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Zusammenfassung: Als besondere Form der Selbstreflexion bedarf die Anbah-
nung von Habitusreflexion eines komplexen hochschuldidaktischen Reflexionsset-
tings. In diesem Beitrag werden drei Reflexionseinheiten und dazugehdrige Mate-
rialien vorgestellt und theoretisch fundiert begriindet, die auf die Anbahnung einer
Reflexion von berufsfeldbezogenen, d.h., auf die Schule als berufliches Feld bezo-
genen habituellen Dispositionen angehender Lehrpersonen zielen. Die Reflexions-
einheiten und Materialien wurden in bildungswissenschaftlichen Seminaren tber
drei Semester hinweg mit dem Ziel der Weiterentwicklung erprobt. Die jeweils im
Einzelnen in diesem Beitrag vorgestellten Einheiten und Materialien mit den un-
terschiedlichen Foki der schiler*innenbiographischen Reflexion, der Reflexion
von sich anbahnenden habituellen Passungsverhéltnissen zwischen angehender
Lehrperson und Schiler*innen und einer rekonstruktiv-kasuistischen Praxisrefle-
xion in Verbindung mit Selbstreflexionselementen sind miteinander verkniipft,
kdnnen aber auch unabhéngig voneinander in (hochschulische) Seminare der Leh-
rer*innenbildung integriert werden. Erfahrungen mit dem Einsatz der Materialien
in der Hochschullehre werden abschlieend in diesem Beitrag geschildert und
durch empirisch beforschte Reflexionen von Studierenden veranschaulicht.

Schlagworter: Habitus; berufsfeldbezogene habituelle Dispositionen; Leh-
rer*innenbildung; rekonstruktive Kasuistik; biographische Reflexion; Selbstrefle-
xion; Reflexionsmaterial
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1 Einleitung/Hinfihrung zum Material

Das in diesem Beitrag vorgestellte Lehr- und Lernmaterial wurde als Selbst- und Praxis-
reflexionsmaterial fiir (angehende) Lehrpersonen im Rahmen der TeilmalRnahme Pra-
xisreflexion als Habitusreflexion des Projektes BiProfessional konzipiert.* Das Ziel der
Materialien besteht darin, die Reflexion je eigener berufsfeldbezogener habitueller Dis-
positionen der Lehramtsstudierenden anzubahnen. Weil mit der Reflexion berufsfeldbe-
zogener habitueller Dispositionen die unbewussten Anteile des Selbst adressiert werden,
kann diese als eine besondere Form der Selbstreflexion verstanden werden (vgl. te Poel,
2022a). Dem Material liegt entsprechend die Annahme zugrunde, dass Lehrer*innen-
handeln nicht allein intentional, sondern auch durch solch unbewusste Dispositionen von
Lehrpersonen geleitet ist. Laut Helsper (2018) entstehen habituelle Dispositionen bspw.
im Zuge der milieuspezifischen, familidren und schulischen Sozialisation der Person
(vgl. S. 21ff.) und sie sind somit eng mit der jeweiligen Biographie verwoben (vgl. Fa-
bel-Lamla, 2018, S. 86). Die Materialen zielen auf die Anbahnung einer Reflexion jener
habituellen Dispositionen, die berufsfeldrelevant sind. Das sind in Anlehnung an Helsper
(2018, S. 25f.) die je eigenen schiler*innenhabituellen- sowie die (sich anbahnenden)
lehrer*innenhabituellen als feldspezifische Dispositionen.

Die Komplexitat des Anspruches, eher unbewusst leitende habituelle Dispositionen
reflexiv in das Bewusstsein zu riicken (siehe Kapitel 3 dieses Artikels sowie vertiefend
te Poel, 2022a), begriindet ein Reflexionssetting, das aus mehreren Schritten besteht, fir
die unterschiedliche Zeitpunkte vorgesehen sind. Die Schritte sind prozessual miteinan-
der verbunden, erfullen aber auch jeweils fiir sich genommen eine bestimmte Funktion.
Den einzelnen Reflexionsschritten liegen unterschiedliche Reflexionsmaterialien zu-
grunde, die in diesem Artikel nacheinander vorgestellt, didaktisch kommentiert und the-
oretisch eingeordnet werden. Die Materialien kdnnen entsprechend ihrer jeweiligen
Funktionen losgel6st voneinander oder in ihrer Prozessférmigkeit zusammenhéangend
genutzt werden. Die Reflexionsschritte sind:

(1) die biographische Reflexion des je eigenen Selbstverstandnisses als Schiiler*in
und seine Verwobenheiten mit der Wahrnehmung und Deutung von Ausdrucks-
weisen und Handlungen fremder Schiiler*innen;

(2) die Reflexion sich anbahnender habitueller Passungsverhéltnisse auf der Ebene
der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung sowie zwischen dem eigenen Schi-
ler*innenselbstverstdndnis und sich anbahnenden Vorstellungen von sich als
Lehrperson;

(3) die Reflexion berufsfeldbezogener habitueller Dispositionen als Verknlpfung
von rekonstruktiver Fallarbeit mit anschlieRender Selbstreflexion.

Im Fokus der theoretischen wie der didaktischen Rahmung stehen dabei die fiir die Er-
mdglichung von Habitusreflexion wesentlichen Fragen, a) worin das jeweils Unbe-
wusste zum Ausdruck kommen und damit zugénglich gemacht werden kann und b) wie
es gelingen kann, den Blick der Studierenden fur die jeweils nicht-intentionalen Facetten
von Handlungen (iberhaupt zu 6ffnen.

Erprobt wurden die Reflexionsmaterialien im Rahmen des Seminares Habitus, Habi-
tuspassung, Habitusreflexion, das an der Universitét Bielefeld in den Sommersemestern
2020 und 2021 sowie im Wintersemester 2020/21 durchgefiihrt wurde. Das Seminar ist
in einem Modulelement mit dem Titel ,,Heterogenitdt und individuelle Férderung* ver-
ortet und adressiert Lehramtsstudierende im Masterstudium. Im Fokus des Moduls steht

1 Das diesem Artikel zugrunde liegende Vorhaben BiProfessional wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung™ von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1908 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt die-
ser Veroffentlichung liegt bei der Autorin.
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u.a. das ,,[K]ennen und [R]eflektieren strukturelle[r] Bedingungen des Lehrens und Ler-
nens und [von] Varianten professionellen Lehrerhandelns* (Universitét Bielefeld, 2022,
0.S.). Heterogenitatssensibilitdt wird durch die Reflexion der je eigenen biographisch
gepréagten Fokussetzungen und Situationsdeutungen der Studierenden und ihrer Konse-
guenzen fir Passungen und Unpassungen in der Lehrer*innen-Schiler*innen-Interak-
tion angestrebt. Dabei wurden die einzelnen Reflexionsmaterialien zu unterschiedlichen
Zeitpunkten in das Gesamtkonzept des Seminars integriert:

Reflexion von Herkunfts- und schiilerbiographischen Pragungen (Selbstreflexion)
E 3
Theoretische Bearbeitung der Themen Habitus und Schilerhabitus |
-

Reflexion von sich anbahnenden berufsfeldbezogenen Dispositionen und maglichen
(Un-)Passungen in der Lehrerinnen-Schiiler*innen-Interaktion

-
Theoretische Bearbeitung des Themas Lehrerhabitus
&

Rekonstruktive Kasuistik & anschliefende Selbstreflexion
-
Theoretische Bearbeitung des Themas Schulkultur |
e 3

Rekonstruktive Kasuistik anhand Interviewmaterial / verschriftichten Beobachtungen in
Kleingruppen und Reflexion sigener Orientierungen

Abbildung 1: Verlauf des Seminars Habitus, Habituspassung, Habitusreflexion (eigene
Darstellung)

Die Besonderheit dieser Seminarkonzeption liegt in der Passung von inhaltlicher Semi-
narthematik und Reflexionsgegenstand. Diese Passung ist nicht zwingend erforderlich,
so dass die Reflexionsmaterialien auch flr andere Seminarthemen geeignet sind, tber
die ein heterogenitatssensibles und selbstreflexives Lehrer*innenhandeln angebahnt
wird, wie beispielsweise die Themen Bildungs(un)gerechtigkeit im Kontext Schule, Me-
chanismen der (Re)Produktion von Bildungsungleichheit oder Inklusion und Heteroge-
nitat. Auch diese Themen eignen sich flr die Selbstreflexion berufsfeldrelevanter habi-
tueller Dispositionen angehender Lehrpersonen mit dem Ziel der Professionalisierung.
Der Vorteil der unmittelbaren Verknupfung von inhaltlich-thematischer Wissensebene
und Reflexionsebene besteht in der dadurch méglichen Verkniipfung unterschiedlicher
Lernebenen. Das selbstreflexive Wissen kann durch das fachwissenschaftliche Wissen
vertieft verstanden werden und umgekehrt.

2 Didaktischer Kommentar

2.1 Reflexionsmaterial 1: Biographische Reflexion des eigenen
Selbstverstandnisses als Schiiler*in

Das Material wird zu Beginn der Lehrveranstaltungsreihe eingesetzt und geht den ande-
ren Reflexionsschritten somit voraus. Bearbeitet wird das Material in Einzelarbeit, um
den Studierenden die Mdglichkeit zu geben, sich ohne Einfluss Anderer vertiefend und
riickblickend mit sich selbst als Schiiler*in auseinanderzusetzen. Durch die Einzelarbeit
soll ein sozial erwiinschtes Reflexionsverhalten vermieden werden. Das Material besteht
aus drei Aufgaben, die miteinander verbunden sind.

Wahrend die Leitfragen (Aufgabe 1) den Blick der Studierenden zunéchst unmittelbar
auf sich selbst als Schiller*in und die je eigene familiale Herkunft richten, erfillt das
Bild mit dem ergénzten, neutral gehaltenen Text (Aufgabe 2) in Verbindung mit Aufga-
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be 3 die Funktion eines Spiegels. Die Studierenden dufern zunachst schriftlich und as-
soziativ Deutungen zu Bild und Text, durch die zwei fremde Schiler beschrieben wer-
den. Indem die Studierenden die verschriftlichten und dariiber manifestierten Deutungen
darauffolgend in ein Verhaltnis zu ihren verschriftlichten Selbstreflexionen im Rahmen
der ersten Aufgabe setzen, wird ihnen ermdglicht, potenzielle Zusammenhénge zwi-
schen ihren Bilddeutungen und Selbstreflexionen zu erkennen. Auf einer Metaebene
kann abschlieBend im Plenum diskutiert werden, ob und inwiefern die eigene Biographie
und das eigene Schiiler*innenselbstverstdndnis den Blick auf andere, z.B. die spateren
Schiller*innen, vorstrukturieren kénnen. Die folgende Reflexion von Passungsverhalt-
nissen wird hier bereits vorbereitet.

2.2 Reflexionsmaterial 2: Reflexion sich anbahnender Passungsverhaltnisse
auf der Ebene der Lehrer*innen-Schiler*innen-Beziehung

Das Reflexionsmaterial ist wie auch das vorausgehende Reflexionsmaterial 1 durch drei
Aufgaben strukturiert, und es wird gleichsam in Einzelarbeit bearbeitet. Eingesetzt wird
dieses Material zu einem spateren Zeitpunkt im Seminarverlauf. In dem oben genannten
Seminar werden zwischenzeitlich das theoretische Konstrukt Habitus sowie einschla-
gige theoretische Grundlagen und empirische Studien zum Thema Schiller*innenhabitus
erarbeitet. Das Material wird eingesetzt, bevor die Thematik Lehrer*innenhabitus im
Seminar theoretisch in den Fokus geriickt wird.

Der Fokus der mit den Aufgaben 1 und 2 dieser Einheit angebahnten Reflexionen wird
nun auf die Lehrperson, vom Schiler*innenfokus weg gerichtet. Dies geschieht zunachst
ausgehend von einer Frage nach Lehrpersonen, die die Studierenden im Praktikum erlebt
haben (Aufgabe 1). Nach diesen und nicht nach Lehrpersonen aus der eigenen Schulzeit
als Schiiler*in wird gefragt, um den Perspektivwechsel zu erleichtern. Uber die Frage,
warum die Studierenden die jeweilige Lehrperson fir die Beschreibung ausgewahlt ha-
ben, wird der Fokus implizit wieder selbstreflexiv auf die eigene Person gerichtet, da
davon auszugehen ist, dass die Begriindung mit den eigenen Vorstellungen und Priorita-
ten verbunden ist.

Aufgabe 2 richtet den Fokus dann prospektiv auf das eigene Lehrer*innenhandeln und
die eigene sich entwickelnde Vorstellung von sich als Lehrer*in. Wesentlich ist, dass im
Zuge von Aufgabe 3 die zeitlich vorausliegenden Reflexionen zum Schiller*innenselbst-
verstandnis noch einmal hinzugezogen werden und auch hier eine Funktion des Spiegels
erflllen. Mit Hilfe des Vergleichs soll es den Studierenden ermdglicht werden, etwaige
Verhéltnisse zwischen dem eigenen Schiller*innenselbstverstandnis und dem Bild von
sich als Lehrer*in bzw. der Auswabhl einer als positiv empfunden Lehrperson zu erschlie-
Ren, um dariiber subjektive berufsfeldbezogene Fokussetzungen und Relevanzsetzungen
zu erkennen und schlieBlich in ihrer Bedeutsamkeit fiir sich potenziell anbahnende Pas-
sungen oder Unpassungen auf der Ebene der Lehrer*innen-Schiller*innen-Interaktion zu
beleuchten. Das Ziel besteht darin, flr solche zu sensibilisieren, so dass auch nach dieser
Reflexion auf einer Meta-Ebene im Seminarplenum diskutiert werden kann, inwiefern
schulbiographische Erfahrungen und Lehrer*innenhandeln verwoben sein kénnen und
welche Konsequenzen damit fur Schiiler*innen verbunden sein kdnnen, die ein anderes
als das eigene damalige Schiler*innenselbstverstandnis und -handeln aufweisen.

2.3 Reflexionsmaterial 3: Habitusreflexion als Verknipfung von rekon-
struktiver Fallarbeit mit anschlieRender Selbstreflexion

Im Unterschied zu Reflexionsmaterial 1 und 2 bedarf die Reflexion zum dritten Zeit-
punkt einer umfassenderen Vorbereitung der Studierenden. Aus diesem Grund wird die-
ses Material gegen Ende des Seminarverlaufs eingesetzt, so dass alle fur die Reflexion
notwendigen Kompetenzen vorab erworben werden kénnen.
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Der eigentlichen Selbstreflexionsaufgabe geht zunéchst eine rekonstruktive Fallarbeit
(vgl. Schmidt et al., 2019) voraus. Diese setzt voraus, dass die Studierenden bereits Ba-
siskompetenzen zum rekonstruktiv-kasuistischen Arbeiten erworben haben (vgl. bspw.
Schmidt & Wittek, 2020), bspw. durch vorausgehende Fallbetrachtungen im Seminar
unter Einlibung daftir notwendiger methodischer Schritte. Die rekonstruktive Fallarbeit
als Grundlage fiir die daran anschlielende Selbstreflexion kann sowohl in unterschiedli-
chen Sozialformen als auch mit unterschiedlichem Fallmaterial durchgefiihrt werden.
Die Varianten werden im Folgenden anhand ihrer didaktischen Implikationen beschrie-
ben.

Das zu rekonstruierende Fallmaterial kann sowohl durch die dozierende Person vor-
gegeben als auch von den Studierenden selbst angefertigt werden. Als vorgegebenes
Fallmaterial eignen sich dicht beschriebene Beobachtungen aus dem angestrebten Be-
rufsfeld der Studierenden oder verschriftlichte Interviewprotokollausziige mit Personen
aus dem angestrebten Berufsfeld (Lehrpersonen, Schiiler*innen etc.). Die Auszlge sind
sequenziell zu ordnen, d.h., in kleinere Einheiten zu unterteilen, die als Einheit sinnvoll
interpretierbar sind (siehe Kap. 3.3.1). Fertigen die Studierenden das zu interpretierende
Fallmaterial selbst an, eignen sich bspw. Beobachtungen aus einem Praktikum im Be-
rufsfeld wie Beobachtungen von Lehrer*innen-Schiler*innen-Interaktionen wéhrend ei-
ner Unterrichtsstunde, die von den Studierenden verschriftlicht werden. Wichtig ist, dass
sich die Beobachtung auf eine fremde bzw. andere Person richtet und keine Selbstbe-
schreibung darstellt, damit die Studierenden im Zuge der spateren Interpretation keiner
Selbstrekonstruktion ausgesetzt werden. Auch die Verschriftlichung einer solchen Be-
obachtung erfordert eine Vorbereitung und die Einfiihrung klarer Regeln flr die Ver-
schriftlichung. Damit die Verschriftlichungen den Regeln entsprechen und somit eine
rekonstruktive Fallarbeit gewahrleistet werden kann, empfiehlt es sich, die Verschriftli-
chungen als dozierende Person vorab zu priifen und gegebenenfalls mit Korrekturhin-
weisen zu versehen. Die rekonstruktive Fallarbeit am Material erflllt die Funktion, den
Blick der Studierenden fur implizite Orientierungen péadagogischen Handelns (vgl.
Schmidt & Wittek, 2020) und fir Unterrichtsablaufe zu 6ffnen, die sich eher nicht-in-
tentional vollziehen, sondern sich interaktiv in der Situation herstellen.

Diesem Beitrag sind sowohl Fallmaterial in Form einer dicht beschriebenen Unter-
richtsbeobachtung als auch die Regeln fir die Abfassung einer dicht beschriebenen Be-
obachtung durch die Studierenden beigeftigt (vgl. Kap. 3.3). Das Fallmaterial thematisiert
den Einsatz einer so genannten ,,Ampel” in einem inklusiven Unterrichtssetting. Die Si-
tuation wurde in einer inklusiven sechsten Klasse an einer Gesamtschule beobachtet. Die
»Ampel“ stellt ein erzieherisches Mittel dar, mit dem Sozialverhalten, aber auch Lern-
oder Leistungsverhalten mittels Farbzuordnung éffentlich sichtbar in einer Klasse bewer-
tet und abgebildet werden kénnen. Dabei kdnnen einzelne Schiiler*innen, aber auch die
Klasse als ganze einer der Farben pink, griin, gelb oder rot? zugeordnet werden, die eine
Art Skala von hervorragend bis schlecht bilden. Die verschriftlichte Beobachtung zum
Einsatz dieser ,,Ampel® in einer Unterrichtsstunde eignet sich, um implizite unterrichtli-
che Konditionierungsstrategien und die Manifestation damit verbundener Menschenbil-
der ebenso kritisch zu beleuchten wie 6ffentliche Bewertungen und das Zusammenspiel
der Professionellen (Forderlehrerin und Fachlehrerin) in dieser Situation.

Neben dem Fallmaterial bietet auch die rekonstruktive Fallarbeit selbst unterschiedli-
che Arbeitsmodi. So kann diese im Plenum durchgefiihrt werden wie auch in Kleingrup-
pen oder Teams. Sollen die Studierenden mit Féllen arbeiten, die sie selbst beobachtet
und verschriftlicht haben, bieten sich Kleingruppen oder Teams an, da im Plenum nicht
alle Félle besprochen werden kénnten. Bei einem vorgegebenen Fall ist auch eine Inter-

2 Dies waren die Farben der ,,Ampel* in der beobachteten Schule und Klasse, aus der die beschriebene

Situation stammt.
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pretation in der Gesamtgruppe moglich. Wichtig ist, dass die Félle in einem gemeinschaft-
lichen Prozess, also nicht in Einzelarbeit interpretiert werden, um den Studierenden die
Konfrontation mit anderen Falldeutungen als den jeweils eigenen zu ermdglichen.

Unabhéangig davon, ob die rekonstruktive Fallarbeit an einem vorgegebenen oder
selbst eingebrachten Fall der Studierenden, im Plenum oder in Gruppen bzw. Teams er-
folgt, schlief3t sich unmittelbar daran als zugehdoriger Reflexionsschritt eine Selbstrefle-
xionsaufgabe an. Diese bearbeiten die Studierenden in Einzelarbeit. Das ist notwendig,
weil die Aufgabe die Funktion erfillt, sich selbst in einen Bezug zum fremden bzw.
beobachteten Fall und zur Interpretation zu setzen. Der zuvor fir die impliziten und nicht
intentionalen Logiken beruflichen Handelns gedffnete Blick soll in diesem Schritt auf
sich selbst gerichtet und das eigene Denken im Spiegel des fremden Falls und der vo-
rausgehenden Konfrontation mit anderen Deutungen auf zuvor nicht bewusst eingeholte
Selbstverstandlichkeiten hin befragt werden (vgl. te Poel, 2022a). Das Ziel besteht darin,
zuvor gegebenenfalls unbewusste Fokussierungen und Relevanzsetzungen als berufs-
feldbezogene habituelle Dispositionen, die die Fallinterpretation leiten, zu erkennen und
reflexiv einzuholen. Damit dieser Schritt gelingt, ist es bedeutsam, dass die Studierenden
wahrend der vorausgehenden Fallarbeit mit anderen als den eigenen Deutungen konfron-
tiert werden. Dies gelingt im Rahmen einer Fallarbeit im Plenum, an der auch die dozie-
rende Person beteiligt ist, mit groRerer Sicherheit, da in Studierendenteams die Gefahr
einer gegenseitigen Bestarkung in der Interpretation besteht.

3 Das Material

3.1 Reflexionsmaterial 1:

1) Versetzen Sie sich gedanklich in Ihre Schulzeit (als Schiiler*in) zuriick. Denken Sie
dabei Uber folgende Fragen nach und schreiben Sie Ihre Gedanken auf:

e Was hat Sie als Schiiler*in ausgemacht? Was war fur Sie typisch und was war
Ihnen in der Schule wichtig? Hat sich das im zeitlichen Verlauf verandert?

e Wie hat das, was Ihnen als Schiiler*in wichtig war, in Ihrem schulbezogenen
Handeln Ausdruck gefunden?

e Wie kam es dazu, dass lhnen genau das in der Schule wichtig war bzw. Sie im
Kontext Schule so wie beschrieben gehandelt haben? Gab es bspw. préagende
Erfahrungen?

e Welche Erwartungen hatten Ihre Eltern bzw. Sorgeberechtigten an Sie als Schi-
ler*in und an die Schule?

2)

Auf dem Bild unten sehen Sie Silas und Nick,
15 und 16 Jahre alt, auf dem Schulhof ho-
ckend. Beide gehen noch zur Schule und besu-
chen die Sekundarstufe. Im Unterricht sitzen
beide meistens zusammen in der letzten Reihe.
Sie beteiligen sich mindlich eher selten am
Unterrichtsgeschehen. Ihre Leistungen sind
mittelmaRig, in machen Fachern gut, in einigen
akzeptabel und in anderen Féchern eher unter-
durchschnittlich. In den Pausen sitzen die bei-
den zusammen mit Jungen aus anderen Klas-
sen in einer Sitzecke am Rande des Schulhofs.
Erst wenn es klingelt, machen sie sich auf den
Weg ins Schulgeb&ude.
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Notieren Sie bitte die spontanen Assoziationen zu Silas und Nick als Schiiler, die lhnen
ausgehend von dem Bild und der Beschreibung in den Sinn kommen. Wie wiirden Sie
das Verhalten der beiden deuten?

3)

Vergleichen Sie Ihre Assoziationen und Deutungen zur zweiten Aufgabe mit Ihrer
Selbstbeschreibung als Schiller*in im Rahmen der ersten Aufgabe. Welche Unter-
schiede oder Gemeinsamkeiten gibt es? Fallt Thnen im Vergleich etwas auf? Wenn
ja, was und welche Schliisse ziehen Sie daraus?

3.2 Reflexionsmaterial 2

1)

Versetzen Sie sich gedanklich in die Zeit Ihres schulischen Praktikums (bspw. BPSt
oder Praxissemester). Stellen Sie sich eine Lehrperson vor, die Sie in ihrer Art, zu
unterrichten und mit den Schiler*innen zu kommunizieren, in einer positiven Erin-
nerung haben, und beantworten Sie folgende Fragen:

e Was hat diese*n Lehrer*in, seinen*ihren Unterricht und/oder Umgang mit den
Schiller*innen ausgemacht? Beschreiben Sie die Lehrperson bitte moglichst
konkret.

e Warum haben Sie sich fir die Beschreibung dieser Lehrperson entschieden?

2)

Wie sehen Sie sich selbst als Lehrperson bzw., falls Sie bereits als Lehrperson tétig
waren, wie haben Sie sich erlebt? Was ist lhnen in lhrer Rolle wichtig? Fir welche
Eigenschaften mdchten Sie stehen (bzgl. des Unterrichtens und der Ausgestaltung
der Schiler*innen-Lehrer*innen-Interaktion)? Erstellen Sie bitte ein kurzes Profil
von sich als (zukunftige) Lehrperson.

3)

Vergleichen Sie die Lehrpersonen-Beschreibung (Aufgabe 1) und lhr Lehrpersonen-

Profil (Aufgabe 2) mit lhrer Reflexion iber sich als Schiiler*in (Reflexionsmaterial

1):

e Sehen Sie Passungen oder Unpassungen zwischen sich als angehender Lehrper-
son und als Schiiler*in? Welche? Was féllt Ihnen gegebenenfalls auf?

e  Wie kam/kommt es mdglicherweise dazu, dass Ihr Lehrer*innenprofil nicht zu
lhrem eigenen Schiiler*innenprofil passt?

e Was denken Sie, welcher Habitus (Orientierungen, Haltungen, Praktiken) ange-
hender Schiiler*innen von lhnen wiirde lhren sich anbahnenden Lehrer*innen-
habitus komplementéar erganzen?

3.3 Reflexionsmaterial 3

Vorbereitende Aufgaben

1)

Versetzen Sie sich gedanklich in die Zeit Ihres schulischen Praktikums (BPSt oder
Praxissemester). Erinnern Sie eine Situation im schulischen Kontext, die Sie erlebt
und noch sehr genau vor Augen haben oder die fiir Sie markant war. Es sollte min-
destens eine Lehrperson beteiligt sein. Beschreiben Sie die Situation mdglichst ge-
nau. Die Beschreibung sollte sequenziell angeordnet und interpretierbar sein (unten
finden Sie ein Beispiel fur eine Situationsbeschreibung). Deshalb achten Sie bitte
auf Folgendes:

e Beschreiben Sie die Situation so genau und detailliert wie mdglich (bitte keine
ganze Unterrichtsstunde).

e Beschreiben Sie die Situation Schritt fir Schritt in der Reihenfolge ihrer Ab-
folge.

e Nehmen Sie keine Interpretationen vor, ausschlieRlich Beschreibungen.
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e Versuchen Sie, sich bei wortlicher Rede mdglichst genau an den Wortlaut zu
erinnern, und geben Sie diesen — wenn es modglich ist — in Form direkter Rede
wieder.

e Unterteilen Sie die beschriebene Situation anschlieflend in interpretierbare Se-
guenzen, die wahrend der Interpretation nach und nach im Einzelnen betrachtet
werden. Nummerieren Sie die Sequenzen.

e Achtung: Wer derzeit im Praxissemester oder anderweitig in der schulischen
oder p&dagogischen Praxis aktiv ist, kann die Zeit nutzen, um eine konkrete ak-
tuelle Situation zu beobachten und zu beschreiben.

Beispiel fur eine sequenziell geordnete Situationsbeschreibung:?

1

Als sich einzelne Schiler*innen melden, motiviert Frau Wiemann (Sonderpadago-
gin): ,,Das wissen mehr. Wir wollen alle auf pink.*

Nachdem sich folgend mehr Schiller*innen melden und ein Schiler die Frage beant-
wortet, fragt Frau Wiemann: ,,Darf Salih dann lesen? Und sie sagt zu Salih: ,,Und
dann dranbleiben — der Finger hilft.“

Eine Schiilerin nennt Salih die Zeile. Salih beginnt zu lesen.
Falsche Zeile. Nun hilft ihm die Sitznachbarin.

Nach diesem gelesenen Absatz stellt Frau Stern (die Deutschlehrerin) die néchste
Frage und bittet die Schiller*innen, sich noch einmal zu konzentrieren. Es wird spr-
bar unruhiger in der Klasse.

Nach ca. 2-3 weiteren Minuten wird die Stunde beendet. Frau Wiemann und Frau
Stern besprechen, welchen Stempel die Klasse heute bekommt.

Alle Schiler*innen besitzen ein Heft, in dem das Arbeitsverhalten dokumentiert
wird.

Es erhalten heute alle Kinder den pinken Stempel, den sie zuhause ihren Eltern zeigen
dirfen.

An der Wand héngt eine Art Ampel: vier (ibereinander hdngende grof3e Kreise von
oben nach unten in der Reihenfolge rot, gelb, griin, pink. Neben den Kreisen héngen
einzelne Schilder mit den Namen der Kinder sowie ein Schild auf dem 6c steht. Die-
ses wird nun auf den pinken Kreis gesetzt.

10 Die Lehrerin erklart mir, dass gelb Ermahnungen bedeutet und rot Konsequenzen.

Auch die einzelnen Kinder kénnen einzelnen Farben zugeordnet werden.

2) Finden Sie sich mithilfe des Forums auf der digitalen seminarbegleitenden Plattform

in Zweier- oder maximal Dreier-Teams zusammen. Innerhalb dieser Teams inter-
pretieren Sie in der ndchsten Sitzung lhre Situationen sequenzanalytisch (Regeln
finden Sie auf dem Merkzettel).

11 Falls Sie keine Situation so prasent haben, dass sie diese beschreiben kdnnten, besteht
die Moglichkeit, die obige Situation zu verwenden!!

3

Die Situationsbeschreibung stammt aus einer dichten Beschreibung, die im Rahmen einer ethnographi-
schen Unterrichtsbeobachtung in dem vom BMBF geforderten Projekt ,,Fallko* angefertigt wurde. Alle
Personenangaben wurden anonymisiert.
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Merkblatt mit Regeln

Merkzettel hermeneutische Fallanalysen
(in Anlehnung an Wernet, 2009, S. 21-38)

1. Sequenzanalytisches VVorgehen: Das bedeutet, der Datenausschnitt wird Schritt fiir
Schritt interpretiert, und wir bleiben dabei in der Reihenfolge der Teilsequenzen. Im
Text wird nicht ,,gesprungen* und der Ausschnitt nicht sofort als Ganzer betrachtet.

2. Achten Sie auf Details.

3. Nehmen Sie Redepassagen wortlich. Hinterfragen Sie aber Begriffe und Aussagen
der wortlichen Rede und interpretieren Sie diese, indem Sie den Begriff oder auch
eine bestimmte Aussage in andere Kontexte stellen. Welcher Kontext wiirde zum
Begriff bzw. zur Aussage passen? Welche Bedeutung kdme dem ausgewéhlten Be-
griff oder der Aussage in diesem anderen Kontext zu? In welchen Kontexten waéren
Begriffe, die Ihnen im Transkript gegebenenfalls unpassend erscheinen, wohlge-
formt?

4. Achten Sie darauf, wie etwas gesagt wird (Performation).

5. Erfinden Sie nichts hinzu. lhre Interpretationen sollten ausgehend vom Text in-
tersubjektiv nachvollziehbar sein.

6. Gibt es wiederkehrende Auffélligkeiten im Textausschnitt? Worauf lassen diese ge-
gebenenfalls schlieRen?

Interpretations- und Reflexionsaufgaben

1) In der vergangenen Woche haben Sie eine Beschreibung einer schulischen Situation
angefertigt und nach Sequenzen geordnet. Bitte gehen Sie in dieser Woche die Situ-
ation mit lhrer Arbeitsgruppe bzw. Ihrem Arbeitsteam Sequenz fiir Sequenz durch.
Die folgenden Leitfragen kénnen Ihnen Anregungen fiir die Interpretation geben:

e  Fir welche Handlungen haben sich die Personen entschieden und was kdnnten
Alternativen sein?
Was sind Vor- und Nachteile der Handlungen bzw. der Alternativen?
Welche Situationsdeutungen und Lehrer*innenorientierungen liegen den Hand-
lungen méglicherweise zugrunde? Welche anderen Deutungen oder Lehrer*in-
nenorientierungen waren denkbar? Was wiirden diese gegebenenfalls an der
Handlung andern?

2) Wechseln Sie die Situationen innerhalb lhres Teams und interpretieren Sie auch die
weiteren Situationen lhrer Gruppe sequenzanalytisch.

3) Bearbeiten Sie im Anschluss an jede Interpretation bitte folgende Reflexionsfragen
in Einzelarbeit:

e Gab es ,,Knackpunkte* der Interpretation? Gab es Deutungen, die Sie irritiert
haben oder die fiir Sie eine neue Perspektive auf den Fall er6ffnet haben? Wel-
che waren das?

e Was konnen Sie aus diesen Erkenntnissen mdglicherweise tber sich selbst ler-
nen? Haben Sie etwas Uber sich selbst erfahren? Was?

4 Theoretischer Hintergrund

Nach Helsper (2018, S. 25f.) bleibt der je eigene sich herausbildende berufsfeldbezogene
Lehrer*innenhabitus einer Person u.a. verwoben mit ihrem vorausgehenden Schiler*in-
nen und Herkunftshabitus. In der ersten Phase der Lehrer*innenbildung, fiir die die in
Kapitel 3 dargestellten Reflexionen primar konzipiert sind, kann von einem entwickelten
Lehrer*innenhabitus zwar noch nicht ausgegangen werden; empirische Studien zeigen
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jedoch, dass Studierende in diese Phase bereits (berufs-)feldbezogene habituelle Dispo-
sitionen mitbringen (vgl. bspw. te Poel, 2018), die an die Dimensionen der Nahe und
Ferne zur eigenen Biographie gekniipft sind (vgl. te Poel, 2022b), und dass Studierende
in dieser Phase bspw. im Zuge von Praktika habituelle Dispositionen (weiter-)entwickeln
(vgl. te Poel, 2020, 2022a).

Die Relevanz biographischer Erfahrungen im Zuge der Herausbildung eines professi-
onellen Habitus betont auch und insbesondere der (berufs-)biographische Professions-
ansatz (vgl. bspw. Fabel-Lamla, 2018, S. 86). Biographische Selbstreflexionen wer-
den als relevant erachtet, damit ,,eigene[] biographische[] Anteile am professionellen
Handeln wirksam kontrollier[t] [und] [...] biographische[n] Ressourcen nutzbar
[ge]mach[t]* (Fabel-Lamla, 2018, S. 87) werden kénnen. Bislang stellten biographische
Reflexionen in der Lehrer*innen(aus)bildung jedoch noch ein Desiderat dar (vgl. Fabel-
Lamla, 2018, S. 83). Indem mithilfe der Reflexionsmaterialien das bewusste Einholen
biographisch gepréagter habitueller Dispositionen unterstiitzt und angebahnt werden soll,
wird dieses Desiderat aufgegriffen und bearbeitet. Da sich das Reflexionsangebot an
Lehramtsstudierende richtet, bilden die Reflexion des je eigenen Schuler*innenhabitus
und der (berufs-)feldbezogenen habituellen Dispositionen als sich anbahnende Facetten
eines Lehrer*innenhabitus dabei die primdren ,,Gegenstande* dieser Reflexion.

Wie in Kapitel 1 dargelegt, stellt die Reflexion habitueller Dispositionen eine beson-
dere Form der Selbstreflexion dar, weil die Reflexion sich auf die unbewussten Facetten
des Selbst richtet (vgl. te Poel, 2022a). Der dem Vorhaben zugrunde liegende Habitus-
begriff steht in der Linie Bourdieus, demzufolge der Habitus Muster des Denkens, Fiih-
lens und Handelns einer Person umfasst (vgl. Bourdieu, 2017/1997, S. 177), die Uber die
eigene Position innerhalb des sozialstrukturellen gesellschaftlichen Gefiiges einverleibt
sind (vgl. Bourdieu, 2020/1987, S. 730). In Anlehnung an Leonhard (2021) wird davon
ausgegangen, dass der Habitus somit im Handeln oder in den zum Ausdruck gebrachten
Gedanken ,,Spuren hinterlésst, iiber die man sich ihm gleichsam erkennend annihern
kann.

Ein besonderer Fokus der Reflexion liegt auch auf sich mit den (berufs-)feldbezoge-
nen habituellen Dispositionen der Studierenden anbahnenden Verhaltnissen der habitu-
ellen Passung oder Unpassung auf der Ebene der Lehrer*innen-Schiler*innen-Bezie-
hung. Die Reflexion von Passungsverhaltnissen erweist sich sowohl ausgehend von
theoretischen als auch von empirischen Befunden als besonders relevant, weil Verhalt-
nisse der (Un-)Passung im schulischen bzw. unterrichtlichen Kontext theoretisch als
mehr oder weniger subtile Mechanismen der (Re-)Produktion von Bildungsungleichhei-
ten gefasst werden koénnen (vgl. bspw. Kramer, 2013). So geht die Debatte um die Re-
produktion sozialer Ungleichheiten durch das Bildungssystem (Heinrich, 2010; Solga et
al., 2009; Solga & Dombrowski, 2009) unmittelbar einher mit der Frage nach ihren Ur-
sachen (vgl. bspw. Solga & Dombrowski, 2009). Mit der Betrachtung von Verhaltnissen
der (habituellen) Passung und Unpassung im schulischen Kontext riickt das schulische
Feld mit seinen geltenden Anerkennungsordnungen und (impliziten) Normen (vgl. Kra-
mer, 2014, S. 190) sowie der geltenden Schulkultur (B6hme et al., 2015) in den Fokus,
das fiir unterschiedliche Herkunftsmilieus und -habitus (vgl. Helsper, 2018, S. 23f.) un-
terschiedlich passende Anschlussmdéglichkeiten bietet (vgl. Kramer, 2014, S. 190). Aber
auch mit Blick auf die Ebene der Lehrer*innen-Schiler*innen-Interaktion konnte bereits
empirisch gezeigt werden, dass Verhaltnisse der habituellen Unpassung auf der Ebene
der Lehrer*innen-Schiler*innen-Beziehung Verhdltnisse der Unpassung zwischen
Schiler*innen und Schulkultur verstarken, wéahrend Passungen auf der Ebene der Leh-
rer*innen-Schiler*innen-Beziehung Verhdltnisse der Unpassung zwischen Schuler*in
und Schulkultur kompensieren kénnen (vgl. te Poel, 2021). Das vorausgehende Refle-
xionsmaterial greift diese Ergebnisse auf, mit dem Ziel, (angehende) Lehrpersonen fiir
solche Mechanismen ebenso zu sensibilisieren wie fiir eigene (unbewusste) Fokussie-
rungen und Relevanzsetzungen in ihrer moglichen Verstrickung in solche Mechanismen.
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5 Erfahrungen

Die folgenden Darstellungen basieren auf Erfahrungen und werden ergénzt und veran-
schaulicht um ausgewdhlte Fallauswertungen von Reflexionen, die von Studierenden zu
Forschungszwecken freigegeben wurden.

Mit Blick auf die eingesetzten Materialien der ersten biographischen Reflexion hat
sich insbesondere das in der ersten Reflexionseinheit eingesetzte Bild mit der neutralen
Beschreibung der Schiler*innen als hilfreich erwiesen, jeweils besondere Denk- und
Deutungsmuster der Studierenden zum Ausdruck zu bringen und damit auch sichtbar
und einholbar zu machen.

So beschreibt sich bspw. St1 im Zuge der biographischen Schiler*innenselbstrefle-
xion der ersten Reflexionseinheit als ,, sozial eingestellt* (St1_1.1.1) und betont beson-
ders die Kontakte und seinen partizipativen Umgang mit seinen Mitschiller*innen (vgl.
Stl 1.1.1), wobei deutlich wird, dass seine Selbstbeschreibungen priméar das Dazugeho-
ren fokussieren und damit das Spannungsfeld zwischen Partizipation und Ausgrenzung
als sein subjektives Thema er6ffnen (vgl. te Poel, 2022a). Aufféllig sind dann die Aus-
flihrungen von St1 zu dem in Aufgabe 2 der ersten Reflexionseinheit zu deutenden Bild:

Beide Schiiler erwecken den Eindruck eines starken Gemeinschafisgefiihls [...]. Vielleicht
waren beide zuvor mit dem Gefiihl geplagt allein zu sein. Zwei die sich zuvor alleine, mog-
licherweise, aufgeschmissen gefuhlt haben, haben in ihrem Interesse, Ansichten, Sport etc.
zueinander gefunden, wodurch aus einer Einsamkeit ein Wir entstanden ist. (Auszug aus
St1_1.2)

Sehr deutlich wird, wie sein biographisches Thema in seinen Deutungen des an sich
neutral beschriebenen Bildes zum Ausdruck kommt, da das Bild die dargestellten Inter-
pretationen von Stl als solches nicht beinhaltet. Daraus lasst sich schlieen, dass Bild-
deutungen geeignet sind, um Denkmuster als habituelle Dispositionen hier i.S.v. Fokus-
setzungen bei einer Situationsdeutung zunachst einmal manifest werden zu lassen. Damit
eine Reflexion solch habitueller Dispositionen gelingt, ware in einem zweiten Schritt das
hinter der Deutung liegende Muster als solch ein durch die eigene Biographie gepragter
Fokus einzuholen. Trotz der Vorlage gelingt aber dieser Schritt nicht, auch wenn St1
unter Aufgabe 3 der ersten Reflexionseinheit seine Interpretation und auch seine biogra-
phische Reflexion weiter fortflihrt und miteinander verbindet, wenn er schreibt:

Andererseits geht aus den Informationen nicht hervor, ob die beiden, Nick und Silas, auf-
grund von ,, Oberflichlichkeit“ von der Klasse ausgegrenzt werden. Es besteht die Moglich-
keit, dass nicht gentigend Bestrebungen unternommen wurden, auch diese Beiden vollstén-
dig mit einzubeziehen. Ich selber habe die Erfahrung gemacht, dass (fast) jeder in die Klasse
mit einbezogen werden kann. Die meisten Menschen bendtigen hierfiir nur ein Zugehen,
denn jeder mdchte nur ein Teil von etwas sein. Also warum nicht auch im Grofen als Klas-
senverband. (Auszug aus St1_1.3)

Warum die in Aufgabe 3 angelegte selbstreflexive Konfrontation, d.h. das reflexive Ein-
holen des eigenen biographischen Themas in der vorgenommenen Bilddeutung durch
den Abgleich von Bilddeutung und Selbstreflexion in Aufgabe 1, nicht gelingt, sondern
Stl seine Interpretation hier noch stérker entlang seines Themas pointiert, statt sein in
die Interpretation hineingelegtes Thema reflexiv einzuholen, kann an dieser Stelle ledig-
lich vermutet werden. So kann es in methodischer Hinsicht moglicherweise an einer zu
groRen N&he zwischen Bilddeutung und Biographie und einer somit fehlenden Konfron-
tation mit anderen Perspektiven auf das Bild liegen, die gegenliber einem Vergleich mit
der eigenen Biographie génzlich neue und andere Themen anhand des Bildes hatten er-
6ffnen kénnen. Dann wirde der eigene Fokus durch den Kontrast starker hervortreten.
In dem Fall ware zu empfehlen, zwischen der Bearbeitung von Aufgabe 1.2 und 1.3
einen Austausch iber das Bild mit ein bis zwei weiteren Kommiliton*innen zu initiieren
und die Erkenntnisse des Austausches in die dritte Reflexion einzubeziehen. Auch kann
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die emotionale Tiefe der angedeuteten und thematisierten Erfahrungen eine Rolle spie-
len. Denn dass habituelle Dispositionen gerade auch durch Emotionen zum Ausdruck
kommen und mit diesen verbunden sind, zeigt bspw. Sotzek (2019). Dann lieR3e sich das
Nicht-Gelingen, diese Dispositionen einzuholen, als Schutzmechanismus lesen, der eine
tiefere Auseinandersetzung mit dem eigenen Habitus und gegebenenfalls starken emoti-
onalen Bezligen verhindert. In diesem Fall ware grundséatzlich die Frage nach dem pas-
senden Setting der Reflexionen zu stellen und zu diskutieren, ob die Hochschule daftr
gerade oder gerade kein Ort sein kann.

Mit Blick auf die zweite Reflexionseinheit zeigt sich, dass es den Studierenden recht
gut gelingt, eine als positiv wahrgenommene Lehrperson zu beschreiben sowie ein Bild
von sich als Lehrer*in zu entwerfen. Dabei zeigen sich i.d.R. starke Parallelen zwischen
den positiv beschriebenen Lehrer*innen und dem Fokus, den die Studierenden setzen,
wenn sie ein Profil von sich als Lehrperson entwerfen. Diese Parallelitit wird im Zuge
der Begriindung der Auswahl der beschriebenen Lehrperson oft auch reflexiv eingeholt.
Beispielsweise begriindet St3 die Auswahl der von ihm beschriebenen Lehrperson wie
folgt: ,, Diese Lehrerin ist mir vielleicht besonders in Erinnerung geblieben, da sie kor-
perlich sehr anders als ich auftritt und gleichzeitig dieselbe Art von Unterricht vorgibt,
die ich auch anstrebe.  (St3_2.1)

Auch die Reflexion von Passungen oder Unpassungen sowohl zwischen dem eigenen
Selbstverstandnis als Schiller*in und dem angestrebten Lehr*innenprofil als auch von
potenziell sich prospektiv anbahnenden Passungen und Unpassungen auf der Ebene der
Lehrer*innen-Schiler*innen-Interaktion gelingen den Studierenden an dieser Stelle
meistens. Beispielsweise schreibt St3 zunéchst zur Passung zwischen seinem Selbstver-
standnis als Schiler*in und seinem entworfenen Profil von sich als Lehrperson:

Beim Lesen der ersten Reflexion sind mir besonders Passungen in der Begeisterung fur die
fachlichen Inhalte sowie in der Wahrnehmung der Schule als einem Ort der Faszination und
gedanklicher Freiheit aufgefallen. (Auszug aus St3_2.3)

Davon ausgehend schlief3t er auf Unpassungen zwischen sich als Lehrperson und poten-
ziellen Schiler*innen, wobei St3 in dem Begriff des ,, Verkorpern/s] “ die habituelle
Ebene explizit aufgreift und zum Thema macht. Er reflektiert im Zuge der Passungsver-
héaltnisse nicht ein mogliches Lehrer*innenhandeln, sondern einen bewusst angestrebten
professionellen Lehrer*innenhabitus. Dies tut er in Abgrenzung von etwas, fir das er
nicht stehen mdchte:

Eine Unpassung konnte es dort geben, wo SuS vor sich selbst, von zu Hause aus oder vom
System mit einem grof3en Leistungsdruck konfrontiert werden, den ich in meiner Schulzeit
so nicht erlebt habe und den ich als Lehrer nicht verkérpern mdchte. (Auszug aus St3_2.3)

Erfahrungsgeman gelingen Selbstreflexionen im Zuge dieser Aufgabenkonstellation den
meisten Studierenden, so dass sich der Schluss ziehen I&sst, dass die Aufgabenstellungen
und Konstellation geeignet sind, um fiir Verwobenheiten zwischen der eigenen Schi-
ler*innenbiographie und berufsfeldbezogenen habituellen Dispositionen und fur die Be-
deutung dieser Verwobenheit mit Blick auf Passungsverhaltnisse zu sensibilisieren. Vo-
raussetzung dabei ist, dass die Studierenden in der Lage sind, schiiler*innenhabituelle
Facetten zu antizipieren, die den eigenen Praferenzen entgegenstehen. Um eine solche
Sensibilisierung soll es in dieser Phase der Lehrer*innenbildung zunéchst gehen. Sie
kann den Ausgangspunkt bilden, im weiteren Professionalisierungsprozess immer wie-
der die eigenen Fokussetzungen und mogliche Konsequenzen fiir Schiller*innen mit an-
deren habituellen Dispositionen Kritisch zu hinterfragen und bewusst einzuholen. Dies
kann allgemein im Seminarplenum auf einer Metaebene, losgeldst von den Einzelrefle-
xionen, diskutiert werden.

Die dritte Reflexionseinheit ist — wie oben beschrieben — die voraussetzungsreichste.
Im Folgenden wird der Fokus auf erfahrungsgemalie Stolpersteine und besondere Her-
ausforderungen der Reflexionseinheit gelegt.
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Wenn Studierende eine eigene beobachtete Situation verschriftlichen, kann eine Heraus-
forderung in der Neutralitat der Beschreibung bestehen. Gelegentlich enthalten die von
Studierenden angefertigten Situationsbeschreibungen bereits Interpretationen, die die
gemeinsame Fallarbeit vorstrukturieren. In der Konsequenz wird es erschwert, in der
Gruppe andere Perspektiven auf den beschriebenen Fall einzunehmen, insbesondere
wenn die Vorinterpretationen eher latent in der Beschreibung und ihrer Performation
zum Ausdruck kommen und darlber eine Konfrontation mit anderen Perspektiven, die
eine Reflexion der eigenen Deutungsfoki anregen soll, verhindern.

Auch hat sich gezeigt, dass die Studierenden, sofern sie eigene Situationsheschreibun-
gen anfertigen, oftmals Situationen wahlen, die mit ihrem (latenten) biographischen
Thema verwoben sind, so dass die ausgewahlten Situationen emotional ,,aufgeladen*
sein kdnnen. Auch hiertiber kann eine Offenheit, sich auf andere Perspektiven auf den
Fall einzulassen, erschwert werden wie dartber hinaus eine selbstreflexive Konfronta-
tion, die ein Sich-Einlassen auf andere Perspektiven voraussetzt.

Wird hingegen Fallmaterial vorgegeben bzw. vorgegebenes Fallmaterial fiir die Inter-
pretation von den Studierenden ausgewéhlt, besteht im Gegensatz zur oben genannten
emotionalen Verstrickung eine mogliche Herausforderung in einer potenziell moglichen
Unpassung des Falles zu jeweils reflexiv einzuholenden Denk- und Handlungsmustern
als habituelle Dispositionen, in dem Sinne, dass der Fall und seine moglichen Deutungen
keine Konfrontation mit solchen habituellen Dispositionen ermdglichen, die die eigene
Fallstruktur prégen, weil der Fall ein ganz anderes Thema transportiert. Im positiven
Sinne anzumerken ist an dieser Stelle die Erfahrung, dass vorgegebene Félle trotz eines
Themenschwerpunktes, den sie jeweils transportieren, oftmals Anknupfungspunkte fir
weitere Themen in sich bergen, so dass Studierende ganz unterschiedlich an sie anknip-
fen kdnnen. An dem in Kapitel 3.3 vorgegebenen sequenzierten Material lasst sich bspw.
einerseits die Frage diskutieren, woran bildungserfolgreiches Schiler*innenhandeln hier
bemessen wird und bemessen werden sollte; zum anderen aber gabe es bspw. flir St1
auch Anknipfungspunkte aus dem Blickwinkel von Ausgrenzungsproblematiken, wenn
an der Klassenraumwand Leistungsverhalten offensichtlich abgebildet und damit offen
vergleichend manifestiert wird.

Im Zuge der Reflexionen hat sich gezeigt, wie bedeutsam die Konfrontation mit an-
deren Perspektiven auf einen Fall fur die spater sich anschlieRende Selbstreflexion der
Studierenden ist. Findet keine Konfrontation mit anderen Falldeutungen statt, geht dies
erfahrungsgemaf damit einher, dass im Zuge der zuletzt angebahnten Selbstreflexion
keine kritische Distanz zum eigenen Deutungsfokus und zur eigenen Perspektive auf die
Praxissituation aufgebaut bzw. diese nicht erweitert wird. Eine weitere besondere Her-
ausforderung liegt damit in der gemeinsamen Interpretation des Fallmaterials, tber die
eine Konfrontation mit anderen Deutungen bestenfalls sichergestellt ist. In einer Ple-
numessituation kann die dozierende Person bewusst jeweils neue oder andere Deutungen
in eine gemeinsame Fallinterpretation einbringen. In Kleingruppen oder Teams gestaltet
sich dies schwieriger, kdnnte aber unter Mithilfe von Tutor*innen gelingen, die sich in
diesem Bereich eine Expertise aneignen.
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