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Allgemeine Didaktik, eine Leerstelle

reflexiver Professionalisierung im
Referendariat?

Zu Reflexion, Urteilsbildung und Miindigkeit in
Unterrichtsnachbesprechungen

Zusammenfassung

Der Beitrag greift erste Ergebnisse einer qualitativ-rekonstruktiven
Studie zu Reflexion und Reflexivitdt in Unterrichtsnachbesprechun-
gen wahrend der zweiten Phase der Lehrer:innenbildung auf. Hiermit
lasst sich zeigen, dass Reflexion vorwiegend auf Selbstoptimierung der
Lehramtsanwarter:innen ausgerichtet ist. Eine didaktische Reflexion
des Unterrichts hingegen tritt demgegeniber in den Hintergrund. So-
mit bleibt eine kritische Priifung des Unterrichtsgegenstands und der
Lernprozesse der Schiler:innen in den Gesprachen weitgehend aus-
geblendet. Aus einer allgemeindidaktischen Perspektive wird daher
diskutiert, was diese Leerstelle fir die Férderung von Miindigkeit und
somit fur die Grundlagen (schulischer) Demokratiebildung bedeutet.

Schliisselworter: Unterrichtsnachbesprechung — Allgemeine Didaktik —
Demokratiebildung — Miindigkeit — Kompetenzorientierung
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General didactics: A gap in reflective Aligemeine
. . Didaktik
professional development during teacher
training?

On reflection, judgment, and maturity in post-
lesson debriefings

Abstract

This article draws on the initial findings of a qualitative reconstructive
study on reflection and reflexivity in post-lesson discussions during
the second phase of teacher training. It shows that reflection is pri-
marily focused on self-optimization among trainee teachers. Surpris-
ingly, however, a didactic analysis of teaching takes a back seat. As a
result, a critical examination of the subject matter and the learning
processes of the students is largely ignored in the discussions. From
an educational theory perspective, the article therefore discusses
what this gap means for the promotion of autonomy and the founda-
tions of (school) democracy education.

Keywods: Post-lesson discussion — General didactics — Democracy
education — Autonomy — Competence orientation
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1 Einleitung

,Ich misste das dann aber alles selbst auch noch beurteilen kbnnen, oder?“
(Lehramtsstudentin)

Als zentrales Ziel von Demokratiebildung gilt die Forderung von Miindigkeit
(Achour et al., 2025), hier vor allem verstanden als Fahigkeit zu selbstbe-
stimmter Urteilsbildung und demokratischer Teilhabe. Damit ist die Frage ver-
bunden, inwieweit padagogische Institutionen selbst solche Handlungsweisen
und Prozesse realisieren, die sich im Sinne einer an Miindigkeit orientierten
demokratischen Alltagskultur verstehen lassen (Berkemeyer et al., 2023; May
2022). Dies betrifft nicht zuletzt auch die Lehrer:innenbildung und insbeson-
dere deren zweite Phase, das Referendariat.

Wer sich dieser Phase mit empirischem Interesse widmet, stoRt zunachst auf
eine je Bundesland ganz unterschiedlich organisierte (zeitliche) Struktur und
inhaltliche Ausgestaltung (Ruberg & Schumpich, 2024). Seit den letzten pa-
radigmatischen Reformen im Bildungssystem, die u. a. mit den Bologna-Prin-
zipien vor einem Vierteljahrhundert ihren vorldufigen Hohepunkt gefunden
haben, wird mit ,Kompetenz“ bekanntlich ein zentrales Konzept in Aussicht
gestellt, dessen theoretische Modellierung gleichermalien fiir professionel-
les padagogisches Handeln sowie fiir die Empirie der Bildungsforschung eine
Synthese leisten soll (Kénig, 2020). Ungeachtet der rasch laut gewordenen er-
ziehungswissenschaftlichen Kritik nicht nur an diesem Versprechen, sondern
auch an der damit einhergehenden Okonomisierung und Technisierung des
Bildungswesens (Buck, 2014; Krautz, 2020), ist nebst der Institutionalisierung
kompetenzorientierter Studiengange auch die Implementierung des Kompe-
tenzbegriffs in den Lehrplanen beider Phasen der Lehrer:innenbildung als fla-
chendeckend einzuschéatzen.

Mit der bildungspolitisch normativen Orientierung an Kompetenz geht struk-
turell auch ein veranderter Bezug zu den Subjekten einher, die professionelle
Kompetenzen erwerben sollen. Die Frage, was in welcher Weise bedeutsam
oder sinnvoll ware, sich anzueignen, wird nicht der Urteilskraft des Subjekts
zugemutet, sondern ist vorab bereits zugunsten des Versprechens, Kompeten-
zen fir die angestrebte Tatigkeit zu erwerben, entschieden. Was dem Subjekt
als sinnvoll erscheint — mag dies im konkreten Entscheidungsprozess auch in-
haltlich vage bleiben — liegt in der Pragmatik dessen begriindet, wie dem ur-
teilenden Subjekt die spatere Profession erscheint. Kritik kann dann (nur noch)
entlang des Kriteriums erfolgen, ob ein Bildungsinhalt praxistauglich erscheint
oder nicht. Wenn dies die Gestalt sein sollte, welche die subjektive Urteilskraft
im Lehramt (auch in der zweiten Phase) gegenwartig annehmen kann, stellt
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sich die Frage, ob dies eine auf Forderung von Miindigkeit zielende Praxis im
Rahmen der Lehrer:innenbildung darstellt. Diese ist auf die Ausbildung einer
reflektierenden Urteilskraft angewiesen, in der Fragen nach Geltung, Norma-
tivitat und Begriindbarkeit padagogischen Handelns ermdéglicht werden, also
eine an allgemeiner Subjektivitat orientierte Reflexion (Graf et al., 2024).
Wenn auch nicht mehr davon gesprochen werden kann, dass die zweite Phase
aus empirischer Sicht eine black box darstellt — sind doch in den letzten Jahren
einige Studien dazu veroffentlich worden (u. a. KoSinar, 2014; Peitz & Haaring,
2021; Wolf et al., 2020) —, lasst sich bei Weitem nicht von einem empirisch ge-
sattigten Feld sprechen. Dies betrifft vor allem die Frage danach, wie sich die
unterschiedlichen Praktiken des Vorbereitungsdienstes konkret ausgestalten
und wie sich eine Professionalisierung der angehenden Lehrkréfte in ihnen
vollzieht. Wird zudem die Kritik am ubiquitdr verwendeten Kompetenzbegriff
in Betracht gezogen, dann wird erstens fraglich, ob dessen doppelte Modellie-
rung als theorie-empirie- und praxisleitend Gberhaupt tragfahig ist, und zwei-
tens, was sich stattdessen wirklich in der zweiten Phase ereignet. Fraglich ist
somit nicht nur, ob tatsachlich so etwas wie Kompetenzen erworben werden
oder nicht, sondern in Frage steht damit auch, was anstelle dessen gelernt
oder vermittelt wird und auf welche Begriffe dies zu bringen ware.

Der vorliegende Beitrag bezieht aus dem Vorgenannten sein Erkenntnisinte-
resse. Es wird einerseits danach gefragt, was sich in der zweiten Phase der
Lehrer:innenbildung vollzieht, und andererseits danach, welchen Stellenwert
die gewonnenen Ergebnisse fiir die Moglichkeiten einer an Miindigkeit ori-
entierten Demokratiebildung (Beutel et al., 2025) haben kann. Dazu wird auf
Ergebnisse einer qualitativ-empirischen Studie zu ,Moglichkeiten und Gren-
zen von Reflexion — Rekonstruktion von Nachgesprachen im Referendariat”
zuriickgegriffen, die aus Rekonstruktionen der Strukturlogik von Interaktionen
aus Unterrichtsnachbesprechungen und den Reflexionsverstandnissen der da-
ran Teilnehmenden resultieren.

Im Folgenden wird die Unterrichtsnachbesprechung als Forschungsgegen-
stand eingefiihrt sowie Sample, Methoden und Ergebnisse des Projekts darge-
stellt (2.). Letztere werden in Form einer verdichteten Zusammenschau wie-
dergegebenen. Hierbei geht es darum, Signaturen des empirischen Materials
herauszuarbeiten, welche die Grundthese des Beitrags zu plausibilisieren er-
lauben, dass die fallspezifisch sich ausgestaltende Form von reflexiver Profes-
sionalisierung, wie sie uns in den Unterrichtsnachbesprechungen empirisch
begegnet, systematisch die Leerstelle einer allgemeindidaktischen Reflexion
hinterldsst. Dadurch werden Moglichkeiten einer auf Miindigkeit zielenden
Subjektivitat verspielt, wodurch ein zentrales Ziel der Demokratiebildung aus
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dem Blick gerat. Dieser Befund wird in einem weiteren Schritt mit Beziigen
zur Allgemeinen Didaktik diskutiert (3.), bevor der Beitrag mit einem Fazit und
Ausblick hinsichtlich der Bedeutung reflexiver, didaktisch fundierter Urteils-
praxen endet (4.)

2 Rekonstruktion von Unterrichtsnachbesprechungen
im Referendariat

2.1 Unterrichtsnachbesprechungen als Forschungsgegenstand

Unterrichtsnachbesprechungen werden als Beratungs- und Bewertungssitu-
ationen definiert und fir die professionelle Entwicklung von Lehrkraften als
besonders bedeutsame Lernorte hervorgehoben (vgl. Kiiper, 2022). Sie finden
im Anschluss an verpflichtende Unterrichtsbesuche statt und sollen den an-
gehenden Lehrkraften die Gelegenheit bieten, ihre eigene Unterrichtspraxis
theoriegeleitet zu reflektieren.

Aus strukturtheoretischer Sicht gilt die (schul-)padagogische Praxis als eine
reflexionsbedirftige Praxis, da professionelles Handeln im Unterricht durch
situative Ungewissheit, normative Anforderungen und widerspriichliche Er-
wartungen gekennzeichnet ist (Helsper, 2021 u.a.). Entsprechend kommt
Reflexion — sowohl als Prozess als auch in Form von Reflexivitat als professio-
neller Disposition — ein hoher Stellenwert in Konzepten padagogischer Profes-
sionalitat zu (Hacker et al., 2016). Zugleich ist der Reflexionsbegriff theoretisch
uneinheitlich gefasst und wird in unterschiedlichen Bedeutungen und Funkti-
onszuschreibungen verwendet (Reintjes & Kunze, 2022). Kritisch wird ange-
merkt, dass reflexive Anforderungen in der Lehrer:innenbildung auch Formen
einer normativen Unterwerfung unter , Reflexionsregime” annehmen kénnen
(Leonhard, 2022).

In  den Nachbesprechungen sollen Reflexionsprozesse zwischen
Seminarausbilder:innen, Lehrkraften und Referendar:innen eingelibt werden,
wobei die Lehramtsanwarter:innen aktiv zur Reflexion ihres Unterrichts aufge-
fordert werden. Weniger im Fokus steht hingegen, inwieweit auch das profes-
sionelle Handeln der Seminarausbilder:innen selbst reflexiv gestaltet wird und
ob diese ebenso zu einer kontinuierlichen Reflexion angehalten oder explizit
darauf angesprochen werden.

Die Rekonstruktion von Unterrichtsnachbesprechungen zielt daher darauf ab,
sowohl die Interaktionen und Reflexionsprozesse der Lehramtsanwarter:innen
als auch die didaktischen Orientierungen der Gesprachsbeteiligten systema-
tisch sichtbar zu machen. Die wenigen empirischen Studien, die die Praxis der
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Unterrichtsnachbesprechungen untersuchen (Blhrig-Hollmann, 2022; Kiper,
2022; Pereira-Kastens et al., 2020), weisen auf einen grundlegenden Zwiespalt
zwischen Beratung und Bewertung hin, der den Gesprachen inharent ist (vgl.
Wernet, 2006, 2009; Dzengel, 2016; Lenhard, 2004). Klar ist, dass alle Beteilig-
ten sich zu dieser Spannungsstruktur positionieren missen; weniger deutlich
ist jedoch, wie sie angesichts dieses Widerspruchs tatsachlich handeln (Geier
et al. 2025; Geier & Ruberg, 2026).

Von empirischem Interesse ist daher, wie sich die Interaktionen in den Nach-
besprechungen konkret ausgestalten, welche Variationen sich in der Hand-
lungsgestaltung zeigen und auf welche Konzepte und Praktiken von Reflexion
dabei zuriickgegriffen wird (Ktper, 2022; Peitz, 2021; Peitz, 2024; Schéfers,
2017). Wahrend zu den Unterrichtsnachbesprechungen im Kontext uni-
versitdrer Praxisphasen bereits einige Forschungsarbeiten vorliegen (u. a.
Esslinger -Hinz & Denner, 2019), ist die Forschung zu Nachbesprechungen
im Referendariat bislang Gberschaubar. Die vorliegenden Ergebnisse fligen
sich jedoch in das Bild der zweiten Ausbildungsphase ein, die aus Sicht der
Lehramtsanwarter:innen haufig als ,belastender Ausnahmezustand” (Englert
et al.,, 2006, S. 471) erlebt wird und durch eine hierarchische Verhaltnisstruk-
tur gepragt ist, in der Lehramtsanwarter:innen eher als Schiiler:innen denn als
werdende Kolleg:innen adressiert werden (Wernet, 2006). Allgemeindidakti-
sche Perspektiven werden empirisch bislang kaum beleuchtet.
Zusammenfassend zeichnet die Forschung ein Bild von Unterrichtsnachbe-
sprechungen, das durch asymmetrische Machtstrukturen sowie durch die
Spannung zwischen Beratung und Bewertung bestimmt ist und in teils wider-
spriichliche Gesprachspraktiken miindet (vgl. Lenhard, 2004; Wernet, 2006;
2009).

2.2 Sample und Feldzugang

Das diesem Beitrag zugrunde liegende Forschungsprojekt untersucht neun
Falle mit jeweils fliinf Unterrichtsnachbesprechungen, die im Rahmen eines
18-monatigen Ausbildungsjahrgangs (Gymnasium/Gesamtschule) an einem
Zentrum fur schulpraktische Lehrer:innenausbildung (ZfsL) in NRW stattfan-
den. Einbezogen wurden die Facher Deutsch, Mathematik und Sozialwis-
senschaften. Neben den Unterrichtsnachbesprechungen werden nach dem
ersten, dritten und flnften Gesprach leitfadengestiitzte sowie offene Inter-
views mit den Lehramtsanwarter:innen und Seminarausbilder:innen gefiihrt.
Die Forschenden nahmen zusatzlich an den Unterrichtsbesuchen teil, um die
Gesprachsinhalte nachvollziehen zu kdnnen. Beobachtungen zur Unterrichts-
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praxis wurden in Form von Vignetten bzw. Notizen dokumentiert (vgl. Brei-
denstein, 2006), dienen jedoch lediglich der Erinnerung und gehen nicht als
Datenmaterial in die Analyse ein.

2.3 Methodisches Vorgehen

Die Studie zielt darauf ab, die Praxis der Unterrichtsnachbesprechung aus ih-
rer je spezifischen Handlungslogik heraus zu erfassen. ,Reflexion” wird dabei
nicht vorab theoretisch definiert oder als Kompetenz operationalisiert, son-
dern in ihrer empirischen Auspragung rekonstruiert. Weder werden Kompe-
tenzstufen gesucht noch Performanz an extern gesetzten Normen gemessen.
Stattdessen dient der jeweilige Ausbildungsverlauf als Fall, dessen Spezifik re-
konstruiert wird.

Es liegen transkribierte Interaktionsprotokolle der Unterrichtsnachbespre-
chungen sowie Einzelinterviews mit den daran Beteiligten vor. Fortlaufend
ausgewertet werden die aus der Erhebung resultierenden Verbaldaten in
Interpretationsgruppen mit sequenzanalytischen (fur die Interaktionspro-
tokolle) und diskursanalytischen Mitteln (fur die Interviews). Um aus den
Interaktionsprotokollen der Unterrichtsnachbesprechungen objektive Sinn-
strukturen ihrer Handlungsverldaufe herauszuarbeiten, wird auf Verfahren der
Objektiven Hermeneutik (Oevermann et al. 1979; 1991) zurlickgegriffen. Die
Einzelinterviews wurden mit Mitteln der wissenssoziologischen Diskursanaly-
se analysiert (Keller 2011). Heuristisch leitend bei der Wahl dieser Methode
ist die Annahme, dass sich die subjektiven Eigentheorien der an den Unter-
richtsnachbesprechungen beteiligten Akteur:innen aus Versatzstiicken von
diskursiven Wissensformen ganz unterschiedlicher Provenienz (berufliche Ori-
entierungen, padagogische Wissensbestande u. a.) zusammensetzen. Ziel ist
es, bezlglich der Interaktionsfille strukturelle Muster und Typen (synchron
und diachron) herauszuarbeiten sowie aus den Interviews diskursive Wissens-
bestande zu ermitteln.

Zur systematischen Zuriickstellung eigener normativer Vorstellungen von ,,gu-
ter Reflexion”, tragt in der Rekonstruktion ein antisubsumtionslogisches Vor-
gehen kinstlicher Naivitat bei. In der theoretischen Einordnung der Ergebnis-
se ist eine normative Reflexion jedoch moglich (Meseth et al., 2019).

2.4 Ausgewahlte Rekonstruktionsergebnisse

Die vorliegenden Ergebnisse stellen eine erste, analytisch verdichtete Zusam-
menschau zentraler Beobachtungen dar, die im Zuge der FelderschlieBung
und der Auswertung des Materials gewonnen wurden. Sie sind zunachst als
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vorlaufige Ergebnisse insofern zu verstehen, als sie weniger auf ihre Generali-
sierung als vielmehr auf die Identifikation struktureller Spannungen, wieder-
kehrender Problemlagen und relevanter Deutungsmuster zielen. Im Sinne der
objektiven Hermeneutik fungieren sie ferner als heuristische Orientierungs-
punkte fir weitere nachfolgende feinsequenzielle Analysen der Fille.

2.4.1 Varianz, Anpassung und Ringen um gelungene Performanz

Ein zentrales Ergebnis ist die hohe Varianz im Vollzug und in der Bearbei-
tung der asymmetrischen Rollenkonstellation in den Unterrichtsnachbespre-
chungen. Die Interaktionen zwischen den beteiligten Akteur:innen sind zwar
durch ein deutliches Macht- und Abhangigkeitsgefalle gekennzeichnet, des-
sen konkrete Ausgestaltung variiert jedoch fallweise stark. Variation zeigt sich
sowohl in der Art und Weise, wie Erwartungen kommuniziert oder von der
Seminarausbilder:innen implizit gesetzt werden, als auch darin, wie Abwei-
chungen sanktioniert, toleriert oder schlicht Gibergangen werden. Eine asym-
metrische Struktur ist somit zwar konstitutiv fiir die Kommunikation, ihr prak-
tischer Vollzug jedoch kontingent und situations- sowie personabhangig.

Eng damit verbunden ist die Anpassung der Lehramtsanwarter:innen an unter-
stellte, gesuchte, vermeintlich gefundene oder explizit vorgegebene Normen.
In vielen Sequenzen lasst sich rekonstruieren, dass die Akteur:innen nicht pri-
mar auf klar artikulierte Anforderungen reagieren, sondern auf antizipierte
Erwartungen. Diese antizipatorische Anpassung erfolgt haufig praventiv und
zeigt sich etwa in der Wahl bestimmter Darstellungsweisen, im Hervorheben
einzelner Aspekte der eigenen Praxis oder im bewussten Ausblenden potenzi-
ellirritierender Elemente. Normen erscheinen dabei weniger als stabile Orien-
tierungsgroBen, sondern als fluide Bezugspunkte, die situativ erschlossen und
mitunter fortlaufend revidiert werden missen.

Dariber hinaus zeigt sich ein wiederkehrendes Ringen um die Interpretati-
on von Normen des ,guten Unterrichts” beziehungsweise einer ,guten Per-
formanz®, mittels derer gezeigt wird, was unter jenem verstanden wird. Die
Normen werden zwar implizit als handlungsleitend vorausgesetzt, bleiben
inhaltlich jedoch oft unterbestimmt. In der Folge entsteht ein breiter Deu-
tungsspielraum, der von den Beteiligten aktiv bearbeitet werden muss. Das
Ringen um angemessene Deutungen manifestiert sich u. a. in Rechtfertigungs-
narrativen, in der nachtraglichen begriindenden Rahmung von Entscheidun-
gen sowie in einer selektiven Bezugnahme auf padagogische oder didaktische
Leitbegriffe. Die Norm des ,,Guten” fungiert damit weniger als klarer MaRstab,
denn als Projektionsflache fiir unterschiedliche, teils konkurrierende teils wi-
derspriichliche Deutungen.
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Auffallig ist zudem fallweise eine mangelnde Transparenz seitens der
Seminarausbilder:innen in Bezug auf geltende Normen und Bewertungskriteri-
en. Diese Intransparenz ist allerdings nicht durchgéngig, sondern kontext- und
personenabhdngig ausgepragt. In einigen Fallen werden Kriterien expliziert
oder zumindest andeutungsweise kommuniziert, in anderen bleiben sie impli-
zit oder werden erst retrospektiv relevant. Fiir die Lehramtsanwarter:innen be-
deutet dies eine erhohte Unsicherheit, die ihrerseits wiederum Taktiken, sich
anzupassen, oder Strategien, sich abzusichern, begtinstigt (de Certeau, 1988).
Nicht zuletzt ist zu beobachten, dass die Funktion der Bewertung in den Unter-
richtsnachbesprechungen haufig de-thematisiert wird. Beurteilt zu werden,
erscheint strukturell zwar als allgegenwartig, wird jedoch im Interaktionsvoll-
zug heruntergespielt, maskiert oder verschleiert. Dies kann etwa durch eine
Betonung von Beratung, Unterstiitzung oder Kollegialitat geschehen, wodurch
der evaluative Charakter der Situation in den Hintergrund tritt, ohne jedoch
seine Bedeutsamkeit zu verlieren.

2.4.2 Formalisierung, Zeitregime und affektive Dramatisierung

In mehreren Fallen lasst sich rekonstruieren, dass die Gesprachsverldufe als
solche etwa durch Kartenlegetechniken, festgelegte Orientierung an Phasen-
modellen oder eine minutiése Taktung mittels Stoppuhr stark strukturiert
werden und dieser formalen Gestaltung groRe Bedeutung beigemessen wird.
Die formale Rahmung erscheint dabei nicht lediglich als organisatorische Hil-
festellung, um die Unterrichtsnachbesprechung zu strukturieren, sondern als
zentrales Ordnungsprinzip der Interaktion selbst. Dabei zeigt sich: Je starker
die formale Durchstrukturierung, desto geringer der Spielraum fiir Sponta-
neitdt oder Innehalten seitens der Lehramtsanwarter:innen. Denn die vorge-
gebene Struktur zu verlassen, kénnte vielleicht als Abweichung einer implizit
vorgegebenen Norm eingeschatzt werden. Reflexion erscheint dadurch we-
niger als ergebnisoffener Prozess urteilender Auseinandersetzung, denn als
sequenziell abzuarbeitendes Format.

Hierbei ist ein Zeitregime dominierend, das nicht nur den zeitlichen Ablauf,
sondern dariber hinaus die Kommunikation selbst bestimmt. Verweise auf
verbleibende Minuten, auf einzuhaltende Phasen oder auf die Dauer einzel-
ner Beitrage wirken als permanente Taktgeber der Interaktion. Zeit erscheint
als knappe Ressource, die effizient genutzt werden muss; Reflexion wird damit
implizit an Kriterien von Okonomie und Produktivitit gebunden.

SchlieRlich zeigt sich in mehreren Fallen eine existentielle Dramatisierung des
Referendariats. Es wird nicht nur sachlich als Ausbildungsabschnitt, sondern als
besonders verdichteter, krisenanfalliger und entscheidungstrachtiger Lebens-
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abschnitt in Szene gesetzt. Im Zuge dessen werden teils auch deutlich affekti-
ve Aufladungen der Unterrichtsnachbesprechung sichtbar. Sowohl auf Seiten
der Lehramtsanwarter:innen als auch der Seminarausbilder:innen lassen sich
Uberhdhungen rekonstruieren, in denen die Unterrichtsnachbesprechung als
entscheidende Schritte, als Bewahrungsproben oder als Weichenstellungen fir
die berufliche Zukunft hervorgehoben werden, was angesichts der doch recht
geringen Zeit, die sie prozentual im Referendariat einnehmen, als unangemes-
sen erscheint. Umgekehrt wird damit allerdings die Bedeutung der Unterrichts-
nachbesprechung als Prifungsritual umso mehr unterstrichen. Die vielfach
gesteigerte Zuschreibung einer fiir die Professionalisierung im Referendariat
entscheidenden Geltung verstarkt die Intensitat der Situation und die Sensi-
bilitat seitens der Lehramtsanwarter:innen fir ihre Bewertung und die damit
verbundene Anerkennung. So wird allenthalben nach Anzeichen dafiir gesucht.

2.4.3 Reflexion und Optimierung

Die bisherigen Rekonstruktionen zeigen, dass die Erwartungen und Erwar-
tungserwartungen an ,Reflexion” im Feld auffallig diffus bleiben. Zwar wird sie
als selbstverstandlicher und bedeutsamer Bestandteil professioneller Praxis
vorausgesetzt, doch bleibt hdufig unbestimmt, was genau unter ,,gelungener”
Reflexion verstanden wird. Die Beteiligten scheinen sich weniger an expliziten
Kriterien zu orientieren als an antizipierten Erwartungen dessen, was im je-
weiligen Kontext als angemessen gilt.

Anhand von drei exemplarischen Fallen lassen sich unterschiedliche Modi der
Reflexion rekonstruieren, die diese Diffusitdten verdeutlichen: Im ersten Fall
tritt die Seminarausbilder:in als Expert:in auf, die empirisch abgesichertes
Fachwissen autoritativ vermittelt. Reflexion wird hier stark angeleitet und an
der Evidenz empirischer Bildungsforschung ausgerichtet. Seminarausbilder:in
und Lehramtsanwarter:in agieren in einer Expert:in-Noviz:in-Konstellation,
die von Dominanz und Subordination gepragt ist. Im zweiten Fall wird Reflexi-
on vor allem als standardisierte Selbstbeobachtung und Optimierung in Sze-
ne gesetzt. Entsprechend der Positiven Psychologie besteht die Aufgabe der
Lehramtsanwaérter:in darin, eigene Gelingenserfahrungen im Unterricht zu
identifizieren und aus sich heraus mogliche Alternativen fiir die Unterrichtsge-
staltung zu entwickeln. Objektive Malstdbe fir ,,bessere” oder ,schlechtere”
Alternativen werden nicht vorgegeben; didaktische Bewertungen treten zu-
gunsten eines unterstellten Selbstentfaltungspotenzials zurtick. Im dritten Fall
erscheint Reflexion als individualisierter Self-Monitoring-Prozess innerhalb
eines kontinuierlichen Trainingsrahmens, der auf schrittweise Leistungsopti-
mierung abzielt.
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Inallen Fallen bleiben die Reflexionserwartungen implizit. Was jeweils unter Re-
flexion verstanden werden kann oder soll, wird dadurch selbst zum Gegenstand
strategisch-taktischer Situationsdeutung fiir die Lehramtsanwarter:innen.
Reflexion manifestiert sich in den Modi der Selbstbeobachtung, Darstellung
des eigenen Handelns, nachtraglicher Begriindung sowie der Entwicklung
von Alternativen fir zukinftige Unterrichtssituationen. Diese Alternativen
verbleiben liberwiegend im Horizont der Optimierung: Sie dienen der Ver-
besserung von Abldufen, der Effizienzsteigerung oder der Absicherung ge-
gen Irritationen. Grundsatzliche Infragestellungen oder die Thematisierung
struktureller Missstdande treten hingegen zuriick. Insbesondere Vorgaben,
wie ,,Starkenrunde” oder ,Positivrunde”, erzeugen einen Raum, in dem die
Lehramtsanwaérter:innen aus sich heraus reflektieren sollen, gleichzeitig je-
doch eine normative Erwartung gesetzt wird, die auf eine positive Darstellung
zielt. Strukturelle Irritationen padagogischer Praxis werden so entweder nicht
thematisiert oder in das positive Framing integriert und als zu Gberwindende
Hirden auf dem Weg zur Professionalisierung individualisiert.

2.4.4 Reflexive Professionalisierung und didaktische Leerstelle

Das empirische Konzept professionellen Handelns, wie es sich im Material
zeigt, weist daher Analogien zur Pragmatik von Managementtechniken auf.
Professionell padagogisches Handeln erscheint so als durch plan-, evaluier-
und stets verbesserbare Leistung erreichbar zu sein. Der Fokus liegt auf Per-
formanz, Zielerreichung und Effektivitat, weniger auf einer normativen Selbst-
prifung mittels padagogisch reflektierender Urteilskraft. So ist auf den ersten
Blick auffallig, doch auf den zweiten sinnfallig, dass die konkreten Lernprozes-
se der Schiler:innen vergleichsweise selten zum Gegenstand expliziter Refle-
xion und die Standortgebundenheit der eigenen Praxis sowie Fragen sozialer
Ungleichheit und Differenz nur randstandig thematisiert werden, obwohl sie
doch als fiir Unterricht konstitutiv eingeschéatzt werden.

Zwar erklart die gegenwartige Didaktik die Orientierung an den Schiiler:innen
programmatisch zu einem zentralen Leitprinzip (Schratz & Wiesner, 2020), doch
tritt diese in der Praxis der Nachbesprechung vor allem als Ensemble von Un-
terrichtstechniken in Erscheinung. Von diesen wird behauptet, sie setzten das
Ziel der Schiilerorientierung um. Sie selbst bedirfen offenbar keiner Priifung
mehr durch die angehende Lehrkraft. Vielmehr scheint mit ihnen das Gelingen
der Bemihungen um Vermittlung bereits vorab garantiert. Ob sie tatsachlich
dazu geeignet sind, die Schiiler:innen und ihre Lernprozesse zu erreichen, steht
im Vorhinein bereits auller Frage. Im Zentrum dessen, was in den Unterrichts-
nachbesprechungen somit als Reflexion erscheint, steht daher Gberwiegend
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die Frage, ob die Lehramtsanwarter:in von den Unterrichtstechniken gemafR
der ihnen inhdrenten didaktischen Gebrauchsanweisung addaquat Gebrauch
gemacht hat. Als stiinden die Techniken wie Werkzeuge zur Anwendung bereit,
deren Nutzen sich die Lehramtsanwarter:in zu eigen machen kénne. Die fir
die eigenen Bemiihungen um didaktisches Handeln allerdings naheliegende
Frage, ob der gestaltete Unterricht Gberhaupt verfangt, wird damit obsolet.
Die ermoglichten oder verhinderten schilerseitigen Lernprozesse bleiben in
den Unterrichtsnachbesprechungen folglich analytisch unterbelichtet. Eine so
verstandene und praktizierte Reflexion konzentriert sich vornehmlich auf die
Frage, wie die Lehrkraft sich gefiihlt hat, wie sie gehandelt hat oder kinftig
handeln sollte — weniger darauf, was Schiiler:innen tatsachlich gelernt oder
missverstanden haben kdnnten oder welche Bildungsprozesse moglicherweise
bei ihnen initiiert wurden.

In den rekonstruierten Unterrichtsnachbesprechungen erfolgt Reflexion also
nicht als Prifung eigener padagogischer Urteile oder als kritische Auseinan-
dersetzung mit dem eigenen Unterrichten, sondern als performativ inszenier-
te Selbstoptimierung. Innerhalb der Strukturen einer solchen Praxis kann eine
angehende Lehrkraft nichts anderes tun, als institutionenspezifische Rollen-
und Verhaltensnormen und deren immanente Erwartungsmuster zu antizipie-
ren und einzuiiben. Zu deren Funktion wird es, die eigene Passung dazu zu
prifen und herzustellen.

Die hier nun skizzierten Ergebnisse verweisen in ihrer Zusammenschau nicht
lediglich auf interaktionale Besonderheiten einzelner Unterrichtsnachbespre-
chungen, sondern legen strukturelle Spannungen in deren institutionellem
Arrangement offen. Insbesondere die rekonstruierte Leerstelle einer didak-
tischen Bearbeitung der Lernprozesse der Schiiler:innen sowie das Paradox
einer programmatisch beschworenen, praktisch in den Unterrichtsnachbe-
sprechungen jedoch marginalisierten Schiilerorientierung markieren einen
systematischen Befund, der Giber die Ebene situativer Vollziige hinausweist.
Wenn Reflexion im Kontext der Unterrichtsnachbesprechung Giberwiegend im
Modus der performativen Selbstoptimierung und der antizipatorischen Norm-
passung erfolgt, wahrend die Analyse der Lern- und Bildungsprozesse der
Schiler:innen demgegeniiber randstandig bleibt, stellt sich nicht nur die Frage
nach dem materialen Verstandnis von Unterricht, Unterrichten und Professio-
nalitdt der an der Unterrichtsnachbesprechung beteiligten Akteur:innen, viel-
mebhr stellt sich auch die Frage danach, inwieweit die rekonstruierbare Gestalt
von Reflexion in den Unterrichtsnachbesprechungen in der Lage ist, Miindig-
keit zu ermoglichen und somit Formen einer Demokratiebildung im Medium
der didaktischen Auseinandersetzung mit Unterricht zu realisieren. Dies hatte

http://doi.org/10.35468/jfad-14-2026-06 Journal fiir Aligemeine Didaktik | Jg. 14-2026

| 133



134

allerdings zur Voraussetzung, die angehenden Lehrkréfte in den Interaktionen
als Subjekte zu adressieren, deren padagogisches Urteilsvermodgen und somit
deren kritische Urteilskraft gefragt ware. Die Bestimmung dessen, wie eine di-
daktische Reflexion von Unterricht in den Unterrichtsnachbesprechungen ge-
lingen konnte, die den zuvor genannten Kriterien entsprache, fiihrt zur folgen-
den Auseinandersetzung mit Allgemeiner Didaktik und ihrer Theoriebildung.

3 Reflexion von Unterricht als eine allgemein-
didaktische Reflexion

3.1 Zur Bedeutung Allgemeiner Didaktik fiir Demokratiebildung
und Professionalisierung

Die Allgemeine Didaktik kann als zentrale Fachdisziplin einer wissenschaft-
lichen Reflexion organisierter Lehr-, Lern- und Bildungsprozesse jenseits
fachspezifischer Didaktiken gelten (Kron et al., 2024; Hinz et al., 2016; Kel-
ler-Schneider et al.,, 2020). Sie eroffnet erziehungswissenschaftlich einen
normativen und systematischen Reflexionshorizont, innerhalb dessen unter-
richtliches Handeln begriindet und die konstitutive Dialektik von Lehren und
Lernen in ihrer grundlegenden Struktur bestimmt werden kann (Pollmanns,
2019).

In diesem Sinne lasst sie sich auch als ,Theorie Gber das Verhaltnis von Lehren
und Lernen” definieren (Coriand, 2017, S. 14). Allgemeindidaktische Model-
le gelten dabei als ,erziehungswissenschaftliche Theoriegebdude zur Analyse
und Modellierung didaktischen Handelns in schulischen und nichtschulischen
Handlungszusammenhéangen” (Jank & Meyer, 2008, S. 35), die je nach theore-
tischer Ausrichtung unterschiedlichen wissenschaftlichen Positionen zugeord-
net werden kénnen. Im heuristischen Sinne kénnen sie dazu dienen, komplexe
Unterrichts- und Bildungsprozesse systematisch zu erschlieBen und normativ
zu reflektieren, insbesondere dort, wo empirische Analysen auf Leerstellen
didaktischer Thematisierung verweisen.

Fiir die Reflexion von Unterricht aus demokratiebildender Perspektive konnen
insbesondere kritisch-emanzipatorische Ansatze herangezogen werden, etwa
die kritisch-konstruktive Didaktik Wolfgang Klafkis (1991), das Hamburger Mo-
dell von Wolfgang Schulz (1981), die kritisch-kommunikative Didaktik (Winkel,
1992; Kron et al., 2024) oder Andreas Gruschkas am Begriff des Verstehens
orientierter kritischer Ansatz (2011; 2019). Bei allen Unterschieden teilen sie
gemeinsam die Annahme, dass Unterricht Lernende zur kritischen Urteilsbil-
dung und zur konstruktiven Mitgestaltung von Gesellschaft in einem demokra-
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tischen Sinne befahigen soll. Zugleich implizieren diese Ansatze ein Verstand-
nis padagogischer Professionalitdt, das die Fahigkeit seitens der Lehrenden
miteinschlielft, normative Vorgaben, Machtverhaltnisse und institutionelle
Routinen gemeinsam mit den Lernenden reflexiv zu hinterfragen. Die Modelle
ero6ffnen damit auch einen theoretischen Rahmen, um die Unterrichtsnachbe-
sprechung selbst daraufhin zu analysieren, ob sie eine dialogische Auseinan-
dersetzung, argumentative Offenheit und die Ausbildung professioneller Ur-
teilskraft seitens der Lehramtsanwarter:innen ermdoglichen, begrenzen oder
auch verhindern.

Wenn kritisch-emanzipatorische Perspektiven in der Unterrichtsnachbespre-
chung vernachlassigt werden, zeitigt dies padagogische und professionsbezo-
gene Konsequenzen fir institutionalisierte Prozesse einer Demokratiebildung.
Erstens kann sich der Fokus der Reflexion eher auf technische und metho-
dische Aspekte wie Klassenfiihrung, Zeitmanagement oder die Umsetzung
von Lernzielen verschieben. Unterricht wird dadurch vor allem als funktionale
Organisation von Lernprozessen verstanden (vgl. Kron 2024, S. 19), wahrend
Fragen nach dem Beitrag des Unterrichts zur Entwicklung von Miindigkeit,
Urteilsfahigkeit und gesellschaftlicher Teilhabe in den Hintergrund treten.
Zweitens gilt Unterricht im Kontext der genannten Modelle nicht als neutrale,
sondern als gesellschaftlich eingebettete Praxis. Wenn diese Perspektive fehlt,
kdnnen Machtverhéltnisse, Selektionsmechanismen, soziale Ungleichheiten
oder implizite Normen im Unterricht seltener thematisiert werden. Dadurch
besteht das Risiko, dass Unterricht haufig affirmativ gegeniiber bestehenden
Verhaltnissen bleibt, anstatt kritische Urteilsbildung zu férdern. Drittens ver-
stehen Klafki, Schulz oder auch Gruschka Lehrer:innen als padagogisch und
gesellschaftlich verantwortliche Akteur:innen. Wird dieses Professionsver-
standnis in den Nachbesprechungen nicht verhandelt, kann sich ein verkiirz-
tes Berufsverstandnis etablieren.

Wenn folglich zentrale didaktische Fragen nach den Lern- und Bildungspro-
zessen der Schiiler:innen sowie Fragen nach den normativen und instituti-
onellen Voraussetzungen padagogischen Handelns in systematischer Hin-
sicht kaum thematisiert werden, sondern stattdessen Erwartungen an die
Lehramtsanwarter:innen vorherrschen, sich den jeweiligen Gegebenheiten
anzupassen, verweist die Leerstelle einer allgemein-didaktischen Reflexion
auf den Verzicht einer Ausbildung kritischer Urteilkraft.

3.2 Unterrichtsnachbesprechungen als Praxis didaktischer Kritik

Um diesem Befund weiter nachzugehen, erscheinen insbesondere die Ar-
beiten Gruschkas (2011; 2019) aufschlussreich. Sie ermoglichen es, in der
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Reflexion auf Unterricht allgemein-didaktische Uberlegungen als Bedingung
der Moglichkeit einer kritischen padagogischen Auseinandersetzung mit
Unterricht zu konturieren. Diese wiederum ware die Voraussetzung dafiir,
padagogische Reflexion, um deren Ausbildung es in den Unterrichtsnachbe-
sprechungen gehen sollte, an die Fahigkeit der Subjekte zur reflektierenden
Urteilskraft und somit an die Férderung von Miindigkeit zu binden.

Anhand einer Fille von unterrichtlichen Fallrekonstruktionen zeigt Gruschka,
wie sich im Zuge der ubiquitdren Kompetenzorientierung padagogische An-
spriiche auf eine Vermittlung fachlicher Inhalte zugunsten eines Selbstlern-
managements auflésen. Infolgedessen schlage schulische Didaktik in eine ent-
grenzte Didaktisierung um, in der nicht langer die Vermittlung einer Sache,
sondern die Einlibung von Lern- und Arbeitstechniken im Vordergrund stehe.
Fachliche Gegenstdande verléren dadurch ihren Eigensinn und dienten ledig-
lich als austauschbares Material fiir Kompetenzentwicklung, wodurch das Ziel
didaktischer Bemiihungen, eine auf Verstehen basierende Erkenntnis zu er-
moglichen, aus dem Blick gerate.

Die Befunde Gruschkas zur schulischen Didaktik lassen sich produktiv zu den
Befunden der Unterrichtsnachbesprechung in Beziehung setzen. Was fiir das
Unterrichtsgeschehen gilt, gilt nicht weniger fir die Praxis der Unterrichts-
nachbesprechung: So wie die Schiler:innen im Unterricht zum Selbstlernma-
nagement aufgefordert sind, werden die Lehramtsanwarter:innen dazu ange-
halten, sich performativ in den Gesprachen in Szene zu setzen. Auf der Strecke
bleibt dabei — wie gezeigt — ihre Auseinandersetzung damit, ob die gewahlten
Unterrichtstechniken tGberhaupt verfangen, d. h. sich die Frage vorlegen und
beantworten zu kénnen, ob die zu vermittelnde Sache durch die Art und Wei-
se des in den Unterrichtsbesuchen gezeigten Unterrichts tUberhaupt seitens
der Schiiler:innen angeeignet werden kann.

Didaktische Kritik hatte in diesem Sinne mit der Frage zu beginnen, ob Un-
terricht die Sache, auf die er sich bezieht, in einer Weise erschlieft, die ein
Verstehen ermoglicht. Die Kritik misste dabei zunachst an solchen Formen
gegenwartiger Didaktik gelibt werden, in denen fachliche Gegenstdnde vor-
nehmlich als Mittel zur Einlibung von Kompetenzen und Lerntechniken fungie-
ren. Die allgemein-didaktische Reflexion auf Unterricht ware dabei zunachst
die Bedingung der Moglichkeit einer kritischen padagogischen Auseinander-
setzung mit Unterricht und dies wiederum die Voraussetzung dafir, padago-
gische Reflexion, um deren Ausbildung es in den Unterrichtsnachbesprechun-
gen gehen sollte, an die Fahigkeit der Subjekte zur reflektierenden Urteilskraft
und somit an die Forderung von Miindigkeit zu binden.
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Das hieBe aber auch, dass die Reflexion des eigenen Unterrichts in den Un-
terrichtsnachbesprechungen seitens der Lehramtsanwarter:innen ihr eigenes
subjektives Urteilsvermogen in Gang zu setzen hatte und weniger auf eine
anpassungsformige Selbstbeobachtung oder optimierungsbezogene Riick-
schau des eigenen Handelns (,Was lief gut? Was kann ich verbessern?“) zu
reduzieren ware. Dies miisste nicht zuletzt seitens der Seminarausbildenden
ermoglicht und geschult werden. Die Reflexion des Unterrichts bestliinde dann
in seiner allgemein didaktischen Reflexion und weniger darin, sie zum Anlass
dafiir nehmen zu missen, das eigene Tun optimieren zu sollen. Sie ware auf
Bedingungen gerichtet, unter denen Lernen moglich oder verunmaéglicht wird,
d. h. auf das Verstehen der Bedingungen von Verstehen.

4 Fazit und Ausblick

Die Analyse hat gezeigt, dass sich Lehramtsanwarter:innen zu vorgegebe-
nen, wenig transparent kommunizierten institutionellen Normen und sys-
temimmanenten Vorgaben zu verhalten haben, statt eine didaktische Refle-
xion vorzunehmen. Um als Subjekt der eigenen professionellen Entwicklung
in den Unterrichtsnachbesprechungen anerkannt zu werden, missen sich
Lehramtsanwarter:innen den Normen im Medium von Reflexion unterwerfen.
Die vorgestellten Ergebnisse bestatigen folglich auch subjektivierungstheore-
tisch informierte Analysen, die zur ersten Phase der Lehrer:innenbildung un-
ternommenen worden sind (Leonhard, 2022). Reflexion fungiert als Medium
der Selbstformatierung und Professionalitdt und erscheint als Resultat einer
gelungenen Selbstanpassung.

Nicht allein die breite Varianz dessen, was dabei unter Reflexion fallweise
verstanden werden und wie sie sich ausgestalten kann, ldsst dabei hellhorig
werden. So wird auf die vermeintliche Evidenz empirischer Bildungsforschung
rekurriert und eine heteronome Rahmung durch szientifisches Wissen ins-
talliert, eine positiv psychologische Semantik der Selbstwirksamkeit genutzt
oder eine Art Training dient als normativer Orientierungsrahmen. Die mit den
Bologna-Reformen bildungspolitisch durchgesetzte allgemeine Kompetenzori-
entierung erweist sich fiir eine auf Foérderung von Miindigkeit abzielende De-
mokratiebildung wohl auch in diesem bislang immer noch wenig erforschten
Feld nicht nur als hinderlich, sondern im Grunde als deren Gegenteil. Eine Ori-
entierung an Kompetenz bedeutet in Bezug auf Reflexion im Zusammenhang
der Unterrichtsnachbesprechung den Verzicht auf eine padagogisch relevante
reflektierende Urteilskraft zugunsten einer instrumentellen Selbstbeobach-
tung. Deren Sinn erschopft sich fiir angehende Lehrkréfte darin, sich im Feld
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als fahig zu erweisen, zu zeigen und sich bestatigen zu lassen. Diese Perspekti-
ve einnehmen zu missen, verlangt nach orientierenden Normen, die offenbar
trotz behaupteter Synthetisierung eine Orientierung an Kompetenz nicht zu
leisten im Stande ist.

Damit wird jedoch den angehenden Lehrkraften an einem fir ihre Ausbildung
zentralen Ort der Reflexion ihrer Praxis strukturell vorenthalten, ein eigenes,
fachlich und padagogisch begriindetes Urteil zu fallen und kritisch zu dis-
kutieren. Stattdessen werden Anpassungen erwartet und der Anspruch auf
eine auf Mindigkeit zielende Demokratiebildung unterbleibt. Die auf Anpas-
sung zielenden Erwartungen miissen in dem Zusammenhang weder von den
Seminarausbilder:innen selbst vertreten noch gerechtfertigt werden.

Gerade hierin liegt die latent autoritare Dimension der vorliegenden Praxis.
Denn dort, wo auf die kritische Priifung der Sache, also auf die normativen
Anspriiche des Unterrichtsgegenstandes und seiner Vermittlung, verzichtet
wird, entfallt auch die Moglichkeit einer padagogisch begriindeten reflektie-
renden Urteilskraft, die allerdings in einer von Lehramtsanwarter:innen und
Seminarausbilder:innen gemeinsam unternommenen didaktischen Reflexion
des Unterrichts durchaus gestiftet werden kdnnte. Dies wiirde allerdings eine
Praxis voraussetzen, die weniger durch Anpassung als durch eine offene Ur-
teilsbildung gekennzeichnet ware; in der es folglich méglich ware, Krisen des
Unterrichtens nicht allein als mangelndes Konnen personlich zu adressieren,
sondern sachlich padagogisch zu interpretieren und zu verstehen. Es gilte die
allgemeine Didaktik zu nutzen und einzubinden.
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