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Zusammenfassung

Reflexion ist ein Kernbegriff im erzichungswissenschaftlichen Lehrer:innenbildungsdiskurs,
der mit dem Anspruch verkniipft ist, dass padagogisch Professionelle situationsangemessen han-
deln und dieses Handeln auf der Basis von wissenschaftlichem Wissen begriinden kénnen. Mit
diesem Anspruch geht die Abweisung eines Modells von Lehrer:innenbildung einher, das sich
in einer unhinterfragten Ubernahme etablierter Praxisroutinen erschdpft. Eine anspruchsvolle
Reflexion padagogischer Praxis wird im dominanten Diskurs mit einer distanzierten, den Re-
flexionsgegenstand objektivierenden Beobachtendenperspektive assoziiert, die einen Ausstieg
aus unmittelbaren Praxiszusammenhingen und einen Zugriff auf wissenschaftliche Wissensbe-
stinde erlaubt.

In empirischen Zugriffen auf Reflexionssituationen, die in padagogischen Praxiskontexten situ-
iert sind, ldsst sich eine derartige Beobachtendenperspektive jedoch kaum nachzeichnen - das
Reflexionsideal steht also in Diskrepanz zum Praxisphinomen. Diese Diskrepanz fiihrt viel-
fach zu der Interpretation, dass padagogische Praktiker:innen keine anspruchsvolle Reflexion
ihrer Praxis leisten wiirden. Wird Reflexion in pidagogischen Praxiskontexten jedoch selbst
als theoriefihiges Phinomen mit eigenen Anspriichen in den Blick genommen, eroffnet sich
eine Lesart jenseits einer blofen Defizitzuschreibung, die ethischen Dimensionen praktischer
pidagogischer Reflexion einen systematischen Stellenwert einrdumen kann. Das Abweichen
von einer moglichst distanzierten Beobachtendenperspektive kann so nicht nur als Verfehlung
betrachtet, sondern auch als Moment des Ansprechbar-Werdens fiir pidagogische Verantwor-
tungserfahrungen figuriert werden.

Diese Arbeit verfolgt das Anliegen, praktische pidagogische Reflexion zu (re-)konzeptuali-
sieren und dariiber Impulse fiir einen kontext- und gegenstandssensiblen Reflexionsbegriff zu
erarbeiten. Die Anniherung an Reflexion erfolgt tiber eine Untersuchung von Unterrichts-
nachgesprichen im Kontext der zweiten Phase der Lehrer:innenbildung. Gesprichsanalytisch
unterschiedene Reflexionsmodi bilden die Grundlage fiir eine traditions- und alterititstheo-
retisch gestiitzte Interpretation praktischer pidagogischer Reflexion, die Anschliisse an er-
zichungstheoretische Begriindungsmotive der Reflexionsbediirftigkeit padagogischer Praxis
auslotet. Diese Perspektive auf Reflexion in padagogischen Praxiskontexten versteht sich als An-
gebot, das dominante Reflexionsverstindnis im Lehrer:innenbildungsdiskurs zu pluralisieren.
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Abstract

Reflection is a key concept in the German discourse on teacher education. It is connected to the
claim that professional educators should be able to adapt their actions according to situational
demands and justify their decisions in ways that non-professionals could not. This ideal mirrors
the refusal of a teacher education model which is based on the transmission of well-established
practical routines. A high-quality reflection is associated with adopting an observer’s point of
view, permitting distance from the immediacy of pedagogical practice as well as access to scien-
tific knowledge.

Empirical studies on reflection situated in pedagogical practice instead suggest that adopting a
distanced observer’s point of view is not what pedagogical practitioners do when they reflect on
their work. This discrepancy between the ideal and the practical phenomenon can cither hint
at a shortcoming of the examined practice — or it can draw attention to practical pedagogical
reflection as a phenomenon in its own right. The latter could allow for a reading of practical
pedagogical reflection beyond a deficit-oriented approach and highlight ethical dimensions of a
mode of reflection that is not indifferent to its subject.

This study is an attempt at reconceptualising practical pedagogical reflection as a phenomenon
worth theorising. The aim of this venture is to develop a concept of reflection that is sensitive to
pedagogical practice. The suggested reading intends to pluralise the dominant understanding of
reflection and explore context-specific facets of the phenomenon in question.
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1 Einleitung: Praktische pidagogische Reflexion
als theoriefihiges Phinomen

“The physical phenomenon of reflection is a common metaphor for thinking” (Barad 2007, S. 29).

Der Begriff der Reflexion wird so selbstverstindlich als Metapher fiir Denkprozesse verwendet,
dass er gar nicht mehr als solche ins Auge fallt. Urspriinglich aus der Optik stammend gewinnt
der Reflexionsbegriff in der Moderne an Bedeutung und beschreibt eine besondere Form des
Denkens, das sich selbst zum Gegenstand machen kann (vgl. Zahn 2004, S. 396). Etymolo-
gisch betrachtet lisst sich der Begriff auf das lateinische Verb reflectere zurtickfihren, das sich
aus den beiden Wortsegmenten e, also ,zurtick’, und flectere, ,beugen, biegen’, zusammensetzt
(vgl. ebd.). Wortlich betrachtet geht es also um eine Riickbeuge des Denkens auf sich selbst.
Da das Denken in cartesianischer Tradition mit dem Ich gleichgesetzt wird, kann Reflexion als
Bewegung verstanden werden, in der sich ein denkendes Ich auf sich selbst bezieht. Neben die-
ser Selbstbeziiglichkeit kann Reflexion auch einen tiefgreifenden Denkprozess bezeichnen, der
nicht zwangsliufig auf das Ich als explizit angesprochene Grofie beschrinke ist (vgl. Bengtsson
1995, S. 27). Diese Bedeutungsfacetten spiegeln sich auch darin, dass das Verb ,reflektieren’ mit
oder ohne Reflexivpronomen verwendet werden kann (vgl. Hinzke 2020, S. 93). Auch wenn
nicht das denkende Ich thematisiert wird, legt der Reflexionsbegriff nahe, dass der fokussierte
Reflexionsgegenstand in einer Relation zum Reflexionssubjekt steht. So kénnen etwa Erfahrun-
gen, Urteile und Vorannahmen typischerweise zu Reflexionsgegenstinden werden. Reflexion
als Thematisierung einer Selbst-Welt-Relation lisst sich als Verhilenissetzung zu einem Verhalt-
nis beschreiben, bei dem dieses seine Unmittelbarkeit verliert. Dieses Unterbrechen der Unmit-
telbarkeit wird als Distanzierungsbewegung zum Kernmerkmal von Reflexion: ,Reflexion ist
konstitutiv verbunden mit einer aktiven Distanzierung, d.h. sie beinhaltet immer ein Heraus-
treten aus der Unmittelbarkeit der Lebensvollziige® (Hicker 2017, S. 24).

Der Reflexionsbegrift beschreibt das Aufbrechen von Unmittelbarkeit nicht nur, sondern
bewertet dieses positiv: Reflexion weckt Assoziationen zu Besonnenheit und Rationalitit.
Wenn eine Person als reflektiert bezeichnet wird, wird ihr ein klarer, von ihren unmittelbaren
Empfindungen und Bediirfnissen losgeloster Blick auf sich selbst attestiert. Das Attribut ,reflek-
tiert' kann Handlungen oder Au8erungen auszeichnen und unterstellt ein bewusstes und ver-
niinftiges Motiv. Eine reflektierte Entscheidung wird im Gegensatz zu einer spontanen oder
impulsiven mit einem sorgfiltigen Abwigen assoziiert. Reflektiert zu handeln impliziert, dieses
Handeln in seinen Grenzen, Voraussetzungen und seiner Angemessenheit beleuchtet zu haben.
Dadurch wird suggeriert, dass weitere Handlungsoptionen bedacht wurden, sodass Reflexion
neben dem bereits Verwirklichten auch das Mégliche in den Blick zu nehmen verspricht. Aus
ethischer Sicht ist Reflexion als Verhiltnissetzung zum eigenen Handeln entscheidend dafiir,
dessen Vertretbarkeit befragen zu kénnen, die nicht notwendigerweise in Normkonformitit
aufgeht.

Die in der Moderne einsetzende Konjunktur des Reflexionsbegriffs steht im Zusammenhang mit
Umbriichen der Gesellschaftsordnung, in deren Zuge die Kontingenz und die Gestaltbarkeit von
Selbst- und Weltverhiltnissen verstirkt in den Blick riicken (vgl. Schifer 2009, S. 231 £; Helsper
1995/2006, S. 15). Die Auflésung von Letztbegriindungen stiftet den Bedarf nach Reflexion als
Bearbeitung von Ungewissheit (vgl. Brack 2019, S. 83). Ein nicht-festgestelltes, sondern thema-
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tisierbares und gestaltbares Zur-Welt-Sein kann als Betriebspramisse padagogischen Denkens
gefasst werden, das sich als reflexive Thematisierung von Erziehung institutionalisiert.!

Der Reflexionsbegriff ist nicht nur eine mogliche Beschreibung fiir eine pidagogische Theorie-
tradition, sondern auch innerhalb pidagogischer Diskurse bedeutsam. Die Kultivierung von
Reflexionsfihigkeit, durch die das scheinbar Selbstverstindliche in ein Distanzverhiltnis gesetzt
werden kann, ist einerseits eine Zieldimension pidagogischen Handelns, die mit einem gin-
gigen Autonomieverstindnis verklammert ist. Andererseits ist pidagogisches Handeln selbst
reflexionsbediirftig: Die gesellschaftliche Funktion von Erziehung, kulturelle Kontinuitit tiber
den Generationenwechsel hinweg zu erméglichen (vgl. Siinkel 1997, S. 198), ist immer schon
gebrochen, wenn Pidagogik nicht in der Affirmation des Bestehenden aufgeht, sondern durch
Neuanfinge und Uberschreitungen konstituiert wird (vgl. Trescher 2018, S. 62; Su & Bellmann
2021, S. 282). In diesem Spannungsverhiltnis muss pidagogisches Handeln die eigenen Gren-
zen und Widerspriiche bearbeiten (vgl. Thompson & Weif} 2008, S. 12).

Birte Egloff (2012) macht darauf aufmerksam, dass der Begriff der Reflexion an Bedeutunggewann,
sobald pidagogische Berufe sich zu etablieren begannen (vgl. ebd., S. 212). Auch gegenwirtig ist
die Forderung nach Reflexion und Reflexivitit® in piadagogischen Professionalisierungsdiskur-
sen prominent (vgl. etwa Herzog 1995; Helsper 2001a; Miiller 2011; Neuweg 2021). Da pro-
fessionelle Pidagog:innen eine hohe Verantwortung fiir die ihnen iiberantworteten Klient:innen
tragen, wird von ihnen erwartet, dass sie ihr Handeln anders begriinden konnen, als es Nicht-Pro-
fessionellen moglich wire (vgl. etwa Prange 2010; Helsper 2001a). Die entscheidende Differenz
wird dabei in dem Bezug auf wissenschaftliches Wissen verortet: Gute pidagogisch Professionelle
sollen dazu in der Lage sein, sich zu dem, was sie tun, bewusst zu verhalten, indem sie ihr Handeln
auf der Basis wissenschaftlicher Wissensbestinde reflektieren (vgl. Combe & Kolbe 2004a, S. 853;
Helsper 2001a, S. 11). Reflexion soll also Praxiserfahrungen und Theoriegehalte vermitteln.
Reflexion als Vermittlung verschiedener Wissensformen verspricht, auf das vieldiskutierte The-
orie-Praxis-Problem der Pidagogik zu antworten. Der Take als Stelle, ,welche die Theorie leer
lie3“ (Herbart 1802/1964, S. 286), ist in pidagogischen Diskursen als Metapher fiir den nicht-
technologischen Charakter pidagogischen Handelns anzutreffen. Angemessenes padagogisches
Handeln verwehrt sich einer deduktiven Logik; die Frage, was eigentlich gutes padagogisches
Handeln ausmacht, muss angesichts der Singularitit von pidagogischen Handlungssituationen,
die ich im Folgenden als Fille bezeichne, immer neu gestellt werden. Welche Rolle wissenschaft-
liches Wissen fiir pidagogisches Handeln genau spielen kann, ist in sich reflexionsbediirftig,
da eine affirmative Orientierung an verallgemeinerbaren Wissensbestinden diese Singularitit
verkennen wiirde. Gleichzeitig erschliefit sich die Komplexitit von Fillen nicht voraussetzungs-
los, sondern ist auf eine wissensbasierte Perspektive angewiesen. Hier entwickelt sich eine Span-
nung, da die Angemessenheit pidagogischen Handelns zwar wissensbasiert zu befragen, durch
dieses Wissen aber nicht sicherzustellen ist (vgl. Wimmer 1996/2017, S. 437-439).
Augenfilligist, dass der Reflexionsbegriff im gesamten Lehrer:innenbildungsdiskurs von grofier
Bedeutung ist, der hinsichtlich seiner verschiedenen Stromungen als heterogen und konflike-

1 Systemtheoretisch gewendet beschreibt Reflexion das Zuriickwenden cines Systems auf sich selbst (vgl. Luhmann &
Schorr 1979, S. 37). Diese reflexive Bezugnahme bringt das thematisierte Phinomen zugleich hervor, sodass Erzie-
hung als erfahrbares Phinomen mit der Art und Weise, wie Erzichung thematisiert wird, verwoben ist (vgl. Wimmer
1996/2017, S. 412).

2 Wihrend Reflexion als besonderer Denkmodus gefasst wird, beschreibt Reflexivitit cine ,habitualisierte bzw. insti-
tutionalisierte Form eines solchen Denkens® (Hicker, Berndt & Walm 2016, S. 262). Reflexivitit gilt als Vorausset-
zung von Reflexion (vgl. Busse 2021, S. 14).
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trichtig auszuzeichnen ist (vgl. Terhart 2011, S. 209). Der Konnex von Professionalitit und
Reflexivitit ist ,immer schon diffus zustimmungsfihig* (Wenzl 2021, S. 293); auch iiber theo-
retische Differenzen hinweg ist die Forderung nach mehr Reflexivitit Konsens (vgl. Reh 2004,
S. 363). Diese allgemeine Anschlussfihigkeit verweist auf die Dehnbarkeit des Begriffs: Das,
was Reflexion bezeichnet, bleibt seltsam vage (vgl. Berndt, Hicker & Leonhard 2017, S. 11).
Diese Unschirfe bietet Raum fiir unterschiedliche Professionalisierungsverstindnisse, die mit
differenten sozialtheoretischen Primissen einhergehen. Einigkeit besteht dariiber, dass Refle-
xion etwas Wiinschenswertes ist — eine nicht-reflexive Lehrer:innenbildung erscheint kaum
denkbar. Die Notwendigkeit einer reflexiven Lehrer:innenbildung wird nicht selten via nega-
tiva als Abgrenzungsfigur gegeniiber einer Ausbildungskonzeption begriindet, die iiber ein Ein-
sozialisiert-Werden in eine Praktiker:innengemeinschaft funktioniert (vgl. etwa Rothland &
Boecker 2014; Fraefel 2017; Hascher 2005; Mertens, Schellenbach-Zell & Grisel 2020). Eine
derartige Einsozialisation kénne den Anspriichen an eine pidagogische Professionalisierung
nicht gerecht werden. Stattdessen sei es eine Kernaufgabe der universitiren Lehrer:innenbil-
dung, eine reflexive Distanz zur Schulpraxis zu frdern, die ein Befragen des Handelns unter
Bezug auf wissenschaftliches Wissen ermégliche (vgl. Leonhard & Abels 2017, S. 53). ,,Refle-
xionskompetenz beziiglich der eigenen und der schulischen Praxis (Hinzke et al. 2021, S. 102)
wird als eine fiir den Lehrer:innenberuf spezifische Anforderung ausgezeichnet.

Das Argument, dass ein Einsozialisiert-Werden in etablierte Praxiskonventionen keine
anspruchsvolle Ausbildungskonzeption darstelle, ist nicht spezifisch auf pidagogische
Handlungskontexte ausgelegt. Neben dem cher generischen Verweis auf die Innovationsbe-
diirftigkeit komplexer Titigkeitsbereiche (vgl. etwa Wyss 2013, S. 57) sind im Lehrer:innen-
bildungsdiskurs auch Begriindungsmotive fiir die Bedeutung von Reflexion fiir Lehrer:innen
auszumachen, die auf die Struktur pidagogischen Handelns eingehen: Aufgrund der hohen
Verantwortung der Praktiker:innen und der gleichzeitigen Ungewissheit pidagogischen
Handelns sei dieses begriindungs- und reflexionsbediirftig (vgl. etwa Hicker 2019a, S. 85;
Hicker, Berndt & Walm 2016, S. 263; Leonhard 2020a, S. 14).> Eine handlungsentlastete
Reflexion wird mit dem Anspruch verkniipft, eine Begriindung der padagogischen Hand-
lungsentscheidungen auf der Basis von wissenschaftlichen Wissensbestinden zu leisten (vgl.
Helsper 2001a, S. 11; 2004,

S. 71 f; Leonhard & Abels 2017, S. 53). Dadurch, dass Lehrer:innenhandeln auf das Wohl
der Schiiler:innen weitreichend beeinflussen kénne, sei die wissenschaftliche Fundierung von
Handlungsentscheidungen ethisch geboten (vgl. Leonhard 2018a, S. 213). Gleichzeitig sei
Reflexion sensibel fiir die Ungewissheit padagogischen Handelns, da durch Reflexion ein nicht-
technologisches Verstindnis von pidagogischer Praxis eingeholt werden konne (vgl. Herzog

1995, S. 264).

3 Mit dem Begriff der Ungewissheit bezeichne ich nicht nur die Unméglichkeit, das Bedingungsgefiige, in das
pidagogische Interaktionen cingelassen sind, vollumfinglich zu durchdringen, sondern auch die konstitutive
Zukunftsoffenheit pidagogischen Handelns (vgl. Kunze 2020, S. 32). Erzichungstheoretisch kann diese Facette der
Ungewissheit wie folgt begriindet werden: Pidagogisches Handeln steht auf8erhalb eines technologischen Ursache-
Wirkungs-Verhiltnisses und ist als kontingent auszuzeichnen. Diese Kontingenz ist nicht nur darauf zuriickzufith-
ren, dass die Wirkung von pidagogischem Handeln aufgrund der uncinholbaren Komplexitit nicht vorhersechbar
ist. Stattdessen verstehe ich die Kontingenz pidagogischer Interaktion als Méglichkeitsbedingung von Erziehung, in
der die Verhiltnissetzung der Adressat:innen zur gezeigten Welt offen ist (vgl. hierzu Biesta 2013a, S. 23; Bellmann
2018, S. 66; Kabel & Pollmanns 2021, S. 117). Die pidagogischen Adressat:innen sind in einem konstitutiven Sinne
unverfiigbar, da ihre Antwort auf ein pidagogisches Angesprochenwerden nicht feststellbar ist.
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Auch wenn die Auffassung, dass Reflexion ein Kernelement padagogischer Professionalitit sei,
gemeinhin geteile wird (vgl. etwa Géhlich 2011, S. 138; Dewe, Ferchhoff & Radtke 1992, S. 81;
Hicker 2017, S. 35), ist die Begriffspaarung ,pidagogische Reflexion® keine gingige. Auch der
Begriff der ,Praxisreflexion’ kann nicht als erzichungswissenschaftlicher Grundbegrift gelten
(vgl. Egloff 2012, S. 211 £.). Diese begriffliche Unschirfe ist hinsichtlich der groien Bedeutung
des Reflexionsbegriffs in pidagogischen Professionalisierungsdiskursen erstaunlich. Dass die
Begriffspaarung ,pidagogische Reflexion’ nicht geliufig ist, kann als ein Hinweis dafiir gelesen
werden, dass kein spezifischer Reflexionsbegriff veranschlagt wird. Die Frage, wie eine Reflexion
ausschen kann, die kontext- und gegenstandsspezifischen Anspriichen gerecht wird, wird als
unbeantwortet gekennzeichnet (vgl. Hicker 2019a, S. 89 £.).

Gleichzeitig ist zu beobachten, dass der Diskurs durchaus ein Ideal einer professionellen Refle-
xion padagogischer Praxis hervorbringt: Eine anspruchsvolle Reflexion wird in einer Distanzie-
rung geschen, die iiber eine Uberschreitung der Handelndenperspektive® prozessiert. Reflexion
soll ein In-Distanz-Treten zur Praxis auslosen, das eine wissenschaftliche Perspektive auf diese
erméglichen soll (vgl. Kramer & Pallesen 2018, S. 44; Briuer, Kunze & Rabenstein 2018, S. 153;
Wolf & Bender 2021, S. 194). Die konstitutive Bedeutung der Distanz zeigt sich insbesondere
in Operationalisierungen zur Messung von Reflexionsqualitit in empirischen Studien (vgl. Hil-
zensauer 2017, S. 58; Eysel 2006, S. 117; Abels 2011, S. 101). Die reflexive Distanzierung von
einer Handelndenperspektive wird in Stufenrastern gemessen, die zur Einteilung von Reflexions-
niveaus dienen. Warum Reflexion in pidagogischen Handlungskontexten aus einer moglichst
weit von der Handelndenperspektive entfernten Perspektive wiinschenswert sei, wird dabei nicht
mit Bezug auf erziechungstheoretische® Motive begriindet. Stattdessen wird ein Reflexionsideal
forciert, das ich im Folgenden mit dem Ausdruck der objektivierenden Distanzierung’ bezeichne,
die zur Norm erhoben wird. Diese Norm beschreibt eine grofftmégliche Ablosung aus Praxis-

4 Ein disziplinhistorisch begriindetes Misstrauen gegeniiber dem Reflexionsbegriff konnte mit dessen Nihe zu einem
handlungsanlcitenden Wissenschaftsverstindnis zu tun haben (vgl. Wimmer 1996/2017, S. 407). Ein fir die pad-
agogische Theorietradition markanter Einsatz des Reflexionsbegriffs ist die Forderung der Geisteswissenschaftlichen
Pidagogik nach ciner ,reflexion engagée” (Flitner 1957/1966, S. 18). Eine Selbstbeschreibung der gegenwirtigen
Erzichungswissenschaft als Reflexion pidagogischer Praxis konnte auch uniiblich scin, weil cin Ankniipfen an cin
entsprechendes Wissenschaftsverstindnis vermieden wird. Wie noch herauszuarbeiten ist, liegt ein Reflexionsver-
stindnis, das mit einer engagierten Bezichung zur Praxis einhergeht, quer zu dem dominanten Reflexionsbegriff im
Lehrer:innenbildungsdiskurs.

5 Mit dem Begriff der Handelndenperspektive (eine Alternative stellt der Begriff der Praktiker:innenperspektive dar)
soll die Perspektive eines in Praxiszusammenhingen eingebundenen Subjekts bezeichnet werden, das sein Handeln
auf eine bestimmte Art und Weise verstcht. Ein souverines Handlungsverstindnis und ein damit zusammenhingen-
des starkes Subjeke (vgl. hierzu Kuhlmann 2021, S. 133) sollen durch den Begriff der Handelndenperspektive nicht
nahegelegt werden.

6 Mit diesem Begriff bezeichne ich pidagogische Theoriemotive, dic Erzichung als Gegenstand mit cigenen Struk-
turmomenten beleuchten. Dabei lege ich keinen spezifischen Erzichungsbegriff fest, sondern meine vielmehr den
Versuch, Erzichung als spezifischen Gegenstand zu beleuchten. Der Begriff ,erziehungstheoretisch’ soll im Verhalenis
ctwa zu ,unterrichtstheoretisch keine Engfithrung auf bestimmte pidagogische Aspekte von Unterricht darstellen,
sondern meint die Perspektive, von der aus pidagogische Phinomene zum Gegenstand werden.

7 Claudia Eysel (2006) spricht von ciner distanzicrenden Objektivierung (vgl. ebd., S. 114), die das Ideal des Zur-
Welt-Seins beschreibt, das via Reflexion errcicht werden soll. In dieser Arbeit nutze ich in Anlehnung an dieses
Ideal die Formulierung der objektivierenden Distanzierung, da diese den im Reflexionsdiskurs zentralen Begriff der
Distanzierung aufgreift und deutlich macht, dass es um einen bestimmten Modus der Distanzierung geht, der etwas
mit dem Zur-Welt-Sein des Reflexionssubjekts macht. Wihrend die Norm der objektivierenden Distanzicrung also
auf den Modus der Reflexion gerichtet ist, bezeichnet die an Eysel angelehnte Formulierung einer distanzierenden
Objektivierung (vgl. ebd.) cher den Reflexionsgegenstand, der objektiviert wird.



Zur Diskrepanz von Reflexionsideal und empirischen Befunden

zusammenhingen im Sinne einer Uberschreitung der Handelndenperspektive zugunsten einer
duf8eren Beobachtendenperspektive. Empirische Studien, die die Qualitit von schulpraktisch
situierten Reflexionssituationen untersuchen, legen nahe, dass diese Norm in der Praxis fort-
wihrend nicht erfiille wird. Diese Beobachtung lese ich als Hinweis dafiir, die Norm und das
damit verkniipfte Reflexionsideal méglicherweise nicht zu dem beforschten Phinomen passen:
Die im folgenden Unterkapitel vorzustellenden Diskrepanzen zwischen dem diskursiv dominan-
ten Reflexionsideal und empirischen Untersuchungsbefunden zu padagogischer Reflexionspraxis
einerseits und die nachzuzeichnenden Widerspriiche zwischen der Norm der objektivierenden
Distanzierung und erziehungstheoretischen Uberlegungen andererseits nehme ich zum Anlass
fiir eine empirisch und theoretisch gestiitzte Arbeit am Reflexionsbegriff. Dieses Vorhaben soll
im Folgenden anhand von zwei Diskursbeobachtungen plausibilisiert werden (1.1 und 1.2),
bevor ein Ausblick auf das Anliegen und die Struktur der Arbeit erfolge (1.3).

1.1 Zur Diskrepanz von Reflexionsideal und empirischen Befunden

Wenn Reflexivitit als ein zentrales Qualititsmerkmal pidagogischer Praxis gilt und die Rela-
tionierung von handlungsleitenden Begriindungen und Situationen eine Kernaufgabe von
Pidagog:innen ist, erscheint es konsequent, dass Reflexionsanlisse Teil von pidagogischen
Ausbildungskontexten sind. Reflexion als intensive Wiederbeschiftigung mit Praxiserfahrun-
gen hilt Einzug in die Ausbildungsstruktur pidagogischer Professionen. Dass die Reflexion
des eigenen berufspraktischen Handelns einen hohen Stellenwert fiir die Lehrer:innenbildung
hat, schligt sich in der Zentralstellung des Reflexionsbegriffs in der Diskussion um universitir
begleitete Praxisphasen nieder. Hier ist insbesondere der Anspruch an Praxisphasen zu nen-
nen, eine Verkniipfung von Theorie und Praxis zu leisten. Insbesondere das Praxissemester wird
als ,Kénigsweg* (Favella, Herrmann & Schiefner-Rohs 2018, S. 187) einer gelingenden Theo-
rie-Praxis-Relationierung ausgezeichnet. Fiir dieses Praxissemester als lingere Praxisphase im
Masterstudium soll das didaktische Prinzip des forschenden Lernens mafgebend sein, das eine
besondere Gelegenheit fiir das Formulieren und Operationalisieren eigener Forschungsfragen
biete (vgl. Konig & Rothland 2018, S. 10 £.). Indem die Studierenden im Praxissemester eigene
universitir begleitete Forschungsprojekte — Studienprojekte — konzipieren und durchfiihren,
sollen sie eine ,forschende Grundhaltung® (im Brahm 2020, S. 430) ausbilden. Neben dieser
forschenden Grundhaltung wird das Kultivieren eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus als
Ziel des forschenden Lernens benannt (vgl. etwa Rosemann & Bonnet 2018; Kastrup, Grében
& Ukley 2020). Der Schwerpunke des Praxissemesters soll auf einer erkenntnistheoretischen
und nicht auf einer handlungspraktischen Erschlieffung von Schulpraxis liegen (vgl. Schiissler
& Schéning 2017, S. 40 f.). Universitir begleitete Praxisphasen in der ersten Phase der Leh-
rer:innenbildung stehen unter einem ,Distanzierungsgebot® (Liegmann et al. 2018, S. 9) und
sollen gerade einen Gegenpol zu einem Einiiben von etwas Vorgegebenem darstellen. Damit
soll forschendes Lernen der akademischen Orientierung der Lehrer:innenbildung Rechnung
tragen, die einer dogmatischen und anwendungsorientierten Rezeption von Wissen entgegen-
stehen soll (vgl. Hofer 2013, S. 312). In Praxisphasen, die nicht durch Formate des forschenden
Lernens gestiitzt werden, bestehe die Gefahr, dass ,Routinen und Selbstverstindlichkeiten der

8 Anke B. Liegmann et al. (2018) verwenden den Begriff ,,Distanzicrungsgebot* (e¢bd., S. 9) in Bezug auf die hoch-
schuldidaktische Konzeption von Praktika im Lehramtsstudium. Da der Begriff die Gleichsetzung einer anspruchs-
vollen Reflexion mit der Idee einer fortschreitenden Distanzierung von Praxiszusammenhingen in ihrer normativen
Verbindlichkeit akzentuiert, nutze ich ihn im Folgenden, um diese Tendenz zu bezeichnen.

17



18 |

Einleitung: Praktische pidagogische Reflexion als theoriefihiges Phinomen

Praxis“ (Rothland 2020a, S. 282) iibernommen wiirden. Eine Gefahr fiir die akademische Leh-
rer:innenbildung sei nicht etwa eine Praxisferne, sondern ,,ein Zuviel an unreflektierter Praxis*
(Rothland & Boecker 2015, S. 113). Das Kultivieren von Reflexivitit als Kernmerkmal von
Lehrer:innenprofessionalitit kann als iibergeordnetes Ziel von forschendem Lernen gelten (vgl.
Rothland & Boecker 2014, S. 388; Fichten & Weyland 2019, S. 40). Dieses Ziel wird iiber
eine theoriegeleitete Reflexion von fremdem und eigenem Handeln anvisiert, die eine kritische
Distanz zur Praxis fordere und damit gleichsam ein Imitationslernen verhindere (vgl. Rothland
& Boecker 2014 S. 393).

Die Diskussion um die Wirksamkeit der Praxisphasen muss eine Kluft zwischen hohen Erwar-
tungen und Forschungsergebnissen bearbeiten, die darauf hinweisen, dass die hochschuldidak-
tischen Anspriiche niche erfiillt werden (vgl. Koénig & Rothland 2018, S. 22; Pallesen, Schierz
& Haverich 2018, S. 150; Paseka & Hinzke 2018, S. 204 £.). Untersuchungen dazu, wie Studie-
rende in die Schulpraxis involviert werden (vgl. etwa Rosemann & Bonnet 2018; Beckmann &
Ehmke 2020) und auch dazu, was im Rahmen des forschenden Lernens passiert (vgl. Herzmann
& Liegmann 2018; Bennewitz & Grabosch 2018; Paseka & Hinzke 2018, Kern 2020) zeigen
an, dass eine Relationierung von wissenschaftlichem Wissen und Praxiserfahrungen nur unzu-
langlich erfolgt. In Unterrichtsbesprechungen seien theoretische Beziige von untergeordneter
Bedeutung (vgl. Beckmann & Ehmke 2020, S. 325; Fithrer 2020, S. 266), wihrend stattdessen
Normbekenntnisse zu leisten seien (vgl. Pallesen, Schierz & Haverich 2018, S. 158 £.). Dass Stu-
dierende sich an ihrem praktischen Kompetenzzuwachs erfreuen (vgl. Rothland 2018, S. 486)
und dabei vor allem auf die Bewiltigung von Praxissituationen Bezug nehmen (vgl. Hascher
2007; Bauer 2019), illustriere ihre Haltung, ein praktisches Sich-Bewihren zu priorisieren.
Auch auf universitirer Seite komme es zu Trivialisierungen von Reflexionssituationen, da die
Studierenden die Anforderungen in einem ,,Abhakmodus“ (Paseka & Hinzke 2018, S. 204)
mit geringer Eintauchtiefe bearbeiten oder ihre Studienprojekte als Wirkungsforschung inter-
pretieren wiirden (vgl. Herzmann & Liegmann 2018, S. 60).

Die Skepsis betrifft nicht nur die in der universitiren Phase der Lehrer:innenbildung verorteten
Praktika, sondern auch das Referendariat gerit als zweite, schulpraktische Ausbildungsphase aus
Forschungsperspektive in die Kritik, hinter den Anspriichen einer reflexiven Lehrer:innenbil-
dung zuriickzubleiben: Giiltige Normen guter Praxis wiirden nicht expliziert oder hinterfragt
(vgl. Gélitzer 1999; Schifers 2017) und die Interaktionslogik zwischen Ausbildenden und Aus-
zubildenden zeichne sich durch Hierarchien und Konformismusdruck aus (vgl. Wernet 2006;
Wernet, Kunze & Dzengel 2015).

Die Norm der objektivierenden Distanzierung wird auch fiir schulpraktisch situierte Reflexions-
situationen — hier kommen typischerweise Unterrichtsbesprechungen in den Blick — relevant
gesetzt. Reflexionsqualitit wird als theoriegeleitetes Hinterfragen von praktischen Selbstver-
stindlichkeiten verstanden, die dadurch thematisierbar und kritisierbar werden sollen (vgl. etwa
Reintjes & Bellenberg 2017, S. 119 £; Krieg & Kreis 2014, S. 113 f;; Schifers 2017, S. 227-
231). Die wiederkehrend empirisch eingeholte Abweichung von dieser Norm und die damit

9 Reflexivitit scheint im Professionalisierungsdiskurs einen Minimalkonsens zu konstituieren: Auch differente Vor-
stellungen davon, was pidagogische Professionalitit bedeuten soll, setzen Reflexivitit relevant. Beiden Begriffen ist
gemein, dass sie vage und normativ aufgeladen sind. Fiir diesen Hinweis danke ich Martin Rothland.

10 Diese Zielsetzung interpretiert Rothland (2018) als ursichlich fiir die positive Bewertung der cigenen Kompeten-
zentwicklung der Absolvent:innen des Praxissemesters (vgl. cbd., S. 491). Rothland gibt hier zu bedenken, dass dic
Bestitigung eines positiven Selbstkonzeptes aufgrund der Verschliefung vor Irritationserfahrungen gerade niche
professionalisierend sein kénnte (vgl. ebd., S. 492).
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verkniipfte Interpretation, praktische Ausbildungsphasen béten wenig Potenzial fiir Reflexion
(vgl. Schiipbach 2011, kritisch hierzu Leonhard 2020a, S. 21), werden zumeist als Verweis auf
ein Kompetenzdefizit der Ausbildungsakteur:innen gelesen. Dieses miisse Konsequenzen fiir
die Lehrer:innenbildung haben (vgl. etwa Wyss 2013, S. 282; Roters 2012, S. 279) und erfor-
dere eine (Nach-)Qualifizierung der entsprechenden Subjekte (vgl. Krieg & Kreis 2014, S. 103;
Beckmann et al. 2018, S. 32; Beckmann & Ehmke 2020, S. 326).

Abweichend von dieser Interpretation kann die Diskrepanz zwischen Reflexionsnorm und
Reflexionspraxis als Hinweis darauf gedeutet werden, dass Reflexion in schulpraktisch und uni-
versitir verorteten Kontexten einen anderen Modus annimmt. Impulse in diese Richtungen
geben Forschungsbeitrige, die die Differenz von schulpraktischen und universitiren Ausbil-
dungssettings betonten (vgl. hierzu Kunze 2016; Briuer, Kunze & Rabenstein 2018).

Dass praktische padagogische Reflexion!! jenseits der Norm der objektivierenden Distanzierung
durchaus als Reflexion beschreibbar ist, ist es eine zentrale Annahme dieser Arbeit. Inwiefern
das Interesse an praktischer pidagogischer Reflexion an erziehungstheoretische Uberlegungen
ankniipft, ist im folgenden Unterkapitel zu entwickeln.

1.2 Erziehungstheoretische Riickfragen

Neben eher generischen Verweisen auf die Innovationsbediirftigkeit komplexer Tiatigkeitsfel-
der sind im Lehrer:innenbildungsdiskurs gegenstandsspezifische Begriindungen dafiir aufzu-
finden, warum Reflexion fiir pidagogische Praxis wichtig ist. Diese Begriindungsmotive werden
aber nicht in einen pidagogischen Reflexionsbegriff iiberfiithre, der einen gegenstandssensiblen
Reflexionsmodus beschreibt. Stattdessen stehen erzichungstheoretisch fundierte Begriindun-
gen, warum padagogisches Handeln reflexionsbediirftig sei, mit dem Reflexionsideal im Leh-
rer:innenbildungsdiskurs im Widerspruch. Dieser Gedanke soll im Folgenden erlautert werden,
indem zunichst Begriindungsmotive fiir die Reflexionsbediirftigkeit padagogischer Praxis
betrachtet und diese anschlieflend mit dem diskursiv dominanten Reflexionsideal kontrastiert
werden.

Thomas Hicker (2019a) nennt vier Elemente, die wiederkehrend in Begriindungen angefiihrt
werden, warum Reflexion fiir professionelle Lehrer:innen zentral sei: die Begriindungspflicht
pidagogischer Eingriffe, das Theorie-Praxis-Verhiltnis, die alltigliche Anforderungsstrukeur
von Pidagog:innen sowie mogliche Risiken pidagogischen Handelns (vgl. ebd., S. 85). Die
Begriindungspflicht, die als Gegenfigur zu einem situativen Entscheidungszwang professionel-
len Handelns gilt (vgl. Helsper 2004, S. 71), verweist auf das ,Rechtfertigungsproblem® (Hicker
2019a, S. 95) pidagogischen Handelns: Trotz der Ungewissheit, auf deren Basis die Entschei-
dungen zu treffen sind, miissen diese mithilfe von intersubjektiv nachvollzichbaren Argumen-
ten begriindbar und damit vertretbar sein. Gleichzeitig sind die alltiglichen Anforderungen
an Pidagogik nicht durch eine sichere Wissensgrundlage zu bewiltigen, sondern erfordern
kreative und singulire Losungen. Die Kluft zwischen Wissen und Handeln ist nicht zu schlie-
Len, sondern nur handelnd zu bearbeiten (vgl. Wimmer 1996/2017, S. 425). Hier scheint das
nicht-technologische Theorie-Praxis-Verhaltnis auf, das ein direktes Ableiten des gut begriind-
baren Handelns aus Theoriebestinden verunméglicht. Das ,,Rechtfertigungsproblem” (Hicker
2019, S. 85) ist mit dem Punke der Risiken pidagogischen Handelns verkniipft, die auf dessen

11 Der Ausdruck kennzeichnet eine in einem pidagogischen Handlungskontext situierte Reflexion, deren Gegenstand
pidagogisches Handeln ist.
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Machtférmigkeit und maégliche Ubergrif‘ﬁgkeit verweisen, die angesichts der Verletzbarkeit der
Edukand:innen reflexionsbediirftig seien.

Die vier angefithrten Argumente lassen sich mit dem erzichungstheoretisch bedeutsamen Kon-
nex von Ungewissheit und Verantwortung pidagogischen Handelns' verbinden. Die konstitutive
Ungewissheit pidagogischer Interaktion mit unverfiigbaren Anderen® (vgl. Wimmer 1996/2017,
S. 425 f£.) wird im Lehrer:innenbildungsdiskurs insbesondere in professions- und strukeurtheore-
tischen Argumentationskontexten betont (vgl. etwa Helsper 2002). Diese schlieffen an die pro-
fessionssoziologischen Uberlegungen von Ulrich Oevermann an (vgl. etwa Helsper 2001a; 2004;
Combe & Kolbe 2004a). Hier spielt Reflexion eine prominente Rolle: Der Reflexionsbegriff lisst
sich als Bearbeitungsversuch der Spannung zwischen der Nicht-Standardisierbarkeit von Fillen —
von singuliren Handlungssituationen — und der gleichzeitigen Notwendigkeit der wissenschaftli-
chen Grundierung verantwortlichen padagogischen Handelns lesen. Dadurch, dass pidagogisches
Handeln von konstitutiven Widerspriichen durchdrungen und daher antinomisch struketuriert
sei, sei die Frage danach, was angemessenes padagogisches Handeln sein konne, uneindeutig und
darin reflexionsbediirftig (vgl. Helsper 1996/2017, S. 533).

Wenn diese Nicht-Feststellbarkeit fallsituativer Angemessenheit die Reflexionsbediirftig pada-
gogischen Handelns stiftet, erscheint ein distanziertes und desinteressiertes Reflexionssubjeke
kontraintuitiv. Ein verantwortliches Reflexionssubjekt, das fiir situative Anspriiche empfing-
lich ist und sich zu diesen verhalten kann, lisst sich schwerlich ohne das Involviertsein in Pra-
xiszusammenhinge denken. Die Position eines ,distanziert-iufleren Beobachters* (Berndt &
Hicker 2017, S. 247) geht mit einer Ablésung des Reflexionssubjekts aus seiner Beziehung
zur Praxis einher. Inwiefern Erzichung dann noch zum Reflexionsgegenstand werden kann, ist
fraglich: Wenn Erzichung kein direkter Beobachtungsgegenstand ist (vgl. Ruhloff 2011, S. 31),
sondern durch das Involviertsein der pidagogischen Akteur:innen konstituiert wird, scheint
eine Objektivierung von Erzichung einen reflexiven Zugang zu padagogischen Erfahrungen zu
verschlieen. Da Anspriiche padagogischer Situationen nicht im Modus einer objektivierenden
Draufsicht zuginglich sind, ist diese kein Reflexionsmodus, der der Ungewissheit eines verant-
wortlichen Handelns in nicht-standardisierbaren Fillen gerecht werden kann. Das dominante
Reflexionsideal steht damit im Widerspruch zu erzichungstheoretischen Begriindungsmotiven
der Reflexionsbediirftigkeit pidagogischen Handelns.

Da das Uberschreiten von Praxiszusammenhingen im Lehrer:innenbildungsdiskurs als Pri-
misse einer anspruchsvollen, distanzierten Reflexion gehandhabt wird, wird pidagogischer
Praxis ein eigenes reflexives Moment abgesprochen. Dieses reflexive Moment soll durch eine
Forschendenperspektive eingeholt werden (vgl. Lehmann-Rommel 2016, S. 44). Ob die im
Lehrer:innenbildungsdiskurs dominante Ausgestaltung dieser Forschendenperspektive jedoch
sensibel fiir pidagogische Reflexionsanspriiche sein kann oder selbst mit problematischen
Implikationen einhergeht, ist gerade mit Blick auf einen Reflexionsbegriff zu diskutieren, der
eine Nihe zu einem technologischen Wissenschaftsverstindnis aufweist (vgl. Bellmann 2020a;
Herzmann & Liegmann 2018).

12 Auch wenn ein ethisch verstandener Verantwortungsbegriff immer schon mit Ungewissheit verklammert ist (vgl.
hierzu Gamm 2007, S. 153), betrachte ich die Ungewissheit und Verantwortung pidagogischen Handelns im Ver-
lauf der Arbeit als zwei verschiedene Motive, um eine analytische Trennung einzuholen.

13 Trotz der Bemithung um eine gendergerechte Sprache bleibe ich bei der sozialphilosophischen Figur des Anderen
beim generischen Maskulinum, da cine neutrale Form schwerlich aufzufinden ist und ich die aufgefithrte Binaritit
einer maskulinen und femininen Form vermeiden méchte. Zudem ist der Andere als Theoriezitat nicht in eine
Geschlechterordnung zu bringen: Die Anderenfigur bezeichnet einen anderen Menschen jenseits dieser Unter-

scheidung.
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Das ,,Distanzierungsgebot* (Liegmann et al. 2018, S. 9) des Reflexionsdiskurses'* antwortet auf
die Angst vor einem Qualititsverlust pidagogischer Praxis durch festgezurrte Praxisroutinen
und fossilierte Uberzeugungen von Praktiker:innen. Aus dieser Befiirchtung wird die Notwen-
digkeit abgeleitet, dass die Lehrer:innenbildung eine kritische Haltung gegeniiber eingeschlif-
fenen Routinen und Uberzeugungen kultivieren helfen miisse (vgl. etwa Rothland & Boecker
2014, S. 390 £.). Der Begriff der Reflexivitit wird zum Gegenbegriff zu einer unkritischen Uber-
nahme etablierter Praxisroutinen (vgl. Dirks 1999, S. 38). Nur konsequent erscheint daher, dass
Reflexivitit cine zentrale Zieldimension des hochschuldidaktischen Konzepts des forschenden
Lernens ist, das fiir die Praxisphasen innerhalb der universitiren Lehrer:innenbildung orientie-
rend sein soll. Das Durchlaufen eines Forschungsprozesses sei insbesondere forderlich fir die
Entwicklung einer ,,der Forschung innewohnenden Reflexivitit“ (Feindt et al. 2020, S. 8). Diese
wird als Kernmerkmal pidagogischer Professionalitit angeschen: Eine Forschendenhaltung,
die universitir anzubahnen sei, verspreche eine ,kritisch reflektierende Distanzierungsfihigkeit
gegeniiber der eigenen spiteren Praxis” (Dirks 1999, S. 39).

Das Gegenbild zu einer wissenschaftsbasierten Professionalisierung wird in einem Einsozialisiert-
Werden in etablierte Praxisroutinen geschen. Reflexion stellt einen Kontrapunkt zu Routinen dar,
da Reflexion das Uberdenken »problematisch gewordener Losungsstrategien” (Bommes, Dewe &
Radtke 1996, S. 233) beschreibt. Die Komplementirbewegung zu Reflexion wird als Retention
bezeichnet und beschreibt das Uberfiihren bewihrter Praxen in Routinen (vgl. ebd.). Der Begriff
der Retention spielt im universitiren Lehrer:innenbildungsdiskurs im Gegensatz zum Reflexions-
begriff kaum eine Rolle, sodass sich hier bereits abzeichnet, dass der Schwerpunke nicht auf einer
erfolgreichen Praxisbewiltigung, sondern auf dem analytisch-distanzierten Durchdringen von
Praxis liegt. Dass der cingeforderte Bezug auf wissenschaftliches Wissen allerdings auch die Form
einer Praxisanleitung annehmen kann und die angeregte Distanzierungbewegung vor allem auf
praktische Routinen gerichtet ist, ist im Verlauf der Argumentation zu entwickeln.

Reflexion soll scheinbar unproblematische Handlungsstrategien irritieren (vgl. Paseka &
Kuckuck 2020, S. 254). Je mehr Pidagog:innen wiissten, desto ambivalenter werde die Frage
nach dem angemessenen Handeln (vgl. Helsper 1996/2017, S. 533). Reflexion wird also die
Funktion einer ,Veruneindeutigung’ der Angemessenheit pidagogischen Handelns zugespro-
chen: Wihrend Routinen im Alltag eine Komplexititsreduktion leisten sollen, soll Reflexion
die Komplexitit und Konflikthaftigkeit pidagogischen Handelns gerade beleuchten (vgl. kri-
tisch hierzu Idel & Schiitz 2017, S. 201). Lehrer:innenhandeln wird als ,Zusammenspiel von
Reflexion und Routinen fiir die Innovation und die Verstetigung ihrer Arbeit“ (Herzmann 2001,
S. 42) konzipiert. Hier wird deutlich, dass Reflexion ein 6ffnender, nicht-instruktiver Charakter
zugeschrieben wird. Wihrend die Unterrichtspraxis ,erhebliche SchlieSungstendenzen® (Dirks
& Hansmann 1999, S. 13) aufweise, denen durch Reflexion entgegenzuwirken seien. Dieser
Oﬁhungscharakter wird hingegen durch den Reflexionsverstindnis konterkariert, demzufolge
Reflexion als Méglichkeit stilisiert wird, padagogische Praxis auf der Basis von wissenschaftli-
chem Wissen zu optimieren (vgl. Wyss 2013, S. 57). Wenn Reflexion dabei helfen soll, die Frage
nach dem Angemessenen offen zu halten, ist ein affirmativer Einsatz wissenschaftlichen Wissens
zur ,Reduzierung von Unsicherheit“ (Eysel 2006, S. 38) diesem Ziel nicht zutriglich, sondern
gerade entgegengesetzt.

Diese Widerspriiche lassen sich wie folgt biindeln: Erstens konterkariert ein Reflexionsideal,
das auf ein distanziertes und desinteressiertes Reflexionssubjeke rekurriert, das Anliegen pida-

14 Mit diesem Begriff wird die Schneise im Lehrer:innenbildungsdiskurs bezeichnet, die explizit auf Reflexion eingeht.
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gogischer Reflexion, auf die hohe Verantwortung zu antworten, die pidagogisch Handelnden
zukommt. Durch die Objektivierung padagogischer Praxis wird eine lebendige Bezichung des
Reflexionssubjekts zur Praxis dethematisiert, die eine Empfinglichkeit fiir zu verantwortende,
riskante Dimensionen pidagogischer Begegnungssituationen stiftet. Zweitens steht ein affirma-
tives Wissenschaftsverstindnis, das durch einen Reflexionsbegriff bestimmt wird, der nur die
Praxis kritisch befragt, dem Anliegen entgegen, die ungewisse Frage nach der Angemessenheit
pidagogischen Handelns offenzuhalten.”

1.3 Anliegen und Struktur der Arbeit

Gebiindelt lassen sich die folgenden zwei Probleme als Ausgangspunkete fiir das Forschungsin-
teresse an praktischer pidagogischer Reflexion anfiihren: Erstens legen empirische Befunde zu
Reflexion in schulischen Praxiskontexten'® nahe, dass die Norm der objektivierenden Distanzie-
rung nicht erfiille wird. Die Qualitit von Reflexion wird empirisch gemessen und immer wieder
als defizitir herausgestellt, da Reflexion nicht das leiste, was theoretisch anvisiert wird (vgl. etwa
Schiipbach 2007; 2011; Reintjes & Bellenberg 2017; Leonhard et al. 2010, S. 114). Die ent-
stechende Diskrepanz lese ich als Hinweis darauf, dass die Norm der objektivierenden Distanzie-
rung fiir Reflexion in pidagogischen Praxiskontexten unpassend ist.

Diese Annahme wird zweitens durch erzichungstheoretische Riickfragen gestiitzt, die einen
Widerspruch zwischen der Begriindung der Reflexionsbediirftigkeit pidagogischen Han-
delns und dem dominanten Reflexionsideal aufzeigen. Pidagogisches Handeln gehe mit einer
hohen Verantwortung der Pidagog:innen fiir die Edukand:innen einher. Gleichzeitig sei pad-
agogisches Handeln in konstitutiver Weise ungewiss, sodass cin fallsituatives Befragen der
Angemessenheit des Handelns notwendig sei (vgl. Hicker 2019a, S. 85; Helsper 1996/2017,
S. 533). Diese Begriindung lisst sich nur schwerlich mit einem Reflexionsideal verbinden, das
pidagogische Reflexion als Praxiskorrektiv anhand wissenschaftlich giltiger Wissensbestinde
modelliert. Das Argument, Reflexion bearbeite die Nicht-Schlieffbarkeit der Frage nach der
Angemessenheit in pidagogischen Praxissituationen und schiitze damit singulire Flle vor einer
vorschnellen Einordnung (vgl. Helsper 1996/2017, S. 533), wird durch den idealisierten Refle-
xionsmodus konterkariert. Ein Reflexionsbegriff, der nicht nur auf der Ebene der Begriindung
der Reflexionsbediirftigkeit pidagogischen Handelns, sondern auch auf der Ebene des Refle-
xionsmodus der Gegenstandsspezifik von pidagogischem Handeln Rechnung trigt, ist im Leh-
rer:innenbildungsdiskurs ein Desiderat und begriindet eine erziehungstheoretische Perspektive
auf Reflexion."

Diese beiden Probleme nehme ich zum Anlass, nach alternativen Modellierungen praktischer
pidagogischer Reflexion zu suchen. Dieses Anliegen beschreibe ich als Versuch der (Re-)Konzep-
tualisierung. Der Begriff der (Re-)Konzeptualisierung bringt zum Ausdruck, dass die Arbeit den

15 Dieser Widerspruch zwischen der Ungewissheit pidagogischen Handelns und einem technologischen Wissen-
schaftsverstindnis hingt mit der Annahme zusammen, dass Erzichung als Praxis kein festgesetztes Ziel verfolgt.
Ein passendes Beurteilungskriterium ist damit nicht Effizienz (vgl. Biesta 2007, S. 5), sondern die Frage nach der
Angemessenheit des Handelns, die Ziele und Mittel gleichsam betrifft.

16 Eine Reflexion, dic in einem pidagogischen Praxiskontext situiert ist, bezeichne ich im Folgenden als praktische
Reflexion.

17 Da der Gegenstand der in dieser Arbeit beleuchteten Reflexionssituationen Unterricht ist, konnte die Frage auf-
kommen, warum keine dezidiert unterrichtstheoretische Perspektive zur Schirfung cines kontextspezifischen Refle-
xionsmodus bemiiht wird. Hier ist zu sagen, dass die Problemmarkierung, an die das (Re-)Konzeptualisierungsvor-
haben anschlieft, auf einer erzichungstheoretischen Ebene liegt.
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Anspruch verfolgt, begriffliche Impulse fiir die Theoretisierung praktischer padagogischer Refle-
xion zu entwerfen.”® Das (Re-)Konzeptualisierungsvorhaben hat sowohl ein schépferisches als
auch ein riickbeziigliches Moment: Das schopferische Moment liegt darin, das zu untersuchende
Phinomen aus einer bestimmten Perspektive heraus anders in den Blick kommen zu lassen, als es
im dominanten Diskurs zu beobachten ist, um dariiber an Impulsen fiir einen kontext- und gegen-
standssensiblen Reflexionsbegrift zu arbeiten. Dieses Anliegen kann nicht den Anspruch erheben,
praktische padagogische Reflexion besser oder ,wirklichkeitsniher* zu fokussieren, als es bislang
tiblich ist, sondern soll die dominante Lesart von Reflexion im Lehrer:innenbildungsdiskurs plu-
ralisieren. Das Prifix verweist einerseits darauf, dass die in dieser Arbeit anvisierte (Re-)Konzeptu-
alisierung an bestehende Reflexionsbegriffe anschliefit und nicht allein vom empirischen Material
ausgeht. Andererseits soll das ,(Re-)* auch die Riickbindung an das untersuchte empirische Mate-
rial zum Ausdruck bringen."” Die darauffolgende Konzeptualisierungsarbeit ist hingegen in ihrem
Charakter als Entwurf vorwirtsgewandt und darin produktiv.

Um praktische pidagogische Reflexion zu (re-)konzeptualisieren, analysiere ich, was passiert,
wenn pidagogische Praktiker:innen dazu aufgefordert werden, ihre Praxis zu reflektieren. Einen
Zugang zu Reflexion als empirisches Phinomen stelle ich iiber eine gesprichsanalytische Unter-
suchungvon Unterrichtsnachgesprichen aus dem Referendariat her. Anhand dieser empirischen
Daten unterscheide ich verschiedene Reflexionsmodi, die ich im Dialog mit Theoriemotiven
ausdeute. Ziel dieses Vorgehens ist, Impulse fiir einen Reflexionsbegriff herauszuarbeiten, der
fiir den Reflexionsgegenstand padagogischen Handelns sensibel ist. Die Forschungsfrage, die in
Kapitel 4 auf der Basis der Diskurssichtung hergeleitet wird, lautet: Inwiefern kommen durch
das Einklammern der Norm der objektivierenden Distanzierung Reflexionsmodi im empiri-
schen Material in den Blick, die Ansatzpunkte fiir eine (Re-)Konzeptualisierung praktischer
pidagogischer Reflexion bieten?

Die Arbeit geht dieser Frage wie folgt nach: In Kapitel 2 bis 4 wird die Problemmarkierung her-
geleitet, von der das Anliegen der Arbeit herriihrt, praktische pidagogische Reflexion zu (re-)kon-
zeptualisieren. Dieses Problem setzt am Reflexionsbegriff im Lehrer:innenbildungsdiskurs an.
Da Reflexion ein nur schwer zu fassendes, diffus gefiilltes Konzept im Lehrer:innenbildungs-
diskurs ist, zeichne ich zunichst verschiedene argumentative Einsitze des Reflexionsbegriffs
nach, um in Anschluss an die Unterscheidung verschiedener Reflexionsfiguren gemeinsame
Begriffskonturen herauszuschirfen (Kapitel 2). Besonders pointiert miissen empirische Ope-
rationalisierungen umreiflen, was unter Reflexion zu verstehen sind, sodass diese einen eigenen
Fokuspunke in der begrifflichen Spurensuche ausmachen: In Anschluss an die Diskursordnung
in Kapitel 2 gehe ich vertieft auf die Frage ein, was in empirischen Studien unter Reflexion ver-
standen wird und welche normativen Anspriiche an eine anspruchsvolle Reflexion in universi-
tiren und schulpraktischen Kontexten gestellt werden (Kapitel 3). Diese Fokusverschiebung
von groben Diskurslinien hin zu empirischen Studien zu Reflexion begriindet die Trennung der
Kapitel, die gemeinsam die Diskurssichtung ausmachen. Durch diese Diskurssichtung kommen
Leerstellen und Ambivalenzen in den Blick, die in einer Zuspitzung der Problemstellung in
Kapitel 4 gebiindelt werden. Von dieser Zuspitzung ausgehend leite ich das Untersuchungsvor-
haben der Studie ab und konkretisiere die Forschungsfrage.

18 Der Anspruch, ein Konzept als Programm zu entwickeln, ist dabei nicht gemeint.

19 Das Einklammern des Prifixes verweist darauf, dass ich den Riickbezug auf die empirische Analyse nicht als Aufdek-
ken von etwas bereits latent Prisentem denke, das an die Oberfliche gebracht werden kénnte, sondern die Konzep-
tualisierung als aktiven Prozess begreife.
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Vor dem Hintergrund der Problemstellung wird in Kapitel 5 bis 8 die theoretisch-empirische
Studie vorgestellt. Dafiir werden zunichst methodologische und methodische Uberlegungen
zur empirischen Fassbarkeit des Phinomens praktischer pidagogischer Reflexion entwickelt
(Kapitel 5). Auf der Grundlage erfolgt eine gesprichsanalytische Untersuchung von fiinfaudio-
graphierten und transkribierten Unterrichtsnachgesprichen, die im Anschluss an sogenannte
Unterrichtsbesuche im Rahmen des Referendariats stattfanden. Im Zuge der Analyse unter-
scheide ich verschiedene Reflexionsmodi (Kapitel 6). Diese Analyse bietet die Grundlage fiir
die weiterfithrende Theoretisierung und Begriffsarbeit vor dem Hintergrund des Anliegens,
praktische pidagogische Reflexion zu (re-)konzeptualisieren. In einer ersten Schneise wird ein
Reflexionsmodus, den ich aufgrund der aufscheinenden kontextspezifischen Normativitit als
horizontgebundenes Argumentieren bezeichne, als funktional fiir padagogische Praxiskontexte
beschrieben (Kapitel 7). Eine zweite Schneise fokussiert einen Reflexionsmodus, in dem die
Reflexionssubjekte engagiert von Begegnungserfahrungen erzihlen. Diesen Modus des enga-
gierten Erzihlens relationiere ich zu alterititstheoretischen Uberlegungen, tiber die das enga-
gierte Erzihlen als funktional fiir die Reflexion pidagogischer Verantwortungserfahrungen
gezeichnet werden kann (Kapitel 8).

Eine Biindelung und Vertiefung des theoretischen Ertrags der Studie erfolgt in den Kapiteln 9
und 10. In Kapitel 9 resiimiere ich Uberlegungen zum Reflexionssubjekt und seiner Beziehung
zu dem reflektierten Gegenstand padagogischer Praxis. Die Annahme der Ansprechbarkeit des
Reflexionssubjekts ermoglicht es, dieser Beziehung eine ethische Qualitit zuzusprechen. Daran
ankniipfend iiberlege ich, inwiefern das Zugrundelegen eines ansprechbaren Reflexionssubjekts
eine Idee von Reflexion stiitzt, die den Reflexionsgegenstand nicht objektiviert. Reflexion als
Verhiltnissetzung zu einem nicht-feststellbaren Gegenstand lisst Anschliisse an bestimmte
Konzeptionen einer wissenschaftlichen Professionalisierung zu, die aufgrund ihrer Sensibili-
tit fir das Ungewisse bedeutsam fiir pidagogisches Handeln sein kénnen. Kapitel 10 fithrt
die empirischen und theoretischen Gehalte zusammen, indem Dimensionen praktischer pad-
agogischer Reflexion gebiindelt und darauthin befragt werden, welche Impulse sie fiir einen
gegenstands- und kontextsensiblen Reflexionsbegriff bereithalten kénnen. Abschlieend leistet
Kapitel 11 eine Diskussion der Relevanz, der Blindstellen und Probleme und der moglichen
Chancen und Anschlussméglichkeiten des Untersuchungsvorhabens.



I Das Problem

Die Problemmarkierung, auf der das Anliegen der (Re-)Konzeptualisierung praktischer pad-
agogischer Reflexion aufbaut, ist im Folgenden mit Blick auf die Rolle des Reflexionsbegriffs
im Lehrer:innenbildungsdiskurs herauszuarbeiten. Die Diskursaufarbeitung teile ich in einen
Ordnungsversuch der argumentativen Einsitze des empirischen Reflexionsbegriffs (Kapitel 2)
und in die Sichtung empirischer Studien zu Reflexion (Kapitel 3). Die gewonnenen Diskurs-
beobachtungen fiihre ich in Kapitel 4 in einer Zuspitzung der sondierten Probleme zusammen,
an der die theoretisch-empirische Studie ansetzt.
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2 Argumentative Einsitze des Reflexionsbegriffs im
Lehrer:innenbildungsdiskurs

Reflexion wird im Lehrer:innenbildungsdiskurs eine Schliisselrolle fiir die Professionalisierung
angehender Lehrer:innen zugeschrieben (vgl. etwa Schwenk 2012; Miiller 2011; Panenka, Epp
& Kunina-Habenicht 2021). Pidagogische Praxissituationen unter Bezug auf wissenschaftliches
Wissen analysieren, beurteilen und gestalten zu kénnen, macht eine Grundidee padagogischer
Professionalitit aus. Nur ein Handeln, das wissenschaftlich begriindbar und verantwortbar sei,
sei auch professionell (vgl. Kastrup, Groben & Ukley 2020, S. 144). Reflexionskompetenz ist vor
diesem Hintergrund eine iibergeordnete Zielperspektive der Lehrer:innenbildung (vgl. Dzengel
2013, S.41). Reflexivitit als ,,habitualisierte Form reflexiven Denkens® (Kilimann, Kriiger & Win-
ter 2020, S. 327) verspricht eine analytisch-distanzierte Haltung zur Praxis, die ein Aufgehen in
Praxiszwingen und Routinen verhindere und damit die Qualitit pidagogischer Praxis anhebe.
Der Diskurs um reflexive Lehrer:innenbildung gewinnt besonders in den 1980er und 1990er Jah-
ren an Intensitit, was mit der Akzentuierung der Nicht-Technologiesierbarkeit pidagogischen
Handelns zusammenhingt (vgl. Berndt, Hicker & Leonhard 2017, S. 9 £.). Die Forderung nach
Reflexion ist mit der Betonung der Ungewissheit professionellen Handelns verkniipft (vgl. Kurtz
2009, S. 51). Diese Ungewissheit wird sowohl in strukturtheoretischen Argumentationskontexten
als auch im angloamerikanischen Diskurs um reflective teaching besonders betont, die zwei Sau-
len des Diskurses um reflexive Lehrer:innenbildung darstellen (vgl. ebd.).** Gegenwirtig ist der
Reflexionsbegriff paradigmeniibergreifend im Lehrer:innenbildungsdiskurs prisent. Die verschie-
denen theoretischen Primissen der jeweiligen Argumentationsschneisen gehen mit differenten
Theorie-Praxis-Relationierungen einher (vgl. Hofer 2013). Analog dazu reichen die Funktionen,
die Reflexion zugeschrieben werden, von einer wissenschaftsbasierten Praxisoptimierung tiber ein
Sensibilisiert-Werden fiir die Differenzen von Wissenschaft und Praxis (vgl. ebd., S. 315 £.).

Fiir die in diesem Kapitel vorzustellende Diskursordnung ist von besonderem Interesse, wie
Reflexion fir pidagogische Praxis relevant gesetzt wird. Im Zuge des Ordnungsversuchs
beschreibe ich, welches Problem der Reflexionsbegriff bearbeitet und welche Funktion ihm
dabei zugeschrieben wird.?! Dabei orientiere ich mich nicht allein an der Einteilung von struk-
turtheoretischen, kompetenztheoretischen und berufsbiographischen Ansitzen (vgl. hierzu
Terhart 2011), da mit diesen zwar verschiedene Akzentuierungen, aber keine distinkten Reflexi-
onsbegriffe ausgemacht werden konnen. Stattdessen werden Argumentationsfiguren aus ihrem
theoretischen Rahmen geldst und neu verkniipft. Diese Verkniipfung wird bisweilen mit dem
expliziten Anspruch verbunden, das jeweilige analytische Potenzial der verschiedenen Paradig-
men fiir die Konzeption von Reflexion auszuschépfen (vgl. Busse 2021, S. 130).

Analytische Perspektiven auf den Reflexionsdiskurs weisen den Reflexionsbegriff hinsichtlich
seiner zahlreichen und teils widerspriichlichen Funktionen als iiberladen aus (vgl. etwa Bernd,
Hicker & Leonhard 2017; Hicker 2019a; Leonhard 2020a). Im Zuge dieser Uberladung ver-
liere der Begriff seinen Bedeutungskern (vgl. Berndt, Hicker & Leonhard 2017). Um dennoch
einen Ordnungsversuch des Reflexionsdiskurses anzubieten, unterscheide ich drei Differenzen,
die der Reflexionsbegriff bearbeitet. Eine erste derartige Differenzbearbeitung skizziere ich in
Unterkapitel 2.1, in dem ich Reflexion als Vermittlungsinstanz betrachte, die zwischen Theorie

20 Einen synoptischen Vergleich leistet Andreas Feindt (2007).
21 Allein das Ausmaf8 des Reflexionsdiskurses bedingt, dass die Diskurssichtung nur ausschnitthaft gelingen kann.
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und Praxis operieren soll. Eine zweite Differenz liegt zwischen den Polen von Sein und Sollen:
Pidagogische Praxis wird durch Reflexion zu Sollgréfen und Zieldimensionen pidagogischen
Handelns ins Verhiltnis gesetzt. Dadurch wird der Reflexionsbegriff zu einem Korrektiv, das die
realisierte Praxis auf ihr Gerechtwerden gegeniiber den an sie gestellten Anspriichen befragt.
Diese zweite Differenz und den zugehorigen Einsatz des Reflexionsbegriffs betrachte ich in
Unterkapitel 2.2. Die dritte Differenz, an der der Reflexionsbegriff ansetzt, verlduft zwischen
Subjekt und Objekt. Reflexion wird in dieser Differenzachse als Objektivierung modelliert, bei
der es um die Annahme einer epistemisch privilegierten Perspektive geht. Diese Bedeutungs-
facette wird in Unterkapitel 2.3 niher beleuchtet.?

Diese drei Differenzachsen und die mit diesen korrespondierenden Funktionen, die dem
Reflexionsbegriff zukommen, sind nicht scharf voneinander abzugrenzen, sondern iiberlagern
einander, sodass die Unterscheidung als analytisches Konstrukt gerahmt werden muss. Die
Unterscheidung der bearbeiteten Differenzen liegt an der Diskursoberfliche, sodass verschie-
dene Argumentationsschneisen in den jeweiligen Unterkapiteln vorgestellt werden. Eine resii-
mierende Betrachtung dieser Argumentationsschneisen erfolgt in Unterkapitel 2.4.

2.1 Zwischen Theorie und Praxis: Reflexion als Vermittlung

Die Differenz zwischen Theorie und Praxis® ist ein traditionsreiches Motiv der pidagogischen
Theoriegeschichte. Zentral fiir diese Differenz ist der Gedanke, dass situativ angemessenes pad-
agogisches Handeln nicht von theoretischem Wissen abgeleitet werden kann. Dennoch ist
Theorie nicht irrelevant fiir padagogische Praxiskontexte — sondern wird etwa als Grundlage
fiir eine professionelle Reflexion dargestellt (vgl. Leonhard et al. 2010, S. 123). Der Reflexions-
begriff wird klassischerweise an der Schnittstelle von Theorie und Praxis verortet (vgl. Hicker
2012, S.273). Als berufspropideutische Dimension universitirer Lehrer:innenbildung wird die
Fihigkeit ausgewiesen, Praxissituationen theoriebasiert reflektieren zu kénnen (vgl. Heinrich
etal. 2019, S. 248). Die Verbindung von praktischen Erfahrungen und theoretischen Wissens-
gehalten sei konstitutiv fiir eine gleichzeitig ,theoriegeleitete und erfahrungsbasierte Reflexion”
(vgl. Kilimann, Kriiger & Winter 2020, S. 326). Eine professionelle Reflexion diirfe ,nicht nur
alltagstheoretisch fundiert sein“ (Leonhard et al. 2010, S. 123); stattdessen soll Reflexion prak-
tische Handlungsprobleme mit wissenschaftlichem Wissen verkniipfen (vgl. Kern 2020, S. 242;
Stovesand 2020, S. 248). Dieser wissenschaftlichen Perspektivierung pidagogischen Handelns
wird nicht nur eine erklirend-analytische, sondern auch ecine begriindend-rechtfertigende
Funktion zugeschrieben (vgl. Leonhard & Rihm 2011, S. 243). Der Anspruch, dass Professio-
nelle ihr Handeln theoriebasiert reflektieren kénnen sollen, wird mit der Begriindungspflicht
pidagogischen Handelns verklammert (vgl. hierzu Hicker 2019a, S. 85).

Trotz dieser Zentralstellung wissenschaftlichen Wissens im Reflexionsdiskurs wird der Refle-
xionsbegriff als Gegengewicht zu technologisch argumentierenden Lehrer:innenbildungsmo-
dellen stilisiert (vgl. etwa Herzog 1995): Die nicht-technologische Bezichung von Theorie und
Praxis ist ein gingiges Begriindungsmotiv der Reflexionsbediirftigkeit padagogischen Handelns

22 Diese Zuspitzung geht zu Lasten feinerer Differenzierungen und Varianten, die in der hier vorgestellten Lesart
abgeblendet werden.

23 Rothland (2020b) verweist darauf, dass die Sprache von Theoric und Praxis im Lehrer:innenbildungsdiskurs als
mehrdeutiges Chiffre fiir differente Beziige etwa zwischen Wissenschaft und Praxis, Wissen und Kénnen oder Dis-
ziplin und Profession fungiere (vgl. ebd., S. 133). Je nach Argumentationsschneise streife ich im Folgenden verschie-
dene Akzentuierungen.
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(vgl. Hicker 2019a, S. 95; Hummrich 2021, S. 23):** Die Unméglichkeit, wissenschaftliches
Wissen direke in professionelles Handeln zu tibersetzen, erfordert eine Vermittlungsinstanz —
eine theoriebasierte Praxisreflexion lisst sich als eine solche ausweisen (vgl. etwa Hascher 2007,
S. 168; Schnebel 2009, S. 91). Der Reflexionsbegriff erméglicht es, wissenschaftliches Wissen
fiir professionelle pidagogische Praxis relevant zu setzen, ohne dabei eine technologische Bezie-
hung von Theorie und Praxis zu zeichnen. Dadurch eréffnet der Reflexionsbegriff ein Konti-
nuum zwischen den argumentativen Extrempositionen, Praxis entweder als Ableitungsproduke
von Theorie oder aber als theorielos zu denken. Wahrend weder ein ungebrochenes Wirksam-
keitspostulat von wissenschaftlichem Wissen noch eine Vorstellung einer sich selbst geniigen-
den Praxis im Lehrer:innenbildungsdiskurs aufzufinden sind (vgl. Cramer et al. 2019, S. 403),
lassen sich verschiedene Positionierungen dazwischen verorten. Auch wenn die Varianten von
Theorie-Praxis-Relationierungen, die im Lehrer:innenbildungsdiskurs gezeichnet werden,
kaum iiberschaubar sind (vgl. Schneider & Cramer 2020, S. 24), kénnen grundlegend Diffe-
renz- und Integrationsfiguren unterschieden werden (vgl. Eysel 2006, S. 33-37; Fiihrer 2020,
S.34-36). In diesen wird der Reflexionsbegriff unterschiedlich akzentuiert: Reflexion soll ent-
weder die Inkongruenz von wissenschaftlichem Wissen und Praxis spiirbar werden lassen (vgl.
Hofer 2013, S. 312) — oder aber eine Integration von Expert:innenwissen in professionelles
Handeln erméglichen (vgl. Baumert et al. 2013, S. 10). Diese verschiedenen Akzentuierungen
werden im Folgenden herausgearbeitet.

2.1.1 Differenzfiguren

In diesem Unterkapitel wende ich mich Argumentationen zu, die die Differenz von Theorie
und Praxis als konstitutives Moment von Reflexion betrachten. Insbesondere in strukturtheo-
retischen Positionen, die sich an der Professionssoziologie Oevermanns orientieren (vgl. hierzu
Terhart 2011, S. 207), ist diese Abgrenzungsfigur prominent. Pidagogisches Handeln sei zum
einen auf ein wissenschaftlich abgesichertes Subsumtionswissen angewiesen. Zum anderen
werde eine Rekonstruktion der konkreten Falllogik benotigt, um zu verhindern, dass die Beson-
derheit des Falls einer Deduktionslogik unterworfen wird (vgl. Helsper 1996/2017, S. 531~
533). Die entstehende Antinomie® von Subsumtion und Rekonstruktion ist mafigebend fiir
ein strukturtheoretisches Verstindnis professionellen Handelns, das aufgrund der Einzigartig-
keit von Fillen nicht standardisierbar sei. Professionelle Pidagog:innen seien zum einen auf
die Bezugnahme auf wissenschaftlich gesicherte Wissensbestinde angewiesen, miissten zugleich
aber eine Differenz zwischen Fall und Theoriewissen reflektieren. Reflexivitit wird als Bewusst-
heit iiber das eigene ,,Nicht-Wissen-Kénnen (Wimmer 1996/2017, S. 425) beschrieben. Beide
Operationen, sowohl die Subsumtion als Einordnung unter etwas Allgemeines als auch die
Rekonstruktion des Besonderen, seien in ihrer unauflosbaren Gegensitzlichkeit unverzichtbar,
um angemessen mit Fillen arbeiten zu kénnen (vgl. Oevermann 1996/2017, S. 126 £.).

Die gleichzeitige Bedeutung von Subsumtion und Rekonstruktion wird zum Ausgangspunkt
der Forderung nach einer doppelten Professionalisierung: Die wissenschaftliche Expertise von
Professionellen sei fiir eine sogenannte ingenieuriale Wissensanwendung unabdingbar, reiche
aber als subsumierendes Erkliren nicht aus, um Fillen in ihrer Einzigartigkeit gerecht zu wer-

24 Der Hinweis darauf, dass Praxis nicht direkt durch Theorie zu instruieren sei, findet sich im Reflexionsdiskurs hiu-
fig mit Rekurs auf Ergebnisse der Wissensverwendungsforschung (vgl. etwa Bromme 2004, S. 37 £.; Radtke 2011,
S.75; Artmann et al. 2013, S. 134 f.)

25 Eine antinomische Struktur wird aus strukturtheoretischer Perspektive zum Kernmerkmal pidagogischen Han-
delns, das durch inhirente Widerspriiche gekennzeichnet ist, die mit der erziehungstheoretischen Grundfigur ver-
schrinke sind, Autonomie durch ein dufleres Einwirken zu férdern (vgl. Helsper 1995/2006, S. 19 £).
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den (vgl. Oevermann 2002, S. 25; 1996/2017, S. 124-128). Um fallangemessen handeln zu
konnen, miissten Professionelle die Operationen von Subsumtion und Rekonstruktion vermit-
teln konnen. In einer ersten Professionalisierung sei ein ,,erfahrungswissenschaftlich professio-
nalisierte[r] Habitus® (ebd., S. 124) zu entwickeln. Dieser Habitus sei durch die Initiierung in
eine Wissenschaftskultur auszubilden, die auflerhalb der ,,Praxis-Verantwortung® (ebd., S. 92)
im Dienste der Wahrheit Geltungsfragen priife. Die Konfrontation mit handlungspraktischen
Problemen hingegen bediirfe einer zweiten Professionalisierung, die die Spannung zwischen
einer ,distanziert-analytischen Herauslosung und Identifikation einzelner Kausalbeziehungen®
(ebd., S. 128) und einer auf Nihe basierenden Zuwendung zum Einzelfall betreffe. Im Arbeits-
biindnis sei die Krise der Klient:innen nicht durch die Expert:innen iiber eine ingenieuriale
Wissensanwendung zu 16sen. Ein derartiges Vorgehen berge die Gefahr, die Autonomie der
Klient:innen zu beschidigen (vgl. Oevermann 2002, S. 25 £.). Stattdessen sei die Krise gemein-
sam zu bearbeiten (vgl. ebd.). Diese Form der Wissensanwendung bezeichnet Oevermann als
interventionspraktisch (vgl. ebd., S. 26). Fiir eine interventionspraktische Wissensanwendung
sei die Figur der Subsumtion zwar nicht unbedeutend, aber nicht strukturbestimmend, da hier
ein interpretatives Fallverstehen mafigebend sei (vgl. Thiel 2019, S. 56). Das Etablieren eines
autonomiefdrderlichen Arbeitsbiindnisses stelle eine eigens zu professionalisierende Aufgabe
dar (vgl. Oevermann 2002, S. 28 f).

Oevermann betont also, dass die distanziert-wissenschaftliche Haltung, die im Zuge der ersten
Professionalisierung zu kultivieren sei, im Zuge der zweiten Professionalisierung durch ein Ein-
lassen auf den Fall wieder durchbrochen werden miisse, um eine Vermittlung von Subsumtion
und Rekonstruktion zu erméglichen. Die Forderung nach einer doppelten Professionalisierung
nimmt im Lehrer:innenbildungsdiskurs hingegen eine andere Gestalt an: Werner Helsper
betont in seiner im Reflexionsdiskurs vielzitierten Publikation ,,Praxis und Reflexion” (2001a),
dass Praxisroutinen wissenschaftlich aufzubrechen seien. Die fiir das alltigliche Bestehen in der
Praxis zu entwickelnden Handlungsmuster miissten aus kritischer Distanz hinterfragt werden.
Alltagsweltliche Erklirungsmuster seien durch ,hohersymbolische Sinnwelten (ebd., S. 13)
anzuheben. Hinsichtlich der professionstheoretischen Warnung vor einer ungebrochenen Sub-
sumtion erstaunt es, dass wissenschaftliches Wissen nicht ebenfalls als Gefahr der Reduktion fiir
die Singularitit des Falls dargestellt wird.*

Die im Lehrer:innenbildungsdiskurs nachzuzeichnende Forderung nach einer doppelten Pro-
fessionalisierung forciert die Idee, dass die Ausbildung von Routinen cin reflexives Gegenge-
wicht benétige (vgl. etwa Groben & Ukley 2018, S. 52; Hicker 2019a, S. 85; Rosemann 20138,
S. 144; Kastrup, Groben & Ukley 2020, S. 143 £.). Routinen werden dabei als , feststehende]....]
Scripts* (Helsper 2002, S. 78) verstanden, die Praxiskonventionen eingelagert seien. Die Figur
der doppelten Professionalisierung, die nach Oevermann weder in der Ausbildung von einem
praktischen Kénnen noch in einem theoriegeleiteten Hinterfragen aufgeht, sondern die Ver-
mittlung von Subsumtion und Rekonstruktion meint, wird also umgedeutet. Im Zuge dieser

26 Helsper (2001a) ruft cin Beobachtendensubjekt auf, das ohne Positionierung zum Untersuchten einen Modus des
»bohrenden Befragens“ (ebd., S. 12) annchmen kann. Das Argument, dass Forschung in besonderer Weise fiir cine
offene Relationierung von Wissen und Fall sensibilisiere und damit in der Anschlusstihigkeit an das Unbestimmte
das Umgchen mit Fillen propideutisch vorbereite (vgl. Helsper 2020), steht diesem Beobachtendensubjeke entge-
gen. Diese Ambivalenz durchzieht strukturtheoretische Argumentationen: Einerseits soll die Uberschreitung von
Deutungsroutinen eine Durchbrechung einer Subsumtion leisten, da eine fraglose Einordnung der Schiiler:innen
durch mehr und durch komplexere Wissensbeziige irritiert wird (vgl. Helsper 1996/2017, S. 533). Andererscits
schreibt Helsper Wissenschaft cine erklirende Bedeutung zu (vgl. Helsper 2001a, S. 11).
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Umdeutung wird Reflexion als Gegengewicht zu praktischem Kénnen stilisiert.” Bloffe Rou-
tinen kénnten den Anforderungen an wissenschaftlich professionalisiertes Handeln nicht ent-
sprechen. Die Forderung nach der reflexiven Brechung von Routinen wird im dominanten
Lehrer:innenbildungsdiskurs mit der Innovationsbediirftigkeit von Lehrer:innenhandeln ver-
kniipft: Tradierte Routinen konnten tiberkommen sein, da die Wissensgrundlage von Profes-
sionen sich verindere und die gesellschaftlichen Anforderungen an Lehrer:innen einem Wandel
unterworfen seien (vgl. Wyss 2013, S. 17). Um ein unreflektiertes Aufgehen in — méglicher-
weise veralteten — praktischen Routinen zu verhindern, brauche es wissenschaftliches Wissen
(vgl. Ukley et al. 2019, S. 90). Das Erfahrungswissen von Praxisvertreter:innen entbehre einer
skritisch-reflexive[n] Distanzierung“ (Rosemann 2018, S. 151). Wissenschaftliche Arbeits- und
Denkweisen werden als Méglichkeit skizziert, eine Distanz zur Praxis zu kultivieren. Durch
diese reflexive Distanz sollen padagogische Praktiker:innen ihr Handlungsrepertoire auflerhalb
verfestigter Abliufe erweitern (vgl. Bastian 2011, S. 39). Die darin eingelagerte Assoziation von
Wissenschaft mit einer C)ﬁhung und Flexibilisierung des Etablierten kénnte plausibilisieren,
warum die eingeforderte reflexive Brechung im Zuge der doppelten Professionalisierung vor-
nehmlich auf praktische Routinen und nicht auf wissenschaftliches Wissen gerichtet ist.

2.1.2 Integrationsfiguren

Wissenschaft und Praxis als Antagonisten darzustellen, hebt Feindt (2007) als ein Charakeeristi-
kum von strukturtheoretischen Argumentationen hervor (vgl. ebd., S. 41 £.). Diese Diskurslinie
bezeichnet Feindt als Angemessenheitsdiskurs (vgl. ebd., S. 57). Wihrend strukeurtheore-
tisch die Verschiedenheit von Wissenschaft und Praxis betont wird, ist auch die Gegenfigur
auffindbar, der zufolge wissenschaftliches Wissen Eingang in pidagogisches Handeln finden
soll. Gemifl der Unterscheidung nach Feindt lisst sich hier von einem Optimierungsdiskurs
sprechen: Wihrend der Optimierungsdiskurs eine Verbesserung von Praxis durch wissenschaft-
liches Wissen anstrebe, sei der Angemessenheitsdiskurs eher von Fragen der Vertretbarkeit
geprige (vgl. ebd.).

Die Bedeutung handlungsentlasteter Raume fiir Reflexion wird vor allem in Argumenta-
tionsschneisen hervorgehoben, in denen die differente Logik von professionellem Handeln
und wissenschaftlichem Wissen akzentuiert wird (vgl. Helsper 2001; Radtke 2011). Situative
Handlungsentscheidungen seien im Nachgang an eine Situation begriindungs- und legitimie-
rungsbediirftig, woftir wissenschaftliches Wissen eine entscheidende Rolle spiele. Eine Idee von
Reflexion, die hingegen komplexe Entscheidungen und Urteile im Vollzug des padagogischen
Handelns beschreibt, wird als Teil situativer Praxis konzipiert (vgl. Keller-Schneider 2021,
S. 67).% Eine im anglophonen Reflexionsdiskurs prominente Idee von Reflexion als Strukeur-
moment von Handeln beschreibt der Ausdruck reflective practitioner. Donald Schon (1983)
beschreibt einen handlungsinhirenten Reflexionsmodus als reflection-in-action, der sich durch
eine gesteigerte situative Sensibilitit im Handeln selbst auszeichnet (vgl. ebd., S. 132). Im Unter-
schied zu einer reflection-on-action, die das Nachdenken iiber vergangene Handlungssituationen

27 Ausnahmen lassen sich etwa in weiteren Differenzierungen verschiedener Reflexionsarten finden. Fritz-Ulrich
Kolbe und Arno Combe (2004) unterscheiden etwa zwischen einer wissenschaftlich angeleiteten und eciner fall-
verstchenden Reflexivitit (vgl. ebd., S. 853). Diese Differenzierung korrespondiert mit Oevermanns (1996/2017)
Betonung, dass verallgemeinerndes Wissen am Fall bricht.

28 Damit verkniipft wird eine Begriindung fiir eine forschungsbasierte Professionalisierung: Dadurch, dass Forschung und
Unterrichten hinsichtlich der notwendigen Relationierungsleistung von Situation und Theorieangebot strukturihnlich
seien, konnten unterrichtliche Entscheidungsprozesse forschend angebahnt werden (vgl. Fichten 20104, S. 139)
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bezeichnet (vgl. ebd., S. 55), geht es bei reflection-on-action um einen reflexiven Dialog mit einer
Situation, die schnelle und zugleich komplexe Entscheidungen einfordert.”

Theoretisch anders gelagert betont auch das Expertiseparadigma ecine Strukturparallele von
Wissen und Konnen: Die miihelose Verkniipfung von Spezialwissen und praktischem Handeln
zeichne Expert:innen aus, die Situationen schnell erkennen und ein adiquates Handlungsmus-
ter anwenden kdnnten (vgl. Bromme 2004). Das Handeln von Expert:innen sei damit implizit
reflexiv bezichungsweise wissensbasiert. Dieses Wissen werde prozeduralisiert und als Schema
strukturiert, sodass es in einer Handlungssituation abrufbar werde (vgl. ebd., S. 31). Eine auf
das Expertiseparadigma rekurrierende Stromung, die Wissen als Keimzelle von Professionali-
tit fasst, stellt das kompetenztheoretische Paradigma dar. Diesem zufolge basiert kompetentes
professionelles Handeln auf Kognitionen, die in Praxissituationen prozeduralisiert werden (vgl.
Baumert et al. 2013, S. 10). Wenn Wissensbestinde als Teil des Handelns betrachtet werden,
scheint einer Differenz zwischen Praxis und Wissenschaft keine zentrale Bedeutung zuzukom-
men. Da der Reflexionsbegriff insbesondere in Strémungen eine Rolle spielt, in denen eine dif-
ferente Logik von Theorie und Praxis betont wird (vgl. Hicker, Berndt & Walm 2016, S. 264),
ist es nicht erstaunlich, dass Reflexion keinen Kernbegriff innerhalb kompetenztheoretischer
Argumentationen darstellt (vgl. Herzmann & Liegmann 2020, S. 79).%°

Das Argument, dass Expert:innenwissen die Wurzel qualitativ hochwertigen pidagogischen
Handelns darstelle, bietet Anschlussmaéglichkeiten an die Idee einer reflexiven Qualititsprii-
fung von Praxis auf der Basis von wissenschaftlichem Wissen, die auch in den in Unterkapi-
tel 2.1.1 betrachteten Differenzfiguren aufscheint. Das folgende Unterkapitel fokussiert diese
Parallele.

2.1.3 Reflexion als Antwort auf ein geteiltes Praxismisstrauen

Wahrend in Integrationsfiguren eine Nihe von wissenschaftlichem Wissen und padagogischer
Praxis gezeichnet wird, wird in Differenzfiguren vornehmlich betont, dass wissenschaftliches
Wissen einen Gegenpart zu Praxisroutinen spielen miisse. Universitir begleitete Praxispha-
sen boten eine Gelegenheit fiir eine wissenschaftsgestiitzte Lehrer:innenbildung jenseits eines
Eintrainiert-Werdens in Konventionen (vgl. Kramer & Pallesen 2019, S. 92). Praxisroutinen
konnten durch einen forschend-reflektierenden Zugang, wie er etwa in Konzeptionen des for-
schenden Lernens gesucht wird, aufgebrochen und einer kritischen Priifung unterzogen werden.
Hier vereinen sich zwei verschiedene Argumentationslinien zu der gemeinsamen Schlussfolge-
rung, dass wissenschaftliches Wissen fiir eine vertretbare und zeitgemifie pidagogische Praxis
unabdingbar sei. Beiden Argumentationen ist ein Praxismisstrauen gemein. Dieses Misstrauen
soll auch bei Lehramtsstudierenden kultiviert werden, wihrend eine grofiere Akzeptanz fiir wis-

29 Auch wenn die Unterscheidung von reflection-in-action und reflection-on-action auch im deutschen Reflexionsdis-
kurs aufzufinden ist, werden die pragmatistischen Wurzeln des unterliegenden Praxisverstindnisses selten im Detail
rezipiert (vgl. kritisch hierzu Fraefel 2017, S. 57). John Dewey (1929), schreibt Erzichungspraxis eine inhirente
wissenschaftliche Strukeur zu (vgl. ebd., S. 13 £). Dies scheint mit der im deutschsprachigen Reflexionsdiskurs cher
prominenten Idee ciner aufklirungsbediirftigen Praxis zu kollidieren. Tobias Leonhard und Simone Abels (2017)
beschreiben reflection-in-action als untragbare Figur, da sic cine gefihrliche Nihe zu ciner ,,Meisterlchre (ebd., S. 50,
Herv. im Orig.) aufspanne. Die an Deweys (1933) Konzeption von reflective thinking angelehnte Idee hingegen,
Erfahrungen zu durchdringen und dadurch Lernprozesse zu generieren, ist im Lehrer:innenbildungsdiskurs promi-
nent (vgl. etwa Busse 2021, S. 11). Rezeptionen von Dewey in kompetenztheoretisch ausgerichteten Modellen von
Lehrer:innenprofessionalitit und darin eingelagerte Theoriedifferenzen bieten Anlass zu einer eigenen Untersuchung.

30 Thomas Wenzl (2021) beschreibt die Forderung, Reflexivitit im Zuge der Lehrer:innenbildung vermehrt zu fér-
dern, als kompetenztheoretisch anschlussfihig, da Reflexivitit in Form von Reflexionskompetenz als eine stabile
Entitit modelliert werde, die zum generativen Moment von Reflexion werde (vgl. cbd., S. 294).
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senschaftliches Wissen zu fordern sei: Ein hochschuldidaktisches Ziel sei die Ausbildung einer
skritisch-reflexive[n] Distanz zur Schulpraxis, welche mit einer geringeren Skepsis gegeniiber
wissenschaftlichen Inhalten einhergehen sollte” (Bleck & Lipowsky 2020, S. 122). Wihrend der
Ausgangspunkt der Forderung nach einer reflexiven Lehrer:innenbildung in der Gegenwehr zu
einem technologischen Wissenschaftsverstindnis liegt (vgl. Herzog 1995, S. 259), verschiebt
sich der argumentative Schwerpunkt im gegenwirtigen Reflexionsdiskurs auf die Abwehr
unhinterfragter Praxisroutinen und -konventionen (vgl. hierzu auch Neuweg 2022, S. 208). Als
probate Gegenwehr werden hier weniger pluralisierende Theorieperspektiven auf padagogische
Praxis (vgl. hierzu Cramer et al. 2019) als evidenzbasiertes Wissen der empirischen Unterrichts-
forschung stilisiert (vgl. Schellenbach-Zell et al. 2018, S. 180).

Trotz der unterschiedlichen Bedeutung, die Reflexion zugeschrieben wird, bleibt die Idee kon-
sensfahig, dass Wissenschaft in einen engen Austausch mit padagogischer Praxis gebracht wer-
den miisse. ,,Vermeintlich professionelles Handeln und bewihrte Routinen (Kastrup, Grében
& Ukley 2020) seien einer kritischen Priifung zu unterziechen. Diese sei durch eine ,wissen-
schaftlich fundierte Reflexion® (ebd.) zu leisten. Das hier aufscheinende Theorie-Praxis-Verhilt-
nis ist zum einen antagonistisch, da Wissenschaft eine Distanz zur Praxis erméglichen soll. Zum
anderen wird suggeriert, dass wissenschaftliches Wissen Praxis innovieren konne. Diese Idee
wird im folgenden Unterkapitel ausgeschirft.

2.2 Zwischen Sein und Sollen: Reflexion als Korrektiv

Eng verkniipft mit der im vorherigen Unterkapitel vorgestellten Differenzachse ist die Idee, dass
Reflexion Praxiskonventionen aufbrechen und Praxis durch wissenschaftliches Wissen verbes-
sern kann. Der Reflexionsbegriff bedient in dieser argumentativen Schneise die Funktion eines
Korrektivs: Reflexion soll als stindige Priifung der eigenen Arbeit fungieren (vgl. Berkemeyer et
al. 2011, S. 227). Das Differenzverhilenis, das Reflexion als Korrektiv bearbeitet, liegt zwischen
dem praktisch Realisierten und Besser-Moglichen und damit zwischen Sein und Sollen. Um
den Reflexionsbegriff innerhalb dieses Differenzverhiltnisses zu beleuchten, wird im Folgen-
den die Forderung nach einer reflexiven Lehrer:innenbildung vor dem Hintergrund der Fragen
thematisiert, welche normativen Orientierungsgrofien relevant gesetzt werden und welches Ziel
Reflexion bearbeitet. Dabei werden Diskursmotive aufgegriffen, die bereits im vorangegange-
nen Unterkapitel Thema waren, und auf die Differenz von Sein und Sollen ausgelegt. Auch
unter dieser Fokussierung riickt ein diskursiv hervorgebrachtes Praxismisstrauen in den Blick,
das ich als Umdeutung einer ethischen Argumentation lese.

2.2.1 Reflexion als Bearbeitung der Frage nach der Angemessenheit padagogischen Handelns
Wie bereits dargestellt, wird die Reflexionsbediirftigkeit pidagogischen Handelns mit der
hohen Verantwortung von Pidagog:innen gegeniiber den Edukand:innen begriindet (vgl.
Hicker 2019a, S. 95). Ein Handeln, das potenziell verletzen kann, sei reflexiv zu bearbeiten (vgl.
Leonhard 2018a, S. 213; Helsper 1996/2017, S. 533). Die paradoxale Seruktur pidagogischen
Handelns verunmogliche, dass eine nur von Routinen getragene Praxisbewiltigung angemessen
sein konne (vgl. Herzmann 2001, S. 41). Professionelle Pidagog:innen seien verpflichtet, die fiir
die Klient:innen einfluss- und risikoreichen Entscheidungen begriinden zu kénnen (vgl. Combe
1996/2017, S. 518). Reflexion soll ,.eingeschliffene Scripts und routinisierte Handlungsmuster
einer prinzipiellen Anfrage [...] unterzichen“ (Helsper 2002, S. 77). Die ethische Begriindung
der Reflexionsbediirftigkeit padagogischen Handelns, die in diesen Argumenten aufscheint,
wird mit der Forderung nach einer wissenschaftlich basierten Lehrer:innenbildung verkniipft:
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Pidagog:innen, die einen grof8en Einfluss auf das Wohl der Edukand:innen ausiiben konnten,
sollen ihr Handeln wissenschaftlich begriinden kénnen (vgl. Leonhard 2018a, S. 213; Ukley et
al. 2019, S. 90; Grisel 2019, S. 4). Wihrend diese Begriindungspflicht nicht notwendigerweise
als Optimierungsbestrebung auszuweisen ist, ist doch die Grundbestrebung einer adiquateren
Begriindung pidagogischen Handelns tiber wissenschaftlich abgesichertes Wissen konsistent
zur Stilisierung von Reflexion als Korrektiv. Reflexion bearbeitet hier also das ,,Rechtfertigungs-
problem” (Hicker 2019a, S. 95) iiber die Referenz auf belastbare Wissensbestinde. Die beson-
dere Begriindungsbediirftigkeit pidagogischen Handelns wird mit dem Geltungsanspruch
wissenschaftlichen Wissens verkniipft, dem cine hohere Legitimitit als praktischen Wissens-
bestinden zugeschrieben wird (vgl. Helsper 2001a). Praktische Wissensbestinde seien einer
wissenschaftlichen Geltungspriifung zu unterziehen. Dies sei insbesondere deshalb notwendig,
weil Praxis zu funktionalen Abkiirzungen, zur Selbstkonservierung und zur Reproduktion des
Bestehenden neige (vgl. Kramer & Pallesen 2018). Dies sei — etwa vor dem Hintergrund der
Gefahr, gesellschaftliche Machtverhiltnisse zu verfestigen — ein ethisches Problem, dem eine
emanzipatorische Reflexivitit entgegenzusetzen sei. Um diese fordern zu kdnnen, sei eine dop-
pelte Professionalisierung notwendig, die neben einer praktischen Handlungsfihigkeit auch
eine kritische Verhiltnissetzung ermégliche.

Mit Blick auf den professionstheoretischen Argumentationshintergrund, in dem eine doppelte
Professionalisierung bedeutsam ist, kann von einer Umdeutung im Lehrer:innenbildungsdiskurs
gesprochen werden, in deren Zuge professionstheoretische Motive aus ihrem ethischen Argumen-
tationsrahmen herausgeldst werden, indem dieser nicht mitrezipiert wird. Diese Umdeutung lisst
sich wie folgt nachzeichnen: Das von Oevermann (2002) beschriebene Problem, dass ein sub-
sumtionslogisches Vorgehen die Autonomie der Klient:innen gefihrde (vgl. ebd., S. 25 £.), wird
im Lehrer:innenbildungsdiskurs kaum thematisiert. Stattdessen wird die in der Forderung nach
einer doppelten Professionalisierung angelegte Figur der Brechung fester Einordnungen weniger
auf verallgemeinernde Strukturen iiberhaupt, sondern vielmehr auf Praxiskonventionen ausgelegt.
Dadurch wird ein ethisches Problem zu einem Optimierungsproblem.

Helsper (2001a) beschreibt eine der Handlungssituation nachgeordnete Bezugnahme auf ,héher-
symbolische Sinnwelten® (ebd., S. 11) als Reflexion. Da Reflexion mithilfe von wissenschaftlichen
Wissensbestinden das Erfahrene erkliren soll (vgl. ebd.), wird weniger eine Vermittlungs- als eine
Subsumtionslogik aufgerufen. Hier ist anzumerken, dass Helsper (1996/2017) den Begriff der
Subsumtion als Form der Einordnung unter etwas Allgemeines fasst, wobei letzteres auch Routi-
nen beziehungsweise ,technologisierbare]...] Procedere” (ebd., S. 532) umfassen kann: Ungebro-
chene Routinen seien inadiquat fiir professionelles pidagogisches Handeln, da sie der Singularitit
von Fillen nicht gerecht werden kénnten und damit in ihrer Verabsolutierung ein ethisches Pro-
blem konstituieren wiirden (vgl. Helsper 2002, S. 78). Das fehlende Sensorium fiir Singularitit
konne dazu fithren, dass den Adressat:innen des padagogischen Handelns Unrecht getan werde
(vgl. Helsper 2002, S. 81). Je mehr Wissen hingegen zur Verfiigung stehe, desto schwieriger wiir-
den Subsumtionen, die die Frage nach dem angemessenen Handeln vereindeutigen (vgl. Helsper
1996/2017., S. 533). Auch die Operation der Rekonstruktion als Verstehensversuch eines Falls
konne auf wissenschaftlichem Wissen aufbauen. Strukturtheoretisch betrachtet lassen sich die
Begriffe von Subsumtion und Rekonstruktion daher nicht klar zu wissenschaftlichem Erkliarungs-
wissen einerseits und einer Sensibilitit fiir die Situation andererseits zuordnen. Dadurch wird
deutlich, warum Helsper (2001b) handlungsentlastete Reflexion als Chance begreift, die eigene
»subsumtive Kategorisierung“ (ebd., S. 93) zu hinterfragen. Reflexion wird mit dem ethischen
Anspruch verbunden, Schiiler:innen nicht zu verkennen: Die krisenhafte Begegnung mit dem
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padagogisch iiberantworteten Anderen stehe in der Gefahr, durch kategorisierende Normalisie-
rungen bearbeitet zu werden (vgl. Helsper 2004, S. 72; Helsper 2018a, S. 129 f.). Eine probate
Gegenwehr gegen eine voreilige Kategorisierung liege in der Ausbildung eines reflexiv-wissen-
schaftlichen Habitus, der die Krise — die Begegnung mit dem Unbestimmten — nicht scheue (vgl.
Helsper 2018a). Dieser Habitus werde iiber die Einnahme einer ,,Forscherhaltung® (Lehmann-
Rommel 2016, S. 44) erlangt, die eine Distanzierung von Praxiszusammenhingen impliziert.
Auch wissenschaftlichen Einordnungen miisse mit Skepsis begegnet werden, da sie gerade auf-
grund ihrer scheinbaren Neutralitit Schlieffungen® erzeugen konnten (vgl. Helsper 2004,
S.72). Zugleich warnt Helsper (2002) davor, dass praktisches Lehrer:innenhandeln gerade von
Normalisierungs- und Routiniserungstendenzen betroffen sei, von denen insbesondere eine
Verstellungsgefahr fiir das Singulire ausgehe (vgl. ebd., S. 78). Ein grundlegendes Misstrauen
gegeniiber der eigenen Praxis, das durch Reflexion kultiviert werden kénne, biete ein Gegen-
gewicht zu méglichen Entgleisungen professionellen Handelns (vgl. Helsper 2004, S. 66). Hier
wird das Risiko der Verletzung der Klient:innen direkt mit der Notwendigkeit von Reflexion
verbunden, die als distanzierte Beobachtung stilisiert wird. Die subsumtive Verstellungsgefahr,
die Oevermann (1996/2017) wissenschaftlichem Wissen zuschreibt, wird im Lehrer:innenbil-
dungsdiskurs hauptsichlich in praktischen Routinen verortet (vgl. Helsper 2002, S. 78; G-
ling 1995, S. 641; Dirks & Hansmann 1999, S. 13; de Boer & Braf§ 2019, S. 226). Dass auch
wissenschaftliche Erklirungen durch die ihnen inhirente Verallgemeinerung die Komplexitit
von Situationen verkennen kénnten (vgl. etwa Dietrich 2018, S. 280), ist keine dominante Dis-
kursposition.*

Diese Distanz zur Praxis wird zu einem Qualititsversprechen padagogischen Handelns: Die Fahig-
keit, eine ,,reflexive Distanz zur eigenen Berufsarbeit® (Meyer 2003, S. 101) aufzubauen, wird als
Voraussetzung dafiir konzipiert, diese gut ausiiben zu kénnen. Ohne diese Distanz gebe es keine
kritische Verhiltnissetzung zu ,normativ vorgegebene[n] Praktiken (Fraefel 2017, S. 56). Wenn
Noviz:innen diese Praktiken ,,unhinterfragt adaptieren” (Kriiger 2014, S. 259), werde eine mogli-
cherweise tiberholte Praxis konserviert. Reflexion wird in diesem Zusammenhang als Méglichkeit
stilisiert, etablierte Praxiskonventionen aufzubrechen und zu verindern: In einer durch die Uni-
versitit zu kultivierenden Distanz liege das Potenzial, ,vorfindliche Praxis zu transzendieren und
zu innovieren® (Neuweg 2005, S. 218). Weniger die Sorge vor einer Verkennung des Falls, sondern
das Ideal einer wissenschaftlich orientierten Praxis scheint konsensfihig zu sein. Pidagogische Pra-
xis soll einer ,reflexiven Priifung, Kontrolle und Kritik* (Wyss 2013, S. 62) unterzogen werden,
deren Referenz wissenschaftliches Wissen ist. Die Korrektivfunktion, die wissenschaftlichem Wis-
sen hier zugedacht wird, verweist darauf, dass hier konkrete Forschungsergebnisse als abgesicherte
Fakten und weniger Theorieperspektiven auf Unterricht gemeint sind. Die anzustrebende Reflexi-
vitit lisst sich als Bereitschaft beschreiben, Praxis mithilfe von ,wissenschaftliche[n] Theorien auf
den Priifstand zu stellen® (Caruso, Martin & Woppowa 2020, S. 63). Dadurch wird eine ethisch
akzentuierte Argumentation, die sich gegen eine Verkennung des Falls richtet, rekontextualisiert.
Ein strukeurtheoretisches Praxismisstrauen wird mit dem Gedanken fusioniert, dass Praxisgestal-
tung und Wissenschaft einander nicht fern sein miissen.

31 Mit dem Begriff der Schliefung sind unirritierte Festschreibungen gemeint, in deren Folge bestimmte Annahmen
nicht mehr hinterfragt werden.

32 Ausnahmen bieten etwa kasuistische Settings, die mit dem Anspruch verbunden werden, die Unpassung von Fillen
zu wissenschaftlichen Erklirungen zu erfahren (vgl. etwa Herzmann et al. 2019; Paulus, Gollub & Veber 2020; Kuhl-
mann 2020; Helsper 2020). Rolf-Torsten Kramer und Hilke Pallesen (2018) warnen zudem explizit davor, dass ein
nicht-professionalisierter Habitus sich auch in ingenicurialen Wissensanwendungen zeigen kénne (vgl. ebd., S. 49).
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Dieses Praxismisstrauen mag mit der Deutungsmichtigkeit von Evaluationsstudien zu tun
haben — so wird die Notwendigkeit von Reflexion etwa durch die mangelnde Qualitit pada-
gogischer Praxis gerahmt, die durch PISA aufgedecke worden sei (vgl. Wyss 2013, S. 17). Nach
Jorg Schlémerkemper (2003) sei durch internationale Evaluationsstudien der Innovationsbedarf
der Lehrer:innenbildung offengelegt worden, der wiederum eine Innovation der Lehrer:innen-
handelns férdern soll. Eine reproduktive Ausbildungskonzeption reiche fiir die zeitgemifSe
Gestaltung von Unterricht und Schule nicht mehr aus. Die Antwort, die er auf diesen Bedarf
formuliert, liegt in einer forschungsbasierten Professionalisierung, die Innovation ermogliche.
Fiir diese Innovation sei cine ,theorieorientierte und methodengestiitzte Reflexion der eigenen
Praxis“ (ebd., S. 186) seitens der Praktiker:innen ausschlaggebend. Wenn diese sich selbst als
Forschende verstehen, sei eine gestirkte Akzeptanz fiir erzichungswissenschaftliche Forschung
auf ,einer iibergeordneten Ebene” (ebd.) zu erwarten, die die Forschungsergebnisse in der Pra-
xis noch wirksamer werden lasse. Forschendes Lernen wird somit zu einem Vehikel fiir eine
erhhte Akzeptanz wissenschaftlicher Forschungsergebnisse im Selbstverstindnis von Prakei-
ker:innen erklart. Je starker, so lasst sich zuspitzen, pidagogische Praxis durch wissenschaftliches
Wissen angeleitet und orientiert werde, desto hoher sei ihre Qualitit.

2.2.2  Zur ethischen Dimension praktischer Reflexivitit

Wahrend die Forderung nach einer reflexiven Lehrer:innenbildung im dominanten Lehrer:in-
nenbildungsdiskurs eine Verwissenschaftlichung einer aus sich heraus nicht reflexionsfihigen
Praxis nahelegt, wird Praxis im Kontext von Aktionsforschung von sich aus reflexiv verstanden:
Ein historisch verankertes Anliegen der Aktionsforschung liegt darin, die Stimme von Prakti-
ker:innen gegeniiber Fremdbestimmungen zu stirken (vgl. etwa Stenhouse 1975; Elliott 1998).
Praxis ist in diesem Verstindnis nicht auf eine duflere Verbesserung angewiesen, sondern ihr
wird ein eigenes Streben nach Qualitit zugesprochen. Praktiker:innen als rational urteilende
Akteur:innen sei ein Handlungsspielraum anzuvertrauen (vgl. Elliott 2001, S. 560 £.). Das Ver-
trauen in die Rationalitit des praktischen Urteilens hingt mit der Uberzeugung zusammen,
dass evidenzbasiertem Wissen nicht die Autoritit zugesprochen werden kénne, Praxis anzu-
leiten und zu verbessern (vgl. Carr 2006, S. 147). Ein Reflexionsbegriff, der an dieses Wis-
senschaftsverstindnis anschliefit, ist daher nicht auf eine maximale Distanzierung von Praxis
zugunsten ihrer wissenschaftlichen Aufklirung ausgelegt, wie es in strukturtheoretisch akzentu-
ierten Argumentationen der Fall ist.

Auch wenn Wissenschaft nicht als Korrektiv gegeniiber der Praxis ausgewiesen werden kann,
bleibt Wissenschaft relevant: Praxis und Wissenschaft werden im Zuge einer pragmatistischen
Theorietradition als verwoben gedacht (vgl. Hofer 2013, S. 315). Praxis wird in diesem Rahmen
nicht als aufklirungsbediirftig verstanden (vgl. Carr 2006, S. 155). Stattdessen wird der Praxis eine
eigene Rationalitit und mit dieser zusammenhingenden Reflexivitit zugeschrieben, die eine Form
von educational research ermégliche, die sich nicht durch den Austritt aus Praxiszusammenhin-
gen und mit diesen verbundenen normativen Anliegen definiert (vgl. Elliote 2006, S. 170 £; Carr
2007, S. 284). Diese Reflexivitit sei anders als eine praxisexterne Rationalitit untrennbar mit der
Geschichte der Praxis verklammert und kénne diese selbst zum Gegenstand machen, ohne aus ihr
auszutreten (vgl. Carr 2007, S. 282). Der anvisierte Modus der Selbstreflexion bleibt mit der Prak-
tiker:innenperspektive und den mit dieser verbundenen Wertbindungen verklammert. Dadurch
handelt es sich um einen ethisch nicht desinteressierten Reflexionsmodus. Diese ethische Firbung
spiegelt sich auch im Begriff der Evidenz, der sich im Kontext von Aktionsforschung von einer in
pidagogischen Diskursen populiren Idee evidenzbasierter Praxis unterscheidet: Wihrend letz-
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tere die empirische Kliarung der Wirkungsfrage erzicherischer Mafinahmen in den Blick nimmt,
wird Evidenz im Kontext von Aktionsforschung immer auch ethisch verstanden (vgl. Bellmann
2020a, S. 15): Es geht um Evidenzen zu den real empfundenen Konsequenzen des Erzogenwer-
dens, die im Kontrast zu Erzichungszielen stehen konnen und bei der Reflexion als Suche nach
Angemessenheit in den Blick geholt werden miissen (vgl. Brookfield 1995, S. 15 £.). Im deutschen
Diskurs betont etwa Andreas Dick (1996) die Notwendigkeit, Lehrer:innenforschung vor dem
Hintergrund einer humaner zu gestaltenden Schulpraxis zu konzipieren (vgl. ebd., S. 8). Eine ethi-
sche Fiillung des Evidenzbegriffs ist im dominanten Diskurs um empirische Unterrichtsforschung
nicht prisent.

In diesem pragmatistisch geprigten Praxisverstindnis ist Reflexion nicht das Vehikel einer pra-
xisfremden Rationalitit. Stattdessen wird Praxis, die um ihre eigene Angemessenheit bemiiht
ist, eine eigene Reflexivitit zugesprochen (vgl. Kemmis 2012, S. 895). Es geht also nicht um ein
dufleres Korrektiv, das Praxis durch Reflexion zur Seite gestellt wird, sondern um eine inhirente
Bestrebung von Praxis, ihren eigenen Anspriichen gerecht zu werden. Hier scheinen Verbindun-
gen auf, die dieser Praxisbegriff zu einer aristotelischen Tradition innchat, in der Praxis eigene
Ziel- und Wertdimensionen zugeschrieben werden, die keine dufieren Sollgrofen darstellen. Ein
derartiges Praxisverstindnis steht dem dominanten Reflexionsdiskurs entgegen, wie im folgen-
den Unterkapitel zuzuspitzen ist.

2.2.3 Kybernetische Reflexion

Wahrend sowohl in strukturtheoretisch justierten Argumentationen als auch im Kontext der
Aktionsforschung von der Idee Abstand genommen wird, Wissenschaft konne Praxis instruie-
ren, wird wissenschaftlichem Wissen im dominanten Lehrer:innenbildungsdiskurs eine praxis-
verbessernde Funktion zugesprochen (vgl. etwa Kilimann, Kriiger & Winter 2020, S. 336 f.).
Diese soll durch den Einsatz von Reflexion als Korrektiv wirksam werden, indem die Praxis
vor dem Hintergrund wissenschaftlichen Wissens auf ihre Qualitit hin tiberpriift wird. Refle-
xion wird dabei als Vehikel modelliert, mit dessen Hilfe wissenschaftliches Wissen in Praxis
cingespeist werden kdnne (vgl. Wyss 2013, S. 57; Schlomerkemper 2003, S. 186). Wyss (2013)
skizziert einen Zusammenhang zwischen dem groflen Interesse an der Idee von reflective tea-
ching mit einem positivistischen Wissenschaftsverstindnis (vgl. Bengtsson 1995, S. 23; Wyss
2013, S.57). Hier deutet sich ein kontrires Verstindnis zu der Rahmung von Reflexion als Aus-
druck einer posttechnokratisch gedachten Lehrer:innenbildung an (vgl. hierzu Berndt, Hicker
& Leonhard 2017, S. 9 £.). Reflexion wird so zu einem Praxiskorrektiv, das einer wissenschaftlich
festgelegten Sollgrofle zuarbeitet: Die Evidenz empirischer Unterrichtsforschung wird einge-
schliffenen Praxisroutinen gegeniibergestellt (vgl. Ménig 2013, S. 188; Schellenbach-Zell et al.
2018, S. 180). So ergeben sich Passungen zwischen der Forderung nach einer reflexiven Leh-
rer:innenbildung und der Evidenzbasierung von Unterricht, die Johannes Bellmann (2020a) als
Ausdruck eines gemeinsamen ,conventional wisdom® (ebd., S. 34) beschreibt.

In einem antagonistisch justierten Verhiltnis von Wissenschaft und Praxis werden das Offenhal-
ten von Deutungsmustern und das Aufbrechen des Schon-Gewussten zentral gesetzt, sodass ein
affirmativer Einsatz wissenschaftlichen Wissens kontraintuitiv wirkt. Praxis und Theorie wer-
den in strukturtheoretisch akzentuierten Argumentationen als in einem ,,Differenzverhiltnis*
(Kunze 2016, S. 98, Herv. im Orig.) stechend begriffen. Eine kategorisierende Verallgemeine-
rung des singuliren Falls sei unzulissig (vgl. ebd.). Ein gemeinsames Moment von struktur-
theoretischen Argumentationen und Diskursen um empirische Unterrichtsforschung lasst sich
jedoch in einem geteilten Praxismisstrauen verorten, das im vorangegangenen Unterkapitel her-
ausgearbeitet wurde: Sowohl eine Idee von Wissenschaft, die Praxis aufzukliren sucht, als auch
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die angenommene Reflexionsbediirftigkeit von Praxis modellieren wissenschaftliches Wissen
als ein praxisverbesserndes Moment, das in Reflexion Gestalt annehmen soll. Praxisroutinen
konnten der Komplexitit von piadagogischem Handeln nicht gerecht werden. Dieses Argument
leistet eine Verquickung von strukturtheoretischen Gehalten mit Motiven des Optimierungs-
diskurses, die in dem Konsens miindet, dass Praxis ein wissenschaftliches Korrektiv bendtige.
Wissenschaftliches Wissen bekommt darin einen praxisinstruierenden Charakter zugesprochen
(vgl. kritisch hierzu Rothland 2020a, S. 281 f.; Artmann et al. 2013, S. 148). Auf die Schief-
lage, dass in dieser Reflexionsforderung nur die Praxis, nicht aber das als gesichert geltende wis-
senschaftliche Wissen zum Reflexionsgegenstand werde, weist Bellmann (2020a) hin. Um ein
Gefiihl fiir die Ungewissheit pidagogischen Handelns zu fordern, miissten nicht nur praktische,
sondern auch wissenschaftliche Uberzeugungen befragt werden (vgl. ebd., S. 33).

Wenn wissenschaftliches Wissen tiber gute padagogische Praxis als dufere Referenzgrofie festgesetzt
wird, wird Reflexion zu einer kybernetischen Bewegung. Reflexion beschreibt dann den Abgleich
pidagogischer Praxis zu einer feststehenden Sollgrofe (vgl. etwa Hilzensauer 2017; Nicolas 2013;
Schellenbach-Zell et al. 2018; Lambrecht & Bosse 2020). Der Gedanke, dass Reflexion als Unter-
brechung und Befragung des Selbstverstindlichen von ethischer Bedeutung sein kéonnte, wird in
dieser kybernetischen Reflexionsidee konterkariert. In einer Optimierungslogik geht es gerade nicht
darum, bestehende Praxis auf ihre Vertretbarkeit hin zu befragen, sondern darum, sie effizienter zu
machen. Einer Kritik an der Reproduktion von Ungleichheitsverhiltnissen durch die Konservie-
rung institutioneller Praktiken ist diese Optimierungslogik scharf entgegengesetzt.

Anders verhilt es sich mit Blick auf die Betonung der Ungewissheit pidagogischen Handelns,
da die Nicht-Feststellbarkeit der Angemessenheit pidagogischer Praxis mit einer festgelegten
Sollgrofle kollidiert. Die ethische Korrektivfunktion, die Reflexion hier annehmen kann, ist
nicht auf ein festgelegtes Ziel, sondern auf ein niche stillzustellendes Bemithen um Angemes-
senheit gerichtet.

Wihrend dieses Bemithen um Angemessenheit auf einer Verhiltnissetzung der Praktiker:innen
zu ihrer eigenen Praxis angewiesen ist, wird das, was angemessene Praxis sein kann, durch die
Setzung eines priformierten Sollens vereindeutigt. Diese Tendenz, die eine Feststellung der
reflexiven Verhiltnissetzung anhand objektivierter Groflen beschreibt, wird im folgenden
Unterkapitel niher betrachtet, das die fiir den Reflexionsbegriff klassische Differenzachse von
Subjekt und Objeke fokussiert.

2.3 Zwischen Subjekt und Objekt: Reflexion als Objektivierung

Abstrahiert lasst Reflexion sich als Thematisierung des eigenen Zur-Welt-Seins beschreiben: Refle-
xion bearbeitet die Schnittstelle von Subjekt und Objekt und vermittelt so zwischen Erfahrenem
und Erfahrendem (vgl. etwa Miiller 2010, S. 33). In dieser Vermittlung werden ein Welt- und ein
Selbstbezug zueinander relationiert, wobei diese Elemente je nach Reflexionsverstindnis unter-
schiedlich gewichtet werden kdnnen (vgl. Neuweg 2021, S. 463). Mit Blick auf den Lehrer:innen-
bildungsdiskurs ist auf der Basis der bislang herausgearbeiteten Tendenzen zu sagen, dass dem
Reflexionsbegriff tiber den Bezug auf wissenschaftliches Wissen eine objektivierende Funktion
zugesprochen wird: Reflexion fordert eine distanzierte Forschendenperspektive zur Praxis ein.
Inwiefern diese Forschendenperspektive eine lebendige Beziehung zur reflektierten Praxis auflost
und damit die Funktion einer Objektivierung annimmt, soll in diesem Unterkapitel betrachtet wer-
den. Diese Tendenz ist dabei nicht blof§ als Implikation, sondern als programmatische Forderung
im Lehrer:innenbildungsdiskurs auszuweisen. Durch Reflexion soll ein unmittelbares Verhiltnis
zur Praxis iiberwunden werden, indem das Reflexionssubjekt eine Beobachtendenperspektive
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einnimmt. Um dies nachzuzeichnen, werde ich in Unterkapitel 2.3.1 ein mit der Reflexionsfor-
derung einhergehendes Uberschreitungs- und Objektivierungsideal beleuchten. In Unterkapitel
2.3.2 nehme ich hingegen dissidente Positionen in den Blick, die von dieser Reflexionskonzeption
abriicken oder sie kritisch in den Blick nehmen. Abschlielend werden zentrale Beobachtungen
zur Modellierung von Reflexion als Objektivierung gebiindelt (2.3.3).

2.3.1 Reflexion als Uberschreitung

Das Subjeke bildet den Ansatzpunke der Professionalisierungsbemithungen. Vor dem Hinter-
grund der Uberlegung, dass das zu professionalisierende Subjekt mit einer eigenen Geschichte in
die Lehrer:innenbildungeintritt, soll es in der Lage sein, sich selbst zum Gegenstand von Reflexion
zu machen. Biographische Vorerfahrungen seien prigend — und moglicherweise einschrinkend -
fiir gegenwirtige Wahrnehmungsmuster und Handlungsspielriume (vgl. Bolland 2011, S. 59).
Eine kontingenzbewusste Selbstreflexion ermdgliche eine neue Verhilenissetzung zur eigenen Pra-
xis. Reflexion wird also als Zugriff auf das eigene Gewordensein in Relation zum eigenen Handeln
konzeptioniert (vgl. etwa Helsper 1995/2006, S. 26; Prange & Strobel-Eisele 2006, S. 195; Henn
2021, S. 150). Feindt (2007) spricht von einer Reflexivitit zweiter Ordnung (vgl. ebd., S. 247), die
die eigene Perspektive auf Praxis mit den darin giiltigen Unterscheidungen in den Blick nehmen
kénne. Reflexion als Moment des Durchdringens verspricht einen Zugang zu tiefsitzenden Uber-
zeugungen und Werthaltungen (vgl. etwa Larrivee 2008, S. 90; Junghans & Feindt 2020, S. 243;
Eysel 2006, S. 37 £.). Durch Reflexion kénne die Kontingenz dieser Uberzeugungen aufscheinen,
wodurch diese zu einem Grad verinderbar wiirden. Das Bewusstmachen von eingeschliffenen
Deutungsmustern helfe dabei, diese in ihrer Geltung einzuklammern und andere Interpretationen
von Situationen zuzulassen (vgl. Christof 2018, S. 24). Dadurch kénnten auch andere Umgangs-
weisen mit diesen Situationen eréffnet werden. Das Reflexionssubjekt miisse dafiir ,.eigene Erleb-
nisse und das Involviertsein darin auf den Priifstand zu stellen, um auf der Basis dieser Priifung die
eigenen pidagogischen Uberzeugungen und Handlungsstrategien gegebenenfalls zu korrigieren
(Herzmann & Proske 2014, S. 34). Hier wird ein emanzipatorisches Motiv des Reflexionsbegriffs
aufgerufen, das auf der Ebene des Reflexionssubjekts verortet ist: Reflexion soll die Uberschrei-
tung und Uberwindung von kritikwiirdigen Verhaftungen erméglichen.

Eine Méglichkeit, einen Zugang zum eigenen Zur-Welt-Sein zu entwickeln, wird als Habitusre-
flexion modelliert (vgl. etwa Kramer & Pallesen 2019; Helsper 2018a; 2018b; Bressler & Rotter
2018). Helsper (2018a) spricht sich fiir die professionalisierende Wirkung einer ,.expliziten Refle-
xion des Impliziten® (ebd., S. 131) aus, die eine Beleuchtung des eigenen Herkunftshabitus leisten
soll. Sympathien und Antipathien, die mit habituell erworbenen Distinktionen von Eigenem und
Fremdem verbunden seien, miissten reflexiv aufgebrochen werden. Dieses Aufbrechen sei not-
wendig, da Lehrer:innen fiir alle Schiiler:innen in gleicher Weise verantwortlich seien und eine
Privilegierung der ,habitusnahen® Schiiler:innen zu Gerechtigkeitsproblemen fithre. Gerade bei
einer Ferne zum eigenen Herkunftshabitus werde das eigene Positioniertsein reflexionsbediirftig.®
Diesem Herkunftshabitus soll durch Professionalisierungsprozesse ein zweiter Habitus entgegen-
gesetzt werden: Helsper beschreibt den wissenschaftlich-reflexiven Habitus als Chance, Fremdes
gerade nicht zu scheuen oder abzuwehren. Eine derartige Abwehrreaktion sei hingegen als Reak-
tion des Herkunftshabitus zu erwarten (vgl. Helsper 2018a, S. 129-131).

33 Die Prominenz des Habitusbegriffs in strukturtheoretischen und berufsbiographischen Argumentationen unter-
streicht, dass diese beiden Schneisen im Lehrer:innenbildungsdiskurs insbesondere professionssoziologische Theo-
rieanleihen machen, wihrend sich kompetenztheoretische Argumentationen durch die Zentralstellung von Wis-
sensdoménen in einem psychologischen Rahmen bewegen.
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Der Anspruch an Reflexion, die Alltagsperspektive des unmittelbaren Zur-Welt-Seins zu tiber-
schreiten, zeigt sich besonders deutlich in der Konzeption von Instrumenten, die die Qualitit von
Reflexion messbar machen sollen: Operationalisierungen fiir die Bestimmung von Reflexionsquali-
tit nechmen eine Hierarchisierung vor, in der ,,Erklirungen [...] mit Bezug auf theoretisches Vorwis-
sen” (vgl. Wyss 2013, S. 128) als anspruchsvoller eingestuft werden als der Rekurs auf personliche
Erfahrungen (vgl. ebd.). Besonders deutlich wird das in einer empirischen Studie von Eysel (2006),
in der das Reflexionsniveau von Studierenden tiber die Analyse von Portfolios untersucht wird. Eysel
beschreibt eine anspruchsvolle Reflexion als ,.distanzierende|... ] Objektivierung” (ebd., S. 114, Herv.
im Orig,). Die unterschiedenen Reflexionsniveaus fassen das am konkreten Erleben orientierte
Beschreiben als niedrigste Stufe, wihrend zunchmende Abstraktionsgrade tiber die Angabe hand-
lungsbezogener Begriindungen hin zu Analyse und Kritik fithren sollen (vgl. ebd., S. 116). Eysel
orientiert sich an der Unterteilung von Reflexionsniveaus nach Neville Hatton und David Smith
(1995) sowie Fred Korthagen (2001/2008). Kernidee ist dabei, dass das Abstraktions- und Kritik-
niveau der Aussagen steigt (vgl. Eysel 2006, S. 112 £). Diese Abstraktionsbewegung lisst sich als ein
zunchmendes ,Herauszoomen' aus dem konkreten Erfahren hin zu einer distanzierten Beobachten-
denperspektive umschreiben, aus der groflere Zusammenhinge und Kontexte in den Blick kommen
sollen. Interessant ist, dass die Studie nicht nur fir eine hochschulinterne Reflexionskonzeption,
sondern auch fiir schulpraktische Reflexionssituationen als mafigebend betrachtet wird (vgl. Rahm
& Lunkenbein 2014, S. 246). Das Reflexionsideal einer distanzierenden Objektivierung wird somit
fur Schulpraxis und Universititsveranstaltungen gleichsam ratifiziert.

Die maoglichst objektivierte Perspektive, die in einer anspruchsvollen Reflexion angestrebt wird,
wird mit einer Forschendenperspektive in Verbindung gebracht: Eine Riickbindung von profes-
sionellem Handeln an die Methoden empirischer Sozialforschung sei deshalb sinnvoll, da diese
der hiufig verzerrten Alltagserfahrung iiberlegen seien (vgl. van Ophuysen et al. 2017, S. 283 £.).
Im Vergleich zu einer wissenschaftlich standardisierten Erkenntnisweise sei der Aussagewert von
Praxisreflexionen ohne wissenschaftliche Methodisierung gering (vgl. Leonhard 2020a, S. 21). Die
Forschendenhaltung, die das Reflexionssubjekt annehmen soll, wird im diskursiven Mainstream
mit einem ganz bestimmten Forschungs- und Wissenschaftsverstindnis verbunden, demzufolge
die Forschenden nicht in die beforschte Praxis involviert sind. Das Reflexionssubjekt wird in die-
sem Zuge zu einem Beobachtendensubjekt, das distanziert zum Reflexionsgegenstand positioniert
ist. Reflexion gilt dann als anspruchsvoll, wenn die Norm einer objektivierenden Distanzierung
erfillt ist, die eine Herauslosung aus unmittelbaren Zusammenhingen zugunsten einer Orientie-
rung an methodisch gesicherten Wissensbestinden beschreibt. Da diese Vorstellung einer wissen-
schaftlich fundierten Reflexivitit als Kernmerkmal padagogischer Professionalitit gehandelt wird,
ist die im Lehrer:innenbildungsdiskurs dominante Professionalititsvorstellung mit einem aus
Praxiserfahrungen herausgeldsten Beobachtendensubjeke verklammert. Diese epistemisch privile-
gierte Perspektive dieses Beobachtendensubjekts objektiviert die reflexive Prifung padagogischer
Praxis. Reflexion als Objektivierung korrespondiert daher mit den in den Unterkapitel 2.1 und 2.2
betrachteten Einsitzen des Reflexionsbegriffs: Methodisch abgesichertes Wissen zum objektivie-
renden Korrektiv einer konservativen Praxis.

2.3.2 Dissidente Positionen

Neben der nachgezeichneten Objektivierungstendenz, die sich in der Gleichsetzung des idea-
len Reflexionssubjekes mit einem Beobachtendensubjeke spiegelt, sind auch Gegenentwiirfe
im Reflexionsdiskurs aufzufinden. Hier sind sowohl Konzeptionen von Reflexion zu nennen,
die von der Norm der objektivierenden Distanzierung abweichen, als auch kritische Hinweise
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auf problematische Implikationen der Forderung nach Reflexion im Lehrer:innenbildungsdis-
kurs. Beispiele fiir beide Richtungen werden im Folgenden kurz vorgestellt.

Tobias Leonhard (2020a) beschreibt, dass der Anspruch, in schulpraktischer Reflexion einen
Ausstieg aus handlungsleitenden Orientierungen zugunsten objektivierter Aussagen zu voll-
zichen, realititsfern und fehlgeleitet sei (vgl. ebd., S. 17 £.).* Die Einlassung auf Schulpraxis
kénne nicht mit einer gleichzeitigen Forderung nach Distanzierung verbunden sein. Statt-
dessen gehe die Einlassung auf Schulpraxis mit einer Distanzierung von Wissenschaft ein-
her - und anders herum; die Einlassung auf Wissenschaft generiere eine Distanzierung von
Schulpraxis (vgl. Leonhard 2020b, S. 48). Die gleichzeitige Forderung von Einlassung und
Distanzierung tiberfrachte die Erwartungen an die differenten Ausbildungsriume im Lehr-
amtsstudium.

Die von Leonhard (2020b; 2018b) akzentuierte Trennung von Wissenschafts- und Schulpra-
xis spielt in Argumentationskontexten der Aktionsforschung eine weniger prominente Rolle.
Stattdessen wird hier eine Praktiker:innen- bezichungsweise Handelndenperspektive gerade
zum Ausgangspunkt von Reflexion erhoben: Die Bedeutung eines standortgebundenen Sub-
jekes wird explizit betont (vgl. Feindt 2019). Die Reflexion von Praxis gehdre untrennbar zu der
Verantwortung von Lehrer:innen (vgl. Stenhouse 1975, S. 163).” Reflexion aus Akteur:innen-
perspektive ist dann nicht als objektivierende Uberschreitung des verantwortlich eingebunde-
nen Handlungssubjekts zu denken. Lawrence Stenhouse (1975) betont in seiner Auslegung
der Figur ,,The Teacher as Researcher” (ebd., S. 142), dass der Einwand, die von Akteur:innen
gewonnen Erkenntnisse kénnten nicht objektiv sein, ein Scheinproblem sei: Eine engagierte
Perspektive aus der ersten Person sei kein zu minimierendes Problem, sondern die Moglichkeits-
bedingung von Reflexion (vgl. ebd., S. 157). Fiir eine verantwortliche Reflexion pidagogischer
Praxis sei die Perspektive von einem ,interested actor in the situation (ebd.) unabdingbar. Eine
anschlussfihige Idee von Reflexion zeichnet Gert J.J. Biesta (2019), indem er gerade subjektive
Erfahrungsqualititen als Ausgangspunkt fiir einen reflexiven Zugang zu einer Praxis validiert,
in die das Reflexionssubjekt eingebunden ist (vgl. ebd., S. 125).

Ilka Liisebrink (2014) hebt als Chance der Reflexion von Fallinterpretationen hervor, sich mit
dem ecigenen Selbst-Welt-Verhiltnis in einer nicht-objektivierenden Weise auseinanderzusetzen.
Ein gefiihlsbasierter Zugang zu Fillen soll dafiir nicht delegitimiert oder durch objektivierte
Zuginge ersetzt werden. Stattdessen biete Reflexion eine Gelegenheit, Erfahrungen iiber das
eigene Erfahren zu machen (vgl. ebd., S. 454 f.). Dieser Gedanke ist auch fiir Malte Brinkmann

(2020a) zentral, der Kontexte forschenden Lernens als Méglichkeitsriume auszeichnet, in

34 Interessant ist hier, dass Leonhard (2020a) zwar den Anspruch an Reflexion, eine Objcktivicrung zu leisten, in
praktischen Reflexionsformaten einklammert, ihn jedoch in wissenschaftlichen Kontexten forciert. Die Kritik an
Objektivierung betrifft also die Unangemessenheit des Ortes, an dem sie eingesetzt wird, nicht die Form selbst.

35 Aufgrund der schieren Fiille und der jeweiligen historischen Spezifik kann der amerikanische bezichungsweise
anglophone Reflexionsdiskurs hier nicht im Detail berticksichtigt werden. Dennoch ist auffillig, dass etwa Ken-
neth Zeichner und Daniel Liston (1987; 1996/2014) als vielzitierte Diskursprotagonisten aktiv auf zwei Seiten
der reﬂe[tiue action verweisen: ,orientations (towards opcn—mindcdncss, rcsponsibility, and wholc-hcartcdness) and
skills (of keen observation and reasoned analyses) which lead to reflective action” (Zeichner & Liston 1987, S. 24).
Es scheint, als sei hier die zweite Seite der von Zeichner und Liston geleisteten Bestimmung von reflective action
deutlich rczeptionscrfolgrcichcr gewesen als die erste. Im Zuge dieser Rezeption wird auch der Vcrantwortungsbc-
griff umgedeutet: Wyss (2013) betont in ihrer Rezeption von Zeichner und Liston, dass der Begriff responsibility
nicht auf die Moral eines Menschen, sondern auf dessen Fihigkeit rekurriere, sein eigenes Handeln im Kontext
einer kognitiven Aktivitit zu iiberpriifen (vgl. ebd., S. 52).
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denen Vorerfahrungen reflexiv werden kénnen. Das Einklammern bestimmter Weltzuginge
konne neue Erfahrungsweisen erdffnen (vgl. ebd., S. 76). Kongruent zu dieser Argumentation
beschreibt Anke Redecker (2020) forschendes Lernen ,,jenseits von Empiriehdrigkeit® (ebd.,
S. 239) als Méglichkeit der Pluralisierung von Deutungsmustern. Die Notwendigkeit dieser
Pluralisierung bringt sie mit der Ungewissheit pidagogischer Interaktionen in Verbindung (vgl.
ebd., S. 243). Passend dazu fasst Udo Ohm (2020) forschenden Lernens als Chance, eine refle-
xive Haltung zu entwickeln, die Uneindeutigkeit nicht zu minimieren versucht, sondern das
Zweifeln auf Dauer stellt (vgl. ebd., S. 235).

Das Wechseln von Orientierungsrahmen, das die denkbaren Anschlussméglichkeiten an eine
Handlungssituation verindert, wird bei Jan-Hendrik Hinzke (2020) vor dem Hintergrund
einer wissenssoziologischen Theorieperspektive zum konstitutiven Moment von Reflexion (vgl.
ebd., S. 94 £.). Damit wendet er sich gegen die Idee, dass eine Relationierung von praktischen
Erfahrungen und Theoriegehalten Reflexion konstituiere. Die Rekonstruktion der Theorieein-
sitze in Praktikumsberichten zeige, dass Theorieverweise gerade nicht mit einem Prozess des
Umdeutens und Neurahmens verbunden sein miissten — stattdessen wiirden Praxiserfahrungen
unter Theoriefiguren subsumiert (vgl. ebd., S. 102).

Unter den dissidenten Positionen sind auch solche aufzufiihren, die die Implikationen der
allgegenwirtigen Forderung nach Reflexion kritisch beleuchten. So wird Reflexivitit etwa
als ,Bekenntnisstrukeur” (Reh 2004, S. 360) problematisiert; die Aufforderung zur Reflexion
fordere dazu auf, Konformitit zu beteuern (vgl. Macfarlane 2011; Fendler 2003). Ein fungie-
rendes ,Konformititsgebot' ist ein wiederkehrender Befund der empirischen Untersuchungen
der Reflexionspraxis in der schulpraktischen Ausbildung (vgl. etwa Wernet 2006). Zugleich
ist Reflexion in universitiren Settings ebenfalls an bestimmte Erwartungen gekniipft, die von
den Studierenden bedient werden miissen (vgl. Idel & Schiitz 2017; Rosenberger 2017; Art-
mann et al. 2017). Die Anspriiche, die an Reflexion gestellt werden, spiegeln sich in der empi-
rischen Betrachtung von Reflexionspraxis (vgl. etwa Bennewitz & Grabosch 2018; Pallesen,
Schierz & Haverich 2018). Diese normative Aufladung beeinflusst wiederum die Reflexions-
praxis der Studierenden, die Hicker (2019a) als ,,defensiv-strategisch® (ebd., S. 82) auszeich-
net: Studierende begegnen dem Reflexionsimperativ mit einer Orientierung an dem, was sie
als das normativ Gewiinschte annehmen (vgl. ebd.). Hicker charakeerisiert diesen Modus des
defensiven Reflektierens als Gegenstrategie zu einer zudringlichen Selbstoptimierungsformel.
Eine normierte, routinierte Reflexion sei ein Effekt der institutionalisierten Reflexionsfor-
derung, die etwas zu zeigen einfordere, das sich einer Herstellung eigentlich entziche (vgl.
Matter & Brosziewski 2014, S. 34). Hedda Bennewitz und Anna Grabosch (2018) geben
zu bedenken, dass Reflexionspraktiken, die von Studierenden als zu erledigende Aufgabe
des Studiums erfahren werden, nicht professionalisierend sein konnten: Wenn Reflexion die
Selbstverstindlichkeit etablierter Ordnungen fragend in den Blick nehmen soll, ist ihre Insti-
tutionalisierung paradox (vgl. ebd., S. 116).

Angesichts des dominanten Forschungsverstindnisses im Lehrer:innenbildungsdiskurs warnt
Bellmann (2020a) davor, dass ein eigentlich auf die Forderung von Reflexivitit zielendes Pro-
gramm selbst ein reduktionistisches Verstindnis von pidagogischer Praxis fordern kénne:
Pidagogische Praxis komme hiufig nur in Form von messbaren Gréfen in den Blick. For-
schungsprojekte Studierender seien dann kleine Varianten der empirischen Sozialforschung,
wobei bereits die Fokussierung auf quantitative Methoden nur einen ganz bestimmten Blick
auf die Praxis generiere (vgl. ebd., S. 24 £.). Diese Engfithrung werde selbst nicht reflekeiert (vgl.
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ebd., S. 31).% Eine derartige Normalisierung von forschendem Lernen gehe daher mit prob-
lematischen Implikationen fiir den Gegenstand pidagogischer Praxis einher (vgl. ebd., S. 34).
Kritisiert wird der Reflexionsbegriff als Teil einer Logik, in der eine Responsibilisierung des
Individuums zentral ist (vgl. etwa Matter & Browsziewski 2014; Hicker 2019b; Lehmann-
Rommel 2004). In Anlehnung an Michel Foucault (1977/1994) kann Reflexion als Diszipli-
nierungstechnik analysiert werden, die tiber Subjektivierungsprozesse ins Werk gesetzt wird
(vgl. Fendler 2003; Sitomaniemi-San 2015). Der Aufruf zur Selbstreflexion wird im Zuge der
Erforschung von Steuerungsmechanismen als Teil ,gouvernementale[r] Regierungspraktiken®
(Lehmann-Rommel 2004, S. 266) analysiert. Gesteigerte Reflexionsanforderungen responsibi-
lisieren das Subjekt, wihrend strukturelle, iiberindividuelle Aspekte abgeblendet werden (vgl.
Moore 2007, S. 128 £.). Einschligige Analysen lassen sich vor allem im anglophonen Diskurs
ausmachen, in denen der Reflexionsbegriff im Zuge der Personalisierung politischer Probleme
in den Fokus genommen wird (vgl. etwa Swan 2008, S. 386). Im deutschen Diskurs findet sich
etwa die Warnung, dass die Aufforderung zur Reflexion einen deprofessionalisierenden Effekt
haben kénne, wenn mit dieser Aufforderung die Tendenz einhergeht, strukturelle Probleme als
individuelle zu betrachten (vgl. Hicker, Berndt & Walm 2016, S. 268).

Neben diesen machtkritischen Uberlegungen wird die Gefahr fokussiert, in der Uberbetonung
eines reflexiv-distanzierten Weltzugangs die Bedeutung anderer Modi des Erlebens abzublen-
den (vgl. Hicker 2017, S. 28). Eine iibersteigerte Reflexivitit konne lihmend wirken und den
reibungslosen Ablauf von Praxis behindern (vgl. Neuweg 2017, S. 92). Hicker (2017) warnt
davor, dass die fortdauernde reflexive Beschiftigung mit Ambivalenzen Unzufriedenheit her-
vorbringen kénne.

Hinsichtlich der Funktion des Reflexionsbegriffs im Lehrer:innenbildungsdiskurs werden
gerade in jiingeren Beitrigen Bedenken geduflert, dass der Reflexionsbegriff iiberladen und
bedeutungsarm sei (vgl. Berndt, Hicker & Leonhard 2017; Wenzl 2021; Wyss & Mahler
2021). Auch wenn die Bedeutung des Reflexionsbegriffs als ,,Gravitationszentrum® (Neuweg
2021, S.460) des Lehrer:innenbildungsdiskurses als hoch eingeschitzt wird, ist zugleich zu
bemerken, dass skeptische Gegenstimmen lauter werden. Zweifel an der professionalisierenden

36 Ludwig Huber (2009) setzt forschendes Lernen als Dimension relevant, mit deren Hilfe Erkenntnisse nicht nur
passiv konsumiert, sondern selbst generiert und gepriift werden kénnten. Die so zu kultivierende Reflexivitit
in der Tradition einer ,,Bildung durch Wissenschaft™ (ebd., S. 13) versteht er als emanzipatorisches Moment
(vgl. hierzu auch Heinrich 2017, S. 164 £.). Damit zeichnet er eine Nihe zu dem Begriindungskontext der hoch-
schuldidaktischen Implementation forschenden Lernens: Letzteres wird mit der Demokratisierung der Hoch-
schule in Verbindung gebracht, da cin gemeinsames Nicht-Wissens im Forschen enthierarchisierend wirke (vgl.
Huber 2009, S. 13 £.). Wihrend also ein emanzipatorisches Moment von Forschung fiir die Demokratisierung
der Hochschule angesetzt wurde, verschiebt sich der Fokus dieser Emanzipationsbewegung im Lehrer:innenbil-
dungsdiskurs: Eine hinterfragende und vermeintliche Selbstverstindlichkeiten kritisch priifende Forschenden-
haltung soll iiberkommene Praxisroutinen entlarven (vgl. etwa Fichten 2010b, S. 271 £; Bastian 2011, S. 39).
Wenn im Mainstream-Verstindnis forschenden Lernens eine Gegenwehr gegeniiber einer der Praxis unterstell-
ten Areflexivitit eingeschrieben ist, erscheint diese Defizitzuschreibung dem emanzipatorischen Grundmotiv
entgegenzustehen.

37 Wihrend die hypostasierte Sichtbarkeit und individuelle Verantwortbarkeit der Praktiker:innen in neoliberalen
Kontexten problcmatisicrt wird, ist das Problem, das Reflexion im Kontext von Aktionsforschung bearbeiten soll,
die bildungspolitische Bevormundung und Unsichtbarkeit der Praktiker:innen. Ein wesentlicher Unterschied der
jeweiligen Reflexionsbegriffe liegt darin, ob das Reflexionssubjeke als eines aufgerufen wird, das die eigene Praxis
kritisch in den Blick nehmen soll, oder als eines, das sich als Praktiker:in zu bildungspolitischen Forderungen posi-
tionieren kann.
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Wirkung von universitir und schulpraktisch organisierten Reflexionsgelegenheiten, die durch
die empirische Untersuchung dieser Settings verstirkt werden, sollen in Kapitel 3 in den Blick
genommen werden.

2.4 Biindelung der Diskurssichtung

Der Reflexionsbegriff erfiillt in verschiedenen Argumentationsschneisen unterschiedliche
Funktionen, die mit der unterschiedlichen Modellierung der Beziehung von Wissenschaft und
Praxis zusammenhingen. Gleichzeitigist zu beobachten, dass diese unterschiedlichen Argumen-
tationsschneisen in konsensfihigen Annahmen zusammenlaufen, die mit einem dominanten
Reflexionsideal im Lehrer:innenbildungsdiskurs zusammenhingen. Differenzen wie gemein-
same Tendenzen sollen im Folgenden als Resiimee der Diskursordnung gebiindelt werden.
Reflexion soll die Begriindungspflicht pidagogischen Handelns bearbeiten. Diese Begriin-
dungspflicht wird mit der Ungewissheit pidagogischer Interaktionssituationen und der
gleichzeitig hohen Verantwortung der professionellen Pidagog:innen gegeniiber den ihnen
Uberantworteten in Verbindung gebracht (vgl. Leonhard 2018a, S. 213; Helsper 2001a, S. 9).
Reflexion wird als Antwort auf das Risiko konzipiert, dass professionelles pidagogisches
Handeln Macht zu Ungunsten der Klient:innen ausiiben kénnte. Reflexion sei daher ethisch
geboten (vgl. Helsper 2001b, S. 93). Diese ethische Argumentationslinie wird in struktur-
theoretischen Argumentationen mit der Singularitit von Fillen verkniipft: Da pidagogisches
Handeln nicht standardisierbar sei, aber zugleich zur Alltagsbewiltigung auf Routinen ange-
wiesen sei, stehe es in der Gefahr, die eigene Komplexitit zu banalisieren, indem Fille unter
Routinen subsumiert wiirden. Reflexion spielt hier einen Gegenpart: Durch Reflexion sei die
Frage nach der Angemessenheit piadagogischen Handelns offenzuhalten, die praktisch durch
Praxisroutinen und Konventionen geschlossen werde (Helsper 1996/2017, S. 533). Reflexion
wird hier als Offnung konzipiert.

Ebenfalls in Verbindung mit der Begriindungspflicht padagogischen Handelns steht der
Anspruch, dass Lehrer:innenhandeln wissenschaftlich zu fundieren sei (vgl. Helsper 2001a,
S. 12). Auch hier wird die Verantwortung von Pidagog:innen gegeniiber verletzbaren Schii-
ler:innen als Notwendigkeit dafiir angefiihrt, dass professionelle Pidagog:innen ihre Praxis
auf der Grundlage von wissenschaftlichem Wissen reflektieren konnen sollen. Interessant ist
aber, dass die Funktion, die wissenschaftliches Wissen hier iibernehmen soll, eine fundierte
Rechtfertigbarkeit des Handelns darstellt. Reflexion kann somit auch als SchlieSung fungieren.
Diese Absicherung steht der Argumentation entgegen, dass Reflexion gerade eine Ofﬂlung von
Sicherheiten leisten soll. Es scheint, als verschiebe sich der Offnungsanspruch auf die Praxis:
Reflexion wird zu einem Praxiskorrektiv. Im Zuge dieser Korrektivfunktion von Reflexion wer-
den Argumentationen des Optimierungsdiskurses anschlussfihig an die Reflexionsforderung.
In dieser Argumentationsschneise geht es weniger um die Vertretbarkeit als um die Frage, ob die
Praxis dem aktuell giiltigen wissenschaftlichen Wissen entspricht.

Neben dieser Priifung soll Reflexion wissenschaftliches Wissen in die Praxis transportieren (vgl.
Matter & Brosziewski 2014, S. 32). Hier ist das Problem, auf das Reflexion antwortet, der Kon-
servatismus der innovationsbediirftigen padagogischen Praxis. Die Férderung von Reflexion in
der deutschsprachigen Lehrer:innenbildung habe auch deswegen keine lange Tradition, weil
zwischen Wissenschaft und Praxis eine Differenz vermutet werde. Reflexion hingegen stche

dafiir, wissenschaftliches Wissen in praktisches Handeln zu iiberfithren (vgl. Wyss 2013, S.57).
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Argumentative Einsitze des Reflexionsbegriffs

Das kommt der kompetenztheoretisch prominenten Idee nahe, dass wissenschaftliches Wis-
sen in Praxis wirksam werde (vgl. Baumert & Kunter 2013, S. 28; vgl. hierzu auch Hummrich
2021, S. 32 f£.). Da wissenschaftlichem Wissen hier eine praxisgestaltende Funktion zukomme,
ist Reflexion auch hier als Schlieung auszuweisen.

Uber die drei Differenzachsen hinweg ist eine Ambivalenz zwischen Offnung und Schliefung
nachzuzeichnen, in der sich der Reflexionsbegriff bewegt: Ein (jffnungsanspruch wird mit dem
Reflexionsbegriff verbunden, wenn dieser praktische Routinen oder subjektive Theorien auf-
brechen soll. Zugleich wird eine Schliefungsfigur bemiiht, wenn Reflexion als Absicherung der
Vertretbarkeit bestimmter Handlungsweisen durch eine wissenschaftlich fundierte Begriindung
oder als Grundlage fiir eine wissenschaftsbasierte Gestaltung padagogischer Praxis dargestellt
wird. In verschiedenen Modellierungen von Reflexion ist der Konsens zu finden, dass Reflexion
eine auf objektivierten Wissensbestinden aufbauende Uberschreitung von Praxisroutinen leis-
ten soll. Die strukturtheoretisch formulierte Warnung vor illegitimen — schlieenden — Praxis-
routinen® erdffnet Anschliisse an die Forderung, wissenschaftliches Wissen zur Optimierung
einer unzeitgemiflen Praxis nutzbar zu machen. Die Anspruchsebenen werden miteinander ver-
kniipft, indem ein verantwortliches und verantwortbares Lehrer:innenhandeln als ein wissen-
schaftlich durchdrungenes figuriert wird (vgl. Combe & Kolbe 2004a, S. 853; Leonhard 2018a,
S.213). Diese Schein-Nihe fithrt zu Ambivalenzen, die sich etwa mit Blick auf die Frage zeigen,
ob Wissenschaft mittelbar durch eine forschende Grundhaltung oder unmittelbar in Form von
propositionalen Wissensbestinden als praxisrelevant modelliert wird. Je nach Akzentuierung
wird entweder eine Offnungs- oder eine SchlieRungsfigur aufgerufen. Schlomerkemper (2003)
argumentiert etwa, dass Forschungsergebnisse praktisch wirksamer werden kénnten, wiirden
Praktiker:innen sich verstirke als Forschende verstehen. Gleichzeitig verweist er darauf, dass
es nicht nur um konkretes Wissen, sondern vielmehr einen produktiven Umgang mit Unge-
wissheit gehe (ebd., S. 188). Ahnliche argumentative Inkonsistenzen kénnen im Diskurs um
forschendes Lernen ausgemacht werden: Bellmann (2020a) sicht das Ziel einer reflexiven
Grundhaltung, die durch Formate des forschenden Lernenskultiviert werden soll, durch die Eng-
fithrungdesForschungsverstindnissesaufquantitativeZusammenhangspriifungenkonterkariert.
Constanze Berndt und Thomas Hicker (2017) bringen diese Diskrepanz mit der Uberlegung in
Verbindung, dass eine reflexive Haltung methodisch deutlich anspruchsvoller nachzuzeichnen
sei als die Referenz auf spezifische Wissens- und Theoriegehalte (vgl. ebd., S. 250), sodass sich
allein ,operationalisierungslogisch® der Fokus auf die letzteren verenge.

Eine weitere scheinbare Nihe geht von dem Begriff der Ungewissheit aus, der mit dem Reflexi-
onsbegriff verklammert wird: Cramer et al. (2019) beschreiben die Betonung der Ungewissheit
des Lehrer:innenhandelns als tragenden Konsens aller Hauptstrdmungen des Lehrer:innenbil-
dungsdiskurs (vgl. ebd., S. 402; vgl. hierzu auch Busse 2021, S. 15). Diese Ungewissheit liegt
aber auf unterschiedlichen Ebenen: Professionelles Handeln muss strukturtheoretisch betrach-
tet reflexiv mit der Ungewissheit umgehen, weder durch wissenschaftliches Wissen noch durch
Praxisroutinen ein liickenlos angemessenes Reagieren auf einen Fall sichern zu kénnen (vgl.
Herzmann 2021, S. 51). Eine professionalisierende Dimension von Forschung wird darin ver-

38 Die problematische Dimension der SchlieSung besteht einerseits in der Selbstimmunisierung der Praxis gegeniiber
ihrer eigenen Prekaritit: Das Eingehen auf den singuliren Anderen, das konstitutiv ein Problem bleiben muss,
wird durch Routinen abgeblendet (vgl. Helsper 2002, S.78). Andererscits werden Schliefungen hinsichtlich des
gemeinsam verhandelten Gegenstands als Verunméglichung von Bildungsprozessen gerahmt (vgl. Combe & Geb-
hard 2012, S. 30; Pascka & Schrittesser 2018, S. 49). Der Begriff der Krise wird dadurch bildungstheoretisch gewen-
det (vgl. Bonnet, Pascka & Proske 2021, S. 8 £.).
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ortet, einen Umgang mit Ungewissheit einzuiiben. Helsper (2020) schreibt dem Erleben der
Unzulinglichkeit von verallgemeinernden Kategorisierungen, das in universitiren Kontexten
durch die Teilnahme an Forschungsprozessen erméglicht werden kdnne, einen propideutischen
Wert zu: Die Spannung von Singulirem und Allgemeinem sei vergleichbar zu dem Konflikt im
Lehrer:innenhandeln, der sich aus der Notwendigkeit ergebe, Einzelfillen gerecht zu werden
und den Alltag mit Routinen zu bewiltigen (vgl. ebd., S. 165).

Die Ungewissheit des kompetenztheoretischen Paradigmas bezieht sich auf die nicht-linear
gedachte Kopplung von Unterricht und Lernen (vgl. Kunter & Voss 2008, S. 90). Da aber in der
Forschung zur Lehrer:innenkompetenz deklarative Wissensbestinde der Lehrenden mit dem
Lernerfolg von Schiiler:innen korreliert werden (vgl. Kunter & Baumert 2013, S. 348), wird
nahegelegt, dass ein wissenschaftsbasiert gestalteter Unterricht umso lernwirksamer sei. Die
Ungewissheit wird weniger in der Nicht-Identitit von verallgemeinernden Wissensbestinden
und Einzelfillen als in der Rezeption des Angebots auf Rezipient:innenseite verortet (vgl. hierzu
Panenka, Epp & Kunina-Habenicht 2021, S. 126).” Die unsichere Relation von Lehrer:innen-
wissen und lernwirksamen Unterricht liegt also nicht zentral in der Unbestimmbarkeit des letz-
teren, sondern in der Kontingenz von Kommunikation begriindet.

Gebiindelt lassen sich die folgenden zentralen Ambivalenzen hervorheben: Wihrend Reflexion
auf die Differenz von Wissenschaft und Praxis verweist, verspricht der Reflexionsbegriff zugleich
eine wissenschaftliche Fundierung praktischen Handelns. Diese Ambivalenz spiegelt sich in den
unterschiedlichen argumentativen Modellierungen von Reflexion als Korrektiv: Zum einen
wird die Notwendigkeit der Distanzierung und Abstraktion zum Qualititsmerkmal von Refle-
xion erhoben (vgl. etwa Wyss 2013, S. 55). Zum anderen wird Reflexion als Méglichkeit skiz-
ziert, eine Handlung auf ihre Passung zu einem vorgegebenen Referenzrahmen zu priifen (vgl.
etwa Hilzensauer 2017, S. 85). Die auf der Ebene der Praxis eingeforderte kritische Distanz
kollidiert mit der gleichzeitigen Setzung verbindlich giiltigen wissenschaftlichen Wissens. Der
Aufruf zu einem reflexiven Hinterfragen verengt sich auf die Praxis, wihrend wissenschaftliches
Wissen als probates Mittel fiir dieses Hinterfragen gilt. Dadurch wird das wissenschaftlich Giil-
tige auch zum Richtmaf des praktisch Guten. Damit ist ein Reflexionssubjekt verklammert, das
sich zu der Frage nach angemessenem Handeln auf der Basis objektivierten Wissens verhalten
soll. Trotz der verschiedenen Theorichintergriinde und Begriindungslinien, die in die Forde-
rung nach Reflexion und Reflexivitit in der Lehrer:innenbildung Einzug halten, bildet sich ein
dominanter Reflexionsbegriff heraus, dessen Kern eine wissenschaftliche Priifung von Praxis-
routinen seitens eines distanzierten Reflexionssubjekes ist.*

Wihrend bereits in Kapitel 2 empirische Studien zu Reflexion aufgegriffen wurden, sollen diese in
Kapitel 3 noch einmal dezidiert in den Blick kommen. Gerade die Operationalisierung des Zugangs
zu Reflexion sowie die forschungsseitige Verhiltnissetzung zu den Ergebnissen sind aussagefihig fiir
ein diskursives Reflexionsideal, das sich in der Praxis nicht kongruent nachweisen lasst.

39 Es ist zu iberlegen, ob Reflexion in Bezug auf den Lehrer:innenbildungsdiskurs die Unverfiigbarkeit der
Lehrer:innenbildung als Erzichungssituation bearbeitet: Das Vermittlungsmoment zwischen wissenschaftlichen
Erkenntnissen iiber Unterrichtsqualitit und deren Rezeption durch die Adressat:innen der Lehrer:innenbildung
wird in der Reflexionsfigur individualisiert (vgl. Rothland 2020b, S. 137). Wenn Reflexion zwischen objektivierte
Wissensbestinde und deren subjektiven Beherzigung gestellt wird, wird der Kontingenz der Wirksamkeit der
Lehrer:innenbildung, die etwa im doppelten Angebot-Nutzungs-Modell betont wird (vgl. Cramer & Drahmann
2019, S. 24), Rechnung getragen, indem sie auf die Rezipient:innenseite verlagert wird.

40 Aufgrund der Ausrichtung der differenten Diskursstimmen auf cinen gemeinsamen Fluchtpunke hin (vgl. hierzu
Thompson 2021, S. 22; Bellmann 20204, S. 16) lisst sich hier von einem Dispositiv sprechen, das sich um den
Reflexionsbegriff spannt.
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3 Forschungsstand: Empirische Studien zu Reflexion im Kontext
der universitiren und schulpraktischen Lehrer:innenbildung

Nachdem in Kapitel 2 argumentative Schneisen im Reflexionsdiskurs vorgestellt worden sind,
betrachte ich in diesem Kapitel empirische Studien zu Reflexion im Kontext der Lehrer:innen-
bildung. Der Fokus liegt dabei auf Studien, die hinsichtlich des empirisch untersuchten Gegen-
stands dem Untersuchungsvorhaben dieser Arbeit nahekommen.

Die Sichtung der Studien kann keinen Anspruch auf Vollstindigkeit erheben, sondern dient der
Vertiefung der Frage, was unter Reflexion verstanden wird, die in der Operationalisierung des Vor-
habens, Reflexion empirisch zu fassen, zwangsliufig beantwortet werden muss. In der Ordnung
der Studien unterscheide ich zwischen Reflexionsformaten in universitiren Kontexten, der univer-
sitdr begleiteten und der darauffolgenden Schulpraxis. Diese Unterscheidung ist Ausgangspunkt
fiir eine Beobachtung: Das, was als universitires Reflexionsideal hervorgebracht wird, scheint sich
von dem zu unterscheiden, was in schulpraktischen Reflexionssituationen passiert.

3.1 Reflexion als Forschungsgegenstand in der ersten Phase der
Lehrer:innenbildung

Dic in diesem Unterkapitel aufgefithrten Studien untersuchen Reflexion im Kontext der ersten
Phase der Lehrer:innenbildung. Dabei lassen sich zwei Orte unterscheiden, an denen Reflexion
zum Gegenstand wird: Im Folgenden werden zunichst Studien in den Blick genommen, die
Reflexion in universitiren Kontexten fokussieren (3.1.1). Anschliefend werden Untersuchun-
gen von Reflexion in Unterrichtsnachgesprichen betrachtet, die Teil von universitir begleiteten
Praxisphasen im Lehramtsstudium sind (3.1.2).

3.1.1 Reflexion in universitiren Kontexten

Grob lassen sich bei der Sichtung empirischer Anniherungen an Reflexion zwei Schneisen unter-
scheiden: Eine erste Schneise fragt nach dem Reflexionsniveau von Studierenden (vgl. Eysel 2006;
Roters 2012; Hilzensauer 2017; Leonhard 2008; Leonhard & Rihm 2011; Nicolas 2013; Wehner
& Weber 2018; Klempin 2019; Totter & Egli 2021). Das impliziert, dass eine Idealtypik vorliegt,
an der Realisationen von Reflexion gemessen werden. Eine zweite Schneise lasst sich als qualita-
tive Analyse der Strukturlogik von Reflexionssituationen in universitiren Settings beschreiben. In
diesen Settings werden Studierende aufgefordert, Praxissituationen theoriebasiert zu analysieren.
Hier sind zumeist selbsterlebte Situationen gemeint (vgl. Herzmann & Proske 2014, S. 34), aber
auch ,fremde’ dokumentierte Praxisausschnitte kénnen zum Reflexionsgegenstand werden. Auch
Studien, die diese Reflexionssituationen beleuchten, gehen von bestimmten Anspriichen an Refle-
xion aus, die mit der untersuchten Reflexionspraxis relationiert werden (vgl. etwa Bauer 2019;
Kunze 2017; Herzmann, Artmann & Wichelmann 2017).# Herzmann et al. (2019) beschreiben
die Forderung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus als normativen Referenzrahmen von

41 Neben dieser Logik der Relationierung von Reflexionswirklichkeit und Anspruch ist eine explorative Annihe-
rungan das Reflexionsverstindnis von Studierenden zu nennen: Berndt und Hicker (2017) untersuchen in einer
Interviewstudic, was Studicrende unter Reflexion verstchen. Als Reflexionssubjekt zeichnen die befragten Stu-
dierenden cinen ,distanziert-duferen Beobachter (ebd., S. 247), der von erhéhter Ebene auf das eigene Denken

und Handeln blicke.
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strukturtheoretisch fundierten Untersuchungen zur Vollzugswirklichkeit von Hochschulver-
anstaltungen (vgl. ebd., S. 9).

In der ersten Schneise von Studien sind quantitative Designs tiblich, da das Vorkommen von
vorab definierten Reflexionsniveaus das Erkenntnisinteresse ausmacht (vgl. etwa Eysel 2006;
Leonhard et al. 2010; Hilzensauer 2017). Ziel dieser Studien ist weniger, Reflexion als Phino-
men zu umreiflen, sondern vielmehr das Messen und Evaluieren der ,Reflexionsqualitit [...]
nach theoriegeleiteten Kriterien“ (Eysel 2006, S. 123). Um die Reflexionsqualitit messbar zu
machen, werden bestimmten Ausprigungen von Reflexionsniveaus in den zumeist schriftlich
vorliegenden Reflexionen Studierender Zahlenwerte zugeteilt. In Anlehnung an Hatton und
Smith (1995) findet hiufig eine vierstufige Einteilung Verwendung.® Auf der ersten Stufe
wird eine reine Beschreibung ohne reflexives Moment verortet, wihrend die zweite Stufe eine
beschreibende Reflexion als Deutung und Rechtfertigung von Unterrichtsereignissen beinhal-
tet. Die dritte Stufe kennzeichnet eine dialogische Reflexion aus einer ,distanzierte[n] Auflen-
perspektive“ (Artmann et al. 2013, S. 139) mit mehreren Deutungsméglichkeiten. Auf der
vierten und hochsten Stufe wird eine kritische Reflexion veranschlagt, die sich durch die Befra-
gung des Geschehenen unter Rekurs auf den gesellschaftlichen und historischen Kontext aus-
zeichnet (vgl. Hatton & Smith 1995, S. 40 sowie erliuternd Artmann et al. 2013, S. 139).
Tobias Leonhard und Thomas Rihm (2011) konkretisieren die Stufen der Reflexionstiefe nach
Hatton und Smith, denen sie eine nicht ausreichende Auflésung zuschreiben. Dafiir erginzen
sie die Stufen um die Frage, ob die Annahmen, auf deren Basis die Aussagen getroffen werden,
expliziert werden und auf welcher Wissensgrundlage aufbauen (vgl. ebd., S. 257). Eine auf wis-
senschaftliches Wissen rekurrierende Begriindung wird als héherwertig eingestuft als eine sub-
jektive Theorie.” Wihrend sich diese Differenzierung auf die Reflexionstiefe als Analyse- und
Abstraktionsniveau von Aussagen bezicht, wird zudem die Reflexionsbreite als Analysekatego-
rie genutzt, die danach fragt, was tiberhaupt zum Reflexionsgegenstand wird. Der Fokus der
Reflexion variiert zwischen Beobachtungen, die auf die handelnden Individuen Bezug nehmen,
und solchen, die auf den gesellschaftlichen Kontext der reflektierten Situationen rekurrieren
(vgl. Leonhard et al. 2010, S. 114 f.; Leonhard & Rihm 2011, S. 246 f.; Wandeler & Nelson
2015, S. 138 £).

Die bereits in Unterkapitel 2.3.1 erwihnte Einteilung von Reflexionsniveaus nach Eysel (2006)
unterscheidet vier Stufen. Je niher sich die Ausfithrungen an der personlichen Wahrnehmung
bewegen, desto niedriger wird die Distanzierung und Abstraktion eingestuft. Neben dieser
Stufung des Reflexionsniveaus wird auch die ,Reichweite der Betrachtungstiefe“ (Eysel 2006,
S. 114) kategorisiert, wofiir eine Abstufung der Formen des ,,In-der-Welt-Seins“ (ebd.) nach
Hans-Jiirgen Pfistner (1987) als Grundlage dient.* Pfistner unterscheidet drei Modi: Als einen
schlichten Modus des In-der-Welt-Seins beschreibt er blofe Wahrnehmung, die ohne eine
zweite Ebene der Wahrnehmung in ihrer Unmittelbarkeit nicht gebrochen werde (vgl. ebd.,
S. 269). Fiir die folgende Stufe der einfach-reflexiven Weise des In-der-Welt-Seins ist hingegen

42 Auch wenn bisweilen darauf verwiesen wird, dass die Stufen nicht hierarchisicrend zu verstchen sind (vgl. Nelson
& Wanderer 2015, S. 138), liegt in der Anlage der Stufung cine Logik, die eine Hierarchie andeutet. Im deutsch-
sprachigen Lehrer:innenbildungsdiskurs wird eine Niveauunterscheidung hingegen mit der Qualitit der Reflexion
verkniipft (vgl. ctwa Eysel 2006).

43 Die Messung von erreichten Reflexionsniveaus korrespondiert hiufig mit der Annahme, dass Reflexivitit zwar in
Grundziigen als Humanspezifikum gelten, aber in Bezug auf die Profession erlernt und kultiviert werden kénne
(vgl. Hicker 2019a, S. 98 £; Roters 2012, S. 285).

44 Auch Hicker (2012) fithre diese Einteilung als Analytik ein, mit der Reflexionsstufen unterschieden werden kénn-
ten.
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kennzeichnend, dass das Ich einzelne Wahrnehmungen sondiert und benennt. Die dritte und
héchste Stufe transzendiert diese zweite Stufe dahingehend, dass die hinter der identifizierenden
Wahrnehmung stehende Ordnung selbst thematisch wird. Ein infiniter Regress durch immer
hohere Uberschreitungen wird ausgeschlossen, da weder die Moglichkeit einer trennscharfen
Unterscheidung hoher Reflexionsniveaus noch deren sprachliche Realisierbarkeit gegeben sei
(vgl. Pfistner 1987, S. 12 £.).%

Eine an dieser Analytik orientierte Einteilung von Reflexionsniveaus von Studierenden fiihrt
zu einem Enttiuschungsbefund: Eysel (2006) betont, dass die Reflexionsprodukte hinter dem
Anspruch an eine komplexe Relationierung von Theorie und Praxis zuriickbleiben (vgl. ebd.,
S. 129). Das Fehlen von abstrahierenden und kritischen Reflexionen wird in der Analyse von
Lerntagebiichern, E-Portfolios und der Interpretation von Fallvignetten bestitigt (vgl. Schlag &
Hartung-Beck 2016; Totter & Egli 2021; Wehner & Weber 2018). Diejenigen Reflexionsstu-
dien, die den Erfolg einer reflexionsférdernden Intervention evaluieren (vgl. etwa Hilzensauer
2017; Leonhard & Rihm 2011), bestitigen, dass diese Interventionen — etwa bestimmte Lehr-
konzeptionen — dazu geeignet seien, Reflexion auf ein hoheres Niveau zu bringen.

Auch innerhalb der zweiten Schneise von Studien, die sich durch eine stirker explorative
Zuwendung zur Struktur von Reflexionspraxis auszeichnet, werden Anspruchsverfehlungen
nachgezeichnet. Der Anspruch, in universitiren Formaten eine Irritation von eingeschliffenen
Deutungsmustern zu erfahren, stehe im Widerspruch zu dem, was sich als Logik der Situation
rekonstruieren lasse (vgl. Bennewitz & Grabosch 2018; Paseka & Hinzke 2018; Artmann et
al. 2013; Briuer, Kunze & Rabenstein 2018). Entgegen der Intention leiste Fallarbeit der Nor-
malisierung des Blicks auf Unterrichtssituationen Vorschub. Der universitire Anspruch, einer
reflexiven Professionalisierung zuzuarbeiten, wird durch die empirische Anniherung an die
Vollzugswirklichkeit von Lehrveranstaltungen vor allem in seiner Krisenhaftigkeit beleuchtet
(vgl. Herzmann & Proske 2020, S. 658). Das wiederkehrende Forschungsergebnis, dass zahl-
reiche studentische Perspektiven einen distanziert-analytischen Blick auf pidagogische Praxis-
beispiele vermissen lassen, interpretieren Herzmann et al. (2019) als Zeichen dafiir, dass ein
derartiger Blick in Konflikt zu lebenspraktisch bewihrten Orientierungen und Deutungsmus-
tern trete (vgl. ebd., S. 10). Mit Blick auf Fallinterpretationen in Seminarkontexten verweist
Katharina Kunze (2017) darauf, dass die operative Logik von Wissenschaft, Schon-Gewusstes
aufzubrechen, sich in den Interpretationen der Studierenden verliert, die sich auf gemeinsam
geteiltes Alltagswissen bezichen (vgl. ebd., S. 224). Die Studierenden fielen zwar nicht aus man-
gelnder Bereitschaft, aber aus fehlender Ubung in Normalisierungs- und SchlieSungstendenzen
zuriick (vgl. ebd., S. 224-226). Dadurch, dass eine wissenschaftliche Perspektive eine ,,empa-
thische Perspektiviibernahme® (Kunze 2017, S. 224) verhindere, werde sie als inadiquat zu
Bearbeitung pidagogischer Handlungsprobleme erfahren (vgl. ebd.), sodass praxisnihere Argu-
mentationsmuster vor einem wissenschaftlichen Zugriff geschiitzt wiirden (vgl. ebd.). Zu ihn-
lichen Schlussfolgerungen kommt Angela Bauer (2019): Sie untersucht die Besprechung von
Unterrichtsvideos in einem universitiren Seminarkontext. Auch hier sei ein ,quasi-beratender
Modus“ (ebd., S. 91) mit einem Fokus auf Bewiltigungsstrategien anstelle einer analytischen
Perspektive nachzuzeichnen. Eike Wolf und Saskia Bender (2021) kritisieren, dass eine Ver-
mittlung zwischen einer wissenschaftlich-theoretischen Annihrung an Praxis und einer hand-

45 Der Begriff des In-der-Welt-Seins birgt eine Nihe zur Philosophie Martin Heideggers. Heideggers Warnung vor
ciner objektivierenden Verdinglichung (vgl. Heidegger 1967, S. 420) spiclt in Pfistners Ausfithrungen allerdings
keine Rolle. Pfistner (1987) erliutert hierzu, dass der Begriff aus ciner existenzialphilosophischen in einen erfah-
rungswissenschaftlichen Rahmen verlegt werde (vgl. ebd., S. 5 £).
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lungspraktisch-engagierten Perspektive in der Forderung nach Reflexion angelegt sei (vgl. ebd.,
S.192-194). Dies iiberfrachte und verwissere die Idee einer doppelten Professionalisierung.
Nicht nur die Verhaftung in praktischen Orientierungsmustern kann einer hinterfragenden
Reflexion entgegenstehen; auch affirmative Beziige auf wissenschaftliches Wissen kann der
Herstellung schliefender Gewissheiten Vorschub leisten. In einer Studie von Artmann et al.
(2013) werden Portfolios von Lehramtsstudierenden in Bezug auf den Anlass der Reflexion,
die Wissensbeziige und das Reflexionsniveau untersucht. Ein Ergebnis ist dabei, dass die Wis-
sensanwendung auch eine schlieffend-affirmative Form annimmt und damit nicht zu einer Plu-
ralisierung der Interpretationsméglichkeiten praktischer Erfahrungen genutzt wird (vgl. ebd.,
S. 147). Es werden eine schliefende und eine abwigende Reflexionsform unterschieden, die
mit verschiedenen Argumentationsmustern zusammenhingen: Wihrend eine schliefende
Reflexion auf eine Bewertung von Unterrichtssituationen gerichtet sei und dabei ,handlungs-
sichernde Gewissheiten (ebd., S. 143) reproduziere, zeichne sich eine abwigende Reflexion
durch Multiperspektivitit und Werturteilsfreiheit aus. In allen untersuchten Beispielen finde
sich ein schliefendes Argumentationsmuster (vgl. ebd., S. 148). Zu einem dhnlichen Befund
kommen May Jehle und Philipp McLean (2020) in einer Analyse von seminarbegleitenden
Portfolios, in denen Unterrichtsvideos Gegenstand einer theoriebasierten Reflexion werden
sollen. Die Analyse der von den Studierenden geleisteten Wissensbeziige ergibt, dass diese tiber-
wiegend die Gestalt einer ,,Eindeutigkeit herstellenden Schliefung® (ebd., S. 205) annehmen.
Petra Herzmann, Michaela Artmann und Eva Wichelmann (2017) untersuchen, wie Studie-
rende innerhalb eines universitiren Seminarkontextes auf die gemeinsam gelesene Theorie bei
der Analyse videographierter Unterrichtsvignetten Bezug nehmen. Anhand des Materials wer-
den ein technologischer, ein abwigender und ein theoriegestiitzter Typus unterschieden (vgl.
ebd., S. 181-185). Wihrend der technologische Typus die Niitzlichkeit von Theorie an ihrer
Anwendbarkeit bemisst, formuliert der abwigende Typus die Grenze von Theorie in der Kom-
plexitit von Praxis. Dieser Modus wird als reflexiv ausgewiesen.* Der theoriegestiitzte Typus
hingegen betrachtet Theorie als Wahrnehmungshilfe im Sinne eines ,, Analyse-Medium([s]*
(ebd., S. 185). Die unterschiedlichen Rezeptionsmuster der Studierenden werden selbst als
Hinweis auf eine kontingente Rezeption des universitiren Angebots durch die Studierenden
verstanden (vgl. ebd., S. 187).4

Bereits die sozialtheoretische Grundierung der meist qualitativ arbeitenden Studien der zwei-
ten Schneise verunmdéglicht die Riickfithrung eines geringen Reflexionsniveaus auf die indivi-
duelle kognitive Leistung der Studierenden. Stattdessen kommen institutionelle Strukturen in
den Blick, die das beeinflussen, was als Reflexion aufgefiihrt werden kann. Anhand der Analyse
theoriebasierter Praktikumsberichte schliet Hinzke (2020) darauf, dass ein subsumtiver Ein-
satz von Theorie die Anforderungen an das Verfassen eines Praktikumsberichts bediene, darii-

46 Alle Modi des theoriegeleiteten Bezugnehmens auf Unterrichtspraxis werden als Reflexion beschrieben, aber nicht
notwendigerweise als reflexiv qualifiziert. Hier zeigt sich eine Differenzierung zwischen Reflexion als Modus des
Bezugs auf pidagogische Praxissituationen und Reflexivitit als grenzbewusste Verhiltnissetzung zu Theorieper-
spektiven.

47 Mogliche Konflikte zwischen erziechungswissenschaftlichen Theoriegehalten und Praktiken der Lehrer:innenbildung
werden etwa in dem von Jeanette Bohme, Colin Cramer und Christoph Bressler herausgegebenen Band ,Erzie-
hungswissenschaft und Lehrerbildung im Widerstreit“ (2018) verhandelt. Stefan Miiller (2018) konzipiert Reflexi-
vitit als ,gemeinsam geteiltes Bezugsproblem® (ebd., S. 173), indem er herausarbeitet, dass sowohl Erzichungswis-
senschaft hinsichtlich der padagogischen Professionen als auch die Lehrer:innenbildung hinsichtlich ihrer Ausbil-
dungssubjekte eine Reflexivitit annehmen muss, um eine Wirksamkeitsannahme halten zu kénnen, die niche hinter
die Formulierung des Technologiedefizits zuriickfillt.

| 49



50

Forschungsstand: Empirische Studien zu Reflexion

ber hinaus aber dem der Untersuchung unterlegten Reflexionsbegriff, Handlungsprobleme neu
rahmen und bearbeiten zu konnen, nicht entspreche (vgl. ebd., S. 102).# Das Bedienen der
Reflexionsanforderungen als eine in die Praxis des Studierens eingelagerte Bedingung unter-
suchen Till-Sebastian Idel und Anna Schiitz (2017) und weisen darauf hin, dass die Dualisie-
rung von Reflexivitit und Routinisierung nicht aufgehe: Reflexion sei selbst als routinierte, in
normalisierten Bahnen verlaufende Praxis zu beschreiben (vgl. ebd., S. 208). Auch Artmann
et al. (2017) verweisen darauf, dass die Universitit als Ort des Anspruchs, etablierte Normen
zu hinterfragen und zu iiberschreiten, selbst in eine Ordnung des Sagbaren eingelassen ist (vgl.
ebd., S. 231).

Eine explizite Kritik an der Defizitzuschreibung einer fehlenden Reflexionsfihigkeit von Stu-
dierenden iiben Petra Herzmann und Anke B. Liegmann (2020): Die Einteilung studentischer
Reflexionsprodukte in verschiedene Niveaustufen stelle keinen bewihrten Forschungszugang
zu Reflexion dar — dieser fithre blof in eine wiederkehrende Defizitbekundung (vgl. ebd., S. 82).
Angelika Paseka und Katharina Kuckuck (2020) stellen zur Diskussion, inwiefern eine Trans-
formation der Deutungsrahmen und Interpretationsmuster bei Studierenden durch Reflexion
universitir leistbar und anhand von schriftlichen Produkten nachzuhalten sein kann (vgl. ebd.,
S.255f).

Trotz der Differenzen zwischen den Schneisen, die mit differenten methodologischen Pri-
missen und Gegenstandsverstindnissen einhergehen, erscheint insgesamt konsensfihig, dass
Reflexion mit einer distanzierten, theoriegeleiteten Perspektive assoziiert wird (vgl. hierzu
Herzmann 2021, S. 51). Reflexionen, die nah an den konkreten Erfahrungen einer piadagogisch
handelnden Person verbleiben, werden in ihrem Niveau als niedrig eingestuft oder als hinter
dem Anspruch einer universitiren Professionalisierung zuriickbleibend betrachtet. Wissen-
schaftliche Wissensbeziige werden studieniibergreifend relevant gesetzt (vgl. Eysel 2006, S. 129;
Roters 2012, S. 274; Hilzensauer 2017, S. 169; Wehner & Weber 2018, S. 274; Herzmann &
Proske 2014, S. 37; Nicolas 2013, S. 364).” Eine theoriegeleitete Perspektive helfe dabei, aus
dem alltiglichen normativen Referenzrahmen auszusteigen (vgl. Lehmann-Rommel 2014,
S.49). Warum es problematisch sei, dass eine derartige Reflexion empirisch nicht rekonstruiert
werden kann, wird unterschiedlich begriindet: Wahrend das individuelle Reflexionsniveau von
Studierenden zumal in quantitativ zugeschnittenen Untersuchungen in die Kritik gerit, wird
in qualitativen Studien insbesondere die Interaktionsordnung in den Blick genommen, in der
Reflexion (un)méglich wird.

3.1.2 Reflexion im Unterrichtsnachgesprich im Fokus empirischer Studien

In diesem Unterkapitel werden forschungsseitige Anniherungen an Reflexionsgelegenheiten
betrachtet, die zwar innerhalb der ersten Phase der Lehrer:innenbildung, aber dennoch in der
Schulpraxis im Rahmen von Praktika stattfinden. Diese Praktika als ,Grenzstelle” (Kiimmel
2011, S. 223) sind fiir die Vermittlung von Wissensformen von besonderem Interesse; Gespriche

48 Anders verhilt sich dies bei ciner dichten Beschreibung ciner Praxissituation, dic ohne Theoriereferenz in einem analy-
sierten Bericht aufgearbeitet wird. Der Méglichkeit, zwischen verschiedenen Orientierungsrahmen zu wechseln, wird
cin berufspropideutischer Wert fiir ein flexibles Lehrer:innenhandeln zugeschrieben (vgl. Hinzke 2020, S. 102).

49 Eine etwas andere Konzeptionierung von Reflexion findet sich etwa bei Kunze (2017): Sie fokussiert weniger den
Einsatz wissenschaftlichen Wissens als eine Logik des Hinterfragens als Charakteristikum von Reflexion (vgl. ebd.,
S.224). Idel und Schiitz (2017) zitieren zwar die im Diskurs angenommene Bedeutung wissenschaftlichen Wissens
fir Reflexivitit (vgl. ebd., S. 202), weisen dieses allerdings in ihrer Fassung von Reflexion als Vergegenwirtigung und
Verhiltnissetzung nicht als konstitutiv aus. Berndt und Hicker (2017) stellen in Frage, ob cine Perspektiverweite-
rung zwangsliufig auf wissenschaftliches Wissen zuriickgreifen muss (vgl. ebd., S. 249).
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in Schulpraktika gelten als gut beforschter Gegenstand (vgl. Leonhard & Liithi 2018, S. 193).
Was hingegen als Reflexion in diesen Gesprichen gelten kann, wird als ,,empirisch weitestgehend
ungeklirt* (Fithrer 2020, S. 59) ausgewiesen. In den Untersuchungen der Praktikumsgespriche
wird zumeist die Frage gestellt, inwiefern diese eine Vermittlung zwischen Praxis und Theorie
leisten und damit Professionalisierungsprozessen zutriglich sind (vgl. etwa Arnold 2015; Patry &
Roither 2015). Im Forschungsinteresse stehen dabei Gespriche zwischen Praktiker:innen — etwa
Betreuungslehrer:innen und Mentor:innen — und Studierenden, die als Reflexionsgelegenheiten
betrachtet werden. Bei diesen Gespriachen handelt es sich zumeist um Unterrichtsnachgespriche,
die die Unterrichtsversuche der Noviz:innen in den Blick nehmen.

Unterrichtsnachgespriche werden im Lehrer:innnbildungsdiskurs verstirkt zum Untersu-
chungsgegenstand, da ihnen als ,,Orte der Reflexion“ (Beckmann & Ehmke 2020, S. 318) ein
besonderes Potenzial als Kontaktmoment von Theorie und Praxis zugedacht wird (vgl. Fithrer
2020, S. 67). Diesen Erwartungen kénnen die Ergebnisse empirischer Anniherungen an Unter-
richtsnachgespriche jedoch zumeist nicht gerecht werden: Im Zuge einer Diskurssichtung
kommt Arnold (2015) zu dem Schluss, dass Entwicklungsbedarf hinsichtlich der wissenschaft-
lichen Fundierung von Unterrichtsnachgesprichen bestehe. So sei nicht die Ausdehnung von
Praxisphasen, sondern die Optimierung einer wissenschaftlichen Betreuung durch den konse-
quenten Bezug auf allgemein- wie fachdidaktische Wissensbestinde in der Nachbesprechung
durch hochschulische Tutor:innen ein Desiderat (vgl. ebd.).

Diese Perspektive kann als konsensfihig fiir die Erforschung von Unterrichtsnachgesprichen
bezeichnet werden. So sucht Kathrin Futter (2017) nach lernwirksamen Formen der Unter-
richtsvor- und -nachbesprechung in Schulpraktika von Lehramtsstudierenden. Als bedeutsam
markiert sic Momente der Ko-Konstruktion, in denen Sinn dialogisch im Gesprich hervorge-
bracht wird. Diese Momente seien aber in Unterrichtsnachbesprechungen™ nur selten aufzufin-
den (vgl. ebd., S. 236). Futter schliefit sich an den Befund an, den sie als ,,breit abgestiitzt* (ebd.,
S. 237) ausweist, dass das Hauptaugenmerk in Unterrichtsbesprechungen auf einer ,Praxisbe-
wiltigung liege. Auch die Asymmetrie der Gesprichslogik zugunsten der Praxislehrpersonen
sicht sie bestitigt. Einen Grund vermutet sie in der fehlenden Fachkenntnis der Praktiker:innen:

»Auch die sie betreuenden Praxislehrpersonen hatten wihrend ihres Studiums in der Regel eine fachwis-
senschaftlich fundierte und fachdidaktisch orientierte Ausbildung durchlaufen. Trotzdem war in den
untersuchten Unterrichtsbesprechungen lediglich eines von zehn besprochenen Themen fachdidak-
tischer und/oder fachwissenschaftlicher Natur. Es scheint daher, dass auch bei Lehramtsstudierenden
in héheren Semestern Themen aus dem Bereich ,Instruction & Organization’ noch immer im Vorder-
grund stehen. Ein Grund dafiir - den bereits Kreis (2012b) nannte - kénnte im fehlenden expliziten
und damit nicht verbalisierbaren fachspezifisch-pidagogischen Wissen der Praxislehrpersonen liegen®
(Futter 2017, S. 237).

Futter schlussfolgert, dass zwischen der umgesetzten Reflexionspraxis in der Schule und dem
Anspruch an eine wissenschaftsbasierte Reflexion Diskrepanzen bestehen. Hieran ankniipfen
lassen sich die Befunde von Timo Beckmann und Timo Ehmke (2020), die Unterrichtsbespre-
chungen daraufhin untersuchen, wie Fachdidaktiker:innen, Mentor:innen und Ausbildende
argumentieren und auf welche Wissensformen sie sich beziehen. Ein Ergebnis ist, dass nur die
universitiren Akteur:innen Beziige zu wissenschaftlichem Wissen in das Gesprich einbringen
(vgl. ebd., S. 324). Dass die Erwartungen, die Praxislehrpersonen und Studierende an Unter-

50 Wihrend ich in dieser Arbeit den Terminus ,Unterrichtsnachgespriche’ nutze, orientiere ich mich in Bezug auf rezi-
pierte Studien an der dort verwendeten Bezeichnung. Hier ist sowohl der Begriff der ,Unterrichtsnachbesprechung'
als auch der der ,Unterrichtsbesprechung’ aufzufinden, wobei letzterer auch Vorgespriche bezeichnen kann.
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richtsbesprechungen haben, nicht notwendigerweise mit universitiren Anspriichen kongruent
sind, analysieren Alois Niggli, Markus Gerteis und Roger Gut (2008): Studierende wiinschen
sich eine Bestitigung ihres personlichen Kénnens, wihrend Praxislehrpersonen das Hauptau-
genmerk auf das Unterrichtsgeschehen legen (vgl. ebd., S. 148). Eine theoriegeleitete Reflexion
wird von beiden Akteur:innengruppen nur als miflig relevant eingeschitzt (vgl. ebd.). Unter-
richtsnachbesprechungen zwischen Praktikant:innen und Mentor:innen werden bei Stefanie
Schnebel (2009) Gegenstand einer inhaltsanalytischen Betrachtung, die die angesprochenen
Themen der Gespriche sondieren soll. Hier stechen Unterrichtsmethoden im Vordergrund,
withrend andere didaktische Aspekte nur geringfiigig berithrt werden (vgl. ebd., S. 88). Zudem
wird die Struktur der Gespriche betrachtet, bei der die Asymmetrie hinsichtlich des Rederechts
zugunsten der Mentor:innen auffillig ist (vgl. ebd., S. 87).

Aus anerkennungstheoretischer Perspektive analysieren Tobias Leonhard und Katharina Liithi
(2018) Gespriche zwischen Studierenden und Praxislehrpersonen, die im Rahmen von Praktika
gefiihre wurden und die Unterrichtspraxis der Studierenden betrachten. Ein Ergebnis ist, dass
die Studierenden sich in einer normativen Spannungslage befinden, da die im Feld bemiihten
Adressierungen von den aus der Universitit mitgebrachten Reflexionskonzepten abweichen.
Hinsichtlich der relevant gesetzten Normen stellen die Autor:innen eine gewisse , Areflexivi-
tit“ (vgl. ebd., S. 197) fest und konstatieren, dass die Gesprichsteilnehmenden (Studierende
und Praxisvertreter:innen) als Praxisteilnehmende und nicht als aktiv Gestaltende erscheinen
(vgl. ebd.). Dies hinge vor allem damit zusammen, dass die Normen hauptsichlich in laten-
ter und damit nicht offen diskutierter Form vorliegen wiirden. Ebenfalls adressierungsanaly-
tisch betrachtet Lydia Brack (2019) Unterrichtsnachbesprechungen, an denen im Rahmen von
Lehramtspraktika an Grundschulen Studierende, Universititsdozierende und Praktikumslehr-
personen teilnehmen. Die Adressierungen spiegeln eine Ambivalenz von Zugehérigkeit und
Ausschluss, die der Ausbildungslogik zu eigen sei. Professionalitit zeige sich in der Verhiltnis-
setzung der Lehramtsstudierenden zu Beurteilungen, in denen ihre eigene Positionierungsfihig-
keit zum Ausdruck gebracht werde (vgl. ebd., S. 237).

Jiirg Schiipbach (2007) betrachtet Unterrichtsnachbesprechungen aus Praktika, die Teil der
einphasigen Lehrer:innenbildung in der Schweiz sind. Das Augenmerk gilt den darin vorge-
nommenen Relationierungen von Theorie und Praxis.”® Die Gespriche werden dafiir konver-
sationsanalytisch hinsichtlich typischer sprachlicher Handlungsmuster ausgewertet (vgl. ebd.,
S. 248 f.). Ein Grundtenor dieser Auswertung, die verschiedene Gesprichsmerkmale — etwa
zur Linge, zu Mustern des turn-takings und zu typischen Ablaufmustern — beleuchtet, sei der
belehrende Charakter der Gespriche, in denen den Auszubildenden eine Schiiler:innenrolle
zukomme. Dieser belehrende Modus stehe einer reflexiven Relationierung von Erfahrung und
Wissen entgegen (vgl. ebd.).

Vor dem Hintergrund der Uberlegung, dass das, was sich im Feld als Reflexion zeige, hinter
den Erwartungen an das Konstrukt zuriickbleibe, setzen sich Martina Krieg und Annelies Kreis
(2014) zum Ziel, Reflexion in Mentoringgesprichen im Kontext von Schulpraktika im Rah-
men der schweizerischen Lehrer:innenbildung zu untersuchen (vgl. ebd., S. 104). Dafiir nihern
sie sich Unterrichtsnachgesprichen zwischen Lehramtsstudierenden und den diese anleitenden
Lehrer:innen mithilfe einer pragmalinguistischen Gesprichsanalyse, bei der sie fokussieren,
welche Arten der Gesprichsfithrung welchen Typus von Reflexion am chesten férdern. Refle-
xion wird als Bewegung von cinem deskriptiven Was zu einem erklirenden Warum verortet

51 Dadurch, dass die Studie Praxissituationen aus der schweizerischen, einphasig gegliederten Lehrer:innnenbildung zum
Gegenstand hat, ist eine Verortung in der ersten oder zweiten Phase nach dem deutschen System nicht méglich.
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(vgl. ebd., S. 107). Eine universitir angeleitete Qualifizierung der Mentor:innen ermdgliche
eine Steigerung des Reflexionsniveaus der Studierenden. Volmer et al. (2021) priifen die Wirk-
samkeit einer an Krieg und Kreis orientierten Qualifizierung von Mentor:innen fiir die Refle-
xionsqualitit der Studierenden, die sich allerdings nur miflig von der Kontrollgruppe ohne
Intervention unterscheide (vgl. ebd., S. 41).

Zahlreiche jiingere Untersuchungen von Unterrichtsnachgesprichen im Kontext der deutschen
Lehrer:innenbildung betrachten Unterrichtsnachgespriche im Rahmen des Praxissemesters (vgl.
etwa Zorn 2018; Fithrer & Heller 2018; Fithrer 2020; Rosemann & Bonnet 2018; Pallesen,
Schierz & Haverich 2018). Das Praxissemester ist innerhalb der ersten Phase der Lehrer:innenbil-
dung verortet, allerdings sind fiir die schulpraktische Begleitung Ausbildungsbeauftrage und Fach-
leiter:innen verantwortlich. Hier gibt es die Moglichkeit, dass eine von Studierenden vorgefithrte
Unterrichtssequenz von diesen Ausbildungsakteur:innen begleitet und nachbesprochen wird.
Inga Rosemann und Andreas Bonnet (2018) erforschen Wissensformen, die in Unterrichts-
nachgesprichen im Praxissemester aufgerufen werden. Anhand von zwei kontrastiven Fillen
argumentieren sie, dass das Aufeinanderprallen universitirer und schulpraktischer Normen Pro-
fessionalisierungsgelegenheiten entweder erschweren, oder aber die Ausbildung eines reflexiven
Habitus befordern konne (vgl. Rosemann & Bonnet 2018, S. 144 f.). Der Habitus der Praxis,
der sich bei den Mentor:innen zeige, sei nicht reflexiv zuginglich, wihrend die Studierenden
noch keinen vollstindigen Habitus wissenschaftlicher Reflexivitit ausgebildet hitten. Praxis
und Reflexivitit fungieren hier also als Antagonisten, zwischen denen die Studierenden Mithe
hitten, sich argumentativ dem ,Versuch der Einsozialisierung® (vgl. ebd., S. 145) zur Wehr zu
setzen. Eine geradezu ,theoriefeindliche Haltung von Praxisvertreter:innen analysieren Hilke
Pallesen, Matthias Schierz und Ann-Kristin Haverich (2018) in Unterrichtsnachgesprichen
zwischen Praxissemesterstudierenden und Fachleiter:innen im Fach Sport. Letztere ignorierten
wissenschaftliches Wissen nicht nur, sondern triten diesem bisweilen sogar konfrontativ ent-
gegen, indem sie die Studierenden zu einer widerstindigen Verhiltnissetzung zu den Normen
der universitiren Ausbildung aufrufen wiirden (vgl. ebd., S. 159). Die Einpassungsfihigkeit der
Studierenden in fungierende Feldnormen wird hingegen zur Priifung ihrer Berufseignung erho-
ben (vgl. ebd.). Die Autor:innen weisen diese Wissenschaftsferne als Gefahr fiir das Professio-
nalisierungspotenzial dieser Ausbildungssituation aus (vgl. ebd., S. 162).

Auf Diskrepanzen zwischen universitiren und schulpraktischen Anspriichen an Reflexion wei-
sen auch Felician-Michael Fiihrer und Vivien Heller (2018) hin, die Reflexion als interaktionale
Praktik in Unterrichtsnachbesprechungen im Rahmen des Praxissemesters gesprichsanalytisch
beforschen: Reflexion tritt entweder in einer ,,Elementarvariante® (vgl. ebd., S. 127) auf;, bei der
ein Problem zwar aufgerufen, aber etwa durch einen Ratschlag der Mentor:in wieder geschlos-
sen wird, oder in einer ,, Ausbauvariante® (vgl. ebd.), in der gemeinsam nach alternativen Hand-
lungsméglichkeiten gesucht wird. Zu einer gemeinsamen Dimensionierung von Theorie- und
Praxiswissen kommt es also nicht. Diese Beobachtung verbinden Fithrer und Heller mit dem
Verweis darauf, dass Reflexion eine tradierte Praxis sei und darin keinem Konzept oder einer
bestimmten Form folge. Sie plidieren dafiir, auch diese praktisch verortete Reflexionsform als
»Ieilnehmer-Konzept von Reflektieren anzuerkennen® (vgl. ebd., S. 127). Eine Forderung der
Reflexionskultur in Unterrichtsnachbesprechungen miisse bei der Qualifizierung der Men-
tor:innen ansetzen, um Reflexionsgelegenheiten kultivieren zu konnen (vgl. ebd.). Ebenfalls auf
der Basis von Unterrichtsnachbesprechungen im Praxissemester untersucht Fithrer (2020), wie
Reflexion im Rahmen dieser Gespriche interaktiv realisiert wird. Dabei unterscheidet er zwi-
schen normativen Professionalisierungserwartungen an Reflexion und empirisch — gesprichs-
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analytisch — nachzuzeichnenden Reflexionspraktiken. Letztere beschreibt er als variantenreicher,
als es die im Lehrer:innenbildungsdiskurs favorisierte Reflexionsfigur einer theoriegeleiteten
Begriindung des Handelns fassen kann (vgl. ebd., S. 266 £.). Wihrend er einerseits fiir eine Tren-
nung zwischen einem normativen Reflexionsbegriff und prakeisch im Gesprich nachzuzeich-
nender Reflexion plidiert, betont er andererseits, dass der Reflexionsbegriff am Kernanliegen
eines Begriindens und Argumentierens festhalten miisse (vgl. ebd., S. 324). Als Reflexionsge-
genstand beschreibt Fithrer Aspekte des zuriickliegenden Handelns, die entweder als besonders
gelungen oder problematisch gekennzeichnet werden (vgl. ebd., S. 266). Aus diesen Aspekten
wird ein Reflexionsgegenstand geschirft, der Bewertungs- und Begriindungsprozessen unter-
zogen werden kann. Thematisierungen der Primissen dieser Bewertungen und Begriindungen
konnen dabei nicht ausgemacht werden (vgl. ebd.).

Zu resiimieren ist, dass sich in der Beforschung von Reflexionsgelegenheiten in schulischen Pra-
xisphasen Diskrepanzen zu dem auftun, was im Lehrer:innenbildungsdiskurs als anspruchsvolle
Reflexion gilt: Das, was empirisch als Reflexionspraxis rekonstruiert wird, entspricht den uni-
versitiren Erwartungen nicht. Der Reflexionsbegriff wird in den einschligigen Studien kaum
vom praktischen Geschehen aus bestimmt. Einen entsprechenden Impuls geben Fithrer und
Heller (2018): Wenn Reflexion nicht normativ vorbestimmt und hierarchisierend kategorisiert
wird, konnten feldspezifische Praktiken eher in den Blick kommen (vgl. ebd., S. 84). Auch Fith-
rer (2020) richtet das Erkenntnisinteresse auf die interaktiv realisierten Reflexionsvarianten und
trennt diese von normativen Reflexionsbegriffen (vgl. ebd., S. 196). Ausgehend von der Beob-
achtung, dass Unterrichtsnachgespriche in empirischen Studien weder als Beratungsgespriche
noch Orte der Relationierung von Theorie und Praxis in den Blick kommen, fragt Brack (2019)
danach, was Unterrichtsnachgespriche als soziale Praxis auszeichnet. Diese Perspektivierungen,
die stirker an Reflexion als Praxis interessiert sind und weniger von einem diskursiven Ideal
ausgehen, sind allerdings sowohl fiir quantitative als auch fiir qualitative empirische Herange-
hensweisen, die Reflexion als Kernbegriff von Professionalisierung rahmen, als Ausnahme zu
bezeichnen.

3.2 Reflexion als Forschungsgegenstand in der zweiten Phase der
Lehrer:innenbildung

Wihrend die vorab vorgestellten Studien das Unterrichtsnachgesprich im Zuge der ersten
Phase der Lehrer:innenbildung in den Blick nehmen, fokussiert dieses Unterkapitel empirische
Zugriffe auf Reflexion in der zweiten Phase der Lehrer:innenbildung, die als Referendariat oder
Vorbereitungsdienst bezeichnet wird. Um diese Anniherungen im Kontext von Studien zu die-
sem Praxisausschnitt verorten zu kénnen, betrachte ich zunichst in einem Exkurs forschungs-
seitige Anniherungen an das Referendariat allgemein.

3.2.1 Exkurs: Forschungsliicke Referendariat?

Das Referendariat galt lange als Forschungsliicke (vgl. Lipowsky 2003, S. 8). Hinsichtlich
jlingerer Forschungsarbeiten ist dies so nicht mehr haltbar (vgl. Kunze 2014, S. 44); gerade
in den letzten zwei Jahrzehnten kommt dem Referendariat eine erhhte Aufmerksamkeit zu
(vgl. Herzmann et al. 2019, S. 6 £.). Dennoch bestehe laut Daniel Wrana und Christiane Maier
Reinhard (2012) im deutschsprachigen Diskurs eine eindeutige Schlagseite der Forschung zu
quantitativen Evaluationsstudien, wihrend kaum Anschluss an etwa die englischsprachige For-
schung zu der Frage gesucht werde, wie Praktiker:innen ihr eigenes Berufshandeln mit Sinn zu

fiillen lernen (vgl. ebd., S. 7). Verwiesen wird dabei auf die Forschung von James Calderhead und



Reflexion als Forschungsgegenstand in der zweiten Phase der Lehrer:innenbildung

Susan Shorrock (1996), die anhand von qualitativen Fallstudien den Verlauf des Lehrer:in-Wer-
dens verfolgen. Untersuchungen, die die ,Tiefenstruktur von Professionalisierungsverldufen®
(Koginar 2014a, S. 29) betrachten, werden etwa von Julia Kosinar (2014b) und Fabian Dietrich
(2014) vorgelegt.

Einen prominenten empirischen Zugriff auf das Referendariat stellen evaluative large-scale stu-
dies zur Wirksamkeit der zweiten Phase der Lehrer:innenbildung dar. Diese schlieffen insbe-
sondere an kompetenztheoretische Argumentationen an und fokussieren die Frage, was ein:e
kompetente:r Lehrer:in wissen und konnen muss (vgl. Baumert et al. 2013). Als besonders
breit rezipiert hervorheben lasst sich in diesem Kontext die Lingsschnittstudie COACTIV-R,
die als Folgestudie der sogenannten COACTIV-Studie des Max-Planck-Instituts durchgefiihrt
wurde. In dieser COACTIV-Studie werden drei Wissensbereiche (pidagogisches Wissen,
gegenstandsbezogenes Wissen und fachdidaktisches Wissen) von Mathematiklehrer:innen zu
verschiedenen Dimensionen von Unterrichtsqualitit relationiert. So werden etwa Testergeb-
nisse von Schiiler:innen in Leistungsiiberpriifungen mit dem erhobenen Lehrer:innenwissen
ins Verhilenis gesetzt (vgl. Kunter & Voss 2008, S. 102). In der COACTIV-R Studie wird insbe-
sondere auf ein pidagogisch-psychologisches Wissen von Lehrkriften und dessen Entwicklung
im Referendariat geschaut. Eine Steigerung dessen sei iiber den Zeitraum des Referendariats zu
vermerken (vgl. Voss & Kunter 2011, S. 207). Dieses pidagogisch-psychologische Wissen der
Lehrer:innen sei ein entscheidender Faktor fiir den Lernerfolg der Schiiler:innen (vgl. Kleick-
mann & Anders 2013, S. 322).

Aus ciner anderen theoretischen Warte fragen Michael Bommes, Bernd Dewe und Frank-Olaf
Radtke (1996) nach der Verwendung wissenschaftlichen Wissens im Referendariat. Dafiir ana-
lysieren sie Unterrichtsplanungen als ,Vorfithrung® (ebd., S. 79) eines professionellen Blicks,
der eine typische Darstellung schulpraktisch wiederkehrender Probleme beispielhaft vormacht.
Diese Vorfithrung nehme Ziige eines Selbstzwecks an, wihrend die Reflexion als gegenstands-
los auszuzeichnen sei (vgl. ebd., S. 235). Gehaltlose Relationierungen von Theorie und Praxis
wiirden als Inszenierung von Professionalitit aufgefiihrt.

Ein weiterer Fokus, dem sowohl qualitativ als auch quantitativ nachgegangen wird, liegt in der
Belastung der Noviz:innen im Referendariat (vgl. etwa Gecks 1990; Katzenbach 1999; Hartig
2005; Schubarth, Speck & Seidel 2008; Dicke et al. 2016; Munderloh 2018; Koch 2020). Diese
wird studieniibergreifend als hoch markiert. Auf das Erleben des Referendariats in Verbindung
mit den institutionellen Strukturen ist eine Studie von Rudolf Englert et al. (2006) gerichtet,
die mithilfe von Fallstudien der Erfahrung von Referendar:innen an Grundschulen mit dem
Fach Religion nachgeht. Bilanzierend wird das Referendariat als ,ertragreiche Initiation im
belastenden Ausnahmezustand“ (ebd., S. 471) bezeichnet.

Gert Konrad (2006) beleuchtet in Interviews, inwiefern Referendariatsabsolvent:innen ihre
Ausbildung im Vorbereitungsdienst als forderlich fiir die von der Kultusministerkonferenz fest-
gelegten Kompetenzbereiche beschreiben. Hier steht weniger die Prozessstrukeur als die Frage
der Einschitzung der Wirksamkeit der Ausbildung fiir die anvisierten Kompetenzen im Mit-
telpunkt. Dabei wird die Verengung der Ausbildungslogik auf die ,notenrelevanten” Kompe-
tenzbereiche beklagt, durch die die weniger iiberpriifbaren pidagogischen Kompetenzen der
Referendar:innen unterbelichtet blieben (vgl. ebd., S. 350 £.).

Ein mit dem Erleben der Referendar:innen verbundenes Erkenntnisinteresse zielt auf die ;Tiefen-
struktur’ des Referendariats als Professionalisierungsprozess. Dabei sollen Professionalisierungs-
prozesse anhand der Erfahrungen der zu professionalisierenden Subjekte beleuchtet werden (vgl.
Koginar 2014a, S. 29). Beispiele fiir diese Forschungsperspektive bieten Untersuchungen, die sub-
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jektive Deutungen der Erfahrungen oder in Kommunikationssituationen aufscheinende Orien-
tierungsrahmen mithilfe der Dokumentarischen Methode betrachten (vgl. etwa Kosinar 2014b;
2019). Birgit Storr (2006) beschreibt das Referendariat anhand von Interviews mit Referen-
dar:innen als Ubergangsritual, in dem ein Umgang mit praxisinhirenten Normen in einer Praxis
gefunden werden miisse, die sich nicht regelhaft strukeurieren lasse. Teil des Rituals sei die Insze-
nierung des Wissens um diese Regeln in Unterrichtsbesuchen. Die Logik des Referendariats als
Eingliederungsprozess rekonstruiert auch Thomas Pille (2013) im Rahmen einer ethnographi-
schen Untersuchung. Von Interesse sind darin Kérperpraktiken, die er als Moment des leiblichen
Ankommens im Feld Schule analysiert. Es geht um die Ausbildung eines feldkonformen Lehr-
korpers, bei der es Reibungen zwischen Noviz:innen und Schon-Professionellen kommt, bis die
»An-Kopplung*“ (ebd., S. 137) der Noviz:innen durch eine entsprechende Habitusbildung gelingt.
Die Interaktionsdynamik von Referendar:innen und Fachleiter:innen kommt in der Studie
»AKURAT - Lehrer:innenbildung als Interaktion: Fallrekonstruktionen zur Ausbildungskul-
tur im Referendariat” von Andreas Wernet, Katharina Kunze und Jessica Dzengel (2015) in den
Blick. Die Studie fokussiert Seminarsitzungen als Teil des Referendariats (vgl. Kunze & Wernet
2014, S. 162). Neben der Frage der Deutungsmacht der jeweiligen Kommunikationsparteien
wird dabei die kommunikative Bearbeitung der Theorie-Praxis-Vermittlung hinsichtlich der im
Seminar durchgefithrten Fallarbeit untersucht (vgl. Wernet, Kunze & Dzengel 2015, S. 11).
Die Interaktionslogik nehme selbst Ziige von Schulunterricht an, der Irritationen auflése und
das Vorhandensein richtiger Losungen suggeriere. Eine Positionierung der Referendar:innen als
Schiiler:innen rekonstruiert Wernet (2009) auch anhand von schriftlichen Bewertungen der
Referendar:innen durch die Ausbildenden

Frerk Schifers (2017) und Susanne Gélitzer (1999) beforschen Unterrichtsbesprechungen
im Referendariat. In beiden Studien wird ebenfalls die von den Referendar:innen eingefor-
derte Konformitit herausgearbeitet. Auf diese weist auch Uwe Hoppenworth (1993) in seiner
Untersuchung des Unterrichtsbesuchs als Ausbildungssituation hin. Dass diese Konformitits-
logik einer Profession, die ein zukiinftiges Umgehen-Konnen mit Ungewissheit anbahnt, nicht
gerecht werden kénne, betont Jean-Marie Weber (2012) in einer psychoanalytischen Betrach-
tung von Gesprichen zwischen Referendar:innen und Mentor:innen. Letztere miissten dazu
fihig sein, den Referendar:innen eine eigene Fihigkeit zu unterstellen, sich zu nicht generisch
l6sbaren Problemen zu verhalten (vgl. ebd., S. 266). Dabei sei ein Aufbrechen von Engfithrun-
gen und Schliefungen zentral.

Interessant ist, dass trotz der wiederkehrenden Beschreibung cines ,Belastungs- und Anpas-
sungsdruck[s]“ (Combe & Kolbe 2004b, S. 866) die qualifizierende Wirkung des Referenda-
riats von den Absolvent:innen zumeist deutlich positiver eingeschitzt wird als die erste Phase
der Lehrer:innenbildung (vgl. etwa Schiitzenmeister 2009, S. 31; Schubarth & Wachs 2020,
S. 638). Wihrend also auf der Seite der Auszubildenden der zielfiihrende Charakter nicht strit-
tig erscheint, wird dieser aus wissenschaftlicher Perspektive hinterfragt: Dass das Referendariat
bewirke, dass Noviz:innen sich verhiltnismifig schnell in bestehende Strukturen einftigen und
die Anforderungen bewiltigen konnen, provoziert den Verdacht, dass die wissenschaftlich-refle-
xive Struktur der Lehrer:innenbildung in eine Sozialisationslogik kippt. Das wird insbesondere
in Studien deutlich, die Gespriche zwischen Auszubildenden und Ausbildenden® betrachten

52 Hier nutze ich diese generischen Bezeichnungen, um Lehramtsstudierende und Referendar:innen gleichermafien
wie Mentor:innen und Fachleiter:innen als Akteur:innengruppen mit den Bezeichnungen von Auszubildenden
und Ausbildenden zu umfassen.
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(vgl. Schnebel 2009; Schifers 2017). Giiltige Normen wiirden affirmiert, wihrend wissenschaft-
liche Beziige kaum aufzufinden seien.

Gerade hinsichtlich dieser Probleme, die dem Professionalisierungsgedanken entgegenstehenden,
kommen die schulpraktischen Ausbildungsakteur:innen in den Blick empirischer Untersuchungen.
Petra Hetfleisch, Annika Goeze und Josef Schrader (2017) untersuchen die Rezeption von evidenz-
basiertem Wissen seitens der schulpraktisch Ausbildenden® mithilfe von Leitfadeninterviews. Als
Ergebnis wird konstatiert, dass personliches Erfahrungswissen fiir die Ausbildenden gewichtiger ist
als eine wissenschaftliche Evidenzbasierung (vgl. ebd., S. 198 £)). Diese ,,Nicht-Beachtung extern-
wissenschaftlicher Evidenzquellen® (ebd., S. 200) wird seitens der Autor:innen bedauert, da diese
Evidenzquellen als wissenschaftliches Begriindungswissen Professionalitit ausmachen wiirden.
David Gerlach (2018) hebt hervor, dass die Struktur und Qualitit der Ausbildung stark von Ausbil-
denden abhiinge und dabei sehr variabel sei (vgl. ebd., S. 266). Das korrespondierte mit der Einschit-
zung, die zweite Phase der Lehrer:innenbildung verfiige tiber eine nur geringe Standardisierung der
Ausbildungsinhalte und Bewertungskriterien (vgl. Strietholt & Terhart 2009, S. 642).

Alexander Wiernik (2020) untersucht Vorstellungen von gutem Unterricht von Seminar-
leiter:innen und rekonstruiert mithilfe der Dokumentarischen Methode Idealtypen, die sich hin-
sichtlich ihrer Auffassung von Unterrichtsqualitit und ihrer Vorstellung von Professionalisierung
unterscheiden (vgl. ebd., S. 58). Eine Kerndifferenz liege darin, ob Unterrichtsqualitit auf unbe-
einflussbare Eigenschaften der Lehrpersonen zuriickgefiihrt oder als Produkt einer erlernbaren
Fihigkeit verstanden wird (vgl. ebd., S. 131 £.). Ebenfalls anhand von Interviews untersucht Jana
Kriiger (2014) das Professionalititsverstindnis von ,Lehrerbildner/innen® (ebd., S. 15). Eine
gelingende Vorbereitung und Gestaltung von Unterricht wird als zentrale Vorstellung von Leh-
rer:innenprofessionalitit herausgearbeitet. Differenzen werden hinsichtlich der Vermittlungskul-
turen dargestellt. Die verschiedenen Schwerpunktsetzungen, die von der Prisentation gelingenden
Unterrichts iiber das gemeinsame Bearbeiten von beispielhaften Konfliktsituationen reichen, wer-
den hinsichtlich ihrer professionstheoretischen Tragfihigkeit diskutiert, wobei Kriiger vor még-
lichen Verkiirzungen und unreflektierten ,Rezeptweitergaben’ warnt (vgl. ebd., S. 259).
Resiimierend ist festzuhalten, dass zahlreiche Studien zum Referendariat eine Konformis-
muslogik herausarbeiten (vgl. Wernet 2006; Werbet 2009; Storr 2006; Pille 2013). Die Ein-
fithrung ins Lehrer:in-Sein zeichnet sich durch Reibungsmomente und Krisen aus, bis eine
Einpassung durch die ,,Beherrschung feldtypischer Umgangsformen® gelingen kann (vgl. Pille
2013, S. 238). Die Interaktionsstudie AKURAT kommt neben der Beobachtung, dass Referen-
dar:innen nicht auf Augenhéhe angesprochen werden, auch zu dem Schluss, dass anstelle einer
reflexiven Offnung der Normen guten Lehrer:innenhandelns eher eine Affirmation dieser zu
beobachten sei - so konstatiert etwa Kunze (2014): ,,Statt Perspektiven sichtbar zu machen und
beziiglich ihrer Pramissen und Implikationen auszuleuchten, sind wir im vorliegenden Fall mit

einer Bewegung des kollektiven Einschwirens auf eine Haltung des ,Sich-nicht-irritieren-Lassens’

konfrontiert” (ebd., S. 55, Herv. im Orig.).

3.2.2 Reflexion und Unterrichtsnachgespriche im Referendariat
Eine dem Erkenntnisinteresse dieser Arbeit nahekommende Studie ist die gesprichsanalyti-
sche Untersuchung von Unterrichtsnachbesprechungen im Referendariat von Schifers (2017).

53 Hier handelt es sich um Mitarbeitende der Seminare fiir Referendar:innen. Daher werden sie auch als
Seminarleiter:innen beziehungsweise als Fachseminarleiter:innen bezeichnet, wenn sie ein fachspezifisches Semi-
nar betreuen. Im Feld ist mir der verkiirzte Ausdruck ,Fachleiter:in als gelaufig begegnet, weshalb ich diese Bezeich-
nung in der empirischen Studie nutze.
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Auch Schifers setzt sich dabei zum Ziel, Denkanstof3e fiir eine Theorie von Reflexion iiber die
Untersuchung von Reflexionspraxis zu gewinnen (vgl. ebd., S. 227). Reflexion versteht Schifers
dabei in Anlehnungan Wyss als ,,problemzentriertes Handlungsmuster mit dem Fokus auf Ver-
gangenem” (vgl. ebd., S. 228), wihrend er eine Zukunftsorientierung als das Kernmerkmal von
Beratung setzt. Um Reflexion zu ermdglichen, miisse es eine Norm geben, von der aus reflektiert
werde. Diese gelte es in Reflexionsgesprichen offenzulegen (vgl. ebd., S. 228 £.). Reflexion lasse
sich allerdings nur rudimentir nachzeichnen (vgl. ebd., S. 251). Den Unterrichtsnachgespri-
chen wohne eine problematische normative Spannung inne, da sie weder klar als Beratung noch
als Reflexion auszuweisen seien. Auf diese Spannung verweist bereits Eberhard Meyer (1982),
indem er die vordergriindige Beratungslogik in der Besprechung von Lehrproben im Referen-
dariat als ,,doppelbédig” (ebd., S. 290) ausweist, da es primir um eine Beurteilung gehe. Die
Gespriche lieflen keine tiefgreifende Reflexion iiber Unterricht zu, da sie der ,, Aufrechterhal-
tung des Lehrbetriebs (ebd.) verschrieben seien. Zu dhnlichen Ergebnissen kommt Gélitzer
(1999) in ihrer Untersuchung von Unterrichtsbesprechungen im Referendariat. Fokus dieser
Studie sind implizite Theorien zu gelingendem Deutschunterricht und deren Vermittlung in
Ausbildungssituationen. Gélitzer akzentuiert die Notwendigkeit eines offenen Umgangs mit
verschiedenen Vorstellungen von Unterrichtsqualitit. Dieser sei in den untersuchten Unter-
richtsbesprechungen allerdings zu vermissen: Die rekonstruierte Struktur der Unterrichtsbe-
sprechungen verweise auf eine Verfestigung giiltiger Normen, die gesetzt und nicht begriindet
wiirden (vgl. ebd., S. 74). Ein distanzierter Blick auf Unterrichtspraxis werde dabei vermieden
(vgl. ebd., S.73).

Julia Peitz (2021) betrachtet ebenfalls Unterrichtsnachgespriche im Zuge von Unterrichtsbesu-
chen. Die Untersuchung nimmt die kommunizierten handlungsleitenden Uberzeugungen in den
Blick. Ein Ergebnis dabei ist, dass bei der Beurteilung der Legitimitit dieser Uberzeugungen Hie-
rarchien insbesondere ins Gewicht fallen. Ein von Auszubildenden wie von den Ausbildenden
geteilter Anspruch an Unterrichtsstunden liege darin, dass Schiiler:innen einen Unterrichtsgegen-
stand in altersgerechter und authentischer Weise erfahren konnen sollen (vgl. ebd., S. 185). Hin-
sichtlich dieses Anspruchs lote das Gesprach Méglichkeiten der Umsetzung aus.

Die im vorigen Unterkapitel bereits angesprochene AKURAT-Studie nimmt Gespriche zwi-
schen Ausbildenden und Referendar:innen im Studienseminar in den Blick, das sie als Bin-
deglied zwischen der Universitit und der Schule darstellt, in dem praktische Frage nach der
Angemessenheitn aufgeworfen und unter Bezug auf Theoriegehalte analysiert werden kénnten
(vgl. Wernet, Kunze & Dzengel 2015, S. 11). Das, was als Logik der Seminargespriche rekons-
truiert wird, sei allerdings als Schlieffungslogik zu bezeichnen. So kénne die Fallarbeit im Stu-
dienseminar nicht als ,diskursives, reflexivititssteigerndes Ausbildungsarrangement® (Wernet,
Kunze & Dzengel 2015, S. 11) gelten; die Ausbildungslogik sei durch ,doktrinale Anspriiche*
(Kunze & Wernet 2014, S. 165) geprigt. Eine ,erkenntnisaffirmativ strukturierte Praxis“ (ebd.,
S. 166) konfligiere mit einem Offnungs- und Relativierungsanspruch von Reflexion. Die geleis-
tete Fallarbeit sei weniger eine reflexive Offnungsbewegung als eine gegenseitige Selbstvergewis-
serung, die Angemessenheitsurteile affirmiere (vgl. ebd., S. 13).>* Ein subsumtives Problemlésen
stehe einer reflexiven Offnung entgegen (vgl. Kunze 2016, S. 116). Wernet (2006) arbeitet
anhand einer Gruppendiskussion mit Referendar:innen heraus, dass die Referendar:innen die

54 Mit Blick auf dic unterschiedliche Gerichtetheit von Fallarbeit schligt Kunze (2016) cine Trennung von zwei ver-
schiedenen Reflexionsmodi vor: Sie unterscheidet zwischen einer rekonstruktiven und einer praxisreflexiven Kasui-
stik, wobei die erstere sich an cine universitire Forschungslogik abseits praktischer Handlungsfragen annihert,
wihrend letztere in einer praktischen Handlungsrationalitit verortet bleibt (vgl. ebd., S. 118).
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Méglichkeit von Reflexion im Referendariat durch den Konformititsdruck verunmoglicht
schen. Eine kollegiale Reflexivitit werde gerade da vermisst, wo es Antworten auf pidagogische
Handlungsprobleme zu finden gebe (vgl. ebd., S. 206).

In einem quantitativ-evaluativen, ebenfalls konkret auf das Referendariat fokussierten Beitrag
untersuchen Christian Reintjes und Gabriele Bellenberg (2017) die Nutzung der seminaristi-
schen Lernangebote im Referendariat, indem sie sowohl die Anwirter:innen als auch Ausbil-
denden standardisiert zum Nutzungsverhalten befragen. Die zu beantwortenden Fragen richten
sich dabei auf die schul- und ZfsL-seitigen® Institutionen (wie Mentoring und Gruppenhospi-
tationsformate). Unterrichtsnachgespriche werden dabei als potenzieller Ort der gemeinsamen
Reflexion und somit als Nahtstelle von Theorie und Praxis ausgewiesen (vgl. ebd., S. 129). Ent-
gegen dieser Vorstellung liege der tatsichliche Fokus auf Durchfithrungs- und Praktikabilitits-
aspekten des Unterrichtens (vgl. ebd.). Dies wird als Problem ausgewiesen, da ein Ausweiten
der Reflexionsgelegenheiten in der Schulpraxis jenseits technischer Aspekte ein Desiderat dar-
stelle und die blofle Tradierung von Erfahrungswissen als hinter dem Anspruch von Reflexion
zuriickbleibend markiert wird (vgl. ebd., S. 119).

Wyss (2013) untersucht Reflexion nicht im Kontext des Referendariats, sondern bei bereits
ausgebildeten schweizerischen Lehrer:innen, wobei sie Noviz:innen und Expert:innen unter-
scheidet. Ich nehme die Ergebnisse mit auf, auch wenn sie nicht das Referendariat fokussieren.
Wyss (2013) ordnet ihre Ergebnisse zur Reflexionspraxis in den Forschungsstand ein, dass Leh-
rer:innen insgesamt keine fahigen Beurteiler:innen ihrer eigenen Praxis seien, da Reflexion ,,auf
einem hohen Niveau® (ebd., S. 102) nur selten aufzufinden sei. Dieser Befund ist paradigmatisch
fiir die im Diskurs gingige Idee, dass gerade an der Universitit ein wissenschaftlich-reflexiver
Habitus kultiviert werde, der im Kontrast mit unhinterfragten Praktiken im Feld Schule stehe.

Aus psychologischer Warte stellt Christina Linninger (2016) die Frage nach Ertrigen von
Reflexion fiir die Professionalisierung von Lehrkriften sowie nach Fordermdglichkeiten von
Reflexionskompetenz im Referendariat. Die Studie ist als Befragung konzipiert; Reflexionssitu-
ationen kommen dabei nicht in den Blick. Bei der Frage nach Férderméglichkeiten wird auf die
empirisch fundierte Lernwirksamkeit diskursiv-dialogisch gestalteter Lernangebote fiir Schii-
ler:innen zuriickgegriffen und eine dhnliche Relevanz fiir die Lehrformate des Referendariats
postuliert (vgl. ebd., S. 14). Eine auf Korrelationen zwischen den Ergebnissen von Wissenstests
und selbstbeziiglichen Aussagen beruhende Schlussfolgerung der Studie lautet, dass allgemein-
didaktisches Wissen fiir die Reflexionskompetenz forderlich sei, die sich wiederum positiv auf
das Belastungserleben auswirke (vgl. ebd., S. 36-40).

Abels (2011) fragt nach Reflexionskompetenz im Zusammenhang mit demokratieférderlichen
Haltungen angehender Lehrkrifte im Referendariat. Dieser Reflexionskompetenz nihert sie
sich mithilfe von Fragebdgen sowie einer Dokumentenanalyse von schriftlichen Reflexionen.
Mafigebend sind dabei die vier Reflexionsstufen nach Hatton und Smith, in denen Reflexion
von einer reinen Deskription hin zu einer Begriindung, anschliefend einer analytischen Abs-
traktion und zuletzt einem kritischen Diskurs fortschreitet (vgl. ebd., S. 101). Reflexion wird
vorab als die Moglichkeit definiert, eigene Handlungsentscheidungen im Nachgang an eine
pidagogische Situation bewusst zu begriinden und zu iiberdenken (vgl. ebd., S. 96). Die Maf3-
gabe fiir die Analyse der Reflexionsqualitit ist ein grofftmdgliches ,Herauszoomen' aus der kon-
kreten Situation hin zum Einbezug von ,historischen und soziapolitischen Zusammenhingen®

55 Die Abkiirzung ZfsL steht fir Zentrum fiir schulpraktische Lehrer:innenausbildung und bezeichnet in Nordrhein-
Westfalen die Ausbildungsinstitution, die das Referendariat durch Fachleiter:innen seminaristisch begleitet und die
Priifungen abnimmt.
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(vgl. ebd., S. 101). Abels abschlieBendes Fazit lautet, dass bei denjenigen Referendar:innen, die
keine oder eine geringe Reflexionskompetenz aufwiesen, ein Bruch zwischen Urteilen und Han-
deln zu konstatieren sei (vgl. ebd., S. 166).

Bei der Betrachtung der angesprochenen Studien zum Referendariat ist die Enttiuschung
beziiglich der Qualitit der schulpraktischen Reflexionsgelegenheiten augenfillig. Einhelligkeit
besteht hinsichtlich der Schlussfolgerung, dass eine hinterfragende, 6ffnende Reflexion in der
untersuchten Schulpraxis kaum aufzufinden sei (vgl. Wyss 2013; Reintjes & Bellenberg 2017;
Schifers 2017; Wernet, Kunze & Dzengel 2015).

3.3 Biindelung des Forschungsstands

In empirischen Studien zu Reflexion im Lehrer:innenbildungsdiskurs stehen die Fragen im Vor-
dergrund, inwiefern Reflexion bei Lehramtsstudierenden oder Lehrenden nachzuweisen und
wie die Qualitit dieser Reflexion einzuschitzen ist. Diese Qualitit von Reflexion wird durch
quantifizierende Messungen von Reflexionsniveaus ermittelt, wie es fiir die erste unterschiedene
Schneise empirischer Anniherungen an Reflexionspraxis im Kontext der Lehrer:innenbildung
typisch ist (vgl. Eysel 2006; Leonhard & Rihm 2011; Wyss 2013). Qualitative Annihrungen
an Reflexion, die als zweite Schneise vorgestellt wurden, fokussieren institutionalisierte Refle-
xionssituationen wie Seminarkontexte (vgl. etwa Bauer 2019; Artmann et al. 2017; Kunze
2017; Paseka & Hinzke 2018) oder Unterrichtsnachgespriche (vgl. etwa Rosemann & Bonnet
2018; Leonhard & Liithi 2018; Pallesen, Schierz & Haverich 2018). Dafiir wird die Interak-
tionsdynamik untersucht, der Einsatz von Wissensformen rekonstruiert und der Umgang mit
Normen analysiert. In beiden Schneisen werden die Untersuchungsergebnisse als enttiuschend
beziehungsweise prekir bewertet: Das Reflexionsniveau der Studierenden und Praktiker:innen
sei gering; die vorgefundene institutionelle Logik begiinstige schliefende Setzungen. Wihrend
die Defizitzuschreibung innerhalb der ersten Schneise von Studien zumeist die Inkompetenz
der reflektierenden Akteur:innen fokussiert, betrachtet die zweite Schneise eher Kontexte und
institutionalisierte Strukturen.

Konzeptualisierende empirische Anniherungen an Reflexion, deren Ziel es ist, Dimensionen
von Reflexion zu umreiflen, sind im Lehrer:innenbildungsdiskurs nur wenige aufzufinden.
Diese Beitrige verfahren qualitativ-rekonstruktiv und betrachten Unterrichtsnachgespriche
(Fiithrer & Heller 2018; Fithrer 2020) oder Interviews, in denen Studierende ihr Reflexionsver-
stindnis darlegen (vgl. Berndt & Hicker 2017).

Dem Grofteil der Studien liegt eine entweder offen vorgebrachte oder implizit gesetzte Nor-
mativitit zugrunde: Das im Lehrer:innenbildungsdiskurs dominante Reflexionsideal scheint
quer zu dem zu liegen, was sich empirisch als Reflexion zeigt (vgl. Wyss 2013; Schiipbach 2007;
2011; Reintjes & Bellenberg 2017). In qualitativen Anniherungen an Reflexion in Unterrichts-
nachgesprichen wird ein beratend-schliefender Modus als diskrepant zu einem mit Reflexion
verbundenen Offnungsanspruch ausgewiesen (vgl. Rosemann & Bonnet 2018; Schifers 2017).
Normen werden nicht auf Distanz gebracht und kritisiert; stattdessen nehmen die Gespriche
den Charakter ciner Beratung zu konkreten Handlungsproblemen an. Rosemann und Bonnet
(2018) stellen einen praktischen Habitus insofern als reflexionsfeindlich dar, als sie ihn hinsicht-
lich der Gerichtetheit auf stdrungsfreie Praxisbewiltigung von einem wissenschaftlich-reflexiven
Habitus trennen und diese als Antagonisten kennzeichnen (vgl. ebd., S. 144 f.). Die Dynamik
praktischer Reflexionssituationen gleiche cher einer Einsozialisation als einer kritischen Befra-
gung (vgl. etwa Kunze & Wernet 2014; Schifers 2017). In Bezug auf das Referendariat stellt
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Wernet (2006) diesen affirmativen Charakter von Reflexion mit dem Konformititsdruck der
Interaktionslogik in Verbindung, der sich durch die Gleichzeitigkeit von angestrebter Kolle-
gialitit und andauernder Bewertungssituation ergebe (vgl. ebd., S. 204). Selma Haupt, Sabine
Hering und Laura Wever (2021) bezeichnen die gesetzte Normativitit als Widerspruch zu der
konstitutiven Ungewissheit von padagogischer Praxis, deren Anerkennung einen Grundstein
pidagogischer Professionalitit ausmache (vgl. ebd., S. 77).

Gebiindelt ist zu sagen, dass empirische Untersuchungen im Gros zu der Schlussfolgerung
kommen, dass Reflexion in ihrer anspruchsvollen Fassung kaum realisiert werde. Diese
Schlussfolgerung wird iber verschiedene Argumentationslinien plausibilisiert: Fehlende
Beziige auf wissenschaftliches Wissen (vgl. Schnebel 2009; Schiipbach 2011), die implizit
verbleibenden Normen (vgl. Leonhard & Liithi 2018; Schifers 2017; Gélitzer 1999), der
Konformititsdruck im Ausbildungsverhilenis (vgl. Wernet 2006) und die fehlender Qua-
lifikation der Prakrciker:innen (vgl. Skagen 2003; Wyss 2013; Krieg & Kreis 2014) werden
als mogliche Begriindungen angefiihrt. Die Norm der objektivierenden Distanzierung zieht
sich durch die Einschitzung der empirischen Befunde zu Reflexion: Wihrend der Einsatz
wissenschaftlicher Wissensformen als Qualititsgarant gilt, steht ein Sprechen aus einer Han-
delndenperspektive im Verdacht, giiltige Normen zu affirmieren. So basiert ein Grofteil der
Studien auf einer Vorstellung dessen, was Reflexion sein miisste, die allerdings nicht zu dem
passt, was empirisch zu rekonstruieren ist. Eine theoriegeleitete Beschreibung der aufgefun-
denen Reflexionspraxis bleibt aus. Aufbauend auf dieser Biindelung leistet das Folgekapitel
eine Zuspitzung der bisherigen Beobachtungen und Uberlegungen, von der aus das Unter-
suchungsvorhaben abgeleitet wird.
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4 Problemmarkierung im Reflexionsdiskurs

Im Lehrer:innenbildungsdiskurs gilt es als wiinschenswert, eine ,,reflexive Distanz zum Praxis-
feld Schule” (Fichten & Meyer 2014, S. 21) zu kultivieren. Die Annahme, dass diese reflexive
Distanz durch eine theoriebasierte Perspektive auf Praxis generiert werde, wird weitldufig geteilt
(vgl. etwa Helsper 2001a, S. 13; Koginar 2021, S. 102).% Das Uberschreiten der Handelnden-
perspektive zugunsten einer wissenschaftlich informierten Beobachtendenperspektive, von der
aus praktische Geltungen befragt werden sollen, wird sowohl fiir universitire als auch fiir schul-
praktische Kontexte als Reflexionsideal forciert (vgl. hierzu Herzmann 2021, S. 51).

Eine iiber Theorie eingeholte Distanz soll je nach Argumentationsschneise unterschiedliche
Funktionen erfiillen: Zum einen verspricht der Ausstieg aus dem unmittelbaren Praxiserleben
innerhalb etablierter Zuschreibungsmuster eine Pluralitit von Deutungsméglichkeiten (vgl.
ctwa Heinrich et al. 2019). Zum anderen wird theoretisches bezichungsweise wissenschaft-
liches Wissen als Validierungsgrundlage fiir Angemessenheitsurteile verstanden (vgl. ctwa
Schellenbach-Zell et al. 2018; Kilimann, Kriiger & Winter 2020). Stark vereinfacht lassen sich
diese beiden Figuren als Anders-Sehen und als Besser-Sehen beschreiben. Das Anders-Sehen
zeichnet aus, dass der Zielpunkt der Reflexion einen Zugriff auf Wahrnehmungsstrukturen
ermdglichen soll, die sowohl gesellschaftlich etablierte Deutungsmuster als auch subjektive
Theorien beriihren kénnen. Dies wird besonders mit Blick auf Einstufungsraster fiir die Beur-
teilung von Reflexionsniveaus in empirischen Studien deutlich, bei denen ein hohes Maf an
Abstraktion als Indikator fiir ein hohes Niveau gilt. Scheinbar selbstverstindliche Geltungen
sollen im Zuge der Reflexion dekonstruiert werden (vgl. Kiiper & Thiel 2020). Hicker (2019)
beschreibt diesen kritisch-hinterfragenden Impetus von Reflexion als ,Problematisierung
scheinbar giiltiger Wissensbestinde bzw. scheinbar tragfihiger Uberzeugungen, Haltungen,
Routinen® (ebd., S. 91).

Die Anschlussfahigkeit einer Reflexion, die Normen in ihrer Geltung iiber die Bezugnahme auf
pluralisierende Theorieperspektiven aussetzt, kann in ihrer Tragfahigkeit fiir praktische Hand-
lungskontexte hinterfragt werden. Eine Verbindlichkeit, die auch praktisch tragen soll, wird
durch die gegenliufige Figur des wissenschaftlich informierten Besser-Sehens eingeholt: Wih-
rend das Aussetzen von Geltungen das Selbstverstindliche irritieren soll, ist im Besser-Sehen
eine gegenliufige Tendenz zu beobachten: Das Aussetzen als Offnungsfigur wird fiir praktische
Geltungen eingefordert, wihrend wissenschaftliches Wissen den Ausgangspunkt des Hinter-
fragens darstellt und darin affirmiert wird. Diese Affirmation kann als Schlieung beschrie-
ben werden. Eine wissenschaftsbasierte Praxisreflexion ist zugleich auf Wahrheit als auch auf
Angemessenheit gerichtet: Das Befragen der Angemessenheit pidagogischer Praxis sei auf dem
gefestigten Geltungsanspruch methodisch gesicherten Wissens zu grundieren (vgl. Leonhard &
Rihm 2011, S. 243; Leonhard 2018a, S. 213). Ein reflexiver Zugang zur Praxis priift ihre Ange-
messenheit auf der Basis eines wissenschaftlichen, methodisch abgesicherten Wissens. Wihrend
der Praxis gegeniiber cine ,kritische[...], fragend-entwickelnde[...] Haltung® (Fichten 2017,
S. 30) ausgebildet werden soll, geschiche dies hiufig auf dem Riicken der Festsetzung wissen-

56 Empirisch wird der Nachweis einer theoriebasierten Perspektive iiber explizit geleistete Theoriebeziige operatio-
nalisiert. Ob diese Theoricbeziige Reflexion konstituieren oder zunichst nur als Indikator fiir cine anspruchsvolle
Variante von Reflexion gelten (vgl. von Aufschnaiter; Fraij & Kost 2019, S. 154), wird je nach Reflexionsverstindnis
unterschiedlich gefasst.
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schaftlicher Wissensgehalte, die zur Priifinstanz fiir das praktisch Vorzufindende erhoben wer-
den. Eine Distanz zur Praxis, die durch eine Forschendenhaltung kultiviert werden konne, stelle
eine Chance dar, dass wissenschaftliche Erkenntnisse zu gutem Unterricht noch wirksamer wer-
den kénnten (vgl. Schlémerkemper 2003). Eine derartige Fiillung von Reflexivitit wird etwa in
Konzeptionen von Studienprojekten im Kontext des forschenden Lernens rekonstruiert, die
eine Nihe zur Wirkungsforschung aufweisen (vgl. Herzmann & Liegmann 2018a). Die darin
mitgefithrte What-Works-Logik markieren die Autorinnen im Verhilenis zu der programmati-
schen Ausrichtung des Praxissemesters als ,analytische[...] Distanznahme(n)“ (Herzmann &
Liegmann 2018, S. 62) als zumindest ambivalent.

Die Ambivalenz®” der Distanzierungsforderung ergibt sich aus der Destabilisierung des sicher
Gewussten auf der einen und der Bemithung um ecine durch abgesicherte Wissensbestinde
optimierte und innovierte Praxis auf der anderen Seite. Artmann et al. (2013) weisen auf diese
Ambivalenz hin, indem sie die Wissensanwendung in studentischen Reflexionen als affirma-
tiv-schlieend analysieren (vgl. ebd., S. 147). Diese Ambivalenz korrespondiert mit der in der
Diskursordnung herausgearbeiteten Spannung von Offnungsanspruch und SchlieRungsten-
denz, die dem Reflexionsbegriff im Lehrer:innenbildungsdiskurs anhaftet. Es scheint, als werde
diese Ambivalenz im Lehrer:innenbildungsdiskurs dadurch bearbeitet, dass die Bewegungen
von Offnung und Schliefung auf die Bereiche von Praxis und Wissenschaft aufgeteilt werden:
Wahrend praktische Geltungen zu transzendieren seien, wird ein Zielpunkt der Praxisverbesse-
rung durch die normative Geltung wissenschaftlichen Wissens gesetzt.

Diese Reflexionskonzeption wirft erzichungstheoretische Riickfragen auf: Die Forderung nach
einer Distanzierung erhebt das Reflexionssubjekt zu einer Beobachtungsinstanz, die nicht lin-
ger in einer lebendigen Bezichung zur padagogischen Praxis steht. Wie diese aus Praxiszusam-
menhingen herausgeloste Instanz dem Anspruch gerecht werden kann, pidagogisches Handeln
reflexiv zu verantworten, ist fraglich. Das Ideal der Uberschreitung der Handelndenperspektive
kollidiert mit der Idee, dass cin singulirer Fall eine Verhiltnissetzung der Handelnden zu einer
Erzichungssituation erfordert. Dariiber hinaus ist zu hinterfragen, ob Reflexion dem Anspruch
gerecht werden kann, die Angemessenheit padagogischen Handelns offenzuhalten, wenn diese
durch wissenschaftliches Wissen geschlossen wird. Gerade im Diskurs um forschendes Lernen
werden Verfahren der Wissensproduktion als forderlich fiir die Entwicklung von Reflexivitit in
pidagogischen Kontexten stilisiert, die einem technologischen Wissenschaftsverstindnis Vor-
schub leisten (vgl. kritisch hierzu Bellmann 2020a).

Aus diesen Widerspriichen erwichst das Anliegen dieser Arbeit, im Rahmen einer theoretisch-
empirischen Studie®® eine (Re-)Konzeptualisierung praktischer pidagogischer Reflexion zu
leisten. Anlass fiir dieses Vorhaben ist die Annahme, dass die Abweichung praktischer pada-
gogischer Reflexion von der Norm der objektivierenden Distanzierung theoriefihig ist. Diese
Annahme gibt Anlass dazu, praktische pidagogische Reflexion jenseits der Norm der objekti-
vierenden Distanzierung zu (re-)konzeptualisieren.

Das Vorhaben, praktische pidagogische Reflexion zu (re-)konzeptualisieren, wird in diesem
Kapitel an zwei Probleme (4.1 und 4.2) gebunden, die eine Zuspitzung der in Kapitel 2 und
3 vorgestellten Diskursbeobachtungen darstellen. Anschliefend wird in Unterkapitel 4.3 das

57 Mit Verweis auf Kapitel 2 ist zu iiberlegen, inwiefern diese Ambivalenz mit verschiedenen Wissenschaftskulturen
und -verstindnissen zusammenhingt: Die Funktion des Anders-Sehens korrespondiert mit einem Theorieverstiand-
nis als perspektivenpluralisierend, wihrend das Besser-Schen auf ein methodisch abgesichertes Tatsachenwissen
angewiesen ist.

58 Dieser Begriff stiitzt sich auf die Konzeption einer theoretischen Empirie, die im Folgekapitel erlautert wird.
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Anliegen und Vorgehen der Studie herausgearbeitet. Damit wird die in der Einleitung der
Arbeit aufgeworfene Problemstellung vor dem Hintergrund des aufgearbeiteten Reflexionsdis-
kurses der Lehrer:innenbildung neu kontextualisiert und die Forschungsfrage formuliert.

4.1 Zur Diskrepanz von Reflexionsnorm und Reflexionspraxis

Die vor allem in schulpraktischen Kontexten wiederkehrend nachgezeichnete Abweichung der
Reflexionspraxis von der Norm der objektivierenden Distanzierung wird im dominanten Leh-
rer:innenbildungsdiskurs als Defizit interpretiert. Daneben gibt es Diskursbeitrige, die auf eine
systematische Differenz zwischen schulpraktisch und universitir verorteter Reflexion hinweisen
(vgl. Neuweg 2016; Leonhard 2020a). Dass beide Deutungen der Diskrepanz mit Engfithrun-
gen fiir die Frage einhergehen, was unter praktischer pidagogischer Reflexion verstanden wer-
den kann, soll im Folgenden hergeleitet werden.

Eine erste Deutung dieser Diskrepanz liegt in der Annahme, dass die untersuchte Reflexion das
Ideal verfehlt. Laut dieser Deutung wird der Anspruch einer reflexiven Distanzierung zuguns-
ten einer wissenschaftsbasierten Perspektivierung von Praxissituationen an die erste und die
zweite Phase der Lehrer:innenbildung gleichermaf8en gestellt (vgl. Schiipbach 2007; Reintjes &
Bellenberg 2017). Das ,,Distanzierungsgebot” (Liegmann et al. 2018, S. 9), demzufolge Refle-
xion aus der Perspektive eines ,distanziert-iuf8eren Beobachters“ (Berndt & Hicker 2017,
S. 247) zu leisten sei, wird also auch fiir schulpraktisch situierte Reflexionssituationen relevant
gesetzt. Diese Reflexionsqualitit wird damit formal bestimmt und nicht mit der Spezifik des
Gegenstands pidagogischen Handelns in Verbindung gebracht. Eysel (2006) betrachtet als
empirisches Material Portfolios von Studierenden, deren Gegenstand ein hochschulinternes
Projekt ist (vgl. ebd., S. 84). Dadurch, dass diese Untersuchung als richtungsweisend fiir die
angestrebte Reflexionsqualitit von Lehramtsstudierenden ausgezeichnet wird (vgl. Rahm &
Lunkenbein 2014, S. 246), wird die Norm der objektivierenden Distanzierung® auf pidagogi-
sche Praxisreflexion iibertragen. Reflexion gemif} dieser Norm zeichnet sich durch eine von Pra-
xiszusammenhingen distanzierte Beobachtendenperspektive des Reflexionssubjekts aus. Aus
dieser Beobachtendenperspektive heraus sollen Beziige zu wissenschaftlichem Wissen geleistet
und Praxiskonventionen hinterfragt werden (vgl. Abels 2011, S. 135 £.).

Die Deutungsmacht dieser Norm zeigt sich besonders in empirischen Studien zu schulpraktisch
situierte Reflexion, in denen entweder das Nicht-Vorkommen von Reflexion oder aber die nur
geringe Reflexionsqualitit bemingelt wird. Die Kluft zwischen Anspruch und Realitit miindet in
einer Enttiuschung iiber diese ,.betriiblichel...] Bilanz* (Wyss 2013, S. 277, Herv. im Orig.). Mit
der wiederholt attestierten Nicht-Erfiillung des Reflexionsideals geht eine Defizitzuschreibung an
die Praxis einher. Die als gering eingestufte Qualitit praktischer Reflexion fithrt zu der Schluss-
folgerung, dass ,,das Nachdenken tiber Ziele und Titigkeiten noch nicht zur selbstverstindlichen
Praxis von Lehrkriften gehort” (Fischer, Rieck & Lobemeier 2008, S. 81). Das, was Reflexion
eigentlich leisten soll, sei eine Relationierung von Theorie und Praxis (vgl. Schiipbach 2011, S. 36),
ein mehrperspektivisches, kritisches Beleuchten des eigenen Handelns (vgl. Wyss 2013, S. 263)
und ein Aushandeln und Begriinden der giiltigen Normen (vgl. Schifers 2017, S. 235). Stattdes-
sen komme es zu einer Affirmation bestehender Normen. In Unterrichtsnachgesprichen liege der
Fokus auf organisationalen und instruktionalen Aspekten, wodurch die Chance verstellt werde,

59 Die Qualifizierung der Distanzierung als ,objcktivierend® verweist auf die Einklammerung ciner Bezichung zwi-
schen Reflexionssubjeke und Reflexionsgegenstand. Inwiefern auch andere Modi von Distanzierung denkbar sind,
wird insbesondere in Unterkapitel 9.2 zum Thema.
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Theorie-Praxis-Relationierungen vorzunehmen (vgl. Schiipbach 2007; 2011; Schnebel 2009;
Futter 2017; Pallesen, Schierz & Haverich 2018). Dieses Problem soll durch Interventionen bear-
beitet werden, in denen etwa ein theoriegeleitetes Reflektieren mit schulpraktischen Akteur:innen
geiibt werde (vgl. Krieg & Kreis 2014) und Mentor:innen durch die hochschulische Praktikums-
begleitung auf ihren ,,Fortbildungsbedarf“ (Arnold 2015, S. 86) hingewiesen wiirden.

Das, was in Situationen praktischer pidagogischer Reflexion vornehmlich passiert, kann anschei-
nend nicht anschlussfihig als Uberschreiten der Handelndenperspektive, Bezugnahme auf expli-
zite Theoriegehalte oder als theoriegeleitetes Hinterfragen praktischer Routinen beschrieben
werden. Die Beobachtung, dass gerade pidagogische Handlungsprobleme ein Bediirfnis nach
Reflexion hervorrufen (vgl. Wernet 2006, S. 206), spricht nicht dafiir, dass eine in pidagogischer
Praxis verortete Reflexion organisch mit der Uberwindung einer Handelndenperspektive einher-
geht. Der Befund, dass eine auf die Uberschreitung der Praxiszusammenhinge gerichtete Refle-
xion im Kontext Schule kaum aufzufinden ist, fithrt im Lehrer:innenbildungsdiskurs allerdings
kaum zu der Schlussfolgerung, dass praktische pidagogische Reflexion systematisch von der
Norm der objektivierenden Distanzierung abweichen kénnte. Stattdessen legt die Zielperspek-
tive einer doppelten Professionalisierung nahe, dass neben einem auf Praxisbewiltigung gerich-
teten Habitus auch dessen Gegenspieler zu kultivieren sei, der auf die Irritation des Etablierten
zielt (vgl. Rosemann & Bonnet 2018, S. 134). Praxis wird hier mit komplexititsreduzierenden
Routinen gleichgesetzt (vgl. Idel & Schiitz 2017, S. 201 £.), sodass Reflexion als praxisexternes
Moment stilisiert wird, das auf eine ,Veruneindeutigung‘ pidagogischer Praxis gerichtet ist. Ein
der Praxis eigener Modus von pidagogischer Reflexion, der nicht allein auf ,Reibungslosigkeit*
(Rosemann & Bonnet 2018, S. 134) gerichtet ist, wird im dominanten Reflexionsdiskurs nicht
in Rechnung gestellt.

Eine zweite Deutungsmoglichkeit der Diskrepanz, die dieses Theoriedefizit bearbeiten konnte,
liegt in der Annahme, dass die Abweichung von der Norm der objektivierenden Distanzierung
auf eine systematisch bedeutsame Differenz hinweist. Auch wenn eine deskriptive Anniherung
an die Differenz von schulpraktisch und universitir verorteter Reflexion nur selten aufzufinden
ist, sollen in diesem Unterkapitel entsprechende Beispiele vorgestellt werden.

Fithrer und Heller (2018) plidieren dafiir, praktische Reflexionsvarianten als solche anzuerkennen
(ebd., S. 127). Fiihrer (2020) beschreibt die Differenz zwischen normativen Reflexionskonzep-
tionen und empirisch beschreibbaren Reflexionspraktiken als notwendig, da durch empirische
Zugriffe deutlich werde, dass beide Konstrukte nicht deckungsgleich seien (vgl. ebd., S. 266). Auch
Herzmann und Liegmann (2020b) positionieren sich kritisch zu einer forschungsseitigen norma-
tiven Engfithrung dessen, was praktisch als Reflexion in den Blick kommen kann (vgl. ebd., S. 84).
Georg Hans Neuweg (2011) problematisiert Synthetisierungsmetaphern, die den Kénigsweg der
Lehrer:innenbildung in einer ,Integration” (ebd., S. 34) von Theorie und Praxis sehen. Auf die
Differenz dessen, was Reflexion in den verschiedenen Phasen der Lehrer:innenebildung bedeuten
kénne, verweist er explizit (vgl. Neuweg 2022, S. 277). Idel (2021) spricht sich fiir einen differenz-
theoretischen Blick auf Lehrer:innenbildung aus, durch den gerade Brucherfahrungen zwischen
Theorie und Praxis als Reflexionsgelegenheiten in den Blick kommen kénnten. Leonhard (2018b)
betont, dass Wissenschaft und Schulpraxis als Praxen eigener Ordnung anzuerkennen und nicht
ohne Weiteres durch Rufe nach Verzahnung in Einklang zu bringen seien (vgl. ebd., S. 23). Die
Einlassung auf die eine Praxis ermégliche die Distanz zur anderen; beides kénne aber nicht zeit-
gleich verlangt werden (vgl. Leonhard 2020b, S. 52-54). Das Abweichen praktischer Reflexionssi-
tuationen von universitiren Giitemaf$stiben kann in dieser Blickschneise mit dem Verweis darauf
plausibilisiert werden, dass ein Einlassen auf Schulpraxis eine Distanz zur Wissenschaft provo-
ziere. Eine Méglichkeit, Reflexion in einem anspruchsvollen, wissenschaftlichen Sinne doch mit
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Schulpraxis in Verbindung zu bringen, wird in der nachtriglichen, theoriegeleiteten Auseinander-
setzung mit dokumentierten Praxissituationen gesehen (vgl. ebd., S. 52). In diesen handlungsent-
lasteten Riumen konne die , Deutungsmichtigkeit“ (Leonhard 2018a, S. 215) wissenschaftlichen
Wissens als addquater Praxisbezug zum Tragen kommen.

Die Skepsis gegeniiber der Forderung, dass ein Initiiert-Werden in Praxis mit einer gleichzeitigen
Distanzierung von dieser einhergehen soll, erscheint zum einen plausibel. Zum anderen begiinstigt
die Konzeption von zwei Praxen, bei der die Einlassung auf die eine die Distanzierung zur jeweils
anderen bewirke, eine Reduktion praktischer Reflexionsmodi auf eine Bewiltigungslogik. Leon-
hard (2020a) fordert eine Trennung der Modi und Leistungen von Reflexion ein, die im Kontext
von Wissenschaftspraxis andere seien als im Kontext von Berufspraxis. Im Zuge dieser ,Differenz-
these' wird praktische Reflexion auf eine ihr zugeschriebene Funktion reduziert: Es gehe um die
Bewiltigung alltiglicher Handlungsprobleme (vgl. ebd., S. 24). Mit Blick darauf, dass eine Bewil-
tigungslogik auf eine Komplexititsreduzierung gerichtet ist, wird praktische Reflexion von dem
Anspruch losgeldst, Konflikte aufzudecken und Handlungsentscheidungen zu veruneindeutigen.
Damit verliert sich der ethische Charakter von Reflexion, den Leonhard (2018a) konsequent einer
wissenschaftsbasierten Reflexion zuweist (vgl. ebd., S.213).

Dass praktische pidagogische Reflexion kaum als Gegenstand mit eigenen Dimensionen in
den Blick kommt, hingt auch damit zusammen, dass Reflexion als praxisuntypisches Element
gerahmt wird: Neuweg (2015) betont, dass das vielbeklagte ,Schweigen der Kénner* (vgl.
ebd., S. 19) nicht als Hinweis auf fehlende Expertise misszuverstehen sei. Eine schweigende
Expertise sei systematisch fiir ein komplexes Konnen, das sich kaum verbalisieren lasse. Leon-
hard und Liithi (2018) weisen die ,, Areflexivitit“ (ebd., S. 197) des Mit-Tuns, die sie in Unter-
richtsnachgesprichen innerhalb von Praxisphasen in der Lehrer:innenbildung nachzeichnen,
explizit als deskriptiven Befund aus. Unter dem Gesamtlabel der ,,Kultur der Einlassung® (Neu-
weg 2005, S. 210; Neuweg 2011, S. 42; Leonhard 2018b, S. 16 f.) wird praktischer Reflexion
keine Offnungsfunktion zugeschrieben. Reflexion wird stattdessen als Teil der Berufspraxis von
Lehrer:innen beschrieben, die auf den reibungslosen Ablauf der Praxis gerichtet sei, wihrend
weitergehende Geltungsfragen durch diese nicht bearbeitet werden kénnten (vgl. Leonhard
2020a, S. 21). So lisst sich schlussfolgern, dass der Begriff der Reflexion als hinterfragende
Bewegung der Universitit vorbehalten bleibt. Wihrend die Festlegung einer anspruchsvollen
Reflexion auf die Norm der objektivierenden Distanzierung zu problematisieren ist, scheint
auch die Annahme, dass praktische Reflexion einer Logik der Praxisbewiltigung folgen miisse,
den Blick auf das Phinomen einzuengen.

Sowohl der Defizitmarkierung der Theorielosigkeit von Praxis als auch der stirker deskriptiv
ausgerichteten Differenzthese unterliegt eine theoretisch angenommene Differenz zwischen
Schul- und Wissenschaftspraxis: Wihrend Schulpraxis auf ein reibungsloses Weiterlaufen
gerichtet sei, zeichne Wissenschaft sich gerade dadurch aus, den Bruch mit dem Etablierten
zu suchen (vgl. Rosemann & Bonnet 2018, S. 134). Hintergriindig ist hier ein soziologischer
Praxisbegriff, demzufolge ein praktischer Habitus eine Krisenvermeidung anstrebe (vgl. ebd.).
Ohne duflere Stérungsreferenz sei eine Irritation nicht zu erwarten. Die Frage danach, wie die
Differenz von universitir und schulpraktisch situierter Reflexion interpretiert werden kann,
hingt also mit dem angelegten Praxisverstindnis zusammen.®® In Leonhards (2018b; 2020a)
Perspektive auf Schulpraxis zeichnet sich eine Bewiltigungslogik ab, in der die praktischen

60 Fiir den Hinweis auf unterschiedliche Praxisbegriffe, die cine je anders gedachte Ebene von Normativitit aufschlie-
Ben, danke ich Corrie Thiel. Stephen Kemmis (2012) macht diese Differenz anhand einer Relationierung von Pra-
xistheorie und Aktionsforschung deutlich.
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Ablaufe, die reibungslos funktionieren, nicht hinterfragt werden. Eine Ebene von Reflexivitit,
die an ecinem Funktionsmangel ansetzt, kann als technisch beschrieben werden, wihrend ihr
nicht notwendigerweise eine ethische Dimension zuzusprechen ist (vgl. hierzu Hetzel 2015,
S. 114). Diese ethische Dimension verkniipft Leonhard (2018a) mit der Notwendigkeit, dass
Professionelle sich an wissenschaftlichem Wissen orientieren (vgl. ebd., S. 213). So scheint prak-
tische Reflexion das Fortlaufen der Praxis zu sichern, diese aber nicht grundlegend hinterfragen
zu kdénnen.

Abseits von diesem soziologischen Praxisverstindnis erscheint sowohl die Annahme einer fort-
wihrenden Selbstverfehlung, die eines externen Korrektivs bediirfe, als auch die Begrenzung
praktischer Reflexion auf ein méglichst reibungsloses Weiterfunktionieren verkiirzend. Ein
Praxisbegriff, dem cine eigene Rationalitit zukommy, ist fiir eine aristotelische Tradition cha-
rakteristisch (vgl. Rosenberger 2021, S. 50 £.). Diese hilt etwa Eingang in ein pragmatistisches
Praxisverstindnis, demzufolge die Normativitit von Praxis nicht allein durch soziale Konven-
tionen konstituiert wird (vgl. Hetzel 2015, S. 111). Ein pragmatistisches Praxisverstindnis ist
eine Wurzel der Aktionsforschung, in deren Kontext Praxis immer schon als gute Praxis begrif-
fen wird. Das bedeutet nicht, dass jeglicher Ist-Zustand affirmiert wiirde, sondern dass Praxis
eine ethische Dimension zukommt. Praxis ist um ihre eigene Qualitit bemiiht, ohne dass diese
durch konkrete Sollgrofien positiv bestimmbar ist: Das Verstindnis guter Praxis ist mit den
Zielen der Praxis verkniipft, fiir die die Praktiker:innen einstehen und um die sie zugleich strei-
ten (vgl. Kemmis 2012, S. 895). Ein derartiger Praxisbegriff eroffnet differente Perspektiven auf
praktische pidagogische Reflexion, die insbesondere Gegenstand von Kapitel 7 sind.

Wird Praxis als um die ihr eigenen Zieldimensionen bemiiht gedacht und nicht als Technik
verstanden, die einem dufleren Zweck dient (vgl. Biesta 2013a, S. 133), erscheint die Reduktion
praktischer Reflexion auf unmittelbare Probleme der Machbarkeit trivialisierend. Wird diese
technische Engfiihrung eingeklammert, kann praktische Reflexion als etwas verstanden werden,
das von den Sinn- und Wertdimensionen einer Praxistradition getragen wird. Kemmis (2012)
argumentiert mit Bezug auf Alasdair MacIntyre, dass es ein Charakeeristikum einer reflexiven
Praxistradition sei, die eigenen Ziele immer wieder neu diskutieren zu miissen.®’ Das mit einem
aristotelischen Praxisbegriff verkniipfte Motiv der phronesis als praktische Klugheit stelle nicht
nur die Frage nach der bestmoglichen Erreichung von Zielen, sondern auch die Frage danach,
welche Ziele iiberhaupt wiinschenswert sind (vgl. Carr 1987; 2007; vgl. hierzu auch Biesta
2015). Wenn also von einer der Praxis eigenen Normativitit die Rede ist, ist damit zumindest
die Mdglichkeit in Rechnung gestellt, dass diese Normativitit iiber einen regelhaften Ablauf
hinausgeht und Wertfragen beriihrt.

Festzuhalten ist, dass weder das Forcieren der Norm der objektivierenden Distanzierung noch
das Ausschliefen von Distanz fiir eine Modellierung praktischer pidagogischer Reflexion
zutriglich zu sein scheint. Eine Konzeption praktischer padagogischer Reflexion, die weder
der Norm der objektivierenden Distanzierung folgt, noch auf eine Komplexititsreduktion von
Handlungsproblemen gerichtet ist, ist im Reflexionsdiskurs nicht prisent. Vor dem Hinter-
grund der Annahme, dass pidagogischer Praxis jenseits eines soziologischen Praxisbegriffs eine
eigene Reflexivitit zugeschrieben werden kann, erscheint diese Leerstelle problematisch. Einen
Anstof3, dass der schulpraktischen Lehrer:innenbildung eigene Theorie- und Beschreibungsver-
suche zukommen sollten, gibt Leonhard (2021a): Fiir die Anerkennung von Praxiserfahrungen

61 Die mit dieser immer nur vorliufigen Giiltigkeit verbundene grundlegende Ungewissheit von Praxis wird durch
die pragmatistisch angenommene Strukturparallele von Wissenschaft und Praxis, die in Kapitel 2 mit Blick auf die
Aktionsforschung herausgearbeitet wurde, nicht negiert (vgl. Stenhouse 2012, S. 130).
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als eigener Professionalisierungsbereich miisse hochschulseitig eine Sensibilitit entwickelt wer-
den, zu der auch gehore, ,subjektive Involvierung als Normal- statt als Betriebsunfall mit [zu]
denken® (ebd., S. 205).2

Ein weiteres Theoriedefizit betrifft den Widerspruch, der zwischen der Begriindung der
Reflexionsbediirftigkeit pidagogischen Handelns und dem im Lehrer:innenbildungsdiskurs
dominanten Reflexionsideal entsteht. Die Differenz zwischen diesem Ideal und praktischer
pidagogischer Reflexion ist vor dem Hintergrund der Annahme eines derartigen konzeptio-
nellen Widerspruchs nicht nur durch die verschiedenen Kontexte zu begriinden. Stattdessen
soll im folgenden Unterkapitel die Idee hergeleitet werden, dass das dominante Reflexionsideal
nicht gegenstandssensibel ist.

4.2 Das Reflexionsideal im Widerspruch zur Begriindung der
Reflexionsbediirftigkeit pidagogischen Handelns

»The other thing I realised over time is that reflection is not a formal process but that in order to reflect,
we need something to reflect with“ (Biesta 2019, S. 118, Herv. im Orig,).

Die Annahme, dass Reflexion in pidagogischen Kontexten von Bedeutung sei, scheint kaum
begriindungsbediirftig; im Lehrer:innenbildungsdiskurs herrscht Einigkeit dariiber, dass Refle-
xivitat als ein Kernmerkmal piadagogischer Professionalitit anzuschen sei. Eine Lehrer:in-
nenbildung, die nicht auf die Entwicklung einer professionellen Reflexivitit ausgerichtet sei,
konne die Absolvent:innen nicht adiquat auf die sich stindig wandelnden Anforderungen an
Lehrer:innen vorbereiten (vgl. etwa Wyss 2013, S. 17; Holler-Nowitzki, Klewin & Koch 2018,
S. 107; Horstkemper 2003, S. 118). Eine auf bewihrte Routinen setzende Einsozialisation der
Noviz:innen in das Handlungsfeld Schule verkenne die Innovationsbediirftigkeit pidagogischer
Praxis nach Mafgabe des giiltigen wissenschaftlichen Wissens (vgl. etwa Hascher 2005, S. 44 £;
Schiissler & Weyland 2014, S. 25-32; Schneider & Wildt 2009, S. 24; Neuweg 2005, S. 218).

Das Argument, dass sich die Anforderungen an eine Praxis ebenso verindern wie das wis-
senschaftlich verfiigbare Wissen, ist nicht spezifisch fiir pidagogische Bereiche. Eine gegen-
standsspezifische Begriindung der Reflexionsbediirftigkeit padagogischer Praxis bleibt hiufig
aus. Diese Leerstelle verweist auf ein Theoriedefizit des Reflexionsbegriffs, der als normativ
aufgeladener Begriff ,diffus zustimmungsfihig® (Wenzl 2021, S. 293) ist. Es wire allerdings
unzutreffend zu behaupten, dass erzichungstheoretisch fundierte Begriindungsmotive fiir die
Reflexionsbediirftigkeit professionellen pidagogischen Handelns im Lehrer:innenbildungs-
diskurs nicht aufzufinden seien. Inwiefern allerdings die aufzufindenden Begriindungsmotive,
warum Reflexion fiir Pidagog:innen wichtig sei, mit der Forderung nach einer ,maximale[n)]
Distanzierung* (Feindt & Altrichter 2009, S. 36) kompatibel sind, bleibt zu fragen. In diesem
Unterkapitel werden Begriindungsmotive fiir die Reflexionsbediirftigkeit pidagogischen Han-
delns aus dem Lehrer:innenbildungsdiskurs herausgearbeitet, um diese anschlieSend mit der
Norm der objektivierenden Distanzierung zu relationieren und auf Widerspriiche hinzuweisen.

62 Leonhard (2021) verschrinke die subjektive Involvierung mit einer Bewihrungslogik, die Praxiserfahrungen in
Ausbildungsverhiltnissen kennzeichne (vgl. ebd., S. 195). Ein Involviertsein als Gegenbegriff zu ciner objektivie-
renden Distanzierung, wie ich sie im Verlauf dieser Arbeit skizziere, ist hingegen stirker mit Anspriichen verkniipft,
die mit einer der Praxis eigenen Normativitit einhergehen.
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Die krisenhafte Struktur von Erzichung, die konstitutive Ungewissheit padagogischer Interak-
tion und die Nicht-Subsumtionierbarkeit von Fillen (vgl. Helsper 2011, S. 150) bieten Einsatz-
punkte, um die Reflexionsbediirftigkeit pidagogischen Handelns vom Reflexionsgegenstand
aus zu begriinden. Aus strukturtheoretischer Perspektive lasst sich eine gegenstandsspezifische
Begriindung wie folgt herleiten:®> Erzichung sei in sich krisenhaft, da sie etwas Neues, Zukunfts-
offenes und Unbestimmtes hervorbringe, was immer eine Krise fiir Routinen bedeute (vgl.
Oevermann 2002, S. 35; Thiel 2019, S. 48).% Ein Verharren bei bereits ausgebildeten Routinen
konne nicht fallangemessen sein, da Routinen keine Sensibilitit fiir das Singulire des Falls auf-
bringen kénnten. Dieses Singulire sei durch jede Form der Subsumtion unter etwas Allgemei-
nes — so auch unter theoretische Wissensbestinde — gefihrdet. Die Prekaritit der Subsumtion
betreffe nicht nur die in der Einordnung eingelagerte Komplexititsreduktion, sondern auch
den Verstof} gegen das Gebot, mit den Edukand:innen gemeinsam Lésungen fiir die erfah-
renen Krisen zu finden, um ihre Autonomie wiederherzustellen. Letztere konne ,,durch eine
bevormundende Wissenschaftspraxis“ (Oevermann 1996/2017, S. 80) beschidigt werden.
Die Bemithung um die Integritit der Edukand:innen fordere cine dialogische Krisenbearbei-
tung ein. Die Nicht-Standardisierbarkeit von Erzichung wird daher vom Strukturproblem her
begriindet, das durch Erzichung bearbeitet wird.

Eine an diese Argumentation ankniipfende Begriindungslinic der Reflexionsbediirftigkeit
pidagogischen Handelns fokussiert die Verantwortung von Pidagog:innen gegeniiber den
ihnen Uberantworteten (vgl. Helsper 2007, S. 586). Der Einsatz pidagogischer Macht miisse
durch fortwihrende Reflexion Rechtfertigung finden, da die Gefahr des Umschlagens der
Macht in Gewalt systematisch gegeben sei.®® Helsper (2004) unterstreicht die Bedeutung von
(Selbst-)Reflexion mit der Begriindung, dass professionelles Handeln entgleisen kénne, sodass
eine Kontrolle durch eine Beobachtung des eigenen Handelns notwendig werde (vgl. ebd.,
S. 66). Da Erzichung sowohl Krisen der Klient:innen bearbeite und gleichzeitig selbst Krisen
induziere, sei die Integritit der Edukand:innen bedroht. Dieses Risiko sei reflexiv zu bearbei-
ten (vgl. Hicker 2019a, S. 85; Helsper 2001a, S. 12; Helsper 2004, S. 66). Das Einnechmen
einer externalisierten Beobachtendenperspektive soll ein kritisches Priifen des eigenen Han-
delns gewihrleisten. Hier ist also eine Verbindung zwischen der Distanzierungsforderung und

63 Diese strukturtheoretischen Argumentationsfiguren greife ich auf, da in ihnen Verkniipfungen zwischen der For-
derung nach Reflexion in pidagogischen Kontexten und erzichungstheoretischen Motiven aufscheinen. Dass dabei
weitere Gegenstandsfigurationen abgeblendet werden, die Reflexion etwa als adiquate Operation zur kommunika-
tionstheoretisch begriindbaren Kontingenz von Unterrichtsinteraktionen begreifen (vgl. Rabenstein & Steinwand
2020, S. 36), sei nicht bestritten. Die Orienticrung an ciner strukturtheoretischen Argumentation hingt mit dem
Interesse an einem fiir pidagogische Praxiskontexte sensiblen Reflexionsbegriff zusammen. Die Struktur pidago-
gischen Handelns als antinomisch verfasste Antwort auf cin im Werden begriffenes Subjeke (vgl. hierzu Helsper
1995/2006, S. 19 £.) kann strukturtheoretisch in den Blick kommen.

64 Vor dem Hintergrund der in dieser Arbeit grundlegenden erzichungstheoretischen Perspektive auf Reflexion nutze
ich hier in Anlehnungan Thiel (2019) den Erzichungsbegriff, wihrend Overmann (2002) von pidagogischer Praxis
spricht. Erziehung denke ich in einem weiten Verstindnis, das mit der von Oevermann beschriebenen Dynamik
korrespondiert, dass ein Neuanfang in der Welt mit Krisen einhergeht, die in ihrem Ausgang logisch wie ethisch
unbestimmbar sind. Pidagogische Praxis bezichungsweise pidagogisches Handeln beschreibt Reaktionsweisen —
Antworten — auf diese Dynamik. Lehrer:innenprofessionalitit antwortet auf das Problem, dass Krisen der Ancig-
nung nicht-alleiglichen Wissens nicht familial gelést werden kénnen (vgl. Oevermann 2002, S. 36).

65 Diese Argumentation ist nicht als konsensfihig auszuweisen — so betonen Jiirgen Baumert und Mareike Kunter
(2006) vor dem Hintergrund ciner kompetenztheoretischen Modellierung von Lehrer:innenprofessionalitit, dass
Lehrer:innen keine herausgehobene Verantwortung gegeniiber anderen komplexen Berufen zukomme (vgl. ebd.,

S. 474).
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dem Verantwortungsbegriff aufzufinden (vgl. Hicker 2019a, S. 85; Leonhard 2018a, S. 213).
So entsteht der Eindruck, dass die Uberwindung der Handelndenperspektive zugunsten einer
distanzierten Beobachtendenperspektive einen bestméglichen Umgang mit der Verantwortung
verspreche, die pidagogisch Handelnden obliegt.

Oevermann (1996/2017) spricht davon, dass ein wissenschaftlicher Habitus in eine radikale
Distanz zu den zu priifenden Uberzeugungen treten miisse (vgl. ebd., S. 101). Dass diese Hal-
tung nicht praxistauglich sei, betont er explizit (vgl. ebd., S. 98 £.). Dennoch prigt die Forde-
rung nach einer maximalen Distanz das Ideal einer anspruchsvollen Reflexion pidagogischer
Praxis. Die Argumentationsfigur, dass Wissenschaft als Praxiskorrektiv im Sinne eines ,falli-
bistischen Purgatorium[s]“ (Oevermann 1996/2017, S. 101) einzusetzen sei, findet im Leh-
rer:innenbildungsdiskurs grolen Riickhalt: Der wissenschaftlich-reflexive Habitus, der durch
theoriebasierte Reflexionsprozesse kultiviert werden soll, ermégliche, Praxis im Modus des
»bohrenden Widerlegen[s]“ (ebd.) zu begegnen. Dieser Anspruch kommt dem nahe, was einer
»Forscherhaltung® (Lehmann-Rommel 2016, S. 44) zugeschrieben wird: Praktiker:innen sollen
ihre Handelndenperspektive zugunsten einer epistemisch privilegierten Beobachtendenper-
spektive iiberschreiten konnen. Damit hilt eine Gleichsetzung von Reflektieren und Forschen
Einzug in den Lehrer:innenbildungsdiskurs.

Hier kommt es zu einem ersten Problem hinsichtlich der Argumentation, dass Reflexion auf-
grund der Verantwortung der padagogisch Handelnden geboten sei: Wenn situative, in Begeg-
nungen erst entstchende Anspruchsdimensionen von Erziehung durch die fehlende Relation
von Reflexionssubjekt und Praxissituation aus dem Blick geraten, erscheint ein distanziertes
Beobachtendensubjeke fiir zentrale Dimensionen einer pidagogischen Verantwortung nicht
empfinglich zu sein. Eine objektivierende Distanzierung verstellt die Ansprechbarkeit des Refle-
xionssubjekts fiir die Singularitit des Falls, die einer Beobachtendenperspektive nicht zuging-
lich ist. Nach Wilfried Lippitz (2019) sind ,situative, unvorhersehbare, betroffen machende
und dialogisch zu priifende Anspriiche“ (ebd., S. 103) fiir pidagogische Situationen konstitutiv.
Wenn diese Anspriiche ein aus der Praxissituation enthobenes Reflexionssubjekt nicht errei-
chen, ist letzteres unempfinglich fiir Begegnungen mit den pidagogisch Uberantworteten und
eine an diese gekniipfte Verantwortung. Ein Herausreflektieren aus Praxiszusammenhingen ver-
spricht als Distanzierung einen objektiven Zugang zum Forschungsgegenstand. Wenn eine pad-
agogische Erfahrung aber erst von einem bestimmten Verstehenshorizont aus zu einer solchen
werden kann (vgl. Ruhloff 2011, S. 31; Wicke 2021, S. 125), verunméglicht die Objektivierung
dieser Erfahrungen durch die Ausklammerung der ersten und zweiten Person eine Reflexion
pidagogischer Praxis. Wenn Erzichung nur vor einem ,,problematisierenden Interesse am Gelin-
gen von Erziehung und Bildung® (Ruhloff 2011, S. 34) als bemerkenswertes Phinomen in den
Blick kommen kann, verschlief8t eine desinteressierte Beobachtendenperspektive den Zugang
zum Reflexionsgegenstand.®

Ein Eingebunden- bezichungsweise Involviertsein in pidagogische Praxiszusammenhinge stellt
also eine Pramisse dafiir dar, Fille als einzigartige Fille mit eigenen Anspriichen wahrnehmen
zu kénnen. Die Verantwortung padagogischer Praktiker:innen lisst sich als ethisches Motiv

66 Dic Ablosung des Reflexionssubjekts aus den Zusammenhingen, die Erzichung erfahrbar machen, objektiviert pad-
agogische Praxis, die dann als fiir sich existenter Gegenstand von duf8erlich positionierten Beobachtenden greifbar
wird. Dass mit einem derartigen Forschungsverstindnis eine Stilisierung von Erzichung als Beobachtungsgegen-
stand cinhergeht, gibt Bellmann (2020a) zu bedenken (vgl. ebd., S. 32). Dic hohe Attraktivitit quantitativer metho-
discher Zuginge in Kontexten forschenden Lernens betrachtet er als Symptom eines entsprechenden Gegenstands-
verstindnisses.
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konzipieren, wenn es nicht allein um eine generisch-juridische, sondern um eine Verantwor-
tung fiir den Anderen geht (vgl. Witte 2017, S. 673). Diese Verantwortungsdimension, die
in der Warnung vor einer Subsumtionslogik aufscheint, hingt mit einer Ansprechbarkeit fiir
Anderenanspriiche zusammen. Das Ausklammern der ersten und zweiten Person, das Oever-
mann als typisch fiir den wissenschaftlichen Habitus markiert (vgl. Oevermann 1996/2017,
S. 98), erscheint daher inadiquat fiir die Reflexion pidagogischer Praxiserfahrungen. Wenn
die ,Forscherhaltung® (Lehmann-Rommel 2016, S. 44) die Relationen auflést, in denen das
Reflexionssubjekt zu einer pidagogischen Praxissituation steht, geht diese mit einer fehlenden
Ansprechbarkeit der Praxis gegeniiber cinher. Diese Entkopplung, die mit einer Indifferenz
gegeniiber situativen Anspriichen einhergeht, fasse ich als ein erstes Problem, die mit der Idea-
lisierung einer nicht-involvierten Beobachtendeninstanz als pidagogisches Reflexionssubjeke
zusammenhingt. Ein Widerspruch zwischen einem aufenstchenden Beobachtendensubjeke
und einer an Verantwortung orientierten Idee von Reflexion wird im Lehrer:innenbildungsdis-
kurs kaum in den Blick genommen.*®

Dass das ideale Reflexionssubjeke selbst nicht als Teil von piadagogischer Praxis verstanden wird,
bedeutet nicht, dass durch Reflexion nicht wertende Urteile tiber Praxis gefillt werden sollen:
Ein zweites Problem liegt in der Schliefung der Frage nach der Angemessenheit pidagogischen
Handelns, die mit der Reflexion zugeschriebenen Hinwendung zu wissenschaftlichem Wissen
zusammenhingt, auf dessen Basis Praxis zu gestalten sei. Das strukturtheoretisch zentrale Argu-
ment, dass Praxisroutinen reflexiv aufzubrechen seien, da eine Subsumtion der Singularitit des
Falls nicht gerecht werden konne, greift auch fiir einen identifizierenden Einsatz wissenschaft-
lichen Wissens. Im Lehrer:innenbildungsdiskurs ist diese Warnung allerdings nicht prisent.’
In der Forderung nach der Uberschreitung der praktischen Involviertseins spiegelt sich die
Tendenz, praktische Uberzeugungen in ihrer Geltung einzuklammern. Wissenschaftliche Wis-
sensgehalte kommen hingegen nicht ins Visier einer kritischen Betrachtung, sondern werden
als Praxiskorrektiv modelliert (vgl. etwa Schlomerkemper 2003, S. 186; Kilimann, Kriiger &
Winter 2020, S. 336 £.; Schellenbach-Zell et al. 2018, S. 179 £.). Reflexion wird dabei iiber ihr
Versprechen, belastbare Begriindungen fiir bestimmte Handlungsentscheidungen zu liefern,
mit dem Verantwortungsbegriff verklammert: Lehrer:innen sollen ihr Handeln mit Bezug auf
wissenschaftliches Wissen begriinden kénnen (vgl. Combe & Kolbe 2004a, S. 853; Helsper
2001a, S. 12; Leonhard 2018a, S. 213; Ukley et al. 2019, S. 90). Reflexion kénne nur dann
als professionell ausgewiesen werden, wenn sie dazu diene, dass Professionelle ,,in konkreten
Entscheidungsfragen auch verantwortbar agieren zu kénnen” (Ukley et al. 2020, S. 141). Pida-
gogische Professionalitit verlange eine Vermittlung von wissenschaftlichem Begriindungs- und
praktischem Handlungswissen, um die Ubernahme pidagogischer Verantwortung gewihren
zu kénnen. Aus einer wissenschaftlich informierten Perspektive soll die Angemessenheit des
Handelns also nicht nur befragt, sondern auch begriindet werden. Die Frage nach der Ange-

67 Dass cine ethisch verstandene Verantwortung iiber Normverpflichtungen ciner Ordnung hinausgeht, da sic auf
singulire Anderenanspriiche antwortet (vgl. Waldenfels 2010, S. 75), wird insbesondere in Kapitel 8 vertieft. Der
Gedanke, dass eine subsumtive Handlungslogik Singularitit nicht gerecht werden, ist mit dieser Idee verkniipft.

68 Ausnahmen bicten etwa Hinweise von Herzmann und Liegmann (2018), Bellmann (2020a) und Rothland
(2020b) darauf, dass Reflexion, wenn sie auf einem technologischen Wissenschaftsverstindnis basiert, problemati-
sche Implikationen mitfithren kann.

69 Wie in Kapitel 2 hergeleitet, konnte das im Lehrer:innenbildungsdiskurs dominante Verstindnis von Reflexion als
Gegenpart zu Praxisroutinen damit zu tun haben, dass das darin kommunizierte Praxismisstrauen Anschlussmég-
lichkeiten an die Idee erdffnet, dass Reflexion Praxis via wissenschaftliches Wissen optimieren kann.
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messenheit padagogischen Handelns scheint damit durch das von der Praxis distanzierte Refle-
xionssubjekt nicht nur gedfinet, sondern auch beantwortet zu werden.

Es scheint, als wiirde die geforderte Logik des Offnens und Hinterfragens, die Reflexion zuge-
schrieben wird, so selbstverstindlich mit einem Anspruch von Forschung und Wissenschaft ver-
bunden, dass das Einfordern eines reflexiven Offnens von wissenschaftlichem Wissen redundant
wirken wiirde. Da diesem eine besondere Reflexivitit gegeniiber den eigenen Entstehungsbedin-
gungen, des Geltungsbereichs und der eigenen Unabschlieflbarkeit zugeschrieben wird, erscheint
es fernliegend, dass bestimmte Beziige auf wissenschaftliches Wissen SchlieSungen provozieren
konnten, die fiir den Reflexionsgegenstand padagogischer Praxis problematisch sein kénnten.
Ein Argument gegen die Schliefungstendenz, die mit der affirmativen Rezeption wissen-
schaftlichen Wissens zusammenhingt, liegt in der Idee, cine professionelle Reflexivitit in einer
Haltung und weniger in der Kenntnis spezifischer Wissensgehalte zu verorten: Pidagogische
Professionalitit gehe nicht in einem festen Kanon deklarativer Wissensgehalte auf, sondern sei
vielmehr durch einen reflexiven Umgang mit Wissen gekennzeichnet (vgl. Berndt & Hicker
2017, S. 250; Herzog 1995, S. 264). Dass aber zugleich die Qualitit von Reflexion als hoch
veranschlagt wird, wenn Theoriegehalte auf Praxissituationen angewendet werden (vgl. etwa
Schellenbach-Zell et al. 2018, S. 183), steht im Widerspruch zu dieser Argumentationsfigur.
Die Ambivalenz, dass wissenschaftliches Wissen keine einheitliche Rationalitit vermittelt, aber
via Reflexion ein Korrektiv fiir eine verbesserungswiirdige Praxis darstellen soll, akzentuiert
Rothland (2020b) mit Verweis auf die Widerspriichlichkeiten innerhalb des wissenschaftli-
chen Wissenssystems (vgl. ebd., S. 281; vgl. hierzu auch Heinrich et al. 2019).” Die Betonung
einer individuellen Vermittlungsleistung zwischen einer selektiv rezipierten Wissenschafts- und
Berufspraxis konne zur Folge haben, dass wissenschaftliches Wissen gerade nicht in einer hin-
terfragenden, sondern affirmativen Weise rezipiert werde (vgl. Rothland 2020b, S. 281 f£.).”!
Wenn eine gelungene Reflexion in einer treffsicheren Identifikation eines Problems geschen
wird, das durch wissenschaftliche Beziige greifbar und eindeutig bearbeitbar wird, scheint diese
affirmative Nutzung vorzuliegen.

Helsper (1996/2017) hebt als zentrale Leistung von Reflexion hervor, dass sie scheinbar Ein-
deutiges irritiert und damit ein Gegengewicht zu einer vorschnellen Schliefung der Frage
nach der Angemessenheit des Handelns bietet (vgl. ebd., S. 533). Wenn Reflexion eine Ver-
uneindeutigung der Frage anregen soll, wie fallangemessen zu handeln ist, ist die Begrenzung
der irritierenden Funktion von Reflexion auf praktische Geltungen verkiirzt. Im Reflexions-

70 Wilfred Carr (2006) gibt zu bedenken, dass die Idee ciner wissenschaftlich-neutralen Position die Gefahr eréffne,
streitbare und selektive Annahmen als giiltig anzunchmen, da dic begriffliche und empirische Autoritit wissen-
schaftlichen Wissens eine scheinbare Eindeutigkeit verspreche (vgl. ebd., S. 149).

71 Einen Gegenentwurf zu dieser Vereindeutigungslogik entwickeln etwa Heinrich et al. (2019) mit dem Hinweis
auf eine multiparadigmatische Lehrer:innenbildung. Im Fokus steht hier dic Idee, dass konkurrierende Theorieent-
wiirfe und Ansitze von Lehrer:innenprofessionalitit nebeneinander notwendig seien, um Pluralitit anstelle von
Monismus zu ermdglichen. Als Leistung eines diversen Felds von Theorien fiir die professionelle Bearbeitung von
Fillen wird eine Perspektivenpluralitit ausgewiesen. Je nach Fall konne eine besonders passende Theorie ausgesucht
werden. Wihrend eine Sensibilitit fiir die mit unterschiedlichen Fach- und Wissenschaftskulturen unterschied-
lich hervorgebrachten Gegenstinde angemessen erscheint, suggeriert die Annahme, dass manche Perspektiven fiir
bestimmte Probleme besonders adiquat seien, dass diese Probleme feststiinden und die passendste Theoriefolie
ausgesucht werden miisste. Hier stelle sich die Frage, inwiefern diese Idee einer Multiparadigmatik die gegenstands-
bezichungsweise problemkonstituierende Funktion von Theorie ausklammert (vgl. Bellmann et al. 2021, S. 23 f).
Auf die blickleitende Funktion, die Theorien durch ihre differierenden sozialtheoretischen Primissen fiir die Figu-
ration dessen innehaben, was reflexiv in den Blick kommen kann, weisen Kerstin Rabenstein und Julia Steinwand

(2020) hin (vgl. ebd., S. 32).
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diskurs wird explizit darauf verwiesen, dass Theorie die Ungewissheit pidagogischer Praxis
nicht autheben kénne (vgl. Schlémerkemper 2003, S. 188; Fund, Court & Kramarski 2002,
S.491; Herzmann & Proske 2014, S. 33). Die Untersuchung der studentischen Verwendung
von Theoriewissen in Bezug auf Praxisbeispiele zeigt hingegen, dass auch eine technologische
Anwendung von Theoriewissen nachzuzeichnen ist, die dem Oﬁnungsanspruch entgegen-
steht (vgl. Herzmann, Artmann & Wichelmann 2017, S. 181): Wenn wissenschaftliches
Wissen affirmativ fiir Fragen der Praxisgestaltung eingesetzt wird, wird die Ungewissheit
padagogischen Handelns abgeblendet.

Beide Probleme — cin praxisenthobenes, indifferentes Reflexionssubjekt und eine Schlieffung
der Frage nach der Angemessenheit pidagogischen Handelns tiber einen affirmativen Einsatz
wissenschaftlichen Wissens — verweisen auf die Norm der objektivierenden Distanzierung,
durch die Reflexion als Verhiltnissetzung zu pidagogischen Praxiserfahrungen verunméglicht
wird. Wenn pidagogisches Handeln sich gerade dadurch auszeichnet, dass es gestaltungsbediirf-
tig und zukunftsoffen ist, scheint ein lebendiges Verstricktsein in Relationen, das ich mit dem
Ausdruck des Involviertseins in Praxiszusammenhingen umschreibe, eine Primisse dafiir zu
sein, sich zu diesen verhalten zu kénnen. Weder Handlungsentscheidungen noch die reflexive
Verhiltnissetzung zu diesen Praxiszusammenhingen konnen durch epistemisch privilegiertes
Wissen determiniert werden. Die fiir die Bearbeitung der Zweckfrage notwendige Perspektive
involvierter Praktiker:innen lisst sich auf einer Ebene des allgemein Beobachtbaren in dieser
Partikularitit nicht abbilden. Wenn die Zieldimension von Erzichung als il/-defined problem
(vgl. Biesta 2015; Stern 2009) nur situativ zu bestimmen ist,”* braucht es pidagogisch Han-
delnde, die sich aktiv zu dieser nicht-feststellbaren Gréfle verhalten. Ohne eine Einbindung in
die Normativitit der Praxiszusammenhinge von Erzichung lasst sich diese Verhiltnissetzung
nicht denken. Ein Verstindnis von Erziehung als Praxis im aristotelischen Sinne (vgl. Kemmis
2012; Biesta 2015) betont die Unméglichkeit, ihre Zielebene duflerlich zu definieren und tech-
nologisch zu bearbeiten.

Wenn Erzichung nicht als méglichst bruchlose Tradierung der alten Welt, sondern als Aufforderung
gedacht wird, sich zu der Welt neu ins Verhiltnis zu setzen (vgl. Su & Bellmann 2021), geht mit
dieser erzichungstheoretischen Figur eine konstitutive Zukunftsoffenheit einher. Diese Zukunfts-
offenheit als Unbestimmtheit wird fiir Redecker (2020) zu einem bildungstheoretisch gewichtigen
Motiv, das Pidagog:innen ein Umgehen mit Ungewissheit bei einer gleichzeitig nicht zu leugnen-
den gegenwirtigen Verantwortung abverlange (vgl. ebd., S. 243).”> Mit einem ethischen Verstindnis
von Verantwortung ist Ungewissheit verstrickt (vgl. Gamm 2007, S. 153; Masschelein 1996, S. 183).
Die Beriicksichtigung der Ungewissheit padagogischen Handelns hat damit nicht nur einen episte-

72 Ein ill-defined problem kennzeichnet im Gegensatz zu einem well-defined problem, dass nicht nur die Mittel-, son-
dern auch die Zieldimensionen des Handelns ausgehandelt werden miissen. Elsbeth Stern (2009) fasst den Unter-
schied zwischen dem Handeln von Arzt:innen und Pidagog:innen hinsichtlich der differenten Zielperspektive:
Lehren miisse als sogenanntes i//-defined problem gelten, da Lehrer:innen nicht nur mit Unklarheiten auf dem Weg,
sondern auch innerhalb der Zielperspektiven des pidagogischen Handelns mit diskrepanten Elementen umgehen
miissten (vgl. ebd., S. 362). Arzt:innen hingegen verfiigten iiber ein klares Ziel — die Gesundung der Patient:innen —
wihrend der Weg dorthin aufgrund von individuellen kérperlichen Faktoren situativ anzupassen sei. Deshalb konne
hier von einem well-defined problem gesprochen werden, bei dem konflikthafte Entscheidungen auf der Ebene der
Mittel, nicht aber auf der Ebene des Ziels zu verorten seien.

73 Vor diesem Hintergrund kann die Betonung der Ungewissheit professionellen Handelns mit erziechungstheoreti-
schen Motiven verkniipft werden, die iiber die professionstheoretische Figur hinausgehen, dass Klient:innen mit
individuellen Problemdefinitionen und Reaktionen auf Problembearbeitungen auf Interventionen reagieren (vgl.
Unterkofler 2014, S. 23).
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mischen, sondern auch einen ethischen Hintergrund:" Erziehung ist als im technologischen Sinne
unverfiigbares Geschehen in einem systematischen Sinne zukunftsoffen. Diese Zukunftsoffenheit
ist sowohl durch die Unbestimmtheit des Noch-nicht-Geschehenen als auch durch die Unverfiig-
barkeit der Edukand:innen als Andere begriindet (vgl. Wimmer 2007, S. 155).

Vor dem Hintergrund der Annahme, dass der Modus von Reflexion mit dem Reflexions-
gegenstand verwoben ist, scheint es naheliegend, dass eine gegenstandssensible pidagogische
Reflexion mit dieser ethischen Dimension in Verbindung steht. Dass Reflexion aufgrund der
hohen Verantwortung der Erziehenden ethisch geboten sei, wird im Professionalisierungsdis-
kurs kommuniziert (vgl. Leonhard 2020b, S. 45). Dass sich dieser ethische Anspruch aufgrund
der Unverfiigbarkeit der Anderen im Werden nicht in einer Legitimation des padagogischen
Handelns durch die Bezugnahme auf méglichst abgesicherte Wissensbestinde erschépfen kann
(vgl. hierzu Biinger 2022), ist eine Blindstelle des Reflexionsdiskurses. Diese Blindstelle spiegelt
sich darin, dass der favorisierte Modus, den Reflexion annehmen soll, als Priifung der Praxis an
der Mafigabe giiltigen Wissens stilisiert wird. Einer ethisch begriindeten Ungewissheit pada-
gogischen Handelns kann dieser Modus keinen Raum gewihren: Eine Verhiltnissetzung des
Reflexionssubjekts zu pidagogischen Praxiszusammenhingen wird iiber die Norm der objek-
tivierenden Distanzierung abgeblendet. Diese Ablésung geht erstens mit einem indifferenten
Reflexionssubjekt einher. Zweitens wird die Frage nach angemessenem pidagogischem Han-
deln durch eine affirmative Bezugnahme auf wissenschaftliche Wissensgehalte geschlossen.
Zugespitzt lasst sich sagen, dass ein bestimmtes Wissenschaftsverstindnis im Lehrer:innenbildungs-
diskurs genau das leistet, was Wissenschaft verhindern soll: Wahrend die Reflexionsbediirftigkeit
pidagogischen Handelns tiber die Verantwortung professioneller Pidagog:innen bei einer gleich-
zeitig konstitutiven Nicht-Schliebarkeit der Frage nach der Angemessenheit padagogischen Han-
delns begriindet wird, leistet die Norm der objektivierenden Distanzierung einer Vereindeutigung
des Angemessenen Vorschub. Die Argumentation, dass professionelles Handeln einer ,,Forscherhal-
tung” (Lehmann-Rommel 2016, S. 44) bediirfe, um Erzichung als konstitutiv ungewisses, zukunfts-
offenes Interaktionsgeschehen verantwortlich gerecht werden zu konnen, wird dann ausgehebelt,
wenn Reflexion als praktisches Nutzbarmachen von wissenschaftlichem Wissen modelliert wird.
Ein Ableiten des angemessenen Handelns aus propositionalem Wissen steht dem Argument ent-
gegen, dass die Kontingenz von der Situation und dem Anderen eine Sensibilitit fiir das eigene
Nicht-Wissen einfordere (vgl. Wimmer 1996/2017, S. 431). Der Anspruch an Reflexion, illegitime
Schlieffungen von Angemessenheitsfragen zu verhindern, lasst sich nicht mit einem Beobachten-
densubjekt verkniipfen, das auflerhalb der Praxiszusammenhinge positioniert ist.”> Wie an einem
Reflexionsbegriff’ gearbeitet werden kann, der auch auf der Ebene des Reflexionsmodus einen
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Gegenstandsbezug denkbar werden lisst,” ist im folgenden Unterkapitel auszuarbeiten.

74 Es konnte cingewendet werden, dass eine Risikobewertung des eigenen Handelns mit einer klaren Draufsicht auf
die hervorgerufenen Verletzungen sehr wohl ankniipfbar an eine souverine Reflexionsinstanz ist. Zumindest muss
diese aber der normativen Verbindlichkeit verschrieben sein, dass Verletzungen der Edukand:innen in pidagogi-
scher Interaktion als Problem zu betrachten sind, wodurch das Motiv des Desinteresses ins Wanken kommt. Als
stirkeres Argument ist daher der Eindruck aus der Materialinterpretation anzufiithren, dass das souverin iiber dic
eigene Handlung sprechende Reflexionssubjekt gerade nicht nachzuzeichnen ist — stattdessen ist ein erschiittertes,
teils sogar sprachloses Subjekt nachzuzeichnen.

75 Abgekiirzt bezeichne ich dieses Beobachtendensubjekt im Folgenden als aufSenstehend.

76 Es mageingewendet werden, dass Reflexion eine Form darstelle, die nicht den Anspruch erheben kénne, gegenstands-
sensibel zu sein: Hicker (2012) sicht in der notwendigen Aussetzung und Distanzierung des Verhiltnisses zwischen
Gegenstand und Subjeke eine Eigenart von Reflexion (vgl. ebd., S. 271 £.). Der ,,Eigenwert* (ebd., S. 272) der Phéno-
mene sei reflexiv nicht greifbar; Reflexion breche mit affektiven Beziigen zu Gegenstinden. Eine Gegenstandsspezifik
sei daher nur iiber die Anbindung an Inhalte einzuholen. Dieser Annahme setze ich die Uberlegung entgegen, dass
auch der Modus der Bezugnahme auf diese Inhalte mehr oder minder gegenstandssensibel erfolgen kann.



Forschungsfrage

4.3 Forschungsfrage

Vor dem Hintergrund der herausgearbeiteten Probleme konkretisiert dieses Unterkapitel das
Untersuchungsvorhaben der Studie. Dieses stiitzt sich wesentlich auf zwei Diskursbeobach-
tungen, die im Folgenden gebiindelt werden, um daran anschliefend die Forschungsfrage zu
formulieren.

Als erstes Problem ist anzufiihren, dass die Norm der objektivierenden Distanzierung das, was als
(gute) Reflexion gelten kann, auf einen Modus reduziert, der in empirischen Studien, die praktische
Reflexionssituationen untersuchen, kaum nachzuweisen ist. Reflexion findet nach dem diskursiven
Mainstream-Verstindnis nur dann in einer anspruchsvollen Weise statt, wenn die Reflektierenden
die Handelndenperspektive iiberschreiten und eine ,,Forscherhaltung” (Lehmann-Rommel 2016,
S. 44) annchmen. Reflexionsmodi, die der Norm der objektivierenden Distanzierung nicht ent-
sprechen, gelten im Reflexionsdiskurs entweder gar nicht als Reflexion oder nur als eine defizitire
Ausprigung. Die Verklammerung von Reflexion und Distanz wird fortwihrend hervorgebracht
(vgl. etwa Fichten & Meyer 2014, S. 21; Schlémerkemper 2003, S. 190; Stortlinder et al. 2020,
S.407) und zeigt sich in der Modellierung von Reflexionsniveaus, die als umso hoher cingeschitzt
werden, je abstrakter die Aussagen sind (vgl. etwa Wyss 2013, S. 263; Fund, Court & Kramarski
2002, S.489). Die Figur einer Distanzierung, die mit einer immer stirker werdenden Ablésungaus
handlungspraktischen Zusammenhingen einhergeht, erweist sich dabei als wenig anschlussfahig
an eine Beschreibung dessen, was passiert, wenn padagogische Praktiker:innen reflektieren. Wenn
an der Norm der objektivierenden Distanzierung festgehalten wird, fithrt diese Engfithrung zu
der wiederholten Defizitdiagnose, in pidagogischer Praxis seien kaum Momente anspruchsvoller
Reflexion aufzufinden (vgl. etwa Wyss 2013, S. 263; Reintjes & Bellenberg 2017, S. 129; Schiip-
bach 2007, S. 249). Dass cin Theoricangebot fiir einen anspruchsvollen Modus von praktischer
Reflexion fehlt, zeigt sich auch in Beschreibungen der letzteren, die diese auf eine Bewiltigungs-
logik feldspezifischer Aufgaben engfiihren (vgl. Leonhard 20204, S. 24).

Zum zweiten Problem ist zu resiimieren, dass die Norm der objektivierenden Distanzierung mit
einem Reflexionssubjekt einhergeht, das als Beobachtendensubjeke von aufien auf den Gegen-
stand padagogischer Praxis blicke (vgl. hierzu auch Berndt & Hicker 2017, S. 247). Diese Sub-
jektkonzeption ist mit zwei Problemen verbunden: Die Begriindung, dass pidagogische Praxis
aufgrund der hohen Verantwortung der Pidagog:innen reflexionsbediirftig sei (vgl. Hicker 2019a,
S. 85), wird erstens durch ein indifferentes Beobachtendensubjekt konterkariert. Der Prekaritit
einer nicht-standardisierbaren, potenziell verletzenden Praxis, deren Angemessenheit immer frag-
lich bleiben muss, kann ein auflenstchendes und desinteressiertes Beobachtendensubjekt niche
gerecht werden. Zweitens wird die Ungewissheit pidagogischen Handelns dethematisiert: Das
Argument, dass Reflexion einer subsumtiven Verstellung des singuliren Falls entgegenwirken soll
(vgl. Bellmann 2020a, S. 33; Wimmer 1996/2017, S. 431; Helsper 2002, S. 81), kann nicht auf-
rechterhalten werden, da Reflexion als technologische Anwendung wissenschaftlichen Wissens
die Frage nach der Angemessenheit pidagogischen Handelns schlieft.”” Eine Verhaltnissetzung zu

77 Helsper (1996/2017) schreibt die Gefahr Subsumtionen vornehmlich praktischen Routinen zu, wihrend er wissen-
schaftlichem Wissen zugutchilt, dass es Subsumtionen erschwere (vgl. ebd., S. 533; vgl. auch Helsper 2001b, S. 93):
Einer Lehrperson, die nicht viel iiber ihre Schiiler:innen wisse, kimen keine Zweifel iiber cine mégliche Unan-
gemessenheit des eigenen Handelns. Ein differenziertes Wissen hingegen potenziere die Ungewissheit und stifte
Reflexionsanlisse. Diese Argumentation ist in hohem Mafle anschlussfahig an das in Kapitel 2 herausgearbeitete
Praxismisstrauen, das mit dem Reflexionsbegriff im Lehrer:innenbildungsdiskurs mitschwingt (vgl. hierzu auch
Neuweg 2022, S. 242). Eine Differenz ergibt sich, wenn wissenschaftlichem Wissen nicht die Funktion zugeschrie-
ben wird, Ungewissheit zu potenzieren, sondern Gewissheit herzustellen.
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pidagogischen Erfahrungen wird durch das Ideal eines zur Praxis maximal distanzierten Refle-
xionssubjekts, das zugleich wissenschaftliches Wissen affirmativ rezipiert, ausgeschlossen.
Wenn gute pidagogische Praxis kein Ableitungsprodukt von einer duflerlich festgesetzten Ziel-
dimension ist, braucht es involvierte Akteur:innen, die fiir situative Anspriiche empfinglich
sind und sich zu diesen in einem singuliren Fall verhalten. Ein Wissenschaftsverstindnis, das
das Ideal eines aulenstehenden und indifferenten Beobachtendensubjekes forciert, kann die-
sen Anspruch nicht erfiillen. Aufgrund dieser verklammerten zwei Probleme der Indifferenz
des Reflexionssubjekts und der SchlieSung der Frage nach der Angemessenheit pidagogischen
Handelns kann eine Reflexion, die der Norm der objektivierenden Distanzierung folgt, nicht
sensibel fiir den Reflexionsgegenstand pidagogischer Praxis sein.

Dass die Norm der objektivierenden Distanzierung in praktischen Reflexionskontexten nicht
erfiillt wird (vgl. hierzu Futter 2017, S. 237), erschiittert die Giiltigkeit der Norm nicht: Die
Frage, ob die Norm unpassend sein konnte, wird kaum gestellt.”® Stattdessen regt die Diskre-
panz zwischen Ideal und Empirie Uberlegungen an, warum die Praktiker:innen und Studieren-
den nicht ausreichend qualifiziert seien und wie eine reflexive Professionalisierung zukiinftig
besser gelingen kénne (vgl. etwa Roters 2012, S. 279 f.; Wyss 2013, S. 281 f.; Wyss & Mahler
2021, S. 23 £.). In einer umgekehrten Herangehensweise kann die Beobachtung, dass empirisch
untersuchte Momente von Reflexionspraxis der Norm der objektivierenden Distanzierung
nicht entsprechen, auch ein Anlass dafiir sein, die Angemessenheit der Norm infrage zu stel-
len (vgl. Kiiper & Thiel 2020, S. 135): Wenn nicht die Reflexionspraxis, sondern die Norm als
revisionsbediirftig betrachtet wird, konnten andere Modi von Reflexion in den Blick kommen,
die dem ,Distanzierungsgebot” (Liegmann et al. 2018, S. 9) nicht Folge leisten — und darin
vielleicht gerade funktional sind.

Die Norm der objektivierenden Distanzierung ist nicht nur auf empirischer Ebene diskrepant
zu dem, was als pidagogische Reflexionspraxis beschrieben werden kann, sondern eréffnet auch
Widerspriiche zu erzichungstheoretischen Begriindungsmotiven der Reflexionsbediirftigkeit
pidagogischen Handelns. Vor dem Hintergrund dieser Uberlegung konnte eine (Re-)Konzep-
tualisierung von praktischer piadagogischer Reflexion iiber die Einklammerung der Norm der
objektivierenden Distanzierung gelingen. Diese (Re-)Konzeptualisierung konnte Impulse fiir
einen kontext- und gegenstandssensiblen Reflexionsbegriff bereithalten.”” Anlass dazu bietet die
Beobachtung, dass die Begriindungsmotive zur Reflexionsbediirftigkeit von pidagogischer Pra-
xis im Widerspruch zu dem favorisierten Reflexionsmodus stehen. Ausgehend von — erstens —
der Annahme, dass sich die Praxis nicht kontinuierlich selbst verfehlt und die Nicht-Erfiillung
der Norm der objektivierenden Distanzierung systematisch bedeutsam ist, und — zweitens —
dem Problem, dass die Norm der objektivierenden Distanzierung die Begriindung der Not-
wendigkeit pidagogischer Reflexion konterkariert, ist es das Anliegen dieser Arbeit, an einem
Reflexionsbegriff zu arbeiten, der Moglichkeiten zur Relationierung von Reflexion und pida-

78 Eine Ausnahme bictet der Hinweis von Herzmann und Liegmann (2020b), die Differenzierung von Reflexionsni-
veaus in studentischen Arbeiten habe sich als wenig fruchtbar erwiesen (vgl. ebd., S. 82). Auch Berndt und Hicker
(2017) duflern ein Unbehagen gegeniiber cinem ,,subsumtionslogischen Versuch [...] einer Kategorisierung von
Reflexionsniveaus® (ebd., S. 241). Eine konzeptionelle und damit auch in den Anforderungen differenzierte Tren-
nung der Ausbildungsriume fordern Leonhard (2018b) und Neuweg (2016), wic in der Beschiftigung mit der
Differenzthese in Unterkapitel 4.1 thematisiert wurde.

79 Das Vorgchen, das diese (Re-)Konzeptualisierung erméoglichen soll, lisst sich wie folgt beschreiben: Anhand der
Analyse des empirischen Materials unterscheide ich Reflexionsmodi, die ich unter Hinzunahme von Theoriemoti-
ven als systematisch bedeutsam fiir praktische piadagogische Reflexion deute. In einer Biindelung der gewonnenen
Theoretisierungsimpulse formuliere ich Dimensionen praktischer pidagogischer Reflexion.
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gogischer Praxis eroffnet. Diese Relationierung lege ich auf einer basalen Ebene an, indem ich
die pidagogische Praxis (das Unterrichten), die in den Unterrichtsnachgesprichen in den Blick
kommt, als Erziehung verstehe (vgl. hierzu auch Prange 2008, S. 247; Asbrand & Martens 2020,
S. 216-218; Wernet 2020, S. 123 £.), und erzichungstheoretische Motive fiir die untersuchte
Reflexionspraxis relevant setze. Bei der untersuchten Reflexionspraxis handelt es sich um Unter-
richtsnachgespriche. Im Zuge einer Analyse dieser Unterrichtsnachgespriche unterscheide ich
Reflexionsmodi, die ich in Verbindung mit Theoriemotiven fiir die (Re-)Konzeptualisierung
praktischer padagogischer Reflexion fruchtbar mache ®

Auf der Basis dieser Uberlegungen kann die Forschungsfrage wie folgt formuliert werden:
Inwiefern kommen durch das Einklammern der Norm der objektivierenden Distanzierung Ref-
lexionsmodi im empirischen Material in den Blick, die Ansatzpunkte fiir eine (Re-)Konzeptua-
lisierung praktischer padagogischer Reflexion bieten?

Um diese Frage zu bearbeiten, analysiere ich das empirische Material vor dem Hintergrund
der Annahme, dass eine Verbindung zwischen der Art, wie reflektiert wird — dem Reflexions-
modus — und dem, was zum Gegenstand der Reflexion wird — pidagogische Praxis — besteht.
Diese angenommene Verbindung macht die Untersuchung einer auf die Erfahrung des Unter-
richtens gerichteten Reflexion fruchtbar fiir die Arbeit an einem Reflexionsbegriff, der fir
padagogische Praxiskontexte sensibel ist.

Eine Offenheit gegeniiber der Frage, wie diese Verbindung aussehen kann, ist einerseits konsti-
tutiv, um das zu untersuchende Phinomen nicht im Vorhinein festzustellen. Eine der empiri-
schen Analyse vorgeordnete theoretische Fassung eines pidagogischen Reflexionsmodus birgt
die Gefahr, bereits zu bestimmen, was die Daten eigentlich zeigen miissten, die dann mit dieser
Konzeption nur noch abgeglichen werden konnten. Ein rein illustrativer Einsatz des empiri-
schen Materials hitte selbst einen subsumierenden Charakter (vgl. Hirschauer 2008, S. 177 £.),
der dem Anliegen der Arbeit entgegenlaufen wiirde, praktische pidagogische Reflexion als
theoriefahiges Phinomen zu betrachten. Andererseits ist diese Offenheit nicht absolut zu set-
zen, sondern im Rahmen einer theoretischen Empirie verortet: Der Anspruch, an einem kon-
text- und gegenstandssensiblen Reflexionsbegriff zu arbeiten, lasst sich einerseits nicht ohne
eine Idee davon bearbeiten, was Kontext und Gegenstand auszeichnet. Andererseits kniipfe
ich an Fillungen des Reflexionsbegriffs und an Begriindungsmotive zur Reflexionsbediirf-
tigkeit padagogischer Praxis an, die im Lehrer:innenbildungsdiskurs aufzufinden sind. Die
Widerspriiche zwischen diesen erziehungstheoretisch fundierten Begriindungsmotiven und
dem dominanten Reflexionsideal stiften das Anliegen, praktische padagogische Reflexion zu
(re-)konzeptualisieren.

Vor dem Hintergrund der Bemithung, dem Material mit Offenheit zu begegnen, diese
aber nicht als theorielos auszuweisen, versuche ich transparent zu machen, welche Annah-
men blickleitend fiir das Vorhaben der (Re-)Konzeptualisierung sind. Hier ist erstens der
Anspruch an Reflexion zu nennen. Ausgehend von der erzichungstheoretisch fundierten
Begriindung, dass piadagogische Reflexion auf die Verantwortung und Ungewissheit pida-
gogischer Praxis antwortet, nehme ich die Méglichkeit an, dass Reflexion in einem pidago-

80 Auch wenn die Unterrichtsnachgespriche sich an den Kontext von Unterricht und damit an die Vermittlung einer
Sache binden, betrachte ich Reflexion vor dem Hintergrund erzichungstheoretischer Motive, da auch die Problem-
markierung, von der ich ausgehe, auf dieser Ebene verortet ist. Die Reflexion von Unterrichtspraxis lese ich als Bei-
spiel fiir die Reflexion pidagogischen Handelns. Dieser Fokus ist nicht allein aus der Problemmarkierung, sondern
auch aus dem Umgang mit dem Phinomen heraus erwachsen: Einen markanten Reflexionsmodus, den ich, wic
noch herzuleiten ist, als engagiertes Erzihlen beschreibe, fasse ich als Antwort auf eine pidagogische Verantwor-
tungserfahrung. Diese Ebene transzendiert damit den speziellen Kontext des Unterrichtens.
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gischen Praxiskontext auf die Offnung und Bearbeitung der Frage nach der Angemessenheit
pidagogischen Handelns gerichtet ist (vgl. hierzu Wimmer 1996/2017, S. 431 f.; Helsper
1996/2017, S.533). Auf einer noch stirker abstrahierten Ebene lisst sich diese Offnung
allgemein mit dem Anspruch an Reflexion verbinden, etwas aus ciner selbstverstindlichen
Unmittelbarkeit zu 6sen und damit auf Distanz zu bringen. Dieser Anspruch kdnnte durch
Reflexionsmodi bearbeitet werden, die hinsichtlich der Perspektive, von der die Reflexion
ausgeht, und hinsichtlich der Qualitit des Sprechens von der Norm der objektivierenden Dis-
tanzierung abweichen. Diese Kategorien, die das Von-wo-Aus und das Wie®! der Reflexion
betreffen, betrachte ich im Rahmen der theoretisch-empirischen Studie als fiir die Analyse
der Reflexionsmodi am empirischen Material und fiir die begriffliche Arbeit gleichermaflen
relevant, da diese Schritte in der Anlage der Arbeit verwoben sind. Dass diese Kategorien
im Zuge des (Re-)Konzeptualisierungsvorhabens praktischer pidagogischer Reflexion neu zu
fillen sein kénnten, nehme ich vor dem Hintergrund der Idee an, dass die Norm der objekti-
vierenden Distanzierung nicht mit erzichungstheoretischen Begriindungsmotiven der Refle-
xionsbediirftigkeit padagogischen Handelns vereinbar ist.

Die Beobachtung, dass die Norm der objektivierenden Distanzierung praktisch wenig
anschlussfihig ist, bildet vor dem Hintergrund dieser Voriiberlegungen nicht den Ausgangs-
punke fiir einen konsequent rekonstruktiven Zugang zu praktischer pidagogischer Reflexion
anhand des empirischen Materials. Stattdessen betrachte ich diese Beobachtung als verwoben
mit dem Problem, dass die Norm der objektivierenden Distanzierung den Begriindungsmo-
tiven, warum Reflexion in pidagogischen Kontexten notwendig sei, zuwiderlduft: Zwischen
der empirisch wiederkehrend attestierten Diskrepanz von Reflexionsideal und Reflexions-
praxis (vgl. hierzu auch Herzmann & Liegmann 2020, S. 82) und den herausgearbeiteten
Widerspriichen zwischen dem Reflexionsideal und erziehungstheoretischen Motiven nehme
ich einen Zusammenhang an. Dabei schliefle ich an die Idee an, dass Reflexion als Offnungs—
bewegung gedacht werden kann, die im Unterschied zu einer Bewiltigungslogik auf eine
Veruneindeutigung gerichtet ist. Inwiefern praktische pidagogische Reflexion als Offnungs-
bewegung beschrieben und wie diese Gestalt annehmen kann, soll in der theoretisch-empi-
rischen Studie untersucht werden.

Da diese Annahmen die Arbeit am Reflexionsbegriff begriinden und strukturieren, kann das
Anliegen der Studie nicht allein als Beschreibung eines noch zu wenig beleuchteten Phino-
mens ausgewiesen werden. Dementsprechend ist das Ziel dieser Arbeit nicht nur, praktisch
aufzufindende Reflexionsmodi zu beschreiben, sondern eine Antwort auf ein theoretisches
Problem anzubieten. Die Arbeit stellt einen Versuch dar, praktische pidagogische Reflexion
zu (re-)konzeptualisieren, der von der Annahme ausgeht, dass der Differenz zum dominanten
Reflexionsideal eine systematische Bedeutung zukommt. Das in der Forschungsfrage anvisierte
,Andersschen’ von praktischer piadagogischer Reflexion ist somit ein Antwortversuch auf die
herausgearbeiteten Probleme der Kontext- und Gegenstandsindifferenz dieses dominanten Ref-
lexionsideals im Lehrer:innenbildungsdiskurs.

Um der Forschungsfrage nachzugehen, untersuche ich audiographierte und transkribierte
Unterrichtsnachgespriche, die im Anschluss an Unterrichtsbesuche im Kontext des Referen-
dariats zwischen Auszubildenden und Ausbildenden® stattfanden. Diese Unterrichtsnachge-

81 Sowohl das Von-wo-Aus als auch das Wie sind mit der Frage nach dem Reflexionssubjeke verkniipft. Dieser gehe ich
in Kapitel 9 nach.

82 Da nicht nur Referendar:innen und Fachleiter:innen an den Unterrichtsnachgesprichen teilnahmen, nutze ich
diese globalen Bezeichnungen. In Kapitel 6 werden die Gesprichsakteur:innen differenzierter vorgestellt.



Forschungsfrage

spriche betrachte ich als Orte, an denen praktische padagogische Reflexion empirisch greifbar
werden kann, da pidagogische Praktiker:innen dazu aufgefordert werden, eine vorausgegangene
Unterrichtserfahrung Bezug zu reflektieren. Mithilfe einer im Folgekapitel zu entwickelnden
Reflexionsfigur wihle ich fiir die Frage nach Reflexion gehaltvolle Szenen aus, die ich gesprichs-
analytisch auswerte. Die dabei herauszuarbeitenden Modi deute ich unter Hinzunahme theo-
retischer Perspektiven als funktional fiir die Anspriiche, die praktische padagogische Reflexion
bearbeitet. Dabei gehe ich zum einen auf die handlungspraktische Verortung der Reflexion
(Kapitel 7) und zum anderen auf thematisierte Begegnungserfahrungen mit pidagogisch iiber-
antworteten Anderen (Kapitel 8) ein. Die iiber diese Theorieperspektiven systematisierten Ref-
lexionsmodi setze ich zu Fiillungen des Reflexionsbegriffs im Lehrer:innenbildungsdiskurs in
Bezichung, um mogliche Anschliisse auszuloten.

Im Rahmen der Vertiefung und Biindelung des theoretischen Ertrags der Studie fokussiere
ich zunichst das Reflexionssubjekt (Kapitel 9). Ausgehend von Uberlegungen zur Beziehung
zwischen dem Reflexionssubjekt und dem Reflexionsgegenstand tiberlege ich in einem Exkurs,
inwiefern diese Parallelen zu der Bezichung eines Forschendensubjekts zum Forschungsgegen-
stand aufweisen konnte. Diese Uberlegungen entwickle ich anhand von Konzeptionen einer
wissenschaftlichen Professionalisierung, die im Lehrer:innenbildungsdiskurs aufzufinden
sind. In Kapitel 10 formuliere ich ausgehend von den herausgearbeiteten Reflexionsmodi
Dimensionen praktischer pidagogischer Reflexion und setze die im Rahmen des (Re-)Kon-
zeptualisierungsvorhabens gewonnenen Theoretisierungsimpulse fiir einen kontext- und
gegenstandssensiblen Reflexionsbegriff zu der Problemmarkierung im Lehrer:innenbildungs-
diskurs ins Verhiltnis.

Geleitet wird dieses Vorgehen durch die theoretische Annahme, dass das Abweichen prakei-
scher pidagogischer Reflexion von der Norm der objektivierenden Distanzierung® sowohl
etwas mit der handlungspraktischen Verortung des Phinomens als auch mit dem Reflexions-
gegenstand pidagogischen Handelns zu tun haben kénnte. Diese Annahmen sind wiederum
miteinander verkniipft, da als Gegenstand Erzichung in einem pidagogischen Praxiskon-
text zum Thema wird. Die Art und Weise, wie praktische pidagogische Reflexion Gestalt
annimmt, betrachte ich zu den relevant gesetzten Motiven von Verantwortung und Unge-
wissheit relationiert. Wie diese Relationierung jeweils aussicht, ist in zwei Schneisen zu
erarbeiten. Zur ersten Theoretisierungsschneise, die die Verortung von Reflexion in einem
handlungspraktischen Kontext fokussiert, ist zu sagen, dass der Hinweis, dass es sich bei der
Universitit und Schulpraxis um zwei different strukturierte Riume handelt (vgl. etwa Neu-
weg 2016; Leonhard 2018b), bislang kaum auf den Modus von Reflexion bezogen wird. Auf
diese Leerstelle versuche ich zu reagieren, indem ich einen Reflexionsmodus skizziere, der
fir handlungspraktische Kontexte sensibel ist. Diesen Modus beschreibe ich als horizont-
gebundenes Argumentieren. In einer zweiten Theoretisierungsschneise deute ich einen wie-
derkehrend mit der Reflexionsfigur auszumachenden Modus des engagierten Erzihlens als
erzichungstheoretisch anschlussfihiges Moment, das ich unter Rekurs auf einen alteritits-

83 Daich an einem Reflexionsbegriff festhalte, der ohne Distanz nicht denkbar ist, méchte ich nicht suggerieren, dass
jegliche Spiclarten ciner Distanzierung cinem fiir pidagogische Praxiskontexte sensiblen Reflexionsbegriff entge-
genstiinden. Inwiefern eine nicht-objektivierende Distanzierung entworfen werden kann, ist im Verlauf der Arbeit
zu iiberlegen. Allein die Tatsache, dass die Unterrichtsnachgespriche, die ich als Beispicle von Reflexion betrachte,
der Handlung nachgeordnet sind, holt eine Distanz zur pidagogischen Praxis ein. Dariiber hinaus betrachte ich die
Offnung der Frage nach der Angemessenheit pidagogischen Handelns als ethische Distanzierung im Sinne einer
Veruneindeutigung. Diese Uberlegung vertiefe ich in Kapitel 9 und 10.
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theoretisch justierten Verantwortungsbegriff untersuche. Beide Theoretisierungsschneisen
dienen dem Vorhaben, praktische pidagogische Reflexion zu (re-)konzeptualisieren, indem
die Reflexionsmodi in den herangezogenen Theorieperspektiven als systematisch bedeutsam
fiir sowohl die praktische Situierung der Reflexion als auch fiir den Gegenstand, den sie bear-
beitet, gelesen werden.



II Die theoretisch-empirische Studie

Die folgenden vier Kapitel stellen die theoretisch-empirische Studie vor, in der das erhobene
empirische Material zum Ausgangspunke des (Re-)Konzeptualisierungsvorhabens praktischer
pidagogischer Reflexion gemacht wird.* Zunichst werden die die methodologischen und
methodischen Weichenstellungen dargelegt (5), um anschlieend die gesprichsanalytisch her-
ausgearbeiteten Reflexionsmodi beispielhaft anhand dichter Szenen vorzustellen (6). Diese
durch die Analyse gewonnenen Reflexionsmodi werden in zwei Theoretisierungsschneisen in
den Kapiteln 7 und 8 als systematisch bedeutsam fiir ihren Kontext und ihren Gegenstand inter-
pretiert.

84 Dass dieser Teil der Arbeit explizit als theoretisch-empirische Studie ausgewiesen wird, soll nicht nahelegen, dass die
Diskurssichtung und die darauf aufbauende Problematisierung des dominanten Reflexionsideals aus der Studie ausge-
gliedert wiirden, wenn darunter das umfassende Untersuchungsvorhaben der Arbeit verstanden wird. Der Ausdruck
der theoretisch-empirischen Studie meint hier konkretisierend den empirischen Einsatz der Arbeit, der im Zuge des
(Re-)Konzeptualisierungsvorhabens im Dialog mit theoriebasierten Lesarten des beforschten Phinomens steht.
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5 Methodologische und methodische Weichenstellungen

In diesem Kapitel werden methodologische Hintergrundannahmen erlautert und methodische
Entscheidungen der Studie begriindet. Dafiir werden zunichst Schlaglichter zum Theorie-Empi-
rie-Verhilenis skizziert (5.1). Anschliefend wird der Kontext pidagogischer Ausbildung theore-
tisch gerahmt (5.2), um von dort aus der Fassbarkeit des Phiinomens praktischer pidagogischer
Reflexion anzubahnen (5.3). Um herzuleiten, warum cine handlungsentlastete Bezugnahme auf
eine padagogische Erfahrung als Beispiel praktischer pidagogischer Reflexion gelesen werden
kann, nutze ich phinomenologische Uberlegungen. Da diese Arbeit nach einem fiir pidagogische
Praxiskontexte sensiblen Reflexionsbegriff fragt, ist zu begriinden, warum tiberhaupt davon aus-
gegangen werden kann, dass Reflexion nicht nur auf der Ebene ihres Inhalts, sondern auch auf
der Ebene ihres Modus mit dem reflektierten Gegenstand verkniipft sein konnte. Diese Verkniip-
fung zu beleuchten, um die Auszeichnung des zu untersuchenden Phinomens als padagogisch in
einer Weise zu fundieren, die tiber die Thematisierung padagogischer Praxis hinausgeht. Diese
Thematisierung kénnte auch durch das im Lehrer:innenbildungsdiskurs dominante Reflexions-
ideal eingeholt werden, dessen Norm der distanzierenden Objektivierung aber als kontext- und
gegenstandsunsensibel auszuzeichnen ist. Fiir die Frage, wie eine Verkniipfung von Reflexions-
modus und -gegenstand zu plausibilisieren ist, ist entscheidend, welches Subjektverstindnis die
zu erarbeitende Reflexionsfigur voraussetzt. Diese methodologischen Uberlegungen bilden das
sozialtheoretische Fundament der Studie, da sie strukturieren, auf welchen begrifflichen Katego-
rien sie fuf8t (vgl. Nohl 2016, S. 107). Die Frage nach dem Untersuchungsgegenstand ist an die
Frage nach dem Zugang zu diesem gekoppelt (vgl. Brinkmann 2015a, S. 531). Auf der Basis dieser
methodologischen Uberlegungen ist das methodische Vorgehen zu erliutern und die Passung zum
Erkenntnisinteresse zu begriinden (5.4).

5.1 Zum Theorie-Empirie-Verhiltnis: Arbeit am Reflexionsbegriff im
Rahmen einer theoretischen Empirie

Ein Theoretisierungsangebot fiir die Diskrepanz zwischen Reflexionsideal und empirischen
Befunden steht bislang aus. Diese Arbeit soll einen Beitrag fiir ein solches Theoretisierungs-
angebot leisten. Ein Problem dieses Anspruchs konnte in der Suggestion eines Besser-Schens
liegen, das insbesondere dann virulent wiirde, wenn die Arbeit als Korrektiv zum bisherigen
Forschungs- und Diskussionsstand zu Reflexion im Zuge der Lehrer:innenbildung ausgewie-
sen wiirde. Anstatt eine ,angemessenere’ Interpretation von Reflexion vorzulegen, méchte ich
vielmehr eine mégliche Lesart von praktischer pidagogischer Reflexion anbieten, die die Idee
davon, wie eine Reflexion padagogischer Praxis aussehen kann, erweitern konnte. Wie in Kapitel
4 hergeleitet, verorte ich den Anlass dafiir, eine derartige Erweiterung anzuvisieren, in der Dis-
krepanz zwischen dem diskursiv dominanten Reflexionsideal und praktischer Reflexion einer-
seits und den theoretisch hergeleiteten Widerspriichen zwischen dem Reflexionsideal und der
Begriindung der Reflexionsnotwendigkeit pidagogischen Handelns andererseits. Die Arbeit
an einem alternativen Reflexionsbegriff lisst sich damit als Antwortversuch auf diese beiden
Probleme ausweisen.®® Dass die herauszuarbeitenden Reflexionsmodi fiir die (Re-)Konzeptu-

85 Wihrend der Aufbau dieser Arbeit die theoretisch hergeleitete Diskrepanz voranstelle, ist zudem zu sagen, dass die
Idee, einen Reflexionsmodus zu beschreiben, der mit der Norm der objektivierenden Distanzierung bricht, auch
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alisierung von praktischer pidagogischer Reflexion von Bedeutung sind, ist eine grundlagen-
theoretische Annahme, die als Primisse nicht falsifizierbar ist (vgl. Lindemann 2008, S. 109).
Das, was vor dem Hintergrund dieser Annahme als Reflexion in den Blick kommt, kann nicht
trennscharf in theoretische und empirische Gehalte unterteilt werden, da Empirie und Theorie
im Sinne einer ,theoretischen Empirie“ (Kalthoff 2008, S. 9) ineinandergreifen.

Auf der Basis der methodologischen Annahmen und methodischen Weichenstellungen, die in
diesem Kapitel zu erarbeiten sind, analysiere ich in Kapitel 6 ausgewihlte Szenen aus den erho-
benen Unterrichtsnachgesprichen als Beispiele fiir verschiedene Reflexionsmodi. Auch wenn
diese Herangehensweise keineswegs als theorielos zu beschreiben ist, versuche ich, einen zwar
nicht voraussetzungsfreien, aber doch méglichst offenen Blick auf das Material zu richten.

Die in Kapitel 7 und 8 vorgestellten Theoretisierungsschneisen bieten Lesarten ausgesuchter
Szenen an, in denen die Reflexionsmodi als systematisch verkniipft mit dem Kontext und dem
Gegenstand praktischer padagogischer Reflexion betrachtet werden. Hier ist offenzulegen, dass
diese Schneisen stark von Theoriegehalten ausgehen und die empirischen Eindriicke zu diesen
relationieren. Die Lesarten sind als Vorschlige fiir das Heranzichen der Theorieperspektiven
zu verstehen, die in einem Differenzverhiltnis zum Material stehen, das auch anders lesbar ist.
Dennoch sind die Lesarten nicht beliebig: Wahrend das Differenzverhiltnis zur Vorsicht vor
essentialistischen Annahmen mahnt, kann es zugleich als Bezugsverhiltnis betrachtet werden.
Dieses zeichnet sich dadurch aus, dass die Theoretisierung etwas, das durch die Begegnung
mit dem empirischen Phinomen im Material erfahrbar wird, einen systematischen Stellen-
wert zusprechen kann. An der Empirie lisst sich eine theoriegestiitzte Lesart entfalten, wobei
die Auswahl der Bezugstheorien wiederum an empirische Beobachtungen gekniipft ist. Zum
einen werden die Daten zum Teil der Geschichte der Theorie, zum anderen konnen sie in diese
nicht bruchlos eingeordnet werden.* Die Grenzen der theoretisch gestiitzten Lesarten konnen
selbst theoriegenerierende Impulse bieten, insofern ein dialogisches Verhiltnis von Empirie und
Theorie beide Seiten zu einem gewissen Grad in Bewegung kommen lassen kann (vgl. hierzu
Nohl 2016). So denke ich das Theorie-Empirie-Verhiltnis weder induktionistisch noch deduk-
tionistisch, sondern insofern dialogisch, als es auf eine Dynamik verweist, in der die jeweiligen
Gehalte sich wechselseitig beleuchten, begrenzen und in den Blick holen konnen.

Die Grundannahme der Untersuchung liegt darin, dass ein Zusammenhang zwischen dem
Reflexionsmodus und dem Reflexionsgegenstand erfahrener pidagogischer Praxis besteht. Da
die Studie als Antwort auf ein Problem konzipiert ist, das an erziehungstheoretische Uberle-
gungen ankniipft, ist das Erkenntnisinteresse von Beginn an theoretisch-begrifflich akzentuiert,

durch Eindriicke entstanden ist, die ich durch die Interpretation des empirischen Materials gewonnen habe: Wih-
rend ich mit der Erwartung an das Material getreten bin, eine machtkritische Analyse von Reflexionsgesprichen
zu schreiben, hat die Art, wie die Reflektierenden engagiert von pidagogischen Begegnungserfahrungen erzihlen,
die Frage fiir mich aufgeworfen, wie der Modus des Reflekticrens mit diesem Reflexionsgegenstand in Verbindung
stehen konnte. Die Differenz von Vorverstindnis und empirischen Eindriicken hat so zu einer Uberraschung und
einem neuen Zugriff auf das Datenmaterial gefithrt. Da der Reflexionsdiskurs der Lehrer:innenbildung kein begriff-
liches Angebot fiir cine Reflexion macht, die von der Norm der objektivierenden Distanzierung abweicht, erschien
mir eine (Re-)Konzeptualisierung von Reflexion jenseits dieser Norm mit Bezug auf erzichungstheoretische Motive
angemessen. Die im Lehrer:innenbildungsdiskurs prisenten erziehungstheoretisch fundierten Begriindungsmotive
der Reflexionsbediirftigkeit padagogischen Handelns eréffnen Ankniipfungspunkte zu den Materialbeobachtun-
gen. Die konzeptionelle Relevanz, die ich dem engagierten Reflexionsmodus zuschreibe, speist sich aus einer Ver-
kniipfung von Materialeindriicken und Theoriegehalten, wie es fiir eine theoretische Empirie kennzeichnend ist.
86 Das soll nicht bedeuten, dass cin souverines Forschendensubjekt aufgerufen wird, das sowohl cine Theorieperspek-
tive und zugleich deren Grenzen einholen kann. Die angesprochene Reflexivitit hinsichtlich der Kontingenz még-
licher Lesarten beschreibt cher ein Bewusstsein fiir das Differenzverhiltnis, ohne iiber dieses verfiigen zu kénnen.
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wie es sich in dem Begriff der (Re-)Konzeptualisierung spiegelt. Hier scheint ein weiteres Dif-
ferenzverhiltnis auf, das nicht allein Material und Lesart, sondern auch Material und Praxis
betrifft: Das erhobene und analysierte empirische Material ist nicht mit pidagogischer Praxis
zu identifizieren. Die Absage an die Identifikation bedeutet aber nicht, dass das Material nicht
als Zugang zu einem Phinomen gedacht werden kann: Auch wenn der theoretische Hinter-
grund, vor dessen Rahmen das empirische Material in dieser Arbeit betrachtet wird, nicht den
Anspruch erheben kann, mit der Selbstdeutung der Akteur:innen iibereinzustimmen, stelle ich
doch die Méglichkeit in Rechnung, dass das Material eine Spur von etwas auch im praktisch-
pidagogischen Feld Relevanten tragen kann. Diese Spur kann nicht abgebildet, sondern in einer
deutenden und verfremdenden Weise rekonstruiert werden (vgl. hierzu Hans & Thiel 2020,
S. 153). Das Vorhaben, Theoretisierungsimpulse fiir praktische pidagogische Reflexion iiber
die Untersuchung von Reflexionspraxis herauszuarbeiten, wird durch den Gedanken von Volker
Kraft (2016) gestiitzt, dass Theoretisierungsversuche des Pidagogischen am besten dort anset-
zen, wo das Pidagogische schon einen Ort hat — in der pidagogischen Praxis (vgl. ebd., S. 237).
Daher wird praktische pidagogische Reflexion im Vollzug untersucht. Diese Untersuchung
bezeichne ich als (Re-)Konzeptualisierung praktischer pidagogischer Reflexion, die von der im
Diskurs tiblichen Beschreibung abweicht. Im Zuge dieser wird das empirische Material unter
der Primisse betrachtet, dass es als Beispiel fiir ein theoriefihiges Phinomen gelesen werden
kann, um eine (Re-)Konzeptualisierung praktischer pidagogischer Reflexion anzubahnen.®”

5.2 Reflexion als Teil padagogischer Ausbildungsverhiltnisse

“[E]ducational practice has a history and to be initiated into this practice is always to be initiated into
the historical traditions through which our understanding of education has been reproduced and trans-
formed over time” (Carr 2007, S. 276).

“[I]t is an illusion to suppose that there is some neutral standing ground, some locus for rationality as

such, which can afford rational resources sufficient for enquiry independent of all traditions” (MacIn-
tyre 1988, S. 367).

Dieses Unterkapitel skizziert zunichst Grundpfeiler einer traditionstheoretischen Perspektive
(5.2.1), von der aus die untersuchten Unterrichtsnachgespriche als Teil pidagogischer Ausbil-
dungsverhiltnisse betrachtet werden (5.2.2). Warum diese Theorieperspektive erst an dieser
Stelle der Arbeit vorgestellt wird, hingt erstens damit zusammen, dass sie die Funktion tiber-
nimmt, den zu untersuchenden Praxisausschnitt zu rahmen. Diese Rahmung gehort damit zu
der empirischen Studie, die sich an die Problemmarkierung anschlief8t und das Referendariat als
Ort fokussiert, an dem Reflexion eine in der Ausbildung institutionalisierte Strukeur ausmacht.
Zweitens ergibt sich die Veranlassung, nach einer Theorieperspektive zu suchen, in der prakti-
sche padagogische Reflexion nicht als Ableitungsproduke des universitiren Reflexionsbegriffs
betrachtet wird, erst durch die auf die Diskurssichtung aufbauende Problemmarkierung. Wie
das Verhiltnis von Praxis und Reflexion auf der Grundlage eines anderen Praxisbegriffs, als er
tublicherweise im Lehrer:innenbildungsdiskurs angelegt wird, und eines von diesem ausgehen-

87 Dieses Vorhaben verorte ich im Rahmen ciner als nicht-reprisentationalistischen Empiric (vgl. hierzu ctwa Vannini
2015), deren Anliegen es dezidiert nicht ist, eine duflerlich gegebene Welt moglichst wirklichkeitsgetreu darzu-
stellen. Stattdessen wird der Untersuchungsgegenstand durch die wissenschaftliche Perspektivierung mit hervorge-
bracht. Gleichzeitig kann die Art und Weise des wissenschaftlichen Zugangs als Antwort auf den Untersuchungs-
gegenstand verstanden werden. Diese Antwort steht weder in einem willkiirlichen, noch in einem abbildenden
Verhiltnis zum Untersuchungsgegenstand (vgl. hierzu auch Thiel & Hans 2020, S. 152).
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den Blickwinkels auf padagogische Ausbildungsverhiltnisse bestimmt werden kénnte, wird im
Folgenden unter Riickgriff auf traditionstheoretische Motive entwickelt.

5.2.1 Eine traditionstheoretische Perspektive auf pidagogische Ausbildungsverhiltnisse
Das Interesse an padagogischer Reflexion, das in dieser Arbeit verfolgt wird, ist im Rahmen der
Vorstudie ,Qualitit als Tradierungsproblem in Ausbildungskontexten. Piadagogik der frithen
Kindheit und Schule im Vergleich® entstanden, die von Johannes Bellmann und Corrie Thiel
geleitet wurde. In dieser Vorstudie, in der auch das in dieser Arbeit untersuchte Material erho-
ben wurde, wurden praktische padagogische Ausbildungsverhiltnisse im Kontext des Referen-
dariats und der Erzicher:innenausbildung vor dem Hintergrund der Fragestellung untersucht,
wie der Gegenstand guten pidagogischen Handelns verhandelt und vermittele wird. Dieses
Erkenntnisinteresse liegt nahe an der Frage nach padagogischer Reflexion: Wenn padagogisch
Professionelle aufgrund der Nicht-Standardisierbarkeit von Fillen lernen miissen, die Qualitit
pidagogischen Handelns situativ zu beurteilen, ist eine Verhiltnissetzung zu praxisinhirenten
Giitemafistiben ein Kernmoment pidagogischer Ausbildung (vgl. hierzu Bellmann et al. 2021,
S.25).

Das Ausgangsinteresse an einer theoretischen Modellierung padagogischer Ausbildung geht
von den folgenden Beobachtungen im Lehrer:innenbildungsdiskurs aus (vgl. hierzu ausfiihr-
licher Bellmann et al. 2021): Die diskursiv auffindbaren Antwortversuche auf die Frage, wie
Noviz:innen in pidagogischen Ausbildungsverhiltnissen urteilsfihig werden, lassen sich in
zwei dominante Diskursschneisen unterteilen. Innerhalb der ersten Schneise wird entweder
das zu erwerbende Wissen der Ausbildungssubjekte oder die Integration von Noviz:innen in
das Feld als generatives Moment des Urteilsfihig-Werdens gefasst. Wahrend ein rationalistisch
ausgerichteter Strang des Lehrer:innenbildungsdiskurses die Dimension professioneller Wis-
sensdominen akzentuiert, wird in sozialisationstheoretisch orientierten Zugingen die Frage
nach dem Anschluss-Finden in bestehenden Strukturen relevant gesetzt. Gemein ist beiden
Perspektiven, dass entweder das giiltige Wissen oder Feldkonventionen das, was gute padagogi-
sche Praxis ausmacht, prifigurieren. In einer zweiten Schneise werden Angemessenheitsurteile
aus einer emergenztheoretischen Perspektive als etwas rein situativ Hervorgebrachtes gedacht,
sodass tibersituative Giitemafistibe, auf denen Urteile basieren, bereits auf methodologischer
Ebene ausgeklammert werden. Eine an etwas Bestehendes ankniipfende Verhiltnissetzung zu
der Frage nach guter pidagogischer Praxis, die Urteile weder feststellt noch beliebig werden
lsst, ist innerhalb dieser Schneisen nicht zu skizzieren (vgl. ebd., S. 17 £.).

Eine dritte Moglichkeit, pidagogische Ausbildungsverhiltnisse zu rahmen, ohne die Frage nach
Angemessenheitsurteilen theoriearchitektonisch zu schliefen, bietet eine traditionstheoreti-
sche Perspektive (vgl. ebd., S. 23 f.). Fiir diese Perspektive ist der Begriff der Tradition nach
Maclntyre zentral. Der Mehrwert dieser Perspektive liegt darin, dass sie anschlussfihig an ein
erzichungstheoretisch gerahmtes Verstindnis von padagogischen Ausbildungsverhiltnissen ist,
da sowohl tradierten Gehalten als auch deren Befragung und Erneuerung ein Stellenwert einge-
raumt wird. So miissen die Noviz:innensubjekte eine an eine Praxistradition angebundene Per-
spektive entwickeln und sich von dieser aus zu Fragen und Konflikten dieser Praxis verhalten.
Wie diese Verhiltnissetzung traditionstheoretisch gezeichnet werden kann und inwiefern dies
fiir einen padagogischen Reflexionsbegriff fruchtbar ist, wird im Folgenden geschirft.

Eine Praxistradition bezeichnet eine Praxis als gesellschaftlich-kulturellen Handlungsbereich im
Lichte des kollektiven Selbstverstindnisses der Praktiker:innen, die gemeinsam fiir bestimmte
Wertdimensionen einstehen (vgl. Fetzer 2002, S. 127; Kemmis 2012, S. 892). Als ,,coherent
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and complex form of socially established cooperative human activity“ (MacIntyre 1981/2011,
S. 218) ist Praxis insofern teleologisch strukturiert, als sie sich durch eine Gerichtetheit auf
bestimmte Zieldimensionen auszeichnet (vgl. MacIntyre 1981/2011, S. 250; Gutschker 2002,
S. 366). Welche Zieldimensionen hier mafigebend sind, hingt davon ab, welche Lebensberei-
che die jeweilige Praxis berithrt und welche Wertdimensionen fiir sie zentral sind (vgl. Kemmis
2012). Die teleologische Strukeur bedingt nicht, dass die Praxis auf ein klar definiertes Resultat
zuliuft, wie es bei einer Zweck-Mittel-Relation der Fall wire. Stattdessen sind der Praxis Ziele
inhirent, die mit den ihr eigenen Wertdimensionen einhergehen. Diese Inhirenz hat nicht zur
Folge, dass eine Praxis als harmonisches Ganzes ihrer Konflikthaftigkeit beraubt wiirde; im
Gegenteil: Die Ziele, die eine Praxis bearbeitet, sind einerseits aufgrund ihrer Abstraktheit aus-
legungsbediirftig und umstritten (vgl. ebd., S. 895). Andererseits konnen sich verschiedene Ziele
einer Praxis widerspriichlich zueinander verhalten, wie es fiir pidagogische Praxis mit Blick auf
ihre antinomische Strukeur (vgl. Helsper 1995/2006, S. 19 £.) und ihre Multireferentialicit (vgl.
Thompson 2021, S. 29) veranschlagt werden kann.

Durch die Verstrickung von Ziel- und Mitteldimension ergibt sich eine Nihe zu einem aristo-
telischen Praxisbegriff,® den MacIntyre allerdings fiir die Postmoderne nicht ohne Weiteres als
anschlussfahig markiert: Die Vorstellung einer kohirenten, an iiberzeitliche Werte gekniipften
Praxis sei in der Moderne grundlegend erschiittert worden, sodass eine Wiedergewinnung eines
Praxisbegriffs, dem eine eigene Normativitit zugeschrieben werden kann, nur iiber die Histo-
risierung der Wertvorstellungen gelingen kénne (vgl. Hans & Thiel 2020, S. 148). Dafiir steht
der Begriff der Tradition, die mit einem aristotelischen Praxisbegriff teilt, dass Zieldimensionen
nicht duflerlich gesetzt werden konnen, sondern im praktischen Handeln selbst verortet sind.
Fine Praxistradition ist als Verhiltnis von historischen Gehalten und auf diese antwortende
Weiter- und Neudeutungen zu verstehen, das eine Praxis umspannt und die darin eingelagerten
Probleme und Anspriiche figuriert und bearbeitet.

Teil von Traditionen zu sein bedeutet, in Geschichten verstrickt zu sein (vgl. Schapp 1953/2004).
Diese Geschichten stiften den Deutungshorizont, vor dem Handeln sinnhaft verstehbar werden
kann (vgl. MacIntyre 1981/2011, S. 252; Porter 2003, S. 41). Die Frage danach, ob Handeln
begriindbar ist, ist an die Frage gekniipft, Teil welcher Geschichten die Handelnden sind (vgl.
MacIntyre 1981/2011, S. 250). Geschichten verweisen auf ein Woher, von dem aus sie erzihlt
werden. Dieses Woher kann als Horizont bezeichnet werden, der die abstrakte Gesamtheit der
sinnstiftenden Geschichten einer Praxistradition umfasst. Die Rationalitit einer Praxistradition
bindet sich an diesen Horizont, vor dem die Praxis interpretier- und verstehbar wird. Wihrend
der Horizont also zum einen die méglichen Deutungen von Praxissituationen situiert, wird er
zum anderen durch gedeutete Praxiserfahrungen neu hervorgebracht. Daher ist der Horizont
einer Praxistradition als eine dynamische Strukeur auszuweisen. Die Verkniipfung zur Erfahrung
der Subjekte, die Teil der Praxistradition sind, verleiht dem Horizont neben dessen iibersubjek-
tiven Struktur auch ein subjektiv vermitteltes Moment. Der Horizont der Praxistradition stiftet

88 Nach Aristoteles unterscheidet sich Praxis insofern von einer Technik, als letztere die Herstellung cines dufleren
Zwecks beschreibt (vgl. Benner & Briiggen 2011, S. 162). Diese kann nicht auf ihre moralische Qualitit, wohl aber
aufihre Effizienz hin befragt werden. Eine Praxis hingegen zeichnet aus, dass die Zicle, die sie bearbeitet, bereits auf
der Ebene der Handlungen, die eine Praxis ausmachen, anzuordnen sind. Daher sind Ziele und Mittel bei einer Pra-
xis, die Zweck in sich selbst ist, nicht scharf zu unterscheiden (vgl. ebd.). Diese Handlungen kénnen aufgrund der
nicht duferlich feststehenden Soll-Grofe nicht auf ihre Effizienz, wohl aber auf ihre Angemessenheit hin befragt
werden. Eine Erzichung ctwa, dic darauf gerichtet ist, sich selbst iiberfliissig zu machen, kann dieses Ziel nicht allein
iiber das Ausiiben von Zwang erreichen, sondern muss in den ihr zugehérigen Handlungen selbst diesem Ziel ent-
sprechen (vgl. Schleiermacher 1826/2000, S. 38).
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also einerseits den Rahmen, vor dem ein Subjekt sich konkreten Praxiserfahrungen verhalten
kann. Andererseits wird dieser Rahmen durch die Erfahrungen der Subjekte konstituiert und
steht daher in einem Wechselverhaltnis zur Praxis als Erfahrungsraum. Sedimentierte Erfahrun-
gen finden Eingang in diesen Horizont, von dem ausgehend neue Erfahrungen gedeutet werden
(vgl. hierzu Riceeur 1988, S. 123). Der Horizont strukturiert das, was erzihlbar und erfahrbar
ist, und wird gleichsam von Erzihltem und Erfahrenen neu konfiguriert (vgl. ebd., S. 125).

Die Verwobenheit des Horizonts mit Praxiserfahrungen stellt die Frage nach der Angemessen-
heit der Praxis in einen Konnex mit praktischen Problemen und Herausforderungen, die Anlass
fiir Krisen der Praxistradition sein konnen. Diese Krisen erfordern eine neue und kreative Bear-
beitung der in der Tradition verankerten ,.key questions“ (MacIntyre 1988, S. 362). Auch wenn
diese Konflikte durch den Horizont der Praxistradition mit hervorgebracht werden, gehen die
Anspriiche der Praxis nicht in Denkkonventionen auf. Die Praxistradition muss sich stattdessen
der Frage stellen, inwiefern sie Probleme in der Welt adiquat bearbeitet (vgl. MacIntyre 1990,
S.192; Jaeggi 2014, S. 367). Diese Verschrinkung von Horizont und Praxisanspriichen eréffnet
die Moglichkeit, Wertfragen in einem zugleich kontingent-historischen als auch niche-willkiir-
lichen Rahmen postmetaphysisch weiter stellen zu konnen (vgl. Porter 2003, S. 38; Evers 2006,
S.22 £)). Anspruchskonflikte werden weder rein duflerlich an die Praxistradition herangetragen
(vgl. MacIntyre 1988, S. 7; Evers 2006, S. 18), noch sind sie unverbunden mit praktischen Pro-
blemen. Damit wird eine Dualisierung von unhinterfragten Konventionen und deren dufleren
Kritik aufgebrochen, da diese Kritik in der Tradition und der ihr eigenen Rationalitit selbst
verortet wird.

Da Praxistraditionen sich kritisch zu sich selbst zu verhalten, sind sie Orte, an denen Konflikte
ausgetragen werden (vgl. MacIntyre 1981/2011, S. 257).” Eine Tradition, die ihr eigenes Selbst-
verstindnis verhandelt, bezeichnet Maclntyre als /iving tradition. Die Lebendigkeit von Praxis-
traditionen ergibt sich durch den weitergefiihrten Disput (vgl. Hans & Thiel 2020, S. 148). Eine
Tradition, in der Konflikte ausgerdumt und Fragen abschliefend bearbeitet sind, beschreibt
Maclntyre als tot (vgl. MacIntyre 1981/2011, S. 257). Als Kennzeichen einer living tradition
hingegen fasst er das Offenhalten von Streitfragen: Der Disput innerhalb einer Praxistradition
sei ein ,socially embodied argument, and an argument precisely in part about the goods which
constitute that tradtition (ebd.). Die Wertdimensionen, fiir die Traditionen einstehen, kénnen
nicht verabsolutiert werden, sondern miissen ausgehandelt werden (vgl. ebd., S. 95 £.). Anders als
tiblicherweise mit dem Traditionsbegriff verkniipft, geht es also gerade nicht um das Auflésen von
Konflikten im Etablierten. Gleichzeitig wird die Verhaltnissetzung nicht ginzlich individualisiert,
sondern an einen allgemeinen Horizont gekniipft. Vor diesem Theorichintergrund eréffnet sich
ein Verstindnis von Reflexion als Verhiltnissetzung zur Praxis, die einerseits an den Horizont der
Praxistradition gebunden ist und andererseits diesen Horizont selbst mit bearbeitet.

Das Eingefithrt-Werden in den Horizont einer Praxistradition bietet die Grundlage einer der-
artigen Verhiltnissetzung. Die Initiation in den Horizont einer Praxistradition ist damit kein
determinierendes Moment (vgl. Thiel, Kiiper & Bellmann 2021, S. 107): Wert- und Ange-
messenheitsfragen werden durch das Annehmen der Perspektive einer Praxistradition nicht

89 Hier ergibt sich cine Parallele zu der Argumentation von Rahel Jacggi (2014), dic cbenfalls die Frage danach stellt,
ob und wie Wertfragen in pluralistischen Gesellschaften noch Gegenstand von Kritik sein kénnen. Lebensformen,
die weder rein dufierlich addquat kritisiert werden kénnen, noch in Konventionen aufgehen, miissen selbst Diskre-
panzen und Probleme immer neu bearbeiten (vgl. ebd., S. 279-288). Diesen Modus beschreibt Jacggi als imma-
nente Kritik (vgl. ebd.). Auf Differenzen zwischen der Idee immanenter Kritik, der zufolge Lebensformen von sich
aus in die Krise kommen, gegeniiber der Figur, dass Traditionen auf Probleme stofien, die sie nicht angemessen

bearbeiten kénnen, weist Jacggi cbenfalls hin (vgl. cbd., S. 366-368).
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geschlossen, sondern in einem bestimmten Problemkontext situiert. Konkretisiert fiir den
Gegenstand pidagogischer Ausbildungsverhiltnisse bedeutet das, dass diese als Tradierungs-
prozesse begriffen werden kénnen, bei denen der Versuch der Weitergabe des Horizonts
der Praxistradition immer auch eine Rolle spielt (vgl. ebd., S. 114 £.). Wenn die Initiation in
den Horizont der Praxistradition ein Verstindnis dafiir eroffnet, was gute Praxis ausmacht,
ohne diese konkret festzuschreiben, ergibt sich eine Interpretationsfolie fiir die Frage, wie
Noviz:innen einer Praxistradition dazu fihig werden, sich zu ithrem Handeln in einer Weise zu
verhalten, die tiber die Herstellung einer Passung zu Wissensgehalten bezichungsweise zur Sozi-
alnorm hinausgeht (vgl. Bellmann et al. 2021). Im Kontext der Qualtad-Vorstudie kann diese
Méglichkeit der Verhiltnissetzung mit der Frage nach dem Urteilsfahig-Werden der Noviz:innen
verkniipft werden (vgl. ebd., S. 25). Die Figur einer nicht-festgestellten Verhiltnissetzung
wird in dieser Arbeit fiir einen in pidagogischen Praxiskontexten verorteten Reflexionsbegriff
fruchtbar gemacht, indem Reflexion als Verhiltnissetzung zur eigenen Praxis verstanden wird.
Die traditionstheoretische Idee, Kontroversen und Kritik innerhalb von Traditionen zu veror-
ten, bricht eine Dichotomie auf, die im Lehrer:innenbildungsdiskurs aufzufinden ist: Wihrend
der Praxis die Moglichkeit abgesprochen wird, eine anspruchsvolle Reflexion von ihrem eigenen
Horizont aus zu leisten, wird die Méglichkeit, Dinge neu zu tiberdenken und zu beurteilen, der
Wissenschaft zugeschrieben. Reflexion innerhalb der Praxistradition scheint auch deshalb nicht
in den Fokus zu riicken, weil Praxistraditionen mit unreflektierten Habitualisierungen und eine
fiir diese anschlussfihige Sozialisationslogik verkniipft werden (vgl. ebd., S. 19 £.). Eine der Pra-
xistradition inhirente Reflexivitit und die damit einhergehende Méglichkeit, sich von einem
pidagogischen Horizont aus zu padagogischen Fragen ins Verhiltnis zu setzen, wird dadurch
abgeblendet. Diese Blindstelle kann traditionstheoretisch neu beleuchtet werden. Dieser Ansatz
ist vielversprechend fiir eine (Re-)Konzeptualisierung” praktischer pidagogischer Reflexion, da
die im Lehrer:innenbildungsdiskurs nachgezeichnete Stilisierung von Wissenschaft als Praxis-
korrektiv ein fiir pidagogische Praxiskontexte wenig sensibles Wissenschaftsverstindnis aktua-
lisiert, das im dominanten Reflexionsbegriff im Lehrer:innenbildungsdiskurs kulminiert.

5.2.2 Unterrichtsnachgespriche im Referendariat als Zugang zu praktischer
piadagogischer Reflexion

Wihrend die QuaTrad-Vorstudie (Qualitits-)Urteile betrachtet, steht in dieser Arbeit Refle-
xion im Fokus. Angemessenheitsurteile kdnnen Teil von Reflexion sein, die zunichst formal
als Riickbezug beschrieben werden kann, der im Kontext pidagogischer Ausbildung auf pad-
agogische Praxis gerichtet ist.”” Um Reflexion als Praxisphinomen fassbar zu machen, wird im
Folgekapitel eine Analytik entwickelt. Vor dem traditionstheoretischen Hintergrund lasst sich
bislang festhalten, dass Reflexion als Thematisierung des zuriickliegenden Handelns, wie sie im

90 Der Versuch einer (Re-)Konzeptualisierung kann als traditionstheoretisch affin ausgewiesen werden, da riickbeziig-
liche und schopferische Momente verkniipft werden.

91 Ein urteilendes Moment in diesem Riickbezug korrespondiert mit dem Anspruch an Reflexion, die Frage nach
der Angemessenheit pidagogischen Handelns zu bearbeiten. Da im Reflexionsdiskurs allerdings besonders betont
wird, dass Angemessenheitsfragen durch Reflexion offenzuhalten seien, konnte Reflexion als Gegenbewegung zu
cinem schlielenden Urteil zu verstchen sein, die dic normative Basis des Urteils hinterfragt. Ein entsprechendes
Reflexionsverstindnis wird im Lehrer:innenbildungsdiskurs durch die eingeforderte Thematisierung und Befra-
gung von urteilsleitenden Normen forciert. Wenn aber eine urteilende Verhiltnissetzung zu pidagogischem Han-
deln trotz der darin mitvollzogenen Relevantsetzung einer Norm nicht nur als Schliefung, sondern auch als Off-
nung verstanden wird, in der das Handeln als verinderbar thematisiert wird, trigt diese Dualisierung von Urteil und
Reflexion nicht.
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Rahmen der erhobenen empirischen Situation fokussiert wird, von einem Horizont ausgehend
gedacht wird, der die durch die Reflexion verbalisierte Verhiltnissetzung zur pidagogischen
Praxis rahmt.

Reflexion wird im Rahmen dieser Arbeit im Kontext von Unterrichtsnachgesprichen unter-
sucht, die einen institutionalisierten Teil des Ausbildungsgeschehens im Referendariat
darstellen. Unterrichtsnachgespriche im Kontext von Ausbildungssituationen, in denen Vertre-
ter:innen der Praxistradition mit Noviz:innen iiber deren vorausgegangenen Unterrichtsver-
such sprechen, kdnnen als eine Initiationssituation in den Horizont der Praxistradition gelesen
werden (vgl. Bellmann etal. 2021, S. 24 f;; Thiel, Kiiper & Bellmann 2021, S. 114 £.).>> Ein neues
Mitglied einer Praxistradition muss lernen, die eigene Praxis vor dem Horizont der Tradition
zu deuten. Dieser stiftet ein Verstindnis fiir die Anspriiche, die eine Praxistradition bearbeitet.
Vor diesem Hintergrund konnen Praktiker:innen sich zu den Anspruchskonflikten innerhalb
einer Praxistradition verhalten. Durch die Aufforderung, die eigene Praxis im Unterrichtsnach-
gesprich zu reflektieren, werden die Noviz:innen dazu angehalten, eine derartige Verhilenis-
setzung zu verbalisieren.

Wahrend Unterrichtsnachgespriche innerhalb von Praxisphasen in der ersten Phase der Leh-
rer:innenbildung als gut beforscht gelten kénnen (vgl. etwa Schnebel 2009; Futter 2017; Brack
2019), ist dies fiir die zweite Phase der Lehrer:innenbildung nicht der Fall. Dadurch, dass die
Problemmarkierung der kontext- und gegenstandsunsensiblen Norm der objektivierenden Dis-
tanzierung hauptsichlich am Diskurs um die universitire Phase der Lehrer:innenbildung aus-
gemacht wurde, ist zu fragen, ob nicht eine Fokussierung dieser ersten Phase einschligiger fiir
die empirische Untersuchung gewesen wire. Dafiir, warum stattdessen Reflexionssituationen
aus dem Referendariat zum Untersuchungsgegenstand werden, sind mehrere Argumente anzu-
fithren. Zum einen geht die Forderung nach einer reflexiven Professionalisierung iiber die erste
Phase der Lehrer:innenbildung hinaus: Alle Phasen der Lehrer:innenbildung sollen zu diesem
Ziel beitragen, wobei ein forschend-reflexiver Habitus zu einem festen Bestandteil padagogi-
scher Professionalitit werden soll (vgl. etwa Schiissler & Schéning 2017, S. 40). Die Forderung
nach einer theoriegeleiteten Reflexion der eigenen Praxis wird nicht nur aus der Warte der aka-
demischen Lehrer:innenbildung, sondern auch seitens der den Vorbereitungsdienst strukturie-
renden Vorgaben kommuniziert (vgl. Kultusministerkonferenz 2012, S. 3).

Zum anderen gibt die Differenz zwischen dem universitiren und schulpraktisch fungierenden
Reflexionsverstindnis, das sich in bisherigen Befunden zu praktischer Reflexion spiegelt, Anlass
dazu, in pidagogischer Praxis verortete Reflexion zu beleuchten. Eine Initiationssituation in
eine praktische Reflexionskultur stellt eine Moglichkeit dar, letztere zu beforschen: Die ins-
titutionalisierten Unterrichtsnachgespriche bieten eine Gelegenheit, Reflexion als Praxisphi-
nomen gezielt zu fokussieren. Dies ist sowohl hinsichtlich der im Feld genutzten Bezeichnung
begriindbar, wie anhand der Daten noch zu zeigen ist, als auch hinsichtlich der Idee von pad-
agogischer Reflexion als Riickbezug auf ein vergangenes pidagogisches Handeln. Da die Aus-
bildenden im Referendariat Vertreter:innen der Praxistradition sind, ist die Art, wie diese die
Noviz:innen in die Praxis pidagogischer Reflexion einfithren, moglicherweise besonders auf-
schlussreich dafiir, was Reflexion in einem pidagogischen Praxiskontext sein kann. Da hinsicht-
lich der Ausbildungsstruktur® davon auszugehen ist, dass Reflexion selbst ein Lerngegenstand

92 Die Struktur und die institutionelle Rahmung dieser Gespriche werden in Unterkapitel 6.1.1 vertiefend beschrie-
ben. Hier soll zunichst begriindet werden, warum diese Situation aus traditionstheoretischer Sicht als besonders
aufschlussreich fiir die Frage nach einer der Praxistradition eigenen Reflexion sein kénnte.

93 Dieser Gedanke wird in Unterkapitel 6.1 plausibilisiert, das auf die Struktur des Referendariats eingeht.
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ist, muss Reflexion als solcher inszeniert werden. Das kénnte dazu fithren, dass in der Praxis-
tradition anerkannte Reflexionsmodi deutlicher markiert werden, als es bei bereits Professio-
nellen der Fall wire. Eine Gemeinschaft etablierter Professioneller kann auf einen gemeinsamen
normativen Horizont in einer Weise zuriickgreifen, der AuSenstehenden verborgen bleibt. Der
Anspruch jedoch, ein neues Professionsmitglied zu initiieren, eréffnet die Notwendigkeit, auf
diesen Horizont zu verweisen. Da dieser begrifflich nicht konkret fassbar ist, aber im Ausbil-
dungsgeschehen doch auf irgendeine Weise vermittelt werden muss, ist die Inszenierung von
Reflexion im Unterrichtsnachgesprich aufschlussreich fiir das, was eine in der Praxistradition
verankerte pidagogische Reflexion ausmacht.

Eine traditionstheoretische Rahmung legt trotz der angenommenen Differenz zwischen uni-
versitir und schulpraktisch situierter Reflexion keinen Dualismus nahe, weil beide Ausbil-
dungsriume in einer pidagogischen Praxistradition in Verbindung stehen. So nehme ich die
Méglichkeit an, dass pidagogische Reflexion in den jeweiligen Rdumen auf cinen gemeinsa-
men Fluchtpunke gerichtet ist. Dass Reflexion trotz moglicher Strukturparallelen in unter-
schiedlichen Kontexten anders Gestalt annimmt, fundiert das Interesse der Studie an einem
kontextsensiblen Reflexionsbegriff. Dieser Reflexionsbegriff konnte in Bezug auf den Reflexi-
onsgegenstand pidagogischer Praxis Ankniipfungspunkte zu erzichungstheoretisch fundierten
Begriindungsmotiven der Reflexionsbediirftigkeit padagogischen Handelns aufweisen.

Fir die Untersuchung von Reflexion im Kontext pidagogischer Ausbildung ist die Ausbil-
dungslogik aus der Analyse der Situation nicht auszuklammern. Insofern der Ausbildungskon-
text als Raum betrachtet wird, in dem sich Auszubildende als Lernende hervorbringen miissen,
ist das, was sie duf8ern kdnnen, wenn sie zur Reflexion aufgefordert werden, als Teil der Anfor-
derungsstrukturen zu verstehen, innerhalb derer die Ausbildungssubjekte sich zeigen miissen.
Das bedeutet, dass die Normen des Ausbildungskontextes eine gewichtige Rolle dafiir spielen,
als wer die Auszubildenden sprechen kénnen.

Der hierarchischen Struktur des Referendariats kommt in dessen Beforschung eine grof8e Bedeu-
tung zu. Wie Referendar:innen sich zu dem empirisch nachgezeichneten Konformismusdruck
verhalten, ist dabei kein Fokuspunke — dass sie durch die Ausbildung allerdings zu rein konformis-
tisch agierenden Subjekten wiirden, wird allerdings auch nicht angenommen.* Theoretisierungs-
angebote fiir eine Verhiltnissetzung zu der eingeforderten Konformitit bieten Rahmungen von
Ausbildung als Subjektivierungsprozess (vgl. Schifer 1998; Brack 2019; Leonhard et al. 2019).”
Dass die Ausbildungslogik des Referendariats nicht allein unter eine Konformititslogik zu subsu-
mieren sein konnte, ist auch aus traditionstheoretischer Perspektive begriindbar: Die konstitutive
Aufrechterhaltung von Konflikten in Praxistraditionen erfordert, dass Noviz:innen sich zu die-
sen verhalten kénnen. In einem komplexen Verstindnis von Ausbildung kann die Notwendigkeit
thematisiert werden, Teil einer Ordnung zu werden, in die Momente einer Unterwerfung und
eines Handlungsfihig-Werdens nicht-oppositional zueinander gedacht werden miissen (vgl. Bal-
zer 2004, S. 15). Diese Ambivalenz ist insbesondere anerkennungstheoretisch einzuholen. Der
Gedanke, dass die Noviz:innen sich auf eine Weise begreifen lernen miissen, dass sie innerhalb

94 Brack (2019) beschreibt die Affirmation von Normen in Beurteilungen von Referendar:innen sogar als Aufforde-
rung zu ciner widerstindigen Gegenpositionierung (vgl. ebd., S. 237).

95 Insofern diese Ausbildungssettings in pidagogischer Praxis betrachten, iiberwiegt auch hier eine machtkritische
Perspektive auf Unterwerfungslogiken. Ohne die Relevanz dieser Perspektive in Aberde stellen zu wollen, kénnte
eine Fokussierung der Verhiltnissetzung der Ausbildungssubjekte zu ihrem Adressiert-Werden lohnenswert sein.
Damit wiirde das kritische Narrativ zum Referendariat eventuell veruneindeutigt, ohne dabei iiberschrieben zu
werden (vgl. hierzu Wortmann 2020, S. 2).
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eines normativen Rahmens anerkannt und damit handlungs- und positionierungsfihig werden,
ist anerkennungs- wie traditionstheoretisch anschlussfihig.”®

Eine anerkennungstheoretische Rahmung der Gespriche zwischen Referendar:innen und Ausbil-
denden ist im Lehrer:innenbildungsdiskurs prisent (vgl. etwa Leonhard et al. 2019; Maier Rein-
hard, Krebs & Wrana 2012). Roswitha Lehmann-Rommel (2016) beschreibt diese Gespriche aus
einer anerkennungstheoretischen Perspektive und frage nach Méglichkeiten, wie Ausbildungssub-
jekte sich zu den an sie herangetragenen Normen verhalten kénnen (vgl. ebd., S. 44). Die anerken-
nungstheoretische Figur, dass die Unterwerfung unter die Norm nie total ist (vgl. Butler 1997,
S.99; vgl. hierzu auch Balzer & Ricken 2010, S. 68 £.),”” kann einen Theorierahmen fiir eine Idee
von Reflexion bieten, die weder in Konformitit aufgeht, noch als im Widerspruch zu den Aus-
bildungsnormen steht: In Unterrichtsnachgesprichen als institutionalisierte Ausbildungssituation
tiberlagert sich die Anforderung an das Ausbildungssubjeke, sich als reflexionsfahig zeigen zu miis-
sen, mit einer in der Reflexion verorteten Verhiltnissetzung zum reflektierten Gegenstand. Die
Reflexivitit des Subjekes ist einerseits Voraussetzung dafiir, dass es sich als ein bestimmtes Subjekt
versteht, und beschreibt andererseits ein Sich-verhalten-Konnen zu Adressierungen (vgl. Balzer
2014, S. 488). Ein anerkennungstheoretisch justierter Reflexionsbegriff konnte bei der theoreti-
schen Figurierung von Ausbildungsverhiltnissen dabei helfen, nicht einzig ein souveridnes Wider-
standsmotiv als Brechung von Konformitit zu wihnen. Diese Doppelstrukeur der Ausbildung ist
fiir eine traditionstheoretische Perspektive konstitutiv: Die Annahme eines Horizonts ist nicht
blof als Eingepasst-Werden zu verstchen, sondern als Schauen-Lernen auf der Basis bestimmter
Primissen, das wiederum Dispute eréffnet.

96 Auch wenn cine ancrkennungstheoretische Perspektive auf Ausbildungsverhiltnisse fruchtbar fiir die an die
traditionstheoretische Rahmung anbindbare Frage wiire, wie sich Noviz:innen in pidagogischen Kontexten als
anerkennbar zeigen kdnnen und wie ein Dual von Unterwerfung unter giiltige Normen und einer Verhaltung zu
diesen nachzuzeichnen ist, gehe ich diesen Fragen in dieser Untersuchung nicht verticft nach. Fiir Folgeuntersu-
chungen kénnte dieser Zugang sowohl hinsichtlich der Ausbildungslogik zwischen Unterwerfung und Verhit-
nissetzung als auch fiir Fragen nach dem Gegenstand, vor dem sich das Noviz:innensubjekt anerkennbar zeigen
muss, weiterfithren. Dass Subjektivierung cin Geschchen ist, dass auch auf Ordnungen rund um Gegenstinde
und Kontexte Bezug nimmt, betont etwa Ricken (2013): Subjekte miissten sich innerhalb von spezifischen Ord-
nungen und Kontexten als Subjekte begreifen lernen (vgl. ebd., S. 34). Wie dies in cinem selbstbeziiglichen
Sprechen als Noviz:in vor Professionellen in Bezug auf das zu professionalisierende Handeln ausschen kann, ist
eine iiber den Rahmen der in dieser Arbeit geplanten Untersuchung hinausfithrende Frage, die adressierungs-
analytisch anschlussfihig bearbeitbar wire (vgl. Ricken et al. 2017). Hinsichtlich des Forschungsstands zum
Referendariat kénnte hier ein besonderes Potenzial darin liegen, die Interaktionsdynamiken nicht unterkomplex
als Unterwerfung ohne Moglichkeit der Verhiltnissetzung zu konzipieren. Uberlegungen, die in diese Richtung
weisen, stelle ich mit Blick auf die Frage an, wie die Referendar:innen zu pidagogisch ansprechbaren und posi-
tionicrungsfihigen Subjekten werden.

97 Im sozialen Handeln bleiben Normen nicht starr, sondern werden weiter- und umgeschrieben. Diesen Vorgang
des Zitierens von Normen, der mit ciner inhirenten Kontextverschiebung einhergeht, bezeichnet Butler (1997)
als Iteration (vgl. cbd., S. 99). Die Iteration wird in ihrer cigenen Liickenhaftigkeit zu einem Ort der unsouverin
gedachten Subversion (vgl. ebd.). Eine mit dieser Verschiebung zusammenhingende Méglichkeit der Transfor-
mation lasst sich durch den Begriff der Resignifizierung fassen: Zuschreibungen, die die sozial anerkannte Seins-
form cines Subjekts ausmachen, sind cinem Prozess der Bedeutungsverschicbung ausgesetzt (vgl. cbd., S. 94). Die
historische Kontingenz der Bedeutung von Zeichen eréffnet eine Differenz zwischen der etablierten Bedeutung
einer Kategorie und der Spanne an Bedeutungsfacetten, die sie annechmen kénnte. Diese Differenz erméglicht
cine nicht-festgestellte und damit méglicherweise subversive Verhilenissetzung zu der Unterwerfung unter cine
Kategorie. Unterwerfung und Widerstand miissen somit nicht als Dual, sondern miteinander verklammert
gedacht werden.
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Eine traditionstheoretische Rahmung von Ausbildungsverhiltnissen erlaubt es, die Initiation
in einen kontextspezifischen Horizonts als Moment zu zeichnen, das eine Verhiltnissetzung zu
einem bestimmten Gegenstand ermoglicht. Das Reflexionssubjekt geht nicht bruchlos in der
Praxistradition auf; ist dieser aber auch nicht binir entgegengesetzt. Da innerhalb der Praxis-
tradition Wertfragen und Konflikte ausgehandelt werden miissen, fordert die Initiation eine
Positionierung heraus. Um diese Positionierung denken zu kénnen, braucht es eine Subjekt-
figur, die in einem Verhiltnis zur Praxistradition steht, das sowohl eine Bezogenheit als auch
eine Differenz einholt. Inwiefern dieses Verhiltnis fiir den Reflexionsbegrift zentral ist, wird im
folgenden Unterkapitel entwickelt.

5.3 Zur Fassbarkeit des Phinomens: Reflexion als Verhaltnissetzung

»Selbstreflexion [...] kann ja gar kein Inhalt, keine Eigenschaft, kein substanziell Zeigbares sein, sondern
es ist sinnvoll [...] zur als Verhiltnis (,Proportion’) denkbar” (Mollenhauer 1986, S. 54, Herv. im Orig.).

Die Differenz von universitiren Anspriichen an Reflexion und empirischen Befunden zu prak-
tischer Reflexion im Schulkontext bietet Anlass dazu, praktische padagogische Reflexion als
theoriefahiges Phinomen in den Blick zu nehmen. Dieses Erkenntnisinteresse richtet die Auf-
merksamkeit auf das empirische Phinomen, dessen genaue Erscheinungsform noch unbekannt
ist: Das Anliegen, padagogische Reflexion als Praxisphinomen in den Blick zu nehmen, legt eine
Fokussierung von Reflexion im praktischen Vollzug und damit im Gesprich nahe. Warum dieser
praktische Vollzug aussagefihig fiir die Frage nach einem Reflexionsmodus ist, der mit dem Refle-
xionsgegenstand — padagogischer Praxis — verkniipft ist, ist im Folgenden zu begriinden.

Die Reflexionssituationen, die in dieser Arbeit in den Blick genommen werden, sind der reflek-
tierten padagogischen Praxis nachgelagert. Es handelt sich also um eine handlungsentlastete
Reflexion, deren Gegenstand die vorausgegangene padagogische Praxis ist. Bei dieser handelt
es sich in der beforschten Situation um Unterrichtspraxis, die ich im Rahmen dieser Arbeit
als Beispiel pidagogischer Praxis betrachte. Hinsichtlich dieser zeitlichen Differenz kommt die
Frage auf, warum die reflektierte Unterrichtspraxis etwas mit der nachgeordneten Reflexions-
praxis zu tun hat. Ohne die Annahme einer Verbindung wire die Frage nach einem kontext- und
gegenstandssensiblen Reflexionsmodus nicht zu bearbeiten. Eine Voraussetzung fiir das Anlie-
gen, praktische piadagogische Reflexion anhand einer Theoretisierung von Reflexionsmodi im
Unterrichtsnachgesprich zu (re-)konzeptualisieren, ist eine Idee von Reflexion, die auf analyti-
scher Ebene zumindest die Méglichkeit einrdumt, eine Verkniipfung zwischen Reflexionsmo-
dus und Reflexionsgegenstand herzustellen. Eine derartige Verkniipfung wird im dominanten
Lehrer:innenbildungsdiskurs durch die Norm der objektivierenden Distanzierung aufgelost.
Eine Méglichkeit, diese Verkniipfung zu skizzieren, bieten phinomenologische Uberlegungen,
die die Relevanz von Erfahrungsqualititen hervorheben. Auf der Grundlage phinomenologi-
scher Uberlegungen®® soll im Folgenden eine Reflexionsfigur erarbeitet werden.

98 Ein phinomenologischer Denkstil ist nicht nur fiir die Fassbarkeit von Reflexion als empirisches Phinomen fiir
diese Arbeit bedeutsam, sondern auch auf einer methodologischen Ebene: In der theoretisch-empirischen Stu-
die betrachte ich praktische pidagogische Reflexion als theoriefihiges Phinomen. Uber eine Theoretisierung
der analysierten Reflexionsmodi verfolge ich cine (Re-)Konzeptualisierung praktischer pidagogischer Reflexion.
Dieses Vorhaben korrespondiert mit der Idee, dem empirischen Phinomen im Dialog mit Theoriemotiven einen
systematisch-begrifflichen Stellenwert cinzurdumen. Trotz dieser Nihe bezeichne ich die Untersuchung nicht als
Phiinomenologie. Das hingt damit zusammen, dass ich das Vorgehen als phinomenologisch inspiriert, nicht aber
als phinomenologisch im strengen Sinne ausweisen kann. Wihrend die Schritte der Studie, den Blick erst auf das
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Der Begrift des Phinomens bezeichnet als Erscheinung die Art und Weise, wie uns etwas in
der Welt als ein bestimmtes Etwas begegnet. Fiir ein ,nachklassische[s] phinomenologischels]
Denken® (Flatscher 2010, S. 83), an dem ich mich im Folgenden orientiere,” ist ein Verstind-
nis von Phinomenen als Differenzphinomene zentral: Das Wahrgenommene fillt nicht mit dem
Wahrzunehmenden zusammen (vgl. Brinkmann 2015a, S. 533). Diese Differenz ist bereits ein
Bezugspunke der klassischen Phinomenologie, in der die Verklammerung von ,,Sachgehalt und
Zugangsart” (vgl. Waldenfels 1991, S. 67) betont wird. Dort wird eine phinomenologische Unter-
suchung aber mit dem Anspruch verbunden, durch eine méglichst umfassende Objektivierung der
Wahrnehmung zum Wesenskern des Wahrzunehmenden vorzudringen: Edmund Husserl (1913)
formuliert als Ziel der Phinomenologie, das ,,Ding selbst“ (ebd., S. 21) durch die ,,Einklamme-
rung” (ebd., S. 115) von wissenschaftlichen und naiven Wissensgehalten zu untersuchen (vgl.
hierzu auch Sebald & Weyand 2012). In der nachklassischen Phinomenologie wird die Entzogen-
heit von Phinomenen selbst zum Bezugspunkt: Phinomene kénnen nur innerhalb bestimmter
Wissensordnungen als etwas Bestimmtes wahrgenommen werden, gehen aber in diesen nicht auf
(vgl. Waldenfels 1990, S. 27). Erfahrungen von etwas als bestimmtes etwas weisen in ihrer subjek-
tiven, singuliren Qualitit iiber diese Ordnungen hinaus (vgl. Thompson & Weif$ 2008, S. 10).
Durch das Zugrundelegen eines Erfahrungsbegriffs, der diese Differenz von Bestimmbarem und
Unbestimmbarem einholt, zeichnet sich eine nachklassische Phinomenologie besonders durch
eine Sensibilitit fiir das ,,Nichtobjektivierbare* (Staudigl 2010, S. 193) aus.

Trotz der Nicht-Identitit von Erfahrung und Wissensordnung bleiben beide Seiten vermittelt:
Auch wenn ein Phinomen als etwas in der Erfahrung Gegebenes nicht liickenlos zu identifi-
zieren ist, ist Wahrnehmung phinomenologisch betrachtet intentional strukturiert und damit
mit einer Einordnung des Wahrgenommenen verbunden: ,,[ J]eder Bewusstseinsvollzug ereig-
net sich als Gegenstandsbezug® (Flatscher 2011, S. 101). Intentionalitit bedeutet, dass das die
Welt wahrnehmende Subjekt immer schon in einer Sinnbeziehung zur Welt steht (vgl. ebd.).
Hier entsteht eine Anschlussfahigkeit zwischen dem traditionstheoretisch gewichtigen Hori-
zontbegriff und dem phinomenologischen intentionalen Bewusstseinsverstindnis, demzufolge
etwas nur als etwas zu verstehen sei (vgl. Waldenfels 1997, S. 17; Buck 1967/2019, S. 60 £.). Der
Begriff der Intentionalitit als auf Sinn gerichtete Perspektive auf die Welt ist an einen Verste-
henshorizont riickgebunden, der nicht tiberzeitlich giiltig, sondern an eine Tradition gekniipft
ist (vgl. Brinkmann 2014, S. 106).° Dieser Horizont beschreibt den Verweisungszusammen-
hang, in dem ein Phinomen als ein bestimmtes Phinomen erfahrbar wird (vgl. Dzwiza-Ohl-
sen 2019, S. 98). Der Horizont als angenommene Wissensordnung figuriert das Erfahrbare
und gibt so Erfahrungen Gestalt: Das Erfahren cines Phinomens wird damit aus einem rein

Phinomen im Material zu richten (Kapitel 6), um es dann zu theoretisieren (Kapitel 7 und 8), weiterhin Parallelen
zu einer phinomenologischen Untersuchung aufweist, grenze ich mich zugleich von der Idee ab, das Phinomen im
Rahmen einer Reduktion méglichst unverstellt zu fokussieren (vgl. hierzu Brinkmann 2015a, S. 533). Dem For-
schendensubjeke wird so das Vermogen zugeschrieben, zwischen Phinomen und eingelesenem Sinn zu differenzie-
ren und diesen kontrolliert ein- und aussetzen zu konnen (vgl. Brinkmann 2014, S. 214 £.). Dieser Vorstellung, die
zu einem Grad ein souverines Forschendensubjeke einsetzt, mochte ich Folgendes entgegenhalten: Auch wenn die
vorgeschlagene Lesart in konstitutiver Differenz zum Phinomen steht, ist sie zugleich fiir mich als Forschenden-
subjekt in einer Weise affizierend und verbindlich, die selbst ein unverfiigbares Moment einholt.

99 Fiir diese Phinomenologiestrémung sind die Bezugsautor:innen Maurice Merleau-Ponty, Bernhard Waldenfels
und Kite Meyer-Drawe besonders bedeutsam.

100 Zu der Frage, wie sich ein phinomenologischer Blick zu der traditionstheoretischen Rahmung der Untersuchung
verhilt, lisst sich eine Parallele im Praxisverstindnis anfithren: Volker Schiirmann (2017) arbeitet heraus, dass
Praxisphilosophien in Anschluss an einen aristotelischen Praxisbegriff und eine nachklassische Phinomenologie
cin ent-totalisierendes Moment in einer performativen Metaphysik teilen (vgl. ebd., S. 15).
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situativen Rahmen gel6st und mit einer allgemeinen Struktur verbunden. Diese als Horizont
bezeichnete Strukeur ist mit dem raumlich-zeitlichen Standort des Erfahrungssubjekts ver-
klammet, der das Erfahren situiert. Zugleich wird der Horizont auch durch Begegnungser-
fahrungen mit Phinomenen hervorgebracht, die auf den Horizont zuriickwirken. Wie etwas
vor einem Horizont als etwas Bestimmtes erfahren wird, ist Gegenstand phinomenologischer
Untersuchungen. Das bedeutet nicht, dass dieses Etwas klar bestimmbar sei: In Anschluss an
den Husserlschen Intentionalititsbegriff setzt Waldenfels den Begriff der Responsivitit relevant
(vgl. Waldenfels 1994/2007, S. 332, vgl. auch Flatscher 2011, S. 109), der eine Offenheit und
Ansprechbarkeit des Subjekes fiir die Welt beschreibt. Diese Ansprechbarkeit fiir die Wele geht
nicht in einer souverinen Bestimmung ihrer Sinngehalte auf; sondern macht das Subjekt emp-
finglich fiir beriithrende und auch erschiitternde Begegnungen. Fiir einen phinomenologischen
Zugang zu einem Phinomen sind responsive — antwortende — Erfahrungsqualititen zentral, die
durch die Begegnung mit diesem ausgelost werden. Dieser Gedanke wird in doppelter Weise
fiir die Anniherung an praktische piadagogische Reflexion relevant: Zum einen ist die Quali-
tit der reflektierten padagogischen Erfahrung bedeutsam fiir den Modus der Reflexion, wenn
diese eine Spur hinterlisst, die die Art und Weise prigt, wie auf die Erfahrung Bezug genommen
werden kann. Zum anderen betrachte ich die Beschiftigung mit dem Material selbst als eine
responsive Erfahrung, die Antworten des Forschendensubjekts provoziert (vgl. hierzu Lenz
Taguchi 2012, S. 276).

Vor dem Hintergrund dieser phinomenologischen Impulse kann Reflexion als Phinomen
gefasst werden, das im Riickbezug auf etwas Vergangenes eine Spur dessen re-aktualisiert.'"!
Reflexion beschreibe ich ausgehend von der Etymologie des Begriffs als Riickbeuge. In der
untersuchten Situation der Unterrichtsnachgespriche bezeichnet Reflexion den Riickbezug
auf das eigene pidagogische Handeln. Dieser Riickbezug, der das Handeln vor einem kontext-
spezifischen Deutungshorizont betrachtet, kann als Verhiltnissetzung des Reflexionssubjekes
zum pidagogischen Handeln beschrieben werden. Diese Verhiltnissetzung kann die vergan-
gene Situation nicht replizieren, steht aber doch in Verbindung zu dieser. Hier erscheint eine
»differenzsensible“ (Brinkmann 2015b, S. 46) phinomenologische Anniherung an den Bezug
zwischen der Verhiltnissetzung und dem Reflexionsgegenstand weiterfithrend: Die Art und
Weise, wie tiber eine vergangene Erfahrung gesprochen werden kann, denke ich als verklammert
mit der zuriickliegenden Erfahrungsqualitit, die durch die Bezugnahme (wieder) lebendig wird.
Gleichzeitig kennzeichnet diese Verklammerung als Bezugsverhilenis keine Identitit; Reflexion
als Differenzbearbeitung speist sich gerade daraus, dass etwas nicht eindeutig fass- und bestimm-
bar ist, sondern im Entzug eine Vieldeutigkeit aufspannt (vgl. Brinkmann 2020b).!> Vor diesem
Hintergrund lisst sich Reflexion als responsiv beschreiben, insofern sie eine Antwort auf ein
abwesendes, aber in der Antwort doch aufscheinendes Etwas darstellt (vgl. hierzu Waldenfels
1994/2007, S. 225). Ein Begriff, der ein Angebot dafiir macht, etwas niche situativ Prisentes,

101 Trotz der Redundanz des Prifixes ,re', die dadurch zustande kommt, dass der Begriff ,aktualisieren’ bereits etwas
Wieder-Aufgerufenes bezeichnet, nutze ich den Ausdruck, der durch die Schreibweise mit dem Bindestrich
sowohl die Gebundenheit des Aktualisierten an das Vergangene als auch die Differenz betonen soll, die zwischen
Vergangenem und gegenwirtiger Bezugnahme uniiberbriickbar ist.

102 Brinkmann (2020b) verklammert den Leibbegriff mit dem der Reflexion, indem er letztere als Vermittlungsfi-
gur zwischen einem unmittelbaren Zur-Welt-Sein und einem reflexiven Bezug auf dieses fasst (vgl. ebd., S.28).
Der Entzug des Zur-Welt-Seins verunmdéglicht Reflexion nicht, sondern lasst sie anders als eine rationalistische
Bestimmungsfigur in den Blick kommen. Warum cine leiblich verstandene Reflexivitit insbesondere fiir cinen
Reflexionsbegriff anschlussfihig erscheint, der ein Gegenangebot zu einer objektivierenden Distanzierung auf-
macht, ist im Folgenden weiterzuentwickeln.
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aber dennoch Aufgerufenes zu zeichnen, ist der der Spur. Die Spur ist eine Anwesenheit, die
immer schon abwesend ist (vgl. Lévinas 2005, S. 7; vgl. dazu Balzer 2014, S. 316). Der Begriff
der Spur kann eine Erfahrungsqualitit bezeichnen, die eine eigene Phinomenalitit innehat (vgl.
Zeillinger 2005, S. 175). Wenn Reflexion als Antwort auf vergangene Erfahrungen verstanden
wird, kann eine Spur dieser Erfahrung Einzug in den Modus des Riickbezugs halten, ohne dass
das Worauf der Antwort identifiziert wiirde.

Das Annchmen einer Spur einer vergangenen Erfahrungsqualitit setzt ein Reflexionssubjeke
voraus, das nicht mit seinem gegenwirtigen Erleben identisch ist, sondern sich reflexiv zu diesem
verhalten kann (vgl. Bedorf 2017, S. 57 £.).!% Nach Helmuth Plessner (1928) geht der Mensch
nicht im unmittelbaren Erleben von Situationen auf, sondern erlebt zugleich sein Erleben (vgl.
ebd., S. 292). Plessner beschreibt den Menschen als zentrisch und exzentrisch positioniert: Zen-
trisch positioniert stehe er in Bezug zu seiner situativ erlebten Umwelt. Exzentrisch positioniert
hingegen werde dieses Erleben selbst zum Bezugspunke (vgl. ebd.; vgl. auch Lindemann 2017,
S. 164). Das Verhiltnis zum eigenen Erleben erwirke eine Distanz zum letzteren (vgl. Plessner
1928, S. 290). Dieses Verhiltnis, das eine Form der Selbstthematisierung ermégliche, kénne
nicht objektiviert werden (vgl. ebd.). Es handelt sich also nicht um eine unendliche Reflexi-
onsspirale des Aus-sich-Heraustretens, die Plessners Figur des Nicht-Aufgehens im situativen
Erleben nahelegt. Stattdessen ist im Selbstverhiltnis selbst ein Entzugsmoment zu markieren.
In einem Brief an Dietmar Kamper bezeichnet Plessner die Unverfiigbarkeit des Selbstverhilt-
nisses als blinden Fleck der Anthropologie:

»Wie die Einmiindung des Sehnerven den Sehakt ermégliche, aber selber fiir einfallendes Licht unemp-
findlich ist, so die anthropologische Differenz als Bedingung der Moglichkeit [...] jeder Anthropologie
mit Einschluss der philosophischen® (Plessner, zitiert nach Kamper 1974, S. 55).

Die Bedingung der Maglichkeit, sich zu sich selbst ins Verhiltnis zu setzen (oder, im Falle der
Anthropologie, sich als Mensch zum Menschsein ins Verhiltnis zu setzen) verunméglicht zugleich
einen direkten, objektivierenden Zugriff auf den Gegenstand des Selbstverhaltnisses. Waldenfels
(2006/2018) beschreibt jeden Versuch, lebendige Gegenwart zum Gegenstand der Reflexion zu
machen, als von einem Moment der Unverfiigbarkeit durchkreuzt (vgl. ebd., S. 76).1%

Wenn das Subjekt in einem gebrochenen Bezug zum Hier und Jetzt ohnehin bereits in einem
reflexiven, auf das situative Erleben gerichteten Verhiltnis steht, bleibt die Frage offen, wie die
konkrete Figur von Reflexion als Selbstthematisierung zu der Idee des exzentrischen Positio-
niertseins relationiert ist. Nach Plessner ist eine komplette Ablésung aus der zentrischen Posi-
tionierung unmdéglich, sodass in den Moment einer riickbeziiglichen Selbstbeziiglichkeit ein
Moment des prisenten Erlebens eingewoben bleibt.!® Zugleich erlaubt die Gebrochenheit des
Gegenwartserlebens nicht nur eine Bezugnahme auf das Selbst — es bedingt sie sogar: Durch die

103 Dieser Gedanke wird von Thomas Bedorf (2015) in Anlchnung an dic Korper-Leib-Differenz nach Plessner ent-
wickelt (vgl. ebd., S. 139).

104 Eine dhnliche Figur fithrt George Herbert Mead (1972) an, wenn er das Ich als spontane und fliichtige Instanz
beschreibt, die bei cinem Versuch der Thematisierung immer schon historisch werde (vgl. ebd., S. 174). Die Diffe-
renz von dem spontanen Ich und dem thematisierbaren Selbst sei nicht zu schlieen (vgl. hierzu auch Ricken 2013,
S. 43 f.). Eine systematische Unterscheidung von sprechendem Ich und thematisiertem Selbst, wie die Begriffe bei
Mead sic nahelegen wiirde, hole ich in dieser Arbeit iiber diese begriffliche Differenzierung nicht cin, um ange-
sichts des angenommenen Bezugsverhiltnisses keine zu scharfe Trennung aufzurufen.

105 Waldenfels (1971) hebt hervor, dass Reflexion die Naivitit des Lebens nicht aushebeln kénne (vgl. ebd., S. 66 £.).
Diese Naivitit sei ,der Moglichkeit nach immer schon gebrochen(...]“ (ebd., S. 67): Da es kein differenzloses Auf-
gehen mit sich selbst gebe und das Selbst immer schon in Differenz verhaftet sei, sei eine Bezugnahme auf das in
Differenz stehende Erleben denkbar, ohne ein Relationiertsein zu diesem Erleben hintergehen zu kénnen.
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Distanz, die sich durch die Figur des Nicht-Aufgehens ergibt, muss der Mensch ein Selbstver-
hilenis entwickeln (vgl. Weiland 2019, S. 291). Das Nicht-Aufgehen im gegenwirtigen Erlebten
macht eine Bezugnahme auf dieses méglich. Wenn das Selbstverhiltnis thematisiert wird, lisst
sich von Reflexion sprechen. Reflexion stellt damit eine Verhiltnissetzung zu einem Ins-Verhilt-
nis-gesetzt-Seins dar. Norbert Ricken (2013) beschreibt diese Relation in Anlehnung an Seren
Kierkegaard als ,Verhiltnisverhiltnis® (ebd., S. 45). Mit Blick auf den responsiven Charakter
von Reflexion kann diese als Antwort auf eine Erfahrung beschrieben werden, die selbst respon-
siv strukturiert ist. So wird Reflexion zu einer Antwort auf eine Antwort.

Eine Méglichkeit, das Verhiltnis zwischen dem gegenwirtig sinnlichen Erleben und einer refle-
xiven Distanz zu diesem zu zeichnen, bietet der Leibbegriff: Der Leib, der als zugleich fiihlende
und gefiihlte Instanz ein Differenzbegriff ist (vgl. Bedorf 2017, S. 66), ist einerseits eine respon-
sive, zur Welt gedffnete Grofle. Andererseits ist der Leib der Ort, an dem die Unmittelbarkeit
des situativen Erlebens bricht und damit in einer Weise auf Distanz gebracht wird, dass dieses
Erleben selbst zum Gegenstand werden kann (vgl. Lévinas 1987, S. 303; Krewani 1983/2017,
S. 34). Ein reflexiver Riickbezug kann die Verhiltnissetzung zu dem Erfahrenen aufgrund der
Leibgebundenheit des Subjekes nicht unterbrechen oder objektivieren. Der Abstand zwischen
der Reflexion und der reflektierten Erfahrung ist dabei variabel, wobei der Grad der Distanz
nicht linear zur vergangenen Zeit zwischen Reflexion und reflektiertem Erleben gedacht wer-
den kann. Stattdessen weist der Modus Bezugnahme einen unterschiedlichen Grad der Distanz
beziehungsweise der Nihe zu dem auf, was reflektiert wird (vgl. Krewani 1983/2017, S. 28 £.).
Eine Nihe ist trotz zeitlicher Differenz durch eine Spur des Vergangenen denkbar, das reflexiv
re-aktualisiert wird (vgl. ebd.).

Diese Uberlegungen zu einer moglichen Verbindung zwischen dem Reflexionsmodus und dem
Reflexionsgegenstand, die verschiedene Grade der Nihe aufweisen kann, ist implikationsreich
dafiir, was es bedeuten kann, Reflexion als ,pidagogisch’ auszuzeichnen: Wird Reflexion als
unverbundener Zugriff auf etwas ginzlich Abgetrenntes gedache, ist der Reflexionsgegenstand
einer pidagogischen Erfahrung fiir den Reflexionsmodus unerheblich. Auch wenn Reflexion
als rein situative Praxis modelliert wird, in der ein Gegenstand aufgerufen wird (vgl. Rosen-
berger 2017; Idel & Schiitz 2017), kann eine vorausgegangene Erfahrung nicht als bedeutsam
fiir den Reflexionsmodus gedacht werden. Ein ,methodologische[r] Situationalismus® (Maier,
Peetz & Whaibel 2016, S. 313) verunmoglicht, dass etwas nicht situativ Prisentes einen systema-
tischen Stellenwert fiir die Vollzugswirklichkeit der Reflexion eingeriumt bekommen koénnte.'*
Die Annahme eines lebendigen Bezugsverhiltnisses zwischen Reflexion und Reflektiertem, das
durch die Verhiltnissetzung cines Reflexionssubjekts zu einer Erfahrung konstituiert wird,
ermoglicht hingegen, den Reflexionsmodus und Reflexionsgegenstand verklammert zu den-
ken.!” Die in dieser Arbeit untersuchte Reflexion ist der reflektierten Situation nachgeordnet.
Dass dennoch eine Spur der reflektierten Erfahrung Einzug in den Vollzug der Reflexion halten
kann, halte ich gerade mit Blick auf die Unpassung der Norm der objektivierenden Distanzie-
rung fiir die Reflexion padagogischer Praxiserfahrungen fiir méglich.

106 Methodologische Blindstellen, die durch eine emergenztheoretische Perspektive auf Lehrer:innenbildung entste-
hen kénnen, werden bei Bellmann et al. 2021 vertieft diskutiert.

107 Waldenfels (1994/2007) beschreibt dic ,,Paradoxien des Selbstbezugs® (ebd., S. 211) als Incinander von Bezo-
genheit und Differenz: Wire das Ich, das sich auf sich selbst bezicht, mit diesem Selbst identisch, gibe es keine
Selbstbeziehung. Wiren hingegen das Ich, das tiber sich spricht, und das, woriiber gesprochen wird, ,,schlechthin
verschieden” (ebd., S. 211), so wire cbenfalls nicht von cinem Selbstbezug, sondern von cinem Fremdbezug zu
sprechen. Die binire Unterscheidung von identisch oder verschieden hilft hier also nicht weiter. Eine Differenz,
die zugleich ein Bezugsverhiltnis ist, bietet eine Zwischenfigur.
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Wenn bislang deutlich geworden ist, dass Reflexion als Verhiltnissetzung zu Erfahrungsqua-
litaten gefasst wird, der in einem versprachlichten Riickbezug Ausdruck verlichen wird, ist
weiterhin auszuarbeiten, wie diese im Material in den Blick kommen kann. Dafiir kann eine
Reflexionsfigur als Analytik dienlich sein. Auch wenn vor dem Hintergrund der Annahme
eines Subjekts, das nicht im Hier und Jetzt aufgeht, eine Verhiltnissetzung zum gegenwirti-
gen Erleben grundlegend anzunehmen ist, lenke ich den Blick auf kommunizierte Selbstbe-
zugnahmen, die ich als Marker fiir Reflexion lese: Insofern das Ich sich selbst als vergangenes
Handlungs- oder Erfahrungssubjekt thematisiert, spreche ich von Reflexion. Da eine Unter-
suchung von pidagogischer Reflexion als Riickbezug auf pidagogisches Handeln im Zentrum
der Studie steht, erscheint es logisch, die Bezugnahme auf ein padagogisch handelndes Ich zu
fokussieren. Dies ergibt sich insofern auch durch die ausgewihlte untersuchte Situation, da
die Referendar:innen in dieser aufgefordert werden, ihre vorab gehaltene Unterrichtsstunde
zu reflektieren.

Mit dieser Reflexionsfigur folge ich einer auch im Lehrer:innenbildungsdiskurs prisenten
Reflexionsdefinition Hickers (2017), der Reflexion als eine ,,rekursive, referenzielle bzw. selbst-
referenzielle, d. h. riickbeziigliche bzw. selbstbeziigliche Form* (ebd., S. 23) bestimmt. Nach
Schifers (2017) ist Reflexion eine Riickwendung auf zuriickliegendes Unterrichtshandeln, das
eine Problembestimmung leistet (vgl. ebd., S. 226). Auch Neuweg (2021) schligt vor, Refle-
xion als ,selbstbeziigliches Denken entlang selbst erlebter Situationen” (ebd., S. 463) zu defi-
nieren. Der Selbstbezug stelle eine Thematisierung des vergangenen Weltbezugs des Subjekts
dar und verlingere diesen zu einem vergegenwirtigten Selbstbezug, der moglicherweise Trans-
formationen initiiere. Diese Reflexionsanalytik kniipft an die Idee einer Verhiltnissetzung zu
einem Ins-Verhiltnis-gesetzt-Sein an. Da ich eine explizierte Selbstbezugnahme im Gesprich
beobachte, geht es um cine verbalisierte Form des Selbstbezugs. Diese Verbalisierung kann die
Verhiltnissetzung nicht abbildhaft reprisentieren. Sprache kann stattdessen als Ausdruck der
Differenz zwischen dem sprechenden Ich und dem thematisierten Selbst gedacht werden (vgl.
Wimmer 2014, S. 233; Schifer 2015, S. 232). Diese kann im Zuge dieser Arbeit als Differenz
zwischen dem Reflexionssubjekt und dem Handlungssubjekt konkretisiert werden: Das Refle-
xionssubjekt als sprechendes Ich bezieht sich auf das Handlungssubjekt als historisches Ich. Je
nach Reflexionsmodus kann die Distanz zwischen beiden Instanzen unterschiedlich grof§ sein.
Vor diesem Hintergrund kann Reflexion selbst als Ausdruckpraxis einer Verhiltnissetzung
betrachtet werden.

Die Reflexionsfigur der Bezugnahme auf ein historisches Ich erscheint als Sehhilfe zielfithrend,
da die untersuchten Gespriche nicht ausschlieSlich Reflexion als Riickbeuge auf das zuriick-
liegende piadagogische Handeln auffiihren miissen. Wie die Untersuchung von Reflexion in den

Unterrichtsnachgesprichen methodisch gelingen soll, beleuchtet das folgende Unterkapitel.

5.4 Methode: Eine gespriachsanalytisch orientierte Anniherung an Reflexion

Reflexion wird in Studien, in denen schriftliche Dokumente einen Zugang zum Gegenstand
bieten sollen, zumeist als besondere Form des Denkens definiert, die dem Verfasser:innen-
subjekt des untersuchten Dokuments zugeschrieben wird (vgl. Roters 2012; Leonhard 2008;
Hilzensauer 2017). Beispicle fiir die Verortung von Reflexion in sozialer Interaktion hingegen
stellen die Studien von Fiihrer und Heller (2018), Fiithrer (2020) sowie von Schifers (2017) dar,
die Reflexion im Gesprich untersuchen. Diese Konzeption von Reflexion als interaktives Pha-
nomen ist auch fiir diese Arbeit grundlegend, da der Zugang zu Reflexion iiber die Analyse von
Unterrichtsnachgesprichen erfolgt, die als Beispiele pidagogischer Reflexionspraxis betrachtet
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werden. Um diese Analyse zu strukturieren, werde ich in diesem Unterkapitel ein gesprachsana-
lytisches Vorgehen skizzieren und hinsichtlich der Passung zum Erkenntnisinteresse und den
methodologischen Voriiberlegungen betrachten.

Das methodische Vorgehen, mit dem ich die transkribierten Unterrichtsnachgespriche ana-
lysiere, ist an das Verfahren der Gesprichsanalyse nach Arnulf Deppermann (1999/2008)
angelehnt. Ausschlaggebend fiir die Entscheidung fiir dieses Vorgehen ist, dass es sich bei den
zu untersuchenden Daten um Unterrichtsnachgespriche handelt, deren interaktive Dynamik
gesprachsanalytisch in den Blick kommen kann. Eine zentrale Idee ist, dass die Teilnehmenden
an ciner Konversation Sinn und Ordnung herstellen und dieser Herstellungsprozess im Vollzug
von Gesprichen beschreibbar wird (vgl. Deppermann 2000, S. 99). Eine sequenzielle Gesprichs-
analyse, die gerade das Anschlielen aneinander und somit die Genese des prozessierenden Sinns
nachvollziehbar macht, fokussiert Reflexion nicht als mentales, sondern als sozial-performatives
Konstruke (vgl. hierzu auch Fithrer 2020, S. 68). Dies korrespondiert mit dem Anspruch der
Gesprichsanalyse, das Prozessieren von Sinn als kommunikativen Akt zu betrachten:

»Ziel unserer Untersuchung ist nun aber nicht die Identifikation mentaler (symbolischer oder subsym-
bolischer) Prozesse, sondern die Untersuchung der sprachlich-kommunikativen Verfahren, mit denen
Gesprichsteilnehmer einander in der verbalen Interaktion anzeigen, wie sie Beitrége ihrer Gesprichs-
partner verstehen und wie ihre eigenen Auflerungen verstanden werden sollen” (Deppermann &
Schmitt 2008, S. 221 £).

Diese Wendung von etwas Innerlichem auf etwas duflerlich Beobachtbares eroffnet einen
empirischen Zugang zu Reflexion tber die Analyse der Unterrichtsnachgespriche. In diesen
Gesprichen prozessiert Reflexion interaktiv. Das bedeutet allerdings nicht, dass Reflexion als
gesprachsimmanente und dadurch rein situative GrofSe modelliert werden muss, da Gespriche
nach Deppermann (1999/2008) in bestimmte Kontexte eingelassen und mit dieses systema-
tisch verbunden sind: Die Gesprichsanalyse richtet die Aufmerksamkeit auf Gesprichsprakti-
ken, die fir bestimmte Gegenstinde und Probleme, die die Gespriche bearbeiten, funktional
sind. Dadurch kénnen kontextspezifische Fragen gesprichsanalytisch bearbeitet werden, deren
Erkenntnisinteresse iiber ein linguistisches Interesse am Gesprich hinausgehen (vgl. ebd., S.9).
Dabei wird das Gesprich nicht als Reprisentation eines duflerlich gegebenen Sachverhalts ange-
sehen, sondern als Ort, an dem dieser mit hervorgebracht wird. Ohne diesen Aushandlungs-
prozess an individuelle Motive der Interaktanten zu binden, wird diesen doch eine Reflexivitit
zugeschrieben, die zum Ausdruck bringt, dass sie das Prozessieren von Sinn beobachten und
sich dazu verhalten (vgl. Fithrer 2020, S. 89). Diese Verhiltnissetzungen, in denen die Inter-
aktanten sich gegenseitig zeigen, wie sie Auflerungen verstehen, bieten auch fiir Forschende, die
sich mit Gesprichen als Gegenstinde befassen, ein ,, Analysefenster (Birkner et al. 2020, S. 13)
fur den prozessierten Sinn. Die Analyse des Gesprachs ist aussagefihig fiir den verhandelten
Gesprichsgegenstand, der durch die Gesprichspraktiken hervorgebracht wird. Daher korres-
pondiert die Gesprichsanalyse, die dem empirischen Material einen erkenntnisgenerierenden
Status einrdumt (vgl. Deppermann 1999/2008, S. 19), zu dem Anliegen der Arbeit, praktische
pidagogische Reflexion zu (re-)konzeptualisieren.

Da Reflexion mithilfe der im vorherigen Unterkapitel entwickelten Reflexionsfigur in den Blick
kommen soll, ist zu fragen, wie eine sequenzanalytische Untersuchung der Gespriche mit die-
ser Analytik korrespondiert. Die Analytik als Sehhilfe soll nicht dazu dienen, die Reflexions-
figur auf8erhalb des Gesprichszusammenhangs zu betrachten: Der Fokus auf die Datensorte des
Gesprichs betont die Bedeutung der interaktiven Struktur der zu untersuchenden Reflexion,
in der die Reflexionsfigur als Riickbezug auf ein historisches Ich in einem Netz der davor und
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danach getitigten Aussagen zu verorten ist. Die Isolation der Reflexionsfigur ist dabei nicht
moglich, da die vorangegangenen Aufgerungen wie auch die Folgesequenzen mit dieser ver-
kniipft sind. Stattdessen hilft die Reflexionsfigur bei der Auswahl dichter Szenen, in denen ihr
Einsatz innerhalb der kommunikativen Dynamik analysiert werden kann.

Ziel der Gesprichsanalyse ist, die interaktive Hervorbringung von Sinn anhand der Vollzugs-
logik des Gesprichs zu rekonstruieren, um iiber die Beschreibung von Gesprichspraktiken
etwas dariiber zu erfahren, wie Gespriche einen Gegenstand bearbeiten (vgl. Deppermann
1999/2008, S.81). Da Gespriche auf etwas Gesprichsexternes Bezug nehmen, ist die Ana-
lyse von Gesprachspraktiken mit dem verhandelten Gegenstand verkniipft. Damit kann das
gespriachsanalytisch verfolgte Erkenntnisinteresse iiber eine linguistische Untersuchung von
Gesprichen hinausgehen, die fiir eine konversationsanalytische Zugangsweise mafigeblich ist.
Das macht die Gesprichsanalyse im Vergleich zu einer Konversationsanalyse in besonderer
Weise fiir Fragestellungen anschlussfihig, die nicht auf einen gesprichsimmanenten Gegenstand
zielen (vgl. Deppermann 2000, S. 118; Fithrer 2020, S. 85). Daher erachte ich die Gesprichsana-
lyse als angemessene Methode fiir das Ziel der Arbeit, eine (Re-)Konzeptualisierung von prakti-
scher padagogischer Reflexion vor dem Hintergrund der Annahme zu leisten, dass das Wie' der
Reflexion mit dem reflektierten Gegenstand padagogischer Praxis im Zusammenhang steht.'®
Die traditionstheoretische Rahmung der Ausbildungsverhiltnisse korrespondiert insofern mit
dem methodischen Vorgehen, als die gespriachsanalytischen Fragen, wie die Interaktant:innen
gemeinsam Sinn herstellen, bestimmte Gehalte verbindlich setzen und sich zu diesen situativ
verhalten, mit einem Verstindnis von Reflexion als nicht-festgestellte und doch zugleich an
einen Horizont gekniipfte Verhiltnissetzung zu einer zuriickliegenden Erfahrung korrespon-
diert (vgl. Bellmann et al. 2021, S. 24).

Deppermann (1999/2008) unterscheidet eine Wie'- und eine ,;Wozu'-Seite von Gesprichsprak-
tiken (vgl. ebd., S. 79). Diese Seiten konnen fiir die Analyse unterschieden werden, indem das
Wie nach der mikroskopischen Form von Gesprichspraktiken fragt, wihrend die Wozu-Seite
die gesprichsiibergreifende Funktion fokussiert. Beide Ebenen sind miteinander verkniipft.
Diese Verbindung zwischen Form und Funktion des Sprechens eréffnet einen Anschluss an
die Idee, dass die Art und Weise, wie praktische piadagogische Reflexion vollzogen wird, mit
dem Reflexionsgegenstand padagogischer Praxis zusammenhingt: Das Wie des Sprechens muss
funktional fiir den im Gesprich bearbeiteten Gegenstand sein. Dabei nehme ich an, dass diese
Funktionalitit kein rein gesprichsimmanentes Konstrukt ist, sondern mit dem im Gesprich
bearbeiteten Gegenstand pidagogischer Praxis verkniipft ist. Das Erkenntnisinteresse an prak-
tischer piadagogischer Reflexion lisst sich auf der Basis dieser Annahme tiber die Frage danach
operationalisieren, wie und wozu — in welchem Modus — die Reflexionsfigur in Unterrichts-
nachgesprichen eingesetzt wird.

Gemif der Display-These zeigen die Teilnehmenden in Gesprichen einander performativ auf,
welchen Sinn sie einer Aufgerung beimessen (vgl. Deppermann 1999/2008, S. 50). Gespri-
che werden so zu ,Verstehensdokumentationen® (Deppermann & Schmitt 2008, S. 222). Die
Gesprichsteilnehmenden weisen aus, welche Schliisse Giiltigkeit haben und welche einer Kor-

108 Das Anliegen, praktische padagogischer Reflexion zu konzeptualisicren hitte auch cin Verfahren nahelegen kon-
nen, dass sich an der Grounded Theory orientiert. Dagegen sprach, dass die Arbeit eine (Re-)Konzeptualisierung
praktischer padagogischer Reflexion durch einen Anschluss an theoretische Figuren anvisiert und daher nicht als
Versuch beschrieben werden kann, ein bislang zu wenig beschriebenes Phinomen neu vom Material aus in den
Blick zu nechmen. Diese Einschrinkung der Offenheit erscheint nicht mit der Methodologie der Grounded Theory
vereinbar (vgl. Lindemann 2008, S. 107 £.).
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rektur bediirfen. Sie setzen sich also zu dem hervorgebrachten Sinn aktiv ins Verhiltnis. Diese
mitlaufende Aushandlung st fiir die Frage nach Reflexionsmodji, die in der Praxistradition einen
Stellenwert innehaben, besonders aufschlussreich: Die interaktiv hervorgebrachten und quali-
fizierten Einsitze der Reflexionsfigur zeigen, was als legitimer Reflexionsmodus im Gesprich
hervorgebracht wird.

Die Betonung des Vollzugscharakters des Gesprichs konnte nahelegen, dass das Gesprichs-
geschehen rein situativ gedacht werden muss. Ein starkes Verstindnis von Situativitit wiirde
allerdings mit der theoretisch entwickelten Reflexionsfigur kollidieren: Reflexion wiirde dann
zu einer situativen Praxis, die mit dem, was sie reflektiert, nicht in einem systematischen Zusam-
menhang gedacht werden kénnte. Etwas der untersuchten Situation Vorausgehendes wiirde
in einer flachen Ontologie ausgeschlossen, die das Situative absolut setzt (vgl. Volbers 2015,
S. 196). Da die Gesprichsanalyse Gespriche in ein Bezugsverhiltnis zu den thematisierten
Gegenstinden setzt, ist nicht von einer streng auf das situative Geschehen begrenzten Metho-
dologie zu sprechen. Ein iiber die gesprichsimmanenten Dimensionen hinausweisende Gegen-
standsbezug ermoglicht ein Abstandnehmen von einem ,,methodologischen Situationalismus®
(Meier, Peetz & Whaibel 2016, S. 313).

Deppermann (2000) kritisiert an der Display-These selbst, dass diese nahelegen wiirde, dass Sinn
so nah an der Oberfliche objektiv beschreibbarer Gesprachspraktiken gefasst wiirde, dass keine
Interpretationsleistung mit Bezug auf lebensweltliches Wissen der Forscher:innen notwendig
sei (vgl. ebd., S. 100). Damit bricht er mit einem Verstindnis von Gesprichen, die in sich so evi-
dent seien, dass ein Gespiir fiir das Mitgesagte nicht notwendig sei. Da also kein strenger Fokus
auf die Immanenz des Gesprichs gerichtet wird, ist ein Ankniipfen der im Gesprich aufgefiihr-
ten Reflexion an vorangegangene padagogische Praxiserfahrungen méglich. Die gesprichsana-
lytische Figur der Verwobenheit der formalen und funktionalen Seite von Gesprichspraktiken
(vgl. Deppermann 1999/2008, S. 82) widerspricht einer rein die Gesprichsoberfliche fokussie-
renden Vorgehensweise, die das Gesprich nicht als funktional fiir bestimmte Gegenstinde aus-
zeichnen konnte, die iiber das Gesprich hinausweisen. Anders, als es bei emergenztheoretischen
Ansitzen mit einem starken Verstindnis von Situativitit der Fall wire, lisst die Gesprichsanalyse
eine Verbindung zwischen Gesprachspraktiken und Bezugsgegenstinden zu. Diese Verbindung
ist konstitutiv, um Reflexion in einer Verbindung zu dem vorhergegangenen pidagogischen
Handeln und Horizonten der Beurteilung dieses Handelns zu sehen.

Ein fir die Forschungsfrage zentraler Gedanke ist, dass die Reflexion pidagogischer Praxiser-
fahrungen Momente dieser re-aktualisiert. Das wirft die Frage auf, wie mithilfe einer Methode,
die Sinn im sozialen Vollzug verortet, ein Moment subjektiver Erfahrung eingeholt werden
kann. Die Gesprichsanalyse entstammt wie die Konversationsanalyse und die Narrations-
analyse dem Instrumentarium der Ethnomethodologie, die mit phinomenologischen Wur-
zeln nach subjektiven Qualititen von Erfahrungen fragt (vgl. Deppermann 2014, S. 19). Die
Phinomenologie als ,,Philosophie der Erfahrung” (Meyer-Drawe 2012, S. 14) bietet dabei in
Anschluss an Harold Garfinkel eine Grundlage fiir eine qualitative Lebensweltanalyse, in der
Sinnkonstitution nicht allein als egologische Bewusstseinsoperation, sondern als sozialer — und
zu einem Grad beobachtbarer — Prozess verstanden wird (vgl. Raab et al. 2008, S. 19). Hier ist
zu beachten, dass die Differenz zwischen subjektivem und sozialem Sinn uniiberbriickbar ist
(vgl. Schifer 2011, S. 101), sodass der soziale Vollzug nicht mit subjektivem Sinn kurzgeschlos-
sen werden kann. Diese Absage an eine Riickfiihrungslogik von dem empirisch Beobachtbaren
auf das Subjektive bedeutet nicht, dass subjektiver Sinn zugunsten des sozialen Sinns ginzlich
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ausgeklammert werden miisste. Als Differenzhorizont zum sozialen Sinn wird subjektiver Sinn
relevant (vgl. Knoblauch 2008, S. 226 £.). Dafiir ist die phinomenologische Uberlegung zentral,
das Gesprich als eine Antwort auf etwas zwar nicht situativ Prisentes, aber dennoch fir das
Gesprich Bedeutsames zu verstehen. In dieser Antwort wird ihr Worauf mit aufgerufen, ohne
dass dieses festgestellt oder identifiziert werden konnte. Bedorf formuliert hierzu, dass Sprache
generell in einem Spannungsfeld zwischen Riickbezug und Neuschaffung stehe:

»Das Paradox besteht nun darin, dass der sprachliche Ausdruck leiblicher Erfahrung zwischen diesen
Polen der Neuschépfung und der Nachschopfung aufgespannt bleibt, ohne diese Spannung auflésen
zu kdnnen (Waldenfels 1995). Das Ausdrucksgeschehen vollzieht sich in einem ,Tun' (Merleau-Ponty
1945, 63), einer Praxis“ (Bedorf 2015, S. 145).

In Bezug auf die anvisierte Reflexionsfigur im hier zu analysierenden Material ist der Riickbezug
und damit die ,Neuschépfung und [...] Nachschépfung (ebd.) auf ein pidagogisches Hand-
lungssubjeke gerichtet. Die Annahme einer Beziehung der Reflexion zu diesem Handeln lisst
die Gegenstandspezifik dieses Reflexionsmodus als Antwort auf eine spezifische Erfahrungs-
qualitit plausibel erscheinen.

Auch wenn eine gesprichsanalytische Prozessontologie dem Vollzug des Gesprichs einen
herausgehobenen Stellenwert einraumt, erscheint die Gesprichsanalyse aufgrund ihrer nicht
radikal situativen Methodologie kompatibel zu einer Idee von Reflexion als Aufrufen eines
Bezugsverhaltnisses. Vor dem Hintergrund dieser Weichenstellungen wird das Material darauf-
hin befragt, wie das Moment der Selbstverhiltnissetzung auftritt. Leitend ist dabei die Frage,
mit welchen Formen welche Funktionen in Gesprichen realisiert werden (vgl. Deppermann
1999/2008, S. 49). Es wird also danach gefragt, wic und wozu etwas passiert, ohne dass diese
Gerichtetheit auf personengebundene Intentionen zuriickgefihrt wird. Auch wenn die Figur
des Selbstbezugs als Analytik fiir Reflexion gesetzt wird, bedeutet das nicht, dass ihre Form im
Gesprich bereits bestimmt wird. Die ,,4r¢ und Weise, in der gesprochen wird* (ebd., S. 56, Herv.
im Orig.) ist etwa hinsichtlich der semantischen und syntaktischen Ausdrucksgestaltung, dem
Prozessieren des Rederechts und der Verkettung der Auflerungen in der Gesprichsdynamik zu
analysieren (vgl. ebd., S. 55). Zentral fiir die Gesprichsanalyse ist die Idee, dass die Sprechenden
einander zeigen, wie sie die Auflerungen verstehen, indem sie auf diese im Verlauf des Gesprichs
reagieren (vgl. ebd., S. 50). Dieser Punkt verweist bereits auf die Funktion, die diese Auferun-
gen iibernchmen: So ist zu fragen, was der Einsatz der Reflexionsfigur im Gesprich bewirkt.
Der Einsatz der Reflexionsfigur kann etwa zur Herstellung einer bestimmten Sprechendenpo-
sition, zur Plausibilisierung eines Arguments oder zur Ratifizierung einer spezifisch gearteten
Adressierung und damit zur Konformititsbekundung dienen. Diese Funktionen sollen im fol-
genden Auswertungskapitel im Zusammenhang mit der sprachlichen Form analysiert werden,
um Modi von Reflexion als Konnex von Form und Funktion, in dem die Reflexionsfigur ein-
gesetzt wird, herauszuarbeiten. Um die Forschungsfrage zu bearbeiten, gehe ich die folgenden
Arbeitsschritte: Aus der an die Daten zu richtende Frage, wie und wozu die Reflexionsfigur im
Gesprich realisiert wird, erarbeite ich auf einer ersten Ebene Reflexionsmodi. Auf einer zweiten
Ebene verdichte ich die durch die Analyse gewonnenen Erkenntnisse zum Einsatz der Refle-
xionsfigur zu zwei Hauptmodi praktischer padagogischer Reflexion. Diese Hauptmodi befrage
ich darauthin, aus welcher Perspektive heraus und in welcher Bezichung zum Reflexionsgegen-
stand padagogischer Praxis die Referendar:innen als Reflexionssubjekte sprechen, um Impulse
fur die Theoretisierung praktischer padagogischer Reflexion zu gewinnen.
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6 Auswertung: Reflexion im Unterrichtsnachgesprich

In diesem Kapitel steht die Auswertung der erhobenen Unterrichtsnachgespriche im Fokus. Vor
dem Hintergrund der methodologischen Uberlegungen, die im vorangegangenen Kapitel vorge-
stellt wurden, erscheint es begriindungsbediirftig, diese Auswertung von der Theoretisierung zu
trennen: Im Rahmen einer theoretischen Empirie ist eine Trennung von empirischen und theore-
tischen Gehalten nicht bruchlos méglich (vgl. Kalthoff 2008, S. 9). Das korrespondiert mit dem
in dieser Arbeit verfolgten Erkenntnisinteresse, mit der empirischen Untersuchung auf ein theo-
retisches Problem des im Lehrer:innenbildungsdiskurs dominanten Reflexionsbegriffs zu antwor-
ten. Dieses Kapitel kann daher nicht als theorielose, ;unschuldige” Analyse prisentiert werden.'”
Ein méglichst nahes Eingehen auf das, was in den audiographierten Szenen passiert, entspricht
dem Anliegen der Studie, iiber die Analyse der Reflexionsmodi im empirischen Material an der
(Re-)Konzeptualisierung praktischer pidagogischer Reflexion zu arbeiten. Dieses Anliegen wird
von theoretischen Annahmen begriindet und im Dialog mit Theoriemotiven realisiert.

In einem ersten Schritt stelle ich die untersuchten Fille in ihrem Kontext vor (6.1), um dann die
Analyse von Reflexionsmodi im monologischen (6.2) und im dialogischen Teil (6.3) des Unter-
richtsnachgesprichs vorzustellen. In einer Biindelung verdichte ich die Analyseergebnisse, die in
den Folgekapitel die Basis fiir die Theoretisierung ausmachen (6.4).

6.1 Kontextualisierung der untersuchten Situation

Fir die Erforschung praktischer piadagogischer Reflexion erscheint eine Situation besonders
geeignet, die von der Praxis selbst als Reflexion ausgezeichnet wird. Die im Referendariat ins-
titutionalisierten Unterrichtsnachgespriche bieten eine Gelegenheit, Reflexion als Praxisphi-
nomen gezielt zu fokussieren, da die beforschte Situation ein Strukturelement der Ausbildung
ausmacht. Die Noviz:innen miissen nicht nur eine Unterrichtsstunde prasentieren, sondern
auch zeigen, dass sie diese auf professionelle Weise reflektieren kénnen. Nicht nur das angemes-
sene Handeln, sondern auch die Verhiltnissetzung zu diesem ist Teil der Ausbildungsstruktur,
in der ein ,Sich-Bewihren' im Handeln nicht fiir sich steht. Bemerkenswert ist dabei, dass diese
Verhiltnissetzung nicht nur in Form einer schriftlichen Begriindung der Planungsentscheidun-
gen, sondern auch durch die dem Unterricht nachgelagerten Gespriche eingeholt wird. Waire
die Durchfiihrung von Unterricht nicht in Differenz zu der Planung begriffen, wire ein Nach-
gesprich tiberflissig.

Bei den Unterrichtsnachgesprichen handelt es sich um eine Institution, die in der Feldlogik
explizit als Reflexion bezeichnet wird. Diese soll in den folgenden Ausfithrungen in der Struk-
tur des Referendariats verortet werden. Der Anspruch des Referendariats als praktische Phase
der Lehrer:innenbildung lisst sich wie folgt zusammenfassen: ,Der Vorbereitungsdienst berei-
tet Lehramtsanwirterinnen und Lehramtsanwirter als eigenverantwortlich Lernende auf die
spitere berufliche Unterrichts- und Erzichungstitigkeit an Schulen vor* (Ministerium des Inne-
ren des Landes Nordrhein-Westfalen 2019, § 1). Wie dies vonstattengeht, schreibt die aktuelle
schulform- und bundeslandabhingige Priifungsordnung vor, deren grundlegende Struktur auf

109 Die Untrennbarkeit theoretischer und empirischer Gehalte korrespondiert mit der Idee, dass Phinomene vor einem
spezifischen Horizont Gestalt annehmen (vgl. hierzu Buck 1967/2019, S. 60 £.). Die Perspektive, von der aus die
Fokussierung von praktischer pidagogischer Reflexion méglich wird, ist selbst Teil eines piadagogischen Horizonts.



Kontextualisierung der untersuchten Situation

die Ausbildungsreform aus dem Jahr 2004 zuriickgeht. Die als zu gering beklagte Standardisie-
rung der Lehrer:innenbildung steht im Kontext des PISA-Schocks. Die deutsche Lehrer:innen-
bildung wurde bundesweit durch Standards der Kultusministerkonferenz normiert, die in bun-
deslandspezifischen Priifungsordnungen und Curricula konkretisiert werden.!*

Da das Referendariat eine vielschichtige und komplexe Institution ist, beschrinke ich mich im
Folgenden auf wesentliche Eckdaten zu der erhobenen Situation der Unterrichtsnachgespriche.
Laut der nordrhein-westfilischen Priifungsordnung fiir den Vorbereitungsdienst, die vom Lan-
despriifungsamt fiir Lehramter an Schulen Nordrhein-Westfalen veréffentlicht wird, miissen die
Referendar:innen, hier als Lehramtsanwirter:innen gekennzeichnet, in ihren beiden Unterrichts-
fichern innerhalb des 18-monatigen Vorbereitungsdienstes sogenannte Unterrichtsbesuche absol-
vieren (vgl. Landespriifungsamt 2011/2021, § 10).""" Diese schlieflen sich meist an eine Phase des
Ausbildungsunterrichts bei einer erfahrenen Lehrkraft an.!'? Bei einem Unterrichtsbesuch begut-
achten die Fachleiter:innen, die fiir die fachliche und tiberfachliche Ausbildung an den Zentren fiir
schulpraktische Lehrer:innenausbildung zustindig sind,' eine Unterrichtsstunde (bzw. -sequenz)
der Referendar:innen. Diese Unterrichtsstunde wird durch eine schriftliche Planung vorbereitet,
die den Fachleiter:innen vor dem Unterrichtsbesuch zugeht. Nach der Durchfiihrung der Unter-
richtsstunde erfolgt das Unterrichtsnachgesprich, an dem mindestens die Referendar:innen
und die Fachleiter:innen und méglicherweise weitere schulische Akteur:innen teilnehmen. In die-
sem Unterrichtsnachgesprich werden die Referendar:innen aufgefordert, die vergangene Unter-
richtsstunde zu reflektieren. Diese Reflexion erfolgt zunichst in einem auf den zuriickliegenden
Unterricht bezogenen Monolog der Auszubildenden. Auf diese Phase folgt ein Gesprich, in dem
die Referendar:innen zu dem monologischen Teil, den ich im Folgenden als Reflexionsvortrag
bezeichne, eine Riickmeldung erhalten. Anschlieend wird Kritik an der zuriickliegenden Unter-
richtsstunde geiibt und der Ausbildungsstand thematisiert. Die Planung, die Durchfithrung sowie
das Nachgesprich flieflen in die Bewertung des Unterrichtsbesuchs ein; eine Zensur wird aller-
dings erst bei spateren Unterrichtsbesuchen festgelegt und kommuniziert.

Nach dem Absolvieren von zumeist fiinf Unterrichtsbesuchen pro Unterrichtsfach (diese Phase
kann auf Wunsch oder bei nicht-ausreichender Leistung um weitere sechs Monate mit weite-
ren Unterrichtsbesuchen verlingert werden) erfolgt die unterrichtspraktische Priifung (UPP).
Diese ist mit Erweiterung um ein abschliefendes Kolloquium (vgl. ebd.) strukturihnlich zu den
Unterrichtsbesuchen: Es werden ebenso schriftlich geplante Unterrichtsstunden vorgefithrt und
ein anschlieendes etwa 15-miniitiges Nachgesprich zwischen Priifling und einer dreikdpfigen
Priifungskommission gefiihrt (vgl. ebd., § 32).!* In diesem sollen ,,Planung und Durchfiihrung

110 Daalle in dieser Arbeit untersuchten Fille in Nordrhein-Westfalen erhoben wurden, beziche ich mich im Folgen-
den auf die Rahmenbedingungen dieses Bundeslands.

111 Wihrend ich die zum Zeitpunkt der Verschriftlichung der Arbeit aktuellen Auflagen der versftentlichten Doku-
mente zitiere, dic online cinzuschen sind, ist zu sagen, dass dic Passagen, auf dic ich mich beziche, im Vergleich zu
den zur Erhebungszeit der Fille giiltigen Versionen unverindert geblieben sind.

112 Dies ist allerdings keine Pflicht; der im Rahmen der Studie dritte erhobene Fall fand im Kontext des von der Refe-
rendarin selbstindig erteilten ,bedarfsdeckenden Unterriches' statt.

113 Neben den fachspezifischen Ausbildungsseminaren besuchen die Referendar:innen ein iiberfachliches Seminar
fiir allgemeine Unterrichtsbelange. Gegenstand der hier vorgestellten Unterrichtsbesuche ist ausschliefSlich die
fachspezifische Ausbildung. In diesem Fall betreuen dic Fachleiter:innen unterrichtsfachspezifisch Gruppen von
Referendar:innen und besuchen deren Unterricht an den jeweiligen Ausbildungsschulen.

114 Teil dieser Priifungskommission ist — insofern dies von den Referendar:innen gewiinscht wird — eine:r der Fachlei-
ter:innen, dic dic Referandar:innen ausgebildet haben, sowie ein:e an der Ausbildung unbeteiligte:r Fachleiter:in
mit dem je zweiten Unterrichtsfach als Ausbildungsfach. Hinzu kommt ein:e Schulleiter:in oder ein Mitglied der
Schulaufsicht (vgl. Landespriifungsamt 2011/2019a, S. 7 f).
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des Unterrichts reflektiert werden® (ebd.). Diese Reflexion leisten die Priifungskandidat:innen,
worauthin die Priffungskommission Nachfragen stellen kann. Laut den von der Kultusminister-
konferenz gestellten Anforderungen an den Vorbereitungsdienst (2012) wird diese Reflexion
als ,Theorie geleitet” (ebd., S. 3) ausgewiesen.

Die Unterrichtsnachgespriche der erhobenen Fille dauern zwischen 38 (S3-Fall) und 63 Minu-
ten (S1-Fall). Die Referendar:innen, die ich begleiten durfte, absolvierten das Referendariat an
zwei verschiedenen Zentren fiir schulpraktische Lehrer:innenausbildung (im Folgenden unter-
scheide ich zwischen ZfsL A und ZfsL B). Diese geben auf ihren jeweiligen Websites je etwas
unterschiedliche typische Verlaufsformen fiir die Gespriche an.'"> Gemein ist ihnen ein klar
vorgegebener Zeitraum fiir den Reflexionsvortrag der Referendar:innen, eine Riickmeldung zu
diesem, eine Positivriickmeldung zur Unterrichtsstunde, die Einigung auf Aspekte, zu denen
eine Beratung erwiinscht wird oder dringlich erscheint (entsprechende Aspekte sollen von allen
Gesprichsteilnehmenden notiert werden), die Durchfithrung des Beratungsgesprichs und die
anschlieende Betrachtung des Ausbildungsstands.

Neben diesen ZfsL-spezifischen Dokumenten gibt es auch fiir das ,,Statement'¢ im Rahmen
der unterrichtspraktischen Priifung Bewertungsmafistibe des Priifungsamtes, die online als
»Hinweise fiir Priiferinnen und Priifer* (Landespriifungsamt 2011/2019b) einzusehen sind.
Hier werden fiir die Bewertung der ,,Reflexion von héchstens fiinf Minuten® (ebd., S. 17) fol-
gende Kriterien formuliert:

mErwartet wird eine strukeurierte Darstellung, die

- Schwerpunkte in den Ausfithrungen setzt,

- nicht die Aussagen des schriftlichen Unterrichtsentwurfs wiederhol,
— die Genauigkeit der Selbstbeobachtung spiegelt,

- Gelungenes und weniger Gelungenes differenziert und

— gegf. Alternativen und Perspektiven aufzeigt™ (ebd.).

Die indikativische Formulierung ,,Erwartet wird“ (ebd.) akzentuiert die Verbindlichkeit der Krite-
rien. Die Erwartung einer ,,strukeurierte[n] Darstellung” (ebd.) spiegelt sich in dem ersten Punke,
der eine Gewichtung der Aussagen einfordert. Das deutet an, dass potenziell weitaus mehr sag-
bar wire und eine Auswahl des Gewichtigen bereits ein Giitekriterium darstellt. Dieses Kriterium
bleibt insofern formal, als die zu setzenden Schwerpunkte nicht weiter — etwa als die sachlich
triftigen — qualifiziert werden. Mit der gebotenen Knappheit korrespondiert der nichste Punke:
Redundanzen zwischen schriftlicher Planung und miindlicher Reflexion sind zu vermeiden. Dies
spricht dafiir, dass Differenzen zwischen beiden Elementen erwartet werden. Die ,,Genauigkeit
der Selbstbeobachtung® (ebd.) formuliert ein Ideal von Prizision, in der das eigene Handeln in

115 Eine genaue vergleichende Analyse dieser Dokumente leistet dieses Kapitel nicht, da diese die Anonymisierung
der ZfsLs autheben wiirde und dabei keinen herausragenden Mehrwert fiir die Forschungsfrage iiber dic Ana-
lyse der Gespriche hinaus bietet. Zwar gehéren die Dokumente zu der Praxis der Unterrichtsnachgespriche im
Vorbereitungsdienst, werden aber in den Gesprichen mit Leben gefiillt und ausgedeutet, sodass ich letztere zum
Untersuchungsgegenstand der empirischen Studie mache. Dass strukturierende Dokumente Einfluss auf die Art
und Weise nehmen, wie diese Ausdeutung erfolgen kann, ist dabei nicht aus den Augen zu verlieren. Die folgenden
Beobachtungen kénnen als grobe Orientierung dienen: Die Reflexion der Referendar:innen als monologisches
Element wird in beiden Dokumenten festgeschrieben. Die angegebene Dauer variiert: Das Dokument von ZfsL A
veranschlagt fiinf Minuten, wihrend ZfsL B zehn Minuten benennt. Eine Riickmeldung zur Reflexion wird vor-
geschen, was die formale Relevanz dieser Gesprichsphase zeigt. Im Gesprich sollen Beratungsanliegen bearbeitet
und bereits gelingende Aspekte hervorgehoben werden, was die Ausbildungslogik der Situation betont.

116 Dieses Statement erfolgt nach den jeweiligen Unterrichtsstunden vor der Priifungskommission. Die Referen-
dar:innen nehmen in diesem Statement zu den gehaltenen Stunden Stellung.
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den Blick kommen soll. Dadurch, dass ,,Gelungenes und weniger Gelungenes® (ebd.) voneinander
getrennt werden sollen, wird deutlich, dass die Referendar:innen selbst ein Angemessenheitsurteil
tiber ihre Praxis fillen miissen. Der Ausdruck ,gelungen® impliziert dabei, dass es um etwas geht,
was tatsichlich praktisch umgesetzt werden konnte, sodass die Frage zu stellen ist, was sich wie
praktisch bewihrt hat. Die Handlungsalternativen kénnen fiir die zuriickliegende Unterrichts-
einheit nicht mehr praktisch umgesetzt werden, werden aber mit dem Begriff der Perspektive ver-
klammert, der andeutet, dass hier etwas auf die Zukunft Gerichtetes angesprochen wird.

Geht man von einer normativen Relevanz dieser Kriterien aus, so ist zu erwarten, dass sie eine Rolle
dafiir spielen, was als gute Reflexion gelten kann. Zugleich miissen diese Kriterien ausgedeutet und
mit den konkreten Reflexionen der Referendar:innen in Verbindung gebracht werden. Zudem ist
damit zu rechnen, dass die konkrete Reflexionspraxis tiber das in den Kriterien Erwartete hinaus-
geht. Wie dies geschicht, ist Gegenstand dieses Kapitels. Vor der Analyse der Gespriche sollen im
folgenden Unterkapitel die Rahmendaten der untersuchten Fille dargelegt werden.

Im Rahmen der Studie konnte ich fiinf Referendar:innen bei jeweils einem Unterrichtsbesuch
begleiten, wobei ich bei der vorgefithrten Unterrichtsstunde hospitieren und die folgenden
Nachgespriche aufzeichnen durfte (in allen begleiteten Fillen fanden die Gespriche in direk-
ter Folge auf die Unterrichtsstunde statt). Wihrend der Unterrichtsstunden wurden Beobach-
tungsprotokolle angefertigt; die Aufnahmen der Nachbesprechungen wurden im Anschluss
transkribiert. Dafiir wurden die folgenden Transkriptionsregeln verwendet:

Transkription Bedeutung

(also) Unsicherheit bei Transkription bei nur schwer versténdlicher AuBerung
(1) Pause von min. einer Sekunde; Lange in Sekunden in Klammern
a::hm Lautdehnung (je langer, mit desto mehr Doppelpunkten angezeigt)
oh=nein zwei oder mehrere Worte wie eines gesprochen

Quali- Wortabbruch

() kurzes Absetzen

Zeit betont gesprochenes Wort

Zeit laut gesprochenes Wort

@)@ kurzes Auflachen

@@2)@ langeres Lachen mit Sekundenanzahl

{also} Uberlappende Rede

; leicht sinkende Intonation
stark sinkende Intonation

, leicht steigende Intonation

? stark steigende Intonation

°Genau® leise gesprochenes Wort

(Husten)) parasprachliche AuBerungen oder gesprichsexterne Ereignisse
W zitierte Rede

Abb. 1: Ubersicht iiber verwendete Transkriptionsregeln

Der Ausbildungsstand der begleiteten Referendar:innen ist unterschiedlich: Der Referendar'"” im
S1-Fall absolvierte bei der Hospitation den vierten von fiinf Unterrichtsbesuchen, wohingegen
im S2-, $3- und S4-Fall je der zweite Unterrichtsbesuch in dem betreffenden Fach begleitet wer-
den konnte. Im S5-Fall handelt es sich um den ersten Unterrichtsbesuch. Die Referendar:innen

117 Das grammatische Geschlecht nutze ich auf die Weise, wie die Akteur:innen im Feld angesprochen wurden.
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im S1- und S2-Fall wurden durch das ZfsL A betreut, wihrend die Referendar:innen vom S3-
bis S5-Fall von ZfsL B ausgebildet wurden. Die besuchten Ficher sind im S1-Fall Geschichte,
im S2-Fall Deutsch und in den Fillen S3 bis S5 Sport. Hier handelt es sich um dieselbe betreu-

ende Fachleiterin. An den Gesprichen nahmen bisweilen auch die Ausbildungslehrer:innen,
118

die Ausbildungsbeauftragten

oder Mitreferendar:innen teil. Im Verlauf der Gesprichsanalyse
konnten die Sprechendenrollen zugeordnet werden.

Als Orientierungshilfe fasst die folgende Tabelle die Rahmendaten der untersuchten Fille

zusammen:

Fall Ausbildungs- Unterrichts- Jahrgangs- Stundenthema Gesprachsteilnehmende  ZfsL
stand: fach stufe (neben der Forscherin)
Unterrichts-
besuch

S1 4 Geschichte 8 Charakterisierung Fachleiter (S1),'? A

von Galens als abso- Referendar (S52)
lutistischer Herrscher  Ausbildungslehrer (S3)
anhand von Original-
quellen
S2 2 Deutsch 5 Vergleich einer Ausbildungsbeauftrage (S1), A
Schildkrote als Referendarin (S2),
Romanfigur mit wild-  Fachleiterin (S3),
lebenden Landschild-  Ausbildungslehrerin (S4)
kroten
S3 2 Sport EF (Einflh- Erarbeitung der Fachleiterin (S1), B
rungsphase, idealen Hirdenlauf-  Referendarin (S2),
erstes Jahr der technik anhand von  Ausbildungsbeauftrage (S3),
gymnasialen Metaphern Mitreferendarin (S4),
Oberstufe) Vertretungslehrerin (S5)
S4 2 Sport Q2 (Qualifika-  Entwicklung und Referendar (S1), B
tionsphase 2,  Prifung von Badmin-  Fachleiterin (S2),
Abschlussjahr  ton-Ubungen durch  Ausbildungslehrer (S3)
der gymnasia-  kinstlich erzeugte
len Oberstufe)  Handicaps
S5 1 Sport 7 Individuelle Bezugs-  Fachleiterin (S1), B

norm fur die Leis-
tungsmessung beim
Hochsprung

Referendarin (S2),
Ausbildungslehrerin (S3),
Ausbildungsbeauftragte (S4)

Abb. 2: Tabellarische Falliibersicht

Es wire wiinschenswert gewesen, sowohl hinsichtlich der Fachkulturen als auch hinsichtlich der
Progression der Ausbildung auf mehr Variation zuriickgreifen zu konnen, um nicht ausbildungs-
standspezifische bezichungsweise fachspezifische Charakeeristika zu stark zu verallgemeinern.

118 Die Ausbildungslehrer:innen sind die Fachlehrer:innen, in deren Kursen die Referendar:innen begleiteten und
bewerteten Ausbildungsunterricht halten und in dessen Zuge Unterrichtsbesuche ablegen konnen. Die Aus-
bildungsbeauftragen hingegen sind fachunabhingige Ansprechpartner:innen fiir die Referendar:innen von den
jeweiligen Ausbildungsschulen.

119 Dic sprechenden Personen werden in der Reihenfolge ihres Auftretens in den Audiodateien nummeriert. Da die

Sprechenden in der Transkription mit S abgekiirzt und auf das Vergeben fiktiver Namen verzichtet wurde, gleicht

die Fallbezeichnung dem Kiirzel der Sprechendenbezeichnung. Der Fallcode S steht fiir das Feld Schule und wurde

in der QuaTrad-Vorstudie gewihlt, da hier der Vergleich der Ausbildungspraxis zwischen den Feldern Schule und

Kindertagesstitte zum Erkenntnisinteresse gehort (vgl. Bellmann et al. 2021, S. 25) und zwischen S-Fillen und

K-Fillen unterschieden wurde. In dieser Arbeit bleibe ich bei dieser Nomenklatur.



»Das heifdt, dass Sie zuallererst Ihre Stunde reflektieren®

So wire etwa denkbar, dass die Reflexionskulturen mit den Fachkulturen zusammenhingen
konnten. Hinsichtlich des Ausbildungsstands ist moglich, dass kritikwiirdige Elemente der
Reflexion im ersten und zweiten Unterrichtsbesuch noch nicht zur Sprache kommen, in weiter
fortgeschrittenen hingegen als problematisch markiert wiirden. Da aber auch iiber die in ver-
schiedenen Ausbildungsstadien verorteten Fille hinweg strukturelle Parallelen nachzuzeichnen
sind, gehe ich davon aus, dass Dimensionen von praktischer padagogischer Reflexion auf einer
stirker abstrahierten Ebene herausgearbeitet werden kénnen.'

Der in allen Fillen zu Beginn stehende Reflexionsvortrag der Referendar:innen wird im fol-
genden Unterkapitel (6.2) gesprichsanalytisch untersucht. Dieser in der Feldlogik explizit als
Reflexion bezeichnete Teil des Gesprichs ist fiir die Frage nach einem in der Praxistradition
verankerten Verstindnis von Reflexion besonders aufschlussreich. In Unterkapitel 6.3 wird der
dialogisch organisierte Gesprichsteil in den Blick genommen, zu dem auch die kommunikative
Qualifizierung der Reflexionsvortrige zihlt. Mit dieser Zweiteilung orientiere ich mich an einer
Unterscheidung, die durch die in allen Fillen prisente Markierung des Reflexionsvortrags als
besondere Gesprichspassage hervorgebracht wird.

6.2 ,Das heif$t, dass Sie zuallererst Thre Stunde reflektieren — zur Fiillung der
Reflexionsaufforderung

Wias passiert, wenn die Referendar:innen zur Reflexion der zurtickliegenden Unterrichtsstunde
aufgefordert werden, ist Gegenstand dieses Unterkapitels. Auch wenn alle Gespriche eigene
Dynamiken entwickeln, gliedere ich die Darstellung der Analyse nicht fallchronologisch, son-
dern anhand falliibergreifend herausgearbeiteter Reflexionsmodi, da dieses Vorgehen fiir die
Forschungsfrage zielfiihrend und zugleich weniger redundant erscheint. Als Modus verstehe ich
den Konnex der Form des Sprechens und der kommunikativen Funktion im Gesprich. Um ver-
schiedene Modi von Reflexion in den Unterrichtsnachgesprichen zu untersuchen, frage ich, wie
und wozu die Reflexionsfigur in den exemplarisch ausgewihlten Szenen eingesetzt und wie sie
im Gesprich qualifiziert wird. Auf einer ersten Unterscheidungsebene betrachte ich die jeweilig
dominante Textsorte in den ausgewihlten Szenen: Wihrend in Unterkapitel 6.2.1 Argumen-
tationen im Fokus stehen, werden in 6.2.2 Erzihlungen analysiert, in die die Reflexionsfigur
Eingang findet. Innerhalb dieser formal unterschiedenen Realisierungsvarianten der Reflexions-
figur werden verschiedene Reflexionsmodi herausgearbeitet.

6.2.1 Reflexion als Argumentation

Die Reflexionsfigur ist wiederkehrend im Kontext von Argumentationen aufzufinden, in denen
die Referendar:innen bestimmte Handlungsschritte begriinden oder Aspekte der vergangenen
Unterrichtsstunde bewerten. Innerhalb der argumentativen Einsitze der Reflexionsfigur lassen
sich verschiedene Reflexionsmodi unterscheiden, die mit Blick auf die kommunikative Funk-
tion und die sprachliche Form differenziert werden kénnen.

120 Da das Erkenntnisinteresse an praktischer pidagogischer Reflexion stark abstrahiert formuliert wird, erscheint
begriindungsbediirftig, warum nicht weitere pidagogische Ausbildungskontexte Eingang in die hier vorgestellte
Untersuchung gefunden haben. In der dieser Arbeit zugrundeliegenden Vorstudie wurden auch Reflexionsgespri-
che zwischen Auszubildenden zur Erzieher:in mit Ausbildenden erhoben und analysiert. Um allerdings sowohl
den Rahmenbedingungen der Situation als auch dem Forschungsdiskurs gerecht werden zu konnen, habe ich mich
in dieser Arbeit auf einen Praxiskontext konzentriert.
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I Modus des souverinen Bewertens

Ein Modus des souverinen Bewertens des zuriickliegenden Unterrichts kann im Auftake des
Reflexionsvortrags im S1-Fall nachgezeichnet werden. Das Gesprich wird durch die Aufforde-
rung erdffnet, die vergangene Unterrichtsstunde zu reflektieren:

»S1: #00:00:00-0# [...] Okay. gut. dann beginnen wir mit der Nachbesprechung; der Ablauf ist ja (.)
Thnen klar; Sie sind Profi; dir auch soweit, und das heifdt Herr S2 dass Sie erstmal Thre Stunde
reflektieren®

S$2: #00:00:12-5# Mhm. ih ich mach das (.) wie bewihrt mit dem FIAT-System; also zunichst 4::hm
(.) ja gehts darum ob das Fazit also das Schwerpunkt-Lernziel erreicht wurde; mhm danach ih
Indikatoren fir das Gelingen oder halt das Nicht-Gelingen; mhm danach 4h; und 4h dann gehts
darum Alternativen herauszufinden; also (.) was hitte ich tun kénnen (2) fiir den einen fiir den
anderen Fall @(.)@ und ih das letzte ist die Zeit also:: im Vergleich zwischen der Planung und
der Durchfithrung; und was kam jetzt dabei raus. °sozusagen® (.) okay ih also ich fang mit dem Fa-
mit dem Schwerpunkt-Lernziel an. ihm die Schiiler sollten (oder) die Schiilerinnen und Schiiler
sollten (.) ihm (2) das (.) Verhalten von Galens beurteilen kénnen. und zwar im Hinblick auf die
Durchsetzung seiner Macht. hm und das sollten sie tun indem sie die Perspektive eines absolutis-
tischen Herrschers (.) begriinden. zhm (.) weiterhin sollten sie das auch noch zeitgenéssisch ein-
ordnen; (3) genau ihm (.) da hat leider der letzte Schrite gefehlt. das habe ich nicht geschafft. ihm
ich glaube dass sie in Summe die (.) Begriindungen herausgearbeitet haben; das sicht man an der (.)
Tafel. shm (1) ham also die grundsitzlichen Ergebnisse rausbekommen; die ich haben wollte; nur
allerdings die Tiefe also der letzte Schritt; das wirklich einzuordnen und zu sehen ,aha das sind jetzt
die absolutistischen Merkmale die wir da sehen® (.) das habe ich nicht mehr geschaff.

S1: #00:01:47-1# Mhm*“ (S1-Fall).

S1 markiert den Beginn der ,,Nachbesprechung®, deren Ablauf er als allen bekannt ausweist.
Diese Markierung eines geteilten Wissens legt nahe, dass der Ablauf der Nachbesprechung fest-
gelegten Schritten folgt. Auf diese Klarheit verstindigt S1 sich mit zwei Personen, von denen
eine gesiezt und eine geduzt wird, was auf eine unterschiedlich stark formalisierte Bezichung
schlieflen lasst. Die Adressierung der gesiezten Person als ,,Profi“ verweist einerseits auf ein vor-
ausgesetztes Erfahrungswissen und baut damit eine Erwartungshaltung an einen reibungslosen
Ablauf auf. Andererseits kann diese Adressierung auch als Ermutigung gedeutet werden. Bei-
des verdeutlicht, dass es sich bei S1 um den Fachleiter und bei S2 um den Referendar handeln
muss, der dazu aufgefordert wird, seine Unterrichtsstunde zu reflektieren. Bei der geduzten Per-
son handelt es sich demzufolge um den Ausbildungslehrer des Referendars, der der regulire
Geschichtsfachlehrer der Lerngruppe ist, in der der Unterrichtsbesuch stattfand. Die Adressie-
rung als ,,Profi“ demonstriert die Differenz der Sprechendenposition von Auszubildenden und
Ausbildenden, da nur letztere sich dazu autorisieren koénnte, den Noviz:innen Mut zuzuspre-
chen. Zugleich verweist sie darauf, dass es sich um eine bereits etablierte, eingespielte Situation
zwischen den beiden Sprechenden handel.

Die von S2 in der Ratifizierung der Aufforderung genutzte Formulierung ,wie bewihrt* ver-
weist darauf, dass der ,Profi auf Erfahrungswerte zuriickgreifen kann. Die Formulierung
bezieht sich auf die Gliederung des Reflexionsvortrags, auf die der Referendar anscheinend
nicht zum ersten Mal rekurriert. Diese Gliederung wird als ,, FIAT-System® bezeichnet. S2 erlau-
tert dieses als Akronym von Fazit, das mit der Frage des Erreichens des Lernziels gefullt wird.
Weitere Gliederungspunkte sind ,,Indikatoren fiir das Gelingen oder halt das Nicht-Gelingen®,
Alternativen und Zeit, die durch das T fiir time bezeichnet wird. Letztere wird mit der Erliu-
terung »also:: im Vergleich zwischen der Planung und der Durchfithrung; und was kam jetzt
dabei raus” versehen. Dass ein Vergleich zwischen Planung und Durchfithrung anvisiert wird,
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verweist darauf, dass keine Kongruenz zu erwarten ist. Der Duketus von S2 wirkt durch die Auf-
zihlung der abzuarbeitenden Schritte souverin; es wirke, als spreche ein unaufgeregter ,,Profi“.
Gerade das Partikel ,,halt®, das sich auf das bezicht, was als nicht gelungen darzustellen ist, holt
an dieser vielleicht als prekir auszuzeichnenden Stelle eine Distanz des Reflexionssubjekts zum
Vorgebrachten ein. Neben einem méglichen Zusammenhang zu der Adressierung als ,,Profi”
mag dieser Duktus auch der Tatsache geschuldet sein, dass hier eine Gliederung angefiihrt wird,
die noch mit Leben zu fiillen ist. Die Reflexionsfigur kommt zum Einsatz, indem S2 den Gliede-
rungspunkt, ,, Alternativen herauszufinden mit dem Ausdruck ,was hitte ich tun kénnen® para-
phrasiert. Dieser Ausdruck unterbricht durch den Irrealis und durch die Verwendung der ersten
Person den unpersénlichen Duktus; die Reflexionsfigur holt die Handelndenperspektive des
Reflexionssubjekts ein. Die Erginzung ,fiir den einen fiir den anderen Fall @(.)@" verbindet
die Frage ,was hitte ich tun kénnen“ mit hypothetischen Fillen, fiir die ein adiquates Handeln
zu imaginieren ist. Die Reflexionsfigur nimmt also nicht nur auf das Eingetretene, sondern auch
auf das Anders-Mogliche Bezug.

Nach der Vorstellung der Gliederung markiert S2 den Beginn des Reflexionsvortrags und ver-
deutlicht damit, dass die Strukeurdarstellung aus diesem ausgelagert ist. Der Reflexionsvortrag
beginnt mit der Frage, ob das Schwerpunktziel erreicht worden sei, zu der S2 konstatiert, dass
sleider der letzte Schritt gefehlt” habe. Wihrend diese Formulierung andeutet, dass es sich
dabei um eine zwar bedauernswerte, aber ,leider” nicht zu indernde Tatsache handelt, setzt die
Anschlusssequenz einen anderen Akzent: Nachdem das Reflexionssubjekt in der vorangegan-
genen Au@erung nicht als erste Person aufgetaucht ist, zeigt S2 sich mit der Aussage ,,das habe
ich nicht geschafft“ als verantwortliches Subjekt. Die Reflexionsfigur wird hier eingesetzt, um
den Erfolg des zuriickliegenden Handelns beurteilen. Die Dramatik des Nicht-Schaffens wird
relativiert, indem S2 anschlieend schildert, was trotz des konstatierten Fehlens gelungen sei.
Das vorab markierte Scheitern ist also kein absolutes: Das Resiimee ,,das habe ich nicht mehr
geschaflt” transformiert das Scheitern durch das ,,mehr” in ein temporales und eréffnet damit
die Méglichkeit, dass das Nicht-mehr-Geschaffte zukiinftig nachgeholt werden konnte. Vor die-
sem Hintergrund hat die Reflexionsfigur in dieser Szene zunichst eine responsibilisierende und
anschlieend eine entprekarisierende Funktion.

In der engagierten Darstellung dessen, was noch hitte passieren sollen, wird der Modus des
souverinen Bewertens unterbrochen. S2 geht in ein engagiertes'?! Sprechen iber, in das er
ein fiktives Gedankenzitat der Schiiler:innen einwebt: ,nur allerdings die Tiefe also der letzte

Schritt; das wirklich einzuordnen und zu sehen ,@ das sind jetzt die absolutistischen Merk-
male die wir da sehen® (.) das habe ich nicht mehr geschafft“. Die Verkniipfung des Gedan-
kenzitats mit der Reflexionsfigur ,das habe ich nicht mehr geschafft“ zeichnet eine direkte
Verbindung zwischen dem zuriickliegenden Handeln des Reflexionssubjekts und dem, was die
Schiiler:innen hitten verstehen sollen. Das, was S2 nicht mehr geschafft habe, wird als Pers-
pektivfiktion dargestellt, die eine Erkenntnis aus der Schiiler:innenperspektive formuliert. Die
Ausfithrungen gewinnen dadurch an Intensitit, dass S2 direke aus der fiktiven Schiiler:innen-
perspektive spricht.’?? Dies steht im Kontrast zu der im FIAT-System referierten Indikato-

121 Als engagiert bezeichne ich dieses Sprechen, da es aufgrund der Betonungen und dem Perspektivzitat cine Invol-
vierung des Reflexionssubjekts andeutet.

122 Das Perspektivzitat fithrt zu einer Fiktionalisierung der von S2 entworfenen Wirklichkeitserzahlung, da es eine
auktoriale Erzihlendeninstanz voraussetzt (vgl. Klein 2009, S. 175). In ciner sogenannten Wirklichkeitserzahlung
treten Autor:in und Erzihler:in als dieselbe Instanz auf und stellen cin nicht-fiktionales Geschehen dar (vgl. Flu-

dernik 2015).
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ren- oder Evidenzlogik, da die Perspektivfiktion auflerhalb der Sphire des Beobachtbaren liegt.
Hier zeigt sich, dass in den Reflexionsvortrag fiktive Elemente cinfliefen, die einer dufleren
Beobachtendenperspektive nicht zuginglich sind. Gerade die betonte Interjektion ,,,@‘“
wirkt an dieser Stelle wie ein unmittelbares Vorspielen der situativen Schiiler:innenerkenntnis.
Die Reflexionsfigur wird in der Aussage ,das habe ich nicht mehr geschafft’ durch die tem-
porale Begrenzung des Nicht-Schaffens einerseits entprekarisierend eingesetzt. Andererseits
betont sie den Anspruch, den Schiiler:innen zu der vorab zitierten Erkenntnis zu verhelfen.
Diese Betonung kollidiert mit dem anfinglichen Eindruck der Unnahbarkeit des Reflexions-
subjekts. Der Modus des souverinen Bewertens, der hier insgesamt dominant ist, wird also
nicht bruchlos aufrechterhalten.

IT Modus der subjektiven Positionierung

Ein zum souverinen Bewerten kontrirer Modus ist durch ein stark geftihlsbasiertes, auf
das Erleben des Reflexionssubjekts gerichtetes Sprechen gekennzeichnet, wie im Folgenden
anhand einer Szene aus dem S2-Fall illustriert wird. Diesen Modus bezeichne ich als subjek-
tive Positionierung. Um nachzuvollzichen, wie dieser Reflexionsmodus autkommt, ist ins-
besondere die Initiation des Reflexionsvortrags von Bedeutung. Diese gestaltet sich zunichst

als Aushandlung:

»93: #00:00:41-1# Frau S2 wir machen das jetzt so wie wir es grad schon angerissen haben,

S2: #00:00:44-0# Mmh

$3: #00:00:44-6# Sie halten Ihre Stellungnahme wir gehen aus dem (.) Beratungsgesprich raus, geben
Riickmeldung zur Stellungnahme, nur ganz explizit dazu wahrscheinlich nicht grof inhaltlich aber
so voner Struktur -

S2: #00:00:55-2# Mmh

S$3: #00:00:56-5# Weil das inhaltlich ja jetzt ja “anfangs hier in der Beratung dann wahrscheinlich
nochmal kommt®

$2: #00:01:00-0# Ja () ja

S3: #00:01:01-0# Neh? aber das (.) entscheid ich dann (sei es wie);

S2: #00:01:03-0# Gut

S3: #00:01:04-0# Nach dem was ich hore.

S2: #00:01:05-0# °Ich°

$3: #00:01:05-5# Ja?

$2: #00:01:06-0# Ja

S2: #00:01:06-1# °Gut®

S3: #00:01:07-4# Gut.

$2: #00:01:08-2# (°Gehe da vor nach (1) Anleitung iiber’ @(.) @)

$3: #00:01:10-0# Ja wie Sie (.) machen Sie erstmal wie Sie wollen und ich (.) dh (.) schau mal. jeder
macht das ja auch anders jeder hat (1) mehrere Anleitungen in aller Regel bekommen. (2) und
unterschiedliche dhm (.) Strukturen und wir gucken mal;

S2: #00:01:22-3# Ja

S$3: #00:01:22-6# Was Sie sich ausgewihlt haben; okay

S$2: #00:01:24-2# Okay; o

S3: #00:01:26-0# Gut

$2: #00:01:27-0# Also (1) ja ich mochte dhm () auf folgende Themen i:h cingehen; also erstmal
méchte ich nen Eindruck geben ob ich selber zufrieden bin, (.) ob h ich der Meinung bin dass die
Schiilerinnen und Schiiler das Ziel erreicht haben. ih ob es irgendwelche Abweichungen gab (.)
von meiner Planung

S3: #00:01:42-6# Mmbh,

$2: #00:01:43-5# Ah wo sich dann was geindert hat, joa; () (S2-Fall).
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Da S3 S2 dazu auffordert, eine ,,Stellungnahme® zu halten, ist sie in ihrer Sprechendenposition
als Fachleiterin und der damit einhergehenden kommunikativen Autoritit zu erkennen. S2 tritt
hingegen als diejenige in Erscheinung, die die Stellungnahme zu halten hat, und ist damit als Refe-
rendarin auszuweisen. Die Stellungnahme wird als eine Gesprichssequenz markiert, in der das
Rederecht, aber auch die Pflicht, selbst Entscheidungen zu trefen, ausschlieflich bei S2 liegt.'*
In der ausgewihlten Szene ist zu beobachten, dass die Erwartungen an die Stellungnahme nicht
geklire sind. Die Uberlappungen deuten auf eine Unklarheit beziiglich des Rederechts hin. Zu
Beginn der Szene erldutert S3 das Vorgehen und benennt die folgenden Schritte, die den Fort-
lauf des Gesprichs abstecken: Nach Stellungnahme soll es eine Riickmeldung zu dieser geben,
die sie auflerhalb des Beratungsgesprichs verortet. Die Riickmeldung zur ,,Strukeur” gehort
damit nicht zu dem, was S3 als inhaltliche Beratung beschreibt. Die inhaltlichen Aspekte wiir-
den nimlich ohnehin zum Gegenstand des Gesprichs. Das, was dann genau als Riickmeldung
zu der Stellungnahme zum Thema werden soll, werde aber erst in Abhingigkeit von dem nun
Vorzutragenden festgelegt. S3 zeigt sich hier deutlich als Entscheidungstrigerin und fordert
eine klare Ratifizierung des Vorgehens ein. S2 leistet diese und beginnt auszuweisen, nach wel-
cher ,,Anleitung” sie vorgehen werde. Hier wird sie unterbrochen: S3 betont, dass es sehr unter-
schiedliche Méglichkeiten gebe und S2 verfahren solle, wie sie wolle. Diese Unterbrechung
kann als provoziert durch das subjektlose Sprechen von S2 gelesen werden: Das Fallenlassen
der ersten Person in der Auflerung ,,(°Gehe da vor nach (1) Anleitung iiber® @(.)@)* konnte
als ein Versuch des Sich-Entzichens aufgefasst werden — durch die Folgeiu8erung von S3 wird
die Notwendigkeit einer persoénlichen Positionierung hervorgehoben. AnschliefSend beschreibt
$2 das, worauf sie im Reflexionsvortrag — in der Stellungnahme - eingehen mochte, ohne einen
weiteren Verweis auf eine Anleitung zu geben. Der Aufforderung zu einer deutlich artikulier-
ten Positionierung scheint sie so Folge zu leisten. Der erste Gliederungspunke, den sie fir die
Ausfithrungen benennt, weist dabei auch auf die eigene subjektive Befindlichkeit hin: ,erstmal
méchte ich nen Eindruck geben ob ich selber zufrieden bin, (.)*. S2 taucht als erste Person in
allen Teilfragen in Form von Possessivpronomen oder durch die Ausdriicke ,Eindruck’ und
,Meinung’ direkt auf. Dies mag wiederum mit der Korrektur von S3 zusammenhingen, in der
ein nicht-positioniertes, unpersénliches Sprechen als illegitim markiert wurde.

Wahrend ein subjektloses Sprechen in der vorab analysierten Szene in die Kritik kommt, ist der
auf diese Kritik folgende Reflexionsvortrag von S2 stark subjektiv gefirbt:

»52: #00:01:52-4# ((Lautes Einatmen)) also erst den ersten Eindruck dann (.) nenn ich nochmal nen
paar zentrale Entscheidungen (.) warum das Thema und so; d:hm (.) schau dann nochmal nach
nen paar Dingen die mir vielleicht besonders aufgefallen sind die ich wichtig fand oder so; 6h und
ziche dann nochmal ein eigenes Fazit. genau; 4:hm ja also mein erster Eindruck; z- ich bin eigent-
lich ganz zufrieden, also ich hab mich wohlgefiihlt (.) ihm (.) das Klassenklima war wunderbar
die Schiiler (.) ihm ah- warn haben mich ganz gliicklich gemacht @(.)@ die haben so schén mit-
gearbeitet; ihm also ich hab mich wohlgefiihlt das war schon mal schén das (.) zhm () ist ja auch
nicht immer so; dh:m (.) das Ziel, (.) dh (_) ist natiirlich jetzt leider nur zur Hilfte erreicht worden
meiner Meinung nach @(.)@ i:hm (.) dadurch dass die Schiiler jetzt doch sehr intensiv gearbeitet
haben mit dem Text und mit dem Steckbrief, hitt ich im Grunde genommen den zweiten Teil der
Zielformulierunalch einfach weglassen kénnen; dhm (.) das wire dann das worauf ich nichste
Stunde cingehen méchte ((Papiergeraschel)) d:hm ja {das ist mir schon mal aufgefallen} (S2-Fall).

123 Hier liegt eine Strukturparallele zu den anderen Fillen vor: Fallibergreifend lisst sich beobachten, dass die
Fachleiter:innen den Referendar:innen das Rederecht erteilen und dabei betonen, dass dieses fiir die kommende
Gesprichspassage ausschliefSlich bei ihnen liegt. Dadurch werden die Bedeutung und die Formalisierung des Refle-
xionsvortrags unterstrichen, der im S1-Fall als Reflexion und in den Fillen $3-S5 als Statement betitelt wird.
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S2 verwendet zahlreiche dsthetische, auf ein Empfinden gerichtete Ausdriicke. Dies mag damit zu
tun haben, dass S3 ein Verstecken hinter Anleitungen unterbrochen und damit ein Sich-Zeigen
von S2 als erste Person eingefordert hat. Der subjektiv gefirbte Dukeus, der sich in den istheti-
schen Ausdriicken und der hervorgebrachten Nihe des Sprechens zum Erleben der vergangenen
Situation spiegelt, lisst sich mit der Aufforderung von S3 an S2 verbinden, sich als Reflexions-
subjekt zu erkennen zu geben. S2 zeichnet sich dabei nicht als handlungsmichtiges Subjeke, son-
dern als passive Rezipientin von etwas nahezu Uberraschendem, was sie »gliicklich gemacht® habe.
Das, was als iiberraschend und zugleich begliickend beschrieben wird, gleicht einem Widerfahr-
nis. Dass S2 selbst als Orchestrierende des Unterrichtsgeschehens zu der konzentrierten Arbeits-
atmosphire beigetragen hat, duflert sie nicht. Die jeweiligen Aussagen werden nicht in eine zeitlich
bindende Abfolge gebracht, sodass kein Ereignis erzihlt, sondern ein zuriickliegendes Erleben
rekapituliert wird. Das mag damit zusammenhingen, dass die gesamte Passage in Reaktion auf
die Reflexionsaufforderung als Formulierung eines Eindrucks gerahmt wird. Die passiv-rezeptive
Selbstinszenierung lisst sich damit in Verbindung bringen, dass S2 hier als Ausbildungssubjekt
spricht: S2 prisentiert sich als empfinglich fiir feldspezifische Anspriiche, ohne sich dabei zu auto-
risieren. Ein erlebensnahes Sprechen korrespondiert mit dem Noviz:innenstatus als Referendarin,
da keine widerlegbaren Wissensanspriiche kommuniziert werden. Der Modus der subjektiven
Positionierung inszeniert ein bemiihtes und zugleich nicht mit starken Deutungsanspriichen auf-
tretendes Noviz:innensubjeke, das der Frage nach dem Gelingen der Unterrichtstunde emotional
verschrieben ist. Das Reflexionssubjekt riickt nah an das in der Reflexion aufgerufene historische
Ich, indem es Beobachtungen und Gefiihle aus der vergangenen Situation zitiert.

Neben der Interpretation des erlebensnahen Sprechens als Ratifizierung des Noviz:innenstatus
erfiille die Positivbewertung des vergangenen Erlebens auch die Funktion, das referierte Problem zu
entschirfen: Die intensive Arbeitsweise der Schiiler:innen wiege das Defizit auf, dass der zweite Teil
des Ziels nicht erreicht wurde. Der Wert dieser Arbeitsweise stellt diesen zweiten Teil als verzichtbar
dar. Parallel dazu, dass S2 diesen Wert nicht als thren Verdienst rahmt, erscheint auch das Prob-
lem des nicht vollstindig erreichten Lernziels auf8erhalb ihrer Verantwortung verortet zu sein: Die
Einlassung der Schiiler:innen auf den Text und den Steckbrief, die in der Form nicht zu erwarten
und zugleich entziickend gewesen sei, wird zur Erklarung dafiir, warum das Lernziel nur teilweise
erreicht werden konnte. In der kommunikativen Funktion lisst sich das etlebensnahe Sprechen als
subjektiv gefirbte Emphase eines Positivaspekts beschreiben, die zugleich ein im Anschluss thema-
tisiertes Problem entschirft, das durch die Darstellung kaum kritisierbar erscheint. Dadurch erfulle
der Modus der subjektiven Positionierung zu dem hervorgehobenen Positivaspekt eine rechtferti-
gende Funktion. In ihren Ausfithrungen zeigt die Referendarin, dass sic um den Anspruch weif3,
dass formulierte Ziele einer Unterrichtsstunde auch in dieser verwirklicht werden sollen — andern-
falls wire eine kommunikativ geleistete Problementschirfung nicht notwendig.

Vor dem Hintergrund dieser Dynamik lisst sich die Funktion der Reflexionsfigur, die hier im
Modus der subjektiven Positionierung aufgerufen wird, als Entprekarisierung beschreiben, da
eine unverhoffte Positiventwicklung als ursichlich fiir die Inkongruenz von Planung und Durch-
fithrung der Unterrichtsstunde dargestellt wird. Zugleich wird die in der Initiation des Reflexi-
onsvortrags kommunizierte Aufforderung des Sich-Zeigens erfiillt. Das erlebensnahe Sprechen
scheint dabei affizierende Momente zuriickliegender Erfahrungsqualititen aufzurufen.

IITI Modus des Abwigens

In einem wiederkehrend nachzuzeichnenden Modus des Abwigens diskutieren die Referen-
dar:innen verschiedene Normen hinsichtlich ihres Vorrangs voreinander. In einer ersten aus-
gewihlten Szene aus dem S4-Fall stilisiert S1, der den Reflexionsvortrag hilt und damit als
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Referendar zu erkennen ist, ein Defizit der zuriickliegenden Unterrichtsstunde als Bedingung
fiir einen anderen Mehrwert. Dieses Defizit wird dadurch als eine bewusst in Kauf genommene

Einbufle dargestellt:

»S1: #00:05:28-5# [...] man kann natiirlich sagen ,okay (.) war das okay dass das ne Stunde war* (.) also
ich hab mich dafiir entschieden dass diese Stunde relativ geringen Bewegungsanteil hat (.) das war
mir bewusst dass die das haben wird (.) und auch ne relativ geringe Bewegungsintensitit (.) doch
() das hat sozusagen aus meiner Sicht im Vorfeld wiegt sozusagen der Gewinn den die haben den
kognitiven Gewinn wiegt das auf (.) zumal das auch sozusagen cine Stunde innerhalb des Unter-
richtsvorhabens ist die mal weniger Intensitit und geringere Bewegungszeit hatte (.) sodass das (.)

dass ich das so rechtfertigen konnte; (.) thm (.) genau (°gut®) okay (1) (S4-Fall).

Der Einstieg ,man kann natiirlich® deutet auf eine allgemeine und augenfillige Plausibilitit des
daraufhin Geduflerten hin, weil sowohl die allgemeine Sprechendenposition ,,man® als auch
das ,,ja“ eine Selbstverstindlichkeit transportieren. Die dann angefiihrte Frage ,,,war das okay™

lotet die Grenzen des Legitimen aus: Die Auszeichnung von etwas als ,okay* bedeutet so viel
wie akzeptabel oder tolerabel, sodass etwas, was auf8erhalb dieser Rahmung steht, nicht tragbar
scheint. Das, was dieser Pritfung unterzogen wird, ist die zurtickliegende Unterrichtsstunde, die
von einer bestimmten Qualitit war, die aber im Rahmen der zitierten Frage nicht bestimmt
wird. Es wirke, als wiirde S1 die Perspektive eines Kritiker:innenkollektivs ,,man® annehmen
und von dort aus die Nachfrage formulieren. Diese bricht allerdings ab; erlduternd antwortet
S1 stattdessen aus der Ich-Perspektive. Dadurch tritt das Reflexionssubjekt als Entscheidungs-
triger:in auf; noch bevor das an der Grenze des Legitimen Stehende benannt wird. S1 spricht
also aus der Warte derjenigen Person, die ihre Entscheidungen im Rahmen des Reflexionsvor-
trags rechtfertigen muss. Durch die Wortwahl ergeben sich Assoziationen zu einem 6konomi-
schen Kontext: Die geringe ,,Bewegungsintensitit” wird als Einbufe dargestellt, deren bewusste

Inkaufnahme einen ,.kognitiven Gewinn® hervorbringe. Sowohl die Bewegungsintensitit als

auch der kognitive Gewinn werden als erstrebenswert dargestellt, kdnnen aber nicht gleicher-
maflen Beriicksichtigung finden. S1 zeigt sich tiber die Kritisierbarkeit des Zuriickliegenden
im Klaren, indem er vormacht, dass er selbst aus der Perspektive der Kritisierenden sprechen
und diesen argumentativ etwas entgegenhalten kann. Dieses Abwégen wird zunichst im Pra-
sens aufgefiihrt, bevor mit Bezug auf die vergangene Entscheidungssituation die Reflexionsfigur
realisiert wird: S1 schlussfolgert, dass er die Entscheidung vor dem Hintergrund der aufgefiihr-
ten Uberlegungen rechtfertigen konnte. Die Reflexionsfigur fiihrt iiber Bezugnahme auf das
historische Ich, das verschiedene, nicht gleichzeitig erfiillbare Normen vermitteln musste, das
Abwigen der Anspriiche im Gesprich noch einmal auf. Die schlieenden angehangten Marker
»genau (°gut®) okay“ kennzeichnen zum einen das Ende dieser Argumentation und scheinen
zugleich auch eine Bekraftigung ihrer Tragfahigkeit darzustellen.

In einer strukturihnlichen Szene im S5-Fall bezieht sich die Referendarin S2 darauf, den Zeit-
rahmen der Unterrichtsstunde iiberzogen zu haben. Dieses Uberziehen wird als ,kleineres Ubel’

dargestellt:

»S2: #00:12:04-6# [...] ja i::hm und genau dann habe halt ich am Ende gemerke ,okay (.) die Zeit schaffe
ich nicht mehr einzuhalten;® 4h was mir dann in dem Fall aber egal war weil ich dann lieber die
Sicherung noch verniinftig zu Ende bringen wollte (.) als (.) noch in diesen 45 Minuten irgendwie
drin zu bleiben; aber dann (.) keine verniinftige Sicherung mehr zu haben* (S5-Fall).

Dic hier vorliegende Rechtfertigung ruft die Norm auf, den Zeitrahmen der Unterrichtsstunde
cinzuhalten, und verwirft diese gegeniiber dem Wert einer abgeschlossenen Sicherungals ,egal®.
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S2 bezicht sich auf ein vergangenes Aufmerken, das als Perspektivfiktion erzihlt wird. Das Ein-
halten des Zeitrahmens als formale Anforderung an eine Unterrichtsstunde wird hier der inhalt-
lichen Vollstindigkeit, die durch die Sicherung eingeholt wird, untergeordnet. Die Gewichtung
wird als genau fir diesen ,,Fall“ zutreffend dargestellt. Der Wert der ,verniinftige[n] Sicherung®
wird hier nicht weiter erldutert. Die Bedeutung der Sicherung wird damit als etwas den Zuho-
renden Bekanntes markiert.

Eine dritte Szene, in der es zu einer Rechtfertigung des eigenen Handelns im Modus des Abwi-
gens kommt, stammt aus dem S3-Fall. In der ausgewihlten Szene referiert die Referendarin
mafigebende Entscheidungen der Stundenplanung.'* Zu bemerken ist dabei, dass sowohl der
Sprachduktus sich in Richtung eines schriftsprachlichen Registers verschiebt als auch Beziige
auf wissenschaftliches Wissen geleistet werden:

,S1: #00:00:09-3# [...] Sie haben circa zehn Minuten Zeit (.)

S2: #00:00:14-0# Okay

S$1: #00:00:14-8# Jetzt was zu Threr Stunde zu sagen (.) wir unterbrechen Sie auch nicht und héren
Thnen zu

$2: #00:00:18-2# Mh=okay (.)

S1: #00:00:19-9# Und Sie diirfen anfangen wenn Sie bereit sind.

$2: #00:00:21-0# Ja; (.) also zhm erstmal werd ich was zur Intention meiner Stunde sagen und ih
zu Planungsentscheidungen (.) 4hm hinsichtlich der also Legitimation dessen was ich da gemacht
habe und ihm (.) dann werde ich auf methodisch-didaktische Entscheidungen eingehen (.) bevor
ich dann (.) letztendlich alles mit der Durchfithrung (.) abgleichen werde, (.) ihm (.) ja das Hiir-
denlaufen an sich erstmal ihm (.) ist (.) derzeit das ihm (1) das Thema der Reihe (.) und halt auch
der Stunde gewesen ihm (.) wir befinden uns damit im Bewegungsfeld Laufen Springen Werfen
Leichrtathletik (.) und 4hm das halt nicht nur jetzt in der Stunde sondern in der kompletten Reihe
und ih vor allem auch (.) in beim Inhaltsfeld A Bewegungsstrukeur und (.) Bewegungslernen (.)
und ih das Hiirdenlaufen befindet sich halt natiirlich auch im (Kernlehrplan) und es steht auch im
schulinternen Curriculum (.) und ihm (1) genau; @(.)@ die Reihe is ih oder das Hiirdenlaufen ist
fiir die Schiiler an sich ih () insofern interessant ihm als dass mit der Reihe sich die Mdglichkeit
fiir sie bietet ihm (.) dass sie sich einer komplexen Technik nihern (.) und dabei den ih individuell
motorischen Lernprozess selbstindig steuern und auch beobachten kénnen und auf dieser Grund-

lage dann auch (.) persénliche Lernfortschritte erkennen; [...] was mich tatsichlich an der () in

der Planung der ihm (.) Stunde oder in Planung des Unterrichtsvorhabens son bisschen gestort hat

war das es immer darum ging erst ihm (.) Bewegungserfahrung hinsichtlich ih Hiirdeniiberquer
oder Hindernisiiberquerung zu sammeln (.) aber dann hat man hiufig einfach nur noch ihm (.) ja
Vorgaben und Trainings (.) ihm ((Riuspern)) Trainingsméglichkeiten aufgezihlt bekommen wie

kann ich mein Sprungbein trainieren wie kann ich mein Nachziehbein trainieren was halt sehr
an Vereinssport erinnert und ihm (1) genau und nun hab ich halt (.) dann entschieden ,okay wie

124 Bei den Fillen S3-S5 fillt auf, dass die Referendar:innen mit der Schilderung ihrer Intention beginnen, diese in
die institutionellen Rahmenbedingungen einbinden, Planungsentscheidungen in Bezug auf die didaktische Insze-
nierung (im $3- und S5-Fall mit Bezug auf Fachliteratur begriindet) darlegen und in cinem als Reflexion gerahm-
ten Teil diese Herleitungen zu der Durchfithrung der Unterrichtsstunde relationieren. Diese dreifache Gliederung
referieren die Referendarinnen im S3- und S5-Fall zu Eingang ihrer Reflexionsvortrige. Da bereits im ersten Teil
Riickbeziige auf cin historisches Ich als pidagogisches Handlungssubjckt aufkommen, betrachte ich in der Analyse
den gesamten Reflexionsvortrag als Reflexion der Unterrichtsstunde. Im S4-Fall ist auffillig, dass der Referendar
die Planungsentscheidungen, die er auffithrt und begriindet, im Zuge einer ,Bewihrungslogik® auch direke mit
Erfahrungen aus der Durchfithrung der Unterrichtsstunde verbindet. Diese Verbindung erfolgt im S3- und S5-Fall
je als eigener, abgetrennter Punke. Interessant ist, dass es im Zuge dieser Vortragsstruktur zu einem deutlichen
Registerwechsel zwischen dem Rekurs auf die Hintergrundiiberlegungen und auf die Unterrichtsstunde kommit,
wihrend dies im S4-Fall weniger scharf nachzuzeichnen ist.
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kann ich diese Technik in der Grobform induktiv erarbeiten’ und ihm (.) oder halt ausgewihlte
Merkmale der Technik (.) und 4hm da bot sich halt die Méglichkeit mithilfe (.) des Lernens mit
Metaphern (.) und ihm (.) ja durch eigene E- Erfahrung vorher schon durch den Sport und ihm (.)
ja weifd ich halt dass es den Lernenden eine grof8e Hilfe ist neben konkreten Bewegungsanweisun-
gen auch ihm (.) ein Bild zu bekommen und ihm (.) das wird dann auch in der Literatur teilweise
konkretisiert zum Beispiel von Pfaffel heifit sie Pf- Petra Pfaffel ihm da man Dinge ihm bei den

Personen in einem (.) neuen zum Teil einfachen Bedeutungszusammenhang ihm iibertrigt und ih

(-) das konnte halt auch empirisch nachgewiesen werden dass das den Lernprozess (.) entscheidend
beeinflussen und erleichtern kann (1) ihm (.) weil eben auf konkrete oder schwierige Bewegungs-

anweisungen verzichtet wird; (.) natiirlich bringt das ih oder birgt das auch Schwierigkeiten weil
halt oft od- weil mit einer Metapher natiirlich immer ein kulturell oder sprachlicher Hintergrund

ih (.) verbunden ist ihm (.) da das aber (.) dahingehend cine ein schr gleiches Bild der Bilder hm

entsteht (.) oder bestand ihm bis auf halt eine Schiilerin die aus Mexiko kommt (.) ihm (1) ja hab
ich mich dafiir entschieden dass wir das (.) #hm machen (.)* (S3-Fall).

Die Formulierung von S1, ,was zu Threr Stunde zu sagen® wirkt zunichst etwas unverbindlich,

weil das umgangssprachlich verkiirzte ,was“ eine gewisse Beliebigkeit transportiert. Der fest
eingerdumte Zeitraum wird zugleich gewissermafien als Chance prisentiert, in dem die Unter-
richtsstunde nicht fir sich stehen bleibt, sondern noch um das zu Sagende erginzt werden
kann. Das Possessivpronomen ,,lhre“ wirkt responsibilisierend, da die Unterrichtsstunde als zu
S2 zugehorig markiert wird. Hier lasst sich schlussfolgern, dass es sich bei S2 um die Referen-
darin handeln muss, wihrend S1 in ihrer gesprichsleitenden Rolle als Fachleiterin ausgewiesen
werden kann. Dass S1 S2 versichert, dass das Kollektiv der weiteren Anwesenden, in das sie sich
durch das Personalpronomen ,wir” einrechnet, sie in dieser Zeit nicht unterbrechen, sondern
ihr zuhéren werde, schafft durch das Abstecken der Gesprichsregeln klare Verhiltnisse: Das
Sprechendenrecht liegt allein bei der Adressierten. Dass der folgenden Passage eine bedeutende
Rolle zukommt, wird durch die explizite Markierung der Ubertragung des Rederechts betont.
Diese Bedeutung spiegelt sich auch in dem Gliedsatz ,wenn sie bereit sind®, da fiir etwas, was
nicht von Bedeutung ist, eine besondere Bereitschaft nicht notwendig erscheint. Dass sich fiir
den Reflexionsvortrag noch eine gewissen Vorbereitungszeit oder ein Moment des Wappnens
genommen werden kdnne, unterstreicht ebenfalls dessen Relevanz.

S2 beginnt damit, ihren Vortrag zu gliedern, indem sie zunichst auf die Planung, dann auf die
Durchfithrung der Unterrichtsstunde einzugehen ankiindigt. Im Riickbezug auf die Planung
der Unterrichtsstunde wird die Reflexionsfigur aufgerufen. S2 betont, dass es sie gestort habe,
dass die Inszenierung des Vorhabens einem Vorgehen im Vereinssport gleiche: Mit dem Aus-
druck ,tatsichlich®, der auf ein tiiberraschendes Element schlieflen lisst, akzentuiert S2 ein Miss-
fallen an den aufzufindenden Unterrichtsmodellen, die ,,halt sehr an Vereinssport erinner[n]*“
Dadurch wird mitgesagt, dass Sportunterricht einen distinkt anderen Charakter als ,Vereins-

sport” aufweisen solle. Durch die Reflexionsfigur, die durch das Akkusativpronomen in der Ein-

leitung ,was mich tatsichlich an der (.) in der Planung der zhm (.) Stunde oder in Planung des
Unterrichtsvorhabens son bisschen gestort hat“ eingesetzt wird, kommuniziert S2 die Relevanz
dieser Maf8gabe, deren Nicht-Erfiillung ein Storgefiihl ausgelost habe. S2 erlautert die Proble-
matik der Parallele von Sportunterricht und Vereinssport nicht weiter. Durch die unpersonliche

Formulierung, dass die vorgeschlagenen Leitfragen ,halt“ Anliegen des Vereinssports gleichen
wiirden, wird suggeriert, dass das Problem daran nicht nur eine persénliche Priferenz zuriick-
geht, sondern den Zuhérenden zuginglich ist.

Das Problem der inaddquaten Vereinssportnihe fithrt zu der von S2 zitierten Frage, wie Aspekte
der Technik induktiv erarbeitet werden konnten. Diese Frage, die S2 an die Verwerfung des ver-
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einssportnahen Vorgehens bindet, markiert den Beginn einer neuen argumentativen Passage,
die eine schulsportadiquate Alternative zeichnet. Als giinstig fiir ihr Vorhaben weist S2 das Ler-
nen mit Metaphern aus. Auch hier taucht kein Ich auf; in der Formulierung, dass das Lernen
mit Metaphern ,sich anbot’, wird dieses selbst zum Subjekt, sodass S2 nicht als Beurteilungsin-
stanz auftritt. Die Entscheidung, den Schiiler:innen die Bewegungen mit sprachlichen Bildern
niherzubringen, wird sowohl iber den Bezug auf die eigene Erfahrung als auch iiber das Anfiih-
ren von Fachliteratur plausibilisiert. Diese Fachliteratur wird durch ein erginzendes ,auch® als
etwas Additives gerahmt: S2 wisse aus eigener Erfahrung bereits um den Wert von Metaphern,
was ,.halt auch empirisch nachgewiesen® sei. Die Fachliteratur hat hier also einen affirmierenden
Charakter und scheint keine tragende argumentative Rolle zu spielen.

Das Argument, dass Metaphern dem Erlernen von Bewegungsabliufen dienlich seien, wird
nicht als Begriindung des Vorgehens stehen gelassen. Stattdessen erginzt S2 den Einwand, dass
Metaphern kulturspezifisch seien, sodass die Angemessenheit ihres Einsatzes fraglich wird.
Auch wenn hier keine Quelle benannt wird, handelt es sich bei dem angefithrten Wissen zur
Kulturspezifik sprachlicher Bilder um linguistisches Fachwissen. Dieser Einwand der Kultur-
spezifik wird mit Blick auf die konkrete Lerngruppe als nicht gewichtig befunden, sodass S2 zu
dem nacherzihlten Schluss kommt, mit Metaphern zu arbeiten. Dadurch, dass der Einwand der
Kulturspezifik fiir die konkrete Situation als irrelevant beurteilt wird und dennoch Erwihnung
findet, wird deutlich, dass die Reflexion hier die Funktion eines Vormachens des vergangenen
Abwigens annimmt. Auch wenn die Norm, die die Kulturspezifik von Metaphern zum Problem
werden lisst, nicht benannt wird, kdnnte hier das Vermeiden von Exklusivitit bedeutsam sein.
Dieses Problem geht iiber die Frage nach der Funktionalitit der Methode hinaus. Die Reflexi-
onsfigur wird nach dem Abwigen des Einwands zur Affirmation genutzt: Das Reflexionssubjekt
referiert zuriickliegende Planungsentscheidungen, deren Begriindung in der Reflexion aktuali-
siert wird.

Die analysierten Szenen lassen sich als Argumentationen angesichts verschiedener und teils
gegensinniger Anspriiche beschreiben. Durch Reflexion im Modus des Abwigens machen die
Referendar:innen vor, dass sie ihre Entscheidungen in diesem Spannungsfeld argumentativ
rechtfertigen kénnen.

IV Modus der Objektivierung

Ein letzter Modus des argumentativen Einsatzes der Reflexionsfigur, den ich in diesem Unter-
kapitel vorstelle, dient zur Plausibilisierung einer Entscheidung tiber eine objektivierende
Referenz auf wissenschaftliches Wissen. In Zusammenhang mit dem unpersonlichen Duktus
wird dieser Modus im Folgenden als Objektivierung bezeichnet, da die Wissensreferenzen
eine Gewiahrsfunktion zugesprochen bekommen, die eine personliche Positionierung einzu-
klammern scheint. Hinsichtlich der schriftsprachlich wirkenden Ausdrucksweise dhnelt die im
Folgenden betrachtete Szene aus dem S5-Fall der zuletzt analysierten Szene aus dem S3-Fall,
die als Beispiel fiir Reflexion im Modus des Abwigens angefiithrt wurde. Ein entscheidender
Unterschied liegt aber darin, dass eine subjektive Verhiltnissetzung zu dem Vorgetragenen in
der folgenden Szene nahezu ausbleibt:

»51: #00:00:58-0# Super dann kénnen Sie jetzt mit dem Statement beginnen ob das jetzt zehn Minuten
sind; oder acht oder zwolf oder vierzehn machen Sie einfach; sagen Sie das was Sie sa:gen méchten
das Sie loswerden {mochten} o
$2: #00:01:05-7# {Ja}
S$1: #00:01:06-1# Und dann schauen wir gleich noch ob es Besprechungsaspekte gibt die besonders (.)
wichtig sind
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$2: #00:01:10-6# Ja (1) also ich werd ih (.) gleich erst meine Intentiondarstellung begriinden; und
dana::ch die zentral didaktisch (.) methodischen Planungsentscheidungen (.) 4::h meine vorausge-
dachten Alternativen offen legen; und dann noch (.) ja die Stunde wie sie jetzt letztendlich durch-

gefiihre wurde (.) reflektieren. i:hm genau; die Intention lautete ja die Schiilerinnen und Schiiler

entwickeln ein differenziertes Leistungsverstindnis indem (sie) Vermutungen zu leistungstragenden
Fak-toren im Hochsprung aufstellen, und diese tiberpriifen; indem sie ihre absoluten und relativen

Leistungen in Bezug auf zwei beispiclhaft gewihlte Faktoren messen vergleichen (1) und in Bezug auf

die Leistung reflekrieren; also das is (.) konnte man jetzt nicht direkt einer Kompetenz zuordnen; ihm

() allerdings ist dieser Leistungsbegriff sowohl in der methodischen Kompetenz auch (.) als auch in
der Urteilskompetenz quasi V- thm Voraussetzung also (.) in der methodischen Kompetenz heifit es ja
selbststandig fiir die Va- Verbesserung der leichtathletischen (.) Leistungsfihigkeit iiben und trainieren
sowie den Leistungszuwachs graphisch erfassen, dafiir wurde ja jetzt heute quasi die Grundlage gelecht;

ih und in der nichsten Stunde soll dann halt tabellarisch der Leistungs-zuwachs erfasst werden (.) und

die Urteilskompetenz die eigene disziplinspezifische Leistungsfahigkeit fiir die Durchfithrung eines
leichtathletischen Wettkampfes beurteilen, und dafiir sollte einfach dieses differenzierte Leistungsver-
stindnis womit ich mich heute auseinandergesetzt habe die Grundlage (.) legen um dann iiberhaupt

spiter (.) beurteilen zu kom- kdnnen was ist denn jetzt eigentlich die Leistung; [...] shm genau (.) i:hm
jetzt geht das schon so n bisschen mit der Darstellung Begriindung zentral didaktischer Planungsent-

scheidungen; geht so ineinander iiber, warum ich mich auch fiir % Intention entschieden habe, in
den Rahmenvorgaben heif3t es (.) dass der Umgang mit Leistung exemplarisch erfahren und reflektiert

werden kann und zwar durch sportliche Handlungen (.) ((Einatmen)) das i- nahelegen, als Leistung als
(1) als Leistung bewertet und als (ich-) bedeutsam auszulegen; und auch dass durch Leistung im Sport

konnen junge Menschen soziale Anerkennung und Selbstbewusstsein gewinnen, die Erfahrung immer
wieder hinter den Erwartungen und den Ergebnissen den anderen (.) der anderen zuriickzubleiben
kann das Selbstwertgefiihl aber auch empfindlich beeintrichtigen; und das is- und noch zusitzlich aus
den Rahmenvorgaben das sportliche Leistungen keine objektiven (oder GroBen) sind sondern durch
soziale Vereinfachungen (Vergleich) ermittelt werden (.) lassen sie sich in der Gruppe mo- (modifizier-
ten) Spiel und Wertkampfregeln angemessen variieren; und da hab ich noch verschiedene () thm Texte

zu gelesen und (1) ih viel sprach fiir die Durchfiihrung eines relativen Wettkampfes; weil der Unter-

richt einfach so gestaltet werden soll dass die (.) Schiilerinnen und Schiiler aus den Leistungssituationen
gestirke hervorgehen; also mit positiven Erfa:hrungen im Sportunterricht ih machen sollen; damit die

(-) auch positive Empfindungen mit dem Sporttreiben verbinden; und (.) nich so ne V- V- Verlierer-
karriere im Sportunterricht aufbauen; und ih Leistungskritiker sagen auch dass Schulsport sich nich an
diesen Leistungsanforderungen und Regeln (dass man wie im Wettkampfsystems) unterwerfen soll (.)
weshalb dann halt dieser relative Wettkampf heute im Vordergrund stand; und Rolf Dober sagt auch

(-) dass man erstmal leistungstragende Gesichtspunkte kennen muss (.) um eine Leistung einordnen

zu konnen (.) und das sowas wie Kérpergrofle und Gewicht auf die messbare Leistung grade von dem
Hochsprung nicht von der Hand zu weisen ist (.) und dass deswegen (dann) halt nich nur die absolute

Hochsprungleistung zihlt sondern auch dize ih relativen () und dass das auch fiir Schiiler cigentlich
immer ziemlich nachvollzichbar sein sollte; deshalb das ja auch dann in der Problemstellung so entde-
cken sollten; i:hm () genau. dann ih sagen die Rahmenvorgaben auch dass di:e Erfahrung des indivi-

duellen Leistungsfortschritt pidagogisch Vorrang vor dem Vergleich mit anderen hat (.) und auch die
Uni Bielefeld sagt dass (.) ihm dieser Leistungsvergleich nach Geschlecht Alter und anderen relativen
Merkmalen halt differenziert werden kann (.) und fiir leistungsschwichere und wenig selbstbewusste
Menschen ist es halt immer deprimierend aber immer mit andern verglichen zu werden weshalb die

auch sagen (.) deswegen (lieber mit dem Vergleich) mit sich selbst suchen; und dann einfach diese Ent-
wicklung (schen); weil dann (.) konnen am Ende sagen ,okay alle haben sich entwickelt und (gehen alle
mit positiven Blick raus)" ist dann ja egal ob sich jemand mehr oder weniger entwickelt hat;* (S5-Fall).

Durch die Eingangssequenz wird S1 als Fachleiterin erkennbar, die das Rederecht zubilligen
kann, wihrend S2 zum Halten des Reflexionsvortrags aufgefordert wird, der hier als Statement
bezeichnet wird. Die Formulierung, dass die Referendarin nun in einem explizit abgesteckten
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Zcitrahmen alles sagen konne, was sie loswerden méchte, impliziert, dass das Statement eine
Entlastungsfunktion innehaben konnte. S2 wird dabei ein Bediirfnis des Sich-Auflerns von S2
unterstellt.

Die von S2 angefiihrte Gliederung fiihrt parallel zum S3-Fall eine Trennung zwischen der
Begriindung der Stundenplanung und einer Reflexion der Durchfiihrung ein. Hinsichtlich der
verwendeten Wissensformen ist auffillig, dass ein schriftsprachlicher Duktus bemiiht wird, in
dem die ambivalente Bezichung zwischen Sport und positivem Leistungserleben referiert wird.
Indem die méglichen Potenziale eines positiven Leistungserlebens als ,,soziale Anerkennungund
Selbstbewusstsein® neben der Gefahr einer Beeintrichtigung des Selbstwertgefiihls dargelegt
werden, wird sowohl der Gewinn als auch das Risiko des beschriebenen Gegenstands betont.
Die Texte, die S2 anfiihre, erfiillen eine Gewihrsfunktion, da den vorab ausgefithrten Zusam-
menhingen durch die Texte als Reprisentanten einer wissenschaftlichen Rationalitit Giiltigkeit
zugeschrieben wird. Vor diesem Hintergrund biindelt S2 ihre Ausfithrungen in der Schluss-
folgerung, dass viel fiir einen ,relativen Wettkampf]...]“ spreche. Die folgende Begriindung,
dass ,,Unterricht einfach so gestaltet werden soll dass die (.) Schiilerinnen und Schiiler aus den
Leistungssituationen gestirkt hervorgehen®, wirkt wenig engagiert, da S2 nicht als erste Person
spricht, sondern ein Sollen referiert, das zumeist auf eine duflere Referenz als normative Quelle
verweist. Das Adverbial ,,einfach® konnte darauf hinweisen, dass hier ein bekannter und auf der
Hand liegender Zusammenhang angefiihrt wird. Der Ausdruck ,,gestirke” lisst Assoziationen
zu einem Erfolgserlebnis zu, sodass die Leistungssituationen, die letztlich auch eine Priifung der
eigenen Fihigkeiten darstellen, als fiir die Gepriiften angenchm gestaltbar dargestellt werden.
Es scheint, als reiche diese Schlussfolgerung trotz der dichten Ausfithrungen noch nicht aus,
um Plausibilitit zu erzeugen, sodass weitere Garanten benannt werden: Das Partikel ,auch®, mit
dem die Nennung der ,,Uni Bielefeld* eingefithrt wird, verdeutlicht, dass etwas eigentlich bereits
Ausgedriicktes durch eine Autoritit affirmiert wird. Als weitere Gewihrsleute werden ,,Leis-
tunggskritiker” angefiihre, die den Schulsport von einer rigiden Wettkampflogik freisprechen.
Diese Referenz wird als direkte Grundlage der Entscheidung fiir eine relative Leistungsmessung
in der Unterrichtsstunde genannt; S2 schlief3t die Ausfithrungen mit der Schlussfolgerung, dass
»dann halt dieser relative Wettkampf heute im Vordergrund stand®. Der Ausdruck ,,dann halt*
tibermittelt eine gewisse Gleichgiiltigkeit des Reflexionssubjekts. Die Fiille der angefiithrten
Autorititen, die den Entschluss zu einem relativen Wettkampf plausibilisieren, scheint nicht
zu einer das Reflexionssubjekt erreichenden Uberzeugung zu fithren. Das spiegelt sich darin,
dass die Reflexionsfigur kaum auftaucht. Der Einsatz der Reflexionsfigur ,warum ich mich auch
fiir die Intention entschieden habe® benennt die Funktion der Referenz auf objektivierte Wis-
sensbestinde und erfiillt damit eine zentrale Funktion fiir diesen Teil des Reflexionsvortrags.
Im Modus der Objektivierung spielt die Reflexionsfigur als Verhiltnissetzung allerdings keine
grof8e Rolle.” Die Referenz auf wissenschaftlicher Beziige findet sich nur in diesem Gliede-
rungspunkt des Reflexionsvortrags, wihrend der als Reflexion der Durchfithrung ausgewiesene
Teil einen deutlich anderen Duktus aufweist, in dem sich das das Reflexionssubjeke stirker posi-
tioniert, wie die Szene illustriert, die als Beispiel fiir den Modus des Abwégens angefithrt wurde.
Sowohl im S3- als auch im S5-Fall begrenzt sich der Einsatz wissenschaftlicher Beziige auf die
ersten beiden von den Referendar:innen in der Einleitung des Reflexionsvortrags genannten
Gliederungspunkte. Diese betreffen die Darstellung der Intention der Unterrichtsstunde sowie

125 Interessant ist, dass der Modus der Objektivierung am chesten dem entspricht, was im Lehrer:innenbildungsdis-
kurs als verantwortliche Legitimierung des eigenen Handelns iiber die Referenz auf wissenschaftliches Wissen
gefasst wird.
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die Begriindung von Planungsentscheidungen. In der Reflexion der Durchfiihrung der Unter-
richtsstunde sind diese Beziige nicht mehr aufzufinden; auch der schriftsprachliche Duktus
verschwindet. Wihrend die Referendarin im S3-Fall die Reflexionsfigur als Verhiltnissetzung
zur fallbezogenen Plausibilitit der angefithrten Argumente nutzt, wird die Reflexionsfigur im
Modus der Objektivierung, wie er anhand des S5-Falls nachgezeichnet wurde, nur vereinzelt
eingesetzt. Das Reflexionssubjekt zieht sich hinter das Referierte zuriick, sodass hier nicht von
einer subjektiven Verhiltnissetzung zum Gegenstand des pidagogischen Handelns gespro-
chen werden kann. Dieser Einstieg in den Reflexionsvortrag stecht maximal im Gegensatz zur
subjektiven Positionierung, die im S2-Fall beschrieben wurde. Dies dndert sich, sobald der als
,Reflexion’ deklarierte Teil des Reflexionsvortrags beginnt und das Reflexionssubjeke als Hand-
lungssubjeke spricht.

6.2.2 Reflexion als Erzihlung

Neben der Textsorte der Argumentation fallt bei der Analyse der Unterrichtsnachgespriache der
Einsatz der Reflexionsfigur im Kontext von Erzihlungen ins Auge. Eine Erzihlung zeichnet
sich dadurch aus, dass sie eine logisch bindende zeitliche Abfolge vergangener Ereignisse darlegt
(vgl. hierzu Przyborski & Wohlrab-Sahr 2009, S. 228 £.). Da das erzihlende Ich das erzihlte
Erfahrungssubjekt ist, kann von einer Wirklichkeitserzihlung gesprochen werden (vgl. Klein &
Martinez 2009). Eine solche kommt in den Reflexionsvortrigen insbesondere dann vor, wenn
die Referendar:innen einen vergangenen Anspruch als verfehlt darlegen und ein Abwigen von
Normen nicht zur Milderung dieser Anspruchsverfehlung einsetzen. Insgesamt ist auffillig,
dass die Erzahlungen zumeist an der Perspektive der Schiiler:innen orientiert sind.

I Modus der Verantwortungsaffirmation

Ein erster erzihlender Finsatz von Reflexion, der insbesondere im S2- und S4-Fall nachzu-
zeichnen ist, kann als Verantwortungsaffirmation bezeichnet werden. Dieser Modus beschreibt
ein engagiertes Erzahlen, in dem das Reflexionssubjekt einen verbindlichen Anspruch gegen-
tiber den Schiiler:innen hervorbringt. Typisch fiir diesen Modus sind fiktive Einblicke in die
Schiiler:innenperspektive, die als direkte Perspektivzitate in die Erzihlung eingeflochten wer-
den. Diese zitieren Empfindungen der Schiiler:innen als Adressat:innen des pidagogischen
Handelns, die ich als Perspektivfiktionen bezeichne, werden fallibergreifend wiederkehrend
eingesetzt.

Die Referendarin S2 im S2-Fall erzahlt eine Geschichte einer Anspruchsverfehlung: Sie habe
die Aufgabenstellung nicht deutlich gemacht und den Schiiler:innen ein zur Aufgabenstellung
unpassendes Material zur Verfiigung gestellt. Diese Probleme stellt sie im Reflexionsvortrag wie

folgt dar:

»52: #00:04:58-4# Also zum einen ist mir aufgefallen dass ich im Endeffeke nich viele Anweisungen

geben musste. daraus zicht sich allerdings auch direkt schon etwas negativ was mir negativ aufge-

fallen ist fiir mich. ich zhm hitte die Aufgabenstellung unbedingt irgendwie visualisieren miissen.

entweder auf ner Folie nochmal an die Wand schreiben (.) ih ihm (.) werfen; oder tatsichlich

schriftlich irgendwie nen Zettel; da hab ich ih selber gemerke beim Austeilen und als es und
@dann fingen@ die schon an und da dachte ich so (.) ,ach’ also ich hab selber gemerke ich hab

diesen Punkt verpasst (.) nochmal klar zu machen Aufgabe ,habt ihr noch Fragen ist das verstanden

worden’ (.) ja. das &h () is mir aufgefallen das hat mich ih shm mmh das ist nen bisschen irgerlich,

das wiirde ich unbedingt (.) indern wollen dann wenn ich das nochmal machen wiirde (.) 4:hm (.)

genau dass ich mich eben auf ein Ziel beschranken sollte; dass es nich s- %joar® (2) genau Aufgaben-
stellung visualisieren das ist eben nicht so super gelungen; @(2)@ ((schlige auf den Tisch)) 4:hm
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ja was auch nen bisschen schwierig war, wo ich jetzt mich zuhause nochmal mit auseinandersetzten
miisste; und was ich wenn ich es nochmal machen wiirde in der Art (.) unbedingt anders machen
muss; ist irgendwie (2) den Kindern zu vermitteln oder den Text so zu formulieren dass da doch
auch ciniges was (.) vielleicht wirklich ganz ganz unwichtig ist dazwischen ist dass denen nochmal
viel bewusster wird, ,das is wichtig. und das ist jetzt nur (1) Beiwerk! das ihm (.) dadurch dass ich

die Texte versucht hab kurz zu halten war tatsichlich dann wirklich im Endeffeke fast alles wich-
tig; und dann wars fiir die Schiilerinnen und Schiiler natiirlich schwer (.) zu gucken. ,was will sie

denn jetzt von uns* also da nochmal da wiirde ich im Nachgang nochmal (.) die Texte nen bisschen
umindern’ (S2-Fall).

Die Aussage »ich ihm hitte die Aufgabenstellung unbedingt irgendwie visualisieren miissen.*
verweist auf eine hohe Verbindlichkeit: Das Modalverb ,miissen” beschreibt eine unumging-
liche Verpflichtung, die im Vergleich zur Verwendung der Modalverben ,sollen® oder ,kénnen’
indiskutabel ist. Dadurch, dass diese Verpflichtung im Irrealis vorgebracht wird und eine unwie-
derbringlich vergangene Situation betrifft, kann der Anspruch, der hervorgebracht wird, nicht
mehr erfiillt werden. S2 deutet dennoch an, wie es hitte méglich sein kénnen, diesem Anspruch
gerecht zu werden. Die Mittel, die als Beispicle fir die Erreichung des Gebotenen angefiihrt
werden, werden allerdings nicht mit der gleichen Vehemenz wie der Anspruch an sich vorge-
bracht. Diese Differenz zeigt sich bereits darin, dass mehrere Moglichkeiten angerissen und
sogar mit einem nahezu gleichgiiltig wirkenden ,irgendwie“ versehen werden. Das Wie scheint
nicht ausschlaggebend, aber dass die Aufgabenstellung hitte visualisiert werden miissen, wird
als Notwendigkeit hervorgebracht. Dadurch zeigt sich das Reflexionssubjekt sowohl als wissend
um als auch als einstechend fiir diesen Anspruch. Nach dieser Betonung konkretisiert S2 die
Situation, indem sie durch das indexikale ,,ii“ einen konkreten Zeitpunkt benennt, zu dem das
Problem relevant wurde. Die Formulierung ,,gemerkt" verweist auf ein nicht in einzelne Sinnes-
eindriicke aufzugliederndes Erspiiren und Verstehen einer Situation. Das ,Gemerkte' betrifft die
situative Erkenntnis, dass ein Schliisselmoment verpasst worden und dadurch ein unabwend-
bares Problem entstanden sei: Die Kinder hitten bereits mit der Aufgabe begonnen, ohne dass
S2 noch einmal abgesichert hitte, dass die Aufgabenstellung klar war oder die Moglichkeit
erdffnet hitte, Verstandnisfragen zu stellen. Das Auflachen in der Aussage ,@dann fingen@
die schon an“ betont die Prekaritit der Situation. Die Struktur der Erzihlung, die hier auf die
Krise zulduft, und zumal die explizite Hinfithrung ,,und da dachte ich so (.)“ lassen erwarten,
dass nun eine Benennung des Problems durch ein direktes Gedankenzitat kommt. Das, was S2
hier anfiihre, beschrinke sich aber auf die klagend wirkende Interjektion ,,,ﬂf“. Diese Interjek-
tion nach der kleinen Pause bringt die Leiderfahrung dieses Moments zum Ausdruck, die mit
dem Problem zusammenhingt, einem eigentlich verbindlichen Miissen nicht nachgekommen
zu sein. S2 scheint angesichts dieser Verfehlung nahezu sprachlos zu sein. Sie setzt noch einmal
auflerhalb des Gedankenzitats an, um mit einem elaborierenden ,also” zu erkliren, worauf sich
die Interjektion bezieht: Wiederum nutzt sie den Ausdruck ,,gemerkt®, um eine Interpretation
der Situation anzuschlieen: Sie habe den ,,Punke verpasst®, noch einmal zu fragen, ob die Auf-
gabe verstanden worden sei. Diese Nachfrage ,,,habt ihr noch Fragen ist das verstanden wor-
den™ zitiert sie aus der Lehrendenperspektive und fithrt damit direke vor, was zu tun gewesen
wire, ohne dies weiter zu begriinden. Das schliefende und zugleich affirmierende WEN deutet
an, dass die durch das Zitat vorgefithrte Anspruchserfiillung als nicht erlauterungsbediirftig
eingeschitzt wird. Dass es also in der Verantwortung von S2 gelegen hitte, das Aufgabenver-
stindnis der Schiiler:innen vor Beginn der Arbeitsphase sicher zu stellen, wird damit als fiir die
Zuhérenden des Reflexionsvortrags selbstverstindlich gerahmt. S2 demonstriert durch dieses
Zitat, dass sie genau gewusst hitte, was zu tun gewesen sei, um zu sichern, dass die Bearbeitung
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der Aufgabe hitte gelingen kénnen. Damit erscheint das Verpassen als Versehen, das zwar in
Bezug auf diesen konkreten Fall eine unwiederbringliche Verfehlung darstellt, die aber nicht
aufgrund von Ignoranz gegeniiber dem Anspruch zustande kam. Das erlebte Bedauern, das mit
erzihlt wird, spiegelt die Empfinglichkeit fiir das Problem, demgegeniiber eine Verantwortung
bekraftige wird.

Das zweite Problem, das geschildert wird, wird ebenfalls mit einem unbedingten Miissen ver-
kniipft, das aus einer fiir die Kinder als problematisch dargestellten Situation abgeleitet wird:
S2 stellt das Arbeitsmaterial als aufgabenunangemessen dar. Die Probleme, die sich daraus
ergeben, werden direke aus der Schiiler:innenperspektive erzihlt. Die darin erzihlte Orientie-
rungslosigkeit der Kinder wird als Folge der Auswahl des Arbeitsmaterials gerahmt: Auf der
Basis des bereitgestellten Arbeitstexts sei es fiir die Kinder unméglich gewesen, die Aufgabe
adidquat zu bearbeiten. Dass S2 die Schiiler:innen hier als Kinder adressiert, fillt ins Auge -
die Verletzbarkeit der Schiiler:innen als Kinder scheint so betont zu werden. Diese Schwie-
rigkeit wird zunichst so erzihlt, dass den Kindern ein Heraussondern der zentralen Aspekte
erschwert worden sei. Dieses Heraussondern als eigentlich anvisierte Operation zitiert S2 aus
der Schiiler:innenperspektive. Damit wird gleichzeitig deutlich, welche Erkenntnis eigentlich
durch das Unterrichtsgeschehen hitte erméglicht werden sollen. So zitiert S2 — dhnlich wie
der Referendar im S1-Fall - diese Erkenntnis der Schiiler:innen und rahmt sie zugleich als
nicht realisiert. Aus dieser Verfehlung leitet S2 das zukiinftige Miissen ab, den Schiiler:innen
zu vermitteln, was eigentlich von ihnen verlangt werde. Dass dies nicht gelungen sei, stellt
S2 durch ecine Perspektivfiktion dar, die die Orientierungslosigkeit der Schiiler:innen spie-
gelt. Bemerkenswert an dieser Perspektivfiktion ist, dass die Anforderung als etwas darge-
stellt wird, das auf dem fiir die Schiiler:innen nicht nachvollziehbarem Wollen von S2 basiert:
Nicht die Frage, ,was sollen wir denn jetzt machen?, sondern ,,,was will sie denn jetzt von
uns* wird gestellt, wodurch das Ausgeliefertsein der Schiiler:innen akzentuiert wird. Diese
erzihlte Verkettung plausibilisiert die Schlussfolgerung von S2, das Arbeitsmaterial kiinftig
anders gestalten zu miissen. Darin affirmiert sie ihre Verantwortung als zukiinftig Handelnde.
Auffillig ist, dass keine argumentative Rettung des als misslungen Dargestellten etwa durch
die Aufwertung anderer erfiillter Mafligaben versucht wird. Stattdessen bleibt der Anspruch,
der in der Erzihlung als verfehlt bewertet wird, ungebrochen giiltig und wird in ein zukiinf-
tiges Miissen transformiert.

Eine weitere durch eine Perspektivfiktion der Schiiler:innen besonders gekennzeichnete Passage
schlieft den Reflexionsvortrag im S2-Fall. Der Charakter dieser Fiktion ist allerdings insofern
kontrir zum der vorab analysierten, als eine zukiinftig mégliche Positivwendung der Verantwor-
tungsverfehlung imaginiert wird. Dadurch, dass diese Imagination des Zukiinftigen das Spiegel-
bild zur Erzihlung der Verantwortungsverfehlung darstellt, nehme ich diese Szene innerhalb
dieses Unterkapitels mit auf:

»92: #00:04:58-4# [...] die Reihenplanung wiirde ich jetzt insofern abindern, dass ich eben nicht in
der nichsten Stunde schon aufs dritte Kapitel iibergehe, ist ja absolut unméglich @(.)@ weil ich
das unbedingt nochmal jetzt auch aufgreifen méchte und wie gesage (.) dh jetzt dann eben auch

dieses Arbeitsblatt was ich ihnen ja schon mal gezeigt hatte den Kindern; mmbh (.) mit denen auch
machen mochte; dass denen auch wirklich nochmal klar ist ,so lebt Turtle so lebt ne richtige Schild-
krote* dass das auch (.) also dass die Sache rund wird. dass sie auch wissen ,okay deswegen haben
wir das jetzt auch gemacht. weil so den- so ist jetzt die Sache gut (.) wir kennen jetzt ne Schildkréte®

naja. und so haben sie dann nochmal vor Augen. ,wir haben das jetzt gemacht weil wir gucken
wollen (.) so ist Turtle so ist ne richtige Schildkrote! das méchte ich unbedingt (.) nichste Stunde
machen® (S2-Fall).
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Die Positivfiktion expliziert das, was die Schiiler:innen nach Schlieung der Sequenz denken
und verstehen kénnen sollen. Das zuvor genutzte Modalverb des Miissens, verbunden mit
der Attribuierung ,,unbedingt®, wird in dieser Abschlusssequenz des Reflexionsvortrags in ein
Mégen transformiert. Auch wenn die Konjunktive ,wiirde” und ,,méchte® niche die gleiche Ver-
bindlichkeit wie unbedingtes Miissen transportieren, wird die Notwendigkeit, dass den Kin-
dern klar werde, weswegen die Aufgaben zu bearbeiten gewesen seien und was damit erkannt
werden konne, mit grofler Intensitit betont. Der zitierte Ausschnitt des Reflexionsvortrags
beginnt mit der Skizzierung des zukiinftigen Handelns. Das ,eben® und das ,ja“ deuten an,
dass die Schlussfolgerung, dass vor dem planmifigen Weitergehen in der Unterrichtsreihe erst
noch etwas aufgearbeitet werden miisse, als konsensfihig, sogar auf der Hand liegend fur die
Zuhérenden eingeschitzt wird. Die Formulierung ,,absolut unméglich® mit dem zugehérigen
Auflachen deutet die Absurditit an, die ein Weitergehen ohne ein Weiterbearbeiten der noch
ausstechenden Schritte bedeuten wiirde. Diese Absurditit bietet den Gegenpol zu dem, was statt-
dessen ,,unbedingt” verbindlich zu tun sei. Das engagierte Sprechen, das sich in den Betonun-
gen, Perspektivfiktionen und den Markern ,unbedingt® und ,absolut® zeigt, verweist auf das
emotionale Involviertsein des Reflexionssubjekts. Das Argument, dass ein Arbeitsblatt bereits
gezeigt worden sei, holt den Anspruch ein, dass das, was den Kindern bereits in Aussicht gestellt
wurde, auch eingehalten werden soll. Die folgende Perspektivfiktion aus Sicht der Schiiler:innen
scheint eine Legitimationsfunktion fiir die den Kindern aufgebiirdeten Aufgaben zu erfiillen:
Die Kinder sollen selbst verstehen, dass sie die Aufgaben erledigt haben, ,,,weil wir gucken wol-
len (.) so ist Turtle so ist ne richtige Schildkrote™. Dieses Wollen ist eine Zuschreibung der
Lehrperson, die ein zukiinftiges Verstindnis der Schiiler:innen fingiert, denen die oktroyierten
Arbeitsschritte sinnvoll erscheinen. Die Kinder befinden die Sache in der Riickschau als ,,,gut™

und sprechen eine Validierung aus. Das fiktive Gedankenzitat beginnt mit einem ,,,okay™, das
diesem einen Antwortcharakter verleiht. Die Bekriftigung des Erkenntnisgewinns, die in dieser
Antwort vorgenommen wird, scheint die absolvierte Anstrengung zu legitimieren.

Im Vergleich konnen zwei Einsitze der Perspektivfiktion unterschieden werden: Zum einen
wird die Perspektivfiktion genutzt, um das imaginierte vergangene Erleben der Schiiler:innen
zur Sprache zu bringen. So wird die Hilflosigkeit erzihle, die aus der fehlenden Passung von
Material und Aufgabenstellung resultiert. Zum anderen wird die Perspektivfiktion auch dafiir
eingesetzt, eine Erzihlung davon zu generieren, was noch gelingen soll: S2 imaginiert in direk-
tem Anschluss an die Reflexionsfigur eine zukiinftig mégliche Erkenntnis der Schiiler:innen
und verschreibt sich dem Anspruch, dass sie diese ,unbedingt® im Unterricht inszenieren
mochte. Auch in diesem Zukunftsverweis, der nicht direke auf eine zuriickliegende Situation
mit einer Anspruchsverfehlung rekurriert, sondern eine Positivwendung dieser entwirft, bleibt
der Modus des engagierten Erzihlens prisent.

Eine strukturihnliche Passage im Reflexionsvortrag, die sowohl die Darstellung der Verfehlung
als auch die Positivwendung mit Zitaten aus der fiktiven Schiiler:innenperspektive verbindet,
findet sich im S4-Fall. Der Referendar S1 beschreibt zunichst das Defizit der zuriickliegenden
Unterrichtsstunde und dessen Auswirkungen auf das Erleben der Schiiler:innen. Dieses Defizit
wird mit einem zukiinftig anderen Vorgehen kontrastiert, dessen orientierende Wirkung aus der
Schiiler:innenperspektive gespiegelt wird:

»S1: #00:05:28-5# [...] dann d:hm (1) war den Schiilern nich so richtig klar hat ich hat ich das Gefiihl
wozu wir jetzt eigentlich diese Koordinationsiibung, (.) also was der hohere Sinn des Ganzen is? (.)
das hab ich (.) das Gefiihl gehabt das konnte ich denen nicht vermitteln (.) das hm muss auf jeden
Fall besser gelingen wenn ichs nochmal machen weil die (2) ja genau also das hat ich das Gefiihl
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dass denen nich so richtig klar war ,wozu machen wir das jetzt eigentlich® (.) oh auch vielleicht

swelchen Lebensweltbezug hat das jetzt konkret fiir uns’ (.) das wir auf et- jeden Fall etwas was
man deutlicher machen kénnte, () einfach weil eben dieses Modell ja auch wirklich anwendungs-

orientiert ist und in der Praxis benutzt wird (.) ihm ja was wann (.) passiert (.) war denen auch nich
so klar der Verlauf der Stunde hatte viele Phasen (.) und ich hab anstatt vorher cinen Uberblick
zu geben von dem was allen passiert hab ich das sozusagen immer wieder neu enthiillt (.) und das

konnt ich mir vorstellen dass ich das beim nichsten Mal auch ein bisschen transparenter machen
wiirde dass die direke wissen ,okay dann kommt das danach machen wir das* (.)* (S4-Fall).

Die Ausfithrungen changieren zwischen erzahlerischen und argumentierenden Passagen: Zum
einen erzihlt S1, was passiert ist und was das fir die Schiiler:innen bedeutet hat, zum anderen
bewertet er dieses Geschehen aus der gegenwirtigen Perspektive. S1 begriindet die Orientie-
rungslosigkeit der Schiiler:innen damit, dass er ihnen nicht ausreichend transparent gemacht
habe, was in der Unterrichtsstunde passieren wiirde. Diese Problematik wird durch eine Posi-
tivwendung kontrastiert, in der die Schiiler:innen um das Vorgehen in der Unterrichtsstunde
wissen.

Die zitierte Sequenz beginnt mit einer Defizitmarkierung, die bei der Perspektive der Schiiler:innen
ansetzt: Fiir diese sei unklar geblieben, welche Zielsetzung mit der Vorgehensweise eigentlich
verkniipft war. Das betonte Fragewort ,wozu®, das die Sinnfrage als ungeklart markiert, lasst die

Aktivititen richtungs- und ziellos wirken. Die Frage wird in der ersten Person Plural gestellt. Da
das Reflexionssubjekt diese Frage als etwas rahmt, deren Antwort es hitte ,vermitteln sollen,
weist der Einsatz der indirekten Rede eine Nihe zu einer Perspektivfiktion auf, in der S1 die
Schiiler:innenperspektive wiedergibt. Die Wozu-Frage wird zunichst abgebrochen und durch
die Frage nach dem ,héhere[n] Sinn des Ganzen® paraphrasiert, sodass hier noch deutlicher

wird, dass es sich um die Sinnfrage handelt, die als fiir die Schiler:innen unbeantwortet dar-
gestellt wird. Diese Unklarheit wird direke mit der Reflexionsfigur verkniipft, insofern S1 mut-
maft, dass er nicht in der Lage gewesen sei, dies zu vermitteln. Dadurch wird ein Anspruch
formuliert, der dem historischen Ich als Handlungssubjekt zugewiesen wird. Dass S1 die Sinn-
frage als fiktives Schiiler:innenzitat weiterhin stelle, verweist auf das Verfehlen des Anspruchs,
diese zu kliren. Als Folge dieser Verfehlung wird die Tragik skizziert, dass die Schiiler:innen
orientierungslos gewesen seien. Dass den Schiiler:innen der Sinn des Vorgehens einsichtig sei,
miisse zukiinftig besser gelingen. Die bereits in indirekter Rede formulierte Wozu-Frage wird
noch einmal als direkte Perspektivfiktion der Schiiler:innen wiederholt und damit noch ein-
dringlicher als Anspruch hervorgebracht. Es wirke, als erginze S1 die an die Perspektivfiktion
angeschlossene Frage ,,,welchen Lebensweltbezug hat das jetzt konkret fiir uns™ in der Dynamik
des Erzahlens, da diese an die Interjektion ,oh" gekniipft wird, die eine spontane Erkenntnis
des Reflexionssubjekts mit einem affizierenden Gehalt andeutet. Diese Frage nach dem Lebens-
weltbezug, die klassischerweise aus didaktischer Perspektive gestellt wird, verlagert S1 in die
Schiiler:innenperspektive.

Durch die Nennung des didaktisch zentralen Begriffs des Lebensweltbezugs wirkt die in der
Perspektivfiktion gestellte Frage cher wie die einer Lehrperson, auch wenn die Zitation sie in die
Schiiler:innensicht verlagert. Das Partikel ,vielleicht“ ist dabei ein Hinweis auf den Fiktionscha-
rakter dieser Frage als Auferung des Schiiler:innenkollektivs. Die an diese Frage angekniipfte
Schlussfolgerung verlasst die Schiiler:innenperspektive und holt iber das Pronomen ,,man”
eine allgemeine Perspektive ein. Dieses ,,man“ nimmt die Unterrichtendenperspektive an, da
es eine Handelndenperspektive gegeniiber dem zuvor tiber die Perspektivfiktion kommunizier-
ten Anspruch reprisentiert. Dieser Anspruch wird nicht als Miissen, sondern als ein Besser-
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machen-Kénnen formuliert, was die Unbedingheit des geduflerten Anspruchs entschirft. Das
mag damit korrespondieren, dass hier das ,,man” als unpersénliche Handlungsinstanz aufgeru-
fen wird, wihrend in dem vorab als Miissen gerahmten Anspruch direke das Ich in die Pflicht
genommen wird, etwas zukiinftig besser zu machen. Die Alternative, einen Uberblick zu geben,
wird als ,,transparenter” beschrieben, sodass hier eine Maf§gabe benannt wird, auf die bislang nur
indirekt durch die entworfene Tragik der desorientierten Schiiler:innen inszeniert wurde. Diese
Benennung setzt allerdings den Einsatz von Perspektivfiktionen nicht aus: Auch das transparen-
tere Vorgehen wird mit einer Positivfiktion verkniipft, indem S1 formuliert, wie sich ein trans-
parenzschaffendes Vorgehen in der Schiiler:innenperspektive spiegeln wiirde. So hat sowohl die
negative als auch die positive Perspektiviiktion eine responsibilisierende Funktion fiir das Refle-
xionssubjekt, das hier als Handlungssubjekt auftritt. Das Unterrichtshandeln wird als etwas
dargestellt, das direkten Einfluss auf die Schiiler:innenperspektive nehme.'* Im Gegensatz zu
Passagen, in denen auch ein Defizit zum Thema wird, das aber als vertretbar durch die Aufwer-
tung anderer Giitemafstibe dargestellt wird, wird eine derartige abwigende Entprekarisierung
hier nicht vorgebracht. Stattdessen wird ein zukiinftiges Miissen formuliert.

Die in diesem Unterkapitel analysierten Szenen zeichnen sich durch einen hohen Grad der
Intensitit aus, da die Sprechenden auf eine engagierte, eindringliche Weise iiber Anspruchsver-
fehlungen sprechen. Der Einsatz von Perspektivfiktionen unterstreicht einerseits die Prekiri-
tit der Anspruchsverfehlung. Andererseits dienen die Perspektivfiktionen auch dazu, die die
Anspruchsverfehlung kontrastierende Geschichte eines gelingenden Erkenntnisgewinns aus
Schiiler:innenperspektive zu erzihlen. Anstelle einer Entprekarisierung des Vergangenen wird
eine fiktive Positivwendung angeboten. Das Reflexionssubjekt zeigt sich so als betroffen von
dieser Anspruchsverfehlung, die es zu einem zukiinftigen Miissen verpflichtet.

II Modus des Souverinititsverlusts

Einen Modus, der dem der Verantwortungsaffirmation nahekommt, bezeichne ich als Souveri-
nitdtsverlust. Ein Unterschied zum Modus der Verantwortungsaffirmation liegt darin, dass im
Modus des Souverinititsverlusts ein Abbrechen des vorab souverin wirkenden Duktus nach-
zuzeichnen ist: Im Erzihlen einer Anspruchsverfehlung scheint das Reflexionssubjekt durch
eine tiber die Dynamik des Erzihlens aufgerufene Erfahrungsqualitit beriihrt beziehungsweise
erschiittert zu werden.

Eine erste Passage, in der ein involviertes Handlungssubjeke spricht und damit eine souverine
Beurteilungsinstanz ablést, kniipft direket an eine in Unterkapitel 6.2.1 T analysierte Passage an:
Im S1-Fall wird ein souverines Sprechens durch ein engagiertes Erzihlen unterbrochen. Das
Reflexionssubjekt, das vorab kaum greifbar wurde, zeigt sich ergriffen:

$2: #00:01:47-3# Ahm (2) dazu erstmal die Indikatoren; also warum hat das jetzt nicht geklappt, und
zwar d::hm hatte=ich=ja Originalquellen benutzt und die waren anscheinend n bisschen zu (.)
umfinglich und (.) schwer. fiir die meisten Schiiler zumindest; ihm dann (.) will ich noch sagen
denen war nicht zu hundert Prozent klar was jetzt eigentlich dieses Plidoyer beinhaltet; das hitte
man noch n bis- um die Aufgabe klarer zu machen hitte man noch dhm klarer machen kénnen
,was is jetzt jetzt eigentlich ein Plidoyer, was sind die (.) Bestandteile cines Plidoyers; ihm genau

126 Warum S1 annimmt, dass den Schiiler:innen das Vorgehen und dessen Plausibilitit unklar geblieben seien, erklirt
er nicht. Hier lisst sich eine Parallele zum S2-Fall zichen, in dem die Referendarin ebenfalls die Sinnfrage aus Schii-
ler:innensicht stellt, indem sie durch die Perspektivfiktion ,,,was will sie denn jetzt von uns™ die wahrgenommene
Orientierungslosigkeit der Kinder zum Ausdruck bringt. Im S2- wie im S4-Fall lisst sich diese Orientierungslosig-
keit nicht mit den Feldbeobachtungen der Forscherin verkniipfen. Das soll nicht bedeuten, dass die Fiktionen als
unzutreffend ausgewiesen werden kénnten.



»Das heifdt, dass Sie zuallererst Ihre Stunde reflektieren®

den anspruchsvollen Text (1) hitte man eventuell kiirzen kénnen; wobei das jetzt schon wieder ne
Alternative ist; ihm bleiben wir also dabei der Text war sehr anspruchsvoll, und zhm die Differen-
zierung hitte man als etwas Normales mehr herausstellen kénnen 4hm °da komm ich jetzt gleich
aber nochmal zu’ () Alternativen, man hitte die Gesprichsphase enger gestalten kénnen; also zum
Beispiel (.) also dieses Frage-Antwort-Spiel am Ende das war auch eigentlich nicht das was ich
beabsichtigt hatte; sondern (.) durch klarere Impulse durch wirklich ne (.) Aufgabe die denen (.)
also wirklich klar ist ,wir brauchen jetzt das und das und das fiir diese (.) ih ihm auf diese Losung
zu kommen! hitte ich halt noch wirklich Impulse noch ausschirfen miissen. (2) oder kénnen; ihm
(1) dann Alternativen genau die Differenzierung. da wars nimlich so dass sie den Text am Anfang
ih also vor dem UB noch nicht so richtig (1) verinnerlicht haben und daher (.) hitte man da schon
frither auf die Differenzierungstexte gehen kénnen; ihm (2) da:s ist halt so ne Sache die haben sich
nicht so richtig getraut die haben dann irgendwie gedacht ,okay wir wiren jetzt schlechter deswe-
gen! da vielleicht noch mehr (.) hin arbeiten dass die sich auch trauen alle Angebote in Anspruch
zu nehmen (.)“ (S1-Fall). o

S2 verkniipft den Gliederungspunkt der Indikatoren mit der Elaboration ,also warum hat das
jetzt nicht geklappt®. Das ,also” deutet dabei eine Verkniipfung an den zuvor genannten Indi-
katorenbegriff an. Was dann nahtlos angeschlossen wird, ist eine Begriindungsfigur, die durch
das ,warum” erkennbar wird. Dies wirkt erst einmal tiberraschend, da der Indikatorenbegriff
die Assoziation zu Messwerten oder Anzeichen hervorruft, die keine Begriindung, sondern
sichtbare Hinweise fiir etwas liefern. Dieser Widerspruch legt die Uberlegung nahe, dass das,
was S2 in seiner Erzahlung von dem Erlebten zum Ausdruck bringt, sich nicht aus einer Beob-
achtendenperspektive vorbringen lasst, die der Indikatorenbegriff suggeriert. In einem Vorgriff
auf die Ratifizierung des Reflexionsvortrags durch die Ausbildenden ist anzumerken, dass die
Fiillung des Indikatorenbegriffs nicht beanstandet wird; im Gegenteil, die Reflexion des Refe-
rendars trifft auf ein Lob seitens der Professionellen. Von diesem Hinweis aus ist zu vermuten,
dass das Anfiihren von Aspekten, die nur einem Handelnden zuginglich sind, keine ungewdhn-
liche oder zumindest keine zu korrigierende Interpretation der Aufforderung zu sein scheint, die
Reflexion an Indikatoren zu binden.

In der zitierten Szene setzt sich das Reflexionssubjekt seinem als problematisch ausgezeichne-
ten Handeln ins Verhiltnis. Dadurch stellt S2 eine Differenz zwischen seinem beobachtbaren
Handeln und seiner Einschitzung der Qualitit dieses Handelns her. Diese Verhaltnissetzung
wirket engagiert. Gerade das Gedankenzitat der Schiiler:innen ,,,wir brauchen jetzt das und das
und das fiir diese (.) dh dhm auf diese Lésung zu kommen™ macht deutlich, dass S2 sich dem
Anspruch verschreibt, dass diesen hitte klar gemacht werden miissen, was sie zur Bewaltigung
der Aufgabe gebraucht hitten. S2 verschreibt sich so dem Anspruch, dasjenige, was er an die
Schiiler:innen herantrigt, auch in transparente und dadurch umsetzbare Schritte zu tibersetzen.
Die Darstellung tiber das fiktive Schiiler:innenzitat setzt einen bereits angenommenen Konsens
bei den Zuhorenden voraus, da der erzihlte Anspruch nicht erliutert wird. Durch die Formu-
lierung ,hitte ich halt noch wirklich Impulse noch ausschirfen missen: wird die anfinglich
im Reflexionsvortrag des S1-Falls formulierte Frage ,was hitte ich tun kénnen® dahingehend
modifiziert, dass das Modalverb eine Notwendigkeit benennt. Diese Verinderung betont die
Verbindlichkeit. Nach einer Pause hingt S2 ,,oder konnen® an. Diese Selbstkorrektur kann als
Gegenwehr gegen die kommunizierte Verbindlichkeit gelesen werden, die ein distanziert spre-
chendes Reflexionssubjeke, das sich in den vorigen Ausfithrungen verliert, aktualisiert. Nach
der zweiten Nennung des Gliederungspunkts ,, Alternativen® nennt S2 als ersten Punke ,die
Differenzierung®. Der Ausdruck ,da wars nimlich so* kiindigt eine Erklirung des erzihlten

Handlungsverlaufs an. Die Schiiler:innen hitten Probleme mit der Textarbeit gehabt, sodass
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»man® bereits cher mit Hilfen hitte arbeiten konnen. Das Reflexionssubjekt taucht hier nicht
als historisches Ich auf, sondern wird durch das allgemein gehaltene ,,man® ersetzt. Das hat den
Effeke, dass die beschriebene Handlung auf einer allgemeinen Ebene als plausibel gerahmt wird.
Interessant ist dabei, dass es sich um eine singulire vergangene Situation handelt, in der nur
S2 entsprechend hitte handeln kénnen. Durch die Verallgemeinerung weist das als angemes-
sen Markierte iiber die singulire Situation hinaus. In der angefiigten Geschichte, warum die
Schiiler:innen sich nicht getraut hitten, die Differenzierungsangebote wahrzunehmen, zitiert
S2 die Angst der Schiiler:innen, sich als leistungsschwach erkennen zu geben, mithilfe einer
Perspektivfiktion. Der Ausdruck ,,,okay wir wiren jetzt schlechter deswegen!® wirke gerade auf-
grund der Pauschalitit der Zuschreibung als ,,schlechter” prekir. Es scheint zunichst, als sei
diese Zuschreibung entlastend fiir S2, der ja Hilfsangebote gemacht habe, die aber nicht wahr-
genommen worden seien. Dadurch, dass S2 aber auch aus dieser Geschichte eine Handlungs-
konsequenz fiir sich zieht, bleibt er das verantwortliche Handlungssubjeke.

Resiimierend ldsst sich mit Blick auf den Reflexionsvortrag im S1-Fall sagen, dass die Reflexi-
onsfigur als Selbstkritik eingesetzt wird. Diese Selbstkritik setzt an nicht erfiillten Anspriichen
gegeniiber den Schiiler:innen an. Gerade, wenn auf die Schiiler:innen Bezug genommen wird,
spricht S2 engagiert, wihrend der Duktus des ,Profis’ zu Beginn mit einer gewissen Indifferenz
einhergeht. Diese Indifferenz und die mit dieser einhergehende Souverinitit brechen in der
konkreten Thematisierung des Zuriickliegenden. Dieser Bruch zeigt sich nicht in einem plotz-
lichen Kohirenzverlust, sondern in der Verinderung der Dynamik des Reflexionsvortrags.

Die zweite ausgewihlte Szene stammt aus dem Reflexionsvortrag im S3-Fall. Im Vergleich zu
der vorab analysierten Szene des S1-Falls lisst sie sich als einbrechender Kohirenz- und Souve-
rinititsverlust ausweisen. Nachdem die Referendarin S2 gelungene Aspekte der Unterrichtes-
stunde restimiert hat, bricht der souverine Duktus in der Erzihlung einer nicht-gelingenden
Kommunikationssituation. Diese Verfehlung wird nicht entprekarisiert, sondern mit dem Ver-
weis auf ein zukiinftiges Bessermachen quittiert:

»52: #00:04:19-24# [...] genau der ihm in der Abschlussreflexion oder in der dhm (.) die in dem Bezug
nochmal zum- zum Gesamtkontext bin ich auch sehr zufrieden wie viele Schiiler sich da (.) dann
wirklich diesen Kontext gefunden haben (.) und das auch einordnen konnten also es habn- (.) ich
glaub es gab keinen der da nich wirklich was verstanden hat weil schr viele sich beteiligt haben (.) an

der Besprechung und ihm (1) genau; das einzige woran ich bei mir auch noch ih () was ich bei mi-

was mir nich so gefallen hat war meine Gesprichsfiihrung in einigen Punkten (.) ihm weil ich an eini-
gen Stellen (.) etwas zu undeutig- undeutige Fragen gestellt habe und ihm (.) ja dann manchmal in ein
bisschen ratlose Gesichter geguckt @hab oder in nur nickende oder nur ah kopfschiittelnde Gesich-
ter@ und ih (.) genau da wiird ich (1) das demnichst nochmal ein bisschen verbessern® (S3-Fall).

Die Passage beginnt als Positivresiimee, in dem S2 ihre Zufriedenheit mit dem Stundenabschluss
und der darin erfolgten ,, Abschlussreflexion® bekundet. Die Schiiler:innen hitten ,wirklich was
verstanden®, was S2 mit der als Kausalkonstruktion angeftigten Beobachtung verkniipft, dass
viele Schiiler:innen sich beteiligt hitten. Als Gegenmoment zu diesem Positivresiimee benennt
S2 etwas, was ihr ein Unbehagen bereitet habe. Die Abbriiche ,woran ich bei mir auch noch
dh (.) was ich bei mi-, in denen die Reflexionsfigur aufgerufen wird, wirken wie ein Ringen
um ein passendes Verb. Dieses Ringen wird durch die Formulierung ,was mir nich so gefal-
len hat“ beendet. Das Bekunden eines Missfallens hat sowohl eine subjektive Firbung als auch
ein rezeptives Moment, da dem Ich, das als Dativobjekt ,,mir” auftaucht, etwas widerfihrt. Die
Begriindung, warum es tiberhaupt zu einem Missfallen kam, wird mit einem ,weil“ angekniipft.
Innerhalb dieses Kausalsatzes wird die Reflexionsfigur als Bezug zum Handlungssubjekt in der
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vergangenen Situation aufgerufen. Die Folge der geleisteten Gesprichsfithrung, die als Auslo-
ser des Missfallens ausgezeichnet wird, seien ,ratlose Gesichter” aufgrund von ,,undeutige[n]
Fragen“ gewesen. Gerahmt durch ein Lachen weist S2 diese Gesichter als ,nickend[...] oder
nur ih kopfschiittelnd[...]“ aus. Das Lachen markiert das Erzihlte als absurd und prekir. Die
erginzte Beschreibung der Gesichter kniipft nicht stringent an das bisher Erzihlte an: Unein-
deutige Fragen konnen ratlose Gesichter provozieren. Die Qualifizierung der Gesichter durch
die Partizipien ,nickend‘ oder ,kopfschiittelnd® ist semantisch ungewchnlich, da hier cher
Personen anstelle von Gesichtern als Pars pro toto zu erwarten wiren. Zudem ist ein Nicken
oder Kopfschiitteln keine durch die Erzihlung naheliegende Reaktion auf uneindeutige Fra-
gen: Binir durch Nicken oder Kopfschiitteln zu beantwortende Fragen miissten eigentlich als
eindeutig gekennzeichnet werden. Es scheint sich eine Erfahrung, die nicht ganz in das zuvor
Vorgebrachte eingepasst werden kann, in die Erzihlung einzuweben, ohne dass eine flichende-
ckende erzihlerische Kohirenz erzeugt wird. Dies legt nahe, dass die erzihlte Erfahrungsquali-
tit in die Erzihlweise einbricht.

In beiden analysierten Fillen wird der souverine Reflexionsmodus unterbrochen, sobald eine
Anspruchsverfehlung gegeniiber den Schiiler:innen zum Thema wird. Zwischen dem Modus
der Verantwortungsaffirmation und dem des Souverinititsverlusts gibt es deutliche Strukturpa-
rallelen, da eine erzihlte Anspruchsverfehlung nicht entprekarisiert, sondern in ein zukiinftiges
Anders-Handeln transformiert wird. Beide Modi zeichnen sich durch ein engagiertes Sprechen
aus; das erzihlende Reflexionssubjeke scheint von dem Vorgetragenen beriihrt zu werden. Die
Perspektivfiktionen werden als Emphase eines nicht erfiillten Anspruchs eingesetzt, dessen Aus-
wirkung auf die Schiiler:innen erzihlt werden. Im S1-, S2- und im S4-Fall ist auch die Spiegel-
seite zur Bekriftigung dieser Anspruchsverfehlung nachzuzeichnen, da die Perspektivfiktionen
auch eine Positivwendung des Geschehens aus Schiiler:innenperspektive skizzieren, die die
Sprechenden als zukiinftig zu realisieren ausweisen.

6.2.3 Biindelung der Analyse der Reflexionsvortrige

In der Dynamik der Reflexionsvortrige kommt es zu Briichen und Registerwechseln. Ein
derartiger Bruch wurde im S1-Fall als Souveranititsverlust bezeichnet, in dem ein indifferent
sprechendes Reflexionssubjekt zu einem engagiert erzihlenden wird. Im S2-Fall scheint die
subjektive Positionierung zu Beginn stark an eine entprekarisierende Funktion gebunden zu
sein, wihrend das Sprechen sich im Verlauf des Reflexionsvortrags durch eine gesteigerte Ver-
bindlichkeit in der Erzahlung nicht-erfiillter Anspriiche auszeichnet. Im S4-Fall lasst sich im
Reflexionsvortrag eine Rechtfertigungslogik nachzeichnen, in der auf antizipierte Vorwiirfe
geantwortet wird. Zugleich werden nicht erfiillte Anspriiche als solche ausgewiesen und abseits
einer Rechtfertigung in ein zukiinftiges Besser-machen-Miissen transformiert. Im S3- und
S5-Fall beginnt der Reflexionsvortrag hingegen mit einer Begriindung der Sinnhaftigkeit des
geplanten Unterrichtsvorhabens, in der Referenzen auf Rahmenvorgaben und fachdidakeische
Literatur angefithrt werden. Der nahezu schriftsprachlich wirkende Duktus bricht ab, sobald
der Gliederungspunke der Reflexion, der dieser Begriindung nachgeordnet ist, aufgerufen wird
und das Reflexionssubjekt als Handlungssubjeke zu erzihlen beginnt. Beziige auf wissenschaft-
liches Wissen werden nicht mehr geleistet.

Die Reflexionsfigur dient in allen Einsitzen dazu, sich zum vergangenen Handeln deutend ins
Verhiltnis zu setzen. In den Reflexionsmodi, in denen Reflexion als Argumentation realisiert
wird, bewerten und rechtfertigen die Referendar:innen ihr Handeln anhand giiltiger Normen.
In die Modi, die vornehmlich eine Erzihlung bemiiht wird, scheint eine Erfahrungsqualitit des
Erzahlten einzubrechen, die sich im engagierten Sprechen spiegelt.
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6.3 Reflexion im dialogisch organisierten Teil des Unterrichtsnachgesprichs

Wihrend in Unterkapitel 6.2 Szenen aus den Reflexionsvortrigen der Referendar:innen unter-
sucht werden, beleuchtet dieses Kapitel Szenen aus den im Anschluss gefithrten Beratungsge-
sprachen. Fir die Analyse wihle ich Szenen aus, in denen die Reflexionsvortrige zum Thema
werden — hier sind zunichst die Qualifizierungen der Reflexionsvortrige von Interesse (6.3.1) -
oder in denen die Unterrichtsstunde gemeinsam reflektiert wird. In den Szenen, die in Unter-
kapitel 6.3.2 betrachtet werden, erginzen die Fachleiter:innen die von den Referendar:innen
geleistete Reflexion in einem Modus des Vormachens. Unterkapitel 6.3.3 beleuchtet Szenen, in
denen die von den Referendar:innen geleistete Problembestimmung durch eine Gegenerzih-
lung der Ausbildenden umgedeutet wird.

6.3.1 Zur Qualifizierung der Reflexionsvortrige

Wie die Reflexionsvortrige in den Augen der Ausbildenden bestehen, zeigt sich in ihrer
kommunikativen Qualifizierung, die fiir kontextspezifische Reflexionsanforderungen beson-
ders aufschlussreich ist. Aus gesprichsanalytischer Perspektive zeigen gerade die Anschliisse
an Sprechakte, wie und als was diese im Gesprich verstanden wurden. Im S1-Fall fille dieser
Anschluss wie folgt aus:

»S1: #00:04:40-2# Soweit?

S2: #00:04:43-2# Mhm

S1: #00:04:43-7# Gut. danke fiir Ihre Reflektion, ihm der nichste Schritt sicht jetzt vor (.) weil sich
sonst die Reflektion so oder der Eindruck davon bei der Besprechung der geﬁten Stunde; Pla-
nung und Durchfithrung so verfliichtigt dass wir erst einmal Thnen n kurzes Feedback geben zu
Threr Reflektion; das 4hm machen also Herr S3 und ich; dh die Kriterien des Priifungsamtes sind
ja:: mhm dass also klare Schwerpunkee erkennbar sind; dass es ein gegliederter Vortrag ist; der sich
im zeitlichen Rahmen von bis zu finf Minuten bewegt, konnen wir gleich sagen dass das Kriterium
haben Sie haben Sie getroffen. und dhm dass sie dabei Gelungenes und weniger Gelungenes vonei-
nander differenzieren und gegebenenfalls Alternativen (.) aufzeigen. also das is hier auch nochmal
so dh benannt; 2hm ich f- wie hast dus wahrgenommen?

$3: #00:05:25-2# Joa so als ersten Aufschlag (.) also dh ich finde schon dass du die wesentlichen Punkte
jetzt eben auch dh benannt hast. also fir mich jetzt ganz oben Zeitmanagement; wire jetzt das
Ding das hast du ja deutlich gemacht. ah auch mit Alternativen an welchen Stellen man hitte sozu-
sagen straffen konnen (.) sche ich genauso. [...] also insofern fand ich jetzt schon dass die wesent-
lichen Punkee da (.) zutreffend reflektiert wurden

S2: #00:06:11-3# Ja

S1: #00:06:12-9# Ah ih beim letzten Punke wiirde ich mich unbedingt anschliefSen,

S1: #00:06:12-9# [...] also ich fand auch was Sie reflektiert haben (.) triftig und nachvollziehbar (.)
ahm ich halte es auch fiir die neuralgischen Punkte, was jetzt (.) die (UPP) angeht, oder den Modus
der Reflektion hitte ich auch zwe::i Vorschlige.

S2: #00:06:30-8# Mhm,

S$1: #00:07:02-6# Dass Sie sagen (.) ,die Ergebnisse sind dann in folgender Form vorhanden (.) und in
der Form wiirde ich dann gerne damit weiterarbeiten: oder ,das ist wesentlich und das ist unwesent-
lich;* (1) mhm der andere Punkt is thm dass Sie gerne bei den Indikatoren auch konkrete Schiiler-
duflerungen (.) zitieren diirfen. Sie konnen davon ausgehen dass die (.) diejenigen die hinten die
Stunde entspannt beobachten, dass die auch n gutes Ohr dafiir haben was also wirklich (1) ent-
scheidende aussagekriftige Auferungen von Lernenden sind (.) und es is fiir Sie glaub ich auch ne
gute Gelegenheit nochmal so Thr diagnostisches Ohr (.) in Anfiihrungszeichen (.) unter Beweis zu
stellen: (S1-Fall). -
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Nachdem S2 seinen Reflexionsvortrag beendet hat, wird die Bestitigung der endgiiltigen Schlie-
Bung von S1 noch einmal eingeholt. Diese kommunikative Absicherung der Schlieung, die
durch das ,,Gut™ von S1 besiegelt wird, hebt den besonderen Charakter des Reflexionsvortrags

hervor, der im Folgenden selbst zum Thema wird. Indem S1 sich fiir die ,,Reflektion” von S2
bedankt, rahmt er das Vorangegangene als Erfiillung der Reflexionsaufforderung. S1 beruft sich
anschlieend auf die Vorstrukturierung des Gesprichsverlaufs und fiihrt aus, was der ,nichste
Schritt” vorsehe. Der formale Charakter des Gesprichs wird also auch nach der Beendigung des
Reflexionsvortrags beibehalten. Die Referenz, die fiir das anstehende Feedback zur Reflexion
herangezogen wird, sind die ,,Kriterien des Priifungsamts, was den ofhziellen Charakter der
Beurteilungsgrundlage unterstreicht. Das beigefiigte ,,ja“ verweist auf die Selbstverstindlichkeit
der Geltung dieser Kriterien, die anschliefend noch einmal referiert werden. Hinsichtlich des
formalen Kriteriums des zeitlichen Umfangs wird bereits eine Passung attestiert, bevor die stir-
ker interpretationsbediirftigen Kriterien in den Fokus riicken. Zu diesen duf8ert S3 in Reaktion
auf die Aufforderung von S1, seine Wahrnehmung der Reflexion zu schildern, dass ,,die wesent-
lichen Punkte” benannt worden seien, was damit als Kernanforderung der Reflexion markiert
wird. Diese Punkte sind also nicht beliebig definierbar, sodass die Reflexion sie treffen oder auch
verfehlen kann, wie besonders das Attribut ,zutreffend” zum Ausdruck bringt. Die Reflexion
muss dementsprechend in einer Passung zu einem duf8eren Referenzpunkt stehen und hat einen
verbindlichen Sachbezug. Vor diesem Hintergrund geht die Aussage ,,sche ich genauso® iiber
das Beteuern einer gleichen Meinung hinaus; das Ubereinstimmen des professionellen und des
zu professionalisierenden Blicks auf die reflexionsbediirftigen Aspekte wird zum Qualititskrite-
rium. Die Riickmeldung von S1 ,,also ich fand auch was Sie reflektiert haben (.) triftig und nach-
vollziehbar (.) thm ich halte es auch fiir die neuralgischen Punkte;* validiert ebenfalls den Inhalt
der Reflexion, der als sachangemessen ausgewiesen wird. Wire die Anforderung der Reflexion

auf das Bedienen einer Form beschrinke, wire diese Validierung nicht zu erwarten. Die Form
der Reflexion riicke als zweiter Aspeke tiber die ,,Vorschlige® von S1 in den Fokus. Interessant ist,
dass hier als Referenzpunkt ,diejenigen, die hinten die Stunde entspannt beobachten® genannt
werden, die nicht mit der eigenen Sprechendenposition identifiziert werden. Die Priifungskom-
mission als duflere Instanz erméglicht eine ,komplizenhafte’ Beratung fiir eine noch giinstigere
Selbstdarstellung. Diese Ebene der Beratung wird von der Verbindlichkeit ausgeklammert, die
dem Inhalt der Reflexion vorbehalten bleibt.

Die Riickmeldung im S2-Fall nimmt ebenfalls einen ,komplizenhaften® Beratungscharakter an:
S3 gibt Ratschlige, wie man sich vor der Priifungskommission bestmoglich darstellen kénne.
Dabei beginnt sie, eine Reflexion, die einen guten Eindruck verspricht, selbst vorzumachen:

»S3: #00:10:37-0# {Konnen sich konkret} (.) konkret einige Schiiler rauspicken.

S2: #00:10:39-2# Ahja

S3: #00:10:40-0# Ne und dann auch vielleicht die DAZ ein zwei DAZ-Schiiler ne?

$2: #00:10:42-8# Mmmh -

$3: #00:10:43-0# Da kann man dann auch gucken ,reicht die Reduktion auf diesen Text oder miisste
ich noch na ich musste

S2: #00:10:48-3# {Mmh}

S$3: #00:10:48-3# {,Unter}stiitzen ((hdrbares Einatmen)) dhm (.) Schwierigkeiten gabs an der und der
Stelle*

S2: #00:10:52-1# Ja

$3: #00:10:52-2# ,Das verkniipfe ich mit meiner (.) ihm (.) ihm mit meinem (.) kritische Sicheweise
auf die Aufgabenstellung die’ was auch immer

S2: #00:10:58-6# Ja::
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S$3: #00:10:58-7# Also dass Sie ganz konkret ruh- suchen Sie ruhig drei vier raus Sie kénnen die ruhig
benennen ne? o

S2: #00:11:03-0# Mmh

S$3: #00:11:03-2# ,Da is in der ersten Reihe das ist jemand der sich sonst sehr schwer tut'

S2: #00:11:06-0# Ja:: das

$3: #00:11:06-0# ,Oder der sich sonst {sehr leicht tut}

S?2: #00:11:07-0# {Ja das stimmt} -

$3: #00:11:08-0# Dass man so abgleichen kann ,a::h (sagich dir) die hat ein gutes Auge die hat genau
geschaut’; das miissen Sie (.) -

S2: #00:11:12-0# Ja::

S3: #00:11:12-8# Transportieren.

$2: #00:11:12-9% Ach jaja

S$3: #00:11:13-6# {Okay?}

$2: #00:11:13-6# {Schade da hitte ich} noch Menge sagen kénnen @(1)@

S3: #00:11:16-0# Ne?

S2: #00:11:16-4# Ja.

$3: #00:11:16-9# So. ihm (2) wenn Sie zum Ziel was sagen. Ihr Ziel hatte zwei Bausteine ((aufschrei-
ben (2))) ,den zweiten Teil lasse ich wegfallen (weifite mal nen bisschen)® hért sich ein bisschen
schlecht an

S2: #00:11:31-0# Mmmh

S$3: #00:11:31-2# Whirde ich mal sagen ne? da sagt kann man ja sagen ja. das konnen ja alle sagen wenn
ichs nicht erreicht habe ja?

S2: #00:11:36-3# Ja.

S$3: #00:11:36-4# Das ist ja (.) eigentlich nicht gedacht von der Planung her;* (S2-Fall).

Die vorgemachte ,Musterreflexion’ weist eine groffe Unmittelbarkeit auf: S3 setzt die Reflexi-
onsfigur ein, um einen Gedankengang aus der Unterrichtendenperspektive in der vergangenen
Unterrichtssituation zu fingieren. Die Perspektivfiktionen spiegeln eine Einschitzung der Ange-
messenheit des Unterrichtsmaterials wider. Die Passage ,,,reicht die Reduktion auf diesen Text
oder miisste ich noch na ich musste™ wirkt wie ein Dialogs mit der Situation, der die situative
Einschitzung des Unterrichtsgeschehens zitiert. Erlduternd zu dieser Demonstration betont S3,
dass ein konkretes Benennen der Schiiler:innen in Relation zu ihrem sonstigen Leistungsver-
mogen eine giinstige Moglichkeit sei, um der Prifungskommission das eigene mgute [...] Auge™
zu prisentieren. Diese Schlussfolgerung wird in Form eines fiktiven Zitats der Priifenden vor-
gebracht. Die Basis, auf deren Grundlage dieses Urteil gefillt wird, ist eine Sensibilitit fir die
einzelnen Schiiler:innen, die S3 in den Beispielbeobachtungen demonstriert. S2 nimmt fiir sich
in Anspruch, iiber diese Sensibilitit bereits zu verfiigen, indem sie die vertane Chance bedauert,
diese kundzutun. Damit betont sie, dass das Defizit in dem Niche-Wissen um das Geforderte
und nicht in einem Nicht-Konnen lag. Nach diesem Inszenierungsvorschlag lenkt S3 iiber zu
einem Defizit des Reflexionsvortrags: Die von S2 vorgebrachte Entschirfung des Problems, das
Lernziel nicht vollstindig erreicht zu haben, weist sie zuriick, sodass die Entprekarisierung, die
in Unterkapitel 6.2.1 analysiert wurde, nicht besteht: Die Abwendung der Verantwortbarkeit
gelingt nicht und wird mit der Aussage ,,das kénnen ja alle sagen® als gehaltlos markiert.

Im S3- und S5-Fall kommt es nur zu einer sehr knappen Riickmeldung zum Reflexionsvortrag.
In beiden Fillen wird dieser als gelungen qualifiziert. Im S3-Fall werden die wissenschaftlichen
Beziige des Reflexionsvortrags in der Riickmeldung besonders hervorgehoben:

»S1: #00:08:58-2# Ja vielen Dank fiir das (.) differenzierte und ausfiihrliche Statement ich geb mal
direke ne kurze Riickmeldung bevor wir im Schritt zwei hinein gehen (.) ihm zum Statement also
Sie haben super strukeuriert Sie sind zunichst auf die #hm (.) Planung cingegangen dann auf die
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Durchfithrung haben sich einzelne methodisch-didaktische Entscheidungen rausgegriffen die
sinnvoll waren auch zu besprechen jetzt und nochmal zu durchleuchten (.) #hm auch fachlich
nochmal das aufn Punke zu bringen (.) und Sie haben fachliche ih oder ihm methodisch didakti-
sche Entscheidungen fachlich sogar mit Literatur die sic auch angegeben haben begriindet also ist
wirklich sehr vorbildlich wie Sie das jetzt aufgezogen haben (.) und ih ja haben (.) schon auch viele
viele Aspekte genannt ihm (.) richtig gut (1) sehr schén (1) (S3-Fall). e

S1 beschreibt den Reflexionsvortrag als ,,super strukturiert” und erldutert diese Auszeichnung
durch die Hervorhebung der eingehaltenen Trennung von Planung und Durchfiihrung. Dass
die thematisierten Entscheidungen ,sinnvoll“ ausgewihlt worden seien, lisst vermuten, dass die

Referendarin im Reflexionsvortrag ihr Verstindnis fiir die Komplexitit der zu treffenden Ent-
scheidungen prisentieren konnte. Auffillig an diesem Lob ist, dass der vorbildliche Charakter
der ,sogar” angefithrten Literaturverweise hervorgehoben wird. Das verweist darauf, dass die
Nutzung von Fachliteratur in dieser sozialen Situation als auflergewdhnlich und auch als nicht
notwendig qualifiziert wird: Etwas Vorbildliches gehort nicht zu den wesentlichen Anforde-
rungen, sondern geht dartiber hinaus.

Strukturparallel wird der Reflexionsvortrag im S5-Fall kommentiert:

»S2: #00:12:55-9# Ja. das soweit

S1: #00:12:57-6# Super

$2: #00:12:58-7# {@(12 Minuten)@}

S$1: #00:12:59-9# {@(.)@ Vielen Dank} fiir das Statement. ganz kurz zur Riickmeldung (.) also wirk-
lich 4h tolles Statement

S2: #00:13:05-6# ((Riuspern))

S1: #00:13:05-9# Auf vielen Ebenen reflektiert; Sie haben schon dhm &h zur Planung ganz viele Pla-
nungsentscheidungen auch mit (.) Literatur begriindet, ih wissen genau was Sie méchten und was

Sie von der Stunde méchten; und haben ne klare Zielfithrung; das merkt man an (Planungs)a
man in der Durchfithrung gemerke (.) und dh haben Sie jetzt auch reflektiert (.) und haben die
Dinge die jetzt dh irgendwie noch ih aufgefallen sind (.) benannt (.) das war schon echt schr hohe
(.) sehr hohes Niveau (.) das Statement. (2)“ (S5-Fall). -

Nach der Schlieung des Reflexionsvortrags durch S2, die von S1 bestitigt wird, wird die
JUberlinge* des Vortrags benannt, der vorab auf zehn Minuten begrenzt wurde. Diese Norm-
tibertretung — und eventuell auch Absurditit eines zwolfminutigen Monologs, der in einem
nicht-formalisierten Gesprichskontext nicht zu erwarten wire — provoziert ecin Auflachen, das
beide Sprechenden teilen und darin kurz die Anschlussfahigkeit der Komik markieren. Die
Fachleiterin S1 beschreibt den Reflexionsvortrag als ,toll‘'und erldutert diese Positivbewertung
dadurch, dass dieser auf verschiedenen Ebenen ,reflektiert” gewesen sei. Diese werden im Fol-
genden etldutert, wobei die Trennung der Reflexion in Planung und Durchfithrung hervorgeho-
ben wird. Die Planungsentscheidungen seien dabei ,auch mit (.) Literatur begriindet* worden.
Das additive ,auch zeigt an, dass dies keine wesentliche Anforderung, sondern eine hinzukom-
mende Positiveigenschaft ist. Das Reflektieren wird durch das Benennen von Dingen, ,die jetzt
ih irgendwie noch ih aufgefallen sind“ paraphrasiert. Das Benennen scheint selbst eine Leis-
tung zu sein, was eine Sensibilitit fiir Dinge voraussetzt, die aus einer bestimmten Perspektive
ins Auge fallen. Dass diese Dinge selbst im Nominativ stehen, spricht diesen eine Eigendynamik
zu, die diese aus einer rein subjektiven Bedeutsamkeit heraushebt. Die Formulierung ,jetzt sh
irgendwie noch® deutet an, dass das gegenwirtig Sagbare iiber das hinausweist, was bereits vor
der Durchfithrung des Unterrichts hitte angefithrt werden kénnen. Das hohe Niveau des State-
ments wird damit mit einer Sensibilitit fiir iber die Planungsebene hinausgehende Dimensio-
nen, mit der klaren Gliederung und ,,auch® mit der Literaturbasierung begriindet.
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Auch im S4-Fall fille die Qualifizierung des Reflexionsvortrags seitens der Ausbildenden
zunichst stark validierend aus:

»52: #00:21:28-3# Sie haben sich unglaublich viele Gedanken zur Stunde gemacht und ich find das
auch wichtig das Sie dann auch nochmal alles so () darstellen weil das weil Sie das (frek-) durch-
drungen haben und dann

S1: #00:21:36-4# Mm-ja
S$2: #00:21:36-5# Sie das auch in Worten und Sie das alles nochmal begriinden® (S4-Fall).

S2 lobt die Quantitit der Ausfithrungen und betont, dass sie es als wichtig empfinde, dass diese
dargelegt wiirden. Diese personliche Relevantsetzung mag einen Gegenimpuls zu einer Kritik an
der Uberschreitung des Zeitlimits darstellen — der Reflexionsvortrag von S1 ist linger als der vorab
benannte Rahmen von zehn Minuten. S2 hebt heraus, dass S1 das, was er vorbringt, ,,durchdrun-
gen", habe wodurch die Tiefe des Verstindnisses unterstrichen wird. Diese Tiefe spiegelt sich auch
darin, dass dem Reflexionsvortrag von S1 eine begriindende Funktion zugeschrieben wird. Diese
argumentative Ebene der Herstellung von Plausibilitit geht tiber eine darstellende Ebene hinaus.

Ein Kritikpunkt an der Reflexion wird im Gesprich aufgerufen, der in den anderen Fillen nicht
thematisiert wird: Der Referendar wird zur Vorsicht vor einer zu selbstkritischen Darstellung
gerufen. Ein derartig scharfes Selbstgericht wird von dem Ausbildungslehrer S3 als das eine von
dem Referendar antizipierte Anforderungausgezeichnet, die es aber gar nicht zu erfiillen gelte:

»S3: #00:27:44-7# Und das is wirklich gut (.) und nochmal hier zu deinem (.) w- kleinen Wissenschaft-
ler ich hab auch auf- aufgeschriebc;le extrem gute Reflexionsfihigkeit
$2: #00:27:51-9# Ja
S3: #00:27:52-1# Mit vielleicht ein bisschen zu viel Selbstkritik;
S2: #00:27:54-4# Mmmh
S$3: #00:27:55-0# Da konnen wir jetzt auch nochmal gleich iiber einzelne Punkte sprechen also immer so

(-) war das so und so aber das hitt ich so so also ich glaube dass du da dein=mmbh Licht vielleicht (.)

vielleicht wegen der heutigen Stunde weil du jetzt vielleicht (.) denkst n- ,war vielleicht zu wenig Bewe-

gung’ (.) dass du jetzt mal sagen miisstest also (.) 4- manche Sachen kann ich gar nicht teilen” (S4-Fall).

Zunichst ist zu bemerken, dass das Gesprich iiber das Stichwort des ,,kleinen Wissenschaftler[s]
auf die Reflexion gelenkt wird, an das S3 ein Lob der ,extrem gute Reflexionsfahigkeit® von S1

kniipft. Diese Riickfiihrung legt nahe, dass S3 von dem Reflexionsvortrag aus auf die grundle-
gende Reflexionsfihigkeit von S1 schliefit, die als besonders gut dargestellt wird. Der Ausdruck
Jkleiner Wissenschaftler’ spiegelt die Position des Priifenden, der ein eifrig sprechendes, aber doch
nicht ganz als Wissenschaftler:in anerkennbares Ausbildungssubjekt mit einer Verniedlichung
lobt. Neben diesem Lob wird eine Konformititsdarstellung direke angesprochen und kritisiert:
Die Selbstkritik werde tiberzogen, weil diese als Erwartung antizipiert werde. Der S4-Fall ist der
einzige, der eine Konformititslogik direkt anspricht und als unzutreffend rahmt.

Falliibergreifend ist zu beobachten, dass alle Reflexionsvortrige als solche ratifiziert werden. Wih-
rend im S1 Fall insbesondere die Betonung der Was-Ebene hervorzuheben ist, geht die Fachleite-
rin im S2-Fall in ein Vormachen iiber. In diesem dhnelt die Reflexion einer engagierten Erzihlung.
In beiden Fillen wird die Priffungskommission zu einer dufleren Instanz, vor der der Reflexions-
vortrag bestehen muss. Bestehen muss die Reflexion insbesondere als sensible Beobachtung des
Zurechtkommens der Schiiler:innen mit den unterrichtlichen Anforderungen. Im S3- und S5-Fall
werden wissenschaftliche Beziige als besonders lobenswerte Zusatzleistung gerahmt, wihrend ins-
besondere eine klare Vortragsstruktur und ein Blick fiir diejenigen Aspekte, die erst anhand der
Durchfiihrung ins Auge fallen, positiv hervorgehoben werden. Im S4-Fall wird die Notwendigkeit
des Begriindens akzentuiert und zugleich einer Konformititslogik eine explizite Absage erteilt.
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Die Ausbildenden qualifizieren die Reflexionsvortrige mit expliziten Verweisen auf die Priifung,
sodass die Reflexionsvortrige einen Ubungscharakter neben ihrem situativen Priifungscharakter
zugeschrieben bekommen. Abgegrenze von der Priifungsreferenz wird die Frage als besonders
bedeutsam markiert, inwiefern die Reflexion die zentralen Punkte trifft.

6.3.2 Reflexion im Modus des Vormachens

Im dialogisch organisierten Teil der Unterrichtsnachgespriche kommt es zu Passagen, in denen
Reflexion selbst zum gezeigten Gegenstand wird. Dieses Zeigen findet sich in einem Modus des
Vormachens, in dem die Ausbildenden die in der Reflexion der Referendar:innen vorgebrachte
argumentative Verhilenissetzung zur zuriickliegenden Unterrichtsstunde schirfen.

Eine Szene, in der es im S1-Fall zu einem derartigen Vormachen kommt, folgt auf die Auffor-
derung des Fachleiters S1, besonders gelungene Aspekte der Unterrichtsstunde hervorzuheben.
Der Referendar S2 ratifiziert diese Aufforderung, wobei sein Ausweisen von Positivaspekten
durch die Antwort von S1 indirekt oberflichlich markiert wird:

»S1: #00:09:54-7#]...] dann gehen wir ein Schritt weiter (.) ihm und halten jetzt erstmal ih im Gesprich
tiber die Stunde selbst fest was wir an der Stunde fiir besonders gelungen halten. das machen wir (.)
ih wie immer () h indem wir das visualisicren, hm (.) einen Aspekt pro Karte bitte; es geniigen
Stichworte; ihm auf den gelben Karten und dann werden wir gleich mal abgleichen (.) nachdem
wir uns Notizen gemacht haben inwiefern wir da so ne kongruente (.) Wahrnehmung haben;

S1: #00:10:32-2# Zwei Karten, drei Karten, drei Aspekee; alles klar (100) okay; gut dann stellen wir
die (.) Punkte mal nacheinander vor; ich schlag vor Herr S2 Sie beginnen

S2: #00:12:20-9# {Genau::}

$2: #00:12:29-2# Genau. ich wiird anfangen mit dem Material, hm (.) cinfach die Originale das is
glaub ich ne motivierende Sache und das hat man auch an den (.) Jungs vorne gesehen die waren da
richtig drin. ihm das hat die auf jeden Fall motiviert. alle (.) wahrscheinlich nicht @aber@

S2: #00:12:43-4# @(.)@

S2: #00:12:44-0# Ne, das

S$3: #00:12:44-9# Sch ich genauso

S$2: #00:12:45-5# Ah ich hab auch die Differenzierungsangebote direkt mit reingepacke. weil (.) als sie
diese (.) Texte dann hatten; hatte keiner mehr ne Frage zu dem Text. also das zeigt mir dann ,okay
das war anscheinend (.) also die Ubersetzung von mir dann (.) war dann anscheinend so passend

{fiir die Schiiler}

S1: #00:13:33-0# Herr S2 Sie haben die Materialauswahl angesprochen; und das auch mit dem Begriff
der Motivation verbunden; das hab ich auch gemacht; also aus meiner Sicht ist das (.) &h den bei-
den Punkten dh geschuldet dass es einmal auch wirklich Originalquellen sind; die jetzt hier ja auch
so in ihrem historischen Erscheinungsbild dargeboten werden; nach ner Archivrecherche; und das
hat was mit Stadtgeschichte zu tun. also mit der mit dem Lebensraum der Schiilerinnen und Schii-
ler selbst. und das beides fithrt glaub ich zu ner hohen Motivation; ich hab das aber auch nochmal
so mit dem Oberbegriff der Fachlichkeit versehen; weil (.) thm das ja schon auch etwas ist was jetzt
so im konventionellen Geschichtsunterricht selten stattfindet; dass man (.) ih also wirklich mal
die Quellen in einer Origina::lgesta::1t und dann auch wirklich so nach Mafigabe der historischen
Methode (.) ganz ganz analytisch einmal durchgeht. und das ih find ich is n Pluspunke in dieser
Stunde als Geschichtsstunde. dass sie Fachmethoden bemiihen; und auch mal wirklich die Schiiler
mit Materialien arbeiten diirfen (.) das braucht natiirlich Hilfen; die aber wirklich so in der Werk-
statt des Historikers ja auch ne Rolle spielen wiirden. das dh finde ich ist n grofler Pluspunke; und
da sticht die Stunde ja cindeutig raus aus (1) aus dem (.) ich sag jetzt mal aus dem ganz konventio-
nellen Klassenzimmerunterriche. der mit abgetippten Schulbuch- {Sachen arbeitet} (S1-Fall).
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In dieser Szene versucht S2 zu begriinden, warum sein zuriickliegendes Handeln besonders
gelungen gewesen sei. Dadurch, dass auch die gelungenen Aspekte auszuweisen sind, wird deut-
lich, dass eine Reflexion als Begriindung und Rechtfertigung des eigenen Handelns sich nicht
nur auf nicht erfiillte Anspriiche beschrinkt, sondern auch eine begriindete Positivausweisung
durch die Auszubildenden demonstriert werden muss. Die gesammelten Positivaspekte sollen
vorgestellt werden, wobei ,,ab[zu]gleichen® ist, ob eine ,,kongruente (.) Wahrnehmung* besteht.
Dass die Kongruenz und damit die Versiertheit des Blicks der Auszubildenden von Interesse
sind, spiegelt sich darin, dass der Referendar zum Anfangen aufgefordert wird.

S$2 benennt ,einfach die Originale® als Positivaspekt. Durch das ,einfach” als schlieendes Par-
tikel markiert S2 das Arbeiten mit Originalen als einen fiir sich stehenden Qualititsmarker.
Es folgt dennoch eine Erlduterung: Der Arbeit mit Originalen schreibt er eine motivierende
Wirkung zu, die durch das ,glaub ich als Vermutung gekennzeichnet wird. Diese Vermutung
wird durch etwas Beobachtetes erginzt und damit objektiviert: Die Beifiigung ,,das hat man
auch an den (.) Jungs vorne geschen® iibersetzt die Zuschreibung in eine allgemein zugingliche,

beobachtbare Tatsache. Der vorab noch als Vermutung gerahmte motivierende Effekt wird in
Anschluss an das Beispiel als fiir dieses ,auf jeden Fall® zutreffend verstirke. Diese Sicherheit
wird zuriickgenommen, indem S2 einrdumt, dass ,wahrscheinlich® nicht alle Schiiler:innen
motiviert worden seien, was durch ein Lachen gerahmt wird. Durch die Erwiderung des Lachens
wird das tragisch-komische Los der Lehrenden, nicht alle Schiiler:innen erreichen zu kénnen,
als solidarititsstiftendes Moment markiert; S3 bekundet seine einschrinkungslose Zustim-
mung. Anschliefend bemiiht S2 die Reflexionsfigur, indem er sein zuriickliegendes Handeln
beschreibt und dann zu einer Begriindung ansetzt, die in eine Beobachtung abgewandelt wird.
Diese Beobachtung wird mit einem ,,okay“ eingeleitet, sodass es wirkt, als wiirde S2 einen Dia-
log mit der zuriickliegenden Situation zitieren. Die angefiigte Schlussfolgerung aus der Situ-
ation, dass das eigene Handeln angemessen war, wird durch ein doppeltes ,anscheinend” als
Beobachtungsresultat gerahmt.

Der folgende Beitrag von S1 beginnt mit einer direkten Adressierung und einer Rekapitulation
der Argumentation von S2, die dann mit der eigenen abgeglichen wird. Der sich andeutende
Konsens ist nur oberflichlich als solcher zu bezeichnen, da die Begriindung von S2 nicht nur
wiederholt, sondern auch vertieft und modifiziert wird. Nicht nur der Aspeke, dass das Mate-
rial motivierend auf die Schiiler:innen gewirkt habe, wird vertiefend durch den Verweis auf
die ,Lebenswelt” der Schiiler:innen begriindet, sondern auch der Aspeke der Fachlichkeit der
Unterrichtsstunde als Geschichtsstunde wird neu aufgeworfen. Es scheint, als werde die Refle-
xion von S2 dadurch mittelbar korrigiert, wobei die Form einer Zustimmung gewahrt wird.
Insbesondere das ,aber” zeigt diese Korrekeur an.

Zu ciner Elaboration der von dem Referendar angefiihrten Begriindungen kommt es erneut im
S1-Fall, indem der Fachleiter ein situationsadiquates Abwigen von Normen guten Geschichts-
unterrichts vormacht. Dieses Vormachen unterscheidet sich von der vorab analysierten Szene,
da es weniger korrigierend und stirker dialogisch wirke: Der Fachleiter greift die von dem Refe-
rendar aufgefithrten Normen als gewichtig auf, deutet diese aber in Bezug auf die Unterrichts-
situation anders aus:

»92: #00:32:45-7# Weil meine Voriiberlegung war nimlich im Endeffeke; also bezichungsweise am
Anfang; d::hm (1) ne Partnerarbeit zu machen,
S1: #00:32:51-5# Mhm
S2: #00:32:52-0# In der die so ne Art Interview entwerfen. i::n dem sich von Galen rechtfertigen soll.
S1: #00:32:56-1# Mhm
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S2: #00:32:56-7# Das war namlich mein eigentlicher Plan.

S1: #00:32:58-0# Ja,

S$2: #00:32:58-7# Das war mir dann zu weit weg von der Quelle.

S1: #00:33:00-2# Ja,

$2: #00:33:01-3# Das wir aber (.) also das wir jetzt so nen Impuls von mir sozusagen (1) mhm oder ne
Idee gewesen wie mans hitte o- offener machen konnen,

S1: #00:33:08-2# Mhm

$2: #00:33:08-7# Gleichzeitig (.) hitten alle was vortragen kénnen

S1: #00:33:10-8# {Ja} o

S$2: #00:33:11-1# {Weil die ham} ja was getan. das heif3t ich hitte theoretisch jeden rauspicken kon-
nen;

S1: #00:33:14-1# {Gut.}

$2: #00:33:14-5# {In dem Moment.} und sagen ;hier! und daran hitte man dann arbeiten kénnen

S1: #00:33:18-4# Ja.

S$2: #00:33:18-6# Ahm (.) genau das war so die etwas (.) offenere Variante,

S1: #00:33:22-4# Ja,

S$2: #00:33:22-8# Ah genau wo man das beides mit hitte verkniipfen kénnen; mmh (.) wie gesage weils
zu weit von der Quelle weg war; und nach so n bisschen Gesprachen mit Kollegen; 4hm haben die
gesagt ,das ist se:hr (.) du weifft nicht was kommt. mach das nich! @so ungefihr@

S1: #00:33:37-4# Ja. es es setzt eben tatsichlich nochmal ne ne Transferleistung 4hm voraus; und es ist

vielleicht auch historisch gar nicht (.) also fachlich nicht ganz ungefihrlich weil Sie natiirlich dann
mit dem Interview (.) auch ein Format bemiihen; das jetzt so zeitgendssisch gar keine Rolle gespielt
hat.

S2: #00:33:49-9# Mhm

S$1: #00:33:50-8# Also da kann man ja auch dann schnell in so ne (.) in so ne Falle laufen dass es ahisto-
risch wird. also von Galen gibt n Interview, das wiirde ihm ja, (.) als absolutistischen Herrscher, und

als der sollte er ja erkennbar werden laut Zielsetzung. Ghm () in dieser Rolle ja gar nich ihm jetzt
ih entsprechen; aber ich geb Thnen Recht. also ich glaub die Uberlegung ist insofern tragfihig; weil
sie auf jeden Fall erstmal (.) ne Handlungsorientierung hitten die alle Schiiler verwickelt, in den
Arbeitsprozess” (S1-Fall).

Der Referendar S2 beschreibt in dieser Passage in ausfiihrlicher Weise die verworfene Planung,
die Schiiler:innen ein fiktives Interview mit von Galen schreiben zu lassen, deren Vorziige er
im Irrealis hervorhebt. Die Gegengriinde werden dabei weniger tiefgehend begriindet als die
Vorziige, die insbesondere in der offenen und alle Schiiler:innen aktivierenden Arbeitsweise
verortet werden. Als handlungsleitenden Gegengrund duflert S2, dass ihm die in der Planung
angedachte Arbeitsweise ,,dann zu weit weg von der Quelle® gewesen sei. Der Selbstbezug wird
durch das Dativpronomen ,,mir” eingeholt. Die Reflexionsfigur schreibt dem referierten Krite-
rium der Quellennihe ein subjektives Gewicht zu. Der im Kriterium der Quellennihe aufschei-
nenden Norm der Gegenstandsangemessenheit raumt S2 Vorrang gegeniiber den Interviews
als schiiler:innenorientierte Methode ein. Eine weitergehende Begriindung dieser Gewichtung
wird durch einen zitierten Kolleg:innenrat geleistet, der die Unsicherheit der schiiler:innen-
orientierten Vorgehensweise betont. Diesen Kolleg:innenrat plausibilisiert S1, indem er die
angesprochene Unsicherheit an eine didaktische Uberlegung riickkoppelt: Die Gegenstands-
inszenierung iiber das Interview sei mit der Zielsetzung des Unterrichts inkompatibel, dass von
Galen als absolutistischer Herrscher erkennbar werden solle. Wihrend S2 die Normen von
Gegenstandsangemessenheit und Schiiler:innenorientierung als Gegensitze darstellt, verbindet
S1 beide Aspekte: Eine gegenstandsunangemessene Methode stehe auch der didaktischen Ziel-
setzung entgegen. Bei der Erlduterung des Problems von S1 handelt es sich also um das Anbieten
einer Begriindung, die als kollegiale Zustimmung gerahmt wird. Damit macht S1 einen Modus
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des Argumentierens vor, der Normen des guten Geschichtsunterrichts mit der konkreten Ziel-
setzung des Unterrichtsgeschehens verkniipft.

6.3.3 Reflexion im Modus der Gegenerzihlung

Im Folgenden betrachte ich Szenen, in denen die Fachleiter:innen die Referendar:innen eine
Umdeutung der Problembestimmung durch eine Gegenerzihlung des Geschehenen anregen.
Diese Gegenerzihlung kommt dadurch in Gang, dass das durch die Referendar:innen Vorge-
brachte als nicht zutreffend qualifiziert wird. Die Deutung und Bewertung der zuriickliegenden
Situation, die die Referendar:innen leisten, wird dabei als situativ unangemessen markiert.
Eine erste ausgewihlte Szene stellt einen Versuch des Referendars im S1-Fall dar, den Mehrwert
einer von den Schiiler:innen selbstindig formulierten Erkenntnis gegeniiber der von dem Fach-
leiter S2 vorgeschlagenen Hilfestellung zu betonen. Damit liefert er ein Argument dagegen, den
Schiiler:innen bereits in der Aufgabe die Einordnung von Galens als absolutistischen Herrscher
offenzulegen:

S2: #00:41:38-7# Ich wollte genau dieses Absolutismus sollte von denen kommen; die sollten sagen

,ach (.) guck mal ne das wir eigentlich also das (war) (.) vom von der Lern- (.) Idee her weil das ja
() das was eigentlich ih von denen kommen sollte und -

S1: #00:41:50-1# Also (der) sollte {im Kopf des Schiilers machts klick;}

S$2: #00:41:51-6# {(°Das is irgendwie®)}

S1: #00:41:52-4# Und der kann das mit vorausgegangen Lernergebnissen verkniipfen;

S2: #00:41:54-9# Genau °so ungefihr®

S1: #00:41:55-7# Ja das ist ja auch ne das ist ja ne ganz triftige Vorstellung von ih vom vom vom
Lernen; ih und auch von guten Lernen; ich (.) mein Eindruck is jetzt einfach so wie die Stunde
gelaufen is mit ihren zeitlichen Problemen; dh dass tatsichlich in dieser Textfiille (.) die Schii-
lerinnen und Schiiler da wiirde ich mich Threr Reflektion anschliefen; mit dieser rein inhaltlichen
Erschliefung schon so v::- viel zu kimpfen hatten {dass}

$2: #00:42:16-6# {Mhm}

S1: #00:42:16-7# @Sozusagen@ die kognitiven Kapazititen {fiir Transfers,}

$2: #00:42:16-9% {@(1)@}

S1: #00:42:15-4# Plidoyer erarbeiten; dass das ausgeschdpft war und da diirfen Sie vielleicht () das
erkennt man aber manchmal auch erst nach der Durchfithrung; da diirfen Sie tatsichlich dann
den Achtklisslern nochmal einfach n konkretes Angebot machen; indem Sie das vorentlasten.

(S1-Fall).

Die Szene beginnt mit der Reflexionsfigur, in der S2 erzihlt, dass er gewollt habe, dass die Schii-
ler:innen selbst auf die anvisierte Erkenntnis kommen sollten. Diese Erkenntnis fithrt S2 durch
ein Fingieren der Schiiler:innenperspektive vor. Die Perspektivfiktion stellt als Konkretion
dessen, was eigentlich hitte passieren sollen, eine Positivfiktion dar. Die Positivfiktion scheint
insofern tragend fiir die Unterrichtskonzeption gewesen zu sein, als S2 mit dem aufgerufenen
nicht-realisierten Anspruch sein Handeln begriindet. Das Zitat aus der Schiiler:innenper-
spektive markiert eine situative Erkenntnis, indem die fingierte Schiiler:innenduf8erung ,,,ach
(-) guck mal

Anspruch seiner Unterrichtskonzeption performativ: Diese Erkenntnis hitte durch den Unter-

c«

das ,Aha-Erlebnis’ der Schiiler:innen vorspielt. Damit zeigt der Referendar den

richt inszeniert werden sollen. Die Angemessenheit dieses Anspruchs wird von S1 ratifiziert.
Daran, dass S1 die Kernidee dieses geschilderten Erkenntnisprozesses mit der Metapher ,,{im
Kopf des Schiilers machts klick;}“ umschreibt und die Geschichte fiir S2 weitererzihle, wird
deutlich, dass beide Sprechenden den Anspruch teilen. Die Qualifizierung der Idee ,,das ist ja ne
ganz triftige Vorstellung von dh vom vom vom Lernen; dh und auch von guten Lernen;* macht
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diesen Konsens explizit, bereitet kommunikativ allerdings bereits einen Einspruch vor: S1
gesteht S2 zu, dass dieser Gedanke grundlegend zu unterstiitzen, aber fiir die konkrete Situation
nicht tragfihig sei. Das zeigt, dass zwischen der allgemeinen Angemessenheit der angefithrten
Anspriiche und ihrer situativen Passung unterschieden wird: Dass die Inszenierung eines ,Aha-
Moments® eine ,triftige Vorstellung von [...] Lernen® sei, macht S1 explizit. Das reicht aber nicht
aus, um eine die daran gekniipfte Vorgehensweise als legitim auszuweisen. Der entgegengesetzte
Anspruch, eine Uberforderung der Schiiler:innen zu vermeiden, wird von S1 stirker gewich-
tet. Indem er die Deutungshoheit dariiber, was ,,tatsichlich” passiert sei, einfordert und erzihlt,
dass die Schiiler:innen der Aufgabe nicht gewachsen gewesen seien, entkriftet S1 die von S2
im Reflexionsvortrag bereits aufgefiihrte These, dass die Schiiler:innen den anvisierten Transfer
mit mehr Zeit hitten leisten konnen. Die stattdessen vorgebrachte Geschichte der tiberforder-
ten Schiiler:innen verschiebt das Problem. Dieses Problem weist tiber die konkret vergangene
Situation hinaus; S1 ermutigt S2 im Prisens dazu, altersgerechte Hilfestellungen einzusetzen.
Die Szene lasst sich insgesamt als ein Relationieren von allgemeinen Anspriichen an Unterricht
mit der konkreten Unterrichtssituation beschreiben, die iiber zwei verschiedene Geschichten
prozessiert.

Im S3-Fall wird eine Gegenerzihlung zur Illustration eines Problems der Unterrichtsstunde
eingesetzt, durch die die von der Referendarin S2 geleistete Problembestimmung umgedeutet
wird. Die Fachleiterin bestitigt zwar, dass die von S2 angefiihrte Dimension der Fragetechnik
verbesserungswiirdig sei, bringt aber zugleich auch zum Ausdruck, dass das eigentliche Problem
tiefer liege:

»S1: #00:21:37-3# Mmh beschreiben Sie doch nochmal was genau Sie da dh als storend empfunden

haben (.) in der Impulssetzung

$2: #00:21:43-2# Ahm man kann ich hab mich versucht als ich diese (.) das hier noch aufgeschrieben
hatte hab ich versucht mich an die Frage zu erinnern (.) aber ich hab (.) irgendeine sehr geschlos-
sene Frage gestellt irgendwas mit ,was ist denn’ () oder ,wic",

S1: #00:21:54-3# Mmmh o

S2: #00:21:54-5# Also eigentlich nur ne W-Frage

S1: #00:21:56-2# Mmmh

$2: #00:21:56-9# Wo halt kein konkreter Operator drin war (.) und da haben sie @mich auch alle nur
angeguckt@ o

S1: #00:22:01-1# @()@

$2: #00:22:01-4# @Und genickt und@ ih (.) ih (.) da hab ich aber auch im Effeke direke gesagt ,ja war
ne bléde Frage® aber ich kann mich nicht mehr weifit dus noch?

S: #00:22:08-7# Ja zhm ,ist dieser Bewegungsablauf jetzt sinnvoll?* (.)

S2: #00:22:12-0# Achso (.)

S: #00:22:12-3# Und dann hab

S2: #00:22:13-3# Ja @(.) @

S1: #00:22:14-5% @)@

S: #00:22:15-3# Genau darauf hattest dus gesagt aber, (.)

S2: #00:22:17-3# Okay ja

S1: #00:22:18-4# Genau aber genau an diesem Impuls wiirde ich gern nochmal die das jetzt aufhingen
Jist dieser Bewegungsablauf sinnvoll* (1) klar kann man da nur ja oder nein antworten

S2: #00:22:26-8# Mmh B

S1: #00:22:28-1# Aber in inwieweit dhm: (.) wollten Sie denn sichergehen ob eine Technik die ja
schon als Technik (.) irgendwann mal entwickelt wurde weil sie die optimalste Technik is (.) dh (.)
dann denn nochmal fragen ob die sinnvoll is

S$2: #00:22:43-9# Ah ja @(.)@ das
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S1: #00:22:44-8# @(also) @
S$2: #00:22:45-5# Ich war da glaub ich schon ein Schritt weiter und das war ja in der in der dhm (.)
Zwischenreflexion als ich das gesagt hab (.) ich glaub ich war da schon nen Schritt weiter so ,achja

das passt ja auch schon so ein bisschen zu dem was ih die Eingangs- die Problemfrage war* (.) und
dahingehend dann schon aber das war auch irgendwie so dahin gesagt und irgendwie kaum richtig
nachgedacht @(\)@ -

S1: #00:23:03-8# Ja also rein (.) ich sag mal von der Technik her Gesprichsform kénnen Sie auf jeden
Fall wesentlich (.) offener -

S2: #00:23:08-94 Mmmh

S$1: #00:23:09-0# Impulse stellen (.) das is aber jetzt nich so dramatisch das is wirklich (.) fiir den Aus-
bildungsstand heut total normal da mochte man einfach das abfragen (.) was ih (.) was man n- da
in dieser in dieser Reflexion so auf den Teppich bringen will (.) ihm (.) vielleicht kénnen Sie an
in am Beispiel der Abschlussreflexion nochmal deutlich machen (.) an welcher Sch- Stelle Sie die
Schiiler noch mehr mit hitten ins Boot holen kénnen (.) ohne zu sehr zentriert jetze ih als (.) diese
Gesprichsfiihrung so zu initiieren

$2: #00:23:37-3# Mmmh ihm bei der (.) Biindelung das hat mir irgendwie nich so ganz gefallen (.) ich
hab jetzt auch noch nich im Kopf wie ich das (.) anders machen konnte weil i- es war ja eigentlich
nur ne Doppelung was wir gemacht haben wir haben das genannt (.) und ihm ich wollt das theo-
retisch eigentlich dann noch einmal von einer Person komplett gesagt haben aber () das hat jetzt
auch n war jetzt nich so zielfithrend wie ichs mir gedacht hatte (.) ihm (1) aber ich hitt jetzt auch
noch nicht irgendwie ne Alternative wie ich das (.) anders von denen machen lassen kénnte (.)

S1: #00:24:07-0# Da haben Sie jetzt intuitiv schon genau das Richtige irgendwic gespiirt dass Sie da
,oh ist das jetzt doppelt gemoppelt oder was war da jetzt genau los*

$2: #00:24:13-1# Mmmh o

S1: #00:24:13-4# Die Schiiler habn (.) ihm (.) beschrieben also Sie haben nochmal gefrage d- was
optimal die Schiiler habens dann nochmal in eigenen Worten versucht zu beschreiben (.) aber die
hitten ja alle auch ihr eigenes Arbeitsblatt

$2: #00:24:24-2# Mmmh

S1: #00:24:24-7# Vor sich was ja individuell (.) is und ih (.) das spielte aber plétzlich keine Rolle mehr (.)*
(S3-Fall).

Auf die Aufforderung von S1 hin, ihr eigenes Unwohlsein in Bezug auf ihre Gesprichsfithrung
niher zu umreiflen, beruft S2 sich darauf, dass die Frage, die sie gestellt habe, ,,sehr geschlos-
sen [...]“ gewesen sei. Durch den Riickbezug auf das historische Ich, das diese Frage gestellt hat,
wird die Reflexionsform bemiiht. Dadurch, dass diese Kategorisierung der eigenen Gesprichs-
fihrung auf die Aufforderung folgt, etwas Storendes zu beschreiben, wird deutlich, dass eine
»sehr geschlossene Frage® als Problem gerahmt wird. Die angesetzten Beispicle werden durch
die Schlussfolgerung ,,Also eigentlich nur ne W-Frage“ gebiindelt, wodurch die Kategorie der
nicht wiinschenswerten Frageformen expliziert wird. Das Problem wird in der Folgedufierung
»Wo halt kein konkreter Operator drin war” weiter spezifiziert, indem nicht nur die defizitire
Form der Frage, sondern auch das abwesende Wiinschenswerte benannt wird. Das Verwenden
eines konkreten Operators wird als Norm markiert, um die S2 weiff und zu der sie ihr Handeln
relationieren kann. Gerade durch das vorangestellte ,halt” wirke dieses Benennen eines klar
identifizierten Problems wenig engagiert. Der souverine Duktus verindert sich im Fortgang der
Ausfihrungen, die den Charakeer einer Erzihlung Erfahrungsqualitit annechmen: Die Erzih-
lung der Schiiler:innenreaktion auf die geschlossene Frage ,und da haben sic @mich auch alle
nur angeguckt@” fillt durch das Auflachen ins Auge. Wihrend das ,,auch” die Erzihlung einer
erwartungsgemiflen Konsequenz andeutet, wirkt das Auflachen wie ein Moment des Souvera-
nitdtsverlusts. In Form des Akkusativobjekts ,,mich® taucht hier die Reflexionsfigur auf. Diese
nimmt nun einen ganz anderen Charakeer an als in der vorab souverin prisentierten Identifika-
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tion des Problems: Die Erfahrung der nicht anschlussfihigen Kommunikation hat etwas Preka-
res inne, das durch das Auflachen betont wird. Zu einem Grad wird das vorgebrachte Problem
in der Szene rationalisiert, indem es auf den klar umrissenen Aspeke der Fragetechnik ohne Ope-
rator zuriickgefiihrt wird. Die Erfahrung scheint dabei allerdings in ihrer unangenehmen Qua-
litdt erneut aufgerufen zu werden und bricht in Form des Lachens in die Problembestimmung
ein. Wihrend diese Problembestimmung zunichst cin souverines Reflexionssubjekt zulisst,
scheint die Erfahrung, mit den Schiiler:innen nicht anschlussfahig kommunizieren zu konnen,
auf einer fundamentaleren Ebene prekir. Beide Ebenen bleiben auf eine Norm der Gesprichs-
fithrung bezogen.

S1 lasst die Problembestimmung von S2, die sich auf die Form der Frage beruft, nicht stehen.
Stattdessen greift sie die Formulierung der Frage auf, um einen anderen Punkt zu kritisieren, was
durch die Formulierung deutlich wird, dass sie an dieser Frage etwas ,authingen mochte. Der
Ausdruck deutet an, dass ein Punkt in den Blick kommen soll, an dem ein grofieres, allgemei-
neres Problem exemplifiziert werden kann. Die Problembestimmung der Referendarin, die sich
auf die Fragetechnik ohne Operator begrenzt, wird damit als unstimmig gekennzeichnet. Damit
kann hier von einer Gegenerzihlung gesprochen werden, die das Problem umdeutet. Durch das
»Aber” kommt ein Widerspruch zum Ausdruck, der nicht allein in der Form der Frage, sondern
in ihrer grundlegenden Sinnhaftigkeit verortet wird. Die Form der von der Referendarin hier
zunichst bemiihten Reflexion, das eigene Verhalten mithilfe konkreter Normen als verbesse-
rungswiirdig zu kennzeichnen, erntet damit keine Ratifizierung von S1. Als prekir hingegen sei
etwas anderes auszuweisen: die Konzeption der Unterrichtsstunde, in der die Schiiler:innen-
reflexion nur eine bereits wissenschaftlich abgesicherte Erkenntnis wiederholen kann.

In dem Versuch, die Frage nach dem Sinngehalt der Beurteilung einer sportwissenschaftlichen
Erkenntnis durch die Schiiler:innen zu beantworten, zeigt S2, diese Nachfrage von S1 nicht
als rhetorisch verstanden zu haben. S1 schirft die Differenzierung der Problemebenen, indem
siec das Problem der Fragetechnik als ,,nich so dramatisch” darstellt, sodass klar wird, dass das
dramatische Problem von ihr an einer anderen Stelle verortet wird. Dieses benennt sie aller-
dings nicht direke, sondern fragt S2, ob sie Mdglichkeiten sehe, wie sie die Schiiler:innen in
der Abschlussreflexion ,noch mehr mit hitte[...] ins Boot holen kénnen®. Damit zeigt sie S2,

dass die Problembestimmung noch zu leisten ist. S2 beherzigt diesen Hinweis, indem sie sich
von der Fokussierung auf die Fragetechnik lost. Sie konkretisiert ihre Negativeinschitzung als
»Doppelung®, die sie als ,,nich so zielfithrend” beurteilt. Indem sie ausdriickt, noch keine giins-
tigere Handlungsalternative zeichnen zu konnen, antwortet sie auf die Frage von S1, wie sie
die Schiiler:innen stirker hitte involvieren konnen. Ungeachtet dieser Aufgabenstellung vali-
diert S1 diese Aussage vehement durch den Anschluss ,Da haben Sie jetzt intuitiv schon genau
das Richtige irgendwie gespiirt dass Sie da ,oh ist das jetzt doppelt gemoppelt oder was war da
jetzt genau @ “. Die Dopplung, die Schiiler:innen die bereits als optimal bekannte Technik
noch einmal beschreiben zu lassen, rahmt sie damit als Kernproblem der Unterrichtsstunde, in
der es zu einem Bruch gekommen sei: Das Arbeitsblatt der Schiiler:innen, das als ,,individuell®
qualifiziert wird, habe keine Beachtung mehr gefunden. Diese Nicht-Beachtung wird durch die
Formulierung, dass das Arbeitsblatt ,,plotzlich keine Rolle mehr® gespielt habe, zum Ausdruck
gebracht. Dieser dramatisch erzihlte Wendepunke illustriert den Bruch, der durch das ,aber”
unterstrichen wird. Das Kernproblem liegt der Umdeutung zufolge in der Vernachlissigung

einer eigentlich schiiler:innengerechten Anbahnung eines Zusammenhangs, die zugunsten der
Prisentation wissenschaftlicher Wissensgehalte fallengelassen wurde. Die Umdeutung prozes-
siert iiber die Geschichte der im Prozess der Unterrichtsstunde vernachlissigten Schiiler:innen-
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ergebnisse. Ein Kriterium wird dabei nicht benannt, sondern tiber die Geschichte inszeniert.
Die von S2 angefiihrte Norm, Fragen mit Operatoren zu stellen, wird dabei nicht negiert, son-
dern in der Bedeutung fiir die zuriickliegende Situation relativiert. Die Umdeutung durch die
Gegenerzihlung betrifft also nicht die allgemeine Geltung einer vorgebrachten Norm, sondern
ihre Relevanz fiir das Problem im zuriickliegenden Unterrichtsgeschehen.

Eine dritte Szene, in der eine Gegenerzihlung eingesetzt wird, stammt aus dem S5-Fall. Bei der
Interpretation des Stundenendes kommt es bei beiden Sprechenden zu einer unterschiedlichen
Auslegung der Norm eines schiiler:innengerechten Unterrichts:

»92: #00:36:29-8# Ja deswegen habe ich am Ende auch extra einmal gefragt ,okay was bedeutet denn

diese achtzig Prozent jetzt?* (da war ich dann einmal voll in Mathe drin)

S2: #00:36:35-6# {@(.) @}

$2: #00:36:35-8# {Aber irgendwie} fand ich das in dem Moment {fiir mich wichtig}

S1: #00:36:36-0# {Mhm}

S2: #00:36:37-6# Damit di:e (.) das verstehen;

S1: #00:36:39-4# {Mhm}

S$2: #00:36:39-5# {Was} das da jetzt eigentlich, (.) (bedeutet).

S1: #00:36:41-5# (Ach) Sie haben sich auch ganz viel Gedanken

S2: #00:36:43-2# {((Riuspern))} -

S1: #00:36:43-2# {Uber dieses} Blatt gemacht das stimmt auch (.) aber ich glaube dass die an der Stelle
() oder ich denke (nur) meine Tochter ist auch in der siebten Klasse, die waren wahrscheinlich

auch ein bisschen iiberfordert; ne, weil sie (so dachten) eigentlich muss man ja mit denen das Blatt

erstmal in Ruhe le:sen

S2: #00:36:53-5# Mhm

S1: #00:36:54-5# Was miisst ihr denn da genau machen? @(.)@

S2: #00:36:57-1# {((Atmen))}

S1: #00:36:57-1# {Ne, das kann man} ih glaube nicht erraten; in der siebten Klasse und dann schon
gar nicht in so ner Lerngruppe, dass (die das mal eben so angucken)

S2: #00:37:01-5# Ja

S1: #00:37:02-9# (Die) haben natiirlich alle ihr Tempo ne,

S2: #00:37:03-5# @(.)@ o

S1: #00:37:04-0# Sind dann so ,(wua) was, was will die da jetzt von uns™ (S5-Fall).

S2 schildert ein Abbiegen in eine andere Fachlogik als fiir sich personlich wichtig. Diese Rele-
vantsetzung wird mit dem Anspruch verbunden, dass den Schiiler:innen klar werde, was ein
Ergebnis nun genau bedeute. In dieser Betonung wird die Reflexionsfigur durch den doppelten
Selbstbezug ,fand ich das in dem Moment {fiir mich wichtig}“ aufgerufen. Damit wird ecine
hohe subjektive Relevanz zum Ausdruck gebracht. Durch das ,,{Aber irgendwie}“ wird nahe-
gelegt, dass die Auflerung einer Suchbewegung gleicht, die noch keine prizise identifizierte
Idee darstellt. S2 rahmt das Bediirfnis, dass den Schiiler:innen ein Zusammenhang einleuchten
moge, als ein situativ aufkommendes, das ,irgendwie“ in dem Moment zentral geworden sei.
Die Gerichtetheit des Anliegens, das S2 betont, wird durch den Finalsatz ,,[d]amit di:e (.) das
verstehen;* eingeholt. Die Relevanz wird nicht als ein personliches Faible fiir mathematische
Zusammenhinge, sondern das Verstindnis der Schiiler:innen betreffend dargestellt. Indem S2
sich als Subjekt zeigt, dem das Verstindnis der Schiiler:innen ein zentrales Anliegen ist, mar-
kiert sie einen mit Unterrichtssituationen verbundenen Anspruch als einen persénlichen. Das
Sprechen von S2 wirkt an dieser Stelle engagiert.

Hier hake S1 ein und qualifiziert diese Reflexion. Die Motivation von S2 wird grundlegend als
begriflenswert ratifiziert und ihre Bemithungen hervorgehoben. Der Einsatz der Interjektion
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»(Ach)“ mag als mitleidig gedeutet werden, was dazu passt, dass die Bemiihungen von S2 laut
S1 nicht in einer ginzlich stimmigen Konzeption miindeten. Das ,aber” zeigt ein Problem an,
das iiber das, was als stimmig ratifiziert wird, hinausweist. Dieses wird darin verortet, dass das
Anliegen, dass den Schiiler:innen etwas klar werden kénne, durch die Uberforderung in der
Aufgabenstellung bereits konterkariert worden sei. Diese Uberforderung plausibilisiert S1 mit
einem personlichen Erfahrungshorizont, indem sie sich als Mutter einer Tochter im Alter der
Lerngruppe ausweist. Dadurch beansprucht S1 ein Gefiihl fiir die Art des Denkens von Kin-
dern in dieser Altersgruppe. Diesem zufolge sei das Problem eine Uberforderung gewesen, da
es den Kindern an Hilfe gefehlt habe. Diese Hilfe wird durch die einer Perspektivfiktion nahe-
kommende Aussage ,weil sie (so dachten) eigentlich muss man ja mit denen das Blatt erstmal in

Ruhe le:sen” als von den Schiiler:innen eingefordert ausgezeichnet. Diese Forderung wird in der

Folgesequenz ohne Uberleitung in eine Lehrendeniuflerung umgewandelt, die ein Gerechtwer-
den der Schiiler:innenanspriiche nicht weiter beschreibt, sondern performativ vormacht. Die
Folge des Ausbleibens der Hilfe wird durch die Perspektivfiktion der Schiiler:innen ,,,was will
die da jetzt von uns illustriert. Der umdeutende Charakter der Szene zeigt sich darin, dass S1
das Problem nicht darin verortet, dass etwa ein einzelner Messwert von den Schiiler:innen nicht
verstanden worden sei, sondern dadurch, dass eine altersgemifle Hilfe bei der Herangehens-
weise an die Aufgaben zu leisten sei. Der allgemeine Anspruch dieser Forderung zeigt sich auch
durch den Verweis darauf, dass die Aufgabe von den Schiiler:innen nicht erraten werden kénne.
Bei der Beschreibung der Lerngruppe ,,(Die) die haben natiirlich alle 1}171‘ Tempo ne® wechselt S1
ins Prisens, sodass diese Aussage als allgemeingiiltig gerahmt wird.

Die als Gegenerzihlung analysierten Szenen zeichnen sich dadurch aus, dass das Kernproblem
durch die Reflexion der Auszubildenden als nicht getroffen markiert wird. Es kommt zu einer
Inkongruenz zwischen der Interpretation der Auszubildenden und der Ausbildenden. In der
Umdeutung des Problems zeigt die neu entworfene Erzihlung mittelbar, von welchen Primis-
sen aus das Unterrichtsgeschehen zu betrachten ist. Dass diese Pramissen nicht nur fir die his-
torisch vergangenen Situationen relevant sind, zeigt sich auch darin, dass die Fachleiter:innen
im S1- und S5-Fall ins Prisens wechseln, wenn sie eine allgemeine Mafigabe guten Unterrichts
formulieren, die an dem exemplarischen Problem entwickelt wird.

6.3.4 Biindelung der Analyse des dialogisch organisierten Teils der Unterrichtsnachgespriche
Im dialogisch organisierten Teil des Unterrichtsnachgesprichs, der sich an den Reflexionsvor-
trag anschlieflt, wird Reflexion sowohl initiiert als auch unmittelbar qualifiziert. Dabei kommt
es dazu, dass die Fachleiter:innen selbst vormachen, wie eine Reflexion aussehen kann: Die
Reflexionsfigur wird nicht ausschlieflich von den Referendar:innen mit dem Fokus auf ein
historisches Ich als Handlungssubjeke realisiert, sondern auch von den Ausbildenden aus einer
imaginierten Handelndenperspektive eingesetzt. In Passagen des gemeinsamen Argumentierens
und Abwigens wie auch in Momenten des Einhakens, in denen die Deutung und Beurteilung
des Zuriickliegenden seitens der Referendar:innen als nicht tiberzeugend qualifiziert werden,
wird die Handelndenperspektive nicht verlassen. Die Deutungen der zuriickliegenden Situa-
tion werden aus einer Perspektive formuliert, die einem rein duf8erlichen Beobachtenden nicht
zuginglich ist. Die Umdeutungen, die die Ausbildenden in den Erzahlungen vornehmen, zeigen
den Referendar:innen, von wo aus sie ihr Handeln betrachten miissen. Dabei ist das Gerecht-
werden gegeniiber den Schiiler:innen ein Zentralmotiv: Auch die Ausbildenden fingieren Aus-
sagen aus einer fiktiven Schiiler:innenperspektive und nutzen diese fiir ihre Argumentation,
wie Unterricht zu gestalten sei. Eine auf fiktiven Elementen basierende Geschichte aus einer
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Handelndenperspektive wird in den Unterrichtsnachgesprichen nicht als illegitim markiert,
sondern ermutigt und weitererzihle.

Trotz der Nihe zu der Handlungssituation verweisen die Fachleiter:innen auf etwas Allge-
meines, das iiber die konkrete besprochene Situation hinausgeht. Ein verallgemeinerbarer
Gegenwarts- beziehungsweise Zukunftsbezug, der den besprochenen Situationen zukommt,
korrespondiert mit dem Ausbildungssetting, in das die Gespriche eingelassen sind.

6.4 Zusammenfassung und Ausblick: Reflexion im Modus des
horizontgebundenen Argumentierens und engagierten Erzihlens

Sowohl in den Reflexionsvortrigen als auch in den darauffolgenden Beratungsgesprichen spre-
chen die Gesprichsteilnehmenden aus einer Handelndenperspektive. Das trifft nicht nur auf die
Referendar:innen zu, die in der zuriickliegenden Unterrichtsstunde als padagogisch Handelnde
auftraten, sondern auch die Ausbildenden imaginieren Denk- und Handlungsweisen aus der Per-
spektive einer ersten Person, die fiir eine handlungspraktische Situation verantwortlich ist. Der
Reflexionsgegenstand des zuriickliegenden padagogischen Handelns wird aus dieser Handelnden-
perspektive zum Thema. Von dieser Handelndenperspektive aus entwerfen die Referendar:innen
Perspektivfiktionen, in denen sie die Gedanken der Schiiler:innen als Reaktion auf das Unter-
richtsgeschehen zitieren.'”” Die Ausbildenden kniipfen an diese Perspektivfiktionen an und ent-
werfen selbst welche. Uber das zuriickliegende Handeln wird die Frage nach dem zukiinftigen
gestellt, sodass der Riickbezug der Reflexion nicht ungebrochen bleibt. Die Referendar:innen
sprechen iiber das Vergangene aus der Perspektive von gegenwirtig wie zukiinftig verantwortli-
chen Handelnden, sodass der Vergangenheitsbezug nicht in sich abgeschlossen ist und tiber das
konkret Geschehene hinausweist. Die Positionierung zur Angemessenheit des Handelns in den
jeweiligen zurtickliegenden Unterrichtssituationen fufit auf der Basis praktisch giiltiger Nor-
men, die als relevant gesetzte Gegenstands- und Sachanspriiche Gestalt annehmen. Diese werden
in ihrer Geltung nicht ausgesetzt oder problematisiert. Auf der Basis dieser Normen versuchen
die Sprechenden, das zuriickliegende Handeln angesichts méglicher Gegenargumente als ver-
tretbar zu rahmen. Gerade wenn eine Anspruchsverfehlung thematisiert wird, sprechen die
Referendar:innen in einer engagierten Weise und imaginieren ein zukiinftiges ,Bessermachen.
Uber die verschiedenen Modi hinweg ist zu resiimieren, dass praktische pidagogische Refle-
xion auf der Grundlage der analysierten Szenen als eine deutende und wertende Verhiltnis-
setzung zu dem zuriickliegenden pidagogischen Handeln beschrieben werden kann, die von
einer Handelndenperspektive ausgeht. Die Vertretbarkeit des Handelns wird vor dem Hinter-
grund geteilter Anspriiche befragt, sodass Reflexion auch als Moment des Sich-Verantwortens
als Praktiker:in beschrieben werden kann.

Dabei ist zu beobachten, dass in drei der fiinf analysierten Fille passagenweise auch ein Refle-
xionssubjekt auftritt, das souverin und distanziert spricht. Im S1-Fall ist dies insbesondere zu
Beginn des Reflexionsvortrags augenfillig — und mag mit der Adressierung des Referendars als
»Profi“ zusammenhingen, die der Fachleiter bei der Initiation des Reflexionsvortrags vornimmt.
Im S3- und S5-Fall zeigt sich diese Souverénitit in der anfinglichen Darlegung der Stunden-
konzeption in einem nahezu schriftsprachlichen Duktus. Wenn die Referendar:innen allerdings
Bezug auf das zuriickliegende Handeln nehmen, verdndert sich der Modus des Sprechens: Im

127 Auch Fiithrer (2020) beobachtet in seiner Untersuchung zu Unterrichtsnachbesprechungen, dass die Reflektieren-
den mit ,fiktive[n] Redewiedergaben® (ebd., S. 207) arbeiten. Er beschreibt diese Momente als Teil kommunikati-
ver Verfahren, die Reflexion im Gesprich markieren.
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S1-Fall beginnt ein involviertes Handlungssubjekt zu sprechen, wihrend im S3-Fall die Erfolgs-
geschichte durch eine erzihlte Begegnungserfahrung unterbrochen wird. Auch im S5-Fall kippt
dieser souverine Duktus, da das Ringen um das Vermitteln des Gegenstands engagiert dargelegt
wird. Ein engagiertes Sprechen ist in allen Fillen prisent.

Mit Blick auf die Frage, welche Textsorten in den Unterrichtsnachgesprichen bemiiht werden,
konnen insbesondere erzihlerische und argumentative Passagen unterschieden werden. Erzih-
lerische Passagen treten auf, wenn die Referendar:innen anfiithren, was in der zuriickliegenden
Unterrichtsstunde passiert ist, wobei sie diese Ereignisse deuten und in einen Zusammenhang
bringen. Verwoben sind diese Passagen mit Aufgerungen, in denen sich der Zeitbezug insofern
andert, als etwa Schlussfolgerungen aus dem Erzihlten im Prisens gezogen werden oder eine
vergangene Situation aus der gegenwirtigen Perspektive bewertet wird. Eine scharfe Trennung
von ,Ereignisrekapitulation’ und Bewertung ist dabei kiinstlich, da die Perspektive, aus der
erzihlt wird, keine neutrale ist, sondern an eine von praktisch giiltigen Normen durchdrungene
Handelndenperspektive gebunden bleibt. Ein gemeinsames Motiv liegt in dem Anspruch, das
zuriickliegende Handeln als ein vertretbares zu konzipieren oder eine vertretbare Alternative zu
zeichnen. Wenn ein Anspruch als verfehlt erzihlt und keine Entprekarisierung vorgenommen
wird, imaginieren die Referendar:innen fiktive bezichungsweise zukiinftige Gegenentwiirfe.
Das Reflexionssubjeke steht in einer engen Bezichung zum reflektierten Handlungssubjekt. Zu
den zuriickliegenden Erfahrungen als pidagogisches Handlungssubjekt setzt sich das Reflexi-
onssubjekt erzihlend und argumentierend ins Verhiltnis. Diese Verhiltnissetzung lasst sich zu
zwei Modi verdichten, die ich im Folgenden als engagiertes Erzihlen und als horizontgebun-
denes'® Argumentieren bezeichne.!” Diese Unterscheidung leistet eine Abstraktion der in den
vorangegangenen Unterkapiteln herausgearbeiteten Modi.'*

Die in Kapitel 6 vorgestellte Analyse der Einsitze der Reflexionsfigur nutze ich in den folgenden
Kapiteln als Ausgangspunkt fiir eine Theoretisierung der Reflexionsmodi, die das Anliegen ver-
folgt, praktische pidagogische Reflexion zu (re-)konzeptualisieren. Dafiir folge ich zwei Theo-
retisierungsschneisen. Die erste beschreibt Reflexion als eine in padagogischer Praxis situierte
Argumentation, die die Frage nach der Angemessenheit padagogischen Handelns von verbind-
lichen Normen aus bearbeitet (Kapitel 7). Da diese Argumentation der Frage nach dem guten
Handeln verschrieben ist, lasst sie sich als practical reasoning'®* beschreiben. Vor diesem Hin-
tergrund deute ich den Modus des horizontgebundenen Argumentierens als Ausdruck einer

128 Die Auszeichnung horizontgebunden' ist an Kunze (2016) angelehnt (vgl. ebd., S. 118) und bezeichnet das Argu-
mentieren aus einer Handelndenperspektive. Inwiefern ich diesen Argumentationsmodus als Ausdruck des Initi-
iertscins in cine Praxistradition lese, wird in Kapitel 7 unter Bezug auf traditionstheoretische Motive begriindet.

129 Dadurch, dass auch das Argumentieren als engagiert, sprich als interessiert und durch das Vorgebrachte beriihrt,
bezeichnet werden kann, wihrend auch das engagierte Erzihlen an einen Horizont gebunden ist, ist die Unter-
scheidung der beiden textsortengebundenen Modi nicht trennscharf. Die Unterscheidung ist weniger als strikte
Trennung von zwei empirisch unterscheidbaren Reflexionsvarianten zu verstehen, von denen immer nur eine reali-
siert sein kdnnte, sondern leistet vielmehr eine Betonung eines theoriefihigen Motivs, das in den zu entwerfenden
Theoretisierungsschneisen ausgedeutet wird.

130 Die in den einzelnen Unterkapiteln herausgearbeiteten Modi sind auf einer konkreten Analyseebene verortet und
beschreiben den Einsatz der Reflexionsfigur hinsichtlich der Form und Funktion in den jeweilig ausgewihlten
Szenen. Den Modusbegriff verwende ich dariiber hinaus auf ciner stirker abstrahicrten Ebene, indem ich die fei-
ner differenzierten Modi in die Grobunterscheidung von horizontgebundenem Argumentieren und engagiertem
Erzihlen einordne.

131 Practical reasoning als handlungsbezogenes Argumenticren fragt nach den Begriindungen und Motiven des Han-
delns, die sich an die im Handeln verfolgten Ziele kniipfen (vgl. MacIntyre 1981/2011, S. 188 £.). Da Handlungen
diese Ziele nicht notwendigerweise ersichtlich machen, gehért eine Begriindungspraxis zu der Frage nach gutem
Handeln, die in der Praxistradition verhandelt wird.
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Handelndenperspektive auf handlungspraktische Probleme, die vor dem Horizont der Praxis-
tradition Gestalt annechmen. Die zweite Schneise bringt den Modus des engagierten Erzih-
lens der Referendar:innen mit alterititstheoretischen Motiven in Verbindung (Kapitel 8) und
schligt vor, Reflexion als Antwort auf den Anspruch eines pidagogisch iiberantworteten Ande-
ren zu lesen. Diese beiden Theoretisierungsschneisen antworten auf die in Kapitel 4 formulier-
ten Probleme, dass ein Reflexionsideal gemif8 der Norm der objektivierenden Distanzierung fiir
den handlungspraktischen Kontext einerseits und fiir den Reflexionsgegenstand piadagogischen
Handelns andererseits unsensibel ist. In beiden Schneisen suche ich Antworten auf die Frage,
inwiefern die fokussierten Reflexionsmodi zu dem Anspruch relationiert werden kénnen, die
Bestimmung der Angemessenheit pidagogischen Handelns zu veruneindeutigen.



7 Theoretisierungsschneise I: Praktische pidagogische Reflexion
im Modus des horizontgebundenen Argumentierens

Die abstrahierten Reflexionsmodi des horizontgebundenen Argumentierens und engagierten
Erzihlens liegen quer zu dem im Lehrer:innenbildungsdiskurs vorgebrachten Anspruch, dass Refle-
xion eine Uberschreitung der Handelndenperspektive leisten soll. Durch diese Uberschreitung
konnten praktische Geltungen hinterfragt und kritisch in den Blick genommen werden. Die darin
aufgerufene Distanzierung ist kennzeichnend fiir den Reflexionsbegriff, der im Lehrer:innenbil-
dungsdiskurs mit dem Anspruch verbunden wird, dass Reflexion als Gegenpart zur Routine die
Frage nach der Angemessenheit pidagogischen Handelns 6ffnen konne. Inwiefern die zu beleuch-
tenden Reflexionsmodi mit der Norm der objektivierenden Distanzierung brechen, aber dennoch
mit diesem Anspruch in Verbindung gebracht werden kdnnen, ist im Folgenden zu tiberlegen.

In diesem Kapitel beleuchte ich praktische pidagogische Reflexion im Modus des horizontge-
bundenen Argumentierens. Der Fokus liegt dabei auf der Bedeutung des handlungspraktischen
Kontexts fiir den Modus der Reflexion, die ich vor dem Hintergrund der Annahme, dass prak-
tische Situierung bedeutsam fiir die Art und Weise, wie reflektiert werden kann, selbst als ,prak-
tisch® auszeichne. Der Reflexionsmodus des horizontgebundenen Argumentierens bearbeitet
die Frage nach der Angemessenheit pidagogischen Handelns aus einer Handelndenperspektive.
Dass das Uberschreiten dieser Handelndenperspektive eine Primisse fiir Reflexion darstellt,
wie es durch die Norm der objektivierenden Distanzierung kommuniziert wird, klammere ich
in dieser Lesart ein. Stattdessen lese ich das Involviertsein in Praxiszusammenhinge und eine
mit diesen einhergehende Normativitit selbst als Ausgangspunkt fiir eine Praxisreflexion, die
dem Anspruch der Veruneindeutigung der Angemessenheit pidagogischen Handelns Rech-
nung trigt. Durch diese bleibt Reflexion als Distanzierungsbewegung vom fraglos Giiltigen
beschreibbar, wobei diese Distanzierung nicht von einer auflenstehenden Beobachtendenper-
spektive ausgeht und nicht als objektivierend ausgezeichnet werden kann.

Um einen Modus von Reflexion zu konturieren, der von einer Handelndenperspektive ausgeht,
stiitze ich mich auf traditionstheoretische Gehalte und daran angekniipfte Uberlegungen zu
einem aristotelischen Praxisbegriff. Auf der Grundlage dieses Praxisbegriffs kann eine in prak-
tischen Argumentationskontexten situierte Reflexion nicht auf eine Bewiltigungslogik redu-
ziert werden. Vor dem Hintergrund der Uberlegung, dass praktische Reflexion vom Horizont
132 der Praxistradition ausgeht und vor diesem Horizont Konflikte bearbeitet, bezeichne ich den
fokussierten Reflexionsmodus als horizontgebundenes Argumentieren.’®® Diesen Reflexions-

132 Dass der Horizontbegrift hier im Singular genutzt wird, mag irritieren, da gerade in einer traditionstheoretischen
Perspektive die widerstreitende Einbindung von Praxen in verschiedene Horizonte betont wird (vgl. Hans & Thiel
2020, S. 148). Dieser Widerstreit konnte gerade fiir pidagogische Praxis aufgrund ihrer Multireferentialitit (vgl.
Thompson 2021, S.29) besonders herausgearbeitet werden. Da aber der Horizontbegriff selbst bereits diesen
Widerstreit fasst und nicht als Suggestion einer Einhelligkeit zu lesen ist, verwende ich ihn im Singular. Dieser
Singular soll einholen, dass ein an padagogische Praxis gekniipfter Horizont vielstimmig strukeuriert ist.

133 Man kénnte einwenden, dass gewissermafien jedwedes Sprechen horizontgebunden ist und die Auszeichnung daher
verlustfrei gestrichen werden konnte. Im Kontext der zu entwickelnden Argumentation soll diese Auszeichnung
darauf hinweisen, dass die Reflexionssubjekte ihren Sprechendenstandort als verantwortliche Praktiker:innen und
die damit einhergehende Einlassung in eine praktische Normativitit nicht verlassen. Wihrend das Transzendieren
praktischer Geltungen als Qualititsmerkmal von Reflexion gemifl der Norm der objektivierenden Distanzierung
betrachtet wird, eréffnet Reflexion im Modus des horizontgebundenen Argumentierens eine andere Spielart von
Distanz, die nicht iiber das Kontingentsetzen von praktischen Normen, sondern iiber ihre Verhandlung prozessiert.
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modus betrachte ich als sensibel fiir den Praxiskontext, da er handlungspraktische Probleme
vor einem normativen Horizont perspektiviert. Diese Probleme werden dabei nicht aufgeldst
oder banalisiert, sodass die Begriindbarkeit und Vertretbarkeit des Handelns umstritten bleibt.
Aus traditionstheoretischer Perspektive ist gerade die Horizontgebundenheit der Reflexion
konstitutiv dafiir, die Tragweite der Konflikte in einem kontextspezifischen Anspruchsfeld'>*
zu erfassen. Damit kommt dem Reflexionsmodus des horizontgebundenen Argumentierens
keine schliefende oder komplexititsreduzierende Funktion zu. Die ,polytelische Strukeur*
(Neuweg 2021, S. 462) des Lehrer:innenhandeln vereitelt eine einhellige Rechtfertigungslogik
anhand einer fraglos giiltigen Maflgabe. Um das zu plausibilisieren, nehme ich im Folgenden in
Kapitel 6 analysierte Szenen erneut in den Blick, in denen die Frage nach der Angemessenheit
des zuriickliegenden Handelns argumentativ bearbeitet wird (7.1). Anschliefend relationiere
ich den beschriebenen Reflexionsmodus mit dem Reflexionsverstindnis im Lehrer:innenbil-
dungsdiskurs (7.2), um darauthin Dimensionen des horizontgebundenen Argumentierens als
praktischen Reflexionsmodus zu biindeln, der in einer anderen Form zur reflektierten Praxis in
Distanz tritt, als die Norm der objektivierenden Distanzierung es vorgeben wiirde (7.3).

7.1 Praktische pidagogische Reflexion im Modus des horizontgebundenen
Argumentierens als practical reasoning

Eine Praxistradition steht fiir bestimmte Wertdimensionen ein, die mit den kontextspezifischen
Anspriichen des Lebensbereichs verwoben sind, den sie bearbeitet. Praxis wird damit zu einer
ethischen Grofe, der eine eigene Normativitit im Sinne einer Anspriichlichkeit zukomme, die
sich nicht in Regelhaftigkeit erschopft. In diesem ethischen Charakter kniipft ein traditions-
theoretisches Praxisverstindnis an einen aristotelischen Praxisbegriff an. Praxis als ,action that
is morally-committed, and oriented and informed by traditions in a field* (Kemmis & Smith 2008,
S. 4, Herv. im Orig.) ist im aristotelischen Sinne eine inhirent normative Kategorie. Das, was
eine Praxis als gut auszeichnet, ist weder ihre Effizienz fir die Erreichung eines duf$eren Zwecks,
noch ihre Konformitit zu Praxiskonventionen. Ziele und Mittel lassen sich gemaf einem aris-
totelischen Praxisbegriff nicht voneinander trennen (vgl. Benner & Briiggen 2011, S. 162). Die
Frage nach dem guten Handeln stellt sich daher sowohl auf der Ebene der Ziele als auch der
Mittel (vgl. Aristoteles 2001/2007, S. 241; vgl. hierzu auch Biesta 2013a, S. 133 £.). Praxis muss
sich also zu ihren eigenen Zielen verhalten. Diese Verhiltnissetzung hat als Selbstthematisierung
zum einen eine subjektive Ebene, auf der Praktiker:innen ihr eigenes Handeln zum Gegenstand
machen. Traditionstheoretisch betrachtet ist diese Ebene zugleich immer an etwas Kollektives
gebunden, da die Verhiltnissetzung von dem Horizont der Praxistradition vermittelt wird, von
dem das Verstindnis des cigenen Handelns ausgeht (vgl. hierzu Kemmis 2012, S. 896). In die-
sem Horizont der Praxistradition sind Wertdimensionen und mit diesen verkniipfte Normen
verankert, die mit den Anspriichen der Praxis verbunden sind.'® Diese stellen kein statisches
Regelsystem dar, sondern bilden einen Rahmen fiir die Verhaltnissetzung zu Anspruchskon-

134 Den Begriff nutze ich in Anlehnung an Waldenfels (1995), der damit eine alterititstheoretisch begriindete Plurali-
tit von Anderenanspriichen bezeichnet (vgl. ebd., S. 318). Diese Begriffsfiillung wird in Kapitel 8 relevant. Hier
bezeichne ich mit dem Begriff des Anspruchsfelds (vgl. ebd.) zunichst die Mehrdimensionalitit der Anspriiche,
die pidagogischem Handeln zukommt.

135 Unter Normen verstehe ich sowohl niedrigschwellig ,Regeln’ des in einem Kontext eingepassten Handelns als auch eine
mit den Wertdimensionen der Praxistradition verbundene Grofle. Dadurch, dass Normen also nicht nur die Regel-
haftigkeit einer Praxis, sondern auch ihre Anspriichlichkeit berithren konnen, kénnen Normen mit Wertdimensionen
verbunden sein, denen die Praktiker:innen durch die Initiation in den Horizont der Praxistradition verschrieben sind.
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flikten (vgl. Thiel, Kiiper & Bellmann 2021, S. 107). Diese Verhiltnissetzung, in der Praxis sich
von ihrem eigenen Horizont reflektiert, schreibt Praxis eine Kontingenz ein, die nicht nur ein
zufilliges Anders-geworden-Sein kennzeichnet, sondern ein Neu-beginnen-Konnen einschliefit
(vgl. Hetzel 2015, S. 110). Diese Kontingenz ist an die Reflexivitit von Praxis gebunden.

Eine Fillung des Reflexionsbegriffs im deutschsprachigen Lehrer:innenbildungsdiskurs, die
auf einen aristotelischen Praxisbegriff rekurriert, stammt von Katharina Rosenberger (2021):
Reflexion in pidagogischen Praxiskontexten sei nicht allein auf ein theoriegeleitetes Durch-
dringen von Situationen, sondern zugleich auf das Lésen praktisch-ethischer Handlungspro-
bleme gerichtet (vgl. ebd., S. 51). Praktischer Reflexion wird dabei trotz der Gerichtetheit auf
handlungspraktische Probleme ein analytischer Charakter zugesprochen. Dies hingt mit dem
angelegten aristotelischen Praxisbegriff zusammen, der eine praktische Klugheit — phronesis —
mit einer Sensibilitit fiir die ethische Dimension praktischer Herausforderungen einholt (vgl.
ebd., S. 50 £.). Diese praktische Klugheit gehe weder in einer praktischen Bewiltigungslogik
noch in einer theoretisierenden Uberschreitung der Praxis auf.

Diese Figur bietet in Verbindung mit traditionstheoretischen Motiven eine Interpretations-
folie, vor der praktische Reflexion nicht blof im Rahmen einer Bewiltigungslogik, sondern als
Verhiltnissetzung zum eigenen Handeln verstanden werden kann. Der Horizont der Praxistra-
dition stiftet die Rationalitit, vor dem die Praktiker:innen handeln, ihr Handeln verstehen und
dessen Legitimitit diskutieren. In den Unterrichtsnachgesprichen miissen die Referendar:innen
ihr zuriickliegendes Handeln vor anderen Praxisvertreter:innen verantworten. Dieses Verant-
worten setzt geteilte Normen voraus. Die Frage nach der Angemessenheit pidagogischen Han-
delns wird bearbeitet, da zur Debatte steht, was in einer zuriickliegenden Situation hitte getan
werden sollen, in der verschiedene und méglicherweise gegensinnige Anspriiche zu bearbeiten
sind: Die antinomische Struktur pidagogischen Handelns als ,,multireferentielle Angelegen-
heit“ (Thompson 2021, S. 29) zeigt sich darin, dass pidagogische Praxis gleichzeitig verschie-
denen und teilweise entgegengesetzten Zielen verschrieben ist (vgl. Neuweg 2021, S. 462). Die
zahlreichen, in sich widerspriichlichen Anforderungen an Lehrer:innenhandeln seien reflexiv
zu bearbeiten (vgl. Herzmann 2001, S. 39; Helsper 1996/2017, S. 569; Dirks 1999, S. 38). Da
die Begriindbarkeit des zuriickliegenden wie zukiinftigen Handelns Gegenstand der Unter-
richtsnachgespriche ist, kann Reflexion im Modus des horizontgebundenen Argumentierens
als Beispiel fur pracitical reasoning bezeichnet werden. Practical reasoning bezeichnet eine
Argumentation, die nach dem guten Handeln fragt. Da professionelles Handeln aufgrund der
weitreichenden Folgen fiir die Klient:innen begriindungsbediirftig ist und mit einem an die
Nicht-Standardisierbarkeit von Fillen gekniipften Handlungsspielraum einhergeht, erkliren
Anders Molander, Harald Grimen und Erik Eriksen (2012) practical reasoning zum Herzstiick
professioneller Verantwortlichkeit: “the core of accountability is good reasons” (ebd., S. 220).13¢
Professionelle seien in der Pflicht, iiber ihre Entscheidungen Rechenschaft geben zu konnen.
Die Entscheidungsgewalt, die Professionellen obliegt, geht mit der Verpflichtung einher, gute
Griinde fiir das eigene Handeln anfiihren zu konnen. Diese Griinde werden von einem persén-

lichen Empfinden abgegrenzt:

136 Die Autoren losen den Begriff accountability aus seiner iiblichen Bedeutung im Steuerungsdiskurs. Um etwai-
gen Verwirrungen aufgrund dieser Begriffsverwendung zu vermeiden, nutze ich hier den Begriff ,Verantwortlich-
keit und nicht ,Verantwortung’, um die Differenz zwischen accountability und responsibility nicht einzuebnen
(vgl. hierzu Biesta 2010a). Dennoch sche ich die Rechenschaftspflicht von Pidagog:innen - bezichungsweise
das Rechtfertigungsproblem padagogischer Praxis — mit einem ethisch konnotierten Verantwortungsbegriff ver-
kniipft, der auch in Kontexten von practical reasoning von Bedeutung ist (vgl. Sayer 2011).
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»Best judgment' is an argumentative concept. One judgment is better than another one if it is supported
by better arguments. , This is X’s best judgment® does not mean ,This is what X likes best, but , This is
what X believes is supported by the best arguments.” When someone is entrusted with discretion, good
arguments are what are expected from her, even if discretionary reasoning is practiced in situations of

indeterminacy® (ebd., S. 219).

Das, was als gutes Handeln gelten kann, ist also zum einen durch einen argumentativen Raum
mit iibersubjektiven Geltungen vorstrukturiert. Subjektives Belieben kann gutes Handeln nicht
argumentativ fundieren (vgl. hierzu auch Maclnytre 1998, S. 126). Zum anderen stellt dieser
argumentative Raum, innerhalb dessen tiber die Legitimitit des Handelns zu befinden ist, auch
einen Spielraum dar, in dem die Gewichtung von Begriindungen und ihre Auslegung fiir Situ-
ationen immer neu hervorzubringen ist. Diese Notwendigkeit zeigt sich darin, dass plausible
Begriindungen nicht als eindeutiges Ableitungsprodukt von Regeln beschrieben werden kon-
nen:

»Discretionary reasoning is practical reasoning with weak warrants or rules of inference. The force of a
strong warrant approaches the force of a rule of deduction in logic. A weak warrant only mentions issues
which ought to be considered in the process of reasoning” (vgl. Molander, Grimen & Erikson 2012,
S.219, Herv. im Orig.).

Durch die abgewiesene Deduktionslogik zwischen Regel- oder Theoriewissen und pidago-
3 g g padag
gischen Handlungsentscheidungen kénnen die jeweils hervorgebrachten Argumente nur auf
Begriindungen (,weak warrants®, ebd., Herv. im Orig.) rekurrieren. Im Gegensatz zu ,strong
warrant[s]“ (ebd.) wird hier also keine starke Deduktionslogik, sondern ein Anfiihren von
Argumenten beschrieben, die bedenkenswert sind, aber nicht zwangsliufig eine bestimmte
Handlungsalternative nahelegen. Diese Argumentationsstruktur korrespondiert mit dem
g g g p
Gedanken, dass die Praxis, in deren Kontext das Handeln begriindungsbediirftig wird, nicht auf
g g g

einen klar definierten Zweck hinausliuft, sondern in ihren Begriindungen die Zieldimensionen
mit hervorbringen muss. Ein deduktiver Argumentationsmodus kénnte dieser Struktur nicht
gerecht werden.

Vor diesem Praxisverstindnis und dem daran gekniipften argumentationstheoretischen Hinter-

g p g

grund werden im Folgenden Beispielszenen aus den Unterrichtsnachgesprichen betrachtet, die
fiir den Reflexionsmodus des horizontgebundenen Argumentierens aufschlussreich sind. Von
besonderem Interesse ist dabei, wie Normreferenzen (7.1.1) und Wissensbeziige (7.1.2). ein-
gesetzt werden, um das zuriickliegende Handeln zu verantworten, um von dort aus zu plau-
sibilisieren, dass praktische pidagogische Reflexion als Umgang mit konfliktidren Anspriichen
gelesen werden kann, der eine Distanzierung erfordert, in die zugleich ein Involviertsein in eine
praxisinhirente Normativitit eingelassen ist (7.1.3).

7.1.1 Auslegungsbediirftige Normreferenzen

Die Rechenschaftspflicht Professioneller macht hinsichtlich der Frage danach, worum es bei
schulpraktischer Reflexion geht, ein hilfreiches Angebot. In Unterrichtsnachgesprichen im Refe-
rendariat wird das Begriinden von Handlungsentscheidungen geiibt. Die Referendar:innen wer-
den in den Unterrichtsnachgesprichen dazu aufgefordert, sich zu ihrem eigenen Handeln zu
positionieren. Diese Positionierung wird im Gesprich auf ihre Plausibilitit hin gepriift, sodass
deutlich wird, dass sie nicht unverbindlich ist, sondern als Indiz fiir ein Verstindnis fiir ange-
messenes padagogisches Handeln gilt. Das Verantworten und Rechtfertigen des zuriickliegen-
den Handelns gelingt nicht immer: Gerade Grenzmomente, in denen eine Argumentation von
den Zuhérenden keine Billigung erfihrt, lassen auf Anspriiche schliefen, die an prakeische
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Reflexion gestellt werden. Dies trifft auf Positiv- wie Defizitausweisungen zu. Die Ausbilden-
den haken ein, wenn die angefithrten Begriindungen und darin eingelagerten Normreferenzen
nicht iiberzeugen. Dabei geht es weniger darum, eine aufgerufene Norm hinsichtlich ihrer gene-
rellen Angemessenheit infrage zu stellen, sondern eher darum, dass die Verkniipfung von Norm
und Situation kritisiert und umgedeutet wird. In Unterkapitel 6.3 wurden ein ,Modus des Vor-
machens’ und ein ,Modus der Gegenerzihlung’ vorgestellt, in denen die Argumentation der
Auszubildenden durch die Ausbildenden als zu oberflichlich markiert und eine Gegendeutung
entfaltet wird. Wie diese Argumentationen und Begriindungen strukturiert sind, wie Normen
ins Spiel kommen und inwiefern diese eine Offnung oder Schliefung der Frage nach der Ange-
messenheit bewirken, soll in diesem Unterkapitel beleuchtet werden.

In der folgenden Szene aus dem S1-Fall wird die Begriindung des Referendars, warum ein Aspekt
der zuriickliegenden Unterrichtsstunde gelungen sei, durch den Fachleiter nachgeschirft:

»S2: #00:12:29-2# Genau. ich wiird anfangen mit dem Material, hm (.) einfach die Originale das is
glaub ich ne motivierende Sache und das hat man auch an den (.) Jungs vorne gesehen die waren da
richtig drin. ihm das hat die auf jeden Fall motiviert. alle (.) wahrscheinlich nicht @aber@

S1: #00:12:43-4# @(.)@

S2: #00:12:44-0# Ne, das

S3: #00:12:44-9# Seh ich genauso

S2: #00:12:45-5# Ah ich hab auch die Differenzierungsangebote direkt mit reingepacke. weil (.) als sie
diese (.) Texte dann hatten; hatte keiner mehr ne Frage zu dem Text. also das zeigt mir dann ,okay

das war anscheinend () also die Ubersetzung von mir dann (.) war dann anscheinend so passend
{fiir die Schiiler’} o

S1: #00:13:02-6# {Mhm)}

S1: #00:13:33-0# Herr S2 Sie haben die Materialauswahl angesprochen; und das auch mit dem Begriff
der Motivation verbunden; das hab ich auch gemacht; also aus meiner Sicht ist das (.) &h den bei-
den Punkten dh geschuldet dass es einmal auch wirklich Originalquellen sind; die jetzt hier ja auch

so in ihrem historischen Erscheinungsbild dargeboten werden; nach ner Archivrecherche; und das
hat was mit Stadtgeschichte zu tun. also mit der mit dem Lebensraum der Schiilerinnen und Schii-
ler selbst. und das beides fithrt glaub ich zu ner hohen Motivation; ich hab das aber auch nochmal
so mit dem Oberbegriff der Fachlichkeit versehen; weil (.) ihm das ja schon auch etwas ist was jetzt
so im konventionellen Geschichtsunterricht selten stattfindet; dass man (.) ih also wirklich mal
die Quellen in einer Origina::lgesta::1t und dann auch wirklich so nach Mafigabe der historischen
Methode (.) ganz ganz analytisch einmal durchgeht. und das ih find ich is n Pluspunkt in dieser
Stunde als Geschichtsstunde. dass sie Fachmethoden bemiithen; und auch mal wirklich die Schiiler
mit Materialien arbeiten diirfen (.) das braucht natiirlich Hilfen; die aber wirklich so in der Werk-
statt des Historikers ja auch ne Rolle spielen wiirden. das dh finde ich ist n grofer Pluspunke; und

da sticht die Stunde ja eindeutig raus aus (1) aus dem (.) ich sag jetzt mal aus dem ganz konventio-
nellen Klassenzimmerunterricht. der mit abgetippten Schulbuch- {Sachen arbeitet}” (S1-Fall).

Auch wenn die ,Materialauswahl” von Auszubildendem und Ausbildendem gleichermaflen als
gelungen beurteilt wird, besteht die von dem Referendar vorgebrachte Begriindung, warum sie
gelungen war, vor dem Fachleiter nicht. S2 benennt zwei Argumente fiir die Billigung seiner
Materialauswahl; erstens die Motivation der Schiiler:innen und zweitens den adressat:innen-
gerechten Schwierigkeitsgrad. Warum diese Eigenschaften von Unterrichtsmaterial als wiin-
schenswert gelten, wird nicht eigens begriindet. Dass das Material im Anspruch adiquat fiir
die Schiiler:innen war, verkniipft der Referendar mit der Beobachtung, dass es keine Fragen
mehr zum Text gegeben habe. Hier nutzt er also eine beobachtbare Tatsache als Indiz fiir die
Passung von Material und Schiiler:innenhorizont. Der Ausdruck ,anscheinend” verdeutlicht
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diese Orientierung, die zwar keine Gewissheit, aber doch einen Hinweis bieten kann. Dieser ist
intersubjektiv wahrnehmbar, sodass aus einer duf8erlich beobachtbaren Gegebenheit ein Quali-
titsmerkmal des Materials abgeleitet wird.

In der Anschlusssequenz validiert der Fachleiter die Aussagen des Referendars und fiihrt zwei
Begriindungen dafiir an, warum das Material motivierend war. Die Norm, dass Material moti-
vierend sein soll, wird damit von beiden Sprechenden geteilt. Die Frage danach, warum diese
Norm als erfiillt anzusehen ist, wird unterschiedlich beantwortet. Wihrend der Referendar
anhand eines Beobachtungsaspekts das zuriickliegende ,Funktionieren® des motivierenden
Effekes referiert, setzt der Fachleiter bei dem nicht beobachtbaren Aspeke an, dass die Motiva-
tion mit dem Material selbst zusammenhinge: Das Material beriihre den Lebensraum der Schii-
ler:innen. Diese Vertiefung wirkt wie eine Validierung mit einer gleichzeitigen Korrektur, da
die Begriindung der Zuschreibung ,motivierend von einer Beobachtungslogik weggelenkt wird.
Deutlicher noch wird das korrigierende Element des Sprechaktes dadurch, dass das Argument
der Fachlichkeit mit der adversativen Konjunktion ,aber” aufgerufen wird, die einen Wider-
spruch andeutet. Dieser Widerspruch ist insofern augenfillig, als an das ,aber mit dem Begriff
der ,,Fachlichkeit“ ein weiterer Positivaspekt der Unterrichtsstunde angefiigt wird. Dieser stellt
also keine blof8 additiv angefiihrte Erganzung dar. Wiirde es in dieser Szene nur darum gehen,
die Unterrichtsstunde zu loben, wire ein additives Anfiihren des Positivaspekts naheliegend.
Da dies nicht der Fall ist, wirkt das Aufrufen der ,,Fachlichkeit® wie ein Einspruch gegen eine
fehlende Begriindungsebene. Der Fachleiter macht vor, wie das erst von ihm angefithrte Argu-
ment der Fachlichkeit auf die geschene Unterrichtsstunde bezogen werden kann. Die ,,Stunde
als Geschichtsstunde” zeichne aus, dass in ihr ,Fachmethoden® eingesetzt worden seien. Die

Norm der ,Fachlichkeit” wird mit dem Verweis auf Quellenarbeit mit einer fiir die Bezugsdis-
ziplin charakeeristischen Arbeitsweise verkniipft. Dieser Fach- oder Sachanspruch, der sich auf
die Angemessenheit der Unterrichtsgestaltung hinsichtlich der Fachkultur bezieht, wird seitens
des Referendars nicht aufgerufen, der in seiner Argumentation bei der Passung des Materials zu
den Schiiler:innen bleibt und damit den Anspruch der letzteren zentral stellt.

In den Ausfithrungen des Referendars und des Fachleiters lassen sich verschiedene Argumen-
tationstiefen unterscheiden. Der Fachleiter deutet die genannten Normen fiir die konkrete
Situation aus, wihrend die Ausfithrungen des Referendars cinen stirker additiven Charakter
haben. In der Argumentation des Fachleiters scheint es weniger darum zu gehen, ob ein Effeke
der gut begriindeten Materialauswahl beobachtbar gewesen ist, wie der Referendar es durch
das ,anscheinend” andeutet, sondern darum, die Begriindung des Angemessenheitsurteils
hinsichtlich verschiedener Anspruchsdimensionen zu vertiefen. Die Normreferenzen werden
dafiir nicht nur als Garanten oder Handlungsverbote eingesetzt, sondern in die Argumentation
eingewoben, die auf die Zielperspektive eines fiir Schiiler:innen ansprechenden und zugleich
gegenstandsangemessenen Unterriches gerichtet ist. Dieser Argumentationsmodus erhilt seine
Tiefe nicht tiber externe Wissensbeziige oder iiber eine grundlegende Kritik an den angefiihrten
Normen, sondern gerade durch die komplexe Vernetzung der praktischen Anspriiche in einem
spezifischen Fachkontext.

Ein zweites Beispiel dafiir, dass der Fachleiter erliuternd an die Argumentation des Referendars
anschliefft und damit eine Auslegung der angefiihrten Nomen vormacht, stammt ebenfalls aus
dem S1-Fall. Der Referendar fiihrt zunichst die Vorteile eines methodischen Vorgehens aus,
die auf der Ebene einer Schiiler:innenorientierung verortet werden kénnen. Eine angefiihrte
Gegennorm, die die Gegenstandsangemessenheit betriflt, fiihrt zur Verwerfung des Vorgehens,
die im Dialog weiter begriindet wird:
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»52: #00:32:45-7# Weil meine Voriiberlegung war nimlich im Endeffeke; also bezichungsweise am

Anfang; d::hm (1) ne Partnerarbeit zu machen,

S1: #00:32:51-5# Mhm

S2: #00:32:52-0# In der die so ne Art Interview entwerfen. i::n dem sich von Galen rechtfertigen soll.

S1: #00:32:56-1# Mhm

S2: #00:32:56-7# Das war namlich mein eigentlicher Plan.

S1: #00:32:58-0# Ja,

S$2: #00:32:58-7# Das war mir dann zu weit weg von der Quelle.

S1: #00:33:00-2# Ja,

$2: #00:33:01-3# Das wir aber (.) also das wir jetzt so nen Impuls von mir sozusagen (1) mhm oder ne
Idee gewesen wie mans hitte o- offener machen konnen,

S1: #00:33:08-2# Mhm

S$2: #00:33:08-7# Gleichzeitig (.) hitten alle was vortragen kénnen

S1: #00:33:10-8# {Ja} o

S$2: #00:33:11-1# {Weil die ham} ja was getan. das heif3t ich hitte theoretisch jeden rauspicken kon-
nen;

S1: #00:33:14-1# {Gut.}

$2: #00:33:14-5# {In dem Moment.} und sagen ;hier! und daran hitte man dann arbeiten kénnen

S1: #00:33:18-4# Ja.

$2: #00:33:18-6# Ahm (.) genau das war so die etwas (.) offenere Variante,

S1: #00:33:22-4# Ja,

$2: #00:33:22-8# Ah genau wo man das beides mit hitte verkniipfen kénnen; mmh (.) wie gesage weils
zu weit von der Quelle weg war; und nach so n bisschen Gesprachen mit Kollegen; 4hm haben die
gesagt ,das ist se:hr (.) du weifft nicht was kommt. mach das nich! @so ungefihr@

S1: #00:33:37-4# Ja. es es setzt eben tatsichlich nochmal ne ne Transferleistung 4hm voraus; und es ist
vielleicht auch historisch gar nicht (.) also fachlich nicht ganz ungefihrlich weil Sie natiirlich dann

mit dem Interview (.) auch ein Format bemiihen; das jetzt so zeitgendssisch gar keine Rolle gespielt
hat.

S2: #00:33:49-9# Mhm

S$1: #00:33:50-8# Also da kann man ja auch dann schnell in so ne (.) in so ne Falle laufen dass es ahisto-
risch wird. also von Galen gibt n Interview, das wiirde 1him ja, (-) als absolutistischen Herrscher, und
als der sollte er ja erkennbar werden laut Zielsetzung. ihm (.) in dieser Rolle ja gar nich dhm jetzt

ih entsprechen; aber ich geb Thnen Recht. also ich glaub die Uberlegung ist insofern tragfihig; weil
sie auf jeden Fall erstmal (.) ne Handlungsorientierung hitten die alle Schiiler verwickelt, in den
Arbeitsprozess” (S1-Fall).

Der ,,eigentliche[...] Plan®, die Schiiler:innen ein Interview verfassen zu lassen, wird durch die
Konzession verworfen, dass dies dem Referendar ,,zu weit weg von der Quelle” gewesen sei.
Trotz dieser Entscheidung gegen das Interview werden zahlreiche Vorteile angefiihre, die die-
ses geboten hitte: Alle Schiiler:innen hitten aktiv ein Produket hergestellt und das Arbeiten
wire ,,offener gewesen. Das Problem der fehlenden Quellennihe wird aber so stark gewichtet,
dass die dariiber hinaus referierten Vorteile nicht ausreichen, um das Vorgehen via Interviews
zu legitimieren. Der Aspekt der Quellennihe erdffnet eine Gegenstandsreferenz, die dem Ver-
fassen von Interwiews entgegensteht, das als schiiler:innenorientiert dargestellt wird. Dadurch,
dass auch das nicht-verwirklichte Vorgehen in den hypothetischen Vorteilen dargelegt wird,
zeigt sich, dass nicht nur das verwirklichte, sondern auch das mégliche Handeln einen legitimen
Raum in Unterrichtsnachgesprichen hat. Das Abwigen von Handlungsméglichkeiten in ihren
Vor- und Nachteilen fiihrt ein Gespiir fiir die Anspriiche der Situation vor. Der Referendar
bearbeitet die Frage, welche Norm vor der anderen Vorrang hat — die Gegenstandsangemessen-
heit oder die Schiiler:innenorientierung. Die stirkere Gewichtung der Gegenstandsangemes-
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senheit wird nicht nur mit dem Verweis auf die Norm der Quellennihe, sondern auch mit dem
Rat erfahrener Kolleg:innen begriindet. Der Kolleg:innenrat ,,,du weifit nicht was kommt™
verweist auf eine untragbare Unsicherheit. Diese konnte gerade im Kontext einer Priifungssitu-
ation prekir sein (vgl. hierzu auch Kiiper & Thiel 2020, S. 139 £).

An dieser Stelle, an der priifungsstrategische Begriindungsmotive aufscheinen, rahmt der Fach-
leiter die Ablehnung des Alternativentwurfs als didaketisch begriindet, indem er den Methoden-
einsatz mit dem Anspruch verbindet, dass der Gegenstand den Schiiler:innen sachangemessen
zuginglich werde. Dieser Anschluss von S1 plausibilisiert den Kolleg:innenrat, von dem Inter-
view abzusehen, da dieses den Schiiler:innen sachunangemessene Schliisse nahelege. Dadurch
wird die Norm der Fachlichkeit mit der Norm der Schiiler:innenorientierung verwoben und
damit auf den pidagogischen Anspruch einer zugleich sachangemessenen und adressat:innen-
gerechten Gegenstandsinszenierung bezogen: Da die Methode des Interviews den Gegenstand
in einer Weise verzerre, dass dieser fiir die Schiiler:innen nicht mehr erkenntlich wiirde, sei sie
problematisch. Auch wenn in dieser Passage nicht explizit benannt wird, dass die Inszenierung
des Gegenstands nicht dem zu zeigenden Gehalt entgegenstehen sollte, wird dieser Anspruch
durch die Argumentation in der Gesprichslogik erschlieffbar. Indem der Fachleiter das Unbe-
hagen des Referendars, das dieser mit der Referenz auf die Aussage Dritter untermauert, auf-
nimmt und dieses in eine sachbezogene Begriindung einbindet, zeigt er, dass das Verantworten
des eigenen padagogischen Handelns Anspruchskonflikte bearbeiten muss. Diese Bearbeitung
eines konkreten Anspruchskonflikts wird vor dem grundlegenden Ziel des Unterrichts perspek-
tiviert, demzufolge die Schiiler:innen dazu befihigt werden sollen, bestimmte Charakeeristika
des Gegenstands zu erschliefen. Trotz der dargestellten Problematik validiert der Fachleiter die
Tragfihigkeit des Alternativentwurfs, den der Referendar in dieser Szene ins Spiel bringt. Damit
zeigt er zugleich, dass auch Handlungsalternativen, die auf der einen Seite mit Problemen ein-
hergehen, auf der anderen Seite so iiberzeugende Positivaspekte aufweisen konnen, dass weniger
die Suche nach der nicht ambivalenten Losung als das begriindete Abwigen als addquater Refle-
xionsmodus fiir pidagogisches Handeln inszeniert wird.

Eine Szene, in der eine nicht gelingende Verkniipfung von Normreferenz und Situation themati-
siert wird, ist dem S3-Fall entnommen. Anders als in den vorab interpretierten Szenen wird hier
nicht nur die fehlende Ausdeutung der Normreferenz, sondern ihre situative Relevanz fiir das
zuriickliegende Unterrichtsgeschehen kritisiert: Die Referendarin markiert ihre geschlossene
Frage als Problem im Dialog mit den Schiiler:innen. Auch wenn die Fachleiterin dies grund-
legend ratifiziert, verortet sie das eigentliche Problem, das einen Dialog verunméglicht habe, auf
einer abstrakteren Ebene, neben der die Fragetechnik banal erscheint:

»S1: #00:22:18-4# Genau aber genau an diesem Impuls wiirde ich gern nochmal die das jetzt authingen

Jist dieser Bewegungsablauf sinnvoll* (1) klar kann man da nur ja oder nein antworten

$2: #00:22:26-8# Mmh B

S1: #00:22:28-1# Aber in in wie weit zhm: (.) wollten Sie denn sichergehen ob eine Technik die ja
schon als Technik (.) irgendwann mal entwickelt wurde weil sie die optimalste Technik is (.) dh (.)

dann denn nochmal fragen ob die sinnvoll is

S2: #00:22:43-9# Ahja @(.)@ das

S1: #00:22:44-8# @(also)@

S$2: #00:22:45-5# Ich war da glaub ich schon einen Schritt weiter und das war ja in der in der ihm (.)
Zwischenreflexion als ich das gesagt hab (.) ich glaub ich war da schon nen Schritt weiter so ,achja

das passt ja auch schon so ein bisschen zu dem was ih die Eingangs- die Problemfrage war* (.) und
dahingehend dann schon aber das war auch irgendwie so dahin gesagt und irgendwie kaum richtig

nachgedacht @(\)@
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S1: #00:23:03-8# Ja also rein (.) ich sag mal von der Technik her Gesprichsform kénnen Sie auf jeden
Fall wesentlich (.) offener -

S2: #00:23:08-9# Mmmh

S$1: #00:23:09-0# Impulse stellen (.) das is aber jetzt nich so dramatisch das is wirklich (.) fiir den Aus-
bildungsstand heut total normal da mochte man einfach das abfragen (.) was ih (.) was man n- da
in dieser in dieser Reflexion so auf den Teppich bringen will (.) ihm (.) vielleicht kénnen Sie an
in am Beispiel der Abschlussreflexion nochmal deutlich machen (.) an welcher Sch- Stelle Sie die
Schiiler noch mehr mit hitten ins Boot holen kénnen (.) ohne zu sehr zentriert jetzt ih als (.) diese
Gesprichsfiihrung so zu initiieren

$2: #00:23:37-3# Mmmh ihm bei der (.) Biindelung das hat mir irgendwie nich so ganz gefallen (.) ich
hab jetzt auch noch nich im Kopf wie ich das (.) anders machen konnte weil i- es war ja eigentlich
nur ne Doppelung was wir gemacht haben wir haben das genannt (.) und ihm ich wollt das theo-
retisch eigentlich dann noch einmal von einer Person komplett gesagt haben aber () das hat jetzt
auch n war jetzt nich so zielfithrend wie ichs mir gedacht hatte (.) ihm (1) aber ich hitt jetzt auch
noch nicht irgendwie ne Alternative wie ich das (.) anders von denen machen lassen kénnte (.)

S1: #00:24:07-0# Da haben Sie jetzt intuitiv schon genau das Richtige irgendwic gespiirt dass Sie da
,oh ist das jetzt doppelt gemoppelt oder was war da jetzt genau los*

$2: #00:24:13-1# Mmmh o

S1: #00:24:13-4# Die Schiiler habn (.) ihm (.) beschrieben also Sie haben nochmal gefrage d- was
optimal die Schiiler habens dann nochmal in eigenen Worten versucht zu beschreiben (.) aber die
hitten ja alle auch ihr eigenes Arbeitsblatt

$2: #00:24:24-2# Mmmh

S1: #00:24:24-7# Vor sich was ja individuell (.) is und ih (.) das spielte aber plétzlich keine Rolle mehr
(.)“ (S3-Fall).

Die Fachleiterin verlagert das Problem von der Formulierung einer Frage auf deren grundle-
gende Sinnhaftigkeit: Auch wenn die Norm, keine Ja/Nein-Fragen zu stellen, ratifiziert wird,
markiert die Fachleiterin durch den Gegenimpuls, der in Unterkapitel 6.3 als Auftakt einer
Gegenerzihlung analysiert wurde, dass das Gewichtige nicht die Fragetechnik gewesen sei.
Das Problem, das sie stattdessen zeichnet, liegt auf einer deutlich komplexeren Ebene, fiir
die ein Verstindnis der Primisse, welchen Stellenwert Schiiler:innenurteile haben kénnen,
notwendig ist. In der Szene wird kritisiert, dass diese Schiiler:innenarbeit neben einer sport-
wissenschaftlichen Erkenntnis keinen Eigenwert eingerdumt bekommt, da die objektivierte
fachwissenschaftliche Erkenntnis die Schiiler:innenerfahrungen iiberfliissig mache. Die Red-
undanz dieser Erfahrungen wird durch den Begriff der ,Doppelung zum Ausdruck gebracht.
Dieses Problem, das den Status verschiedener Wissensformen betrifft, lisst sich nicht auf der
Ebene einer Fragetechnik thematisieren. Stattdessen muss sie ,gesptirt’ werden, was die Fach-
leiterin der Referendarin zuschreibt. Dass dieses Spiiren als situatives Aufmerken durch das
Perspektivzitat zum Ausdruck kommt, lisst es wie eine besondere Sensibilitit fir die Praxis-
situation wirken. Das, worum es geht, wird also nicht auf ein Stichwort reduziert, sondern
durch das Perspektivzitat und den Ausdruck ,,@ spielte aber plétzlich keine Rolle mehr (.)¢

gezeigt. Die ,,plotzlich® eingetretene Wende wird durch das ,aber” als Bruch ausgewiesen.

Die mitkommunizierte Anspruchsverfehlung, die in dem Problem liegt, dass die Schiiler:in-
nenergebnisse gegeniiber dem fachwissenschaftlichen Wissen ihre Bedeutung einbiifien, ist
nur mittelbar erschlieSbar. Es geht also nicht um eine klar benannte Norm, deren Erfilltsein
duflerlich zu beobachten wire. Stattdessen erfordert die Problembestimmung ein Initiiertsein
in einen Deutungshorizont, vor dem das Geschilderte erst zum Problem wird. Eine sachange-
messene Kritik des eigenen Vorgehens wird nur vor einem Gefiihl dafiir méglich, worum es
in der Unterrichtssituation ging.
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Mit Blick auf die bislang betrachteten Szenen ist zu bemerken, dass innerhalb der Argumentati-
onen, die in keinem Moment die Handelndenperspektive verlassen, verschiedene Begriindungs-
tiefen unterschieden werden kénnen. Auch wenn die Referendar:innen eine giiltige Norm
anfithren, werden ihre Argumentationen nicht zwangsliufig als anspruchsvolle Reflexionen
validiert, da die Begriindung, warum eine Norm fiir cine bestimmte Situation bedeutsam ist,
ausschlaggebend zu sein scheint. Diese Begriindungsebene geht von einem Horizont aus, der
ein Verstindnis fiir die Praxis stiftet, vor dem bestimmte Probleme und Anspriiche erst zuging-
lich werden (vgl. hierzu Bellmann et al. 2021, S. 21).

Vor diesem Hintergrund lisst sich die Normativitit, die mit dem Horizont der Praxistradition
verkniipft ist, nicht als vereindeutigendes Regelsystem beschreiben. Der im Reflexionsdiskurs
geiuflerten Befiirchtung, dass eine blof8 ,handlungspraktisch begriindete Perspektive (Pal-
lesen, Schierz & Haverich 2018, S. 162) Reflexionspotenziale vergebe, kann entgegengesetzt
werden, dass Reflexion auch innerhalb einer Handelndenperspektive realisiert werden kann.
Die Auslegung der Normen fiir eine Situation ist gerade nicht iiber das Uberschreiten der
Handelndenperspektive zu bewerkstelligen, sondern setzt eine solche voraus. Die damit ver-
bundene Idee, durch die Annahme einer Perspektive reflexionsfihig zu werden, schliefit an das
traditionstheoretisch gerahmte Lehrer:innenbildungsverstindnis an, wie es in Unterkapitel 5.2
dargestellt wurde.

Dass das blofSe Benennen einer Referenznorm nicht ausreicht, um das Handeln zu verantworten,
lasst sich mit der Idee verkniipfen, dass die Relevanz von weak warrants argumentativ hergestellt
werden muss (vgl. Molander, Grimen & Eriksen 2012, S. 219). Die Form der Argumentation
verweist auf die Konflikthaftigkeit der Anspriiche des reflektierten pidagogischen Handelns
(vgl. hierzu auch Kraus 2016, S. 46-49; Biesta 2020, S. 44 f.). Ob es gelingt, dieses Handeln zu
verantworten, hingt davon ab, ob die aufgerufenen Normen plausibel mit den interpretations-
bediirfrigen Zielen der Situation verkniipft werden konnen.

Um die Frage der Verantwortbarkeit des pidagogischen Handelns zu bearbeiten, braucht es
geteilte Normen. Die im practical reasoning angefithrten Normen werden weniger hinsichtlich
ihrer grundlegenden Geltung problematisiert, sondern vielmehr auf ihre situative Angemessen-
heit hin befragt.”” Das fithrt nicht dazu, dass Konflikte in Konventionen aufgelést wiirden:
Dadurch, dass spezifische Handlungssituationen mit allgemeinen Aussagen in Verbindung
gebracht werden miissen und diese Verbindung mehr oder weniger plausibel fiir den spezifi-
schen Fall gelingt, ist ein Argumentieren auf der Basis geteilter Normen nicht festgestellt. Die
Ausdeutungen und Verkniipfungen der Normen mit den referierten Situationen fithren nicht
in ein geradliniges Ableiten von cindeutigen Konklusionen. Das zeigt sich allein darin, dass
die Sprechenden auch bei einem geteilten normativen Horizont zu unterschiedlichen Schliissen
kommen. Ein Beispiel fiir eine unterschiedlich verlaufende Schlusslogik bietet ein im S1-Fall
aufkommender Konflike dariiber, was es bedeutet, Unterricht schiiler:innengerecht zu gestal-
ten:

»52: #00:41:38-7# Ich wollte genau dieses Absolutismus sollte von denen kommen; die sollten sagen
,ach () guck mal‘ ne das wir eigentlich also das (war) (.) vom von der Lern- (.) Idee her weil das ja

() das was eigentlich ih von denen kommen sollte und

S1: #00:41:50-1# Also (der) sollte {im Kopf des Schiilers machts klick;}

137 Dass seitens der Referendar:innen keine Destabilisierung praktischer Geltungen initiiert wird, ist angesichts der
Logik des Ausbildungsgeschehen wenig tiberraschend: Die Anerkennbarkeit eines sich stark gegen giiltige Nor-
men positionierenden Ausbildungssubjekts mag nicht gegeben sein, sodass im Prozess des Teilwerdens des Prakei-
ker:innenkollektivs ein Anzweifeln der Normen, die dieses teilt, unwahrscheinlich ist.
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S$2: #00:41:51-6# {(°Das is irgendwie®)}

S1: #00:41:52-4# Und der kann das mit vorausgegangen Lernergebnissen verkniipfen;

S2: #00:41:54-9# Genau °so ungefihr®

S1: #00:41:55-7# Ja das ist ja auch ne das ist ja ne ganz triftige Vorstellung von ih vom vom vom Ler-
nen; ih und auch von guten Lernen; ich (.) mein Eindruck is jetzt einfach so wie die Stunde gelau-
fen is mit ihren zeitlichen Problemen; ih dass tatsichlich in dieser Textfiille (.) die Schiilerinnen
und Schiiler da wiirde ich mich Ihrer Reflektion anschlieffen; mit dieser rein inhaltlichen Erschlie-
Bung schon so v::- viel zu kimpfen hatten {dass}

$2: #00:42:16-6# {Mhm}

S1: #00:42:16-7# @Sozusagen@ die kognitiven Kapazititen {fiir Transfers,}

$2: #00:42:16-9% {@(1)@}

S1: #00:42:15-4# Plidoyer erarbeiten; dass das ausgeschdpft war und da diirfen Sie vielleicht (.) das
erkennt man aber manchmal auch erst nach der Durchfithrung; da diirfen Sie tatsichlich dann
den Achtklisslern nochmal einfach n konkretes Angebot machen; indem Sie das vorentlasten:

(S1-Fall).

Der Referendar betont mit der Perspektivfiktion ,,,ach (.) guck mal“ die gelingende Inszenie-
rung einer Erkenntnis als wiinschenswertes Moment. Auch wenn der Fachleiter diese Vorstel-
lung von Lernen allgemein als gut ratifiziert, setzt er eine andere Form des Gerechtwerdens
gegeniiber den Schiiler:innen fiir diese Situation zentral: Die Schiiler:innen werden zu den-
jenigen, die unter der Last der Aufgabenstellung ,,zu kimpfen hatten®, sodass die Zielvorstel-
lung, die der Referendar zeichnet, an der Uberforderung der Schiiler:innen scheitert. So wird
die Argumentation des Referendars nicht als per se, sondern als situativ unangemessen darge-
stellt. Die Intention wird ratifiziert, wihrend das spezifische Handeln als problematisch mar-
kiert wird. Dass die von dem Fachleiter nachgezeichnete Uberforderung der Schiiler:innen zu
vermeiden sei, wird als Primisse nicht expliziert. Dass das Vermeiden von Zumutungen und
Belastungen erstrebenswert sei, scheint eine bereits geteilte Norm zu sein. Die Uberforderung
der Schiiler:innen hitte in der Positivvariante durch ein ,konkretes Angebot” umgangen
werden konnen. Dieser Angemessenheitskonflike fuflt auf der Mafigabe, dass Unterricht auf
die Schiiler:innen als Adressat:innen ausgerichtet zu sein habe. Diese Orientierung bleibt in
ihrer Verbindlichkeit unhinterfragt, ist aber auslegungsbediirftig. Fiir den Referendar bedeu-
tet dies, dass gerade das Erkenntnismoment der Unterrichtsstunde nicht vorwegzunehmen,
sondern fiir die Schiiler:innen erschliebar zu inszenieren sei. Der Fachleiter sieht darin eine
illegitime Uberforderung der Schiiler:innen — mit Prange gesprochen, eine Verletzung der
Zumutbarkeit (vgl. Prange 2010, S. 23) - und fordert cine stirkere Unterstiitzung durch den
Referendar.

Nicht nur die intersubjektiv differierende Auslegung von Anspriichen fihrt zu der Notwendig-
keit, argumentativ mit Ambivalenzen umzugehen. Auch die Frage, welche Norm vor der ande-
ren Vorrang hat, erfordert eine Begriindung, die nicht deduktiv zu gewinnen ist, da die situative
Geltung einer Norm in Konkurrenz zu anderen, ebenfalls benennbaren Normen steht. Ein Bei-
spiel fiir einen Konflikt zwischen verschiedenen Normen stellt eine Szene aus dem S4-Fall dar:

»S1: #00:05:28-5# [...] man kann natiirlich sagen ,okay (.) war das okay dass das ne Stunde war* (.) also
ich hab mich dafiir entschieden dass diese Stunde relativ geringen Bewegungsanteil hat (.) das war

mir bewusst dass die das haben wird (.) und auch ne relativ geringe Bewegungsintensitit (.) doch

() das hat sozusagen aus meiner Sicht im Vorfeld wiegt sozusagen der Gewinn den die haben den

kognitiven Gewinn wiegt das auf (.) zumal das auch sozusagen cine Stunde innerhalb des Unter-

richtsvorhabens ist die mal weniger Intensitit und geringere Bewegungszeit hatte (.) sodass das (.)

dass ich das so rechtfertigen konnte; (.) thm (.) genau (°gut®) okay (1) (S4-Fall).
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Diese Szene zeigt, dass nicht nur im Dialog verschiedener Praktiker:innen intersubjektiv verhan-
delte Konflikte hinsichtlich der Normgewichtung entstchen kénnen. Diese ergeben sich auch
dadurch, dass die Reflektierenden zwischen verschiedenen unvereinbaren Anspriichen, die sie
gleichzeitig affirmieren, vermitteln und ihre Entscheidungen fiir eine Norm und die gleichzeitige
Einklammerung einer anderen begriinden miissen. Das Priferieren des ,kognitiven Gewinn[s]“ zu
Lasten des Bewegungsanteils ist keine selbstverstindliche, sondern eine begriindungsbediirftige
Entscheidung, die eine Positionierung einfordert. Diese Positionierung wird durch eine aus einer
allgemeinen Sprechendenposition zitierten Anfrage an die Legitimitit der Stunde provoziert.
Dadurch wird deutlich, dass ein Abwigen verschiedener Normen nicht erst notwendig wird, wenn
die eigenen Entscheidungen durch andere Sprechende angezweifelt werden. Stattdessen zeigt der
Referendar, dass er mit sich selbst in einen Disput treten kann, in dem er Gewichtungen vor mog-
lichen Gegenpositionen, die von einem allgemeinen ,,man® ausgehen, begriinden kann. Dadurch,
dass dieses Abwigen im Reflexionsvortrag vorgemacht wird, scheint das Einnechmen einer Kri-
tiker:innenperspektive eine Leistung von Reflexion zu sein: Nicht nur ein adiquates Reagieren
auf Kritik, sondern auch die Fihigkeit zur Selbstkritik gehort zum horizontgebundenen Argu-
mentieren. Dabei ist zu betonen, dass diese Kritiker:innenperspektive ebenfalls an den normativen
Horizont der Handelndenperspektive gebunden ist, vor dem in Bezug auf das konkrete Beispiel
etwa eine hohe Bewegungsintensitit in einer Sportstunde von Belang ist. Die Perspektive aus den
»Augen eines Dritten (Helsper 2001b, S. 93), die hier angefithrt wird, ist nicht die eines auflen-
stchenden Beobachtendensubjekts, sondern eine Vertretung des Prakeiker:innenkollektivs.
Konflikte hinsichtlich der Frage, welches Handeln gut zu begriinden sei, ergeben sich sowohl
durch differente Auslegungen einer Norm als auch zwischen verschiedenen gegensinnigen Nor-
men. In einem komplexen Anspruchsfeld, das ein differenziertes Verstindnis von Unterricht
voraussetzt, miissen die Reflektierenden sich argumentativ bewegen. Die Tiefe der Argumenta-
tion zeigt sich insbesondere in der Verkniipfung von Normreferenzen und situativen Ansprii-
chen. Es ist zu tiberlegen, ob ein Argumentieren auf der Basis giiltiger Normen typisch fiir eine
handlungspraktisch verortete Reflexion ist. Diese Reflexion schlieft an etwas Verbindliches,
aber Auslegungsbediirftiges an. So wird nicht festgestellt, wie zu argumentieren oder zu han-
deln sei. In der Ausdeutung dessen, was eine Norm fiir eine Situation bedeuten kann, liegt ein
unbestimmtes Moment, das die Frage betrifft, welche Norm ein situationsangemessenes Han-
deln orientieren kann.

7.1.2  Zum argumentativen Einsatz von wissenschaftlichem Wissen

Wahrend Reflexion im Modus des horizontgebundenen Argumentierens ein Verstindnis fiir
kontextspezifische Anspriiche und Konflikte voraussetzt, ist zu beobachten, dass explizite
Beziige auf wissenschaftliches Wissen in den analysierten Szenen kaum eine Rolle spielen. Theo-
riebeziige werden seitens der Ausbildenden weder eingefordert noch als fehlend markiert. Der
S3-Fall und der S5-Fall sind diejenigen der erhobenen Fille, in denen Fachliteratur und somit
wissenschaftliches Wissen als Legitimation fiir die gewéhlte Unterrichtsmethode im Reflexions-
vortrag eingesetzt wird. Wissenschaftliches Wissen hat dabei keine sinnpluralisierende Funk-
tion, sondern dient zur Plausibilisierung eines Stundenziels. In der folgend zitierten Szene aus
dem S5-Fall wird wissenschaftliches Wissen zur Legitimation der referierten Planungsentschei-
dungen eingesetzt:

S2: #00:01:10-6# [...] warum ich mich auch fiir die Intention entschieden habe, [...] dh viel sprach
fir die Durchfiihrung cines relativen WettkanTpfes; weil der Unterricht einfach so gestaltet wer-
den soll dass die (.) Schiilerinnen und Schiiler aus den Leistungssituationen gestéirkit hervorgehen;
also mit positiven Erfa:hrungen im Sportunterricht ih machen sollen; damit die (.) auch posi-
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tive Empfindungen mit dem Sporttreiben verbinden; und (.) nich so ne V- V- Verliererkarriere
im Sportunterricht aufbauen; und ah Leistungskritiker sagen auch dass Schulsport sich nich an

diesen Leistungsanforderungen und Regeln (dass man wie im Wettkampfsystems) unterwerfen
soll (.) weshalb dann halt dieser relative Wettkampf heute im Vordergrund stand; und Rolf Dober
sagt auch (.) dass man erstmal leistungstragende Gesichtspunkte kennen muss (.) um eine Leistung

einordnen zu koénnen (.) und das sowas wie Kérpergréfe und Gewicht auf die messbare Leistung
grade von dem Hochsprung nicht von der Hand zu weisen ist (.) und dass deswegen (dann) hale
nich nur die absolute Hochsprungleistung zihlt sondern auch di:e ih relativen () [...] und auch
die Uni Bielefeld sagt dass (.) ihm dieser Leistungsvergleich nach Geschlecht Alter und anderen
relativen Merkmalen halt differenziert werden kann (.) und fiir leistungsschwichere und wenig

selbstbewusste Menschen ist es halt immer deprimierend aber immer mit andern verglichen zu
werden weshalb die auch sagen (.) deswegen (lieber mit dem Vergleich) mit sich selbst suchen; und
dann einfach diese Entwicklung (sehen); weil dann (.) konnen am Ende sagen ,okay alle haben sich
entwickelt und (gehen alle mit positiven Blick raus)® ist dann ja egal ob sich jemand mehr oder
weniger entwickelt hat; (S5-Fall). -

Nachdem die Reflexionsfigur als Riickbezug auf das historische Ich aufgerufen wird, das eine
Entscheidung gefillt hat, folgt ein unpersonliches Referat, in welchem die Referendarin auf
allgemeiner Ebene die Vorziige eines ,relativen Wettkampfes® erldutert. Ambivalenzen oder
Konflikte, die ein Abwigen eingefordert hitten, werden nicht erdffnet — ausgehend von dem
referierten Wissen wird das anvisierte Vorgehen als unproblematisch dargestellt. Das mag
hinsichtlich der Funktion dieser Passage im Reflexionsvortrag, die Intention der Unterrichts-
stunde zu plausibilisieren, wenig tiberraschen. Das Argument, dass wissenschaftliches Wissen
Begriindungen von Handlungsentscheidungen ermogliche, die tiber Alltagswissen hinaus-
gehen, scheint hier erfillt. Reflexion wird zur absichernden Begriindung als SchlieSungsfigur
eingesetzt. Der Modus des Reflektierens, der in Kapitel 6 als objektivierende Referenz bezeich-
net wurde, kommt hinsichtlich der Unsichtbarkeit des Reflexionssubjekts als sprechendes Ich
zugunsten wissenschaftlichen Wissens der Norm der objektivierenden Distanzierung nahe. Die
Formulierung ,weil der Unterricht einfach so gestaltet werden soll“ verweist auf eine dufiere,
bereits ratifizierte und darin indiskutable Setzung. Der im Lehrer:innenbildungsdiskurs auf-
zufindende Offnungsanspruch, demzufolge eine reflexive Distanzierung eindimensionale oder
affirmative Argumentationen aufbreche, wird nichr erfulle.

Im S3-Fall leisten wissenschaftliche Wissensbeziige zunichst ebenso eine Rechtfertigung der
referierten Handlungsweise. Im Gegensatz zum S5-Fall wird hier allerdings ein méglicher Ein-
wand fur den Einsatz der vorgestellten Unterrichtsmethode aufgerufen: Die Referendarin S2
fihrt nach ihrer Erlauterung der Vorteile eines Einsatzes von Metaphern fiir das Erlernen von
Bewegungen an, dass die Kulturspezifik von Metaphern ein Problem darstellen konnte. Hier
wird zwar kein Beleg genannt, jedoch ist das angesprochene Wissen kein alltigliches. Dieser
Einwand wird mit dem Verweis darauf zuriickgewiesen, dass dieses Problem fiir die konkrete
Lerngruppe nicht greife:

»S2: #00:00:21-0# und dhm (.) ja durch eigene E- Erfahrung vorher schon durch den Sport und ihm (.)
ja weifd ich halt dass es den Lernenden eine grof8e Hilfe ist neben konkreten Bewegungsanweisun-
gen auch ihm (.) ein Bild zu bekommen und ihm (.) das wird dann auch in der Literatur teilweise
konkretisiert zum Beispiel von Pfaffel heifit sie Pf- Petra Pfaffel shm da man Dinge ihm bei den
Personen in einem (.) neuen zum Teil einfachen Bedeutungszusammenhang ihm iibertrigt und ih
(.) das konnte halt auch empirisch nachgewiesen werden dass das den Lernprozess (.) entscheidend
beeinflussen und erleichtern kann (1) ihm (.) weil eben auf konkrete oder schwierige Bewegungs-

anweisungen verzichtet wird; (.) natiirlich bringt das ih oder birgt das auch Schwierigkeiten weil
halt oft od- weil mit einer Metapher natiirlich immer ein kulturell oder sprachlicher Hintergrund
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ih (.) verbunden ist ihm (.) da das aber (.) dahingehend cine ein sehr gleiches Bild der Bilder ihm

entsteht (.) oder bestand ihm bis auf halt eine Schiilerin die aus Mexiko kommt (.) zhm (1) ja hab
ich mich dafiir entschieden dass wir das (.) ihm machen® (S3-Fall).

Diese Szene ist insofern bemerkenswert, als das, was hier passiert, mit der im Reflexionsdiskurs
bemiihten Figur, dass Reflexion Zweifel kultivieren konne, beschrieben werden kann. Das ange-
sprochene Problem ist der Alltagswahrnehmung nicht zuginglich; die gedu8erten Zweifel an
der Angemessenheit des Methodeneinsatzes basieren auf wissenschaftlichem Wissen. Die Rele-
vanz dieses Zweifels wird durch das Praktiker:innensubjeke allerdings wieder negiert: Als gene-
reller Einwand wird angefiihrt, dass das Einsetzen von Metaphern nicht fiir jede Lerngruppe
angemessen sei. Da die Referendarin aber von einem ,,sehr gleiche[n] Biild“ spricht, tut sie diesen
Einwand ab. Worauf genau die Gleichheit bezogen ist, ist nicht eindeutig zu sagen — es konnten
sowohl die Vorstellungsbilder als auch das Bild der Referendarin von dem Schiiler:innenkol-
lektiv gemeint sein. Fiir letzteres spricht, dass sie ,eine Schiilerin, die aus Mexiko kommt® aus
der Gleichheit heraushebt. Der Entschluss, mit Metaphern zu arbeiten, wird umso bestimmter
gefasst, indem ein potenziell gewichtiger Einwand fir die konkrete Situation abgewiesen wird.
Wahrend die Vorteile, die mit dem Arbeiten mit einem sprachlichen Bild einhergehen, zuerst
als Erfahrungswert gerahmt werden, wird der wissenschaftliche Hintergrund dazu als Zusatz-
information — erkennbar durch das additive ,,auch® — eingefithrt. Die Einschrinkung, dass der
Einsatz von Metaphern aufgrund ihrer Kulturspezifik problematisch sein konnte, kann als
Anfrage an die Tragfahigkeit des angefiihrten Erfahrungswissens gelesen werden. Auch wenn
hier kein Verweis aufgefiihrt wird, scheint hier wissenschaftliches Wissen als Irritation einge-
setzt zu werden. Am Ende dieser Argumentation steht die Entscheidung fiir den Einsatz von
Metaphern, sodass die Bezugnahme auf wissenschaftliches Wissen an die Frage nach dem ange-
messenen Handeln gebunden bleibt.

7.1.3 Biindelung: Praktische Reflexion als Umgang mit konfliktiren Anspriichen

Die Befiirchtung, Reflexion kénne ohne Beziige zu wissenschaftlichem Wissen ihren hinter-
fragenden Charakter verlieren, ldsst sich nicht mit den in diesem Kapitel interpretierten Sze-
nen in Einklang bringen. Das Hinterfragen der Angemessenheit des pidagogischen Handelns
wird weniger tiber spezifische Wissensgehalte als tiber ein Verstandnis fiir kontextspezifische
Normkonflikte generiert. Hinsichtlich des im Lehrer:innenbildungsdiskurs akzentuierten
Offnungsanspruchs an Reflexion ist zu sagen, dass dieser kein Alleinstellungsmerkmal von
wissenschaftlichen Wissensgehalten darstellt: Eine abwigende, Ambivalenzen thematisierende
Argumentation ist auch dann nachzuzeichnen, wenn die Sprechenden sich nicht explizit auf
wissenschaftliches Wissen berufen. Im Reflexionsvortrag hingegen scheinen die Beziige auf
wissenschaftliches Wissen eine Gewiahrsfunktion zu erfiillen, die einen bereits argumentativ
etablierten Punket additiv unterstiitzen, wie der in Unterkapitel 6.2.1 analysierte Modus der
Objektivierung insbesondere illustriert.

Praktische pidagogische Reflexion im Modus des horizontgebundenen Argumentierens ist
nicht als Distanzierung im Sinne einer Uberschreitung der Handelndenperspektive zu beschrei-
ben. Vielmehr geht es um ein kritisches Beleuchten des eigenen Handelns vor dem Hintergrund
eines an die Praxistradition gekniipften Horizonts. Dabei geht es nicht darum, eine distanzierte
Beobachtendenperspektive einzunechmen. Dennoch geht mit einer von der Handelndenper-
spektive ausgehenden Reflexion eine Distanzierung einher, da das zuriickliegende pidagogische
Handeln hinsichtlich der Ambivalenzen und Konflikte auf seine Angemessenheit befragt wird.
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Um diese Frage stellen zu kdnnen, ist ein profundes Verstindnis davon notwendig, worum es in
der Zielpraxis geht.

Passend zu der Bedeutung einer Sensibilitit dafiir, worum es in padagogischer Praxis geht, war-
nen Gary Fenstermacher und Virginia Richardson (1993) davor, generell zu fordern, dass Leh-
rer:innen von Wissenschaft Gebrauch machen sollten. Dieser Gebrauch sichere nimlich niche,
dass die Handlungen des Erzichenden in einer dem pidagogischen Kontext gerecht werdenden
Weise perspektiviert wiirden. Dafiir werde eine “reasonable and morally defensible conception
of what it means to educate a fellow human being” (ebd., S. 101) gebraucht, die durch die Bezug-
nahme auf wissenschaftliches Wissen nicht automatisch geleistet werde. Ein einseitiges Verwei-
sen auf die Notwendigkeit von Wissenschaft fiir die Lehrer:innenbildung berge die Gefahr, den
Charakter des Sprechens iiber das Lehren in Bezug auf die aristotelische Unterscheidung als
theoretical reasoning und eben nicht als practical reasonig zu verkennen. Practical reasoning sei
dabei untrennbar mit handlungspraktischen und damit mit ethischen Fragen verkniipft (vgl.
ebd., S. 103).

Ein aristotelischer Praxisbegriff bietet bereits ein Gegenargument gegen die Befiirchtung, dass
Argumentationen, die an eine normative Handelndenperspektive gekniipft sind, keine Kon-
flikte bearbeiten konnten. Wenn pidagogische Praxis nicht auf ein duflerlich bestimmbares
Ziel gerichtet gedacht wird, ist dieses Ziel selbst auszuhandeln, sodass Konflikte sowohl auf
der Ziel- als auch auf der Mittelebene pidagogischen Handelns verortet werden kénnen (vgl.
Biesta 2015). Handlungspraktische Probleme sind vor diesem Hintergrund nicht auf einer rein
zweckrationalen, die Machbarkeit betreffenden Ebene angeordnet, sondern immer schon mit
ethischen Gehalten verkniipft (vgl. hierzu Brinkmann & Rédel 2021).

Auch wenn die Normen, auf deren Basis Angemessenheitsurteile getroffen werden, nicht pro-
blematisiert werden, trivialisieren sie diese Urteile nicht. So bleibt zum einen strittig, inwiefern
die Normen eine situative Geltung beanspruchen kénnen. Zum anderen liegt im Auslegen von
Normen fiir bestimmte Situationen auch eine Verhiltnissetzung. Eine von normativen Primis-
sen ausgehende Argumentation ist also nicht notwendigerweise als affirmativ auszuweisen. Der
Horizont, in dem die normativen Primissen verankert sind, entzieht sich einer Reprisentation.
Daher erscheint das Mit-Zeigen des Horizonts iiber Argumentationen und Erzihlungen, die
von diesen Primissen ausgehen, funktional fiir die Initiierung von Noviz:innen zu sein (vgl.
hierzu Thiel, Kiiper & Bellmann 2021, S. 114 £).

Andrew Sayer (2011) akzentuiert den ethischen Charakter von practical reasoning. Auf prakti-
sche Handlungsprobleme bezogene Argumentationen seien gerade nicht durch einen Modus
der entsituierenden Distanzierung gekennzeichnet:

»They are concrete and embedded rather than abstract and disembedded, they embrace ethical judge-
ment, and they often take a tacit rather than discursive form, involving know-how rather than proposi-
tional knowledge. It also includes what is sometimes termed ,practical wisdom™ (ebd., S. 61).

Sayer zufolge konnen Emotionen und Gefiihle, die Eingang in practical wisdom halten, in hohem
Mafe als verniinftig gelten (vgl. ebd., S. 65). Diese einem Ideal eines distanzierten Beobachten-
densubjekts entgegengesetzte These ldsst sich mit dem im Material ausgemachten Gedanken
verbinden, dass praktisches Argumentieren mit einem involvierten Sprechen einhergeht: Die
Referendar:innen zeigen sich als betroffene erste Personen und niche als aufienstehende Beob-
achtende. Viele der getroffenen Aussagen liegen auf einer Ebene, die nur den im praktischen
Geschehen Involvierten tberhaupt zuginglich ist. Das Involviertsein wird zur Primisse des
praktischen Argumentierens und nicht zu einem blickverschleiernden Element. Carr (2006)
akzentuiert die Bedeutung des Teilseins von einer Praxis als Primisse dafiir, diese reflektieren zu
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konnen: Dadurch, dass Reflexion und Kritik nie unabhingig vom Standort der Reflektierenden
seien, sei eine versierte Praxisreflexion nur innerhalb von ,,contextually embedded values* (vgl.
ebd., S. 150) denkbar. Sayer (2011) betont, dass das Verkennen der eigenen Rationalitit von
practical wisdom einem scholastischen Fehlschluss gleichkomme (vgl. ebd., S.59). Mit dieser
Interpretationsfolie kann auch die Gleichsetzung von Reflexion im universitiren Lehrer:innen-
bildungsdiskurs mit dem, was praktisch als Reflexion passieren soll, als ein derartiger Fehl-
schluss ausgewiesen werden: die Projektion einer eigenen Logik mit einem Vernunftmodell auf
eine andere Praxis, in welcher die dort vorherrschende praktische Vernunft eine anders geartete
darstellt.

Molander, Grimen und Eriksen (2012) akzentuieren, dass Professionelle aufgrund der
Einzigartigkeit von Fillen nicht schematisch, angesichts der Mafigabe der Gerechtigkeit
aber auch nicht willkiirlich handeln diirfen. Dieser Modus des Argumentierens kénnte fiir
besonders anschlussfihig sein fiir handlungspraktische Kontexte, in denen ethische Fragen
verhandelt werden, die sich aufgrund der Gleichzeitigkeit giiltiger Anspriiche nicht tiber
Deduktionen bearbeiten lassen. Reflexion als nachtrigliches Begriinden und Rechtfertigen
des cigenen Handelns kann als Antwort auf die Pflicht beschrieben werden, sich fir das
eigene Handeln vor dem Hintergrund der Anspriiche der Praxistradition zu verantworten.
Diese Argumentation hingt mit der Begriindungspflicht professionellen Handelns zusam-
men. Oevermann (1996/2017) bringt diese mit der Notwendigkeit in Verbindung, dass das
Handeln Professioneller mit gesichertem, methodisiertem Wissen begriindet werden muss
(vgl. ebd., S. 124). Eine derartige Begriindungspraxis bietet allerdings keine anschlussfihige
Interpretationsfolie fir den fokussierten Reflexionsmodus: Auf erfahrungswissenschaftlich
gesicherte Wissensbestinde beziehen sie sich nicht, um ihre Handlungsentscheidungen zu
legitimieren. Passend hierzu lisst sich Oevermanns Unterscheidung von wissenschaftlicher
und praktisch verorteter Kritik anfithren: Wihrend wissenschaftlich verortete — methodi-
sche Kritik — auf der Primisse einer Infragestellung des Giiltigen arbeite, werde praktische
Kritik gerade durch die konstitutive Wertgebundenheit erst moglich (vgl. ebd., S. 99). Mit
Blick auf die Materialinterpretation erscheint das Begriinden des eigenen pidagogischen
Handelns durch eine Handelndenperspektive méglich, die fiir Anspruchskonflikte padago-
gischen Handelns empfinglich ist. Die Ungewissheit, die mit der Nicht-Schliefbarkeit der
Frage nach der Angemessenheit einhergeht, ist mit der in sich widerspriichlich strukturierten
Praxis verwoben, die ein subsumtives Argumentieren nicht problemadiquat erscheinen lisst.
So bietet ein Reflexionsmodus des horizontgebundenen Argumentierens auf verschiedenen
Ebenen Antwortméglichkeiten auf die in Unterkapitel 4.2 vorgestellte Problemmarkierung:
Ein aus der Handelndenperspektive sprechendes Reflexionssubjeke ist nicht indifferent zur
Praxis positioniert, wodurch die Frage nach der Angemessenheit pidagogischen Handelns
nicht geschlossen, sondern gerade virulent wird. Das Involviertsein des Reflexionssubjekes in
kontextspezifische Angemessenheitskonflikte stiftet somit eine Empfinglichkeit fiir Ange-
messenheitskonflikte. Wihrend der Horizontgebundenheit ein verbindliches Moment inhi-
rent ist, eréffnet das Schauen-Kénnen von einem Horizont aus zugleich cinen Freiraum fiir
die situative Verhiltnissetzung zu einem Problem, das nur von bestimmten normativen Pri-
missen aus Gestalt annimmt. Der Reflexionsmodus des horizontgebundenen Argumentierens
leistet ein argumentatives Verantworten des zuriickliegenden Handelns, ohne dass dieses Ver-
antworten die grundlegende Konflikthaftigkeit der Frage nach der Angemessenheit padago-
gischen Handelns schlieffen konnte.
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7.2 Praktische pidagogische Reflexion im Modus des horizontgebundenen
Argumentierens in Relation zur Diskurssichtung

In empirischen Studien, die Unterrichtsnachgespriche als Reflexionssituationen in den Blick
nehmen, werden insbesondere zwei Probleme beklagt: die Affirmation giiltiger Normen und
das Fehlen wissenschaftlicher Theoriebeziige. Beide Probleme fithren zu dem Schluss, dass es
in Unterrichtsnachgesprichen nicht gelinge, eine reflexive Distanz zur Praxis durch eine wis-
senschaftliche Perspektive einzunehmen. Eine Gegenposition, die das Fehlen von Reflexion als
Theorie-Praxis-Vermittlung in schulpraktischen Kontexten nichr als Defizit beklagt, beschreibt
Lehrer:innen als ,Kénner® (Neuweg 2017, S. 89), deren Expertise sich einer Verbalisierung
entziche. Diese Argumentationsfiguren werden im Folgenden mit dem Reflexionsmodus des
horizontgebundenen Argumentierens verglichen. Wihrend Unterkapitel 7.2.1 die Kritik der
Normaffirmation in den Blick nimmt, betrachtet Unterkapitel 7.2.2 das im Lehrer:innenbil-
dungsdiskurs vorgebrachte Problem der fehlenden Beziige auf wissenschaftliches Wissen. In
Unterkapitel 7.2.3 wird die Gegenposition, die die Idee einer stummen Expertise zentral stellt,
zu dem Reflexionsmodus des horizontgebundenen Argumentierens relationiert.

7.2.1 Praktische pidagogische Reflexion als Normaffirmation?

In Unterrichtsnachgesprichen werde die normative Grundlage der Bewertung von Unterricht
nicht offengelegt (vgl. Leonhard & Liithi 2018; Schifers 2017; Golitzer 1999). Das sei cin
Problem, da die Setzung und Schliefung dessen, was als angemessenes padagogisches Handeln
gelte, der Idee von Reflexion widerspreche (vgl. Schifers 2017, S. 252 £.). Zugleich werde cine
Konformitit gegeniiber den gesetzten Normen eingefordert: Untersuchungen zu Unterrichts-
nachgesprichen weisen auf die Gefahr hin, dass gesetzte Normen von den Noviz:innen unhin-
terfragt iibernommen werden. Gélitzer (1999) kritisiert dabei, dass cine normbegriindende
Reflexion ausbleibe. Sie unterscheidet zwei Formen von Reflexion, wobei die eine auf prakti-
sches Wissen gerichtet und die andere auf einem hoheren Abstraktionslevel ,die Begriindung
ciner Begriindung® (ebd., S. 185) beleuchte.’*® Die zweite Form sei in der schulpraktischen Leh-
rer:innenbildung, in der pidagogische Normalmodelle propagiert wiirden, nicht aufzufinden
(vgl. ebd.). Die Distanz- und Kritiklosigkeit der Praktiker:innen zeige sich darin, dass letztere
nur die Frage nach der Normkonformitit von Praxis, nicht aber nach der Begriindung der Norm
stellen kénnten (vgl. ebd., S. 184 £.).

Eine Begriindung der Begriindung ist in den untersuchten Gesprichen tatsichlich nicht zu
veranschlagen: Ein Offenlegen der Normen lasst sich in den analysierten Fillen nicht in einer
Weise auffinden, dass Normen selbst auf ihre Legitimitit hin befragt wiirden. Stattdessen wer-
den die Normen des guten praktisch-padagogischen Handelns mittelbar durch ihren argumen-
tativen Einsatz gezeigt. Die Normverweise miissen fiir die Unterrichtssituation relevant gesetzt
werden, in der ein Gegenstand sowohl als schiiler:innengerecht als auch als fachlich adiquat
inszeniert werden muss. Diese doppelte Anspriichlichkeit ist etwa nachzuzeichnen, wenn der
Referendar im S1-Fall die Arbeit mit Originalquellen als motivierend beschreibt, worauthin der
Fachleiter diese Positivwertung um die Begriindung erginzt, dass die Arbeit an Originalquellen
zur Stadtgeschichte als Lebensraum der Schiiler:innen sowohl den Adressat:innen als auch der
Fachkultur gerecht werde. Weder die Primisse, dass Schiiler:innen einen subjektiven Zugang

138 Diese Differenzierung erinnert an die Trennung von Beobachtungsebenen nach Luhmann: Wihrend auf erster
Ebene mit Unterscheidungen operiert werde, konnten diese auf der zweiten Ebene selbst zum Thema werden (vgl.
Luhmann 1997/2015, S. 95 £.). Dadurch kdnne das auf der ersten Beobachtungsebene Nicht-Erfasste thematisiert
werden (vgl. Cramer et al. 2019, S. 405).
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zum Gegenstand finden sollen, noch der Anspruch, dass dieser vor dem Hintergrund der Fach-
kultur addquat zu inszenieren sei, werden in einer weiteren Abstraktion begriindet. Was diese
Normen aber fiir die Situation bedeuten kénnen, ist im Rahmen der Reflexion auszudeuten.
Dabei werden Konflikte expliziert und bearbeitet und nicht durch Normverweise geschlossen.
Das Von-wo-Aus des Argumentierens entzicht sich in siener Abstraktheit einer verfiigenden
Thematisierung. Dass der normative Horizont als solches Von-wo-Aus nicht zum Gegenstand
einer direkten Thematisierung wird, erscheint in einer traditionstheoretischen Perspektive
weder erstaunlich noch problematisch:'* Dadurch, dass der Horizont abstrakt bleibt, ist die in
diesem verankerte Normativitit auslegungsbediirftig und darin nicht festgestellt. Diese Ausle-
gungsbediirftigkeit zeigt sich darin, dass Fragen, die unterschiedliche Wertdimensionen berith-
ren, zu verschiedenen Angemessenheitsurteilen der Akteur:innen fithren konnen.

7.2.2 Praktische Reflexion als wissenschaftsfern?

Im Lehrer:innenbildungsdiskurs werden Bezugnahmen auf wissenschaftliches Wissen eine
Schliisselrolle zugeschrieben: Die Fahigkeit, Praxis mithilfe von Theoriebeziigen zu befragen,
soll eine Distanzierung von etablierten Handlungsmustern und damit ein kritisches Abwigen
von Handlungsoptionen erméglichen (vgl. etwa Schiipbach 2007; Schnebel 2009).

Ob derartige explizite Beziige auf wissenschaftliches Wissen direkt als Merkmal von Professiona-
litat gelten, oder ob durch die Relationierung von Theorie und Praxis eher eine fragend-reflexive
Haltung eingeiibt werden soll, wird unterschiedlich beantwortet. Wenn ein wissenschaftlich-
reflexiver Habitus einen Denkstil kennzeichnet, den das Hinterfragen des scheinbar Selbst-
verstandlichen ausmacht, wird cher eine grundlegende wissenschaftliche Tugend und weniger
ein propositionales Wissen angesprochen. Ein grundlegend direktiver, handlungsanleitender
Charakter von konkreten Wissensgehalten erscheint gerade auch hinsichtlich der wissenschaft-
lichen Perspektivenpluralitit'*
Wie bereits in 7.1.2 gezeigt, tauchen direkte Beziige zu wissenschaftlichem Wissen tauchen in

schwerlich begriindbar.

den untersuchten Fillen kaum auf. Wenn derartige Beziige geleistet werden, erfiillen sie zumeist
eine legitimierend-schlieende Funktion in der Argumentation. Falls die Zielfolie der Kulti-
vierung eines reflexiven Habitus allerdings so formal verstanden wird, dass es darum geht, das
eigene Handeln kritisch zu befragen, scheint diese Figur mit den Materialbeobachtungen durch-
aus verkniiptbar zu sein: Wenn Reflexion als eine Offnung der Frage nach der Angemessenheit
pidagogischen Handelns verstanden wird, ergibt sich eine anschlussfihige Beschreibungsfolie
fir die untersuchten Fille. Inwiefern Wissensgehalte, die im Studium erlernt wurden, Einzug in
die Reflexion halten, ist ohne direkte Referenzen nicht explizit nachzuhalten.

139 Darauf, dass die Begriindung von Handlungen als Kernstiick des practical reasoning nicht notwendigerweise
iiber das Explizieren von Primissen prozessiert, sondern diese Primissen via Inferenzen zuginglich sind, verweist
Robert B. Brandom (2000/2001). Eine implizit gedachte Normativitit ist fiir Brandom weder cin logisches noch
ein ethisches Problem, da die Teilnechmenden in Sprachspielen auf das Mitgesagte schlieen konnen.

140 Die Idee eines sinnpluralisierenden Theorieeinsatzes ist etwa in hochschuldidaktischen Rahmungen von Leh-
rer:innenbildung prominent, die den Mchrwert eines multiparadigmatischen Wissenschaftsverstindnisses in der
Lehrer:innenbildung betonen (vgl. Heinrich et al. 2019; Cramer et al. 2019). Die Beleuchtung von Fillen mit
unterschiedlichen Lesarten konne die Perspektivenpluralitit verdeutlichen, die unterschiedliche Theorien anbie-
ten konnen. Der Fall erscheint hier zunichst als theorielose Grofe, die sich unterschiedlich adiquat beleuchten
lasst. Aus traditionstheoretischer Perspektive ist hingegen die fall- bezichungsweise problemkonstituierende
Perspektive der Praktiker:innen von Beginn an zu betonen. Zudem stellt die Verbindlichkeit der Perspektive ein
Gegengewicht zu der Idee dar, dass Perspektiven willentlich angenommen und abgelegt werden kénnten (vgl.
Maclntyre 1988, S. 367), da die Perspektive horizontgebunden ist.
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Wenn das Professionalisierungsziel der Ausbildung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus
meint, dass ein hinterfragender Denkstil eingeiibt wird, erscheint das Gelingen dieses Ziels
nicht daran messbar, inwiefern bestimmte Theoriegehalte expliziert werden. Die Wissensver-
wendungsforschung legt nahe, dass wissenschaftliches Wissen nicht direke, sondern nur ver-
mittelt in praktische Problembearbeitungen einflieffit und damit auch durch eine sprachliche
Einpassung relevant wird (vgl. Beck & Bonf$ 1989, S. 36 £;; Fichten 2010a, S. 139; Radtke 2004,
S. 111 £; Herzog 1995, S. 262). Vor diesem Hintergrund ist noch einmal infrage zu stellen, ob
das Fehlen expliziter Theoriereferenzen in praktischer Reflexion tatsichlich dafiir spriche, dass
die Anspriiche einer universitir angebahnten Reflexivitit verfehlt werden. Denkbar wire statt-
dessen auch, dass diese Reflexivitit sich durch eine professionelle Perspektive auf pidagogische
Praxis dufiert, in die wissenschaftliches Wissen eingeht, ohne in Form von expliziten Referen-
zen sichtbar werden zu miissen. So konnte ein Einsozialisiertsein in die erzichungswissenschaft-
liche Theorietradition, die Hicker (2019a) als Basis von Reflexivitit konzipiert (ebd., S. 90),
einen Zugang zur Praxis stiften. Die erzichungswissenschaftliche Theorietradition wiirde dann
als Teil der pidagogischen Praxistradition verstanden. Nach Kemmis (2012) lassen sich eine
erzichungswissenschaftliche Theorietradition und padagogische Praxis als miteinander ver-
bundene Elemente einer practice architecture bezeichnen (vgl. ebd., S. 898). Passend zu diesen
Gedanken modellieren Ulrich Beck und Wolfgang Bonfs (1984) die Perspektive von professio-
nellen Akteur:innen als von wissenschaftlichem Wissen durchdrungen, ohne deduktiv von die-
sem ableitbar zu sein (vgl. ebd., S. 384)."#! Vor dem Hintergrund dieser Uberlegung braucht die
Anniherung an einen kontextsensiblen Reflexionsbegriff ein Gespiir fiir die Differenz der Wis-
sensorganisation zwischen Disziplin und Profession. Diese Differenz ist zwar im Lehrer:innen-
bildungsdiskurs vielfach diskutiert (vgl. etwa Bshme, Cramer & Bressler 2018), jedoch nicht
konsequent in eine Unterscheidung von Reflexionsmodi tiberfithrt worden, in der prakeische
Reflexion anspruchsvoll beschrieben wiirde. Die Bezichung von Distanz und Einlassung wird
im Lehrer:innenbildungsdiskurs binir konzipiert: Eine Einlassung auf Praxis bedinge eine
Distanz zu einer wissenschaftlichen Denkweise, wihrend die Einlassung auf wissenschaftliche
Denkweise eine Distanz zur Schulpraxis bewirke (vgl. Leonhard 2018a, S. 215). Eine Verwo-
benheit, die weder als ein Ubertragungsverhiltnis noch als Dichotomie skizziert wird, kénnte
fiir die Arbeit am Reflexionsbegriff weiterfithrend sein. Konturen einer reflexiven Distanz, die
nicht als inkompatibel mit einer Handelndenperspektive dargestellt wird, werden in Unterka-
pitel 7.3 sowie 10.2 gebiindelt.

Eine Dualisierung von Theorie und Praxis, der zufolge Theorie cin epistemisch héherwertiger
Status zugeschrieben wird, kann durch diese Priorisierung von Theorie schlieende Argumen-
tationsformen begiinstigen. Artmann et al. (2013) geben zu bedenken, dass Theoriegehalte die
Komplexitit von Situationen nicht nur beleuchten und damit ein Stérungsmoment fiir All-
tagsurteile darstellen kénnen, sondern auch als Ausgangspunke fiir Identifikationen und Fest-
setzungen des angemessenen Handelns eingesetzt werden. Die Frage, die an die Qualitit von
Reflexion zu stellen ist, ist dann weniger, ob mit wissenschaftlichem Wissen argumentiert wird,
sondern vielmehr, auf welche Art und Weise dies geschicht. Wissenstransferforschung wird im
Lehrer:innenbildungsdiskurs mit Verweis auf die nicht direkte Instruierbarkeit praktischen

141 Die Differenzierung zwischen ,praxiswirksam‘ und ,praxisbedeutsam’, die Kunze (2020) vornimmt, erscheint hier
ebenfalls hilfreich, um wissenschaftliches Wissen aus der Dichotomie zwischen Priskription und Indifferenz her-
auszulésen (vgl. ebd., S. 35): Wihrend die Praxiswirksamkeit ciner ,,,unpraktischen’ Haltung” (cbd., S. 34), die
durch forschende Zugiinge zu Schulpraxis kultiviert werden kann, nicht einzuholen ist, sind diese in der Kultivie-
rung des Blicks auf praxisspezifische Konflikte zugleich nicht unbedeutend fiir padagogische Praktiker:innen.
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Konnens durch theoretisches Wissen rezipiert (vgl. etwa Herzmann & Proske 2014, S. 30).
Gleichzeitig ist zu fragen, ob nicht implizit doch ein Modell einer theoretischen Erhellung von
Praxis reinstalliert wird, wenn explizite Beziige auf wissenschaftliches Wissen als Zeichen der
Verwissenschaftlichung von Praxis gelten.'* So wird etwa das Fehlen argumentativer Beziige
auf wissenschaftliche Evidenz als Professionalisierungsdefizit gedeutet (vgl. Hetfleisch, Goeze &
Schrader 2017, S. 200). Die Widerstindigkeit von Praktiker:innen und Lehramtsstudierenden,
eine Handelndenperspektive mit ,empathische[n] Perspektivitbernahme[n]“ (Kunze 2017,
S. 224) zu iiberwinden und eine ,,Suspendierung des pidagogisch-normativen Blicks“ (Kern
2020, S. 243) zu leisten, kénnte nicht nur als schwerlich zu {iberkommendes Verhaftet-Sein in
einer alltagsnahen Welt, sondern auch als Indiz dafiir gelesen werden, dass eine derartige empa-
thische, in normativen Zusammenhingen verwurzelte Sicht gegenstandsadiquat sein kénnte.

7.2.3 Praktische Reflexion als Einlassung?

In einer letzten Relationierung wird im Folgenden die Passung der Figur der schweigenden
Expertise betrachtet. Gemifd dieser Figur sei es nicht verwundertlich, dass eine verbalisierte
Reflexion auf8erhalb der praktischen Situation oberflichlich bleibe: Der These, Lehrer:innen
seien ,Kénner* (Neuweg 2017, S. 89), die wenig iiber ihr cigenes Wissen und Kénnen wissen,
liegt die Idee zugrunde, dass sich ein intuitives, situationssensibles Handeln einer Verbalisierung
entziche. Diese Nicht-Verbalisierbarkeit konne nicht als Qualifizierungsdefizit interpretiert
werden (vgl. ebd., S. 38) — im Gegenteil; in Anlehnung an das Dreyfus-Modell von Expertise sei
letztere gerade durch Prozeduralisierung von Wissen auszuzeichnen (vgl. Neuweg 2020, S. 371
f.). Die Praxis fordere ein Lernen ,sui generis“ (Neuweg 2016, S. 37) ein. Der Reflexionsbe-
griff wird verdachtigt, die konstitutive Differenz von Universitit und Schulpraxis einzuebnen.
Reflexion als befragende Riickwende auf Erfahrung sei sicher notwendig — aber die Universitit
brauche es fiir diese Denkbewegung nicht. Eine Reflexivitit, die hingegen universitir verortet
sei, wird als Misstrauen beschrieben gegeniiber ,,allen Versuchen, das Komplexe durch Meinung,
Gewohnheit oder unzulissige Verallgemeinerung einfach zu machen” (Neuweg 2016, S. 44).
Die Universitit verfolge vor allem eine Zerschlagung des Selbstverstindlichen, was im Modus
der ,Distanz’ passiere (vgl. ebd., S. 42), wihrend praktische Reflexion eher auf einen Standort
angewiesen sei (,,Einlassung, ebd.). Distanz und Einlassung wiirden sich gegenseitig begren-
zen, insofern sie gleichzeitig angestrebt wiirden (vgl. Neuweg 2005, S. 222). Neuweg zufolge
sei universitire Reflexivitit dennoch praxisrelevant, da sie zur Perspektivierung und Rahmung
praktischer Probleme beitragen kénne.

Eine Differenz schulpraktisch und universitir verorteter Reflexion skizziert auch Leonhard
(2018b), wobei er ebenso die Begriffe von Distanz und Einlassung bemiiht. Trotz des Verweises
auf eine Differenz bemiiht er sich darum, Universititspraxis und Schulpraxis nicht zu dualisieren,
indem er sie als zwei verschiedene Praxen beschreibt. Das Moment der Einlassung setzt Leonhard
auch fiir die Universitit relevant, die dabei eine Distanzierung von der Praxis initiiere. Eine Distan-
zierung vom Etablierten werde in der Praxis genau dann relevant, wenn ein praktisches Problem
die etablierten Deutungsmuster irritiere (vgl. ebd., S. 17). Vor diesem Hintergrund kénnte das, was
in dieser Arbeit anhand der analysierten Fille als Reflexion beschrieben wurde, nicht als Distanzie-
rung bezeichnet werden. Die Einlassung auf Schulpraxis konnte nur tiber die Distanzierung von

142 Die Idee, Professionswissen als eigene Form zwischen Erfahrungs- und wissenschaftlichem Wissen zu verstehen, in
dem es selbst zu Weiterverarbeitungen, Umdeutungen und verschiedenartigen Anschliissen kommt, ist nicht neu,
sondern wird etwa bei Bernd Dewe, Wilfried Ferchhoff und Frank-Olaf Radtke (1992) formuliert. Interessant ist
aber, dass die Qualitit von Reflexion vielfach in expliziten Theoriereferenzen verortet wird, deren Ausbleiben als
Marker fiir ein geringes Reflexionsniveau gilt (vgl. etwa Schiipbach 2007).
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Wissenschaft gelingen, sowie eine Distanzierung von der Praxis nur iiber die Einlassung auf Wis-
senschaft zu leisten sei. Eine Distanzierung, die iiber die Einlassung auf , key questions* (MacIntyre
1988, S. 362) der Praxis prozessiert, wird also ausgeschlossen. Leonhard (2021b) grenzt sich zwar
kritisch von der generellen Skepsis gegeniiber einer Einlassung auf Praxis ab, die im Lehrer:innen-
bildungsdiskurs herrsche (vgl. ebd., S. 137), setzt dieser Skepsis aber keinen Praxisbegriff entgegen,
der einen eigenen Reflexionsmodus bereithalten konnte. Stattdessen wiegt er die Einlassung auf
Praxis durch eine universitire Distanz auf, indem Praxiserfahrungen in universitiren Settings ana-
lytisch zu bearbeiten seien. Konkret auf den Reflexionsbegriff bezogen deutet Leonhard (2020a)
seine Differenzthese weiter aus, indem er zunichst beschreibt, was Reflexion eigentlich leisten
soll — niamlich einen Umgang mit der Intransparenz, der Komplexitit und der Kontingenz von
Unterrichtskontexten und Bildungsprozessen zu gewihren (vgl. ebd., S. 16). Formate praktischer
Reflexion wie etwa Unterrichtsgespriche oder schriftliche Reflexionen im Nachgang an erlebte
Praxis konnten dies nicht, weil sie letztlich nur einen Zugang zu praktischen Geltungen liefern,
diese aber nicht iiberschreiten kénnten (vgl. ebd., S. 17).13 Reflexion in Praxiskontexten sei somit
nicht mit dem Maf§ von wissenschaftlicher Reflexion zu messen, da letztere Distanz zu Geltungen
suche, wihrend eine praktisch verortete Reflexion primir darauf ausgelegt sei, eine nicht mehr
funktionale Problembewiltigung zu bearbeiten. Distanz sei dabei nicht vonnéten. Es scheint, als
wiirde eine in Praxis verortete Reflexion somit auf eine Bewiltigungslogik verkiirze, da eine distan-
zierte Verhiltnissetzung etwa zu handlungspraktisch-ethischen Problemen ausgeschlossen wird.
Dadurch wird der Praxis die Méglichkeit abgesprochen, grundlegende Fragen zu bearbeiten, die
tiber die Machbarkeitsebene hinausgehen. Die binire Konzeption von Distanz und Einlassung
schreibt Dualisierung von Theorie und Praxis fort.

Der Hinweis von Leonhard (2020a), dass prakeisch verortete Reflexion nicht anhand explizi-
ter Theoriebeziige zu beurteilen sei (vgl. ebd., S. 24), ist anschlussfihig an den in diesem Kapi-
tel beschriebenen Reflexionsmodus. Die Idee hingegen, dass praktische Reflexion unter dem
Begriff der Einlassung zu subsumieren sei, bricht mit der hier vorgeschlagenen Interpretation.
Die Bedeutung eines Praxisbegriffes, dem Wissenschaft nicht als rationalisierendes Moment an
die Seite gestellt wird, sondern der einschliefit, dass Praxis von sich aus durch Anspruchskon-
flikte in Krisen gerit und diese reflexiv bearbeiten muss, ist tragend fiir eine nicht-trivialisie-
rende Idee von praktischer pidagogischer Reflexion (vgl. hierzu Rosenberger 2021).

Die Relationierung des horizontgebundenen Argumentierens mit Motiven des Lehrer:innenbil-
dungsdiskurses zeigt, dass sowohl die Gleichsetzung von schulpraktisch und universitir verorteter
Reflexion als auch das Verabsolutieren der Differenz Verkiirzungen begiinstigt. Impulse fiir eine ,dif-
ferenzsensible® Konzeption von Reflexion, die praktische Reflexion weder anhand von feldfremden
Normen bemisst noch auf eine Bewiltigungslogik reduziert, werden im Folgenden entwickelt.

7.3 Praktische pidagogische Reflexion in involvierter Distanz

Die in diesem Kapitel vorgeschlagene Lesart der interpretierten Szenen steht der These ent-
gegen, dass praktische padagogische Reflexion einer Bewiltigungslogik folge und darin eine
komplexititsreduzierende Funktion ausiibe. Der Modus des horizontgebundenen Argumen-
tierens zeichnet sich durch ein Abwigen konfliktirer und situativ auszulegender Normen aus.

143 Leonhard (2020a) erginzt, dass cin Beurteilen derartiger Praxisreflexionen aufgrund der hohen Subjekrivitit
unméglich sci (vgl. ebd., S. 18). Diese Einschitzung ist inkompatibel mit den Momenten des Materials, die das
\Was‘ der Reflexion als verbindlich ausweisen, indem etwa im S1-Fall gelobt wird, dass die ,neuralgischen Punkte
getroffen wurden.
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Das setzt eine Interpretation des Problems, das reflexiv bearbeitet wird, voraus, die in der vor-
geschlagenen traditionstheoretischen Lesart an eine Perspektive gebunden ist, von der aus dieses
Problem erst konstituiert wird. Diese Perspektive muss nicht als theorie- oder distanzlos aus-
gewiesen werden. Aus einer Handelndenperspektive wird die Frage nach dem Angemessenen in
den reflektierten Unterrichtssituationen auf Distanz gebracht. Die Sprechenden miissen sich zu
konfliktiren Normen und Normauslegungen argumentativ positionieren. Ein Dualisieren von
Involvierung und Distanzierung ist zur Beschreibung dieses Reflexionsmodus niche hilfreich,
weil die Distanz, die fiir diese Positionierung notwendig ist, nicht mit einem Abgetrenntsein
aus Praxiszusammenhingen einhergeht.'* Stattdessen wird eine reflexive Verhiltnissetzung zu
diesen Praxiszusammenhingen erst durch die Annahme einer Handelndenperspektive ermog-
licht. Die Referendar:innen begriinden ihr zuriickliegendes Handeln, indem sie es als Antwort
auf eine pidagogische Anspruchssituation darstellen (vgl. hierzu Wimmer 1996/2017, S. 424).
Diese muss vor einem entsprechenden Horizont als solche wahrgenommen und begrifflich
gefasst werden. Reflexion lasst sich damit als Zugang zur Praxis beschreiben, der gerade auch
ihre Konflikthaftigkeit spiirbar werden lisst (vgl. hierzu auch Dick 1994/1996, S. 373). Dieser
Zugang ist die Pramisse dafiir, die Komplexitit der eigenen Praxis wahrnehmen zu konnen. Der
Befiirchtung, dass eine handlungspraktisch verortete Reflexion in der Gefahr stehe, durch das
Aufgehen in vermeintlichen Selbstverstindlichkeiten Ambivalenzen und Konflikte abzublen-
den, lasst sich vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen etwas entgegensetzen.

Die Annahme hingegen, dass jedwede Reflexion explizit das Von-wo-Aus des Argumentierens
kritisch priifen muss, um nicht affirmativ zu sein, verstellt den Blick auf Reflexionsmodi, die auf-
grund ihrer Anbindung an eine Handelndenperspektive fiir padagogische Praxiskontexte cha-
rakeeristisch sein konnten. Die Normativitit der Praxistradition muss nicht als Gegengewicht
zu der konstitutiven Ungewissheit pidagogischer Praxis betrachtet werden (vgl. hierzu Haupt,
Hering & Wever 2021), wenn diese Normativitit Angemessenheitskonflikte nicht schlief3t,
sondern rahmt. Dass das Von-wo-Aus des Argumentierens affirmiert wird, wenn normative
Geltungen nicht explizit eingeklammert und kritisiert werden, ist aus einer traditionstheore-
tischen Perspektive nicht anzunehmen: Die Verhiltnissetzung zum eigenen Handeln, dessen
Ziele immer wieder neu zu verhandeln sind, bedingt ein Offenhalten der Fragen danach, welche
Normen situativ giiltig sind und wie diese auszulegen sind. Eine reflexive Verhiltnissetzung zur
Verantwortbarkeit des eigenen Handelns ist gleichzeitig mit der Frage nach den Anspriichen
an dieses Handeln verkniipft. Ein horizontgebundenes Argumentieren muss daher nicht von
einem statischen Regelsystem ausgehen, da die Normen, von denen aus das Problem perspekti-
viert und die Angemessenheit von Handlungsweisen diskutiert wird, nicht subsumtiv auf Situ-
ationen angewendet werden kénnen. Handlungspraktische Probleme werfen in der in diesem
Kapitel vorgestellten Lesart nicht nur die Frage nach dem Wie der Erfiillung eines duf8eren Ziels
auf, sondern fordern eine Verhiltnissetzung zu der Frage ein, was in einer bestimmten Situation
als Anspruch geltend zu machen ist. In der Interpretations- und Gewichtungsbediirftigkeit der

144 Dass cine Einlassung auf Praxis cine Grundlage fiir Reflexion schaffe, die durch das Erfahren einer méglicher-
weise problematischen oder irritierenden Situation initiiert wird, ist ¢in im Lehrer:innenbildungsdiskurs prisentes
Motiv (vgl. etwa Lehmann-Rommel 2016, S. 39). Das Involviertsein, das ich in diesem Kapitel umreifie, ist aller-
dings nicht nur dic zeitlich vorgelagerte Voraussetzung fiir cine im Anschluss erfolgende reflexive Distanzierung.
Stattdessen ist das Involviertsein selbst Teil der Reflexion, die eine praktische Normativitit nicht auflost, sondern
innerhalb dieser prozessiert. Der Verweis auf ein konstitutives Involviertsein ist daher nicht allein als Hinweis
darauf zu lesen, dass cine véllige Losldsung aus cinem kontextuellen Eingebundensein unméglich bleibt (vgl. etwa
Carr 2006, S. 149). Stattdessen geht es darum, dieses Eingebunden- oder Involviertsein als konstitutives Moment
praktischer Reflexion zu denken.
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handlungsleitenden Normen weist die untersuchte Reflexion iiber eine ,, Tipps-und-Tricks-Ver-
mittlungskultur (Tabachnik, zitiert nach Hascher 2012, S. 112) hinaus. Eine Verengung des
Gespriches auf Aspekte der technischen Machbarkeit, wie sie im Lehrer:innenbildungsdiskurs
beschrieben wird (vgl. etwa Kénig & Rothland 2018, S. 6; Reintjes & Bellenberg 2017, S. 129;
Futter 2017, S. 237), ist mit Blick auf die in den Reflexionsszenen argumentativ bearbeiteten
Konflikte nicht festzustellen.'® Nicht nur die adiquaten Mittel, sondern auch die Zieldimen-
sionen des Handelns werden zum Gegenstand der Reflexion. Der These, dass das Nachdenken
tiber Titigkeiten und Ziele des Lehrer:innenhandelns in der Praxiskultur nicht verankert sei
(vgl. Fischer, Rieck & Lobemeier 2008, S. 81), kann mit Blick auf die interpretierten Szenen
nicht zugestimmt werden.

Resiimierend ist festzuhalten, dass der Reflexionsmodus des horizontgebundenen Argumen-
tierens mit giiltigen Normen, die auf Situationen bezogen, ausgelegt und gewichtet werden
miissen, nicht mit einer im Lehrer:innenbildungsdiskurs befiirchteten Konformitit zu unhin-
terfragten Normen gleichzusetzen ist. Auch wenn eine Form des abwigenden Reflektierens, wie
sie etwa von Artmann et al. (2013) als Gegenbild zu einer schliefenden Kommunikationsform
benannt wird, nicht auftritt — bei dieser wire nimlich das Offenlegen und Befragen von Primis-
sen mafigebend —, kann die Form der Argumentation nicht umfassend als schliefend beschrie-
ben werden. Insofern Geltungen bestitigt werden, geschieht dies nicht auf der Grundlage eines
Wissenssystems, das eine hohere Rationalitit beansprucht, sondern aus der Handelndenper-
spektive selbst heraus. Wenn es nach Artmann et al. (2013) bedeutsam ist, dass ,widerspriich-
liche Anspriiche [...] eines Unterrichtsereignisses” (ebd., S. 148) reflexiv thematisierbar werden,
so ist diese Funktion gerade in Momenten des Abwégens unvereinbarer Anspriiche in den analy-
sierten Fillen prisent (vgl. Kiiper & Thiel 2020, S. 145). Damit verweisen die Referendar:innen
nicht nur auf konkrete zuriickliegende Probleme, sondern darauf, Unterricht von einem pida-
gogischen Horizont aus deuten zu kdnnen (vgl. Schifer 1998, S. 174 £.).

Die in Kapitel 7 herausgearbeiteten Dimensionen von praktischer pidagogischer Reflexion im
Modus des horizontgebundenen Argumentierens konnen in Anlehnung an Molander, Grimen
und Eriksen (2012) als typisch fiir ein professionelles Handeln beschrieben werden, das mit
einer Begriindungspflicht einhergeht. Diese Begriindungpflicht scheint sich nicht explizit auf
erfahrungswissenschaftlich gesichertes Wissen zu berufen, wie professionstheoretisch gefordert
(vgl. Oevermann 1996/2017, S. 124), sondern auf einen an die Praxistradition gekniipften
Horizont. Dieser Horizont geht mit einer Normativitit einher, die das, was als gute Praxis gel-
ten kann, an verbindliche Dimensionen bindet, ohne sie positiv zu definieren. Dadurch ermég-
licht der Horizont eine Distanzierung zur Praxis im Sinne einer Verhiltnissetzung zu der Frage,
wie fallangemessen zu handeln ist.

Eine Distanzierung, die innerhalb einer normativ strukeurierten Handelndenperspektive ver-
bleibe, ist mit der im Reflexionsdiskurs aufzufindenden Argumentationsfigur verkniipfbar, dass
Reflexion auf die Notwendigkeit reagiert, padagogisches Handeln zu verantworten. Dieses
Verantworten ist zum einen an den normativen Horizont der Praxistradition gebunden, zum

145 Uberlegenswert ist hier, inwiefern vor dem Hintergrund einer traditionstheoretischen Perspektive und einem
mit dieser verkniipften Praxisbegrift iiberhaupt eine als trivial auszuweisende Reflexion sichtbar werden kénnte.
Wenn Praktiker:innen cin Horizont fiir ihre cigene Praxis zugeschrieben und das Material vor dieser Zuschreibung
gelesen wird, erscheint es schwerlich méglich, den Aussagen der Praktiker:innen keinen Verweisungscharakeer auf
ein abstraktes und komplexes Verstandnis guter Praxis zuzusprechen. Das mag den Blick fiir kritikwiirdige Aspekte
der Ausbildungssituation verstellen. Trotz dieser Blindstelle spricht fiir die gewihlte traditionstheoretische Pers-
pektive, dass sie einen Gegenimpuls zu dem im Lehrer:innenbildungsdiskurs iiberaus prisenten kritischen Blick
auf Praktiker:innenreflexionen setzen kann.
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anderen aber wegen der Auslegungsbediirftigkeit der handlungsleitenden Normen niche fest-
gestellt. Wenn handlungspraktische Probleme als ethische Probleme betrachtet werden, die die
Mittel- und Zieldimension pidagogischen Handelns beriihren, ist Reflexion aus einer Handeln-
denperspektive nicht auf eine Komplexititsreduktion gerichtet oder auf Fragen der Machbar-
keit begrenzt.

Waihrend in Kapitel 7 der Reflexionsmodus des horizontgebundenen Argumentierens als
kontextsensibles Moment praktischer Reflexion fokussiert und mit einem Verantworten des
Handelns vor dem normativen Horizont der Praxistradition in Verbindung gebracht wurde,
betrachtet Kapitel 8 den Modus des engagierten Erzihlens. Dieser Modus wird in der folgenden
Theoretisierung mit erzichungstheoretischen Begriindungsmotiven der Reflexionsbediirftigkeit

pidagogischen Handelns verkniipft.



8 Theoretisierungsschneise I1: Praktische pidagogische
Reflexion im Modus des engagierten Erzihlens

Der Modus des engagierten Erzihlens kommt insbesondere in Passagen der Unterrichtsnach-
gespriache auf, die auf die Anspriiche der Schiiler:innen als Adressat:innen des pidagogischen
Handelns Bezug nehmen. Die angenommene Verbindung zwischen Reflexionsmodus und
-gegenstand legt nahe, dass der Reflexionsmodus des engagierten Erzihlens sensibel fiir die The-
matisierung pidagogischer Anspruchserfahrungen sein kénnte.'* Um diese Idee auszuleuchten,
verkniipfe ich das engagierte Erzihlen in diesem Kapitel mit alterititstheoretischen Theoriemo-
tiven, die eine erziechungstheoretisch gehaltvolle Lesart dieses Reflexionsmodus eroffnen.

Die zu entwickelnde Perspektive auf praktische padagogische Reflexion im Modus des engagier-
ten Erzihlens setzt an der Problematik an, dass Reflexion im Lehrer:innenbildungsdiskurs an die
Norm der objektivierenden Distanzierung gebunden wird, die im Widerspruch zu erziechungsthe-
oretischen Begriindungsmotiven der Reflexionsbediirftigkeit padagogischen Handelns steht. Die
Argumentationsfigur, dass Reflexion in pidagogischen Kontexten aufgrund der Verantwortung
der Erzichenden gegeniiber den ihnen Uberantworteten geboten ist, ist nicht mit der Perspektive
eines ,distanziert-dufleren Beobachters” (Berndt & Hicker 2017, S. 247) in Einklang zu bringen:
Ein reflexives Verantworten des eigenen Handelns ist aufgrund der konstitutiven Ungewissheit
der Angemessenheit padagogischen Handelns nur situativ zu bearbeiten. Eine Ansprechbarkeit
fiir situative Anspriiche und ein Gefiihl fiir die Singularitit des Falls ist iiber eine nicht-involvierte
Beobachtendeninstanz, das auf8erhalb von Praxiszusammenhingen steht und diese als Objeke
betrachtet, nicht einzuholen. Da die Norm der objektivierenden Distanzierung also mit der
Begriindung kollidiert, dass Reflexion auf die Ungewissheit von Erziehung verantwortlich ant-
worte, mochte ich fragen, ob ein von dieser Norm abweichender Modus von Reflexion andere
Anschliisse an diese Begriindung eroffnet. Dafiir greife ich auf einen alterititstheoretisch justier-
ten Verantwortungsbegriff zuriick, den ich als gehalevoll fiir eine Theoretisierung von Reflexion
erachte, die erzichungstheoretische Anschliisse ermoglicht: Ein alterititstheoretischer Verantwor-
tungsbegriff kann der Ungewissheit, die mit der Frage nach dem Gerechtwerden gegeniiber den
pidagogisch tiberantworteten Anderen einhergeht, einen systematischen Stellenwert einrdumen.
Wihrend Reflexion im Lehrer:innenbildungsdiskurs oftmals als Kontrolle gegeniiber der Ver-
letzbarkeit des pidagogisch iiberantworteten Anderen stilisiert wird (vgl. Helsper 2004, S. 66;
Leonhard 2018a, S.213), was eine souverine Reflexion auf8erhalb der Prekaritit moglicher Ver-
letzungen nahelegt, ist im Folgenden auszufiithren, warum Reflexion gerade auch als konstitutiv
unsouverine Antwort auf diese Verantwortung gelesen werden kann (vgl. hierzu Biinger 2022,
S. 46).In diesem Zuge betrachte ich das engagierte Erzihlen als funktionales Moment von pidago-
gischer Reflexion.'” Vor dem Hintergrund alteritits- und traditionstheoretischer Uberlegungen

146 Da pidagogische Gegenstinde erst vor dem Horizont der Praxistradition figuriert werden, ist dieser Reflexionsmodus
ebenfalls als horizontgebunden auszuweisen. Die Betonung des vorab beleuchteten Modus als horizontgebunden zielt
noch stirker auf den normativen Horizont ab, vor dem Probleme erst argumentativ bearbeitbar werden. Dass Anspruchs-
erfahrungen auch erst vor einem Horizont zu solchen werden, soll in Unterkapitel 8.2 in den Blick genommen werden,
wihrend zunichst der Fokus auf affizierende Erfahrungsqualititen von Begegnungssituationen gelegt wird.

147 Die Frage ist also nicht, was das Pidagogische an Reflexion sein konnte, sondern wie der Modus der Reflexion mit
dem Reflexionsgegenstand verklammert gedacht werden kann. Um die Annahme einer Verbindung von Reflexions-
modus und -gegenstand zu plausibilisieren, verweise ich auf das gesprichsanalytische Argument, dass die Form des
Sprechens mit dem Gesprichsgegenstand verwoben ist (vgl. Deppermann 1999/2008, S. 82).
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interpretiere ich die Abweichung von der Norm der objektivierenden Distanzierung als verkniipft
mit einer Empfinglichkeit fiir Anspriiche piadagogisch tiberantworteter Anderer. Um diese Ver-
kniipfung auszudeuten, beziche ich mich auf die Szenen, die in Kapitel 6 als ,Modus der Verant-
wortungsaffirmation’ und als ,Modus des Souveranititsverlusts® in den Blick genommen wurden.
Als blickleitend lege ich die in Unterkapitel 4.2 hergeleitete Argumentation zugrunde, dass pad-
agogische Reflexion deshalb notwendig ist, weil pidagogisches Handeln aus ethischen Griinden
reflexionsbediirftig ist. Diese Argumentation kniipft an strukturtheoretische Figuren an: Da Pida-
gog:innen in stellvertretenden Krisenbearbeitungen mit unbestimmten Situationen umgehen
miissen, ist es immer auch maglich, illegitim zu handeln. Durch die auflersituative, objektivierende
Feststellung des angemessenen Handelns werde das Risiko dieser Illegitimitit erhoht, da weder der
Andere noch der Fall in den Blick der Pidagog:innen kommen konne. Eine nachtrigliche, hand-
lungsentlastete Begriindung und Befragung des Handelns sei geboten (vgl. Helsper 2004, S. 66).
Die Beobachtungsinstanz, die Helsper als Antwort auf die Anforderung cinfordert, dem
inhirenten Verletzungsrisiko professionellen Handelns Herr zu werden (vgl. ebd., S. 66), ist
allerdings mit Problemen verbunden: Der eingeforderte Reflexionsmodus birgt das Risiko, pad-
agogisches Handeln zu objektivieren und dadurch die Bezichung zwischen Reflexionssubjekt
und reflektierter Erfahrung aufzuldsen. Dass eine ethisch indifferente Reflexion die Begriin-
dung der Notwendigkeit von Reflexion konterkariert, auf die Verantwortung pidagogischer
Praktiker:innen zu antworten, wurde mit Blick auf ein unansprechbar gezeichnetes Reflexions-
subjekt problematisiert. Ein erster Gegenentwurf wurde anhand von Szeneninterpretationen in
Bezug auf den Modus des horizontgebundenen Argumentierens im vorausgegangenen Kapitel
vorgestellt. Dort wurde die Seite des Sich-Verantwortens vor dem Horizont einer der Praxis
eigenen Rationalitit betrachtet, wihrend dieses Kapitel Verantwortung als ethisches Moment
einer Anderenerfahrung fokussiert. Dieses ethische Moment steht der Idealisierung eines Beob-
achtendensubjekts entgegen, das auflerhalb von Praxiszusammenhingen steht. Um den Konnex
von Reflexion und Verantwortung anders zu zeichnen, lege ich einen Verantwortungsbegriff
zugrunde, der gerade nicht mit einem indifferenten Reflexionssubjekt einhergeht: Auf der Basis
eines alterititstheoretischen Verantwortungsbegriffs schlage ich vor, das engagierte Erzihlen als
Spur einer Anderenerfahrung zu lesen, wobei ich mich auch phinomenologischer und anerken-
nungstheoretischer Theoriemotive bediene. Diese Beziige wihle ich, weil sie dem Modus des
engagierten Erzihlens einen systematischen Stellenwert einriumen kénnen.'*®

Dabsei erfiillt die Empirie allerdings nicht nur die Rolle der Ilustration alterititstheoretischer
Gehalte, sondern gibt auch Anlass dazu, tiber diese hinauszugehen: Neben den Szenen, in denen
sich die Referendar:innen auf eine Anderenerfahrung beziehen, lassen sich auch Einsitze des enga-
gierten Erzihlens ausmachen, die keinen direkten Bezug zu einer Begegnungssituation aufweisen.
Ahnlich wie die Erzihlungen einer Anderenbegegnung, die in Unterkapitel 8.1 thematisiert wer-
den, werden auch diese Erzahlungen von Anderenfiktionen engagiert vorgebracht. Dieses enga-
gierte Erzihlen von Anderenfiktionen lese ich in Unterkapitel 8.2 als Verweis auf die Perspektive
einer pidagogischen Praxistradition, die mit einem ihr eigenen Deutungshorizont verkniipft ist. In
Unterkapitel 8.3 werde ich tiberlegen, inwiefern die alterititstheoretische Perspektive erginzt und
erweitert werden kann, um der Beobachtung gerecht zu werden, dass es nicht allein die singulire
Begegnung mit dem radikal Anderen ist, von der engagiert erzihlt wird, sondern situierte und

148 Da das Ausgangsproblem, auf das der (Re-)Konzeptualisierungsversuch in dieser Arbeit antwortet, cine ethische
Leerstelle im Reflexionsdiskurs ist, die durch die Blindheit der Norm der objektivierenden Distanzierung fiir erzie-
hungstheoretische Motive forciert wird, liegt der Fokus der hier vorgestellten gegenstandsbezogenen Theoretisie-
rung nicht auf didaktischen, sondern existenzialphilosophischen Theoriemomenten.
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kontextualisierte Anspriiche, die Anderenkollektiven zugesprochen werden. Im letzten Unterka-

pitel (8.4) stelle ich Ankniipfungspunkte zum Lehrer:innenbildungsdiskurs her.

8.1 Praktische piadagogische Reflexion im Modus des engagierten Erzihlens
als Antwort auf einen Anderenanspruch

“Ohne den Anderen gibe es keine Freiheit, keine Ethik, keine kritische Reflexion des Selbst” (Stohr et
al. 2019, S. 64).

Ein wiederkehrender Reflexionsmodus ist das engagierte Erzihlen der Referendar:innen, in
dem sie nicht als distanzierte Beobachtende, sondern als verantwortlich Handelnde sprechen.
Dieses engagierte Erzahlen ist vor allem dann nachzuzeichnen, wenn die Referendar:innen
tiber Begegnungen mit den Schiiler:innen sprechen. In diesem Unterkapitel méchte ich die
Deutung vorschlagen, diesen Modus des engagierten Erzihlens als Antwort auf eine Verant-
wortungserfahrung zu betrachten. Die alterititstheoretische Basis dieser Deutung skizziere ich
in Unterkapitel 8.1.1, um anschliefend den Reflexionsmodus der engagierten Erzihlens einer
Anderenerfahrung”‘9 in Verbindung zu bringen (8.1.2). Das Sprechen, das beim Erzihlen einer
Anderenerfahrung unsouverin' wird, deute ich als Verweis auf eine ethisch bedeutsame Bre-
chung des cigenen Wissensanspruchs um die Schiiler:innen als Andere (8.1.3).

8.1.1 Alterititstheoretische Grundgedanken

Die hochkomplexe und voraussetzungsreiche Philosophie von Emmanuel Lévinas kann im Rah-
men dieser Arbeit nicht in der eigentlich gebotenen Tiefe rezipiert werden. Da insbesondere
sein Verantwortungsbegriff wertvolle Impulse dafiir bietet, die ethische Leerstelle im Reflexions-
diskurs zu bearbeiten, bemiihe ich mich im Folgenden darum, Grundziige dessen zu umreifien.
Der Kontext dieses Verantwortungsbegriffs, in den Erfahrungen des Grauens eingegangen sind,
soll nicht beschwiegen werden: Emmanuel Lévinas wurde als litauischer Jude nach Deutschland
deportiert und im Lager Fallingbostel interniert. Seine Familie wurde ermordet. Diese Erfah-
rungen sind bedeutsam fiir sein Werk (vgl. Huth 2011, S. 43 £.), das durch die Suche nach einem
Verantwortungsverstindnis gepragt ist, das nicht auf einem egologischen Vernunftbegriff basiert.
Vom Anderen aus zu denken stiftet den Ausgangspunkt der Lévinasschen Ethik, die nicht einen
einzelnen Teilbereich seiner Philosophie, sondern ihre Grundlage darstellt (vgl. Balzer 2014,
S.297; Lipptitz 2019, S. 113). Eine Kritik, die Lévinas an der westlichen Philosophie und zumal
an der Phinomenologie duflert, liegt in der Zentralstellung des Ego, die die Verantwortung des
Subjekes fiir den Anderen verstelle (vgl. Krewani 1983/2011, S. 11). Diese Verantwortung fiir den
Anderen wird zum Herzstiick der Lévinasschen Alterititstheorie, in der ethische und ontologi-
sche Uberlegungen verwoben sind. Damit kritisiert Lévinas eine Philosophie, die die Nicht-Sub-
sumtionierbarkeit des Anderen unter die Ordnung des Seins als Ordnung des Selben tibergeht
(vgl. Balzer 2014, S. 296). Lévinas wendet sich dabei gegen Husserl und Heidegger und damit
gegen eine Phinomenologie, die den Anderen als Bewusstseinsphinomen verfiigbar macht (vgl.
Krewani 1983/2017, S. 25). Trotz des vehementen Einspruchs gegen cine Philosophie, deren
Grundlage eine anderenvergessene Ontologie bildet, kniipft Lévinas an phinomenologische

149 Den Begrift der Anderenerfahrung nutze ich iibergeordnet, um eine berithrende Erfahrungsqualitit zu thematisie-
ren, die ich mit einem Anderenanspruch verkniipfe. Die im Folgenden verwendeten Begriffe der Anderenbegeg-
nung und der Anderenfiktion unterscheiden verschiedene Varianten des Anderenbezugs in der Reflexion.

150 Das Attribut ,unsouverin’ nutze ich nicht als Wertung, sondern als Beschreibung fiir einen Kohirenzverlust im
Reflektieren, wie er in Kapitel 6 als Modus des Souveranititsverlusts beschrieben wurde. Diesen Modus bringe ich
in diesem Kapitel in einen Zusammenhang mit einer erzihlten Anderenerfahrung.
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Uberlegungen an und treibt diese weiter (vgl. ebd.), sodass alterititstheoretische Gehalte in nach-
klassische phinomenologische Diskurse Einzug halten (vgl. Flatscher & Seitz 2016b, S. 80).

Dass der Andere nicht als ein dem intentionalen Bewusstsein zugingliches Phinomen, sondern
als unendlich anderer Anderer anzuerkennen ist, der einem wissenden, bemichtigenden Zugriff
entzogen bleibt, ist ein zentraler Einspruch Lévinas’ gegen eine identifizierende Trivialisierung
von Alteritit (vgl. Krewani 1983/2017, S. 25; Lippitz 2019, S. 105). Um den Anderen zu wis-
sen wiirde bedeuten, seine Andersheit zu verkennen. Sobald diese kategorisiert und verglichen
wird, wird die Singularitit des Anderen relativiert (vgl. Wimmer 2014, S. 234). Dass der radi-
kal Andere als transzendentale Grofle dem Ich nicht in einem erkennenden, identifizierenden
Modus zuginglich ist, bedeutet aber nicht, dass der Andere nicht mit dem Subjeke verkniipft
oder jedweder Erfahrung enthoben wire: Das Antlitz des Anderen zicht das Subjekt in Ver-
antwortung, die dieses in seiner Einzigartigkeit und Unvertretbarkeit erst stiftet (vgl. Lévinas
1992/2011, S. 304; Biesta 2013a, S. 20 £.).

Inwiefern die Philosophie von Lévinas so weit aus threm Kontext des Hinterfragens der Zentral-
stellung des verniinftigen Ichs als Grundpfeiler von Humanitit vor dem Hintergrund der Griuel-
taten des 20. Jahrhunderts geldst werden kann, dass sie fiir padagogische Fragestellungen trigt, und
inwiefern dies lauter ist (vgl. hierzu Zhao 2012; Benner 1998), sind Fragen, die sich einer eindeuti-
gen Beantwortung entzichen. Der Rekurs auf Lévinas wird gerade vor dem Hintergrund postmo-
derner Begriindungsprobleme egologischer Figuren zu einer vielversprechenden Alternative (vgl.
ebd., S. 659 £.): Lévinas ist vielfach pidagogisch rezipiert und somit in die pidagogische Theoriege-
schichte eingeschrieben worden (vgl. Ruiz 2004; Biesta 2013a; Wimmer 1988; Dederich 2017).!
Diese Kontextverschiebung bleibt ein Wagnis, das sich niche liickenlos rationalisieren oder plausibi-
lisieren lasst, aber doch eine Theoretisierungsschneise eréffnet, die in sich einen intensiven Zugang
zum Material und damit eine engagierte Antwort auf dieses erlaubt (vgl. hierzu auch Vannini 2015,
S.322). Eine souverine Rezeption und Ubertragung wiirde sowohl Kernmotiven der Philosophie
Lévinas” widersprechen (vgl. Meyer-Drawe 1983, S. 151) als auch der Idee einer theoretischen
Empirie zuwiderlaufen, die ich auf8erhalb eines reprisentationalistischen Forschungsverstindnisses
verorte. Trotz der mit der Kontextverschiebung einhergehenden Herausforderungen orientiere ich
mich an alterititstheoretischen Theoriefiguren, weil sie eine Dimension einholen kénnen, die fir
die Frage nach eciner nicht-indifferenten Reflexion bedeutsam sind: Eine unbedingte Verantwor-
tung vor dem Anderen bietet ein Deutungsangebot fiir den Einsatz des engagierten Erzihlens von
Anderenerfahrungen. Diese Verkniipfung st in den folgenden Unterkapiteln auszugestalten, wobei
die alterititstheoretisch inspirierte und gerade fiir den Reflexionsbegriff bedeutsame Frage nach der
Moglichkeit einer nicht-identifizierenden Sprache mitverhandelt wird.

8.1.2 Zur Spur einer Verantwortungserfahrung
Dieses Unterkapitel verkniipft alterititstheoretische Gehalte mit Materialbeobachtungen,
um den Modus des engagierten Erzihlens zu beleuchten. Dafiir werden alterititstheoretische

151 Eine kritische Betrachtung der Anschlussfihigkeit von Lévinas fiir pidagogische Kontexte legt etwa Dietrich
Benner (1998) vor. Sein Argument der fehlenden Anschlussfihigkeit einer maximal abstrakten Idee von Ver-
antwortung fiir einen spezifischen sozialen Kontext méchte ich in Unterkapitel 8.3 aufnehmen. Auch Wimmer
(2007) beschreibt Lévinas als fiir die Pidagogik ,wverfinglich in mehrerer Hinsicht* (ebd., S. 159). Ein Orientieren
erziehungstheoretischer Fragestellungen an ethischen Uberlegungen schaffe ein problematisches Ableitungsver-
hilenis. Da Lévinas aber keine Handlungsweisungen formuliert, sondern sich gegen eine Feststellung dessen, was
Humanitit bedeuten kann, gerade zur Wehr setzt (vgl. hierzu Biesta 2009, S. 102 £.), ist nicht von cinem Ablei-
tungsverhiltnis zu sprechen. Stattdessen konnen die Grundfiguren, die Lévinas entwirft, fiir die Reflexion von
Erziehung als Begegnungssituation relevant gesetzt werden.
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Figuren weiter entfaltet und zu dem untersuchten Reflexionsmodus relationiert, um eine Ver-
bindung zwischen der Verantwortung von Pidagog:innen gegeniiber den ihnen Uberantwor-
teten als zentrales Begriindungsmoment der Notwendigkeit pidagogischer Reflexion und dem
Modus des engagierten Erzihlens zu zeichnen.

Dass die Erfahrung eines nie ginzlich versteh- und erfiillbaren Anspruchs eines Anderen eine
berithrende Dimension innchat, lasst sich phinomenologisch begriinden. Nach Martin Huth
(2016) geht eine Anderenerfahrung mit einem unmittelbaren Betroffensein einher (vgl. ebd.,
S. 290). Dieses Betroffensein stellt ein Widerfahrnis dar, das das Erfahrungssubjekt iiberrasche
und zu einem Grad verletzt (vgl. Waldenfels 2006/2018, S. 73). Die Anderenerfahrung weist eine
konstitutive Fremdheit auf; da der Andere sich einem ,,begehrlichen Zugriff entzieht“ (ebd., S. 85),
sich also nicht erkennen und darin vereinnahmen lisst. In dieser Undurchschaubarkeit fordert

die Fremdheitserfahrung eine Antwort ein.'>

In dieser Antwort lasst sich die Anspruchserfah-
rung als Spur verorten (vgl. Rédel 2015, S. 213). Wenn Reflexion eine Anderenerfahrung zum
Gegenstand hat, kann Reflexion als Antwort auf die Antwort bezeichnet werden. Insofern das
Widerfahrnis durch die Reflexion zu einem Grad wieder lebendig wird, lasst sie sich nicht als rein
gedankliche Operation, sondern als leibliches Antworten rahmen (vgl. Bedorf 2020, S. 51). Im
Antworten wird die vergangene Situation erinnert und neu gedeutet (vgl. Prager 2018, S. 191 £;
Flatscher 2012, S. 121). Das Betroffensein der Sprechenden lese ich als ein derartiges Antworten.
Die Anderenerfahrung, die dieses Betroffensein auslést, ist einer nicht-involvierten Beobachten-
denperspektive nicht zuginglich (vgl. Huth 2016, S. 290).** Dementsprechend ist nur ein in die
Anderenerfahrung involviertes Subjekt zum Antworten verpflichtet.

Diese Unzuginglichkeit einer Erfahrungsqualitit fiir eine:n distanzierte:n Beobachter:in lasst
sich mit der Materialbeobachtung in Verbindung bringen, dass die Referendar:innen bei der
Reflexion ihrer Unterrichtsstunde aus einer Handelndenperspektive heraus sprechen. Dieses
Sprechen ist der vorgeschlagenen Lesart zufolge keine Identifikation oder Bemichtigung der
Anderenerfahrung: Huth (2016) betont, dass in diesem Sprechen ein Uberschuss!** verortet sei,
der sich nicht auf den Begriff bringen lasse. In diesem Uberschuss verortet er einen ethischen
Gehalt (vgl. ebd., S. 297). Inwiefern dieser Uberschuss in Reflexion Einzug halten kann, ist im
Folgenden in Anschluss an Lévinas zu erértern.'>

152 Eine stirkere Fokussierung der Unterrichtsnachgespriche unter bildungstheoretischen Akzentuierungen, die fiir
die Frage nach der Erzihlbarkeit von Fremdheitserfahrungen relevant sind, wire ein alternatives Untersuchungs-
vorhaben gewesen. Da in dieser Arbeit die Frage nach Reflexion als Praxisphinomen im Mittelpunke stand, habe
ich diese bildungstheoretische Lesart nicht vertieft. Der Versuch, Artikulationen von Fremdheitserfahrungen in
Erzihlungen zu untersuchen, bietet Parallelen zu empirischen Untersuchungen zu Bildungserfahrungen (vgl. etwa
Koller 2011; Schifer 2011).

153 Ein:e Beobachter:in kann in ihrer Positionierung aufSerhalb keine radikale Andersheit erfahren, da die Kernopera-
tionen des Beobachtens — das Einordnen und Kategorisieren — nur relative Differenz cinholen kann (vgl. Ricken
&Reh 2014, . 32).

154 Der Begriff des Uberschusses bezeichnet die Nicht-Identitit eines Phinomens mit seinen definier- und benennba-
ren Dimensionen. Der Andere als unendlich Anderer geht mit der Ordnung des Seins nicht auf, sondern verweist
auf den unzureichenden Charakter von Ordnungen (vgl. Lévinas 1983/2017, S. 221). Dieses konstitutive Mchr
als Nicht-Fassbarkeit des Anderen beschreibt Waldenfels (1994/2017) mit dem Ausdruck ,,Surplus (ebd., S. 621,
Herv. im Orig.). Dieses Mehr an Bedeutung, das iiber die Ordnung hinausgeht, bezeichnet einen ,,Uberschuss an
AufSerordentlichem” (Waldenfels 2010, S. 80, Herv. im Orig.).

155 Wie bereits im Methodologickapitel zur Sprache gekommen ist, kann nicht angenommen werden, dass durch die
Verhiltnissetzung zu einer Anderenerfahrung die Begegnung in einem reprisentationalistischen Sinne abgebildet
wiirde. Stattdessen gehe ich davon aus, dass in der lebendigen Verhiltnissetzung zu einer Erfahrungsqualitit eine
Spur von dieser re-aktualisiert wird. Flatscher (2012) betont mit Bezug auf Husserl, dass cine phinomenologisch
verstandene Form der Vergegenwirtigung keine Reproduktion des Vergangenen skizziere, aber in einer Bezogen-
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Es konnte eingewendet werden, dass ein Bezug auf die Lévinassche Philosophie aufgrund ihres
tiefen Zweifels an einer Zentralstellung des Ichs fiir die Theoretisierung von Reflexion unge-
eignet ist. Pedro Ruiz (2004) beschreibt die Philosophie Lévinas als bestrebt, Selbstreflexion
als Basis einer individualistisch grundierten Ethik zu iiberwinden (vgl. ebd., S. 280; vgl. hierzu
auch Herrmann 2013, S. 160 f.). Ob eine nicht auf die Vernunft des einzelnen rekurrierende
Ethik padagogisch gehaltvoll sein kann, wird kontrovers diskutiert. Nach Hans-Jiirgen Gofiling
(1995) verunmégliche die Philosophie Lévinas eine tragfihige Konzeption einer verstehen-
den Reflexivitit (vgl. ebd., S. 632). Die Funktion, das eigene Handeln einer kritischen Priifung
unterzichen zu konnen, die Reflexion in Bezug auf die Verantwortung von Pidagog:innen im
Lehrer:innenbildungsdiskurs zugeschrieben wird (vgl. Leonhard 2018a, S. 213), scheint ein
yhandlungsmichtiges Subjekt* (Kuhlmann 2021, S. 133) vorauszusetzen, das mit einer alteri-
titstheoretischen Verantwortungskonzeption nicht zu versshnen ist (vgl. ebd., S. 135).

Der Einschitzung, dass mit Lévinas nicht iiber Reflexion und Reflexivitit gesprochen werden
konne, méchte ich nicht entgegenhalten, dass ein egologisch grundierter Reflexionsbegriff
letztlich doch mit Lévinas aufrecht zu erhalten sei. Stattdessen mochte ich iiberlegen, ob die Art
und Weise, wie Lévinas weiterhin von einem Subjeke spricht, dieses aber nicht als erklirendes
Prinzip setzt, Impulse fiir einen nicht-indifferenten und darin ethisch bedeutsamen Reflexions-
begriff bereithalten kann.

Nach Lévinas kann die Sprache eine Anderenerfahrung nicht reprisentieren. Ein identifizieren-
des Reflektieren als souverines Durchschauen des Anderen ist alterititstheoretisch nicht halt-
bar. Lévinas spricht der Sprache aber auch eine sinnliche Qualitit zu, die iiber ein rationales
Verfiigbarmachen hinausgeht und die durchdrungen ist von Nihe (vgl. Lévinas 1983/2017,
S.292-294).5%¢ Der Abstand zwischen Subjekt und Anderem kann verschieden sein (vgl. Kre-
wani 1983/2017, S. 28). Entscheidend ist die Objekeivitit, die die Bezugnahme zeitige: Wird
der Anderenanspruch zu einem Objekt einer ,unbeteiligten Kontemplation® (ebd.), wird die
Vergangenheit von der Gegenwart in einer Weise geschieden, dass der verantwortende Appell
gegenwirtig nicht mehr spiirbar ist. In einer Sprache aber, die eine Nihe zum Anderen aufspan-
nen kann, kann auch in einer zeitlich versetzten Bezugnahme auf die Anderenbegegnung eine
Spur der mit ihr verkniipften Erfarhungsqualitit re-aktualisiert werden (vgl. ebd., S. 50 £.). In
dieser Sprachqualitit bekommt das Begehren des Anderen einen Ort, auf dessen Anruf nicht
nicht geantwortet werden kann. Wimmer (1996a) hebt hervor, dass Sprache ,,als antwortendes
Geschehen® (ebd., S. 47) von ethischer Qualitit sei, die keine rationalisierende Bemichtigung
darstelle. In der Betonung des Antwortcharakters der Sprache liegt etwas Sinnliches, das Spra-
che ecine leibliche Dimension vetleiht. Sprache bekommt selbst ein Anspruchsmoment zuge-
sprochen und ist gleichzeitig Medium eines Angesprochenseins (vgl. Lévinas 1992/2011, S. 52;
vgl. hierzu auch Brinkmann 2020b, S. 20).

heit auf das Erinnerte, dic cinen Modus des ,Als-Ob‘ des Wiedererlebens hervorrufe, bestehen bleibe (vgl. ebd.,
S.112-115). Dadurch, dass das Wiedererinnerte in der Thematisierung zwar zu cinem Grad identifiziert werden
miisse, in dieser unabschlieSbaren Identifikation aber zugleich auf die unendliche Iterabilitit des Erinnerten ver-
weise, stelle der Modus des Als-Ob keine Vercindeutigung des Erinnerten dar (vgl. ebd., S. 123 £).

156 Auch wenn dic angenommene Nihe zwischen den Reflektierenden und dem Anderen cine andere ist als die zwi-
schen Material und Forscherin, liegt eine Parallele in der Uberlegung, dass der theoriesprachliche Zugang zum
Material hier nicht in einem reprisentierenden, sondern in einem engagierenden Sinne gedacht wird. Ein fith-
lender Zugriff cines beriihrbaren, zum Untersuchungsgegenstand lebendig relationierten Forschendensubjekes
widerspricht einer Konzeption von Forschung, derzufolge Wirklichkeit aus einer distanzierten und enthobenen
Beobachtendenposition méglichst unverzerrt zu spiegeln ist.
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Diese Qualititen von Sprache machen die Uberlegungen Lévinas™ an einen Reflexionsbegriff
anschlussfahig, der gerade das Antworten auf eine Anderenbegegnung betont.”” Wihrend
die Subjektzentrierung des Reflexionsbegriffs zunichst weit entfernt von einer Lévinasschen
Philosophie erscheint, ist zu bemerken, dass Lévinas Wege austariert, Subjekt und Subjektivi-
tit auflerhalb einer egologischen Immanenz zu umreif8en. Ein Subjekt ,,aus Fleisch und Blut*
(Lévinas 1992/2011, S. 177) muss kein sprach- oder reflexionsloses sein, insofern man bereit
ist, den Reflexionsbegriff aus der Verklammerung mit einer sprachzentrierten Rationalitit zu
16sen. Ein immer schon auf den Anderen bezogenes Nachdenken iiber das Subjekt kann eine
nicht-egologische Thematisierung von Reflexion eréffnen. Wimmer (2007) beschreibt Lévinas’
Philosophie als fruchtbar fiir eine Neujustierung von Fragen um Verantwortung und Gerechtig-
keit, die durch die Abwendung von einer souverinen Subjektfigur massiv erschiittert wurden
(vgl. ebd., S. 161).

Zum Reflexionsbegriff ist allerdings zunichst zu sagen, dass Lévinas ihn verdichtigt, einer
Selbstimmunisierung Vorschub zu leisten. In der Objektivierung von sich selbst entkomme das
Ich seinem eigenen kritischen Auge, indem die kritisierende Instanz und das zu Kritisierende
voneinander abgeldst wiirden:

»Das Ich, das im Bewufitsein tiber sich selbst reflektiert und das deklinierbar ist als Objekt und zugleich
geschiitzt ist durch seine unzerreiffbare Form als universales Subjekt, entgeht seinem eigenen kritischen
Auge durch seine Spontaneitit, die es ihm erlaubt, sich in ebendieses kritische Auge zu fliichten, von
dem es beurteilt wird: (Lévinas 1992/2011, S. 206 £.).

In diesem Zitat wird die Gefahr zum Ausdruck gebracht, dass das Reflexionssubjekt mit einer
distanzierten Kritikinstanz zusammenfillt. Die Selbstreflexion trennt das zu Kritisierende von
der kritisierenden Instanz, sodass das Subjekt in die Position des souverin Urteilenden tiber-
geht. Durch die Flucht in das kritische Auge, als das das Subjeke hier als Pars pro toto beschrie-
ben wird, wird das Subjekthafte aus dem Kritisierten extrahiert und in das Kritisieren verlegt.
Das kritisierte Selbst wird qua Reflexion zum Objekt. Kritisierendes und Kritisiertes stehen also
in keinem Bezugsverhiltnis mehr, da der Sitz des ,,unzerreifibare[n]“ (ebd.) Subjekts ganz in das
Kritisierende verlegt wird. Ein Modus einer souverinen Selbstkritik, die das Selbst zum Objekt
macht, ist aufgrund der Indifferenz des Bezugsverhiltnisses nicht prekir oder aufriittelnd fir
das kritisierende Subjekt. Insofern Indifferenz und Verantwortung nach Lévinas unvereinbar
sind, kann eine derartige Form der Selbstkritik nicht anschlussfihig zu dem Verantwortungsbe-
griff relationiert werden, da das kritisierende Subjekt als abgeschlossene Instanz auf8erhalb von
Welt- und Anderenbezichungen gedacht werden muss.

Auch wenn Lévinas sich also kritisch gegen einen Reflexionsbegriff ausspricht, der mit einer
Selbstobjektivierung einhergehen kénne, beschreibt er einen zweiten Modus der Selbstthema-
tisierung als ein Auf-sich-zuriickgeworfen-Werden, das erst durch die Anklage des Anderen

157 Eine andere, pidagogisch verortete Moglichkeit wire gewesen, die Theoretisierung tiber Otto Friedrich Bollnows
Gedanken zur Begegnung zu leisten. Eine Begegnung — cin Kernelement fiir diec Theoretisierung von Erzichung —
ist nach Bollnow (1986/2019) eine existenzielle, fundamentale Erfahrung, die sich einer Kontrollierbarkeit ent-
zicht. Eine appellierende Dimension in dieser Begegnung veranlasst den Angerufenen dazu sich zu diesem Appell
in cin Verhiltnis zu setzen. Wihrend der Anruf als Widerfahrnis nicht abzuweisen ist, ist die Verhiltnissetzung
wiederum offen. Bollnow bezeichnet diesen Moment des Angerufen-Werdens als Erweckung (vgl. ebd., S. 345),
was eine anschlussfihige Deutungsfolie fiir die durch die Anderenerfahrung veranderte Sprechweise der Referen-
dar:innen eroffnet. Generell ist zu sagen, dass dic Kernideen sich nicht so basal von denen, die mit der Lektiire
Lévinas’ darstellbar werden, unterscheiden, dass ein Rekurs auf beide Referenzautoren cinen klaren Mehrwert fiir
die Argumentation dieser Arbeit béte.

175



176 |

Theoretisierungsschneise II: Modus des engagierten Erzihlens

entsteht (vgl. Lévinas 1992/2011, S. 207). Dieser Modus scheint eine Méglichkeit zu bieten,
Reflexion auf8erhalb eines egologischen Rahmens zu umreiffen.'>®

Durch die alterititstheoretisch betonte Differenz von Anspruch und Antwort ergeben sich
Anschliisse an Uberlegungen, die Reflexion als Antwort auf cine Differenz- bezichungsweise
Negativititserfahrung formulieren (vgl. Brinkmann 2020b)."*” Nach Lévinas bricht die Anderen-
begegnung die Ordnung. Auch wenn der Andere nie in seiner radikalen Andersheit greifbar
wird, ist die Begegnung mit dem Antlitz ein sinnliches Moment, in dem Alteritit zu einem Grad
erfahrbar wird (vgl. Krewani 1983/2017, S. 27). Diese Erfahrung kann nicht in einer rationalen
Weise versprachlicht und kontrolliert werden: ,,[I]n seinem Ausdruck iiberschreitet der Andere
in jedem Augenblick die Idee, die sich ein Denken von diesem Ausdruck machen kénnte® (Lévi-
nas 1987, S. 64). Das Herausgerissen-Werden aus der eigenen Immanenz lisst eine Spur zuriick.
Diese Spur steht fiir die Anwesenheit von etwas Abwesendem (vgl. Beuthan 2020, S. 224). In
der Nicht-Fassbarkeit von etwas abwesend Gegenwirtigem beriihrt die Spur des Anderenan-
spruchs das Subjekt, ohne auf ein identifizierbares Etwas zuriickgefiihrt werden zu kénnen (vgl.
Lévinas 1992/2011, S. 223).

Das engagierte Erzihlen der Referendar:innen lese ich als Ausdruck einer derartigen Spur einer
Anderenerfahrung, die eine berithrende Wirkung auf das Reflexionssubjekt hat.'® Diese Inter-
pretation méchte ich anhand der folgend zitierten Szene herausarbeiten, die aus dem S2-Fall
stammt. Aus dem Nicht-gerecht-Werden gegeniiber einem Anderenanspruch'® wird umso
vehementer eine verbindliche Konsequenz fiir das eigene Handeln abgeleitet:

158 Die Idee, dass im padagogisches Handeln die Souverénitit der Handelnden dezentriert und durch eine Verant-
wortungserfahrung durchkreuzt wird, fithrt Wimmer (1996b) aus (vgl. ebd., S.253). Dass allerdings auch dic
Reflexion dieses Handeln in einer Verbindung zur Anderenerfahrung stehen kann, erscheint zunichst kontrain-
tuitiv: Bereits fiir die Wahrnehmbarkeit des Anderen im unmittelbaren Handeln steht zur Frage, wie nicht-iden-
tifizierende Modi der Anderenwahrnehmung denkbar sind. Wimmer beschreibt die Erfahrung des Anderen als
cine dsthetische (vgl. ebd., S.262 £). Die Problematik der Nicht-Identifizierbarkeit des Anderen erscheint mit
Blick auf die Annahme, dass nicht nur in der Begegnung, sondern auch in der Reflexion der Begegnung eine Spur
der Anderenerfahrung stecken kann, potenziert. Die Idec jedoch dass Fremdheitserfahrungen auch in ihrer Arti-
kulation eine Spur hinterlassen, die eine empirische Anniherung erlauben, erscheint etwa mit Blick auf die Erfor-
schung von Bildungsprozessen anhand von Narrationen (vgl. etwa Koller 2011) erzichungswissenschaftlich niche
uniiblich. Vor dem Hintergrund cines nicht-reprisentationalistisch verstandenen Reflexionsbegriffs versuche ich,
die Materialbeobachtung des engagierten Sprechens als Spur einer Fremdheitserfahrung zu lesen.

159 Auch Birgit Storr (2006) verstcht Unterrichtsreflexionen auf Differenz ausgerichtet, wobei sie diese zwischen
Regel und Erfahrung zicht (vgl. ¢bd., S. 28). Diese Konzeption unterscheidet sich insofern von dem Differenz-
begriff in dieser Arbeit, als letztere nicht nur zwischen Regel und realisierter Praxis gedacht, sondern konstitutiv
zwischen dem situativen Anderenanspruch und der Moglichkeit des Handelns verortet wird.

160 Fiir Reflexion ist die Frage nach der Artikulierbarkeit der Spur ciner Erfahrung insofern zentral, als hier dic Frage
virulent wird, inwiefern Reflexion als Riickbeuge das als vergangen Produzierte nur situativ herstellt, oder auch
eine Spur dieses Vergangenen in Form einer Erfahrungsqualitit denkbar ist. Auch wenn diese Frage nicht empi-
risch beantwortet werden kann, ist die Idee der Materialinterpretation dieser Arbeit, die Momente des engagierten
Erzihlens als Hinweise einer Erfahrungsqualitit und einer Spur dieser zu deuten.

161 Das Gleichsetzen der Figur des Anderen mit der Erzihlung von Interaktionserfahrungen mit konkreten Schii-
ler:innen lisst dic Frage aufkommen, welche Anderenfigur gemeint ist, insofern die alterititstheoretische Anderen-
figur iiber den konkret-empirischen Anderen hinausgeht. Inwiefern der Andere als Hybridfigur zwischen tran-
szendentalem und empirischem Anderen (vgl. Wimmer 2014, S. 235) gedacht werden kann, soll insbesondere
in Unterkapitel 8.3 bearbeitet werden. Hier lisst sich zunichst festhalten, dass in der Begegnung mit konkreten
Schiiler:innen ein Uberschuss verortet wird, der auf den transzendentalen Anderen verweist: Im konkreten Ande-
ren wird in Anschluss an Lévinas cine Spur des absoluten Anderen verortet (vgl. Bedorf 2003, S. 97).
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»S2: #00:04:58-4# [...] und was ich wenn ich es nochmal machen wiirde in der Art (.) unbedingt anders
machen muss; ist irgendwie (2) den Kindern zu vermitteln oder den Text so zu formulieren dass
da doch auch einiges was (.) vielleicht wirklich ganz ganz unwichtig ist dazwischen ist dass denen
nochmal viel bewusster wird, ,das is wichtig. und das ist jetzt nur (1) Beiwerk". das ihm (.) dadurch

dass ich die Texte versucht hab kurz zu halten war tatsichlich dann wirklich im Endeffeke fast alles
wichtig; und dann wars fiir die Schiilerinnen und Schiiler natiirlich schwer (.) zu gucken. ,was will

sie denn jetzt von uns' also da nochmal da wiirde ich im Nachgang nochmal (.) die Texte nen biss-
chen umindern® (S2-Fall).

Die Referendarin betont den Begriff ,unbedingt®, der die uneingeschrinkte Giiltigkeit der
angefithrten Forderung hervorhebt. Die damit aufgerufene Verbindlichkeit scheint iiber eine
Konvention oder einen als bekannt anzunehmenden Maf3stab hinauszuweisen. Der Ausdruck
>unbedingt” qualifiziert die mit dem Modalverb ,miissen’ hervorgebrachte Verpflichtung,
etwas zukiinftiganders zu machen. Dadurch wird die Unverhandelbarkeit des noch zu nennen-
den Aspekts doppelt betont. Dieses Miissen wird dem erlduterungsbediirftigen Inhalt der Ver-
pflichtung vorangestellt und dadurch besonders gewichtet. Die Erliuterung des Anspruchs,
dem diese Verbindlichkeit zukommt, beginnt mit einem Verweis auf die Kinder, die als Adres-
sat:innen des Handelns positioniert werden. Die Betonung des Adverbials ,irgendwie® ist
Ausdruck einer nahezu verzweifelt wirkenden Suchbewegung. Die dabei mitkommunizierte
Intensitit geht gerade nicht von der Verbindlichkeit einer bestimmten Vorgehensweise aus,
sondern artikuliert einen noch nicht in eine konkrete Antwort tibersetzten Anspruch. Nach
einer zweisekiindigen Pause schlief8t die Referendarin als zukiinftigen Anspruch an sich selbst
an, ,,den Kindern zu vermitteln oder den Text 50 zu formulieren dass da doch auch einiges was
(.) vielleicht wirklich ganz ganz unwichtig ist dazwischen ist“. Der Abbruch, der durch das
oder” erkennbar wird, und der offen lisst, was den Kindern zu vermitteln sei, konnte darauf
verweisen, dass dieses Vermittlungsziel noch nicht abstrakt benannt werden kann, wihrend
das Imaginieren einer praktischen Umgangsweise, die dem Problem anders gerecht wird, auf
konkreter Ebene bereits gelingt. Die Wiederholung ,ganz ganz® deutet auf ein Involviertsein
der Sprecherin hin, die ihrem Punke eine besondere Emphase verleiht. Die beschriebene Ver-
inderung des Arbeitsmaterials ist an den Schiiler:innen ausgerichtet, was dadurch deutlich
wird, dass die Konsekutivkonstruktion die Folge der verinderten Ausgangslage aus der fik-
tiv zitierten Perspektive der Schiiler:innen schildert. Beide angefiigten Gedankenzitate der
Schiiler:innen - ,,,das is wichtig. und @ ist jetzt nur (1) Beiwerk™ sowie ,,,was will sie denn
jetzt von uns' — werden nicht auf etwas duflerlich Beobachtbares zuriickgefiihrt, sondern
werden aus der fiktiven Anderenperspektive formuliert. Das Zitieren dieser Anderenperspek-
tive — oder, wie im Folgenden benannt, diese Perspektivfiktion — wirkt wie ein nachspielendes
Zeigen auf das, was erreicht werden soll; eine erliuternde Beschreibung erfolgt nicht. Fokus
der Erzihlung ist ein Gerechtwerden gegeniiber dem verfehlten Anderenanspruch, der in
einer Perspektivfiktion positiv gewendet wird. Die Referendarin belasst ihre Ausfithrungen
nicht bei dieser Positivwendung — wie es vielleicht in der Priifungssituation fiir eine giinstige
Selbstprisentation naheliegen konnte — sondern erginzt sie um eine ausgestaltete Folge der
durchgefiihrten Handlung aus der Schiiler:innenperspektive. Die Frage ,,,was will sie denn
jetzt von uns™ hebt dabei die Willkiir hervor, der sich ein Subjekt ausgesetzt fiihlt, das diese
Frage nicht beantworten kann. Interessant ist, dass die Referendarin nicht etwa ein ,was sol-
len wir machen® als depersonalisierten Anspruch oder die Frage nach der Intention der Auf-
gabenstellung zitiert, sondern sich indirekt selbst als Person adressiert, der es nicht gelingt,
die an das Kollektiv gerichteten Erwartungen transparent zu machen.
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Wiirde diese Aufgerung der Referendarin vor Qualititskriterien von Reflexion beurteilt, die im
Lehrer:innenbildungsdiskurs aufzufinden sind (vgl. etwa Eysel 2006, S. 112-117; Wyss 2013,
S. 168 f.) miisste das Reflexionsniveau als niedrig eingestuft werden. Die Sprecherin sucht in
ihrer Begriindung, warum die Texte ungeeignet waren, keinen Anschluss an theoretische
Gehalte, stellt keine unterschiedlichen Deutungen der Situation an und ihre Andeutung einer
alternativen Handlungsmoglichkeit bleibt vage. Indikatoren, die intersubjektiv nachvollziehbar
sind, nennt sie nicht, sodass ihre Deutung nicht auf einer objektiven Beobachtung, sondern auf
einem Gefiihl fiir das Geschehen fufit. Eine kritische Auseinandersetzung mit den Primissen
dieser Unterrichtssituation erfolgt nicht. Die fiir die Einschitzung der Reflexionsqualitit mafi-
gebende Norm der objektivierenden Distanzierung wird also niche erfiille.

Diese Abweichung von einer Norm der objektivierenden Distanzierung lese ich nicht als
Defizit, sondern als systematisch bedeutsam fiir pidagogisches Handeln, wenn ein Verant-
wortet-Werden durch den Anderen als konstitutive Dimension von Erzichung gedeutet wird.
Die Unmittelbarkeit der Erzihlung kann aus alterititstheoretischer Perspektive als Spur einer
Anderenerfahrung gedeutet werden: Das betonte (angenommene) Nicht-gerecht-Werden
gegeniiber dem Anderenanspruchs affiziert das Reflexionssubjekt zu einer Selbstverpflichtung.
Die engagierte Sprechweise lisst das in Verantwortung gerufene Subjekt hervortreten: Es han-
delt sich nicht um Formulierungen, die auch jede:r Beobachter:in bei entsprechender Expertise
hitte anbringen kénnen, sondern um eine erfahrungsgetrinkte und emotionale Verpflichtung,
die nicht ein unspezifisches ;man’, sondern genau das Reflexionssubjekt als Handlungssub-
jekt betrifft. Fiir Lévinas (1992/2011) ist Verantwortung unhintergehbar an einen Anderen
gekniipft. Der Anspruch des Anderen ruft das Subjeke in die Verantwortung. In diesem Fiir-
den-Anderen-Sein — und darin ist die Figur der Stellvertretung begriffen, die ein Herzstiick des
Verantwortungs- und Subjekebegriffs nach Lévinas ausmacht (vgl. Waldenfels 1995, S. 336) —
wird das Subjekt unvertretbar und damit einzigartig (vgl. Lévinas 1992/2011, S. 254). Die Nihe
zum Anderen wird somit als subjektivitiesstiftend gedacht: ,,Die Subjektivitit besteht nicht im
Vorhinein zu Nihe, in der sie sich spiter dann engagieren wiirde. Im Gegenteil, jedes Engage-
ment entsteht [...] in und aus der Nihe® (ebd., S. 192). So lisst sich der Modus des engagier-
ten Erzihlens als Antwort auf das Erfahren von Nihe begreifen. In diesem Antworten wird
Subjektivitit bedeutsam. Der Andere ruft das Subjeke in ein ,intimate involvement® (Rosan
2014, S. 179), das dessen Erfahren intensiviert (vgl. ebd.). Das Subjekt wird im Antworten ein
Subjeke, indem es auf die Gestaltungsbediirftigkeit eines Angesprochenseins reagiert (vgl. Flat-
scher 2011, S. 111). Au8erhalb dieses Angesprochenseins ist nicht ergriindbar, was es bedeutet,
ein handelndes Subjeke zu sein (vgl. Seitz 2018, S. 73). Dementsprechend sind das Empfing-
lich-Werden fiir einen padagogischen Anspruch und ein Antworten auf diesen bedeutende
Momente dafiir, ein pidagogisches Subjekt zu sein. So lisst sich das Verantwortlich-Werden
nur aus der Handelndenperspektive heraus denken, aus der heraus situative Anderenanspriiche
wahrnehmbar werden. Zugleich stiften diese Anspriiche erst das verantwortliche Handlungs-
subjeke, das als ethisches Subjekt durch den Anderenanspruch in Erscheinung trite (vgl. Seitz
2016, S. 168 £).

Diese Uberlegungen lassen sich zu dem in allen Fillen beobachteten Modus des engagierten
Erzihlens verkniipfen: Die Intensitit des Sprechens steigt an denjenigen Stellen besonders,
an denen eine Anderenbegegnung thematisiert wird. Im Konnex mit dieser Anderenbegeg-
nung wird hiufig eine Anspruchsverfehlung erzihlt. Die als Folge dieser Verfehlung erzihlte
Erfahrung der Hilflosigkeit des Anderen evoziert eine ,,Nicht-Gleichgiiltigkeit® (Lévinas 1995,
S. 128) des Reflexionssubjekts, die sich in dem engagierten Erzihlen spiegelt. Die Figur des
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Gerufenseins durch einen fremden Anspruch bietet eine Interpretationsfolie fiir den Modus
des engagierten Erzihlens. Die Anderenerfahrung wird in der Erzihlung imaginativ (wieder)
lebendig, ohne dabei eine objektivierende Rekapitulation der situativen Begegnung zu sein.'¢>
Die Erzihlung der Anderenerfahrung kann als Antwort auf einen fremden Anspruch gelesen
werden: Der Andere ist nach Lévinas eine transzendentale Figur, die der Inmanenz des eigenen
Seins entzogen ist (vgl. Lévinas 1987, S. 364). In seinem Anspruch ist er unendlich, wihrend
die Ordnung, in der das Ich verhaftet ist, als endliche auszuzeichnen ist. Daher transzendiert
der Anspruch des Anderen die Ordnung des Ichs in einer fundamentalen Weise (vgl. Dederich
2011, S. 118). Da der Andere nie ginzlich gegenwirtig war, sondern immer schon entzogen,
kann die Anderenbegegnung riickbeziiglich nicht in einem reprisentativen Sinne gegenwirtig
gemacht werden (vgl. Zeillinger 2005, S. 168). Trotz dieser Entzogenheit bricht der Andere in
die Ordnung des Ichs ein und stiftet einen Riss. Diese Erfahrung kann nicht in einer souverin-
verfiigendenden Weise reprisentiert, aber doch riickbeziiglich thematisiert und dabei zu einem
Grad re-aktualisiert werden. Das Subjekt steht durch den Einbruch des Anderen in der Pfliche,
zu antworten. In dieser Antwort wird das Ich zu einer Ubersetzung des Anderenanspruchs ver-
pflichtet, die immer vorliufig bleiben muss. Diese Vorldufigkeit bleibt als Spannung zwischen
Ubersetzung und Uniibersetzbarem spiirbar, die auch im Riickbezug auf die Anderenbegeg-
nung nicht eliminiert wird.'®

Die Differenz zwischen dem Uberschuss der Anderenbegegnung und ihrer nachtriglichen Ver-
sprachlichung lisst sich mit einer Unterscheidung nach Lévinas (1992/2011) zwischen Sagen
und dem Gesagten (vgl. ebd., S. 116-123) in Verbindung bringen. Wihrend das Gesagte als
propositionaler Gehalt einer Au{gerung etwas Identifizierbares sei, liege der Kern des Sagens
insofern gerade in dem Entzogenen, als das Sagen nicht als ein additives Zusammenfiigen von
Sinnpartikeln zu einem schon Gedachten zu verstehen sei (vgl. Flatscher & Seitz 2016a, S. 220).
Im Gesagten bleibe eine Spur des Sagens erhalten. Die Spur als ,anwesende Abwesenheit (vgl.
Lévinas 2005, S. 53; Balzer 2014, S. 316) bezeichnet etwas im Entzug Prisentes. Das Sagen als
Ausdrucksmoment geht also mit dem Gesagten nicht auf (vgl. Waldenfels 1994/2007, S. 199).
In dieser Nicht-Identitit von Sagen und Gesagtem liegt eine Moglichkeit, das Gesagte nicht
als blofle Feststellung, sondern als immer schon durch das Sagen gebrochen zu figurieren (vgl.
Balzer 2014, S. 367). Ein Sprechen, in dem dieser Uberschuss Ausdruck findet, kénnte wei-
terfithrend fuir die Frage nach einem pidagogischen Reflexionsmodus sein, der den Anderen
gerade nicht via Distanz objektiviert. Eine unsouverine Distanz soll im folgenden Unterkapitel
mit Blick auf ihre ethische Bedeutung in den Blick kommen.

8.1.3 Ethisch bedeutsame Unsouverinitit

»Die Ab-setzung der Souverinitit durch das Ich ist die soziale Bezichung zum Anderen (Lévinas
1992/2008, S. 39, Herv. im Orig.).

Das Sprechen der Referendar:innen ist hinsichtlich der Abbriiche, des Lachens und des Beriihrt-
seins nicht als souverdn oder distanziert zu bezeichnen. Es wirke, als wiirden die Sprechenden

162 Die sinnlichen Qualititen der Imagination, die ein Geschmacksurteil einfordern und damit ein dsthetisch ange-
sprochenes Subjekt voraussetzen, werden bereits bei Kant betont, der diesen Modus der Imagination als Reflexion
betitelt (vgl. Arendt 1982/1992, S. 65). Diese Imagination ermdglicht ein Ergriffensein von der gedanklichen
Reprisentation von etwas, was dadurch nicht als Fake, sondern als Reprisentation dieses Fakts in der Vorstellung
zum Thema wird. In dieser Vorstellung liegt sowohl eine Distanzierung als auch ein affektiver Gehalt.

163 Mit Wimmer(1996/2017) ist zu iiberlegen, ob diese selbst reflexiv werdende Differenz ein Verweis auf ein konsti-
tutives Nicht-wissen-Konnen um den Anderen von Pidagog:innen ist.
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darum ringen, cine Erfahrung des Verantwortlich-Werdens zu versprachlichen, die sich schwer-
lich plausibel und kohirent darstellen lisst.

Dieses unsouverine Sprechen lese ich als Spur des Sagens im Gesagten, die das Gesagte erschiit-
tert. Das Sagen, das sich einer Identifikation entzieht, eroffnet eine Differenz, die Raum bietet
fiir die Kommunikation von etwas Unverfiigbarem, das sich dem Gesagten entzicht. Dieser
Gedanke spiegelt die grundlegende Paradoxie, die fiir Lévinas’ Uberlegungen zur (sprachlichen)

Fassbarkeit einer Anderenerfahrung charakteristisch ist:

»Die Unsagbarkeit des Unaussprechlichen wird durch das Vorurspriingliche der Verantwortung fiir die
anderen beschrieben, durch eine Verantwortung, die jedem freien Engagement vorangeht, noch bevor
es sich durch seine Unfihigkeit, im Gesagten zu erscheinen, beschreiben 138t (Lévinas 2005, S. 73).

Die Verantwortung geht dem Versuch ihrer Beschreibung voraus, der zudem scheitern muss und
genau in diesem Scheitern ein Moment innehat, in dem Verantwortung mittelbar beschreib-
bar wird.'** Da etwas Nicht-Reprisentierbares nicht liickenlos auf eine Ordnung zuriickgefithrt
werden kann, ohne seiner Andersheit beraubt zu werden, braucht es ein ,,,un-ordentliches Spre-
chen® (Zeillinger 2020, S. 9). Diese ,,Modalitit des sprachlichen Ausdrucks® (Zeillinger 2005,
S. 177) eroffnet einen ,,Modus des Vielleicht“ (ebd., Herv. im Orig.), der den Bezugspunke des
Sprechens nicht identifiziert, sondern in seiner Mehrdeutigkeit beriihrt.

In Verbindung mit der Erzihlung einer Anderenerfahrung sind Perspektivfitkionen ein wieder-
kehrendes Element, in denen die Akteur:innen (sowohl Auszubildende als auch Ausbildende
nutzen diesen Modus) aus der fiktiven Anderenperspektive sprechen. In der Gesprichsdynamik
ist auffillig, dass diese Perspektivfiktionen, die nicht auf duf8erlich beobachtbare Dimensionen
zuriickgefithrt werden, von den Zuhérenden nicht als etwa illegitimes Mutmafien beanstan-
det werden. Es scheint sich also um eine legitime Form eines padagogischen Wissensanspruchs
zu handeln. Das erscheint auch vor dem Hintergrund interessant, dass eine auktoriale Erzihl-
perspeketive fiir alltigliche Wirklichkeitserzihlungen nicht als iiblich gelten kann (vgl. Klein &
Martinez 2009, S. 2).

Die Perspektivfiktionen werden zumal dann eingesetzt, wenn die Akteur:innen die Schiiler:innen
als Betroffene zum Sprechen bringen. Dies ist insbesondere bei fingierten Schmerz- beziechungs-
weise Leiderfahrungen der Fall. Eine Perspektivfiktion, die eine Anspruchsverfehlung der Lehr-
person und eine daraus resultierende Leiderfahrung der Schiiler:innen zum Ausdruck bringt,
findet sich im S1-Fall. Der Referendar begriindet, warum die Schiiler:innen das in der Schwie-
rigkeit reduzierte Differenzierungsmaterial nicht wahrgenommen haben:

»52: #00:01:47-3# [...] ihm (2) da:s ist halt so ne Sache die haben sich nicht so richtig getraut die haben
dann irgendwie gedacht ,okay wir wiren jetzt schlechter deswegen'. da vielleicht noch mehr (.) hin
arbeiten dass die sich auch trauen alle Angebote in Anspruch zu nehmen* (S1-Fall).

In der zitierten Szene thematisiert der Referendar die Hemmung der Schiiler:innen, ein Hil-
feangebot wahrzunehmen, das sie als ,,,schlechter” markieren wiirde. Diese Markierung wird
direke aus der Schiiler:innenperspektive im Rahmen einer Perspektivfiktion formuliert. Die
Selbstauszeichnung eines Kollektivs von Kindern als ,,,schlechter' wirke prekir: Dass der Refe-
rendar diese vollumfingliche Defizitzuschreibung aus der Perspektive der Schiiler:innen vor-
bringt, betont das Verletzungsrisiko der in der Materialgestaltung eingelassenen Positionierung.

164 Da das Gesagte an dic Ordnung gebunden sei, miisse das Gesagte Identifikationen vornchmen. Das Sagen hin-
gegen konne eine Differenz von An- und Abwesendem als Zwischen aufrufen, in dem Grenzphinomene verortet

seien (vgl. ebd., S. 199).
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Der Irrealis deutet an, dass die leidvolle Etikettierung als ,,,schlechter durch das Ignorieren des
Differenzierungsmaterials vermieden wurde. Dieses Problem, das etwa im universitiren Dis-
kurs zum Umgang mit Heterogenitit thematisiert wird, wird hier in alltagssprachlicher Weise
als eines beschrieben, das dem Referendar in einem Modus der Einfithlung zuginglich ist. Die
Erzihlung, die gerade durch die Unsicherheitsbekundungen ,.irgendwie” und ,vielleicht mehr
wie eine Suchbewegung als wie eine souverine Benennung des Problems wirke, lasst das Reflexi-
onssubjeke nicht als distanzierte Instanz in Erscheinung treten. Stattdessen zeigt es sich mitfith-
lend einer Schiiler:innengruppe gegeniiber, die mit Scham zu kimpfen hat. Diese Problematik
wird dabei in keiner Weise an eine duflerlich wahrnehmbare Beobachtung gekniipft.

Ein Beispiel, bei dem sich das unsouverine Sprechen der Referendarin mit der Unverfiigbarkeit
einer Anderenbegegnung verkniipfen lasst, findet sich auch im S3-Fall. Die Referendarin erzahlt
von der Reaktion der Schiiler:innen auf die von ihr gestellte Frage, die fiir die Schiiler:innen
nicht anschlussfihig gewesen sei:

»S2: #00:21:56-9# Wo halt kein konkreter Operator drin war (.) und da haben sie @mich auch alle nur
angeguckt@
S1: #00:22:01-1# @()@
$2: #00:22:01-4# @Und genickt und@ ih (.) ih (.) da hab ich aber auch im Effeke direke gesagt ,ja war
ne bléde Frage® aber ich kann mich nicht mehr weifft dus noch?® (S3-Fall).

Diese Szene wurde in ihrem grofleren Zusammenhang in Unterkapitel 6.3 analysiert, wobei
insbesondere der nicht-gelingende Versuch von S2 im Zentrum stand, sich als Kennerin der
Normen guter Praxis zu prisentieren. Zudem wurde in Unterkapitel 7.1 die Differenz der
Urteilsebenen herausgearbeitet. Hinsichtlich der Qualitit der Erzahlung kann hier erganzt wer-
den, dass eine Anderenerfahrung in diese Selbstdarstellung einbricht: Die aufgeworfene Erinne-
rung, die die Reflexionsfigur beinhaltet, unterbricht die bis dahin souverine Feststellung, dass
in der gestellten Frage ,.halt kein konkreter Operator” enthalten war. Dadurch, dass die Frage
etwa nicht als binidre Ja/Nein-Frage beschrieben wird, bleibt das Nicken der Schiiler:innen
unverbunden mit der Gesamtrichtung der Erzahlung. Es wird deutlich, dass das Angucken und
Nicken der Schiiler:innen nicht die erwiinschte Reaktion war; ob aber stattdessen etwa eine
differenziertere Argumentation oder iiberhaupt eine verbalisierte Antwort erhofft wurde, ist
nur zu mutmaflen. Nach dem Lachen scheint die Referendarin - sichtbar an den Interjektionen
»ah“ und den Pausen — Schwierigkeiten zu haben, in die Rolle der Kohirenz schaffenden Erzih-
lerin zurtickzufinden. Das Auflachen und die nicht naher ausgefiihrten Implikationen sprechen
dagegen, dass die Erzihlerin sich als souverin prisentiert. Das Prekire dieser Situation lasst sich
nicht durch die recht triviale Problemdimension der Fragetechnik greifen, sondern spiegelt sich
im Modus des Erzihlens.

Eine iiber die Normverfehlung hinausweisende prekire Dimension ist auch in der folgenden
Szene aus dem S2-Fall ausschlaggebend:

»S2: #00:04:58-4# [...] ich dhm hitte die Aufgabenstellung unbedingt irgendwie visualisieren miissen.
entweder auf ner Folie nochmal an die Wand schreiben (.) ih ihm (.) werfen; oder tatsichlich
schriftlich irgendwie nen Zettel; da hab ich ih selber gemerke beim Austeilen und als es und @
dann fingen@ die schon an und da dachte ich so (.) ;ach“also ich hab selber gemerke ich hab diesen
Punke verpasst (.) nochmal klar zu machen Aufgabe ,habt ihr noch Fragen ist das verstanden wor-
den’(.) ja. das dh (.) is mir aufgefallen das hat mich ih ihm mmh das ist nen bisschen drgerlich, das

«

wiirde ich unbedingt (.) indern wollen dann wenn ich das nochmal machen wiirde (.) (S2-Fall).
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Die Erzihlung entspinnt sich um das Problem, dass die Referendarin etwas verpasst habe, was
sic unbedingt hitte leisten miissen: mit den Kindern die Aufgabe vor Beginn der Arbeitsphase
kliren. Dass dies nicht geleistet worden sei, wird in der Erzihlung insbesondere durch das
Auflachen ,@dann fingen@ die schon an als tragisch markiert. Die rekapitulierte Schmerz-
erfahrung spiegelt sich in der Interjektion ,,,ﬂl“‘. Es scheint, als sei diese Schmerzerfahrung,
wie das schlieffende und betonte WEN nahelegt, nicht weiter rationalisierbar oder nicht weiter
erklirungsbediirftig. Die Anspruchsverfehlung, die die Referendarin erzahlt, wird daher eher
durch die affizierende Erzihlung als durch eine rationalisierende Problemdiagnose nachvoll-
zichbar. Auch wenn eine Klarheit der Aufgabenstellung nicht explizit als Norm benannt wird,
wird durch die Erzihlung deutlich, dass das erzihlende Reflexionssubjeke als Handlungssubjeke
in der Verantwortung steht, die in dieser Arbeitsphase aufgebrachte Miihe so zu arrangieren,
dass sie zielfiithrend ist.

Das wiederkehrend aufzufindende Auflachen sowie die Abbriiche in den Erzihlungen ver-
unmoglichen den Referendar:innen eine kohirente Einordnung der Situationen. Eine theo-
retische Folie, vor der die Geschichte der Anderenerfahrung als gebrochen und darin ethisch
bedeutsam lesbar wird, bietet Judith Butler (2005) in ihrem Werk ,,Giving an Account of One-
self “.'> Die ethische Relevanz einer Erzihlung, die Selbstbeziige machen muss und das Selbst
etwa als Grund fiir das Leiden des Anderen portraitiert, liegt fiir Butler gerade in der Undurch-
sichtigkeit des Ichs. Damit geht Butler weiter, als eine Kritik daran zu formulieren, dass das
Reflexionssubjekt auf eine iiberfordernde Weise responsibilisiert wiirde. Stattdessen betont sie
auch das ethische Moment, das in der Unméglichkeit liegt, eine liickenlose Selbstrechenschaft
abzulegen (vgl. Butler 2005, S. 42; vgl. hierzu auch Meiffner 2018, S. 159 f.): Gerade weil das Ich
keine kohirente Geschichte seiner Selbst erzihlen konne, miisse es sich immer wieder erzihlend
deuten. Die Anerkennung der Undurchschaubarkeit des Ichs wie des Anderen sei dabei inso-
fern ethisch bedeutsam, als das Identifizieren des Anderen im Angesprochenwerden ausgesetzt
werde (vgl. Butler 2005, S. 43). Dieses Aussetzen verbleibe in einer Bezogenheit auf den Ande-
ren, der durch das eigene Handeln verletzt werden kénne (vgl. ebd., S. 79).1¢

Die Abbriiche und das wiederkehrende Auflachen in den Erzihlungen der Anderenerfahrun-
gen konnen als Souverinititsverlust im Zuge dieses Aussetzens gelesen werden.'” Das Ich findet
sich in einer Geschichte, die es aufgrund des Einbruchs des Anderen nicht kohirent erzih-

165 Ich beziche mich hier sowohl auf Butler als auch auf Lévinas und Waldenfels, da sic durch das Zugrundelegen
cines ethischen Relationiertseins zwischen Ich und Anderem das engagierte Erzihlen einer Anderenerfahrung
beleuchten kénnen. Dadurch soll nicht abgeblendet werden, dass etwa eine anerkennungstheoretische und eine
alterititstheoretische Perspektive Differenzen aufweisen (vgl. etwa Balzer 2014, S. 531 £).

166 Ein sich selbst verfiigbares Ich wire nur bei sich (vgl. Meyer-Drawe 2000, S. 147). Die Méglichkeit der Verhile-
nissetzung zu sich selbst wird nicht nur durch den Entzugscharakter des Ichs begrenzt, sondern wird durch diesen
konstituiert, da dieser das Subjeke fiir aufriittelnde Welt- und Anderenrelationen einspannt (vgl. ebd.).

167 Diese Unsouverinitit kann mit dem Status der Referendar:innen als Ausbildungssubjekte korrespondieren. Damit
soll nicht ausgedriickt werden, dass es nur um die Frage gehe, wie eine moglichst konforme Selbstinszenierung
gelingen konnte. Stattdessen gehort es eventuell zur Ausbildungsordnung, sich als lernend hervorzubringen, ohne
dass diese Darstellung cine triviale sein muss. Das Kommunizieren einer Empfinglichkeit fiir Anspruchserfahrun-
gen konnte daher als Ratifizieren des Auszubildendenstatus gelesen werden. Dadurch, dass die Referendar:innen
sich als urteilsfahig ihrer eigenen Praxis gegeniiber zeigen miissen, reicht cine ungebrochene Konformititsprisen-
tation nicht aus. Die Referendar:innen zeigen sich als ansprechbar fiir die ihnen pidagogisch iiberantworteten
Anderen, ohne dass ein Gerechtwerden diesen Anderen gegeniiber durch Referenzen auf giiltige Normen bruchlos
gelingen konnte. Gegen die Deutung, das unsouverine Sprechen kniipfe sich an die Aufregung in ciner Priifungs-
situation oder alleinig an die Ratifizierung der Ausbildungssubjekeposition, spricht das systematische Auftreten
des engagierten Erzihlens in Zusammenhang mit Anderenerfahrungen.
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len kann (vgl. ebd., S. 82). Die narrative Autoritit verliert sich und das Lachen markiert die
Absurditit des Versuchs, einen unerfiillten Anderenanspruch in einer Erzihlung einzuholen.
Die ethische Bedeutung dieser Erzihlung liegt nicht nur in der geduflerten Bemiithung um das
Gerechtwerden gegeniiber dem Anderen, sondern auch im Unterbrochenwerden selbst: Das
Einbrechen des Anderen mache fiir Butler ein Moment aus, das die Méglichkeit eines Selbst-
bezuges — einer Reflexion — zugleich konstituiert und verunméglicht. Im Selbstbezug bleibt das
Ich mit dem Du verwoben, durch dessen Angesprochensein es existiert (vgl. ebd.). Diese funda-
mentale Verwobenheit von Ich und Du ist fiir eine nicht-egologische Ethik konstitutiv, die die
Existenz des Subjekts als abhingig vom Du und darin verantwortlich fiir dieses Du betrachtet
(vgl. Meifiner 2018, S. 158).

Eine in der Verwobenheit von Ich und Du verortete Reflexion ist somit kein Ausstieg aus
Anderenbeziechungen. Die Abhingigkeit des Ichs von Anderen wird zur Primisse von Refle-
xion und verunméglicht sie zugleich: Wahrend das Selbstverhiltnis als immer schon vom Du
durchdrungenes unerzihlbar bleibt, da das Du dem Ich vorausgeht (vgl. ebd.), verpflichtet das
Du zugleich das Ich, Rechenschaft von sich zu geben, indem es das Ich beriihrt und verantwort-
lich macht. Die Abhingigkeit des Ich vom Du sei mit einer unauflésbaren Verantwortung dem
Anderen gegeniiber verkniipft (vgl. Dederich & Zirfas 2020, S. 71), die durch die Rechtferti-
gung nicht gezihmt, aber durch das Nicht-Aufhéren des Fragens nach der Vertretbarkeit des
eigenen Handelns bearbeitet werden kénne. Die Unméglichkeit einer abschliefenden Recht-
fertigung bedingt eine Rechenschaft, die brechen muss. Der damit einhergehende Kohirenz-
verlust ist ein Herausgerissen-Werden aus der eigenen Souverinitit (vgl. Butler 2005, S. 64), das
mit einem Beriihrt-Werden durch den Anderen einhergeht.

Unter Hinzunahme der vorab rezipierten Gedanken Lévinas’ kann in diesem Souverinitits-
verlust zugleich ein Moment angenommen werden, das eine Subjektivitit stiftet, die responsiv
gedacht werden kann. Dadurch, dass Subjektivitit alterititstheoretisch nicht als Figur des Zu-
sich-selbst-Kommens gelten kann, sondern als Verantwortlich-Werden fiir den Anderen, kann
in diesem Herausgerissen-Werden eine Distanzierung verortet werden. Dieses liegt gerade nicht
in einem Aussteigen aus der Anderenbezichung, sondern ein Herausgerissen-Werden aus der
eigenen Immanenz. Distanzierung ist hier also keine intentionale kognitive Operation, son-
dern ein Entrissen-Werdens aus dem Eigenen — etwa der ecigentlich bekannten Norm, deren
Relationerung mit der Situation in eine erzihlerische Unverfigbarkeit fithrt. Dadurch, dass die
Gebrochenheit des Urteils selbst Ausdruck findet, lisst sich Distanzierung auch als Moment
verstehen, das die Souverinitit des eigenen Urteils aussetzt und damit zugleich eine Nihe zum
Anderen zulisst (vgl. hierzu Brinkmann 2020a, S. 77)

Die Idee, dass die Undurchschaubarkeit des Anderen anerkannt werden muss, um eine nicht-
verkennende pidagogische Reflexion denken zu kénnen, lisst sich an einen Gedanken von
Nicole Balzer (2019) ankniipfen: In Anlehnungan Bollnow beschreibt sie die Anerkennung des
Wagnischarakters von Erzichung als Bedingung der Méglichkeit der Anerkennung von Alteri-
tit (ebd., S. 79). Vor diesem Hintergrund kénnen die Bruchmomente des hier beschriebenen
pidagogischen Reflexionsmodus einerseits als durch die Anderenerfahrung bedingt, anderer-
seits als Spiegel der Anerkennung der eigenen Unsouveranitit im Erkennen des Anderen gelesen
werden. Darin kénnte eine Distanzierung zum eigenen Urteil liegen, die das Gegenteil eines
souverdnen Ausstiegs beschreibt.

Das alterititstheoretisch zentrale Moment der Undurchdringbarkeit des Anderen wie des Selbst
konnte auch dahingehend weitergedacht werden, dass Reflexion grundsitzlich als unméglich
erachtet werden miisste. Das ist allerdings nicht der Zielpunke, den Butler mit dem Argument
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einer immer begrenzten Selbsterkenntnis anvisiert. Eine Verschiebung der eigenen Undurchdring-
barkeit in eine Objektposition, tiber die ein wiederum abgetrenntes Ich befinden kann, konne der
Idee, dass Selbsterkenntnis an den eigenen Grenzen operiert, nicht gerecht werden (vgl. Butler
2005, S. 46). Wenn also der Verweis auf die Unméglichkeit eines Transparentmachens von sich
und Anderen dahingehend weitergefithrt wird, dass das Ich aus der Selbst- und Anderenbezichung
aussteigen und sich in objektivierter Sprache ihrer ermichtigen kann, wird der Gedanke einer ethi-
schen Reflexion obsolet (vgl. hierzu Meifiner 2018, S. 157). Auch die Gegenfolie eines resignieren-
den Nicht-sprechen-Kénnens tiber das Ich und den Anderen verunmoglicht ein Antworten auf
den Anderen, da die Frage nach dem Du nicht mehr gestellt werden kann.'®® Diese Konsequenzen
sind nach Butler allerdings nicht notwendig. Eine Form der Reflexion, die die Undurchdringlich-
keit von Bezichungen nicht verkennt, sondern an dieser Nicht-Identifizierbarkeit ansetzt, ist von
ethischer Bedeutung. Selbstundurchsichtigkeit fithrt niche in Willkiir, sondern eréffnet den Raum
fiir eine unsouverin gedachte Verantwortung (vgl. Sattler 2008, S. 28 £.). Eine Selbsterkenntnis ist
dabei weniger bedeutsam als die Anderenbezichung, die im Selbstbezug ausgedriicke wird: ,The
ethical valence of the situation is thus not restricted to the question of whether or not my account
of myself is adequate, but rather concerns whether, in giving the account, I establish a relationship
to the one to whom my account is addressed” (Butler 2005, S. 50). Eine so gedachte Selbstrechen-
schaft kann eine Beschreibungsfolie fiir das unsouverine und engagierte Erzihlen bieten, das in
den Unterrichtsnachgesprichen wiederkehrend nachzuzeichnen ist.

Vor diesem Hintergrund lassen sich die im Modus des engagierten Erzihlens vorgebrachten
Perspektivfiktionen als Ubersetzungen von Anspruchserfahrungen verstehen, die eine Spur der
Unverfiigbarkeit des Anderen mitfithren. Diese Spur ist etwa als Storungsmoment gegenwir-
tig, an dem cine liickenlose Rechtfertigung oder Begriindung des vergangenen Handelns bricht.
Das bedeutet aber nicht, dass das Konzept der Verantwortung vor dem Anderen, weil es aus den
Fugen des Rationalisierbaren fillt, insgesamt aufgelost werde. Das Nicht-begriinden-Konnen
wird nicht zum zu minimierenden Gegenmoment der Verantwortung, sondern zu ihrem Aus-
gangspunke (vgl. Butler 2005, S. 83): Der Andere durchstreiche das eigene Begriinden-Kénnen
und bleibe das Nicht-Identifizierbare. Dennoch ermégliche er in dieser disruptiven Bewegung
eine ethische Reflexion: ,,It may be that only through an experience of the other under conditi-
ons of suspended judgment do we finally become capable of an ethical reflection” (Butler 2005,
S. 45).' Diese Momente des Aussetzens bei gleichzeitiger Weiterbearbeitung der Frage nach
dem Anderen finden in der Erzihlung einen Ort, deren Erzihler:in unsouverin sei.

168 Auch Balzer (2019) warnt trotz der Betonung der undurchschaubaren Dimensionen von Alteritit davor, dass
eine Verabsolutierung der Unverfiigbarkeit des Anderen der Notwendigkeit entgegenstehen kénne, pidagogi-
sches Handeln reflexiv in den Blick zu nechmen (vgl. ebd., S. 79 £.). Hinsichtlich der interpretierten Szenen lisst
sich sagen, dass trotz der Betonung eines unverfiigbaren Moments zugleich die Frage, wie dem Anderen in einem
bestimmten Kontext gerecht zu werden sei, weiter gestellt wird. Auch wenn Momente der Unverfiigbarkeit in
die Sprache einbrechen, werden die Referendar:innen nicht sprachlos. Die Anderenanspriiche, die gedufert wer-
den, hingen sogar mit diesem Unterrichtskontext direkt zusammen. Inwiefern der padagogische Kontext einen
bestimmten Anderen figuriert, soll im folgenden Unterkapitel niher beleuchtet werden.

169 Hier ist anzumerken, dass das Aussetzen des Urteilens, das Butler zentral setzt, nicht nur das Urteilen iiber sich selbst,
sondern auch das Urteilen iiber Andere betrifft. Einwenden lief3e sich hier, dass es bei den in dieser Arbeit betrachte-
ten Reflexionssituationen primar um das Beurteilen des eigenen pidagogischen Handelns und nicht um Urteile iiber
Andere geht. Hier ist zu sagen, dass diese Ebenen insofern verkniipft sind, als ein unsouverin reflektierendes Subjeke
auch die pidagogisch Uberantworteten nicht durchdringen kann. Dennoch ist das Hineinversetzen in die fiktive Pers-
pektive des Anderen ein wichtiges Element. Dies setzt in den betrachteten Szenen nicht aus, st6f8t aber an Momente des
Nicht-Identifizierbaren und benétigt andere Wissens- und Kommunikationsformen, als ein abgelostes Durchschauen
und objektives Beurteilen es nahelegen wiirden. Das ethische Gewicht des Aussetzens eines Urteilens zugunsten eines
responsiven Moments ist auch aus phinomenologischer Warte zu betonen (vgl. Schmidt 2008, S. 430).
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Eine Idee von Reflexion, nach der ein Angesprochensein durch eine Anderenerfahrung konsti-
tutiv ist, bietet ein Interpretationsangebot fiir den Modus des engagierten Erzihlens. Das enga-
gierte Erzihlen einer Verantwortungserfahrung angesichts eines verletzbaren Anderen verweist
auf eine Erfahrung des Angesprochenseins: ,Verletzlichkeit tritt zum Vorschein, indem ich eine
Antwort gebe. Im Antworten auf etwas zeige ich mich als derjenige bzw. diejenige, der bzw. die
von etwas getroffen und herausgefordert ist, in das Geschehen einzugreifen® (Stéhr et al. 2019,
S. 157). Durch das engagierte Erzihlen zeigen sich die Referendar:innen empfinglich fiir die
Anspriiche, die mit einer Anderenerfahrung einhergehen.

Inwiefern der Andere durch einen bestimmten Kontext situiert und figuriert wird, soll im
folgenden Unterkapitel in den Blick kommen. Dafiir lese ich den Horizont, von dem aus die
Begegnung mit den Anderen gedeutet wird, als Teil einer padagogischen Praxistradition.

8.2 Praktische piadagogische Reflexion im Modus des engagierten Erzihlens
als Antwort auf einen Ordnungsanspruch

In Unterkapitel 8.1 wurde argumentiert, dass das engagierte Erzihlen der Referendar:innen als
ein Ausdruck des In-Verantwortung-gerufen-Seins durch einen Anderenanspruch gelesen wer-
den kann. Zugleich fillt ins Auge, dass die Referendar:innen nicht von einer singuliren Begeg-
nung mit dem Anderen sprechen, sondern Wissensanspriiche tiber Schiiler:innen produzieren,
die mit der Perspektive von Lehrenden zusammenhingen. Diese Wissensanspriiche verbinde
ich in diesem Unterkapitel mit der Idee eines Horizonts, der sich an die pidagogische Praxis-
tradition kniipft und vor dem die Praktiker:innen das Unterrichtsgeschehen deuten.

Der phinomenologische Grundgedanke, dass etwas als immer als etwas Bestimmtes verstanden
wird, setzt etwas abstraktes Allgemeines voraus, von dem aus etwas Konkretes Gestalt annimmt.
Dieses Allgemeine als Horizont des Erfahrens bringe ich im Folgenden mit dem Begriff der
Ordnung in Verbindung, der wie der Horizontbegriff die Frage bearbeitet, wie etwas als sinnhaft
erfahren werden kann, ohne von sich aus auf einen bestimmten iiberzeitlichen Sinngehalt fest-
geschrieben zu sein (vgl. hierzu auch Koller 2011, S. 113 £.). Waldenfels (1997) beschreibt den
Zusammenhang von sinnhaftem Erfahren und Ordnungen wie folgt: ,,SchliefSlich verweist die
Erfahrung auf Ordnungen [...]. Dafl etwas als etwas erscheint, besagt zugleich, daf§ etwas so und
nicht anders erscheint, dafl also bestimmte Erfahrungsméglichkeiten ausgesondert, andere aus-
geschlossen sind“ (Waldenfels 1997, S. 19 £, Herv. im Orig.). Dass die Sprechenden nicht nur
auf Erfahrungsqualititen rekurrieren, die fiir jede Subjektposition qua Beobachtung zuginglich
wiren, lese ich als Hinweis auf einen kontextspezifischen Ordnungsbezug. Die Erzahlungen
setzen ein Involviertsein in einen gedeuteten Zusammenhang voraus. Dass nicht nur unmittel-
bare Erfahrungen bedeutsam fiir das engagierte Erzihlen sind, spiegelt sich darin, dass auch
Fiktionen des Nicht-Realisierten vorgebracht werden, die nicht minder engagiert wirken. Eine
Handelndenperspektive'” war bereits in Kapitel 7 fur die Frage nach einem horizontgebunde-
nen Argumentieren bedeutsam. In diesem Unterkapitel steht die bereits gestreifte Idee im Zen-
trum, dass eine pidagogische Handelndenperspektive als Teil des Horizonts der Praxistradition
eine Ansprechbarkeit fiir kontextspezifische Anspriiche stiftet. Dass dieser Horizont konstitu-
tiv fiir die Wahrnehmung von Anspriichen ist, die Auenstehenden unzuginglich bleiben, legt

170 Der Begriff der Handelndenperspektive ist nicht nur fiir Theoretisierung von pidagogischer Reflexion in Pra-
xiszusammenhingen, sondern auch fiir dic Interpretation von Reflexion im Konnex zum Verantwortungsbegriff
von Bedeutung: Im Gegensatz zur Beobachtendenperspektive betont der Begriff der Handelndenperspektive das
Involviertsein der Referendar:innen in Verantwortungsrelationen.
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nahe, dass nicht allein eine unmittelbare Begegnung Gegenstand der padagogischen Reflexion
ist. Stattdessen wird die Begegnung von einer kontextspezifischen Ordnung aus sinnhaft, die
ich selbst als erfahrungsstiftendes Moment begreife.””! Das Erzihlen einer von dieser Ordnung
ausgehenden Anspruchserfahrung ist Thema dieses Unterkapitels. Um dieses zu bearbeiten, ist
zunichst zu iiberlegen, wie eine Erzihlung mit einer Ordnung zusammenhingt.

Ordnungen entzichen sich aufgrund ihrer Abstraktheit einer direkten Beschreibbarkeit. Wenn
Noviz:innen in eine Ordnung initiiert werden sollen, ist diese Initiation auf andere Modi der
Inszenierung angewiesen (vgl. Schifer 2005, S. 42 £.). Da eine Ordnung nicht direke vermittel-
bar ist, konnen Erzihlungen, die immer ein Woher voraussetzen, von dem aus sie sinnhaft wer-
den, als Ordnungsverweise dienen. Eine Erzahlung verstehe ich in Anlehnung an Paul Ricceur
(1988) als ein mimetisches Geschehen, in dem Handeln nachgeahmt wird (vgl. ebd., S. 62).'7>
In dieser Nachahmung wird das Handeln gedeutet und verdichtet, sodass es als ein kohiren-
tes Gebiude erkennbar wird, das mehr ist als die Aufzihlung von Einzelereignissen (vgl. ebd.,
S. 106). Dieses Mehr dufert sich in der Komposition der Erzihlung: Die zeitliche und kau-
sale Relation der erzihlten Ereignisse ist entscheidend fir ihre innere Logik, die auf den Hori-
zont zuriickweist, von dem aus erzihlt wird. In ihrer verdichteten Gestalt kann die Erzahlung
nicht umhin, auf ihre Primissen zu verweisen. Die Erzihlung konfrontiert die Rezipient:innen
mit diesen Primissen und fordert sie auf, die Welt vor deren Hintergrund zu sechen (vgl. ebd.,
S. 130). Der Horizont, vor dem die Erzihlung sinnhaft wird, wird also mitgezeigt, ohne dass
dieser in Ginze expliziert werden kdnnte.

Gewendet auf die Frage nach der Bedeutung einer pidagogischen Praxistradition fiir die in den
Unterrichtsnachgesprichen aufgerufenen Erzihlungen lasst sich sagen, dass letztere auf einen
pidagogischen Horizont verweisen. Die Erzihlungen sind in diesen Horizont eingebettet und
schreiben ihn zugleich fort. Ein padagogischer Horizont wird durch die Annahme einer mit der
Praxistradition verbundenen Ordnung gestiftet, von der ausgehend etwas als etwas verstanden
werden kann.'” Diese Idee bietet Anschliisse an die Beobachtung, dass die Reflexionsvortrige
der Referendar:innen von einem Horizont ausgehen, der fiir ein aufenstechendes Beobach-
tendensubjekt nicht unmittelbar teilbar ist. Da das Teilwerden einer Praxistradition mit der
Annahme eines Horizonts einhergeht, von dem aus Handeln verstehbar wird, ist dieser Hori-

171 Eine Interpretation von Unterrichtsnachgesprichen als Initiation in einen pidagogischen Horizont findet sich bei
Thiel, Kiiper und Bellmann (2021).

172 Inwiefern die Erzihlung mit einer erzihlten Erfahrung verbunden ist, ist eine vieldiskutierte Frage. Ricceur
(1988) hilt an der Idee fest, dass Erzihlungen vergangener Ercignisse etwas mit diesen zu tun haben, hebt
sie aber aus einem Identititsverhiltnis heraus, indem er betont, dass diese Ereignisse nur als gedeutete erzahl-
bar seien. Er unterscheidet zwischen der Geschichtserzihlung und der Fiktion (vgl. ebd., S. 104). Diese
Unterscheidung greife ich nicht auf, da fiir die in dieser Arbeit untersuchten Erzihlungen die Frage der ,Tat-
sichlichkeit® weniger im Fokus steht als der Modus des Erzihlens. Dennoch ist die Frage relevant, inwicfern
cine Erfahrungsqualitit in der Erzihlung mitverarbeitet wird, um die Relation von Reflexionsmodus und
-gegenstand zu plausibilisicren. Die ,Homologicthese® (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2009, S. 93) nach Schiitze
(1987), nach der Erzihlungen die Struktur von Erfahrungen annchmen, teile ich nicht in cinem starken Sinne,
gehe aber mit der Idee mit, dass Erzihlungen zu etwas Erfahrenem relationiert sein kénnen. Die Spur der Anderen-
erfahrung verorte ich im Gesagten, das von einem Sagen durchdrungen wird. Dadurch, dass diese Spur selbst
unverfiigbar ist, unterscheidet sich dieses Argument von der Homologicthese, wihrend cine gedachte Bezichung
zwischen Erzihltem und Erfahrenem denkbar bleibt.

173 Nach MacIntyre (1981/2011) prozessiert das Teilwerden von ciner Praxistradition iiber das Initiiertwerden in ihre
Geschichten. Diese Geschichten sind in ciner lebendigen Tradition nicht abgeschlossen (vgl. ebd., S. 258). Die mit
dieser Offenheit einhergehende Dynamik spiegelt sich in der Figur eines doppelten Vermittlungsverhilenisses, das
Ricceur (1988) zwischen Ordnung und Erzihlung spannt.
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zont fiir das Verhiltnis von Anderenerfarhung und -erzihlung bedeutsam: Der Horizont und
die korrespondierende Ordnung werden nicht nur als Ubersetzungsinstrument einer Anderen-
begegnung relevant, sondern auch als konstituierende Momente der Anderenerfahrungund der
Anderenanspriiche. Die Referendar:innen bewegen sich in einem padagogischen Deutungsho-
rizont, in dem die Anderenanspriiche mit ihrer Rolle als Schiiler:innen verwoben sind.'7

Ein Beispiel, das in den Unterrichtsnachgesprichen eine herausgehobene Rolle spielt, ist die
Bestrebung, dass die Schiiler:innen die Sinnhaftigkeit einer Aufgabe verstehen und diese nicht
als willkiirlich empfinden sollen. Diese findet sich als Motiv in allen untersuchten Fillen. Klaus
Mollenhauer (1968/1970) beschreibt diese Ausrichtung als pidagogische'” Fiktion: Eine
Lehrperson, die durch eine ,,Projektion der Selbstrolle” (ebd., S. 88) ihrer Vorstellung nach zum
Wohle der Schiiler:innen handele, konne dabei nie diese selbst, sondern immer nur ihr Bild der
Schiiler:innen wahrnehmen. Mit dieser Uberlegung lassen sich die Anderenfiktionen als Aus-
druck der eigenen Relationierung zum Geschehen verstehen: Die Referendar:innen entwerfen
sich in den Erzihlungen als am Wohl der pidagogisch iiberantworteten Anderen orientiert.
Diese Orientierung bedingt ein Wissen iiber diese Anderen. Wihrend die Erzihlung aus der
Ich-Perspektive einer pidagogisch handelnden Person generiert wird, spiegeln die Perspektiv-
fiktionen den Anspruch auf einen Zugang zu diesen Adressat:innen wider.

Eine erste Szene, die ich mit Blick auf einen vor einer kontextspezifischen Ordnung gestifteten
Anderenbezug betrachten méchte, ist am Ende des Reflexionsvortrags im S2-Fall verortet, an
dem es zu einer Zukunftswendung kommt. In dieser entwirft sie eine Fiktion, in der der vorab
hergestellte unerfiillte Anderenanspruch zu einem erfiillten wird:

»92: #00:04:58-4# [...] die Reihenplanung wiirde ich jetzt insofern abindern, dass ich eben nicht in
der nichsten Stunde schon aufs dritte Kapitel iibergehe, ist ja absolut unméglich @(.)@ weil ich
das unbedingt nochmal jetzt auch aufgreifen méchte und wie gesage (.) dh jetzt dann eben auch

dieses Arbeitsblatt was ich ihnen ja schon mal gezeigt hatte den Kindern; mmbh (.) mit denen auch
machen mochte; dass denen auch wirklich nochmal @ ist ,s0 lebt Turtle so lebt ne richtige Schild-
kréte® dass das auch (.) also dass die Sache rund wird. dass sie auch wissen ,okay deswegen haben

wir das jetzt auch gemacht. weil so den- so ist jetzt die Sache gut (.) wir kennen jetzt ne Schildkréte®
naja. und so haben sie dann nochmal vor Augen. ,wir haben das jetzt gemacht weil wir gucken
wollen (.) so ist Turtle so ist ne richtige Schildkrote! das méchte ich unbedingt (.) nichste Stunde
machen;“ (S2-Fall).

In dieser Passage duflert die Referendarin ihre Intention fiir die folgende Unterrichtsstunde.
Der Zukunftsbezug wird bereits zu Beginn dadurch deutlich, dass die zu verindernde ,,Reihen-
planung® als Verweis auf das noch Ausstechende thematisiert wird. Dass diese Reihenplanung

174 Auch wenn in dieser Arbeit allgemein von pidagogischen Motiven gesprochen wird, ist in Rechnung zu stellen,
dass dic hier untersuchten mit dem Kontext von Unterricht verkniipft sind und in anderen padagogischen Feldern
anders geartet sein konnen. Zugleich betrachte ich Unterriche als pidagogische Praxis und stelle damit zumindest
die Moglichkeit in Rechnung, dass die Phinomenbeschreibung praktischer padagogischer Reflexion Momente
innchaben kénnte, die fir andere pidagogische Praxiskontexte gewichtig sein kénnten. Den Unterrichtskontext
denke ich als Beispiel, an dem sich etwas Allgemeines aktualisiert, ohne dass das letztere scharf von diesem Beispiel
abtrennbar oder bestimmbar wire (vgl. hierzu Brinkmann 2011, S. 72 £.).

175 Dic Auszeichnung ,pidagogisch’ wird in diesem Kapitel mit zwei verschiedenen Bedeutungen gefiillt, da sowohl
Rollen- und Ordnungsbeziige, die an institutionalisierten Schulunterricht gekniipft sind, als auch die erzichungs-
theoretischen Motive von Verantwortung und Ungewissheit angesprochen werden. Diese Doppeldeutigkeit
betont den hybriden Charakter des Begriffs, in dem diese beiden Dimensionen verwoben sind. Die mit dieser
Doppeldeutigkeit verwobene Ambivalenz, die mit der Uberlagerung verschiedener Anderenfiguren einhergeht,
wird in Unterkapitel 8.3 bearbeitet.
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unverindert weiterverfolgt wiirde, weist die Referendarin mit einem Auflachen als ,absolut
unmoglich® aus. Das Auflachen markiert die Absurditit des Nicht-Beachtens der fehlenden
Handlungsschritte. Diese Markierung verweist in Verbindung mit dem betonten Steigerungspar-
tikel ,,unbedingt®, das die stattdessen anvisierte Vorgehensweise qualifiziert, auf eine hohe Ver-
bindlichkeit, die die Referendarin dem Eingehen auf das noch nicht Geschaffte zuschreibt. Diese
Verbindlichkeit wird als etwas Offenkundiges gerahmt, was anhand der Formulierung ,,ja absolut
unmdglich® deutlich wird, die einen antizipierten Konsens transportiert. Diese Verbindlichkeit
betrifft den Anspruch gegeniiber den Schiiler:innen, einen bereits in Aussicht gestellten Arbeits-
schritt in die Tat umzusetzen. Durch den angehingten Konsekutivsatz ,,dass denen auch wirk-
lich nochmal @ ist“ wird dieser noch ausstehende Schritt nicht nur an die Maf§gabe gebunden,
eine Ankiindigung zu bewahrheiten, sondern auch mit dem Anspruch verbunden, den Kindern
etwas zu vermitteln. Die tiber diese Vermittlung angestrebte Erkenntnis wird mit der Aussage
des fiktiven Schiiler:innenkollektivs ,,,s0 lebt Turtle so lebt ne richtige Schildkréte™ paraphra-
siert. Die Erlduterung ,also dass die Sache rund wird*“ erklart diese Erkenntnis zu einem Teil eines
grof8eren Zusammenhangs. Das ,Rundwerden’ wird durch den angefiigten Konsekutivsatz ,,dass
sie auch wissen konkretisiert, auf den die Perspektivfiktion der Schiiler:innen ,,,okay deswegen
haben wir das jetzt auch gemacht“ folgt. Diese Perspektivfiktion bringt ein zukiinftiges Verstand-
nis der Schiiler:innen dafiir zum Ausdruck, warum die Arbeitsschritte ausgefithrt werden muss-
ten. Dadurch wird impliziert, dass die imaginierten Schiiler:innen die Wozu-Frage von sich aus
stellen: Ein resiimierendes ,,,okay deswegen™ wirke, ahnlich wie die Aussage ,,,s0 ist jetzt die Sache
gut™, wie eine erfolgreiche Suche nach Kohirenz. Das Verstindnis, das die Schiiler:innen laut
dem Resiimee entwickeln sollen, bezieht sich also nicht in erster Linie auf den erlernten Inhalk,
sondern auf die Sinnhaftigkeit der Arbeitsschritte.

Indem die Referendarin dieses Resiimee aus der fiktiven Schiiler:innenperspektive formu-
liert, suggeriert sie, dass die Schiiler:innen die Frage nach einer in sich konsistenten Folge von
Arbeitsschritten umtreibe. Die Gesamtsache kénnten sie dann als mgur™ bewerten, wenn alle
Arbeitsschritte zu einer stimmigen Gesamteinsicht fithrten. Diese Perspektive ist fiir diejenigen,
die Unterricht planen oder evaluieren, unerlisslich. Dass die in diesem Fall die fiinfte Klasse
besuchenden Schiiler:innen hingegen den rezipierten Unterricht aus einem eigenen Bediirfnis
heraus auf Stringenz priifen, erscheint unwahrscheinlich. Die Frage danach, wie wahrscheinlich
es ist, dass die Schiiler:innen diese Fragen tatsichlich stellen wiirden, ist aber zweitrangig fiir die
hier zu leistende Interpretation. Bedeutsam ist, dass die Referendarin diese Erkenntnis aus Schii-
ler:innenperspektive relevant setzt: Der Wunsch nach einem kohirenzstiftenden Abschluss
wird aus fiktiver Schiiler:innenperspektive formuliert. Die fingierte Schiiler:innenaussage ,,,wir
haben das jetzt gemacht weil wir gucken wollen™ erhebt die imaginierte Nachvollzichbarkeit
des Vorgehens zu einem Anspruch an das Handeln der Lehrperson. Dieser Anspruch wird nicht
von einer Anderenbegegnung, sondern von der Fiktion gestiftet. Das zentrale ,,,weil“ betont die
Begriindungsnotwendigkeit unterrichtlicher Aktivititen, wobei diese Begriindung nicht nur
von der Lehrperson zu erwarten ist, sondern auch den Schiiler:innen zuginglich sein muss. Das
Reflexionssubjekt erzihlt eine als verbindlich ratifizierte Maf§gabe als Anderenanspruch.

Auch wenn hier keine Erzihlung mit einem Bezug auf eine zuriickliegende Erfahrung vorliegt,
scheint die Schiiler:inneneinsicht die notwendige Schlusspointe der Erzihlung des legitimen
Unterrichts zu sein. Das engagierte Erzihlen der Referendarin markiert den hervorgebrachten
Anspruch als einen, der direkt von den Schiiler:innen ausgeht. Hinsichtlich der mitkommuni-
zierten Perspektive auf Unterricht scheint dieser Anspruch deutlich anschlussfihiger an die Leh-
rendenperspektive zu sein. Diese Lehrendenperspektive wird in der zitierten Sequenz greifbar,
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indem das Reflexionssubjekt sich als zukiinftiges Handlungssubjeke positioniert. Diese Han-
delndenperspektive geht mit einer Erzihlperspektive einher, die mit konstitutiven Verpflich-
tungen vor den Adressat:innen des pidagogischen Handelns verkniipft ist. Die Vehemenz der
Erzahlung speist sich aus einem in ihr hervorgebrachten Anderenanspruch, der Teil der Fiktion
ist und nicht als Folge einer berithrenden Begegnung gerahmt wird. Die Aufgabe und die damit
zusammenhingende Anstrengung werden durch die zukiinftig sprechenden Schiiler:innen
legitimiert, die die Sache fiir mgue™ befinden. Die Schiiler:innen sollen die an sie gestellten
Anforderungen fiir begriindet und gewinnbringend erachten. Die gegenwirtige Anstrengung,
die laut Erzihlung noch nicht in einer derartigen Einsicht miindet, wird durch den Erkennt-
nisgewinn in der Zukunftsvision aufgewogen. Hier ist zu iiberlegen, ob diese Fiktion auf die
Schmerzerfahrung der Pidagogin antwortet, cine — laut der Erzihlung — gegenwirtig fiir die
Kinder nicht nachvollzichbare Anstrengung initiiert zu haben. Dadurch, dass die Referendarin
die Zukunft positiv imaginiert, scheint die Spannung bearbeitet zu werden, dass in der Gegen-
wart fiir ein noch nicht eingelstes und letztlich niche positiv zu versprechendes Wohl Anstren-
gungen eingefordert werden (vgl. hierzu Kuhlmann & Ricken 2019, S. 242).

Eine Szene aus dem S4-Fall dhnelt der vorab interpretierten, da der Referendar didaktische
Anspriiche als inhirent der Schiiler:innenperspektive zugehorig erzihlt:

»S1: #00:05:28-5# [...] dann d:hm (1) war den Schiilern nich so richtig klar hat ich das Gefiihl wozu
wir jetzt eigentlich diese Koordinationsiibung, (.) also was der héhere Sinn des Ganzen is? (.) das
hab ich (.) das Gefiihl gehabt das konnte ich denen nicht vermitteln (.) das shm muss auf jeden
Fall besser gelingen wenn ichs nochmal mache weil die, (2) ja genau also das hat ich das Gefiihl

dass denen nich so richtig klar war ,wozu machen wir das jetzt eigentlich’ (.) oh vielleicht ,welchen

Lebensweltbezug hat das jetzt konkret fiir uns® (.) das wir auf et- jeden Fall etwas was man deut-

licher machen kénnte, (.) einfach weil eben dieses Modell ja auch wirklich anwendungsorientiert
ist und in der Praxis benutzt wird (.)* (S4-Fall).

Die Szene beginnt mit der Interpretation des Referendars, dass den Schiiler:innen etwas unklar
geblieben sei. Durch den Einschub ,hat ich das Gefiihl® wird die Reflexionsfigur aufgerufen.
Dadurch, dass das Ich als vergangenes thematisiert wird, wirkt die vorangestellte Aussage tiber die

Schiiler:innen wie ein zitierter Findruck des historischen Ichs. In indirekter Rede wird anschlie-
end spezifiziert, was unklar geblieben sei: Die Betonung des Frageworts ,wozu® zeigt an, dass es

um die Zielsetzung der ,,Koordinationsiibung” geht. Das ,wir” bezicht sich auf das Schiiler:innen-
kollektiv, das diese Unklarheit beklagt. Auch wenn die Form der indirekten Rede bemiiht wird,
riicke die Aussage nahe an eine Perspektivfiktion, weil das Inkludieren des Referendars in das ,,wir®
der Unwissenden nach der im ersten Teil des Reflexionsvortrags detaillierten Darlegung der Sinn-
haftigkeit der Ubungen nicht plausibel wire. Das Ausfithren von Ubungen ohne ein Verstindnis
fur deren Sinn ruft die Assoziation zu einer ungerechtfertigten Anstrengung auf. Die Reflexions-
figur wird wiederum bemiiht, indem der Referendar auf sein Gefiihl verweist, dass er die Sinn-
haftigkeit der Koordinationsiibungen nicht vermitteln konnte. Das Problem wird also nicht in
der per se sinnlosen Aufgabenstellung, sondern in der Intransparenz dieser Sinnhaftigkeit fiir die
Schiiler:innen verortet. Griinde oder Beobachtungen, die auf dieses Problem verweisen, werden
nicht genannt. Stattdessen formuliert der Referendar die verbindliche Schlussfolgerung, dass
die Vermittlung der Sinnhaftigkeit in Zukunft besser gelingen miisse. Eine Begriindung fiir diese
zukiinftige Verpflichtung wird nicht explizit vorgebracht. Stattdessen wird diese Verpflichtung
indirekt durch die Illegitimitit des bisherigen Vorgehens plausibilisiert, die durch die Perspektiv-
fiktion der unwissenden Schiiler:innen betont wird. Angekniipft an ein ,,0h vielleicht® entwickelt
der Referendar eine zweite Perspektivfiktion der Schiiler:innen, die nach dem konkreten Lebens-
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weltbezug fiir sie fragt. Dies wirkt wie eine Zitation einer didaktischen Frage, die bei der Planung
von Unterricht zu stellen ist. Dass die Schiiler:innen diese Fragen nicht beantworten kénnen, wird
als illegitim gerahmt. Der dabei vorgebrachte Anspruch scheint mit einer Lehrendenperspek-
tive verwoben zu sein. Dadurch wirke die erzihlte Schiiler:innenwahrnehmung nicht wie ein in
die Ordnung cinbrechender Anderenanspruch, sondern wie ein didaktischer Anspruch, der als
Anderenanspruch erzihlt wird. Somit wird eine Anderenerfahrung geschildert, die erst durch
das Initiiertsein in den Horizont der Praxistradition entstehen kann, in dem die vorgetragenen
Anspriiche verankert sind.

Ein Beispiel dafiir, dass das Imaginieren pidagogischer Fiktionen mit einem Anderenbezug
auch seitens der Ausbildenden bemiiht wird, findet sich im S5-Fall. Ein zentraler Bezugspunkt
ist dabei die Hilfsbediirftigkeit der Schiiler:innen:

»S1: #00:36:41-5# (Ach) Sie haben sich auch ganz viel Gedanken
S2: #00:36:43-2# {((Riuspern))} o
S1: #00:36:43-2# {Uber dieses} Blatt gemacht das stimmt auch (.) aber ich glaube dass die an der Stelle
() oder ich denke (nur) meine Tochter ist auch in der siebten Klasse, die waren wahrscheinlich
auch ein bisschen iiberfordert; ne, weil sie (so dachten) eigentlich muss man ja mit denen das Blatt

erstmal in Ruhe le:sen

S2: #00:36:53-5# Mhm

S1: #00:36:54-5# Was miisst ihr denn da genau machen? @(.)@

S2: #00:36:57-1# {((Atmen))}

S1: #00:36:57-1# {Ne, das kann man} ih glaube nicht erraten; in der siebten Klasse und dann schon
gar nicht in so ner Lerngruppe, dass (die das mal eben so angucken)

S2: #00:37:01-5# Ja

S1: #00:37:02-9# (Die) haben natiirlich alle ihr Tempo ne,

S2: #00:37:03-5# @(.)@ o

S1: #00:37:04-0# Sind dann so ,(wua) was, was will die da jetzt von uns™ (S5-Fall).

In dieser Szene wird ein Wissen um die Bediirfnisse der Schiiler:innen relevant gesetzt, das in
Form von Perspektivfiktionen aus der Sicht eines Schiiler:innenkollektivs inszeniert wird. Die
Fachleiterin fingiert das Gefiithl des Alleingelassenwerdens der Schiiler:innen, die ein Arbeits-
blatt noch nicht eigenstindig erschlieen kénnen. Das Wissen um kindliche Bediirfnisse, das
durch den Hinweis auf die eigene Tochter in der Altersgruppe betont wird, wird zur Deutungs-
basis fiir das Problem. Der imaginierte Anspruch der Kinder, dass das Blatt mit ihnen genau
gelesen werden miisse, wird mit einer Perspektivfiktion aus der Sicht einer Pidagogin quittiert,
die auf dieses Bediirfnis antwortet. Nicht nur die wiederholte Erwihnung der Klasse, in der
sich die Schiiler:innen befinden, sondern auch die besonders geartete Lerngruppe wird zum
Ausgangspunke fiir eine als geboten markierte Handlungsweise: In einer Gruppe, bei der die
Erfahrung bereits nahelege, dass Aufgaben nicht sorgfiltig gelesen wiirden, sei eine selbstin-
dige Erschliefung der Aufgabe ,,schon gar nicht® denkbar. Dem als typisch fiir eine bestimmte
Problematik gekennzeichneten Schiiler:innenkollektiv wird eine besondere Hilfsbediirftigkeit
zugeschrieben. Diese hitte durch die Lehrperson anders berticksichtigt werden miissen, wie die
Fachleiterin durch die Aussage ,eigentlich muss man ja mit denen das Blatt erstmal in Ruhe

le:sen“konkretisiert. Die Fachleiterin spricht so als erfahrene Praktikerin, die ein fiir Unterrichts-

kontexte mit bestimmten Altersgruppen angemessenes Handeln imaginiert. Die getroffene
Aussage wird nach der im Priteritum gehaltenen Einleitung ,weil sie (so dachten)® ins Prisens
tiberfiihrt. Dieser Tempuswechsel lisst neben der Anniherung an die zitierte Schiiler:innen-
perspektive darauf schliefen, dass die kommunizierte Verbindlichkeit tiber die konkrete ver-
gangene Situation hinausweist. Nach der Herleitung, warum eine Unterstiitzung notwendig
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gewesen wire, illustriert die Fachleiterin die Folgen der Unterlassung durch das Gedankenzitat
der Schiiler:innen ,,,(wua) was, was will die da jetzt von uns™. Dieses kann als Ausdruck der
Bestiirzung gelesen werden, wodurch das Handeln, das vorab als bediirfnisgerecht ausgewiesen
wurde, scharf kontrastiert wird.

In den Erzihlungen spiegelt sich ein Horizont, der mit einem ,,,Eingetauchtsein’ in den [...] kul-
turellen Handlungsraum Schule® (Dick 1995, S. 286) einhergeht. So werden Anspriiche an die
padagogisch handelnden Subjekte Teil der Erzahlung, die die Art und Weise, wie die Unterrichts-
situationen erfahren werden, zu prigen scheinen: In den interpretierten Szenen sind Elemente
prasent, die nicht fiir jede Subjektposition erfahrbar, sondern nur fiir diejenigen zuginglich sind,
die in den Horizont einer padagogischen Praxistradition initiiert sind. Ohne die mit diesem Hori-
zont verbundene Perspektive inhaltlich hinreichend darlegen zu konnen, erscheint auffillig, dass
ein Motiv sich wiederholt: Die Reflektierenden sind bemiiht, ihr Handeln nicht als willkiirlich,
sondern am Wohl der Schiiler:innen ausgerichtet zu beschreiben. Das Gegenteil zu gutem Unter-
richt wird als Instruktionsgeschehen dargestellt, in dem die Schiiler:innen nicht verstehen, warum
sie etwas machen sollen. Die Maflgabe, dass der Sinn der Anstrengung fiir die Schiiler:innen ein-
sichtig sein soll, kénnte als Gegengewicht zu dem fiir die Lehrendenrolle konstitutiven Moment
fungieren, Kindern eine gegenwirtig als strapazids erlebte Aufgabe aufzubiirden. Die Schmerz-
erfahrung der Lehrenden, eine gegenwirtige Unlust zu stiften, kénnte durch die Betonung eines
zukiinftigen Mehrwerts gelindert werden. Dass diese Betonung die Schmerzerfahrung nicht auf-
15st, spiegelt sich gemifl der vorgeschlagenen Lesart im engagierten Erzihlen, an dem eine sou-
verine Rechtfertigung des eigenen Handelns bricht. Schifer (2004) beschreibt die Versuche, den
Einsatz pidagogischer Macht zu rechtfertigen, als zum Scheitern verurteilt: Die Erzichenden wiir-
den in der gegenwirtigen Bevormundung der Kinder zu dem, was sie nicht sein wollen (vgl. ebd.,
S. 145). Das unsouverine Sprechen der Referendar:innen kann als Spur dieser Schmerzerfahrung
gelesen werden. Der an der Oberfliche kommunizierten Schliefung der Frage nach der Ange-
messenheit wird durch die Erschiitterung der Sprechenden ein Offnungsmoment eingespeist.'”®
Inwiefern die Uberlegung, dass eine kontextspezifische Ordnung und ein mit dieser verkniipfter
pidagogischer Horizont Anspriiche stiften kénnen, mit der Deutung des engagierten Erzihlens
als Antwort auf eine Anderenerfahrung kompatibel ist, ist im folgenden Unterkapitel zu disku-
tieren. Dafiir werden alterititstheoretische und traditionstheoretische Gehalte zueinander ins
Verhiltnis gesetzt.

8.3 Praktische pidagogische Reflexion als Antwort auf institutionell
kontextualisierte Andere

Wenn sowohl eine Begegnung mit dem Anderen als auch ein Ordnungsbezug als bedeutsam
fir das engagierte Erzihlen der Referendar:innen betrachtet werden, steht zur Diskussion,
wie diese Akzentuierungen miteinander im Verhaltnis stehen. Dieser Frage gehe ich in diesem
Unterkapitel nach, indem ich die Lesarten zueinander relationiere (8.3.1), um anschlieend auf
theoretischer Ebene der Frage nachzugehen, inwiefern eine singulire Anderenerfahrung inner-

halb ciner Ordnung denkbar ist (8.3.2).

176 Wimmer (1996b) stellt nicht nur technologische Ideen eines pidagogisch bereinigten Handelns in Frage, son-
dern warnt auch vor einer Uberbetonung der Idee von phronesis als ignorant gegeniiber den ethischen Paradoxien
(vgl. ebd., S.260). Dieser Einschitzung wiirde ich entgegenhalten, dass Die Ansprechbarkeit fir pidagogische
Paradoxien durch einen involvierten Blick aus der Praxistradition heraus selbst fiir kontextspezifische Probleme
sensibilisieren kann.
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8.3.1 Der Andere als Teil der Ordnung?

Aus alterititstheoretischer Perspektive erscheint es kontraintuitiv, eine pidagogische Praxistra-
dition und eine mit dieser verkniipften Ordnung als anspruchsstiftend darzustellen, wenn doch
der Andere als konstitutiv primordial betrachtet wird (vgl. Witte 2017, S. 675). Das Antlitz
des Anderen ist ,,[a]uf8er-ordentlich[...]“ (vgl. Lévinas 1995, S. 204). Ein Verantwortlich-Wer-
den durch Nihe zum Anderen ist also gerade nicht auf eine Ordnung zuriickzufiihren. Lévinas
(1992/2011) verortet Nihe auflerhalb eines relationalen Ordnungssystems (vgl. ebd., S. 191).
Die Differenz zwischen dem Ich und dem Anderem durchkreuze eine ordnende Verhiltnisbe-
stimmung (vgl. ebd.). Der Andere werde zur Spur des Jenseits, indem er die Ordnung des Seins
durchbreche (vgl. Balzer 2014, S. 315-321). Da der Andere nicht einzuordnen sei, entziche er
sich einer Vereindeutigung. Eindeutigkeit sei ein Kennzeichen einer gegebenen Sache, wihrend
der Andere konstitutiv nicht-objektivierbar und damit nicht-identifizierbar sei (vgl. Lévinas
1997, S. 46).

Hier kommt es zu einer Spannung zwischen der konstitutiven Bedeutung eines kontextspezifi-
schen Horizonts und alterititstheoretischen Beziigen: Das, was sich anhand der interpretierten
Szenen als Reflexion beschreiben lisst, kann nicht auf8erhalb einer Ordnung gedacht werden.
Die Referendar:innen sprechen von einem an die Praxis gekniipften Horizont aus, wie insbe-
sondere in Kapitel 7 herausgearbeitet wurde. Dieses Unterkapitel fragt danach, inwiefern dieser
Ordnungsbezug mit der alterititstheoretischen Lesart in Verbindung gebracht werden kann.
Wahrend die Anderenfiktion vor dem Horizont einer pidagogischen Praxistradition und einer
mit dieser verkniipften Ordnung insbesondere in Unterkapitel 8.2 in den Blick genommen
wurde, stand in 8.1 eine erzihlte Anderenbegegnung im Fokus. Diese verschiedenen Anderen-
beziige sind auf ihre theoretische Vereinbarkeit hin zu befragen. Inwiefern die in 8.2 relevant
gesetzte pidagogische Praxistradition mit einer primordialen Anspriichlichkeit des Anderen ins
Gesprich gebracht werden kann, ist Gegenstand dieses Unterkapitels.!””

Eine Dualisierung beider Anderenbeziige erscheint unangemessen, da in den Szenen, in denen
eine Anderenbegegnung zum Thema wird, ein Wissensanspruch kommuniziert wird, der mit
der Ordnung in Verbindung steht. Dabei — und diese Beobachtung lisst die Trennung der ver-
schiedenen Anderenbeziige selbst fraglich werden — ist festzuhalten, dass auch in den Beispie-
len, die als Anderenbegegnung vor einem alterititstheoretischen Hintergrund gedeutet wurden,
immer Kollektive von Schiiler:innen adressiert werden. Wenn diese Kollektivierungen ernst
genommen werden, kann es nicht allein um den einzigartigen Anderen gehen.

Die Inkonsistenzen, die sich durch die alterititstheoretische Lesart des Materials ergeben, kon-
nen zu drei miteinander verwobenen Einwinden verdichtet werden. Erstens ist der Wissens-
anspruch um den Anderen zu nennen, der besonders in den Perspektivfiktionen aufscheint.
Auch wenn ein Moment der Nihe zum Anderen in den Erzihlungen der Anderenbegegnung
herausgearbeitet wurde, ist zu fragen, ob nicht jedweder Wissensanspruch alterititstheoretisch
unhaltbar bleibt. Lévinas zufolge nivelliere die irreduzible Andersheit jegliche Verfiigbarkeit des
Anderen (vgl. Lévinas 1985, S. 144): Der Andere entziehe sich ,einem thematisierenden und

177 Der Anspruch dieses Relationierungsversuchs ist nicht, ein méglichst bruchloses Passungsverhiltnis von Bezugs-
theorie und Materialbeobachtungen herzustellen. Dieser Anspruch wiirde der Idee einer nicht-reprisentationa-
listischen theoretisch-empirischen Forschung widersprechen. Stattdessen erscheint die Frage, wie tragfihig die
Lesart trotz der in ihr gewagten Kontextverschiebungen, eine offen zu stellende, die hier nicht abschlieBend
geklirt, sondern nur geéffnet werden kann. Vor dem Hintergrund eines nicht-reprisentationalistischen Empiric-
verstindnisses ldsst sich hier sagen, dass die Kontextverschiebung eine Aktualisierung eines Zusammenhangs von
praktischer pidagogischer Reflexion und einem ethisch justierten Verantwortungsbegriff eroffnet.
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insofern immer angleichenden Wissen“ (ebd.). Wihrend Nihe ,,der urspriingliche Zugang zum
Einzelnen des einzelnen Menschen® (Lévinas 1995, S. 234) sei, habe eine Objektivierung den
gegenteiligen Effeke, da sie die Empfinglichkeit fiir Einzigartigkeit verschliefe. Fiir eine Objek-
tivierung sei eine Distanzierung vom Anderen unabdingbar, die die Nihe zerstore (vgl. ebd.).
Ob ecine narrativ hervorgebrachte Nihe einen Zugang zum Anderen erdffnen kann, bleibt zu
fragen. Guoping Zhao (2014) unterscheidet zwei gleichsam unmégliche Varianten der Aneig-
nung des Anderen: ,We cannot know the Other in the sense that we cannot share our existence,
and also in the sense that we cannot objectify the Other’s and make it part of our known terri-
tory“ (ebd., S. 521). Die Anderenerfahrung entzieht sich, wie das Zitat zum Ausdruck bringt,
zwei Formen des Wissensanspruchs: Sowohl die Vorstellung, die Existenz des Anderen durch
eine Einfithlung teilen zu kénnen, als auch eine objektivierende Bemichtigung der Anderenper-
spektive werden zuriickgewiesen. Wihrend die objektivierende Bemichtigung als Problem im
Diskurs herausgearbeitet wurde, lisst sich der anhand des empirischen Materials beschriebene
Reflexionsmodus hinsichtlich der wiederkehrenden Perspektivfiktionen cher als Einfithlung
beschreiben.

Wenn also bereits im Wissensanspruch um den Anderen ein Verkennungsmoment zu verorten
ist, in dem vielleicht noch eine Spur eines Erfahrenen steck, so ist zweitens der Bezug auf eine
Anderenfiktion ohne Rekurs auf eine Begegnung mit dem Anderen alterititstheoretisch wenig
gehaltvoll: Insofern die Fiktionen von einem an die pidagogische Praxistradition gekniipften
Horizont ausgehen, der als kontextspezifische Ordnung strukeuriert, wie etwas als etwas erfah-
ren und erzihlt werden kann, wird diese Ordnung zum Stiftungsmoment des Anderenbezugs.
Drittens scheint die in den interpretierten Szenen nachzuzeichnende Adressierung eines fik-
tiven Anderenkollektivs weit entfernt von einer singuliren Anderenbegegnung. Dieser Punkt
kniipft an die Kritik an, dass die Anderenfiktion nicht auf einer singuliren Begegnung basiert,
macht diese aber noch virulenter: Sowohl die Erzihlung einer Anderenbegegnung als auch die
Anderenfiktion adressiert Anderenkollektive. In allen analysierten Szenen wird tiber die Schii-
ler:innen im Plural gesprochen. Der Andere als radikal Anderer zeichnet sich hingegen durch
seine nicht-verallgemeinerbare Singularitit aus, die eine Zuordnung in eine Gruppe verunmog-
licht. Dass eine Spur einer singuliren Anderenbegegnung im Modus des engagierten Erzahlens
zu verorten ist, lasst sich nur schwerlich mit dieser Beobachtung in Verbindung bringen.
Warum dieses Kapitel trotzdem an einer alterititstheoretisch inspirierten Lesart des Materials
festhilt, hingt zum einen mit dem Verstindnis einer theoretischen Empirie zusammen, das der
Studie zugrunde liegt. Briiche und Inkonsistenzen mit der Bezugstheorie fithren nicht dazu, das
Vorhaben als gescheitert auszuweisen. Stattdessen gehdren sie zu einer dynamischen Relationie-
rungsbewegung zwischen Phinomen und Begriff.

Zum anderen erscheint der Anspruch problematisch, alterititstheoretische Beziige in ihrer
Komplexitit und Vielstimmigkeit in der Ubertragung auf einen neuen Kontext méglichst
unberiihrt zu lassen. Dieser Anspruch stiinde in der Gefahr, die Theorie selbst zu identifizieren,
die nur noch einstimmig gelesen werden kénnte.

Wie vor dem Hintergrund der Annahme, dass die Briiche nicht aufzulsen, sondern hochstens
argumentativ weiter zu bearbeiten sind, auf die Kritikpunkte geantwortet werden kann, méchte
ich im Folgenden entlang der drei genannten Einwinde ausfithren. Zum ersten Einwand, dass
bereits ein Wissensanspruch als eine Objektivierung die Nihe aufhebe, ist zu tiberlegen, ob jeder
Wissensanspruch iiber den Anderen dieser Kritik zu unterzichen ist, oder ob nicht die Art, wie
dieser Wissensanspruch vorgebracht wird, entscheidend fir die Frage nach der Nivellierung der
Nihe zum Anderen ist. Dieser Aspekt wurde in Unterkapitel 8.1 in Bezug auf die Unméglichkeit
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der Identifikation des Anderen bearbeitet und mit dem Verweis auf das Sagen im Gesagten als
Spur des Unverfiigbaren versechen. An dieser Deutung halte ich fest und betrachte die Nahe, die
im Modus des engagierten Erzihlens kommuniziert wird, nicht als Vereindeutigung des Anderen,
sondern als Ausdruck einer Antwort auf eine nicht zu objektivierende Verantwortungserfahrung.
Lévinas (1987) beschreibt Modi der Thematisierung des Anderen, die gerade keine Festsetzung
darstellen, sondern vielmehr ein Fragen erdffnen (vgl. ebd., S. 136). In diesem Fragen wird die
Alteritit des Anderen nicht nivelliert. Stattdessen wird sie zur Bedingung der Maglichkeit eines
Verstehens, das niche als bemichtigendes Durchdringen zu kennzeichnen ist.

Dass ein Wissen fiir ein Antworten-Kénnen auf den Anderen auch alterititstheoretisch als konsti-
tutiv zu veranschlagen ist, ergibt sich durch die Verbindlichkeit, dem Anderenanspruch so gut wie
moglich gerecht zu werden: Auf den Anderen kann nicht ohne ein Wissen tiber dessen Bediirfnisse
verantwortlich geantwortet werden, wie bereits in Unterkapitel 8.1.2 angeklungen ist. Dadurch
wird der Andere als tiberantworteter Anderer interpretationsbediirftig. Auch dieses Moment der
Verantwortung sei unabweisbar: Der Andere erteile dem verantworteten Ich den Befehl, zu befeh-
len (vgl. Lévinas 1987, S. 259; vgl. hierzu auch Flatscher & Seitz 2016a, S. 227). Dieses Befehlen
kann als Urteilen-Miissen iiber angemessene Antwortmoglichkeiten gelesen werden, das nicht
ohne ein Wissen um den Anderen gelingen kann (vgl. Flatscher 2016, S. 150). Eine Antwort
auf einen Anderenanspruch, die diesem gerecht werden kann, kann nur durch ein verniinftiges
Abwigen gelingen, das durch den Uberschuss des Anspruchs dynamisch bleiben muss (vgl. Loi-
dolt 2005, S. 70). Lévinas (1995) spricht davon, dass das Antlitz des Anderen die Forderung in
sich trage, ihm auf Basis eines Wissens gerecht zu werden (ebd., S. 201). Diese Forderung kniipft
sich an eine Frkennbarkeit des Anderen, die iiber seine Auflerordentlichkeit und Unbeschreibbar-
keit hinausgeht und zugleich gebrochen bleibt. Der Anspruch des Anderen ist so mit ,Uberset-
zungsarbeit® (Prager 2018, S. 199) verbunden, die keine Identifikation darstellen kann und doch
auch nicht unabhingig von dem zu Ubersetzenden zu denken ist: Die Undurchdringbarkeit einer
Anderenerfahrung bei der gleichzeitigen Notwendigkeit, den Anderenanspruch zu bearbeiten,
erfordert eine Ubersetzung dieser Erfahrung in einen Kontext, in dem diesem Anderenanspruch
mit Rationalitit begegnet werden kann. Diese Ubersetzung, die mit einer unaufhebbaren Para-
doxie einhergeht, beschreibt Jacques Derrida (2004) als gewaltsamen Akt (vgl. ebd., S. 48). Nach
Derrida sei die Frage nach dem Umgang mit der Anderenerfahrung der Kern der Ethik, die in die
Paradoxie des gewaltsamen Ubersetzungsaktes des Nicht-Verstehbaren in ein Verstehbares fiihre
(vgl. Schenk 2017, S. 275). Eine Pflicht dem Anderen gegeniiber komme einem Erkennen des
Anderen immer schon zuvor (vgl. Derrida 2004, S. 48). Weil die unbedingte Verpflichtung in eine
konkrete tibersetzt werden muss, um Handlungsfahigkeit zu erméglichen, kann sie nicht bei dem
Postulat der Unhintergehbarkeit des Anderen stehen bleiben: Das verantwortliche Ich wird zur
Ubersetzung des Anspruchs gezwungen (vgl. Flatscher & Seitz 2016a, S. 227). Diese Ubersetzung
wird zur Bedingung und Verunméglichung des Anderenverstehens zugleich (vgl. Flatscher 2016,
S. 155). Diese Paradoxie lisst keine bruchlose Lésung zu — auch das Absolutsetzen der Unverfiig-
barkeit des Anderen komme einem Gewaltake gleich (vgl. Jergus 2017, S. 207): Das Subjekthafte
des Anderen, der uns durch sein Antlitz leiblich gegeniibertrete, verhindere sowohl seine vergegen-
stindlichende Trivialisierung als auch eine Verlagerung ins rein Metaphysische (vgl. ebd.).

Mit Blick auf die Szeneninterpretationen erscheint es unpassend, die Ubersetzung von einer
primiren Anderenbegegnung abzutrennen. Der Modus des engagierten Erzihlens scheint selbst
eine Nihe zum Anderen zu stiften. Indem die Schiiler:innen als institutionell kontextualisierte
Andere perspektiviert werden, werden bestimmte Anspriiche erst hervorgebracht. Auch diese
Anspriiche scheinen dabei einen Uberschuss zu erzeugen: Sie sind weder allein als ein souveri-
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nes Durchdringen des Andere noch als ein Einpflegen der Unterrichtserfahrung in eine kohi-
rent erzihlte Geschichte zu beschreiben. Das Geriihrt- bezichungsweise Beeindrucktsein, das
mit den unterschiedlichen Varianten eines Anderenbezugs einhergeht, spricht dagegen, dass
im Sprechen iiber den Anderen eine totale Aneignung lige. Das erzihlende Ich kann zwar die
Fremdperspektive zitieren, tritt dabei aber nicht als souverine Deutungsinstanz auf. Stattdessen
wird die Erzihlendeninstanz unsouverin, indem Auflachen und Abbriiche die Unverfiigbar-
keit des Auszudriickenden spiegeln. Diese Unverfligbarkeit wird selbst nicht thematisiert. Das
konnte damit zu tun haben, dass sie dadurch wiederum objektiviert wiirde.'”® Die in der Erzih-
lung hervorgebrachte Nahe verorte ich in dem Modus der Reflexion und nicht in der Einfiih-
lung in den Anderen, sodass hier gerade nicht von einer Aneignung im Sinne Zhaos (2014) zu
sprechen ist. Indem die Anderenerfahrung zum Reflexionsgegenstand wird, wird sie zu einem
Grad Teil der Ordnung, verliert aber nicht ihr irritierendes Moment. Lévinas (1987) schreibt
Sprache eine sinnliche Qualitit zu, die eine Spur des Beriihrtseins durch den Anderen spiegeln
kann (vgl. ebd., S. 249). Dass Sprache selbst zum Vehikel fiir Nihe werden kann, wurde bereits
in Unterkapitel 8.1 als Argument dafiir angefiihre, dass das Misstrauen, das Lévinas selbst gegen
den Reflexionsbegriff duflert, je nach Reflexionsmodus nicht greifen muss. Nach Butler (2000)
ist das Sprechen tiber den Anderen in einer Spannung zwischen Universalisierung und Singula-
risierung begriffen: In der Universalisierung bleibe ein nicht-iiberwindbarer Rest des Singuliren
bestehen (vgl. ebd., S. 24), der die Universalisierung selbst fraglich werden lasse. Diese Theorie-
figur, die nicht am Material zu zeigen ist (und es vielleicht nicht sein kann), kann allerdings
nur als Denkanstof8 und Angebot gelten, da sie sich einer Relationierung zu Materialbeobach-
tungen gewissermaflen entzicht; das Kurzschlielen des unsouverinen Sprechmodus mit der
Unméglichkeit einer bruchlosen Unviersalisierung erscheint krude.

Reflexion als Antwortgeschehen bietet einen Raum fiir die Nicht-Identifizierbarkeit des Ande-
ren und ist zugleich an einen Horizont gebunden, von dem aus das Antworten erst moglich
wird. Diese Paradoxie fithrt nah an die anerkennungstheoretische Uberlegung, jemanden nur als
jemand Bestimmten anerkennen zu konnen, ohne dass dieser jemand in dieser Anerkennung auf-
gehe (vgl. Bedorf2011, S. 68 £.; Dederich 2017, S. 80 £.). Das Moment der Verkennung ist damit in
jeder Antwort auf den Anderen enthalten, da die Antwort ihn zwangsliufig zu einem bestimmten
Anderen machen muss (vgl. Bedorf 2014, S. 166 £.). Wihrend eine Verkennung also unvermeid-
bar ist (vgl. Balzer 2014, S. 360), kann sie zugleich hinsichtlich ihrer Qualitit unterschieden wer-
den. Es scheint tiberlegenswert, ob die Identifizierung, die in einer Reflexion gemifd der Norm der
objektivierenden Distanzierung mitschwingt, nicht eine umso schirfere und unbeugsamere Ver-
kennung mitfiihrt als die Reflexion einer Anderenerfahrung im Modus des engagierten Erzihlens,
die einer Vereindeutigung des Anderen bereits durch ihren Modus entgegensteht. Wihrend nim-
lich im unsouverinen Sprechen selbst ein Nicht-wissen-Kénnen mitartikuliert werden konnte,
schlief3t die Norm der objektivierenden Distanzierung eine Souverinitit des erkennenden — und
verkennenden — Reflexionssubjekts ein, die schwerlich destabilisiert werden kann.'””

178 Sascha Kabel und Marion Pollmanns (2021) warnen vor der Reifizierung von Ungewissheit in interpretativer
Unterrichtsforschung: Ungewissheit drohe trivialisiert zu werden, da eine Verfiigbarkeit des konstitutiv Nicht-
Verfiigbaren suggeriert werde (vgl. ebd., S. 124). Im Gegensatz zu ciner benennbaren Ungewissheit denke ich die
Unverfiigbarkeit des Anderen nicht als definierbare Grofie, sondern als Spur im Sagen, die aufgrund ihres konsti-
tutiven Entzogenseins nicht liickenlos thematisiert werden kann.

179 Einzuwenden kénnte sein, dass das unsouverine und berithrte Sprechen weniger die Identifizierung der Ande-
ren als bestimmte Andere betrifft, sondern das Nicht-gerecht-Werden-Konnen gegeniiber pluralen Anspriichen
spiegelt. Eine Riickfithrung des Irritationsmoment ist allerdings im Rahmen einer nicht-reprisentationalistisch
gedachten Empirie ohnehin als Unméglichkeit zu kennzeichnen.
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Der zweite Finwand schlief3t an die Uberlegung an, dass cine Anderenfiktion ohne Bezug auf
eine Begegnungserfahrung nicht mit einer alterititstheoretischen Idee einer singuliren Anderen-
erfahrung in Einklang gebracht werden kann. Reflexion prozessiert tiber die Verhiltnissetzung
zu einem Angesprochensein, das sich in dem Modus des engagierten Erzihlens widerspiegelt.
Dieses Angesprochensein wird auch durch die vor der Praxistradition gedeutete Erfahrung
hervorgebracht. Das Beriihrtsein, das sich im Modus des engagierten Erzihlens spiegelt, riithre
daher nicht nur von einer Anderenbegegnung her, sondern geht zugleich auf den normativen
Horizont der Praxistradition zuriick. In diesem Horizont sind verbindliche Anspriiche veran-
kert, die eine Ansprechbarkeit fiir kontextspezifische Verantwortungserfahrungen hervorbrin-
gen. Aus traditionstheoretischer Warte kommt diesem Horizont daher eine anspruchsstiftende
Dimension zu. Wihrend Herzog (2018) Erzihlungen eine Kontingenzsensibilitit zuschreibt,'®
die ein Gegengewicht zu verallgemeinernden Theorien iiber den Bezug zu singuliren Erfahrun-
gen biete (vgl. ebd., S. 823 f.), ist hier zu iiberlegen, inwiefern dieser Zusammenhang von All-
gemeinem und Besonderem auch in umgekehrter Richtung formuliert werden kann: Auf der
Spiegelseite zu einem Aufbruch des Allgemeinen durch das Besondere konnte das Allgemeine
als vermittelnder Horizont eine Ansprechbarkeit fiir etwas Singulires hervorbringen. Ob eine
derartig kontextualisierte Ansprechbarkeit allerdings mit einer alterititstheoretischen Idee der
allen Kontexten vorausgehenden Anspruchserfahrungen des ordnungsbrechenden Anderen in
Einklang zu bringen ist, erscheint fraglich. Die alterititstheoretische Lesart des Materials stofit
hier an eine Grenze, die traditionstheoretisch bearbeitet werden kann. Das kénnte die Schluss-
folgerung nahelegen, dass das engagierte Erzihlen auf die Ordnung zuriickzufiihren sei.'!
Dem méchte ich Folgendes entgegenhalten: Das Sprechen von einem Horizont aus impliziert
nicht, dass das Moment des Angesprochenseins restlos auf die Ordnung zuriickgefiihrt wer-
den kann. Der Ordnungsbezug muss nicht als etwas gelesen werden, das Anderenbeziige von
vornherein normiert. Die Erzihlungen scheinen selbst von einer beriihrenden Qualitit zu sein,
da das Erzihlen auch in denjenigen Passagen engagiert wirke, in denen eine Anderenfiktion
ohne Bezug auf eine Anderenbegegnung aufgerufen wird. Wenn anstelle einer Abbild- eine Aus-
drucksfunktion von Sprache ernst genommen wird (vgl. Zeillinger 2011), kann ein in der Refle-
xion aufgerufener Anderenbezug selbst einen Anspruch stiften. In ihrem Antwortcharakeer ist
die Reflexion auf ein Worauf gerichtet und bringt dieses zugleich hervor, da der Erzahlung selbst
eine berithrende Qualitit zukommt.'®?

Der dritte Einwand schliefit an das Problem der normierenden Nivellierung der Andersheit des
Anderen an und betrifft dabei beide Varianten des Anderenbezugs: In allen ausgewihlten ana-
lysierten Szenen werden die Schiiler:innen im Plural adressiert, sodass von einer Kollektivierung
gesprochen werden kann. Zum Thema werden nicht existenzielle Néte oder Bediirfnisse dieser

180 Erzihlpassagen als Teile von Unterrichtsnachgesprichen haben im deutschsprachigen Forschungsstand zu Profes-
sionalisierungsprozessen bislang keinen grofien Stellenwert. Dass ein beriihrtes Sprechen sowie direkte Redezitate
typische Merkmale von Noviz:inneniuflerungen sind, wird in anglophonen Forschungskontexten zur Lehrer:innen-
bildung herausgearbeitet (vgl. etwa Kostogriz 2019; Vasquez 2007; Riordan & Farr 2015).

181 Dadie Fremdheit des Anderen nach Lévinas nicht nur als relative Horizontfremdheit gedacht werden kann, kann
die radikale Differenz zwischen Ego und Alter nicht auf kontingente Unterschiede zwischen Verstehensordnun-
gen zuriickgefithrt werden.

182 Affizierende Qualititen von Kunstformen, die nicht nur Affekte darstellen, sondern auch herstellen, beschreibt Kris-
tin Westfal (2021). Die Annahme, dass sowohl das Produzieren als auch das Rezipieren isthetischer Produkte — so
etwa Erzihlungen - affizierend sein kann, riicke die beriihrende Qualitit des engagierten Erzihlens in den Blick.



Praktische pidagogische Reflexion als Antwort auf institutionell kontextualisierte Andere

Schiiler:innen, sondern kontextspezifische Zuschreibungen. Vor diesem Hintergrund erscheint
es nicht plausibel, von einer singuliren Anderenerfahrung zu sprechen.

Phinomenologisch wie anerkennungstheoretisch ist zu begriinden, dass dem Anderen nur als
bestimmtem Anderen begegnet werden kann (vgl. etwa Dederich 2017, S. 80 £.), sodass eine
Einordnung des Anderen nicht vermeidbar ist. Eine Versprachlichung der Anderenerfahrung
stellt eine derartige Einordnung dar. Die Kollektivierung der Schiiler:innen kann als Ausdruck
der Einordnung der Anderenerfahrung in den Horizont einer pidagogischen Praxistradition
gelesen werden, die in Form von Gruppenunterricht ein Schiiler:innenkollektiv anspricht, das
zum Adressaten der Unterrichtshandlungen wird. Uber dieses Schiiler:innenkollektiv werden
Interpretationen und Annahmen hervorgebracht, die mit dem Wissen der Praxistradition in
Verbindung stehen. Sowohl die Erzihlung einer Anderenbegegnung als auch die Anderenfik-
tion wird allerdings unsouverin, sodass der Anderenbezug auch in der Gestalt der Kollektivie-
rung verstdrend zu sein scheint. Das ,,,un-ordentliche’[...] Sprechen® (Zeillinger 2020, S. 9)
konnte als gespiegelte Irritation der Referendar:innen gelesen werden, die mit der Erfahrung
der Unmoglichkeit zusammenhingen kénnte, Anderenanspriiche bruchlos einzuordnen. Eine
erschiitternde Begegnung mit dem Anderen bliebe so als Spur des Singuliren in der universa-
lisierenden Deutung enthalten.'®

Dass der Reflexionsmodus des engagierten Erzihlens mittelbar auf die Unverfiigbarkeit der
reflektierten Erfahrung verweist, kann gegen alle drei aufgefithrten Einwinde angefithrt wer-
den: Sowohl der Wissensanspruch, die anspruchsstiftende Funktion eines Horizonts als auch
die Referenz auf ein Anderenkollektiv bleiben durchzogen von Momenten des beriihrten,
unsouverinen Sprechens, die ich als Ausdruck eines Uberschusses begreife. Diesen Uberschuss
bringe ich mit der Unmoglichkeit der Vereindeutigung des pidagogisch Angemessenen in
Verbindung. Das Beriihrtsein und die Unsouveranitit der Sprache kénnen als Momente des
Nicht-Verstehens im Verstehensversuch gelesen werden (vgl. Ricken & Reh 2014). Dass die-
ser Verstehensversuch auf kontextspezifische, aus der Perspektive einer Lehrperson gedeutete
Bediirfnisse der Anderen als Schiiler:innen rekurriert, lasst sich mit dem Gedanken verkniip-
fen, dass die Praxistradition die Interpretation der Bediirfnisse pidagogisch iiberantworteter
Anderer figuriert. So werden diese Bediirfnisse in der Situation sowie in der Erzihlung mit
hervorgebracht (vgl. hierzu Biinger 2022, S. 46 £.). Dabei bleibt die Frage nach dem Gerecht-
werden gegeniiber diesen Bediirfnissen unschliefbar. Waldenfels (1997) zufolge ist es gerade
das nicht bruchlos Einzuordnende, das diese berithrende Wirkung innehat (vgl. ebd., S. 42).
Der Anspruch des Anderen iibersteigt eine klar zu benennende und abzugrenzende Ordnungs-
dimension (vgl. Waldenfels 1992, S. 141). Auch in der Antwort der Referendar:innen, die nicht
radikal auflerhalb von Ordnung formuliert werden kann, verorte ich ein Uberschussmoment. '8
Alle drei Einwinde reagieren auf die Frage, wie tiberhaupt iiber eine Begegnung mit dem Ande-
ren gesprochen werden kann. Hier ist zu sagen, dass ein Sprechen iiber den Anderen nicht
ohne Ordnungsbezug denkbar ist. Der fiir beide Varianten der Anderenerzihlung gewichtige
Ordnungsbezug wird allerdings gebrochen: Im ordnungsgebundenen Sprechen gibt es Riss-
momente, die in Form des Kohirenzverlustes oder Auflachens als Kommunikation des Uber-
schusses der Erzihlung gedeutet werden kénnen. Auch wenn in diesen Momenten nicht die

183 Einer zu stark rationalisiecrenden Deutung der Irritationsmomente ist mit Vorsicht zu begegnen, um diese nicht
stillzustellen (vgl. hierzu Koller 2011, S. 118).

184 Nach Lévinas (1992/2011), der die methodische Problemstellung der Zuginglichkeit des Sagens im Gesagten
diskutiert (vgl. ebd., 32), ist das Sagen im Gesagten nicht zu objektivieren, aber in Abwesenheit als Spur prisent.
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ganze Ordnung durchkreuzt oder hinterfragt wird, kann der Kohirenzverlust doch als Spur des
Nicht-Aufgehens von Erfahrenem und ordentlich Artikulierbarem gelesen werden. Der Erzih-
lendenstandort scheint bestimmte Erfahrungsqualititen zu erméglichen, die dann wieder iiber
das Einzuordnende hinausgehen. Die Universalitit der Tradition ist verklammert mit der Sin-
gularitit des Erfahrenen (vgl. Glass 2018, S. 489 f.), das wiederum mit der Universalitit bricht.
So ist eine institutionell kontextualisierte pidagogische Reflexion nicht ohne einen Horizont
denkbar, von dem aus nicht nur existenzielle Anderenbediirfnisse, sondern situationsspezifi-
sche Deutungen figuriert werden konnen. Die durch die Ordnung generierte Perspektive und
die Anderenerfahrung kénnen daher in einem wechselseitigen Bedingungsverhiltnis betrachtet
werden. Die dsthetische, ambige Qualitit der Erzahlung steht einer Vereindeutigung des Erzihl-
ten entgegen. So ist eine lebendige Praxistradition und eine an diese gekniipfte Perspektive nicht
als Ausgangspunkt der Verstellung oder Normierung des Anderen auszuweisen.'®

Ein ordnungs- bezichungsweise horizontgebundenes Sprechen - das durch Momente von
Unverfiigbarkeit durchkreuzt wird — scheint unabdingbar fiir eine gegenstands- und kontext-
sensible pidagogische Reflexion zu sein: Durch die Annahme eines piadagogischen Horizonts
kann Reflexion als Antwort auf eine piadagogische Verantwortungserfahrung betrachtet wer-
den, die auf kontextspezifischen Anspriichen beruht. Der padagogisch tiberantwortete Andere
wird so zu einer Hybridfigur zwischen radikal Anderem und institutionell kontextualisiertem
Anderen. Ein im engagierten Erzihlen verorteter Uberschuss lisst sich alterititstheoretisch mit
der Nicht-Reduzierbarkeit der Anspriiche auf die Ordnung in Verbindung bringen. Zugleich
ist der intentionelle Kontext Teil des Anspruchsfelds, in dem die Referendar:innen sich bewe-
gen. Kontextgebundene und singulire Anspriiche konnen weder dualisiert, noch gleichgesetzt
werden.

Trotz aller Dialogversuche zwischen Einwinden und Bezugstheorie ist das angefiithrte Wissen
iiber Schiiler:innenkollektive als Pauschalisierung nicht mit dem Ringen um ein Ubersetzen
eines singuliren Anderenanspruchs kurzzuschliefen.'® Dennoch sind die Irritationen — das ,un-
ordentliche]...]* Sprechen® (Zeillinger 2020, S. 9) — in den Pauschalisierungen bemerkenswert.
Das Nicht-Aufgehen des Anderenanspruchs in Konventionen, dessen Spur ich im engagierten,
unsouverinen Sprechen verorte, mochte ich im Folgenden als Bruch in einer gerechtigkeits-
theoretisch notwendigen Verallgemeinerung des Anderen interpretieren. Wihrend diese Verall-
gemeinerung zum einen unerlisslich ist, um Gerechtigkeit denken zu konnen, ist zum anderen
die ethische Bedeutung ihrer Fragilitit herauszuarbeiten.

8.3.2 Dem pidagogisch iiberantworteten Anderen gerecht werden?

Zur Paradoxie singulirer Gerechtigkeit
Wahrend im vorangegangenen Unterkapitel die theoretische Vereinbarkeit der unterschiedli-
chen Anderenbeziige diskutiert wurde, vertieft dieses Unterkapitel die Bedeutung dieser Ander-
enfiguren fiir einen gegenstands- und kontextsensiblen Reflexionsbegriff. Dafiir beziche ich
mich auf gerechtigkeitstheoretische Uberlegungen, die auch innerhalb einer alterititstheore-
tisch justierten Argumentation einen Ordnungsbezug relevant setzen.

185 Einen Impuls dafiir, traditions- und alterititstheoretische Gehalte nicht zu dualisieren, formuliert Jordan Glass
(2018): Lévinas zufolge setze cin engagiertes Antworten auf eine lebendige Tradition ebenso ein singulires und
responsives Subjekt voraus wie die Anderenbegegnung (vgl. ebd., S. 485). Aus ciner auflenstchenden Drittenpers-
pektive sei diese Antwort unmoglich.

186 Fiir diesen Gedanken danke ich Johannes Bellmann.
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Ein Problem, die ,,Prima philosophia“ (Benner 1998, S. 200) des einzigartigen Anderen als
Grundlage fiir einen pidagogischen Reflexionsbegriff zu betrachten, liegt darin, dass diese Phi-
losophie auf einer derart allgemeinen Ebene verortet ist, dass Impulse fiir eine padagogische
Reflexion schwerlich zu gewinnen sind: Der Modus des engagierten Erzihlens von Anderen-
erfahrungen lisst sich mithilfe alterititstheoretischer Beziige anschlussfihig beleuchten, stof3t
aber auch an die Grenze, dass die Spezifik der Situation nicht in Betracht gezogen werden kann.
Dietrich Benner (1998) bezweifelt, dass eine so grundlegende und abstrakte Ethik, wie Lévinas
sie formuliert, mit einer kontextspezifischen Frage nach pidagogischer Verantwortung in Ver-
bindung zu bringen sei. Eine Hypostasierung eines dekontextualisierten Anderen schatte das
spezifisch Pidagogische als Konnex von Anderem und Anderen ab (vgl. ebd., S. 204). Auch
Nele Kuhlmann und Norbert Ricken (2017) hinterfragen die Tragfihigkeit eines alterititstheo-
retischen Verantwortungsbegriffs in pidagogischen Zusammenhingen, indem sie die Gefahr
einer Mystifizierung aufzeigen, die keine analytische Vorgehensweise mehr zulasse (vgl. ebd.,
S. 145 £.). Formen der Nicht-Ansprechbarkeit wiirden aus der Reichweite des Kritisierbaren
geraten, weil sie durch die alterititstheoretische Rahmung abgeblendet wiirden, die erst mit
dem Angesprochensein beginnen kénne (vgl. ebd., S. 145). Die Fragen danach, wer iiberhaupt
als anspruchsstiftendes Subjekt in Frage komme und wer diesen Anspruch wahrnehmen kénne,
werde hinsichtlich der alterititstheoretischen Enthebung des Anderen aus gesellschaftlich-
historischen Bezichungen dethematisiert. Katharina Schmide (2008) warnt davor, iiber eine
Hypostasierung der radikalen Andersheit des Anderen den konkreten, historisch situierten und
gerade fiir die Pidagogik nicht zu vernachlissigenden kontextualisierten Anderen aus dem Blick
zu verlieren (vgl. ebd., S. 429). Hier sind etwa institutionelle Kontexte zu nennen, die fiir die
empirisch untersuchte Situation nicht vernachlissigt werden konnen. Der padagogisch iiber-
antwortete Andere gehdrt damit in ein Kollektiv institutionell iiberantworteter Anderer — und
geht in diesem Kollektiv doch nicht bruchlos auf. Auch Barbara Staudigl (2000) verweist auf
die Gefahr, dass unter Rekurs auf Lévinas konkrete Dimensionen padagogischer Verantwortung
dethematisiert bleiben konnten (ebd., S. 295). GéBling (1995) geht so weit, den Versuch, eine
pidagogische Ethik auf Gedanken Lévinas’ zu grundieren, als abgriindig zu beschreiben: Die
Beschworung der Souverinitit des Kindes als Anderer bewirke als ,antipidagogischer Kurz-
schluss® (ebd., S. 634) ein Aussetzen der Erziechendenverantwortung.

Inwiefern ein alterititstheoretisch justierter Verantwortungsbegriff in Verbindung mit einem
pidagogischen Reflexionsbegriff gebracht werden kann, der einen unverzichtbaren Kontext-
und Ordnungsbezug einhol, ist also zu diskutieren. Wenn fiir padagogische Reflexion die Frage
nach dem Gerechtwerden gegeniiber Anderenanspriichen zentral ist, erscheint die Kritik von
Kuhlmann und Ricken (2017) virulent, dass eben diese Frage alterititstheoretisch ausgeklam-
mert werde. Um die Frage ,was es bedeuten kénnte, jemandem gerecht zu werden® (ebd., S. 147)
zu bearbeiten, seien die Kontextbedingungen der Anspruchssituation zentral zu setzen: Wie
und wann Verantwortung relevant werde, diirfe nicht durch ein dunkles ,Immer-schon-Postu-
lat® aus dem Blick der Analyse geraten. Ein produktives Umgehen mit handlungspraktischen
Anspriichen sei nicht denkbar, ohne die Frage ,,,Wer bist du? (ebd., S. 148) als ethische Frage
weiter zu stellen und zu beantworten. Gleichzeitig miisse der Andere auch immer wieder aus der
Antwort dieser Frage entlassen werden (vgl. Ricken 2015, S. 142).

Auch Waldenfels duflert Kritik an der Hypostasierung der Unvergleichbarkeit des Anderen,
die eine unzureichende Grundlage fiir eine responsive Ethik darstelle (vgl. Waldenfels 2005,
S.233). Auch Anderenanspriiche, die in ihrem ethischen Charakter etwas Ordnungsbrechendes
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innehitten (vgl. Waldenfels 2006/2018), seien auf eine Ordnung verwiesen: ,So wie das Sagen
verstummen miisste ohne bestimmte Ordnungen, die dieses sagbar machen, anderes nicht, so
auch die Rede, die sich an den Anderen richtet* (Waldenfels 1995, S. 319). Dieser Gedanke
korrespondiert mit der Forderung Butlers (2005), dass die Frage ;Wer bist du?‘ immer weiter
gestellt und gleichzeitig offengehalten werden miisse (vgl. ebd., S. 43). Die Frage nach dem Wer
des Anderen ist mit der Frage nach dem Wie des Umgangs verwoben und zugleich nicht-iden-
tisch: ,Das Dass des Ereignisses des Anderen und das antwortende Wie des Umgangs mit die-
sem Ereignis sind zusammengespannt, ohne auf einer Ebene zu liegen* (Bedorf 2014, S. 166).
Die Frage Wer bist du?* muss in zweifacher Form gestellt werden: in Bezug auf die Alteritit des
Anderen und zugleich in Bezug auf den konkreten Anderen, dem in situierter padagogischer
Interaktion begegnet werde (vgl. Balzer 2019, S. 79 £.)."¥” Auf die zweifache Strukeur von pida-
gogischer Verantwortung, die weder allein von der Ordnung, noch allein von einem kontextlos
gedachten Anderen her figuriert werden kann, verweist auch Staudigl (2000): Wihrend ein
Ordnungsbezug aus padagogischen Interaktionen nicht ausgeklammert werden konne, liege ein
Irritationspotenzial in der an Lévinas orientierten Figuration von Erziehung als Antwort auf das
Kind als Anderen, da souverine und intentionalistische Erzichungsvorstellungen destabilisiert
wiirden (vgl. ebd., S. 284 £.).

Ein apodiktisches Postulat einer nicht weiter thematisierbaren radikalen Anderenerfahrung
reicht also nicht aus, um eine tragfihigen Zusammenhang von pidagogischer Reflexion mit
einer Verantwortung fiir die pidagogisch Uberantworteten zu skizzieren. In Anlehnung an die
Beschreibung von pidagogischem Handeln als ,.zu verantwortende Antwort® (vgl. Dederich
2016, S. 51) kann Reflexion als Moment dieses Verantwortens modelliert werden. In diesem
Momentist die Notwendigkeit, den Anderen als bestimmten Anderen anzuerkennen, mit seiner
Unverfiigbarkeit paradoxal verstrickt. Die Frage ;Wer bist du?‘ lisst sich in Bezug auf die Uber-
legungen zu einem kontextualisierten Anderen mit der Erginzung Wer bist du als Adressat:in
padagogischen Handelns?* verschen. Diese Erganzung hebt die Bedeutung der padagogischen
Praxistradition als Horizont hervor, vor dem kontextspezifische Anspriiche Gestalt annehmen,
ohne dass dieser Horizont die Frage schlieen konnte. Die alterititstheoretische Betonung der
Nicht-Schlieffbarkeit dieser Frage muss nicht in die Schlussfolgerung fithren, dass nichts um
den pidagogisch tiberantworteten Anderen gewusst werden kann. Im Gegenteil — alteritits-
theoretisch zicht ein Angesprochensein das Subjeke in die Verantwortung, auf Anspriiche zu
antworten und diese Antwort zu verantworten (vgl. Loidolt 2005, S. 69). Die Spur der Anderen-
erfahrung erschiittert die Antwort und verweist damit auf die Nicht-Identitit des konkret-
empirischen und des entzogenen Anderen.

Wie bereits in Unterkapitel 8.3.1 angerissen wurde, bearbeitet auch Lévinas die Frage danach, wie
dem Anderen als nicht-identifizierbarem Anderen gerecht zu werden sei. Hier wird die Figur des
Dritten relevant, die zunichst zu einer Verschirfung der Problematik fithrt: Gibe es nur den ein-

187 Ob dieser Ordnungsbezug tatsichlich im Gegensatz zu einer alterititstheoretischen Perspektive steht, ist zu disku-
tieren — dass Lévinas die Unhintergehbarkeit der Radikalitit des unendlich Anderen betont, ist im Rahmen seiner
Ethik von zentraler Bedeutung. Die Warnung, dass dadurch strukturelle und kontextgebundene Momente der
Anderenbezichung dethematisert werden kénne, zeigt sich etwa in der Frage danach, inwiefern eine alterititstheo-
retisch justierte Ethik politisch sein konne (vgl. Seitz 2018, S. 73; Zeillinger 2020, S. 7). Da aber alterititstheore-
tisch auch die Pflicht zu betonen ist, auf den Anderen in einem pluralen Anspruchsfeld gerecht zu antworten, wird
cine Interpretation und Ubersetzung des Anderenanspruchs unabdingbar (vgl. Flatscher 2016, S. 150). Hier kann
es sich nur um ein gebrochenes Wissen handeln, dessen Vorliufigkeit Butler (2005) in Bezug auf Urtcile iiber das
Du betont (vgl. ebd., S. 43). Insofern die Anerkennung des Anderen als bestimmter Anderer ebenfalls von dieser
Briichigkeit durchzogen ist, ist sic nicht mit ciner Nivellierung der Andersheit des Anderen gleichzusetzen (vgl.
Balzer 2014, S. 367).
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zelnen Anderen und seinen singuliren Anspruch, gibe es kein Problem (vgl. Lévinas 1992/2011,
S. 342 £.). Da aber der Dritte als ,anderer Nichster” (Lévinas 1992/2011, S. 343) hinzutritt, wird
die Dyade gebrochen und die Frage virulent, wem Vortritt einzuriumen sei (vgl. ebd.). Insofern
die Dyade immer schon sozial kontextualisiert und damit ,,das Angesicht [...] doppelgesichtig ist*
(Bedorf 2003, S. 75), ist die Brechung der Dyade kein empirischer Sonderfall, sondern systema-
tisch. So ist die Dyade immer schon plural und wird dies nicht erst unter bestimmten Bedingun-
gen (vgl. Seitz 2018, S. 87). Die Frage nach dem Umgang mit dieser Anspruchspluralitit ist nicht
nur eine ethische, sondern auch eine politische, da ein Abwigen von konkurrierenden Anspriichen
notwendig wird (vgl. Buddeberg 2016, S. 102). Der Aufbruch der Dyade erfordere das Verglei-
chen des Unvergleichlichen (vgl. Lévinas 1995, S. 203). In diesem Anspruchsfeld gibt es Nihere
und Fernere, sodass jede Antwort cinen exkludierenden Effekt haben muss. Die Anspruchsplu-
ralitit ,veruneindeutige’ Entscheidungen, die wiederum von anderen Anderen verantwortet wer-
den miissen (vgl. Flatscher 2011, S. 128). Dadurch eréffnen sich Fragen der Gerechtigkeit, die
nicht ohne einen Begriff von Rationalitit zu bearbeiten sind (vgl. Lévinas 1995, S. 201). Wih-
rend der Diritte also die Nahe und Unmittelbarkeit von Ego und Alter stért und einen Konflike
herbeifiihrt, wird iiber den Dritten zugleich auch ein notwendiges ,,Mafl und Wissen* (Lévinas
1992/2011, S. 344) denkbar, indem er nicht nur als prisenter Nichster, sondern auch als verall-
gemeinerter Anderer die Dyade kontextualisiert (vgl. Lévinas 1992/2011, S. 342-346)."% Auf
eine dialektische Verschrinkung von Nihe und Ferne verweisen Markus Dederich und Jorg Zirfas
(2020), indem sie zur Diskussion stellen, ob der Unmittelbarkeit der Begegnung mit dem Anderen
ein notwendiges Moment der Ferne entgegenzusetzen sei. Zugleich verweisen sie aber auch darauf,
dass dic ,,,Ferne® der Reflexion® (ebd., S. 70) eine Nihe brauchen konnte, um den Bezug zur Frage
des am Anderen ausgerichteten guten Handelns nicht zu verlieren. Diese Argumentation wider-
spricht dem Vorwurf, der Bezug auf Lévinas im Kontext einer pidagogischen Ethik sei ein Weg-
bereiter fiir eine antipidagogische Irrationalitit (vgl. Gé8ling 1995, S. 634): Die Verantwortung
von Ego macht vor dem Urteilen nicht halt, das zwar nicht auf einer egologisch grundierten, aber
doch auf Vernunft fuflen muss.

In der Erméglichung des ,Vergleichen[s] des Unvergleichlichen“ (Lévinas 1992/2011, S. 345)
bleibt etwas Nicht-Rationalisierbares bestehen: Das zu treffende Urteil, das eine Begriindung
benatige, kann die Anderenanspriiche nicht bruchlos miteinander vermitteln. Gerecht kann das
Urteil nicht sein, wenn es die Singularitit des Anderen als Anspruchstellenden verkennt (vgl. Del-
hom 2000, S. 252). Um Singularitit kann aber nicht gewusst werden, ohne sie zu objektivieren.
Die Anwendung einer Regel oder eines Gesetzes muss die Singularitit des Anderen verfehlen (vgl.
Zirfas 2001, S. 59), die nur in einem Moment der Begegnung situativ erfahren werden kann (vgl.
Wiechens 2009, S. 264). Im Einhegen des Anderenanspruchs in eine verallgemeinerbare, ver-
sprachlichte Rationalitdt bleibt eine Spur der Unméglichkeit dieses Akts bestehen. Diese Spur
ist allerdings kein zu minimierender Rest, der nur die Grenzen der Machbarkeit eines Ideals auf-
zeigt, sondern selbst konstitutiv fir die Moglichkeit von Gerechtigkeit: Die Erschiitterung des
Urteils bewirke, dass dieses nicht in Totalitit abgleitet (vgl. Flatscher 2016, S. 160). Insofern die
Unmaéglichkeit des Vergleichens als Riss im Vergleich von verschiedenen Anderen erhalten bleibt,
wird ein ent-totalisierendes Moment in der Ordnung der Gerechtigkeit fortgeschrieben, das diese

188 Mit Blick auf das Material ist hier anzumerken, dass weniger die Konflikthafigkeit der Anspriiche verschiedener
Anderer virulent zu werden scheint, sondern vielmehr verschiedene kontextspezifische Anspriiche kollidieren. Die
angemessene Antwort auf das Verantwortet-Werden wird also nicht nur von der Sozialdimension padagogischen
Handelns veruneindeutigt: Nicht nur die Anspriiche verschiedener Anderer, sondern auch gegensinnige Ansprii-
che des verallgemeinerten Anderen scheinen konflikeir zu sein.
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offen hilt (vgl. Wimmer 2007, S. 165)."® Dieser Riss hilt die ethisch zentrale Differenz von radi-
kalem und relativem Anderen aufrecht. Diese Differenz, die durch die Paradoxie von Singularitit
und Universalitit hervorgebracht wird, kennzeichnet Wimmer (2014) in Anschluss an Derrida
als ,,unrein (ebd., S. 235): Dem Anderen sei nicht gerecht zu werden, wenn er auf seine empi-
risch wahrnehmbaren Merkmale reduziert und seine Andersheit damit verstellt werde. Ebenso
wenig konnte auf den Anderen gerecht geantwortet werden, wenn der Kontext, in dem er auftrete,
zugunsten der Unverfiigbarkeit der Singularitit abgeblendet werde. Die Differenz zwischen radi-
kaler und relativer Andersheit sei keine oppositionelle, zwischen der man sich entscheiden konnte
(vgl. ebd., S. 236). Die Momente von Universalitit und Singularitit konnten nicht gegeneinan-
der ausgespielt werden, sondern seien immer schon in einem Spannungsverhiltnis verwoben (vgl.
Seitz 2018, S. 87). Das Nicht-Aufgehen-Kénnen in universeller oder singulirer Richtung und die
damit einhergehende Uneindeutigkeit, die ein Urteil einfordere, setze dabei Distanz voraus, ohne
die das Urteilen nicht denkbar sei (vgl. Buddeberg 2016, S. 102). Diese Distanz ist aber gerade
nicht durch ein Herausgehobensein aus dem Anspruchsfeld gekennzeichnet, sondern ergibt sich
durch die Gleichzeitigkeit verschiedener Anspriiche, fiir die das verantwortete Subjekt empfing-
lich ist.

Ein nicht-binires Verstindnis von relativer und radikaler Andersheit eroffnet also die Mog-
lichkeit, kontextspezifische Anspriiche zu betrachten, ohne den Anderenanspruch mit die-
sen kurzzuschlieBen (vgl. Dederich 2017, S. 79). Burkhard Liebsch (2007) betont, dass eine
pidagogische Ethik und ein pidagogisches Bemithen um das Gerechtwerden gegeniiber den
iiberantworteten Kindern nicht bei einem Verweis auf die radikale Fremdheit letzterer stehen
bleiben kénne (vgl. ebd., S. 64). Die konkrete Verortung von erzieherischen Interaktionen in
Institutionen situiere die Anderenanspriiche. Zugleich hilt Liebsch aber an dem Gedanken fest,
dass alterititstheoretische Gehalte in pidagogischer Ethik genau dafiir fruchtbar seien, den situ-
iert fassbaren Anderen nicht als einzigen Anderen zu verabsolutieren. Das Fremdheitspostulat
radikaler Andersheit schiitze vor einer Identifizierung der Kinder mit Prototypen von pidago-
gischen Adressat:innen (vgl. ebd.).

Eine in den Unterrichtsnachgesprichen wiederkehrend entworfene Fiktion bezieht sich auf das
Alter der Schiiler:innen: Die Fachleitungen im S1- wie S5- Fall bezichen sich explizit darauf, dass
die Unterrichtskonzeption in Anbetracht des Alters der Schiiler:innen tiberfordernd gewesen sei.'”
Diese auf die Fiirsorge gegeniiber den iiberantworteten Anderen'”! gerichtete Fiktion bleibt
eine Generalisierung eines feststellbaren, eine Gruppe betreffenden Merkmals. Christiane

Thompson (2020) beschreibt das Alter als ein typisches Merkmal, das in pidagogischen Kon-

189 Dicser Gedanke geht auf Lévinas zuriick und wurde insbesondere von Derrida aufgenommen: Lévinas
(1992/2011) zeichnet die Geiselschaft des Ichs vor dem Anderen als Ausgangspunkt und Méglichkeitsbedingung
von Freiheit (vgl. ebd., S. 261). Diese Freiheit verpflichtet das verantwortliche Subjekt dazu, ein unmégliches
Urteil zu fillen. In Bezug auf die Ordnung der Gerechtigkeit wird die Notwendigkeit zu urteilen virulent, da niche
nur iiber den einzelnen Anderenanspruch befunden werden muss, sondern das Unvergleichliche in den Vergleich
gebracht wird, da verschiedene Anderenanspriiche zueinander relationiert werden miissen. Die Anspruchsplurali-
tit verschiedener Anderer — Dritter — fordere cine Ordnung der Gerechtigkeit cin, in der die Unmdglichkeit, den
radikal Anderen so weit zu bestimmen, dass er als relativer Anderer vergleichbar zu anderen Anderen werde, zu
ciner Méglichkeit werden miisse (vgl. Lévinas 1992/2011, S. 343 £; vgl. auch Flatscher 2016). Derrida greift diese
paradoxale Struktur, in der Differenz zur Bedingung von Gerechtigkeit wird: Die Nicht-AbschlieSbarkeit ciner
Ordnung, die den Anderenvergleich und damit Gerechtigkeit ermoglichen soll, ist die Bedingung dafiir, dass diese
nicht total wird und sich darin in ihr Gegenteil verkehrt (vgl. Derrida 1992, S. 57-60; Flatscher 2016, S. 155).

190 Auch Peitz (2021) verweist im Rahmen ihrer Untersuchung von Unterrichtsnachbesprechungen im Referendariat
darauf, dass Angemessenheit der Unterrichtsgestaltung mit Bezug auf das Alter der Schiiler:innen zum Thema wird.

191 Hier verwende ich den Plural, der als Kollektiv mit dem singuliren Anderen verwoben bleibt.
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texten angefiithrt werde, um den Anderen zu situieren (vgl. ebd., S. 206 £.). Nach Schifer (2007)
bestche das padagogische Paradox darin, einerseits der Fremdheit von Kindern gerecht werden
zu miissen, ein Gerechtwerden andererseits nur in der Negation der Fremdheit realisieren zu
konnen (vgl. ebd., S. 8). Dieser Gedanke korrespondiert mit der Beobachtung am Material, dass
die Referendar:innen einerseits Wissensanspriiche iiber die Schiiler:innen vorbringen. Ande-
rerseits scheint eine eindeutige Bestimmung nicht zu gelingen, sodass die Negation der Fremd-
heit der Uberantworteten moglicherweise nicht liickenlos ist.

Wenn Benner (1998) davor warnt, dass Lévinas' Verantwortungskonzeption aufgrund der feh-
lenden Kontextspezifik nicht anschlussfihig an padagogische Argumentationen sei, kénnte hier
entgegnet werden, dass ein Bezug auf Lévinas nicht notwendigerweise abseits jedweder Ordnung
gedacht werden muss (vgl. hierzu etwa Waldenfels 1995; Flatscher & Seitz 2016a). Die Ordnung
der Gerechtigkeit lasst in ihrer Zuwendung zum Kontext des Verantwortungsanspruchs situierte
Anderen- und Weltrelationen thematisierbar werden. Nur in dieser kontextuellen Spezifik kann ein
Eingehen auf den Anderen pidagogisch gehaltvoll gefasst werden (vgl. Benner 1998, S. 203). So
wird deutlich, dass nicht allein der ganz unmittelbare Andere, sondern pidagogisch iiberantwortete
Andere zum Bezugspunke der Frage werden, wie ihnen gerecht zu werden sei. In das Anspruchsfeld,
in dem diese Frage virulent wird, gehen nicht nur Anderenanspriiche, sondern auch kontextuell
verortete Anspriiche ein. Die abstrakte, jenseits der Ordnung positionierte Anderenfigur bekommt
durch den kontextualisierten Anderen ein Gegengewicht. In der Figur des padagogisch tiberant-
worteten Anderen sind beide Seiten vereint: Erzichungstheoretisch ist der nicht-fassbare, ungewisse
Andere zu betonen, wihrend der institutionelle Kontext der Situation konturiert, als wer dieser
Andere thematisiert werden kann. Ein ordnendes Moment lisst sich traditionstheoretisch mit Ver-
weis auf das im Horizont der pidagogischen Praxistradition verortete Wissen einholen.”? Dadurch,
dass der Andere nicht mit der Ordnung aufgeht, hilt er sie dynamisch (vgl. Lippitz 2019, S. 115).
Die Unméglichkeit, eine dem Anspruch kongruente Antwort zu geben, hilt das Denken in Bewe-
gung (vgl. Weif§ 2007, S. 102). Die Storungsmomente im Sprechen in Form des Berithrt- und bis-
weilen Sprachlosseins lese ich als mogliche Spur einer niche liickenlos gelingenden Einordnung und
-hegung verantwortender Anderenanspriiche. Diese Momente lassen die Versuche des Gerechtwer-
dens gegeniiber den iiberantworteten Anderen unsouverin bleiben.

Uber den angemessenen Umgang mit dem pidagogisch iiberantworteten Anderen miissen
Urteile gefillt werden, sodass der Andere nicht ginzlich opak bleiben kann. Die Praxistradi-
tion stellt den Rahmen des Urteilens dar und prifiguriert zugleich das sinnhaft Erfahrbare: Die
Ansprechbarkeit fiir eine bestimmte Art des Verantwortlichseins innerhalb einer Praxis geht mit
der Annahme der Perspektive der Praxistradition einher. Innerhalb dieser Perspektive werden
bestimmte Anderenanspriiche erst als solche wahrgenommen. Die Dimensionen der Praxistra-
dition und des Anderenanspruchs sind daher auf eine Weise miteinander verwoben, dass keine
Reihenfolge und damit kein Ableitungsverhiltnis ausgemacht werden kann. Die Anderenerfah-
rung ist Teil der Praxistradition, die zu einem Grad diese erst erméglicht und figuriert. Zugleich
transzendiert die Unverfiigbarkeit der Anderenerfahrung die Praxistradition, die dadurch nicht
verabsolutiert werden kann. Der Anderenanspruch und die Praxistradition stehen in einem
konstituierenden Verhiltnis zueinander, das zugleich briichig bleibt.

192 Auch innertheoretisch ist diese Zweiseitigkeit angelegt: Alterititstheoretisch betrachtet kommt dem singuliren
Anderen ein universelles Moment zu, das auf die Situierung der Dyade von Ego und Alter vor Dritten verweist
(vgl. Seitz 2018, S. 87).
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Restimierend ist zu sagen, dass die zunichst unvereinbar wirkenden Szeneninterpretationen der
Reflexion von Anderenbegegnungen und -fiktionen als Varianten des Anderenbezugs, die beide
eine Anderenerfahrung stiften kénnen, einander nicht ausschliefen miissen. Das hingt mit der
Verklammerung verschiedener Anderenfiguren zusammen. Zugleich ist festzuhalten, dass die
interpretierten Szenen und die herangezogenen Bezugstheorien nicht in ein bruchloses Pas-
sungsverhiltnis zu bringen sind. So bleibt die Paushcalisierung der Schiiler:innen zu einem Grad
unvereinbar mit der alterititstheoretischen Figur des singuliren Anderen. Dennoch bieten alteri-
titstheoretische Beziige fruchtbare Impulse, um die ethische Bedeutung eines unsouverinen und
engagierten Reflexionsmodus herauszuarbeiten. Wimmer (2014) beschreibt nicht nur Hand-
lungsweisen, sondern auch Theorien als Antworten, die dem Anderen mehr oder weniger gerecht
werden kénnen (vgl. ebd., S. 236). Werden eine Spur des Anderen im Material sowie das Mate-
rial als etwas mit der Theorie Nicht-Identisches ernst genommen, sind Differenzen systematisch.
Grenzen des Verstehen-Kénnens sind forschungsseitig anzuerkennen, um die Interpretation nicht
als Gewaltake zu vollziehen (vgl. Ricken & Reh 2014, S. 36). Gerade die Bruchmomente erschei-
nen im Kontext einer theoretischen Empirie fruchtbar: Die Diskrepanzen zwischen Lesart und
Material storen eine Subsumtionslogik. Dass auch die Anderenfiktionen ohne Erfahrungsbezug
mit einem Erschiittert- und Engagiertsein einhergehen, mag ein befremdendes Moment fiir eine
alteritdtstheoretischen Perspektive aufweisen. Diese Irritation lasst sich mit dem Hinweis auf die
alteritdtstheoretisch begriindbare Absage an eine Dualisierung der Anderenbegegnung und Ord-
nung besinftigen, die wiederum eine Anschlussfihigkeit alteritits- und traditionstheoretischer
Gebhalte stiftet.

Restimierend ist auf die Frage, warum die vorgeschlagene Lesart des Reflexionsmodus des engagier-
ten Frzihlens auf Theoriemotive rekurrieren, die eine existenziale Dimension aufrufen, wihrend
die thematisierten Probleme wie alltigliche Unterrichtsmomente wirken, Folgendes zu sagen: Es
geht nicht darum, die reflektierten Situationen zu essentialisieren und als der Reflexion tatsichlich
vorausgegangene Verletzung der Schiiler:innen auszuweisen. Vielmehr eroffnen die alterititstheo-
retischen Beziige die Moglichkeit, eine pidagogische Verantwortungserfahrung auszudeuten. Diese
Akzentuierung stellt einen Kontrapunke zu Banalisierungen dar, die etwa in der Idee aufscheinen,
padagogisches Handeln konnte durch die Bezugnahme auf abgesicherte Wissensbestinde risikolos
gelingen (vgl. hierzu auch Wimmer 1996). Ob die Kollektivierung beziehungsweise Pauschalisie-
rung des singuliren Anderen oder die Unvereinbarkeit verschiedener Anspriiche in padagogischen
Situationen bei einer gleichzeitig konstitutiven Nicht-Bestimmbarkeit des Angemessenen die Refle-
xion unsouverin werden lisst, entzicht sich einer Feststellung. Dass dieses Unsouveran-Werden des
Sprechens mit padagogischen Verantwortungserfahrungen in Verbindung gebracht wird, eroffnet
eine Lesart von Reflexion, die auf eine ethische Leerstelle im Reflexionsdiskurs antwortet.

8.4 Praktische piadagogische Reflexion im Modus des engagierten Erzihlens
in Relation zur Diskurssichtung

»Vulnerabilitit, so zeigt sich, lisst sich nicht in die Form eines Maf$stabs, cines padagogischen Wissens tiber
die Grenzen zwischen legitimen und illegitimen Zumutungen tibersetzen. Es ist diese Verunsicherung, die
die Frage ciner piadagogischen Ethik ebenso aufruft wie offenhilt: Wie kann ein produktiver von einem
instrumentellen Zugriff auf die Verletzbarkeit des Anderen unterschieden werden, wenn diese Unterschei-
dung kein Mafl in einem gegebenen Unterschied findet?* (Biinger 2022, S. 46).

Die in Kapitel 8 entwickelte Interpretation geht von der erzichungstheoretischen Annahme
aus, dass padagogische Reflexion auf eine Verantwortungserfahrung antwortet, die durch den
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Anderenbezug und die Zukunftsoffenheit von Erzichung mit Ungewissheit verkniipft ist. Vor
dem Hintergrund dieser Annahme lisst sich das engagierte Erzihlen als funktionaler Modus
von praktischer pidagogischer Reflexion lesen.

Die Anspriiche, die in den Erzihlungen aufgeworfen werden und die Sprechenden afhzieren,
lassen sich nicht eindeutig riickfithren: Zum einen sind diese Anspriiche Teil der Praxistradi-
tion, da Anderenanspriiche relevant gesetzt werden, die an die Unterrichtssituation gekniipft
sind. Zum anderen stort ein unverfiigbares Moment das klare Benennen der Anspriiche, sodass
Anderenanspriiche in der Erzihlung nicht kontrollier- oder restlos fassbar werden. Die Brii-
chigkeit der Anderendeutung kann als Distanzierung betrachtet werden, durch die ihre Geltung
fraglich wird. Diese Distanzierung ist nicht unvereinbar mit einer Nihe zum Anderen — im
Gegenteil: Die Fragilitit der Anderendeutung ist mit der Unverfligbarkeit der Anderenerfah-
rung verwoben. Auch wenn ein Wissensanspruch um den Anderen erhoben wird, ist dieser
hinsichtlich der engagierten Qualitit des Erzihlens nicht als Objektivierung beschreibbar.'%?
Stattdessen sprechen die Referendar:innen in einer beriihrten Weise, die eine Erfahrungsquali-
tit aus der Perspektive einer involvierten ersten Person spiegelt. Diese erste Person spricht nicht
aus ciner Beobachtendenperspektive, sondern involviertes Handlungssubjekt.

Der Modus des engagierten Erzihlens ist mit der Norm der objektivierenden Distanzierung,
die im Lehrer:innenbildungsdiskurs mafigebend fiir die Beschreibung einer anspruchsvollen
Reflexion ist, unvereinbar.'”* Diese Norm wird mit dem Ideal eines ,,distanziert-iufleren Beob-
achters (Berndt & Hicker 2017, S. 247) verbunden, der sein eigenes Handeln ,,mit den Augen
eines Dritten (Helsper 2001b, S. 93) priifen soll. Reflexion wird dabei zum Gegenmoment
von Nihe und Engagement (vgl. Wyss 2013, S. 257). Wihrend der Hintergrundgedanke dieser
Reflexionsforderung, die darauf basiert, dass pidagogisches Handeln aufgrund seiner Macht-
formigkeit und potenziell verstirkenden Wirkung auf gesellschaftliche Machtdifferenzen sich
kritisch gegen sich selbst wenden muss, gewichtig ist, liegt eine Gefahr in der Vorstellung einer
reflexiven Kontrollierbarkeit dieses Risikos. Wenn dieses als ein reflexiv hindelbares prisen-
tiert wird, wird eine pidagogische Ethik zu einem Phantasma einer — etwa durch ausreichend
Reflexion — Ermdéglichung einer schmerz- und gewaltfreien Pidagogik, die die systematisch
problematische Dimension pidagogischen Handelnd dethematisieren wiirde (vgl. kritisch
hierzu Balzer 2019, S.78 £; Kessl 2021, S. 194). Zwischen angemessenen und unangemesse-

193 Schiifer (1998) beschreibt Unterrichtsnachgespriche im Rahmen des Referendariats als Inszenierung ciner vél-
ligen Transparenz, die die Referendar:innen in Bezug auf die Schiiler:innen postulieren (vgl. ebd., S. 180). Diese
Inszenierung einer uneingeschrinkten Verantwortung gegeniiber den verfiigbaren Anderen gleiche einer Souve-
rinititsdarstellung. Auch wenn die Referendar:innen in den in dieser Arbeit untersuchten Fillen ebenfalls als
verantwortlich fiir die Schiiler:innen sprechen, bleibt die dabei aufgefiihrte Transparenz durch das unsouverine
Sprechen gebrochen, sodass keine liickenlose Souverinititsdarstellung nachzuzeichnen ist.

194 Eine im Lehrer:innenbildungsdiskurs nicht prominent aufzufindende Gegenfigur zur objektivierenden Distanzie-
rung zeichnet Wolfgang Klatki (1963), in dem er Engagement und Reflexion als dialektisch verklammert und auf Ver-
antwortung bezogen konzipiert (vgl. ebd., S. 49 f.). Verantwortung werde in ciner bildungstheoretischen Dimension
da interessant, wo ihre juristische Bedeutung ende — im Empfinglichwerden fiir Anspriiche. Bildend im Sinne ciner
Erschlielung eines neuen Selbstverhiltnisses kdnne eine Erfahrung von Verantwortung aber nur dann sein, wenn
sie via Reflexion zuginglich werde: ,,Engagement obne Reflexion bleibt blind, Reflexion ohne Engagement bleibt leer”
(ebd., S. 53, Herv. im Orig.). Diese Position hitte mit ihrer Nihe auf dic Figur der reflexion engagée nach Wilhelm
Flitner (1957/1966) anstelle der gewihlten alterititstheoretischen Beziige als cin in der pidagogischen Denktra-
dition verortetes Gegenangebot zum gegenwirtig dominanten Reflexionsideal genutzt werden kénnen. Trotz der
entstchenden Briiche zum Material habe ich mich fiir cine alterititstheoretische Lesart entschieden, da diese gerade
der ethischen Leerstelle des Reflexionsdiskurses besonders scharf entgegentreten kann, ohne dabei einen in der Geis-
teswissenschaftlichen Pidagogik verwurzelten Verantwortungsbegriff zu bemiihen.
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nen padagogischen Antworten auf den Anderen gibt es kein klares Maf, sodass die Frage nach
dem Angemessenen offen bleiben muss (vgl. Biinger 2022, S. 46). Die Kompatibilitit zwischen
einem Reflexionsideals und dessen ethischen Begriindung gerit ins Wanken, wenn ein auflen-
stchendes, zur Praxis indifferent positioniertes Beobachtendensubjeke als Reflexionssubjeke
gesetzt wird. Dieses kann sich nicht zur Singularitit padagogischer Situationen verhalten, da es
in keiner lebendigen Relation zu diesen steht. Ein Reflexionsmodus, der die Norm der objekti-
vierenden Distanzierung erfiillt, lasst keinen Raum fiir die Figur eines situativen Verantwortet-
Werdens. Wenn praktische pidagogische Reflexion die Frage bearbeitet, ob und inwiefern das
eigene Handeln den padagogisch iiberantworteten Anderen gerecht werden konnte, kann diese
Frage im Zuge ciner objektivierenden Distanzierung ausschlieSlich unter Bezugnahme auf die
Ordnung gestellt werden. Der Reflexionsmodus des engagierten Erzihlens holt eine Spur einer
Anderenerfahrung ein. Diese Spur erschiittert ein ordnungsgebundenes Sprechen und ermég-
licht damit eine Distanzierung von der eigenen Deutungssouverinitit (vgl. Lévinas 2005; But-
ler 2000).1

Die alterititstheoretischen Uberlegungen zur Verantwortung stehen in einer Spannung zu
diesen gingigen Verantwortungskonzeptionen im Lehrer:innenbildungsdiskurs, wenn das
dortige Reflexionssubjekt in die Pflicht genommen wird, seiner Verantwortung mithilfe von
swissenschaftlichem Reflexionswissen” (Helsper 2001a, S. 11) nachzukommen. Der Reflexions-
begriff, insofern er mit pidagogischer Verantwortung verkniipft wird, wird im Lehrer:innen-
bildungsdiskurs mit dem Motiv einer durch wissenschaftliches Wissen erreichbaren Kontrolle
der Risiken pidagogischen Handelns verkniipft (vgl. Leonhard 2018a, S. 213). Mit Blick auf
eine alterititstheoretisch justierte Interpretation der Fille scheint die Erschiitterung, die mit
der Ausiibung pidagogischer Macht einhergeht, nicht durch die Reflexion ausgesetzt werden zu
konnen. Stattdessen ist die Erzahlung der Erfahrung, einem Anspruch nicht gerecht geworden
zu sein, selbst beriihrend. Der sprachliche Ausdruck des Beriihrtseins benétigt eine dsthetische,
kreativ-expressive Artikulationsform (vgl. Magyar-Haas 2020, S. 225). Der Modus des enga-
gierten Erzihlens lisst sich als eine derartige Artikulationsform beschreiben und steht einem
identifizierenden Zugriff entgegen.

Da der Modus des engagierten Erzihlens als Artikulationsmoment eines Angesprochenseins
durch einen nicht-identifizierbaren Anderen gelesen werden kann, den Anderen aber zugleich
auch nicht radikal aus der an die Praxistradition gekniipften Ordnung exkludiert, ergeben sich
Ankniipfungspunkte zu dem erzichungstheoretisch begriindbaren Konnex von Verantwortung
und Reflexion. Ein nicht-identifizierender Reflexionsmodus kann méglicherweise als gegen-
standssensibel verstanden werden, da ein nicht-feststellendes Antworten auf einen pidagogisch
tiberantworteten Anderen denkbar wird. Zugleich ist die Wahrnehmung der Schiiler:innen
als in einem spezifischen Kontext verortete Andere dieser Idee nicht entgegengesetzt, da diese
Verortung die Ansprechbarkeit fiir kontextspezifische Anspriiche zu ermdglichen scheint. Das
Abweichen von der Norm der objektivierenden Distanzierung in der Reflexion von pidagogi-
schen Interaktionserfahrungen mag einen systematischen Stellenwert fiir diese Ansprechbarkeit
haben.

Abschliefend ist festzuhalten, dass Kapitel 8 nicht den Anspruch erheben kann, das systema-
tisch Pidagogische im engagierten Erzihlen einer Anderenerfahrung zu verorten. Vielmehr

195 Eine Form der Distanzierung, die ein Durchkreuzen der Deutungssouverinitit beschreibt, kommt professions-
theoretisch argumenticrenden Teilen des Reflexionsdiskurses nahe, in denen die Krisenhaftigkeit padagogischen
Handelns betont wird: Etwa Bennewitz und Grabosch (2018) verorten ein reflexives Moment zumal da, wo das
Etabliert-Routinierte in die Krise gerit (vgl. ebd., S. 107).
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méchte ich die Uberlegungen als einen Versuch der Theoretisierung eines dominanten Eindru-
ckes, den ich bei der Interpretation aus dem empirischen Material gewonnen habe, rahmen.!
Das dafiir beleuchtete engagierte Erzihlen, das der dominanten Vorstellung guter padagogi-
scher Reflexion entgegensteht, betrachte ich als etwas Theoriefihiges: Die Referendar:innen
zeigen sich als ansprechbar fiir Anspriiche pidagogisch tiberantworteter Anderer. Die Unsouve-
ranitit der Reflexion ist mit einem erzichungstheoretisch begriindbaren Gebrochensein pida-
gogischen Wissens durch die Situation und den Anderen (vgl. Bellmann 2020a, S. 33; Wimmer
1996/2017, S. 425 f.) in Verbindung zu bringen. Dadurch wird eine Neufokussierung erzie-
hungstheoretisch gehaltvoller Motive erméglicht, die durch die Norm der objektivierenden

Distanzierung verdeckt wiirden.'””

196 Dass ich das engagierte Erzihlen der Referendar:innen als iiberraschendes und bemerkenswertes Moment von
Reflexion wahrgenommen habe, hingt mit der Erwartung zusammen, mit der ich an das Material herangetreten
bin: Trotz des Versuchs, dem Material offen zu begegnen, habe ich vermutet, in den Unterrichtsnachgesprichen
als Priifungssituationen ein Bedienen feldspezifischer Reflexionsnormen nachzeichnen zu konnen. Ohne sagen
zu kénnen, dass dieses Bedienen in den untersuchten Fillen nicht stattfindet, ist bei der Analyse etwas ins Auge
gefallen, das in diesem Bedienen nicht aufgeht und zugleich theoricfihig erscheint. Dass die Augenfilligkeit des
Phinomens nicht allein von den Daten, sondern auch von einem durch ein Vorverstindnis geprigten Blick aus-
geht (vgl. hierzu Bellmann 2020b, S. 794), ist dabei in Rechnung zu stellen.

197 Dass ,das Pidagogische sich nicht im Angesprochenwerden durch den singuliren Anderen erschépfen kann,
wird allein durch den Verweis auf die Multireferentialitit pidagogischen Handels deutlich (vgl. Thompson 2021,
5.29).
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III Zum theoretischen Ertrag der Studie

Die folgenden Kapitel biindeln und vertiefen den Ertrag der Studie vor dem Hintergrund des
Anliegens, praktische piadagogische Reflexion tiber die Theoretisierung der herausgearbeiteten
Reflexionsmodi zu (re-)konzeptualisieren. Dafiir iiberlege ich zunichst, welche Schliisse diese
Modi fiir die Frage nach dem Reflexionssubjekt bereithalten. Wihrend dieses Reflexionssub-
jekt zunichst ein Gegenbild zu einem aufenstchenden Beobachtendensubjeke darstellt, wie
es im dominanten Lehrer:innenbildungsdiskurs als Ideal hervorgebracht wird, lassen sich Par-
allelen zur Relation zwischen einem Forschungssubjekt und -gegenstand in Professionalisie-
rungskonzeptionen zichen (9). Als Resiimee der theoretisch-empirischen Studie formuliere ich
anschliefend Dimensionen praktischer pidagogischer Reflexion und setze diese zu der Prob-
lemmarkierung im Reflexionsdiskurs ins Verhiltnis (10). Abschliefend stelle ich Uberlegungen
zu Chancen und Grenzen der (Re-)Konzeptualisierung praktischer pidagogischer Reflexion
angesichts der Problemmarkierung im Lehrer:innenbildungsdiskurs an (11).
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9 Zur Relation von Reflexionssubjekt und Reflexionsgegenstand

,Von daher bedeutet Ichsein, sich der Verantwortung nicht entziehen zu kénnen® (Lévinas 1983/2017,
S.224).

Praktische pidagogische Reflexion kann vor dem Hintergrund der bisherigen Uberlegun-
gen als Verhiltnissetzung eines verantwortlichen Reflexionssubjekts zum eigenen pidagogi-
schen Handeln beschrieben werden. Eine derartige Verhiltnissetzung setzt ein ansprechbares
Reflexionssubjekt voraus, das in einer nicht-indifferenten Beziehung zum Reflexionsgegen-
stand steht. Dieses Reflexionssubjekt wird in diesem Kapitel in seiner Gegenstandsbeziechung
beleuchtet (9.1). Inwiefern ein iiber den Anderenanspruch situativ in Verantwortung gerufenes
Reflexionssubjekt mit der Idee pidagogischer Professionalisierung ins Gesprich zu bringen ist,
erscheint diskussionswiirdig. In einer Verbindung von alterititstheoretischen und traditions-
theoretischen Gehalten kann eine nicht radikal situativ gedachte Positionierungsfihigkeit des
Reflexionssubjekts entworfen werden. Aufbauend auf den Uberlegungen zur Beziehung zwi-
schen Reflexionssubjekt und -gegenstand im Rahmen praktischer pidagogischer Reflexion

betrachte ich in einem Exkurs'*®

mogliche Parallelen zur Bezichung eines Forschendensubjekes
zum Forschungsgegenstand. Wenn die Relation zwischen dem Forschendensubjekt und dem
Forschungsgegenstand nicht als Objektivierung gedacht wird, erscheint es méglich, Parallelen
zwischen praktischer piadagogischer Reflexion Konzeptionen einer wissenschaftlichen Profes-

sionalisierung im Lehrer:innenbildungsdiskurs zu ziehen (9.2).

9.1 Zu einem ansprechbaren und positionierungsfihigen Reflexionssubjekt

»Die Empfinglichkeit fur die Antwort des anderen, diese engagierte Passivitit, ist das Gegenteil jeder
Behauptung, sei es der des eigenen oder der des fremden Selbst. Sie ist die Bedingung der Méglich-
keit des Lernens von anderen — sowohl fiir den Lernenden als auch fiir den Lehrenden® (Meyer-Drawe

1996/2019, S.377).

»[HJier und jetzt antwortend bin ich zugleich anderswo und anderswann® (Waldenfels 1994/2007,
5.267).

Parallel zu der Kritik, der erzichungswissenschaftliche Heterogenititsdiskurs pflege einen
»indifferenten Umgang mit Differenz” (Wimmer 2014, S. 235), lisst sich dem dominanten
Reflexionsideal im Lehrer:innenbildungsdiskurs vorwerfen, ein zur eigenen Praxis indifferent
positioniertes Subjekt hervorzubringen.”” Eine Moglichkeit, ein ansprechbares Reflexionssub-
jekt zu denken, méchte ich im Folgenden entwickeln.

Die Norm der objektivierenden Distanzierung steht im Kontrast zu den herausgearbeiteten
Reflexionsmodi, fiir die eine verantwortliche, involvierte Handelndenperspektive grundlegend
ist. Dieses Von-wo-Aus der Reflexion legt nahe, dass das Reflexionssubjekt durch das, was es
reflektiert, beriihrt wird. Die in der Reflexion aufgerufenen Erfahrungsqualititen halten Einzug
in die Reflexion.

198 Als Exkurs ist dieses Unterkapitel auszuweisen, da es nicht ausschliefSlich praktische pidagogische Reflexion
betrachtet, sondern Parallelen zu universitiren Reflexionskonzeptionen sucht.

199 Es ist zu iiberlegen, ob der Reflexionsdiskurs in der Herstellung cines reflexiv-autonomen Lehrer:innensubjekes
cinen ebenso trivialisierenden, zihmenden Effeke auf radikale Andersheit pidagogischer Begegnungserfahrungen
innchat, wie etwa Wimmer (2014) ihn auch hinsichtlich des Heterogenititsdiskurses beklagt.



Zu einem ansprechbaren und positionierungsfihigen Reflexionssubjekt

Ein Subjeke, das nicht im gegenwirtigen Vollzug der Reflexion aufgeht, sondern in einer Rela-
tion zu den reflektierten Erfahrungen steht, gehort bereits zu der in Kapitel 5 vorgestellten
Konzeption der Reflexionsfigur. Daher ist das Argument, dass sich in Reflexion eine Gegen-
standsbezichung ausdriickt, mit dieser theoretischen Anlage konsistent.””® Unbestimmt bleibt
aber die Qualitit dieser Bezichung, die erst auf der Basis der Interpretation des empirischen
Materials beschrieben werden kann. Die Ansprechbarkeit des Reflexionssubjekts wird in die-
sem Unterkapitel als ethisch bedeutsames Moment von praktischer padagogischer Reflexion
betrachtet. Dafiir wird ein alterititstheoretisch angelehntes Verstindnis von Subjekeivitit skiz-
ziert und mit der traditionstheoretischen Idee einer horizontgebundenen Verhilenissetzung
verkniipft.

Die Momente, in denen ein Involviertsein des Reflexionssubjekts spiirbar zu werden scheint,
konnen mit einer in der Erzihlung (wieder) lebendig gemachten Erfahrungsqualitit zusam-
mengebracht werden. Das Subjekt wird durch das engagierte Erzihlen nicht in einem starken
Sinne identifizier- oder greifbar; stattdessen tritt es gerade durch seine erzihlerische Unsouve-
ranitit in Erscheinung.

Diese Unsouverinitit im Rekurs auf eine berithrende Erfahrung korrespondiert mit einer
alterititstheoretischen Idee von Subjektivitit: Das Widerfahrnis des Verantwortlich-Werdens
durch einen Anderenanspruch ruft ein unvertretbares Subjekt in die Existenz (vgl. Biesta 2013a,
S.19). Der Anderenanspruch ist destabilisierend fiir das Ich und subjektivititsstiftend zugleich
(vgl. Lévinas 1983/2017, S. 328).2! Das durch den Anderenanspruch in die Verantwortung
und damit in die Existenz gerufene Subjekt ist immer schon ein ethisches, das sich als Spur im
Sagen zeigt: ,Die Nicht-Indifferenz — das Sagen — die Verantwortung — die Anniherung — ist
die Freilegung des einzig Verantwortlichen — meiner selbst. Meine Art zu erscheinen ist ein
Erscheinen vor Gericht* (Lévinas 1992/2011, S. 304). Ein Anderenanspruch bringt also keine
ungebundene Subjekt-Entitit hervor, sondern eine momenthafte Subjektivitit in Form einer
Unvertretbarkeit (vgl. Balzer 2014, S. 320; Biesta 2017, S. 12).

Dadurch, dass das Subjekt nicht metaphysisch gesetzt ist, sondern durch die Antwort auf den
Anderenanspruch Gestalt annimmt, kann eine alterititstheoretisch verstandene Subjekeivitit
als responsiv ausgezeichnet werden (vgl. Zeillinger 2010, S. 231). Wihrend Subjektivitit als
Antwort auf ein Herausgerissen-Werden also nicht auf ein souverines und unabhingiges Sub-
jekt riickgefithrt werden kann, hat das singularisierende Moment von Verantwortung etwas
Befreiendes: Lévinas (1992/2011) beschreibt das Subjekt als aus seiner ,,Souverinitit entlassen”
(ebd., S. 141), sobald es durch den Anderen in Verantwortung gerufen wird. In der Vorladung

200 Hier ist zu fragen, ob diese theoretische Anlage die empirische Untersuchung iiberfliissig macht. Zum einen kann
hier auf die Schwierigkeit der Trennbarkeit von Ergebnis und Primisse von qualitativer Forschung hingewiesen
werden, in der begriffliche Kategorien und mégliche Beobachtungsergebnisse miteinander verwoben sind. Eine
rein empirische Ablcitung ciner Subjektfigur erscheint mir aufgrund ihres kategorialen Gehalts schwerlich denk-
bar. Zum anderen wurde in Unterkapitel 5.3 zunichst formal eine Subjektfigur gezeichnet, die in den Interpreta-
tionskapiteln inhaltlich gefiillt wurde: Die lebendige Verhltnissetzung bezieht sich zum einen auf die Anspriiche
der Praxistradition, die cin horizontgebundenes Argumentieren in Gang setzen, zum anderen auf die Spur der
Anderenerfahrung und das mit dieser verkniipfte engagierte Erzihlen. Diese Ausgestaltung wire ohne die empiri-
sche Untersuchung nicht méglich gewesen.

201 Hier ist darauf hinzuweisen, dass dic Bedeutung des Anderen fiir das Subjcke in Lévinas’ Werk unterschiedlich
gefasst wird: Wihrend Lévinas in seinem ersten Hauptwerk ,, Totalitit und Unendlichkeit® (1987) die Exteriori-
tit des Anderen und das damit einhergehende radikale Enthobensein aus der Sphire des Ichs betont, widerruft er
diese Trennung in seinem zweiten Hauptwerk ,,Jenscits des Seins oder anders als Sein geschicht (1992/2011): Da
das Subjeke erst durch das Empfangen des Anderen gestiftet wird, ist es immer schon zum Anderen relationiert
(vgl. Balzer 2014, S. 322 £; Zecillinger 2010, S. 232 £.).
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durch den Anderen bricht die ,,identische[...] Washeit“ (Buddeberg 2016, S. 119) des Subjekts,
das durch das Ausgesetztsein dem Anderen gegeniiber einzigartig wird.?> Dadurch setzt dieser
Bruch ein Moment der Freiheit ins Werk, die aufferhalb der Immanenz von Ego liegt (vgl. Zhao
2014): ,,Our responsibility to the Other reverses [...] our tendency to assume the unity of our
world and our secure mastery over it in the confidence and complacence of a formed being®
(ebd., S. 521). Der Anderenanspruch ruft das Subjeke als Seiendes in eine Differenz zur Ord-
nung des Seins (vgl. Beuthan 2020, S. 222). Durch das Herausgerissen-Werden aus der Ordnung
kann das Subjeke sich als Seiendes zu dieser verhalten (vgl. Lévinas 1997, S. 98; Zeillinger 2020,
S. 3). Ein subjektivititsstiftender Anderenanspruch erdffnet eine Seinsweise, in der eine verant-

wortliche Freiheit?®® eines einzigartigen, nicht in der Ordnung des Seins aufgehenden Subjekes

denkbar wird (vgl. Buddeberg 2016, S. 98).

Dieses Differenzverhiltnis von Subjekt und Ordnung ist fiir die Idee ciner Reflexion bedeut-
sam, die keine souverine Selbstverfiigung, sondern von einem Herausgerissen-Werden ausgeht,
das eine Verhiltnissetzung ermégliche. Mit Blick auf die im vorherigen Kapitel betrachteten
Reflexionsszenen scheint die Figur der Vergegenwirtigung des Subjekts durch eine Anspruchs-
erfahrung mit dem Reflexionsmodus des engagierten Erzihlens als ,,,un-ordentliches’ Sprechen®
(Zeillinger 2020, S. 9) zu korrespondieren. Das Herausgerissen-Werden aus der Ordnung hiingt
mit dem Bruch der Souverinitit des Reflexionssubjekts zusammen, das sich in der Qualitit des
Sprechens spiegelt.

Dass dieses Herausgerissen-Werden keine Aufldsung des Subjekts bedeutet, ist fiir die Frage der
Tragfihigkeit alterititstheoretischer Gedanken fiir pidagogische Kontexte bedeutsam: Eine
Abkopplung der Frage des Gerechtwerdens von dem antwortenden Subjekt im Sinne einer
radikal non-egologischen Ethik kann Aporien begiinstigen, die durch ein allzu konsequentes
Einklammern des Ichs fiir die Frage der Verantwortung entstehen.?** Auch wenn eine non-ego-
logische, ethische Reflexion kein souverines Subjekt voraussetzt, ist doch die Antwort des Sub-
jekts thematisierbar, wie auch der Andere trotz seiner Nicht-Erkennbarkeit in seiner Bedingtheit
thematisiert werden muss, um etwas wie ein pidagogisches Gerechtwerden weiterhin denken zu
konnen (vgl. Balzer 2019, S. 79 £.).2%

Die nicht ausschlieflich situative Seite eines Anderenanspruchs kann durch traditionstheore-
tische Gehalte betont werden, die neben alterititstheoretischen Uberlegungen fir die Skizze
eines padagogisch verantwortbaren Reflexionssubjekes fruchtbar sind: Die traditionstheo-
retisch einzuholende Horizontgebundenheit bindet das Verantwortlich-Werden des Refle-
xionssubjekts an tbersituatives Allgemeines. Diese Situierung steht alterititstheoretischen

202 Dieses Ausgesctztsein hat cine leibliche Dimension: Da das Subjeke leiblich und damit offen und empfindsam
zur Welt gedacht wird, kann es sich dem Anderenanspruch nicht verschlieBen (vgl. Balzer 2014, S. 314). Diese
Ansprechbarkeit erméglicht Reflexion (vgl. ebd.): Nicht das Ich als cartesianisches Konstrukt und auch nicht
das intentionale Bewusstsein setzen die Verhiltnissetzung des Subjekts zu sich selbst in Gang, sondern ein vom
Anderen verantwortetes und beriihrtes Ich (vgl. Lévinas 1992/2011, S. 180 £.).

203 Diese Freiheit auflert sich darin, dass das durch den Anderenanspruch vorgeladene Subjeke nicht zu einer bestimm-
ten Handlungsweise, sondern gerade zum Urteilen dariiber ,verurteilt® wird (vgl. Lévinas 1987, S. 259), wie zu
handeln und wie darin der Verantwortung gerecht zu werden sei (vgl. hierzu auch Seitz 2016, S. 171).

204 Mit Zhao (2014) ist der Einspruch zu erheben, dass auch mit Lévinas eine zwar immer zukunftsoffene und unvoll-
kommene, aber zugleich nicht radikal situativ gedachte Verhiltnissctzung entworfen werden kann (vgl. cbd.,
S.522 £.). Auch wenn Heteronomie Autonomie immer vorauseile, sei sie auch Bedingung der Méglichkeit einer
vom Anderen her verstandenen Freiheit, die einer Urteilsfihigkeit bediirfe (vgl. ebd.).

205 Ein rein situativ antwortendes Subjekt kann alterititstheoretisch auch deshalb nicht veranschlagt werden, weil das
situative Sein des Subjekts nicht in Inmanenz aufgeht, sondern auf ein Mehr-als-Sein bezogen ist, das als konstitu-
tives Noch-Nicht das situative Sein 6ffnet (vgl. Zeillinger 2020, S. 4 £).



Zu einem ansprechbaren und positionierungsfihigen Reflexionssubjekt

Uberlegungen nicht radikal entgegen; ein sich verantwortendes Subjekt, das in Kontextbedin-
gungen eingebunden ist, kann alterititstheoretisch wie traditionstheoretisch gedacht werden.?*
Ricceur (2006) zeichnet ein handlungs- und positionierungsfihiges Subjeke mit der Figur des
Sich-erzihlen-Kénnens vor einem Horizont (vgl. ebd., S. 132-136). Vor diesem ist das Subjekt
fiir sein erzihlbares und verstehbares Handeln verantwortbar (vgl. Fetzer 2002, S. 100). Dieser
Horizont bricht mit einer solipsistischen Konzeption von Zurechenbarkeit (vgl. Kubac & Satt-
ler 2007, S. 119).

Eine nicht radikal situativ gedachte Zurechenbarkeit oder Verantwortbarkeit des Reflexions-
subjekes konnte zielfithrend dafiir sein, Reflexion in pidagogischen Praxiskontexten zu model-
lieren. Das Reflexionssubjekt wird im Zuge der Initiation in eine Praxistradition sprach- und
positionierungsfihig (vgl. hierzu MacIntyre 1988, S. 396 f.). Die Positionierung zu kontext-
und gegenstandsspezifischen Fragen und Konflikten ist zukunftsoffen, ohne beliebig zu sein,
da sie durch die Horizontgebundenheit als Ordnungsverweis gerahmt wird. Um antworten
zu kénnen, ist das Subjekt auf eine Ordnung angewiesen. Innerhalb der Normativitit dieser
Ordnung ist das Subjekt in die Plicht genommen, eine angemessene Antwort zu verantworten
(vgl. Loidolt 2005, S. 69). In dieser Figur flieen die Theoretisierungsangebote von Kapitel 7
und 8 zusammen, da ein Ringen um das Angemessene in einem konfliktidren Anspruchsfeld in
beiden Lesarten herauszustellen ist. Die Differenz zwischen Anderenanspruch und Antwort
verunmoglicht einerseits ein bruchloses Gerechtwerden gegeniiber den pidagogisch tiberant-
worteten Anderen. Die Antwort muss daher verantwortet werden. Andererseits konstituiert
die Differenz die Méglichkeit des Gerechtwerdens, da Unverfiigbarkeit des Anderenanspruchs
auf einen nicht mit der Ordnung aufgehenden Anderen verweist. Der ,un-ordentliche” Ander-
enanspruch reif§t auch das verantwortete Subjekt aus der Immanenz der Ordnung und gibt so
einer nicht-festgestellten Antwort Raum. Diese Antwort bleibt auf die Ordnung bezogen, ohne
mit ihr identisch zu sein.

Die in Kapitel 5 angelegte Idee, Reflexion als Verhiltnissetzung eines Subjekts zum eigenen
Erleben zu betrachten, kann hier dahingehend weitergedacht werden, dass das Subjeke sich zu
seinem Verantwortlich-Werden verhalten kann. In einer ethischen ,Nicht-Indifferenz” (Lévinas
2005, S. 5) steht das Reflexionssubjekt in Welt- und Anderenrelationen, zu denen es sich posi-
tioniert, ohne dabei das eigene Ins-Verhiltnis-gesetzt-Sein zu tiberschreiten. Die Unverfiigbar-
keit des Selbstverhiltnisses wurde in Kapitel 8 als Motiv einer ethischen Reflexion ausgewiesen.
Aufgrund der eigenen und der fremden Unverfiigbarkeit muss die Reflexion von Momenten des
Aussetzens durchzogen bleiben (vgl. Butler 2005, S. 45), die ein nicht zu iiberwindendes Ver-
haftet-Sein in Verhiltnissen bezeugen. Dieses Verhaftet-Sein bedingt dabei nicht, dass Reflexion
verunmoglicht wiirde, da das nicht-aufgel6ste Relatoniertsein zu Anderen ein Verantwortlich-
Werden des Subjekts ermaglicht, das eine Reflexion als Verhiltnissetzung einfordert, die weder
festgestellt noch beliebig ist.

Ein ansprechbares Reflexionssubjekt kommuniziert die Nahe zum padagogischen Handeln, die
sich in der verantwortlichen Handelndenperspektive spiegelt, in einem berithrten und unsou-
verdnen Sprechen. In diesem Sprechen spiegelt sich die nicht-indifferente Positionierung des
Reflexionssubjekts zum Reflexionsgegenstand. Inwiefern eine derartige Subjekt-Gegenstand-
Relation Anschliisse an bestimmte Konzeptionen einer wissenschaftlichen Professionalisierung
erlaubt, wie sie im Lehrer:innenbildungsdiskurs skizziert werden, soll im folgenden Exkurs ent-

206 Dies soll nicht dazu verleiten, die beiden Theoriegebiude miteinander kurzzuschlieSen, sondern vielmehr die ver-
breiteten Vorwiirfe einer mit dem Traditionsbegriff assoziierten Ordnungsaffirmation und einer in Alterititstheo-
rie vermuteten Kontextlosigkeit irritieren.

213



214

Zur Relation von Reflexionssubjekt und Reflexionsgegenstand

wickelt werden. Dabei ist von Interesse, inwiefern ein forschender Zugang zu piadagogischer
Praxis, wie er etwa in Formaten des forschenden Lernens gesucht wird, im Zuge einer pidago-
gischen Professionalisierung iiber das Spiirbarwerden der Unverfiigbarkeit des Gegenstands fiir
ein Nicht-wissen-Kénnen um den Anderen sensibilisieren kénnte.

9.2 Exkurs: Zur Unverfiigbarkeit des Reflexions- und Forschungsgegenstands

»Erfahrungen werden nur dort méglich, wo weder subjektivistische Vorannahmen noch objektives Wis-
sen eine Ausgesetztheit gegeniiber der Fremdheit des Anderen verhindern® (Schifer 2015, S. 220).

In Unterkapitel 4.2 wurde das Problem der Gleichsetzung des Reflexionssubjekts mit einem
Forschendensubjekt entwickelt, das dieses als aufSenstehendes Beobachtendensubjekt konzi-
piert. Dieses Problem hingt mit einem Wissenschaftsverstindnis zusammen, das als reprasenta-
tionalistisch beschrieben werden kann (vgl. Bellmann 20204, S. 25). Das bislang in dieser Arbeit
gezeichnete Reflexionssubjekt stellt einen Gegenentwurf zu einem auflenstehenden Beobach-
tendensubjekt dar und liegt damit quer zu diesem Wissenschaftsverstindnis. Die Betonung der
Ansprechbarkeit des Reflexionssubjekes fiir einen unverfiigbaren Anderen ist mit einem Refle-
xionsbegriff inkompatibel, der einen rationalisierenden und technologischen Einsatz wissen-
schaftlichen Wissens fir padagogische Situationen beschreibt. Dass ein Gegensatz zwischen
einer wissenschaftlichen Denkweise und den herausgearbeiteten Reflexionsmodi allerdings
nicht notwendigerweise bestehen muss, sondern von der Ausgestaltung des Wissenschaftsver-
standnisses abhingt, ist Thema dieses Exkurses. Im Folgenden werden Verbindungen zwischen
einem alteritdtstheoretisch inspirierten Reflexionsbegriff und einem Wissenschaftsverstindnis
gezeichnet, die tiber die Unverfugbarkeit des Reflexionsgegenstands hergeleitet werden konnen.
Anschlussméglichkeiten an Konzeptionen einer wissenschaftlichen Professionalisierung in uni-
versitiren Forschungskontexten werden dabei ausgelotet.

Sowohl fiirr den Umgang mit einem unverfiigbaren Anderen als auch fiir ein Wissenschaftsver-
standnis, das von der Idee abriicke, Gewissheiten zu produzieren, sind ein Einklammern des
eigenen Schon-Wissens und eine Offenheit fiir Uberraschungen zentral (vgl. Slife, Johnson &
Jennings 2015; Redecker 2020). Ein reflexiver und dynamischer Umgang mit Nicht-Wissen,
das nicht abschliefend in positives Wissen umgewandelt werden kann, gehért zum wissen-
schaftlichen Selbstverstindnis. In diesem ist Wissenschaft das ,jederzeit Unfertige“ (Jaspers
1923/2016, S. 16), das cine inhirente Skepsis gegeniiber schlieenden Aussagen mitfithrt. Vor
diesem Hintergrund erscheint die Idee plausibel, dass eine pidagogische Professionalisierung
tiber das Kultivieren einer Forschendenhaltung prozessieren konne. Wenn diese Forschenden-
haltung mit einer ,,Uberraschungsfihigkeit und Phinomenoffenheit* (Stévesand 2020, S. 249)
assoziiert wird, unterscheidet sie sich von einem Standardverstindnis eines Wissenschaft-
ler:innensubjekes, das von auflen auf Praxis blickt. Wenn einer lebendigen Bezichung zwischen
Reflexions- bezichungsweise Forschendensubjekt und dem Gegenstand Bedeutung zugespro-
chen wird, ist nicht von einer Objektivierung des Gegenstands auszugehen (vgl. hierzu Leh-
mann-Rommel 2008, S. 133 £.).27 Jenseits der Norm der objektivierenden Distanzierung kann
eine wissenschaftliche Denkweise der Offnung der Frage nach der Angemessenheit pidagogi-

207 Lehmann-Rommel (2008) entwickelt eine Abweichung von einem ,epistemologischen Reprisentationsmodell
(ebd., S. 121) entlang von Deweys Verstindnis von inquiry. Gerade vor dem Hintergrund der Uberlegung, dass
Dewey cine Referenzfigur im Lehrer:innenbildungsdiskurs ausmacht, die dominante Begriffsfiillung von Reflexion
allerdings nicht pragmatistisch fundiert ist, erscheint eine vertiefende Analyse der Differenzen und Anschliisse wei-
terfithrend, die ein pragmatistischer Reflexionsbegriff fiir den Lehrer:innenbildungsdiskurs bereithilt.
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schen Handelns zutriglich sein, auch wenn diese wissenschaftliche Denkweise nicht direkt an
eine padagogische Praktiker:innenperspektive gebunden ist. Eine ,professionelle[n] Erkennt-
nishaltung® (Jakob 2002/2012, S. 1198) kann iiber die Einbindung in Forschungsprozesse
angebahnt werden, die durch eine Sensibilitit fiir die Eigenlogik von Fillen und eine reflexive
Haltung gegeniiber eigenen Blickverengungen gekennzeichnet ist (vgl. ebd.). Helsper (2020)
beschreibt die Einbindung von Lehramtsstudierenden in Fallarbeit als Moglichkeit, die Riskanz
zu erfahren, die eine Subsumtion des Singuliren unter verallgemeinernde Aussagen bedeute.
Diese Riskanz wiederhole sich im Lehrer:innenalltag in der Gestalt der Bewiltigung von Fil-
len mithilfe von bewihrten Handlungsmustern (vgl. ebd., S. 165). Wihrend das hier anklin-
gende Misstrauen gegeniiber Praxisroutinen maglicherweise kritisch zu betrachten ist, ist an
dieser Argumentation Helspers bemerkenswert, dass Fille, die in kasuistischen Settings in der
Form empirischen Materials vorliegen, als Moglichkeit der Begegnung mit etwas Singuliren
konzipiert werden. Die Relationierung der Fille zu Theoriebeziigen konne schmerzliche Erfah-
rungen des Nicht-gerecht-Werdens auslésen. Wenn das Einlassen auf Forschungsprozesse mit
empirischem Datenmaterial im Rahmen kasuistischer Settings eine offene Fragehaltung und
eine Sensibilitit fiir das problematische Verhiltnis von Singulirem und Allgemeinem anbahnen
kann, konnte ein wissenschaftlich-reflexiver Habitus vorschnellen SchlieSungen und mit diesen
einhergehenden Vereindeutigungen entgegenwirken. Passend zu diesem Gedanken verkniipft
Neuweg (2021) die Praxis des Studierens mit dem Anspruch, eine Neugier zu kultivieren, die
berufsbiographisch fiir die Entwicklung von Reflexivitit bedeutsam sein kénnte.2®

Nicht der grundlegende Konnex zwischen Wissenschaft und Reflexion steht in dieser Arbeit
zur Diskussion, sondern vielmehr die Verabsolutierung eines objektivierenden Reflexions-
ideals, das Nihen zu einem Wissenschaftsverstindnis aufweist, das eine Bezichung zwischen
Forschendensubjekt und Forschungsgegenstand nivelliert.?®” Dass es hingegen wissenschaft-
lich verortete Reflexionsmodi gibt, die nicht mit einer Schlieffung der Frage nach der Ange-
messenheit piadagogischen Handelns einhergehen, zeigen Reflexionsbegriffe, die etwa das
Aufbrechen von Zuschreibungen anvisieren. Das Kontingentsetzen von Unterscheidungs-
und Anerkennungsordnungen geht nicht mit einer relativistischen Perspektive auf Praxis ein-
her, sondern ist selbst mit einem ethischen Anspruch verbunden, wenn etwa der Blick auf
die praktische Hervorbringung von Exklusionsmustern gelenke wird (vgl. etwa Herzmann,

208 Neuweg (2022) warnt auch davor, Reflexion als Verhiltnissetzung zum eigenen lebensweltlichen Verstrickstein
zu schnell mit Forschung gleichzusetzen (vgl. ebd., S. 278). Letzteres wiirde Reflexion gerade verhindern. Hier
erscheint interessant zu fragen, ob diese Annahme mit einem Forschungsverstindnis zusammenhingt, das For-
scher:in und Gegenstand als zwei scharf abgegerenzte Dimensionen fasst.

209 Impulse fiir ein Forschungsverstindnis, demzufolge das Forschendensubjekt nicht als auffenstehende Beobach-
tungsinstanz stilisiert wird, bietet ctwa die Aktionsforschung (vgl. auch Bellmann 2020a). John Elliott (2006)
entwirft cinen Begriff von ,educational research® (ebd., S. 170), der gerade nicht iiber die Abgrenzung von Praxis
definiert wird, sondern in handlungspraktische Zusammenhinge eingelassen ist. Damit unterscheidet Elliott edu-
cational research von ,research on education® (ebd.): Wihrend research on education eine distanzierte, praxisentho-
bene Haltung cinnchme und sich als abbildend verstche, sei educational research praktischen Zielen verschrieben
und damit an das aristotelische Motiv von phronesis gebunden (vgl. ebd., S. 171). Forschung, die die Verbindung
zu Praxis verloren hat, bezeichnet Elliott als ,,divorced and distanced* (Elliote 2006, S. 171). Der Distanzbegriff
wird hier kritisch gewendet, da dieser mit dem Verlust ciner praktischen Anschlussfahigkeit verkniipft wird. Eine
derartige Warnung hat im deutschsprachigen Lehrer:innenbildungsdiskurs keinen Stellenwert, da die dominante
argumentative Strémung eine anspruchsvolle Reflexion an eine Distanzierung bindet, die mit einer Uberschrei-
tung von Praxiszusammenhingen cinhergeht. Problematisch sci in diesem Zuge niche die Entfremdung von pad-
agogischen Praxiskontexten, sondern die vorschnelle Brechung der Distanzierung, die sich in einem Zuriickfallen
in eine Handelndenperspektive dufiere.
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Hoffmann & Proske 2020, S.96-98). Auch wenn Reflexion von einer Forschendenper-
spektive ausgeht, muss diese nicht mit einem Desinteresse gegeniiber padagogischer Praxis
einhergehen (vgl. Kunze 2020, S. 36). Dass eine destabilisierende und dabei distanzierende
Betrachtung von Zuschreibungen ethisch geboten sein kann, ist mit Blick auf leidvolle Kate-
gorisierungen plausibel (vgl. etwa Hackbarth & Akbaba 2020, S. 225 £.).2'° Eine analytische
Forschendenperspektive auf padagogische Praxis ist also nicht notwendigerweise mit einer
Indifferenz gegeniiber dieser gleichzusetzen, auch wenn es nicht um personengebundene
Responsibilisierung oder einen Entwurf einer moralisch einwandfreien Praxis geht. Eine Per-
spektive, die leidvolle Kategorisierungen als Problem in den Blick nimmt, ist zwar von einer
um Praxisgestaltung bemiihten Perspektive zu unterscheiden, aber zugleich zu Wertdimensio-
nen der Praxistradition relationiert. Eine Dualisierung von praktisch und universitir verorte-
ten Reflexionsbegriffen wird durch den geteilten Anspruch unterlaufen, die Frage nach dem
Angemessenen offenzuhalten. Diese Offnungsbewegung ist sowohl fiir Reflexion aus einer
Handelnden- als auch aus einer Forschendenperspektive kennzeichnend.

Die Art und Weise, wie Wissenschaft fiir Praxis relevant gesetzt wird, ist ausschlaggebend fiir
die Frage, inwiefern eine wissenschaftliche Reflexion pidagogischer Praxis mit einem ethischen
Verantwortungsbegriff verkniipft werden kann, der wissenschaftliches Wissen nicht als advo-
katorisches Praxiskorrektiv stilisiert. Wihrend wissenschaftliches Wissen grundlegend als ein
entscheidendes Element professioneller pidagogischer Arbeit anerkannt wird, wird der Blick
(selbst-)kritisch auf Professionalisierungssettings gerichtet: Gerade in jiingerer Zeit werden
Fragen danach, was cigentlich in Kontexten der universitiren Lehrer:innenbildung geschieht
und inwiefern diese selbst ein unterkomplexes Verhiltnis von Wissenschaft und Praxis ver-
mitteln kdénnten, forschungsseitig gestellt (vgl. etwa Herzmann & Liegmann 2020; Paseka &
Hinzke 2018). Die Annahme, eine durch wissenschaftliches Wissen gestiitzte Anniherung an
pidagogische Praxissituationen komme per se einer Destabilisierung affirmativer Wissensbe-
stinde gleich, gerit ins Wanken, wenn Theorie-Praxis-Relationierungen genauer in den Blick
genommen werden: In Kontexten der universitiren Lehrer:innenbildung werden wissenschaft-
liche Wissensgehalte auch in einer schlieenden Art und Weise auf Praxisbeispiele bezogen (vgl.
kritisch hierzu Rothland 2020a, S. 281 f.). Sowohl in kasuistischen Seminarsettings als auch in
schriftlichen Reflexionsdokumentationen von Studierenden lassen sich derartige Schliefungen
rekonstruieren (vgl. Artmann et al. 2013, S. 144-147; Artmann et al. 2017, S. 231; Herzmann
& Liegmann 2018, S. 59 f.). Leonhard (2020b) fordert explizit, dass universitire Kontexte der
Lehrer:innenbildung sich selbst daraufthin befragen miissten, inwiefern sie affirmative Ziige
annchmen, die der Herausbildung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus entgegenstechen
(vgl. ebd., S. 47 £.). Redecker (2020) kritisiert am bildungswissenschaftlichen ,Empiriehype*
(ebd., S.230), dass dieser in der Festsetzung methodischer Normierungen das reflexive Moment
der Lehrer:innenbildung gerade schmilern konne.

Neben diesen Warnungen vor problematischen Realisierungsvarianten wird im Lehrer:innen-
bildungsdiskurs an dem Professionalisierungspotenzial von Forschung festgehalten: Das Durch-
laufen von Forschungsprozessen, in denen die Blindstellen der Forschungsperspektive und die
Unverfiigbarkeit des zu Erforschenden erfahrbar werden, wird als ,,reflexionsforderliche” (Dirks
1999, S. 38 £.) Aneignung von wissenschaftlichem Wissen betrachtet. Die Reflexivitit wissen-
schaftlichen Wissens gegeniiber der eigenen Begrenztheit und Unabgeschlossenheit steht einem

210 Dass auch propositionale Wissensgehalte und nicht nur cine mit Wissenschaft assoziierte hinterfragende Haltung
irritieren konnen, wird nachvollzichbar, wenn kontraintuitive bezichungsweise der Alltagsdeutung entgegenste-
hende Wissensgehalte betrachtet werden, was gerade zentral fiir einen neuzeitlichen Begriff von Wissenschaft ist.
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Verstindnis von Wissenschaft entgegen, das als Korrektiv gegeniiber iiberholten praktischen
Uberzeugungen fungieren soll. Anstelle dieser Korrektivfunktion kénnte gerade der systema-
tische Stellenwert des Nicht-Wissens bedeutsam fiir pidagogische Professionalitit sein. Ein
reflexiv gebrochenes Verhiltnis zum eigenen Wissensanspruch kénnte so Verstellungen entge-
genwirken, die Begegnungen mit dem Unverfiigbaren unwahrscheinlicher machen (vgl. Wim-
mer 1996/2017, S. 442). Radtke (2004) betont, dass die Notwendigkeit im Lehrberuf, immer
neue Antworten auf unbestimmte Probleme zu finden, eine Offenheit voraussetze, die durch
wissenschaftliche Bildung kultiviert werden kénne. Die reflexive Perspektive auf die Unabge-
schlossenheit wissenschaftlichen Wissens ermogliche eine Bewusstheit hinsichtlich der ,Relati-
vitit der eigenen Position” (ebd., S. 142). Das korrespondiert mit dem Anspruch an Lehrkrifte,
»die eigenen Selbst- und Weltdeutungen® (Helsper 2018a, S. 129) nicht zu verabsolutieren, um
fiir eine Begegnung mit Schiiler:innen offen zu sein (vgl. ebd., S. 130). Diese Offenheit kann
nicht nur als epistemisch, sondern auch als ethisch bedeutsam ausgezeichnet werden, da sie die
Art und Weise beriihrt, wie Begegnungen und Bezichungen zwischen Forschendensubjekt und
Forschungsgegenstand bezichungsweise Reflexionssubjekt und Reflektiertem gedacht werden
kénnen.

Gerade in strukturtheoretischen Argumentationskontexten ist die Warnung vor der Schlie-
Bung der Frage nach der Agemessenheit pidagogischen Handelns mit der Unverfiigbarkeit
der Adressat:innen verwoben: Das eigene Nicht-wissen-Kénnen und Nicht-verfiigen-Kénnen
tiber pidagogisch iiberantwortete Andere wird als Kernmerkmal pidagogischer Professionalitit
ausgewiesen (vgl. Helsper 2002, S. 83). Durch forschendes Lernen soll Reflexivitit im Sinne
einer Haltung des Weiterfragens kultiviert werden, die auch den Adressat:innen des padago-
gischen Handelns gegeniiber angenommen werden soll. Das zeigt sich darin, dass als Begriin-
dung, warum Lehrer:innen Reflexivitit kultivieren miissen, die herausgehobene Bedeutung des
Lehrer:innenhandelns fiir die ihnen iiberantworteten Schiiler:innen angefiihrt wird (vgl. etwa
Helsper 2018a; Leonhard 2018a). Diese Stofirichtung korrespondiert mit dem professions-
theoretischen Motiv der Nicht-Standardisierbarkeit von Fillen (vgl. etwa Lehmann-Rommel
2016; Wimmer 1996/2017).2"! Da die Frage nach der Angemessenheit pidagogischen Han-
delns nicht endgiiltig zu beantworten ist, soll ein Misstrauen gegen Schlieffungstendenzen tiber
eine Offenheit gegeniiber Forschungsgegenstinden anvisiert werden. Diese Nicht-Feststellbar-
keit des Forschungsgegenstands konnte eine Parallele zur Unverfiigbarkeit ungewisser padago-
gischer Interaktionen ausmachen.?”? Ein anspruchsvolles Verstindnis von wissenschaftlichem
Wissen akzentuiert gerade diese Unverfuigbarkeit, da reprisentationalistische und naiv-realisti-
sche Vorstellungen von gegebenen Gegenstinden zuriickgewiesen werden (vgl. etwa Carr 2006,
S.155; Wimmer 2014, S. 225; Huber 2009, S. 13). Wenn eine Sensibilitit gegeniiber der Unge-
wissheit pidagogischen Handelns eine Dimension piadagogischer Professionalitit ist, konnte

211 Zu dieser Argumentation ist zu sagen, dass sie nicht als dominante Figur im Lehrer:innenbildungsdiskurs rekons-
truiert werden kann: Auch wenn das Kernproblem in konservativen Routinen von Praktiker:innen verortet wird,
ist dic Bestrebung, Lehrer:innenhandeln wissenschaftsnah zu gestalten, nicht auf den Umgang mit Schiiler:innen
fokussiert, sondern betrachtet insgesamt erfolgreiches Lehrer:innenhandeln, das sich im Lernen der Schiiler:innen
spiegle (vgl. ctwa Wyss 2013, S. 24).

212 Die cbenfalls denkbare Argumentationsachse, dass gerade die Unverfiigbarkeit des Gegenstands wie in der For-
schung auch in schulischen Unterrichtskontexten relevant zu setzen sein konnte, ist im Lehrer:innenbildungsdis-
kurs nicht prominent (vgl. hierzu Herzmann & Liegmann 2019, S. 31).
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eine Reflexivitit gegeniiber der Fragilitit der eigenen Wissensanspriiche diese Dimension pro-
pideutisch anbahnen (vgl. hierzu Redecker 2020, S. 243 f.).2"3
Auch wenn im Lehrer:innenbildungsdiskurs Beispiele aufzufinden sind, in denen sich cher die

214 erscheint

SchlieBung der Frage nach der Angemessenheit padagogischen Handelns abzeichnet,
die Argumentation plausibel, eine Sensibilitit gegeniiber Uneindeutigkeit als gemeinsames
Moment von Wissenschaft und padagogischer Praxis auszuweisen. Ob diese Stofirichtung klar
herausgearbeitet werden kann, ist hinsichtlich der Deutungsmacht des dominanten Reflexions-
ideals fraglich. Einen Aspekt mochte ich dennoch herausheben: Dass Praktiker:innen bisweilen
misstrauisch gegeniiber Kategorisierungen sein sollten, lisst sich mit der alterititstheoretisch
begriindbaren Figur des reflektierten Nicht-wissen-Kénnens um den Anderen verkniipfen (vgl.
Wimmer 1996/2017). Wenn alterititstheoretisch einholbar ist, dass wissenschaftliches Denken

15 ist dies nur vor dem Hintergrund eines nicht-

einen Zugang zum Anderen nicht verschlief3t,
affirmativen Wissenschaftsverstindnisses denkbar. Wenn ein Kernmoment von Wissenschaft
im Fraglichwerden des Giiltigen liegt, kann eine mégliche Nihe zwischen dem Abstandnehmen
von einem Schon-Wissen und einem nicht-feststellenden Umgang mit dem Anderen formuliert
werden. Das Einklammern des eigenen Urteils kann als Maglichkeit figuriert werden, Fremdheit
Raum zu gewihren (vgl. Brinkmann 2020a, S. 76 £ 2021, S. 51).

Der Versuch, Forschung professionalisierend einzusetzen, nimmt insbesondere in Kontexten
forschenden Lernens Gestalt an. Forschendes Lernen kann als hochschuldidaktische Antwort
auf die Nicht-Feststellbarkeit des zu zeigenden Gegenstands guter padagogischer Praxis betrach-
tet werden. Die Kritik, an der diese Arbeit ansetz, richtet sich weniger gegen die grundlegende
Uberlegung, dass eine tiber Forschungsprozesse angeregte Reflexion einer pidagogischen Profes-
sionalisierung zutriglich sein kann. Stattdessen erscheint die Idee, pidagogisches Handeln durch
Forschung evidenzbasiert gestalten zu kénnen, die in manchen Konzeptionen des forschenden
Lernens mitschwingt (vgl. etwa Thoren et al. 2020, S.46; Haider & Niederfriniger 2020, S.9),
mit der Figur der Nicht-Feststellbarkeit padagogischer Angemessenheit zu kollidieren. Dass in
einem forschenden Zugang ein irritierendes Moment fiir ein vermeintlich schon etabliertes Wis-
sen liegen kann, soll nicht in Abrede gestellt werden. Ebenso wenig soll die Annahme in Zweifel
gezogen werden, dass dieses irritierende Moment gehaltvoll fiir Professionalisierungsprozesse sein
kann. Dass Forschung aber unabhingig vom jeweiligen Forschungsverstindnis ,,per se professiona-

213 Ein derartiges Gespiir fiir eine konstitutive Ungewissheit versuchen Ansitze im Lehrer:innenbildungsdiskurs zu
fokussieren, die cine Meta-Reflexivitit in Bezug auf die Gleichzeitigkeit verschiedener, jeweils in ihrem Geltungs-
bereich beschrinkter Theorierelationen zur Praxis zu kultivieren suchen (vgl. Cramer et al. 2019). Diese Meta-
Reflexivitit wird mit der Struktur praktisch-pidagogischer Urteile parallelisiert (vgl. Idel 2021, S. 255). Eine die
Eindeutigkeit irritierende Perspektive auf pidagogische Handlungsprobleme, die durch differente Theoriepers-
pektiven eingeholt werden kann, kommt dem nahe, was ich in diesem Kapitel als propideutische Dimension einer
wissenschaftlichen Professionalisierung zu zeichnen versuche.

214 Beispielhaft sind hier Modellierungen von Reflexion als Bindeglied zwischen Wissenschaft und Praxis, dem eine
Rechtfertigungsfunktion fiir pidagogisches Handeln iiber den Bezug auf methodisch abgesicherte Wissensbe-
stinde zugesprochen wird (vgl. Leonhard & Rihm 2011, S. 243).

215 Inwiefern das der Fall ist, bleibt zu diskutieren — wenn in Anschluss an alterititstheoretische Gedanken zu formu-
lieren ist, dass es fragende, nicht-feststellende Zuginge zum Anderen gibe, ist weiter zu iiberlegen, mit welchem
Wissenschaftsverstindnis und welchem Modus des Einsatzes wissenschaftlichen Wissens dieser Zugang kompa-
tibel ist. Da auch mit Lévinas zu plausibilisieren ist, dass der Andere in seinen Sachbeziigen und Kontextbedin-
gungen zum Thema werden muss, um ein Gerechtwerden ihm gegeniiber denkbar werden zu lassen, konnte ein
Wissenscinsatz, der sich der cigenen Vorldufigkeit bewusst ist, alterititstheoretisch weniger fern erscheinen als cine
objektivierende, identifizierende Wissensverwendung. Gleichzeitig ist nicht von der Hand zu weisen, dass fiir die
Lévinassche Ethik eine Abwendung vom Wissen um den Anderen zentral ist.
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lisierend” (Hofer 2013, S. 312; vgl. hierzu auch Bellmann 2020a, S. 21) wirke, scheint genau dann
ein Kurzschluss zu sein, wenn via Forschung letztlich das angebahnt wird, was durch sie verhindert
werden soll — ein reduktionistischer Blick auf pidagogische Praxis (vgl. Bellmann 2020a, S. 34).
Reflexion wird im Zuge dieses Kurzschlusses zu einer SchlieBungsfigur.

Wenn an der professionalisierenden Wirkung von des forschenden Lernens festgehalten werden
soll, erscheinen zwei Abgrenzungen zu einem objektivierenden Wissenschaftsverstindnis zent-
ral: Erstens ist das Erschiittern von Eindeutigkeit nicht allein dann denkbar, wenn Praxis durch
wissenschaftliches Wissen irritiert wird. Das Angemessene kann nicht nur aus einer wissen-
schaftlich informierten Perspektive heraus fraglich werden, fiir deren Annahme eine Handeln-
denperspektive erst ausgesetzt werden miisse.*'¢ Diese Dualisierung von handlungspraktischer
Selbstverstindlichkeit und reflexiver Ungewissheit fithrt einen Dualismus zwischen Praxis und
Forschung ein, der Praxis als in sich areflexiv und aufklirungsbediirftig portraitiert. Besonders
deutlich wird dies in praxeologisch-wissenssoziologisch ausgerichteten Forschungszweigen,
die die Unvereinbarkeit eines praktisch-fungierenden und eines reflexiv-hinterfragenden Welt-
zugangs stark betonen (vgl. etwa Bohnsack 2020). Wenn hingegen davon ausgegangen wird,
dass ein praktisches Zur-Welt-Sein nicht ohne anspruchsvolle Zweifel- und Reflexionsmomente
zu denken ist, konnen auch Reflexionsmodi angenommen werden, die an etwas praktisch ver-
bindlich Geltendes anschliefen und darin die Frage nach der Angemessenheit pidagogischen
Handelns 6ffnen. Reflexion ist daher nicht an eine aus praktischen Geltungen herausgeldste
Beobachtendenperspektive gebunden.

Zweitens kann ein wissenschaftlich-reflexiver Habitus nicht als souverines Moment entwor-
fen werden, wenn alterititstheoretische Anschliisse moglich bleiben sollen. Zu diesem Punkt
ist zu tiberlegen, inwiefern es aus alterititstheoretischer Sicht haltbar ist, dass eine Haltung oder
ein Habitus kultiviert werden kann, der ein Empfinglichsein fiirr den Anderen begiinstigt. Ein
Dezentriert-Werden, das durch eine Anderenerfahrung initiiert wird (vgl. Biesta 2017, S. 13), ist
nicht ohne Weiteres mit einer zu kultivierenden Reflexivitit in Verbindung zu bringen, die mit
dem Begriff der Distanz verklammert ist. Ob es hingegen maglich ist, eine Spielart von reflexi-
ver Distanz gegeniiber der eigenen Deutungssicherheit zu kultivieren, die ein Involviertsein des
Reflexionssubjekts in praktische Anspriiche nicht negiert, steht zur Diskussion. Phinomenolo-
gisch ldsst sich ein von Vorurteilen distanziertes Zum-Anderen- bezichungsweise Zur-Welt-Sein
skizzieren (vgl. Rosan 2014; Brinkmann 2021). Eine iibersituative Haltung oder eine dekon-
textualisierte und generalisierte Reflexivitit, die vor der Einordnung des Anderen feit, suggeriert
allerdings wiederum eine Souverinitit, die gerade durch die Anderenerfahrung gebrochen wird.
Dennoch erscheint aus alterititstheoretischer Perspektive plausibel, dass eine Skepsis hinsichtlich
des eigenen Wissens um den Anderen angemessen ist (vgl. Wimmer 1996/2017). Diese Skepsis
korrespondiert mit der strukturtheoretischen Argumentation, dass eine Gefahr fiir professionelles
Lehrer:innenhandeln in der Abblendung der Uneindeutigkeit des Angemessenen liege (vgl. Hel-
sper 2002, S. 78).

216 Dass das Hinterfragen alltiglicher Selbstverstindlichkeiten aus ciner wissenschaftlichen Perspektive cin fiir
pidagogische Kontexte wertvoller Reflexionsmodus sein kann, sei nicht bezweifelt. Dass dieser mit einer Beob-
achtendenperspektive cinhergeht, erscheint ebenfalls systematisch. Feindt (2019) unterscheidet zwischen einer
Reflexivitit erster und zweiter Ordnung zeichnet cine Méglichkeit, cine Verhiltnissetzung zu cigenen blick-
leitenden Annahmen anzuregen: Wihrend auf der Ebene der ersten Ordnung praktische Handlungsprobleme
reflektiert werden konnen, bietet die zweite Ordnung eine Méglichkeit, den Blick auf die eigene Reflexion und
die damit einhergehenden Setzungen und Normalititsvorstellungen zu lenken. Diese Beobachtung bleibt dabei
selbst standortgebunden und ist nicht mit einer Indifferenz verbunden, da auch die Beobachtendenperspektive an
ethisch bedeutsamen Perspektiven auf pidagogische Praxis festhilt.
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Eine Verbindung zwischen ciner Forschendenhaltung und einem ethischen Anspruch formu-
liert Brinkmann (2021), indem er das Einklammern des eigenen Urteils als Moment ausweist,
das einer responsiven Haltung dem Anderen gegeniiber zutriglich sei (vgl. ebd., S. 51). In Bezug
auf Lehrer:innenbildung stellt er das forschende Lernen als Chance dar, dieses Einklammern
einzuiiben (vgl. Brinkmann 20204, S. 76). Die Einklammerung — und das ist im Lehrer:innen-
bildungsdiskurs eine selten aufzufindende Betonung — soll nicht nur Praxisroutinen, sondern
auch wissenschaftliches Wissen betreffen (vgl. ebd.; Bellmann 2020a, S. 26 £.). Damit unter-
scheidet sich diese Figur von der prominenten Idee, der Mehrwert von Reflexion liege in der
Uberschreitung praktischer Routinen durch wissenschaftliches Wissen. Brinkmann (2020a)
zeichnet in Anlehnung an Waldenfels eine Konzeption des forschenden Lernens, die nicht nur
epistemische, sondern auch ethische Fragen in den Blick nimmt: Die Relevanz der anvisier-
ten Einklammerung des Giiltigen bezieht sich nicht nur auf die Wahrheits-, sondern auch auf
die Angemessenheitsebene des pidagogischen Handelns. Waldenfels (2010) wihnt eine ,ezhi-
schel...] Epoché* (ebd., S. 73, Herv. im Orig.) als Chance, Fremdes in ein priformiertes Sollen
einbrechen zu lassen und dieses so dynamisch zu halten. Eine ethische Reflexion bedeutet dann
nicht allein, Praxiskonventionen im Modus des ,,bohrenden Befragens“ (Helsper 2001a, S. 12)
zu priifen, sondern auch, eine Anderenerfahrung als erschiitternd wahrnehmen zu kénnen.
Eine ethische Epoché, die ein Einklammern des Schon-Wissens um den Anderen beschreibr,
kommt der in Kapitel 8 vorgestellten Argumentationsfigur nahe, dass ein Aussetzen des Urtei-
lens dem Anderen Raum geben kénne (vgl. Butler 2005). Dabei fordern weder Brinkmann noch
Butler ein Absehen vom Urteilen, sondern den Aufschub eines schlieenden Urteils, das mit vor-
schnellen SchlieSungen einhergehe. Die in den interpretierten Szenen akzentuierte Unsouverini-
tit des Sprechens sowie das Uberrascht- und Beeindruckesein der Referendar:innen kénnten ein
Hinweis darauf sein, dass die Anderenerfahrung selbst eine Erschiitterung des Urteils bewirkt.
Diese Veruneindeutigung des Urteils durch Reflexion unterscheidet sich zwar von der im Leh-
rer:innenbildungsdiskurs gezeichneten, bleibt aber der Nicht-SchlieSbarkeit der Frage nach
dem Gerechtwerden gegeniiber dem Anderen verpflichtet.

Fiir Brenton Slife, Clayton Johnson und Amy Jennings (2015) wird die Offenheit gegeniiber
Begegnungserfahrungen zu einem Merkmal guter Lehrer:innen: ,,[ T Jhe best teachers are those
who are truly open to their experience of a particular pupil® (ebd., S. 393). Diese Offenheit
konne durch ein ,,softening” (ebd., S. 397) von Deutungen kultiviert werden: Wissenschaftskul-
turen, die nicht auf eindeutige Bestimmungen und die Reduktion von Ambivalenzen, sondern
auf die Pluralisierung verschiedener Deutungsmoglichkeiten ausgerichtet seien, kdnnten einem
Aufweichen rigider Schlusslogiken zutriglich sein (vgl. ebd., S. 402-404; vgl. auch Ohm 2020,
S. 231 £.).*7 Dieses Aufweichen markiert das direkte Gegenteil zu einer Idee harter Evidenz,
wie sie zum Teil performativ, zum Teil explizit durch ein praxisinstruierendes Wissenschaftsver-
stindnis im Professionalisierungsdiskurs eingeholt wird (vgl. etwa Wyss 2013; Schellenbach-
Zell et al 2018). Ein derartiges soffening konnte sich in einem tentativen, suchenden Modus der
Reflexion spiegeln.

217 Inwiefern dieses softening cine Nihe zu cinem in der Lehrer:innenbildung proklamierten Mchrwert cines Perspek-
tivenpluralismus innchaben mag, der vorab als in seinem Relativismus inkompatibel zur traditionstheoretischen
Rahmung dieser Arbeit markiert wurde, ist zu fragen. Dadurch, dass das Annehmen einer Perspektive selbst als
Moment figuriert wird, durch das die Konflikthaftigkeit von Wertfragen gestiftet wird, stellt die Verbindlichkeit
ciner Perspektive, wie sie traditionstheoretisch nachzuzeichnen ist, nicht notwendigerweise einen Widerspruch zu
dem Anspruch dar, feste Deutungsmuster aufzubrechen und zu hinterfragen.
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Inwiefern Forschungsprozesse iiberraschende Begegnungen mit dem Forschungsgegenstand
initiieren und dariiber die Entwicklung von Offenheit unterstiitzen kénnen, ist eine profes-
sionstheoretisch implikationsreiche Frage. Wenn die Fihigkeit, sich tiber das Erwartete und
Gewusste hinaus iiberraschen, beeindrucken und beriithren zu lassen, einer Sensibilitit fiir Sin-
gularitit nahekommt, gewinnt die Analogie zwischen einer Forschendenhaltung und einer ethi-
schen Offenheit gegeniiber dem Unbestimmten an Plausibilitit. Wenn Forschung dazu dient,
gefestigte Unterscheidungen und damit gefillte Urteile in ihrer Sicherheit aufzubrechen und zu
erweitern (vgl. Fichten 2003, S. 95 £.), erscheint nachvollziehbar, dass eine Forschendenhaltung
vor dem Hintergrund eines nicht-objektivierenden Wissenschaftsverstindnisses fiir die Nicht-
Schlieffbarkeit der Frage nach der Angemessenheit pidagogischen Handelns sensibilisieren
kann. Wenn durch das Kultivieren einer Forschendenhaltung ein Weiterfragen propiadeutisch
anvisiert werden soll, kénnte sich eine Strukturparallele zu einem konstitutiven Nicht-wissen-
Koénnen ergeben. Auf einer von konkreten Wissensgehalten abstrahierten Ebene kann das Kul-
tivieren von Reflexivitit als Einiiben einer Denkweise betrachtet werden, die sich als Haltung
praktisch widerspiegeln soll (vgl. Fichten 2010b, S. 274 f.; Feindt et al. 2020, S. 8). Wenn es also
nicht darum geht, forschend Gewissheiten zu produzieren, sondern eine Haltung des Nicht-
Schliefens eingeiibt wird, erscheint eine iiber Forschungsprozesse prozessierende Professionali-
sierung mit ethischen Motiven begriindbar.?®

Jenseits eines Objektivierungsideals lohnt es, die Idee eines professionalisierenden Potenzials
von Forschung im Rahmen einer wissenschaftlichen Professionalisierung zu verfolgen und nach
Méglichkeiten zu suchen, ein gegenstandssensibles Wissenschaftsverstindnis zu skizzieren. 2
Dieses muss weiterhin auf Ambivalenzen befragt werden; eine als bruchlos ausgewiesene Rela-
tion von Wissenschaft und Praxis stellt ebenso wie eine programmatische Professionalisierungs-
konzeption ecine Schlieungsfigur dar, die dem Gegenstand pidagogischer Professionalitit
nicht gerecht wird. Dass alterititstheoretische Uberlegungen fiir die Frage nach der Bedeutung
von Forschung fiir Professionalisierungsprozesse weiterfithrend sein kénnen, sollte in diesem
Unterkapitel angeregt werden, wobei die dabei aufkommenden Ambivalenzen nicht zu dethe-
matisieren sind.

218 Ob dic Hoffnung auf cine dckontextualisierte Haltung dabei gerade die Idee ciner durch Fremdes initiierten
Dezentrierung zuwiderliuft und ein souverines Subjeke forciert, ist diskussionswiirdig. Dass allerdings eine episte-
mische Offenheit eines forschenden Zur-Welt-Seins von auch ethischem Wert ist, erscheint begriindbar.

219 Die Frage, ob cin affirmativer Bezug auf evidenzbasicrtes Wissen gegenstandssensibel fiir pidagogisches Handeln
sein kann, veranlasst die Uberlegung, inwiefern bestimmte Konzeptionierungen einer wissenschaftlichen pidago-
gischen Professionalisierung mit problematischen Implikationen einhergehen. Eine generelle Wissenschaftsskep-
sis mit einer Absage an Evidenz ist dabei dezidiert nicht die Motivation dieser Arbeit. Eine Reflexivitit gegeniiber
den eigenen Grenzen und Ungewissheiten ist selbst Teil einer Wissenschaftskultur, die sich durch ein Weiterfragen
auszeichnet, ohne dabei ihre grundlegende Legitimitit auszuhéhlen.
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10 Biindelung: Zur (Re-)Konzeptualisierung
praktischer padagogischer Reflexion

“The contribution of educational theory does not stop with the identification of potential objects for
investigation but also plays an important role in processes of conceptualization” (Biesta 2013b, S. 13).

Die Reflexionsmodi des horizontgebundenen Argumentierens und engagierten Erzihlens sind
inkompatibel mit dem dominanten Reflexionsideal im Lehrer:innenbildungsdiskurs, da sie mit
der Norm der objektivierenden Distanzierung brechen. Im Zuge der in dieser Arbeit verfolgten
(Re-)Konzeptualisierung praktischer pidagogischer Reflexion stelle ich diesen Bruch in einen
Zusammenhang mit der fehlenden Sensibilitit des dominanten Reflexionsideals fiir padagogi-
sche Praxiskontexte. Impulse fiir die (Re-)Konzeptualisierung eines kontext- und gegenstands-
sensiblen Reflexionsbegriffs sollen in diesem Kapitel gebiindelt werden. Dafiir greife ich auf
die Theoretisierung der Reflexionsmodi in Kapitel 7 und 8 sowie die in Kapitel 9 dargelegten
Uberlegungen zum Reflexionssubjeke zuriick.

Ausgehend von den Reflexionsmodi des horizontgebundenen Argumentierens und des enga-
gierten Erzihlens und den Uberlegungen zum Reflexionssubjekt formuliere ich Dimensionen
praktischer pidagogischer Reflexion (10.1). Dafiir iiberlege ich, inwiefern praktische pidagogi-
sche Reflexion dem Anspruch Rechnung trigt, die Frage nach der Angemessenheit padagogi-
schen Handelns zu 6ffnen, dabei aber die Fragen, von wo aus und wie reflektiert wird, anders zu
beantworten sind, als das dominante Reflexionsideal im Lehrer:innenbildungsdiskurs es nahe-
legt. Diese Justierungen betreffen auch die Konturierung des Reflexionssubjekts und damit die
Antwort auf die Frage, wer reflektiert.

Mit Blick auf den ethischen Anspruch praktischer pidagogischer Reflexion tiberlege ich anschlie-
end, wie eine Distanzierung von einer Objektivierung abgegrenzt werden kann. In diesem Zuge
entwerfe ich Ideen fiir eine Distanzierung, die nicht mit Indifferenz verklammert ist (10.2).
AbschliefSend setze ich die gewonnen Impulse zur (Re-)Konzeptualisierung prakeischer pad-
agogischer Reflexion zu den in Kapitel 2 unterschiedenen argumentativen Einsitzen des
Reflexionsbegriffs im Lehrer:innenbildungsdiskurs und der in Kapitel 4 zugespitzten Problem-
markierung in Verhaltnis, die Reflexion gemifl der Norm der distanzierenden Objektivierung
als unsensibel fiir pidagogische Praxiskontexte ausweist (10.3). Neben den Differenzen zwi-
schen dem im Lehrer:innenbildungsdiskurs dominanten und dem dieser Arbeit entwickelten
Reflexionsverstindnis sollen auch Anschlussmoglichkeiten in den Blick kommen, die an Uber-
legungen aus dem Exkurs (9.2) ankniipfen.

10.1 Dimensionen praktischer pidagogischer Reflexion

Das Ziel des (Re-)Konzeptualisierungsvorhabens praktischer pidagogischer Reflexion liegt
darin, Impulse fiir einen kontext- und gegenstandssensiblen Reflexionsbegriff zu gewinnen.
Im Zuge dieses Anliegens wurden Reflexionsmodi am empirischen Material der transkribier-
ten Unterrichtsnachgespriche herausgearbeitet und mit Theoriemotiven verkniipft. Auf der
Grundlage der herausgearbeiteten Reflexionsmodi des horizontgebundenen Argumentierens
und des engagierten Erzihlens lassen sich die folgenden finf Dimensionen®® praktischer pad-

220 Auch wenn die Trennung der Dimensionen gewissermaflen kiinstlich ist, da diese miteinander verwoben sind,
nehme ich sie im Folgenden vor, um die Ubersichtlichkeit zu erhhen.
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agogischer Reflexion abstrahieren: Die reflexiv bearbeiteten handlungspraktischen Probleme
werden vor einem kontextspezifischen Horizont sinnhaft, der mit einer pidagogischen Pra-
xistradition verkniipft ist. Diese Horizontgebundenheit macht eine erste Dimension aus. Die
Horizontgebundenheit praktischer pidagogischer Reflexion spiegelt sich in der involvierten
Handelndenperspektive, von der aus die Reflexionssubjekte sprechen. Diese involvierte Han-
delndenperspektive betrachte ich als zweite Dimension praktischer pidagogischer Reflexion.
Innerhalb der padagogischen Praxistradition gelten verbindliche Normen, die situativ auszule-
gen und aufgrund ihrer Konflikthaftigkeit zu gewichten sind. Diese Konflikthaftigkeit erfordert
eine reflexive Verhiltnissetzung zu differenten Anspriichen, die als Distanzierung im Sinne einer
Offnung der Frage nach der Angemessenheit pidagogischen Handelns beschrieben werden
kann. Diese Distanzierung, die ich als dritte Dimension fasse, beriihrt den ethischen Anspruch
praktischer piadagogischer Reflexion, der im Offenhalten der Frage liegt, wie den padagogisch
liberantworteten Anderen gerecht zu werden sei. Diese Frage kann nicht eindeutig beantwor-
tet werden, da sie ein konfliktires Anspruchsfeld eroffnet. Die Antwort auf Anderenanspriiche
kann daher nur iiber ein Weiterfragen verantwortet werden. Die UnabschlieSbarkeit der Ver-
antwortung spiegelt sich in dem engagierten und zugleich unsouverinen Sprechen der Reflek-
tierenden, das von Abbriichen, Auflachen und Kohirenzverlusten gekennzeichnet ist. Diese
engagierte und unsouverine Qualitit des Sprechens betrachte ich als vierte Dimension. Im
engagierten und unsouverinen Sprechen zeigt sich ein fiir Anderenanspriiche empfingliches
und damit als ansprechbar auszuzeichnendes Reflexionssubjekt. Dieses ansprechbare Reflexi-
onssubjekt macht die fiinfte Dimension praktischer pidagogischer Reflexion aus.

Noch stirker verdichtet kann auf die Fragen nach dem Wer, dem Von-wo-Aus und dem Wie prak-
tischer padagogischer Reflexion mit dem Verweis ansprechbares Reflexionssubjekt geantwortet
werden, das von einer involvierten Handelndenperspektive aus engagiert und unsouverin spricht.
Praktische padagogische Reflexion kann als Verhaltnissetzung zur padagogischen Praxis beschrie-
ben werden, die Anspruchskonflikte nicht im Zuge einer Bewiltigungslogik banalisiert. Die
Horizontgebundenheit der Reflexion stiftet vielmehr eine Ansprechbarkeit fiir diese Anspruchs-
konflikte, die das Reflexionssubjekt in Verantwortung rufen. Die damit einhergehende Distanzie-
rung im Sinne einer Veruneindeutigung der Angemessenheit pidagogischen Handelns prozessiert
nicht tiber das Aussetzen von praktischen Geltungen: Auch wenn die Normen, die die Grundlage
von Reflexion im Modus des horizontgebundenen Argumentierens stiften, nicht problematisiert
werden, kann das, was in den interpretierten Reflexionsszenen passiert, nicht als Schliefung kon-
flikedrer Fragen beschrieben werden. Auch das Anfiihren giiltiger Normen kann die Anspruchs-
konflikte nicht auflésen. Sowohl die Gegenlaufigkeit verschiedener gleichzeitig giiltiger Normen
als auch ihre Auslegungsbediirftigkeit in einer spezifischen Situation verunméglichen eine deduk-
tive Argumentationslogik (vgl. hierzu Kiiper & Thiel 2020, S. 145). Die Deutung von Anderenan-
spriichen kommt zwar nicht ohne Wissensanspruch aus, entzicht sich aber einer Objektivierung.
Im Modus des engagierten Erzihlens zeigt sich die Briichigkeit des Wissensanspruchs um den
Anderen im unsouverinen Sprechen der Reflexionssubjekte, das auf die Unverfiigbarkeit des
Erzihlten verweist. Perspektivfiktionen sind ein wiederkehrender und durch die Ausbildenden
ermutigter wie vorgemachter Bestandteil der Reflexion, die auf ein Wissen rekurrieren, das aufien-
stechenden Beobachtenden nicht offensteht. Stattdessen konstituieren die Perspektivfiktionen eine
Geschichte, die fiir pidagogische Handlungssubjekte zuginglich ist.

So ist festzuhalten, dass sowohl der Reflexionsmodus des horizontgebundenen Argumentierens
als auch der des engagierten Erzihlens mit erzichungstheoretischen Begriindungsmotiven der
Reflexionsbediirftigkeit pidagogischen Handelns in Verbindung zu bringen sind, da sie auf des-
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sen Ungewissheit bei einer gleichzeitig nicht auszusetzenden Verantwortung der Handelnden
antworten. Zwar existieren verbindliche Normen, die der Argumentation zugrunde liegen und
damit das Sich-Verantworten situieren. Diese Normen dienen allerdings nicht der Auflésung
der Ungewissheit: Eine reflexive Distanz zur Angemessenheit des zuriickliegenden Handelns
entsteht im Modus des horizontgebundenen Argumentierens durch die argumentative Verhilt-
nissetzung zu verschiedenen, teils widerspriichlichen Anspruchsdimensionen. Die ,,multiplicity
of antagonistic commitments* (MacIntyre 1988, S. 368) in einer Praxistradition verunmoglicht
die Feststellung des Angemessenen. Im Modus des engagierten Erzihlens der Referendar:innen
spiegelt sich die Ungewissheit in Abbriichen, Interjektionen und Momenten des Auflachens,
die nahelegen, dass das Thematisierte sich nicht souverin versprachlichen lisst. Zugleich wer-
den Anspruchsdimensionen relevant gesetzt, die mit der Begegnung mit einem pidagogisch
tiberantworteten Anderen verkniipft sind. Der Horizont der Praxistradition situiert diese
Begegnung, sodass praktische pidagogische Reflexion als Antwort auf eine piadagogisch kon-
textualisierte Anspruchserfahrung beschrieben werden kann, in der die handelnd gegebene
Antwort verantwortet wird. Diese Antwort wird durch Normen und Wissensbestinde struk-
turiert, die an den Kontext gebunden sind, in den das Angesprochensein eingelassen ist. Das
verantwortete Subjekt wird in die Plicht genommen, iiber ein moglichst verniinftiges und ange-
messenes Antworten zu befinden (vgl. Flatscher 2015, S. 150).

Das Einklammern der Norm der objektivierenden Distanzierung, die Reflexion an eine distan-
zierte Beobachtendenperspektive bindet, riickt Reflexionsmodi in den Blick, die als Verhile-
nissetzung zur eigenen pidagogischen Praxis aus einer involvierten Handelndenperspektive
beschrieben werden kénnen. Die engagiert sprechenden Reflexionssubjekte verantworten ihr
Handeln in einem konfliktiren Anspruchsfeld, das durch die Praxistradition konturiert wird.
Dabei zeigen sie, dass sie fiir diese kontextspezifischen Anspriiche ansprechbar sind.

10.2 Praktische pidagogische Reflexion als nicht-indifferente Distanzierung
innerhalb einer Handelndenperspektive

Praktische padagogische Reflexion kann trotz der Abweichung von der Norm der objektivieren-
den Distanzierung weiterhin als Distanzierung betrachtet werden, wenn unter dem Begriff der
Distanzierung eine Bewegung des Offnens und Befragens verstanden wird. Diese Distanzierung
betrifft die Angemessenheit pidagogischen Handelns, die durch Reflexion veruneindeutigt
wird. Da eine objektivierende Distanzierung den Zugang zu situativen Angemessenheitskon-
flikeen verstellt, ist zu fragen, wie Reflexion als Distanzierung anders als objektivierend gedacht

werden kann.?!

221 Dadurch, dass Reflexion gemif§ der Norm der objektivierenden Distanzierung in Kapitel 4 mit dem Problem ver-
kniipft wurde, der Vereindeutigung der Frage nach der Angemessenheit pidagogischen Handelns Vorschub zu leis-
ten, ist zu fragen, inwiefern sie dann iiberhaupt als Reflexion zu kennzeichnen sind. Hier ist einzurdumen, dass die
Norm der objektivierenden Distanzierung nicht mit einer Vereindeutigungslogik im Zuge einer technologischen
Rezeption wissenschaftlichen Wissens zusammenfallen muss. Die Bemithung, eine distanzierte und analytische
Beobachtendenperspektive einzunehmen, kann einer Veruneindeutigung zugutekommen, die ethisch bedeutsam
sein kann. Dass eine ginzliche Uberschreitung der eigenen Standortgebundenheit dabei allerdings unméglich
bleibt (vgl. Feinde 2019, S. 75), erachte ich als konstitutiv fiir eine ethische Reflexion, die cine lebendige Bezichung
des Reflexionssubjekts zum Reflexionsgegenstand aufrechterhilt.
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Wahrend im Lehrer:innenbildungsdiskurs Distanz als 6ffnendes Moment gilt, scheint die ver-
meintliche Unvermitteltheit einer distanziert-objektivierten Beobachtendenperspektive einer
Essentialisierung des Reflexionsgegenstands Vorschub zu leisten. Wenn die Bezichung zwischen
Reflexionssubjekt und -gegenstand aufgeldst wird, wird der Reflexionsgegenstand ohne ein
vermittelndes Reflexionssubjeke objektiviert. Diese Dynamik wiirde der Idee widersprechen,
Reflexion als Moment zu denken, in dem die Bezichung des Reflexionssubjekts zum Reflexions-
gegenstand besondere Aufmerksamkeit erfahrt. Im Umkehrschluss verleiht die Vermittlung der
Distanzierung durch eine erste Person Reflexion ein ent-objektivierendes Moment, da die Ver-
bindung zwischen Reflexionssubjekt und Reflexionsgegenstand aufrechterhalten wird.?? Da
der Reflexionsgegenstand im Falle praktischer pidagogischer Reflexion das eigene pidagogische
Handeln ist, steht mit der Spielart der Distanzierung die Verbindung zwischen dem Reflexions-
subjekt und dem Handlungssubjekt auf dem Spiel. Das Reflektieren aus einer Handelndenper-
spektive holt diese Verbindung ein.

Die reflektierten Praxiserfahrungen sind ,stets Erfahrungen fiir jemanden® (Flatscher 2011,
S. 108, Herv. im Orig.), die sich einer Objektivierung entzichen. Vor dem Hintergrund der
Uberlegung, dass eine Bezugnahme eines Subjekts auf einen Reflexionsgegenstand unterschied-
liche Grade der Nihe re-aktualisieren kann (vgl. Krewani 1983/2017, S. 28 £.), ist zum einen zu
sagen, dass Reflexion im Modus des engagierten Erzihlens die Unmittelbarkeit einer Anderen-
erfahrung aufruft. Zum anderen ist diese Unmittelbarkeit in der Reflexion nicht ungebro-
chen, sodass der Andere in Sachbeziigen zum Thema werden kann. Eine Distanzierung lasst
sich dabei in zwei Richtungen ausmachen, sodass auch das Abweichen von einem indifferenten
Sprechen aus einer Beobachtendenperspektive nicht zu einer Auflosung des Anspruchs fiihrt,
dass Reflexion auf eine Veruneindeutigung gerichtet sei: Dadurch, dass der Riickbezug auf eine
Anderenerfahrung eine Spur ihrer erschiitternden und beriihrenden Qualitit (wieder) leben-
dig werden lasst, wird das Reflexionssubjekt seiner Deutungssouverinitit beraubt. Mit diesem
Unsouverin-Werden geht eine erste Distanzierung von Wissensanspriichen um den piadago-
gisch tiberantworteten Anderen einher. Vor dieser Deutungsfolie ist gerade dem Briichig-Wer-
den der Rechtfertigung des eigenen Handelns cin reflexives Moment eingeschrieben.”® Damit
ist diese Distanzierung das Gegenteil einer Objektivierung und prozessiert iiber die Nihe zum
Anderen als Distanzierung von dem Wissen und der Ordnung. Das Reflexionssubjekt kann
trotz dieses Souverinititsverlusts nicht aufhoren, sein Handeln zu rechtfertigen. In dieser fort-
gefiihreen Rechtfertigung miissen verschiedene Anspruchsdimensionen auf Distanz gebracht
werden, um abgewogen und gewichtet werden zu kénnen, sodass hier von einer zweiten Dis-
tanzierung zu sprechen ist. Auch wenn diese zweite Distanzierung ebenfalls nicht als Objekti-

222 Fir den Gedanken, dass die Vergegenwirtigung der subjektiven Relation zu einem Gegenstand eine Sensibilitit
fir die Vermitteltheit der Zugangsweise zu diesem stiftet, danke ich Johannes Bellmann.

223 Ein desinteressierter Reflexionsmodus, in dem die Legitimitit des zuriickliegenden Handelns souverin dargelegt
wiirde, ist in keinem der untersuchten Fille nachzuzeichnen. Die Begegnungserfahrung mit pidagogisch iiberant-
worteten Anderen, die das, was ihnen im Unterricht abverlangt wird, nicht als Willkiir erfahren sollen, geht in die
Reflexion cin. Als Gegengewicht zu dieser Gefahr entwerfen die Referendar:innen Positivfiktionen, in denen die
Schiiler:innen einsehen, warum ihnen bestimmte Aufgaben aufgebiirdet werden. So wird der Anspruch forciert,
im Interesse der Schiiler:innen zu handeln, denen die Sinnhaftigkeit der an sie gestellten Anforderungen cinsichtig
sein soll. Das Nicht-Erfiillen dieses Anspruchs wird falliibergreifend als Verletzung der Schiiler:innen dargestellt.
Die mit dieser Anspruchsverfehlung verbundene Schmerzerfahrung erschiittert das Reflexionssubjekt und stiftet
so eine Distanz, die als ethisch beschrieben werden kann. Aus einer bildungstheoretisch justierten Perspektive
ist zu iiberlegen, ob das Verfiigen iiber die Zeit und Anstrengung der iiberantworteten Kinder als erschiitternde
Erfahrung von Macht zu lesen sein konnte.
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vierung beschrieben werden kann, da die Handelndenperspektive nicht verlassen wird, kann die
Anderenerfahrung kontextualisiert werden, sodass ein objektives und darin rationales Moment
in die Reflexion Einzug hilt. Vor dem Hintergrund der Uberlegung, dass verantwortliches pad-
agogisches Handeln nicht ohne ein rationales Moment im Sinne eines Wissens um die Kon-
textbedingungen der Anderenerfahrung auskommt, zugleich aber der radikal Andere nicht zu
dethematisieren ist, kann diese doppelte Richtung der Distanzierung als gegenstandssensibel
gedacht werden.?

Praktische pidagogische Reflexion fordert eine ethische Spielart von Distanzierung ein. Wih-
rend praktische pidagogische Reflexion mit Blick auf die engagierte Qualitit des Sprechens
und die involvierte Handelndenperspektive nicht als distanziert auszuweisen ist, ist eine Distan-
zierung doch tiber den ethischen Anspruch der Reflexion nachzuzeichnen, die Frage nach der
Angemessenheit pidagogischen Handelns zu 6ffnen. Vor dem Hintergrund dieser Uberlegung
ist die Engfiihrung von Reflexion auf eine objektivierende Distanzierung verkiirzend. Eine ethi-
sche Distanzierung ist fiir padagogische Praxiskontexte von Bedeutung, da ein Gerechtwerden
gegeniiber verschiedenen Anspriichen nicht bruchlos gelingen kann.?” Die Frage, wie verschie-
denen Anspriichen verantwortlich gerecht zu werden sei, wird durch Reflexion gedffnet und
darin veruneindeutigt. Wenn die Ungewissheit padagogischen Handelns in der Gefahr steht,
dethematisiert zu werden, erscheint eine Reflexion geboten, die scheinbare Gewissheiten frag-
lich macht. Auch wenn die Auszeichnung der Reflexion als Verantworten des Handelns Assozi-
ationen zu einer schliefenden Rechtfertigung aufrufen mag, ist der unabschlie8bare Charakter
dieses Verantwortens zu betonen, der mit dem Offenhalten der Frage ;Wer bist du?‘ zusammen-
hingt (vgl. Butler 2005, S. 43). Da bereits die handelnd gegebene Antwort auf Anderenansprii-
che eine nie bruchlos gelingende Ubersetzung darstellt (vgl. Dederich & Zirfas 2020, S. 71),
ist Reflexion als Antwort auf diese Antwort zweifach mit Unverfiigbarkeit konfrontiert.?”® Das
Verantworten der Antwort (vgl. Flatscher 2016, S. 157; Dederich 2016, S. 51; Loidolt 2005,
S. 69) bleibt konstitutiv ungewiss.

Eine Distanzierung, die auf eine ethische Ungewissheit antwortet, ist nicht mit einer Objek-
tivierung in Einklang zu bringen. Ideen fiir eine andere, ethisch bedeutsame Spielart sollten
durch dieses Unterkapitel angerissen werden. Die Uberlegung, dass Distanzierung nicht mit
Indifferenz einhergehen muss, sondern auch von ethischer Bedeutung sein kann, erméglicht es,
praktische pidagogische Reflexion als Reflexion jenseits einer Objektivierung zu denken.

224 Wihrend der Distanzierungsbegriff im Reflexionsdiskurs entgrenzt, kann er doch fiir einen gehaltvollen Begriff
von Reflexion nicht ausgeklammert werden. Um dabei nicht abermals eine ethische Leerstelle hervorzubringen
und die Gedanken zur Lévinasschen Ethik zu konterkarieren, ist darauf hinzuweisen, dass es um eine nicht-objek-
tivierende Distanzierung gehen muss, in die Nihe immer schon eingeschrieben ist. Diese Nihe lisst sich mit der
Distanzierung von Wissensanspriichen in Verbindung bringen. Die zweite Distanzierung hingt mit der Frage
zusammen, wie dem Anderen gerecht zu werden ist, die nach Lévinas nicht ohne ein Urteil auskommt. Wihrend
diese Frage nach Gerechtigkeit fiir Lévinas mit der Gleichzeitigkeit verschiedener Anderenanspriiche zusammen-
hingt, lasst sich anhand des Materials eher die Gleichzeitigkeit verschiedener kontextspezifischer Anspriiche der
Unterrichtssituation nachzeichnen.

225 Eine nicht-prekire Begriindung pidagogischen Handelns, die sich an dem Wohl des pidagogisch Uberantwor-
teten orientiert, ist nicht liickenlos méglich, da diese Begriindung mit Ungewissheit verklammert bleibe (vgl.
Gamm 2007, S. 153). Die (imaginierte) Schmerzerfahrung, dic Erzichung als Unterbrechung der Inmanenz der
Edukand:innen ausldst (vgl. Biesta 2010b, S. 298), ist zum cinen in hohem Mafe rechtfertigungsbediirftig, zum
anderen aber aufgrund der Zukunftsoffenheit von Erzichung nicht abschlieend legitimierbar (vgl. Schifer 2009,
S. 12 £). Eine engagierte und unsouverine Reflexion kénnte auf diese Spannung antworten.

226 Das Verantworten der Antwort scheint ein berithrendes Moment der Anspruchserfahrung zu re-aktualisieren, sodass
der Titel dieser Arbeit um die Formulierung ,im Antworten Verantwortlich-Werden' erginzt werden kénnte.
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10.3 Praktische pidagogische Reflexion im Spiegel des Reflexionsideals im
Lehrer:innenbildungsdiskurs

Das in dieser Arbeit verfolgte Anliegen einer (Re-)Konzeptualisierung praktischer pidagogi-
scher Reflexion stellt einen Versuch dar, einen Gegenimpuls zu der Deutungsmacht der Norm
der objektivierenden Distanzierung anzubieten und damit den Dialog dariiber offenzuhalten,
was als angemessene Reflexion in pidagogischen Praxiskontexten beschrieben werden kann.
In diesem Unterkapitel werden Untersuchungsergebnis und -anlass miteinander relationiert,
indem die entwickelten Dimensionen praktischer pidagogischer Reflexion mit dem dominan-
ten Reflexionsideal im Lehrer:innenbildungsdiskurs verglichen werden. Dafiir werden die in
den Kapiteln 2, 3 und 4 ausgemachten Differenzachsen, Argumentationsschneisen und Prob-
leme aufgegriffen. Zu beachten ist, dass ein Vergleich angesichts der differenten gegenstands-
konstituierenden Perspektive nur sinnvoll ist, wenn mitbedacht wird, dass der Gegenstand
praktischer pidagogischer Reflexion je anders hervorgebracht wird. Die traditionstheore-
tische Rahmung zeichnet etwa ein anderes Theorie-Praxis-Verhiltnis, als es im dominanten
Lehrer:innenbildungsdiskurs tiblich ist, sodass die folgenden Ausfithrungen vor diesen unter-
schiedlichen Hintergrundannahmen gelesen werden miissen.

Hinsichtlich der in Kapitel 3 vorgestellten empirischen Studien zu Reflexion sind auf einer ers-
ten Betrachtungsebene durchaus Parallelen zwischen den analysierten Reflexionsszenen und
den im Lehrer:innenbildungsdiskurs markierten Problemen zu zichen: In den Unterrichts-
nachgesprichen kommt es kaum zu expliziten Beziigen auf wissenschaftliches Wissen und das
Argumentieren verlduft auf der Basis giiltiger Normen, deren Verbindlichkeit vorausgesetzt und
nicht eigens begriindet wird. Different hingegen ist die Interpretation dieser Beobachtungen,
wie im Folgenden zu erldutern ist.

Wihrend Reflexion der Anspruch zukommt, wissenschaftliches Wissen und Praxiserfahrungen
zu relationieren, lasst sich Reflexion in den in dieser Arbeit interpretierten Reflexionsszenen
nicht als eine derartige Differenzoperation beschreiben. Die Differenz von praktischen und
wissenschaftlichen Wissensformen ldsst sich insgesamt nicht scharf zichen, wenn aus traditi-
onstheoretischer Sicht naheliegt, dass wissenschaftliches Wissen Einzug in die Perspektive der
Praktiker:innen halt. Eine explizite Theorie-Praxis-Relationierung im Sinne einer Arbeit an der
Nahtstelle von zwei differenten Systemlogiken (vgl. Schiipbach 2007; 2011; Reintjes & Bel-
lenberg 2017) ist anhand der herausgearbeiteten Reflexionsmodi nicht nachzuzeichnen. Das
korrespondiert mit der hiufig aufzufindenden Beobachtung, dass eine derartige Relationie-
rung in schulpraktischen Reflexionssituationen nicht explizit vollzogen werde (vgl. Schnebel
2009; Fithrer 2020). Die Schlussfolgerung, dass wissenschaftliches Wissen fiir Praxisreflexionen
keine (oder eine zu geringe) Rolle spiele, muss allerdings nicht zutreffen, wenn trotz des Aus-
bleibens expliziter Theoriereferenzen angenommen wird, dass die Praktiker:innen ihr Handeln
vor einem auch durch Theoriegehalte gestifteten Horizont deuten. Die Frage nach der Ange-
messenheit des eigenen pidagogischen Handelns ist in diesem Horizont verankert. Hier ergibt
sich eine Anschlussmoglichkeit an den Lehrer:innenbildungsdiskurs: Das im Lehrer:innenbil-
dungsdiskurs prominente Professionalisierungsziel der Ausbildung eines wissenschaftlich-refle-
xiven Habitus als fragende Haltung gegentiber der eigenen Praxis kann mit dem, was in den
untersuchten Reflexionsszenen passiert, in Verbindung gebracht werden. Eine Voraussetzung
fiir diese Verbindung ist, dass andere Modi des Hinterfragens der Angemessenheit als Reflexion
gelten konnen, als die Figur der Relationierung praktischer Erfahrung mit konkreten Beziigen
auf wissenschaftliches Wissen nahelegt. Vor dem Hintergrund dieser Voraussetzung lisst sich
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das, was in den Unterrichtsnachgesprichen passiert, mit dem Oﬂhungsanspruch an Reflexion
in Verbindung bringen, der in Kapitel 2 nachgezeichnet wurde.

Die Fokussierung auf explizite Theorieverweise in der empirischen Untersuchung von Refle-
xion, wie sie sich im Lehrer:innenbildungsdiskurs abzeichnet, lese ich als Hinweis darauf, dass
derartige explizite Verweise auf wissenschaftliches Wissen als konstitutiv fiir eine anspruchsvolle
Reflexion gelten. Insofern diese nicht auftauchen, wird ein Professionalisierungsdefizit hinsicht-
lich einer nicht gelungenen Verwissenschaftlichung beklagt. Die Frage, ob wissenschaftliches
Wissen jenseits einer direkten Bezugnahme fiir die Perspektive der Praktiker:innen relevant ist,
eroffnet ein methodisches Problem: Inwiefern eine an der Universitit kultivierte Denkweise
tiber padagogische Praxis die Perspektive der Praktiker:innen prigt, ist ohne einen markierten
Verweis auf wissenschaftliches Wissen schwerlich nachzuhalten.?”” Theoretisch ist die Relevanz
von Theorieperspektiven auf pidagogische Praxis hingegen einzuholen: In der traditionstheo-
retischen Rahmung von Ausbildungsverhiltnissen kann eine an der Universitit kultivierte Per-
spektive auf pidagogische Praxis als Teil der pidagogischen Praxistradition figuriert werden.
Wissenschaft ist dann nicht nur ein Instrument zur Distanzierung von Praxis, sondern auch
ein Zugang zu dieser. Dies erscheint nur moglich, wenn von einem Wissenschaftsverstindnis
abgelassen wird, das von einem auflenstehenden Beobachtendensubjekt als Erkenntnisinstanz
ausgeht. Wenn ein solches Wissenschaftsverstindnis eingeklammert wird, erscheint das Fehlen
von Reflexion gemifd der Norm der objektivierenden Distanzierung in schulpraktisch situierten
Reflexionssituationen kein Indiz fiir die fehlende Wirksamkeit universitirer Lehrer:innenbil-
dung zu sein.

Zur Differenz von Sein und Sollen, in der Reflexion als Korrektiv fungiert, ist zunichst zu sagen,
dass ein Infragestellen der Legitimitit des zuriickliegenden Handelns den Hauptfokus der in
dieser Arbeit untersuchten Unterrichtsnachgespriche darstellt. Dementsprechend ist die kri-
tische Beleuchtung des praktisch Realisierten als Kerngeschift der betrachteten Reflexion im
Unterrichtsnachgesprich auszuweisen. Diese prozessiert allerdings nicht iiber extern hinzuge-
zogenes, methodisch abgesichertes Wissen, das als Sollgrofe eingesetzt wiirde. Stattdessen wird
die Legitimitit des Handelns in der Riickbeuge auf die Situation und ihre Anspriiche fraglich.
Auch hier kann der Offnungsanspruch an Reflexion als anschlussfihig an das ausgewiesen wer-
den, was im Rahmen dieser Arbeit als Reflexion herausgearbeitet wurde. Die hervorgebrachte
Ungewissheit bezicht sich weniger auf den auf Wahrheit bezogenen Geltungsanspruch prak-
tischer Uberzeugungen als auf die Angemessenheit pidagogischen Handelns. Ein Nicht-wis-
sen-Konnen um das Gerechtwerden gegeniiber den Schiiler:innen wird in der unsouverinen
Art des Sprechens kommuniziert, das in Unterkapitel 10.1 als fiinfte Dimension praktischer
pidagogischer Reflexion bezeichnet wurde. Wenn der Gedanke trigt, dass die Unsouverini-
tit des Sprechens der Referendar:innen ein Nicht-wissen-Kénnen reflexiv macht, entsteht eine
Parallele zu der im Diskurs um pidagogische Professionalisierung zentralen Figur, das eigene
Wissen und das darauf basierende Urteil als grundlegend revisionsbediirftig zu wihnen. Eine

227 Hinsichtlich der Frage, ob in den in dieser Arbeit analysierten Fillen Spuren von wissenschaftlichen Wissensgehal-
ten ohne direkten Verweis auftauchen, liefRe sich etwa mutmaflen, dass ein kritischer Blick auf Materialdifferenzie-
rungen, dic cin Diskriminierungspotenzial innchaben (der Referendar im S1-Fall beschreibt die Schiiler:innen als
zu beschiimt, um das vereinfachte Material zu verwenden), nicht direkt erfahrbar ist, sondern auch von einer sei-
tens der Universitit angestrebten Perspektivierung von Ambivalenzen und Nebenfolgen pidagogischen Handelns
ausgehen konnte. Da der Referendar allerdings nicht preisgibt, auf welchem Wissen diese Interpretation basiert,
bleibt die Frage nach dem Woher des Deutungshorizonts unlésbar. Dass der Referendar ganz aus der Praxislogik
aussteigen und diese aus einer ihr entgegengesetzten Perspektive betrachten miisste, um cine entsprechende Inter-
pretation zu leisten, ist nicht mit der Szene vereinbar, in der er als verantwortlich Handelnder spricht.
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Brechung des sicheren Wissen-Dass kommt dem nahe, was die Kultivierung eines wissenschaft-
lich-reflexiven Habitus bewirken soll, wenn dieser fiir eine Haltung des fortwihrenden Wei-
terfragens steht (vgl. hierzu Ohm 2020, S. 235). So gewendet muss eine ,,Dezentrierung der
eigenen Deutungen” (Helsper 2018a, S. 130) kein kommunikativ an die Oberfliche gebrachtes
Motiv sein, sondern kann sich auch im Modus der Reflexion spiegeln.

Die Interpretation, dass Reflexion im Rahmen des Referendariats als Einschwéren auf ein kon-
ventionell strukturiertes praktisches Sollen beschrieben werden kénne (vgl. Wernet, Kunze &
Dzengel 2015), lisst sich nicht ohne Weiteres mit den untersuchten Fillen verkniipfen: Eine
Konformititslogik, die dem , Distanzierungsgebot® (Liegmann et al. 2018, S.9) im Lehrer:innen-
bildungsdiskurs entgegengesetzt wird, bricht mit der Beobachtung, dass die Referen-
dar:innen sich als urteilsfihig zeigen miissen (vgl. hierzu auch Thiel, Kiiper & Bellmann 2021).
In den untersuchten Fillen gelingt die Billigung eines Arguments im Unterrichtsnachgesprich
nicht tiber die Nennung konsensfihiger Qualititskriterien, sondern iiber ein situationssen-
sibles Gewichten verschiedener Anspriiche. Das Annehmen einer Handelndenperspektive
fithrt nicht dazu, dass Entscheidungen und Urteile vereindeutigt wiirden. Dass eine Norm nur
benannt werden miisse, um ein bestimmtes Vorgehen zu plausibilisieren, trifft auf die Struktur
der analysierten Unterrichtsnachgespriche nicht zu. Stattdessen ist zu beobachten, dass gerade
die situative Passung einer angefithrten Norm fiir eine Handlungssituation begriindungsbediirf-
tig ist. Die Fraglichkeit entsteht aus der Handelndenperspektive heraus und wird nicht durch
die Reibung verschiedener Wissensformen hervorgerufen. Dass Praxis sich selbst nicht frag-
lich werden kénne und damit die Antwort auf die Frage nach dem Gerechtwerden gegeniiber
dem Anderen feststelle (vgl. Helsper 2002, S. 78), kann mit Blick auf die nachgezeichneten
Anspruchskonflikte nicht als Problem ausgewiesen werden. Auch wenn die zur Rechtfertigung
des Handelns angefiithrten Normen nicht hinsichtlich ihrer tibersituativen Legitimitit befragt
werden, bleiben ihr argumentativer Einsatz und ihre situative Angemessenheit strittig. Proble-
matische Dimensionen des Handelns kénnen auch ohne Rekurs auf wissenschaftliches Wissen
zum Thema werden. Die Warnung, dass eine Perspektive auf Praxis, die nicht durch wissen-
schaftliches Wissen irritiert werde, in der Gefahr stehe, blind gegeniiber Angemessenheitskon-
flikten zu sein (vgl. ebd.), lisst sich daher nicht mit der Materialinterpretation verkniipfen.
Bereits die Annahme ecines Reflexionssubjekes, das sich zu padagogischen Praxiserfahrungen
ins Verhilenis setzt, spricht gegen eine Objektivierung der thematisierten piadagogischen Praxis.
Diese Beobachtung erscheint trivial und war bereits in Kapitel 5 leistbar.??® Hinsichtlich der
Qualitit dieser Bezichung von Reflexionssubjekt und -gegenstand kann erginzt werden, dass
die engagierte Sprechweise der Referendar:innen Objektivierungstendenzen entgegensteht.
Der Reflexionsmodus holt eine Unmittelbarkeit ein, der die Bedeutung der reflektierten Erfah-
rung re-aktualisiert. Das Reflexionssubjekt macht sich zum Thema, ohne dabei die Verbindung
zum reflektierten Handlungssubjekt aufzuldsen und steht damit in einem Bezugsverhilenis zur
reflektierten Erfahrung, das sich in der Reflexion als Ausdrucksgeschehen artikuliert. Innerhalb
dieses Bezugsverhiltnisses kann Reflexion als Verhiltnissetzung Konflikte bearbeiten, die zwi-
schen verschiedenen Anspruchsdimensionen entstehen.

Ein Reflexionsbegriff, der ein ansprechbares Reflexionssubjeke voraussetze, konnte ein ,ezhisches
Motiv* (Straub 2007, S. 119, Herv. im Orig.) im Lehrer:innenbildungsdiskurs stirken, das in
der Diskussion um pidagogische Professionalitit einerseits grundlegend verortet ist (vgl. Leon-
hard 2020b, S. 45), andererseits durch die Setzung eines bestimmten Forschendensubjekts als

228 Vor dem Hintergrund des ,,Zirkelproblems® (Brinkmann 2015b, S. 529) qualitativer Forschung ist darauf hinzu-
weisen, dass die methodologischen Uberlegungen im Dialog mit Materialbeobachtungen angestellt wurden.
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Praktiker:innenideal in Widerspriiche gerit. Wenn dieses Forschendensubjekt nicht als ein
indifferentes, aus Praxiszusammenhingen enthobenes verstanden wird, sondern als eines, das in
der eigenen Urteilssicherheit erschiittert wird, kann die Bedeutung einer Forschendenperspek-
tive fiir padagogisch Professionelle in diesem ethischen Sinne tragfihig sein.

Nach dieser Verhilenissetzung der herausgearbeiteten Dimensionen praktischer pidagogischer
Reflexion zu argumentativen Einsitzen des Reflexionsbegriffs im Lehrer:innenbildungsdiskurs
sollen im Folgenden die Probleme, die in Kapitel 4 vorgestellt wurden, als Relationsfolie zu
den entwickelten Dimensionen praktischer pidagogischer Reflexion dienen. Hier ist zu beach-
ten, dass die blickleitenden theoretischen und methodologischen Primissen dieser Arbeit als
Antwort auf diese Problemmarkierung gezeichnet wurden. Ein Aufzeigen von Differenzen
zwischen einem auf diesen Priamissen aufbauenden Reflexionsbegriff und dem, wogegen dieser
sich wehrt, ist daher redundant. Dennoch erscheint es lohnenswert, den an die Materialinter-
pretation angekniipften Konzeptualisierungsvorschlag praktischer pidagogischer Reflexion mit
der Problemmarkierung im Lehrer:innenbildungsdiskurs ins Verhiltnis zu setzen. Wiahrend in
Kapitel 5 zunichst die Moglichkeit aufgemacht wurde, eine Bezichung zwischen Reflexion und
Reflexionsgegenstand zu zeichnen, kann diese Méglichkeit anhand der Materialinterpretation
inhaltlich gefiillt und zu den Problemen relationiert werden.

Das erste Problem, das in Unterkapitel 4.1 aufgeworfen wurde, bezicht sich auf die Abwertung
praktischer Reflexion durch die Festsetzung eines universitir forcierten Reflexionsideals: Auf
schulpraktisch situierte Reflexionssituationen wird die Norm der objektivierenden Distanzie-
rung projiziert — und das Abweichen von dieser Norm wird als mangelnde Reflexionsqualitit
interpretiert. Die in dieser Arbeit bemiihte Perspektive auf praktische padagogische Reflexion
riumt dieser Normabweichung eine systematische Relevanz ein. Durch diese Akzentverschie-
bung ist die untersuchte Reflexion nicht als defizitir zu bezeichnen, da die Anbindung prakti-
scher pidagogischer Reflexion an eine Handelndenperspektive problemadiquat erscheint. Das
bedeutet nicht, dass das Problem, das praktische Reflexion bearbeitet, auf eine Bewiltigungs-
logik praktischer Handlungsprobleme enggefithrt werden konnte. Reflexion im Modus des
horizontgebundenen Argumentierens stellt die Frage nach der Angemessenheit pidagogischen
Handelns vor dem Hintergrund von Anspriichen, die im Horizont der Praxistradition veran-
kert sind. Ein Empfinglichsein fiir diese Anspriiche stellt eine Bedingung dafiir dar, diese dis-
kutieren und gewichten zu kénnen.

Die Einklammerung der Norm der objektivierenden Distanzierung fithrt somit nicht dazu, dass
praktische Reflexion unter dem Uberbegriff der Einlassung allein beschreibbar wiirde. Dass
pidagogische Praxiskonventionen kritisch reflektiert werden miissen, steht aufler Frage. Dass
dieser Reflexionsmodus allerdings in allen Reflexionskontexten gleichermaflen problemadiquat
ist, erscheint fraglich. Wihrend Reflexion in universitiren Kontexten tiblicherweise als Befra-
gung des Selbstverstindlichen stilisiert wird (vgl. etwa Neuweg 2016, S. 44), kann sich Refle-
xion in handlungspraktischen Kontexten anders zeigen. Diese Differenz lisst sich in Bezug auf
den Reflexionsmodus nachzeichnen. Das bedeutet aber nicht, dass der 6ffnende, hinterfragende
Charakter von Reflexion verloren geht und praktische Reflexion ethische Fragen trivialisiert.
In Unterkapitel 4.2 wurden erzichungstheoretisch problematische Implikationen einer Refle-
xion gemifl der Norm der objektivierenden Distanzierung thematisiert: Eine Reflexion gemif§
dieser Norm kann der Ungewissheit pidagogischen Handelns, der sich Erzichung verantwort-
lich stellen muss (vgl. hierzu Wimmer 2007, S. 155), nicht gerecht werden. Das Herauslésen
des Reflexionssubjekts aus der Bezichung zur pidagogischen Praxis verunmoglicht eine Posi-
tionierung zu situativen Anspriichen. Ein indifferentes Reflexionssubjeke ist daher fiir Dimen-
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sionen von Verantwortung, die mit Begegnungssituationen cinhergehen, nicht ansprechbar.
Eine Distanzierung hingegen, die die Handelndenperspektive des Reflexionssubjekts nicht
tiberschreitet, erhilt die Moglichkeit einer engagierten Verhiltnissetzung eines verantwortli-
chen Reflexionssubjekts zur pidagogischen Praxis. Die Empfinglichkeit fiir Anderenansprii-
che? spiegelt sich in dem beriihrten und unsouverinen Sprechen der Reflexionssubjekte. Die
Probleme der Indifferenz des Reflexionssubjekts und der Vereindeutigung der Angemessenheit
pidagogischen Handelns sind verbunden, da ein zum Reflexionsgegenstand indifferent positio-
niertes Reflexionssubjekt diesen nur als dufleres Objeke wahrnehmen kann. Die Abweichung
praktischer pidagogischer Reflexion von der Norm der objektivierenden Distanzierung kann
daher als konstitutiv dafiir beschrieben werden, dass praktische pidagogische Reflexion auf eine
Offnung der Frage nach der Angemessenheit pidagogischen Handelns gerichtet sein kann.

Die in dieser Arbeit formulierte Kritik setzt zum einen an der Ubertragung eines Reflexions-
ideals von universitiren auf handlungspraktische Kontexte an, die die Differenz der Modi
dethematisieren, die Reflexion in verschiedenen Kontexten annimmt. Zum anderen kritisiere
ich an dem Reflexionsideal, dass die gut begriindbare Forderung nach Distanzierung eine objek-
tivierende Qualitit annimmt, wenn die Beziehung zwischen Reflexionssubjekt und -gegenstand
aufgelost und das in der Reflexion relevant gesetzte wissenschaftliche Wissen in einer affirmativ-
bestimmenden Weise rezipiert wird.

Eine reflexive Distanzierung, die eine normativ gebundene Handelndenperspektive nicht ver-
lasst, hat bislang keinen hohen Stellenwert im Lehrer:innenbildungsdiskurs. Dass die Norm
der objektivierenden Distanzierung in praktischen Reflexionskontexten nicht greift, lasst sich
anhand von empirischen Zugriffen auf Formate der schulpraktischen Reflexion skizzieren. Eine
systematische Betrachtung dieser Differenz, die praktische pidagogische Reflexion nicht auf
eine Bewiltigungslogik reduziert und erzichungstheoretische Motive einholt, stellt allerdings
ein Desiderat dar, an dem die in dieser Arbeit entwickelte Lesart von praktischer padagogischer
Reflexion ansetzt. Dabei fungiert der Lehrer:innenbildungsdiskurs nicht nur als Ausgang der
Problemmarkierung: Ein Anschluss liegt in dem Festhalten an der Idee, dass Wissenschaft einen
Professionalisierungsbeitrag leisten kann, wenn eine Sensibilitit fiir etwas Unverfigbares gefor-
dert wird. Wenn Forschungsprozesse systematisch mit der Unverfligbarkeit ihrer Gegenstinde
umgehen miissen (vgl. Huber 2009, S. 13 f.), weist diese Gegenstandsbeziehung Parallelen zu
einem Reflexionsbegriff auf, der die Frage nach dem Gerechtwerden gegeniiber einem pida-
gogisch iiberantworteten Anderen nicht schliefit. Probleme, Chancen und Anschlussméglich-
keiten der in dieser Arbeit vorgestellten Lesart von praktischer pidagogischer Reflexion werden
im Folgekapitel diskutiert.

229 Ob esiiberhaupt einen Reflexionsbegriff geben kann, der eine alterititstheoretische Idee von Verantwortung einhol,
oder ob diese konstitutiv in der Begegnung verortet bleibt, ist eine theoretische Kernfrage der Arbeit. Wenn an der
Idee der Spur ciner Anderenerfahrung im beriihrten Sprechen festgehalten wird, ergibt sich hier in Anschluss an ein
nicht-reprisentationalistisches Sprachverstindnis nach Lévinas (vgl. 1983/2017, S. 292-294) ecine Méglichkeit, an
ein nicht-objektivierendes Reflexionsverstindnis anzukniipfen, wie es in Kapitel 8 angebahnt wurde.
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11 Schlussbetrachtung: Grenzen und Chancen der
(Re-)Konzeptualisierung praktischer pidagogischer Reflexion

Ausgehend von der Problemmarkierung, dass das im Lehrer:innenbildungsdiskurs dominante
Reflexionsideal unsensibel fiir eine in pidagogischen Praxiskontexten verortete Reflexion ist,
versucht diese Arbeit, praktische pidagogische Reflexion zu (re-)konzeptualisieren. In diesem
Zuge wurde praktische pidagogische Reflexion als engagierte Verhilenissetzung eines ansprech-
baren Reflexionssubjekts zur eigenen Praxis konturiert, die von einer Handelndenperspektive
ausgeht. In dieser Verhiltnissetzung verantwortet das Reflexionssubjeke die handelnd gegebene
Antwort auf die Anspriiche der padagogischen Handlungssituation.

Im Folgenden werden in Unterkapitel 11.1 zunichst Grenzen und Probleme der Arbeit dis-
kutiert, wihrend 11.2 das Verhaltnis der miteinander ins Gesprich gebrachten Theorieperspek-
tiven beleuchtet. Abschlieflend wird in 11.3 ein Resiimee formuliert, das die Arbeit schliefit.

11.1 Grenzreflexionen

Eine kritische Diskussion der in dieser Arbeit getroffenen Entscheidungen kann hier nur selek-
tiv gelingen. Der Anspruch, das eigene Involviertsein und die Vereinnahmung durch die vor-
gestellte Perspektive reflexiv tiberschreiten zu konnen, wiirde dem in dieser Arbeit gezeichneten
Reflexionsbegriff zuwiderlaufen. Im Folgenden sollen dennoch exemplarisch Grenzen, Blind-
stellen und problematische Implikationen angerissen werden.

Die in dieser Arbeit geduflerte Kritik setzt an der Verkennung padagogischer Reflexion als Teil
einer Praxistradition an. Die Stilisierung des Reflexionssubjekes als desinteressierte Beobachtungs-
instanz wird als problematisch eingeschitzt, wenn diese ein Verstindnis von padagogischer Praxis
als gestaltungsbediirftig verkiirzt, wodurch auch die ethische Dimension piadagogischer Bezichun-
gen nicht mehr oder nur noch in einer bestimmten Logik in den Blick kommen kann.

Auf die Riickfrage, ob es tiberhaupt sinnvoll ist, Reflexion in der ersten und zweiten Phase der
Lehrer:innenbildung als méglicherweise unverbundene Praxen miteinander ins Verhaltnis zu set-
zen, konnen zwei Aspekte angefithrt werden. Zum einen betrachte ich die Annahme, dass prakei-
sche padagogische Reflexion nicht mit universitir verorteter Reflexion gleichzusetzen ist, gerade
als Anstoff dafiir, dass Reflexion als Praxisphdnomen in den Blick zu nehmen ist. Zum anderen
gehe ich davon aus, dass Reflexion in padagogischen Praxisfeldern mit der erzichungstheoretisch
begriindeten Reflexionsbediirftigkeit pidagogischen Handelns in Verbindung gebracht werden
kann, die im Lehrer:innenbildungsdiskurs artikuliert wird. Damit kniipfe ich an den im Leh-
rer:innenbildungsdiskurs zentralen Gedanken an, dass die verschiedenen Ausbildungsphasen
zueinander relationiert sind. Auf die Anfrage, warum an dem Reflexionsbegriff festgehalten wird,
um das zu beschreiben, was in den Unterrichtsnachbesprechungen passiert, ist zum einen auf die
Selbstbeschreibung des Felds zu verweisen. Zum anderen bietet der Reflexionsbegriff als Riick-
beuge auf cine zuriickliegende Erfahrung, die eine Verhiltnissetzung zwischen dem gegenwir-
tigen und dem historischen Subjeke initiiert, eine passende Beschreibungsfolie fur das, was die
Referendar:innen tun, wenn sie zur Reflexion aufgefordert werden. Die Reflexionsaufforderung®

230 Thomas Hicker (2019a) unterscheidet zwischen veranlasster Reflexion und lebensweltlichen Reflexionsanlissen, in
denen Irritationsmomente das Subjekt aus der Selbstverstindlichkeit reiffen (vgl. ebd., S. 90). Zu institutionell ver-
anlassten Reflexionssituationen gibt er zu bedenken, dass Reflexion zum Selbstzweck werde und zur abwehrenden
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setzt eine Verhiltnissetzung zum zuriickliegenden Handeln in Gang, in der Entscheidungen
und Anspruchskonflikte fraglich werden. Dieses Fraglichwerden korrespondiert mit dem im
Lehrer:innenbildungsdiskurs artikulierten Anspruch an Reflexion, die Angemessenheit pada-
gogischen Handelns zu veruneindeutigen.

Die Verbindung zwischen dem universitir gefithrten Diskurs und der beforschten Praxis zeigt
sich auch darin, dass die im Reflexionsdiskurs dominante Norm auf beforschte Praxiskontexte
iibertragen wird. Thompson und Wrana (2019) geben den Impuls, zu reflektieren, welche Sub-
jektpositionen der Praktiker:innen die Forschung herstellt. Wenn machtvolle Diskurse Hand-
lungsméglichkeiten begrenzen (vgl. Thompson 2021, S. 29 £.), konnte die diskursive Verengung
einer anspruchsvollen Reflexion auf eine objektivierende Distanzierung trotz der in Rechnung
zu stellenden Verhiltnissetzung von Praktiker:innen mit Verstellungen einhergehen. Gerade
bei der Sichtung des bisherigen Forschungsstandes zu schulpraktisch angebundenen Reflexions-
situationen fillt ins Auge, dass die Praktiker:innen hiufig qualifizierungsbediirftig dargestellt
werden. Dieser Defizitzuschreibung tritt diese Arbeit entgegen, indem die Reflexionsmodi, die
anhand des empirischen Materials den Blick kommen, nicht als defizitir, sondern als funktional
beziehungsweise phinomensensibel betrachtet werden.?!

Eine Gefahr in der Zuschreibung des im Lehrer:innenbildungsdiskurs dominanten Reflexionside-
als als ,phinomenunsensibel’ liegt in der programmatischen Erhebung der Praxis als Gegenideal:
Die Annahme, die untersuchten Unterrichtsnachgespriche seien fruchtbar fiir die (Re-)Konzep-
tualisierung praktischer pidagogischer Reflexion kann als Idealisierung der Praxis verstanden
werden, die die Defizitmarkierung des Diskurses in ihr ebenso priskriptives Gegenteil verkehrt.
Problematisch konnte diese Stofirichtung insbesondere dann sein, wenn sie in einer wohl nicht
minder paternalisierenden Affirmation miindet, dass die Praktiker:innen doch gute Arbeit leis-
ten wiirden. Stattdessen soll nicht die individuelle Reflexion der beobachteten Praktiker:innen,
sondern stattdessen das Praxisphinomen im Fokus des Interesses stehen. Inwiefern die Beschrei-
bung dieses Praxisphinomens allerdings mit dem Reflexionsverstindnis der Praktiker:innen
anschlussfihig ist, ist fraglich — die vorgeschlagene (Re-)Konzeptualisierung praktischer pid-
agogischer Reflexion mag den Feldakteur:innen sogar fernliegen.” Dass der in dieser Arbeit
entwickelte Reflexionsbegriff kein Abbild des Praktiker:innenverstindnisses von Reflexion dar-
stellt, denke ich nicht als Problem, sondern als systematischen Effekt einer die Praxis nicht ver-
doppelnden Perspektive (vgl. hierzu auch Hans & Thiel 2020, S. 155). Dass hier allerdings auch
ein die Subjekeposition der Praktiker:innen abblendender Theoretisierungsmodus angenom-
men wird, ist zu bedenken. Eine Beforschung der Anschlussfihigkeit der Fremdbeschreibung
konnte eine Anschlussperspektive darstellen, die sich dieser Problematik annimmt.

Die Annahme, die Differenz von Universitit und Schulpraxis verunmogliche eine sinnvolle
Relationierung von dem untersuchten ,Praxisausschnitt’ und dem Lehrer:innenbildungsdis-
kurs, konnte zu der Schlussfolgerung fithren, dass das Reflexionsverstindnis der Praktiker:innen
als etwas ganz Eigenes beforscht werden miisse. Hier verweise ich darauf, dass die angenommene
Differenz zwischen universitir und schulpraktisch situierter Reflexion nicht bedeutet, dass die

Erfiillung der Veranlassung cinlade. Auch wenn die Referendar:innen die Reflexionsaufforderung bedienen miissen,
erscheint mir diese Interpretationsfolie fiir die untersuchten Reflexionsszenen nicht ausreichend, da ich in dem unsou-
verinen Sprechmodus cine Eigendynamik verorte, dic cin Bedienen einer dufieren Anforderung zu unterlaufen scheint.
23

—

Dieser Begriff der Funktionalitit muss nicht bedeuten, dass ein rein technisch-instrumentelles Kriterium relevant
gesetzt wird, wenn die Praxis, fir die die Reflexionsmodi funktional sind, im Rahmen eines aristotelischen Praxis-
begriffs von sich aus um das Gute bemiiht gedacht wird.

232 In Gesprichen mit Referendariatsabsolvent:innen duf8erten letztere den Wunsch nach einer kritischen Beleuch-
tung der hierarchischen Struktur der Unterrichtsnachgespriche.
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universitir geduflerten Anspriiche nichts mehr mit praktischer padagogischer Reflexion gemein
hitten. Stattdessen betrachte ich die Untersuchung von Reflexion als Praxisphinomen als Még-
lichkeit, Theoretisierungsimpulse in den Diskurs zuriickzuspielen.

Dabei ist nicht aus dem Blick zu verlieren, dass Spezifika der untersuchten Reflexionssituationen
Einfluss darauf nehmen, wie Reflexion realisiert werden kann. Hinsichtlich des empirischen Mate-
rialsistzu fragen, ob der Anspruch der Arbeit nicht hitte sein miissen, einen unterrichtsspezifischen
Reflexionsbegriff herauszuarbeiten. Da ich Unterrichten als pidagogische Praxis verstehe, denke
ich die erthobenen Unterrichtsnachgespriche als Beispiel einer pidagogischen Praxisreflexion. Das
engagierte Erzihlen der Referendar:innen lese ich als Spur einer Erfahrung, die als Verantwor-
tungserfahrung nicht nur Unterrichtssettings zu eigen ist. Die im Lehrer:innenbildungsdiskurs
prisenten Begriindungsmotive der Reflexionsbediirftigkeit von Lehrer:innenhandeln verweisen
auf Strukturmomente pidagogischen Handelns (vgl. Hicker 2019b, S. 85), die ich auf die Motive
von Verantwortung und Ungewissheit verdichtet habe. Nicht nur der Bezugshorizont der Refle-
xion auf Unterricht, sondern auch das Ausbildungssetting firben den Kontext der erhobenen
Unterrichtsnachgespriche. Ein Vergleichshorizont zur Ausbildungssituation wiirde sich durch die
Analyse von Unterrichtsreflexionen von berufserfahrenen Lehrer:innen ergeben. Die Frage, ob an
einem Reflexionsbegriff gearbeitet werden kann, der tiber den Ausbildungscharakter der Situation
hinausweist, ist ohne einen derartigen Vergleichshorizont nicht zu beantworten.”® Traditionsthe-
oretisch kann das Ausbildungsgeschehen als Initiation in eine padagogische Praxistradition ver-
standen werden. Eine Verbindung von Initiations- und Zielkontexten akzentuiert Lee Shulman
(2005): Da Ausbildungskontexte das, was Professionen auszeichne, mitkommunizieren miissten,
seien sie als Untersuchungsgegenstand besonders geeignet, um Spezifika der Professionen sichtbar
werden zu lassen (vgl. ebd., S. 52; vgl. auch Bellmann et al. 2021, S. 9).%* Dennoch ist im Blick zu
behalten, dass Reflexion in den Unterrichtsnachgesprichen in der zweiten Phase der Lehrer:innen-
bildung zunichst nur angebahnt wird und berufsbiographischen Verinderungen unterliegen
kann. Eine Erforschung von Reflexion von berufserfahrenen Lehrkriften ist als lohnendes weiteres
Forschungsprojekt auszuzeichnen.

Auch wenn die Situierung der Reflexionspraxis in einer pidagogischen Ausbildungssituation
fortwihrend benannt wird, ist zugleich zu fragen, ob die damit einhergehenden Bindungen
und Machtdynamiken in dieser Arbeit angemessen fokussiert wurden. Auch wenn Hierar-
chien, Normen der Anerkennbarkeit und Inszenierungen von legitimen Ausbildungssubjekten
nicht das primire Erkenntnisinteresse ausmachen, kénnte ein bewusstes Einklammern dieser
Aspekte zu einer unsoziologischen Perspektive auf die Unterrichtsnachgespriche fithren, die
mit einer Naivitit gegeniiber Macht- und Abhingigkeitsverhiltnissen einhergeht.” Letztere

233 Ein Anspruch auf eine Verallgemeinerbarkeit ist angesichts des qualitativ-explorativen Charakters der Untersu-
chung nicht zu erheben. Anstelle einer allgemeinen Taxonomie von Reflexionsmodi soll vielmehr ein Impuls fiir
die Diskussion gesetzt werden, was Reflexin imm Kontext von Lehrer:innenprofessionalitit als Begriff bedeuten
kann und was die Konzeption des Reflexionsbegriffs fiir den Gegenstand padagogischer Praxis bedeutet.

234 Es konnte eingewendet werden, dass gerade der Reflexionsmodus des engagierten Erzihlens in seiner Unsou-
verinitit mit dem Noviz:innenstatus der Referendar:innen verbunden und bei erfahrenen Lehrer:innen nicht
mehr prisent sein kdnnte. Zu einem Grad mag ein Verantwortlich-Werden gegeniiber Schiiler:innen tatsichlich
als Erfahrung ausgewiesen werden, die fiir Noviz:innen besonders intensiv ist. Allerdings ist zu beobachten, dass
die Ausbildenden selbst engagiert aus einer imaginierten ersten Person heraus erzihlen und den Modus damit als
sensibel fiir die Reflexion von Unterrichtspraxis validieren.

235 Fiir diesen Gedanken danke ich Nicole Balzer. Die hier erdffnete Pluralisierung steht allerdings nicht unverbunden
neben dem Unterwerfungsnarrativ, sondern ist mit diesem verwoben, da die Scite des Ansprechbar-Werdens fiir
pidagogische Verantwortungserfahrungen als Teil des Prozesses figuriert wird, ein pidagogisches Subjeke zu wer-
den, was nicht aufSerhalb von Machtverhiltnissen gedacht werden kann.
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nicht zum Thema zu machen und diese Blindstelle unkommentiert zu lassen erscheint prob-
lematisch. Daher ist zu markieren, dass eine machtanalytische Perspektive durch die hier vor-
geschlagene Lesart nicht iiberschrieben werden soll. Vielmehr stellt die angebotene Perspektive
einen Versuch dar, das forschungsseitig gezeichnete Narrativ von Settings schulpraktischer Leh-
rer:innenbildung zu pluralisieren, indem nicht nur auf die Unterwerfungslogik dieser Riume
geblickt wird.* Die Absolutierung einer kritischen Perspektive konnte eine identifizierende
Haltung gegeniiber der untersuchten Praxis forcieren und suggerieren, bestimmen zu konnen,
was eigentlich passiert (vgl. hierzu Wortmann 2020, S. 2). Dass der Modus des engagierten
Erzihlens nicht in einer Konformititsprisentation aufgeht, sondern zugleich Anschliisse fiir
eine erzichungstheoretische Perspektivierung zulisst, ist die von einem dominanten Eindruck
der empirischen Materialinterpretation ausgehende Spur, die ich in dieser Arbeit verfolgt habe.
Eine anerkennungstheoretisch justierte Lesart der Unterrichtsnachgespriche, die eine stirker
machtanalytisch interessierte Perspektive erdffnet, kdnnte ein Folgeprojekt darstellen. Zudem
ist zu iiberlegen, wie die stark mikroanalytische Analyseperspektive erweitert werden konnte,
um den Kontext der Nachbesprechung stirker in den Blick holen kann: Um nicht nur auf die
Interaktionssituation zu blicken, wire zusitzlich eine intensivierte Betrachtung schulprakei-
scher Reflexion auch hinsichtlich ihrer organisationalen und institutionellen Situierung zu leis-
ten — etwa anhand von Artefakten, Dokumenten und differenter Akteur:innenperspektiven.
Dies konnte durch eine ethnographische Datencollage denkbar werden.

Hinsichtlich der Frage, was die in dieser Arbeit skizzierten Impulse zur (Re-)Konzeptualisie-
rung von praktischer pidagogischer Reflexion leisten, ist auf die Problemmarkierung im Leh-
rer:innenbildungsdiskurs zu verweisen: Da die Engfithrung von Reflexion auf die Norm der
objektivierenden Distanzierung einerseits praktische Reflexionsmodi diskreditiert und ande-
rerseits auf erziehungstheoretischer Ebene Widerspriiche hervorbringt, braucht es weitere
Theoretisierungsangebote fiir einen kontext- und gegenstandssensiblen Reflexionsbegriff im
Lehrer:innenbildungsdiskurs.

Die in dieser Arbeit entwickelte Lesart praktischer pidagogischer Reflexion geht von einer
theoretischen Empirie aus, deren Theorie-Empirie-Verhilenis einen Wagnischarakter hat: Ob
es lauter und méglich ist, ein alterititstheoretisches Ethik- und Verantwortungsverstindnis
empirisch fruchtbar zu machen, oder ob die Unverfiigbarkeit eines Anderenanspruchs genau
dadurch objektiviert und vereindeutigt wird, bleibt ambivalent. Wimmer (2007) beschreibt die
Gefahr der Identifizierung einer Anderenerfahrung wie folgt:

»Die Darstellung dieser heteronomen Erfahrung des Anderen im Sprechen, wo er als , Antlitz® erscheint,
und der Betroffenheit des Denkens durch den Einfall des Anderen steht allerdings vor erheblichen
Schwierigkeiten, denn weder ist der Andere eine empirische Gegebenheit, die sich identifizieren liefe,
noch kann man iiber ihn sprechen, ohne ihn genau dadurch zu verfehlen® (ebd., S. 163).

Anderenerfahrungen positiv zu bestimmen wiirde eine Orientierung an alterititstheoretischen
Motiven konterkarieren. Indem ich die Anderenerfahrung nicht direke identifiziere, sondern
ihre Spur in der Qualitit eines sprachlichen Ausdrucks verorte, die gerade nicht mit der sou-
verdnen Thematisierung eines propositionalen Gehalts aufgeht, versuche ich, die Anderener-
fahrung nicht zu objektivieren, sondern sie in ihrer Unverfugbarkeit zu figurieren, die sich im
unsouverinen Sprechen spiegelt. Dieses Vorgehen birgt gewisse Ahnlichkeiten zu empirischen

236 Auch wenn Kritik zumeist mit cinem 6ffnenden Gestus verbunden wird, wihrend das Affirmative als Schliefung
gilt, kénnte eine das Problem fortwihrend identifizierende Kritik, wenn sie zum dominanten Narrativ wird, eben-
falls vereindeutigende Effekte haben.
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Anniherungen an Bildungserfahrungen, die ebenfalls mit dem Problem ihrer Nicht-Feststell-
barkeit umgehen miissen (vgl. Koller 2011, S. 117). Ein nicht-verstellender Umgang mit dem
Phinomen ist ein Grenz- und Balanceakt, der nicht widerspruchsfrei gelingen kann.

Vom theoretischen Ertrag dieser Arbeit ausgehend ist zu sagen, dass die herausgestellten gegen-
standssensiblen Dimensionen von praktischer pidagogischer Reflexion wenig Neues im Vergleich
etwa zu einer strukturtheoretischen Perspektive auf Lehrer:innenhandeln anbieten: Auch in struk-
turtheoretischen Argumentationen wird die Begriindungsbediirftigkeit pidagogischen Handelns
betont und mit der Verantwortung der Erzichenden sowie deren méglicherweise verletzendem
Verhalten in Verbindung gebracht. So liegt ,das Neue', insofern ein solchen beansprucht werden
kann, cher in der Verkniipfung dieser Motive mit dem untersuchten Reflexionsmodus. Wihrend
strukturtheoretisch eine Vogelperspektive des Reflexionssubjekts relevant gesetzt wird, wird in
dieser Arbeit gerade die Bedeutung einer unsouverinen Reflexion betont. Verantwortung wird
somit weniger in einer distanzierten Priifung des eigenen Handelns durch das Uberschreiten der
Handelndenperspektive, sondern im Angesprochenwerden verortet. Das hingt mit der Frage
zusammen, wo ein ethisches Problem vermutet wird: Wihrend Helsper (1996/2017) unhinter-
fragte Praxisroutinen als Gefahr sicht, die Frage nach der Angemessenheit piadagogischen Han-
delns zu schlielen (vgl. ebd., S. 533), gehe ich in dieser Arbeit davon aus, dass eine affirmative
Rezeption® wissenschaftlichen Wissens Ungewissheit dethematisieren kann. Diese differente
Problemmarkierung hingt mit der traditionstheoretischen Rahmung dieser Arbeit zusammen,
die einer antagonistisch gezeichneten Theorie-Praxis-Relation widerspricht.

Diese Theoriedifferenz verweist auf ein allgemeines Problem der Arbeit, die sehr unterschied-
liche Theorickontexte miteinander ins Gesprich zu bringen versucht. Die gleichzeitige Bezug-
nahme auf alterititstheoretische, strukturtheoretische und traditionstheoretische Argumente
bringt den Anspruch hervor, die Grenzen der Vereinbarkeit der jeweiligen Theorietraditionen
zu beachten. Diese Grenzverhandlung wird im Folgenden Unterkapitel in den Fokus geriicke.

11.2 Diskursive Anschliisse und Briiche

Die argumentative Stofirichtung dieser Arbeit schlieft an Problemmarkierungen im gegen-
wirtigen Lehrer:innenbildungsdiskurs an (vgl. etwa Ricken 2017; Herzmann & Liegmann
2020; Bellmann 2020a). Diese diskursiven Anschliisse und Ausgangspunkte werden in diesem
Kapitel ausgelotet. Dabei werden die miteinander ins Gesprich gebrachten Theorietraditionen
hinsichtlich ihrer Kompatibilitit diskutiert: Der Versuch, strukturtheoretische, traditionstheo-
retische und alterititstheoretische Theoriegehalte zu verkniipfen, bringt Diskurs- und Wissen-
schaftskulturen zusammen, die auf verschiedenen Ebenen argumentieren.

Inspirierend fiir die kritische Auseinandersetzung mit dem Reflexionsdiskurs ist die Kritik des
Inklusions- bezichungsweise Heterogenititsdiskurses auf der Basis anerkennungs- und alteri-
titstheoretischer Uberlegungen, wie etwa Balzer (2012; 2019), Wimmer (2014) und Dederich
(2017) sie vorlegen. Uber das Desiderat einer souverinen Handhabe pidagogischer Begeg-
nungen die Unverfiigbarkeit des Anderen nicht zu vergessen, ist eine Kritikrichtung, die hin-
sichtlich des Reflexionsideals im Lehrer:innenbildungsdiskurs bedeutsam ist. Die Frage, ob es

237 Die Auszeichnung als ,affirmativ’ soll verdeutlichen, dass ich nicht die Rezeption wissenschaftlichen Wissens per
se in Verdacht nehme, sondern einen bestimmten Modus der Bezugnahme, in der Wissen in eine technologische
Beziehung zu pidagogischer Praxis gebracht wird. Dass es andere Formen der Bezugnahmen gibt und diese etwa in
kasuistischen Lehrer:innenbildungssettings gesucht und ermutigt werden (vgl. etwa Helsper 2020), ist dabei nicht
aus dem Blick zu verlieren.
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Anerkennung ,jenseits eines identifizierenden Zugriffs“ (Balzer 2020) geben kann, lisst sich
auch mit Bezug auf den Reflexionsbegriff und Méglichkeiten einer nicht-feststellenden Verhilt-
nissetzung zu pidagogischen Begegnungserfahrungen stellen. Wimmer (1996/2017) betrach-
tet den Reflexionsbegriff im Kontext pidagogischer Professionalisierung und weist auf die
Notwendigkeit von Reflexion als Antwort auf die Nicht-Fassbarkeit des Anderen hin (vgl. ebd.,
S. 435). Diese Begriffsfiillung steht im Kontrast zu einem souverinen und indifferenten Beob-
achtendensubjekt, bietet aber einen Ansatzpunkt, die nicht-souverinen Modi von Reflexion als
Teil pidagogischer Professionalitit zu lesen. Auch Ricken (2017) fordert, die Nicht-Versteh-
barkeit des Anderen in die Diskussion um padagogische Professionalitit aufzunehmen — dafiir
seien ,,pidagogisch zwingende Griinde* (ebd., S. 45) anzufithren. Aus einer anerkennungstheo-
retischen Perspektive hebt er hervor, dass die Revision starker subjekttheoretischer Motive nicht
nur auf einer erkenntnistheoretischen, sondern auf einer mit dem Gegenstand verklammerten
ethischen Ebene relevant sei, um padagogische Professionalitit jenseits einer souverinen disinte-
restedness zu figurieren (vgl. ebd., S. 47).%* Hier ergeben sich Anschliisse an die Theoretisierung
von Reflexion als engagiertes Antworten auf kontextspezifische Anspriiche. Der engagierte,
unsouverine Modus pidagogischer Reflexion lisst sich zu der Warnung Balzers (2019) relatio-
nieren, Unverfiigbarkeit im pidagogischen Interaktionsgeschehen nicht zu banalisieren, indem
Risiken pidagogischen Handelns als etwas reflexiv Handhabbares, Kontrollierbares dargestellt
werden (vgl. ebd., S. 74-76).

Passend zu der Warnung vor Professionalisierungskonzeptionen, die pidagogisches Handeln
aus paradoxalen Anderen- und Kontextbeziigen herausheben und darin trivialisieren, akzentu-
iert Wimmer (2014), dass sich ein Gerechtwerden gegeniiber den pidagogisch iiberantworte-
ten Anderen nicht in einem kontrollierenden Sinne professionalisieren lasse (vgl. ebd., S. 236).
Stattdessen schligt er vor, von padagogischer Bildung zu sprechen. Der Bildungsbegriff scheint
im Vergleich zum Professionalisierungsbegriff weniger auf einen souverinen Umgang mit dem
Anderen zu verweisen. Eine padagogische Situation mithilfe von wissenschaftlichem Wissen
zu durchdringen und dariiber das angemessene Handeln zu bestimmen, ist paradigmatisch fiir
einen Reflexionsbegriff, der mit einem auf Souverinitit gerichteten Professionalisierungsver-
stindnis verwoben ist. Auch in empirischen Studien zur Reflexionspraxis von Studierenden ist
eine derartige Tendenz nachzuzeichnen: Artmann et al. (2013) kommen anhand ihrer Unter-
suchung von universitir arrangierten Reflexionssituationen zu der Einschitzung, dass Reflexion
zur ,,Erzeugung von Gewissheit” (ebd., S. 144) genutzt werde.

Dieses Professionalisierungsverstindnis liegt quer zu den ebenfalls im Lehrer:innenbildungsdis-
kurs prisenten Argumentationsfiguren, dass die Kultivierung eines wissenschaftlich-reflexiven
Habitus affirmativ-schliefenden Deutungen entgegentreten und Reflexion eine Veruneindeuti-
gung des Angemessenen leisten soll. Wenn ,,wissenschaftliches Wissen immer an der Singularitit
der Situation und des Anderen bricht“ (Bellmann 2020a, S. 33), ist ein affirmativ-technologi-
sches Wissenschaftsverstindnis einer gegenstandssensiblen Professionalisierungskonzeption
nicht zutriglich. Wenn wissenschaftliches Wissen aber gerade nicht auf die Feststellung des
Angemessenen, sondern auf dessen Befragung gerichtet ist, kann eine wissenschaftlich gestiitzte
Professionalisierung den Prozess des Ansprechbar-Werdens fiir ein padagogisches Anspruchs-
feld in seinen konfliktiren Dimensionen unterstiitzen.

238 Auch wenn etwa strukturtheoretische Argumentationen in ihrem Ausgangspunke nicht als disinzerested beschrie-
ben werden kénnen, wird ein idealer praktischer Umgang mit Widerspriichen pidagogischen Handelns als refle-
xive Distanz modelliert (vgl. etwa Helsper 2001b).
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Die alterititstheoretische Figur der konstitutiven Intransparenz des Anderen bietet einen
Gegenimpuls zu einem Reflexionsbegriff, der ein Durchdringen von piadagogischer Praxis
durch wissenschaftliches Erklirungswissen nahelegen wiirde. In der Unverfiigbarkeit des Ande-
ren konnte ein gehaltvolles Moment fiir die Theoretisierung pidagogischer Reflexion liegen, die
ihre eigene Unsouveranitit in den Blick holt, ohne gleichzeitig die Frage abzublenden, wie dem
pidagogisch iiberantworteten Anderen gerecht zu werden sei. Die in dieser Frage aufscheinende
Kontextgebundenheit der Anderendeutung ist traditionstheoretisch einzuholen. Ein gebroche-
ner Wissensanspruch um den Anderen kann aus alterititstheoretischer und strukturtheoreti-
scher Perspektive akzentuiert werden: Dass ein gerechter Umgang mit Anderen nur mithilfe von
verallgemeinernden Wissensbestinden und einer gleichzeitigen Sensibilitit fiir deren Grenzen
denkbar ist, ist sowohl alterititstheoretisch als auch strukturtheoretisch begriindbar. In beiden
Stromungen ist die Frage nach Gerechtigkeit in Bezug auf etwas Unvergleichliches virulent (vgl.
etwa Wimmer 1996/2017, S. 432). Inwiefern die Einzigartigkeit eines Falls mit der Einzigartig-
keit des Anderen in Bezichung zu setzen ist, ist aufgrund der differenten sozialtheoretischen
Pramissen diskussionswiirdig. Die Frage nach einer moglichen Anschlussfahigkeit wird diskur-
siv unterschiedlich bearbeitet. Auf der einen Seite charakterisieren etwa Ricken & Reh (2014)
ein kasuistisches Interesse an Fillen als eine kategorial gefasste Anniherung an Differenz, die
in einem relativen Verhiltnis zum Allgemeinen verbleibe (vgl. ebd., S. 29 £.). Ein Fallverstehen
kommt nicht ohne Einordnungsmoment aus, das einer Aneignung des Anderen gleicht (vgl.
Brinkmann 2014, S. 209 £.).** Auf der anderen Seite verweist Helsper (2002) iiber die Zent-
ralstellung des Nicht-wissen-Kénnens um den Fall auf alterititstheoretische Figuren (vgl. ebd.,
S. 82). Verstehen kénnte so auch als singularititssensible Operation gedacht werden, die das
Motiv der Rekonstruktion bemiiht und so von einer totalen Subsumtion abweicht (vgl. hierzu
Oevermann 2002, S. 25).2* Das wiirde voraussetzen, dem zu Verstehenden kein ,,lingst geliufi-
ges Interpretationsschema iiberzustiilpen” (Schiitze 1994, S. 231), sondern diesem eine Fremd-
und Unzuginglichkeit einzuriumen, auch wenn es scheinbar dem Schon-Gewussten angehort.
Die professionstheoretisch entlehnte Idee, dass Professionelle situativ die Deutungshoheit fiir
die Problemlage der Klient:innen in Anspruch nehmen miissen (vgl. Hummrich 2021, S. 27),
erscheint alterititstheoretisch allerdings wenig anschlussfahig, da ein Durchdringen des Ande-
ren als Fall mit einem Souverinititsanspruch einhergeht. Die Fragilitit dieser Deutungshoheit
wird allerdings auch in strukturtheoretischen Argumentationen betont (vgl. Helsper 2001b).
Die alterititstheoretische Argumentation, dass trotz der Unmoglichkeit des Wissens um den
Anderen und der Unvergleichbarkeit verschiedener Anderenanspriiche méglichst rationale
Urteile getroffen werden miissen (vgl. Flatscher 2016, S. 155), kann mit der strukturtheoreti-
schen Figur einer konstitutiv ungewissen Falldeutung in Verbindung gebracht werden.

Das Herauslosen des Reflexionsbegriffs aus der engfiihrenden Norm der objektivierenden
Distanzierung bewirkt, dass Reflexion nicht den Ausstieg aus engagierten Praxisbezichungen
bedeuten muss. Hier bietet ein traditionstheoretisch verstandener Praxisbegriff einen frucht-
baren Ankniipfungspunke, der die Diskussion darum einschlieft, um welche Wertdimensionen

239 Thiel (2019) verortet in der professionstheoretischen Rahmung von Erzichungskrisen hingegen ein Moment von
radikaler Differenz in der Subjektwerdung der Klient:innen (vgl. ebd., S. 54). Die von Helsper (2020) betonte
Sensibilitit fiir die Prekaritit der Einordnung des Singuliren in das Allgemeine, die durch Fallarbeit universitir
angebahnt werden kénne und von propideutischem Wert fiir das Lehrer:innenhandeln sei, lisst sich mit der alte-
ritdtstheoretisch zentralen Warnung vor der Verstellung eines singuliren Anderen in Verbindung bringen.

240 Um allerdings einen Fall als besonderen Fall von etwas verstehen zu kénnen, bleibt das Allgemeine unverzichtbar,
sodass die Betonung der Singularititssensibilitit nicht als Verabsoultierung des Besonderen zu lesen ist (vgl. Neu-
weg 2022, S. 66).
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es in dieser Praxis geht (vgl. hierzu auch Rosenberger 2021, S. 49). Ein so verstandener Pra-
xisbegriff erméglicht es, Angemessenheitsfragen nicht nur auf der Ebene von Konventionen
oder au8erhalb der Praxistradition zu verorten (vgl. Fetzer 2002, S. 115). Eine reflexive Ver-
hiltnissetzung zur Praxis ist dann weder nur ein Sich-kompetent-Zeigen in der Ausiibung von
Reflexionspraktiken, noch ein Opponieren gegen die Praxistradition. Dadurch wird die struk-
turtheoretisch typische antagonistische Bezichung von Wissenschaft und Praxis gebrochen, was
auf eine sozialtheoretische Differenz zu einer traditionstheoretischen Theorie-Praxis-Relatio-
nierung verweist. Neben aufscheinenden Grenzen der Vereinbarkeit kénnte diese Differenz
auch Chancen dafiir eréffnen, Dualisierungen neu zu perspektivieren.

11.3 Resiimee: Zur ethischen Bedeutung praktischer pidagogischer Reflexion

Die Norm der objektivierenden Distanzierung kann den Blick auf Reflexionsmodi verstellen,
die eine nicht-indifferente Verhilenissetzung zu praktisch-padagogischen Anspruchskonflik-
ten leisten. Auch wenn diese Verhiltnissetzung die Handelndenperspektive nicht verldsst und
Normen verpflichtet bleibt, die in der Praxistradition giiltig sind, ist sie nicht als Schliefung
der Frage nach der Angemessenheit pidagogischen Handelns zu verstehen. Die Horizontge-
bundenheit der Verhiltnissetzung ermoglicht gerade ein Verstindnis fiir kontextspezifische
Konflikte. Die Ungewissheit verantwortlichen pidagogischen Handelns wird in praktischer
pidagogischer Reflexion nicht in Gewissheit transformiert. Reflexion als Verantworten des
Antwortens kann die Frage nach dem Gerechtwerden gegeniiber praktisch-pidagogischen
Anspriichen nicht schliefen, sondern nur bearbeiten.

Die Impulse zur (Re-)Konzeptualisierung praktischer pidagogischer Reflexion antworten auf
eine ethische Leerstelle des Reflexionsbegriffs im Lehrer:innenbildungsdiskurs. Diese Leerstelle
entsteht einerseits durch die Abschattung eines verantworteten Handlungssubjekts zugunsten
eines distanzierten Beobachtendensubjekts mit Zugang zu affirmativ nutzbaren Wissensgehal-
ten und andererseits durch eine Trivialisierung von Reflexion als fraglose Praxisbewiltigung.
Diese Arbeit versucht, fiir diese Leerstelle eine Lesart von praktischer padagogischer Reflexion
anzubieten, die auf einem unsouverinen und darin ansprechbaren Subjekt basiert. Gerald Pos-
selt und Sergej Seitz (2019) kritisieren, dass nicht-egologischen Perspektiven hiufig ein ,Nor-
mativititsdefizit“ (ebd., S. 188) zugewiesen werde. Mit Blick auf den argumentativen Einsatz
des Reflexionsbegriffes im Lehrer:innenbildungsdiskurs wire es allerdings unzutreffend, die
ethische Leerstelle auf die Dezentrierung des Subjekts oder einen postmodernen Wertrelativis-
mus zuriickzufiihren, da gerade das souverine, indifferente Beobachtendensubjekt als Problem
ausgewiesen wurde, das aufgrund seines Zugangs zu epistemisch héherwertigem Wissen um
das Angemessene weifS. Diese Problemmarkierung bietet einen Impuls, ,,in normativer Hinsicht
andere Denkweisen, Rechtfertigungsstrategien und Kritikmodelle zu entwickeln, als dies in der
ethischen Tradition unter Rekurs auf Figuren der Autonomie, der Souverinitit und der Selbst-
prisenz geschah® (Flatscher & Seitz 2016b, S. 82). In diesem Zuge scheint es ein zugleich loh-
nenswertes wie herausforderndes Vorhaben, den Reflexionsbegriff, der mit Vorstellungen eines
souverinen Subjekts verklammert ist (vgl. Rodel & Karcher 2021, S. 25), alterititstheoretisch
und damit ethisch neu zu denken. Dass dieses Vorhaben an Grenzen stof8t, Aporien erdffnet
und Fragen der Vereinbarkeit verschiedener Theorietraditionen aufruft, muss dabei eingestan-
den werden. Der in dieser Arbeit skizzierte Reflexionsbegriff kann daher nicht als ,griffiges’
Theoretisierungsangebot, sondern vielmehr als Impuls dafiir verstanden werden, das im Leh-
rer:innenbildungsdiskurs dominante Reflexionsideal zu irritieren. Dadurch, dass gerade die
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Unschirfe des Reflexionsbegriffs im Lehrer:innenbildungsdiskurs beklagt wird, erscheint diese
Absicht vielleicht kontraintuitiv. Da aber trotz dieser Unschirfe die Norm der objektivierenden
Distanzierung feststellt, was unter einer anspruchsvollen pidagogischen Reflexion verstanden
werden kann, erscheint eine Irritation dieser Norm durch eine (Re-)Konzeptualisierung von
praktischer pidagogischer Reflexion angemessen, zumal die Norm der objektivierenden Distan-
zierung einer erzichungstheoretisch fundierten Schirfung des Reflexionsbegriffs entgegensteht.
Wenn die Generalisierung eines ,, Distanzierungsgebot[s]“ (Liegmann et al. 2018, S. 9), das mit
einer indifferenten und objektivierenden Perspektive auf padagogische Praxis einhergeht, unan-
gemessen fuir praktische pidagogische Reflexion ist, bleibt die Frage offen, auf welcher Ebene
dies als Problem markiert wird. Geht es um eine Nicht-Anschlussfahigkeit zwischen Diskurs
und Praxis? Oder geht es sogar darum, dass die Norm der objektivierenden Distanzierung ein
indifferentes Reflexionssubjekt hervorbringen kénnte? Verhindert das machtvolle Ideal Refle-
xion, die diesem nicht entspricht? Dagegen spricht die Persistenz von Reflexionsmodi jenseits
dieses Ideals, auch wenn deren Anerkennbarkeit als Reflexion umkimpft scheint. Die vorge-
stellte Lesart der untersuchten Unterrichtsnachgespriche legt nahe, dass sowohl die Referen-
dar:innen als auch die erfahrenen Praktiker:innen fiir padagogische Begegnungserfahrungen
ansprechbar sind.

Auch wenn eine Ausgangsthese der Arbeit ist, dass die Norm der objektivierenden Distanzie-
rung ein indifferentes Reflexionssubjekt aufruft, kniipft das (Re-)Konzeptualisierungsvorhaben
zugleich an Reflexions- und Professionalititsbegriffe im Lehrer:innenbildungsdiskurs an. Dass
sowohl Modi wissenschaftlichen Denkens als auch wissenschaftliches Wissen einen Zugang zur
pidagogischen Praxis eréffnen kénnen, der weder indifferent noch objektivierend ist, soll nicht
bezweifelt werden. Das Formulieren der Impulse fiir die (Re-)Konzeptualisierung praktischer
pidagogischer Reflexion geht sowohl von einer ethischen Leerstelle im dominanten Reflexions-
diskurs als auch von ethisch bedeutsamen Momenten pidagogischer Professionalisierung aus
und versucht letztere zu stirken, indem einem in Praxiszusammenhingen involvierten und fiir
Anderenerfahrungen ansprechbaren Reflexionssubjekt ein systematischer Stellenwert einge-
raumt wird. Praktische pidagogische Reflexion als Antwort auf Anspruchserfahrungen setzt
ein Reflexionssubjekt voraus, das in einer Bezichung zur padagogischen Praxis steht, in der ,, Dif-
ferenz eine Nicht-Indifferenz bedeutet” (Lévinas 1985, S. 37).
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Wahrend die Art und Weise, wie padagogische Praktiker:innen ihr
Handeln reflektieren, forschungsseitig zumeist unter einer Defizit-
perspektive in den Blick kommt, versucht die vorliegende Studie,
praktische padagogische Reflexion als theoriefahiges Phanomen

zu beleuchten. Die Diskrepanz von Praktiker:innenreflexionen zu
einem Reflexionsideal, das auf eine objektivierende Distanzierung von
Praxiszusammenhéngen zielt, markiert den Ausgangspunkt fiir eine
erziehungstheoretische Arbeit am Reflexionsbegriff. Daflir werden
Unterrichtsnachgespréache in theoriebildender Absicht untersucht, um
Ansatzpunkte fiir eine (Re-)Konzeptualisierung praktischer padagogi-
scher Reflexion zu gewinnen. Ein besonderes Gewicht liegt dabei auf
der ethischen Bedeutung eines fiir padagogische Anspriiche empfang-
lichen Reflexionssubjekts, das auf eine padagogische Verantwortungs-
erfahrung antwortet.
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