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Die Handlungsfelder der Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern
bis zehn Jahren haben sich in den letzten Jahren nachhaltig verandert.
Sie stehen zunehmend im Fokus politischer Aufmerksamkeit und sind
Gegenstand von Reformbemiihungen. Kindheitspadagogische Forschung
reagiert hierauf, indem sie den Blick nicht mehr allein auf das
Kernarbeitsfeld des Kindergartens richtet, sondern den gesamten
Bildungs- und Betreuungsmix kindheitspadagogischer Dienstleistungen
fokussiert und dabei die Schnittstellen von 6ffentlicher und privater
Bildung, Betreuung und Erziehung, von informellen, formalen und non-
formalen Bildungs- und Betreuungssettings sowie neue Formen der
Zusammenarbeit beriicksichtigt. Die Reihe ,Kindheitspadagogische
Beitrage" tragt den skizzierten Veranderungen Rechnung, indem sie einen
erweiterten, forschenden Blick auf die Bildung, Betreuung und Erziehung
von Kindern entwickelt und einen Ort fiir theoretisch fundierte und
empirisch elaborierte Diskussionen bietet.
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Reflexivitat in Lehre und Profession:
Einleitung

Katja Zehbe und Ina Kaul

Seit nunmehr einer Dekade schreitet die Akademisierung von Fachkriften fiir die
Handlungsfelder der frithen Kindheit voran. Durch die verstirkte, gesellschafts-
politisch geforderte Bildungsorientierung kindheitspidagogischer Institutionen
(Thole/Cloos 2006, S. 47; Wildgruber/Becker-Stoll 2011) geraten Fragen nach
der Ermoglichung, Realisierung und Ausgestaltung der Qualifizierung auf aka-
demischem Niveau in den Blick. Dabei ist es nicht nur ein bildungs-, sondern
auch fachpolitisch und -wissenschaftlich begriindetes Anliegen, die Profes-
sionalisierung angehender Fachkrifte u.a. mit dem Ziel voranzutreiben, die
padagogische Qualitit in den kindheitspidagogischen Handlungsfeldern zu
steigern. Die Einfithrung von Studiengingen der Kindheitspidagogik und damit
die Akademisierung des Feldes folgt demnach dem Paradigma der Qualitatsstei-
gerung und Professionalisierung der Praxis (Schwentesius 2017, S. 179). Damit
verbunden ist auch die Hoffnung einer gesteigerten ,reflexiven Durchdringung
von Erziehungs- und Bildungsmafinahmen* (Thole/Cloos 2006, S. 51). Aufgrund
der hier nur kursorisch aufgerufenen Schlaglichter und der wachsenden Insti-
tutionalisierung der Kindheitspidagogik auf der Ebene der Handlungspraxis,
aber auch der Qualifizierung und Einrichtung von Studiengidngen und Profes-
suren erfihrt die kindheitspadagogische Titigkeit einerseits ,eine neuerliche
Anerkennung* (Cloos 2016, S. 33), andererseits steht sie in dem Dilemma, dass
eine akademische Qualifizierung nicht per se zu einer héheren Fachlichkeit und
Professionalisierung fithrt (Thole/Cloos 2006, S. 51).

Die Schnittstelle von Lehre und Profession, so wird postuliert, sei der Wissen-
schaftsbezug, der sich mit Reflexionen der Handlungspraxis verschranke, die auf
wissenschaftlichen Theorien und Erkenntnissen beruhe (Kratzmann 2016, S. 156).
Damit antwortet die Akademisierung darauf, dass pidagogisches Handeln kom-
plex, von Unsicherheit und Ungewissheit durchdrungen ist und Fachkrifte ,zu
einem selbst organisierten, kreativen und reflexiven Handeln“ (Kratzmann 2016,
S. 156) befihigt werden sollen. Das professionelle Handeln im pidagogischen
Kontext changiert dabei zwischen individuellen Modi bezogen auf die einzel-
nen, je individuellen Fachkrifte und Adressat*innen, und kollektiven Aspekten
beispielsweise mit Bezug auf Gruppenzusammenhinge des pidagogischen
Settings oder auch mit Blick auf gesellschaftliche Normen oder berufsimma-
nente Kontexte. Dies schliefdt insbesondere fiir die pidagogischen Fachkrifte



die Auseinandersetzung mit den eigenen Werten, Orientierungen, Erziehungs-
und Bildungserfahrungen und der Biografie insgesamt (Niirnberg/Schmidt
2015; Rothe 2019), demnach die Reflexion des eigenen Gewordenseins ein (Kaul
2019, S. 45; Kratzmann 2016). Bereits Siegfried Bernfeld betonte im Zuge des
pidagogischen Prozesses die Bedeutsambkeit, sich die eigenen Grenzen bewusst
zu machen und legte damit einen Grundstein fiir pidagogische Reflexionen als
Kompetenzen. ,So steht der Erzieher vor zwei Kindern: dem zu erziehenden
vor ihm und dem verdringten in ihm. Er kann gar nicht anders, als jenes zu
behandeln, wie er dieses erlebte“ (Bernfeld 1973/2012, S. 141). Reflexive Zuginge
konnen damit als Dreh- und Angelpunkt einer Professionalisierung angesehen
werden, die nicht nur auf der Ebene der Selbstvergewisserung anzusiedeln sind,
sondern weit dariiber hinausweisen.

Das Berufsprofil der*des Kindheitspidagog®in ist zudem mit der Anforde-
rung konfrontiert, in konkreten pidagogischen Zusammenhingen, gesellschaft-
lichen Rahmenbedingungen und familidren Lebenslagen — eben vielschichtig in
komplexen Settings — professionell, versiert und reflexiv agieren zu konnen. Dies
meint sowohl eine Orientierung an individuell-adressat*innenbezogenen Be-
darfen, als auch eine Ausrichtung an gruppenbezogenen Bedarfen. Nicht zuletzt
vollzieht sich kindheitspidagogische Praxis innerhalb kollektiver Rahmungen
wie gesellschaftspolitischer Zusammenhinge und Erwartungen an das, was in-
stitutionell zu leisten ist. Dies begriindet in akademischen Qualifizierungswegen
die Forderungen nach einer wissenschaftlich fundierten und kritischen Reflexion
der gesellschaftlichen Konstruktionen und Bedingungen des Aufwachsens von
Kindern, um hieriiber ,die Mitwirkung an der sozialen, politischen und kultu-
rellen Gestaltung und Sicherung eines guten und gelingenden Aufwachsens“ mit
zu ermoglichen (Studiengangstag Pidagogik der Kindheit 2015, S. 2). Die ge-
sellschaftlich, kulturell-ethnischen, sich historisch entwickelnden und aktuellen
Gegebenbheiten rufen im Kontext professionellen Handelns padagogische Fach-
krafte auf, sich nicht nur dem eigenen (Geworden-)Sein zuzuwenden, sondern
driiber hinaus die benannten Bedingungsgefiige des Aufwachsens von Kindern
zur Kenntnis zu nehmen, kritisch zu reflektieren und sich mit den hieriiber
herstellenden Haltungen, Themen und Diskursen reflexiv auseinanderzusetzen.
Angesprochen sind damit zudem jene Reflexionsprozesse, die sich letztlich mit
der Ermoglichung von Bildung, Erziehung und Betreuung und der Gestaltung
des Aufwachsens von Kindern insgesamt befassen. Der Lehre in kindheitspai-
dagogischen Studiengingen kommt demnach eine bedeutende Funktion im
Sinne einer Qualifizierung und Professionalisierung zu. Ihr obliegt es, ,an
subjektiven, von biografischen Erfahrungen geprigten Professionalisierungs-
konzepten anzukniipfen, diese aber auch zu irritieren und mit professionellen
beruflichen Anforderungen zu konfrontieren“ (Lochner/Kaul/Gramelt 2021, S. 9)
und damit vielfiltige Reflexionsprozesse anzuregen, um letztlich beruflich-ha-



bituelle Profile (Cloos/Lochner 2021) bei angehenden Kindheitspidagog*innen
anlegen und ausbauen zu kénnen.

Ziel eines Studiums ist es, diese beiden Grundperspektiven ernstnehmend,
umfassend ,reflektierte und reflektierende Praktiker innen auszubilden“ (Nent-
wig-Gesemann 2017, S. 249f.). Diese sollten ein reflexives Verhiltnis zu sich
selbst und den professionellen Schnittstellen des eigenen Gewordenseins ein-
nehmen kénnen, sich zugleich in einer gesellschaftspolitischen wie individuellen
Gemengelage positionieren um in dieser versiert und adiquat handeln zu kon-
nen. Der vorliegende Band befasst sich an diesen Perspektiven orientierend mit
der Frage, wie dies im Studium gelingen kann und wie Reflexivitit, Lehre und
Profession auf unterschiedlichen Ebenen miteinander verwoben sind.

Profession, Lehre und Reflexivitit stehen in einem unmittelbaren Zusammen-
hang, der durch Akademisierung und Professionalisierung in universitiren und
hochschulischen Kontexten per se vorhanden ist. Dieser Zusammenhang ist da-
mit stets Teil der Qualifizierung pidagogischer Fachkrifte. Wie der Zusammen-
hang jedoch fiir die Entwicklung pidagogischer Reflexivitit hergestellt wird, soll
hier zunichst skizziert (Abb. 1), in den Beitrigen spiter exemplifiziert und im Fa-
zit des Bandes iibergreifend dargestellt werden.

Wenn der Zusammenhang von Profession, Lehre und Reflexivitit genauer in
den Blick kommt, so wird Reflexivitit auf drei Ebenen der Betrachtung relevant,
die untereinander jeweils in Wechselwirkung zueinanderstehen: (1) Reflexivitit als
angestrebte Kompetenz fiir die Praxis, (2) Reflexivitit als didaktische Modellierung in der
Lehre sowie (3) Reflexivitit der Lehrenden selbst fiir die Lehre. Dies ernst nehmend, be-
darfes der konsequenten Beachtung und Auseinandersetzung auf allen drei Ebe-
nen, um eine an Reflexivitit orientierte, iiber eine Qualifizierung anzustrebende
Professionalitit von Lehrenden und Lernenden anzuregen.

Gemaf} der gesellschaftspolitisch vorliegenden Logik der Outputorientierung
erfolgt zunichst der Blick auf die pidagogischen Fachkrifte und deren zu errei-
chende/zu entwickelnde Kompetenzen. Diese sind i.d. R. in den Modulhandbii-
chern der jeweiligen Studienginge grundgelegt und gelten als Maf3stab fiir die
Lehre sowie Benotung und damit als Maf fiir die Qualifizierung. Ausgewiesen
wird hier die (1) Reflexivitdit als angestrebte Kompetenz fiir das Handeln in der pa-
dagogischen Praxis. In iiber 50 kindheitspidagogischen, grundstindigen Bache-
lorstudiengingen zeigt sich, dass Reflexion als Kompetenz dabei zumeist mo-
duliibergreifend als Qualifizierungsziel benannt wird'. Diese Ebene stellt sich als
Blick nach auflen dar, aus der Hochschule bzw. der Universitit hinaus in die (zu
entwickelnde) Profession(-alitit) hinein. Im Kontext der Qualifizierung pidago-

1 Grundlage hierfiir ist die Betrachtung aller Modulhandbiicher der einschligigen und grund-
stindigen Bachelorstudienginge mit kindheitspidagogischem Profil in Deutschland, die im
Sinne einer Dokumentenanalyse und mit Blick auf Reflexion und Reflexivitit analytisch gesich-
tet wurden (ausfiihrlich hierzu: Kaul/Zehbe 2024, 1. E.).



Abb. 1: Reflexion als Wissensarbeit (Eigene Darstellung)
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gischer Fachkrifte in Form akademischer Lehre ist demnach der Weg der Quali-
fizierung und das Erreichen der damit verbundenen Ziele zentral zu betrachten.
Anzuerkennen und zu reflektieren ist zudem, dass es nicht die eine kindheitspi-
dagogische Praxis gibt, sondern von vielen, sich diversifizierenden Handlungs-
feldern und -kontexten zu sprechen ist, die allesamt in der Qualifizierung Gegen-
stand sind und fiir die ausgebildet wird. Auf diese Weise riickt die akademische Leh-
re als Herzstiick der Qualifizierung in den Fokus, da hier Kompetenzen grundgelegt
werden, die zur Entwicklung pidagogischer Reflexivitit beitragen und somit (zu-
kiinftiges) professionelles Handeln erst ermoglichen. Mit Werner Helsper kann
von einer doppelten Professionalisierung gesprochen werden (Helsper 2001). Die-
sevor allem in Lehramtsstudiengingen grundgelegte Idee fasst Rolf-Torsten Kra-
mer (2020) wie folgt: Studierende — und damit die Lehre — stehen vor der Her-
ausforderung sowohl einen Habitus des praktischen Handelns als auch einen Ha-
bitus der wissenschaftlichen Reflexion zu entwickeln. Rolf-Torsten Kramer und
Werner Helsper zufolge stehen beide in direktem Bezug zum individuellen Habi-
tus, den ein“e jede*r Studierende*r bereits in das Studium mitbringt. Professio-
nalisierung entstehe genau dadurch, dass sich der Habitus des praktischen Han-
delns und der Habitus der wissenschaftlichen Reflexion jeweils aufeinander be-
ziehen. Es braucht daher nicht nur beide Formen des Habitus, sondern eine di-
rekte Inbezugnahme aufeinander. Die Lehre folgt damit dem Prinzip der doppel-
ten Vermittlungspraxis (Geissler 1985). Indem (2) Reflexivitit als didaktische Model-
lierung in der Lehre einen festen Platz findet, wird pidagogische Reflexivitit gefor-
dert und im gleichen Moment den Studierenden ein durch die reflexiv angelegte
Lehre konturierter Erfahrungs- und Erméglichungsraum zur Verfiigung gestellt,
wie einerseits padagogische Reflexivitit bei Studierenden und andererseits re-
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flexives Handeln fiir die pidagogische Praxis entwickelt werden kann. U. E. bil-
det die Lehre als Ermoglichung von Auseinandersetzung und Qualifizierung das
Herzstiick. Hier schlieft der Blick nach innen (3) an. Die Reflexivitit der Lehrenden fir
ihre Lehre riicke folgelogisch mit in den Fokus: Lehre ist nicht von der Person, die
lehrt und diesbeziiglich Lehr-Lern-Arrangements als Erfahrungs- und Ermogli-
chungsraum gestaltet, zu abstrahieren. Uber die Art und Weise, wie gelehrt wird,
wird personengebunden (genauer: an die einzelne Lehrperson) pidagogische Re-
flexivitit an der Schnittstelle zwischen Lehre und Profession erprobt, angeregt,
entwickelt und gesichert. Dieser Prozess kann sich spiralférmig vollziehen. Aus-
gehend vom zu erreichenden Qualifizierungsziel fir die Profession(alitat) erfolgt
hier der Blick nach innen — hinein in die Hochschule bzw. Universitit. Auf dieser
Ebene riickt damit die Reflexivitit jede*r einzelne*n Lehrperson in den Mittel-
punkt und ihre Art und Weise, pidagogische Reflexivitit in die Lehre einzubet-
tenund bei den Studierenden hieriiber Bildungsprozesse als Auseinandersetzung
mit sich und der Welt anzuregen. Die Lehre selbst fungiert wie eine Briicke zwi-
schen diesen Blicken nach innen und nach auf3en. Sie ist einerseits ausgerichtet
an disziplinidren und fir die Profession relevanten Zusammenhingen und ande-
rerseits didaktisch an den Studierenden orientiert und curricular gerahmt. Dies
ist die Ausgangsschablone fir die Konzeption von Lehrprozessen.

Folgend werden diese drei Blickrichtungen, die fiir eine akademische Qualifi-
zierung zentral sind, nochmals dezidierter dargestellt und aufeinander bezogen.

Reflexivitit als angestrebte Kompetenz fiir eine vielfiltige Praxis (der Blick nach
auflen): Befunde auf dieser Ebene der Betrachtung gehoren sicherlich zu den
bekanntesten und gesichertsten. So wird Reflexivitit als Element professionellen
Handelns bereits seit vielen Jahren empirisch grundiert gefasst. Reflexivitdt
wird damit als nachzuweisende Kompetenz im padagogischen Handeln viru-
lent und als Teilelement in Professionsmodellen ausgewiesen (u.a. Fréhlich-
Gildhoff/Nentwig-Gesemann/ Pietsch 2011, S. 17). Hochschulische und univer-
sitire Lehre und Ausbildung stehen damit vor der Aufgabe, zur Reflexivitit
zu befihigen. Bereits gemachte Erfahrungen, aber auch solche, die iber ein
Studium angelegt sind, miissen in den Fokus kommen. Empirische Befunde
lassen sich dahingehend resiimieren, dass vielfiltige Erfahrungen bereits fiir
die Aufnahme eines Studiums relevant sind, dieses durchziehen und bis in die
pidagogische Praxis wirken, sogar den Modus der Reflexion beeinflussen (u.a.
Schweppe 2006; Harmsen 2004; Brand 2017; Kaul 2019). Insgesamt konstatieren
die Autor®innen, dass es wissenschaftliches Wissen schwer hat, biografische
Erfahrungen zu durchdringen und dariiber neues Wissen zu transformieren.
Reflexivitit ist damit insgesamt und insbesondere auf mehreren Ebenen als
Schliisselelement professionellen Handelns zu verstehen, ernst zu nehmen und
in Akademisierungsprozessen multiperspektivisch als berufsbiografische und
berufsfeldbezogene Entwicklungsaufgabe (Oberhuemer 2016, S.160) anzule-
gen. Iris Nentwig-Gesemann, Klaus Frohlich-Gildhoff, Henriette Harm und
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Sandra Richter konkretisieren die iiber die Akademisierung geforderte Ver-
schrinkung von Wissen, Kénnen und Reflexion als professionelle Haltung. Es
gehe darum ,sich in ein kritisches und reflexives Verhiltnis zu sich selbst und
der sozialen Situation setzen zu kénnen und damit Prozesse des Verstehens
und Erklirens zu vollziehen, die sich von denjenigen des Alltagshandelns und
Alltagsdenkens unterscheiden“ (Gesemann et al. 2011, S. 20). Dies ist auch vor
dem Befund von Anja Schwentesius iiber eine fehlende Reflexion von pidagogi-
schen Fachkriften bedeutsam, die zudem tiber das eigene Selbst hinausweist.
So verdeutlicht die Autorin, dass aus der ,Diffusion zwischen allgemeiner und
beruflicher Bildung sowie zwischen personlichen Eigenschaften und beruflich-
fachlichen Qualifikationen folgt, dass den pidagogischen Fachkriften Fihig-
keiten zur Erforschung und Reflexion der Bildungs- und Entwicklungsprozesse
der Kinder oftmals/weitgehend fehlen wiirden“ (Schwentesius 2017, S. 190). Die
Bestrebungen rufen damit deutlich nach einer reflexiven Professionalisierung
(Oberhuemer 2016, S. 162; Schwentesius 2017, S. 193), die zugleich die Vielfil-
tigkeit der kindheitspidagogischen Handlungsfelder und -kontexte, u. a. in den
Frithen Hilfen, Kindertageseinrichtungen, stadtteilbezogener, offener Arbeit mit
Kindern, Heimpadagogik u.v.m. in den Blick nehmen muss. Reflexion bezieht
sich damit nicht nur auf das eigene Gewordensein, die Lebenswelten der Adres-
sat*innen oder auf gesellschaftspolitische Zusammenhinge, sondern auch auf
die je eingelagerten, organisationalen Bedingungsgefiige, Kontexte, Arbeits- und
Handlungsauftrige.

Reflexivitit als didaktische Modellierung in der Lehre (als Briicke zwischen innen
und auflen): Pidagogische Reflexivitit fuflt u. E. erstens auf themenfeldiiber-
greifenden, querliegenden — und damit moduliibergreifend zu vermittelnden
Kompetenzen, die durch Lehre grundgelegt und ausgebildet werden miissen.
Zudem zielt Reflexivitit zweitens auf eine variable Handlungspraxis (s.0.) und
bezieht sich drittens auf unterschiedliche, disziplinire Aspekte, die in Lehrkon-
texten fiir die je unterschiedlichen Handlungsfelder thematisiert werden (bspw.
Transition, Zusammenarbeit mit Eltern, Bildungsbegleitung). Demnach handelt
es sich nicht um DIE Reflexivitit, sondern um eine Biindelung unterschiedlicher
Kompetenzen, die dann insgesamt eine pidagogische Reflexivitit ermoglichen.
Dafiir bedarf es in der Lehre einer spezifischen didaktischen Modellierung, die
— mit Blick auf (zukiinftiges) praktisches Handeln — das Bewusstsein von Refle-
xivitit mit wissenschaftlicher Expertise verschrinkt. Damit bildet Reflexivitit
didaktisch tberfithrt eine Briicke zwischen der Reflexivitit als anzustrebende
Kompetenz, die bei Studierenden entwickelt und vertieft werden soll und der
eigenen Reflexivitit der Lehrenden fiir die Gestaltung ihrer Lehr-Lern-Arrange-
ments. Helsper (2001) betont, dass praktisches Kénnen nur im Vollzug erlernbar
sei. Demnach muss Lehre Praxis als Ort der Wissensproduktion anerkennen
(Sehmer/Marks/Thole 2019) und im Lehrkontext zugleich praktisches Handeln
sowie eine reflexive Auseinandersetzung mit der Praxis ermoglichen. Kind-
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heitspidagogische Lehre ist demnach aufgefordert, den Erwerb praktischen
Handelns voranzubringen sowie den Habitus der wissenschaftlichen Reflexion
zu ermoglichen (Helsper 2001). Beide Aspekte sind dann mit dem je individuellen
Habitus, den die Studierenden bereits haben, in eine gewinnbringend-reflexive
Auseinandersetzung zu bringen (Kramer 2020). Die hier entstehende Reibung
zwischen Individuum — Praxis und Wissenschaft sollte gezielt als Ausgangspunkt
fiir Bildungs- und Professionalisierungsprozesse der Hochschul- und Fachschul-
lehre genutzt werden, um eine dialogische Wissenstransformation zu betreiben
(Gobel/Kaul/Schmidt 2020). Dabei darf pidagogische Reflexivitit nicht als Vor-
aussetzung in der Lehre aufseiten der Studierenden gesehen bzw. als selbstlaufig
zu erwerbende Haltung oder Kompetenzen verstanden werden. Im Gegenteil
bedarf es einer gezielten Grundlegung, Erprobung und kritischen (Selbst-)Ver-
gewisserung. Es braucht demnach didaktische Uberlegungen der Gestaltung
von Lehr-Lern-Arrangements fiir Reflexion im Moment der Professionalisie-
rung selbst — also in der Lehre, der Praktikumsbegleitung, der Begleitung von
Studierenden insgesamt bei den vielfiltigen Fragen rund um das Studium und
hinsichtlich der individuellen Berufsaspirationen etc., die in den modularen
Rahmen der Studienginge breiter zu implementieren sind. Die bis hierhin vor-
gebrachten Argumente der Notwendigkeit der Reflexion sind im Kontext der
Lehre und damit der Ermdglichung von Professionalisierung als Verschrinkung
von , Fachwissen, Reflexion und Handeln“ (Weltzien 2014, S. 207) anzulegen. In
diesem Sinne ist das kindheitspidagogische Studium darauthin zu orientieren,
,sich offen und neugierig dem ,Fremden’ und auch dem fraglos Funktionierenden
zu nihern“ sowie ,die Realitit als perspektivische Konstruktion zu erfassen und
einen Perspektivenwechsel vornehmen zu kénnen (ebd.). Zentral gehe es u.a.
auch darum,

,den forschenden Blick von theoretischem Wissen inspirieren zu lassen, das Erfah-
rene mit bereits gemachten Erfahrungen zugleich systematisch wie auch kreativ zu
vergleichen, [und] sich in ein kritisches und reflexives Verhiltnis zu sich selbst und
der sozialen Situation setzen zu kénnen und damit Prozesse des Verstehens und Er-
klirens zu vollziehen, die sich von denjenigen des Alltagshandelns und Alltagsden-
kens unterscheiden.“ (Gesemann et al. 2011, S. 20)

Erste Verdffentlichungen zur Thematik aus kindheitspidagogischer (Loch-
ner/Kaul/Gramelt 2021) und schulpidagogischer Perspektive (u.a. Hicker 2019;
Klomfa’/Epp 2021) geben Impulse, wie Reflexivitit fiir die Lehre gedacht werden
kann. Bislang zeigt sich jedoch itbergreifend, dass in kindheitspidagogischen
Studiengingen Reflexivitit als Kernelement zwar benannt, jedoch hinsichtlich
einer Realisierung und Machbarkeit zu wenig (auch in den Modulhandbiichern)
konkretisiert und ausdifferenziert ist.
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Eigene Reflexivitit der Lehrenden fiir die Lehve (Blick nach innen): Eine Leerstelle
dieser Verflechtungen, die historisch einmalig ist (Cloos 2016, S. 18), ist die Ebe-
ne der Lehrkompetenz hinsichtlich der Gestaltung, Ermdglichung und Realisie-
rung von Reflexivitit fiir die Breite der kindheitspidagogischen Handlungsfelder
und -kontexte sowie die damit verbundenen Themen und Aufgaben. Dies resul-
tiert auch daraus, dass die Lehrenden selbst bisher zu wenig in den empirischen
Blick kommen und es dementsprechend hierzu kaum Befunde gibt. Reflexiv an-
gelegte Lehre bedarf daher neben der Anleitung und Befihigung der Studieren-
den fiir eine professionelle pidagogische Praxis und damit zur Ausbildung pi-
dagogischer Reflexivitit, dass Lehrende selbst iiber diese verfiigen. Diese v. a. di-
daktisch relevanten reflexiven Kompetenzen in der Lehre beziehen sich dann er-
weiternd auch auf die Reflexion der eigenen Didaktik, der vorgenommenen Set-
zungen, Wertungen und des pidagogischen Blicks auf die Studierenden selbst.
Hochschulische und universitire Lehre muss daher auch im Kontext einer Er-
wachsenenpidagogik beleuchten, welche Voraussetzungen es auf der Seite der
Lehrenden braucht, um auf der Seite der Lernenden reflexive Kompetenzen anzu-
regen. Lehre ist damit stets auch aus der Perspektive der Lernenden zu reflektie-
ren. Einige Werke zur Hochschuldidaktik geben hierzu bereits Anregungen (u. a.
Arn 2017). So wird etwa die Lehrperson selbst in seminaristischen Kontexten als
lernende Person angesehen, die sich in stetiger Auseinandersetzung mit Inhalten
im direkten Austausch mit den Studierenden innerhalb der Lehre bewegt. Lehre
vermittle damit nicht nur fachwissenschaftliche Inhalte, sondern lebe von einer
aktiven, offenen Lehr-Lern-Kultur, die von hoher Adaptivitit gepragt sein sollte.
Anschlussfihig ist dabei auch bereits das eingangs erlauterte Prinzip des Dop-
pelbezugs der Lehre im Sinne einer doppelten Vermittlungsdidaktik. Gleichwohl
geht mit dieser geforderten Reflexivitit aufseiten der Lehrperson eine gewisse
Normativitit einher, denn Reflexion erfolge unweigerlich ,vor einem kulturellen
Horizont von Unhinterfragbaren“ (Reckwitz 2009, S. 171). Thomas Hicker (2019)
fragt daher bewusst danach, woran sich inhaltlich in der (biografischen) Reflexi-
on orientiert werden solle. Deutlich wird, dass Reflexivitit zwingend auf der Seite
der Lehrenden, die zugleich Lernende sind, mitzudenken ist, dies jedoch auch im
Kontext einer Kultur an Hochschulen und Universititen. Anschlussfihig ist das
durch Michael-Sebastian Honig (2019) in Anlehnung an Siegfried Bernfeld aufge-
rufene Konzept der Instituetik. Ubertragen auf den Lehr-Lern-Kontext ist damit
immer auch eine Unverfiigbarkeit des Lernens und der Lernenden selbst gemeint.
Zugleich, und dies ist fiir universitire und hochschulische Zusammenhinge zu
reflektieren, thematisiert das Konzept der Instituetik das Verhiltnis von padago-
gischen Organisationen, ihren Akteur*innen und ihrer Umwelt. In diesem Sinne
ist zu fragen, wie der (Zeit-)Raum aussieht, ,in dem der Lernende lernen kann.
Zu fragen ist also nicht nur nach der Zeit, sondern zugleich nach dem Raum, nach
der Welt, der Umgebung des Lernenden und damit nach dem Modus, in dem die
Welt fir den Lernenden Umwelt ist“(Gohlich /Wulf/ Zirfas 2014, S. 9). Diese Frage
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bezogen auf die strukturellen Rahmungen bedeutet auch, zu reflektieren, welche
Rolle der Erméglichung oder Verhinderung von Lernen durch organisationale Zu-
sammenhinge gegeben ist. Wie positionieren sich Lehrende/Dozierende dem-
nach in der Lehre (selbst) gegeniiber den Lernenden/Studierenden? In welchem
Verhiltnis stehen Didaktik und Adressat*innen? Eine Ubersetzung, Weiterent-
wicklung und Konkretisierung dieser doch eher allgemeinen hochschuldidakti-
schen Uberlegungen fiir kindheitspidagogische Studienginge steht dabei bislang
noch weitgehend aus. Erste Ansitze und Impulse finden sich in einigen Handrei-
chungen bzw. Arbeitsbroschiiren fiir die Lehre, wo didaktisch (bspw. kasuistisch
angelegt) pidagogische Reflexivitit iiber verschiedene Frageformate prifiguriert
wird (u. a. im Projekt PForLe der Universitit Hildesheim?).

Reflexivitit findet insgesamt eher weniger als Kernkompetenz bei Lehrenden
bzw. als didaktisch sinnstiftendes Element fiir die Lehre - also im Moment der
Professionalisierung — Platz im Diskurs. Dieses Desiderat nimmt der vorliegen-
de Band hinsichtlich zweier Perspektiven in den Blick und greift die Forderun-
gen nach einer Reflexivitit in Lehre, Profession und Handlungspraxis auf. Die
Qualitat pidagogischen Arbeitens von Kindheitspidagog*innen hingt maf3geb-
lich auch von der Qualitit einer gehaltvollen Lehre ab, die darauf antworten kann.
In einem ersten Schritt werden daher grundlagentheoretische Themen von Leh-
re erortert, die fiir die Herstellung von Reflexivitit in Lehr-Lern-Kontexten be-
deutsam erscheinen. Die theoretischen Schneisen setzen sich dabei tibergeord-
net mit Aspekten von und Zugingen zu Reflexivitit auseinander und diskutie-
ren Verschrinkungen von Biografie und Profession, einer fragend entwickelnden
Lehre ebenso wie sie sich mit Bildungsprozessen im Lehr-Lern-Kontext ausein-
andersetzen. Hieran schliefen sich zweitens konkrete Darstellungen von Forma-
ten kindheitspddagogischer Lehre an, die die Anbahnung reflexiver Kompetenz
zum Ziel haben und entsprechend den Forderungen des Lernens von praktischen
Handlungen wie auch den Erwerb eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus for-
dern kénnen.

Der Sammelband mochte daran anschlieRend Lehr-Lern-Formate auf ihre
Potenziale einer Erméglichung von Reflexivitit hin befragen und didaktischen
Uberlegungen in der kindheitspidagogischen Lehre in diesem Sinne Raum
geben. Im Fokus steht die Erdrterung des Zusammenhangs von Reflexivitit,
Lehre und Professionalisierung, die anhand bereits etablierter und erprobter
innovativer Lehr-Lern-Konzepte veranschaulicht werden. Die didaktischen
Arrangements, in denen Reflexivitit als Teil der Lehre in praxi gedacht werden,

2 Wihrend der Laufzeit des Projekts , Plattformgestiitztes Forschendes Lernen in der kindheits-
padagogischen Qualifizierung® (PForLe) (2020-2021) an der Stiftung Universitit Hildesheim
wurden zwei Online-Plattformen zu qualitativen Forschungsmethoden in der Lehre sowie Ka-
suistik und Fallverstehen in der Lehre entwickelt, die stetig wachsend Arbeitsbroschiiren fiir die
fallorientierte Lehre herausgeben (https://doi.org/10.18442/pforle ).
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sollen damit innovative Lehrkonzepte zur Diskussion stellen. Auf diese Weise will
das Buch zum einen theoretisch fundiertes Hintergrundwissen zur Notwendig-
keit von Reflexivitit in Lehre und Professionalisierung geben. Zum anderen geht
es darum, das innovative Potenzial in der Lehre aufzuzeigen und somit auch Im-
pulse fiir die Weiterentwicklung reflexiver Lehre hochschulstandortunabhingig
zu geben.

Der Band richtet sich insbesondere an Lehrende in kindheitspidagogischen
Studiengingen, aberauch anjene in der Aus-, Fort- und Weiterbildung und damit
an Lehrende fiir die kindheitspadagogische Qualifizierung. Zugleich sind insbe-
sondere die im Band versammelten theoretischen Fundierungen fiir Lehr-Lern-
Kontexte im Feld der Sozialen Arbeit anschlussfihig. Der Band ist in zwei Schwer-
punkten konzipiert. Eine erste Anniherung beschiftigt sich mit tibergeordne-
ten Aspekten kindheitspidagogischer Lehr-Lern-Arrangements. Im zweiten Teil
werden praktisch-didaktische Ubersetzungen angeboten und ihr Mehrwert fiir
Reflexivitit diskutiert.

Teil | des Sammelbandes

Der grundlagentheoretische Beitrag von Peter Cloos widmet sich der genaueren
Betrachtung der pidagogischen Reflexivitit. Der Autor geht differenziert auf den
vielfach genutzten und doch wenig ausbuchstabierten Begrift der pidagogischen
Reflexivitit in Abgrenzung zur Reflexion ein und arbeitet drei Spannungsfelder
in der Kindheitspadagogik heraus. Im weiteren Fokus steht dann die Betrachtung
der Reflexivitit in der Fallarbeit und der Zusammenhang von Reflexivitit und Di-
versitit. Peter Cloos kommt, unter Beriicksichtigung der genannten Spannungs-
felder zu dem Fazit, dass Fallarbeit eine Moglichkeit der hochschuldidaktischen
Unterstiitzung zur Entwicklung padagogischer Reflexivitit darstellt.

Der Beitrag von Antje Rothe befasst sich mit dem Zusammenhang von Biografie
und Professionalitit, geht dezidiert auf beide Begriffe ein und stellt die pidago-
gische Reflexivitit als Notwendigkeit fiir die hochschulische Qualifizierung ange-
hender pidagogischer Fachkrifte heraus. Antje Rothe konkludiert, dass Reflexion
unabdingbar sei, im hochschulischen Kontext jedoch einer bewussten Initiierung
sowie Begrenzung und Einfangen der Reflexionsprozesse unter Beriicksichtigung
der Individualitit der Studierenden bendrtige.

Der Beitrag von Ina Kaul beschiftigt sich vertiefend mit der Bedeutung, Rele-
vanz und Tragweite von fragend-orientierten Lehr-Lern-Kontexten. Ausgehend
von einem konstruktivistischen Verstindnis von (Selbst-)Bildungsprozessen
in der Erwachsenenbildung werden Fragen als eine Form der Anregung pi-
dagogischer Reflexivitit vorgestellt und eine Systematisierung verschiedener
Fragemoglichkeiten einschliefdlich damit einhergehender moglicher Heraus-
forderungen und Effekte vorgeschlagen. Der Beitrag schlieft mit einem klaren
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Plidoyer fur fragend-orientierte Lehr-Lern-Formate, um nicht zuletzt eine
fragende Haltung in der pidagogischen Handlungspraxis zu beférdern.

Frauke Gerstenberg diskutiert eine vignettengrundierte Didaktik in (for-
schungs-)methodischer und kasuistischer Hinsicht. Ausgehend von dem Ansatz
der Wissenschaftsdidaktik, die die Eigenlogik und den Eigensinn der Kommuni-
kation wissenschaftlichen Wissens im Kontext akademischer Lehre ernst nimmt,
stellt Frauke Gerstenberg die Vignette zunichst als Reflexionskorper und Instru-
ment der augenblickbezogenen Wahrnehmung in der kindheitspidagogischen
Lehre dar. Es wird dabei anschaulich gezeigt, dass jeweils unterschiedliche, di-
daktisch-methodische Implikationen beim Einsatz von Vignetten virulent sind.
Die Autorin konstatiert, dass die didaktische Arbeit mit Vignetten weder in Fach-
didaktiken, noch in reiner Wissensvermittlung oder Methodik aufgehen kann
und demnach einer Wissenschaftsdidaktik und der Bedeutsamkeit multivalenter
Reflexion sowie Anregungsqualitit Rechnung tragt.

Lukas Schildknecht befasst sich ausgehend von der Frage, wer eigentlich wen
bildet und ob diese Formel selbst den Bildungsanspriichen gerecht werden kénne,
mit bildungstheoretischen Reflexionen und einer hieran ausgerichteten Didaktik
in kindheitspidagogischen Studiengingen. Unter der Perspektive, dass Phasen
des Studierens und insbesondere Seminarthemen und -inhalte als Bildungspro-
zesse verstanden bzw. solche initiieren konnen, arbeitet er Aspekte einer Trans-
formation von Selbst-Weltverhiltnissen heraus. Dies veranschaulicht der Autor
eingehend an Uberlegungen zu Vorstellungen von Kindheiten sowie der Diskus-
sion um Alteritit und die Grenze von Machbarkeitsfantasien in pidagogischen
Kontexten.

Teil Il des Sammelbandes

In den zumeist theoretisch fokussierten Beitrigen werden Praxisbeziige herge-
stellt, die im zweiten Schwerpunkt vertieft, konkretisiert und ausdifferenziert
werden und damit ein breites und fundiertes Repertoire fiir die Lehrpraxis
anbieten. Unterschiedliche Perspektiven, vereint in der labor- und werkstattori-
entiert erprobten Lehre sowie an forschungsorientierten Zugingen beleuchten
die Bedeutsamkeit der Ermoglichungsriume reflexiver Lehr-Lern-Prozesse.
Die Auswahl orientiert sich an praktisch erprobten und bereits an einzelnen
Hochschulen realisierten Lehrkonzepten und verbindet theoretische Beziige
mit Erkenntnissen aus der Lehrpraxis. Diese Konkretisierungen kindheitspd
dass tiber die Praxis des Fallverstehendagogischer Lehr-Lern-Settings bietet
praktische Handlungsorientierungen und diskutiert Herausforderungen fiir die
Lehre.

So stellt der Beitrag von Katja Zehbe ausgehend von einer lernseitigen Orientie-
rung das Reflexionslabor vor, dass iiber die Praxis des Fallverstehens (Selbst-)Re-
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flexionen bei Studierenden anregt. Die Verschrinkung von Theorie und Praxis
wird damit in besonderer Weise gefordert und geférdert und die Querschnitts-
aufgabe Reflexion ernstgenommen. Der Terminus »Labor« greift dabei das »be-
wusst initiierte Untersuchen« auf und nutzt als didaktisch zu gestaltender Mog-
lichkeitsraum das forschende Lernen. Der Beitrag diskutiert anhand des Quer-
schnittsthemas Inklusion Chancen des kritischen Dialogs im Modus der gegen-
seitigen Anerkennung und sieht Studierende dabei als Expert*innen fiir die ei-
gene Biografie und die eigenen Erfahrungen. Zehbe konstatiert, dass die indivi-
duelle Sicht als Lernausgangslage erst Reflexionen im Kollektiv eines Seminars
moglich macht. Verbunden ist damit das Pladoyer, sich im Lehr-Lern-Setting be-
wusst Zeiten und Riume vorzuhalten und didaktisch zu gestalten, um das Ziel der
padagogischen Professionalitit zu beférdern.

Julia Babiel und Hubertus Redlich untersuchen und reflektieren, wie das Ar-
beiten in studentischen ,(empirischen) Forschungswerkstitten Prozesse der
Reflexion und Reflexivitit initiieren. Ausgehend von der Theorie Transforma-
torischer Bildungsprozesse arbeiten sie unter Riickgriff auf die praxeologische
Wissenssoziologie Unterschiede zwischen verschiedenen Wissensordnungen
von wissenschaftlicher Expertise und praktischen Wissen heraus. Der Beitrag
stellt die in verschiedenen Phasen verlaufende Forschung und Lehre in der Em-
pirischen Forschungswerkstatt am Institut fiir Rehabilitationswissenschaften an
der Humboldt-Universitit vor und exemplifiziert studentische Reflexionsprozes-
se empirisch anhand von Ausschnitten aus studentischen Gruppendiskussionen.
Diskutiert wird u.a., wie Reflexion und Reflexivitit in der universitiren Lehre
an Forschungsaktivititen und Praxiserfahrungen von Studierenden in pidago-
gischen Studiengingen gebunden sind.

Jan-Niclas Peeters geht in seinem Beitrag auf Moglichkeiten der (Auto-)-
Ethnografie in der Lehre ein. Ausgehend vom Kerngedanken, dass die eigenen
(ontologischen) Vorstellungen von dem, was Kind(-heit) ist, beeinflusst, wie (epis-
temologisch) Wahrheiten iiber Kind(-heit), mithin Kindheitspidagogik definiert
werden und andersherum, entfaltet er zunichst eine allgemeine Argumenta-
tion mit Blick auf die Potenziale dieser spezifischen didaktischen Umsetzung.
Posthumanistischen Theorieangeboten des Neuen Materialismus folgend, geht
er dabei detailliert auf den reflexiven Rahmen, die Fluiditit der Kindheitspid-
agogik in ihrem Gegenstandsbezug sowie notwendige strukturelle und situative
Anpassungen in der Lehre ein. Die reflexive Perspektivierung im Beitrag wird
anschlieffend anhand einer Seminargestaltung konkretisiert.

Der Beitrag von Kathrin Hormann arbeitet die inhaltliche Kontur einer am
methodischen Doppeldecker orientierten hochschulischen Lernwerkstatt (HLW)
heraus. Er zeigt auf diese Weise angelegte und angeregte Moglichkeiten der
Auseinandersetzung, die Bildungsprozesse bei Studierenden, aber auch Kindern
beférdern. Die Lernwerkstattarbeit ist demnach fiir Studierende kindheitspa-
dagogischer Studienginge in Bezug auf die Kompetenz ,Reflektieren“ doppelt
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bedeutsam und wird im Beitrag am Beispiel der Asthetischen Werkstatt der
Hochschule fiir Angewandte Wissenschaft und Kunst Hildesheim (HAWK Hil-
desheim) veranschaulicht, an die u.a. das Seminar Bildungstheoretische und
empirische Grundlagen kindheitspidagogischer Didaktik angeschlossen ist.

Svenja Garbade stellt in ithrem Beitrag das Anliegen des Lehrforschungspro-
jektes DivSpace (Diversititswerkstatt) in seiner Komplexitit grundierend dar. Im
Beitrag wird ein Lehrkonzept fiir die Qualifizierung (angehender) Kindheitspa-
dagog*innen vorgestellt und diskutiert, bei dem Studierende mittels qualitativer
Forschungsmethoden i. S. des forschenden Lernens diversititsreflexives Spiel-
material mehrschrittig analysieren. Ziel ist es dabei, die Ergebnisse der Analysen
sowie die Materialien online und offline zur Verfugung zu stellen. Beispielhaft
wird diese konzeptionelle Ausrichtung im Beitrag anhand eines Memoryspiels
konkretisiert.

Den Band schliefit ein nochmaliger Bezug zu den eingangs formulierten drei
Ebenen zur Betrachtung pidagogischer Reflexivitit ab (S. 9). Damit wird der
Blick nach aufen, innen und auf die benannte Briicke kritisch konturiert und
diskutiert. Die einzelnen Beitrige werden in diese Systematik eingeordnet und
auf diese Weise iibergreifende Aspekte, Potenziale und Méglichkeiten aufgezeigt.

An dieser Stelle bedanken wir uns bei Peter Cloos und Tanja Betz als Rei-
henherausgeber*innen fiir die Moglichkeit, die hier zusammengetragenen
Uberlegungen in der Reihe ,Kindheitspidagogische Beitrige* verdffentlichen
zu kénnen. Wir danken allen Autor*innen, die ihre lehrmethodischen und di-
daktischen Uberlegungen fiir Kontexte der Professionalisierung mit uns geteilt
und zur Veréffentlichung beigetragen haben. Zuletzt gilt unser Dank den stu-
dentischen Hilfskriften Anna Holefleisch und Hedda Plischke, die uns bei der
Erstellung und Durchsicht des Manuskriptes unterstiitzt haben.

Die Idee fiir dieses Projekt entwickelte sich im Austausch im Rahmen des wis-
senschaftlichen Nachwuchses der Komission Pidagogik der frithen Kindheit der
DGfE. Daraus entstand fiir uns eine bereichernde Zusammenarbeit, aus der wei-
tere Projekte hervorgehen werden.
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