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Angela Bauer

Kollegiales Sprechen in Schulpraxisseminaren
als Bearbeitung von professionsbezogenen
Entwicklungserwartungen

Abstract

Aktuelle Forschungsbefunde zu Unterrichtsnachbesprechungen weisen darauf
hin, dass Reflexionspraktiken durch die Aushandlung handlungsabsichernder
Normen sowie die Hervorbringung verschiedener (Praxis)Positionen bestimmt
sind. Eher selten wird in den Blick genommen, dass diese Reflexionsforma-
te auch Orte sind, in denen Studierende als Noviz:innen-Peers miteinander
interagieren und sich gegenseitig in ihrer Entwicklung beurteilen sollen. Im
Beitrag wird die kollektive Praxis innerhalb der Studierendengruppe in diesem
Setting erkundet und dessen Bedeutung fiir die Professionalisierung erértert. Es
deutet sich ein spezifischer Modus des kollegialen Sprechens an, bei dem sich
die Noviz:innen entlang von Differenzvermeidung und Vergemeinschaftung in
professionsbezogenen Kommuniktationsmodi unter Lehrkriften einiiben und
ausprobieren.

Schlagworte: Reflexion, Kollegialitit, Unterrichtsnachbesprechung,
Professionalisierung

1 Hinfiihrung

Vor dem Hintergrund der Annahme, dass pidagogisches Handeln — als professi-
onelles Handeln — nicht instrumentell erlernt werden kann, spielt die Reflexion
von (eigenen) Unterrichtssituationen eine bedeutende Rolle: Sie gewihrt Einsicht
in Komplexitit und erméglicht eine Distanz zu Machbarkeitsvorstellungen der
pidagogischen Handlungspraxis in allen Ausbildungsphasen (vgl. Schmide &
Bauer i.V.). In der Lehrer:innenbildung hat sich diesbeziiglich eine Form der
miindlichen, kollegialen Reflexion etabliert und tradiert, die laut Corinne Wyss
(2018, 30) Vorteile wie den Austausch mit Peers, soziale Unterstiitzung oder auch
die Aufdeckung blinder Flecken in Bezug auf die Selbstwahrnehmung gegeniiber
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Selbstreflexionen oder schriftlichen Reflexionen mit sich bringt. Die pidagogi-
sche Professionsforschung setzt sich vor allem mit Fragen zur Herstellung und
Verbesserung von Reflexion und Reflexivitit auseinander. Die kollektive Praxis
reflexiven Sprechens unter Studierenden ist bislang noch wenig in den Blick ge-
nommen worden. Vor allem scheint ein Vergleich zur kollegialen Praxis unter
Lehrkriften aufschlussreich zu sein.

Daher méchte ich entlang empirischen Materials eines Projektes zur Reflexion
eigenen Unterrichts explorativ erkunden, welche Eigenlogik sich im kollektiven
Sprechen von Studierenden zeigt. In meinem Beitrag werde ich zunichst bisherige
Erkenntnisse zum Sprechen iiber Unterricht skizzieren und einen Einblick in den
Fachdiskurs zum Phinomen der Kollegialitit geben. In einem weiteren Schritt
stelle ich empirische Ausschnitte aus Unterrichtsnachbesprechungen vor und er-
kunde diese entlang einer gesprichsanalytischen Vorgehensweise. AnschliefSend
daran diskutiere ich die Rekonstruktionen vor dem Hintergrund des Forschungs-
standes. Am Ende formuliere ich weiterfiihrende Gedanken im Kontext der Pro-
fessionalisierung in der Lehrer:innenbildung.

2 Reflektierendes Sprechen iiber eigenen
Unterricht im Ausbildungskontext

Der Blick in den Fachdiskurs um Professionalisierung bestitigt die Relevanz von
Reflexion. Es existiert eine fast uniiberschaubare Zahl an Studien, die den refle-
xiven Umgang mit fremder oder auch eigener Praxis untersuchen. In theoreti-
schen wie empirischen Auseinandersetzungen geht es dabei um die Frage, wie in
(Fall-)Reflexionen pidagogische Professionalitit entwickelt oder auch verbessert
werden konnte (vgl. bspw. Leonhard u.a. 2021). Ebenso werden die Konstrukte
Reflexion und Reflexivitit diskutiert — beispielsweise als zentrales Professionali-
sierungsmoment (vgl. bspw. Helsper 2001) oder als interaktionale bzw. tradierte
Praktik (vgl. Fithrer & Heller 2018). Es gibt aber auch Ansitze, welche program-
matische Fragen ausklammern und in den Fokus riicken, was die Bedingungen
und Herausforderungen von Reflexion sind, die im Sinne praxistheoretischer
Konzeptionen als reflexives Sprechen verstanden werden kann, in dem normative
Ordnungen interaktiv hervorgebracht werden.

Beispielsweise arbeitet Judith Kiiper (2022) ecindrucksvoll die Diskrepanz
des vorherrschenden Reflexionsideals einer objektiven Distanzierung zum
Praxisphinomen reflexiven Sprechens heraus und erklirt die Beobachtung, dass
Reflexionspraxen, wie sie in der Lehrer:innenbildung zu finden sind, dem an sie
gestellten Anspruch nicht entsprechen (vgl. bspw. Schiipbach 2007). Entlang
empirischer Erkundungen deutet Kiiper das Reflektieren eigener Praxis als
Antwort auf pidagogische Verantwortungserfahrungen und als die Anerkennung
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der Erfahrung eines Angesprochenseins, welches der Ungewissheit pidagogi-
schen Handelns gerecht wird. Weitere praxistheoretisch orientierte Studien
weisen zudem reflexives Sprechen als eine machtvolle Praxis und als Prozess
der Subjektivierung aus. Es wird beforscht, wie sich die Akteure:innen zu ih-
rem eigenen vorausgegangenem Unterrichtsgeschehen ins Verhilenis setzen und
worauf sie in reflexivem Sprechen Bezug nehmen. Eigene empirische Befunde
zu Unterrichtsnachbesprechungen machen die Dramaturgie einer Bewidhrungs-
praxis deutlich, bei der die Studierenden, welche in einem Noch-Nicht-Status
adressiert werden, sich in Selbstkritik und in der Darstellung von Leistungser-
bringung, Selbstentfaltung oder Selbstoptimierung einiiben und auf diese Weise
als ,meisterhafte Noviz:innen® (Bauer 2024) positionieren. In einem fast schon
komplementiren Positionierungsgeschehen dazu, scheint es fiir weitere Beteiligte
wie Universititsdozierende oder Mentor:innen relevant, sich als Erfahrene und
Wissende auszuweisen bzw. eine solche Zuschreibung zu bestitigen (vgl. auch Gii-
ven¢ & Leonhard 2023). In der Uberschau weiterer Studien zu praxisbezogenen
Formaten wird deutlich, dass es nicht nur um Prozesse der Wissensvermittlung
und -aneignung geht, sondern vor allem ,,um die Anerkennung als (angehende)
Pidagog:innen gerungen wird“ (Kuhlmann u.a. 2024, 154). Es ldsst sich iiberdies
herausstellen, dass mit dem Gegenstand des reflexiven Sprechens iiber eigenen
oder auch fremden Unterricht auf eine Praxis rekurriert wird, die insbesondere
durch den (universitiren) Kontext, in den sie eingebunden ist, funktional oder
vielleicht auch dysfunktional bestimmt wird (vgl. Leonhard u.a. 2019). Es geht
um ein Lehrer:innen-Werden, das durch die gemeinsame Hervorbringung einer
pidagogischen Ordnung bestimmc ist. Es ldsst sich zusammenfassen, dass die Re-
flexionspraxis durch eine gemeinsame Hervorbringung verschiedener Positionen
gekennzeichnet ist, aber auch eine individuelle Praxis darstellt, deren institutio-
nelle Rahmung eine Rolle spielt. Die Sozialitit des Reflexionsgeschehens bzw. die
kollektive Praxis bleibt jedoch bislang tendenziell unbeachtet.

Dabei finden sich iiberwiegend interindividuelle Reflexionsformate. Hier setzten
manche praxistheoretische Studien ein und beschiftigen sich mit den Adressierungen
und Autorisierungen, die unterschiedlichen Rolleneinnahmen (Studierende,
Dozenzierende, Seminarleiter:innen, Mentor:innen) inhdrent sind (vgl. Koch &
Schmidt 2022; Fabel-Lamla u.a. 2021; Brack 2019). Es wird ein komplementires
Positionierungsgeschehen deutlich, bei dem ,aufeinander bezogene rollenvermittel-
te Subjekepositionen (Expert:innen und Noviz:innen) im Modus der Bewihrung
und Bestitigung entfaltet werden (Bauer 2024, 228). Was bislang noch wenig zum
Thema gemachtwurde, ist der Modus des Sprechens der Peers —also der Studierenden
oder Referendar:innen — untereinander. Dabei sei angemerke, dass bereits Beitrige
und Forschungsbefunde zum gemeinsamen Sprechen von Studierenden in fallba-
sierten kasuistischen Settings der universitiren Lehrer:innenbildung vorliegen. Diese
machen deutlich, dass gemeinsame studentische Diskussionen von Fillen durch die
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Bearbeitung von Geltungsfragen (vgl. Briuer u.a. 2018), Normalisierungsbewegun-
gen (vgl. Kunze 2017) und kooperative Einigungsprozesse im Sinne der ,,impliziten
Reproduktion unterrichticher Ordnungen® (Arndt u.a. 2020, 196) gekennzeich-
net sind. Mit Blick auf Schulpraxisseminare liegt aber eine Differenz zu kasuisti-
schen Formaten darin, das das reflexive Sprechen sich auf die eigene Involviertheit
in die Praxis als (Lehr)Person bezieht.

AnschliefSend an diese Zusammenschau und den Befund, das Studierende sich
im reflexiven Sprechen als Noviz:innen des Feldes hervorbringen und bewihren
(miissen), lisst sich die Vermutung formulieren, dass Reflexionsgespriche auch
eine Form des Teilwerdens von kollegialen Praktiken bedeuten, wie sie an Schulen
empirisch zu beobachten sind (vgl. Goldmann 2021) und im Sinne professionel-
ler Bezichungsgestaltung eine hohe Bedeutung fiir die Berufskultur haben (vgl.
Baum u.a. 2012). Daher méchte ich im Folgenden Abschnitt den Diskurs um das
Phinomen der Kollegialitit eruieren.

3 Kollegialitiit als Bearbeitungsmoment
der professionellen Praxis

Innerhalb aktueller Debatten der Professionalisierungsforschung wird der
Terminus ,Kollegialitit" im Kontext von Schulentwicklung verhandelt und trite
zumeist im engen Zusammenhang mit Fragen nach Kooperation und dem
Zusammenhandeln pidagogischer Akteur:innen in Schule auf (vgl. bspw. Kunze
u.a. 2021). Damit wird einerseits die Entwicklung von Einzelkimpfer:innen hin
zu Teamplayer:innen aufgegriffen (vgl. Dietrich 2017) und andererseits darauf hin-
gewiesen, dass beide Begrifflichkeiten in einem Spannungsverhilenis zueinander
stehen. Im Gegensatz zu Kooperation stellt Kollegialitit ,.ein auf die Bewiltigung
von Interaktions-Anforderungen bezogenes Moment der Bezichung unter
Professionellen [...] als auch von Selbstreflexion in kollegialer Kommunikation®
dar (Kunze & Reh 2020, 1444). Empirisch lsst sich feststellen, dass Kooperation
innerhalb der Schulpraxis zwar umfinglich gewiinscht, aber nur in sehr gerin-
gem Mafle realisiert wird (vgl. Fussangel & Grisel 2014). Das wiederum wird
damit begriindet, dass Kooperationsforderungen die grundlegende Arbeitsweise
von Lehrer:innen in Frage stellen, welche an spezifische Kollegialitdtsnormen
gekoppelt ist. Im Kontext empirischer Forschungsarbeiten wird das Phinomen
der fehlenden Kooperationsdichte entlang des Autoritits-Parititsmusters (APM)
erklirt. Dieses Modell geht auf eine Verdffendichung von Lortie (1972) zuriick,
in der er mit Blick auf die innovative Einfithrung von Teamteaching einige
Uberlegungen zur Organisation von Schule und Lehrer:innenberuf im amerika-
nischen Schulsystem anstellt. Mit Blick auf die Frage, woher Lehrpersonen ihre
Autoritit beziehen, beschreibt er das APM als eine tradierte Norm und eine Art
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Verhaltenslogik innerhalb der Berufsgruppe der Lehrer:innen, die Autoritit und
Anerkennung sichern soll. Zentral sind die folgenden drei Maximen:

»Erstens: Kein Erwachsener soll in den Unterricht des Lehrers eingreifen. Zweitens:
Lehrer sollen als Gleichberechtigte betrachtet und behandelt werden. Drittens: Lehrer
sollen im Umgang miteinander zuvorkommend sein und nicht in die Angelegenheiten
des Kollegen intervenieren® (ebd., 42f.).

Diese Ideen wurden von einigen Autor:innen im aktuellen erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs ,professionstheoretisch reformuliert (Idel u.a. 2012, 15)
und lassen sich auch mit einem strukeurtheoretischen Begriffsverstindnis von
Kollegialitit in Einklang bringen, wie es Katharina Kunze (2015) im Anschluss
an Ulrich Oevermann (1996) als ,Modus der sozialen Binnenkontrolle berufli-
chen Handelns“ [im Original kursiv] (Kunze 2015, 171) beschreibt. Dabei hebt
die Autorin hervor, dass Lehrer:innen in ihrer Praxis auf ,einen auf wechselseiti-
ger Anerkennung beruhenden kollegialen Austausch tiber Angemessenheits- und
Geltungsfragen sowie kollegiale Interaktion® (ebd.) angewiesen sind. Mit Blick
auf die Institution Schule scheint der Idealtypus professioneller Kollegialitit je-
doch empirisch gebrochen und fraglich — was sich in der Idee einer ,halbierten
Kollegialitit“ (Dietrich u. a. 2021) widerspiegelt. Zudem wird auf die Problematik
verwiesen, dass ,kaum institutionell verankerter kommunikativer Raum vorhan-
den ist, sich kollegial der geteilten Expertise und der diese begleitenden Normen
zu versichern® (ebd., 28).

Entlang einer kritischen Auseinandersetzung mit diesen organisationstheoretisch
ausgerichteten Ansitzen, die zumeist den Bezugspunkt der Kooperation stark
machen und das Parititsmoment noch zu wenig beriicksichtigen, wihlt Daniel
Goldmann (2018; 2021) mit Bezug auf Niklas Luhmann eine systemtheoreti-
sche Folie und einen praxeologischen Ansatz, mit dem er sich auf die Praxis der
Kollegialitit bezieht. Er weist Kollegialitit als ,Strukturierungsprinzip sozialer
Praxis und damit ein[en] basale[n] modus operandi der Lehrer:inneninteraktion®
(Goldmann 2018, 124) aus, aber auch darauf hin, dass kollegiales Verhalten nicht
zwingend mit der Anerkennung der Professionalitit der Kolleg:innen einhergeht,
sondern auch ,,nur eine gegenseitige Anerkennung von Organisationsmitgliedern®
(Goldmann 2021, 42) darstellen kann, die durchaus nicht mit einer professionellen
Anerkennung verbunden sein muss. Vor dem Hintergrund der ,,Unterscheidung
von Kollegialitit/Professionalitit und Kollegialitit/Zweckspezifik® (ebd., 123)
und mit Hilfe empirischen Materials (Gruppendiskussionen) eréffnet der Autor
neue Perspektiven auf die Praxis der Kollegialitit. So stellt er verschiedene kol-
legiale Praxisformen wie das Lamentieren oder Diskutieren vor, die professio-
nelle Anforderungen unterlaufen kénnen, oder auch unkollegiale Formen der
Ausgrenzung und Degradierung, die jedoch wiederum der Durchsetzung von
Kollegialitit dienen. Insgesamt verdeutlichen seine Befunde und Ausfithrungen,
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dass ,die kollegiale Kommunikation unter Lehrkriften zwar eine notwendige
Bedingung fiir die professionelle Autonomie darstellt“ (Goldmann 2018, 123)
und als ,Ausdruck von Profession“ (Kunze & Reh 2020, 1446) verstanden wer-
den kann. Eine Gewihrleistung fiir Professionalitit gibt es jedoch nicht, bzw.
bestehen organisationale und professionelle Rahmungen gleichzeitig, so dass die
Strukeurierungsprinzipien Professionalitit und Zweckspezifik (Organisation)
in einem Spannungsverhiltnis zueinander stehen (vgl. Goldmann 2018, 125).
Dariiber hinaus kann kollegiale Kommunikation sogar auf individuelle Professio-
nalisierungsdefizite verweisen (vgl. ebd., 123).

Nach diesem kursorischen Einblick in die erziehungswissenschaftliche Forschung
zu Kollegialitit mochte ich nun wieder den Schwenk zum Gegenstand der
Unterrichtsnachbesprechung(en) vollziehen. Es geht darum zu fragen, inwiefern
sich Momente kollegialer Kommunikation im Sprechen iiber Unterricht in Stu-
dierendengruppen finden und welche Funktion ein zu beobachtender kollegia-
ler Modus in diesem Setting erfiillt. Diese Frage in einem universitir gerahmten
Setting, also in Gesprichen von Noch-Nicht-Angehorigen von Schule zu stellen,
legitimiert sich dariiber, dass Erhebungen zum APM nicht nur bei berufstitigen
Lehrkriften, sondern auch mit Lehramtsstudierenden durchgefiihrt wurden und
dabei verschiedene Ausprigungen erfasst werden konnten (vgl. bspw. Eder u.a.
2011). Die Forschungsarbeiten von Martin Rothland und Kolleg:innen (2017)
weisen in diesem Zusammenhang auf einen Erklirungsansatz fiir das APM hin,
nach welchem dieses das Ergebnis einer vorberuflichen Sozialisation ist: ,.indem
vor allem langjihrige Beobachtungen in der eigenen Schulzeit die Vorstellungen
der angehenden Lehrkrifte vom Lehrerberuf in dem Sinne nachhaltig prigen,
dass sie als Denkmuster bzw. Handlungsorientierungen aus der beobachteten
Berufspraxis iibernommen werden® (ebd., 198). Insgesamt ldsst sich daraus ab-
leiten, dass bereits im Lehramtsstudium derartige Muster vorliegen. Es wird aber
auch darauf hingewiesen, dass in der Stichprobe der Untersuchung das APM
nicht als Strategie verstanden werden kann, berufsrelevante Defizite zu verbergen.
Damit bleibt zunichst offen, wie sich ein kollegialer Modus innerhalb der Praxis
reflexiven Sprechens im Lehramtsstudium zeigt und welche Funktion dieser vor
dem Hintergrund professionsbezogener Entwicklungserwartungen erfiillt. Dieser
Frage wird im Folgenden empirisch nachgegangen.

3.1 Empirische Hinweise auf kollegiales Sprechen in Schulpraxisseminaren

Im Rahmen einer eigenen explorativen Studie (Bauer 2019) erforschte ich Unter-
richtsnachbesprechungen in Schulpraxisseminaren dreier unterschiedlicher Studi-
enstandorte (A, B, C) sowie verschiedener Lehramtsstudienginge (Forderschule,
Grundschule). Gemeinsam war den Sitzungen, dass im Vorhinein des Gesprichs
eine Unterrichtsstunde von einer:m Student:in an einer Praktikumsschule ge-
halten wurde — im Folgenden als Falleingebende:r bezeichnet — und diese an-
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schlielend in der Seminargruppe mit den Kommiliton:innen und der Dozent:in
nachbesprochen wurde. Auf der empirischen Grundlage von Audioprotokollen
zu diesen Seminarsitczungen beschiftigte ich mich in meinem Projekt mit den
Eigenlogiken des reflexiven Sprechens in diesem Kontext. Insgesamt verfolge ich
eine kulturtheoretische Perspektive, die auf die Beschreibung sozialer Praktiken
und die Herstellung einer sozialen Ordnung abzielt (dazu Kramer u.a. 2018, 4f.).
Meiner Forschungsarbeit liegt somit kein Erkldrungsansatz fiir Professionalitit
zugrunde, sondern es geht darum, was sich als ,Praktiken der Professionalitic®
(Bennewitz 2020, 192) beschreiben lisst. Der Fokus richtet sich damit auf die
Sozialitdt eines als professionalisierend eingeordneten Interaktionsgeschehens.
Entlang einer ethnomethodologischen Forschungshaltung (Garfinkel 1967) und
gesprichsanalytischer Maximen (Bergmann 1981) geht es darum, konstitutive
Prinzipien und Eigenlogiken des reflexiven Sprechens herauszuarbeiten.

Fiir den vorliegenden Beitrag méchte ich das Datenmaterial auf Besonderheiten
der sozialen (Peer)Praxis des Sprechens in Unterrichtsnachgesprichen hin befra-
gen und kliren, welche Funktion es im Rahmen der professionsbezogenen Ent-
wicklungserwartung erfiillt. Dafiir habe ich drei Szenen ausgewihlt, in denen sich
die Peers (Falleingebende, Kommiliton:innen) untereinander adressieren und in
denen kollegial verbiirgte Normen (im Hinblick auf Lorties Maximen) thema-
tisch werden. Heuristische Fragen in der Hinwendung auf das Material sind dabei
folgende: Finden sich Momente kollegialen Sprechens in Unterrichtsnachbespre-
chungen? Wie werden diese hervorgebracht und bearbeitet? Welche Funktionen
erfiillt ein kollegiales Sprechen?

3.1.1 Eine warme Dusche

In allen von mir audiografierten Unterrichtsnachbesprechungen fand zu Beginn
das Ritual der warmen Dusche (Positivrunde) statt. Es geht dabei darum, sich
positiv zur gesehenen Unterrichtsstunde und betreffenden Studierenden zu du-
Bern. Da Positivrunden im gesamten Materialkorpus sehr dhnlich verliefen,
kann der folgende Ausschnitt als stellvertretend gelten. In diesem Fall hospi-
tierten die Seminarteilnehmer:innen in der gezeigten Unterrichtsstunde (an
einer Grundschule) und trafen sich im Anschluss im Schulgebiude zu einer
Nachbesprechung mit der Dozierenden und der Mentorin (Klassenlehrerin der
Klasse, in der die Stunde gehalten wurde). Der folgende Ausschnite stellt den
Anfang der Sitzung dar. Nach einer kurzen Aufforderung zum Start durch die
Dozentin beginnt die Studierende Frau Zemsky (Zw) in ihrer Moderator:innenrolle
zu sprechen und die Kommilitonin Frau Gréten (Gw) schlief8t daran an:
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Zw: Lgut Jja dann fang wir mit der ersten Runde an mit der- warmen Dusche ihm ich weif§
nicht fang wir einfach vorne an [fragend] (2)

Guw: idhm also ich fand deinen Umgang mit den Kindern sehr schin und generell hast du die
Fragen so gut (...) gemacht und du warst sehr selbstbewusst fand ich

Frau Zemsky fiihrt in eine skriptartig vorgegebene Rundenlogik ein und struk-
turiert auf diese Weise die Situation. Die Programmatik der ,warmen Dusche®!
wird dabei als eine vorgegebene prisentiert und die Beteiligten — einschlief3-
lich sie selbst — als Ausfithrende angesprochen bzw. festgelegt. Der Sprechakt
kann als eine Aufforderung an die beteiligten Personen gelesen werden, nun
die Rolle von Geduschten und Dusch-Unterstiitzenden einzunehmen und
ein positives Statement zur geschenen Stunde zu formulieren. Da die warme
Dusche nicht explizit von der Falleingebenden eingefordert wird, muss diese
den Lobbedarf auch nicht offen als einen solchen anerkennen und ist wie die
anderen Mitspieler:in im ritualisiercen Reflexions-Geschehen. Die Seminarteil-
nehmenden werden im Wir und als Eingeweihte angesprochen, die wissen, wel-
che Aufgabe sie zu tibernehmen haben. Dass es sich bei diesem Ritual um die
Formulierung von ,wohltuenden’, kritikfreien Beitrigen an die Falleingeberin
handelt, wird nicht explizit gemacht, sondern schwingt nur implizit im meta-
phorischen Verweis auf die angenehme Erfahrung einer warmen Dusche mit.
Zugleich wird sowohl durch den Artikulationszwang als auch die Norm der
Aufwertung das Positive der Bewertung in gewisser Weise verstellt. Das formu-
lierte Lob im Redebeitrag von Frau Gréten (Gw) rekurriert in unspezifischer
Weise auf die Lehrperson und ihr Handeln. So wird im Sprechake weniger auf
fachliche Kompetenzen verwiesen, sondern auf den ,,Umgang mit den Kindern®
und das ,selbstbewusst[e]“ Auftreten. Das fast schon jargonhafte Sprechen, bei
dem positive Bewertungen aneinandergereiht werden, die jedoch kaum auf eine
individuelle oder auch professionsbezogene Leistung schlieflen lassen, antwortet
auf die Problematik, dass mit einer Riickmeldung an die Falleingeber:in dieser
die Deutungshoheit iiber die Situation abgenommen wird. Die immer wieder
zu beobachtenden positiven Floskeln sind ein Ausweg, beim dem sowohl fiir
die falleingebende Person als auch die Feedbackgebenden Bedrohungen ver-
mieden werden und kein Eingriff in die Selbstdeutung stattfindet’. Mehr noch

1 Spannend ist insbesondere die metaphorische Ausdeutung der ,warmen Dusche“. Hierbei han-
delt es sich um einen Begriff, der im Rahmen der Schule vielfach verwendet wird, jedoch fiir
die universitire Lehrer:innenbildung eher uniiblich ist. Es ldsst sich an der Stelle fragen, was die
Ankiindigung einer warmen Dusche im Adressierungsgeschehen bedeutet. Einerseits wird der oder
die Zu-Duschende zu jemandem gemacht, der wohl Hilfebedarf im Sinne einer Aufwirmung hat.
Zugleich deutet sich aus diesem Hilfebedarf die vorangegangene unzulingliche Bewiltigung einer
Situation an (,in kaltes Wasser geworfen werden”).

2 Zugleich werden sachhaltige Ausfithrungen und ein reflexiver Diskurs aber unwahrscheinlich(er).
Hierzu méchte ich auf einen Beitrag von Katharina Kunze und Andreas Wernet (2014) verwei-
sen. Sie machen am Material von Seminarsitzungen im Referendariat deutlich, dass diskursive
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wird der Lobakt in Verbindung mit der personlichen Ansprache (,,du®) zu einer
Maoglichkeit (kollegiale) Nihe unter den Studierenden herzustellen.

3.2 Handlungsvorschlige erwiinscht

In der nichsten Szene soll ein Video der gehaltenen Unterrichtsstunde (an ei-
ner Forderschule) der Falleingeberin Frau Iller in der Seminargruppe gezeigt
werden. Bevor die Dozentin den Einstieg der Stunde abspielt, gibt sie Frau Iller
noch die Méglichkeit einen Beobachtungsfokus zu benennen — also auf was ihre
Kommiliton:innen beim Schauen achten sollen. Frau Iller spricht die Gruppe da-
raufhin wie folgt an:

Lw: idhm ja ich also ich find schon intressant wie ihr darauf reagiert héttet weil eben () ich
[find des tro- trotzdem toral schwer wenn ich mir des anschau dann fiihl ich mich doch
nich also ich ich (vertrau mich) (.) ih- es war schon ne bewusste ih bewusst das ichs ig-
noriert hab aber irgendwie bin ich auch nich ganz damit zufrieden also ihr konnt euchs
einfach mal anschaun und dann sagen was ibhr dann gemacht hirtet

Anders als bei der warmen Dusche erhilt die falleingebende Person nun die
Méglichkeit explizit einen Beobachtungsfokus zu formulieren und steht vor
der Aufgabe, sich vor der Peergruppe anderer Lehramststudierender zu ihrem
Unterricht zu positionieren und die anderen in spezifischer Weise zu adressieren.
Frau Iller 16st diese Anforderung damit, dass sie ein vages Interesse an alternati-
ven Handlungsvorschligen zu ihrem aufgezeichneten Unterrichtshandeln artiku-
liert. Auf diese Weise rahmt sie die moglichen Uberlegungen positiv und weist
ihnen die spezifische Bedeutung zu, blinde Flecken zu ergriinden. Die Art und
Weise, wie sie ihr Interesse fiir diese Vorschlidge hervorbringt, ruft Beitrige auf,
die nicht im Sinne eines Urteils iiber das Geschehen und die Angemessenheit
ihres Handelns in der Unterrichtssituation zu verstehen sind, sondern eher
Unbekanntes ergriinden helfen. Vor diesem Horizont positioniert sie sich als
Person, die eine forschende Haltung einnimmt und zugleich Offenheit signali-
siert. Dass es fiir Frau Iller in der Nachbesprechung weniger um den Vollzug einer
Einschitzung und Beurteilung ihres Handelns geht, scheint sich darin zu besti-
tigen, dass sie die zu prisentierende Szene bereits im Vorfeld selbst reflektiert hat
und dies nun erldutert: Sie macht deutlich, dass es sich um eine Situation handel,
in der sie ,bewusst* gehandelt hat, aber im Nachhinein ,nich ganz damit zufrie-
den® ist. Auch hier lisst sie offen, worin sich ihre Unzufriedenheit begriindet.
In diesem Sinne prisentiert sich Frau Iller in ihren Ausfithrungen als reflektierte
Person und macht die Kontingenz als Handlungsproblem des Unterrichts zum
Thema. Gleichzeitig bietet sie aber einen eingeschrinkten Diskursraum an, in
dem nicht sie selbst als Person oder ihr Unterricht in Frage stehen, sondern fiktive

Anspriiche sich ,lediglich punktuell Geltung® verschaffen, aber immer in ,,Spannung zu sozialen
Anspriichen der Interaktion® (ebd., 162) stehen und miteinander ausgeglichen werden miissen.
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Interventionsstrategien in der Peergruppe gemeinsam diskutiert werden kénnen
oder die Formulierung positiven Feedbacks — im Sinne eines ,das hitte ich auch so
gemacht® — denkbar wird. Es wird der Raum fiir eine Vergemeinschaftung inner-
halb der Noviz:innengruppe eréffnet. Eine diskursive oder auch reflexive Ausein-
andersetzung mit ihrem Unterrichtshandeln sowie alternative Deutungsmoglich-
keiten zum Geschehen riicken dabei in den Hintergrund. Die Dozentin scheint
hier nicht Teil dieser Gruppe zu sein, da sie in der persdnlichen Ansprache (,was
ihr dann gemacht hictet) nicht adressiert wird. Eher grenzt Frau Iller sich und
ihre Kommiliton:innen ab und ruft dazu auf; sich als potentielle Unterrichtshan-
delnde zu imaginieren und eigene Handlungsalternativen zu entwerfen, die dann
parallel neben ihrem Beispiel bestehen kénn(t)en. Auf diese Weise ruft sie ein
fiktives Handelndenkollektiv auf, dem scheinbar gleiche Normen und Werte un-
terstellt werden, denn nur in dem Falle hitte ein alternativer Handlungsvorschlag
Bestand. Frau Illers bisherige Deutung der Situation bleibt dabei unangetastet.

3.3 Einmischung unerwiinscht

In dieser dritten und letzten Szene soll im Seminar ebenfalls ein Videoausschnitt
gezeigt werden, aber cher als Erginzung zur gemeinsamen Reflexion. Zunichst
wird die Falleingeberin Frau Havel (Hw) von der Dozentin gebeten, zu sagen,
wie sie sich in ihrer Stunde (an einer Forderschule) gefiihlt hat. Bereits da fingt
Frau Havel an zu lachen und deutet etwas diffus an, dass eine pidagogische
Mitarbeiterin in der Klasse in ihrer Stunde eingegriffen hat. Auf Nachfrage einer
Kommilitonin (,kannst sagen was passiert is sonst steht das nur so im Raum®)
erldutert sie, wie es dazu kam, dass die pidagogische Mitarbeiterin (PM) zu ihr
sagte, sie miisse die Stunde abbrechen® und Frau Havel die Stunde daraufhin ir-
ritiert beendete, obwohl sie das gar nicht wollte. Im weiteren Verlauf der Unter-
richtsnachbesprechung kommt es dann zu folgender Interaktion zwischen den
Studierenden:

Cw: mh ja aber du bist ja auch als Praktikantin da

Huw: Lsicher auch ne schwierige

Cw Lposition in
der du einfach bist und

Huw: Lja und bei der Auswertung sagr aber dann die Lebrerin das

also ham sie schon jemals gesehen das die PM das bei mir macht () da dacht ich so
Praktikantin Lebrerin [verdreht die Augen zeigt auf sich und dann woanders hin]
Bm: @mhm genan@
Huw: ich will vielleicht irgendwann Ref da machen ich werd mich schon zuriickhalten ich sehs
ein ja aber ich hi- wiirde die Situation vielleicht wieder so reagieren

3 An dieser Stelle wird nicht weiter auf diese Begebenheit eingegangen, da sie fiir die vorliegende
Rekonstruktion nicht relevant wird. Es lisst sich aber andeuten, dass ein Schiiler nach einem Streit
aus der Klasse gerannt war, worauthin die pidagogische Mitarbeiterin Frau Havel zum Abbruch riet.
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Dm: Lie war das wie
war das gemeint (...)

Huw: die Lehrerin hat das eigentlich nett gemeint soll mir halt nicht iibern Mund fahren
lassen von der PM [...]

Mit Blick auf die Linge dieses Ausschnittes werde ich nicht detailliert auf die
einzelnen Sprechakte eingehen kénnen, jedoch erschien es mir wichtig, das ge-
meinsame, univoke Sprechen der Beteiligten in diesem Ausschnitt in Ginze zu
prisentieren. Insgesamt verstindigen sich die Studierenden auf die Erklirung,
dass die Pidagogische Mitarbeiterin nur eingreifen konnte, weil Frau Havel
keinen Lehrer:innenstatus inne hatte. Mit dieser gemeinsamen Verstindigung
vergewissern sich die Studierenden der gemeinschaftlichen Problematik ihrer
eigenen Positionierung im Praktikum und der Schwierigkeiten, die diese fiir
professionelles Handeln mit sich bringt. Weiterfiihrend ist der Sprechakt von
Frau Havel interessant, in dem sie der Gruppe von der Auswertung mit der
Klassenlehrerin berichtet (,ja und bei der Auswertung...), die im Anschluss an
ihre Unterrichtsstunde stattfand. Wihrend das Problem in der seminaristischen
Nachbesprechung von den Beteiligten als ein allgemeines Problem der Nichtzu-
gehorigkeit zur Schule (,,bist als Praktikantin da®) charakterisiert und vereinfacht
werden konnte, wird es durch die zitierte Aussage der Klassenlehrerin auf eine
neue Ebene transferiert. In der berichteten Szene stellt die Lehrkraft nicht nur
ihre Autorititsposition im Klassenzimmer heraus, sie macht das Problem auch
zu ihrem Problem, indem sie vor Frau Havel und der beim Gesprich anwesen-
den Unidozentin klarstellen muss, dass es ein solches Eingreifen der PM bei ihr
nicht geben wiirde. Es scheint, als rufe die Problematik der Stunde nicht nur
bei Frau Havel die Notwendigkeit einer Abgrenzung und eigenen Positionierung
auf. Die Lehrkraft verdeutlichte damit vor den Anwesenden in der Auswertung
ihre Lehrer:innenrolle und die Statusdifferenz zwischen sich und Frau Havel
sowie zur pidagogischen Mitarbeiterin. Indirekt wurde Frau Havel damit auch
als Nicht-Lehrkraft adressiert. Im Rahmen der studentischen Nachbesprechung
bedient Frau Havel die an sie gestellte professionsbezogene Entwicklungserwar-
tung, indem sie auf diese Adressierung in ironischer Weise reagiert. So sichert sie
die eigene Positionierung als zukiinftige Lehrkraft und verweist auf die zukiinftig
anstehende Rolleniibernahme. Zugleich nutzt sie die spéttische Kommentierung
der Szene aber auch dazu, sich mit ihren ,Leidensgenoss:innen‘ zu verbiinden.
Ein Kommilitone (Bm) bestitigt dementsprechend auch ihre Sichtweise (,@mhm
genau@)“). Dass Frau Havel abschlieffend davon spricht, sich bis zur offiziellen
Ubernahme der Lehrer:innenposition zuriickzunehmen, bekriftigt nochmals,
dass es sich um ein Statusproblem und nicht um ein personliches Problem han-
delt und sie um die hierachische Struktur der Organisation Schule weif8 und diese
bedienen kann.
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4 Zusammenfassung und Anschluss an bisherige Diskurse

Entlang der vorangegangenen empirischen Erkundungen kann herausgestellt werden,
dass im gemeinsamen Sprechen der Studierenden iiber den geschenen bzw. eigenen
Unterricht Momente kollegialer Praktiken aufscheinen. Die Akteur:innen bedienen
sich eines Modus des Sprechens, dem kollegiale Normen (Absicherung von Hand-
lungsautonomie, Gleichberechtigung, Kein Eingriff) der grundlegenden Arbeitsweise
von Lehrer:innen zu Grunde liegen und der eine Zweckspezifik (Wohlbefinden,
Vergemeinschaftung, Differenzvermeidung) im Rahmen der Ausbildungsphase er-
fiille. Das hier rekonstruierte peerspezifische reflexive Sprechen scheint iiber alle Fille
hinweg darauthin ausgerichtet, ein kritisches Infragestellen des Unterrichtshandelns
der Falleingebenden zu vermeiden und gleichzeitig eine Vergemeinschaftung in der
Positionierung als Noviz:innen im Lehrer:innen-Werden hervorzubringen. In den vor-
gestellten Fallbeispielen wird kollegiale Nihe durch wohltuende und unbedrohliche
Lobiuflerungen hergestellt (Fall 1), ein fiktives Handelndenkollektiv konstruiert und
zur gemeinsamen Bearbeitung unterrichdicher Kontingenz aufgerufen (Fall 2) und
eine empathische Vergemeinschaftung vor dem Hintergrund der Einsicht in schuli-
sche Hierarchien erméglicht (Fall 3). Im Gegensatz zum Interaktionsgeschehen mit
den Expert:innen des Feldes (Dozent:innen, Mentor:innen) — das darauf ausgerichtet
ist, dass ,sich Etablierte einer Praxis und Neuankémmlinge im Differenzverhiltnis
zueinander komplementir hervorbringen® (Bauer 2024, 240) — geht es mit Blick auf
die Peerinteraktion um Differenzvermeidung und die pragmatische Herstellung einer
Noviz:innen-Gemeinschaft. Das Interaktionsgeschehen zwischen den Peers ist dabei
ebenso als wechselseitiges Spiel zu verstehen, bei dem sich die Teilnehmenden in pro-
fessionsbezogene Modi einiiben, indem sie sich gegenseitig dazu auffordern, kollegiale
Positionen einzunehmen. Einerseits muss aus Perspektive der falleingebenden Person
darauf geachtet werden, einen kommunikativen Raum zu eréffnen und aufrecht zu
erhalten, der die Moglichkeit fiir kollegiale Kommentare bietet und andererseits kon-
nen Formulierungen fiir solche Kommentare ausprobiert werden, deren Anspruch es
scheint, keinen Eingriff in die Selbstdarstellung der Falleingeber:in darzustellen. Das
hier rekonstruierte Sprechen mochte ich daher als ein kollegiales Sprechen beschrei-
ben, das entlang der Aspekte Wohlbefinden, Vergemeinschaftung und Differenzver-
meidung ausgerichtet ist und der Aufrechterhaltung kollegialer Normen dient. Durch
diese Praxis wird die professionsbezogene Entwicklungserwartung in der Gruppe
der Studierenden unabhingig von den Bewertungen und Eingriffen anderer abge-
sichert (Autonomie) und gleichzeitig aus einer gleichwertigen Position heraus besti-
tigt (Paritit). Man konnte sagen: hier wird die Mitspielfahigkeit (vgl. Alkemeyer &
Buschmann 2017) innerhalb der zukiinftigen Berufskultur als professionsbezogene
Sprech- und Handlungsfihigkeit eingetibt und aufgefiihrt.

Das kann als Bekriftigung und Erweiterung der bisherigen Befunde zu reflektierendem
Sprechen tiber eigenen Unterricht gelesen werden und macht zugleich die Bedeutung
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von kollegialen Praktiken in der Lehrer:innenbildung deutich. Kollegialitit soll-
te demnach stirker zum Thema der Professionalisierungsphase gemacht werden.
Dabei lief8e sich produktiv an die Befunde zu kollegialen Praktiken im Schulentwick-
lungsdiskurs anschlielen. Goldmann (2017, 123) beschreibt Kollegialitit als ,,,sozi-
ales Korrektiv* einer zu starken Orientierung an Professionalitit und Organisation
[...] [fassen,] das die Bediirfnisse der Anwesenden beriicksichtigt und den ,sozialen
Frieden® wahrt“ und stirke damit eine soziale Funktion kollegialer Praktiken im
Kontext der Organisation Schule. Dementsprechend lief3e sich iiberlegen, inwiefern
es notwendig ist, Kollegialitit als Entwicklungserwartung ernst zu nehmen und zu fra-
gen, wie diese im Kontext der Lehrer:innenbildung bearbeitet werden kann. Mit Blick
auf bisherige Befunde zu , Kollegialititsprobleme[n]“ (Wernet 2006) in schulprakei-
schen Ausbildungsphasen und auch die dabei fehlende Positionierung als Kolleg:in*
ist zu diskutieren, inwiefern Kollegialitit hier anders gedacht werden kann und welche
Entwicklungsanspriiche unter Studierenden bearbeitet werden kénnen. Lehrer:innen-
Werden im Sprechen iiber Unterricht aufzufiihren, hiefle damit nicht nur, sich als
»meisterhafte Novizin“ (Bauer 2024) zu zeigen und hervorzubringen, sondern wiirde
mit Blick auf die anderen Noviz:innen auch eine soziale Dimension im Sinne einer
Vergemeinschaftung und Vergewisserung im gemeinsamen Professionalisierungspro-
zess umfassen’. Die Auffiihrung eines kollegialen Modus kann somit nicht nur ei-
nen ,Ausdruck von Profession” (Reh & Kunze 2020, 1446) und die Méglichkeit
der Verdeckung von Professionalisierungsdefiziten (vgl. Goldmann 2018, 133) dar-
stellen, sondern ist gleichzeitig immer auch ein soziales Entwicklungs-Phinomen.
Kollegiales Sprechen im Entwicklungs-Modus, erhilt damit — so die Behauptung
— eine spezifische Funktion im Professionalisierungsprozess als soziale Bearbeitungs-
form einer professionsbezogenen Entwicklungserwartung. Vielleicht kdnnte man an
der Stelle von Kollegialitit als Praktik der Teilnahme an einer ,sozialen Welt pid-
agogischer Erscheinungen® (Schmidt & Bauer 1.V.) sprechen, bei der das Einiiben
und Ausprobieren professionsbezogener Positionen erméglicht wird. Der Sinn dieser
Praxis lige demnach in der Erprobung von ,pidagogischer Urteilsfahigkeit, die im
gemeinsamen Bezug auf die Sache des beobachteten Unterrichts entsteht” (ebd.).¢

4 Ich danke Sven Pauling fiir den spannenden Hinweis, dass hier auch an die Arbeiten von Julia
Kosindr und Kolleginnen produktiv angeschlossen werden kann. Die von ihnen — in Ankniipfung
an die Arbeiten von Keller-Schneider und Hericks — herausgestellten Entwicklungsaufgaben ent-
halten den Aspekt ,Zusammenarbeit mit verschiedenen Akteur:innen® und machen dabei deutlich,
dass dies nicht mit der Positionierung als Kolleg:in einhergeht (vgl. Leineweber u.a. 2021, 485f.).
Zu iiberlegen wire, inwiefern dies mit einer weiteren Entwicklungsaufgabe (sich in Ausbildung
befinden) verkniipft werden kénnte.

5 Da dieses Sprechen ein selbstliufiges ist und die Studierenden ohne grof3e Irritation an die Reflexi-
onsaufforderung anschlieSen, werden wohl auch biografische Erfahrungen kollegialen Handelns im
Kontext Schule aktualisiert (vgl. Rothland u.a. 2017).

6 Ich méchte mich bei Judith Kiiper und Fenna tom Diek fiir die wertvollen Riickmeldungen zum
Manuskript bedanken.
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