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Katharina Rosenberger

Reflexionspraktiken im Lehramtsstudium —
Partizipation und Praxiseiniibung

Zusammenfassung

Im folgenden Beitrag wird aus der Siche praxistheoretischer Ansitze die reflexive
Aufarbeitung von Unterricheserfahrung als eines der wesentlichen Elemente ins-
titutioneller Professionalisierung fiir den Lehrberuf diskutiert. Dazu werden erst
Grundannahmen und Begriffe relevanter Theorieansitze dargestellt und darauf
autbauend einige wichtige Aspekte herausgearbeitet, die vor allem im Zusam-
menhang mit den Reflexionspraktiken im Lehramtsstudium bedeutsam sind: die
Sozialitit, die Regelhaftigkeit und die Kontextualitit. Es wird gezeigt, dass das
Reflektieren von Unterricht weder allein von subjektiven Intentionen und Mori-
ven noch von kollektiven Normen und Erwartungen bestimmt wird, sondern in
symbolische Wissensordnungen eingebettet ist.

Schliisselbegriffe

Lehramesstudium; Praxisreflexion; Unterrichtserfahrung; Praxistheorien

1 Einleitung'

Die reflexive Aufarbeitung der Unterrichtstitigkeit, die Studierende im Rahmen
ihrer Schulpraktika leisten sollen, stellt ein wichtiges und unbestrittenes Element
in der Ausbildung von Lehrpersonen dar. Durch eine systematische, angeleite-
te Auseinandersetzung sollen zukiinftige Lehrpersonen auf Basis selbst erlebrer,
aber auch fremder Erfahrungen das Denken iiber unterrichtliches Handeln ein-
iiben und damit einhergehend ihre berufsspezifische Reflexionsfihigkeit schulen.
Letzelich, so die durchgehend geteilte Annahme der Ausbildungsinstitutionen,
soll durch eine solche Beschiftigung mit pidagogischen Fragen, Phinomenen
und Prozessen® auch die Handlungskompetenz der Lehramtsstudierenden posi-
tiv geniitzt und erweitert werden (vgl. Schén 1983). Allerdings kann, wic auch

I Der vorliegende Beitrag basiert weitgehend auf cinem Kapitel des Textes Rosenberger (2018a).
2 Alerichter und Posch (1994, 72f) unterscheiden folgende Formen des Praxisbezugs im Rahmen
des Lehramtsstudiums: die ,konstruierte® (z.B. Fallstudien), die ,simulierte (z.B. Simulationen,

Verhaltenstrainings) und die ,echte” (z.B. reflektierte Prakeika) Praxis.
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bei anderen pidagogischen Strategien und Angeboten, dabei nicht von einer
einfachen Lehr-Lernentsprechung ausgegangen werden. Die Transformation von
einer sprachlich-reflexiven Auseinandersetzung zur Ausbildung des prakrischen
Handlungsvermagens entzieht sich aufgrund ihrer komplexen Wechselbeziehung
letzelich wohl immer kausalen Erklirungsmustern und linearen Wirkzusammen-
hiingen und verbleibt damit stets ,notorisch unbestimmt* (Oelkers 1985, 218).
So ldsst sich zwar nicht von einer kausalen, aber doch von einer konditionalen
Bezichung sprechen.

Dieser Beitrag richtet den Blick auf den hochschulpidagogischen Alltag der Auf-
arbeitung von Unterrichtserfahrungen und widmet sich der Frage, wie diese zen-
trale Studienanforderung verstanden werden kann, wenn sie mit Perspektive auf
die vorherrschenden sozialen Praktiken und deren Eigendynamik — und weniger
auf die beteiligten Subjekte (vor allem die Studierenden) — gerichtet wird.

Als Ausgangspunke fiir die Erdrterung der Thematik méchre ich dazu zunichst
zwei pointiert thesenhafte Aussagen an den Anfang stellen, auf die ich dann im
Weiteren eingehen werde.

Leitgedanke 1

Reflexion ist kein rein intellektuelles Vermogen, keine geistige Leistung von
weltlosen Subjekten, sondern eine gelungene Form der Parrizipation in einer
bestimmten Praxisgemeinschaft, die reflexive Praktiken einfithrt und vollzicht.

Leitgedanke 2

Die Aufarbeitung von Unterrichtserfahrungen ist cine Einiibung in eine Praxis.

2 Individuelle Akteurinnen bzw. Akteure und
kollektive Praktiken

Die beiden oben formulierten Leitgedanken stehen in Einklang mit entscheiden-
den Uberlegungen von Praxistheorien, wie sie etwa Pierre Bourdieu, Anthony
Giddens, Hans Joas, Bruno Latour und Theodore Schatzki in ihren Arbeiten
grundgelegr haben.® Deren durchaus verschiedene Ansitze haben gemeinsam,

3 ,Grundsitzlich lisst sich jeder Ansatz als Praxistheorie begreifen, in dem ,Prakriken’ die funda-
mentale theoretische Kategorie oder den Ausgangspunkr einer empirischen Analyse bilden und der
damit eine Reihe etablierter philosophischer und soziologischer Dichotomien zu iiberwinden sucht:
etwa die Differenz zwischen Strukcur und Handlung, Subjekt und Objekr, einer Regel und ihrer
Anwendung, der Makro- und der Mikroperspektive sowie zwischen Gesellschaft und Individuum®
(Schifer 2013, 18).
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dass sie gegen die Dominanz von Handlungstheorien opponieren, die die Zweck-
rationalitit (z.B. bei Max Weber) bzw. Normorientierung menschlichen Han-
delns (z.B. bei Talcott Parsons) postulieren. Dabei kritisieren Praxistheorien vor
allem das individualistische und intellekrualistische Bias, welches in vielen ande-
ren sozial- und handlungstheoretischen Ansitzen zu finden ist. Dieses tritt be-
sonders dann zutage, wenn von einem kulturtranszendent verstandenen Konzept
von Rationalitit ausgegangen wird. Im Gegensatz dazu hat das Handeln in einem
praxistheoretischen Verstindnis keine universalistischen Fundamente (vgl. Rosen-
berger 2017, 191f)).

Praxistheorien begrenzen den Begriff der Professionalisierung daher niche auf die
Ebene des Individuums, sondern sehen Lern- und Entwicklungsprozesse prinzi-
piell transpersonell und in ihrer kollektiven Bedeurung. Damit kommt der Praxis
(vgl. Schatzki et al. 2001) bzw. auch der Praxisgemeinschaft (vgl. Wenger 2008)
eine zentrale und bestimmende Rolle zu. Professionalisierung ist demnach aus
Sicht dieser ,practice-based approaches® (Nicolini 2012, 7) cine spezifische Art
der gesellschaftlichen Organisation einer Titigkeit — und zwar als Herausbildung
distinkter Diskurse und Praktiken innerhalb einer Berufsgruppe. Dazu wird in
Praxistheorien nicht davon ausgegangen, dass soziale Titigkeiten (womit z.B.
auch das Reflektieren von Unterricht gemeint ist) als mentale Prozesse charakre-
risiert werden sollten. Vielmehr werden Denken und Handeln in enger Verkniip-
fung mit sozialen Praktiken gesehen.

Bei vielen praxistheoretischen Ansitzen ergibt sich im Anschluss an ihre jeweili-
gen Referenzphilosophen — etwa John Dewey, Ludwig Wittgenstein, Martin Hei-
degger und Michel Foucault — eine radikale Kritik am tradierten, transzendental
fundierten Subjektbegriff. ,Subjekte’, sofern dieser Begriff iiberhaupt angemessen
ist, werden folglich in erster Linie als kulturell verfasst verstanden. Partikulire
Praktiken werden zwar im Vollzug realisiert, aber ihre Méglichkeitsbedingungen
sind wieder ,bundles of practices” (Schatzki 2012, 17). So gesehen ist die Aufar-
beitung bzw. Reflexion von Unterrichtserfahrungen an Universititen und Hoch-
schulen eben kein intellektuelles Vermdgen, keine geistige Leistung von Subjek-
ten, sondern eine Form der Partizipation in einer bestimmten Praxisgemeinschaft,
die reflexive Praktiken generiert. Wie Studierende ihre Unterrichtserfahrungen
aufarbeiten und wie die Lehrerbildnerinnen und -bildner die Qualitir dieser Re-
flexionen einschitzen und bewerten, kann aus diesem Grund also nicht einfach
nur auf subjektive Intentionen und Motive zuriickgefiithrt werden. Denn der Ur-
sprung der Intentionen und Motive ist die kollektiv generierte Praxis des Lehrens
und Studierens an einer Hochschule — und in unserem Fall sind es die Praktiken
des Reflektierens von Unterrichtserfahrungen. Insofern ldsst sich mit Theodore
Schatzki (2003, 192, 0. Herv.) iiber den Zusammenhang zwischen individuellen
AkteurInnen und kollektiven Praktiken feststellen,
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,that these practices are not aggregates of the properties of specific individuals, for in-
stance, the actions, understandings, rules, desires, and emotions of specific people. The
actions that compose a practice are, to be sure, ones specific individuals perform. But
the organization of a practice is not a set of properties of specific individuals. A practice
is organized by an array of intelligibilities, rules, ends, projects, and ways things matter.”

Als konstitutiv soziale Wesen erleben Menschen ihre Umwelt und auch sich selbst
in stindiger Riickkoppelung durch ihre Mitmenschen. Fiir das Selbstverstandnis
und die Einschitzung der eigenen Handlungsméglichkeiten, die Studierende im
Rahmen ihrer Ausbildung entwickeln, wie auch fiir die Kompetenz, die ihnen
von anderen zugeschrieben wird, ist daher die gelebte Praxis der Professionsge-
meinschaft essenziell. Dies betont auch Ludwig Wittgenstein (1977, § 206, vgl.
auch § 325), wenn er schreibt: ,Die gemeinsame menschliche Handlungsweise
ist das Bezugssystem, mittels dessen wir uns [eine Situation] deuten.” Die Praxis-
gemeinschaft liefert die allgemeinen Mafstibe fiir die Bewertung pidagogischen
Handelns und pidagogischer Situationen, denn in der Praxis wird verhandelt, ob
eine gewisse Leistung, ein bestimmures Verhalten von Handlungsteilnehmerinnen
und -teilnehmern ,gut’, ,richrig’, ,passend bzw. ,angemessen’ war (vgl. dazu Mac-
Intyres ,standards of excellence®, 1995, 255£). Die Maf3stibe der Richtigkeit des
pidagogischen Handelns korrelieren wiederum mit den impliziten Handlungsre-
geln der Praxisgemeinschaft, die sich Studierende im Rahmen ihres Studiums und
Lehrpersonen im Laufe ihrer Berufsbiografic als Mitglied der Institution Schule
aneignen. Man kann also durchaus sagen, dass fiir die Relevanz des Wissens die
Teilhabe an Praxisgemeinschaften entscheidend ist, weil ein bestimmtes Wissen
nur in spezifischen Kontexten Bedeutung hat.

Im Studium lernen zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer durch die Konfrontation
mit signifikant Anderen®, wie man sich professionell iiber Vorginge, Phinomene
und Menschen duflern sollte (das heifdt, was im Rahmen des allgemein Akzeptier-
ten liegt) oder welche Bedeutung bestimmren Vorkommunissen bzw. Beobachrtun-
gen zugeordnet werden kénnte (z.B. Was ist iiberhaupt ,wert’, Gegenstand der
Reflexion zu werden? Welches Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern wire
unter welcher Perspektive als ,auffillig einzustufen? Welche Situationen erfordern
besondere Aufmerksamkeit? Wo lassen sich Unzulinglichkeiten im professionel-
len Handeln aus- und festmachen?). Lernen ist so gesehen ein Lernen von und
mit den anderen. Lernen ist ein sozialer Prozess, weil es immer in Abstimmung
mit anderen geschieht und ein auf andere eingerichtetes Handeln ist (vgl. dazu

4 ,Man ist, was man ist, insoweit man Mitglied der Gemeinschaft ist. Das Rohmaterial, aus dem sich
dieses bestimmte Individuum entwickele, wire keine Identitit, bestiinden nicht seine Beziehungen
zu anderen Mirtgliedern der Gemeinschaft. So wird man sich der eigenen Identitit bewusst, und
zwar nicht nur als politischer Biirger oder Mitglied einer Gruppe, sondern auch vom Standpunkt
des reflexiven Denkens aus® (Mead 1973, 244f.).
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Hackl 2017, Kap. 6). Insofern ist der erste, in der Einleitung formulierte Leit-
gedanke begriindbar, dass Reflexion iiber Unterricht kein rein psychologisches
Phinomen, sondern ein sozialer Prozess sei, in welchem kollektiv geteiltes Wissen
in personengebundener Weise angeeignet wird. Dieses praxis- und erfahrungsge-
bundene Wissen ist zudem iiberwiegend nicht objektivier-, technisier- und for-
malisierbar, denn es betrifft zu einem betrichdlichen Teil in Konventionen und
Traditionen eingebettete implizite Wissensbestinde, die situativ und kontextspe-
zifisch aktiviert werden. Auflerdem beruhr es auf subtilen Wahrnehmungen, die
nichr einfach verbalisierbar sind.

Wird die reflexive Aufarbeitung von gemachten Unterricheserfahrungen im Aus-
bildungskontext also im Licht von Praxistheorien betrachtet, so sind abgeleitet
aus den eben angesprochenen Primissen fiir meine weiteren Ausfithrungen insbe-
sondere folgende Aspekte von Bedeutung, auf die ich nun weiter niher eingehen
werde: Sozialitit, Regelhaftigkeit und Kontextualitir.

3 Der Aspekt der Sozialitit

Das Reflektieren muss als Vollzug einer sozialen Praktik gedeutet werden. In die-
sem Sinne ist es nie vom Praxiskollekeiv entkoppelt. Die Reflexionen der Studie-
renden sind also diskursive Produkte, die im Rahmen der Ausbildung gelehrt und
cingeiibt werden — und nicht Ausfluss ihrer privaten Subjektividit. Die Studie-
renden konnen sozusagen als Novizinnen und Novizen geschen werden, die im
Rahmen eines Eintrittsstatus in eine Praxisgemeinschaft agieren. Sie fithren die
Praktiken des Reflektierens durch Schreiben oder Sprechen aus — diese priexistie-
ren in der Praxisgemeinschaft der Lehrerinnen und Lehrer sowie in Pidagogischen
Hochschulen bzw. Universititen. Dennoch wird die Praxis des Reflektierens im
Tun stets reaktualisiert. Das Wissen, das dabei zur Anwendung gebracht wird,
ist ein transsubjektiv geteiltes, also kein individuelles Wissen. Dementsprechend
kommt beim Reflektieren ein habitualisiertes, praktisch-kulturelles kollektives
Wissen zum Ausdruck. Dies umfasst dariiber hinaus nicht nur kognitive, son-
dern auch leibliche und emortionelle Dimensionen (z.B. was man erwarten kann,
welche Bedeutung etwas zugeschrieben werden kann, wie man durch Mimik und
Gestik etwas kommunizieren kann, wie man sich in einer bestimmten Situati-
on fithlt). So entstehen durch die Praxis nicht blof§ Fihigkeiten (Skills), sondern
auch konstitutive leibliche Erfahrungen, Selbstdarstellungsformen und physische
Strukruren, die letztlich wesentliche Elemente bei der Ausbildung einer Identitit
darstellen. ,,Our understanding itself is embodied” (Taylor 1995, 170).

Die soziale Ordnung, in der dies geschicht, wird in der praxistheoretischen Sicht-
weise in ihrer Prozessualitit gesehen. Insofern unterscheidet sich dies fundamental
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von anderen theoretischen Ausrichtungen, die die Fxistenz cigenstindiger und
dauerhafter Strukruren annehmen, welche auf das Handeln der Akteurinnen und

Akteure mehr oder weniger cine deterministische Wirkung haben. Das Soziale

wird dahingegen als Resultat dynamischer und routinierter Vollziige verstanden.
Bekannterweise erklire Pierre Bourdieu dieses Verhilnis mit dem Zusammen-

spiel von ,Habitus" und ,Feld“: Felder versteht er dabei als strukeurierte soziale
Kontextriume. Sie formen den Habitus der Handlungsteilnehmerinnen und -reil-

nehmer, indem sie Grenzen fiir das Handeln andeuten, aber auch unterschiedli-

che Maglichkeiten zu agieren eroffnen. Der Habitus, der nach Bourdieu (1999,

98, 0. Herv.) ,als Systeme daucrhafter und {ibercragbarer Dispositionen® gedacht

wird, reproduziert dann wiederum das Feld.’ Die Akreurinnen und Akreure sind

folglich nicht nur durch ihren Habitus, sondern auch durch ihr Verstindnis vom {
Feld und durch ihre Position im Feld geforme. In diesem Sinne hat der Habitus
keine deterministische Kraft: Er erdffnet den Akteurinnen und Akteuren vielmehr |
einen Improvisationsspielraum. Dieser ist allerdings nicht ginzlich ungebunden,

sondern steht immer in Relation zu den 6rtlichen und situativen Umstinden. Die
Reflexionen der Studierenden sind daher nicht blofler ,persénlicher Ausdruck’, !
sondern weisen immer auch auf ein bestimmtes Praxisfeld hin, welches eigene Lo-

giken, Regeln und Ziele aufweist, die den im Feld Agierenden als kulturelle Codes

geliufig sind, die sie verstehen und an die sie gemeinsam glauben.®

4 Der Aspekt der Regelhaftigkeit

Das Aufarbeiten von Praxiserfahrungen erfolgt also unter Befolgung bestimmter
Regeln, fiir die ein prakdisch-kulturelles Wissen nétig ist. Dieses Wissen mani-
festierc sich in den Inhalten und im Sprachstil (z.B. was thematisiert oder auch
tabuisiert wird, welche Begrifflichkeiten und Ausdrucksweisen angemessen er-
scheinen, in welchem Stil Inhalte formuliert werden sollen). Diese Regeln sind
handlungsleitend (vgl. Giddens’ Strukturationstheorie: Giddens 1997, 51-90)7.
Gleichzeitig sind sie aber auch ein Mittel der Reprodukrtion einer Praxis. Insofern
kann man sagen, dass Regeln und Praktiken einander konstituieren. Die jeweili-

5 Der Habitus ist ein , Produkt der Verinnerlichung der Prinzipien einer kulturellen Willkiir, die im-
stande ist, sich nach Einstellung der pidagogischen Aktion zur perpetuicren und damit in der Praxis
die Prinzipien der verinnerlichren Willkiir zu perpetuieren” (Bourdieu & Passeron 1973, 45).

6 Bourdieu nennt diesen Glauben an den Sinn und die Sinnhaftigkeit bzw. an den Nutzen der feld-
spezifischen Regeln ,Illusio”. Positiv gewendet ist die Hllusio der prakrische Sinn fiir das jeweilige |
Gesellschaftsspiel, negativ gewendet cine als selbstverstindlich hingenommene, unreflektierte An- !
nahme einer Wahrheit (doxa).

7 Diese Theorie hebr die reziproke Verbindung zwischen Individuum und Gesellschaft hervor und

begreift professionelles Handeln demnach als Wechselspiel von agency und Struktur.
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gen Regeln der Praxis weisen dabei eine Bandbreite an Auspriigungen auf. So gibt
es rund um das Aufarbeiten von Erfahrungen nicht nur explizite, sondern auch
implizite Regeln, nicht nur bindende, sondern auch eher unverbindliche Regeln
sowie solche mit unterschiedlichem Formalisierungsgrad und Sanktionierungs-
folgen (vgl. Rosenberger 2018b, 99). Diese Regeln werden von den Studieren-
den, nachdem sie diese erlernt haben, wie auch von den Lehrerbildnerinnen und
-bildnern eingehalten. Sie sind sinnbildlich wie Wegweiser, denen allerdings nicht
in beliebiger Weise gefolgt wird, sondern nur insofern, ,als es einen stindigen
Gebrauch, cine Gepflogenheitc” (Wittgenstein 1977, § 198) bzw. ,cine bestimmte
Kultur® (ebd. 1989, § 164) dazu gibt. Wiirde man die Praxisteilnehmerinnen und
-teilnehmer im Nachhinein dazu befragen, kénnten viele diese Regeln allerdings
gar nicht verbalisieren. Insofern sind nicht-formalisierte Regeln, wie sie in der
Praxis des Reflektierens zur Anwendung kommen, eben nicht wie mathematische
Formeln zu verstehen, die nur ,umgesetzt’ werden miissen. Wie schon Ludwig
Wittgenstein und im Anschluss daran Anthony Giddens aufgezeigt haben, gibt es
einen substanziellen Unterschied zwischen einer Regel und der Regelbefolgung.
Erstens kann ein Handlungsfeld niemals vollstindig durch Regeln konstituiert
werden und zweitens lassen viele Regeln einen Handlungsspielraum zu. ,,Um eine
Praxis festzulegen, geniigen nicht Regeln, sondern man braucht auch Beispiele.
Unsre [sic] Regeln lassen Hintertiiren offen, und die Praxis mufl fiir sich selbst
sprechen.” (Wittgenstein 1989, § 139) Die prinzipielle Offenheit von Regeln
wiirde vielleicht suggerieren, dass es neue Metaregeln briuchte, um regelkonform
handeln zu kénnen — aber wie viele Regeln es auch gibe, ein Handlungsfeld liefie
sich nie vollstindig durch sie konstituieren. Der hier enthaltene, als , Regelfolgen-
problem® bezeichnete, infinite Regress wird von einigen Autoren und Autorinnen
umgangen, indem das Regelfolgen selbst als Praxis verstanden wird:

»Darum ist ,der Regel folgen® eine Praxis. Und der Regel zu folgen glauben ist nicht: der
Regel folgen. Und darum kann man nicht der Regel ,privatim’ folgen, weil sonst der Re-
gel zu folgen glauben dasselbe wiire, wie der Regel folgen.” (Witrgenstein 1977, § 202,
Herv. i. O.)

Wihrend Regeln stets abstrakt sind, bedarf das Regelfolgen cines situativen,
praktischen Sinns (vgl. das ,praktische Bewusstsein® bei Giddens 1997, 36; den
Sinn fiir das Spiel” bei Bourdieu 1999, 122; oder das »practical reasoning” bei Ja-
nik 2000, Kap. 2). Dieser entsteht wiederum durch das wiederholte Uben im Re-
gelfolgen, das sich in ciner Praxisgemeinschaft ereignet. Studierende lernen dies,
indem sie im Studium Unterricheserfahrungen so reflektieren, dass sie moglichst
den Erwartungen der Institution und der Praxisgemeinschaft entsprechen. Das
Denken und Schreiben der Studierenden tiber ihre Unterrichtserfahrungen bzw.
andere Unterrichtssituationen im Rahmen des Studiums kann in Anbetracht des-
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sen als Akt einer sozialisatorischen Interaktion gesehen werden, in der Vorbilder
cine groflie Bedeutung haben und die Mimesis eine tragende Rolle spielt.

5 Der Aspekt der Kontextualitit

Um die reflexiven Praktiken in Lehramtsstudien beschreiben und verstehen zu
kinnen, miissen diese auch in ihrer Kontextgebundenheit betrachtet werden.
Dies bezieht sich einerseits auf die unmirttelbare Situation, in welcher diese so-
zialen Titigkeiten (wie das Reden tiber Unterricht oder das Verfassen von Refle-
xionstexten) ausgefithrt werden. So stellt sich etwa die Frage, inwieweit dies als
Reaktion auf vorhergehende Gespriche in der Lehrveranstaltung oder mic der
Praxismentorin bzw. dem Praxismentor passiert. Auf einer nichsten Ebene geht es
aber auch um den Zusammenhang mit den umfassenderen relevanten Prakriken
der Institution (z.B. die lokale Kultur der Kritik bzw. der Fehlerkultur an einer
Hochschule, vorherrschende Interaktions- und Reflexionspraktiken an der Praxis-
schule). Und noch allgemeiner gesehen findet sich eine Referenz auf aktuelle fach-
liche und gesellschaftliche Diskurse (z.B. das gegenwiirtig allgemein akzeptierte
Verhandeln bestimmreer pidagogischer Themen, rhetorische Figuren der Kritik
oder der Anerkennung).

Die zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer, die in ihrem Studium {iber ihre Erfah-
rungen im Schulpraktikum sprechen oder schreiben, tun dies nicht als ,Privatper-
sonen’, sondern in Ubereinstimmung mit ihrem sozialen Status als Studierende
und Lehramtsanwirterinnen bzw. -anwiirter. Ebenso agieren Lehrerbildnerinnen
und -bildner gemil jener Verhaltensformen, die ihrer beruflichen Funkrtion ent-
sprechen. Beide Positionen sind dabei durch die Ausbildungsinstitution geprigt.
Krappmann (2005, 1314) schreibt in einem dhnlichen Zusammenhang von

~gebiindelte[n] Erwartungen an Verhalten und an Eigenschaften des Inhabers einer Po-
sition im sozialen System [...], die Verbindlichkeit unterschiedlichen Grades haben und
deren Einhaltung positiv (durch Anerkennung, Einfluf, materielle Giiter) bewerter, de-
ren Ul)crtreLung auf verschiedene Weise (vom Achselzucken bis zur sozialen ,""\chmng)
bestraft wird.*

So kann man durchaus davon sprechen, dass die Institution Hochschule bzw.
Universitit den Interaktionsrahmen und das Mirteinander der Akteurinnen und
Akreure strukturiert und so auf den Praxisvollzug der Handelnden einwirke. Die
Reflexionspraktiken sind also nie kontextlos. Allerdings wird die institutionelle
Kultur auch von ihren Handlungsteilnehmerinnen und -teilnehmern ,gemacht’,
weil die Menschen durch ihre Vollziige die soziale Ordnung wiederum (re-)pro-
duzieren und variieren. Das bedeutet auch, dass die Praxis des Reflektierens im
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Hochschulkontexe durch Machtverhilenisse und Zielhierarchien bzw. Zielkon-
fikte durchsetzr ist (z.B. Spannungsfeld von Beraten-Betreuen-Beurteilen: das
Schreiben von Reflexionstexten als obligatorischer Studienauftrag). Das Feld, in
dem das Reflektieren von Untcrrichrserf}{hrungcn stattfindet, weist eine soziale
Ordnung auf, die Ungleichheiten und Gleichheiten, Kongruenzen und Diffe-
renzen, Allianzen und Konflikte, Konkurrenzen und Strategien sowie Abhin-
gigkeiten und Autonomiebestrebungen in sich birgt. Die Eingebundenheit der
Reflexionspraxis in ein kollektives institutionelles Feld deuter folglich auf eine
politische Dimension hin, weil hier Themen und Probleme auftauchen, die einer
offentlichen Deliberation und Verhandlung bediirfen, da sie eine res publica sind.
In diesem Sinne sind die einzelnen Aufﬁerungen der Studierenden nicht nur in
Bezug auf ihre Partikularicic cinzigartig, sondern gleichzeitig auch ein Hinweis
auf dariiber hinausgehende und -hinausweisende Ordnungsmuster. Man kénnte
also die studentischen Reflexionen mirtels kontextsensitiver Diskursanalyse und
Institutionsanalyse untersuchen.

6 Schluss

In diesem Beitrag wird argumentiert, dass es bei der systematischen und analyri-
schen Beschiftigung mit Unterrichtsgeschehnissen und eigenen Lehrerfahrungen
nicht um ein psychologisches Phinomen geht. s geht vielmehr um eine kogniti-
ve bzw. kontemplative Leistung cinzelner Studierender, die iiber die Reflexionsfi-
higkeit der jeweiligen Personen Auskunft gibt. Wie gezeigt werden konnte, muss
das Reflektieren von Unterrichtserfahrungen niche als Ausfluss mentaler Prozesse
von unabhingigen Subjekten aufgefasst werden, sondern kann als eine multidi-
mensionale soziale Praxis, die eingeiibt sein will, verstanden werden, Bei der An-
eignung eines professionellen Habirtus, der sich aus dem reziproken Verhiltnis von
subjektiven Handlungsspielriumen innerhalb eines tiberindividuellen, kollekei-
ven Rahmens ergibt, spielen Praxisgemeinschaften daher eine mafigebliche Rolle.
Kritisches Denken tiber Unterricht und iiber cigene Unterrichtserfahrungen ist als
sozial und praktisch verwurzelter Prozess eng verbunden mit der Are der sozialen
Partizipation und Anerkennung im Praxisfeld, aber auch mit den sozialen Struk-
turen dieses Praxisfeldes (Hochschule, Universitit, Schule). Der praktische Erfolg
bei der Arbeit mit Praxisreflexionen liegt nicht zuletzt auch daran, vonseiten der
Hochschullehrenden dic institutionelle Einbettung der Lern- und Reflexionspro-
zesse im Studium anzuerkennen sowie die einhergehenden Logiken und Dynami-
ken aufzugreifen und damit konstruktiv umzugehen.




Katharina Rosenberger
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