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Zusammenfassung

Dieser Beitrag fragt danach, inwiefern die Art und Weise, wie padagogische Praktiker*innen ihr
Handeln reflektieren, aufschlussreich fiir die Theoretisierung praktischer padagogischer Refle-
xion sein kann. Dieses Vorhaben fut auf der Beobachtung, dass das im Lehrerbildungsdiskurs
dominante Reflexionsideal nicht zu dem passt, was in schulpraktisch verorteten Reflexionssitu-
ationen passiert: Reflexion wird in unterschiedlichen Argumentationskontexten des Lehrerbil-
dungsdiskurses mit dem Anspruch verkniipft, dass das Reflexionssubjekt aus einer Handelnden-
perspektive heraustritt und von einer Beobachtendenperspektive aus kritisch auf pddagogische
Praxis blickt. Dieses Reflexionsideal, das ich als objektivierende Distanzierung beschreibe, wird
gemafl empirischer Befunde zur Reflexionspraxis von pddagogischen Praktiker*innen fortwdh-
rend nicht erfiillt. Vor dem Hintergrund der Annahme, dass diese Differenz zwischen Reflexions-
ideal und Reflexionspraxis von systematischer Bedeutung sein kdnnte, nehme ich praktische
padagogische Reflexion als theoriefdhiges Phdnomen in den Blick. Dafiir analysiere ich Beispiel-
szenen aus Unterrichtsnachgesprachen im Kontext des Referendariats, anhand derer sich ein
moglicherweise kontext- und gegenstandssensibler Reflexionsmodus nachzeichnen ldsst.
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A Failure at Distancing? Pedagogical Reflection as a Practical Phenomenon in Relation to the
Discourse on Teacher Education

This article deals with the question whether the way pedagogical practitioners reflect on their
work can point to conceptual aspects of pedagogical reflection. This endeavour is based on the
observation that the discourse on teacher education promotes an ideal of reflection that keeps
colliding with findings from empirical studies that focus on reflection in practical pedagogical
contexts: in the dominant discourse on teacher education, the reflecting subject is supposed
to discard a practitioner’s perspective and take on a distanced observer’s position. This ideal
is not met by pedagogical practitioners. Assuming that this discrepancy might be of theoretical
interest, | examine pedagogical reflection as a practical phenomenon. In order to do so, | analyse
examples of practical pedagogical reflection taken from conversations between trainee teachers
and their instructors. With these examples at hand, | draft a mode of practical pedagogical reflec-
tion that may be characteristic for its context and object.
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1 Einleitung: Reflexion als theoretisierungsbediirftiger
Begriff

Trotz verschiedener theoretischer Modellierungen dessen, was Professionalitit aus-
macht, ist die Forderung nach Reflexion im Lehrerbildungsdiskurs iiber verschiedene
Paradigmen hinweg konsensféhig. Auch wenn der Erfolg des Reflexionsbegriffs mit sei-
ner konzeptionellen Unschérfe verwoben sein mag (vgl. hierzu Berndt et al. 2017: 11),
sind bestimmte Anspriiche, die an Reflexion im Lehrerbildungsdiskurs gestellt werden,
wiederkehrend aufzufinden. Besonders zu betonen ist hier die Bedeutung wissenschaft-
lichen Wissens: Reflexion verspricht eine Vermittlung von Wissenschaft und Praxis.
Lehrer*innen sollen ihr Handeln als péddagogisch Professionelle anders verstehen, be-
griinden und kritisieren konnen, als es Laien moglich wire (vgl. hierzu Combe & Kol-
be 2004: 853; Rothland & Boecker 2014: 393). Angesichts der hohen Verantwortung,
die Lehrkriften zukomme, sei eine belastbare Begriindbarkeit ihres Handelns geboten:
Reflexion beriihrt das ,,Rechtfertigungsproblem* (Hécker 2019: 85) péadagogischen
Handelns, das sich Lehrkréften stellt, die machtvoll in das Wohl und die zukiinftigen
Moglichkeiten ihrer Schiiler*innen eingreifen. Hier scheint eine ethische Dimension
des Reflexionsbegriffs angesichts der Risiken pddagogischen Handelns auf. Die mit die-
sen Risiken einhergehende hohe Verantwortung ist mit einer konstitutiven Ungewissheit
padagogischen Handelns verwoben (vgl. Gamm 2007: 153): Reflexion ist in paddagogi-
schen Handlungskontexten bedeutsam, weil die Angemessenheit pddagogischen Han-
delns immer wieder neu verhandelt werden muss, da sie nicht deduktiv herzuleiten ist.
Eine Ableitungslogik kollidiert mit der Singularitit paddagogischer Handlungssituatio-
nen; padagogische Angemessenheit findet kein praformiertes MaB3 (vgl. Biinger 2022:
46; Bellmann 2020: 33). Reflexion antwortet so auf die Gleichzeitigkeit der Begriin-
dungsbediirftigkeit pddagogischen Handelns und der Nicht-Standardisierbarkeit situa-
tiver Angemessenheit.

Die alteritatstheoretisch gestiitzte Argumentationsfigur, dass um den padagogisch
iiberantworteten Anderen nicht abschlieBend gewusst werden kann und dieses Nicht-
Wissen-Konnen selbst reflexionsbediirftig ist (vgl. hierzu Wimmer 2017: 425), findet
Eingang in den Lehrerbildungsdiskurs (vgl. Helsper 2002: 78). Interessant ist allerdings,
dass das dominante Reflexionsideal im Lehrerbildungsdiskurs dieser ethischen Figur
zuwiderléduft, indem es ein fiir singulére Anspriiche unempfangliches Reflexionssubjekt
hervorbringt. Dieses Reflexionssubjekt soll aus einer involvierten Handelndenperspek-
tive heraustreten und eine objektive Beobachtendenperspektive annehmen, die fiir ver-
antwortende Dimensionen piddagogischer Interaktion unempféanglich ist.

In diesem Beitrag soll padagogische Reflexion als theorieféhiges Praxisphdnomen
betrachtet und zu Anspriichen relationiert werden, die im Lehrerbildungsdiskurs an den
Reflexionsbegriff gestellt werden. Dafiir werden zunéchst differente Einsédtze des Re-
flexionsbegriffs betrachtet und auf ein gemeinsames Ideal hin abstrahiert (2). Dieses
dominante Ideal steht im Widerspruch zu ethischen Anspriichen an padagogische Re-
flexion. Dieser Widerspruch bietet den Ausgangspunkt dafiir, pddagogische Reflexion
als Praxisphdnomen neu in den Blick zu nehmen (3). Im Zuge dieses Vorhabens wird
ein Reflexionsmodus herausgearbeitet, den ich als engagiertes Erzdhlen beschreibe (4).
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Inwiefern dieses engagierte Erzéhlen zwar zum einen in Differenz zu dem dominanten
Reflexionsideal steht, zum anderen aber auch Ndhen zu dem im Lehrerbildungsdiskurs
artikulierten ethischen Anspruch an Reflexion aufweisen mag, soll in einem Ausblick
zur Sprache kommen (5).

2 Zum dominanten Reflexionsideal im
Lehrerbildungsdiskurs

Wihrend der Reflexionsbegriff — einhergehend mit verschiedenen Professionalitatsver-
stindnissen — im Lehrerbildungsdiskurs unterschiedlich gefiillt wird, sind diesen Be-
griffsfiillungen zugleich einige Motive gemein, die im Folgenden anhand von zwei Dis-
kursschneisen betrachtet werden.!

In Argumentationskontexten, die wissenschaftliches Wissen als Triebfeder professi-
onellen Lehrerhandelns modellieren, scheint die zentrale Leistung, die Reflexion zuge-
schrieben wird, in der Distanzierung von iiberkommenen Praxiskonventionen zu liegen.
Wissenschaftliches Wissen soll pddagogische Praxis innovieren (vgl. Schellenbach-Zell
et al. 2018; Schlomerkemper 2003) und bekommt somit einen instruktiven Wert fiir
padagogische Praxis zugesprochen (vgl. kritisch hierzu Rothland 2020: 281). Wyss
(2013) beschreibt den Reflexionsbegriff als Chance der Verbindung wissenschaftlichen
Wissens und professionellen Handelns, die im deutschsprachigen Diskursraum noch
keine lange Tradition habe (vgl. ebd.: 57). Diese Zuriickhaltung sei mit einem Positivis-
musvorbehalt verklammert, der dem erziehungswissenschaftlichen Wissenschaftsver-
stindnis zu eigen sei. Wissenschaftliches Wissen konne hingegen nach Vorbild anderer
Ausbildungskulturen, die die Differenz von Theorie und Praxis weniger forcieren, fiir
die Entwicklung piadagogischer Professionalitét genutzt werden.

Eine starkere Abgrenzung von Wissenschaft und Praxis ldsst sich in strukturtheore-
tisch orientierten Argumentationsschneisen nachzeichnen. Hier wird Reflexion vor al-
lem eine ethische Funktion zugesprochen: Reflexion werde zu einem Stachel im Fleisch,
der ein Aufgehen in Praxiszwingen verhindere (vgl. Helsper 2001a: 12). Dieser Stachel
rege die fortwiihrende Offnung der Frage nach dem pidagogisch Angemessenen an, die
aufgrund der Ungewissheit padagogischen Handelns geboten sei. Wéhrend die Routi-
nisierung eine zur Alltagsbewéltigung unverzichtbare Komplexitatsreduktion darstelle,
bezeichne Reflexion die Gegenbewegung, die das in bewihrten Routinen Vereindeutigte
auf der Basis von wissenschaftlichem Wissen hinterfragen soll. Alltagspraxis laufe Ge-
fahr, in etablierten Bewiltigungsmustern zu erstarren (vgl. Helsper 2002: 78; Dirks &
Hansmann 1999: 13). Reflexion nimmt so die Gestalt einer Destabilisierung des schein-
bar Unproblematischen an. Um dies leisten zu kdnnen, muss ein Reflexionssubjekt sich
aus unmittelbaren Praxiszusammenhéngen ,herausreflektieren‘ und eine Beobachten-
denperspektive einnehmen. Reflexion soll ,,eingeschliffene Scripts und routinisierte

1 Fiir die vorgeschlagene Biindelung von Diskursstrémungen, bei der es sich um eine star-
ke Zuspitzung handelt, war die Unterscheidung von einem Optimierungs- und einem An-
gemessenheitsdiskurs nach Feindt (2007) orientierend, die eine Differenzierung unter-
schiedlicher Relationierungen von Wissenschaft und Praxis erméglicht (vgl. ebd.: 57).
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Handlungsmuster einer prinzipiellen Anfrage [...] unterziehen* (Helsper 2002: 78). Die
Gefahr, singuldre Anspriiche durch die Einpassung in das Bewéhrte zu trivialisieren,
soll durch das Kultivieren einer Forschendenperspektive bearbeitet werden.

Beide Diskursschneisen weisen trotz ihrer gegensétzlichen argumentativen Stof3-
richtung eine Gemeinsamkeit in einem geteilten Praxismisstrauen auf. Als zentrale Ge-
fahr fiir ein hochqualitatives Lehrer*innenhandeln gilt die unhinterfragte Ubernahme
praktischer Routinen; eine nicht auf der Grundlage von wissenschaftlichem Wissen op-
timierte oder gebrochene Praxis wird als Problem ausgewiesen (vgl. Kiiper 2022: 31).
Als Reaktion auf dieses Problem wird eine reflexive Distanzierung von Praxiskonven-
tionen gefordert.

An dieses konsensfahige ,,Distanzierungsgebot* (Liegmann et al. 2018: 9) kniipft
sich ein Reflexionssubjekt, das Zugang zu methodisch gesicherten Wissensbestdnden
hat und von diesen ausgehend Praxis kritisch beobachten kann (vgl. Eysel 2006; Abels
2011; Hilzensauer 2017; Schellenbach-Zell et al. 2018). Dieses Reflexionssubjekt
soll aus einer involvierten Handelndenperspektive heraustreten und die Position eines
,distanziert-dufleren Beobachters* (Berndt & Hécker 2017: 247) fiillen.? Das korres-
pondierende Reflexionsideal ldsst sich als objektivierende Distanzierung von Praxis-
zusammenhéngen beschreiben. Dieses Ideal spiegelt sich in empirischen Studien zu
Reflexionspraxis, bei denen ein Heraustreten aus der Handelndenperspektive und eine
Bezugnahme auf wissenschaftliches Wissen als Charakteristika einer anspruchsvollen
Reflexion gelten (vgl. etwa Pallesen et al. 2018; Rosemann & Bonnet 2018).}

3 Forschungsstand und Erkenntnisinteresse: Praktische
pdadagogische Reflexion jenseits des Ideals der
objektivierenden Distanzierung

Wird das Reflexionsideal der objektivierenden Distanzierung zu dem relationiert, was
Studierende und padagogische Praktiker"innen tun, wenn sie dazu aufgefordert werden,
(ihr) padagogisches Handeln zu reflektieren, kommt es zu einer ,,betriiblichen Bilanz*

2 Als Position im Lehrerbildungsdiskurs, fiir die die Giiltigkeit des Ideals der objektivie-
renden Distanzierung nicht ohne weiteres behauptet werden kann, sind etwa Einsédtze
padagogischer Kasuistik zu nennen. Die Konfrontation mit padagogischen Wertkonflikten
(etwa im Verhdltnis von Differenz und schulischen Anerkennungsordnungen, vgl. Hack-
barth & Akbaba 2020: 226), die durch die Arbeit mit Fillen in den Blick geholt werden,
kann in kasuistischen Settings zum zentralen Anliegen werden.

3 Die Differenz der dargestellten Ansdtze ist trotz der dargestellten Parallele des Praxis-
misstrauens nicht einzuebnen. Ein Verdacht, der aus der Zuspitzung der Diskursbeobach-
tung erwdchst, betrifft die Tendenz, dass auch Argumentationslinien, die die Differenz
von Theorie und Praxis betonen, die Mglichkeit hervorheben, wissenschaftliches Wissen
als Praxiskorrektiv zu stilisieren (vgl. etwa Leonhard 2018: 213). Dass wissenschaftliches
Wissen fiir das Hinterfragen pddagogischer Angemessenheit zentral ist, soll in diesem
Beitrag nicht bezweifelt werden — stattdessen steht vielmehr die Frage, in welchem Be-
zugsmodus dies denkbar ist.
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(Wyss 2013: 277, Herv. im Orig.): Eine Bezugnahme auf wissenschaftliches Wissen
ist in schulpraktischen Reflexionskontexten kaum nachzuzeichnen. Das geringe Re-
flexionsniveau der Studierenden und Praktiker"innen wird auf ihr Verbleiben in einer
involvierten Handelndenperspektive riickgefiihrt (vgl. kritisch hierzu Leonhard 2020);
fehlende Bezugnahmen auf wissenschaftliches Wissen werden beklagt (vgl. Schiipbach
2007; Schnebel 2009). Unterrichtsnachgesprichen in schulpraktischen Ausbildungssi-
tuationen, denen eigentlich ein besonderes Potenzial fiir Reflexion zugeschrieben wird
(vgl. Beckmann & Ehmke 2020: 318), wird ein affirmativ-instruktiver Charakter attes-
tiert (vgl. Schafers 2017: 238; Reintjes & Bellenberg 2017: 129; Futter 2017: 237; Go-
litzer 1999: 73). Die Qualitét padagogischer Reflexion in schulpraktischen Kontexten
wird wiederkehrend als defizitéir beschrieben — anstelle von reflexiven Offnungen kom-
me es zu verkiirzenden SchlieBungen. Zudem wiirde eine offene und kritische Reflexion
durch das hierarchische Verhiltnis zwischen Ausbildenden und Auszubildenden, das
einen Konformismusdruck ausiibe, verunmoglicht (vgl. Wernet 2006: 206).

Diese Defizitbeschreibung kann entweder die Schlussfolgerung nahelegen, dass die
Lehrerbildung ihren reflexiven Anspruch nicht erfiillt — oder aber als Hinweis darauf
gelesen werden, dass das im Lehrerbildungsdiskurs dominante Reflexionsideal fiir eine
in padagogischer Praxis situierte Reflexion* unsensibel ist. Wird an dem Reflexionsideal
der objektivierenden Distanzierung festgehalten, erscheint die empirisch untersuchte
Reflexionspraxis defizitir; die Qualifizierung der Praktiker*innen miisste verbessert
werden (vgl. etwa Krieg & Kreis 2014: 103; Beckmann & Ehmke 2020: 326). Diese
Argumentation verfolge ich in den weiteren Ausfithrungen nicht. Stattdessen stelle ich
die Angemessenheit des dominanten Reflexionsideals fiir pddagogische Praxiskontexte
in Frage, da dieses ein Reflexionssubjekt forciert, das eine engagierte Handelndenpers-
pektive verlassen muss. Letztere kann jedoch als konstitutiv fiir die Ansprechbarkeit des
Reflexionssubjekts fiir verantwortende Dimensionen padagogischer Interaktion gelten.

Eine objektivierende Distanzierung ist nicht nur empirisch kaum aufzufinden, son-
dern geht auch mit erziehungstheoretisch problematischen Implikationen einher: Die
Begriindung der Reflexionsbediirftigkeit pddagogischen Handelns mit Bezug auf des-
sen ungewissen und verantwortlichen Charakter wird konterkariert, wenn ein Reflexi-
onssubjekt gesetzt wird, das in einer indifferenten Beziehung zu den reflektierten pa-
dagogischen Erfahrungen steht. Ein distanziertes Beobachtendensubjekt ist au3erhalb
padagogischer Praxiszusammenhéange positioniert. Fiir situative Anspriiche ist es daher
unempféanglich. Die ,,Augen eines unbeteiligten Dritten* (Helsper 2001b: 93) kénnen
die Frage nach dem angemessenen pédagogischen Handeln, die durch Reflexion of-
fengehalten werden soll, nur allgemein in den Blick nehmen. Eine Ansprechbarkeit fiir
singuldre Begegnungen mit Schiilerinnen und Schiilern als padagogisch tiberantwortete
Andere, denen mit Praxisroutinen allein nicht gerecht zu werden ist, ist hingegen auf
das Involviertsein des Reflexionssubjekts angewiesen (vgl. Kiiper 2022: 70). Die Pas-
sung des Reflexionsideals der objektivierenden Distanzierung zum Reflexionsgegen-
stand padagogischer Praxiserfahrungen erscheint daher fraglich. Wenn Reflexion fiir die
Nicht-Feststellbarkeit des situativ Angemessenen sensibilisieren soll, sind nicht nur Pra-
xiskonventionen als Problem zu stilisieren. Auch wissenschaftliches Wissen kann die

4 Letztere bezeichne ich im Folgenden als praktische padagogische Reflexion.
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Singularitit eines Falls im Zuge einer Subsumtionslogik verkennen (vgl. hierzu Helsper
2021: 165). Dies zeigt sich dadurch, dass die Bedeutung wissenschaftlichen Wissens im
Lehrerbildungsdiskurs nicht auf eine Offnungsbewegung begrenzt wird: Eine affirma-
tive Rezeption wissenschaftlicher Wissensgehalte, die fiir Gestaltungsfragen padagogi-
scher Praxis relevant gesetzt werden, begiinstigt technologische Argumentationsmuster
(vgl. Rothland 2020; Herzmann & Liegmann 2020; Bellmann 2020).

Wenn daran festgehalten werden soll, dass Reflexion aus ethischen Griinden fiir pa-
dagogische Praxis bedeutsam ist, das Ideal der objektivierenden Distanzierung aber fiir
praktische padagogische Reflexion unsensibel ist, steht zur Frage, wie ein kontext- und
gegenstandssensibler Reflexionsbegriff formuliert werden konnte. Eine Mdglichkeit
der Begriffsarbeit liegt in der Untersuchung dessen, was passiert, wenn pédagogische
Praktiker*innen dazu aufgefordert werden, ihre eigene Praxis zu reflektieren. Im Zuge
dieser Annéherung an praktische pddagogische Reflexion wird die Diskrepanz zwischen
Reflexionspraxis und -ideal nicht als Defizit, sondern als Ausdruck einer zu theoretisie-
renden Differenz interpretiert (vgl. Kiiper & Thiel 2020: 135; Kiiper 2022: 64-68).

4 Reflexion im Modus des engagierten Erzdhlens

Im Folgenden werden zunéchst der Kontext der Untersuchung sowie methodisch-me-
thodologische Weichenstellungen dargestellt. Anschlieend soll anhand von zwei Bei-
spielszenen ein Reflexionsmodus vorgestellt werden, der im Kontrast zu einer objek-
tivierenden Distanzierung steht — und mdglicherweise genau darin als sensibel fiir die
Reflexion einer padagogischen Erfahrung gelesen werden konnte.

4.1 Zum methodisch-methodologischen Rahmen der Untersuchung

Im Rahmen der Untersuchung, die im Kontext der Vorstudie ,,Qualitéit als Tradie-
rungsproblem in Ausbildungskontexten. Pddagogik der frithen Kindheit und Schule
im Vergleich®, die von Corrie Thiel und Johannes Bellmann geleitet wurde,’ konnten
fiinf Referendarinnen und Referendare bei Unterrichtsbesuchen begleitet werden.® Die
im Rahmen dieser Unterrichtsbesuche gefiihrten Unterrichtsnachgespriche zwischen
Ausbildenden (Fachleiter*innen und Ausbildungslehrkréiften) und Auszubildenden
(Referendar*innen) wurden audiographiert und transkribiert. Diese Unterrichtsnachge-
spriche betrachte ich als Beispielsituation praktischer pidagogischer Reflexion, in der
padagogische Praktiker‘innen auf ihr zuriickliegendes Handeln Bezug nehmen.

Die Unterrichtsnachgespriche wurden mithilfe des Verfahrens der Gesprichs-
analyse nach Arnulf Deppermann (2008) ausgewertet. Dieses Vorgehen basiert zum ei-

5 Dertheoretische Hintergrund der Vorstudie wird bei Bellmann et al. 2021 vorgestellt. Eine
Interpretation der Unterrichtsnachgesprache als Einfiihrung in professionelles pddagogi-
sches Urteilen bieten Thiel et al. 2021 an.

6 Hier handelte es sich um zwei Referendare und drei Referendarinnen, die im Zeitraum
von 2018 und 2019 in Nordrhein-Westfalen Unterrichtsbesuche in den Unterrichtsfachern
Geschichte, Deutsch und Sport absolvierten.
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nen darauf, dass der zu analysierende Gegenstand in seiner kommunikativen Dynamik
zur Geltung kommen soll. Zum anderen kann iiber den Verweis Deppermanns (2000),
dass die Gespréchsanalyse auch fiir Forschungsgegenstinde eingesetzt werden kann, die
iiber linguistische Interessen an Gesprichen hinausweisen (vgl. ebd.: 118), ein gegen-
standsbezogener Einsatz dieser Methode begriindet werden. Dabei ist von Bedeutung,
dass Deppermann Gesprachspraktiken als funktional fiir die Gesprachsgegenstinde
kennzeichnet (vgl. ebd.: 79). Dadurch, dass die Gespréichsanalyse auf das Prozessieren
von AuBerungen schaut und Sinn als etwas kommunikativ Hervorgebrachtes betrachtet,
wird denkbar, Reflexion im Gesprach zu untersuchen (vgl. Fiithrer 2020: 89).

Fiir die Anndherung an Reflexion im Gespréch greife ich auf die Figur der Selbst-
bezugnahme zuriick: Als reflexionstheoretisch dichte Stellen betrachte ich Momente,
in denen sich ein Sprechenden-Ich auf ein historisches Handelnden-Ich riickbezieht.
Damit folge ich der Idee, dass Reflexion als rekursive Bezugnahme auf eine padagogi-
sche Handlungssituation verstanden werden kann (vgl. Hacker 2017: 23). Im Folgenden
werde ich eine Lesart von zwei exemplarischen Szenen aus Unterrichtsnachgesprachen
vorstellen, um einen Reflexionsmodus jenseits des Ideals der objektivierenden Distan-
zierung zu umreiflen. Fiir diese Lesart stiitze ich mich auf alteritétstheoretische Impulse,
vor deren Hintergrund praktische pddagogische Reflexion als Antwort auf eine padago-
gische Verantwortungserfahrung gelesen werden kann.’

4.2 ,wasich [..] unbedingt anders machen muss“ — Reflexion als
Antwort auf eine Verantwortungserfahrung

Die nachfolgend zitierte Szene ist aus dem Unterrichtsnachgesprich eines Falls entnom-
men, bei dem eine Referendarin® ihren zweiten Unterrichtsbesuch im Fach Deutsch in
einer flinften Klasse absolvierte. Ziel der Stunde war, den Schiilerinnen und Schiilern zu
vermitteln, dass eine Schildkrote als Protagonist eines in der Unterrichtsstunde behan-
delten Romans deutlich anderen Lebensbedingungen als natiirlich lebende Schildkroten
ausgesetzt ist. Dafiir sollte in der Stunde ein Steckbrief tiber griechische Landschild-
kroten anhand eines Sachtextes erarbeitet und mit dem Roman kontrastiert werden. Im
Unterrichtsnachgesprich auflert sich die Referendarin wie folgt:

7  Ein alteritdtstheoretisch fundierter Verantwortungsbegriff wird in Diskursen zu padagogi-
schen Professionalisierung angefiihrt, um pddagogisches Handeln als Antwort auf einen
unverfiigbaren Anderen zu figurieren (vgl. Wimmer 2017). Zur Beschreibung von Reflexion
hingegen ist er untiblich. Da aber das, was mir in der vorgestellten Untersuchung prakti-
scher pddagogischer Reflexion besonders ins Auge fiel, andere Theoriewege benétigt, als
der dominante Diskurs um Reflexion sie anbietet, versuche ich, eine Verkniipfung herzu-
stellen.

8 Beim grammatischen Geschlecht orientiere ich mich an der Adressierung der im Feld be-
gleiteten Personen.
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S2: #00:04:58-4# [...] 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 &hm (.) dadurch
dass ich die Texte versucht hab kurz zu halten war tatsdchlich dann wirklich im Endeffekt 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 bisschen
umandern [...]

S3 #00:12:07-0# Ja? okay, was ich gut fand jetzt nur das geht kurz auf den Inhalt ein; dass Sie
sowohl das Material als auch die Aufgabenstellung genannt haben; weil das zwei Bausteine waren
die heute ganz viel Schwierigkeiten bereitet haben. und das find ich schon gut dass Sie das gemerkt
haben und hier gesagt haben ja? (S2-Fall).

Die Szene beginnt mit einer Defizitmarkierung. Die Sprecherin, die im Kontext des
Falls als die Referendarin zu erkennen ist, gibt an, dass sie etwas zukiinftig unbedingt
anders machen miisse. Das Modalverb ,miissen‘ unterstreicht besonders in Verbindung
mit dem betonten Adverbial ,,unbedingt* die Verbindlichkeit des geduflerten Anspruchs.
Ein unbedingtes Miissen verweist auf eine nicht abwendbare Verpflichtung ,,den Kin-
dern* gegeniiber. Diesen sei ,,irgendwie® nahezubringen, was die zentralen Textaussa-
gen sind. Die Aufgabe, den Text auf die wichtigsten Informationen zu verdichten, sei
nimlich daran gescheitert, dass der Text bereits so stark verdichtet war, dass die Aufga-
be fiir die Kinder unmdglich wurde. Ohne etwas, was ,,wirklich ganz ganz unwichtig*
sei, sei das Wichtige fiir die Kinder nicht bestimmbar. Die Perspektive der Kinder wird
dabei erst als Fiktion eingeholt, in der diese als diejenigen zutage treten, die den Text
in Wichtiges und Unwichtiges — ,,Beiwerk® — scheiden konnen. Dass dies nicht mdg-
lich war, wird durch einen Riickbezug auf das historische Handelnden-Ich eingeholt
und plausibilisiert. Die Frage ,,was will sie denn jetzt von uns?* kontrastiert die zuvor
entworfene gelingende Variante des Unterrichtsgeschehens und betont als Perspektiv-
fiktion der Schiilersicht, dass diese durch die materialunangemessene Aufgabenstellung
orientierungslos geworden seien. Diese Frage, die ein fremdes, nicht-erfiillbares und
zundchst noch nicht einmal definierbares Wollen fokussiert, positioniert die Kinder als
den unklaren Intentionen der Lehrkraft ausgeliefert. Der Arbeitsauftrag wird dadurch
sowohl als undurchschaubar als auch als nicht leistbar gerahmt. Diese Problemmarkie-
rung wird in der Qualifizierung der Reflexion durch die Fachleiterin als treffend mar-
kierte Problemstelle qualifiziert.

Die zitierte Passage zeichnet sich durch ein engagiertes Erzéhlen aus, das sich durch
die Perspektivzitate, das betonte ,,unbedingt* und das Ableiten eines zukiinftigen Miis-
sens duflert. Die Referendarin scheint von ihrer erzéhlten Verfehlung affiziert zu werden.
Neben dieser Intensitéit wirkt die Passage nicht wie eine kiihle, analytische Benennung
eines zuriickliegenden Problems, sondern wie ein involvierter Riickbezug auf eine Er-
fahrung, die Einzug in den Modus des Erzdhlens hélt. Das Problem der Verfehlung wird
nicht durch die Nennung etwa von fachdidaktischen Wissensbestinden oder weiteren
Theoriebeziigen plausibilisiert. Stattdessen wird ein starkes Bediirfnis kommuniziert,
zukiinftig anders zu handeln, um die dargestellte Anspruchsverfehlung zu umgehen.

Perspektivfiktionen werden in den untersuchten Reflexionsszenen eingesetzt, wenn
die Schiiler'innen als Betroffene zum Sprechen gebracht werden. In der folgenden Pas-
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sage aus einem anderen Fall, in dem ein Referendar (S2) eine zuvor gehaltene Ge-
schichtsstunde in der achten Klasse im Unterrichtsnachgespriach mit dem Fachleiter
(S1) und dem Ausbildungslehrer (S3) reflektiert, wird eine derartige Erfahrung thema-
tisiert. Der Referendar begriindet, warum die Schiiler’innen das in der Schwierigkeit
reduzierte Differenzierungsmaterial nicht wahrgenommen haben:

S2: #00:01:47-3# [...] ahm (2) da:s ist halt so ne Sache die haben sich nicht so richtig getraut die
haben dann irgendwie gedacht ,,okay wir wéaren jetzt schlechter deswegen®. da vielleicht noch mehr
() hin arbeiten dass die sich auch trauen alle Angebote in Anspruch zu nehmen [...]

S3: #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 insofern fand ich jetzt schon dass die wesentlichen
Punkte da (.) zutreffend reflektiert wurden

S2:#00:06:11-3# )a

S1: #00:06:12-9# Ah 4h beim letzten Punkt wiirde ich mich unbedingt anschlieBen, also ich fand
auch was Sie reflektiert haben; triftig und nachvollziehbar, dhm ich halte es auch fiir die neural-
gischen Punkte; (S1-Fall).

In der zitierten Szene spricht S2 als verantwortlich Unterrichtender, der ein Problem der
vorangegangenen Unterrichtsstunde benennt und daraus den Anspruch ableitet, etwas
zukiinftig anders zu machen. S2 und S3 zeigen sich als Kritiker, was die beiden als
Ausbildende erkennbar werden lésst. S2 thematisiert in dem zitierten Ausschnitt seiner
Unterrichtsreflexion die Hemmung der Schiiler"innen, ein Hilfeangebot in Form von
sprachlich vereinfachten Texten wahrzunehmen, das diese als ,,schlechter” markieren
wiirde. Diese Markierung wird direkt aus der Schiilerperspektive im Rahmen einer Per-
spektivfiktion formuliert. Die Selbstauszeichnung eines Schiilerkollektivs als ,,schlech-
ter* wirkt prekér: Dass der Referendar diese vollumfangliche Defizitzuschreibung aus
der Perspektive der Schiiler'innen vorbringt, betont das Verletzungsrisiko der in der
Materialgestaltung eingelassenen Positionierung. Der Irrealis deutet an, dass die Etiket-
tierung als ,,schlechter” durch das Ignorieren des Differenzierungsmaterials vermieden
wurde. Dieses Problem, das etwa im universitiren Diskurs zum Umgang mit Hetero-
genitit thematisiert wird, wird hier in alltagssprachlicher Weise als eines beschrieben,
das dem Referendar durch eine Einfiihlung zugénglich ist. Die Erzéhlung lasst das Re-
flexionssubjekt nicht als distanzierte oder gar indifferent zur Praxis positionierte Beob-
achtungsinstanz in Erscheinung treten. Stattdessen zeigt es sich mitfiihlend einer Schii-
lergruppe gegeniiber, die in der Logik der Erzéhlung mit Scham zu kdmpfen hat. Diese
Problematik wird dabei in keiner Weise an eine duflerlich wahrnehmbare Beobachtung
gekniipft. Die Aussage ist somit an eine mitfiihlende, involvierte Subjektposition ge-
bunden, aus der heraus der Referendar spricht. Das ,,irgendwie” sowie die Perspek-
tivfiktion suggerieren eine Suche nach einer Ausdrucksmdglichkeit fiir ein Problem,
das in der AuBerung nicht abstrakt-analytisch, sondern im Modus des Nachvollzugs
adressiert wird. Dennoch wird die geleistete Reflexion in der Riickmeldung durch die
Ausbildenden als sensibles Markieren der Problemstellen der Unterrichtsstunde qua-
lifiziert; der Modus der Reflexion wird ebenso wenig beanstandet wie das Fehlen von
Theoriebeziigen.
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Der Modus des engagierten Erzéhlens wird in keinem der Félle beanstandet, son-
dern durch die Ausbildenden validiert. Es scheint sich also um einen anerkennbaren
Modus praktischer padagogischer Reflexion zu handeln. Der Horizont, von dem aus die
Reflexionssubjekte erzdhlen und sich zur Praxis positionieren, wird in den Unterrichts-
nachgespriachen gemeinsam aufgespannt, indem auch die Ausbildenden Erzéhlungen
mit Perspektivfiktionen entwerfen (vgl. Thiel et al. 2021: 114; Kiiper 2022: 142).

Ausgehend von der Idee, Reflexionspraxis jenseits des diskursiven Ideals als Mog-
lichkeit der Anndherung an das Phdanomen praktischer padagogischer Reflexion zu be-
greifen, erscheinen die folgenden Aspekte bemerkenswert: Das Reflexionssubjekt zeigt
sich im Reflexionsmodus des engagierten Erzéhlens als ansprechbar fiir kontextspezifi-
sche Anspriiche, die es in Verantwortung rufen. Vor dem Hintergrund des Ausgangspro-
blems eines indifferenten Reflexionssubjekts kann dieser Reflexionsmodus als eine nicht-
indifferente Antwort auf padagogische Verantwortungserfahrungen gelesen werden.

5 Differente Form, geteilter Anspruch?

Auf den ersten Blick scheint das, was als Reflexion anhand der empirischen Beispiele in
den Blick kommt, mit dem dominanten Reflexionsideal im Lehrerbildungsdiskurs we-
nig gemein zu haben: Den begleiteten Akteurinnen und Akteuren geht es nicht darum,
praktische Routinen zu kritisieren oder das Handeln mithilfe von wissenschaftlichen
Wissensgehalten zu befragen. Stattdessen sprechen sie als involvierte Handlungssubjek-
te, die von einer Begegnungserfahrung beriihrt zu sein scheinen. Eine objektivierende
Distanzierung ist vor diesem Hintergrund keine anschlussfdhige Beschreibung fiir die
untersuchte Reflexionspraxis, fiir die die Beispielszenen exemplarisch stehen.

Auch wenn Reflexion im engagierten Erzéhlen vom Ideal der objektivierenden
Distanzierung abweicht, bleiben doch Verbindungslinien zu den im Lehrerbildungsdis-
kurs artikulierten Anspriichen an Reflexion formulierbar: Eine Parallele mag in dem
ethischen Gehalt von Reflexion liegen, der mit einem Verstdndnis von Reflexion als
Offnungsfigur verkniipft ist. Die Idee einer Ansprechbarkeit fiir affizierende, singulire
Dimensionen pédagogischer Praxis ist mit dem Reflexionsmodus des engagierten Er-
zéhlens kompatibel. Die Reflektierenden zeigen sich empfinglich fiir situative Ansprii-
che, die nur einem involvierten Handlungssubjekt zugéinglich sind. Die Praktiker*innen
scheinen Normen guten Lehrerhandelns zu teilen, auf denen die Reflexion basiert (vgl.
Kiiper 2022: 165-168). Die artikulierte Verbindlichkeit dieser Normen, die in den Er-
zéhlungen zitiert werden, erwirken dabei insofern keine SchlieBung oder Vereindeuti-
gung der Frage danach, was zu tun sei, als diese weiterhin gestellt und um eine Antwort
gerungen wird: Wahrend Normen des guten piddagogischen Handelns zwar im Modus
des engagierten Erzéhlens nicht aus einer Forschendenperspektive heraus in Frage ge-
stellt werden, kdnnte zugleich im Irritiertsein durch die Anderenerfahrung selbst eine
Offnung der Frage nach dem Angemessenen verortet werden. Die alterititstheoretische
Figur, durch einen Anderenanspruch in Verantwortung gerufen zu werden, die der Phi-
losophie Emmanuel Lévinas’ (2017; 2011) entstammt, kann eine fruchtbare Folie sein,
vor der das Angesprochen- und Verantwortetsein der Praktiker*innen gelesen werden
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kann (vgl. Kiiper 2022: 174).° Phdnomenologisch lésst sich die Betroffenheit der Re-
flexionssubjekte als Antwort auf die Erfahrung eines fremden Anspruchs rahmen (vgl.
Huth 2016: 290), deren Prekaritét als Spur in der Reflexion aktualisiert wird. Die An-
sprechbarkeit des Reflexionssubjekts gegeniiber Anderenanspriichen verleiht Reflexion
im Modus des engagierten Erzdhlens einen ethischen Charakter.

Der Reflexionsmodus des engagierten Erzéhlens konnte aufgrund der moglichen
Verbindung zu péddagogischen Verantwortungserfahrungen theoretische Impulse fiir
einen kontext- und gegenstandssensiblen Reflexionsbegriff im Lehrerbildungsdiskurs
bereithalten. Die Abweichung vom Ideal der objektivierenden Distanzierung bedeutet
nicht, dass praktische pddagogische Reflexion das ,,Rechtfertigungsproblem* (Héacker
2019: 85) padagogischen Handelns banalisiert: Das engagierte Erzéhlen der Reflektie-
renden kann als Spur der Nicht-Feststellbarkeit padagogischer Angemessenheit gele-
sen werden, da es souverdne SchlieBungen durchkreuzt. Vor diesem Hintergrund muss
ein Reflexionsmodus, in dem das Reflexionssubjekt keine Forschenden-, sondern eine
Handelndenperspektive einnimmt, nicht mit dem Anspruch an Reflexion kollidieren,
die Angemessenheit pddagogischen Handelns zu problematisieren, sondern konnte die-
sem gerade Rechnung tragen. Dass dieser Anspruch in verschiedenen Kontexten unter-
schiedlich bearbeitet wird, nehme ich an, sodass es sich lohnen konnte, das Verstiandnis
von padagogischer Reflexion zu pluralisieren.

Transkriptionsregeln
{also} Uberlappende Rede
O kurzes Absetzen
; leicht sinkende Intonation
stark sinkende Intonation
1) Pause; Lange in Sek in Klammer
d:m Lautdehnung
s leicht steigende Intonation
@so@ lachend gesprochene Laute

°genau® leise gesprochene Laute

(ja jetzt so) vermutete AuBerung
Zeit betont gesprochenes Wort
Zeit laut gesprochenes Wort

» zitierte Rede

9 Die Probleme, die durch die Idee entstehen, mit Lévinas Reflexion zu theoretisieren und
dabei eine erhebliche Kontextverschiebung zu wagen, konnen hier nicht in angemessener
Tiefe diskutiert werden. Das Vorhaben kann trotz dieser Probleme gewinnbringend sein,
um ein ethisches Moment von Reflexion zur Geltung zu bringen.
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