019). Einherge-
hend mit dem ,Aufbau einer neuen Rolle“ (Reiser, 1998, S.49), die den sich
wandelnden strukturellen Rahmenbedingungen eines vom Inklusionsgedanken
gepragten Schulsystems Rechnung tragt, wird jedoch von verschiedenen Seiten
eine Abkehr von einer solchen Perspektive auf sonderpdadagogische Professio-
nalitdt gefordert: Diese verstehe sich zu sehr im Sinne einer Kompensationsleis-
tung und gerate dadurch auf theoretischer Ebene in ein abgrenzungsbedingtes
Abhangigkeitsverhiltnis von der allgemeinen bildungswissenschaftlichen Leh-
rer:innenprofessionalitit (Moser, 2016a, 2016b). Stattdessen wird vorgeschla-
gen, den Blick auf spezifische Aspekte von Professionalitéat inklusiver Padago-
gik zu richten (Grummt, 2019; Moser, 2013).

3. Professionalitat von Sonderpadagog:innen im Kontext
von Inklusion

Im Rahmen der Debatte um Professionalitit von Lehrpersonen im Zuge der
gemeinsamen Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit und ohne Bedarf
an sonderpadagogischer Unterstiitzung lassen sich zwei theoretische Argumen-
tationslinien unterscheiden: Die erste Perspektive referenziert urspriingliche
Ideen der integrativen Pddagogik (Prengel, 1997) und definiert gemeinsame Be-
schulung als prozessualen Endpunkt einer wiinschenswerten Weiterentwick-
lung des Schulsystems, mit dem Ziel, ,dass jedes Kind nach seinen eigenen
Voraussetzungen und Moéglichkeiten individuell gefordert wird, dies aber im
Rahmen des gemeinsamen Unterrichts mit allen anderen Kindern. Damit ein-
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her geht eine positive Wertschitzung aller — in die institutionelle Bildung ein-
bezogenen — Kinder und Jugendlichen® (Schildmann, 2015, S.21). Dieser Zu-
gang impliziert eine Verwendung des Professionalitatsbegriffs in prospektiver
Form eines Konzepts zur normativen Ausrichtung von zukiinftigen, die Be-
rufsgruppe der Sonderpadagog:innen betreffenden Strukturentwicklungen und
ist mit den zuvor dargestellten bildungswissenschaftlichen Zugriffen auf pada-
gogische (Cramer et al., 2020) sowie auf sonderpidagogische Professionalitit
(Grummt, 2019) im Kontext der Lehrer:innenbildung inkompatibel.

Eine alternative Argumentationslinie nimmt vor dem Hintergrund der ur-
springlich von Oevermann (1996) definierten Arbeitsbiindnisse padagogischen
Handelns die Differenzlinie Behinderung in den Blick (Moser, 2014). Dabei
wird ein sonderpadagogisches Professionsverstindnis, welches sich auf das
Konstrukt einer kompensatorischen Leistung in Bezug auf Defizite im Kon-
text padagogischen Handelns in der allgemeinen Schule stiitzt, als anachro-
nistisch eingestuft und stattdessen eine grundsitzliche Ausrichtung an He-
terogenitit bzw. ,Prozessen gesellschaftlicher und institutioneller Exklusion®
(Moser, 2014, S.93) vorgeschlagen. Ein potenzielles Scheitern des ,Vermitt-
lungsversprechens® (Lindmeier, 20154, S. 138) der Schule wird dabei als genuin
konstituierender Teil der Antinomien verstanden, die padagogischem Handeln
immanent sind (Helsper, 2010). Entsprechend dieser Argumentation stellt die
gemeinsame Beschulung aller Kinder und Jugendlichen gemiaf} den ratifizier-
ten Beschliissen der UN-Behindertenrechtskonvention eine gesetzlich veran-
kerte Notwendigkeit fiir das deutsche Bildungssystem dar, zu welcher das Ver-
stdndnis von Professionalitit in sonderpadagogischen Handlungsfeldern Bezug
nehmen muss. Dabei wird analog zum allgemeinen bildungswissenschaftlichen
Diskurs wiederum auf die Dimensionen eines kompetenzorientierten, berufs-
biografischen oder strukturtheoretischen Zugangs zur Analyse von inklusions-
padagogischer Professionalitit zuriickgegriffen (Franz, 2014).

Betrachtet man inklusionspadagogische Professionalitdt aus einer kompe-
tenztheoretischen Perspektive, so lassen sich zwei Aspekte voneinander abgren-
zen: erstens die Struktur und Rahmenbedingungen des Kompetenzerwerbs
wihrend Studium und Referendariat (Lindmeier, 2015b) sowie zweitens die
Frage nach den notwendigen Kompetenzen mit Blick auf die Ubernahme von
Aufgaben in inklusiven padagogischen Settings (Moser, 2016a).

In Bezug auf die Herausforderungen inklusionspadagogischer Anspriiche an
die Lehrer:innenbildung in Deutschland arbeitet Lindmeier (2015b) heraus, dass
hier — abweichend von internationalen Entwicklungen — kein einheitliches und
gemeinsam von Lehrpersonen aus dem Bereich der Sonderpadagogik sowie der
allgemeinen Schulen verantwortetes Qualifizierungsmodell zur Vorbereitung
angehender Lehrer:innen auf ihre Tétigkeit in inklusiven Settings existiert. Zu-
dem gestalten sich die strukturellen Rahmenbedingungen des Lehramtsstudi-
ums zunehmend heterogen bzw. lassen sich auf einem Kontinuum zwischen
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den Lésungen einzelner Bundeslinder einordnen, die das spezielle Lehramt fiir
Sonderpéadagogik entweder komplett abgeschafft haben (z.B. Berlin) oder in
denen die Ausbildungsdauer des sonderpadagogischen Lehramtsstudiums so-
gar verlangert wurde (z.B. Baden-Wiirttemberg) (Lindmeier, 2015b).

Studien zur Kooperation in inklusiven Settings liefern Indizien dafiir, dass
nur wenige Unterschiede zwischen Sonderpddagog:innen und anderen Lehr-
personen hinsichtlich der iibernommenen schulischen Aufgaben existieren
(Grummt, 2019; Moser, 2016a, 2018). Mit Blick auf den Einsatz speziellen Ex-
pert:innenwissens konstatiert Moser (2018) sogar: ,Insgesamt deuten die bishe-
rigen Uberlegungen und Befunde darauf hin, dass sich der Einsatz sonderpad-
agogischer Expertise offensichtlich nicht grundsétzlich von dem anderer Lehr-
personen unterscheidet, abgesehen vom behinderungsbezogenen Fachwissen®
(Moser, 2018, S.112).

Differenzierbar scheint hingegen die Einstellung beider Berufsgruppen in
Bezug auf die Ausiibung ihrer Tatigkeit zu sein: Aufgrund der unterschiedli-
chen berufsbezogenen Motive bzw. ,beliefs‘ (Moser, 2016a), die sich in bisheri-
gen Studien zwischen Absolvent:innen sonderpadagogischer und allgemeiner
Lehramtsstudienginge zeigen liefen (Kiel et al., 2015), wird in Kompetenzmo-
dellen fiir Sonderpddagog:innen in inklusiven Settings die Bedeutung der An-
bahnung einer inklusionsbejahenden Selbstkompetenz betont (Grummt, 2019;
Moser, 2018).

Jenseits von individueller und fachlicher inklusionsspezifischer Expertise
herrscht bislang noch keine Klarheit iiber die berufsbiografischen Implikationen,
die sich aus den Dynamiken einer zunehmend inklusiven Beschulung ergeben
(Moser, 2016b; Grummt, 2019). Aufgrund der Tatsache, dass zum Zeitpunkt
dieser Veroffentlichung noch separierte Férderschulen in Deutschland existie-
ren, gestalten sich die momentan méglichen Verlaufe fiir sonderpadagogische
Berufsbiografien durch den potenziellen Einsatz dieser Lehrpersonen in Forder-
schulen, kooperativen oder inklusiven Settings sehr heterogen. Es ist jedoch zu
vermuten, dass sich die beruflichen Laufbahnen aller Lehrpersonen im Rahmen
eines inklusiven Schulsystems in Zukunft strukturell immer mehr angleichen
werden, weswegen der aktuelle Forschungsdiskurs in diesem Zusammenhang
potenziell mégliche (neue) Rollendefinitionen von Sonderpiddagog:innen in den
Blick nimmt (Grummt, 2019; Lindmeier, 2015a; Moser, 2016b). Vor diesem Hin-
tergrund besteht insbesondere die Herausforderung des Umgangs mit Ambigui-
titen, die aus der Bestrebung resultieren, im Kontext eines konsequent gefiihr-
ten Inklusionsdiskurses einerseits ein auf Forderbedarfe bezogenes Labeling
der Schiiler:innen zu iiberwinden, dabei andererseits jedoch Bezugspunkte zur
Definition der eigenen beruflichen Rolle auszuloten (Grummt, 2019).

Aus strukturtheoretischer Perspektive kann eine inklusionspadagogische Po-
sition dahingehend ausgelegt werden, die Struktur der Arbeitsbiindnisse (Oe-
vermann, 1996) zwischen Lehrpersonen und Schiiler:innen verstarkt auf Basis
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des potenziell offenen Ausgangs von Unterrichtsprozessen zu definieren bzw.
aufgrund der Tatsache, ,dass namlich Lern- und Erziehungserfolge nicht ver-
sprochen werden kénnen® (Lindmeier, 2015a, S. 139) — ohne dass dies Schuld-
oder Fehlerzuweisungen in jedwede Richtung impliziert. Dem theoretischen
Potenzial, die eigene berufliche Rolle durch das individuelle Verhalten gegen-
iiber den in padagogischen Arbeitsbiindnissen enthaltenen Dilemmata besser
verorten zu konnen (Lindmeier, 2015a), stehen strukturelle Probleme wie Dif-
fusitat in Bezug auf Zustandigkeiten, auf Praxisanforderungen sowie im Hin-
blick auf die inhaltlich-fachliche Begriindung pédagogischer Entscheidungen
gegentiber (Grummt, 2019).

4, Potenziale einer meta-reflexiven Perspektive

Die Gegeniiberstellung verschiedener Zuginge zur Professionalitit sonderpad-
agogischen Lehrpersonals zeigt, wie kontrovers die unterschiedlichen Ansatze
auf inhaltlicher Ebene sind. Insbesondere mit Blick auf die aus dem Inklusions-
diskurs resultierenden begrifflichen Neuverortungen stehen die Perspektiven
auf theoretischer und auch terminologischer Ebene unvereinbar nebeneinan-
der. Nicht zuletzt aufgrund der Normativitat, mit welcher der Inklusionsbe-
griff in der o6ffentlichen und fachlichen Debatte aufgeladen ist, fithrt dies zu
Unsicherheiten bei der Identifikation der individuellen professionellen Rolle
(Grummt, 2019), bei der Auseinandersetzung mit inhaltlich divergierenden
theoretischen Ansitzen im Rahmen des berufsspezifischen Kompetenzerwerbs
(Lindmeier, 2015a, 2015b) sowie zu terminologischer Unschirfe bei der Erarbei-
tung fachspezifischer Kompetenzmodelle (Moser, 2014, 2016a, 2018).

Im Zuge der Betrachtung historisch gewachsener Rahmenbedingungen son-
derpadagogischen Handelns (Reiser, 1998) sowie aktueller Zugénge zur Ana-
lyse sonder- und inklusionspidagogischer Professionalitit (Dlugosch, 2005;
Grummt, 2019; Lindmeier, 2015b; Redlich et al., 2015) bietet Meta-Reflexivitat
eine Perspektive an, die es erlaubt, verschiedene Ansitze wertfrei nebeneinan-
derzustellen, ohne dabei nach einer Auflésung inhaltlicher Spannungsfelder zu
suchen oder sich auf einen ,korrekten® Deutungsstrang festlegen zu miissen:
~Meta-Reflexivitat beschreibt das Vermogen (im Sinne eines meta-kognitiven
Nachdenkens iiber das eigene Denken und Wissen), unterschiedliche Perspek-
tiven auf eine fiir den Lehrberuf relevante Fragestellung einnehmen zu kénnen,
die Grundlagen (z.B. Axiomatik) der Perspektiven ins Verhéltnis setzen zu kon-
nen und so vor dem Hintergrund der theoretischen/empirischen Perspektiven
adaquate Deutungen des komplexen Handlungsfeldes vornehmen zu kénnen.
Meta-Reflexivitit setzt die konsequente Beschaftigung mit mehreren Theorien
und empirischen Ansitzen voraus, und zwar dezidiert ohne sie nivellierend
integrieren zu wollen® (Cramer et al., 2019, S. 402). Die Einnahme eines solchen
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Blickwinkels erméglicht auf konstruktive Weise, selbst diametrale Positionen
als Potenziale fiir die Entwicklung von Professionalitdt zu verstehen, die sich
gerade auch durch die Auseinandersetzung mit inhaltlichen Inkonsistenzen
und alternativen Deutungsangeboten vollzieht (Cramer, 2020a).

Dies gilt aus kompetenztheoretischer Perspektive insbesondere in Bezug auf
die akademische Ausbildung zukiinftigen sonderpadagogischen Lehrpersonals:
»Wesentlich fiir die Entwicklung von Professionalitat bei allen Lehramtsstudie-
renden ist daher fallrekonstruktive Arbeit. Studierenden nahezubringen, dass
bestimmte Dilemmata nicht auflésbar, sondern lediglich fallspezifisch zu be-
arbeiten und auszuhalten sind und ihnen das dazu nétige theoretische und
reflexive Riistzeug zu vermitteln, ist eine aus diesem Ansatz resultierende, an-
spruchsvolle Aufgabe, die parallel zur Vermittlung von Wissen und Kompeten-
zen zu gestalten ist“ (Lindmeier, 2015a, S. 139).

Fir die als schwierig beschriebene Umdeutung der beruflichen Rolle von
in kooperativ-inklusiven Settings tétigen Sonderpadagog:innen bietet Meta-
Reflexivitat insofern einen Ansatz zur Auseinandersetzung mit der ,professio-
nellen Identititsproblematik® (Grummt, 2019, S. 430) an, als dass die im Kontext
sonderpadagogischen Handelns historisch gewachsenen Rollenzuschreibungen
(Reiser, 1998) den attributiven Erfordernissen des Inklusionsdiskurses (Schild-
mann, 2015) wertfrei — und ohne den Zwang zur Einnahme einer aus normati-
ver Sicht ,erwiinschten® Position — gegeniibergestellt werden konnen.

Nicht zuletzt erlaubt der Versuch einer moglichst wertneutralen Rezeption
relevanter struktureller Dynamiken eine unprétentidsere diskursive Verortung
innerhalb des strukturtheoretischen Spannungsfeldes, das Grummt (2019) als
»das Grunddilemma einer sonderpadagogischen Professionalisierung fiir eine
inklusive Praxis® (S.399) wie folgt beschreibt: Die ,diffuse Zustindigkeit ver-
kniipft mit der widerspriichlichen Einheit von Entscheidungszwang und Be-
grindungsverpflichtung resultieren in hohe diffuse Praxisanforderungen unter
dauerhafter Bewdhrungsdynamik® (Grummt, 2019, S. 399).

5. Diskussion

Die aktuellen Anfragen an Konzepte zur Beschreibung der Professionalitit
sonderpadagogischen Lehrpersonals sind durch die normativen Anforderun-
gen des Inklusionsdiskurses bestimmt. Dementsprechend werden Zuginge ge-
sucht, die zur praziseren Definition beruflicher Rollen von sonderpddagogi-
schen Lehrpersonen in kooperativen, inklusiven Settings beitragen kénnen und
Perspektiven fiir den diesbeziiglichen Kompetenzerwerb eréffnen, ohne dabei
individuelle Hiirden und Defizite beziglich piddagogischer Vermittlungspart-
nerschaften zu referenzieren (Lindmeier, 2015a).
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Dies macht jedoch historisch gewachsene Strukturen und Sinnzuschreibun-
gen im Kontext der Betrachtung sonderpadagogischen Handelns nicht obso-
let. Stellt man aus meta-reflexiver Perspektive beispielsweise die von Reiser
(1998) als unterschiedliche Service-Leistungen gerahmten Modi sonderpadago-
gischen Handelns moglichst wertneutral den Dimensionen einer bildungswis-
senschaftlichen Analyse von Lehrer:innenprofessionalitat gegeniiber, so lassen
sich wechselseitige Beziige und mogliche Relationierungen erkennen. Dabei
wird deutlich, wie eng die organisatorische Separation eines getrennten Forder-
schulwesens mit der beruflichen Biografie sonderpadagogischen Lehrpersonals
verkniipft ist und dabei — genauso wie die institutionalisiert-systembezogene
Service-Leistung - liber den Bezug auf eine institutionalisiert-kompensatori-
sche Leistung dem akademischen Kompetenzerwerb Vorschub leistet. Die per-
sonalisiert-additive Service-Leistung fokussiert zuvorderst auf die spezifische
Klientel und besitzt dadurch lediglich einen erkennbaren inhaltlichen Bezug zur
kompetenztheoretischen Perspektive auf Professionalitét (Theobald & Cramer,
2022).

Genau diesen Bezug kritisiert der Diskurs um inklusionspadagogische Pro-
fessionalitat als exkludierendes Element einer sonderpiadagogischen Professio-
nalitatsforschung, die zur Manifestierung der berufsgruppenspezifischen Re-
levanz an der Differenzlinie der Behinderung festhalt (Moser 2016b, 2018). In
diesem Zusammenhang verdeutlicht eine Gegeniiberstellung der unterschied-
lichen Blickwinkel auf die Professionalitit sonderpadagogischer Lehrperso-
nen, dass eine konsequent inklusionspiadagogische Betrachtung (momentan
noch) definitorische Folgeprobleme in Form einer diffusen Darstellung von Zu-
standigkeiten und Praxisanforderungen sowie konzeptionelle Schwierigkeiten
bei der fachlichen Begriindung padagogischer Entscheidungen mit sich bringt
(Grummt, 2019). Gleichwohl werden aus einer traditionellen Perspektive auf
sonderpadagogische Lehrer:innenprofessionalitit exkludierende Dimensionen
auf systemisch-struktureller Ebene, wie sie dem Schulsystem beispielsweise
im Kontext der Deutung von gescheiterten Vermittlungssituationen immanent
sind (Lindmeier, 2015b), leicht ibersehen.

Auch mit Blick auf den tiefgreifenden strukturellen Wandel des Schulwe-
sens, der sich in Form einer zunehmend gemeinsamen Beschulung aller Kin-
der und Jugendlichen in bislang weitgehend ungekldrten Verhiltnissen auf
den Verlauf sonderpadagogischer Berufsbiografien auswirken wird, stellt die
Fihigkeit zum Umgang mit normativen und institutionellen Ambiguititen im
Kontext padagogischer Arbeitsbiindnisse eine grundlegende Kompetenz ange-
hender Sonderpddagog:innen dar (Lindmeier, 2015a). All dies unterstreicht das
qualifikatorische Potenzial einer meta-reflexiven Betrachtung inhaltlicher und
institutioneller Bedingungen von zukiinftigem beruflichen Handeln im Rahmen
der sonderpadagogischen Lehrer:innenbildung — nicht nur zur Kompetenzan-
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bahnung, sondern als ein integraler Teil von sonder- und/oder inklusionspad-
agogischer Professionalitat selbst.
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Meta-Reflexivitat
in der Lehrer:innenprofessionalisierung
aus rechtlicher Perspektive

Julia Hugo

Abstract

Entgegen seiner faktischen Relevanz fiir den Lehrer:innenberuf und seiner forma-
len Verortung im bildungswissenschaftlichen Studium ist Recht ein blinder Fleck
der Lehrer:innenbildung. Der Beitrag adressiert dieses Desiderat und arbeitet aus-
gehend von einer konzeptuellen Kldrung von Meta-Reflexivitdt und Recht die Be-
deutung von Recht fiir Lehrer:innenhandeln und -professionalisierung im Verhdlt-
nis zum Stellenwert von Recht in zentralen Professionstheorien heraus. Konsequen-
zen fiir eine meta-reflexive Lehrer:innenbildung werden gezogen. So wird Recht
als (meta-)reflexiver Bezugspunkt fiir die Professionalisierung von Lehrer:innen
anschlussfihig gemacht.

1. Einleitung: Recht als meta-reflexiver Bezugspunkt

Recht im Allgemeinen sowie speziell Bildungs- und Schulrecht (zur Begriffs-
bestimmung vgl. 2.) sind entgegen ihrer faktischen Relevanz fiir den Leh-
rer:innenberuf (Avenarius, 2019a, 2019b) Randthemen des erziehungswissen-
schaftlichen Diskurses, der empirischen Bildungsforschung (Cramer, 2016;
Reuter, 2018; Hugo, i.V.) und ein ,blinder Fleck® (Fussel, 2020, S.114) in der
Lehrer:innenbildung. Als mégliche Ursache hierfiir werden primér wechselsei-
tige disziplinare Vorurteile und Divergenzen diskutiert (Tenorth, 2015; Hugo &
Heinrich, 2021).

So findet sich aufseiten der Erziehungswissenschaft immer wieder der Vor-
wurf der Verrechtlichung (siehe schon Staupe, 1982), ohne differenziert zwi-
schen der im Rechtsstaat notigen Vergesetzlichung (auch: Parlamentarisierung),
der Biirokratisierung von Verwaltung und der Zunahme von Rechtsprechung
(Justizialisierung) zu unterscheiden (zur Differenzierung siehe schon Reuter,
1980). Neben dieser Skepsis gegeniiber einer Zunahme rechtlicher Setzungen
herrscht auf der anderen Seite Rechtsunsicherheit, die i.d.R. mit dem - gemes-
sen am Verrechtlichungsdiktum paradoxen — Wunsch nach mehr und préazi-
seren rechtlichen Regelungen einhergeht (vgl. kritisch hierzu schon Pieske,

Hugo, J. (2023). Meta-Reflexivitdt in der Lehrer:innenprofessionalisierung aus rechtlicher Perspektive. In
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1979). Weiter werden rechtliche und moralische Prinzipien miteinander gleich-
gesetzt, wenn sich etwa pauschal-normative Forderungen nach der ,gleichen’
Behandlung von Kindern und Jugendlichen im Kontext von Schule auf das in
Art.3 Abs.1 GG verankerte Gleichbehandlungsgebot stiitzen (Tenorth, 2015;
Hugo et al., 2021). Allgemein finden rechtliche Termini zu undifferenziert Ver-
wendung — so der pauschale Verweis auf ,das’ Recht oder ,die‘ rechtlichen
Rahmenbedingungen als ,Stérfaktor[en]“ professionellen padagogischen Han-
delns (Hugo, i.V., 0.S.), insbesondere in professionstheoretischen Abhandlun-
gen (siehe z.B. das schulpflichtbedingte Professionalisierungsdefizit bei Oever-
mann, 2002). Zudem kursieren fehlerhafte rechtliche Konzepte, etwa die Vorstel-
lung, Lehrer:innen hétten ein Recht — im Sinne eines subjektiven, vor Gericht
einklagbaren Rechts — auf padagogische Freiheit (differenziert bei Beaucamp,
2015). Dabei nehmen Bildungs- und Schulrecht wegen der fehlenden vollstan-
digen rechtlichen Regulierbarkeit von Bildung und Schule nicht nur in der Er-
ziehungs-, sondern auch in der Rechtswissenschaft eine Randposition ein und
werden als ,,esoterische Materie“ (Rux, 2018, S. 5) oder als ,,Dunkelziffer [...] des
Verwaltungsrechts® (Ipsen, zitiert nach Oppermann, 1969, S.151) bezeichnet.
Vor diesem Hintergrund verwundert es nicht, dass auch das Verhaltnis zwi-
schen Rechts- und Erziehungswissenschaft nicht von einem auf Integrativitat
gerichteten Austausch gekennzeichnet ist. Die Rede ist bisweilen von ,feindli-
chen Lagern® (Tenorth, 2015, S.9) oder von ,Eigenlogiken® (Hugo & Heinrich,
2021, S.11). Zugespitzt liefe sich von einem ,Austauschdefizit® (Hugo, i.V.,
0.S.), einem ,a-reflexiven® Verhiltnis sprechen.

Dabei teilen Erziehungs- und Rechtswissenschaft mit Bildung und Schule
einen gemeinsamen Gegenstand, wenn auch aus unterschiedlichen Perspek-
tiven: Zwar ist zwischen Schule/Bildung als (auch rechtlich geregeltem) Ge-
genstand der Erziehungswissenschaft und Schule als rechtlich zu regelndem
Gegenstand der Rechtswissenschaft zu unterscheiden; doch gerade wegen des
gemeinsamen Gegenstandsbezugs reicht es weder aus, dass beide Disziplinen je
isoliert tiber Bildung und Schule reflektieren, wie es bisher vorwiegend der Fall
ist (Reflexion). Noch geniigt es, die einzelnen Themen multiperspektivisch (aus
Sicht von Rechts- und Erziehungswissenschaft) zu betrachten (Multiperspek-
tivitdt), was primar Limitationen der jeweiligen Perspektive zu Tage fordert
(Cramer et al., 2023) und damit zu den bisherigen theoriebezogenen Inkom-
mensurabilitaten beider Disziplinen beitréagt.

Mit Meta-Reflexivitit als Ansatz, der der ,Pluralitit von (Erkenntnis-)Theo-
rien, Wissensformen, Paradigmen und (Teil-)Disziplinen [als] [...] Spezifikum®
(Cramer et al., 2019, S.401) der Lehrer:innenbildung Rechnung tréagt, bietet
sich die Moglichkeit, besagte disziplindre Eigenlogiken und Perspektiven im
Hinblick auf den Gegenstand Schule/Bildung sowie spezifisch fir die Leh-
rer:innenprofessionalisierung produktiv zu nutzen (vgl. Abb. 1). So lassen sich
die aus der multiperspektivischen Betrachtung emergierenden Divergenzen
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rechtswissenschaftliche oder
erziehungswissenschaftliche Reflexion
von Bildung und Schule

rechtswissenschaftliche und
erziehungswissenschaftliche Perspektiven
auf Bildung und Schule

Meta-Reflexion als Relationierung
zwischen rechtswissenschaftlichen und
erziehungswissenschaftlichen Perspektiven

Abbildung 1: Rechts- und Erziehungswissenschaft im System von Reflexion, Multipers-
pektivitat und Meta-Reflexivitat, Darstellung in Anlehnung an Cramer et al. (2023)

nutzen, um (1) pauschalisierender Kritik und wechselseitigen Vorurteilen vor-
zubeugen, (2) pddagogisch professionelle Losungen als Antwort auf das recht-
liche Regulierungsdefizit der interpersonalen Erziehungs- und Bildungssitua-
tion (Rux, 2018) zu entwickeln, (3) erziehungs- und rechtswissenschaftliche
Divergenzen integrativ im Hinblick auf Moéglichkeiten und Grenzen schuli-
schen Handelns von Lehrer:innen zu reflektieren, und (4) so idealiter auf Seite
der zukiinftigen Lehrer:innen exemplarisch-typisierende Situationsdeutungen
(Cramer et al., 2019) zu vollziehen, die nicht nur rechtliche Grenzen, sondern
auch Freiheitsrdume involvieren (Hugo, i.V.).

Vor diesem Hintergrund zielt der vorliegende Beitrag darauf, die Rolle von
(Bildungs-)Recht als (meta-)reflexiven Bezugspunkt fiir die Lehrer:innenprofes-
sionalisierung anschlussfahig zu machen. Ausgehend von den zentralen Kon-
zepten Meta-Reflexivitdt und Recht (vgl. 2.) wird hierzu zunichst die Relevanz
von Recht fiir das Handeln von Lehrer:innen bzw. deren Professionalisierung
aufgezeigt (vgl. 3.) und mit der Rolle von Recht in Professionstheorien kontras-
tiert (vgl. 4). Darauf auftbauend wird das meta-reflexive Potenzial von Recht fiir
die Weiterentwicklung der Lehrer:innenbildung thematisiert (vgl. 5.).
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2. Meta-Reflexivitat - und Recht

Mit dem Ansatz der Meta-Reflexivitat wird dem Umstand Rechnung getragen,
dass die Lehrer:innenbildung von einer (erkenntnis-)theoretischen, paradigma-
tischen, disziplindren und wissensbezogenen Pluralitiat gekennzeichnet ist (Cra-
mer et al., 2019), die es bei der Anbahnung von Lehrer:innenprofessionalitat zu
beriicksichtigen gilt. Entsprechend wird Meta-Reflexivitit definiert als ,Kennt-
nis unterschiedlicher, auf den Lehrerberuf bezogener theoretischer Zuginge und
empirischer Befunde, die Fahigkeit, diese mit Blick auf ihre jeweiligen Grundla-
gen und Geltungsanspriiche verorten, in ein Verhaltnis setzen und sich kritisch
mit ihnen auseinandersetzen zu konnen sowie exemplarisch-typisierende Si-
tuationsdeutungen des komplexen Handlungsfeldes Schule vornehmen zu kén-
nen. Unter Rekurs auf diese exemplarisch-typisierenden Situationsdeutungen
koénnen in der Schule angemessene situative Deutungen und darauf aufbau-
end situationsaddquate Handlungsoptionen entwickelt werden. Das Treffen von
Handlungsentscheidungen und das Handeln selbst kann unter Rekurs auf diese
Handlungsoptionen erfolgen® (Cramer et al., 2019, S. 410).

Ein wesentlicher, bis dato marginalisierter Zugriff auf die Tatigkeit von Leh-
rer:innen ist die rechtliche Perspektive (Avenarius, 2019a, 2019b; Fiissel, 2020).
Beziiglich der Bestimmung von Bildungsrecht, Schulrecht und Recht allgemein
zeigt sich, dass Recht ebenfalls von divergenten Zugangen und Gegenstandsbe-
reichen gekennzeichnet ist, die eine integrative Betrachtungsweise erfordern.
Dies lasst sich exemplarisch anhand von Rechtsgebieten, rechtswissenschaftli-
chen Subdisziplinen und Rechtsquellen aufzeigen.

2.1 Rechtsgebiete

Hinsichtlich der Rechtsgebiete sind zunachst dffentliches Recht und Privatrecht
zu unterscheiden, die eigenen Logiken folgen. Es gibt verschiedene rechtswis-
senschaftliche Theorien zum Verhiltnis dieser beiden Rechtsgebiete zueinan-
der (zum Uberblick Neuner, 2023). Kurz gesagt regelt das 6ffentliche Recht die
Rechtsbeziehungen zwischen Staat und Individuum in einem hierarchischen
Uber- und Unterordnungsverhéltnis (Subordinationstheorie). Das Privatrecht
hingegen regelt die Rechtsbeziehungen zwischen autonomen Individuen in ei-
nem Gleichordnungsverhaltnis. Strafrechtliche Falle stehen paradigmatisch fiir
Offentliches Recht: Von staatlicher Seite werden Tatbestiande (z.B. Diebstahl)
sowie die Rechtsfolgen bei Tatbestandserfiillung (z.B. Geld- oder Freiheitss-
trafen) festgesetzt und mit staatlicher Gewalt durchgesetzt. Klassisches privat-
rechtliches Beispiel ist der Vertragsschluss: Zwei autonome Vertragsparteien
beschlielen, dass das Eigentum an einer Sache (z.B. Haus) gegen eine Gegen-
leistung (z.B. Geld) wechselt.
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Verfassungs-
recht
Offentliches Allgemeines
Recht Verwaltungsrecht
Verwaltungs- Dienstrecht
recht
Besonderes

Verwaltungsrecht

Bildungsrecht —{ Schulrecht

Abbildung 2: Bildungs- und Schulrecht als Teilgebiete des offentlichen Rechts
(vereinfachte Darstellung)

Die Verortung des fiir die Lehrer:innenprofession besonders relevanten Bil-
dungs- und Schulrechts im System dieser Rechtsgebiete verdeutlicht, dass auch
offentliches Recht nicht gleich 6ffentliches Recht ist (vgl. Abb. 2).

Konkret ist Schulrecht, formal definiert als die Gesamtheit der Rechtsnor-
men, die sich auf die Schule und das Schulwesen beziehen (Avenarius, 2019c,
S.7), ein Teilbereich des Bildungsrechts, d.h. der Gesamtheit der das Bildungs-
system regelnden Rechtsnormen (Fiissel, 2012, S. 108). Damit umfasst Bildungs-
recht alle Ebenen des deutschen Bildungswesens vom Elementar- bis zum Terti-
arbereich, Schulrecht hingegen lediglich das Schulwesen (zum Uberblick Hugo
& Heinrich, 2021). Beide zihlen wiederum innerhalb des offentlichen Rechts
zum Verwaltungsrecht bzw. konkret zum besonderen Verwaltungsrecht.

2.2 Rechtswissenschaftliche Subdisziplinen

So, wie es nicht das eine (6ffentliche) Recht gibt, gibt es nicht die eine Rechts-
wissenschaft. Vielmehr haben sich im historischen Verlauf (insbesondere)
die Subdisziplinen Rechtsphilosophie, Rechtssoziologie, Rechtstheorie, Rechts-
geschichte und Rechtsdogmatik herausgebildet (Asmus-Nebel & Fiissel, 2012,
S.94f): Rechtsphilosophie befasst sich u. a. mit dem bereits angesprochenen Ver-
héltnis von Recht und Moral (Seelmann & Dembko, 2019). Die Rechtssoziologie
untersucht die gesellschaftlichen Auswirkungen von Recht (Baer, 2022). In der
Rechtstheorie werden insbesondere rechtspositivistische und naturrechtliche
Positionen diskutiert (Ruthers et al., 2022). Die Rechtsgeschichte beschiftigt sich
mit der historischen Entwicklung von Recht (Eisenhardt, 2019).

Wird im erziehungswissenschaftlichen Diskurs auf Rechtswissenschaft all-
gemein rekurriert, so ist damit regelmaflig die Rechtsdogmatik gemeint. Im Un-
terschied zu den anderen Subdisziplinen handelt es sich um ein ,praktisches’
Teilgebiet (Asmus-Nebel & Fiissel, 2012, S. 94). Insofern geht sie von a-priori-
»Voraussetzungen aus, die sie selbst nicht tiberpriift, und zielt auf ,das syste-
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matische Nachdenken iiber das Recht zur Erkenntnis der Rechtslage im Allge-
meinen wie im Einzelfall® (S. 95).

2.3 Rechtsquellen

Zentraler Bezugspunkt rechtswissenschaftlicher Uberlegungen sind die je
Rechtsgebiet unterschiedlichen Rechtsquellen, die sich in einer auf Hans Kelsen
(1976) zuriickgehenden Normenhierarchie systematisieren lassen. Relevante
Rechtsquellen des Schulrechts sind insbesondere auf folgenden Ebenen ange-
siedelt:

(a) Verfassungsebene: Das Verfassungsrecht des Bundes (Grundgesetz) sowie
der Lander (z.B. BayVerf; Verf-BW); grundgesetzlich sind v.a. die staatliche
Schulhoheit und Schulaufsicht (Art.7 Abs.1 GG), landesverfassungsrechtlich
die obersten Bildungs- und Erziehungsziele (z.B. Art. 131 BayVerf) normiert;

(b) Gesetzesebene: Gesetze sind von Landesparlamenten im Rahmen des Ge-
setzgebungsprozesses verabschiedete formelle Gesetze, die im Gesetzesblatt
verkiindet wurden (Weber, 2022). Hierzu zahlen insbesondere die Landesschul-
gesetze (z.B. BayEUG; SchG-BW);

(c) Rechtsverordnungsebene: Rechtsverordnungen sind von den Kultusminis-
terien der Lander auf Grundlage eines Gesetzes erlassene Verordnungen, die
ebenfalls im Gesetzesblatt zu verkiinden sind (Weber, 2022). Zentrale Beispiele
sind die Schulordnung (SchO) und die Dienstordnung (LDO).

Die Anordnung in der Hierarchie verweist darauf, dass die abstrakten Rege-
lungen auf den hoheren Ebenen durch die unteren Ebenen konkretisiert werden
bzw. umgekehrt die unteren Ebenen mit allen héheren Ebenen vereinbar sein
missen. Die Rechtsdogmatik ist die Lehre davon, diese Rechtsquellen auf den
jeweiligen Fall mit dem Ziel anzuwenden, rechtsverbindliche Entscheidungen
von Konfliktfallen durch Abstraktion und Distanz zu treffen (Asmus-Nebel &
Fussel, 2012).

2.4 Meta-Reflexivitatsmatrix des Rechts

Hinsichtlich der aus soziologischer Perspektive zentralen Aufgabe von Recht,
namlich der Regulierung gesellschaftlicher Realitit insbesondere in Konfliktsi-
tuationen (Zippelius, 2012, § 6), lasst sich so eine Art Meta-Reflexivitdtsmatrix
des Rechts entwerfen, und zwar mit den Subdisziplinen als erster, den Rechts-
gebieten als zweiter und den jeweiligen rechtlichen Konfliktfallen/Sachverhal-
ten als dritter Achse. Die rechtswissenschaftlichen Subdisziplinen liegen dabei
gleichsam ,quer® zu den Rechtsgebieten: In jedem Bereich lassen sich rechtsphi-
losophische, -soziologische, -historische und -dogmatische Perspektiven ein-
nehmen. Innerhalb der Rechtsgebiete sind verschiedene fiir den jeweiligen
Sachverhalt relevante Rechtsquellen grundzulegen, wobei die schulrechtlichen
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Regelungen auf Verfassungs-, Gesetzes- und Rechtsverordnungsebene von ei-
ner relativ groflen Offenheit, von Ermessens- und Beurteilungsspielrdumen und
damit durch Auslegungsbediirftigkeit gekennzeichnet sind (Rux, 2018).

Im Unterschied zur Erziehungswissenschaft, in der Divergenz und Unge-
wissheit zwar als konstitutiv angesehen, jedoch immer wieder als ,Storfaktor
diskutiert werden (Tenorth, 2006), ist das Aushandeln von Divergenz in der
Rechtswissenschaft nicht nur zwischen den Gebieten und den hierauf gerich-
teten subdisziplindren Blickwinkeln, sondern auch je nach Kombination von
Gebiet, Perspektive und Sachverhalt konstitutiv fiir die rechtliche Argumenta-
tion. So kann eine Person den Tatbestand des Diebstahls im strafrechtlichen
Sinne erfiillen und wegen Schuldunfiahigkeit oder fehlender objektiver Zure-
chenbarkeit freigesprochen werden. Auch kénnen auf verfassungsrechtlicher
Ebene Grundrechte wie die Religionsfreiheit (Art.4 Abs.1 GG) vorbehaltslos
gewihrt sein und Einschrankungen aufgrund anderer Verfassungsgiiter (z.B.
staatlicher Erziehungsauftrag) am Ende einer juristischen Priifung (praktische
Konkordanz) dennoch als zulassig und begriindet eingestuft werden.

Die Vielzahl der Rechtsgebiete, méglicher rechtswissenschaftlicher Per-
spektiven hierauf sowie der je einschligigen Rechtsquellen zeigt exemplarisch
die Herausforderung juristischer Argumentationen, die darauf zielen, wider-
streitende, teilweise gleichrangige Rechtspositionen miteinander zu vermit-
teln — eine Herausforderung, die im Schulverhéaltnis als 6ffentlich-rechtlichem
Rechteverhiltnis in gesteigertem Mafle besteht.

3. Lehrer:innen(-professionalisierung) - und Recht

Angesicht dieser Komplexitidt von Recht liefle sich diskutieren, inwiefern
(Schul-)Recht als rechtswissenschaftliches Spezialgebiet fiir Lehrer:innen, de-
ren Handeln und deren Professionalisierung relevant ist. Dies lasst sich ers-
tens an der Staatlichkeit des Bildungs- und Erziehungsauftrags, zweitens an der
Rechtsnatur von Schule und schulischem Handeln sowie drittens an der Quantitdt
und Qualitdt rechtlicher Regelungen fur professionelles padagogisches Handeln
verdeutlichen.

3.1 Staatlichkeit des Bildungs- und Erziehungsauftrags

Die Bedeutung von Recht fiir Lehrer:innen und deren Professionalisierung er-
gibt sich im modernen sozialen und demokratischen Rechtsstaat priméar daraus,
dass Schule nicht nur rechtlich reguliert, sondern rechtlich erst begriindet wird
(Hugo, i.V.): So wird der staatliche Bildungs- und Erziehungsauftrag ebenso
wie die Schulpflicht laut herrschender Meinung in der grundgesetzlich ver-
ankerten staatlichen Schulaufsicht (Art.7 Abs.1 GG) verortet. Die zentralen
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Strukturmerkmale unseres Schulwesens (Schulformen, Schulstufen, Einteilung
in Jahrgangsstufen etc.) werden in den Landesschulgesetzen geregelt. Kurz:
Das moderne Schulwesen ist ein staatliches und damit in allen wesentlichen
Punkten rechtlich konstruiert. Damit ist das Schulsystem im Sinne von Haber-
mas (1981) mehr noch als andere Gesellschaftsbereiche von der Ambivalenz der
Freiheitsermoglichung durch Freiheitsregulierung gepragt (Hugo, i.V.).

3.2 Rechtsnatur von Schule und Lehrer:innen

Diese Ambivalenz spiegelt sich in der Rechtsnatur von Schule und der Rolle von
Lehrer:innen wider (zu diesem Teilkapitel vgl. Hugo, i.V.): An Schulen herrscht
ein 6ffentlich-rechtliches Rechteverhéltnis. Damit hat Schule eine doppelte ,Dop-
pelnatur’(in Anlehnung an Hanschmann, 2019). Einerseits ist sie Ort der Bildung
und Erziehung der heranwachsenden Generation mit padagogischen Gestal-
tungsspielrdumen (padagogische ,Natur®), andererseits ist sie als Vollzugsort des
(Landes-)Verfassungsauftrags Teil der Exekutive (verwaltungsrechtliche ,Na-
tur). So kommt ihr ein Anstaltscharakter (beziiglich innerer Schulangelegen-
heiten, z.B. die inhaltlichen Schwerpunktsetzungen der schulischen Bildungs-
und Erziehungsarbeit) und ein Behérdencharakter (beziiglich du3erer Schulan-
gelegenheiten, insbesondere Verwaltung und Organisation der Schule) zu.

Analog haben Lehrer:innen eine Doppelrolle: Thre erzieherische und unter-
richtliche Tatigkeit ist einerseits auf die Personlichkeitsentwicklung von Schii-
ler:innen ausgerichtet. Andererseits sind sie als Vollziehende des staatlichen
Bildungsauftrags an geltendes Recht sowie im hierarchisch organisierten Ver-
waltungssystem Schule an Weisungen gebunden.

3.3 Quantitat (schul-)rechtlicher Regelungen

Die Einbindung von Lehrer:innen in die Verwaltungsapparatur Schule und ihre
rechtliche Funktion hinsichtlich des staatlichen Bildungs- und Erziehungsauf-
trags bedingen die Rahmung der erzieherischen und unterrichtlichen Téatigkeit
mit einer Vielzahl einschlagiger (schul-)rechtlicher Regelungen (vgl. 2.3). Diese
betreffen v.a. fiinf zentrale Bereiche (nachfolgend Avenarius, 2019¢): (1) die Or-
ganisation des Schulwesens allgemein; (2) die staatliche Schulhoheit und Aufsicht
wie sie in Art.7 Abs.1 GG grundgelegt wird; (3) die Verfassung, den Unterhalt
und die Verwaltung von Schule; (4) die Rechtsverhdltnisse der an der Schule be-
teiligten Personen (Schiiler:innen, Eltern und Lehrer:innen); (5) das Verhdltnis
an Privatschulen als eigenen Regelungsbereich.

Neben diesem Schulrecht im engeren Sinne gibt es eine Vielzahl weiterer
relevanter Bezugsrechtsgebiete (Schulrecht im weiteren Sinne): So unter ande-
rem Verfassungsrecht (z.B. Religionsausiibung an Schulen), allgemeines Ver-
waltungsrecht (z.B. die gerichtliche Anfechtung von Priifungsentscheidungen),
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Dienst- und Beamtenrecht (z.B. Stellenbesetzungen, Disziplinarmafinahmen),
Kinder- und Jugendhilferecht (z.B. Schulbegleitung).

3.4 Qualitat (schul-)rechtlicher Regelungen

Wiéhrend in der Quantitdit rechtlicher Regelungen im Schulverhéltnis primér die
Freiheitsregulierung zum Ausdruck kommt, akzentuiert die Qualitdt der schul-
rechtlichen Normen das Momentum der Freiheitsermoglichung und damit die
Grenzen staatlicher Regulierung im Schulwesen. Der fehlenden rechtlichen Re-
gulierbarkeit der interpersonalen Bildungs- und Erziehungsinteraktion tragen
die Landesgesetzgeber mit weitreichenden Spielrdumen auf Verfassungs-, Ge-
setzes- und Rechtsverordnungsebene Rechnung (Rux, 2018): So wird den Lehr-
personen mit dem Rechtsinstitut der pddagogischen Freiheit ein Instrument an
die Hand gegeben, um das Spannungsverhaltnis ihrer Rolle in der Doppelna-
tur des Schulwesens auszutarieren (Hugo, i.V.): ,Der schulische Bildungs- und
Erziehungsauftrag kann letztendlich nur dann erfolgreich sein, wenn den Lehre-
rinnen und Lehrern ein Freiraum zur eigenverantwortlichen Ausgestaltung der
konkreten Unterrichtssituation gelassen wird“ (Hanschmann, 2019b, S. 189).
Vergleichbares gilt fiir die im Zuge der neuen Steuerung den Schulen zuge-
sprochene erweiterte Eigenstindigkeit der Einzelschule. Weiter dominieren im
Schulrecht finale (z.B. oberste Bildungs- und Erziehungsziele) und appellative
Rechtssétze (z.B. Verhaltensaufforderungen an Schiiler:innen), unbestimmte
Rechtsbegriffe (z.B. Priifungsbewertung sehr gut) sowie Beurteilungs- und Er-
messensspielrdume (Avenarius & Hanschmann, 2019; Rux, 2018). Die Offenheit
und Unbestimmtheit des Schulrechts gehen mit einem Konkretisierungsbedarf
einher, der der padagogischen Professionalitit iiberantwortet wird (Hugo, i.V.).

4. Professionstheorien - und Recht

Gemessen an der rechtlichen Konstituierung von Schulverhiltnis und Leh-
rer:innenrolle wire zu erwarten, dass die (auch) rechtliche Bedingtheit pro-
fessionellen schulischen Handelns in Professionstheorien mitreflektiert wird.
Eine Synopse zentraler Professionstheorien fithrt diesbeziiglich zu drei Grup-
pen (zum Uberblick vgl. Hugo, i.V.): Theorien ohne, mit instrumentellem/im-
plizitem oder mit strukturellem/explizitem Rechtsbezug. In der ersten Gruppe
ohne Rechtsbezug spielen die rechtlichen Rahmenbedingungen von professio-
nellem Handeln keine Rolle, da das Mikrosystem der Lehrer:innen im Zen-
trum steht. Hierzu gehoren Personlichkeits- (Spranger, 1924; Mayr, 2014) und
berufsbiografische Ansdtze (Terhart et al., 1994). Die zweite Gruppe befasst sich
v.a. mit der Statusbestimmung von Profession als Kollektiv im Zusammenhang
mit Macht- und Herrschaftsfragen: Merkmalsansatz (Carr-Saunders & Wilson,
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1933; Hartmann, 1968), Machttheorie (Sarfatti-Larson, 1977; Daheim, 1992) und
Wissenssoziologie (Hitzler, 1998; Schiitz & Luckmann, 2017). Recht kommt in
diesen Theorien nur implizit/instrumentell als kodifizierende Absicherung der
Monopolstellung der Profession zum Tragen. Eine explizite Thematisierung
rechtlicher Aspekte im Professionsdiskurs findet primér in der dritten, gesell-
schaftstheoretisch fundierten Gruppe statt: Mit der Ausdifferenzierung gesell-
schaftlicher Teilsysteme in modernen Gesellschaften (Luhmann, 1982) entsteht
auch das Rechtssystem, das strukturell andere Systeme mit zweckrationalen,
biirokratischen Prinzipien ,kolonialisiert’ (Habermas, 1981).

Damit erscheint Recht in Professionstheorien mit strukturellem Bezug als
LStorfaktor® (vgl. Hugo, i.V.): Speziell in strukturtheoretischen Arbeiten wird
die Schulpflicht als Autonomiedefizit der Klient:innen (d.h. der Schiiler:innen)
eingestuft, worin ein Hinderungsgrund fiir die vollstindige Professionalisie-
rung von Lehrer:innen bestehe (Oevermann, 2002; vgl. auch Autonomieantino-
mie bei Helsper, 2004, 2021). Allgemein wird die organisationale Einbindung
von Lehrer:innenhandeln in die Verwaltungsapparatur Schule moniert (z.B.
Organisationsantinomie bei Helsper, 2004, 2021).

Diese Argumentationen zeugen jedoch von fehlerhaften rechtlichen Kon-
zepten (vgl. Hugo, i.V.): So ist das Autonomiedefizit kein schulpflichtbedingtes
professionsspezifisches Charakteristikum der Lehrtétigkeit an Schulen, sondern
sein allgemeines (rechtliches) Charakteristikum des (Rechts-)Subjekts® (o.S.)
Schiiler:in, das erst mit der Volljahrigkeit Autonomie im rechtlichen Sinne er-
langt: ,Hierin besteht folglich weniger ein Professionsdefizit als eine gesteigerte
Anforderung an professionelles Handeln von Lehrer:innen. Anders formuliert:
Lehrpersonen, denen es gelingt, Schiiler*innen in ihrer Entwicklung zu autono-
men Subjekten trotz des Schulzwangs und der allgemein heteronomen lebens-
weltlichen Beziige von Schiiler*innen nicht zu hemmen oder sogar zu férdern,
verfiigen im Vergleich zu Mitgliedern sonstiger padagogischer Professionen
liber ein gesteigertes Maf3 an Professionalitat® (Hugo, i.V., 0.S.).

Auch ist die Kritik an der rechtlich-organisationalen Rahmung zu undiffe-
renziert, da nicht zwischen den Vorgaben auf unterschiedlichen Rechtsquel-
lenebenen (Verfassung, Gesetz, Rechtsverordnung, Satzung - und Verwal-
tungsinterna) mit je unterschiedlichen Freiheitsgraden unterschieden wird (vgl.
Hugo, i.V.). Schliefilich liefle sich argumentieren, dass mit der staatlicherseits
rechtlichen Begriindung des Schulverhéltnisses, der schulgesetzlich normierten
Schulpflicht von Schiiler:innen und der rechtlichen Zuweisung des Vollzugs
des staatlichen Bildungs- und Erziehungsauftrags an Lehrpersonen auch das
Schiiler:innen-Lehrer:innen-Verhiltnis und die sich hierin vollziehenden Inter-
aktionen ,rechtlich erst konstituiert” werden (0.S.).

Insgesamt zeigt sich, dass das, was in Professionstheorien als Ungewissheit
(Combe & Kolbe, 2008, S.83), Technologiedefizit (Luhmann & Schorr, 1982),
Krisenhaftigkeit (Helsper, 2021), Unmdoglichkeit (Helsper, 2004) und Professio-
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nalisierungsdefizit (Oevermann, 2002) bezeichnet wird, seinen Ursprung auch
in der Rechtsnatur von Schule als Institution staatlicher Verwaltung hat (Hugo,
i.V.). Umgekehrt entspricht die Ungewissheitskategorie des Professionsdiskur-
ses (kritisch: Tenorth, 2006) im rechtswissenschaftlichen Diskurs der Erkennt-
nis, dass die interpersonale Bildungs- und Erziehungssituation zwischen Leh-
rer:innen und Schiiler:innen in ihre Génze nicht regulierbar ist und rechtlich
gesehen der professionellen piddagogischen Entscheidung von Lehrer:innen
und Einzelschule tiberantwortet wird (Rux, 2018, 2021).

5. Meta-reflexive Lehrer:innenbildung - und Recht?

Die Relevanz von Recht fir die Lehrer:innenprofessionalisierung hat sich
an der auch rechtlichen Konstruktion von (staatlicher) Schule, Schulverhilt-
nis und Schiiler:innen-Lehrer:innen-Interaktion gezeigt. Das sich hierin griin-
dende Spannungsverhéltnis von Freiheitserméglichung durch Freiheitsregulie-
rung (Habermas, 1981) wird professionstheoretisch bis dato nur unzureichend
bzw. zu Gunsten des freiheitsbegrenzenden Momentums reflektiert (Hugo,
i.V.). Demgegeniiber verdeutlicht die rechtliche Relationierung dieses Span-
nungsverhaltnisses, dass Schulrecht grundsitzlich von Offenheit und Unbe-
stimmtheit gekennzeichnet ist. Die daraus resultierenden Freirdume fir Leh-
rer:innenhandeln kénnen als Versuch des Gesetzgebers gesehen werden, der
Nicht-Regulierbarkeit der interpersonalen Bildungs- und Erziehungssituation
(Rux, 2018) Rechnung zu tragen und Spielrdume zu schaffen, innerhalb derer
den Lehrer:innen als padagogischen Professionellen die Deutungshoheit bzgl.
des konkreten Einzelfalls zugesprochen wird — gleichsam als eine rechtliche
Antwort auf die Ungewissheit und Kontingenz (Luhmann & Schorr, 1982) pro-
fessionellen padagogischen Handelns (Hugo, i.V.). Damit tritt allerdings eine
neue, rechtliche Ungewissheit hinzu, die sich im Kern um die Frage dreht, wie
weit Gestaltungsspielrdume reichen und wie eng die rechtlichen Grenzen im
Einzelfall zu bewerten sind. Diesbeziiglich sind Lehrer:innen mangels entspre-
chender universitarer Ausbildungsinhalte auf sich allein gestellt.

Mit der meta-reflexiven (sekundéren) Lehrer:innenbildung eréffnet sich so-
mit zunachst die Moglichkeit, Recht als relevanten priméren Bezugspunkt aus
Sicht der heuristischen, sekunddren Meta-Reflexivitdtsprinzipien (Cramer et al.,
2019, S.415) zu reflektieren (vgl. nachfolgend Hugo, i.V.): Die konsequente
Mehrperspektivitdt ist offen fiir die rechtliche Perspektive. Sachverhalte werden
so auch mit Blick auf rechtliche Freiheitsriume und Grenzen distanziert, d.h.
zeitlich entlastet analysierbar (Distanzierung). Dabei kann Recht als ein Bezugs-
punkt neben vielen (Alternativitdt) eingeordnet werden, dessen Unabhdngig-
keit von anderen Bezugspunkten auszuweisen und dessen Thematisierungsmo-
dus zu kommunizieren (Metakommunikation) sowie zu begriinden ist (Begriin-
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dungspflicht). Die rechtliche Perspektivierung ist ferner im Sinne der Transpa-
renz als solche zu benennen. Der damit verbundenen Verlagerung rechtlicher
Ungewissheit hinsichtlich der begriindeten Auswahl rechtlicher Inhalte weg
von den Lehramtsstudierenden hin zu den Lehrer:innenprofessionalisierenden
lief3e sich mittels interdisziplindrer Kooperation und des angesprochenen juris-
tisch-methodischen Wissens im Umgang mit Divergenz begegnen.

Schliefilich lasst sich diskutieren, inwiefern Recht nicht nur eine relevante
primére Perspektive, sondern auch ein sekundéres meta-reflexives Prinzip selbst
darstellt: (1) Aus professionstheoretischer Perspektive ist die Zusammenstel-
lung der meta-reflexiven Heuristiken nicht abgeschlossen (Cramer et al., 2019,
2023), sodass eine Erweiterung grundsitzlich moglich ist. (2) Auf Ebene der
primdren Perspektiven auf Professionalitdt lassen sich rechtliche Uberlegungen
in professionstheoretische Paradigmen integrieren, was aufgrund der zum Teil
exklusiven Geltungsanspriiche der einzelnen Ansitze umgekehrt jedoch nur
schwer denkbar ist. (3) Auch divergiert, wie gezeigt wurde, Recht je nach
zu regelndem Gegenstandsbereich, einschldgigen Rechtsquellen, Qualitdt der
Rechtsnormen sowie Sachverhalten und hierauf bezogenen disziplinaren Teil-
perspektiven (historisch, dogmatisch etc.). (4) Auf Ebene der sekunddren Perspek-
tiven bzw. meta-reflexiven Prinzipien erscheint Recht vergleichbar zum jiingst
in den meta-reflexiven Ansatz aufgenommenen Prinzip der Historisierung (Cra-
mer et al.,, 2023). Zum einen gibt es schon frithe Rechtssammlungen als Aus-
druck von ungeschriebenem Gewohnheitsrecht, etwa den sumerischen Kodex
Ur-Nammu (ca.2100v.Chr.), den Kodex Hammurabi im babylonischen Reich
(ca.1776v.Chr.), die Uberlieferungen des romischen Rechts (insbesondere das
Corpus Iuris Civilis, 533 n.Chr., sowie das Corpus Justinianus, 534 n.Chr.). Diese
Sammlungen sprechen dafiir, dass menschliche Gesellschaften sich (rechtliche)
Regelungen geben, die Allgemeingiiltigkeit beanspruchen, um den Zusammen-
halt in groflen Gruppen (ab 150 Personen, Aiello & Dunbar, 1993) zu gewéhrleis-
ten. Dies trifft zum anderen in gesteigertem Mafle auf moderne Gesellschaften
zu, in denen sich mit der Ausbildung eines eigenen Rechtssystems (Luhmann,
1982) das Verhaltnis zugunsten geschriebenen, positiven Rechts umkehrt. Dies
spricht dafiir, dass Recht ,mehr" ist als ein eigenes Paradigma.

Allerdings unterscheidet sich Recht in struktureller Hinsicht von den ande-
ren meta-reflexiven Prinzipien: (1) Recht ist nicht abstrakt und inhaltsleer, wie
die restlichen Prinzipien, sondern umfasst eine Sammlung inhaltlicher Aussagen
zur Regelung gesellschaftlicher Teilbereiche. (2) Auch ldsst sich Recht wiederum
selbst sekundér reflektieren (bspw. historisieren, transparent machen etc.).

Damit muss eine finale Verortung von Recht innerhalb der Theorie der
Meta-Reflexivitit, die auch eine differenzierte rechtstheoretische Klarung von
,Recht’ erfordert, an dieser Stelle offen bleiben. Unabhingig davon, ob man
Recht als eigene meta-reflexive Perspektive und/oder als meta-reflexives Prin-
zip konzeptualisiert, erlaubt eine Relationierung empirischer und theoretischer



Meta-Reflexivitit in der Lehrer:innenprofessionalisierung aus rechtlicher Perspektive 235

Zugiange der Lehrer:innenbildung unter Rickgriff auf das je giiltige Recht eine
Einordnung des erziehungs- und bildungswissenschaftlich ,Gewollten® in das
rechtlich ,Mégliche’ (Hugo, i.V.). Das meta-reflexive Professionalisierungspo-
tenzial von Recht in der Lehrpersonenbildung lage dann im Aufbau exempla-
risch-typisierender Situationsdeutungen (Cramer et al., 2019), die nicht nur
rechtliche Grenzen, sondern auch Freiheitsraume involvieren (Hugo, i.V.).
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Meta-Reflexivitat im Diskurs
um das Berufsethos von Lehrpersonen

Eine Chance fiir die Professionalisierung

Sarah Forster-Heinzer

Abstract

Obwohl das Berufsethos als zentrales Element der Professionalitdt von Lehrperso-
nen angesehen wird, muss eine Unschdrfe der Relation der Diskurse um Ethos und
Professionalitdt konstatiert werden. Ausgehend von dieser Unschdrfe geht dieser
Beitrag der Frage nach dem Potenzial der Meta-Reflexivitit fiir die Diskussion
um das Ethos von Lehrpersonen nach. Er zeigt mogliche Wege einer meta-refle-
xiven Bearbeitung des Ethos auf und diskutiert Meta-Reflexivitit als Chance fiir
die Professionalisierung sowohl im Sinne des Professionellwerdens als auch der
Professionswerdung.

1. Einleitung

AuBlerungen wie ,... an der Notwendigkeit eines Berufsethos als konstituti-
ves Moment der Profession herrscht kein Zweifel (Ofenbach, 2006, S. 31), ,das
Berufsethos ist wichtig auch fiir die gesellschaftliche Wertschéitzung und Aner-
kennung, der sich padagogische Berufe gerade wegen ihrer unklaren Professio-
nalitat nicht in gleicher Weise gewiss sind wie andere Professionen® (Fauser,
1996, S. 10) oder ,Die Berufsethik des Lehrers ist seine Professionalitit® (Gie-
secke, 1990, Beitragstitel) deuten erstens auf eine scheinbar forschungslitera-
risch enge Verbindung von Ethos, Profession und Professionalitdt im Kontext
des Lehrberufs hin und zweitens auf die Notwendigkeit der Ausbildung bzw.
Forderung des Berufsethos von Lehrpersonen. So betonen auch Baumert und
Kunter (2006), dass Berufsethik eine zentrale Orientierungsfunktion in allen
Professionen, auch dem Lehrberuf darstellt und Haupt et al. (2021) akzentuie-
ren, dass ,an der Notwendigkeit eines Berufsethos als konstitutives Moment
padagogischer Professionalitit [...] auch in neueren professionstheoretischen
Ansitzen kein Zweifel” (S.77) herrscht. Trotz des impliziten oder expliziten
Verweises verschiedener professionstheoretischer Ansétze auf das Ethos von
Lehrpersonen fehlt eine vertiefte theoriebasierte Bearbeitung des Berufsethos
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in der einschligigen Professionsforschung weitgehend (Drahmann & Cramer,
2019a; Zutavern, 2021). So bleibt auch eine kursorische Stichwortsuche nach
den Begriffen ,Wert, ,Ethos‘, ,Moral® und ,Ethik® in den neun im Handbuch
Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Cramer et al., 2020) erschienenen Ubersichts-
beitrdgen zu unterschiedlichen professionstheoretischen Ansétzen mehr oder
minder trefferlos. Einzig in Kapitel 16 zum Personlichkeitsansatz in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung (Mayr et al., 2020) wird betont, dass unter anderem
Werthaltungen auch in die Umschreibung des Personlichkeitsbereichs einge-
schlossen werden. Und Cramer (2020a) weist in Kapitel 24 zur Meta-Reflexivi-
tiat in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung darauf hin, dass Meta-Reflexivitat
weitere Komponenten wie z.B. das Berufsethos als mogliche Konstanten im
Umgang mit Unsicherheiten im pddagogischen Handeln mitdenkt.

Natiirlich konnte argumentiert werden, dass auf einem knapp achtseitigen
Beitrag kaum Platz bleibt, einen professionstheoretischen Ansatz in seiner Fiille
zu erlautern. Der Umstand, dass es keinen Verweis auf die erwdhnten Schlag-
worte gibt, deutet dennoch darauf hin, dass das Berufsethos in den professions-
theoretischen Ansitzen vielleicht doch (noch) nicht so konstitutiv mitgedacht
wird oder dass eben zwei (weitgehend) getrennt gefithrte Diskurse vorliegen.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, ausgehend von der konstatierten Un-
schirfe der Relation der Diskurse um Berufsethos und Professionalitiat, eine
meta-reflexive Bearbeitung von Berufsethos als einen bedeutsamen Beitrag zum
Professionalisierungsprozess von Lehrpersonen zu diskutieren. In einem ersten
Schritt wird daher kurz auf die wissenschaftlichen Diskurse um Profession,
Professionalitit und Professionstheorien einerseits sowie um ein Berufsethos
andererseits eingegangen. In einem zweiten Schritt wird eine meta-reflexive
Bearbeitung des Berufsethos als zentraler Bestandteil des Professionalisierungs-
prozesses vorgestellt und das Verhaltnis von professionstheoretischen Ansétzen
und Ethos-Ansitzen kritisch diskutiert. Es besteht dabei kein Anspruch, die eine
angemessene oder abschlielende Losung hierfiir zu préasentieren.

2. Diskurs um Professionstheorien und Berufsethos

Waihrend die Frage nach dem Berufsethos und auch dem Auftrag von Lehrper-
sonen so alt wie der Beruf selbst zu sein scheint (Drahmann & Cramer, 2019b;
Ofenbach, 2006; Terhart, 1996), sind Stichworte wie Professionalitit und Pro-
fessionalisierung jungeren Datums. Gemafl Terhart (1996) kam es im Lehrberuf
erst Ende der 1960er Jahre zu einer Professionalisierungsdebatte. Die Frage
nach der Professionalitdt von Lehrpersonen und deren professionellem Han-
deln ist in erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Auseinandersetzungen
jedoch nach wie vor aktuell und kontrovers diskutiert (Cramer & Drahmann,
2019; Forster-Heinzer & Drahmann, 2019). Ebenso aktuell ist die Frage nach
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dem Berufsethos von Lehrpersonen, wie verschiedene jingere Herausgeber-
werke zu diesem Thema zeigen (Cramer & Oser, 2019; journal fiir lehrerIn-
nenbildung, 2021; Oser et al., 2021; Schirer & Zutavern, 2018). In diesem Ka-
pitel wird daher kurz auf den Diskurs um Profession, Professionalisierung und
Professionalitdt (2.1) sowie verschiedene professionstheoretische Ansétze mit
Fokus auf Meta-Reflexivitit (2.2) eingegangen. Ebenso werden unterschiedliche
Ethos-Ansitze und deren Verstandnis von Berufsethos diskutiert (2.3).

2.1 Diskurs um Profession, Professionalisierung, Professionalitat

Professionen werden als Sonderformen beruflichen Handelns bzw. Berufe be-
sonderen Typs verstanden (Cramer, 2020b; Combe & Helsper, 1996; Stichweh,
1996) und handhaben die Berufsidee reflexiv, d.h., sie kultivieren, kodifizieren
und vertexten Wissen sowie Ethos und versuchen, den Zugang zur Berufsaus-
iibung in die Form akademischer Lehrbarkeit zu tiberfithren (Stichweh, 1996).
Die Frage danach, wann ein Beruf eine Profession ist und inwiefern der Lehrbe-
ruf als Profession qualifiziert, wird in unterschiedlichen Professionskonzepten
und Professionstheorien nachgegangen (Diehl, 2005; Merten & Olk, 1996) und
soll hier nicht weiter vertieft werden. Wahrend mit dem Begriff Profession
eine Strukturperspektive eingenommen wird (Cramer, 2020b), bezeichnet der
Begriff Professionalisierung einen Prozess (ebd.). Dieser Prozess kann einer-
seits auf die Profession selbst bezogen sein und meint die Professionswerdung
eines Berufs in Abhangigkeit historischer und gesellschaftlicher Bedingungen
(Cramer, 2020b; Hermann, 1999; Jeissmann, 1999). Andererseits meint Profes-
sionalisierung mit Bezug auf die Professionellen das Professionellwerden, also
das individuelle Hervorbringen von Professionalitit (Cramer, 2020b, S.112).
Unter Professionalitit ist der individuelle Zustand bzw. das individuelle Quali-
fikationsniveau zu verstehen, das als hinreichend angesehen wird fiir die Aus-
iibung einer Profession (ebd.; Cramer et al., 2023b). Seit Beginn der Profes-
sionalisierungsdebatte im Bereich der Lehrer:innenbildung sind verschiedene
Professionstheorien bzw. professionstheoretische Ansétze entstanden. Profes-
sionstheoretische Anséitze sind Cramer (2020b) zufolge Professionstheorien, die
sich nicht nur auf Professionen und deren Professionelle beziehen, ,sondern
auch auf die Definition von Kriterien des Professionalismus [kollektives Selbst-
verstandnis; S. F.-H.] und auf die Professionalitit einzelner Professioneller im
professionellen Handeln® (S.112) eingehen. Die Entwicklung von Professio-
nalitat kann dabei unterschiedlichen Professionalisierungsstrategien im Sinne
des Professionellwerdens folgen (ebd.). Konkret heifit dies, dass jeder profes-
sionstheoretische Ansatz die Strukturperspektive (was macht die Profession
im Kern aus), die Prozessperspektive (wie kann die Professionalisierung von
Lehrpersonen gefordert werden) und die Handlungsperspektive (wie zeigt sich
Professionalitit im konkreten padagogischen Handeln) kliren sollte.
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2.2 Professionstheoretische Ansatze mit Fokus
auf Meta-Reflexivitat

Im wissenschaftlichen Diskurs zur Frage, was die Profession Lehrer:in aus-
macht und wie die Professionalisierung bzw. Professionalitit von Lehrpersonen
gestaltet werden kann bzw. wird, haben sich verschiedene professionstheore-
tische Ansitze entwickelt. Einen Uberblick geben etwa Combe und Helsper
(1996) oder auch das Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Cramer et
al., 2020). So wird unterschieden zwischen dem system-, struktur- und macht-
theoretischen, sowie dem interaktionistischen, kompetenzorientierten und (be-
rufs-)biographischen Ansatz, aber auch der Personlichkeitsansatz oder Wirk-
samkeitsansatz finden Anwendung (Combe & Helsper, 1996; Cramer, 2020b;
Cramer et al., 2020, 2023b). Besondere Aufmerksamkeit haben in jingerer
Zeit der strukturtheoretische (Helsper, 2020), der kompetenzorientierte (Konig,
2020) und der (berufs-)biographische (Wittek & Jacob, 2020) Ansatz erfahren
und sich im gegenwiértigen Diskurs etabliert. Cramer et al. (2019) geben kritisch
zu bedenken, dass diese professionstheoretischen Ansétze weitgehend unver-
bunden nebeneinanderstehen und das Potenzial, das sich aus der Mehrperspek-
tivitat auf denselben Gegenstand ergibt, kaum genutzt wird. Daran schliefit
der meta-reflexive Ansatz (sekundédrer Ansatz) an, der den Anspruch hat, die
unterschiedlichen priméren professionstheoretischen Ansétze in der Lehrer-
bildung auf einer Metaebene zu relationieren. Cramer et al. (2019) definieren
Meta-Reflexivitit als ,,die Kenntnis unterschiedlicher, auf den Lehrerinnen- und
Lehrerberuf bezogener theoretischer Zugénge und empirischer Befunde, die Fa-
higkeit, diese mit Blick auf ihre jeweiligen Grundlagen und Geltungsanspriiche
verorten, in ein Verhaltnis setzen und sich kritisch mit ihnen auseinandersetzen
zu konnen sowie exemplarisch-typisierende Situationsdeutungen des komple-
xen Handlungsfeldes Schule vornehmen zu konnen. Unter Rekurs auf diese
exemplarisch-typisierenden Situationsdeutungen kénnen in der Schule ange-
messene situative Deutungen und darauf aufbauend situationsaddquate Hand-
lungsoptionen entwickelt werden. Das Treffen von Handlungsentscheidungen
und das Handeln selbst kann unter Rekurs auf diese Handlungsoptionen erfol-
gen” (S. 410).

Durch die Einnahme einer meta-reflexiven Perspektive in der Leh-
rer:innenbildung wird sichergestellt, dass in der jeweils konkreten (Hand-
lungs-)Situation Lehrpersonen ihre Handlungsentscheidungen mehrperspekti-
visch begriinden kénnen unter Rekurs auf oder in Abgrenzung von erworbenen
exemplarisch-typisierenden Situationsdeutungen. Dadurch wird das Risiko,
einer reduktionistischen und einseitigen Betrachtungsweise bzw. der Vorstel-
lung des analogen Transfers von theoretischem Wissen in praktisches Kénnen
zu verfallen, verringert (Cramer et al, 2019). Meta-reflexiv geht es darum,
im Prozess der Professionalisierung ,eine Aufmerksamkeit fiir eigene Uber-
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zeugungen und eigenes Wissen sowie fiir das Ausmaf} der Reflexion eigenen
Handelns zu schaffen® (Cramer, 2020a, S. 205). Der Ansatz der Meta-Reflexivitit
nimmt die Verantwortlichen in der Lehrer:innenbildung somit in die Pflicht,
unterschiedliche theoretische Ansitze und empirische Forschungsbefunde zu
thematisieren und den Studierenden Lerngelegenheiten zu geben, damit sie aus
der wissenschaftlichen Beschéftigung mit Theorie und Empirie heraus fiir sich
exemplarisch-typisierende Situationsdeutungen vornehmen kénnen. Auf diese
koénnen sie im Berufsfeld rekurrieren und so angemessene situative Deutungen
vornehmen, auf die wiederum beim Entwickeln situationsadaquater Hand-
lungsoptionen und schliefSlich beim Treffen von Handlungsentscheidungen
Bezug genommen werden kann (vgl. Cramer et al., 2019).

Die angefiihrte Definition zeigt auf, dass Meta-Reflexivitat nicht auf die Be-
arbeitung professionstheoretischer Ansitze beschrankt bleiben muss, sondern
auch auf andere mehrperspektivische Themenbereiche, wie beispielsweise das
Berufsethos von Lehrpersonen, anwendbar ist (Drahmann & Cramer, 2019b;
Forster-Heinzer & Drahmann, 2019). In einem nachsten Schritt soll daher knapp
auf den Diskurs um das Berufsethos und dessen Mehrperspektivitat eingegan-
gen werden.

2.3 Diskurs um das Berufsethos von Lehrpersonen

Im Zuge der Professionalisierungs- und Professionsdebatte im Bereich der Leh-
rer:innenbildung wird mehrfach betont, dass neben Wissen und Fahigkeiten
auch die Wahrnehmung einer besonderen professionellen Verantwortung und
ethisch gerechtfertigtes Handeln notwendig sind, sprich die Herausbildung ei-
nes Berufsethos zentral ist (Forster-Heinzer & Oser, 2020; Ofenbach, 2006).
So meinen auch Drahmann und Cramer (2019a), dass trotz den Differenzen
in der Bestimmung padagogischer Professionalitit in der schulpadagogischen
Forschung Einigkeit dariiber besteht, dass Ethos eine wichtige Dimension pro-
fessionellen Handelns ist. Denn ,das Ethos kompensiere das Risiko, das die
Gesellschaft durch die Ubertragung von gesellschaftlich bedeutsamen Titig-
keiten auf bestimmte Berufsgruppen eingeht® (ebd). Dieses Risiko ergibt sich
dadurch, dass Lehrpersonen in ihrem padagogischen Handeln mit Ungewiss-
heit umzugehen haben und diesbeziiglich eine hohe Autonomie besitzen, das
padagogische Handeln aber auf Grenzen der Steuer- und Kontrollierbarkeit
stoBBt (Combe, 2015; Forster-Heinzer & Drahmann, 2019; Rothland, 2013). Das
Berufsethos einer Lehrperson soll garantieren, ,dass in der Berufsausiibung
auch ohne externe Kontrolle fair, fiirsorglich und wahrhaftig gehandelt wird*
(Schéarer & Zutavern, 2018, S.9).

Ein Blick in aktuelle Herausgebendenwerke zum Thema Berufsethos von
Lehrpersonen (Cramer & Oser, 2019; journal fiir lehrerInnenbildung, 2021; Oser
et al,, 2021; Schéirer & Zutavern, 2018) zeigt, dass noch immer eine Vielfalt
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an Begriffsbestimmungen und unterschiedlichen Ethos-Modellen vorherrscht
(Drahmann, 2019; Forster-Heinzer, 2015). Forster-Heinzer und Oser (2020) ha-
ben den Versuch unternommen, die verschiedenen in der Literatur rezipier-
ten Ethos-Modelle (Drahmann, 2019; Forster-Heinzer, 2015; Latzko & Paeszler,
2018; Oser, 1994, 2009; Oser & Biedermann, 2018; Starrat, 2014) zu drei Ansitzen
zu verdichten. Wahrend der Werte-Ansatz Modelle fasst, die Ethos insbesondere
als Orientierung und Haltung gegeniiber zentralen Werten im Lehrberuf defi-
nieren und unterschiedliche Wertorientierungen als bedeutsam fiir das Han-
deln von Lehrpersonen herausstellen, verstehen Modelle des diskursiven Ansat-
zes Ethos als spezifisches Engagement von Lehrpersonen in Konfliktsituationen
(Forster-Heinzer & Drahmann, 2019; Forster-Heinzer & Oser, 2020). Zwar wer-
den Werte im diskursiven Ansatz als zentrale Orientierungsgréfie anerkannt,
Ethos wird aber prozedural verstanden. Es wird betont, dass die Lehrperson
eine spezifische Verantwortung triagt und mit dieser Verantwortung die Not-
wendigkeit einhergeht, Entscheidungen zu treffen und Handlungen zu initiie-
ren oder zu unterlassen (Forster-Heinzer & Oser, 2020). Dabei wird eine diskur-
sive Praxis im Umgang mit der spezifischen Verantwortung, der Ungewissheit
padagogischen Handelns und mit (moralischen) Konfliktsituationen als eine
Form von Ethos konzipiert (Oser, 1998). Im relationalen Ansatz nehmen Ethos-
Modelle die Beziehung zwischen der Lehrperson und den Schiiler:innen in den
Fokus und betonen, dass nebst den beruflichen Handlungen (Vermittlung von
Wissen und Kénnen) die immerwéhrende Ausrichtung auf die Schiler:innen
und ihre Bediirfnisse, ihre Stirken und Schwichen, ihre Angste und sozialen
Adaptionsleistungen hinzukommen. So betont beispielsweise Hoffe (2019), dass
das Berufsethos drei Verpflichtungen beinhalte: (1) die Aufgabe, das Wohler-
gehen der Bezugsgruppe (hier Schiiler:innen) zu beférdern, (2) nicht zu scha-
den und (3) aufgeklarte Zustimmung zu betreiben. Der relationale Ansatz be-
zieht sich insbesondere auf die Gestaltung und den Aufbau einer fiirsorgenden
Beziehung zu Schiiler:innen (Forster-Heinzer & Oser, 2020). Als konstitutives
Element fiir die meisten in der Forschungsliteratur diskutierten Ethos-Modelle
gilt die padagogische Verantwortung (Forster-Heinzer & Drahmann, 2019). So
definiert Christof (2021) in Anlehnung an Oser (2018) beispielsweise Ethos wie
folgt: ,Padagogisches Ethos meint die Ubernahme von Verantwortung fiir das
Lernen, die Bildung und die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen im
Rahmen eines gesellschaftlich legitimierten Auftrags und gleichzeitig die Uber-
nahme der personlichen Verantwortung fir die Handlungsfolgen des eigenen
Einflussbereichs® (S. 86). Unterschiedliche Ethos-Ansitze nehmen dabei eine je
andersartige Perspektive auf die Frage nach der pidagogischen Verantwortung
von Lehrpersonen ein und bearbeiten den Umgang mit dieser unterschiedlich.

Kritisch vermerkt werden muss aber, dass dieses konstitutive Element der
padagogischen Verantwortung oft nur implizit vorkommt und kaum theore-
tisch bearbeitet wird, und so bemingelt werden kann, dass auch der Beitrag
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von Ethos zur Professionalitidt noch nicht hinreichend geklart ist (siehe auch
Obex, 2021). Eine professionstheoretische Verortung der verschiedenen Ethos-
Modelle fehlt weitgehend und ungeklirt bleibt oft auch die Struktur-, Pro-
zess- und Handlungsperspektive bzw. deren Verhaltnis. Die wenigsten Ethos-
Modelle erdrtern diese drei Perspektiven theoretisch und es bleibt entweder
die strukturelle Verortung unklar oder aber die anthropologische Grundlegung
und damit verbunden die Frage, wie Ethos erworben werden kann sowie wird
und wie es sich im pddagogischen Handeln manifestiert. Kritisch vermerkt wer-
den muss auch, dass Forster-Heinzer und Oser (2020) in ihrem Versuch der Syn-
these unterschiedlicher Ethos-Modelle die professionstheoretische Sicht nicht
in die Zuordnung der Modelle zu den drei Ansétzen einbezogen haben.

3. Meta-Reflexivitat als Chance der Professionalisierung

3.1 Professionalisierung von Lehrpersonen durch eine meta-
reflexive Bearbeitung des Berufsethos

Trotz des noch ungeklarten strukturellen Orts von Berufsethos in aktuellen
Professionstheorien und der unzureichenden professionstheoretischen Einord-
nung von aktuellen Ethos-Modellen, kann Ethos als ein zentrales Element von
Professionalitidt angesehen werden. Eine Lehrer:innenbildung, die sich dem
Ziel verschreibt, Lehrpersonen in der Entwicklung von Professionalitét zu un-
terstiitzen, hat sich demnach auch mit dem Berufsethos auseinanderzusetzen.
Maxwell und Schwimmer (2016) befassten sich mit der Wirksamkeit einer ethi-
schen Ausbildung von Lehrpersonen und kommen nach ihrer Analyse zu dem
Schluss, dass diese die Unterrichtsqualitat erhdhen kann, weil (1) Lehrpersonen
mit kollektiven Normen der Profession und ihren praktischen Auswirkungen
vertraut werden, (2) das Reflektieren ethischer Dimensionen von Unterricht die
Sensibilitiat der Lehrpersonen fir ethische Themen erhoht und (3) die intellek-
tuelle Auseinandersetzung mit ethischen Problemen die Entwicklung des mo-
ralischen Urteils fordert und Lehrpersonen darin befdhigt, die rational bestbe-
grindbare Losung in ethischen Dilemmasituationen zu finden. Auch Zutavern
(2021) betont, dass es ein Ziel der Lehrer:innenbildung sein sollte, ein Berufs-
ethos zu férdern und das fiir das Berufsethos relevante Wissen zu vermitteln
sowie eine Sensibilitdt und ein vertieftes Verstandnis brisanter Situationen zu
entwickeln, damit das eigene Handeln kritisch auf seine moralische Qualitét
hin Gberpriift werden kann. Und es sollen verantwortungsvolle Handlungssi-
tuationen fiir schwierige Situationen entwickelt werden (ebd.).

Cramer und Kollegen sehen im meta-reflexiven Einbezug unterschiedlicher
Perspektiven von Berufsethos die Moglichkeit, in differenzierter Form zur Pro-
fessionalisierung von (angehenden) Lehrpersonen beizutragen (Cramer et al.,
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Sekundare
Perspektiven

Abbildung 1: Meta-reflexive Bearbeitung von Berufsethos (adaptiert
nach Cramer 2020a; Cramer et al. 2023a)

2019, 2023a; Cramer & Drahmann, 2019). Zentral dabei ist, dass primére Per-
spektiven auf das Berufsethos durch eine sekundére Bearbeitung differenziert
und dimensioniert werden. In Bezug auf eine meta-reflexive Bearbeitung von
Berufsethos wiirde das bedeuten, dass (angehende) Lehrpersonen mit priméaren
Ethos-Ansitzen (Werteansatz, diskursiver und relationaler Ansatz) vertraut
wiirden und meta-reflexiv diese Ansitze miteinander ins Verhéltnis gesetzt
werden (siehe Abb. 1).

Die konsequente Betrachtung des Berufsethos aus mehreren Perspektiven
wird durch das Prinzip der konsequenten Mehrperspektivitit gesichert (Cramer,
2020a, S. 8; Cramer et al., 2019, S. 415). Dabei konnen nicht nur Ethos-Modelle,
die im Werteansatz verortet werden konnen, diskutiert werden, sondern auch
Ethos-Modelle des relationalen und diskursiven Ansatzes. Es wird verdeutlicht,
dass der Versuch einer Systematisierung unterschiedlicher Ethos-Modelle zu
drei Ethos-Ansétzen als nicht abschlieflend zu verstehen ist (Prinzip der Me-
takommunikation). Auch innerhalb eines Ansatzes kénnen unterschiedliche
Ethos-Modelle thematisiert werden. Wichtig erscheint es jedoch, zur Reduktion
der Komplexitit eine begriindete Auswahl von typischen Modellen zu treffen
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(Prinzip Begriindungspflicht), diese aber nicht als per se besser oder schlechter zu
diskutieren, sondern als Modelle und Ansitze, die sich gegenseitig bereichern
und zu einem vertieften Verstindnis des Gegenstandes ,Berufsethos’ fithren
koénnen (Prinzip der Unabhdngigkeit). Die verschiedenen Ansétze werden kon-
textualisiert, das heifit, es wird offengelegt, auf welchen Grundannahmen der
jeweilige Ansatz bzw. das jeweilige Modell beruht, welche empirischen Er-
kenntnisse in welchem Zusammenhang vorliegen (Prinzip der Kontextgebun-
denheit) und es soll auch auf Grenzen der Erklarungskraft und auf die Vorlau-
figkeit von Erkenntnissen hingewiesen werden — bei gleichzeitiger kritischer
Prifung getroffener Vorannahmen, z.B. mit den Positionen verbundene an-
thropologische Vorstellungen (Prinzip der Distanzierung). Anhand historischer
Entwicklungen kann dem Prinzip der Historisierung folgend aufgezeigt werden,
wie sich Sichtweisen auf Ethos verdndert haben (z. B. Ethos als angeborener Teil
der Personlichkeit gilt als obsolet) und wie neue Sichtweisen und Perspektiven
z.B. aufgrund aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen entstehen (Prinzip der
Alternativitdt). Es erscheint sinnvoll, die einzelnen Ansitze zu kontextualisie-
ren und zu verorten und einen breiten Uberblick zu geben iiber den Diskurs, um
das Berufsethos und danach einzelne Ansatze schrittweise nachzuvollziehen
und zu erlernen und am Ende den theoretischen Gehalt und die empirische Aus-
sagekraft sowie den jeweiligen Geltungsbereich vergleichend zu diskutieren
(Prinzip der Dynamik, Cramer, 2020a; Cramer et al., 2023a). Wie Cramer (2020b)
betont, kann ein unterkomplexes Verstindnis von mehrdeutigem Wissen zu
einer relativen Geringschatzung des Studiums fithren. Insofern scheint es wich-
tig, bezogen auf einzelne Ansitze auch in die Tiefe zu gehen und nicht nur eine
gewisse Breite auf der Oberflache zu bedienen. Um die (angehenden) Lehrper-
sonen darin zu befahigen, exemplarisch-typisierende Situationsdeutungen vor-
nehmen zu kénnen, bedarf es wohl unterschiedlicher didaktischer Ansitze, die
nach dem Prinzip der Transparenz (Cramer, 2020b) offengelegt werden sollten.
Die Bearbeitung realer und brisanter Problemsituationen und die Arbeit mit
Vignetten und Dilemmata gelten als wirksame Methoden, um die Bedeutung
der unterschiedlichen theoretischen Ethos-Ansitze und ihre Grenzen konkret
zu erfahren und sich den eigenen Wertvorstellungen bewusst zu werden sowie
ein Handlungsrepertoire aufzubauen, um mit ambivalenten und unsicheren Si-
tuationen umzugehen (Patry et al., 2013; Weinberger, 2016; Zutavern, 2021).
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass eine meta-reflexive Leh-
rer:innenbildung ibertragen auf den Diskurs um ein Berufsethos von Lehr-
personen auch den Anspruch hat, das kritische Denken und die (moralische)
Reflexion (angehender) Lehrpersonen zu fordern, was gemiafl Cummings et al.
(2007) eine zentrale Forderung an das Curriculum der Lehrer:innenbildung sein
sollte. Denn Lehrpersonen, die eine Lehrer:innenbildung durchlaufen haben,
die kritisches Denken und moralische Reflexion stimuliert hat, seien besser in
der Lage, so die Schlussfolgerung der Autor:innen aus dem forschungsbasierten
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Review, mit der Komplexitit der unterschiedlichen Aufgaben und Herausfor-
derungen des Lehrberufs umzugehen und wiirden mehr Empathie gegeniiber
einer diversen Schillerschaft zeigen und moralische Herausforderungen besser
verstehen.

3.2 Eine meta-reflexive Bearbeitung des Verhaltnisses von
professionstheoretischen Ansatzen und Ethos-Ansatzen im
wissenschaftlichen Diskurs

Nebst einer voneinander unabhéngigen meta-reflexiven Elaboration von pri-
maéren professionstheoretischen Ansétzen einerseits und Ethos-Ansitzen an-
dererseits wire es winschenswert, auch das Verhdlinis von professions-
theoretischen Ansitzen und Ethos-Ansdtzen in einer meta-reflexiven Leh-
rer:innenbildung zu thematisieren. Obwohl das piadagogische Ethos als wesent-
liches Element des professionellen Handelns von Lehrpersonen in zumindest
einzelnen professionstheoretischen Ansitzen angefithrt wird (siehe 1.), liegt
bislang kaum eine systematische und theoriebasierte Aufarbeitung der Rolle
des Ethos in Professionstheorien vor. Die theoretische Basis dafiir zu schaffen,
um eine meta-reflexive Lehrer:innenbildung zu erméglichen, liegt aber in der
Pflicht der Wissenschaftler:innen (in der Lehrer:innenbildung). Griinde fiir eine
bisher unzureichende theoretische Verortung des Berufsethos in den Professi-
onstheorien sehen Christof und Obex (2021, S. 8) dem Konstrukt Ethos selbst
geschuldet: Es sei schwierig, Ethos theoretisch zu konzipieren, empirisch zu
fassen und seine Rolle in den Konzepten padagogischer Professionalitit zu be-
stimmen; dennoch sei es notwendig, dass sich sowohl die padagogische Praxis
als auch Theorie und Empirie weiterfithrend und vertiefend dem padagogischen
Ethos als wesentlichem Element der Professionalisierung widmen.

Drahmann und Cramer (2019b) wagen einen Versuch, das Berufsethos aus
den erwahnten gegenwirtig vorherrschenden professionstheoretischen Ansat-
zen herauszuarbeiten und halten zusammenfassend fest: ,So wird im kompeten-
zorientierten Ansatz explizit auf die Werthaltungen (values) als Teil des Gesam-
trepertoires professioneller Handlungskompetenzen verwiesen [...], im struk-
turtheoretischen Ansatz wird die Bedeutung von Haltungen zur Bewéltigung
der im professionellen padagogischen Handeln immanenten ,stellvertretenden
Krisenlosung’ [...] hervorgehoben und im (berufs-)biografischen Ansatz wer-
den Wertorientierungen als konstitutiver Bestandteil bei der Entwicklung einer
beruflichen Identitit betont® (Drahmann & Cramer, 2019b, S.20; siehe auch
2019a, S. 16).

Es fallt auf, dass das Verhiltnis von Ethos und Professionalitat zwar in
unterschiedlichen professionstheoretischen Ansitzen diskutiert wird, in Be-
zug auf die Ethos-Ansitze aber Ethos auf Wertorientierung und Werthaltung
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reduziert wird. Der Werte-Ansatz ist (vgl. 2.3) jedoch nur ein Ansatz in der
Diskussion um Berufsethos, der durch den diskursiven Ansatz und den rela-
tionalen Ansatz zu ergéinzen ist (Forster-Heinzer & Oser, 2020). Die Forschung
um Ethos lasst sich nicht auf den Werteansatz reduzieren und es wire insofern
limitierend, Ethos professionstheoretisch nur vor diesem Hintergrund zu den-
ken. So versteht beispielsweise Obex (2021) Ethos als ethisch-experimentelles
Handeln, als eine professionelle Praxis, die auf das Problem der unauflésbaren
Widerspriiche des Lehrberufs reagiert. Ethos wird notwendig, wenn in Situa-
tionen gehandelt werden muss, in denen formal gesehen Handlungsunfihigkeit
bestiinde. Obex (2021) verortet ihr Ethos-Verstandnis dabei klar in der struktur-
theoretischen Professionstheorie.

Im Sinne einer meta-reflexiven Betrachtungsweise sind die priméren profes-
sionstheoretischen Ansatze, wie auch die Ethos-Ansatze, mit einer sekundaren
Elaboration zu verbinden. Eine professionstheoretische Anniherung an das
Berufsethos diirfte sich demnach nicht auf einen Ethos-Ansatz beschrianken,
sondern miisste verschiedene Ethos-Ansétze in den Blick nehmen und Offen-
heit fiir weitere, neue Ansitze zeigen. Im Gegenzug miisste sich jeder Ethos-
Ansatz auch in den verschiedenen professionstheoretischen Ansitzen verorten
konnen. Es ist dabei nicht auszuschlieflen, dass ein professionstheoretischer
Ansatz mehrere Perspektiven auf Ethos einnehmen kann und umgekehrt auch
nicht, dass ein Ethos-Ansatz sich in unterschiedlichen professionstheoretischen
Ansitzen strukturell verortet. Ob dies auch auf Ebene der konkreten Ethos-
Modelle moglich ist, wire zu priifen.

4. AbschlieBende Bemerkungen

Im vorliegenden Beitrag wurde aufgezeigt, dass der professionstheoretische
Ansatz der Meta-Reflexivitdt nicht nur Potenzial hat, die Professionalisierung
im Sinne des Professionellwerdens zu fordern, sondern auch im Sinne der Pro-
fessionswerdung. Mit Bezug auf das Professionellwerden wurde Ethos als kon-
stitutives Element von Professionalitit herausgearbeitet, weshalb es in der Leh-
rer:innenbildung thematisiert werden sollte. Dass es dabei ganz unterschiedli-
che Ethos-Modelle und Ethos-Ansitze gibt, die je eine andersartige Perspektive
auf das Berufsethos von Lehrpersonen einnehmen, kann mit einer meta-reflexi-
ven, sekundaren Bearbeitung fruchtbar gemacht werden: Das Handlungsreper-
toire von Lehrpersonen wird im konkreten schulischen Handlungsfeld erwei-
tert, in dem einerseits angemessene situative Deutungen vorgenommen, an-
dererseits auch situationsaddquate Handlungsoptionen entwickelt und Hand-
lungsentscheidungen getroffen werden konnen.

Mit Bezug auf die Professionswerdung wurde die Meta-Reflexivitét als Pro-
fessionalisierungsstrategie von Lehrpersonen hin zu einer Professionalisie-
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rungsstrategie des Lehrberufs selbst gewendet. Denn es wurde aufgezeigt,
dass — obwohl Ethos als konstitutives Element von Professionalitit weitgehend
akzeptiert ist und professionstheoretische Ansétze implizit oder auch explizit
auf das Berufsethos verweisen — die wissenschaftlichen Diskurse mehr oder
minder parallel und unverbunden verlaufen. Meta-Reflexivitat hat jedoch den
Anspruch, das Potenzial, das sich aus den unterschiedlichen Perspektiven so-
wohl auf professionstheoretische Ansétze als auch auf Ethos-Ansétze (und po-
tenziell weitere Theoriekomplexe) ergibt, konstruktiv zu nutzen und dadurch
neue Tiren fiir eine kohérente (d.h. unterschiedliche Theoriekomplexe rela-
tionierende) Professionsforschung aufzumachen (Drahmann & Cramer, 2019a).
Damit verbunden ist auch ein Desiderat: Der wissenschaftliche Diskurs sollte
insbesondere eine begriffliche Scharfung von Ethos und damit einhergehend
eine Anbindung an professionstheoretische Ansatze sowie die Entwicklung ei-
ner moglichen stabilen Systematik fiir das Verhéltnis zwischen professions-
theoretischen Ansitzen und Ethos-Anséitzen vorschlagen (siehe auch Drah-
mann & Cramer, 2019a).
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Meta-Reflexivitat und Didaktik
der politischen Bildung

Marcus Kindlinger

Abstract

Eine meta-reflexive Didaktik der politischen Bildung kann sich nicht auf vonein-
ander abgrenzbare Professionstheorien stiitzen, sondern muss bei grundlegenderen
Herausforderungen des politischen Bildungsauftrags ansetzen. Im Beitrag werden
drei mogliche Startpunkte fiir die Entwicklung einer meta-reflexiven Didaktik der
politischen Bildung aufgezeigt und es wird beispielhaft illustriert, wie Prinzipien
der meta-reflexiven Professionalisierung politikdidaktische und iiberfachlich-de-
mokratiebildende Lehre strukturieren konnen.

1. Einleitung

Meta-Reflexivitat kann nach Cramer et al. (2019) definiert werden als ,Kenntnis
unterschiedlicher, auf den Lehrerinnen- und Lehrerberuf bezogener theoreti-
scher Zuginge und empirischer Befunde, die Fahigkeit, diese mit Blick auf ihre
jeweiligen Grundlagen und Geltungsanspriiche verorten, in ein Verhaltnis set-
zen und sich kritisch mit ihnen auseinandersetzen sowie exemplarisch-typisie-
rende Situationsdeutungen des komplexen Handlungsfeldes Schule vornehmen
zu konnen® (S. 410). Dieser Beitrag geht zunichst von zwei Moglichkeiten aus,
sich einer moglichen Verbindung von Meta-Reflexivitat und der Didaktik der
politischen Bildung zu ndhern: Die erste Méglichkeit besteht darin, die in der
Didaktik der politischen Bildung angesiedelten Zugange zur Lehrpersonenbil-
dung neben bildungswissenschaftliche Ansitze zu stellen und zu untersuchen,
inwiefern Meta-Reflexivitat Beziige zwischen bildungswissenschaftlichen und
politikdidaktischen Perspektiven herstellen kann. Eine zweite Moglichkeit liegt
darin, nachzuzeichnen, inwiefern bildungswissenschaftliche Professionstheo-
rien in der Didaktik der politischen Bildung rezipiert wurden und herauszu-
arbeiten, wie Meta-Reflexivitat innerhalb der Didaktik der politischen Bildung
als Meta-Theorie (vgl. Hapke & Cramer, 2020 fiir die Sportdidaktik) zur Be-
schreibung eines Zusammenhangs zwischen diesen Professionalisierungsan-
sdtzen dienen konnte.
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Da die Didaktik der politischen Bildung als ein bereits in sich heterogenes
Forschungsfeld verstanden werden kann, erscheint es wenig plausibel, dieses
als (vermeintliche) Einheit verschiedenen bildungswissenschaftlichen Zugén-
gen gegeniiberzustellen. Damit wird die erste Moglichkeit ausgeschlossen. Die
zweite Moglichkeit impliziert die Herausforderung, zunéchst zu identifizieren,
welche Professionalisierungsansitze innerhalb der politischen Bildung vertre-
ten werden. Hier konnten in Bezug auf Professionalisierung starker kompe-
tenztheoretisch fundierte Ansitze mit spezifischen Kompetenzmodellen und
darauf bezogener empirischer Forschung (Weifleno et al., 2013; Weschenfelder,
2014) von starker strukturtheoretisch argumentierenden Ansétzen (May, 2014;
Schwier, 2019) abgegrenzt und diesen gegeniibergestellt werden. Allerdings ist
das Feld der auf Professionalisierung bezogenen politikdidaktischen Forschung
noch im Prozess der Strukturierung: Wichtige Anséatze positionieren sich jen-
seits oder zwischen den bekannten Stromungen (z.B. Petrik, 2009; Reinhardt,
2009), doch auch moéglicherweise (mit Blick auf ihre bildungswissenschaftli-
che Verortung) abgrenzbare Ansétze sind vielfach noch in der Entwicklung
begriffen. Diese Entwicklungen vollziehen sich bisher tendenziell isoliert und
mit wenigen gegenseitigen Bezugnahmen. Beim aktuellen Stand der Professio-
nalisierungsansétze innerhalb der politischen Bildung ist nicht davon auszu-
gehen, dass Studierende im Rahmen politikdidaktischer Lehrveranstaltungen
(regelméflig) mit einem Konflikt zwischen diesen unterschiedlichen innerdi-
daktischen Professionalisierungsansétzen konfrontiert werden.

Abgesehen von ersten Versuchen (Kindlinger, 2021) wurden mogliche Be-
ziige zwischen einem meta-reflexiven Professionalisierungsansatz und der Pro-
fessionalisierung im Bereich der politischen Bildung bislang nicht explizit dis-
kutiert. Daher soll in diesem Beitrag einer dritten Méglichkeit nachgegangen
werden, die am Fundament der zweiten Option ansetzt: Diese besteht darin,
die spezifischen Anforderungen der Didaktik der politischen Bildung - sowohl
mit Blick auf fachliche als auch auf Giberfachliche Angebote — einzugrenzen
und zu prifen, wie Meta-Reflexivitat innerfachliche Inkongruenzen, die fir
Studierende als Herausforderungen erscheinen, in der politikdidaktischen und
demokratiebildenden Lehrpersonenbildung bearbeitbar machen kann.

Eine zentrale Frage ist, inwiefern der meta-reflexive Ansatz didaktische Ent-
scheidungen in der fachbezogenen Lehrpersonenbildung informieren kann. Die
Ankerfacher der politischen Bildung konnen relativ zu anderen Fachern als
gering strukturiert verstanden werden: Konzeptionen des Fachs, sein Selbstver-
standnis, seine Grenzen und (primaren) Bezugsperspektiven sind vielfaltig, teil-
weise uneindeutig und/oder innerhalb der Fachcommunity umstritten (Hahn-
Laudenberg, 2022). Aus diesem Grund wird der Beitrag entlang drei verschiede-
ner Quellen pidagogischer Ungewissheit strukturiert und aufgezeigt, inwiefern
der meta-reflexive Ansatz hier professionelles Handeln férdern kann.
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Zunichst wird dies in Bezug auf genuin fachdidaktische Ungewissheiten im
Kernbereich der politischen Bildung skizziert, wie etwa der Konkurrenz verschie-
dener Zugénge, Modelle von Kompetenzen und Konzepten des Fachs. Hieran zeigt
der Beitrag auf, inwiefern der meta-reflexive Ansatz eine integrative Funktion
haben kann. Von dort wird zum fachlich-inhaltlich begriindeten Anspruch an
Multidisziplinaritat in den Ankerfichern (vgl. Abschnitt 3) der politischen Bildung
iibergegangen. Ungewissheit speist sich hier aus der Herausforderung, verschie-
dene, oft inkongruente disziplinare Perspektiven (u.a. mit Blick auf unterschied-
liche Grundannahmen, iibliche Methoden, epistemische Standards und Ziele) auf
eine Weise miteinander zu verbinden, die Schiiler:innen in ihrem fachlichen Kom-
petenzaufbau sinnvoll unterstiitzt. Anschlieflend setzt sich der Beitrag intensiver
mit dem zentralen fachlichen Anspruch an Kontroversitit auseinander, in dem
auch dberfachliche und starker auf den Bereich der Demokratiebildung bezogene
Herausforderungen deutlich werden, die einen weiteren wichtigen Ansatzpunkt
fiir eine meta-reflexive Professionalisierung darstellen.

Zuletzt soll am Beispiel von Erfahrungen aus der Lehrpraxis in sozialwissen-
schaftsdidaktischen und demokratiebildenden Seminaren dargestellt werden,
inwiefern der meta-reflexive Ansatz hochschuldidaktische Entscheidungen mit
Blick auf die drei zuvor aufgeworfenen Problembereiche beeinflussen kann.

2. Meta-Reflexivitat und fachdidaktische Kontroversen

Die Pluralitdt von Paradigmen und Konzeptionen kennzeichnet, wie eingangs
diskutiert, politikdidaktische Diskurse in besonderer Weise. Die etwa von Det-
jen (2013, S.418) verwendete Bezeichnung der Politikdidaktik als synoptische
Wissenschaft oder Integrationswissenschaft erkennt diese Paradigmenplura-
litat selbst als Charakteristikum des Faches an (vgl. auch Pohl, 2019). Inner-
fachdidaktische Kontroversen entstehen und bestehen damit nicht erst auf der
Ebene von Professionalisierungsansitzen, sondern setzen schon bei fachdidak-
tischen Grundsatzfragen an. Ansitze unterscheiden sich etwa hinsichtlich ihrer
Positionierung in Orientierungen am mindigen Subjekt zwischen Anpassung
und Emanzipation, welches sich in der politischen Bildung zu einem doppel-
ten Spannungsverhiltnis verschriankt mit der normativen Ausrichtung auf das
Weiterbestehen der Demokratie zwischen Stabilitidt und Veranderung (Hahn-
Laudenberg, 2022). Auf konkreterer Ebene — und in einer Weise, die kiinftige
Politiklehrpersonen in didaktischen Entscheidungen direkt betrifft - werden
konkurrierende Kompetenzmodelle bzw. eine grundlegende Ablehnung einer
kompetenzorientierten Didaktik favorisiert (Massing, 2022; Sander, 2013). Da-
mit verbunden ist die Kontroverse um Fachkonzepte zu sehen. Hierbei werden
auf der einen Seite Fachkonzepte starker aus einer fachwissenschaftlichen, vor
allem politikwissenschaftlichen Perspektive definiert und fiir ein fachdidakti-
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sches Ankniipfen an Prikonzepte auch die Identifikation typischer Fehlkon-
zepte als relevant erachtet. Auf der anderen Seite betonen (starker konstruk-
tivistische) Positionen die Kontextabhéngigkeit und soziale Konstruktion von
Wissen und kritisieren vor diesem Hintergrund eine Perspektive fachwissen-
schaftlich orientierter Konzeptionen von Fachkonzepten und Fehlkonzepten als
verengt, defizitorientiert und didaktisch nicht zielfithrend (vgl. Goll, 2020). Dies
hat auch zur Folge, dass auf unterschiedlichen Ansétzen basierende empirische
Zugange selten ansatziibergreifend rezipiert werden.

Aus diesen Gegeniiberstellungen entstehen eine Reihe von Herausforderun-
gen fiir angehende sowie auch erfahrene Lehrpersonen, sich in und zwischen
diesen Anspriichen zu verorten. Als weitere Beispiele fiir derartige Ansprii-
che wiren beispielsweise Fragen zum Verhaltnis von Affirmation und Kritik
des bestehenden politischen Systems (Stiller, 2020) oder die Gegeniiberstellung
einer als hauptsachlich fachbezogen und abstrahierend wahrgenommenen po-
litischen Bildung zu einer sich auf das Erleben von Demokratie im sozialen
Nahraum fokussierenden Demokratiepadagogik (vgl. Oberle, 2022) zu nennen.
Gemeinsam bilden sie die fachdidaktische Komponente der Ungewissheit fiir
Lehrpersonen in der politischen Bildung. Hier kann Meta-Reflexivitit in ei-
ner Inbezugsetzung von unterschiedlichen inner-fachdidaktischen Zugéngen
(und Ausrichtungsfragen) bestehen. Bereits Goll (2018) argumentiert in Riick-
griff auf die Systematisierung von Objekt- und Metatheorien, das zueinander
in Konkurrenz verhandelte Theorieperspektiven in ihrer Funktion fir politik-
didaktische Fragestellungen auch komplementér verstanden werden kénnen.
Doch auch bei direkt in Konkurrenz stehenden Ansitzen wére es eine Auf-
gabe meta-reflexiv ausgerichteter Lehrpersonenbildung, angehenden Lehrper-
sonen die Perspektivgebundenheit dieser Ansitze und der daraus abgeleiteten
Kompetenzmodelle aufzuzeigen und konkrete Implikationen in Bezug auf ex-
emplarische Situationsdeutungen zu verhandeln. Damit wird das fir Politik-
lehrpersonen geltende Gebot der Kontroversitdt des Beutelsbacher Konsens -
siehe weiter unten - auch auf die Lehrpersonenbildung und ihren Umgang mit
fachdidaktischen Differenzen transferiert. Mit der Beriicksichtigung von Prin-
zipien einer meta-reflexiven Lehrpersonenbildung, wie der Multiperspektivitat,
Distanzierung, Meta-Kommunikation sowie der Historisierung im Sinne der
historischen Verortung von multiplen Perspektiven (Cramer et al., 2019, 2023),
werden angehende Lehrpersonen als sich selbst orientierende Akteure in inner-
fachdidaktischen Diskursen verstanden.

3. Meta-Reflexivitat und Multidisziplinaritat

Politische Bildung wird in den deutschen Bundesliandern in ihren diver-
sen Ankerfachern (Sozialwissenschaften, Wirtschaft/Politik, Gemeinschafts-
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kunde/Wirtschaft/Recht, Sozialkunde, usw.) oft integrativ mit nicht explizit
politisch ausgerichteten Disziplinen unterrichtet. Die Offenheit des fachlichen
Zuschnitts spiegelt sich in wissenschaftlichen Diskursen zur Frage nach den
relevanten Bezugsdisziplinen wider. Hier kann - vereinfacht — eine sozial-
wissenschaftliche Bereichsdidaktik einer Politikdidaktik im engeren Sinne mit
Politikwissenschaft als Leitbezugsdisziplin gegeniibergestellt werden (Hedtke,
2021). Doch auch der Teil der Politikdidaktiker:innen, der das Fach Politik im
Kern dieser Integration verortet (Massing & Weifleno, 1995; Oberle, 2017), ver-
neint nicht die Vielfalt der fachlichen Perspektiven fiir den Unterricht. Dies
bedeutet, dass seine Gegenstédnde nicht rein isoliert aus Sicht der Politikwissen-
schaft, sondern immer auch aus weiteren (je nach Gegenstand soziologischen,
o6konomischen, betriebswirtschaftlichen, rechtlichen, etc.) und somit multidis-
ziplindren Perspektiven betrachtet werden miissen.

Meta-Reflexivitat bezieht sich hier also zunachst auf den Umgang von Lehr-
personen mit der beschriebenen Vielfalt unterschiedlicher disziplinarer Per-
spektiven: Lehrpersonen miissen die Fahigkeit erwerben, diese verschiedenen
disziplindren Zuginge zu gesellschaftlichen Sachverhalten zu verorten, zu inte-
grieren und kritisch gegeneinander abzuwégen. In integrativen Fachern stehen
Lehramtsstudierende dabei vor der besonderen Herausforderung, einen didak-
tischen Zugang zu diesem Wissen iiber die Differenzen zwischen unterschied-
lichen fachlichen Zugangen herzustellen. Angesichts der geringen Stundenan-
zahl, die den Ankerfachern der politischen Bildung in vielen Bundesldndern
zugewiesen wird (Gokbudak et al., 2022), aber auch auf Grund rein unterricht-
spraktischer Herausforderungen, ist dabei nicht erwartbar, dass Schiiler:innen
die vielfiltigen Perspektiven gleichermafien durchdringen und voneinander
trennen konnen. Ein didaktischer Zugang zu einem Unterrichtsgegenstand
(z.B. Mindestlohn) sollte dabei nicht lediglich verschiedene relevante diszipli-
néire (z.B. politikwissenschaftliche, 6konomische, soziologische) Perspektiven
mischen. Stattdessen muss er einen multi- oder transdisziplindren, bereits in
sich integrierten Blick auf den Gegenstand ermoéglichen (Hedtke, 2015), der
die Unterschiede und Abgrenzungen zwischen diesen Perspektiven weiterhin
offenhalt. Die Aufgabe von Lehrpersonen in integrativen gesellschaftswissen-
schaftlichen Fachern ist es also, verschiedene fachliche Perspektiven in ihren -
auf unterschiedlichen Annahmen beruhenden und auf unterschiedliche Model-
lierungen fokussierende — Eigenlogiken zu durchdringen und im besten Fall
gerade die Inkongruenzen zwischen diesen Ansétzen als Lerngelegenheiten
fruchtbar zu machen. Dieser Umgang mit der disziplindren Vielfalt stellt somit
eine wesentliche Anforderung an ihr professionelles Handeln dar. Die damit
verbundene Herausforderung bildet die fachlich-inhaltliche Komponente einer
meta-reflexiven Professionalitit.

Mit Blick auf die fachlichen Inhalte im Lehramtsstudium angehender So-
zialwissenschaftslehrpersonen wire daher aus meta-reflexiver Sicht zu begrii-
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Ben, beispielsweise deren unterschiedliche axiomatische Grundlagen oder ver-
schiedene Ansitze zur Modellierung menschlichen Handelns auch mit kon-
kretem Bezug auf unterrichtspraktische Beispiele abzugrenzen. Eine explizit
meta-reflexiv ausgelegte politikdidaktische Bildung wiirde dabei die Perspek-
tivgebundenheit verschiedener innerfachlicher Zuginge zu gesellschaftlichen
Sachverhalten und Problemen aufzeigen. Sie wiirde dariiber hinaus gezielt hin-
terfragen, wie auf Grundlage von teilweise inkongruenten Perspektiven eine
multidisziplindre — und zugleich fiir die Schiiler:innen zugénglich bleibende —
Auseinandersetzung mit den Lerninhalten méglich wird. Themenbereiche wie
etwa Globalisierung, Nachhaltigkeit oder Arbeitsmarktpolitik geben hierfiir
zahlreiche Anlésse.

4. Meta-Reflexivitat und Kontroversitat

Ungewissheit ergibt sich fiir Lehrpersonen in den Gesellschaftswissenschaften
auch aus der Kontroversitidt zahlreicher relevanter Gegenstinde und Fragen.
Ein wesentlicher ,Professionsstandard® (Grammes, 2016, S. 155) der politischen
Bildung ist die Orientierung am Beutelsbacher Konsens (Wehling, 1977). Zwei
der drei darin formulierten Prinzipien, das Indoktrinationsverbot und das Kon-
troversitiatsgebot, fordern Lehrpersonen dazu auf, ihren Unterricht auf moégli-
che Formen der — auch subtilen — Uberwéltigung zu priifen und wissenschaft-
lich oder politisch umstrittene Sachverhalte auch als solche im Unterricht er-
scheinen zu lassen. Als ,kontrovers” gelten gemeinhin Fragen des gesellschaft-
lichen Zusammenlebens, zu denen unterschiedliche Positionen in der Offent-
lichkeit diskutiert werden. Oft bergen solche kontroversen Sachverhalte ein
hohes didaktisches Potenzial, da sie Schiiler:innen einen Zugang zu politischen
Fragen erlauben, die aulerhalb ihrer unmittelbaren Lebenswelt liegen: In ge-
sellschaftlichen Auseinandersetzungen werden haufig Themen beriihrt, die die
subjektive Betroffenheit von Schiiler:innen mit objektiver Bedeutsamkeit fiir
politisches und gesellschaftliches Lernen verbinden (Detjen, 2013).

Sowohl mit der Entscheidung, ein Thema im Unterricht als kontrovers er-
scheinen zu lassen, als auch durch die Notwendigkeit, mit von Schiiler:innen
eingebrachten Positionen zu gesellschaftlichen Kontroversen umzugehen, geht
ein potenzieller Kontrollverlust iiber die Entwicklung des Unterrichtsgesche-
hens einher. Gerade bei angehenden und beginnenden Lehrpersonen ist diese
Herausforderung oft angstbesetzt (Nganga et al., 2020). Damit verbundene Un-
gewissheiten entstehen auch durch die Schwierigkeit, fachdidaktische oder de-
mokratiebildungsbezogene Anspriiche an kontroverses Unterrichten mit eher
bildungswissenschaftlichen Anspriichen, wie zum Beispiel Vorstellungen von
guter Klassenfithrung, zu vereinen: Werden in Diskussionsbeitriagen Men-
schengruppen abgewertet, kann der Wunsch entstehen, weiteren Eskalationen
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vorzubeugen, indem solche Aussagen als Verletzung von formalen Verhaltens-
regeln behandelt werden (Behrens, 2014). Allerdings kann dabei das Verlangen,
Auseinandersetzungen zu vermeiden, nicht nur den Schutz von Betroffenen aus
dem Blick verlieren, sondern auch wichtige Prozesse der Reflexion erschwe-
ren oder iiberdecken — beispielsweise dazu, welche Vorstellungen durch als
problematisch empfundene Schiiler:innenfduflerungen zum Ausdruck kommen
und wie diesen mit Blick auf das politische Lernen begegnet werden konnte
(Fischer, 2019; Kindlinger & Hahn-Laudenberg, 2023).

Im praktischen Umgang mit Kontroversitit stellen sich fiir Lehrpersonen
weitere professionsbezogene Herausforderungen. Zum einen kann allein das
Zulassen von Positionen, die von der eigenen Meinung abweichen, eine Hiirde
darstellen (Hess, 2009). Zum anderen missverstehen viele Lehrpersonen den
Beutelsbacher Konsens als Neutralitdtsgebot in dem Sinne, dass ihnen eine Po-
sitionierung oder auch kritische Bewertung von anderen Positionen verboten
sei (Oberle et al., 2018). In diesem Zusammenhang ergibt sich auch die berufse-
thische Frage, wie in der Planung und Gestaltung von kontroversem Unterricht
die eigene (politische) Position reflektiert und gegebenenfalls vor Schiiler:innen
offengelegt wird (Gronostay, 2021). Lehrpersonen sind hier besonders stark
gefordert, ihre eigenen Haltungen mit Blick auf kontroverse Fragen kritisch
zu beleuchten und insbesondere deren Wirkung auf das Lernen und die Selb-
standigkeit von Schiiler:innen zu hinterfragen (Giesinger, 2021).

Im Beitrag von Cramer et al. (2023) werden bereits Herausforderungen
diskutiert, die sich fiir demokratische Bildung dort stellen, wo Unterrichtsin-
halte politisch motiviert eingeengt werden und Kontroversitiat somit unter-
bunden wird. Dort, wo Lehrpersonen ihrem professionellen Auftrag zur Be-
handlung kontroverser Inhalte nachkommen diirfen, stellt sich demgegentiber
im Rahmen einer meta-reflexiven Professionalisierung die Herausforderung,
eigene, pidagogisch begriindete Grenzen fir Kontroversitit auszuloten (Kind-
linger & Hahn-Laudenberg, im Erscheinen). Mit diesen Grenzziehungen sind
Entscheidungen verbunden, welche Fragen im Unterricht tatsachlich kontro-
vers, im Sinne von ,mit offenem Ausgang und mit Bezugnahme auf ein Spek-
trum von gleichermafien angemessenen und legitimen Sichtweisen® (Drerup,
2021b, S. 10) unterrichtet werden sollten — und bei welchen Themen eine stér-
kere Lenkung zu bestimmten Positionen sinnvoll ist. Diese Entscheidungen
werden im Kontext menschenverachtender oder verschworungsartiger Schii-
ler:innenduflerungen besonders relevant. In der Bildungstheorie werden ver-
schiedene Kriterien fiir Kontroversitat diskutiert, die als Entscheidungsgrund-
lage dienen kénnen (Hand, 2008): Wahrend das behaviorale Kriterium alle Posi-
tionen, die in der Gesellschaft streithaft diskutiert werden, auch als legitim fiir
die Unterrichtsdiskussion betrachtet, grenzen das politische und das epistemi-
sche Kriterium den Diskussionsraum auf entweder mit liberal-demokratischen
Werten oder mit Rationalitdt und Evidenz vereinbare Position ein.
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Fiir die Auswahl von und den Umgang mit kontroversen Unterrichtsthemen
koénnen diese Kriterien als sinnvolle Heuristiken dienen; allerdings stellt sich
weiterhin die Frage, wie Lehrpersonen verfahren kénnen, wenn sich Unter-
richtsgespriche aus dem Bereich ,legitimer® Kontroversitit hinausbewegen.
An diesem Punkt lassen sich zwei Spannungsverhiltnisse zwischen fiir Lehr-
personen relevanten theoretischen Zugéngen aufzeigen:

Erstens stellt sich die Frage, was bei der Behandlung kontroverser Sachver-
halte angestrebt werden sollte — also die Frage nach den zu setzenden Zielen,
die den Umgang mit kontroversen Diskussionen bestimmen. So gehen delibe-
rative Ansdtze davon aus, dass der Austausch tiber kontroverse Fragen mit-
tels rationaler, gleichberechtigter Argumentation einem Horizont konsensuel-
ler Verstandigung und Losungsfindung entgegenstreben sollte (Drerup, 2021b;
Gutmann & Thompson, 2004). Demgegeniiber betonen agonale Ansétze die Un-
ausweichlichkeit von Machteffekten in der Frage, was als rationales Argument
erkannt wird, sowie die fundamentale Unterschiedlichkeit divergierender In-
teressenlagen. Die Auseinandersetzung mit Kontroversen sollte demnach viel-
mehr das Ziel einer Akzeptanz der gegenseitigen Gegnerschaft — im Gegensatz
zu Feindschaft — anstreben (Ruitenberg, 2009).

Zweitens stellt sich die Frage, wie im Rahmen der Behandlung kontroverser
Fragen eine Bildung zur Demokratie angestrebt werden sollte. Im Diskurs um
Demokratiebildung stehen sich Ansitze, die vor allem die individuelle, kritische
Miindigkeit von Schiler:innen betonen und eine Affirmation von bestehenden
Werten ablehnen (Kenner & Lange, 2020) und Ansétze, die einen Grad von affir-
mativer Wertevermittlung als notwendig betrachten (Stiller, 2020) gegeniiber.
May (2021) diskutiert in diesem Kontext explizit als Spannungsverhaltnis, dass
das padagogische Ziel einer Entwicklung hin zu demokratischen Haltungen
auch eine an der Miindigkeit der Schiiler:innen orientierte Infragestellung von
demokratischen Prinzipien im Unterricht erlauben musse.

Lehrpersonen sehen sich in beiden Fragen handlungsrelevanten Problem-
stellungen gegeniiber, die iiber Handlungsantinomien hinausgehen und eine
Reflexion der divergierenden theoretischen Grundlagen und Beziige notwen-
dig machen. Meta-Reflexivitat zielt hier auf breitere, oft nicht nur politikdi-
daktische, sondern auch bildungstheoretische Differenzen. Diese Differenzen
beziehen sich auch auf das Ziel von kontroversem Unterrichten.

Mit Blick auf Ansatze, die in kontroversen Fragen ein wenig gelenktes Lehr-
personenhandeln vorziehen, wendet Yacek (2021) ein, dass dabei teils schon
vorausgesetzt werde, das Lernende iiber die Kompetenzen verfiigen, selbstin-
dig zu rationalen Urteilen in diesen Fragen zu gelangen. Yacek nennt vier mog-
liche ,Korruptionen® rationalen Denkens, die Schiiler:innen von der Bildung
eigener rationaler Urteile zu kontroversen Themen abhalten kénnen: Absolu-
tismus, als Vorstellung, dass nur eine Position in einer Debatte korrekt sein
konne; Relativismus, als Vorstellung, dass alle Positionen ausschlieB8lich sub-
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jektiv begriindbar und somit grundsétzlich gleichwertig seien; Pessimismus, als
aktive Ablehnung sorgfiltiger Uberlegung; sowie Opportunismus, als Bestre-
ben, durch Argumentation lediglich Leistungserwartungen zu erfiillen, ohne
sich mit den Inhalten von Positionen zu identifizieren oder tiefer als notig aus-
einanderzusetzen (Yacek, 2021, S.91-92). Alle vier Korruptionen verhindern,
dass Themen, die in Gesellschaft, Politik und Wissenschaft kontrovers sind,
iiberhaupt auch als solche rezipiert werden konnen.

Yaceks Unterscheidung basiert auf dhnlichen Grundlagen wie bildungs-
psychologische Konzeptionen zu epistemologischen Uberzeugungen, in denen
ebenfalls Stufen des Absolutismus und Relativismus beim Verstindnis gegen-
satzlicher Positionen angenommen werden (z.B. Krettenauer, 2005). Demge-
geniiber gehen post-relativistische Uberzeugungen zwar von der Moglichkeit
mehrerer berechtigter Perspektiven auf einen Sachverhalt aus, erkennen zu-
gleich aber an, dass es bessere und schlechtere Arten der Begriindung dieser
Perspektiven geben kann.

Anders als bei epistemologischen Uberzeugungen ist in kontroversen gesell-
schaftlichen Fragen nicht primér die Natur und Genese von Wissen, sondern
auch die Verortung unterschiedlicher Werte, politischer Interessen und Welt-
anschauungen relevant. Gleichwohl miissen auch diese mit Blick auf ihre argu-
mentativ darstellbaren Geltungsanspriiche untersucht werden kénnen. Damit
eine solche Unterscheidung von Begriindungen méglich wird, kann eine post-
relativistische Uberzeugung im Kontext von kontroversen Diskussionen auch
mit verschiedenen Bereitschaften und Haltungen verkniipft werden, wie der
Bereitschaft zur Ehrlichkeit, zur Offenheit fiir alternative Positionen, zur Ak-
zeptanz glaubwiirdiger Evidenz, zum Uberdenken eigener Positionen und zur
kritischen Bewertung des eigenen Wissens. Im p#adagogischen Bereich steht
kontroverses Unterrichten und der Umgang mit den mdglichen Verzerrungen
rationaler Argumentation daher auch im Zusammenhang mit dem Erwerb von
epistemischen und kommunikativen Tugenden (Drerup, 2021a).

Um das bereits verwendete Beispiel des Mindestlohnes erneut aufzugreifen:
Nach der soeben dargelegten Vorstellung beschrankt sich das Ziel kontroversen
Unterrichtens zu einer Streitfrage wie der Mindestlohnerhéhung nicht lediglich
auf das Erkennen und Akzeptieren von unterschiedlichen Perspektiven bzw.
Zugiangen zu gesellschaftlichen, politischen oder wissenschaftlichen Sachver-
halten. Das Ziel liegt dariiber hinaus darin, Fahigkeiten und Bereitschaften zum
Ins-Verhiltnis-Setzen verschiedener Positionen zu erwerben, sowie zur Abwa-
gung ihrer unterschiedlichen Grundlagen, Geltungsanspriiche und Konsequen-
zen. Voraussetzung dafiir ist jedoch, dass Lehrpersonen die dafiir notwendige
Reflexivitat selbst mitbringen, um sie bei ihren Schiiler:innen anstreben und
fordern zu kénnen. Eine fachspezifische Art Meta-Reflexivitit — als Fahigkeit,
gesellschaftliche, politische und wissenschaftliche (also auch auflerfachliche)
Kontroversen zu durchdringen und die Eigenlogiken unterschiedlicher Positio-
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nen didaktisch vermittelbar zu machen - ist also eine notwendige Vorausset-
zung kontroversen Unterrichtens.

Wahrend Kontroversitit einen Kernaspekt der politischen Bildung darstellt,
verdeutlicht die Auseinandersetzung auch, dass der Umgang mit kontroversen
Sachverhalten nicht auf ein einzelnes Schulfach oder eine bestimmte Ficher-
gruppe beschrankt ist. Angesichts des iiberfachlichen Auftrags an Demokratie-
bildung sind Lehrpersonen in allen Fachern gefordert, die Kontroversitit norma-
tiver und empirischer Fragen im Unterricht mitzudenken. Politische Lehrperso-
nenbildung hat hier nicht nur den Auftrag, fachiibergreifend Méglichkeiten zum
Umgang mit und zur Reflexion von Kontroversitit aufzuzeigen, sie ist auch ge-
fordert, die fiir Lehrpersonen geltenden Herausforderungen von Kontroversitat
selbst anzunehmen: Auch politische Lehrkraftebildung ist kontrovers, ohne neu-
tral zu sein; mehr noch als die schulische politische Bildung basiert sie auf der Not-
wendigkeit post-relativistischer Haltungen und auf einem reflexiven Umgang mit
verschiedenen Arten des Wissens und unterschiedlichen Geltungsanspriichen.

5. Zwischenfazit

Lehrpersonen in den Ankerfichern der politischen Bildung kdnnen mindestens
in dreierlei Hinsicht mit Ungewissheiten konfrontiert sein, in denen mogli-
cherweise divergente Zugénge zu Inhalten des Fachs und zum Unterrichten
dieser Inhalte eine explizit meta-reflexiv ausgelegte Lehrpersonenbildung sinn-
voll machen: Uneinigkeiten iiber die Ausrichtung der Fachdidaktik fithren zu
fachdidaktisch bedingten Ungewissheiten, wihrend die Multidisziplinaritét des
Fachs fachlich-inhaltliche Ungewissheiten hervorruft. Im Bereich der Kontro-
versitat besteht zundchst das Problem der Abgrenzung zwischen dem fachdi-
daktischen Anspruch an einen kontroversen Unterricht und den bildungswis-
senschaftlich fundierten Aspekten der Klassenfithrung. Wo Lehrpersonen sich
auf Kontroversitat einlassen, bestehen Spannungen zwischen verschiedenen
Zielen, die im Rahmen kontroverser Unterrichtsdiskussionen angestrebt wer-
den konnen, sowie Herausforderungen, die mit der Férderung von Miindigkeit
im Kontext von Demokratiebildung zusammenhéangen.

Mit Blick auf diese drei Bereiche - Multidisziplinaritat, fachdidaktische
Kontroversen und Kontroversitit als Unterrichtsprinzip - wurden die Hin-
tergriinde divergierender Perspektiven auf Unterrichtsgegenstiande aufgezeigt.
Eine sich meta-reflexiv verortende Fachdidaktik koénnte demnach folgende
Charakteristika aufweisen: (1) Sie eroffnet angehenden Lehrpersonen multi-
perspektivische Zugénge zu inner-fachdidaktischen Streitfragen und regt eine
meta-reflexive Bearbeitung von Zusammenhingen und Implikationen dieser
Zugiange und ihrer Konsequenzen fiir den Unterricht an; (2) Sie tragt dazu bei,
angehende Lehrpersonen bei der Integration und Abgrenzung verschiedener
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innerfachlicher, multidisziplindrer Zugénge zu unterstiitzen; (3) Sie bereitet
angehende Lehrpersonen auf die Herausforderungen des kontroversen Unter-
richtens vor und beriicksichtigt post-relativistische und mit epistemischen und
kommunikativen Tugenden verbundene Haltungen als Bildungsziele bei der
Behandlung kontroverser Themen. Zudem sollte sie angehenden Lehrpersonen
erlauben, im Studium exemplarische Deutungen von relevanten Handlungs-
situationen zu erwerben, die als Reflexionsfolien fiir spatere Erfahrungen im
Berufsumfeld dienen kénnen.

6. Versuch einer praktischen Umsetzung

Abschlieflend wird exemplarisch und zur Veranschaulichung skizziert, wie ei-
ner solchen meta-reflexiv verorteten Didaktik der politischen Bildung potenzi-
ell nachgekommen werden kann. Im Rahmen des Verbundprojekts LArS.nrw
(Lernen mit Animationsfilmen realer Szenen sozialwissenschaftlichen Unter-
richts) erstellten die Projektpartner:innen zwischen 2020 und 2023 eine Reihe
von Animationsvideos, die typische Situationen im sozialwissenschaftlichen
Unterricht nach realen Vorlagen abbilden sollten. Das an der Bergischen Uni-
versitit Wuppertal erstellte Modul fokussierte dabei auf ,Critical Incidents® und
versuchte Situationen zu identifizieren, in denen Spannungen zwischen un-
terschiedlichen fachlichen, fachdidaktischen und tibergreifenden Anspriichen
deutlich werden (Kindlinger & Hahn-Laudenberg, im Erscheinen). Die drei- bis
sechsminiitigen Videovignetten werden unter anderem im sozialwissenschaft-
lich-fachdidaktischen Kontext an der Bergischen Universitdt Wuppertal sowie
im bildungswissenschaftlich-demokratiepadagogischen Kontext an der Univer-
sitdt Leipzig eingesetzt. Dabei werden unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt,
Vignetten entsprechend ausgewéhlt und in Aufgabenstrukturen eingebettet.
So wurden in einer eingesetzten Unterrichtsvignette beispielsweise ver-
schiedene Schiiler:innenvorstellungen zu Demokratie sichtbar. Bevor die Stu-
dierenden die Vignette bearbeiteten, erhielten sie eine kurze Einfithrung in die
innerfachdidaktische Kontroverse um relevante Konzepte des Faches (Weifleno
et al., 2010; Autorengruppe Fachdidaktik, 2011). Dartiber hinaus wurde eine
Gegenuberstellung von Begriffen wie Miss- oder Fehlkonzepte gegeniiber All-
tagsvorstellungen und Prakonzepten erldutert. Im Seminar wurden zwei ver-
schiedene Modellierungen von fachrelevanten Konzepten (Reinhardt, 2018 und
Weifleno et al., 2010) als Diskussionsgrundlage verwendet, wobei mit den Stu-
dierenden unter Bezug auf das Situationsbeispiel diskutiert wurde, inwiefern
diese Modellierungen unterschiedliche Perspektiven auf das Fach einnehmen.
Mit Blick auf die Prinzipien meta-reflexiver Lehrpersonenbildung (Cramer et
al., 2019, S.415) wurde so versucht, Mehrperspektivitit von Theorien in das
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Seminar zu bringen und die Kontextgebundenheit der in ihnen pravalenten
Begriffe zu verdeutlichen.

Dariiber hinaus wurden Vignetten eingesetzt, die die Herausforderungen
der Kontroversitat in exemplarischen Situationen darstellen und reflektier-
bar machen sollten. Eine wesentliche Herausforderung war dabei, Studierende
tiberhaupt fiir die Fallstricke, die sich bei der Diskussion kontroverser Themen
ergeben konnen, zu sensibilisieren. Zentral war, dem haufigen Missverstandnis
des Kontroversitatsgebots des Beutelsbacher Konsens als ,Neutralitatsgebot®
(Oberle et al., 2018; Weselek & Wohnig, 2021) vorzubeugen und die Komplexi-
tiat von Grenzziehungen aufzuzeigen. Diese Ausrichtung wurde gegentiber den
Studierenden begriindet und mit ihnen diskutiert.

Um das Thema tiefer zu verfolgen, wurde in Leipzig ein Seminar zum Thema
,Kontroversitit® angeboten, welches sich diesen Fragen intensiver und im {iber-
fachlichen Kontext annehmen konnte. Da das Seminarkonzept an Texten ori-
entiert war, die eine deliberative Perspektive auf Kontroversitat einnahmen,
wurde Perspektivenvielfalt im Seminar hergestellt, indem eine Vertreterin ago-
naler Ansitze zu einem Gastvortrag eingeladen wurde. Die Unterschiede zwi-
schen den Ansitzen wurden mit Blick auf eine der Vignetten gemeinsam mit
den Studierenden diskutiert und reflektiert. Am Ende des Seminars stand die
Entwicklung eines eigenen, auf das eigene Fach bezogenen Falles in Gruppen,
sowie die Analyse von Fallen von Kommiliton:innen.

Cramer et al. (2019, S.416) schreiben, dass eine meta-reflexive Lehrperso-
nenbildung als ,komplexititssteigernde Zumutung® wahrgenommen werden
konne. Dies bestétigte sich zunéchst: In der ansonsten positiven Evaluation des
Seminars in Wuppertal zeigte sich, dass sich einige Studierende mit dem Fokus
auf verschiedene Perspektivierungen des Feldes iberfordert fithlten. Wéihrend
die LArS-Vignetten eine weder herausragende noch fundamental kritikwiirdige
Unterrichtspraxis zeigten, nahmen die Studierenden die Videos teilweise als
Negativbeispiele wahr, gerade weil sie Anlass zu Diskussionen iiber die Viel-
schichtigkeit der durch sie sichtbar werdenden Zuginge lieferten. Stellenweise
auflerte sich Frustration und der Wunsch nach Beispielen, die diese Komple-
xitdt iiberbriicken und demonstrieren, wie man die gezeigten Situationen -
unabhéngig von unterschiedlichen professionsrelevanten Beziigen — im abso-
lutistischen Sinne ,richtig” bewaltige.

In spateren Seminardurchlaufen lieflen sich jedoch schnell gegenteilige
Wahrnehmungen feststellen. Es zeigte sich, dass sich der Wunsch nach ein-
fachen Best-Practice-Losungen fiir komplexe Situationen abschwéchte, je deut-
licher die Ambiguitit dieser Situationen vor einem geeigneten theoretischen
Hintergrund dargestellt wurde. Die explizite Thematisierung der Inkongruen-
zen verschiedener Anséitze wurde von einigen Studierenden sogar als entlas-
tend wahrgenommen, wenn sie — auch im Riickblick auf vorherige Erfahrungen
aus dem Studium - die Erfahrung machten, dass unterschiedliche Perspekti-
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ven auf ihren Beruf auch auf grundsitzlich unterschiedlichen Annahmen und
wissenschaftlichen Eigenlogiken beruhen kénnen und von ihnen nicht in ein
vereinheitlichtes Bild tiberfithrt werden miissen.

Mit Blick auf die fiir die politische Bildung zentralen Prinzipien von Kontro-
versitat, Diskursivitdt und Anerkennung ist dariiber hinaus zu hoffen, dass eine
konsequente Orientierung an den meta-reflexiven Prinzipien fiir Lehrpersonen
auch eine Vorbildwirkung fiir eine transparente und deliberative Gestaltung
ihres eigenen Unterrichts entfaltet.

7. AbschlieBendes Fazit

Ziel dieses Beitrags war es zu zeigen, dass der Ansatz der meta-reflexiven Lehr-
personenbildung fiir die politische Bildung in hochstem Mafle relevant ist, ob-
gleich er nicht auf bestehende, spezifisch fachdidaktische Professionalisierungs-
ansitze zuriickgreifen kann. Es wurde argumentiert, dass drei zentrale Merkmale
der politischen Bildung - ihre Multidisziplinaritét, ihre fachdidaktischen Kon-
troversen sowie die Kontroversitét ihrer Gegenstande — Ankniipfungspunkte fiir
Meta-Reflexivitat in der politischen Bildung darstellen kénnen.

Der oben angesprochene Wunsch nach einfachen Handlungsvorlagen fiir
komplexe Situationen ist kein Einzelfall. Dabei konnte eine meta-reflexiv aus-
gerichtete Lehrpersonenbildung in der Fachdidaktik und Demokratiebildung
gerade dieses Problem - die Unmdéglichkeit von Ideallésungen — zum Thema
machen. Zugleich konnte sie das Ziel verfolgen, Studierende zu unterstitzen,
fiir sie schliissige Gesamtbilder ihrer Handlungsméglichkeiten in exemplari-
schen Situationen zu entwickeln.
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Meta-Reflexivitat und Geschichtsdidaktik

Von der Ausbildung zur Bildung von
Geschichtslehrer:innen

Christian Heuer

Abstract

Im Beitrag versuche ich vor dem Hintergrund des professionstheoretischen An-
satzes der Meta-Reflexivitit die Professionalitdt von Geschichtslehrer:innen als
die Fahigkeit zum Umgang mit der doppelten Kontingenz des Geschichtsunter-
richts in der Relationierung von distanzierter, plausibel-begriindeter Reflexion und
einlassender und angemessener Entscheidung in der konkreten Situation des Ge-
schichtsunterrichts zu beschreiben. Dazu erscheint es notwendig, im Kontext der
Lehrer:innenbildung die eigenen symbolischen Ordnungen der Geschichtsdidaktik
im Modus wissenschaftlicher Reflexivitdt immer wieder neu zu befragen und zur
Disposition zu stellen.

1. Hoffnungen auf und Klagen tiber: Die
geschichtsdidaktische Praxis der Ausbildung

Knapp zehn Jahre lang hat sich innerhalb der Geschichtsdidaktik die doménen-
spezifische Professionalisierungsforschung einer gesteigerten Aufmerksamkeit
erfreut. Schrieb Michael Sauer noch 2013 in Bezug auf die doménenspezifische
Lehrer:innenbildung vom ,Problemfeld mit erheblichem Forschungs-, Diskus-
sions- und Handlungsbedarf® (Sauer, 2013, S.38), so bilanzierte erst unldngst
Martin Nitsche (2021) die zuriickliegende Dekade als ,Bliitezeit geschichtsdi-
daktischer Professionsforschung® (S. 29).

Wie man auch immer diese Aufmerksamkeit bewerten mochte: Es wurden in
diesen Jahren zahlreiche empirische Studien zu unterschiedlichsten Aspekten
der Professionalisierung von (angehenden) Geschichtslehrpersonen vorgelegt
(Nitsche, 2021, S.24-27), unterschiedliche theoretische Modellierungen vor-
geschlagen (Resch, 2022) und nicht zuletzt auch pragmatische Vorschlage zu
unterschiedlichen Phasen des doménenspezifischen Professionalisierungspro-
zesses im Kontext der Lehrer:innenbildung unterbreitet (Hartung et al., 2021).
Die (angehende) Geschichtslehrperson und ihr Professionalisierungsprozess

Heuer, C. (2023). Meta-Reflexivitat und Geschichtsdidaktik. Von der Ausbildung zur Bildung von Geschichts-
lehrer:innen. In C. Cramer (Hrsg.), Meta-Reflexivitit und Professionalitit von Lehrpersonen. Theorieentwicklung
und Forschungsperspektiven (S. 271-283). Waxmann. https://doi.org/10.31244/9783830998068-15. CC BY 4.0


https://doi.org/10.31244/9783830998068-15

272 Christian Heuer

sind also langst keine Unbekannten mehr, sondern sind im Zuge dieser Jahre,
nicht zuletzt auch aus forschungsékonomischen Griinden, in das Zentrum ge-
schichtsdidaktischer Forschungsanstrengungen geriickt worden.

Trotz dieser gesteigerten Aufmerksamkeit stellen die geschichtsdidaktische
Hochschullehre und ihre Wirksamkeit auf die professionelle Kompetenz von
(angehenden) Geschichtslehrer:innen nach wie vor eine unscharf-konturierte
Black Box dar. Die Frage, wie und wer die (angehenden) Geschichtslehrer:innen
lehrt, Geschichte zu unterrichten, ist dabei bislang ebenso unbeantwortet ge-
blieben, wie die Frage danach, wie die Geschichtslehrpersonen in der konkre-
ten Situation des Geschichte-Unterrichtens auf die symbolischen Ordnungen
der Geschichtsdidaktik zuriickgreifen und dieses geschichtsdidaktische Wissen
transformieren, um ihren Unterricht als spezifischen Geschichtsunterricht zu
gestalten (oder eben nicht). Die bisherigen Forschungsanstrengungen zum Feld
der doménenspezifischen Geschichtslehrer:innenbildung und zu (angehenden)
Geschichtslehrpersonen fokussierten dabei weitgehend das geschichtsdidakti-
sche Wissen fiir die (angehenden) Geschichtslehrer:innen und weniger das ge-
schichtsunterrichtliche Wissen von den (angehenden) Geschichtslehrpersonen
selbst. Dahinter steht ein Verstandnis der Geschichtsdidaktik als ,Wissenschaft
vom historischen Lernen®, die das notwendige Wissen generiert, ,das man be-
noétigt, wenn man Lernprozesse, in denen es um Geschichte geht, verstehen
und sich sachverstindig in ihnen betdtigen will“ (Risen, 2013, S.254). Es ist
dieses Verstindnis, aus dem heraus sich die Geschichtsdidaktik als ,Hand-
lungswissenschaft® (Schénemann, 2014, S.11) verstand, die ,Entscheidungs-
hilfe[n]“ (Jeismann, 1988, S.6) offeriert, um zu entscheiden, ,was man unter
gegebenen Verhiltnissen tun soll und was nicht (ebd.). Bezogen auf die Leh-
rer:innenbildung wurde in diesen Selbstzuschreibungen das Verfiigen iiber die
Wissensordnungen der akademischen Geschichtsdidaktik zu einer notwendi-
gen Voraussetzung guter geschichtsunterrichtlicher Praxis modelliert und da-
mit Disziplin und Profession in ein Verhéltnis gesetzt, in welchem die Disziplin
Geschichtsdidaktik die theoretischen Ordnungen fiir die Praxis der Professio-
nals liefern sollte (Heuer, 2020). Pointiert formuliert, so liefSe sich also sagen, ist
es die Geschichtsdidaktik als wissenschaftliche Disziplin, die dariiber entschei-
det, wann eine Geschichtslehrperson in einer konkreten Situation professionell
handelt bzw. die Wissensordnungen zur Verfiigung stellt, um professionelles
Geschichte-Unterrichten zu ermdglichen: Geschichtsdidaktik als ,Technik des
Regierens® (Foucault, 1996, S. 120). In dieser Perspektive sollte es in erster Li-
nie um die Generierung von Handlungswissen fiir die Praxis des historischen
Lehrens und Lernens gehen, und zwar fiir die ,gute’ und ,richtige‘. Aber auch
dieser konstruierte Zusammenhang zwischen professionellem Geschichtsleh-
rer:innenhandeln und ,gutem‘ Geschichtsunterricht ist eine dem geschichts-
didaktischen Diskurs inhédrent enthaltene hegemoniale Wissensordnung. Im
Modus wissenschaftlicher Reflexivitit, die die Bedingungen der Moglichkeiten
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von Forschungen thematisiert, ist es aber nicht in erster Linie das Professions-
wissen der Lehrpersonen, das die notwendige Voraussetzung darstellt, sondern
vielmehr ist es das konstruierte Forschungswissen fiir die Lehrpersonen, das
dartiber entscheidet, ob Handlungen als professionelle Handlungen aus der wis-
senschaftlichen Forschungspraxis heraus iiberhaupt als solche gesehen werden
koénnen: ,Was wir denken und wie wir sehen, hingt vom Denkkollektiv ab,
dem wir angehdren® (Fleck, 1983, S.59). Es waren und sind aber letztlich auch
disziplinpolitische Setzungen, Disziplinierungen des Sehens und Handelns, die
hinter diesem Professionsverstindnis stehen, ein ,nexus of doings and say-
ings® (Schatzki, 1996, S.89): ,Man mufy also erst lernen, zu schauen, um das
wahrnehmen zu kénnen, was die Grundlage der gegebenen Disziplin bildet®
(Fleck, 1983, S. 60). Das ist die Praxis der Geschichtsdidaktik als Ausbildung, die
Akteur:innen, Materialitditen und Sinnformationen umgreift, sich raum-zeit-
lich vollzieht und einen hochgradig subjektivierenden Charakter hat (Ricken,
2019; vgl. als Beispiel aus dem Feld der Politikdidaktik die ,Entpolitisierung®
des Lehramts bei Heil, 2021). Dass diese Praxis Effekte zeigt, wird offensicht-
lich, wenn man sich einerseits die Hoffnungen und den ,Verwendungsoptimis-
mus® (Paulus et al.,, 2022, S. 69) angehender Geschichtslehrpersonen in Einfiih-
rungsveranstaltungen (Heuer, 2023) vor Augen fithrt, andererseits aber auch
deutlich, wenn man sich die Klagen von Geschichtslehrpersonen iiber die Un-
brauchbarkeit geschichtsdidaktischer Theorien fiir den Umgang mit den dop-
pelten Ungewissheiten im Kontext des konkreten Geschichtsunterrichts verge-
genwartigt.

Im Kontext von gesellschaftlichen Krisen und Ubergéingen (bspw. Pandemie,
Krieg und Digitalisierung) geht der Umgang mit zeitgendssischen (geschichts-
kulturellen) Kontroversen — etwa zu Fragen von Fake News, der Dekolonialisie-
rungsbewegung und zum Umgang mit belastender Vergangenheit — auf Seiten
der Geschichtslehrer:innen oftmals mit Angst und Unsicherheit einher (Drerup
et al., 2021, S.10). Es findet sich etwa Angst davor, das Falsche zu tun, sich
politisch zu positionieren und Unsicherheit im Umgang mit der inhdrenten Wi-
derstandigkeit von geschichtsdidaktischen Moglichkeiten und erzieherischen
Interventionen, tiber deren Erfolg man aufgrund der konstitutiven doppelten
Kontingenz des Geschichtsunterrichts keine Sicherheit hat, fiir die man aber
aufgrund der Professionalitit als Geschichtslehrer:in dennoch verantwortlich
ist (Biesta, 2008, S.190-191). Fachdidaktischen Wissensordnungen, wie etwa
dem ,Beutelsbacher Konsens“ oder dem ,,Geschichtsbewusstsein“, kommen in
diesem Zusammenhang oftmals Entlastungsfunktionen zu, gerade weil sie von
Lehrer:innen als ,Handlungsanweisung® (Weifleno, 1996, S.114) gelesen und
erfahren werden als das, was in einer konkreten geschichtsunterrichtlichen
Situation zu tun ist oder eben nicht.

Der Ort, an dem die (angehenden) Geschichtslehrer:innen mit dem Wissen-
schaftswissen und der wissenschaftlichen Praxis der Geschichtsdidaktik ver-
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traut gemacht werden, um sich zukiinftig und professionell z.B. im schulischen
Geschichtsunterricht mit Prozessen der Rezeption und Vermittlung von Ge-
schichte auseinanderzusetzen, wurde als spezifischer Bildungsort von der Ge-
schichtsdidaktik bislang jedoch nicht fachspezifisch reflektiert. Dies erscheint
aber hinsichtlich der Reflexion der eigenen Praxis als Wissenschaft unerlass-
lich, gerade weil es dieser Ort ist, namlich Universitdt und Hochschule, an
dem die (angehenden) Geschichtslehrer:innen erstmalig lernen, geschichtsdi-
daktisch zu denken, und erst so sukzessive in die Lage versetzt werden, unter-
richtliches Handeln als spezifische geschichtsunterrichtliche Praxis zu sehen,
um mogliche fachspezifische Alternativen anschlussfihig zu kommunizieren.
Eine sich als Reflexionsinstanz verstehende Geschichtsdidaktik miisste nun
aber gerade diese eigene Praxis und die damit einhergehenden Disziplinierun-
gen im Laufe ihrer Konstituierung und Etablierung thematisieren, um ihre ei-
genen Wissensordnungen selbst zu historisieren und sie so zugleich anschluss-
fahig und offen fiir die Diskurse anderer, ebenfalls an der Lehrer:innenbildung
beteiligter Wissenschaften zu halten. Erkenntnisfortschritt innerhalb der Ge-
schichtsdidaktik wiirde damit die Integration anderer Erkenntnisse und Per-
spektiven voraussetzen, die sich aus der Reflexion und Kritik der Fundamente
und Griinde geschichtsdidaktischer Wissensordnungen, die diese Beobachtun-
gen Uberhaupt erst ermoglichten, ergeben. Das hiefle dann aber eben auch,
disziplindre Deutungsmacht abzugeben und Ungewissheiten, Irritationen und
Verunsicherungen als konstitutive Elemente von fachspezifischen Professiona-
lisierungsprozessen als transformatorische Bildungsprozesse anzuerkennen.

2. Zur Professionalitat von Geschichtslehrer:innen

Einem postulierten ,Ergdnzungsverhéltnis® (Terhart, 2011, S. 209) zwischen den
unterschiedlichen professionstheoretischen Ansétzen folgend, schlage ich vor,
unter einer Geschichtslehrperson die Vertreter:in einer wissensbasierten Pro-
fession zu verstehen, die sich mit der Vermittlung und Rezeption von Histori-
schem in Geschichte(n), der Entwicklung von Kompetenzen historischen Den-
kens bei Schiiler:innen und so mit der Erméglichung historischer Bildung - als
gegenwairtige Positionierung in Zeit und Raum im Modus historischen Erzdh-
lens - in der konkreten Situation des Geschichtsunterrichts am geschichtskul-
turellen Ort Schule — auseinandersetzt. Ihr geschichtsunterrichtliches Handeln
als professionelle Geschichtslehrperson ist dabei keineswegs nur auf die The-
matisierung, Prasentation und Befragung historischen Wissens, die Ermogli-
chung reflektierten historischen Denkens und auf die kompetente Initiierung
von Lehr-Lernprozessen im Geschichtsunterricht beschrankt, sondern umfasst
ebenso die reflektierte und reflexive Beobachtung, Befragung und Erforschung
von Bedingungen, Prozessen und Normen historischen Lehrens und Lernens,
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eben auch jener Theorien, Kategorien und Begriffe der Geschichtsdidaktik, so-
wie deren jeweilige situationsadaquate und dem Einzelfall angemessene Ad-
aption und Weiterentwicklung (Heuer et al., 2019). Zentrales Moment dieses
Professionsverstandnisses stellt dabei die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft
zur geschichtsdidaktischen Reflexion dar, die ,als ein intentionales und kri-
teriengeleitetes Nachdenken tiber Handlungen, Erlebnisse und Erfahrungen
historischen Denkens, Lernens und Lehrens® (Heuer et al., 2019, S.107) ver-
standen werden kann. ,Individuell oder im Austausch mit anderen Personen
werden diese [Handlungen, Erlebnisse und Erfahrungen] vor dem Hintergrund
relevanter Wissensordnungen [...] systematisch und kriteriengeleitet [begriin-
det]. [...]. Aus dem Reflexionsprozess werden begriindete Konsequenzen fiir
das weitere Handeln abgeleitet, die zukiinftiges Handeln orientieren kénnen®
(ebd.). Eine professionelle Geschichtslehrperson weify also, dass etwas nicht
notwendig so ist, wie es scheint, aber eben auch nicht zufillig.

Eine wesentliche kognitive Operation zu solch einer reflexiven Distanzie-
rung vom eigenen Tun stellt das Befragen der Bedingungen, Ressourcen, Di-
mensionen und Facetten des Handelns dar, wie auch das Befragen von Hand-
lungen anderer auf die in ihnen beobachtbaren bzw. ihnen zuzuschreibenden
Motive, Bedingungen, Griinde und Bedeutungen. Erst durch diese sprachliche
Explikation kann das Handeln in seinen unterschiedlichen Dimensionen der
Verstrickung in kommunikativ-teilbare Formen iiberfithrt werden, um spezi-
fische Handlungen im Handlungsfeld Schule als professionelles Handeln ver-
stehen zu konnen. Die Bedeutungskonstruktion der Handlung vollzieht sich
aber nicht vor der jeweiligen Handlung, sondern ist das Ergebnis einer refle-
xiven Distanzierung von diesen impliziten und expliziten Wissensordnungen,
die im jeweiligen Handeln immer schon wirksam sind. Sei es im Kontext der
Schulpraxis und des dort zu beobachtenden professionellen Handelns oder im
Kontext der Forschungspraxis der Geschichtsdidaktik. Initiiert wird diese refle-
xive Distanzierung aber erst durch den Prozess des Fragens nach den Optionen
moglicher Handlungen in der jeweiligen Situation unter den jeweiligen Bedin-
gungen. Solches Befragen angesichts situativer Herausforderungen fokussiert
dabei nicht allein eine gewissermafien vollig unbestimmte Zukunft, sondern
greift reflexiv zuriick auf in fritheren Handlungskontexten gemachte Erfah-
rungen und vorreflexiv inkorporierte Routinen. In diesem Sinne lésst sich das
Befragen einer gegenwértigen Situation auf ihren ,Erfahrungsraum® und ihren
sErwartungshorizont® hin (Kosselleck, 1985) als Grundbedingung des Sinnbil-
dungsprozesses von professionellen Handlungen modellieren.

Professionalitdt von Geschichtslehrpersonen erfordert in diesem Sinne ei-
nerseits die Kompetenzen zu Wahrnehmung, Analyse und Reflexion neuer und
anderer geschichtsunterrichtlicher Situationen sowie die Fihigkeit zu diffe-
renziertem, verantwortlichem und situations-angemessenem Entscheiden und
Handeln in der konkreten Situation des Geschichtsunterrichts, sowie anderer-
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seits zur Evaluation, Begriindung und Legitimierung des geschichtsunterricht-
lichen Handelns und seiner Ergebnisse. Beides bedarf eines umfassenden Wis-
senshorizonts unterschiedlicher Bereiche, Dimensionalitit, Abstraktion und
Reichweite. Es beinhaltet sowohl von einzelnen Situationen abstrahiertes theo-
rieformiges Wissen im Sinne von verallgemeinertem Wissen aus der Praxis
der Geschichtsdidaktik als Wissenschaft wie auch aus einer Vielzahl konkreter
Falle generiertes erfahrungsbasiertes Wissen aus der Praxis des Geschichtsun-
terrichts (Korber et al., in Vorbereitung). Geschichtsunterrichtliche Professio-
nalitdt beschreibt somit ein Repertoire an handlungsfeldspezifischen Kompe-
tenzen, die im Laufe des individuellen Professionalisierungsprozesses erwor-
ben, erlernt und aufgebaut werden, und die eine qualititsvolle geschichts-
unterrichtliche Praxis im Handlungsfeld Schule erméglichen, und beschreibt
zugleich das Ziel eines berufsbiographischen Entwicklungsprozesses der ge-
schichtsdidaktischen Professionalisierung im Kontext der Lehrer:innenbildung
an Universitdt und Hochschule.

Die konstitutive Ungewissheit geschichtsunterrichtlichen Handelns in
Schule und Unterricht sowie die spezifische Eingriffsqualitit der Geschichts-
lehrperson generieren dabei eine besondere Form der Verantwortung (Biesta,
2008, S. 191), die nicht einfach durch die schematische Befolgung durch andere
gesetzter Ordnungen, Regeln und Verfahren ausgeiibt werden kann oder sich
hinter der Positionierung der Erklarer:innen historischer Zusammenhéange ver-
steckt, weil es Geschichtslehrpersonen gegenwirtig und eben auch zukiinftig
mit immer neuen Fillen zu tun haben, die sich einem planbaren Kausalge-
schehen entziehen. Gerade die konstitutive Dialogizitdt von Geschichtslernen
im Geschichtsunterricht potenziert die Unméglichkeit der Versicherung beim
Geschichte-Unterrichten. Das Geschichtslehren und -lernen findet immer in
neuen, komplexen und schwierigen Situationen statt, gerade weil immer auch
anders historisch erzahlt werden konnte. Eine professionelle Geschichtslehr-
person ist damit kein ,Faktor” im Prozess der Generierung historischer Bildung,
sondern schafft diesen Zweck erst durch ihr professionelles Handeln im Ge-
schichtsunterricht. Sie befriedigt also keine Bediirfnisse ihrer Schiiler:innen,
wie es ein Angebot-Nutzungs-Modell schulischen Lernens nahelegt, sondern
schafft diese Bediirfnisse allererst durch ihr geschichtsunterrichtliches Han-
deln. Professionelles Handeln im Geschichtsunterricht erfordert in diesem
Sinne die Fahigkeit und Motivation zu umfassender Analyse immer neuer,
anderer Falle auf der Basis eines umfassenden geschichtsdidaktischen Wissens
und geschichtsunterrichtlichen Professionswissens (vgl. Cramer et al., 2023,
S.6). Die Geschichtslehrperson muss beurteilen kdnnen, was in einer solchen
komplexen und immer wieder neuen Situation des Geschichtslehrens und
-lernens zu tun ist. Das impliziert eine personliche Involviertheit und personale
Verantwortung fiir das eigene Tun, welches Reflexion und Reflexivitét erfordert
(Heuer et al., 2019).
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3. Historisierung und Situierung

Ein solches Professionalitdtsverstdndnis hat Konsequenzen fiir den Umgang mit
den Theorien, Kategorien und Begriffen der Geschichtsdidaktik im Kontext der
Lehrer:innenbildung an Universitit und Hochschule: It is important [...] we
continue to problematize the taken-for-granted teacher education dogmas so
discussions across differences [...] can occur” (Craig et al., 2022, S. 221). Auch
die symbolischen Ordnungen der Geschichtsdidaktik, wie etwa das Geschichts-
bewusstsein, die Multiperspektivitit und das historische Lernen, sind Ordnun-
gen, die von jemandem fiir jemanden zu einem bestimmten Zeitpunkt gemacht
wurden (Mouffe, 2017, S. 27) und sollten als solche gemachten Ordnungen, als
disziplinpolitische Setzungen zu einer bestimmten Zeit, mit ihren Effekten the-
matisiert und im Kontext der Geschichtslehrer:innenbildung befragt werden.
Weder stehen sie ein fur alle Mal fest, noch sind sie unwiderruflich. Im Kon-
text des Ansatzes der Meta-Reflexivitit wird diese reflexive Historisierung in
kritischer Absicht als ein zentrales Prinzip beschrieben: ,Furthermore histori-
cization means a sensitivity to the (contingent) historical circumstances of the
emergence of a particular theory or empirical context, which supports under-
standing of the possibility of alternative conceptions in different circumstan-
ces” (Cramer et al., 2023, S. 8).

Fiir die doménenspezifische Geschichtslehrer:innenbildung als Ort des Po-
litischen miisste dies meiner Ansicht nach nun bedeuten, diese Ordnungen im
Modus wissenschaftlicher Reflexivitat immer wieder selbst zu verhandeln und
zur Disposition zu stellen und dabei anzuerkennen, dass die Beobachter:innen
der wissenschaftlichen Geschichtsdidaktik im Modus der Distanz etwas ande-
res beobachten und modellieren als das, was die involvierten Professionals der
Geschichtsunterrichtspraxis in der konkreten Situation im Modus der Einlas-
sung tun (Heuer, 2021a). Der hier skizzierte Professionalitdtsbegriff griindet
also auf Historisierung und Situierung zugleich. Dies bedeutet aber auch, nicht
von uns selber zu schweigen, sondern von unseren Verstrickungen zu sprechen
und sie im Sinne der Generierung von Perspektivendifferenz zu relationieren.

Gleichzeitig andert sich der Standpunkt der Beobachtung selbst. Als an
der geschichtsdidaktischen Professionalisierungsforschung Beteiligter stehe
ich dann nicht mehr den Forschungsergebnissen, etwa der Kompetenzentwick-
lung von angehenden Geschichtslehrpersonen, beschreibend gegeniiber und
der konstruierenden Forschungspraxis scheinbar auflerhalb, sondern bin als
,Partizipand® (Hirschauer, 2004) selbst konstitutiver Bestandteil der Praxis, die
die Professionalisierungsforschung mittels ihrer Testinstrumente und Modelle
vorgibt zu erfassen. Damit geht es bei den Prinzipien der Historisierung und
Situierung weniger um die Generierung neuen Wissens, sondern vielmehr um
die Relationierung und Reflexion der Grundlagen der eigenen Forschungsbe-
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mihungen und um einen ,produktiven Umgang[.] mit Nichtwissen und Unge-
wissheit im Forschungsprozess® (Kade, 2015, S. 162).

Mit den Prinzipien der Historisierung und Situierung wird eben nicht von
der epistemologischen, sozialen und politischen Situierung der wissenschaftli-
chen Geschichtsdidaktik, vom Erkenntnissubjekt und seinen Bedingungen ab-
strahiert. Und es wird damit gerade eben nicht unterstellt, ,unbeeindruckt von
wissenschaftsfremden Kontaminierungen subjektiver und institutioneller Art®
(Etzemiiller, 2022, S. 253), dass es die Geschichtsdidaktik mit einem koharenten
theoretischen Inventar und einer einheitlichen disziplindren Gestalt jemals ge-
geben hat. Wohl eher war diese bereits in den siebziger und achtziger Jahren
plural und heterogen, veridnderlich und ephemer (Sandkiihler, 2014, S. 12). Sym-
bolische Ordnungen miissen im Kontext der Geschichtslehrer:innenbildung als
gemachte Ordnungen erfahrbar, Kontingenzen sichtbar und Verunsicherungen
thematisiert und letztlich von den Professionals in der Praxis des Geschichts-
unterrichts ausgehalten werden. Nicht der Konsens ist es also, der fiir die
domanenspezifische Lehrer:innenbildung bedeutsam ist, sondern vielmehr der
Diskurs, ,an dessen Ende die Teilnehmer und Teilnehmerinnen in wesentlichen
Fragen im Dissens verbleiben® (Reichenbach, 2000, S.795). Dies gilt explizit
auch fiir den Diskurs zwischen Geschichtsdidaktik und Professionals im Kontext
der Lehrer:innenbildung.

Damit geht es um das Offenhalten der Perspektiven, um die Betonung der
Dignitat zweier Praxen, um das Anerkennen neben der Praxis des schulischen
Geschichtsunterrichts eben auch der Praxis der Geschichtsdidaktik als einer
sozialen Praxis (Heuer, 2021b), die nicht auf ihrem Alleinstellungsmerkmal der
Generierung objektiven Wissens zum Professionalisierungsprozess von (ange-
henden) Geschichtslehrpersonen beharrt, sondern die sich darauf beschrénkt,
lediglich anschlussfihige Wirklichkeitskonstruktionen aus geschichtsdidakti-
scher Perspektive zu generieren. Es ginge dann letztlich um die Thematisierung
der Produktivitat der wissenschaftlichen Erkenntnisse und um die Strategie der
Zuriicknahme des allgemeinen Blickes der Wissenschaft, um das Individuelle,
das Besondere, den Eigensinn der Professionals zu betonen und im Spiel zu be-
lassen. Das Programm eines solchen historisierenden und situierenden Zugriffs
verfolgt also primér das Ziel, ,die Genese der geschichtsdidaktischen Wissens-
ordnungen, ihrer Diskurse und ihre sie erzeugenden sozialen Praxen und Ak-
teur:innen [...] kritisch zu analysieren, um so die prinzipielle Veranderbarkeit
und -bedirftigkeit geschichtsdidaktischer Begriffe, Konzepte und Kategorien
unter veranderten Bedingungen [...] zu thematisieren. In dieser Perspektive
geht es dann um die Bedingungen der Moglichkeit, gegenwartig und zukiinf-
tig berhaupt iiber historisches Lernen und Lehren in den unterschiedlichen
Handlungsfeldern sprechen zu kénnen. Es geht um die Erweiterung von Per-
spektiven, um Perspektivendifferenz und um das Entwerfen neuer anschluss-
fahiger Moglichkeiten des Nachdenkens tber historisches Lernen und Leh-
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ren im 21. Jahrhundert® (Heuer, 2021b, S. 54). Perspektivendifferenz sollte als
Starke wissenschaftlicher Geschichtsdidaktik betrachtet werden, nicht als de-
ren Schwiche. Geschichtsdidaktische Theorien, Kategorien und Begriffe kon-
nen mit solch einem Zugriff als Produkte sozial-historischer Konstellationen
(Mulsow, 2005, S. 84) betrachtet werden, die Wissensordnungen sowie Diskurs-
landschaften konstituieren und die Geschichtsdidaktik in ihrem Handlungsfeld
als soziale Praxis bestimmen (Foucault, 2018, S. 43).

Beide Prinzipien einer solchen meta-reflexiven Geschichtslehrer:innenbil-
dung, Historisierung und die bislang nicht thematisierte Situierung, stellen so
die Bedingungen der Moglichkeit dar, iiberhaupt gegenwértig und zukiinftig
zukunftsfahige Geschichtslehrer:innen zu bilden. Denn nur so lasst sich wohl
in spatmodernen Zeiten anschlussfahige Kommunikation zwischen den beiden
Praxen, Geschichtsdidaktik und Geschichtsunterricht, realisieren.

4, Fiir eine meta-reflexive geschichtsdidaktische
Professionalisierungsforschung

Mit der Perspektive des meta-reflexiven Ansatzes (Cramer et al., 2019, 2020)
lassen sich die eingangs skizzierten wirkméachtigen Verhiltnisbestimmungen
zwischen Geschichtsdidaktik und Geschichtsunterricht, Wissen und Konnen,
Theorie und Praxis problematisieren und letztlich als das thematisieren, was
sie sind: Ordnungen, die von jemandem fiir jemandem zu einer bestimmten Zeit
gesetzt wurden. Eine meta-reflexive Geschichtsdidaktik miisste sich nun selbst,
ihre Praxis und Wissensordnungen in ihrer sozialen und epistemologischen
Situierung zum Gegenstand machen. Sie kann sich dann nicht auf dem locus
observandi als scheinbar unbeteiligte Beobachterin verstecken, sondern miisste
absteigen vom ,Feldherrenhiigel® (Rieger-Ladich, 2020) und die eigenen Ver-
strickungen thematisieren, miisste iiber sich nachdenken und von sich sowie
der eigenen ,historischen Selbstreflexion® (Bergmann & Schneider, 1977, S. 72)
sprechen und nicht immer nur von der der anderen. Bereits 1977 schrieben
Klaus Bergmann und Gerd Schneider mit ihrem Pldadoyer fiir eine disziplinge-
schichtliche Perspektive innerhalb der Geschichtsdidaktik: ,IThre Aufgabe als
Wissenschaft besteht darin, ihrer normativen Implikationen stets eingedenk zu
sein“ (Bergmann & Schneider, 1977, S. 74).

Eine solche meta-reflexive Geschichtsdidaktik geht also davon aus, dass ihre
eigenen Wissensordnungen sozial, politisch, epistemisch, subjektiv, sprachlich
und von umweltbedingten Faktoren beeinflusst worden sind. Sie geht also mit
einer besonderen Idee des Erkennens einher und weigert sich, dieses als eine
Konsequenz einer ,reinen Vernunft® anzuerkennen. Eher stehen Tatigkeiten
im Vordergrund, die zu einer theoretischen Tatsache gefiithrt haben (Van Reeth
& Heuer, 2023).
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Mit einer solchen meta-reflexiven Perspektivierung pladiere ich also auch
fur eine zukiinftige geschichtsdidaktische Professionalisierungsforschung, die
sich als situiert begreift und die sich selbst und die Bedingungen der eigenen
Moglichkeiten aufmerksam im Modus wissenschaftlicher Reflexivitdt beobach-
tet, um so Perspektiven zu erweitern und um Anschlussfihigkeit gegentiber
den Professionals der Praxis des Geschichtsunterrichts sowie anderen Bezugs-
wissenschaften und deren Diskursen herzustellen. Der sich so zwangslaufig
ergebende Dissens, einerseits zwischen den einzelnen Perspektiven der For-
schungspraxis und andererseits zwischen den ,Sehepunkten® der Forschungs-
und professionellen Schulpraxis, erscheint in dieser Hinsicht dann aber als
konstitutiver Bestandteil des Verhéltnisses zwischen Disziplin und Profession,
Theorie und Praxis, Wissen und Konnen, der sich auch nicht durch gezielte
Interventionen und Implementationen in Kohdrenz uiberfiithren lasst (Cramer,
Brown & Aldridge, 2023, S. 6): ,Im Unterschied zu einem Rechtsstreit wire ein
Widerstreit ein Konfliktfall zwischen (wenigstens) zwei Parteien, der nicht an-
gemessen entschieden werden kann, da eine auf beide Argumentationen an-
wendbare Urteilsregel fehlt“ (Lyotard, 1989, S.9).

Eine so verstandene kritische Professionalisierungsforschung nutzt die sich
daraus ergebenden Differenzen produktiv und entwirft andere Méglichkeiten.
Solch eine problemgenerierende und kontingenzgewértige geschichtsdidak-
tische Professionalisierungsforschung markiert Widerspriiche, erweitert Per-
spektiven, sucht nach Ungeklartem und macht Alternativen sichtbar. Sie weif3
etwas dariiber, dass etwas nicht notwendig so ist, wie es ist, aber eben auch
nicht zufallig. Sie kreiert Moglichkeitsraume des Widerstreits und weif§ gleich-
zeitig darum, dass immer auch andere Perspektiven moglich waren. Und gerade
dadurch, dass sie die entscheidende Ungewissheit professioneller Praxis immer
schon selbst reflektiert und zum eigenen Modus macht, kénnte diese Professio-
nalisierungsforschung der Dignitit der Praxen in den ,verschiedenen Welten®
(Herzog, 2018, S.814), namlich der Geschichtsdidaktik, dem Geschichtsunter-
richt und der Geschichtslehrer:innenbildung, iiberhaupt erst gerecht werden
(Biesta, 2019).
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Meta-Reflexivitat und religionspadagogischer
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Eine Einordnung
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Abstract

In der religionspddagogischen Forschung finden sich verschiedene Ansdtze zur
Professionalisierung von (angehenden) Religionslehrer:innen, die mithilfe profes-
sionstheoretischer Einordnungen systematisiert werden konnen. Ausgehend davon
lasst sich das Prinzip Meta-Reflexivitdt als ein grundlegendes Vermégen von Reli-
gionslehrkrdften beschreiben, das durch geeignete Settings im Studium gefordert
werden sollte.

1. Einleitung

Gegenwirtig befindet sich der Religionsunterricht in Deutschland in einer his-
torisch beispiellosen Transformationsphase: Infolge sich wandelnder Religiosi-
tit breiter Bevolkerungsgruppen nimmt die Zahl der Schiiler:innen mit konfes-
sionell-christlichen Erfahrungen ab. Vermehrt nehmen Heranwachsende ohne
religioses Bekenntnis oder anderer Religionen im christlich-konfessionellen
Religionsunterricht teil. Auch der Anteil an Schiiler:innen, die Ethikunterricht
besuchen, steigt kontinuierlich. Aufgrund dieser Gemengelage wandeln sich
die Organisationsformen des konfessionellen Religionsunterrichts: Formen der
konfessionellen Kooperation, bei welcher eine Lehrkraft eine gemischtkonfes-
sionelle Gruppe unterrichtet, werden etabliert. In Niedersachsen wird an der
flichendeckenden Einfithrung eines ,Christlichen Religionsunterrichts® gear-
beitet. Hamburg hat einen ,Religionsunterricht fiir alle® entwickelt, der von
verschiedenen anerkannten Religionsgemeinschaften gemeinsam verantwortet
wird.

All dies erfordert ein Nachdenken iiber die Strukturen und Ausrichtung
der Religionslehrkrafteprofessionalisierung. Um in Deutschland das Fach Re-
ligionsunterricht an 6ffentlichen Schulen erteilen zu diirfen, ist ein formaler
Abschluss im Fach verpflichtend: Im Unterschied zu vielen anderen Fachern
konnen Lehrkrafte dieses Unterrichtsfach nicht fachfremd, also ohne entspre-
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chende doménenspezifische Qualifikation, erteilen. Der Hintergrund fiir dieses
Spezifikum besteht darin, dass Religionsunterricht rechtlich gesehen eine soge-
nannte ,res mixta‘ ist — eine ,vermischte Sache’, die von Staat und staatlich an-
erkannten Religionsgemeinschaften gemeinsam verantwortet wird. Denn die-
ses Unterrichtsfach ist gem. Art.7 Abs.3 GG ,in Ubereinstimmung mit den
Grundsitzen der Religionsgemeinschaften® zu erteilen und Lehrkrafte konnen
nicht ,gegen [ihren] Willen verpflichtet werden, Religionsunterricht zu ertei-
len® — auch nicht im Fall von Lehrer:innenmangel, wie dies in Bezug auf andere
Facher bisweilen praktiziert wird. Das Mitspracherecht der Religionsgemein-
schaften artikuliert sich — neben einer Mitwirkung bei der Festlegung von Un-
terrichtsinhalten und zu fokussierenden Kompetenzen - insbesondere darin,
dass diese ihr Einverstindnis dazu geben miissen, wer Religionsunterricht in
der Schule unterrichtet. Bis auf wenige Ausnahmen ist ein lehramtsbezogenes,
staatlicherseits ermoglichtes Theologiestudium sowie eine praktische Quali-
fikationsphase im Anschluss an dieses Studium Voraussetzung fiir die Ein-
verstandniserteilung. Auch wenn diese Einverstdndnisnotwendigkeit bisweilen
kritisch hinterfragt wird, sorgen damit verkniipfte Bedingungen zugleich dafiir,
dass eine doménenspezifische Professionalisierung von Religionslehrkraften
stattfindet.

Nicht von ungefihr gehort es daher seit langem zum religionspadagogi-
schen Wissenschaftsfeld, die Religionslehrkréftebildung hinsichtlich verschie-
dener Perspektiven zu erforschen und auch konzeptuell zu fundieren. Mit
dem professionstheoretischen Ansatz der Meta-Reflexivitdt haben Cramer et
al. ein Modell in die Lehrer:innenbildungsforschung eingebracht, das ermég-
lichen will, ,divergierende Perspektiven produktiv zu relationieren® (Cramer,
2020, S. 205). Dieses Modell wird in vorliegendem Beitrag in den religionspa-
dagogischen Professionalisierungsdiskurs eingeordnet und hinsichtlich seiner
Potenziale fir die Religionslehrkraftebildung diskutiert.

2. Religionslehrkraftebildung: professionstheoretische
Kontextualisierungen

Im Folgenden werden Forschungen zur Professionalisierung von Religionsleh-
rer:innen entlang professionstheoretischer Ansatze iiberblicksartig systemati-
siert. Diese Zusammenschau er6ffnet Ankniipfungspunkte fiir die religionspa-
dagogische Beschaftigung mit Meta-Reflexivitiat im Rahmen der Religionslehr-
kraftebildung.
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2.1 Historische Entwicklungslinien

Religionsunterricht ist in Deutschland, Osterreich oder auch anderen européi-
schen Landern ein vergleichsweise ,altes” Unterrichtsfach, insofern spatestens
im Gefolge der Reformation eine zunéchst in kirchlichen Zusammenhéngen or-
ganisierte und konfessionell spezifizierte religiose Unterweisung der Glaubigen
an Bedeutung gewann. Uber die Schulordnungen nahm auch die Professionali-
sierung der Religionslehrkrifte Fahrt auf: Insbesondere die Auslegung des Ka-
techismus und die damit einhergehende Methode des Katechisierens standen —
neben personlichkeitsbildenden Aspekten — im Fokus der meist seminaristisch
organisierten Lehrkraftebildung. Im Zuge der Einfithrung und schrittweisen
Durchsetzung einer allgemeinen Schulpflicht schreitet die Akademisierung der
Religionslehrkréftebildung voran. Wahrend sich eine universitdre Religions-
lehrkraftebildung im Gymnasialbereich bereits im 19. Jahrhundert etablierte,
setzten sich im Volksschulbereich erst in der zweiten Hilfte des 20. Jahr-
hunderts flichendeckend entsprechende Strukturen durch (Roggenkamp-Kauf-
mann, 2001; Kabisch & Wischmeyer, 2008; Simojoki et al., 2021, S. 1-212). Die
Verankerung des konfessionellen Religionsunterrichts als ordentliches Lehr-
fach erfolgte durch Art. 149 der Weimarer Reichsverfassung im Jahr 1919.

Nachdem der Religionsunterricht 1949 im Grundgesetz erneut als ordent-
liches Unterrichtsfach an der o6ffentlichen Schule legitimiert worden ist, kam
es zu grundlegenden Verdnderungen in den Leitbildern fiir Religionslehrkrifte
(Simojoki et al., 2021, S. 230-286). In Abhéngigkeit von der jeweiligen Konzep-
tion wurde die Rolle der Religionslehrkrifte spezifisch definiert: Im katholi-
scherseits bis in die 1970er Jahre realisierten kerygmatischen Religionsunter-
richt beispielsweise sollte ,,der Lehrer seine profane Lehrerrolle fiir die Dauer
der Katechese abstreifen® und als ,Verkiindiger® auftreten (Hilger, 1978, S. 133).
Im Rahmen der Evangelischen Unterweisung, die bis in die 1960er Jahre pra-
gend war, galt eine dhnliche Vorstellung von der Lehrkraft als Glaubenszeug:in
oder Seelsorger:in (Adam, 1997, S. 177). In der hermeneutischen Konzeption von
Religionsunterricht wiederum, die ihren Schwerpunkt auf dem Verstehen bib-
lischer Texte hatte, sollte die Lehrkraft ,Anwalt der Bibelwissenschaft® (Hilger,
1978, S. 135) sein. Im subjektorientierten, auf Korrelationen zwischen Schiiler-
erfahrungswelten und Glaubenskontexten angelegten Religionsunterricht, der
ab den spaten 1970er Jahren etabliert wurde, werden hingegen Religionslehr-
krifte in ihrer ,komplexen Unterrichtsrolle ernstgenommen: ,Neben sehr ho-
hen fachlichen Kompetenzen® in Theologie, Human- und Sozialwissenschaf-
ten werden von ihnen ,hohe kommunikative und padagogische Kompetenzen®
(Hilger, 1978, S. 136) erwartet.

Bereits ab den 1950er Jahren lassen sich seitens der Religionspadagogik
Briickenschlage zu erziehungswissenschaftlichen Diskussionen zum Kontext
der Lehrkréftebildung nachweisen. Neben theoretischen Fundierungen eta-
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blieren sich ab den 1970er Jahren auch empirische Studien zu Religionslehr-
kréften — unter anderem zu ,Person- und Funktionsaspekten® (Ziebertz, 1995,
S.48; vgl. ausfithrlicher Simojoki et al.,, 2021, S.274-286). Im 21. Jahrhun-
dert setzt sich die Anndherung religionspadagogischer Forschung zu Reli-
gionslehrkriften an entsprechende bildungswissenschaftliche Theoriebildun-
gen bestandig fort. Dass Letztgenannte nicht ungebrochen auf Religionsleh-
rer:innenforschung iibertragen werden, liegt ,an der im Grundgesetz veran-
kerten Kirchenbindung des konfessionellen Religionsunterrichts“ (Simojoki et
al., 2016, S. 141) und den damit gegebenen spezifischen Anforderungen an die
Religionslehrkrafteprofessionalisierung.

2.2 Professionstheoretische Einordnungen

Der kursorische historische Uberblick zeigt: Schon seit den 1950er Jahren wer-
den in der Religionspadagogik Uberlegungen zur Professionalisierung der Re-
ligionslehrkrafte diskutiert. Diese folgen lange Zeit fachinternen Theorierah-
mungen, die meist von einem ,guten Religionsunterricht® als Zielperspek-
tive her entfaltet werden. Ableitungen in Bezug darauf, wie die universitire
Lehrkraftebildung, das Referendariat oder gar die Fortbildungen doméanenspe-
zifisch konzeptualisiert werden (sollten), werden seit der Jahrtausendwende
intensiver erforscht. In diesem Zusammenhang werden auch die in der Leh-
rer:innenbildungsforschung gegenwartig diskurspriagenden Professionstheo-
rien (Terhart, 2011; Cramer et al., 2020, S.131-214) in der Religionspadago-
gik verstirkt rezipiert und stellen zugleich ein hilfreiches Raster dar, mit wel-
chem Uberlegungen zur Religionslehrer:innenprofessionalisierung systemati-
siert und eingeordnet werden konnen (Pirner, 2012; Lindner, 2021; Riegel,
2021).

Der (berufs-)biografische Ansatz fokussiert ,Lebenslaufe und Berufsbiogra-
fien von Lehrpersonen in ihrer institutionellen, organisationalen wie auch indi-
viduell-biografischen Kontextualisierung® (Wittek & Jacob, 2020, S. 196). Dabei
stehen insbesondere die Entwicklungen, Dynamiken, Verdnderungen im Fokus,
die sich im Verlauf des Lehrer:innen-Seins ergeben: ,Professionalitit kann und
soll sich berufsbiographisch entwickeln® (Terhart, 2011, S.208). Neben empi-
risch gewonnenen Diagnosen kann dieser professionstheoretische Referenz-
punkt somit als Ausgangspunkt fiir die Definition von ,Entwicklungsaufga-
ben von Lehrpersonen® (Wittek & Jacob, 2020, S.199) angesehen werden. In
der religionspadagogischen Professionsforschung gibt es in berufsbiografischer
Hinsicht nur zu punktuellen, weniger zu longitudinalen Kontexten empirische
Befunde. Vor allem auf theoretisch-konzeptioneller Ebene jedoch zeigen sich
vielfiltige Referenzen zum berufsbiografischen Ansatz — insbesondere hin-
sichtlich der professionellen Entwicklung des religionsbezogenen Standpunkts
von (angehenden) Lehrkriften: Denn Religionslehrer:innen, die den konfessio-
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nellen Religionsunterricht erteilen, miissen ihren Schiller:innen auf reflektierte
Weise Innensichten auf sowie Erfahrungen mit Religion zuginglich machen
konnen - und dies so, dass den Lernenden in Bezug darauf eine kritisch-re-
flexive Positionierung moglich ist. Dies erfordert jedoch einen professionellen
Umgang mit eigenen Glaubenspositionen und -erfahrungen. Professionstheo-
retische Forderungen, der ,biografischen Reflexion angehender Lehrpersonen®
in den verschiedenen Phasen der Lehrkriftebildung ,verstirkt Raum® zu ge-
ben (Wittek & Jacob, 2020, S. 199), werden in der Religionslehrer:innenbildung
u.a. folgendermafien beriicksichtigt: In den das universitare Theologiestudium
(und bisweilen auch die Referendariatsphase) begleitenden, von Seiten der Kir-
chen verantworteten (katholischerseits verpflichtenden) Mentoraten wird den
Studierenden sowie Referendar:innen erméglicht, ,die eigene Religiositat, ihr
Verhiltnis zur Kirche und ihre Berufsentscheidung zu klaren® (Die deutschen
Bischofe, 2011, S. 48). Dieses studien- bzw. referendariatsbegleitende Programm
tangiert personlichkeitsbezogene, Vertrauensschutz erfordernde Kontexte und
wird von speziell dafiir angestellten Mentor:innen seitens der Kirchen verant-
wortet. Jilngst gewinnen hinsichtlich der universitiren Phase Uberlegungen an
Bedeutung, (angehenden) Religionslehrkraften ,die Arbeit am Entwurf einer je
eigenen Theologie® (Schrdder, 2023) sowie ,religiose Bildungsbiografien® (Kir-
chenamt der EKD, 2021) im berufsbiografischen Verlauf immer wieder explizit
zu ermoglichen.

Der Personlichkeitsansatz fokussiert ein ,Ensemble relativ stabiler Dispo-
sitionen, die fiir das Handeln, den Erfolg und das Befinden im Lehrerberuf
bedeutsam sind“ (Mayr & Neuweg, 2006, S.183). Im allgemeinen Lehrerbil-
dungsforschungsdiskurs sind dabei haufig die ,Big Five‘, ein Faktorenmodell
der Personlichkeit (vgl. McCrae & Costa, 2008: Neurotizismus, Extraversion,
Offenheit fiir Erfahrungen, Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit), und das RIA-
SEC-Modell allgemeiner und fur berufliche Tatigkeiten relevanter Interessen
(vgl. Mayr et al. 2020, S.142: praktisch-technische, intellektuell-forschende,
kunstlerisch-sprachliche, soziale, unternehmerische, konventionelle) im Blick.
Dagegen spielen im religionspadagogischen Professionalisierungsdiskurs vor
allem ,die personliche Beziehungsfihigkeit, Glaubwiirdigkeit und eigene Reli-
giositat von Lehrkréften eine wichtige Rolle® (Pirner, 2012, S. 16). Abgesehen
von theoretischen Setzungen und empirischen Studien wird bislang im reli-
gionspadagogischen Diskursfeld nur bedingt tiber eine Operationalisierung der
konstatierten Personlichkeitsmerkmale in den drei Phasen der Religionslehr-
kraftebildung nachgedacht. In dieser Hinsicht hat jingst Bernd Schréder fiir
die erste Phase ,Eignungsabklarungsmoglichkeiten® ins Spiel gebracht, die bei-
spielsweise mittels Self-Assessments ,Kriterien fiir gute (Religions-)Lehrende®
prifen konnten: intellektuelle Eignung zur Bewiéltigung des Studiums, Aus-
schluss einer Personlichkeitsstorung, fachliches Interesse an theologischen und
religionswissenschaftlichen Gehalten, konstruktiver Bezug zu Religion und Re-
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ligionsgemeinschaft, Motivation und kommunikatives Geschick fiir die Arbeit
mit Heranwachsenden, Teamfahigkeit (Schroder, 2023, S. 145f.).

Der strukturtheoretische Professionalisierungsansatz sensibilisiert dafiir, dass
die Initiierung von Wechselbeziehungen zwischen Schiiler:innen und Lern-
gegenstinden, wie auch die padagogische Beziehung zwischen Lehrkraften
und Schiiler:innen, nicht standardisiert geplant werden konnen, sondern von
verschiedenen, widerstreitenden Orientierungen abhéngen. Diese pragen das
Lehrer:innenhandeln angesichts von nur begrenzt vorhersehbaren unterricht-
lichen Situationen. Um die damit einhergehenden Herausforderungen zu fas-
sen, konnen sich die Lehrkrafte zwar professionelles Handeln aneignen. Damit
letztgenanntes jedoch gelingt, sind sie auf ein ,padagogisches Arbeitsbiindnis®
(Helsper, 2020, S. 180) angewiesen, insofern die Schiler:innen, aber auch deren
Eltern sowie die Klasse in ihrer priagenden Rolle beziiglich schulischer Bil-
dung beriicksichtigt und ernst genommen werden (Oevermann, 1996, S.153).
Uberdies wird im Zusammenhang mit strukturtheoretischen Uberlegungen -
nicht unkritisiert — die Bedeutung padagogischer Antinomien reflektiert, die
das Handeln der Lehrkrifte prigen: z.B. ,Ndhe und Distanz oder Heteronomie
und Autonomie® (Helsper, 2020, S. 182). In der religionspadagogischen Profes-
sionsforschung wird im Sinne dieses Ansatzes mehreres reflektiert: z.B. die An-
tinomien, dass ,in der Zwangsveranstaltung Schule ein Verstiandnis von christ-
licher Freiheit” zugénglich gemacht werden soll, dass sich Leistungsbewertung
und das thematisierte unbedingte Angenommensein von Gott widersprechen
oder dass ,eine konfessionelle Position im RU vertreten und doch offen gegen-
iiber nichtglaubenden oder andersglaubigen SchiilerInnen® (Pirner, 2012, S. 18)
unterrichtet werden soll. Auch die Erwartungen verschiedener Akteursgrup-
pen an Religionslehrkrifte diskutieren religionspddagogische Forschungen in
strukturtheoretischer Hinsicht: Neben den Schiiler:innen und Eltern sind dabei
Staat und Kirche(n) bzw. Religionsgemeinschaften, aber auch die Schulfami-
lie und die Gesellschaft im Blick (Ziebertz et al., 2005; Lindner, 2021). Dis-
kurspragende religionspadagogische Forschungen zum strukturtheoretischen
Ansatz hat Stefan Heil vorgelegt. Er konzipiert ein Modell des professionellen
religionspadagogischen Habitus (Heil, 2006), das im Rahmen der Professiona-
lisierung als Diagnoseinstrument dient, um vorhandene Passungen wie auch
Unwuchten im professionellen Handeln von Religionslehrkraften zu identifi-
zieren. Drei Strukturmerkmale sind in dieser Perspektive leitend: ,fachspezi-
fisches Repertoire, Transformation auf den jeweils zu lésenden empirischen
Fall, Arbeitsbiindnis zwischen Profi und Klienten® (Heil, 2016, S.8). Das von
Heil entwickelte Modell bildet das religionspadagogische Arbeitsbiindnis in
den Aspekten ,Institution‘ sowie ,Person‘ ab: ,Fir Religionslehrerinnen und
Religionslehrer bedeutet dies, dass sie die Institutionen Schule und Kirche ver-
treten, und personal eine eigene Lebens- und Glaubensbiographie mitbringen.®
(S.11) Uberdies verweist das Habitus-Modell auf das nétige ,Fachrepertoire’
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(,Fachwissen und Routinen, mit deren Hilfe religiése Bildung grundgelegt
wird“ (ebd.)), das Religionslehrkrifte benétigen, sowie auf den jeweils spezi-
fischen ,Bildungsfall’, der sich im Horizont religioser Pluralitit ereignet. Der
religionspadagogische Habitus als individueller ,Stil® religionspadagogischen
Handelns bildet sich dadurch aus, dass Religionslehrer:innen die verschiedenen
Aspekte des Modells stindig reflektieren. Reflexion ist dabei die zentrale Kate-
gorie dieses Professionalisierungsmodells, das auch durch Vorschlige fiir die
drei Phasen der Religionslehrkraftebildung operationalisiert worden ist (Heil &
Riegger, 2017).

Besonders hiaufig werden in der gegenwairtigen religionspadagogischen
Theoriebildung kompetenzorientierte Ansdtze professionellen Religionsleh-
rer:innen-Seins entfaltet und diskutiert. Aus der Vielzahl existierender Kata-
loge, mittels derer Religionslehrer:innen-Kompetenzen definiert werden, lassen
sich nach Ulrich Riegel folgende Kompetenzen ,als weitgehender Konsens®
festhalten: theologische, religionsdidaktische, padagogische, diagnostische,
institutionelle und spirituelle bzw. personale Kompetenz (Riegel, 2021, S. 140).
Immer mehr setzt sich in der religionspadagogischen Professionsforschung die
Orientierung am von Jirgen Baumert und Mareike Kunter (2006) prominent
gemachten COACTIV-Modell durch (u.a. Pirner, 2012, S.21-28; Wistner
& Riegel, 2015; Fricke, 2017; Lindner, 2017; Riegel & Leven, 2018; Leven,
2019; Schambeck, 2022, S.31-88; Simojoki et al., 2021, S. XXX-XXXIII und
217-220; jingst in verschiedenen Beitrdgen in Hailer et al., 2023). Dieses
multidimensionale, generisch-heuristische Modell einer Beschreibung von
Professionswissen ermoglicht es, verschiedene Aspekte der professionellen
Kompetenz von Lehrkréften zu integrieren: Auf diese Weise konnen ,Er-
wartungen an den Lehrerberuf verbindlicher kommuniziert und damit Ziele
und Mafinahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung kriterial abgeleitet und
beschrieben® (Konig, 2020, S. 166) sowie empirisch préiziser analysiert werden.
In der religionspadagogischen Rezeption werden vor allem folgende Aspekte
des Professionswissens sowohl theoretisch als auch empirisch fokussiert: (1)
das fachwissenschaftliche Wissen und damit vertiefte Einblicke in theologische
Deutungswelten und die dahinterliegenden ,Strukturen, Inhalte, Probleme,
Schliisselfragen® (Kultusministerkonferenz, 2013, S. 42), die den religios-kon-
stitutiven Weltzugang pragen; ebenso Wissensbestinde, wie die verschiedenen
Themen des Religionsunterrichts auch nichttheologisch (z.B. philosophisch
oder naturwissenschaftlich) bearbeitet werden konnen; (2) das fachdidakti-
sche Wissen und damit die Féhigkeit, doménenspezifische Sachverhalte so zu
kommunizieren, dass diese zum einen kognitiv aktivierend dargeboten werden
und zum anderen auch fiir Nicht-Expert:innen und Nicht-Glaubige verstiandlich
sind. Der Stellenwert der weiteren Aspekte professioneller Kompetenz, ndmlich
der Uberzeugungen und Werthaltungen, der motivationalen Orientierungen
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sowie der selbstregulativen Fahigkeiten, wird dagegen wenig in Bezug auf
Professionalisierungsoptionen beriicksichtigt.

2.3 Professionshezogene Befunde

Zu ausgewidhlten Aspekten der oben skizzierten Professionalisierungs- und Pro-
fessionskontexte wird in der Religionspadagogik seit langem hermeneutisch-
theoretisch sowie empirisch geforscht; auch historische Zugénge haben Tradi-
tion (Uberblicke bei: Ziebertz, 1995; Pirner, 2013; Rothgangel, 2015; Pirner et
al., 2016; Rothgangel, 2019; Riegel, 2021; Lindner, 2021). Im Folgenden wird an-
hand ausgewahlter Ertrage jlingerer Studien skizziert, welche professionstheore-
tischen Aspekte der Religionslehrkraftebildung gegenwirtig relevant erscheinen.
Religionslehramtsstudierende werden - nicht zuletzt vor dem Hintergrund
des religionsdemografischen Wandels — hinsichtlich ihrer Studienmotivation
befragt. Die Studie von Christhard Lick (2012, S.69f) zeigt, dass die Ver-
mittlung von Werten an die Schiiler:innen, aber auch die Vielseitigkeit des
Religionsunterrichts oder das Interesse an theologischen Fragen zentrale Be-
weggriinde fiir die Aufnahme eines Lehramtsstudiums mit Fach Religion sind.
Weitere empirische Studien erweisen, dass die Werteweitergabe an die nachste
Generation sowie der personliche Glaube fiir die Aufnahme eines Theologie-
studiums ausschlaggebend sind (Zimmermann & Riegel, 2023, S. 121 und 124).
Auch der Umgang mit gelebter und gelehrter Religion bedarf einer professi-
onsbezogenen Reflexion, insofern es im Religionsunterricht auch darum gehen
soll, den Schiiler:innen Innensichten auf Religion und Glaube zu préisentieren,
aber mit der Option, sich davon reflexiv zu distanzieren. Qualitativ-empirischen
Befragungen zufolge meinen Religionslehrkrifte, dass sie ihre eigene religiose
Position reflektiert, bisweilen gar distanziert ins Unterrichtsgeschehen einbrin-
gen, sodass eine ,dezidiert ,schulisch® formatierte ,Bildungsreligion* (Feige,
2001, S. 296) zur Geltung kommt. Dass Religionslehrkrafte die Differenzierung
zwischen ,gelebter’ und ,gelehrter® Religion im Rahmen ihres Unterrichts un-
terschiedlich zur Geltung bringen, zeigen auch Forschungen zu konfessionell-
kooperativen Settings von Religionsunterricht: Teils sind die Lehrkréifte um
neutrale Thematisierung bemiitht und geben auf Nachfrage Auskunft zu ihrer
religiosen Position, teils integrieren sie die eigene konfessionelle Pragung, aber
nicht abgrenzend gegeniiber anderen Konfessionen, und teils bringen sie ihre
konfessionelle Position dominant ein (Biesinger et al., 2008, S.99-101). Eine
andere Studie wiederum belegt Tendenzen von Versachkundlichung (Englert
et al., 2014, S. 159), insofern die christliche Glaubenstradition im Religionsun-
terricht primar religionskundlich thematisiert wird und die christliche Reli-
gion folglich vor allem aus einer Beobachter:innenperspektive, aber weniger
aus der Teilnehmer:innenperspektive (gelebte Religion) in den Unterricht ge-
langt. Diese Tendenz wird dadurch mitbedingt, dass sich die befragten Religi-
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onslehrer:innen zunichst iiber ein generisches padagogisches Ethos definieren
und erst dann in ihrer religionsbezogenen Rolle. Demgegeniiber kann Eva-
Maria Leven nachweisen, dass Religionslehrer:innen eine ,personliche Per-
spektive auf den Unterrichtsgegenstand® artikulieren und sich diese Perspek-
tive auch ,in der Gestaltung des Unterrichtsgeschehens® duflert (Leven, 2019,
S.231). Eine qualitativ-empirische Studie unter Islamunterricht-Lehrkraften be-
legt, dass diese ,ihr Handeln ganz konkret im schulischen Kontext® verorten
und so - in bewusster Abgrenzung zu normativen Religionsauslegungen reli-
gioser Autoritdten im Kontext von Moscheegemeinden — ,den bildungspoliti-
schen und religionspiddagogischen Auftrag eines Islamunterrichts als Rahmen
ihrer Handlungspraxis“ im Horizont von ,Neutralitdt® und als Angebot fir
glaubige wie nichtglaubige muslimische Schiler:innen setzen (Badawia et al.,
2023, S. 143f).

Der Umgang von Religionslehrkréften mit religioser Vielfalt ist in professi-
onsbezogener Hinsicht bedeutsam, weil davon ausgegangen werden kann, dass
deren Einstellung zu anderen Konfessionen oder Religionen ihr unterrichtli-
ches Handeln pragt. Forschung zum Umgang von Religionslehr:innen mit reli-
gidser Vielfalt steht erst am Anfang (Uberblick bei Zimmermann, 2020, S.398-
404). In Bezug auf unterrichtliche Zielvorstellungen zeigt sich, dass Religions-
lehrkrafte hinsichtlich konfessioneller Unterschiede ,in zuallererst dominanter
Form von der Betonung allererst allgemein-christlicher Glaubensaussagen und
zugleich von weit iberwiegender Negation bestimmter konfessions-institutio-
neller Spezifika getragen® (Feige & Tzscheetzsch, 2005, S. 88) unterrichten. In
einer anderen Studie zeigt sich, dass Lehrkrifte religiose Pluralitit in einer
Lerngruppe als dem Interesse der Schiiler:innen zutraglich und als didaktisch
produktiv einschétzen, was unter anderem in den im Unterricht prasenten Er-
fahrungen und Wissensbestédnden verschiedener Konfessionen und Religionen
grindet (vgl. Pohl-Patalong et al., 2016, S.223): ,Konfessionalitidt und religi-
ose Pluralitat werden damit nicht als Gegensatz oder Widerspruch aufgefasst*
(Pohl-Patalong et al., 2016, S. 243).

3. Meta-Reflexivitat im religionspadagogischen
Professionalisierungsdiskurs: Anschlusspunkte und
offene Fragen

Die verschiedenen Forschungsdiskurse zur Religionslehrkréfteprofessionalisie-
rung verweisen auf zentrale Aspekte, die sich professionelle Religionslehr-
kréfte im Rahmen von Studium, Referendariat und Fortbildung aneignen soll-
ten. Bisweilen stehen diese Aspekte ,unverbunden nebeneinander, worin ein
ungenutztes Potenzial® (Cramer, 2020, S. 204) liegt. Der von Cramer et al. (2019)
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in die Diskussion eingebrachte Ansatz einer Meta-Reflexivitit will diesem un-
verbundenen Nebeneinander begegnen und wird daher im Folgenden in Bezug
auf seine Potenziale fiir die Religionslehrkréftebildung ausgelotet.

3.1 Theoretische Bezugnahmen

Mit dem Begriff Meta-Reflexivitit argumentieren Cramer & Drahmann (2019),
»dass eine Professionalisierung in der Lehrerbildung auf verschiedenen An-
sitzen von Professionalitit beruhen muss® (S. 18). Professionalitiat zeigt sich
dabei als angeeignete Meta-Reflexivitit. Letztere meint die ,Kenntnis unter-
schiedlicher, auf den Lehrerberuf bezogener theoretischer Zugange und empi-
rischer Befunde, die Fahigkeit, diese mit Blick auf ihre jeweiligen Grundlagen
und Geltungsanspriiche verorten, in ein Verhéltnis setzen und sich kritisch
mit ihnen auseinandersetzen zu kénnen sowie konsistente, exemplarisch-ty-
pisierende Deutungen des komplexen Handlungsfeldes Schule vornehmen zu
konnen® (Cramer et al., 2019, S. 410). (Angehende) Lehrkrifte miissen daher im
Verlauf ihres Professionalisierungsprozesses lernen, insbesondere in der ersten
und zweiten Phase der Lehrer:innenbildung, ,mit Ungewissheit adiquat umge-
hen zu kénnen, die aus dem beruflichen Handlungsfeld und aus der Eigenlogik
des wissenschaftlichen Erkenntnisprozesses heraus generiert wird® (Cramer,
2020, S. 205). Die Befahigung, verschiedene professionsbezogene Perspektiven
auf einen Gegenstand bzw. Kontext des Unterrichtens einnehmen zu kénnen,
ist im Sinne der Meta-Reflexivitats-Idee entscheidend fiir professionelles Lehr-
kraftehandeln.

Hinsichtlich der universitaren Lehrer:innenbildung bedeutet dies, dass Stu-
dierende wissenschaftliche Theorien sowie empirische Befunde (in Bezug auf
das Unterrichten) kennen und kritisch verorten konnen. Mit diesem Wissen
ist es ihnen moglich, das schulische Feld antizipierend zu deuten. Ausgehend
von diesen Deutungen wiederum kénnen neue Bedarfe hinsichtlich der Be-
schaftigung mit Theorie und Empirie resultieren. Im realen schulischen Hand-
lungsfeld (z.B. im Rahmen von Praktika) konnen mit diesem Wissen Situa-
tionen gedeutet werden, die zwar auch ohne Professionswissen bearbeitbar
sind: Professionell werden diese Deutungen jedoch erst dann, wenn sie ,im
Lichte der Reflexion wissenschaftlich gesattigter Deutungen erfolgen® (Cramer,
2020, S.206). Meta-reflexive Lehrkréfte besitzen die Fahigkeit, verschiedene
Deutungsoptionen in ihr Handeln und dessen Reflexion einzubeziehen. Eine
meta-reflexive Lehrer:innenbildung ist somit auf die verschiedenen, teils oben
diskutierten Professionstheorien angewiesen, insofern diese auf entsprechende
Facetten (z.B. in berufsbiografischer oder kompetenztheoretischer Hinsicht)
verweisen, die professionelle Handlungsabwégungen und Entscheidungen von
Lehrer:innen unterstiitzen konnen. Eine meta-reflexive Lehrkraft besitzt in der
Folge ,die Gewissheit, dass Theorie nicht einfach auf die Praxis iibertragen
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werden kann, Praxis also immer mehrdeutig ist und es folglich nicht die eine
richtige Handlungsentscheidung gibt“ (Cramer, 2020, S. 207).

3.2 Potenziale fiir den religionspadagogischen Professionsdiskurs

Cramer et al. (2019, 2023) haben im Rahmen der von ihnen konturierten Idee
einer meta-reflexiven Lehrkraftebildung heuristische Prinzipien entwickelt, von
denen her (universitire) Bildungsangebote ausgerichtet werden koénnen. Die
folgenden Uberlegungen diskutieren diese Prinzipien in ihren Beziigen zu Pro-
fessionalisierungskontexten der Religionslehrer:innenbildung. So wird deut-
lich, wie sich Aspekte der unterschiedlichen professionstheoretischen Heran-
gehensweisen mittels Meta-Reflexivitit relationieren lassen.

Eine meta-reflexive Religionslehrkraft hat den Stellenwert von Mehrperspek-
tivitdt internalisiert — sowohl in Bezug auf fachwissenschaftliches als auch auf
fachdidaktisches Wissen. Dieser mehrperspektivische Zugriff sollte in der uni-
versitdren Religionslehrkraftebildung exemplarisch angeeignet werden, inso-
fern es beispielsweise in konfessionell-kooperativen Settings wichtig ist, dass
Lehrer:innen evangelisch-, katholisch- oder orthodox-theologische Deutungs-
muster in Bezug auf eine religionsbezogene Frage in das Lerngeschehen ein-
bringen konnen, z.B. zur rituellen Ausgestaltung christlicher Feste (Lindner,
2022, S.295-299); Ahnliches gilt fiir interreligiés angelegte Lernsettings. Darii-
ber hinaus tragt die religionsdidaktische Strategie der Perspektivenverschréin-
kung (Woppowa, 2017) dazu bei, stereotypisierende Vereindeutigungen in Be-
zug auf (gelebte) Religion(en) zu vermeiden — auch unter Einbezug der Erkennt-
nisse empirischer Studien zu Aspekten von Religiositat und Glaube.

Meta-reflexive Religionslehrer:innen besitzen tberdies die Fahigkeit zur
Distanzierung in Bezug auf den von ihnen durchgefiihrten Religionsunter-
richt und ihre mit den Unterrichtsgegenstéinden potenziell verkniipften eigenen
Werthaltungen und epistemischen Uberzeugungen. Diese Distanzierungsfahig-
keit gilt es im Studium - deutlicher als bisher - in allen theologischen Dis-
ziplinen berufsfeldbezogen zu fokussieren: Mittels geeigneter Interventionen
in Lehrveranstaltungen konnen etwa individuelle Prakonzepte hinsichtlich be-
stimmter, religionsbezogener Positionen (z.B. zum Umgang mit religioser Viel-
falt oder zu ethischen Fragen) erhellt sowie verifiziert bzw. falsifiziert werden
(Lindner, 2019, S. 245).

Auch die Reflexion der Kontextgebundenheit von wissenschaftlicher Theo-
riebildung sollte einer professionellen Religionslehrkraft méglich sein. Durch
die Befihigung zu einer entsprechenden, meta-reflexiven Fragehaltung kann
sie potenziell emanzipierter mit verschiedenen Erwartungen umgehen, die an
sie gerichtet werden. Eine solche meta-reflexive Kontextualisierungsfihigkeit
kann sich im Wissen darum bewidhren, warum religionsdidaktische Konzep-
tualisierungen aus den 1950er Jahren von Religionslehrer:innen als Zeug:innen
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des Glaubens sprechen, warum kirchliche Dokumente dies gegenwértig immer
noch tun und warum jedoch aktuelle religionsdidaktische Professionstheorien
diesen Begriff kaum verwenden und eher eine reflektierte Positionierungsfi-
higkeit der Lehrkraft in Bezug auf Glaubensgehalte einfordern. Damit wird dem
Prinzip der Historisierung folgend deutlich, warum eine Verortung bestimmter
Positionen in ihrem jeweiligen Entstehungszusammenhang fiir eine aus heu-
tiger Sicht (noch) angemessene Deutung relevant erscheint. Ein weiteres Bei-
spiel: Indem in den alt- und neutestamentlichen Fachwissenschaften der Wan-
del von Interpretationen von Homosexualitat nachvollziehbar gemacht wird,
kann die mit der Kontextgebundenheit verkniipfte ,Alternativitdt bzw. Vorldu-
figkeit allen Erkennens® (Cramer, 2020, S. 208) als Grundzug wissenschaftlicher
Forschung auch in ihrer Relevanz fiir die Religionslehrkréfteprofessionalisie-
rung zur Geltung kommen.

Zu priifen ist, inwiefern das von Cramer et al. in den Diskurs eingebrachte
meta-reflexionsbezogene Prinzip der Unabhdngigkeit im Sinne eines ,nicht
hierarchischen Verhaltnis[ses]“ (2019, S. 416) verschiedener Theoreme oder Pa-
radigmen auf die Religionslehrkraftebildung tibertragen werden kann. Denn
Glaubensfragen beruhen — von auflen betrachtet — auf Setzungen, die aus ei-
ner religiésen Binnenperspektive vorgenommen werden. Dies als Religionsleh-
rer:in reflektieren zu kénnen, erweist sich einerseits als unbedingt notwendig —
gerade im Dialog mit Personen, welche die jeweilige Glaubensauffassung nicht
teilen. Andererseits konnen sich Religionslehrkrifte, die im Religionsunter-
richt eine Teilnehmer:innenperspektive auf Religion zugénglich machen sollen,
nicht vollig ,neutral® bzw. unabhingig vom Kontext ihrer Religionsgemein-
schaft zu den zu thematisierenden Lerngegenstdnden verhalten. Im Sinne von
Meta-Reflexivitit erscheint es daher erforderlich, dass sie sich Strategien aneig-
nen, dem Prinzip der Transparenz und Meta-Kommunikation zufolge (1) trans-
parent zu machen, wenn sie aus einer Teilnehmer:innenperspektive sprechen,
und (2) offen fiir alternative Deutungen zu sein, ohne die eigene Glaubens-
iiberzeugung aufgeben zu missen. Kooperative Lehrveranstaltungen zwischen
unterschiedlichen Theologien und auch in Zusammenarbeit mit Religionswis-
senschaften konnen helfen, diese Prinzipien von Meta-Reflexivitit im Diskurs
zu schulen.

Meta-reflexiv angelegte Religionslehrkrifteprofessionalisierung erfordert
nach Cramer et al. Transparenz und Begriindungspflicht in Bezug auf das hoch-
schuldidaktische Programm, sodass sich dieses den angehenden Lehrkraften
in seiner Bedeutung fiir den angestrebten Berufskontext erschlieffen kann. So
bieten sich beispielsweise auch in fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen
Interventionen an, die Studierende motivieren, mit den Dozierenden die Re-
levanz der thematisierten Inhalte und damit einhergehender Kompetenzen fiir
das spéatere Religionslehrer:innen-Sein zu diskutieren, aber auch die Motivation
der Dozierenden zu erfahren, warum welche Gehalte mit welchen Methoden
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in der Lehrveranstaltung erschlossen werden. Auf diese Weise lernen (ange-
hende) Religionslehrkrafte, dariiber zu reflektieren, was passiert und warum es
bedeutsam ist, iber das Zustandekommen von zu thematisierenden Inhalten zu
sprechen. Diese Metakommunikation erweist sich in postfaktischen und postdi-
gitalen Zeiten als Schliisselkompetenz - in diesem Zusammenhang bietet sich
auch die Chance, die fiir religiése Lern- und Bildungsprozesse elementare Di-
mension einer pluralitatsfahigen Wahrheitsfindung einzuiiben, welche zu einer
begriindeten, intersubjektiv nachvollziehbar kommunizierten Positionierung in
Bezug auf (verschiedene) religiose Wirklichkeitsdeutungen bef#higt.

Mit dem Prinzip Dynamik ist zu bertiicksichtigen, dass eine meta-refle-
xive Lehrer:innenbildung von den Religionslehramtsstudierenden besonders in
den ersten Semestern als ,komplexititssteigernde Zumutung“ wahrgenommen
werden kann. Daher ist am schrittweisen Aufbau dieser Reflexionsfahigkeit zu
arbeiten. Im Horizont der oben geméafl Schroder (2023) dargelegten berufsbio-
grafischen Uberlegungen zur Entfaltung einer ,eigenen Theologie“ im Verlauf
des Theologiestudiums zeigt sich besonderes Potenzial einer dynamisch entwi-
ckelten Meta-Reflexivitit angehender Religionslehrkréfte. Fiir Dozierende gilt
es in dieser Hinsicht, ,den Beitrag ihrer jeweiligen Lehre zur Formung einer sol-
chen Theologie zu priifen und durch Einbau einschldgiger Reflexionsaufgaben
zu verbessern® sowie ,ihre theologische Expertise als kritisch-konstruktiven
Resonanzraum zur Verfiigung zu stellen® (Schréoder, 2023, S. 152).

4. Diskussion

Die Adaption des professionstheoretischen Konzepts einer Meta-Reflexivitat
auf die Religionslehrkraftebildung birgt in mehrerlei Hinsicht Potenzial: Zum
einen ist es dadurch moglich, verschiedene Elemente des Professions- und Pro-
fessionalisierungsdiskurses in einem Gesamtkonzept zu relationieren. Zum an-
deren wird die in verschiedenen religionspadagogischen Konzepten zur Reli-
gionslehrer:innenprofessionalisierung als zentral ausgewiesene Kategorie der
Reflexion dadurch in den Rang eines elementar-unabdingbaren Vermégens im
professionellen Religionslehrer:innenhandeln erhoben — und damit zu einem
Kernmoment einer entsprechend profilierten Lehrkréftebildung. Insofern ist
die Wirksamkeit einer meta-reflexiven Religionslehrkraftebildung davon ab-
hangig, dass sich die verantwortlichen Dozierenden (und Fachleiter:innen bzw.
Seminarlehrer:innen) mit diesem Konzept vertraut machen. Dies gilt nicht
nur fir das religionspadagogische, sondern insbesondere auch das fachwis-
senschaftlich-theologische Lehrpersonal. Auf diese Weise kann das Konzept
tiberdies zur Kohérenz der Religionslehrkriftebildung beitragen, indem die (an-
gehenden) Religionslehrer:innen deutlicher als bisher explizit in die Grund-
legung der Wissens- und Kompetenzbestinde ihres Professionshandelns hin-
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eingenommen sowie zum Entdecken von Relevanzen der wissenschaftlichen
Qualifikation motiviert werden. Ein Spezifikum der Religionslehrkraftebildung
ist in dieser Hinsicht gesondert zu betrachten: Auch die kirchlichen Mentorate
sollten in den Meta-Reflexivitdts-Diskurs eingebunden werden. So erméglicht
Meta-Reflexivitit, das Anliegen der Mentoratsangebote sowie ihr Verhiltnis
zum Studium (bzw. zum Referendariat) transparent zu machen und hinsichtlich
der fokussierten Formate zu begriinden.

Dafiir konnte das Verhaltnis der in diesem Modell akzentuierten Prinzi-
pien noch praziser bestimmt werden, gerade hinsichtlich durchaus produktiver
Uberlappungen. So sind etwa die Prinzipien der Kontextgebundenheit, Alterna-
tivitat und Unabhéngigkeit in praxisbezogener Perspektive wenig trennscharf
ausbuchstabierbar. Ahnliches gilt fiir die Relation der Prinzipien Transparenz,
Meta-Kommunikation und Begriindungspflicht.

Der Mehrwert dieses Modells fiir die Religionslehrkraftebildung besteht
schliefilich darin, dass es fiir die Notwendigkeit sensibilisiert, die individu-
elle Glaubensposition zu reflektieren und eine ,eigene‘ Theologie auszubilden.
Diese Facetten gilt es im Rahmen des Studiums verstarkt einer Meta-Reflexion
zuzufithren - gerade angesichts der sich gegenwirtig verdndernden Religions-
unterrichtslandschaft, die von Religionslehrer:innen ein sensibles Unterrichten
in konfessionell, religios sowie weltanschaulich pluralen Schiler:innengruppen
erfordert.
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Meta-Reflexivitat und Sportdidaktik

(Doppelte) Professionalisierung durch
Mehrperspektivitat

Julia Hapke

Abstract

Mehrperspektivitdt gilt sowohl im Rahmen von einer meta-reflexiven Lehrper-
sonenbildung als auch im Rahmen eines modernen Sportunterrichts als bedeut-
sames didaktisches Prinzip. Dieser Beitrag verfolgt die These, dass die wechsel-
seitige Verstindigung zwischen bildungswissenschaftlicher und sportdidaktischer
Diskussion zur Idee der Mehrperspektivitit beidseitig verschiedene theoretische
Anschlussstellen sowie Professionalisierungspotenziale erdffnet. Letztere werden
im Beitrag herausgearbeitet.

1. Einleitung

Im bildungswissenschaftlichen Diskurs wurde in jingerer Vergangenheit der
professionstheoretische Ansatz der Meta-Reflexivitit (Cramer & Drahmann,
2019; Cramer et al.,, 2019) eingebracht. Dieser versteht Professionalitit als ein
Produkt aus grundsitzlich mehreren Ansétzen der Professionalisierung und
unterbreitet eine Moglichkeit, deren verschiedene Perspektiven in der Lehrper-
sonenbildung aufeinander zu beziehen. Ein zentrales Prinzip des meta-reflexi-
ven Ansatzes lautet ,Mehrperspektivitit’, verstanden als konsequente mehrper-
spektivische Betrachtung der behandelten Gegenstande (Cramer, 2020). Unter
der gleichen Bezeichnung — ,Mehrperspektivitiat® — ist in der deutschsprachigen
sportdidaktischen Diskussion ein Unterrichtsprinzip fiir den Sportunterricht
bekannt, welches seit den 1980er Jahren sowohl den wissenschaftlichen Diskurs
als auch die Entwicklung von Curricula im Unterrichtsfach Sport pragt (Balz,
2020; Ruin, 2019). Gleichzeitig zeigen empirische Studien auf, wie herausfor-
dernd es fiir Sportlehrpersonen zu sein scheint, das Prinzip der Mehrperspek-
tivitat im Unterricht tatsdchlich umzusetzen. Forschung zur Thematisierung
und Anwendung von Mehrperspektivitait im Rahmen der Sportlehrpersonen-
bildung liegt zudem nur wenig vor, sie lasst jedoch vermuten, dass eine ent-
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sprechende Professionalisierung bislang nicht auf breiter Basis gelingt (Balz &
Hapke, 2022).

Dieser Beitrag verfolgt die These, dass die wechselseitige Verstindigung
zwischen bildungswissenschaftlicher und sportdidaktischer Diskussion zur
Idee der Mehrperspektivitat beidseitig verschiedene theoretische Anschluss-
stellen sowie Professionalisierungspotenziale eréffnet. Zunichst erméoglicht
Meta-Reflexivitat als theoretischer Ansatz zur Professionalitat von Sportlehr-
personen Forschenden, die verschiedenen Perspektiven (z.B. berufsbiografi-
scher, kompetenztheoretischer Ansatz) und Erkenntnisse der (empirischen)
Sportlehrpersonenbildungsforschung aufeinander zu beziehen. Dies gewéhrt
sowohl einen informierten, produktiv-kritischen Blick auf Potenziale und Li-
mitationen der verschiedenen, bislang relativ isoliert voneinander beforschten
Ansitze, als auch einen ansatziibergreifenden, relationierenden Blick auf unter-
schiedliche Professionstheorien und die systematische theoretische Verortung
von empirischen Befunden in ihnen (vgl. Hapke & Cramer, 2020).

Weiterhin ergeben sich durch die nicht nur begriffliche, sondern auch
semantische Néhe des meta-reflexiven Prinzips der Mehrperspektivitdt zum
gleichnamigen Unterrichtsprinzip fiir den Sportunterricht (fach-)spezifische
didaktische Méoglichkeiten fiir die Praxis der Sportlehrkréftebildung und des
Sportunterrichts, die in ein doppeltes Professionalisierungspotenzial miinden:
Die wechselseitige Bezugnahme umfasst Potenziale sowohl fiir die didaktische
Gestaltung von Professionalisierungsprozessen von Sportlehrpersonen (z.B.
Lernen am Modell; fachwissenschaftliche sowie fachdidaktische Zugénge und
Sinnbeziige des Gegenstands als Perspektiven) als auch fiir die didaktische Ge-
staltung von Lehr-Lern-Prozessen im Schulfach Sport (z.B. Ubertragung weite-
rer meta-reflexiver Prinzipien von der Lehrpersonenbildung auf den Sportun-
terricht als Fortschreibung des Unterrichtsprinzips der Mehrperspektivitit).

Dieser Beitrag verfolgt das Ziel, dieses doppelte Professionalisierungspo-
tenzial herauszuarbeiten. Dazu werden zunichst die normativ-theoretische
Grundlegung von Mehrperspektivitat im Sportunterricht sowie dessen em-
pirische Erforschung in der Sportdidaktik vorgestellt (vgl. 2.). Anschlieflend
wird aus einem sportdidaktischen Blickwinkel heraus eine mdgliche Ubertra-
gung des meta-reflexiven Professionalisierungsansatzes unter Anwendung des
Prinzips der Mehrperspektivitit und weiterer meta-reflexiver Prinzipien auf
die Sportlehrpersonenbildung skizziert (vgl. 3.). Der Beitrag schlieft mit der
Diskussion von Professionalisierungspotenzialen der wechselseitigen Bezug-
nahme zwischen dem sportdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Dis-
kurs zur Meta-Reflexivitit (vgl. 4.).
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2. Mehrperspektivitat im Sportunterricht

Den Kernauftrag des professionellen Handelns von Lehrer:innen stellt nach
Hericks (2015) das fachliche Unterrichten dar: Die Professionalitit einer Lehr-
person bemesse sich demnach vor allem daran, wie durch das Unterrichten
die Bildungsprozesse der Schiiler:innen angeregt und begleitet werden. Folgt
man diesem Verstindnis, sind sowohl die Professionalitdt von Sportlehrper-
sonen als auch die darauf abzielende Professionalisierung in der Sportleh-
rer:innenbildung daran zu orientieren, dass und welche fachspezifische(n) Bil-
dungsprozesse auf Seiten der Schiiler:innen von den Sportlehrpersonen im
Sportunterricht ermoglicht und gefordert werden (sollen).

2.1 Normativ-theoretische Grundlegung von Mehrperspektivitat
im Sportunterricht

Zur Frage, wie die fachspezifischen Bildungsprozesse im Sportunterricht aus-
gestaltet werden sollen, gilt im deutschsprachigen Raum die Idee eines auf
Handlungsfahigkeit abzielenden mehrperspektivischen Sportunterrichts wis-
senschaftlich wie auch curricular als trag- und konsensfahig (Balz, 2020).

Die Grundidee ist, Heranwachsende auf ein eigenstdndiges Handeln in der
Sport- und Bewegungskultur vorzubereiten, die sowohl vielgestaltig als auch
vieldeutig ist, da sie sich immer mehr ausdifferenziert, in informelle und di-
gitale Rdume verlagert und ganz unterschiedlich mit Sinn belegt wird (Gogoll,
2020; Kurz, 2004). Damit Heranwachsende lernen kénnen, mit dieser Vielgestal-
tigkeit und Vieldeutigkeit sowie mit der Verdnderbarkeit dieser Kultur in ihrem
gegenwartigen und zukiinftigen sportbezogenen Handeln eigenverantwortlich
und sinnvoll umzugehen, sollen Schiiler:innen im Sportunterricht eine sowohl
operative als auch reflexive Handlungsfahigkeit erwerben (Gogoll, 2020). Ope-
rative Handlungsfihigkeit meint die Fahigkeit, die sozialen Anforderungen der
kulturellen Gebrauchspraxis erfiillen und somit qualifiziert an der gegebenen
Sport- und Bewegungskultur partizipieren zu konnen. Dies schliet sowohl
sportmotorische Fahigkeiten als auch Taktik- und Regelwissen ein. Reflexive
Handlungsfahigkeit meint die Fahigkeit, die sozialen Anforderungen der kultu-
rellen Gebrauchspraxis in ihrer Eigenlogik und Genese zu verstehen, sie zu hin-
terfragen und ggf. umgestalten zu kénnen. Im umfassenden Sinne handlungsfi-
hig im Sport ist, wer beide Formen integriert, also dazu fihig ist, sportbezogene
Handlungsformen qualifiziert auszutiben und dabei sein Ausiiben auf der Basis
reflexiv erworbener Handlungsorientierungen selbstbestimmt und verantwort-
lich zu regulieren (Gogoll, 2020).

Einen zentralen didaktischen Ansatzpunkt zur Entwicklung von Hand-
lungsfahigkeit im Sport stellt das Unterrichtsprinzip der Mehrperspektivitit
dar (Balz, 2020). Diesem geht es um ein ,Erfahrbarmachen unterschiedlicher
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Perspektiven auf eine (als relativ zu betrachtende) ,Wirklichkeit’, um so den
(Fach-)Gegenstand differenzierter beurteilen und zugleich die eigene Perspek-
tive [...] besser wahrnehmen zu konnen® (Ruin, 2019, S. 128).

Sport- und bewegungskulturelle Inhalte und deren Erziehungs- und Bil-
dungswerte sind dazu unter verschiedenen Perspektiven auszulegen. Als gén-
gige Perspektiven im Sinne exemplarischer Bildungskategorien (Balz, 2022) gel-
ten sowohl im fachdidaktischen Diskurs als auch in deutschsprachigen Curri-
cula fiir das Fach Sport sechs padagogische Perspektiven — Ausdruck, Eindruck,
Gesundheit, Leistung, Miteinander, Wagnis —, die zusammen eine gedankliche
Ordnung hinsichtlich der Frage bieten, welche individuellen Sinngebungen ei-
nerseits und welche padagogischen Potenziale andererseits mit dem Sporttrei-
ben verknipft werden kénnen (Kurz, 2004). Diese Perspektiven sind nicht als
fester Kanon zu verstehen, der je Gegenstand abzuarbeiten wire. Vielmehr kon-
nen sie einen Ausgangspunkt bilden und dann auch durch andere Perspektiven
ersetzt oder erweitert werden (Balz, 2020).

Zur perspektivischen Auslegung sollen sportunterrichtliche Inhalte in Form
von Bewegungsfeldern (z.B. Bewegen im Wasser; Spielen) unter einer oder
mehreren Perspektiven fir die Schiiler:innen sicht- und erfahrbar thematisiert
werden. Dafiir spielt eine Verkniipfung von Erleben und Reflektieren der Hand-
lungssituationen eine besondere Rolle: Nach selbsttatiger Auseinandersetzung
sollen Schiiler:innen z.B. durch Verbalisierungsaufgaben zur Reflexion ihrer
Erlebnisse angehalten werden (Balz, 2022). Zur Planung mehrperspektivischen
Sportunterrichts schlagt Balz (ebd.) sieben verschiedene Formen mehrperspek-
tivischer Thematisierung vor: Der Unterrichtsgegenstand lasst sich perspekti-
visch fokussieren (z.B. auf Miteinander) und ein bestimmter Aspekt kann dabei
akzentuiert werden. Innerhalb einer Perspektive kann zwischen Ausdeutungen
differenziert werden, z.B. gesundheitsbezogen zwischen objektiver Fitness und
subjektivem Wohlbefinden (Tépfer, 2019). Neue Perspektiven kénnen voran-
gegangene kontrastieren oder kumulieren oder zeitgleich integrieren (z.B. Aus-
druck und Wagnis beim Parkour). Dariiber hinaus konnen Perspektiven etwa
beim facheriibergreifenden Lernen im gesamten Schulleben kultiviert werden
(z.B. Ausdruck im Fach Musik).

2.2 Empirische Befunde zu Mehrperspektivitat in Sportunterricht
und Sportlehrpersonenbildung

Empirische Studien untersuchten die Professionalitidt von Sportlehrpersonen
im Hinblick auf Mehrperspektivitit. Die grundlegende Bedeutsamkeit des Prin-
zips ist aus der Sicht von Lehrkréften ambivalent und es zeigen sich Umset-
zungsbarrieren und Gelingensbedingungen. So stellt sich etwa das Prinzip der
Mehrperspektivitat teils als weder bedeutsam noch planungsrelevant fiir Sport-
lehrende dar. Nach Kriterien guten Sportunterrichts gefragt, rangiert Mehrper-
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spektivitat in einer Fragebogenstudie von Burrmann et al. (2012) auf den un-
tersten Platzen. Auch einer Interviewstudie von Neumann (2018) zufolge sind
padagogische Perspektiven keine planungsrelevanten Kategorien und Mehr-
perspektivitat erweist sich im schulischen Alltag eher als ,didaktisches Phan-
tom“ (S.290). Anderen Studien zufolge erachten Lehrkrifte solche piddagogi-
schen Ziel- und Themenstellungen, die sich auf die Perspektiven Leistung,
Miteinander und Gesundheit beziehen, als hoch bedeutsam (u.a. Oesterreich
& Heim, 2006; Poweleit & Ruin, 2016).

Hier setzen Studien an, die auf Basis qualitativer Interviews und Beobach-
tungen einzelne padagogische Perspektiven in den Blick nehmen und zum
Teil erhebliche Differenzen zwischen fachdidaktischen Anspriichen und de-
ren Umsetzung identifizierten (u.a. Bottcher, 2017; Hapke, 2018; Ptack, 2019).
Neben inhaltlichen Verengungen (z.B. Gesundheit als Fitnesstraining) scheint
beispielsweise das fiir Mehrperspektivitidt bedeutsame Moment der Reflexivi-
tat weitgehend ausgeklammert zu werden. Zudem werden verschiedene Um-
setzungsbarrieren identifiziert: Lehrkréften fehlt es am notwendigem Hinter-
grundwissen sowie an Moglichkeiten, dieses (z.B. in Fortbildungen) zu erwer-
ben. Weiter lielen sich Differenzen auf biografische Erfahrungen (z.B. Leis-
tungs- und Sportartenorientierung) sowie auf konstitutive Antinomien (z.B.
Reflexionszeit vs. Bewegungszeit) zuriickfithren (Hapke, 2018; Ptack, 2019).

In selbigen Studien zeigt sich aber auch, dass bestimmte Lehrpersonen willens
und in der Lage sind, Sportunterricht perspektivisch im Sinne fachdidaktischer
Anspriiche zu gestalten (ebd.; Béttcher, 2017). Auch neuere Untersuchungen (u. a.
Frohn & Kastrup, 2022) zeigen, dass mehrperspektivischer Sportunterricht vor
allem dann gelingen kann, wenn Lehrkréfte entsprechende Einstellungen und
Fahigkeiten mitbringen, wenn sie auf sorgfiltig ausgearbeitete Unterrichtsvor-
haben zuriickgreifen kénnen und wenn weitere forderliche Bedingungen — etwa
bezogen auf die Lerngruppe oder das schulinterne Curriculum - gegeben sind.
Dreh- und Angelpunkt fiir die gelingende Umsetzung mehrperspektivischen
Sportunterrichts ist damit jeweils die Person der Sportlehrkraft sowie deren Pro-
fessionalitat. Sie als agierende Person ist es, die letztlich auch andere Bedingun-
gen, wie z.B. die Elaboriertheit von Unterrichtsplanungen, die Ausarbeitung des
schulinternen Curriculums oder das Klima in der Lerngruppe, moderieren kann.

Um entsprechende Einstellungen und Fahigkeiten im Rahmen der Profes-
sionalisierung zu entwickeln, wird die systematische Verankerung des Prin-
zips der Mehrperspektivitiat zwar fiir die universitidre Sportlehrpersonenbil-
dung gefordert (Neumann, 2018), bisher aber kaum untersucht. Es finden sich
bislang nur wenige konzeptionelle Vorschlage, wie die Sportlehrpersonenbil-
dung mehrperspektivisch gestaltet werden kann. Diese zeigen praxisnah auf,
wie fachpraktische, auf einzelne Sportarten (z.B. Ski alpin) bezogene Lehrver-
anstaltungen unter einer bestimmten oder verschiedenen Sinnperspektive(n)
ausgelegt werden kénnen (u.a. Voigt, 2000).
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Erst seit Kurzem gerat Mehrperspektivitat zunehmend in den Blick empi-
rischer Sportlehrpersonenbildungsforschung. Es existieren zum einen Studien,
die das Bildungsangebot analysieren: Verengte Auslegungen der Gesundheits-
perspektive (s.0.) zeigen sich mitunter auch bei Dozierenden und Seminar-
lehrkraften in Studium und Referendariat (Hapke et al., 2021). Fir die dritte
Lehrpersonenbildungsphase untersuchten Hapke und Kuhr (2019) online aus-
geschriebene Fortbildungen, in welchen Mehrperspektivitat nur marginal zum
Gegenstand wurde.

Andere Studien nehmen die Nutzung von Bildungsangeboten auf Seiten der
(angehenden) Sportlehrkrifte in den Blick: Hapke et al. (2021) identifizieren
in den unterrichtsbezogenen Uberzeugungen Studierender des ersten univer-
sitiren Fachsemesters diverse Anschlussstellen fiir Professionalisierungspro-
zesse hinsichtlich Mehrperspektivitit (z.B. ambivalente Uberzeugungen bzgl.
der padagogischen Potenziale von Miteinander und Leistung). Bei Cwierdzin-
ski und Fahlenbock (2021) zeigen sich Studierende im Praxissemester zuging-
lich fiir mehrperspektivische Unterrichtsinszenierungen. Sowohl die detaillierte
(mehr-)perspektivische Analyse von Sport als auch eine entsprechende unter-
richtliche Inszenierung scheinen in einer Fallstudie von Zander und Michelini
(2017) aber ein (bisweilen zu) komplexes und voraussetzungsreiches Unterfan-
gen fir Lehramtsstudierende im Masterstudium darzustellen. Wahrend fiir das
Referendariat bislang keine Befunde zur Nutzung mehrperspektivisch themati-
sierter Lehrpersonenbildung vorliegen, zeigen Neumann und Landsgesell (2022)
fir die dritte Phase, dass und wie publizierte Good-practice-Beispiele (unter-
schiedlich) rezipiert werden. Zusammenfassend ist eine bedeutsame Gelingens-
bedingung fiir die Gestaltung und Nutzung von auf Mehrperspektivitat bezo-
genen Angeboten in der Sportlehrer:innenbildung, dass biografisch gepragte —
héufig mono- bzw. leistungsperspektivische — Vorstellungen von Sport und Un-
terricht erweitert werden (u.a. Hapke, 2018; Zander & Michelini, 2017).

3. Meta-reflexive Mehrperspektivitat in der
Sportlehrpersonenbildung

Im meta-reflexiven Ansatz zeichnen sich professionelle Lehrpersonen auch da-
durch aus, dass sie im Handlungsfeld Schule situationsaddaquate Entscheidun-
gen treffen und entsprechend handeln kénnen (Cramer, 2020; Cramer et al.,
2019). Im Schwimmunterricht kénnte sich z.B. eine Lehrerin dazu entscheiden,
einen Schiller, der nicht mit ins Wasser gehen mochte, nicht dazu zu zwingen,
sondern ihn erst einmal mit einer Beobachtungsaufgabe zuschauen zu lassen.
Ist diese Handlungsentscheidung situationsadéquat, basiert sie bei Professio-
nellen auf angemessenen situativen Deutungen im realen Handlungsfeld (ebd.).
Im Beispiel konnte die Lehrerin vermuten, dass der Schiller Angst hat und diese
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eher verliert, wenn er zunichst aus sicherer Distanz zuschauen kann. Professio-
nell handelnde Lehrpersonen generieren solche angemessenen situativen Deu-
tungen nicht nur intuitiv, sondern unter Rekurs auf exemplarisch-typisierende
Deutungen des antizipierten Handlungsfeldes, die im Rahmen der Lehrperso-
nenbildung gewonnen werden (ebd.). Im Beispiel wiirde das bedeuten, dass die
Vermutung auf dem Wissen basiert, dass Schwimmunterricht aus verschiede-
nen Griinden fiir Kinder besonders bedrohlich erscheinen kann, z.B. aufgrund
von Angst vor dem Ertrinken, vor kaltem Wasser, vor Blof3stellung oder vor
korperlicher Exponiertheit. Solche exemplarisch-typisierenden Deutungen er-
folgen auf Basis wissenschaftlicher Theorie und Empirie. Sie erméglichen, dass
einzelne Situationen und deren individuelle und kontextuelle Besonderheit mit
dem Allgemeinen exemplarisch-typisierender Situationsdeutungen relationiert
werden konnen, die ihrerseits auf die Kenntnis von Theorien und empirischen
Befunden und deren kritische Einordnung zuriickgehen. Angemessene situa-
tive Deutungen konnen auch ohne Rekurs auf exemplarisch-typisierende Deu-
tungen erfolgen, sie wiren aus dem Blickwinkel des meta-reflexiven Professio-
nalisierungsansatzes dann jedoch nicht als professionell, sondern als intuitiv zu
bezeichnen (Cramer, 2020).

Mit Blick auf die universitdre Lehrpersonenbildung und die Genese exem-
plarisch-typisierender Deutungen ist festzustellen, dass die zugrundeliegenden
Theorien und empirischen Befunde in enormer Pluralitdt und damit einher-
gehender Komplexitit auftreten. Angehende Lehrpersonen miissen sich in der
Lehrpersonenbildung mit mindestens zwei Fachwissenschaften und zugehori-
gen Fachdidaktiken auseinandersetzen. Hinzu kommen Theorien und Befunde
aus den Bildungswissenschaften und schulpraktische Anteile. (Angehende)
Lehrkrafte miissen daher ihre exemplarisch-typisierenden Deutungen auf der
Basis divergierender Zugénge vornehmen, was keinesfalls trivial ist, da jeweils
unterschiedliche Paradigmen und Theorien zugrunde liegen koénnen, die sich
auch widersprechen kénnen. Lehramtsstudierende erscheinen bisweilen weit-
gehend auf sich allein gestellt, wenn sie diese divergierenden Perspektiven in
ein stimmiges Gesamtbild iiberfiithren sollen. Die Lehrpersonenbildung kann
ihnen aufgrund eines unterkomplexen Verstindnisses dieser Pluralitét als zu-
sammenhangslos, inkonsistent und wenig berufsfeldbezogen erscheinen, und
die Relevanz der Studieninhalte kann folglich als eher gering eingeschitzt wer-
den (Cramer, 2020; Terhart, 2009).

3.1 Potenzielle Perspektiven in der Sportlehrpersonenbildung

Eine Pluralitat an Zugangen zu einem bzw. an Perspektiven auf einen bestimm-
ten Gegenstand setzt sich auch innerhalb des Faches Sport fort. Die Verschie-
denheit der Zuginge findet sich auf verschiedenen Ebenen; einzelne Zugange
konnen als unterschiedliche Perspektiven aufgefasst werden.
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3.1.1 Perspektiven auf die Professionalisierung -
professionalisierungstheoretische Zugange

Ausgehend von einem strukturtheoretischen Professionalisierungsansatz deuten
qualitative Studien zu professionellen Praktiken und zum Fachverstindnis an,
dass das Fach Sport von seinen Akteur:innen vor dem Hintergrund seiner (ver-
meintlichen) Sonderstellung als einziges Bewegungsfach als Gegenhorizont zu
Schule und Unterricht konstruiert wird, woraus sich spezifische Antinomien
(u.a. kognitive Aktivierung vs. Primat der Bewegung) ergeben (Poweleit, 2021).
Die zentrale Professionalisierungsstrategie besteht darin, durch die Arbeit an
Unterrichtsfillen Reflexionsfihigkeit zu entwickeln, um solche Spannungen
auszuhalten und produktiv nutzen zu kénnen (Wolters, 2015).

Der berufsbiografische Ansatz betrachtet Uberginge zwischen Lebensbio-
grafie und Berufsbiografie als flieflend. Qualitative Analysen verweisen auf die
Relevanz biografischer Erfahrungen, wenn etwa eine frith begonnene Soziali-
sation im Sportverein leiblich gebunden und positiv konnotiert ist (Merrem &
Curtner-Smith, 2019). Die zentrale Professionalisierungsstrategie besteht in der
Entwicklung biografischer Reflexivitit, wobei mehrere Untersuchungen auf die
Bedeutsamkeit biografischer Erfahrungen auch im Rahmen der Lehrpersonen-
bildung hinweisen (Liisebrink et al., 2014).

Im kompetenztheoretischen Ansatz wird ausgehend von generischen Kom-
petenzmodellen v.a. das fachwissenschaftliche und -didaktische Professions-
wissen operationalisiert und auf Zusammenhénge mit Schiiler:innen-Lernleis-
tungen und Professionalisierungsmafinahmen untersucht (Hastie, 2020). Die
zentrale Professionalisierungsstrategie besteht darin, Kompetenzen zu akku-
mulieren, wofiir v.a. die ersten beiden Lehrpersonenbildungsphasen sowie be-
stimmte Lehr-Lern-Arrangements giinstig erscheinen (Ward et al., 2018). Da-
ritber hinaus finden sich auch noch weitere Zugénge, die sich keinem der drei
gingigen bildungswissenschaftlichen Ansitze zuordnen lassen (Hartmann at
al., 2019).

3.1.2 Perspektiven auf den Gegenstand des Faches -
fachwissenschaftliche Zugange

Eine Besonderheit gegeniiber den meisten anderen Lehramtsfichern ist zu-
nichst, dass im Fach Sport zu fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen
auch fachpraktische Inhalte hinzukommen, die in sportpraxisnahen Lehrver-
anstaltungen thematisiert werden. Diese orientieren sich an Sportarten (z.B.
Handball, Schwimmen) oder Bewegungsfeldern (z.B. Spielen, Bewegen im Was-
ser), beinhalten ganz unterschiedliche kognitive, motorische, soziale, emotio-
nale und motivationale Anforderungen und konnen auf verschiedene Art und
Weise mit Sinn belegt werden. Dabei kann das vielgestaltige und zunehmend
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uniibersichtliche Handlungsfeld Sport nur exemplarisch abgebildet und aufge-
griffen werden (Balz, 2020).

Im Bereich der Fachwissenschaft resultiert die Pluralitit der Zugénge aus der
Genese der Sportwissenschaft als interdisziplindre Querschnittswissenschaft.
Einzelne naturwissenschaftliche (z.B. Trainingswissenschaft, Sportmedizin),
sozialwissenschaftliche (z.B. Sportsoziologie, Sportpsychologie) und geistes-
wissenschaftliche Teildisziplinen (z.B. Sportgeschichte, Sportpadagogik) grei-
fen auf jeweils spezifische — meist aus den jeweiligen Mutterdisziplinen ent-
liechene - Methoden und Theorien zuriick (Willimczik, 2001). Dabei kdnnen
sich je nach Zugang unterschiedliche Ableitungen — im Sinne exemplarisch-
typisierender Deutungen - fiir das antizipierte Handlungsfeld Sportunterricht
ergeben, die sich widersprechen kénnen.

3.1.3 Perspektiven auf den Unterricht im Fach - fachdidaktische
Zugange

Die Pluralitat der Zugénge setzt sich in der Fachdidaktik des Faches Sport fort:
Zur Frage, wozu und wie Sport in der Schule unterrichtet werden soll, haben
sich verschiedene fachdidaktische Konzepte entwickelt, deren Spektrum von der
geschlossen-deduktiven Vermittlung eines festen Kanons traditioneller Sport-
arten (z.B. ,Sportartenkonzept) bis zur offen-induktiven Auseinandersetzung
mit Bewegung aller Art (z.B. ,Korpererfahrungskonzept®) reicht (Balz, 2020).

Zudem sind, auch wenn in deutschsprachigen fachdidaktischen Diskursen
und Curricula seit einiger Zeit in deutlich tiberwiegender Zahl auf Konzepte ei-
nes mehrperspektivischen Sportunterrichts rekurriert wird, auch hiervon keine
eindeutigen Handlungsempfehlungen fiir (angehende) Lehrpersonen zu erwar-
ten, da verschiedene Lesarten existieren (Ruin, 2019). Wihrend beispielsweise
das ,pragmatische’ Konzept mehrperspektivischen Sportunterrichts von Kurz
(2004) starker von den Anforderungen der Sache des Sports ausgeht und sechs
Pidagogische Perspektiven (Gesundheit, Miteinander etc., s.0.) anlegt, orien-
tiert sich das weniger stark rezipierte ,emanzipatorische’ Modell von Ehni
(1977) in erster Linie an den Handlungen und Interessen der Schiiler:innen
und stellt verschiedene Sinnperspektiven (Erkunden, Uben, Trainieren, Spielen,
Wettkampfen) in den Vordergrund (vgl. Ruin, 2019).

3.2 Anwendung meta-reflexiver Prinzipien in der
Sportlehrpersonenbildung

Um im Fach Sport professionell im Sinne des mit Mehrperspektivitat verbun-
denen Bildungsauftrags unterrichten zu koénnen, sind (angehende) Sportlehr-
personen im Zuge der Sportlehrpersonenbildung zu befihigen, exemplarisch-
typisierende Deutungen von Unterricht auf Basis der Kenntnis von Theorien



312 Julia Hapke

und empirischen Befunden zu Mehrperspektivitdt vorzunehmen und diese im
Rahmen weiterer, pluraler und sich ggf. widersprechender bildungs- und sport-
wissenschaftlicher Zuginge verorten sowie sich kritisch zu ihnen verhalten zu
koénnen. Eine meta-reflexive Professionalisierung in der Sportlehrpersonenbil-
dung wiirde sich nun vor allem dadurch auszeichnen, dass sie diese Pluralitat
an Zugangen bzw. Perspektiven explizit aufgreift und produktiv nutzt, indem
sie die Pluralitit selbst in der Lehrpersonenbildung zum Thema macht (Hapke
& Cramer, 2020). Dazu wiren die verschiedenen Zugéinge wechselseitig auf-
einander zu beziehen, indem die den Zugéngen immanenten Grundlagen und
Argumente auf einer Meta-Ebene transparent gemacht und z.B. mit Blick auf
Konsequenzen fiir die Unterrichtsgestaltung reflektiert wiirden. Zur Ausdif-
ferenzierung dieser Meta-Ebene werden im meta-reflexiven Professionalisie-
rungsansatz neun heuristische Prinzipien formuliert, die in Abbildung 1 jeweils
auf dem dufieren Kreis zu verorten sind (Cramer, 2020; Cramer et al., 2023).

Das erste und zentrale Prinzip lautet auch hier ,Mehrperspektivitit’ und
meint die Betrachtung behandelter Gegenstidnde unter verschiedenen Perspek-
tiven, die auf verschiedenen Ebenen ausbuchstabiert werden kénnen: z.B. auf
Ebene der unterschiedlichen Professionalisierungsansétze (Abb. 1a), auf Ebene
der verschiedenen Ficher (z.B. Sport, Englisch, Bildungswissenschaften), auf
Ebene der verschiedenen fachwissenschaftlichen Zugiange (Abb. 1b) oder auch
auf Ebene der verschiedenen fachdidaktischen Zuginge (z.B. konservativ, al-
ternativ, intermediir, vgl. Balz, 2020).

Auf Ebene der fachwissenschaftlichen Zugénge (Abb. 1b) wire es beispiels-
weise denkbar, dass in fachpraktischen Lehrveranstaltungen zu Sportarten
oder Bewegungsfeldern konsequent und systematisch aus jeweils verschiede-
nen fachwissenschaftlichen Perspektiven auf ein Bewegungsfeld geblickt wird.
So konnte z.B. das Ausdauerlaufen unter gesundheitsthematischer Auslegung
sowohl aus physiologisch-trainingswissenschaftlicher als auch aus einer Pu-
blic-Health-Perspektive betrachtet werden. Dies ist sehr nah an der Idee von
Mehrperspektivitat als Unterrichtsprinzip im Sportunterricht und findet sich
in dhnlicher Form bereits in konzeptionellen Vorschldgen zur mehrperspekti-
vischen Gestaltung von Lehrveranstaltungen im Rahmen von Sportlehrperso-
nenbildung (Voigt, 2000; s.0.).

Gegenuber dem Unterrichtsprinzip der Mehrperspektivitit und dartiberhin-
ausgehend kommen im Rahmen von Meta-Reflexivitat noch weitere Prinzi-
pien zum Tragen (vgl. Abb.1), die gewihrleisten sollen, dass die verschiede-
nen Perspektiven nicht nur additiv nebeneinanderstehen, sondern auch in ih-
rer jeweiligen Spezifitat, in ihren Moglichkeiten und Grenzen sowie in ihren
Unterschieden und Zusammenhéngen erkannt und verstanden werden (Cra-
mer et al.,, 2019; Hapke & Cramer, 2020). Auch hier kann das Beispiel des
Ausdauerlaufens unter gesundheitlicher Betrachtung zur Veranschaulichung
herangezogen werden: Durch das Einnehmen weiterer sportwissenschaftlicher
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a) Professionalisierungstheoretische Zugange a) Fachwissenschaftliche Zugénge
als primare Perspektiven als primare Perspektiven

Sozial-
wissen-

Professio-
nalitat

Professio-
nalitat

” Sekundare

4 Sekundare
Perspektiven

Perspektiven
Abbildung 1: Meta-Reflexivitat in der Professionalisierung von (Sport-)Lehrpersonen

Anmerkung: a) adaptiert und teils libersetzt nach Cramer (2020) und Cramer et al.
(2023); b) adaptierte eigene Darstellung.

Perspektiven kann in Distanz zur urspriinglich eingenommenen (z.B. trainings-
wissenschaftlichen) Perspektive getreten und es kénnen deren Potenziale und
Grenzen nachvollzogen werden. So kénnten z.B. sportpsychologische Erkennt-
nisse zu Motivation und Volition beim Ausdauerlaufen offenbaren, dass auch
die effektivsten Ausdauertrainingsmethoden begrenzt in ihren Auswirkungen
auf die physische Gesundheit sind, wenn korperliche Aktivitat aus motivatio-
nalen Griinden nicht oder nur punktuell stattfindet (Distanzierung). Betrach-
tungen wie z.B. jene der bis ins 19. Jahrhundert zuriickreichenden medizini-
schen Bewdhrungslogik des Schulfaches Sport (vgl. Schierz & Miethling, 2017)
koénnten zeigen, wie historische Umstédnde die Entstehung von sportdidakti-
schen Theorien pragen (Historisierung). Weiter konnte mittels Offenlegung der
Herkunft und Axiomatik wissenschaftlicher Erkenntnis z.B. einerseits aus na-
tur- und andererseits aus sozialwissenschaftlicher Perspektive gezeigt werden,
von welchen unterschiedlichen Paradigmen jeweils ausgegangen und welche
unterschiedlichen Erkenntnisméglichkeiten sich mit ihnen jeweils restriktiv
verbinden (Kontextgebundenheit). Mittels Sensibilisierung dafiir, dass eine ein-
zelne Theorie das Handlungsfeld weder vollstindig noch abschlieend erkla-
ren kann (Alternativitdt), und dem Betonen des nichthierarchischen Verhilt-
nisses zwischen verschiedenen Betrachtungsweisen (Unabhdngigkeit) konnen
sich angehende Lehrpersonen beispielsweise iiber Folgendes bewusst werden:
Studien zum Zusammenhang von Ausdauertraining und Herz-Kreislauf-Sys-
tem einerseits und Studien zu Motiven sedentiaren Verhaltens adipser Jugend-
licher andererseits konnen ganz unterschiedliche Folgerungen fir die Ausge-
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staltung des Sportunterrichts unter einer gesundheitsbezogenen Perspektive
implizieren, weswegen hieraus keine allgemeingiiltigen Unterrichtskonzepte
abgeleitet werden konnen. Weiter sieht der Ansatz vor, angehende Lehrper-
sonen an einem Verstandigungsprozess zu beteiligen, warum welche Perspek-
tiven auf welche Art und Weise in der Lehrpersonenbildung zum Tragen kom-
men (Meta-Kommunikation, Transparenz, Begriindungspflicht). Nicht zuletzt ist
eine schrittweise Komplexitétssteigerung im Verlauf der Lehrpersonenbildung
von Bedeutung (Dynamik). Schliellich haben andere Studien bereits gezeigt,
dass der Umgang mit Ungewissheit, Reflexivitat und Mehrperspektivitat Ak-
teur:innen in der Sportlehrpersonenbildung auch iberfordern kann (Mordal-
Moen & Green, 2013). Mehrperspektivitiat und Meta-Reflexivitidt kénnen daher
nur sukzessive aufgebaut werden.

4. Diskussion

Neben dem Namen ,Mehrperspektivitiat® haben die skizzierten Konzepte aus
sportdidaktischer und bildungswissenschaftlicher Diskussion eine weitere Ge-
meinsamkeit mit Blick auf das jeweilige Bildungsziel: Es geht jeweils darum,
Sicherheit und Orientierung im Handeln, sei es im professionellen oder im
sportbezogenen, zu gewinnen - und dies in einem Anwendungsfeld, welches
durch etliche Unsicherheiten und eine Vielfalt an Zugéingen (sportliche Ak-
tivitaten, Sinnperspektiven, wissenschaftliche Teildisziplinen, fachdidaktische
Konzepte) gekennzeichnet ist. Die diesbeziiglich wechselseitige Bezugnahme
der Diskurse erdffnet damit verschiedene Professionalisierungspotenziale.

4.1 Potenziale fiir die didaktische Gestaltung von
Professionalisierungsprozessen in der Lehrer:innenbildung

Zum einen relationiert eine meta-reflexive Sportlehrpersonenbildung die Po-
tenziale verschiedener Professionalisierungsansatze. Sie versteht sich als se-
kundére Lehrpersonenbildung, ist damit auf primére Professionalisierungsan-
sitze (z.B. strukturtheoretisch, berufsbiografisch, vgl. 3.1.1) angewiesen und
bezieht primar gewonnenes reflexives Fallverstehen, Wissensbestandteile so-
wie die Sensibilitit fiir (berufs-)biografisch relevante Ereignisse und mogli-
che weitere Professionalisierungsanséitze mit ein. Angehende Sportlerperso-
nen konnten lernen, fiir einen mehrperspektivischen Sportunterricht spezi-
fische Antinomien (z.B. Reflexionszeit vs. Bewegungszeit, u.a. Hapke, 2018;
Neumann, 2018) durch die Arbeit an Unterrichtsfillen zu reflektieren, auszu-
halten und auszubalancieren (Wolters, 2015). Damit einhergehend gilt es, den
Erwerb entsprechenden fachwissenschaftlichen sowie fachdidaktischen Wis-
sens zu Handlungsfihigkeit, zu dem Prinzip der Mehrperspektivitat und zu
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padagogischen Perspektiven (z.B. Gesundheit, Sygusch et al., 2020) zu ermdg-
lichen. Dazu wiirden (mehr)perspektivische biografische Erfahrungen aus dem
eigenen Sportunterricht oder dem Sporttreiben in der Freizeit offengelegt, ver-
glichen und reflektiert, um eine mehrperspektivische biografische Sensitivitat
herzustellen (Lisebrink et al., 2014). Zudem bezieht eine meta-reflexive Sport-
lehrpersonenbildung die verschiedenen Ansatze wechselseitig aufeinander, in-
dem sie die priméren Perspektiven mehrperspektivisch, distanzierend, in ihrer
Kontextgebundenheit und Alternativitat usw. in den Blick nimmt.

Die mehrperspektivische Betrachtung und wechselseitige Bezugnahme so-
wie relativierende Verhandlung verschiedener Perspektiven kommt zudem auf
weiteren Ebenen zum Tragen. Sowohl fachwissenschaftliche als auch fachdi-
daktische Kenntnisse, die auf unterschiedlichen Theorien und Erkenntniswe-
gen basieren, konnen durch deren konsequente mehrperspektivische Betrach-
tung in ein Gesamtbild gebracht werden, welches durch Ausweisen von Un-
terschieden das Potenzial verschiedener Deutungen trotz gegebenenfalls auf-
tretender Widerspriiche kohéarent erscheinen lasst: So kénnten im Beispiel der
padagogischen Perspektive ,Gesundheit® verschiedene fachwissenschaftliche
Hintergriinde (z.B. sportpsychologische vs. trainingswissenschaftliche) sowie
verschiedene fachdidaktische Auslegungen (z.B. gesundheitsbezogene Hand-
lungsfahigkeit vs. Fitnesstraining, vgl. Sygusch et al., 2020) relationiert werden,
wobei etwaige Unstimmigkeiten offengelegt und z.B. mit Blick auf Konsequen-
zen fur den Unterricht konstruktiv gehandhabt werden kénnten. Damit dirfte
der Riickgriff auf diese exemplarisch-typisierenden Deutungen im Rahmen von
situativen Deutungen erleichtert werden.

Wiirde Mehrperspektivitat als zentrales Prinzip einer meta-reflexiven Lehr-
personenbildung umgesetzt, so wiirde gleichzeitig ein Lernen am Modell még-
lich. Eine Sportlehrpersonenbildung, die selbst konsequent das Einnehmen ver-
schiedener Perspektiven initiiert und unterstiitzt, kann angehenden Sportlehr-
personen als eine Art Good-Practice-Beispiel fiir die Umsetzung des Prinzips
der Mehrperspektivitidt im Sportunterricht dienen. Ausgehend von der An-
nahme: ,Teachers teach as they were taught, not as they were taught to teach®
(Altman, 1983, S.24) konnten angehende Lehrpersonen somit selbst erfahren,
wie sie Schiiler:innen darin unterstiitzen konnen, einen Gegenstand (z.B. Be-
wegung und Gesundheit) zunéchst aus einer spezifischen Perspektive heraus in
seiner Eigenlogik zu erkennen und nachzuvollziehen, um anschliefend durch
das Einnehmen weiterer Perspektiven in Distanz zur vorgefundenen Praxis
(z.B. digital verfiigbare Fitnessprogramme) zu treten, diese zu hinterfragen und
moglicherweise umzugestalten. Durch ein solches Lernen am Modell diirfte es
ihnen dann auch leichter fallen, auf dieses Prinzip in ihrem Sportunterricht zu
rekurrieren, wenn sie auf entsprechende Erfahrungen aus dem Studium zuriick-
greifen konnen (Hapke & Cramer, 2020; Klinge, 2002).
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Inwieweit ein meta-reflexiv erworbenes Verstdndnis von Mehrperspektivi-
tat im Sportunterricht das tatsachliche Unterrichtshandeln von Sportlehrper-
sonen leitet, bleibt zu untersuchen. Meta-Reflexivitiat ist daher zunachst nur
als ein moglicher Ansatz zu sehen, der in der sportdidaktischen Community
theoretisch zu diskutieren, in der Praxis zu erproben und schliefilich auch em-
pirisch zu erforschen ist. Gelingt es jedoch, Professionalisierungsprozesse in
der Sportlehrpersonenbildung meta-reflexiv zu gestalten, diirfte sich damit die
Wahrscheinlichkeit erhohen, dass beim Treffen situationsadaquater Entschei-
dungen im Unterricht auf exemplarisch-typisierende Deutungen rekurriert und
damit durch Relationierung eine Relevanz universitarer (Sport-)Lehrpersonen-
bildung fiir Sportlehrpersonenhandeln ersichtlich wird.

4.2 Potenziale fiir die didaktische Gestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen im Schulfach Sport

Die Anwendung der weiteren, iber Mehrperspektivitat hinausgehenden Prin-
zipien meta-reflexiver Professionalisierung (u.a. Distanzierung, Alternativi-
tat, Transparenz) konnte dariiber hinaus den sportdidaktischen Diskurs zur
methodisch-didaktischen Gestaltung eines mehrperspektivischen Sportunter-
richts und damit auch das unterrichtsbezogene professionelle Handeln von
Sportlehrpersonen inspirieren. Laut Balz (2020) lassen sich Perspektivwech-
sel dann als Bildungsmomente auslegen, ,wenn potenzielle Perspektiven eben
nicht blof} festgesetzt, formalistisch eingenommen und buchhalterisch abgear-
beitet werden, sondern als verdnderte Sichtweisen auf etwas — wie den Sport —
ins Spiel kommen® (S.355). Neben den bereits vorliegenden Hinweisen zur
Planung mehrperspektivischer Thematisierung (Balz, 2022) konnten auch die
meta-reflexiven Prinzipien orientierende Bezugspunkte darstellen, fir die di-
daktisch-methodische Anbahnung von Perspektivwechseln sowie daraus er-
wachsenden Erkenntnissen zur Relationierung von verschiedenen individuel-
len Perspektiven auf das Sporttreiben. So verfolgte bereits Ehni (1977, S. 125) in
seiner emanzipatorischen Auslegung von Mehrperspektivitat ,durch das Di-
stanzieren aus alten Perspektiven und durch das Einnehmen (subjektiv und
objektiv) anderer und neuer Perspektiven® das Ziel, dass Schiiler:innen sich der
sozial konstruierten Wirklichkeit der Sache ,Sport® bewusst werden.
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