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Tobias LefSner und Jutta Wiesemann

Reflexion und Reflexivitit: Alltigliche
pidagogische Praxis und Forschungsstrategie

Abstract

Der Beitrag entfaltet am Beispiel empirischer Studien in pidagogischen Hand-
lungsfeldern (Hochschullernwerkstatt, Demokratische Schule, Gedenkstitte)
eine ethnomethodologische Perspektive auf die Erforschung von Reflexion und
Reflexivitit. Die Untersuchung pidagogischer Reflexion wird mit der erkennt-
nistheoretischen Primisse, alles Handeln als reflexiv zu kennzeichnen, verbun-
den. In den untersuchten pidagogischen Handlungsfeldern reflektieren die
Akteur:innen in etablierter Weise sichtbar und beobachtbar ihr Tun und bringen
dies als alltdgliche pidagogische Praxis zur Darstellung. Es geht darum, diese
pidagogischen Praktiken der Reflexion zu identifizieren und dabei gleichzeitig
die Eingebundenheit der Forscher:innen in diese reflexiven Forschungsfelder auf-
zuzeigen. Dieser Zugang zu Reflexion und Reflexivitit wird damit gleichzeitig
forschungsstrategische Ressource und Thema.

Schliisselworter

Ethnomethodologie, Ethnografie, Soziale Ordnung, Pidagogische Reflexion

1 Ethnomethodologische Perspektive:
Das Beispiel Lernbegleitung

In diesem Beitrag verfolgen wir das Ziel, Reflexivitit als ,,normales, unbedeuten-
des und unvermeidliches Kennzeichen von Handlungen“ (Lynch 2004, 273f.)
in den Blick zu nehmen und zu kliren, was dies fiir die ethnomethodologische
Erforschung der Alltagspraxis grundschulpidagogisch relevanter Felder bedeutet.
Lynch (ebd., 275) konstatiert:

~Reflexivitit ist eine zwangsliufige Eigenschaft davon, wie Handlungen (auch Handlun-
gen und Aufzeichnungen des Forschers) ausgefithrt werden, wie Sinnzusammenhinge
hergestellt werden und wie diese in soziale Umgebungen eingebunden werden. In die-
sem Sinne ist es unmaglich, unreflexiv zu sein.®

doi.org/10.35468/5965-38
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Diese ethnomethodologische Perspektive auf Reflexivitit tragen wir fiir diesen
Beitrag an ethnographisches Datenmaterial aus drei verschiedenen Forschungs-
projekten heran. Gemeinsam ist diesen, dass sie sich Feldern zuwenden, die durch
die explizite Aufforderung nach Reflexivitit charakterisiert sind: Hochschullern-
werkstitten, Demokratische Schulen und Gedenkstitten.! Dabei fragen wir da-
nach, was wir durch ein Verstindnis von Reflexivitit als alltigliche und damit
profane Handlung iiber diese Felder, die programmatisch durch normativ auf-
geladene und von Distinktionsgewinnen begleitete Reflexionsaufforderungen ge-
kennzeichnet sind, erfahren kénnen.

Die ethnomethodologische Perspektive auf Reflexivitit kann anhand eines Aus-
schnitts aus einem Beobachtungsprotokoll aus der ethnografischen Studie von
Gruhn (2021) zur Lernbegleitung als soziale Praxis skizziert und in den nachfol-
genden Kapiteln anhand der Analysen zu den pddagogischen Feldern Demokra-
tische Schule und Gedenkstitten entfaltet werden.

WJa, also, jetzt habt ibr die Aufgabe bzw. mal die Zeit dazu, die OASE zu erkunden. Da
konnt ibr euch einfach mal umsehen, ibr diirft alles benutzen und anschauen, was euch inte-
ressiert. Wichtig ist dabei so ein bisschen die Selbstbeobachtung ,Wie gebe ich vor?; das konnt
ibr dann auch in eurem Lerntagebuch festhalten, den Lernprozess dokumentieren sozusagen.

(Gruhn 2021, 54)

Die etwas zogerliche Formulierung einer Aufgabe, oder doch eher Bekanntma-
chung einer zur Verfiigung gestellten Zeit, einen Werkstattraum zu erkunden,
wird begleitet von der vagen, jedoch als wichtig markierten Aufforderung, ein
bisschen Selbstbeobachtung zu betreiben und dabei méglicherweise etwas in einem
Lerntagebuch festzuhalten, was dann den Lernprozess dokumentieren konnte.
Dass es sich in dieser Szene nicht um die Einfithrung von Lehrlingen durch
Gesell:innen in zum Beispiel einer Autowerkstatt handelt, ist sicherlich fiir die
Leser:innen schnell klar. Der kulturelle Kontext eines (reform-)pidagogischen
Settings ist durch spezifische begriffliche Codes markiert, wie Lerntagebuch oder
Selbstbeobachtung, und wird erginzt durch die offenen Formulierungen, wie er-
kunden, so ein bisschen oder einfach mal. Die Beobachterin dieser Szene fiihrt
uns mit ihrer Beschreibung in die Besonderheiten der OASE-Lernwerkstatt
ein, indem sie studentische Mitarbeiter:innen dabei beobachtet, wie sie neue
Praktikant:innen mit der Siegener Hochschullernwerkstatt bekannt machen. Die-
se Szene fiigt sich nahtlos und authentisch in ein Professionalisierungskonzept
der Lehrer:innenbildung ein, das auf Reflexion setzt. Ein Konzept, das — wie hier
beschrieben — durch die lokale Praxis Wirklichkeit wird, die in ethnomethodolo-
gischer Perspektive als reflexiv gekennzeichnet ist.

1 Wir beziehen uns dabei auf unsere ethnomethodologisch inspirierten Untersuchungen zu den Fel-
dern Hochschullernwerkstate (Gruhn 2021), Demokratische Schule (Dissertationsprojeke Tobias
Lefiner) und Gedenkstitten (Pre-Studie zu dem Forschungsprojeke ,Gedenkstittenpidagogische
Angebote fiir (Grundschul-)Kinder als sozio-materielle Arrangements®).

doi.org/10.35468/5965-38



Reflexion und Reflexivitit

Pidagogische Settings wie Hochschullernwerkstitten, Demokratische Schulen
und Gedenkstitten sind etwas Praktisches, etwas sich permanent in Praxis Be-
findliches. Die Akteur:innen dieser Praxis stellen die Logik dieser Settings dar,
indem sie sie selbst (ethno-)methodisch, nimlich mithilfe disziplinir etablierter
und erlernter Alltagsmethoden, vollziehen. Die Herausforderung ethnomethodo-
logischer Forschung besteht entsprechend darin, herauszufinden, wie allcigliche
Deutungen reflexiv mit den Handlungsarrangements, welche sie deuten, ver-
kniipft sind (vgl. Garfinkel 1967): Wie gelingt es den Teilnehmer:innen, die sozi-
ale Ordnung ihres Feldes mithilfe lokal etablierter und erlernter Alltagsmethoden
zur Darstellung zu bringen? Welche feldspezifisch etablierten Handlungsproble-
me bearbeiten die beobachteten Lésungen? Und schliefSlich: Was heifit es, diese
Reflexivitit des Feldes in Rechnung zu stellen, wenn pidagogische Konzepte von
den Akteur:innen verlangen zu reflektieren?

In den folgenden empirischen Beispielen zeigt sich, dass ein ethnomethodologi-
scher Zugang zu Reflexion und Reflexivitit eine forschungsstrategische Ressource
ist, namlich Darstellungspraktiken zu beobachten (vgl. Kapitel 2), und gleichzei-
tig ein spezifischer Weg ist, Praktiken der (pidagogischen) Reflexion als Thema zu
untersuchen (vgl. Kapitel 3).

2 Noviz:innentum an einer Demokratischen Schule: Ftwas tun

Der folgende Protokollausschnitt ist ein empirisches Beispiel fiir Reflexion und
Reflexivitit als forschungsstrategische Ressource und verdeutlicht, wie auch der
Forscher in die Reflexivitit des Feldes mit einbezogen ist und dabei sich und sein
Handeln selbst zur Darstellung bringen muss. Das Protokoll wurde am ersten Tag
des Feldaufenthaltes an einer Demokratischen Schule (vgl. Graner 2018) erstellt.
Der Forscher ist als Novize neu im Feld. Er absolviert als ethnografischer Prak-
tikant zugleich ein feldtypisches Praktikum, welches seine Anwesenheit in der
Schule anschlussfihig an vorhandene Rollen des Feldes machen soll. Die Titig-
keitsbeschreibung Praktikant:in ist hnlich vage formuliert, wie der Auftrag an die
Praktikant:innen in der Beobachtung zuvor. Aufgaben eines:einer Praktikant:in,
welche wie ein:e Etnografiin iiblicherweise iiber mehrere Wochen hinweg Teil der
Schulgemeinschaft ist, seien zum Beispiel Dienste zu {ibernehmen oder mit jiin-
geren Kindern einkaufen zu gehen. Sowohl die konkrete Umsetzung dieser Auf-
gaben, als auch die Frage, was auflerhalb dieser Aufgaben zu tun und zu machen
sei, blieben ungeklirt. Frei nach dem Motto: ,Das wird sich dann schon ergeben’
oder ,Sei einfach hier".

Der Ausschnitt setzt nach der allwochentlichen, im Gegensatz z.B. zum Un-
terricht verpflichtenden Info-Runde an, in der verschiedene Dinge angekiindigt
werden: z. B. neue Beschliisse der Schulversammlung oder die mehrwdchige An-
wesenheit eines neuen Praktikanten an der Schule.

doi.org/10.35468/5965-38
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JAls die Ankiindigungen voriiber sind, gehen alle schnell aus dem Raum raus. Da ich noch
nichts zu tun habe und auch nicht weifS, was ich machen soll, habe ich es natiirlich nicht
eilig. Nur noch ein paar Erwachsene sind im Raum und unterhalten sich. Clara geht an mir
vorbei und fragt mich, ob ich denn einen Spind habe und ob ich sonst noch etwas briuchte.
Ich bejahe die erste und verneine die zweite Frage. Sie verlisst den Raum und mich iiber-
kommt wieder ein Gefiibl der Langeweile und des Feblseins am Ort mangels Aufgaben. Ich
schlendere also wieder durch den Flur, diesmal im hinteven Téil und schaue mich wieder an

den dortigen Infoboards um. “ (Beobachtungsprotokoll von Tobias Lef§ner).

Aus ethnomethodologischer Perspektive sind Riume wie der Flur nicht ledig-
lich inhaltsleere Container oder Rahmen von in ihnen vollzogenen Praktiken,
ysondern sind elementarer Bestandteil der Praktiken selbst” (Schroer 2019, 73).
Listen und Aushingen ist eine Art Aufforderungscharakter inhirent. Sich diese
anzuschauen, kann als vermeintlich bedeutungsklare und richtige Tatigkeit ver-
standen werden, wobei Nichtstun im Sinne von ,bewegungslos herumstehen und
irgendwo hinstarren eben keine adiquate Titigkeit des Novizen wire. Ahnlich
wie das Warten auf den Zug will auch das Warten auf eine Titigkeit an der Schule
richtig getan werden. Die anderen, in der Situation anwesenden Akteur:innen,
beschiftigen sich, im Gegensatz zum Novizen, jedoch keineswegs intensiv mit den
Aushingen. Eher mal ein kurzer, selektiver Blick auf anstehende Ausfliige oder
den Putzdienst. Der Ethnograf zeigt sich durch sein nicht-selektives Lesen und
den ausgedehnten zeitlichen Umfang seiner Titigkeit den Feldteilnehmer:innen
als Novize.

Ein weiterer Aspekt sind die Bewegungen der Akteur:innen. Programmatisch
heift es zwar: Jede:r kann sich frei bewegen. Doch ganz so einfach scheint es nicht
zu sein. Die zielgerichteten Bewegungen der etablierten Akteur:innen (gehen alle
schnell aus dem Raum raus) stehen im starken Kontrast zu den bewegungstrigen
des Novizen, der es nicht eilig hat. Es zeigt sich eine zogerliche, langsame und leise,
eher ziellose, Bewegung. Ein Schlendern eben.

Die Formulierung im Beobachtungsprotokoll Da ich noch nichts zu tun habe und
auch nicht weifS, was ich machen soll weist weiterhin auch darauf hin, dass die so-
zialen Regeln der Noviz:innen-Titigkeit unklar sind. Wihrend die Eingeweihten
z.B. um die territoriale Ordnung wissen und damit (implizit) wissen, wie man
Riume betritt, erobert und verlisst, verbleibt der Novize zunichst auf dem Flur.
Zumal es auch an dieser Demokratischen Schule keine Sitzplitze in einem Klas-
sen- oder Lehrer:innenzimmer als Orte gibt, denen man wie iiblich zugeordnet
werden konnte (vgl. Breidenstein 2006, 39) — die Riume Klassenzimmer und
Lehrer:innenzimmer existieren schlichtweg nicht.? Den Noviz:innen wird kein
Raum zugewiesen. Sie miissen nach und nach herausfinden, welche Méglichkei-
ten ihnen zur Verfiigung stehen.

2 An dieser Demokratischen Schule gibt es u.a. einige Lernriume, die zeitweise fiir Lernverabredun-
gen belegt werden sowie ein kleines Biiro fiir Verwaltungstitigkeiten.

doi.org/10.35468/5965-38



Reflexion und Reflexivitit

Sich an den Infoboards umzuschauen, ist dabei alles andere als ein aus Interesse,
intensives und konzentriertes Studieren der Inhalte der Aushinge. Es geht viel-
mehr darum, die Lage zu sondieren und Ankniipfungspunkte fiir weitere Titig-
keiten sowie Anhaltspunkte zur Orientierung zu suchen. Es geht eigentlich ums
Beobachten und um das Verstehenlernen des schulischen Alltags.® Das Umschau-
en ist als Ersatztdtigkeit ,etwas zu tun‘ zu verstehen, die, reflexiv, eben auch nur
durch die Anwesenheit anderer Akteur:innen als solche notwendig wird. Der No-
vize in diesem Beispiel zeigt den anderen, was er tut — nidmlich, dass er etwas tut.
Er zeigt sich beschiftigt.

Die Selbstbeobachtung des Forschers als Novize, der durch seine Teilnahme als
Ethnograf und Praktikant in die soziale Logik des Feldes eingebunden ist, schafft
einen Zugang zu den Handlungsanforderungen des Feldes und zeigt Darstel-
lungspraktiken als forschungsstrategische Ressource. Die Erkundung des Raumes
ist hier, anders als im einleitenden Beispiel, in dem die Erkundung der Hoch-
schullernwerkstatt beschrieben wurde, nicht explizit als pidagogische Aufgaben-
stellung gerahmt, sie ist aber ebenso Losung eines praktischen Problems den:der
Noviz:innen zu zeigen, dass sie etwas tun und dass sie etwas Richtiges tun. Dies
steht zunichst im Kontrast zur pidagogischen Programmatik, jede:r diirfe sich frei
bewegen. Die Praktiken der Noviz:innen miissen sich jedoch in die soziale und
lokale Ordnung einfiigen, ohne dabei zu (gréfleren) Irritationen zu fithren. Die
Akteur:innen miissen sich gegenseitig zeigen und vergewissern, wie ,etwas tun’
und sich frei bewegen‘ funktioniert. Jedwedes Tun — und sei es als noch so frei
deklariert — muss praktisch vollzogen werden.

3 Kinder in NS-Gedenkstitten — Sinngebung und
Erwartungsbriiche

Im gedenkstittenpidagogischen Feld hat der Anspruch, Reflexion und Reflexivitit
der Besucher:innen zu erméglichen, einen hohen Stellenwert. Sowohl gesellschaft-
lich als auch bildungspolitisch wird Gedenkstitten als didaktisierten auflerschuli-
schen Lernorten grofie Bedeutung beigemessen (vgl. BMFSF] & Auswirtiges Amt
2019, 1f.) und ,reflektiertes Geschichtsbewusstsein® (Knigge 2013; Knoch 2020)
wird als Zieldimension fiir die Auseinandersetzung mit der nationalsozialistischen
Vergangenheit formuliert. Die Auseinandersetzung mit Geschichte soll nicht als
etwas verstanden werden, das auf Faktenwissen und blof3er affirmativer Teilhabe
an Gedenkkultur reduziert werden kann (vgl. Schreiber 2002, 18ff.), sondern es
gilt, Geschichte als Erzihlung tiber Vergangenheit zu dekonstruieren (vgl. Brii-
ning & Grewe 2020, 319f.). Multiperspektivitit stellt hierbei ein wesentliches
Prinzip gedenkstittenpidagogischer Didaktik dar (vgl. Werker 2018). Das heif3t,

3 Wenngleich die Aushinge als Produkte des Alltags diesen auch beschreiben.

doi.org/10.35468/5965-38
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in der Auseinandersetzung mit Vergangenheit sind verschiedene Quellenmateri-
alien, differente Positionierungen und soziale Standorte sowohl der historischen
Akteur:innen als auch der Lernenden in den Lernprozess einzubeziehen (vgl. Brii-
ning & Grewe 2020, 309f.). Diese Ausfithrungen markieren, dass Reflexion im
Kontext einer Thematisierung von Geschichte, von der Zeit des Nationalsozialis-
mus und auch fiir das Lernen am auflerschulischen Lernort Gedenkstitte als ein
qualitatives Merkmal der Auseinandersetzung verstanden wird.

Im Folgenden wollen wir verdeutlichen, welches Potenzial das ethnomethodologi-
sche Verstindnis von Reflexivitit fiir die Materialanalyse in einem Forschungsfeld
bieten kann, das im besonderen Maf$e durch einen normativen Reflexionsauftrag
konstituiert ist.

Der ausgewihlte Materialausschnitt entstammt einem Forschungsprojekt zu
Gedenkstittenbesuchen von (Grundschul-)Kindern (vgl. Fufinote 1). Das Be-
obachtungsprotokoll wurde im Rahmen des Gedenkstittenbesuchs einer au-
Berschulischen Kindergruppe angefertigt. Eine Nachmittags-Lerngruppe eines
gemeinniitzigen Vereins hat mit acht Kindern zwischen acht und zwdlf Jahren,
zwei Betreuer:innen und einem Praktikanten an dem piadagogischen Angebot
einer NS-Gedenkstitte teilgenommen. Im Vorfeld haben die Kinder eine Liste
mit Fragen an die Gedenkstittenmitarbeiterin, Frau Roth, gesendet, die nun zum
Ausgangspunkt einer Kleingruppenarbeit werden.

~Frau Roth nimmt einen Zettel und liest die zuvor eingereichten Fragen vor. Ob die Kinder
denn noch zusitzliche Fragen haben, mochte sie anschlieffend wissen. Mario iufSert, er habe
zwar keine Frage, aber er wolle sagen, dass die Eltern von Adolf Hitler bei ihm gewesen seien
und dort Kaffee getrunken hitten. Wihrenddessen rutscht er auf seinem Sitzkissen vor und
zuriick und blickt verschmitzt in die Runde. Er beginnt zu lachen. Darauf sagt Frau Roth
mit einem abwiegelnd klingenden Unterton: ,Ja, ja!'. Beinahe gleichzeitig nennt die Betreu-
erin Marios Namen mit einem mahnenden Unterton und weist ibn darauf hin, dass er ernst
bleiben solle. Er kinne aber doch das erziblen, was er ihr am Morgen erzihlt habe. Mario
ergreift wieder das Wort und dufSert stillsitzend mit leiserer Stimme als zuvor und diesmal
mit gesenktem Kopf und Blick, sein Uropa habe fiir Adolf Hitler gearbeitet, aber er habe den
Menschen geholfen und sie nicht getotet. Diesmal reagiert Frau Roth mit einem fragend klin-
genden ,Ja?". Frau Roth fragt die Kinder, b sie denn schon einmal ein Bild von Adolf Hitler
gesehen hiitten. Sie habe ein Buch mit Bildern von ihm. Wieder gebt sie zur Fensterbank,
holt dort ein Buch, setzt sich wieder hin und schligt eine Seite auf, auf der ein Bild vom
uniformierten Oberkorper Adolf Hitlers zu sehen ist. Sofia kommentiert: ,Der sieht ja voll
schon aus!. Frau Roth dreht den Kopfin Sofias Richtung und fragt: ,Echt?’. Sofia hilt kurz
inne und dufSert dann ein langgezogenes: ,Nee.* Frau Roth erkliirt: ,Dieser Adolf Hitler hat
den Leuten Ideen gegeben, aber das war er nicht allein.* Mario wirft ein: ,Das waren seine
Soldaten.* Frau Roth fihrt fort: ,Und wie er das gemacht hat, das gucken wir uns jetzt gleich
in der Ausstellung an".“ (Beobachtungsprotokoll von Irina Landrock)

In der Anlage des didaktischen Formates dienen die Fragen der Kinder als themati-
scher Ausgangspunkt und demgemif§ wird auf den ersten Blick eine Orientierung

doi.org/10.35468/5965-38
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an den Fragen und Interessen der Teilnehmer:innen sichtbar. Allerdings werden
die Deutungsangebote, die die Kinder verbal in die Situation hineintragen (Deu-
tung der sozialen Situation; Deutung zur Art und Weise, wie in diesem Setting
tiber Vergangenheit, Nationalsozialismus oder auch die Person Hitler gesprochen
werden kann), in den sich anschlieflenden Reaktionen der Gedenkstittenmitar-
beiterin und einer Betreuerin implizit normiert und als erklirungsbediirftig mar-
kiert. Auch wenn die Kommentierungen der Gedenkstittenmitarbeiterin keine
inhaltlich thematische Auseinandersetzung mit den Kindern bzw. keine Diskus-
sion der Beitrige der Kinder darstellen, und sie semantisch uneindeutig sind (/z,
ja!: Ja?; Echt?), sind sie von den beteiligten Akteur:innen les- und interpretierbar:
Es werden alternative Sprechbeitrige empfohlen und erbracht, Themenwechsel
irritationslos integriert und Aussagen negiert. In ihrem Tun dokumentieren die
Kinder, dass sie den semantisch uneindeutigen Kommentierungen der Mitarbei-
terin reflexiv begegnen und ihre erneuten Deutungsangebote anpassen.

Die geschichtsdidaktische Lesart und Interpretation der Sequenz kénnte sein,
dass hier Anldsse zur Anbahnung eines ,reflektierten Geschichtsbewusstseins®
ungenutzt bleiben, dass Positionen der Lernenden im Sinne der Multiperspekti-
vitdt nicht fiir den Lernprozess aufgegriffen werden. Vielleicht konnte konstatiert
werden, dass hier eine ,Zurichtung des Sprechens® (Proske & Haug 2022, 326)
beobachtbar ist.” In diesem Materialausschnitt tritt jedoch auch Anderes augen-
scheinlich hervor’: Die Partikel ,,Ja“, die semantisch auf eine Zustimmung verwei-
sen, markieren in der Doppelung ,Ja, ja“ bzw. mit der fragenden Intonation ,,Ja?“
einen Dissens. Dieser wird inhaltlich nicht ausgefiihrt und die Sinngebungen der
Kinder werden éffentlich nicht seziert. Das abwiegelnde ,Ja, Ja“ und das fragende
,Ja?” konnen gewissermaflen als ,face work® (Goffman 1986) verstanden werden.
Die semantische Bedeutungsoffenheit der Kommentierungen von Frau Roth, er-
offnen beispielsweise hinsichtlich des nachfragenden , Echt? eine Selbstkorrektur,
die durch das langgezogene ,Nee® eingeldst wird.

Folglich erméglicht die ethnomethodologische Perspektive, die soziale Praxis
als Bearbeitung situierter Handlungsprobleme zu betrachten, eine Offnung des
Blicks: Reflexion tritt dann in diesem Materialausschnitt niche als explizite kriti-
sche, sich selbstpriifende, 6ffentliche Verhandlung von Vergangenheitsdeutungen,
quasi als Distanzfigur, hervor, sondern lisst sich hier als Reflexivitit des Vollzugs,
als ,,normales, unbedeutendes und unvermeidliches Kennzeichen von Handlun-
gen® (Lynch 2004, 273f.) entwerfen. Eine solche analytische Ausrichtung bietet
die Chance, die Handlungslogiken und spezifischen Handlungsprobleme, das
konkrete Funktionieren der Praxis zu fokussieren und ,,vorschnelle“ Bewertungen

4 Forschung zur Thematisierung des Nationalsozialismus im Unterricht verweist darauf, dass die mo-
ralische Aufladung des Themas Konsequenzen fiir die pidagogische Bearbeitung im Unterricht hat
(vgl. z.B. Hogrefe u.a. 2012, 26f.).

5 Dieser Perspektivwechsel geht auf die Anregung meines Kollegen Falko Miiller zuriick.
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und normative Urteile zumindest zeitweise stillzustellen. Fiir diesen Materialaus-
schnitt gerdt dann nimlich in den Blick, wie tiber minimale, auf Selbstkorrektur
abzielende, am Konsens der Kurzzeitgruppe orientierte, vielleicht takevolle Nor-
mierungen, die Herausforderung, Teilnehmer:innenorientierung und Themenfin-
dung in einem zeitlich eng begrenzten pidagogischen Setting und in einem mora-
lisch komplexen Feld von den beteiligten Akteur:innen (im praktischen Vollzug),
hergestellt wird.

4 Fazit

In den empirischen Beispielen und ihren ethnomethodologischen Analysen ging
es darum, den Zusammenhang zwischen der Erforschung der Praxis pidagogischer
Reflexion und der erkenntnistheoretischen Ausgangslage, dass alle Handlungen
reflexiv ausgefiithrt werden, zu diskutieren. Die forschende Auseinandersetzung
mit Reflexion und Reflexividit steht entsprechend vor der Herausforderung, all-
tigliche Deutungen und deren Verkniipfung mit den jeweiligen Handlungsarran-
gements in den Blick zu nehmen.

Am Beispiel der Selbstbeobachtung des Ethnografen als Novize (2) wird deutlich,
wie Ethnografiinnen selbst an der Herstellung und Aufrechterhaltung der sozialen
Ordnung des Feldes beteiligt sind, wihrend beispielsweise adiquate Formen des
Wartens erprobt werden. Die ethnomethodologische Perspektive auf Reflexivi-
tit dient vorrangig als forschungsstrategische Ressource, die einerseits die Auf-
deckung feldspezifischer Handlungsprobleme erméglicht und andererseits Riick-
schliisse darauf zuldsst, was es praktisch bedeutet, sich jederzeit frei bewegen zu
kénnen.

Die Beobachtung der gedenkstittenpidagogischen Arbeit (3) verweist darauf,
wie Reflexion als Thema und programmatischer Anspruch in Praktiken aufge-
fihre wird. Die Gedenkstittenpidagogin und auch die pidagogische Betreuerin
der Gruppe sind bemiiht, die Teilnehmer:innen in den Modus des reflektierten
Sprechens tiber Vergangenheit zu tiberfithren. Gleichzeitig verdeutlicht dieser Ma-
terialausschnitt, wie durch lokal etablierte Alltagsmethoden (wie z. B. minimale,
gesichtswahrende Impulse) Teilnehmer:innenorientierung aufrecht erhalten, Nor-
mierung vollzogen und Selbstkorrektur angewendet wird. Durch Reflexivitit als
zwangsliufige Eigenschaft der Handlung wird gemeinsam die Herstellung von
Reflexion im Sinne eines reflektierten Geschichtsbewusstseins zur Auffithrung
gebracht.

Zusammenfassend lisst sich mit Blick auf die oben genannten Beispiele formu-
lieren, dass das ethnomethodologische Verstindnis von Reflexivitdt als allcigli-
ches und unvermeidliches Merkmal von Handlungen als forschungsstrategische
Ressource eine Fokussierung der Handlungsanforderungen pidagogischer Felder
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ermdglicht. Insbesondere dann, wenn diese durch Reflexivititsaufforderungen im
Sinne einer auflergewohnlichen, exklusiven und niveauvollen Titigkeit program-
matisch gerahme sind, gestattet dieser Zugang eine Analyse der Herstellungs- und
Auffiihrungspraxis dieser normativen Figur.
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