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Studierenden Anfang zwanzig erscheint eine kritische Reflexion der eigenen 
Unterrichtspraxis, die Neuweg eine „Kultur der Einlassung“ nennt (Neuweg 
2005, 15), nicht unbedingt verlockend. Sie müssen im Praktikum nicht selten mit 
hohem inneren und äußeren Druck umgehen und auch, wenn die meisten wissen, 
dass ein „Rezeptelernen“ selten auf Dauer hilft, lassen sich doch Widerstände 
gegen „das ewige Reflektieren und Theoretisieren“ beobachten. Dieser Aufsatz 
beschäftigt sich mit Überlegungen und Erfahrungen aus einem Projekt, in dem 
Schritte in Richtung auf eine solche lehrpraxisorientierte selbstreflexive Kompe-
tenzentwicklung getan werden konnten. 
 

„Mir persönlich wurden die Augen noch ein bisschen mehr geöffnet, was die Interpretati-
on einer Situation angeht. Denn ich hatte noch nie darauf geachtet, dass man eine Situation so 
unterschiedlich wahrnehmen und interpretieren kann und dass nicht immer alles von den Kindern 
„böse“ gemeint ist, zum Beispiel.“ 
 

„Man kann daran wachsen, sich Ziele setzen und versuchen diese zu verwirklichen und 
das eigene Handeln professionalisieren. Das alles gelingt nur wenn man sein praktisches Handeln 
reflektiert und versucht zu verstehen, wieso das so ist. Man wird sich einfach bewusster über das, 
was man tut.“ 

 
„Nur wenn man sich seinen eigenen Denk- und Handlungsstrukturen bewusst ist, kann 

man sich entwickeln und vor allem aus scheinbar festgefahrenen Situationen wieder herauskom-
men.“1  
 

Diese und ähnliche Äußerungen von Studierenden erfassen etwas von 
dem, worum es uns in dem Freiburger LernbegleiterInnenprojekt „miteinander 
lernen“ (mile) geht, das an der PH Freiburg seit Herbst 2009 durchgeführt wird. 
Studierende begleiten ein Jahr lang sozial benachteiligte Kinder und Jugendliche 
in kleinen Lerngruppen beim sozialen und fachlichen Lernen. Sie werden ihrer-
seits dabei von einem Team Lehrender an der Pädagogischen Hochschule beglei-
tet. Im Folgenden fokussiere ich den Aspekt der Beobachtung, Selbstbeobach-
                                                           
1 Rückmeldungen von Studentinnen auf eine anonyme Befragung im Rahmen einer wissenschaftli-
chen Hausarbeit, Singer 2010 
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tung und Reflexion pädagogischer Interaktionen bei einer fördernden Lernbeglei-
tung, den wir als Beitrag zur Lehrerprofessionalisierung verstehen. Unsere Ar-
beitshypothese heißt: 

 
Durch Reflexion, auch schriftliche reflexive Praxis, können implizite subjektive Deu-

tungsmuster benennbar und damit bewusst werden. Die Handelnden können diese durch Austausch 
miteinander und mit ihren professionellen Begleiter(innen) sowie durch Hinzuziehen von Fachlitera-
tur relativieren und so ihre Wahrnehmung sowie längerfristig ihre Handlungsmöglichkeiten erwei-
tern. 
 
Zunächst einige Bemerkungen zur Verortung unserer Herangehensweise an 
Beobachtung, Selbstbeobachtung und Reflexion in der erziehungswissenschaftli-
chen Diskussion, bevor unsere Praxiserfahrungen vorgestellt werden. 

 
 

1 (Selbst)Reflexion als Kernelement pädagogischer 
Professionaliserung 
 

Eine fördernde Lernbegleitung bemüht sich, in der Diagnostik bei den Stärken 
der Kinder anzusetzen. Dies ist eine Herausforderung, denn wir selbst und unsere 
Studierenden sind von mindestens zwölf Jahren eigener Schulerfahrung geprägt, 
bei der häufig noch eine Defizitorientierung im Vordergrund stand. Der eingeüb-
te Blick auf das, was Lernende noch nicht können, das Echo von eigener nach-
haltiger Schamerfahrung, bei Fehlern oder realen oder zugeschriebenen Eigen-
schaften, die nicht den gängigen Normen entsprechenden, ‚ertappt’ zu werden 
(zu Scham und Beschämung in der Schule vgl. Marks 2005), Ängste beim Ausü-
ben der noch nicht routinierten Lehrerrolle, die Schwierigkeit mit der Verunsi-
cherung umzugehen, die die Neuorganisation von bisherigem Wissen durch neue 
Lernimpulse auslösen kann – all das kann eine stärkenorientierte Diagnostik 
erschweren.  

Wir teilen mit den studentischen Lernbegleiter(inne)n – und anderen 
Lernbegleitungsprojekten wie z.B. dem Kasseler „Projekt K – Kinder verstehen 
und begleiten lernen“ (Pietsch 2009) oder dem Schülerhilfeprojekt Halle (Gei-
ling/Sasse 2008) – den Anspruch, unsere lernenden Gegenüber zu verstehen, 
denn „gerade in der pädagogischen Arbeit nimmt das Verstehen eine zentrale 
Position ein, denn alle weiteren Maßnahmen leiten sich aus dem Verstehen ab.“ 
(Friebertshäuser 2003, 509) 

Der erste Schritt zum Verstehen ist die Wahrnehmung des Handelns und 
Verhaltens unseres Gegenübers in Wechselwirkung mit unserem eigenen. Diese 
basiert auf unseren Deutungsmustern bzw. unserer subjektiven ‚Brille’. Diese 
Deutungsmuster haben sich aufgrund unserer Alltagerfahrungen, unseren kultu-
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wahl nach dem Zufallprinzip vorgenommen worden (vgl. Schweer/Thies 2000, 
66).  

Es gilt also, sich der eigenen Wahrnehmungs- und Deutungsmuster so 
weit wie möglich bewusst zu werden. Wenn Lehrende ihre eigenen ‚Brillen’ 
erkennen und relativieren können, wird es ihnen eher möglich, die lernenden 
Gegenüber bzw. die Interaktion zwischen Lernenden und Lehrenden zu verste-
hen, oder anders gesagt:  Dies eröffnet Chancen, ihre unterschiedlichen Lebens-
welten so miteinander verkoppeln zu können, dass eine lernfreundliche Bezie-
hung entstehen kann (zur strukturellen Kopplung im Sinne einer dialogischen 
Diagnostik vgl. Werning/Willenbring 2005). 

Implizites Wissen, subjektive Annahmen, langjährig gewachsene Deu-
tungsmuster sind jedoch – besonders mitten in den komplexen, ungewissen und 
mehrdeutigen Situationen unterrichtlichen Tuns – nur schwer zugänglich. Ohne 
innere und äußere Distanz können sie kaum erfasst werden. Darum ist eine Situa-
tion hilfreich, bei der die Nähe zur erlebten Praxis noch spürbar ist, aber kein 
Handlungsdruck mehr besteht, sodass Raum für ein Nachdenken über das Ge-
schehen entsteht, bei dem sich die subjektive Wahrnehmung für unterschiedliche 
Perspektiven zeigen kann.  Donald Schön (1983), Begründer der „reflektierenden 
Praxis“ im angelsächsischen Raum, unterscheidet drei Reflexionhandlungen: 
„Wissen-in-der Handlung“ („tacit knowing in action“), „Reflexion-in-der-
Handlung“ („reflection-in-action“, affirmativ) und „Reflexion-über-die-
Handlung („reflection-on-action“), bei dem das handlungssteuernde Wissen 
analysierbar, rekonstruierbar und mitteilbar wird. Altrichter (2000, 204-210) 
sieht insbesondere in der Reflexion über die Handlung ein wichtiges Merkmal 
professioneller Kompetenz, da diese neue Möglichkeiten der Reorganisation und 
Optimierung von Handlungen ermögliche.  

Dieses Verständnis ist auch in der Professionalisierungsdebatte insge-
samt zu beobachten, die sich vom Modell der einfachen Anwendung wissen-
schaftlichen Wissens im Handeln verabschiedet. Solche Vorstellungen werden 
der Komplexität und Prozesshaftigkeit des Unterrichts, bei dem eher intuitiv 
gehandelt wird, nicht gerecht (vgl. Neuweg 2002, 17). Vielmehr zeige sich Pro-
fessionalität in einer reflexiven Haltung dem eigenen pädagogischen Handeln 
gegenüber. Reh & Schelle (2010, 218) führen in diesem Zusammenhang die 
Formel „’Professionalität durch Reflexivität’ [ein, JH], die als Selbstthematisie-
rung und Prozessreflexion der beruflichen Arbeit unentbehrlich geworden sei 
[…].“ 

Die hier angesprochene ’Selbstthematisierung’ verweist darauf, dass das 
Nachdenken über sich selbst, die eigenen Haltung und ihre Entstehungsgeschich-
te zur Stärkung personaler Kompetenz unverzichtbar ist. Folgerichtig werden in 
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der Lehrerbildungsforschung selbstreflexive Lehrangebote als „bedeutsamen 
Erweiterung“ gewertet (Bauer 2002, 21): 

 
„Mit dem Ansatz einer persönlichkeitsreflexiven Lehrerbildung rückt inden Blick, wie 

wichtig es zusätzlich zur forschungsorientierten, kognitiv akzentuierten und nach außen gerichteten 
Reflexion ist, Reflexion gleichsam auch nach innen zu erweitern und sich selbst und das eigene 
Erleben in konkreten Interaktionssituationen zum Gegenstand der Betrachtung zu machen.“  
 
Empfohlen wird hier die Einbeziehung von Supervision, Intervision und 
Coaching in die Lehrerbildung. (Mayr J./Neuweg H.G. 2006, 16, Hervorhebung 
durch den Autor) 

In diesem Zusammenhang erhält auch der Begriff „Beobachten“ eine 
weitere Dimension. Neuere Veröffentlichungen zum Thema ’Beobachten’ spre-
chen in der Tradition offener Unterrichtsbeobachtungen (Beck/Scholz 1995) z.B. 
von „Beobachtung und Selbstbeobachtung“ und dem „Blick auf sich selbst, um 
damit eine Auseinandersetzung mit den je eigenen Annahmen und Urteilen an-
zustoßen“ (de Boer, H. & Reh 2012, Manuskript). 

Im Freiburger LernbegleiterInnenprojekt „miteinander lernen“ erproben 
und erforschen wir wie in dem oben skizzierten Verständnis Beobachtungs-, 
Sebstbeobachtungs- und Reflexionskompetenz entwickelt und gestärkt werden 
kann. Dies soll nun genauer dargestellt werden.  

 
 

2 (Selbst)Beobachtung als Teil zyklischen Erfahrungslernens 
 

Hier wird der Bereich der schriftlichen reflexiven Praxis von Beobachtungen und 
Selbstbeobachtung fokussiert, der – wie die parallel stattfindende psychodrama-
tisch orientierte Supervision – zu den angekündigten Leistungsanforderungen für 
eine erfolgreiche Projektteilnahme am Lernbegleiter(innen)projekt gehört. Wir 
arbeiten dabei an Fallbeispielen aus der eigenen Lernbegleitungspraxis der Stu-
dierenden und befinden uns somit in der Tradition der Aktionsforschung (vgl. 
Altrichter & Posch 1994). Ausgangspunkt für unsere Arbeit mit den Studieren-
den sind irritierende Momente („troublesome situations“), da wir in Anlehnung 
an Dewey davon ausgehen, dass eine „schlechte Erfahrung […] erst dann zu 
einer positiven Bildungserfahrung werden [kann], wenn sie reflektiert wird.“ 
(Dewey 1938/1955, 14, Übersetzung JH). Auf diese Weise wird die Prakti-
kumssituation genutzt, explizites oder implizites Wissen von Studierenden ‚in 
die Krise zu führen’ und damit bearbeit- und veränderbar zu machen. Gefordert 
sind dabei Haltungen und Verhaltensrepertoires, die Praktikant(innen) noch nicht 
haben können sondern eben erst lernen, was Verunsicherung und Widerständig-
keit hervorrufen kann. Ein miteinander geteilter reflexiver Umgang kann die 
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Verunsicherung erleichtern und diese Momente dann so zu wertvollen Lernpro-
zessen werden lassen. Als dafür günstige Bedingung hat sich die Freiwilligkeit 
der Projektteilnahme in Verbindung mit der Verbindlichkeit der seminaröffentli-
chen Selbstreflexion für alle Teilnehmer(innen) erwiesen, letzteres allerdings mit 
der Regelung, dass diese Reflexionen nicht bewertet werden und dass die Studie-
renden regelmäßige Rückmeldungen von der Dozentin in Form von Schreibdia-
logen erhalten. Durch ein solches Vorgehen, ergänzt um Besprechungen der 
Fälle im Seminar und mit den jeweiligen Tandempartner(innen), werden die 
möglichst unmittelbar nach nach Geschehen erarbeiteten Falldarstellungen 
mehrperspektivisch analysiert. 

Beobachtung und Selbstbeobachtung verzichten in diesem Fall auf die 
gängigen Beobachtungsbögen, um den Blick für überraschende und irritierende 
Interaktionen zu öffnen. Die BeobachterInnen sollen sich und die SchülerInnen 
‚wie mit einer inneren Videokamera’ so komplex wie möglich wahrnehmen und 
dokumentieren. Eine solche offene Beobachtung ist allerdings nur eine kurze 
Zeit durchzuführen (maximal ca. fünfzehn Minuten). Sie sollte in – aus der Per-
spektive der Beobachtenden für sie selbst – bedeutungsvollen schwierigen Mo-
menten spontan bzw. zeitnah aus dem Gedächtnis vorgenommen werden. Eine 
Fokussierung kann dabei z.B. dadurch stattfinden, dass die Lernbegleiter(innen) 
in regelmäßigen Abständen im Projektverlauf ihre eigenen Lernziele und For-
schungsfragen seminaröffentlich benennen.  

Gefühle, die die Sequenz bei der Beobachtenden auslöst, sind ebenfalls 
festzuhalten, da sie das Verhalten eher unbewusst steuern und im Nachhinein 
Rückschlüsse auf Annahmen und Überzeugungen ermöglichen, die zu diesen 
Gefühlen geführt haben (vgl. u.a. Neuweg 2005, 15-18 oder Schulz von Thun 
1999, 698). 

 
 

3 Lernschritte im Projektseminar 
 

Zur Einübung schriftlicher Reflexionen führen die Lernbegleiter(innen) von 
Projektbeginn an ein Lerntagebuch, das privat bleibt. Später können von den 
Studierenden auf eigenen Wunsch und absolut freiwillig selbst ausgewählte und 
ggf. kommentierte Passagen für die seminaröffentlichen Reflexionen zur Verfü-
gung gestellt werden.  

Unsere Anregungen für die Studierenden zum Verfassen der Lerntage-
bücher sind in Abbildung 2 dargestellt. 
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Fragenimpulse für Ihr Lerntagebuch: 
 

 Handlungen beschreiben: 
Was habe ich eben gemacht? 

 Mich beobachten: 
Aktuelles Gefühl: Wie geht es mir nach dieser Seminarein-
heit/Lernbegleitungseinheit? Womit habe ich mich wohl gefühlt – nicht 
wohl gefühlt? Womit hing das zusammen?  
Eigene Urteile/Werte: Welches  Verhalten finde ich sinn-
voll/hilfreich/…, welches nicht und warum? Wie komme ich zu der 
Bewertung)? Welche Gefühlsreaktionen auf Schülerinnen und Schüler  
kann ich bei mir feststellen? 

 Unerwartetes/ Krisen benennen:  
Was hat mich überrascht? Irritiert? Was war schwierig und warum? 
Wie bin ich damit umgegangen und wie ging es mir dabei? 

 Meinen Lernprozess beschreiben: 
- Welche Fragen sind bei mir entstanden?  
- Was habe ich gelernt / verstanden? Welche Einsichten habe ich ge-
wonnen? 
- Zu welchem Aspekt möchte ich weitere Beobachtungen machten / In-
formationen einholen (evtl. auch von Personen) / Wissen erwerben? 

 
Tipps für die Form des Lerntagebuches: 

 
o Wählen Sie ein „Buch“, in das Sie gerne schreiben (schönes 

Heft, Notebookdatei, lose Blätter zwischen Ihren Seminar-
vorbereitungen, ...)! 
 

o Nehmen Sie sich mindestens 15 Minuten ungestörte (!!) 
Zeit! 
 

o Schreiben Sie zu den einzelnen Impulsen im ununterbro-
chenen Fluss (assoziativ) und achten Sie dabei weniger auf 
Rechtschreibung, korrekte Formulierungen u.ä. 

o Lassen Sie einen breiten Rand, in den Sie später Über-
schriften/ Zwischenüberschriften und Bemerkungen (z.B. 
„Hier nochmal nachforschen“ o.ä.) schreiben können! 

Abb. 2: Anregungen zum Verfassen des Lerntagebuchs 
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Abb. 4: Gekürztes Beobachtungsprotokoll 
 
Ein weiterer wichtiger Schritt ist das Erlernen eines möglichst deutungsfreien 
Beschreibens. Dies geschieht u.a. mit der Nachfrage „Woran merken Sie das, 
was Sie vermuten?“, wodurch die Studierenden ermuntert werden sollen, körper-
liche und Beobachtungen proxemischen Verhaltens (v.a. Nähe und Distanz) zu 
präzisieren. Auch mit theaterpädagogischen Übungen (z.B. Rekonstruktion der 
beobachteten Situation mit Standbildern) kann eine detaillreiche Beschreibung 
geübt und von subjektiven Deutungen unterschieden werden. Dabei werden in 
einer kurzen Reflexion in Kleingruppen die genannten Deutungen zusammenge-
tragen und auf ihre ihnen zugrundeliegenden Annahmen, Normen, Überzeugun-
gen hin untersucht. 

Durch einen Theorieimpuls zur Subjektivität der Wahrnehmung wird 
diese Erfahrung dann vertieft und der darauf fußende Leitfaden für die Beobach-
tungen in den Lerngruppen eingeführt.  

Ab diesem Zeitpunkt stellen die Studierenden auf der nur ihnen und der 
Dozentin zugänglichen Lernplattform ihre Falldarstellungen ein und entscheiden 
selbst, welche Situation sie so beschäftigt, dass Ihnen eine Bearbeitung sinnvoll 
erscheint. Die Darstellung erfolgt in einem ‚Reflexiven Dreischritt’, dargestellt 
in Abb. 5: 

 
Szene vor dem Seminarfenster (ohne Ton): 

 
Eine Frau (Kleidungsbeschreibung …) sitzt einen halben Meter 
entfernt und mit dem Blick dem Mann (Kleidungsbeschreibung …) 
zugewandt. Sie hat ihr linkes Bein untergeschlagen, mit dem rech-
ten Bodenkontakt und gestikuliert mit der rechten Hand. Sie hat 
einen größeren Redeanteil als der Mann, ihre Stirn ist leicht ge-
runzelt. Der Mann sitzt zurückgelehnt, schaut fast bewegungslos 
nach vorne auf den Campuswürfel und spricht in kurzen Wortse-
quenzen. Zwischen beiden liegt ein schwarzer Rucksack. (…) 
Spontandeutungen von Studierenden:  

„Es sind Mann und Frau, also ein Paar …“,  
„Es sind Dozenten und sie reden über nervige Studenten.“  
„Sie klären gerade ein Beziehungsproblem. Er soll mehr 
einkaufen gehen. “  
„Er ist müde und sie will ihn aktivieren.“  (…) 
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Abb. 5: Der Reflexive Dreischritt 
 
Angelehnt an das Konzept des erfahrungsbasierten Lernens nach Deweys „Theo-
ry of Inquiry“ und dem von David Kolb entwickelten zyklischen Lernmodell 
(vgl. Kolb 1984) kann der studentische Reflexionsprozess also immer wieder 
spiralförmig nach folgendem Modell verlaufen: 

 
Der Reflexive Dreischritt zu Unterrichtsbeobachtungen 

 
1. Beschreiben (in Abgrenzung zum Deuten): aus den Noti-

zen/Skizzen detaillreiche Beschreibungen herausfiltern  
2. Deuten: möglichst unterschiedliche Deutungen und dar-

aus folgende Bewertungen/Gefühle benennen 
3. Analysieren (Meta-Ebene): eigene Überzeugungen („Bril-

len“, mentale Muster) in der Datenauswahl und den Be-
wertungen/Gefühlen entdecken 
 

 Sprung ins Neue/Schlussfolgerungen: neue Ideen entwi-
ckeln, Pläne machen



120 Beobachtung, Selbstbeobachtung und Reflexion in der Lernbegleitung 

  

 
 

Abb. 6: Reflexive Praxis im erfahrungsbasierten Lernzyklus bei mile 
 
 
4 Beispiele: Falldarstellungen und Reflexionen der Studierenden 

 
Aus den bisher ca. 300 schriflichen Reflexionen (Studienbucheinträgen) auf 
unserer Lernplattform seien nachfolgend unter den jeweils in der Überschrift 
genanntenFokussierungen einige Beispiele skizziert: 

Blickerweiterung und Distanznahme durch „Fragengewitter“ 
Nach der Kontextangabe (Lerngruppe, Beteiligte, Zeit, Geschehen unmittelbar 
vor dem dokumentierten Moment) erfolgt die Beschreibung. Hier geht es um ein 
Teamspiel mit Stab (Auszug): 
 

„(…) S. schummelt: Sie krümmt ihren Zeigefinger, damit der Stab nicht wegrollt, lacht so 
laut, dass die anderen sich nicht verständigen können, greift immer wieder mit ihrer zweiten Hand in 
das Spiel ein und hält den Stab fest oder nimmt in aus dem Spiel und geht damit ein paar Schritte 
weg. Das steigert sich und einmal, kurz nachdem die Kinder es fast geschafft haben, den Stab auf 
dem Boden abzulegen, rennt sie mit dem Stab sogar ein Stück weg. Ich warte einen Moment, versu-
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allen Sinnen, 
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- offene Fragen
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kreative 
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Lerntagebuch, Graphic 
Novel, ….
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che möglichst ruhig nach ihr zu rufen (im Sinne von nicht ärgerlich/ nicht genervt). S. bringt den 
Stab wieder und lässt sich auf einen Neustart ein. Das wiederholt sich dann noch (ich glaube) zwei 
Mal. (…)“ 

 
Im Schritt „Deuten“ entfacht die Studentin ein ‚Fragengewitter‘, um ihre Ant-
worten anschließend auf eigene „Unterstellungen“ und deren Hintergründe hin 
abzuklopfen: 
 

 „Wozu diese Frage? Brauche ich eine Kategorie‚ S.’?“  
 „Dieses Verhalten ist mir von mir selbst, meinen Brüdern und Freunden 

bekannt. Ich weiß aber noch nicht, ob S. dieses Verhaltensmuster über-
haupt ‚anwendet‘.“ 

 „Hier komme ganz klar ich selbst ins Spiel. Blick auf mich, eigener 
Ehrgeiz?“ 

 
Für das nächste Treffen nimmt sie sich vor: 
„Ich möchte Folgendes beobachten: 
 

 Agiert S. tatsächlich „zerstörerisch“? 
 Wann und in welchen Situationen agiert S. boykottierend? 
 Wirken wir Lernbegleiter vielleicht auch für S. bremsend, also ‚zerstö-

rerisch‘ (z.B. bezüglich ihrer eigenen Ideen/ Vorschläge)? 
 Welche Hilfen gebe ich überhaupt, damit ein schwieriges Spiel gelingt? 
 Stichwort Geduld: Vielleicht fehlt es an ihr, bei S. ebenso wie bei mir. 

Manches gelingt erst, nachdem geübt wurde.“ 
 
Durch das Schreiben hat sie zu der Situation Distanz gewonnen und erste Versu-
che einer Selbstreflexion begonnen. So kann sie ihre Beobachtungen nun zielge-
richteter fortsetzen. 

Ähnliche Analysen finden sich auch bei anderen Studentinnen, immer 
wieder bei der Darstellung von Konfliktsituationen, z.B. von Machtkämpfen um 
Arbeitsaufträge.  

Häufig genannt werden dabei Deutungsmuster wie „Austesten“, „Auf-
merksamkeit von den andern und uns erhalten wollen“, „Situationen umgehen, in 
denen er lesen muss“.  

Anlässlich einer „Kaugummiszene“ (ausspucken, auf Anweisung in den 
Müll werden, gleich wieder ein neues herausnehmen, „demonstrativ in ihre (der 
Lernbegleiterin, JH) Richtung kauen“) analysiert eine weitere Studentin im An-
schluss an ihr ‚Fragengewitter’: 
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„Ich wollte unbedingt die Situation unter Kontrolle haben und unter keinen Umständen 
das Gefühl bekommen, dass ich ‚klein beigeben muss’. Somit sehe ich bei mir immer noch klar die 
Struktur, dass ich Situationen so einschätze, dass einer sich durchsetzt und der andere eben nicht. 
Dies ist vielleicht schon eine etwas abgeschwächte Form des ‚Gewinnens und Verlierens’ aus mei-
nem letzten Studienbucheintrags (…)“ 

 
Solche und die Vielzahl ähnlicher Reflexionen können Anknüpfungspunkte für 
fachtheoretisch fundierte Auseinandersetzungen mit Themen wie „Autorität“, 
„Macht“, „Instruktion und Konstruktion“ sein, die im Studium an anderer Stelle 
bereits angeboten wurden und sich hier mit eigenen Erfahrungen verbinden kön-
nen. Entsprechende Hinweise in den Schreibdialogen mit der Dozentin oder 
während der Seminardiskussion können dazu motivieren. In der Seminargruppe 
können, aufbauend auf diese Reflexionen, im Probehandeln auf der ‚Seminar-
bühne’ Strategien zum Ausstieg aus der Konflikteskalation entwickelt und geübt 
werden. 

Veränderung einer Fördereinstellung: Von verengter Methodenperspektive auf 
die Person als Ganzes 
In einer Vorbereitungsklasse mit kürzlich eingewanderten Kindern beschäftigt 
sich eine Lernbegleiterin mit den Schwierigkeiten eines Kindes bei einem Spiel 
zur Verbkonjugation. Nach einer ausführlichen methodischen Darstellung reflek-
tiert die Studentin ihre Fördereinstellung:  
 

„Das Lernen betrifft die ganze Person. Die Beschreibung der vorhandenen Situation zeigt 
mir, dass in diesem Moment die Konzentration vor allem auf den Lerngegenstand ausgerichtet war 
(…). Ich sehe die „mile-Schülerin“ sehr stark in dem Licht der DaZ- Schülerin und nicht als 13-
jähriges Mädchen.“ 

 
Sie nimmt sich vor: 
„Sprung ins Neue: 
 

 Mehr auf die diversen, vorhandenen Ressourcen achten 
 Die Methodenvielfalt des DaZ- Bereich weiter austesten 
 Fokus auf die Sprachpraxis lenken 
 Das Mädchen mehr in ihrem Gesamtkontext sehen.“ 

 
Von dem darauffolgenden Treffen berichtet sie: 
 

„Ich sehe, dass das Mädchen, im Vergleich zu vorherigen Sitzungen, sehr redselig ist und 
sich traut viel deutsch zu sprechen. Sie berichtet von Dingen, die unweigerlich mit ihrer Person und 
ihrer Umwelt zu tun hat.“ 
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Sie reflektiert unter dem Stichwort „Fördereinstellung“: 
 

„Ich nehme F. einmal von einer ganz anderen, persönlichen Art wahr. Sie kann sehr 
kommunikativ sein. Die traditionelle Feier und ihre Freude darüber zeigen mir, wie eng sie mit ihrer 
Herkunft verwurzelt ist. (…)“ 

 
Unter dem Stichwort „Sprachdidaktik“: 
 

„Ich merke, dass das Mädchen durch solche Konversationsmomente unglaublich viel ler-
nen kann. Diese Sprachpraxis motiviert die Schülerin. Sie will sich mit ihren Themen mitteilen. Diese 
Motivation ist sprachdidaktisch eine sehr gute Gelegenheit um dem Erlenen der deutschen Sprache 
einen persönlichen Sinn zu geben.“  

 
Ihr nächster Plan lautet: 
 

 „Raum für individuelle Gespräche öffnen 
 Gesprächsstoff für die Sprachpraxis nutzen“ 

 
Unterstützt durch Fachliteratur zur Sprachdidaktik im Bereich Deutsch als 
Zweitsprache konnte diese Lernbegleiterin ihren Zugang zu den Schwierigkeiten 
der Schülerin sinnvoll erweitern. 
 

Relativierung von ethnisierenden Zuschreibungen 
 

Bezogen auf eine Schreibaufgabe stellt eine Studentin dar: 
 

„F. ist vor ihren Mitschülerinnen mit der Aufgabe, die Zutaten einzutragen fertig und ver-
ziert ihr Rezept. Sie beginnt dann, ihre Fingernägel mit dem Filzstift zu bemalen und schaut in der 
Gegend umher. Als wir sie anschauen, wendet sie sich etwas wieder ihrem Rezept zu und malt noch 
ein paar kleine Sterne, etc. dazu, ohne etwas zu sagen.“ 

 
Im Abschnitt „Deutungen“ führt die Lernbegleiterin u.a. aus: 
 

„Sie sagt vielleicht auch deshalb, nie ihre Meinung, weil sie aus dem Irak kommt und dort 
eventuell in der Schule autoritärer vorgegangen wird. Sie könnte dadurch eingeschüchtert sein und 
denken, sie müsse einfach machen was wir von ihr ‚verlangen’. Verstärkt könnte dies werden durch 
den Fakt, dass sie zu der im Irak eher diskriminierten und wenig anerkannten Minderheit der Kurden 
gehört.“ 

 
Bei der Analyse schreibt sie äußerst selbstkritisch: 
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„Ich vermische ganz offensichtlich unterschiedliche Verhaltensweisen und ganz unter-
schiedlichen Situationen, um F.s Verhalten zu interpretieren und vielleicht zu verstehen. Ich habe - 
ganz erschreckend - fast schon rassistische Vorstellungen vom Irak, dem Leben dort, den autoritären 
Strukturen in der Gesellschaft und Schule, das finde ich sehr erschreckend, weil ich mich eigentlich 
für eine in dieser Hinsicht recht aufgeklärte und reflektierte Person gehalten habe. Es ist ganz und 
gar nicht der Fall, dass F. uns gegenüber eingeschüchtert wirkt oder sie etwas nur tut, weil wir es 
von ihr verlangen. Es ist im Gegenteil meist der Fall, dass sie mit Spaß bei der Sache ist. Ich behalte 
die ethnisiernde Brille auf (…).“ 

 
Migrationspädagogische Aspekte spielen – ähnlich wie Genderaspekte oder 
soziale Stereotype – in den Schreibdialogen und Seminardiskussionen eine der 
Schülerpolulation entsprechende Rolle. Wo einige Student(innen) im Bestreben 
einer Gleichbehandlung Unterschiede in den Lebenshintergründe auszublenden 
versuchen, nutzen andere gängige Zuschreibungen als erste Orientierungshilfen 
und reagieren unterschiedlich auf Impulse zur Relativierung.  

Ein Beispiel hierfür ist der Umgang mit einem von Abschiebung be-
troffenen Flüchtlingskind: Das Kind hatte deutliche Konzentrationsprobleme und 
die Deutungen der Lernbegleiterinnen bezogen sich zunächst auf seinen ihm 
zugeschriebenen „kulturellen Hintergrund“ (Roma) woraus keine „Sprünge ins 
Neue“ folgen konnten. Später wurde dann seine tatsächliche aktuelle Lebenssitu-
ation mitreflektiert: die Verunsicherung und Ängste durch Erfahrungen mit 
nächtlichem Eindringen von Polizisten, die unklaren Familienperspektiven. Da-
bei wurden sprachdidaktische Überlegungen zeitweise vernachlässigt.  

Bei der Bearbeitung des Märchens „Bremer Stadtmusikanten“ als Schat-
tenspiel drohte das Studierendenteam angesichts der Dramatik dieser Lebenssi-
tuation die aktive Einbeziehung dieses Kindes fast aufzugeben, als eine Lernbe-
gleiterin auf die Idee kam, den Märchentext in einer der Muttersprachen der 
Schülerin hinzu zu ziehen. Der mehrsprachige Ansatz führte wieder zu einer 
aktiven Beteiligung des Kindes am Gruppengeschehen. Diese Entwicklung wur-
de durch den Austausch der Fallreflexionen innerhalb des Tandems, durch die 
intensive Diskussion unter den Lernbegleiterinnen ausgelöst, die mehrperspekti-
vische Deutungen des Beobachteten ermöglichten. 

 
 

5 Resüme 
 

Bei der anfangs erwähnten Befragung der Studierenden durch eine Studentin im 
Rahmen ihrer Examensarbeit (vgl. Singer 2010), die anonym durchgeführt wur-
de, kommt diese bei aller Differenz und Bedingtheit der Aussagen innerhalb 
ihrer Kategorien zu dem Ergebnis: 
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„Das Projekt scheint für alle Teilnehmenden die Möglichkeit geboten zu haben Erfahrun-
gen mit ’reflexiver Praxis als Kernelement pädagogischer Arbeit‚ und ’Lernen und Arbeiten im 
Team‚ (…) zu machen. Viele der Teilnehmenden haben das Gefühl, sich in diesen Kompetenzen 
verbessert zu haben. (…) Zum Schluss kann somit festgehalten werden, dass im Rahmen des mile-
Projekts Erfahrungen gemacht werden konnten, die im Sinne der momentanen wissenschaftlichen 
Erkenntnisse dazu beitragen, Reflexivität zu entwickeln. Wie nachhaltig diese Erfahrungen sein 
werden? Ich freue mich darauf, diese Frage in ein paar Jahren zu beantworten!“ (Singer 2010, 55, 
58) 

 
Dieser Einschätzung kann ich mich anschließen und freue mich meinerseits auf 
das weitere „miteinander lernen“ im mile- Projekt. 
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