penocs DIPF @

Open Access Erziehungswissenschaften

Koch, Tillmann; Labede, Julia; Neugebauer, Tjark; Petersen, Dorthe; Steinwand, Julia
Handlungsentlastung oder -belastung? Reflexionen und Referenzen in der

universitaren Praxis der Lehrer*innenbildung

Reintjes, Christian [Hrsg.]; Kunze, Ingrid [Hrsg.]: Reflexion und Reflexivitat in Unterricht, Schule und
Lehrer:innenbildung. Bad Heilbrunn : Verlag Julius Klinkhardt 2022, S. 133-151. - (Studien zur
Professionsforschung und Lehrerbildung)

Quellenangabe/ Reference:

Koch, Tillmann; Labede, Julia; Neugebauer, Tjark; Petersen, Dorthe; Steinwand, Julia:
Handlungsentlastung oder -belastung? Reflexionen und Referenzen in der universitaren Praxis der
Lehrer*innenbildung - In: Reintjes, Christian [Hrsg.]; Kunze, Ingrid [Hrsg.]: Reflexion und Reflexivitat in
Unterricht, Schule und Lehrer:innenbildung. Bad Heilbrunn : Verlag Julius Klinkhardt 2022, S. 133-151 -
URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-254077 - DOI: 10.25656/01:25407

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-254077
https://doi.org/10.25656/01:25407

in Kooperation mit / in cooperation with:

http://www.klinkhardt.de

Nutzungsbedingungen Terms of use
Dieses Dokument steht unter folgender Creative Commons-Lizenz:

This document is published under following Creative Commons-License:
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.de - Sie dirfen das

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.en - You may copy,

Werk bzw. den Inhalt unter folgenden Bedingungen vervielfaltigen, verbreiten
und offentlich zuganglich machen: Sie mussen den Namen des
Autors/Rechteinhabers in der von ihm festgelegten Weise nennen. Dieses
Werk bzw. dieser Inhalt darf nicht fir kommerzielle Zwecke verwendet
werden und es darf nicht bearbeitet, abgewandelt oder in anderer Weise
verandert werden.

Mit  der  Verwendung
Nutzungsbedingungen an.

dieses  Dokuments erkennen  Sie die

distribute and transmit, adapt or exhibit the work in the public as long as you
attribute the work in the manner specified by the author or licensor. You are
not allowed to make commercial use of the work or its contents. You are not
allowed to alter, transform, or change this work in any other way.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Kontakt / Contact:
pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft ;’



133

Tillmann Koch, Julia Labede, Tjark Neugebauer,
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Handlungsentlastung oder -belastung?
Reflexionen und Referenzen in der universitiren
Praxis der Lehrer*innenbildung

Abstract

Reflexivitit in der Lehrer*innenbildung ist insbesondere mit Blick auf die Qua-
lidtsoffensive Lehrerbildung eine steigende Bedeutsamkeit zu attestieren — dies
zeigt sich bspw. daran, dass an immer mehr universitiren Standorten Formate
entstehen, die versuchen dem gleichermafien theoriebegriindeten wie program-
matischen Anspruch eine reflexive Haltung Studierender zu beférdern, gerecht
zu werden. Referenzialitit, als zentrales Merkmal eines reflexiven (Nach-)Den-
kens, setzt Reflexionsanlisse (bspw. Fille aus der unterrichtlichen Praxis) in Bezug
zu den Erfahrungen, Wissensbestinden und Haltungen des — zum Reflektieren
aufgeforderten — Subjekts. Wir befragen daher in unserem Beitrag zwei Fille aus
der universitiren Praxis darauf, welche Referenzbeziige von den Anwesenden als
bedeutsam markiert werden — und relationieren unsere Ergebnisse zum kriti-
schen Diskurs einer in qualitativ-rekonstruktiver Forschungstradition stehenden
Lehrer*innenbildung.

1 Einleitung

Dem Anbahnen von Reflexivitit wird bereits seit lingerem im Rahmen des Lehr-
amtsstudiums (u.a. Helsper 2001), und aktuell insbesondere im Zuge der Qua-
lititsoffensive Lehrerbildung mit Blick auf die Weiterentwicklung lehramtsbezo-
gener universitirer Lehre, ein hoher Stellenwert zugewiesen (vgl. Wittek, Rabe &
Ritter 2021). Mit der Bedeutungszuweisung entstand und entsteht eine steigende
Zahl von Angeboten in der Lehrer*innenbildung, die sich den Anspriichen an
sindividuelles Reflektieren“ (Hicker 2017, 23) zuwenden und dabei auch, im Re-
kurs auf kasuistische Fallarbeit, auf die Auseinandersetzung mit Protokollen pida-
gogischer Praxis setzen. Hicker, Berndt und Walm (2016) verstehen , Reflexivitit“
als ,die habitualisierte bzw. institutionalisierte Form eines solchen Denkens® und
konzipieren Reflexion als einen ,,besondere[n] Modus, d. h. eine referenzielle bzw.
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selbstreferenzielle Form riickbeziiglichen bzw. selbstbeziiglichen Denkens® (ebd.,
261f., Hervorhebung im Original). Demgemif ist Referenzialitit als zentrales
Merkmal reflexiven (Nach-)Denkens zu verstehen, insofern es einen konkreten,
in der Reflexionssituation verorteten Anlass — zum Beispiel einen Fall aus der
Praxis des schulischen Unterrichts — benétigt, der in Beziechung zu Erfahrungen,
Vorstellungen und Orientierungen zu setzen ist. Das ,reflektierende® Subjeke kann
dabei Bezug auf eigene oder institutionell prifigurierte (Wissens-)Horizonte neh-
men. Obgleich Reflexion also auch selbstreferenzielle Ziige trigt, sind gleichzeitig
gegenstandsfremde Referenzrahmen als Bezugspunkte von Deutungen fiir eine
reflektierende Sinnbildung notwendig.

In unserem' Beitrag fokussieren wir auf die Frage, wie Reflexion — respektive: zu
reflektieren — in der universitiren Lehre als soziale Praxis ausgestaltet wird. Wir in-
teressieren uns dabei insbesondere dafiir, welche (geteilten) Referenzbeziige die an
den Lehrveranstaltungen Beteiligten aufrufen. Ausgehend von einer Betrachtung
der theoriebegriindeten und programmatischen Bedeutungsgebung von Reflexi-
onen (2.), wird die universitire Gestaltung von Reflexionsformaten (3.) anhand
von zwei Fillen aus der universitiren Praxis in den Blick genommen. Entlang der
verdichteten Rekonstruktionen einer Gruppenarbeit innerhalb eines kasuistischen
Seminars sowie einer, Schul- und Universititspraxis nachbereitenden, Gruppen-
diskussion im Kontext eines seminaristisch eingebundenen Lehrforschungspro-
jekts zeigen wir auf, wie Auseinandersetzungen mit einer erlebten, beobachteten
und/oder protokollierten schulischen Praxis im universitiren Kontext erfolgen
kénnen. Abschlieend diskutieren wir (4.), wie programmatisch als handlungs-
entlaster gerahmte Riume zur Reflexion in der Interaktion zur Handlungsbelastung
werden (kénnen).

2 Gestaltungs- und Méglichkeitsriume fiir Reflexionen in
der Lehrer*innenbildung: Professionalisierungstheoretische
Begriindungslinien und empirische Befunde

Die Entwicklung von berufsfeldbezogener Reflexivitit gilt als wichtiges Kriterium
im Rahmen der Aneignung von Professionalitit im Lehramtsstudiums (vgl. Ha-
cker, Berndt & Walm 2016, 262). Vor allem in kasuistischen Seminaren, die an
rekonstruktiven Forschungsmethoden orientiert sind, wird auf das Hervorbrin-
gen einer kritisch-reflexiven Haltung abgezielt (vgl. Kunze 2018). Reflexion wird

1 Dieser Beitrag ist im Rahmen des Symposiums ,Reflexionsanlisse im Studium: Reflexionsan-
forderungen und -erwartungen in praxisbezogenen und fallorientierten Settings universitirer
Lehrer*innenbildung (DGfE-Tagung der Sektion Schulpidagogik 2021) entstanden. Neben den
Autor*innen waren an der inhaltlichen Ausgestaltung auch Michael Ritter, Katharina Kunze und

Anja Hackbarth beteiligt.
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dabei im Anschluss an Oevermann (1996) als die ,nachtrigliche Erschlieffung
einer vorgingigen Praxis® (Kunze 2017, 214) begriffen, die auf das Verstehen ei-
nes konkreten Einzelfalls bezogen ist. Anders als eine ,praxisreflexive Kasuistik®
zielt die forschungsorientierte ,rekonstruktive Kasuistik“ programmatisch darauf
ab, eine auf entdeckendes Erschlieflen ausgerichtete Forschungshaltung der Stu-
dierenden zu beférdern (Kunze 2016, 118). Davon verspricht sich die rekonst-
ruktive Kasuistik u.a. eine Irritation und Verfliissigung alltagspraktisch und bio-
graphisch bewihrter Orientierungsroutinen und eine gesteigerte oder erweiterte
Reflexivitit mit Blick auf die Wahrnehmung und Deutung der (eigenen) pidago-
gischen Praxis (vgl. u.a. Helsper 2021; Hummrich 2016). Diese programmatische
Zielsetzung kasuistischer Lehre wird kritisch diskutiert, weil implizit von einem
Wirkungszusammenhang ausgegangen wird (z. B. Kunze 2020, 33; auch Helsper
2021, 153) und der Hinweis auf (mégliche) Reflexionssteigerungen und Profes-
sionalisierungsprozesse aufseiten Studierender dem Anspruch an eine rekonstruk-
tive Forscher*innenhaltung zuwiderlduft (vgl. Wernet 2016; Wernet 2021, 316).
Fraglich ist, ob die Ziele kasuistischer Lehrer*innenbildung tiberhaupt eingeldst
werden kénnen (vgl. Schmidt & Wittek 2021). Empirische Befunde belegen, dass
bei der Fallarbeit in Gruppenarbeitsphasen von Studierenden Unsicherheit auf
verschiedenen Ebenen bearbeitet wird. So werden, in der Analyse auftretende, Ir-
ritationen in der Gruppe stillgestellt und eher an eigene Normalvorstellungen von
Unterricht angeschlossen (z. B. Kunze 2017); dabei fithrt die Arbeit mit rekons-
truktiven Methoden an sich bereits zu Unsicherheit bei den Studierenden (vgl.
z.B. Pollmanns u.a. 2018). Auch Fragen der Geltung von Deutungen werden in
unterschiedlicher Weise von Studierenden eher Kontingenz einschrinkend bear-
beitet (z.B. Briuer, Kunze & Rabenstein 2018; Damm, Moldenhauer & Stein-
wand 2019). Rekonstruktive Fallarbeit ist im Kontext universitirer Lehre also vor
grundlegende Herausforderungen und strukturelle Hiirden gestellt (vgl. Wernet
2021). In Anlehnung an Breidensteins (2006) Figur des ,Schiilerjobs” wird ent-
sprechend die Figur des ,Studierendenjobs® entworfen (Heinzel, Krasemann &
Sirtl 2019, 84), die eine cher pragmatisch-instrumentelle Haltung Studierender
beschreibt. Mit Blick auf die Anspriiche sowie die Beschrinkungen und Pragma-
tiken universitirer Lehre kann Reflexion in diesem Sinne als eine abzuarbeitende
Aufgabe unter anderen verstanden werden, die auf spezifische Art und Weise von
den Studierenden zu fiillen und dabei aufzufiihren und zu inszenieren ist.

Auch in der universitiren Begleitung von schulischen Praxisphasen wird einer
Fihigkeit zur Reflexion fremder und eigener Praxis herausgehobene Bedeutung
beigemessen. Reflexion findet im Kontext der Forschung zu Praxisphasen da-
her auch als ,interaktive Prakeik® (Fithrer & Heller 2018) Betrachtung, die es
auszufiillen gile. Programmatisch erscheint Reflexion mit Blick auf Praxispha-
sen einerseits als eine, referenziell erfolgende, forschungsmethodisch geleitete

doi.org/10.35468/5969-08
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Distanznahme zu einer, tiber Fille vorliegenden, beobachteten Praxis sowie an-
dererseits als eine, Selbstreferenzialitit erzeugende, Befremdung gegeniiber der
eigenen Praxis infolge von deren Thematisierung (vgl. zur Konzeptionalisierung
von Praxisphasen und Fallarbeit Liegmann u.a. 2018, 10; Wolf & Bender 2021).
Die Aufforderung zur Thematisierung der selbst (aus-)gestalteten Praxis an den
Schulen zielt dabei, expliziter als in kasuistischen Formaten, auf die Ausbildung
von Selbstreflexivitit sowie auf eine umfassende /nvolvierung der Studierenden
(vgl. Leonhard & Herzog 2018). Dies trigt dem Umstand Rechnung, dass die
Studierenden sich nicht nur als Forscher*innen im Feld Schule bewegen, son-
dern auch als Akteur*innen mit spezifischen Orientierungen in der Schule agie-
ren (vgl. Liegmann u.a. 2018, 12). Das Verhiltnis von Theorie und Praxis wird
im Kontext von Praxisphasen daher im Spannungsfeld zwischen der ,,Ausbildung
eines forschenden oder wissenschaftlich-reflexiven Habitus“ sowie der ,Einbin-
dung eigener Praxis“ und dem ,Aufbau berufsrelevanter Handlungsroutinen®
diskutiert (ebd., 9). Dies kann darauf zuriickgefiihrt werden, dass die universi-
tire Lehrer*innenbildung ,neben der Vermittlung von zentralen akademischen
Wissensbestinden [...] einen Beitrag zur Auseinandersetzung mit der konkreten
pidagogischen Praxis leisten® (Wolf & Bender 2021, 182) soll. Im Rahmen von
Praxisphasen werden die Studierenden demgemif§ vor dem Hintergrund erlebter
und selbstausgestalteter Praxis als Beobachtende, aber auch praktisch Handelnde
selbst thematisch. Heinrich und Klenner (2020, 270) zeigen mit Blick auf ein
universitdr hervorgebrachtes, an Supervision orientiertes ,Reflexionsformat®, dass
Studierende die Aufforderungen zur Reflexion umdeuten und dabei weniger die
institutionelle Rahmung goutieren, sondern vielmehr einer auf ,Entlastung und
Vergemeinschaftung® gerichteten Orientierung folgen.

3 Empirische Erkundungen: Studentische Referenzen

Reflexion hat sich in der Lehrer*innenbildung in Form von kasuistischen und
praxisbezogenen Formaten als Praxis des Nachdenkens etabliert, in denen un-
terschiedliche Referenzbeziige, auch auf diverse disziplinire Bezugsrahmen, ih-
ren Niederschlag finden. Fiir den Vollzug von Lehrveranstaltungen, die auf einen
reflexiven Zugang zu pidagogischer Praxis setzen, ist gleichwohl mit Blick auf
die skizzierten Forschungsergebnisse davon auszugehen, dass Reflexion in je spe-
zifischer Weise von den Beteiligten mit Bedeutung versehen wird — nicht nur,
aber insbesondere angesichts der Vielfalt (auch unterschiedlich programmatisch
begriindeter) Formate. Welche Referenzbeziige in der universitiren Praxis her-
gestellt werden und wie sich dabei Anlisse zum Nachdenken erdffnen, aber auch
verschlielen, ist empirisch noch kaum beschrieben. Wir fragen, mit Blick auf
Referenzialitit, nach der interaktiven Ausgestaltung der (handlungsentlasteten)

doi.org/10.35468/5969-08
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Auseinandersetzung mit einer erlebten, beobachteten und/oder protokollierten
schulischen Praxis. Fokussiert wird bei der ergebnisorientierten Darstellung der
objektiv-hermeneutischen Rekonstruktionen einer Gruppenarbeit innerhalb ei-
nes kasuistischen Seminars (Kapitel 3.1) sowie einer, die Schul- und Universi-
titspraxis nachbereitenden, Gruppendiskussion (Kapitel 3.2) auf die institutio-
nelle Rahmung und die jeweilige Interaktionspraxis.

3.1 Kasuistisch angelegte Gruppenarbeit im Seminar:
»wie kénn wir das jetzt fassen”

Bei dem folgenden Fall handelt sich um eine Sequenz einer Gruppenarbeitsphase
aus einer Lehrveranstaltung, die der Anlage nach dem Typus der ,,rekonstruktiven
Kasuistik® (Kunze 2016) zugerechnet werden kann?; als Protokoll liegt die Aus-
einandersetzung Studierender mit einer Unterrichtsvideographie als Datum vor®.
Inhaldlicher Fokus der Gruppenarbeit war die Frage nach den Spezifika der Inter-
aktionsdynamik im videographierten Unterricht. Vor der hier einbezogenen Sit-
zung wurden verschiedene Unterrichts- und Profession(alisierung)s-theoretische
Ansitze im Seminar besprochen.

Fiir unsere objektiv-hermeneutische Analyse der studentischen Gruppenarbeit
stelle sich die Frage, wie sich die Studierenden aufeinander, auf den Fall und auf das
kasuistische Setting beziehen. Erste Ergebnisse verweisen darauf, dass eine grund-
legende Spannung zwischen Irritationsmomenten einerseits und Stabilisierungs-
bewegungen andererseits in der Fallarbeit besteht (vgl. Kunze 2017). In diesen
Momenten wird deutlich, dass die Studierenden in ihrer Analyse auf verschiedene
Referenzen rekurrieren, z.B. auf subjektive Vorstellungen und Uberzeugungen
(z.B. hinsichtlich habitueller Unterschiede zwischen Regelschullehrer*innen und
Sonderpidagog*innen) oder auch auf im Seminar thematisierte Theoriepositio-
nen (z. B. Antinomien-Konzept von Helsper 2021). Hier setzen wir an und fragen
uns nachfolgend, auf welche Weise der gesetzte Anspruch (rekonstruktiver) kasu-
istischer Fallarbeit von den Studierenden in Phasen der Gruppenarbeit aufgegrif-
fen und bearbeitet wird, d. h. welche Referenzen bedeutsam werden.

2 Der Fall ist Teil eines grofieren Datenpools, in dem 25 Aufzeichnungen von Gruppenarbeitsphasen
aus unterschiedlichen erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Zusammenhingen (vgl.
dazu auch Briuer, Kunze & Rabenstein 2018) versammelt sind — alle Lehrveranstaltungen fanden
im Rahmen des Master of Education (Lehramt an Gymnasien) der Universitit Géttingen statt.

3 Das konkrete Setting gestaltete sich jeweils so, dass die Studierenden in Gruppen von vier bzw. fiinf
Teilnehmer*innen die Moglichkeit hatten, sich ein Unterrichtsvideo jeweils auf Laptops sowohl in
der Gesamtlinge (5:54) als auch in kiirzeren Sequenzen (insgesamt 13) anzusehen. Der Auftrag der
Studierenden bestand darin, sich das Video anzuschauen und zu analysieren (nach der Methode
der Objektiven Hermeneutik ohne eine explizite Fragestellung, sondern mit dem Fokus auf die
Interaktionsdynamik der gezeigten Personen); die Ergebnisse der Analysen sollten in der folgenden
Sitzung diskutiert werden.

doi.org/10.35468/5969-08
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In einer Gruppenarbeitsphase, in der sich sechs Studierende ein Unterrichtsvideo
angeschen und bereits ein lingeres Gesprich iiber eine Sequenz aus dem Video
gefithre haben, leitet Sw5 in eine andere Form der Bearbeitung iiber. Die sich
anschliefflende Interaktion erscheint vergleichsweise ungeordnet — die beteiligten
Studierenden sprechen zwischenzeitlich gleichzeitig oder schneiden sich zuweilen
das Wort ab. Nachfolgend stellen wir zunichst den ausgewihlten Transkriptaus-
schnitt dar, bevor wir einzelne Auﬁerungen analytisch kommentieren.

Sw5: o-kay wie kinn wir das jetzt fassen /also () //

Swo6: /fwir kinn ja/l auf jeden fall zwei antinomien
also autonomie antinomie und ()nihe //distanz antinomiel//

Sw5: /Inéhe-distanz-antinomie //

X: /Imbm /]

Swo6: Hmhm die irgendwiel/

Sw5: Wo sich ja ganz klar fiir eine seite entscheiden entschieden wird also autonomie
wird ihr genomm: und es is sehr na:h

Sw6: mhm also autonomie im sinne von ihm sie soll jetz arbeiten und sich (uv) kon-
zentriern und so den arbeitsprozess auch selber gestalten °und so° (x: mhm genau)
und dieses ihm sie redet wann sie will sozusagen und auf der andern seite ihm
néihe einfach dieser super auch korperliche kontakt (Sw6: genau) ih:m ja irgend-
wie auch emotional ne (?)(Sw5:mhm) also es-is so es-is irgendwie sehr diffus ich
finde es is keine kla:re beziehung im sinne von ihm (2) ja universalismus (uv)
(Sw5: mhm genau) versucht halt irgendwie nen nen gewisse neutralitiit da é-so zu
wahren zu sagen ey es geht jetz ums arbeiten (2) und dan:n ja entgrenzung hattn
wir noch ne (?) (x: m-hm)

X Ja

Sw5: o0-kay wie kinn wir das jetzt fassen (.)

Sw5 leitet mit einem strukturierenden Sprechakt in eine neue Art und Wei-
se der Bearbeitung iiber. Ahnlich einer Protokollantin, die sich bei den anderen
Teilnehmer*innen einer gemeinsamen Sitzung versichert, was nun in einem Do-
kument festgehalten werden soll, fragt sie, wie das zuvor Gesagte gefasst werden
kénne. Paraphrasiert hieffe das Anliegen: ,Es wurde viel gesagt, aber nun muss
etwas auf den Punkt gebracht werden®. Auch eine Lehrkraft oder ein*e Dozent*in
kénnte nach einer Besprechungsphase in der Lehre diese Frage an das Plenum
richten. In diesen Zusammenhingen hitte dieser Modus eine Zeigeimplikation. Es
wire naheliegend, dass die sprechende Person die als wesentlich markierten Punkte
bspw. resiimierend an die Tafel anschreibt. Beobachtbar wird die Schlieffung eines
vorher offenen Gespriches zugunsten einer Konkretion dessen, was festgehalten
werden soll. In den hier angefithrten Fillen ist es jeweils bedeutsam, wie das bereits
Besprochene nun formuliert wird — es geht um Prizision, Korrektheit und darum

doi.org/10.35468/5969-08
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Sachverhalte richtig zu benennen. Wihrend das vorherige Gesprich durch diesen
schlieflenden Sprechakt* als ,zu offen‘ gerahmt wird, zeigt sich gleichzeitig eine
spezifische Orientierung daran, wie die Seminaranforderung von Sw5 ausgelegt
wird: Der bisherige Austausch allein wird als unzureichend markiert. Der Sprech-
akt ruft inhaltlich-manifest alle Gruppenbeteiligten (inklusive der Sprecherin:
,wir) dazu auf, sich mit Vorschlidgen zu beteiligen. Gleichzeitig wird dahinter
eine (implizite) Erwartungshaltung (und Aufforderung) deutlich, das Datenma-
terial in eine verwertbare Form zu gieflen. Unter der Oberfliche einer diskursiv-
partizipativen (mieutischen) Einladung an alle Gruppenteilnehmer*innen, sich
zu beteiligen, wird durch den Sprechake einerseits die Strukturierungsfunktion
fir das weitere Vorgehen reklamiert und andererseits wird der Arbeitsprozess
in eine richtige, das heiflt in eine die Seminarerwartungen bedienende, Losung
iiberfiihrt.

Die Auseinandersetzung mit dem Fall ist dabei daran ausgerichtet, die zuvor im
Gesprich ausgearbeiteten Gedanken auszuformulieren und in richtiger Weise auf
den Punkt zu bringen. Etwas, was zuvor noch nicht fassbar war, wird fassbar
gemacht. Es tritt eine Orientierung am Ergebnis, an Aufgabenerledigung oder
auch einem antizipierten Produkt in den Vordergrund. Wie in einem Brennglas
wird an dieser Stelle eine Orientierung sichtbar, die sich systematisch in unserem
Material finden ldsst: die Ausrichtung auf die Produktion vorzeigbarer Ergeb-
nisse. Gleichzeitig wird damit ein Bezug auf Referenzen erdffnet — an den Sw6
anschlief3t:

Sw6: also wir kinn ja auf jeden fall zwei antinomi:en

Swoé bringt einen fachspezifischen Terminus in das Gesprich ein und verweist
durch die Feststellung, dass sie zwei Antinomien ,,kénnen “, auf erziechungswissen-
schaftliches Wissen. Es wird auf diese Weise ein spezifischer Erwartungshorizont
imaginiert, in dem es ein richtiges Ergebnis gibt. Wie dieser Erwartungshorizont
genau aussicht, ist unklar, aber dadurch, dass sie zwei Aspekte ,kdnnen, sind
sie diesem bereits einen Schritt nihergekommen. Gleichzeitig wird durch diesen
Sprechakt das vorherige Gesprich tiber den Fall weiter geschlossen. Fragt man
sich an dieser Stelle, welche Funktion dem Referenzgegenstand zukommt, wird
sichtbar, dass der Riickgriff auf Theoriewissen die Funktion erhilt, etwaige Kon-
tingenzen und Ungewissheiten zu vermeiden oder zu suspendieren. Die Bezug-
nahme auf theoretische Kategorien geschicht hier im Modus der Applikation, wie
bei einem Aufgabenblatt, dessen leere Felder man mit diesen Bezugnahmen fiil-
len kann. Paraphrasiert hitte Sm6 auch sagen kénnen: ,wir kénnen ja auf jeden

4 Anders wiire dies bspw. im Fall von Bekenntnis: ,,ich weif$ bisher noch nicht was wir jetzt festhalten
sollen® oder: ,wie wir das aufschreiben kénnen® — davon liefSe sich wiederum die Logik eines (dis-
kursiven) Vorschlags differenzieren: ,ich schreibs mal so auf — was haltet ihr davon?*

doi.org/10.35468/5969-08
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Fall zwei Felder ausfiillen® — was gleichzeitig impliziert, dass die Ldsung fiir die
restlichen Felder noch gefunden werden muss. Im Sinne einer Abarbeitungslogik
werden die Aspekee im Fall gesucht, die aufgrund eines theoretischen Anwen-
dungsinventars gefunden werden kénnen.

Deutlich wird also, dass theoretische Bezugspunkte fiir die Studierenden in der
Interpretation eine explizite Rolle spielen. Es wird auf eine Theorie (,antinomien®)
zuriickgegriffen und das im Video Gesehene mit dieser verkniipft. Allerdings nicht
— wie programmatisch erhofft — aus einer an der hermeneutischen Aufschliisselung
der Sache interessierten Haltung heraus bzw. im Sinne eines sensibilisierenden
Konzepts, um die Logik des Einzelfalls herausarbeiten zu kénnen und das Gesehe-
ne hinsichtlich bestehender theoretischer Konzepte zu relationieren, sondern eher
im Sinne eines Abhakens oder Anwendens. Die Theorie wird als Folie aufgelegt
und das im Datenmaterial vorfindliche Phinomen wird in diese eingeordnet bzw.
durch die Begriffe benannt. Mit anderen Worten: Theorien bzw. theoretische Mo-
delle werden angewendet, indem sie gleichsam als Schablone auf den Fall gelegt
und dariiber handhabbar gemacht werden.” Dieses Vorgehen der Studierenden
erscheint in dem universitiren Setting naheliegend, wenn man mitdenkt, dass die
Studierenden in der Folgesitzung ihre Analyseergebnisse nicht nur vorweisen kon-
nen sollen, sondern zusitzlich auch eine Fallauswahl und ein Erkenntnisinteresse
heteronom und damit artifiziell ;von auflen‘ nahegelegt wurde. In der Art und
Weise, wie die Studierenden sich dem Fall nihern, wird damit der Rahmung des
universitiren — wenn auch kasuistischen — Formats Rechnung getragen.
Beachtenswert erscheint zudem die Beobachtung, dass Sw6 in ihren Ausfithrun-
gen mit einem hohen Grad an Selbstverstindlichkeit voraussetzt, dass die ande-
ren ihrer Referenz, dem Bezug auf den erziechungswissenschaftlichen Terminus
wAntinomien”, folgen konnen. Wir lassen die sich anschlieffenden Sprechakte der
beiden, am Gesprich beteiligten Studierenden nun aus und richten den Blick
abschliefend auf die Ausfithrungen von Sw6, um die vorliegende Interpretation
um einen weiteren Aspekt anzureichern:

Sw6: mhm also autonomie im sinne von dhm sie soll jetz arbeiten und sich (uv) kon-
zentriern und so den arbeitsprozess auch selber gestalten °und so° (x: mhm genau)
und dieses ihm sie redet wann sie will sozusagen und auf der andern seite ihm
néihe einfach dieser super auch korperliche kontakt (Sw5: genau) ih:m ja irgend-
wie auch emotional ne (?)(Sw5:mhm) also es-is so es-is irgendwie sehr diffus ich
finde es is keine kla:re beziehung im sinne von ihm (2) ja universalismus (uv)
(Sw5: mhm genau) versucht halt irgendwie nen nen gewisse neutralitiit da é-so zu
wahren zu sagen ey es geht jetz ums arbeiten (2) und dan:n ja entgrenzung hattn
wir noch ne (?) (x: m-hm)

5 Ahnlich kénnen auch Herzmann, Artmann und Wichelmann (2017) in einer Studie zum Ubertrag
erzichungswissenschaftlichen Wissens auf die Praxis bzw. pidagogische Bezugsprobleme herausar-
beiten, dass theoretisch erworbenes Wissen schablonenhaft angewendet wird, ohne dass ein avisier-
ter forschender, reflexiver Habitus angeregt werden kann.
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Swo fiihre weiter aus, wie sie den aufgerufenen Begriff der Antinomie inhaltlich
fille. Um zu verstehen, wie die Studentin die theoretischen Ausfithrungen zur
Erklirung heranzieht, erscheint es an dieser Stelle — um eine Bewertung der Aus-
sage (richtig — falsch) aus erzichungswissenschaftlicher Perspektive zu vermeiden
— notwendig, das Gesagte zunichst rein deskriptiv zu betrachten und sich dem
hier aufgerufenen Konzept der Antinomien theoretisch naiv zu nihern.

Die charakeeristische Art des Umgangs mit dem Begriff der Antinomie, fiir den
Swo sich hier entscheidet, wird sichtbar, wenn man den Begriff mit einem alltags-
theoretischen Begriff wie der Wertschitzung ersetzt. Man konnte sich beispielswei-
se vorstellen, dass wihrend eines WG-Gesprichs, ein*e Mitbewohner*in zu einer
Erklirung ausholt: ,also Wertschitzung im Sinne von: ich sehe was du machst®.
In diesem Beispiel wiirde der oder die Sprecher*in einen Aspekt in das Gesprich
einbringen, der sich je nach Perspektivierung als tiberaus vieldeutig auslegen liefe.
Ein weiterer Aspekt wird dabei aufgerufen und dann darauthin durch das nebenei-
nanderstehende ,, irgendwie“ und ,ganz klar“ eine Spannung bearbeitet, die zeigt,
dass der Gegenstand eher unbekannt und fremd ist, als dass er selbsterklirend zur
Erschlieffung eines Sachverhaltes herangezogen werden kann. Inhaltlich legt Sw6
die Theoriekategorien im Sinne eines Entweder-Oder aus und [6st das im Fall
dokumentierte Lehrer*innenhandeln jeweils hinsichtlich einer Seite auf. Die Art
und Weise, wie dies aufgerufen wird, weist in der Verwendung als Alternation auf
die Bearbeitung einer Unsicherheit hin — also auf eine Stabilisierungsbewegung.
Anders als programmatisch erhofft, wird an den theoretischen Begriff nicht etwa
aufgrund einer Beobachtung angeschlossen, sondern auf ein theoriesprachliches
Inventar zuriickgegriffen und eine antizipierte Losung bearbeitet. Theoretische
Begriffe und Konzepte dienen damit als Referenzpunkte, die in der Interpretation
angewendet werden. Vorausgesetzt wird dabei, dass die zur Verfiigung stehenden
Konzepte und Theorien (angeboten durch das — hochschuldidaktisch konzipierte
— Seminar mit Vermittlungsabsicht) sich auf das Material anwenden lassen miis-
sen, so dass quasi-kategoriengeleitet vorgegangen werden kann.®

3.2 Selbstthematisierungen im Kontext von Praxiserfahrungen:
»und was bei uns einfach was uns aufgefallen ist“

Der zweite Fall entstammt einem Lehrforschungsprojeke, in dem Studierende
aus polyvalenten B.A.-Studiengingen, die perspektivisch auf das Ziel Lehramt
an Gymnasien bzw. Lehramt fiir Sonderpidagogik verweisen, im Rahmen ei-
nes Wahlpflichtangebots das allgemeine bzw. orientierende Schulpraktikum
absolvieren.” Das Bilden studiengangsiibergreifender Tandems im Praktikum

6 Aus diesem Befund lassen sich allerdings keine hochschuldidaktischen Implikationen ableiten.

7 Das Lehrforschungsprojekt wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung*
von Bund und Lindern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter
dem Forderkennzeichen 01JA1806 geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentli-
chung liegt bei den Autor*innen.
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ist konzeptionell an das Ziel gekniipft, die Studierenden fiir differente berufli-
che Perspektiven und die darin eingelagerten Kooperationsanforderungen mit
anderen schulischen Akteur*innen zu sensibilisieren. Das Tandempraktikum
im B.A. wird durch Vor- und Nachbereitungssitzungen gerahmt. Im Praktikum
sind die Studierenden dazu aufgefordert, Positionierungen und Relationierungen
von Akteur*innen in Schule und Unterricht zu beobachten und iiber diese Beob-
achtungen in den Austausch zu kommen. Das als Gruppendiskussion gerahmte
Praxisreflexionsgesprich, auf das wir uns im Folgenden beziehen, bildet als frei-
williges Format keinen verpflichtenden Bestandteil der Nachbereitung und ist
dieser nachgelagert. Insofern Interviewende, Forschende und Dozierende dabei in
Personalunion erscheinen, iiberschneidet sich im ausgewihlten Fall eine semina-
ristische mit einer forschenden Praxis. In der hier initiierten Praxis der Reflexion
des seminaristisch begleiteten Tandempraktikums werden die Studierenden zur
Selbstthematisierung und -betrachtung aufgefordert. Im Zentrum des Gesche-
hens stehen in diesem Setting die Studierenden als Akteur*innen und nicht die
Logik der Aneignung eines spezifischen Gegenstands oder eine kasuistische Er-
schlieffung fremder padagogischer Praxis.

Neben der*dem Dozierenden (D) sind an der Gruppendiskussion Studierende
beider Studienginge beteiligt.®* Wir bilden erneut zunichst den Transkriptauszug
ab, bevor wir die Rekonstruktionsergebnisse anhand einzelner Ausziige kompri-
miert und ergebnisorientiert wiedergeben:

D:  also kénnte man sagen dass so die angenommenen differenzen dih zwischen jetzt
ne den angehenden son-sonderpiidagogik- sonderpidagogen und gymnasialschul-
lehrern iib dass die gar nicht in der praxis sich dann so in ibrem praktikum gezeigt
haben sondern das es eher so war dass man relativ ein-iih wie sie sagt man gleich-
klingig war in der interpretation der praxis so war das bei den anderen auch so
(?) oder (?)

Sw:  also ihm bei A [Name der Tandemparinerin] und mir war das manchmal so also
wir waren uns grundlegend auch eigentlich immer einig wenn-wenn wir jetzt
also auch wenn man teilweise sehr eindeutige sachen beobachtet hat aber was bei
uns manchmal dann son bisschen zu ,nem gesprich gefiibrt hatte waren ih ich
versuch das irgendwie mir fillt gerade kein beispiel ein aber dhm teilweise bei
dingen wie wie wenn schiiler oder schiilerinnen besonders auffillig waren wie man
dann damit ih am besten umgeht und was bei uns einfach was uns aufgefallen
ist ist das A eben sehr oft aus der lehrerperspektive da rangegangen ist also dhm
inwiefern das jetzt vielleicht fiir die lehrkraft dann schwierig ist ihm und ich
mehr von der schiilerebene immer ausgegangen bin also eher warum macht der
oder diejenige das jetzt was ist vielleicht der hintergrund was ist die intention und

8 Das audiografierte Reflexionsgesprich wurde aus forschungspragmatischen Griinden per E-Mail
als ,Gruppendiskussion® angekiindigt. Es waren beide Dozierende aus den fachverantwortlichen
Instituten anwesend.
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fiir A war oft die frage ihm wie geht die lehrkraft jetzt damit um und ist das nicht
zu anstrengend oder zu schwierig oder ihm also da gabs manchmal so n bischen
diskrepanzen was einfach die herangehensweise daran anging aber wenn man sich
dann ausgetauscht hat kam man letztendlich dann in den austausch und auch
wieder zu ,nem relativ gleichen ergebnis was dann die art und weise angeht aber
das war bei uns einfach auffillig dass der blickwinkel ein anderer war

D:  also kénnte man sagen dass so die angenommenen differenzen dih zwischen jetzt
ne den angehenden son-sonderpiidagogik- sonderpidagogen und gymnasialschul-

lehrern

D schliefit an vorangehende (studentische) Aussagen an. Im Unterschied zu ,,also
kann man sagen® handelt es sich bei ,,also konnte man sagen“ nicht um eine (Nach-)
Frage an ein oder mehrere Gegeniiber. Das Nutzen des Konjunktivs verweist viel-
mehr auf eine Bedeutsamkeit beanspruchende Deutung. Als Gesprichsleiter*in
markiert D so, dass im universitiren Rahmen Aussagen mit Blick auf ihre Allge-
meingiiltigkeit zu diskutieren und thesenformig zu formulieren sind. Bestehen-
de , Differenzen” werden dabei in den Kontext eines als bekannt vorausgesetzten
Diskurses tiber die Zusammenarbeit der unterschiedlichen Berufsgruppen gesetzt
und tber das ,angenommen* auch in Frage gestellt. Eine Perspektivendifferenz
und das Vorhandensein von Differenzen zwischen den Akteur*innen fillt dabei
sprechaktlogisch in eins.

Auffillig bei der Ansprache der Studierenden ist die Suche nach einer angemes-
senen Berufsbezeichnung im Rahmen einer sonderpidagogischen Tidtigkeit an
Schulen (,déih zwischen jetzt ne den angehenden son-sonderpidagogik- sonderpidago-
gen und gymnasialschullehrern ). Uber die Korrektur wird eine Differenz zwischen
den an dem Gesprich beteiligten Studierenden erzeugt: beziiglich einer zwangs-
ldufigen Position als ,,angehende Lehrkraft und einer, deren Tidtigkeit diesbeziig-
lich indifferent erscheint. Aufgerufen werden universitir-populire Deutungen
zur Zusammenarbeit von Sonderpidagog*innen und sog. Regelschullehrer*innen
(grundlegend Reiser 1998) und eine sich daran anschlieffende Konzeptionalisie-
rung differenter, durch das berufliche Selbstverstindnis geprigter Bezugnahmen
auf Schiilerinnen (z. B. Arndt & Werning 2013). Die Frage nach den ,angenom-
menen Differenzen erzeugt so einen ambivalenten Raum: Sowohl das Sprechen
tiber Spezifika des im Studium anvisierten Lehrberufs als auch eine berufsspezifi-
sche Verortung erfordern eine Differenzsetzung, die universitir zwar aufgemacht
wird, zugleich aber auch in Frage gestellt ist.

Eine von D hier angesprochene, potenziell konflikttrichtige Perspektivendifferenz
der am Tandempraktikum beteiligten Studierenden, die sich — so die Unterstel-
lung hier — aus dem Studium und dem Berufswunsch speist, wird im Folgenden
nachgegangen und mit der Frage des sozialen Miteinanders verwoben:
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ih dass die gar nicht in der praxis sich dann so in ihrem praktikum gezeigt haben son-
dern das es eher so war dass man relativ ein-ih wie sie sagt man gleichklingig war in der
interpretation der praxis so

Inhaltlich verweist D darauf, dass — anders als vermutet werden kénnte — eine
Perspektivendifferenz der Studierenden aus den zwei Studiengingen im Praki-
kum den vorherigen Ausfiihrungen folgend nicht deudlich geworden sei. Den
von ihr festgehaltenen Sachverhalt rahmt D aber weiter als Suchbewegung und
Spurensuche. So ist mit ,sondern das es eher so war* auf ein notwendiges Aufkli-
ren und Richtigstellen verwiesen. Als aufzuklaren erweist sich infolge die Frage
nach einer moglichen, relativen Gleichklingigkeit® zwischen den Studierenden
aus den unterschiedlichen Studiengingen im Praktikum. Die Korrektur von ein-
zu gleichklingig hebt dabei gegeniiber den Angesprochenen hervor, dass es im
gemeinsamen Austausch nicht einer Verschmelzung und der Aufgabe subjektiver
Standpunkte bedarf, wohl aber eines dhnlichen Tones. Eine Perspektivendifferenz
wird so als potenziell konfliktbehaftet gerahmt und mit Blick auf eine den Studie-
renden im Tandempraktikum angetragene Praxis, gemeinsam schulische ,Praxis
interpretieren” zu sollen, relevant gemacht. Angehalten sind die Studierenden da-
mit zu einer Selbstbetrachtung im Kontext einer spezifischen sozialen Situation:
Es geht um eine (Riick-)Besinnung auf die eigene Beobachter*innenperspektive
als Vertreter*in eines spezifischen, anvisierten Berufsstandes — im Austausch mit
dem*der Tandempartner*in.

war das bei den anderen auch so (?) oder (?)

Die Ausfiihrungen werden als Schlussfolgerung gerahmt, zugleich aber — iiber die
Autoritit von D — in den universitir-seminaristischen Rahmen {iberfithrt. Mit
swar das bei den anderen auch so (?) oder (?)“sind die Studierenden nun zu Alter-
nativerzihlungen aufgerufen. Differenzen zwischen den Studierenden aufgrund
ihres Studienfaches sind dabei sowohl als angetragen und unproblematisch als
auch als wahrgenommen und problembehaftet angesprochen. Dies wirft fiir die
Teilnehmenden das Problem auf, die Form ihres sozialen Austauschs im Prakti-
kum als gemeinsame Praxis des Interpretierens schulischer Wirklichkeit zu be-
schreiben und die jeweilige Tandempartnerin bzw. den jeweiligen Tandempartner
sowie deren bzw. dessen Perspektivitit mitthematisieren zu miissen. Die Studie-
renden werden dabei als in jeweils besonderer Weise pidagogisch Vorgebildete
und zukiinftig mit einem je eigenen Selbstverstindnis Agierende adressiert.

Sw: also ihm bei A [Name der Tandempartnerin] und mir war das manchmal so

Eine Studentin der Sonderpidagogik (Sw) erkennt in Referenz auf eine selbst
erlebte Praxis Momente der Gleichklingigkeit tiber das ,,manchmal so“ nur ein-
geschrinkt an. So erinnert die Antwort an ein Eingestindnis hinsichtlich des
Bestehens konfliktbehafteter Auseinandersetzungen im Rahmen eines Paarbera-
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tungsgesprichs. Dies ldsst die Gleichklingigkeit iiberraschend als Negativfall einer
bestehenden sozialen Praxis erscheinen. Das Fehlen einer Perspektivendifferenz
wird als problembehaftet gerahmt. Sw rekurriert im Folgenden jedoch manifest
auf ein harmonisches Zusammensein im Praktikum:

also wir waren uns grundlegend auch eigentlich immer einig wenn-wenn wir jetzt also
auch wenn man teilweise sehr eindeutige sachen beobachter hat

Ein gemeinsam geteilter Werthorizont und Diskursrahmen ist tiber das ,grund-
legend und ,eigentlich” zugleich jedoch in Frage gestellt. Die Behauptung einer
bestehenden Einigkeit gerit damit ins Wanken und wird iiber die in Anspruch
genommene Wenn-Dann-Konstruktion (,wenn wir jetzt“) und die folgende Kor-
rektur (,also auch wenn man teilweise®) verworfen. Mit dem Hinweis auf ,sehr
eindeutige Sachen findet eine Selbstexpertisierung und Selbstaufwertung statt.
Wihrend manifest ein Widerspruch aufgrund einer in Anspruch genommenen
Eindeutigkeit der Sachlage ausgeschlossen ist, wird Uneinigkeit latent bearbei-
tet. Der Wechsel vom ,wir zum verallgemeinerten ,,man” entschirft einerseits
den latenten Vorwurf gegeniiber einer als falsch markierten Perspektivitit und
beansprucht andererseits — dhnlich wie im Sprechakt von D — den Gesprichs-
gegenstand auf einer allgemeine Relevanz und Giiltigkeit erhebenden Ebene zu
diskutieren. Sw schlieffit damit an den von D aufgemachten Referenzrahmen an.
Durch die Verallgemeinerung wird ein gemeinsamer, als allgemeines Phinomen
zu bearbeitender Diskussionsgegenstand rekontextualisiert und in den Gesprichs-
kontext zuriickgefiihrt (vgl. zur Bedeutung des Allgemeinen im schulischen und
universitiren Handlungsraum Wenzl 2014, Wenzl 2019).

aber was bei uns manchmal dann son bisschen zu ,nem gesprich gefiibrt hatte

Die angebahnte Verallgemeinerung wird im weiteren Verlauf jedoch nicht weiter
aufrecht gehalten. Wie in einer Paarberatung thematisiert Sw den Austausch mit
der Tandempartnerin als eine konfliktbeladene Bezichungspraxis. Das Aufkom-
men von grundlegendem Gesprichsbedarf rahmt sie dabei abschwichend mit
smanchmal und ,dann son bisschen”. Dass sie noch auf der Suche nach einer
angemessenen Art und Weise der Beschreibung dieser Differenz ist, zeigt sich

nachfolgend:

waren ih ich versuch das irgendwie mir fiillt gerade kein beispiel ein aber ihm teilweise
bei dingen wie wie wenn schiiler oder schiilerinnen besonders auffillig waren wie man
dann damit ih am besten umgeht und was bei uns einfach was uns aufgefallen ist ist
das A eben sehr oft aus der lehrerperspektive da rangegangen ist also dhm inwiefern das
Jjerzt vielleicht fiir die lehrkraft dann schwierig ist ihm und ich mehr von der schiilere-
bene immer ausgegangen bin also eher warum macht der oder diejenige das jetzt was
ist vielleicht der hintergrund was ist die intention und fiir A war oft die frage ihm wie
geht die lehrkraft jetzt damit um und ist das nicht zu anstrengend oder zu schwierig oder
dhm also da gabs manchmal so n bischen diskrepanzen was einfach die herangehensweise
daran anging
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Sw verwirft den Versuch die Beziehungspraxis an einem Beispiel zu erliutern. Die
konkrete Beschreibung des Konfliktpotenzials erfolgt stattdessen in Form eines
zusammenfassenden Riickblicks. Inhaltlich formuliert die Studierende iiber die-
sen eine Perspektivendifferenz, wie sie im Diskurs um die Zusammenarbeit der
beiden Lehramtsberufe diskutiert wird: Wihrend aus einer sonderpidagogischen
Expertise heraus cher individualisierend auf die Schiiler*innen Bezug genommen
wiirde, wende sich eine Regelschullehrer*in der Klasse in ihrer Gesamtheit zu
(vgl. z.B. Arndt & Werning 2013). Dieser universitir-wissenschaftliche Refe-
renzrahmen wird aber nicht expliziert, sondern in dem eingeforderten Modus
selbstbeziiglichen Sprechens bearbeitet. Sw referiert mit Blick auf eine sich zu
eigen zu machende Berufstitigkeit und eine auszufiillende Berufsrolle, in der
Herausforderungen der schulischen Praxis in spezifischer Weise und in Differenz
zu einer anderen Berufsgruppen bearbeitet werden (,wie man dann damit ih am
besten umgeht ). Die pidagogische Praxis wird als erlebte und auch selbst auszu-
gestaltende Praxis als Referenzrahmen aufgerufen. Die Korrektur von ,was bei
uns einfach” zu ,was uns aufgefallen ist“ deutet einerseits auf das Vorhandensein
einer (vergangenen) krisenhaften Bezichungspraxis und kann andererseits aber
auch als eine Vergemeinschaftung mit der Tandempartnerin verstanden werden.
Die Thematisierung differenter Perspektiven vollzieht sich nun auf der Folie ge-
mein gesehener Problematiken. Aus der Selbstthematisierung wird sinnlogisch die
Thematisierung einer dem Selbst duflerlichen Praxis. Die iiber die Differenzauf-
zihlungen zum Ausdruck kommende Positionierung der Studentin als Studieren-
de der Sonderpidagogik oder auch als angehende Sonderpidagogin schrinkt die
Auseinandersetzung mit der Frage nach der Konstitution pidagogischer Praxis
und Perspektivitit aber ein. Die von Sw nur vorsichtig eingefithrten Diskrepan-
zen werden entsprechend auf einen unterschiedlichen Nachvollzug pidagogischer
Praxis zuriickgefiihrt.

aber wenn man sich dann ausgetauscht hat kam man letztendlich dann in den austausch
und auch wieder zu ,nem " relativ gleichen ergebnis was dann die art und weise angeht

Die verwendete Wendung ,im Austausch in den Austausch® gekommen zu sein,
verweist auf eine doppelte Bewegung in der gemeinsam auszugestaltenden Praxis:
Einerseits stellt der Austausch ein routinehaft-aufgabenbezogenes Handeln dar,
das selbst erst initiiert werden muss; andererseits kann der routinisierte Austausch
auch zu einem substanziellen werden, wenn grundlegende Fragen beriihrt werden,
die das (bereits fiir sich in Anspruch genommene) pidagogische Selbstverstindnis
beriihren. Diesen Austausch gilt es aber erneut in eine routinehafte Gleichklin-
gigkeit zu tiberfithren.

aber das war bei uns einfach auffillig dass der blickwinkel ein anderer war

Sw unterstreicht erneut (,aber”) eine bestehende und unhintergehbare Perspekti-
vendifferenz und weist sich mit dem Hinweis auf einen anderen ,, Blickwinkel“ als
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Vertreterin eines spezifischen Berufsstandes aus. Die Standortbindung steht aber
einer Irritation eigener Standpunkte entgegen — denn es wird eine Problematisie-
rung der Standpunktverortung Dritter, nicht aber eine kritische Selbstbetrach-
tung vorgenommen. Diese wird zugunsten der Hervorbringung einer auch ein-
geforderten, spezifischen Perspektivitit zuriickgestellt. Diese spezifische Position
muss, auch wenn zu einer diesbeziiglichen Rede angehalten ist, nicht zwingend
erfolgen. Sw nutzt die sich eréffnende Referenzmaglichkeit, die gemeinsame Pra-
xis als eine schwierig zu gestaltende Praxis zu thematisieren — und findet einen
Weg der Differenzbearbeitung, indem ,angenommene Differenzen’ als gegeben ge-
setzt werden: Sie erzeugt eine Einigkeit im Bekenntnis der Uneinigkeit. So zeigt
sich Sw hier als Herantastende an eine durch D vorgegebene Thematik. Dieses
Herantasten wird performativ iiber bestimmte sprachliche Markierungen gerahmt
und inhaltich an Selbst- und Fremdbeobachtungen riickgebunden. Die Suche
nach einer angemessenen Sprache erscheint — und das ist mit Blick auf das Setting
hervorzuheben — nicht unwesentlich als Resultat einer solidarischen Peerhaltung:
Es gilt in einer gemifligten Sprache die von D angesprochenen Differenzen mit
Blick auf eine gemeinsam ausgestaltete Praxis aufzuzeigen und die Perspektivitit
der Tandempartnerin mit zu thematisieren. Dieser Umstand trigt zu einer sprach-
lichen Prizisierung bei, die berufsfeldspezifische Zuordnungen hervorbringt und
mit der eigenen Perspektive verbindet — ohne diese in Frage zu stellen.

4 Fazit

Die vorgestellten Fallbeispiele geben Auskunft dariiber, wie Referenzrahmen ins-
titutionell prifiguriert, individuell ausgestaltet und hinsichtlich des bestehenden
Interaktionsraumes gewihlt, ausdifferenziert und rekontextualisiert werden. An
dem ersten Fall lsst sich zeigen, wie grundlegende Herausforderungen der univer-
sitiren Lehrer*innenbildung, die sich im Spannunggsfeld zwischen wissenschaftli-
cher Erkenntniskritik und Niitzlichkeitskriterien im Hinblick auf das antizipierte
berufliche Handeln aufspannen (vgl. Meseth 2016, 43), auch in kasuistisch an-
gelegten Seminaren auftreten. Obgleich die Studierenden sich handlungsentlas-
tet mit einer Unterrichtssituation auseinandersetzen (sollen), wird deutlich, wie
bereits durch die Anlage des Seminars Reflexivitit und eine forschende Haltung
cher verhindert werden. Dadurch, dass eine Erwartung an eine richtige Losung
in der Gruppenarbeitsphase mitlduft, erscheint es beinahe unméglich, das in-
teraktive Geschehen im Video aus sich selbst heraus zu verstehen. Die Referenz
auf erzichungswissenschaftliches Theoriewissen erfolgt nicht relationierend, als
sensibilisierendes Konzept im Sinne eines verstechenden Zugangs, sondern an-
wendungsbezogen, erklirend und aufgabenlésend. Dieses Phinomen zeigt sich
in dhnlicher Weise auch in Kunzes (2016, 116) Analysen von Reflexionen im
Studienseminar. Sie kann zeigen, dass das dem Fall inhirente Problem subsum-
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tiv in ein Spektrum bekannter Problemlagen eingeordnet wird. Die verbindliche
Bezugnahme — die Referenz — auf den konkreten Fall wird vermieden und auf
diese Weise bleiben die Einordnungsversuche dufSerlich. Auch Ohlhavers (2009)
Analysen zeigen, dass in hochschuldidaktischen Settings durch kasuistische An-
teile nicht in programmatischer oder erwiinschter Weise Fallverstehen vermittelt
werden kann, sondern dass das Setting an sich eher andere Strategien (bspw. des
Abarbeitens an theoretischen Konzepten) nahelegt. Angesichts der (programma-
tischen) Reflexionserwartung erscheint es problematisch, wenn ,Subjekte in ei-
nen Abarbeitungs- und Darstellungsmodus gedringt werden® (Hicker 2017, 24).
Anders als etwa die Beteiligung an einer Forschungswerkstatt, in der Studierende
als Noviz*innen am epistemologischen Prozess der Forschung teilhaben kénnen,
ermdglicht der seminaristische Reflexionsraum eine qua Vermittlungserwartung
nur kiinstlich hergestellte gemeinsame Ausrichtung an einem spezifischen Gegen-
stand. Im zweiten Fall wird iiber eine diffuse Bezugnahme auf akademische (Zu-
stindigkeits-) Diskurse und schulische Umsetzungspraxis ein gemeinsam geteilter
Erfahrungsraum konstituiert. Welche Praxis Gegenstand der Referenz ist, ob die
des wissenschaftlichen Diskurses oder die der praktischen Titigkeiten, erscheint
nur bedingt auflésbar. Die thematische Ausrichtung prifiguriert den Gesprichs-
verlauf, auch wenn die selbst erlebte Praxis in der Schule als Referenzpunke he-
rangezogen wird. Im Kontext des Sprechens iiber eigene Erfahrungen vollzieht
sich entsprechend eine Bewegung von einer nur impliziten Riickbindung an als
bekannt vorausgesetzte (universitire) Diskurse hin zur Hervorhebung einer be-
sonderen, auszudeutenden Praxis: Als angehende Sonderpidagogin nimmt eine
Studierende selbstreferenziell auf berufsspezifische Deutungen und Orientierun-
gen Bezug. Einer potenziell krisenhaften Selbstthematisierung wird tiber die (Re-)
Produktion berufsfeldspezifischer Deutungsmuster begegnet. Dies kann der An-
eignung einer spezifischen Berufsrolle Vorschub leisten, verschlief3t zugleich aber
auch die Maglichkeit des Perspektivwechsels. Interaktionslogisch erfolgt die (Re-)
Produktion berufsspezifischer Deutungen und Orientierungen im Kontext der
Mitthematisierung einer anderen Studierenden. Die Inanspruchnahme von ver-
allgemeinerbaren Positionierungen entlastet das Problem des Redens iiber Dritte
und eréffnet Anschlussméglichkeiten fiir die*den Dozierende*n und die anderen
Seminarteilnehmer*innen, weil iiber die Selbstthematisierung hinaus auf etwas
Allgemeines referiert wird (Wenzl 2019). Diese Riickfiihrungsbewegung kann mit
Helsper und Hummrich (2008, 51) als ,, Reuniversalisierung“ verstanden werden.
Hinsichdlich der fiir die universitire Lehrer*innenbildung zu bearbeitenden Dif-
ferenz zwischen Theorie und Praxis fillt in beiden Fillen auf, dass die Idee einer
praxisbezogenen, theoretischen bzw. allgemeingiiltigen Beschreibung pidagogi-
schen Handelns verfolgt wird — im ersten Fall tiber den subsumtionslogischen
Riickgriff auf Antinomien, im zweiten Fall iiber eine sich andeutende Vorwegnah-
me einer jeweils spezifisch auszugestaltenden Berufsrolle. Im Vergleich mit bspw.
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einer Forschungswerkstatt oder einem Beratungssetting folgen Lehrveranstalcun-
gen einer anderen Strukturierungslogik. Die universitiren Formate erzeugen mit
Blick auf das anvisierte Hervorbringen einer forschenden oder auch reflexiven
Haltung Widerspriiche. Weder gibt es eine etablierte Diskurskultur (vgl. Kunze
2017, 225), noch kann ein eigener und geschiitzter Raum der Selbstbetrachtung
ohne einen dufleren Zielbezug eingerichtet werden. Vielmehr ist eben ein durch
die duflere und innere Ausgestaltung der universitiren Praxis hervorgebrachtes
Ziel zu beachten. Die hochschuldidaktische Einbettung von Reflexion legt nahe,
diese als eine zu bearbeitende Aufgabe zu betrachten — und konkurriert mit der
programmatisch an universitire Lehre verbundenen Hoffnung, Reflexion zu
ermdglichen. Die Studierenden erfiillen das, was durch die Anforderungen der
jeweiligen Seminarkonzeption an sie als Aufgabe bzw. die seminaristische Prag-
matik herangetragen wird (vgl. hierzu auch Heinzel, Krasemann & Sirtl 2019,
84). Das Aufrufen eines Arbeitsauftrags erscheint interaktionslogisch dabei als ein
Einrichten und Riickfiihren eines Falles oder Gegenstandes in einen seminaristi-
schen Handlungsraum — die Erméglichung von Reflexionsanlissen ist durch die
didaktische Rahmung (vgl. Hicker 2017) und das Schaffen von Anschlussmég-
lichkeiten in einem gemeinsamen Gesprichsrahmen (vgl. Wenzl 2019) erdffnet
und beschrinkt zugleich.
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