Beobachtung, Selbstbeobachtung und Reflexion in der
Lernbegleitung

Jutta Heppekausen

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

., Mir persénlich wurden die Augen noch ein bisschen mehr gedffnet, 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
., bose " 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 iiber 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-

wl

men.

Diese und #hnliche AuBerungen 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 durchgefiihrt 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 Péddagogischen Hochschule beglei-
tet. Im Folgenden fokussiere ich den Aspekt der Beobachtung, Selbstbeobach-

! Riickmeldungen von Studentinnen auf eine anonyme Befragung im Rahmen einer wissenschaftli-
chen Hausarbeit, Singer 2010
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tung und Reflexion paddagogischer Interaktionen bei einer fordernden Lernbeglei-
tung, den wir als Beitrag zur Lehrerprofessionalisierung verstehen. Unsere Ar-
beitshypothese heifit:

Durch Reflexion, auch schriftliche reflexive Praxis, konnen implizite subjektive Deu-
tungsmuster benennbar und damit bewusst werden. Die Handelnden kénnen diese durch Austausch
miteinander und mit ihren professionellen Begleiter(innen) sowie durch Hinzuziehen von Fachlitera-
tur relativieren und so ihre Wahrnehmung sowie ldngerfristig ihre Handlungsmoglichkeiten erwei-
tern.

Zunichst einige Bemerkungen zur Verortung unserer Herangehensweise an
Beobachtung, Selbstbeobachtung und Reflexion in der erziechungswissenschaftli-
chen Diskussion, bevor unsere Praxiserfahrungen vorgestellt werden.

1 (Selbst)Reflexion als Kernelement pidagogischer
Professionaliserung

Eine fordernde Lernbegleitung bemiiht sich, in der Diagnostik bei den Stéirken
der Kinder anzusetzen. Dies ist eine Herausforderung, denn wir selbst und unsere
Studierenden sind von mindestens zwdlf Jahren eigener Schulerfahrung geprégt,
bei der haufig noch eine Defizitorientierung im Vordergrund stand. Der eingeiib-
te Blick auf das, was Lernende noch nicht konnen, das Echo von eigener nach-
haltiger Schamerfahrung, bei Fehlern oder realen oder zugeschriebenen Eigen-
schaften, die nicht den géngigen Normen entsprechenden, ,ertappt’ zu werden
(zu Scham und Beschiimung in der Schule vgl. Marks 2005), Angste beim Ausii-
ben der noch nicht routinierten Lehrerrolle, die Schwierigkeit mit der Verunsi-
cherung umzugehen, die die Neuorganisation von bisherigem Wissen durch neue
Lernimpulse auslosen kann — all das kann eine stirkenorientierte 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 Schiilerhilfeprojekt Halle (Gei-
ling/Sasse 2008) — den Anspruch, unsere lernenden Gegentiber zu verstehen,
denn ,,gerade in der padagogischen Arbeit nimmt das Verstehen eine zentrale
Position ein, denn alle weiteren Maflnahmen leiten sich aus dem Verstehen ab.*
(Friebertshiuser 2003, 509)

Der erste Schritt zum Verstehen ist die Wahrnehmung des Handelns und
Verhaltens unseres Gegeniibers 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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rellen und sozialen Umwelten herausgebildet und fiithren zu kognitiven und emo-
tionalen Haltungen. Thnen liegen Annahmen zugrunde, die uns selbst als selbst-
verstindlich erscheinen und die wir bendtigen, um uns in komplexen Situationen
wie dem Unterrichten zurecht zu finden. Diese Haltungen, Annahmen und sub-
jektiven Theorien sind uns héufig nicht bewusst (implizites Wissen, Unbewuss-
tes), steuern aber — und ganz besonders in Handlungssituationen unter Druck,
wie sie bei padagogischen Interaktionen Alltag sind — unser Fiihlen, Denken und
Handeln. Es ist viel dariiber geschrieben worden, inwieweit subjektive Interpre-
tationen den allergroBten Teil (ca. 98 %) unserer Wahrnehmungen und das dar-
aus folgende Handeln bestimmen (u.a. ,Pygmalieneffekt’, ,blinder Fleck’, neues-
te Forschungsergebnisse im arte-Film ,,Das Automatische Gehirn. Die Magie des
Ungewussten.*), doch das Spiel mit optischen Téuschungen erstaunt uns immer
wieder neu. Es sind einfache, eher mechanische Beispiele fiir die Aktivitét unse-
res Gehirns, das uns sehen ldsst, was gar nicht da ist oder auch ganz Unterschied-
liches in demselben Bild erkennen (s. Abb. 1)

..,_'/'
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Abb. 1: Unser Gehirn erginzt, was nicht da ist und wir sehen Unterschiedliches
in derselben Zeichnung

Praktische Folgen dieser Tatsache fiir den padagogischen Kontext zeigte schon
die klassische und vielfach wiederholte Studie von Rosenthal und Jacobson
(1971): Lehrer wurden zu Schuljahresbeginn dariiber informiert, welche von
ihren neuen Schiiler(inne)n ,,Aufblither seien und tatséchlich hatten diese am
Schuljahresende die groBten Leistungsfortschritt. In Wirklichkeit war die Aus-
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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 moglich bewusst zu werden. Wenn Lehrende ihre eigenen ,Brillen’
erkennen und relativieren kdnnen, wird es ihnen eher moglich, die lernenden
Gegeniiber bzw. die Interaktion zwischen Lernenden und Lehrenden zu verste-
hen, oder anders gesagt: Dies erdffnet Chancen, ihre unterschiedlichen Lebens-
welten so miteinander verkoppeln zu konnen, dass eine lernfreundliche Bezie-
hung entstehen kann (zur strukturellen Kopplung im Sinne einer dialogischen
Diagnostik vgl. Werning/Willenbring 2005).

Implizites Wissen, subjektive Annahmen, langjéhrig gewachsene Deu-
tungsmuster sind jedoch — besonders mitten in den komplexen, ungewissen und
mehrdeutigen Situationen unterrichtlichen Tuns — nur schwer zugénglich. Ohne
innere und duBere Distanz konnen sie kaum erfasst werden. Darum ist eine Situa-
tion hilfreich, bei der die Néhe zur erlebten Praxis noch spiirbar ist, aber kein
Handlungsdruck mehr besteht, sodass Raum fiir ein Nachdenken iiber das Ge-
schehen entsteht, bei dem sich die subjektive Wahrnehmung fiir unterschiedliche
Perspektiven zeigen kann. Donald Schon (1983), Begriinder der ,,reflektierenden
Praxis* im angelsdchsischen Raum, unterscheidet drei Reflexionhandlungen:
,»Wissen-in-der Handlung™ (,tacit knowing in action®), ,Reflexion-in-der-
Handlung® (,reflection-in-action”, affirmativ) und ,Reflexion-iiber-die-
Handlung (,reflection-on-action®), bei dem das handlungssteuernde Wissen
analysierbar, rekonstruierbar und mitteilbar wird. Altrichter (2000, 204-210)
sieht insbesondere in der Reflexion iiber die Handlung ein wichtiges Merkmal
professioneller Kompetenz, da diese neue Moglichkeiten der Reorganisation und
Optimierung von Handlungen ermogliche.

Dieses Verstidndnis 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 Komplexitdt und Prozesshaftigkeit des Unterrichts, bei dem cher intuitiv
gehandelt wird, nicht gerecht (vgl. Neuweg 2002, 17). Vielmehr zeige sich Pro-
fessionalitét in einer reflexiven Haltung dem eigenen pddagogischen Handeln
gegeniiber. Reh & Schelle (2010, 218) fiihren in diesem Zusammenhang die
Formel ,,’Professionalitit durch Reflexivitit’ [ein, JH], die als Selbstthematisie-
rung und Prozessreflexion der beruflichen Arbeit unentbehrlich geworden sei
[...].«

Die hier angesprochene ’Selbstthematisierung’ verweist darauf, dass das
Nachdenken iiber sich selbst, die eigenen Haltung und ihre Entstehungsgeschich-
te zur Starkung 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 personlichkeitsreflexiven Lehrerbildung riickt inden Blick, wie
wichtig es zusdtzlich zur forschungsorientierten, kognitiv akzentuierten und nach auflen 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 erhdlt auch der Begriff ,,Beobachten” eine
weitere Dimension. Neuere Verdffentlichungen 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-
zustoBen (de Boer, H. & Reh 2012, Manuskript).

Im Freiburger Lernbegleiterlnnenprojekt ,,miteinander lernen® erproben
und erforschen wir wie in dem oben skizzierten Verstindnis Beobachtungs-,
Sebstbeobachtungs- und Reflexionskompetenz entwickelt und gestirkt 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 angekiindigten Leistungsanforderungen fiir
eine erfolgreiche Projektteilnahme am Lernbegleiter(innen)projekt gehort. 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 flir 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, Ubersetzung JH). Auf diese Weise wird die Prakti-
kumssituation genutzt, explizites oder implizites Wissen von Studierenden ,in
die Krise zu fiihren” und damit bearbeit- und verdnderbar zu machen. Gefordert
sind dabei Haltungen und Verhaltensrepertoires, die Praktikant(innen) noch nicht
haben konnen sondern eben erst lernen, was Verunsicherung und Widerstandig-
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 dafiir giinstige Bedingung hat sich die Freiwilligkeit
der Projektteilnahme in Verbindung mit der Verbindlichkeit der seminaréffentli-
chen Selbstreflexion fiir alle Teilnehmer(innen) erwiesen, letzteres allerdings mit
der Regelung, dass diese Reflexionen nicht bewertet werden und dass die Studie-
renden regelméBige Riickmeldungen von der Dozentin in Form von Schreibdia-
logen erhalten. Durch ein solches Vorgehen, ergidnzt um Besprechungen der
Fdlle im Seminar und mit den jeweiligen Tandempartner(innen), werden die
moglichst unmittelbar nach nach Geschehen erarbeiteten Falldarstellungen
mehrperspektivisch analysiert.

Beobachtung und Selbstbeobachtung verzichten in diesem Fall auf die
géngigen Beobachtungsbdgen, um den Blick fiir iberraschende und irritierende
Interaktionen zu 6ffnen. Die BeobachterInnen sollen sich und die Schiilerlnnen
,wie mit einer inneren Videokamera’ so komplex wie moglich wahrnehmen und
dokumentieren. Eine solche offene Beobachtung ist allerdings nur eine kurze
Zeit durchzufithren (maximal ca. fiinfzehn Minuten). Sie sollte in — aus der Per-
spektive der Beobachtenden fiir sie selbst — bedeutungsvollen schwierigen Mo-
menten spontan bzw. zeitnah aus dem Gedédchtnis vorgenommen werden. Eine
Fokussierung kann dabei z.B. dadurch stattfinden, dass die Lernbegleiter(innen)
in regelméBigen Abstdnden im Projektverlauf ihre eigenen Lernziele und For-
schungsfragen seminar6ffentlich benennen.

Gefiihle, die die Sequenz bei der Beobachtenden ausldst, sind ebenfalls
festzuhalten, da sie das Verhalten eher unbewusst steuern und im Nachhinein
Riickschliisse auf Annahmen und Uberzeugungen ermdglichen, die zu diesen
Gefiihlen gefiihrt haben (vgl. u.a. Neuweg 2005, 15-18 oder Schulz von Thun
1999, 698).

3 Lernschritte im Projektseminar

Zur Einiibung schriftlicher Reflexionen fithren die Lernbegleiter(innen) von
Projektbeginn an ein Lerntagebuch, das privat bleibt. Spéter konnen von den
Studierenden auf eigenen Wunsch und absolut freiwillig selbst ausgewéhlte und
ggf. kommentierte Passagen fiir die seminardffentlichen Reflexionen zur Verfi-
gung gestellt werden.

Unsere Anregungen fiir die Studierenden zum Verfassen der Lerntage-
biicher sind in Abbildung 2 dargestellt.
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Fragenimpulse fiir Thr Lerntagebuch:

= Handlungen beschreiben:
Was habe ich eben gemacht?

=  Mich beobachten:
Aktuelles Gefiihl: Wie geht es mir nach dieser Seminarein-
heit/Lernbegleitungseinheit? Womit habe ich mich wohl gefiihlt — nicht
wohl gefiihlt? 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 Gefiihlsreaktionen auf Schiilerinnen und Schiiler
kann ich bei mir feststellen?

= Unerwartetes/ Krisen benennen:
Was hat mich iiberrascht? 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 mochte ich weitere Beobachtungen machten / In-
formationen einholen (evtl. auch von Personen) / Wissen erwerben?

Tipps fiir die Form des Lerntagebuches:

o Wihlen Sie ein ,,Buch®, in das Sie gerne schreiben (schones
Heft, Notebookdatei, lose Bliitter zwischen Ihren Seminar-
vorbereitungen, ...)!

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

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

o Lassen Sie einen breiten Rand, in den Sie spiter Uber-
schriften/ Zwischeniiberschriften und Bemerkungen (z.B.
»Hier nochmal nachforschen® o.4.) schreiben konnen!

Abb. 2: Anregungen zum Verfassen des Lerntagebuchs
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Um Zugang zu den eigenen Gefiihlen zu finden, um sich ,selbst zu iiberraschen*
und sich so auf die Spurensuche von impliziten Deutungsmustern zu begeben,
erproben die Student(innen) aulerdem eine Vielzahl von kreativen Methoden zur
Dokumentation von Unterrichtssequenzen z.B.:

e  Schreiben ohne Unterbrechung, d.h. heif3t, ohne den Stift abzusetzen,

e Brainstorming als Mindmap oder assoziative Wortreihungen, unter Be-
nennung eigener Gefiihle dabei,

e fiktive Briefe an meine Lieblingslehrerin

e  Perspektivenwechsel durch fiktive innere Monologe einer Schiilerin, ei-
nes Elternteils, der Tandempartnerin

e Foto mit subjektivem Kommentar:
richtsmoments

e  Graphic Novel (s. Abb. 3)

e  Sokratischer Dialog mit auf Wertefragen zielenden Frageketten
(diese und weitere Methoden vgl. Plaimaur 2012)

»Schnappschuss® eines Unter-

© Folien: Christine Plaimaur

Nur wir beide. Konzentriert, engagiert. Sehen &
héren — nichts um uns. Ich helfe dir gern. Aber
fiihist du dich auch wohl? Vielleicht unter-
driickt, kontrolliert. Keine Selbststédndigkeit
zulassen. Arme verschrankt — warum?

Tag & Nacht:
meine Haare zu deinem T- Shirt
deine Haare zu meiner Bluse
dein Haarband zu meiner Bluse

Nur it Ariche . Momteaierd smaagiat . Sehe & hioeem
W ol L wnS, b bl Dl . Altr fvst gl

Symbiose oder Sklaverei? Brauchst jemanden
an deiner Seite; brauchst Bestétigung. Néchs-
tes Mal lass” ich es dich alleine versuchen.

Graphic Novel:

ek Gl oo ? Vielhickt webeeotsluiet Bodmlied
At Selbhsituacharst Binten, Afaa " verddlwlt —
rry ey N
Tagy & Mokt waset Aodet T Ot T-ghict

= pleia Aodre W wiear Ghuse - plein,

Alooghrowdl 1 wawee Gl

o 7 o
,‘J\jmf_a'cg solur Silowertil ~__S'-w‘-v 1 Fecnlin O
Ohweas Seike ; Prowdih CesohiSieg
Nabftes Vol i’ el 4y Qlin oliins Verlinha.,
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b

Abb. 3: Graphic Novel

Das Thema ,,Subjektivitit der Wahrnehmung® wird dann anhand einer improvi-
sierten kurzen Spielszene aus einer fritheren Unterrichtsbeobachtung eingefiihrt.
Die Studierenden notieren sich spontan ihre Beobachtungen und sortieren ihr
Protokoll in getrennten Spalten nach ,,Beschreibung® und Deutungen (Linke-
Spalte-Rechte-Spalte-Ubung nach Hartkemeyer et. al 1999, 259-261). An diesem
und weiteren Spontanbeispielen (z.B. Live-Szenen aus den Hier und Jetzt des
Seminars) sammeln die Studierenden Erfahrungen mit unterschiedlichen Wahr-
nehmungen, selektiver Datenauswahl und auf subjektiven Annahmen beruhen-
den Deutungsunterschieden, z.B. Vermutungen iiber zwei Personen, die auf einer
Bank vor dem Seminarfenster sitzen und sich unterhalten. Ein gekiirztes Be-
obachtungsprotokoll dieser Szene findet sich in Abb. 4.
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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 groBeren Redeanteil als der Mann, ihre Stirn ist leicht ge-
runzelt. Der Mann sitzt zuriickgelehnt, schaut fast bewegungslos
nach vorne auf den Campuswiirfel 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 iliber nervige Studenten.“

»Sie kldren gerade ein Beziehungsproblem. Er soll mehr

einkaufen gehen. “

»Er ist miide und sie will ihn aktivieren.” (-.-)

Abb. 4: Gekiirztes Beobachtungsprotokoll

Ein weiterer wichtiger Schritt ist das Erlernen eines moglichst deutungsfreien
Beschreibens. Dies geschieht u.a. mit der Nachfrage ,,Woran merken Sie das,
was Sie vermuten?*, wodurch die Studierenden ermuntert werden sollen, korper-
liche und Beobachtungen proxemischen Verhaltens (v.a. Ndhe und Distanz) zu
prizisieren. Auch mit theaterpidagogischen Ubungen (z.B. Rekonstruktion der
beobachteten Situation mit Standbildern) kann eine detaillreiche Beschreibung
geiibt 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, Uberzeugun-
gen hin untersucht.

Durch einen Theorieimpuls zur Subjektivitit der Wahrnehmung wird
diese Erfahrung dann vertieft und der darauf fulende Leitfaden fiir die Beobach-
tungen in den Lerngruppen eingefiihrt.

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

1. Beschreiben (in Abgrenzung zum Deuten): aus den Noti-
zen/Skizzen detaillreiche Beschreibungen herausfiltern

2. Deuten: moglichst unterschiedliche Deutungen und dar-
aus folgende Bewertungen/Gefiihle benennen

3. Analysieren (Meta-Ebene): eigene Uberzeugungen (,,Bril-
len“, mentale Muster) in der Datenauswahl und den Be-
wertungen/Gefiihlen entdecken

= Sprung ins Neue/Schlussfolgerungen: neue ldeen entwi-
ckeln. Plane machen

4

ADbb. 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
spiralférmig nach folgendem Modell verlaufen:



120 Beobachtung, Selbstbeobachtung und Reflexion in der Lernbegleitung

Spontane, ggf.
kreative
Dokumentation:

Sprung ins Neues: Lerntagebuch, Graphic
. Novel, ....
Neue Schritte planen aktives Expe- Erfahrung

und erproben rimentieren  (problematische Situation)

Beschreiben:
prazise
Wahrnehmungen mit
allen Sinnen,
Abstraktion
(Begriffsbildung) Beobachtung und
Reflexion
Deuten:

spontane Interpretationen
explizit machen:

Analysieren:

eigene ,Brillen‘ (Deutungsmuster)
benennen, gréfRere Zusammenhange

einbeziehen: = Vermu.tupgen

- Systemzusammenhénge - ASSOZIatIOﬂ?n

- Fachtheorien - Annahmen tiber
Hintergriinde

- Fremdwahrnehmungen

- Gefiihle

- eigene Biographie - alternative Deutungen

- offene Fragen

Abb. 6: Reflexive Praxis im erfahrungsbasierten Lernzyklus bei mile

4 Beispiele: Falldarstellungen und Reflexionen der Studierenden

Aus den bisher ca. 300 schriflichen Reflexionen (Studienbucheintrdgen) auf
unserer Lernplattform seien nachfolgend unter den jeweils in der Uberschrift
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):

o (-..) S. schummelt: Sie kriimmt ihren Zeigefinger, damit der Stab nicht wegrollt, lacht so
laut, dass die anderen sich nicht verstindigen konnen, greift immer wieder mit ihrer zweiten Hand in
das Spiel ein und hdlt 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 Stiick weg. Ich warte einen Moment, versu-
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che moglichst ruhig nach ihr zu rufen (im Sinne von nicht drgerlich/ nicht genervt). S. bringt den
Stab wieder und ldsst 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 anschlieend auf eigene ,,Unterstellungen* und deren Hintergriinde hin
abzuklopfen:

e _Wozu diese Frage? Brauche ich eine Kategorie, S.”?*

e Dieses Verhalten ist mir von mir selbst, meinen Briidern und Freunden
bekannt. Ich weil} aber noch nicht, ob S. dieses Verhaltensmuster iiber-
haupt ,anwendet*.*

e _Hier komme ganz klar ich selbst ins Spiel. Blick auf mich, eigener

Ehrgeiz?

Fiir das nichste Treffen nimmt sie sich vor:
,,Ilch mochte Folgendes beobachten:

e Agiert S. tatsichlich ,,zerstorerisch*?

e  Wann und in welchen Situationen agiert S. boykottierend?

e  Wirken wir Lernbegleiter vielleicht auch fiir S. bremsend, also ,zersto-
rerisch® (z.B. beziiglich ihrer eigenen Ideen/ Vorschlidge)?

e  Welche Hilfen gebe ich iiberhaupt, damit ein schwieriges Spiel gelingt?

o Stichwort Geduld: Vielleicht fehlt es an ihr, bei S. ebenso wie bei mir.
Manches gelingt erst, nachdem geiibt 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.

Ahnliche Analysen finden sich auch bei anderen Studentinnen, immer
wieder bei der Darstellung von Konfliktsituationen, z.B. von Machtkdmpfen um
Arbeitsauftrage.

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

Anlasslich einer ,,Kaugummiszene® (ausspucken, auf Anweisung in den
Miill 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 Umstinden
das Gefiihl bekommen, dass ich ,klein beigeben muss’. Somit sehe ich bei mir immer noch klar die
Struktur, dass ich Situationen so einschdtze, dass einer sich durchsetzt und der andere eben nicht.
Dies ist vielleicht schon eine etwas abgeschwdchte Form des ,Gewinnens und Verlierens’ aus mei-
nem letzten Studienbucheintrags (...)

Solche und die Vielzahl dhnlicher Reflexionen kdnnen Ankniipfungspunkte fiir
fachtheoretisch fundierte Auseinandersetzungen mit Themen wie ,,Autoritdt®,
»,Macht“, , Instruktion und Konstruktion* sein, dic im Studium an anderer Stelle
bereits angeboten wurden und sich hier mit eigenen Erfahrungen verbinden kon-
nen. Entsprechende Hinweise in den Schreibdialogen mit der Dozentin oder
wihrend der Seminardiskussion konnen dazu motivieren. In der Seminargruppe
konnen, aufbauend auf diese Reflexionen, im Probehandeln auf der ,Seminar-
biihne’ Strategien zum Ausstieg aus der Konflikteskalation entwickelt und geiibt
werden.

Verdinderung einer Fordereinstellung: Von verengter Methodenperspektive auf
die Person als Ganzes

In einer Vorbereitungsklasse mit kiirzlich eingewanderten Kindern beschiftigt
sich eine Lernbegleiterin mit den Schwierigkeiten eines Kindes bei einem Spiel
zur Verbkonjugation. Nach einer ausfiihrlichen methodischen Darstellung reflek-
tiert die Studentin ihre Fordereinstellung:

. 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-Schiilerin* sehr stark in dem Licht der DaZ- Schiilerin und nicht als 13-
Jdhriges Mddchen.

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 Miadchen mehr in ihrem Gesamtkontext sehen.

Von dem darauffolgenden Treffen berichtet sie:

,Ich sehe, dass das Mddchen, 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 ,,Férdereinstellung*:

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

Unter dem Stichwort ,,Sprachdidaktik®:

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

Thr ndchster Plan lautet:

e Raum fiir individuelle Gespriache 6ffnen
e  Gespréchsstoff fiir die Sprachpraxis nutzen*

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

Relativierung von ethnisierenden Zuschreibungen

Bezogen auf eine Schreibaufgabe stellt eine Studentin dar:

., F. ist vor ihren Mitschiilerinnen mit der Aufgabe, die Zutaten einzutragen fertig und ver-
ziert ihr Rezept. Sie beginnt dann, ihre Fingerndgel 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* fiihrt 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 autoritirer vorgegangen wird. Sie kénnte dadurch eingeschiichtert sein und
denken, sie miisse einfach machen was wir von ihr ,verlangen’. Verstdrkt kénnte dies werden durch
den Fakt, dass sie zu der im Irak eher diskriminierten und wenig anerkannten Minderheit der Kurden
gehort.

Bei der Analyse schreibt sie duf3erst 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 autoritiren
Strukturen in der Gesellschaft und Schule, das finde ich sehr erschreckend, weil ich mich eigentlich
fiir eine in dieser Hinsicht recht aufgekldirte und reflektierte Person gehalten habe. Es ist ganz und
gar nicht der Fall, dass F. uns gegeniiber eingeschiichtert wirkt oder sie etwas nur tut, weil wir es
von ihr verlangen. Es ist im Gegenteil meist der Fall, dass sie mit Spaf3 bei der Sache ist. Ich behalte
die ethnisiernde Brille auf (...).

Migrationspadagogische Aspekte spielen — dhnlich wie Genderaspekte oder
soziale Stereotype — in den Schreibdialogen und Seminardiskussionen eine der
Schiilerpolulation entsprechende Rolle. Wo einige Student(innen) im Bestreben
einer Gleichbehandlung Unterschiede in den Lebenshintergriinde auszublenden
versuchen, nutzen andere gingige Zuschreibungen als erste Orientierungshilfen
und reagieren unterschiedlich auf Impulse zur Relativierung.

Ein Beispiel hierfiir ist der Umgang mit einem von Abschiebung be-
troffenen Fliichtlingskind: Das Kind hatte deutliche Konzentrationsprobleme und
die Deutungen der Lernbegleiterinnen bezogen sich zunichst auf seinen ihm
zugeschriebenen ,.kulturellen Hintergrund“ (Roma) woraus keine ,,Spriinge ins
Neue™ folgen konnten. Spéater wurde dann seine tatsdchliche aktuelle Lebenssitu-
ation mitreflektiert: die Verunsicherung und Angste durch Erfahrungen mit
nichtlichem Eindringen von Polizisten, die unklaren Familienperspektiven. Da-
bei wurden sprachdidaktische Uberlegungen zeitweise vernachlissigt.

Bei der Bearbeitung des Mérchens ,,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 Mairchentext in einer der Muttersprachen der
Schiilerin hinzu zu ziehen. Der mehrsprachige Ansatz fithrte 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 ausgeldst, die mehrperspekti-
vische Deutungen des Beobachteten ermdglichten.

5 Resiime

Bei der anfangs erwéhnten Befragung der Studierenden durch eine Studentin im
Rahmen ihrer Examensarbeit (vgl. Singer 2010), die anonym durchgefiihrt wur-
de, kommt diese bei aller Differenz und Bedingtheit der Aussagen innerhalb
ihrer Kategorien zu dem Ergebnis:



Jutta Heppekausen 125

,,Das Projekt scheint fiir alle Teilnehmenden die Moglichkeit geboten zu haben Erfahrun-
gen mit reflexiver Praxis als Kernelement pddagogischer Arbeit, und ’Lernen und Arbeiten im
Team, (...) zu machen. Viele der Teilnehmenden haben das Gefiihl, 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, Reflexivitit 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 Einschédtzung kann ich mich anschlieBen und freue mich meinerseits auf
das weitere ,,miteinander lernen* im mile- Projekt.

Literatur

Altrichter, H. (2000): Handlung und Reflexion bei Donald Schon. In: Neuweg, G. H. (Hrsg.):
Wissen, Konnen, Reflexion. Innsbruck, 201-222

Altricher, H./Posch, P. (1994): Lehrer erforschen ihren Unterricht. Bad Heilbrunn

Bauer K.-O. (2002): Vom Allroundtalent zum Professional. Was bedeutet Lehrerprofessionalisierung
heute? In: Pddagogik 2002, Heft 11,18-22.

Beck, G./Scholz, G. (1995): Beobachten im Schulalltag. Franfurt a. M.

de Boer, H./Reh, S. (2012) (im Druck): Beobachtung in der Schule — Beobachten lernen. Wiesbaden
Bréuer, G. (2000): Schreiben als reflexive Praxis. Freiburg im Breisgau

Dewey, J. (1938/1955): Experience and education. New York

von der Groeben, A. (2003): Verstehen lernen. Diagnostik als didaktische Herausforderungt. In:
Zeitschrift ,,Padagogik®, Heft 4, 6-9

Friebertshduser, B. (2003): Feldforschung und teilnehmnde Beobachtung. In: Friebertshiuser,
B./Prengel, A. (Hrsg.): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der
Erziehungswissenschaft. Weinheim und Miinchen, 503-533

Geiling, U./Sasse, A. (2008): Das Hallenser Schiilerhilfeprojekt als Ort des sozialen Lernens. In:
Rohlfs, C. u.a. (Hrsg.): Kompetenz Bildung. Soziale, emotionale und kommunikative
Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen. Wiesbaden, 327-339

Hartkemeyer et.al. (1999): Miteinander Denken. Die Geheimnisse des Dialogs. Stuttgart

Kolb, D. (1984): Experimental Learning as The Source of Learning and Development. New Jersey



126 Beobachtung, Selbstbeobachtung und Reflexion in der Lernbegleitung

Marks, S. (2005): Von der Beschaimung zur Anerkennung. In: bildung & wissenschaft, 6-13

Mayr, J. / Neuweg, G. H. (2006): Der Personlichkeitsansatz in der Lehrer/innen/forschung. In: U.
Greiner & M. Heinrich (Hrsg.): Schauen, was ’rauskommt. Kompetenzforderung,
Evaluation und Systemsteuerung im Bildungswesen. Miinster.

Neubert, H. (2008): Kompetenz und Ethos. Konturen einer reflexiven Lehrerprofessionalisierung. In:
J. Ramseger & M. Wagener (Hrsg.), Chancengleichheit in der Grundschule - Ursachen
und Wege aus der Krise. Jahrbuch Grundschulforschung, Bd. 12., Wiesbaden, 251-254.

Neuweg, G. H. (2000) (Hrsg.): Wissen, Konnen, Reflexion. Innsbruck

Neuweg, G. H. (2002): Lehrerhandeln und Lehrerbildung im Lichte des Konzepts des impliziten
Wissens. In: Zeitschrift fiir Padagogik, 48 (1), 10-29

Pietsch, S. (2009): Begleiten und begleitet werden. Praxisnahe Fallarbeit — ein Beitrag zur
Professionalisierung in der universitdren Lehrerbildung. Kassel

Plaimaur, Ch. (2012): Kasuistik und fallorientierte Methoden in der Lehrer/innenbildung. In:
Erziehung und Unterricht September-Oktober 7-8/12 ( im Druck)

Reh, S./ Schelle, C. (2010): Unterricht als Interaktion. Bad Heilbrunn
Schulz von Thun, F. (1995): Miteinander Reden 2. Reinbek
Schulz von Thun, F. (1999): Miteinander Reden 3. Reinbek

Schweer, M./Thies, B. (2000): Situationswahrnehmung und interpersonales Verhalten im
Klassenzimmer. In: Schweer, M. (Hrsg.): Lehrer-Schiiler-Interaktion. Péadagogisch-
psychologische Aspekte des Lehrens und Lernens in der Schule. Opladen, 59-78

Singer, S. (2010): Reflexive Praxis in der Lehrerbildung Analyse von Erfahrungen im Rahmen des
LernbegleiterInnenprojekts ,,Miteinander Lernen™ an der PH Freiburg. Wissenschaftliche
Hausarbeit fiir die Erste Staatspriifung fiir das Lehramt an Grund- und Hauptschulen

Werning, R./Willenbring, M. (2005): Dialogische Diagnostik fiir den padagogischen Alltag. In:
Lernchancen, Heft 43, 5-9

www.ph-freiburg.de/hochschule/zentrale-einrichtungen/zwh/abteilungen/paedagogische-werkstatt/
aktuelles/lernbegleiterinnen-projekt-miteinander-lernen.html

www.uni-kassel.de/hrz/db4/extern/debofa

,Das automtische Gehirn. Die Magie des Unbewussten.”” http://www.youtube.com/
watch?v=rBQ3JHBUPno&noredirect=1  07.09.2012



	Lernwerkstätten an
Hochschulen – Potentiale und
Profile
	Beobachtung, Selbstbeobachtung und Reflexion in der Lernbegleitung
	1 (Selbst)Reflexion als Kernelement pädagogischer Professionaliserung
	2 (Selbst)Beobachtung als Teil zyklischen Erfahrungslernens
	3 Lernschritte im Projektseminar
	4 Beispiele: Falldarstellungen und Reflexionen der Studierenden
	5 Resüme
	Literatur





