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Einleitung

Yvette Vilschow & Katrin Kunze

Menschen, die in komplexen Handlungsfeldern wie in denen der Pddagogik
und des Lehramtes tétig sind, miissen mit der Unvorhersehbarkeit von sich ad
hoc verdndernden Situationen umgehen konnen. Hierfiir brauchen sie
Reflexion in einer sehr grundlegenden Weise und zwar als Bewusstsein iiber
das eigene Tun, sofern sie wirklich handeln und nicht nur orientierungslos
(re-)agieren wollen (vgl. Hackl 2002: 49). Das gilt insbesondere in einer sehr
schnelllebigen Zeit, in der der Wissenszuwachs so immens ist, dass die einmal
in der Ausbildung erworbenen Kenntnisse eine Verfallszeit besitzen, die des
stetigen lebenslangen Lernens bedarf. Reflexion bzw. Reflexivitit — im Sinne
von Reflexionsvermdgen — erwachsen in diesem Zusammenhang zur zentralen
Schliisselkompetenz. Sie sind zudem notwendig, da gesellschaftlicher bzw.
sozialer Wandel nicht nur lebenslanges Lernen von neuen Fakten, sondern
auch eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit neuen Herausforderungen,
dem entsprechend giiltigen Wissen, der eigenen Kompetenzen, der Situation
und der eigenen Verortung als professionell agierende Person erfordert. Fiir
Pachner (2013) stellt Reflexionskompetenz —und im Besonderen die Fahigkeit
zur Selbstreflexion — daher ,,eine zentrale Kompetenz fiir erfahrungsbasiertes
Lernen, fir Verdnderung und Weiterentwicklung und damit auch fir
innovatives Lehren und professionelles, pddagogisches Handeln insgesamt*
dar (ebd.: 4). Anhand der von Pachner erwéhnten drei Aspekte Lernen,
Verdnderung und Innovation wird deutlich, dass es sich bei der (Selbst-)
Reflexion, um eine Féhigkeit handelt, die dem Individuum in vielen
alltdglichen und auch beruflichen Situationen von grolem Nutzen ist bzw. sein
kann. Haufig sind es ndmlich gerade die reflexiven Prozesse und Ansétze, die
irritieren und dabei gleichzeitig ein enormes Potential fiir die personliche und
berufliche Weiterentwicklung beinhalten (vgl. Watson 2004: 293).

Dabei sind die Ubergiinge zwischen der reinen personlichkeitsorientierten
Bildung und der berufsrollenbezogenen Bildung flieBend. Die Ergriindung,
Verdnderung und Entwicklung von personlichen Haltungen oder Einstellun-
gen stehen schlieBlich immer auch im Wechselspiel mit der beruflichen Selbst-
reflexion (vgl. Schulz 2010: 362). Berufssoziologische und -biografische
Forschungen unterstreichen diese Wechselwirkungen zwischen der Person-
lichkeitsentwicklung und der beruflichen Entwicklung daher insbesondere fiir
die Lehrer*innenbildung (vgl. Vonken 2005: 64; Mayr 2014).

So gilt die Reflexionsfahigkeit fiir das eigene Lernen von Lehrer*innen als
genauso bedeutsam wie die berufliche Kernaufgabe Lehr- und Lernprozesse



zu gestalten, zu organisieren und eben auch wieder zu reflektieren (vgl. KMK
2004/2019: 3). Daraus ist abzuleiten, dass eine berufliche Bildung, wenn sie
erfolgreich sein will, nicht ohne reflexive Lernmomente auskommt. Atkins und
Murphy beschrieben entsprechend bereits 1993 , that reflection is an important
learning tool in professional education and that the skills required for reflection
need to be developed in professional courses” (ebd.: 1188).

Um das professionelle Handeln angehender Lehrer*innen vorzubereiten,
ist eine reflexive Auseinandersetzung mit ihrem eigenen beruflichen Handeln
unabdingbar. Reflexivitit und professionelles Handeln gehen dabei Hand in
Hand. Aktuell manifestiert sich das z.B. im Umgang mit gesellschaftlich
relevanten Themen wie Inklusion aber auch bezogen auf die schulische
Nutzung digitaler Medien. Zukiinftig konnten es verstiarkt Nachhaltigkeit bzw.
andere, heute weniger absehbare Themen sein, die neben der klassischen
Wissensvermittlung den Schulalltag tangieren. Sie diirften dann ebenfalls eine
reflexive Haltung und einen reflexiven Umgang im Sinne professioneller
Haltungen und professionellen Handelns von (angehenden) Lehrer*innen
unabdingbar machen.

Einleitend zum vorliegenden Buch, das den Diskurs iiber Reflexivitit in
der Lehramtsaus- und -fortbildung unterstiitzen mochte, werden im Folgenden
zundchst historisch-theoretische Aspekte der Thematik betrachtet. Anschlie-
Bend werden die zentralen Kategorien des Bandes — Reflexion bzw. Reflexivitdt
sowie Professionalisierung — thematisiert und mit dem Blick auf Reflexivitdt
als Grundlage professionellen Handelns integriert. Diese Zusammenfiihrung
ist zugleich auch das Anliegen des Buches und wird ergidnzend am Ende dieser
Einleitung sowie unter Einbezug der hier verdffentlichten Beitrdge skizziert.

Historisch-theoretische Hinfiihrung

Die im spiteren Verlauf néher erdrterte Reflexion bzw. ihre Férderung hin zu
Reflexivitat — hat u.a. in der Pddagogik, der Psychologie und den Sozial-
wissenschaften zunehmend Konjunktur (vgl. u.a. Friebe 2010: 21; Gohlich
2011: 138ff.). Als bekanntester Klassiker ist in diesem Zusammenhang das
handlungstheoretisch orientierte, 1983 von Donald Schon verdffentlichte Buch
,,The Reflective Practitioner: How Professionals Think in Action® zu sehen.
Hier setzt sich der Autor im Anschluss an Dewey (1910/2002), Ryle (1946)
und Polanyi (1967) mit Reflexionsprozessen, -funktionen und -zielen von
Praktiker*innen auseinander. Der von Schon gewihlte Ansatz der sogenannten
Theories in Use bzw. handlungsleitenden Theorien von Praktiker*innen — die
zuweilen intuitiv und nicht immer logisch oder wissenschaftlich nachvoll-
ziehbar sind (vgl. Argyris/Schon 1974) — wird von Schon durch drei Hand-
lungstypen untermauert, die professionelles Handeln ausmachen:
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= Handlungen vom Typ I: Wissen-in-der-Handlung (,.tacit knowing-in-
action®),

= Handlungen vom Typ II: Reflexion-in-der-Handlung (,,reflection-in-
action®),

= Handlungen vom Typ III: Reflexion-iiber-die-Handlung (,,reflection-on-
action®) (Schon 1983: 49f., 278; 1987: 26).

Mit dem Handlungstyp des Knowing-in-action verweist er auf ein spontanes,
fast intuitives Wissen, dass Praktiker*innen in ihrem Handeln aufweisen:
,,competent practitioners usually know more than they can say” (Schon 1983:
VIII).

Die Reflexion-in-der-Handlung ist fiir Schon (1983) zentral, um die
schwierigen und divergenten Situationen in der Praxis zu bewiltigen (vgl.
ebd.: 62). Gerade in offenen, unsicheren Situationen wird sie zur entscheiden-
den Bedingung fiir professionelles Handeln (vgl. ebd.: 50). Er vergleicht diesen
Prozess mit einer reflexiven Konversation (,,reflective conversation®), die
der/die Praktiker*in mit der Situation fithrt (vgl. ebd.: 130) und durch diesen
Schritt werden den Praktiker*innen Probleme bewusst(er) und klar(er). Mittels
reflexiver Prozesse konnen somit Handlungsverldufe neu strukturiert und neue
Handlungsoptionen koénnen daraus entwickelt oder abgeleitet werden. Die
Reflexion-iiber-die-Handlung findet statt, wenn die die primdre Handlung
unterbrochen wird, mit dem Ziel diese zu reflektieren (vgl. Schon 1987: 26;
1983: 278). Beide Formen der Reflexion kénnen zu neuem Wissen und neuen
Erkenntnissen fiihren.

Schon schuf mit seinem Modell nicht nur eine Grundlage fiir die
Reflexionsdiskussion im Bereich von Coaching und Supervision, sondern auch
fiir die Lehrer*innenbildung (vgl. Janik 2003: 4). Weitere Autor*innen — wie
zum Beispiel Hatton und Smith (1995), die als Ausgangspunkt fiir die Ausein-
andersetzung mit der Messbarkeit von Reflexionstiefen eine entsprechende
Skalierung modellierten, und Bernler und Johnsson (1993) mit deren Stufen-
modell zur Reflexivitdts- und damit Professionalisierungs-forderung iiber
supervisorische Prozesse — verfeinerten Schons Arbeiten. Bernler und
Johnsson (1993) definierten dabei vier aufeinander folgende Stufen der
Professionalisierung mittels Reflexion, die es — ihrem Schwerpunkt nach
supervisionsbasiert — zu durchlaufen gilt:

Handeln ohne Verstdndnis (ohne Reflexion),

Verstindnis nach der Handlung (nun per Reflexion),
Verstidndnis vor Handeln (reflexionsbasiert),

Gleichzeitigkeit von Verstindnis und Handlung (Reflexion und
Handeln zugleich) (vgl. ebd.: 124f)).

el

In der jiingeren Zeit hat der Diskurs {iber Reflexion und Reflexivitit im Lehr-
amt auch in Deutschland eine enorme Bedeutung erfahren (vgl. u.a. Hécker
2017: 23; Berndt et al. 2017; Dannemann et al. 2019). Die anhaltende Aktuali-
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tit des Themas fiir die Lehramtsausbildung zeigt sich nicht zuletzt auch darin,
dass sich gegenwirtig allein zwolf der 48 von 2019 bis 2023 im Rahmen der
BMBF-finanzierten Qualitdtsoffensive Lehrerbildung geforderten Projekte
praxisnah hauptsidchlich oder peripher mit Reflexivitit in der Lehramts-
ausbildung befassen (vgl. BMBF 2019).

Die iibergreifende Auseinandersetzung mit und die Aufforderung zur
Reflexion ist jedoch wesentlich dlter: Belegte philosophische Gedanken gehen
u.a. auf Heraklit (520 - 460 v. Chr.) zuriick, der duBerte: ,,Den Menschen ist
allen zuteil, sich selbst zu erkennen und verstindig zu denken.” (Snell 2007:
35).

Hiermit ist laut sokratischem Denken zugleich auch die Erkenntnis des
eigenen Unwissens gemeint (vgl. Carrera 2017: 336). Platon favorisierte bei
der Beschreibung seiner Vorstellungen von einer dreigeteilten menschlichen
Seele in einerseits Vernunft bzw. Weisheit, andererseits in Begierde bzw.
Triebe und nicht zuletzt in mutigen Tatendrang bzw. wiitenden Eifer explizit
Selbsterkenntnis und benannte hierfiir den rationalen Seelenteil als wichtig-
sten. Platon fiihrte auch aus, dass man seine Seele vor allem dann erkenne,
wenn man mit einer anderen Seele und zwar vor allem wiederum mit deren
Denkvermogen in Kontakt tritt (vgl. ebd. 337). In diesem Zusammenhang geht
es bei ihm auch um Selbstverwirklichung und -entwicklung zum Guten als
hoheres Ziel der Menschen (vgl. ebd.). Hier findet sich im Zusammenhang mit
Selbsterkenntnis der anthropologisch verankerte Wachstums- und Entwick-
lungsaspekt, den spéter auch die Humanistischen Ansdtze in Psychologie und
Padagogik, u.a. die Klassiker Comenius, Rousseau, Pestalozzi und Frobel (vgl.
Schnotz 2019: 28ff)), sowie im psychologischen Humanismus u.a. Maslow
(1973), Rogers (1969), Cohn (1976) zugrunde legten bzw. ausdifferenzierten.
Den Wachstums- und Entwicklungsaspekt hat — wie der o.g. Platon — auch
Buber (1923) eng mit dem dialogischen Prinzip verkniipft. Bubers Arbeiten
zur Auseinandersetzung mit sich selbst (1948/1981) sind zudem stimmig mit
Aristoteles (384 - 322 v. Chr.), demzufolge es ,,fiir den Menschen vor allem
auf dauernde Arbeit an sich selbst, auf Personlichkeitskultur” (Reble 1995: 38)
ankommt.

Zuriick zu den fritheren Denkern, verband im 17. Jahrhundert Descartes mit
seinem berithmten Satz Ego cogito ergo sum (Ich denke, also bin ich) zwei
Momente: das Wissen von eigenen mentalen Zustinden (cogito) und die
Gewissheit der eigenen Existenz als Subjekt dieser Zustidnde (sum) (vgl. u.a.
Prechtl 1996: 467). Auch er ging davon aus, dass der Mensch nicht nur denken,
sondern auch iiber sich selbst denken und reflektieren kann. Mit dieser Haltung
gilt er als Begriinder des selbstreflexiven Menschenbildes (vgl. Greif 2008: 35).
Spéter setzte sich Kant (1724 -1804) mit Reflexion bzw. Reflexivitdt aus-
einander und wies dabei u.a. auf die Mehrdeutigkeit der Reflexionsbegriffe
hin. Er forderte zur begrifflichen Kldrung sogar eine {ibergeordnete
transzendentale Reflexion (vgl. Mesch 1996: 442).
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An philosophische Gedankengidnge kniipfte spiter nicht zuletzt auch
Norbert Groeben beim — zusammen mit Wahl, Schlee und Scheele (1988)
weiter ausformulierten — Forschungsprogramm Subjektive Theorien (FST) an.
Dem FST eigen sind klar formulierte Menschenbildannahmen. Zu diesen
gehoren, neben der am gemiBigten Konstruktivismus nach Kelly (vgl. ebd.
1955) angelehnten Vorstellung des Menschen als Wissenschaftler (Man as
scientist), auch die anthropologischen Kernannahmen eines mit den Poten-
zialen zu Reflexivitét, Rationalitdt, Kommunikationsfahigkeit und Autonomie
ausgestatteten Menschen. Eine Stirke des FST ist neben der dezidierten
Ausarbeitung und theoretischen Begriindung auch die Ubertragbarkeit auf
lehramtsrelevante Praxis und Forschung(smethoden). So unterbreiteten
Scheele und Groeben (1988) mit der Heidelberger Strukturlegetechnik als
Dialog-Konsens-Methode zur Rekonstruktion Subjektiver Theorien eine
eigene empirische Erhebungsmethode, die theoretische Grundlagen,
Menschenbildannahmen und Forschungsvorgehen miteinander verkniipft.
Insbesondere gelang es Schlee — mit Blick auf die in diesem Band thematisierte
Reflexivitidt — aus den theoretischen Grundlagen des FST sehr schulpraxis-
bezogene (u.a. Schlee 1996; 1988; 2019) aber auch schul- und forschungs-
praxiskritische Arbeiten (vgl. Schlee 2013) abzuleiten (siehe auch der Beitrag
von Jorg Schlee im ersten Kapitel in diesem Band). Seine kritische
Positionierung, wenn Schul-, Hochschul- und Forschungspraxis nicht der
Reflexion vor dem Hintergrund eines klar postulierten und wissenschaftlich
fundierten, stringent logisch und sprachlich durchdachten Vorgehen folgen,
klingen auch im hier vorliegenden Aufsatz an.

Reflexion bzw. Reflexivitdit

Mit Blick auf die in der Fachliteratur thematisierte und zuweilen nicht ganz
gekldrte und daher nicht einheitliche Nutzung der Begriffe Reflexion,
Reflexivitat, Reflexivitdtsforderung, Reflexionsforderung etc. féllt auf, dass
verschiedene Nennungen bei gleichem Gebrauch im Spiel sind. Den Unter-
schied sowie auch das Gemeinsame zu verdeutlichen, hilft u.a. pragmatisch
zusammenfassend Moldaschl (2010). Er erortert, dass Reflexion ein Tun bzw.
eine Tétigkeit ist und es sich demnach um ein Tétigkeitswort handelt, das
Denken, Nachdenken und eine distanzierende Bezugnahme meint. Reflexivitdt
hingegen beschreibt eine Eigenschaft bzw. zuweilen ein Folgemerkmal z.B.
von Strukturen, Prozessen und Systemen — vor allem aber von Menschen, die
diese gestalten. Reflexivitit bezeichnet Moldaschls Einschitzung nach eine
Eigenschaft von Denkprozessen bzw. einen daraus resultierenden Bewusst-
seinsstatus (vgl. ebd.: 3). Ein zentrales Element bei der Reflexion ist es,
Abstand zum Geschehen zu bekommen und verstéirkt eine auch bewusstere
und distanziertere AuBenperspektive einzunehmen. Hierbei kann auch die
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sprachwissenschaftliche Perspektive hilfreich sein. Moldaschl verweist bspw.
auf die unterschiedliche Bedeutung der reflexionsrelevanten Begriffe im
Englischen und in einigen modernen romanischen Sprachen. So zeigt er, dass
im Englischen das Wort reflectiveness Nachdenklichkeit meint, womit dann
reflexivity fir weitere Bestimmungen von Reflexivitdt frei ist. Im Spanischen
gibt es fiir Nachdenklichkeit das Wort ensimismamiento, das mit Selbst-
beziiglichkeit zu iibersetzen ist bzw. auch mit Auf-sich-selbst-Gerichtetheit.
Das spanische Reflexividad als Substantiv ist hingegen so wenig wie reflexivité
im Franzosischen gebrdauchlich, aber im Adjektiv cogitabundo (span. =
nachdenklich, griibelnd) auBert sich eine interessante Bewertung: wortlich
iibersetzt bezeichnet es ein UbermaB an Kognition. Das Italienische nutzt
riflessivita, was tibersetzt ebenfalls Neigung zum Nachdenken bedeutet. (vgl.
ebd.).

Profession, Professionalitdt, Professionalisierung

Nicht zuletzt soll in dieser Einfiihrung ein im Buchuntertitel und in den
Artikeln ebenfalls wiederholt auftauchender Begriff, die Professionalisierung
mit Reflexion und ihrer Foérderung in Verbindung gebracht gemacht werden
(siehe der Beitrag von Katrin Kunze im ersten Kapitel). Seit den 1960er Jahren
werden in diesem Zusammenhang péddagogische Berufe mit Blick auf ihre
mogliche Zugehdrigkeit zu klassischen Professionen diskutiert (vgl. u.a.
Schwinke 1988; Dewe et al.1992; Oevermann 1996; Gieseke 2018: 1053).
Diese zeichnen sich durch ein besonderes Ansehen, eine Art Berufung, hohe
gesellschaftliche Verantwortung, hohe Autonomie in der Ausiibung (vgl. u.a.
Geissler 2013: 20) etc. aus. Zu den klassischen Professionen im engeren Sinne
zihlen z.B. Arzt*innen, Pastor*innen, Jurist*innen (vgl. ebd.).

Unter Professionalisierung wurde in fritheren Arbeiten ein Prozess der
Verberuflichung verstanden, der zur Entstehung eines Berufes fiithrt (vgl.
Gieseke 2002: 197). Doch v.a. durch das Eindringen der Wissenschaft in die
Arbeitswelt kam es zu einem Wandel des Berufssystems, die mit Anhebung
und Aufwertung von bestimmten beruflichen Positionen einherging (vgl. u.a.
Daheim 1970: 51f.). Insofern meint der Begriff Professionalisierung ,nicht
mehr nur oder vorrangig Verberuflichung, sondern den differenzierten
Umgang mit interdisziplindrem Wissen in einem bestimmten Praxisfeld*
(Gieseke 2005: 418) und umfasst die kompetente und flexible Anwendung von
Wissen im berufspraktischen Feld sowie reflexiv begriindetes und flexibles
Handeln. Der Begriff Professionalisierung kann demnach auf zwei Ebenen —
der des Kollektivs und der des Individuums — betrachtet werden. Auf der
kollektiven Ebene wird ein sozialer Durchsetzungsprozess beschrieben, bei
dem ein herkdmmlicher Beruf in den Status der Profession aufsteigt bzw. sich
zu einer Profession entwickelt (vgl. z.B. Nittel 2004: 350). Auf individueller

14



Ebene steht er fiir den Prozess des Hineinwachsens einer Person in eine beruf-
liche Rolle und die damit verbundene Kompetenz, den Status sowie den
professionellen Habitus (vgl. Pfadenhauer 2003: 15).

Den Blick nun auf den Lehrer*innenberuf gerichtet, ldsst sich festhalten,
dass dieser bereits seit langem professionalisiert ist und auf dem Abschluss
einer formalisierten, wissenschaftlichen Ausbildung basiert. In einer Reihe von
Beitragen in diesem Band, wie z.B. denen von Madlen Protzel, Simone
Krdchter oder von Ilka Benner und Katharina Hombach, wird Professionali-
sierung aber auch sehr konkret auf der individuellen Ebene — also die eigene
Professionalisierung meinend — thematisiert, wenn es um die Ausbildung und
Sozialisation von Personen hin zu einem/einer beruflichen Rollentrager*in
geht.

Nicht zuletzt daher soll mit diesem Herausgeberband die Professionali-
sierungsdebatte im Lehramt mit Fokus auf den aktuellen Reflexivitétsdiskurs
um einen Betrag zu entsprechenden theoretischen und vor allem zu praktischen
Entwicklungen in der Lehrer*innenbildung erweitert werden. Dabei werden
drei Kapiteln Beitrdge zur hochschulischen Ausbildung von Lehrer*innen
(Kapitel 2) sowie zu den (hochschulischen) Praxisphasen (Kapitel 3) und nicht
zuletzt zur Lehrer*innenfortbildung (Kapitel 4) differenziert.

Anliegen des Buches

Der vorliegende Band bietet neben theoretischen Exkursen einen Einblick in
deutschlandweite Angebote und Aktivititen zur Reflexivititsforderung im
Lehramt. Dabei liegt ein Schwerpunkt auf der anwendungsorientierten
Perspektive — nicht zuletzt auch begiinstigt durch die Beteiligung von Praxis-
projekten der erwdhnten Forderung durch die Qualititsoffensive Lehrer-
bildung. Dartliber hinaus werden als Basis immer wieder auch theoretische
Voriiberlegungen, Grundlagen bzw. Verankerungen thematisiert sowie auch
relevante statistische Verfahren herangezogen, um z.B. die Wirksamkeit von
reflexionsfordernden Maflnahmen aufzuzeigen (siche der gemeinsame Beitrag
von Franziska Bredehdft und Ursula Walkenhorst sowie der von Simone
Kréchter).

Mit dem vorliegenden Sammelband wird jedoch vor allem ein Fokus auf
die Darstellung der derzeit in der Lehramtsausbildung genutzten Ansitze,
Konzepte und MaBnahmen zur Thematisierung und moglichst auch zur
Steigerung von Reflexivitit gesetzt. Er moge somit einen Beitrag zur Reflexion
der Forderung von Reflexionsfihigkeit in der Lehramtsausbildung leisten.
Dabei thematisiert er Ansdtze, MaBnahmen und immer wieder auch
Evaluationsergebnisse fiir verschiedene Phasen der Aus- und Fortbildung im
Lehramt.
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