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Vorwort

Ein Vierteljahrhundert, nachdem Donald Schén mit dem ,reflective practitioner
und der ,reflective practice’ die Wirkungen der reflexiven Moderne auf professio-
nelles Handeln und die Anforderungen an Professionen auf den Begriff gebracht
hat, stellten wir uns 2013 die Frage, wo die Diskussion und die Forschung tiber
reflexive Lehrerinnen- und Lehrerbildung aktuell stehen.

Wir entschlossen uns, gemeinsam mit einer Gruppe interessierter Lehrerinnen-
bildner und Lehrerbildnerinnen den theoretischen und konzeptionellen Grundla-
gen sowie dem Stand empirischer Anniherungsversuche an reflexive Lehrerinnen-
und Lehrerbildung und reflektierte Professionalitidt im Lehrberuf nachzugehen.
Die Tagung ,Reflexive LehrerInnenbildung revisited, fand vom 24. Februar bis
02. Mirz 2014 im Seminarzentrum Gut Siggen mit grofiziigiger Unterstiitzung
der Wochenzeitung ,Die Zeit“ und der Alfred-Topfer-Stiftung FVS statt. In die-
sem Sammelband legen wir die aus dieser Tagung hervorgegangenen Beitrige vor.
Den Férderern der Tagung sei an dieser Stelle nochmals sehr herzlich gedankt.
Ebenso danken wir Frau Dr.in Anika Strobach fiir das umsichtige und griind-
liche Lektorat des Bandes sowie Frau Anja Kriiger und Michelle Redlich fiir die
Unterstiitzung bei der Erstellung der Endfassung des Manuskripts. Ein beson-
derer Dank gilt Herrn Andreas Klinkhardt und Herrn Thomas Tilsner fur die
professionelle, grof8ziigige und iiberaus geduldige Begleitung und Betreuung des
Buchprojekts von der Idee bis zum Druck.

Rostock und Solothurn im Januar 2017 C.B, TH. und T.L.



»What looks to be so easy for the expert
and so clumsy for the novice

is the result of thousands of hours

of reflected-on experience.”

(D. C. Berliner 1992, 234)
Constanze Berndt, Thomas Hicker und Tobias Leonhard

Editorial

Nachdem sich ab Mitte der 1970er Jahre die Wahrnehmung von Lehrpersonen im
angloamerikanischen Raum zunehmend hin zu , reflective professionals who con-
struct meaning” (Korthagen 2001, 51) verschiebt, tauchen in den 1980er Jahren
entsprechend die Begriffe Reflexion und kritische Reflexion immer hiufiger auch in
den Darstellungen von Konzepten der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf. Es
findet eine intensive Diskussion tiber Wert und Nutzen von Reflexion statt, im
Zuge derer Lehrpersonen zunehmend als reflective practitioner (Schon 1983) kon-
zeptualisiert und Programme entwickelt werden, die die Forderung von Reflexivi-
tit bezwecken. Der kompetente und reflexive Praktiker wird zu einem neuen Ziel
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (vgl. Hatton & Smith 1995). Die Literatur
tiber Reflexivitit, reflexive Praxis und reflexiven Unterricht steigt in dieser Zeit an.
Donald Schén (1991) spricht von einem reflective turn. Mit diesem reflective turn
deutet sich fiir Walter Herzog (1995) mit Bezug auf Schon die Herausbildung
eines posttechnokratischen Modells der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an. An-
gesichts der komplexen, vieldeutigen und ungewissen Anforderungsstrukeur des
Unterrichts und den damit zusammenhingenden ,Zonen der Unbestimmtheit
der Lehrtitigkeit” riicken damit Kompetenzen einer professionellen Lehrperson
in den Vordergrund, die sich erheblich von solchen unterscheiden, die sich im
Lichte eines technologischen Paradigmas aufdringen (vgl. Herzog 1995, 264).

Im deutschen Sprachraum wird ebenfalls seit den 1980er Jahren zunichst in der
Erwachsenenbildung von einer reflexiven Wende (Schlutz 1982) gesprochen. Seit
den frithen 1990er Jahren werden dann auch die Begriffe Erzichungswissenschaft
und Reflexivitit kombiniert. Dieter Lenzen (1992, 1996) fithrt den Begriff der
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reflexiven Erziehungswissenschaft aus einer vor allem an Baudrillard orientierten
poststrukturalistischen Perspektive in den Diskurs ein. Reflexiver Erziehungswis-
senschaft kommt aus Lenzens Sicht die Aufgabe zu, ,Reflexionswissen iiber Ri-
siken und Mythen erzichungsrelevanten Wissens und Tuns® (Lenzen 1996, 207)
bereitzustellen, es geht ihm u.a. um eine verstirkee Selbstreflexion der Erziehungs-
wissenschaft auf die Folgen ihrer Form der Theoriebildung und Forschung. Die
sich nun verstirke als ,reflexiv apostrophierende Erzichungswissenschaft orientiert
sich dabei an ganz unterschiedlichen wissenschaftstheoretischen Bezugspunkten.
Neben poststrukturalistischen werden auch systemtheoretische, strukturtheoreti-
sche aber auch subjekttheoretische Rahmentheorien als Bezugspunkte der Reflexi-
on der Praxis bzw. fiir die Generierung wissenschaftlichen Wissens iiber Erzichung
herangezogen. Forscherinnen und Forscher, die sich etwa an gesellschaftstheoreti-
schen Konzepten einer reflexiven Modernisierung (Beck, Giddens & Lash 2014)
orientieren, untersuchen die dadurch im Erziehungs- und Bildungsbereich er-
zeugten Risiken und negativen Folgewirkungen in quantitativen und qualitativen
Studien (vgl. Kriiger 2008, 262). Demgegeniiber weisen Erziehungswissenschaft-
lerinnen und Erziehungswissenschaftler, die sich an Bourdieus Konzept einer re-
flexiven Soziologie orientieren, darauf hin, dass die sozialen Bedingungen, unter
denen sozialwissenschaftliche Forschung betrieben wird, systematisch in Rech-
nung gestellt werden miissen. Auch das soziale und wissenschaftliche Feld, in dem
sich die Forschenden bewegen und das wissenschaftliche Denken selber miissten
zum Gegenstand einer reflexiven Analyse gemacht werden, um die kollektiven
und unbewussten Vorurteile, die bereits in die Fragestellungen und das Wissen-
schaftsverstindnis der Forschenden eingehen, aufkliren zu konnen (vgl. Frieberts-
hiuser 2006, 237). Einer so verstandenen reflexiven Erziechungswissenschaft geht
es somit um erhohte epistemologische Wachsamkeit, Bourdieu (vgl. 1995, 366)
spricht von der Verfeinerung und Verstirkung der Erkenntnismittel (vgl. hierzu
auch Rieger-Ladich 2012, 75).

Zu Beginn der 1990er Jahre wird der angloamerikanische Diskurs und For-
schungsstand zur Unterrichts- und Lehrerforschung, zum reflexiven Unterricht
und zum reflective teaching durch verschiedene deutschsprachige Publikationen
im deutschen Sprachraum zuginglich gemacht (Dick 1996; Altrichter & Posch
1998). Wenig spiter, um die Jahrtausendwende, werden im Zusammenhang mit
der Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern in zwei Sammelwerken
pointiert Fragen einer ,reflexiven Lehrerbildung (Dirks & Hansmann 1999b)
bzw. nach dem Verhiltnis von , Wissen, Kénnen und Reflexion® (Neuweg 2000)
gestellt. So wird etwa aus der Perspektive des strukturtheoretischen Ansatzes zum
Lehrberuf gefragt, inwieweit kommunikativ-dialogische Praxisreflexionen zu ei-
nem konstruktiven, produktiven Umgang mit antinomischen Anforderungen an
das Lehrerhandeln bzw. dilemmatischen Bedingungen am Arbeitsplatz fithren (vgl.
Dirks & Hansmann 1999a, 12). Expertinnen und Experten — so scheint es — sind
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in komplexen Handlungsfeldern in sehr grundsitzlicher Weise auf Reflexion als
Bewusstheit iiber das eigene Tun angewiesen, wenn sie wirklich hande/n und nicht
nur orientierunggslos (re-)agieren wollen (vgl. Hackl 2002, 49).

Reflexion — so soll an diesen grob gezeichneten Linien sichtbar werden — ist in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung seit bald 40 Jahren Programm. Dies haben wir
zum Anlass genommen, dem reflective turn, seinen Begriindungen, Formen, in-
tentionalen wie transintentionalen Wirkungen nachzuspiiren und eine vorliufige
Bilanz dariiber zu ziehen, welche Substanz sich hinter dem Konzept einer ,refle-
xiven Lehrerinnen- und Lehrerbildung’ verbirgt. Dabei zeigt sich, dass Reflexion
zwar in allen Organisations- und Phasenmodellen der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung ein zentrales und weithin konsensfihig erscheinendes Konzept darstellt,
zugleich aber auch erstaunliche Unschirfen in den Begriffsverwendungen, eine
grofSe Diversitit der Begriindungen und empirischen Zuginge aufweist. Ange-
sichts dieses Befunds tauchen kritische Fragen auf: Handelt es sich bei Reflexion
um eine Kategorie, der fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung tatsichlich eine
analytische Kraft zukommt, oder handelt es sich vielmehr um ein ,Plastikwort®
im Sinne Porksens (vgl. 2011), das durch seine hohe semantische Formbarkeit
einen groflen ,Bedeutungshof” aufweist, gleichzeitig aber einen bestimmbaren
Kern vermissen lisst (vgl. ebd., 22)?

Liegt die Karriere des Begriffs und seine Konsensfihigkeit vielleicht gerade dar-
in begriindet, dass mit dem Programm qua seiner systematischen ,Innerlichkeit*
auch ecine weitgehende Folgenlosigkeit verbunden ist? Zumindest ist die Argu-
mentationskette, die das Konzept der Reflexion z.B. zwischen Wissen und Kén-
nen ,einbaut®, in seiner genauen Gestalt so unklar, dass niemand, der vorgibr,
sich mit etwas , reflexiv® zu befassen, dafiir belangt werden kann, wenn aus dieser
Auseinandersetzung dann nicht auch ein gegebenenfalls erwartetes Ergebnis re-
sultiert.

Der vorliegende Band stellt bei aller Skepsis gegeniiber dem Begriff der Reflexi-
on bzw. dem Programm der ,reflexiven Lehrerinnen- und Lehrerbildung® keine
Absage an den Anspruch einer reflexiven Professionalisierung bzw. einer reflek-
tierenden Professionalitit dar. Im Gegenteil wird hier versucht, sich nach knapp
40 Jahren seiner theoretischen und konzeptionellen Grundlagen und des Standes
seiner empirischen Erforschung zu vergewissern.

Wir haben den Band mit seinen beiden Teilen minimal strukturiert. Die Autoren
des ersten Teils gehen vorwiegend Fragen nach, die wir mit ,, Diskurse, Traditionen
und Denkanstofe” gerahmt haben. Im zweiten Teil haben wir die Beitrige gefasst,
die sich mit der Frage der Férderung von Reflexion in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung befassen, aus konzeptioneller Sicht, vor dem Hintergrund empirischer
Studien und durchaus auch mit mancherlei Friktionen in diesen Prozessen, die
aus unserer Sicht auch negatives Wissen bereitstellen, an das in zukiinftigen For-
schungs- und Entwicklungsvorhaben angekniipft werden kénnte.
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Ob der grof3e, teilweise immer noch ansteigende Stellenwert, den Reflexion und
Reflexivitit bei der Ausbildung zum und der Ausiibung des Lehrerinnen- und
Lehrerberufs programmatisch und praktisch einnehmen, reflexionstheoretisch
begriindet ist, fragt 7homas Hicker in seinem Beitrag. Antworten auf diese Fra-
ge macht er am unterstellten lebenspraktisch-expansiven Sinn des Reflektierens
einerseits bzw. an seiner kritischen Funktion andererseits fest. Ausgehend von
reflexionstheoretisch begriindeten Leitfragen einer reflexiven Lehrerinnen- und
Lehrerbildung priift er zunichst Begriindungen, Ziele und Grenzen ubiquitirer
Reflexionsanforderungen und verdeutlicht auf der Grundlage cines analytischen
Modells, wie anspruchsvoll die Anforderungen und wie notwendig entsprechende
Strukeurorte fiir reflexive Professionalisierung und reflektierende Professionali-
tit letztlich sind: Der Aufbau eines professionellen, d.h. grundlegend kritisch-
reflexiven Habitus scheint verwiesen zu sein auf eine Verbindung von Theorie-,
Strukeur- und Selbstreflexion einerseits mit einer reflexiven, institutionell-organi-
satorischen Struktur andererseits.

Tobias Leonhard und Simone Abels unterzichen in ihrem Beitrag das Leitbild des
reflective pracitioners Donald Schons aus handlungs- und professionstheoretischer
Perspektive einer Priifung und verfolgen die Frage, ob und inwiefern dieser pro-
minente Bezugspunke eine tragfihige Basis bzw. einen analytischen Gewinn fiir
eine reflexive Lehrerinnen- und Lehrerbildung darstellt. Mit Bezug auf das hand-
lungspsychologische Basismodell Volperts sowie die ,,evolutive Handlungstheorie*
Herzogs wird Schéns ,reflection-in-action® als Kategorienfehler markiert. Dem-
gegeniiber wird der Modus einer , reflection-on-action® als vielversprechender An-
satzpunke einer reflektierenden Lehrerinnen- und Lehrerbildung herausgestellt.
Damit wird eine professionstheoretische Perspektive verfolgt, die das Potenzial
universitirer Lehrerinnen- und Lehrerbildung in einer Distanzierung von der Pra-
xis sieht. In dieser Lesart wird eine Reflexion der Praxis tiberhaupt erst erméglicht.
Warum man sich auch heute noch mit Dewey und Schon befassen sollte, stellt
Urban Fraefel in seinem Beitrag zur angloamerikanischen Traditionslinie des Re-
flexionsdiskurses heraus. Ausgehend vom amerikanischen Pragmatismus entwi-
ckelt er eine Reflexionspraxis, die quasi natiirlich aus situativen Erfordernissen
entsteht und ihren Sinn und Zweck in der Bewiltigung von ungeldsten Problem-
situationen findet. Dieser Bestimmung stellt er eine Reflexionspraxis in der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung gegeniiber, in der Reflexion verordnet wird, abstrake
bleibt und von ihrem problemlésenden Zweck entfremdet wird. Unter Riickgriff
auf Dewey, Schon und Wenger arbeitet Fraefel sechs zentrale Bestimmungsstii-
cke dieser Traditionslinie heraus und pladiert dafiir, ein Reflexionskonzept fiir
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung wieder verstirkt an dieser urspriinglichen
Bestimmung zu orientieren. Hierzu kontrastiert bzw. erweitert Fraefel Deweys
Perspektive um weitere Modi des Reflektierens zu einem Arbeitsmodell von Re-
flexionstypen.
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Mit Bezug auf Foucault entwickelt Stephan Miinte-Goussar eine kritische Position
zur aktuell als Einigungsformel fungierenden Forderung nach Reflexion. Einen
,pidagogik-* oder ,bildungsnahen‘ Subjektbegriff, der erstens von der Idee eines
Subjekts als Letztinstanz getragen wird und zweitens die Vorstellung einer ,All-
macht des Ich“ impliziert, hilt Miinte-Gousssar fiir eine , folgenschwere Illusion®.
Er arbeitet heraus, inwiefern die Subjektivierung als Ergebnis von Macht-Wissens-
Techniken aktuell durch eine umfassende Okonomisierung der Lebensverhiltnis-
se, als Technologien des Selbst rekonstruiert werden kann. Auch die von Wolfgang
Kersting unterschiedenen Individualititsmodelle als Formen der Subjektivierung
scheinen aus neoliberaler Vereinnahmung keinen Ausweg zu bieten. Vor diesem
Hintergrund vermutet Miinte-Goussar, dass eine Resistenz gegeniiber neolibera-
len Individualisierungsprogrammen allenfalls in der Verweigerung gegeniiber der
[llusion der Selbstermichtigung des Subjekts liegen kénnte.

Unter Verweis auf die potentiell performanzschidlichen Wirkungen reflexiver Di-
stanzierung zeigt sich Georg Hans Neuweg gegeniiber einer ,reflexionsbeseelten
Lehrerbildung® skeptisch und weist darauf hin, dass Kénnerschaft und Meister-
schaft durch Reflexion gerade das verlieren kénnen, was sie im Kern ausmachen,
namlich ihre Fluiditit, Flexibilitit und Adaptivitit, ihre Gelassenheit und Virtuo-
sitit. Anhand verschiedener weiterer Beispiele macht Neuweg eindriicklich auf die
Grenzen des Reflexionspostulats aufmerksam. Entsprechend prignant fillt seine
Antwort beziiglich des systematischen Stellenwerts von Reflexion aus: Wenn un-
ter Reflexion das Ineinander von Theorie und Praxis verstanden wird, dann kann
weder in der ersten noch in der zweiten, sondern insbesondere in der dritten Phase
der Lehrerbildung Reflexion das zentrale Vehikel der professionellen Weiterent-
wicklung sein.

Susanne Lermer, Johannes Mayr und Birgit Nieskens erdffinen den konzeptionell-
empirischen Teil des Bandes und berichten von einer Studie aus dem Kontext der
Online-Plattform CCT, die im Blick auf reflexive Selbsterkundung vermutlich
den breitesten ,impact’ im deutschsprachigen Raum fiir sich in Anspruch nehmen
kann. Im vorliegenden Beitrag fokussieren die Autorinnen und der Autor auf die
in Nordrhein-Westfalen erprobte Kombination des Selbsterkundungsinstruments
(in seiner ganzen Vielfalt) mit dem Eignungspraktikum, das vor Beginn des Stu-
diums absolviert wird. Sie stellen fest, dass diese Kombination innerhalb der fiinf
Selbsterkundungsbereiche gerade dann besonders wirksam zu sein scheint, wenn
die Selbsterkundung in Verbindung mit dem Eignungspraktikum vor dem Studi-
um erfolgt. Anhand exemplarischer Aussagen von Studierenden bzw. Studienbe-
werbern wird auch deutlich, dass sich die Kombination von CCT mit dem Eig-
nungspraktikum durchaus in ihren jeweiligen Wirkungen gegenseitig bestitigen
und verstirken kann.

Christian Reintjes und Gabriele Bellenberg berichten Ergebnisse einer quantitativen
Studie, die sich mit den Lerngelegenheiten von Referendarinnen und Referenda-
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ren im Rahmen ihres Vorbereitungsdienstes in Nordrhein-Westfalen befasst. Folgt
man der weithin geteilten Idee, dass Professionalisierung auf Anlisse gemeinsamer
Reflexion angewiesen ist, ist es erhellend, das Ausmaf$ und die Gegenstinde der
Thematisierung in diesen Anldssen zu betrachten, die den Zweck der Reflexion
erfilllen sollen: unterrichtsbezogene Gespriche zwischen Referendarinnen und
Referendaren und den Personen, die als Mentorinnen und Mentoren mit der Auf-
gabe der Begleitung betraut sind. Auf der Basis der Befunde arbeiten die Autorin
und der Autor Potenziale fiir die Lehrerbildung nicht nur in Nordrhein-Westfalen
heraus.

Hanni Lotscher und Jiirg Aeppli integrieren mehrere Reflexionsmodelle und -mo-
delltypen zu einem iibergreifenden Reflexionsmodell. Damit sollen Studierenden
Perspektiven und eine ganze Palette méglicher Bezugspunkte fiir Reflexionen im
Studium zum Lehrberuf aufgezeigt werden. Das Modell integriert drei Struktur-
elemente. Damit liegt zum einen ein Modell vor, das Reflexion in den Phasen eines
Handlungsablaufs verortet, zum anderen ein Perspektivenmodell, das beschreibrt,
worauf sich Reflexion inhaltlich richtet. Die systematische Kombination dreier
Basisstrukturen ermdglicht eine differenzierte Darstellung unterschiedlicher Fa-
cetten reflexiver Bezugnahmen, die hier erstmals ausfiihrlicher entfaltet werden
und zeigen, wie vielschichtig der Begriff ,Reflexion® differenziert bzw. operatio-
nalisiert werden kann. Hinweise zum didaktischen Einsatz des Reflexionsmodells
erginzen den Beitrag.

Eveline Gutzwiller-Helfenfinger, Jiirg Aeppli und Hanni Litscher stellen den Auf-
bau und die Ergebnisse eines inhaltsanalytischen Zugangs zur Messung praxis-
bezogener Reflexion von Lehramtsstudierenden vor. Dabei wird Reflexion als
ein zyklisch verlaufender Prozess konzeptualisiert, der iiber das Modell EDAMA
operationalisiert werden kann. Das grundlegende Erkenntnisinteresse der Unter-
suchung bestand in der Frage, welche Dimensionen von Reflexion sich in schrift-
lichen Erfahrungsdarstellungen zum Bereich ,Férdernde Beurteilung® abbilden.
Die Autorinnen und der Autor kommen zum Ergebnis, dass die studentischen
Erfahrungsdarstellungen mehrheitlich wenig dicht und reichhaltig waren. So wur-
den mehrere der Analysekategorien nur in einem kleinen Teil der Darstellungen
beriicksichtigt. Zudem war nur ein geringer Prozentsatz der Darstellungen hoch
strukturiert d.h. nachvollziehbar, kohirent und differenziert. Dieses Ergebnis
wird als Hinweis auf die Notwendigkeit einer gezielteren Anleitung von Erfah-
rungsdarstellungen interpretiert. Multiperspektivitit, so ein weiteres Resiimee, sei
nicht einfach zu erreichen, sondern bediirfe einer intensiveren Beforderung bzw.
Entwicklung.

Katharina Rosenberger betrachtet in ihrem Beitrag schriftliche Reflexionstexte als
empirisches Phinomen einer weitverbreiteten institutionellen Praktik, in der Stu-
dierende aufgefordert werden, ihre Erlebnisse im Schulpraktikum ,zu reflektie-
ren‘. Im Rahmen eines praxistheoretisch fundierten Forschungsprojekts analysiert
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die Autorin dabei sowohl die Ergebnisse dieser Praktiken selbst, als auch Einschit-
zungen der involvierten Studierenden und Mitarbeitenden der Hochschule. Die
dargestellten ersten Ergebnisse weisen darauf hin, dass die widerspriichliche und
in der Institution in spezifischer Weise formalisierte Aufforderung zur Reflekti-
on sich in den empirischen Daten entsprechend abbildet. Wird die Schriftlich-
keit einerseits als hilfreicher Modus vertiefter studentischer Auseinandersetzung
sichtbar, ist andererseits auch eindeutig feststellbar, dass die Pflicht zur Reflexion
widerstindiges, unaufrichtiges und strategisch orientiertes Reflektieren nach sich
zieht.

Julia KoSindr beleuchtet in ihrem Beitrag anhand zweier Fallstudien die unter-
schiedlichen Umgangsweisen von Referendaren mit krisenhaften Erfahrungen.
Unter Riickgriff auf Deweys Konzept des Erfahrungslernens reformuliert sie kon-
trastiv die Interviewaussagen der tiber den Zeitraum des Referendariats mehrfach
befragten Personen und kann darin eine bemerkenswerte Konstanz in den Ori-
entierungen der Personen nachzeichnen. Die rekonstruierten Differenzen fiihre
sie auf das Professionalisierungsverstindnis der Personen zuriick. Sie liefen sich
aber auch als Frage der Grundhaltung im Deweyschen Sinne verstehen. Die Da-
ten machen deutlich, dass die Bereitschaft zur Reflexion und die Aspekte, die
dabei als Méglichkeitsriume in den Blick kommen, auch mit den Kontexten, der
Begleitung und sinnstiftenden Anlissen verbunden sein diirften, dass aber auch
individuelle Bereitschaften und Haltungen einen mafigeblichen Einfluss auf die
konkreten Umgangsweisen mit beruflichen Herausforderungen haben.

Mittels einer empirischen Studie auf der Basis von Leitfadeninterviews und
schriftlichen Reflexionen und unter Anwendung der dokumentarischen Methode
gehen Petra Herzmann, Michaela Artmann und Eva Wichelmann der Frage nach,
in welcher Weise Studierende Theorie und Praxis aufeinander bezichen, wenn sie
in einem hochschuldidaktischen Setting zunichst ,naiv® videographierten Unter-
richt analysieren, dann theoretisierende Angebote erhalten und diese anschlie-
end potentiell zur erneuten Analyse des Unterrichts einsetzen. Im Ergebnis wer-
den drei Idealtypen — der technologische, der abwigende und der theoriegestiitzte
Typus — identifiziert und beschrieben. Diese bestimmen das Verhiltnis von The-
oriewissen und Unterrichtspraxis in je unterschiedlicher Weise. In der Diskussion
der Befunde wird der technologische Typus als Risikotypus markiert, der mogli-
cherweise spezifischer hochschuldidaktischer Unterstiitzungen bedarf, um einen
theoriebezogenen Zugang zu Theorie und Unterrichtspraxis zu entwickeln.
Till-Sebastian Idel und Anna Schiitz reflektieren in ihrem Beitrag die eigene Portfo-
liopraxis an der Universitit in Bremen. In diesem Rahmen machen sie das Setting,
die Artefakte und die sozialen Praktiken zum Gegenstand einer kritischen Ana-
lyse. Aus einer praxistheoretischen Perspektive rekonstruieren sie die Ambivalenz
der institutionellen Aufforderung zur Reflexion. Dabei wird deutlich, in welcher
Art und Weise Portfolioarbeit und die ihm inhirente Aufforderung zur Reflexion
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Studierende adressiert, in eine spezifische Vorstellung von Professionalitit einso-
zialisiert und wie dabei bestimmte Normen etabliert werden. Die Erfahrungen
der Autorin und des Autors machen jedoch auch deutlich, dass die impliziten
Assimilationserwartungen der Institution bzw. ihrer Akteure in entsprechenden
Formaten auch gebrochen werden kénnen und individuell eigensinnig tatsichlich
auch gebrochen werden.

Katharina Kunze nimmt in ihrem Beitrag einen Ausschnitt universitirer Lehr-
praxis, konkret: Sequenzen studentischer Kleingruppenarbeit, aus sozialwissen-
schaftlich-rekonstruktiver Perspektive in den Blick. Mittels eines objektiv-her-
meneutischen Vorgehens verfolgt die Autorin die Frage, welche habitualisierte
Deutungshaltung bzw. welchen fallbezogenen Erschliefungsmodus Studierende
innerhalb einer kasuistischen Reflexion im Rahmen einer studentischen Klein-
gruppe verfolgen. Es zeigt sich, dass der studentische Erschliefungsmodus im
Interaktionsformat der ,selbst-entdeckenden Kleingruppenarbeit Bestrebungen
der problemverharmlosenden Veralltiglichung bzw. Normalisierung folgt und
universitire Habitualisierungsprozesse kein Selbstldufer, sondern auf den reflexi-
ven Austausch mit Lehrpersonen angewiesen sind.

Thomas Rihm setzt sich in seinem Beitrag mit Versuchen auseinander, Professi-
onalisierung kompetenzbasiert sowie indikatorengestiitzt zu veranlassen. Den
dabei dominierenden Reflexionsmodus, sich primir der angeeigneten ,Kom-
petenzinventare“ zu versichern und damit einer ausschliefSlich evidenzbasierten
Machbarkeitsvision zu folgen, kritisiert der Autor aus einer subjekttheoretischen
Perspektive und wendet ihn konstruktiv. Analog zu den beiden auf Holzkamp
zuriickgehenden ,,Richtungsbestimmungen des Denkens, dem ,,deutenden® und
dem ,begreifenden® Erkennen, bringt Rihm insbesondere die ,begreifende Refle-
xion® als ,Gegenmittel‘ zu einer personalisierenden Tendenz und Verkiirzung des
Reflexionspostulats in Anschlag, da hier Selbst-, Struktur- und Theoriereflexion
miteinander verbunden werden. Darauf aufbauend werden ,Moglichkeitsriume*
identifiziert, die ihrerseits eine expansive bzw. kritische Professionalisierung in Or-
ganisationen erlauben.

Constanze Berndt und Thomas Hiicker fragen, ob es auch sein kann, dass man Re-
flexion als Zentralkategorie zeitgemifler Lehrerinnen- und Lehrerbildung empi-
risch nicht ,in den Griff' bekommt. Angesichts der heute kaum mehr bestrittenen
Bedeutung von Reflexion scheint die diesbeziigliche Frage der Lehrerbildungs-
forschung nur mehr zu sein, wie man belegen kann, ob und wenn ja, welche
Ansitze zur Forderung von Reflexion den grofiten ,impact® erzielen. Die Voraus-
setzung dazu wire ein solider Weg, Reflexion méglichst prizise zu erfassen. Die
Autorin und der Autor berichten tiber zwei sehr unterschiedliche Zuginge, der
Reflexion auf die Spur zu kommen. Dabei weisen sie erstens auf Schwierigkeiten
und Zweifel hin, die auftreten kénnen, wenn veranlasste Reflexionen in grofSerer
Zahl tiber Ratingverfahren beziiglich ihrer Qualitit eingeschitzt werden sollen.
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Vor dem Hintergrund der Schwierigkeiten, die sich bei dem Versuch zeigen, der
Komplexitit reflexiver Auseinandersetzungen von Studierenden gerecht zu wer-
den, kommen sie mit den Studierenden direkt ins Gesprich und erheben mithil-
fe eines methodischen Elements des Forschungsprogramms Subjektive Theorien
die Vorstellungen Studierender zur Reflexion. So interessant diese Einblicke auch
sind, es zeigen sich hier grundsitzliche Zweifel an den Zugingen und dem damit
zu erzielenden Erkenntnisgewinn. Ist Reflexion in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung ein Konzept, das sich mit den bisherigen Zugingen oder gar iiberhaupt
empirisch solide fassen lisst? Und wenn ja, was genau wire damit zu gewinnen?
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k ||nkhardt Reflexion ist in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung seit
fast 40 Jahren Programm. Dies haben wir zum Anlass
genommen, dem reflective turn, seinen Begriindungen,
Formen und Wirkungen nachzugehen und eine vorlaufige
Bilanz darliber zu ziehen, welche ,Substanz’ sich hinter
dem Konzept einer ,reflexiven Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung‘ verbirgt. Dabei zeigt sich, dass die Bedeutung
von Reflexion zwar weithin konsensfahig zu sein scheint,
zugleich aber auch erstaunliche Unschérfen in den
Begriffsverwendungen sowie eine groBe Heterogenitét in
den theoretischen Zugéngen, Konzeptualisierungen und
Versuchen der Operationalisierung aufweist.

Der vorliegende Band vergewissert sich Uber den An-
spruch einer reflexiven Professionalisierung bzw. einer
reflektierenden Professionalitét im Hinblick auf seine
theoretischen und konzeptionellen Grundlagen und
empirischen Befunde.

Die Reihe ,Studien zur Professionsforschung und Lehrer-
bildung“ wird herausgegeben von Axel Gehrmann, Till-
Sebastian ldel, Manuela Keller-Schneider und Katharina
Kunze.
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