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Angela Bauer und Melanie Schmidt

Reflexion des Eigenen. Einleitende Gedanken

Reflexion ist als Begriff, der im Allgemeinen fiir ein priifendes, vertieftes Nach-
denken steht, eng an padagogische Frage- und Problemstellungen gekoppelt.
So gilt Reflexion als das Vermdgen, eine abwagend-rationale Distanz gegen-
iiber den unmittelbaren Vollziigen des eigenen Lernens und dessen lebens-
weltlicher Situiertheit vornehmen zu kdnnen (Hécker 2017, 24). Weiterhin legt
die in Reflexion angelegte Selbstbeziiglichkeit der Lernenden - der etymo-
logische Wortsinn des lateinischen reflectere lautet zuriickbeugen - eine Spur
zu Bildungsprozessen, in denen die Verhéltnisnahme zu den individuumsbe-
zogenen Selbst- und Weltverhéltnissen mit der Mdglichkeit einer Transfor-
mation des reflektierenden Subjekts assoziiert ist (z.B. Koller 2012). Dariiber
hinaus gilt auch das padagogische Handeln als reflexiv, vielmehr jedoch als
reflexionsbediirftig: Versteht man die Aufgabe padagogischen Handelns einer-
seits als spannungsvolles Zusammenspiel der Tradierung von Kultur sowie
gesellschaftlichen Wissensbestanden (iber den Generationenwechsel hinweg
(vgl. Brinkmann u.a. 2023) sowie andererseits als ,Antwort auf die Verletz-
lichkeit des neuen Anfangs” (Masschelein 1991, 206), der mit jedem Kind ein-
hergeht, ist fortwahrende Reflexion auf die Grenzen und Herausforderungen
dieses Handelns notwendig (vgl. Kiiper 2022, 14).

Eine herausgehobene Stellung nimmt Reflexion daher im Diskurs um die Pro-
fessionalitdt und Professionalisierung padagogischer Berufe ein. Hier wird
beispielsweise innerhalb der Lehrer*innenbildung argumentiert, dass es sich
bei Reflexion um eine ,Schliisselkompetenz” (Combe & Kolbe 2004, 835) von
Lehrpersonen handele. Angesichts der Ungewissheit padagogischen Han-
delns sowie dessen Wirksamkeit (z. B. Helsper 2003; Luhmann & Schorr 1982)
kann Reflexion sowohl Voraussetzung wie auch Mittel sein, um situationsan-
gemessene Entscheidungen treffen und dabei zugleich eingeschliffene Praxis-
routinen distanzieren zu kénnen. Die Herausbildung eines kritisch-reflexiven,
wissenschaftlichen Lehrer*innenhabitus ist demnach ein erklartes Ziel der
Professionalisierung angehender Lehrpersonen im universitaren Lehramts-
studium (Helsper 2016, 104). Auf Basis dieser habitualisierten Haltung der
Reflexivitat sollen Padagog*innen in der Lage sein, ihre handlungspraktisch
eingelibten Gewohnheiten immer wieder zu irritieren und letztlich einen pro-
fessionellen ,praktisch-schulischen” (Helsper 2003, 148) Habitus auszubilden,
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in dem unterschiedliche Wissensarten zwischen Theorie und Praxis in einem
spannungsreichen Doppel miteinander relationiert werden. Auf diese Weise
bildet Reflexion ein Relais zwischen padagogischer Praxis und Theorie, das
professionelles Handeln kennzeichnet (Combe & Kolbe 2008).

Fiir Professionalitat scheint indes nicht nur die handlungsentlastet-retrospek-
tive Rekonstruktion des eigenen Handelns relevant, wie sie aus einem kri-
tisch-reflexiven Habitus heraus zu erfolgen vermag. AnschlieBend an Michael
Wimmer (1996) lieBe sich auch die Ubersetzung generischen Wissens auf
je spezifische Handlungssituationen als professionelle Aufgabe verstehen. Im
Rahmen solcher Ubersetzungen kommt ein anderes Verstandnis von Refle-
xion zum Tragen: Sie steht dann weniger unter dem Anspruch einer (relativ)
gelungenen situativen Vermittlung von Theorie und Praxis, sondern wird als
steter Grenzgang zwischen unterschiedlichen Wissensarten greifbar, der ein
padagogisches Proprium ausmacht:

,Das eigentlich Padagogische entzieht sich also dem Wissen, denn wenn Professio-
nen damit beschéftigt sind, abstraktes Wissen auf konkrete lebensweltliche Situatio-
nen zu (ibersetzen (vgl. Oevermann 1983, S. 141f), fiir diese Ubersetzung aber keine
allgemeinen Regeln zur Verfigung stehen, bleibt ein Rest, der nicht Wissen ist und
werden kann und dessen Verhaltnis zum Wissen unklar ist. [...] Dagegen macht die-
ser Rest, dieses Nicht-Wissen und Nicht-Wissen-Kénnen den Kern padagogischen
Handelns und der Professionalitat aus, deren Aufgabe folglich darin besteht, die
Beziehung zwischen einem Wissen und einer Situation, einem ,Fall; einer Singulari-
tat herzustellen, einer Singularitat, die dem Wissen Widerstand bietet als etwas ihm
Fremdes, vor ihm Verschlossenes und insofern Absolutes” (ebd., 425).

Vor dem Hintergrund der vorherrschenden Annahme des Professionalitats-
diskurses, dass Erziehungs- und Bildungsprozesse sich nicht technologisch-
instrumentell ,herstellen’ lassen, kann Reflexion mit Wimmer starker in der
Problematik von Ungewissheit verortet werden: als Pfad zur Erfahrung der
Negativitat von Wissen.

Entlang dieser unterschiedlichen, hier exemplarisch gewahlten theoretischen
Einsatze von Reflexion wird deutlich, wie eng sie mit spezifischen Professions-
ideen verkniipft sind. Ein universelles Begriffsverstandnis von Reflexion im
Sinne einer Vereinheitlichung zu etablieren, erscheint dabei nicht zielfiihrend,
wiewohl eine Reduktion von Professionsversténdnissen auch dem Gegen-
stand nicht gerecht werden wiirde.

Neben differenten theoretischen Fokussierungen findet sich im Diskurs um
padagogische Professionalitét eine Vielzahl an Studien, die im Feld der Leh-
rer*innenbildung die dort vorfindlichen Reflexionspraktiken untersuchen.
Haufig wird die Umsetzung bestehender Reflexionsideale - wie bspw. das
einer ,objektivierenden Distanzierung” (Klper 2022, 16ff.) gegenUber der pa-

8 doi.org/10.35468/6184-einl



Reflexion des Eigenen. Einleitende Gedanken

dagogischen Praxis, auf die sich reflexiv bezogen wird - beforscht und be-
wertet (vgl. ebd,; auch Bauer 2019). Unabhangig von den Zugangsweisen
bleibt Reflexion als Begriff dabei zumeist unscharf. Eher ist erkennbar, dass
sich in den Studien grundsétzlich in affirmativer Weise auf Reflexion bezo-
gen wird, auch wenn die Reflexionspraxis den an sie gestellten Anspriichen
mitunter hinterherhinkt. Im Verhaltnis zwischen padagogischer Theorie und
Handlungspraxis gilt Reflexion als ,immer schon diffus zustimmungsfahig”
(Wenzl 2021, 293; vgl. auch Herzmann 2001, 22ff.). Gerade diese begriffliche
Qualitat von Reflexion - einerseits unbestimmt, andererseits positiv aufge-
laden zu sein - erdffnet produktive Bezugnahmen auf die Reflexionspraxis
innerhalb unterschiedlicher padagogischer Kontexte; unsere Vermutung ist
folglich, dass die definitorische Unscharfe von Reflexion durchaus funktional
sein kénnte. Angelehnt an Wimmer lieBe sich fragen, ob sie nicht gar dazu
beitragt, ,die lllusion der technischen Beherrschbarkbeit pddagogischer Situ-
ationen” (Wimmer 1996, 426) aufrechtzuerhalten.

Blickt man indes auf die konkreten Praktiken des Reflektierens im Feld der
Schulpddagogik und Lehrer*innenbildung - und stiitzt sich dabei weniger
auf begriffliche Festschreibungen dessen, was (nicht) als Reflexion gilt - so
stellt sich der Umgang mit padagogischer Ungewissheit etwas anders dar.
Praktiken lenken den Untersuchungsfokus auf die empirisch beobachtbaren
Tatigkeiten und Prozesse, die sich unter dem Anspruch des Reflektierens voll-
ziehen. Dabei kann zum einen deutlich werden, dass in konkreten Reflexions-
situationen und -kontexten mehr und anderes getan wird, als das, was begriff-
lich mit Reflexion assoziiert wird; ohne dass dieses Mehr und dieses Andere
vorschnell als dysfunktional oder unwirksam bewertet wird. Vielmehr geht
es darum, den Eigensinn der Praxen zu verstehen. Zum anderen gehen mit
den in den untersuchten Feldern praktizierten Reflexionen  Effekte’ auf die
Beteiligten und deren padagogisches Selbstverstandnis einher, wie auch die
padagogische Wirklichkeit eine entsprechend spezifische Kontur gewinnt.
Untersuchen lieBen sich dann u.a. die folgenden analytischen Fragestellun-
gen: Wie wird Reflexion jeweils unterschiedlich vollzogen und welche iiber-
greifenden péddagogischen Problemstellungen lassen sich in den Vollzugswei-
sen dabei erkennen? Wie konstituiert sich anhand von Reflexion etwa die
padagogische Problemstellung der Professionalitat? Was ,macht’ Reflexion
mit den reflektierenden Personen und wie bilden sich padagogische Sprech-
gemeinschaften im Reflektieren heraus? Welche padagogischen Identifika-
tionsangebote und -anspriiche verbinden sich mit Reflexion und wie werden
diese Anspriiche behauptet?

Diese Fragen beriihren einen Zugang zu Reflexion, der sie als Gegenstand von
programmatischen Zielstellungen und evaluativen Wirkungsversprechungen
entkoppelt und starker auf die Effekte sowie die erdffneten Moglichkeits-
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Angela Bauer und Melanie Schmidt

raume abzielt, die sich in actu ergeben. Ankniipfend an diese Uberlegungen
fokussieren wir mit dem vorliegenden Band also eine Form padagogischer
Reflexion, welche die Involviertheit in die Praxis zur konstitutiven Bedingung
und zum zentralen Fokus erklart: die Reflexion des eigenen padagogischen
Handelns. Wir stellen damit auf ein Gegenstandsfeld von Reflexion scharf,
dass traditionell und grundlegend mit der Lehrer*innentétigkeit verbunden
ist (vgl. auch Brack 2019) und einen festen Teil der ersten wie auch zweiten
Phase der Lehramtsausbildung darstellt (vgl. Thiel u.a. 2021; Leonhardt u.a.
2021). Bislang wurde die Reflexion des Eigenen in ihrer immanenten Logik
und der darin eingelagerten ,Verhaltnissetzung des Reflexionssubjekts zu
padagogischen Praxiszusammenhangen” (Kiiper 2022, 74) noch vergleichs-
weise wenig betrachtet. Antworten zu Fragen bezlglich der Besonderheiten
der Reflexion eigener Unterrichtspraxis finden sich in den meisten der bereits
vorliegenden, thematisch einschldgigen Sammelbédnde und Themenhefte
kaum (vgl. bspw. Berndt u.a. 2017; Artmann u.a. 2018; te Poel & Heinrich
2020; Leonhard u.a. 2021; Reintjes & Kunze 2022). Dabei werden gerade in
der Auseinandersetzung mit der eigenen Involviertheit in eine ungewisse und
prekére padagogische Praxis die Wirkungen und Funktionen reflexiver Ver-
haltnissetzung evident.

Der vorliegende Band stellt nun Analysen und Beobachtungen in den Fokus,
in denen die eigene padagogische Praxis zum Gegenstand der Reflexion ge-
macht wird. In den hier versammelten Beitrdgen geht es darum, diesbezlig-
lich bestehende Reflexionskonstrukte zu problematisieren sowie Praktiken
im schulischen Kontext (und darlber hinaus), innerhalb der Lehrpersonen-
bildung und in Unterrichts- und Schulentwicklung sichtbar zu machen und
zu diskutieren. Vor allem aber ist es ein Anliegen, das Gegenstandsfeld fiir
neue Blickwinkel auf Reflexionen eigener padagogischer Handlungsvollziige
zu 6ffnen. Instruktiv ist hierflr, die sozialen bzw. kollektiven und gesellschaftli-
chen Bedingungen in den Fokus zu riicken, die dem Eigenen vorausgehen und
zugrunde liegen. Mit der Infragestellung jener bisher im Diskurs dominanten
Konstruktionen von Reflexion, die stark an individualistische bzw. subjektzen-
trierte Vorstellungen und Wirksamkeitsannahmen gekoppelt sind, hoffen wir
auch eine kritische Diskussion innerhalb der Erziehungswissenschaften anzu-
stolBen.

Inwiefern das Eigene zum Referenzpunkt solcher Auseinandersetzungen in
und um Reflexionen wird und wie gerade das Eigene aus einem sozialen Zu-
sammenhang von Praxisvollziigen heraus emergiert, mochten wir in dieser
Einflihrung im Folgenden akzentuieren und so einen Aufschlag fiir die weitere
Verstandigung im Rahmen des Bandes bieten.

10 doi.org/10.35468/6184-einl
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2 Zur Praxis der Reflexion - analytische Dimensionierungen

Im Folgenden gehen wir auf ein empirisches Datum aus unserer Forschung
zu Reflexionen des Eigenen ein, um an der Empirie zwei Beobachtungsper-
spektiven im Sinne analytischer Dimensionierungen scharf zu stellen. Damit
mochten wir einen Rahmen bieten, in dem sich die im Band versammelten
Forschungen ordnen und miteinander in einen Verweisungszusammenhang
bringen lassen, wenngleich die Beitrdge mit je eigenen Fragestellungen, the-
oretischen Referenzen und Materialsorten arbeiten. Stellvertretend mochten
wir mit diesem Vorgehen auch aufzeigen, dass sich empirisch wahrnehm-
bare Reflexionsvollziige in Abhangigkeit des jeweilig gewéhlten begrifflich-
theoretischen Inventars, mit dem man auf die Empirie blickt, unterschiedlich
erschlie3en lassen. Uns geht es folglich weniger um eine vertiefte Rekonst-
ruktion, denn um den Versuch anhand der Materialstelle den Diskurs theore-
tisch anzureichern und somit zu anderen Betrachtungsweisen hinsichtlich des
,Eigenen’ von Reflexion einzuladen. Das verbindende Element beider analy-
tischer Dimensionierungen ist die Sozialitdt der Reflexionspraxis: aus unserer
Sicht ist diese ein zentrales Kennzeichen des Reflektierens (iber das Eigene,
wird aber selten als solche explizit in Rechnung gestellt.

Beim nachfolgenden Datum handelt es sich um die Fundstelle aus einem Ma-
terialkorpus, welcher sich aus audiographierten Unterrichtsnachbesprechun-
gen zusammensetzt und im Rahmen eines Forschungsprojekts zu padago-
gischen Reflexionspraktiken generiert wurde (vgl. Schmidt & Wrana 2023).
Unterrichtsnachbesprechungen, die haufig einen konzeptionellen Bestandteil
der schulpraktischen Studien des hochschulischen Lehramtsstudiums ausma-
chen, stellen ein bekanntes und tradiertes Format reflexiver Auseinanderset-
zung mit ersten Erfahrungen eigenen Unterrichts dar (vgl. hierzu Fraefel &
Seel 2017). Im beforschten Praktikumssetting hielten die Studierenden eigen-
verantwortlich Unterricht, den sie in Kleingruppen geplant und anschlief3end
auch gegenseitig beobachtet hatten. Ebenso wurden sie angeleitet und unter-
stlitzt durch Hochschuldozierende und Lehrpersonen, die das sog. Mentorat
ibernahmen. In den Reflexionsgesprachen ging es anschlieBend an den ge-
haltenen Unterricht um die gemeinsame Versprachlichung des Beobachteten
zwischen allen beteiligten Akteur*innen (aufSer den Schiler*innen).

Das Thema in dem hier ausgewahlten Gesprachsausschnitt ist der Tafelan-
schrieb einer Studierenden-Praktikantin (S) des Grundschullehramts wahrend
einer Deutschstunde, in der es um die Korrektur eines Diktats ging, das die
Schiiler*innen geschrieben hatten. Dieser Tafelanschrieb enthielt orthografi-
sche Fehler, insofern samtliche Worter grof38 geschrieben waren. Zum Zeit-
punkt, an dem der nachfolgende Ausschnitt einsetzt, wurde innerhalb der
Nachbesprechungsrunde iberlegt, wie man Kinder beim schriftsprachlich
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korrekten Schreiben unterstiitzen kann. Der Uni-Dozierende (U) weist auf
eine Vorbildwirkung des Tafelanschriebes hin, woraufhin sich folgender Dia-
log vor der Gruppe entspinnt:

u: Man kénnte es natirlich an der Tafel auch richtig machen und dort nicht ,sie”
und ,die” grof3 geschrieben stehen lassen.
S: Naja, aber zum Beispiel Bjorn [ein Schiler, der am Unterricht von S teilnahm]

kam dann auch an und meinte, es geht ja auch so, wenn es zum Beispiel am
Satzanfang steht.

u: Aber als Deutschlehrerin wissen Sie schon, dass das gerade kein Satzanfang
war, den Sie dort hingeschrieben haben. Mindestens beides mUsste dort ste-
hen und thematisiert werden, ansonsten muss es klein da stehen.

S: Weil3 ich nicht. Stimme ich jetzt immer noch nicht so driiber ein, weil im
Schriftspracherwerbsseminar hatten wir, wie gesagt, dass das nicht Ziel der
Schrifttabelle am Anfang ist.

U: Was?

S: GroBklein.

S2:  Ja, aber wir haben ja letztens- [spricht parallel zu U]

u: Naja, aber man muss es doch nicht falsch anbahnen. Sie als Lehrerin machen

es schon richtig. Die Schiiler haben noch gewisse Freiheiten.

Zunachst ist festzuhalten, dass das, was hier unter der hochschuldidaktischen
Form einer Unterrichtsreflexion praktiziert wird, die sprachlich-evaluative Be-
urteilung des unterrichtlichen Handelns der Studentin S umfasst. S wird dabei
als einzelne Person in den Fokus geriickt. Die Beurteilung von S wird (iber
unterschiedliche Positionen (Schiler Bjorn, Deutschlehrer*in, Wissenschaft)
hinweg verhandelt, wobei die Positionen als Argumente in einer Kontroverse
dienen, die um die Représentation des Unterrichtsgegenstands kreist. Dabei
wird auch ein Machtgefalle kenntlich im Sinne einer Deutungshoheit, die der
Uni-Dozierende durchsetzt: zum Ende des Gesprachsausschnitts hin gibt es
keinen geduBBerten Zweifel an seinem Verstédndnis des flr die zu beurteilende
Unterrichtssituation adaquaten Lehrer*innenhandelns. Da dieses reflexive
Sprechen zwischen den Beteiligten und weiteren Personen (Kommiliton*in-
nen), die hier nicht als Sprechende in Erscheinung treten, stattfindet, konnen
die anwesenden Dritten das Gehorte und Gesehene bezeugen.

Diese Momente der Differenz von Perspektiven, des konflikthaften In-Bezie-
hung-Setzens dieser Perspektiven zu einem individuellen studentischen Han-
deln, der Verantwortlichmachung und Zurechnung fiir ein Handeln als dem
,Eigenen’ und die Machtformigkeit des Sprechens sind beispielhafte Aspekte,
die die Sozialitat dieser Reflexionspraxis ausmachen. Auffallig ist dabei, dass
diese Unterrichtsnachbesprechung mit einem Identitdtsangebot fiir die Stu-
dentin verknUpft ist: Ihr wird die Anerkennung als Deutschlehrerin in Aussicht
gestellt, als welche sie im Praktikum ja bereits probeweise agiert (vgl. Koch
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& Schmidt 2022) - vorausgesetzt, sie anerkennt ihrerseits die damit verbun-
dene Lehrer*innenposition und deren engen Spielraum im verantwortlichen
Umgang mit orthographischen Konventionen (zu dem auch gehért, dass die
Studierende das Wissen aus dem Hochschulseminar in ,richtiger” Weise auf
Unterrichtssituationen anzuwenden vermag).

2.1 Subjektivierung in der Reflexion des Eigenen

In einer ersten analytischen Dimensionierung, die wir an das Material anlegen,
wollen wir nachvollziehen, wie sich in dieser Sprechpraxis der Unterrichts-
reflexion ein Lehrer*in-Werden auf Ebene individualisierender Zuschreibun-
gen vollzieht. Anschliel3en I3sst sich dabei an die Analytik der Subjektivierung,
die eine Untersuchung der Konstitutionsweisen von Subjektivitdat und Hand-
lungsspielraumen ermdglicht und auch in vielen Beitrdgen des vorliegenden
Bandes adaptiert wird. Mit dem Terminus der Subjektivierung riickt ein trans-
individueller Konstitutionsprozess von Subjekten in den Blick, in dem sich
Momente der Fremd- und Selbstbestimmung tberlagern (vgl. im Uberblick
z.B. Biinger & Jergus 2023). Das Eigene erscheint so als Effekt einer vorgangi-
gen intersubjektiven Relationierung. Wesentlicher Bezugspunkt fiir Subjekti-
vierung sind die Arbeiten Judith Butlers (z.B. Butler 2001), die auf die sozialen
Bedingungen verweisen, unter denen ein an-/erkennbares Ich hervorge-
bracht wird. Reflexion wird darin eingeklammert, wie etwa Reh und Ricken
(2012) anschlielBend an Butler betonen: Ihnen zufolge meint Subjektivierung
sjenen praktischen (und gerade nicht blo8 bzw. gerade nicht reflexiven) Aus-
einandersetzungsprozess mit kulturell prasentierten Subjektformen, in dem
das Individuum als ein Selbst ebenso sich selbst macht wie von anderen dazu
gemacht gemacht wird” (ebd., 40).

Subjektivierungsanalytische Uberlegungen sind fiir eine Untersuchung refle-
xiven Sprechens fruchtbar, um beispielsweise dem ,rituellen” (Schafer 1998)
Charakter von Reflexionsgesprachen nachzugehen. Wahrend das in der Ma-
terialstelle vorfindliche Gespréch als ein interpersonaler Austausch von ratio-
nalen Griinden zwischen zwei relativ souverdnen Subjekten erscheinen mag,
wird aus Perspektive von Subjektivierung die verbindliche und stiftende Kraft
sozialer und padagogischer Ordnungen kenntlich, die Inszenierungen ratio-
naler Kommunikation rahmen. Die Teilnahme am Gesprach bietet damit die
Moglichkeit einer Ubernahme von berufskulturellen Sprechweisen (Bauer
2025), in denen padagogisches Reflexionsvermégen aufgefiihrt wird sowie
fur die Inszenierung einer verantwortlichen und souverdnen Lehrer*innen-
position, die tber die Bedingungen der Unterrichtssituation verfligt. Dabei
wird kenntlich, dass das Sprechen des Dozenten grof3ere Bestimmungskraft
entfaltet; doch ist es fiir Ausbildungskontexte erwartbar, dass ein Wissen und
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Konnen der Auszubildenden dargestellt und gegebenenfalls als (noch) nicht
ausreichend bewertet wird. Das Reflexionsgesprach erscheint in diesem Sinne
als eine Art Priifungsauswertung, die die eigentliche Priifung - der geleistete
Unterricht der Studierenden - riickwirkend begriindet; zugleich kann das Ge-
sprach selbst als Priifungritual befragt werden, das subjektivierend wirkt (vgl.
Schéafer 1998, 168ff)).

Erziehungswissenschaftliche Subjektivierungsforschung scheint im Allgemei-
nen eine Praferenz flir die Position der Unterworfenen und Ohnmachtigen zu
haben, wahrend die Einnahme gesellschaftlich machtvollerer Positionen ver-
gleichsweise selten untersucht wird (Langer & Wrana 2024). Fiir eine Profes-
sionalisierungsforschung, die sich fiir Subjektivierungen in den Reflexionen ei-
gener padagogischer Praxis interessiert, scheint hier noch Potential zu liegen.
Zu fragen gilt, wie es geht und ,was es kostet” (ebd., 54) Teilhabe an Macht
zu gewinnen und in ein differenziertes Verhaltnis zu den Ambivalenzen und
Widerspriichlichkeiten einzutreten, die mit privilegierten Positionen ebenso
verbunden sind wie mit weniger privilegierten. Fiir die von uns verwendete
Materialstelle ist diesbezliglich herauszustellen, dass die Studentin bereits als
jene Deutschlehrerin angesprochen und behandelt wird, die sie erst im Ver-
lauf der Ausbildung werden soll. Es ist diese doppelte Sprechweise von schon/
noch nicht, die die Studierende als individuell-verantwortliche Lehrperson
vor allen Anwesenden vergegenstandlicht. Dabei wird von der Ungewissheit
padagogischen Handelns abgesehen: Dass Uber die Wirkungen der Repra-
sentation nicht verfiigt werden kann, ist in diesem Reflexionsgesprach kaum
thematisch (wenngleich dies durch die AuBerung des Schiilers Bjérn durchaus
im Raum steht). So wird die - real eigentlich unmdgliche - Souveranitat Gber
das Eigene der padagogischen Praxis hier als Mdglichkeit inszeniert und fiir
alle Beteiligten verbindlich gemacht.

Subjektivierungsanalytisch lasst sich weitergehend auch die Frage stellen, wie
genau in Reflexionen als einem sprachlichen Geschehen nicht-kognitive oder
nicht symbolisch eindeutig erschlieSbare Aspekte wie das Begehren nach An-
erkennung im eigenen Sein oder affektive Momente eine Rolle spielen (vgl.
Butler 2001) und was dies fiir die Professionalisierung angehender Pada-
gog*innen bedeutet. Beispielsweise zeigt sich in Bezug auf die Empirie, wie
die ,Deutschlehrerin” als Begehrens-Wert fiir die Angesprochene und alle an-
wesenden Studierenden inszeniert wird und wie daran Forderungen gekniipft
werden, sich und das padagogische Handlungsfeld auf eine bestimmte Weise
zu verstehen. Dariiber hinaus ist zu fragen, wie signifikante Andere - seien
es die verantworteten Schiiler*innen, imaginierte ideale Identifikationsfiguren
wie die hier benannte Deutschlehrer*in - im reflektierenden Sprechen iber
das Eigene in den Blick geraten und welche Funktion das Sprechen von und
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vor anderen, wie den Kommiliton*innen und Lehrerbildner*innen hat (bspw.
Bauer 2024).

2.2 Das Geteilte in der Reflexion des Eigenen

In einer zweiten analytischen Dimensionierung wollen wir den Blick auf den
Ausschnitt des empirischen Materials so schérfen, dass nicht nur die trans-
individuelle Dimension der Reflexionspraxis kenntlich wird, sondern starker
noch eine kollektive Dimension dieser Sozialitdt zum Tragen kommt. Es geht
uns um ein zwischen den Beteiligten im doppelten Sinne Geteiltes. Exempla-
risch beziehen wir uns auf einige theoretische Annahmen Hannah Arendts
(2020/1958) zum Eigenen bzw. dem Erscheinen eines singuldren Individuel-
len im Rahmen sozialer Konstellationen. Auch wenn Arendts Arbeiten bisher
noch nicht systematisch fiir Reflexion aufgeschlossen wurden, sollen hier trotz
offener Fragen einige Uberlegungen skizziert werden. So wére zu diskutieren,
unter welchen Bedingungen sich Arendts Annahmen, die sich auf politische
Gestaltungsraume beziehen, auf den hochschuldidaktischen Ausbildungskon-
text Ubertragen lassen. Es ware zudem zu fragen, wo letztere in der Arendt-
schen Differenz aus poiesis und praxis platziert sind (vgl. ebd.).

Arendt stellt fir uns insofern eine interessante Referenz fiir den vorliegenden
Gegenstand des Sammelbandes dar, als dass sie Handeln und Sprechen ganz
dhnlich wie Butler als etwas versteht, das zwischen Menschen stattfindet, bei
dem folglich nicht die rationale Kommunikation von Individuen als solche
im Zentrum steht, sondern deren Bedingungen und Effekte. Fiir Arendt sind
Sprechen und Handeln eng miteinander verquickte und auf Freiheitlichkeit
bezogene anthropologische Tatigkeiten, die beide ein Verhaltnis der Gleich-
heit und Verschiedenheit zwischen den Sprechenden voraussetzen (ebd,
239f.). Die kommunikative Praxis ist demnach ein strukturell plurales Gesche-
hen; es setzt sich zusammen als Diskurs unterschiedlicher Interessen und Er-
fahrungen.

Dieser Diskurs lasst sich dabei nur im Horizont einer Welt denken, also eines
Beziehungsgefiiges aus Dingen und Menschen, welches den Bezugspunkt
des Gemeinsamen darstellt. Wahrend einerseits dieses Beziehungsgefiige je-
dem Gesprach bereits vorausgeht, wird es im Sprechen konstituiert, so dass
es andererseits auch moglich ist, dieses zu verandern und neu zu gestalten.
Arendt spricht hier davon, dass jeder Mensch in seinem Sprechen/Handeln
einen Faden in das ,Bezugsgewebe menschlicher Angelegenheiten” (Arendt
2020/1958, 249) schlage. Grundlegend ist dabei das Prinzip der Natalitat bzw.
Geburtlichkeit, mit dem begrifflich gefasst wird, dass jedes Handeln die Mdg-
lichkeit bietet ein Initium zu setzen, d.h. einen Bruch im Vorhandenen erzeu-
gen und etwas Neues anfangen zu kénnen.
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Menschen werden dort flireinander sichtbar, wo sie miteinander sprechen:
So stellt Arendt heraus, ,dass Menschen, auch wenn sie nur ihre Interessen
verfolgen und bestimmte weltliche Ziele im Auge haben, gar nicht anders
konnen, als sich selbst in ihrer personalen Einmaligkeit zum Vorschein und ins
Spiel zu bringen” (ebd., 253). Das Gesprach ist also nicht von etwas Festste-
hendem abgeleitet - Sprechweisen kdnnen nicht lediglich eingeiibt werden -
und Menschen bediirfen der anderen, um sich selbst zu verstehen. In diesem
Sinne dient die Reflexionspraxis dazu, das Eigene als solches vor und mit an-
deren im Erzéhlen greifbar zu machen. Dariiber hinaus ist die kommunikative
Praxis nicht nur auf Verstehen ausgelegt, sondern auch auf die Urteilsbildung,
also auf das Formulieren einer mit dem eigenen Standpunkt verbundenen
Haltung zur Welt. Auch das Urteil ergibt sich erst infolge einer Auseinander-
setzung mit Anderen als einem Gegeniiber und demgemal3 mit der Pluralitét
des Menschlichen.

Die empirische Materialstelle, in der die Studentin und der Dozent mitein-
ander vor anderen den Tafelanschrieb einschatzen, lasst sich mit Arendt im
genannten Sinne als kommunikative Praxis verstehen, insofern die Beteiligten
die zuvor beobachtete padagogische Welt des Unterrichts nicht nur in ihrem
Sprechen bezeugen - und damit deren Wirklichkeit verbiirgen -, sondern
deuten und urteilen. Mit dem Deuten und Urteilen werden, mit Verweis auf
Arendt, neue Faden in das padagogische ,Bezugsgewebe" geschlagen.

Im Beispiel wird dabei, wie wir zuvor schon herausstellten, ein Machtunter-
schied in der Deutung kenntlich, jedoch ist in diesem Unterschied der Aspekt
des gemeinsamen Sprechens unter Gleichen nicht aufgehoben: in dieser Hin-
sicht erscheint es eindriicklich, dass der Dozent in seiner Einschatzung die Stu-
dentin bereits als Deutschlehrerin anspricht und damit einen common ground
veranschlagt, auf dem plurale padagogische Perspektiven vernehmlich wer-
den. Der common ground bringt die gemeinsam getragene Uberzeugung ins
Spiel, dass die Gemeinschaft der Lehrpersonen entlang des Generationen-
wechsel des Ausbildungsgangs fortbesteht. Diese Konstitution des Gemein-
samen wirkt zugleich auch teilend, denn (mindestens) die Studentin ist mit
der potentiellen Exklusion ihrer Zugehorigkeit zu diesem Gemeinsamen kon-
frontiert, sollte sie nicht das ,richtige” Wissen bzw. das Wissen ,richtig” unter-
richtlich reprasentieren.

Mit Arendt Iasst sich Uber diesen Punkt der Machtungleichheit hinausdenken,
denn die Materialstelle verweist auf ein neues Sprechen und Handeln, das
darin stattfindet und das eine Person enthiillt sowie die gemeinsame padago-
gische Welt beriihrt. Es ist dabei nicht der Punkt, dass die Gesprachsteilneh-
menden sich hinsichtlich ihrer Einschatzung des Tafelanschriebs zu einigen
scheinen, sondern dass im Gesprach die Selbstlaufigkeit eines Zusammen-
hangs aus Planung und Umsetzung des Unterrichts nachtraglich unterbro-
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chen wird. Es wird vermittels des reflexiven Sprechens fraglich, worin sich ein
Erfolg des Unterrichts bzw. des Tafelanschriebs bemessen lie3e und fiir wen
was eigentlich als problematisch gilt. Die Studentin rekurriert auf eine Aus-
sage des Schilers Bjorn und markiert damit, dass zwischen Vermittlung und
Aneignung eine Differenz besteht. Seine Aussage gilt ihr als eine Art Nach-
weis dafiir, dass die Schiler*innen bereits iiber ausreichend orthografisches
Wissen verfligen, um den Tafelanschrieb einschatzen zu kdnnen, und sie aus
der Perspektive Bjorns durchaus ,richtig” gehandelt hat. Dies liel3e sich be-
fragen als ein Indiz fir die pddagogische Urteilsfahigkeit der Studentin, die
hier entlang des Urteils eines anderen (in diesem Falle Bjorn) und im gemein-
samen Bezug auf die Sache des beobachteten Unterrichts entsteht. Auch der
Dozent ist durch die Einwande zum Nachjustieren und Durcharbeiten seiner
Argumentation angehalten. So wechselt er letztlich den Fokus auf die Kinder
und gesteht den Schiler*innen ,gewisse Freiheiten” zu, wenngleich er darauf
besteht, dass die Lehrerin es ,schon richtig” zu machen hatte.

Anschlief3end an Arendt liel3e sich also an den Reflexionspraktiken untersu-
chen, wie sich die Konstitution des unterrichtlichen Handlungsfelds immer
wieder neu vollzieht, ausgehend davon, dass die Bestimmungen eines er-
folgreichen Unterrichtshandelns verhandelbar sind. Zugleich lassen sich die
Sprechraume des Reflexion in normativer Hinsicht auf die 6ffnende Qualitat
dieser Art von Kollektivitit befragen: Inwiefern kann das Neue, das jede an-
gehende Padagogin als ihr Eigenes einbringt, in den Reflexionen (besser) zur
Geltung gebracht werden?

Mit den beiden hier vorgestellten Dimensionierungen - einer subjektivie-
rungstheoretischen sowie einer von Arendt inspirierten Lesart der Empirie -
wollen wir aufzeigen, inwiefern der jeweilige Blick auf Reflexionspraktiken,
in denen die eigene padagogische Praxis den Gegenstand des Reflektierens
bildet, analytische Untersuchungsrdume und erziehungswissenschaftliche
Fragerichtungen eroffnet. Wahrend Subjektivierung den Fokus auf die Her-
vorbringung von padagogischen ,Adressen’ der Zurechnung individueller,
professioneller Souveranitat lenkt, lasst sich mit Arendt das gemeinsame
Bezugnehmen auf eine soziale Welt padagogischer Erscheinungen taxieren,
in die etwas Neues eingebracht werden kann. Beide Dimensionierungen er-
schlieBen die Reflexion des Eigenen als einen sozialen Vollzug und nicht als
die objektivierende Distanzierungsleistung eines solipsistischen Individuums.
In den Beobachtungsperspektiven geht es zudem nicht um die Frage, ob eine
objektivierende Distanzierung zur eigenen Praxis gelingt - sondern vielmehr
darum, was tiberhaupt das Eigene ist, das zu beurteilen steht und wie man fiir
dieses verantwortlich wird.

Im vorliegenden Sammelband werden Antworten auf die Frage der Hervor-
bringung und Inblicknahme des Eigenen in Reflexionspraktiken aus unter-
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schiedlichen Perspektiven und mit Blick auf unterschiedliche Settings gesucht
und die hier angerissenen Uberlegungen in unterschiedlicher Weise bearbei-
tet und produktiv weitergefiihrt.

Zu den Beitragen des Bandes

Die Idee, verschiedene Forschungsprojekte, welche die Reflexion eigener pa-
dagogischer Praxis ins Zentrum ihrer Betrachtungen stellen, in eine diskursive
Verstandigung zu bringen, verwirklichte sich in einem Zyklus von Arbeitsta-
gungen, die in den Jahren 2022 und 2023 an der Universitat Bayreuth und der
Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg stattfanden. Ziel der Tagungen
war es, die Konstitution und Eigenlogik reflexiver Praxen sowohl in theoreti-
scher als auch empirischer Hinsicht intensiv zu diskutieren und zu perspekti-
vieren. Dabei hat sich nicht nur bestatigt, dass mit der Begrifflichkeit der Re-
flexion auf ein Konstrukt rekurriert wird, das insbesondere durch den Kontext,
in den es eingebunden ist, funktional oder vielleicht auch dysfunktional be-
stimmt ist. Auch lief3 sich der Blick fiir die Breite reflexiver Praxen in Bezug auf
Schule und Unterricht 6ffnen. Insbesondere der Vergleich verschiedener Re-
flexionsformate (Mentor*innengesprache, Supervision, Seminaristische Ge-
sprache, Unterrichtsnachgesprache, Portfolioarbeit oder Reflexionsgesprache
zwischen Wissenschaft und Schulpraxis) in unterschiedlichen padagogischen
Handlungskontexten (Schule, Hochschule, Erwachsenenbildung, frithkindli-
che Bildung) war bereichernd und bot Impulse fiir die Systematisierung des
Untersuchungsgegenstands der Reflexion des Eigenen. Der hier vorliegende
Band dokumentiert die dort vorgestellten Befunde und geflihrten Diskussio-
nen und macht sie einer breiteren Offentlichkeit zugéanglich.

Im ersten Teil zur theoretischen Begriffsarbeit und Problematisierung von Refle-
xion geht es um die Diskussion bisheriger Leerstellen und Verzerrungen in der
aktuellen Reflexionsdebatte. Diese werden entlang kritischer Inblicknahmen
vorherrschender Ideale und Defizitzuschreibungen herausgestellt, um sie
einer Bearbeitung zugdnglich zu machen. AnschliefSend an diese Problembe-
schreibungen stellen die Autor*innen eigene Anschliisse und Neufassungen
vor dem Hintergrund unterschiedlicher theoretischer Impulse vor und eroff-
nen damit einen Raum fiir die theoretische Weiterentwicklung des Reflexions-
konstrukts.

In einem ersten Beitrag stellt Daniel Wrana ausgehend von historischen und sys-
tematischen Perspektivierungen des Reflexionskonstrukts eine Neufassung des
Reflexivitatsbegriffs zur Diskussion. Er entwickelt eine praxeologische Lesart von
Reflexion und versteht sie als eingebettet in einen gesellschaftlichen Prozess der
Wissensverdnderung. Fiir die padagogische Professionalitat bzw. Professionali-
sierung nimmt Reflexion dahingehend weniger eine elitdre Rolle - im Sinne ei-
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ner Ressource zur Gestaltung bewussterer Praxisvollziige - ein, sondern sie wird
als genuines Moment padagogischer Praxis bestimmt: Die Praxis ist demnach
immer schon reflexiv, sie muss zu einer solcher nicht erst durch objektivierende
Distanzierung gemacht werden. Dies zeigt Wrana in Rekurs auf ein Reflexiv-
Werden von Wissen als gesellschaftlichem Prozess und ethnomethodologische
Uberlegungen. In anderer Weise nahert sich Judith Kiiper an das Reflexionskons-
trukt an. Entlang von Empirie aus der zweiten Phase der Lehramtsausbildung
nimmt sie eine Theoretisierung padagogischer Praxisreflexion vor. Kiiper proble-
matisiert die im Diskurs um padagogische Professionalisierung haufig aufgeru-
fene Diskrepanz zwischen einem konzeptionell bestimmten Reflexionsideal der
objektivierenden Distanzierung gegentber den eigenen Handlungen und der
Gestalt, die Reflexion im praktischen Vollzug in Unterrichtsnachbesprechungen
im Referendariat annimmt. Unter Verwendung alteritéts- und traditionstheore-
tischer Argumente fasst Kiiper Reflexion als Rahmen der Erfahrung padagogi-
scher Verantwortung. In Rekurs auf zwei empirisch fundierte Reflexionsfiguren -
die engagierte und involvierte Reflexion - wird deutlich gemacht, dass auch
einem nicht-distanzierten Reflektieren ein pddagogischer Sinngehalt zukommt.
In einem dritten Beitrag zu diesem Teil betonen Phillip Illing und Richard Munnes
die Bedeutung von Emotionen in der Reflexion des eigenen Unterrichts, deren
Betrachtung bisher eine eher untergeordnete Rolle in der Diskussion um die
Reflexion eigener pddagogischer Praxis spielten. Die Autoren argumentieren da-
bei fiir eine psychoanalytische Perspektivierung des Reflexionskonstrukts: Diese
konne unbewusste Abwehrmechanismen wie Angst und Schuld, welche die Be-
ziehung zwischen Lehrpersonen und Schiiler*innen beeinflussen, fiir eine Re-
flexion zuganglich und bearbeitbar machen. Mit Bezug auf die Kritische Theorie
wird argumentiert, dass eine tiefere Auseinandersetzung mit Emotionen nicht
nur fir individuelle, sondern auch fiir gesellschaftliche Transformationsprozesse
sowie deren Erforschung produktiv sein kann.

Im zweiten Teil stehen Reflexionspraktiken im Feld der Lehrpersonenbildung im
Fokus der Betrachtungen, wobei empirische und theoretische Zugange mit-
einander verzahnt werden. Die Beitragenden erforschen hier verschiedene
Settings innerhalb der universitdren Lehrer*innenbildung, in denen Refle-
xionen vorfindlich sind und diskutieren ihre Befunde vornehmlich vor dem
Hintergrund macht- und subjektkritischer Annahmen. Insgesamt wird dabei
erkennbar, dass Reflexionspraktiken sich stets in einem durch gesellschaft-
liche und padagogische Machtverhéltnisse impragnierten Raum der Verstén-
digung vollziehen, der prafiguriert, was von wem auf welche Art als Reflexion
artikuliert wird bzw. werden kann.

Saskia Bender und Denise Klenner setzen sich mit der Praxis von Supervisions-
sitzungen im Rahmen der universitaren Lehramtsausbildung auseinander.
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Anhand von Fallrekonstruktionen arbeiten sie verdeckte Formen machtvol-
ler Inanspruchnahme von Reflexion in der Supervisionspraxis heraus. Am
Beispiel zweier Modi verdeckter Machtformigkeit (Auratisierung und Defi-
nitionsmacht) zeigen sie auf, wie Supervisor*innen die Reflexionspraxis be-
einflussen und Studierende mit machtvoll gerahmten Anforderungen bei der
Inblicknahme eigener Praxis konfrontieren. Vor diesem Hintergrund fordern
sie zu einer kritischen Auseinandersetzung von Supervision im Kontext der
Lehrer*innenbildung auf. Melanie Fabel-Lamla und Anca Leuthold-Wergin
untersuchen Unterrichtsnachbesprechungen als kollektive Praxis. Sie zeigen
durch eine adressierungsanalytische Rekonstruktion eines Reflexionsgespra-
ches im studentischen Unterrichtspraktikum auf, wie Reflexion in diesem Set-
ting primar als ritualisiertes, evaluierendes Sprechen (iber Unterricht realisiert
wird und unterschiedliche und unterschiedlich vermachtete Positionierungen
stattfinden. Eine zentrale Rolle spielt eine ritualisierte Lob- und Bestatigungs-
praxis in diesen Sitzungen, in der das Wohlfiihlen zur Norm gemacht wird
und die (Lehr)Person in den Fokus geriickt wird. Genau diesen letzten Aspekt
nimmt Lydia Brack noch einmal spezifisch in ihrem Beitrag in den Blick. Sie
zeigt auf, wie in Unterrichtsnachbesprechungen das Konstrukt der Lehrer*in-
nenpersonlichkeit adressiert und damit eine ,Realfiktion’ der Lehrperson in
reflexiven Sitzungen relevant gemacht wird. Im reflektierenden Sprechen wird
eine Mischung aus subjektiven Eindriicken, emotionalen Bewertungen und
unausgesprochenen Normen bedient und dabei die Frage der Eignung als
Lehrkraft durch vage, aber wirkmachtige Zuschreibungen geprégt. Entlang
der Adressierung der Kategorie ,Lehrperson” werden Praktiken der Selbst-
aufsicht und Selbstdisziplinierung thematisch und so ermdglicht, dass deren
Bedeutung sich Uber die Ausbildung hinaus entfalten kann.

Ein dritter Teil des Bandes widmet sich Reflexion als Moment der Weiter-
entwicklung und Transformation. Hierzu werden Reflexionspraktiken in Unter-
richts- und Schulentwicklung sowie Organisationsentwicklung empirisch unter-
sucht und diskutiert - und ebenfalls mit praxeologischen und machtkritischen
Grundannahmen gearbeitet. Reflexion wird als soziales Geschehen in den
Blick genommen, das daraufhin befragt werden kann, wie verschieden positi-
onierte Personen in Reflexionsprozessen angesprochen werden (kénnen) und
wie Idealvorstellungen von Transformation durch Reflexion in unterschied-
lichen institutionellen Kontexten bearbeitet werden.

Anja Langer analysiert Reflexionsgespréche, die in einer Lehrer*innenfortbil-
dung zum Thema Antidiskriminierung gefiihrt und aufgezeichnet wurden. Vor
der Folie subjektivierungstheoretischer Einsichten fragt Langer, wie die Invol-
viertheit von Lehrpersonen in die Reproduktion diskriminierender gesellschaft-
licher und padagogischer Verhaltnisse reflexiv besprechbar wird und wie Leh-

20 doi.org/10.35468/6184-einl



Reflexion des Eigenen. Einleitende Gedanken

rer*innen damit verbunden ihrer eigenen Praxis gegeniber die Zustimmung
entziehen konnen. Hierbei scheint Veranderungspotential in kollektiv gerahm-
ten Momenten der Verunsicherung auf. Von einer anderen Richtung gehen
Charlotte Schweder-Lipowski und Christian Herfter an Reflexion heran und be-
fragen diese als dialogisches Geschehen. Anhand von Gesprachsprotokollen, in
denen Lehrpersonen gemeinsam mit Forschenden auf den eigenen Unterricht
schauen und diesen durchdringen wollen, analysieren Schweder-Lipowski und
Herfter die Reflexion als kollektives ,doing theory’, bei dem verschiedene Per-
spektiven, Normen und Wissenshorizonte zwischen Praxis und Wissenschaft
verhandelt werden, die als in unterschiedlicher Weise vermachtet erscheinen.
Dabei wird unter anderem deutlich, inwiefern eigene Reflexionserwartungen
von Lehrpersonen auf Schiiler*innen Gbertragen werden.

Anne Lill gibt einen Einblick in die Praxis von Schulentwicklungsberatung und
macht deutlich, dass ein reflexives Sprechen (iber die eigene Entwicklung
hier nicht im individuellen Modus hervorgebracht wird, sondern ein gemein-
schaftlich geteilter Akt ist. Anhand von empirischem Material aus einer eth-
nografischen Studie werden Aushandlungsprozesse zwischen Berater*innen
und schulische Akteur*innen analysiert. Vor dem Hintergrund der Folie refle-
xiver Schulentwicklungsberatung zeigt sich, dass innerhalb der Beratungspra-
xis die Bedingungen fiir reflexives Sprechen erst geschaffen werden missen
und Entwicklungsanspriiche auch kollektiv zurlickgewiesen werden kdnnen.
Im letzten Beitrag dieses dritten Teils richtet Jakob Schreiber den Blick auf die
Reflexivierung padagogischer Handlungsfelder. Untersucht wird Reflexion als
zentrales Element professioneller Praxis im Feld der Kindertagesbetreuung der
friihkindlichen Padagogik. Am Beispiel prozessorientierter Bildungsbeobach-
tung und -dokumentation analysiert Schreiber, wie Reflexionsanforderungen
in padagogische Praktiken Ubersetzt werden und befragt diese Entwicklung
kritisch im Zusammenhang mit ihrer Eingebundenheit in eine gesamtgesell-
schaftliche Dynamik der Reflexivierung.

Der abschlieSende Teil - Selbstreflexionen zur Lehrpersonenbildung im Kon-
text Hochschule - ist ganz dem Titel dieses Buches verschrieben. Hier neh-
men Wissenschaftler*innen ihre eigene Praxis in den Blick und reflektieren
Praktiken der Lehrpersonenbildung im Kontext der Hochschulbildung. Dieser
selbstbeziigliche Einblick in die hochschulische Reflexionspraxis des eigenen
Unterrichts bietet eine besondere Analyseebene im Diskurs um das Phano-
men der padagogischen Reflexion.

Tobias Leonhard beschreibt in Form eines Werkstattberichtes die Etablierung
eines hochschuldidaktischen Programms zur Entwicklung eines wissenschaft-
lich-reflexiven Habitus im Kontext der schweizerischen Lehrpersonenbildung
und greift somit die Frage auf, wie Reflexion als Wissenschaftspraxis konzep-
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tionell umgesetzt wird. In seiner kritischen Bilanz wird deutlich, dass es not-
wendig ist, die vorherrschenden Entwicklungserwartungen an die hochschuli-
sche Reflexionspraxis vor dem Hintergrund institutioneller und struktureller
Herausforderungen sowie der Kontingenz der Lehrpraxis zu diskutieren. Wie
dies aussehen kann, zeigen Anna Laros, Julia KoSindr, Simone Meili und Tamina
Kappeler in ihrem Beitrag. Ausgehend von Befunden zum Ausbilder*innen-
habitus von Praxislehrpersonen innerhalb der schweizerischen Lehrpersonen-
bildung erértern sie die Frage, wie es der Hochschule gelingen kann, sich auf
die Logik der professionalisierten Praxis einzulassen. Aus einer selbstreflexi-
ven Perspektive heraus iiberlegen sie, was es von hochschulischer Seite aus
braucht, um Praxislehrpersonen in ihrer spezifischen Rolle so zu adressieren,
dass sie sich aktiv in die Gestaltung der professionellen Ausbildung ange-
hender Lehrpersonen mit einbringen konnen. Auch Simone Mattstedt setzt
sich mit der eigenen Lehrpraxis im Praxissemester auseinander, die sich in
schriftlichen Selbstreflexionen von Studierenden niederschlagt. Dabei werden
schriftliche Reflexionen sowohl als Produkt als auch als Prozess beschrieben
und in einem zweiten Schritt die Folie der narrativen Identitdt nach Ricceur
angelegt. In dieser Hinwendung auf das Phanomen des Reflektierens wird die
besondere Herausforderung des narrativ-reflexiven Erzahlens in schriftlicher
Form deutlich, aber auch die Potentiale einer solchen Selbstreflexion in Ab-
grenzung zu kommunikativen Settings.

Zum Abschluss dieser einleitenden Gedanken méchten wir uns bei allen Au-
tor*innen und Beteiligten der Tagungen fiir den interessierten und weiter-
fihrenden Austausch und die herzliche Atmosphére im Sprechen Uber die
Reflexion der eigenen Praxis bedanken. Wir freuen uns, dass wir mit diesem
Sammelband die in Halle und Bayreuth diskutierten Beitrédge verschiedener
Erziehungswissenschafter*innen nun einem breiteren Fachpublikum sowie
interessierten Leser*innen zuganglich machen kdnnen. Den Arbeitsbereichen
Schulpddagogik in Bayreuth und Systematische Erziehungswissenschaft in
Halle danken wir fiir die organisatorische und finanzielle Unterstiitzung in
der Durchflihrung der Tagungen. Eine grof3e Hilfe bei der Vorbereitung und
Durchfiihrung der Tagungen sowie in der Finalisierung des Bandes waren Jas-
min TelBmar, Viktoria Spath, Maria Hohlig, Sophia Rostel, Lena Moser, Ronja
Klughardt und Astrid Mahrlein - auch ihnen mochten wir unseren herzlich
Dank aussprechen. Dass wir abschlie3end diese frei zugangliche Publikation
herausgeben kdnnen, verdanken wir der finanziellen Unterstiitzung des Fach-
informationsdienstes Erziehungwissenschaft und Bildungsforschung (FID)
und der wertvollen Begleitung und Umsetzung durch den Klinkhardt Verlag.

Leipzig und Miinchen 2025
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Daniel Wrana

Zu einer Neufassung des Reflexivitatsbegriffs
diesseits des Individuums

Abstract

Reflexivitat gilt als zentrale Dimension professionellen Handelns, insbe-
sondere in der Lehrer*innenbildung, wird jedoch zugleich haufig als un-
eindeutig und begrenzt wirksam kritisiert. Ausgehend von der Annahme,
dass diese Kritik mit einer Vorstellung eines starken, gestaltungsmachtigen
Individuums bzw. Reflexionssubjekts operiert, pladiert der Beitrag fiir eine
Neufassung von Reflexivitat jenseits des Individuums. Hierbei wird argu-
mentiert, dass Reflexivitat als inharente Eigenschaft von Wissen und sozialer
Praxis aufzufassen ist. Zwei einander erganzende Lesarten von Reflexivi-
tét - das Reflexiv-Werden von Wissen als gesellschaftlicher Prozess und der
ethnomethodologische Reflexivitatsbegriff - ermdglichen dann zudem eine
differenzierte Betrachtung professionellen Handelns, insbesondere in der
Lehrer*innenbildung. Auf diese Weise wird Reflexivitat als strukturelles Mo-
ment komplexer sozialer Felder kenntlich.

Schlagworte: Reflexivitat, Professionalisierung, Wissen, Soziale Praxis,
Lehrer*innenbildung

Reflexivitdt ist in den vergangenen Jahren zu einem wichtigen Einsatz in den
Debatten zur Professionalisierung von Lehrer*innen, aber auch der Erwachse-
nenbildung und der Sozialpddagogik avanciert (z.B. Behrens & Buschmeyer
1982; Dirks & Hansmann 1999; Moon 1999; Hiinersdorf 2000; Neuweg 2000;
Herzog & Felten 2001; Bremer 2006; Forneck u.a. 2006; Berndt u.a. 2017;
Aufschnaiter u.a. 2019; Reintjes & Kunze 2022). Dabei fallt eine eigenartige
Dopplung auf. Reflexivitdt wird als ausgesprochen positiv zu wertende Eigen-
schaft von Professionellen und zudem als Moglichkeit der Bearbeitung ver-
schiedenster Problemlagen herausgestellt. Zugleich aber stehen ihr Skepsis
und Kritik entgegen: Reflexivitdt sei dann doch nicht so wirksam und hilfreich
wie behauptet, mithin zeitraubend und im Grunde ein verzichtbarer Luxus, bei
Professionellen ohnehin zu wenig vorhanden und als didaktisch organisierte
Praxis zudem eine leere Ubung. Zwar liegt dies sicher auch an zu hohen Er-
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wartungen an Reflexivitat, aber dieser Grund ist vordergriindig. Ich méchte im
Folgenden argumentieren, dass das Problem an der Art und Weise liegt, wie
Reflexivitdt verstanden und theoretisch kontextualisiert wird. Daher werde ich
im Folgenden eine Neufassung des Begriffs vorschlagen, die grundlegend an-
ders ansetzt.

Eine solche Neufassung kénnte zum Ziel haben, den Begriff préziser zu fas-
sen. Tatsachlich wird oft beklagt, dass der Begriff unklar und mehrdeutig sei
und es wird an der Begriffskldrung gearbeitet. Was aber kann Klarung hier
bedeuten? Zunéachst ist von Belang, ob die Mehrdeutigkeit des Begriffs an
der mangelnden Prazision im wissenschaftlichen Gebrauch liegt oder an der
Komplexitdt des Phanomens und der Bedeutungsgeschichte, mit der der
Begriff verbunden ist. Im Fall von Reflexivitat ist sicherlich letzteres der Fall:
Begriff und Phdnomen haben eine tiber 2000 Jahre lange Geschichte in der
(Selbst-)Verstandigung Giber menschliche Subjektivitat und eine ebenso lange
Geschichte in der Erkenntnistheorie. Seit der Mitte des 20. Jahrhunderts ist
Reflexivitdt auch aus der Gesellschaftstheorie nicht mehr wegzudenken. Der
Begriff spielt eine wichtige Rolle in verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen
und nicht zuletzt in der Alltagssprache. Insofern sein Auftauchen in den De-
batten zur Professionalisierung nur einen von sehr vielen Kontexten betrifft, in
denen der Begriff bedeutsam geworden ist, ist zu vermuten, dass die Griinde
fir dessen Auftauchen in diesem Bereich auch in einem grof3eren Rahmen zu
finden sind. Eine Klarung, die auf die Lehrer*innenbildung fokussiert, wiirde
das, was die Karriere des Begriffs ausmacht, gar nicht in den Blick bekommen.
Dass Reflexivitat sogar in einem relativ klar umrissenen thematischen Gegen-
standsfeld wie der Lehrer*innenbildung mehrdeutig bleibt und mit ihrem
soziopolitischen Einsatz auf schwer zu fassende Weise (iber dieses Feld hin-
ausweist, all das ist also wenig verwunderlich und wohl auch unvermeidlich.
Nahe liegt eher, dass in dem ,Unordentlichen’ des Begriffs die Fahrte fiir seine
Klarung gefunden werden kénnte.

Wollte man die Neufassung des Begriffs mit einer Vereindeutigung bewerk-
stelligen, dann ware dies nur um den Preis einer Einschrankung der Komplexi-
tat zu haben. Wenn etwa mit dem Interesse empirisch analytischer Forschung
eine operationalisierbare Definition von Reflexivitét vorgeschlagen wird und
die scientific community dabei aufgefordert ist, sich dieser Definition anzu-
schlieBen (z.B. Aufschnaiter u.a. 2019), dann dient dies der Prazisierung in der
gemeinsamen Fokussierung gerade dieser Community auf einen Forschungs-
gegenstand. Hat der Spielzug Erfolg, entsteht etwas, das die Wissenschafts-
forschung (vgl. Lakatos 1974) ein Forschungsprogramm nennt, mit Aussicht
auf gemeinsamen Erkenntnisgewinn innerhalb des Rahmens, den das Pro-
gramm steckt. Allerdings wird damit weder der Begriff noch das Phdnomen
von Reflexivitdt definiert, vielmehr ist das so gewonnene prézise Verstandnis
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des Gegenstands ein neues und weiteres Verstandnis, das neben die anderen
tritt und der Komplexitat der Bedeutung eine weitere Schicht hinzufiigt. Die
Einsicht des Postempirismus, dass Forschungsprogramme nur im Plural zu ha-
ben sind, diirfte kaum zu hintergehen sein (vgl. resiimierend Herzog 2012,
69ff.). Daher ist der Preis jeder Prazisierung der Definition ein umso kleinerer,
beobachtbarer Ausschnitt des Phanomens, eine Reduktion des Scope.

Im Folgenden soll daher ein anderer Weg gegangen werden, um Klarung in
die Sache der Reflexivitat zu bringen. Ich werde sogar vorschlagen, den Be-
griff noch weiter zu fassen. Dabei kommen zwei weniger beachtete und we-
niger offensichtliche Gebrauchsweisen des Begriffs der Reflexivitat ins Spiel,
die auf den ersten Blick sogar als deren Gegenteil erscheinen kénnen. Zum
einen das Reflexiv-Werden von Wissen, das sich als gesellschaftlicher Prozess
in der Geschichte des Wissens zeigt und in der Wissensforschung sowie in
der Theorie reflexiver Modernisierung (Beck u.a. 1996) beschrieben worden
ist. Zum anderen der analytische Begriff der Reflexivitat, wie ihn die Ethno-
methodologie eingefiihrt hat. Beide Verwendungen sind zunéchst kontrain-
tuitiv, weil sie nicht von einem Individuum her gedacht sind, das reflektiert.
Sie bezeichnen kein Nachdenken uber sich selbst und das eigene Handeln.
Sie beschreiben vielmehr Prozesse, die sich im Wissen bzw. in der Praxis voll-
ziehen. Praxeologisch lassen sie sich als Basisprozesse begreifen, innerhalb
derer dann erst Reflexivitat im bisherigen Sinn erscheinen kann. Nun kénnte
man einwenden, es handele sich dabei doch gar nicht um Reflexivitat, son-
dern nur um die Bedingung der Mdglichkeit von Reflexivitat. Das ist zunachst
nicht falsch, allerdings herrscht ja relative Einigkeit, dass der Ubliche Begriff
von Reflexivitdt nicht richtig funktioniert. Wenn man der These zustimmt, dass
dessen individualistischer Bias der Grund daflr ist, dann eroffnet sich die hier
skizzierte Moglichkeit, den bisherigen Begriff zu liberwinden. Spitz formuliert:
Wer findet, dass mit dem iblichen Reflexivitdtsbegriff alles ok ist, kann gerne
dabei bleiben.

Fiir diese Umschreibung des Begriffs werde ich im ersten Abschnitt den analy-
tischen Frame des Reflexiv-Werdens von Wissen durch gesellschaftliche Kom-
plexitdtssteigerung aufgreifen, um die Geschichte der Reflexivitat noch einmal
anders zu erzédhlen und die individuelle Reflexion als negative Bewegung auf
sich selbst darin verorten. Sie ist dann ein moglicher und sicher produktiver
Spielzug innerhalb der Komplexitatssteigerung. Aber sie ist nicht konstitutiv.
Deutlich sollte werden, dass es nicht darum geht, die individuelle Reflexion
abzulehnen oder aufzugeben, sondern sie anders in Relation zu stellen. In
diesem Zusammenhang werden auch die Grenzen des Vorschlags Foucaults
diskutiert, Reflexion als Selbstpraktiken zu fassen. Im zweiten Abschnitt werde
ich von dem ethnomethodologischen Begriff der Reflexivitét ausgehen, um
die Erfahrungsbildung im professionellen Handeln besser zu fassen. Von da
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aus lief3e sich erkunden, wie eine handlungsbegleitende Reflexivitét, etwas,
das Donald Schon (1983) ,reflection-in-action” genannt hat, und mit dem die
Debatte in der Lehrer*innenbildung seit einiger Zeit kritisch ringt, denkbar
werden kann. Beide Bereiche sind nicht unmittelbar gekoppelt, aber in bei-
den Bereichen lasst sich eine ahnliche theoretische Verschiebung vornehmen:
Reflexivitat nicht als individuellen Bezug auf sich selbst und mithin auch nicht
als eine besondere Klasse von Selbstpraktiken zu verstehen, sondern als eine
jeder Praxis inhdrente Beziehung, die aber verschiedene Formen annehmen
und verschieden grof3e Relevanzen entfalten kann.

Die Darstellung und Diskussion dieser Verschiebung und Erweiterung des
Verstandnisses von Reflexivitat kann im Folgenden nur eine Skizze bleiben,
eine Idee davon, in welche Richtung man gehen, welche Fahrten und Wege
man bedenken kdonnte. An vielen Stellen galte es, die Argumentation und das
Belegmaterial weiter auszuarbeiten, auf eigene Vorarbeiten werde ich ver-
weisen. Der folgende Text verbleibt ein vager Vorschlag, aber es werden wohl
auch jene Bedenken und Einwénde besser sichtbar, die nahelegen, dass Refle-
xivitat im klassischen, individualistischen Sinn als ,nachdenken-tber” zu kurz
gegriffen ist. Welche Wege von da aus zu gehen sind, ware zu diskutieren.

1 Reflexivitat: Reflexiv-werden von Wissen und das
Problem der Selbstdistanzierung

Zunachst gilt es also, die ,Geschichte’ der Reflexivitat, ausgehend von Sokrates
und Kant, auf die jeder Bezug des Begriffs unweigerlich referiert, umzuschrei-
ben, um zu zeigen, wie das ,Nachdenken iber” tatsachlich in einem gesell-
schaftlichen Prozess der Transformation von Wissen griindet.

1.1 Reflexivitat von Wissen

Die Frage nach den Quellen und Urspriingen von Subjektivitadt, von Reflexion
und vom ,Selbst’ ist eine der in der historiografischen Tradition der ,Kultur-
geschichte’ immer wieder bearbeiteten Fragen (Wrana 2021, 60ff.). Als Ort
dieses Ereignisses’ gelten dabei klassisch die Geschichten iiber Sokrates.
Auch in padagogischen Rezeptionen wird Sokrates durch die Jahrhunderte
hindurch immer wieder als Stifter einer neuen Mdoglichkeit der menschlichen
Subjektivitdt und Dialogizitat stilisiert und erscheint damit auch als Garant
einer ,anderen; namlich auf Subjektivitat hin ausgerichteten Pddagogik. Pa-
trick Blhler (2012) hat die Geschichte dieser Deutung kritisch rekonstruiert.
Die hagiografische Fokussierung auf die Person Sokrates verdeckt dabei, dass
es sich um eine strukturelle Verschiebung der Form und Mdéglichkeit von Wis-
sen handelt. Ebenso wie Subjektivitat und Reflexivitdt der Person Sokrates
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zugeschrieben werden, so erscheinen sie auch generalisiert als etwas, das ein-
zelnen Individuen zukommt und das seine Quelle in diesen Individuen selbst
hat. Wendet man diesen Fokus von den ,denkenden’ Individuen zu tberindivi-
duellen Phanomenen des Wissens, dann lassen sich Platons Dialoge, die von
der Figur Sokrates erzdhlen, als Problematisierungen von neuen Formen und
Erfahrungen des Wissens lesen.

Diese Verschiebungen im Wissen haben ihre Maoglichkeitsbedingung in der
Gesellschaftsform der griechischen Polis. Die Steigerung der Nahrungsmittel-
produktion, die Arbeitsteilung und komplexe Arbeitsorganisation sowie die
Urbanisierung von Siedlungsraumen sind seit dem 3. Jahrtausend BC in den
frihen Hochkulturen sich gegenseitig verstarkende Prozesse (Childe 1950;
Algaze 2008). In der griechischen Polis folgt dieses Prozessgeflecht jedoch
einem besonderen Weg unter besonderen Bedingungen. Wahrend in den
Hochkulturen Mesopotamiens und Agyptens die Arbeit und ihre Teilung -
von der Landwirtschaft bis zur Tatigkeit der Intellektuellen - von einem Tem-
pel- bzw. Palastsystem kontrolliert wird (vgl. Eisenstadt 1987), entsteht in der
griechischen Polis ein kommunikativer und zugleich umkémpfter Aushand-
lungsraum, der auch die Frage umfasst, wer Macht haben und Herrschaft aus-
iiben kann und darf (vgl. Arendt 1960, 33ff, 185ff.). Wahrend dieser Aushand-
lungsraum zunéachst die im engeren Sinn politischen Entscheidungen betrifft,
flhrt das sozial verfiigbare Konzept der Aushandlung in Verbindung mit dem
Konzept der Mitgliedschaft einer potenziell immer groBeren Gruppe von Biir-
gern (aber immer begrenzt auf das mannliche Geschlecht) in einer Polis zu
weitreichenden Konsequenzen. Die Arbeitsteilung realisiert sich nicht in einer
staatlich organisierten, hierarchischen Arbeitsorganisation, sondern in einer
Ausdifferenzierung von Berufsgruppen, deren Mitglieder sich je selbst orga-
nisieren und ihr Tun untereinander sowie wechselseitig beobachten und Gber
dieses Tun debattieren. Dies fihrt unweigerlich zu der offentlich diskutierten
Frage, was das Wissen der jeweiligen Berufe auszeichnet, was gewisserma-
Ben ihre Professionalitdt ist. Gleichzeitig mit der Frage nach dem jeweiligen
Koénnen entsteht dann auch die Frage nach dessen Lehrbarkeit. In der Polis
entsteht so auch eine Gruppe von Spezialisten flr die Frage des Wissens, die
sogenannten Sophisten, die diese Fragen in der Offentlichkeit diskutieren.
Dies ist die besondere Form, die die intellektuellen Eliten, die es in jeder Ge-
sellschaft gibt, in der fortgeschrittenen Polis annehmen (vgl. ltgenhorst 2014).
Die platonischen Dialoge sind die wichtigste Quelle fiir diese Problematisie-
rungen. Sie deklinieren die Frage durch: Was heil3t es, ein guter Schriftsteller,
ein guter Padagoge, ein guter Krieger zu sein (fir die Padagogik der ,Me-
non’, Platon 2018, vgl. Wrana 2020). Dies gilt auch flr die entstehenden Wis-
senschaften. Zwar sind die mesopotamischen und &gyptischen Gelehrten in
vielen Bereichen fachlich bereits weiter gewesen, was sich aber erst in der

doi.org/10.35468/6184-01 31



Daniel Wrana

Polis vollzogen hat, ist das Reflexiv-Werden des wissenschaftlichen Wissens,
insofern Wissenschaft als Wissenschaft thematisch und in ihren Bedingungen
befragt worden ist. Wie Jiirgen Mittelstral3 fir Platons Mathematik zeigt, voll-
zieht sich dieses Reflexiv-Werden nicht als abstrakter philosophischer Zweifel,
sondern innerhalb des Problembewusstseins des mathematischen Beweises
als Praktik und insofern innerhalb des sachbezogenen Wissens selbst (Mittel-
stral3 1965, 422).

Wenn Wissen und Handlungsqualitét eines Wissensfeldes oder eines Berufs
explizit diskutiert werden, dann bedeutet dies erstens, dass ein Wissen (iber
Wissen generiert wird und zweitens, dass das Wissen zur Debatte steht, es tritt
in einen diskursiven Verhandlungsraum ein. Das Wissen fallt aus der Selbst-
verstandlichkeit heraus, verschiedene Ansichten und Konzepte konkurrieren
und um Antworten muss gerungen werden. Zum Debattengegenstand wie-
derum kann nur etwas werden, was auch zum Gegenstand eines Begreifens
und Explizierens wird. Das Reflexiv-Werden von Wissen ist insofern ein his-
torischer Prozess, der zwei Bedingungen hat: die Komplexitatssteigerung der
gesellschaftlichen Verhaltnisse und die Konstitution des Politischen als Raum
der Aushandlung. Dieser Raum konstituiert sich nicht nur als ,Agora; in der die
Aushandlung stattfindet, sondern vor allem als Raum differenter moglicher
Positionen, die die Bedingungen fiir Aushandlung bilden (Arendt). Dieser his-
torische Prozess hat sich nicht erst bei Sokrates, sondern schon bei den Sophis-
ten, der Berufsgruppe der Intellektuellen, die in Platons Dialogen ausfthrlich
zur Sprache kommen, vollzogen. Reflexivitdt wurde so zu einem integralen
und entscheidenden Moment der gesellschaftlichen Komplexitatssteigerung
der Polis. Dies zeigt sich auch in Platons Wissensbegriff: Wissen wird weder
als individuelles, subjektiv begriindetes Wissen noch als objektives, gegen-
standsbezogenes Wissen verstanden, vielmehr wird die Suche nach Wahrheit
als dialogischen Prozess einer um die Wahrheit ringenden Gemeinschaft der
Wissenden konzipiert (vgl. Wrana 2020, 143).

Wenn Reflexivitat als Komplexitatssteigerung des Wissens bereits von der
Berufsgruppe der Sophisten prozessiert wird, was wird dann mit der Figur
Sokrates problematisiert? Mit Sokrates erscheint innerhalb des Reflexiv-
Werdens des Wissens das Thema des Selbstbezugs. Die Sophisten sind ohne
Zweifel wissende, die Gegenstande intensiv infrage stellende und um Wis-
sen streitende Akteure. Es gibt keinen Anlass, ihnen eine Position als ,Sub-
jekte; wenn man diesen Begriff gebrauchen will, abzusprechen. Mit Sokrates
erscheint jedoch neben dem Wissen und dem Willen zum Wissen auch die
Grenze des Wissens, das Nicht-Wissen und sogar der Wille zum Nicht-Wis-
sen. Sokrates wendet dabei die intensive Befragung der Gegenstande und
den damit entstehenden Widerstreit auf sich selbst bzw. auf das eigene Wis-
sen an. Dieser Aspekt, das Nachdenken iber sich selbst, ist, was zumeist als
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Reflexivitat bezeichnet wird. Mein Vorschlag ist nicht, dass die Befragung
des eigenen Wissens in einer Selbstbeziehung unbedeutend sei oder dass
man diese nicht mehr als Reflexivitat bezeichnen solle, sondern dass es hilf-
reich ist, diese als Aspekt einer umfassenderen Reflexivitat des Wissens zu
betrachten. Der Bezug auf sich selbst, der Zweifel am eigenen Wissen ist
eine der diskursiven Formen, die sich innerhalb eines umfassenderen Pha-
nomens des Reflexiv-Werdens des Wissens beobachten lassen. Die selbst-
beziigliche Reflexivitat ist damit eine der Formen der Reflexivitat unter an-
deren Formen, sie ist nicht ihre Idealform. Sie verdankt ihre Moglichkeit
auch nicht dem inneren Kern eines aullergewdhnlich freien” Individuums
(dem Sokrates), sondern einer Komplexitatssteigerung, die sich innerhalb
des Wissens vollzogen hat.

Der Selbstbezug ist eine in sich sehr komplexe und vielgestaltige Figur. Schon
der Zweifel am eigenen Wissen ist nur eine Variante moglicher Selbstbeziehun-
gen. Bei Sokrates treibt die Problematisierung aber ein ganz besonderes und so-
wohl Zeitgenossen als auch Nachkommen irritierendes Spiel. Innerhalb der das
eigene Wissen infrage stellenden Selbstbeziehung wird nochmals eine radikale
Negation vorgenommen. Die am eigenen Wissen zweifelnde Selbstbefragung
konnte namlich in einer Neuaneignung eines besseren und vielleicht stimmi-
geren Wissens resultieren. Vielleicht ist diese Option sogar naheliegender und
ein Gutteil pddagogischer Konzepte wahlt diese Option und beruht auf der Vor-
stellung, dass falsches Wissen weggeraumt und durch besseres Wissen ersetzt
werden muss. Im Werk Platons wird in den spaten Arbeiten doxa und episteme
unterschieden, die bloBe Meinung vom wahren Wissen und es wird die Frage
gestellt, wie zu episteme gelangt werden kann (ausf. Wrana 2020). Aber der
Sokrates der friihen Dialoge radikalisiert den Zweifel in einer Weise, die offen
halt, ob es zu einer Stabilisierung des Selbstwissens kommen kann oder soll.
Zum lIdeal der Reflexivitat wird dann nicht Dynamisierung und Aushandlung
mit dem Ziel der Restabilisierung, sondern ein radikales Verlassen gemeinsam
geteilter Wissensfelder, das mit einer ,Einsamkeit’ des Einzelnen einhergehen
und selbst als Lebensstil gefasst werden konnte.

Mit Deleuze und Guattari lasst sich dieses Spannungsverhaltnis als Bewegung
von Deterritorialisierung und Reterritorialisierung beschreiben (Deleuze &
Guattari 1992, 20f, 78f, 525f). Die denkende Bewegung bringt ein Territo-
rium (des Wissens) in Distanz, sie macht es problematisch, bringt es in eine
Transformation. Auch wenn diese Deterritorialisierung in der Regel mit einer
Reterritorialisierung, der Konstruktion eines neuen Territoriums, einer neuen
Stabilitat und Gewissheit einhergeht, dann erscheint doch die Individualisie-
rung als eine Moglichkeit einer nicht endenden Deterritorialisierung, einer
Bewegung, die immer weiter nach drauf3en geht (ausf. Wrana 2001, 15). Die
radikale Negation, die unendliche Deterritorialisierung ist eine Erfahrung und
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ein Phantasma. Sie erscheint wahlweise als Verlockung und als Katastrophe,
in jedem Fall als zutiefst verstorend - idios ist dieselbe Wurzel zahlreicher
Worter von Individuum bis Idiot.

So irritierend diese radikale Negation von Wissen sein mag und so sehr die
Rezeption versucht gewesen ist, diesen Sokrates zu zahmen und zu entdra-
matisieren: Entscheidend ist, dass damit die Optionen auf den Tisch gelegt
worden sind. Die Reflexivitat von Wissen als Resultat gesellschaftlicher Kom-
plexitatssteigerung ermaglicht die auf das eigene Wissen bezogene Selbstbe-
fragung, die ihrerseits die Reflexivitat von Wissen zu potenzieren in der Lage
ist, mit der aber zugleich eine potentielle Destabilisierung einher geht. So wie
der Streit im Aushandlungsraum die Grenzen dieses Raumes zu sprengen
und zu Uberschreiten vermag, so vermag die Selbstbeziehung des Einzelnen
die Gemeinschaft der Wissenden zu sprengen. All diese Phdnomene bilden
ein Terrain, in dem sie Optionen darstellen, die selbst umstritten und um-
kampft sind. Die Befragung des eigenen Wissens kann darin als gewiinschtes
Potential erscheinen, das ein Wissensfeld dynamisiert (wie z.B. in der Leh-
rer*innenbildung). Sie kann auch als Gefahr und Risiko beschworen werden,
weil sie das System sprengt - nicht erst, aber um so mehr sie dem Pfad einer
radikalen Deterritorialisierung zu folgen scheint. Es ist dieses Terrain, in dem
die Bildungstheorie versucht hat, ein Ideal zu beschreiben, deterrritorialisiert
genug, um das Subjekt zu dynamisieren, gezahmt genug, um den Raum der
Gesellschaftlichkeit nicht zu verlassen (z.B. Meyer-Drawe 2008). Sie hat ver-
sucht, in diesem ,gebildeten Individuum’ selbst einen festen Grund zu finden.
Das kann nicht gelingen, weil das Individuum nur der Effekt eines Terrains
ist, von dem her es erscheinen kann. Daher der Vorstof3, nicht die Reflexivitat
des Individuums, sondern die Reflexivitat des Wissens zum konzeptionellen
Ausgangspunkt zu machen, von dem her die verschiedenen Optionen und
Phédnomene der Reflexivitat begreifbar werden.

1.2 Reflexive Moderne

Der gesellschaftliche Prozess, der sich in der Polis in wenigen Dekaden vollzo-
gen hat, dann aber wieder verloren gegangen ist, hat viele Gemeinsamkeiten
mit dem Prozess von Aufklarung und Moderne, der sich im Gegensatz dazu
uber Jahrhunderte hingezogen hat. Auch wenn die Moderne seit der Mitte
des 20. Jahrhunderts mehrfach totgesagt wurde, pragt sie die Gegenwart, ob-
gleich die historischen Briiche wieder einmal Uberhand zu nehmen scheinen
(vgl. Blihdorn 2024). Sowohl das Reflexiv-Werden von Wissen als auch die
befragende Selbstbeziehung als auch ihre Radikalisierung sind Kennzeichnen
des Prozesses der Moderne, der Modernisierung. Auch hier wird die Basis des
Prozesses von einer fortschreitenden gesellschaftlichen Komplexitatssteige-
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rung sowie von der Entstehung eines Aushandlungsraumes - hier der ,biirger-
lichen Gesellschaft’ - geprégt. Deren Strukturierungspraktiken von Offentlich-
keit fihren dazu, dass Wissen reflexiv wird - aber auch, dass die Aushandlung
und die Reflexivitat zum Geschaft von ausdifferenzierten intellektuellen Com-
munities/Eliten wird.

Eines der Phanomene, das mit dem Reflexiv-Werden von Wissen in der Mo-
derne einher geht, ist die Schule. Sie ist eine gesellschaftliche Institution, die in
wenigen Dekaden am Ubergang vom 18. zum 19. Jahrhundert entsteht. Tyack
und Tobin (1994) haben darauf hingewiesen, dass sich hier eine ,grammar
of schooling” ausbildete, die (iber die Moderne hinweg so stabil geblieben
ist, wie kaum eine andere gesellschaftliche Institution. Wissen wird expliziert,
objektiviert und medialisiert, wodurch die spezifische Form schulischen Wis-
sens hervorgebracht wird. Der Blick in die Geschichte dieses Wissens zeigt,
dass dabei das schulische Wissen nur zeitweise am wissenschaftlichen Wissen
orientiert war, mit zahlreichen Instanzen gesellschaftlicher Wissensproduktion
vernetzt gewesen ist, und als eigenstandiger und bedeutsamer Aktant in der
Kodifizierung modernen Wissens gelten kann (vgl. Criblez u.a. 2025). Das
schulische Wissen hat dabei zwischen Konservierung und Dynamisierung des
gesellschaftlichen Wissens eine komplexe, widersprichliche und wechselnde
Geschichte. Wahrend die Wissenschaft als der Ort begriffen worden ist, an
dem Wissen umstritten sein darf und soll, galt die Schule als der Ort, an dem
nur festgeschriebenes Wissen erscheinen und als solches vermittelt werden
soll. Wahrend also in der Moderne Wissen zunehmend dynamisiert wird, ten-
diert schulisches Wissen zu einer konservierenden und stabilisierenden Wis-
sensform. Die Geschichte der Schule ist voll von Zweifeln und Versuchen der
Uberwindung dieser basalen Unterscheidung.

Auch die Selbstbefragung im Modus der Selbstbeziehung ist bestimmendes
Moment der Moderne, und zwar ebenso in ihren dynamisierenden wie in
ihren deterritorialisierenden Aspekten. Als radikaler Selbstzweifel erscheint sie
zugespitzt am Anfang der Philosophie der Aufklarung. Fiir Descartes fiihrt
der radikale Zweifel am eigenen Wissen (wenn der moderne Philosoph sagt
sich zweifle’, dann versteht er sich als Allgemeinheit stellvertretend fiir jedes
verniinftige Individuum) wird in einer Art metaphysischem Trick in Gewiss-
heit umgewandelt. Die Gewissheit entsteht durch den Glauben an die Kraft
der wissenschaftlichen Methode, die geordnet und kleinschrittig beweisbar
Wissen hervorbringt (Descartes 1870). Das ,Subjekt’ wird dabei als Schlissel
konstruiert: Es muss zunachst sein gesamtes bisheriges Wissen einklammern,
um dann, methodisch und gesichert, neues Wissen aufbauen zu kdnnen. Re-
flexivitat wird hier als negative Bewegung auf das eigene Wissen gefasst, die
zur Bedingung von Wissenskonstruktion und -aneignung wird. Der radikale
Zweifel wird zum Motor der Dynamisierung gemacht, aber sofort gezdhmt.

doi.org/10.35468/6184-01 35



Daniel Wrana

In der Moderne erscheint die Reflexivitat von Wissen in der Philosophie, in der
Kunst, sie erscheint als Moglichkeit von Gesellschaftskritik. Sie ist die gemeinsa-
me Quelle von biirgerlicher Kulturkritik (Kossellek 1973; Bollenbeck 2007) und
sozialistischen Gesellschaftsutopien. Das Individuum, das sich selbst befragt und
in dieser Befragung zu einer (Selbst-)gewissheit gelangt, die es ermutigt, sich
gegen die Gesellschaft zu stellen, ist ein zentrales Moment, das sich im moder-
nen Aushandlungsraum des Wissens zeigt. Ein oft zitierter Fall eines ,interven-
tionistischen Intellektuellen ist dafiir zum Symbol geworden: Emile Zola erhebt
mit ,J'accuse/ich klage an..." in der Affare Dreyfus Einspruch. Mit ,je" erhebt
der*die moderne Intellektuelle seine*ihre Stimme und bezieht sich reflexiv auf
sich selbst als moralische Instanz. Aber diese individuellen Subjekte kénnen nur
existieren, weil mit dem Zeitschriften- und Zeitungswesen eine mediale Biihne
und eine Praxis des &ffentlichen Schreibens und Lesens entstanden ist. Ihr Spre-
chen ergibt nur Sinn, weil sie mit dem Biirgertum ein Publikum haben, vor dem
sie sich inszenieren kénnen (Habermas 1962). Und ihr Sprechen funktioniert
nur, weil die Form der Reflexivitdt modernen Wissens genau diese Position vor-
halt. So individuell und subjekthaft sich diese, das Gesellschaftliche negierende,
Reflexivitat darstellen mag, sie wird von einer sozialen Konstellation bedingt. Ein
Beispiel fiir die radikale Negation und Deterritorialisierung in der Reflexivitat ist
Friedrich Nietzsche, dessen wiitende Problematisierung jedes gesellschaftlichen
Wert- und Denkhorizonts zuletzt auch das geordnete biirgerliche Ich zersetzen
(vgl. Schréder & Wrana 2017). Dabei erscheint diese negierende Reflexivitét in
der Moderne, anders als bei Sokrates, oft eher als radikaler Zweifel am Wissen
der Anderen als am eigenen Wissen.

Diese negierende Reflexivitdt wurde zwar vom Pragmatismus verachtet und
vom konservativen Staat verfolgt, aber es spricht vieles dafiir, dass es ohne die
Reflexivitat von Wissen einschliel3lich der Selbstbeziehung der Individuen und
des negierenden Moments keine Moderne und auch keinen Staat gabe. Dies
zeigt sich etwa in den Beschwdrungen einer konservativen Bildungstheorie,
die aller Umtriebe unverdachtig ist: Jeder noch so klein scheinende Bildungs-
prozess in der Moderne muss durch die Negativitdt hindurch, Verlusterfah-
rungen, Schmerz und Orientierungsschwierigkeiten inklusive, um dann einen
gesicherten Status als Mitglied der Gemeinschaft der Gebildeten zu erlangen
(z.B. Lassahn 1988). Man sieht, dass das Terrain an Optionen, die sich mit der
Reflexivitat des Wissens eroffnen, dem antiken Terrain ahnlich ist, und sich
doch andere Rekombinationen und Phanomene zeigen.

Es ist nun schon einige Dekaden her, dass eine sozialwissenschaftliche Grand
Theory versucht hat, diese Fragen und Probleme direkt mit dem Begriff der
Reflexivitét zu fassen. Ulrich Beck, Anthony Giddens und Scott Lash haben unter
dem Titel ,Reflexive Modernisierung” den Vorschlag gemacht, die Komplexi-
tatssteigerung der Moderne in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts als eine
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neue Phase zu begreifen, der sie das Pradikat reflexiv’ zugewiesen haben (Beck
u.a. 1996). Reflexivitat erscheint dabei in verschiedenen Bedeutungen, gemein-
sam ist ihnen jedoch, dass Wissen in den Modernisierungsprozessen an immer
mehr Komplexitat gewinnt. Diese Komplexitat entzieht sich zunehmend einem
einfachen Begriff von Fortschritt und Rationalitdt. Folgen und Nebenfolgen
eines wissensbasierten Handelns werden uniibersichtlich und unkontrollierbar.
Die Situation - so der Einsatz der Autoren - lasst sich auch nicht iiber Theorien
der Ausdifferenzierung von Systemen oder Wertspharen angemessen beschrei-
ben, zumal die gegenteilige Tendenz der Entdifferenzierung beobachtbar wer-
de. Wahrend Beck versucht, eine reflexive von einer vor-reflexiven Moderne zu
unterscheiden, was mir ein weder erfolg- noch hilfreiches Unterfangen scheint,
begreift Giddens Reflexivitdt im Anschluss an die Ethnomethodologie (Giddens
1996, 53), dhnlich wie ich es im Anschluss in Abschnitt 2 vorschlagen méoch-
te: Reflexivitat ist dann ein generelles Phdnomen menschlichen Handelns, es
nimmt nur in verschiedenen Gesellschaften unterschiedliche Formen an. Gid-
dens postuliert, dass Reflexivitdt in der fortgeschrittenen Moderne zu einem
bestimmenden Moment wird, weil die Moderne von Prozessen der Entbettung
gekennzeichnet ist, die Individuen freisetzt (ebd.). Die hier vorgeschlagene pra-
xeologische Neufassung des Reflexivitatsbegriffs schlief3t nicht direkt an The-
orien reflexiver Modernisierung an. Es ist wohl auch nicht ohne Grund, dass
diese Theorien so schnell wieder aus dem Repertoire der Gegenwartsanalyse
verschwunden sind. Dennoch scheint mir eine Rekapitulation der Denkfiguren
ebenso wie der empirischen Phdnomene, die mit den Theorien reflexiver Mo-
dernisierung diskutiert worden sind, hilfreich, wenn es darum geht, Reflexivitat
als basalen Zug des Wissens zu begreifen.

1.3 Die unmdgliche Selbstbeziehung

Das Problem der Reflexivitat hatte in der Moderne noch einige Uberraschun-
gen parat. Es zeigte sich namlich, dass ein Wissen Uber sich selbst, eine re-
flexive Beziehung zu sich selbst, gar nicht konzipierbar ist, ohne in zahlreiche
theoretische Schwierigkeiten zu geraten. Eine Theorie des Subjekts und damit
auch des reflexiven Selbstwissens konnte nie auf befriedigende Weise vorge-
legt werden. Von Reflexivitdt konnte nur in Paradoxa gesprochen werden. Im
Folgenden sollen nur wenige Aspekte dieser Problematik aufgefiihrt werden,
um zu veranschaulichen, dass es kein besonderer Mangel ist, wenn es der
Lehrer*innenbildung nicht besser gelingt.

Als Immanuel Kant die Mdéglichkeit modernen Wissens in der Kritik der rei-
nen Vernunft grundgelegt hat, fasste er Erkenntnis als Tatigkeit des Subjekts.
Das Erkenntnissubjekt kann sich der Welt nur vermittels seiner eigenen Ka-
tegorien der Erkenntnis wie Raum, Zeit oder Kausalitat zuwenden. Erkenn-
bar sind nicht die Dinge an sich, denn sie kénnen nur unter der Bedingung
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der Verstandeskategorien erscheinen. Was aber garantiert dann die sinnvolle
Einheit der Welt? Nach Kant gibt es diesen einen Punkt der Synthese, das
Selbstbewusstsein. Dieses bringt die Vorstellung ,ich denke’ hervor und ist in
jedem Gedanken gegenwartig (Kant 1911/1781, B132). Das Subjekt als Ort
des Wahrnehmens, Bewusstseins und Denkens ist die Garantie, dass alles gut
ist, weil es den Zusammenhang der Welt garantiert. Vielleicht ware ja alles gut
gegangen, wenn es Kant gelungen ware, eine schliissige Theorie des Subjekts
vorzulegen. Aber genau dies wollte nicht gelingen. Um namlich einzulésen,
was hier gefordert wird - dass sich das Selbstbewusstsein als notwendige Ein-
heit der Verstandestatigkeit seiner selbst bewusst wird -, misste das Subjekt
schlussendlich auch sich selbst zum Gegenstand seiner Erkenntnis machen
konnen. Das Problem ist aber, dass das Wort ,ich” hier zweimal vorkommt,
namlich als Subjekt und als Objekt. ,Ich bin mir also des identischen Selbst
bewusst” (ebd.) schreibt Kant. Wenn das Subjekt aber sich selbst denkt, wenn
es sich also zum Objekt seiner Erkenntnis macht, wer ist dann das Subjekt, das
sich da denkt? Das Subjekt ist in diesem Moment des Sich-Selbst-Denkens
notwendig ein anderes als das dabei gedachte Selbst. Indem das Subjekt sich
selbst denkt, entzieht es sich sich selbst, es rutscht sich weg, es verdoppelt
sich in ,Ich” und ,Mich" in ,ich” und ,ich selbst” Dieter Henrich (1989) kommt
zu dem Schluss, dass Kant diese Misslichkeit zu verstecken versuchte, und re-
konstruiert, wie seine Nachfolger im Deutschen Idealismus erfolglos versucht
haben, das Problem auszurdumen. Reflexivitat als Selbstbeziehung ist zwar
dazu geeignet, wie bei Sokrates, einen infiniten Prozess der Deterritorialisie-
rung des Selbst anzustof3en. Sie ist aber nicht dazu geeignet, ein Subjekt zu
konstituieren, das sicheren Boden der Erkenntnis gewinnt.

In den Bildungstheorien von Rousseau, Humboldt, Schiller und Hegel wurde
diese Figur historisiert und damit verzeitlicht. Mit Bildung wird dabei immer
eine in der Vergangenheit schon einmal dagewesene oder in der Zukunft zu
erreichende Fille postuliert. Reflexivitat erscheint dabei zugleich als erstre-
benswertes Moment von Bildung, denn das Subjekt soll nicht nur tber sich
selbst wissen, sondern auch sich selbst im Denken wissen. Aber zugleich er-
scheint Reflexivitat als Problem, weil sie das Subjekt von sich selbst entfernt, es
entfremdet, auf einen Prozess des Leidens an sich selbst schickt (ausf. Wrana
2021). Man kann die Bildungstheorie drehen und wenden und findet sich doch
immer wieder in einer gliicklich-unglicklich-ambivalenten Reflexivitét. Dies ist
von der Theoriekonstruktion bedingt und den Fragen, die dort gestellt werden.
Es ist vor allem dadurch bedingt, dass es in der Bildungstheorie eben um ,das
Subjekt’ und seine Steigerung und seinen Moglichkeitsraum geht. Die hier vor-
geschlagene Retheoretisierung lasst diesen Theorietypus hinter sich.

Auf den ersten Blick scheint diese Schwierigkeit eine Eigenschaft der idealisti-
schen Subjektphilosophie zu sein. Michel Foucault hat jedoch in seiner Studie
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zum modernen Wissen, der Ordnung der Dinge (1974/1966), gezeigt, wie das
Subjekt in allen modernen Wissensfigurationen als Konstruktion erscheint, und
zwar als Gespaltene. Es wird einerseits als allgemeines und universelles Subjekt
konstruiert, das als legitimierender Fluchtpunkt modernen Wissens fungiert.
Foucault konnte im analytischen Durchgang durch die Konstruktionsweisen
mehrerer Humanwissenschaften zeigen, dass diese Funktion des Subjekts diese
Wissenschaften von 1800 bis in die 1960er Jahre organisiert. Kant liefert in der
Sicht Foucaults lediglich eine abstrakte erkenntnistheoretische Beschreibung
dieser neuen Erkenntnisform. Zugleich aber beschreiben die Wissenschaften
der Moderne den Menschen als ein Objekt bzw. sie fassen den Menschen qua
Wissen so, dass er zu einem Objekt moderner Macht- und Regierungspraktiken
wird. Der Mensch, a.k.a. das Subjekt, erscheint so als seltsame, ,empirisch-tran-
szendentale Dublette” (ebd., 384). Er ist souveran und unterworfen, Ursprung
und Effekt zugleich. Die Reflexivitat steht im Zentrum dieses Doubles: Einerseits
ist sie moglich, unumganglich und verspricht qua Selbstbeherrschung die Be-
herrschung der jeweiligen Sache, mit der ein Mensch zu tun hat. Zugleich, und
mit der ersten Seite der Doublette unvermittelt, erscheint Reflexivitat immer
defizitar: Sie ist wahlweise ungeniigend oder nur Vorwand, Inszenierung und
Schein. Viele Aufsatze zur Reflexivitat in der Lehrer*innenbildung verbleiben im
Denken der Doublette, wenn sie zunachst Reflexivitat als wiinschenswertes Gut
postulieren, um diese dann empirisch zu rekonstruieren und nur Defizite finden.
Dies ist schlicht ein Effekt der Eigenstruktur subjekttheoretisch gedachter Refle-
xivitat: Transzendental subjekthaft und gleichzeitig empirisch objekthaft.
Poststrukturalistische Theorie ermdglicht, aus dem Denken der Doublette
auszusteigen und nach anderen Wegen zu suchen, Reflexivitat zu fassen. Von
hier aus lasst sich auch begreifen, inwiefern mit der Rede vom Subjekt eine
universelle Figur verbunden ist, die ein Potenzial des Menschen beschreibt,
das dann in Machtpraktiken hervorgebracht werden soll. Sie ermdglicht zu-
nachst einmal, die alten diskursiven Figuren in Distanz zu bringen. Als prob-
lematisch erscheinen dann nicht die empirischen Subjekte, die der ihnen ge-
stellten Aufgabe der Reflexivitat nicht hinreichend nachkommen, sondern der
Zusammenhang, in dem sich diese Aufteilung vollziehen kann und damit der
mit Reflexivitat verbundene Anspruch und die daraus folgenden Zuschreibun-
gen. Diese Verschiebung ist die Grundvoraussetzung, um Reflexivitdt anders
in den Blick zu bekommen.

1.4 Selbstpraktiken und Selbstsorge

Foucault hat in seinen spaten Arbeiten Subjektivitat und Reflexivitat theoretisch
neu konstruiert, was viele Anschllsse, auch in den Erziehungswissenschaften,
hervorgebracht hat. Der zentrale Einsatz ist dabei der Begriff der Selbstprakti-
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ken. Reflexivitat wird dabei nicht mehr subjekttheoretisch als Tun eines Subjekts
gefasst, sondern als soziale Praxis. Foucault setzt erneut in der Antike an und
zeigt, dass nicht die Selbsterkenntnis, sondern die Aktivitat der ,Sorge um sich”
(Foucault 1989) der Ausgangspunkt einer Historisierung von Reflexivitat sein
miusse. Der romische Kaiser Marc Aurel beispielsweise schreibt ein Tagebuch,
aber nicht, um seine wahren Empfindungen auszudriicken. Wenn er etwa sein
Badewasser als eklig beschreibt, dann fiihrt er eine Schreibiibung des Epiktet
durch, deren Ziel es ist, das Selbst von der leidenschaftlichen Verhaftung an die
Dinge zu lésen (vgl. Wrana 2006, 29). Reflexivitat als Riickwendung auf sich
selbst ist so gesehen eine transformierende und performative Praxis, sie soll das
Subjekt verandern, es nach einem Stil gestalten. Auch wenn die Riickwendung
mit dem Ziel erfolgt, ein Wissen (iber sich selbst hervorzubringen, bspw. in der
katholischen Praxis der Beichte, dann ist diese Reflexivitdt genau darin per-
formativ: Im Fall der Beichte konstituiert das Setting und seine Kontexte eine
bestimmte Form des Gesprachs, bestimmte Fragen, die zu beantworten sind
und bestimmte Normen, anhand derer die Subjektivierung zu verlaufen hat.
So wird das Subjekt als ein ,Siindiges’ oder eben auch als ein von Stinde frei-
es im Horizont einer spezifischen Normativitat hervorgebracht. Foucault zeigt
dabei, wie diese Praxis des Selbst zunédchst in der christlichen Pastoralmacht
und dann in den modernen Institutionen in Machtverhaltnisse institutionali-
siert worden ist (Foucault 2005, 967). Menschen sind aufgefordert, tiber sich
selbst zu sprechen, von ihren Taten zu berichten, diese im Horizont von Nor-
men selbst zu beurteilen oder auch in Prifungen ihr Wissen zu prasentieren.
Reflexivitdt wird selbst zu einem Einsatz im Spiel der Macht (Foucault 1987).
Foucault beschreibt auch, wie die Selbstpraktiken zu einem zentralen Element
der Gouvernementalitdt, der Weise, wie in der Moderne Institutionen und
Individuen Uber Machtverhéltnisse verknipft werden (Foucault 2004/1977).
Eigenartigerweise wird bei Foucault und in der Rezeption kaum direkt von
Reflexivitat gesprochen, allerdings ist Reflexivitat im Sinne eines performativen
Riickbezugs auf sich selbst/sein Selbst und sein*ihr Wissen ein wesentliches
Element dieser Subjektivierung. Reflexivitat ist, was die Praktiken des Selbst
von anderen, objektivierenderen Subjektivierungspraktiken unterscheidet (vgl.
Dreyfus & Rabinov 1987, 173ff.).

Der Vorschlag Foucaults, Reflexivitat als gesellschaftliche Praxis zu fassen, war
zweifelsohne produktiv und hat zahlreiche Lesarten und Anschliisse hervor-
gebracht. Sie sind allerdings in der Verschiedenheit ihrer erkenntnispolitischen
Einsatze auf sonderbare Weise unterschiedlich. Es finden sich Anschliisse, die
die gegenstandsbezogene Beschreibungskraft eines Sektors gesellschaftlicher
Praxis hervorheben, wenn etwa von Andreas Reckwitz eine Kartographie von
Selbstpraktiken vorgeschlagen wird (Reckwitz 2009; dhnlich Alkemeyer 2013).
Es finden sich Anschliisse, die jene Aspekte hervorheben, mit denen in den
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von Foucault beschriebenen antiken Selbstpraktiken eine neue Maglichkeit
erscheint, Kritik zu verorten als eine, die aus der Bewegung einer grundlosen
Positionierung und eines Engagements erscheint. Bei Judith Butler (2002 im
Anschluss an insb. Foucault 1992) explizit, aber implizit auch in den Arbeiten,
die das Motiv der Parrhesia, der in der Subjektivitat griindenden Kritik ohne
Furcht vor der Verurteilung hervorheben (z.B. Gehring & Gelhard 2012). Es
finden sich dann Anschliisse, die die dsthetische Dimension der Selbstprakti-
ken hervorheben als eine neue Form einer selbstgeniigsamen Lebenskunst
(Schmid 2003). Die Selbstpraktiken kdnnen fiir ein unbedingtes Engagement
fur die Sache stehen, aber auch fiir eine grol3e Geste der Negation im Sinne
der Inszenierung eines ,not involved here’ Stephan Miinte-Goussar (2017) hat
verschiedene Varianten dieser Praktiken der Reflexivitdt aufgezeigt. Alle diese
Lesarten der Selbstpraktiken haben gemeinsam, dass es darum geht, eine Re-
flexivitat zu erlangen, die ohne deren machtférmige Seite auskommt oder sie
zumindest irgendwie ,austrickst:

Eine weitere Lesart knlpft an Foucaults Analytik zur Gouvernementalitat an
und zeigt, wie Reflexivitdt in wissensbasierten Okonomien zu einem Erwar-
tungshorizont fiir die Individuen geworden ist, in dem diese sich als aktive,
selbstregulierende und selbstoptimierende Individuen begreifen (z.B. fiir die
Soziologie Lemke u.a. 2000; Brockling 2007; in der Sozialpadagogik Kessl 2005;
Erwachsenenbildung Forneck & Wrana 2005, Wrana 2006 und Ott 2011; fir
Schule/Schulentwicklung Czejkowska 2006; Schmidt 2020; Langer 2024). In
Feedbacks, in der Selbstbeobachtung und -auskunft, im Schreiben von Bericht-
texten Uber sich selbst usw. werden Menschen zur Selbstbeobachtung angehal-
ten und diese wird mit Fremdbeobachtung vermittelt. Aus dieser analytischen
Perspektive ist das Ziel dieser Selbstpraktiken, die spdtmodernen Wissensfelder
zu dynamisieren. Wissensarbeiter*innen sollen durch Reflexion dazu gebracht
werden, kreativ und proaktiv zu sein, Verantwortung fiir Scheitern selbst zu
ibernehmen. Kurz: Mit Reflexivitat sollen sie produktiver werden. Ein wesent-
liches Moment an dieser Kontextualisierung von Praktiken der Reflexivitat ist,
dass sie Individuen in ein kompetitives Verhaltnis zu anderen bringen. Wer in
diesem Sinn reflexiv wird, kann sich unter der Bedingung begrenzter Ressour-
cen Vorteile versprechen. Die erziehungswissenschaftliche Forschung zur Gou-
vernementalitat hat gezeigt, wie diese Selbstpraktiken als Moment einer neuen
Figuration padagogischer Institutionen implementiert worden sind.
Zweifelsohne ist mit Foucaults Ansatz, Reflexivitat und Subjektivitat iiber Selbst-
praktiken zu beschreiben ein grofer analytischer Gewinn verbunden, weil
Reflexivitdt so als empirischer Gegenstand beschrieben und in entsprechende
Kontexte eingebettet werden kann. Fiir die Rolle der Reflexivitdt in den Macht-
verhaltnissen von der Pastoralmacht bis zur Gouvernementalitat etwa lasst sich
zeigen, wie Reflexivitét institutionalisiert und fiir verschiedene Zwecke genutzt
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worden ist. So wird auch verstandlich bzw. rekonstruktiv erklarbar, warum Re-
flexivitat zu einem bildungspolitischen Einsatz geworden ist, von dem man sich
etwas flr die Institution der Schule verspricht: Das Wissen der Lehrer*innen soll
dynamisiert werden, um das System Schule auf Herausforderungen adaptier-
bar zu machen. Dabei geht es nicht einfach nur um Leistungssteigerung, son-
dern immer auch um andere politische Einsatze: Inklusion, soziale Ungleichheit,
Diversitdt und Differenzsensibilisierung usw. Reflexivitat erscheint aus dieser
Perspektive als eine Moglichkeit, Lehrer*innen so zu aktivieren, dass sie aus
eigenem Antrieb solche Einsétze verfolgen. So gesehen ist auch nicht verwun-
derlich, warum es Forderlinien und Programme zur Reflexivitat im Bereich der
Lehrer*innenbildung gibt, genauso wie in anderen Teilbereichen der Pddago-
gik. Die Analytik der Gouvernementalitat ist so zu einer Moglichkeit geworden,
diese Institutionalisierung zu dekonstruieren und Reflexivitat als Moment der
neoliberalen Bildungsreformen der 2000er Jahre zu begreifen.

Und doch erscheint angesichts der verschiedenen Lesarten der Selbstprakti-
ken etwas sonderbar Irritierendes: Wenn die Analytik der Gouvernementali-
tat den Nimbus der Reflexivitat gebrochen hat, das Individuum gegeniiber
den Verhaltnissen zu starken und gezeigt hat, inwiefern Reflexivitat zu einem
Modus der Vergesellschaftung geworden ist, dann liel3e sich daraus schlie-
Ben, dass man an reflexiven Selbstpraktiken ebenso wenig wie an anderen
Aspekten von Subjektivierung nun gerade keine Hoffnungen auf Widerstand
oder Differenz anhangen kann. Aber genau das wird von anderen Lesarten ja
postuliert, hier erscheinen die Selbstpraktiken als letzte Moglichkeit von Kritik
und Widerstand. Wenn Reflexivitat als asthetisierende Selbstpraxis und radi-
kalisierte Negativitat verstanden wird, dann scheint es als Ziel, mit Reflexivitat
der Reflexivitat kritisch zu entkommen. Allerdings entsteht dabei erneut die
Gefahr einer heroischen’ Uberhohung von Reflexivitat oder wahlweise einer
,asthetisierenden’ Flucht ins eigene Selbst. Zwischen der erniichternden Ana-
lyse und der erneuten Uberhéhung erscheint aber nur so lange ein Wider-
spruch, wie die alte Ambivalenz der Reflexivitat, die noch aus der individualis-
tischen Subjekt- und Bildungstheorie kommt, noch einmal in die Theorie der
Selbstpraktiken reimportiert wird. Aus der hier vorgeschlagenen Sicht ist die
Reflexivitat des Wissens eine im Wissen sich vollziehende Bezliglichkeit von
Wissen, die die die Komplexitat von Wissen steigert. Sie kann so zur Méglich-
keitsbedingung sowohl fiir Praktiken der optimierenden Integration wie flr
solche des Widerstands werden. Das eine desavouriert nicht das andere. Das
liegt aber nicht an einem sich heroisch zur Gesellschaft in Distanz setzenden
Individiuum, sondern daran, dass jede Begriindung des gesellschaftlichen So-
Seins (iber Reflexivitat vollzogen und qua Reflexivitdt infrage gestellt werden
kann. Die Reflexivitat des Wissens ist die Komplexitat, in der solche Fragen
thematisierbar werden. Nicht mehr, aber auch nicht weniger.
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1.5 Reflexivitat in der Lehrer*innenbildung

Es ist ein Missverstandnis, dass aus kritischen Analysen zu Reflexivitat folgen
wiirde, dass Reflexivitatsprogramme abzulehnen sind, nur weil sie als macht-
formig erkannt werden oder weil sich die erhofften Effekte nicht einldsen. Im
Fall der Reflexivitdt der Lehrer*innenbildung erlauben diese Analysen allererst
einen Blick auf die soziale Konstitution dieser Praxis, die bildungspolitischen
Kontexte und das Verhaltnis von Anspruch und Realisierung. Sie ermdéglichen,
das Geschehen um Reflexivitat einzuordnen, weil sie aufhoren, Reflexivitat
gleichzeitig zu tiberhohen und abzulehnen. Insofern gibt es gute Griinde, sich
produktiv auch in solchen Programmen zu verorten. Hier ist es hilfreich, wie
oben ausgeflhrt, Reflexivitdt nicht nur als negative Distanzierungsbewegung
zu verstehen, sondern erst einmal als Reflexiv-Werden des Wissens.

Kritische Positionierung kann dann so verstanden werden, dass es darum
geht, ausgehend von einer kritischen Analyse der Verhaltnisse mit ande-
ren das verhandelbar gewordene Wissen zu verhandeln. Die Praktiken, in
Beziehung mit sich selbst zu treten, sind dann kein Selbstzweck, sondern
dienen der Selbstverortung in einem sich in Bewegung befindlichen, re-
flexiv werdenden Wissen. Wenn schulisches Handeln nicht selbstverstand-
lich gegeben ist, dann stellt sich die Frage, an welchen Orten die Giiltigkeit
dieses Wissens verhandelt werden soll. Programme zur Reflexivitat in der
Lehrer*innenbildung lassen sich dann von einem Anspruch her verstehen,
dass Lehrer*innen und nicht zuletzt der Unterricht selbst an dieser Verhand-
lung beteiligt sein sollen. Dazu gehort auch, dass die Erweiterungen von
Handlungsméglichkeiten und moglichen Anders-Kontextualisierungen von
Wissen zu einem Moment padagogischen Handelns werden sollen. Das ist
durchaus ein anspruchsvolles Programm. Es folgt zwei Einsatzen: (1) ...der
Uberzeugung, dass schulisches Handeln in sich so herausfordernd ist, dass
ein Abspulen von Schemata und Routinen diesem Handeln nicht angemes-
sen ist. (2) ...der Demokratisierung schulischen Handlungswissens. Als Ort
der Ver- und Aushandlung angemessenen Handelns wird dabei die Profes-
sionalitat der Lehrer*innen selbst betrachtet und dies bedeutet, Lehrer*in-
nen in ihrem Handeln zu ermachtigen.

Vielleicht klingt diese Konsequenz einer Neufassung des Begriffs jetzt auf
den ersten Blick enttduschend, weil diese Einsatze keineswegs neu klingen.
Sie sind sicher auch kontrovers zu diskutieren. Entscheidend ist aber folgen-
de Frage: Wenn sich eine (iber die Moderne hinweg steigernde Reflexivitat
des Wissens postulieren lasst, wenn diese Komplexitatssteigerung auch die
Schule erfasst, deren vermitteltes Wissen selbst immer komplexer, fraglicher
und auch prekarer wird: Was heil3t es dann, die Lehrer*innenbildung selbst
zu einem Ort zu machen, an dem diese Reflexivitat reflexiv und verhandelt
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wird? An der Uberzeugung, dass sich diese Verhandlung nicht nur auBerhalb,
sondern auch innerhalb der Professionalitédt von Lehrer*innen zu vollziehen
hat, wiirde ich unbedingt festhalten.

2 Reflexivitat: Ethnomethodologie und ,reflection-in-action”

Im vorangehenden Abschnitt zeigte sich, inwiefern Reflexivitat als Moment
einer sozialen Praxis verstanden werden kann, und zwar einer spezifischen
Praxis, die auf Reflexivitat zielt. Schon hier stellte sich heraus, dass es eine
Engfiihrung ist, Reflexivitat als Selbstbezug des Individuums zu verstehen. Be-
reits das Reflexiv-Werden von Wissen ist Reflexivitat und zwar als ein Prozess,
der sich im Wissen vollzieht. Gemessen daran ist aber verwirrend, dass in
gelaufigen Theoretisierungen sozialer Praxis Reflexivitdt als deren Gegenteil
erscheint. Die ibliche soziale Praxis wird dort als eine gezeichnet, die gera-
de nicht-reflexiv ist. Bei Reckwitz etwa werden Praktiken durch die zentra-
le Eigenschaft der Routinisiertheit bestimmt (z.B. Reckwitz 2003, 290). Mit
dem Begriff Reflexivitdt werden dann Begriffe wie Subjekt und Autonomie
verkniipft und in den Gegensatz zur Routinisiertheit gestellt (ebd., 296). Zwar
wird betont, dass die Praxis ein unbestimmtes Moment habe und daher Rou-
tine eben doch nicht ganz Routine sei (ebd., 294), dennoch wird die Unter-
scheidung von Routine vs. Reflexivitdt zur grundlegenden Differenz, mit der
zahlreiche Texte operieren. Diese Differenz bestimmt auch oft deren Rhetorik,
wenn wahlweise Routine oder Reflexivitat als problematisch markiert oder die
zwei Seiten gegeneinander ausgespielt werden. Solche Differenzen bestimm-
ten oft auch die Debatten der Lehrer*innenbildung etwa in der Unterschei-
dung von praktischem und reflexivem Wissen (z.B. Dewe & Radtke 1991).
Andreas Langenohl (2009) verweist darauf, dass in der Debatte um Reflexivi-
tat vergessen wird, dass in der Ethnomethodologie Reflexivitat als eine der
zentralen Eigenschaften jeder sozialen Praxis herausgestellt worden ist. Der
dortige Gebrauch des Begriffs ist auf den ersten Blick irritierend und scheint
zum Ublichen Begriffsgebrauch von Reflexivitdt wenig anschlussfahig. Und
doch bietet sich hier ein Schliissel an, um den Gegensatz von Routine und
Reflexivitat zu Giberwinden. Harold Garfinkel schrieb 1967 ausgehend von sei-
nen empirischen Forschungen:

+Ethnomethodological studies analyze everyday activities as members’ methods for
making those same activities visibly-rational-and-reportable-for-all-practical-pur-
poses, i.e., ,accountable, as organizations of commonplace everyday activities. The
reflexivity of that phenomenon is a singular feature of practical actions, of practical
circumstances, of common sense knowledge of social structures, and of practical
sociological reasoning” (Garfinkel 1967, S. VII).
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Reflexivitat bezeichnet also die Eigenschaft jeder Praxis, sich selbst und ihren
Gegenstand hervorzubringen. Die ,Members” wie sie Garfinkel sinniger-
weise bezeichnet (und eben nicht ,Actors”), machen sichtbar und damit zu-
rechnungsfahig/verlasslich/verstandlich (accountable), worum es in der Pra-
xis geht. Dabei greifen sie auf spezifische Kontexte zurlick (knowledge), mit
denen die Praxis mit Sinn versehen und eben ,accountable” gemacht wird
(vgl. Bergmann & Meyer 2021, 40f.). Dieses notwendige Beziehen jeder Praxis
auf Kontexte, also vorgangige Praktiken, Wissen etc., um die aktuelle Praxis
hervorzubringen, bezeichnet die Ethnomethodologie als Reflexivitdt. Dabei
verdeckt der von der Reflexivitat erzeugte Effekt der Accountability die Kon-
tingenz dieser ,Beziehungsarbeit’ und die aktuelle Handlung erscheint als
selbstverstandlich, notwendig, legitim. Die ,Members’, so formuliert es Gar-
finkel spitz, sind an der Beschreibung und Anerkennung dieser Reflexivitat
Jnotinterested” (ebd,, 8), denn offenbar ist es den Members ein Anliegen, dass
diese spezifische Reflexivitdt nicht im geldufigen Sinn reflexiv wird. Gleichzei-
tig ist die Accountability aber prekar, ihr Funktionieren standig bedroht. Wenn
dies passiert, braucht es Handlungen, die die Ethnomethodologie als ,repairs”
bezeichnet (Garfinkel & Sacks 1970, 354), weil sie die soziale Welt wieder ,in
Ordnung bringen. Eine Mdglichkeit des ,repairs” unter vielen ist das Explizit-
Werden. Die Arbeit der Bezugnahme auf Kontexte tritt an die Oberflache.

Auch wenn diese Reflexivitdt der Reflexivitdt sozialer Praxis von der Ethno-
methodologie selbst wenig Beachtung erfahrt, bietet diese Theoriefigur eine
Chance fiir das Verstandnis professionellen Handelns. Am Beispiel des Un-
terrichtshandelns soll dies verdeutlicht werden: Ohne Zweifel ist Unterricht
ein im Unterschied zu vielen anderen gesellschaftlichen Praxen sehr stabiles
Geschehen, das als hochgradig regelgeleitet beschrieben werden kann. Aus
der hier vorgeschlagenen praxeologischen Perspektive folgen die Members
(Schiler*innen und Lehrer*innen) aber weder Regeln (was ein kognitivis-
tischer Kurzschluss ware), noch vollziehen sie bewusstlos einstudierte Rou-
tinen (was ein praxeologischer Kurzschluss ware). Vielmehr orientieren sie
sich an den in der Praxis etablierten und sedimentierten Formen, Kontexten,
Korperlichkeiten, Diskursen usw., sie arbeiten also aktiv an der Reflexivitat
dieser Praxis, um sie sich gegenseitig als sicher/zurechnungsféhig erschei-
nen zu lassen (accountable). Der Zwangscharakter schulischen Lernens, das
enorme Machtgefille, die konstruierte Kiinstlichkeit und Verlangweiligtheit
schulischen Wissens (aufgrund seiner ,Alienation” und ,Commodification’,
vgl. Lave 1991, 76) machen Unterricht eigentlich zu einer unwahrscheinlichen
und unertraglichen Praxis. Umso mehr braucht es die Arbeit der Members,
diese Praxis zu stabilisieren und sich gegenseitig anzuzeigen, dass ,alles ok” ist
(accountable). Dies erst recht, weil die Stabilisierung der Praxis des Unterrich-
tens nur unzureichend gelingt und permanente repairs notwendig sind. Um
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in einer solchen Situation handlungsfahig zu bleiben, brauchen Lehrende eine
Art ,Reflexivititsmanagement! Dies kann darin bestehen, Reflexivitat (i.S. der
Ethnomethodologie) zu verdecken und zu versuchen, die Regelhaftigkeit des
Geschehens bzw. den eigenen Plan dieser Regelhaftigkeit durchzusetzen. Es
kann auch darin bestehen, aus der Reflexivitat der Reflexivitdt heraus, seinen
Plan zu modifizieren und so ein raffinierteres Handeln aus Gelegenheiten zu
versuchen. Franzosische Praxeologen haben solche Praktiken als die Kunst
der List, als trickreiches Handeln beschrieben (z.B. Detienne & Vernant 1974;
de Certeau 1988; Julien 1999). Eine dritte Moglichkeit ware, Reflexivitét ge-
genuber sich und anderen explizit zu machen und zur Disposition zu stellen.
Was ware damit erreicht? Es mag zunachst verwirrend erscheinen, die Tatsa-
che, dass Reflexivitdt in den Wissenschaften verschieden gebraucht wird, nicht
als Problem, sondern als Fahrte zu begreifen. Aber es diirfte weiterfiihrend
sein, das Explizitmachen der Kontingenz sozialer Praxis nicht als Bruch mit
deren Routinisiertheit, sondern als Zulassen einer grundlegenderen Reflexivi-
tat zu fassen, durch die sich Praxis ohnehin auszeichnet und die nicht langer
verdeckt wird. Es hat vielleicht Vorteile, Reflexivitat nicht als Gegensatz zu
sogenannter ,normaler’ sozialer Praxis zu betrachten, sondern als etwas, das
aus der Praxis heraus erwachst. Reflexivitat wiirde dann nicht gemal3 einem
binaren Code identifizierbar (reflexiv vs. nicht-reflexiv), sondern liel3e sich in
verschiedenen Erscheinungsformen und Graden beobachten und damit ana-
lytisch préziser fassen. Man konnte dann die Frage stellen, was diese Formen
der Reflexivitat je hervorbringen.

Relevant machen Idsst sich eine solche Perspektive in der aktuellen kontrover-
sen Debatte um einen Klassiker in der Theoretisierung professionellen Han-
delns: Donald Schons Vorschlag, professionelles Handeln nicht als technisch-
rationales Handeln, sondern als ,reflection in action” zu begreifen (Schon
1983). Zwar hatte Schon andere Professionen - von Architekt*innen bis Mu-
siker*innen - im Blick, aber der Zugang ist in den Ansatzen einer reflexiven
Lehrer*innenbildung intensiv rezipiert worden. Altrichter und Posch (2007)
etwa sehen in ,reflection-in-action” die Bedingung der Mdglichkeit einer for-
schenden Beobachtung des eigenen Unterrichts (auch Altrichter 2000; Fraefel
2017). Von einer ,reflexiven Wende" oder ,Alltagswende” war im Ubergang
zu den 1990er Jahren in vielen Teilen der Erziehungswissenschaft die Rede,
so auch (im Anschluss an Schon) in der Lehrer*innenbildung (vgl. Hacker
2017, S.22) Allerdings wurde diese Theoriefigur in der letzten Zeit infrage
gestellt (z.B. Leonhard & Abels 2017; Neuweg 2021). Eingewendet wird ei-
nerseits, dass ein besonderer reflexiver Handlungsmodus in der Praxis nicht
identifiziert werden kénne und andererseits, dass dieser vonseiten universi-
tarer Ausbildung nicht vermittelt werden konne. Pladiert wird dafiir, sich als
Wissenschaft auf das zu begrenzen, was man gut beherrscht: Die Vermittlung
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von objektivierten Wissensbestanden und eine Distanz zum Handlungsfeld.
In den Worten Schons (aber entgegen seinem Einsatz): Man beschrankt sich
auf ,reflection-on-action” anstatt von ,reflection-in-action”

Zunachst gilt es, diese Motive bei Schon nochmals in den Blick zu bringen. Do-
nald Schons Ausgangspunkt ist die These, dass das Handeln von Praktiker*in-
nen in technischen Professionen als Anwendung technisch-instrumentellen
Wissens verstehbar ist. ,However’, so wendet Jennifer Moon (1999, 41) ein,

»,in professions such as social work and education, there is not a body of secure
knowledge that can be used instrumentally to guide practice and this results in a
state of confusion” (ebd.).

Diese differente Struktur der Wissensbasis darf allerdings nicht als Mangel
verstanden werden, vielmehr gelte es, diesen Handlungstypus in seiner Ei-
genlogik zu fassen. Nicht das Wissen ist wenig strukturiert und deutungs-
offen, sondern die zu bearbeitenden Probleme. Moon pointiert: ,real-world
problems do not come well-formed. They tend to present themselves, on the
contrary, as messy, indeterminate, problematic situations” (ebd.).

Schén erkennt beim professionellen Handeln nun eine besondere Handlungs-
form, die ein Erwédgen von Handlungsoptionen méglich macht und nennt sie
Jreflection-in-action” (Schon 1983). Nun sind Schons Theoretisierungen die-
ser Handlungsform eher metaphorisch und unstet und in der Folge gibt es
kontroverse Debatten, die immer wieder um dieselben Probleme und Fragen
kreisen (vgl. z.B. Moon 1999; Leonhard & Abels 2017; Neuweg 2021; Hacker
2022). Unklar ist zum Beispiel, ob ,reflection-in-action” eine Art stop-and-think
voraussetzt, also einen Handlungsunterbruch. Wéhrend Neuweg argumen-
tiert, dass es dazu im Unterricht gar keine Zeit gebe, beschreibt Miihlhausen
(2007, 232), wie Lehrer*innen in unvorhergesehenen Situationen ,auf Zeit’
spielen, um genau jene Moglichkeit des Nachdenkens zu erlangen. Wenn
aber der Handlungsmodus nicht durch einen Unterbruch gekennzeichnet ist,
wenn er also eher einer ,cognition-in-action” gleicht, dann stellt sich die Fra-
ge, ob es nicht besser wére, den Begriff der Reflexivitét fir das ,reflection-on-
action” vorzubehalten, das dann eine deutlich distanziertes Nachdenken-Uber
ware. Im Umkehrschluss, so wird gemutmal3t, gibt es ,reflection-in-action”
gar nicht. Es scheint in der Debatte - zumindest mit den genutzten Theo-
rien - schier nicht méglich, eine handlungsbegleitende Reflexion begrifflich
zu fassen. Aus diesem Unvermogen heraus zu postulieren, dass es sie nicht
gebe und wenn es sie gébe, Lehrer*innen dafiir keine Zeit hatten, wie in der
Debatte postuliert, ist aber zu kurz gegriffen. Die Ethnomethodologie eben-
so wie die oben erwahnten Forschungen zur Kunst der Listen bieten hierfiir
Denkméglichkeiten, nicht zuletzt, weil sie die alteuropaische Dichotomie von
Denken und Handeln ebenso wie die von Reflexivitdt und Routine unterlaufen
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und aufzeigen, wie aktiv Handelnde/Members unterhalb der Ublichen Be-
wusstheitsschwelle' unterwegs sind.

Tatsachlich ist an Schon zu kritisieren, dass er zwar mit ,reflection-in-action”
ein faszinierendes Stichwort geliefert hat, aber dieses mit Schons Ansatz al-
lein nicht hinreichend fassbar wird, sondern sozusagen in den Fingern zer-
lauft. Das Problem muss auf anderer Theoriebasis weiterentwickelt werden.
Waéhrend dies aber in der Literatur meist auf der Basis von Handlungs- und
Akteurstheorien bzw. Psychologischen Ansétzen erfolgt, wére meine These,
dass es vielversprechend ist, dies praxeologisch in der genannten Weise wei-
terzufiihren. Eine praxeologische Lesart dieser Problematik scheint mir aber
bisher noch ein Desiderat.

3 Schluss

In beiden dargestellten Bereichen hat sich gezeigt, dass eine praxeologische
Refiguration von Reflexivitdt eine andere Perspektivierung erméglicht. Zum
Gegenstand wird dann nicht die einzelne reflektierende Person, sondern die
Praxis in einem Geflecht schulischer und professioneller Praktiken. Damit wer-
den in einigen Punkten neue und andere Fragen und Problemsichten méglich:

- Wenn man zustimmt, dass die Reflexivitat von Wissen in einem Prozess der
Moderne, an dem die Schule unweigerlich teilhat, zunimmt, dann stellt sich
zunachst konzeptionell die Frage, welche professionsbezogenen Praktiken
dafiir eigentlich produktiv sind und welche nicht. Eine selbstreflexive Praxis
ist dies nicht automatisch, nur weil sich die Lehrer*in oder Lehramtsstu-
dent*in selbst befragt. Die Erfahrungen der letzten Jahre zeigen, dass sie
als Selbstzweck offenbar auch nicht als sinnvoll empfunden wird. Mit einer
Neufassung des Reflexivitatsbegriffs lassen sich konzeptionelle Fragen ziel-
flihrender diskutieren und ich wiirde die These wagen, dass Selbstpraktiken
nicht allein und auch nicht an erster Stelle diejenigen Momente sind, auf die
es dabei ankommt.

.

Eine der Starken der praxeologischen empirischen Forschung in der Erzie-
hungswissenschaft ist, immer wieder aufgezeigt zu haben, dass in padago-
gischen Settings mehr und anderes passiert als das Intendierte. Das Prob-
lembewusstsein bspw. der sozialen Praxis des Unterrichts konnte dadurch
bedeutsam gesteigert werden. Beim Thema Reflexivitat zeigt sich eine
noch weiter gefasste Komplexitat: Durch die Forcierung reflexiver Prakti-
ken durch bildungspolitische Programme treten Intentionen und Effekte auf
noch weitergehende Weise auseinander (vgl. Langer 2024). Solche Prob-
lemlagen missen beobachtet und diskutiert werden. Eine praxeologische
Sicht auf Reflexivitat ermdglicht dabei, nicht die einzelnen Personen und

48 doi.org/10.35468/6184-01



Zu einer Neufassung des Reflexivitatsbegriffs diesseits des Individuums

ihre ,mangelnde Reflexivitat' als Problem zu betrachten, sondern die soziale
Praxis und ihre Implikationen. Forschung sollte Problemlagen nicht indivi-
dualisieren, sondern die Strukturen aufzeigen, an denen Interventionen in
die Praxis sinnvoll ansetzen konnen.

- Nicht zuletzt ermoglicht die Neufassung des Reflexivitatsbegriffs diesseits
des Individuums von einem defizitorientierten Blick auf Lehrpersonen weg-
zukommen. Eine Professionsforschung muss in der Lage sein, sich auf ihren
Gegenstand - professionelles Handeln - produktiv zu beziehen. Wenn die
Empirie zeigt, dass die Lehrer*innenschaft einem postulierten Ideal nicht
nachzukommen scheint, dann konnte die Lehrer*innenschaft tatsachlich
unzureichend professionell sein, es kdnnte aber auch das Ideal iiberzogen
oder unangemessen operationalisiert sein. Es ist in der Debatte vorgeschla-
gen worden, das Ideal fallen zu lassen und sich auf das eigene Kerngeschaft,
die Beobachtung professionellen Handelns zuriickzuziehen. Ich wiirde
demgegeniiber starkmachen, das Problem anders zu fassen, namlich nicht
als ein unerreichbares Ideal, sondern als eine gesellschaftliche Praxis, die
immer schon lauft, aber nicht anders kann, als sich in gesellschaftlichen Wi-
derspriichen zu bewegen. Von hier aus erdffnet sich auch der Erziehungs-
wissenschaft ein Blick auf die padagogische Praxis, die deren Leistungen
innerhalb der Widerspriiche anzuerkennen vermag.
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Zwischen diskursivem Ideal und praktischem
Vollzug. Padagogische Reflexionspraxis

als theoriefahiges Phanomen in
Unterrichtsnachgesprachen

Abstract

Gemal3 einem im Lehrer*innenbildungsdiskurs dominanten Ideal wird
Reflexion als objektivierende Distanzierung von padagogischen Praxiszu-
sammenhangen modelliert. Dieses Ideal kollidiert mit der Art und Weise,
wie Praktiker*innen auf ihr eigenes Handeln Bezug nehmen: Im Rahmen
einer Studie, in der fliinf Referendar*innen bei Unterrichtsnachgesprachen
begleitet werden konnten, kam vor allem die engagierte Weise in den Blick,
in der sie Uber Begegnungserfahrungen mit Schiiler*innen sprechen. Die
dabei aufscheinende Diskrepanz zwischen Distanz und Engagement wird
in diesem Beitrag nicht als Defizit der Reflexionspraxis verstanden, sondern
zum Anlass genommen, Reflexion in Unterrichtsnachgespréachen als theo-
riefahiges Praxisphanomen in den Blick zu nehmen.

Schlagworte: Reflexion, Reflexivitat, Lehrer*innenbildung, Referendariat,
Unterrichtsnachgesprach

1 Einleitung: Reflexion zwischen
Professionalisierungserwartung und praktischem Vollzug

Der Reflexionsbegriff spielt eine prominente Rolle im Diskurs um Lehrer*in-
nenbildung (vgl. etwa Leonhard 2022; Kastrup 2020; Hacker 2019). Reflexivi-
tat - gedacht als habitualisierte Reflexion - wird zumeist zu einem konstituti-
ven Moment von padagogischer Professionalitat erhoben (vgl. Helsper 20013,
12). Wie der in hohem Male konsensfahig scheinende Reflexionsbegriff
gefiillt wird, ist dabei je nach Professionsverstandnis unterschiedlich - sein
Erfolg basiert auch auf seiner Vagheit (vgl. Berndt u.a. 2017, 11). Dass Refle-
xion allerdings eine Briicke von wissenschaftlichem Wissen zu padagogischer
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Praxis verspricht, ist eine in verschiedenen Diskursschneisen wiederkehrende
Argumentationsfigur. Wie die Relationierung von Theorie und Praxis gedacht
wird, hangt wiederum von unterschiedlichen Wissenschaftsverstandnissen ab,
die etwa eine Differenz oder auch Kongruenz von Wissenschaft und Praxis na-
helegen (vgl. Hofer 2013, 314; Fiihrer 2020, 34f.). Reflexion wird so entweder
als produktive Irritation oder als Erweiterung praktischer Wissensressourcen
konzipiert.

Trotz der differenten Funktionen, die dem Reflexionsbegriff zugeschrieben
werden, ist augenfallig, dass Reflexion einer wissenschaftlich informierten Be-
obachtung padagogischer Praxis jenseits einer Involvierung in Praxiszusam-
menhénge gleichkommen soll (vgl. etwa Pallesen, Schierz & Haverich 2018;
Krieg & Kreis 2014; Eysel 2006). Das damit einhergehende Reflexionsideal
bezeichne ich als objektivierende Distanzierung.

Gerade in jiingerer Zeit werden Vorsto3e unternommen, Reflexion in ver-
schiedenen Phasen der Lehrer*innenbildung empirisch in den Blick zu neh-
men (vgl. Leonhard & Rihm 2011; Roters 2012; Bauer 2023; Fabel-Lamla u.a.
2023; vgl. auch die Beitrdge in diesem Band). Empirische Studien zu Reflexion
in Unterrichtsnachgesprachen verweisen dabei auf eine Diskrepanz zwischen
dem, was Reflexion gemals dem Distanzierungsideal leisten soll, und dem,
was passiert, wenn padagogische Praktiker*innen dazu aufgefordert wer-
den, ihre Praxis zu reflektieren. Diese Diskrepanz kann einerseits als Verweis
auf die mangelnde Reflexionsféhigkeit der Praktiker*innen gelesen werden
(vgl. hierzu etwa Wyss 2013, 277). Andererseits - und das ist die Perspektive,
die in diesem Beitrag eingenommen wird - kann sie Anlass dazu geben, das
Reflexionsideal der objektivierenden Distanzierung zu befragen. Im Rahmen
dieser zweiten Ausrichtung nehme ich zum einen den universitaren Leh-
rer*innenbildungsdiskurs (selbst-)kritisch in den Blick. Zum anderen versu-
che ich Reflexion als Praxisphdnomen jenseits einer Defizitperspektive zu be-
leuchten. Trotz der Annahme einer Differenz zwischen dem Reflexionsbegriff
im Lehrer*innenbildungsdiskurs und dem Praxisphanomen gehe ich davon
aus, dass das, was in der Praxis unter dem Begriff der Reflexion passiert, auf-
schlussreich fiir die Theoretisierung padagogischer Reflexion sein kann und
mit pddagogischen Anspriichen an Reflexion vermittelbar ist. Das an diese
Annahme geknlipfte Anliegen dieses Beitrags besteht darin, eine Moglichkeit
zur Diskussion zu stellen, wie Reflexion in pddagogischen Praxiskontexten als
theoriefédhiges Phdnomen in den Blick genommen werden kann. Ziel dieses
Vorhabens ist die Arbeit an einem kontext- und gegenstandssensiblen Refle-
xionsbegriff jenseits des dominanten Ideals. Dieses Reflexionsideal, so die hin-
tergriindige These, weist selbst ein Passungsproblem zum ethischen Moment
der Reflexionsbediirftigkeit pddagogischer Praxis auf, da es der Funktion der
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Veruneindeutigung des Angemessenen entgegensteht. Wenn daran festge-
halten wird, dass Reflexion als Teil einer padagogischen Praxistradition auf-
grund der hohen Verantwortung padagogisch Professioneller ethisch bedeut-
sam ist, erscheint es vielversprechend, Reflexion als Ausdruck des Umgangs
mit dieser Verantwortung in den Blick zu nehmen.

Im Zuge dieses Vorhabens wird zunéchst ein Konsens im Reflexionsdiskurs
herausgearbeitet, der die Form betrifft, die Reflexion annehmen soll (1). An-
schlieBend wird diese Form des dominanten Reflexionsideals mit empirischen
Zugriffen auf Reflexion als Praxisphdnomen konfrontiert und seine Sensibilitat
fir den Reflexionsgegenstand padagogischer Erfahrungen befragt (2). Dar-
aufhin wird ein differenter Zugang zu Reflexion als theoriefahiges padago-
gisches Praxisphdnomen gezeichnet (3). Anhand einer Interpretation einer
Szene aus einem Unterrichtsnachgesprach im Kontext der zweiten Phase
der Lehrer*innenbildung wird dieser Zugang konkretisiert (4), um auf dieser
Grundlage zu Uberlegen, welche Theoretisierungsimpulse fiir die Arbeit an
einem kontext- und gegenstandssensiblen Reflexionsbegriff gewonnen wer-
den konnen (5). In einem Ausblick (6) wird das Vorhaben selbst noch einmal
in seinen Chancen und Gefahren betrachtet.

2 Differente Funktionen, geteilte Form?

Ublicherweise wird der padagogischen Praxis eine Reflexionsbediirftigkeit
unterstellt. Es lassen sich mit Feindt (2007) zwei Diskursschneisen unterschei-
den, in denen diese Reflexionsbedrftigkeit verschiedentlich begriindet wird:
Einerseits geht es um die Befragung padagogischer Praxis, andererseits um
ihre Optimierung (vgl. ebd,, 57). Die Notwendigkeit, die Angemessenheit pa-
dagogischer Praxis auf der Basis wissenschaftlichen Wissens zu hinterfragen,
wird mit der weitreichenden Verantwortung von Padagog*innen gegeniiber
ihren Adressat*innen verknipft, die immer auch mit einem Verletzungsrisiko
fir diese verbunden ist (vgl. Helsper 2001a, 11; Hacker 2019, 85; Leonhard
2018, 213). Die Optimierungsbediirftigkeit padagogischer Praxis wird hin-
gegen iber ihren standigen Innovationsbedarf hergeleitet, der von neuen ge-
sellschaftlichen Anforderungen (vgl. Wyss 2013, 17) wie auch von einem sich
stetig wandelnden wissenschaftlichen Wissen herrithre (vgl. Hascher 2005,
45).

Wahrend die Argumentationsschneise um Optimierung wissenschaftlichem
Wissen einen instruktiven Wert flr padagogische Praxis zuschreibt, gilt dies
flir den Angemessenheitsdiskurs nur in gebrochener Weise: Das Verletzungs-
risiko der padagogischen Adressat*innen lasse sich nicht durch die Bezug-
nahme auf wissenschaftliches Wissen ausrdumen, da die Angemessenheit
padagogischen Handelns nicht festzuschreiben sei (vgl. Blinger 2022, 46).
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Wissenschaftliches bzw. Theoriewissen soll aber dabei helfen, diese Ange-
messenheit zu diskutieren und in ihrer Komplexitat fassen zu kénnen. Diese -
insbesondere strukturtheoretisch verortete - Idee wird mit alteritatstheoreti-
schen Argumenten! untermauert: Die Reflexionsbediirftigkeit padagogischer
Praxis wird iiber ein konstitutives Nicht-Wissen-Kénnen um den iiberantwor-
teten Anderen hergeleitet (vgl. Helsper 2002, 78; Wimmer 1996/2017, 437ff.),
das bedinge, dass die Frage, wie diesem Anderen gerecht zu werden sei, im-
mer neu gestellt werden misse. Reflexion fungiert so als Veruneindeutigung’
von kodifizierten Regelungen oder wissenschaftlichen Beglaubigen dessen,
was als angemessen gilt (vgl. Idel & Schiitz 2017, 201). Das Offenhalten der
Frage nach der Angemessenheit padagogischer Praxis kann als ethisches Mo-
ment von Reflexion ausgewiesen werden.

Die strukturtheoretisch gefarbte Begriindung der Reflexionsbediirftigkeit pa-
dagogischer Praxis lauft also der Idee einer auf wissenschaftlichem Wissen
basierenden Optimierung entgegen. Die Funktion, die Reflexion austben soll,
variiert also stark. Zugleich ist auffallig, dass die Form, die eine anspruchsvolle
Reflexion annehmen soll, konsensféhig ist: Reflexion soll gemal beider Dis-
kursschneisen dem Ideal der objektivierenden Distanzierung folgen, um der
ethisch fragwiirdigen oder innovationsbediirftigen Praxis etwas entgegenset-
zen zu konnen. Reflexion ist so mit einem ,Distanzierungsgebot” (Liegmann
u.a. 2018, 9) verklammert, das sich darin dufert, dass Reflexion dann als an-
spruchsvoll realisiert gilt, wenn eine normgebundene Handelndenperspek-
tive Uberschritten und eine wissenschaftlich informierte Beobachtendenper-
spektive eingenommen wird. Zugespitzt lasst sich sagen, dass Reflexion die
Uberschreitung einer Handelndenperspektive zugunsten einer Forschenden-
perspektive leisten soll, die einen analytischen Blick auf padagogische Praxis
jenseits von praktisch gliltigen Normen ermoglicht. Lehrer*innen sollen ihre
Praxis selbstkritisch priifen - und das ,mit den Augen eines unbeteiligten Drit-
ten” (Helsper 2001b, 93).

3 Zum Anlass der Arbeit am Reflexionsbegriff

Das Anliegen, praktische padagogische Reflexion als Praxisphdnomen in den
Blick zu nehmen, wird im Folgenden sowohl anhand des Forschungsstands zu
Reflexion in Kontexten der Lehrer*innenbildung als auch anhand einer Kritik
am Reflexionsideal der objektivierenden Distanzierung begriindet.

1 Alteritatstheoretische und strukturtheoretische Argumente weisen durchaus grof3e Differenzen
aus, weshalb die Referenz auf eine alteritatstheoretische Anderenfigur, wie Helsper (2002) sie
vornimmt, als bemerkenswert auszuzeichnen ist.
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3.1 Ein Enttauschungsbefund?

In Studien zu Reflexionsgelegenheiten in der ersten wie auch in der zweiten
Phase der Lehrer*innenbildung wird fortwahrend eine Diskrepanz zwischen
dem Anspruch an Reflexion als explizierte Relationierung von Theorie und
Praxis angesichts einer praktischen Handlungssituation und dem artikuliert,
was die Akteur*innen der Lehrer*innenbildung - erfahrene Praktiker*innen
wie Lehramtsstudierende - tatsachlich tun, wenn sie zur Reflexion aufgefor-
dert werden. Insbesondere Unterrichtsnachgesprache als Modellsituationen
von Reflexion (vgl. Beckmann & Ehmke 2020, 318) werden empirisch in den
Blick genommen - und zu dem Anspruch einer reflexiven Lehrer*innenbil-
dung kontrastiert. Wahrend dieser Anspruch den Einsatz wissenschaftlichen
Wissens zu Begriindung und Kritik von Handlungsentscheidungen vorsieht
(vgl. Helsper 20013, 11; Kolbe & Combe 2004, 861), sind Bezugnahmen auf
derartiges Wissen praktisch kaum aufzufinden (vgl. Schnebel 2009; Schiip-
bach 2007; 2011). Stattdessen stehen pragmatische und organisationale As-
pekte der Unterrichtsbewaltigung im Vordergrund (vgl. Futter 2017, 266). An-
stelle einer distanzierten, theoriegeleiteten Perspektivierung padagogischer
Praxis sprechen die zur Reflexion aufgeforderten Praktiker*innen aus einer
normgeleiteten Handelndenperspektive (vgl. Golitzer 1999, 73f; Schafers
2017, 235). Aus der Sicht der empirischen Forschung zu schulpraktisch an-
gebundenen Reflexionssituationen kommt es zu einer ,betriiblichen Bilanz"
(Wyss 2013, 277, Herv. im Orig.).

Die vorgebrachte Enttauschung ergibt sich daraus, dass theoretisch ein Refle-
xionsbegriff formuliert wird, der mit den Befunden zu Reflexionspraxis kolli-
diert. Dadurch wird nahegelegt, dass Reflexionspraxis sich fortwahrend selbst
verfehle. Die Deutungshoheit dariiber, was anspruchsvolle Reflexion sein
kann, obliegt so alleinig dem wissenschaftlichen Diskurs. Diese praskriptiv-
evaluativ empirische Herangehensweise an Reflexion wird mit der Forderung
konfrontiert, dass es moglicherweise andere Zugénge zu Reflexion als Praxis-
phanomen geben miisste, die die Defizitperspektive nicht fortwahrend repro-
duzieren (vgl. hierzu Herzmann & Liegmann 2020, 82), sondern Reflexion als
Praxisphanomen neu beschreiben. Es gibt bislang nur wenige Untersuchun-
gen, deren Frage nicht so sehr die Erfiillung einer vorab bereits vorformu-
lierten Qualitatsvorstellung, sondern vielmehr ein gegenstandstheoretisches
Interesse an Reflexion ist (vgl. als Ausnahme etwa Fihrer 2020). In einer ge-
genstandstheoretisch orientierten Anndherung an den Reflexionsbegriff geht
es nicht darum, einen Begriff fest zu definieren und etwa auszuloten, inwie-
fern die untersuchte Praxis dieser Definition gerecht wird, sondern vielmehr
darum, die untersuchte Praxis in der Perspektivierung der Untersuchung als
aufschlussreich fir den Begriff zu betrachten. Warum eine theoretische Arbeit
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am Reflexionsbegriff ein Desiderat darstellt, wird im Folgenden mit Blick auf
ein Problem des dominanten Reflexionsideals entwickelt.

3.2 Ein gegenstandsunsensibles Ideal

Reflexion als Distanzierung soll einer moglicherweise vorschnellen Einord-
nung einer padagogischen Situation entgegenwirken, die als singuldrer Fall
als unverfligbar gelten muss (vgl. hierzu Helsper 2002, 82). Fiir diese Singu-
laritat 1asst sich keine praformierte Art des Antwortens im Sinne einer Tech-
nik vorformulieren - auf sie kann nur situativ geantwortet werden. Es lasst
sich allerdings beobachten, dass die Gefahr einer Vereindeutigung weniger
einer als Technik missverstandenen Wissenschaft, sondern einer routinierten
Praxis zugeschrieben wird (vgl. ebd., 78). Diese Zuschreibung verweist auf
eine Tendenz, die sich als grundlegendes Praxismisstrauen im Lehrer*innen-
bildungsdiskurs nachzeichnen lasst (vgl. Kiiper 2022, 31f.): Die Einsozialisation
in bestehende Praxisroutinen wird zum Gegenbild einer tragfahigen Profes-
sionalisierungsidee (vgl. etwa Rothland & Boecker 2015, 113). Auch wenn die
strukturtheoretische Warnung vor einer Verkennung der Singularitat des Ein-
zelfalls durch seine Subsumtion unter etwas Allgemeines auch wissenschaft-
liche Erkldrungen betreffen misste, stehen insbesondere Praxisroutinen im
Verdacht, nicht singularitatssensibel zu sein. Diese Warnung vor der Affirma-
tion des Bestehenden ist anschlussfahig fiir Diskursschneisen, die Reflexion
als Moglichkeit der Optimierung padagogischer Praxis auf der Basis wissen-
schaftlichen Wissens stilisieren. Auf die Befragung der Angemessenheit oder
auf die Optimierung padagogischer Praxis zielende Reflexionsverstandnisse
finden so einen Konsens (vgl. Kiiper 2022, 45). Gleichzeitig ist zu beobachten,
dass wissenschaftlichem Wissen nicht nur ein irritierend-6ffnender, sondern
auch ein instruktiver Wert fiir padagogische Praxis zugeschrieben wird (vgl.
kritisch hierzu Rothland 2020, 281f; Bellmann 2020, 34). Aus der distanzierten
Beobachtendenperspektive soll die Angemessenheit des Handelns umso si-
cherer bestimmt werden, sodass die Vereindeutigung des padagogisch Ange-
messenen, die Reflexion verhindern soll, durch sie selbst hervorgebracht wird,
sodass die angestrebte Distanzierung ein objektivierendes Moment erhalt.

Ob eine objektivierende Distanzierung flir den Reflexionsgegenstand pada-
gogischer Erfahrungen sensibel ist, ist zum einen aufgrund der bereits an-
gefiihrten Gefahr fraglich, das pddagogisch Angemessene festzustellen. Zum
anderen wird der Zugang zum Reflexionsgegenstand verstellt, wenn pada-
gogische Erfahrungen nicht ohne ein Involviertsein der Handelnden denkbar
sind. Aus der Perspektive Jorg Ruhloffs (2011) ist das Padagogische kein ob-
jektiv vorhandener Beobachtungsgegenstand, sondern etwas, was erst durch
die Relationen von Subjekten und Gegenstanden entsteht (vgl. ebd., 31). Die
mit diesen Relationen verkniipften affizierenden Anspriiche konstituieren den
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Zugang zu padagogischen Gegenstanden (vgl. Wicke 2021, 125). Vor diesem
Hintergrund erscheint ein Aussteigen aus einer Involvierung in padagogische
Zusammenhange unmdglich. Das Reflexionssubjekt verliert als uninvolviertes
Beobachtungssubjekt die Verbindung zum Reflexionsgegenstand, der selbst
durch diese Involvierung hervorgebracht wird. Somit verliert es auch seine
Ansprechbarkeit fiir paddagogische Situationen. Das Reflexionsideal demen-
tiert so den ethischen Anspruch an Reflexion, auf die Verantwortung pada-
gogischer Praktiker*innen in singularen Handlungssituationen zu antworten.
Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen lésst sich die in empirischen Stu-
dien nachzuzeichnende Diskrepanz von Reflexionsideal und -praxis mit einer
gegenstandstheoretisch begriindeten Skepsis gegeniiber dem dominanten
Reflexionsideal verbinden. Reflexion aus einer involvierten Handelndenper-
spektive als theoriefadhiges Phdanomen zu betrachten, konnte einen Kontra-
punkt zu diesem Ideal setzen. Eine Forschungsfrage, die diesen aufnimmt,
lautet wie folgt: Inwiefern kann die Untersuchung von Reflexionspraxis Im-
pulse flir die Arbeit an einem fiir pddagogische Praxiskontexte sensiblen Re-
flexionsbegriff bieten? Die mit dieser Frage einhergehende Blickjustierung er-
laubt, an der Diskrepanz des dominanten Reflexionsideals und dem ethischen
Anspruch an Reflexion zu arbeiten.

4 Ein differenter Zugriff? Pddagogische Reflexionspraxis als
theoriefahiges Phanomen

Die Idee, (iber die Untersuchung von Reflexionspraxis am Reflexionsbegriff
zu arbeiten, zieht Herausforderungen hinsichtlich der empirischen Fassbarkeit
des anvisierten Phanomens nach sich. Einerseits gilt es, nicht schon festste-
hend zu wissen, was das Phanomen kennzeichnet - sonst brauchte es keine
qualitative Empirie, die ein gegenstandstheoretisches Interesse verfolgt. An-
dererseits ware der Anspruch, das Phdnomen ohne theoretische Blickleitung
aus der erforschten sozialen Praxis extrahieren zu kénnen, als naiv-realistisch
auszuzeichnen (vgl. Hirschauer 2008, 167). Im Folgenden werden traditions-
theoretische Uberlegungen vorgestellt, von denen aus die aufgeworfene For-
schungsfrage bearbeitet wird.

4.1 Traditionstheoretische Rahmung

Reflexion wird in der vorzustellenden Studie als Phdnomen in Unterrichtsnach-
gesprachen im Kontext des Referendariats figuriert. Reflexion ist also Teil des
Ausbildungsverhéltnisses. Pddagogische Ausbildungsverhéltnisse wurden in
einer von Johannes Bellmann und Corrie Thiel an der Universitat Miinster ge-
leiteten Vorstudie mit dem Titel ,Qualitat als Tradierungsproblem” untersucht.
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In dieser Vorstudie konnten fiinf Referendar*innen bei Unterrichtsbesuchen be-
gleitet werden. Zudem wurden die anschlie3enden Unterrichtsnachgesprache,
die zwischen den Referendar*innen und den Ausbildungsakteur*innen gefiihrt
wurden, audiographiert und transkribiert. Dabei stand die Frage im Fokus, wie
Noviz*innen Teil von padagogischen Praxiskulturen werden. Diese Frage wur-
de aus einer traditionstheoretischen Perspektive bearbeitet, fiir die die Annah-
me zentral ist, dass die paddagogische Praxistradition bereits Antworten auf die
Frage zu geben hat, was als gute Praxis gelten kann (vgl. Bellmann u.a. 2021,
20f.). Diese Antworten missen Noviz*innen nicht nur adaptieren, sondern sie
missen selbst Teil ihrer Diskussion werden, um die Probleme, die die Tradition
bearbeitet, lebendig zu halten. Der Begriff der Praxistradition beschreibt eine
lebendige Praxis, deren Vertreter*innen fiir bestimmte Giiter einstehen (vgl.
Macintyre 1982/2011, 250). Das Interesse an Reflexion, das im Rahmen dieser
Vorstudie entstand, ist in diesen traditionstheoretischen Rahmen eingebettet,
der es ermdglicht, Reflexion als Teil einer Praxistradition zu betrachten, in dem
der Riickbezug auf das eigene Handeln eine flir die Praxis bedeutsame Funktion
annimmt. Diese Blickrichtung eréffnet die Moglichkeit, die Unterrichtsnachge-
sprache als institutionalisierte Orte von Reflexion als verbunden mit der Praxis
zu denken, die in den Gesprachen zum Gegenstand wird.

Die traditionstheoretischen Uberlegungen sind Teil der Begriindung, warum
ich davon ausgehe, dass das in einer Praxistradition situierte Phanomen et-
was zur Theoretisierung padagogischer Reflexion beitragen kann. Traditions-
theoretisch betrachtet kann Praxis selbst als etwas ethisch Gehaltvolles, die
Praktiker*innen selbst als Einstehende fiir die Werte ihrer Praxis gelten. Pra-
xistraditionen werden so selbst eine Sensibilitat fiir die Anspriiche zugeschrie-
ben, die sie bearbeiten. Praxis braucht daher keine dufSere wissenschaftliche
Aufkldrung, sondern wird selbst als theoretisch durchdrungen gedacht. Ohne
diese traditionstheoretische Rahmung ware gegen das Vorgehen der Studie
einzuwenden, dass zwar giiltige Normen des Reflektierens im Referendariat
eingeholt werden kdnnen, dies aber nichts fiir die Theoretisierung eines an-
spruchsvollen Begriffs padagogischer Reflexion leistet. Eine Gefahr der schar-
fen Trennung von universitarer Professionalisierung und Schulpraxis scheint
mir darin zu liegen, pddagogischen Praktiker*innen abzusprechen, in einem
anspruchsvollen Sinne reflexionsfahig zu sein. Die Positionierung von Praxis
als wissenschaftlich aufklarungsbediirftig kann als Teil der Autorisierung von
Wissenschaft iiber Praxis gelesen werden.

4.2 Reflexion als Gegenstand einer theoretischen Empirie

Wenn man von der Frage abldsst, wie Reflexion als ein spezifisch vorformu-
liertes Konzept gelingen kann, und stattdessen danach fragt, wie Reflexion im
praktischen Vollzug Gestalt annimmt, wird ein Erkenntnisinteresse auf der Ebe-
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ne der Theoriebildung verfolgt. Dieses korrespondiert mit einer als theoretisch
qualifizierten Empirie, in der begriffliche und empirische Gehalte als verwoben
gedacht werden (vgl. Kalthoff 2008, 9; Fischer u.a. 2021, 14). Von Begriffsachsen
ausgehend wird ein empirisches Phdnomen zur Verfeinerung und Justierung
des Begriffsverstandnisses herangezogen. Dafiir muss dieses empirische Pha-
nomen in den Blick geriickt werden: Es gilt, den Gegenstand durch begriffliche
Uberlegungen soweit zu umreif3en, dass er im Material fassbar wird, und dem
beforschten Phdnomen gleichzeitig so viel Raum zu lassen, dass es etwas mog-
licherweise Uberraschendes aufweisen kann. So ist weder ein naiv-realistischer
Blick anzunehmen, da allein das Interesse und die Zugangsweise das Phano-
men mit hervorbringen, noch ist bereits festzusetzen, was Reflexion sein kann,
indem etwa nur eine bestimmte Realisationsform als solche anerkannt wird.
Formal begreife ich rekursives Sprechen als Reflexion, um von diesem Verstand-
nis ausgehend zu schauen, wie diese Form in einem padagogischen Praxiskon-
text gefiillt wird. Diese Offenheit korrespondiert mit der traditionstheoretischen
Annahme, das Praxisphanomen selbst als Teil einer Praxistradition zu wahnen,
die daflr einsteht, worauf es in der Praxis ankommt.

Hierin klingt bereits an, dass trotz der Bemiihung um einen offenen Blick
nicht veranschlagt werden kann, dem Phanomen ganzlich ohne Normativitét
gegeniberzutreten. Allein die Problemmarkierung im Lehrer*innenbildungs-
diskurs, von der das Interesse an Reflexion als Praxisphanomen ausgeht, setzt
den Gedanken relevant, dass Reflexion von ethischer Bedeutung ist, die durch
das Ideal der objektivierenden Distanzierung konterkariert wird. Die Kritik an
diesem Ideal lenkt den Blick auf die Art und Weise, wie Praktiker*innen sich
auf ihre eigenen padagogischen Erfahrungen beziehen. Im Folgenden wird
der Versuch vorgestellt, Reflexion in der Lehrer*innenbildung anhand von
Gespréchen Uber Praxiserfahrungen auf die Spur zu kommen. Diesen habe
ich im Zuge meiner Dissertationsstudie unternommen, die ich in Anlehnung
an die Vorstudie ,Qualitdt als Tradierungsproblem” auf der Basis desselben
Datenmaterials durchgefiihrt habe.

4.3 Methodische Anndherung

Um die Frage, wie die Praxis rekursives Sprechen auffiihrt, fiir eine Arbeit an
einem padagogischen Reflexionsbegriff fruchtbar zu machen, ist die Annahme
zentral, dass der Reflexionsmodus - das Wie' der Reflexion - etwas mit dem
Reflexionsgegenstand - dem Was' der Reflexion - zu tun hat (vgl. hierzu K-
per 2022, 82). Da es sich bei diesem Was um padagogische Praxiserfahrungen
handelt, nehme ich an, dass das Wie' der Reflexion zu diesen relationiert ist.
Diese Annahme einer Verbindung von Reflexionsmodus und -gegenstand
lasst sich mit der Idee des Linguisten Arnulf Deppermanns in Verbindung
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bringen, dass die Form von Gesprachen - und diese sind das Medium, in
welchem ich Reflexion empirisch betrachte - etwas mit ihrem Gegenstand zu
tun hat (vgl. Deppermann 2000, 118). Gesprache sind in ihrer Form auf das,
was sie bearbeiten, abgestimmt (vgl. Deppermann 1999/2008, 49). Die Rela-
tion vom Wie des Sprechens zum Was des Besprochenen wird zum Analyse-
gegenstand, der im Kontext der Studie einen Zugang zu der Frage eroffnet,
wie Reflexion aussehen kann, deren Gegenstand padagogisches Handeln ist.
Die Referendar*innen werden in Unterrichtsnachgesprachen dazu aufgefor-
dert, sich zu ihrer eigenen Praxis zu verhalten, sodass ein rekursives Sprechen
mit Bezug auf das eigene padagogische Handeln zu erwarten ist. Als Analytik
zur Auswahl dichter Reflexionsszenen betrachte ich einen sprachlich markier-
ten Bezug auf das vergangene Handelnden-Ich. Sobald die Referendar*innen
also als Sprechenden-Ich auf ihr vergangenes Handelnden-Ich rekurrieren,
betrachte ich Reflexion als ein ,sich selbst in den Blick nehmen" als realisiert.
Wann und wie dies Gestalt annimmt, wird nachfolgend anhand eines empiri-
schen Beispiels dargestellt.?

5 Empirischer Eindruck: ,was ich [...] unbedingt anders
machen muss”

Im Folgenden sollen die Bemiihungen um eine empirische Annaherung an
Reflexion als pddagogisches Praxisphdnomen konkretisiert werden. Dies ge-
schieht anhand eines Auszugs aus einer Unterrichtsreflexion, die die Referen-
dar*innen in Anschluss an einen Unterrichtsbesuch halten. Bei einem Unter-
richtsbesuch halten die Referendar*innen vor ihren Ausbilder*innen eine
Unterrichtssequenz. Diese wird im Anschluss gemeinsam nachbesprochen,
wobei auch diese Nachbesprechung Teil der Prifungssituation ist. In An-
schluss an eine monologische Gesprachspassage, durch die die Nachbespre-
chung erodffnet wird, folgt ein Dialog mit den Ausbildungsakteur*innen. Der
gewahlte Auszug ist einem Unterrichtsnachgesprach entnommen, das auf den
zweiten Unterrichtsbesuch bei einer Referendarin in einer flinften Klasse im
Deutschunterricht an einer Realschule folgte. In der Deutschstunde sollten die
Schiiler*innen einen Sachtext zu wildlebenden Schildkréten zusammenfassen,
um anschlieBend zu Gberlegen, ob der Romanprotagonist der zuvor bespro-
chenen Lektiire ,Turtle” - eine griechische Landschildkréte - artgerecht lebt.
Zu diesem in der Planung vorgesehenen Vergleich wildlebender Schildkroten

2 Ein besonderes Problem bei der empirischen Anndherung an Reflexion stellt die Fassbarkeit dar:
Selbst wenn Reflexion nicht als etwas innerpsychisches, sondern Interaktives gedacht wird, geht
es um eine Verhaltnissetzung, die sich nicht vollsténdig verdul3ern Idsst. Auch wenn ich nicht
davon ausgehe, dass diese Verhéltnissetzung in Sprachdaten unmittelbar greifbar wird, so halte
ich es doch fiir moglich, eine Spur dieser im sprachlichen Ausdruck nachzuzeichnen.
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und dem Romanprotagonisten fehlte allerdings in der Stunde die Zeit. Die
Referendarin rekurriert in dem gewahlten Ausschnitt ihres Reflexionsvortrags
auf ein Problem bei der Auswahl des den Kindern zur Verfligung gestellten
Arbeitsmaterials zu wildlebenden Schildkréten, das zu Folgeproblemen ge-
fUhrt habe:

S2: #00:04:58-4# [...] was ich wenn ich es nochmal machen wiirde in der Art () un-
bedingt anders machen muss; ist irgendwie (2) den Kindern zu vermitteln oder den
Text so zu formulieren dass da doch auch einiges was (.) vielleicht wirklich ganz ganz
unwichtig ist dazwischen ist dass denen nochmal viel bewusster wird, ,das is wichtig.
und das ist jetzt nur (1) Beiwerk. das ahm (.) dadurch dass ich die Texte versucht
hab kurz zu halten war tatsachlich dann wirklich im Endeffekt fast alles wichtig; und
dann wars fiir die Schiilerinnen und Schiler natirlich schwer (.) zu gucken. was will
sie denn jetzt von uns?’ [...] die Reihenplanung wiirde ich jetzt insofern abéndern,
dass ich eben nicht in der nédchsten Stunde schon aufs dritte Kapitel tibergehe, ist
ja absolut unmoglich @(.)@ weil ich das unbedingt nochmal jetzt auch aufgreifen
mochte und wie gesagt (.) ah jetzt dann eben auch dieses Arbeitsblatt was ich ihnen
ja schon mal gezeigt hatte den Kindern; mmh (.) mit denen auch machen mochte;
dass denen auch wirklich nochmal klar ist ,so lebt Turtle so lebt ne richtige Schild-
krote' dass das auch (.) also dass die Sache rund wird. dass sie auch wissen ,okay
deswegen haben wir das jetzt auch gemacht. weil so den- so ist jetzt die Sache gut
(.) wir kennen jetzt ne Schildkréte’ naja. und so haben sie dann nochmal vor Augen.
wir haben das jetzt gemacht weil wir gucken wollen () so ist Turtle so ist ne richtige
Schildkrote! das mochte ich unbedingt () nachste Stunde machen (S2-Fall).

Ins Auge féllt die Eindringlichkeit der Ausfiihrungen, die hier mit dem Postulat
eines unbedingten Missens beginnen. Dieses unbedingte Missen lasst kei-
nen Raum fir Alternativen und kommuniziert eine starke Verbindlichkeit, die
das eigene zukiinftige Handeln betrifft. Das, was das Sprechenden-Ich zukiinf-
tig anders machen muss, scheint sich allerdings einer konkreten Versprach-
lichung zunachst zu entziehen, wie das ,irgendwie” und die zweisekiindige
Pause andeuten. Der Gegenstand des Miissens wird dann Uber die padago-
gisch Uberantworteten konkretisiert, die hier nicht als Schiiler*innen, sondern
als ,Kinder” bezeichnet werden. Dies kdnnte iiber die Markierung der genera-
tionalen Differenz ihren Status als Schutzbediirftige und damit ihre Verletzbar-
keit betonen. Die folgende Beschreibung der didaktischen Mal3nahme - die
Verwendung eines Texts, in dem auch ,ganz ganz” Unwichtiges zu finden ist -
liest sich, legt man das vorhergehend ausgefiihrte Reflexionsideal als Mal3stab
der Situationsbewertung hier an, nicht wie eine Selbstdarstellung als souvera-
nes Reflexionssubjekt oder wie eine analytische Benennung eines Problems
aus theoretischer Perspektive. Eine solche wiirde eine distanzierte Perspektive
eines Beobachtendensubjekts nahelegen, das selbst nicht von dem Gesche-
hen affiziert ist. Ohnehin ist von einer Distanzierung wenig zu splren; gerade
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die fiktiven Zitate der Schiiler*innenperspektive kommunizieren eine Nahe zu
der zuriickliegenden Situation, die nicht analytisch bestimmt, sondern invol-
viert nacherzahlt wird. Das, was den Schiler*innen hatte klar werden sollen,
wird durch ihr zitiertes Unverstandnis kontrastiert, das durch die Frage an
die Lehrperson ,was will sie denn jetzt von uns?” betont wird. Dieses Unver-
standnis wird mit dem eigenen Handeln (hier: mit der Gestaltung des Unter-
richtsmaterials) in Verbindung gebracht: durch das Kurzhalten der Texte sei
die Aufgabe der Zusammenfassung sinnlos geworden. Die Involvierung der
Sprecherin zeigt sich Uberdies in den eindringlich wirkenden Wortwiederho-
lungen, dem Auflachen und in der Betonung der unverhandelbaren Notwen-
digkeit, etwas ,unbedingt” anders machen zu mussen.

Die Referendarin bleibt nicht bei der Defizitmarkierung stehen, sondern ent-
wirft eine positive Fiktion im Kontext der abzuwandelnden Reihenplanung, in
der die Kinder zu einer unterrichtlich inszenierten Erkenntnis kommen. Dabei
wird besonders deutlich, dass die Referendarin sich zu dem Ziel bekennt, den
Kindern eine zukinftige Einsicht zu ermdglichen, die in der bisherigen Stunde
noch nicht erreicht wurde. Die Positivfiktion nimmt so an einer als Verfehlung
gedeuteten Situation ihren Ausgang. Das ,Rundwerden’ des Erkenntnispro-
zesses zitiert sie wiederum direkt aus einer fiktiven Schiiler*innenperspektive.
Die Schiiler*innen sind in dieser Fiktion dazu in der Lage, den Sinn der ihnen
gestellten Aufgabe nachzuvollziehen. Dieses vehement vorgebrachte Anlie-
gen verweist auf die Wertbindung, den Schiiler*innen nicht - aus deren Sicht
(bzw. der ihnen zugeschriebenen Sicht) - sinnlos erscheinende Aufgaben auf-
zubiirden, wie es als Gegenhorizont in der fiktiven Schiiler*innenfrage ,was
will sie denn jetzt von uns?” aufscheint.

In der Zukunftswendung stellt die Referendarin sich selbst als handelnd ver-
antwortliches Subjekt dar. Damit markiert sie, dass ihre Reflexion keine punk-
tuelle Defizitmarkierung darstellt, sondern rahmt das Zuriickliegende als fol-
genreich fiir ihre zukiinftige pddagogische Praxis. Dies korrespondiert mit der
in dem zitierten Ausschnitt durchgangig angenommenen engagierten wie
involvierten Handelndenperspektive, aus der heraus die Referendarin ihren
Unterricht reflektiert.

6 Theoretisierungsimpulse fiir Reflexion jenseits einer
objektivierenden Distanzierung

Eine Grundweiche der beschriebenen Herangehensweise liegt darin, das
fokussierte Material als Reflexion anzuerkennen und als theoriefahig zu be-
trachten. Die Einklammerung einer objektivierenden Distanzierung als gdilti-
ges Reflexionsideal gibt einem Reflexionsmodus Raum, bei dem ein engagier-
tes Handelnden-Ich darum ringt, den ihm (berantworteten Schiler*innen
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gerecht zu werden. Es scheint dabei besonders von den Momenten affiziert
zu werden, in denen dies als nicht gelungen markiert wird. Dieses involvier-
te und beriihrte Sprechen (iber Schiiler*innen als Ausgesetzte der eigenen
Praxis |asst sich als Reflexion im Modus eines engagierten Erzahlens fassen.
Wahrend das reflektierte Unterrichtsgeschehen als vergangenes thematisiert
wird, verweist die Eindringlichkeit des Sprechens darauf, dass eine Erfah-
rungsqualitat im Erzahlen zu einem Grad (wieder) lebendig wird (vgl. hierzu
Krewani 1983/2017, 349). Die versprachlichte Reflexion verstehe ich hier als
Ausdruckspraxis, die selbst erfahrungsdurchdrungen sein kann. Dieser Ge-
danke ermdglicht es, eine lebendige Relation zum Reflektierten zu denken
(vgl. Bedorf 2017, 57f).

Den Modus des engagierten Erzahlens lese ich als verklammert mit einer pa-
dagogischen Verantwortungserfahrung. Vor diesem Hintergrund kann das
Unsouveran-Werden des Sprechens, das durch Abbriiche, Auflachen und ei-
nem Ringen um Worte aufscheint, mit alteritatstheoretischen Uberlegungen
verkniipft werden: Die Abwendung von einer souverdnen Distanzierung hin
zu einer Nahe zum Anderen, die sich einer Versprachlichung erwehrt, kann
vor einem alteritatstheoretischen Hintergrund gerade als Ausbruch aus einer
egologischen Konzeption von Reflexion betrachtet werden (vgl. hierzu Lévi-
nas 1992/2011, 206f.).

Die Anspriiche, die das Reflexionssubjekt bearbeitet, sind allerdings nicht
(nur) basal-menschliche, die jeder*jedem zuganglich waren. Stattdessen ent-
spinnt sich die Reflexion der begleiteten Referendar*innen durch die Aktuali-
sierung und Ausdeutung der Normen der Praxistradition. Diese werden nicht
expliziert oder kritisiert, sondern bilden den Horizont, von dem aus das be-
schriebene Problem erst zu einem solchen wird. Bemerkenswert ist hierbei
etwa, dass das Problem der Orientierungslosigkeit der Schiiler*innen, das in
den zitierten Ausziigen mit der Aufgabenstellung verkniipft und in eine Posi-
tivfiktion gewendet wird, fiir die Forscherin, die bei der reflektierten Unter-
richtsstunde hospitieren durfte, nicht erkennbar war. Eine von AuBenstehen-
den zu leistende Reflexion scheint nicht dieselben Themen in den Blick holen
zu kénnen. Das Problem scheint im Horizont einer Lehrperson verortet, deren
Aufgabe es ist, den Schiiler*innen zu bewaltigende und zugleich vor einem
fachdidaktischen Horizont als sinnvoll zu kennzeichnende Arbeitsauftrage zu
stellen. Das Verantwortet-Werden und Antworten-Konnen knipft sich so an
ein Involviertsein in einen Horizont der padagogischen Praxistradition (vgl.
hierzu Thiel u.a. 2021, 114f), der mit eigenen Wertbindungen einhergeht.
Als Theoretisierungsimpulse fiir einen Reflexionsbegriff, der einem engagierten
und involvierten Sprechen Bedeutung beimisst, lassen sich folgende Uberle-
gungen biindeln: Die untersuchte Reflexion ist insofern als horizontgebunden
auszuweisen, als die in der Praxistradition glltigen Normen die Perspektive der
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Reflektierenden stiften und in dieser aktualisiert werden. Zugleich stellt diese
Perspektive die Frage, wie pddagogisch angemessen zu handeln sei, nicht fest -
im Gegenteil: Die involvierte Handelndenperspektive geht mit einer Ansprech-
barkeit flir pddagogisch iberantwortete Andere einher, die das Reflexionssub-
jekt in Verantwortung rufen. Dieses Verantwortet-Werden entzieht sich einer
Einordnung und stiftet eine Néhe zu einer Anderenbegegnung, die ein souve-
ranes Sprechen durchkreuzt und ein engagiertes Erzahlen ins Werk setzt. Darin
liegt eine Differenz zu einer bloRBen Einsozialisation in das Bestehende, da die
Erfahrung fremder Anspriche sich nicht differenzlos einordnen lasst. Zugleich
scheint ihre Erfahrung eine Ausdeutung der Normen der Praxistradition anzu-
regen, vor deren Horizont sie - wenn auch nicht bruchlos - versprachlicht wird.
Vor diesem Hintergrund ist zu fragen, inwiefern sich die alteritatstheoretischen
Beziige zu der Idee einer kontextspezifischen Anforderungsstruktur relationie-
ren lassen, wenn doch der Andere nach Lévinas gerade nicht auf eine Ordnung
zu reduzieren ist.

Im Rahmen der vorgestellten Ideen kénnte der Kontext der institutionalisierten
Ausbildungssituation mit eingelassener Reflexionsaufforderung selbst Teil des
Bedingungsgefiiges sein, in denen die Schiiler*innen den Referendar*innen
zu Uberantworteten und unverfligbaren Anderen werden. Darin entziehen sie
sich einer Fassbarkeit - die Referendar*innen ringen nach Worten, wenn die
Frage beriihrt wird, wie den Schiiler*innen gerecht zu werden ist. Dieses Rin-
gen kommt nicht als Bruch, sondern als anerkennbarer Teil der untersuchten
sozialen Praxis in den Blick: Die Priifungssituation, in der die Referendar*innen
sich befinden, fordert zu einer bestimmten Spielart des rekursiven Sprechens
auf, in der das Sprechenden-Ich sein Handeln mit padagogischen Anspriichen
konfrontiert. Wahrend dieses Sprechen auf der einen Seite mit kontextspezifi-
schen Formulierungen einhergeht, die eine Anschlussfahigkeit des Geduf3erten
erst ermdglicht, ist es zugleich herausgefordert, mit einer Entzugskategorie -
einer einzigartigen padagogischen Verantwortungserfahrung - umzugehen.
Die (Un-)Méglichkeit ihrer Versprachlichung scheint im unsouveranen Duktus
der Referendar*innen auf. Interessant ist dabei, inwiefern der Anspruch, sich als
berlihrbar flir derartige Verantwortungserfahrung zu zeigen, bereits in der Auf-
forderung angelegt ist, den eigenen Unterricht zu reflektieren. Ohne dies em-
pirisch entscheiden zu kénnen,? bleibt festzuhalten, dass die untersuchte Form

3 Alfred Schéfer (2006) spricht mit Blick auf den Versuch, Entzugskategorien empirisch einzu-
holen, von einer ,Forschung im Horizont des Unzuganglichen” (ebd., 96). Er betont, dass diese
nicht durch eine*n Autor*in identifiziert werden konnen, sondern sich diese*r nur zu der Dif-
ferenz von Sagbarem und Unsagbarem verhalten kann (vgl. ebd., 106). Alteritatstheoretische
Ideen mit empirischem Material zu verbinden, bleibt ein Wagnis, das die auf der Ebene der
Interpretation stark gesetzte Nicht-Reprasentierbarkeit einer Fremdheitserfahrung auf metho-
dologischer Ebene spiegelt.
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einer im Referendariat institutionalisierten Reflexionssituation ein berthrtes und
unsouveranes Sprechen zuldsst.

Die Wucht einer padagogischen Verantwortungserfahrung fir ein Hand-
lungssubjekt mag begriinden, warum die hier untersuchte Reflexion, die einer
vorausgegangenen padagogischen Erfahrung eine systematische Bedeutung
zuspricht, so stark von dem universitaren Reflexionsideal abweicht: In Kontex-
ten universitarer Reflexion - etwa in Settings padagogischer Kasuistik - wer-
den insbesondere fremde Félle betrachtet. Der in diesem Beitrag vorgestellte
Versuch, Reflexion als Praxisphdnomen zu untersuchen, setzt hingegen gera-
de das subjektive Involviert- und Betroffensein relevant. Trotz der Differenz
der Form der Reflexion lasst sich eine Anspruchsparallele universitarer und
praktischer Reflexion im Aufbrechen einer bloRBen Feststellungslogik pddago-
gischer Angemessenheit verorten.

Auch wenn eine involvierte und engagierte Reflexion wenig mit dem Ideal
der objektivierenden Distanzierung gemein hat, lasst sie sich doch mit einem
zentralen Motiv verbinden, das im Lehrer*innenbildungsdiskurs mit Reflexion
verkniipft wird: das Ringen um die konstitutiv fragile Angemessenheit pada-
gogischen Handelns.

7 Ausblick

Inwiefern die vorgestellte Interpretation padagogischer Reflexionspraxis als
Antwort auf eine Verantwortungserfahrung den Kontext der Ausbildung zu
stark dethematisieren kdnnte, ist zu diskutieren. Ein mogliches Risiko liegt
darin, Machtdynamiken einer hierarchisch strukturierten Kommunikation
zu wenig zu berlicksichtigen. Kann eine Priifungssituation, als die ein Unter-
richtsnachgesprach im Referendariat als Teil eines Unterrichtsbesuchs sich
auszeichnen lassen muss, tatsachlich den Rahmen dafir bieten, Reflexion als
Sprechen (iber padagogische Verantwortungserfahrungen zu figurieren? Die
Anforderung, sich als addquates Lernendensubjekt zu zeigen, muss dabei als
Teil des Reflexionsgeschehens berticksichtigt werden. Vor dem Hintergrund
dieser Uberlegung ist ein engagiertes und unsouveréanes Erzahlen auch Teil
der Priifungssituation, die risikoreich fiir die Ausbildungssubjekte ist (vgl. hier-
zu etwa Leonhard & Liithi 2018; Schafers 2017). Diese Prifungssituation ist
vor dem Hintergrund der Frage, was auf dem Spiel steht - als anerkennbares
Mitglied der Praxistradition zu sprechen - mit der Anforderung verbunden,
sich fiir Anspriiche der Praxis des Lehrer*in-Seins empfénglich zu zeigen. So
wadre ein in der Ausbildungs- und Priifungslogik verhafteter Reflexionsbegriff
nicht ganzlich von einem ethischen, auf fremde Anspriiche antwortenden zu
trennen.
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Grundlegend erscheint es lohnend, eine differente Lesart pddagogischer Re-
flexionspraxis anzufiihren, die einen Gegenimpuls zum dominanten Reflexi-
onsideal im Lehrer*innenbildungsdiskurs erdffnen konnte, welches zu einer
Abwertung der Reflexion padagogischer Praktiker*innen fiihrt (vgl. kritisch
hierzu Leonhard 2020, 21). Diese Abwertung scheint in der Tendenz auf, dass
Reflexion in Praxiskontexten aufgrund ihrer Theorieferne und ihrer hierarchi-
schen Struktur kaum als solche anerkannt wird. Auch wenn die untersuchte
Reflexionspraxis in ihrer Rahmung als Ausbildungssituation ernst zu nehmen
ist, kann gleichzeitig angenommen werden, dass dort mehr als nur ein Auf-
flihren von Hierarchieverhaltnissen passiert. Eine (selbst-)kritische Wendung
gegen das dominante Reflexionsideal kann dazu anregen, die universitare
Forderung nach einem bestimmten reflexiven Sprechen daraufhin zu befra-
gen, welche Ausschliisse sie nahelegt. Anzufithren sind hier etwa Momente
des Involviertseins, die mit dem Distanzierungsgebot brechen (vgl. Liegmann
u.a. 2018, 9). Inwiefern diese selbst als Antwort auf ein hegemoniales Wis-
senschaftsverstandnis gelesen werden konnte, bleibt im Blick zu halten (vgl.
hierzu Bellmann 2020, 26). Erschiitterungen des letzteren konnten an einer
Umdeutung dessen ansetzen, was ein Involviertsein bedeuten kann.

Damit ist nicht gemeint, dass nicht auch eine Reflexion im Sinne einer - etwa
an der Universitat zu (ibenden - Distanzierung aus Praxiszusammenhdngen
dabei helfen kann, vielstimmige Geschichten zu erzahlen und die Frage nach
dem padagogisch Angemessenen komplex zu halten. Dieses grundlegende
Ziel einer wissenschaftlichen Lehrer*innenbildung erscheint mir allerdings
nicht nur durch praxisseitige, sondern auch durch wissenschaftliche Verein-
deutigungen gefahrdet, wenn ein Objektivierungsideal den Gegenstand der
Reflexion stillstellt.
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Was bleibt ungesagt? Psychoanalytische
Impulse fiir die Reflexion eigenen Unterrichts

Abstract

Der Beitrag problematisiert anhand psychoanalytisch-padagogischer Er-
kenntnisse die Leerstelle einer emotionalen Reflexion des eigenen Unter-
richts im Kontext sozial-6kologischer Krisen. Er beleuchtet, wie belastende
Emotionen und unbewusste Abwehrprozesse die Lehrer*in-Schiler*in-
beziehung préagen und wie diese durch eine verstarkte Selbstreflexion
wahrnehmbar werden kénnen. Im Riickgriff auf Argumente der Kritischen
Theorie wird gezeigt, dass die Auseinandersetzung mit gesellschaftlich ver-
mittelten Emotionen helfen kann, eine emanzipatorisch-transformative Bil-
dung zu fordern. Dazu wird die Psychoanalytische Padagogik nach Impul-
sen fiir den Professionalisierungsprozess von Lehrpersonen befragt. Diese
sollen dazu ermutigt werden, ihre Rolle Giber institutionelle Vorgaben hinaus
zu reflektieren.

Schlagworte: Psychoanalytische Padagogik, Emotion, Lehrer*innen-
Schiiler*innen-Beziehung, Mentalisierung, Professionalisierung

1 Einleitung

Dieser Beitrag befragt die Reflexion eigenen Unterrichts aus psychoanaly-
tischer Perspektive, womit der Stellenwert einer emotionsbezogenen Aus-
einandersetzung im Reflexionsprozess in den Fokus geriickt wird. Exempla-
risch wird Klimabildung zum aktuellen Anlass genommen, um Geflihle als
Reflexionsgegenstand zu thematisieren. Dabei werden vor allem Emotionen
wie Angst und Schuld intensiver beleuchtet, da diese durch aktuelle, als be-
drohlich wahrgenommene Krisenmomente (u.a. des Klimawandels) ausgeldst
werden. Dies hat Auswirkungen auf die padagogische Beziehung(-sgestal-
tung) und erfordert eine Thematisierung hinsichtlich des schulischen Hand-
lungskontextes - abseits einer ausschlieBBlich naturwissenschaftlichen Pers-
pektive auf das Thema ,Klimawandel: Im Beitrag wird fiir eine Selbstreflexion
der Lehrpersonen mit Blick auf krisenbezogene Gefiihle argumentiert, die in
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der padagogischen Interaktion eine Relevanz entfalten. Im Anschluss daran
ergibt sich aulerdem die Frage, welche Rolle die ,eigene Emotionalitdt’ in
der Reflexion des Unterrichts im Angesicht gesellschaftlicher Krisen spielt. In-
wiefern sind die damit verbundenen Emotionen gesellschaftlich vermittelt?
Mit Rekurs auf die Kritische Theorie Herbert Marcuses wird skizziert, dass die
Psychoanalyse als Kultur- und Sozialtheorie geeignete Ankniipfungspunkte
bietet. Die folgenden Ausfiihrungen sollen einen Beitrag zur Bewusstwerdung
teilweise unbewusster Regungen liefern und ihre moglichen Auswirkungen
auf Unterricht sichtbar machen.

Die drangenden sozialen und okologischen Herausforderungen des Klima-
wandels erscheinen als ein relevantes Beispiel, da diese einerseits weltweit
diszipliniibergreifend diskutiert werden und sich andererseits eine emotionale
Resonanz bei Schiiler*innen und Lehrer*innen zeigt, was auch einen Nie-
derschlag in der Erziehungswissenschaft findet (Buddenberg u.a. 2024). Dass
viele Jugendliche emotionale Belastungen aufgrund des Klimawandels erle-
ben, lasst sich mit Blick auf die Ergebnisse der Sinus-Jugendforschungsstudie
(2023, 27) untermauern. Der Klimawandel beschéftigt die befragten 14- bis
17-Jahrigen sehr: 47 % dufBerten Besorgnis iiber ihre Zukunft. Ebenfalls gaben
63 % der Befragten an, aktuell ,eher Angst” bis ,starke Angst” zu verspiiren.
Ein besseres Verstandnis dieser emotionalen Reaktionen bietet wertvolle Er-
kenntnisse, um das Unterrichtsgeschehen und dessen Reflexion generell, hin-
sichtlich des Stellenwertes von Emotionen zu befragen, d.h. (iber das Thema
des Klimawandels hinaus. Die zentrale Fragestellung des Beitrags lautet da-
her: Welche Impulse bietet die Psychoanalytische Pddagogik fiir den Profes-
sionalisierungsprozess von Lehrpersonen, um eine starker emotionsbezogene
Auseinandersetzung zu fordern?

Das Thema der emotionalen Selbstreflexion ist fir die Erziehungswissenschaf-
ten kein Neues. Derzeit wird bspw. das Konzept der Mentalisierung mit Blick
auf Supervisionsformate und pédagogische Handlungsfelder diskutiert (z.B.
Gingelmaier u.a. 2018). Dieses Konzept und die Debatte darum, werden im
ersten Abschnitt vorgestellt, um anhand dessen Einblicke darin zu gewinnen,
wie Angste die padagogische Beziehung belasten kdnnen. Dazu werden zu-
nachst psychodynamische Prozesse im Unterrichtsgeschehen beleuchtet
und im Anschluss daran gezeigt, wie gerade Angst und Schuldempfinden
die Mentalisierungsfdhigkeit von Schiler*innen und Lehrer*innen zusatzlich
einschranken kdnnen, wobei Abwehrdynamiken eine wichtige Rolle spielen
(Abschnitt 2). Das wird unter Beriicksichtigung psychoanalytischer Arbeiten
thematisiert. Diese zeigen, dass angstvolle Empfindungen ihren Ursprung
nicht nur auf individueller Ebene haben, sondern auch gesellschaftlich vermit-
telt sind, wie sich im Anschluss an die Kritische Theorie (Adorno 1971, 1972;
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Marcuse 1973) darlegen lasst. Deshalb ist es aus Sicht der Psychoanalytischen
Pddagogik unerlésslich, ebenso tber die ,Grenzen der Erziehung” (Bernfeld
1925) und die derzeitigen Herausforderungen an Schule nachzudenken. Im
dritten Abschnitt wird dahingehend die Verwobenheit individueller und kol-
lektiver (gesellschaftlich vermittelter) Emotionen beleuchtet, bevor im vierten
Teil das Professionalisierungsverstandnis einer psychoanalytisch motivierten
Padagogik vorgestellt wird. AbschlieBend werden die Erkenntnisse in Ab-
schnitt 5, mit Bezug auf die zentrale Fragestellung, zusammengefihrt.

2 Emotionsraum Unterricht

Dass Lehrpersonen nicht nur fachliche und didaktische Kompetenzen, son-
dern auch interaktionelle Ressourcen aufbringen miissen, beschreibt Gingel-
maier (2018, 283) in der Auseinandersetzung mit der Bedeutung des Mentali-
sierens fiir das Beratungsformat Supervision. ,Im oftmals verdichteten Kontakt
mit Schilern, Kollegen, Vorgesetzten und Eltern” (ebd.) missen die Lehren-
den ,entscheidungs- und handlungsféhig [...] bleiben” (ebd.). Diese Entschei-
dungs- und Handlungskompetenz wird ,eng mit Mentalisierungsféhigkeit
assoziiert” (ebd.).

Das Konzept der hier als anzustrebend charakterisierten Mentalisierung geht
auf Fonagy zuriick und meint, wie Hirblinger (2009, 144) schreibt, die Kom-
petenz sowohl sich selbst als auch wichtige Bezugspersonen wahrzunehmen,
mit all den Bediirfnissen, Geflihlen und Wiinschen sowie von Erwartungen
und Uberzeugungen beeinflusst. Dies ermdglicht es den Subjekten, Hypo-
thesen tiber die mentalen Zustdnde oder Motive Anderer zu bilden und deren
emotionale Reaktionen zu entschlisseln, um so ein besseres Verstandnis von
sozialen Situationen zu erlangen. Damit geht das Herausbilden empathischer
Fahigkeiten einher.

Voraussetzung fiir die Entwicklung der Mentalisierungsfahigkeit von Schii-
ler*innen ist die Mentalisierungskompetenz der Lehrer*innen. Dies lasst sich
anhand der psychodynamischen Prozesse von Ubertragung und Gegeniiber-
tragung verdeutlichen, die dem Konzept zu Grunde liegen. Hirblinger leitet
mit Blick auf die Mentalisierungsprozesse von Schiiler*innen her, dass Lehr-
personen vor allem ihre eigenen Ubertragungsneigungen und Gegenliber-
tragungsreaktionen erkennen und handhaben lernen sollten, um das Heraus-
bilden der Mentalisierungsfahigkeit nicht zu behindern (Hirblinger 2009, 149).
Diese grundlegenden Beziehungsdynamiken sind auch zentrales Element der
Psychoanalytischen Padagogik, die im Folgenden dargelegt werden, um an-
schlieBend relevante Aspekte flr die Reflexion eigenen Unterrichts aufzugrei-
fen.
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Ubertragung und Gegeniibertragung in der pidagogischen Beziehung
aus psychoanalytisch-padagogischer Sicht

Die psychoanalytisch-padagogische Sichtweise zeichnet sich dadurch aus,
dass sie nicht mehr nur die scheinbar objektiv wahrnehmbare Ebene als ent-
scheidend begreift, sondern das didaktische Verstandnis um das Unbewusste
erweitert (Hirblinger 2017, 40). Gerhard Vinnai (2007b, 318) charakterisiert
dies fur alle sozialen Beziehungen wie folgt:

Viele Niederschldge, die soziale Beziehungen in der Psyche hinterlassen haben,
bleiben [...] dem Bewusstsein entzogen; dies, weil sie als vorsprachliche nie mit dem
Bewusstsein verbunden wurden, oder weil sie, als belastende, unter dem Einfluss von
Angst verdréngt wurden. Die unbewussten fritheren Beziehungserfahrungen kdnnen
wiederkehren, indem sie auf aktuelle Beziehungen tibertragen werden. Es findet dann
eine undurchschaute Verschiebung von friiheren Objekterfahrungen auf gegenwar-
tige Objekte statt” (ebd.; Hervorh.d.A.).

Dieser Vorgang wurde schon von Freud (1922, 57) als Ubertragung innerhalb
der therapeutischen Beziehung beschrieben. Die Psychoanalytische Padago-
gik (ibernimmt dieses Konzept. Wie in Beziehungen Ublich, sind die Ubertra-
gungen meist wechselseitig. Die Lehr*innen kdnnen also mit sog. Gegeniiber-
tragungsreaktionen auf die Ubertragungen der Schiiler*innen reagieren (und
andersrum). Gegeniibertragungen sind dabei als unbewusste Reaktionen auf
die Ubertragungen der Lernenden zu verstehen. Diese dul3ern sich dann als
»~Wahrnehmungsurteile, ,Phantasien; ,Interventionsimpulse; ,pddagogischel.]
Strategien’ und ,didaktischel[.] Strukturierungstendenzen’ im padagogischen
Bezug” (Hirblinger 2013, 65). Werden diese Gegeniibertragungen nicht be-
wusst wahrgenommen und zum Gegenstand der Reflexion gemacht, besteht
das Risiko, dass Lehrpersonen mit ihren Reaktionen vor allem als bedrohlich
empfundene ,Erfahrungen aus [ihrem eigenen; Anm.d.A.] friihere[n] Erleben,
die in dieser Situation aus dem Unbewussten aufsteigen” (ebd.), abwehren.
Das bedeutet, dass die Lehrer*in-Schiler*in-Beziehung (LSB) beeintrachtigt
wird, da in diesem Fall die Lehrperson das Gegenliber weniger empathisch
mit seinen Wiinschen und Bediirfnissen wahrnehmen kann, sie ist vielmehr
mit sich selbst beschaftigt.

Durch stdndige Wiederholung konnen diese Gegeniibertragungsreaktio-
nen - bei welchen durchaus erstmal ein Einzelfallcharakter vorhanden ist - als
sog. Gegenlibertragungsfiguren - einen habituellen Charakter entwickeln. Es
entstehen feste, vorhersehbare Antworten auf Konflikte im Unterricht - qua-
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si-einstudierte Reaktionen -, welche von Schiler*innen ausgenutzt werden
konnent.

Aus Erfahrungsberichten lasst sich ablesen, dass Lehr*innen haufig dazu nei-
gen, sich in Fallen der eigenen emotionalen Abwehr, sukzessive auf ihre insti-
tutionelle Rolle zurlickzuziehen, da ihnen diese ,professionelle” Handlungsfa-
higkeit verspricht (Hirblinger 2013, 249). Dies ist auch eine der konstruktiven
Kritiken Psychoanalytischer Pddagogik am derzeitigen strukturtheoretischen
Professionalisierungsverstandnis: Die Tendenz zur sog. Uber-Ich-Fixierung?
(Hirblinger 2013, 264). Es wird das Risiko benannt, dass Professionalitat vor
allem mit der Einhaltung von gesellschaftlichen Normen und dem Streben
nach Kontrolle (iber Bildungsprozesse gleichgesetzt wird. Wenn Lehrperso-
nen sich in der machtasymmetrischen LSB auf ihre institutionelle Rolle zu-
rlickziehen, dann ist dies als erfahrungsverhindernd zu verstehen, da ,durch
Verinnerlichung von gesellschaftlichen Normen oder durch Uberanpassung
an Systemimperative Prozesse der Mentalisierung strukturell verhindert oder
blockiert werden” (ebd.; Hervorh.d.A.).

Es zeigt sich auf Ebene der padagogischen Beziehung das Risiko des Ent-
stehens ,festgefahrener” Beziehungskonstellationen, insofern, als dass diese
durch die Wiederholung vergangener Erlebnisse seitens der Lehrpersonen
gepragt sind. Diese verhalten sich, wenn dies nicht zum Gegenstand der Refle-
xion wird, nach gewohnten Reaktionsmustern, wodurch keine hinreichenden
emotionalen Erfahrungsraume fiir die Schiiler*innen bereitgehalten werden.
Lehrer*innen agieren dabei, genau wie Eltern, als signifikante Andere, also als
Bezugspersonen, welche das Verhalten des Kindes spiegeln. Je nachdem, wie
sich der Kontakt gestaltet, entsteht ein internalisiertes Bild dieser Bezugsper-
son, die ,[...] als Organisator der eigenen emotionalen Erfahrung verinnerlicht
wird” (ebd., 265). Dabei ist jede soziale Interaktion sowohl im Modus einer
Gleichsetzung oder in einer Als-ob-Haltung mdglich. Diese werden im Folgen-
den naher beschrieben.

1 ,Die urspriinglich von auf3en oktroyierte Gefiihlsreaktion wird dann dem eigenen Rollenent-
wurf ich-synton assimiliert. [...] Der Lehrer bildet sich zum ,Original aus, wobei narzisstische
und aggressive Identifikationsangebote aus dem schulischen Umfeld unbewusst fiir Zwecke
der psychischen Abwehr (ibernommen werden. Das Berechenbare von sogenannten ,Lehrer-
schrullen; die Schiler dann entsprechend auszunutzen wissen, wiirde in diese Richtung wei-
sen!” (Hirblinger 2013, 67)

2 Michael Mehrgardt (Therapeut), der vorwiegend mit Lehrer*innen arbeitet, berichtet von einem
»Missverhéltnis zwischen personlichem Leid und objektiver Belastung” (2020, 67) und schildert
eindriicklich den Modus, auf den sich einige Lehrende zur Bewaltigung zuriickziehen: ,Padago-
gen miissen, um unter diesen Umstanden zu funktionieren, ihre Selbstwahrnehmung abschalten.
Diese Fahigkeit scheint bei vielen sehr ausgepréagt zu sein. Mit anderen Worten: Sie miissen eine
pathogene Strategie anwenden, um in einem pathogenen Umfeld arbeiten zu kénnen. Padago-
gische Grundregel [...] lautet demnach: Lehrer, du sollst nicht merken” (ebd.).
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Padagogische Beziehungsgestaltung im Modus der Gleichsetzung oder
der Als-ob-Haltung

Im Modus der Gleichsetzung durch die Lehrkraft, der spezifisch fiir eine Uber-
Ich-Fixierung ist, finden die Schiiler*innen beim In-Kontakttreten mit Lehr-
personen nur oder hauptsachlich deren systemvermittelte Erwartungen ihnen
gegenliiber. In der Idealvorstellung der Psychoanalytischen Padagogik hin-
gegen nimmt die Lehrkraft eine empathische Als-ob-Haltung ein, die das Ge-
geniiber eben nicht zum Aufbau eines fremden Selbst zwingt, sondern einen
Erfahrungsraum schafft, der offen fir die Verarbeitung sowie Selbsterfahrung
von Affekten ist. Das meint, die Lernenden verstehen zu wollen und dabei
deren Welt so wahrzunehmen, als ob man der*die Andere ware. ,Als ob”
meint dabei jedoch nicht, sich mit ihm*ihr ganzlich zu identifizieren. Vielmehr
tritt die pddagogische Fachkraft als ein sog. Container® fir die emotionalen
Regungen der Schiiler*innen auf, indem Emotionen wahrgenommen, identi-
fiziert und (aus)gehalten werden. Das soll vor allem dazu flihren, dass den
Schiiler*innen die Méglichkeit zur Selbst(er)klérung einrdumt wird und diese
sich dadurch selbst kennenlernen kénnen. Die Fahigkeit zu dieser Haltung
hangt laut Hirblinger stark davon ab, ,wie Lehrer mit ihren eigenen fremden
Selbstanteilen in belastenden Situationen umgehen” (Hirblinger 2013, 266).
Diese Feststellung bringt wesentliche Schlussfolgerungen flir das Nachden-
ken tber Reflexionsformate mit sich, die der emotionalen Selbstreflexion der
Lehr*innen deutlich mehr Gewicht beimessen.

Zusammenfassend l3sst sich sagen, dass die Reflexion pddagogischer Hand-
lungsfiguren, bspw. einer Uber-Ich-Fixierung, unerlasslich fiir die padagogi-
sche Beziehungsgestaltung ist. Eine unzureichende Reflexion eigener angst-
besetzter Themen beglinstigt einen Riickzug auf die, den Lehrpersonen
angebotene institutionelle Rolle. Eine ausschlieBSliche Reflexion des didakti-
schen Vorgehens im Unterricht |6st diese Tendenz nicht auf, sondern kann
diese, als AuBerung eines Kontrollbedirfnisses, verstarken. Das geht mit
der Gefahr einher, dass die Lehrer*innen die padagogische Beziehung dann
kaum noch gestalten (kénnen) und so Mentalisierungsprozesse verhindern.
Eine Reflexion unbewusster und unbewaltigter Affekte ist dahingehend Vor-
aussetzung, um diesen Kreislauf zu durchbrechen. Gegenstand einer solchen
Reflexion muss dann die eigene Emotionalitat sein.

3 Wilfred R. Bion (1992) beschreibt die Fahigkeit, Emotionen des Gegenlbers anzuerkennen
und wahrzunehmen, ohne sich von diesen Uberwaltigen zu lassen. Die Lehrperson lernt starke
Affekte zu akzeptieren ohne sich selbst davon gemeint zu wissen und diese der*dem Schii-
ler*in in einer ihr*ihm reiferen und denkbareren Form zu spiegeln. Dies unterstiitzt die Akzep-
tanz und den Umgang mit diesen Emotionen. Angst wiirde dadurch wechselseitig thematisier-
und bewaltigbar.
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AnschlieBend an diese Ausgangslage werden im weiteren Verlauf dieses Bei-
trags nun Emotionen, die im Zuge gesellschaftlicher Krisenmomente auftre-
ten, thematisiert. Zentrale Rolle sollen dabei Abwehrmechanismen einneh-
men, die die LSB zusatzlich belasten kdnnen. Mit diesen Ausfiihrungen wird
gezeigt, dass gerade Angst- und Schuldempfinden haufig gesellschaftlich ver-
mittelt sind. Damit wird der Frage Rechnung getragen, was diese besagten
seigenen fremden Selbstanteile” (Hirblinger 2013, 266) von Lehrpersonen
eigentlich sind. Dies ware nicht nur im Sinne eines besseren Verstandnisses
von Reflexionsprozessen wichtig, sondern kann auch einen Beitrag flr eine
transformative Bildung in Anbetracht der gegenwartigen gesellschaftlichen
Krisen leisten.

3 Angst- und Schuldempfinden

In kollektiven Krisensituationen, z.B. dem Klimawandel, kann die LSB zusatz-
lich belastet werden, da Krisen als bedrohlich erlebt werden. Wie die dabei
empfundenen Emotionen auf alle Beteiligten wirken, wird im Folgenden dar-
gelegt. Denn bedrohliche Situationen, die Angst und Schuld auslosen, initiie-
ren Abwehrmechanismen, die alle Menschen - ganz selbstverstandlich - in
jeglichen konflikthaften Situationen anwenden, um sich zu schiitzen (Klein
1983). Deshalb werden nicht nur die Emotionen selbst, sondern vor allem die
dadurch in Gang gesetzten Bewaltigungsstrategien naher betrachtet, welche
zwangslaufig auch im Unterrichtsgeschehen wirken.

Die Psychoanalytikerin Esther Hutfless beschreibt die emotionalen Resonan-
zen in Anbetracht des Klimawandels und was es fiir die Subjekte eigentlich
bedeutet, dass ,unsere Welt, an der wir selbst teilhaben, von der wir als Lebe-
wesen radikal abhangig sind” (Hutfless 2020), bedroht ist: ndmlich existen-
zielle Angste und identitatserschiitternde psychische Zustande. Wie durch die
Brille der Kritischen Theorie Theodor W. Adornos deutlich wird, sind wir dabei
sowohl von der 6konomischen Existenz als auch von der materiellen (,nattrli-
chen") Existenzgrundlage abhangig. Dieses Zusammenspiel moglicher wider-
streitender Angste beschreibt er wie folgt:

s[d]ie Angst vorm Ausgestol3enwerden [...], die gesellschaftliche Sanktionierung des
wirtschaftlichen Verhaltens hat sich ldngst mit anderen Tabus verinnerlicht, im ein-
zelnen niedergeschlagen. [...] [N]icht umsonst bedeutet Existenz im philosophisch
unverderbten Sprachgebrauch ebenso das natiirliche Dasein wie die Mdglichkeit
der Selbsterhaltung im Wirtschaftsprozess” (Adorno 1972, 47).

Die Abwehr dieser existentiellen Angste kann beispielsweise durch Spaltung
erfolgen. Habibi-Kohlen (2020, 11) beschreibt dies als einen ,iiberlebensnot-
wendige[n] Mechanismus’, als einen
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,normalen Uberlebensmodus, [...], auf den wir alle bei Gefahr regredieren. Hier wollen
wir nichts mehr wissen’ im Sinne eines reifen Denkens. Es ist der fundamentalistische Ge-
mitszustand (;state of mind"), in dem Neugier ausgeldscht ist und der beherrscht wird von
den zwei Polen Liebe und Hass (Idealisierung und Entwertung)” (ebd.; Hervorh.d.A.).

Folge dieser Spaltung ist die innere Uberhéhung und die duRBere Abwertung,
weil wir das verfolgende Objekt (die Bedrohung) weit weg vom idealisierten
Objekt (die Rettung) halten wollen (Klein 1983, 139). Spaltung beginstigt auf-
grund des eingeschrankten kritischen Denkens eine Polarisierung in Freund-
und Feindkonzepte und kann sich bspw. in der Abwertung umweltschadlichen
Verhaltens Anderer und der Aufwertung des eigenen, vermeintlich umweltscho-
nenden Verhaltens dul3ern. Und das, um dem Schuldempfinden zu entgehen.
Folgt man Sally Weintrobe (2023), befinden wir uns im Widerstreit zwischen
einem gefiihllosen Teil, gepragt von narzisstischen Angsten, und einem fiirsorg-
lichen Teil, der von depressiven Angsten getragen wird. Der gefiihllose Teil zeigt
selbstslichtige Fiirsorge, indem er ,schnelle Losungen’ sucht, um moralischem
Arger zu entgehen, anstatt echte Wiedergutmachung anzustreben. Der fiirsorg-
liche Teil hingegen Gibernimmt Verantwortung, erkennt die Handlungen des ge-
flhllosen Teils und I6st dadurch einen inneren Konflikt aus, der Schuldgefiihle
erzeugt, da er die Konsequenzen bewaltigen will (Weintrobe 2023, 198).

Dieses Schuldempfinden ist aber ,nicht nur pathologisch, verfolgend, ein-
schrankend, sondern [hat] wichtige, eigentlich lebensnotwendige Regulati-
onsfunktionen” (Hirsch 2012, 72) und fiihrt zur gesellschaftlichen Integration
des Individuums. Diese moralische Instanz (Uber-Ich?) ist ein Ergebnis kultu-
reller Sozialisation, bei der wir lernen in standiger Aushandlung zwischen dem
Triebverzicht und Angst vor sozialer Sanktionierung bei Triebbefriedigung zu
leben (ebd., 71). Gerhard Vinnai benennt dariiber hinaus die Chance zur Ver-
anderung in angstvollen Situationen. So hebt er hervor:

,Wo Angst auftritt und welche Wirkungen sie zeitigt, hdngt von unserem Wissens-
stand und unseren Machtgefiihlen gegeniiber der Realitdt ab. Wer wenig weil3, wo
Wissen als notwendig erscheint, und sich zugleich ohnmaéchtig fiihlt, droht ihr be-
sonders zu verfallen” (Vinnai 2007a, 301).

Diese Ausflihrungen machen deutlich, dass in Anbetracht tendenziell lebensbe-
drohlicher, identitatserschitternder Krisen das Gefiihl von Ohnmacht und Angst
zunimmt und gleichzeitig der Wunsch nach Handlungsméglichkeiten entsteht.
Laut der IPCC-Berichte erscheint es jedoch als Illusion nur zu individuellen

4 Das Uber-Ich reprisentiert das Gewissen, welches die internalisierte Instanz der Eltern darstellt.
Es ,beobachtet das Ich, gibt ihm Befehle, richtet es und droht ihm mit Strafen” (Freud 1940, 85).
Freud betont, dass das Uber-Ich das Ich nicht nur fiir Taten, sondern auch fiir Gedanken und
unausgeflihrte Absichten zur Rechenschaft zieht (ebd.).
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Handlungen zu animieren, wie es derzeitig vorherrschende padagogische Kon-
zepte einer Studie von Kranz u.a. (2022) zufolge mehrheitlich tun. Wichtig er-
scheint deswegen einerseits die Schaffung eines emotionalen Raums, um dber
erlebte Ohnmacht und Angst zu reflektieren und gleichzeitig, wie folgend noch
weiter auszufiihren ist, eine gesellschaftskritische Einordnung dieser erlebten
Bedrangnisse. Denn ,schulische Lernprozesse kénnen durch irrationale Angste
vor dul3eren und inneren Zwéngen blockiert werden, aber sie kdnnen auch eine
befreiende Kraft aus dem Willen beziehen, dngstliche Realitaten mit kritischem
Bewusstsein zu bearbeiten” (Vinnai 2007a, 301). Zu diesem Zweck wird, wie
bereits angedeutet, der Blick auf die gesellschaftlichen Bedingungen, in denen
Selbstreflexion praktiziert wird, erweitert. Dafiir erscheinen Malte Suhrs (2021,
39ff) Ausfiihrungen zum Emanzipationsbegriff Herbert Marcuses (1973, 24) be-
sonders anschlussfahig, da sie durch die Konstatierung ,transzendierender Be-
diirfnisse” (ebd.) und Emotionen das Subjekt als eng verwoben mit der Natur
beschreiben und daraus ableiten, dass eine Bildung der Sensibilitat und des
kritischen Bewusstseins transformative Impulse fordern kann.

4 Was haben Gefiihle mit Emanzipation zu tun?

Folgt man Suhr, so muss eine kritische Auseinandersetzung mit dem derzeit
vorherrschenden Emanzipationsbegriff stattfinden. Er widerspricht dem Geist-
Natur-Dualismus®, der dem bisherigen Emanzipationsverstandnis immanent ist
(Suhr 2021, 40) und betont mit Bezug auf Marcuses Kritische Theorie, dass
eine Sensibilitdts- und Bewusstseinsbildung durch gesellschaftskritisches En-
gagement in sozialen Bewegungen zu transformativen Gesellschaftsprozes-
sen beitragen kann (ebd., 39). Diese theoretischen Grundgedanken bieten
verschiedene Ankniipfungspunkte fiir Bildung in Zeiten sozial-6kologischer
Krisen, da sie das Verhéltnis von Natur, Mensch und Gesellschaft behandeln
und Aussagen lber Objekt, Subjekt sowie den Modus der Emanzipation er-
moglichen (ebd., 44). Das geschieht bei Marcuse iiber eine marxistisch-ma-
terialistische Gesellschaftsanalyse. Dieser zufolge bendtigt der Mensch die
Natur zum bloBen Selbsterhalt, sie sind unmittelbar miteinander verbunden.¢
Durch Etablierung einer kapitalistischen Produktionsweise und damit ver-

5 ,Das aktive, rationale, mannliche, WeifSe Subjekt reprasentiert die Geist-Seite des Dualismus;
welche der passiven, irrationalen, weiblichen, Schwarzen Natur entgegengesetzt wird. Zur
Erlangung von Autonomie muss das verniinftige Subjekt sich die Natur unterwerfen. Diese
Konstruktion ist grundlegend fiir die Entwicklung des Kapitalismus und der ihm inhédrenten
Herrschaftsverhaltnisse” (Suhr 2021, 40).

6 ,Der Arbeiter kann nichts schaffen ohne die Natur, ohne die sinnliche AufSenwelt. Sie ist der Stoff,
an welchem sich seine Arbeit verwirklicht, in welchem sie tétig ist, aus welchem und mittelst
welchem sie produziert” (Marx & Engels 1844, 512).
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bundener Lohnarbeitsverhaltnisse hat sich der Mensch jedoch von der Natur
insofern entfremdet, als dass nun nicht mehr die Natur selbst das Uberleben
sichert, sondern die Tatigkeit der Lohnarbeit zur Notwendigkeit der Existenz-
sicherung fiir die Menschen wurde.” ,Der entfremdeten Lohnarbeit entspricht
eine aggressive wissenschaftliche Weise der Behandlung der Natur als wert-
freies Material der Produktion” (Suhr 2021, 41). Denn gesellschaftlicher Zweck
der Naturausbeutung ist die Wertschopfung zur Absicht der Kapitalakkumula-
tion - und eben nicht die unmittelbare Existenzsicherung (Marcuse 1973, 75).
Dennoch erscheint den Subjekten diese Organisation der Gesellschaft als
eigenstandig naturwichsige Macht (Marx 1867, 89), was von Marcuse als
Resultat der Unterdrlickung der inneren Natur (und damit seiner Emotionen
und Beddrfnisse) im Menschen gedeutet wird. Mit einer Verschiebung der
Existenzsicherung hin zur Lohnarbeit geht demnach eine Verschiebung inne-
rer Bedirfnisstrukturen einher. Die Ausbeutung der dul3eren Natur als wert-
freie Materie vermittelt sich also Uber die Zurichtung der inneren Natur und
damit der ,Grundtriebe und Sinne des Menschen als Basis seiner Rationalitat
und Erfahrung” (Marcuse 1973, 72). Fortschreitend gehen damit sowohl ein-
geschrénkte Handlungsmaglichkeiten durch die Zerstérung der duBeren Na-
tur als auch durch die Unterdriickung der Bediirfnisse des Menschen einher,
was ,das Ausbilden regressiver Triebe beglinstigt” (Suhr 2021, 41f.).® Marcuse
betont, dass befreite menschliche Beziehungen dementgegen ein neues Ver-
haltnis zur Natur ermdglichen, da eine emanzipierte Sinnlichkeit fiir ihn der
Schlissel zu rationaler Erkenntnis ist (ebd., 42, 44). Es sei relevant, ,angesichts
des beispiellosen Ausmal3es der [...] Kontrolle, die bis in die triebméf3ige und
physiologische Schicht des Daseins hinabreicht” (Marcuse 1973, 76), eine ,ra-
dikale, nonkonformistische Sinnlichkeit” (ebd.) zu férdern.

wRadikale Sensibilitit: Dieser Begriff betont die tatige konstitutive Rolle der Sinne
bei der Formung des Verstandes, das heil3t derjenigen Kategorien, mittels deren die
Welt geordnet, erfahren und verandert wird. Die Sinne sind nicht blof3 passiv, re-
zeptiv: sie vollziehen selbst bereits ,Synthesen; denen sich die primaren Erfahrungs-
daten unterwerfen” (ebd., 76f; Hervorh.d.A.).

7 ,Je mehr also der Arbeiter die AuBBenwelt, die sinnliche Natur, durch seine Arbeit sich aneignet,
um so mehr entzieht er sich Lebensmittel nach der doppelten Seite hin, erstens, da8 immer mehr
die sinnliche AuBenwelt aufhort, ein seiner Arbeit angehdriger Gegenstand, ein Lebensmittel
seiner Arbeit zu sein; zweitens, daf3 sie immer mehr aufhort, Lebensmittel im unmittelbaren Sinn,
Mittel fir die physische Subsistenz des Arbeiters zu sein” (Marx & Engels 1844, 513).

8 Dies thematisierte schon Adorno (1971, 127): ,dal3 die Menschen durch die Kultur ununter-
brochen Versagungen erfahren, daf3 sie unter ihr Schuldgefiihle entwickeln und daf3 diese
in Aggressionen umsetzen. All das ist richtig und im ibrigen so bekannt, daf3 eigentlich die
Konsequenzen von einer Erziehung gezogen werden kdnnten, wenn sie sich endlich dazu be-
quemen wiirde, die Ergebnisse von Freud ernsthaft zu rezipieren, anstatt durch eine Art von
Pseudo-Tiefe aus sechster Hand sich darum herumzudrikken [sic]
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Es geht dann nicht mehr nur um die soziale Anpassung an die gegebene Ge-
sellschaft - was durch das bisherige Rationalitatsverstandnis gefordert wird -,
viel mehr wird die Bedeutung der menschlichen Sinne als Zugang zu Rationali-
tat betont. Letztere wird nicht mehr als Norm formuliert, sondern vielmehr als
Findungsprozess verstanden. Daraus folgt ein Bildungsverstandnis, das ,auf die
,radikale Veranderung der Bediirfnisse und des Bewul3tseins' auf individueller,
wie gesellschaftlicher Ebene abhebt” (Suhr 2021, 45; Hervorh.d.A.).
Restimierend kann mit Blick auf die Reflexion eigenen Unterrichts festgehalten
werden, dass Emotionen aus psychoanalytischer Perspektive eine zentrale Rolle
dabei spielen, da sie nicht nur personliche Erlebnisse, sondern auch gesellschaft-
liche Strukturen widerspiegeln. Durch die Auseinandersetzung mit dem eigenen
emotionalen Erleben kdnnen Lehrende unbewusste Einfliisse gesellschaftlicher
Verhaltnisse auf ihr Handeln und die Lernprozesse aufdecken. Verdrangte Ge-
fihle wie Angste oder Widerstande bieten dabei einen Zugang, um Machtstruk-
turen im Unterricht reflektierbar zu machen. Dies eroffnet die Moglichkeit, Unter-
richt kritisch zu gestalten und emanzipatorisches Potential freizusetzen.

Das vorangegangene Kapitel sollte dieses kritische Bewusstsein skizzieren,
welches sich anbietet, um ein besseres Verstandnis fiir gesellschaftliche Kri-
sen und daraus resultierende Affekte zu erarbeiten und anschlielSend daran
einen produktiven Ausweg aus diesen Bedrangnissen zu diskutieren. Das Zu-
sammenspiel von gesellschaftlicher Krise und individueller Emotion sollte bei
der Selbstreflexion, gerade im Zuge der Klimabildung, beriicksichtigt werden.
Mit Blick auf die Kritik von Kranz u.a. (2022) lassen sich aktuelle péddago-
gische Interventionen dahingehend kritisieren, dass sie vor allem durch die
Thematisierung individueller Verantwortung gekennzeichnet sind. Auch Mast
und Zeug (2024, 6) merken kritisch an, dass der ideologische FuBabdruck
des Neoliberalismus in diesen Konzepten wirkt, da das Subjekt als alleinig
verantwortlich adressiert wird, bei gleichzeitigem Ausblenden kollektiver, ge-
sellschaftlicher Verantwortung. Daran anschliel3end wird der individuelle, ver-
meintlich umweltbewusste Konsum als Entlastungsangebot angefiihrt. Das
wiederum erweist sich, in Bezug auf den Klimawandel teils als Trugschluss
und als wenig wirksam, da die Verantwortung im politisch-administrativen
Raum - im Sinne gesellschaftlicher und nicht in erster Linie individueller Ver-
anderung - zu suchen ist (Steinebach 2022). Letztlich kann dies zu weiterem
Ohnmachtsgefiihl und zunehmender Angstbelastung fiihren, die zur Abwehr
und zur Ausbildung regressiver Reaktionsmuster fiihren kann.

Um diese Dynamiken zu durchbrechen, muss Unterricht Raum bieten, um
unbewusste Angste, Projektionen und gesellschaftliche Machtverhaltnisse zu
reflektieren. Solch eine Reflexion hilft, die emotionalen Belastungen zu ver-
stehen und produktiv zu nutzen, um kollektive und transformative Bildungs-
prozesse zu ermdglichen, anstatt individuelles Verhalten isoliert zu bewerten.
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Wird dies ernst genommen, ergeben sich daraus wichtige Uberlegungen und
Anforderungen fiir den Schulalltag. Schiiler*innen sind dabei konfliktbeladen,
da sie zugleich den Wunsch nach gesellschaftlicher Integration und die Angst
um ihre priméren Existenzgrundlagen verspiiren. Lehrende sind von diesen
Ausfiihrungen nicht ausgenommen und dennoch erhoffen sich die Schi-
ler*innen, im Sinne einer stellvertretenden Krisenbewaltigung, Antworten auf
ihre Unsicherheiten und drangenden Fragen. Die Lehrpersonen werden be-
wusst oder unbewusst mit der Frage konfrontiert: Wie héltst du es eigentlich
mit der Angst? Was |0st diese Situation in dir aus? Anstatt jedoch ,das Leiden
an verweigerter Selbstentfaltung zum Ausgangspunkt einer Bildung [zu ma-
chen], die die Zusammenhénge zwischen den individuell erfahrenen Zwén-
gen und den Strukturprinzipien der Gesellschaft herstellt” (Bernhard 2018,
145), wird dies oft abgewehrt. Denn die eigene Eingebundenheit in die syste-
mischen Zwange und die eigene gesellschaftliche Sozialisation sich vor Augen
zu fiihren, lasst Ohnmachtsgefthle splrbarer werden. Diese aber bewusst zu
halten, wiirde der Forderung nach einem offenen Umgang mit den eigenen
und gleichzeitig fremden (internalisierten) Anteilen entgegenkommen.
Ankniipfend an Siegfried Bernfeld (1925), dem Mitbegriinder einer psycho-
analytischen Padagogik, sind Lehrpersonen immer doppelt in diese emotiona-
len Aushandlungen involviert, da sie nicht nur vor das jeweilige Kind, sondern
immer auch vor das eigene, ,innere Kind' treten.? Es kommt dabei unweiger-
lich zur Reaktivierung unbewiltigter, (friih-)kindlicher Konflikte oder anderer
situativer Affekte in Krisensituationen, deren tiefensensible Bewusstwerdung
und Reflexion durch die Implementierung psychoanalytischen Wissens unter-
stiitzt werden kann - das, worum es letztlich in diesem Beitrag geht.

5 (Selbst-)reflexion unter der Pramisse sozio-emotionaler
Kompetenzen

Neben dem Verstehen der Schiiler*innen muss also auch dem eigenen Ver-
stehen deutlich mehr Bedeutung beigemessen werden, um unbewusste Pro-
zesse im Unterricht zu identifizieren. Der Beitrag der Psychoanalytischen Pad-
agogik fiir die Professionalisierung von Lehrenden geht mit der Abwandlung
vom ,Junktim zwischen Heilen und Forschen” (Freud 1927, 293) einher. Es
wird zum Junktim zwischen Bilden und Forschen und ,ist daher auch der Kern
der psychoanalytisch-pddagogischen Methode in der Padagogik und zugleich

9 ,Er [die Lehrkraft; d.A.] ist in dieser padagogischen Paargruppe zweimal enthalten: als Kind
und als Erzieher [...]. So steht der Erzieher vor zwei Kindern: dem zu Erziehenden vor ihm und
dem Verdréngten in ihm. Er kann gar nicht anders als jenes zu behandeln wie er dieses erlebte”
(Bernfeld 1925, 140)
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das Modell des Professionalisierungsprozesses selbst” (Hirblinger 2013, 219).
Dabei orientiert sich die Vorstellung einer Lehrer*innenausbildung an der
einer therapeutischen Ausbildung. Sie bestiinde aus einer psychoanalytisch-
padagogischen Trias von Lehrveranstaltung (Weiterbildung), Selbsterfahrung
und Supervision - und wiirde damit die Grundstruktur der stetigen Professio-
nalisierung bilden. Diese

»[d]rei Bausteine missen demnach als letztlich unaufhebbare Einheit auch in der Aus-
und Weiterbildung von Lehrern zu Wirkung kommen, um in vorgéngiger Praxis die
,Kompetenzen' zur ,inneren Rollenumkehr” in der Lehrer-Schiler-Beziehung als habi-
tuelles Moment einer neuen Rollenauffassung zu fordern” (ebd., 220; Hervorh.d.A.).

Von grofSer Bedeutung fiir die eigene Reflexionsfahigkeit erscheint vor allem
die Selbsterfahrung durch Biographiearbeit'. Lehrpersonen sollten durch
Selbsterfahrung deutlicher unterscheiden kdnnen, was ihr eigener fremder An-
teil (internalisierte Imperative) an der Beziehungsgestaltung ist (ebd., 220).
Die weiterflihrende und begleitende Reflexion kann durch Supervision und
damit durch verstarkte Teamarbeit ermdglicht werden. Dabei geht es um den
offenen Austausch in einer moglichst beurteilungsfreien Atmosphare (iber
erlebte Irritationen, Lernwiderstande (diese kénnen durchaus beidseitig vor-
kommen) und eigene Empfindungen samt mental aufsteigender Fantasien
gegeniiber den Lernenden.

Die psychoanalytische Perspektive bietet dahingehend Ansatze fiir das wider-
spriichliche, padagogische Arbeitsbiindnis zwischen Spezifizitat und Diffusitat
(Hirblinger 2013, 228), gerade mit Blick auf die ,diffusen Aspekte” und konfu-
sen Bereiche (ebd., 71). Hirblinger schlussfolgert:

,Das reflexive Moment im Sinne einer im Diskurs erarbeiteten stellvertretenden
Deutung’ misste also in einer kinftigen Aus- oder Weiterbildung gleichberechtigt
neben allen Formen einer Ausbildung treten, die Lehrer zur strategischen Bewalti-
gung der unterrichtlichen Aufgaben befahigen” (ebd., 220).

6 Fazit und Ausblick

Wie der Beitrag zeigen sollte, halt die Psychoanalytische Padagogik Uberle-
gungen zur Reflexion eigenen Unterrichts mit dem Anspruch einer sozial-trans-
formativen Bildung bereit. Das Nachdenken Uber eine innere Rollenumkehr,
die eine neue Rollenauffassung ermdglicht, zeugt von einem transformativen

10 Denn Lehrende verurteilen sich ,gewissermaf3en zu lebenslanglich Schule; sie oder er 16st sich
nicht von der Schule ab wie diejenigen, die einen anderen Beruf ergreifen” (Vinnai 2007 b, 329).
Eine bewusste Auseinandersetzung mit diesem Umstand kann bspw. helfen, eine oft unreflek-
tierten Wechselwirkung zwischen Studium und pédagogischer Praxis besser zu verstehen.
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Potential. Das nimmt die Forderung ernst, dass Psychoanalyse dem Ich ,die
Freiheit schaffen soll, sich so oder anders zu entscheiden” (Freud 1923, 280).
Hierbei finden sich Ankniipfungspunkte an das dargelegte Emanzipations-
verstandnis. Es wurde verdeutlicht, dass Lehrer*innen nicht nur ber fach-
liche und didaktische Kompetenzen verfiigen, sondern auch emotionale F&-
higkeiten entwickeln sollten, um den durch Krisen ausgeldsten Angsten und
Schuldgefiihlen der Schiiler*innen sowie den eigenen affektiven Reaktionen
bewusst zu begegnen. Diese zum Ausgangspunkt der Betrachtung zu ma-
chen, lasst, wie in Abschnitt 3 argumentiert, die derzeitigen gesellschaftlichen
Verhaltnisse deutlicher in den Blick geraten. Lehrpersonen erscheinen so auch
als Menschen, die sich gerade aufgrund von Angstabwehr, Uberforderung
und institutionellen Zwéngen auf ihre systemvermittelte Lehrer*innenrolle
zurlickziehen. Aus den bisherigen Ausfiihrungen jedoch zu schlussfolgern, die
Verantwortung ldge allein bei den Lehrer*innen, stiinde dem hier gerahmten
Emanzipationsbegriff entgegen.

Der Beitrag pladiert dafiir, die emotionale Dimension der Lehrenden im gro-
Beren gesellschaftlichen Kontext zu betrachten und eine umfassende Selbst-
reflexion in den Professionalisierungsprozess der Lehrpersonen zu integrieren,
die auch Systemimperative hinterfragt. Eine psychoanalytisch-motivierte Pro-
fessionalisierung im Schulalltag erfordert also vielmehr eine Betrachtung der
unbewussten Prozesse bei Lehrer*innen und Schiiler*innen, sowie gruppen-
dynamische und systemische Strukturen mitzudenken (Hirblinger 2010, 198).
Dies gilt analog dazu fiir die Erziehungswissenschaften. Auch wenn Psycho-
analytische Jahresschriften, Verbande und Sektionen innerhalb der Disziplin
existieren, so scheint die Beschaftigung mit dem unbewusst Emotionalen we-
niger vertreten zu sein.!* Die Bedeutung psychoanalytischer Erkenntnisse flr
die Padagogik ldge aber weiterhin darin, die Moglichkeit anderer Lebens-
welten offen zu halten und dabei zu einer Bewusstwerdung gesellschaftlicher
Widerspriiche beizutragen. Die zentrale Bedeutung von Selbstreflexion als
kritisch-emanzipatorischer Impuls kann dazu beitragen, Handlungs- und Ent-
scheidungsfreiheit zu ermdglichen. Hierdurch werden die gesellschaftlichen
Verhaltnisse sowie die eigene, ambivalente Verstrickung darin deutlicher.

Es ist positiv zu bewerten, dass Konzepte wie das der Mentalisierung zuneh-
mend im Kontext der padagogischen Praxis diskutiert werden. Langnickel und
Link (2018) weisen aber auch darauf hin, dass im Konzept der Mentalisierung
zentrale Theorien der Psychoanalyse, wie Triebdynamiken und Abwehrver-

11 Dietrich u.a. (2023, 14): ,Die Psychoanalyse ist jedoch mit ihrem Fokus auf das Unbewusste in
der menschlichen Psyche per Definition die Wissenschaftsdisziplin, die sich in erster Linie mit
dem beschéftigt, was Individuen, Gruppen und auch ganze Gesellschaften nicht wahrnehmen
(konnen). In anderen Worten versucht sie ausgerechnet die Dinge anzusprechen und zu the-
matisieren, die eigentlich niemand héren mochte.”
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halten, aus dem Blick geraten. Die Argumentation des vorliegenden Beitrags
kommt ohne die Thematisierung davon nicht aus und hebt damit die Relevanz
dieser Konzepte - besonders im Kontext gesellschaftlicher Krisen - hervor.
Diese Emotionen samt Abwehrmechanismen bewusst und damit thematisier-
bar zu machen, kann einen Beitrag dazu leisten, den regressiven Tendenzen
als Teil jener Abwehr auf Krisenmomente entgegenzuwirken.

Die Erkenntnis, dass die Subjekte kollektiv diese Emotionen erleben, ist ein
Hinweis darauf, dass Krisenmomente nicht allein individuell bearbeitbar sind.
Denn die beschriebenen institutionellen Zwange hat bereits Bernfeld (1925)
als Grenzen der Erziehung beschrieben. Die Schule als Ort des Erlernens von
Sublimierung, also dem Zwang zum Verzicht auf Triebbefriedigung und der
Umlenkung derselben, kann dabei nur bedingt aufgefangen werden. Folgt
man den Uberlegungen der Kritischen Theorie, ist die Bewusstwerdung die-
ser Emotionen die Grundlage, um einen kollektiv-emanzipatorischen Trans-
formationsprozess zu initiieren, von dem auch Bildungsinstitutionen nicht aus-
geschlossen waren.
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Reflexionsunterstiitzung als verdeckte
Machtformigkeit. Rekonstruktive
Perspektiven auf supervisorische Praxis in
der Lehrer*innenbildung

Abstract

In diesem Beitrag steht die fallrekonstruktive ErschlieBung supervisorischer
Praxis in der Lehrer*innenbildung im Zentrum. Dabei wird theoretisch - er-
ganzend zu bereits erschienenen Beitragen - eine starker macht- und sub-
jektivierungstheoretische Perspektive eingenommen, um bisher noch offenen
Fragen und Desiderata zu begegnen. Uber die Betrachtung des situativen
Agierens der Supervisor*innen in den untersuchten Supervisionssitzungen
wie auch der zugrundeliegenden Logik, mit der das supervisorische Setting
eingeflihrt und etabliert wird, soll gefragt werden, welche spezifischen Erwar-
tungen an Subjektpositionen mit der Anforderung bzw. dem Angebot einher-
gehen, an Supervision zu schulpddagogischem Handeln teilzunehmen und
wie diese Positionen etabliert und stabilisiert werden. Der Fokus liegt dabei
auf den verdeckten Formen von Machtformigkeit, die im Supervisionssetting
durch das Agieren der Supervisor*innen wirksam werden.

Schlagworte: Supervision, Reflexivitat, Machtformigkeit, Lehrer*innenbildung,
Subjektivierung

1 Einleitung

Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich mit Supervision in der Lehrer*innen-
bildung, wobei die rekonstruktive ErschlieSung von Supervisionspraxis - in
Form von Gruppensupervisionssitzungen mit Lehramtsstudierenden - im Vor-
dergrund steht. Das Datenmaterial stammt aus einem Forschungsprojekt, das
im Folgenden noch genauer dargestellt wird. Der Beitrag nimmt zu Beginn
Bezug auf bereits vorliegende und zum Teil veroffentlichte Ergebnisse einzel-
ner Fallrekonstruktionen (Heinrich & Klenner 2020; Griewatz 2021a, 2021b)
sowie bereits unternommene Systematisierungsversuche (Klenner u.a. 2022)
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dieser Ergebnisse!. Dies bildet den Ausgangspunkt fiir das eigentliche Vorha-
ben des Beitrags, das darin besteht, die vorliegenden Ergebnisse theoretisch
neu zu perspektivieren. Gefragt werden soll, welche spezifischen Subjektposi-
tionen mit der Anforderung, im Rahmen von Supervision die eigene Praxis
reflexiv in den Blick zu nehmen, an die Studierenden herangetragen werden
und wie diese Positionen im Supervisionssetting durch die Supervisor*in-
nen etabliert und stabilisiert werden. Der Beitrag nimmt damit eine starkere
macht- und subjektivierungstheoretische Perspektive? ein, die letztlich durch
bisher noch offene Fragen und Desiderata motiviert ist. Im Zuge dieser Neu-
perspektivierung wird schlieBlich auch eine erganzende Fallrekonstruktion
vorgestellt, die insbesondere den Aspekt verdeckter Machtformigkeit rekons-
truktiv beleuchtet.

Uber die Ausarbeitung von zwei Formen verdeckter Machtférmigkeit wollen
wir zeigen, wie im Format der Supervision versucht wird, die Anforderung, die
eigene Praxis reflexiv in den Blick zu nehmen, als ,neue’ Praxis zu errichten.
Das spezifische Agieren und der sich zeigende Widerstand der Studierenden
erscheinen dabei letztlich als berechtigte Skepsis gegeniiber der machtvollen
Etablierung solcher kontingenten ,kommunikativen Bithnen” (Kollmer et al.
2022, 241) mithilfe von Mechanismen der Verdeckung.

2 Supervision als Reflexionsformat in der ersten Phase der
Lehrer*innenbildung

Bei dem Forschungsprojekt, aus dem die zugrundeliegenden Daten und Fall-
rekonstruktionen stammen, handelt es sich um ein Teilprojekt von BiProfes-
sional (das Bielefelder Standortprojekt im Rahmen der ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung"®). Das Projekt umfasste zwei Forderzyklen, in denen Supervi-

1 Im vorliegenden Beitrag wird mehrfach auf diese Fallrekonstruktionen Bezug genommen, z.T.
werden zur lllustration Sequenzen des Datenmaterials aufgegriffen, ohne dabei die Rekonst-
ruktionen selbst im Detail darstellen oder ausfiihrlich einbetten zu kénnen. Hierfiir sei auf die
entsprechenden Verdffentlichungen verwiesen.

2 Macht- und subjektivierungstheoretische Perspektiven werden in diesem Beitrag als eng mit-
einander verknilpft und aufeinander verwiesen betrachtet. Subjektivitdt wird ,auch in ihrer
Autonomie” (Raimondi 2019, 622) als Produkt du3erer Machtverhaltnisse und Normierungen
verstanden (vgl. ebd.). Spezifische Adressierungen weisen damit spezifische Subjektpositionen
zu. Das bedeutet wiederum nicht, dass Subjekte diese Positionen einnehmen missen, aber
auch alternative Positionierungen, Umdeutungen und Gegensubjektivierungen werden als das
Produkt diskursiver Strukturen verstanden (ebd., 629; Laclau & Mouffe 2020).

3 Das dieser Veroffentlichung zugrunde liegende Vorhaben BiProfessional wurde im Rahmen
der gemeinsamen ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Léndern mit Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter den Forderkennzeichen 01JA1608 und
01JA1908 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den
Autorinnen.
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sion als Format kritischer Praxisreflexion in der Lehrer*innenbildung im Fokus
stand. Im ersten Projektzyklus wurde dabei die erste Phase der Lehrer*innen-
bildung in Form von Gruppensupervisionen mit Studierendengruppen in den
Blick genommen, wahrend im zweiten Forderzyklus Supervision im Kontext
der dritten Phase der Lehrer*innenbildung betrachtet wurde (Fallrekonstruk-
tionen von Interviews mit berufserfahrenen Lehrkréften zu deren Erfahrungen
mit Supervision).

Grundlage fiir den vorliegenden Beitrag bilden die Supervisionssitzungen
mit Lehramtsstudierenden aus der ersten Forderphase. Hierbei handelt es
sich um audiografierte Gruppensupervisionssitzungen, die im Rahmen des
Teilprojekts ,Lehramtsbezogene Fallarbeit: Forderung von Schiilerinnen und
Schiilern mit Fluchterfahrung im Ubergangssystem” stattgefunden haben.
Das Projekt beinhaltete eine spezifische Kopplung von aul3erschulischer Pra-
xisphase (Berufsfeldorientierende Praxisstudie), bildungswissenschaftlichem
Begleitseminar und Gruppensupervision im Bachelorstudium verschiedener
Lehramtsstudiengédnge (vgl. Heinrich & Klenner 2020). Bachelorstudierende
erhielten dabei die Méglichkeit, ihre Praxisstudie an einem Bielefelder Berufs-
kolleg am Ubergang von Schule und Beruf zu absolvieren. Der Schwerpunkt
lag explizit auf der individuellen (sprachlichen) Foérderung von Jugendlichen
mit Fluchterfahrung. Zu Projektbeginn wurde aufgrund der Besonderheit der
(zeit)intensiven individuellen Betreuung im Kontext Flucht/Migration ange-
nommen, dass die Studierenden nicht nur fiir sie neuartige oder pragende,
sondern auch irritierende und verunsichernde Erfahrungen machen wiirden.
Deshalb war das Gruppensupervisionsangebot als reflexiver Raum fest in der
Projektkonzeption verankert, um dem moglicherweise gesteigerten Reflexi-
onsbedarf gerecht zu werden und entsprechende Praxiserfahrungen theorie-
geleitet reflektieren zu kdnnen.

Die Gruppensupervision wurde in kleinen Gruppen von 5 bis 8 Studierenden
durchgefiihrt und umfasste 5 Sitzungen, die in die Praxisphase eingebettet wa-
ren (montags bis donnerstags waren die Studierenden im Berufskolleg, wahrend
freitags die Supervisionssitzungen in den Rdumen der Universitat stattfanden).
Insgesamt wurde Datenmaterial aus finf Praktikumsdurchgangen generiert, an
denen fiinf Supervisor*innen beteiligt waren. Diese verfiigten einheitlich tber
ein weiterbildendes Masterstudium Supervision und zusétzlich Gber je verschie-
dene weitere Qualifikationen im Bereich Supervision und/oder Beratung. Fir
die Studierenden waren die Supervisionssitzungen ausgeschrieben als Mdglich-
keit und geschiitzter Raum, um ihre Praxiserfahrungen gemeinsam zu reflek-
tieren; dabei galten die Sitzungen formell als Teil des Praktikums, die Teilnahme
war flr die Studierenden jedoch freiwillig. Die Sitzungen wurden - ohne Anwe-
senheit Dritter - audiografiert und mittels der objektiven Hermeneutik (Oever-
mann 1996; Wernet 2009) fallrekonstruktiv ausgewertet.
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2.1 Supervision als Format kritischer Praxisreflexion - Annahmen
zu Projektbeginn

Supervision kann im Kontext des Professionalisierungsdiskurses innerhalb der
Lehrer*innenbildung, insbesondere ankniipfend an eine strukturtheoretische
Perspektive, als Praxisreflexionsformat verstanden werden, das eine Forde-
rung von Reflexions- und Professionalisierungsprozessen ermdglichen soll
(Oevermann 1996; Helsper 2001; Oevermann 2003). Helsper (2001) umreil3t
dabei inhaltlich zwei Fokusse, die gleichsam ineinander verwoben sind, eine
L4Systematische Fallarbeit und Praxisreflexion” als gleichzeitige ,selbstreflexive
Arbeit am ,eigenen Fall” (15). Supervision soll einen handlungsentlasteten
Raum eroffnen, in welchem fallrekonstruktive Kompetenzen vermittelt wer-
den, die dezidiert auch die eigene Verflochtenheit in das schulisch-padagogi-
sche Handeln einschlieBen (vgl. ebd.). Fallarbeit in der Supervision vollzieht
sich demnach idealtypisch als systematische Praxisreflexion unter Berlcksich-
tigung der eigenen Involviertheit in diese.

Oevermann (2003), an den Helsper anschliefst, beschreibt Supervision als konti-
nuierliche Begleitung und auch kritische Uberprifung professionellen Handelns
(16). Sie erdffne einen kritischen Blick auf die eigenen Routinen und den eige-
nen Habitus und diene damit der kontinuierlichen Sicherung eines bewussten
professionellen Handelns, das zwar notwendig auf alltagstaugliche Routinen
angewiesen sei, jedoch nicht blind in eingeschliffene Handlungsmuster abrut-
schen und damit einen angemessenen Fallbezug verlieren dirfe (ebd. 272). In
diesem Sinne spielt Supervision bei Oevermann nicht zuletzt als Ausbildungs-
supervision eine bedeutende Rolle, da sie nicht nur ,die fragile und leicht irritier-
bare [...] Praxis von Zeit zu Zeit am Professionsideal wieder auszutarieren’; son-
dern sie ,iiberhaupt erst im Verlaufe einer Ausbildung entlang der praktischen
Erprobung zu vermitteln und zu vertiefen” vermag (ebd,, 65). Mit Blick auf die
Lehrer*innenbildung sollte Supervision demnach idealtypisch Bestandteil aller
drei Ausbildungsphasen sein - in der ersten und zweiten Phase spezifisch an
die dort integrierten Praxisphasen gekoppelt. Denn Praxisphasen bilden den
Ort, an dem sich erste Handlungsroutinen herausformen, indem kontinuierlich
neue, krisenhafte Ausbildungssituationen bewaltigt werden, wéhrend gleichzei-
tig die ,habituelle Absedimentierung ins Routinehafte” (Oevermann 2001, 56)
beginnt. Ausbildungssupervision soll diesen Prozess reflexiv einholbar machen:
fir den eigenen Habitualisierungsprozess sensibilisieren und Reflexionsansatze
zur Verfligung stellen, sodass zunehmend selbststédndig reflexiv auf die eige-
ne Handlungspraxis zugegriffen werden kann. In diesem Sinne fordert Helsper
(2001) fiir die Lehrer*innenbildung die Institutionalisierung eines reflexiven
Raums, der ,die Mdglichkeit der Befremdung des eigenen Blicks durch einen
exzentrischen ,Dritten’ in Form von [...] Supervision” (13) ermdglicht.
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Diese idealtypische, theoretisch-programmatische Einordnung von Supervisi-
on, ihrer Inhalte und ihres Auftrags, bildete den Ausgangspunkt zu Projektbe-
ginn und die theoretische Folie flir die Fallrekonstruktionen. Den genannten
Ansatzen folgend, ware (Ausbildungs-)Supervision demnach zusammenfas-
send zu konzeptualisieren als:

- Fallreflexion: verstehend, aufschlieBend, komplexitatserhthend;

- Selbstreflexion: der eigenen Involviertheit in den thematisierten Fall, selbst-
kritisches Hinterfragen, potenziell irritierend;

- Bewusstmachung der eigenen Habitualisierungen: Wahrnehmung, Deu-
tung, Handeln - geknliipft an Professionalitat/die zukiinftige Berufsrolle.

3 Zwischenfazit: Praxisreflexion durch Supervision als
Uberforderung oder neue Anforderung?

Wie an anderer Stelle ausfihrlich fallrekonstruktiv herausgearbeitet (Hein-
rich & Klenner 2020; Griewatz 2021a, 2021b), lasst sich zusammenfassend
mit Blick auf die audiografierten Gruppensupervisionssitzungen mit den
Lehramtsstudierenden konstatieren, dass Supervision - anders als ideal-
typisch und professionalisierungstheoretisch angenommen - nicht in ihrer
fall- und selbstreflexiven Dimension (das eigene Handeln/Routinen befra-
gend), sondern vor allem in einer funktionalen Dimension in Erscheinung
tritt: Das Gruppensupervisionsformat wurde von den Studierenden in erster
Linie als Ort der Entlastung (durch Verstandnis und Legitimation) und Ver-
gemeinschaftung konstituiert und genutzt (vgl. Klenner u.a. 2022, 271). In
Feedbackrunden wurde zwar wiederholt von den Studierenden explizit als
positiv gerahmt, dass die Supervisionssitzungen ein geschiitzter Ort seien,
jedoch nicht ein Ort fiir die (selbst)kritische Reflexion der eigenen Erfahrun-
gen, sondern geschiitzt in dem Sinne, ,einfach mal frei reden” und ,seine
Meinung” sagen zu kénnen, da es sich weder um ein universitares Seminar
mit entsprechenden Theorien und Bewertung handle, noch um Schule mit
ihrer Hierarchie, Berufsrollenformigkeit und allen damit verbundenen Ein-
schrankungen, was sagbar ist (vgl. ebd.).

Somit zeigte sich eine mangelnde Passung zwischen den professionalisie-
rungstheoretischen Annahmen beziiglich dieses Praxisreflexionsformats und
den Bedirfnissen der Studierenden. Wo Supervision idealtypisch mit Blick
auf eine systematische Praxis- und Selbstreflexion verstehend-aufschlie-
Bend, komplexitatserhohend und potenziell irritierend wirken sollte, trat sie
im Gegenteil in ihrer stabilisierenden und entlastenden Funktion in den Vor-
dergrund, getragen von einem Bediirfnis nach Vereindeutigung und kon-
kreter Problemldsung. Professionstheoretische Fragestellungen, die anhand
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des eingebrachten Falls zum Gegenstand einer vertieften Reflexion werden
konnten, sind in den Erzahlungen der Studierenden zwar immer potenziell
prasent - sie werden jedoch nicht zum Gegenstand gemacht (Klenner u.a.
2022, 272). Vielmehr erscheinen gerade die Beziehungsdynamiken, die in
den geschilderten Situationen relevant sind, und die eigene Involviertheit in
die jeweilige Situation als aus der Reflexion ausgeklammert. Entsprechende
Versuche der Supervisor*innen, den Fokus der Reflexion zu verschieben,
werden - teils vehement - abgewehrt. Die thematisierten Falle (meist als
schwierig erlebte Situationen oder Schiiler*innen) sind bereits vorab von
den Studierenden als ein bestimmter Problem-Typus kategorisiert, fiir den
sie nach geeigneten Umgangsweisen suchen, wahrend die eigene Einord-
nung selbst nicht zum Gegenstand der gemeinsamen Reflexion gemacht
wird.

Hinsichtlich einer Fallbearbeitung in den untersuchten Supervisionssitzungen
lasst sich auf der Basis der Ergebnisse eine Differenz zwischen Fallreflexion
und Fallhandhabung konstatieren (Klenner u.a. 2022, 275). Wahrend - im
struktur- und professionstheoretischen, zuvor entfalteten Sinne (Helsper 2001;
Oevermann 2003) - in einer Fallreflexion der thematisierte Fall selbst (und die
eigene Involviertheit in die geschilderte Situation) den Kern der Reflexion und
Deutung bildet, ist bei einer Fallhandhabung der Fall bereits vorab klassifiziert
worden als ,Fall von” (Miller 1994, 122), der dann den Ausgangspunkt bil-
det, um Ldsungen, Interventionen oder Strategien zu erarbeiten, selbst aber
weitgehend unantastbar bleibt. In den rekonstruierten Supervisionssitzungen
zeigte sich dabei, dass eine Fallreflexion tendenziell abgewehrt bzw. bewal-
tigungsformig abgearbeitet (vgl. Hacker 2017, 32) wird, ohne dass sie nach-
haltig verfangt (vgl. Heinrich & Klenner 2020).

Vor dem Hintergrund des zuvor dargestellten professionstheoretischen Ideals
waren diese Ergebnisse {iberraschend (vgl. Kiiper i.d.B.). Im Projektverlauf
wurde als Grund daflir zundchst eine mangelnde Passung von einem an-
spruchsvollen Praxisreflexionsformat zur (Aus-)Bildungsphase angenommen:
Womaglich hat Supervision in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung noch
keinen Ort? In diesem friihen Ausbildungsabschnitt (Bachelor) geht es even-
tuell vorrangig darum, erste Deutungs- und Entscheidungssicherheiten sowie
Vorstellungen tber die eigenen Handlungsraume zu gewinnen. Die Anforde-
rung, eine Praxis reflexiv in den Blick zu nehmen, die sich moglicherweise noch
gar nicht in ersten Konturen herausgebildet hat, ware dann im Sinne Hackers
(2017) eine zu friihe ,hypertrophe [...] Reflexions(an)forderung” (32), die das
Risiko birgt, verunsichernd, hemmend, Krisen auslésend und damit kontrain-
diziert zu sein - und nur folgerichtig von Studierenden abgewehrt wird. Die
Dimensionen des Falls und die eigene Involviertheit in diesen waren dann zwar
latent virulent, aber (noch) nicht bewusst zuganglich und reflexiv einzuholen
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(vgl. Klenner u.a. 2022)* Allerdings scheint die zum Teil massive Abwehr und
Irritation der Studierenden damit noch nicht hinreichend erklart.

Wir wenden uns damit an dieser Stelle explorativ von der Professionalisie-
rungstheorie ab, die um die Grundstrukturen des Lehrer*innenhandelns und
daflir angemessene Ausbildungsangebote und -notwendigkeiten ringt. Dem-
entsprechend wollen wir im Folgenden die aus dem Datenmaterial rekons-
truierten Spannungen und Passungsproblematiken nicht als Ausdruck von
Uberforderung (Supervision als Format, das im Ausbildungsverlauf zu frith
verortet wurde) oder als Abwehr von Reflexion (und damit dem Format und
professionalisierungstheoretisch der zukinftigen Tatigkeit nicht angemesse-
nes Agieren) aufseiten der Studierenden deuten - und Supervision als Format
der Praxisreflexion nicht als bessere, anspruchsvollere oder angemessenere
Praxis voraussetzen. Stattdessen kann Praxisreflexion in Form von Supervision
auch lediglich als andere Anforderung zur Gestaltung schulpadagogischer
(Aus-)Bildung verstanden werden. Denn macht- und subjektivierungstheore-
tisch perspektiviert waren alle Diskurse um die Angemessenheit solcher An-
gebote und deren Entwicklung in hegemoniale Aushandlungen eingebettet
und gingen immer mit der Errichtung und Stabilisierung dominanter Deu-
tungen, Praktiken und entsprechenden Subjektivierungen einher (Laclau &
Mouffe 2020). Das hiel3e, dass auch dann, wenn davon ausgegangen wiirde,
dass gegenwartig die Schule dominant im Sinne einer universalistischen Leis-
tungsorientierung institutionalisiert ist, die auf die affirmative Vermittlung von
entsprechenden Wissensbestanden und dazugehdrigen Verhaltensnormen
dringt - worlber sich zumindest schon einmal die funktionale Bearbeitung
der Fallkonstellationen erkldren lieSe - es sich hier auch eventuell nur um eine
relativ stabile Ausformung handelt. Verschiebungen zu anderen dominanten
Elementen, wie zum Beispiel einer (Fall-)Reflexionsorientierung, waren dann
moglich, gingen jedoch gleichermal3en mit der dominanten und hegemonia-
len Errichtung einer anderen Ordnung einher (Bender u.a. 2023). D.h. an die
Stelle von Leistung und Lernen treten andere Orientierungen, die aber ebenso
machtvoll spezifische Normen, Positionierungen in Bezug auf diese Normen
und Abweichungen von diesen ausformen.

Insofern kann danach gefragt werden, welche Praktiken eigentlich errichtet
werden, wenn es darum geht, die eigene Praxis reflexiv in den Blick zu neh-
men: Welche Artikulationsraume werden in der Supervision iber die Refle-
xionsanforderungen erdffnet bzw. welche Subjektivierungsregime zugleich

4 Hier sei nur am Rande angemerkt, dass Uber die Ergebnisse zur zweiten Forderphase (Leh-
rer*innenfortbildung) nicht bestatigt werden konnte, dass es sich um ein Problem der man-
gelnden Passung von Reflexionsformat und frither Ausbildungsphase handelt; auch hier
konnten strukturell keine idealtypischen Fallarbeitsformen im Sinne einer Fallreflexion re-
konstruiert werden (vgl. Klenner u.a. 2022).
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wie errichtet (vgl. Hacker 2017)? Supervision als praxisreflexives Format kann
aus einer solchen Perspektive als Ordnung verstanden werden, die vermut-
lich ,eine besonders intensive Verwendung von subjektivierungsrelevanten
(Bekenntnis-)Praktiken wie Selbstpriifung, Selbstexploration, Selbstreflexion,
Selbstmodellierung usw.” (Bauer u.a. 2022, 257) verlangt. Formate von Praxis-
reflexion selbst scheinen also bestimmten machtférmigen Subjektivierungs-
weisen nahezustehen, bzw. kénnen sich aus einer solchen Perspektive nicht
jenseits von Machtpraktiken vollziehen (vgl. ebd.). In diesem Sinne soll im
Folgenden der Blick auf die (verdeckten) Formen von Machtformigkeit im
Kontext supervisorischer Praxis gerichtet werden.

4 (Verdeckte) Formen von Machtformigkeit im Kontext
supervisorischer Praxis

4.1 Machtférmigkeit durch verdeckt veranlasste Reflexion

Im Kern supervisorischer Praxis steht das Angebot zu reflektieren. Mit Blick
auf die Fallrekonstruktionen erscheint es dabei aufschlussreich, hinsichtlich
der Entstehung bzw. des Einsetzens reflexiver Prozesse zwischen Anldssen
und Veranlassungen von Reflexion zu unterscheiden (vgl. Hacker 2017).
Wahrend bei einem lebenspraktischen Anlass etwas aus dem Lebensvollzug
heraus unvermittelt zum Thema wird, sich sozusagen selbstlédufig aufdrangt
(kriseninduzierte Reflexion), handelt es sich bei einer gezielten Veranlassung
um die absichtsvolle Anbahnung von Reflexion zu bestimmten Zwecken (di-
daktisch induziertes Reflektieren) (vgl. ebd., 26). In dem untersuchten super-
visorischen Format begegnen wir dabei einer widerspriichlichen Einfiihrung
bzw. Etablierung von Reflexion seitens der Supervisor*innen. Im o.g. Projekt
wurde die Gruppensupervision flr die Studierenden als geschiitzter Raum
ausgeschrieben, um ihre Praxiserfahrungen zu reflektieren, was zunéchst vol-
lig offenlasst, welche Erfahrungen wie thematisiert werden kénnen. In den
Supervisionssitzungen selbst wurden die Studierenden ebenfalls ganz offen
gefragt, was sie zum Gegenstand der gemeinsamen Reflexion machen wollen.
Somit werden sie aufgefordert, lebenspraktische Anlésse (im Sinne Hackers
2017) einzubringen, Situationen aus ihrem Praktikum, die sich quasi von selbst
als Thema aufdréngen, da sie ein kriseninduzierendes Potenzial in sich bergen.
In den Fallrekonstruktionen zeigt sich jedoch, dass im Rahmen der gemeinsa-
men Fallbearbeitung, wenn die Studierenden schlielich beginnen ihren Fall
zu explizieren, seitens der Supervisor*innen das zundchst thematisierte An-
liegen nicht als solches anerkannt und bearbeitet wird. Vielmehr findet der
Versuch statt, den Fokus der Reflexion zu verschieben, hin zu einem Aspekt
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der Situation, der von den Studierenden nicht als relevant gesetzt wurde. Da-
mit wird die ,eigentliche’ (als solche empfundene) Krise zur ,nicht wirklichen’
Krise umgedeutet und ein machtférmiger Zugriff auf den Reflexionsgegen-
stand vorgenommen. Dies soll im Folgenden anhand einer Fallrekonstruktion
nachgezeichnet werden.

In einer Supervisionssitzung (siehe ausfiihrlich Griewatz 2021a) direkt zu
Beginn des Praktikums thematisiert eine Studentin ihre Uberforderung: Ein
Schiiler aus Syrien hat in einer Unterrichtssituation fiir sie véllig unerwartet
den Tod seiner Eltern im Heimatland angesprochen und sie habe einfach nicht
gewusst, wie sie darauf reagieren soll. Zu diesem Zeitpunkt (in der ersten
Woche des Praktikums) wissen die Studierenden noch nicht, welche Schilerin
bzw. welchen Schiiler sie im Rahmen einer Einzelbetreuung fordern werden;
die Situation ereignet sich in einer Deutschstunde mit der Klassenlehrerin, in
welcher drei Studentinnen hospitieren und sich in einer Gruppenarbeitsphase
frei in der Klasse bewegen und die Gruppen unterstiitzen sollen. Im Laufe der
Erzahlung der Studentin in der Supervision wird deutlich, dass sie allerdings
nicht auf eine Reflexion der geschilderten Situation hinarbeitet, sondern dass
sie Zustimmung durch die Gruppe gerade darin sucht, dass dies eine unmdog-
liche und im Kontext von Unterricht nicht-bearbeitbare Situation war (,Ja, was
sagt man dazu?”). Latent baut sich sogar eine Empdrung auf, in so eine un-
mogliche Situation gebracht worden zu sein; es geht ihr nicht darum, dass
sie den Schiler mit ihrer Reaktion méglicherweise verletzen konnte, sondern
wie sie in der Situation dasteht (,Also wie steht man dann da irgendwie”) und
wie sie diese bestmdglich pragmatisch handhaben kann, um in der unter-
richtlichen Logik verbleiben zu kénnen (vgl. Griewatz 2021a). Hier zeigt sich
also ein Bediirfnis der Studentin nach Legitimation des eigenen Handelns und
ihrer Perspektive auf die Situation und damit nach Entlastung. Die Superviso-
rin nimmt hierauf jedoch eine starke normative Setzung vor: Der Schiiler habe
sich damit ihr gegeniiber ge6ffnet und ihr einen ,Vertrauensvorschuss” gege-
ben - ob sie nun nicht in der Einzelbetreuung mit ihm arbeiten wolle? Damit
verschiebt die Supervisorin den Fokus in Richtung der Beziehungsdynamik
zwischen Schiler und Studentin. Der erzeugte moralische Druck wird jedoch
vehement von der Studentin abgewehrt, die Nicht-Bearbeitbarkeit des Falles
sogar umso starker gesetzt und die eigene Zustandigkeit fiir Emotionales zu-
rickgewiesen: ,Also natlrlich konnte man dann in diese emotionale Schiene
gehen, aber das ist ja als Lehrerin nicht wirklich hinterher meine Aufgabe, sich
so intensiv mit einem Schiiler zu beschéftigen” Letztlich entfaltet sich so ein
Machtkampf zwischen Supervisorin und Studentin, der verhindert, dass in der
Sitzung noch potenziell relevante Fragestellungen (bspw. diffuse AuBerungen
von Schiiler*innen im Kontext von Unterricht) reflektiert und diskutiert wer-
den konnten.
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Der lebenspraktische Anlass der Reflexion, den die Studentin thematisiert (Was
soll man da sagen?), wird von der Supervisorin auf moralisierende Weise als nicht
relevanter und unpassender Gegenstand fiir eine Reflexion zuriickgewiesen. In
einer quasi unter der Hand eingefihrten didaktisch veranlassten Reflexion soll
die Studentin vielmehr dariber reflektieren, was sie dem Schuler nun moralisch
schuldig ist. Die Supervisorin greift damit machtvoll auf den Reflexionsgegen-
stand zu und beansprucht die Definitionsmacht tiber angemessene Themen fiir
sich - ohne dies (theoretisch) zu begriinden oder offen zur Diskussion zu stellen.
Die flr die Studentin damit notwendig willkiirlich erscheinende, unvermittelte
Verschiebung des Gesprachsfokus wird nun ihrerseits nicht anerkannt und ve-
hement zurlickgewiesen. Aufgrund der spezifischen Adressierung der Studentin
durch die Supervisorin wiederholt sich damit letztlich in der Supervision, was
sich auch in der Unterrichtssituation mit dem Schiiler gezeigt hat: Von der Stu-
dentin als unmdglich bzw. unzumutbar erlebte Situationen, die sie unvermittelt
und unvorbereitet treffen, rufen Emporung hervor und werden nicht bearbeitet.
Damit gelingt es in der Supervision gerade nicht, die sich herausbildenden Deu-
tungs- und Handlungsroutinen der Studierenden reflexiv einzuholen.
Deskriptiv kann hier eine mangelnde Passung zwischen den Bediirfnissen der
Studentin (Legitimation, Entlastung) und dem Reflexionsformat (Anspruch
der Selbstreflexion und Reflexion des professionellen Handelns/Habitus) kon-
statiert werden - jedoch zeigt sich in der Fallrekonstruktion, dass es gerade
der machtvolle Versuch ist, den Reflexionsprozess zu steuern, der ein reflexi-
ves Sich-Einlassen verhindert. Die Machtformigkeit kann dabei als verdeckt
bezeichnet werden, da die Studierenden zu einer offenen Erzahlung aufge-
fordert werden, auf die sie sich zunachst einlassen, ohne zu wissen, dass die
Definitionsmacht tiber ihre eigene Krise nicht bei ihnen liegt.

4.2 Verdeckte Machtférmigkeit durch Auratisierung der
Supervision

Uber eine solche Perspektivierung des Materials wird also sichtbar, in welche
Sinn- bzw. Subjektivierungsordnungen Studierende eingefiihrt werden, und
dabei wird interessanterweise auch deutlich, wie sich das verschiebt, was als
,gute’ und angemessene Position der Studierenden in einer solchen Form der
Praxisreflexion entworfen ist. Es erdffnet sich der Blick darauf, welche sozialen
Ordnungen in diesen Praktiken, die darum kreisen, die eigene Praxis reflexiv
in den Blick zu nehmen, im Kontext von Supervision zur Geltung kommen,
welche Elemente dadurch wiederum ausgeschlossen werden und wie die
damit zusammenhédngenden Ein- und Ausschlussprozesse verdeckt werden
(Bender, Fliigel-Martinsen & Vogt 2023). Dies kann exemplarisch an dem fol-
genden Fallbeispiel gezeigt werden.
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Bei dem Fall handelt es sich um die erste Sitzung einer jener begleitenden
Supervisionen zur auferschulischen Praxisphase. Die Supervisorin und vier
Studierende sind im Raum, als das Aufnahmegeréat angeschaltet wird. Im Hin-
tergrund unterhalten sich die Studierenden bereits.

Studentinl:  ((uvst)) hab mit <Vorname einer Kommilitonin> gesprochen, die kommt
noch. ((uvst)) Ich hab's auch fast vercheckt, mir ist es erst am Dienstag
wieder eingefallen

Student: Sonst war ich halt auch um 10.15 Uhr gekommen, ich wusste nicht
dass wir uns an die akademische Viertelstunde halten

Supervisorin: Die akademische Viertelstunde, die haben wir uns jetzt genommen

Student: Ja. (1) Genau

Supervisorin: Ja, hallo zusammen. ((lacht)) Ja, wie sollen wir anfangen? Ist das so
gut, wie Sie sitzen?

Gespréch (ber die Anordnung der Stiihle/Tische im Seminarraum, gréfStenteils uvst. -

dann werden Tische und Stiihle gertickt

Supervisorin: Gut. Ahm (-) wir kdnnen so anfangen, dass wir uns erstmal gegensei-
tig ein bisschen vorstellen [Studentinl: Mhm], dann kann ich lhnen
erzéhlen wer ich iberhaupt bin [Student: ((lacht)) War ganz interes-
sant <leise>] vielleicht ein bisschen, was Supervision aus meiner Sicht
ist und &hm dann wiirde ich auch so ein bisschen grundsatzlich mal
eine Richtung (?nennen?) wohin die Reise so gehen kann <betont>,
wenn Sie das mochten

Direkt zu Beginn der Interaktionen wird hier der bereits angesprochene Wi-
derstand zum Ausdruck gebracht. Offentlich thematisiert wird, dass einem der
Termin zum Gliick wieder kurzfristig eingefallen ist, was bedeutet, dass es sich
dabei um einen Termin handelt, zu dem man zwar hingeht, der aber nicht
mit einer sehr grofSen personlichen Relevanzsetzung verbunden ist. Die Aus-
sage des Studenten macht zudem deutlich, dass unklar ist, um was fiir einen
Termin bzw. um was fiir ein Setting es sich iberhaupt handelt - bzw. wird die
Supervisorin mit dieser Skepsis konfrontiert. Ist es eine universitdre Rahmung,
dann gelten die dortigen Regeln (wie z.B., dass Veranstaltungen 15 min nach
der vollen Stunde beginnen). Das offene Aufwerfen dieser Unklarheit befragt
insofern die Legitimation dieses Settings und die Rolle der Supervisorin. Dabei
wird zugleich deutlich, dass auch die Supervisorin nicht im universitaren Kon-
text beheimatet ist, denn die akademische Viertelstunde muss sich ,genom-
men" - also sich quasi angeeignet - werden. Damit verortet die Supervisorin
nun sich selbst und die Studierenden auf3erhalb des universitdren Kontextes
und zugleich reagiert sie mit einer starken Vergemeinschaftung (,wir uns”)
und damit mit der klaren Etablierung einer alternativen Ordnung, die sie ge-
gen die Anfragen und Widerstande der Studierenden in dieser eher unklaren
Situation durchsetzt. Die Reaktion des Studenten ist dabei wiederum recht
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provokativ. Die Aussage ,Ja. (1) Genau” geht nicht permissiv darlber hinweg,
dass man sich hier moglicherweise in einer Grauzone bewegt, in der nicht
ganz klar gesagt werden kann, was legitim und illegitim ist, sondern bedeutet
der Supervisorin hier im Grunde, dass sie sich etwas genommen hat, was ihr
eigentlich nicht zusteht. Uber dieses Konfliktpotenzial geht die Supervisorin
aber ihrerseits hinweg. Es wird zunachst nichts weiter ausgehandelt, wie das
z.B. im Seminarkontext zu erwarten ware: Wer ist denn berhaupt so da?
Was erwarten Sie von der Veranstaltung oder wer braucht noch weitere In-
formationen? Das Setting ist damit auch nur scheinbar offen flir Bedarfe der
Studierenden. Etabliert wird vielmehr machtvoll eine Ordnung der Offenheit,
deren Anforderungen direkt dargelegt werden: Man soll hier sagen, wie man
sich fiihlt (also zum Beispiel, ob man gut sitzt) und selbst entscheiden, wie und
woran man arbeiten mochte. Das wird noch einmal deutlicher daran, dass die
Supervisorin schlief3lich sehr konkret das weitere Vorgehen darlegt und diese
Ausfiihrungen eher rhetorisch schliel3t mit ,wenn Sie das méchten” Etabliert
wird also eine Ordnung der Offenheit, die machtvoll eingefordert wird.

Die Studierenden werden im weiteren Verlauf der Sitzung aufgefordert, sich
nur mit ihrem Vor- und Nachnamen vorzustellen. Auch hier duf3ern sich die
Studierenden irritiert. Schliellich trifft die noch fehlende Studentin ein. Sie
wird begrii3t und ihr wird der bisherige Verlauf der Sitzung berichtet. Alle
sollen sich jetzt noch ein zweites Mal nur mit dem Vor- und Nachnamen vor-
stellen. Dann wird die Intention offengelegt: Assoziationen zu Namen und
mogliche Vorurteile, die damit insbesondere im Kontext des Bildungssystems
in Verbindung stiinden, hervorzurufen. Daran anschlieBend setzt die Super-
visorin nun doch noch etwas ausfthrlicher zur Erlauterung des Settings an. Es
ginge unter anderem um

sihre Rolle als Lehrer (1) Rollenidentitat, Rollenhandeln (3) aber auch gucken, wo
kommen wir her, wo kommen sie her, also wie ist Ihr Habitus gepragt [...] Ahm (1)
um natlrlich hinterher klarzuhaben, okay, welche Rolle habe ich als Lehrer. Weil,
sie machen jetzt besondere Erfahrungen in lhrem Praktikum, das sind auch Erfah-
rungen, die gehen ein Stlick weit, glaube ich, auf die Beziehungsebene, weil sie ja
mehr (-) einen Schiiler betreuen=begleiten und weniger jetzt vorne am Pult stehen
und unterrichten. [...] und wirde danach mit Ihnen eigentlich gucken wollen ahm
mochten sie das, mochten sie hier als Supervisanden mit einer Supervisorin arbeiten
die vier Male, weil das ist schon was anderes, ich bin jetzt nicht~ also das ist hier kein
Seminar. Es wird weder benotet (-) noch missen sie hier irgendwas Wissenswertes
abliefern, sondern (-) Supervision ist tatsachlich die Frage=oder das Thema oder das
Anliegen der kritischen Auseinandersetzung (-) mit (-) sich selbst im Kontext von
Beruf. [...] und das macht Supervision. Supervision guckt sich die Beziehungsebene
eigentlich an (1) und zwar immer im Kontext von Beruf. (13) Gibt's da ne Frage zu?
Verstehen Sie was ich meine? (2) Oder was konnte das~ was kdnnte da~ also was
fallt Ihnen da so spontan zu ein, haben Sie da Phantasien zu oder~ (3)"
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Zunachst fallt auf, dass die vermeintliche Krise hier an die Studierenden heran-
getragen wird. Sie seien nicht fest in ihrer Rolle zu Hause, kdnnten das aber
iber die Supervision leicht erreichen (,um natlrlich hinterher klarzuhaben,
okay, welche Rolle habe ich als Lehrer”). Insbesondere die Beziehungsarbeit
sei fir sie unsicheres Terrain und dadurch eine besondere und stéranfallige
Erfahrung. Zugleich wird das, was die Supervision dazu beitragen kann, eigen-
timlich auratisiert. Supervision wird als quasi magische Praxis mit Eigenleben
entworfen, die ,die kritische Auseinandersetzung” der Teilnehmenden ,mit sich
selbst” - wie auch immer - ,macht” ,das macht Supervision". Die Supervisorin
als eigentliche Akteurin, die die Reflexion veranlasst, also lenkt und normativ
rahmt, verschwindet hinter dieser Aura, dieser magischen Kraft der Supervi-
sion. Damit wird sehr viel starker als in universitaren Kontexten (Kollmer et al.
2022) ein Verfiigen iber das Richtige und Gute als quasi magischer Vollzug
in Anschlag gebracht, wobei sich die Supervisorin als Eingeweihte, als Erfiil-
lungsgehilfin, prasentiert. Zugleich zeigt sich wenig Vertrauen darauf, dass sich
die angezielte Reflexivitét als flr die Studierenden hilfreiche Praxis von selbst
einstellt. D.h. auch hier geht es nicht um eine Bearbeitung dessen, was die Stu-
dierenden als Herausforderungen und Fragen mitbringen, sondern Reflexion
als Professionalisierungsanforderung wird machtvoll (iber jene Auratisierung
eingerichtet. Diese Subjektivierungsregime gehen dabei mit sich verdndernden
Ein- und Ausschlussordnungen einher, die die Supervisorin wiederum ganz
offen beschreibt: Es gehe nicht um ,irgendwas Wissenswertes” oder um das
gute Abschneiden in Priifungen, sondern um eine kritische Selbstpriifung (,der
kritischen Auseinandersetzung (-) mit (-) sich selbst im Kontext von Beruf”)
entlang spezifischer Konzepte wie z.B. ,Habitus’; die dazu bereits als fertige
Orientierungshilfen zur Verfigung stehen.

Zusammenfassend kann man hier formulieren, dass damit wissensbasierte Sub-
jektivierungsregime durch reflexive Subjektivierungsregime ersetzt werden.
Wir sehen nicht eine weniger machtvolle Ordnung, sondern letztlich nur eine
andere Fokussierung dessen, was hier in diesem Setting als relevant verlangt
wird. Es handelt sich, &hnlich wie es Kollmer u.a. (2022) fir unterschiedliche
Fachkulturen zeigen, um die Entfaltung einer neuen ,kommunikativen Biihne"
mit eigenen ,Strategien der Selbstdarstellung und Selbstpositionierung” (241).

5 Fazit: Wissensordnungen, Subjektivierungsregime und
ihre Verdeckung

Nicht nur in den strukturtheoretischen Professionstheorien steht die Frage im
Vordergrund, welche Ausbildungsformate der eigentlichen zukinftigen Pra-
xis angemessen sind, bzw. was denn diese eigentliche Praxis (iberhaupt ist.
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Das Handeln von Lehrkréften erscheint dann entweder als noch nicht hin-
reichend entwickelt, um die Reflexionspotenziale angemessen umzusetzen,
oder es muss konstatiert werden, dass angesichts der gegenwartigen, sehr
stabilen Institutionalisierung der Institution Schule, diese (iber Reflexion an-
gestrebten Praktiken nicht verfangen und in Handhabungen umschlagen, da
die Ausrichtung und Fokussierung des Handelns von Lehrkraften strukturell
recht eng eingerichtet ist.

Macht- und subjektivierungskritisch kdnnen die Ausformungen der institutiona-
lisierten Lehrer*innenbildung und auch der Schule nun zwar ebenso als relativ
stabile, aber ansonsten doch auch potenziell historisch kontingente Einrichtun-
gen verstanden werden (Laclau & Mouffe 2020). Mit dieser Justierung werden
die Verschiebungen, die durch die Anforderungen, die eigene Praxis reflexiv in
den Blick zu nehmen, in dem hier fokussierten Format Supervision entstehen,
sichtbar. Zugleich erscheinen dann auch diese Entwicklungen nicht einfach als
bessere, progressive Angebote, sondern als das Ergebnis machtvoller Verschie-
bungen, die durch diskursive Ordnungen angetrieben werden, welche sich, wie
im vorliegenden Fall, in Forschungsprojektkonzeptionen niederschlagen und
damit implizit zur Etablierung und Durchsetzung jener Ordnungen beitragen.
Geht man also davon aus, dass die Studierenden hier einfach nur mit anderen
Anforderungen konfrontiert werden, so kann ihre Abwehr und die Irritation
uber diese deutliche Veranderung der Relevanzsetzungen und die damit ein-
hergehenden Ein- und Ausschliisse von Wissensordnungen und Subjektposi-
tionen moglicherweise eher verstanden werden. Aber auch hier gibt es natiir-
lich Studierende, die besser oder schlechter auf diese Praktiken ansprechen.
So kommt der besagte Student (aus der Fallrekonstruktion in Kap. 4.2) nach
dieser ersten Sitzung nicht mehr zurlick, wahrend eine andere Studentin in
dieser Praxis besonders gut zurechtkommt. Aus einer macht- und subjektivie-
rungskritischen Perspektive werden hier alte durch neue Handlungsroutinen
ersetzt, die aber ebenso strukturiert und routiniert daherkommen, und da-
mit sind es Adressierungen, denen man mit Luhmann (2017, 13) gesprochen
skonform” oder ,abweichend” gegeniibertreten kann.

Damit schlieBen wir hier an Positionen an, die davon ausgehen, dass soziale
Ordnungen immer machtvolle Ordnungen sind, die errichtet und stabilisiert
werden missen. Insbesondere in Ordnungen, die sich auf Freiheit und Plurali-
tat griinden, vollzieht sich dies vermutlich hdufig Giber die Verdeckung jener
Machtférmigkeit. Und so verdecken wahrscheinlich auch Ordnungen, die sich
auf Semantiken von Offenheit und Reflexivitat griinden, ihr eigenes Gewor-
densein (Bender u.a. 2023). Da Wissen und Rationalitat im vorliegenden Fall
(Kap. 4.2) abgewahlt werden, scheint es wiederum nur stimmig, wenn statt-
dessen auf verdeckende Elemente wie Magie und quasi selbstlaufige Mecha-
nismen zuriickgegriffen wird.
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Insgesamt wird deutlich, dass ebenso wie eine starke universalistische Leis-
tungsorientierung vermutlich auch eine starke Reflexionsorientierung mit
Kosten einhergeht. Exemplarisch kann man dies an der Frage ablesen ,Ha-
ben Sie da Phantasien zu" - diese dringt weit in spezifische Subjektivierungs-
geschichten vor, wahrend z.B. die alternative Formulierung ,Haben sie dazu
Fragen” diesen Bereich tendenziell ausspart und auf die wissens- und verste-
hensorientierte Kommunikation setzt.

Fur diejenigen, die sich an den Diskursen um die Lehrer*innenbildung be-
teiligen, ware es also vermutlich sinnvoll abzuwagen, welche Formate hier
miteinander konkurrieren und was ihre jeweiligen Erfolge und Kosten sind,
um iber angemessene Zeiten, Orte und Verhaltnisse der Formate zueinander
ins Gesprach zu kommen.
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Melanie Fabel-Lamla und Anca Leuthold-Wergin

Sprechen iiber Unterricht als kollektive
Praxis im Rahmen schulpraktischer Studien.
Eine adressierungsanalytische Fallstudie
einer Unterrichtsnachbesprechung

Abstract

AnschlieBend an ein Verstandnis von Reflexion als einer interaktiven, so-
zialen Praxis fragen wir in diesem Beitrag, was im Setting der Unterrichts-
nachbesprechung als reflektierendes Sprechen in Bezug auf eigenen ge-
planten und durchgefithrten bzw. beobachteten Unterricht (an)erkannt
wird und wie die Praxis der Reflexion vollzogen und eingelibt wird. Hierflr
rekonstruieren wir eine audiographierte Unterrichtsnachbesprechung aus
der Studieneingangsphase im Lehramt mit der Adressierungsanalyse. Die
Ergebnisse zeigen, dass in diesem Setting reflexives Sprechen tber Unter-
richt als ritualisiertes Ablaufmuster realisiert wird und sich als anerkannte
kollektive Praxis der Reflexion ein evaluierendes, bewertendes Sprechen
zeigt, das vorrangig die Person, die unterrichtet hat, als Verantwortliche fiir
den gezeigten Unterricht zum Gegenstand hat. Dabei lésst sich eine Lob-
und Bestdtigungspraxis erkennen, in der subjektive, vor allem &sthetische
Wert- und Geschmacksurteile gedufSert werden, Kritik deutlich begrenzt
wird und eine Ausrichtung des Settings auf die Starkung und Bestatigung
der Studierenden als (zukiinftige) Lehrkraft erfolgt.

Schlagworte: Unterrichtsnachbesprechung, Reflexionspraxis,
Adressierungsanalyse, Lehrer*innenbildung, kollektive Praxis

1 Einleitung

Die erste Phase der Lehrer*innenbildung sieht neben einem Studium der
Unterrichtsfacher, ihrer Fachdidaktiken und der Bildungswissenschaften auch
Praxisphasen vor, um angehende Lehrkrafte auf ihre zukiinftige padagogisch-
professionelle Tatigkeit vorzubereiten. An diese von Seiten der Hochschule
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begleiteten Praxisphasen ist eine Reihe an Erwartungen gekniipft: Studieren-
de sollen berufliche Aufgaben von Lehrkraften an Praktikumsschulen erkun-
den, ihre eigene Studien- und Berufswahl iiberpriifen, vertiefte Einblicke in
die schulische Praxis erhalten, erste berufspraktische Kompetenzen erwerben
sowie ihr bereits hochschulisch erworbenes Theoriewissen und die schuli-
sche Praxis wechselseitig aufeinander beziehen (vgl. Bach 2020; Gréschner
& Hascher 2022). Eine besondere Rolle kommt dabei der Beobachtung von
Unterricht, der Planung und der Gestaltung von ersten Unterrichtsversuchen
sowie der Analyse bzw. Reflexion von fremdem bzw. selbst gestaltetem Unter-
richt im Nachgang zu. Hierfiir hat sich als ein zentrales Format die Unterrichts-
nachbesprechung etabliert. Diese findet je nach inhaltlich-konzeptioneller und
organisationaler Ausgestaltung der schulischen Praktika in unterschiedlichen
Akteurskonstellationen statt. Neben einer Studentin bzw. einem Studenten,
die bzw. der den Unterricht gehalten hat, und der Praxislehrperson (Men-
tor*in) konnen auch Hochschuldozierende sowie andere Studierende einge-
bunden sein (vgl. Bach 2020).

Konzeptionell werden Unterrichtsnachbesprechungen als Beratungs- und
Reflexionsgespréiche entworfen, die darauf abzielen, Lerngelegenheiten be-
reitzustellen und eine (selbst)reflexiv-kritische Auseinandersetzung mit eige-
nem oder fremdem’ Unterricht bei Studierenden anzubahnen (vgl. Schnebel
2009; Staub u.a. 2014). Unterrichtsnachbesprechungen zahlen somit zu einer
Reihe von Reflexionsformaten, die inzwischen in der Lehrer*innenbildung
etabliert sind und denen eine hohe Relevanz fiir die Professionalisierung zu-
gesprochen wird. So herrscht im Fachdiskurs eine recht grol3e Einigkeit in
Bezug auf die Steigerungsformel ,Professionalitat durch Reflexivitat” (Reh
2004, 363), der die Annahme zugrunde liegt, dass die Fahigkeit und Bereit-
schaft zur Reflexion fiir den eigenen individuellen Professionalisierungspro-
zess und die Bewaltigung von professionellen Herausforderungen im Leh-
rer*innenberuf wesentlich ist und daher reflexive Kompetenzen bzw. eine
reflexive Haltung bereits im Studium anzubahnen sind (vgl. Terhart 2000;
Helsper 2021). Allerdings zeigen sich bei den theoretischen Zugédngen und
Konzeptualisierungen deutliche Unterschiede, zudem besteht weiterhin ein
hoher Bedarf an empirischen Klarungen, wie Reflexion, Reflexionsfahigkeit
und reflexive Prozesse bestimmt und erfasst werden kénnen und welche Be-
deutung ihnen fir die Professionalisierung von (angehenden) Lehrkréften
sowie das padagogisch-professionelle Handeln zukommt (vgl. Berndt u.a.
2017; Reintjes & Kunze 2022).

Zum Setting der Unterrichtsnachbesprechung in Praxisphasen liegen einige
Studien vor, von denen sich einzelne auch mit der Frage von Reflexion bzw.

110 doi.org/10.35468/6184-05



Sprechen iiber Unterricht als kollektive Praxis

Reflektieren befassen, jedoch unterschiedlich konzeptualisieren, was jeweils
unter Reflexion verstanden und wie diese empirisch erfasst wird (vgl. als
Uberblick Kiper 2022, 50ff). Von einem normativen, theoretisch-konzeptio-
nell bestimmten Reflexionsverstandnis ausgehend wird z.B. untersucht, wel-
che qualitativ unterschiedlichen Ebenen von Reflexion sich in von Mentor*in-
nen gestalteten Unterrichtsnachbesprechungen finden lassen, welche Arten
der Gesprachsfithrung welchen Typus von Reflexion am ehesten fordern (vgl.
Krieg & Kreis 2014) und inwieweit sich im Gesprachsverhalten Unterschiede
zwischen Mentor*innen und Lehrenden der Universitdt in Hinblick auf das
explizite Anregen von Reflexion zeigen (vgl. Beckmann & Ehmke 2020). Die
genannten Studien kommen zu dem Ergebnis, dass entgegen dem Anspruch,
in Unterrichtsnachbesprechungen eine (selbst)reflexiv-kritische Auseinan-
dersetzung der Studierenden mit eigenem oder [fremdem’ Unterricht anzu-
bahnen, sich eher selten reflexive Prozesse identifizieren lassen. Ausgehend
von einem Verstandnis von Reflexion als sozialer Praxis untersuchen andere
Studien, wie Reflexion in Unterrichtsnachbesprechungen interaktiv realisiert
wird (vgl. Fiihrer & Heller 2018; Fithrer 2020) und welche feldspezifischen
Praktiken des Reflektierens sich in Gesprachen (iber Unterricht zeigen (vgl.
Bauer 2019; 2024). Insgesamt ist zu konstatieren, dass vor allem Unterrichts-
nachbesprechungen zwischen Praktikumslehrperson und Student*in bzw.
Hochschuldozent*in und Student*in im Fokus stehen. Hingegen gibt es bis-
her kaum Studien, die die kollektive soziale Praxis des Reflektierens in Settings
untersuchen, an denen Hochschuldozierende und Mentor*innen gemeinsam
sowie mehrere Studierende teilnehmen.

In unserer Studie untersuchen wir diese spezifische Akteurskonstellation in
Unterrichtsnachbesprechungen und knipfen an die bisher vorliegenden For-
schungsarbeiten an, die Reflexion als eine interaktive, gemeinsam von allen
Beteiligten im Gesprach vollzogene soziale Praxis fassen (vgl. Rosenberger
2018, 101). Anhand von aufgezeichneten Unterrichtsnachbesprechungen, die
bereits in der Studieneingangsphase platziert sind, fragen wir danach, was in
diesem Setting als reflektierendes Sprechen in Bezug auf eigenen geplanten
und durchgefiihrten bzw. beobachteten Unterricht (an)erkannt wird und wie
die Praxis der Reflexion miteinander vollzogen und eingelibt wird. Das Spre-
chen Uber Unterricht als kollektiv generierte soziale Praxis verschiedener Ak-
teur*innen untersuchen wir im Folgenden mit der Adressierungsanalyse (vgl.
Reh & Ricken 2012; Ricken u.a. 2023). Zunéchst werden der Projektkontext
und das forschungsmethodologisch-methodische Vorgehen naher vorgestellt
(Kapitel 2). Im Anschluss werden Ergebnisse einer exemplarischen Analyse
einer Unterrichtsnachbesprechung présentiert (Kapitel 3) und abschlieBend
zusammengefasst und diskutiert (Kapitel 4).
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2 Unterrichtsnachbesprechungen aus
adressierungsanalytischer Perspektive -
zum Projektkontext und methodologisch-methodischen
Vorgehen

In unserem Forschungsprojekt ,Gesprachspraktiken in Unterrichtsnachbe-
sprechungen der Schulpraktischen Studien” untersuchen wir Unterrichtsnach-
besprechungen in der Studieneingangsphase, die von den Bildungswissen-
schaften verantwortet werden und die direkt im Anschluss an eine gehaltene
Unterrichtsstunde stattfinden (vgl. Fabel-Lamla u.a. 2021, 2024). An diesen Un-
terrichtsnachbesprechungen nehmen neben der*dem Mentor*in und der*dem
Studierenden, der*die eine Unterrichtsstunde gehalten hat, auch ein*e Hoch-
schuldozent*in sowie weitere Studierende, die hospitiert haben, teil. Vom Win-
tersemester 2020/21 bis 2023/24 wurden 18 Unterrichtsnachbesprechungen
in sieben Mentor*innen-Dozierenden-Konstellationen audiographiert. Im For-
schungsprojekt gehen wir u.a. den folgenden iibergreifenden Fragestellungen
nach: Wie laufen Unterrichtsnachbesprechungen in der Studieneingangsphase
ab? Wie werden die Studierenden dabei adressiert und wie positionieren sie
sich selbst in diesem Geschehen? Auf welche Wissensbestande und (impliziten)
Normen berufen sich die Lehrkraftebildner*innen und Studierenden und wie
werden diese aufgegriffen und verhandelt? Wie wird das ,Sprechen tiber Unter-
richt” bzw. ,Reflexion” in Unterrichtsnachbesprechungen hergestellt?

Zur Untersuchung dieser Fragestellungen fokussieren wir auf die kommunika-
tiv-interaktive Vollzugswirklichkeit und die in situ ablaufenden Prozesse, welche
wir mit Bezugnahme auf die Adressierungsanalyse (vgl. Ricken u.a. 2017; Rose
& Ricken 2018) aus einer subjektivierungs- und praxistheoretischen Perspektive
betrachten. Dabei geht es uns um die Analyse der kommunikativen Praktiken
der Reflexion und die in den Adressierungen eingelassenen Subjektposition(ie-
rung)en. Adressierungen als ,ein Strukturmerkmal einer jeden menschlichen [...]
Kommunikation und Praktik” (Balzer 2021, 349) sind zu verstehen ,als konkrete,
explizite, aber auch implizite Ansprachen von jemandem (als jemand) und zu-
gehorige Antworten und Re-Adressierungen der Adressierten, die darin selbst
wiederum zu Adressierenden werden” (Rose & Ricken 2018, 167). In Adressie-
rungen werden Normen und Wissensordnungen, Machtrelationen (Positionen)
und Selbstverhaltnisse erst hervorgebracht und dadurch bestimmte Antwortréu-
me vorausgewiesen. Durch die Bezugnahme auf die jeweils als giiltig hervorge-
brachten Normen werden Individuen als anerkennbar im entsprechenden Feld
(gemacht) und zu diesen positioniert. Anerkennung ist einem analytischen Ver-
standnis folgend als ,zentrales Medium des sozialen Werdens zu ,Jemandem™
(Ricken u.a. 2017, 194) anzusehen, welches mithilfe des Konzepts der Adressie-
rung untersucht werden kann. Adressierung und Re-Adressierung bilden dabei
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einen sequenziell geordneten Zusammenhang, der es moglich macht, empirisch
nachzuzeichnen, ob und wie aufgerufene Normen und Positionen jeweils auf-
genommen, abgewiesen oder modifiziert werden (vgl. Ricken u.a. 2017, 208).
Ricken u.a. (2017) haben eine adressierungsanalytische Heuristik mit den vier
Dimensionen Organisation, Macht/Position, Normen & Wissen sowie Selbst-
verhaltnis mit jeweiligen Fragekomplexen vorgelegt, die wir fiir unseren Unter-
suchungsgegenstand und die sequentiellen Feinanalysen wie folgt konkretisiert
haben: Was wird im Re-Adressierungsgeschehen als (reflektierendes) Sprechen
ber Unterricht hervorgebracht und anerkannt? Welche Positionierungen fin-
den hierbei statt? Auf welche impliziten oder expliziten Normen (z.B. des guten
Unterrichts oder der guten Lehrkraft) wird sich bezogen?

3 Adressierungsanalytische Fallstudie zum ,Sprechen liber
eigenen Unterricht als kollektive Praxis"

Im Folgenden analysieren wir kursorisch eine 25miniitige Unterrichtsnach-
besprechung, die im Sommersemester 2022 nach einer Unterrichtsstunde im
Fach Deutsch in einer 2. Klasse in einer Grundschule stattfand und die wir im
Rahmen des oben skizzierten Forschungsprojektes aufgezeichnet haben. An
der Unterrichtsnachbesprechung nehmen die Studentin Aw1, die die Unter-
richtsstunde gehalten hat, die Mentorin M5w, der Dozent D5m sowie fiinf
weitere Studierende (A2-A6) teil.

a) Eréffnung der Unterrichtsnachbesprechung und Selbstpositionierung
der Unterrichtenden

Die Unterrichtsnachbesprechung wird wie folgt eroffnet:
D5m: Ja dann he:rzlich willkommen zu dieser Na:chbesprechung [Z 10]

Mit dem Anfangsmarkierer ,ja dann” ergreift der Dozent das Wort und be-
grufdt die Anwesenden mit ,herzlich willkommen zu dieser Nachbesprechung”.
Er autorisiert sich also, die Unterrichtsnachbesprechung zu eréffnen, und mar-
kiert mit der artifiziellen, formlichen Art der Ansprache (,herzlich willkommen")
einen Einschnitt und eine Neurahmung fiir das nun folgende Setting. Der Do-
zent fahrt fort:

D5m: °und® dann wiirde ich sagen fangt wie L M5w: Genau 4 immer die Person an
die unterrichtet hat
M5w: Genau das is- [Z 10-14]

Mit seinem Vorschlag zum weiteren Vorgehen bezieht sich der Dozent auf
ein Ablaufschema, das durch ,wie ... immer” als allen vertraut gerahmt wird.
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Zugleich spricht er im Konjunktiv (,wiirde ich sagen”), gibt damit seiner An-
moderation des Ablaufschemas eine gewisse Vorlaufigkeit und zeigt damit
einen Verhandlungsspielraum an. Die Mentorin stimmt dem vorgeschlagenen
Ablauf mit ,genau” zu und positioniert sich mit dieser Affirmation als Hiiterin
der Ablaufordnung, die das Vorgehen des Dozenten bestatigt. Dass die Be-
statigung der Mentorin mitten im Sprechakt des Dozenten erfolgt, verweist
auf ein geteiltes Verstandnis beider in Bezug auf den Ablauf und auf eine
vertraute kollektive soziale Praxis. Der Dozent aktualisiert die allgemeine Re-
gelung, dass bei den Unterrichtsnachbesprechungen die ,Person” anfangt, die
unterrichtet hat. Damit wird dieser Person gleichzeitig die Kompetenz zuge-
sprochen, unterrichtet zu haben. Womit angefangen wird scheint als bekannt
vorausgesetzt zu werden und muss daher nicht eigens sprachlich ausformu-
liert werden. Auch hier positioniert sich die Mentorin affirmierend zu dieser
vom Dozenten deklarierten Ablaufordnung (,Genau das is-“). Noch bevor sie
den Sprechakt vollendet hat, ergreift die adressierte Person Studentin Awl
das Wort, was erneut auf das kollektiv geteilte Verstdndnis der Anwesenden
in Bezug auf das Ablaufschema verweist.

Awl: Alsoich bin aufjeden Fall erstmal froh dass es vorbei is @(.)@ L ((Studieren-
de lachen vereinzelt)) 4 also nich- also nein jetzt nich so aber dass ichs hinter
mir hab so [Z 16-17]

Die Studentin schliel3t mit einer Selbstthematisierung an und nimmt eine
ambivalente Selbstpositionierung vor. Sie présentiert sich als Novizin, fir die
Unterrichten (noch) eine emotional belastende und herausfordernde Situa-
tion ist, und konstruiert damit die Unterrichtsstunde als Bewahrungssituation.
In ihrer emotionalen Selbstkundgabe gibt sie deutlich ihrer Erleichterung
Ausdruck, dass diese tUberstanden und vorbei ist. Das Lachen, in das ande-
re Studierende mit einstimmen, verweist auf die kollektiv geteilte Erfahrung
der Erleichterung, die Herausforderung und emotionale Belastung des Unter-
richtens bewaltigt zu haben. Im Lachen der anderen zeigt sich damit eine
solidarisierende Zustimmung. Gleichzeitig kann das Lachen aber auch die
Unangemessenheit der Aussage markieren. Darauf verweist die dem Lachen
folgende berichtigende Reformulierung ,dass ichs hinter mir hab so”. Diese be-
inhaltet eine semantische Verschiebung, wodurch die Studentin nun aus der
Position heraus spricht, nicht liberfordert gewesen zu sein, sondern sich dieser
anspruchsvollen Herausforderung und Bewahrungsprobe gestellt und diese
Aufgabe bewaltigt zu haben. Die vorgenommene Selbstpositionierung ver-
weist darauf, dass die Studentin die Unterrichtsnachbesprechung als ein Set-
ting definiert, in dem auch emotionale Entlastungsmomente ihren Ort haben.
Awl fahrt mit ,dh:m () man fdngt ja immer mit den guten @Sachen@ an”
[Z 18] fort. Mit dieser sprachlichen Vergewisserung ruft die Studentin den ers-
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ten Schritt eines Ablaufschemas auf, sie zeigt sich also als kompetent im Wis-
sen um die Ablaufe und die an sie gestellte Anforderung. Mit dem Aufrufen
des Ablaufschemas und der Regel erldutert und legitimiert sie zugleich, dass
sie ,mit den guten Sachen”in Bezug auf ihren Unterricht beginnt.

Awl: &hm genau also ich fand (.) das eigentlich ganz °gut® dass die in der Arbeits-
phase relativ ruhig warn und die Aufgabe (.) gut gemacht haben die meis-
ten (1) genau dass sie am Anfang °gut® mitgearbeitet haben dass haben sie
eigentlich die ganze Zeit gut gemacht [Z 18-21]

Aw1l beginnt mit einer evaluativen persénlichen Einschatzung tiber ihren Un-
terricht zu sprechen (,also ich fand (.) das eigentlich ganz °gut®’) und zeigt sich
damit regelkonform zum zuvor aufgerufenen Ablaufschema. Ihr evaluatives
Sprechen und ihre positive Einschatzung beziehen sich auf das Arbeitsverhal-
ten, die Mitarbeit und die Leistungen der Schiiler*innen, wobei sie ihr Urteil
»gut” durch Relativierungen (,eigentlich’; ,relativ’; ,ganz gut”) abschwacht. Als
Norm des guten Unterrichts ruft sie damit auf, dass Schiiler*innen sich (auch)
in Arbeitsphasen ruhig verhalten und in einer rezeptiven Mitmachrolle das
Lernangebot nutzen, zu guten Ergebnissen kommen und im Unterricht durch-
gehend gut mitarbeiten sollen. Sie féhrt fort:

Awl: ja ich hat- also die war- ich hatte die Klasse nich immer gut unter Kontrolle
hatte ich das Gefiihl (.) °ah:m° ja manches war vielleicht nen bisschen ver-
wirrend fiir die dhm also dass sie wirklich alle Informationen in diese Such-
anzeige bringen miissen obwohl sie nich wirklich alle Informationen Gber
eine Person wissen das war vielleicht nen bisschen (.) hatte ich anders erklarn
°konnen® (1) ja (1) °genau® [Z 21-26]

Aw1l wechselt nun zu einem Modus der Kritik am eigenen Lehrer*innenhandeln
und Unterricht. Als Erwartungshorizont ruft sie den Anspruch auf, dass sie als
Lehrkraft alle Schiiler*innen jederzeit ,unter Kontrolle” haben misse. lhrer Ein-
schatzung nach ist ihr das nicht durchgéngig gelungen. Als eine Erklarung hier-
fur bietet sie an, dass es an Klarheit in der Aufgabenstellung gemangelt habe
und es daher auf Schiiler*innenseite Verstdndnisprobleme gab, die Irritation
und Unruhe auslosten. Das Eingestédndnis der Verunsicherung und des partiel-
len Kontrollverlustes relativiert die Studentin im Anschluss ein Stiick weit, da sie
markiert, dass sie den Sachverhalt fiir die Schiler*innen hatte ,anders erkldren
kénnen”, und sich somit als selbstkritische, einsichtige, gleichzeitig aber auch ent-
wicklungsbereite und -fahige Novizin positioniert. Erneut zeigen sich in diesem
Sprechakt Relativierungen (,nich immer gut’, ,hatte ich das Gefiihl; war vielleicht
nen bisschen verwirrend” und ,das war vielleicht nen bisschen”). Diese Figuren im
Sprechen iiber Unterricht machen den Unterricht der Studierenden und ihr Leh-
rer*innenhandeln weniger angreifbar, denn ein Widerspruch seitens der ande-
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ren Teilnehmenden zu ihren Einschatzungen kann dann nur ein positives Urteil
oder eine graduelle Abschwachung sein, aber keine klare Gegenposition.

Nach zwei Sekunden Pause beendet die Studentin ihre Selbstpositionierung mit
der Aufforderung: ,kénnt mich jetzt gerne beurteilen @()@" [Z 26-27]. Mit die-
sem Sprechakt adressiert Aw1 alle Anwesenden und ermdchtigt diese, sie , jetzt
gerne (zu) beurteilen”. Damit positioniert sich die Studentin als ,ganze’ Person in
diesem Setting, denn die Erlaubnis zur Beurteilung begrenzt sie nicht allein auf
ihr Planungs- und Unterrichtshandeln oder ihre erfolgte Stellungnahme. Mit
dem Hinweis ,gerne” beurteilt zu werden, liefert sie sich der Situation des Be-
wertet-Werdens positiv affiziert aus und kommentiert mit dem daran anschlie-
Benden Lachen diese Erlaubnis ironisierend. Wie werden diese Selbstpositionie-
rung und die Erlaubnis zur Beurteilung ihrer Person aufgegriffen?

b) ,Positivrunde”

Mit,Nee wir starten wie immer der Positivrunde und dann (1) wer beginnt” [Z 29]
ibernimmt die Mentorin das Rederecht und weist den von Aw1 vorgeschla-
genen ndchsten Schritt der Nachbesprechung explizit zuriick. Stattdessen ver-
pflichtet sie auf das etablierte Ablaufmuster der Unterrichtsnachbesprechun-
gen (,wie immer”) und positioniert sich damit erneut als Verfahrenshiiterin.
Die Aufforderung der Studentin, sie als ,ganze’ Person zu beurteilen, weist die
Mentorin hingegen nicht zuriick. Auch wenn der Vorschlag der Studentin,
sie nun zu ,beurteilen”, durchaus auch positive Aspekte implizieren konnte,
insistiert die Mentorin auf der ,Positivrunde”. Der Zusatz ,und dann” verweist
moglicherweise darauf, dass Kritik erst nach der ,Positivrunde” gedufSert wer-
den darf. Mit der Frage, ,wer beginnt”, sind alle an der Nachbesprechung Teil-
nehmenden adressiert. Jede*r scheint sich an der ,Positivrunde” beteiligen zu
miussen, lediglich die Reihenfolge ist offen.

Nachdem Aw?2 sich bereit erklart hat zu beginnen, gestaltet sich im weiteren
Verlauf die ,Positivrunde” recht selbstldufig, die Redelibergabe scheint in non-
verbaler Weise zu funktionieren, was fiir das Auffithren einer geteilten sozia-
len Praxis der Nachbesprechung spricht. Exemplarisch fiir die verschiedenen
folgenden positiven Einschatzungen sei der Beitrag von Aw2 zitiert:

Aw2: dhm ich fand- also auch die Arbeitsphase die war wirklich super ruhig und ich
glaube das- also dem auch sozusagen die Lautstarke dann am Ende einfach
geschuldet war weil die halt so konzentriert warn dass die dann am Ende so-
zusagen nen bisschen L Aw1: @)@ g ausgebrochen sind dass also (.) keine
Ahnung ich glaube das (.) hitte man vielleicht nich unbedingt verhindern kon-
nen () AH:M (.) aber 3h die Arbeitsphase war wirklich richtig schén und auch
ahm (.) den Sitzkreis der am Anfang hat richtig gut geklappt und wie du zum
Thema Ubergegangen bist ahm °zum® Unterrichtsthema das war richtig schon
so ineinander gegriffen () und dann gebe ich erstmal weiter [Z 32-40]
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Die Studentin Aw2 verwendet die gleiche einschatzende Formulierung (,ich
fand") wie Aw1 und schliel3t damit im Modus einer Evaluation an. Sie kniipft
inhaltlich an die Selbstbeurteilung von Awl an, modifiziert diese aber zu-
gleich, indem sie die Arbeitsphase eindeutig positiver evaluiert (,die war wirk-
lich super ruhig”). Anschliel3end bietet sie eine Erklarung flir die Lautstarke am
Ende der Unterrichtsstunde, die Aw1 zuvor als nicht hinreichende Kontrolle
iber die Klasse thematisiert hat, und entwirft die Lautstarke als Folge der
zuvor konzentrierten Arbeitsphase (,einfach geschuldet"). Aw2 ruft damit die
Frage danach auf, wer oder was ,schuld’ war, wobei sie Aw1 ein stiickweit ent-
lastet (,hdtte man vielleicht nich unbedingt verhindern kénnen"). Abschlie3end
nennt sie weitere positive Aspekte, wie die Arbeitsphase, den Sitzkreis und die
Uberleitung zum Unterrichtsthema, die sie mit asthetischen Kategorien (,wirk-
lich richtig schén") bewertet.

Im weiteren Verlauf der ,Positivrunde” nehmen die weiteren Teilnehmenden
der Nachbesprechung vielfach mit identischen sprachlichen Formulierungen
(wich fands") positiv Bezug auf die gesehene Unterrichtsstunde bzw. adressie-
ren die Studentin Aw1 direkt (,also was ich gut fand war dein Stundenverlauf”).
Auch der personliche bewertende Modus nach asthetischen Kategorien und
die von Aw?2 etablierte Steigerungsform der positiven Bewertung setzen sich
mit ,sehr schén”, ,sehr gut”, ,richtig gut” oder auch ,toll” und ,super” fort. Da-
bei werden unterschiedliche Aspekte benannt und bewertet: die Arbeitspha-
se insgesamt, der Stundenverlauf, der stumme Impuls, der Horauftrag fiir die
Schiiler*innen bei der Vorstellungsrunde, die Strukturierung des Unterrichts,
die Aktivierung des Vorwissens, die Visualisierung auf dem Plakat, die Form
der Differenzierung und die Flexibilitdt von Awl beim Einsatz des Arbeits-
blattes zur Differenzierung. Einige der Bewertungsgegenstande greifen ver-
schiedene Sprechende auf, was die positive Bewertung unterstreicht. Auch die
beiden Lehrkréftebildner*innen reihen sich in diesen evaluativen positiven
Bewertungsmodus ein, fiigen aber zumeist noch Beobachtungen und Erlau-
terungen hinzu, die die Bewertung absichern und begriinden. Nachdem sich
alle einmal zu Wort gemeldet haben, schlie3en einzelne Teilnehmende mit
weiteren Beitrdgen zu Aspekten an, die ihnen positiv aufgefallen sind. Zumeist
sprechen sie dabei die Studentin Aw1 direkt an (,du’ ,sie”) und adressieren sie
damit zum einen als Urheberin der Handlungen, zum anderen aber auch als
eine Person, die diese positiven Bewertungen benétigt bzw. verdient. Auf die
positiven Bewertungen und Lobesreden reagiert Aw1 entsprechend mit Dan-
kesbezeugungen (,Danke”, ,Dankeschén”), was zeigt, dass sie das Lob und die
darin verwobene Anerkennung fiir ihr Lehrer*innenhandeln annimmt.

In der ,Positivrunde” der Unterrichtsnachbesprechungen zeigt sich somit eine
etablierte Lob- und Bestatigungspraxis, die interaktiv von allen Teilnehmen-
den anerkannt wird. Reflektierendes Sprechen iiber Unterricht wird iiber die
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positive und lobende Bewertung von beobachteten Gelingensmomenten im
Unterricht realisiert, wobei es sich bei den Bewertungen um subjektive, vor
allem asthetische Wert- und Geschmacksurteile handelt. Diese beziehen sich
auf die Person, die unterrichtet hat, bzw. auf ihr unterrichtliches und planeri-
sches Handeln. Im emphatischen, engagierten und wertschatzenden Spre-
chen iiber den Unterricht und die sich darin (bereits) zeigende Handlungs-
kompetenz der Studentin wird diese als Verantwortliche fiir den Unterricht
hervorgebracht und anerkannt.

c) ,Optimierungsrunde”

Nachdem die Mentorin Hinweise aus der ,Positivrunde” zusammengefasst hat,
fahrt sie resimierend fort:

M5w: glaube ich hab so nen bisschen das Gefiihl dass du das ganz schlimm
gerade gefunden hast (mit dem En-) L Awl: @)@ 4 (wie) das Ende
war ne ()

Awl: Ja das Ende wa:r

M5w: Dich begeistert das gar nich also wir haben ne (.) das war alles gar nich
schlimm (.)

Awl: Ja()

Studierende: @(.)@

Awl: Weil3 nich also ja alles gut (.)

M5w: Ja

Awl: Ja war nur nen bisschen () laut @am Ende@ [Z 202-219]

Die Mentorin thematisiert eine bei der Studentin Awl wahrgenommene Be-
findlichkeit (,ganz schlimm gerade gefunden”), was Awl auch bestatigt. Mit
der Aussage ,dich begeistert das gar nich” und der grundlegenden Zuriickwei-
sung, dass es ,schlimm"” war, unterstreicht die Mentorin die Fehlwahrnehmung
von Awl, die diese bestétigend (,ja“) und die Einschatzung der Mentorin rela-
tivierend (,war nur nen bisschen () laut @am Ende@") annimmt.

Der Dozent ergreift nun das Wort. Beziehend auf die ,einleitenden AufSe-
rungen” [Z 222] der Studentin ordnet er die von ihr aufgerufene Norm, alle
Schiiler*innen jederzeit ,unter Kontrolle’ haben zu miissen, als typische Stu-
dierendenhaltung ein. Er stellt dem entgegen (,aber”), dass es sich nicht um
eine Unruhe gehandelt habe, die zur Ermdglichung des Lernens unterbunden
werden muss, sondern um eine Unruhe, die einen engagierten Lernprozess
anzeigt (,das war (1) ne sehr positive weil aus dieser () aus der Aufgabe heraus
erwachsene Unruhe” [Z 2271.]). Damit stellt der Dozent der Selbsteinschatzung
der Studentin am Anfang der Nachbesprechung eine andere Situationsdeu-
tung gegeniiber, die den Kritikpunkt von Aw1 an sich selbst eliminiert. Uber
diese Re-Adressierung ,entsorgt’ der Dozent, was die Studentin an Kritik am
eigenen Lehrer*innenhandeln in der Nachbesprechung aufrief. Awl reagiert
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darauf mit dem Eingestandnis ,Hat mich trotzdem nen bisschen (berfordert @
()@ bin ich ehrlich” [Z 233] und positioniert sich damit als Novizin, die diese
,Unruhe’ noch nicht entsprechend einordnen konnte und sich in der Situation
Uberfordert sah.

Hier knlpft die Mentorin an und leitet zur ,Optimierungsrunde” Giber:

M5w: Genau und da kdnnen wir ja jetzt in der Optimierungsrunde nochmal dri-
ber sprechen wie du das vielleicht L Aw1: Ja4 dann ah beim nichsten mal
vielleicht nen bisschen anders (.) diese Phase anders gestalten kannst L Awl:
Mhm 4 [Z 235-237]

Die ,Optimierungsrunde” moderiert die Mentorin als gemeinsame Praxis an
(wir"). Als moglichen Gegenstand benennt sie stellvertretend fir Awl die
(Schlissel-)Frage, wie diese Unterrichtsphase so gestaltet werden kann, dass
eine hohe Sachmotivation der Kinder erreicht wird, ohne dass Aw1 sich iber-
fordert sieht. Uber das mehrmalige ,vielleicht” rahmt die Mentorin dies zwar
als Vorschlag, Aw1 willigt jedoch rasch ein und stimmt noch vor der inhaltli-
chen Konkretisierung dem Vorschlag der Mentorin zu. Uber das Einholen des
Einverstandnisses von Awl wird interaktiv hervorgebracht, was (zunéchst)
Gegenstand der ,Optimierungsrunde”ist und dies als Entscheidung der Person,
die unterrichtet hat, gerahmt. Es deutet sich an, dass es in der ,Optimierungs-
runde” der Nachbesprechung nicht darum geht, die padagogischen Hand-
lungskompetenzen der Person, die unterrichtet hat, zu ,optimieren; sondern
das Unterrichtsgeschehen dem Bediirfnis der Lehrkraft anzupassen.

Die ,Optimierungsrunde” wird als ein kollegiales Beratungssetting, in welchem
alle Teilnehmenden der Nachbesprechung als kompetent adressiert werden,
Planungs- und Gestaltungsalternativen zu entwickeln, etabliert. Die Aufgabe
iibernehmen zunachst die Studierenden reihum. Dabei setzt sich der Modus
fort, die eigenen Uberlegungen deutlich zu relativieren (,vielleicht’ ,nen biss-
chen”) und damit sprachlich anzuzeigen, dass nicht sicher ist, ob die eigenen
Vorschlage treffend sind, sowie (implizite) Kritik an der Unterrichtsstunde zu
entscharfen. Damit wird der Person, die unterrichtet hat, die Entscheidung
zugespielt, zu wahlen, was von diesen Vorschldgen fiir sie bedeutsam ist. Die
Vorschlage der anderen Studierenden werden von der Mentorin und dem
Dozenten punktuell weiterfiihrend aufgegriffen. Aw1l zeigt durch Zuhorer*in-
nensignale (,mh") in der ,Optimierungsrunde” an, dass sie sich als angespro-
chene Person versteht.

Am Ende der Nachbesprechung ergreift die Mentorin erneut moderierend
das Wort und fasst das Ergebnis der ,Optimierungsrunde” bzw. des gesamten
Unterrichts in einem evaluativen Resiimee zusammen (,es war ja nich ganz
schlimm e- also wie gesagt” [Z 464]). AnschlieBend formuliert sie als (ihr) Ziel
fir die Unterrichtsnachbesprechung: ,ich méchte auf jeden Fall dass du hier mit
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nem guten Gefiihl rausgehst” [Z 465] und greift damit erneut die vermeintliche
Uberforderungssituation der Studentin Aw1 auf. Sie betont die gelungene Auf-
gabenstellung und die hohe Motivation der Schiiler*innen und wendet sich
fast beschworend an Aw1: ,ne halte dich bitte auch daran fest ne geh bitte nich
mit nem schlechten Gefiihl raus” [Z 472f]. Mit der Verneinung und Beschwich-
tigungsformel ,Nein, alles gut” [Z 473] zeigt Aw1 an, dass die Mentorin beru-
higt sein kann, und schlie8t damit interaktiv eine weitere Auseinandersetzung
tiber ihre Uberforderung ab.

Dieser kursorische Durchgang durch die Unterrichtsnachbesprechung unter-
streicht, so lasst sich abschlieBend restiimieren, die dominierende Lobkultur
mit dem Ziel, Problematisches zu eliminieren und die Person, die unterrichtet
hat, zu starken. Als weiterer Modus des reflektierenden Sprechens (iber Unter-
richt Iasst sich das Einiiben in eine kollegiale Beratungspraxis erkennen, in der
die Studierende zwar von den Lehrkréftebildner*innen als kompetente Ideen-
und Ratgebende adressiert werden, diese aber ihre Vorschlage sprachlich ab-
schwachen und sich damit als Noviz*innen im Feld positionieren.

4 Schlussbetrachtungen

In der exemplarischen adressierungsanalytischen Rekonstruktion einer Unter-
richtsnachbesprechung in der Studieneingangsphase sind wir der Frage nach-
gegangen, was in diesem Setting als reflektierendes Sprechen Uber (eigenen)
Unterricht anerkannt wird und wie diese Praxis des reflektierenden Sprechens
kollektiv miteinander vollzogen wird. Die Ergebnisse dieser explorativen Er-
kundung lassen sich wie folgt zusammenfassen und an vorliegende Befunde
aus anderen Studien anschlie3en:

a) Reflektierendes Sprechen iiber Unterricht als ritualisiertes
Ablaufmuster

Die hier analysierte Unterrichtsnachbesprechung folgt einem fest etablierten
Ablaufmuster, das sich weitgehend selbstldufig gestaltet, denn nur punktu-
ell erinnert die Mentorin an die korrekte Abfolge. Das Ablaufmuster umfasst
mehrere Verfahrensschritte: Die Person, die unterrichtet hat, beginnt mit einer
Selbsteinschatzung zur Unterrichtsstunde, es folgen die sogenannte Positiv-
und die Optimierungsrunde und abschlieBend ein Resiimee seitens der Men-
torin. Dieses etablierte Ablaufmuster aufzufiihren heifSt aber nicht nur in einer
bestimmten Reihenfolge Verfahrensschritte abzuhandeln, sondern auch ge-
wisse Normalitdtserwartungen dieser Reflexionspraxis zu erflllen, wie etwa
die Adressierung der Person, die den Unterricht gehalten hat, das Primat des
Lobes sowie die Zuschreibung des Gelingens an die unterrichtende Person.
Die ,iberwachte’ Einhaltung des ritualisierten Ablaufmusters sichert bestimm-
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te etablierte Formen des reflektierenden Sprechens iiber Unterricht in dieser
Gruppe und fiihrt damit Lehramtsnoviz*innen in eine Praxis der wertschat-
zenden, empathischen Riickmeldung an die Person, die unterrichtet hat, ein.

In anderen Féllen unseres Samples sto3en wir ebenfalls auf fest etablierte Ab-
laufmuster beim Vollzug der Unterrichtsnachbesprechungen (vgl. Fabel-Lamla
u.a. 2024), in denen der Erstpositionierung der Person, die den Unterricht ge-
halten hat, sowie einer positiven Einschdtzungsrunde mal3gebliches Gewicht
zukommen. Auch Brack (2019, 135ff) hat in ihrer Studie Gber Unterrichts-
nachbesprechungen im vierten und fiinften Semester in einem integrierten
Semesterpraktikum herausgearbeitet, dass die Grundstruktur der Gesprache
deutlich formalisiert ist und haufig mit einer ,Lobrunde’ nach der Erstpositio-
nierung der Studierenden begonnen wird. Somit dhnelt das von uns in dieser
Fallstudie beobachtete Schema der eingespielten, ritualisierten Reflexionspra-
xis anderen vorliegenden Ablaufmustern.

b) Reflektierendes Sprechen iiber Unterricht als evaluierendes Sprechen

Sowohl die Person, die unterrichtet hat, als auch die Personen, die den Unter-
richt beobachtet haben, fithren ein evaluatives Sprechen auf, welches von al-
len Teilnehmenden anerkannt ist. Die Person, die unterrichtet hat, kann dabei
sowohl positiv evaluieren als auch das eigene Lehrer*innenhandeln kritisie-
ren, wahrend alle anderen Teilnehmenden sich zunachst nur lobend duf3ern
diirfen. Die Bewertungen iber den eigenen bzw. den beobachteten Unter-
richt werden vielfach als subjektive, dsthetische Wert- und Geschmacksurtei-
le formuliert. Im evaluierenden Sprechen iiber Unterricht zeigen sich zudem
sprachliche Figuren der Relativierung in der Selbsteinschatzung der Studentin,
die die Unterrichtsstunde gehalten hat, aber auch in der ,Optimierungsrunde”.
Im ersten Fall schwachen die Relativierungen die positiven Selbsteinschat-
zungen der Studentin ab, im zweiten Fall werden auf diese Weise kritische
und alternative Hinweise der anderen Teilnehmenden in Bezug auf die Un-
terrichtsstunde entscharft. Auf Seiten der Studierenden dominiert damit eine
Praxis des Einlbens, sich als wenig anfechtbar zu positionieren mit der Folge,
dass sich eine diskursive Auseinandersetzung von (Bewertungs-)Gegenstan-
den eher verschlie(3t.

Auch in anderen Studien wird herausgestellt, dass Bewertungen in Unter-
richtsnachbesprechungen eine zentrale Rolle spielen, die sich in Form von
Subjektivitatsformeln (,ich fand”) und persénlichen Wert- und Geschmacksur-
teilen und weniger als begriindungspflichtige AuBerungen zeigen, bei denen
die der Bewertung zugrundeliegenden Kriterien transparent gemacht werden
(vgl. Brack 2019; Fiihrer 2020, 270ff.). Parallelen zeigen sich zu Brack (2019),
die eine Reihe von Entscharfungsfiguren sowie Figuren der Kritik-Begrenzung
in den Erstpositionierungen sowie Riickmeldungen von Kommiliton*innen
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rekonstruiert hat. Doch wahrend dort Kritikfahigkeit der adressierten Studie-
renden, die zuvor unterrichtet haben, als Reflexionsverhalten anerkannt wird
(vgl. Brack 2019, 214), ist es in der vorliegenden Fallrekonstruktion die Annah-
me von Lob und alternativen Rahmungen von Situationsdeutungen.

c) Die (Lehr-)Person als Gegenstand reflektierenden Sprechens iiber
Unterricht

In der Selbsteinschatzung der Person, die unterrichtet hat, und in den Rick-
melderunden werden Wissensordnungen und Normen der ,guten’ Lehrkraft,
des ,guten’ Unterrichts und der ,guten’ Schiiler*innen aufgerufen. Die Klasse
,unter Kontrolle' zu haben wird als Norm der ,guten’ Lehrkraft zugrundege-
legt. ,Guter’ Unterricht muss mdglichst reibungslos verlaufen und als ,gute’
Schiiler*innen werden diejenigen anerkannt, die das Lernangebot in einer
passiv rezeptiven Mitmachrolle nutzen. In vorliegenden Studien sind Inhal-
te und Themen von Unterrichtsnachbesprechungen umfangreich aufgezeigt
(vgl. Fithrer 2020) bzw. Wissensordnungen rekonstruiert worden (vgl. Brack
2019). Im vorliegenden Fall wird jedoch vor allem die Person, die unterrichtet
hat, zum Gegenstand des reflektierenden Sprechens gemacht und zwar so-
wohl durch sich selbst als auch durch die anderen Gesprachsteilnehmenden.
Dabei ist es nicht nur ihr unterrichtliches und planerisches Lehrer*innenhan-
deln, das im Fokus steht, sondern sie als ,ganze’ Person mit ihrer personlichen
Befindlichkeit. Diese wird zum Gesprachsgegenstand, wenn die Studentin in
der Unterrichtsnachbesprechung ihre emotionale Belastung thematisiert, die
Mentorin die Geflihlslage der Studentin anspricht und als (ihr) Ziel formuliert,
dass die Studentin persénlich gestarkt und mit einem ,guten Gefthl aus dem
Gesprach herausgeht, was an ein therapeutisches Setting erinnert. Dass das
Befinden der Person, die unterrichtet hat, vorrangig thematisch wird, zeigt sich
auch in anderen Nachbesprechungen unseres Samples, in denen die ,Norm
des Wohlfiihlens’ in der Rolle der Lehrkraft rekonstruiert wurde. Das eingefor-
derte Bekenntnis, dass man sich als Unterrichtende*r wohlgefiihlt’ habe, asst
sich als implizite BerufswahllUberpriifung der Studierenden am Studienanfang
sehen, die das Re-Adressierungsgeschehen der Akteur*innen in Unterrichts-
nachbesprechungen hervorbringt (vgl. Fabel-Lamla u.a. 2024, 214ff).

d) Selbst- und Fremdpositionierungen

Die hier untersuchte etablierte Praxis des reflektierenden Sprechens Uber
Unterricht changiert zwischen unterschiedlichen Formaten und bringt damit
situativ unterschiedliche Positionierungen der Gesprachsteilnehmenden her-
vor. In der Selbstpositionierung prasentiert sich die Studentin, die die Unter-
richtsstunde gehalten hat, als selbstkritische Person, flr die das Unterrichten
(noch) eine emotional belastende und herausfordernde Situation ist, deren
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eigene Unterrichtspraxis optimierbar und die offen fiir die ,Beurteilung’ durch
die Teilnehmenden ist. Damit positioniert sie sich als Novizin in der Tatigkeit
des Unterrichtens, ebenso wie ihre Kommiliton*innen, wenn diese in der ,Op-
timierungsrunde” in ihren Rickmeldungen Andeutungen kritischer Aspekte
deutlich entscharfen und ihre Ideen unter deutlichem Vorbehalt prasentieren.
Die Lehrkréftebildner*innen adressieren die Studierenden als beurteilungs-
und beratungskompetent und sprechen ihnen damit eine Expertise in Unter-
richtsbeobachtung und -beurteilung in der Positiv- und Optimierungsrunde
zu. Vorrangig als Berater*innen positionieren sich die Lehrkraftebildner*innen,
aber auch als Beurteilende und Expert*innen, wenn sie das Unterrichtsge-
schehen auf der Grundlage ihres professionellen Wissens bzw. Erfahrungs-
wissens einordnen.

In dieser Fallstudie zeigt sich reflektierendes Sprechen (iber Unterricht als die
Auffiihrung eines festen Ablaufmusters, das weitgehend ritualisiert erscheint.
Insbesondere in der Selbsteinschdtzung der Person, die unterrichtet hat, deu-
tet sich reflektierendes Sprechen lber Unterricht als das Erlernen an, wie man
auf sich und das, was man als Lehrkraft zu verantworten hat, Bezug nehmen
kann. Um untersuchen zu kdnnen, wie solche Ablaufmuster in den Nachbe-
sprechungen angeleitet durch Lehrkraftebildner*innen etabliert werden und
wie Studierende in Praktiken des Reflektierens als eine gemeinsame im Ge-
sprach vollzogene soziale Praxis einsozialisiert werden, erscheint es aussichts-
reich, die ersten Sitzungen von Unterrichtsnachbesprechung aufzuzeichnen
und zu analysieren. Ferner verweist die Fallstudie darauf, dass vor allem die
Person, die unterrichtet hat, und ihr unterrichtliches und planerisches Handeln
im Mittelpunkt stehen und das Format der Nachbesprechung auf die Star-
kung und Bestatigung dieser Person in Hinblick auf die (zukiinftige) Rolle als
Lehrkraft ausgerichtet ist. Moglicherweise handelt es sich dabei um eine Spe-
zifik von Schulpraktika in der Studieneingangsphase, die von den Bildungs-
wissenschaften verantwortet werden und eher (berufswahl-)orientierenden
Charakter haben. Aufschlussreich ware es daher, Unterrichtsnachbesprechun-
gen in der Studieneingangsphase mit Settings zu kontrastieren, die zu einem
spateren Zeitpunkt im Studium (z. B. im Praxissemester,) realisiert und von den
Fachdidaktiken verantwortet werden.
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Lydia Brack

»wir haben noch gar nichts iiber die lehrerin
gesagt” - Der Blick auf die Lehrperson

in Unterrichtsnachbesprechungen

der Lehrer*innenbildung aus
subjektivierungstheoretischer Perspektive

Abstract

Neben konkreten didaktischen Entscheidungen und Interaktionen wird in
Nachbesprechungen von Unterricht immer wieder die Lehrperson resp.
Lehrpersonlichkeit Studierender thematisiert. Im Beitrag wird gefragt, wie
und wozu angehende Lehrer*innen im Sprechen lber die Lehrperson ad-
ressiert und professionalisiert werden. Uber die Diskussion zur Person in
der Padagogik und historische Einordnungen zur Thematisierung der Lehr-
person wird subjektivierungstheoretisch an die Idee der Personenkonstruk-
tion angeschlossen. Anhand der adressierungsanalytischen Rekonstruktion
zweier exemplarischer Materialstellen aus Unterrichtsnachbesprechungen
zeigt sich, dass das Konstrukt der Lehrperson den Studierenden als Selbst-
Reflexionsmoment angeboten wird. Ubereinstimmend wird dazu von einem
subjekt- und beziehungsorientierten Standpunkt aus gesprochen. In den
Urteilen werden Eigenschaften und Fahigkeiten benannt, zugleich sind die
AuBerungen von etwas Unbestimmbaren getragen. Das Urteil iiber die Pas-
sung zur Profession wird mit Uberzeugtheit und zugleich Vagheit versehen.
Darin wird die Notwendigkeit der Bewahrung und die Aufforderung zur
Selbst-Aufsicht erkannt. Abschlie3end wird auf die erziehungswissenschaft-
liche Diskussion um die Person in der Padagogik Bezug genommen und auf
weiterfiihrende Forschungsfragen, beispielsweise zur lehramtsiibergreifen-
den Relevanz der Befunde, verwiesen.

Schlagworte: Unterrichtsnachbesprechung, Lehrer*innenpersonlichkeit,
Subjektivierungstheorie, Adressierungsanalyse, Professionalisierung

126 doi.0rg/10.35468/6184-06


http://doi.org/10.35468/6184-06

»wir haben noch gar nichts iiber die lehrerin gesagt”

1 Einleitung

Der Blick auf die eigene Praxis des Unterrichtens geht in Nachbesprechungen
schulpraktischer Professionalisierung immer wieder mit der Thematisierung
von Lehrperson und Lehrerpersonlichkeit einher. Im Anschluss an das Auftre-
ten einer Person als Lehrende im Unterricht wird so auch die Idee der Lehrper-
son in Nachbesprechungen ins Blickfeld gerlickt und diskursiv mit Bezug zur
Person bearbeitet. Wie die verbalisierten situationsbezogenen, retrospektiven
Betrachtungen und Bewertungen konkreter Unterrichtsaktivitaten ist auch die
Idee der Lehrperson prospektiv auf zukiinftiges Handeln gerichtet. Das retro-
spektive Sprechen (iber den Unterricht wird dabei zum Konstrukt einer (idea-
len) Lehrperson und zur Person des*der zuvor unterrichtenden Studierenden
relationiert und geht mit einem produktiv-vorausgreifenden Moment einher.
Uber die Thematisierung der Lehrperson wird sowohl ein situationsiiberdau-
ernder, Kontinuitat reprasentierender als auch ein wandelbarer, entwicklungs-
fahiger und auf Lernen verweisender Aspekt bearbeitet. Indem das Konstrukt
der Lehrperson in Unterrichtsnachbesprechungen aufgegriffen und diskursiv
hervorgebracht und bearbeitet wird, sind insbesondere die Studierenden, die
zuvor unterrichteten, nicht nur als Gesprachsteilnehmende, sondern auch als
Rollentrdger*innen dieser Idee adressiert.

Aus anerkennungs- und subjektivierungstheoretischer Perspektive werden
in der Adressierung somit Konstrukte des Subjekts Lehrperson und Normen
seiner Anerkennbarkeit aufgerufen, vor deren Hintergrund Studierende des
Lehramts sich als Lehrpersonen deuten und verstehen lernen, zu denen sie
positioniert werden und sich positionieren, sich unterwerfen und/oder wider-
setzen. Denn Subjektivierungsprozesse sind vielschichtig, tiberdeterminiert
und ambivalent. Sie vollziehen sich in Praktiken von Adressierungen und
Re-Adressierungen und werden als unabschlieBbar gedacht (vgl. Ricken u.a.
2017). Unter Professionalisierung zum Lehrer*innenberuf werden aus einer
kultur- und praxistheoretischen Perspektive Subjektivierungsprozesse in eta-
blierten, sozialen Praxen gefasst, die sowohl| mit Partizipation und Involviert-
Werden in diese Praxis (vgl. Wrana 2012) als auch mit Momenten der Ab-
wehr und Verweigerung, mit interaktiv variantenreich hergestellten Ein- wie
Ausschliissen einhergehen (vgl. Brack 2019). Das Subjekt lernt sich dann erst
in seiner Hervorbringung, im Prozess der Subjektivierung, als solches zu ver-
stehen.

Mit diesem Beitrag soll aus subjektivierungstheoretischer Perspektive gefragt
werden, als wer und wie das imaginierte, professionelle Subjekt Lehrperson
in Unterrichtsnachbesprechungen hervorgebracht wird und wie Studierende
des Lehramts darin adressiert werden.
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Nachdem der Forschungsstand zur Thematisierung der Lehrperson in Unter-
richtsnachbesprechungen aufgezeigt wurde (2), wird die Diskussion um die
Person in der Padagogik umrissen (3), historisch eingeordnet und subjekti-
vierungstheoretisch perspektiviert (4). In zwei exemplarischen adressierungs-
analytischen Rekonstruktionen wird dann auf die Thematisierung der Lehr-
person in Unterrichtsnachbesprechungen auch im Vergleich geblickt (5), um
dieses Sprechen zum Konstrukt Lehrperson und seine Relevanz im Kontext
der (schulpraktischer) Lehrer*innenbildung zu diskutieren (6).

2 Zum Forschungsstand: Die Lehrperson als Gegenstand in
Unterrichtsnachbesprechungen

Die Sichtung des deutschsprachigen Forschungsstandes zur expliziten Thema-
tisierung der Lehrperson in Unterrichtsnachbesprechungen ist z. T. erschwert,
da in den liberwiegend inhaltsanalytischen Untersuchungen unterschiedlich
kategorisiert wird. So kommen widerspriichliche Befunde zustande: Schnebel
(2011, 107) stellt fest, dass ,die Lehrperson [...] wenig thematisiert [wird]"
Schiipbach (2007) hingegen zeigt auf, dass konstant die Person des*der Stu-
dierenden hervorgehoben wird. Und Fihrer (2020, 139ff) z&hlt in 29 Nach-
besprechungen zum Unterricht am Gymnasium zwischen Mentor*in und
Student*in unter der Oberkategorie Lehrer die hdufigsten Nennungen und
ausfUhrlichsten Beitrdge an, untergliedert in die Subkategorien: Lehrerakti-
vitaten, Unterstiitzung der Schiiler, Kommunikation, Lehreremotion, Lehrer-
sprache wie auch Lehrperson/Lehrerpersonlichkeit.

Die Subkategorie Lehrperson/Lehrerpersonlichkeit beschreibt Fiihrer (2020,
152) mit

s2Handlungs- oder Verhaltensweisen [...], die auf die Personlichkeitsmerkmale zu-
rlickgefiihrt werden konnen, die fir das Ausfiillen der Lehrerrolle relevant sind” und
,in der Uberwiegenden Zahl der Falle allgemein und grundsatzlich gehalten wer-
den” Zudem fallt Fuhrer auf, ,dass dieses Thema nahezu ausschlielich von den
Mentoren eingebracht wird und in fast jedem Fall mit einer Bewertung verkn(pft
wird" (ebd.).

Leonhard u.a. (2019) zeigen an einem Auszug aus Unterrichtsnachbespre-
chungen zwischen Praxislehrpersonen, Hochschulmitarbeitenden und Stu-
dierenden, wie ein Hochschulmitarbeitender eine Studierende als Person
adressiert. In der Rekonstruktion zeigt sich dabei eine hinterlegte Norm der
Bewéhrung als Eignung (vgl. Leonhard u.a. 2019, 105). In meiner Dissertation
rekonstruierte ich im Rahmen der Riickmeldung einer Praktikumslehrerin, wie
die gezeigte Leistung in der Klassenflihrung mit der Lehrer*inpersonlichkeit
der unterrichtenden Studierenden verbunden wird (vgl. Brack 2019, 176f.).
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Dabei betont die Praxislehrperson, dass die Studierende ihre Leistungen ge-
steigert und nun das Ziel des Praktikums und der eigenen Professionalisierung
erreicht habe. Diese Entwicklungserzahlung trifft in der Idee der Lehrer*inper-
sonlichkeit auf ihren Fluchtpunkt und kann als ,feierliche ,Professionell-Spre-
chung™ (Brack 2019, 176) und Verschmelzung von idealer und realer Lehrerin
interpretiert werden (vgl. ebd.).

Auch Fabel-Lamla u.a. (2024) zeigen auf, wie in Unterrichtsnachbesprechun-
gen der Studieneingangsphase zwischen Dozierenden, Mentor*innen und
Studierenden die Eignungsfrage iiber die Lehrer*innenpersonlichkeit im Mo-
dus einer Bewéhrungsprobe thematisiert wird. Dazu wird auf wenig operatio-
nalisierte, ,stabile Dispositionen” (Fabel-Lamla u.a. 2024, 219) verwiesen und
der Status ,Quasi-Kollege” (ebd.) zugeschrieben, worin sich ein ,Aufnahme-
ritual in die Gemeinschaft der Lehrkrafte” (ebd.) erkennen lasst. Diesen Be-
fund interpretieren die Autorinnen als doppelt prekar, indem die Relevanz der
Person flir gelingendes Handeln als hoch eingeschatzt und zugleich die aka-
demische Professionalisierung in der Studieneingangsphase abgewertet wird
(vgl. Fabel-Lamla u.a. 2024, 224). Dariiber hinaus schlussfolgern Fabel-Lamla
und Leuthold-Wergin (in diesem Band) sogar, dass in Nachbesprechungen
vorrangig die (Lehr-)Person als Verantwortliche fiir den Unterricht und ihre
Befindlichkeit zum Thema wird.

Der Forschungsstand zeigt, dass die Idee der ,Lehrperson’ eine feststehen-
de Kategorie in Unterrichtsnachbesprechungen ist. Deutlich wird insbeson-
dere die relevant gemachte Logik der Bewahrung und Eignung, die bis zu
einem Einschluss in den Kreis der Professionellen reicht. Daneben scheint die
paradoxe Verbindung von grundséatzlichen, allgemeinen stabilen Dispositio-
nen und zugleich der Offenheit ihrer Operationalisierung interessant. Daran
mochte ich mit dem vorliegenden Beitrag anschlieBen und systematisch der
Frage nachgehen, wie das Sprechen (iber die Lehrperson in Unterrichtsnach-
besprechungen subjektivierungstheoretisch gedeutet werden kann. Zunachst
ist dazu ein Blick auf die (De-)Thematisierung der Person in der Pddagogik
aufschlussreich.

3 Die Person in der Padagogik - kontroverse
erziehungswissenschaftliche Zugange

Die Relevanz der Person fiir die Pddagogik wird in Erziehungswissenschaft
und Lehrer*innenbildung mit ihren Haltungen, Kompetenzen und/oder
Eigenschaften relationiert. So konstatieren Robe, Aicher-Jakob und Seifert
(2019, 282), dass Lehrer*innen ,in der Spannung zwischen Profession und
Person” sind.
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Unter geisteswissenschaftlicher Ausrichtung war bei Spranger das Ideal des ,ge-
borenen Erziehers' leitend - ein Paddagoge ,von so echter Art, ,als ob’ er fiir
das Erziehertum geradezu geboren ware” - auch wenn dazu ,ein langer Bil-
dungsweg nétig” (Spranger 1963, 14) sei. Als Ergebnis dieses Bildungsprozesses
wurde eine Person imaginiert, die erworbene Tugenden und Ideale quasi als
angeborene inkorporiere. Die psychologische, eigenschaftstheoretische Person-
lichkeitsforschung zum Lehrer*innenberuf konzentrierte sich demgegeniber
auf die Beschreibung von Lehrer*innen und ihren Personlichkeitsmerkmalen
(fur einen Uberblick Neuweg & Mayr 2023). Als Ausgangspunkt der Entwick-
lung, des Handelns, Erfolgs und Befindens von Lehrer*innen werden iiberdau-
ernde Eigenschaften angenommen und gesucht (vgl. ebd.). Gestaltet sich diese
Suche auch aufgrund von Begriffsdiffusitat und Operationalisierungsproblemen
als duBerst schwer, wird letztlich am Konstrukt Lehrer*innenpersonlichkeit fest-
gehalten (vgl. Hanfstingl 2019, kritisch: Rothland 2021).

Neben dem Personlichkeitsansatz entwickelte sich das Expertenparadigma,
das Kompetenzen in Fachdidaktik und Fachwissen, Uberzeugungen und
selbstregulative Fahigkeiten unterscheidet (vgl. Baumert & Kunter 2006,
Krauss 2014). Die Person erscheint darin als Trager identifizierter Kompetenz-
facetten. Flr Seichter verbirgt sich hier die Idee des ,Erziehungstechnikers”
(Seichter 2018, 143), der sich optimiert und bestenfalls hervorragende Lern-
leistungen der Schiiler*innen hervorbringt. Wenn dieser Ansatz auch als Er-
génzung des Personlichkeitsparadigmas entwickelt wurde (vgl. Krauss 2014),
wird er inzwischen rhetorisch mitunter aus dieser Bindung geldst, indem das
Rationalierbare der Person in den Fokus riickt: So pladiert Rothland (2021)
daflr, sich nicht (iber den Rekurs auf die Lehrerpersonlichkeit gegen Kompe-
tenzerwerb und Optimierung zu immunisieren.

Im Bezug auf die Lehrerpersonlichkeit erkennt Rothland etwas ,Diffuses, nicht
Mess- oder Operationalisierbares” (2021, 194) oder gar etwas ,Geheimnis-
volles und Magisches” (2021, 195). Ihn wundert, dass in einer der Rationalitat
verpflichteten Wissenschaft ,[d]ies [...] weniger als Problem, sondern in erster
Linie als Besonderheit ausgewiesen” (ebd.) und obendrein gar als Begriin-
dung fir ein ,Festhalten am Konstrukt der ,Lehrerpersonlichkeit™(ebd.) in der
Erziehungswissenschaft verwendet werde. Damit werde, so Rothland (2021),
das fehlende Berufsgeheimnis der Lehrer*innen ersetzt resp. ein Berufsge-
heimnis behauptet. Vor dem Hintergrund eines Rationalitatspostulats stellt er
die Bedeutung des Themas fiir die Professionalisierung infrage:

Was aber nicht zu fassen, nicht zu bestimmen ist, was nicht identifizier- und (be-)
greifbar erscheint, das kann weder erlernt noch vermittelt werden. Insofern erscheint
das Ansinnen, Professionalitat im Lehrberufan die Bildung der ,Lehrerpersénlichkeit’
zu kniipfen, konsequent unmaglich. Wie soll etwas gelernt oder ausgebildet werden,
von dem nicht genau gesagt werden kann, was es ist?” (Rothland 2021, 195).
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Seichter verweist demgegeniiber darauf, dass ,mit der angestrebten Ratio-
nalitatssteigerung padagogischen Tuns [...] eine partikulare Sichtweise not-
wendig [wird]’ was in Anlehnung an Apel u.a. ,eine unangemessene Tech-
nokratisierung und Entpersdnlichung padagogischen Tuns” (1999, 11) mit
sich bringt. Mit Wimmer (1999) sieht sie eine ,Verdinglichung der Person”
(Seichter 2018, 143), deren Handeln auf bestimmte Zwecke reduziert wiirde
und deren Intention, Haltung und Emotion demgegeniiber irrelevant waren.

Gefolgt werde, so Seichter, der von Wimmer (1999, 430) herausgearbeiteten

Jtotalitére[n] Utopie eines restlos homogenen, kontinuierlichen, transparenten
und geschlossenen Wissensraumes, in dem potentiell alle Unbestimmtheiten und
alles Nicht-Wissen in Wissen aufhebbar ware und in dessen Zentrum das auto-
nome Subjekt Herr nicht nur iber die Sprache und seine Handlungen, sondern
auch iber seine Wirkungen ware. Subjekt ware es aber nur, sofern es sich den
Imperativen des Wissens unterwerfen wiirde und damit seine Autonomie gera-
de verlore. Die imagindre Allmachtsphantasie verdeckt die reale Ohnmacht des
Subjekts, die es jedoch dadurch verleugnen und verkennen kann, dass es sich mit
dem Wissen identifiziert, anstatt es als Wissen zu wissen, das heilst eine Distanz
zu ihm zu halten”.

Seichter pladiert fir ein von Kontingenz gepragtes Verstandnis von Erziehung
und Bildung, um ein ,bewusste[s] Wissen um das ungewisse Nichtwissen als
Merkmal pédagogischer Professionalitat” (Seichter 2015, 135) und fir eine
Jtaktvolle[n] Umgangs des Lehrers/der Lehrerin [...], welcher [sic] entlang
von padagogisch regelhaften Ordnungen und spezifischen Unordnungen
taktiert" (ebd., 153f). Uber das Personale ,riick[en] damit (wieder) die ethi-
schen und taktvollen Besonderheiten eines padagogischen Berufs auf den
Plan” (ebd. 136). Wahrend Seichter die Idee der Person aufgrund ihrer Ir-
rationalitdt in die Paddagogik einschliel3t, wird sie von Rothland (2021) aus
demselben Grund aus wissenschaftlicher Theorie und Forschung exkludiert.
Die Idee der Lehrperson und -personlichkeit zeigt sich in der Erziehungswis-
senschaft damit in unterschiedlicher Gestalt: als das Nicht-Technologisierba-
re, Autonome, Ungewisse padagogischen Handelns oder als Trager operatio-
nalisier- und messbarer Eigenschaften und Kompetenzen. Mit dem Umfang
der Rationalisierungssteigerungen verschwindet dann gar das Festhalten am
Konstrukt der Lehrperson. Gestritten wird dariiber, ob auf die Person in der
Padagogik Bezug genommen und mit welchem Konstrukt die Idee der Lehr-
person verstanden und relevant gemacht werden soll.

Diese Fragen sollen nun anhand bildungshistorischer Untersuchungen zur
Fiihrung im Klassenzimmer vertieft und anschlie3end mit der Perspektive
poststrukturalistischer Theorien beleuchtet werden, die seit 20 Jahren in der
Erziehungswissenschaft produktiv rezipiert werden.
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4 Das Konstrukt Lehrperson und seine Funktion - historisch
und subjektivierungstheoretisch betrachtet

In seiner Arbeit zur ,Biopolitik im Klassenzimmer” zeigt Caruso (2003) fiir die
Zeit der Entstehung des Nationalstaats auf, wie sich ein gewinnender Ton im
Klassenzimmer durchsetzt: ,Die Autoritat der Lehrer wird nicht langer auf
Furcht vor Strafe, sondern auf einem sehr herzlichen Verhaltnis zwischen Leh-
rer und Schiler aufgebaut” (Caruso 2003, 368). Demnach war die Lehrperson
Reprdsentant und Durchgangspunkt einer neuen staatlichen Regierung und
einer Fiihrung der Selbstfiihrungen:

»Man konnte annehmen, dass die Durchsetzung einer gewinnenden Stimmung im
Unterricht lediglich die Funktion der Lehrerpersonlichkeit sei. Ungeachtet dieses
zweifelsohne wichtigen Aspekts war aber der Staat besonders interessiert an einer
Verbreitung einer die Kinder ansprechenden Unterrichtssituation” (ebd., 366).

Was in Visitationsprotokollen als Personenbeschreibung erschien, vermittelte
eine staatlich intendierte, reprasentative Fiihrungsfigur.

Auch die inneren Schulreformen des beginnenden 20. Jahrhunderts orientier-
ten sich an dieser Kritik des Lehrer-Schiler-Verhaltnisses im spaten Kaiser-
reich (vgl. Kluchert 2003, 49). Kluchert zeigt aber auf, dass die (bildungs-)
politische Normierungen der Weimarer Zeit von Ambivalenz gezeichnet wa-
ren: Neben einer Tendenz zu Individualisierung und Demokratisierung - u.a.
erkennbar an ,Wynekens Rede vom Lehrer als dem ,Kameraden’ der Schiiler”
(ebd,, 50) - war ein ,Zug zur Ganzheitlichkeit und Gemeinschaft” (ebd.) auf
der Ebene der Schulreformkonzepte erkennbar. Anhand von Hospitationspro-
tokollen zu Unterricht an Gymnasien und Oberschulen zeigt Kluchert (2003)
aber auch auf, dass diese Normierungen nur schwerlich in schulischer Praxis
umgesetzt wurden, sondern der lehrerzentrierte Unterricht dominierte.

Die historischen Arbeiten deuten damit an, dass sich Vorstellungen zur Lehr-
person nicht nur wandelten, sondern koexistierten und mit differenten Be-
deutungen versehen wurden. Sie verweisen auf den kontingenten und konst-
ruierten Charakter der Ideen, die mit dem Begriff ,Lehrperson’ gefasst werden:
zu flirchtende oder gewinnende Autoritat bis hin zum ,Kameraden! Poststruk-
turalistische und subjektivierungstheoretische Theorien greifen diese Beob-
achtung der Konstruktion auf. Aus dieser Perspektive ist die Lehrperson der
sozialen Praxis pddagogischen Handelns und auch nicht der ihrer Thematisie-
rung, dem Diskurs, vorgangig, sondern wird darin erst hervorgebracht. Unter
Subjektivierung gerat in den Blick, wie sich diese Konstitution von Subjekten
als ,Personen’ gestaltet - ohne diesen Prozess als abgeschlossen zu betrach-
ten. Brockling hat die systemtheoretische Perspektive von Hutter und Teubner
(1994) fiir die Subjektivierungsanalyse aufgegriffen: Demnach bringen gesell-
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schaftliche Subsysteme unter Beteiligung der sie umgebenden psychischen
Systeme ,Personen’ als ,Realfiktionen’ hervor (vgl. Brockling 2016, 36). Dabei
wirde ,das Theorem der Person als institutioneller Fiktion” (ebd., 38) nicht nur
diskursiv erzeugt, sondern fungiere als ,Chiffre [...] flr ein hochst praktisches
Anforderungsprofil, das angibt, wie sich Menschen als Personen zu begreifen
und wie sie zu agieren haben” (ebd.). Die oben angezeigte Thematisierung
der Lehrperson in der Erziehungswissenschaft verweist darauf, dass differente
Realfiktionen und Anforderungsprofile zur Lehrperson koexistieren kdnnten.
Diese spannen sich zwischen Vorstellungen zur Relevanz der Person - als Tak-
tierende in einem von Kontingenz gepragten Feld, als Idealen Folgende oder
als Eigenschafts- oder Kompetenztrager*in auf, wobei letztere scheinbar bis
zur Aufldsung der Relevanz der Idee der Lehrperson flihren. Auch diese Vor-
stellungen sind historisch und kulturell entstanden, werden aber auch aktuell
fur die Konstitution von Sinn und Subjektverstehen angeboten.

Im Folgenden soll gefragt werden, inwiefern sich in der Thematisierung des
Konstrukts der Lehrperson in Unterrichtsnachbesprechungen Realfiktionen
der Lehrer*innenbildung zeigen und welche Subjektivierungen damit einher-
gehen.

5 Adressierungsanalytische Rekonstruktionen
zur Thematisierung der Lehrperson in
Unterrichtsnachbesprechungen

Fir mein Dissertationsprojekt wurden 14 Nachbesprechungen zum Grund-
schulunterricht zwischen Dozierenden (D), Praxislehrperson (L) und bis zu
vier Studierenden (S1-4) audiographiert und transkribiert (vgl. Brack 2019).
Die Durchsicht des Datensatzes ergab, dass in 11 Gesprachen ein verallge-
meinernder Bezug zu Lehrerpersonlichkeit und Lehrperson, ihrer Art, dem
Lehrer*innenverhalten und zur Lehrer*in-Schiiler*innen-Beziehung vorge-
nommen wurde - meistens durch die gespréachsleitenden Dozierenden, deut-
lich seltener durch die Mentorinnen. Dass dieses Strukturmoment verlasslich
wiederkehrt, irritiert besonders die Annahme, konkrete Unterrichtsstunden
wirden nachbesprochen und reflektiert. Da im Rahmen des Dissertationspro-
jektes dieser Irritation nicht eingehend nachgegangen werden konnte, soll in
diesem Beitrag eine vertiefte Betrachtung erfolgen. Dazu wird adressierungs-
analytisch (vgl. Reh & Ricken 2012, Ricken u.a. 2017) untersucht, wie dieses
Konstrukt der Lehrperson hervorgebracht wird. Die Adressierungsanalyse
ermoglicht Gber die Norm- und Wissensdimension auf die diskursiv zitier-
ten und hervorgebrachten Wissensordnungen in den Thematisierungen der
Lehrperson und die damit entstehenden Subjektivierungsangebote zu blicken
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(vgl. Reh & Ricken 2012, Ricken u.a. 2017). Aus dem Materialkorpus wurden
Ausziige aus zwei Unterrichtsnachbesprechungen ausgewahlt, die nun re-
konstruiert (5.1 und 5.2) und anschlieSend hinsichtlich der Formen, Wissens-
ordnungen und Subjektivierungen verglichen werden (5.3).

5.1 ,wir haben noch gar nichts iiber die lehrerin gesagt”

Der Auszug entstammt einer Nachbesprechung zum Unterricht mit dem The-
ma ,Doppelkonsonanz’ in einer dritten Klasse, der von Studentin 3 (S3) durch-
gefiihrt wurde. Gegen Ende der Besprechung hatte der Dozent resiimiert,
Vieles sei schon gesagt. Nachdem geklart war, dass noch fiinf Minuten zur
Verfligung stehen, leitet der Dozent ein:

D: wir ham noch gar nix Uber die |Ehrerin gesagt (-) so: (.) allgemElIn (.) des war
eigentlich immer en thema?

Mit Bezug auf eine Routine der Themenbearbeitung wird eine Leerstelle des
bisherigen Austauschs benannt: Die angesprochenen Kommilitoninnen wer-
den aufgefordert, die Kategorie ,Lehrerin’ in ihren Rickmeldungen einzubin-
den. Dabei changiert ,die lehrerin” zwischen einer allgemeingdiltigen Erzahlung
und einer konkreten Bezugnahme auf S3. Unter anerkennungstheoretischer
Perspektive konnte darin ein Einschluss von S3 in die Berufsgruppe der Leh-
rer*innen gesehen werden, wenngleich sie nicht als Sprecherin adressiert wird.

S1:  ((lacht)) gut.

S?: (..)

D: wollen sie nochmal was?
S?: (..)

D: gerne

Die Studierenden greifen die Adressierung auf, ein themenbezogener Einsatz
aber gelingt ihnen nicht. Dass S1 lacht und sich mit dem bewertenden ,gut”
auBert, kann sowohl als Ubereinstimmung zum Themenvorschlag des Dozen-
ten als auch als Verlegenheitsgeste interpretiert werden. Der Dozent adressiert
eine Studierende mit der Aufforderung ,wollen sie nochmal was?” und ,gerne”
Die Formulierung erinnert an die Anmoderationen in Unterrichtsnachbespre-
chungen als fremdbestimmte Selbstwahl, Giber die die Unterwerfung unter die
institutionelle Norm der Selbstreflexion inszeniert wird (vgl. Brack 2019, 143).

S2:  alsoich bin gErn in deim unterricht.
SL:  ja.

S2 adressiert S3 direkt: Mit ,ich bin gern in deim unterricht” rekurriert sie auf
ein peer- und zugleich schiiler*in-seitiges, subjektives Wohlfiihlen im Unter-
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richt von S3. Darin zeigt sich eine Schwierigkeit, konkret, rational und anhand
von expliziten Bewertungsmal3staben lber ,die lehrerin” zu sprechen. S1 ver-
leiht der Einschdtzung intersubjektives Gehalt.

S2: [ich find du hasch irgendwlE]

D: [des find ich en] super urteil.

S2: ja.

D: ah des gefallt mir jetzt totAl ((lacht))

S2 setzt an, definierte Begriindungen und Belege zum ,Lehrerin-Du’ von S3
vorzubringen, da verstarkt der Dozent das Gesagte: ,des find ich en super
urteil” Subjektives Empfinden wird mit Bewertung verbunden: ,super Urteil"
Das so bezeichnete ,Urteil” wird selbst beurteilt; das peer- und/oder schi-
ler*in-seitige Sprechen iber die Lehrperson hebt der Dozent enthusiastisch
als Genusserlebnis hervor: ,ah des gefallt mir jetzt totAL" Die Einschatzung
tiber S3 wird selbst zum Gegenstand einer nahe-orientierten Beziehung zwi-
schen Zu-Professionalisierenden und Dozent und einer Beurteilung durch den
Dozenten. Danach fahrt S2 fort:

S2:  ich find irgendwie -

SL:  ja.

S2: machsch du des angenehm du hasch (it) so du hasch irgendwie
ne bestimmte stimme aber trotzdem so frEUndlich zu den kindern
irgendwie auch so (-) motivl:erend find ich -

S1: [mhm]
S2:  [hort sich des an]
S1: [mhm]

Die AuBerungen von S2 sind Uber das wiederholt auftretende ,irgendwie”
von Diffusitat und Unbestimmbarkeit gepragt. In Form einer warmen Dusche’
wird nun die empfundene Wirkung des Unterrichtshandels von S3 angefiihrt:
,angenehm" Uber die Beschreibung individueller Eigenschaften wird die Be-
ziehungsgestaltung naher zu bestimmen versucht: Das horbare, stimmliche
Auftreten ist Ankerpunkt dieser Beschreibungen. Inhaltlich wird auf ein Amal-
gam aus Fithrungsanspruch und Néheorientierung rekurriert. Der Bezug auf
das eigene Empfinden (,find ich”) unterstreicht die Aussage.

AbschlieBend wiederholt S2 ihre erste Einschatzung:

S2:  ich bin da gern.
S1: mhm.

Erneut wird aus der Peer- und Schiiler*innen-Perspektive mit ,da" in abstra-
hierter und generalisierender Weise der eigene Sprechpart beschlossen, der
Aspekt des Wohlfiihlens hervorgehoben und (iber das Sein verstetigt.
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D: also ich schliel3 mich an.
S3: gU:t ((lacht))
S: ((lachen))

Der Dozent spricht nun in einer - auch als Inszenierung lesbaren - formalen,
legitimatorischen und zugleich kollegialen Position: ,ich schlieBe mich an”
zeigt eine vollumfangliche Unterstiitzung des Gesagten und eine finite Be-
wertung an, ohne dass diese selbst verbalisiert wird. S3 bringt sich hier als ad-
ressierte Rezipientin der bisherigen Ausfithrungen in das Gesprach ein. Dass
sie mit ,gut” wertend auftritt und lacht, |3sst sich sowohl als Entspannung
durch die positive Einschdtzung des Dozenten als auch als Reaktion auf den
kollegial gerahmten Austausch interpretieren. Der Dozent erganzt nun die Ex-
plikation seiner Einschatzung:

D: auch gern im unterricht=ich ich find (.) des hat ne ausstrahlung des is auch
[so]

S2: [ja]

D: pOsitiv unkompliziert.

S2: [ja]

S1: [ja]

D: au von vielen fallen (.) und ich glaub des is pddagOgisch auch ne ganz

wichtige qualitat.

Zwar wird die Formulierung ,gern im unterricht” als Wiederholung aufge-
griffen, das Subjekt und Pradikat der Aussage wird aber weggelassen - ,un-
terricht” bleibt unbestimmt. Die Auslassungen kénnten so auf die Spannung
zwischen Beziehungsorientierung (,ich ich find”) und Bewertungsfunktion
verweisen. Obwohl der explizite Bezug zur Person verschwunden ist, kdnnte
er dadurch gestarkt sein. Auch wenn mit ,des” das Referenzobjekt sprachlich
unbestimmt und polyphon ist, wird mit ,ausstrahlung” und ,positiv unkompli-
ziert" jenseits von Beziehungs- und Unterrichtsgestaltung auf Personlichkeits-
eigenschaften gezeigt. Wissensordnungen der Wérme und raumgreifenden
Atmosphére, des Charismas und der Klarheit werden aufgerufen und durch
die Kommilitoninnen bestétigt. Der Nachschub ,au von vielen Fallen” fokus-
siert das Exemplarische und Mehrheitliche der Beschreibung. Diese Polypho-
nie bleibt fiir die anschlieBende AuBerung erhalten: Mit ,ich glaub” wird zwi-
schen Vermutung und Uberzeugtheit nochmals auf ,des” Bezug genommen
und in der Einschatzung ,padagogisch ne ganz wichtige qualitat” gebiindelt.
S3 wird in einer Form des adressaten*innenlosen Sprechens adressiert und
vor dem Hintergrund polyphoner, warme- und ndheorientierter Normen posi-
tiv verortet.
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5.2 ,ahm:; (-) DANN;:, (.) sie BElde als Lehrerpersonlichkeitn”

Auch die zweite Materialstelle entstammt dem Ende einer Unterrichtsnach-
besprechung. Zuvor hatten Studentin 1 und 2 (51 und S2) eine Deutschstunde
zum Thema ,Konflikte - Dialoge schreiben’ in KI. 3 durchgefiihrt. Gegen Ende
seiner ausflihrlichen Rickmeldung greift der Dozent das Thema ,Lehrerper-
sonlichkeit” auf:

D: ahm:; (-) DANN:, (.) sie BEIde als lehrerpersonlichkeitn (.) find ich also;
es hat mir heut TOLL gefalln;

Uber den stichwortartigen Einsatz ,sie BElde als Lehrerpersonlichkeitn” des
Dozenten wird ein routiniert wirkender Aspekt der Unterrichtsnachbespre-
chung genannt. Mit ,,als” wird auf einen eingegrenzten Wirkungs- und Dar-
stellungsbereich der Personen Bezug genommen, als wiirden Lehrende eine
Rolle auf der Biihne des Unterrichts verkérpern. So wird in Bezug auf ,,Lehrer-
personlichkeit” nicht - wie man im Kontext der Professionalisierung erwarten
konnte - diskutiert, inwiefern die Studierenden (ber Eigenschaften einer sol-
chen verfiigen, vielmehr wird sie ihnen zugesprochen. Der Dozent formuliert
ein positives asthetisches Urteil (,hat mir TOLL gefallen’).

D: =wie sie sich EINbringn mit dem -
mit DEm (.) ROLLNspiel,
=is au net [selbstverstandlich]
[((leises lachen))]
D: ja? ()
Fand ich echt TOLL.

o

Das Sich-Einbringen wird am theatralischen Auftritt im Unterricht belegt, als
herausragend und Uberdurchschnittlich (,au net selbstverstandlich”) aner-
kannt und mit der Person verbunden. Das Lachen der Studierenden kann auf
Heiterkeit bei der Erinnerung an die unterrichtliche Theaterauffihrung und/
oder Verlegenheit und Freude angesichts der Herausstellung des theatrali-
schen Einsatzes hindeuten.

Mit ,ja?" fordert der Dozent eine Bestatigung zur Rezeption seiner Ausfiihrun-
gen oder gar zur Ubernahme der Adressierung auf und unterstreicht noch-
mals das eigene positive Erleben. Nun wird eine der beiden Studierenden
ausgewdhlt:

D: DANN: (.) &h frau S2; (.) KLASSE: (.) [Tafelanschrieb, (.) Super]

S: [((leises kichern))]
D:  ja? [sehr FLUSSiges]

S1: [hm=m]

D: schrElbn schon HIER -
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S2: mal dran -
D: haben sie [geU:BT?]
S2: [ausproBIE(h)rt]
[((lacht))]
Alle: [((lachen))]
D: ja(h) e(h)s i(h)s;
FANd ich TOLL; () ja.

Im Superlativ wird der ,KLASSE: (.) Tafelanschieb” hervorgehoben, als selbst-
verstandliches und routiniertes Agieren gerahmt. Im Hintergrund lasst sich
der Anspruch einer lesbaren, schriftgetreuen Darstellung erkennen, der nicht
anstrengend, sondern natlirlich anmutet. Damit wird der Tafelanschrieb ein
Indiz der Lehrer*inpersonlichkeit. Nachgefragt, ob diese Routiniertheit durch
eine explizite Ubung zu erklaren ist, erwidert S2 sogleich, sie hitte es auspro-
biert und unterschreitet damit die Lesart zielgerichteter Ubung. Wieder wird
gelacht. Der Dozent erwidert das Lachen und schliefSt mit der Bestatigung
des Lobs. Dabei wird aus dem begonnenen, objektiv gehaltenen Urteil ,es is”
ein aus subjektiver Perspektive gesprochenes ,FANd ich TOLL" Wieder wird
die mit einer subjektiv begriindeten, positiv hervorgehobenen Empfindung
geschlossen.

D: un so also au (.) INSgesamt so (.) ich hab se (.) so n bisschen beObachtet;
=ich bin zwar SELber VIEL [RUMgegangn;]

S2: [hm=m]

D: weil ichs immer sehr intressant find -
zu KUckn was bei den kindern so kommt -
6hm aber sie warn ja au immer (.) geKU:CKT; (.)
BRAUcht mich grad irgend)Emand?
warn da (.) sehr prase:nt sehr aufmerksam;
DOCH des klappt (.) WIRklich TOLL;

Nun wird die Entstehung dieser Einschatzung erlautert: ,ich hab se () so n
bisschen beobachtet” Fiir das subjektive Urteil wird damit eine Art Validie-
rung angefiihrt. Dass der Dozent ,SELber VIEL RUMgegangn” ist, verweist
auf seine Position zwischen der Beobachtung der Studierenden und der der
Schiiler*innen im Unterricht. So wird mit der Feststellung ,sie warn ja auch
immer"” impliziert, dass der Fokus des Dozenten und der Studierenden auf die
Kinder Ubereinstimmte. Der Anschluss erfolgt tiber Tatigkeitsbeschreibungen,
was beobachtet wurde: ,geKU:CKT" - als eine Fokussierung des Blicks auf
die Kinder; und eine auf die Kinder wie das Selbst reflexiv-gerichteten Fra-
gehaltung ,BRAUcht mich grad irgendJEmand?” Der Lehrperson wird eine
zugewandte, ja sorgende Haltung im Rahmen imaginierter Selbstreflexivi-
tat zu Unterstlitzungsbedarfen zugeschrieben. Dieser sorgend-reflexive Blick
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wird dann an den zuvor abgebrochenen Satz angeschlossen: ,warn da (.) sehr
prase:nt sehr aufmerksam’, wobei auf eine Wissensordnung der gerichteten
Aufmerksamkeit auf die Kinder rekurriert wird, Gber die drei Adjektive unter-
strichen, mit ,sehr” als uneingeschréankt erfiillt erscheint. Auch diese ,Kon-
kretisierung’ dessen, was unter Lehrerpersonlichkeit thematisiert wird, wird
daraufhin gewertet: ,DOCH des klappt (.) WIRklich TOLL, wobei das ,DOCH"
mogliche Einschrankungen und Zweifel einschliel3t und zugleich verdeckt:

D: =also von der LEHRerpersonlichkeit (.) bei BEIdn; (-)
TOLL.

Wiederholt und damit verstérkt wird die bereits einleitende Feststellung, wo-
bei nicht mehr auf das personliche Empfinden, sondern vielmehr auf ein iiber-
greifendes Urteil - als eine Art Reifezeugnis - rekurriert wird.

D: also WIRklich - (.)
OFFen; (.) gute beziehungsebene;
=ich hab so den eindruck des passt sehr gu:t.

Mit ,WIRKlich” wird wiederum das Gesagte unterstrichen und gegen jegli-
chen Zweifel verwahrt, der dariiber zugleich angezeigt wird. Stichpunktartig
wird als Eigenschaftswort ,OFFen” angeflihrt, wobei die Offenheit des Be-
griffs anschlieBend mit ,gute beziehungsebene” im Rahmen einer Ordnung
der Zugewandtheit konkretisiert wird. Uber die Zusprache eines subjektiven
Eindrucks zwischen Vermutung und Uberzeugung wird aber auch eine Vag-
heit und Ungewissheit eingerdumt: ,des passt sehr gu:t” Dabeij ist mit ,des"
etwas Unbestimmtes resp. Unbestimmbares benannt.

D:  ja? =ich glaub sie SIN auch sehr gut akzepTIERT BElde als (.) LEHR LEHRer-
persOnlichkeiten IN der klAsse;
so mein eindruck; (-)
ja? (.) sie nicken [BElde;]

S1: [joa(h). ((lacht))]

S2: [joa]

D: joa (.) DOCH also ich glaub au dass des SEHR gut passt so - (-)
ja.

Mit ,ja?" scheint sich der Dozent vergewissern zu wollen, ob seine Beteuerun-
gen von den Studierenden angenommen werden. Wiederum werden Wahr-
nehmungen der Schiler*innen (iber den personlichen Eindruck formuliert
(,sie SIN auch sehr gut akzepTIERT BElde als LEHR LEHRerpersonlichkeiten
IN der KlAsse"), in den ein vages Moment eingeschlossen bleibt. Erneut ver-
sucht der Dozent, die Bestatigung durch die Studierenden einzuholen und
verbalisiert, was diese nonverbal anzeigen: ,sie nicken BEIde’, zugleich &u-

doi.org/10.35468/6184-06 139



Lydia Brack

Bern sich die Studierenden mit ,joah” Die im Zuspruch aufgeworfene Ambi-
valenz wird in einer zumindest verhaltenen bis mdglicherweise verlegenen
Positionierung der Studierenden aufgegriffen. Der Dozent wiederholt in korri-
gierender Weise ein ,DOCH": Die zweifelnde Position wird darin den Studie-
renden zu- und zugleich abgesprochen. Nochmals bestarkt der Dozent den
Passungseindruck, wobei mit ,des” der konkrete Gegenstand vorausgesetzt
wird und zugleich unbestimmt bleibt. Mit ,au” wird ferner eine Bestdtigung
von anderer Seite - der der Studierenden? - eingeschlossen und aufgegriffen.

5.3 Vergleich und Deutung

Beim Vergleich der beiden Materialausziige fallen vor allem Ubereinstim-
mungen, aber auch einige Unterschiede auf. Das Thema ,Lehrperson’ wird am
Rande der Besprechungen als relevante Kategorie i.d.R. von den Dozenten
etabliert. Wéahrend in Beispiel 1 die Kommilitoninnen aufgefordert werden,
diese Kategorie in ihre Reflexion aufzunehmen, werden in Beispiel 2 die Stu-
dierenden, die unterrichtet haben, adressiert, die vorgenommenen Zuschrei-
bungen zu Gibernehmen.

Auffallend ist, dass die Thematisierung der Lehrperson von einem subjektiven,
beziehungsorientierten Standpunkt aus vorgenommen wird - in Beispiel 1
aus der Perspektive der Schiler*innen- und Studierenden-Peers, in Beispiel 2
fuhrt der Dozent seine Beobachtungen an. Damit ist fir die Einschatzung zur
Lehrperson von Studierenden die Sicht der anderen zentral. Dies ist umso be-
merkenswerter, als dass in Unterrichtsnachbesprechungen Selbsteinschatzun-
gen resp. Erstpositionierungen der Studierenden, die unterrichtet haben, stets
vorangestellt werden (vgl. Brack 2019). Der Beziehungsbezug im Sprechen
uber die Lehrer*inpersonlichkeit in Unterrichtsnachbesprechungen ist Form
und Inhalt zugleich. Inhaltlich wird in beiden Materialausziigen sowohl auf
konkrete Fahigkeiten zur Unterrichtsfilhrung und Beziehungsgestaltung als
auch etwas Unbestimmtes und Polyphones rekurriert. In Beispiel 1 stehen die
Norm des schiiler*in- und peer-seitigen Wohlfiihlens im Unterricht sowie das
stimmliche Auftreten und die Ausstrahlung im Zentrum. In Beispiel 2 bezieht
sich der Dozent starker auf den engagierten Einsatz, den routiniert wirkenden
Tafelanschrieb und auf die sorgende Haltung gegeniiber den Kindern. Diese
Rahmungen erinnern an ,die Durchsetzung einer gewinnenden Stimmung
im Unterricht” (Caruso 2003, 366). Unterschiede in den kriterialen Ordnungen
liegen insbesondere in der Trainierbarkeit und Routiniertheit.

Die benannten Eigenschaften und erworbenen Fahigkeiten werden dabei
als Indikatoren flr eine Passung zum Beruf und Eignungsbeleg angefihrt.
So zeigt sich, dass in Beurteilungen Leistung mit vorhergehenden Personen-
merkmalen, erworbenes Konnen mit einer Vorstellung von Sein verbunden
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wird. Insbesondere in Beispiel 2 ist neben dem Unbestimmbaren auch Zwei-
fel, Ungewisses und Prekéres im Sprechen Uber die Lehrperson eingelassen.
Darin kann erkannt werden, dass sich die Lehrperson immer wieder als solche
zeigen und bewahren muss. Diese Figur erinnert an die Lehre zur Auserwahlt-
heit von Menschen durch Gott, die nach Calvin bereits vor der Geburt er-
folgt, aber den Menschen unbekannt ist (vgl. Schafer & Thompson 2015, 24).
Demnach ist Leistung, Anstrengung und insbesondere anhaltender Erfolg ein
Indikator fiir die Erwahlung (vgl. ebd.). An die Stelle der Erwahlung tritt in der
Thematisierung der Lehrperson die Frage der Eignung.

Diese Idee der Lehrperson - konstruiert im gestaltbaren Raum zwischen Fa-
higkeit und beziehungsorientierten Personenideal, als Ideal grundsatzlich
giiltig, bezogen auf die konkrete Person und ihre Entwicklung, aber immer
wieder legitimierungsbediirftig - wird den Studierenden zur Anerkennung
angeboten: in Beispiel 1 als Reflexionskategorie zur Beschreibung anderer
und als Urteilsverkiindung der Eignung, in Beispiel 2 in der ambivalenten
Position zweifelnder Uberzeugtheit. Im Vergleich zu anderen Positionierun-
gen von Studierenden in Unterrichtsnachbesprechungen unterwerfen sie sich
diesen angebotenen Adressierungen. Darin kann ein Hinweis darauf erkannt
werden, dass sich die Studierenden ,in dieser Weise adressieren [lassen], weil
sie selbst die Personkonstruktion fiir die Konstituierung von Sinn einsetzen”
(Brockling 2016, 36). So wird die Realfiktion ,Lehrperson’ gemeinsam hervor-
gebracht.

6 Diskussion

Dass diese Realfiktion relevant gemacht wird, entfaltet - unabhangig von
ihrer inhaltlichen Auslegung - eine Wirkmacht fiir Subjektivierungen und
die Frage nach Passung, Eignung und Reife. Wird die Figur in das kollektive
Wissen der Lehrer*innenbildung aufgenommen und dort geteilt, ermoglicht
sie in der machtvollen Konstruktion zwischen grundsatzlicher Persénlich-
keit und ihrer Bewéhrung Selbstaufsicht und -disziplinierung in Abhédngig-
keit von den Einschatzungen anderer. Vor dem Hintergrund theoretischer
Uberlegungen zur Disziplinarmacht (vgl. Foucault 1996/2016) firmiert die
Eignungsfrage dann nicht mehr als begriindende Figur fiir die Praktiken der
Lehrer*innenbildung, sondern als Durchgangspunkt fiir die Etablierung der
Realfiktion Lehrperson und den damit einhergehenden Idealkonstruktionen
sowie fiir die Implementierung einer iiber die Unterrichtsnachbesprechung
und Lehrer*innenbildung hinausgehende Selbst-Reflexion, -Priifung und
-Aufsicht im Auge der anderen.

Sowohl Personlichkeits- und Féhigkeitsbeschreibungen als auch Unbestimm-
bares und Irrationales sind fiir diese Fiktion konstitutiv. In Nuancen konnten
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Unterschiede in der (bergreifenden Realfiktion zur Lehrperson oder auch
unterschiedliche Realfiktionen (ber die verschiedenen kriterialen Bezugsrah-
men ausgemacht werden. Dies misste anhand einer systematischen Analyse
weiterer Materialstellen - auch aus anderen Korpora - erfolgen. Fiir eine Er-
weiterung auf die Professionalisierung in allen Lehrdmtern ware ferner zu un-
tersuchen, inwiefern das Sprechen Uber die Lehrperson auBerhalb der Grund-
schulpadagogik - oder gar entlang der Unterscheidung hoherer vs. niederer
Bildung (vgl. Deckert-Peaceman & Scholz 2016) - ahnlichen Wissensordnun-
gen folgt.

Die Differenz in den Realfiktionen zur Lehrperson, die in der erziehungswis-
senschaftlichen Kontroverse iiber die Person in der Pddagogik erkannt wer-
den koénnen (siehe Kap. 2), spiegelt sich hingegen nicht in den analysierten
Materialstellen. Vielmehr zeigt sich ein Amalgam aus Fahigkeits- und Eigen-
schaftssubjekt und zugleich seiner Unbestimmbarkeit und Irrationalitat. Die-
ses Amalgam erinnert an eigenschafts- und kompetenztheoretische Beschrei-
bungen, die als Indikatoren von Personen angelegt waren und die Idee einer
Personkonstruktion als Trdger*in von Eigenschaften und/oder Kompetenzen
nutzen. Insofern Iasst sich fragen, ob es Fahigkeitsbeschreibungen jenseits der
Idee der Person geben kann, wie es Rothland (2021) anstrebt, oder diese auch
als Chiffre fur eine Personkonstruktion gedacht werden, die eher dem*der ,Er-
ziehungstechniker*in' nahestehen (vgl. Seichter 2018). Dariiber hinaus gilt es,
die Diskussion um die Relevanz der Person in der Padagogik zwischen ratio-
nalisierbaren Aspekten und Irrationalem mit ihren jeweiligen Potentialen im
Spannungsfeld zwischen Professionalisierung und Deprofessionalisierung vor
dem Hintergrund einer institutionellen Erzahlung reflexiv aufzugreifen. Fiir
die Praxis der Lehrer*innenbildung ware dabei zu tberlegen, wann und wie
diese Diskussion einzubinden ist.
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Reflektieren als dialogische Praxis der
Unterrichtsentwicklung von Lehrpersonen
und Forschenden

Abstract

Reflexion wird als grundlegender Anspruch an und Mittel zur Professio-
nalisierung von Lehrkraften formuliert. In der Praxis findet diese Reflexion
haufig als kommunikativer Prozess mit anderen und im Kontext von Ent-
wicklung statt. So auch im von uns untersuchten Unterrichtsentwicklungs-
projekt, bei dem Forschende und Lehrpersonen Unterricht gemeinsam
planen, dokumentieren und reflektieren. Insbesondere die in der gemein-
samen Unterrichtsentwicklung vollzogene dialogische Reflexionspraxis soll
im Beitrag theoretisiert und empirisch analysiert werden. Reflektieren kon-
zeptualisieren wir dabei als kollektives doing theory, welches sich durch das
von machtvollen Verhdltnissen durchgezogene Begegnen, Vermitteln und
Ubersetzen von unterschiedlichen Perspektivierungen, Norm- und Wis-
senshorizonten konstituiert. Entlang eines diskursanalytischen Zugriffs auf
den Ausschnitt eines Unterrichtsentwicklungsgesprachs, bei dem sich die
am Gesprach beteiligten Lehrpersonen und Forschenden explizit der Frage
nach Form und Sinn von Reflexion widmen, arbeiten wir zwei Figurationen
heraus: (1) Die wissenschaftliche Ermdglichung und Anleitung kommuni-
kativer Reflexivitat sowie (2) die Ubersetzung eigener Reflexionserwartun-
gen auf die pddagogisch (iberantworteten Schiiler*innen.

Schlagworte: Reflexion, dialogische Praxis, Unterrichtsentwicklung,
Wissensproduktion, doing theory
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1 Rahmung - Reflektieren in Entwicklungszusammenhangen

Reflexion ist aus der Forschung und Literatur zu Unterricht, Schule und Lehr-
beruf nicht mehr wegzudenken und wird dabei grundlegend als jener Teil
der padagogischen Praxis bestimmt, der ,es Lehrenden ermdglichen soll, ihr
professionelles Handeln zu Gberpriifen, zu revidieren und hinsichtlich gegebe-
ner Anforderungsrdume zu justieren” (Reintjes & Kunze 2022, 10). Dabei wird
Reflexion zumeist direkt als wesentlicher normativer Anspruch der (Weiter-)
Entwicklung professioneller Kompetenz von Lehrpersonen ausgelegt (Wittek
u.a. 2022, 39f), bevor auf dieser Grundlage der damit bezeichnete Phano-
menbereich (evaluativ) beschrieben wird. Bedingt durch diesen Fokus auf (die
Bewertung von) Entwicklung bezieht sich ein Gutteil der Forschung auch auf
Reflexion in Entwicklungskontexten, d.h. auf schulpraktische Erfahrungen im
Lehramtsstudium, auf das Referendariat sowie auf Prozesse der Schul- und
Unterrichtsentwicklung (vgl. z. B. die Beitrage in Reintjes & Kunze 2022). Hau-
fig sind in diesen Entwicklungskontexten auch Dritte beteiligt - z.B. als jene,
die durch ihre Beteiligung (datengestitzten) Anlass zur Reflexion und Ver-
sprachlichung des eigenen Handelns bieten oder als jene, die entlang insti-
tutionalisierter Qualifizierungsprozesse Reflexion einfordern, durch geeignete
JTools” (Scholl u.a. 2022) fordern und bewerten. Sind Dritte beteiligt, so wird
Reflexion als kommunikative Praxis betrieben, deren situative Ausgestaltung
man empirisch untersuchen kann - z.B. wie wir spater noch ausfiihren wer-
den, mit Blick auf das (nicht) kommunizierte Wissen, auf Machtverhaltnisse
und auf bestimmte Positionen, die in der Kommunikation (nicht) eingenom-
men werden (kdénnen).

Auch in unserem Text stehen ein solcher Entwicklungszusammenhang und
Reflexion als kommunikative Praxis im Mittelpunkt: Spezifisch fiir unseren
Kontext ist dabei eine zeitlich ausgedehnte Zusammenarbeit von Lehrperso-
nen und Forschenden mit dem Ziel, Herausforderungen unterrichtlicher Pra-
xis zu bestimmen, zu beobachten und zu dokumentieren sowie durch didakti-
sche Variationen der Unterrichtsplanung zu adressieren. Unser Anliegen ist es
im Folgenden, diesen rahmenden Entwicklungsprozess (siehe Abbildung 1)
kurz zu skizzieren, um anschlielSend die darin eingebetteten Entwicklungs-
gespréache (Schritt 4) als dialogische Praxis des Reflektierens systematisch, d.h.
theoretisch und empirisch, zu erschliel3en.
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Schritt 1
Fokussierung auf .

padagogische Schritt 2
Herausforderungen der Videografische

Lehrer:innen Erhebung des

Unterrichts
Schritt 3
Aufbereitung und
Auswahl des

Videomaterials

Abb. 1: Prozesse der gemeinsamen Unterrichtsentwicklung

Schritt 1. Entlang von Herausforderungen, die die Lehrpersonen in einem in-
neren oder schulinternen Dialog mit Situationen der eigenen paddagogischen
Handlungspraxis erkennen und begrifflich vorlaufig zu bestimmen versuchen,
formulieren wir' empirisch untersuchbare Fragestellungen und vereinbaren
einen Zeitraum und Umfang fiir die Datenerhebung.

Schritt 2. Im Projekt setzen wir als gemeinsames Beobachtungsinstrument und
Gesprachsgrundlage auf Videoaufzeichnungen (aus zwei feststehenden Ka-
meraperspektiven), um einen Gutteil der (Uber-)Komplexitét, Vieldeutigkeit
und Interpretationsbediirftigkeit des Unterrichts zu erhalten und in der wei-
teren Zusammenarbeit immer wieder und unter neuem Licht darauf Bezug
nehmen zu kénnen (vgl. Dinkelaker 2018).

1 Wenn auf ein nicht genauer bestimmtes wir' Bezug genommen wird, dann ist stets auf einen
Dialog verwiesen, an dem forschende und schulpraktisch tatige Personen beteiligt sind.
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Schritt 3. Aus dem gesammelten Material wéahlen wir als Forschende unter-
richtliche Sequenzen aus, in denen die verabredeten Fragestellungen beson-
ders gut sichtbar werden. Anschliel3end werden diese Ausschnitte in den Ge-
samtzusammenhang der aufgezeichneten Unterrichtsstunde(n) eingebettet.

Schritt 4. Daraufhin findet ein Gesprach aller Lehrpersonen und Forschenden
statt, die wir als dialogische Unterrichtsreflexion fassen. Dabei werden die in
Schritt 1 vereinbarten Fragestellungen zunachst vergegenwartigt, eine kurze
Beschreibung der ausgewahlten Sequenzen als Arbeitspapier vorgelegt und zu
Beginn erldutert. AnschlieBend werden die Aufzeichnungen aller ausgewahlten
unterrichtlichen Sequenzen nacheinander gemeinsam betrachtet. Das Videobild
wird hierzu auf eine interaktive Tafel (ibertragen oder an die Wand projiziert; der
Ton wird (ber Lautsprecher (bertragen. Dabei erfolgt in der Regel eine kom-
mentierende Einordnung der gezeigten Sequenzen in den auf dem Arbeitspapier
festgehaltenen Kontext. AnschlieBend wird gemeinsam (ber das Gesehene und
Gehorte gesprochen - in der Regel entlang der vereinbarten Fragestellungen,
wobei sich diese im Gesprachsverlauf auch verschieben und erweitern kénnen.
Mit Miriam Sherin und Sandra Han (2004) lasst sich dieses spezifische Gesprachs-
format als video club bezeichnen, bei dem die Videos dazu anregen sollen, den
beobachteten Unterricht (inklusive seiner Zielsetzungen und inhaltlich-metho-
dischen Planung) zu hinterfragen und in der Gruppe auszuarbeiten.

Schritt 5. Im Anschluss an die dialogische Reflexion findet eine Weiterentwick-
lung in der Planung des Unterrichts statt, die entweder im Rahmen von ge-
meinsamen Planungsgesprachen zwischen Forschenden und Lehrpersonen
oder in den Fachkollegien an der Schule erfolgt. Damit verbunden ist dann
auch eine Einbettung der geplanten Einheit in den Stoffverteilungsplan und
damit eine zeitliche Verortung der Einheit im Schuljahr sowie eine Aktualisie-
rung der unterrichtlichen Herausforderungen, die mit der geplanten Einheit
adressiert werden sollen (vgl. Schritt 1).

Nachfolgend unternehmen wir den Versuch, uns den in Schritt 4 beschrie-
benen Unterrichtsentwicklungsgesprachen entlang theoretischer Diskurse zu
Reflexion und dialogischer Wissensproduktion anzunahern, um ein Vokabular
fir die Beobachtung, Beschreibung und Theoretisierung der dokumentierten
Gesprachspraxis zu gewinnen.

2 Theoretische Anndherungen - Reflektieren als Dialog

Ganz grundsatzlich kdnnen die realisierten Gesprache zwischen Lehrpersonen
und Forschenden entlang der oben angestellten Uberlegungen als Organisa-
tionsformat bzw. Ort fir ,kommunikative Reflexivitat [...] Uber Unterricht” (Reh

150 doi.0rg/10.35468/6184-07



Reflektieren als dialogische Praxis der Unterrichtsentwicklung

2004, 368) gelten. Mit Reflektieren bezeichnen wir eine sprachliche und soziale
Praxis innerhalb dieses Formats, bei der sich Lehrpersonen und Forschende mit
einem videographisch dokumentierten Unterrichtsgeschehen gemeinsam und
kommunikativ auseinandersetzen. Dabei wird diesem - vor allem in Bezug auf
die vereinbarten Herausforderungen und Fragestellungen zunéchst inkoharen-
ten und unklaren - Unterrichtsgeschehen Sinn verliehen. Konkret zeigt sich dies
(zunachst auf der Ebene der strukturellen Beschreibung) an der schrittweisen
und experimentellen Naherung an die padagogischen Herausforderungen Gber
eine Verkettung einer heuristischen Problembeschreibung mit Unterrichtsent-
wurf, -durchfiihrung, -beobachtung und -reflexion, was zu einer veranderten
Problembeschreibung fiihrt. Dabei lassen sich die reflexiven Momente in die-
sem Prozess in doppelter Weise als Dialog, oder spezifischer mit Blick auf die
im Kontext padagogisch-professioneller Unterrichtsentwicklung aktivierten
Wissensbesténde als doing theory (ldel u.a. 2022, 227) verstehen, die jeweils
entgegen der Auffassung handlungstheoretischer Konzepte nicht allein auf dem
expliziten Wissen eines nachdenkenden Subjekts ruhen.

Erstens ist bereits der materiale Bezug, d.h. die als Ausgangspunkt der Ent-
wicklung markierten Herausforderungen (Schritt 1; vgl. auch Idel u.a. 2022,
228), etwas Unverstandenes. Der von Donald Schon (1983, 131) beschriebene
,Dialog mit der Situation; der mit John Dewey (1933/2008) als Zusammen-
spiel von Beobachtungen (der Ereignisse einer Situation) und darauf auf-
bauenden Schlussfolgerungen oder Theoretisierungen (Vermutungen, Hypo-
thesen, Ideen) gedacht werden kann (vgl. Clara 2015, 265ff.), ist folglich ein
Brikolieren, ein experimentelles ,sich ins Verhaltnis setzen” zur beobachteten
Praxis mit ungewissem Ausgang. Empirisch ware dann danach zu fragen, wie
im Reflektieren ,Materiales (Unbegriffenes) und Intelligibles (Begriffliches) in
ein produktives Uberlagerungsverhiltnis gebracht” (Thompson u.a. 2014, 16),
also doing theory betrieben wird.

Zweitens ist Reflektieren im Kontext der Unterrichtsentwicklungsgesprache
eine soziale Praxis, iber die sich verschiedene Beteiligte gegenseitig in die
Entwicklung des Unterrichts verwickeln bzw. darin verwickelt werden, bei
der auch Implizites explizit gemacht werden kann (ldel u.a. 2022, 227). So
kann in der sozialen Praxis des Reflektierens gemeinsam Wissen hergestellt
werden, das den einzelnen Personen nicht zuganglich ist. Auch und gleichzei-
tig ist davon auszugehen, dass sich im gemeinsamen Gesprach verschiedene
unterschiedliche Situationsdeutungen und Wissensbestande begegnen. Dies
eroffnet dann aber unmittelbar die Frage, wie diese Herstellungsleistung ko-
ordiniert wird.

In einschldgigen Publikationen wird diesbezliglich die Symmetrisierung der
Verhaltnisse zwischen den Anwesenden als Demokratisierung der Wissens-
produktion und Sozialbeziehungen normativ gefordert:
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,Dialogic communication, then, entails the democratization of expertise in the sense
that authorized forms of knowledge - especially knowledge that has its roots in
research - relinquish their monopoly on expertise, other forms of knowledge gain
recognition as forms of expertise, and other knowers become acknowledged as ty-
pes of experts” (Philips 2011, 3).

Dabei ist empirisch davon auszugehen, dass mit jedem Gespréachseinsatz
nicht nur auf ein bestimmtes (z.B. schulpraktisches, individuelles Erfahrungs-
oder theoretisches) Wissen verwiesen wird, sondern dass dabei zugleich auch
die Giiltigkeit dieses Wissens gegeniiber anderem Wissen und die Legitimitat
der eigenen Position (dazu bzw. darin) behauptet wird (vgl. Wrana 2015, 131).
Es muss also analytisch darum gehen, in den Blick zu nehmen, wie sich be-
stimmte Situationsdeutungen und Wissensformen und die, sie artikulierenden
Subjekte, situativ begegnen. Hierfiir bieten sich Uberlegungen zur ,Analyse
diskursiver Praktiken” (ebd.) an, die sensibel fiir Fragen der Verwobenheit von
Wissen, Macht und Subjekt sind.

3 Analyse reflektierender Praktiken - Begegnungen und
Ubersetzungen von Wissen

Wie wir ausgeflihrt haben, wird Reflexion in Unterrichtsentwicklungsgespra-
chen, insbesondere durch die Beteiligung Dritter, zu einer sozialen und auf
Wissen bezogenen Praxis, deren situative Ausgestaltung untersucht werden
kann. Dabei ist ein wesentlicher Ausgangspunkt unserer methodologischen
und methodischen Uberlegungen der Gedanke der Wissensbegegnungen
(Engel 2019) innerhalb eines kollektiven doing theory (Idel u.a. 2022, 227).

In unseren Analysen reflektierender Praktiken beleuchten wir zunachst die
4Art und Weise, wie [...] Unterschiede gemacht, Begriindungen geleistet oder
Gegenstande konstruiert werden” (Wrana 2015, 121), d.h. Wissen in das ge-
meinsame Gesprach eingebracht wird. Diese Einsatze sind dabei sowohl si-
tuativ eingebettet in vorherige und folgende AuBerungen (ebd.) als auch in
eine grof3er und globaler zu denkende diskursive Praxis, die der jeweiligen
Gesprachssituation immer schon vorausgeht und in der die Unterschiede,
Begriindungen und Gegenstédnde des jeweiligen reflektierenden Einsatzes
immer schon relationiert sind (Wrana 2015, 132).2 Man kann fiir die Untersu-
chung der Begegnung von Wissen also davon ausgehen, dass es immer schon

2 Zu denken wére hier zum Beispiel an tradierte Perspektiven auf das Verhaltnis von Theorie und
Praxis in der Lehrer*innenbildung (z.B. Schroeter & Herfter 2012), an gesellschaftlich geteilte
Erwartungen an die Methodizitat und Systematizitat wissenschaftlicher Erkenntnisproduktion
(z.B. Hoyningen-Huene 2013) oder eingespielte Aufgabenteilungen zwischen Forschenden
und Lehrpersonen in der Entwicklung von Schule und Unterricht (z. B. Herfter 2022).

152 doi.org/10.35468/6184-07



Reflektieren als dialogische Praxis der Unterrichtsentwicklung

Vorstellungen dartber gibt, ,welches Wissen gilt bzw. wie Wissen vermittelt
werden kann” (Engel 2019, 738). Aber jeder AuBerungsakt konstelliert diese
Elemente ggf. erstmals, erneut und immer ein wenig anders, postuliert eine
Ordnung und setzt zugleich ein Gewicht fir die Geltung dieser Position (Wra-
na 2015, 131f). Mit den jeweiligen Einsétzen sind darlber hinaus jeweils auch
Geltungs- und Identitatsanspriiche verbunden, die spezifische Formen von
Subjektivitat hervorbringen. So ist mit Blick auf verschiedene Ansatze der for-
schenden Begleitung von Unterrichtsentwicklung davon auszugehen, dass
Forschende und Lehrpersonen im Entwicklungsprozess unterschiedlich ge-
staltungsméchtige Positionen einnehmen kénnen und missen (vgl. Herfter
2022).2 Auch diese kdnnen sich situativ jeweils anders vollziehen und gilt es
folglich empirisch zu untersuchen (Wrana 2015, 121). Wir fokussieren diesen
Uberlegungen folgend in der Analyse auf Differenzen im Wissen und auf Ver-
handlungs- und Ubersetzungsprozesse zwischen den verschiedenen Einsét-
zen, die sich z.B. in Modi der Pluralisierung, Dezentrierung oder Bekampfung
vollziehen kdénnen (vgl. Engel & Klemm 2019, 199).

Diese verschiedenen Facetten unserer Analyse des sozialen Vollzugs der
Unterrichtsentwicklungsgesprache biindeln wir in sog. ,Figurationen’ (Wrana
2015, 134) des Reflektierens, mit denen wir versuchen, die Gleichzeitigkeit der
sozialen Konstruktion von Wissen sowie der machtvollen Verhandlung be-
stimmter Perspektivierungen, Erwartungen und Normbezligen darzustellen.
Sie stellen die formale Struktur der erwarteten Ergebnisse unserer interpreta-
tiven Arbeit dar.

In dem hier in den Blick genommenen Ausschnitt unserer Zusammenarbeit
mit den Lehrpersonen eines reformpadagogisch ausgerichteten Gymnasiums
in freier Tragerschaft im Umland einer sachsischen Grol3stadt geht es thema-
tisch um die Einfilhrung und Weiterentwicklung einer Projektwoche in der
Oberstufe. Diese Projektwoche, der ,Pulsar’ (vgl. ESBZ 2024), beginnt mit einer
Input-Phase, in der die Lernenden in teils facheriibergreifenden Unterrichts-
stunden an das jeweilige Rahmenthema (,Perspektiven”) aus verschiedenen
(fachlichen) Perspektiven herangefiihrt werden. Nach diesem etwa andert-
halbtagigen Input sollen sich die Schiiler*innen festlegen, welchen Aspekt des
Rahmenthemas sie besonders vertiefen wollen. Zu diesem gewahlten vertie-
fenden Aspekt kénnen und sollen die Schiiler*innen wéhrend einer dann fol-
genden, zweitagigen Phase allein oder in Gruppen von bis zu drei Lernenden
eigeninitiativ und (zeitlich wie rdaumlich) selbstorganisiert ein eigenes Projekt
gestalten. Wahrend dieser Phase unterstlitzen die Lehrpersonen und regen

3 Dies resultiert u.E. vor allem aus der Dominanz wissenschaftlicher Formen des Wissens und
der Erkenntnisgenerierung innerhalb der Unterrichtsentwicklung. Als Resultat dieser Asym-
metrie im Wissen werden ,Entwicklungszumutungen” (Idel & Pauling 2018, 316) in erster Linie
an Lehrpersonen (und fast nie an Forschende) herangetragen (vgl. Herfter 2022, 99ff.).
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auch den Austausch zwischen den Gruppen an. Am letzten Tag des Pulsars
steht dann die Ergebnisprasentation in Form einer von den Akteur*innen so
genannten ,Komplexitatsparty’ an: In einer Art Ausstellung werden die ein-
zelnen Projekte zunachst im Klassenverband vorgestellt, danach konnen alle
Angehorigen der Schule die Projekte selbstandig erkunden.

Als konkretes Datum beziehen wir uns auf einen Ausschnitt eines Unterrichts-
entwicklungsgesprachs, welchen wir ausgewdhlt haben, da sich die am Ge-
sprach Beteiligten explizit der Frage nach Form und Sinn von Reflexion, vor
allem in Hinblick auf Lernen und Lehren im schulischen Kontext, widmen. Er-
o6ffnet wird dieser Ausschnitt von der Frage eines Forschers zum konzipierten
Ende des Pulsars als ,Komplexitatsparty":*

Fm1: was is jetz eigentlich eure iberlegung dahinter [...] zu sagn &h [unsere pul-
sar] endet mit dieser komplexitatsparty/und nich zum beispiel mit ner indivi-
duelln reflexion nochmal darauf\

Fm1: <ja weil also ich denke dass man (.) grade also das- war ja meine iberle-
gung also sprich wie kann man feststelln obs d a n niveau dahinter gibt\
[...] natlirlich kann ma das als bauchgefiihl habn abers hilft ja doch we n
n d i e wenn die kiinstler innen einem das dann nochma selber erklarn\
und in diesem kunstinput war das ganz zentral\ also da wurde ja erstmal
erl- erlebt und dann wurde dariiber nachgedacht und dann wurde auch poli-
tische kunst vorgestellt und quasi der hintergrund na/das kann man ja in den
werken gar nich um- mittelbar erkenn [...] also- wenn ihr euch das jetz auch
scheinbar wichtig is im gesprach °nja vielleicht diese diese reflexion® oder
das einholen der absicht n oder die einbettung in den in den gesamtaufbau
und so (.) °das einfach nochmal® von- den schiiler innen abfragt

Thematisch kniipft diese AuBerung an verschiedene Situationsdeutungen
aus dem bis dahin laufenden und vorherigen Reflexionsgesprach an, die hier
nochmal expliziert und damit prasent gemacht werden: So geht es - in di-
daktischen Begriffen gefasst - um das ,Niveau” der Projekte und damit - im
weiteren Sinne, um eine mogliche Beurteilung dieser Projekte (als Produkte
bzw. Beitrage fiir die Komplexitatsparty) und eine dadurch méglicherweise
forcierte Orientierung der Schiiler*innen auf jene Produkte statt einer inhalt-
lichen, prozessorientierten Auseinandersetzung mit den Inhalten.

4 Das Transkript enthélt die institutionelle Zugehdorigkeit (Forschende, Lehrende), zugeschriebe-
nes Geschlecht (m, w) und eine identifizierende Nummer in der ersten Spalte. In der zweiten
Spalte sind a) verbale AuRerungen sowie ggf. unverstandliche (,unv.") AuBerungen, b) nonver-
bale Aktivitaten der Beteiligten (kursiv) sowie c) paraverbale Informationen vermerkt. Fiir c)
verwenden wir in Anlehnung an G6tz Krummheuer und Natalie Naujok (1999, 113f) folgende
Sonderzeichen: ,\" Senken der Stimme, ,/" Heben der Stimme, ,-* Stimme bleibt in der Schwe-
be, fett fiir Betonung, gesperrt fiir gedehnte Aussprache, ,(.)" fiir eine Pause mit max. 1s Lange
und ,(Xs)" fiir eine Pause mit Angabe der Lange X in Sekunden.
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Als Frage formuliert, handelt es sich dabei um einen deutenden Vorschlag,
Reflexion als Mittel zur inhaltlich-fachlichen (Selbst-)Verortung und als Darstel-
lungsmaglichkeit eigener Lernprozesse zu verstehen. Es handelt sich um eine
entwerfende Schlussfolgerung bzw. Idee auf Grundlage der Beobachtungen
eines Forschenden zum Kunstinput, in welchem vermittelt wurde, dass politi-
sche Kunst erst durch die Einordnung des Werkes in einen politischen Diskurs
(,Hintergrund") durch den*die Kinstler*in selbst politisch wird. Diese Uberset-
zungen von Beobachtungen in didaktische Begrifflichkeiten einerseits sowie in
andere, zukiinftige Kontexte andererseits lassen sich als spezifische Modi des
Reflektierens verstehen, die wir als Theoretisieren, Vergleichen und Ubertragen
fassen. Aufféllig an der Art des Sprechens ist eine Suchbewegung, die durch
viele Abbriiche und Neuansatze gepragt ist. Gemeinsam mit der grammati-
schen Form der Frage, die auf expliziter Ebene Neugier an den (didaktischen)
,Uberlegungen” der Lehrpersonen zum Ausdruck bringt, gewinnt der themati-
sche Neuansatz so eine gewisse Zurlickhaltung, mit der die Aufforderung zum
Neu-Denken bereits vollzogener padagogischer Praxis (,Kunstinput”) und zum
Entwurf zukiinftiger Praxis (implizit) kommuniziert wird.

Deutlich wird hier, dass iiber den suchend-fragenden Modus des Sprechens
in zwei Weisen die Norm dialogischer Wissensproduktion aufgerufen und
aktualisiert wird: Einerseits wird die eigene Situationsdeutung als unsicher
und hinterfragbar markiert, andererseits werden die Lehrpersonen (,eure’,
Jhr' euch”) explizit dazu aufgefordert, zu reflektieren, d.h. eigene Uberle-
gungen zu diesem spezifischen Sachverhalt bzw. diesen Beobachtungen aus
der Projektwoche anzustellen. Diese Spannung kann als Versuch, die implizite
Evaluationserwartung solcher Settings kommunikativ abzufedern, verstanden
werden: Kritik wird hier als Neugier unterbreitet. Dennoch wird die machtvol-
le Adressierung und diskursleitende Positionierung im Sinne eines ,wer fragt,
fUhrt" deutlich.

Daraufhin antwortet eine Lehrerin im Modus einer Erlauterung der Imple-
mentierung des Konzeptes nach dem Vorbild einer anderen Schule, von der
das Format Pulsar ,gemopst” wurde.

Lw3: also das format is na nich von uns/(.) wir ham das ja gemopst (.) und- ange-
passt/und &hm daendettatsachlich () das nich mit der komplexitatsparty
die machn noch ne reflexion am montag (3s) [...] ich kann dir tatsachlich nich
sagn was uns dazu gefiihrt hat dass wir das bisher noch nich gemacht ham

Das Nachfragen einer Reflexion und damit der Anspruch des Forschenden
wird legitimiert Gber die konzeptionelle Verankerung einer Reflexionsphase
im Pulsar, wie dies an der Vorbildschule praktiziert wird. Deutlich wird an
der abschlieBenden AuBerung im obigen Zitat; die Erkenntnis einer unvoll-
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stdndigen Implementierung, fir welche sie sich und ihre Kolleg*innen in der
Verantwortung sieht.

Im darauffolgenden Gesprachsverlauf werden verschiedene Optionen und
Modi einer Implementierung von Reflexionen im Pulsar diskutiert. Eine wei-
tere Lehrerin, die nach einer zwischenzeitlichen Abwesenheit nun wieder am
Gesprach teilnimmt, fragt daraufhin:

Lw2: also die schiiler solln reflektiern® warum () frach ich mich also fir uns/das
is- die grof3e frage soll die flr uns/reflektiern damit wir da was draus habn
von habn oder () wofir\ (3)

Das mehrmalige und intensive Betonen des ,warum" als entscheidende ,fra-
ge" verdeutlicht eine stark emotionalisierte Haltung zur aufgerufenen diskur-
siven Ordnung. Der Ausgangspunkt dieses reflektierenden Sprechens stellt
ein noch nicht vollstdndig bewusstes Unwohlsein mit den Vorschlédgen der
Anderen dar. Im Sprechen wird nun versucht, dieses Unwohlsein kommuni-
kativ zu bearbeiten.

Gleichwohl ist das Fragen an die anderen Diskussionsteilnehmenden gerich-
tet. Als Beflirwortende sollen sie ihre Entscheidungen rechtfertigen und hin-
terfragen. Die mehrfache Wiederholung des ,warums” zieht die Zielrichtung
der Frage ins Lacherliche, sodass sie als rhetorisches Mittel anmutet: es kann
eigentlich keine sinnvolle Antwort auf diese Frage geben. Gleichzeitig kann
die Formulierung in Form einer Frage als Versuch, die Ablehnung in einen re-
flektierenden Dialog umzuformulieren, gedeutet werden. Das Fragen nimmt
Anleihen an den in didaktischen Planungssettings (iblichen Hinterfragen von
Ziel und Mitteln (sichtbar ist demnach auch die semantische Ahnlichkeit zur
Frage Fm1: ,was is jetz eigentlich eure liberlegung dahinter”). Lw2 nimmt
somit eine oppositionelle Position zum entwickelten Diskursthema ein und
verdeutlicht ihren Widerstand durch Parodie. So wird die duBere Form der
fragenden Einsdtze des Forschenden beibehalten, der Inhalt aber auf eine
ibertreibende und verspottende Wirkung hin verandert. In diesem veran-
derten Aufrufen des Originals liegt auch das tibersetzende Moment dieses
(parodierenden) Gesprachseinsatzes begriindet.

Lwé: hattn wir ja vorhin gesagt g- also erstens fiir sich selbst/und zweitens um
halt zu schaun (.) was ham die sich eigentlich fir i- gedanken gemacht damit
eben das produkt nich manchmal nur alleine steht [...J und & h m (schnalzt)
um auch zu schaun braucht es- gibt es gruppen oder schiilerinn und schiiler
die beim néchstn mal vielleicht ne enger begleitung brauchn an verschiede-
nen stelln (.)

Der Einsatz einer weiteren Lehrerin zeigt, dass der vorherige Einsatz situa-
tiv als Kritik verstanden und beantwortet wird. Konkret wird die Kritik zum

156 doi.0rg/10.35468/6184-07



Reflektieren als dialogische Praxis der Unterrichtsentwicklung

Anlass genommen, die bisher etablierten Diskussionsergebnisse zu iterieren:
Reflexion sei sowohl fiir die Schiiler*innen als auch fir die Lehrpersonen sinn-
voll. Die Schiiler*innen kénnten ihr eigenes Arbeiten betrachten, die Lehrper-
sonen konnten diese als formativ-diagnostisches Instrument zur Bewertung
der Arbeitsprozesse verwenden (,vielleicht ne engere Begleitung brauchn”).
In diesem AufBerungsakt zeigt sich eine Rickbesinnung an bisher Gesagtes,
wobei der Ausdruck ,hatten wir ja gesagt” auch als Einschworen auf eine ge-
meinsame padagogische Linie zu verstehen ist. So ist auch hier kein Suchen,
Zweifeln oder Abwagen im Sprechen zu entdecken. Die Sinnhaftigkeit der
Orientierung an Reflexion, welches das ,woflr” und ,warum” im vorherge-
henden AuBerungsakt anfragte, wurde insofern nicht seiner Deutungsmacht
beraubt, sondern als Anlass genommen, eine spezifische, didaktische und im
Kollegium mehrheitlich vertretene Perspektivierung, die sich auch im Leitbild
widerspiegelt, aufzurufen.

Ein auf diese Weise zur Auffiihrung gebrachtes und gerahmtes Reflektieren
von Unterrichtshandeln verfolgt den Anspruch, in immer wiederkehrenden Si-
tuationsdeutungen schulisches Leitbild und unterrichtliche Praktiken ab- und
anzugleichen und kann folglich als Form organisationalen Lernens verstan-
den werden (vgl. Steffens & Haenisch 2019). Insofern folgt dieses reflektieren-
de Sprechen einer organisationalen Selbstvergewisserung.

Fm2: und da- dahingehend frag ich mich was bestimmt was oberstufe ist ob das
das produkt an sich is oder der prozess an sich we i | die zwei die da oben
saflen da gerechnet habn die habn nich verbalisiert was die gemacht habn
und so ne reflexion hilft schon dass mal zu protokolliern und das nachvollzu-
ziehen wie die dann den prozess selber dann vielleicht 6 h reflektiern kénn
(.) und da kénnt ich mir ganz gut vorstelln dass solche videos auch helfen
konn dass sie das auch aktualisiern kdnn was sie da gemacht ham

Im Modus des Experimentellen’ (vgl. Idel & Pauling 2018) formuliert For-
scher 2 die Vorstellung, die Videos auch den Schiiler*innen zur Verfiigung
zu stellen, um deren Lernhandeln und Arbeitsprozess fiir eine Reflexion zu
vergegenwartigen. Die Videos werden hier als AuBBenperspektive, welche die
eigene Selbstwahrnehmung irritieren, in Anschlag gebracht. Auffallig an die-
ser AuBerung ist die Formulierung: ,da frag ich mich” als Erkenntnisinteresse:
die reflektierende Auseinandersetzung der Schiler*innen mit den Videoauf-
nahmen kdnnte wiederum nachvollzogen und fiir die Erforschung und Wei-
terentwicklung des Unterrichts ausgewertet werden. Auch hierin findet sich
das vorschlagende, deutende Sprechen, welches seine Zuriickhaltung jedoch
weniger durch offene Suchbewegungen, als durch Verdeutlichung der indivi-
duellen Perspektive auf den Gegenstand zur Schau stellt.
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Lw3: <hm hm/is ne total coole idee die schiiler auch zu so ner zu solchen runden
hier einzuladen

War das Setting des Vorschlages bisher noch offen, wird es nun mit den video
clubs der Lehrpersonen (,solche runden hier”) assoziiert. Impliziert ist darin
die Gleichsetzung kollektiv-professioneller und individuell-lernbezogener Re-
flexionsanlasse.

Lw2: <na das seh ich kritisch ganz ehrlich [...] ich denke/dass man (.) generell
aufpassen muss dass nich alles verdaktisiert wird\ also (.) lernprozesse fin-
den permanent statt aber das ganz zu reflektiern und zu reflektiern und zu
reflektiern und dann auch noch schiiler immer wieder reflektiern zu lassn (.)
das find ich & h overdone\ das (.) wir leben in einer zeit wo das permanent
passiert alle biicher sind voll von didaktik kein mensch der & h lehrbiicher
herstellt kann mehr differenziern zwischen dem was inhalte sind und was-
didaktik ist und standig werden da die schiiler mit- didaktischen begriffen
bombardiert (.) das find ich véllig Giberdone- overdone und dann wenn wir
jetz hier auch noch anfang die schiler (.) in diesen reflexionsprozess den wir
machen\ miteinzubinden dann find ich das & h (.) nich richtig

Wurde die oppositionelle Position der Lehrerin zuvor durch insistierendes
Fragen deutlich, so flihrt sie nun ihre Ablehnung explizit aus. Der Vorschlag,
Schiler*innen lber Videos zum Reflektieren anzuregen, wird in dieser Au-
Berung in eine allgemeine gesellschaftliche Entwicklung eingebettet, die von
den Schiiler*innen eine immer grofSere Reflexionsleistung und Eigenstandig-
keit in der Uberwachung der eigenen Lernprozesse abverlange. Didaktik und
Lernen von Inhalten wiirde zunehmend verwechselt - die Grenzen zwischen
dem, was die Lehrpersonen anginge (also Didaktik) und den Lerninhalten der
Schiiler*innen verschwémmen. Dies erinnert an Andreas Gruschkas (2005)
Kritik an einer formalen Bildungsidee, nach welcher facheriibergreifende
Kompetenzen, wie auch Reflexion durch die permanente Selbstbeschéaftigung
des Subjektes, den Zugang zum Inhalt verstellen wiirden. In der Rezitierung
und der herabsetzenden Bewertung der Didaktischen Entwicklung als ,over-
done’ und der eingebrachten Idee als ,Uberdrehung’ positioniert sich die
Sprecherin als advokatorische Instanz, die vor unverantwortlichen und poten-
ziell gefahrlichen Ideen und deren Folgen fiir die anvertrauten Schiiler*innen
warnt.

Hieran lasst sich das Aufeinanderprallen gleichrangiger, aber widerstreiten-
der padagogischer Normen aufzeigen: Judith Kiiper (2022) folgend, miisse
in einer padagogischen Situation die Glltigkeit und Auslegung eines Norm-
horizontes reflektiert und jeweils neu bestimmt werden. In diesem Falle wi-
dersprechen sich der Anspruch an eine weitgehende Autonomie der Schii-
ler*innen (ber die eigenen Lernprozesse einerseits und die Orientierung am
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Schutz vor Uberforderung andererseits. Im Moment der Verhandlung eines
aullenstehenden Einsatzes (hier der Vorschlag einer videobasierten Reflexion
durch Schiiler*innen), welcher in die eigene Handlungslogik iberfiihrt wer-
den miisste, brechen die jeweils unterschiedlichen Positionen auf.

Die hierauf zeitlich folgenden Einsétze weiterer Lehrpersonen kdnnen inhalt-
lich als Versuche der rhetorischen Uberzeugungsarbeit fiir die Arbeit mit Vi-
deos gelesen werden:

Lw3: <hm m/und gleichzeitig is das auch fiir- also ich weif3 nich wies dir geht aber
wenn ich mein prozess so (.) direkt reflektiere/so im gesprach is das was
anderes als wenn ich mich hinsetze mit gezielter fragestellung mir videoma-
terial angucke\ also das hat fiir mich ne andere qualitat und is vielleicht fir
schiiler doch auch interessant

Das ,videomaterial” wird hier als unabhangiger empirischer Beleg, als Evi-
denz, angefiihrt, welcher durch seine ,qualitat” in Verbindung mit einer Fra-
gestellung eine starkere Fokussierung und Tiefe der Reflexion verspricht. Re-
flexion an sich wird hier in die Néhe zu Forschungspraktiken geriickt. Der
Einsatz versucht, die Einsicht in die eigene Reflexionserfahrung zu explizieren.
Diese ist, dem dialogischen Setting folgend, zwar rlickbeziiglich auf die eige-
ne Erfahrungsqualitat gerichtet, aber in ihrer rhetorischen Inszenierung an
ein ,du” - hier Lehrerin 2 als ,Gegenspielerin’ - gerichtet. Das GegenUber wird
explizit dazu aufgefordert, ebenfalls Einsicht in die besondere Qualitat der Re-
flexion mit Videos zu dul3ern. Wiirde sie dies verneinen, wiirde sie das ganze,
wesentlich auf dieser Annahme beruhende Verfahren von Reflexion und Ent-
wicklung des Unterrichts infrage stellen. Die Wirkmachtigkeit der Reflexion
ist auf die Zustimmung und Riickversicherung durch das Lehrer*innenkollektiv
angewiesen. In anderen Worten: Die Ungewissheit des eigenen gedanklichen
Experimentierens (Brikolierens) wird in einem kommunikativ erzielten Kon-
sens aufgelost.

Lwl: ja/ich [...] denke es is ja eigentlich nochma zusétzliche zeit die sie bekomm
um sich selbst auch in ihrem lernprozss einordnen zu kdnn ne/und das brau-
chen sie ihr leben lang (.) wie ah- strukturier ich mich selbst () [...] und wenn
man das aufschreibt verlangsamt man ja auch denkprozesse das heif3t wenn
jetzt () zum ende [des pulsares] ham die so viele gedanken im kopf ham
die so viel input (.) und missen dann das- riiber reflektiern/(.) ich- denke ()
mhja was du sagst mit verdaktisiern/(.) es sind natiirlich auch strategien die
man lern kann/ne/

Auch in der folgenden AuBerung wiederholt sich die explizierende, auf die
Einsicht der Anderen gerichtete Reflexion: Die Formulierung ,ich denke" ver-
deutlicht dabei die VerauRBerung von individuellen Annahmen Gber Reflexion:
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dieser wird eine Lerngelegenheit als Verlangsamung des Denkens zugespro-
chen. Die Reflexion des eigenen Lernprozesses wird als lebenslange Aufgabe
der Selbsteinschdtzung behauptet. Auch hier wird von einer Allgegenwartig-
keit der Reflexionsanforderungen ausgegangen, jedoch wird diese nicht pro-
blematisiert. Stattdessen wird zwischen bewusst angeleiteter und selbstlaufig
stattfindender Reflexion unterschieden und somit die Gegenposition aufge-
griffen und differenziert. Aufgabe der Didaktik wére also, Gelegenheiten und
Strategien des richtigen Reflektierens zu ermdglichen. Reflexion wird hier in
den Rahmen des Ermdglichens eines nachhaltigen Lernens und der Selbst-
erméchtigung der Schiiler*innen gestellt, fiir welche die Lehrpersonen ver-
antwortlich sind.

Lw2: ja ich- denke (.) die tendenz is dahingehend dass sich lehrer und lehrerinn
zunehmend aus ihrer verantwortung™ nehmen (.) und das den schiilern (.)
tberlassen mehr- (.) zunehmend (.) is- meine beobachtung\ [...] ich sehe
das so dass das meine verantwortung als lehrerin is das beurteiln zu kdnn
also ich hab ne rolle einzunehm als lehrerin/(.) und & hm ich hab ne ver-
antwortung als lehrerin und die (.) 8 hm (.) will ich nich abgegeben und- ich
liberfordere schiiler gradezu damit wenn ich sie abgebe

In erneuter Gegenrede wird die Erweiterung von Reflexionsgelegenheiten
einer Verantwortungsabgabe und -tibertragung auf die Schiiler*innen gleich-
gesetzt. Lehrpersonen wiirden sich in der aktuellen didaktischen Entwicklung
,zunehmend aus ihrer verantwortung nehmen” - Schiiler*innen missten
sowohl den eigenen Lernprozess steuern, als auch den Lernerfolg bzw. den
Ertrag selbst einschatzen. Es ware demgegeniiber jedoch zuvorderst die Ver-
antwortung der Lehrperson, dies fiir die Schiiler*innen zu ibernehmen. In
der Betonung des didaktischen Prinzips der Reduktion, um Uberforderung
mit der Offenheit der Welt abzuwehren, positioniert sie sich erneut ethisch-
moralisch bzw. advokatorisch zum Interesse der Schiiler*innen und ruft ihre
Kolleg*innen zur Vorsicht auf. Obwohl und gerade weil der Verantwortungs-
begriff als Leerformel erscheint, ist er durch die Unterstellung der Unterlas-
sung wirkmachtig. So werden in der unterstellten Unterlassung die situativen
Anspriiche der Kinder und Jugendlichen als ,padagogisch iberantwortet[e]
Ander[e]” (Kiper 2022, 225) unmittelbar zur Berlicksichtigung aufgerufen.
Gleichzeitig bleibt durch die Leerformel offen, ,welche Normen situativ gliltig
sind und wie diese auszulegen sind” (ebd., 166). Dies gilt insbesondere auch
deshalb, weil die ,innerhalb der padagogischen Praxistradition gelten[den]
verbindlichen Normen [...] aufgrund ihrer Konflikthaftigkeit zu gewichten
sind” (ebd., 223). Wahrend Kiper entlang dieser Uberlegungen zum Schluss
kommt, dass das reflektierende Subjekt seiner Deutungssouveranitat beraubt
wird, wirkt die Positionierung Lw2s doch sehr gewiss und souveran.
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Deutlich werden die unterschiedlichen Auslegungen einer gemeinsamen und
grundlegenden Orientierung an Verantwortungsiibernahme gegeniiber bzw.
das Ermdglichen von Selbstermachtigung von Schiiler*innen. Die Auseinan-
dersetzung mit den Einsatzen der Forschenden bringt die Lehrpersonen dazu,
ihre impliziten Annahmen zu explizieren, jedoch nur so weit, dass sie in der
Explikation gleichzeitig um die Giiltigkeit der eigenen Normauslegung rin-
gen. Die Begegnung mit dem wissenschaftlichen Wissen wird dabei nicht als
offener Bruch gewagt, obwohl dieses als Teil der ,Verdidaktisierung” ebenso
zu kritisieren ware. Vielmehr ist sie Schauplatz von Ubersetzungen: So wird
innerhalb des Kollegiums ausgehandelt, fiir welche Organisationsmitglieder
die aufgerufene Reflexionsnorm und die damit verbundenen Transformations-
erwartungen padagogischer Praxis Geltung beanspruchen kénnen.

4 Fokussierung - Figurationen des Reflektierens

AbschlieBend wollen wir den zuvor angelegten Spuren folgen und unsere Ein-
sichten in den sozialen Vollzug der untersuchten Unterrichtsentwicklungsge-
sprache fokussieren. Dabei geht es uns darum, die Gleichzeitigkeit der sozia-
len Konstruktion von Wissen, der machtvollen Verhandlung und Ubersetzung
bestimmter Perspektivierungen, Erwartungen und Normbezligen in unter-
schiedlichen Gesprachs- und Reflexionszusammenhangen (als Figurationen)
herauszuarbeiten.

Bezliglich der diskursiven Eingebundenheit der forschungsbasierten Posi-
tionen - im Gesprach reprasentiert durch die anwesenden Forscher*innen -
kann eine erste Figuration als wissenschaftliche Erméglichung und Anleitung
kommunikativer Reflexivitit rekonstruiert werden. Forschende zeigen sich da-
bei als Reflexionsanleitende, in dem Sinne, dass sie einen reflektierend-fra-
genden Modus vorfiihren, der die Lehrpersonen dazu anhélt, bestimmte An-
nahmen zu hinterfragen und Mdglichkeiten auszuloten. Das Einfordern von
Begriindungen und das Anbieten von Alternativen kann dabei als Versuch der
sprachlichen Explikation von Situationen und Erfahrungen verstanden wer-
den (vgl. Dewey 1933/2008), um sie im Dialog einer (Neu-)Perspektivierung
zuganglich zu machen. Sichtbar wird weiterhin ein Modus des Reflektierens,
welcher sensu Dewey folgendermal3en begriffen werden kann: Einsatze wer-
den als Ideen formuliert, welche auf Beobachtungen der Situation bzw. des
stattgefundenen Gesprachs basieren; didaktische Moglichkeiten der Imple-
mentierung von Reflexion werden herausgestellt, um dann die Lehrkréfte mit
ihren Erfahrungen darauf antworten zu lassen (vgl. Dewey 1933/2008). Der
Trialog mit Situation und anderen Beteiligten flihrt nun dazu, dass implizite,
vermeintlich geteilte Normen padagogischer Praxis expliziert werden missen
und so die Implikationen der Reflexion von Schiiler*innen umfassend betrach-
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tet werden. Deutlich ist damit auch, dass die Forschenden als Ermoglichende
kommunikativer Reflexivitat (iber Unterricht zwar eigene Situationsdeutun-
gen setzen und Positionierungen einfordern, gleichzeitig aber immer wieder
versuchen ihre (wissenschaftlich-analytische) Expertise und Wissensautoritat
mit der Formulierung von ,Einféllen" zu verschleiern bzw. zuriickzunehmen.
lhre Wissenseinsatze werden damit rhetorisch als kontingente, vorlaufige
Perspektivierungen (statt als Wahrheiten) inszeniert, um im Sinne einer De-
mokratisierung der Wissensproduktion andere Stimmen gleichberechtigt zu
Wort kommen zu lassen (vgl. Philipps 2011). Die Positionierung der Forschen-
den kann somit als ,zur Reflexion Beratende” betrachtet werden, bei welcher
nach Maier Reinhard u.a. (2012, 163) im ,Moderationshandeln [...] Lesarten
zwar irritiert werden’, die Forschenden ,aber keinen privilegierten Zugang zu
einem disziplindren Wissen fiir sich in Anspruch nehmen” diirfen. Dieser da-
rin angelegten Symmetrisierung entgegenlaufend, werden jedoch vorrangig
die Lehrpersonen als reflektierende, innovative Subjekte (vgl. Idel u.a. 2022)
adressiert, die sich nicht nur innovationswillig zu zeigen, sondern auch ihre
Beweggriinde und deren Limitationen zu explizieren und einen Gutteil der
aktiven Redearbeit zu leisten haben. In dieser Adressierungsfiguration wird
somit die Norm der Ausrichtung von Reflexion an Rationalitat, Sachgebun-
denheit, sowie Stringenz in der Argumentation, Ubersetzt. Zwar wird inhaltli-
che Expertise zuriickgenommen, aber zielgerichtete didaktisch-padagogische
Reflexion als an wissenschaftlichen Normen orientiert angeleitet. Angelehnt
an die Uberlegungen von Susan Leigh Star und James R. Griesemer (1989)
kommt gerade der ,methodischen’ Anleitung zur Einbindung videografischer
Dokumentationen eine besondere Bedeutung zu: Diese dienen als deutungs-
offene, aber dennoch robuste kommunikative Anker (sogenannte boundary
objects), die es ermdglichen, verschiedene Perspektiven und Normbeziige
aufeinandertreffen zu lassen, zu Ubersetzen und auszuhandeln.

Charakteristisch fiir das aufeinander bezogene Reflektieren der Lehrperso-
nen ist der gemeinsame Reflexionsanlass, der in den Reflexionsraumen fir
die Schiiler*innen gefunden wird: Soll diesen erméglicht werden, mit Hilfe
von Videos ihren eigenen Lernprozess zu betrachten? Wir fassen diese zweite
Figuration als Ubersetzung eigener Reflexionserwartungen auf die padagogisch
Uberantworteten. Dahinter steht eine komplexe Ubersetzung eines wissen-
schaftlich-methodischen Vorgehens der Wissensproduktion iiber Lehr-Lern-
handeln (und deren normative Anspriiche auf Nachvollziehbarkeit und Re-
produzierbarkeit) in eine Technik der Selbstbefremdung und -reflexion. Diese
Technik zielt (zweckrational) darauf ab, dass Schiiler*innen ihre Innenpers-
pektive iberwinden und gleichzeitig generalisiertes Wissen Uber ihren eige-
nen Lernprozess gewinnen. Ebenso ermdglicht sie es Lehrpersonen, diagnos-
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tisches Wissen zu gewinnen, das fiir Bewertungen relevant ist. Somit missen
auch die eben genannten normativen Anspriiche in pddagogische Konzepte
wie z.B. Verantwortung, (Erméglichung von) Autonomie und lebenslanges
Lernen (ibersetzt werden. Im dialogischen Reflektieren zeigt sich diese Uber-
setzungsleistung u.a. auch darin, dass es ausgehend von gemeinsamen Re-
flexionsanlassen und einer ,Bindung an die gemeinsame Verantwortung, den
kindlichen Bildungs- und Lernprozessen Prasenz und Geltung zu verschaffen”
(Thompson 2017, 243) zu einer - jeweils situativ rickgebundenen - Ausle-
gung und Verhandlung padagogischer Normen kommt, die einerseits mit
dem jeweils eigenen padagogischen Selbstbild und Anspruch an Verantwor-
tung vermittelt werden muss und andererseits den ,Verstandigungsanspruch
und [...] Kern einer ,pddagogischen Sprachgemeinschaft’ begriindet” (ebd.).
Wahrend darin einerseits eine Ermdglichung von Selbstermachtigung im Sin-
ne der Normorientierung an Eigenstandigkeit gesehen wird, wird dies ande-
rerseits als Uberforderung, also als ein zu hohes Mal3 an Eigenstandigkeit,
abgelehnt. Aus dem Versuch, der jeweiligen Perspektive im Dialog Geltung
zu verschaffen, entspinnt sich zwar die prinzipielle Mdglichkeit der eigenen
Anspriiche und deren Konsequenzen bewusst zu werden, jedoch bleibt der
analysierte Reflexionsprozess im persuasiven, legitimierenden Sprechen ver-
haftet. So werden die situative Giltigkeit und Auslegung der eigenen Normen
jeweils als Antwort auf die Anspriiche der padagogisch Uberantworteten be-
hauptet und dabei deren Kontingenz nicht in Rechnung gestellt, wodurch sich
ein konfrontativer Modus des Gesprachs ergibt. Statt eines Konsens (z. B. Stef-
fens & Haenisch 2019, 323) zeigt sich u.E. hier vielmehr die machtvolle und
umkampfte Durchsetzung bestimmter Perspektivierungen und Normbeziige
in Orten kommunikativer Reflexivitat Giber Unterricht.

In beiden Figurationen zeigt sich, wie im Reflektieren als dialogische Praxis
Position und Differenz von Situationsdeutungen zur Verhandlungssache wird
und diese Verhandlung ebenso durch Vielstimmigkeit wie durch préfigurierte
Wissensordnungen - z.B. zur padagogischen Verantwortung von Lehrperso-
nen, zu Autoritat wissenschaftlichen Wissens - gepragt ist. Offen bleibt - be-
dingt durch die Anlage unserer Studie - die Frage hinsichtlich der Bedeutung
konflikthafter Konfigurationen in den Reflexionsgesprachen fiir die darauf-
folgende Planung gemeinsamen Unterrichts. Es wére der Frage nachzugehen,
inwiefern fiir die Planung gemeinsamen Unterrichts Konsens zwischen den
Lehrpersonen (z.B. hinsichtlich ihrer Auslegungen pédagogischer Verant-
wortung) erforderlich ist, oder auch eine abwégende und konfrontativ-per-
suasive Figuration produktiv werden kann. Weiterhin stellt sich die Frage, ob
und welche Verantwortung Forschende in der Herstellung von Konsens und
produktiver Differenz tragen.
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Anja Langer

Von der (Heraus-)Forderung, die eigene
Praxis zu verunsichern. Analysen zu
diskriminierungskritisch ausgerichteten
Reflexionsprozessen

Abstract

Im Beitrag wird sich mit Prozessen der (Selbst-)Reflexion im Anspruch von
Diskriminierungskritik auseinandergesetzt. In diskriminierungskritischen An-
satzen zu Professionalisierung und Schulentwicklung wird (Selbst-)Reflexion
als konstitutives Moment von Diskriminierungskritik angesehen; eine ,refle-
xive Auseinandersetzung’ mit schulischen Selbstverstandlichkeiten und mit
der eigenen Eingebundenheit in die Fortschreibung diskriminierender Ver-
haltnisse wird als Forderung an Lehrer*innen herangetragen. Hier nimmt
der Beitrag seinen Ausgangspunkt: Zunachst wird aus subjektivierungs- und
hegemonietheoretischer Perspektive plausibilisiert, inwiefern diese Forde-
rung hochst voraussetzungsreich ist. Im Lichte dieser Perspektivierung wird
sodann das Sprechen von Padagog*innen in diskriminierungskritisch ausge-
richteten Settings adressierungsanalytisch rekonstruiert. Es wird danach ge-
fragt, wie sich diskriminierungskritische Reflexionsprozesse in situ vollziehen
und welche Ambivalenzen ihnen eingeschrieben sind. Ausgehend von den
Rekonstruktionen wird argumentiert, dass eine Ermdglichungsbedingung
diskriminierungskritischer Reflexionsprozesse in der Stiftung von Inventarisie-
rungsanldssen liegen konnte, die - niemals zwangslaufig, aber potenziell -
dazu flhren, dass diskriminierender Praxis die Zustimmung entzogen wird.

Schlagworte: Diskriminierungskritik, Schulentwicklung, Professionalsierung,
Hegemonie- und Subjektivierungstheorie, Adressierungsanalyse

1 Auftakt: Reflexion als Verunsicherung der eigenen Praxis

Aktuelle erziehungswissenschaftliche Debatten rund um Schule und deren
Veranderung sowie um padagogisch-professionelles Tun im Anspruch von
Diskriminierungskritik sind gepragt von einer Reflexionsanforderung, die sich
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an (angehende) Lehrer*innen richtet (vgl. z.B. Leiprecht 2015; Steinbach
2017; Ivanova-Chessex u.a. 2017; Kourabas & Mecheril 2022). Wenngleich
hierbei jeweils etwas unterschiedlich auf ,(Selbst-)Reflexion’ rekurriert wird,
|asst sich tibergreifend Folgendes feststellen: Prozesse der Reflexion werden
in diesen diskriminierungskritisch ausgerichteten Uberlegungen in Verbin-
dung gebracht mit einer Auseinandersetzung mit und Anerkenntnis von der
Allgegenwartigkeit diskriminierender Praktiken und Verhaltnisse; damit ein-
hergehend wird insbesondere die Bedeutsamkeit einer selbstkritischen Be-
schaftigung von Lehrer*innen mit ihrer eigenen Involviertheit in die Hervor-
bringung und Fortschreibung von Diskriminierung unterstrichen (vgl. z.B.
Messerschmidt 2016; Shure & Steinbach 2020). Als notwendig erachtet wird
eine Auseinandersetzung mit den eigenen Verwobenheiten, da Diskriminie-
rung - so etwa in Form von Rassismus oder Sexismus - als gesellschaftsstruk-
turierendes Prinzip verstanden wird und somit auch padagogische ebenso
wie organisationale Praktiken in Schule als gesellschaftlicher Institution als
von Diskriminierung durchzogen gedacht werden (vgl. z.B. Hummrich 2017;
Ivanova-Chessex & Steinbach 2023). Insofern Diskriminierung in alltégliche
schulische Praktiken vielfach eingeschrieben ist, diskriminieren Lehrer*innen
im Zuge ihres paddagogischen und organisationalen Tuns demnach oftmals
unbewusst bzw. nicht-intentional.

Besonderes Augenmerk legen diskriminierungskritische Ansatze daher auf
die Infragestellung von schulischen Normalitdten und Selbstverstandlichkei-
ten, um ebendiese im Anspruch von Diskriminierungskritik neu in den Blick
nehmen und verdandern zu konnen. So halten bspw. Veronika Kourabas und
Paul Mecheril (2022, 23) mit Blick auf Rassismus fest, dass ebendieser ein
»gewohnliches und gesellschaftliche Normalitdt kennzeichnendes Unter-
scheidungsschema” darstellt. Eine ,Reflexion der Wirkungen rassistischer
Ordnungen und Praktiken” (ebd., 27) und eine ,Kritik an jenen Ordnun-
gen, Strukturen und Praktiken” (ebd.) wird vor diesem Hintergrund zu einer
,grundlegende[n] Aufgabe paddagogischer Professionalisierung” (ebd.). Auch
Anja Steinbach (2017) verweist im Anschluss an wegweisende Vorarbeiten
Rudolph Leiprechts (2015) und Astrid Messerschmidts (2016) darauf,

»,dass in pddagogischen Professionalisierungsprozessen die eigene ,Involviertheit in
Machtverhaltnisse’ (Messerschmidt 2016) sichtbar gemacht und die ,(ungewollte)
Verstrickung in institutionelle und strukturelle Ausgrenzung’ (Leiprecht 2015: 134)
einer ,kontinuierlichen Selbstreflexion’ (ebd.) unterzogen werden sollte” (Steinbach
2017, 409).

Steinbach (ebd., 400) argumentiert daran anschlie3end u.a. dass Lehrer*in-
nenbildung ,selbstreflexiv und anrufungssensibel” auszurichten ist. Vanessa
Ohm und Kolleg*innen (2022, 289f) konstatieren, es sei nétig, dass ,Leh-
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rer*innen dazu befahigt werden, Unterrichtskonzeptionen wie Materialien
und die Bedingungen von Schule kritisch zu befragen”; sie fordern ein ,Schaf-
fen von Orten und Raumen, in denen eine solche Reflexion stattfinden kann”
(ebd. 290). Erstrebenswert sei, so formulieren es Saphira Shure und Anja
Steinbach (2020, 48),

,dass (angehende) Lehrer*innen in die Lage versetzt [werden], etablierte Denkmus-
ter, Sprechweisen und institutionalisierte Handlungsroutinen zu hinterfragen und
sich selbst und die schulische Praxis zum Gegenstand der Kritik zu machen”

Ausgegangen wird in diesen - hier lediglich kurz umrissenen - diskriminie-
rungskritischen Perspektiven auf Professionalisierung und Schulentwicklung,
dass sich im Zuge der eingeforderten Reflexionsprozesse ein Verlust von
Souverénitat und von dem Glauben an die Mdglichkeit, sich selbst transpa-
rent sein zu kénnen, vollziehen misse (vgl. z.B. Messerschmidt 2016; Kleiner
& Klenk 2017); gesetzt wird auf ,Irritation” (Ohm u.a. 2022, 290) und ein
Wissen um die ,Grenzen” (Kleiner & Klenk 2017, 114) des eigenen Wissens.
Besonders interessant ist in diesem Kontext eine Formulierung, die Bettina
Kleiner und Florian Klenk (2017, 115) wahlen: Die Autor*innen pladieren
daflir, ,Ungleichheitsverhaltnisse und ihre Auswirkungen auf padagogisches
Verhalten, Denken, Sprechen und Handeln so weit wie méglich zum Gegen-
stand der Reflexion zu machen” (Hervorhebung v. Verf.). Die Einschrankung
450 weit wie moglich” (ebd.) verweist m.E. auf einen bedeutsamen Aspekt
von diskriminierungskritischen Reflexionsprozessen, dem ich im Laufe der fol-
genden Uberlegungen detaillierter nachgehen werde - und zwar, dass die
Reflexionsanforderung méglicherweise nicht génzlich einlésbar ist, insofern
sie sehr voraussetzungsreich scheint. Zusammenfassend |3sst sich feststellen,
dass das, was unter dem Stichwort ,(Selbst-)Reflexion’ im Kontext diskriminie-
rungskritischer Debatten firmiert, als eine Aufforderung an Lehrer*innen zu
verstehen ist, die eigene Praxis nicht lediglich in den Blick zu nehmen, sondern sie
grundlegend zu verunsichern.

Im Lichte dieses Anspruches drangt sich die empirische Frage auf, wie sich
Prozesse einer so verstandenen ,(Selbst-)Reflexion’ konkret vollziehen. Set-
tings, die hierauf programmatisch ausgerichtet sind, wurden bislang jedoch
kaum beforscht. Diesem Desiderat néhere ich mich im Folgenden explorativ,
indem ich das Sprechen im Rahmen einer genderkritisch ausgerichteten Leh-
rer*innenfortbildung sowie einer schulischen Teamsitzung im Anspruch von
Antidiskriminierungsarbeit rekonstruktiv untersuche. Ich frage danach, wie
diskriminierungskritische Reflexionsprozesse - verstanden als Infragestellung
schulischer Selbstverstédndlichkeiten und als Auseinandersetzung mit eigenen
Verwobenheiten in Diskriminierung - in situ artikuliert werden und welche
Ambivalenzen diesen Prozessen eingeschrieben sind. Hierfiir perspektiviere
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ich die dargestellte Reflexionsanforderung zunachst subjektivierungs- und
hegemonietheoretisch (2). Vor diesem Hintergrund présentiere ich die adres-
sierungsanalytischen Interpretationen dreier Gesprachsausschnitte aus diskri-
minierungskritisch ausgerichteten Settings, um den Vollzug von Reflexions-
prozessen im Anspruch von Diskriminierungskritik zu erkunden (3). Abschlie-
Bend diskutiere ich die Bedeutsamkeit von spezifischen Anlassen zwecks
Initiierung diskriminierungskritischer Reflexionsprozesse (4).

2 Subjektivierungs- und hegemonietheoretische
Einbettung: Zur Herausforderung
diskriminierungskritischer Reflexionsprozesse

Eine subjektivierungstheoretische Fundierung, die in den eingangs dargestell-
ten diskriminierungskritischen Ansatzen teils selbst herangezogen wird und
die nun in einem ersten Schritt vorgenommen wird, erlaubt es, eine Proble-
matik aufzuzeigen, die der Forderung nach diskriminierungskritischen Refle-
xionsprozessen eingeschrieben ist: ihre Hochschwelligkeit. Ohne die Refle-
xionsanforderung zu delegitimieren, werde ich beleuchten, inwiefern es sehr
voraussetzungsreich ist, das eigene Denken und Tun im Anspruch von Diskri-
minierungskritik zu reflektieren (2.1). Unter diesem Vorzeichen werden in ei-
nem zweiten Schritt hegemonietheoretische Begrifflichkeiten herangezogen
und im Sinne einer Heuristik fiir die Analyse von diskriminierungskritischen
Reflexionsprozessen fruchtbar gemacht (2.2).

2.1 Zur Notwendigkeit und Tragweite der Reflexionsanforderung

Aus subjektivierungstheoretischer Perspektive wird ,das Subjekt’ in Abgren-
zung von klassisch modernen, individualistischen Konzeptionen nicht als ei-
nes verstanden, das sich selbst zugrunde liegt und der Selbsttransparenz fahig
ist (vgl. Ricken & Rose 2023, 32). Vielmehr wird das Subjekt als ,Konsequenz
spezifischer Formen und Weisen der Subjektivierung - d.h. [als] ein kontin-
gentes, aber historisch-konkretes Produkt symbolisch-diskursiver Ordnungen
[... und] sozialer Praktiken” (Miinte-Goussar 2017, 78) - gedacht. In den Mit-
telpunkt der Aufmerksamkeit riicken damit - stets relational verfasste - Pro-
zesse der Subjektivierung, d.h. Prozesse des unabschliel3baren Werdens zum
Subjekt. Was eine subjektivierungstheoretische Perspektive zu leisten ver-
mag, ist demnach, ,zwei hdufig getrennte Aspekte als einen Zusammenhang”
(Blinger & Jergus 2023, 1392) zu verstehen: ,konkret-individuelle Selbstwer-
dungsprozesse zum einen und die [...] historisch-partikularen Situierungen
dieses Selbstwerdens zum anderen” (ebd.). Es ist dieses Ineinandergreifen, das
flr die mich interessierende Frage nach der Auseinandersetzung mit eige-

doi.org/10.35468/6184-08 169



Anja Langer

nen Verwobenheiten in Diskriminierungsverhaltnisse und der Infragestellung
von Selbstverstandlichkeiten aufschlussreich scheint. Denn mit Blick auf die
Forderung nach diskriminierungskritischen Reflexionsprozessen deutet sich
subjektivierungstheoretisch perspektiviert zweierlei an: Erstens, dass diese
Forderung notwendig ist; und zweitens, dass sie hochst voraussetzungsreich ist.
Die Notwendigkeit der Reflexionsanforderung wird verstehbar vor dem Hin-
tergrund, dass Diskriminierung als gesellschaftsstrukturierendes Prinzip fun-
giert. Das ,diskriminierungskritische Augenmerk’ richtet sich dann namlich
nicht lediglich auf intentional diskriminierendes Verhalten Einzelner; vielmehr
rlickt Diskriminierung als ,ein komplexes soziales Phdnomen [in den Blick],
das auch auf historisch gewordene soziale Verhéltnisse, auf institutionell ver-
festigte Erwartungen und Routinen, organisatorische Strukturen und Prakti-
ken sowie auf Diskurse und Ideologien verweist” (Scherr u.a. 2017, vi). Sub-
jektivierungstheoretisch reformuliert bedeutet dies, dass Ismen wie Rassismus,
Sexismus, Klassismus etc. als ,kulturelle Matri[zen] der Subjektivierung” (Rose
2016, 101) zu denken sind: Individuen bringen ein Verstandnis von sich selbst,
Anderen und der Welt (iberhaupt erst entlang etablierter Diskriminierungs-
verhaltnisse hervor. Mit Blick auf Rassismus fiihrt Nadine Rose (ebd.) aus:

,Wenn man annimmt, dass jene sozialen Normen, die Subjekte hervorbringen, in,
Gber und durch Diskurse zirkulieren und wirksam werden kénnen, dann kann auch
Rassismus als wirksamer Diskurs oder préziser als eine kulturelle Matrix der Subjek-
tivierung verstanden werden, innerhalb derer Subjekte hervorgebracht werden und
entstehen sowie ein historisch-spezifisches Selbstverstandnis von ,sich’ entwickeln
lernen (vgl. Broden, Mecheril 2010, S. 14, 17)"

Dies ist insofern sehr folgenreich fiir die Forderung nach Reflexionsprozes-
sen, als dass die eigenen Konstitutionsbedingungen bzw. die im Subjektivie-
rungsprozess wirksamen Normen der Anerkennung die eigene Wahrneh-
mungs- und Erkenntnisfahigkeit und damit das, was tiberhaupt denkbar ist,
prafigurieren (vgl. Butler 2010, 12). Einleitend in ,Die Ordnung der Dinge”
fragt Michel Foucault (2012), ,[w]as [...] eigentlich fiir uns unmaglich [ist] zu
denken” (ebd,, 17) und konstatiert wenig spater, dass es ,[d]ie fundamentalen
Codes einer Kultur” (ebd., 22) seien, die sowohl deren ,Sprache” (ebd.) als
auch deren ,Wahrnehmungsschemata [...] beherrschen” (ebd.). Diskriminie-
rungskritische Reflexionsprozesse sind demnach ein diffiziles und vorausset-
zungsreiches Unterfangen, da sie eine Infragestellung der eigenen Konstitu-
tionsbedingungen verlangen (vgl. Tilch 2022, 320).

Nun hebt Judith Butler (2010, 11) hervor, dass Erkenntnisfahigkeit zwar ,ge-
wiss mit bedingt durch Normen der Anerkennung” sei bzw. dass die ,epis-
temologische Fahigkeit zur Wahrnehmung eines Lebens [...] in Teilen davon
ab[héngt], dass dieses Leben gemal3 Normen hervorgebracht wird [Hervor-
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hebung v. Verf]’ dies allerdings nicht bedeute, dass ,unsere Wahrnehmung
oder Erkenntnis eines Lebens [...] vollstdndig durch bestehende Normen
der Anerkennung” (ebd., 12) determiniert sei. Butler geht davon aus, dass es
moglich sei, zu erkennen, ,dass etwas nicht Gegenstand der Anerkennung
ist” (ebd.); in einer solchen Erkennung der Nicht-Anerkennbarkeit liege die
,Grundlage der Kritik von Normen der Anerkennung” (ebd.). Butler (2019, 16)
entwirft damit eine Moglichkeit von kritischer Auseinandersetzung mit den
»eigenen historischen Bedingungen” und rdumt Subjekten die Fahigkeit ein,
,die Bedingungen des (eigenen) Seins als kontingent ein[zu]sehen” (Balzer
& Ludewig 2012, 117). Auffallig ist jedoch, dass Butlers diesbeziigliche Uber-
legungen um diejenigen kreisen, die deprivilegiert oder marginalisiert werden
bzw. kaum zu ertragende oder ,unertraglich[e]” (Butler 2015, 13) Subjekt-
positionen einnehmen miissen, um anerkennbar zu werden. Prozesse der kri-
tischen Infragestellung tradierter Normen werden bei Butler eng verkniipft
mit dem ,Gefiihl [...], dass die Bestimmungen, nach denen [... man] anerkannt
[wird], das Leben unertraglich machen” (ebd.).

Allerdings zeigt sich - so hélt Maria do Mar Castro-Varela (2016, 55) fest - ,die
Mehrheit [als] zufrieden mit dem Status Quo”; ein ,Brechen der Regeln er-
scheint nicht allen gleichermal3en attraktiv” (ebd.). Zwar eignet sich die darge-
stellte subjektivierungstheoretische Perspektivierung also, um die Notwendig-
keit und die Tragweite der Reflexionsanforderung besser zu verstehen, doch
bleibt folgende Frage offen: Wie lasst sich die Mdoglichkeit einer Initiierung
kritischer Auseinandersetzungen mit der Allgegenwartigkeit diskriminierender
Ordnungen fiir diejenigen denken, die das von Butler (2015, 13) beschriebene
,Gefiihl” nicht spiiren? Mithilfe eines weiteren Theoriebezuges werde ich da-
her nun die Blickrichtung verschieben: weg von denjenigen, die Diskriminie-
rungsverhaltnisse in einem Butler'schen Sinne aus eigenen Erfahrungen der
Marginalisierung und Exkludierung heraus infrage zu stellen vermogen, hin zu
denjenigen, die dies - bislang - nicht tun. Denn diese Personen sind es, an die
sich die Reflexionsanforderung in erster Linie richtet. Hierfiir bieten sich hege-
monietheoretische Uberlegungen Antonio Gramscis (1991-2002) an.

2.2 Zur Inventarisierung des Selbst und dem Entzug von
Zustimmung

Obgleich Gramsci nicht als Subjektivierungstheoretiker einzuordnen ist, weist
sein Denken bedeutsame Uberschneidungen mit subjektivierungstheoreti-
schen Perspektiven auf und kann fiir die im Raum stehende Problematik - die
Hochschwelligkeit diskriminierungskritischer Reflexionsprozesse - aufschluss-
reiches Vokabular liefern. Ich werde im Folgenden zwei ausgewéhlte hege-
monietheoretische Begrifflichkeiten fokussieren: Zustimmung und Inventar.
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Ebendiese ziehe ich anschlieBend im Sinne einer Heuristik heran, um dem
Vollzug diskriminierungskritischer Reflexionsprozesse im empirischen Mate-
rial nachzusplren.

Im Mittelpunkt des gramscianischen Denkens steht das Konzept der Hege-
monie. Hegemonie versteht Gramsci als eine Machtformation, die ,neben
Zwang [maf3geblich] auf Konsens” (Ludwig 2012, 112) beruht. Das Hegemo-
niale - wie etwa gesellschaftlich etablierte, diskriminierende Differenzierun-
gen entlang konstruierter Kategorien wie race und gender - ist und bleibt
deshalb hegemonial, weil es die Zustimmung der breiten Masse geniel3t, sich
also mit deren Alltagsverstand und -moral deckt. Diese Zustimmung, die aus-
schlaggebend fiir das Fortbestehen diskriminierender Verhaltnisse ist, wird
tiber Institutionen wie bspw. Schulen organisiert (Castro Varela u.a. 2023, 21).
Insofern ,Hegemonie organisiert werden muss” (ebd.), um erhalten zu blei-
ben, ist es jedoch auch méglich, ,eine Hegemonie zu zerstdren und eine an-
dere zu schaffen” (Gramsci 1991-2002, 1325). Bedeutsame Komponente der
Etablierung alternativer - potenziell diskriminierungsarmerer - Hegemonien,
so lasst sich im Anschluss an diese Uberlegungen schlussfolgern, ist dem-
nach der Entzug von Zustimmung zu den herrschenden Verhaltnissen. Was
Gramsci (1991-2002, 1376) zwecks Ausbildung eines hegemoniekritischen
Bewusstseins - und damit dem Entzug der Zustimmung - fiir nétig erachtet,
halt er in seinen Gefangnisheften fest:

wErkenne dich selbst’ als Produkt des bislang abgelaufenen Geschichtsprozesses,
der in einem selbst eine Unendlichkeit von Spuren hinterlassen hat, ibernommen
ohne Inventarvorbehalt. Ein solches Inventar gilt es zu Anfang zu erstellen” (ebd.).

Die hier geforderte, auf Selbsterkenntnis zielende Inventarisierung des Selbst
lasst sich als eine Bestandsaufnahme des von Diskriminierung durchzoge-
nen Alltagsverstandes verstehen. Als Alltagsverstand bezeichnet Gramsci die
sunkritisch von den verschiedenen gesellschaftlichen und kulturellen Milieus
aufgenommene Weltauffassung” (Gramsci 1991-2002, 1393); ebendieser
bedinge die ,erworbenen Wahrnehmungsmuster, Denk- und Handlungs-
weisen” (Hammermeister 2023, 114).! Die Erstellung eines ,Inventar[s]’ des
gesellschaftlichen Selbst” (Merkens 2004, 34) mit dem Ziel, diskriminierende

1 An dieser Stelle wird deutlich, inwiefern sich hegemonie- und subjektivierungstheoretische
Perspektiven treffen: So buchstabiert bspw. Gundula Ludwig (2012, 113) Gramscis Denken
subjektivierungstheoretisch aus und deutet - entsprechend der subjektivierungstheoretischen
Figur von Unterwerfung und Uberschreitung - die ,Ubernahme hegemonialer Weltauffas-
sungen in den ,Alltagsverstand' (GH: H11, §12: 1375) [... als] Voraussetzung und Mittel fir
die Ausbildung [... von] Handlungsféhigkeit" Die Subjektgenese vollziehe sich entlang ,he-
gemoniale[r] Weltauffassungen” (ebd.), die - so ist mit Rose (2016, 101) zu ergdnzen - von
Diskriminierung durchzogen sind.
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Praktiken und Verhéltnisse wahrnehmen und durch einen Entzug von Zustim-
mung verandern zu kénnen, steht damit in enger Verbindung zu der eingangs
dargestellten Reflexionsanforderung an Lehrer*innen: Es geht darum, die All-
gegenwartigkeit von Diskriminierung im eigenen Denken und Tun - ,s0 weit
wie moglich” (Kleiner & Klenk 2017, 114) - zu erkennen und zu problemati-
sieren.

Inwiefern konnen diese hegemonietheoretischen Uberlegungen, die eben-
so wie die an Lehrer*innen gerichtete Reflexionsanforderung in diskriminie-
rungskritischen Ansatzen sehr voraussetzungsreich anmuten und damit von
der Problematik der Hochschwelligkeit betroffen sind, fruchtbar gemacht wer-
den, um den Vollzug von Reflexionsprozessen in situ zu beschreiben und zu
verstehen? Mein Einsatz liegt darin, die gramscianischen Begrifflichkeiten an
die folgenden Rekonstruktionsergebnisse anzulegen und sie im Zusammen-
spiel mit der Empirie weiterzudenken. Hierbei gilt es, nicht hinter die subjek-
tivierungstheoretisch informierte Feststellung zurlickzufallen, dass diskrimi-
nierungskritische Reflexionsprozesse eine diffizile Infragestellung der eigenen
Konstitutionsbedingungen verlangen. Nachgezeichnet wird, wie im Zuge des
Sprechens in diskriminierungskritisch ausgerichteten Settings Inventarisierungen
des von Diskriminierung durchzogenen Alltagsverstandes sowie der damit einher-
gehende Entzug von Zustimmung zu Diskriminierung als etwas hervorgebracht
werden, das eines Anlasses bedarf.

3 Empirische Einblicke

Das empirische Material, das ich im Folgenden rekonstruiere, stammt aus ei-
ner dreitdgigen Lehrer*innenfortbildung zur Thematik Gendersensibilitat und
Diskriminierungskritik (3.1, 3.2) und aus einer schulischen Teamsitzung des
sogenannten ,Praventionsteams; dessen Arbeit auf schulentwicklungsbezoge-
ne Antidiskriminierungsarbeit ausgerichtet ist (3.3). Beide Settings habe ich fiir
mein Dissertationsprojekt in den Jahren 2020 und 2021 ethnographisch be-
gleitet und audiographiert. Mit Blick auf diskriminierungskritische Reflexions-
prozesse sind ebenjene - meist kurzen - Momente in der Fortbildung und
den Teamsitzungen interessant, in denen die Beteiligten schulische Selbstver-
standlichkeiten problematisieren und infrage stellen sowie eigene Verwoben-
heiten in die Reproduktion von diskriminierenden Verhaltnissen thematisie-
ren. Anhand dreier Materialausschnitte wird jeweils Unterschiedliches in den
Mittelpunkt der Aufmerksamkeit geriickt werden, um die Rekonstruktionser-
gebnisse anschliel3end iibergreifend hinsichtlich dessen, was sie systematisch
uber diskriminierungskritische Reflexionsprozesse aussagen, zu diskutieren.
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In der Rekonstruktion gehe ich adressierungsanalytisch vor: Die als Transkripte
vorliegenden Gesprachsausschnitte werden sequenziell interpretiert und dabei
entlang der heuristischen Fragen der Adressierungsanalyse (vgl. Kuhlmann u.a.
2017) aufgeschlossen. Die Adressierungsanalyse als Zugang zur Erforschung
situierter Subjektivierungsprozesse eignet sich fiir die Untersuchung diskrimi-
nierungskritischer Reflexionsprozesse insofern insbesonders, als dass sie sich fiir
die Hervorbringung von als (un-)giiltig markierten Wissensordnungen, die Ak-
tualisierung und Transformation von Normen sowie die Performanz einer Arbeit
am Selbst im Miteinander-Sprechen interessiert (vgl. ebd.).

3.1 Lehrer*innenfortbildung I - (Nicht-)Wahrnehmung von
diskriminierenden Verhaltnissen

Die Fortbildung zu Gendersensibilitdt und Diskriminierungskritik wird von
zwei Referent*innen (Josch und Jana) angeleitet und von acht Lehrkréften -
aus unterschiedlichen Bundeslandern, mit unterschiedlichen Facherkombina-
tionen und an unterschiedlichen Schulformen arbeitend - freiwillig besucht.
Am ersten der insgesamt drei Fortbildungstage werden die Teilnehmer*innen
zur Durchflihrung einer Aufgabe aufgefordert, die als ,Selbstreflexive Biogra-
fiearbeit’ betitelt ist. Wie ich an anderer Stelle dargestellt habe (vgl. Langer
2024), begiinstigt die Formulierung der Aufgabenstellung eine Inszenierung
der Teilnehmer*innen als bereits reflektiert und sensibilisiert, um als aner-
kennbare (Fortbildungs- und Lehrer*innen-)Subjekte in Erscheinung treten
zu konnen. Eine der Fortbildungsteilnehmer*innen - die Lehrerin Kathrin -
thematisiert im Rahmen dieser Aufgabe vor der Fortbildungsgemeinschaft
das Tun ihres Kollegiums, so werde sich etwa liber die Verwendung des Gen-
dersternchens lustig gemacht. Kathrin fahrt fort:

Kathrin:  [...] erst jetzt seitdem ich die brille aufgesetzt hab irgendwie fallen mir
diese dinge auf () und JA die werden einfach nicht ernst genommen (.)
(]

Josch: das ist ne ganz spannende wahrnehmung find ich weil wir die immer
wieder (.) in unseren fortbildungen zu héren bekommen so (.) ab dem
moment ab dem ich mich irgendwie mit so genderthemen beschaftigt
habe hatte ich plétzlich diese BRILLE auf_also genau auch diese meta-
pher haben wir schon haufiger (.) gehort

Jana: =mhm

Josch: =<<mit verstellter stimme und gespielter empdrung> und seitdem seh ich
plotzlich dinge:, (.) [die ganz SCHLIMM sind]

mehrere: [((lachen))]

Josch: und die vorher auch um mich rum waren die ich ((?: ja)) aber nicht wahr-

genommen hab
Kathrin:  =genau (.) ja (Transkript FB 09-09, 1)
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Unter Verwendung der Metapher des ,Brille-Aufsetzens’ problematisiert die
Sprecherin Kathrin ihre erst kirzlich erlangte Wahrnehmung von nicht weiter
spezifizierten ,dinge[n]” (ebd.), die von ihrem Kollegium getan werden und
zu denen sie sich in ein distanziertes Verhéltnis setzt. Das Aufsetzen der Bril-
le wird als Uberfallige Notwendigkeit hervorgebracht: Ausgestattet mit einer
Jkritischen Gender-Brille" und damit einem scharferen Blick - so die Logik
Kathrins - gelinge es, unsensibles und diskriminierendes Verhalten des Kolle-
giums zu erkennen. Das eigene Tun riickt damit in erster Linie als - nun Uber-
kommene - Ignoranz in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit. Obgleich die
Notwendigkeit einer Arbeit am Selbst nicht explizit hervorgebracht wird, zeigt
sich, dass Kathrin sich durch die Formulierung ,erst jetzt” auch zu sich selbst
in ein problematisierendes Verhaltnis setzt. Zwar sieht sie ,diese dinge"” (ebd.)
inzwischen, doch wird markiert, dass das spéate Sehen des problematischen
Tuns Anderer als eigenes Versaumnis gedeutet wird.

Hatte die Teilnehmerin Kathrin zwischen sich (als seit Kurzem sensibilisiert)
und ihrem als weitgehend unsensibel markierten Kollegium differenziert, so
ruft der Referent Josch nun eine weitere Differenzierung auf, und zwar zwi-
schen den beiden Referent*innen, in deren Namen er vergemeinschaftend
spricht, und denjenigen, die sie fortbilden. Der Sprecher tritt in Erscheinung
als erfahrener Referent, der ,immer wieder” (ebd.) dasselbe ,zu héren be-
komme" (ebd.). In der Kombination dieser beiden Formulierungen driickt sich
eine Distanz zum Gehdrten aus; der fiir viele Fortbildungsteilnehmer*innen
als individuell bedeutsam markierte Erkenntnisprozess wird als Gemeinplatz
verhandelt. Im Modus einer vermeintlich wortlichen Wiedergabe dessen, was
er wiederholt hore, legt der Referent der*dem pauschalisierten Fortbildungs-
teilnehmer*in die flapsige Formulierung ,mit so genderthemen” (ebd.) in den
Mund. Die diffus bleibenden ,ganz schlimmen Dinge’ werden hervorgebracht
als etwas, das lediglich von einem nicht spezifizierten AuBen getan werde; die
nachgeahmte Person lasst der Referent diese ,plotzlich” (ebd.) sehen, womit
die Person zwar als bis vor kurzem ignorant, allerdings nicht als selbst invol-
viert markiert wird. In dieser Darstellung schwingt der Appell mit: Wollt Ihr
nicht ignorant gegeniiber schlimmen Dingen sein, dann setzt die Genderbrille
auf - das Sehen-Lernen passiert quasi von selbst, sobald ihr Euch mit der The-
matik beschéftigt!’

Joschs Uberspitzung und damit Karikierung des erlebten Erkenntnisprozes-
ses der Fortbildungsteilnehmer*innen wohnt ein beschdmendes und zugleich
entlastendes Moment inne. Beschdmend insofern, als dass es als beinahe
absurd dargestellt wird, dass die Teilnehmer*innen so lange offensichtlich
Schlimmes nicht wahrgenommen hatten. Es scheint zunachst iberraschend,
dass der Referent im Anschluss an den durch Kathrin vorgebrachten Vorwurf
an sich selbst und ihr Kollegium auf diese tendenziell abwertend-infantilisie-
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rende, nachahmende Weise (iber Teilnehmer*innen spricht. Moglicherwei-
se fungiert das Lachen, das die Karikierung hervorruft, als ein Ventil, als ein
Umgang mit dem beschdmenden Moment. Doch dient das Lachen ebenso
einem Vergemeinschaftungsprozess der Teilnehmer*innen und entlastet die
Situation. Zudem wird die zum Ausdruck kommende Abwertung im Sprechen
des Referenten mehrfach eingehegt, so etwa, indem als ,spannend” (ebd.)
markiert und hervorgehoben wird, dass viele Fortbildungsteilnehmer*innen
ehemals ,blind’ gewesen seien - und Kathrin damit nicht alleinig hervorgeho-
ben wird - sowie dadurch, dass den karikierten Teilnehmer*innen Verande-
rungspotenzial zugestanden wird, sie demnach als lediglich ehemals ignorant,
nun jedoch als auf der richtigen Seite stehend hervorgebracht werden. Kath-
rin nimmt diese Positionierung an und affirmiert sie zweifach; sie bringt zum
Ausdruck, dass sie die Karikierung durch den Referenten als zutreffend deutet.

3.2 Lehrer*innenfortbildung Il - Infragestellung eigener
Zuschreibungsprozesse

Der folgende Ausschnitt ereignet sich am zweiten Tag der Fortbildung. Aus-
gehend von einer Ideensammlung zu ,Kriterien diskriminierungskritischer P&-
dagogik; zu der die Fortbildungsteilnehmer*innen im Rahmen einer Aufgabe
aufgefordert werden, kommt es zu einem Gespréach Uber die Relevanz diskrimi-
nierungskritischer Paddagogik und dariiber, wie diese Relevanz gegeniiber dem
eigenen Kollegium verdeutlicht und ein ,umdenken” (Transkript FB 10-09, 2)
angeregt werden konne. Die beiden Referent*innen schlagen vor, dies anhand
von Studienergebnissen zu tun. So zeigten empirische Studien, dass es ,ganz
krasse probleme” (ebd.) gebe, bspw. mit Blick auf Suizidraten von Personen aus
dem ,queeren spektrum” (ebd.) - diese seien bis zu 16-fach erhoht - oder auch
mit Blick auf die ,lernmotivation” (ebd.) - diese seien ,wirklich massiv beein-
trachtigt” (ebd.). Daraufhin dufSert die Fortbildungsteilnehmerin Emma:

Emma: ich hab zum beispiel die ganze zeit im kopf dass eins komma sechs bis sieben
prozent tatsachlich intergeschlechtlich geboren werden das war mir nicht so
klar und als ich DAS im kopf hatte dachte ich na gut wie viele hundert schi-
lerinnen und schiiler hattest du bisher? (-) ach eigentlich hattest du nur junge
und madchen hm (.) kann ja irgendwie nicht sein also das sind so (-) tatsachlich
also da mi- ich mir irgendwie sonst so ne zahl nicht gemerkt hatte hat mich
das also doch offensichtlich () &hm auch sehr beeindruckt das war mir nicht
klar (-) ((Josch: studien zeigen auch-)) dass zwei von hundert ((?: ja)) in etwa
menschen (-) intergeschlechtlich sind (Transkript FB 10-09, 2)

Emma zeigt sich der Fortbildungsgemeinschaft als eine, die sehr bewegt ist,
als eine, die ,die ganze zeit" (ebd.) von einem Gedanken eingenommen ist.
Dass dies so ist, ist gegenliber den anderen Anwesenden mitteilungsbediirf-
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tig. Sie tritt in Erscheinung als aktiv Uberlegende und als mental involviert in
die im Raum stehende Uberlegung, wie die Relevanz diskriminierungskriti-
scher Pddagogik verdeutlicht werden konne. Indem sie die Prozentzahl inter-
geschlechtlich Geborener als einen sie einnehmenden Gedanken prasentiert
und als Beispiel rahmt, affirmiert sie implizit die vorangegangene Empfehlung
der Referent*innen, Studienergebnisse als Werkzeug der Uberzeugungsarbeit
gegeniiber (noch) skeptischen Kolleg*innen heranzuziehen und illustriert
dies an sich selbst: Statistik, so fihrt Emma das Argument der Referent*innen
fort, regt zum Nachdenken an. Im Modus eines faktischen Sprechens, das der
Bekraftigung zu bedirfen scheint, rekurriert sie auf eine statistische Grof3e
und verleiht ihrer Aussage damit wissenschaftliche Autoritat.
Intergeschlechtlichkeit wird hervorgebracht als angeborene Eigenschaft von
Individuen; bemiiht wird damit ein biologistisches Erklarungsmuster, wodurch
Intergeschlechtlichkeit im Zuge dieser Naturalisierung zugleich auch normali-
siert wird. Die Kategorie der ,intergeschlechtlich Geborenen’ wird als (relativ)
klar abgrenzbar markiert und die Haufigkeit von Intergeschlechtlichkeit wird als
bedeutsam und unerwartet dargestellt. Die Sprecherin zeigt an, dass sie durch
statistisches Wissen eine Steigerung der Klarheit erlangt und tritt in Erscheinung
als eine, mit der diese neu erlangte, statistisch bedingte Klarheit etwas macht.
Die eigene Praxis des Kategorisierens ihrer Schiler*innen entlang der bindren
Logik ,mannlich? weiblich" wird vor dem Horizont des neuen Wissens um Inter-
geschlechtlichkeit infrage gestellt und als falsch gedeutet. Es schwingt mit, dass
sie sich - ware ihr diese als hoch markierte Prozentzahl friiher bekannt gewe-
sen - anders verhalten hatte, dass sie also empfanglich fiir wissenschaftliche
Erkenntnisse ist und ihr Handeln an belastbaren Fakten orientiert.

Emma performiert nun ihren eigenen Erkenntnisprozess vor den anderen
Anwesenden. Aufgeflihrt wird ein Dialog, in dem die Sprecherin sich selbst
zum Gegenlber hat. In diesem Dialog mit sich selbst adressiert sie ihr ver-
gangenes Selbst fragend-distanziert nicht als ,ich; sondern als ,Du Konstru-
iert wird der retrospektiv angelegte Erkenntnisprozess als ein dreischrittiger:
1. die Frage nach der Anzahl bisheriger ,schiilerinnen und schiler” (ebd.),
2. die Attestierung deren Zweigeschlechtlichkeit (die Frage nach der Anzahl
wird also briichig mit der geschlechtlichen Kategorisierung in ,junge und
madchen” (ebd.) beantwortet), 3. die Erkenntnis, dass dies ,ja irgendwie nicht
sein” (ebd.) kdnne. Hierbei wird das jeweils spezifische Moment der drei auf-
einander folgenden Schritte sprachlich aufféllig markiert, jeder Schritt des
Erkenntnisprozesses wird durch einen unterschiedlichen Auftakt eingeleitet:
Der an sich selbst gerichteten Frage wird ein sich einlassendes ,na gut” (ebd.)
vorangestellt, die Attestierung beginnt mit einem ,ach eigentlich” (ebd.) und
der Prozess kulminiert in einem zugleich bilanzierenden und verunsicherten
,hm" (ebd.). Dieses ,hm" (ebd.) bereitet vor, was anschlielSend expliziert wird:
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Es fungiert als Anzeige von Nachdenklichkeit und einer nachtraglichen De-
legitimierung vermeintlichen Wissens; die Sprecherin bringt zum Ausdruck,
dass ein fiir sicher gehaltenes Wissen offenbar kein sicheres Wissen mehr sein
kann. Ubersetzt in die Sprache der Logik ist Emmas Erkenntnis ,hm (.) kann ja
irgendwie nicht sein” (ebd.) die Feststellung, dass sie einer falschen Pramisse -
namlich der der Zweigeschlechtlichkeit - aufgesessen habe. Insofern sie diese
Pramisse nun als unwahr erkannt hat, muss sie zu einer anderen Konklusion
gelangen - und zwar der, dass sie nicht ausschlieBlich Jungen und Madchen
unterrichtet hat. Die Sprecherin zeigt sich - wie bereits im Auftakt ihrer AuBe-
rung - wiederholt als tief ,beeindruckt” (ebd.) und schreibt dieser Prozentzahl
in Abgrenzung zu anderen Zahlen ein enormes Potenzial zu. Dieses Potenzial
scheint darin zu liegen, bisherige Wahrheiten zu irritieren und revidieren.

3.3 Schulische Teamsitzung - Institutionalisierung
diskriminierungskritischer Ma3nahmen

Ich wende mich nun dem Sprechen des oben bereits erwdhnten Praventions-
teams zu; der folgende Materialausschnitt stammt also aus einer schulischen
Teamsitzung einer grof3stadtischen Gemeinschaftsschule. Das Team trifft sich
monatlich und besteht aus ca. sieben Lehrer*innen der Schule sowie einer
schulexternen Person - einem Mitarbeiter der Jugendmigrationsdienste,
mit denen die Schule kooperiert. Zentrales Ziel des Praventionsteams ist es,
ein schuleigenes Antidiskriminierungskonzept auszuarbeiten. Bei einem der
(pandemiebedingt digital stattfindenden) Treffen geht es darum, dass eine
,analyse und iiberarbeitung von unterrichtsmaterialien” (Transkript PT 15-12)
im Anspruch von Diskriminierungskritik notwendig sei und diese Thematik als
ein Teil des Antidiskriminierungskonzeptes ausgearbeitet werden misse. In
einem langeren Gesprach werden diesbezliglich diverse Aspekte aufgewor-
fen, so etwa Mdoglichkeiten des Umgangs mit diskriminierenden Inhalten in
vorhandenen Unterrichtsmaterialien und die Frage danach, was diskriminie-
rungskritisches Material eigentlich auszeichne. Mit Blick auf Neuanschaffun-
gen fragt Kiro, der Mitarbeiter der Jugendmigrationsdienste:

Kiro: [...] gibt es irgendwie: re- dh- (1) schule ist ja ein bissche:n auch beHORde
manchmal gefthlt (.) gibts irgendwie: ein vorgang wie neues material an-
geschafft wird? gibts da ein (.) ANtrag de:r Uber den (.) tisch der schulleitung
zum beispiel geht wo man °h ein feld reinsetzen konnte &h voll- das material
wurde: ah <<nach worten ringend, 2 Sek.>> ausgewahlt &h: nach diskrimi-
nierungssensiblen aspekten ah: wei:l es GAB keine andere:n materialien die
weniger <<nach worten ringend>> problematisch waren oder °h das ist dis-
kriminierungssensibel aus griinden, also gibts da irgendwie so ein vorgang
wie man das formalisieren konnte? (Transkript PT 15-12)
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Kiros AuBerung stellt einen Bruch mit dem Vorangegangenen dar: Die zu-
vor recht offene, teils auch unzusammenhéngende Diskussion, in der unter-
schiedliche Assoziationen und Moglichkeiten der praktischen Umsetzung mit
Blick auf die Thematik ,diskriminierungskritische Unterrichtsmaterialien’ in
den Raum gestellt worden sind, erféhrt nun eine Verengung, sie wird iiber-
flhrt in eine organisationale Frage nach dem géngigen Vorgang bei der An-
schaffung neuer Materialien. Dies scheint allerdings nicht génzlich ohne eine
anmoderierende Uberleitung méglich, wovon der anfangliche Abbruch Kiros
AuBerung und die eingeschobene Feststellung, dass ,schule ja ein bissche:n
auch beHORde" (ebd.) sei, zeugt. Die Feststellung wird als geteiltes Wissen
markiert und muss mehrfach relativiert werden; eine schlichte Gleichsetzung
von Schule und Behorde wird vermieden. Diese klassischerweise als negativ
konnotiertes Klischee aufgerufene Beschreibung von Schule wird hier zu einer
Maéglichkeit diskriminierungskritischer Schulentwicklungsarbeit qua Verande-
rung organisationaler Praxis: Vorhandene birokratische Strukturen werden
als etwas entworfen, das zum eigenen Zwecke adaptiert werden kann, indem
ein ,feld” in einen Anschaffungsantrag ,rein[gesetzt]” (ebd.) wird.

Im Modus eines modellhaften Sprechens skizziert Kiro Mdglichkeiten, wie ein
solches Feld aussehen kdnne. Diese unterscheiden sich zwar im Detail, stellen
allerdings alle die Anforderung an die ankreuzende Person, sich mit der Frage
nach potenziell enthaltener Diskriminierung in dem anzuschaffenden Material
auseinandergesetzt zu haben. Kiro zeigt sich als zugleich wissend und un-
wissend (iber Schule: wissend um die grundlegende Verfasstheit von Schule
und insofern legitimiert, eine solche Frage in den Raum zu stellen, unwissend
iber die konkrete schulische Praxis hinsichtlich des Anschaffungsvorgangs.
Letzteres zeigt sich auch in seinem nach Worten ringenden Sprechen. Kiro
vollzieht hier eine Suchbewegung eines nicht ganzlich AuBenstehenden, die
eine starke Setzung hinsichtlich der als sinnhaft markierten Bearbeitungsebe-
ne vornimmt, die aber zugleich von Unsicherheit gepragt ist und die anderen
Anwesenden als welche adressiert, die diese Suchbewegung als Wissende um
die genauen Vorgaben zu konkretisieren haben.

Aufféllig ist die Formulierung ,iber den tisch der schulleitung” (ebd.). Zum
Ausdruck kommt eine entpersonalisierte Logik; welche Einzelperson an die-
sem Tisch sitzt, ist unbedeutend. Ausschlaggebend ist die Tatsache, dass es die
Funktion der Schulleitung gibt und damit, dass vor einer hierarchisch hoher-
gestellten Person Rechenschaft iiber das eigene Tun abgelegt werden muss.
Der Verpflichtung, sich zu einem anzukreuzenden Feld zu verhalten, wird eine
Wirkmacht zugesprochen, und eine Formalisierung des Vorgangs wird als er-
strebenswert hervorgebracht.

Mit Blick auf die drei rekonstruierten Materialausschnitte Iasst sich resiimie-
ren, dass jeweils unterschiedliche Aspekte im Kontext diskriminierungskriti-

doi.org/10.35468/6184-08 179



Anja Langer

scher Reflexionsprozesse verhandelt werden: Wahrend im ersten Ausschnitt
die grundlegende Problematik der Nicht-Wahrnehmung von Diskriminie-
rungsverhaltnissen thematisch wird, zeigt sich im zweiten Ausschnitt eine
Auseinandersetzung mit dem eigenen Verwickeltsein in die Fortschreibung
bestehender Verhéltnisse, indem eigene Zuschreibungsprozesse infrage ge-
stellt werden. Der dritte Ausschnitt ist etwas anders gelagert: Er wendet sich
der Frage nach der Institutionalisierung diskriminierungskritischer Mal3nah-
men zu, die eine Auseinandersetzung von Lehrer*innen mit der eigenen Pra-
xis - moglicherweise - beglinstigen konnten.

4 Schlussfolgerungen: Zur Notwendigkeit von Anldassen, um
der hegemonialen Praxis die Zustimmung zu entziehen

Auseinandersetzungen von Lehrer*innen mit ihrer unumganglichen Einge-
bundenheit in Diskriminierungsverhaltnisse kénnen - wie Yaliz Akbaba und
Hendrik Hartemann (2020, 23) treffend festhalten - lediglich ,ermdglicht,
aber nicht verlangt werden” Unter dem subjektivierungstheoretischen Vor-
zeichen, dass die Infragestellung ebenjener diskriminierenden Verhaltnisse,
die das eigene Selbst hervorgebracht haben, hochst voraussetzungsreich ist,
habe ich eingangs die Fragen aufgeworfen, wie sich diskriminierungskritisch
ausgerichtete Reflexionsprozesse vollziehen und welche Ambivalenzen ihnen
eingeschrieben sind. Diese Fragen diskutiere ich nun, indem ich unter Bezug-
nahme auf gramscianisches Vokabular zwei zentrale Linien herausarbeite, die
sich durch die empirischen Einblicke ziehen: Anldsse der Inventarisierung sowie
Entzug von Zustimmung.?

Bei der von Gramsci geforderten Erstellung eines ,,Inventar[s]" des gesell-
schaftlichen Selbst” (Merkens 2004, 34) - so habe ich dargestellt - geht es
mal3geblich darum, das eigene Denken, Wahrnehmen und Tun als gesell-
schaftlich hervorgebracht und als von diskriminierenden Verhaltnissen und
Praktiken durchzogen zu erkennen. In allen drei rekonstruierten Gesprachs-
ausschnitten zeigt sich, dass eine solche Inventarisierung eines spezifischen
Anlasses bedarf: Obgleich auf unterschiedliche Weise, erlangen Anldsse der
Inventarisierung eine zentrale Bedeutung im Sprechen der Padagog*innen;
die Rekonstruktionsergebnisse weisen auf die Notwendigkeit ,auslésender
Momente' fiir diskriminierungskritische Reflexionsprozesse hin, im Zuge de-

2 Hierbei geht es dezidiert nicht darum, die Praxis als defizitar zu entlarven, etwa weil das Spre-
chen der Beteiligten einem diskriminierungskritischen Anspruch nicht geniige o.A. (siehe hier-
zu auch den Beitrag von Judith Kiper i.d.B.). Vielmehr interessiert es mich, die Ambivalenzen
in dem rekonstruierten Sprechen, das ich durchaus als diskriminierungskritische Reflexions-
prozesse deute, herauszuarbeiten und ebendiese im Wissen um die Hochschwelligkeit dis-
kriminierungskritischer Reflexionsprozesse zu diskutieren.
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rer sich ein Erkennen der Nicht-Anerkennbarkeit (iberhaupt anbahnen kann
(vgl. Butler 2010, 12). Ich verdeutliche: Im ersten Ausschnitt nimmt die Fort-
bildungsteilnehmerin Kathrin ,ab dem moment” (Transkript FB 09-09, 1) bzw.
,seitdem” (ebd.) sie die ,Gender-Brille’ aufgesetzt hat ,schlimme Dinge’ wahr.
Im zweiten Ausschnitt tritt die Fortbildungsteilnehmerin Emma - veranlasst
durch eine Statistik Uber Intergeschlechtlichkeit - in einen Erkenntnisprozess
ein. Und im dritten Ausschnitt lasst sich die Bestrebung, ein neues Feld in ein
bestehendes schulisches Antragsformular einzufiigen, als ein Versuch deuten,
einen Inventarisierungsanlass zu institutionalisieren. Ebensolche Inventarisie-
rungsanldsse bedingen wiederum, dass sich ein Entzug von Zustimmung zu
hegemonialen Verhaltnissen anzubahnen vermag: Mit Blick auf den Entzug
von Zustimmung zeigt sich, dass dieser in den ersten beiden Materialaus-
schnitten deutlich artikuliert wird. Und im dritten Ausschnitt wird zwar der
stisch der schulleitung” (Transkript PT 15-02) als notwendige Uberpriifungs-
instanz hervorgebracht, doch handelt es sich letztlich um einen entpersona-
lisierten Tisch. Ebendieser wird damit zu einem Inventarisierungsanlass, der
darauf setzt, dass das anzukreuzende Feld eine Inblicknahme des eigenen
Konsenses mit diskriminierenden Verhaltnissen provoziert.

Von besonderem Interesse sind nicht zuletzt Ambivalenzen im Zuge diskrimi-
nierungskritischer Reflexionsprozesse, die in den Rekonstruktionen deutlich
werden. Wie sich im ersten Materialausschnitt zeigt, entzieht die Fortbildungs-
teilnehmerin Kathrin nicht nur, allerdings in erster Linie, ihren Kolleg*innen
die Zustimmung zu deren als problematisch markiertem Tun. Eine vertiefte
Auseinandersetzung damit, dass und wie Kathrins eigene Involviertheit in he-
gemoniale Verhéltnisse bedingt, dass sie ,erst jetzt" (Transkript FB 09-09, 1)
bemerken konnte, welch ,schlimme Dinge’ um sie herum passieren, findet
nicht statt. Denn gerade in der Karikierung durch den Referenten Josch wird
suggeriert, dass Kathrins Erkenntnisprozess bereits abgeschlossen sei; eine
noch tiefer gehende Befragung und Verunsicherung des eigenen Selbst wird
damit eher verunmaglicht als ermdglicht. Im zweiten Ausschnitt ist auffallig,
dass im Sprechen der Fortbildungsteilnehmerin Emma Intergeschlechtlich-
keit naturalisiert wird. Hegemonietheoretisch kann dies als Einverleibung
(ehemals) widerstandiger Perspektiven gedeutet werden, die deswegen an-
erkennbar werden, weil sie ,nicht das Wesentliche betreffen” (Gramsci 1991~
2022, 1567) - dies insofern, als dass die Kategorien ,weiblich’ und ,ménnlich’
fortbestehen. Kritik an der Norm der Zweigeschlechtlichkeit kann - das ist
die Starke von Hegemonie - eingebunden werden, d.h.: durch Umarmung
unschadlich gemacht werden.® Auch mit Butler (2015) sind solche Prozesse
kritisch zu betrachten. Im Sinne einer produktiven Verunsicherung konnte es

3 Dies zeigt sich deutlich an aktuellen Entwicklungen des progressiven Neoliberalismus.
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fruchtbar sein, einen Entzug von Zustimmung zur Norm der Zweigeschlecht-
lichkeit aushalten zu lernen, ohne in diesem Zuge einer anderen Kategorisie-
rung - moglicherweise vorschnell - zuzustimmen und damit wiederum eine
Kontingenzschliel3ung vorzunehmen. Mit Butler wére hier zu sprechen von
einer zu ertragenden epistemologischen Verfliichtigung (vgl. Butler 2015, 62).
Im Lichte der Hochschwelligkeit diskriminierungskritischer Reflexionsprozesse
scheinen mir diese Ambivalenzen jedoch weniger als Zeichen dafiir, dass ein
Erkennen eigener Involviertheiten und ein Infragestellen im Sprechen der Be-
teiligten nicht ausreichend ,gelinge’ Vielmehr zeigen sie, wie bedeutsam auch
kleine Verschiebungen im Denken und Wahrnehmen sind und wie voraus-
setzungsreich es ist, ebendiese zu vollziehen. Weiter nachzudenken ist m.E.
tiber die konkrete Potenzialitat, die der Stiftung von Inventarisierungsanlassen
innewohnt: Welche Inventarisierungsanlasse kénnen wie systematisch gestif-
tet werden? Bedeutsam flr das Einlassen auf Prozesse der Inventarisierung,
in deren Vollzug der eigenen Praxis die Zustimmung entzogen wird, scheint
mir die folgende Frage: Welche Subjektivierungsanforderungen und -logiken
(vgl. Kuhlmann & Otzen 2023, 222) sind den Momenten eingeschrieben, in
denen sie gestiftet werden? Anders formuliert: Welche ,Formen des Norm-,
Macht- und Selbstbezugs verlangen” (ebd.) diese Momente von Lehrer*in-
nen? Muss sich bspw. als bereits sensibilisiert oder als wissend darum, wer
und wie Schiiler*innen sein diirfen, inszeniert werden, um ,als ,Mitspielende’
intelligibel werden zu kdnnen” (ebd.)? Ausschlaggebend kdnnte sein, dass
diese Momente nicht gezeichnet sind durch die Anforderung, sich selbst in
einem guten Licht darstellen zu mussen.

Literatur

Akbaba, Y. & Harteman, H. (2020): Rassismuskritik mit dem Weil3en Riesen. Herausforderungen
und Umwege fiir Lehrer_innenfortbildungen. In: S. Blicken, N. Streicher, A. Velho & P. Meche-
ril (Hrsg.): Migrationsgesellschaftliche Diskriminierungsverhaltnisse in Bildungssettings. Wies-
baden: Springer VS, 21-42.

Balzer, N. & Ludewig, K. (2012): Quellen des Subjekts. Judith Butlers Umdeutungen von Hand-
lungsfahigkeit und Widerstand. In: N. Ricken & N. Balzer (Hrsg.): Judith Butler: Padagogische
Lektiiren. Wiesbaden: Springer VS, 95-124.

Butler, J. (2010): Raster des Krieges. Warum wir nicht jedes Leid beklagen. Frankfurt/M.: Campus.

Butler, J. (2015): Die Macht der Geschlechternormen und die Grenzen des Menschlichen. 5. Auf-
lage. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Butler, J. (2019): Riicksichtslose Kritik. Korper, Rede, Aufstand. Konstanz: Konstanz University
Press.

Blnger, C. & Jergus, K. (2023): Bildung und Subjektivierung. Systematische Spannungslinien des
Subjektivierungskonzepts im Kontext von Optimierung, Digitalisierung und Migration. In:
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 26, 1389-1409.

182 doi.org/10.35468/6184-08



Von der (Heraus-)Forderung, die eigene Praxis zu verunsichern

Castro Varela, M. M. (2016): Von der Notwendigkeit eines epistemischen Wandels. Postkoloniale
Betrachtungen auf Bildungsprozesse. In: T. Geier & K. Zaborowski (Hrsg.): Migration: Auf-
I6sungen und Grenzziehungen. Perspektiven einer erziehungswissenschaftlichen Migrations-
forschung. Wiesbaden: Springer VS, 43-59.

Castro Varela, M. M., Khakpour, N. & Niggemann, J. (2023): Hegemonie bilden. Zugang zu pad-
agogischen Perspektiven im Anschluss an Antonio Gramsci. In: dies. (Hrsg.): Hegemonie bil-
den. Padagogische Anschlisse an Antonio Gramsci. Weinheim und Basel: Beltz Juventa, 9-34.

Foucault, M. (2012): Die Ordnung der Dinge. 22. Auflage. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Gramsci, A. (1991-2002): Gefangnishefte. Gesamtausgabe in 10 Badnden. Hamburg: Argument.

Hammermeister, ). (2023): Sinnbilder des Alltagsverstandes. Zur Bedeutung von Sinnbildungspro-
zessen in der institutionell gebundenen politischen Bildung. Wiesbaden: Springer VS.

Hummrich, M. (2017): Diskriminierung im Erziehungssystem. In: A. Scherr, A. El-Mafaalani, & G.
Yiksel (Hrsg): Handbuch Diskriminierung. Wiesbaden: Springer VS, 337-352.

Ivanova-Chessex, O. Fankhauser, M. & Wenger, M. (2017): Zum pé&dagogischen Konnen der
Lehrerinnen und Lehrer in der Migrationsgesellschaft - Versuch der Konturierung einer kri-
tisch-reflexiven Professionalitét. In: Beitrage zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, Jg. 35/H. 1,
182-194.

Ivanova-Chessex, O. & Steinbach, A. (2023): Institutionalisierter Rassismus? Perspektiven fiir eine
rassismus- und institutionentheoretische Schulforschung. In: Zeitschrift fiir erziehungswissen-
schaftliche Migrationsforschung, 2 (1), 56-74.

Kleiner, B. & Klenk, F.C. (2017): Genderkompetenzlosigkeitskompetenz: Grenzen padagogischer
Professionalisierung in der Perspektive der Queer Theory. In: J. Hartmann, A. Messerschmidt &
C. Thon (Hrsg.): Queertheoretische Perspektiven auf Bildung. Pédagogische Kritik der Hetero-
normativitdt. Opladen: Barbara Budrich, 97-119.

Kourabas, V. & Mecheril, P. (2022): Uber Rassismus sprechen. Auf dem Weg zu einer rassismus-
kritischen Professionalitdt. In: M. Stock, N. Hodaie, S. Immerfall & M. Menz (Hrsg.): Arbeits-
titel: Migrationsgesellschaft. Padagogik - Profession - Praktik. Wiesbaden: Springer VS, 13-33.

Kuhlmann, N., Ricken, N., Rose, N. & Otzen, A. (2017): Heuristik fiir eine Adressierungsanalyse
in subjektivationstheoretischer Perspektive. In: Vierteljahrsschrift fir wissenschaftliche Pada-
gogik, 93(2), 234-235.

Kuhlmann, N. & Otzen, A. (2023): Zur Performativitat unterrichtlicher Disziplinierung (De-)Stabili-
sierungen padagogischer Autoritét. In: N. Ricken, N. Rose, A. Otzen & N. Kuhlmann (Hrsg.): Die
Sprachlichkeit der Anerkennung. Subjektivierungstheoretische Perspektiven auf eine Form des
Padagogischen. Weinheim: Beltz Juventa, 193-238.

Langer, A. (2024): Reflexivitat performieren. Zum (Nicht-)Anders-Werden im Sprechen tber Selbst-
reflexion im Anspruch von Diskriminierungskritik. In: F. Beier, A. Epp, M. Hinrichsen, I. Kollmer,
J. Lipkina & P. Vehse (Hrsg.): (Neue) Normalitaten? Erziehungswissenschaftliche Auslotungen,
Kontextualisierungen und Explikationen. Weinheim und Basel: Beltz Juventa, 195-210.

Leiprecht, R. (2015): Zum Umgang mit Rassismen in Schule und Unterricht: Begriffe und An-
satzpunkte. In: R. Leiprecht & A. Steinbach (Hrsg.): Schule in der Migrationsgesellschaft. Ein
Handbuch. Band 2. Schwalbach/Ts.: debus Padagogik, 115-149.

Ludwig, G. (2012): Hegemonie, Diskurs, Geschlecht: Gesellschaftstheorie als Subjekttheorie, Sub-
jekttheorie als Gesellschaftstheorie. In I. Dzudzek, C. Kunze & J. Wullweber (Hrsg.): Diskurs
und Hegemonie: Gesellschaftskritische Perspektiven. Bielefeld: transcript, 105-126.

Merkens, A. (2004): Erziehung und Bildung im Denken Antonio Gramscis. Eckpunkte einer intel-
lektuellen und politischen Praxis. In: ders. (Hrsg.): Antonio Gramsci. Erziehung und Bildung
(Gramsci-Reader). Hamburg: Argument, 15-46.

Messerschmidt, A. (2016): Involviert in Machtverhéltnisse. In: A. Dogmus, Y. Karakasoglu & P.
Mecheril (Hrsg.): Pddagogisches Konnen in der Migrationsgesellschaft. Wiesbaden: Springer
VS, 59-70.

doi.org/10.35468/6184-08 183



Anja Langer

Miinte-Goussar, S. (2017): Kinste der Existenz oder Reflexion. Zweierlei Modi der Beziehung zu
sich. In: C. Berndt, T. Hacker & T. Leonhard (Hrsg.): Reflexive Lehrerbildung revisited. Traditio-
nen - Zugange - Perspektiven. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 74-88.

Ohm, V, Karakasoglu, Y, & Mecheril, P. (2022): Reflexivitat und (Nicht-)Wissen. Umriss Padago-
gischer Professionalitdt in der Migrationsgesellschaft. In: O. Ivanova-Chessex, S. Shure, & A.
Steinbach (Hrsg.): Lehrer*innenbildung. (Re-) Visionen fiir die Migrationsgesellschaft. Wein-
heim: Beltz Juventa, 278-294.

Ricken, N. & Rose, N. (2023): Anerkennung und Adressierung. Theoretische Grundlagen und
systematische Perspektiven. In: N. Ricken, N. Rose, A. Otzen & N. Kuhlmann (Hrsg.): Die
Sprachlichkeit der Anerkennung. Subjektivierungstheoretische Perspektiven auf eine Form des
Padagogischen. Weinheim: Beltz Juventa, 20-67.

Rose, N. (2016): Differenz(en) aufrufen. Oder: wie ,Migrationsandere" in der Schule erscheinen. In:
T. Geier & K. Zaborowski (Hrsg.): Migration: Auflésungen und Grenzziehungen. Perspektiven
einer erziehungswissenschaftlichen Migrationsforschung. Wiesbaden: Springer VS, 97-114.

Scherr, A, El-Mafaalani, A. & Yiiksel, G. (2017): Einleitung: Interdisziplindre Diskriminierungsfor-
schung. In: dies. (Hrsg.): Handbuch Diskriminierung. Wiesbaden: Springer VS, v-x.

Shure, S. & Steinbach, A. (2020): Pladoyer fiir ein diskriminierungskritisches Inklusionsverstand-
nis: Ableismus und Rassismus als Analysebrillen. In: I. Griinheid, A. Nikolenko, & B. Schmidt
(Hrsg.): Bildung - fiir alle?! Kritische Impulse fiir eine inklusive Schule in der Migrationsgesell-
schaft. Dresden: Landesarbeitsgemeinschaft politisch-kulturelle Bildung Sachsen e.V.,, Dres-
den, 42-52.

Steinbach, A. (2017): ,Je unterschiedlicher die Schiiler sind, desto unterschiedlicher sind natirlich
auch die Probleme, die sie mit sich bringen. - Padagogische Professionalisierung in migra-
tionsgesellschaftlichen Differenzverhéltnissen: diskursanalytisch, selbstreflexiv und anrufungs-
sensibel. In: D. Amirpur & A. Platte (Hrsg.): Handbuch Inklusive Kindheiten. Opladen und
Toronto: Barbara Budrich, 400-420.

Tilch, A. (2022): Abwehr migrationsgesellschaftlicher Involviertheit und ihre Beziehung zum
migrationsgesellschaftlichen Unbewussten - Skizzen einer abwehrreflexiven Lehrer*innen-
bildung. In: O. Ivanova-Chessex, S. Shure & A. Steinbach (Hrsg.): Lehrer*innenbildung. (Re-)
Visionen fiir die Migrationsgesellschaft. Weinheim: Beltz Juventa, 309-324.

Autorin

Langer, Anja

ORCID: 0009-0005-0507-1785

Universitat Bremen

Arbeitsschwerpunkte: Schultheoretische Forschung - insbesondere
im Kontext von Diskriminierungskritik & Delegitimierungen
hegemonialer Ordnungen; Rekonstruktive Sozialforschung,
insbesondere Adressierungsanalyse; Differenz-, Anerkennungs- und
Subjektivierungstheorie(n)

Email: alanger@uni-bremen.de

184 doi.org/10.35468/6184-08


http://orcid.org/0009-0005-0507-1785
mailto:alanger%40uni-bremen.de?subject=

Anne Lill

Aushandlungen der Moglichkeitsbedingungen
reflexiven Sprechens -
Positionierungsgeschehen in einer
Schulentwicklungsberatung

Abstract

Der Beitrag fokussiert auf Schulentwicklungsberatung als spezifische (Un-
terstlitzungs-)Praxis von Einzelschulen. Die Beratung soll die schulischen
Akteur*innen dabei unterstltzen, sich dem auf Dauer gestellten Anspruch,
Schulentwicklung zu betreiben, zuzuwenden. Eines der Spezifika von Schul-
entwicklungsberatung stellt die Besonderheit von Beratung als kommu-
nikative Praxis dar, die diskursiv mit dem Anspruch reflexiven Sprechens
verbunden ist. Gleichzeitig bleibt offen, wie sich im Vollzug der Schulent-
wicklungsberatung Praktiken reflexiven Sprechens vollziehen (kdnnen).
Nach den (Un-)Méglichkeiten reflexiven Sprechens, die in der Aushandlung
von Sagbarkeiten in der Schulentwicklungsberatung thematisch werden,
fragt der vorliegende Artikel. Anhand zweier Ausziige, die in einer ethno-
graphischen Studie zur Schulentwicklungsberatung erhoben wurden, wird
das Aushandlungsgeschehen in den Blick genommen und mit der Heuristik
der Positionierungsanalyse untersucht. Im Anschluss der Rekonstruktionen
wird diskutiert, welche Maglichkeitsbedingungen reflexiven Sprechens im
Vollzug der Praxis aufscheinen. Erste Befunde der Dissertationsstudie ma-
chen deutlich, dass Schulentwicklungsberatungen Anlass geben, vor allem
die Erwartung der Schulentwicklung in Frage zu stellen und darin auch die
diskursive Norm der Reflexion bearbeiten. Im Vollzug der Verwehrung von
Entwicklungsanspriichen werden dabei jedoch performativ Méglichkeits-
bedingungen reflexiven Sprechens kollegial angebahnt.

Schlagworte: Schulentwicklungsberatung, Reflexive Schulentwicklung,
Unterstiitzungssysteme, Positionierungsanalyse, Beratung, Reflexion
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1 Hinfiihrung

Die ,Schule als Handlungseinheit” (Fend 1988) soll als ,Motor der Entwick-
lung” (Rolff 2007, 623) die eigene Praxis stetig weiterentwickeln. Der auf Dau-
er gestellte Entwicklungsanspruch an Schulen wird hierbei nicht etwa evolutiv
oder organisch-eigenwlichsig gedacht, sondern als einer, der mit Stérungen,
Reibungen und Widerstanden einhergeht (Bonsen & Schratz 2015) und darin
die Ressourcen bindet. In Zeiten zunehmenden Lehrkraftemangels und Res-
sourcenknappheit wird dabei aktuell ein Unterstlitzungsangebot diskutiert,
das seinen Ursprung im deutschsprachigen Diskurs in den 80er Jahren nimmt:
Schulentwicklungsberatung. Seit etwas mehr als 30 Jahren ist diese in der Pra-
xis vieler Bundeslander heute handlungsleitend (Dedering 2019), wenn es da-
rum geht, Schulentwicklung an Einzelschulen zu unterstiitzen. Rolff formuliert
bereits im Jahr 1991, dass Schulentwicklungsberatung eine ,Schlisselrolle fiir
den Fortgang der Schulentwicklung” (ebd., 884) zukomme. Heute sind Be-
rater*innen in deutschen Bundeslandern prasent, scheinen als Akteur*innen
der Unterstiitzungssysteme der Einzelschule gesetzt und akzeptiert zu sein
(Dedering u.a. 2013; Dedering u.a. 2022). Wie Adenstedt (2016) in seiner Dis-
sertationsstudie zeigt, gehen mit Beratung Steuerungsintentionen einher: Die
Einzelschule soll qua Beratung von administrativer Ebene dabei unterstiitzt
werden, das zentrale Ziel von Schul- und Unterrichtsqualitat zu verfolgen. Die
Beratungspraxis ist damit im Spannungsverhéltnis zwischen makropolitischer
Steuerung und einzelschulischer Unterstiitzung situiert. In der Beratung wer-
den die Akteur*innen der Einzelschule durch Externe unter dem Anspruch der
Reflexion angehalten, Veranderung planvoll als kontinuierliche Entwicklung
anzustofBen. Im Interaktionsgeschehen der Beratung wird der kommunikative
Anforderungscharakter deutlich: Das Sprechen (iber die ,eigene Entwicklung”
findet nicht im Modus des Einzelnen statt, sondern muss in sozial koordinier-
ter Herstellung der Akteur*innen als das geteilt ,eigene” Gewordensein erst
hervorgebracht werden. Damit verkniipfte komplexe Handlungsprobleme
missen (selbst-)reflexiv gemeinsam entworfen werden, um folgendes Tun als
,sozial koordinierte [...] Veranderungsaktivitat” (Idel u.a. 2022, 227) in kol-
lektiv geteilter Deutung Uber die organisationale Entwicklung zu artikulieren
und auszuhandeln. Wie sich in dieser kollektiven Veranderungsaktivitat Be-
rater*innen einbringen, zu was die Beratung im Vollzug wird und wie in situ
der Anspruch von Reflexion bearbeitet wird, hierzu liegen keine Erkenntnisse
vor. Folgend soll der Frage nachgegangen werden, wie sich Schulentwick-
lungsberatung als reflexive Praxis unter der Erwartung dauerhafter Entwick-
lung vollzieht und welche Positionierungen sich die Akteur*innen in diesem
Aushandlungsgeschehen zuweisen und beziehen. Nach der Analyse werden
die Ergebnisse mit Uberlegungen einer praxistheoretischen ,reflexiven Schul-
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entwicklung” in Anlehnung an die Uberlegungen von Idel und Kolleg*innen
(2022) diskutiert, um hieran anschlieBend einen Ausblick auf die (un-)mog-
lichen Anforderungen ,reflexiver Schulentwicklungsberatung’ zu geben.
Zunachst wird knapp der programmatische Diskurs um Schulentwicklungs-
beratung eingefiihrt und reflexives Sprechen als eine Maxime der Beratungs-
praxis herausgestellt. In einem zweiten Schritt wird dann mittels der Heu-
ristik einer Positionierungsanalyse danach gefragt, wie die Berater*innen im
Wechselspiel mit den schulischen Akteur*innen das Problem, auf das Schul-
entwicklungsberatung antwortet, entwerfen und hierin die Norm der Re-
flexion im Anspruch der Entwicklungserwartung bearbeitet wird. Nach der
Analyse zweijer Auszlige einer ethnographisch begleiteten Beratungssitzung
werden diese Positionierungen zu einer theoretisierten Perspektive ,reflexiver
Schulentwicklung” (Idel u.a. 2022) ins Verhéltnis gesetzt. Es wird diskutiert,
dass sich im Vollzug der Beratungspraxis Spannungsfelder zeigen, die sich auf
die Erwartung der fortwédhrenden Schulentwicklung beziehen und nicht die
Entwicklung als Entwicklung selbst zum Thema wird. Gleichzeitig wird die
Schulentwicklungsberatung 1.) zum Ort der Verhandlung, an dem unter der
Anforderung reflexiven Sprechens die Erwartung der Entwicklung bearbeitet
wird. Sie wird 2.) zu einem Aushandlungsort, an dem die Méglichkeitsbedin-
gungen reflexiver Schulentwicklungsberatung ausgelotet und Bedingungen
dieses Sprechens verhandelt werden. 3.) wird deutlich, dass das Beratungs-
setting dazu beitragen kann, reflexives Sprechen als Einzelne einzuiiben, was
eine Voraussetzung sein kann, in deren Anschluss reflexive Schulentwicklung
in kollektiv ausgehandelter Weise in Zukunft wahrscheinlicher wird.

2 Schulentwicklungsberatung reflexiv? Diskursfragmente
zur Skizze einer programmatischen Verschmelzung von
Beratung und Reflexion

Beratung zur Schulentwicklung erhielt vor rund 30 Jahren eine ,Schlisselrol-
le fiir den Fortgang der Schulentwicklung” (Rolff 1991, 884). Schon damals
antwortete dies auf die deutlich gesteigerte Entwicklungserwartung an die
Einzelschulen. Die Schulentwicklungsberatung war von Anfang an als ad-
ministratives Unterstlitzungsangebot gedacht, das garantieren soll, dass die
Akteur*innen von Schule angehalten sind, sich stetig entlang gesellschaft-
licher und administrativ geplanter Verdnderungsprozesse weiterzuentwickeln.
Schulentwicklungsberater*innen, die in den Bundesldndern als Teil des Un-
terstiitzungssystems haufig im Modus von sogenannter ,Prozessberatung”
eingesetzt werden (vgl. Kénig & Volmer 1996), sollen die ,Problemlésekom-
petenz der Ratsuchenden verbessern” (vgl. Holzdpfel 2008) und damit die
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,Schulentwicklungskapazitat” (Maag Merki 2017, 7) steigern. Berater*innen
begleiten Schulen meist tiber einen ldngeren Zeitraum und unterstiitzen die-
se bei geplanten Entwicklungsvorhaben, sie arbeiten mit unterschiedlichen
Gruppenkonstellationen schulischer Akteur*innen, strukturieren Steuergrup-
pensitzungen oder moderieren padagogische Tage - um nur einige Tatigkei-
ten zu nennen. In der Regel sind sie von den Landesministerien finanziert (vgl.
Dedering u.a. 2022) oder werden, wie in Osterreich, von den Hochschulen
ausgebildet und koordiniert (vgl. Loparics 2021). Gemeinsam ist dabei, dass
Schulentwicklungsberatung als Prozessberatung keine eigenen Themen im
Sinne einer Expert*innenberatung setzen soll, sondern der Prozess der Schul-
entwicklung als solcher Anlass zur Beratung wird und die Beratung so zur
Lern(unterstiitzungs)praxis wird (vgl. Gohlich u.a. 2007). Dass Beratung als
spannungsreiche Praxis zu begreifen ist, wird mit Blick auf den Beitrag von
Bonsen und Schratz (2015) deutlich: ,[W]er die Praxis der Schulentwicklung
kennt, weil3, dass Veranderung in der Schule eigentlich immer von Wider-
stand begleitet werden” (ebd,, 1). In diesem Wechselspiel von dominanter
Entwicklungserwartung bei gleichzeitigem Wissen um stetig auftretende Wi-
derstande, Herausforderungen und Konflikte, bildet Schulentwicklungsbera-
tung als ,Hilfe zur Selbsthilfe” (Rolff 2019, 12) ein administrativ geplantes An-
gebot zur Unterstiitzung der schulischen Akteur*innen.

Die Einsicht der Schule in ihre eigenen Prozesse wird haufig zentral vermit-
telt Uber die Akteur*innen der Schulentwicklungsberatung: Berater*innen
gelten als ,Gestalter[*innen] und Begleiter[*innen] der Reflexionsprozesse”
(von Ameln u.a. 2009, 13, AL). Goecke (2018) fiigt hierzu an, dass ,im Mittel-
punkt [der Beratung] [...] immer die Einsicht (der Schule) in die stattfindenden
Prozesse” (ebd., 25, Hinzufiigung AL) steht und Lehrer*innen ,zur Nachdenk-
lichkeit" angeregt werden sollen (ebd.). Entlang der programmatischen Kon-
zeption sind es Berater*innen, die ,iiber das Hinterfragen von Behauptungen,
Werten und Praktiken, den gegenseitigen Austausch von Ideen und Ansich-
ten sowie ein konstruktives Feedback Reflexionsprozesse bei den schulischen
Akteur*innen aus[l6sen]” (Dedering u.a. 2022, 349) sollen. Diese Reflexions-
prozesse sind mit der Erwartung verbunden, fiihrt Dedering (2013) im An-
schluss an Tajik (2008) weiter aus, bei den Lehrkraften die ,subjektive Bereit-
schaft, sich auf Innovationen einzulassen, [zu] erhéhen” (Dedering u.a. 2013,
33, Hinzufiigung AL) und damit Verdnderung in der Schule zu ermdglichen
(ebd.). Das hier anklingende Potential der Beratung wird zum subjektivieren-
den Programm beziehungsweise zur techné (vgl. Traue 2010) qua derer die
schulischen Akteur*innen stimuliert und befahigt werden sollen, reflexiv auf
ihr eigenes (Schulentwicklungs-)Tun zu blicken, um daraus dann selbst Ver-
anderungen anzustoBen. Auch wenn in machttheoretischen Uberlegungen zu
Beratung von Schule als Organisation (vgl. Gohlich u.a. 2007; Elven & Weber
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2022) herausgearbeitet wurde, dass Beratung nicht als reine Regierungsform
im Sinne einer Technologie auf Subjekte der Beratung durchgreifen kann, ist
Beratung gleichzeitig ein Ort, an dem Subjekte auf ihr eigenes Tun verpflichtet
und als Autor*innen ihrer Handlungen adressiert werden (vgl. Traue 2010;
Massen u.a. 2011). Mit Blick auf den Diskurs tiber Schulentwicklungsberatung
wird eine Verschiebung im Schulentwicklungsdiskurs deutlich: Beratung, die
zundchst als additive Unterstlitzungsleistung fiir die Einzelschule gedacht war,
wird zum zentralen Ort von Schulentwicklungspraxis. Dabei scheint nahezu-
liegen, dass Beratung als Reflexionspraxis in starker Anschlussfahigkeit an die
Erwartungen an Schulentwicklungsprozesse operiert.

In diesem Beitrag wird der Wirkmachtigkeit von Beratung als spezifischem
Subjektivierungsprogramm von Schulentwicklung gefolgt und herausgear-
beitet, wie sich die beteiligten Akteur*innen in der Beratung als spezifische
hervorbringen und dabei zur ,Norm der Reflexivitat” in der Beratung posi-
tionieren. Ausgehend von der Rekonstruktion einer im Diskurs um Schulent-
wicklungsberatung dominierenden Figur der Reflexivitat bleibt bis hierhin
offen, wie die Akteur*innen der Beratung das Setting selbst als spezifisches
deuten und sich zur Anforderung reflexiven Sprechens ins Verhaltnis setz-
ten. Um dem nachzugehen, soll folgend der Vollzug der Beratung als gelebte
Schulentwicklungspraxis in den Blick kommen. Hierzu wird in einem néchs-
ten Schritt eine kurze Einfiihrung in die heuristische Fragstellung gegeben,
zwei Auszlige aus einer Beratungssitzung exemplarisch interpretiert, um dann
im Anschluss an die Méglichkeitsbedingungen von reflexiver Schulentwick-
lungsberatung zu diskutieren.

3 Positionierungsanalytische Rekonstruktion:
Aushandlung der Bedingungen reflexiven Sprechens in
der Schulentwicklungsberatung

Um sich folgend analytisch der Herstellung von Beratung als spezifischer, mit
der Norm der Reflexion verbundener Praxis, im Kontext der Schulentwick-
lung zu widmen, wird das Positionierungsgeschehen im modus operandi in
den Blick genommen. Die Beratung vollzieht sich dabei im ,gemeinsamen
Tun in Praktiken und Arrangements” der Sitzung (Idel u.a. 2022, 228). Die
Herstellung des Phdnomens der Schulentwicklungsberatung durch Prakti-
ken (vgl. Wrana 2006) ist mit der Annahme verbunden, dass jeder Akt in der
Wiederholung mit Andersheit verkniipft ist (lterabilitat: bei Derrida 2001),
wenngleich im Vollzug der Praktiken immer wieder auf im Diskurs etablierte
Positionen, zuriickgegriffen und an vorausgehende Vollziige von Praktiken
angeschlossen wird. Durch die Uberdeterminierung der Praxis, in der der
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Anschluss durch den Zwang zur Selektion unterbestimmt bleibt (vgl. Wrana
2015), wird hier erst ein diskursiver Schauplatz méglich, an dessen Kreuzung
verschiedene Stimmen gelten (vgl. Angermiiller 2007; 2014). Damit steht im
Fokus der Analyse das relationale Aushandlungsgeschehen in der Beratung
als interaktive, diskursive Praxis, in der zu rekonstruieren ist, wie die Ak-
teur*innen sich unter der diskursiv starken Norm der Reflexion im Beratungs-
setting jeweils (selbst-)positionieren. Um Positionierungen im Setting der
Schulentwicklungsberatung zu analysieren, ist die mogliche Vielstimmigkeit
gleichzeitig die Voraussetzung dafir, dass sich in artikulatorischen Praktiken
eine Positionierungsbewegung vollziehen kann: Das ,Positionieren zu ,etwas’
setzt voraus, dass dieses ,etwas' als Problem bzw. Sachverhalt entworfen wird”
(Wrana 2015, 128). Damit vollzieht sich eine Positionierung im Auerungsakt,
indem in der ,zur Problematisierung entworfenen’ Wissenskonstruktion eine
Position bezogen wird. Wenn man in den Blick nimmt, wie in entsprechen-
den diskursiven Praktiken Gegenstande problematisiert werden, kénnen die
,Operationen der Positionierungen in ihrem Vollzugscharakter” (ebd., 131)
deutlich werden. Fiir die Praxis der Schulentwicklungsberatung bedeutet dies,
dass das Problem, auf das Beratung antwortet, zugleich entworfen und darin
verortet werden muss. Damit einhergehend werden in einer Art doppelter
Performativitat dann Wissenskonstruktionen um Schulentwicklungsberatung
ent- oder verworfen und die Akteur*innen zur gemeinsam aufgerufenen Wis-
sensordnung subjektiviert. Um diese zu analysieren, wird an eine Heuristik
der Positionierungsanalyse, wie sie etwa Wrana (2015) oder Richter und Lan-
ger (2021) ausgefiihrt haben, angeschlossen. Die Analyse macht es moglich,
gleichzeitig die Positionierung zu etwas und die Konstruktion dessen, zu dem
Position bezogen wird, in den Blick zu bekommen. Damit wird nachvollzieh-
barer, wie die Sprecher*innen qua dieser Position Subjektivierungsangebote
nahegelegt bekommen. Im Anschluss an Richter und Langer (2021) lassen
sich folgende Fragen formulieren:

(1) Welche Verhaltnisse von Positionierungen lassen sich herausarbeiten und
welche Effekte produzieren diese?

(2) Wie wird sich zum Problem, auf das Schulentwicklungsberatung antwor-
ten soll, positioniert?

(3) Wie wird sich zur diskursiven Norm reflexiver Beratung positioniert?

In der Analyse wird exemplarisch die Beratungspraxis von Herrn Nauplius®.
Die Ethnographie des Beratungstermins ist im Rahmen der Dissertations-
studie zu Schulentwicklungsberatung entstanden und wird im Korpus durch
Interviewdaten liber die Beratungspraxis erganzt. Die Beratungssitzung fand

4 Name wurde anonymisiert.

190 doi.0rg/10.35468/6184-09



Aushandlungen der Mdglichkeitsbedingungen reflexiven Sprechens

einen Monat nach den Sommerferien an einer groBstadtischen Sekundar-
schule statt und wurde an diesem Tag erstmalig teilnehmend beobachtet.
Die folgenden Ausziige thematisieren Beratung im Vollzug und fokussieren
auf zwei Sequenzen, in denen der Berater sich im Sinne der eingangs einge-
flihrten Prozessmoderation in das Aushandlungsgeschehen der schulischen
Akteur*innen einbringt, wahrend er in weiten Teilen der Sitzung kaum inter-
veniert und der Schulleiter, bzw. die Anliegen einzelner Kolleg*innen das Ge-
schehen strukturieren.

Zum Setting: Der Beratungstermin findet in einem Klassenzimmer statt, um
vier zusammengeschobene Tische sitzen der Schulleiter, sein Stellvertreter,
vier Lehrerinnen und eine Sozialpddagogin, die die Steuergruppe der Schu-
le bilden, sowie der Berater und die Ethnographin. Der Schulleiter beginnt
die Sitzung mit einer Verspatung von rund zehn Minuten und berichtet, dass
ihm aufgefallen sei, dass er sich gar nicht mehr so sehr erinnere, um was es
beim letzten Mal ging. Er habe damals - lose aus dem Kopf - ein Protokoll
geschrieben, das er rumgeschickt hatte. Als zentrale Punkte des Protokolls
hebt er dann die Digitalisierung des Klassenbuchs und das damit verbundene
Problem, des fehlenden Umgangs der (nicht anwesenden) Kolleg*innen mit
den Tablet-Dienstgeraten, hervor. Dann erklart er, dass er noch zwei Punkte
mitgebracht habe, ohne diese auszufiihren.

Die Einfiihrung und kurze Rekapitulation der letzten Sitzung durch den Schul-
leiter wartet der Schulentwicklungsberater Nauplius ab und setzt dann mit
einem ersten Sprechakt ein, in dem er in die Runde blickt und fragt:

N: »Was brauchen Sie heute von mir? Hat sich was gedndert?”

Ohne explizit Bezug zu nehmen, auf das was der Schulleiter einflihrend gesagt
hat, bahnt der Schulentwicklungsberater mit der Frage ,Was brauchen Sie heu-
te von mir?" eine andere Sprechpraxis an, die auf eine vorgangige Etablierung
hinweist, da das ,Heute" als Spezifikum thematisch wird und auf ein ,Gestern”
verweist. Das angesprochene Kollegium wird in der Anfrage kollektiv adres-
siert und als diejenigen markiert, die etwas bedirfen und in die Verantwor-
tung genommen werden, selbststandig Bedarfe zu formulieren. Der Berater
positioniert sich hier als einer, der etwas zu geben hat, da er personal sich
selbst mit dem ,von mir” auffiihrt. Gleichzeitig wird in der Anfrage deutlich,
dass nicht beliebig ist, wie hierauf geantwortet werden kann, da das ,Was"
eine konkrete Benennung anmoderiert. Insbesondere in der kollektiven An-
sprache setzt eine mogliche Antwort der schulischen Akteur*innen hier vor-
aus, dass eine Reflexion als Prozess des ,sich seiner Bedarfe oder Bediirfnisse
bewusst Werdens', bereits abgeschlossen ist und nun im Modus des evaluie-
renden Sprechens hierauf zu antworten ist. Die zunachst hochschwellig ange-
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bahnte Frage wird dann unmittelbar durch den nachgeschobenen Satz ,Hat
sich was gedndert?” zurlickgenommen und auf das Eigentliche der Frage, im
Sinne der Aussage dazu, ob sich etwas gedndert habe, eingeholt. Die hier-
in thematische Veranderung kann entweder als Anfrage im Sinne eines Ab-
gleichs mit dem bis dato bekannten Ist-Stand bezogen sein, der auf dulBere
Rahmenbedingungen referiert, oder lasst sich in der Zuriicknahme der vorab-
gestellten Frage, als Entwicklungserwartung deuten, da in der Anmoderation
des Schulleiters schon deutlich wurde, dass nicht einmal mehr klar ist, was
beim letzten Mal passiert war. Damit wird die Norm der Entwicklung hier als
eine eingefiihrt, nach der von den Akteur*innen erwartet wird, dass diese sich
zwischen zwei Terminen Zeit nehmen und in den Austausch darlber kom-
men, was sie fiir weitere Veranderungsaktivitdten bedirfen oder (zumindest)
in der Beratung in einen solchen Austausch eintreten. Gleichzeitig spricht der
Berater das Kollegium kollektivierend an und adressiert sie als Gruppe, die
sich reflexiv zu sich selbst verhalten kann. Damit wird im ersten Sprechakt ge-
setzt, dass das reflexive Sprechen an einem anderen, bereits vorausgegange-
nen ,Ort" stattfindet. In der Riicknahme der Anfrage, wird diese zur formalen
Strukturierungsleistung, bei der es entweder darum geht, formale Rahmen-
bedingungen neu zu klaren oder im Modus der Rechenschaftslegung deutlich
zu machen, dass gemal3 der Erwartung der Veranderung zumindest berichtet
werden muss. Hierauf antwortet der stellvertretende Schulleiter unmittelbar
mit:

St. SL.: ,N©, waren ja auch Ferien.”

In dem umgangssprachlichen ,Né" wird die Anfrage hier unverziiglich zu-
rlickgewiesen und auf beinah flapsige Weise legitimatorisch auf die Ferien
verwiesen, dass damit keine Verdnderung erwartet werden kdnne. Verédnde-
rungsarbeit wird somit an die ,Schulzeit” geknlpft und damit Schule als Or-
ganisation entworfen, in der die Arbeitsweisen am Schuljahresverlauf orien-
tiert sind. In der Eindeutigkeit der Antwort, die keine relative Erzdhlung mehr
moglich macht, wird von dem stellvertretenden Schulleiter hier fiir die Kol-
leg*innen gesprochen und sich damit als wortfiihrende Person eingebracht,
die in Anspruch nimmt flir die anderen anwesenden Kolleg*innen, samt dem
Schulleiter sprechen zu kdnnen. In der vorgetragenen Vehemenz wird deut-
lich, dass die erwartete Entwicklung hier nicht erfiillt wurde, der Grund wird
hier extern iiber die Zeitlichkeit von Schule legitimiert und die Ferien als Zeit-
raum markiert, in der Schulentwicklung nicht erwartet werden kann. Das
mogliche reflexive Sprechen (iber die Verdnderung(en) lber eine Zeitspanne
hinweg wird damit abgewehrt. Im konkreten Positionierungsgeschehen wird
Schulentwicklung in der Antwort damit zu etwas Additivem, das hinzukommt,

192 doi.org/10.35468/6184-09



Aushandlungen der Mdglichkeitsbedingungen reflexiven Sprechens

wenn Zeit daflr ist und nicht im bereits seit einem Monat wieder laufenden
Schulalltag eingebunden ist. An die Reaktion des stellvertretenden Schullei-
ters wird folgend nicht angekn(pft, sie bleibt unbeantwortet und damit als
vehemente Abwehr der Anfrage fir sich stehen.

Die unmittelbare starke Riickmeldung wird in einer zweiten Sequenz anders
moderiert: Nach einem Austausch (iber die Bereitschaft des Kollegiums, mit
der Steuergruppe zusammenzuarbeiten, und der Vorstellung der Ethnogra-
phin, Ubernimmt der Schulleiter die Gesprachsfiihrung und erinnert noch
einmal an den Anfang des Gespréchs, erfragt die Ausgestaltung des Bera-
tungstermins und schliel3t mit der der Feststellung, dass es ,Drive fiir die Schul-
entwicklung gebe". Hierauf antwortet der Berater Nauplius mit einem schwei-
fenden Blick, weg vom Schulleiter, in die Runde:

N: ,Wie steht es bei lhnen?"

In der Ansprache des Beraters Nauplius wird in der Rickfrage ,Wie steht es bei
lhnen?" deutlich, dass er die Stimme des Schulleiters zwar gehort hat, diese
auch nicht in Abrede stellt, aber mit der Ansprache der Kolleg*innen dezidiert
nicht nur den Vorschlag des Schulleiters gelten |asst. Damit wird die Schulent-
wicklungsberatung zu einer, die zwar gewissen Schemata folgen kann, es aber
gleichzeitig im Vordergrund steht verschiedene Stimmen zu héren. Hierzu
positioniert sich der Berater Nauplius als einer, der zwischen der dominanten
Stimme des Schulleiters und den bis zu diesem Zeitpunkt noch nicht gehérten
Stimmen moderiert und die ungehdrten Stimmen anfragt, sich einzubringen.
Damit wird der Berater als Agonist zur erwartbar starken Position des Schul-
leiters und stellt in moderativer Funktion ein Gegengewicht her, das Raum fir
weitere Stimmen mdéglich macht. Gleichzeitig stellt er die Frage offen an die
Runde und so wird hier auch in dieser Rickfrage des Beraters deutlich, dass
Einzelne aufgerufen werden, sich als involvierte Subjekte zu zeigen, die einen
eigenen Stand einbringen und darin voneinander differieren.

Darauf antwortet eine Lehrkraft:

LwB: ,Esist so viel, es ist so viel weggefallen. Schulentwicklung ist notwendig,
das ist klar, aber die Personaldecke ist so diinn. (1) Wir sind alle willig, aber
sind organisatorisch ausgelastet, also ich brauche es heute nicht, Uber Be-
findlichkeiten zu reden.”

In der Antwort der Lehrerin B wird zunachst mit ,Es ist so viel, es ist so viel weg-
gefallen’, ein Gegenbild zur Erzéhlung des Schuleiters, dass es so viel ,Drive”
fir die Schulentwicklung gebe, aufgeworfen. Nach einer unkonkreten Belas-
tungserzahlung wird nach dem Bekenntnis ,Schulentwicklung ist notwendig’,
dieses zum Lippenbekenntnis, da die Notwendigkeit zurlickgewiesen wird,

doi.org/10.35468/6184-09 193



Anne Lill

in dem Moment, in dem die Personaldecke an der Schule dies nicht hergibt.
Gleichzeitig wird (iber das Lippenbekenntnis die Eigenverantwortung der
Schule flr ihre Schulentwicklung markiert. In der Ergdnzung wird es durch das
JWir sind alle willig” pointiert: Der Wille allein reicht nicht, um die Umsetzung
von Schulentwicklung zu garantieren. Damit wird Schulentwicklungsberatung
in dieser Sequenz zu einer, in die Bezugnahmen zu Schulentwicklung in Form
von Bekenntnissen wie ,es gibt Drive" und ,Schulentwicklung ist notwendig, das
ist klar" zur Voraussetzung werden, um folgend legitimerweise zu berichten,
warum diese trotz des Bekenntnisses nicht umgesetzt wird, bzw. warum ein
Bericht liber vollzogene Veranderungen ausbleibt. Eine thematische Verschie-
bung wird in der Antwort der Lehrkraft im letzten Abschnitt deutlich, in dem
sie resimiert: ,also ich brauche es heute nicht, liber Befindlichkeiten zu reden”
Im Sprechen der Lehrkraft wird hier deutlich angemerkt, dass die Anfrage
mit einer Idee von Beratung als Praxis einhergeht, in der es darum geht, sich
selbst zu offenbaren und im Modus der eigenen (emotionalen) Betroffenheit
zu sprechen und mit einem ,heute nicht" (iber das Argument der Zeitknapp-
heit verschoben wird. Ein Sprechen Uber Befindlichkeiten wird von der Lehr-
kraft dezidiert zuriickgewiesen. Im Zusammenspiel mit der Vorrede, in der die
Demonstration des Willens Schulentwicklung zu betreiben aufgefiihrt wird,
kippt die Figur und verblasst lediglich als Anbahnung des eigentlichen Ein-
wands. Gleichsam wird damit im Sprechen mit dem Schulleiter eine zunachst
suggerierte Konformitat zuriickgewiesen und sich widerstandig zur antizipier-
ten Praxis der Beratung verhalten. Darauf stimmt eine é&ltere Kollegin, die bis
zu diesem Zeitpunkt der Beratungssitzung noch nichts gesagt hat, ein:

LwD: ,Das, was sie sagt, brauchen wir nicht.”

In diesem vergemeinschaftenden Anschluss mit ,das, was sie sagt’, schliel3t sich
die Kollegin nicht nur ihrer Vorrednerin an, sondern verdoppelt das Votum
im Sinne der vom Berater angefragten Vielstimmigkeit. Gleichzeitig wird in
der erneuten Abrede ,brauchen wir nicht" deutlich gemacht, dass es Schulent-
wicklungsberatung nicht als Ort zum Sprechen iiber Befindlichkeiten genutzt
werden solle, wenngleich hier die Kritik am Setting der Beratung im Modus
der Befindlichkeit vorgetragen wird. Interessant ist auch, dass offen bleibt, wo-
riber die Kolleg*innen folgend sprechen wollen. Auch auf diese Positionen
antwortet der Berater Nauplius nicht, und stellt damit deutlich dar, dass unter-
schiedliche Stimmen, insbesondere im Spannungsfeld zwischen Schulleitung
und Kollegium unkommentiert nebeneinander bestehen kénnen, um dann
folgend zum ersten Tagesordnungspunkt der letzten Sitzung Gberzugehen.

Die stark an der Sequenzialitat des Materials orientierte Analyse wird nun ge-
biindelt und in einem néchsten Schritt auf die eingangs gestellte Frage nach

194 doi.org/10.35468/6184-09



Aushandlungen der Mdglichkeitsbedingungen reflexiven Sprechens

der Hervorbringung von Schulentwicklungsberatung als spezifischer Praxis
unter der Norm reflexiven Sprechens im wechselseitigen Positionierungsge-
schehen dargestellt.

In den beiden analysierten Sequenzen wird deutlich, dass der Schulentwick-
lungsberater sich als einer hervorbringt, der als Helfender die schulischen Ak-
teur*innen zum einen auf ihre Schulentwicklungspraxis festlegt, indem er sie
im Modus der Rechenschaftslegung anfragt, iber ihre Veranderung zu spre-
chen und Begriindungen, warum diese Veranderung nicht erzahlt werden
kann, unkommentiert lasst. Die Anforderung sich selbst als verantwortlich
fir die Schulentwicklung zu verstehen, fithren die schulischen Akteur*innen
auf, in dem sie das Ausbleiben von Verédnderung begriinden. In der Anfor-
derung, die Verdnderung zu erzahlen, werden die Akteur*innen angespro-
chen, reflexiv den (un-)méglichen Wandel zu erzahlen. Was als Einladung zu
einer reflexiven Erzdhlung gedacht werden kann, wird hier iiber den darin
aufscheinenden Modus der Rechenschaftslegung verstellt. In der Herstellung
des (vorausgegangenen) Beratungssettings scheint nahegelegt zu sein, dass
die latente Erwartung (iber Bedarfe und Bediirfnisse, im Sinne von Befindlich-
keiten, zu sprechen von den schulischen Akteur*innen explizit zuriickgewie-
sen wird. Eine Reflexion Uber den zeitlichen Verlauf zwischen Zeitpunkt a und
Zeitpunkt b bleibt mit dem Verweis auf die Ferien und den darin anklingen-
den organisationalen Ablauf schulischer Logik verwehrt. Neben der Figur des
Helfenden, positioniert sich der Schulentwicklungsberater als Moderator, der
das Rederecht verteilt und damit unterschiedliche Stimmen des Kollegiums
hoérbar macht, ohne die Stimmen in Relation zu stellen. Damit erdffnet sich
den schulischen Akteur*innen ein Raum, Bedingungen flir Schulentwicklung
aullerhalb der Beratungssitzung aufzuzahlen: So wird hier auf die Zeitlich-
keit von Schule verwiesen, die in den Ferien keine Entwicklung erwartbar
macht und an Bedingungen von ausreichendem Personal geknipft ist, da-
mit dem Wollen, Handlungen folgen kdnnen. Die Interaktion vollzieht sich
in einer Gleichzeitigkeit, die Willen im Sinne einer Mitspielfahigkeit unter der
Entwicklungserwartung suggeriert und dabei die Unmaoglichkeit der Spiel-
fahigkeit kennzeichnet.

4 Mdoglichkeiten reflexiver Schulentwicklungsberatung

Auch wenn rekonstruktive Forschung vor allem dem Anliegen folgt, die
Komplexitdt sozialer Wirklichkeit zu analysieren und ihre Kontingenz und
Spannungsverhéltnisse herauszuarbeiten, kann es weiterfihrend sein, Zwi-
schenergebnisse - wie sie hier dargestellt wurden - evaluierend ins Gesprach
mit theoretisch orientierten Uberlegungen zu bringen. Mit einem geteilten
Anliegen rekonstruktiver Schulentwicklungsforschung haben Idel und Kol-
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leg*innen (2022) gebiindelt vier Zugénge zur Rekonstruktion von Reflexion
und Reflexivitdt in der Schulentwicklung vorgelegt. Folgend sollen die vier
Dimensionen, als mogliche Deutungsfolien der Analyse zunachst dargestellt
und die Interpretation dahingehend untersucht werden, welche Bedingungen
und Méglichkeiten reflexiver Schulentwicklung im Positionierungsgesche-
hen der Schulentwicklungsberatung deutlich wird. In dieser Perspektivierung
wird, wie eingangs formuliert, Reflexion und Reflexivitat als eine Mdglichkeit
sozialer Praxis in Schulentwicklungsprozessen verstanden, die aber gegen-
laufig auch affekthaft, ungeplant und eben nicht reflexiv ablaufen kann. Die
Jreflexive Teilnahme an Schulentwicklung [ist] an mehrere Voraussetzungen
gekniipft” (ebd., 227). Hierzu bestimmen Idel und Kolleg*innen vier Dimen-
sionen, die folgend bereits auf den Kontext der Beratung Ubertragen und in
Relation zu den Analysen dargestellt werden:

1. ,Schulentwicklungsberatung wird zu einer reflexiven Praxis, in dem sich die

Akteur:innen gemeinsam in die Verdnderungsaktivititen verwickeln [lassen]”
(ebd, 227, AL)
Ein gemeinsames Sprechen wird der Sitzung durch den Berater angebahnt.
Der Schulentwicklungsberater Nauplius adressiert die Teilnehmer*innen
der Beratung als Subjekte, die Verdnderung betreiben, bzw. betrieben ha-
ben sollten und damit féhig sind, zu ihren eigenen Bedarfen zu sprechen.
Auch wenn der Berater freiwillig von der Schulleitung angefordert wurde,
verfangen die Riickfragen an die schulischen Akteur*innen als kollektiv
handelndes Subjekt nicht. Vielmehr werden diese, etwa mit Verweis auf
fehlende Zeit und Ressourcen, abgewickelt. Eine Verwicklung in die eige-
nen Veranderungsaktivitaten scheint hier, aul3erhalb der formalen Logiken
und Bekenntnissen zur Norm der Schulentwicklung, noch auszustehen.

2. Reflexion in der Schulentwicklungsberatung Idsst sich als Doing Theory im Sin-
ne eines praktischen Tuns verstehen: In dieser Annahme sind die Akteur*in-
nen nicht als einzelne epistemische Subjekte oder rationale Akteur*innen
gedacht. Reflexion wird ,im Tun und im Sprechen der Akteur*innen ber
ausgehandelt und in der Schulentwicklung, und in diesem ,sich ins Ver-
haltnis setzen’ zur eigenen Praxis kann Implizites explizit gemacht werden.”
(ebd.)

Die Schulentwicklungsberatung als Setting zu begreifen, in dem die Ak-
teur*innen gemeinsam theoretisierend iiber die Veranderungsaktivitaten
in den Austausch kommen, wird hier, mit einfihrendem Verweis auf das
Problem, dass die Kolleg*innen ihre Tablets nicht entsprechend nutzen,
lediglich angekiindigt. Konkrete Veranderungshypothesen zur Transfor-
mation zu erstellen, wie eine weitere programmatische Forderung lautet,
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offnet sich im Hinblick auf die im Protokoll dokumentierten Arbeitspunk-
te: die Digitalisierung des Klassenbuchs und die Erarbeitung zu Vorgaben
zum (fehlenden) Umgang der Lehrkrafte mit den Tablets. Als konkretes
Problem wird in der Anfrage des Beraters deutlich, dass theoretisierende
Uberlegungen hierzu zwischen den Beratungsterminen von den Mitglie-
dern der Steuergruppe zu leisten gewesen waren. Auf die Aussage des
Schulleiters, dass er sich selbst nicht mehr so genau erinnere, wird damit
in der Rickfrage des Schulentwicklungsberaters, die konkreten Bedarfe
anzufragen, gleichsam eine Riige deutlich, die die Akteur*innen darauf
verweist, dass die theoretisierenden Uberlegungen, von sprachlichen
Praktiken des Sammelns, Dokumentierens, Ordnens, Typisierens, Univer-
salisierens, Beschreibens, Revidierens, etc. (vgl. Schmidt 2016) nicht nur in
Anwesenheit des Beraters vollzogen werden konnen.

3. ,Reflexion im Kontext von Schulentwicklung [...] [ist] als relationales, inter-
dependentes Geschehen” zu verstehen (Idel u.a. 2022, 227, AL), in dem die
schulischen Akteur*innen sich zu gesellschaftlichen und bildungsadminis-
trativen Implikationen und Erwartungen der Entwicklung ins Verhdltnis
setzen mussen.

Im ausgewahlten Fall wird die Beratung zu einem Ort, an dem sich die
Akteur*innen der Steuergruppe zum zweiten Mal als Gruppe treffen und
dabei vor allem den Modus der relationalen Aushandlung zum Gegen-
stand machen, wobei hier deutlich wird, dass im Modus der Befindlichkeit
darliber gesprochen wird, dass das Sprechen Uber Befindlichkeiten nicht
im Fokus der Beratung stehen sollte. Auf die Riickfrage des Beraters an die
Kolleg*innen ,Wie steht es bei Ihnen?” werden hier die jeweils Einzelnen
aufgerufen zu sprechen. Im unmittelbaren Anschluss einer Lehrkraft an das
Gesagte der Kolleg*innen ,das, was sie sagt" kommt hier zur Auffiihrung,
dass das Sprechen als Kollegium vermittelt wird und (iber die Bedarfe und
Bediirfnisse der Einzelnen zum Ausdruck gebracht wird. Dieses Sprechen
der Kolleg*innen unterscheidet sich im Kontrast zu dem des Schulleiters,
der mit seiner Beteuerung ,dass es Drive fiir die Schulentwicklung gebe"
bereits im Sinne des Kollektivs spricht. Dabei affirmiert er Schulentwick-
lung, nimmt die eigene Verantwortlichkeit fiir die Einzelschule an und zeigt
gleichzeitig die kollektiven Grenzen der Bearbeitung auf. Eine Aushand-
lung, die Uber die Aneinanderreihung und Bezugnahme der Kolleg*innen
als jeweils Einzelne hinausgeht und im Sinne eines gemeinsam Geteilten
spricht, steht hier noch aus. Schulentwicklungsberatung kann damit zu ei-
nem Ort werden, an dem sich die Akteur*innen als Einzelne {iben, im Sinne
eines Gemeinsamen zu sprechen. Im Sinne eines literacy practitioning wird
die Beratung hier ein Setting, in dem durch ein kollektiv geteiltes reflexives
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Moment, die eigenen Bedingungen und Gewordenheiten sprachlich zum
Gegenstand werden.

4. Reflexive Schulentwicklungsberatung ist ,immer auf Gegenstdnde und sach-
haltige Anldsse bezogen” (ebd., 227f.)
In der analysierten Sequenz wird unter dem vierten Gesichtspunkt fraglich,
inwieweit in der Beratungssitzung Uberhaupt tber konkrete Gegenstande
gesprochen wurde. Motivationaler Ausgangspunkt der Beratung war - dem
Protokoll zur vorausgegangenen Sitzung folgend - die Etablierung eines
digitalen Klassenbuchs. Jedoch wird dann, wie bereits unter den anderen
drei Dimensionen beschrieben, deutlich, dass die gegenstandsbezogene
Aushandlung in den Hintergrund riickt.

Auf die eingangs gestellte Frage, welchen Mdglichkeitsbedingungen reflexi-
ve Schulentwicklungsberatung unterliegt, Iasst sich an dieser Stelle biindelnd
zusammentragen, dass entgegen den programmatischen Diskurs zu Schul-
entwicklung nicht jede Beratung automatisch mit einem reflexiven Sprechen
verbunden ist, und auch in der analysierten Sequenz fraglich wird, ob die
beschriebene Praxis iberhaupt als Beratung gelten kann. Schulentwick-
lungsberatungspraxis steht damit potenziell in Spannung zur Programmatik
von Schulentwicklungsberatung. In der analysierten Sequenz verweist ein-
zig die Zurlickhaltung des Beraters auf die provokanten Aussagen der Lehr-
krafte und die moderativen Einsatze, auf eine Beratungspraxis. Sichtbar wird
im rekonstruierten Fall, dass die Bedingungen reflexiven Sprechens in der
Schulentwicklung als solche erst hergestellt werden miissen. Im analysierten
Fall entspinnt sich, in Antwort auf das Einholen der einzelnen Stimmen, eine
Aushandlung dariiber, was fiir ein Setting es ist - und damit verbunden, wel-
che Ressourcen dafiir zur Verfiigung stehen und welche Bedingungen des
Sprechens die Teilnehmer*innen aufnehmen wollen. Im Modus der Rechen-
schaftslegung wird von den Akteur*innen darauf verwiesen, dass die Be-
dingungen, um sich in die Verdnderungsaktivitdten zu verwickeln, nicht ge-
geben sind und erklart, warum dem Soll der erwarteten Vorbereitung nicht
nachgegangen wurde. Gleichzeitig vollzieht sich damit performativ ein erster
Moment gemeinsamen Sprechens (iber die Bedingungen der Moglichkei-
ten sich zu verwickeln. Darin ebnet sich das Einiiben in ein Sprachspiel, in
dem sachhaltige Gegenstédnde der Veranderungen auf eine Weise thema-
tisch werden, dass die Akteur*innen im Sinne einer Doing Theory reflexiv das
Vergangene auf die Zukunft beziehen. In diesem Sinne wird im Setting der
Beratung nicht reflexiv im Sinne der reflexiven Schulentwicklung nach Idel
u.a. (2022) gesprochen, aber die vorausgesetzten Bedingungen als solche
verhandelt. In der Anfrage des Beraters wird die Norm deutlich, dass mit
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Schulentwicklungsberatung ein reflexives Sprechen in Bezug auf die aktu-
ellen Bedarfe der schulischen Akteur*innen zu vollziehen ist und zu erwar-
ten ware, dass eine weitere Bearbeitung der vereinbarten Entwicklungsziele
zum Beratungstermin bereits passiert ist. In der Frage nach den Bedarfen
der Einzelschule wird darin zum einen die Kritik des Beraters deutlich, dass
sich zu dieser Norm nicht adaquat verhalten wurde, gleichzeitig wird damit
ermoglicht, dass das reflexive Sprechen dann im Rahmen der Beratung zum
ersten Mal ausgebreitet werden kann. In der Sitzung wird in der Readres-
sierung der schulischen Akteur*innen auf Adressierungen des Beraters ein
Gesprach Uber Befindlichkeiten abgelehnt und darin eine Kritik der reflexi-
ven Beratungspraxis deutlich. Dieses Verwehren kann jedoch auch als Kritik
der Lehrer*innen an dem Schulleiter gelesen werden, der der Initiator der
Beratungssitzung ist. Der Appell, sich als reflexive Subjekte zu zeigen, wird
ad personam zur Rolle des Beraters. Mit dem Aufrufen der Norm wird deut-
lich, dass es Raume brauchte, in denen die Akteur*innen reflexive Schulent-
wicklungsarbeit auch ohne ihn tun. In der Positionierung des Schulleiters
wird dahingehend deutlich, sodass die Anwesenheit des Beraters zumindest
zum Stand der Beratungssitzung von Bedeutung ist, dass die schulischen Ak-
teur*innen zwei Stunden Zeit aufbringen, gemeinsam in den Austausch zu
treten und sich dabei als kollektiv Handelnde zu erlernen. Damit wird es in
der Beratung maoglich, lber die fehlenden Mdglichkeiten und Ressourcen
vergemeinschaftend zu sprechen.

5 Bearbeitung der Erwartung von Entwicklung im Ringen
um Entwicklung als Entwicklung

Zum Ausgangspunkt und der eingangs gestellten Frage nach den Mdglich-
keitsbedingungen reflexiven Sprechens in der Schulentwicklungsberatung
und Fragen nach der Herstellung von Schulentwicklungsberatung als spezi-
fischer Praxis, soll kurz gebiindelt zurlickgekommen werden: Die Schulent-
wicklungsberatung wird hier in der Person des Beraters zur personalisierten
Entwicklungserwartung, die in einer wiederkehrenden Weise auf die Ent-
wicklung zeigt und im Modus der Rechenschaft die Akteur*innen auch nach
unterschiedlichen Legitimationsversuchen, durch ein konsequentes Nicht-
Kommentieren, auf ihre nicht erfiillte Entwicklungserwartung hinweist. Der
Vollzug des Verweisens auf die erwartete Entwicklung vollzieht sich unter der
Anforderung reflexiven Sprechens in dem Sinne, dass die schulischen Akteur*in-
nen aufgerufen werden, sich zu ihrer nicht erflllten Entwicklungserwartung
ins Verhéltnis zu setzen. In der Sequenz wird die Schulentwicklungsberatung
zu einer Praxis, in der die schulischen Akteur*innen sich im Sinne eigener
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Entlastung gegenseitig vor dem Berater begriinden, warum die Erwartung
der Entwicklung nicht leistbar ist. Dies vollzieht sich hier in drei unterschied-
lichen Bewegungen: 1.) wird die Erwartung der Entwicklung im Modus der
Abweisung, etwa liber den Mangel von Zeit oder Personal, gerechtfertigt. 2.)
wird die Erwartung im Sinne ihrer Potentialitat behandelt, hinter der dann
aber zuriickgestanden wird und 3.) wird sie volitional anmoderiert, aber im
Sinne eines ,Wollens, aber nicht Kénnens" als Erwartung zum Gegenstand.
Interessant ist dabei, dass in der hier gewdhlten Sequenz die Erwartung der
Entwicklung so in den Fokus riickt und die Entwicklung als Entwicklung aus-
bleibt. Die relationale Aushandlung der schulischen Akteur*innen verleibt in
einer Art Widerstandigkeit und im Modus des reflexiven Sprechens entsteht
ein Ringen mit der Erwartung der Entwicklung.
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Reflexivierung padagogischer Handlungsfelder
am Beispiel prozessorientierter
Bildungsbeobachtung und -dokumentation in
der Kindertagesbetreuung*

Abstract

Die sich seit der Jahrtausendwende intensivierenden wissenschaftlichen und
politischen Reformbemiihungen im FBBE-Bereich wurden vor allem iber
den Begriff der Reflexion verhandelt und legitimiert, der heute neben Bildung
und Qualitat zu einer zentralen padagogischen Leitsemantik geworden ist.
Reflexion wird hierbei nicht nur zum Kernbestandteil eines neu akzentuierten
Modells professioneller pddagogischer Praxis in Kindertagesstatten erhoben,
dariiber hinaus weitet sich der Anspruch, zu kindlichen Bildungsprozessen
und dem sie moderierenden padagogischen Geschaft in ein reflexives Ver-
haltnis zu treten, auf die Organisation der Kindertagesstatte sowie Kinder als
padagogische Adressat*innen aus. Das Interesse des Beitrags gilt der ana-
lytischen Aufbereitung eben dieser Reflexionsprogrammatik und den mit ihr
verknlpften Reflexionstechniken im Feld der Kindertagesbetreuung. Es soll
danach gefragt werden, wie Reflexion als pddagogische Leitformel innerhalb
der feldspezifischen Professionalisierungsdynamik in der Kindertagesbetreu-
ung programmatisch positioniert und ausbuchstabiert wird. Des Weiteren gilt
das Interesse dieses analytischen Zugriffs den Techniken, mit denen Reflexion
als soziale Praxis vollzogen wird und dem Subjektivierungsgefiige, das mit ih-
nen in Gang gesetzt wird. Hierzu zeigt der Beitrag am Beispiel von Verfahren
der prozessorientierten Bildungsbeobachtung und -dokumentation, wie die
Reflexionsprogrammatik in ein padagogisches Praxisgefiige ibersetzt wird.

Schlagworte: Frihkindliche Bildung, Bildungsbeobachtung,
Bildungsdokumentation, Kindertagesbetreuung, Reflexionstechniken

1 Der Beitrag ist im Rahmen der Forschungsarbeiten im Projekt ,Bildungspléne als Instrumente
des Wissenstransfers in die Kindertagesbetreuung” (BIPWissTransKITA) entstanden, das vom
BMBF gefordert wird (Forderkennzeichen: 16WIT010, Projektleitung: Dr. Annett Maiwald).
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1 Reflexivierungsdynamiken in Pddagogik und
padagogischen Handlungsfeldern

Das Interesse des Beitrags gilt der analytischen Aufbereitung der Reflexions-
programmatik und den mit ihr korrespondierenden Reflexionstechniken im
Feld der Kindertagesbetreuung. Damit wird ein Teilaspekt einer breiteren
Transformationsdynamik thematisiert, die als Reflexivierung von Padagogik
und padagogischen Handlungsfeldern beschrieben werden kann. Zwar ist die
kritische Riickwendung padagogischen Denkens auf sich selbst eine konstan-
te Diskursfigur einer Disziplin, die sich seit ihrer Ausdifferenzierung als ,Refle-
xionsinstanz” (Kronig 2022, 151) auf erziehendes Handeln versteht. Zugleich
hat sich im Zuge der zunehmenden Verwissenschaftlichung padagogischer
Handlungsfelder in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts dieser Anspruch
grundlegend zugespitzt: Den inhaltlichen Kern dieser Dynamik bildet vor al-
lem die Abkehr von normativen Setzungen bei gleichzeitiger Skepsis gegen-
Uber der Machbarkeit padagogischer Interventionskompetenz (vgl. Gohlich
2011, 139), die sich bereits in der skeptischen und kritischen Allgemeinen
Erziehungswissenschaft ankiindigte (vgl. bspw. Ruhloff 1980), sich in den mo-
dernitatstheoretischen Uberlegungen zur Jahrtausendwende weiterspielte
und von hier aus zunehmend in die Kernsemantik padagogischer Erkenntnis-
und Theorieproduktion expandierte. Padagogik soll diesem Programm nach
reflexiv werden, indem sie die kritischen Erkenntnismittel der Wissenschaften
auf sich selbst zurlickwendet und damit eine ,riickbeugende Befassung mit
Erziehung und den ihr korrespondierenden Wissenschaftssegmenten” (Len-
zen 1992, 76) leistet.

Uber die professionstheoretischen Impulse hat sich diese - zu Beginn vor-
nehmlich wissenschaftlich-disziplindre - Leitfigur auch auf padagogische
Praxis im Allgemeinen ausgedehnt. Gerade im Wissen um die Ungewissheit
des Handelns (vgl. Helsper 2008) sowie die Begrenztheit wissenschaftlicher
Erkenntnismdglichkeiten (vgl. Liesner und Wimmer 2003) und padagogischer
Interventionskompetenz wird so der entscheidende Moment padagogisch pro-
fessioneller Praxis markiert, die dazu aufgefordert ist, sich zu ihren alltédglichen
Berufsroutinen in ein kritisch-distanziertes Verhéltnis zu riicken und unter
Riickgriff auf Techniken (etwa dem kasuistischen Fallverstehen) und Produkte
(etwa bezugswissenschaftliches Reflexionswissen) wissenschaftlicher Erkennt-
nisproduktion ,jenseits von Sozialtechnologie und Aufklarungspathos [...] die
faktischen Strukturprobleme” (Dewe & Otto 2012, 205) paddagogischer Praxis
zu thematisieren. Gegeniiber einer routinisierten Alltagspraxis und einer be-
rufsbiographisch aufgeschichteten Wissensbasis wird vielmehr eine forschen-
de und wissenschaftsorientierte Haltung pramiert, die sich falladaquat und in-
duktiv zu padagogischen Handlungsproblemen verhalt.
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Aus modernisierungstheoretischer Perspektive kann diese Reflexivierungsdy-
namik von Pddagogik als Wissenschaftsdisziplin einerseits und padagogischen
Handlungsfeldern andererseits als Bestandteil einer breiter angelegten sozio-
kulturellen Entwicklung verstanden werden. Denn der Begriff der Reflexion
ist nicht nur ein Zentralbegriff padagogischer Diskurse, sondern bildet eine
Leitsemantik moderner Gesellschaften. Erst in dem Moment, in dem sich die
Moderne das Subjekt ,als eine von der AuBenwelt klar unterschiedene Subs-
tanz imaginiert” (Wrana 2006, 15) und sich damit einen ,Ausgangspunkt und
ein sicheres Fundament” (ebd., 16) fiir ihre Selbstbegriindung schafft, ermog-
licht sie die Funktionalitdt der modernen Institutionen, etwa dem Rechts- oder
Wirtschaftssystem, die erst mit der Vorstellung eines zum reflexiven Bezug auf
sich selbst fahigen Subjekts Legitimitat erhalten. Dass die Fahrt aufnehmende
Modernisierung dem Reflexionsbegriff solch einen herausgehobenen Status
einrdumte, erschien bereits zeitgendssischen Beobachter*innen als mindes-
tens erklarungsbediirftig, wenn nicht sogar suspekt (vgl. Archer 2013, 1) und
weckte mitunter Befiirchtungen, die durch Reflexion ausgeldste Rationalisie-
rung und Individualisierung menschlicher Lebensfiihrung kénne Wege in die
Barbarei eroffnen (vgl. Vico 1948/1744, 381).

Und wenngleich diese Skepsis - wie etwa Daniel Wrana (2006) argumen-
tiert - Uber verschiedene Etappen des europdischen Philosophiediskurses im-
mer wieder in einer umfassenden Dezentrierung autonom-reflexiver Subjek-
tivitat kulminierte (ebd., 19), hat diese zentrale Leitfigur westlich-europaischer
Gesellschaften bis heute reissiert. Ulrich Beck und Elisabeth Beck-Gernsheim
(2001) argumentieren hierzu aus Perspektive einer Theorie reflexiver Moder-
nisierung, dass sich die an das Subjekt herangetragenen Reflexionsimperative
in der Spatmoderne sogar eher zuspitzen. Angesichts der Destabilisierung so-
zialer und kultureller Selbstverstandlichkeiten wird es darauf verpflichtet, sich
und seine identitéren Selbstentwiirfe stets im reflexiven Selbstbezug neu zu
entwerfen und an die fluktuativ-krisenhaften und komplexen Lebensumstande
anzupassen, in die es geworfen wird (vgl. ebd., 23ff.). Wie die Arbeiten Ulrich
Brocklings dariiber hinaus zeigen, wurde das spatmoderne Reflexionsimpera-
tiv im Zuge des neoliberalen Umbaus moderner Dienstleistungsgesellschaf-
ten zu einer zentralen Subjekttechnologie modifiziert und zunehmend gesell-
schaftlich eingefordert. Die ,Notigung zur Selbstreflexion” (Brockling 2003,
85), die Anforderung sich zu sich, seinem eigenen Tun und seinem Selbst in
einen kritisch-reflexiven Bezug zu setzen, ist zur Kernprogrammatik und Sub-
jekttechnik postfordistischer Wissensékonomien geworden (vgl. hierzu aus-
fuhrlich Archer 2012).

Die Abdriicke, die diese Dynamik in Padagogik als Wissenschaftsdisziplin und
Praxiskultur hinterlassen haben, sind in den vergangenen Jahren vor allem in
der schul- und sozialpddagogischen Forschung zunehmend Gegenstand empi-
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rischer Sondierungen und theoretischer Standortbestimmungen geworden (vgl.
Dewe & Otto 2012; Wrana 2013). Der vorliegende Beitrag schlief3t hieran an,
indem er die Verankerung von Reflexionsprogrammatiken und -techniken in
einem padagogischen Handlungsfeld am Beispiel der Kindertagesbetreuung
beleuchtet. Hierbei wird zum Reflexionsbegriff eine analytische Haltung ein-
genommen, die Reflexion nicht vorrangig als kognitive Fahigkeit versteht, son-
dern in Anschluss an Andreas Reckwitz (2009) als eine historisch, kulturell und
in sozialen Feldern situierte Praxis, die erst unter Bezug auf andere Praktiken
(bspw. dem Schreiben), Artefakte und Materialitdten (bspw. dem Lernjournal)
und Wissensfelder (bspw. der psychoanalytischen Theorie) ermdéglicht wird
(vgl. ebd, 177f). Das Erkenntnisinteresse eines solchen Zugriffs auf Reflexion
gilt somit vor allem den ,modalities through which reflexivity is exercised” (Archer
2013, 5, Hervorhebung i.0.). Was sind also die spezifischen sozialen und kultu-
rellen Vollzugsbedingungen, unter denen eine Reflexionspraxis tiberhaupt als
solche Anerkennung finden kann resp. relevant und erméoglicht wird?

Fiir einen solchen Zugriff gilt es in einem ersten Schritt, die Konturen des Feldes
der Kindertagesbetreuung zu vermessen und damit die Bedingungen heraus-
zuarbeiten, unter denen die Reflexivierung des Handlungsfelds realisiert wird.
In den Fokus der Analyse gerat hierbei vor allem das Verhaltnis des Handlungs-
feldes zu wissenschaftlichem Wissen und den daraus resultierenden politischen
und wissenschaftlichen Reform- und Professionalisierungsimpulsen. Daran
anschlieBend wird der Beitrag Praktiken der prozessorientierten Bildungsbe-
obachtung und -dokumentation als eine flir das Handlungsfeld relevant ge-
wordene Reflexionstechnik in den Blick nehmen. Vor allem wird hierbei nach
den programmatischen Setzungen und Einsdtzen von wissenschaftlicher und
politischer Seite gefragt, mit denen diese Techniken diskursiv gerahmt werden.

2 Zur Eigenlogik der Professionalisierung im Feld der
Kindertagesbetreuung

Allein auf Grundlage ihrer Beschaftigten- und Klientelvolumina stellt die Kin-
dertagesbetreuung neben der Schule und der Kinder- und Jugendhilfe seit An-
fang der 2000er-Jahre eines der grofSten padagogischen Kernhandlungsfelder
der Bundesrepublik dar?. Der rein quantitative Zuwachs der Kindertagesbe-

2 Taglich besuchen ca. 3,9 Millionen Kinder eine der insgesamt rund 60.000 Kindertageseinrich-
tungen in der Bundesrepublik (vgl. Destatis 2024b). 90 % der Kinder im Alter von drei bis sechs
Jahren besuchen taglich eine dieser Einrichtungen (vgl. Destatis 2024a). Das Feld beschaftigte
2020 675.645 Personen (vgl. Autorengruppe Fachkréftebarometer 2021, 21), wobei die insge-
samt grof3te Beschaftigtengruppe staatlich anerkannte Erzieher*innen ausmachen. Zum Ver-
gleich: Das gesamte allgemeinbildende Schulsystem beschéftigte im gleichen Jahr lediglich
22.000 padagogische Fachkréfte mehr (vgl. Destatis 2022).
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treuung seit der Jahrtausendwende (vgl. Autorengruppe Fachkréftebarometer
2021, 22) lasst sich vor allem vor dem Hintergrund einer umfassenden - und
das gesamte Erziehungssystem erfassende - politischen und (erziehungs)
wissenschaftlichen ,Reformeuphorie” (Rauschenbach 2005, 21) in Folge des
unterdurchschnittlichen Abschneidens der Bundesrepublik im Rahmen der
PISA-Vergleichserhebungen erklaren. Die Kindertagesbetreuung sollte zu
einem zentralen Motor eines sozialinvestiven Wohlfahrtsstaats werden (vgl.
Fangmeyer 2011, 96) und maf3geblich zur Kultivierung von Humankapital-
ressourcen beitragen. Diese gesellschafts- und bildungspolitische Neubestim-
mung der Kindertagesbetreuung nach OECD-Vorbild miindete im Versuch,
die Kindertagesstatte als einen integralen Bestandteil des Bildungssystems
institutionell zu verankern, sie rechtlich mit einem dezidierten Bildungsauf-
trag zu versehen und sie als ,Bildungs-Ort” (Koch 2022) zu entwickeln, an
dem substanzielle bildungsbiographische Weichenstellungen vorgenommen
wurden und von der man sich vergleichsweise hohe ,Renditen” (Westermann
2014, 78) fiir getatigte Bildungsinvestitionen versprach.

Es ist nicht Uberraschend, dass eine solche Neubestimmung der Aufgaben
von und Anforderungen an Kindertagesbetreuung nicht nur rechtliche Insti-
tutionalisierungsprozesse (vgl. Rauschenbach 2007, 7) sowie ein stetiges An-
wachsen der Investitionen (vgl. EBer 2011, 29) in das Handlungsfeld zur Folge
hatte, sondern vor allem aus qualitativer Perspektive paradigmatische Ver-
schiebungen in seinen Leitbildern initiierte. Als zentral fir die padagogische
Praxis wurde ein Kindheitsverstandnis gesetzt, das sich vor allem unter dem
Begriff der ,Bildungskindheit” (Kuhn u.a. 2018, 10, Hervorhebung im Original)
analytisch beschreiben lasst. Die Adressat*innen der Kindertagesbetreuung
wurden als ,aktives Bildungssubjekt” (ebd.) konturiert, dessen Bildungspro-
zess sich als Baustein mit der Gesamtheit seines prospektiven ,bildungsbio-
graphischen Lebenslaufs” (ebd.) in Schule, Ausbildung und/oder Hochschule
verkoppeln lie3.

Mit dieser Leitfigur ging zugleich auch eine Transformation der an das Kita-
Personal - allen voran staatlich anerkannte Erzieher*innen - gestellten Anfor-
derungsprofile einher. Der Beruf wurde von politischer und wissenschaftlicher
Seite diskursiv in eine neue ,Héhenlage” (Rauschenbach 2005) verlegt und
dabei zugleich auch unter ,Professionalisierungszwang” (Engelhardt & Ernst
1992, 432) gestellt. Die Verkopplung von Kindertagesbetreuung mit ande-
ren Institutionen des Bildungssystems - allen voran der Grundschule - erfor-
derte eine starkere Ausrichtung padagogischer Praxis an explizit erziehungs-
wissenschaftlich fundierte didaktische und curriculare Mal3sstabe sowie die
Einfihrung explizit schulvorbereitender pddagogischer Angebote (vgl. GEW
2007, 39), mit denen die Anschlussfahigkeit von Bildungs- und Lernprozessen
tber institutionelle Ubergange hinweg garantiert werden sollten.
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Unter der Pramisse, bei der Kindertagesbetreuung handele es sich um einen
gesellschaftlich hoch relevanten Teil des Bildungssystems &hnlich der Grund-
schule, wurde dem Erzieher*innenberufvon wissenschaftlicher und politischer
Seite gleichermalf3en ein neuer Stellenwert eingerdumt: Die padagogische Pra-
xis in Kindertagesstatten sei eine Tatigkeit, die angesichts ihrer Relevanz fiir
den Bildungserfolg ihres Klientels prinzipiell professionalisierungsbediirftig sei.
Sie erfordere damit ein spezialisiertes, wissenschaftlich fundiertes disziplinares
padagogisches Bezugs- und Reflexionswissen und - in Anschluss an struk-
turtheoretische Professionsmodelle - auch die Fahigkeit von Erzieher*innen,
mittels kasuistischer Schlusskompetenzen eine fallangemessene Vermittlung
von Theorie und Praxis zu leisten (vgl. Land Sachsen-Anhalt 2004, 26f.).
Insofern das Feld im Unterschied zu anderen paddagogischen Handlungsfeldern
uber keine Beziehungen zu einer akademisch institutionalisierten Wissens-
schaftsdisziplin verfiigte* und sich eher durch eine - bald als ,fachliche Belie-
bigkeit” (Freistaat Bayern 2003, 26) monierte - ,Pluralitat” (Rabe-Kleberg 1999,
106) padagogischer Wissensformen und Programmatiken ohne dezidierten
erziehungswissenschaftlichen Bezug kennzeichnete, erwies sich die avisierte
Professionalisierung des Berufsstandes jedoch als strukturell schwierig. Entspre-
chend wurden zur Realisierung des Professionalisierungsprojekts von wissen-
schaftlicher und politischer Seite zwei ineinander verkniipfte Strategien verfolgt:
Einerseits kam es zu einer umfassend geforderten Institutionalisierung der aka-
demischen Disziplin ,Kindheits- und Friihpadagogik: Diese sollte vor allem das
Vakuum innerhalb der bundesdeutschen Hochschullandschaft fiillen und eine
eigenstandige wissenschaftliche Auseinandersetzung mit kindlichen Bildungs-
prozessen und ihrer professionellen Gestaltung profilieren (vgl. DGFE 2005, 17).
Die in den geschaffenen Studiengangen ausgebildeten Kindheitspadagog*innen
sollten zudem nach und nach als Praktiker*innen mit universitarer Ausbildung in
die Kindertagesbetreuung einmiinden und zu einer graduellen Professionalisie-
rung des Feldes beitragen (vgl. hierzu ausfiihrlich Maiwald 2024).

In dieser Ubergangsphase sollte das Feld andererseits durch eine hintergrin-
dige qualitative ,Aufwertung’ der paddagogischen Praxis von Erzieher*innen
strukturiert werden. Dies wurde durch die Installation unterschiedlichster
Transfersysteme wie Weiterbildungen, Evaluationen, Fachberatungen und

3 Trotz ihres rein quantitativen Umfangs (s.o.) nimmt die Kindertagesbetreuung innerhalb des erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurses historisch eine eher periphere Stellung ein (vgl. Rabe-Kleberg
1999, 106). Vergleicht man etwa das Publikationsvolumen der pddagogischen Teildisziplinen in
der Zeitschrift fiir Padagogik im Zeitraum 1981 bis 2021, tragen lediglich 0,86 % der Publikatio-
nen die Disziplinenklassifikation ,Pddagogik der frihen Kindheit” (Eigene Berechnungen anhand
bibliographischer Daten des digitalen Open-Access- Repositoriums des Fachportals Padagogik).
Diese periphere Stellung des Feldes im erziehungswissenschaftlichen Diskurs ldsst sich weniger auf
wissenschaftliches Desinteresse zurlickfiihren, sondern verweist vielmehr auf die entkoppelte Posi-
tion, die das Feld zu (erziehungs)wissenschaftlicher Wissensproduktion im Allgemeinen annimmt.
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-aufsichten unterlegt, mit denen erziehungswissenschaftliche Wissensbestén-
de und politische Impulse in das Feld disseminiert wurden (vgl. Engelhardt
& Ernst 1992, 432). Diese Ersatzprofessionalisierungsstrategien sollten vor al-
lem voriibergehender Art sein und eine gesellschaftliche wie berufsstandische
Aufwertung des Feldes erwirken, bis die Akademisierungsbestrebungen eine
tatsachliche Professionalisierung des Berufsstandes ermoglichen wiirden:

,Bis die Ausbildungsreform greift, sind allerdings die Stlitzsysteme fiir die Praktikerin-
nen und Praktiker in der Pflicht: Leitungskrafte, Fachberatungen und die Verantwort-
lichen bei den Tragern und Aufsichtsbehdrden” (Land Sachsen-Anhalt 2004, 27).

Fir die Betrachtung der innerhalb des Feldes wirksamen Krafte- und Macht-
verhéltnisse ist es entsprechend entscheidend, die unterschiedlichen Professiona-
lisierungsimpulse im Feld nicht vorrangig als Bemiihungen eines Berufsstandes zu
verstehen, der sich angesichts veranderter gesellschaftlicher Anerkennungsord-
nungen ,aus sich selbst heraus professionalisiert” (Hoffmann 2013, 317). Die Ver-
suche der Etablierung einer universitaren Friihpadagogik und programmatischer
[Ersatzprofessionalisierungsstrategien’ wurden weniger von Berufsverbanden
und Praktiker*innen vorangetrieben, sondern waren vor allem Folge feldexter-
ner Zugriffe und ,6ffentlich geforderter Impulse” (ebd.), die - unter vorrangig
wissenschaftlicher und politischer Regie - darauf abzielten, das Feld und die fiir
es leitenden Topoi und Praxisvollziige durch den Transfer von programmatischen
Leitfiguren und -sétzen (vgl. Jergus & Thompson 2011, 112) an die veranderten
wissenschaftlichen und politischen Anspriiche anzupassen.

3 Reflexionsimperative im Feld der Kindertagesbetreuung

Knapp 20 Jahre nach diesen Reformimpulsen und Verschiebungen ist das ge-
samtgesellschaftliche und politische Interesse an der Professionalisierung des
Erzieher*innenberufs passé und die erziehungswissenschaftliche Reformeu-
phorie abgeklungen. Die von den bildungsadministrativen, -politischen und
-wissenschaftlichen ,Stlitzsystemen” installierten Ersatzprofessionalisierungs-
strategien hingegen haben sich weitestgehend verstetigt und institutionelle
Formen gefunden®.

4 Dass sich dieser Modus vom Ubergangsmodell zum Status Quo verstetigt hat, ist vor allem
auf den bildungspolitischen Unwillen zurlickzufiihren, die Kosten fiir eine umfassende Auf-
wertung des Erzieher*innenberufs (vgl. Pasternack & Schildberg 2005) zu tragen oder auf die
Leistungsempfanger*innen umzulegen. Entsprechend ist die Kita weitestgehend eine ,akade-
miker[*innen, J.S.]freie Zone" (Rauschenbach & Schilling 2013, 107), in der lediglich 7,5% der
Berufstatigen Uber einschlagige Hochschulabschliisse mit erziehungswissenschaftlichem Be-
zug verfiigen und Stand 2015 nur 3900 Beschaftigte aus den neu geschaffenen akademischen
Ausbildungskanalen in das Praxisfeld einmiindeten (vgl. Ziichner u.a. 2017, 155).
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Als eine der erfolgreichsten Ersatzprofessionalisierungsstrategien im Feld
kann dabei die Anforderung an die Kindertagesbetreuung im Allgemeinen
und die Organisation der Kindertagesstétte sowie paddagogische Fachkrafte
im Besonderen gelten, ihre pddagogische Praxis reflexiv zu gestalten. Neben
den Leitvokabeln Bildung und Qualitét bildete Reflexion eine der zentralen
Semantiken, mit der Umbaumafl3nahmen im Feld wissenschaftlich begriin-
det und politisch legitimiert wurden. Als Resultat dieser Impulse kann die
Installation eines ,Reflexionsdispositivs’ angesehen werden, einem ,Netz’,
das sich zwischen einem ,heterogene[n] Ensemble” (Foucault 1992, 118f.)
von Dispositivelementen aufspannt, sie biindelt und sich in der Alltagspraxis
der Subjekte und den feldspezifischen Verfahrensweisen materialisiert und
reproduziert.

Reflexion strukturiert das Feld zum einen auf einer institutionellen und or-
ganisationalen Ebene, indem sie zu einem Kernbestandteil fachschulischer
Curricula sowie von Prozessen der Organisations- und Qualitatsentwicklung
geworden ist (vgl. KMK 2020, 12; Deutscher Verein fiir 6ffentliche und priva-
te Fiirsorge e.V. 2012, 10), die die Organisation der Kindertageseinrichtung
zur stetigen kritischen Evaluation ihrer organisationalen Praxisvollziige vor
dem Hintergrund programmatischer Forderungen und/oder neuer wissen-
schaftlicher Erkenntnisse auffordern: Ist unsere Kita kindgerecht ausgestattet?
Erflllen wir als Kindertagesstatte den in den Bildungs- und Erziehungsplanen
formulierten Bildungsauftrag? Welche Moglichkeiten haben wir zur Verbesse-
rung unserer padagogischen Angebote?

Zum anderen wird mit der Aufforderung zur Reflexion auf Ebene der Subjekte
eine Leitfigur padagogischer Professionalitét entwickelt, die die Berufsidenti-
tat des Erzieher*innensubjekts und ihre Berufspraxis adressiert. In den sog.
Bildungsplanen fiir die frihkindliche Bildung, die an der Schnittstelle zwi-
schen fachwissenschaftlicher Expertise, Bildungspolitik und -administration
sowie padagogischer Praxis darauf abzielen, bundeslandspezifisch akzentu-
ierte Standards padagogischer Praxis als Leitmaf3stabe zu formulieren, wird
die Forderung an padagogische Fachkréfte, sich zu ihrer eigenen Berufspraxis
in ein reflexives Verhaltnis zu riicken, unterstrichen und als conditio sine qua
non padagogischer Praxis in Kindertagesstatten gesetzt®:

s,Erzieherinnen reflektieren ihre eigenen Erziehungserfahrungen und -vorstellungen
um einen personlichen und fachlichen Standpunkt zur Zusammenarbeit mit Eltern
zu finden" (Land Sachsen-Anhalt 2004, 87).

5 Zu den figurativen Aspekten entsprechender diskursiver Praktiken ausfihrlich am Beispiel
sozialer Ungleichheit in Bildungs- und Erziehungsplanen fiir die Kindertagesbetreuung (vgl.
Meyer 2017, 156f. sowie 284f.).
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u[...] zum Kerngeschéft jeder padagogischen Fachkraft gehort es, padagogische
Prozesse deutend zu verstehen, um darauf aufbauend neue Prozesse zu planen
und durchzufiihren und ihre Wirkung wieder durch Reflexion zu Uberpriifen” (Land
Mecklenburg-Vorpommern 2022, 49).

Kernmoment dieser Adressierung ist hierbei die an padagogische Fachkrafte
herangetragene Aufforderung, eine ,forschende Haltung” (Nentwig-Gese-
mann 2007) zur eigenen Berufspraxis und zu ihrem Gegenstand - dem sich
bildenden Kind - einzunehmen. Sie sollen eine fachliche und damit von er-
ziehungswissenschaftlichem Wissen geleitete ,Reflexion des eigenen Tuns”
(Land Sachsen 2011, 13) leisten, die die Form einer ,wiederkehrende[n] Re-
flexion des eigenen Verstandnisses vom Kind, ein[em] Uberdenken der eige-
nen Berufsrolle und des eigenen padagogischen Handelns” (ebd., 150) an-
nimmt. Diese Anforderung an eine reflexiv zu gestaltende Berufspraxis ist bis
zur Ebene der berufstatigen Erzieher*innen vorgedrungen: So zeigt etwa eine
von der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft im Jahr 2007 durchgefiihr-
te Fachkraftebefragung, dass mehr als die Halfte der Befragten in Folge der
Einflhrung der Bildungs- und Erziehungsplane ihre ,Erzieherrolle” und ihre
,Sicht auf das Kind” reflektiert hatten (Gewerkschaft Erziehung und Wissen-
schaft 2007, 39).

4 Beobachten und Dokumentieren als Reflexionstechnik im
Feld der Kleinkinderziehung

Vor diesem Hintergrund gilt es die Vollzugsformen, mit denen Reflexion als
soziale Praxis im Feld der Kindertagesbetreuung realisiert und aktualisiert
wird, in den Blick zu nehmen. Eine der zentralen ,Reflexivitatspraktiken”
(Reckwitz 2009, 177) resp. -techniken, mit der das frithpddagogische Refle-
xionsdispositiv auf Ebene des Organisationsalltags der Kindertagesstatte pro-
zessiert wird, sind sog. Verfahren der prozessorientierten Bildungsbeobach-
tung und -dokumentation, die ihren Ursprung vor allem in der internationalen
kindheitspddagogischen Fachdiskussion haben (vgl. bspw. Carr 1998; Carr
& Lee 2012)%. Im Rahmen der theoretischen und methodischen Ausdifferen-
zierung sowie der nationalen Rezeption der Verfahren wurden die dezidiert
erziehungswissenschaftlich-methodologischen Impulse mit den bestehenden
padagogischen Diskursen zur Beobachtung und Dokumentation kindlichen

6 Zwar ist die Anregung zu padagogischer Reflexion nicht das primére Ziel prozessorientierter
Bildungsbeobachtung und -dokumentation dar, zugleich wird diese - wie Kerstin Jergus und
Kolleg*innen (2013) in einer Analyse frihpddagogischer Beobachtungsdiskurse zeigen - ge-
meinhin als essenzielle Technik in der Herstellung einer reflexiv-professionellen Berufsidentitat
verstanden (ebd., 753).
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Lernens verkniipft und auf die lokalen Traditionen und Feldspezifiken der Kin-
dertagesbetreuung bezogen. In der bundesrepublikanischen Diskussion lasst
sich zur Jahrtausendwende eine Vielzahl unterschiedlicher Verfahren identi-
fizieren (vgl. bspw. Leu 2002; Leu et al. 2007; Schéfer 2004), die vor allem
durch ihre explizite Markierung als ,qualitativ-hermeneutische Verfahren”
(Leu 2011, 16) geeint werden und deren vorrangiges Interesse auf dem re-
konstruktiven ,Verstehen und Erklaren kindlicher Aktivitaten” (ebd.) und der
4Systematischen Erforschung der individuellen und sozialen Ressourcen oder
Potenziale” (Schéfer 2004, 57) von Kindern liegt. Heute bilden sie vor allem
eine epistemische Ursuppe, aus der heraus sich ein breites Spektrum organi-
sationsspezifischer, lokaler und mitunter differenter Beobachtungs- und Do-
kumentationskulturen ausdifferenzierte.

Die Ubersetzung der Verfahren aus der vornehmlich akademisch-erziehungs-
wissenschaftlichen resp. friihpddagogischen Debatte in die padagogische
Praxis vollzog sich (iber ein komplexes Transfernetzwerk, fiir das sowohl die
Aufnahme der Verfahren in die Curricula der fachschulischen Ausbildung,
deren Festlegung als integraler Bestandteil padagogischer Praxis in den Bil-
dungs- und Erziehungsplanen’ sowie die Bereitstellung instruktiver Mate-
rialien und Handreichungen fiir die Kita-Praxis (vgl. Leu u.a. 2007) zentrale
Kanéle bildeten. In einigen Bundesldandern wurden sie als Teil paddagogischer
Praxis soweit verbindlich gemacht, dass sie ihren Eingang in die einschlagige
foderale Bildungs- und Betreuungsgesetzgebung und entsprechende
Ausflihrungsgesetze des SGB VIII, wie etwa das nordrhein-westfalische Kin-
derbildungsgesetz (KiBiz) fanden (vgl. KiBiz 2019, §8). Wie empirische Er-
hebungen belegen, war diese umfassende Implementierung unter Wirksam-
keitsgesichtspunkten auf3erst erfolgreich: Heute finden sich die Verfahren
in unterschiedlich akzentuierter Form in einem Grof3teil der bundesdeut-
schen Kindertagesstatten (vgl. Tietze u.a. 2013, 89) und werden hier von
den padagogischen Fachkréften als eine der zentralen Veranderungen ihres
Berufsalltag in Folge der wissenschaftlichen und politischen Reformbestre-
bungen erlebt (vgl. GEW 2007, 39). Und wenngleich die Pluralitdt der unter-
schiedlichen Herangehensweisen an Bildungsbeobachtung und -dokumenta-
tion mitunter substanzielle Diskussionen dartiber auslost, welches Verfahren
fir die Realisierung frihpadagogischer Bildungsanspriiche besonders geeig-
net sein kdnnte, besteht sowohl in der fachwissenschaftlichen, politischen als
auch der padagogischen Debatte Einigkeit darliber, dass das Beobachten und
Dokumentieren einen unerlasslichen Bestandteil professioneller und qualita-
tiv hochwertiger padagogischer Praxis darstellt (vgl. EBer 2011, 29).

7 Beobachtung und Dokumentation werden in allen aktuellen Bildungs- und Erziehungspldnen
als Kernaspekte padagogischer Praxis beschrieben.
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Dass die systematische Beobachtung und Dokumentation von Bildungs-
prozessen in der Kindertagesbetreuung genau in dem Moment aus der
friihpddagogischen Fachdiskussion in das Feld disloziert werden, in dem die
0.g. Reformdynamiken Fahrt aufnehmen, ist kein Zufall. Vielmehr schmiegen
sich die Verfahren sowohl theoretisch als auch programmatisch eng an die
Umstellung der fiir das Feld leitenden Kindheitskonzeption an: Wéhrend be-
stehende diagnostische Methoden im Feld auf Grundlage biologischer und
psychologischer Entwicklungstheorien operierten und dementsprechend vor-
rangig dazu in Anschlag gebracht wurden, etwaige Abweichungen von der
angenommenen Normalentwicklung zu identifizieren und zum Ausgangs-
punkt padagogischer Intervention zu machen (vgl. EBer 2011, 27f), steht im
Fokus der prozessorientierten Bildungsbeobachtung und -dokumentation die
padagogische Reflexion des kindlichen Bildungsprozesses und bildet damit
eine Einheit mit dem Leitbild des bildsamen Kindes. Kindliche Bildungspro-
zesse sollen so gerade in ihrer alltédglichen ,Beildufigkeit” (Leu 2002, 21) durch
den professionellen Blick in einer ,Beobachtung mit ungerichteter Aufmerk-
samkeit” (Schafer 2004, 54) erfasst und als relevant markiert werden. Damit
wird zugleich eine spezifische Modifikation padagogischer Alltagspraxis avi-
siert, insofern wissenschaftliche Erkenntnisgenerierung und padagogische
Praxis in Eins gesetzt werden:

sForschung wird als Form padagogischer Praxis und die padagogische Praxis als
Form erziehungswissenschaftlicher Forschung verstanden” (Honig 2010, 97).

Die padagogische Praxis von Erzieher*innen wird als stetiges Zirkulieren
zwischen begriindeter paddagogischer Intervention und ,hermeneutische[r]
Spurenlese” (Jergus u.a. 2013, 749), padagogischer Involviertheit und wissen-
schaftlich orientierter fachlicher Suspendierung vom padagogischen Tagesge-
schaft konzipiert. Diese padagogische Aufmerksamkeitsordnung verleiht sich
in einem letzten Schritt zuletzt in Form einer Niederschrift in ein Aktenformat
Ausdruck, in dem die relevanten Beobachtungen und Situationsdeutungen
mitunter unter Riickbezug auf einen fachwissenschaftlichen Wissenshorizont
aufbereitet und konserviert werden und von da aus den Ausgangspunkt fiir
weitergehende Reflexionsprozesse bilden. Die kontinuierliche Ansammlung
dieser Reflexionen auf das kindliche Lernen findet zumeist ihren Eingang in
personalisierte Portfolios, die die Bildungs- und Organisationsbiographie des
Kindes in ihrem Prozesscharakter narrativ aufbereiten (ERer 2015, 181).

Diese spezifische Codierung der Reflexionstechnik ,prozessorientierte Bil-
dungsbeobachtung und -dokumentation’ fiihrt uns in Anschluss an Reckwitz
zu den Subjektivierungseffekten, die von dieser Programmatik bei den Orga-

8 Zu einer ausflhrlichen epistemologischen Befragung dieser Theorieoptik vgl. Honig 2010.
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nisationsmitgliedern der Kindertagesstatte evoziert werden und die sich auf
drei Ebenen festmachen lassen: Die Ebene der pddagogischen Fachkraft, die
Ebene der Kindertagesstdtte als organisationaler Zusammenhang und die Ebene
des beobachteten und dokumentierten Kindes.

1) Ebene der pddagogischen Fachkraft: Im Vordergrund steht - insbesondere in
der frithen Phase der programmatischen Ausdifferenzierung der Verfahren -
vor allem die padagogische Fachkraft als Zielflache von Reflexion. Durch die
dezidiert wissenschaftliche epistemische Praxis, die den Verfahren zu Grunde
liegt, werden die sie Vollziehenden als ,action researchers” (Carr 1998, 12)
und ,Produzentinnen pddagogischen Wissens mit einem besonderen Realitdits-
oder gar Authentizitisgehalt” (Jergus u.a. 2013, 755) positioniert. Das Erzie-
her*innensubjekt wird im Rahmen der prozessorientierten Beobachtung und
Dokumentation in widerspriichlicherweise adressiert: Durch die Verfahren
sollen padagogische Fachkréfte zwar einerseits fiir ein ,Gewahrwerden mit
den sinnlichen und emotionalen Méglichkeiten der Wahrnehmung"” (Schafer
2004, 54) sensibilisiert werden. Zugleich jedoch sollen sie paradoxerweise
auch fiir die Grenzen der eigenen Wissens- und Erkenntnisméglichkeiten sen-
sibilisiert werden. So 1adt bspw. ein Arbeitsblatt zur Umsetzung der Verfahren
Erzieher*innen dazu ein, sich ,als Forschende und nicht als Wissende zu defi-
nieren” (Andres 2002, 107). In dieser Adressierung als Forscher*innensubjek-
te werden padagogische Fachkrafte explizit auf eine strenge Interpretations-
enthaltsamkeit, ,Selbstrelativierung” (Jergus u.a. 2013, 753) und Abblendung
subjektiver und selektiver Wahrnehmungsmuster zu Gunsten einer indukti-
ven Rekonstruktion verpflichtet, die ,nicht nach Ubereinstimmungen des in-
dividuellen Kindes mit einem wissenschaftlichen oder privaten ,Modellkind’,
sondern nach Besonderheiten individueller Kinder” (Schafer 2004, 54) sucht.
Die strategische Suspendierung der yvoreiligen’ und ,routinisierten’ Deu-
tung der kindlichen Praxis soll dabei einen ,reflexive[n] Verstehensprozess”
(Schwarz 2012, 375) initiieren, der erst im Rahmen einer ersten Rekonstruk-
tion des Beobachteten den Schluss auf vorrangig wissenschaftlich fundierte
Deutungs- und Reflexionsangebote zulasst. Ziel dieses wissenschaftlich fun-
dierten Verstehensprozesses ist es dabei, eine ,theoretisch und methodisch
fundierte Reflexion Uber das kindliche Handeln” (Schulz & Cloos 2011, 93) in
Gang zu setzen. Erst in einer dritten Schleife werden Erzieher*innen angehal-
ten, diese Reflexion ,schlieB3lich in eine pddagogisch begriindete Intervention
[zu] Uberfihr[en]” (ebd.).

2) Ebene der Kindertagesstdtte als organisationaler Zusammenhang: Erst in die-
ser Flughohe entfaltet sich eine zweite, den Fachkréften Uibergeordnete Ebe-
ne subjektivierender Effekte, die die Kindertagesstatte als organisationalen
Gesamtzusammenhang betrifft. Die Beobachtung und Dokumentation kind-
lichen Lernens und kindlicher Bildungsprozesse wird hier als ,organisational
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task” (Koch & Schulz 2020, 231) begriffen, die fiir die Gestaltung organisatio-
naler Qualitét des padagogischen Alltagsgeschafts entscheidend sei. Die Do-
kumentationsergebnisse sollen hierbei nicht nur dazu verwendet werden, die
institutionellen Ubergénge zwischen Kindertagesstatte und Schule zu mode-
rieren und dabei die beteiligten Organisationen fiir deren Eigenlogik zu sen-
sibilisieren. Darliber hinaus sollen sie die Kindertagesstatte und ihre Organi-
sationsmitglieder auf einer organisationskulturellen Ebene zur ,kollektive[n]”
(Schulz & Cloos 2011, 93) Reflexion anreizen. Die kontinuierliche Einbindung
der Verfahren in den Organisationsalltag der Kita und die Riickbindung der
Beobachtungs- und Dokumentationsergebnisse in Prozesse der Organisati-
ons- und Qualitatsentwicklung soll eine ,Kultur der fallbezogenen und pro-
fessionellen Reflexion von Bildungsprozessen” (Urban u.a. 2015, 14) anregen.
Hierbei erdffnen sich zeitgleich Einflugschneisen flr einen hintergriindigen
Steuerungseffekt, bei dem die materialisierten Dokumentationsresultate zum
Medium eines Feedback-Effekts werden, bei dem Akteuren, die nicht genuine
Organisationsmitglieder sind (Lehrkréfte, Beratungsinstanzen, Eltern) die in
den Dokumentationsergebnissen vorfindbaren organisationalen Ablaufe der
Kindertagesstatte sichtbar gemacht werden. Die Beobachtungs- und Doku-
mentationspraxis wird somit auf organisationaler Ebene zum Bestandteil eines
,accountability systems within the institutional complex” (Nilsen 2017, 926),
in der die Kindertageseinrichtung als zur Reflexion fahiger organisationaler
Zusammenhang gleichzeitig hergestellt und eingefordert wird und vor dem
Hintergrund dieser Reflexionsféhigkeit fiir den in ihr sich vollziehenden pada-
gogischen Alltag responsibel gemacht wird.

3) Ebene des beobachteten und dokumentierten Kindes: Insbesondere in den
vergangenen Jahren lasst sich im Rahmen der Ausdifferenzierung der pro-
zessorientierten Bildungsbeobachtung und -dokumentation zudem eine
neue programmatische Modifikation verzeichnen, mit der nicht mehr nur
padagogische Fachkréfte oder die Kindertagesstatte als solche als reflexi-
ve Subjekte adressiert werden, sondern zunehmend das padagogische Kli-
entel, allen voran Kinder. So sollen die Verfahren Kindern die Mdglichkeit
einrdumen, sich tber die vor allem in den Dokumentationsergebnissen ma-
terialisierenden Bildungs- und Lernerfahrungen in ein reflexives Verhaltnis zu
setzen. Der dokumentierten Bildungsbiographie wird hier als ,externes Ge-
déchtnis fiir die Kinder” (Schéfer 2004, 57) begriffen, das diesen erlaubt und
sie materiell in die Lage versetzt, sich mit der ,eigenen Entwicklung ausein-
anderzusetzen, Erlebtes zu reflektieren, Verdnderungen wahrzunehmen und
sich der Weiterentwicklung [ihrer J.S.] Féhigkeiten bewusstzuwerden” (Land
Mecklenburg-Vorpommern 2011, 100). Kinder werden somit als Bildungssub-
jekte adressiert, die in der bildlichen und semantischen Reflexion der eigenen
Bildungsbiographie auf der Oberfldche des Dokumentationsmaterials sich zu
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sich selbst und ihrer eigenen Bildungsbiographie in ein kritisch-evaluatives
Verhaltnis riicken. Die Dokumentation der Beobachtungen wird somit in eine
padagogische Interventionsschleife zurlickgespielt, die ihrerseits erneut Aus-
gangspunkt flir neue Beobachtungen und Dokumentationen werden kann. So

,bieten Portfolios ein grof3es Potential fiir den Austausch mit dem Kind. Durch die-
sen Austausch erféhrt es, dass schwierige Anforderungen aus eigener Kraft gemeis-
tert werden kénnen, es erhalt Einsichten in sein Lernen und lernt seine Handlungen
zu reflektieren und zu dokumentieren” (Land Sachsen 2017, 34).

In diesem Kontext wird zudem auffallig, dass sich der in der erziehungswis-
senschaftlichen Diskussion vor allem fiir sekundare und tertidre Bildungsbe-
reiche bereits empirisch aufbereitete Reflexionsanspruch (vgl. bspw. bei Wra-
na 2006) hier auf eine Lebensphase auszuweiten scheint, die bisher - sowohl
von péadagogischer als auch wissenschaftlicher Seite - gerade dadurch defi-
niert wurde, dass sich die in ihr befindlichen Subjekte eben durch ein (psy-
chologisch, biologisch oder padagogisch begriindetes) Defizit an autonom-
reflexivem Selbstbezug kennzeichnen. Sie ist zugleich zu verstehen in einer
breiteren Institutionalisierungsdynamik, in der die an das kindliche Subjekt
herangetragenen Bildungsanspriiche und mitunter auch -aspirationen, sowie
die Anspriiche méglichst zeitnaher personlicher biographischer Profilbildung
das ,Ende des MiiBBiggangs kleiner Kinder” (Grunau & Mierendorff 2022) ein-
zuleiten scheinen.

5 Fazit und Ausblick

Ziel des vorliegenden Beitrags war es, diese Expansion von Reflexionsimpe-
rativen am Beispiel der Kindertagesbetreuung analytisch zu beschreiben, sie
dabei in eine gesellschaftliche resp. kulturelle Transformationsdynamik einer-
seits einzubetten und andererseits die feldspezifischen Verhaltnisse nachzu-
zeichnen, die die Etablierung eines friihpadagogischen Reflexionsdispositivs
in Kindertageseinrichtungen und korespondierende Reflexionspraktiken wie
der prozessorientierten Bildungsbeobachtung und -dokumentation ausfor-
men. Hierzu wurde vor allem die Ebene der Semantik (iber einen analytischen
Zugriff auf die Programmatiken frithpadagogischer, padagogisch-konzeptio-
neller und bildungspolitischer resp. -administrativer Dokumente in den Blick
genommen, um die Konturen und Bedingungen dieses Dispositivs auf einer
diskursiven Ebene zu beschreiben.

Uber das empirisch beobachtbare Subjektivierungsgeschehen, das vom
frihpaddagogischen ,Reflexionsdispositiv' und seiner Reproduktion durch
Verfahren prozessorientierter Bildungsbeobachtung und -dokumentation im
praktischen Vollzug des Alltags der Kindertagesstatte ausgeldst wird, ist mit
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dem hier in Anschlag gebrachten ersten Zugriff wenig gesagt. Es ware damit
Aufgabe tiefergehender empirischer Untersuchungen, die konkreten Effekte
empirisch nachzuzeichnen, die im Vollzug prozessorientierter Bildungsbe-
obachtung und -dokumentation im Feld der Kindertagesbetreuung distri-
buiert werden. Vor diesem Horizont erdffnen sich zugleich weiterfiihrende
Fragen nach der Involviertheit erziehungswissenschaftlichen Wissens in pa-
dagogischen Handlungsfeldern: Welches Wissen und welche epistemischen
Praktiken finden den Weg in die konkrete Ubersetzung in padagogischen
Praxisvollzligen? Mit welchen eigenwilligen und - aus ethischer und diszip-
linpolitischer Perspektive - moglicherweise unerwiinschten Effekten gehen
diese Dislokationen erziehungswissenschaftlichen Wissens einher? Wie ge-
stalten sich die Verstrickungsverhaltnisse zwischen Bildungspolitik, -adminis-
tration, padagogischen Handlungsfeldern und erziehungswissenschaftlicher
Wissensproduktion? Eine Beantwortung dieser Fragen und die damit zusam-
menhangende Revitalisierung der Frage nach der Konstitution, Verbreitung
und Verwendung erziehungswissenschaftlichen Wissens misste zugleich vor
dem Hintergrund einer erziehungswissenschaftlichen und erkenntnispoliti-
schen Verstandigung vorgenommen werden, deren Interesse der Frage nach
der Performativitat und Gegenperformativitat (vgl. Diaz-Bone 2014) der eige-
nen Erkenntnis- und Wissensproduktion in pddagogischen Handlungsfeldern

gilt.
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IV Selbstreflexionen
zur Lehrpersonenbildung
im Kontext Hochschule






Tobias Leonhard

Reflexion als Wissenschaftspraxis?
Zum Versuch der Entwicklung des
wissenschaftlich-reflexiven Habitus im
Studium zum Lehrberuf

Abstract

Im Beitrag wird die Realisierung eines hochschuldidaktischen Programms
an der Padagogischen Hochschule FHNW beschrieben, das sich der Leit-
idee der Entwicklung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus im Kontext
der Berufspraktischen Studien verschrieben hatte. Die Auspragung eines
solchen Habitus sollte durch regelmaf3ige Teilnahme an methodisch ge-
leiteten Erkenntnisprozessen anhand von Daten aus dem eigenen Unter-
richt erfolgen, und insofern programmatisch gerade nicht Berufspraxis, son-
dern (auf Berufspraxis bezogene) Wissenschaftspraxis sein. In Form eines
Werkstattberichtes werden das Programm und die konkreten MafSnahmen
seiner Realisierung im Rahmen eines dreijdhrigen BA-Studiengangs flr
Kindergarten-/Unterstufen-Lehrpersonen dargestellt. Sichtbar werden die
Seminarkonzeptionen, methodischen Entscheidungen und das Priifungs-
format, das die programmatischen Entwicklungserwartungen mit der in-
stitutionellen Verbindlichkeit ausstattete. Am Schluss wird der Impact des
mehrjahrigen Entwicklungs- und Erprobungszeitraums kritisch bilanziert.

Schlagworte: Lehrer*innenbildung, Berufspraktische Studien,
Hochschulprogramm, Hochschuldidaktik, Reflexion

1 Einleitung und Kontextualisierung

Im Jahr 2013 erhielt der Autor des Beitrags bei seiner Anstellung an der Pa-
dagogischen Hochschule FHNW gemeinsam mit Kolleg*innen vom Direktor
der Hochschule den ,Auftrag; einen mal3geblichen Beitrag zur sog. inneren
Tertiarisierung des Studienbereichs der Berufspraktischen Studien zu leisten.
Mit der Einrichtung gleich mehrerer Professuren fiir Professionsentwicklung
wurden die damit verbundenen strategischen Ambitionen institutionell ein-
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dricklich untermauert. Das Konzept der inneren Tertiarisierung beinhaltete
im Zuge des institutionellen Wandels der Lehrpersonenbildung in der Schweiz
um die Jahrtausendwende von den Lehrerseminaren (sic!) hin zu Pddagogi-
schen Hochschulen den Anspruch, neben dem dufBeren Status als Hochschule
auch in den institutionellen Praktiken (vor allem der Lehre) die Tertiarisie-
rung’ als ,Akademisierung’ zu vollziehen, und insofern der Wissenschaft einen
zentralen und hochschuladdquaten, aber auch mindestens mittelbar berufs-
feldrelevanten Stellenwert einzuraumen.! Dieser Auftrag wurde (iber den Zeit-
raum von neun Jahren hinweg verfolgt und innerhalb der Hochschule mit
einer instituts- und studiengangiibergreifenden Rahmenkonzeption sowie
einer studiengangspezifischen ,Gesamtkonzeption Berufspraktische Studien”
(Leonhard 2019) dokumentiert.

Die folgenden Ausflihrungen beziehen sich auf die Berufspraktischen Stu-
dien (BpSt) am Institut Kindergarten-/Unterstufe. Der Studienbereich BpSt,
den Studierende des dreijahrigen BA-Studiengangs Kindergarten-/Unterstufe
mit 48 ECTS-Punkten studieren, und der sowohl Praktika als auch zwei Be-
gleitformate zum Praktikum bzw. Studium beinhaltet, bildet den grof3ten Stu-
dienbereich im Gesamtstudium und flankiert die fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Lehrveranstaltungen und den bildungswissenschaftlichen
Studienanteil. Studierende absolvieren den Studiengang als ,Generalist*in-
nen” (vgl. Bachmann u.a. 2021), weil sie bis auf eine Fremdsprache alle Facher
der Schweizer Primarschule studieren.

Mehr als zehn Jahre nach der Griindung der Pddagogischen Hochschulen in der
Schweiz mit dem Mandat zur ,inneren Tertiarisierung’ des Studienbereichs BpSt
beauftragt zu werden, verweist zum einen auf die Langfristigkeit derartiger ins-
titutioneller Wandlungsprozesse, zum anderen aber auch auf die Besonderheit
des Studienbereichs selbst, da dieser traditionell auf die ,praktische Eintibung’
des zuvor theoretisch Erarbeiteten’ zielte. In diesem Studienbereich wird - wie
in keinem anderen Studienbereich - die Relevanz des Studiums fiir den Lehr-
beruf virulent, denn hier wird der unbefriedete Streit um die Akademisierung
der Ausbildung zum Lehrberuf immer wieder aktualisiert und vor allem in der
misslichen Figur von ,Theorie und Praxis” diskutiert (vgl. Leonhard 2020b). Da
Praktika nicht in der alleinigen Verantwortung der Hochschule liegen, sondern
das Berufsfeld fiir die Aufrechterhaltung der Angebote von Praktika fiir jede
konzeptionelle Veranderung zu gewinnen ist, ist das sprichwértliche Fingerspit-
zengeftihl und inhaltliche Uberzeugungskraft fiir einen konzeptionellen Wandel
gefragt. Eine besondere Brisanz gewinnt das Anliegen der Akademisierung des

1 Dass damit den Vorgangerinstitutionen eine akademische Orientierung implizit aberkannt und
das Sekundarschulniveau zugeschrieben wurde, birgt bis heute erhebliches Krankungspoten-
zial und kann als Konstitutionsproblem des Hochschultypus der Pddagogischen Hochschulen
gekennzeichnet werden.
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Studienbereichs vor dem Hintergrund einer einphasigen Lehrpersonenbildung
in der Schweiz, in der es vor dem Berufseinstieg als verantwortliche Lehrperson
keine separate berufsvorbereitende Phase wie das Referendariat in Deutschland
gibt. Das Lehrdiplom attestiert daher elementare Berufsféhigkeit, die im Berufs-
feld auch von den neuen Kolleg*innen erwartet wird.

In diesem Kontext verorten sich die nachfolgenden Uberlegungen zum hoch-
schulischen Programm, mit Studierenden Reflexion als Wissenschaftspraxis
zu gestalten. Dazu wird im folgenden zweiten Abschnitt die Entscheidung
fUr eine professionstheoretische Grundlegung argumentiert, die dann in Ab-
schnitt 3 hochschuldidaktisch ausgearbeitet wird. Da Hochschulen Teil des
gesellschaftlichen Berechtigungswesens sind, muss in einem Zeugnis, das
zugleich das Lehrdiplom ist, eine Note vergeben werden.? Dies setzt eine
mindestens ebenso tragféhige Priifung wie die in den Studienbereichen der
Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und der Erziehungswissenschaft voraus.
Diese wird im Abschnitt 4 vorgestellt. Das mehrjahrig institutsweit realisierte
Arrangement wird im abschlieBenden Abschnitt 5 kritisch bilanziert.

Im Anschluss an den Titel des Bandes wird die eigene Praxis in diesem Beitrag
in zwei Hinsichten reflektiert: Das hochschuldidaktische Ziel fiir Studierende war,
die eigene (Unterrichts-)Praxis hochschuladéiquat - und das bedeutet hier im Mo-
dus daten- und methodengestiitzter Analyse - reflektieren zu kdnnen. Die Reali-
sierungsversuche hierzu werden im Folgenden beschrieben. Die BemUhungen,
dieses Ziel zu erreichen, fiihrten zu einer auf dieses Ziel bezogenen institutiona-
lisierten Praxisformation, die im Beitrag ihrerseits zum Gegenstand der Reflexion
im Sinne einer strukturierten kritisch-riickbeziiglichen Befragung dargestellt wird.

2 Professionstheoretische Leitideen und Pramissen

Im Spektrum der um 2015 als etabliert betrachteten professionstheoretischen
Ansatze (vgl. Terhart 2011) wurde entschieden, die strukturtheoretisch begriin-
dete Figur einer ,doppelten Professionalisierung” (Helsper 2001, 7) als Leitidee
des Studienbereichs zu deklarieren* und mit den konzeptionellen Entscheidun-
gen die Ausbildung des ,wissenschaftlich-reflexiven Habitus” (ebd., 13) und des
4Habitus des routinisierten praktischen Kénners” (ebd.) zu begiinstigen. Die Ent-
scheidung fiel, weil diese professionstheoretische Leitfigur die hochste Passung

2 Die Note der Berufspraxis hat z.B. bei Bewerbungen in der Deutschschweiz traditionell einen
hohen Stellenwert.

3 Die Entscheidung fiir eine elaborierte professionstheoretisch-konzeptionelle Grundlage des
Studienbereichs wurde trotz enger institutioneller Abstimmung als Eingriff in die Gestaltungs-
hoheit der anderen Studienbereiche wahrgenommen. Zudem ist eine solche Entscheidung
einem Reduktionismusverdacht ausgesetzt. Diesen vorsorglich vermeidend auf jede Positio-
nierung zu verzichten, erméglicht jedoch keinerlei Orientierung.
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mit der doppelten Anforderung der einphasigen Lehrpersonenbildung zu erzie-
len vermochte, sowohl die Anbahnung elementarer berufspraktischer Kénner-
schaft als auch die wissenschaftlich-reflexive Befassung mit der (eigenen) beruf-
lichen Praxis theoretisch konzeptionell zu rahmen. Eine solche konzeptionelle
Entscheidung an die Traditionen und Konventionen der deutschschweizerischen
Lehrer*innenbildung anzuschlieSen, erwies sich als herausfordernd. Die Griinde
dafiir lassen sich unter Bezugnahme auf die Soziologie der Konventionen (vgl.
Diaz-Bone 2018) benennen. Denn die Zielperspektive des pddagogisch-prakti-
schen Habitus erwies und erweist sich weiterhin als unmittelbar anschlussfahig
an die in der Soziologie der Konventionen mit der ,hausliche[n] Qualitatskon-
vention” (Hafner 2019, 86) assoziierten Wertvorstellungen: ,Charakter- und Per-
sonlichkeitsbildung, soziale Fahigkeiten und handwerkliches Tun erhalten hier
hohe Wertigkeit. Wissen ist vorwiegend korpergebundenes Erfahrungswissen,
vermittelt durch Vor- und Nachahmen (Meisterlehre)” (ebd.). Diese hausliche
Qualitatskonvention ,geniefSt in der Schweiz aus historischen Griinden hohe
Legitimitat. Die Ausbildung von Volksschullehrpersonen erfolgte traditionell in
Lehrerseminaren - einer Ausbildungsform, welche sich mit ihrem Fokus auf Ge-
meinschaftlichkeit, Charakterbildung und Berufspraxis” richtete (ebd., 87). Dass
es durchaus kritische Stimmen gibt, die die mit dieser Konvention verbundene
Ausbildungspraxis als ,Imitationslernen” (Rothland & Boecker 2014, 386) in Fra-
ge stellen, andert nichts an den mit dieser Konvention verbundenen Orientie-
rungen der Beteiligten.

Eine analoge Anschlussfahigkeit an die Zielperspektive des wissenschaftlich-re-
flexiven Habitus herzustellen und dabei mindestens den Modus der Einlassung
bei Studierenden und den Modus der Duldung bei den Praxislehrpersonen im
Berufsfeld zu erreichen, war vor diesem Hintergrund die deutlich anspruchs-
vollere ,Dauerbaustelle’ Dieser Anspruch wurde auch dadurch gesteigert, dass
in der Rezeption der Figur des wissenschaftlich-reflexiven Habitus weniger
das Moment des Reflexiven konzeptionell betont, als vielmehr das Moment
der Wissenschaft pointiert wurde. Denn wahrend sich seit gut 40 Jahren auch
eine ,reflexive Lehrerbildung” (vgl. Berndt u.a. 2017) mit ihren ,Reflexionsre-
gimen"” (Leonhard 2022, 79) etabliert hat, ist die Idee eines nicht nur proposi-
tional als wissenschaftsorientiert’ bezeichneten Studiums, sondern einer per-
formativ realisierten Wissenschaftspraxis als konstitutivem Teil des Studiums zur
Lehrpersonenbildung nach Eindruck des Autors mindestens in der Schweiz
bisher keine Selbstverstandlichkeit. Ziel der konzeptionellen Uberlegungen
war daher auch nicht (mehr) die Steigerung studentischer Reflexivitat ,mit
dem Ziel, die Subjektivitédt als reine Form zu steigern” (Wrana u.a. 2012, 55),
sondern die Steigerung studentischer Moglichkeiten, mit den Mitteln der Wis-
senschaft vertieft zu verstehen, was in Schule und Unterricht passiert und wel-
chen Einfluss sie selbst darauf nehmen kdnnen.
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Ein weiterer wesentlicher theoretischer Bezug entstand aus der von Neuweg
getroffenen Unterscheidung der ,Kultur der Einlassung” (Neuweg 2005, 212)
und der ,Kultur der Distanz” (ebd.,, 219; vgl. auch Neuweg 2011) und die damit
verbundene Prdmisse der Ungleichzeitigkeit: ,Das Bestreben freilich, Wissens-
und Handlungsexperten gleichzeitig zu erziehen, birgt immer auch das Risiko,
beides gleichzeitig zu verfehlen: den Aufbau impliziter Wissensformen, weil die
Einlassung dauerreflexiv und damit verhalten bleibt, den Aufbau reflexiver Kom-
petenz, weil die Distanz praxisbedrangt und damit blof3 scheinbar ist” (Neuweg
2005, 224). Eine dritte Pramisse speiste sich aus der praxistheoretisch vermutlich
am besten zu begriindenden Vorstellung, dass Konnen nur durch Teilnahme an
einer (auch) sozialisatorischen Praxis und damit durch die regelméaf3ige Wieder-
kehr bestimmter Praktiken im Laufe des Studiums zu erwerben ist (Alkemeyer
2009; Alkemeyer & Buschmann 2017). Mit den konzeptionellen Uberlegungen
war auch eine gewisse Opposition gegeniiber dem Paradigma modularisierter
und vermeintlich ,kompetenzorientierter’ Studiengange verbunden, wenngleich
die Abschlusspriifung durchaus passend und strategisch als ,kompetenzorien-
tiertes Prifungsformat’ gekennzeichnet wurde (vgl. Kap. 4).

Die auch durch den eigenen hochschuldidaktischen Impetus gepragte Ab-
sicht, zum einen die Differenz konzeptionell und institutionell abzubilden, zum
anderen das traditionelle Narrativ von ;Theorie und Praxis' umzupragen sowie
drittens Studierende bei der gedanklichen Strukturierung ihres Studiums als
Studium zu unterstitzen, fithrte zur begrifflichen Ausarbeitung der Differenz
zwischen Berufspraxis und Wissenschaftspraxis (vgl. Leonhard 2018a, 2020b).

Tab. 1: Differenzfiguren der Wissenschafts- und Berufspraxis (eigene Darstel-

lung)
Berufspraxis Wissenschaftspraxis
Erfolgskriterium Angemessenheit Geltung der Aussage:
what works’ wie ist es wirklich"?
Modus des »in action” nachtraglich, in Ruhe und
Verstehens situativ und intuitiv methodisch kontrolliert
Modus der »in action” ,on action”
,Reflexion’ (wenn's merkwiirdig wird) daten- und methodengestiitzt
,on action” erkenntnisorientiert
evaluativ und lésungsorientiert

Diese Begriffe figurierten in Diskussionen innerhalb der Hochschule bisweilen
fast als Kampfbegriffe wider die mit der Rede von ;Theorie und Praxis’ verbun-
dene Dichotomisierung, Polarisierung und mindestens implizite Abwertung
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der sog. Theorie. Sie bildeten aber auch die Grundlage dafiir, die bestehen-
den Formate* konzeptionell klar zu konturieren und damit auch den Versuch
zu unternehmen, etablierte Praktiken innerhalb der Formate zu wandeln. Die
Unterscheidung der ,reflection in action” und der ,reflection on action” kniipft
an die einschlagigen Konzepte von Schon (1983) an.

Statt im Folgenden die auf den skizzierten Uberlegungen aufbauende Ge-
samtkonzeption darzustellen (vgl. Leonhard 2019), fokussiere ich mich im
Beitrag auf die eigentlichen Praktika, die im Berufsfeld stattfinden, als Orte
der Einlassung auf Berufspraxis, und auf die sog. Reflexionsseminare, die als
Orte der Distanz von der Berufspraxis und zugleich der Einlassung auf Wis-
senschaftspraxis konzipiert wurden, sowie auf deren Verbindung. Praxislehr-
personen wurden dementsprechend als Kdnner*innen der beruflichen Praxis
(vgl. Leonhard 2018b, Laros u.a. i.d.B.) und die Hochschulmitarbeitenden als
Konner*innen der Wissenschaftspraxis gekennzeichnet, um damit eine mehr
oder weniger latente Hierarchisierung zwischen den Akteur*innen der Hoch-
schule und des Berufsfelds durch eine Figur ,egalitérer Differenz” (Prengel
2001, 97) zu ersetzen und die Dignitat der jeweiligen Praxis programmatisch
zu kennzeichnen.

Das Moment der Reflexion ist in dieser Uberlegung an beiden Orten von Be-
deutung, gestaltet sich aber aufgrund der jeweiligen Anforderungen des Feldes
recht unterschiedlich. Denn wahrend sich in der Logik der beruflichen Praxis
die Reflexion einer Unterrichtsstunde darauf bezieht, den Verlauf fortsetzungs-
orientiert auszuwerten, ist Reflexion im Modus der Wissenschaftspraxis die der
daten- und methodengestiitzten Analyse (vgl. Leonhard 2020a, 19f). Im Fol-
genden beziehe ich mich ausschliel3lich auf diesen letztgenannten Modus der
Reflexion und beschreibe, wie und warum versucht wurde, diesen Modus im
Studienbereich der BpSt konzeptionell und institutionell zu realisieren.

3 Wissenschaftspraxis als daten- und methodengestiitzte
Arbeit am (eigenen) Fall

Die drei, mit einer Anspruchssteigerung versehenen Praxisphasen wurden
moglichst sinnstiftend als Basisphase, Vertiefungsphase und Fokusphase be-
zeichnet. Am Beispiel der Basisphase, die die ersten beiden Studiensemes-
ter und das Basispraktikum im ersten Zwischensemester umfasste, werden

4 Es gehort zu den wenig thematisierten Aspekten der Arbeit an Hochschulen, dass dort mit
Lehrveranstaltungs- oder Praktikumsformaten wesentliche Vorentscheidungen oft bereits ge-
troffen sind, die bestimmte Formen akademischer Auseinandersetzung begiinstigen oder auch
behindern. Die bemerkenswerte Stabilitdt der Formate liegt auch an deren Riickbindungen
an Studienordnungen oder Modulgruppenbeschreibungen und den mehrjéhrigen Zyklen der
Uberpriifung in Verfahren der (Re-)Akkreditierung.
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die konzeptionellen Konsequenzen einer Orientierung an der Leitidee der
Wissenschaftspraxis verdeutlicht, und z.T. anhand von Zitaten aus dem so-
genannten Leitfaden (als schriftlicher Informationsgrundlage fiir jede Praxis-
phase und alle Beteiligten) plausibilisiert.®

Die Basisphase selbst wurde in drei miteinander verbundene und inhaltlich
eng aufeinander bezogene Phasen strukturiert, die mit Erkunden, Erproben
und Ergriinden gefasst wurden (vgl. Abb. 1). In der Phase des Erkundens wur-
den neben der gemeinsamen Bearbeitung von Grundlagentexten (u.a. zum
Beobachten) Beobachtungsaufgaben zu verschiedenen Aspekten vorgeschla-
gen, die in der Formulierung darauf abzielten, durch die (ethnografisch orien-
tierte) Beobachtung eine Distanz zum vermeintlich Selbstverstandlichen und
Vertrauten aufbauen zu kdnnen (vgl. Amann & Hirschauer 1997): ,Diese Er-
kundungen sind mehr als ,Zuschauen; zu diesem Zeitpunkt gerade kein ,Ab-
schauen; sondern ein ,genau Hinschauen' und ,die Eindriicke mit den Profis
austauschen; was jeweils protokolliert und im Basisseminar ausgewertet wird"
(Leitfaden Basisphase 2021, 8, Hervorh.i.O.).

Ein bereits schwer aufrechtzuerhaltendes Ziel war es, in den drei Hospitatio-
nen, die vor dem Basispraktikum im Wechsel mit Seminarveranstaltungen an
der Hochschule stattfanden, die ,Kultur der Distanz’ im Widerstreit mit dem
studentischen Wunsch nach unmittelbarer einlassender Mitwirkung und im
Widerstreit mit den Uberzeugungen der Praxislehrpersonen hochzuhalten,
die davon ausgingen, dass man durch Mittun von Beginn an am meisten ler-
nen kénne.®

Erkunden Erproben Ergriinden

Basisseminar 3 Hospi- Basispraktikum Basisseminar

Teil 1 1osp 3 Wochen Teil 2
tationen

(2 ECTS-P) (6 ECTS-P) (2 ECTS-P)

L Dokumentation aus
am Praktikumsort dem Praktikum

Abb. 1: Wechsel von Distanz und Einlassung in der Basisphase (eigene Darstellung)

5 Die Leitfaden wurden bei Bedarf einer jahrlichen Revision unterzogen und sind nicht mehr
online verfiigbar. Zitiert wird die Fassung aus dem Jahr 2021.

6 An den Einfiihrungsveranstaltungen zur Praxisphase wurde die Bedeutung dieses Aspekts be-
sonders betont, spater auch das ,Entgegenkommen’ formuliert, sich nach einer strukturierten
und dokumentierten Beobachtung auch der Mitwirkung in der beruflichen Praxis widmen zu
koénnen.
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Im dreiwdchigen Blockpraktikum wurde dann der Einlassung im Modus der
Erprobung Raum gegeben. Hier wurde der begleiteten Mitwirkung in der be-
ruflichen Praxis, der Beteiligung an gemeinsamen Planungen und der Gestal-
tung von Unterricht der Vorrang eingerdumt - bis auf den ,minimal invasiven’
Auftrag, eine besondere Szene aus dem (eigenen) Unterricht audiografisch zu
dokumentieren.

Die mit dem ersten Praktikum in der Lehrer*innenbildung der Schweiz ver-
bundene Berufseignungsabklarung,” die aufgrund des Konzepts einer stabilen
Eignung in erheblicher Spannung zur Idee des kontinuierlichen Erwerbs von
Konnerschaft steht, wurde an der Pddagogischen Hochschule FHNW im Rah-
men eines Assessments festgestellt, das Praktikum war von dieser Spannung
also entlastet.® Die Bewertung des Basis- und aller weiteren Praktika erfolgte
mit ,Pass or Fail; um auch hier den Charakter der Lernsituation gegeniiber der
priifungsbezogenen Leistungssituation (vgl. Weinert 2001) institutionell zu be-
glinstigen. Die Dokumentationen aus dem Praktikum, mit Wernet (2009) auch
als ,Protokolle der Wirklichkeit” gekennzeichnet, waren die zentralen Bezugs-
punkte fiir die Phase des Ergriindens nach dem Praktikum und die Wiederauf-
nahme der Wissenschaftspraxis.

Fur die Studierenden ging es darum zu lernen, ,wie sie iber die erlebte be-
rufliche Praxis intersubjektiv robuste Aussagen treffen kdnnen, die also mehr
sind als subjektive Meinungen. Die systematische Analyse der erhobenen Pro-
tokolle der Wirklichkeit dient neben der Einlibung in Analysemethoden dem
vertieften Verstandnis der beruflichen Anforderungen und der Verkniipfung
der Erfahrungen in der beruflichen Praxis mit den Konzepten der Wissen-
schaftspraxis zu den Bedingungen pddagogischen Handelns" (Leitfaden Ba-
sisphase 2021, 10).

Nach einer Einfiihrung in die Interpretationstechnik der Objektiven Herme-
neutik® (vgl. Wernet 2009) rekonstruierten Studierende in Vierergruppen
(Moodle-basiert schriftlich) Sequenzen wie die Folgende, die zwei Studieren-
de (Stw und Stm) selbst gestaltet und dokumentiert, ausgewéhlt und transkri-

7 Satz 2 des Art. 15 zur ,Eignung fiir den Lehrberuf” lautet: ,Die Hochschule verfiigt tber ein
Verfahren fiir den Ausschluss von Studierenden, die im Sinne von Absatz 1 nicht geeignet sind”
(EDK 2019, S. 10).

8 Eine anspruchsvolle Situation auch fiir das Verhéltnis von Hochschule und Berufsfeld, die durch
die Ablésung der Berufseignungsabklarung vom Praktikum entstand, lie8 sich feststellen,
wenn die Praxislehrperson einem Studenten bzw. einer Studentin diese Berufseignung ab-
sprach, obwohl er bzw. sie diese im Assessmentverfahren der Hochschule bereits unter Beweis
gestellt hatte.

9 Katharina Lithi arbeitete mit der GTM (vgl. Liithi & Leonhard 2021), spater wurde auch die
Adressierungsanalyse im Kontext der BpSt hochschuldidaktisch fruchtbar gemacht (vgl. Leon-
hard & Liithi 2021). Die Gemeinsamkeit bestand darin, in der Arbeit mit den Studierenden ein
methodisch elaboriertes Verfahren einzusetzen und dieses auch zu Gben, um damit Aussagen
mit (breiterem) Geltungsanspruch gewinnen zu kénnen.
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biert und damit zum Fall gemacht haben, wohl, weil ein Schiiler (Sm) erwar-
tungswidrig reagierte.!®

Szene aus der Erzahlung vom ,kleinen Polarforscher’

Stw:  Als das Flugzeug kam...

(Stm macht Flugzeuggerdusche und landet mit Spielzeugflugzeug auf dem Tisch)
Sm:  Daist niemand drin. Es ist ja gar niemand drin!

Stw:  Der kommt jemanden holen.

Sm:  Der kommt den Bar holen. Ja, aber das kann ja nicht alleine fliegen.

Stm: Ja, der Pilot sitzt eben vorne unten, den sieht man nicht.

In der schriftlichen Kommentierung der methodisch geleiteten Rekonstruktio-
nen der Studierenden durch den Autor entspann sich ein veritabler Lesarten-
streit, bei dem die eingesetzten Artefakte wie das Spielzeugflugzeug (mit oder
ohne Pilot?) ebenso diskutiert wurden wie die Fallstrukturhypothese, dass die
Aussagen des Schiilers als Ausdruck eines Wissens-, Realitats- und Wahrheits-
anspruches zu lesen sind, der in einer doppelten Spannung zur performativ
aufgeflihrten Phantasiewelt der Geschichte einerseits und der reibungslosen
Fortsetzung der Geschichte im Unterrichtsverlauf andererseits steht. Dass die-
ser Wahrheitsanspruch dann interaktiv zunachst ignoriert und im weiteren
hochstens halbherzig anerkannt wird, wurde fir die rekonstruierenden Stu-
dierenden, die ja auch Gestaltende der Situation waren, dann zur Herausfor-
derung, die jedoch ein mehrfaches Erkenntnispotenzial bot: Die Erkenntnis,
dass man (sich den Pramissen der Objektiven Hermeneutik ,unterwerfend’)
methodisch weitgehend eindeutig zu Aussagen kommen kann, die Geltung
beanspruchen konnen, dass aber auch solche zunéchst trivial anmutenden
Situationen eine weit (ibergreifende Bedeutung haben kdnnen und auch Aus-
druck einer situativen Haltung und bestimmter Anspriiche an die Schiiler*in-
nen sind. Abschlieend und im Sinne einer wissenschaftlichen Diskussion der
kollaborativ entwickelten Erkenntnis erfolgte ein Anschluss an methodolo-
gisch naheliegende Konzepte, wie die Rahmung der Befunde im Anschluss an
die Antinomien des Lehrerhandelns (vgl. z.B. Helsper 2004), oder bei einem
adressierungsanalytischen Zugang mit anerkennungstheoretischen Konzep-
ten (vgl. bspw. Ricken 2013; Ricken 2015).

Konzeptionell entsteht in diesem Arrangement die Mdglichkeit, in hoher
Intensitat Gber die Anforderungen des Lehrberufs, bzw. Unterricht als An-
erkennungsordnung, liber die eigene Haltung gegenilber der Schulstufe
Kindergarten! und ihren Schiiler*innen nachzudenken. Der epistemologi-
sche Status der - mit entsprechender Einlassung auf Wissenschaftspraxis - zu

10 Die Szene ist von der Schweizer Mundart ins Hochdeutsche iibertragen.
11 In den meisten Kantonen der Schweiz ist der zweijahrige Kindergarten obligatorischer Teil der
Volksschule.
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gewinnenden Einsichten als Erkenntnis, die aufgrund ihrer Daten- und Me-
thodenfundierung Geltung beanspruchen konnen, lasst sich weder mit einer
selbstbeziiglichen Reflexion (z.B. zum eigenen Erleben und Fiihlen), noch mit
kollektiven und ,I6sungsorientierten’ Reflexionsformaten wie der kollegialen
Beratung (Tietze 2003) erreichen. Er macht vielmehr deutlich, was in einem
Studium zur Lehrperson - bisweilen entgegen der Anfangserwartung - in der
Ubervertrautheit mit dem Lehren durch begriffliche Differenzierung funda-
mental zu verstehen, gar neu zu entdecken ist.

Dasselbe Prinzip, bei Leonhard (2021) als ,Prototyp” ausgearbeitet, pragte aus
konzeptioneller Sicht die Vertiefungsphase im zweiten Studienjahr, in der die
Studierenden jeweils mind. einen Tag pro Woche in der Berufspraxis mitwirk-
ten und pro Semester eine Fallanalyse begleitend und begleitet erarbeiteten
(methodisch offen, eine mit fachdidaktischem Schwerpunkt). Alle Studienleis-
tungen und Praktikumsleistungen waren in den ersten fiinf Semestern des
BA-Studiums ,nur’ zu bestehen. Gleichwohl war es unvermeidlich, die in ins-
gesamt 48 Creditpoints (!) des Studienbereichs erworbenen Kenntnisse, Kom-
petenzen oder eben eine doppelte ,elementare Kénnerschaft’ in der Wissen-
schafts- und Berufspraxis im Rahmen einer Priifung unter Beweis zu stellen,
auch, weil Hochschulen Teil des gesellschaftlichen Berechtigungswesens sind,
das Zugange zu Berufen Uber Priifungen und Zertifikate regelt.?

4 Verbindlichkeit und Ernstcharakter durch das
Videoportfolio

Wie priift man Konnerschaft in der Wissenschafts- und Berufspraxis, oder:
Wie priift man ,den Erwerb der angestrebten berufspraktischen Kompeten-
zen am Ende der Lehrpersonenausbildung summativ” (Bauerlein & Fraefel
2016, 213)7? Die traditionellen und weiterhin verbreitet Einsatz findenden Ver-
fahren (vgl. Fraefel u.a. 2018) sind Live-Beobachtungen in Praktika oder sog.
Lehrproben, die sich zwar oft an Kriterien oder Kompetenzrastern orientie-
ren, aber sowohl systematisch oft hochinferente Einschatzungen erfordern,
als auch aufgrund der Nichtstandardisierbarkeit operativ schwierig zu hand-
haben sind. Da ,in wenig standardisierten Settings von Live-Beobachtungen
eine stringente Bezugnahme auf zugrunde liegende Kompetenzanforderun-
gen schwierig [ist,] sind objektive, reliable und valide Urteile unwahrschein-
lich” (Bauerlein & Fraefel 2016, 212f)).

12 Aufeine Benotung der Leistungen des Studienbereichs grundsatzlich zu verzichten, war ange-
sichts der traditionellen Bedeutung der ,Berufspraxis-Note’ weder bildungspolitisch noch mit
Lehrpersonen diskutabel.
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Mit dem Priifungsformat des sog. Videoportfolios wurde daher an der Pad-
agogischen Hochschule FHNW im Studienbereich Berufspraktische Studien
institutsiibergreifend versucht, eine bessere Alternative zu den bisherigen
Verfahren zu entwickeln. Das Format greift die Leitidee des Portfolios als
Jcontainer of collected evidence with a purpose” (Collins 1992, 452) auf und
besteht in der Dokumentation dreier Aspekte, Uber die jede*r Studierende
am Ende des Studiums zum Lehrberuf summativ Rechenschaft ablegen sollte:
die Planung, Gestaltung und die nachtrdgliche Analyse von Unterricht. Dass
Studierende gerade im einphasigen System der Schweiz in diesen drei Berei-
chen ,elementare Kdnnerschaft’ erworben haben sollten, scheint dem Autor
evident. Mit der vorgangig skizzierten Konzeption des Studienbereichs hatten
sie mehrfach Gelegenheit, diese Aspekte mit formativen Riickmeldungen in
Wissenschafts- und Berufspraxis zu Gben.

Das Videoportfolio war am Institut Kindergarten-/Unterstufe mit dem letz-
ten, dem sogenannten Fokuspraktikum verbunden, das im dritten Studienjahr
des BA-Studiums im Zwischensemester stattfand und in dem die Studieren-
den - weiterhin begleitet von Praxislehrpersonen - eine facheriibergreifende
Lernumgebung im Umfang von drei Halbtagen pro Woche (iber den vier-
wochigen Praktikumszeitraum hinweg planen und gestalten sollten. Teil
der Planung war die Vorbereitung von Video-Aufzeichnungen, die zentrale
Momente elementaren berufspraktischen Kénnens dokumentierten und am
Schluss zu einem Video von 20-30 Min. Dauer verdichtet wurden.’* Die Be-
wertungskriterien fiir alle Teile des Videoportfolios waren vor der Erstellung
transparent, die Kriterien fiir die Bewertung des unterrichtspraktischen Han-
delns in Anlehnung an CLASS (vgl. Pianta & Hamre 2009) waren identisch
mit dem strukturierten Beobachtungs- und Riickmeldungsinstrument, das be-
reits ab Studienbeginn in den Praktika formativ eingesetzt wurde. Das Video-
portfolio als Produkt und Grundlage der Priifung bestand abschlie3end aus
einem Textdokument und einer Videodatei und war mit vier ECTS-Punkten
kreditiert. Das Textdokument enthielt die verschriftlichten Uberlegungen zur
konzeptgestitzten Planung, die Kontextualisierung der ausgewahlten Video-
sequenzen der unterrichtenden Studierenden und die Analyse und Diskussion
von 1-2 transkribierten Sequenzen aus dem Videomaterial, in der Regel mit
30-40 Seiten Umfang.** Die drei Teile der Planung, Gestaltung und Analyse

13 Umfang und Art der Videos unterschieden sich von Institut zu Institut wesentlich. An einem
anderen Institut war eine Doppellektion (90 Min.) in Génze aufzuzeichnen, am Institut des
Autors wurde hingegen die Auswahl und sinnstiftende Zusammenstellung als wesentliches
Kennzeichnen ,professioneller Kompetenz' betrachtet.

14 Die Leistbarkeit des Anspruches wurde durch die Synergie mit den Anforderungen des Prak-
tikums (z.B. an schriftliche Planungen) und in mehreren Workload-Tagebichern von Studie-
renden gepriift.
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wurden jeweils mit eigenen Kriterien bewertet, je Kriterium konnten nur gan-
ze Noten als ordinalskalierte Werturteile vergeben werden.*®

Videoportfolios am Institut Kindergarten-/Unterstufe waren schlussendlich
Prifungsleistungen, die durch zwei Priifende, einem Mitarbeiter der Hoch-
schule und einer Praxislehrperson, beide flir die Aufgabe jahrlich geschult,
unabhangig voneinander beurteilt worden. Differenzen von mehr als einer
Note wurden argumentativ bereinigt, Differenzen bis zu einer Note im End-
ergebnis gemittelt.

Dass mit diesem Priifungsformat allein aufgrund der Dokumentation aller As-
pekte im Vergleich zu Priifungslektionen oder Lehrproben entscheidend mehr
Maoglichkeiten zur differenzierten Beurteilung der studentischen Leistungen
entstanden, ist aus Sicht des Autors eine stichhaltige konzeptionelle Uberle-
gung. Empirisch trug das Format auch dazu bei, den vorher zu beobachten-
den Deckeneffekt der Beurteilungen so zu differenzieren, dass das Ziel jeder
Priifung, Differenz zwischen Priifungsleistungen herzustellen, erfiillt war (vgl.
Bauerlein & Fraefel 2016). Diesen Vorteilen standen und stehen erhebliche
Vorbehalte von verschiedenen Seiten entgegen. Der Interventionscharakter,
der durch Videoaufnahmen in den Schulen entstand, war dabei ebenso ein
Thema wie der damit verbundene hohe Anspruch und - institutionell - der
Ressourcenbedarf zur Finanzierung einer sorgfaltigen Bewertung. Ein we-
sentlicher Vorbehalt bestand auch gegeniiber der mit dem Format institutio-
nalisierten Trennung von Praktikumsverlauf bzw. -erfolg und der summativen
Prifungsleistung. Die Note als ,Druckmittel’ fiir studentisches Engagement
und Wohlverhalten im Praktikum entfiel damit, was konzeptionell durchaus
beabsichtigt, in der Zusammenarbeit mit dem Berufsfeld aber umstritten war.

5 Kiritische Bilanz

Die oben narrativ-erkliarend dokumentierten Uberlegungen zur Gestaltung der
konzeptionell-programmatischen Idee, durch die kontinuierliche Mitwirkung
an Wissenschafts- und Berufspraxis einen Beitrag zur ,doppelten Professio-
nalisierung” (Helsper 2001) zu leisten, werden im Folgenden auf vier Ebenen
kritisch bilanziert. Die erste Ebene befasst sich mit der operativen Realisier-
barkeit, die zweite mit der inhaltlichen Einlassung im Kontext der einphasigen
Lehrer*innenbildung. Ebene 3 bilanziert die Effekte des Videoportfolios als
Priifungsformat auf die Formatierung der Erkenntniswege der Studierenden
und auf der vierten Ebene wird das Gesamtarrangement als gouvernementale

15 Die mit dem Format verbundenen anspruchsvollen organisatorischen Fragen von Daten-
schutz, Videotechnik und Logistik von hochschulweit ca. 600 Videoportfolios pro Studienjahr
lie3en sich, erheblichen Vorbehalten zum Trotz, mit entsprechender Vorbereitung und einer
geschitzten Videoplattform l6sen.
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Praxis kritisch reflektiert. Die Strukturierung auf vier Ebenen soll aber nicht
uber die Schwache des Vorgehens hinwegtauschen, den Anspruch, den wir
konzeptionell an Studierende stellten, systematisch zu unterbieten. Denn die
folgenden Aussagen kommen gerade nicht daten- und methodengestiitzt zu-
stande. Sie beziehen sich vielmehr auf kumulierte Erfahrungen und vielféltige
Eindrlicke des Autors als damals Mitverantwortlichem.*¢

Ubergeordnet geht es um die Frage, inwieweit die Reflexion der eigenen Pra-
xis durch Studierende im Modus der Wissenschaftspraxis auf Basis der Erfah-
rungen mit der hier skizzierten Konzeption als aussichtsreich gekennzeichnet
werden kann. Die Antwort darauf féllt ambivalent aus.

Ebene 1: Die operative Realisierbarkeit des Programms kann als gegeben
argumentiert werden. Uber mehrere Jahre hinweg wurden pro Jahr an der
Hochschule mehr als 600 Videoportfolios erstellt und bewertet. Die Doku-
mentation von Daten als Grundlage der nachfolgenden Analyse von Studie-
renden wahrend des Abschlusspraktikums war mit entsprechender Vorberei-
tung moglich und wurde in den allermeisten Féllen z.B. durch institutionelle
mehrsprachige Einverstandniserklarungen auch seitens der Eltern der Schii-
ler*innen akzeptiert. Die Dokumentation der Videoportfolios mit einer digita-
len Videoplattform datenschutzkonform und mit restriktiven Zugangsrechten
fur die Bewertenden umzusetzen, war anspruchsvoll, mit sorgféltiger Kon-
zeption und entsprechender administrativer Unterstiitzung aber leistbar. Auch
die Schulung der Mitarbeitenden, am Institut Kindergarten-/Unterstufe von
Mitarbeitenden der Hochschule und Praxislehrpersonen als MaSnahme zur
Erhéhung der Akzeptanz im Berufsfeld, erforderte einen jéhrlichen Effort.

Ebene 2: Der Anspruch, die eigene (Mit-)Gestaltung von Unterricht nicht nur
zu dokumentieren, sondern auch methodisch geleitet zu analysieren, war Stu-
dierenden nur teilweise einleuchtend zu vermitteln. Das Spektrum studenti-
scher Einlassung rangierte von hochinteressierter Offenheit und engagierter
gedanklicher Mitwirkung bis hin zu nur strategisch motivierter Bearbeitung
dessen, was erwartet wurde. Der methodischen Analyse bzw. der Diskussion
der Rekonstruktionsversuche den Vorrang gegeniiber dem praktikumsbezo-
genen Austausch von Erfahrungen im Rahmen begrenzter Zeitumfénge des
Reflexionsseminars einzurdumen, stief$ bisweilen auf Unverstandnis. Und auch
dort, wo der Idealfall eintraf und sich Studierende engagiert und ernsthaft auf
die analytische Arbeit einliel3en, stand am Ende der Auseinandersetzung mit
den Produkten und dem Prozess nicht selten der Eindruck,

16 Die Fille moglicher bzw. notwendiger Daten und die Frage einer gegenstandsadaquaten Me-
thodik verdeutlichen gemeinsam mit dem betrachteten Zeithorizont von mehreren Jahren,
dass ein solches Unterfangen hochst anspruchsvoll ware. Ob dies die gewahlte Alternative
rechtfertigt, sei dahingestellt.
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»dass der Anspruch einer daten- und methodengestitzten Analyse eine Einlassung
auf Wissenschaftspraxis zwar herauszufordern vermag, diese aber durch das Primat
der Berufspraxis systematisch unter deren Rationalitdt gezwungen wird, wodurch
auch der Ertrag der Analyse begrenzt wird” (Liithi & Leonhard 2021, 236).

Auch aul3erordentliche studentische Erkenntnisleistungen standen konsequent
im Schatten der Frage, welche berufspraktischen Konsequenzen nun daraus zu
ziehen seien. Die Adressierung von Studierenden als ,Subjekte eines Erkennt-
nisprozesses” (Wernet 2016, 312) steht zudem in wesentlicher Spannung zu
studentischen Selbstverhéltnissen, die sich - massiv verscharft durch den Lehr-
personenmangel - vorrangig als Subjekte berufspraktischer Gestaltungsprozes-
se verstehen. Sie steht aber auch in einer erheblichen strukturellen Spannung
zur Notwendigkeit des BA-Studiums in der Deutschschweiz, in drei Jahren fit
fur die berufliche Praxis’ zu werden. Man kann dieser etwas erniichtert-skepti-
schen Lesart gleichwohl auch eine andere gegeniiberstellen,*” in der man das
beschriebene Arrangement als Chancenstruktur eines Bildungsprozesses ver-
steht. Folgt man der Unterscheidung von Dorpinghaus (2015), Bildung (erster
Ordnung) als ,Herausbildung, Verfeinerung und Aktualisierung begrifflicher
Fahigkeiten” (475) zu fassen und ,Bildung zweiter Ordnung [...] als begriffli-
che kritische Distanzleistung als tribunale[m]* Bildungsprozess, der die Distanz
zu den eigenen Vermogen einschlief3t” (ebd., 474), kann man dem skizzierten
Gesamtarrangement durchaus eine Vielzahl von Lerngelegenheiten zuschrei-
ben. Diese Gelegenheiten bieten das Potenzial, eine Reihe von Erlebnissen bzw.
Widerfahrnissen durch die prazise begriffliche Fassung des Geschehens zu Er-
fahrungen als ,Erkenntnisurteile, also Urteile der begrifflichen Reflexion, die in
der Distanz zur Wahrnehmung dieser gleichwohl verhaftet bleiben” (ebd., 469,
Hervorh.i.O.) zu transformieren. Geht man weiterhin mit Dorpinghaus davon
aus, dass ,beide Modi von Bildung unmittelbar aufeinander bezogen sind [und
dabei] zwangslaufig die zu vermittelnde skeptische Erkenntnis dazu[gehort],
dass es keine letzten Griinde gibt und Uberzeugungen vorlaufig und proviso-
risch sind” (ebd,, 475), kann das beschriebene hochschuldidaktische Programm
als ,Eintibung dieser kritisch-skeptischen Einstellung” argumentiert werden, mit
dem ,die begriffliche Aufmerksamkeit fir Sinn und Bedeutung iiberhaupt ver-
feinert und vor allem wachgehalten werden” kann (ebd.). Mit etwas bildungs-
theoretischer Emphase kann man dann auch feststellen:

Wir brauchen die Umstandlichkeiten des Begrifflichen, die die schnellen und naiven
Losungen des Menschen verhindern, durch die die Menschen auf Distanz zur Welt
gehen und sie dadurch zuallererst verstehen lernen, wenn tUberhaupt” (ebd., 478).

17 Fiir den Hinweis danke ich den Herausgeberinnen.
18 ,Im Akt der Distanzierung wird die Erfahrung selbst zum Tribunal der eigenen Erkenntnis, des
eigenen Erfahrungshorizontes” (Dorpinghaus 2015, S. 471).
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Der Nachsatz ,wenn (iberhaupt” verweist trotz aller Potenziale eines auf Wis-
senschaftspraxis abzielenden Reflexionsbegriffs (vgl. Dausien 2007) gleich-
wohl auf den empirisch offenen Ausgang des Unterfangens.

Ebene 3: Wéhrend sich die voranstehenden Aussagen auf die Phasen des Stu-
diums beziehen, in denen Studienleistungen zu bestehen waren, aber nicht
benotet wurden, erfahrt der Anspruch, die eigene Praxis analytisch in den
Blick zu nehmen unter der Pramisse der Abschlusspriifung eine enorme Stei-
gerung. In der kursorischen Betrachtung einer Reihe studentischer Analysen
aus Videoportfolios'® wurde deutlich, dass in den Produkten durchgéngig der
Spagat versucht wurde, einerseits methodisch geleitet zu analytischen Aus-
sagen zu kommen, die die Studierenden andererseits in bestem Licht daste-
hen lieBen. Die flr Priifungen konstitutive Anforderung, das Beste zeigen zu
mussen, korrumpiert (mindestens erfahrungsempirisch) die Darstellung von
Zweifel und Kritik an der eigenen Praxis und lasst die Aufrechterhaltung einer
solchen institutionellen Anforderung grundsétzlich fragwirdig werden, weil
sie die Studierenden systematisch in Not bringt.®

Ebene 4: Unter einer subjektivierungstheoretischen Perspektive (vgl. Saar 2013)
sollen auf dieser Ebene die transintentionalen Folgen des institutionalisierten
Anspruchs einer daten- und methodengestiitzten Analyse als gouvernemen-
tale Praxis reformuliert werden (vgl. Miinte-Goussar 2015). Im Anschluss an
Lee (2021) kann insbesondere die Kombination von (Video-)Datenerhebung
und Prifung im Videoportfolio als ,[e]ducative Teacher Performance Assess-
ment (edTPA)“-Format bezeichnet werden, an dem verdeutlicht werden kann,
,how observation serves to normalize the kinds of the teacher to be” (ebd.,, 1).
Die Anforderung an angehende Lehrer*innen, sich im unterrichtsbezogenen
Handeln an Qualitatskriterien zu orientieren und dieses videogestiitzt unter
Beweis zu stellen, erzeugt nicht nur eine entsprechende strategische Orientie-
rung des Unterrichts, sondern auch ein Selbstverhdiltnis, nur in der Erfiillung
dieser Kriterien erfolgreich sein zu kdnnen. Lee verdeutlicht in ihrer Analyse
der Entscheidung, die Lizenzierung angehender Lehrer*innen in den USA von
der Einreichung und erfolgreichen unabhangigen Bewertung von Videoport-
folios abhéngig zu machen, dass

»,in conditions where the quality of teaching is evaluated and certified only relying
on what is seen in the video clips and the written commentary, preservice teachers
are haunted by the idea that every teaching practice should be treated as possible

19 Nach intensiver institutioneller Kontroverse wurde am Institut des Autors entschieden, dass
die Videoportfolios nicht als Forschungsgegenstande verwendet werden, sondern nach Ab-
schluss der Bewertung aus datenschutzrechtlichen Griinden zu 16schen sind.

20 In Not geraten auch die Bewertenden der Videoportfolios (abgesehen von mehrstiindigen Be-
urteilungsaufwanden) angesichts der Beobachtung intensiven studentischen Bemiihens einer-
seits und der strukturell erschwerten, gar verunmaéglichten Erkenntnisorientierung andererseits.
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evidence. As the analysis indicates, edTPA produces the unexpected outcome of
encouraging preservice teachers to visualize, digitize, and archive the evidence of
teaching performance that is enclosed by representational truth and pre-bounded
possibilities” (ebd.,, 9).

Unter dieser poststrukturalistischen (Beobachtungs-)Perspektive wird es
moglich, die relationalen und produktiven Aspekte der solchermal3en ins-
titutionalisierten und zur folgenreichen Priifungsanforderungen ernannten
Kombination von Wissenschaftspraxis und Berufspraxis’ als machtvolles Ge-
schehen zu betrachten. Es konfrontiert die Studierenden von Studienbeginn
an mit einem Jfertigen’ Beobachtungsinstrument mit Kriterien (im Anschluss
an Pianta & Hamre 2009), die im Videoportfolio dann zur summativen Bewer-
tung herangezogen werden. Die Folgen, auf Ebene 3 als Not der Studierenden
beschrieben, sind von Lee analytisch differenziert benannt, denn diese sind
aufgefordert ,to follow preset standards and rubrics, limiting other possibi-
lities of professionalization. [...] teachers are tamed to see, think about, and
even desire to ,datafying” (Lewis & Holloway 2019, p. 38) everyday teaching
performance” (Lee 2021, 2; Lewis & Holloway zit.n. Lee).

Die ambivalenten Eindriicke der (iber mehrere Jahre hinweg erprobten Uber-
legungen, die Reflexion der eigenen Praxis als daten- und methodengestiitzte
Analyse zu konturieren und bis zu einer summativen Priifung zu realisieren,
lasst die Frage nach den Griinden der Ambivalenz aufkommen: Ist es die
strukturelle Unmaglichkeit der einphasigen Lehrer*innenbildung der Schweiz,
sich Uiber einen langeren Zeitraum der ausschlieSlich distanziert-analytischen
Betrachtung schulischer Praxis zu widmen? Ist es der Voraussetzungsreich-
tum der Konzeption, die vonseiten der Lehrenden nicht nur eine umfassende
methodische Expertise erfordert, sondern auch die Uberzeugungskraft, Stu-
dierenden ebenfalls dafiir zu begeistern? Ist es der Voraussetzungsreichtum
der qualitativen Methoden selbst, der im Rahmen begrenzter Zeitraume, wie
sie ein dreijahriges BA-Studium bietet, eine vertiefte und verstandige Analyse
durch Studierende unwahrscheinlich macht? Oder ist es der Zweifel, ob die
Konzeption nicht einem Dogma aufgesessen ist, und unter den gegebenen
Rahmenbedingungen nur eine kritikwiirdige Verengung auf (zu) wenige me-
thodische Perspektiven auf die eigene Praxis ermdoglicht?

Wernet (2016) stellt am Ende seiner kritischen Befassung mit kasuistischen
Zugangen in der Lehrer*innenbildung die flr ihn ,entscheidende Frage [...],
ob es im Gehéause dieses Modells gelingt, den Wissenschaftsanspruch der
Lehrerbildung zu stérken, indem wir die Studierenden als Subjekte eines Er-
kenntnisprozesses adressieren, oder ob die kasuistische Lehre ein Geh&use ist,
in dem der Fallbezug dem péddagogischen Jargon ein wissenschaftlich aufge-
hiibschtes Zuhause bietet” (312).
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In der Bilanz der skizzierten Konzeption der Berufspraktischen Studien kontu-
riert sich das Problem jedoch ein wenig anders. Denn auch wenn es gelingt -
und das wiirde der Autor fiir die realisierte Konzeption beanspruchen - Studie-
rende als Subjekte eines Erkenntnisprozesses zu adressieren und damit einen
Wissenschaftsanspruch institutionell bis hin zur entsprechenden Priifung zu
verankern, bleibt der Erfolg dieser Bemiihungen trotz der Bemithungen ,Evi-
denzorientierung weiter [zu] denken” (Hartmann & Schellenbach-Zell 2024)
konstitutiv ungewiss.

Die kritische Reflexion der eigenen Praxis daten- und methodengestiitzter
Analyse als Modus der Reflexion eigener unterrichtlicher Praxis von Studie-
renden darf gleichwohl ein wenig lebensbejahender enden. Denn der Au-
tor geht davon aus, dass die durchaus spannungsreich zueinanderstehenden
normativen Anspriiche wie breite Zustimmung in Hochschule und Berufsfeld,
nachweisbarer langfristiger Erfolg auch auf der Ebene des Lernens von Schi-
ler*innen und zweifelsfreier ,academic rigour’ auch andere Konzeptionen der
Lehrpersonenbildung herausfordern, wenn versucht wird, ein konzeptionelles
Programm unter den Realbedingungen eines Studiums ins Werk zu setzen.
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Praxislehrpersonen als professionalisierte
Lehrerbildner*innen? Ausbildungshandeln
im Spannungsfeld zwischen eigenen
Orientierungen und Erwartungserwartungen
der Hochschule

Abstract

In der einphasigen Schweizer Lehrer*innenausbildung kommt Praxislehr-
personen eine essenzielle Rolle zu. Der bereits vor Jahren bildungspolitisch
geforderte Paradigmenwechsel, weg von der Meisterlehre hin zu einem ko-
konstruktiven Format, bei dem die Praxislehrperson als Bindeglied zwischen
Hochschule und Schule fungiert, zieht bis heute kein koharentes Ausbildungs-
verstandnis von Praxislehrpersonen nach sich. Hier setzt der vorliegende Bei-
trag an. Anhand von Interviewdaten, die dem SNF geforderten Projekt ,Die
Praxislehrperson als Lehrerbildner*in” (PHZH 2022-2026) entstammen, zeich-
nen wir Ausbilder*innenhabitus nach, indem wir 1. die zentrale Bedeutung,
welche den eigenen (ausbildungs-)biografischen Erfahrungen fiir das Handeln
als Praxislehrperson zukommt, rekonstruieren und 2. anhand eines Fallbeispiels
nachvollziehen, wie (neue) Praxislehrpersonen mit den Organisationsnormen
umgehen, welche sie seitens der PH wahrnehmen. Die Ergebnisse weisen auf
die Notwendigkeit hin, biografische Reflexionsprozesse in die Ausbildung neu-
er Praxislehrpersonen aufzunehmen, welche diesen dabei helfen, einen Zu-
gang zu den eigenen impliziten Wissensbestdnden zu erlangen. Zudem stellt
sich mit Blick auf interinstitutionelle Partizipation die Frage, wie es von Hoch-
schulseite aus gelingen kann, sich auf die Logik der professionalisierten Praxis
von Praxislehrpersonen einzulassen und diese in ihrer Rolle als Erwachsenen-
bildner*in zu adressieren, die sich als Expert*in fir ihre Praxis aktiv in die Ge-
staltung der Ausbildung angehender Lehrpersonen mit einbringt.

Schlagworte: Praxislehrpersonen (Mentor*innen); Ausbilder*innenhabitus;
PH-Institutionsnormen, biografische Reflexionsprozesse
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1 Einleitung

Praxislehrpersonen als schulische Ausbilder*innen stehen im Fokus der Be-
trachtungen in diesem Beitrag. Der Gegenstand der Reflexion eigener Praxis
wird zum einen durch Interviews beleuchtet, in denen sich eine Biographizitat
reflexiven Sprechens zeigt. Zum anderen eréffnet die Rekonstruktion implizi-
ter, das Handeln anleitender Wissensbestande den Blick auf die Bedeutung,
welche die reflexive Auseinandersetzung mit der eigenen Rolle in der Leh-
rer*innen(aus)bildung einnehmen kann.

In der Lehrer*innenausbildung fallt Praxislehrpersonent (PLP) in den Schul-
praktika eine zentrale Rolle zu (vgl. Hascher & Moser 2001; Oelkers 2009;
Bach u.a. 2018). Traditionell haben sie in der einphasigen? Schweizer Leh-
rer*innenausbildung die Rolle als Modell fiir gutes Lehrer*innenhandeln
inne. Ihr Aufgabenspektrum ist jedoch mit der Einfiihrung von Padagogischen
Hochschulen (PH) vor rund 20 Jahren erweitert worden. Neben Beobach-
tung, Beratung und Unterrichtsnachbesprechungen wird in den letzten Jah-
ren der Anspruch an Kooperation und Mitverantwortungsiibernahme fiir eine
wissenschaftsbasierte Lehrer*innenausbildung erhoben. Bereits 2010 wurde
von einer Arbeitsgruppe der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Er-
ziehungsdirektoren (EDK), die sich mit ,good practice” und ,good governan-
ce" in der Schweizer Lehrer*innenbildung befasste, gefordert, dass PLP als
,Briickenbauer zwischen Berufspraxis und Paddagogischer Hochschule” (Leder
2011, 19) fungieren und entsprechend ,qualifizierende Aus- und Weiterbil-
dungen” erhalten sollen, die sie befahigen, ,die Studierenden wahrend der
Praktika gezielter in der wissenschaftsbasierten Reflexion zu unterstiitzen”
(ebd., 17). Auch bei deren Rekrutierung solle ihre bereits vorhandene ,wissen-
schaftliche Qualifikation [...] vermehrt beriicksichtigt” werden (ebd., 19).
Dieser vor nunmehr 14 Jahren explizit geforderte Paradigmenwechsel nimmt
eine Re-Definition der PLP-Rolle vor, die das traditionelle Konzept der Meis-
terlehre ablost. Diese ,zugedachte Funktion einer Nahtstelle von Theorie und
Praxis” (Schiipbach 2007) erfiillen die meisten PLP (zu jener Zeit) jedoch nicht
(vgl. Forneck 2011). Dass sich rund 10 Jahre spéter durchaus Unterschiede
unter den PLP ausmachen lassen, belegen die wenigen Studien, die deren
Ausbildungsorientierungen und Rollenverstandnis untersuchen (z.B. Fraefel
u.a. 2017; Kosindr u.a. 2019; Leineweber 2022). Hier zeigen die Befunde, dass
sich unter den Befragten zwar solche befinden, die sich den neueren ko-kons-
truktiven und kooperativen Formaten (vgl. Fraefel u.a. 2017) entziehen, je-

1 in Deutschland auch als Mentor*innen bezeichnet
2 Auf den Abschluss eines 3-4,5jahrigen Studiums (Primar- bzw. Sekundarschullehramt) folgt
unmittelbar der Berufseinstieg.
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doch auch, dass viele PLP adaptiv und bisweilen offen und inspiriert mit dieser
veranderten Ausbildungspraxis umgehen (ebd.).

Ein weiterer Befund der vorliegenden Studien ist, dass flr die Ausbildungs-
praxis eigene Ausbildungserfahrungen handlungsleitend werden. Dies fiihrt
entweder zur expliziten Abgrenzung von Verhaltensweisen eigener PLP oder
aber zur Reproduktion von deren Ausbildungsorientierungen (vgl. Leinewe-
ber 2022; Leineweber & Kosinar 2023).

Betrachtet man die Seite der PHs, so erweisen sich deren ,Organisationsnor-
men” in Bezug auf ihre jeweiligen Praktikumskonzeptionen - also ,jene Nor-
men, die fiir die jeweilige Organisation als dem Arbeitsort der Professionellen
spezifisch” (Bohnsack u.a. 2022, 17) sind - als hoch divers. Nur wenige Hoch-
schulen haben die Rolle und Funktion der PLP schriftlich ausformuliert und
machen sie zum Gegenstand der Qualifizierung von neuen PLP.

PLP bewegen sich somit in einem Spannungsverhaltnis aus eigenen (biogra-
fisch angelegten) Rollenselbstbildern und den zumeist impliziten Organisa-
tionsnormen zweier Institutionen (Schule und PH), die sie mit ihrem Habitus
erspiiren und verhandeln miissen (vgl. Kosinar & Laros 2023).

Das hier dargelegte Datenmaterial stammt aus unserem vom Schweizer NF
geforderten Projekt ,Die Praxislehrperson als Lehrerbildner*in: Orientierun-
gen und Handlungspraxis in der Erfiillung des doppelten Berufsauftrags Lehr-
person und Ausbildner*in - eine berufsbiografische Léngsschnittstudie unter
Einbezug der Schulleitungsperspektive” (PraLeB-S, PHZH 2022 - 2026) (vgl.
Kap. 2).

Im Beitrag werden wir im Anschluss an die theoretische Rahmung zwei Fall-
beispiele einbringen (Kap. 3), bevor wir am 2. Fall, Amina Can, weiter nach-
zeichnen, wie sich vor dem Hintergrund ihres biografisch erworbenen Habi-
tus sukzessiv eine Selbstpositionierung als Lehrermacherin herausbildet und
Partizipationsmaoglichkeiten gesucht werden (Kap. 4). Fiir den vorliegenden
Beitrag greifen wir im Wesentlichen auf die Fallrekonstruktion einer neu als
PLP tatigen Lehrperson zuriick. Dies aus verschiedenen Griinden: Zum einen
ist sie bereits selbst an einer PH ausgebildet und im Wissenschaftssystem so-
zialisiert worden, d.h. ihr sind die Organisationsnormen aus der Perspektive
als Studentin bereits vertraut. Zum anderen lasst sich Uber den Langsschnitt
nachzeichnen, welche Aushandlungsprozesse sich im Zuge des Einfindens in
die neue Aufgabe im Hinblick auf den Umgang mit den Organisationsnormen
und den Erwartungserwartungen der PH vollziehen.

In der abschlieBenden Diskussion (Kap. 5) befassen wir uns mit der Not-
wendigkeit des Einbezugs einer Reflexion biografischer Erfahrungen in die
Qualifizierung von PLP (5.1) und treten zudem in einen (selbst)kritischen
Aushandlungsprozess ein, indem wir uns mit Zulassung und Begrenzung in-
terinstitutioneller Partizipation befassen (5.2).
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2 Forschungsdesign und Methodologie

Die qualitative Teilstudie des Projektes PraLeB-S begleitet neue (N=16) und
erfahrene PLP (N=8) aus der Primar- und Sekundarstufe in einem ldngs-
schnittlichen Forschungsdesign; es werden zu vier Erhebungszeitpunkten
Daten erhoben (vgl. Abb. 1): Zu t1 wird vor der Aufnahme der PLP-Tatigkeit
ein biografisch-narratives Interview gefiihrt, in welchem nach der Schul- und
Ausbildungsbiografie, der Motivation fiir die PLP-Tatigkeit, den Relevanzset-
zungen im Unterricht und den Antizipationen in Bezug auf die PLP-Tatigkeit
gefragt wird. Das Interview t2 findet nach der ersten Praktikumsbegleitung
statt; hier werden die PLP gebeten, Uber ihre Erfahrungen und erlebten An-
forderungen zu berichten, welche sich im Zuge ihrer erstmaligen Begleitung
von Studierenden eingestellt haben. Fiir die Untersuchungsgruppe der erfah-
renen PLP haben wir die Interviews t1 und t2 zusammengefasst. Zu t3 erfolgt
ein Unterrichtsbesuch, in dessen Rahmen die Unterrichtsnachbesprechung
und das Planungsgespréch audiographiert wird. Im resiimierenden leitfaden-
gestiitzten Interview zu t4 stehen die Erfahrungen als PLP, erlebte und ver-
misste Unterstiitzungssysteme sowie die Rolle der PH im Fokus.

T1 und T2 zusammengefasst / \ / T4 \
q _ T3
Erfahrene PLP Primar (N=8) - . Neue PLP Primar
( " N\ ( ” Ausbildungs- und Sek;N:lZ)
un
espriche f
Neue PLP Primar und Neue PLP Primar | 1.5Jahre g(Np= 20) erfahrene PLP Ergebm.sse
sek 1 (N=12) und Sek 1 (N=12) p \Primarstufe(N=8) y, LTVP°'°ﬁ'e_/
L dngsschnitt-
liche
Interview zu Unterrichtsbesuch P Fallanalysen
Biografisch-narratives || Erfahrungen und und Audiografie von Fe.s‘u n:lerendfs,
Interview gef. Irritationen Ausbildungs- ;—: N e
nach 1. Praktikum gesprichen nterview

Abb. 1: Forschungsdesign PralLeB (eig. Darstellung)

Unser zentrales Erkenntnisinteresse, die Rekonstruktion eines Ausbilder*in-
nenhabitus?, bezieht sich auf:

1. die (ausbildungs-)biografisch gepragten handlungsleitenden Rollen- und
Professionalitatsorientierungen, die sich im Langsschnitt moglicherweise
verandern, und die Hinweise auf einen sich herausbildenden Ausbilder*in-
nenhabitus geben,

3 Der Ausbilder*innenhabitus ist im vorliegenden Beitrag als eine empirische Figur zu verstehen.
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2. den Umgang mit den Spannungsverhaltnissen zwischen ihrem (Ausbil-
der*innen-)Habitus und den von ihnen wahrgenommenen Organisations-
normen beider Institutionen.

Fir den vorliegenden Beitrag fokussieren wir uns auf die Bedeutung (ausbil-
dungs-)biografischer Erfahrungen flir das Handeln als PLP und den Umgang
mit Organisationsnormen der PH als (neue) PLP.

Die Datenauswertung erfolgt entlang der Analyseschritte der Dokumentari-
schen Methode, wobei wir, der Konzeption von Bohnsack (2017) folgend, den
Orientierungsrahmen im weiteren Sinne rekonstruieren. Bei letzterem werden
neben dem Orientierungsrahmen im engeren Sinne auch die vom Subjekt
wahrgenommenen Normen ermittelt. Laut Bonnet & Hericks (2022, 75) ver-
halten sich Normen zum Habitus ,kontrafaktisch’, d.h. dass sie immer durch
das Subjekt - basierend auf dessen habituellen Orientierungen - interpretiert
werden, wodurch sich das Subjekt in einem Spannungsverhaltnis zwischen
Habitus und Norm erfahrt.

3 Die Bedeutung (ausbildungs-)biografischer Erfahrungen
fiir das Handeln als Praxislehrperson

Den theoretischen Referenzrahmen fiir die (berufs-)biografische Herausbil-
dung eines Ausbilder*innenhabitus bildet das Lehrer*inhabituskonzept (vgl.
Helsper 2018, 2019). Wie an anderer Stelle ausfihrlich dargelegt (z. B. Kosinar
& Laros 2022; 2023; Kosinar 2023) schliel3t die Herausbildung des Lehrer*in-
habitus an die ,bereits im Schiilerhabitus inkorporierten feldspezifischen Dis-
positionen an” (Kramer & Pallesen 2019, 81). Die dort angelegten negativen
und positiven Gegenhorizonte bezeichnet Helsper (2018, 125) als ,Schatten-
riss" des spateren Lehrer*innenhabitus.

Auch zum Studierendenhabitus liegen bereits Arbeiten vor, die sich theore-
tisch und empirisch der Frage nahern, wie die Erfahrungen aus der eigenen
Schulzeit im Studium weitergefiihrt werden (vgl. Kosinar & Laros 2022) bzw.
wie sich ein Studierendenhabitus angesichts der Anforderungen im Praktikum
konstituiert und der aus der Schulzeit vorhandene Schattenriss des Lehrer*in-
nenhabitus weiter an Konturen gewinnt (vgl. Kahlau 2023; Kosinar 2023).
Mit der empirischen Betrachtung eines Ausbilder*innenhabitus setzen wir
einen neuen Fokus, mit dem wir zunachst ganz offen rekonstruktiv an die Fra-
ge herangehen, wie sich dieser konstituiert. Wie unsere Fallanalysen zeigen,
lassen sich ausgehend von den drei feldspezifischen Habitus (Schiiler*innen-
habitus, Studierendenhabitus, Lehrpersonenhabitus, Abb. 2) Orientierungen
erkennen, die sich auch im Ausbildungshandeln wiederfinden:
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1. Die im Schiiler*innenhabitus angelegten Erfahrungen mit Autoritaten und
Leistungserwartungen kommen sowohl in den Erzahlungen der PLP zum
Umgang mit Anforderungen im Lehramtsstudium zum Tragen und werden
von diesen zudem im Zusammenhang mit ihrem Umgang mit den Vorgaben
der PH (Organisationsnormen) sowie in Bezug auf ihre Ausbilder*innentétig-
keit erkennbar (vgl. Kosinar & Laros 2023). So werden selbst erlebte Priifungs-
angst oder Beschdamungserfahrungen nachhaltig als negativer Gegenhorizont
zum eigenen Handeln sowohl als Lehrperson als auch als PLP angelegt.

2. Die in den Praktika gemachten Erfahrungen mit den eigenen PLP werden
zu den negativen und positiven Gegenhorizonten des eigenen (spateren)
Ausbilder*innenhandelns.

3. Die handlungsleitenden Orientierungen als Klassenlehrperson, welche sie
hinsichtlich der Unterstiitzung von Lernprozessen sowie in Bezug auf die
Beziehungsgestaltung ausgebildet haben, reproduzierten neue PLP zu-
nachst in ihrer Tatigkeit als Ausbilder*innen. Hier zeigen sich allerdings
unter den erfahrenen PLP fallspezifisch Unterschiede zwischen einer Inte-
gration der Ausbilder*innenrolle in die Lehrer*innentatigkeit oder einer
Parallelfihrung beider Funktionen und Rollen mit einer bewussten Diffe-
renzierung der Adressierten (vgl. KoSinar & Meili 2023).

Ausbilder*innenhabitus als
Praxislehrperson

Schiiler*i habitu: Studi ienhabitu: Lehrer*innenhabitus
im Berufseinstieg nach Jahren...
Fell ifisch :
eldspezifischer [Schattenriss
(Teil-)Habitus
Versch. Schulen / Hochschule & In einer konkreten Schulkultur
Schulstufen Wle
Individuell er Habitus => Reproduyktion oder Transformation des fam. Hab
Freunde, peers, Ver kolleg*innen, Vorbilder
Her f bitus => t von Bildungsorientierungen

Familie, engste Bezugspersonen, Herkunftsmilieu

Abb. 2: Modell des biografischen Verlaufs feldspezifischer Habitusformen (eig. Darstellung)

Diese Verbindungslinien zwischen den feldspezifischen Habitus und dem (anti-
zipierten) Ausbilder*inhabitus werden wir im Folgenden anhand zweier kont-
rastiver Falle beschreiben. Wir stellen zunachst in einer kurzen Fallanalyse eine
erfahrene PLP (Leo Frei) vor, die im Modus der Integration ihren LP-Habitus im
Ausbildungshabitus reproduziert. Kontrastierend hierzu zeichnen wir anschlies-
send in einer ausfiihrlicheren Darstellung den Entwicklungsverlauf einer neuen
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PLP (Amina Can) nach, bei der sich bereits in den Antizipationen der PLP-Tatig-
keit der Schattenriss eines Ausbilder*innenhabitus andeutet, welcher sich durch
Transformationen ihres biografisch gepragten Habitus auszuzeichnen scheint.
An diesem Fallbeispiel lasst sich die Parallelfiihrung beider Rollen nachzeichnen.

a) Lernen durch Vergemeinschaftung: der Fall Leo Frei

Leo Frei ist zum Zeitpunkt t1 47 Jahre alt, seit 16 Jahren Klassenlehrperson fiir
die Mittelstufe (vierte bis sechste Klasse) und seit neun Jahren als PLP tatig.
Am Fall Leo Frei (LF) kénnen wir nachzeichnen, dass sich schon frih eine
Orientierung an der Gemeinschaft habitualisiert und sich in der Lebensbio-
grafie feld- und rollenspezifisch fortsetzt.

In seinem biografischen Interview stellt LF seinen Lebensverlauf und seine
eigenen Leistungen weitgehend im Spiegel von Fremdidentifizierungen durch
Dritte dar. Dies beginnt damit, dass er dariiber berichtet, dass ,meine Eltern
in ein anderes Land gezogen sind” als er sieben Jahre alt war und er aufgrund
seiner fehlenden Deutschkenntnisse ,mit sieben statt in die erste Klasse in den
Kindergarten” eintrat. Die sprachliche Differenz kann er schnell wettmachen,
was er wiederum anhand der Rickmeldungen der Dorfgemeinschaft darlegt
(,habe ich die Sprache eigentlich (.) also erzahlt man jetzt nach einem halben
Jahr konnte ich dann”). Hier wird bereits seine starke Sozialitat erkennbar.
Die besondere Leistung, dass ihm der Ubertritt ins Gymnasium gelingt, wird
erneut durch Zuschreibungen von auf3en hervorgehoben. Sie wird in der Dif-
ferenz zwischen ihm, dem ,Auslander’, und dem ,Lehrersohn vom Dorf” noch
gesteigert und gibt erste Hinweise auf seine Leistungsorientierung.

Leo Frei:  Und nachher in der fiinften Klassen nach der flinften Klasse konnte man
in die Kanti (.) bin ich und und der Lehrersohn vom Dorf also wir zwei als
einzige hat dann auch ein Dorfgesprach gegeben () ah was die zwei und so
vor allem ah dort der Auslander geht jetzt in die Kanti und. (LF_t1_t2_8-12)

Sein Erfolgskurs wird in der 10. Klasse durch den friihen Tod seiner Mutter unter-
brochen. Hier wird er von einem Lehrer, der streng an ihn appelliert, sein Abitur
zu machen, wieder ,auf den rechten Weg gebracht” Sein Studium zur Lehrperson
nimmt LF erst nach einem fast abgeschlossenen naturwissenschaftlichen Studi-
um sowie ersten Berufserfahrungen in diesem Feld auf. Er erlebt inmitten dieser
Tatigkeit eine berufliche Sinnkrise, aus der ihm erneut das soziale Umfeld heraus-
hilft. Dieses Mal ist es seine Frau, die selbst als Lehrerin tétig ist und ihn zu diesem
Beruf ,ein bisschen inspiriert” Die darauffolgende Erzéhlung iiber seine Studien-
zeit ist v.a. gepragt von Ausfliihrungen Gber die erlebte Gemeinschaft (,also was
sehr sehr cool war so die Gruppenarbeit Zusammenarbeit”) und die gegenseitige
Unterstiitzung bei der Erstellung von ,Leistungsnachweisen’; was auf seine fort-
schreitende Bereitschaft, die erwarteten Leistungen zu erbringen, hinweist.
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Seine eigenen Erfahrungen mit drei PLP verweisen auf das Erleben fehlen-
der Bewusstheit bei den Lehrpersonen in Bezug auf die Ausbildung von Stu-
dierenden. LF fiihlt sich alleingelassen und nicht angeleitet (,ich glaube die
Praxislehrpersonen die haben ja auch nicht gewusst wie kann man einem
Studenten einmal so ein bisschen eine Hilfe geben”). Stattdessen werden ihm
Entscheidungen hinsichtlich des Unterrichtsgegenstandes und der Methoden
zugemutet, welche bei ihm das Gefiihl einer vollkommenen Uberforderung
auslosen (,ich hatte keine Ahnung und 4hm habe ich gesagt hor einmal ahm
ich weiss es nicht"). Hier deutet sich der negative Gegenhorizont eines PLP-
Handelns an.

In seinen Ausfiihrungen (iber seine Beziehungsgestaltung zu seinen Schii-
ler*innen zeigt sich homolog LFs Orientierung an der Gemeinschaft. Zugleich
wird seine Leistungsorientierung sichtbar, die er als Lehrer nun explizit in sei-
nen kollegialen Umgang mit den Schiiler*innen einbettet. Es dokumentiert
sich eine Weiterfilhrung der erlebten emotionalen und zugleich strengen
Unterstiitzung in seiner eigenen schulischen Krise und die Verbindung von
Leistung und Sozialitat als Lehrperson.

Leo Frei: Ja (6) eben so die zwei Seiten das Kollegiale das Lustige das Humorvolle
das hat immer Platz ein Gesprach ein Witz (.) zu jeder Tageszeit Nachtzeit
aber das andere auch [...] klare Anforderungen (.) auch ein bisschen dhm
Uberforderungen wo ich einfach manchmal ja sage schaut das schaffen
wir das schafft jeder 4hm ja auch fordernd aber trotzdem dhm die helfende
Hand ist da ich glaube auch das Wohlwollende. (LF_t1_t2_354-358)

Waéhrend LF Uber klare Vorstellungen zu verfliigen scheint, wie er ein Ge-
meinschaftsgefiihl und Leistungsbereitschaft bei den Schiiler*innen herstellen
kann, bleibt eher diffus, mit welchen Methoden und Verfahren er deren Lern-
prozesse begleitet. Er berichtet von Irritations- und visuellen Inspirationsver-
suchen (,in der Mathe eigentlich bin ich immer da mit einem mit einem Stift
einem Blatt zu visualisieren [...] also wirklich so ein bisschen verschiedene Ka-
nale ansprechen”), die aber keiner konkreten padagogischen Konzeption zu
folgen scheinen. Er konkretisiert weder die Unterstlitzung, welche er wahrend
seiner eigenen Schulzeit erfahren hat, noch geht er genauer auf sein Vorge-
hen als Lehrperson ein. Es dokumentiert sich, dass er in der Lernbegleitung
von Schiiler*innen an seinem eigenen Lernverhalten anschliel3t und Unter-
richt v.a. gemeinschaftsorientiert gestaltet.

Eine Reproduktion dieser Orientierung findet sich auch in seiner Rolle als PLP.
So ist er einmal an einer Vergemeinschaftung orientiert, in der sich nicht nur
hierarchische Strukturen auflésen, sondern das Unterrichten mit den Studie-
renden zum gemeinsamen Projekt wird. Es dokumentiert sich ferner, dass er
in den neuen Ausbildungskonzepten der PH einen positiven Gegenhorizont zu
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den friiheren Formen der Praktikumsbegleitung sieht, da diese eine deutlich
starkere ko-konstruktive Gestaltung vorsieht.

Leo Frei: Das mit dem Co-teaching Co-planning das hat mir sehr Eindruck gemacht
eben wie ich gesagt habe ich selber habe das nie erlebt und jetzt machen
wir das wirklich so wie selbstverstandlich hey wir sitzen zusammen und
was denkst muss im Sport willst du mit ihr so also nein also ist wirklich 8hm
(.) hierarchielos. (LF_t1_t2_444-447)

Dariiber hinaus findet sich im Modus Operandum der Lernbegleitung der
Studierenden eine Homologie zur Lernbegleitung seiner Schiiler*innen. Aus
seiner Sicht betrachtet, scheinen fiir beide Gruppen von Lernenden sowohl
die Irritation als auch die Uberforderung Ausgangspunkte fiir Lernprozesse
darzustellen (,das mache ich gerne da sind sie mit dem eben in dem Sinn
iberfordert weil sie gar nicht checken hd was mochte er jetzt (.) ja das ist (.)
das was ich haufig mache"), wohingegen die Art und Weise der jeweiligen
Lernprozessbegleitung im Diffusen verbleibt. Wir haben dies als Reproduktion
des Lehrer*innenhabitus im Ausbildungshandeln gefasst.

b) Zwischen ,zweitem Mami” und Lehrermacherin: der Fall Amina Can

Amina Can ist zum Zeitpunkt des Interviews t1 34 Jahre alt und im siebten Jahr
als Primarlehrperson tatig. Als Klassenlehrperson unterrichtet sie zu diesem
Zeitpunkt eine flinfte Klasse. Am Fall Amina Can (AC) zeigen wir, wie sich
eine habituelle Orientierung an Dritten, welche sie als Gatekeeper rahmt und
bei denen sie Anerkennung und Fiirsorge sucht, Gber die gesamte Schul- und
Berufsbiografie dokumentiert.

Die Schiilerin AC erfahrt ausgehend von den familidren Dispositionen (Migra-
tionsgeschichte und alleinerziehende Mutter) Benachteiligung und Exklusion.
Fiir ausserschulische Veranstaltungen ist sie auf finanzielle Unterstiitzung an-
gewiesen (,finanziell mit Ausfliigen da mussten wir immer (.) zur Schulleitung
gehen”), welche ihr allerdings nicht immer zugesprochen wird. lhre Mutter
kann aufgrund ihrer mangelnden Deutschkenntnisse und ihrer damit ein-
hergehenden eigenen Fremdheit gegenliber dem Schweizer Bildungssystem
nicht unterstlitzend agieren.

Amina Can: [Ich habe] halt ein Mami zu Hause gehabt die (.) die Sprache nicht be-
herrscht und ich musste (.) (ibersetzen an meinen eigenen Elterngespra-
chen damals, oder? () Ahm also ich bin belastet gewesen und ich habe
vieles auch () ja nicht verstanden und zu Hause nicht die Hilfe bekom-
men (.) und habe es wie alleine machen mussen. (AC_t1_302 - 306)
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Als einen Gegenpol zu ihrem Zuhause konstruiert AC die Schule als einen
Schutzraum, in dem sie verschiedene Lehrpersonen als ,zweites Mami”
wahrnimmt. In dieser Fokussierungsmetapher dokumentiert sich eine Vermi-
schung von professionellem und familidrem Beziehungsverhaltnis, bei dem
Lehrpersonen ihrer - zuhause nicht erfahrenen - Unterstiitzungs- und Fiir-
sorgebediirftigkeit entsprechen (,ich muss keine Angst haben sozusagen und
habe dort einfach etwas deponieren dirfen"). Bereits in ihren friihen Schul-
erfahrungen dokumentiert sich, dass AC Dritte in einer Gatekeeperfunktion?
adressiert, und diese Uber ihre Teilhabemoglichkeiten entscheiden. Lehrper-
sonen, die auf ihr Streben nach Mitgestaltung mit Ausgrenzung reagieren,
verhandelt AC als negativen Gegenhorizont:

Amina Can: Und dann hat sie gefunden ja nein wenn du jetzt ein Lied bringst dann
singst du das jetzt vor oder wir singen es nicht. Mhm (.) okay dann
habe ich zitternd (.) und alle haben zugehort wie ich bei der Lehrerin
etwas vorsingen musste. (AC_t1_362 - 368)

ACs Orientierung an der Erfiillung von Schul-Erwartungen sowie ihr Streben
nach Anerkennung deuten sich insbesondere an ihren positiven Ausfiihrun-
gen (ber ihren Umgang mit schulischen Anforderungen an (,habe &hm auch
immer [...] gerne Hausaufgaben gemacht und Zeit fiir die Schule investiert”).
Im Anschluss an ihre Schulzeit beginnt sie zunachst - entgegen ihres seit
JKlein auf” bestehenden Berufswunsches, Lehrperson zu werden - ein Wirt-
schaftsstudium, was sie als moglichen Weg ansieht, um aus der erfahrenen
finanziellen Benachteiligung herauszukommen, welche fiir sie im Zusammen-
hang mit ihrer Migrationsgeschichte steht. Dieses Studium bricht sie jedoch
ab, da es sie zu wenig erfiillt, und beginnt ein Lehramtsstudium. In der Retro-
spektion auf dieses elaboriert sie ihre Praxiserfahrungen - im Gegensatz zu
den Hochschulveranstaltungen - sehr detailliert, was auf eine hohe Relevanz
der Berufspraxis fir ihre eigene Ausbildung hinweist. Die erlebte Uberforde-
rung wahrend des ersten Praktikums ist auch mit dem zeitlichen Abstand fiir
sie noch sehr prasent (,man musst einfach einmal machen und aus Fehlern
lernen. Und das ist nicht so witzig manchmal @aus so vielen Fehlern lernen
zu missen@"). Hierin dokumentiert sich, dass sich ihre Fiirsorge- und Unter-
stiitzungsbeddirftigkeit auch durch die biografische Phase des Studiums zieht.
Entsprechend bewertet sie die Reflexionen, in denen sie sich gemeinsam mit
ihrer PLP mit ihrem Unterricht befasst, als ,sehr wertvoll” und ,toll” lhre nega-
tive Praktikumserfahrung rahmt sie riickblickend als wichtige Lernmaglichkeit
(sich habe ganz verschiedene Sachen entdeckt”).

4 An zahlreichen Stellen im Interview elaboriert AC, dass Dritte ihr neue Rdume und Mdoglich-
keiten er6ffnen oder aber ihr Zugangswege verunmaglichen; als Conclusio haben wir diese
Funktion von Dritten als Gatekeeper zusammengefasst.
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Homolog zu den wahrend ihrer Schulzeit als Gatekeeper erlebten Lehrper-
sonen spricht sie wahrend ihres Studiums ihren PLP die Macht der Eignungs-
bestatigung zu. Aus dieser Bewdhrungsorientierung heraus ersucht sie von
der PLP - vor allem zu Beginn ihres Studiums - ,Bestdtigung” in Bezug auf
ihre Unterrichtsplanungen sowie konkrete Handlungsanweisungen ein (,nein
mach doch lieber so0”). In ihrem Streben nach Anerkennung und Bewahrung
dokumentiert sich weiterflihrend die habituelle Verankerung; derentspre-
chend AC danach strebt, die von iibergeordneter Position an sie gestellten
Erwartungen zu erfiillen (Erfillungsorientierung).

Als Lehrperson nimmt AC immer wieder auf ihre eigenen Benachteiligungs-
erfahrungen Bezug und rahmt diese neu, indem sie diese als Ausgangspunkt
heranzieht, um Schiler*innen mit Migrationsgeschichte Teilhabe zu ermdg-
lichen. Ihr Streben nach Mitgestaltung und Anerkennung dokumentiert sich
zum einen darin, dass sie eigeninitiativ aul3erschulische Angebote fiir aus ihrer
Sicht benachteiligte Schiiler*innen bereitstellt, wie beispielsweise die Nutzung
eines Internetzugangs sowie Basteln und Spielen in der Schule wahrend Fe-
rienzeiten, was sich an die Schiler*innen richtet, die nicht verreisen konnen.
Zum anderen Gibernimmt AC auf Schulebene verschiedene ,Amtli” Von Seiten
der Schulleitung wird ihr als Lehrperson die ersehnte Anerkennung entgegen-
gebracht, was AC iiber ihre Aussage zum Ausdruck bringt, dass die SL sie (iber
einen ldngeren Zeitraum (,seit ja so (.) zwei Jahren kommen sie auf mich zu
und fragen immer wieder") darum bittet, als PLP tatig zu werden. Erneut sind
es Andere, die AC den Zugang erschlieBen.

Fir ihre Tatigkeit als PLP antizipiert AC ein Vorgehen, bei dem sie ausgehend
von ihren eigenen Ausbildungserfahrungen ein System entwickelt, durch das
sie Studierende mit einem strukturierten Vorgehen eng begleitet.

Amina Can: Also ich habe ja die Erfahrungen von meiner eigenen ahm (.) Studi-
ums(.)zeit und und dhm, wie sie das dort gemacht haben und () wiirde
glaube ich so eine Mischung machen und mir das so vorstellen, dass
man (.) ahm: () sie auch (.) viel beobachten Iasst und und (.) zuerst ein-
mal ein bisschen schauen wie funktioniert die Klasse, wie funktioniert
@eigentlich diese Lehrerin hier@ und dann nachher Auftrage geben.
(AC_t1_25-29)

Es deutet sich ein Spannungsfeld zwischen dem Anspruch an sich selbst, Stu-
dierenden Freiraum zu geben ,wenn sie mit Ideen kommen’; und dem selbst
gesetzten Ziel, ihren Ausbildungsvorstellungen nachzukommen, an. Vor dem
Hintergrund ihrer eigenen Erfahrung, in den ersten Praktika orientierungslos
zu sein, ist es AC wichtig, die Studierenden vor Uberforderung und méglichen
Fehlschlagen zu bewahren (,geniigend frih noch auf etwas hinweisen”). Zu-
dem schreibt sie sich als PLP die Verantwortung dafiir zu, den Studierenden
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solche praxisrelevanten Facetten des Lehrberufs ndherzubringen (,sie in die-
sem Erarbeiten begleiten und auch im Finden"), die sie in ihrer eigenen Leh-
rerinnenausbildung vermisst hatte (,Sachen die man nicht gelernt hat in der
Ausbildung [...] und dann selber erarbeiten musstest”).

Als Reproduktion der erlebten Gatekeeper-Funktion durch Andere, kann ACs
Antizipation als Ausbilder*in gedeutet werden, bewusst positive Lernrdume
und Teilhabemdglichkeiten fiir Studierende zu kreieren. Hiermit deutet sich
die Transformation von einem biografisch geprégten Erfiillungshabitus zu
einem als Ausbilderin antizipierten (Mit-)Gestaltungshabitus an: In ihrer anti-
zipierten Vorgehensweise als PLP entwirft sie ein konkretes Ausbildungssys-
tem. Ihre eigenen Erfahrungen bilden dabei konstant den Referenzrahmen.
Damit verbleibt AC in ihrem System bzw. sie scheint daran orientiert, ihren
Studierenden nur solche Erfahrungen zu erméglichen, die im Zusammenhang
ihres Systems anschlussfahig sind. Mit der engen Kontrolle der Studierenden
entspricht sie ihrer - mit Blick auf ihre biografischen Erfahrungen habituell
verankerten - Fiirsorge- und Unterstlitzungsorientierung. Es deutet sich als
Ausbilder*innenhabitus bereits in ihrer Antizipation der neuen Tatigkeit der
Schattenriss der Lehrermacherin an.

4 Umgang mit den wahrgenommenen
Organisationsnormen der PH als neue Praxislehrperson

Praktikumsbezogene Organisationsnormen (vgl. Kosinar & Laros 2023) der
PH finden in schriftlichen Dokumenten wie z.B. in Leitfaden, Beobachtungs-
und Bewertungsformularen, aber auch in den formulierten Entwicklungszielen
ihren Ausdruck. Zudem dokumentieren sie sich in der Qualifizierung fiir neue
PLP in den dort aufgerufenen Rollenbildern, Funktionen und Aufgaben einer
PLP. Organisationsnormen werden auch durch Dozierende der PH, die in den
Praxisbesuchen mit den PLP zusammentreffen, gegentber diesen lbersetzt
und in die Interaktion eingebracht - zum einen durch die Vorgehensweise
der Dozierenden in der Beratung von Studierenden und zum anderen in Form
von Ratschldgen an die PLP.

Die PLP nehmen die Vorgaben der PH gefiltert durch ihren Habitus wahr und
verhandeln sie entsprechend. Fiir unser Fallbeispiel AC erweisen sich die (un-
konkreten) Handlungsanleitungen der PH (4.1) sowie die mit der Bewertung
der Studierenden einhergehende Selektions- und Exklusionsfunktion (4.2) als
anfordernd. Zudem arbeitet sie sich daran ab, dass die PH ihrer Verantwor-
tung fiir den Praxisfeldbezug in der Ausbildung nicht nachkommt und keine
reziproke Beziehung auf Augenhéhe mit ihr als PLP herstellt (4.3).
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4.1 Umgang mit den praktikumsbezogenen Vorgaben

Vor dem Absolvieren der Qualifikation zur PLP zeigt sich ACs Bestreben, die
Vorgaben der PH richtig zu erfiillen (,Auf was muss ich schauen dh was was
muss ich alles machen dass ich nicht irgendwie etwas vergesse”). Diese Erfiil-
lungsorientierung zeigt sich, wie erwdhnt, homolog als Studentin, im Versuch
trotz fehlender Anleitung ihrer PLP, die ihr gestellten Auftrdge zu bewaltigen.
Zugleich dokumentiert sich ACs Unterstiitzungs- und Flrsorgebediirftigkeit
in ihren Erwartungen gegeniber der PH, sie moge ihr klare Handlungsan-
leitungen - am liebsten einen detaillierten Ablaufplan - zur Verfligung stellen
(,[damit ich] weiss wie ich starte wie ich sie begleiten kann").

Mit dieser habituellen Disposition kommt AC an ihre Grenzen, als sie im Ver-
lauf der ersten Praktikumsbegleitung (12) feststellt, dass ihr die im Leitfaden
festgehaltenen Vorschlage flir die Bearbeitung von praktikumsbezogenen
Entwicklungszielen keine ausreichende Anleitung bieten. Davon ausgehend
erstellt sie eigenmachtig eine ,Checkliste’, in der sie - basierend auf der Refle-
xion ihrer eigenen Praxis - die PLP-Tatigkeit operationalisiert und sich so ein
Instrument fiir eine enge, adaptive Fiihrung der Studierenden generiert:

Amina Can: Dann habe ich selber (.) Sachen erstellt [...] habe ich so Plakatlein ge-
macht fir die fir die Unterrichtsformen die es gibt oder wo sind wir
jetzt dran Co-Reflexion jetzt sind wir in der Co-Planning dass wie wie
so- ich habe Visualisierungen vermisst die ich jetzt selber einfach er-
stellt habe und eine Checkliste habe ich auch so ein bisschen wie ver-
misst ich habe jetzt fiir mich das gemacht und habe es dann der Schule
auch geben kénnen [...] ich habe das wie selber jetzt gemacht meinen
Alltag uberlegt und habe dann so Punkte gemacht mit so eben Ab-
hakungssymbolen und dann sind wir das haben wir das wie durch-
gearbeitet. (AC_t2_375 - 389)

Dass sie fiir ihr Vorgehen beim Erstellen ihrer ,Plakatlein” Begriffe aus den
Konzepten der PH verwendet, weist darauf hin, dass sie an den vorhandenen
Vorgaben orientiert ist. Auch wenn sie fiir das Erstellen der Checkliste eine ge-
wisse Distanz zu ihrer Handlungspraxis eingenommen hat, so basieren deren
Inhalte dennoch auf ihren Praxiserfahrungen als Lehrperson und entsprechen
somit ihren individuellen Professionalitatskriterien. Ausgehend davon mochte
sie den Studierenden ,den Realitatsraum Schule” eréffnen. Als sie merkt, dass
ein Vorgehen entlang ihrer Checkliste funktioniert, erhebt sie diese zu einem
moglichen Instrument, welches sie mehrfach als moglichen Reflexionsimpuls
der PH antragt, indem sie die Liste an den jeweiligen Mentor der PH weiter-
gibt. AC adressiert den Mentor somit als Gatekeeper, der ihr Zutritt zur Mitge-
staltung an der Ausbildungskonzeption ermdglichen soll.
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Entsprechend ihres Erflllungshabitus strebt AC danach, Vorgaben der PH, wie
z.B. das Formular fiir die Feinplanung, umzusetzen, auch wenn es sich fir ihre
Handlungspraxis als unpassend erweist. Ausgehend von ersten Erfahrungen
in der Ausbildungspraxis setzt sie sich allerdings gedanklich mit alternativen
Wegen auseinander, die ,ab der Richtlinie” waren. Dabei argumentiert sie
eher aus der Perspektive einer erfahrenen Lehrperson (,weil ich gemerkt habe
sie machen es [den Unterricht mit und ohne Feinplanung, Anm. Aut.] gleich
gut”) als aus der einer Ausbilderin, welche die reflexive Auseinandersetzung
mit Unterricht Giber das Medium der Feinplanungen im Blick hat (,mit der Zeit
will ich dann weniger von dem Raster [...] verlangen”).

4.2 Umgang mit der Anforderung der Selektion/Exklusion

Bereits zu t1 (Abb. 1) antizipiert AC die Anforderung der Bewertung von Studie-
renden als anforderungsvoll. AC stellt sich hierbei als unterstiitzungsbeddirftig dar,
was vermuten lasst, dass ihr zum Zeitpunkt des Interviews t1 ein Rollenmodell
oder konkrete Kriterien fehlen, auf die sie fiir ihr Handeln zuriickgreifen kann.

Amina Can: Ob sich jetzt jemand eignet oder nicht () ich lerne das dann ja. Ich
glaube ich (.) brauchte da schon eine Unterstitzung [...] ich hoffe @
ganz fest@, dass ich éhm (.) keine Fehlentscheidungen machen miiss-
te dann//mhm//gerade im ersten in der ersten Phase. Vor dem habe
ich jetzt ein bisschen Respekt. (AC_t1_509 - 515)

Das Verhandeln der Anforderung, ggf. Studierende auszuschliessen, erweist
sich vor dem Hintergrund eigener Exklusionserfahrungen, welche sie wahrend
ihrer eigenen Schulzeit erlebt hat, als habituell verankert. Mit ihrem Versuch,
das Spannungsverhéltnis zwischen der fiir sie nicht ausreichend operationa-
lisierten Bewertungsgrundlage und ihrer Orientierung daran, die Vorgaben
richtig zu erfiillen, zu 16sen, ibertragt AC schlieBlich dem Mentor der PH die
Verantwortung fUr die Situation.

Amina Can: Und dann habe ich halt eben das so ein bisschen dem Mentor abgege-
ben [...] der Mentor hat sie erlebt die zweite Praktikantin und hat ge-
funden sie macht’s mega gut und wenn jetzt die Umstande halt nicht
stimmen zurzeit dann soll ich ein Auge zudriicken [...] dann habe ich
das auch so gemacht aber ich denke manchmal immer noch daran//
mhm//(.) hétte ich strenger sein sollen. (AC_t2_400 - 429)

AC adressiert hier den Mentor als Experten und als Gatekeeper, dem sie die Auf-
gabe der Bewertung Ubertragt. In dieser Adressierung kann eine Homologie zu
ihrer eigenen Schul- und Ausbildungsbiografie gesehen werden (vgl. Kap. 3).
Sie Gbernimmt unhinterfragt die Entscheidung des Mentors und entspricht so
ihrer Erflllungsorientierung - sie handelt der Organisation entsprechend rich-
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tig. Allerdings elaboriert sie einen anhaltenden inneren Konflikt (,immer noch
schwierig”), da sie sich verantwortlich dafiir sieht, als PLP mitzuentscheiden,
welche Studierende spater im Lehrberuf arbeiten. Die SchlielSung des Konflikts
gelingt ihr Uber die Relativierung der Notwendigkeit, nur sehr gute Lehrperso-
nen ausbilden zu missen (,gehort sie dann eben zu denen die das Zeug immer
vergessen oder ja verpeilt sind”) und durch den Verweis auf die langjahrige
Erfahrung des Mentors. Dass diese mitgetragene Entscheidung ihrem Ausbild-
ner*innenhabitus als gute Lehrermacherin widerspricht, zeigt sich daran, dass
sie zwei Jahre spater im Interview t4 erneut dieselbe Situation anfiihrt, als sie
nach den fr sie grof3ten Herausforderungen als PLP gefragt wird, welche sie
dann wiederum im Kontext der Angst vor Fehlentscheidungen verhandelt.

4.3 Umgang mit der PH als Ausbildungsinstitution fiir
Studierende und als Auftraggeberin fiir PLP

AC schreibt der PH die Verantwortung flr die Ausbildung guter Lehrpersonen
zu (,mega mega wichtig die PH"). Damit einhergehend stellt die ErschlieBung
eines ganzheitlichen Berufsfeldbezuges fiir AC ebenfalls eine zentrale Aufga-
be der PH dar (,dass es immer noch zu wenig praxisnah ist die Elternarbeit ist
viel ein zu kleiner Punkt vom Ganzen"), die sie als Leerstelle rahmt und fiir den
aktuellen Lehrer*innenmangel verantwortlich macht. In der Verwendung des
Personalpronomens ,uns” und dem Rickbezug auf ihr Studium (,auch in mei-
ner Zeit") dokumentiert sich, dass sie hier auf ihre eigenen Ausbildungserfah-
rungen Bezug nimmt, welche sie auf ihren Ausbilder*innenhabitus Ubertragt.
Mit der umfassenden Verantwortung, die sie hier aus ihrer Lehrpersonen- und
Studierendenperspektive der PH als Ausbildungsinstitution zuschreibt, gera-
ten ihre PLP-Perspektive und ihre Mitgestaltungsambitionen aus dem Blick.
Es dokumentiert sich, dass sie an dieser Stelle keine reflexive Distanz zu ihren
Ausbildungserfahrungen und ihrer aktuellen PLP-Handlungspraxis einnimmt,
weshalb sie das aufgemachte Spannungsverhéltnis zwischen Habitus und
Norm durch einseitige Verantwortungszuschreibungen schliel3t, statt es z.B.
durch Ideen zur Mitgestaltung am Praxisfeldbezug zu bearbeiten. Gleichzeitig
zeigt sich, dass AC die Erwartung mitbringt, dass die PH die PLP als Expert*in-
nen flr die Praxis anerkennen und mit ihnen kooperieren sollte.

Amina Can: [...] wir [PH und PLP, Anm. Aut.] missen zusammenarbeiten aber es
ist jetzt mehr (.) dass es von der PH kommt und wir mussen es durch-
flhren ich glaube ich wiinsche mir jetzt auch so wie das was wir ha-
ben jemanden der kommt nach einer gewissen Zeit als Praxislehrer
ich weiss nicht flnf Jahre oder so gibt es ein Gesprach [...] und man
hort uns auch mal an und unsere Beobachtungen und Sachen die man
dann vielleicht gerade umsetzen konnte. (AC_t4_545-535)
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AC konturiert zur PH eine hierarchische Beziehung, bei der sie sich als PLP
gefordert fiihlt, die Vorgaben und Anweisungen zu erfiillen. Demgegeniiber
aulBert sie den Wunsch nach einer reziproken Beziehung zur Ausbildungsstat-
te, in der ihr praxisbasiertes Expert*innenwissen eine Bedeutung einnimmt
und ihr folglich die Rolle der Mitgestalterin zugesprochen wird (,man hort
uns auch mal an”). Es zeigt sich hier die Ambivalenz aus Verantwortungstiber-
tragung und Mitgestaltungsanspruch.

4.5 Zusammenfassung Umgang mit Organisationsnormen

Zusammenfassend zeigt sich, dass AC die von ihr wahrgenommenen Vorga-
ben der PH dahingehend bewertet, inwiefern sie ihr eine Handlungsanleitung
bieten, sodass sie gemal3 ihrer Erflllungsorientierung handeln kann. Ange-
sichts der unzureichend operationalisierten Vorgaben der PH erfahrt AC ein
anforderndes Spannungsverhaltnis zwischen ihrem Habitus und den von ihr
wahrgenommenen Organisationsnormen. Als Orientierungsrahmen im wei-
teren Sinne erweist sich ACs Bemithung um eine SchlieBung der Leerstelle
durch das eigeninitiative Erstellen eines Ausbildungsinstruments (,Checklis-
te") unter Rickgriff auf ihr Erfahrungswissen. Hierin zeigt sich ihr entstehen-
der beruflicher Ausbilder*innenhabitus - und nicht ,professioneller” (Kramer &
Pallesen 2019, 83ff.) Ausbilder*innenhabitus. Anstatt in eine reflexive Distanz
zu ihrem beruflichen Handeln zu gehen, was einem professionellen Habitus
entsprechen wiirde, kommt es ihrerseits zu einem Ubertrag ihres Lehrper-
sonenhandelns auf ihr Ausbilderinnenhandeln als PLP. Zudem rekurriert sie
beim Versuch, die Leerstelle (fehlende Operationalisierung von organisatio-
nalen Vorgaben) zu schlie3en, auf Dritte (als Gatekeeper) - was in ihrem Ha-
bitus biografisch verankert ist. So offeriert sie ihre ,Checkliste” der PH, die sie
zugleich als Verantwortliche fiir den Verbleib von Lehrpersonen im Beruf und
als Gatekeeper fiir ihre eigene Partizipation an der Gestaltung der Lehrer*in-
nenbildung adressiert.

5 Diskussion

5.1 Die Relevanz der Reflexion der eigenen Biografie

Wie wir anhand der Fallbeispiele LF und AC ausgefiihrt haben, erweisen sich
habituell verankerte biografische Erfahrungen als langfristig handlungslei-
tend. So konnten wir fiir beide Falle nachzeichnen, dass das Ausbildungshan-
deln als PLP durch bis in die Schulzeit zurlickreichende Erfahrungen gepragt
ist, welche in positiven und negativen Gegenhorizonten verhandelt werden.
Eine reflexive Auseinandersetzung mit diesen biografisch gepragten Wissens-
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bestanden sehen wir - ausgehend von unseren Befunden - als einen essen-
ziellen Bestandteil fiir die Ausbildung zukiinftiger PLP an.

Nachdem in den 1990er Jahren die Bedeutung der Biografie flir die Lehrer*in-
nenbildung als ,eine in einem lebenslangen Prozess erworbene Aufschich-
tung von Erfahrungen, die bewusst oder unbewusst [...] in unser Handeln
eingehen” (Gudjons u.a. 1992, 16). erkannt worden war, ist die biografische
Reflexion in den 2000er Jahren im Zuge der Fokussierung auf Evidenzbasie-
rung und Kompetenzorientierung aus dem Blick geraten. Seit einigen Jahren
wird die biografische Reflexion jedoch wieder als relevantes Ausbildungsele-
ment der Lehrer*innenbildung angesehen (z.B. Kerncurriculum fiir den Vor-
bereitungsdienst NRW 2021), was u.a. zahlreiche Publikationen hochschul-
und seminardidaktischer Provenienz belegen (vgl. Junghans 2022; KoSinar &
Wyss 2020; Kosinar 2023; Markert 2019). Demnach gilt es als weitgehend
anerkannt, dass die Erfahrungen der Schulzeit das spatere Lehrer*innenhan-
deln beeinflussen.

Dass dieser Einfluss v.a. implizitin Form handlungsleitender Orientierungen vor-
liegt, zeigen unsere Rekonstruktionen, die zugleich auf die Problematik verwei-
sen, sich dieser impliziten Sinnstruktur, resp. dem Habitus, reflexiv anzunadhern.
Helsper bezeichnet die ,Habitusreflexion” (Helsper 2018, 129) als Hinwendung
zur eigenen Praxis mit dem Ziel der ,reflexiven und kritischen Uberprifung”
(ebd.) derselben. Voraussetzung hierfir ist die Herausbildung eines wissen-
schaftlich-reflexiven Habitus, der ,hier einen selbstreferenziellen Bezug, in Form
der Auseinandersetzung mit den eigenen Selbst- und Weltverhaltnissen” (ebd.),
erhélt. Diese Form der Reflexion erfordert also eine Distanznahme zum eigenen
Tun und - hochschuldidaktisch gesprochen - auch Methoden und Verfahren
der erkennenden Zuwendung zu diesem. Wahrend Helsper hierin ein wesent-
liches Merkmal von Professionalitat sieht, wird die Mdglichkeit der Annaherung
an den eigenen Habitus durchaus auch kritisch hinsichtlich der Rahmenbedin-
gungen des Studiums diskutiert (vgl. Wittek u.a. 2022). Auch Bohnsack (2020,
59) betrachtet die ,veranlasste Reflexion des eigenen Handelns" als problema-
tisch, da der eigene Habitus als solcher einen ,blinden Fleck” darstellt. Vielmehr
flhrten ,Versuche der Dauerreflexion iiber den eigenen Habitus auf dieser theo-
retisierenden oder propositionalen Ebene [...] notwendigerweise zur Destabili-
sierung der Handlungsfahigkeit” (ebd., 60).

Angesichts der theoretisch angelegten und empirisch nachgewiesenen Ver-
bindung zwischen Schul- bzw. Studiumserfahrungen und den padagogischen
Orientierungen als Lehrperson und Ausbilder*in ware der Versuch, den eige-
nen biografischen Pragungen auf die Spur zu kommen, aus unserer Sicht ein
relevanter Aspekt, um den Professionalisierungsmaglichkeiten (und -notwen-
digkeiten) als Ausbilder*in gerecht werden. Es gilt also die bereits vorliegen-
den Formate und methodischen Zugangsweisen zunachst daraufhin kritisch
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zu priifen, inwiefern sie ein Erkennen des Zusammenhangs eigener Herkunft
und schulbiografischer Préagungen mit beruflichem Handeln ermdglichen,
und diese ggf. weiterzuentwickeln.

5.2 Zulassung und Begrenzung interinstitutioneller Partizipation

In den Ausfiihrungen von AC dokumentiert sich wiederkehrend ein Streben
nach Mitgestaltung an der Ausbildungsinstitution - gleichzeitig deutet sich
an, dass die Adressierung von PLP als Expert*innen vonseiten der PH eine
Leerstelle darzustellen scheint.

Bohnsack (2020) unterscheidet in seiner praxeologischen Professionstheorie
zwischen einer wissenschaftlichen Expertise und einer professionalisierten
Praxis. Ersterer ordnet er - mit Bezug auf die Kategorien der praxeologischen
Wissenssoziologie - eine propositionale Logik und kommunikativ verhandel-
tes Wissen zu. Die Vertreter*innen einer professionalisierten Praxis verfiigen
uber eine ,praktische Klugheit” und ,praktische Reflexionspotentiale” (Bohn-
sack 2020, 19), die der performativen Logik zuzuordnen sind, also auf das
inkorporierte, implizite Wissen verweisen. In Bezug auf beide Ausbildungsin-
stitutionen - Hochschule und Schule - resp. ihre Vertreter*innen (Dozierende
und PLP) wiirden diese beiden Logiken, Bohnsack folgend, anzuwenden sein,
wenngleich auch die Dozierenden in ihrer Hochschulpraxis implizites, prakti-
sches Wissen anwenden und die Praktiker*innen ihrerseits liber Theoriewis-
sen verfligen (vgl. Leonhard u.a. 2016). Dennoch kdnnte diese von Bohnsack
aufgemachte Differenz auf etwas verweisen, das wir im Rahmen unserer Aus-
wertung des Falls Amina Can in den Blick bekommen haben: AC dussert den
Waunsch, die schulpraktische Ausbildung mitzugestalten®.

Wie in Kap. 3 dargelegt, orientiert sich AC in Bezug auf ihre Vorstellungen
von relevanten Inhalten und didaktischen Vorgehensweisen in Praktika eng
an ihren eigenen Ausbildungserfahrungen und an ihrem Erleben von Wis-
sens- und Erfahrungsliicken im Berufseinstieg. Demgemass dient ihr als Refe-
renzrahmen flr die Ausbildung angehender Lehrpersonen ihre eigene Praxis
und sie scheint sich weniger an den Kompetenzzielen der PH oder an deren
Leitfaden flir Praktika zu orientieren. Dies dokumentiert sich auch, wenn sie
in Bezug auf die Herstellung der ,Checkliste” berichtet, dass sie ihren ,Alltag
uberlegt” und dann ein Abhaksystem ,zum Durcharbeiten entwickelt” hat.
Diese Darstellung verweist auf eine Ubersetzungsleistung von der Praxis in
eine schriftliche Systematik. Diese ,Checkliste” ist jedoch nicht anschlussfa-
hig an die Konzeptualisierungslogik professionalisierungsrelevanter Themen

5 Wobei einschrankend hinzugefiigt werden soll, dass AC hier als Einzelfall betrachtet wird und
es sich bei anderen Féllen auch anders verhalten kann.
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mit Wissenschaftsbezug, wie sie den Schulpraktika zugrunde liegt®. Wie ACs
Vorstof3 verlaufen ist, ihre Checkliste mit Hilfe ihres Mentors den hochschul-
seitig flir die schulpraktischen Studien verantwortlichen Personen zukommen
zu lassen, kdnnen wir zwar nicht rekonstruieren, aber es scheint tiber die zwei
Jahre des Erhebungszeitraums nicht zu einer Einladung zur Partizipation ge-
kommen zu sein.

Aus einer selbstkritischen Perspektive der Autorinnen, die selbst als Lehrende
an PHs tatig sind, lasst sich konstatieren, dass durchaus Verstandigungswege
gefunden werden kénnten, indem der Auftrag fur eine Briickenfunktion (vgl. 1)
nicht nur an die PLP herangetragen wird, sondern auch an die hochschulseiti-
gen Verantwortlichen flr die schulpraktische Ausbildung. Voraussetzung hier-
fir scheint zunéchst die Anerkennung der PLP als gleichwertige Partner*innen
in der Ausbildung. Ein wichtiger Schritt hierflr lage darin, dass die (interessier-
ten) Praxislehrpersonen, welche die PH bisher zumeist nur aus der Perspektive
als Student*in kennen, sich bereit erkldren, die Organisationsnormen und Rah-
menbedingungen der Hochschule aus einer neuen Perspektive als Ausbilder*in
kennen und verstehen zu lernen. Das wiirde bedeuten, dass sie ihrer Ausbil-
der*innen-Rolle nicht in Reproduktion ihrer Lehrpersonen-Rolle nachkommen,
sondern dass sie sich vielmehr als Erwachsenenbildner*innen verstehen, die
sich in beruflicher Hinsicht - neben dem Unterricht von Schiiler*innen - auch
der Ausbildung von erwachsenen Menschen verschreiben, die sich auf dem
Wege befinden, Lehrpersonen zu werden. Wie dieser qualitativ zu bestimmen
und vom Lehrer*innenhabitus auch inhaltlich zu unterscheiden ist, haben wir
in einer Typisierung aller rekonstruierten Falle dargelegt (Laros u.a. i.V.). Und
schlieBlich ware es die Aufgabe der Vertreter*innen der Hochschule, sich auf
die Logik der professionalisierten Praxis einzulassen und sie stérker in die Kon-
zeption einzubeziehen. Damit verbunden ist die Anerkennung eines Ausbil-
der*innenverstandnis von PLP, das eher auf die Beférderung der Bewaltigung
lehrberuflicher Anforderungen unter Handlungsdruck ausgerichtet ist, und die-
ses in die Konzeption zu integrieren (vgl. Laros u.a. 2024).
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Simone Mattstedt

Selbstreflexionen im Seminar - und
dann auch noch schriftlich?! Zum
Stellenwert narrativen Schreibens fiir die
professionsorientierte Selbsterkundung

Abstract

Der Beitrag setzt sich kritisch mit der eigenen Lehrpraxis* in einem Begleit-
seminar zum Praxissemester auseinander und thematisiert dabei die hoch-
schuldidaktische Einbindung schriftlicher Reflexionen im Allgemeinen, den
moglichen Beitrag von ,narrativer Identitat” (vgl. Welsen & Ricoeur 2005)
sowie das Verhéltnis zwischen authentischen schriftlichen Reflexionen der
Studierenden und deren Weiterbearbeitung als Sekundarreflexion. Im Zu-
sammenhang damit wird das eingesetzte Reflexionsinstrument diskutiert,
das auf den Erkenntnissen der eigenen Promotionsstudie zum Thema pé-
dagogische Authentizitat beruht. Zudem wird hinterfragt, was es fiir die
schriftlichen Reflexionen bedeuten kann, wenn die Sekundarreflexionen
auch als Prifungsleistung eingebracht werden konnen.

Schlagworte: Narrative Identitat, Schriftliche Reflexion, Professionsorientierte
Selbsterkundung, Reflexive Hermeneutik, Lehrer*innenbildung

1 Einleitung: Reflexion der Lehrer*innenrolle im
Begleitseminar im Praxissemester

Studierende im Praxissemester an der Universitat Mlnster besuchen in den
Bildungswissenschaften sowie in den studierten Unterrichtsfachern je ein Se-
minar Praxisbezogene Studien (PBS). Die PBS gliedern sich in einen Vorberei-
tungs-, einen Begleit- und einen Abschlussteil und werden mit insgesamt drei
Teilleistungen abgeschlossen.

1 Die folgenden Uberlegungen lassen sich nach Reinmann & Schmohl 2016 im Sinne einer auto-
ethnographischen Hinterfragung der eigenen Seminarpraxis verstehen.
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Im hier behandelten bildungswissenschaftlichen Seminar - Die Reflexion der
Lehrer*inrolle vor dem Hintergrund des Bildungssystems - bearbeiten die Studie-
renden individuelle Fragestellungen vor dem Hintergrund professionstheore-
tischer Ansatze, was durch reflexive Ubungen im Seminar flankiert wird (siehe
auch Mattstedt u.a. 2024). Dies bietet Ankniipfungspunkte fiir zwei zentrale
Anliegen im Praxissemester: Das Forschende Lernen sowie die professions-
orientierte Selbsterkundung.

Um die Studierenden im Praxissemester hinsichtlich der gestellten Anfor-
derungen an die professionsorientierte Selbsterkundung (vgl. Zentrum fiir
Lehrerbildung 2018) zieldienlich begleiten zu kdnnen, sollte, dem Gedan-
ken einer ,narrativen Identitat” (vgl. Ricoeur 2005a folgend, ein Schwerpunkt
auf biographische Reflexionen gelegt werden, die im Sinne einer Erzéhlung
schriftlich fixiert werden. Dazu habe ich? ausgehend von zentralen Merkma-
len lebensgeschichtlicher Erzéhlungen ein Reflexionsmanual (RM) konzipiert,
was sich als ein weiteres Arbeitsmaterial in das Gesamtkonzept einfiigt. Es
unterstlitzt die professionsorientierte Selbsterkundung der Studierenden und
kann individuell und auf freiwilliger Basis als Selbstbefragungsinstrument im
Rahmen eines Studienprojekts (vgl. Zentrum fiir Lehrerbildung 2018) und da-
mit zur Erarbeitung einer Priifungsleistung genutzt werden.

Dieses Setting birgt einige kritische Aspekte, die in diesem Beitrag erdrtert
werden sollen und dabei folgenden Fragen nachgehen:

- dem Stellenwert schriftlicher Reflexionen an sich
- ihrem Beitrag fiir die professionsorientierte Selbsterkundung
- dem Verhaltnis von Reflexion und Leistungsbeurteilung

AbschlieBend werden Uberlegungen angestellt, ob sich das Konzept der nar-
rativen Identitat als tragféhig flr studentische Selbstreflexionen erweisen kann.
Hierfiir wird zunachst der Forschungsstand zum Gegenstand der schriftlichen
Reflexion skizziert (2). Es schlie3en sich Kernaussagen zur ,narrativen Identitat”
und zur ,reflexiven Hermeneutik” von Ricceur (3) an, wonach der Transfer auf
das Seminarsetting und das Reflexionsinstrument erfolgt (4). Einer Diskussion
der oben formulierten Fragen (5) folgen einige abschlieBende Gedanken (6).

2 Schriftliches Reflektieren - Reflektierendes Schreiben

Es gilt allgemein als konsensfahig, Reflexivitat als Merkmal von Professiona-
litdt und als habitualisierte Reflexion im Sinne eines spezifischen Denkmodus

2 Wo es inhaltlich angemessen erscheint, schreibe ich aus der Ich-Perspektive und verwende
grammatikalisch die 1. Person, um das Eigene an der ,eigenen Praxis' sichtbar und fiir den
kritischen Blick adressierbar zu machen.
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(vgl. Hacker 2017; Aufschnaiter u.a. 2019) von Lehrkraften anzusehen. Dies
ermoglicht es in antinomischen, von Ungewissheit gepragten padagogischen
Situationen (vgl. Helsper 2001) in systematischer Weise handlungsfahig zu
sein (vgl. Rosenberger 2017) und speziell durch eine theoriebasierte, wissen-
schaftlich-reflexive Komponente einen professionellen Habitus zu entwickeln
(vgl. Heinrich 2021). Schriftlichen Reflexionen wird dariiber hinaus der Vorteil
der Dokumentation von Erfahrungen und deren Bewertung und damit auch
der Sichtbarmachung von Entwicklungsprozessen zuerkannt (vgl. Rosenber-
ger 2017; Lahm 2015).

Dennoch gibt es kaum empirische Belege dafiir, dass ,reflektierende Aktivi-
taten auch zu einer besseren Berufspraxis fiihren” (vgl. Wyss & Mahler 2021).
Insbesondere das schriftliche Reflektieren wird nur vereinzelt empirisch er-
forscht (vgl. Rosenberger 2014), obwohl einige ,Formen reflektierenden
Schreibens [...] in den Alltag studentischen Schreibens Einzug gehalten [ha-
ben]” (Rosenberger 2017, 58). Trotz entsprechender Seminarkonzepte stellt
sich hinsichtlich der Einbindung in die universitdre Lehre die Frage, wozu und
flir wen Reflexionstexte eigentlich geschrieben und wofiir sie dann verwen-
det werden, denn die héufig unzureichende Praxis des Feedbacks und der
Nachbesprechungen lasst erahnen, dass ein Lerneffekt allein aufgrund des
Schreibens angenommen wird und dass ,Kriterien fiir die Qualitat der zur
(sic!) Papier gebrachten Gedanken [...] von den Hochschullehrenden héufig
nicht thematisiert” werden (Rosenberger 2014, 231).

2.1 Reflektierendes Schreiben als Prozess

Neben dem Vorteil schriftlicher Reflexionen, dass sich die Schreibprodukte
durch ihre manifeste, langlebige Form dem selektiven Erinnern und Verges-
sen entziehen und weiteren Reflexionen zuganglich sind (vgl. Hustvedt 2015),
folgt das Schreiben selbst schon einer reflexiven Logik durch Strukturierungs-
oder sinnerzeugende Mechanismen (vgl. Scheuermann 2016; Lahm 2015).
Zudem konnen durch das Schreiben latent vorhandene Inhalte dem Bewusst-
sein zuganglich gemacht werden (vgl. Paus & Jucks 2013).

Reflexives Schreiben® zeichnet sich im Unterschied zu wissenschaftlichem
Schreiben durch einen weitgehend unverstellten und origindren Blick auf
eigene Gedanken, Emotionen, Denk- und Erlebensweisen aus, ohne diese

3 Lahm (2015) schreibt zur Begrifflichkeit: ,In der hochschul- und schreibdidaktischen Diskus-
sion hat sich der Begriff »reflexives Schreiben« eingebiirgert [...]. Ich spreche lieber von »re-
flektierendem Schreiben«, denn der Begriff »reflexives Schreiben« provoziert manchmal das
Missverstandnis, es handle sich dabei um eine ganz besondere Form des Schreibens. [...] Der
Begriff [...] fihrt meines Erachtens auch dazu, dass wir dem Schreiben eine inhérent reflexive
Funktion zuschreiben, die es aber keineswegs immer hat. Nicht jede Reflexion ist schriftlich,
und nicht jeder Text ist reflexiv" (Lahm 2015, 67)
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durch den Einbezug anderer Perspektiven und Erwartungserwartungen zu re-
lativieren und sich selbst aus dem Blick zu verlieren (vgl. Scheuermann 2016).
Schreiben erflillt dadurch eine ,epistemisch-heuristische Funktion” (Behrendt
2023, 373), was ,bedeutet, sich selbst zum Gegenstand des Schreibens zu ma-
chen. Subjektivitat gilt im reflexiven Schreiben als eine unabdingbare Voraus-
setzung fiir Reflexivitat” (Behrendt 2023, 375).

Im Rahmen von Seminarkonzepten kann ,Schreiben als integrale[r] Bestand-
teil des Denkens” ,in seiner kognitiven Funktion als Denk-/Lernmedium ein-
gesetzt” (Behrendt 2023, 372) werden, wenn schreibwissenschaftliche Theo-
rien, schreibdidaktische Konzepte sowie schreibpraktische Arrangements die
Grundlage fiir den Einsatz von Schreibtechniken und -methoden bilden (vgl.
Haacke-Werron u.a. 2022).

Durch reflexive Schreibprozesse kann zudem die Reflexionskompetenz als
eine Fahigkeit der referenziellen Selbst-Thematisierung (vgl. Hacker 2017;
2022), als ,Nachdenken mit Bezug auf sich selbst" (Aufschnaiter u.a. 2019,
148; Herv.i.0.) und als ,selbstbeziigliches Denken entlang selbst erlebter Si-
tuationen” (Neuweg 2021, 463) gefordert werden. Schreibreflexive Konzepte
zeigten dabei durchaus positive Wirkungen auf die Reflexionskompetenz (vgl.
Paus & Jucks 2013; Wyss & Ammann 2015; Lahm 2015), indem Studierende
durch die Verschriftlichung von gedanklich vorgefertigten Selbstreflexionen
schreibend ein Wissen (iber sich selbst als ,Subjekt in einem bestimmten Bil-
dungskontext” (Behrendt 2023, 372) generieren.

Dieser ,Bildungskontext’ wird nicht allein von padagogischen Handlungen des
Subjekts im Rahmen der schulischen Praxis gestellt, sondern von dessen gesam-
ter berufsbezogener Sozialisation, die das eigene Handeln und das Verhéltnis
zum System Schule rahmt. Daher sind die reflexiven Referenzen auf signifikante
Andere und die Bildungsinstitution stets mitzudenken. Wenn konstatiert wer-
den kann, dass die Speicherung von Erlebtem und Erfahrenem in schriftlichen
Reflexionen einen Riickblick erlaubt, und ,Schreibarrangements [...] (auto-)
biografische, subjektive, kreative wie wissenschaftliche Schreibformen auf[grei-
fen]” (Behrendt 2023, 373), dann gewinnen schriftliche Reflexionen von erlebter
Schul- und Unterrichtspraxis eine (berufs-)biographische Dimension und einen
lebensgeschichtlichen Erzéhlcharakter. So scheint es sinnvoll, nicht nur unter-
richtspraktische, sondern alle berufsbiographisch relevanten Erfahrungen in
einem erzahlenden Format zu beriicksichtigen und schriftlich niederzulegen.

2.2 Verschriftlichte Reflexionen als Produkt

Neben der inhaltlichen Erzahlung, der Fixierung von fliichtigen und der as-
soziativen Erzeugung neuer, komplexerer oder differenzierterer Gedanken
sowie dem Auslosen von metakognitiven selbstreflexiven Prozessen ist es
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die Orientierung an einem entstehenden Produkt sowie die Hinwendung an
einen faktischen oder imaginaren Anderen als Rezipienten, wodurch es ge-
lingt, die eigenen subjektiven Gedanken bewusstzumachen, zu strukturieren,
zu verstehen und vermittelbar zu machen (vgl. Paus & Jucks 2013). Schriftli-
chen Reflexionen wird nicht zuletzt dadurch eine groBere Verbindlichkeit und
Nachhaltigkeit im Vergleich zu miindlichen Reflexionen zugeschrieben (Wyss
& Ammann 2015), was zu einer deutlicheren Trennung zwischen (Selbst)Be-
obachtung und Deutung, sowie zwischen (dialogischer) Introspektion und
Analyse fiihrt (vgl. Kleining 1999). Als Autoethnographie verstanden kann
4bewusstes Erleben als personliche Erfahrung systematisch erforscht und in
Kontext zur eigenen sozio-kulturellen Umwelt gesetzt” (Reinmann & Schmoh!
2016, 2) werden. Verschriftlichte Reflexionen als Dokumentation von Beob-
achtungen, Erfahrungen, affektivem Erleben und von vormals nur gedank-
lichen oder verbalisierten Reflexionen sind selbst von reflexiver Qualitat und
stellen die Grundlage fiir weitere Reflexionen und Analysen dar (vgl. Glaser-
Zikuda 2007).

Dazu kénnen schriftliche Reflexionen jederzeit ergénzt, korrigiert oder re-
vidiert und neue Versionen angefertigt werden. Die Mdglichkeit der Archi-
vierung unterscheidet sie vom gesprochenen oder gedachten Wort, welches
fliichtig ist und sich nie in derselben Weise wiederholen lasst. Stets und zu
jedem neuen Zeitpunkt ist die Erinnerung eine andere, ist schon beim ers-
ten Erinnern kein Abbild der origindren Erfahrung, des primaren Erlebnisses,
und bei jedem neuen Erzahlen wirken Selektion und Verzerrung, steuert zwi-
schenzeitlich neu Erlebtes andere Facetten, Eindriicke, Deutungen bei (vgl.
Hustvedt 2015). Durch das Erzéhlen der eigenen Geschichte werden die ein-
zelnen episodischen Erfahrungen in ein Verhaltnis untereinander sowie zu
dem sich mit ihnen verandernden und doch in seiner Identitat mit sich selbst
erkennbaren Subjekt gesetzt (vgl. Welsen & Ricceur 2005). Auf diese Weise
kann eine Anthologie von Lebenserfahrungen entstehen, die einer metare-
flexiven Auswertung zuganglich sind. Schriftliche Reflexionen als Manifesta-
tionen der einen subjektiven Deutung zu genau einem Zeitpunkt beharren
auf dieser Modalitdt von Erinnerung und fixieren das Erlebte als gedeutete
Erfahrung. Jede neue Erzahlung erfahrt eine andere (Be)Deutung und gibt
Aufschluss tiber den Verdnderungs- und Entwicklungsprozess, der einem
Langsschnitt gleich nachvollzogen werden kann. Beim Wieder-Lesen und aus
der zeitlichen Distanz ereignet sich ein Neuerinnern und Nacherleben eines
bereits wieder verdnderten Selbst.

Die reflexive Logik des Schreibens ermdglicht resiimierend einen unverstell-
ten authentischen Blick auf eigene Gedanken, Erfahrungen und Erlebnisse
und kann durch die epistemisch-heuristische Funktion zu deren reflexiven
Weiterverarbeitung beitragen. Schreibdidaktische Konzepte im Seminarset-
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ting ermdglichen die Ausschopfung des Potenzials schriftlicher Reflexionen
und konnen die Entwicklung von Reflexionskompetenz fordern. Als biogra-
phische Reflexion eréffnet das Schreiben den Horizont hin zur eigenen berufs-
bezogenen Sozialisation und stellt die Reflexion des Selbst und von eigener
Unterrichtspraxis in einen grofSeren Kontext von pragenden gesellschaftlichen
Institutionen. Die Schreibprodukte ermdglichen einen metareflexiven Blick
und kénnen die Entwicklung der Professionalitat wie auch von Briichen sicht-
bar und einer Fortschreibung zuganglich machen.

3 Narrative Identitat und reflexive Hermeneutik (Paul Ricoeur)

Eingangs zu diesem Beitrag wurde bereits erlautert, wie sich der Zusammen-
hang von professionsorientierter Selbsterkundung im Praxissemester, schrift-
lichen Reflexionen und identitatskonstituierender Narrativitat darstellt. Es
schien sich anzubieten, das schriftliche Reflektieren mit den Gedanken der
narrativen Identitat von Ricceur (vgl. Welsen & Ricceur 2005) zu verbinden,
die sich im erwahnten Promotionsprojekt zum Thema padagogische Authen-
tizitat als ein fruchtbares Erkldrungsmodell fiir ihre Entstehung erwies. Zu-
satzlich wurde dort der Ansatz der ,reflexiven Hermeneutik” (Ricoeur 1987)
als Verfahren fiir die mehrschrittigen Auswertung des qualitativ gewonnenen
Materials eingesetzt. Demnach und gemaf(3 der Ricoeurschen Vorstellung des
fahigen Menschen’ (vgl. Schaumann 2015), dem ,Ich’ in den Selbsterzéhlun-
gen, erfolgten weitere reflexiv-hermeneutische Deutungen der Fragen nach
den Fahigkeiten, die Voraussetzung fiir die erzahlten Handlungen sind, so-
wie nach darin liegenden impliziten Versprechen und der Verantwortung, die
dadurch Gibernommen wird. Im Folgenden wird das Ricceursche Verstandnis
von Selbsterzéhlung und Selbstverstehen erldutert.

3.1 Sich selbst erzahlen

Allen Erzahlungen, solchen mit einem Wahrheitsanspruch wie die (Auto-)Bio-
graphie sowie auch rein fiktionalen Erzéhlungen, ist das Prinzip der Struktu-
rierung von Zeitlichkeit zu eigen. Das Konzept einer narrativen Identitat folgt
dabei dem Gedanken, Identitdt konstituiere sich genuin durch Selbsterzdh-
lungen:

,Die Erzéhlung konstruiert die Identitat der Figur, die man ihre narrative Identitat
nennen darf, indem sie die Identitat der erzahlten Geschichte konstruiert. Es ist die
Identitat der Geschichte, die die Identitat der Figur bewirkt” (Ricceur 2005a, 182).

Darin werden Erlebnisse, Ereignisse, Briiche und Widerfahrnisse so erinnert,
dass eine innere lebensgeschichtliche Kohérenz hergestellt wird (vgl. Ricoeur
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2007a). In der Unterscheidung von Selbstheit und Selbigkeit, in der Darstel-
lung, was es bedeutet, Autor der eigenen Lebensgeschichte zu sein, und in der
Zurechenbarkeit von Handlungen, fiir die Verantwortung iibernommen und
in denen sich ein Versprechen artikuliert, kann ein ,Versuch tiber Authentizi-
tat" (Kuhl & Luckner 2007, 9) gesehen werden. Die Erzdhlung gestattet eine
refigurative Identifikation mit dem Anderen: Mit sich selbst als ein Anderer
(vgl. Ricceur 2005b) sowie mit dem Adressaten und Rezipienten einer Erzéh-
lung, an den sich das Versprechen als Realisierung einer ,globalen Beziehung
zum Lebensentwurf” (vgl. Schaumann 2015) richtet und in der eine spezi-
fisch ethische Dimension liegt. Sich selbst erzahlend zu verstehen, leistet nach
Ricoeur die reflexive Hermeneutik.

3.2 Sich reflexiv-hermeneutisch selbst verstehen

Ricceur greift auf die Mechanismen der aristotelischen Fabelkonstruktion zu-
rlck, um die Strukturierung von Zeit und Ereignis und die nachahmende Dar-
stellung menschlicher Handlungen zu beschreiben. Die Analyse des rezipro-
ken Verhaltnisses von Narration und Zeitlichkeit gestattet dabei insbesondere
der Text als ein Diskurs zwischen Autor*in und Leser*in. Die mimetischen
Prinzipien der Figuration, der Konfiguration und der Refiguration erklaren die
Mechanismen, durch die der Rezipierende lber den Text in die Welt des Er-
zahlenden gelangt:

,Der Ubergang von der Welt des Textes (Mimesis I1) in die Welt des Lesers (Mime-
sis 111) wird durch den Akt des Lesens vollzogen, in dem eine Geschichte aktualisiert
wird. Dieser Akt des Lesens ist ein schopferischer Vorgang, bei dem die Welt der
Handlung im Zeichen der Fabel neu gestaltet wird und der Leser gewissermal3en
zum Leser seiner eigenen Welt bzw. seiner selbst wird" (Ricceur 20053, 69).

Der Interpret projiziert nicht seine eigenen Vorstellungen auf den Text oder
versucht die Absicht des Autors zu interpretieren, sondern ,seine Selbstentde-
ckung entfaltet sich angesichts des Textes und seiner Welt, indem er [...] sich
den Horizont der Welt an[eignet], auf die sich ein Werk richtet” (Joisten 2009,
175). Aufgabe der Hermeneutik sei es,

,die Gesamtheit der Vorgénge zu rekonstruieren, durch die ein Werk sich von dem
undurchsichtigen Hintergrund des Lebens, Handelns und Leidens abhebt, um von
einem Autor an einen Leser weitergegeben zu werden, der es aufnimmt und da-
durch sein Handeln verandert” (Ricoeur 200743, 88).

Eine reflexive Hermeneutik bemiiht sich somit um ,die Analyse der Méoglich-
keit des Verstehens seiner selbst, als des Subjektes der Tatigkeit des Erken-
nens, des Wollens, des Bewertens” (Ricceur 1987, 245). Reflexion leistet dabei
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einen ,auf sich selbst gerichtete[n] Akt, durch den ein Subjekt in intellek-
tueller Klarheit und moralischer Verantwortlichkeit das einigende Prinzip der
Operationen wieder in Besitz nimmt, in denen es sich zerstreut und als Sub-
jekt vergil3t" (ebd.). Dieses einigende Prinzip strebt nach der ,vollkommenen
Ubereinstimmung seiner selbst mit sich selbst” (ebd.), aus der die Reflexion
im Sinne von Selbst-Bewusstsein ,eine unbezweifelbare und infolgedessen
grundlegendere Erkenntnis [...] machen wiirde” (ebd.).

Die Hermeneutik als Erforschung des Verstehens stellt so die ,grundlegen-
de Frage nach der Beziehung zwischen dem Sinn und dem Selbst, zwischen
der Verstdndlichkeit des ersteren und der Reflexivitat des zweiten” (Ricceur
1987, 247). Erzahlende und verstehende Person folgen dabei den Prinzipien
der Strukturierung der eigenen lebensgeschichtlich bedeutsamen sinngeben-
den Ereignisse. Das reflexiv-hermeneutische Verstehen beschreibt Ricceur als,
,das Vermdgen, in sich selber die Strukturierung des Textes zu Ubernehmen”
(Ricceur 1987, 252). Die darin liegende Autorschaft der eigenen Lebensge-
schichte folgt den dargestellten Prinzipien von Identitatskonstitution, Zeitlich-
keit, Mimesis und Verantwortlichkeit.

Zusammenfassend kann man sich der reflexiven Hermeneutik also in mehr-
dimensionaler Hinsicht anndhern:

(1) Mit den Mitteln der Erzdhlung von subjektiv bedeutsamen Ereignissen
und Erlebnissen wird die eigene Identitat, das eigene Leben in eine sinn-
gebende Struktur gebracht. Bedeutungszuschreibung und Sinnstiftung
konstituieren Identitat.

(2) Das Erzéhlen als Konstituierung von Identitdt und das sich selbst Verste-
hen stellen eine Reflexionsleistung dar, die zu einer erweiterten Selbst-
erkenntnis fihrt.

(3) Ziel des reflexiven Verstehen(wollen)s seiner selbst ist eine Kongruenz sei-
ner selbst mit sich selbst, des Handelns mit dem Sein(wollen). Diese Kon-
gruenz ermdglicht es, sich anderen in der eigenen Identitat (iberzeugend
verstehbar zu machen und darin bestatigend, anerkannt oder ablehnend-
korrigierend infrage gestellt zu werden.

Bei der Erstellung eines Textes richtet sich die Erzéhlung an eine*n imagina-
re*n Lesende*n, eine*n hypothetische*n Rezipierende*n. Faktisch fallen in
der schriftlich-reflexiven Selbsterzahlung die erzahlend schreibende und die
rezipierend lesende Person zusammen. Jedoch birgt die Verschriftlichung eini-
ge Implikationen, die ihren Stellenwert und die Reichweite ihres Beitrags zur
professionsorientierten Selbsterkundung erhohen.
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4 Transfer auf die Seminarsituation: Reflexionsmanual zur
narrativ-biographischen Selbstreflexion

Ausgehend von den Ansatzen des schriftlichen Reflektierens und der narra-
tiven Identitat bzw. der reflexiven Hermeneutik soll nun der Blick darauf ge-
richtet werden, wie beides konzeptionell im RM umgesetzt wurde.

Die Idee, ein Instrument zu konzipieren, das in Inhalt und Aufbau konsequent
denselben Prinzipien und Mechanismen der reflexiv-narrativen Konstituie-
rung von Identitat folgt, schien zieldienlich, da es in der Promotionsstudie
gelang, aus dem Interviewmaterial selbstbezligliche Narrative und die refle-
xive Aushandlung der Befragten von widerstreitenden Positionen im pada-
gogischen Handlungsfeld Schule reflexiv-hermeneutisch herauszuarbeiten. So
konnte ein umfassendes Bild der befragten Personen in ihren Uberzeugungen,
Selbstwahrnehmungen und Selbstbildkonstruktionen nachzeichnet werden.
Dies sollte fir das RM aus hochschuldidaktischen Uberlegungen im Begleit-
seminar zum Praxissemester nutzbar gemacht werden, da es in den Prozess
narrativer Identitatskonstitutionen hineinfiihrt und auch die metareflexive In-
terpretation der schriftlich-narrativen Reflexionen leitet. Vor dem Hintergrund
der professionsorientierten Selbsterkundung konnen Studierende durch die
narrativ-schriftliche Bearbeitung der Impulse im RM ihre Wahrnehmung und
Deutung, Analyse und Erklarung von padagogischen Handlungs- und Er-
lebenssituationen und eigenen praktischen Erfahrungen berufsbiographisch
kontextualisieren und begriinden. Es ist dabei gerade die Schriftlichkeit, die
ihnen durch die schreibreflexiven Mechanismen einen Zugang zu ihren inne-
ren Empfindungen und Intuitionen ermdglicht und biographische Erfahrun-
gen als pragend fiir aktuelle Wahrnehmungs- und Deutungsmuster sichtbar
macht. Die narrativ-schriftlichen Reflexionen im RM sowie daran ankniipfend
die sekundarreflexive Erstellung einer Priifungsleistung, in dem das RM als
Erhebungsinstrument eingesetzt wird, ermdglicht eine systematische Aus-
wertung der eigenen Selbstreflexionen und durch die theoriebasierte Analyse
eine Verdichtung der Erkenntnisse Uber sich selbst. Da Autor*in und Rezi-
pient*in wie bereits ausgefiihrt in der Selbsterzéhlung und ihres metarefle-
xiven Verstehens in einer Person zusammenfallen, kann die biographische
Selbstreflexion die Professionalisierung durch ein zunehmendes Selbstverste-
hen und die selbstgesteuerte Entwicklung eines professionellen Selbstbilds
im Professionalisierungsprozess unterstiitzen. Dariiber kann sich ein reflexiver
Habitus etablieren, in dem sich die Studierenden in ihrem eigenen profes-
sionell-pddagogischen Handeln begriinden und durch die Sichtbarmachung
der eigenen Verantwortlichkeit eine zunehmend berufsethische Haltung ein-
nehmen lernen.
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Konkret ermdglichen es mehr als 40 theoretisch fundierte Fragen und Im-
pulse zum erzdhlenden Schreibhandeln, die subjektiv erlebte Vergangenheit
erzahlend so zu reflektieren, dass Erfahrungen mit Blick auf die eigene Ak-
teur- und Autorschaft koharent in die eigene Lebensgeschichte eingeordnet
werden. Ebenso wird auf dieser Grundlage ein Entwurf des eigenen Selbst in
die Zukunft hinein fortgeschrieben.

Die Impulse knilpfen an die Kerngedanken der narrativen Identitdt an und
verweisen auf Referenzen auf Selbst, Andere und Welt. Dabei steht die eigene
biographische Gewordenheit von Eigenschaften, Fahigkeiten und Werthaltun-
gen, der Umgang mit Geflihlen oder individuelle Kommunikationsmuster im
Fokus der angeleiteten Reflexionen, die als Folie fiir die Auseinandersetzung
mit der eigenen Handlungspraxis im Sinne der ,professionsorientierten Selbst-
erkundung” im Praxissemester dienen. Gleichzeitig wird zu einer Auseinander-
setzung mit wissenschaftlichem Wissen aufgerufen, um sich von der eigenen
Subjektivitat zu distanzieren. Der Selbstvergleich mit realen Vorbildern sowie
selbstgewahlten Identifikationsfiguren aus Film oder Literatur ermdglichen die
mimetische Identifikation; die Arbeit mit Zitaten und Verkniipfungen mit theo-
retischen Bezligen eréffnen eine multiperspektivische Herangehensweise.

Das RM macht sich hierin die Vorteile der schreibdidaktischen Prinzipien des
reflektierenden Schreibens zunutze, bei dem die eigenen, subjektiven Gedan-
ken schriftlich expliziert werden und wissenschaftliches Wissen zunachst aus-
geblendet bleibt. Das Konzept des Schreibdenkens (vgl. Scheuermann 2016) aus
der Praxis der Schreibberatung setzt bei diesen elementaren reflexiven Schreib-
prozessen an, in denen eigene Gedanken und Deutungen entwickelt werden,
bevor diese durch externe normative Erwartungen bzw. eigene Erwartungser-
wartungen belastet werden (vgl. Hinzke u.a. 2022). Dies kann am Medium des
Textes systematisch als reflexiv-hermeneutisches Verstehen vollzogen werden.
Die eigene Subjektivitat erhalt so den Raum, den sie bendtigt, um sich im nachs-
ten Schritt theoriebasiert von der eigenen Subjektivitat distanzieren zu konnen.
Durch das schriftliche Reflektieren entstehen Produkte, die als Manifesta-
tion friherer Erfahrungen, Gedanken und Geflihle der weiteren reflexiven
Bearbeitung zugénglich sind. Diese ein weiteres Mal zu reflektieren erdffnet
das Einnehmen anderer Perspektiven und die Chance eines ,zweiten Blicks"
(Vochatzer & Engelmann 2019, 91). Der Text tritt dem*der Autor*in gleich-
sam als erneute Figuration (Mimesis Il) entgegen und erméglicht eine weitere
Refiguration (Mimesis 111) der Welt im Text und der Selbstentdeckung einer
neuen eigenen Welt. Im Verhéltnis von professionellem Selbst und der Welt
des beruflichen Handlungsfelds Schule liegt zudem das Potenzial einer Eig-
nungsreflexion (vgl. Mattstedt 2024).

Im Kontext Forschenden Lernens kann das RM zur Durchfiihrung eines Stu-
dienprojekts eingesetzt werden (vgl. Zentrum fiir Lehrerbildung 2018), und
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dabei als qualitatives Selbstbefragungsinstrument zur Erhebung von Daten
subjektiver Selbstdeutungen eingesetzt werden. Die Studierenden sind da-
mit gleichzeitig fragende und befragte Personen, an die sie ein spezifisches,
subjektiv bedeutsames Erkenntnisinteresse richten. Als Priifungsleistung wird
aber gerade nicht das schriftlich bearbeitete RM eingereicht, sondern eine auf
dessen ,Datenbasis’ erzeugte Sekundarreflexion.

Die Priméarreflexionen im RM werden von der Studierenden theoriebasiert auf
einer Metaebene reflektiert und erfahren so eine aktive Distanzierung (vgl.
Leonhard 2011) von ihren subjektiven Vorannahmen. Als Sekundarreflexio-
nen stellen sie die Dokumentation des Prozesses dar, der zur Leistungsbewer-
tung eingereicht wird.

5 Diskussion: schriftlich-narrative Reflexion, Reflexive
Hermeneutik und professionsorientierte Selbsterkundung

Die bisherigen Uberlegungen sollen im Hinblick auf die eingangs zu diesem
Beitrag formulierten Fragen diskutiert werden.

5.1 Schriftlichkeit von Reflexionsprozessen

In hochschuldidaktischer Hinsicht wére zunachst zu klaren, ob der Mehrwert
von schriftlichem Reflektieren gegentiber dem miindlichen im Seminar um-
fassend realisiert wird und wie sich das Verhéltnis von schriftlicher Reflexion,
kommunikativem Austausch zwischen Studierenden sowie Feedback durch
Lehrende gestaltet. Schriftliche Reflexionen gewinnen an Wert fiir die Profes-
sionalisierung, wenn auf sie ein Feedback und Impulse fiir weitere Reflexionen
und Bearbeitungsmodi erfolgen (vgl. Rosenberger 2014) und den Prozess er-
gebnissichernd schliel3en. Gerade wenn schriftlich erzeugte Reflexionen nicht
auch diskursiv eingebettet werden, kann nicht ausgeschlossen werden, dass
die Reflexionssituation im Schreibprozess allein von den Studierenden ver-
antworten werden muss. So kann etwa die Einbindung schriftlicher Reflexio-
nen in Seminarformate dahingehend Uberpriift werden, wie miindliches und
schriftliches Reflektieren sinnvoll und koharent aufeinander bezogenen wer-
den koénnen (vgl. Lahm 2015). Schriftliches Reflektieren kann den kommuni-
kativen Austausch vorbereiten, spontan initiierte primare Reflexionen konnen
mit Sekundarreflexionen als weiterfiihrende, durch andere, auch theoretische
Perspektiven angereicherte Meta-Reflexion in ein dialogisches Wechselver-
haltnis treten.

Idealerweise ist die studentische Reflexionspraxis so in ein Seminar eingebun-
den, dass sich ein praktischer Lern- und Ubungseffekt einstellt (vgl. Priebe
2016). Dabei muss auch hinterfragt werden, ob Studierenden im Seminar-
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kontext frei oder nicht vielmehr (partiell) sozial erwiinscht und infolge von
Erwartungserwartungen reflektieren. Hier besteht ein dialektisches Verhaltnis
zwischen der Transparenz von Reflexions- und Bewertungskriterien, seminar-
praktischen Ubungen sowie der Intimitat (berufs-)biographischer Reflexionen.
Dabei kann nicht per se vorausgesetzt werden, Studierende wiirden bereits
iber die Kompetenz des reflexiven Schreibens verfligen, denn

,die Fahigkeit, sich selbst zu thematisieren - im Sinne von Selbstwahrnehmung und
Selbstbeobachtung -, ist [...] nicht nur grundlegend fiir Selbstreflexion als das Hin-
terfragen von eigenen Gefiihlen und Einstellungen, sondern auch fiir die fach- und
sachbezogene Reflexion, [aber] beim Schreiben [...] im Kontext von Lehrveranstal-
tungen [ist] das Horen auf die eigene Stimme nicht selbstverstandlich. Man kann
also die Fahigkeit, sich selbst zu thematisieren, [...] gerade im Medium der Schrift-
lichkeit an der Universitat nicht einfach voraussetzen” (Lahm 2015, 60).

Abgesehen davon, dass Studierende generell iber unterschiedliche Refle-
xionskompetenz und reflexiven Habitus verfiigen und Reflexion haufig als
Last oder Pflicht mit wenig Sinn erleben (vgl. Rosenberger 2018), erfordert
es aufgrund der Besonderheit reflektierenden Schreibens (vgl. Scheuermann
2016; Lahm 2015), entsprechende ,formale und stilistische Fahigkeiten [...],
die den Reflexionsprozess allenfalls beeinflussen kénnen” (vgl. Wyss & Am-
mann 2015), wenn auch bei schriftlichen Reflexionen nicht die Qualitat der
Produkte, sondern die Qualitat des selbstreflexiven Verstehens im Fokus steht.
Bréuer konstatiert, dass in Abhédngigkeit von der ,konkreten Schreibaufgabe
und der Erstellung einer daflir nétigen Textsorte” jeweils spezifische ,Text-
produktionskompetenzen benétigt [werden], Erfahrungen, Kenntnisse und
Strategien zur effektiven Steuerung des aktuellen Schreibhandelns” (Brauer
2007, 147, Herv.i.O.), um den jeweiligen Herausforderungen begegnen zu
konnen. Dem konnte durch eine geeignete Auswahl an Techniken oder An-
leitung von Ubungen in schreibdidaktischen Reflexionsseminaren analog zu
Seminaren zu Methoden wissenschaftlichen Schreibens Rechnung getragen
werden. In der ethnologischen Schreibberatung am Institut fir Ethnologie
der Goethe-Universitat unterstiitzt z. B. ein spezifisches Workshopkonzept die
Studierenden darin, bei ihrer ,Gratwanderung zwischen Bilderbucherzéhlung
und wissenschaftlichem Schreiben” ,diese exotisch scheinende Textsorte auf-
zuschlisseln (Mundelius & Uhl 2019, 102).

5.2 Narrative Identitat, reflexive Hermeneutik und
Reflexionsleitfaden

Der Ansatz der narrativen Identitat, gepaart mit der reflexiven Hermeneutik,
folgt dem Gedanken, dass sich Identitdt Uber das Erzéhlen Uber sich selbst
konstituiert, indem dariiber ein sich selbst Verstehen erfolgt. Sich selbst er-
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zahlend zu verstehen gelingt, so die Annahme, umso eher, je systematischer,
stringenter auf eine Fragestellung und ein Ziel ausgerichteter erzéhlt wird.
Wird dies in Professionsprozesse eingebunden, leistet das schriftliche Erzah-
len einen umso gréBeren Beitrag, da es Sekundar- und Metareflexionen zu-
lasst und dazu auffordert.

Mit Blick auf mogliche theoretische Grundlagen von Reflexion initiierenden
und/oder begleitenden Leitfiden wie das hier dargestellte RM stellt sich aber
die Frage, ob die immanenten Prinzipien und Mechanismen, wie im vorlie-
genden Fall von Ricceur, nicht offen mit den Studierenden diskutiert werden
missten, um ein tiefergehendes Verstandnis und intensivere Reflexionen zu
erreichen. Ein kurzer Einfiihrungstext zum RM rekurriert zwar auf Ziel und
Anliegen der Reflexionsarbeit, deckt aber den Ansatz der narrativen Identitat
oder der reflexiven Hermeneutik nicht auf. Hier wéare zu diskutieren, ob es -
metaphorisch gesprochen - zieldienlich ist, nur das Gericht zu offerieren, ohne
das Rezept preiszugeben. Dies gilt in dhnlicher Weise fiir den Prozess der Er-
arbeitung der Sekundarreflexionen, der zwar von den authentischen Selbstre-
flexionen ausgeht, diese theoriebasiert abstrahiert und damit auf eine andere
Ebene hebt, aber nicht in die reflexive Hermeneutik als Erkenntnismethode
einfihrt. Dieser Gedanke wird fiir die weitere Begleitung von Praxissemester-
studierenden aufgegriffen und sukzessiv umgesetzt.

5.3 Primar-, Sekundarreflexion und Priifungsleistung

Da im dargestellten Seminar, in dem es um die Reflexion der Rolle als Lehr-
kraft geht, generell die Anforderungen an Reflexion vermittelt werden und
Ubungen die Reflexionskompetenz starken sollen, werden auch die Beurtei-
lungskriterien fiir Reflexion und reflektierendes Schreiben ebenso wie die fiir
die Reflexionskompetenz, die im Priifungsformat performiert wird, transpa-
rent gemacht. Dabei geht es zum einen um eine Hilfestellung fiir den Aufbau
der Dokumentation als Priifungsleistung sowie zum anderen um die Trans-
parenz des zugrundeliegenden Verstandnisses von Reflexionskompetenz (vgl.
Leonhard 2011), das die Beurteilung der abschlieBend erbrachten Leistung
leitet. Dies allerdings kdnnte die Studierenden ,geradezu auf[fordern] zu einer
Selbstinszenierung als (unbegrenzt) wandlungsfahiges und reflektiertes Indi-
viduum"” (Hacker 2005, 6; mit Bezug auf Portfolioarbeit in der Schule). Auch
hier stellt sich das Verhltnis von Reflexionsleistung, Transparenz, Ubung und
einer Kompetenzdarstellung, die strategisch auf die Erwartungen der Lehren-
den und die Notengebung ausgerichtet wird, als ein dialektisches zwischen
Transparenz und Unterstiitzung einerseits sowie Lenkung und Erwartungs-
erwartung andererseits dar, was im besprochenen Seminar zugunsten von
ersterem beantwortet wurde.
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In diesem Zusammenhang waére iibrigens die Frage aufzuwerfen, inwieweit
sich auch die Seminarleiterin biographisch reflektieren miisste, um die Invol-
viertheit in die Ausbildungs-, Reflexions- und Beurteilungspraxis aufzudecken
und kritisch zu hinterfragen (vgl. Laros u.a. i.d.B.).

Der Schwierigkeit, teils hochstpersonliche biographische Erfahrungen von zu-
meist als schwierig empfundenen padagogischen Handlungssituation mit der
Perspektive einer Priifungsleistung zu reflektieren, sollte auf dem Weg einer
Sekundarreflexion begegnet werden. Nach inzwischen acht Seminaren und
mehr als 60 mit dem RM erarbeiteten Priifungsleistungen kann zumindest
subjektiv bestatigt werden, dass deren persénlicher wie professionsorientier-
ter Gehalt und Gewinn durchaus als relevant beschrieben werden kann.
Angesichts der grol3en Unterschiede zwischen den studentischen Erkenntnis-
interessen, der subjektiven Bedeutsamkeit der gewdhlten Themen und der
Relevanz der erarbeiteten (Selbst)Erkenntnisse ware fir die weitere indivi-
duelle Professionalisierung zu fragen, ob nicht eine gewisse Standardisierung
der Beurteilung notwendig ist, um ein Mindestmal3 an Vergleichbarkeit zu
gewabhrleisten, oder aber ob sie sich im Gegenteil nicht eher verbietet, weil die
Starke schriftlicher Reflexionen individueller Fragestellungen vor dem Hinter-
grund des professionellen Selbst ja gerade in der subjektiven Authentizitat
und Unverwechselbarkeit liegt.

6 AbschlieBende Gedanken

Die vorangegangenen Uberlegungen konnten zeigen, dass sich Verbindung
von professionsorientierter Selbsterkundung, schriftliche Reflexionen, nar-
rativer Identitat und reflexiver Hermeneutik zu einem konsistenten Konzept
emulgieren lassen. Der Anspruch an die professionsorientierte Selbsterkun-
dung kann sowohl von der Schriftlichkeit von Reflexionen als auch von re-
flexiven Selbsterzahlungen profitieren. Die jeweiligen Ansédtze konnen als
einander wechselseitig verstarkend wirken, sofern ein stringentes hochschul-
didaktisches Konzept fiir Kohérenz sorgt.

Das narrativ-reflexive Erzahlen und Schreiben scheint ein geeignetes Kon-
zept anzubieten, um das Potenzial fiir reflektierendes Denken und (Selbst)
Verstehen optimal zu nutzen, indem ,Bedeutendes von Unbedeutendem ge-
trennt, Erlebtes verdichtet bzw. objektiviert” wird (Behrendt 2023) scheint. In
dem Zusammenwirken von narrativ-reflexivem Erzahlen und Schreiben kann
sich die Subjektivitat, die ,im reflexiven Schreiben als eine unabdingbare Vo-
raussetzung fiir Reflexivitat” gilt (Behrendt 2023, 375), in der Reflexion frei
entfalten und durch die dem Schreiben inhérente Logik dazu flhren, dass
die ,individuellen persénlichen Sinn-Konstruktionen” (Reinmann & Schmohl
2016, 1) sichtbar werden. Sowohl die selbstreflexive als auch die forschen-
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de Auseinandersetzung mit einem Reflexionsleitfaden kann im Hinblick auf
einen eigenstandig gewahlten Erkenntnisgegenstand einen Beitrag zur Ent-
wicklung eines professionellen Selbst und damit zur Professionalisierung des
(kiinftigen) padagogischen Handelns als (werdende) Lehrperson darstellen.
Das Potenzial speziell des RM als Instrument schriftlicher Reflexion liegt im
reflexionspraktischen Verstandnis von Narrativitdt: Indem erzahlt und das Er-
zahlte verschriftlicht wird, entsteht Gber die Zeit ein zunehmend komplexes
und vom Standpunkt der einzelnen Schreibzeitpunkte her betrachtet mehr-
perspektivisches Bild der Person und ihrer professionellen Entwicklung. Es
bilden sich Cluster, Assoziationen, thematische und Bedeutungszusammen-
hange. Chronologische ,rote Faden" werden ebenso erkennbar wie Briiche
und Disruptionen. Eigene Fahigkeiten und Handlungen treten deutlich hervor
und lassen die aktive Autorschaft des eigenen Lebens und der eigenen (pro-
fessionellen) Identitat erkennbar werden. Das Ziel biographisch-erzahlenden
reflexiven Schreibens kann dann sein, eine berufsethisch begriindete Verant-
wortung fiir das eigene padagogische Handeln zu (ibernehmen und den indi-
viduellen Professionalisierungsprozess selbstbestimmt zu steuern.
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Die Reflexion des eigenen Handelns gilt als ein Kern-
element padagogischer Professionalitat - und zugleich
als vielschichtige Praxis. Dieser Sammelband beleuchtet
Reflexion als ein komplexes soziales Geschehen, in dem
sich professionelle Selbstverhiltnisse, situative Anforde-
rungen und institutionelle Kontexte wechselseitig durch-
dringen. Auf der Grundlage theoretischer Uberlegungen
sowie qualitativ-rekonstruktiver Forschungsansatze wer-
den neue Einsichten in die Binnenlogik reflexiver Prozesse
gewonnen und vergleichende Perspektiven tiber verschie-
dene padagogische Handlungsfelder hinweg eroffnet.

Der Band riickt die padagogische Qualitat und die soziale
Dimension des Reflexionsgeschehens in Schule, Hoch-
schule und Friihpadagogik in den Fokus und leistet einen
fundierten, differenzierten und multiperspektivischen
Beitrag zur aktuellen Diskussion in der erziehungswissen-
schaftlichen Schul-, Bildungs- und Professionsforschung.
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