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Differenzierte Verantwortlichkeit.  
‚Implizite Reflexion‘ im (berufs‑)biographischen 
Sprechen einer Klassenlehrerin an einer 
Grundschule mit inklusivem Selbstanspruch

Abstract
Grundschullehrer:innen sehen sich im Kontext schulischer Inklusion in einem 
besonderen Maße mit der Erwartung konfrontiert, ihr Handeln zu reflektieren. 
Dieser Beitrag wendet sich an einem empirischen Beispiel des (berufs‑)biogra-
phischen Sprechens einer Klassenlehrerin an einer Grundschule mit inklusivem 
Selbstanspruch dem Begriff der ‚impliziten Reflexion‘ zu. Mit diesem wird in der 
Praxeologischen Wissenssoziologie (Bohnsack 2017), einer performativen Logik 
folgend, ein Gegenbegriff zu einem rationalistischen Verständnis von Reflexion 
resp. Reflexivität entworfen. 

Schlüsselwörter
Implizite Reflexion, Inklusion, Praxeologische Wissenssoziologie, Dokumentari-
sche Methode

1 	Inklusion und Reflexion

Lehrer:innenhandeln im Kontext inklusiver (Grund‑)Schulentwicklung sieht sich 
mit Fragen nach (neuer) pädagogischer Professionalität konfrontiert (vgl. Moser 
& Demmer-Dieckmann 2013). In diesem Zusammenhang wird auch die mit 
Reflexion seit dem reflective turn (Schön 1991) verknüpfte Erwartung aktualisiert, 
die „Steigerungsformel“ (Reh 2004, 363) von Professionalität zu sein. So wird In-
klusion „als spezifischer kritischer Reflexionsmodus im Umgang mit der ‚ärgerlichen‘ 
Tatsache der Heterogenität [Herv. i. O.]“ (Häcker & Walm 2015, 83) übersetzt.
In der Praxeologischen Wissenssoziologie (Bohnsack 2017) wird einem rationa-
listischen Verständnis von Reflexion, das als Reflexivität bezeichnet wird, der Be-
griff der impliziten oder praktischen Reflexion gegenübergestellt (vgl. ebd., 77ff. 
& 107). Konstitutiv ist dabei das diskrepante Verhältnis einer auf der Ebene der 
Norm dominanten propositionalen Logik und einer performativen Logik der Pra-
xis resp. des Habitus (vgl. ebd., 54ff.). Implizite Reflexion ist empirisch eng an die 
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Bearbeitung dieses Spannungsverhältnisses geknüpft und folgt dabei vornehmlich 
der Logik der Praxis. Sie ist nicht theoretisierend, sondern vielmehr in proponier-
ter Performanz darstellbar (vgl. weiterführend Bohnsack 2020, 56ff.). In diesem 
Beitrag soll am Beispiel des (berufs‑)biographischen Sprechens einer unter inklu-
sivem Anspruch stehenden Grundschullehrerin an ausgewählten Ergebnissen der 
dokumentarischen Interpretation (vgl. Nohl 2017) das Moment impliziter Refle-
xion nachvollzogen werden. 

2 	Zum Fall Frau Akgündüz

Frau Akgündüz ist zum Interviewzeitpunkt 50 Jahre alt. Als Tochter eines Werft-
arbeiters und einer Hausfrau wurde sie in einer norddeutschen Mittelstadt gebo-
ren, kurz nachdem die Eltern aus der Türkei nach Deutschland migriert waren. 
Sie verbrachte dort Kindheit und Jugend, um nach dem Abitur ein Studium der 
Architektur in Istanbul zu absolvieren. Nach dem Abschluss des Studiums kehrte 
sie in ihre Geburtsstadt zurück. Sie arbeitete für kurze Zeit in einem Architek-
turbüro, heiratete und bekam zwei Kinder. Nach einer längeren biographischen 
Etappe häuslicher Care-Arbeit entschied sie sich gegen den Wiedereintritt in die 
bekannte berufliche Sphäre und absolvierte ein Quereinsteiger:innenprogramm 
für das Lehramt an Grundschulen. Zum Interviewzeitpunkt ist Frau Akgündüz 
seit knapp zwei Jahren an der A-Grundschule tätig und hat die Leitung einer 
zweiten Jahrgangsklasse inne. Sie agiert in dieser Funktion im Team mit einer 
studierten Grundschullehrerin. Die A-Grundschule formuliert eine inklusive Pro-
grammatik und bezeichnet sich in ihrem Leitbild als ‚im Aufbau‘ befindlich. In 
der Interviewsituation wurde die Befragte gebeten, ihre ‚Lebensgeschichte über 
den Beruf hinaus‘ zu erzählen.

2.1 	Von Praktiken des ‚Durchboxens‘…
Zu Beginn der freien Eingangserzählung formuliert Frau Akgündüz eine wahr-
genommene Norm gesellschaftlicher Geschlossenheit. Diese wird nicht nur explizit 
benannt, sie materialisiert sich auch in der Distanz einer peripheren Wohnlage 
des migrantischen familiären Milieus zu der zentralen Lage der besuchten Schu-
le. Auch innerhalb des eröffneten Erfahrungsraums der eigenen Grundschulzeit ak-
tualisiert sich die Norm gesellschaftlicher Geschlossenheit. Schule tritt als statische 
Ordnung hervor, die an ihre Schüler:innen die normative Identitätserwartung 
stellt, sich in diese einzufügen. Insbesondere in der Erwartung eines Mindestma-
ßes an Deutschkenntnissen, mit der die Kinder aus migrantischen Milieus be-
dacht werden, kommt diese zum Ausdruck. Auf der normativen Ebene schreibt 
Frau Akgündüz darüber hinaus ihren Eltern zu, mitunter selbst die gesellschaftli-
che Norm aufrechtzuhalten. Frau Akgündüz‘ Vokabular aufnehmend folgen sie 
einem Identitätsentwurf des „Gastarbeiter[s]“ (Fr. A., Z. 17) und stabilisieren die 
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Distanz zwischen dem eigenen Milieu und der autochthonen Sphäre der Schule. 
Frau Akgündüz kennzeichnet diesen als imaginären Identitätsentwurf, hat sie doch 
selbst nicht die Absicht, ihn zur Performanz zu bringen (vgl. Bohnsack 2017, 
54f.). Auf habitueller Ebene wird die Handlungspraxis der Eltern zum negativen 
Gegenhorizont. Vor diesem dokumentiert sich Frau Akgündüz‘ Orientierung an 
Eigenverantwortlichkeit. Einer performativen Logik folgend sind es die von Aus-
schluss Betroffenen, in deren Verantwortung es letztlich liegt, die Distanz zum 
Autochthonen zu überwinden. Dass Frau Akgündüz gleichsam die als äußerst 
beharrlich entworfene Norm gesellschaftlicher Geschlossenheit mit den mit ihr ver-
bundenen Identitätsnormen explizit zurückweist, verweist auf das notorische Span-
nungsverhältnis von Norm und Habitus. Die zentrale Strategie für dessen Bearbei-
tung findet Frau Akgündüz schließlich – wieder ihre Wortwahl rezipierend – in 
Praktiken des „[D]urchboxen[s]“ (Fr. A., Z. 43). Es gelingt ihr, sich mit solchen 
Praktiken einer sich aus ihren familiären Dispositionen ergebenen Determiniert-
heit des lebensgeschichtlichen Verlaufs – im Sinne ihrer habituellen Orientierung 
an Eigenverantwortlichkeit – zu entziehen. 

2.2 	…zu differenzierter Verantwortlichkeit
Zum Ende der Eingangserzählung eröffnet Frau Akgündüz den Erfahrungsraum 
der Tätigkeit als Klassenlehrerin. Sie entwirft in Homologie zu ihrem Erleben im Er-
fahrungsraum der eigenen Grundschulzeit Schule als eine statische Ordnung, in der 
jede:r Akteur:in seinen:ihren vorgeschriebenen „Platz“ (Fr. A., Z. 268) zu besetzen 
hat. Im Anschluss an diese normative Konstruktion aktualisiert Frau Akgündüz 
die Verhaltenserwartung des Einfügens, mit der sie als Schülerin selbst bedacht wor-
den war. Mit Blick auf den Schüler Maxim führt Frau Akgündüz aus, dass ihm in 
der jüngeren Vergangenheit ein Tun im Sinne dieser Identitätsnorm nicht gelang. 
Er verwehrte sich der Zugehörigkeit zur Gemeinschaft der Schüler:innen durch 
delinquente Praktiken. Ausführlich stellt Frau Akgündüz die mit der Teamkolle-
gin vollzogene aufsuchende Elternarbeit dar. Im Gespräch mit Maxims Mutter 
kam man zu der Erkenntnis, dass diese ihre fiktive identitätsbezogene „Opferrolle“ 
(Fr. A., Z. 395) dem Sohn gewissermaßen vererbt hatte. In einer weiteren norma-
tiven Homologie zum Erfahrungsraum der eigenen Grundschulzeit geht auch im 
Fall Maxims die Distanz zwischen familiärem Milieu und schulischer Sphäre in 
Frau Akgündüz‘ Theoretisierung zuvorderst von ersterem aus. Mit dem folgenden 
Transkriptausschnitt soll illustriert werden, dass trotz dieser normativen Homolo-
gien die klient:innenbezogene Praxis schließlich einer veränderten Rahmung (vgl. 
Bohnsack 2020, 30ff.) unterzogen wird. 

Maxim hat jetzt einen Pausenplan er kann tatsächlich nicht selber (1) draußen spielen 
es gibt immer Probleme er haut=irgendwelche Kinder haut der immer über den Haufen 
//mmh// und deswegen haben wir mit ihm verabredet dass er einen Pausenplan so was 
Lustiges für sich selber=und das hat er auch gut angenommen weil ähm irgendwie ha- hat 
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er für sich so als (.) Person als Kind, (1) wohl nichts Eigenes so nicht viel Eigenes //ja// 
was er sein Eigen nennen kann. (.) und das kommt bei ihm gut an //mmh// weil da hat 
er so Zeit für sich da darf er alleine zum Beispiel a- am Donnerstag heute spielt er im 
Mathelabor //ja// darf er da bauen. //ja// alleine für sich. //ja// und das nimmt er auch 
gut an dann kommt er runter und dann kann er sich auch so ein bisschen äh entspann: 
und dann geht er da kann er sich aussuchen so willst du fünf Minuten, zehn Minuten, 
oder die ganze Pause, und dann sucht er sich das aus. //ja// und dann nimmt er die 
Fünf-Minuten-Sanduhr (.) und dann wenn es ihm gut gefällt dreht er sie nochmal um //
mmh// und dann hat er (.) noch die Hälfte der Pause dann geht er raus und dann ist er 
auch (.) relaxter. und dann toi toi toi in der letzten Zeit haben wir keine=also (.) seit (.) 
einem Monat vielleicht haben wir keine Vorfälle in der Pause und das ist (.) das ist (1) was 
Gu::tes //ja// was man verzeichnen kann. (Fr. A., Z. 415-436)

Frau Akgündüz führt die pädagogische Intervention der Etablierung eines 
„Pausenplan[s]“ an, um dann das Verhalten Maxims mit Blick auf seine Gewalt-
tätigkeit gegenüber den Mitschüler:innen zu problematisieren. In kindlicher 
Diktion wird der unter Einbezug des Schülers verabredete „Pausenplan“ als „was 
Lustiges“ beschrieben. Im Anschluss an die der Passage vorangegangenen Aus-
führungen zu den deprivierten Lebensumständen des Schülers und seiner Mutter 
wird auf einen Mangel an dem verwiesen, „was er sein Eigen nennen kann“. Der 
Erfolg des „Pausenplan[s]“ wird schließlich im weiteren Verlauf der Passage we-
niger auf den genannten Mangel und die angerissene Konstruktion der „Person“ 
des Schülers bezogen. Als bedeutsamer tritt letztlich hervor, dass der „Pausen-
plan“ es Maxim ermöglicht, sich temporär der normativen Verhaltenserwartung 
des Einfügens zu entziehen. Ihm werden besondere Räume eröffnet, in denen er 
(begrenzte) Autonomie der Entscheidung über die zeitliche Struktur seiner Pause 
erhält. Den Entzug aus der schulischen Öffentlichkeit kann Maxim mit Hilfe der 
„Fünf-Minuten-Sanduhr“ bemessen und nach einem vorgegebenen Schema bei 
Bedarf verlängern. Der Erfolg der pädagogischen Intervention zeigt sich nicht nur 
darin, dass dem Jungen unterstellt werden kann, durch den temporären Entzug 
aus der Öffentlichkeit „relaxter“ zu sein. Vielmehr gelingt es ihm schließlich, sich 
beobachtbar in die schulische Ordnung einfügen. So ermöglicht der temporäre 
Austritt aus der schulischen Öffentlichkeit schließlich eine Handlungspraxis im 
Sinne der Verhaltenserwartung des Einfügens. Die pädagogische Intervention bleibt 
gleichsam ein Experiment mit langfristig ergebnisoffenem Ausgang. 
In den nur aspekthaft darstellbaren Rekonstruktionen lassen sich gewisse Ho-
mologien zwischen dem Erfahrungsraum der eigenen Grundschulzeit und dem 
Erfahrungsraum der Tätigkeit als Lehrerin feststellen. Wie oben dargestellt, tritt 
Schule in beiden Erfahrungsräumen auf normativer Ebene als statische Ordnung 
hervor, in der insbesondere an die Schüler:innen identitätsbezogene Erwartungen 
des Einfügens gestellt werden. Während im ersten Erfahrungsraum diese Normen 
zurückgewiesen wurden, wird Frau Akgündüz in der Rolle der Lehrerin selbst 
zur Agentin der Normen. In beiden Erfahrungsräumen treten zu den genannten 
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Normen weitere Identitätsnormen hinzu. Die Eltern folgten der Identitätsnorm des 
‚Gastarbeiters‘ und die Mutter Maxims folgt einer Identitätsnorm des ‚Opfers‘. Diese 
Normen werden in beiden Erfahrungsräumen zurückgewiesen. Im Erfahrungs-
raum der eigenen Grundschulzeit standen die genannten Normen in einem Span-
nungsverhältnis zu Frau Akgündüz‘ habitueller Orientierung an Eigenverantwort-
lichkeit. Dieses fand darin seine Bearbeitung, dass Frau Akgündüz als Schülerin 
Praktiken des ‚Durchboxens‘ zur Performanz brachte. In Kontrast dazu werden 
solche Praktiken mit Blick auf den Schüler Maxim nicht aufgerufen. Das Mo-
ment impliziter Reflexion liegt darin, dass Frau Akgündüz die selbst zur Perfor-
manz gebrachten Praktiken nicht zur normativen Verhaltenserwartung gerinnen 
lässt. Vielmehr kann rekonstruiert werden, dass sich ihre habituelle Orientierung 
an Eigenverantwortlichkeit im Erfahrungsraum der Tätigkeit als Lehrerin im modus 
operandi differenzierter Verantwortlichkeit in der klient:innenbezogenen Praxis 
auffächert: 
a) 	Frau Akgündüz nimmt die Identitätsnorm des ‚Opfers‘ der Mutter Maxims als 

Grund für dessen delinquentes Verhalten wahr. Obgleich der Homologie zur 
Identitätsnorm des ‚Gastarbeiters‘ der eigenen Eltern wird Maxims Mutter nicht 
zum negativen Gegenhorizont. Eine kollektive Handlungspraxis des kollegia-
len Teams wird vielmehr zum positiven Gegenhorizont. Es gelingt, die Mutter 
von ihrer Verantwortlichkeit für Maxims Wohlergeben zu entlasten, ohne ihr 
die Legitimität ihrer mütterlichen Rolle abzusprechen. 

b) 	Frau Akgündüz gewährt Maxim das temporäre Unterlaufen der Norm des Ein-
fügens. Gleichsam wird ihm damit ermöglicht, sich selbst in der Verantwor-
tung für die Struktur seiner Pausenzeit zu erleben und in diesem Sinne in 
eingehegter Autonomie Eigenverantwortlichkeit zu erproben. 

c) 	Die pädagogische Intervention des Pausenplans war erfolgreich. Sie ermög-
lichte es Maxim, weniger konfliktreich zu handeln und sich schließlich in 
die schulische Ordnung einzufügen. Die Langfristigkeit dieses Erfolgs bleibt 
offen. Obgleich Maxim pädagogischen Interventionen ausgesetzt ist, liegt es 
folglich an ihm, ob das Einfügen gelingt. So wird ihm in einem freiheitlichen 
Sinne die Verantwortlichkeit für das eigene Handeln nicht entzogen.

3 	Ausblick

Um die Reichweite der hier dargestellten Rekonstruktionsergebnisse zu erhö-
hen, bedürfte es weiterführender komparativer Analysen. Vergleichbare Fäl-
le, die minimale und maximale Kontraste zum Fall Frau Akgündüz darstellen, 
müssten hinzugezogen werden, um so schließlich auch soziogenetische Rück-
schlüsse – etwa mit Blick auf die Kategorien der generationalen Lagerung, des 
Herkunftsmilieus, der (formalen) beruflichen Qualifikation etc. – ziehen zu 
können. In diesem Beitrag konnte dennoch – so die Hoffnung des Autors – an 
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den ausgewählten Rekonstruktionsergebnissen des Einzelfalls das Potenzial der 
praxeologisch-wissenssoziologischen Kategorie der impliziten Reflexion im Lich-
te der eingangs angeführten Frage nach (neuer) pädagogischer Professionalität 
im Anspruch der Inklusion aufgezeigt werden. In Praktiken des Sprechens über 
die eigene (Berufs‑)Biographie einer Klassenlehrerin an einer Grundschule mit 
inklusivem Selbstanspruch zeigt sich das Moment impliziter Reflexion (1) in der 
einzelfallbezogenen Bewegung einer Ausdifferenzierung der primordialen Ori-
entierung an Eigenverantwortlichkeit hin zu differenzierter Verantwortlichkeit auf 
habitueller Ebene. (2) Abstrakter tritt so „als spezifischer kritischer Reflexionsmodus 
im Umgang mit der ‚ärgerlichen‘ Tatsache der Heterogenität [Herv. i. O.]“ (Häcker 
& Walm 2015, 83) einer hervor, der nicht zwangsläufig im Modus expliziter 
Selbstreflexivität aufgeht, sondern ein atheoretischer ist, der sich programmati-
schen Bezugnahmen weitestgehend entzieht. Es deutet sich die Möglichkeit an, 
in diesem Modus tradierte schulische Praktiken und Normen in der Praxis selbst 
auf ihre Tauglichkeit hin zu überprüfen, selektiv zu bearbeiten und zu verändern. 
In den genannten weiterführenden Analysen könnte – mit Blick auf Professiona-
lisierung von Grundschullehrer:innen unter dem Selbstanspruch der Inklusion – 
das sich im Konkreten und im Abstrakten abzeichnende Potenzial des Moments 
impliziter Reflexion weiter herausgearbeitet werden.
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