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Katja Adl-Amini, May Jehle, Philipp McLean,
Stefan Miiller und Anne Seifert

Reflektierte Normativitit, normierte Reflexivitit?
Moglichkeiten und Grenzen empirischer Zuginge

Abstract

Reflexivitit als Professionalisierungsziel in der Lehrkriftebildung befindet sich im
Spannunggsfeld von Offenheit und normativer Setzung — sowohl in Bezug auf
erwartete inhaltliche Ergebnisse von Reflexion als auch in Bezug auf eine pro-
zessbezogene Erwartung dariiber, wie diese ablaufen sollte. Im Beitrag wird am
Beispiel zweier Modelle von Reflexion der Frage nachgegangen, welche (unter-
schiedlichen) normativen Setzungen mit Blick auf Professionalisierungsziele in
diesen enthalten sind und welche Herausforderungen mit der Organisation von
Reflexivitit unter institutionellen Bedingungen einhergehen.

1 Einleitung

Der Zielsetzung, Lehrkrifte zu ,reflektierten Praktiker*innen® auszubilden,
kommt — international unbestritten — eine zentrale Bedeutung zu (vgl. Schon
1983; Hatton & Smith 1995; Hicker & Walm 2015). Reflexivitit wird meist
als habitualisierte Form eines perspektivenoffenen Nachdenkens iiber heraus-
fordernde Praxissituationen unter Einbezug zugrundeliegender Einstellungen,
Wissensbestinde und gesellschaftlicher Bedingungen beschrieben (vgl. Leonhard
u.a. 2010). Professionstheorien verweisen diesbeziiglich zum einen auf Antino-
mien professionellen Handelns, die reflektiert und ausgehalten werden miissen
(vgl. Helsper 2008). Sie beschreiben zum anderen bestimmte Einstellungen und
fachdidaktische Wissensbestinde, welche im Kontext der Reflexion von Praxissi-
tuationen als wiinschenswert angesehen werden (vgl. Baumert & Kunter 2006).
Reflexivitit als Professionalisierungsziel — im o. g. Sinne — befindet sich somit im
Spannungsfeld von Offenheit und normativer Setzung — sowohl in Bezug auf
erwartete Ergebnisse von Reflexion als auch in Bezug auf eine prozessbezoge-
ne Erwartung dariiber, was Reflexionen beinhalten und wie diese ablaufen (vgl.
Miiller 2018).
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Im vorliegenden Beitrag wird am Beispiel zweier Modelle bzw. Kodierschemata
von Reflexion der Frage nachgegangen, wie dieses Spannungsfeld im Kontext von
Forschungsprojekten (unterschiedlich) bearbeitet wird. Dabei fokussiert der erste
Beitrag von Anne Seifert und Katja Adl-Amini eine Operationalisierung der Qua-
litat schriftlicher Reflexionen von Lehramtsstudierenden in einem Praxisprojeke
in den Erziechungswissenschaften, bei welchem die quantitative Auswertung noch
aussteht. Der zweite Beitrag von May Jehle und Philipp McLean stellt eine Zu-
gangsweise zu fachdidaktischen Reflexionen von videographierten Unterrichtssi-
tuationen in sozialwissenschaftlichen Fichern dar und berichtet bereits iiber erste
Ergebnisse der qualitativen Auswertung. Die vorgestellten Modelle unterscheiden
sich somit in ihren fachlichen Perspektiven, methodischen Zugangsweisen und
dem Stand im Forschungsprozess, haben jedoch das Ziel gemeinsam, Reflexivitit
als Professionalisierungsziel zu beforschen. Folgende gemeinsame Fragestellungen
werden bei der Vorstellung ins Zentrum gestellt:
e Welche normativen Setzungen mit Blick auf Professionalisierungsziele sind in
den Modellen/Kodierschemata enthalten?
* Reflektierte Normativitit — normierte Reflexivitit: Welche Herausforderungen
gehen damit einher?

Abschlieflend werden die Beitrdge von Stefan Miiller mit Blick auf Strukeurmerk-
male von Reflexivitit als Professionalisierungsziel in der Lehrkriftebildung dis-
kutiert.

2 Normative Setzungen bei der Operationalisierung
von Reflexion am Beispiel einer Matrix zur Erfassung von
Reflexionsqualitit (Anne Seifert & Katja Adl-Amini)

Im Folgenden wird eine Matrix zur Erfassung von Reflexionsqualitit vorgestellt,
die im Rahmen des Forschungsprojektes ,Reflexionsformen und Reflexionsqua-
licit in der Lehrkriftebildung® (ReForm) entstanden ist. Innerhalb des dabei
gesetzten normativen Rahmens soll die Matrix dazu dienen, Reflexionsprozesse
zu operationalisieren und zu beforschen. Zudem kann sie hochschuldidaktisch
genutzt werden, um gegeniiber Studierenden den hiufig eher vage formulierten
»Reflexionsanspruch® transparenter und Feedbackprozesse nachvollziehbarer zu
machen. In einem ersten Schritt gehen wir darauf ein, welche normativen Setzun-
gen die Entwicklung der Reflexionsmatrix beeinflusst haben. Im Anschluss daran
stellen wir eine Kurzform der Matrix vor. Am Ende des Beitrags fragen wir nach
der Offenheit des hier ausdifferenzierten Reflexionsbegriffes und gehen darauf
ein, welche Ausschliisse er produziert.
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2.1 Normative Setzungen

Normative Setzung I: ,,How we think* — Reflektiertes Denken im Sinne Deweys

Die Auseinandersetzung mit den erkenntnistheoretischen Schriften und Grund-
annahmen John Deweys zu ,reflective thinking® hat die Entwicklung der Refle-
xionsmatrix und die darin enthaltenen Vorstellungen von Reflexivitit beeinflusst
(vgl. Dewey 1910/2002; 1916/2000; 1927/1988; 1938/1998). Dewey geht davon
aus, dass das ,,Nahe und Vertraute“ das Denken nicht anregen kann (1910/2002,
156). Tiefgehende Denk- und Erkenntnisprozesse entstehen ihm zufolge dann,
wenn es zu Briichen im Denken oder Handeln kommt. Dewey spricht von Proble-
men als Ausliser fiir Denkprozesse. Mit Dewey ist zudem personliche Betroffenheit
(Parteilichkeit) Voraussetzung fiir einen Denkprozess, der zu neuer Erkenntnis
fithre. Genauso entscheidend wie Parteilichkeit ist fiir ihn jedoch die Moglichkeit,
mit Distanz auf die eigene Erfahrung bzw. Fragestellung zu blicken (Unparteilich-
keit). Eine reflektierte Erfahrung, die zu einem Erkenntnisprozess fiihrt, ist fiir
Dewey immer erkenntniskritisch. Sie beinhaltet die Auseinandersetzung mit fiir
wahr gehaltenem Wissen. Eine grundsitzliche Offenbeir, eigene Vorannahmen und
Glaubenssitze zu priifen und ggf. in Frage zu stellen, ist fiir Dewey Voraussetzung
fiir reflektiertes Denken. Er hilt es zudem fiir wichtig, im Fall von vorhandenen
Irritationen kein vorschnelles Urteil zu fillen, sondern den ,,Zustand der Unsi-
cherheit zu ertragen (...) um weiter zu forschen® (Dewey 1910/2002, 16). Zum
Akt des ,Suchens und Forschens® gehort mit Dewey, fremde Sichtweisen in den
Denkprozess mit einzubeziehen, die das Potenzial haben, die eigene Sicht auf die
Dinge zu erweitern oder zu verindern. An dieser Stelle konnen wissenschaftliche
Erkenntnisse mit ihrem ,emanzipatorischen Effekt des Abstrakeen eine wichtige
Rolle spielen (Dewey 1949/1994, 321). Deweys normatives Ziel ist, den Umgang
mit offenen Fragen und auch alltiglichen Problemen an einer wissenschaftlichen
Vorgehensweise zu orientieren und diese Art zu denken in Bildungs- und Erzie-
hungsprozessen zu schulen (Dewey 1910/2002, 116 ff.). Handelnde Problemls-
sung im Sinne Deweys ist dabei nicht in technisch-instrumentellem Sinne zu ver-
stehen. Er betrachtet ,,Problemlésung® vielmehr als einen sorgfiltig durchdachten
Umgang mit einer Schwierigkeit, dem ein Prozess des besseren Verstehens eigener
und fremder Weltsichten vorausgeht und der somit das Denken #nd Handeln ver-
indern kann (Dewey 1910/2002, 65).

Wie finden sich die hier in aller Kiirze dargestellten (normativen) Grundannah-
men Deweys zu Reflexions- bzw. Denkprozessen nun in unserer Reflexionsma-
trix wieder? Zum einen greifen wir die Idee auf, Denkprozesse in verschiedene
Phasen zu unterteilen: Beschreiben, Deuten, Fragestellung formulieren, Einbezug
wissenschaftlichen Wissens, Schlussfolgern (sieche Abb. 1). Diese Strukturierung
wurde auch in anderen Arbeiten, hiufig in Form von Reflexionszirkeln, aufgegrif-
fen (vgl. Brauer 2014; Kolb 2015) und findet sich dhnlich auch in der Matrix im
zweiten Beitrag wieder. Dewey beschiftigt sich iiber seine erkenntnistheoretischen
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Herleitungen jedoch auch mit den Voraussetzungen fiir die einzelnen Bestandteile
eines forschenden Denkprozesses. So spielt beispielsweise das Prinzip der Offen-
heit bei ihm eine doppelte Rolle: Einerseits die Offenheit, eigene Vorannahmen
in Frage zu stellen, und andererseits die Offenheit, ein Stadium der Unsicherheit
auszuhalten, um sich im Prozess des Abwigens unterschiedlicher Perspektiven
nicht vorschnell auf eine Losung einzuschieflen. Beides sind zentrale Merkmale
der Reflexionsmatrix und spiegeln sich sowohl in den Phasen als auch in den
Stufen wider. Weitere Aspekte im Denkgeriist von Dewey, die sich in der Matrix
wiederfinden, sind oben kursiv gedruckt.

Normative Setzung II: Das Durchlaufen von Reflexionsphasen ist ein
notwendiger, nicht jedoch hinreichender Indikator fiir Reflexionsqualitit

Die zweite normative Setzung, die die Entwicklung der Reflexionsmatrix be-
einflusst hat, ist empirischen Ursprungs. Sie griindet auf der Beobachtung, dass
Lehramtsstudierende vorgegebene Schritte eines Reflexionsprozesses (z.B. in
Form von Reflexionszirkeln) auf sehr unterschiedliche Art und Weise bearbeiten.
Das Durchlaufen einer Reflexionsphase (z.B. Problembeschreibung oder Prob-
lemdeutung) fiihrt nicht notwendigerweise zu einem Reflexionsprozess im Sinne
Deweys (z.B. Offenheit fiir fremde Perspektiven). Diese Beobachtung miindete
in einem Forschungsprojekt mit der folgenden Fragestellung: Anhand welcher
Merkmale und Indikatoren lassen sich Reflexionsprozesse unterscheiden, die nach
den Deweyschen Grundannahmen angeleitet wurden? Datengrundlage fiir die
Bearbeitung dieser Frage sind 70 schriftliche Studierendenreflexionen aus einem
Praxisprojekt, das tiber mehrere Jahre am Fachbereich Erziehungswissenschaften
der Goethe-Universitit Frankfurt angeboten wurde (vgl. Seifert im Druck). Die
Studierenden erhielten darin die Aufgabe, eine Situation aus ihrer Praxiserfah-
rung herauszugreifen, die sie als problematisch oder irritierend empfunden haben.
Diese subjektiv relevante Erfahrung sollten sie dann im Sinne Deweys reflektie-
ren. Die Datengrundlage zur Entwicklung der Reflexionsmatrix zeichnet sich also
durch eine Offenheit mit Blick auf die inhaltlichen Foki der Reflexionen aus und
lisst aufgrund der Vorgaben zum Reflexionsprozess dennoch eine Vergleichbar-
keit zu. In einem Mix aus induktivem und deduktivem Vorgehen haben wir fiir
die Entwicklung der Reflexionsmatrix zunichst fiir jede (vorgegebene) Phase im
Reflexionsprozess (Beschreiben, Deuten, wissenschaftlich Reflektieren, Schluss-
folgern) vier Reflexionsformen mit abgrenzbaren Indikatoren identifiziert und da-
raus ein Format entwickelt, das unten in Kurzform abgebildet ist (siche Abb. 1).
Theoretisch inspiriert wurde die Entwicklung der Reflexionsformen von in der
Literatur gingigen Stufenmodellen (vgl. Hatton & Smith 1995, Leonard & Rihm
2011), die anhand des empirischen Materials modifiziert und erweitert wurden.
Es hat sich empirisch gezeigt, dass sich die zentralen Merkmale der jeweiligen Re-
flexionsform in allen Phasen wiederfinden. Aktuell werden die Daten anhand der
Matrix quantitativ ausgewertet.

doi.org/10.35468/5969-02
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Normative Setzung III: Nicht jedes Praxisproblem braucht
eine abwigend-kritische Reflexion

In Anlehnung an die Forschung zu reflektierter Urteilsbildung von King & Kit-
chener (2002) unterscheiden wir zwischen gut und schlecht strukturierten Prob-
lemen. Gut strukturierte Probleme sind solche, fiir die es eine eindeutig richtige
Losung gibt. Auf schlecht strukturierte Probleme gibt vielschichtige, z.T. wider-
spriichliche Sichtweisen und somit keine klare bzw. eindeutig richtige Antwort
(vgl. King & Kitchener 2002). Schlecht strukturierte Probleme erfordern in stir-
kerem Mafle eine Deutung und kritische Bewertung durch die reflektierenden
Akteur*innen. In Anlehnung an professionstheoretische Ansitze vertreten wir
die These, dass viele in der pidagogischen Praxis situierte Probleme tiberkomplex
und damit schlecht strukturiert sind (vgl. Helsper 2015; Neuweg 2011). Die hier
vorgestellte Matrix zur Erfassung von Reflexionsqualitit bezieht sich auf den re-
flexiven Umgang mit komplexen Herausforderungen der pidagogischen Praxis
im Sinne von schlecht strukturierten Problemen. Nur vor diesem Hintergrund
stehen die Reflexionsformen in einem hierarchischen Verhiltnis zueinander und
konnten als Stufen bezeichnet werden, die aufeinander aufbauen. Im Fall von
gut strukturierten Praxisproblemen ist aus unserer Sicht eine abwigend-kritische
Reflexion (Stufen 2-4) nicht immer nétig.

2.2 Matrix zur Erfassung von Reflexionsqualitit in der Lehrkriftebildung

Im Folgenden stellen wir die Reflexionsmatrix nach Adl-Amini & Seifert in Kurz-
form vor (siche Abb. 1). Sie definiert die Reflexionsphasen (horizontal) und die
Kriterien zur Unterscheidung der Qualititsstufen/Reflexionsformen (vertikal) in
jeder Phase. Letztere unterteilen wir in 1. subjektiv-eindimensional, charakterisiert
durch einen Fokus auf die eigene Sichtweise und einhergehend mit der Suche
nach einer méglichst eindeutigen Antwort oder Losung, 2. dialogisch-multipers-
pektivisch, gekennzeichnet durch eine Distanzierung von der eigenen Position und
dem Abwigen von weiteren Perspektiven. Als hdchste Stufen unterscheiden wir
zudem 3. erkenntniskritisch, welche die Beriicksichtigung der Perspektivengebun-
denheit von Wissen und Argumenten beinhaltet (vgl. King & Kitchener 2002)
und 4. gesellschafiskritisch, welche die Reflexion iiber Einflussfaktoren auf Exo-
und Makroebene mit einbezieht (vgl. Hatton & Smith 1995). Nicht enthalten
sind in der folgenden Kurzform die genauen Indikatoren der einzelnen Phasen
und Stufen sowie entsprechende Ankerbeispiele.

doi.org/10.35468/5969-02
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2.3 Offenheit und Ausschliisse

Die Reflexionsmatrix zeichnet sich insofern durch Offenheit aus, als sie keine
inhaltlichen Vorgaben (z. B. bestimmte fachdidaktische Themen) als (Qualitits-)
Merkmal von Reflexionsprozessen vorgibt. Ausgangspunkt aller inhaldichen
Uberlegungen sind Problemstellungen, die im Idealfall von den Reflexionssub-
jekten selbst bestimmt werden. Die Anwendung der Matrix unter institutionellen
Rahmenbedingungen der Lehrkriftebildung kann einerseits eine Strukturierungs-
hilfe fiir die Anleitung von Reflexionsprozessen sein und dariiber zu Bewertungs-
transparenz beitragen. Andererseits fithrt sie durch die genannten normativen
Setzungen zu Einschrinkungen bzw. Ausschliissen. So werden beispielsweise
durch die Orientierung am wissenschaftlichen Erkenntnisprozess nach Dewey
entsprechende Phasen fiir den Reflexionsprozess vorgegeben, welche institutionell
begriindbar, jedoch ggf. nicht fiir jede Person bzw. jedes Problem passend sein
konnten (vgl. Weber 2021). Im Projekt ,ReForm® gehen wir aktuell der Frage
nach, wie sich (vorgegebene) Phasen und Formen in schriftlichen Reflexionen
empirisch zueinander verhalten. Eine weitere Herausforderung ergibt sich durch
die Formen kritischer Reflexion in der Matrix, welche sich auf zwei unterschiedli-
che Kritikbegriffe beziehen. Dadurch werden Fragen zu deren Verhiltnis unterei-
nander und zu weiteren moglichen Formen kritischer Reflexion aufgeworfen. Es
finden sich in der Literatur zudem eine Vielzahl anderer Modelle von Reflexivitit,
welche unterschiedliche normative Setzungen vornehmen und welche aus unserer
Sicht einen ebenso wichtigen Beitrag leisten (vgl. Seifert & Gerholz 2022). Zent-
ral erscheint es uns vor diesem Hintergrund, zu Grunde liegende Annahmen und
damit verbundene Ausschliisse alternativer Sichtweisen im Kontext der Forschung
sowie Lehrkriftebildung transparent zu machen.

3 Ein Modell zur Entwicklung und Erfassung reflexiver
Unterrichtswahrnehmung aus einer sozialwissenschaftlich-
historischen fachdidaktischen Perspektive und damit
verbundene Spannungsfelder (May Jehle & Philipp McLean)

3.1 Reflexionsmatrix zur Beschreibung und Differenzierung der
Dimensionen reflexiver Unterrichtswahrnehmung

Dieses zweite Modell ist im Kontext videobasierter Lehrveranstaltungsformate
entstanden, die im sozialwissenschaftlich-historischen Ficherverbund der Projekte
,Level“ und , The Next Level! im Rahmen der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung”

1 Die Projekte wurden im Rahmen der ersten (2015-2018) und zweiten (2019-2023) Forderphase der
gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung unter den Férderkennzeichen 01JA1519 und 01JA1819
gefordert.
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an der Goethe-Universitit Frankfurt entwickelt wurden. Diese in Kooperation von
Geschichts- und Geographiedidaktik sowie der Didaktik der Sozialwissenschaften
erarbeiteten Bildungsformate fokussieren im Besonderen Gestaltungsmaoglich-
keiten von Unterricht, die zur Férderung von ,Miindigkeit“ beitragen, was im
fachdidaktischen Kontext (unter anderem) als Entwicklung und Férderung einer
eigenstindigen, fachlich begriindeten Urteilsfahigkeit der Schiiler*innen konkre-
tisiert wurde. Entsprechend stellt das so verstandene fachdidaktisch begriindete
Ziel der Miindigkeit den zentralen normativen Bezugspunkt der hier vorgestellten
Uberlegungen von Reflexivitit dar. Weitere Bezugspunkte bilden dabei fachdidak-
tische Ansitze, die bei der Planung entsprechender Lernprozesse nicht nur fachli-
che Wissenschaftskonzepte als alleinigen Bezugspunkt begreifen, sondern vor al-
lem auch die Bedeutsamkeit des Vorwissens, der Erfahrungen und Einstellungen
der Lernenden fiir Vermittlungs- und Aneignungsprozesse anerkennen (vgl. z. B.
Miiller 2021). Die videobasierten Lehrveranstaltungsformate zielen dabei auf die
Entwicklung und Férderung einer Unterrichtswahrnehmung, die zur Reflexivi-
tit in diesem miindigkeitsorientierten Sinne beitrigt. Im konkreten Vollzug wird
damit die Fihigkeit bezeichnet, bei der Interpretation der videographierten In-
teraktionen im Besonderen die Perspektiven der Akteur*innen zu rekonstruieren
sowie fachlich und fachdidaktisch einzuordnen, um auf dieser Grundlage situative
Handlungsoptionen fiir die Lehrpersonen zu entwickeln. Dabei sollen diese un-
ter Einbezug des notwendigen Fachwissens entsprechende Perspektivwechsel und
-erweiterungen, Multiperspektivitit sowie einen Erkenntnisgewinn auf Seiten der
Schiiler*innen so unterstiitzen, dass deren eigenstindige, fachlich begriindete Ur-
teilsbildung gefordert wird (vgl. dazu v. a. Jehle & McLean 2020). Dariiber hin-
aus zielt die Komponente der Reflexivitit darauf, den (zukiinftigen) Lehrkriften
ihre eigenen Entscheidungsgrundlagen hinsichdlich ihrer Urteile und intendierten
Handlungsoptionen einsichtig zu machen (vgl. McLean 2021).
Zum Zweck der strukturierenden Unterstiitzung sowie Erfassung der Entwick-
lungsprozesse wurde im Projektverlauf ein Arbeitsmodell (zur Bedeutung struktu-
rierender Modelle vgl. auch Leonhard 2016, 51) in Form einer Reflexionsmatrix
entwickelt. In diesem werden die relevanten Aspekte hinsichtlich der intendierten
miindigkeitsorientierten reflexiven Unterrichtswahrnehmung beschrieben. Die
Formulierung von Kriterien zur Erfassung dieser Entwicklungsprozesse diente zu-
dem der Klirung der beabsichtigten Reflexion eigener Wahrnehmungs- und In-
terpretationsprozesse von Unterrichtssituationen. Unterschieden werden vier Di-
mensionen einer reflexiven Unterrichtswahrnehmung, denen jeweils spezifische
Aufgabenstellungen zur Analyse und Interpretation ausgewihlter Videosequenzen
aus dem Fachunterricht zugeordnet werden:
(1) Im ersten Bearbeitungsschritt soll die Videosequenz mit der Absicht der
yreflexive[n] Distanzierung® (Breidenstein 2012, 33) detailliert beschrieben
werden. Diese Distanzierung erfolgt mit der Absicht einer vorliufigen Zu-
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riickstellung fachdidaketischer Erwartungshaltungen, um die Aufmerksamkeit
in der Analyse und Interpretation auf eine Rekonstruktion der Perspektiven
der beteiligten Akteur*innen auszurichten (vgl. dazu auch Jehle 2022). Die
Strukeurierung des Geschehens folgt den Relevanzsetzungen der Akteur*innen
unter weitestgechendem Verzicht auf eigene Interpretationen. Das in der Un-
terscheidung von Beobachtung und Interpretation liegende reflexive Moment
soll die Aufmerksamkeit fiir den Anteil eigener Interpretation bei der Wahr-
nehmung von Unterrichtssituationen schirfen. Diese sollen in der Situati-
onsbeschreibung zuriickgestellt werden, um eine Begriindung der folgenden
Interpretation auf der Grundlage der beschriebenen Beobachtungen zu er-
moglichen.

(2) Dazu erfolgt im nichsten Schritt eine Rekonstruktion der Handlungsvollziige
(vgl. Herrle & Dinkelaker 2016), die darauf zielt, entlang der Aufgerungen
der Akteur*innen die ko-konstruktive Hervorbringung von Sinn und Bedeu-
tung in Bezug auf den Unterrichtsgegenstand oder in der Situation relevante
Unterrichtsphinomene im weiteren Sinne nachzuzeichnen. Im Kontext der
Lehrveranstaltung sollen dabei vor allem fachdidaktisch relevante Aspekte
in den Blick genommen werden, wobei zugleich die begrenzte Moglichkeit
eindeutiger Interpretationen und somit potenziell verschiedene Deutungs-
moglichkeiten anzuerkennen und auszuhalten sind, um auf diese Weise der
beschriebenen Zielorientierung der Multiperspektivitit gerecht zu werden.

(3) Erst auf dieser rekonstruktiven Grundlage wird mittels gezielter Fragestellun-
gen und Beziigen zu ausgewihlter fachdidaktischer Literatur eine fachdidak-
tische Einordnung vorgenommen. Je nach ausgewihlter Literaturgrundlage,
Fragestellung sowie Vorwissen der Studierenden sind in der Bearbeitung da-
riiber hinaus auch Bezugnahmen auf dariiberhinausgehendes fachliches oder
allgemeines pidagogisches Wissen moglich, oftmals erfolgen auch Beziige auf
aus anderen Kontexten stammendes Erfahrungswissen. Zentral ist im Rahmen
dieser Aufgabenstellung, dass die Zusammenhinge zur vorherigen Interpreta-
tion nachvollziechbar dargelegt und begriindet werden, und auch hier weiter-
hin in Betracht gezogen wird, welche anderen Deutungen méglich sind. Der
von den Akteursperspektiven ausgehende rekonstruktive Zugang zielt dabei
auch darauf, diese Perspektiven in ihrer situativen Legitimitit zu beriicksichti-
gen, und ermdglicht es so, gegebenenfalls auch die fachdidaktischen Konzep-
tionen auf dieser Grundlage einer kritischen Priifung zu unterzichen.

(4) Zuletzt sollen alternative Handlungsoptionen der Lehrperson im Rahmen
der oder anschlieffend an die zuvor interpretierte(n) Situation(en) entwickelt
werden. Dies geschah meist in Form von weiterfiihrenden Fragestellungen,
Erklirungen oder Aufgaben, die die eigenstindig fachlich begriindete Urteils-
bildung der Schiiler*innen unterstiitzen kénnen. Diese Handlungsoptionen
sollen sowohl in Bezug auf die vorhergehende Interpretation als auch auf das
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herangezogene Professionswissen schliissig begriindet werden (kénnen). Somit
sind diese entwickelten Handlungsoptionen zwar in realen Unterrichtssituati-
onen verankert, verweisen aber zugleich auf einen fiktiven Méglichkeitsraum,
da sie unter anderen Rahmenbedingungen entwickelt werden und beziiglich
ihrer moglichen Konsequenzen keiner realen Erprobung unterzogen werden
kénnen (vgl. z.B. Leonhard & Abels 2017). Mitbedacht werden sollte, dass
erwogene alternative Deutungen der Situation auch einen anderen Umgang
mit dieser nahelegen konnten, und zuletzt sollten die Studierenden auch in
der Lage sein, die fiir sie ausschlaggebenden Griinde zu benennen, warum
sie in dieser spezifischen Situation einer bestimmten Handlungsoption den
Vorzug geben wiirden — was in dem Modell als reflexiver Bezug auf subjektive
Entscheidungsgriinde bezeichnet wird.

Tab. 2: Reflexionsmatrix zur Beschreibung und Differenzierung der Dimensionen
reflexiver Unterrichtswahrnehmung (leicht adaptiert nach Jehle/McLean

2020)
s . s
g ED . . Reflexives Verha'ltms Reflexiver Umgang | Vorbereitung einer
S | Reflexive Distanz zur Interpretation [ . .
S = . mit Wissen reflexiven Praxis
273 und Erklirung
gz
g _i: Dokumentation Analyse und Fachdidaktische | Erwartungshaltungen
E &’ | des Phinomens Interpretation Einordnung und
[z Handlungsoptionen
* Nachvollzieh- * Begriindete * Fachdidaktisch e Schliissige
barkeit Interpretation plausible Analyse Begriindung auf
* Vollstindigkeit | ® Bezug der und Einordnung der Grundlage der
der Darstellung Begriindung auf in Bezug auf Interpretation und
von relevanten Dokumentation herausgearbeitete des Professions-
Aspekten * Fokus auf fach- Interpretation wissens

Kriterien zur Erfassung der
Ausprigung der Dimensionen

¢ Den Relevanz-
setzungen der
Akteur*innen
folgende Strukeu-

rierung

didaktisch relevan-
te Aspekte

* Beriicksichtigung
verschiedener
Deutungshori-
zonte

* Bezug auf fachliches
und allgemeinpida-
gogisches Wissen

e Offenheit fiir
verschiedene Deu-
tungshorizonte

* Beriicksichtigung
offener Deutungs-
horizonte

* Reflexiver Bezug
auf subjektive Ent-
scheidungsgriinde

3.2 Normative Implikationen, damit verbundene Spannungsfelder

und mégliche Umgangsweisen

Insgesamt wird mit der Reflexionsmatrix ein normativer Erwartungshorizont
formuliert, der den Studierenden auch offengelegt wurde (vgl. zu Reflexion als
normatives Konzept z. B. Korthagen 2001, 57). Ein zentrales Spannungsfeld be-
steht darin, dass die Aufgabenstelllungen sowie die vorgesehene Referenzliteratur
bereits einen inhaltlichen Vorstellungsrahmen der reflexiven Unterrichtswahrneh-
mung beschreiben, ohne dass dies zu einer blofSen Wiedergabe erarbeiteter Lehr-
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veranstaltungsinhalte fithren oder die Ergebnisse des Reflexionsprozesses determi-
nieren soll. Vielmehr zielt die situativ eingebettete Aufgabe der Reflexion zugleich
»auf den Einbezug und die Erweiterung von Denk-, Handlungs- und Urteilsmég-
lichkeiten aller Beteiligten ab und kritisiert all die sichtbaren Einschrinkungen,
die aus subjektiver, intersubjektiver und struktureller Ebene dem entgegenstehen®
(Miiller 2021, 112).

Die Kriterien der ersten drei Dimensionen des Modells beschreiben in erster Linie
die Bereitschaft und Fihigkeit, verschiedene Deutungsméglichkeiten der video-
graphierten Situationen anzuerkennen und auszuhalten sowie in der Interpretati-
on und ihren Begriindungen die Perspektiven der Akteur*innen und verschiedene
Wissensformen zu ihrer theoretischen Einordnung zu beriicksichtigen. Insbeson-
dere die dritte Dimension impliziert die Moglichkeit einer Offnung der Analyse
und Interpretation der Situation. In dieser sollen unterschiedliche theoretische
Zuginge und Wissensformen beriicksichtigt und zueinander ins Verhiltnis gesetzt
werden, um sich kritisch mit ihnen auseinandersetzen zu konnen. Mit Bezug auf
Cramer u.a. (2019) lasst sich dies auch als ,Meta-Reflexivitiit als konstitutive[s]
Merkmal von Professionalitit im Lebrerberuf® (Cramer u.a. 2019, 402; Herv. i.
0.) beschreiben, die der , fir die Lehrerbildung konstitutiven Mehrperspektivitit,
die wiederum auf die vielfiltigen an ihr beteiligten Disziplinen und Studienele-
mente zuriickgeht® (ebd., 401), Rechnung trigt. In der praktischen Umsetzung
der hier beschriebenen Lehrveranstaltungen erfihrt diese Méglichkeit durch die
eingeforderte Fokussierung auf fachdidaktisch relevante Aspekte allerdings eine
Einschrinkung.

Die daran anschlieffende Formulierung méglicher Handlungsoptionen, das heif3t,
welche und wie viele Handlungsoptionen formuliert und auf welche Weise diese
begriindet werden, kann schliefilich als eine Folge des Sich-Verhaltens zu diesen
Aspekten interpretiert werden. Somit kann als Zielorientierung des Erwartungs-
horizonts beschrieben werden, dass sich die Studierenden in ein eigenstindig be-
griindetes Verhiltnis zu den videographierten Situationen setzen, ihre Deutung
mittels ihrer Beobachtungen begriinden, unter Bezugnahme auf theoretisches, im
Studium vermitteltes Fachwissen einordnen und ebenso begriindete Ziele und
Motive fiir ihnen naheliegende Handlungsoptionen benennen kénnen. Mit der
durchgehenden Voraussetzung der Beriicksichtigung eines offenen Deutungs-
horizonts, der durch detaillierte Rekonstruktionen erschlossen wird, wird — in
Differenz zu dem Praxisvollziigen immanenten Handlungsdruck — ein fiktiver
Méglichkeitsraum suggeriert, der eine optionale Entfaltung potenzieller Hand-
lungsméglichkeiten vorsieht, die in der Praxis so nicht gegeben sein wird (vgl.
Leonhard & Abels 2017). Dieses potenzielle Offenhalten einer fiktiven Entschei-
dungsfreiheit, das zugleich durch die Einforderung von Entscheidungen und Be-
griindungen innerhalb dieses fiktiven Méglichkeitsraums unterlaufen wird, ldsst
sich somit als ein weiteres Spannungsfeld markieren.
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Die Unterrichtsvideos wurden vor diesem Hintergrund als ein Distanz ermdg-
lichendes Medium eingesetzt, zumal die Studierenden in den videographierten
Situationen nicht involviert waren. In den mittels der Reflexionsmatrix vorge-
nommenen Auswertungen der Lehrveranstaltungen waren dabei entsprechende
Entwicklungsprozesse in Form einer zunechmenden Aufmerksamkeit fiir Rele-
vanzsetzungen der Akteur*innen und fachliche Vorstellungen der Schiiler*innen
zu erkennen. Dabei wurden auch in der fachlichen Einordnung und Reflexion
verschiedene mogliche Intentionen der Akteur*innen beriicksichtigt und abgewo-
gen. Demgegeniiber waren jedoch im letzten Bearbeitungsschritt — der Formulie-
rung von Erwartungshaltungen und Handlungsoptionen — wiederum Eindeutig-
keit herstellende und Handlungssicherheit suggerierende Schliefungsfiguren zu
beobachten (vgl. Jehle & McLean 2020, 205). Angesichts der vorangegangenen
explizit fachdidaktischen Schwerpunktsetzungen war allerdings eine auffallend
hiufig anzutreffende Vernachlissigung fachlicher Reflexionen zugunsten allge-
mein pidagogischer Uberlegungen zu verzeichnen (vgl. z.B. Baumert & Kun-
ter 2006; Shulman 1987). Um dies weiter zu diskutieren, kann man den letzten
Schritt in der Aufgabenstellung im Sinne Uwe Hericks (2006, 382-385) als Ent-
wicklungsaufgabe in Form der Integration der Sach- und Bezichungsebene, der
fachlichen Systematik, der Orientierung an Perspektiven der Schiiler*innen sowie
der eigenen Unterrichtsfiihrung und Fragen des classroom managements inter-
pretieren. Die beschriebene Beobachtung kénnte dann auf die Bedeutsamkeit der
Komponente eigener ,bildungsbiographisch entstandene[r] und entwickelte|r]
Uberzeugungen und Orientierungen® (Leonhard 2016, 53) als bezugsbildende
Wissensform bei den zu treffenden Entscheidungen im Sinne subjektiver Vorstel-
lungen vom eigenen Selbst als Lehrperson an dieser Schwelle der Bezugnahme
auf die mogliche Gestaltung der eigenen zukiinftigen Berufspraxis verweisen (vgl.
Hericks 2006, 387, 418-420; Cramer u.a. 2019, 413; Wieser 2018, 646). Dieses
implizite Unterlaufen der im Modell normativ angelegten von der reflexiven Di-
stanzierung ausgehenden fachlich akzentuierten Einordnung und Reflexion am
vorldufigen Abschluss dieses Reflexionsprozesses einer videographierten Unter-
richtssituation kann somit als Ausdruck der Subjektivitit der Lehramtsstudieren-
den interpretiert und diskutiert werden.

Hinsichtlich der markierten Entwicklungsaufgaben und institutionellen Rahmen-
bedingungen der Lehrkriftebildung erdffnet das Modell der Reflexionsmatrix und
die mit ihm freigelegten Spannungsfelder die Méglichkeit der Diskussion, ob und
wie die Vorbereitung auf diese Aufgaben im Rahmen von méglicherweise auch
disziplineniibergreifend integrativen Lehrveranstaltungen in Form solcher fikti-
ven situativen Einbettungen und ihrer theoretischen Reflexion auch als Aufgabe
der ersten Phase interpretiert und umgesetzt werden kann (vgl. dazu auch Hi-
cker 2017). Denken liefe sich dies als fiktiver Méglichkeitsraum, der ein Span-
nungsfeld von Freiheitsmoglichkeiten und -einschrinkungen eroffnet, das auf
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der Planungsebene nicht aufgelost, sondern (reflexiv) ausgehalten werden kann
(vgl. z. B. Miiller 2021), um unter institutionellen Bedingungen von Bildung die
Freiheitsmoglichkeiten erwigen und nutzen zu konnen. Auf diese Weise kann die
reflexive Wahrnehmung von Unterricht auf die Freiheits- und Entscheidungs-
moglichkeiten und deren (unfreie) Bedingungen zugleich verweisen.

4 Strukturmerkmale von Reflexivitiit
in der Lehrkriftebildung (Stefan Miiller)

Zwei Modelle wurden skizziert, die im quantitativen und im qualitativen Para-
digma empirische Zuginge zur Reflexivitit aufzeigen. In den beiden Modellen
zeichnen sich iibergeordnete Thematiken ab, die als relevant gesetzt und jeweils
bearbeitet werden. Um diese verbindenden Momente geht es im Folgenden, die
als Spannunggsfelder in eine Konzeption von reflektierter Normativitit bzw. nor-
mierter Reflexivitit in der Lehrkriftebildung eingehen.

4.1 Subjektivitit zwischen Instrumentalisierung und Miindigkeit

In den beiden Modellen zur Erfassung von Reflexivitit wird auf die besondere
Bedeutung von ,Subjektivitit' verwiesen: Es geht um die je eigenen, individu-
ellen Perspektiven auf exemplarisch ausgewihlte pidagogische Situationen. Bei-
de Modelle beruhen somit darauf, dass die Zuginge und Interpretationen von
Lehramtsstudierenden zunichst und auch im Weiteren subjektiv gebunden sind.
Aus einer miindigkeitsorientierten Perspektive kann die gegenseitige Ange-
wiesenheit von Subjektivitit und Reflexivitit allerdings in eine problema-
tische Schieflage geraten, wenn die eigenen subjektiven Zuginge als ein-
zige, allgemeingiiltige und verbindliche Normalititsvorstellungen fiir alle
verallgemeinert werden. Instrumentalisierungen kénnen aber auch in die an-
dere Richtung weisen. Dann sind die Reflexionsaufgaben dazu da, aus der
Mannigfaltigkeit der Praxis lediglich ein ,richtiges’ Ergebnis zu entnehmen.
An dieser Stelle zeichnet sich ein Spannungsfeld reflektierter Normativitit bzw.
normierter Reflexivitit in der Lehrkriftebildung ab, das ,Subjektivitit® zwischen
Instrumentalisierung und Miindigkeit adressiert. Sichtbar wird dann, dass Ein-
schrinkungen und Begrenzungen auch durch gut gemeinte Reflexionsmodelle
entstehen konnen, wenn sie den instrumentellen Zugriff auf die Subjektivitit von
Lehramtsstudierenden ausblenden. In miindigkeitsorientierten Modellen geht es
demgegeniiber um reflexive Bildungserfahrungen, die an die je individuelle, eigene
Erweiterung von Denk-, Handlungs- und Urteilsméglichkeiten gebunden sind.
Damit ist Reflexivitit stets an Subjektivitit gebunden, und zwar in einer beson-
ders strengen Variante: Reflexivitit wird nur iiber und durch Subjektivitit erhal-
ten, die reflexive Distanzierungsmoglichkeiten zu eigenen und anderen, individu-
ellen sowie intersubjektiven und gesellschaftlichen Annahmen 6ffnet.
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4.2 Theorie und Praxis

Deutlich wird in beiden skizzierten Modellen zudem, dass eine Verhiltnisbe-
stimmung von Theorie und Praxis eine professionalisierte Lehrkriftebildung in
verschiedenen Hinsichten prigt. In den beiden skizzierten Modellen wird an-
gestrebt, dass die Motive, die stillschweigenden Annahmen, die Rekonstrukti-
on der Interaktionsmuster oder der institutionellen Rahmenbedingungen Auf-
schliisse tiber alternative Denk-, Handlungs- und Urteilsméglichkeiten bieten.
Fiir professionalisierte Perspektiven, die einen distanzierten Blick auf die Pra-
xis bendtigen, ist hier sowohl ein Ausgangspunke als auch ein Ziel enthalten.
Unterlaufen werden kénnen diese Rdume der Distanzierung jedoch, wenn der
Theorie-Praxis-Transfer lediglich aus der Perspektive diskutiert wird, wie beide
in Ubereinstimmung zu bringen sind. Reflexive Perspektiven benétigen demge-
geniiber strukturell stets ebenso eine distanzierte Befragung der Theorie und der
Praxis. Dies ist unter anderem deshalb geboten, weil ansonsten eine problemati-
sche Asymmetrie entstehen kann, in der die real existierende Praxis lediglich daran
gemessen wird, ob und inwiefern diese in der Theorie bereits kategorial erfasst ist,
um dann nachweisen zu kénnen, dass die vorfindliche Praxis den theoretischen
Modellen (nicht) entspricht. Praxis zeichnet sich jedoch durch ein mannigfal-
tiges In-, Mit- und Gegeneinander aus, das durch die vorschnelle Einordnung
in eine bereits bestehende , Theorie® auch enggefithrt werden kann. Dann kann
die Reflexion der mannigfaltigen Praxis auch erheblich beschrinkt werden, wenn
diese vor dem Hintergrund der jeweils priferierten Theorie vorschnell kategori-
siert, eingeordnet und dadurch subsumiert wird. Aber auch umgekehrt kénnen
theoretische Moglichkeiten enggefiihrt werden, wenn theoretische Bezugnahmen
ausschliefllich der unmittelbaren Anwendung dienen sollen (Miiller 2020, 55f.).
Miindigkeitsorientierte Modelle streben dagegen an, die Verbindungslinien und
die Differenzen von Theorie und Praxis anzuerkennen. Daher zeichnet sich hier ein
weiteres Spannungsfeld einer reflexiven Lehrkriftebildung ab. Es geht darum, die
Verbundenheit und die Trennung von Theorie und Praxis zu beriicksichtigen — um
sowohl der Praxis als auch der Theorie reflexiv distanziert begegnen zu kdnnen.

4.3 Reflexivitit unter institutionellen Bedingungen

Beide Modelle verweisen auf die bewusste und planmiflige Organisation von
Reflexivitit unter institutionellen Bedingungen. Diese Rahmenbedingungen
tiberschatten Modelle reflexiver Lehrkriftebildung in mehreren Hinsichten: Was
passiert beispielsweise, wenn Lehramtsstudierende den Reflexionsaufgaben nicht
die Produktion sozialer Ungleichheiten entnehmen, sondern die herrschende
Geschlechterasymmetrie affirmieren? Oder anders: Was passiert, wenn die Ge-
schlechterasymmetrie erkannt, benannt und problematisiert wird und soziale Un-
gleichheiten gleichzeitig nicht gesehen werden? Oder was passiert in Hausarbei-
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ten und miindlichen Priifungen, in denen deutlich wird, dass auswendiggelernte
Worte zwar ,richtig’ wiedergegeben werden, der Inhalt aber unverstanden bleibt?
In diesen Beispielen zeigt sich auch, dass auf Formen der Produktion von Refle-
xion, wie sie unter institutionellen Bedingungen stattfindet, noch einmal reflexiv
reagiert werden kann und muss. Reflexivitit unter institutionellen Bedingungen
kann #mmer auch unterlaufen und der instrumentellen Verwendung anverwandelt
werden. Wenn in der Lehrkriftebildung gefordert wird, Reflexivitit zu zeigen,
dann werden Lehramtsstudierende Reflexivitit zeigen — ob das aber in der ange-
strebten Variante erfolgt, ist auch gekoppelt an die institutionellen Rahmenbedin-
gungen, die dies verlangen, und an die Distanzierungsmoglichkeiten, die (nicht)
angeboten werden. Je stirker diese ausschliefSlich formalisiert jenseits der eigenen
Subjektivitit verstanden werden, umso stirker tritt die distanzierte Auseinander-
setzung mit den (eigenen und gesellschaftlichen) Vorstellungen eines ,guten Un-
terrichts” in den Hintergrund (und umgekehre).

4.4 Plurale und mehrperspektivische Modelle

Zudem liegen mit beiden Modellen Beschreibungen zur Erfassung, Dokumenta-
tion und Entwicklung von ,Reflexivitit’ vor. Erméglicht wird dadurch unter an-
derem auch, dass das empirisch vorfindliche In-, Mit- und Gegeneinander unter-
schiedlicher Wissensformen weiterfithrend operationalisiert werden kann. Im Blick
auf eine professionalisierte Lehrkriftebildung kann daran anschlieflend eine ,Mat-
rix, die Phasen und Stufen kombiniert’ (Adl-Amini & Seifert) bzw. die ,Dimensi-
onen der Reflexionsmatrix® (Jehle & McLean) weiterfithrend bearbeitbar werden.
Im Hinblick auf die vorgestellten Modelle (Operationalisierungen zur Erfassung
von Phasen und Stufen, Reflexionsmatrix mit Dimensionen) werden damit auch
weitere Herausforderungen fiir den Ausbau miindigkeitsorientierter Modelle
sichtbar. Erstens kann ein weiteres Spannungsfeld darin verortet werden, inwie-
fern Optionen zur Erweiterung und zur Verhinderung von Denk-, Handlungs-
und Urteilsméglichkeiten mit Reflexionsaufgaben in der Lehrkriftebildung
verbunden sind. Miindigkeitsorientierte Méglichkeiten sind dann auch darin
enthalten, wenn (unbeabsichtigte!) Nebenfolgen ebenfalls reflektiert werden kén-
nen. Zweitens werden die Herausforderungen additiver Stufenmodelle sichtbar:
Je klarer konturiert diese werden, umso stirker verschwimmt das In-, Mit- und
Gegeneinander unterschiedlicher Wissensformen. Schliefllich kann noch eine
dritte Herausforderung entnommen werden: Die Bedeutung und Relevanz der
divergierenden Paradigmen, sowohl der quantitativen als auch der qualitativen
Zuginge, aber auch der unterschiedlichen erkenntnistheoretischen Zuginge.
Wenn beispielsweise aus einer systemtheoretischen oder aus einer feministischen
Perspektive ,Reflexivitit® diskutiert wird, werden jeweils bestimmte Momente in
den Vordergrund geriicke, andere in den Hintergrund. Ebenso riicken im quan-
titativen und qualitativen Paradigma bestimmte Annahmen stirker als Problem
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und andere stirker als Losung in den Blick. Die Bestrebung einer Operationali-
sierung oder auch die konstitutive Offenheit qualitativer Interpretationen kann
zur genaueren Analyse fithren, steht aber auf der anderen Seite des Spannungs-
feldes auch vor der Gefahr einer Abschottung gegeniiber anderen Perspektiven.
Die problematischen Engfiihrungen entstehen dann, wenn beide gegeneinander
ausgespielt werden, und je dogmatischer ein solches Ausspiclen erfolgt, umso
deutlicher kann die jeweils eine Seite gegeniiber der anderen Recht behalten.
Eine Weiterentwicklung der Diskussion diirfte daher in anderen Wegen und Pfa-
den zu suchen sein. In den Mittelpunke riicken dann (Minimal-)Bedingungen,
die ein Modell von Reflexivitit in der Lehrkriftebildung benétigt, das auf die ei-
gene Normativitit reflektieren kann. Dazu bietet sich eine doppelte Fragefigur an,
die die jeweiligen Annahmen in den unterschiedlichen Paradigmen und erkennt-
nistheoretischen Zugingen in den Blick nimmt, die Normativitit reflektiert und
das jeweilige Modell von ,Reflexion® auf seine normativen Implikationen befragt
— aus einer Perspektive der Miindigkeit.

5 ,Reflektierte Normativitit, normierte Reflexivitit?‘ als
miindigkeitsorientierte Fragefigur

Begriindet vermutet werden kann, dass in Modellen reflexiver Lehrkriftebildung
gemeinsame Beziige darin bestehen, in der Organisation von Bildungserfahrun-
gen unter institutionellen Bedingungen die bislang zur Verfiigung stehenden
Denk-, Handlungs- und Urteilsmoglichkeiten zu unterstiitzen und zu erweitern.
Die Versprechen in der Linie der Miindigkeit lauten an dieser Stelle: Die Unter-
stiitzung der Denk-, Handlungs- und Urteilsméglichkeiten der Lernenden bil-
den das Bezugsproblem, auf das sich die verschiedenen Modelle von Reflexivitit
zuriickfiihren lassen. Eine miindigkeitsorientierte Ausgestaltung wird hier daran
orientiert sein, sowohl praktisch als auch theoretisch ein multiperspektivisches
Aushalten von verschiedenen, gleichermaflen ,richtigen® Zugingen und Interpre-
tationen, Such- und Orientierungsbewegungen zur eigenen Verortung erfahrbar
werden zu lassen, Distanzierungs- und Reflexionserfahrungen zu 6ffnen.
Vorausgesetzt ist dabei, dass ,Entweder-oder'-Annahmen ebenfalls reflektiert wer-
den. Dann kénnen Bezugnahmen auf Reflexivitit aus normativer Perspektive
nicht nur hervorgehoben oder nur problematisiert werden. Und auch umgekehrt:
Bezugnahmen auf Normativitit kénnen dann aus reflexiver Perspektive nicht nur
betont oder nur problematisiert werden. Dazu bietet sich die Fragefigur ,Reflek-
tierte Normativitit, normierte Reflexivitdt?® an, um bereits anzuzeigen, dass beide
auch zusammenhingen und aber unterlaufen werden, wenn die Miindigkeit der
Beteiligten instrumentalisiert und untergraben und nicht anerkannt und gefér-
dert wird.
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