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Felician-Michael Fiihrer

Reflexionspotentiale nutzen oder verpassen? Eine
exemplarische Rekonstruktion reflexionsférderlicher
und -hemmender kommunikativer Aktivititen in
Gesprichen iiber den Deutsch-Unterricht

1 Einleitung

Im gegenwirtigen Diskurs um Konzepte zur Ausbildung angehender Lehrer ist
unbestritten, dass fiir den Aufbau, die Weiterentwicklung und die Aufrechterhal-
tung professionellen (Lehrer-)Handelns (Combe & Kolbe 2008, 877) die Bedeu-
tung der Reflexion hervorgehoben werden muss (vgl. Hicker 2017). Das Anregen
von Reflexionsprozessen wird als zentrales Moment gerade wihrend schulprakti-
scher Phasen angesehen, da durch eine reflexive Aufarbeitung konkreter Lehrer-
fahrungen implizites Wissen expliziert und explizites Wissen fiir die Entwicklung
von Handlungsoptionen nutzbar gemacht werden kann (Reusser & Wyss 2000,
9; Schnebel 2012). In der gegenwirtigen Professionalisierungsdebatte wird Re-
flexivitit daher als Schliisselkompetenz fiir professionelles Handeln i.S. einer Be-
wusstheit iiber das eigene Tun angesehen (Combe & Kolbe 2008). Zielgerichtetes
Uben und reflektierter Umgang mit beruflichen Praxiserfahrungen werden als
entscheidende Faktoren fiir den Prozess der Lehrerprofessionalisierung iiberhaupt
erachtet (Mulder u.a. 2009, 403), die Fihigkeit zur Reflexion von Entscheidun-
gen und zur Auswahl von Handlungsalternativen als die zentrale Kompetenz von
Lehrkriften beschrieben (Stern 2009, 362). Der Reflexion kommt also die wich-
tige Funktion zu, implizites Wissen, das im konkreten Handeln sichtbar wird, in
explizites Wissen zu iiberfiihren, auf Theorie- und Forschungswissen zu beziehen
und als Ausdruck pidagogischer Professionalitit handlungsfihig zu machen (Kor-
thagen 2002; Oevermann 2002; Neuweg 2011). Reflexion soll dabei aber nicht
nur das Theorie-Praxis-Problem bzw. das Wissen-Kénnen-Problem auflésen, das
besonders im Kontext der Lehrer(aus)bildung sowohl konstitutiv als auch empi-
risch ungeldst ist (Neuweg 2011, 4511f.), sondern auch einen adiquaten Umgang
mit der ,,ungewissen Anforderungsstrukeur (Hicker 2017, 22) des alltdglichen
Lehrerhandelns erméglichen. Der Stellenwert der Reflexion wird dariiber hinaus
mit der Begriindungspflicht pidagogisch-professionellen Handelns und mit Fra-

405



406

Felician-Michael Fiihrer

gen ihrer Wirksamkeit (und ihrer Nebenwirkungen) legitimiert (Herzog 1995;
Helsper 2001).

1.1 Reflektieren aus Perspektive der Professionalisierungsforschung

Die in diesem Zuge multiperspektivische Verwendung des Begriffs Reflexion fithrt
dazu, dass sich differenziertere Definitionen zwar in v.a. normativer Literatur
finden lassen (z.B. Korthagen & Vasalos 2005; Altrichter & Posch 2007; Moon
2007; Fleck 2012), jedoch kaum in empirischen Untersuchungen (Krieg & Kreis
2014, 105). Professionalitit und Reflexivitit zu assoziieren zieht nun aber unmit-
telbar die Frage nach sich, was genau unter Reflexion bzw. Reflexivitit verstanden
werden kann und was sie von anderen Formen des (Nach-)Denkens unterscheidet
(vgl. Berndt & Hicker 2017). Auch wenn zahlreiche Modelle zu Lernprozessen
in schul- bzw. berufspraktischen Zusammenhingen (z.B. Korthagen 1985; West
& Staub 2003; Staub 2004; Niggli 2005; von Felten 2005; Roters 2012; Wyss
2013) immer wieder auf Schéns (1983; 1987) wirkmichtigen Beitrag rekurrie-
ren, Reflexion als Medium des Lernens bei der Hinterfragung von Erfahrung und
Wissen anzusehen, gibt es bislang keine einheitliche Vorstellung davon, wodurch
das Reflektieren als (kommunikative) Handlung gekennzeichnet ist.

In einem grundlegenden Sinne wird unter Reflexion ein besonderer Modus des
Denkens verstanden (Korthagen 2002), ein Nachdenken iiber in distanzierter, re-
kursiver, (selbst-)referenzieller, d.h. riickbeztiglicher bzw. selbstbeziiglicher Form;
mit Reflexivitit wird entsprechend eine habitualisierte und/oder institutionali-
sierte Form einer solchen Art des Denkens bezeichnet (Hicker 2017, 23). Da-
mit zeigt sich, dass das Konstrukt Reflektieren in erster Linie als ein kognitiver
Prozess bzw. mentaler Vorgang gefasst wird (vgl. Dauber 2006), in dem sich das
reflektierende Subjekt auf sich selbst, sein Denken, Fiihlen, Handeln und Wahr-
nehmen riickbezieht (Hicker & Riehm 2005, 360). Damit einher geht jedoch
zugleich eine terminologisch unspezifische Verwendungsweise des Begriffs, in der
Reflexion als (besonderer) Denkmodus gekennzeichnet wird, bei dem es um die
Herstellung von Beziigen und die Anwendung von Denkmustern geht, wihrend
Reflexionsfihigkeit jedoch auf Inhalte, d.h. Wissen und Theorien bezogen werden
muss (Hicker 2017, 26).

1.2 Reflektieren als kommunikative Aktivitit

Betrachtet man daher den Bereich der Professionalisierung angehender Lehrer in
institutionellen Kontexten (Universititen, Schulen, Zentren fiir schulpraktische
Lehrerausbildung), werden Reflexionsprozesse zumeist auch vor dem Hintergrund
der jeweiligen Ausbildungsziele und -anforderungen modelliert, was allerdings die
Gefahr birgt, idealtypische Erwartungen an das Reflektieren heranzutragen, was
zur Folge haben kann, dass die tatsichliche Realisierung von Reflexionsprozessen
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aus konzeptioneller Sicht als defizitir wahrgenommen wird (vgl. Fiihrer & Heller
2018).
Generell bleibt dabei hiufig unberiicksichtigt, dass Reflektieren nicht nur eine al-
lein und individuell vollzogene Handlung ist, sondern besonders in Lernprozessen
auch von auffen angeregt und im kommunikativen Austausch mir anderen voll-
zogen wird. Gerade das Reflektieren iiber den Unterricht bzw. das Unterrichten
sowie berufsrelevante Kompetenzen im Rahmen von Ausbildungsprozessen an-
gehender Lehrer kann nicht auf einen isoliert introspektiven Vorgang, ein Selbst-
Gesprich, beschrinkt bleiben, sondern muss aktiv begleitet und unterstiitz, d.h.
interaktiv vollzogen werden.
Untersucht man das Reflektieren unter der Perspektive eines gemeinsam im Ge-
sprich hervorgebrachten Phinomens, miissen v.a. die interaktiven Strukturen re-
flexiver Handlungen fokussiert werden. Was dabei fiir das Reflektieren im Gespriich
kennzeichnend ist, ist bislang empirisch weitgehend ungeklart. Dieser Beitrag
geht daher von der Primisse aus, dass das Reflektieren eine von den Gesprichs-
teilnehmern gemeinsam hervorgebrachte Aktivitit darstellt, und untersucht die
interaktive und sequenzielle Organisation von reflexiven Handlungen. Fiihrer &
Heller (2018) rekonstruieren anhand des auch dieser Untersuchung zugrunde
liegenden Datenkorpus mittels einer exemplarischen Analyse gesprichsstrukturelle
Aufgaben/Jobs, an denen sich die an der betreffenden Unterrichtsnachbesprechung
Beteiligten orientieren:
* Herstellen eines Gesprichskontextes fiir das Identifizieren potenzieller Reflexi-
onsgegenstinde (Job 1),
¢ Identifizierend und Etablieren eines Reflexionsgegenstands (Job 2),
* Rekonstruierende und bewertende Problemdarstellung (Job 3),
* gofs.: Explorieren des Problems und moglicher Handlungsalternativen (Job 4),
¢ Abschlieffen der Bearbeitung des Reflexionsgegenstands (Job 5).
Eine weitere Analyse dieses Datenmaterials zeigt, dass das Explorieren eines Pro-
blems sowie miglicher Handlungsalternativen (Job 4) von den Gesprichspartnern
nicht durchgingig bearbeitet und das Reflektieren somit in einer Elementar- oder
Ausbanvariante realisiert wird. Anhand eines Transkriptbeispiels soll in diesem
Beitrag daher rekonstruiert werden, welche Faktoren dabei einer Rolle spielen,
dass das Reflektieren im Gesprich behindert wird und es lediglich zu einem Re-
flektieren im Sinne der Elementarvariante kommt, d.h. das Reflektieren auf die
Problemdarstellung (Job 3) und einen abschliefSenden Rat der Mentorin/des Mentors
(Job 5) beschrinkt bleibt.
Dazu wird nachfolgend der analytische Zugang zur Rekonstruktion reflexiver
Prozesse dargestellt (Kapitel 2) und anhand einer prototypischen Sequenz exemp-
larisch analysiert, welche kommunikativen Mittel/Verfahren reflexive Prozesse ten-
denziell begiinstigen bzw. behindern (Kapitel 3). Dazu werden die o.g. rekonstru-
ierten gesprichsstrukturellen Aufgaben (Job I1-5) als analytisches Instrumentarium
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benutzt und diejenigen kommunikativen Mittel/Verfahren rekonstruiert, die die
Gesprichspartner fiir das Bearbeiten dieser Aufgaben nutzen.

2 Daten und gesprichsanalytischer Zugang

Die hier analysierten Gesprichsausschnitte stammen aus dem Datenkorpus ei-
ner empirischen Untersuchung (Fiihrer, in Vorbereitung), die authentische Un-
terrichtsnachbesprechungen zwischen Mentoren und Deutsch-Studenten im
Rahmen des Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen zum Gegenstand hat. Das
Korpus umfasst 20 Unterrichtsnachbesprechungen (insgesamt 292 Minuten), die
vollstindig nach den Transkriptionskonventionen nach GAT 2 (Selting u.a. 2009)
transkribiert wurden (Detaillierungsgrad: Basistranskription). Die wichtigsten
Konventionen sind im Anhang aufgefiihrt.

Das analytische Vorgehen orientiert sich dabei an den Prinzipien der Gesprichs-
analyse: Ausgehend von der Primisse ethnomethodologischer Studien, dass die
Analyse- und Untersuchungsmethoden aus dem jeweiligen Untersuchungsgegen-
stand heraus entwickelt werden sollten, existiert fiir gesprichsanalytische Unter-
suchungen kein einheitliches oder verbindliches methodisches Regelwerk (Pitsch
& Ayafd 2008; vgl. Bergmann 2000, 57). Aus forschungspraktischer Perspektive
haben sich jedoch im Zuge der zahlreichen gesprichsanalytischen Studien be-
wihrte methodische Vorgehensweisen herausgebildet, die sich als Pramissen fiir
die Analyse von Gesprichen beschreiben lassen. Dazu gehort z.B., dass das Da-
tenmaterial aus Aufzeichnungen von natiirlichen, d.h. authentischen, nicht-insze-
nierten Interaktionen besteht, die fiir die Analyse so transkribiert werden, dass die
Gespriche durch die Transkripte so exakt wie moglich und detailliert wie notig
abgebildet werden (vgl. Selting u.a. 2009). Diese Aufzeichnungen bzw. Transkrip-
te werden schliefSlich beziiglich ihrer Verlaufsformen untersucht: Dass Interaktan-
ten ihre Gespriche methodisch und als geordnete Strukturen erzeugen, zeigt sich
daran, dass sie ihre Aktivititen als eine Sequenz aufeinander folgender Redeziige
(turns) realisieren; die Herstellung von Sinn erfolgt also in der Interaktion und in
beschreibbaren Einzelschritten. Zentral ist dabei zu rekonstruieren, wie sich die
Interaktanten ihr Verstindnis der Situation, des Gesprichskontexts und der jewei-
ligen Auflerungen wechselseitig anzeigen (Sacks u.a. 1974), was zur Folge hat, ei-
nen furn in Abhingigkeit davon zu rekonstruieren, wie die Gesprichspartner mit
ihm umgehen (next turn proof; ebd. 728). Weiterhin zeigt sich, dass Interaktanten
ihre kommunikativen Aktivititen an ihrem jeweiligen Gesprichspartner ausrich-
ten (Interaktivitit); dieser adressatenspezifische Zuschnitt (recipient design, ebd.
727) berticksichtigt u.a. soziale Beziehungen bzw. Stellungen oder das (Kontext-)
Wissen der Interaktanten. Diese Fokussierung auf das beobachtbare Handeln der
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Gesprichspartner und das Interesse daran, wie die Interaktanten ihre Auflerungen
wechselseitig interpretieren (vgl. Schegloff 1991, 49f.), ist darauf zuriickzufiihren,
dass sich Gesprichspartner nicht nur gegenseitig den Sinn und die Ordnung ihres
Handelns aufzeigen, sondern diese Aufzeigeleistungen grundsitzlich auch einer
Analyse von auflen zuginglich sind (Sacks u.a. 1974, 728¢.).

Im folgenden Kapitel wird nun an einer prototypischen Sequenz exemplarisch
analysiert, wie das Reflektieren im Gesprich als interaktive und sequenziell or-
ganisierte Aktivitit von den Gesprichsbeteiligten realisiert wird. Bei der Analyse
lege ich diejenigen von Fiihrer & Heller (2018) rekonstruierten gesprichsstruktu-
rellen Aufgaben (Job 1-5) zugrunde, die von den Interaktanten bearbeitet werden,
damit es in einem Gesprich zum Reflektieren kommt (s. auch Kap. 1.2). Dabei
soll rekonstruiert werden, inwiefern und mit welchen kommunikativen Mitteln
die einzelnen Aufgaben bearbeitet werden, um beschreiben zu kénnen, wodurch
ein Reflektieren begiinstigt bzw. behindert wird. Fiir die Analyse wurde dabei
eine Sequenz aus dem Datenkorpus ausgewihlt, in der sich die Interaktanten re-
trospektiv auf Unterrichtsgeschehnisse beziehen und diese bewerten/einschitzen.
Dabei wird mit einem weitgefassten Vor-Verstindnis von Reflexion gearbeitet,
d.h. es wird keine theoretisch modellierte (Ideal-)Vorstellung von Reflektieren im
Gesprich von auflen an diese Sequenzen herangetragen — vielmehr steht im Fokus
des Untersuchungsinteresses, zu rekonstruieren, wie die am Gesprich Beteiligten
Reflektieren als kommunikative Handlung bzw. interaktiv hervorgebrachtes Phi-
nomen realisieren.

3 Analyse der sequenziellen Organisation und kommunikativer
Mittel reflexiver Aktivititen im Gesprich

Das Reflektieren in Gesprichen geschieht nicht einfach so von allein; vielmehr
miissen die Gesprichspartner dies gemeinsam vor- und nachbereiten. So miissen
sich die Beteiligten iiberhaupt erst einmal einander anzeigen, dass das Reflektieren
als Aktivitit fiir die Interaktion iiberhaupt relevant ist und woriiber reflektiert wer-
den soll. Ebenso miissen die Interaktanten den Abschluss des Reflektierens und
den Ubergang zu anderen Gesprichsaktivititen organisieren.

3.1 Unterrichtsphinomene rekonstruieren, reinszenieren und bewerten

(1) Transkriptausschnitt: Die Aufnahme setzt ein, nachdem das Gesprich erdffnet
wurde.
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0001 STU °hh &hm (.) genau.=

0002 =es ging um FAbeln,
0003 (0.8)
0004 STU wu::nd dhm=genau insgesamt hatte ich (-) das gefiihl dass (.) bestimmte

dinge sich so LANGgezogen ham;
0005 [das is]
0006 MEN [hm_hm-]
0007 STU °h und ich wusste einfach nich wie ich die unter [konTROLle] bekomme; (-)
0008 MEN [hm_hm- ]
0009 STU [weil ] °h &hm (.) der MEHRwert &h=d von solchen diskussionen-
0010 MEN [hm_hm-]
0011 STU also (.) wenn zwei=drei kinder was gesagt [ham, ]
0012 MEN [hm_hm, ]
0013 STU wo ich dachte das REICHT [jetzt,]
0014 MEN [hm_hm-]

0015 STU &h:m ham ja auch meistens dann weitere: &h (.) ja weitere meldungen
irgendwie a WEG[gefihrt, ]

0016 MEN [hm_hm- ]

0017 STU oder die ham dann irgendwie was ganz ANderes ge[sagt, ]

0018 MEN [hm_hm-]

0019 STU wo ich (.) mich gefragt habe w=was SAG ich;=

0020 STU =also ich [muss-= ]

0021 MEN [hm_hm- ]

0022 STU =ich hab dann gesagt hier wir sind (.) doch noch gar nich HIER;
0023 STU [°hh aber] insgesamt das ganze so im (zaun/zaum) zu [halten,]
0024 MEN [hm_hm- ] [hm_hm- ]

0025 STU das war probleMAtisch;

0026 °hh &hm: (.) geNAU.=
0027 =und anSONsten; (.)
0028 hab ich irgendwie nich das geFUHL dass (-) alle das hundertprozentig

verSTANden [haben, ]
0029 MEN [hm_hm-]

0030 STU °hh &hm: (.) genau.=

0031 =das w (.) wilrd ich sagen das sind so diese zwei (.)
[groBen] (--) bau[stellen;]
0032 MEN [hm_hm ] [hm_hm- ]
0033 °hh ich glaube (-) es muss halt wirklich stdrker au noch darum gehen dass &hm-
0034 °h sie ham sich ja vorm unterricht ganz viel iilberLEGT;
0035 und n ARbeitsblatt gemacht und so weiter,
0036 aber dass sie noch STARker in den punkt nehm-
0037 WAS is mir eigentlich wichtig.=ne,

0038 ((...))
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Zunichst verweist die Studentin auf das Thema der Unterrichtsstunde (Z. 2: ,es
ging um fabeln,). Dies richtet sich wahrscheinlich an den Adressaten der Aufnah-
me, der, im Gegensatz zur Mentorin, nicht zwingend {iber Kenntnisse beziiglich
des thematischen Zusammenhangs verfiigt; zudem wird iiber diese thematische
Verortung die zu besprechende Stunde aber auch fiir die Gesprichspartnerin/
den Gesprichspartner eindeutig gekennzeichnet. Dadurch, dass die Studentin die
Kernphase des Gesprichs initiiert, wird die i.d.R. von der Mentorin verantwortete
gesprichsstrukeurelle Aufgabe Herstellen eines Gespriichskontexts fiir das Identifizie-
ren potenzieller Reflexionsgegenstinde (Job 1) (bspw. mittels einer metadiskursiven
Strukturierung oder durch das Fragen nach potenziellen Reflexionsgegenstinden)
nicht explizit bearbeitet. Allerdings liegt nahe, dass in vorangegangenen Unter-
richtsnachbesprechungen schon ein solcher Gesprichskontext explizit hergestellt
wurde und dieser durch die institutionelle Rahmung der Besprechung sowie die
spezifische Gesprichssituation und -konstellation implizit aktualisiert wird (z.B.
durch eine vorangegangene BegriifSung/Gesprichseréffnung). Auch wenn gene-
rell davon ausgegangen wird, dass der Gesprichskontext nicht einfach so ohne
Weiteres gegeben ist, sondern i.d.R. interaktiv hergestellt werden muss, orientiert
sich die Studentin dennoch an den gesprichsstrukturellen Aufgaben, da sie sich —
wenn auch zogerlich — anschlieffend auf die Suche nach einem méglichen Re-
flexionsgegenstand begibt: Nach einer Pause (Z. 3) und Verzdgerungselementen
(Z. 4: ,uznd dhm") formuliert die Studentin eine allgemeine Einschitzung der
Unterrichtsstunde: ,insgesamt hatte ich das gefiihl dass bestimmte dinge sich so
LANGgezogen hab;“ (Z.4). Durch diese implizite negative Bewertung identifiziert
sie einen potenziellen Reflexionsgegenstand, der jedoch durch die Formulierung
ybestimmte dinge“ noch recht vage bleibt. Indem sie auf ihr ,gefiihl“ verweist,
wird einerseits die Subjektivitit der nachfolgenden AufSerung herausgestellt; aus
der Formulierung, dass sich etwas ,so LANGgezogen“ hat, kann der Zuhérer
andererseits aber auch schon schlussfolgern, dass die thematisierte Gestaltung be-
stimmter Unterrichtsphasen im Nachhinein als verbesserungswiirdig oder zumin-
dest problematisch und damit reflexionswiirdig bewertet wird. Die Reflexions-
wiirdigkeit dieses Gegenstands wird von der Mentorin dementsprechend auch mit
einem Fortsetzungssignal ratifiziert (Z. 6). Anschlielend konstatiert die Studentin
zunichst fehlendes Handlungswissen in der entsprechenden Situation: ,°h und
ich wusste einfach nich wie ich die unter konTROLIle bekomme;* (Z. 7). Da-
durch konkretisiert sie das Thema ,effektive Unterrichtsfithrung bzw. -steuerung
als potenziellen Reflexionsgegenstand, den die Mentorin mithilfe eines weiteren
Fortsetzungssignals (Z. 8) erneut ratifiziert, wodurch die Etablierung des Reflexi-
onsgegenstandes (Job 2) als abgeschlossen angesehen werden kann. Damit eréffnet
sich fiir die Studentin nun der Raum dafiir, das als problematisch Erkannte in
einer anschliefenden rekonstruierenden und bewertenden Problemdarstellung (Job
3) zu bearbeiten. Diese wird von der Studentin mit einem ,weil“-Satz eingelei-

411



412

Felician-Michael Fiihrer

tet; in diesem verallgemeinert sie das iibergreifende Thema zunichst (Z. 9: ,der
MEHRwert ih=d von solchen diskussionen®) und versetzt sich und die Mentorin
anschlieffend in einen konkreten Moment der betreffenden Unterrichtsstunde
(Z.11: ,also wenn zwei=drei kinder was gesagt ham,) und reinszeniert das in ihrer
Wahrnehmung Problematische durch cine Rekonstruktion einer ihrer Gedanken
in dieser Situation (Z. 13: ,wo ich dachte das REICHT jetzt,). Dieser Gedanke
wird mit dem tatsichlichen Unterrichtsgeschehen (Z. 15-17: Schiilerbeitrige, die
vom Thema , WEGgefiihrt,” haben und Schiiler, die ,,was ganz Anderes gesagt,”
haben) kontrastiert. Anschlieflend stellt die Studentin die Diskrepanz dar zwi-
schen dem, was sie in dieser Situation gedacht (Z. 19: ,wo ich mich gefragt habe
w=was SAG ich;=") und dem, was sie tatsichlich geduflert hat: Z. 23: ,=ich hab
dann gesagt wir sind doch noch gar nich HIER;". Durch die zusammenfassende
Formulierung ,insgesamt* (Z. 23) und die resiimierende Formel ,,das war proble-
MAtisch® (Z. 25) zeigt die Studentin nun an, dass sie die Problemdarstellung (Job
3) an dieser Stelle abschliefSt. Dadurch, dass die Mentorin hier jedoch keine Re-
aktion zeigt, ist die Studentin dazu angehalten, ihren Turn fortzusetzen (vgl. Sacks
u.a. 1974), auch wenn die Problemdarstellung bereits als abgeschlossen markiert
wurde. Die anschliefende bestitigende Abschlussformel ,,°hh dhm: (.) genAU.=*
(Z. 26) beinhaltet demnach auch keine neuen Informationen, sondern dient le-
diglich dazu, der Mentorin erneut anzuzeigen, dass es sich hier um eine Stelle
handelt, die zur Turn-Ubernahme geeignet ist. Die erneut ausbleibende Reaktion
der Mentorin fithrt nun dazu, dass die Studentin erneut dazu ,gezwungen® ist,
ihren Turn weiterzufithren und nach einem neuen potenziellen Reflexionsgegen-
stand zu suchen, was durch ,,=und anSONsten;“ (Z. 27) markiert wird. Sie iden-
tifiziert entsprechend einen weiteren potenziellen Reflexionsgegenstand, der sich auf
kognitive Prozesse der Schiiler bezieht: ,hab ich irgendwie nich das geFUHL dass
alle das hundertprozentig verSTANden haben® (Z. 28). Erneut verweist die Stu-
dentin aufihr ,gefiihl“ (vgl. Z. 4) und bleibt in ihrer Einschitzung insgesamt vage
und unspezifisch, da sie weder darauf eingeht, was genau die Schiiler ihrer Wahr-
nehmung nach nicht verstanden haben noch woran sie diesen Eindruck festma-
chen kann bzw. anhand welcher intersubjektiv nachvollziehbarer Indikatoren sich
dies belegen liefle. Statt diesen neuen potenziellen Reflexionsgegenstand weiter
zu konkretisieren und niher auszufithren bzw. zu problematisieren/explorieren,
schliefSc die Studentin ihren Redebeitrag hier endgiiltig ab, indem sie die von
ihr angesprochenen Themen mit einer bekriftigenden Abschlussformel (Z. 30:
,’hh dhm: genau.=“) und einem bewertenden Resiimee abschlief3t: ,,=das wiird
ich sagen das sind so diese zwei groflen baustellen;“ (Z. 31). Die angesprochenen
Probleme werden nun im Folgenden weder exploriert oder hinsichtlich moglicher
Handlungsalternativen bearbeitet; stattdessen kommt es zum Abschlieflen des Re-
flektierens, da die Mentorin nun einen Razschlag formuliert (Z. 33fL.).
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Dass die potenziellen Reflexionsgegenstinde zwar identifiziert und z.T. auch ni-
her dargestellt werden, es aber nicht dazu kommt, dass die Themen weiter pro-
blematisiert und mégliche alternativen Handlungsoptionen diskutiert werden,
liegt daran, dass die Mentorin an keiner Stelle sog. Relevanzhochstufungen (Auer
1996; vgl. auch Fithrer & Heller 2018) produziert oder Nachfragen stellt. Zwar
gibt sie kontinuierliche Zuhirer- bzw. Forssetzungssignale (,hm_hm®), doch das
Ausbleiben weiterer Signale bzw. Hinweise, die eine Riickmeldung dariiber ge-
ben, welches Problem bzw. welche Aspekte eines Problems einer eingehenderen
Exploration bediirfen und bearbeitungswiirdig erscheinen, fiihrt dazu, dass das
Reflektieren auf das Rekonstruieren, Reinszenieren und Bewerten von Unterrichtssi-
tuationen beschrinke bleibt. An dieser Sequenz zeigt sich daher, dass die Mentorin
ihre Rolle weniger als reflexionsanleitend denn vielmehr als ratgebend versteht.
Die sich andeutende wichtige Funktion von Relevanzhochstufungen zeigt, dass die
Eréffnung von Gesprichsraum durch Rezeptionssignale nicht ausreicht, wenn in
einer Form reflektiert werden soll, die das begriindende Explorieren eines Prob-
lems und/oder méglicher Handlungsalternativen einschliefSt. Auch das explizite
Herstellen eines Gesprichskontextes fiir das Identifizieren potenzieller Reflexionsgegen-
stinde (Job I) spielt eine wesentliche Rolle fiir das Unterstiitzen und Anleiten von
Reflexionsprozessen, da die Mentoren dabei die Moglichkeit haben, den Studie-
renden die interaktive Rolle von Selbstreflektierenden zuzuweisen und ihnen die
Verantwortung fiir eine reflexive Auseinandersetzung mit Unterrichtsphinome-
nen zu iibertragen (Fithrer & Heller 2018).

Auch wenn damit nur zwei mégliche Faktoren identifiziert sind, deren Ausbleiben
zu einem eingeschrinkten Reflektieren fiihren kénnen, zeigt sich hier beispielhaft,
dass das Gesprichsverhalten der Mentoren eine wesentliche Rolle spielt fiir das
Zustandekommen komplexerer Reflexionsprozesse.

4 Fazit

Im vorliegenden Beitrag wurde die sequenzielle Organisation des Reflektierens
in einem Gesprich iiber den Deutsch-Unterricht rekonstruiert. Dabei konnten
durch eine gesprichsanalytische Vorgehensweise kommunikative Mittel identifi-
ziert werden, die ein komplexeres Reflexionsgeschehen begiinstigen bzw. behin-
dern. In Anlehnung an die von Fiihrer & Heller (2018) herausgearbeiteten fiir
das Reflektieren konstitutiven gesprichsstrukturellen Aufgaben (vgl. Kap. 1.2)
konnte auch an diesem Beispiel gezeigt werden, dass das Reflektieren hiufig in
einer Elementarvariante erfolgt, die dadurch gekennzeichnet ist, dass nicht alle der
gespriichsstrukturellen Aufgaben von den Interaktanten bearbeitet werden und sich
das Reflektieren im Gesprich auf ein Rekonstruieren, Reinszenieren und Bewerten
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von Unterrichtsaktivititen beschrinkt. Das grundsitzlich hiufige Auftreten der
Elementarvariante im Datenmaterial weist darauf hin, dass das Verstindnis von
Reflektieren aus Sicht der Gesprichspartner in einer gewissen Diskrepanz steht
zu priskriptiven Reflexionsbegriffen (vgl. u.a. Korthagen & Vasalos 2005; Kreis
2012; Krieg & Kreis 2014). Von besonderer Bedeutung ist dabei die Aufgabe der
Mentorinnen und Mentoren, explizit einen Gesprichskontext fiir das Identifizieren
potenziceller Reflexionsgegenstiinde herzustellen (Job 1), da dies nicht nur fiir die
Markierung von Gesprichsphasen oder das Verteilen von Rederecht relevant ist,
sondern auch die Verantwortung fiir das Bearbeiten der weiteren gesprichsstruk-
turellen Aufgaben an die Studierenden tibertrigt, die fiir den Kontext der Unter-
richtsnachbesprechung konstitutiv sind (s. fobs 2-4). Auch das Ausbleiben von
differenzierenden Horerriickmeldungen (Ratifizierungen, Relevanzhochstufungen,
Nachfragen u.i.) trige dazu bei, dass die Studierenden cher bei einer rekonstruie-
renden und bewertenden Problemdarstellung verharren und es nicht zu einem Ex-
plorieren des Problems und maglicher Handlungsalternativen (Job 4) kommt.

Diese Erkenntnisse sollten als Ankniipfungsméoglichkeit verstanden werden,
Reflexions-Konzepte von Gesprichspartnern in solchen institutionellen Settings
gezielt weiterzuentwickeln. Entsprechende Mafinahmen kénnten am Rollenver-
stindnis der Mentoren beziiglich des Anregens/Auslésens und v.a. Anleitens von
Reflexionsprozessen ansetzen und dariiber hinaus (weitere) konkrete kommuni-
kative Mittel zuginglich machen, die das Identifizieren und Aufrechterhalten von
Reflexionsgelegenheiten unterstiitzen.
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Anhang: Transkriptionskonventionen GAT 2
Sequenzielle Struktur/Verlaufsstruktur

[] Uberlappungen und Simultansprechen
[]

schneller, unmittelbarer Anschluss neuer Sprecherbeitrige

Pausen

() Mikropause, geschitzt, bis ca. 0.2 Sek. Dauer

(), (=), (=) geschitzte Pause von ca. 0.2-0.5 Sek., 0.5-0.8 Sek. und 0.8-1.0 Sek.
(0.5) gemessene Pausen

Tonhohenbewegung am Ende von Intonationsphrasen

? hoch steigend
, mittel steigend
- gleichbleibend
; mittel fallend
tief fallend
Rezeptionssignale
hm ja nein nee einsilbige Signale
hm_hmja_a zweisilbige Signale
2hm?hm mit Glottalverschliissen, meistens verneinend
Sonstige Konventionen
akZENT Fokusakzent
und_ih Verschleifungen innerhalb von Einheiten

ih 6h shm Verzdgerungssignale, sog. ,gefiillte Pausen®
Ty Dehnung, je nach Lingung (0.2-0.5, 0.5-0.8, 0.8-1.0 Sek.)
°h/h° Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.2-0.5 Sek. Dauer



