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Zusammenfassung: Der Beitrag geht der Frage nach, inwiefern sich durch die
Aufforderung, Praktikumsberichte anzufertigen, Reflexionsleistungen bei Studie-
renden anregen lassen. Ausgehend von vielféltigen Professionalisierungshoffnun-
gen, die im Diskurs um universitdre Lehrer innenbildung mit Reflexion verbunden
werden, werden mit dem strukturtheoretischen Ansatz nach Helsper und den refle-
xionstheoretischen Ausfithrungen von Héicker zundchst zwei in diesem Diskurs
hiufig genutzte Konzeptionen miteinander verglichen und dadurch Kennzeichen
von Reflexion herausgearbeitet (Kap. 1). Daraufhin wird — teilweise im Kontrast
zu diesen Positionen — das Reflexionsverstéindnis der Praxeologischen Wissensso-
ziologie nach Bohnsack entfaltet, nach dem sich Reflexion in implizite und theo-
retische Reflexion ausdifferenzieren ldsst (Kap. 2). Aufbauend auf offenen Fragen,
die sich aus der Thematisierung der genannten Ansétze mit Blick auf die Anbah-
nung von Reflexionsleistungen im Lehramtsstudium ergeben, werden die Fragen
fiir die Datenanalyse, der Projektkontext (Begleitseminar zu einer Berufsfeldbe-
zogenen Praxisstudie) und das methodische Vorgehen (Analyse von 26 studenti-
schen Praktikumsberichten mit Hilfe der Dokumentarischen Methode) offengelegt
(Kap. 3). Am Beispiel eines Falls und unter punktuellem Einbezug von Vergleichs-
fallen wird dann Reflexionsleistungen in Praktikumsberichten nachgespiirt, wie sie
von den Studierenden im Rahmen des Begleitseminars angefertigt werden muss-
ten. Im Ergebnis zeigt sich, auf welche Praxis sich implizite Reflexionsleistungen
der Studierenden beziehen und welche Form theoretische Reflexionen annehmen
(Kap. 4). Basierend auf den Ergebnissen wird abschlieBend das Potenzial disku-
tiert, das Praktikumsberichte fiir die Anbahnung studentischer Reflexionsleistun-
gen besitzen. Beleuchtet wird zudem, wie eine universitidre Lehrer innenbildung
aussehen konnte, die bei Reflexionsleistungen ansetzt, die Studierende bereits er-
bringen (Kap. 5).
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1 Reflexion und Professionalisierungshoffnung in der
Lehrer innenbildung

Mit Reflexion bzw. Reflexivitidt werden im Diskurs um universitire Lehrer innenbil-
dung zahlreiche Professionalisierungshoffnungen verbunden. So fiihrt Hacker (2017,
S. 22f.) auf Basis eines Literaturreviews folgende Funktionen, die Reflexion bzw. Re-
flexivitit zugeschrieben werden, an: Unter Verweis auf Korthagen (2001), Oevermann
(2009) und Neuweg (2011) gehe es als erstes darum, ,,Alltagstheorien, subjektive Theo-
rien bzw. implizites Wissen, das im Handeln zum Ausdruck kommt, in explizites Wissen
zu transformieren, auf wissenschaftliches Theorie- und Forschungswissen zu beziehen®,
mit dem Ziel, ,,spater im wissenschaftlich fundierten interventionspraktischen Handeln
die angezielte pddagogische Professionalitit zu realisieren. Mit Riickgriff auf Combe
& Kolbe (2008) sowie Helsper (2002) werde Reflexion zweitens mit der Bewaltigung
unsicheren Handelns angesichts von Dilemmata, Paradoxien und Antinomien in Verbin-
dung gebracht. Drittens verweist Hacker auf Herzog (1995), Schéfer (2005) und Helsper
(2001), wenn es darum geht, Reflexion Bedeutung hinsichtlich der ,,Begriindungspflicht
padagogischer Eingriffe” sowie deren ,,Wirksamkeit und insbesondere ihrer Nebenwir-
kungen‘ zuzurechnen.

Die von Hicker in dieser Auflistung angefiihrten Quellen zeigen exemplarisch auf,
dass Reflexion in der Lehrer innenbildung aus verschiedenen Perspektiven in den Blick
genommen wird, etwa aus psychologischen bzw. psychologisch geprégten, erziechungs-
philosophischen und strukturtheoretischen Perspektiven. Mit Combe und Kolbe (2008,
S. 859, 864f.) konnen weitere Perspektiven genannt werden, etwa berufsbiographische
Betrachtungen (vgl. etwa Terhart, Czerwenka, Ehrich, Jordan & Schmidt, 1994) oder
aber Ausfithrungen aus der Wissensverwendungsforschung zu Reflexion (vgl. etwa
Radtke, 1996). Aus dem englischsprachigen Bereich werden zudem héiufig die pragma-
tistischen Arbeiten von Dewey (etwa 1933) sowie das Werk von Schon (1983) herange-
zogen. Auch die Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften der KMK
(2019) befassen sich mit Reflexion, welche iiber verschiedene Kompetenzbereiche hin-
weg als Qualifikationsziel aufscheint. Nicht auf individuelle Selbstreflexion, sondern auf
die Selbstthematisierung eines ganzen Berufsstandes heben wiederum bestimmte sys-
temtheoretische Positionen ab (vgl. etwa Stichweh, 1996).

Angesichts dieser Vielzahl von Perspektivierungen erstaunt nicht, dass kein einheitli-
ches Verstandnis dessen vorliegt, 1) was in der Lehrer innenbildung — etwa in Abgren-
zung zu Reflexivitit — unter Reflexion verstanden wird, 2) inwiefern bzw. wie eine Stei-
gerung von Reflexion im Rahmen der Lehrer innenbildung mdglich ist und 3) wie sich
Reflexion empirisch fassen lésst (vgl. Korthagen, 2001; Héacker, 2017).! Von daher wire
es verfehlt, im Bereich der Lehrer innenbildung vereinheitlichend von Reflexion und
Reflexionssteigerung zu sprechen. Stattdessen bedarf es bei Bemiihungen, Reflexion bei
Studierenden anzuregen und zu beforschen, zunichst einer Klarung, was unter Reflexion
verstanden wird. Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden mit dem strukturtheoreti-
schen Ansatz nach Helsper ein im deutschsprachigen Bereich der Lehrer innenbildung
einflussreiches Verstindnis von Reflexion vorgestellt, wobei auch ein Bezug zur etymo-
logischen Wurzel des Begriffs hergestellt wird. Im Anschluss wird das in diesem Ansatz
aufscheinende Reflexionsverstdndnis mit Ausfithrungen Héckers verglichen, wodurch
zentrale Aspekte dessen, was im Diskurs gegenwiértig unter Reflexion diskutiert wird,
sichtbar werden.

Nach Helsper stellt Reflexion zunéchst einmal eine Antwort darauf dar, wie Lehrper-
sonen mit den Antinomien und dilemmatischen Verstrickungen in ihrem Berufsalltag

' Unklarheiten insbesondere bei der Begriffsverwendung zeigen sich auch im englischsprachigen Diskurs

um Lehrer_innenbildung (vgl. Clara, 2015).
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umgehen konnen. So schlieft Helsper (1996, S. 562) seine Ausfithrungen zur ,,Auffor-
derung zur Autonomie und Selbststindigkeit in der modernisierten Schulkultur mit den
Worten, dass es ,,einer — schwer aushaltbaren, aber um so notwendigeren — individuellen
und kollektiven reflexiven Aufkldrung iiber die eigenen professionellen Anteile® an der
von ihm konstatierten ,,déformation clientélle* bedarf. Fiinf Jahre spéter fasst Helsper
Reflexion dann systematischer, indem er sich mit dem Verhéltnis von Reflexion und
Handeln befasst. Wahrend Handeln ,,vielfdltigen Zwéngen* (Helsper, 2001, S. 8) unter-
liege und es darum gehe, besténdig Entscheidungen zu treffen (vgl. ebd.), wird Reflexion
mit Erkenntnisgewinnung in Verbindung gebracht und in der Differenz zu Handeln be-
stimmt: ,,In aller Regel kann praktisches Handeln unter starkem Entscheidungsdruck also
nicht gleichzeitig mit distanzierender Reflexion und reflektierendem Erkennen einher-
gehen™ (ebd.). In Folge dessen wird Reflexion auch mit ,,handlungsentlasteten Situatio-
nen“ (ebd., S. 9) in Verbindung gebracht. Sie benttige

,,das entlastete Nachdenken, das Zwiegesprich mit sich selbst im Riickgriff auf eigene Ver-
stehens- und Erkldrungsmdglichkeiten; die diskursive Auseinandersetzung mit den Perspek-
tiven beteiligter Anderer; die systematische Einholung der Perspektive unbeteiligter Dritter
und den Rekurs auf Reflexionswissen, das von ,Spezialisten‘ stammt, die mit dem Verstehen
und Erkléren ausschlieBlich beschéftigt sind* (ebd.).

Nach Helsper wird Reflexion somit nicht nur in Abgrenzung gegeniiber dem Handeln
bestimmt, sondern auch als riickbeziigliches Phinomen gefasst, das mit Verstehens- und
Erkldrungsleistungen verbunden ist. Das riickbeziigliche Moment passt dabei zum Wort-
sinn von Reflexion, einem Nomen, das auf das lateinische Verb reflectere zuriickgeht,
welches sich mit ,,zuriickdrehen, umwenden, sich zuriickbeugen* (Kluge, 2011, S. 753)
iibersetzen lisst. Die Verbbestandteile der deutschen Ubersetzungen — drehen, wenden,
beugen — verweisen dabei auf Bewegung, darauf, dass etwas oder jemand die Stellung,
Lage oder Haltung verdndert. Bemerkenswert ist dabei, dass das Verb sowohl reflexiv,
d.h. mit dem Reflexivpronomen ,,sich“, als auch ohne einen derartig starken Bezug auf
sich selbst iibersetzt werden kann. Wihrend Riickbezug somit konstitutiv fiir Reflexion
ist, gilt dies fiir Selbstbezug nicht unbedingt — wie auch bei Helsper deutlich wird, der
neben dem Zwiegesprich mit sich selbst die Auseinandersetzung mit Perspektiven Drit-
ter anfiihrt (s. oben).

Wihrend Reflexion nach Helsper Kennzeichen jeder Lebenspraxis ist, konstatiert der
strukturtheoretische Professionsansatz fiir Lehrpersonen eine gesteigerte Reflexionsan-
forderung. Als Professionelle miissen diese ihre Handlungen ,,begriinden® und ,,erkla-
ren” (Helsper, 2001, S. 11) kdnnen; sie bendtigen dafiir ein ,,wissenschaftliches Reflexi-
onswissen® und spezifische ,,Reflexionsmoglichkeiten* (ebd.). Normativ bringt Helsper
dabei zum Ausdruck, dass Lehrpersonen ,,eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus* be-
diirfen, ,,den sie im Verlauf der Lehrerbildung erwerben miissen* (ebd., S. 11f.). Dieser
Habitus wird von Helsper u.a. als ,,grundlegende kritisch-reflexive Haltung™ (ebd., S. 12)
ndher bestimmt, ,,als Stachel [im] Fleisch der eigenen Praxis, der das reflexionslose Auf-
gehen in Praxiszwingen und das Arrangieren mit krisenhaften Routinen erschwert™
(ebd.). Neben dem derart generierten ,,exzentrischen Blick auf die eigene professionelle
Praxis“ (ebd.) bedarf es aber auch des ,,Habitus des routinisierten, praktischen Koénners*
(ebd., S. 13), denn wiirde eine Lehrperson ausschlieBlich reflektieren, kidme es zur
»Selbstblockierung des Handelns (ebd.). Reflexion und Handeln sind somit einerseits
getrennt voneinander, werden andererseits aber iiber die Figur des ,,doppelten Habitus*
(ebd.) komplementér zusammengedacht.

In eine dhnliche Richtung gehen die Ausfiihrungen von Hécker, der Reflexion eben-
falls als vom Handeln getrennte Grofe konzipiert. Reflexion werde im Diskurs — so
Hacker (2017, S. 23) auf Basis seiner Zusammenschau von Funktionen, die Reflexion in
der Lehrer_innenbildung zugeschrieben wird (s. oben) — ,,im weitesten Sinne als ein be-
sonderer Modus des Denkens betrachtet, und zwar als eine rekursive, referenzielle bzw.
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selbstreferenzielle, d.h. riickbeziigliche bzw. selbstbeziigliche Form®. Reflexion ist so-
mit auch bei Héacker durch eine Distanz zur Handlungspraxis, durch Rekursivitdt und
(Selbst-)Referenzialitit gekennzeichnet, wobei sich Hacker wie Helsper nicht auf eine
Form der Referenzialitit festlegt. Indem Reflexion als Denkmodus gekennzeichnet wird,
zeigt sich eine Ndhe zur Funktion der Erkenntnisgenerierung bei Helsper. So bezeichnet
Hécker (2017, S. 24) Reflexion auch explizit als ,,Erkenntnisquelle, die Einsichten iiber
etwas ermdglicht“. Ahnlich wie im strukturtheoretischen Verstindnis fithrt Hicker
(ebd.) im Kontext seiner reflexionstheoretischen Uberlegungen aus:

,,Reflexion ist konstitutiv verbunden mit einer aktiven Distanzierung, d.h. sie beinhaltet im-
mer ein Heraustreten aus der Unmittelbarkeit der Lebensvollziige. Wer reflektiert, geht auf
Abstand, schafft eine Distanz, die eine denkende Beobachtung von Dingen, Handlungen,
Beziehungen usw. iiberhaupt erst ermoglicht®.

Schlielich weist auch Hacker auf Grenzen einer Steigerung von Reflexion hin. Unter
Riickgriff u.a. auf Frankfurt (2007) fiihrt Hacker (2017, S. 28f.) aus, dass Reflexion im
Sinne einer ,,Selbstobjektivierung* eine ,,Jdhmende Ungewissheit oder Ambivalenz bzw.
eine hartnéckige Unzufriedenheit mit der eigenen Person férdern® kénne. ,,[D]auerrefle-
xive Zustdnde bzw. eine Omniprisenz des reflektierenden Modus* erscheinen vor die-
sem Hintergrund ,,nicht als sinnvoll oder gar erstrebenswert®. Auch kdnnten — so Héacker
(ebd., S. 29) unter Bezug auf Maier & Pfistner (1976) —,,bestimmte Erscheinungen durch
eine stindige Reflexion verstellt werden®.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie viel Reflexion in der Lehrer_innen-
bildung bendtigt wird. Die Formel ,,Professionalitit durch Reflexion® hat gemil3 den
angefiihrten Uberlegungen einen gewissen Anspruch, gilt aber nicht uneingeschrinkt
(vgl. fiir eine Kritik an dieser Formel auch Reh, 2004).

2 Reflexion in der Praxeologischen Wissenssoziologie

Eine Perspektive auf Reflexion, die zunédchst einmal jenseits des Diskurses um Leh-
rer_innenbildung verortet ist, bietet die Praxeologische Wissenssoziologie, die von
Bohnsack in den letzten Jahren ausgearbeitet wurde. Die Praxeologische Wissenssozio-
logie stellt die Grundlagentheorie der Dokumentarischen Methode dar. Sie versteht sich
selbst nicht als Theorie, die deduktiv aus anderen Theorien abgeleitet wurde. Stattdessen
ist sie ,,in der Auseinandersetzung mit den Herausforderungen der Forschungspraxis*
(Bohnsack, 2018, S. 195) entstanden, was bedingt, dass sie sich fortwidhrend hinsichtlich
ihrer Nutzbarkeit zur ErschlieBung von Praxis bewahren muss und sich potenziell weiter
ausdifferenzieren und entwickeln kann. Unter der Pramisse, die Logik von Praxis rekon-
struieren zu wollen, rekurriert die Praxeologische Wissenssoziologie auf andere Denk-
traditionen, grenzt sich jedoch in Teilen auch von diesen ab. Urspriinglich wurde sie von
Bohnsack (1989) in einem Projekt zu biografischen Orientierungen in Gruppen Jugend-
licher unter Aufgriff vor allem der wissenssoziologischen Arbeiten Mannheims konzi-
piert und fiir die empirische Forschung fruchtbar gemacht. 2017 entfaltete Bohnsack
dann auf Basis einer Rekonstruktion bisheriger Forschungsarbeiten die Praxeologische
Wissenssoziologie in ihrer Relation insbesondere zur Sozialphinomenologie nach
Schiitz, zur Kultursoziologie nach Bourdieu, zur Identititstheorie Goffmans, zur Ethno-
methodologie Garfinkels und zur Systemtheorie Luhmanns.

Die beiden letztgenannten Beziige erweisen sich zur Fassung dessen, was in der Pra-
xeologischen Wissenssoziologie unter Reflexion verstanden wird, als gewinnbringend.
So grenzt Bohnsack Reflexion scharf von Reflexivitét ab. Reflexivitét verweise demnach
—so Bohnsack (2017, S. 33) in seiner Auseinandersetzung mit dem von Garfinkel (1967)
genutzten Begriff der ,,reflexivity* — auf die ,,wechselseitige und zirkelhafte Bezichung
zwischen einer Handlung oder AuBerung einerseits und einem [...] (Orientierungs-)
Muster (,underlying pattern‘) andererseits“. Mit Luhmann fasst Bohnsack (ebd.) eine
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solche durch Wechselseitigkeit und Zirkelhaftigkeit gepriagte Reflexivitit als ,,Kompo-
nente von Rekursivitdt”. Reflexivitdt wird damit mit der Selbsterhaltung sozialer Sys-
teme in Verbindung gebracht. In den Worten Luhmanns:

,.Die Rekursivitéit der Autopoiesis der Gesellschaft ist nicht durch Kausalresultate [...] und
auch nicht in der Form von Ereignissen mathematischer Operationen organisiert, sondern
reflexiv, das heifit: durch Anwendung von Kommunikation auf Kommunikation* (Luh-
mann, 1997, S. 141; zit. n. Bohnsack, 2017, S. 33),

sowie: ,,Mechanismen werden reflexiv dadurch, dass sie auf sich selbst angewandt wer-
den* (Luhmann, 1970, S. 93; zit. n. Bohnsack, 2017, S. 33). In den Begriffen der Praxe-
ologischen Wissenssoziologie bedeutet Reflexivitit somit, dass sich Praxis reproduziert,
dass Handeln und Verstehen im gleichen Rahmen verbleiben.

Reflexion bezeichnet demgegeniiber das Uberwinden von Zirkularitit. Akteur innen
treten hier aus einem ,,Zirkel, Rahmen oder Kontext heraus und sporadisch in einen an-
deren Zirkel hinein“ (Bohnsack, 2017, S. 77). Reflexion vollzieht sich somit, wenn die-
selbe AuBerung oder Praxis anders gerahmt wird (vgl. ebd., S. 78). Erkennbar wird hier
zweierlei. Erstens wird sichtbar, dass Reflexion in der Praxeologischen Wissenssoziolo-
gie zentral an Kontingenzen gebunden ist, d.h. an Vergleichshorizonte, die zeigen, dass
etwas — etwa eine Praxis oder eine AuBerung, eine Reaktion oder ein Interaktionsverlauf
— auch anders sein kann (vgl. ebd., S. 112). Reflexion setzt somit ,,Unterscheidungen*
(Luhmann, 1997, S. 581; zit. n. Bohnsack, 2017, S. 112) voraus, d.h. ,,einen ,Horizont*
anderer Moglichkeiten* (Luhmann, 1975, S. 74; zit. n. Bohnsack, 2017, S. 112). Zwei-
tens wird an der Verwendung des Begriffs des Rahmens deutlich, dass es sich bei Refle-
xion nicht nur und auch nicht primér um einen ,,Modus des Denkens* (Hacker, 2017,
S. 23; s. Kap. 1) handelt, der sich in ,,handlungsentlasteten Situationen* (Helsper, 2001,
S. 9; s. Kap. 1) entfalten kann. Im Gegenteil ist Reflexion im praxeologisch-wissensso-
ziologischen Versténdnis in die Handlungspraxis eingelassen, sie ist eines ihrer konsti-
tutiven Bestandteile.

Besser verstehen lésst sich diese Bestimmung, nach der Reflexion eben nicht priméir
fiir eine Distanzierung von Handlungspraxis steht, durch einen Blick darauf, was mit
Rahmen bzw. Orientierungsrahmen gemeint ist. In der Praxeologischen Wissenssozio-
logie unterscheidet Bohnsack (2017, S. 102ff.) grundlegend zwischen einem kommuni-
kativen und einem konjunktiven Wissen. Wahrend kommunikatives Wissen auf eine
propositionale Logik zuriickgeht, von Akteur innen als Orientierungsschemata bewusst
zur Sprache gebracht werden kann und sich etwa in Normen, Rollen und Common
Sense-Theorien niederschlégt, liegt dem konjunktiven Wissen eine performative Logik
zu Grunde. Es verweist auf implizite Wissensstrukturen, auf Habitus und modi operandi,
d.h. auf Herstellungsprinzipien von Handlungspraxis, und driickt sich in Orientierungs-
rahmen (im engeren Sinne) aus. Zwischen kommunikativem und konjunktivem Wissen,
also zwischen propositionaler und performativer Logik, liegt nach Bohnsack eine noto-
rische bzw. prinzipielle Diskrepanz vor, d.h. ein Spannungsverhéltnis, das von Ak-
teur_innen wiederum handlungspraktisch bewéltigt werden muss und im Alltag auch
staindig handlungspraktisch bewiltigt wird (vgl. ebd.). Reflexion — verstanden als impli-
zite, in die Handlungspraxis eingelassene Grofe — stellt dabei sowohl die Voraussetzung
fiir die Bewiltigung dieses Spannungsverhéltnisses als auch die Folge dieser Bewalti-
gung dar. Bohnsack (ebd., S. 107) beschreibt dies wie folgt: Reflexion setzt mit Luh-
mann Vergleichshorizonte voraus (s. oben),

,.das heiflt einen systematischen Vergleich bzw. eine systematische Relationierung mit [...]
anderen Mdglichkeiten und somit ein Tertium Comparationis, ein den Vergleich und die
Wahl der Vergleichshorizonte strukturierendes Drittes, einen Bezugspunkt, ein Bezugsprob-
lem, vom dem her ich liberhaupt vergleichen kann“.

Dieses Bezugsproblem verortet Bohnsack (ebd.) auf der Ebene der propositionalen Lo-
gik:
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,»Sobald ich um unterschiedliche, um differente Praxen auf der performativen Logik weil,
die mit Bezug auf Erwartungen, auf institutionalisierte und/oder organisationale Normen
und Identitdtserwartungen, auf der propositionalen Ebene als gleichermaflen mdglich, als
funktional dquivalent erscheinen, so ist hiermit ein Reflexionsprozess in Gang gesetzt™.

Implizite Reflexion ist somit entscheidend daran beteiligt, die Spannung zwischen
propositionaler und performativer Ebene, zwischen Norm und Habitus, handlungsprak-
tisch zu bewaltigen.

Auch aus praxeologisch-wissenssoziologischer Perspektive lédsst sich auf Grundlage
von Bohnsacks Ausfithrungen zu Professionalitit schlieBen, dass Lehrerhandeln gestei-
gerten Reflexionsanforderungen ausgesetzt ist. Diese basieren jedoch anders als im
strukturtheoretischen Verstindnis nicht (primér) auf antinomischen Spannungen und auf
einer Begriindungsverpflichtung, sondern auf einem Handeln in der Organisation
Schule. Rahmungen — Bohnsack spricht hier von konstituierenden (Fremd-)Rahmungen
— werden nicht erst in der Interaktion generiert, sondern sind im Bereich der Schule ,,als
organisationale Strukturbedingung® (Bohnsack, 2017, S. 135) schon vorgegeben. Als
eine Komponente von Professionalitit bezeichnet Bohnsack (ebd., S. 137) vor diesem
Hintergrund die ,,Praktizierung bzw. Bewiltigung einer derartigen strukturierenden
(Fremd-)Rahmung* (ebd.), welche sich — gemif einem ,,,Maximalprogramm® fiir pro-
fessionelles Handeln* (ebd.) — auf Basis von Reflexion vollzieht:

,,Gemeint sind hier primédr implizite Reflexionen [...], welche uns als Gegenstand von Er-
zahlungen und Beschreibungen (ggf. bildhaften Darstellungen) zugénglich sind. Die konsti-
tuierende Rahmung kann ggf. und partiell aber auch Gegenstand expliziter, das heif3t theo-
retisierender Reflexionen sein“ (ebd.).

Impliziter Reflexion wird hier eine explizite, theoretisierende bzw. theoretische Refle-
xion gegeniibergestellt. Dabei stellt sich die Frage, worauf diese Theoretisierungen ba-
sieren: auf der Rekonstruktion impliziter Reflexion, d.h. auf einer kommunikativen Ver-
mittlung eigener Praxis, oder aber auf einer nicht-rekonstruktiven, sondern deduktiv-
hierarchischen Ableitung aus vorhandenen Theorien (ebd., S. 92).

Mit Blick auf Lehrer innenbildung ist gemil diesem praxeologisch-wissenssozio-
logischen Verstindnis von Reflexion offen, wie und ob angehende Lehrpersonen
iiberhaupt auf die in der Berufspraxis geforderten Reflexionsleistungen im Sinne der Be-
wiltigung von propositionaler und performativer Logik im organisationalen Kontext
vorbereitetet werden kdnnen. Unter Fokussierung auf die erste Phase der Lehrer innen-
bildung stellt sich hier die Frage, ob implizite Reflexion wihrend des Studiums iiber-
haupt gefordert oder angebahnt werden kann, da diese Form der Reflexion ja eng an
Handeln, in diesem Fall an berufliches Alltagshandeln in der Organisation Schule, ge-
bunden ist. Kann es im Studium demnach ,,nur* darum gehen, Fahigkeiten zur theoreti-
sierenden Reflexion zu entwickeln, oder lassen sich zumindest bestimmte Formen im-
pliziter Reflexion anbahnen?

3 Fragestellung, Projektkontext und methodisches Vorgehen

Vor dem Hintergrund der skizzierten Reflexionsverstdndnisse und der aufgeworfenen
Fragen zur ersten Phase der Lehrer innenbildung werden im empirischen Teil folgende
Forschungsfragen fiir die empirische Analyse verfolgt:

* Welche Reflexionsformen zeigen sich in studentischen Praktikumsberichten?
* Wodurch zeichnen sich diese Reflexionsformen aus?

Zur Beantwortung dieser Fragen wird auf Praktikumsberichte rekurriert, die Lehramts-
studierende der Universitét Bielefeld im Rahmen eines bildungswissenschaftlichen Be-
gleitseminars zur Berufsfeldbezogenen Praxisstudie angefertigt haben. Das dem Seminar
zugrundeliegende Praktikum wird von den teilnehmenden Bachelorstudierenden ver-
schiedener Lehramtsstudiengiinge der Sekundarstufe (Lehramt Haupt-, Real- Sekundar-
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und Gesamtschule, Lehramt Gymnasium und Gesamtschule) iiber mindestens vier Wo-
chen an derselben Schule durchgefiihrt. Schwerpunkt des Praktikums ist es, Erfahrungen
in der individuellen (sprachlichen) Férderung von Schiiler innen mit Fluchterfahrung zu
sammeln. Zur Bearbeitung ggf. irritierender Erfahrungen wird den Studierenden ein Su-
pervisionsangebot gemacht (vgl. Heinrich & Klenner, i.E.). Das von dieser Supervision
losgeldste bildungswissenschaftliche Begleitseminar wurde im Rahmen von Biprofessional
dem Bielefelder Projekt der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung (FKZ: 01JA1908), neu
konzipiert. Es handelt sich hierbei um ein Seminar mit kasuistischem Schwerpunkt, der
sich — im Sinne der Differenzierung von Kunze (2016, S. 118) — als Verbindung von
praxisreflexiver und rekonstruktiver Kasuistik ndher bestimmen ldsst.

Im Seminar wurden die Studierenden zunichst fiir professionstheoretische Fragen
und Strukturprobleme schulischer Praxis sensibilisiert, indem ihnen u.a. die Antinomien
des Lehrerhandelns nach Helsper (1996) nahegebracht wurden. Die Studierenden wur-
den sodann aufgefordert, auf Basis dieser theoretischen Sensibilisierung jeweils eine
im Schulpraktikum erlebte Situation zu einer ,,Dichten Beschreibung® nach Geertz
(1983) auszuarbeiten, diese in einem Praktikumsbericht zu dokumentieren und vor dem
Hintergrund der Helsperschen Antinomien zu interpretieren. Im Seminar wurden die
Studierenden dazu anhand bereits aus vorherigen Semestern vorliegender sowie — in ei-
nem zweiten Seminarteil — auch anhand eigener ,,Dichter Beschreibungen* in eine solche
Interpretation eingefiihrt. Die Interpretation ldsst sich dabei als ,,quasi-rekonstruktive*
Vorgehensweise fassen, die sequenzanalytisch an Lesartenbildung und Gedankenexpe-
rimenten orientiert ist (rekonstruktive Kasuistik), aber weniger einem theoretischen Gel-
tungsanspruch als praktischen Angemessenheitsfragen folgt (praxisreflexive Kasuistik).
Ziel dieses Vorgehens ist es laut den Entwickler innen des Seminarkonzepts,

,,im Modus kritischer Distanznahme, also im vom Handlungsdruck entlasteten Reflexions-
modus, einen reflektierenden Umgang mit diesen Praxisphdnomenen zu erarbeiten, der in
spéteren, professionsethisch prekédren Situationen reaktiviert werden kann“ (Heinrich &
Klenner, i.E.).

Kritische Praxisreflexion stellt somit die explizite Zielsetzung des Begleitseminars dar —
und diese soll sich auch in den Praktikumsberichten niederschlagen, die von den Studie-
renden nach Beendigung des Praktikums als Seminarleistung bei den Dozierenden ab-
gegeben werden. Im Wesentlichen sollen die Praktikumsberichte folgende Bestandteile
enthalten: kurze Einleitung; Dichte Beschreibung; (methodisch geleitete) Interpreta-
tion/Analyse der Dichten Beschreibung; Theorieteil zu Helspers Antinomien und dem
Antinomie-Begriff; professionstheoretische Analyse zu jenen Antinomien, die sich in
der Dichten Beschreibung wiederfinden.

Die im Folgekapitel vorgestellten Rekonstruktionen basieren auf der Analyse von ins-
gesamt 26 Praktikumsberichten aus drei Seminardurchldufen. Zur Beantwortung der
oben prisentierten Forschungsfragen wurde die Analyse mit der Dokumentarischen Me-
thode durchgefiihrt, da diese eine Rekonstruktion von Varianten sowohl impliziter als
auch expliziter Reflexionsleistungen ermoglicht. Implizite Reflexion, die auf die Bewdl-
tigung des Spannungsverhéltnisses zwischen propositionaler und performativer Logik,
zwischen Norm und Habitus verweist (s. Kap. 2), dokumentiert sich nach Bohnsack
(2017, S. 107) in Erzéhlungen und Beschreibungen. Sie kann zumeist nicht expliziert,
aber in Erzdhlungen und Beschreibungen zur Darstellung gebracht werden (vgl. ebd.).
Entsprechend wurde — nach einer formulierenden Interpretation, bei der ein Zugang zum
thematischen Gehalt der Praktikumsberichte gewonnen wurde — im Zuge der reflektie-
renden Interpretation zundchst eine Textsortentrennung vorgenommen, wobei die von
Nohl (2012, S. 42) fiir die Interviewauswertung vorgeschlagene Differenzierung aufge-
griffen wurde:
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* Erzdhlung: Darstellung von Handlungs- und Geschehensabldufen, die einen zeit-
lichen Verlauf sowie einen Anfang und ein Ende haben;

* Beschreibung: Darstellung von immer wiederkehrenden Handlungsabldufen oder
feststehenden Sachverhalten wie etwa der Arbeitsweise einer Maschine;

» Argumentation: Darstellung von (alltags-)theoretischen Zusammenfassungen zu
Motiven, Griinden und Bedingungen fiir Handeln;

» Bewertung: Darstellung von evaluativen Stellungnahmen zu eigenem oder frem-
dem Handeln.

Um implizite Reflexionsleistungen identifizieren zu kdnnen, wurde zunichst gepriift, ob
bzw. inwiefern sich in den ,,Dichten Beschreibungen* tatsdchlich die Textsorte Beschrei-
bung oder aber andere Textsorten finden und aus welchen Textsorten die iibrigen Teile
der Praktikumsberichte bestehen. Bei der Analyse von Reflexionsleistungen sowie bei
der Identifikation von Normen und Habitus bzw. Orientierungsrahmen (im engeren
Sinne) wurde von Beginn an systematisch fallvergleichend vorgegangen. Bei dieser em-
pirisch basierten Komparation wurden sowohl fallimmanente als auch falliibergreifende
Vergleichshorizonte genutzt, wobei die Sequenzialitit der Texte beriicksichtigt wurde
(vgl. Bohnsack, 2014). Vergleichshorizonte spielten vor dem Hintergrund des praxeolo-
gisch-wissenssoziologischen Reflexionsverstandnisses aber auch auf anderer Ebene eine
Rolle, ndmlich bei der Identifikation dessen, was sich als studentische Reflexionsleis-
tungen fassen lisst. So wurde insbesondere nach Kontingenzen und Handlungsalternati-
ven (s. Kap. 2) gefahndet, und es wurde gefragt, ob diese auf implizite oder theoretische
Reflexion verweisen.

4 Rekonstruktionsergebnisse

Die Analyse setzte bei den ,,Dichten Beschreibungen® an, in denen die Studierenden eine
Situation aus ithrem Praktikum darstellen sollten. Als Ergebnis der durchgefiihrten Text-
sortentrennung (s. Kap. 3) zeigt sich, dass die ,,Dichten Beschreibungen‘ zwar auch, aber
nicht primédr aus Beschreibungen bestehen, sondern stark narrative Ziige tragen, da die
Studierenden in der Regel eine konkrete Situation aus ihrem Praktikum (in verdichteter
Weise) nacherzihlen. In jenen Teilen der Praktikumsberichte, in denen sich die Studie-
renden mit der Analyse dieser Situation und mit den Antinomien nach Helsper beschéf-
tigen, dominieren demgegeniiber Argumentationen und Bewertungen. Erzdhlungen und
Beschreibungen finden sich hier nur vereinzelt.

Aufgrund ihrer erzéhlenden und beschreibenden Passagen stellen die ,,Dichten Be-
schreibungen* einen moglichen Ort dar, in dem sich implizite Reflexionsleistungen do-
kumentieren kdnnten. Tatsdchlich macht die Analyse deutlich, dass derartige Reflexio-
nen nicht in allen Fillen aufscheinen. In etwa der Hilfte der Fille wird in den ,,Dichten
Beschreibungen® keine eigene Handlungspraxis thematisiert; die Studierenden gehen
dann vornehmlich auf eine beobachtete Interaktion zwischen Lehrperson und Schii-
ler_innen ein.? In anderen ,,Dichten Beschreibungen finden sich zwar Darstellungen
zum eigenen Handeln, doch werden hierbei keine Kontingenzen und Handlungsalterna-
tiven sichtbar. Es finden sich aber auch Ausnahmen.

Zum Nachvollzug der Analyse wird im Folgenden eine Falldarstellung — Lale De-
mirci® — ausfiihrlich prisentiert. Kontrastierungen mit anderen Fillen werden dabei an
ausgewiesenen Stellen angefiihrt, um zu erkennen, was im dargelegten Fall verallgemei-
nerbar und was besonders erscheint. Anspruch ist dabei nicht, die Analyseergebnisse in
ihrer Breite vorzustellen, sondern anhand eines Falls beispielhaft aufzuzeigen, wie bei
der Rekonstruktion vorgegangen wurde.

2 Hier lieBe sich allenfalls eine Beobachtungspraxis rekonstruieren, was im Rahmen dieses Beitrags nicht

weiterverfolgt wird.

3 Namen wurden veréindert.
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Der Fall Lale Demirci beginnt die ,,Dichte Beschreibung™ wie folgt:

Am Freitagmorgen kam ich zur ersten Stunde in die Schule. Die erste Stunde begann wie
immer damit, dass organisatorische Dinge besprochen und gekldrt wurden. Nachdem die
Lehrerin die Anwesenheit der Schiilerinnen und Schiiler kontrolliert hat, machte sie darauf
aufmerksam, dass sie noch eine wichtige Information hiitte. Sie erklirte den SuS*, dass es
sich um eine Informationsveranstaltung fiir soziale Berufe wie Krankenschwester, Kranken-
pfleger oder Altenpfleger handelt. Es ginge um Praktika, die angeboten werden und Schnup-
pertage. Sie erwdihnte auch direkt, wann es stattfinden wiirde und wo und fragte, welche SuS
daran interessiert wiren. Es haben einige von ihnen aufgezeigt und einen Zettel mit den
ganzen Informationen bekommen (Lale Demirci, S. 3, ,,Dichte Beschreibung®).

Der Fokus dieser Darstellung liegt auf der unterrichtlichen Interaktion zwischen Lehre-
rin und Lerngruppe, wobei erkennbar wird, dass diese Interaktion von der Lehrerin ge-
steuert wird und sich im organisationalen Rahmen der Schule entfaltet (Stundenstruktur,
klar zugeschriebene Rollen, Anwesenheitskontrolle). Lale Demirci erscheint als unbe-
teiligte Beobachterin, die sich selbst nur im ersten Satz thematisiert, dessen Inhalt als
Voraussetzung fiir die Beobachtung erscheint: Durch das In-der-Schule-Sein, welches
nicht ndher beschrieben wird, kann die Studentin die nachfolgend geschilderten Be-
obachtungen anstellen.’

Im weiteren Verlauf der ,,Dichten Beschreibung® wird dann ersichtlich, dass die Stu-
dentin nicht nur als unbeteiligte Beobachterin agiert hat.

Schiiler A. hat nicht alles verstanden und hat nochmal gefragt, worum es geht. Die Lehrerin
hat versucht, alles erneut zu erkliren, jedoch hat A. immer noch nichts verstanden. Darauf-
hin wollte die Lehrerin nicht erneut alles erkldren und behauptete, dieser Beruf'sei sowieso
nichts fiir ihn. Anschlieflend fragte A. mich erneut und ich versuchte es ihm noch einmal zu
erkldren, aber ich hatte das Gefiihl, dass er es immer noch nicht verstanden hatte (Lale
Demirci, S. 3, ,,Dichte Beschreibung®).

Die Darstellung @ndert sich hier insofern, als unklar wird, in welchem Maf3e das Darge-
stellte auf Beobachtungen und Interpretationen oder auf Zuschreibungen und der Attri-
buierung von Motiven basiert: Woher weil die Studentin, dass Schiiler A. ,, nicht alles
verstanden** hat und dass die Lehrerin den Sachverhalt nicht noch einmal erkldren
, wollte“? Wurde das von den Personen jeweils so geduBert? Als Lale Demirci in ihrer
Rolle als Beobachterin vom Schiiler A. angesprochen wird, blockt diese nicht ab, son-
dern ldsst sich darauf ein und setzt die Interaktion mit diesem fort (Erklarungsversuch
und Blick darauf, wie Erklidrung ankommt).® Nicht nur der Handlungsmodus hat sich
verdandert — vom Beobachten zum Interagieren —, sondern auch die Fokussierungsgrofe
— von der Interaktion Lehrerin-Lerngruppe tiber die Interaktion Lehrerin-Schiiler A. zur
eigenen Interaktion mit Schiiler A.
Die ,,Dichte Beschreibung* setzt sich wie folgt fort:

Ich war etwas iiberfordert, da ich das Thema sehr wichtig fand und ging somit zur Lehrerin
und machte sie darauf aufmerksam, dass A. noch nicht verstanden hatte, warum [sic!] es
ging und fragte sie, ob sie es A. nochmal erkldren konnte. Sie sagte mir, dass diese Berufs-
wahl A. sowieso nicht interessieren wiirde und er nur Aufmerksamkeit haben méchte. Ich

4
5

Gemeint sind wohl ,,Schiilerinnen und Schiiler*; Anm. J.-H.H.

In den meisten ,,Dichten Beschreibungen werden Unterrichtssituationen thematisiert. Darstellungen von
Interaktionen jenseits des Unterrichts oder gar jenseits der Unterrichtszeit am Nachmittag stellen die Aus-
nahme dar (etwa bei Ole Reisch, S. 4f., ,,Dichte Beschreibung®).

Dass ein solches Vorgehen nicht selbstverstdndlich ist, zeigt etwa der Interfallvergleich mit Alena Bagi-
row, einer Studentin, die eine Verstindnisfrage eines Schiilers — allerdings wéhrend einer Testsituation —
nicht beantwortet und stattdessen auf normative Zwénge verweist, die wéihrend dieser Situation herrschen
(vgl. Alena Bagirow, S. 6, ,,Dichte Beschreibung). Auch Katharina Hamberger verweigert ihrer Darstel-
lung nach in einer gleichen Situation die Unterstiitzung, ermutigt die Schiiler_innen jedoch, den Test al-
leine bewiltigen zu konnen (vgl. Katharina Hamberger, S. 3, ,,Dichte Beschreibung). Offenbar hingt es
nicht (nur) vom Praktikum ab, ob die Studierenden mit den Schiiler_innen interagieren oder diese be-
obachten, sondern auch von der jeweiligen Unterrichtssituation.
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wollte eine Begriindung haben, die ich auch bekam. Sie sagte, sie wisse ungefihr, welche
Schiilerinnen und Schiiler Interesse hiitten und dass A. oftmals durch das stindige Fragen
versucht, den Unterricht zu storen und Aufmerksamkeit zu bekommen. Sie meinte auch, dass
oftmals die Zeit einfach nicht vorhanden wdre, um inhaltliche Themen intensiver zu bespre-
chen und dass sie zeitlich sehr begrenzt wiren (Lale Demirci, S. 3, ,,Dichte Beschreibung®).

Erkenntbar wird hier, dass Lale Demirci nicht auf ein Angesprochen-Werden reagiert
(wie zuvor durch Schiiler A.), sondern initiativ wird und auf Basis eigener Empfindun-
gen (Uberforderung, Bedeutsamkeit des Themas) das Gesprich mit der Lehrerin sucht.
Die Studentin stellt ihre Interaktion mit der Lehrerin dar, wobei sie einen Schwerpunkt
auf die Antworten der Lehrerin legt, bei denen offen bleibt, woher diese um die Interes-
sen bzw. vielmehr Nicht-Interessen der Schiiler innen und darum, was hinter dem Ver-
halten von A. steckt, weif3.”

Wie reagiert Lale Demirci nun auf diese Antworten? Die ,,Dichte Beschreibung* en-
det wie folgt:

In den darauffolgenden Wochen sind wir soverblieben [sic!], dass ich A. bewusst beobachtet
habe. A. war sehr auffillig und fragte Dinge stindig im Unterricht erneut und ich merkte
schnell, dass er Aufmerksamkeit brauchte. Mir wurde bewusst, was die Lehrerin mit ihrer
Begriindung meinte, jedoch fand ich es sehr schwierig, mit der Situation umzugehen und zu
behaupten, dass A. sowieso kein Interesse an diese [sic!] Berufswahl hétte. Auch das Lehrer-
Schiiler Verhdltnis war in den vier Wochen meist sehr angespannt. Zu bemerken ist, dass A.
jedoch bei anderen Lehrern nicht so ein auffallendes Verhalten zeigte (Lale Demirci, S. 3,
,,Dichte Beschreibung*).

Dargestellt wird zum ersten Mal eine gemeinsam mit der Lehrerin getroffene Entschei-
dung, die darin besteht, im weiteren Verlauf des Praktikums das Beobachten zu priori-
sieren und dabei auf Schiiler A. zu fokussieren.® Durch dieses Vorgehen {ibernimmt die
Studentin nicht bloB die Einschétzung der Lehrerin, sondern iiberpriift sie gleichsam
durch eigene Beobachtung. Wihrend die Studentin dabei den von der Lehrerin einge-
brachten Topos der Aufmerksamkeit aufnimmt und mit A. in Bezug setzt — wenngleich
auch in gewisser Verschiebung, denn die Lehrerin duflerte geméal der Darstellung, dass
der Schiiler ,, nur Aufmerksamkeit haben mochte; hier heifit es jedoch, dass er ,, Auf-
merksamkeit brauchte “ —, so distanziert sich Lale Demirci von der AuBerung der Lehre-
rin beziiglich dessen Nicht-Interesses. Auffillig ist, dass die Studentin ihre Darstellung
in zweierlei Hinsicht gegeniiber der vorherigen immanenten, d.h. an die beobachtete Si-
tuation gebundenen Darstellung weitet. Zum einen werden hier Beobachtungsergebnisse
aus vier Wochen gerafft dargestellt; zum anderen weitet die Studentin den Beobach-
tungskontext, da sie abschlieBend thematisiert, wie sich der Schiiler auch bei anderen
Lehrpersonen verhalten hat.’

Im Vergleich zum Fall Philipp Tretschow wird ersichtlich, dass eine solche Verschiebung von Beobach-
tung und Interaktion nicht von allen Studierenden derart ausgeprégt dargestellt wird wie von Lale Demirci.
So startet Philipp Tretschow seine Ausfiihrungen nach Nennung des Klassensettings damit, dass er darlegt,
was seine ,,Aufgabe’ in der thematisierten Unterrichtsstunde war, ndmlich in die Interaktion mit einem
ganz bestimmten Schiiler zu gehen und mit diesem die Hausaufgaben zu besprechen (vgl. Philipp Tret-
schow, S. 4, ,.Dichte Beschreibung®). Auch bspw. Luisa Staub stellt unvermittelt ihre Interaktion mit ei-
nem bestimmten Schiiler dar (vgl. Luisa Staub, S. 1, ,,Dichte Beschreibung®). Demgegeniiber erscheint
das Vorgehen von Lale Demirci als wechselhaft bzw. suchend, als nicht derart festgelegt.

Solche gemeinsamen Entscheidungen zwischen Student in und Lehrperson finden sich in den ,,Dichten
Beschreibungen* selten. In jenen Darstellungen, aus denen eigene Handlungen hervorgehen, reagieren die
Studierenden in ihrem Beobachten bzw. Interagieren mit Schiiler_innen in der Regel auf Lehrpersonen.
Ein Kontrastfall stellt demgegeniiber Nehir Duman dar, bei der aufscheint, dass der Lehrer die Studentin
wie eine Schiilerin behandelt (vgl. Nehir Duman, S. 1, ,,Dichte Beschreibung*).

Eine Raffung der Zeit am Ende der ,,Dichten Beschreibung® in Zusammenhang mit der Darstellung, wie
sich ein Schiiler in anderen Kontexten verhalt, stellt ein Muster dar, das sich auch bei anderen Fillen findet
(etwa Philipp Tretschow, S. 5, ,,Dichte Beschreibung®).
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Welche Reflexionsleistungen zeigen sich in dieser ,,Dichten Beschreibung“? Mit Blick
auf implizite Reflexionen lieBe sich interpretieren, dass die Studentin im Praktikum noch
gar keine Berufspraxis ausbilden konnte, im Zuge derer sich implizite Reflexion hétte
entfalten konnen. Mit anderen Worten: Lale Demirci musste die Spannung zwischen
Norm und Habitus, die Lehrpersonen im Kontext der Organisation Schule alltdglich zu
bewiltigen haben, noch gar nicht handlungspraktisch bearbeiten. Die zur Darstellung
gebrachten Verdnderungen ihres Handelns, d.h. das Changieren zwischen Beobachten
und Interagieren, und die Verschiebungen der Fokussierungsgroen verweisen vor die-
sem Hintergrund nicht auf implizite Reflexionsleistungen, wie sie von Lehrpersonen er-
bracht werden konnten. Allerdings verweisen diese Kontingenzen, diese Moglichkeiten
anders zu handeln, auf implizite Reflexionen, die als Komponenten einer anderen Praxis
erscheinen, nimlich derjenigen des Studierens bzw. priziser des Absolvierens eines
Schulpraktikums im Rahmen des Studiums. So lie3e sich argumentieren, dass sich Lehr-
amtsstudierende beim Absolvieren eines Praktikums bestimmten Normen ausgesetzt se-
hen. Im Fall Lale Demirci deutet sich an, dass diese in der Beriicksichtigung studien-
struktureller Rahmenvorgaben (Verweis auf die vierwochige Dauer des Praktikums)
sowie in der Erflillung von Vorgaben seitens der universitdren Seminarleitungen beste-
hen, zu der im Fall dieses Praktikumstyps die Aufgabe gehort, eine Schiilerin bzw. einen
Schiiler (sprachlich) zu fordern. Lale Demirci bearbeitet diese Normen handlungsprak-
tisch, indem sie zunédchst zwischen Beobachtung und Interaktion changiert und auf der
Grundlage ihrer eigenen Beobachtungen im Einverstiandnis mit der Lehrerin ein Vorge-
hen festlegt, das sie in den Folgewochen umsetzt. Letztlich scheint sie damit — gemal
der vorliegenden ,,Dichten Beschreibung* — eine Praxis des Praktikumsabsolvierens aus-
gebildet zu haben, bei der der Fokus auf der Beobachtung eines Schiilers liegt. Die Stu-
dentin bleibt damit primér in der Beobachterrolle und iibernimmt keine padagogische
(Hilfs-)Funktion. Im Rahmen dieser Rolle wird es der Studentin dann auch méglich, ihre
praktische Reflexion sprachlich zusammenzufassen, indem sie im Schlusssatz das Ver-
halten des Schiilers bei verschiedenen Lehrpersonen thematisiert. Diese Reflexion ba-
siert insofern auf einer Interpretation der beobachteten Interaktion zwischen dem Schiiler
und der Lehrerin, als Lale Demirci zwar das ,, auffallende/] Verhalten “ des Schiilers zum
Vergleichspunkt macht und damit ein Thema, das sich aus dem bislang Beobachteten
und dem Gesprich mit der Lehrerin ergibt, letztlich aber das Verhalten der Lehrerin dem
Schiiler gegeniiber fokussiert. So sieht die Studentin die Schwierigkeit darin, dass die
Lehrerin Aussagen beziiglich des Interesses des Schiilers titigt, sie aber auf Grundlage
ihrer eigenen Beobachtungen keine Grundlage fiir derartige Motivunterstellungen er-
kennt.

Dieses Thema stellt keinen von aul3en, aus der Theorie, an die konkrete Praxis heran-
getragenen Vergleichspunkt dar — ganz im Gegensatz zu dem, was sich in den weiteren
Kapiteln des Praktikumsberichts von Lale Demirci findet. Hier befasst sich die Studentin
zu einem Gutteil jenseits dessen, was aus der ,,.Dichten Beschreibung® hervorgeht, auf
Ebene theoretischer Reflexionen mit den Antinomien nach Helsper. Erkennbar wird in
diesem argumentativ gepragten Teil eine nicht nur fiir den Fall Lale Demirci, sondern
auch fiir mehrere andere Félle charakteristische Diffusitét hinsichtlich des Status der An-
tinomien in ihrer Relation zur ,,.Dichten Beschreibung®. So schreibt Lale Demirci im
Kapitel ,,Professionstheoretische Rahmung* eingangs, dass sie ihre ,,Dichte Beschrei-
bung® ,, anhand der Antinomien von W. Helsper reflektieren und analysieren  (Lale De-
mirci, S. 5, ,,Professionstheoretische Rahmung®) mochte. Nach einer Darlegung, was
unter diesen Antinomien zu verstehen ist, fithrt sie dann aber umgekehrt aus: ,, Als néchs-
tes werde ich mithilfe meiner dichten Beschreibung die Antinomien genauer betrachten
und analysieren* (ebd., S. 6, ,,Professionstheoretische Rahmung®). Was Analysegegen-
stand und was Analysemittel ist, ist jeweils getauscht. In der nachfolgenden Behandlung
der einzelnen Antinomien wird dann jedoch erkenntlich, dass die Analyse der ,,Dichten
Beschreibung zuriicktritt zu Gunsten eines Referats iiber Antinomien. Der ,,Dichten
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Beschreibung™ kommen Illustrationszwecke zu; Passagen aus der Praxis werden unter
die Antinomien subsumiert. Hierflir spricht auch die folgende resiimierende Formulie-
rung: ,, In der dichten Beschreibung waren auch noch andere Antinomien vorhanden, die
jedoch nicht von grofier Bedeutung waren* (ebd., S. 11, ,,Antinomien in der Dichten
Beschreibung™). Bei einzelnen Antinomien wird auch gar nicht auf die beobachtete Prak-
tikumspraxis zuriickgegriffen. Vereinzelt werden Elemente, die in der ,,Dichten Be-
schreibung® aufschienen, auch bei den Antinomien ,,wiedergefunden®. So wird bspw.
die Ungewissheitsantinomie mit der Frage in Verbindung gebracht, ,,0b alle SuS die
wichtige Information verstanden haben® (ebd., S.7, ,,Professionstheoretische Rah-
mung®).

Zwar mag dieses subsumtive ,,Wiederfinden von Antinomien in der beobachteten
Praxis ebenfalls auf implizite Reflexionsleistungen innerhalb der Praxis des Studierens,
konkret des Umgangs mit normativen Vorgaben hinsichtlich des Verfassens von Prakti-
kumsberichten, verweisen. Allerdings ist fraglich, inwiefern der vorgenommene Rekurs
auf die Antinomien als theoretische, genuin nicht mit der beobachteten Situation verbun-
dene Grofe flir Lale Demirci und andere Fille Praxisrelevanz jenseits des Praktikums
haben wird.

5 Diskussion: Das Potenzial von Praktikumsberichten fiir die
Anbahnung studentischer Reflexionsleistungen

Die Rekonstruktionen haben gezeigt, dass sich in studentischen Praktikumsberichten,
die eigene Handlungspraxis thematisieren, durchaus Reflexionsleistungen finden lassen,
derartige Berichte also potenziell dazu geeignet sind, als Reflexionsanldsse zu fungieren
und Reflexionsprozesse bei Studierenden zu befordern. Allerdings sind diese Reflexi-
onsleistungen aus Perspektive der Praxeologischen Wissenssoziologie differenziert zu
betrachten. Implizite Reflexionen kénnen sich im Rahmen des Studiums in der Regel
nicht in Bezug auf die Berufspraxis von Lehrpersonen entfalten, da die dort alltiglich
anstehenden Bewiltigungsleistungen der Spannung zwischen Norm und Habitus in der
Organisation Schule nicht simuliert werden konnen, auch nicht durch vierwdchige
Schulpraktika.!” Praktikant innen miissen nicht jene Entscheidungen treffen, mit denen
Berufseinsteigende bei der Ausbildung einer eigenen Berufspraxis erstmalig vollum-
fanglich konfrontiert werden (vgl. Sotzek, Wittek, Hericks, Rauschenberg & Keller-
Schneider, 2018). Was Praktikant innen jedoch ausbilden, ist eine Praxis des Studierens,
in der bestimmte Normen handlungspraktisch bewiltigt werden miissen, wie etwa jene,
Schulpraktika zu absolvieren und diese in Form von Praktikumsberichten unter bestimm-
ten Vorgaben ,,reflektieren” zu miissen. Es miisste unter Heranziehung weiterer Darstel-
lungen eigenen Handelns untersucht werden, inwiefern sich die in Praktikumsberichten
aufscheinenden impliziten Reflexionen beziiglich der Praxen des Studierens bzw. des
Verfassens von Praktikumsberichten systematisieren und als Typen der Bewéltigung von
Praxis fassen lieBen. Auf Basis einer solchen Systematisierung konnte gepriift werden,
ob bzw. inwiefern sich die dort verorteten impliziten Reflexionen als anschlussfahig an
die in der Berufspraxis von Lehrpersonen geleisteten impliziten Reflexionen erweisen.
Das oben beispielhaft im Fall Lale Demirci rekonstruierte Changieren zwischen Be-
obachtung und Interaktion weist jedenfalls Ahnlichkeiten dazu auf, wie bestimmte Lehr-
personen im Berufsalltag mit der Spannung zwischen Normen und Orientierungsrahmen
umgehen (vgl. Hinzke, 2018).

Der Zugewinn einer praxeologisch-wissenssoziologischen Perspektivierung von Re-
flexion besteht vor diesem Hintergrund nicht nur darin, Reflexion analytisch klar von
Reflexivitit abzugrenzen (s. Kap. 2), sondern auch, eine weitere, empirisch basierte

10" Vergleiche hierzu auch Leonhard und Abels (2017, S. 49ff.), die aus anderer Perspektive heraus argumen-
tieren, doch zu einem dhnlichen Befund kommen.
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Sichtweise anzubieten, nach der Reflexion Handeln nicht gegeniiberstehen muss, wie
von Helsper (2001) und Hacker (2017) dargelegt (s. Kap. 1). Stattdessen differenziert
diese Perspektive zwischen einer impliziten, in die Handlungspraxis eingelassenen Re-
flexion und einer theoretischen Reflexion, die von Akteur innen zur Explikation ge-
bracht werden kann und die keiner performativen, sondern einer propositionalen Logik
folgt. Implizite Reflexion ist dabei — entgegen dem Reflexionsverstindnis von Hacker
(2017, S. 26) — nicht optional, sondern konstitutives Kennzeichen von Praxis. Die theo-
retische Reflexion ldsst sich noch einmal aufteilen in solche Theoretisierungen, die aus
der Praxis rekonstruiert wurden, und solche, die rationalistisch organisiert sind und de-
duktiv-hierarchisch aus bestehenden Theorien abgeleitet wurden (vgl. Bohnsack, 2017,
S. 92). Das Potenzial dieser Differenzierung wurde ansatzweise bei der oben dargelegten
Fallanalyse aufgezeigt, indem kritisch hinterfragt wurde, inwiefern die Vorgabe, Theo-
rien, die nicht aus der eigenen bzw. der erlebten Handlungspraxis rekonstruiert wurden,
in ,,Dichten Beschreibungen* wiederzufinden, handlungspraktisch relevant werden
kann. Wie im Fall von Lale Demirci beispielhaft dargelegt wurde, scheint damit bei man-
chen Fillen weder ein Erkenntnisgewinn noch eine Eroffnung von Handlungsalternati-
ven verbunden gewesen zu sein.

Was folgt daraus fiir die universitdre Lehrer innenbildung? Wenn sich aus Prakti-
kumsberichten, wie dargelegt, durchaus implizite und theoretische Reflexionsleistungen
rekonstruieren lassen, dann wire eine Option, Studierende im Sinne eines Maximalpro-
gramms professionellen Handelns (vgl. Bohnsack, 2017, S. 137) eine Auseinanderset-
zung mit den Rekonstruktionsergebnissen zu ermoglichen. Dadurch koénnte im Seminar
ein Diskurs tiber differente und womdglich partiell dhnliche oder gleiche normative Er-
wartungen und habituelle Strukturen in den Bildungsorganisationen Universitit (im Rah-
men des Lehramtsstudiums) und Schule (im Rahmen des Berufsalltags) entfaltet werden,
der handlungspraktisch immer wieder bewiltigt werden muss. Implizite Reflexionsleis-
tungen konnten dabei expliziert und dadurch bewusst bearbeitbar werden, was gerade im
Rahmen eines Studiums, d.h. weitgehend losgeldst von schulischen Alltagsanforderun-
gen, gewinnbringend erscheint. Im Sinne einer derartigen Meta-Reflexion, also einer
Reflexion iiber Reflexion, kdnnten schul- und bildungsbezogene Orientierungen und
Praktiken, die Helsper (2018, S. 128) als Merkmale sowohl von Schiiler- als auch von
Lehrerhabitus kennzeichnet, im Prozess des Lehrerwerdens zumindest ansatzweise
sicht- und kommunizierbar werden. Normen und Orientierungen sowie der Umgang mit
vorhandenen Theorien kdnnten dann Gegenstand von Reflexion und damit zugleich ei-
ner reflektierenden Lehrer innenbildung sein. Damit lieen sich auch ein Stiick weit die
angelegten Vergleichshorizonte und die Standortgebundenheit der Reflexion explizieren
bzw., wie Héacker (2017, S. 24) es nennt, die Gebundenheit der Reflexion an den Stand-
punkt des reflektierenden Subjekts. Dadurch kénnte einer ,,blinden Einsozialisation in
die Praxis* (Neuweg, 2007, S. 240) bzw. einem reinen ,,Imitationslernen* (Rothland &
Boecker, 2014) im Praktikum entgegnet werden. In diesem Sinne, d.h. auf dem Weg
einer Rekonstruktion studentischer Reflexionsleistungen, konnte die Férderung von Re-
flexion zu einer tragfihigen Professionalisierungsstrategie werden. Der Gefahr, im Zuge
der Lehrer innenbildung ,,Technologisierbarkeitsphantasien anheim zu fallen” (Hein-
rich & Klenner, i.E.), wiirde durch die Bindung der seminaristischen Lehre an fallspezi-
fische Rekonstruktionen begegnet werden.

Allerdings erweist sich diese Art der Professionalisierungsstrategie als vorausset-
zungsreich, denn sie miisste nicht nur die Heterogenitit der Student innen und ihres
Verstindnisses rekonstruktiver Sozialforschung beriicksichtigen, sondern erfordert auch
auf Seiten der Dozierenden Interpretationskompetenzen. Wie in Lehramtsstudiengidngen
tatige Dozierende diese Kompetenzen erreichen kdnnen, ist eine Frage, der es nachzu-
spiiren lohnt (vgl. hierzu Hinzke, Damm, Geber, Matthes, Bauer & Kahlau, i.V.). Eben-
falls miisste gepriift werden, ob hinreichende zeitliche Ressourcen fiir die Gestaltung
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einer solchen Lehrer innenbildung vorhanden sind und inwiefern bestehende Beno-
tungs- und Priifungszwinge intervenieren. Die skizzierte universitire Lehrer innenbil-
dung verspricht indes, dass Reflexion von Studierenden nicht defensiv begegnet (vgl.
Hicker, 2017, S. 32) und als Defizitkategorie wahrgenommen wird. Reflexion verweist
dann nicht darauf, was diese noch nicht kénnen, sondern setzt bei jenen Reflexionsleis-
tungen an, die Studierende auf Grundlage ihrer bisherigen Erfahrungen mit Schule und
Universitdt bereits mehr oder minder implizit vollbringen.
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Abstract: This article examines the question in what way the request to prepare
internship reports can stimulate reflection processes of students. Based on the man-
ifold hopes of professionalization that are connected with reflection in the dis-
course on university teacher training, the structural-theoretical approach according
to Helsper and reflection-theoretical statements of Hacker — two concepts fre-
quently used in this discourse — are compared with each other and thus charac-
teristics of reflection elaborated (chapter 1). Then — partly in contrast to these
positions — the understanding of reflection of the Praxeological Sociology of
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Knowledge according to Bohnsack is unfolded. According to this, reflection can
be differentiated into implicit and theoretical reflection (chapter 2). Based on open
questions arising from the approaches mentioned with a view to initiating reflec-
tion in teacher training, the questions for data analysis, the project context (accom-
panying seminar to a professional field-related practical study) and the methodo-
logical approach (analysis of 26 student internship reports with the use of the
documentary method) are revealed (chapter 3). Using one case as an example and
including selective comparative cases, forms of reflections are then traced in in-
ternship reports as they had to be prepared by the students in the context of the
accompanying seminar. The result shows to which practice implicit reflections re-
fer and which form of theoretical reflection occurs (chapter 4). Based on these re-
sults, the potential of internship reports for initiating reflections of students is dis-
cussed. It is also examined how university teacher training might look like, based
on reflections already carried out by students (chapter 5).

Keywords: reflection, internship reports, university teacher training, profession-
alization, praxeological sociology of knowledge, documentary method
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