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Aus professionstheoretischer Perspektive ist der Lehrberuf konstitutiv mit Reflexion
verkniipft, um der Vielzahl an Herausforderungen begegnen zu kdnnen. Daftir braucht
es in der Ausbildung die Vermittlung von theoretischen Grundlagen und Reflexions-
techniken sowie geeignete Formate, in denen Fille aus der Praxis theoretisch angeleitet
reflexiv bearbeitet werden konnen. Ziel einer solchen Relationierung von Theorie und
Praxis ist die Forderung der Fahigkeit zum wissenschaftlichen Arbeiten und die Ent-
wicklung einer forschenden Haltung. Dieser Beitrag fokussiert auf fach- und themen-
unspezifische Handlungsprobleme, die das padagogische Handeln von Lehrpersonen
strukturieren und kasuistisch bearbeitet werden kdnnen. Als theoretische Grundlage
wird der Professionsbegriff aus Sicht des strukturtheoretischen Ansatzes dargestellt
und damit die Notwendigkeit der Reflexionsfahigkeit begriindet. Darauf bezugneh-
mend werden zwei Aspekte fiir eine professionelle reflexive Praxis generiert, die fiir die
Rahmung eines Reflexionsprozesses von Praktiker:innen als Folien dienen kdnnen. Es
sind dies zum einen die konstitutiven Antinomien im Lehrer:iinnenhandeln und zum
anderen die Arbeitsbiindnisse zwischen Lehrperson und Lernenden, welche aus struk-
turtheoretischer Sicht hergeleitet werden. AnschlieBend werden ein Definitionsvor-
schlag von professioneller Reflexion und das dekonstruktive Reflexionsmodell vorge-
stellt. Als zentrales Element professioneller Qualifikation soll theoriegeleitete Reflexion
schulpraktische Erfahrungen mit einem strukturierten Reflexionsmodell analysieren,
mit dem Ziel, viable Handlungsalternativen zu explizieren. Im abschliefSenden Beispiel
einer schulpraktischen Reflexion wird der Fall einer Studentin kasuistisch aufgerollt und
aus strukturtheoretischer Sicht die im Fall immanenten Verstrickungen in Antinomien
und problematische Arbeitsbiindnisse herausgearbeitet. Eine solche reflexive Begeg-
nung problematischer Lehrer:innen-Schiiler:innen-Beziehungen eignet sich in beson-
derem Maf3e fiir die Herausbildung eines padagogischen Habitus.

SCHLUSSELWORTER: Strukturtheoretischer Professionsansatz, Antinomien, Arbeitsbiindnis,
dekonstruktive Kasuistik, Reflexionskonzept
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1. Einleitung

Die Reflexionsleistung hat im Prozess der Professionalisierung unbestritten einen
hohen Stellenwert. Egal von welchem professionstheoretischen Ansatz man sich
dem Begriff der Professionalisierung nahert, irgendwann st68t man unweigerlich
auf die Bedeutung der Reflexion, um die Fahigkeit professionellen beruflichen
Handelns zu entwickeln. Auch Donald Schons Ausfiihrungen zum ,Reflecti-
ve Practitioner” (1983) begleiten Ausbildende und Studierende bereits seit den
1980er Jahren durchs Studium und John Hattie (2012, S.23) subsumiert die Ergeb-
nisse seiner Metastudie im Imperativ ,Know your Impact” und definiert ,My role,
as a teacher, is to evaluate the effect | have on my students.” (ebd.) Der Begriff
der reflexiven, beziehungsweise kritisch-reflexiven Professionalisierung ist in der
padagogischen Literatur verankert und wird auch konzeptionell verwendet.

Es gibt aber auch kritische Stimmen gegeniiber dem gédngigen Reflexions-Hype
in der Lehrer:innenbildung. Hacker (2019, S.92) kommt zum Schluss, dass Refle-
xion nicht uneingeschrankt positiv zu bewerten ist. In der gegenwartigen Aus-
bildungssituation wird oftmals eine Reflexivitatssteigerung als Selbstzweck gefor-
dert, einhergehend mit einer enormen Verdichtung von Reflexionsanforderungen
(ebd,, S.83). Ein hoher Reflexionsdruck aber kann Lernen zur intuitiven Seite hin
verkiirzen. Das kann als Folge eine Performanzverschlechterung im padagogi-
schen Handeln nach sich ziehen, da es zu Interferenzen zwischen Denken und
Tun kommen kann (Neuweg, 2007, S.11). Eine Lehrer:iinnenbildung, die reflexive
Professionalisierung zum Ziel hat, msste sich fragen, wie Reflexivitat in der Struk-
tur der Studien- und Ausbildungsteile an Strukturorten der Reflexivitat verankert
werden kann, damit es nicht mehr nur um das Lehren-des-Reflektierens geht, son-
dern ums Teilhaben und Teilnehmen an reflexiven Prozessen (Hacker, 2019, S.94).

Gleichzeitig stellt sich auch die Frage nach der Bedeutung des Lernens aus Er-
fahrung in der Lehrer:iinnenbildung. Liefern die zahlreichen Praktika, die Studie-
rende absolvieren missen, nicht Lernumgebungen, um ausreichend Erfahrungen
fir das berufspraktische Handeln zu sammeln? Praktika sind bei Studierenden
auch immer sehr beliebt. Hier kdnnen sie sich im kiinftigen Berufsfeld auspro-
bieren, sich in Methodik und Didaktik eintiben und ihre Selbstwirksamkeit trai-
nieren. Das beinhaltet die Chance fir Studierende, hier wichtige Erfahrungen als
beginnende Novizen machen zu kdnnen. Allerdings ist es eine empirisch belegte
Tatsache, dass auch noch so viele Erfahrungsjahre nicht zwingend zur professio-
nellen Entwicklung von Lehrpersonen fithren (Hascher, 2005, S. 41). Laut Hascher
geht es darum, die gesammelten Erfahrungen verarbeitet und dementsprechend
umgesetzt zu haben. Unterrichtserfahrungen kdnnen erst tber eine sorgfaltige
Analyse und Verarbeitung zu Lernprozessen fiihren (ebd, S. 42f).

Davon ausgehend, dass man Reflexion gar nicht lernen muss, weil es ein Aspekt
unserer conditio humana ist, folgert Hacker (2019, S. 89; Hervor.i.Orig.) ,Mensch-
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liches In-Der-Welt-Sein ist konstitutiv reflexiv und dialogisch: Demnach stellt sich
in der schulpraktischen Ausbildung die Frage, welche inhaltlichen Bezugnahmen
und welche Denkfiguren und -verfahren gelehrt, demonstriert und eingetibt wer-
den mussen (ebd., S.89). Wiinschenswert wire laut Neuweg (2007, S.5), wenn
Studierende in ihrer Ausbildung einen reflexiven Habitus auspragen und eine re-
flexive Kompetenz erwerben wiirden. Das sind Einstellungen und Fahigkeiten, die
man in der Praxis nicht automatisch erwirbt. Dieser reflexive Habitus ist aber in
jenen Situationen notwendig, die nur reflexiv bearbeitet werden kdnnen. Dies ist
der Fall, wenn sich Lehrpersonen in ihrem professionellen Handeln mit konstitutiv
antinomischen (Helsper, 2002, S.75f) oder anderen widerspriichlichen Situatio-
nen konfrontiert sehen.

2. Theoretische Beziige und Fragestellung

Anerkennend, dass Erfahrungen gemacht, aber auch bearbeitet und analysiert wer-
den missen, damit ein dauerhafter Lernprozess entsteht, und wiirdigend, dass effi-
ziente Reflexion eigene Raume der Reflexivitat in der Ausbildung braucht, niemals
Selbstzweck ist und ein hoher Reflexionsdruck sogar zur Performanzverschlech-
terung im padagogischen Handeln fithren kann, stellt sich die Frage, warum eine
professionelle reflexive Praxis in gerade widerspriichlichen Situationen des Leh-
reriinnenhandelns unerldsslich ist, wie so eine Praxis theoretisch gerahmt werden
kann, welche Aspekte sie kennzeichnen und wie paradoxen und (konstitutiv) wider-
spriichlichen Situationen im Lehrberuf professionell reflexiv begegnet werden kann.

Das klassische Professionskonzept der Berufssoziologie schreibt dem Lehr-
beruf lediglich — wenn {iberhaupt - einen semi-professionellen Status zu'. Des-
halb wird in unterschiedlichen Ansatzen danach gesucht, die Professionalitdt der
,Lehrerarbeit aus den Eigenarten dieser Arbeit selbst zu bestimmen” (Terhart, 2011,
S.205; Hervor. i. Orig.). In der deutschsprachigen Bildungswissenschaft haben sich
hier drei Ansdtze besonders etabliert: der strukturtheoretische, der kompetenz-
orientierte und der (berufs-)biografische Ansatz. Obwohl sie sich in wesentlichen
Punkten unterscheiden, haben sie die Anerkennung der Notwendigkeit der Re-
flexionsfahigkeit fiir professionelles Handeln von Lehrpersonen gemeinsam. In
diesem Beitrag wird ein reflexiv-professionelles Lehrer:innenhandeln aus struktur-
theoretischer Perspektive entwickelt. Daflir wird zunéchst der Professionsbegriff
im strukturtheoretischen Professionsansatz dargestellt.

2.1 Der Professionsbegriff aus strukturtheoretischer Sicht

Der strukturtheoretische Ansatz geht auf Oevermann (1969) zuriick. Ausgehend
von einem ausdifferenzierten Professionsverstandnis in einem Therapeut:innen-

1 Zur ausfiithrlichen Erklarung dazu siehe Terhart (2011)
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Klientel-Setting, fasst er auch den Lehrberuf als Profession, weil die ausiibenden
Akteure ,stellvertretend fiir Laien, d.h. fir die primare Lebenspraxis, deren Krisen
[...] bewiltigen” (Oevermann, 2002, S.23). Die Krise bezieht sich dabei auf drei zen-
trale Wertbeziige, namlich der somato-psycho-sozialen Integritat einer konkreten
Lebenspraxis, der Gewdhrleistung von Gerechtigkeit im Zusammenleben des ver-
gemeinschafteten Verbandes und der expliziten methodischen Bearbeitung von
Geltungsanspriichen. Letzteres erst, wenn Krisen nicht mehr eigenstandig gel6ost
werden kdnnen und einer methodisch gesicherten Expertise der stellvertretenden
Problemldsung zugefiihrt werden missen (ebd.,, S.23f). Nachdem in der sich ent-
wickelnden Gesellschaft die priméare Sozialisation durch die Familie die bestandige
Krisenbewaltigung nicht mehr leisten kann und die Prozesse der Autonomisierung
ihrer zu sozialisierenden Subjekte daher u.a. an die Schule auslagern muss, sind im
padagogischen Handeln alle drei Wertbeziige — die eine Profession kennzeichnen
— strukturlogisch vorhanden.

Ziel des professionellen Handelns ist es, die Autonomie der Lebenspraxis
zu ermdglichen oder wieder herzustellen (Helsper, 2016, S.107). Im schulischen
Kontext geschieht dies durch Bildungsprozesse (Helsper, 2016, S.108), denn pa-
dagogisches Handeln hat die Funktion der Wissens- und Normenvermittlung
(Oevermann, 1996, S.144). Wissens- und Normenvermittlung machen Lehrperso-
nen noch nicht zu Professionellen, sondern zu Experten. Fiir Oevermann ist daher
das zentrale Professionsmerkmal die prophylaktisch therapeutische Funktion des
Lehrer:innenhandelns. Diese quasi-therapeutische Funktion begriindet er damit,
dass Schiiler:iinnen bis zur Bewaltigung der Adoleszenzkrise noch nicht zwischen
diffusen und spezifischen Beziehungen differenzieren konnen. Das bedeutet, dass
sie die Lehrperson nicht immer und nicht ausschliefSlich in ihrer spezifischen Leh-
rer:innenrolle adressieren, sondern auch als ganze Person, mit ihr also eine diffu-
se Sozialbeziehung eingehen, wie sie in der primaren Sozialisation vorherrschend
ist (Oevermann, 2002, S.38). Das allerdings bringt die Lehrperson in Gefahr, eine
Schiilerin oder einen Schiiler zu verletzen. Professionelle Lehrpersonen brauchen
daher die Fahigkeit zu erkennen, ob sie im konkreten Fall von einer Schiilerin
oder einem Schiiler als spezifische Lehrperson oder diffus als ganze Person wahr-
genommen werden. Sie miissen sich in die Erlebniswelt ihrer Schiiler:innen hin-
einversetzen kdnnen und bereit sein, sich einzulassen. Damit einher geht auch
die Bereitschaft, eigene Erlebnisweisen zu hinterfragen und (reflexiv) an sich zu
arbeiten (llien, 2008, S.56).

Fir die stellvertretende Bearbeitung von Krisen brauchen Lehrpersonen also
eine reflexiv-wissenschaftliche Haltung. Dies geht niamlich mit einer grofien Ver-
antwortung einher und bedarf daher immer einer Begriindung. Dafiir reicht das
Alltagswissen aber nicht aus. Professionelle missen einen wissenschaftlich-er-
kenntniskritischen Habitus entwickeln, der es ihnen ermdglicht, ihr eigenes Han-
deln reflexiv im Hinblick auf Angemessenheit zu analysieren (Helsper, 2016, S.107).



PADAGOGISCHE HORIZONTE 8|1 2024 205

In ihren Handlungen haben es Professionelle mit denkenden, fiihlenden und inter-
pretierenden Menschen zu tun, sodass nicht gewahrleistet ist, ob ihre wissenschaft-
lich gesicherten Erklarungen auf den Einzelfall zutreffen. ,Professionelles Handeln
fuSt damit auf der Grundlage eines wissenschaftlichen Wissens, das aber nicht
standardisiert anwendbar ist, sondern einzelfallbezogen tiberpriift und flissig’ ge-
halten werden muss” (Helsper, 2016, S.108).

Aufgrund dieser Ungewissheit, ob das padagogische Handeln angemessen ist,
wird es fehleranfallig. Die Struktur der quasi-therapeutischen Tatigkeit im profes-
sionellen Handeln fiihrt unter den Bedingungen staatlicher Schulen zu Widerspri-
chen und Dilemmata, die das Scheitern zur Normalitit machen — so auch einer der
Kritikpunkte am strukturtheoretischen Ansatz (Baumert & Kunter, 2007, S.469).
Damit die Routinen des Unterrichts nicht zusammenbrechen, bedarf es eines Ar-
beitsbiindnisses zwischen Lehrperson und Lernenden, welches interaktiv erzeugt
und im sozialen Prozess immer wieder neu ausverhandelt werden muss. Weil es
sich also nur in einer gemeinsamen sozialen Praxis selbst konstituieren kann, ist es
fragil und storanfillig (Helsper, 2021, S.152f). Dariiber hinaus ist eine professionelle
Praxis, die stellvertretend fiir eine noch nicht autonome Lebenspraxis Krisen |6sen
muss, in ihrem professionellen Handeln, auch bei funktionierenden Arbeitsbiind-
nissen, von Spannungen betroffen (Helsper, 2021, S.167). Diese Spannungen, Hel-
sper bezeichnet sie als Formenkreis von Antinomien, resultieren aus Ambivalenzen
der Interaktion bzw. aus widerstreitenden Spannungen jedweder Lebenspraxis. Ein
zweiter Formenkreis ergibt sich aus den Spannungen zweier Handlungslogiken: ei-
ner diffus und in personlicher Beziehung stehenden Orientierung und einer rollen-
formiger Beziehungen folgenden Orientierung (Helsper, 2021, S.168). Beide Formen
der Antinomien werden anschliefiend genauer ausgefiihrt.

Der strukturtheoretische Professionsansatz eignet sich also als Grundlage fir
die theoretische Validierung eines reflexiven Habitus. Strukturtheoretisch wird
der Professionalisierungsprozess als Habitualisierung verstanden, bei dem Sozia-
lisations- und Bildungsprozesse bedeutsam sind und der einer bewussten reflexi-
ven Begleitung bedarf, um in antagonistischen Geltungsanspriichen bestehen zu
konnen (Oevermann, 1969, 2002; Helsper, 2002, 2016, 2018, 2021). Ein so verstan-
denes professionelles Handeln von Lehrpersonen kann nicht in der Ausbildung
erlernt werden, sondern stellt einen Transformationsprozess im Rahmen der be-
ruflichen Praxis dar (Helsper, 2016, S.103).

3. Strukturtheoretische Aspekte professioneller Reflexion

Zwei Aspekte aus dem strukturtheoretischen Professionsansatz, die sich als
Grundlage fiir eine reflexive Bearbeitung eignen, werden folgend dargestellt und
im letzten Kapitel an einem konkreten Fallbeispiel in ihrer Praxis erlautert. Es sind
dies die konstitutiven Antinomien und das Arbeitsbiindnis.
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3.1 Konstitutive Antinomien

Berufliches Handeln von Lehrpersonen hat haufig eine antinomische Struktur.
Antinomien bezeichnen widerspriichliche Handlungsanforderungen, die beide
gleichermafien Geltung haben. Es geht immer um ein sowohl als auch zweier im
Gegensatz stehender Pole. Antinomien sind nicht auflésbar und in den Interaktio-
nen mit den Schiiler:innen enthalten, also auf der Strukturebene des institutiona-
lisierten Handelns angesiedelt (Idel et. al., 2018, S.26). Laut Schldmerkemper (2021,
S.21) ist es notwendig, eine ,Antinomie-Sensibilitit” zu entwickeln, damit man in
der Lage ist, flexibel und wirksam mit den in scheinbaren Gegensatzlichkeiten ent-
haltenen Antinomien umzugehen. Eine professionelle Lehrperson ist fahig, diese
Spannungen der Handlungsanforderungen als solche wahrzunehmen, sie zu reflek-
tieren und das soziale Geflige dadurch in Balance zu halten (Cramer, 2020, S. 115).

Helsper definiert Antinomien in Bildungs- und Erziehungsprozessen als ,wi-
derstreitende Orientierungen [...], die entweder beide Giiltigkeit beanspruchen
konnen oder die nicht prinzipiell aufzuheben sind (Helsper, 2016, S.111). Anti-
nomien bezeichnen im Folgenden strukturelle Spannungen im padagogisch-pro-
fessionellen Handeln. Geht es um konkrete, interaktive und handlungspraktische
Ausgestaltung von Antinomien, verwendet Helsper (2021, S.175) die Begriffe pro-
fessionelle Dilemmata und professionelle Paradoxien. Wobei Dilemmata aus kon-
kreten interaktiven Handlungsanforderungen je nach padagogischer Schulkultur,
Programmatik und den beteiligten Akteuren entstehen kdnnen und Paradoxien
fiir besonders handlungspraktische Zuspitzungen und spannungsreiche Verstri-
ckungen in diesen professionellen Handlungsdilemmata stehen.

Helsper (1996, 2004, 2016) entwickelt zwei Formenkreise von Antinomien, die
konstitutiv fiir eine professionelle Praxis sind. Padagogische Antinomien erster
Ordnung ergeben sich aus widerstreitenden Spannungen jedweder Lebenspraxis,
die aber im padagogisch-professionellen Handeln aufgrund der hohen Verant-
wortlichkeit eine gesteigerte Bedeutung haben (Helsper, 2016, S.111):

Begriindungsantinomie: Professionelle Lehrpersonen miissen einerseits ihr
Handeln stets an legitimen Orientierungen ausrichten und jederzeit begriinden
konnen. Andererseits missen sie aber auch in hochkomplexen Situationen blitz-
schnell und ohne Reflexionszeit Entscheidungen treffen, fiir die sie hinterher zur
Rechenschaft gezogen werden kdnnen. Dabei geraten sie in die Spannung eines
Handlungszwangs und einer Begriindungsverpflichtung. Haufig ist dabei die Wis-
sensbasis fiir ihr Handeln situativ nicht ausreichend, sie konnen aber auch nicht
Nicht-Handeln (Helsper, 2021, S.168).

Praxisantinomie: Das Erfordernis, oftmals unter Zeitdruck und mit hoher
Verantwortung adaquat handeln zu missen, stellt auch in der Praxisantinomie
einen der beiden Pole dar. Um dementsprechend handeln zu kénnen, bedarf es
andererseits eines wissenschaftlich-reflexiven Wissens. Dieses Wissen zu erlangen,



PADAGOGISCHE HORIZONTE 8|1 2024 207

erfordert eine weitreichende praktische Handlungsentlastung. Professionelle be-
finden sich dabei in der Spannung zweier einander ausschliefender Haltungen:
praktisches Handeln versus theoretisch-reflexives Handeln (Helsper, 2021, S.169).
Subsumptionsantinomie: In der Spannung zwischen Subsumption und Rekons-
truktion muss die Lehrperson den Einzelfall zwar subsumptiv unter wissenschaft-
liche, klassifikatorische Kategorien theoretischer Erklarungsmodelle einordnen,
andererseits birgt dies die Gefahr einer unzul3ssigen Typisierung, da professionelles
Handeln ,sowohl der allgemeinen kategorisierenden Zuordnung als auch der Re-
konstruktion in der Logik und Sprache des Einzelfalles” (Helsper, 2002, S. 79) bedarf.
Ungewissheitsantinomie: Lehrpersonen setzen im Bemiihen der Vermittlung
von Bildung Lehr- und Lernziele, deren Erreichung sie zwar unterstellen und ver-
sprechen, kdnnen aber andererseits nie wirklich sicher sein, dass ein umfassender
Bildungserwerb seitens der Schiiler:innen tatsachlich stattfindet. Das, was erreicht
werden soll, ist auch vom Engagement und der Bereitschaft der Lernenden abhan-
gig und somit nicht in der Hand der Lehrperson. Sie arbeiten mit Gewissheitsfik-
tionen bei prinzipieller Ungewissheit ihres Handlungserfolgs (Helsper, 2016, S.112).
Symmetrieantinomie: Zwischen Lehrer:innen und ihren Schiiler:innen herrscht
eine strukturell notwendige Asymmetrie. Lehrpersonen haben mehr Wissen, Er-
fahrungen und Kenntnisse und besitzen dariiber hinaus auch Anordnungs-, Zu-
weisungs- und Sanktionsmacht. Eine hohe Dominanz dieser Attribute erzeugt Pro-
bleme bei sachhaltigen Verstehens- und Bildungsprozessen, da diese sich nicht mit
Macht erzwingen oder mit demonstrativer Darstellung des Wissensvorsprungs for-
dern lassen. Um Bildungsprozesse der Schiiler:iinnen zu unterstiitzen, sind immer
wieder ,kommunikative Symmetrisierungen” (Helsper, 2016, S.113) erforderlich.
Vertrauensantinomie: Fiir Bildungsprozesse, die immer auch etwas mit Schei-
tern und dem Erreichen von Wissens- und Kompetenzgrenzen zu tun haben, ist
Vertrauen ungemein wichtig, weil nur dann die Bereitschaft gegeben ist, offen
mit Fehlern und Verstehensgrenzen umzugehen. Lehrer:innen und Schiiler:iinnen
sind einander aber anfanglich fremd und bleiben dies tendenziell auch. Das be-
deutet, sie miissen einander jene Vertrauensbasis von vorneherein unterstellen, die
eigentlich erst durch Erfahrung hergestellt und erhalten werden kann. Eine grund-
legend vorsichtig-misstrauische Haltung Fremden gegentiber liegt in der Natur des
Menschen. Bei der Lehrer:in-Schiiler:in-Beziehung kommen hier noch die Fakto-
ren der Symmetrieantinomie dazu. Lehrer:innen begegnen ihren Lernenden mit
Misstrauen, weil sie ihnen taktierendes Verhalten unterstellen, und Schiler:innen
bringen ihren Lehrpersonen eine misstrauische Haltung entgegen, weil sie nicht zu
viel von sich preisgeben wollen. Beide befinden sich demnach in einer Situation, in
der die Herstellung einer Vertrauensbasis erschwert ist, brauchen diese aber bei der
Ausgestaltung von Bildungsprozessen in besonderem MafSe (Helsper, 2016, S.113).
Padagogische Antinomien zweiter Ordnung entstehen aus Spannungen zwi-
schen universalistisch-rollenformigen und diffusen Beziehungslogiken:
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Néheantinomie: Padagogisches Handeln zwischen distanziertem Vermitteln
oder Orientierung an der ganzen Person beschreibt die beiden Pole — Ndahe und
Distanz — dieser Antinomie. Schiiler:innen kdnnen oft noch nicht zwischen rol-
lenféormigen und diffusen Beziehungslogiken unterscheiden. Kognitiv wissen sie
zwar schon, dass eine unglinstige Beurteilung eine Aussage liber die Leistung ist
und nicht der ganzen Person gilt, dennoch kann dies im Zusammenhang mit spe-
zifischen biografischen Erfahrungen emotional auf die ganze Person ausstrahlen.
Professionelle missen sich in diese diffus-emotionale Beziehungslogik involvieren,
ohne dabei die reflexive Distanz zu verlieren, ihrerseits die Beziehung emotional
aufzuladen und ihr Handeln zu entgrenzen (Helsper, 2021, S.171).

Sachantinomie: Damit ist die Spannung zwischen wissenschaftlich kodifizier-
ten Inhalten einerseits und den alltagsweltlichen, lebensweltlichen und biografisch
gefarbten Hintergriinden der Person andererseits gemeint (Helsper, 2002, S.84).
Dominiert die Orientierung an der Sache, droht die Vermittlung an die Person fehl-
zuschlagen. Wenn andererseits die Orientierung an der Person dominiert, droht
die Sachlogik verloren zu gehen. Fachliche Bildungsprozesse gelingen nur, wenn die
Orientierungen an Sache und Person im Einklang sind (Helsper, 2016, S.119).

Differenzierungsantinomie: Die Organisation der Schule und deren Ablaufe
homogenisieren tendenziell eine Schulklasse und Lehrpersonen sind dariiber hi-
naus den Prinzipien universalistischer Gleichbehandlung aller Schiiler:innen ver-
pflichtet. Diese strukturelle Homogenisierung erzeugt im Laufe der Schulzeit Un-
terschiede. Dazu kommt noch die prinzipielle Heterogenitdt von Schler:innen,
unterschiedliche Ausgangsvoraussetzungen und die zunehmende Pluralisierung.
Das macht differenzierendes professionelles Lehrer:innenhandeln notwendig, um
Bildungs- und Teilhabemdglichkeiten zu sichern (Helsper, 2016, S.115; 2021, S.172).

Organisationsantinomie: Die Organisation der Schule entlastet Lehrpersonen
einerseits durch Routinen und Sicherheit von formalisierten Verfahren und Ab-
laufen. Andererseits kdnnen diese Organisationsroutinen die konstitutive inter-
aktive Offenheit des professionellen Handelns bedrohen, insbesondere dort, wo
sie die Logik der Professionellen-Klient:innen-Interaktion durchkreuzen (Helsper,
2021, S.172).

Autonomieantinomie: Die Spannung von Autonomie und Heteronomie ist
grundlegend fiir pidagogisches Handeln und eng mit der Symmetrieantinomie
verkniipft. Als stellvertretende Krisenbewiltiger in einer quasi-therapeutischen
Professionelle-Klient:innen-Beziehung, haben es Lehrpersonen mit einer Klien-
tel zu tun, deren Autonomie der Lebenspraxis durch dieses (schulische) Arbeits-
biindnis erst hergestellt werden soll. Schiiler:iinnen begeben sich noch weitge-
hend unselbstindig und heteronom in die Verantwortung ihrer Lehrpersonen.
Das birgt aber die Gefahr, dass dadurch Abhéngigkeit gefordert und Autonomie
verhindert wird. Daher schreiben Lehrpersonen den Lernenden Selbstéandigkeit
und Autonomie als ,Vorschuss” zu. Sie kdnnen es zwar noch nicht, sollen es aber
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einmal versuchen. Dies birgt aber das Risiko, dass Lehrer:innen ihre Schiiler:innen
in Situationen des Scheiterns bringen konnen, weil eine noch vorhandene Hetero-
nomie tibersehen wird (Helsper, 2016, S.116).

3.2 Das padagogische Arbeitsbiindnis

Strukturell betrachtet ist das von der professionellen Lehrperson erwartete Han-
deln besonders bedeutsam. Oevermann (1996, 2002) folgend liben Lehrpersonen
eine Profession aus, weil sie stellvertretend fuir ihr Klientel, die Schuler:innen, de-
ren Krisen 10sen. Professionelle stellen demnach ihr fachwissenschaftlich-allge-
mein erworbenes Wissen ihrer Klientel zur Verfiigung und ergreifen dabei deren
Partei (llien, 2008, S. 49). Parsons’ Ausfiihrungen lber die ,Medical Profession’ fol-
gend, leitet Oevermann das padagogische Arbeitsblindnis aus der Therapeut:in-
Klientel-Beziehung ab. Das professionelle Handeln in so einem Kontext ist nicht
als ,Ausiibung einer monologischen technischen Problemlésung vorgestellt, ver-
gleichbar dem Handeln eines Mechanikers, der eine Maschine repariert, sondern
als Beziehungspraxis” (Oevermann, 1969, S.115). Dieses Arbeitsbiindnis versteht
Oevermann als die zugleich diffuse und spezifische Beziehung zum Klienten oder
zur Klientin, dessen oder deren Krise bearbeitet werden soll, um seine oder ihre
Autonomie wiederherzustellen. Das bezeichnet er als primér am professionalisier-
ten Handeln (ebd.). Strukturtheoretisch ist demnach auch diese quasi-therapeuti-
sche Aufgabe der Lehrperson, sich auf die diffusen und spezifischen Beziehungen
zu den Lernenden kompetent einzulassen, das wesentliche Professionsmerkmal,
neben der Aufgabe der Wissens- und Normenvermittlung (llien, 2008, S.55).

Anders als bei der Therapeut:in-Klientel-Beziehung ist die Beziehung zwischen
Lehrperson und Schiiler:innen deswegen diffus, weil Kinder zu einem Zeitpunkt in
die Schule kommen, zu dem sie noch nicht zwischen personlichen und rollenfor-
migen Beziehungen unterscheiden kdnnen. Lehrpersonen sind als ganze Personen
fiir die Kinder bedeutsam und ihr Handeln ist in therapeutisch-prophylaktischer
(Oevermann, 2002, S.39) Weise fiir die Herausbildung der zukiinftigen Autono-
mie sehr bedeutsam (Helsper, 2016, S.108f).

Wenn Professionelle wirksam sein wollen, muss ihre Klientel das auch wol-
len. Patient:innen wollen, dass Arzte und Arztinnen sie behandeln, ratsuchende
Personen wollen, dass Therapeut:innen mit ihnen arbeiten. Oevermann sieht das
Aquivalent bei den Schiiler:innen in der Neugierde und dem Wissensdrang des
Kindes. Immer dann, wenn Kinder diese Neugierde im Elternhaus — der natur-
wiichsigen sozialisatorischen Praxis — nicht stillen kdnnen, miissen sie mit Lehr-
personen ein verpflichtendes Arbeitsbiindnis eingehen (Oevermann, 1996, S.153).
Wobei der verpflichtende Anteil so eines Arbeitsbiindnisses zwischen Lehrer:in-
nen und Schiler:innen wechselseitig ist. So ein Biindnis besteht demnach darin,
dass Lernende aus freien Stiicken daran mitarbeiten, dass sie im Unterricht mog-
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lichst umfangreiches Wissen erwerben und ihre Lehrpersonen sie dabei bestmog-
lich unterstiitzen (Helsper, 2016, S.2009).

Aufgrund der noch nicht voll entfalteten Autonomie und weil die Schiiler:in-
nen noch nicht volljahrig sind, beziehungsweise weil Schiiler:innen in einem Klas-
senverband unterrichtet werden, muss das Arbeitsbliindnis darliber hinaus auch
mit den Eltern und der Peergroup geschlossen werden. Das Biindnis, in dem die
Lehrperson steht, ist also ein dreifaches. In seinem Innersten wird es mit dem/der
einzelnen Lernenden geschlossen. Die Familie, die die primare Sozialisation der
Schiler:innen konstituiert, ist der erweiterte Partner des schulischen Arbeitsbiind-
nisses, weil sie die Krisenbewaltigung an die padagogische Expertise delegieren
muss, sobald die gesellschaftlich geforderte Normalitat die Kulturtechniken be-
inhaltet. In der Latenzphase erfiillt die Peergroup eine entwicklungspsychologisch
bedeutende Funktion, fir die ihre eigenlogische Vergemeinschaftung als in sich
autonome Lebenspraxis konstitutiv ist. Eine professionalisierte Praxis wird daher
nur dann funktionieren, wenn sie auch mit der Schulklasse als Peergroup in stellver-
tretender Krisenbewaltigung ein Arbeitsbiindnis schlief3t (Oevermann, 2002, S. 46).

Wahrend das Arbeitsbiindnis mit den Eltern den Lehrenden abverlangt, die
Autonomie der Familie und deren Zustandigkeit fir die primare Beziehung zum
Kind anzuerkennen (Helsper, 2016, S.110), sind die je individuell unterschiedlichen
dyadischen Biindnisse mit den einzelnen Schiiler:innen einer Klasse und deren
Einbettung in das Arbeitsbiindnis mit der ganzen Klasse als Peergroup fiir das
professionelle Handeln im Unterricht von Interesse. Dyadische Arbeitsbiindnisse
sind unterschiedlich, weil ja auch die Schiiler:innen unterschiedlich sind. Helsper
(2016, S.110) fasst das als differenzierende Spezifizierung von Arbeitsbiindnissen
auf. Dem gegentiiber steht eine Universalisierung des Arbeitsblindnisses mit der
ganzen Klasse, weil dieses fiir alle Schiiler:innen verbindlich ist. Daraus resultiert
fir die Lehrperson, dass eine padagogische Sonderbehandlung einzelner begriin-
det und in das Arbeitsbiindnis mit der Klasse eingebunden werden muss. Dieses
an dem Prinzip der Gleichbehandlung orientierte Klassenblindnis muss wieder-
um so flexibel gestaltet sein, dass es Spezifizierungen einzelner Schiiler:innen zu-
lasst (Helsper, 2016, S.110).

Die Formen, die dyadische Arbeitsbiindnisse annehmen kdnnen, sind empi-
risch noch auszudifferenzieren. Eine m.E. besondere Variante ist das ,exklusive
Lehrer-Schiiler-Paar” (Helsper & Hummrich, 2008, S.59), da es haufig vorkommt
und einer sorgfaltigen reflexiven Haltung bedarf. In so einer Konstellation wird ein
Schiiler oder eine Schiilerin durch doppelbddiges Handeln, einer diffusen Struk-
turlogik oder Entgrenzung der Lehrperson zum stellvertretenden Krisenloser im
Unterricht (Helsper & Hummrich, 2008, S. 44f).

Explizit zeigt sich eine ,exklusive Lehrer-Schiiler-Dyade®, wenn in einer krisen-
haften Situation der Unterricht stockt und die Lehrperson daraufhin einen be-
stimmten Schiiler oder eine bestimmte Schiilerin um die Beantwortung einer
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Frage oder eine Stellungnahme bittet. Fiir gewdhnlich handelt es sich dabei um
Schiiler:innen, ,die Leistungsstarke mit positivem Schul- und Fachbezug verbinden
und neben einer im Kern loyalen Lehrerhaltung im idealtypischen Fall auch noch
eine starke Passung und habituelle Homologie zum jeweiligen Lehrer aufweisen”
(Helsper & Hummirich, 2008, S.50). Hierin liegt aber eine Gefahr fiir das Arbeits-
biindnis der Lehrperson mit dem entsprechenden Schiiler oder mit der entspre-
chenden Schiilerin und auch fiir das Biindnis zwischen Lehrperson und der ganzen
Klasse. Denn diese Exklusivitat kann immer auch in eine Exklusion miinden, wenn
der Status des Lieblingsschiilers oder der Lieblingsschiilerin zu stark in den Vorder-
grund tritt. Wird dieser Schiiler oder diese Schiilerin von der Peergemeinschaft
der Klasse namlich als Streber:in stigmatisiert, ist er oder sie fiir die Lehrperson
als Garant der reibungslosen Fortfithrung des Unterrichts unbrauchbar und das
Arbeitsbiindnis mit der ganzen Klasse ist in Gefahr. Solche exklusiven Beziehungen
missen von der Lehrperson begrenzt werden. Es muss klargestellt werden, dass
sich der Schiiler oder die Schiilerin auch trotz dieser exklusiven Sonderposition an
das Regelwerk des Unterrichts zu halten hat. Aufgrund des Geleichbehandlungs-
anspruchs aller Schiiler:innen, muss die Lehrperson dyadische Arbeitsbiindnisse,
in denen eine spezifische Bezugnahme auf Einzelne stattfindet, reuniversalisieren
- also an das Arbeitsbiindnis mit der ganzen Klasse riickbinden (Helsper & Humm-
rich, 2008, S.52). Dadurch bleibt einerseits das Arbeitsbiindnis mit der ganzen Klas-
se aufrecht, andererseits bewahrt es auch den exklusiven Schiiler oder die exklusive
Schiilerin vor der Stigmatisierung als Lieblingsschdiler:in durch die Peergroup.

4. Reflexion als Grundlage der Professionalisierung

Seit den 1980er Jahren ist der Begriff der Reflexion ein verankerter Bestandteil im
Professionalisierungsdiskurs der Lehrer:innenbildung und mit groflen Wirkungs-
hoffnungen verbunden (Wyss & Mahler, 2021, S.17). Trotz der Allgegenwartigkeit
der Forderung von Reflexion in der Ausbildung ist die Reflexionskompetenz bei
Lehramtsstudierenden eher gering ausgeprégt (Lenske & Lohse-Bossenz, 2023,
0.S.). Lenske und Lohse-Bossenz (2023) haben sich systematisch mit der Reflexion
im padagogischen Kontext auseinandergesetzt und stellen fest, dass der Begriff
im Sinne eines Umbrella Terms verwendet wird. Nahezu alles, was ein vertieftes
Nachdenken tber Unterricht beinhaltet, wird in der Literatur als Reflexion be-
schrieben. Eine konkrete Explikation ist allerdings nicht vorhanden.

Dieser Beitrag orientiert sich an der allgemeinen Definition Korthagens, dem-
zufolge Reflexion ,der mentale Prozess [ist] zu versuchen, eine Erfahrung, ein Pro-
blem oder bestehendes Wissen oder Einsichten zu strukturieren oder zu restruk-
turieren” (Korthagen 2002, S.63).

Grundlegend ist auch Donald Schéns ,The Reflective Practitioner” (1983). Seine
Epistemologie der Praxis war bahnbrechend fiir die reflektorische Professionalisie-
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rung von Lehrpersonen in den 1980er Jahren und ist es bis heute geblieben. Schon
unterscheidet drei Typen von Handlungen, die sich in der professionellen Praxis
beobachten lassen. Zum einen zeichnen sich padagogische Expert:innen durch ein
hohes Maf$ an ,tacit-knowing-in-action” aus, also einem unbewussten, unausge-
sprochenen, intuitiven und der Handlung immanenten Wissen. Der zweite Typus
— und um diesen geht es Schon hauptsachlich in seinen Ausfiihrungen — ist der des
reflection-in-action”. Hier ist ein blitzschnelles reflexives Erfassen einer Situation
gemeint, das simultan, also noch wahrend sich der Praktiker oder die Praktikerin in
der Situation befindet, reflektierte viable Handlungsalternativen verfligbar macht.
SchlieBlich gibt es auch Situationen, die weder durch Wissen in der Handlung noch
durch Reflexion in der Handlung bewaltigbar sind. Solche Situationen brauchen
eine Distanz zum Geschehen und sind nur retrospektiv bearbeitbar. Es handelt sich
um reflection-on-action (Schon, 1983, S. 49f). Im nachfolgenden Beispiel wird auf
das Konzept des Reflektierens tiber eine Handlung, die bereits stattgefunden hat
oder eine Situation, die schon Vergangenheit ist, fokussiert. Ein dritter theoreti-
scher Bezug ergibt sich aus dem Definitionsvorschlag von Lenske und Lohse-Boss-
enz (2023, 0.S.) ,Professionelle Reflexion in padagogischen Kontexten ist ein anlass-
bezogener mentaler Prozess, der unter explizitem Selbstbezug auf ein erweitertes
Verstandnis padagogischer Praxis abzielt”.

Reflexion wird demnach immer von einem Anlass ausgelost, der dazu ver-
anlasst, sich eigenes oder fremdes Handeln zu vergegenwartigen und kritisch zu
hinterfragen. Unter mentalem Prozess sind in dieser Definition samtliche Denk-
aktivitaten gemeint, die zur Stabilisierung oder Veranderung padagogischer Praxis
fiihren. Diese Denkprozesse zeichnen sich dadurch aus, dass sie tber eine reine
Beschreibung der Handlung oder Situation hinausfiihren und dass sie aus refle-
xiver Distanz unter Einbeziehung von Theorie und Erfahrungswissen ausgefiihrt
werden. Besondere Bedeutung hat der explizite Selbstbezug. Es geht dabei um
einen Rickbezug auf die eigene Person, bei dem Emotionen, Haltungen, Einstel-
lungen, subjektive Theorien etc. bewusst gemacht und hinterfragt werden. Und
schliefSlich soll Reflexion zu Strukturierungs- und Veranderungsprozessen auf ko-
gnitiver und/oder emotionaler Ebene als erweitertes Verstandnis padagogischer
Praxis flihren (Lenske & Lohse-Bossenz, 2023, 0.S.).

Reflexion ist also ein Prozess, bei dem theoretisches Wissen mit praktischem
Koénnen unter einem Bezug zur eigenen Person relationiert wird. Reich nennt die-
sen Prozess intrinsische Selbstreflexion, welche eine zentrale Fahigkeit ist, um sich
neben dem Erwerb von theoretischen Wissenselementen auch seiner Emotionen
und Uberzeugungen bewusst zu werden (Reich, 2009, S.16).

Strukturtheoretisch lassen sich Falle aus der Berufspraxis — unter anderem
— im Hinblick auf konstitutive Antinomien und das Arbeitsbiindnis reflexiv be-
arbeiten. Dies soll im Folgenden exemplarisch anhand eines Falles gezeigt werden.
Die Studentin, im Folgenden FrauK genannt, befindet sich am Ende des Master-
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studiums und hat bereits seit einigen Monaten eine geringfligige Anstellung im
Schuldienst. Im Rahmen der bildungswissenschaftlichen Begleitlehrveranstaltung
zur Schulpraxis an der Padagogischen Hochschule der Didzese Linz werden kon-
krete Anlasse aus Schule und Unterricht besprochen und auch verschriftlicht. Ein
Auftrag ist es, eine Fallarbeit nach dem dreiphasigen Modell dekonstruktiver Ka-
suistik zu verfassen. In der ersten Phase, der Exploration, wird in Form einer Fall-
vignette ein Anlass aus dem Unterricht in seiner Objektivitat beschrieben und ein
zentraler Aspekt als Kernfrage fiir die weitere Behandlung ermittelt. In der nach-
folgenden Analysephase wird der Fall in allen Facetten diskutiert. Das kann mit-
tels verschiedenster Reflexionstechniken erfolgen: als schriftliche Selbstreflexion,
in einer Gruppendiskussion, mittels eines Reflecting Teams, unter Anleitung zir-
kuldrer Fragen oder auf Basis theoretischer Literatur. Hier kdnnen jetzt auch Ver-
mutungen formuliert werden und kann auf Emotionen, Haltungen und subjektive
Theorien eingegangen werden. Ziel dieser Phase ist es, eine Reihe von moglichen
Handlungsalternativen zu generieren. In der letzten Phase, der Evaluierung, wer-
den diese neuen Handlungsformen theoretisch abgesichert und in einer nachsten,
dhnlichen Situation praktisch tiberpriift, nachdem sie von den Studierenden nach
ihrer subjektiven Relevanz geordnet und unter Riickbezug auf die eigene Person
kritisch hinterfragt worden sind (Hainschink, 2021, S. 11f; siehe auch Steiner, 2004)

Das hier zugrundeliegende Konzept der padagogischen Kasuistik orientiert
sich an Edmund Steiner (2004). Er definiert einen Fall als Abfolge konkreter Be-
gebenheiten von und mit handelnden Individuen in einem spezifischen situativ-
geschichtlichen Kontext. Es handelt sich dabei um eine besonders auffallige Bege-
benheit, die in den Fokus riickt. Steiner nennt so ein Ereignis ,Fall von..." (Steiner,
2004, S.14). Wer auch immer einen ,Fall von..." analysiert, hat bereits eine Idee des
Phanomens entwickelt und eine erste Interpretation oder Kategorisierung vorge-
nommen. Dadurch schrankt sich eine reflektierende Lehrperson aber im Erfassen
des Ereignisses ein, weil nur das gesehen wird, was die vorgangige Theorie zu sehen
erlaubt. Erst das reflexive Bearbeiten des ,Falles von...” — in diesem Beispiel mittels
Einzelfallprojekt — legt diese meist unbewusste Vorentscheidung offen und hilft,
den Blickwinkel zu erweitern. Durch die Arbeit am und mit dem Fall erkennen
Lernende, dass die Dinge nicht so sein mussen, wie wir sie in unserer Lebenswelt
wahrnehmen (Hainschink, 2021, S. 8).

Das hier verwendete Modell der dekonstruktiven Kasuistik begreift das durch
die Bearbeitung eines Falles beabsichtigte Lernen als einen de-konstruktiven Prozess.
In der Analysephase kommt es in der Regel zu einer Verschiebung der Beobachter-
perspektiven, um manifeste Wirklichkeitskonstruktionen zu enttarnen (Hainschink,
2021, S.7). Diese Offenheit dafiir, dass alles ja auch noch ganz anders sein konnte,
lasst uns Lernen als einen nie abgeschlossenen Prozess verstehen, in dem stiandig
neue Konstruktionen moglich sind (Neubert, Reich & Vof3, 2001, S. 262).
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Als dreiphasiges Reflexionsmodell ist die dekonstruktive Kasuistik ohne gro-
3en Aufwand einsetzbar und kann maf3geblich zur Relationierung von Wissen
und Kdnnen beitragen, denn es geht dabei nicht um die zwanghafte Verortung
der Félle in der Theorie, sondern darum, viable Handlungsoptionen zu ent-
wickeln, die den Anspriichen der Wahrheit und Angemessenheit entsprechen
(Hainschink, 2021, S. 11). Wichtig dabei ist, dass Lernende bei diesem Prozess an-
fanglich von Professionellen begleitet werden, die ihre Expertise sowohl in den
Reflexionstechniken (Analysephase) als auch im Wissenschaftswissen (Evaluie-
rungsphase) haben.

Wesentlich fir einen erfolgreichen Lernprozess mit diesem reflexiven Modell
ist das sorgfaltige Verfassen der Vignette. Diese unterscheidet sich vollig vom in
der empirischen Sozialforschung in der quantitativen Forschungsmethodologie
klar umrissenen Vignettenbegriffs des faktoriellen Surveys (Rossi, 1979). Vielmehr
handelt es sich eher um eine ,narrative Vignette” (Erickson, 1986, S. 149), also um
eine Darstellung eines alltaglichen Ereignisses, bei dem alles, was gesagt und getan
wurde, in der natiirlichen Abfolge beschrieben wird. So ein analytisches Narrativ
gibt dem Leser das Gefiihl, sich in der Szene zu befinden (Erickson, 1986, S. 149f).
Ausgehend von Feldnotizen, die wahrend des Geschehens gemacht wurden, wird
die Vignette als eine ausfiihrlichere, literarisch ausgefeiltere Version im Nachhin-
ein aufgeschrieben (Erickson, 1986, S. 150). Erickson (ebd.) halt fest, dass ein Autor
oder eine Autorin bis zum Verfassen der Vignette implizit oder explizit eine Inter-
pretationsperspektive entwickelt hat und fordert, dass die Art und Weise, wie die
Vignette verfasst ist, zu den Interpretationszielen des Autors oder der Autorin
passt und dem Leser oder der Leserin diese Perspektive klar vermitteln soll. An
diesem Punkt weicht das in der dekonstruktiven Kasuistik verwendete Vignetten-
konzept klar von Ericksons Ausfiihrungen ab. Da es hier gerade darum geht, diese
Interpretationsperspektiven zu enttarnen — und erst in der Analysephase so viele
Deutungen wie maglich als Grundlage fiir die Entwicklung multipler Handlungs-
alternativen zu generieren — ist es notwendig, dass der Anlass in seiner Objektivi-
tat beschrieben wird.

Exploration: Vignette

FrauK hat folgende Vignette verfasst:

In dieser Klasse der 7.Schulstufe kommen einige Schiilerinnen und Schiiler meinen
Aufforderungen nicht nach. Es wird zum Beispiel das Lesen und Besprechen eines
Textes in Kleingruppen verweigert und die daran ankniipfenden Arbeitsauftrige un-
zureichend erledigt oder tiberhaupt verweigert. Auch nachdem ich die Schiilerinnen
und Schiiler bereits mehrmals zum Arbeiten auffordere, wird dies verweigert und

“

mit teilweise frechen Antworten abgetan (,Das ist langweilig’; ,,Das interessiert doch
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keinen” etc.). Weiters kommt es zu vielen Unterrichtsstérungen wie beispielsweise
lauten Privatgesprdchen, heimlicher Verwendung der Tablets fiir Privatzwecke, Her-
umlaufen im Klassenzimmer und stdndigen Toilettengcinge. Die daraus resultierende
Lautstdirke behindert mich beim Unterrichten und auch vereinzelte bemiihte Schii-
lerinnen und Schiiler am Arbeiten. Als Konsequenz und damit der Unterricht nicht
vollig stockt, wechsle ich von der Arbeit in Kleingruppen zum ,fragend-entwickelnden
Unterricht” und bitte eine Schiilerin, von der ich mir sicher bin, dass sie sich an dieser
Unterrichtsform beteiligen wird, zu antworten. Ich hoffe, dass sich die ,storenden”
Schiilerinnen und Schiiler nach und nach auch beteiligen, wenn sie sehen, dass jetzt
ernsthaft gearbeitet wird und wie dies funktioniert. Die Situation wird aber noch
schlimmer. SchliefSlich breche ich mein Unterrichtsvorhaben ab und die Schiilerinnen
und Schiiler miissen den Text nun in Einzelarbeit mittels schriftlicher Beantwortung
von Fragen, die ich vorsorglich schon vorbereitet habe, bearbeiten.

FrauK will den Fall im Hinblick auf mangelndes Klassenmanagement bearbeiten
und formuliert demnach folgende Kernfrage:

Wie geht man mit solchen Unterrichtsstérungen um und wie reduziert man stérendes
Verhalten generell?

In der Analysephase stellt Frau K ihren Fall der Seminargruppe vor und es kommt
in einem ersten Schritt zu einer kollegialen Gruppendiskussion, bei der viele Fra-
gen zur Klasse und zum Storverhalten der Schiiler:iinnen gestellt werden, beispiels-
weise danach, ob die Unterrichtsstorungen vermehrt von Jungen oder Madchen
ausgelost wurden, ob es Situationen gab, in denen es zu keinen Unterrichtssto-
rungen kam und ob es irgendetwas gibt, das den Schiilerinnen und Schiilern be-
sonders Spafd macht. Aber auch nach den Empfindungen von Frau K wird gefragt.
Was sie besonders argert, wie sie sich in dieser Situation gefiihlt hat, warum sie
sich flr eine Gruppenarbeit entschieden hatte, aber ,vorsorglich” Fragen fr eine
Einzelarbeit vorbereitet hat und welche Veranderungen sie mindestens brauchen
wiirde, damit der Unterricht fiir sie ohne erneutes Scheitern durchfiihrbar ware.
Im Anschluss werden Handlungsalternativen gesammelt, mit denen FrauK fiir
den Unterricht in dieser Klasse kiinftig besser geriistet ist. Die Vorschlage erstre-
cken sich lber eine auch literaturgestiitzte breite Palette: von weiterer Analyse
durch kollegiale Hospitation tiber verschiedene Rituale und Regeln bis hin zu Mo-
dulation von Stimme und Korpersprache. In der Evaluierungsphase bringt Frau K
die Vorschlage in ein Ranking, reflektiert die fiir sie infrage kommenden litera-
turgestiitzt, scheidet die fiir sie nicht passenden aus und erprobt einige davon
in den nachfolgenden Einheiten. Den Abschluss der Fallarbeit bildet ein Bericht
dartiber, welche Handlungsalternativen gewirkt haben. FrauK hat ihr Spektrum
an fir sie funktionierenden Mafinahmen im Klassenmanagement erweitert. Im
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Sinne des Definitionsvorschlages von Lenske & Lohse-Bossenz (2023, 0.S.) ware
hier streng genommen zu liberlegen, ob es sich bei dieser Falldarstellung tatsach-
lich um eine Reflexion handelt. Zumal es Situationen im padagogischen Profes-
sionalisierungsprozess gibt, bei denen es eher sinnvoll ist, eine Analyse und keine
Reflexion durchzufiihren.

Vollig anders wiirden die Phasen verlaufen, wenn Frau K die Kernfrage nach ei-
nem strukturtheoretischen Aspekt gestellt hatte. In der vorliegenden Fallbearbei-
tung wurden verschiedene Handlungsalternativen gesammelt, die anschlieend
sortiert, theoretisch hinterfragt und praktisch auf Passung ausprobiert werden
muiissen, ohne berechtigte Hoffnung darauf, dass eine davon tatsachlich wirksam
ist. Wenn man davon ausgehen, dass eine Lehrerin, auch wenn sie noch Novi-
zin ist, mit einem Konzept von Klassenmanagement in den Unterricht geht, ware
die bessere Frage als erster Schritt ,Warum funktioniert meine Strategie in dieser
Klasse nicht?”. Anschliefend sollte man sich erst mit der Frage beschaftigen: ,Was
kann ich (noch) tun, um Unterrichtsstdrungen zu begegnen?”. Aus strukturtheo-
retischer Sicht sind mogliche Kernfragen: Wie stelle ich ein Arbeitsbiindnis mit
der ganzen Klasse und den einzelnen Schiiler:iinnen her? Und: Wie gestalte ich
autonomieunterstiitzenden Unterricht?

Dass man in diesem Fall nicht von einem funktionierenden Arbeitsbiindnis
sprechen kann, liegt auf der Hand. In der Schilderung geht FrauK aber dieser Frage
gar nicht nach, sondern reagiert auf das Schiiler:innenverhalten mit Autonomie-
entzug. Das erste Mal, als sie von der Gruppenarbeit zum fragend-entwickelnden
Unterricht wechselt und ein weiteres Mal, als sie, nachdem ihr Versuch scheitert
diese eine Schiilerin als stellvertretende Krisenldserin zu instrumentalisieren, zur
Einzelarbeit tibergeht, fiir die sie offensichtlich in Antizipation schwieriger Verhalt-
nisse im Unterricht bereits Stillarbeitsfragen vorbereitet hat. Nicht nur verabsaumt
sie es, Mafinahmen zur Bildung des Biindnisses mit der ganzen Klasse zu treffen, sie
gefahrdet auch noch die fiir sie verlassliche Schiilerin, indem sie sie der Stigmati-
sierung ihrer Peers aussetzt. Ob das subjektiv wahrgenommene Schlimmer werden
der Situation bereits ein Anzeichen dafiir ist oder ob diese Tendenz zur Eskalation
Resultat einer sich aufwiegelnden Gruppendynamik unter den storenden Schi-
leriinnen geschuldet ist, geht aus der Schilderung nicht hervor. Zumindest scheint
die Reuniversalisierung des partikularen dyadischen Biindnisses mit der Schiilerin
gegliickt zu sein, da dieser exklusive Status durch den nochmaligen Autonomie-
entzug, an den sich auch die Schiilerin halten muss, da die Einzelarbeit fiir alle gilt,
eine Begrenzung erfahrt (Helsper & Hummirich, 2008, S.51).

Um dem Aspekt des Arbeitsbiindnisses nachzugehen, hatte sich FrauK fragen
mussen, wie sie das Schiler:iinnenverhalten stellvertretend deuten konnte und
dann in einer wertschitzenden Haltung das Gesprach mit den Schdler:innen auf
Augenhdhe suchen miissen. Das erfordert moglicherweise einerseits einen radi-
kalen Abbruch des Unterrichts und auf jeden Fall andererseits, besonders von
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einer Novizin, viel Mut. Aber nur so hitte FrauK ihre Schiiler:innen fragen kon-
nen, wie sie das Problem sehen, was konkret das Langweilige ist — das Thema? Die
Unterrichtsmethode? FrauK selbst? — und wen es nicht oder vielleicht doch inte-
ressiert bzw. wie das Thema und der Unterricht sein sollten, damit sie nicht lang-
weilig und uninteressant sind. Im Folgenden konnte sich FrauK dann auch trauen,
ihren Schiler:innen so viel Vertrauen entgegenzubringen, dass sie die Klasse an
der Unterrichtsplanung und -gestaltung partizipieren lasst, ohne ihnen von vor-
neherein zu unterstellen, dass sie in dieser Klasse einen Plan B — die vorbereiteten
Fragen fiir die Einzelarbeit — bendtigt (Vertrauensantinomie, Symmetrieantino-
mie). In der Gruppendiskussion im Seminar hat FrauK berichtet, dass diese Klas-
se in sehr hohem Mafe wettbewerbsorientiert ist. Diesen Umstand kdnnte sie
eventuell in den Prozess des Ausverhandelns des Arbeitsbiindnisses aufnehmen.
Und zwar in der Art, dass nach erfolgreichem Erwerb des grundlegenden Wissens
im Unterricht Wettbewerbe innerhalb der Klasse zur Lernertragssicherung abge-
halten werden. Bezliglich der Biindnisse mit den einzelnen Schiiler:innen kann in
so einem Klassengesprach auch besprochen werden, wie die Erwartungen an die
Lehrperson im Umgang mit jedem einzelnen Schiiler und jeder einzelnen Schiile-
rin sind. Die Lehrperson kann ihrerseits darlegen, wie sie sich diese Beziehungen
vorstellt und ihre Position im Geflecht diffuser und rollenférmiger Beziehungslo-
giken darstellen (Ndheantinomie).

Auf eine vierte Antinomie soll hier abschlieBend auch noch eingegangen wer-
den — die Autonomieantinomie. FrauK sieht sich selbst als eine an der Selbstén-
digkeit ihrer Schiiler:innen interessierte Lehrperson. Sie hat gelernt, dass Eigenver-
antwortlichkeit und Selbsténdigkeit in Gruppenprozessen gefordert werden und
plant daher Kleingruppenarbeitsphasen in ihren Unterricht ein. Diese Autonomie
wird aber als Vorschuss auf Konformitat zugestanden und in einer krisenhaften Si-
tuation sofort wieder entzogen. Diese Zuschreibung von Autonomie ist bei FrauK
als Disziplinierungsmoglichkeit instrumentalisiert und dadurch wird sie erst recht
zu einem Element von Heteronomie (Helsper, 1996, S.560). Frau K misste sich fra-
gen, wie autonomieunterstiitzender Unterricht fir diese Klasse aussehen kdnnte,
bei dem Autonomie bei jedem einzelnen Schiiler und jeder einzelnen Schiilerin
bestmoglich gefordert wird, ohne ihren Entzug bei Fehlverhalten anzudrohen
oder gar durchzufiihren und bei dem gerade so viel Autonomie gefordert wird,
dass die Schiiler:iinnen nicht in eine Situation des Scheiterns gebracht werden,
weil die immer noch vorhandene Schutzbediirftigkeit tibersehen wird. FrauK
wiirde schnell bemerken, dass in funktionierenden Arbeitsbiindnissen die Ent-
scheidungshilfen liegen, um so viel Autonomieférderung wie méoglich und so viel
Heteronomieberiicksichtigung wie notig austarieren zu kdnnen.
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5. Resiimee

Aus soziologischer Sicht wird der Professionalititsbegriff nicht vom agierenden In-
dividuum her entwickelt, sondern aus der Analyse gesamtgesellschaftlicher Struk-
turen und Prozessen abgeleitet. Oevermann (2002. S.35f) unterscheidet in diesem
Zusammenhang zwischen faktischer Professionalitat und Professionalisierungsbe-
durftigkeit padagogischer Praxis. In dem daraus entwickelten idealtypischen Mo-
del professionalisierten Handelns ist Reflexionsfahigkeit immanenter Bestandteil
des padagogischen Habitus professioneller Lehrpersonen. Er geht dabei vom Mo-
dell der autonomen Lebenspraxis aus, welches gekennzeichnet ist durch Spannun-
gen zwischen einem allgemeingiiltigen Regelwerk und den Logiken der Einzelfille
sowie zwischen Entscheidungszwang und Begriindungspflicht. Die dafir fehlen-
den Routinen fasst er als Krisen, die bewaltigt werden miissen, auf. Bei Schiiler:in-
nen, die ihre Autonomie noch nicht voll ausgebildet haben, agieren Lehrpersonen
im Arbeitsbiindnis mit ihren Schiileriinnen als stellvertretende Krisenldser. Das
Aufrechterhalten und immer wieder neu Ausverhandeln des Arbeitsbiindnisses
bezeichnet Helsper (2002, S.73) als Grundlage gelingenden professionellen Han-
delns. Der strukturtheoretischen Logik folgend zentriert Helsper (ebd.,, S.7sf) die
Struktur des Lehrer:innenhandelns um ausdifferenzierte konstitutive Antinomien,
denen Professionelle nur durch Reflexion begegnen kdnnen.

Kritisch betrachtet braucht es in der universitaren Ausbildung von Lehrer:in-
nen Orte, an denen sich durch konsequente Reflexion eigener Anlasse und frem-
der Fille dieser reflexive Habitus, wie ihn Neuweg (2007) fordert, mit der notigen
Distanz zur fallgenerierenden Situation als reflection-on action herausbilden kann.
Diese Raume werden in schulpraktischen Begleitveranstaltungen an den Universi-
taten geschaffen. Hier entwickeln Studierende einen wissenschaftlich-erkenntnis-
kritischen Habitus, weil sie ihr wissenschaftliches Wissen einzelfallbezogen tiber-
priifen kdnnen. Tun sie dies mit Fokus auf antinomische Spannungen in ihren
praktischen Erfahrungen und auf ihre Arbeitsbiindnisse mit ihren Schiiler:innen,
so handelt es sich der Definition nach um reflexive Prozesse — in Abgrenzung zu
Analysen oder Feedback, welches sie von Mentor:innen bekommen. Vorausset-
zung dafiir ist einerseits, dass ihnen das dafiir benétigte theoretische Wissen und
geeignete Reflexionstechniken zur Verfiigung gestellt werden und andererseits,
dass sie dabei intensiv betreut werden, um ,neue situierte Manifestationen beruf-
lichen Wissens zu etablieren” (Caruso & Harteis, 2020, S.69).

In diesem Beitrag wurde die fiir das professionelle Lehrer:innenhandeln kons-
titutive Reflexionsfahigkeit aus soziologisch gepragter Perspektive vom struktur-
theoretischen Professionsansatz abgeleitet. Die Thematik wére auch aus anderen
professionstheoretischen Traditionen zu entwickeln. In einer solchen profes-
sionstheoretischen Meta-Reflexivitat klart sich, ,wie die unterschiedlichen pro-
fessionstheoretischen Ansitze in ihren spezifischen Eigenlogiken verstanden, in
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ihrem Verhiltnis zueinander bestimmt und als bereichernd fiir die individuelle
Professionalisierung erachtet werden kdnnen.” (Cramer, 2020, S. 204).
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