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Einleitung

Nicht selten werden Praxisphasen als das Kernstück der Lehrer/innen/bildung be-

zeichnet. Konsens herrscht mittlerweile auch darüber, dass sich die Qualität schul-

praktischer Studien mit der Ausgestaltung refl exiver Elemente in Begleitveranstal-

tungen deutlich steigern lässt. Damit haben refl exive Prozesse gerade in den letzten 

Jahren eine entscheidende Bedeutung für den Professionalisierungsprozess angehen-

der Lehrer/innen erlangt.

Aus professionstheoretischer Perspektive gelten antinomische Widersprüche als 

strukturelle Merkmale von Unterricht, die nicht einfach aufzulösen sind. Dabei soll-

te berufspraktisches Wissen nicht nur über die Vermittlung von Praxiserfahrung 

weitergegeben werden, da dies bei Studierenden häufi g zur Erwartung führen kann, 

dass man es nur genau so machen muss, wie der erfahrene Praktiker / die erfahrene 

Praktikerin. Pädagogische Situationen zeichnen sich jedoch gerade nicht durch sta-

bile, technologisch gestaltbare Verhältnisse aus. Als Lösungsansatz bot uns Donald 

Schön schon 1983 die Vision eines „refl ective practitioner“ an, der refl exiv auf Über-

raschungen reagieren kann.

Dabei spielt die biografi sche Selbstrefl exion gerade im Professionalisierungspro-

zess angehender Lehrkräft e eine sehr entscheidende Rolle, denn sie dient der Be-

wusstwerdung von vergangenen Erfahrungen und daraus resultierenden subjekti-

ven Deutungen und Konstruktionen von Zusammenhängen und Erklärungsmustern. 

Hier bringen Studierende langjährige und emotional hoch aufgeladene Erfahrungen 

mit, die unrefl ektiert als subjektive Th eorien das pädagogische Handeln mitsteuern. 

Es ist ebenfalls unstrittig, dass diese Vertrautheit mit pädagogischen Situationen ein 

großes Hemmnis beim Aufb au von professionellen Handlungspraktiken sein kann. 

Daher ist die Auseinandersetzung mit eigenen und fremden Deutungsmustern, wel-

che Entscheidungen beim Lehrer/innen/handeln unbemerkt beeinfl ussen können, 

ein zentrales Element refl exiver Praxisphasen-Begleitung.

Diese Publikation widmet sich daher der Frage, wie die Forderung nach Refl e-

xivität in der Begleitung von schulischen Praxisphasen konkret umgesetzt werden 

kann. Das hier zusammengetragene Textmaterial ist im Rahmen der refl exiven Be-

gleitung von Orientierungspraktika an der Universität zu Köln entstanden. Dabei 

zeichnen sich die Beiträge durch eine große Vielfalt in den Zugängen aus. Ebenfalls 

bringen die Autor/inn/en selbst sehr unterschiedliche berufl iche Erfahrungshinter-

gründe mit. Gemeinsam ist allen Textbeiträgen, dass sie anschaulich und sehr kon-

kret aufzeigen, wie Refl exivität im Rahmen der Begleitung von Praxisphasen im 

Lehramtsstudium befördert werden kann. Die Beiträge lassen sich in drei Teile mit 

unterschiedlicher Schwerpunktsetzung bündeln:
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Teil 1

Den ersten Teil des Buches bilden Texte zu Implementationserfahrungen mit refl e-

xiven Elementen in der neuen Lehrer/innen/bildung. Die hier geschilderten Erfah-

rungen beschreiben, wie am Standort Köln versucht wird, mit Konzepten refl exiver 

Beratung im Rahmen der Praxisphasenbegleitung von Lehramtsstudierenden einen 

professionellen Habitus bereits in einer sehr frühen Phasen der Ausbildung anzubah-

nen. 

Annette Hummelsheim und Dirk Rohr beschreiben die Rahmenbedingungen, die 

an der Universität zu Köln geschaff en wurden, um Refl exions- und Supervisionsele-

mente in der ersten Phase der Lehrer/innen/ausbildung zu implementieren. Sie re-

konstruieren den Prozess chronologisch und skizzieren exemplarisch, wie Verände-

rung stattgefunden hat.

Meike Kricke und Kersten Reich stellen das Kölner Portfoliokonzept innerhalb 

der reformierten BA/MA-Lehramtsausbildung in Kombination mit Lernteamarbeit 

in der Praktikumsbegleitung vor und gehen auf Refl exionselemente und Gelingens-

bedingungen ein. Zudem werden in diesem Artikel erste Erfahrungen mit der Port-

folioarbeit in Form einer Erfolgs- und Wachstumsseite refl ektiert. 

Annette Hummelsheim zeigt verschiedene Dimensionen der Refl exion im Kon-

text der neuen Lehrer/innen/bildung auf. Sie entwirft  einen idealtypischen Se-

minarverlauf zum Orientierungspraktikum. Th ematisiert werden Übungen zur 

Selbst einschätzung und Selbsterkundung, die Anbahnung von Selbstkompetenz, 

Sozial kompetenz, Systemkompetenz und Handlungskompetenz wird im Rahmen des 

Gesamtkonzepts entfaltet. 

Bettina Amrhein und Meike Kricke stellen in ihrem Beitrag die Arbeit in ei-

nem lehramtsheterogenen Pilotseminar mit Blick auf Inklusion vor. Studierende al-

ler Lehrämter absolvierten im Rahmen einer Begleitveranstaltung ein Praktikum im 

Gemeinsamen Unterricht (GU). Es wird konkret aufgezeigt, wie durch die eigene re-

fl exive und portfoliogestützte Auseinandersetzung mit dem Th ema der schulischen 

Inklusion schon zu einem sehr frühen Zeitpunkt der Ausbildung ein Professionali-

sierungsprozess in Bezug auf den Umgang mit Vielfalt in der Schule in Gang gesetzt 

werden kann.

Teil 2

Der zweite Teil des Buches beinhaltet „Werkstatteinblicke“ in konkrete Umsetzungs-

szenarien verschiedener Refl exionsmethoden im Rahmen der Praxisphasenbeglei-

tung im Orientierungspraktikum. 

Alois Finke ist als Supervisor tätig und stellt in seinem Artikel „Erste allgemei-

ne Verunsicherung“ seine Erfahrungen innerhalb der Begleittätigkeit Lehramtsstu-

dierender während des Orientierungspraktikums dar. 
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Birgitt Aldermann und Elke Barausch-Hummes stellen die Bedeutsamkeit von 

Feedbackmethoden innerhalb der Seminararbeit – auch für den Gedanken des Em-

powerments auf Studierendenseite – vor und beschreiben in ihrem Beitrag verschie-

dene Formen des Feedbacks anhand konkreter Umsetzungsmaterialien. 

Ruth von Lillienskiold stellt an anschaulichen Beispielen dar, wie sie ihre Semi-

nararbeit nach dem Modell von Th emenzentrierter Interaktion (TZI) gestaltet. Die 

Bedeutsamkeit der Methode bzw. Haltung für die Lehrer/innen/bildung wird be-

gründet, die Förderung der Kommunikationsfähigkeit anhand von Feedbacks der 

Studierenden nachgezeichnet.

Helga Daniels zeigt in ihrem Beitrag konkrete Übungen, die sie mit Studierenden 

durchführt, um ihnen ein Bewusstsein der eigenen körpersprachlichen Wirkung zu 

vermitteln. Die Erfahrungen der Teilnehmer/innen werden im Kontext einer kompe-

tenzorientierten Lehrer/innen/bildung refl ektiert.

Saskia Erbring beschreibt in ihrem Text, wie Gesundheit zu einem Th ema für 

Studierende gemacht werden kann. Sie zeigt auf, wie Methoden aus dem systemi-

schen Gesundheitscoaching für Studierende im Praktikum zum Einsatz kommen 

können. 

Teil 3

Im dritten Teil werden Refl exionsmethoden beschrieben, die sowohl im Rahmen der 

Praxisphasenbegleitung im Orientierungspraktikum als auch in anderen Kontexten 

erprobt wurden. 

Paul Köppler und Dirk Rohr beschreiben aus ihren un terschiedlichen Perspekti-

ven die Bedeutung von „Achtsamkeit“. Sie benennen konkrete Methoden und Bei-

spiele, an Hand derer deutlich wird, wie sich die Perspektiven verbinden oder „auf-

heben“. Die Refl exion von Praxisphasen wird unterteilt in spezifi sche und indirekte 

Methoden des Achtsamkeitstrainings.

Kathrin Meiners und Christian Hawellek beschreiben die Refl exions- und Be-

ratungsmethode Marte Meo. Anhand von kurzen Videosequenzen wird den Stu-

dierenden Feedback zum eigenen Verhalten gegeben. Dieses Feedback ist radikal 

wertschätzend und orientiert sich an so einfachen wie konkreten Prinzipien von Ent-

wicklung und Kommunikation: Wahrnehmen und Benennen der „positiven“ Initiati-

ven bzw. Verhaltensweisen der Schüler/innen – sowie der eigenen Verhaltensweisen. 

Der Artikel von Ingmar Schindler, Dirk Rohr und Meike Kricke beschreibt, wie 

die ursprünglich in der Familientherapie angewandte Methode des Refl ecting Teams 

in verschiedenen Varianten Studierende in Mehrperspektivität und Dialogfähigkeit 

fördern kann.

Trotz der großen Unterschiedlichkeit in den Zugängen zu Refl exionsarbeit in der pä-

dagogischen Ausbildung verstehen sich die Texte gemeinschaft lich auch als Werk-

stattberichte, die eine permanente Weiterentwicklung verfolgen. Ob die Autorinnen 
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und Autoren der Vision der Herausbildung eines „refl ective practitioner“, mit ihrer 

Arbeit ein Stück näher gekommen sind, werden daher auch weitere Erfahrungen mit 

den entwickelten Konzepten zeigen. 

Wünschenswert ist auch, dass sich die Leser/innen in ihren Systemen und ange-

regt durch das Textmaterial an dieser refl exiven „Werkstattarbeit“ beteiligen. Der sich 

so entwickelnde Dialog zwischen Ausbildner/inne/n könnte entscheidend zur Wei-

terentwicklung einer subjektorientierten Lehrer/innen/bildung beitragen.

Eine umfangreiche Sammlung an Praxismaterialien ist auf einer Materialplatt-

form hinterlegt und kann über folgenden Link heruntergeladen werden: www.wax-

mann.com/buch2779 

Wir freuen uns auf Ihr Feedback!

Köln, Dezember 2012 

Dirk Rohr, Annette Hummelsheim, Meike Kricke und Bettina Amrhein
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Annette Hummelsheim & Dirk Rohr

Zur Implementierung von Refl exions- und 
Supervisionselementen in die Begleitung des 
Kölner Orientierungspraktikums 

In diesem Beitrag geht es um die Rahmenbedingungen, die an der Universität zu 

Köln geschaff en wurden, um Refl exions- und Supervisionselemente in der ersten 

Phase der Lehrer/innen/ausbildung in den Fokus zu nehmen und anzuwenden. 

Viele der nachfolgenden Artikel handeln von konkreten Refl exionsmethoden, 

die angewendet wurden im „Rahmen“ des Orientierungspraktikums. So wie die Me-

thoden übertragen und adaptiert werden können für andere Veranstaltungskontex-

te (z. B. Praktikumsbegleitungen anderer Studiengänge, anderer Hochschulen, andere 

Kontexte von Erwachsenenbildung etc.) – so könnte der Prozess der Implementie-

rung übertragen werden auf andere Hochschulen, andere Institutionen.

Wir möchten exemplarisch nachzeichnen, wie zentral der Kontext Hochschul-

struktur beitragen kann zum Erfolg dieses Konzepts, ja, wir möchten Mut machen, 

Veränderungen strukturell zu verankern, da sie damit über individuelle Einzelinitia-

tiven hinausgehen und Kraft  gewinnen können.

Berufsbiografi sche Refl exion, Th eorie-Praxis-Verzahnung, Förderung der psycho-

sozialen Basiskompetenzen, dies sind wichtige Elemente einer neuen Lehrer/innen/

bildung, die neben der Ausrichtung auf die fachwissenschaft lichen Inhalte die Person 

des Lehrers/der Lehrerin in den Blick nimmt. Wir sprechen in unserem Beitrag von 

„Refl exions- und Supervisionselementen“, wobei wir Refl exion als den allgemeineren 

Oberbegriff  verstehen; Supervision verstehen wir als ein professionelles Beratungs-

format, in dem die Schnittmenge von Organisation, Person und Profession thema-

tisiert wird. Wenn die Studierenden in die Praxis gehen, haben sie genau mit dieser 

Schnittmenge zu tun.1 Die Bearbeitung der Th emen, die sich in diesem Fokus zeigen, 

kann die Studierenden in der Anbahnung ihrer berufl ichen Professionalität nach-

haltig unterstützen. In der Lehrer/innen/bildung der zweiten Phase sind inzwischen 

auch erfolgreich Coachingelemente implementiert worden,2 die auf der Tagung „Zur 

Humanisierung des Schullebens. Supervision in der Lehrer(aus)bildung“ vorgestellt 

wurden. In einem Positionspapier, das auf dieser Tagung formuliert wurde, heißt es: 

„Supervision und Coaching unterstützen selbstverantwortliches Lernen, indem Stu-

dierende und Referendarinnen und Referendare die Ausgestaltung ihrer Lehrerrol-

le im System Schule refl ektieren. Erfolgreiche Supervision ist daher am Individuum 

orientiert, versteht Ausbildung als Begleitung, schafft   transparente Kommunikati-

1 Für die Studierenden ist es sogar noch komplizierter, sie gehören hinsichtlich der Organisa-
tion erneut zu einer Schnittmenge, zur Universität und zur Schule, was zusätzliche Th emen-
felder schafft  .

2 Vgl. http://www.schulministerium.nrw.de/ZBL/ (Stand 03.07.2012)
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onsstrukturen, lässt Gestaltungsräume zu und versteht Rückmeldung als Dialog und 

Prozess.“3 

Im Folgenden stellen wir in unserer Funktion als Verantwortliche für das Konzept 

und die Ausgestaltung chronologisch dar, wie diese Entwicklung in Köln verlaufen 

ist und gehen dabei in diesen Schritten vor:

1.  Konzeptionsphase

2.  Akkreditierungsphase

3.  Implementierungsphase

4.  Umsetzungsphase

5.  Ausblick

1.  Konzeptionsphase 

• Im März 2009 bekamen wir im Rahmen der Akkreditierung den Auft rag, die uni-

versitären Begleitveranstaltungen aller Praxisphasen des Neuen Bachelor- und 

Master-Lehramtsstudiums zu konzipieren.4 Hier etablierten wir als leitende zen-

trale Fokussierung die Refl exionskompetenz, insbesondere die Refl exion der eige-

nen Berufsbiografi e und die Fallsupervision.

• Zum Wintersemester 2009/2010 haben wir erstmalig „integrierte Veranstaltungen“ 

als Pilotprojekte in der Begleitung der Orientierungspraktika geplant. Neben den 

Vor- und Nachbereitungsphasen fanden nun während des vierwöchigen Schul-

praktikums wöchentliche dreistündige Begleitveranstaltungen in der Universität 

statt; in diesen erlebten die Studierenden Kollegiale Beratung und Fallsupervision. 

Zeitgleich entstand eine Zusammenarbeit von DGSv5 und Universität zu Köln, die 

den folgenden Prozess unterstützt hat. 

• Parallel hierzu wurde an der Humanwissenschaft lichen Fakultät ab Oktober 2009 

ein Modellprojekt durchgeführt, das für eine kleine Gruppe von 60 Studierenden 

alle bildungswissenschaft lichen Anteile (und so auch die Th eorie-Praxis-Verzah-

nung) im Zeitraff er von 4 Semestern simulierte, sodass dann, zeitlich passend zur 

Einführung der Bachelor- und Masterstudiengänge ab Oktober 2011, die entspre-

chenden Erfahrungen vorlagen. Bereits hier ist Supervision für Studierende und 

für Lehrende integriert worden und einige der Erkenntnisse konnten für die spä-

tere Umsetzung genutzt werden (vgl. Rohr/Roth 2012)

3 Positionspapier der Tagung „Zur Humanisierung des Schullebens. Supervision in der 
Lehrer(aus)bildung“, 2011: http://www.dgsv.de/wp-content/uploads/2011/10/positionspapier_
zur_tagung_humanisierung_d_schullebens.pdf (Stand 03.07.2012).

4 Unsere Arbeitsgruppe setzte sich zusammen aus Mitgliedern des Lehrerbildungszentrums 
(LBZ), einer Einrichtung des Rektorats und des Praktikumszentrums (PZ) der Humanwis-
senschaft lichen Fakultät (HF); die HF hatte die Federführung für den Anteil der Bildungswis-
senschaft en übernommen, diese ersetzen jetzt das frühere „erziehungswissenschaft liche Stu-
dium“.

5 Die Deutsche Gesellschaft  für Supervision (DGSv) mit Sitz in Köln thematisiert seit 2003 
kontinuierlich in Veröff entlichungen, auf Tagungen und in weiteren Initiativen das Th ema 
„Supervision und Schule/Lehrerbildung“, vgl. Homepage der DGSv.
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• Auf dem Hintergrund dieser Erfahrungen entwickelten wir ein Konzept für die 

Begleitung des Praxissemesters, in dem Refl exions- und Supervisionselemente als 

ein obligatorischer Baustein der universitären Begleitung eingeplant wurden. Dies 

wurde im Januar 2010 dann den Entscheidungsträger/inne/n in der Universität 

präsentiert. Hier werden die Empfehlungen der DGSv für die Implementierung 

von Supervision in der ersten Phase der Lehrer/innen/bildung vorgestellt.6 Grund-

sätzlich wurde bei diesem Treff en Supervision als Bestandteil einer kompetenzo-

rientierten Lehrer/innen/ausbildung begrüßt. Herausforderungen wurden gesehen 

in der Frage der Finanzierung und der Kommunizierbarkeit einer solchen Ent-

scheidung hin zu den anderen beteiligten lehrer/innen/bildenden Fakultäten, bei 

denen der Fokus auf der Fachwissenschaft  und der Fachdidaktik liegt.

2.  Akkreditierungsphase

Im März 2010 erscheint der „Modellbericht zum Antrag auf Akkreditierung der 

lehramtsausbildenden Studiengänge“7. In ihm wird ein „Kölner Modell“ der Lehrer/

innen/ausbildung konzipiert und es handelt sich auch hier wieder um den Anteil der 

Bildungswissenschaft en. Schon auf den ersten Seiten wird das besondere Profi l deut-

lich; so heißt es:

„Die Universität zu Köln orientiert sich in der Lehrerbildung am Leitbild eines 

berufsbiografi schen Aufb aus professioneller Kompetenz, zu der sowohl konzep-

tuell-formales Wissen als auch prozedurales Handlungswissen gehört.

(…) Das Curriculum muss am aktuellen Stand der Schulforschung sowie der di-

daktischen und bildungswissenschaft lichen Forschung orientiert sein und päd-

agogische und didaktische Innovationselemente wie Schul- und Unterrichtsent-

wicklung, Standards, Supervision u. a. aufgreifen.“ (Modellbericht 2010, 8)

Für das Praxissemester, das im achten Semester stattfi ndet, fordert der Antrag eine 

besondere Berufsfeldorientierung; hier werden Coaching und Supervision als wichti-

ge neue Lernformen genannt: 

„Der Herausforderung, die seit langem angemahnte Verstärkung der Th eorie-

Praxis-Verschränkung im Studium zu realisieren, begegnet die Universität zu 

Köln mit einem Konzept, das die neuen Möglichkeiten eff ektiv und innovativ 

umsetzt. Voraussetzung dafür ist die Implementierung neuer Lehr-/Lernformen, 

die eigenverantwortliches, kooperatives und forschendes Lernen in Verbindung 

mit Coaching und Supervision auf der Basis der Idee des Empowerment ermög-

lichen.“ (Modellbericht 2010, 79)

6 Diese Empfehlungen wurden später von der DGSv herausgegeben und sie können kosten-
los heruntergeladen werden unter: http://www.dgsv.de/wp-content/uploads/2011/08/reihe_5_
empfehlungen-2010.pdf (Stand 03.07.2012).

7 Auf der Homepage der Universität zu Köln veröff entlicht: http://hf.uni-koeln.de/data/lebama/
File/Studiengangskommission/modellbericht.pdf, (Stand 03.07.2012)
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Für das Orientierungspraktikum wird im Antrag die als Pilotprojekt oben er-

läuterte sehr positiv evaluierte integrierte Konzeption übernommen. Ein Ziel die-

ser Konzeption ist, dass die Studierenden sich anhand von Schlüsselsituationen ihrer 

subjektiven Th eorien über Schule aus einer professions- und systemorientierten Per-

spektive bewusst werden. Auch ein Refl exionsgespräch am Ende der Veranstaltung 

hinsichtlich der angebahnten Kompetenzen wird verbindlich.

Da die Dozent/inn/en über einen längeren Zeitraum (4 SWS) eine konstante Stu-

dierendengruppe begleiten, ist eine Fokussierung auf Beziehungsgestaltung, Feed-

backkultur und berufsbiografi sch bedeutsame Refl exionsprozesse möglich. Gerade 

die Zweiteilung in Vorbereitung (während der wöchentlich stattfi ndenden Sitzun-

gen im Semester 2 SWS) und der sich daran anschließenden Praxisphase und der 

Begleit- und Nachbereitungstermine in der vorlesungsfreien Zeit (ebenfalls 2 SWS) 

zeigt sich als gewinnbringend. 

3.  Implementierungsphase 

• Mit der Akkreditierung des Modellberichts planen wir ab Januar 2011 die kon-

krete Organisation der Seminare zum Orientierungspraktikum für alle Lehramts-

studierenden ab Wintersemester 2011/12.8 Hierzu benötigten wir 25 zusätzliche 

Lehrbeauft ragte, die – dem neuen Schwerpunkt entsprechend – sowohl im Leh-

rer/innen/bildungskontext als auch in der Supervision erfahren sind.9 Auf unse-

re Ausschreibung melden sich viele hoch qualifi zierte Bewerber/innen, die hoch 

motiviert sind, einen neuen Weg in der Lehrer/innen/ausbildung mit zu gestalten.

• Mai 2011: Um für die neue Entwicklung Standards zu setzen, trifft   sich der ge-

samte Pool der neuen und „alten“ Lehrbeauft ragten zu einer Fortbildung, in der 

das gemeinsame Konzept erläutert wird. Es ist das erste Mal, dass alle Seminare 

zum Orientierungspraktikum einen gemeinsamen Fokus haben. „Empowerment“ 

sowohl für die Lehrenden als auch für die Studierenden gilt als das handlungslei-

tende Prinzip (vgl. Arnold et al. 2011). Empowerment heißt für uns, den Schüler/

inne/n genauso wie den Studierenden – in den gegebenen Rahmenbedingungen 

– die Möglichkeit der Mitbestimmung für Inhalt und Prozess des Lernens zu ge-

ben sowie sich als aktiv und selbstwirksam zu erleben. Außerdem werden die In-

halte des Portfoliokonzepts, deren Umsetzung das neu gegründete Zentrum für 

LehrerInnenbildung (ZfL) an der Universität zu Köln übernommen hat, vermit-

telt und diskutiert. Die Portfolioarbeit soll die (Selbst-)Refl exion der Studieren-

den nachhaltig unterstützen und sie soll im Kontext des Seminars sinnvoll vertieft  

werden.10

8 Das Lehramt Sonderpädagogik ist zunächst in Pilotprojekten vertreten, hier sollen Modelle 
von Inklusion entwickelt und erprobt werden.

9 Die Universität zu Köln ist eine der größten lehrer/innen/bildenden Hochschulen Europas; 
insgesamt planen wir im Bereich Orientierungspraktikum 50 Veranstaltungen für 1250 Stu-
dierende pro Semester, d. h. pro Seminar gibt es eine Höchstteilnehmerzahl von 25 Studie-
renden.

10 Siehe auch Beitrag Kricke/Reich in diesem Band.
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• Im September 2011 arbeiten wir weiter am Modulhandbuch, das Teil des Akkre-

ditierungsantrags ist. Als Ziel und zentrales Th ema für den universitären Anteil 

des Moduls „Orientierungspraktikum“ werden hier formuliert:

„ Sich orientieren in der Berufsrolle und im System Schule bedeutet, die eigene 

Lern- und Schulgeschichte refl ektiert zu haben und sich der eigenen Konstruk-

tionen als Muster für eigenes Erleben und Agieren bewusst zu werden. Zentra-

les Th ema im Orientierungspraktikum ist deshalb der Prozess der Wahrneh-

mung und (Selbst-)Refl exion. Dazu tragen auch Th eorieansätze bei, die jeweils 

bezogen werden auf die subjektiven Überzeugungen und die Beobachtungen in 

der Praxis.“11

Die supervisorischen Aspekte sind in allen Punkten erkennbar und wir betonen hier 

besonders sechs Lernergebnisse und Kompetenzen: Die Studierenden 

• vollziehen und refl ektieren anhand von konkreten pädagogischen Situationen den 

Perspektivwechsel aus der in der eigenen Schullaufb ahn lange eingeübten Schüler/

innen/rolle in die Rolle einer Lehrperson;

• entwickeln einen professionellen Habitus, eigene Fähigkeiten und Ressourcen zu 

nutzen sowie Herausforderungen und Entwicklungsmöglichkeiten zu erkennen 

und ihnen aktiv und konstruktiv-wertschätzend zu begegnen;

• lernen Feedback zu geben und anzunehmen, 

• werden sich ihrer subjektiven Th eorien von Schule, Lernen und Lehren bewusst, 

hinterfragen diese und entwickeln sie weiter; 

• lernen Heterogenität für die Bildungs- und Entwicklungsbegleitung zu nutzen und

• erarbeiten Schwerpunkte ihres eigenen, weiteren Bildungs- und Entwicklungspro-

zesses. 

Dazu bringen die Studierenden Fälle aus dem Schulalltag ihres Orientierungsprak-

tikums mit in die Seminarsituation. Sie lernen verschiedene Formen von Refl exion 

und Supervision kennen und wenden diese an. 

4.  Umsetzungsphase seit Oktober 2011 

Es hat eine Zwischenauswertung stattgefunden, auf der fünf Punkte besonders her-

vorgehoben wurden:

• Für die Studierenden ist es irritierend und bereichernd an „eigenen Th emen“ zu 

arbeiten.

• Die Eigenverantwortung und Aktivität/Partizipation wird von den Studierenden 

sehr positiv bewertet.

• Für die Studierenden ist es eine Herausforderung, immer wieder auf ihre Selbst-

kompetenz verwiesen zu werden. Auch die neuen Lernformen (fallorientiert, kei-

ne Referate) sind ungewohnt und fördern die Kommunikation untereinander.

11 http://www.hf.uni-koeln.de/34812 (Stand: 03.07.2012)
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• Durch verschiedene Formen der Zusammenarbeit entsteht gegenseitige Inspirati-

on von „neuen“ Supervisor/inn/en und „alten“ Lehrbeauft ragten. 

• Hohe Transparenz zwischen den Lehrbeauft ragten und dem PZ/ZfL als Koordi-

nationsstellen werden positiv konnotiert, die ersten Seminare werden von unserer 

Seite intensiv begleitet. Zusätzlich werden Fortbildungen z. B. zur videogestützten 

Refl exion (Marte Meo) und zur Entwicklung psychosozialer Basiskompetenzen 

mit guter Resonanz wahrgenommen.

Seit dem Sommersemester 2012 werden auch die 10 Begleitveranstaltungen des 

Lehramtes Sonderpädagogik in der hier dargestellten Struktur durchgeführt.

5.  Ausblick 

Nach der Durchführung der ersten Kohorte (im ersten Semester) ging die Zustän-

digkeit vom Praktikumszentrum der Humanwissenschaft lichen Fakultät, verantwort-

lich für den bildungswissenschaft lichen Anteil der lehramtsbezogenen Studiengänge, 

über an das überfakultäre Zentrum für LehrerInnenbildung (ZfL; Meike Kricke, Bet-

tina Amrhein). 

Die Tatsache, dass wir von Anfang an eng zusammen gearbeitet haben, erleich-

tert diesen Übergang enorm. Als Beispiel der Weiterführung kann die mehrtägige 

Marte-Meo-Weiterbildung angesehen werden12, die im WS 11/12 begann, sowie die-

ses Buch, das wir gemeinsam herausgeben.

Da wir selbst einen Arbeitsbereich für Beratungsforschung an der Universität zu 

Köln aufb auen, werden wir von dort aus weiterhin mit dem ZfL kooperieren, das 

nun die Federführung für alle Praxisphasen übernommen hat. Der nächste große 

Schritt wird die curriculare Ausgestaltung des Praxissemesters sein, das erstmalig im 

Frühjahr 2015 stattfi nden wird. 

In diesem Sinne hoff en wir, dass die angehenden Lehrer/innen durch die frühzei-

tige Erfahrung mit Supervisionselementen in ihrer Refl exion und Selbstrefl exion ge-

stärkt werden und ein nachhaltiges Interesse an berufsbiografi schen Lernprozessen 

entwickeln. Langfristig, so sind wir überzeugt, wird sich damit die Qualität von Aus-

bildung und Arbeitsfeld verbessern lassen.

12 Siehe auch Beitrag Meiners/Hawellek in diesem Band.
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Meike Kricke & Kersten Reich

Portfolios als Dialog- und Refl exionsinstrument – 
Mehrperspektivität fördern durch Lernteamarbeit 

Portfolio?!

Unter „Portfolio“ (lat. portare: tragen; folium: Blatt) ist zunächst eine Art Sammel-

mappe zu verstehen, in der verschiedene Materialien für unterschiedliche Zwecke 

„gesammelt“ werden. Spricht man von der „Portfolio-Methode“ geht es über das 

Sammeln hinaus: Die Mappen werden „für Refl exionen über das Gesammelte und 

dabei gemachte Lernerfahrungen“ (Reich 2008a) genutzt. Es lassen sich eine Rei-

he von Einsatzmöglichkeiten dieser Methode fi nden, die sich in unterschiedlichen 

Portfolioarten widerspiegeln – beispielsweise in Bewerbungs-, Sprachen-, Entwick-

lungsportfolios etc. (vgl. Häcker 2009, 33). Dysthe (2003 in Granberg 2010, 310) 

vergleicht Portfolios auch mit „Chamäleons“, die je nach „purpose and pedagogical 

design“ ihre Farbe ändern würden. Nachfolgend sollen wesentlich erscheinende As-

pekte zu einer vielfältigen Nutzung von Portfolios am Beispiel der Lehrer/innen/bil-

dung in einer einführenden Übersicht beschrieben und erste Erfahrungen präsen-

tiert werden. 

Das Portfolio als Refl exionsinstrument nutzen: Grundmerkmale 

Ein Portfolio wird häufi g in einen öff entlichen und einen privaten Teil gegliedert (vgl. 

Reich 2009, 90f.). Der öff entliche Bereich ist strukturiert und besteht aus Materia-

lien, die für bestimmte Personen „transparent“ gemacht werden, wie z. B. obligato-

rische Aufgabenbearbeitungen. In dem privaten Teil werden ganz individuell Mate-

rialien gesammelt. Der Portfoliomethode sind dabei keine Grenzen gesetzt: Neben 

schrift lichen Bearbeitungen können Bilder, Fotos, Videos, Podcasts etc. eingeordnet 

werden (vgl. Kricke/Reich 2011). Portfolios sind zudem „produkt- und prozessori-

entiert“ (vgl. Häcker 2009, 35) – neben Produkten werden auch eigene Lernprozesse 

dokumentiert und refl ektiert (Reich 2009, 90). 

Sassi (2001) beschreibt die Portfolioarbeit als einen dreischrittigen Prozess: „Sam-

meln, Auswählen, Refl ektieren“:1

Sammeln: Die Lernenden sammeln in diesem (persönlichen) Teil ungeordnet und in 

verschiedenen Formen (Mitschrift en, Fotos, Zitate, etc.) Materialien innerhalb des 

jeweiligen Portfoliokontextes. 

1 Vgl. auch das Portfolio im Projekt Modellkolleg Bildungswissenschaft en: Bachtesvanidis et al. 
(2012). 
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Auswählen: Um die Kompetenzerwartungen/Ziele des jeweiligen Portfolioeinsatzes 

zu erbringen, wählen die Lernenden dann aus ihren Sammlungen das für sie Zen-

trale zur Refl exion – inwieweit oder wodurch die Ziele/Kompetenzerwartungen er-

reicht wurden – aus. 

Wichtig ist hier, dass den Lernenden Sinn und Zielsetzung des Lernprozesses von 

Anfang an transparent ist. Kriterien sollten bestenfalls partizipativ mit den Lernen-

den entwickelt werden. 

Refl ektieren: Auf Grundlage des ausgewählten Materials refl ektieren die Lernenden 

ihren Lernzuwachs.

Versteht man den Portfolioprozess als zirkulär, lässt sich dieser Dreischritt erweitern:

Bilanzieren: Erfolge erkennen und Ziele setzen: Auf Grundlage der Refl exion werden 

eigene Erfolge erkannt und weitere Ziele – bezogen auf den jeweiligen Portfolio-Ge-

genstand – zur Weiterarbeit formuliert (vgl. Kricke/Reich 2011). 

Portfolios in der Lehrer/innen/bildung: Einordnung 

Im Folgenden geht es um die Umsetzungsdarstellung der Portfolioarbeit am Beispiel 

der Universität zu Köln im Rahmen des Orientierungspraktikums. In dieser Praxis 

wird betont, dass das Portfolio nicht nur zur „Dokumentation“ (LABG 2009) über 

die Praxisphasen dient, sondern dass es auch als Refl exions- und darüber hinaus als 

Dialoginstrument einer mehrperspektivischen Lehrer/innen/bildung in Verbindung 

mit Lernteamarbeit herangezogen werden kann. 

Mit einem veränderten Lehr-Lernverständnis (vgl. Arnold/Schüßler 1998; Reich 

2009, 15) zielt die internationale Entwicklung in der Lehrer/innen/bildung darauf 

ab, (E-)Portfolios einzusetzen „to ensure quality standards and/or support student 

teachers in lifelong learning“ (Granberg 2010, 311). Im Zuge der reformierten BA/

MA-Lehramtsausbildung ist die Portfolioarbeit in Nordrhein-Westfalen gesetzlich 

verankert (vgl. LABG 2009 § 12 (1)) und dient als Refl exionsinstrument der berufs-

biografi schen Entwicklung: 

In einem Portfolio Praxiselemente dokumentieren die Studierenden alle Praxis-

phasen ihrer Ausbildung (vgl. LZV § 13): 
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Abbildung 1: Praxisphasen im Überblick (D. Kramp, ZfL).

Praktische Umsetzung in Köln: Das Kölner E-Portfolio als 
Entwicklungsportfolio

„Great teachers are neither born nor made but they may develop“ 

Das Kölner E-Portfolio ist als Entwicklungsportfolio konzipiert, das auf diesem 

Grundgedanken Th eo Bergens (Universität Nijmwegen) beruht. Es verfolgt das 

Ziel, dass die Studierenden in ihrer Refl exionsfähigkeit gefördert werden, die nach 

 Combe/Kolbe (2004, 835 in Häcker 2012, 77) „als Schlüsselkompetenz von päda-

gogischer Professionalität betrachtet“ wird. Dieser „sich je individuell vollziehende 

berufsbiografi sche Entwicklungs- und Lernprozess“ (vgl. Reh & Schelle in Herzog 

2011) wird in dem Praxisphasenportfolio dokumentiert und kann als Grundlage der 

Entwicklung einer Refl exionsfähigkeit sowohl auf das „Lehrer werden“ als auch auf 

das „Lehrer bleiben“ bezogen werden (vgl. Terhart 1994, 21). Insgesamt wird dieser 

Entwicklungsgedanke hin zu einer professionellen Lehrer/innen/rolle unter dem As-

pekt des „lifelong learning“-Gedankens durch verschiedene Elemente gefördert:2

Für jede Praxisphase hat das Ministerium für Schule und Weiterbildung Kom-

petenzerwartungen (LZV-Standards) vorgegeben. Im Mittelpunkt der Portfolioarbeit 

steht die Refl exion der eigenen Entwicklung hinsichtlich dieser Standards, die durch 

Situationsbeschreibungen konkretisiert werden. Zu jedem Standard wählen die Stu-

dierenden jeweils eine Aufgabe aus, die sie auf Grundlage ihrer Beobachtungen, In-

terviews etc. im Praktikum bearbeiten.3 Die Aufgabenvorschläge basieren auf dem 

Grundgedanken des forschenden Lernens „im Rahmen der Refl exion eigener prak-

2 Das E-Portfoliokonzept basiert an der Universität zu Köln auf Portfolio-Readern nach Kri-
cke/Reich 2011. Diese sind unter im Internet unter: http://www.uni-koeln.de/hf/konstrukt/
reich_works/aufsatze/index.html unter 2011 abrufb ar. Zudem sind alle Informationen zum 
Kölner E-Portfoliokonzept auf der Website des Zentrums für LehrerInnenbildung einsehbar: 
www.zfl .uni-koeln.de. 

3 Alternativ können sich die Studierenden eigene Aufgaben bearbeiten.

Eignungspraktikum
4 Wochen möglichst vor Studienbeginn

Orientierungspraktikum
mindestens ein Monat im Bachelor

Berufsfeldpraktikum
4 Wochen im Bachelor

Praxissemester
ein Schulhalbjahr im Master

Vorbereitungsdienst
18 Monate

Portfolio
kontinuierliche
Dokumentation
aller
Praxisphasen

Schule als Arbeitsplatz?                    
Hilfe zur Berufswahl

Reflektierte Auseinandersetzung      
Perspektiven für Studium

Alternative Schulformen und
Berufsfelder                                      

Anwendung, Erprobung und
Reflektion erworbener   
Kenntnisse in der Praxis                   

Zweite Ausbildungsphase                 
Ziel: Staatsexamen
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tischer Erfahrungen inner- oder außerhalb von Unterricht“ (vgl. Koch-Priewe/Th iele 

2009, 278). In der Bearbeitung dokumentieren die Studierenden „Fälle“ aus den Pra-

xisphasen und betten diese in bildungswissenschaft liche Th eorien ein bzw. analysie-

ren sie auf dieser Grundlage. Wichtig ist, dass alle Aufgabenbearbeitungen begrün-

det ausgewählt oder formuliert sind und „immer auch eine Selbstrefl exion enthalten 

[sollten], in der darauf eingegangen wird, welche Lernschwierigkeiten bestanden und 

wie sie gelöst wurden“ (Reich 2009, 90). Grundlegend ist zudem die kontinuierli-

che Refl exion der Studierenden über ihre „wachsende“ Lehrer/innen/rolle. Zentra-

le Elemente stellen dazu die „Arbeitstheorie“4 und eine „Erfolgs- und Wachstumsseite“ 

(vgl. Kricke/Reich 2011) dar. Bei der Arbeitstheorie handelt es sich um „subjektive“ 

Th eorien (vgl. Groeben/Wahl/Schlee/Schelle 1998, 19ff . in Arnold et al. 2011, 86), 

die Studierende über ihre Tätigkeit als Lehrer/in haben. Diese verfassen sie anhand 

von Leitfragen zu Beginn der Begleitveranstaltung und refl ektieren sie kontinuierlich 

nach jeder Praxisphase. Zudem formulieren die Studierenden persönliche Ziele zu je-

der Praxisphase, die sie nach der Praxis refl ektieren und die Bilanz ihrer „Erfolgs-“ 

und „Wachstumsseite“ als Grundlage weiterer Zielsetzungen im Zusammenhang mit 

dem individuellen Kompetenzerwerb nutzen. In der Bearbeitung ihrer Portfolioauf-

gaben agieren die Studierenden resümierend als wissenschaft lich Forschende und in 

Anlehnung an Schön (1983) als refl ektierende Praktiker/innen, indem sie forschend 

und lernend ihr theoretisches Wissen mit ihren praktischen (außer-)schulischen Er-

fahrungen refl ektieren. 

Um eine professionelle Refl exionsfähigkeit anzubahnen ist über die Selbstrefl exi-

on hinaus ein weiterer Schritt entscheidend: „Der Austausch über die Selbstrefl exion 

– gewissermaßen als kommunikative Validierung: Um den Lernenden auch die Ge-

danken und Refl exionen bzw. Wahrnehmungen weiterer Personen zu eröff nen, steht 

der Dialog im Vordergrund einer wechselseitigen Refl exion. Er eröff net noch wei-

tere Perspektiven und Deutungsmuster des (eigenen) pädagogischen Handelns und 

 Analysierens“ (Kricke et al. 2012, 1f.). 

Um die Refl exionsfähigkeit als „Schlüsselkompetenz“ von Beginn der Ausbildung 

an im Dialog anzubahnen, bietet sich aus unserer Perspektive, neben berufsbezoge-

nen Methoden (wie kollegiale Fallberatung/Supervision), besonders das Arbeiten in 

Lernteams an. 

4 Vgl. Bildungsserver Hessen [a] (o.J.): Arbeitshilfen zum Portfolio für LiV: A_1.4.1_Erste_
Arbeitstheorie, URL: http://lakk.bildung.hessen.de/afl /fortbildung/portfolio/ah/index.html 
(Stand 04.11.2011). 
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Lernteamarbeit in Verbindung mit der Portfolio-Methode: 
Förderung von pädagogischer Professionalität 

Das Orientierungspraktikum ist an der Universität zu Köln in ein integriertes Semi-

narkonzept eingebettet, das sich über das Semester und die vorlesungsfreie Zeit er-

streckt.5 In dieser Veranstaltung spielt die Anbahnung der eigenen Refl exionsfähig-

keit und somit die Portfoliomethode eine zentrale Rolle. Im Seminar kann zudem 

die kommunikative Verarbeitung der Praxiserfahrung fokussiert werden, um einen 

„living learning“-Fokus, wie ihn Ruth Cohn (1993, 12 in Arnold/Schüßler 1998, VII) 

formulierte, umzusetzen. Ilse Brunner (2009, 94) betont, dass die Portfolioarbeit nur 

so gut sei, „wie die Gespräche, die darüber geführt werden“. Diesen Gedanken unter-

streichen Ehlers et al. (2009, 19), indem sie als Gelingensbedingung für einen erfolg-

reichen Refl exionsprozess betonen, wie wichtig „regelmäßiges und positives Feed-

back“ ist. Neben einer Rückmeldekultur von Seiten der Dozierenden bietet sich hier 

besonders eine Refl exion im Dialog aller an: die Arbeit in Lernteams.

Die Studierenden bilden im Seminar Lernteams von 3-5 Studierenden (ungera-

de Anzahl von Lernern bilden nicht so leicht Koalitionen; vgl. „Lernpatenschaft en“ 

in Reich 2009, 98). In der Zusammensetzung bietet es sich an, im Sinne einer Markt-

platzübung „Ich suche, ich biete“ heterogene Lernteams unterschiedlicher Schulfor-

men/Semester zu bilden (Reich 2009, 98). Gerade im Hinblick auf die Entwicklungen 

hin zu einem inklusiven Schulsystem kann dies eine Vorbereitung auf das Arbeiten 

in multiprofessionellen Teams sein. Huber und Hader-Popp (2008) betonen zudem 

die Bedeutsamkeit „professioneller Lerngemeinschaft en“ für Unterrichts- und Schul-

entwicklungsprozesse. So können die Studierenden die Fähigkeit entwickeln, sich als 

„Teamplayer“ zu vernetzen und Kooperationsfähigkeit zu stärken. Ein Vorteil konti-

nuierlicher Lernteams – innerhalb der Portfolioarbeit – bietet eine sich entwickelnde 

„Gesprächskultur (…), die von gegenseitiger Wertschätzung gekennzeichnet ist und 

ein Klima des Vertrauens schafft  “ (Brunner 2009, 73). Gerade zu Beginn des Studi-

ums kann dieser Aspekt eine Entlastung für Studierende darstellen (z. B. in Bezug 

auf Studienorganisation). Vor dem Hintergrund eines polyvalent angelegten BA-Stu-

diums eignet sich der Austausch in heterogenen Lernteams auch dazu, zu überden-

ken, ob die von den Studierenden gewählte Schulform die passende ist. 

Lernteamarbeit und Portfolio: konkret

Innerhalb des Lernteams werden eigene „Fälle“ aus dem Praktikum herangezogen 

und aus verschiedenen Perspektiven betrachtet. In der Refl exion darüber können die 

Studierenden erfahren, wie heterogen sich das Berufsfeld „Schule“ hinsichtlich der 

Organisation, pädagogischer Konzepte, Unterrichtsmethoden, Diff erenzierungsmög-

lichkeiten, Förderungen etc. zusammensetzt. Zudem stellt die Arbeit an einem (E-)

Portfolio für einen Großteil der Studierenden die erste Erfahrung in der Portfolio-

5 Vgl. Hummelsheim/Rohr in diesem Band.
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arbeit dar – kollegiale Unterstützung und Beratung können hier weiterhelfen. Für 

Refl exionsanlässe steht jedem Lernteam ein Lernteam-Reader mit konkreten Umset-

zungsideen und Leitfragen zur Verfügung (Kricke/Wulfert: im Anhang unter www.

waxmann.com/buch2779).

Beispiel:

Stellt ein Mitglied des Lernteams die Bearbeitungen zu einem LZV-Standard vor, hat 

das Team im Anschluss die Möglichkeit, Rückfragen an den Vorstellenden/die Vor-

stellende zu richten und ein Feedback zu geben. Mögliche Fragen und Ansatzpunk-

te sind: 

1. Warum hast Du gerade diese Aufgabe ausgewählt? 

2. Was glaubst Du, mit dieser Aufgabe verdeutlichen zu können? 

3. Mir ist nicht ganz klar geworden …

4. Verdeutliche und begründe Deine Vorgehensweise bei dieser Aufgabe näher.

5. Interessant wäre auch noch der Aspekt xy bei der Bearbeitung dieser Aufgabe. 

6. Gab es etwas, was Dich irritiert/gewundert/erschrocken/… hat während Deiner 

Beobachtungen/Deines Interviews?

7. Bei Deiner Darstellung kommen mir noch folgende Fragen auf: …

8. Aus meiner Schulerfahrung habe ich etwas ganz anderes/ähnliches wahrgenom-

men … 

Refl exion: Erfolgs- und Wachstumsseiten6 

Nach einem ersten Semester obligatorischer Portfolioarbeit und Lernteamarbeit 

möchten wir abschließend kurz die bisherigen „Erfolgs- und Wachstumsseiten“ bei-

der Konzepte erläutern. Diese basieren auf Rückmeldungen der Lehrbeauft ragten, ei-

genen Erfahrungen und zu großen Teilen aus einer Online-Umfrage auf Seiten der 

Studierenden, die Grundlage einer konsequenten Konzeptweiterentwicklung bieten: 

Erfolgsseiten
Erfolgreich stellte sich die breit angelegte Informationskultur heraus, mit der die 

Portfolioarbeit eingeführt wurde. Barrett und Carney (2005 in Granberg 2010, 311) 

betonen, dass es essenziell zur Einführung der Portfolioarbeit gehört, zu Beginn zu 

defi nieren, welche Funktion das Portfolio erfüllen sollte. Zudem beschreibt Butler 

(2006 in Granberg 2010, 311) als Erfolgskriterium, dass den Studierenden zur Vor-

bereitung völlige Transparenz gegeben werden soll über: „what, why and how“. 

Das obligatorische Feedback im Rahmen der Begleitveranstaltung auf Grundlage 

der Refl exionselemente zeichnete sich zudem als positiv heraus, da die Studierenden 

hier eine direkte Rückmeldung erhielten.

6 Vgl. auch das Portfoliokonzept des Projektes Modellkolleg Bildungswissenschaft en der Hu-
manwissenschaft lichen Fakultät der Universität zu Köln unter Portfolio: http://www.hf.uni-
koeln.de/33814. 
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Die Möglichkeit von Teilnahmen an Lernteam-Workshops und das Bereitstellen 

eines Lernteamraumes war besonders förderlich für die Lernteamarbeit. So haben 

die Studierenden auch an der Universität einen festen Ort des Rückzugs zum indi-

viduellen Austausch. Lernpsychologisch war es wichtig, dass die Studierenden ihre 

eigenen Erfolge kritisch refl ektierten, dokumentierten und gespiegelt bekamen. Ge-

machte Fehler können, wenn sie refl ektiert werden und bessere Lösungen antizipie-

ren lassen, auf der Erfolgsseite verbucht werden. Erfolge sind lernpsychologisch ge-

sehen Voraussetzungen für noch besseren Erfolg in der Zukunft . Zudem können die 

Studierenden ihre „Wachstumsseiten“ z. B. durch Workshop-Angebote des ZfL wei-

terentwickeln. 

Wachstumsseiten 
Trotz obligatorischen Einführungsveranstaltungen gab es dennoch viele Rückfragen 

auf Seiten der Studierenden im ersten Semester. 

Wie oben dargestellt ist ein gelungener Refl exionsprozess nur so gut, wie die Ge-

spräche darüber verlaufen: Dies zeigen auch die Erfahrungen und Feedbacks des ers-

ten BA-Durchganges auf Seiten der Studierenden und Dozierenden ganz deutlich: 

Refl exionen und Gespräche müssen in die Begleitveranstaltungen des Orientierungs-

praktikums (zeitlich) eingebettet sein. 

Gerade zu Beginn war eine große Verunsicherung auf Seiten vieler Studierender 

in Bezug auf ihre Bearbeitungen zu spüren: „Was ist richtig, was ist falsch? Wie vie-

le Seiten muss ich abgeben?“ Der Eindruck entstand, dass zunächst eine Art „Akzep-

tanz“ dieses off enen Arbeitens entwickelt werden musste – das Portfolio als ein Me-

dium einer veränderten Lernkultur. Margrit Meissner drückt dies so aus: Wichtig ist 

die „Förderung einer Grundhaltung des selbstverantworteten Lernens“ (2009, 242).

Das Arbeiten in Lernteams ist den Studierenden bisher als Angebot freigestellt. 

In einer Umfrage des ersten BA-Durchganges arbeiteten von der befragten Gruppe 

der Studierenden unterschiedlicher Schulformen (N= 229) 11% in einem Lernteam. 

Eine feste Implementation innerhalb der Seminararbeit erscheint daher zentral. Als 

schwierig stellte sich zudem für Studierende im ersten/zweiten Semester die Ver-

knüpfung von theoretischen Konzepten und ihren praktischen Erfahrungen heraus. 

Hier sollte noch mehr Unterstützungsarbeit in der Begleitung erfolgen, was insbe-

sondere durch die Bildung heterogener Lernteams verschiedener Semester erfolgen 

könnte. Häcker verdeutlicht zudem (2011, 1), dass die erfolgreiche Implementation 

von Portfolioarbeit in ein „didaktisches Gesamtkonzept“ eingebettet sein muss. Dies 

würde neben den obligatorischen Portfolioelementen auch die Refl exionen über In-

halte aus der Seminararbeit einschließen. Weiterzuentwickeln wäre hier ein Konzept, 

das nicht nur über die Praxisphase, sondern auch über die gesamte Begleitung ange-

legt wäre. Studierende könnten im Dialog z. B. an Fragen wie: „Welche Wirkung ha-

ben diese Inhalte für mich als zukünft ige Lehrkraft ?“ oder „Welche theoretischen Ele-

mente konnte ich schon erfolgreich in die Praxis umsetzen?“ arbeiten. Dazu könnten 

vorab z. B. feste „Portfoliozeiten“ in die Seminararbeit integriert werden. 

Sofern die Praktika in Lernteams absolviert werden können, wäre dies ein ziel-

führendes Angebot, um Methoden wie kollegiale Hospitation zu erproben oder an-
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hand der gemeinsamen Hospitationen und Dokumentationen ganz konkret „um-

setzbare und erfolgreiche Wirklichkeitskonstruktionen“ zu erleben (vgl. dazu das 

Beispiel von Schindler/Rohr/Kricke in diesem Band). 

Der Dialog zwischen allen Beteiligten ist für eine gute Umsetzung der Portfolio-

arbeit ausschlaggebend. Tony Booth (2011 in European Agency for Development in 

Special Needs Education 2012, 35) sagt zur Bedeutsamkeit des Dialogs: „Th e pow-

er we have as educators is to engage others in dialogue – that is all.“ Portfolioarbeit 

in Verbindung mit Lernteamarbeit stellen aus unserer Sicht zwei entscheidende Ent-

wicklungsinstrumente für die professionellen „educators“ von morgen dar, um mit 

allen Akteur/inn/en in der praktischen und theoretischen Ausbildung im Dialog die 

Qualität der Lehrer/innen/bildung zu erhöhen. 

Die im Folgenden beschriebenen Methoden können die Studierenden für ihre 

Dokumentation innerhalb der Seminararbeit in ihr (persönliches) Portfolio aufneh-

men und für ihre Refl exionsprozesse nutzen. 
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Annette Hummelsheim 

Einführung von Dimensionen der Refl exion im 
Kontext der neuen Lehrer/innen/bildung

„Kurz, wer unterrichten will, muss ein klares Bild von 

seiner eigenen Schulzeit gewinnen.

Er muss den Zustand der Unwissenheit ansatzweise 

fühlen, wenn er irgendeine Chance haben will, uns 

aus dem Schlamassel zu holen.“

Daniel Pennac (2009, 274)

Einblicke

Dieses Zitat ist dem autobiografi sch geprägten Roman „Schulkummer“ entnommen. 

Der Autor Daniel Pennac ist nach einer katastrophalen Schülerlaufl aufb ahn selbst 

Lehrer geworden und lässt uns in seinem Buch Zeuge werden von Gesprächen, die 

er mit seinem Alter Ego, dem Schüler, der er einmal war, führt. Er lässt sein päda-

gogisches Verhalten von dieser Kindfi gur radikal in Frage stellen und nutzt die Kon-

frontation mit seiner Erinnerung für eine Profi lierung seiner Lehrerrolle.

Das Buch erschien in Deutschland, als ich begonnen habe, an der Universität zu 

Köln Seminare zum Orientierungspraktikum zu konzipieren und durchzuführen. 

Von meiner Lehrtätigkeit in einer Fachschule für Sozialpädagogik war ich schon mit 

biografi schen Lernformen und Refl exionselementen vertraut. In der Lehrer/innen/

bildung der ersten Phase wollte ich nun ein Konzept entwickeln, das über persön-

lich bedeutsames Lernen Orientierung und Irritation bewirkt; es soll ein Prozess an-

gestoßen und begleitet werden, in dem die Studierenden bereit sind, die eigenen Er-

fahrungen, Fragen und Ziele zu formulieren; sie sollen die Gruppe als einen Ort des 

gemeinsamen Suchens und Forschens nutzen. Immer wieder wollen gerade Lehr-

amtsstudierende die Pädagogik funktionalisieren, um Rezeptwissen zu bekommen. 

Es geht um das Ausschalten der eigenen Verunsicherung, das Bedürfnis, „eine Klas-

se in den Griff  zu kriegen“. Das Bedürfnis verstehe ich als ein wichtiges Signal, das 

Beachtung verdient, doch der Weg dahin kann nur über Auseinandersetzung mit 

praktischen Erfahrungen, Th eorieansätzen und der eigenen Person verlaufen; hier 

zu enttäuschen, das Bedürfnis nicht auf einer trivialen Ebene zu bedienen, vielmehr 

einzuladen zu einem „Abenteuer Pädagogik“, das auch einer Anstrengung bedarf, 

darin sehe ich meine Rolle in der Leitung dieses Seminartyps.

In meinem Beitrag werde ich auf Seminarmethoden eingehen, die die Seminar-

teilnehmer/innen und ich als hilfreich für den Refl exionsprozess im Orientierungs-

praktikum erlebt haben. Ich werde dazu einen idealtypischen Seminarverlauf von 

dreizehn Sitzungen während des Semesters skizzieren. Wichtig ist mir, dass ein roter 
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Faden deutlich wird, und ich eventuell einen Anreiz schaff en kann, die eine oder an-

dere Methode selbst auszuprobieren. Der besseren Lesbarkeit halber erzähle ich wie 

von einer Expedition, die wir im Seminar gemeinsam unternehmen. Eine schemati-

sierte Übersicht zu den einzelnen Sitzungen, Formulierungen zu den Impulsen, Vi-

sualisierungen zur Vermittlung bestimmter Methoden und Arbeitsblätter zu weiter-

führenden Hausaufgaben fi nden sich unter dem Link zum Buch.1 

Es geht darum, im Seminar zwei Ebenen zu unterscheiden: Auf der einen Ebene 

sind die Studierenden Seminarteilnehmer/innen, die sich auf meine Leitung verlas-

sen können. Auf einer zweiten Ebene sollen sie „meine Leitung verlassen“, sie sollen 

in einen Prozess der Selbstleitung kommen, in dem sie Beobachter/innen des Prozes-

ses werden, zu dem der kritische Umgang mit der Leitung, die Entwicklung der eige-

nen Kompetenzen und die der anderen Teilnehmer/innen zählen.2 Diese Ebene der 

Beobachtung wird im Seminarverlauf immer wieder eingeblendet und genutzt. Es 

entsteht ein Werkstattcharakter und wir reden nicht nur über Situationen und Th e-

orien, vielmehr nutzen wir das, von dem wir alle gerade gemeinsam Zeugen gewor-

den sind. Das unterscheidet die Veranstaltung von einer Unterrichtsveranstaltung, 

wie Studierende sie üblicherweise in der Schule oder in der Hochschule erleben.

1. Sitzung: Wie nehmen wir uns wahr?

Um die Wahrnehmungsqualität zu fördern und den interaktiven Charakter des Se-

minars schon am Anfang deutlich zu machen, arbeite ich bereits in der Vorstellungs-

runde mit einem Feedbackverfahren. In der ersten Runde nennen die Teilnehmer/

innen nur ihren Namen und die anderen vermuten, welche Fächer und welches 

Lehramt diese Person studiert. Es ist letztlich dabei nicht wichtig, ob die „richtigen“ 

Fächer erraten werden, wichtig ist vielmehr, dass jede/r Teilnehmer/in seine Auf-

merksamkeit in aktiver Weise auf die anderen Teilnehmer/innen richtet. Natürlich 

ist es auch spannend für die Person im Fokus, welche Projektionen sie bei den ande-

ren auslöst. Vorausgesetzt wird dabei, dass alle Fächer und alle Lehrämter eine glei-

che Wertigkeit haben. Die Aufl ösung, die jeweils nach fünf bis acht Vermutungen ge-

schieht, wird von allen mit Spannung verfolgt. Die Teilnehmer/innen melden nach 

dieser Art der Vorstellungsrunde zurück, dass sie wach sind und die Gesichter al-

ler Teilnehmer/innen kennen; diese Übung rauscht nicht wie eine übliche Vorstel-

lungsrunde an den Teilnehmer/inne/n vorbei, vielmehr schafft   sie Präsenz. Außer-

dem wird hier schon eine zentrale Lehrer/innen/kompetenz deutlich: Wir arbeiten 

mit unseren Projektionen, sie können zu einer guten Intuition werden und haben 

viel mit unseren eigenen Erfahrungen zu tun. Das kann uns helfen, um uns in neu-

en Gruppen schnell orientieren zu können. Gleichzeitig können wir uns mit unseren 

Intuitionen auch irren und es ist sinnvoll, sich seiner Vor-Urteile bewusst zu werden, 

1 Materialsammlung unter www.waxmann.com/buch2779.
2 Als Lehrer/in in der Schule praktizieren sie auch eine Form von Multitasking, sie müssen 

Fachinhalte vermitteln, gleichzeitig sollen sie z. B. Entwicklungen beobachten, fördern, beur-
teilen, Gruppenprozesse begleiten …



27   Einführung von Dimensionen der Refl exion

um Personen nicht in Schubladen zu stecken. Als Hausaufgabe schreiben die Teil-

nehmer/innen ihre subjektiven Th eorien zum Lehrberuf auf.3

2. Sitzung: Unterschiedliche Gruppenzugehörigkeiten 

In der zweiten Sitzung arbeite ich mit soziometrischen Methoden, d. h. die Studieren-

den nehmen einen Platz im Raum je nach vorgegebenem Th ema ein. Ziel hierbei 

ist die Lernerfahrung, dass ich je nach Th ema ganz unterschiedliche Zugehörigkei-

ten habe und dass ich mich in einer Gruppe nicht fi xieren muss auf eine eher zufäl-

lig entstandene Nähe. Stattdessen stellt die gesamte Gruppe ein Angebot bereit, mich 

je nach Facette nah und distanziert zu fühlen. Deutlich wird auch, wie reich eine 

Gruppe gerade in ihrer Verschiedenheit ist. Ich beginne immer mit der Orientierung 

im Raum: Mit Bambusstäben werden die Himmelsrichtungen im Raum gefunden 

und markiert, in diesen Koordinaten bestimmen die Studierenden den Platz ihres 

Geburtsortes. Weitere Fragestellungen, die ich gerne nutze, lauten: „Wessen Eltern 

oder Großeltern sind schon Lehrer/in oder in pädagogischen Berufen tätig?“ „Ord-

nen Sie sich nach Fächern und Schulformen zu!“ „Wer hat schon eine Berufsausbil-

dung?“, „Wie ist Ihre Position in der Geschwisterreihe?“, auch Fragestellungen der 

Studierenden werden umgesetzt. Zum Abschluss der Soziometrie stelle ich die Fra-

ge: „Stellen Sie sich vor, die Schulen würden abgeschafft   und es gäbe auch keine Leh-

rer/innen mehr. Was wäre Ihr zweiter Berufswunsch? Sie dürfen nach den Sternen 

greifen, müssen sich nicht von NC oder Verdienstmöglichkeiten beeinfl ussen lassen. 

Vielleicht ist dies sogar Ihr eigentlicher Traumberuf!“4 In dieser Runde entsteht oft  

eine lebendige Atmosphäre, die eventuell von den Eltern ausgeredeten Lebensent-

würfe kommen zum Vorschein, viele Ressourcen werden sichtbar, die Studierenden 

sollen auch ihre Zweifel bezüglich des Lehrberufs äußern können und andere Ent-

würfe aufzeigen. 

Als Hausaufgabe führen sie ein Selbsteinschätzungsverfahren „Fit für den 

Lehrerberuf “5 durch. Außerdem besprechen wir, wie sie sich frühzeitig um einen 

Praktikumsplatz an einer Schule ihres Lehramts bewerben.

3. Sitzung: Kompetenzen und Herausforderungen entdecken
 

In der dritten Sitzung besprechen wir zunächst die Ergebnisse des Selbsteinschät-

zungsverfahrens, gehen kritisch auf die Items ein und refl ektieren, welche Fragen die 

Studierenden sinnvoll fanden und welche sie anders gestellt hätten. Dann sollen die 

Studierenden zwei Kompetenzen, über die sie schon für den Lehrberuf verfügen, auf 

je eine gelbe Karte schreiben und zwei Kompetenzen, die sie noch entwickeln möch-

3 Hierzu mehr im Artikel Kricke/Reich.
4 Diese Idee habe ich bei Heinrich Dauber kennengelernt, als ich 2010 an der Fortbildung 

„Psychosoziale Basiskompetenzen“ in Fuldatal teilgenommen habe.
5 http://www.dbb.de/fi leadmin/pdfs/projekte/lehrerstudie_fragebogen_fi t.pdf (Stand 03.07.2012).
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ten, auf je eine grüne Karte. Die Kursleitung legt einen „Lehrkörper“6 in Form ei-

nes Strichmenschen aus Bambusstäben in die Raummitte und die Studierenden le-

gen nacheinander ihre Karten mit kurzen Kommentaren in die Körperregionen, wo 

sie diese Kompetenz lokalisieren. Ich beobachte immer wieder, dass sehr viele Kar-

ten im Kopfb ereich liegen, viele grüne Karten im Herzbereich, ganz wenige Karten 

in der Bein- und Fußregion, auch der Arm- und Handbereich ist noch unterreprä-

sentiert. Wie viel der Lehrberuf mit Standfestigkeit, Bodenkontakt, Flexibilität zu tun 

hat, ist den Studierenden noch nicht bewusst; auch die „Handlungsfähigkeit“ kommt 

wenig in den Blick. Am Anfang spielen sich für viele Studierende die wesentlichen 

Kompetenzen im Kopf ab. Über das Bodenbild wird dies für die Beobachtung zu-

gänglich und kann miteinander refl ektiert werden. Für den Gruppenprozess entsteht 

hier ein wichtiger neuer Schritt: Das Erleben von Gemeinsamkeiten in dem, was sie 

sich noch nicht zutrauen, und in dem, was ihnen schon zur Verfügung steht. So wird 

deutlich, dass es einigen noch schwer fällt, sich abzugrenzen, einige haben Sorgen, 

dass ihre Stimme nicht trägt, und bei vielen das noch wenig entwickelte Selbstver-

trauen vor einer Gruppe bestehen zu können; zur Verfügung steht den meisten, dass 

sie Kinder mögen, einfühlsam sind, mit dem Herzen dabei sind, Interesse an ihren 

Fächern haben! Ein wichtiger Nebeneff ekt dieser Übung ist, dass jede Person sich 

von ihrer Wachstumsseite und von ihrer Erfolgsseite7 in der Gruppe gezeigt hat. Dies 

ist für das Gruppenklima wichtig: Ich kann mich stark und schwach zeigen, meine 

Schwächen isolieren mich nicht, vielmehr lassen sie mich dazu gehören; es gibt Ähn-

lichkeiten, ich bin nicht alleine mit meinen Th emen, jede/r hat seine Baustellen.8

Von der Selbsteinschätzung zur Selbsterkundung

Ab der vierten Sitzung geht es dann um Selbsterkundung. Der Unterschied zur 

Selbsteinschätzung besteht darin, dass die Studierenden Übungen durchführen, in 

denen sie miteinander agieren. Vor dem Hintergrund des Erlebten geben sie sich ge-

genseitig Feedback und steuern ihren Selbstbildungsprozess. Bezüglich der Übungen 

habe ich mich in meiner Seminarplanung von dem an der Hochschule Kassel entwi-

ckelten Modell der psychosozialen Basiskompetenzen anregen lassen.9 In Kassel han-

6 Vgl. in diesem Buch den Artikel zum Th ema Körperkompetenzen von Daniels.
7 Zu diesen Schlüsselwörtern aus der Portfolioarbeit vgl. Artikel von Kricke und Reich in die-

sem Band.
8 Mit dieser Art Übungen entsteht eine Haltung der Authentizität. Ich muss den anderen 

nichts vormachen, wir können so miteinander lernen, wie wir sind. Das mag in besonderer 
Weise dazu beitragen, dass die Studierenden in den Rückmeldungen das Seminar als „famili-
är“, „entspannt“ und „harmonisch“ beschreiben, obwohl die Übungen sie persönlich fordern. 
Ein Student drückte es so aus: „Es ist anstrengend, aber es lohnt sich“.

9 Für dieses Studienmodul ist die Universität Kassel 2008 mit dem „1. Projektpreis für Exzel-
lenz in der Lehre“ vom Hessischen Ministerium für Wissenschaft  und Kunst und der ge-
meinnützigen Hertie-Stift ung ausgezeichnet worden. Quelle: Zentrum für Lehrerbildung. 
Universität Kassel. Manual zur Durchführung eines zweitägigen Seminars „Psychosoziale Ba-
siskompetenzen für den Lehrerberuf. Oktober 2008“. Inzwischen ist die Arbeit mit dem Mo-
dul auch als Buch erschienen: Bosse/Dauber/Döring-Seipel/Nolle 2012.
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delt es sich um ein verbindliches Wochenende, an dem jeweils zwölf Lehramtsstudie-

rende zu Beginn ihres Studiums unter der Leitung von zwei professionellen Teamer/

inne/n verbindlich teilnehmen, um möglichst frühzeitig ihre Berufsentscheidung 

zu refl ektieren und auf Stärken und Schwächen aufmerksam zu werden. Es gibt ein 

Feedbackgespräch, in dem die Studierenden über für sie individuell passende wei-

terführende Unterstützungsangebote informiert werden. Dieses Modell ist auf Salu-

togenese10 gerichtet. Es geht von einer Studie aus, die besagt, dass die Gründe für 

ein Scheitern im späteren Beruf in der Regel nicht in einer mangelnden Fachlich-

keit, sondern vielmehr in einem nur eingeschränkt ausgebildeten Bereich der psy-

chosozialen Kompetenzen zu fi nden sind. Die Forschungsgruppe um Heinrich Dau-

ber in Kassel unterscheidet hier vier Basiskompetenzen: die Selbstkompetenz, die 

Handlungskompetenz, die Systemkompetenz und die Sozialkompetenz. Zu jeder die-

ser Kompetenzen hat sie ein Übungssetting entworfen, das ich teils übernommen, 

teils auch verändert und für das Konzept „Orientierungspraktikum“ weiterentwickelt 

habe. 

4. Sitzung: Teamfähigkeit

Die erste Übung, die die Studierenden in der vierten Sitzung durchführen, setzt den 

Fokus auf die Systemkompetenz. Es geht darum, in einem Team von jeweils ca. fünf 

Mitgliedern „innerhalb vorgegebener systemischer Bedingungen einen eigenen ak-

tiven Beitrag zur Erreichung gemeinsamer Ziele zu leisten“ (Zentrum für Lehrerbil-

dung der Universität Kassel 2008, 9). Die Aufgabe besteht darin, aus drei DIN-A3-

Blättern einen Turm zu bauen, der möglichst hoch, möglichst stabil und möglichst 

kreativ ausfallen soll; dazu haben die Teams 20 Minuten Zeit, sie stehen miteinan-

der in Konkurrenz. Diese Kooperationsübung ist eigentlich ein Klassiker, und eini-

ge wenige Studierende kennen diese Übung aus dem Schulunterricht, der Jugendar-

beit oder auch einer Bewerbungssituation. Trotzdem lohnt es sich, die Übung unter 

den veränderten Rahmenbedingungen erneut durchzuführen, da es weniger um den 

spielerischen Charakter als vielmehr um die Bewusstwerdung der eigenen Muster 

und der Zusammenarbeit in der konkreten Gruppe geht. Genau dies refl ektieren die 

Studierenden im Anschluss miteinander. Sie teilen sich gegenseitig mit, wie das En-

gagement verteilt war, wie sie sich einbringen konnten, durch welche Handlungswei-

sen der anderen sie sich unterstützt oder verhindert fühlten. In dieser Phase des Se-

minars wird meist deutlich, dass die Tendenz noch dahin geht, zu harmonisieren. Es 

ist eine große Herausforderung, das eigene Verhalten und das der anderen diff eren-

ziert wahrzunehmen und aufmerksam mitzuteilen. Vertiefend sollen die Studieren-

den in einer Hausaufgabe Aspekte von Teamfähigkeit benennen und aufgrund der 

Erfahrung in der Übung, das Feedback der anderen einbauend, refl ektieren, wo sie 

stehen und wie sie in dem Bereich ihre Entwicklung weiter steuern wollen. Für viele 

Studierende ist die Kooperation mit dem Blick für das Ganze ein überraschender As-

10 Vgl. Beitrag von Erbring in diesem Buch.
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pekt des Lehrberufs, denn viele haben Lehrer/innen als Einzelkämpfer wahrgenom-

men. In der nächsten Sitzung besprechen wir die Hausaufgabe und erweitern das 

Th ema zum Praktikum hin, nämlich als Aufgabe zu beobachten, wie Schüler/innen 

miteinander in Gruppenarbeiten kooperieren und wie Lehrer/innen sie darin unter-

stützen. 

Aus den Teams dieser Übung bilden sich ab der vierten Sitzung Lernteams, die 

auch außerhalb des Seminars für gegenseitige Rückfragen zuständig sind, Th emen 

miteinander vorbereiten und auch im Seminarrahmen zwischendurch als Kerngrup-

pen zusammen arbeiten.11

5. bis 7. Sitzung: Biografi sche Schlüsselsituationen –  
von der Erfahrung zur Theorie

In der zweiten Übung geht es dann weiterführend um „Selbstkompetenz“, es geht 

um die Fähigkeit zur Selbstrefl exion anhand einer biografi schen Schlüsselsituation 

aus der eigenen Schulzeit. In einer einführenden Visualisierungsübung lade ich ein, 

die eigene Schulzeit noch einmal in den Blick zu nehmen und aufmerksam zu sein 

für Situationen, die bei diesen Bildern auft auchen. Falls mehrere Situationen erin-

nert werden, sollen die Studierenden schauen, welche Situation gerade lebendiger 

ist, stärker in den Vordergrund kommt. Dann stelle ich eine große Kiste Bauklöt-

ze in der Mitte des Raumes zur Verfügung und rege die Studierenden an, mit die-

sen Klötzen die damals erlebte Situation nachzubauen, wichtig ist, dass sie auch für 

sich selbst symbolisch ein Klötzchen in diesem Bauwerk platzieren. Dann schreiben 

sie noch einen Titel auf. Zunächst schauen wir in einem Galerierundgang alle Ins-

tallationen an, dann erzählen sich in einer Partnerarbeit jeweils zwei Personen ge-

genseitig ihre Situation. Dies ist von Bedeutung, denn es können in dieser Sitzung 

im Plenum nur wenige Bauwerke vorgestellt werden und jede Person sollte in der 

Sitzung schon einer anderen Person die eigene Geschichte mitgeteilt haben. Es ent-

steht hier eine Form von narrativer Pädagogik. Wir werden eine Erzählgemeinschaft , 

in der die Freuden und Nöte der eigenen Schulzeit gezeigt werden. Die Erfahrung 

ist, dass die negativen Situationen etwas überwiegen, sie scheinen einen prägende-

ren Eindruck zu hinterlassen; hier besteht eine große Chance darin, kränkende Situ-

ationen zu „heilen“ im Sinne von: Wir rekonstruieren alte Erfahrungen, wir können 

sie auch wieder dekonstruieren, indem wir die Bauklötze verändern, einen Lehrer 

z. B. von seinem Sockel herunterholen. Spannend, wie das dann geschieht, mache ich 

mich dafür größer, oder den/die Lehrer/in kleiner? Der/die Protagonist/in konstru-

iert eine Situation, die ihr/ihm aus der heutigen Sicht gut getan hätte, fi ndet eine Lö-

sung aus dem erwachsenen Bewusstsein. Die Hausaufgabe besteht dann darin, auch 

eine jeweils andere Situation zu fi nden, also, wenn eine negative Situation dargestellt 

wurde, auch eine positive aufzuschreiben, damit eine Auseinandersetzung mit beiden 

Qualitäten stattfi ndet. 

11 Vgl. Lernteams im Artikel von Kricke/Reich.
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Spannend ist in dieser Phase des Seminars, dass bei fast jeder Situation ein Inte-

resse entsteht, über die damit verbundenen pädagogischen Th emen zu sprechen. Als 

Hausaufgabe rege ich an, Schlagwörter zu benennen für die vorgestellten Situatio-

nen, unter denen man nachschauen könnte, um weiterführende Literatur zu fi nden; 

allerdings würde es den Rahmen des Seminars sprengen, in diese Diskussionen ein-

zusteigen, hier geht es um die Kompetenz, eigene biografi sche Erfahrungen für sich 

selbst und andere darstellen zu können; darüber hinaus um die Kompetenz, beim 

Zuhören Empathie zu erleben, sich identifi zieren zu können und in einem „Sharing“ 

mit dem Protagonisten/der Protagonistin, der/die gerade eine biografi sche Schlüssel-

situation erzählt hat, das Gefühl zu teilen, ihm/ihr zu verstehen zu geben, dass er/

sie nicht alleine ist mit dieser Erfahrung. Und schließlich geht es für den Protagonis-

ten/die Protagonistin darum zu erleben, als erwachsene Person diesen Erfahrungen 

nicht mehr hilfl os ausgeliefert sein zu müssen, sondern konstruktiv damit umgehen 

zu können. Im Sinne der Resilienzforschung kann geschaut werden, wie diese Erfah-

rung für die weitere Entwicklung genutzt werden konnte. Im Sinne eines Reframings 

kann eine neue Perspektive auf diese Erfahrung hin eingenommen werden. Die dar-

gestellte Erfahrung hat auch den Zweck, dass die meisten Anwesenden etwas ver-

standen haben von der Not dieses Kindes, und das könnte einen wichtigen Beitrag 

leisten zur Sensibilisierung und auch Professionalisierung der angehenden Lehrkräf-

te. Die positiven Erfahrungen sind ermutigend. Schulgeschichten zu hören, in de-

nen etwas gut gelungen ist, machen Lust auf den Beruf und zeigen modellhaft  Leh-

rer/innen/verhalten, das als Geschichte erzählt, inspiriert zu eigenem konstruktiven 

Verhalten! Meine Erfahrung sagt, dass es kostbare Zeit ist, auch drei Sitzungen mit 

diesen Geschichten zu verbringen, da hier intensives biografi sches Lernen stattfi n-

det. Die Teilnehmer/innen lernen sich in einer Weise kennen, die sehr viel Verständ-

nis öff net für jede/n einzelne/n. Außerdem werden es im Moment der Identifi kation 

mit den Protagonist/inn/en immer mehr oder weniger die eigenen Geschichten, wo-

durch die Empathie- und Selbstrefl exionsfähigkeit geübt wird. Es wird auch in der 

Schule nicht ein Leben ohne Verletzungen geben, aber die schlimmen Geschichten 

bergen das Potenzial, die angehenden Lehrer/innen in gewisser Weise zu „impräg-

nieren“ gegen eigene kränkende Verhaltensweisen, da sie Geschichten gehört haben, 

wie dieses Verhalten Kindern und Jugendlichen „unter die Haut geht“. 

Ich schreibe hier so ausführlich über diesen Teil des Seminars, da er derjenige 

ist, den mir die Studierenden im Nachhinein als den beschreiben, der sie am meis-

ten beeindruckt hat. Ich habe erlebt, dass Studierende in dieser Phase von Erfahrun-

gen erzählt haben, die sie bisher noch keinem erzählt haben. In den Geschichten 

wird unter anderem spürbar, wie einsam und ausgeliefert Kinder in der Schule sein 

können, und es besteht die berechtigte Sorge, dass Lehrer/innen zur Wiederholung 

von erlittenem Unrecht neigen, wenn sie diese Erfahrungen nicht bearbeitet haben. 

Es berührt mich sehr, wenn Studierende nach diesen Sitzungen zeigen, dass sich für 

sie ein Knoten gelöst hat, dass sie freier und selbstbewusster sind. Dauber spricht 

bei dieser Kompetenz auch von der Fähigkeit zur Selbstwertschätzung (Zentrum für 

Lehrerbildung der Universität Kassel 2008, 8). Wenn wir möchten, dass Schüler/in-
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nen in einer Atmosphäre von Wertschätzung12 lernen, ist die Selbstwertschätzung 

der Lehrer/innen ein wichtiger Schlüssel dazu!

Zum Abschluss dieser Einheit geht es auch hier wieder um das anstehende Prak-

tikum: Welche Beobachtungen will ich im OP machen, wie kann ich diese aktiv un-

terstützen, welche Fragen stelle ich mir, wenn ich jetzt nicht mehr als Schüler/in 

dorthin gehe sondern als jemand, der/die die Seite wechselt. Wenn die Gruppe groß 

ist, können nicht alle Installationen im Plenum besprochen werden, dann werden die 

Geschichten nach einer vorgegebenen Struktur in den Lernteams erzählt.

Ich habe in dieser Einheit angedeutet, wie aus Erfahrungen und Selbstrefl exionen 

ein Weg zur Th eorie gebahnt werden kann. Eine Situation als „fragwürdig“ erleben, 

schauen, welche pädagogischen Th emen darin stecken, formulieren von Oberbegrif-

fen und Schlagwörtern, zu diesen wiederum dann Literatur recherchieren z. B. in der 

pädagogischen Datenbank FIS13, dies ist die Hausaufgabe für die nächste Sitzung. So 

lernen die Studierenden einen Ansatz kennen, mit dem sie in der Praxis durch Th eo-

rie neue Perspektiven erhalten können. 

8. und 9. Sitzung: Antinomien des pädagogischen Handelns – 
von der Theorie zur (Selbst-)Refl exion

Im folgenden Abschnitt möchte ich kurz skizzieren, wie dieser Weg auch umgekehrt 

erfolgen kann, wie also Th eorie einmünden kann in Selbstrefl exion. Einer der beiden 

obligatorischen Th eorietexte stammt von Werner Helsper (2007), er stellt die Antino-

mien des pädagogischen Handelns dar. 

Die Studierenden lesen den Aufsatz arbeitsteilig nach Lernteamzugehörigkeit und 

bringen in die nächste Sitzung eine Visualisierung „ihrer“ Antinomie mit. Diese stel-

len sie sich gegenseitig in ihren Lernteams vor. Sie erarbeiten und diskutieren die 

Antinomie, dann fi nden sie Beispiele aus dem pädagogischen Alltag dazu. Schließ-

lich erarbeiten sie eine Form, in der sie „ihre“ Antinomie den anderen Lernteams 

vorstellen. Dazu gehört auch, dass sie die Implikationen entfalten, die diese Wider-

spruchskonstellation für die eigene Lehrer/innen/persönlichkeit mit sich bringt. Als 

Beispiel nenne ich hier die „Antinomie von Nähe und Distanz“. Viele entscheiden 

sich für ein Lehramtsstudium, weil sie Kinder mögen und viel Nähe mit Kindern 

und Jugendlichen anstreben. Dass diese Nähe nicht immer günstig die eigene Pro-

fessionalität unterstützt, ist für viele ein Aha-Erlebnis; in den beiden letzten Semes-

tern stand bei diesem Th ema unvermeidlich der Missbrauchsskandal im Raum, aber 

auch die Frage nach Gerechtigkeit (Kann ich allen Schüler/inne/n gleich nah sein?) 

und Gefährdung durch Burnout (Wie viel Nähe zu den Schüler/inne/n halte ich aus, 

wie kann ich mich abgrenzen?) sind wichtige Aspekte dieser Antinomie. Dabei geht 

12 Der Hirnforscher Gerald Hüther sagt in vielen seiner Publikationen, dass Lernen in einem 
Angstkontext nicht gelingen kann, denn wenn das Gehirn mit der Bewältigung der Angst be-
schäft igt ist, kann es in dem Moment nicht frei für neue Inhalte sein.

13 Fachportal Pädagogik, FIS Fachinformationssystem Bildung: http://www.fachportal-paedago-
gik.de/fi s_bildung/fi s_form.html (Stand 03.07.2012)
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es nicht darum, das „richtige“ Verhalten zu fi nden, vielmehr kann diese Entschei-

dung immer nur als individuelle Passung geschehen, die kommunizierbar und Ar-

gumenten zugänglich sein sollte.14 Auch aus der Beschäft igung mit den Antinomien 

lassen sich individuelle Beobachtungsschwerpunkte für das Praktikum ableiten, was 

die Hausaufgabe für die nächste Sitzung ist. 

Wenn die Studierenden die Grundstruktur pädagogischen Handelns refl ektieren 

als eine, die immer schon geprägt ist durch eine nicht aufh ebbare Widersprüchlich-

keit, dann beginnt in dieser Refl exion eine neue Etappe der „Expedition Orientie-

rungspraktikum“. Für die angehenden Lehrer/innen hat dies etwas vom „Sündenfall“ 

der Pädagogik; wenn sie von den „Früchten der Widersprüchlichkeit“ gekostet ha-

ben, werden sie vertrieben aus dem „Paradies der eindeutigen Wertungen“. Die Fol-

gen können mit „Bauchgrummeln“ des Nicht-mehr-Wissens, was richtig ist, einher-

gehen; sie sollten dann aber zu einer neuen Freiheit und Verantwortlichkeit führen, 

in der die angehenden Lehrer/innen die Widersprüche als Herausforderungen ver-

stehen, die sie gestalten können und sollen. Helsper schreibt: „An die Stelle einer Le-

gitimation des pädagogischen Handelns durch die Rückendeckung des Allgemeinen 

und die Gratiskraft  des normativ Selbstverständlichen wird die Person des Pädago-

gen gerückt, der stellvertretend dafür bürgt, wie mit der Unsicherheit, der kulturel-

len Vielfalt und den Orientierungsauff orderungen umgegangen werden kann“ (Hel-

sper 2007, 23). 

10. und 11. Sitzung: Die Wirkung der eigenen Person in 
Rahmen der Rolle wahrnehmen

Die „Person des Pädagogen/der Pädagogin“ ist das Stichwort, um in der nächsten 

Phase des Seminars die dritte pädagogische Basiskompetenz, die Handlungskompe-

tenz, zu erkunden.15 Hier geht es um die Refl exion der Wirkung, die eine Person 

durch ihr Handeln erreicht; dazu wird ein Übungssetting geschaff en, in dem ein/e 

Studierende/r sich zwei Minuten vor einer neuen Klasse präsentiert. Er/sie stellt 

sich als Praktikant/in vor und nimmt Kontakt auf zu der neuen Lerngruppe. Die 

Seminargruppe „spielt“ die Klasse, es sollen keine herausfordernden pädagogischen 

Szenen inszeniert werden, vielmehr soll die Klasse auf der Metaebene genau beob-

achten, wie der Kollege/die Kollegin agiert und welche Wirkungen durch diese Ak-

tionen entstehen. Die Kunst besteht im Feedbackgeben, das immer am beobachtba-

14 Helsper (2007, 26) ermutigt hier zum Experimentieren, es geht bei allen Antinomien um ein 
situatives Ausbalancieren. Im Kontext dieser Antinomie erwähnt Helsper das Th ema Super-
vision im Sinne eines hilfreichen Refl exionselements für Lehrer/innen in der Beziehungsar-
beit mit Schüler/inne/n: „Von dieser Grenzziehung aus sind aber experimentelle Handlungen 
erforderlich, was auch zu krisenhaft en Erfahrungen und emotionalen Verstrickungen führen 
kann, (…). Dazu aber bedarf es der systematischen Refl exion des eigenen Handelns. In Form 
von teambezogener Fallarbeit oder Supervision können Verstrickungen in die Spannungen 
pädagogischen Handelns zugänglich gemacht und auch die biographischen Anteile an dieser 
Verstrickung refl ektiert werden (vgl. Bernfeld 1973).“

15 Vgl. Beitrag von Daniels in diesem Band.
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ren Verhalten und ressourcenorientiert ansetzen soll. Spannend an dieser Übung ist 

die Diskrepanz von Vorstellung und Realisation; Studierende nehmen sich vor, in ei-

ner bestimmten Weise zu wirken, diese Projektion kommt aber nicht immer in der 

gewünschten Weise beim Gegenüber an. Der Gewinn der Übung besteht im Aufh el-

len der blinden Flecken. Da sie in einer wertschätzenden Atmosphäre durchgeführt 

wird, sind die Studierenden sehr interessiert, etwas über ihre Wirkung zu erfahren. 

Es geht hier nicht um einen rhetorisch und körpersprachlich perfekten Auft ritt, viel-

mehr das Sichtbarmachen der eigenen Person im Rahmen der Rolle. Jeder Auft ritt 

liefert neuen Anlass, um dieses Verhältnis zu refl ektieren. Die Refl exion wird präsent 

und lebendig durch das aktuell gemeinsam Erlebte. Ein besonderer Lerneff ekt be-

steht darin, dass dieselbe Verhaltensweise sehr verschieden wahrgenommen und ge-

deutet wird, eine wichtige Lektion hinsichtlich eines konstruktivistischen Kommuni-

kationsverständnisses und der Wirkweise von Interventionen.16 

12. Sitzung: Die Rolle als Praktikant/inn/en in der Schule

Diese Sitzung ist für die Studierenden handlungsrelevant, da es im Sinne des Ex-

peditionsgedankens um die Vorbereitung der Landung am Zielort Schule geht. Wir 

erkunden „Landkarten“ und refl ektieren die Rolle als Praktikanten/Praktikantin als 

Gäste auf Zeit mit einer Aufgabe.17 Wichtige Fragen, zu denen wir uns austauschen: 

Wie könnten Lehrer/innen auf Praktikanten/Praktikantinnen reagieren? Was haben 

die Lehrer/innen von mir als Praktikant/Praktikantin? Wie nehme ich Kontakt auf?

Damit für die Zeit des Praktikums eine tragfähige Idee entsteht, bearbeiten die 

Studierenden neben den verbindlichen Portfolioaufgaben die folgende „zirkuläre 

Frage“ als Hausaufgabe: „Stellen Sie sich vor, das Praktikum liegt eine Woche hinter 

Ihnen, und Sie sind höchst zufrieden! Was ist passiert, und vor allem, was haben Sie 

selbst dazu beigetragen?“ Durch die in die Zukunft  verlagerte abgeschlossene Vergan-

genheit soll im Sinne einer Bahnung die aktive Gestaltung und Beeinfl ussbarkeit der 

Situation angeregt werden.

13. Sitzung: Refl exion des bisherigen Prozesses 

Ein Austausch zu den Hausaufgaben inspiriert die Studierenden zu Eigeninitiative 

und Selbstverantwortung am Lernort Schule. 

Wir refl ektieren dann miteinander die zurückliegenden Sitzungen und vieles be-

kommt im Nachhinein erst seine Sinnhaft igkeit. Ich erlebe Studierende, die jetzt 

16 Auf einem systemisch-konstruktivistischen Hintergrund werden Menschen als „autopoe-
tische Wesen“ verstanden, die nicht einfach verändert werden können, und Helsper zitiert 
Luhmann/Schorr, wenn er vom „Technologiedefi zit pädagogischen Handelns“ spricht. (Hel-
sper 2007, 18)

17 Diese sind durch das Portfolio und die Standards des Ministeriums vorstrukturiert, vgl. Bei-
trag von Kricke/Reich in diesem Band.
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nicht mehr danach fragen, wie etwas „richtig“ ist. Stattdessen haben sie einen Blick 

für Zusammenhänge entwickelt und sie sind bereit, in Kontakt zu gehen, sie stellen 

ihre eigenen Fragen, sie haben Ideen für Beobachtungsschwerpunkte.

So lasse ich sie gerne „von Bord“ gehen, und ich bin gespannt, mit welchen Er-

fahrungen und Fragen sie zu den Begleitveranstaltungen zurückkommen.

Ausblick

Die Phase der Begleitveranstaltungen und der Nachbereitung müsste in einem eige-

nen Beitrag vorgestellt werden. Hier nur so viel: In den Begleitveranstaltungen wird 

mit der Methode der Kollegialen Fallberatung die vierte Basiskompetenz vorgestellt 

und eingeübt, die Sozialkompetenz. Es entstehen vielfältige Situationen, um Th eorie-

Praxis-Verknüpfungen herzustellen. In der Nachbereitung bekommen verschiedene 

Formen des Feedbacks einen zentralen Stellenwert.18 

Im Sinne der Expeditionsmetapher möchte ich mit einem Aphorismus schließen, 

der die Aufb ruchstimmung zum Ausdruck bringt, zu der Dimensionen der Refl exion 

im Sinne des Empowerments einladen wollen:

Auch der richtige Wind

bringt mein Boot

nicht an sein Ziel,

wenn ich es nicht losbinde. (Karin Jahnke)19 

18 S. Beitrag in diesem Buch von Aldermann/Barausch-Hummes.
19 FAZ, 03.11.2006, S. 9.
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Bettina Amrhein & Meike Kricke

Lehrer/innen/bildung für eine inklusive Schule: 
Chancen portfoliogestützter Refl exionsarbeit in 
der Begleitung von (Orientierungs-)Praktika

Wenn Tina Hascher (2011) vom „Mythos Praktikum“ spricht, dann bezieht sie sich 

auch auf neuere Untersuchungen, die die berufspraktische Ausbildung im Rahmen 

des Lehramtsstudiums hinterfragen. Dabei geht dieser Mythos von der ungeprüft en 

Überzeugung aus, dass Praktika eine zentrale Bedeutung für die Professionalisierung 

hätten (Teml/Teml 2012, 10). Folgt man Arnold et al., so sind Praktika als „Herz-

stück der Lehrerbildung“ jedoch heft ig umstritten (2011, 73). Als Chance werden da-

her in der theoretischen Diskussion „Refl exive Praktika“ gefordert (Herzog 1995). 

Ihr Ziel ist es, die Studierenden zur Refl exion ihrer berufspraktischen Erfahrungen 

auf ihrem Professionalisierungsweg anzuregen und sie dabei beratend zu begleiten.

Dieser Beitrag geht der Frage nach, wie das in NRW obligatorisch eingeführte 

Portfolio Praxiselemente als Refl exionsinstrument sinnvoll für die Professionalisie-

rung angehender Lehrkräft e in Bezug auf die anstehenden Entwicklungsprozesse in 

Richtung Inklusion genutzt werden kann. Dabei werden ausgewählte Methoden und 

erste empirische Ergebnisse aus einem Pilotseminar vorgestellt.1 

Refl exive Praktika und Portfolioarbeit

In Anlehnung an Combe/Kolbe (2004, 835) und Wildt (1995, 2003) betonen Häcker/

Winter Refl exionskompetenz als „Schlüsselkompetenz von Professionalität“: „Die 

Komplexität pädagogischer Handlungssituationen macht es erforderlich, dass Lehr-

kräft e sich nicht nur ‚in tradierten Schemata‘ bewegen und reagieren, sondern aktiv 

in der individuellen Situation handeln – dafür bedarf es eines hohen ‚Maßes an Be-

wusstheit‘. Entsprechend wird Refl exivität (…) als Schlüsselkompetenz von Professi-

onalität aufgefasst.“ (2009, 229)

Folgt man Häcker/Winter (2009, 292), verspricht Portfolioarbeit diese Refl exivi-

tät zu fördern. Dabei wird jedoch auch nicht verschwiegen, dass wir es hier mit einer 

besonders anspruchsvollen Situation zu tun haben, die an bestimmte Voraussetzun-

gen im didaktischen Setting gebunden ist: „Die Einführung von Portfolioarbeit be-

darf, wenn sie nachhaltig in der Lehrer/innen/ausbildung verankert werden soll, ei-

ner stimmigen Einbettung in ein didaktisches Gesamtkonzept“ (Häcker 2012, 263).

1 Eine vertieft e empirische Analyse ist in Planung (Amrhein/Kricke 2013). 
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Inklusion – neue Anforderungen an die Lehrer/innen/bildung 

Nordrhein-Westfalen schreibt im Lehrerausbildungsgesetz (LABG) fest, dass das 

Land und die Hochschulen eine Lehrer/innen/ausbildung gewährleisten, die die Be-

dürfnisse der Schulen berücksichtigt (vgl. LABG 2009, §1 (1)). Somit hat die Lehr-

amtsausbildung qua Gesetz die Verpfl ichtung, Studierende aller Lehrämter auf die 

sich rapide verändernde Schullandschaft  in Richtung Inklusion und damit auf den 

Unterricht in immer heterogener werdenden Lerngruppen vorzubereiten. Lehrkräft e 

können zukünft ig nicht mehr erwarten, Schüler/inne/n gegenüberzustehen, die origi-

när einer Schulform zugeschrieben werden. 

Die strukturelle Trennung der aktuellen Lehramtsausbildung in unterschiedliche 

Lehrämter steht jedoch im starken Widerspruch zu dieser Entwicklung hin zu ei-

nem „inclusive school system at all levels“ (UN-Konvention 2006) und die aktuelle 

Lehrer/innen/bildung gerät dadurch in eine Schiefl age. Durch den in allen Ländern 

zahlenmäßig sehr unterschiedlichen Anstieg von Schüler/inne/n mit sonderpädago-

gischem Förderbedarf an Regelschulen2 ist es immer wahrscheinlicher, dass Studie-

rende schon in ihren universitären Praxisphasen mit integrativen/inklusiven Settings 

in Berührung kommen, und daher wichtig, dass diese Erfahrungen auch refl exiv be-

gleitet werden.

Die momentane Ausbildungssituation nimmt Lehramtsstudierenden trotz dieser 

Entwicklungen die Möglichkeiten über die engen Lehramtsgrenzen hinweg, Schule 

und ihre zukünft ige Lehrer/innen/rolle in inklusiven Settings zu refl ektieren. 

Für NRW konnte in einer Studie gezeigt werden, dass Lehramtsstudierende zur-

zeit auf diese neue Situation nicht angemessen vorbereitet werden (Amrhein 2012). 

An nur zwei Standorten (Köln/Dortmund) werden zukünft ige Sonderschullehrkräf-

te ausgebildet und viele der angebotenen Lernveranstaltungen, die im Titel Heil-, 

Sonder-, oder Förderpädagogik tragen, sind auch nur für das Lehramt Sonderpäd-

agogik zugelassen. Es konnten lediglich an vier von elf verschiedenen Universitäten 

lehramtsübergreifende Veranstaltungen zu sonderpädagogischen Grundlagen für alle 

Lehramtsstudiengänge gefunden werden. Damit bleibt die Trennung der Lehramts-

studiengänge insbesondere zwischen der Sonderpädagogik und den Regelstudien-

gängen weiterhin bestehen. Ein Großteil der recherchierten Veranstaltungen ist dem 

Bereich der Bildungs- bzw. Erziehungswissenschaft en zugeordnet und nicht den Fä-

chern. Die Notwendigkeit einer inklusiven Ausgestaltung des Fachunterrichts ist in 

den Fachwissenschaft en und Fachdidaktiken noch nicht angekommen. Veranstaltun-

gen zum Th ema Vielfalt, Heterogenität und Diversität sind gehäuft  für das Lehramt 

Grundschule zu fi nden. Die Praxisphasen sind nicht an Inklusion ausgerichtet. Das 

Angebot bleibt, wenn überhaupt, freiwillig wählbar. 

2 Vgl. http://www.bertelsmann-stift ung.de/cps/rde/xbcr/SID-E316F5D1-9B79184A/bst/xcms_
bst_dms_35788_35789_2.pdf (Stand 09.11.2012).
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Das Pilotseminar

Diese Leerstelle in der momentanen Ausbildung von Studierenden aller Lehräm-

ter hat uns dazu bewogen, ein Seminarkonzept zu entwickeln, welches zumindest 

einigen Studierenden3 aktuell die Chance bietet, bereits in einer frühen Phase ih-

res Studiums theoretisch wie praktisch in Kontakt mit Konzepten zum Umgang mit 

Verschiedenheit in der Schule zu kommen. Dabei wird die eigene refl exive Ausein-

andersetzung mit dem Th ema der schulischen Inklusion ganz zentral befördert. Ge-

rade zu Beginn der Seminararbeit wurde dabei deutlich, wie wenig Vorerfahrungen 

die Teilnehmer/innen mit dem Th ema der schulischen Inklusion hatten.

Einführend möchten wir die Bedeutsamkeit für das Arbeiten an „tradierten Sche-

mata“ (Häcker/Winter 2009, 229) und „subjektiven Th eorien“ in Bezug auf das Th e-

ma Inklusion anhand eines Beispiels aus der Seminararbeit verdeutlichen. Die Stu-

dierenden hatten die Aufgabe, nach dem Praktikum eigene Text zu verfassen, in 

welchem sie sich mit dem Umgang mit Vielfalt an der eigenen Praktikumsschule 

auseinandersetzen sollten.

„Der Schüler bedarf dieser Aufmerksamkeit, denn ansonsten ist er nicht in der 

Lage, die Aufgaben zu lösen. Es mangelt an selbständigem Arbeiten. Wenn er kurz 

aus dem Auge gelassen wird, verhält er sich unangemessen. Er neigt dazu, bei an-

deren Kindern die Lösungen oder die bearbeiteten Aufgaben anzuschreiben oder 

sich physisch falsch zu benehmen. Dieses Fehlverhalten wirkt sich auf seine Klas-

senkameraden aus, die sich gelegentlich auf einen Kampf mit ihm einlassen oder 

sein Fehlverhalten nachahmen (z. B. laut schreien, sich auf den Boden schmeißen 

etc)“.4

Hier wird deutlich, wie wichtig die Klärung der eigenen Grundhaltung zum Umgang 

mit Verschiedenheit zu sein scheint. Wenn wir Inklusion als willkommen heißenden 

Umgang mit Vielfalt defi nieren (Booth 2003), dann ist die Art, wie hier noch in ei-

ner sehr frühen Phase des eigenen Professionalisierungsprozesses auf Verhalten in 

der Schule geblickt wird, für intensive Refl exionsarbeit sehr gut geeignet. Das Semi-

narkonzept folgte dem Grundgedanken, Studierende dabei zu unterstützen, sich mit 

der eigenen Grundhaltung in Bezug auf Inklusion im schulischen Kontext refl exiv 

auseinanderzusetzen. Unterschiedliche theoretische wie praktische Ansätze zum Th e-

ma Inklusion dienten hier als Refl exionsfl äche.

Als Grundvoraussetzung der Teilnahme stimmten alle Studierenden zu, ihr Ori-

entierungspraktikum im gemeinsamen Unterricht (GU) zu absolvieren und die ei-

gene Entwicklung – auch in Bezug auf das Th ema Inklusion im obligatorischen 

Portfolio Praxiselemente zu dokumentieren. Zudem arbeiteten alle Studierenden kon-

3 Das Zentrum für LehrerInnenbildung der Universität zu Köln (ZfL) plant das Angebot an in-
klusionsorientierter Praxisphasenbegleitung stetig auszubauen und weiterzuentwickeln.

4 Textstelle entnommen aus einem Portfolio eines/einer Studierenden im WS 2011/2012.
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sequent in heterogenen (schulformübergreifenden) Lernteams (vgl. Kricke/Reich in 

diesem Band).

Folgende Abbildung zeigt die vier Eckpfeiler dieser neuen Seminarkonzeption. 

Die vier begriffl  ichen Eckpunkte bilden ein integriertes Konzept zur Begleitung des 

Orientierungspraktikums mit besonderem Blick auf inklusive Schulentwicklungspro-

zesse.

Abbildung 1: Inhaltliche Eckpfeiler der Seminarkonzeption

Philosophie der Pilotveranstaltung

Mit Seminarstart äußerten die Studierenden ihre Wünsche innerhalb der Seminar-

arbeit und konnten in die gemeinsamen Seminarregeln (siehe Anhang unter www.

waxmann.com/buch2779) eigene Vorstellungen und Arbeitsweisen einbringen. 

Reich (2008) beschreibt in seiner konstruktivistischen Didaktik, dass „Beziehun-

gen im Lernen (…) die entscheidende Lernumgebung“ (Reich 2008b, 16) darstel-

len. Da die Refl exion der eigenen Grundhaltung im Mittelpunkt des Konzeptes stand 

und eine lernförderliche Umgebung für konstruktive Refl exions- und Beratungsar-

beit Voraussetzungen ist, folgte das Seminar diesem Grundgedanken: Dabei leite-

ten uns die Aspekte Multiperspektivität (verschiedene Sichtweisen/heterogene Lern-

gruppe), Multiproduktivität (verschiedene Produkte entstehen – je nach Stärken und 

Vorlieben aller Teilnehmer/innen) und Multimodularität (jede/r Lerner/in hat ver-

schiedene Lernzugänge) (vgl. Reich 2008b, 254) – drei Leitgedanken, die sich auch 

in Ansätzen einer inklusiven Didaktik wiederfi nden lassen. 

Durch die obligatorische Lernteamarbeit wurde eine konsequente Dialog- und 

Perspektivenvielfalt innerhalb der Seminararbeit gefördert. Die Portfolioarbeit wurde 

als Grundlage der refl exiven Beratung genutzt. Der dahinter liegende Beratungsbe-

griff  verstand sich nicht als „Rat gebend“ in Bezug auf die eigene Entwicklung, son-
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dern viel mehr dahingehend, dass Studierende ihre erlebten Situationen refl ektier-

ten und in der Beratung zur Entwicklung eigenständiger Lösungen angeregt wurden 

(vgl. Teml/Teml, 13). Dieses Vorgehen beschreiben wir zusammengefasst: Von der 

Belehrungssituation zur Beratungssituation. 

Die im Folgenden beschriebenen Methoden stellen lediglich eine kleine Auswahl des 

didaktischen Gesamtkonzeptes dar, die innerhalb der Portfolioarbeit als Refl exions-

grundlage gesammelt wurden. Während der Seminararbeit ergaben sich daraus wei-

terführende Fragen auf Seiten der Studierenden, die sie während ihres Praktikums 

„erforschen“ wollten.5

Seminarmethoden

Die Arbeitstheorie
Ein sich durch die gesamte Portfolioarbeit ziehendes Refl exionsinstrument ist die so-

genannte „Arbeitstheorie“ (vgl. Bildungsserver Hessen; Artikel Kricke/Reich). Diese 

stellt keine wissenschaft liche Th eorie dar, sondern die Vorstellungen und Ideen, die 

Studierende über ihre zukünft ige Tätigkeit als Lehrer/in mitbringen. Sie basiert auf 

den subjektiven Th eorien der Studierenden und wird zu Beginn des Studiums und 

nach jeder Praxisphase erneut anhand von Leitfragen verfasst. Um das Th ema der 

Inklusion aufzugreifen erweiterten wir diese um die Frage „Heterogenität und Vielfalt 

bedeuten für mich … “. Diese Dokumente bildeten zudem die Grundlage für die indi-

viduellen Feedbackgespräche im Rahmen des Seminarkonzeptes. 

Im Vergleich zwischen erster und zweiter Arbeitstheorie lassen sich die an den 

Schulen mit GU gemachten Erfahrungen zur Refl exion aufgreifen. Im Folgenden zei-

gen zwei Bespiele, wie sich durch die berufspraktischen Erfahrungen mit Vielfalt so-

wie die begleitenden theoretischen und refl exiven Auseinandersetzungen, der Blick 

auf Heterogenität in der Schule weiter ausschärfen kann.

5 Zum Beispiel: 
– Wie gehen die Kinder miteinander um?
– Wie wird Inklusion im Alltag gelebt?
– Meinungen und Erfahrungen von Lehrer/inne/n zum Th ema Inklusion
– Wie gehen die Lehrer/innen auf die verschiedenen Kinder ein?
– Wie gut können die GU-Kinder in die Klasse integriert werden und wo stößt das GU-Sys-

tem an seine Grenzen?
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Tabelle 1:  Vergleich von erster und zweiter Arbeitstheorie

erste Arbeitstheorie zweite Arbeitstheorie

„Guter Unterricht bedeutet für mich, 

dass der Lehrer auf jedes Kind Rücksicht 

nehmen muss, denn in jeder Klasse gibt 

es mindestens einen ‚schwierigen‘ Schüler. 

Wegen solchen Kindern ist es für den Lehrer 

wichtig mit Institutionen zu kooperieren, 

die mithelfen diese Kinder zu fördern. (…) 

Gleichberechtigung ist ein zentraler Begriff , 

denn alle Kinder haben das Recht zu lernen. 

(…) Die Schwierigkeit liegt im Umsetzen. 

Vor allem die Aufgabe ‚Wie kann ich auf 

die Bedürfnisse aller Kinder in der Klasse 

eingehen?‘, ist schwierig zu lösen.“

„Inklusives Lernen erfolgt vor allem dadurch, 

dass die Schüler in allen Lerngruppen 

gemeinschaft lich unterrichtet werden. Dabei 

werden nicht nur Schüler mit Integration 

und sonderpädagogischem Förderbedarf 

berücksichtigt, sondern vielmehr werden 

integrative und multikulturell angelegte 

Unterrichtsinhalte verwirklicht.

Die Leistungsmessung und -bewertung wird 

in Kompetenzentwicklungsberichten und 

Zertifi katen dargestellt.“

„Bzgl. des Umgangs mit Vielfalt und 

Heterogenität fällt mir zunächst der Begriff  

der Herausforderung ein. Ich denke, dass 

mit der Vielfalt an Schülern und ihrem z.T. 

schwierigen Umfeld auch die Ansprüche 

an einen Lehrer wachsen. (…) Der Lehrer 

ist gezwungen, sich vom Rasterdenken 

zu entfernen und eigene Gedanken und 

Erfahrungswerte in den Umgang mit der 

Vielfalt der Schüler einzubringen.“

„Ich war sehr beeindruckt wie viele 

unterschiedliche Charaktere sich in einem Alter 

zwischen 10 und 12 Jahren bereits herausbilden. 

(…) Und trotz dieser sehr verschiedenen 

Kinder konnte in irgendeiner Form gemeinsam 

Unterricht gemacht werden. Das hat mich sehr 

beeindruckt.“

Der Vergleich der beiden Arbeitstheorien zeigt deutlich, dass im Bereich der ersten 

Arbeitstheorie noch ein sehr diff uses, auch leicht verunsicherndes Bild von Hetero-

genität gezeichnet wird. Die zweite Arbeitstheorie weist bereits einige konkrete Bei-

spiele zum Umgang mit Verschiedenheit in der Schule auf.

Eigene Bildungsbiografi e: Meilensteine 
Den Einstieg in die gemeinsame Seminararbeit bildet die Th ematisierung der eige-

nen Bildungsbiografi e. Die Studierenden werden gebeten, den eigenen Weg durch 

unterschiedliche Bildungsinstitutionen mit Hilfe von Moderationskarten bildlich 

darzustellen; dabei bildet jede Karte einen entscheidenden Meilenstein im jeweiligen 

Entwicklungsverlauf. Diese Arbeit brachte sehr deutlich zum Vorschein, dass Lehr-

amtsstudierende zwar mehrheitlich gymnasial sozialisiert zu sein scheinen, sich je-

doch durchaus auch sehr unterschiedliche Entwicklungsverläufe fi nden lassen. Der 

Dialog über diese vielfältigen Wege zum Studium provozierte bei Studierenden auch 

ein Nachdenken über Chancen und Grenzen des deutschen Systems. Es zeigte sich, 

dass den meisten Teilnehmer/inne/n des Pilotseminars Bildungsdisparitäten im deut-

schen Schulsystem wenig bekannt sind.6 

6 Vgl.: http://www.chancen-spiegel.de/ (Stand 31.10.2012).
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Dabei scheint uns das empirisch abgesicherte Wissen über Bildungsdisparitäten 

im deutschen Schulsystem für die Entwicklung einer eigenen Grundhaltung zum 

Th ema Inklusion im schulischen Kontext ein sehr zentraler Zugang zu sein. Die 

Studierenden verarbeiteten diese Meilensteine ebenfalls anhand von Hilfsfragen im 

Rahmen ihres Portfolios Praxiselemente.

Gastbeitrag7 
Kritische Innenansichten auf das deutsche Förderschulsystem erhielten die Studie-

renden in einer Sitzung durch den Besuch von Dr. Carsten Rensinghoff , der die Stu-

dierenden an seinen Erlebnissen teilhaben ließ, indem er Auszüge aus seiner au-

tobiografi sch geprägten Publikation (Rensinghoff  2012) vorlas. Die Textauszüge 

forderten die Studierenden heraus, auch besonders kritische Fragen in Bezug auf 

sein persönliches Erleben im System zu stellen. So entwickelte sich schnell eine sehr 

persönliche und dadurch möglicherweise auch besonders nachhaltig wirksame Ge-

sprächssituation, welche zahlreiche Studierende in ihre Arbeit am Portfolio mit ein-

fl ießen ließen.

Bildungspolitisches Symposium NRW 
Durch den großen Handlungsdruck, der zurzeit auf allen Akteur/inn/en in Be-

zug auf das Th ema „Inklusion“ wirkt, ergeben sich vielfältige Chancen, den Lern-

ort Hochschule in Bezug auf das Th ema auch zu verlassen: Ihre Teilnahme am bil-

dungspolitischen Symposium 2012, auf dem die Bedeutsamkeit und das Th ema eines 

inklusiven Schulsystems von verschiedenen Akteur/inn/en aus Politik, Schule und 

Forschung beleuchtet wurde, bewerteten die Studierenden im anschließenden Feed-

back-Gespräch überwiegend positiv: Sie konnten anhand der unterschiedlichsten 

Beiträge zahlreiche Anknüpfungspunkte zur bisherigen Seminararbeit herstellen und 

so auch die bildungspolitische Bedeutung des Th emas „hautnah“ erleben, sowie im 

Portfoliokontext schrift lich weiterbearbeiten.

Projektorientiertes Arbeiten 
Um das Th ema der schulischen Inklusion inhaltlich zu vertiefen, arbeiteten die Stu-

dierenden eigenständig innerhalb ihrer Lernteams an selbst gewählten Schwerpunkt-

themen. Das projektorientierte Arbeiten lud dazu ein, eigene Vorgehensweisen zu 

wählen (Multimodularität), und auch eigene „Produkte“ zu erstellen (Multiproduk-

tivität) (vgl. Reich 2008b, 254). So konnte demokratisches und dialogisches Lernen 

angebahnt werden. Als Arbeits- und Strukturierungshilfen erhielten die Studieren-

den Materialpackages (Methodenkiste) und verschiedene Leitfäden (siehe Material-

sammlung unter www.waxmann.com/buch2779). 

7 Beitrag im lokalkompass.de: „Inklusion Behinderter – ein Beitrag in der LehrerInnenbil-
dung“ (http://www.lokalkompass.de/witten/kultur/inklusion-behinderter-ein-thema-in-der-
lehrerinnenbildung-d120295.html ) (Stand 31.10.2012).
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Inhaltliche Schwerpunktthemen der projektorientierten 
Arbeit in Lernteams waren: 
• Von der Integration zur Inklusion 

• Zur Rolle der sonderpädagogischen Förderung im inklusiven Setting

• Individuelle Förderung, individuelles Lernen, inklusive Didaktik

• Aktuelle bildungspolitische Entwicklungen um die Herausbildung eines inklusiven 

Schulsystems (NRW)

• Geschichte der Inklusion

• Inklusive Schulentwicklung mit dem Index pro Inklusion

• Was ist eine inklusive Pädagogik?

• Internationale Entwicklungen um Inklusion

• Best practice: Inklusion an Schulen! (national/international)

Walt-Disney-Methode8

Die Walt-Disney-Methode beruht auf der Kreativitätsförderung Walt Disneys und 

wurde von R. Dilts zu einer selbstständigen Methode weiterentwickelt. Gerade in Be-

zug auf die „tradierten Schemata“, die Studierende erfahrungsgemäß auf Grundlage 

der eigenen Bildungsbiografi e mitbringen, kann die Methode Visionen über ein in-

klusives Schulsystem eröff nen:

Die Methode basiert auf folgenden drei „Rollen“: der/die Träumer/in (Visionen, 

Ideen), der/die Realist/in (Umsetzung), der/die Kritiker/in (Qualitätsmanagement). 

Diese Rollen nehmen die Teilnehmer/innen ein, um einem Th ema/einer Fragestel-

lung etc. entweder als Einzelpersonen oder als Gruppe nachzugehen. Um sich auf 

die einzelnen Perspektiven einzustimmen, bietet sich ein Probelauf an, in dem fol-

gende Leitfragen behilfl ich sein können:

Traumperspektive: Was war für Sie ein kreativer/schöner Moment? Realistische 

Perspektive: Wann haben Sie eine Situation strategisch gut gelöst? In der Kritike-

recke geht es darum, sich zu erinnern, wann sie oder er eine Situation kritisch ana-

lysiert hat.

Innerhalb der Seminararbeit zum Th ema „Inklusion“ kann dazu gearbeitet wer-

den, in dem die drei Perspektiven räumlich voneinander getrennt aufgebaut werden 

und jeder Raum/jede Ecke mit Materialien zu einem stummen Schreibgespräch ver-

sehen wird (Flipchart-Papier). Die Studierenden „wandern“ anschließend (entweder 

als Einzelpersonen, in Lernteams/Gesamtgruppe) von Ecke zu Ecke und halten auf 

Flipchartpapier ihre jeweiligen Ideen zu den einzelnen Perspektiven fest (Visionen, 

verrückte Ideen, etc.). Diese Ideen werden dann in der Realistischen Ecke „geprüft “ 

– folgende Leitfragen können behilfl ich sein: Was muss zur Realisierung getan wer-

den (next steps)? Auf was kann aufgebaut werden? Welche Vorerfahrungen sind vor-

handen? Was brauchen wir noch? In der abschließenden Kritiker-Ecke wird dann 

8 Vgl. http://www.kreativ-sein.org/d/d/dltechniken_fi les/Walt-Disney-Methode.pdf (Stand 
31.10.2012).
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konstruktiv analysiert: Was denke ich über die Idee? Was sind Chancen? Was sind 

Herausforderungen? Was könnte verbessert werden?

Lehrer/innen/bildung phasenübergreifend denken
Im Bereich inklusive Lehrer/innen/bildung ergibt sich zurzeit eine besonders heraus-

fordernde Situation, da Lehrer/innen/aus- und -fortbildung in gleichem Maße gefor-

dert sind, sich der Th ematik zu nähern. Das Seminarkonzept nutzt diese besonde-

re Situation, indem erste Versuche unternommen wurden, beide Ausbildungsphasen 

auch stellenweise miteinander zu verzahnen. Das am ZfL neu eingeführte Work-

shop-Konzept Fokus Fachdidaktik – inklusiv9 sieht daher vor, Akteur/inn/en aller 

Ausbildungsphasen zu fachdidaktischen Th emen miteinander ins Gespräch zu brin-

gen. Daher besuchten zahlreiche Teilnehmer/innen des Hochschulseminars gemein-

sam mit Referendar/inn/en und Lehrkräft en aus Schulen mit GU einen Workshop 

zu innovativen Unterrichtskonzepten für heterogene Lerngruppen. Dabei stellte die 

Vielfalt in den Erfahrungshintergründen der Teilnehmer/innen eine besonders güns-

tige Ausgangslage dar, über inklusive Unterrichtskonzepte ins Gespräch zu kommen.

Fragen statt sagen – konstruktiv fragen
In der lösungsorientierten Beratung geht man vom Leitmotiv „Fragen statt sagen“ 

aus. Nach diesem Ansatz stellen Fragen eine wirkungsvolle Strategie dar, sich von 

einem Problem wegzubewegen und somit hin zu einer eigenständigen Lösung zu 

gelangen. Konstruktive Fragen sind keine Fragen nach dem „Warum?“, „Wieso?“, 

„Weshalb?“, sie ergründen nicht die Ursache, sondern lenken den Blick auf eine zu-

künft ige Lösung (Teml/Teml 2011, 161). 

Diesem Konzept folgend wurden die Teilnehmer/innen am Ende der gemeinsa-

men Seminarzeit und im Rahmen ihrer schrift lichen Refl exionsarbeit im Portfolio 

mit folgender Frage herausgefordert: Was möchten/können Sie persönlich im Laufe 

Ihres Studiums tun, um sich für die große Vielfalt der Schüler/innen und damit die 

große Leistungsheterogenität in der Schule zu professionalisieren?

Insgesamt lässt die Auswertung der Antworten der Studierenden erkennen, dass 

diese bereits zahlreiche Möglichkeiten benennen können, sich für die anstehenden 

Veränderungsprozesse zu rüsten. Die häufi gsten Nennungen entfallen auf die Mög-

lichkeit, möglichst intensiv Praxiserfahrungen im GU zu sammeln, um so Vielfalt 

im schulischen Kontext schon während des Studiums kennenzulernen. Häufi g ge-

nannt wird auch die Möglichkeit, bereits während des Studiums Anschluss an Inhal-

te des Lehramtes für Sonderpädagogische Förderung zu erhalten und dies möglichst 

in lehramtsheterogenen Seminarkonzepten. Auch wird die Notwendigkeit gesehen, 

sich weiter theoretisch in das Th ema einzuarbeiten, um die erlebte Praxis auch fach-

wissenschaft lich verarbeiten zu können. Einen weiteren Komplex stellt die eigene 

Vernetzung dar und dies im Rahmen unterschiedlicher zu besuchender Angebote 

zum Th ema in Schule und Universität. Die Antworten der Studierenden ließen auch 

9 http://zfl .uni-koeln.de/13087.html (Stand 31.10.2012).
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erkennen, dass einige die Vorstellung haben, sich über das Kennenlernen möglichst 

zahlreicher unterschiedlicher Unterrichtsmethoden dem Th ema nähern zu können.

Prä-Post-Befragung
Eingerahmt wurde die Seminararbeit mit dieser heterogenen Studierendengruppe 

von einer Prä-Post-Befragung10 zu inklusiven Überzeugungen zu Schule und Unter-

richt. An dieser Stelle sei nur ein kleiner Einblick in einige wenige Ergebnisse dieser 

Studie gegeben, eine ausführliche Auswertung der Befragung folgt.

Insgesamt zeigt sich, dass es über alle Items hinweg lediglich zu leichten Verän-

derungen im Laufe eines halben Jahres und unter Einfl uss der Praxiserfahrungen im 

GU gekommen ist. Tabelle 2 zeigt die Mittelwertdiff erenz für fünf zentrale Items.

Tabelle 2:  Prä-Post-Befragung zu inklusiven Überzeugungen zu Schule und Unterricht

Item M t1 M t2 Diff erenz
1 Wie schätzen Sie Ihren bisherigen Wissensstand zu 

theoretischen Aspekten der Integration und Inklusion 
von Schüler/innen mit und ohne sonderpädagogischen 
Förderbedarf ein?1

3,65 3,05 0,60

2 Der Leistungsstand kann in Klassen mit Kindern mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf nicht so hoch 
gehalten werden wie in Klassen ohne Kinder mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf.2

2,58 2,48 0,10

3 Förderschulen tragen der Vielfalt der Begabungen 
Rechnung, da sie ihre Methoden auf ihre Schüler/innen 
besser anpassen können.

2,73 2,64 0,09

4 Schüler/innen mit Sonderpädagogischem Förderbedarf 
beanspruchen im Vergleich zu „Regelschüler/inne/n“ 
unverhältnismäßig viel Zeit des Lehrers/der Lehrerin.

3,30 3,50 0,20

5 „Regelschullehrer/innen“ verfügen über 
genügend Erfahrungen, um Schüler/innen mit 
Sonderpädagogischem Förderbedarf zu unterrichten.

1,60 1,77 0,17

Anmerkungen: 
1 Likert-Skala: 1 (sehr hoch) bis 5 (sehr gering)
2 Item 2-5: Likert-Skala: 1 (trifft   überhaupt nicht zu) bis 5 (trifft   voll und ganz zu)

Die deutlichste Veränderung erfährt die Selbsteinschätzung in Bezug auf das theo-

retische Wissen über inklusive Schulentwicklungskonzepte (Item 1). Während sich 

zum ersten Befragungszeitpunkt auf einer 5-fach abgestuft en Likert-Skala noch 56 % 

auf Stufe 4 verorten, sind dies zum zweiten Befragungszeitpunkt nur noch 18 %. Der 

Anteil der Studierenden, welche sich auf Stufe 3 verorten wächst zum zweiten Befra-

gungszeitpunkt um 31 Prozentpunkte an. Die Mittelwertdiff erenz beträgt hier 0,60.

Die Items 2-5 weisen jeweils nur geringe Mittelwertdiff erenzen auf. Interessant 

ist, dass die Studierenden nach ihrem vierwöchigen Praktikum im GU nach wie vor 

deutlich der Ansicht sind, Lehrkräft e der Allgemeinbildenden Schulen verfügten 

10 T1: M=27; T2: M=22
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über nicht genügend Erfahrungen, Schüler/innen mit Sonderpädagogischem Förder-

bedarf zu unterrichten.

Dieser Befund deckt sich mit älteren Befunden aus der Praxisphasenbegleitung 

in integrativen Settings (Köpfer 2011). Auch hier wird nicht selten darüber berich-

tet, dass sich durch problematische Erfahrungen im Bereich der Praxisphasen even-

tuell Vorbehalte in Bezug auf gemeinsames Lernen von Schüler/inne/n mit und ohne 

sonderpädagogischen Förderbedarf noch verfestigen können. Dies wirft  gleichzeitig 

die Frage nach dem Umgang mit problematischen Praxiserfahrungen im GU im Be-

reich der Praxisstudien auf. Hier scheint uns der Aufb au enger Kooperationen mit 

den Schulen eine besonders wichtige Gelingensbedingung zu sein.

Interessant ist auch folgendes Ergebnis: Es zeigt sich, dass sich zu beiden Befra-

gungszeitpunkten zwar eine Mehrheit der Befragten eine spätere Tätigkeit im GU 

vorstellen kann. Der Anteil, der hier indiff erent antwortenden Studierenden steigt je-

doch entgegen der Erwartungen zum zweiten Befragungszeitpunkt sogar leicht an.

Tabelle 3:  Prä-Post-Befragung zu inklusiven Überzeugungen zu Schule und Unterricht

Item Ja Nein Vielleicht

T1 Ich kann mir vorstellen, später auch in einer GU-Klasse 
(Schüler/innen mit und ohne Sonderpädagogischem 
Förderbedarf lernen gemeinsam) zu unterrichten.

56% 7% 33%

T2 Ich kann mir vorstellen, später auch in einer GU-Klasse 
(Schüler/innen mit und ohne Sonderpädagogischem 
Förderbedarf lernen gemeinsam) zu unterrichten.

59% 0% 41%

Zahlreiche Items der Prä-Post-Befragung wurden in Refl exionsphasen in die Semi-

nararbeit integriert. Hier stellte sich das Arbeiten an eigenem Datenmaterial als be-

sonders spannende und authentische Möglichkeit heraus, mit unterschiedlichen 

Grundhaltungen und subjektiven Th eorien refl exiv zu arbeiten. Gleichzeitig erlebten 

die Teilnehmer/innen eine von zahlreichen Möglichkeiten, sich dem Th emenkom-

plex auch forschend zu nähern.

5.  Vom „Piloten“ zum „Regelfall“ 

Abschließend sind einige zusammenfassende Bemerkungen als mögliche Anhalts-

punkte für eine Weiterentwicklung des hier vorgestellten Seminarkonzeptes zu ma-

chen. Diese erscheinen uns auch mit Blick auf die weitere Ausgestaltung von Praxis-

phasen in den Lehramtsstudiengängen bedeutend.

Die starke Betonung der Refl exionsarbeit stieß nicht bei allen Studierenden auf 

off ene Zugänge. Der aus zahlreichen Kontexten bekannte Ruf nach schnellem Re-

zeptwissen – hier im Umgang mit Vielfalt in der Schule – wurde auch in diesem Se-

minarkontext häufi g sichtbar. Wir vermuten dahinter jedoch ein durch die eigenen 
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bildungsbiografi schen Erlebnisse erlerntes Verhalten. In diesem Fall sind aus unserer 

Sicht Seminarkonzepte der hier vorgestellten Art zukünft ig besonders stark zu beför-

dern.

Die ersten Erfahrungen mit dem Portfolio Praxiselemente als Refl exionsinstru-

ment im Rahmen der Lehrer/innen/bildung geben uns Grund zu der Annahme, dass 

die Feststellung von Häcker und Winter (2009) auch tatsächlich zutrifft  . Die Weiter-

entwicklung des Portfoliokonzeptes für alle Praxisphasen ist und bleibt daher an un-

serem Standort eines der zentralen Arbeitsfelder.

Es darf in diesem Zusammenhang auch nicht verschwiegen werden, dass die Be-

ratungskompetenz der Ausbildner/innen aller Institutionen permanent weiterentwi-

ckelt werden muss. Es kam im Rahmen der hier vorgestellten Seminarveranstaltung 

nicht selten auch zu besonders herausfordernden Beratungssituationen in Bezug auf 

problematische Erfahrungen in der erlebten Praxisphase.

Die geringe Mittelwertdiff erenz zahlreicher Items der empirischen Befragungen zu 

zwei Zeitpunkten macht deutlich, dass für diese Studierenden im weiteren Studien-

verlauf zusätzliche Angebote geschaff en werden müssten, die den hier angestoßenen 

Professionalisierungsprozess weiter fortentwickeln. Die Ergebnisse der Postbefragung 

zeigen, dass sich trotz der intensiven theoretischen wie praktischen Auseinanderset-

zung mit dem Th emenkomplex der Inklusion individuelle Vorstellungen und sub-

jektive Th eorien nur schwer in Bewegung bringen ließen. Hier wissen wir, dass es 

der Verknüpfung mit „positive values“ und „supportive ideals“ bedarf (Forlin 2010), 

wenn man positive Veränderungen in den Einstellungen und Haltungen von ange-

henden Lehrkräft en bewirken möchte. Wir schlagen daher vor, die Arbeit mit schu-

lischen Mentor/inn/en zukünft ig besonders in den Blick zu nehmen. Konzepte für 

diese wichtige Kooperationsarbeit liegen bereits vor (vgl. Kress/Sosalla 2009).

Als Konsequenz sehen wir die Notwendigkeit, das Th ema der Inklusion nicht nur 

punktuell in die Ausbildung zukünft iger Lehrpersonen mit einfl ießen zu lassen, son-

dern besonders auch strukturelle Veränderungen zur Umsetzung zu bringen. Dabei 

könnte die Vorstellung hilfreich sein, das Th ema zukünft ig wie einen „roten Faden“ 

durch die gesamte fachdidaktische und bildungswissenschaft liche Ausbildung zu zie-

hen. Hier ist das Konzept im Bereich einer inklusionsorientierten Lehrer/innen/bil-

dung gemeint, welches man international als den „content infused approach“ oder 

auch „integrated approach“ bezeichnet. 

Die Auswertung des Pilotseminars konnte eindrucksvoll belegen, dass refl exi-

ve Praxisphasen hier ein Teil eines Gesamtkonzeptes sein können. Bei der weiteren 

Ausgestaltung inklusiver und refl exiver Praxisphasen sollte jedoch darauf geachtet 

werden, dass sich Bestehendes wandelt und nicht dem Bestehenden nur ein neues 

Element an die Seite gestellt wird. Wir sind der Ansicht, dass es sich im Rahmen von 

inklusiver Bildung um kein völlig neues Anliegen handelt, es kann auf bereits vor-

handenes Th eorie- und Praxiswissen zurückgegriff en werden.



49   „Erste allgemeine Verunsicherung“

Alois Finke

„Erste allgemeine Verunsicherung“ – 
Gedanken zur Begleitung von Studierenden beim Start 
in ihre Berufsidentität als Lehrer/innen im Rahmen des 
Orientierungspraktikums

Schulen habe ich in den dreißig Jahren nach meinem ersten Staatsexamen für das 

Lehramt am Gymnasium dann von innen gesehen, wenn ich als freiberufl icher Su-

pervisor und Coach dort tätig war, oder wenn ich als Fachbereichsleiter für Bil-

dungsprogramme mit Schulen in unserem außerschulischen Jugendbildungshaus1 

mit Akquise, Vorbereitung, Durchführung oder Auswertung von Kurswochen zu tun 

hatte.

Mit der Ausschreibung der Humanwissenschaft lichen Fakultät der Universität zu 

Köln im Sommer 2011, in der Supervisor/innen zur Wahrnehmung von Lehrauft rä-

gen im neuen Masterstudiengang für den Lehrer/innen/beruf gesucht wurden, bin 

ich nach langen Jahren wieder mit verschiedenen Fragen in Kontakt gekommen: 

• Warum bin ich damals eigentlich nicht Lehrer geworden, habe nicht einmal „zur 

Sicherheit/für alle Fälle“ die Referendarzeit gemacht – und was hat mich trotzdem 

immer berufl ich in der Nachbarschaft  dieses Berufes gehalten? 

• Wie würde heute als Studienanfänger meine Entscheidung aussehen? 

• Wo wäre ich heute in meiner Schullaufb ahn, wenn ich Lehrer geworden wäre: im-

mer noch „an der Basis“ im pädagogischen Betrieb im Unterricht, im Schulma-

nagement, in der Ausbildung? 

• Wie fühlen sich heute die Bachelor- und Masterstudiengänge für Lehrende und 

Studierende an, wie haben sich die Universität und das Studium verändert? 

Stimmt das, was die als Honorarkräft e in unseren Bildungsprogrammen in der Ju-

gendakademie mitarbeitenden Studierenden darüber berichten? 

• Was ist also heute bei mir der Auslöser, dass ich mich durch das Angebot zum 

Mitwirken an der Lehrer/innen/ausbildung in der Begleitung des Orientierungs-

praktikums ansprechen lasse?

Schon steckte ich, am Anfang des letzten Drittels meines Arbeitslebens, wieder ein-

mal mitten drin in einem refl exiven Prozess zu meiner eigenen Berufsidentität. 

In meinen Aus- und Fortbildungen waren diese „Verunsicherungsphasen“ immer 

fester Bestandteil – auch wenn die Tools damals nicht „Portfolioarbeit“ hießen. Als 

Supervisor bei Teams und in Einzelcoachings begleite ich Menschen in krisenhaft en 

Situationen, im Bildungshaus kommen zwangsläufi g bei Schüler/inne/n und Lehrer/

inne/n mitgebrachte Probleme, Rollen- und Beziehungsfragen und andere strittige 

1 www.jugendakademie.de.
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Th emen in den Seminaren verstärkt zum Vorschein und meist auch zu einer guten, 

refl ektierten Bearbeitung.

Was hat mir also den entscheidenden Impuls gegeben, im WS 2011/12 als Lehr-

beauft ragter mit zwei Begleitkursen zum Orientierungspraktikum für Studierende 

einzusteigen?

1. Eine Anknüpfung, die mit meinem politischen Verständnis vom Lehrberuf und 

seinem Bildungsauft rag zusammenhängt, ist die Tatsache, dass – endlich, end-

lich – faktisch jetzt schon zumindest die Regelschullehramtsstudierenden2 und 

perspektivisch komplett alle Lehramtsstudierenden mit dem Orientierungsprakti-

kum einen gemeinsamen frühen Start ins Berufsleben und in die Entwicklung ei-

ner gemeinsamen Berufsidentität haben. In einem Land, das Weltmeister in der 

Selektion und Sortierung von Kindern und Jugendlichen in verschiedenste hoch 

spezialisierte Schulformen ist, in der Lehrer/innen/identitäten sich parallel durch 

die Abgrenzung zu den Kolleg/inn/en „der anderen Schulen“ formen, ist das eine 

Umwälzung, deren langfristige positive Auswirkung gar nicht hoch genug ange-

setzt werden kann.

In dieser Einschätzung bestätigen mich die Erfahrungen in den ersten beiden Be-

gleitkursen im Wintersemester 2011/12, die gut gemischt aus überwiegend Erstse-

mesterstudierenden für den Lehrer/innen/beruf in Grundschulen, Sek I und Sek II 

bestanden. Konnte man zu Beginn des Semesters noch und schon am „Habitus“ vie-

ler Studierender erkennen, wer warum in welche Schulform „will“ und auch da „hin-

einpasst“, so haben sich im Lauf des Kurses und vor allem durch das Praktikum und 

seine ausführliche Refl exion in den begleitenden Blockseminaren viele vorhandene 

„Verfestigungen“ in Form von Bildern über „die anderen Schüler/innen, die anderen 

Schulen, die anderen Lehrer/innen“ aufgelöst. 

Alle Studierenden haben zunächst einmal selbst eine Biografi e als „Gewinner/

in“ des selektiven deutschen Schulsystems – auf unterschiedlichen Wegen – im Ge-

päck: Sie haben die „höhere Schule“ besucht, alle Hürden bis zum Abitur geschafft  , 

das sie zum Lehreramtsstudium berechtigt. Die eigenen „Glaubenssätze“, welche 

Faktoren dazu führen, dass die einen es bei uns im Schulsystem schaff en und die 

anderen nicht, spiegeln sich z. B. in der Wortwahl für bestimmte Realitäten wider. 

Wenn Studierende von „Problemkindern“ sprechen und von Schulen in „schwieri-

gen sozialen Verhältnissen, mit Migranten und so“, ist das Bemühen um politisch 

korrektes Sprechen einerseits, aber auch die unendliche Fremdheit und Distanziert-

heit zu spüren, mit der sie „diesen Schüler/inne/n“ und „diesen Schulen“ aufgrund 

ihrer eigenen Sozialisation gegenüber stehen. Dies gilt es in der Begleitung erst ein-

mal zuzulassen, aber als Beobachtung zu spiegeln und die Studierenden in Fragen 

zu verwickeln: Was ist, wenn man nicht den/die Schüler/in als Problem sieht und 

behandelt, sondern ein Schulsystem und seine Ansätze, die es einem Kind nicht er-

möglichen, auf seine Weise optimal und zu seinem Nutzen zu lernen und voranzu-

2 Siehe auch Amrhein/Kricke in diesem Band. 
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kommen? Ist es Aufgabe der Lehrenden und der Schule, „Problemkinder“ zu iden-

tifi zieren und zu „behandeln“, oder ist es nicht der menschen- und kinderrechtliche 

und grundgesetzlich begründete Auft rag aller Mitwirkenden im Schulsystem, glei-

che bestmögliche Bildungschancen für alle zu schaff en? Und wie müssen dann 

Schulen aussehen?

Als Pädagoge, der mit Paulo Freire den Lehrer als „Politiker und Künstler“ sieht, 

sehe ich mich zu dieser Kontextualisierung des Lehrer/innen/berufes zu Beginn der 

Ausbildung einer Berufsidentität berechtigt und verpfl ichtet, da „Erziehung und Bil-

dung niemals neutral sind“.

Ich sehe einen Auft rag des Begleitseminars darin, „Etiketten“ und „Beschrift ungen“ , 

mit denen Sachverhalte und Zusammenhänge zu „Weltbildern“ und „Glaubenssätzen“ 

geronnen sind, vorsichtig abzulösen und die Neugier auf darunter liegende Sach-

verhalte, Geschichte(n) und Zusammenhänge zu wecken – ein Prozess der „Ersten 

Allgemeinen Verunsicherung“ (frei nach dem Namen der immer noch bestehenden 

deutschen Band aus den achtziger Jahren), gepaart mit der Ermutigung zu Fragen, 

Beobachtung, Perspektivwechsel und Neugier.

2. Die Erarbeitung der „ersten Arbeitstheorie“ im Portfolio der Studierenden zeitigt 

meist eine interessante gemischte Textsorte: Oft  besteht sie zum einen in der Auf-

zählung von Eigenschaft en guter Lehrer/innen in Form wahrer Tugendkataloge – 

alles ehrenwert, alles richtig, aber auch abstrakt und erdrückend ansprüchlich zu-

gleich.

Spannend werden die Arbeitstheorien dann, wenn die Studierenden sich auch dazu 

haben bewegen lassen, „Geschichte in Geschichten“ zu erzählen, ihre Vorbilder, die 

für ihre oder die Lernbiografi e anderer prägend waren, lebendig werden zu lassen: 

Da verfl üssigen sich die Tugendkataloge in lebendiges Erzählen, wird die Rolle von 

Beziehung, Kontakt, Empathie, persönlicher Autorität, Respekt und Zuneigung für 

das Lernen und die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen sichtbar, ist erkenn-

bar, wann wie richtig und situationsgerecht gehandelt und wirkliches Lernen und 

Wachstum ermöglicht wurde.

Das Fördern von Erzählen, das Reden über eigene Beobachtungen, das Lernen, 

anderen ein guter Zuhörender zu sein, der mit passenden Fragen den Gedanken- 

und Redefl uss des Gegenübers im Sinne der Fragestellung fördert, ist für mich ins-

besondere in der ersten Begleitseminarphase in der Vorlesungszeit der entscheiden-

de pädagogische Prozess, um kollegiales professionelles Refl ektieren miteinander 

einzuüben. Hier sind es die systemisch-lösungsorientierten Fragen mit ihren erzähl-

auslösenden Formulierungen, zu deren Verwendung ich auff ordere, wenn die Stu-

dierenden sich mit der Aufmerksamkeit und in der Haltung von „Interviewern“ 

wechselweise mit Mitstudierenden mit einem Th ema befassen sollen:

• woran hast du gemerkt …

• was genau hast du gesehen, als …
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• was gab es noch, an das du dich erinnerst, als …

• angenommen, ein/e Außenstehende/r hätte den Fall beobachtet, was hätte er/sie 

dazu gesagt …

Das Arbeiten mit persönlich bedeutsamen Fotos aus der Schulzeit war ebenfalls ein 

gutes Medium in der Einstiegsphase, um die ganzheitliche Auseinandersetzung mit 

der eigenen Schul- und Lerngeschichte in Gang zu bringen:

Die Studierenden wurden aufgefordert, zur folgenden Sitzung ein ihnen wichtiges 

Foto mitzubringen, das aus ihrer Schulzeit stammt, auf dem sie ggf. auch selbst abge-

bildet sind. Sie sollten sich für ein einziges entscheiden und überlegen, was sie dazu 

bereit sind, im Seminar mitzuteilen.

Schon die Aufgabenvorstellung löste verschiedenste Reaktionen und Mitteilun-

gen aus:

Bei einigen existieren off ensichtlich Mengen von Bildern, bei denen die Entschei-

dung für eines schwer fällt; etliche wussten sofort, welches sie nehmen werden und 

wo sie es aufb ewahrt haben; einige wussten, dass ihnen wichtige Bilder existieren, 

aber dass sie kein einziges in ihrem Besitz haben, sondern sich diese z. B. bei den 

Eltern/Großeltern befi nden. Auch die Widerstände, ein „Bild aus der Vergangen-

heit“ zu wählen, und anderen zu zeigen, wurden formuliert, so dass die Freiwillig-

keit noch einmal betont werden musste. Letztlich hat bei allen die Neugier und Lust 

mitzumachen gesiegt. Zum Sitzungsanfang gab es auf Rückfrage erst einmal Berichte 

zum Suchen und Finden von Bildern, den dabei ausgelösten Th emen z. B. bei den El-

tern, zu den Gefühlen beim Ansehen der Bilder (wann zuletzt vorher angeschaut?), 

zum Erinnern an die Fotografi ersituation (wann, wo, wer hat das Bild gemacht?)

Die Bilder gingen dann in Ruhe im Kreis von Hand zu Hand, bis jede/r ihr/sein 

Bild wieder in der Hand hatte, damit alle zunächst einmal die Vielfalt der Bilder auf 

sich wirken lassen konnten. Erste Rückfragen bezogen sich dann darauf, was ihnen 

beim Durchschauen der Bilder an Gemeinsamkeiten und Unterschieden aufgefallen 

war. Stichworte dazu wurden an der Tafel mitgeschrieben, um später an Begriff en 

wie „Konventionen/Rituale“, Bildtraditionen, Bedeutung von Bildern bei „Statuspas-

sagen“ etc. arbeiten zu können. Bei der (freiwilligen) persönlichen Kommentierung 

des eigenen Bildes konnte fast jede/r Studierende anhand der Bilder die mit der da-

maligen Situation verbundenen Fakten und Emotionen erinnern. 

Im Anschluss konnte dann auch anschaulich erklärt werden, weshalb auch die 

Arbeit mit Bildern/Fotos, Karikaturen in der Portfolioarbeit als „analoges Medien“ 

in ihrer Vieldeutigkeit das digitale Denken und Dokumentieren sinnvoll ergänzt. Die 

Studierenden wurden bei dieser Gelegenheit dazu angeregt, ihr Foto zum Grund-

stock einer Bildersammlung zu Schule, Schüler/innen- und Lehrer/innen/dasein zu 

machen, Schulbilder der Eltern und Großeltern einzubeziehen und zu vergleichen, 

dazu Interviews mit Menschen früherer Generationen und ihrem Erleben von Schu-

le zu führen etc. Einige ließen sich auch dazu anregen, das Bildmaterial entweder di-

gitalisiert oder in Form eines klassischen Albums in ihr Portfolio zu integrieren.
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Die Übung „Gruppen meines Lebens“ (vgl. Gellert/Nowak 2007, 234-236) ergänzte 

anschließend die Erinnerungsarbeit zu bedeutenden informellen und formalen Lern-

situationen im eigenen Leben, die bei den Studierenden auf eine andere Weise den 

Kontakt zur eigenen Lerngeschichte und deren Phasen eröff net.

 Der Einwurf eines Studierenden zu Beginn des Seminars: „Warum soll ich hier dar-

über nachdenken und reden und aufschreiben, warum und was für ein Lehrer ich 

werden will, das kann ich doch genau so gut zuhause mit meinen Eltern oder der 

Freundin tun, wenn mir danach ist“, erübrigte sich im Seminarverlauf durch die Ge-

wohnheit, in mindestens einer Sequenz pro Sitzung die Wirksamkeit gut angeleiteter 

Interviewsituationen mit klaren Rollenverteilungen und Fragesettings für das eigene 

Refl ektieren und die eigene Kommunikationsfähigkeit zu erleben. 

Als Anleitender kann ich an Lautstärke, Stimmlage und positiver Spannung in 

den Gesprächsrunden erkennen, wenn ich nicht nur mit den Inhalten, sondern auch 

mit meiner Anleitung, der Aufgabenbeschreibung und den Frageformulierungen ei-

nen „Treff er“ gelandet habe, der die Studierenden den Mehrwert des professionell-

kollegialen wechselseitigen Interviewens, des Beratens und gemeinsamen Refl ektie-

rens erleben lässt. 

Meine Hoff nung ist, dass diese frühen Erfahrungen am Beginn der Lehrer/innen/

ausbildung die in Schulen bei Lehrer/innen oft  beobachtbare und wenig förderliche 

Kultur der „Ratschläge“ und/oder des gemeinsamen Jammerns und endlosen Prob-

lematisierens eingrenzen und ersetzen lassen durch eine strukturierte, aufmerksame, 

feedback- und auch lösungsorientierte Kommunikationskultur miteinander.

3. Mit dreißig Jahren Abstand von der eigenen Studienzeit gab es mit dem Betreten 

der Universitätsgebäude und dem Start des Semesterbetriebs für mich als neuen 

Lehrbeauft ragten Deja-vu-Erlebnisse (vor allem in Bezug auf die teilweise nüch-

terne Ausstattung der Räumlichkeiten), aber auch die Erfahrung, wie sehr der 

Wechsel zum Bachelor/Masterstudium Universität und Studienzeit verändert hat. 

Die Mischung aus Chaos und Überorganisiertheit, der Druck von ausgefeilten 

Punkt- und Bewertungssystemen, der zeitliche Druck, die Ruhelosigkeit und Ge-

hetztheit der Studierenden, deren Fixiertheit auf die Frage: was ist Pfl icht, was muss 

ich, wie viel muss es bis wann sein, – wie wirkt sich das alles als „Rahmen“ für ein 

Denken und Arbeiten in Portfoliokonzepten aus? Gibt es in diesem Rahmen „Chan-

cen portfoliogestützter Refl exionsarbeit“,3 wie die mitten im Semester stattfi ndende 

ZfL-Fachtagung hieß, die ich besuchen durft e? Mir hat diese gut organisierte, einla-

dende und kommunikative Veranstaltung Mut gemacht, da ich dort gespürt habe, an 

wie vielen Stellen in Universität, Schulen, Ministerien gleichzeitig daran gearbeitet 

wird, Lehrer/innen/bildung neu zu gestalten. Es gilt, dabei die Gleichzeitigkeit ver-

schiedener Realitäten und Denkweisen, das Nebeneinander von Stillstand und ra-

3 http://zfl .uni-koeln.de/portfolio-tagung.html.
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santer Veränderung, von Versuch und Irrtum, Fort- und Rückschritt als „dazu gehö-

rend“ zu akzeptieren, immer wieder miteinander zu kommunizieren und den „roten 

Faden“ für Veränderung in Richtung guter Schule für alle zu suchen. 

Dies kann man auch in den Begleitveranstaltungen mit den Studierenden für ihre ei-

gene Studiensituation und für ihre Vorstellung vom Lehrer/innen/dasein refl ektieren: 

Veränderung, Fort- und Rückschritte, Wandel und Stabilität gehören zum Lehrberuf 

einfach dazu. Die Schultypen, die ich selbst als Schüler/in erlebt habe, werden ver-

mutlich nicht die sein, in denen ich meine zukünft ige Lebensarbeitszeit verbringen 

werde. Viele Studierende für das Lehramt sind zunächst einmal sicherheitsorientierte 

Menschen, deren Berufswahl ja nicht „das ganz andere“ ist, sondern eine (vermeint-

liche) Anknüpfung an etwas, das sie schon kennen, nämlich 12 bis 13 Jahre Leben 

im Bezugsrahmen Schule. 

Wie alle Erstsemester/innen suchen sie nach Anknüpfungspunkten an bisherige 

Deutungs- und Verhaltensmuster, um ihre neue Lebens- und Lernsituation zu be-

wältigen, müssen aber gleichzeitig parallel andere Deutungen und Verhaltensweisen 

aufb auen, um sich in Universität, Studium und dem Lebensstadium Studierende/r 

zurecht zu fi nden. Es ist eine vertane Chance, wenn im Begleitseminar nicht immer 

auch Fragestellungen und Beobachtungsaufgaben einfl ießen, die diese aktuelle Situa-

tion des Studierens zum Th ema machen.

In einer Seminargruppe, die in der Vorlesungszeit vor dem Orientierungsprak-

tikum sich nur rückblickend auf eigene Schülererfahrungen oder antizipierend auf 

die erwartbaren Situationen im Orientierungspraktikum beziehen kann, greife ich 

die Beobachtungen und Irritationen, die Erfolge und Misserfolge in der Bewältigung 

der aktuellen Studiensituation gern auf, die die Studierenden z. B. in den Befi ndlich-

keitsrunden zu Beginn der Seminare einbringen. An diesem Material lassen sich Kri-

terien für gutes Lehren und Lernen beobachten und entwickeln, wächst das Interes-

se zum Mitdenken, eigene Dinge und Sichtweisen beizutragen und miteinander zu 

kommunizieren. 

Eine Übung besteht zum Beispiel darin, dass jede/r Seminarteilnehmende eine 

besonders gelungene Lernsituation der vergangenen Woche aus seinem Stundenplan 

erinnert, um sie dann darauf hin zu beschreiben und zu analysieren, was und wer 

dazu beigetragen hat und woran für die Studierenden bei sich selbst erkennbar war, 

dass es sich um eine „gelungene Lernsituation“ gehandelt hat. Im Austausch darüber 

in Kleingruppen und dann im Plenum entsteht ein ganzer Katalog von Kriterien und 

Gesichtspunkten zu diesem Th ema, mit dem sich sehr gut weiter arbeiten lässt, wenn 

es um Aufgabenstellungen für die Portfolioarbeit geht.

Ein weiteres Beispiel: Zu Beginn des ersten Seminarblocks in der vorlesungsfrei-

en Zeit, als erst wenige mit dem Orientierungspraktikum angefangen hatten, habe 

ich die Studierenden in einer Übung das vergangene Semester unter Fragestellungen 

Revue passieren lassen, die die Erfolgs- und Wachstumsseiten in der „Bewältigung“ 

des eigenen Studierens zum Th ema hatte. Dieser „Break“ hatte für viele Studierende 

einen hohen Nutzen für die Formulierung qualifi zierter Ankündigungen, wie sie ihr 

zweites Semester aufgrund dieser Refl exion angehen werden, aber auch eine Evidenz 
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für die Sinnhaft igkeit der Portfolioaufgabenstellung, die eigene Erfolgs- und Wachs-

tumsseite für die Ausbildung zum/zur Lehrer/in nach dem Orientierungspraktikum 

zu formulieren.
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Birgitt Aldermann & Elke Barausch-Hummes

Empowerment durch Feedback – 
Praxiserfahrungen im Integrierten 
Orientierungspraktikum an der Universität zu Köln

Unser Vorhaben – eine Einleitung

„Ich weiß nicht, was ich gesagt habe, bevor ich die Antwort 

meines Gegenübers gehört habe.“ 

Paul Watzlawick1

Entscheidend für eine qualitativ gute Arbeit in einem lehrenden Beruf ist weniger 

die eigene Intention als vielmehr die Wahrnehmung der Reaktionen auf Seiten der 

Lernenden. Insofern sind Feedbackgeben, Feedbacknehmen und Feedbackverarbei-

ten essentielle Bestandteile von Lehr- und Lernprozessen. Dies gilt sowohl für das 

Lehrer/innen/handeln in der Schule als auch für die verschiedenen Phasen der Leh-

rer/innen/bildung. 

Im Folgenden zeigen wir, wie schon in der ersten Phase der universitären Lehrer/

innen/ausbildung Gelegenheiten geschaff en werden können, um Feedbackkompeten-

zen anzubahnen. Wir stellen dar, wie eine in die inhaltlichen Bausteine eingebette-

te Feedbackkultur im Integrierten Orientierungspraktikum sowohl in den Vorberei-

tungsveranstaltungen als auch in der Begleitung und Nachbereitung der Praxisphase 

als durchgängiges Prinzip Anwendung fi ndet und zum Empowerment der Studieren-

den beiträgt. In der Materialiensammlung2 werden ausgewählte, von uns erprobte 

Feedbackmethoden mit Anwendungshinweisen vorgestellt. 

Feedbackkultur in der Lehrer/innen/bildung – 
eine Bestandsaufnahme

Die Studierenden kommen mit nur geringen Erfahrungen in Bezug auf Evaluation 

und Feedback an die Universität. Während der Lehrveranstaltungen in den An-

fangssemestern fi nden kontinuierliche und systematische Bestandsaufnahmen sowie 

Rückmeldungen zum eigenen Lernverhalten in der Regel nicht statt.3 Auch individu-

elle Rückmeldungen zu Inhalten und Methoden der Lehrveranstaltungen, der Lern-

1 Zitiert nach http://arbeitsblaetter.stangl-taller.at/KOMMUNIKATION/Feedback.shtml (Stand 
26.05.2012).

2 Frei abrufb ar unter www.waxmann.com/buch2779.
3 Die Evaluation erfolgt in der Regel anhand eines normierten Fragebogens, der am Ende der 

Veranstaltung von der Universität zur Verfügung gestellt und zentral ausgewertet wird. 
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atmosphäre oder zu den Kompetenzen der Dozent/inn/en haben noch wenig Tradi-

tion.4

Im Begleitkonzept für das Integrierte Orientierungspraktikum an der Universität 

zu Köln steht der/die Studierende als eigenverantwortliche/r Lerner/in im Zentrum. 

In dieser Praxisphase soll er/sie erste Schritte in Richtung Kompetenzerwerb für pro-

fessionelles Lehrer/innen/handeln gehen. Damit ist die Rolle der Ausbilder/innen in 

den Veranstaltungen zur Vorbereitung und Begleitung ebenfalls defi niert: Sie fungie-

ren (u. a. auch) als Lernbegleiter, die das Empowerment der Studierenden fördern, 

„indem sie Fragen und Anregungen zur Verfügung stellen, mit deren Hilfe die Stu-

dierenden eine Metaperspektive auf ihre Ausbildung einnehmen können.“ (Kricke/

Reich 2011, 3)

Nimmt man diese Forderung ernst, so sollten die Lehrveranstaltungen in der ers-

ten Phase der Lehrer/innen/ausbildung an der Universität, und hier insbesondere die 

Seminare zur Vorbereitung und Begleitung der Schulpraktika, möglichst viele An-

lässe zu einer Erforschung und Refl exion des eigenen und fremden Handelns bieten, 

denn Feedbackgeben, -nehmen und -verarbeitung von Lehr- und Lernprozessen sind 

durchgängig zentrales Anliegen der Lehrer/innen/bildung. 

Feedback im Integrierten Orientierungspraktikum – 
ein Beitrag zum Empowerment der Studierenden 

In Verknüpfung mit zentralen Th emen der Lehrer/innen/bildung, wie z. B. berufs-

biografi sche Refl exionsarbeit, Unterstützung der Portfolioarbeit und Vermittlung von 

Inhalten, sollten die Lehrveranstaltungen methodisch so angelegt sein, dass die Stu-

dierenden bereits zu Beginn ihrer Ausbildung selbstgesteuertes Lernen praktizieren. 

So können sie ihre Selbstkompetenz und Autonomie individuell und ressourcenori-

entiert erleben und entfalten. Eine ausgeprägte und von den Studierenden mitverant-

wortete Feedback- und Refl exionskultur bezüglich der Inhalte und Abläufe der Se-

minare trägt in hohem Maße zur Ausformung ihres Empowerments bei, denn: „Das 

Ziel von Empowerment als Prozess muss … darin liegen, dass neue Kompetenzen im 

Kontext eines gelebten Lebens erworben werden – und nicht darin, dass Expert/in-

nen sagen, was zu tun sei. Ob erfolgreich gelernt wird, ist dem Urteil der Lernenden 

überlassen.“ (Arnold et al. 2011, 124) 

Wenn die Studierenden schon in der ersten Phase ihrer Lehrer/innen/ausbil-

dung erleben, dass Rückmeldungen gehört und verarbeitet werden und dass dialogi-

sche Evaluation zur Selbstvergewisserung sowie Qualitätsentwicklung beiträgt, dann 

werden sie in späteren Praxisphasen und Lehrsituationen off en sein für die aktive 

Gestaltung einer Feedbackkultur.5 Das Feedback zu einer Lehrveranstaltung sollte 

4 Dies schlussfolgern wir aufgrund einer informellen Abfrage anhand der Ampelmethode zu 
den Vorerfahrungen mit Feedback in Schule und Universität sowie auf Basis der Abfrage M9 
im Anhang.

5 Diese Annahmen werden durch die Ergebnisse der Abfrage zum Einsatz von Feedback im 
Orientierungspraktikum im WS 11/12 gestützt. Vgl. Anhang M9, Frage 11.
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grundsätzlich ergebnisoff en sein. Wenn die Lehrperson bereit ist, die eigene Arbeit 

in Frage zu stellen, signalisiert sie Off enheit für Kritik und Innovation und schafft   

dadurch eine Atmosphäre des Vertrauens, die dazu beiträgt, die Studierenden zu er-

mutigen, ihre Befi ndlichkeiten zu artikulieren, Risiken einzugehen und dabei Fehler 

in Kauf zu nehmen. Das wiederum macht Mut zum gedanklichen Experimentieren 

und zur Entwicklung von pädagogischen Visionen und stellt so einen Beitrag zum 

Empowerment der zukünft igen Lehrer/innen dar. 

Eine gute Feedbackkultur hat also Rückwirkungen auf eine positive Lernatmo-

sphäre, die die Arbeitszufriedenheit und das Selbstbewusstsein auf Seiten der Studie-

renden stärkt. Wenn sich die Studierenden ernst genommen fühlen, weil der dialo-

gische Austausch über gemeinsam erlebte Arbeitsprozesse Konsequenzen zeigt, dann 

wird die Mitverantwortung für die Gestaltung und Optimierung von Lehr- und 

Lernprozessen akzeptiert. Gleichzeitig wird damit in den Seminaren ein nützliches 

Repertoire an Feedbackmöglichkeiten für die weiteren Praxisphasen im Studium und 

darüber hinaus für die zweite Phase der Lehrer/innen/ausbildung zur Verfügung ge-

stellt. Die positiven Erfahrungen mit „gelebtem Feedback“ erscheinen uns grundle-

gend für die zunehmende Professionalisierung im Beruf; sie können Neugier wecken 

und Bereitschaft  zu lebenslangem Lernen schaff en. 

Diese Fähigkeiten gehören im Sinne der Nachhaltigkeit zu zentralen Handlungs-

kompetenzen, die insbesondere in der zweiten Phase der Lehrer/innen/ausbildung 

explizit gefordert sind: „Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als ständige 

Lernaufgabe (…) refl ektieren die eigenen berufl ichen Erfahrungen und Kompeten-

zen und deren Entwicklung und können hieraus Konsequenzen ziehen (…) geben 

Rückmeldungen und nutzen die Rückmeldungen anderer dazu ihre pädagogische 

Arbeit zu optimieren (…)“.6 Die in Feedbacksituationen trainierbaren Kompetenzen, 

wie: eigene Positionen artikulieren, Ressourcen erkennen sowie Lehr- und Lernpro-

zesse kritisch refl ektieren, sind wesentliche Teilbereiche im Zielspektrum des Orien-

tierungspraktikums7 und sind unerlässlich für die kontinuierliche Weiterentwicklung 

des Selbstkonzeptes im Sinne von Empowerment und lebenslangem Lernen.

Grundsätzlich ist Feedback ein wesentlicher Teil der Qualitätsentwicklung aller 

lernenden Systeme. In Veranstaltungen des Integrierten Orientierungspraktikums 

sollte es in erster Linie als subjektiver dynamischer Prozess verstanden werden, der 

zwar auf Veränderung, bzw. Entwicklung angelegt ist, sich jedoch nicht auf umfas-

sende Evaluation mit standardisierten Kriterien bezieht. Der persönliche Austausch 

über gemeinsam erlebte Arbeitsprozesse und damit auch über Beziehungen ist Kom-

munikation und Metakommunikation zugleich. Die Analyseprozesse bleiben da-

bei immer vorläufi g und bedürfen einer weiteren Überprüfung durch Refl exion und 

praktische Erprobung. 

6 http://www.schulministerium.nrw.de/BP/Schulrecht/Lehrerausbildung/OVP_vom_10__
April_2011.pdf, S. 9 (Stand 26.05.2012). 

7 Das Orientierungspraktikum dient „der kritisch-analytischen Auseinandersetzung mit der 
Schulpraxis und der Entwicklung einer professionsorientierten Perspektive für das weitere 
Studium …“ ( §12(2) LABG 2009). 
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Ein Feedback besteht immer aus zwei komplementären Seiten: dem Feedback-

geber und dem Feedbacknehmer. Wenngleich die Rollen in unterschiedlichen Feed-

backsituationen wechseln können, sowohl die Studierenden wie auch die Lehrperson 

können Feedbackgeber oder Feedbacknehmer sein, so bleiben die Feedbackregeln8 

doch stets gleich. Ein Feedback kann mündlich, schrift lich, bildnerisch oder auch 

körperlich erfolgen. Grundsätzlich handelt es sich um eine komplexe Kommunika-

tionssituation, denn es ist nicht leicht, ein Feedback zu geben bzw. anzunehmen. 

Beides muss gelernt und trainiert werden. Ein falsch gegebenes Feedback ist eben-

so wie ein missverstandenes Feedback eher kontraproduktiv und kann die Bereit-

schaft  zu einer off enen Kommunikation blockieren. Die am Feedbackprozess Betei-

ligten müssen lernen, dass es nicht darum geht, Defi zite mitzuteilen oder Störungen 

zu beklagen. Vielmehr ist es wichtig, dem Gegenüber zielorientiert und konstruk-

tiv, empathisch und vor allem nicht verletzend die Wirkung seines Verhaltens, seiner 

Angebote und seiner Äußerungen zu verdeutlichen. Nur so kann ein Feedback ange-

nommen werden und für ein Empowerment im Sinne einer zunehmenden Professi-

onalisierung hilfreich sein. 

Feedbackmethoden und ihr didaktischer Einsatzort während oder am Ende einer 

Arbeitssitzung, einer Gruppenarbeit oder einer Information sollten genau geplant 

und transparent gemacht werden. Deshalb müssen sie mit Bedacht aus der Fülle 

möglicher Feedbackmethoden ausgewählt und jeweils für die spezifi sche Seminar-

situation adaptiert werden. Im Interesse des Empowerments der Studierenden soll-

te eine Einübung in unterschiedliche Feedbackformen in jede Veranstaltung einge-

plant sein und in der Agenda angekündigt werden. Das schließt nicht aus, dass auch 

Raum für spontanes Feedback zwischendurch gegeben wird. Auf diesem Wege kön-

nen die momentanen Befi ndlichkeiten der Beteiligten innerhalb eines laufenden Ar-

beitsprozesses abgefragt, aktuelle Störungen bearbeitet und eventuelle Veränderun-

gen im Ablauf vorgenommen werden.

Ausgewählte Feedbackmethoden aus der Praxis

In Verknüpfung mit den zentralen Th emenbereichen des Orientierungspraktikums 

stellt die konsequente Arbeit mit verschiedenen Rückmeldeinstrumenten einen zu-

sätzlichen, das gesamte Seminar mittragenden Baustein dar, der die prinzipiell teil-

nehmer/innen/orientierte Ausrichtung der Lehrveranstaltung unterstreicht. Nach 

dem Motto „Small is beautiful“ (Schumacher 1973) oder in Anlehnung an KISS9 soll-

ten die ausgewählten Instrumente einfach und ökonomisch sein. Die Information 

über die geplante Feedbackmethode wird in der Regel zusammen mit der Agenda 

vor der jeweiligen Sitzung digital zur Verfügung gestellt oder als Informationsblatt 

nachgereicht. Der Stellenwert des jeweiligen Feedbacks muss deutlich werden. Natür-

lich braucht Feedback auch Zeit, die bei der Planung angemessen einkalkuliert wer-

8 Vgl. Feedbackregeln M8 in der Materialiensammlung.
9 Gängige Abkürzung für ein wirkungsvolles Feedback: Keep It Small and Simple.
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den muss. Unserer Erfahrung nach trägt eine solche Herangehensweise aber trotz 

zeitlichem Mehraufwand immer zur Eff ektivität der Veranstaltung auf allen Ebenen 

bei.10 Einige der erprobten Methoden werden im Anhang dokumentiert. Sie wurden 

in unserem Kontext als Rückmeldeformate genutzt, sind jedoch mit anderen Zielset-

zungen darüber hinaus in vielfältigen Unterrichtssituationen einsetzbar. 

Unsere Zusammenstellung ist von der Intention geleitet, ein breites Spektrum 

unterschiedlicher Feedbackmethoden vorzustellen. So werden Beispiele für off ene 

(Buddy Book, Meinungslinie), geschlossene (Ampelmethode, Fünf-Finger-Rückmel-

dung, Fragebogen, Spinnennetzdiagramm), mündliche (Blitzlicht, Meinungslinie) 

und schrift liche (Buddy Book, Fünf-Finger-Rückmeldung, Fragebogen, Spinnennetz-

diagramm) Rückmeldungen angeführt. Während sich Blitzlicht, Ampelmethode und 

Fünf-Finger-Rückmeldung durch ihre einfache und schnelle Handhabung auszeich-

nen, die sich für eine Zwischenrefl exion genauso gut eignen wie für eine Abschluss-

refl exion, sind Spinnennetzdiagramm und Fragebögen eher für die Evaluation einer 

abgeschlossenen Th ematik einzusetzen.

Die Wahl der Methode bestimmt auch das Auswertungsszenario. In diesem Zu-

sammenhang muss unter anderem die Frage geklärt werden, wer die Datenhoheit hat 

und wie die Ergebnisse veröff entlicht werden. Im Interesse von Empowerment sollten 

die Studierenden die Auswertung (z. B. von Fragebögen, Fünf-Finger-Rückmeldung, 

Spinnennetzdiagramm) nach Möglichkeit eigenständig vornehmen und idealerwei-

se ebenso das sich darauf beziehende Auswertungsgespräch moderieren. Mündliches 

oder schrift liches Feedback, das beispielsweise einzelnen Personen zu ihrem Auft re-

ten in Simulationen gegeben wird, erfordert jeweils einen eigenen Weg. Hier ist z. B. 

das Aschenputtelszenario11 sinnvoll. Der/die Feedbacknehmer/in teilt mit, worüber 

er/sie sich gefreut hat, welche Aussagen er/sie annimmt oder stehen lässt. 

Feedback in der universitären Lehrer/innen/ausbildung – 
eine Zusammenfassung

Wir erachten es als wichtig, in allen Phasen der Lehrer/innen/ausbildung Feedback 

für die Studierenden zu einer Selbstverständlichkeit werden zu lassen. Kompetenz-

förderung im Feedbackgeben, Feedbacknehmen und Feedbackverarbeiten 

• liefert den Studierenden die Basis für eine strukturierte Wahrnehmung und per-

sönliche Einschätzung einer Lehr- und Lernsituation;

• bietet ihnen die Chance an der Verbesserung der Qualität und Eff ektivität von 

Lehr- und Lernprozessen mitzuwirken;

• regt sie an zur Refl exion von Arbeits- und Lernprozessen und damit zu selbstge-

steuertem und lebenslangem Lernen;

10 In dieser Einschätzung sehen wir uns bestätigt durch die Rückmeldungen zu den Fragen 
10,11. Vgl. Materialiensammlung M9.

11 Vgl. die Anweisung aus dem Märchen Aschenputtel: „Die Guten ins Töpfchen, die Schlechten 
ins Kröpfchen.“
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• unterstützt und stärkt ihr Empowerment als Voraussetzung zur Entwicklung der 

eigenen Lehrer/innen/persönlichkeit. 

Die feste Gruppenstruktur im Orientierungspraktikum sowie ein nicht durch Ab-

hängigkeiten gehemmtes Beziehungssystem zwischen Lehrperson und Studierenden 

sind günstig für die Schaff ung einer angstfreien und off enen Lernatmosphäre. In die-

sem bewertungsfreien Raum kann Vertrauen wachsen, eine Feedbackkultur aufge-

baut und regelmäßige Beziehungsarbeit stattfi nden. Im Verlauf der Veranstaltung 

wird durch variierte Feedbackschleifen außerdem die Refl exionsarbeit anhand des 

Portfolios gestärkt und das darauf aufb auende Feedbackgespräch wird als Abschluss-

beratung vorbereitet. 

So könnte Feedback tatsächlich zu einem Geschenk werden.
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Ruth von Lillienskiold 

TZI in der Begleitung des Orientierungspraktikums

In dem folgenden Beitrag möchte ich an Beispielen darstellen, wie ich meine Semi-

nararbeit zur Vorbereitung und Begleitung der Orientierungspraktika in der Lehrer/

innen/ausbildung der Universität zu Köln nach TZI (Th emenzentrierte Interaktion) 

gestalte. 

Die Beispiele, die ich ausgewählt habe, sind die Einführung von Regeln für die 

Zusammenarbeit zu Beginn des Seminars, die Abschlussrunden am Ende unserer 

Sitzungen und die Zwischenrefl exion mit Hilfe des Vier-Faktoren-Modells der TZI 

am Ende der Vorbereitungsphase. Damit will ich das besondere Potenzial verdeutli-

chen, das TZI speziell für die Lehrer/innen/ausbildung entfalten kann.

Die Eignung von TZI für die Arbeit in den Seminaren zum 
Orientierungspraktikum

Das theoretische und praktische Konzept der TZI ist ein von der Psychoanalytike-

rin Ruth Cohn1 auf der Basis grundlegender Erkenntnisse der Psychoanalyse und der 

Humanistischen Psychologie entwickeltes Handlungskonzept für den Umgang und 

die Arbeit mit Menschen. TZI ist ein häufi g angewandtes Verfahren zur Leitung von 

Gruppen.

Nach dem „Kölner Modell“ der Lehrer/innen/ausbildung sollen „neue Lehr- und 

Lernformen … eigenverantwortliches, kooperatives und forschendes Lernen in Ver-

bindung mit Coaching und Supervision auf der Basis der Idee des Empowerment er-

möglichen“ (Modellbericht, Homepage der Uni Köln. In Hummelsheim/Rohr 2012, 

14). 

Das Menschenbild der TZI geht entsprechend dem der humanistischen Psycho-

logie von persönlichem Wachstum, Selbstaktivierung und Selbstverantwortung aus. 

Hier sehe ich eine Verbindung zur Idee und Haltung des Empowerment, welche die 

Seminare zum Orientierungspraktikum auszeichnen sollen.

1 Ruth Cohn ist 1912 als Tochter jüdischer Eltern in Berlin geboren und 2010 in Düsseldorf 
gestorben. Vor dem Holocaust fl ieht sie in die Schweiz und arbeitet zunächst als Kinder- und 
Jugendtherapeutin, später als Psychoanalytikerin. Aufgrund der Auseinandersetzung mit den 
Taten im nationalsozialistischen Deutschland und der Verführbarkeit der Menschen ent-
wickelt sie gesellschaft stherapeutische Intentionen und absolviert eine Ausbildung in Grup-
pentherapie, Gestalttherapie und „Erlebnistherapie“ in den USA. Sie verlagert ihren Schwer-
punkt auf die Arbeit mit Gruppen und entwickelt schließlich daraus das Konzept der TZI. 
Dieses Konzept lässt sich unter anderem im Bereich der Pädagogik anwenden. Sie gibt ein 
Buch über Lehren und Lernen mit TZI heraus (Cohn/Terfurth, 1993).
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In den festen Gruppen der Seminare soll eine „Fokussierung auf Beziehungsge-

staltung, Feedbackkultur und berufsbiografi sch bedeutsame Refl exionsprozesse“ er-

möglicht werden (Hummelsheim/Rohr 2012, 14).

Ich stimme Reiser und Dlugosch (1998) zu, dass TZI dann die geeignete Form 

der Gruppenarbeit ist, „wenn gleichermaßen persönliche Entwicklung der Teilneh-

mer/innen, Kooperation in der Gruppe, Arbeit an einer gemeinsamen Sache und Be-

zugnahme zu den Rahmenbedingungen und Grundlagen des menschlichen Zusam-

menlebens angestrebt werden“ (9). 

Während des Seminars refl ektieren die Studierenden ihr Bild des Lehrerberufs, 

ihrer eigenen Rolle und ihre Erfahrungen in Schule und Unterricht kritisch, erwei-

tern sie und üben psychosoziale Basiskompetenzen ein. Es geht also um ihre per-

sönliche Entwicklung, aber gleichzeitig auch um die Zusammenarbeit in der Gruppe 

und die gemeinsame Arbeit an bestimmten Th emen, also um ganzheitliches Lernen. 

„TZI setzt … auf die Entwicklung von Person und Gruppe, … auf selbstverantwort-

liches Lernen …, auf die Entwicklung von Selbstkompetenz, Sozialkompetenz und 

Fachkompetenz, auch auf das Zusammenspielen von Struktur, Prozess, Vertrauen“ 

(Meyer in TZI 2/2004, 18).

Was mich an TZI besonders begeistert, ist, dass es nicht ausschließlich um be-

stimmte Th emen geht, sondern dass ich mich zusätzlich mit meinen Bedürfnissen, 

Gefühlen, meinen Kompetenzen und meiner Biografi e berücksichtigt und wertge-

schätzt fühle und gleichzeitig der Austausch und die Beziehungen in der Gruppe ge-

fördert werden. Dieses Zusammenspiel vollzieht sich auch noch unter Berücksichti-

gung der äußeren Rahmenbedingungen. Dadurch habe ich das Lernen mit Hilfe der 

TZI immer als besonders lebendig und leicht empfunden, selbst wenn es sich um 

schwierige Th emen handelte.

Aus diesen Gründen halte ich das Arbeiten nach TZI für die Begleitveranstaltung 

zum Orientierungspraktikum für besonders geeignet. Für die Student/inn/en hat es 

einen Modellcharakter, denn auch in der Schule haben sie vorwiegend mit Gruppen 

zu tun, auch dort geht es um die Arbeit am Th ema, das Beteiligtsein jedes/jeder Ein-

zelnen und die Interaktion in der Gruppe. Deshalb eignet sich das Konzept der TZI 

auch besonders für die Lehr- und Lernprozesse in der Schule und für deren profes-

sionelle Refl exion. 

Beispiele für die Arbeit nach TZI
 

Einführung von Regeln für die Zusammenarbeit im Seminar

Bereits zu Beginn des Seminars führe ich die beiden Postulate der TZI und zwei der 

Hilfsregeln ein (Langmaack/Braune-Knickau 1995), um das Miteinander zu stärken.

Mit den ersten beiden Regeln, den Postulaten der TZI – Forderungen, die sich 

aus der Grundhaltung ergeben – soll die Handlungsfähigkeit der Einzelnen gefördert 

werden. Die Regeln 3 und 4, zwei TZI-Hilfsregeln, sollen einer besseren Kommu-
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nikation in der Gruppe dienen. Zusätzlich zu den beiden Postulaten habe ich diese 

beiden Hilfsregeln ausgewählt, da sie mir für die Studierenden am wichtigsten er-

scheinen. 

1. Sei Deine eigene „Chairperson“. Leite Dich selbst. 

2. Störungen haben Vorrang.

3. Sei selektiv-authentisch in Deinen Kommunikationen.

4. Vertritt Dich selbst in Deinen Aussagen. Sprich per „ich“ und nicht per „wir“ 

oder per „man“.

 

Ein Plakat mit diesen Regeln hängt während unserer Sitzungen immer an der Wand 

und wird von den Student/inn/en auch wahrgenommen. Dies äußert sich in Bemer-

kungen wie „Ah ja, unsere Regeln“ oder „Wie war noch mal die Regel?“

 

Zu 1:

Dieses Postulat fordert zur Verantwortungsübernahme für die eigene Person auf.

Zu 2:

Das Störungspostulat besagt, dass Störungen die Arbeit, das Lernen und das Wachs-

tum behindern können. Deshalb ist es wichtig, diese Störungen zu benennen, sie 

ernst zu nehmen und sie so weit zu bearbeiten, bis die Person oder Gruppe wieder 

arbeitsfähig ist.

Zu 3:

Hier geht es darum, einerseits off en und echt zu sein, andererseits aber auszuwählen, 

was ich sagen, zeigen und tun möchte, um Vertrauen und Verständnis zu ermögli-

chen.

Zu 4:

Diese Regel habe ich in meinem ersten Seminar nachträglich ergänzt, da die Stu-

dierenden häufi g „man“ sagten, wenn sie sich selbst meinten. Statt sich hinter der 

öff entlichen Meinung oder einer angeblichen Mehrheit zu verstecken, soll der/die 

Sprechende Verantwortung für das übernehmen, was er/sie sagt.

Obwohl ich den Sinn dieser Regeln erklärt habe, fi el es vielen Student/inn/en nicht 

leicht, sie zu berücksichtigen. Bei der Abschlussdiskussion sagten einige von ihnen, 

dass sie es nicht gewohnt seien, für sich selbst zu sorgen und eigene Interessen zu 

vertreten; sowohl in der Schule als auch an der Universität hätten sie zu wenig erlebt, 

dass ihre eigene Meinung gefragt gewesen sei. 

Einige der Studierenden haben darauf geachtet, per „ich“ zu sprechen, und sich 

gelegentlich auch selbst korrigiert. Andere habe ich immer wieder daran erinnert, da 

diese grundsätzlich stattdessen das Wort „man“ benutzten.

Am leichtesten konnten die Student/inn/en mit dem Störungspostulat umgehen. 

Einige hatten davon auch schon gehört. Vor allem in den Abschlussrunden kamen 

Störungen zur Sprache (s.u.).
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Bei der Diskussion über Werner Helspers Antinomie „Pädagogik zwischen der 

Entfaltung der kindlichen Natur und Disziplinierung“ (Helsper 2007, 26-28) mach-

ten einige Studierende den Vorschlag, statt des völligen Freilassens der Schüler/innen 

oder des Ausübens von Disziplinarmaßnahmen ähnliche Regeln auch in den Schul-

klassen einzuführen.

In den Rückmeldungen am Ende des Seminars äußerten die Student/inn/en, dass 

es ihnen schwer gefallen wäre, die vorgegebenen Regeln zu beachten. Zu der guten 

und off enen Atmosphäre in unserem Seminar hätten aber gerade diese Regeln bei-

getragen. 

Abschlussrunden am Ende der Sitzungen 

Meine Sitzungen enden immer mit einer Abschlussrunde. Hier geht es mir darum, 

immer wieder die unterschiedlichen Perspektiven der Einzelnen einzubeziehen, die 

Gruppe für die einzelnen Teilnehmenden sensibel zu machen und gleichzeitig die 

Gruppenzugehörigkeit zu stärken. Ich selbst bekomme dadurch auch Rückmeldun-

gen, die ich in die Vorbereitung der nächsten Sitzungen mit einbeziehen kann.

In diesen Schlussrunden äußern sich die Studierenden kurz zu Th emen wie 

„Meine Befi ndlichkeit am Ende dieser Sitzung“, „So gehe ich jetzt nach Hause bzw. 

in die Mittagspause“, „Was ich von heute mitnehme“ oder „Was mir klar geworden 

ist, was mir unklar bleibt“. Je nach dem Verlauf der Sitzung sollen sie einen oder 

mehrere Sätze dazu sagen oder auch nur ein Wort. Manchmal lasse ich sie ihre Be-

fi ndlichkeit nur durch eine Gestik oder Mimik ausdrücken, ein Smiley dazu malen 

oder aus Bildern mit verschiedenen Gesichtern eines auswählen.

Waren die Rückmeldungen am Anfang eher undiff erenziert („Es geht mir gut“ 

oder „Ich fand die Sitzung heute gut“), so wurden sie im weiteren Prozess zuneh-

mend diff erenzierter und gezielter. Es kamen Aussagen wie „Es war ein sehr intensi-

ver Austausch mit der Gruppe über die Rolle des Lehrers. Es gefällt mir hier immer 

besser“, „Wir entwickeln hier immer mehr Kompetenzen für den Lehrerberuf “, „Das 

ist ein Seminar, wo wir wirklich auf den Lehrerberuf vorbereitet werden“. Es fi elen 

aber auch Äußerungen wie „Mir hat nach der Gruppenarbeit ein Austausch in der 

ganzen Gruppe gefehlt“ und „Ich habe mich bloßgestellt gefühlt“. (Äußerungen aus 

dem Sommersemester 2012)

Diese letzte Rückmeldung erfolgte am Ende einer der Sitzungen, in denen wir 

biografi sche Schlüsselsituationen bearbeitet hatten. Ein Student hatte eine Situation 

vorgestellt, in der er einerseits als Schüler verzweifelt war, die andererseits aber auch 

komisch war. Einige der Mitstudent/inn/en reagierten mit Witzen und Gelächter auf 

diese Situation. Insgesamt zeigte die Gruppe aber Verständnis und Mitgefühl.

Die Rückmeldung des betroff enen Studenten aus der Abschlussrunde konnte ich 

in der nachfolgenden Sitzung aufgreifen. Es entwickelte sich ein off enes Gespräch 

über den Umgang der Gruppe mit den vorgestellten Fällen, in dem auf die Gefühle 

der Einzelnen eingegangen wurde. Äußerung des Betroff enen dazu in der Abschluss-
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runde: „Es hat mir gut getan, dass wir darüber noch mal gesprochen haben; ich ver-

stehe eure Reaktion jetzt“ und eines Mitstudenten: „Mir hat gut gefallen, dass wir of-

fen unsere Meinung sagen konnten.“

Zwischenrefl exion mit Hilfe des Vier-Faktoren-Modells der TZI

In der 13. Sitzung führe ich mit den Student/inn/en eine Zwischenrefl exion unseres 

Seminars durch. Dafür verwende ich das Vier-Faktoren-Modell der TZI, das in der 

Literatur als gleichseitiges Dreieck in einer Kugel dargestellt wird (siehe Ewert 2008, 

228). Hierzu lege ich auf dem Fußboden in der Mitte des Raumes aus drei Holzstä-

ben ein gleichseitiges Dreieck aus, an dessen Ecken Schilder liegen mit den Begriff en 

„Einzelperson/Ich“, „Gruppe/Wir“ und „Th ema/Es“. Darum herum lege ich kreisför-

mig ein Seil mit dem Schild „Umfeld/Globe“ (siehe Abbildung 1). 

Abbildung 1: Praktische Anwendung des Vier-Faktoren-Modells

An dieser Stelle gebe ich eine Einführung in die TZI, erzähle über Ruth Cohn und 

ihre Gründe für die Entwicklung der TZI und erläutere sowohl die Haltung, die da-

hinter steht, als auch das Vier-Faktoren-Modell.

Anschließend bitte ich die Studierenden, sich jeweils dort zu positionieren, wo sie 

den bisherigen Schwerpunkt des Seminars erlebt haben. Im Anschluss fi ndet darüber 

eine Diskussion statt.
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Die meisten Student/inn/en standen zwischen „Ich“ und „Wir“. Sie begründeten 

das damit, dass es viel um die eigenen Anliegen, Ansichten, Erlebnisse und Gefüh-

le gegangen sei und dass durch den Austausch in den Kleingruppen die Beziehun-

gen in der Gruppe sehr gefördert wurden. Einzelne Studierende stellten sich auch 

zwischen „Wir“ und „Es“. Die Begründung einer Studentin lautete: „Wir hatten aber 

auch immer ein Th ema“. Der „Globe“ wurde von den Student/inn/en bei ihrer Positi-

onierung nicht berücksichtigt. Erst auf meine Nachfrage hin wurde der Gruppe des-

sen Bedeutung und dessen starker Einfl uss auf unsere Arbeit klar. Hier nannten die 

Studierenden die Unklarheiten und Unsicherheiten, die durch das noch in der Ent-

wicklung befi ndliche Konzept der neuen Lehrer/innen/ausbildung an der Universität 

entstanden waren. 

Die Refl exion endete mit der Erkenntnis, dass alle vier Faktoren bedeutsam sind 

und den Gruppenprozess gleichermaßen prägen. 

Zum Stellenwert von TZI für die Lehrer/innen/ausbildung

Den Student/inn/en in meinen Seminaren konnte ich vor Augen führen, dass nach 

TZI die Gruppenleitung die Aufgabe hat, jene vier Faktoren zu beachten und einzu-

beziehen, die den Gruppenprozess prägen, und immer wieder eine Balance zwischen 

ihnen herzustellen. Sie konnten erleben, dass dies zu ganzheitlichem und lebendi-

gem Lernen führt. Mit Blick auf die praktische Anwendung des theoretischen Kon-

zepts von TZI im Kontext der Lehrer/innen/ausbildung erscheint mir abschließend 

vor allem bemerkenswert, dass das universitäre Lehrangebot eine zusätzliche Quali-

tät erhält. Sie ermöglicht Studierenden die sensible Selbst- und Fremdwahrnehmung 

im Lehr-/Lerngeschehen und die Fähigkeit ihren Wahrnehmungen Ausdruck zu ver-

schaff en. So kann sie ihnen zu mehr Verantwortungsbewusstsein für das eigene päd-

agogische Handeln verhelfen. 
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Helga Daniels

„Als ich vor der Tür stand, war ich noch 
gar nicht aufgeregt.“ 

Unterstützung der körpersprachlichen Wirkung im 
Auftreten vor einer Klasse

Die folgende Einheit „Körperkompetenzen“1 wurde in einer Lehrveranstaltung „Vor-

bereitung und Begleitung des Orientierungspraktikums“ im Sommer 2012 durchge-

führt. Während des Semesters sind es wöchentlich 90-Minuten-Termine, davon habe 

ich den 8. und 9. Termin von insgesamt 13 auf diese Einheit verwendet. Alle diese 

90-Minuten-Sitzungen erziehen zu Zeit-Disziplin in der didaktischen Aufb ereitung. 

Zu diesem Zeitpunkt waren 18 Studierende in dieser Veranstaltung eingeschrieben. 

Vorbereitend auf praktische Übungen zur Körperwahrnehmung habe ich an dem 

ersten dieser beiden Termine zunächst mit den Studierenden Aspekte der Körper-

sprache anhand eines Arbeitsblatts2 kognitiv erarbeitet und kurz demonstriert. Im 

allgemeinen Verständnis gehören dazu Mimik, Gestik, Körperhaltung, Blickkontakt 

und Stimme. Um die Wahrnehmung zu erweitern habe ich hinzugefügt: Stand, Pro-

xemisches Verhalten3, Körperbewegungen, Dynamik/Energie, Spannung, Artefakte4, 

Atmung und Stimme. 

In der Fachliteratur wird vielfach die Dominanz der körpersprachlichen gegen-

über der verbalen Kommunikation nachgewiesen. Bei einer ersten Begegnung wer-

den in Bruchteilen von Sekunden über alle Sinneskanäle Eindrücke aufgenommen 

und weitgehend unbewusst eine Einschätzung vorgenommen. Übereinstimmend 

wird gesagt, dass dieser erste Eindruck zu mehr als 90 % durch nonverbale Körper-

signale entsteht. Im weiteren Umgang miteinander diff erenziert sich die Wahrneh-

mung, dennoch spielen das „Sich-Riechen-Können“ und die „Chemie“ eine bleiben-

de entscheidende Rolle. 

Ziel dieser Einheit „Körperkompetenzen“ ist, den Studierenden ein Bewusstsein 

ihrer eigenen körpersprachlichen Wirkung zu vermitteln. Im Folgenden habe ich im 

Seminar die Frage gestellt, was uns die Körpersprache off enbart. Wenn das ein Teil 

der Kommunikation ist, was wird kommuniziert? Unter anderem wurden diese As-

pekte zusammengetragen: Mit welcher Persönlichkeit habe ich es zu tun, in welcher 

Stimmungslage ist diese Person, ist sie an mir interessiert, authentisch, sind ihre ver-

balen Aussagen kongruent mit ihren körperlichen Signalen, wie steht es um deren 

Selbstbewusstsein. 

1 Den Begriff  „Körperkompetenzen“ habe ich dem Buch von Julia Košinár (2009) entnommen. 
Einige der dort beschriebenen Übungen habe ich für mein Seminar adaptiert. 

2 Siehe www.waxmann.com/buch2779.
3 Verhalten in Bezug zum umgebenden Raum, z. B. Positionieren in Nähe und Distanz.
4 Kleidung, Frisur, Schmuck, „Outfi t“.
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Schwerpunkt dieser Sitzung war die Übung „Betreten eines Raumes“ (nach 

Košinár 2009, 187) als Vorübung zur komplexeren Übung „Auft ritt vor einer frem-

den Klasse“ in der darauff olgenden Sitzung. Der Fokus liegt hier ausschließlich auf 

der körpersprachlichen Gestaltung dieser knappen Minute. Die Anleitung schärft  

die Sinne für die Eigen- und Fremdbeobachtung: Wie öff ne und schließe ich die Tür? 

Wann schaue ich in die Runde? Nehme ich erst Blickkontakt auf und nehme ihn dann 

wieder weg, um die Tür zu schließen? Welche Varianten des Blickverhaltens gibt es? Wo 

gehe ich hin und suche meinen Platz? Mit welchen Gesten? Wie ruhig oder unruhig ste-

he ich? Die Abfolge war somit klar: Türe aufmachen, reinkommen, Türe zumachen, 

Blickkontakt aufnehmen, seinen Platz fi nden und stehen bleiben. Der zu betreten-

de Raum wurde als Klassenraum mit nicht näher defi nierten Schülern beschrieben.

Die folgenden 45 Minuten waren eine hochkonzentrierte Abfolge von „Auft ritt“ 

und Feedback. Jeder kam der Reihe nach dran. Für mich – und off enbar auch für 

die Studentinnen und Studenten – war spannend, wie sich bei einer so einfachen 

Abfolge sehr individuelle Tempi, Blickintensitäten, Gesten, Standorte, Reichweiten 

von Präsenz und Wirkungen von Persönlichkeit zeigten. Die Rückmeldungen bezo-

gen sich beeindruckend präzise auf diese Wahrnehmungen. Wie die Übung auf der 

Metaebene beurteilt wurde, das fasse ich im Gesamt-Feedback am Ende zusammen. 

Die zweite Einheit zu diesem Th ema fand eine Woche später statt. Da unser Se-

minarraum sehr klein ist, haben wir uns für diesen Termin einen größeren Raum or-

ganisieren können, der zudem in der Möblierung und Farbigkeit sehr anders war. So 

bot sich den Student/inn/en eine ungewohnte Raumatmosphäre, die ich gut für die 

folgende Übung nutzen konnte. 

Erster Schritt: Wahrnehmung des Raumes. Mit dem Begriff  „proxemische Kör-

persprache“ konnte ich an die letzte Stunde anknüpfen. Anleitung: Nehmen Sie den 

Raum sozusagen „in Besitz“, akklimatisieren Sie sich hier. Gehen Sie einfach in Ihrem 

Tempo durch den Raum – ohne zu reden! – , nehmen Sie alle Details wahr, mit den 

Augen, mit den Sinnen, hören, riechen, tasten. Auch Ihre Mitstudierenden nehmen Sie 

wahr, nehmen aber nicht bewusst Kontakt auf, die Antennen soweit, dass Sie sich nicht 

ins Gehege kommen.

Zweiter Schritt: Wahrnehmung des eigenen Raum-Verhaltens (nach Košinár 2009, 

S. 158) Anleitung: Nehmen Sie wahr, wie viel Raum Sie sich nehmen. Nutzen Sie mehr 

den Rand, die Ecken? Bewegen Sie sich gerne mehr in der Mitte? Laufen Sie „gegen 

den Strom“? Gehen Sie eher dominant Ihren Weg oder eher ausweichend? Gibt es einen 

Platz im Raum, wo Sie sich intuitiv wohler fühlen als an anderen Plätzen? Bitte dort 

innehalten, schauen Sie sich um. Wo stehen Sie, wo die anderen? 

Auf Befragen erklären einige ihre Positionierung so: „Hier habe ich den Überblick, 

kann alle sehen, habe die Tür im Blick und kann aus dem Fenster schauen.“ – „Ich bin 

überrascht, dass ich hier in der Mitte stehe, als einziger. Ja, doch, es stimmt, hier blei-
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be ich.“ – „Ich glaube, mich hat es zu meinem Platz gezogen, an dem ich vorhin geses-

sen habe.“5 

Diese Übung hat den Zweck, sich bewusst zu werden, welche Plätze in einem 

Raum unbewusst gesucht oder vermieden werden. Das Raumverhalten kann fl exib-

ler werden, kann bewusst eingesetzt werden. Außerdem schärft  es die Wahrnehmung 

für die proxemische Körpersprache anderer. 

Dritter Schritt: Raumverhalten in einer Klasse. Anleitung: Stellen Sie sich vor, das 

sei ein Klassenraum. (Eine Anzahl Stühle wird in Hufeisenform in die Mitte gescho-

ben. Ein Teil der Gruppe setzt sich als Schüler/innen, zwei Paare werden benannt als 

jeweils Lehrer/in und Praktikant/in. Die Situation wird defi niert als 6. Klasse, Stillar-

beit.) Die Aufgabe ist, ohne Sprache, sich im Klassenraum zu bewegen. Es geht hier nur 

darum, wie Sie den Raum nutzen, probieren Sie alles Mögliche aus, Sie als Praktikant/

in, Sie als Lehrer/in. Wo fühlen Sie sich wohl, wollen Sie Kontakt aufnehmen mit Schü-

ler/inne/n? Und die „‚Schüler/innen“ registrieren einfach, wie das auf Sie wirkt, wenn 

z. B. eine Person sehr nah kommt, vielleicht auch Körperkontakt aufnimmt. 

Das erste Paar, Lehrer und Praktikantin, stellt sich der Aufgabe, direkt anschließend 

das zweite, Lehrerin und Praktikant. 

Die „Schüler/innen“ melden als erste Reaktion mehrfach zurück: „Also, ich fi nd’s 

total unangenehm, wenn jemand hinter mir langgeht, dann fühlt man sich so beobach-

tet und kontrolliert.“ Darauf bezieht sich der „Lehrer“ in seinem Feedback, er habe 

beim „Hintenrum-Laufen eine gewisse Machtposition“ verspürt. Angenehm wurde 

von „Schüler/innen“-Seite bewertet, „… wie M. das gemacht hat, weil sie vorne war, 

war auch ansprechbar, hat auch Blickkontakt aufgenommen.“ Dass das bewusst so ge-

wählt war, bestätigt die „Lehrerin“: „Ich wollte nicht viel rumlaufen, damit die Schü-

ler konzentriert den Fokus auf ihre Aufgaben legen, aber trotzdem wissen, dass ich als 

Ansprechpartnerin zur Verfügung stehe.“ Aus der Rolle des „Praktikanten“ wird ge-

sagt: „Der Lehrer ist ja immer so eine gewisse Führungsposition und so habe ich mich 

immer ein bisschen zurückgestellt, dass sich die Schüler in erster Linie auf den Lehrer 

konzentrieren.“ 

Wie viel nur durch Bewegung im Raum und Blicke „passiert“, ist hier allen deut-

lich geworden. Was sich im Empfi nden verändert, wenn jemand näher kommt oder 

weiter weg geht, vor oder hinter einem steht. Wie fein das „proxemische Zusam-

menspiel“ von Lehrperson und Praktikant/in in Bezug auf den Status ist. Wie durch 

eine bestimmte Positionierung Macht ausgedrückt werden kann. Und wann erfährt 

man schon mal, wie unangenehm Schüler/innen das „Hintenrum-Laufen“ empfi n-

den? Diese Student/inn/en werden sich als Lehrer/innen sicher daran erinnern. 

Vierter Schritt: Körperhaltung Selbst- und Fremdbilder. Anleitung: Jetzt geht es 

darum, sich bewusst zu werden über die eigene normale Körperhaltung und wie sie 

5 In Anführungszeichen = wörtliche Zitate der Studierenden nach einer Audioaufnahme dieser 
Sitzung.
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auf andere wirkt. (Es werden 3er- oder 4er-Gruppen gebildet). Verteilen Sie sich im 

Raum. Ich demonstriere das Vorgehen an einer der Gruppen: Sie stellen sich so, dass 

sich alle drei gut sehen können. Eine/r von Ihnen beginnt und stellt sich einfach so hin, 

wie er/sie normalerweise steht. Die anderen beiden schauen sich das erst einmal sehr 

genau an, jedes Detail, wie die Füße stehen, sind die Beine durchgedrückt, wie sind die 

Arme und Hände, wie wird der Kopf gehalten, möglichst genau. Dann spiegeln die an-

deren beiden diese Position, indem sie genau diese Haltung einnehmen. Halten Sie die 

Position so eine halbe Minute und lockern wieder. Dann geben Sie Rückmeldung. Wie 

hat sich das angefühlt? Wo haben Sie Spannungen bemerkt? Welche Gefühle hat es aus-

gelöst? Beschreiben Sie einfach und interpretieren Sie nichts.

Die Student/inn/en sind lebhaft  damit beschäft igt und ich beobachte viel anteil-

nehmendes gegenseitiges Feedback. Aus dem Grunde fordere ich nicht noch einmal 

allgemeines Feedback im Plenum ein. 

Fünft er Schritt: Wirkung von Körperhaltungen nach innen (nach Košinár 2009, 

169). Um darauf einzustimmen, greife ich auf einen bekannten Cartoon der „Pea-

nuts“ zurück. Mit einer Kollegin spiele ich das als kleinen Sketch vor:  

Die Figur Charly Brown zeigt seiner Schwester Lucy: „So stehe ich, wenn ich depri-

miert bin.“ Kopf gebeugt, hängende Schultern. Er kehrt Ursache und Wirkung um 

und erklärt: „Wenn du deprimiert bist, ist es ungeheuer wichtig, eine ganz bestimm-

te Haltung einzunehmen.“ Er verstärkt seine aufgerichtete Haltung: „Das Verkehr-

teste, was du tun kannst, ist aufrecht und mit erhobenem Kopf dazustehen, weil du 

dich dann sofort besser fühlst.“ Und weiter: „Wenn du also etwas von deiner Nieder-

geschlagenheit haben willst, dann musst du so dastehen.“ Und demonstriert wieder 

die entsprechende Körperhaltung. 

Anleitung: Und jetzt möchte ich Sie auff ordern, das mal selbst auszuprobieren. Im 

Gehen. Zuerst mal die „Charly-Brown-Haltung“. Achten Sie wirklich darauf, wie sich 

das anfühlt. Versuchen Sie nicht, das zu karikieren, sondern achten Sie darauf, wel-

che Gefühle auft auchen. …. Und jetzt drehen wir den Schalter um und wollen uns bes-

ser fühlen. Aufrecht, Kopf hoch, Arme locker. Wie fühlt sich die Atmung an und wie 

verändern sich die Gefühle? – Beide Haltungen werden wiederholt. Bei der letzten, 

aufrechten Haltung ermutige ich, eigene Variationen auszuprobieren. Einige gehen 

schneller, bewegen die Arme mehr, lächeln. 

Beim Feedback stellt sich heraus, dass manche die Unterschiede nicht so stark 

empfunden haben, „weil das trotzdem so eine langsame Trauerrunde war. … Dann 

bin ich einfach mal so kreuz und quer gegangen und bin auf einmal schneller gegan-

gen und dann ging“s direkt viel besser.“ Andere melden zurück: „Wenn man so nieder-

geschlagen rumgehangen hat, dann hat man eigentlich nur den Boden gesehen und hat 

für sich ein bisschen nachgedacht … so hat man nicht gesehen, wo man hingelaufen ist 

– und wenn man halt hochgeguckt hat, hat man rausgeguckt (Stimme wird lebhaft er), 

direkt son bisschen lebendiger.“ Die Atmung sei freier geworden, wenn man sich auf-

gerichtet habe. 
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Diese Übung sollte sensibilisieren für den Zusammenhang von Körperhaltung 

und Psyche. Die psychische Gestimmtheit drückt sich in einer Körperhaltung aus. 

Umgekehrt kann man aber auch durch eine Veränderung der Körperhaltung die ei-

gene Stimmung verändern, im besten Fall verbessern. Wie wichtig im Lehrberuf die 

Kompetenz der Selbstregulierung in belasteten Phasen ist, wissen wir aus vielen Stu-

dien zur Lehrer/innen/gesundheit.6 In diesem Kontext konnte diese Kompetenz an-

gebahnt werden. 

Sechster Schritt: Auft ritt vor einer fremden Klasse.7 In der letzten Sitzung wur-

de nonverbal das Betreten eines Klassenraumes nur auf körpersprachliche Signale 

hin erfahren und beobachtet. Heute soll dies erweitert werden, es sollen die ersten 

Momente vor einer fremden Klasse szenisch gespielt werden. Zum körpersprachli-

chen Auft reten kommt hier die verbale Kontaktaufnahme im Rahmen einer konkre-

ten schulischen Situation. Diese Situation wird kurz so beschrieben: Sie sind Prakti-

kant/in und bekommen von Ihrem Lehrer/ihrer Lehrerin die Auff orderung, schonmal in 

die Klasse zu gehen, er/sie habe noch was zu erledigen und käme gleich nach. Sie ken-

nen die Klasse noch nicht. 

Zur Einstimmung und Vorbereitung auf den „Auft ritt“ erinnerte ich nochmal an die 

Übung von der letzten Stunde, richte also damit wieder die Aufmerksamkeit auf die 

Aspekte der Körpersprache. Die Einstimmung auf die zusätzlichen erweiterten An-

forderungen kleide ich in folgende Fragen und Hinweise: Hier geht es um die Begrü-

ßung und Kontaktaufnahme. Wie stelle ich mich vor? Nenne ich auch meinen Vorna-

men? Schreibe ich meinen Namen an die Tafel? Wie viel Persönliches darf sein? Gebe 

ich den Schüler/inne/n eine Aufgabe und welche? Ganz wichtig ist mir die Frage, ob 

man eine Vorstellung davon hat, welchen Eindruck man machen möchte. Zur Illus-

tration dieser Frage biete ich das Bild des Inneren Teams (Schulz von Th un/Stege-

mann, 2008) mit den widerstreitenden Anteilen an (s. Abbildung 1).

6 Z. B. Schaarschmidt/Kieschke, 2007, s. auch Artikel von S. Erbring in diesem Buch.
7 Idee adaptiert aus dem Kasseler Modell (Zentrum für Lehrerbildung der Universität Kassel), 

vgl. auch Beitrag von Hummelsheim in diesem Buch.
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Abbildung 1: Bild vom Inneren Team einer Praktikantin/eines Praktikanten, vor dem Auftritt vor einer 
fremden Klasse (Zeichnung d. Autorin)

Der Eindruck vor einer fremden Klasse ist der berühmte erste Eindruck, dem man 

entsprechende Aufmerksamkeit widmen sollte. 

Womit schafft   man den Sprung von der Schüler/innen/rolle zum/zur „Lehrer/in 

in Ausbildung“? 

Die „Klasse“ wird gebrieft , wohlwollend dem/der „Lehrer/in“ gegenüber zu sein 

und in der Doppelrolle als Schüler/innen und Kolleg/inn/en zu beobachten, welche 

Wirkung mit welchen Worten und Signalen erlebt wird. 

Erster Protagonist ist ein männlicher Studierender. Er bestimmt das Setting: 8. 

Klasse Realschule, Sitzreihen mit Mittelgang, frontal ausgerichtet. Dann gehe ich 

kurz mit dem Studenten vor die Tür und berate mit ihm, was er vorhat. 

Seine Art der Gestaltung spiegelt sich im Feedback der „Schüler/innen“: „Ich fühl-

te mich ein bisschen überrumpelt, das war alles so schnell und so plötzlich.“ „Irgendwie 

wirktest du sehr in deiner Welt. Ich hab mich nicht so richtig angesprochen gefühlt.“ 

„Du hast in die Klasse geguckt, aber niemanden so richtig angeguckt. Irgendwann hät-

te ich als Schüler abgeschaltet.“ „Du hast dir Zeit genommen, vorne anzukommen und 

dann war ich sehr gespannt, was da kommt.“ 

Auf die Rückmeldungen nimmt der Student in seiner Resonanz nicht direkt Be-

zug, als habe er sie nicht gehört. Er beschreibt sein eigenes inneres Erleben: „Ich 

wollte eigentlich streng rüberkommen. Aber als ich dann in den Raum reingekommen 

bin, musste ich irgendwie lachen. Dann ist mir aufgefallen, dass das, was ich eigentlich 



75   Unterstützung der körpersprachlichen Wirkung im Auftreten vor einer Klasse

vorhatte, dass ich das gar nicht mehr machen konnte. Ich wollte eher so autoritär rü-

berkommen.“ 

Mein Dilemma in dieser Situation war, entweder mehr in die Tiefe zu gehen oder 

das so stehen zu lassen und einer zweiten Person die Chance zu geben. Zur Vertie-

fung hätte sich angeboten, nach seinem Lehrerbild zu fragen, was für ihn „streng“ 

und „autoritär“ bedeutet. Ein zweiter Versuch, eine andere Variante auszuprobieren 

ohne dieses Programm im Kopf, hätte auch nahegelegen. Aber die Uhr zeigte nur 

noch 15 Minuten, ich entschied mich für eine zweite Protagonistin, eine Studentin. 

Vorgehen wie vorher. 

Diese Protagonistin stellt sich persönlicher vor (Ich bin Praktikantin, studiere …) 

und ihr gelungener Kontakt spiegelt sich in dem folgenden Feedback: „Ich hab mich 

gut gefühlt, du warst sofort präsent. Angenehm, dass du schon mal den Anfang machst, 

so könntest du auch weitermachen.“ „Ich fand’s sehr klar, du hast dir Zeit gelassen nach 

jedem Satz, man hat alles verstanden.“ „Wie du da gestanden hast, habe ich als Schüler 

empfunden, da ist jemand der mich leiten kann.“ 

Die Studentin registriert, von sich selbst überrascht, dass sie plötzlich aufgeregt 

war: „Als ich vor der Tür stand, war ich noch gar nicht aufgeregt und als ich dann hier 

war … oh! Dass man dann da steht und wirklich am Stück länger reden muss, das ist 

nicht so leicht.“ Wir sind uns einig, dass der „Auft ritt vor einer fremden Klasse“ eine 

sehr komplexe Situation ist, in der es gleichzeitig vieles wahrzunehmen und zu agie-

ren gilt. Ende der Sitzung. 

Anstelle eines Fazits von mir sollen die Rückmeldungen der Studierenden für 

sich sprechen. Eine Woche später erfahre ich auf Nachfrage:8 

• Das Spiegeln der Körperhaltungen sei gut gewesen, man habe erfahren wie man 

wirkt. 

• Das Spiegeln habe nicht viel Neues gebracht, aber die Wahrnehmung des Raumes. 

Er wolle künft ig mehr wahrnehmen, auch die Schüler, nicht nur auf sich selbst 

bezogen sein.

• Der Ansatz als solcher sei gut, wichtig sei, dass man es m a c h t und nicht nur re-

det. Auf jeden Fall solle das mit den Student/inn/en im nächsten Seminar wieder-

holt werden. 

• Die ersten Minuten mit dem Auft ritt vor der Klasse, das sei eine gute Vorberei-

tung für das Orientierungspraktikum. 

Die schrift liche Refl exion eines Studenten zur ganzen Einheit „Körperkompetenzen“: 

Für mich war die Übung sehr aufschlussreich, da man sein eigenes Auft reten von ande-

ren Menschen dokumentiert bekommt und so völlig neue Ansichten dazu gewinnt. Für 

mich überraschend war, dass mir eine sehr aufrechte Körperhaltung zugesprochen wur-

de, obwohl ich mir persönlich eher eine gebeugte Haltung zugeschrieben hätte.

8 Hier gibt es keine Audioaufnahme, die Rückmeldungen sind nach eigenen Notizen wiederge-
geben.
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Darüber hinaus war die Übung gut, um auch den Raum zu erfahren und wie man 

sich im Raum bewegt, um auch Sicherheit zu transportieren. Die Übung hat mir auch 

sehr stark klar gemacht, wie wichtig der erste Eindruck ist und wie viel wir bereits von 

uns Preis geben, obwohl wir noch kein Wort gesprochen haben, es kommt also sehr auf 

die Körperhaltung an.

Interessant fand ich auch den Dialog mit den Anderen, um Erfahrungen auszutau-

schen, die vertraute und vor allem ehrliche Atmosphäre hat den Austauschprozess noch 

vereinfacht.

Für mein Praktikum nehme ich auf jeden Fall mit, dass ich laut Kommilitonen eine 

sehr beruhigende Ausstrahlung besitze, die ich so auf jeden Fall beibehalten möchte, da 

dies für meinen zukünft igen Beruf und natürlich auch für das anstehende Praktikum 

nur von Vorteil sein kann.

An was ich auf jeden Fall noch arbeiten möchte, ist meine Ausdruckstärke und 

vor allem, wenn es sein muss, dass ich auch bestimmend vor eine Klasse trete und 

meine Vorstellung von einem guten Unterricht umsetze. – Bastian Eiber, Student, 

2. Semester 
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Gesundheitscoaching in der Praktikumsbegleitung

Eine methodische Anregung zur Arbeit mit Studierenden 

Gesundheit ist (k)ein Thema für Studierende?

Studierende begegnen dem Th ema Gesundheit in Seminaren und in der öff entlichen 

Debatte häufi g im Zusammenhang mit „Burn-out“ und einer eher defi zitorientierten 

Perspektive. Es überrascht deshalb nicht, dass Studierende im Umgang mit dem Th e-

ma Gesundheit Tendenzen und Haltungen zeigen, die von der deutlichen Distanzie-

rung vom Th ema bis hin zu starker Betroff enheit und Identifi zierung reichen. Ins-

gesamt gesehen spielt das Th ema Gesundheit in der Lehramtsausbildung eine eher 

untergeordnete Rolle, insbesondere im Hinblick auf die Möglichkeiten konstruktiver 

Auseinandersetzung mit Refl exionsbezug. 

Gesundheit, dies sei an dieser Stelle defi nitorisch vorangestellt, wird als ein Ober-

begriff  für körperliche und psychische Gesundheit benutzt (Nieskens/Rupprecht/Er-

bring 2012). In diesem Beitrag wird zunächst dargestellt, warum das Th ema deut-

liche Relevanz für die Ausbildung von Lehramtsstudierenden besitzt und wie im 

Rahmen der Praktikumsbegleitung mit Studierenden am Th ema gearbeitet werden 

kann. Im Ausblick wird das Th ema Gesundheit im Hinblick auf aktuelle Entwicklun-

gen im Fortbildungsbereich beleuchtet.

Das Th ema Gesundheit taucht in der Forschung zum Lehrer/innen/beruf erst 

seit den 1990er Jahren verstärkt auf. Zentrales Ergebnis der Forschungsarbeiten ist, 

dass Lehrkräft e im Vergleich mit anderen Berufsgruppen eine gesundheitsgefährde-

te Risikogruppe darstellen. Im Rahmen des hier vorgestellten Beitrags ist hervorzu-

heben, dass bereits bei Lehramtsstudierenden mit einem Prozentsatz von über 40% 

gesundheitsgefährdende Risikomuster im Erleben und Verhalten festgestellt werden 

(Schaarschmidt/Kieschke 2007). Besorgniserregend ist auch der Anteil des Musters 

„Schonung“ mit ca. 30%. Dieses Muster gilt zwar nicht als Risikomuster, weist aber 

auf ungünstige und vorrangig defensive Bewältigungsstrategien im Umgang mit be-

rufl ichen Anforderungen hin. Die nachweislichen Zusammenhänge zwischen dem 

Belastungserleben von Lehrkräft en und der Unterrichtsqualität und damit dem Ler-

nerfolg der Schüler/innen haben das Th ema vom privaten in den öff entlichen Be-

reich gerückt. Heute werden Gesundheit und Wohlbefi nden von Lehrkräft en als 

wichtige Aspekte in der Schulentwicklung angesehen. 

Vorherrschend ist in aktuellen Ansätzen der Gesundheitsförderung ein positi-

ver Gesundheitsbegriff . Im Vordergrund steht nicht die Frage, was Menschen krank 

macht, sondern was Menschen gesund erhält. In der Fachsprache wird in diesem 

Zusammenhang meist der Begriff  „Salutogenese“ benutzt (= Entstehung von Ge-

sundheit). Gesundheit gilt dabei weniger als ein Zustand, sondern als ein lebensge-
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schichtlich und alltäglich immer neu zu regulierendes Potenzial. Es tritt damit die 

Frage nach den individuellen und sozialen Ressourcen, Hilfen und Schutzfaktoren 

für die gesundheitsförderliche Bewältigung von Arbeitsanforderungen in den Vor-

dergrund. Die betroff enen Menschen werden also nicht als Opfer der auf sie einwir-

kenden Belastungen gesehen, sondern es wird ihnen eine aktive Rolle in der Bewälti-

gung und Mitgestaltung der Beanspruchungsverhältnisse zugesprochen. 

Die Begleitung des Orientierungspraktikums bietet einige Ansatzpunkte, um das 

Th ema Belastung und Bewältigung frühzeitig in die Ausbildung einzubeziehen: Stu-

dierende erleben während des Praktikums eine intensive Arbeitssituation mit Anfor-

derungen auf sehr unterschiedlichen Ebenen. Sie setzen sich mit ihren Erlebnissen 

im Praktikum bzw. den eigenen Gedanken und Gefühlen in diesem Zusammenhang 

auseinander und haben gleichzeitig eine Vielzahl koordinativer Aufgaben zu erledi-

gen. Die Komplexität der Aufgaben und Anforderungen bietet eine gute Möglichkeit, 

den Studierenden Refl exionsangebote zur eigenen Befi ndlichkeit zu machen und sie 

in der Entwicklung eines gesundheitsförderlichen Bewältigungsverhaltens anzuleiten, 

welches später im Berufsleben zunehmend an Bedeutung gewinnen wird.

Im Rahmen dieses Beitrags kann nur ein kleiner Ausschnitt aus dem umfang-

reichen Th emenkomplex bearbeitet werden. Ziel ist es, anhand einiger Beispiele ei-

nen Interventionsansatz zu skizzieren, welcher die Studierenden in eine aktive Rol-

le in der Auseinandersetzung mit dem Th ema Gesundheit bringt. Die Ausführungen 

sind in ein systemisches Konzept des Gesundheitscoachings eingebettet (z. B. Lau-

terbach 2008). Angestrebt wird in den hier beschriebenen Arbeitseinheiten, dass 

die Studierenden Wechselwirkungen zwischen Teilaspekten erkennen und diese für 

ihre Lebensgestaltung nutzen können. Sie sollen in der Lage sein, größere Sinnzu-

sammenhänge rund um das Th ema Gesundheit herzustellen und ihre aktiven Ge-

staltungsmöglichkeiten und eigenen Verantwortlichkeiten zu erkennen. Durch den 

zugrunde liegenden systemischen Ansatz gelingt es, das Th ema Gesundheit aus der 

rein individuumszentrierten Perspektive herauszulösen und Zusammenhänge einzu-

beziehen, welche für Problemerhalt wie auch für Problemlösung zuständig sein kön-

nen. 

Betont werden sollte in der Arbeit mit den Studierenden grundsätzlich der res-

sourcenorientierte Weg: Statt eine intensive Beschäft igung mit der möglicherweise 

als belastend und einschränkend erlebten aktuellen Situation im Praktikum sollen im 

Rahmen der Begleitveranstaltungen Handlungsspielräume aufgezeigt werden, welche 

die Studierenden zur Einfl ussnahme und aktiven Gestaltung der Lebenszusammen-

hänge befähigen und ihnen ungenutzte/unbemerkte Ressourcen zugänglich machen. 

Methoden aus dem systemischen Gesundheitscoaching für 
Studierende im Praktikum 

Methoden der systemischen Aufstellungsarbeit bieten im Gesundheitscoaching viel-

seitige Ansatzpunkte für Refl exion und ressourcenorientierte Weiterarbeit. In Auf-

stellungen werden zentrale Aspekte eines Th emas durch Personen oder Gegenstände 
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repräsentiert. Aufstellungen eröff nen neue Sichtweisen auf Zusammenhänge und las-

sen einen fl exiblen Wechsel von Beobachterperspektiven zu. Veränderte Sichtweisen 

auf die als problematisch erlebten Zusammenhänge lassen Ideen entstehen, wie eine 

Veränderung des Problemsystems möglich ist. Bei Aufstellungen mit Personen kön-

nen deren Äußerungen als zusätzliche Informationen für die Ratsuchenden genutzt 

werden. Auch hier wird die Veränderung von einschränkenden Konstellationen hin 

zu ressourcenreicheren Handlungszusammenhängen angestrebt (Sparrer/Varga von 

Kibed 2010). 

Für die Arbeit mit Studierenden in der Praktikumsbegleitung wird hier vorge-

schlagen, sich dem Th ema Gesundheit durch die Herstellung eines Zusammenhan-

ges aus fünf zentralen Bereichen zu nähern (dieser Zugang schließt an den Vorschlag 

von Petzold 1993 an): Werte, Körper, soziales Netzwerk, Arbeit und Leistung sowie 

materielle Sicherheit. Die Studierenden setzen sich damit auseinander, welchen Stel-

lenwert die einzelnen Bereiche in ihrer aktuellen Situation besitzen und erschließen 

sich Perspektiven zum Erhalt und zur Verbesserung von Gesundheit und Wohlbefi n-

den.

Zur Verfügung stehen sollte eine Blockveranstaltung, die mindestens drei volle 

Zeitstunden umfasst. Die Studierendengruppe sollte bereits gut miteinander vertraut 

sein und seit mehreren Sitzungen miteinander gearbeitet haben. Die Studierenden 

befi nden sich im Praktikum.

Als Einführung in das Th ema wird ein Brainstorming zum Th ema „Gesundheit“ 

empfohlen. An dieser Stelle kann den Studierenden verdeutlich werden, dass Ge-

sundheit sehr viel mehr bedeutet als lediglich die Abwesenheit von Krankheit. Das 

Grundverständnis der Salutogenese kann an dieser Stelle passend vorgestellt werden 

(z. B. Bundeszentrale für gesundheitliche Aufk lärung 2001).

Im nächsten Schritt werden die fünf Bereiche anhand von Leitfragen vorgestellt. 

Die Studierenden erhalten die Leitfragen in schrift licher Form, z. B. als Arbeitsblatt:

Werte

Leitfragen z. B.: Woran glaube ich? Was ist mir wichtig? Wofür stehe ich ein?

Körper

Leitfragen z. B.: Wie ist mein Gesundheitszustand? Fühle ich mich wohl in meinem 

Körper? Wie halte mich fi t?

Soziale Beziehungen

Leitfragen z. B.: Welche wichtigen Personen bilden mein soziales Netzwerk? Wer bie-

tet mir Unterstützung? Mit wem fühle ich mich wohl?

Arbeit und Leistung

Leitfragen z. B.: Welche Fähigkeiten bringe ich für meine Arbeit mit? Erhalte ich ge-

nügend Anerkennung für meine Arbeit? Fühle ich mich momentan angemessen ge-

fordert oder eher über-/unterfordert? 
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Materielle Sicherheit

Leitfragen z. B.: Welche materiellen Sicherheiten brauche ich? Wie ist meine aktuelle 

fi nanzielle Situation? Wie schätze ich meine Zukunft sperspektiven ein?

Vorgestellt werden im Folgenden zwei Varianten, mit denen sich die Arbeit am Th e-

ma methodisch gestalten lässt: 

a) Aufstellung mit Knetbildern
In dieser methodischen Variante der Aufstellungsarbeit arbeiten die Studierenden in 

Kleingruppen (höchstens 4 Studierende pro Gruppe). Die Studierenden erhalten pro 

Person Knete in fünf verschiedenen Farben, z. B.:

• Werte: blau

• Körper: gelb

• Soziale Beziehungen: rot

• Arbeit und Leistung: grün

• Materielle Sicherheit: grau

In ihren Kleingruppen sitzend, erhalten die Studierenden nun die Arbeitsanweisung, 

für jeden der fünf Bereiche aus Knete eine geeignete Darstellungsform zu fi nden, 

z. B. sich selbst als Figur mit einer bestimmten Haltung in dem jeweiligen Lebensbe-

reich kneten, ein Symbol für die Bereiche kneten etc. Hilfreich ist es, Beispiele aus 

Knete zu zeigen (evtl. auf Fotos).

Die gekneteten Objekte werden auf ein DIN-A4-Blatt gestellt. Dabei wird die Po-

sitionierung der Bereiche zueinander berücksichtigt: Entfernung voneinander, Kon-

takt einzelner Bereiche. Zusätzlich wird auf dem Blatt eingetragen, welches Gewicht 

die einzelnen Lebensbereiche haben: Wie wichtig ist mir dieser Bereich (auf einer 

Skala von 1-10)? Das Abfotografi eren der Darstellungen sollte angeregt werden. Für 

den ersten Refl exionsschritt werden Leitfragen formuliert, die einzeln oder in der 

Gruppe beantwortet werden können: 

• Was sagt mir meine Darstellung?

• Was würden folgende Personen zu meinem Knetbild sagen? Mein/e Mutter oder 

Vater, mein/e Opa/Oma, mein/e Mentor/in, die Schulleitung meiner Praktikums-

schule, mein/e Freund/in

Im Knetbild wird im zweiten Arbeitsschritt eine Veränderung der Position „sozia-

les Netzwerk“ vorgenommen. Die Studierenden werden durch folgende Fragen an-

geleitet:

• Verändern Sie die Position „soziales Netzwerk“ so, dass sich dies positiv auf die 

anderen Bereiche auswirkt.

• Beschreiben Sie die Auswirkungen und beziehen Sie diese auf Ihre konkrete Le-

benssituation.

• Sammeln Sie in der Kleingruppe weitere Veränderungsvorschläge.
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Abschließend besteht die Gelegenheit, die gesammelten Erfahrungen und Verände-

rungsmöglichkeiten auszutauschen. 

b) Aufstellung mit Personen
Die hier vorgeschlagene Variante erfordert seitens der Seminarleitung Kenntnisse 

und Erfahrungen in der systemischen Beratung.

Zunächst ist zu entscheiden, wer in der folgenden Arbeitsphase aktiv im inne-

ren Stuhlkreis mitarbeitet und wer Beobachterpositionen im äußeren Stuhlkreis ein-

nimmt. Der innere Stuhlkreis beteiligt mindestens 6 und höchstens 12 Studierende, 

die mit der Seminarleitung arbeiten. Die Studierenden im äußeren Stuhlkreis werden 

um absolute Ruhe gebeten. Es wird eine Schweigepfl icht mit allen Beteiligten verein-

bart.

Im inneren Stuhlkreis wird der Ablauf kurz erklärt und die Methode wird erläu-

tert. Die Studierenden stehen der Arbeitsweise meist interessiert und relativ unvor-

eingenommen gegenüber. Manchmal gibt es Erfahrungen mit Familienaufstellungen 

– hier sollte auf die Unterscheidung zum therapeutischen Setting hingewiesen wer-

den. Es wird auch thematisiert, dass einige der auft auchenden Fragen und Th emen 

im Setting der Veranstaltung nicht geklärt werden können. Kritischen und skepti-

schen Nachfragen sollte genügend Zeit eingeräumt werden. Dann wird um Fallge-

ber/innen gebeten und entschieden, wer seine Situation aufstellt.

Die aufstellende Person wählt aus der Gesamtgruppe für jeden der fünf Berei-

che eine Person aus. Die Personen werden nun von ihr nacheinander in ein Stand-

bild gestellt, d. h. in eine Position und Körperhaltung (ohne Mimik) gebracht, welche 

den Bereich in der aktuellen Lebenssituation repräsentiert. Beispielsweise kann ein 

Bereich gebeugt stehen oder mit ausgebreiteten Armen. Es wird ebenfalls berück-

sichtigt, in welcher Reihenfolge aufgestellt wird und wie die Bereiche zueinander po-

sitioniert werden. Beispielsweise kann ein Bereich sich als zentral erweisen und den 

deutlichen Mittelpunkt des Standbildes bilden oder ein Bereich abseits stehen.

Die Fallgeberin/der Fallgeber kommentiert das aufgestellte Standbild. Die nicht 

aufgestellten Personen können ebenfalls Fragen stellen (keine implizierten Bewertun-

gen oder Interpretationen, nur Informationsfragen). Im folgenden Prozess werden 

möglichst viele Informationen gesammelt. Die Fallgeberin/der Fallgeber nimmt die-

se unkommentiert zur Kenntnis, kann aber Nachfragen stellen. Wichtig ist in dieser 

Phase, den Studierenden gegenüber zu betonen, dass es hier nicht um das Auffi  n-

den einer einzigen „Wahrheit“ geht, sondern unterschiedliche Sichtweisen gesammelt 

werden, um eine mehrdimensionale Sicht auf den Th emenkomplex zu erhalten. Zu-

nächst werden die aufgestellten Personen befragt: Wie geht es Ihnen jetzt? Wie ging 

es Ihnen im Prozess des Aufstellens, ist Ihnen dabei etwas aufgefallen? Die Befra-

gung wird von der Seminarleitung moderiert und strukturiert. 

Nun folgt der zentrale Teil der Arbeitsphase: Die Fallgeberin/der Fallgeber erhält 

die Möglichkeit, einzelne Positionen im Standbild so zu verändern, dass geschwächte 

Positionen gestärkt werden. Wird die Aufgabe als zu schwierig erlebt, kann alterna-

tiv die aufgestellte Gruppe gebeten werden, auf das Signal eines Händeklatschens hin 

eine Veränderung der Position vorzunehmen, welche eine Verbesserung darstellt. Die 
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Veränderungen werden von den aufgestellten Personen wiederum kommentiert. Die 

Seminarleitung stellt ebenfalls Fragen, die der Refl exion und Klärung dienen. Beson-

deres Augenmerk gilt auch hier den sozialen Ressourcen, aufgestellt durch die Posi-

tion „soziales Netzwerk“. 

Die aufgestellten Personen werden abschließend offi  ziell aus ihren Positionen 

entlassen und haben nun die Möglichkeit, sich außerhalb der Aufstellung zu ihrer 

Befi ndlichkeit zu äußern. Abschließend fasst die Fallgeberin/der Fallgeber die Ar-

beitsergebnisse zusammen und bedankt sich bei den Personen, die mitgearbeitet ha-

ben. Alle haben die Möglichkeit, sich im „sharing“ zur Fallarbeit zu äußern.

Soziale Ressourcen für Gesundheit und Wohlbefi nden – 
aktuell und zukünftig ein zentraler Bereich der 
Aus- und Fortbildung von Lehrkräften

Wie aus der Forschung zur Lehrer/innen/gesundheit bekannt ist, steigt und fällt die 

erlebte Belastung mit dem zur Verfügung stehenden sozialen Netzwerk. Ein sozia-

les Netzwerk ist dabei einerseits außerhalb der Schule wichtig, also im Sinne einer 

grundsätzlichen Aussprachemöglichkeit mit einem nahestehenden Menschen. In der 

schulbezogenen Forschung und Praxis sind in den letzten Jahren jedoch insbesonde-

re die Möglichkeiten sozialer Netzwerkarbeit innerhalb der Schulen stärker berück-

sichtigt worden – denn das soziale Klima an der Schule steht in einem engen Zu-

sammenhang mit der Gesundheit der dort tätigen Lehrkräft e. Insbesondere wenn 

Lehrkräft e sich durch äußere Anforderungen belastet fühlen, bietet die soziale Un-

terstützung im Kollegium eine wichtige Ressource, die in schulinternen Fortbildun-

gen zunehmend berücksichtigt wird (Erbring 2012).

Der Zusammenhang zwischen sozialer Unterstützung im Kollegium und Gesund-

heit ist vielen Studierenden und vielen Lehrkräft en nicht bekannt. Deshalb wird die 

Ressource, welche ein soziales Netzwerk für Lehrer/innen/gesundheit bietet, häufi g 

nicht ausgeschöpft . Eher im Gegenteil wird häufi g versucht, an dieser Stelle Ener-

gie einzusparen und damit werden Gesundheit und Wohlbefi nden zusätzlich beein-

trächtigt. Erfahrungsgemäß vernachlässigen Studierende insbesondere in Belastungs-

situationen die soziale Ressource aus Zeitgründen oder aufgrund des Fehlens eines 

geeigneten Netzwerkes. Die Arbeitseinheit wird deshalb dazu genutzt, die sozialen 

Ressourcen während des Praktikums als Entlastungsmöglichkeiten nutzbar zu ma-

chen. Die Studierenden wählen dabei unterschiedliche Ansatzpunkte: Ausbau der 

Kontakte mit anderen Studierenden aus dem Seminar, Knüpfen von sozialen Kon-

takten an der Praktikumsschule, Möglichkeiten der Freizeitgestaltung (Work-Life-

Balance). 

Einschränkend muss festgestellt werden, dass die Fokussierung der Refl exionsan-

gebote auf das soziale Netzwerk nicht auf jede Problemlage der Studierenden passt. 

Im Setting b) besteht diesbezüglich ein größerer Spielraum als bei a), sich auf die Er-

schließung weiterer Ressourcen zu konzentrieren. 
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Achtsamkeitstraining als Refl exionsmethode 

1. Einleitung

In diesem Band wurde schon in vielen Beiträgen auf die Bedeutung der Refl exion 

hingewiesen. Voraussetzung hierfür ist aus unserer Sicht ein aufmerksames Wahr-

nehmen: von anderen Personen (z. B. Schüler/innen, Kolleg/innen, Eltern) und wie-

derum als Voraussetzung hiervon: von sich selbst.

Für diese Fokussierung können Grundlagen und Methoden von Achtsamkeits-

trainings eine besonders hilfreiche Basis sein.

Achtsamkeitstraining verstehen wir aus zwei unterschiedlichen Perspektiven: 

Von seiner Ausbildung und Tätigkeit vorwiegend aus der buddhistischen Übungs- 

und Meditationskultur kommend, sieht Paul Köppler in der Achtsamkeit eine Me-

thodenvielfalt, die aufgrund ihres analytischen Ansatzes keine ideologischen und 

transzendenten Färbungen benötigt. 

Von seiner Ausbildung und Tätigkeit vorwiegend aus der Humanistischen Psy-

chologie/Gestalttherapie kommend sieht Dirk Rohr Achtsamkeit als eine Bewusst-

heit, die aufgrund ihrer grundlegenden Bedeutung die Fähigkeit hat, sich von dem 

engen Bezugsrahmen der Th erapie und Beratung frei zu machen. 

Bevor wir auf die beiden Perspektiven – und damit auf die Unterschiede – eingehen, 

möchten wir betonen, dass sich in der konkreten Arbeit sowohl für die eigene Refl e-

xion als auch für die zu vermittelnde Anwendung ein großes Spektrum von Überein-

stimmungen zeigte; dies werden wir dann anhand der Methoden darlegen. 

Die Perspektiven im Einzelnen:

Perspektive aus der buddhistischen Übungs- und Meditationskultur 

Vorbild für diese Perspektive ist neben den klassischen Methoden der buddhisti-

schen Meditation (Einsichtsmeditation, Vipassana und Zen) die von J. Kabat Zinn 

eingeführte Methode des MBSR (mindfulness based stress reduction) und die daraus 

entwickelten Ansätze ähnlicher Arbeit auf dem Feld der Psychologie und Psychothe-

rapie (mindfulness based cognitive therapie, MBCT).
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Es ist hier nicht der Raum um Qualitäten, Merkmale und Wirkung der Achtsam-

keit zu beschreiben. Für die Studierenden hat Paul Köppler eine kurze Zusammen-

fassung unter dem Titel „Was ist Achtsamkeit“ erstellt.1 

Hier nur einige Besonderheiten, die für die konkrete Arbeit von größter Bedeu-

tung sind: 

Achtsamkeit ist Zuwendung zu den gerade vorhandenen Gegebenheiten, ein Ge-

wahrsein des gegenwärtigen Augenblicks. Sie ist immer mit konkreter Erfahrung 

verbunden, wobei sie sowohl in der Distanz des reinen Beobachtens wirksam wird, 

als auch in der unmittelbaren Verbindung mit dem Geschehen. Sie ist immer mit In-

teresse und Anteilnahme verbunden und ermöglicht Einsicht, Verstehen und Ände-

rung. 

Am Wichtigsten für die psychologische und erzieherische Arbeit ist die beson-

dere Qualität der Achtsamkeit auf akzeptierende Weise zu beobachten und so die 

normalerweise vorhandene Verknüpfung von Wahrnehmung und Bewertung aufzu-

lösen. Wir lernen, sowohl nach innen auf uns selbst wie nach außen gerichtet, zu be-

obachten, ohne sofort einzugreifen oder zu verändern. Mit anderen Worten: Acht-

samkeit ist im Idealfall nicht urteilend, sondern versucht sich aus dem Muster von 

Zustimmung oder Ablehnung zu lösen.

„Ihre Tugend ist es, dass sie uns erlaubt, die Dinge so zu sehen, wie sie im gegen-

wärtigen Moment tatsächlich sind, und sie so sein zu lassen.“ (Williams et al. 2009). 

… und einfach für alle Phänomene und ihren ständigen Wechsel da zu sein. Durch 

das „Gewahrsein“ dessen, was gerade erscheint, erweitern wir unsere Perspektive, er-

kennen Vorurteile, ermöglichen kritische Refl exion und bewirken positive Verände-

rung (Klarheit, Gelassenheit u. a.) und Transformation. 

Perspektive aus der Humanistischen Psychologie, 
der Gestalttherapie

Innerhalb der Th erapie und Beratungslandschaft  unterscheiden wir in Psychoanalyse, 

Verhaltenstherapie, Humanistische Psychologie und Systemische Th erapie/Beratung. 

Die Gestalttherapie wird der Humanistischen Psychologie zugeordnet. 

„Gestalt ist keine Technik, kein therapeutisches Schnellverfahren, sondern ein 

ernster Weg, sich selbst zu fi nden und zu wachsen. Wachstum aber ist ein Pro-

zess, der Zeit braucht.“ (Perls 2000)

Es gibt folgenden Prinzipien der Gestalttherapie, die wir im Folgenden in Bezug zum 

Achtsamkeitstraining setzen:

1 Was ist Achsamkeit. Arbeitspapier. Siehe unter www.waxmann.com/buch2779.
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„Awareness“
„Awareness“ ist „eine fl atterhaft e Zwillingsschwester der Aufmerksamkeit“ (Perls 

1976, 29) bzw. „Selbst-Bewusstheit“ – ganz im Sinne eines Achtsamkeitstrainings: 

„Es handelt sich hierbei um eine entspannte Form der Aufmerksamkeit, in der der 

lebendige Organismus in Kontakt ist mit sich und der Umwelt“ (Quitmann 1991, 

110). Ein Achtsamkeitstraining ist „awareness“ und erhöht sie zugleich. Die Bezie-

hung zu sich selbst wird bewusster, in der Sprache der Gestalttherapie: Wir „setzen 

die Figur, die Vordergrund-Erfahrung in Beziehung zum Hintergrund, zum Inhalt, 

zur Perspektive, zur Situation, und diese zusammen bilden die Gestalt. Sinn ist die 

Beziehung der Vordergrund-Figur zu ihrem Hintergrund“ (ebd.).

In Worten der Gestalttherapie gibt es eine „internal“ sowie eine „external awa-

reness“ (eine nach innen und eine nach außen gerichtet Bewusstheit bzw. Achtsam-

keit). 

Fokus soll hier die „internal awareness“ sein; auch über die Humanistische Psy-

chologie hinaus wird das „Einbringen des eigenen Erlebens des Beraters“ als eff ektive 

Intervention bzw. Interaktion angesehen (vgl. auch Mücke 2003). Achtsamkeitstrai-

ning heißt: das eigene Erleben ergründen. 

Im Hier-und-Jetzt-Sein
Achtsamkeitstraining bezieht sich immer auf die aktuelle Situation, die Achtsamkeit 

auf das aktuelle Erleben, das Hier-und-Jetzt. Es geht immer um die Gedanken und 

Gefühle, die sich in genau diesem jeweiligen Moment zu Wort melden. Sie können 

in der Vergangenheit verhaft et oder an der Zukunft  orientiert sein, Achtsamkeitstrai-

ning an sich bezieht sich auf das Hier-und-Jetzt. Es ist für den Menschen oft  einfa-

cher, sich gedanklich oder gefühlsmäßig in der Zukunft  oder der Vergangenheit auf-

zuhalten, als gegenwärtig zu sein, im Hier-und-Jetzt zu leben (vgl. Rank 1929). „Für 

viele Menschen beginnt deshalb das „eigentliche“ Leben irgendwann in der Zukunft , 

nach dem Examen, nach der Heirat, nach der Pensionierung usw.“ (Quitmann 1991, 

108). In der Gestalttherapie meint dieses Prinzip, dass sich alle Th emen, die Klient/

inn/en „mitbringen“, sich im Hier-und-Jetzt zeigen. Sie wahrzunehmen bedarf einer 

großen Achtsamkeit.

Konfrontation mit sich selbst
Ein Achtsamkeitstraining ist immer und explizit eine Konfrontation mit sich selbst. 

Ebenso wie in der Gestalttherapie ist hierbei nicht das Ziel, Probleme zu lösen. 

Ziel ist, sie „gegenwärtig zu machen, damit sie sich aus neuen Stoff en in der Um-

welt speisen und zu einer Krise getrieben werden können“ (Perls/Heff erline/Good-

mann 1979, 144). Der Hauptgedanke der „Paradoxen Th eorie der Veränderung“ von 

Perls ist, dass erst „die Anerkennung der Person, die man wirklich ist“ (Quitmann 

1991, 111), also die Nicht-Veränderung (aber Bewusstmachung und Konfrontation), 

eine Veränderung – und zwar durch Experimentieren – ermöglicht. 

Denn dieselbe „Angst, die den Menschen normalerweise am Wachstum hindert, 

wird in dem Moment zur Chance, wo der Organismus beim Aufk ommen von Angst 
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den Kontakt zu dieser Angst nicht unterbricht, sondern bewusst aufnimmt“ (ebd., 

111).

Umsetzung des Achtsamkeitstrainings

In der praktischen Seminararbeit waren zwei Felder der Umsetzung von Bedeutung:

1. Der Einsatz von spezifi schen Methoden und Übungen zur Schulung von Acht-

samkeit. Es ging dabei vor allem darum Fähigkeiten zu schulen, die zu einer bes-

seren Wahrnehmung von geistigen und körperlichen Vorgängen führen, die sen-

sibler machen, einfühlsamer und bewusster.

2. Indirekte Methoden: Die Anwendung und Integration von Achtsamkeit ohne ihre 

ausdrückliche Th ematisierung (sozusagen unbemerkt) in die verschiedenen vor-

gegebenen Inhalte der Vermittlung und in die vom Praktikumszentrum angereg-

ten psychologischen Methoden.

Spezifi sche Methoden 

Aufgrund der Rahmenbedingungen eines Universitätsseminars wurden die Achtsam-

keitstrainings generell als gezielte Übungseinheiten von 3 bis 10 Minuten durchge-

führt, allerdings mit längeren Phasen der persönlichen Auswertung oder im Rahmen 

von Feedbackvarianten.

Dabei wurde darauf geachtet möglichst in jeder Sitzung eine bis zwei solche klei-

ne Einheiten verschiedener Art zu implementieren. Ein Vorteil dieser Arbeit zeigte 

sich darin, dass die Übung der Achtsamkeit praktisch nichts ausschließt und daher 

auf unterschiedlichste Weise den Geist beschäft igt. Daher wurde den Übungen meist 

großes Interesse und Neugier entgegengebracht. 

Folgende Methoden sind hier zu nennen – ausführliche Beschreibungen fi nden 

Sie unter www.waxmann.com/buch2779:

• Wahrnehmungsübungen für alle Sinne: Wo bin ich, was sehe ich?

• Wahrnehmungsübung für das Innenleben: Wie fühle ich mich, wie benenne ich 

meine Stimmung?

• Kurze Vorträge mit Inputs zu Besonderheiten der Achtsamkeit

• Still sitzen und Körper sowie Atem wahrnehmen und zulassen

• Bewusste einfache Bewegungen mit Anleitung zum Spüren der körperlichen Ge-

fühle

• Kurze Entspannungstechniken

• Achtsame Kommunikation und Austausch in Partnerarbeit und Feedback, mit 

Schwerpunkt auf authentischen Ausdruck (Mut) und Zuhören lernen

• Achtsamkeit im refl ektiven Prozess und Selbsterkenntnis

• Bewusstes Gehen, Schritt für Schritt
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• Während einer Tätigkeit innehalten, beobachten und aufatmen (Stopp- bzw. 

Freeze-Übung)

• In der Stille visualisieren, Bilder für Gefühle erleben

• Achtsames Essen (Rosinenübung)

• Bestimmte Aufgaben lösen, (z. B. „Neun Punkte verbinden“), die ein anderes Den-

ken erfordern

• Reines Beobachten ohne bewerten (nur sehen, hören …)

Beispiel 1: Einfache Wahrnehmungsübung
Außen: Die Student/inn/en werden aufgefordert, sich im Raum umzusehen und geis-

tig zu notieren, was sie entdecken können, was sie vorher nicht gesehen haben. In ei-

nem zweiten Schritt sollen sie erforschen, mit welchen Bewertungen (z. B. schmut-

zige Tische, ungemütlich …) die Sinneswahrnehmung (Sehen …) verbunden ist. In 

einem dritten Schritt kann man im Feedback untersuchen, welche anderen Sichtwei-

sen es gibt und welche Veränderungen (z. B. andere Sitzordnung) möglich sind.

Innen: Die Student/inn/en werden aufgefordert, nun die Augen zu schließen und 

Gefühle bzw. Stimmungen wahrzunehmen, die durch die Beobachtung ausgelöst 

wurden. Zunächst gilt es zu ergründen, ob es körperliche Reaktionen gibt und dann, 

welche gefühlsmäßigen folgen. Im Feedback werden diese refl ektiert und im weite-

ren Verlauf und späteren Phasen Möglichkeiten erarbeitet, Stimmungen bewusst zu 

verändern.

Beispiel 2: Rosinenübung
Es werden Rosinen oder Nüsse verteilt. Eine präzise Anleitung lädt ein schrittweise 

diese „Nahrung“ mit allen Sinnen zu betrachten, riechen, fühlen; dann in den Mund 

zu nehmen, zu fühlen, kauen, schlucken. All das langsam und sehr bewusst. Die-

se Übung ermöglicht Sensibilität gegenüber normalerweise unbewusst stattfi ndenden 

Vorgängen. Gewöhnliche Abläufe bekommen eine neue Bedeutung und Interpretati-

on. Im Feedback werden die unterschiedlichen Erfahrungen ausgetauscht und vor al-

lem Fragen und Hindernisse (Wozu ist das gut, ich spüre wenig, Verlangen oder Ab-

wehr kam auf …) zu beantworten und Möglichkeiten zu öff nen, wie man darüber 

Wesentliches über sich selbst lernen kann. 

Indirekte Methoden 

Beginnen wollen wir mit einem Beispiel, das sowohl der spezifi schen als auch der in-

direkten Methode zuzuordnen ist:
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3. Beispiel: Die Freeze-Übung
Wann immer der/die Dozent/in in einer Seminarsituation eine spannende Geste, 

Körperhaltung etc. wahrnimmt, ruft  sie oder er: „Freeze“, den Studierenden wurde 

vorher gesagt, dass sie dann bitte in ihrer Haltung verharren, einfrieren.

Zuerst bittet der/die Dozent/in alle Studierenden sich mit ihrer Aufmerksamkeit 

nach innen zu richten und wahrzunehmen, wie sie sitzen, wie ihre Körperhaltung 

ist, wie sie sich fühlen (müde, hungrig, gelangweilt, interessiert etc.), sich ihres Erle-

bens bewusst zu werden und sich selbst zu fragen: Ist dies angenehm oder nicht so 

angenehm?

In einem zweiten Schritt bittet der/die Dozent/in die Studierenden ihre Aufmerk-

samkeit auf die Gruppe zu lenken: Wahrzunehmen, wie die anderen sitzen, wie ihre 

Körperhaltung ist etc. 

Eine spannende Erweiterung dieser Übung ist die „Übertreibung“; d. h. die Stu-

dierenden einzuladen, ihre Körperhaltung zu überzeichnen: Sich z. B. noch aufrech-

ter hinzusetzen, im Stuhl zu versinken, die Beine noch mehr zu verwringen, noch 

gebückter zu sitzen etc. 

… und auch dann – natürlich – wahrzunehmen, was dies im eigenen Erleben 

auslöst.

Die Achtsamkeitsübungen in Verbindung mit den verschiedenen psychologischen 

und pädagogischen Mitteln ergaben wirkungsvolle Lernfelder, um vor allem folgende 

angestrebte Kompetenzen bewusst zu machen und zu fördern:

• Förderung von Selbsterkenntnis. Biografi sche (oft  unbewusste) Prägungen zu er-

fahren, eigene Stärken und Schwächen zu refl ektieren.

• Wege zu lernen, um Stress und Druck zu vermeiden bzw. bei Auft reten (Erfah-

rungen im Praktikum) heilsam (Salutogenese) damit umzugehen. 

• Eigene und berufl iche (vor allem unlösbare) Antinomien erkennen und mit Acht-

samkeit lernen, sie als positive Herausforderung zu akzeptieren.

• Die hohen Werte der erzieherischen Aufgaben in Bezug auf Menschlichkeit, Lie-

be für Kinder, Verantwortung, gesellschaft liche Bedeutung realistisch sehen, das 

heißt nicht als Maßstab für eine nicht zu erfüllende Perfektion, sondern als eine 

Richtungsweisung, die aus engen Verstrickungen alltägliche Probleme lösen kann.

• Eigenes forschendes Lernen und Anregung für eigene Unterrichtserfahrung, be-

sonders in Hinblick auf die Notwendigkeit, Fehler machen zu dürfen. 

• Bewusst werden der eigenen Ziele und ihrer Veränderungen.

• Erkenntnisse über die prägende Kraft  der eigenen Einstellungen und Ansichten 

und die Fähigkeit zu schulen, fl exibel zu bleiben und notwendige Veränderungen 

wahrzunehmen oder selbst einzuleiten. 

• Auft rittsübungen mit reduzierter Bewertung (nur wahrnehmen) hilfreiche Kom-

mentare fi nden.

• Vorbereitung auf die Aufgaben und Rollen im Praktikum, besonders die Funktio-

nen des Beobachtens. 

• Einstieg in die Nachbereitung des Praktikums durch achtsames Erspüren der Be-

fi ndlichkeit in Form von visuellen Bildern.
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• Achtsame Besinnung auf eigene Stärken, Schwächen, Erfolge und zu entwickeln-

de Seiten. 

An dieser Stelle ein viertes Beispiel: „Refl exion von Achtsamkeit“

Eine Studentin analysiert im Seminar nach der Marte-Meo-Methode2 eine Unter-

richts-Videosequenz mit dem Fokus „Leitung geben“ und „zur Selbstständigkeit er-

ziehen“. 

Ich bitte die anderen Studierenden besonders achtsam zu sein, inwiefern die 

Kommilitonin selbst – im Hier-und-Jetzt – Leitung gibt und die Gruppe zur Selbst-

ständigkeit „erzieht“. Im Anschluss fordere ich jeden einzelnen der Gruppe auf, zwei 

bis vier Sätze aufzuschreiben, welche konkrete Rückmeldung sie der Praktikantin im 

Video geben würden („Wo lag eure Achtsamkeit während des Videos?“ sowie achtsa-

me Besinnung auf Stärken – vgl. letzter Spiegelstrich). Nun lenke ich die Aufmerk-

samkeit bzw. Achtsamkeit auf eben diese Ebene: Inwiefern habe ich durch diese kon-

krete Aufgabe „geleitet“ und „zur Selbstständigkeit erzogen“ – oder eben nicht! Das 

heißt, die diesen Th emen innewohnende Ambivalenz wird nicht „außer Acht gelas-

sen“; sie wird refl ektiert.

 

Besonders gut ließen sich achtsamkeitsbasierte Qualitäten mit den folgenden je nach 

Phase im Zeitplan intensiv eingesetzten psychologischen Methoden verbinden:

• Biografi sche Schlüsselsituationen (Darstellung und Refl exion mit Bauklötzen)

• Achtsame Kommunikation

• Refl ecting Team3

• Selbsteinschätzungsverfahren

• Feedback in verschiedenen Formen (Gruppe, Tandem, Interaktion u. a.)

• Refl exion über Antinomien

• Auft rittsübungen, Auft rittskompetenz

• Kollegiale Fallberatung

Weitere Übungen fi nden Sie unter www.waxmann.com/buch2779.

Resümee

Die hier (in aller Kürze) beschriebenen Erfahrungen mit der Methode der Achtsam-

keit im Rahmen der Praxisphasenbegleitung geben uns Grund zu folgenden Annah-

men:

2 Siehe auch Beitrag Meiners/Hawellek in diesem Band.
3 Siehe auch Beitrag Schindler/Rohr/Kricke in diesem Band.
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Studierende gelangen zu

• einer realistischen Selbsteinschätzung über Stärken, Schwächen und was noch zu 

entwickeln ist,

• Selbsterkenntnis im Bewusstsein auf prägende Elemente der eigenen Schulge-

schichte und daraus folgender Einstellungen und Strategien,

• einer Begeisterung über diesen Beruf im realistischen Bewusstsein über die spezi-

ellen Herausforderungen, die einerseits durch die intensive Arbeit mit den Anti-

nomien ins Bewusstsein rückten, und anderseits durch die lebendigen Erfahrun-

gen im Praktikum bestärkt wurden,

• einem Bewusstsein für die gesellschaft liche und kulturelle Bedeutung von Erzie-

hung, insbesondere das Erkennen von der Bedeutung von Werten wie Liebe, Mit-

gefühl und Menschlichkeit als gesunde Basis für Freude an der Arbeit (im Vorder-

grund steht der Mensch und nicht allein der Lehrplan),

• Fähigkeiten sich selbst zu schützen, Stress zu vermeiden, mit emotional belasten-

den Situationen besser umzugehen (Gelassenheit) und durch einfach Mittel der 

Achtsamkeit immer wieder Kraft  zu schöpfen, 

• erste Ansätze von Techniken der Achtsamkeit und Meditation, die dann auch im 

Beruf mit den Schüler/inne/n eingesetzt werden können,

• Perspektivenwechsel vom Standpunkt des Schülers/der Schülerin zur Sichtweise 

des Lehrers/der Lehrerin,

• Erwerb von psychosozialen Kompetenzen/Handlungskompetenzen,

• Empowerment.

Inwiefern sich diese Hypothesen zur Wirkung von Achtsamkeitstraining in den Pra-

xisphasen weiterentwickeln lassen,  eröff net spannende Fragen z. B. für weitergehen-

de Forschung in diesem Bereich.

Das im Kölner Modell konzipierte Pilotprojekt der Begleitung im Orientierungsprak-

tikum lässt sich aus unser Sicht hervorragend mit den Methoden und Mitteln des 

Achtsamkeitstrainings verwirklichen. Die Studierenden zeigten ein hohes Niveau der 

angestrebten Selbstrefl exion und Selbsteinschätzung im Sinn eines professions- und 

systemorientierten Berufsbildes.

Die erlernten Übungen und gewonnene Flexibilität der persönlichen Perspektiven 

führten bei vielen Studierenden zur Überzeugung, dass die Mittel der Achtsamkeit 

im späteren Berufsalltag Möglichkeiten bieten, den drohenden Folgen unrefl ektier-

ter emotionaler Situationen wie Überforderung, Verdrängung oder Burn-out recht-

zeitig vorzubeugen. 
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Von den eigenen Stärken lernen: Marte Meo in der 
Praktikumsbegleitung

Marte Meo ist eine aktuelle und in pädagogischen wie therapeutischen Diskursen in-

zwischen bekannte Form, die eigene Praxis aus begleiteten Selbstbeobachtungspro-

zessen heraus gezielt (um)zu gestalten. 

In diesem Beitrag werden zunächst die Charakteristika der Methode Marte Meo 

erläutert, um dann auf die konkrete Umsetzung des Einsatzes von Marte Meo in der 

Lehrer/innen/ausbildung der Universität zu Köln einzugehen.

Maria Aarts, die Begründerin der Methode, hat diese mit dem Neologismus „Marte 

Meo“ charakterisiert und damit den methodischen Kern ihres Vorgehens bezeichnet: 

Es geht darum, die eigene Kraft  gezielt für Lern-, Entwicklungs- und Veränderungs-

prozesse zu nutzen und am eigenen Modell zu lernen. Aarts hatte ihre Methode in 

Jugendhilfekontexten entwickelt, um Eltern dabei zu unterstützen, Kinder mit be-

sonderen Entwicklungsbedürfnissen, z. B. autistische Kinder, zu erziehen. Zu diesem 

Zweck nahm sie pädagogische Alltagssituationen per Video auf, um die Eltern mit 

konkreten Bildern aus ihrem eigenen Erziehungs- und Beziehungsalltag gezielt zu 

informieren. Mit dem Bildern konnte sie Informationen vermitteln über:

• Den Entwicklungsstand und den Unterstützungsbedarf der Kinder in der konkre-

ten Situation,

• Unterstützende und förderliche Verhaltensweisen der Eltern.

Auf dieser Basis wurde es möglich, praktikable und konkrete Hinweise für eine posi-

tive (Um-)Gestaltung der Beziehung zu geben (vgl. Aarts 2011). 

Derartige Hinweise werden beim gemeinsamen Betrachten der Videoclips in so-

genannten Reviewsitzungen gegeben. Je nach institutionellem Rahmen werden Re-

views in Beratungen, Th erapie-, Coaching-, Supervisions- oder Lehrsituationen dazu 

genutzt, Hinweise für eine förderliche Weiterentwicklung der beobachteten Situatio-

nen zu geben. Die Vermittlung der Informationen beim Review geschieht durch die 

Präsentation ausgewählter Momente.

Die Momente, die in den Reviews präsentiert werden, werden zuvor mit Hilfe 

von Videointeraktionsanalysen unter der Leitperspektive entwicklungsunterstützen-

der Kommunikation ausgewählt (vgl. Hawellek 2012). 

Bei der Marte-Meo-Methode werden diejenigen, die die Methode nutzen, zu Be-

obachter/inne/n und Selbstbeobachter/inne/n von Alltagsereignissen. Auf diese Wei-

se werden die beobachteten Situationen zu den Lernfeldern, aus denen neue kon-

krete Handlungs- und Verhaltensoptionen zur (Mit-)Gestaltung künft iger ähnlicher 

Situationen erarbeitet werden. 
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In pädagogischen Situationen ermöglicht die Methode durch die Videoaufzeichnun-

gen, -analysen und -präsentationen, pädagogisches Geschehen nicht nur „rekon-

struktiv“ zu refl ektieren, sondern erneut – unter Nutzung verschiedener Perspekti-

ven – gemeinsam zu beobachten. Derjenige/diejenige, der/die sich selber sieht, lernt 

aus dem Perspektivwechsel vom Teilnehmer/von der Teilnehmerin an einer (vergan-

genen) Situation zum Beobachter/zur Beobachterin der nunmehr vergegenwärtigten 

Situation (vgl. Hawellek 1995, 1997). 

Die Beobachtung erschließt dabei schon deshalb neue Gesichtspunkte, weil es als 

mitgestaltende/r Teilnehmer/in einer Situation nicht möglich ist, diese oder gar sich 

selber „von außen“ zugleich auch zu beobachten. Wenn ein Geschehen aus der blo-

ßen Erinnerung rekonstruiert und berichtet wird, unterliegt es schnell verschiedenen 

interpretativen Verzerrungen (vgl. Hawellek 2012). 

Vor diesem Hintergrund lässt sich die Marte-Meo-Methode als ein beobachtungs-

geleitetes, videobasiertes Verfahren charakterisieren.

Inhaltlich basiert die Methode auf konkreten, szenischen Informationen über na-

türliche entwicklungsunterstützende Kommunikation (vgl. Øvreheide/Hafstadt 1996). 
Diese Informationen werden den (Selbst-)Beobachter/inne/n in den Reviewsitzungen 

als Bildinformationen präsentiert. Auf diese Weise wird es ermöglicht, am eigenen 

Modell zu lernen. Die Grundformen (entwicklungs-)unterstützender Kommunikati-

on1 sind nach neueren Forschungsbefunden als „intuitive Programme“ ausgewiesen, 

die ein „implizites Beziehungswissen“ ermöglichen (vgl. Papoušek 2001). Aus diesem 

Grund lassen sich bei einer Beobachtung des pädagogischen Alltagsgeschehens häu-

fi g Momente entwicklungsunterstützender Kommunikation ausmachen. Meist jedoch 

sind diese den Eltern oder Pädagog/inn/en nicht bewusst, weil sie intuitiv ablaufen 

und weil ihr förderlicher Bedeutungsgehalt häufi g auch nicht hervorgehoben wird.

Die Bedeutung von Momenten unterstützender Kommunikation wird in den Re-

viewsitzungen herausgearbeitet. Derjenige/diejenige, der/die ein Review führt, zeigt 

anhand von Bildern was förderlich wirkt, wann eine solche Handlungsweise zum 

Tragen kommt und warum es sich um Momente (entwicklungs-)unterstützender 

Kommunikation handelt (vgl. Aarts 2011).

Aarts betont immer wieder, dass es sich bei dem Bildmaterial, was genutzt wird, 

um normale Abläufe aus dem eigenen (pädagogischen) Alltag handeln sollte. Sie 

weist darauf hin, dass Marte Meo eine Methode ist, die an der Lebenswelt und den 

alltäglichen Erfahrungen der Klient/inn/en anschließt. Diese sollten sich keinen „be-

sonderen“ therapeutischen oder auch pädagogischen Prozeduren aussetzen müssen, 

sondern sich möglichst authentisch in dem Bildmaterial wiederfi nden können.

Die Marte-Meo-Methode bedient sich positiver Bilder und Hinweise, weil diese 

besonders geeignet sind, die eigenen Kräft e der (Selbst)-Beobachter/innen zu aktivie-

ren. Die positiven Momente und die positive Art der Präsentation können die Funk-

tion von „Mutmacherbildern“ (Aarts, pers. Mitteilung) übernehmen und Klient/inn/

1 Den intuitiven elterlichen Fähigkeiten, Entwicklungsprozesse von Kindern zu unterstützen, 
entsprechen die Fähigkeiten zu unterstützender Kommunikation bei Menschen mit Ein-
schränkungen und Behinderungen wie z. B. Menschen mit geistiger Behinderung oder Al-
tersdemenz. 
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en ermutigen, entwicklungsunterstützende Kommunikationsformen gezielt zu nut-

zen. Dadurch, dass es zur Methode gehört, die Eff ekte der veränderten Kommunika-

tion im Review zu sehen und miteinander sozusagen zu evaluieren, sprechen die Bil-

der „für sich“ und die dann sichtbaren Eff ekte und Erfolge wirken als Bestätigung.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Marte-Meo-Metho-

de durch vier Leitgedanken charakterisiert werden kann (vgl. Hawellek/v. Schlippe 

2005; Hawellek 2012):

• Beobachtungen und Bildpräsentationen als methodische Grundlagen,

• Informationen über entwicklungsunterstützende Kommunikation als inhaltliche 

Grundlage,

• das (pädagogische) Alltagsgeschehen als zentraler Focus,

• die Aktivierung der eigenen Kräft e und Nutzung der eigenen Möglichkeiten als 

Ziel.

Der Darstellung von Möglichkeiten, die die Marte-Meo-Methode bietet, soll nun 

eine Beschreibung des Einsatzes der Methode in der Lehrer/innen/ausbildung folgen.

Praxis der Lehrer/innen/ausbildung an der Universität zu Köln

Marte Meo wird in verschiedenen Kontexten der Praxisbegleitung der Lehramtsaus-

bildung eingesetzt: 

1.  in erfahrungsbezogenen Veranstaltungen der ästhetischen Erziehung und Psycho-

motorik in Grundschul- und Sonderpädagogik, 

2.  im fachrichtungsübergreifenden Schwerpunkt Lehramt Sonderpädagogik gemein-

sam mit dem Angebot für den MA Bildung und Förderung in der Frühen Kind-

heit und 

3.  in der Begleitung des Orientierungspraktikums aller Lehrämter.

Zu 1: Im Lernbereich ästhetische Erziehung für das Grundschul- und Sonderpäd-

agogische Lehramt sowie in fachrichtungsübergreifenden Angeboten pädagogisch-

therapeutischer Konzepte der Sonderpädagogik werden grundlegende Kenntnisse 

psychomotorischer Arbeit in den Bereichen der Körper-, Material- und Sozialer-

fahrung vermittelt. Diese Veranstaltungen sind praxis- und erfahrungsbezogen: Stu-

dierende leiten sich entweder untereinander oder Kindergruppen zu psychomotori-

schen Th emen an. Die Student/inn/en machen also einerseits Wahrnehmungs- und 

Bewegungserfahrungen, die sie biografi sch und hinsichtlich von Bildungs- und För-

derperspektiven refl ektieren. Es macht einen Unterschied, ob ich selbst erfahren 

habe, wie es sich anfühlt, auf einer riesigen Schaukel bewegt zu werden oder mich 

in die Arme meiner Gruppe vertrauensvoll fallen zu lassen. Hier lassen sich Vi-

deos sehr gewinnbringend einsetzen, da die Student/inn/en ihre eigenen Erfahrun-

gen und Wahrnehmungen in den Bildern gespiegelt bekommen und damit diese Er-

fahrung nochmals vertieft er überdenken können. Beispielsweise scheinen Aufgaben 
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zunächst leichter, als sie in der Durchführung dann doch zu bewältigen sind (über 

einen Weichboden mit geschlossen Augen balancieren), so dass die Student/inn/en 

sich auch mehr damit auseinandersetzen, welche Erfahrungen, Möglichkeiten, Ängs-

te Kinder in solchen Situationen machen könnten. Sinneswahrnehmungen werden 

so zu ästhetischen, wenn eine spezielle Aufmerksamkeit, eine Irritation, ein verän-

derter Blickwinkel erzeugt wird. So werden eingeschliff ene Wahrnehmungsmuster 

unterbrochen und es können Erfahrungen ermöglicht werden, die auch Einstellungs-

änderungen hervorrufen können. Von den Studierenden wurde geschildert, dass sie 

nach der Marte-Meo-Arbeit mit einer erweiterten Aufmerksamkeit eigenen Wahr-

nehmungen und auch denen der Interaktionspartner/innen begegnen, dass sich ihre 

Wahrnehmung diff erenziert hätte: Viele Studierende äußern, dass sie diff erenzierter 

beobachten, in Teilen auch erst einmal mehr beobachten, bevor sie handeln. Anhand 

der Videoarbeiten von Marte Meo wird deutlich gemacht, welche (Entwicklungs-)

Möglichkeiten in solchen Bewegungs- und Wahrnehmungserfahrungen liegen und 

was solche Erfahrungen für die kindliche Entwicklung bedeuten können.

Im Rahmen der Marte-Meo-Reviews wurde hier beispielsweise immer wieder the-

matisiert, welche Bedeutung das Herausheben von einzelnen Initiativen von Kindern 

– respektive Studierenden – haben kann: Indem die Gruppenleitung benennt, welche 

Initiativen sie beobachtet (Marte Meo nennt dieses auch „Hochheben einer kindli-

chen Initiative“), können spielende Protagonist/inn/en diese Erfahrung machen:

• Ich werde mit meinem Handeln wahrgenommen: Es ist wertvoll und sinnvoll, was 

ich gerade tue.

• Mein Handeln wird explizit gemacht: Es wird mir bewusst gemacht, was ich gera-

de tue, so dass dies ein Anlass sein kann, erneut über meine Erfahrung nachzu-

denken. Es kann auch ein Anlass sein, mich der Tätigkeit überhaupt weiter hin-

zugeben.

• Ich kann zur benannten Initiative eine Position beziehen: Das Benennen bietet 

die Möglichkeit zur Verständigung: Habe ich wirklich so wahrgenommen und ge-

fühlt, wie der/die Beobachter/in gerade benennt?

Diese Erfahrungen werden im Review verknüpft  mit der Bedeutung entwicklungs-

unterstützenden Kommunikationsverhaltens für die kindliche Entwicklung: Bezogen 

auf das Beispiel des Benennens können Spielende sich ihrer Selbstwirksamkeit ge-

wahr werden, sie können bestätigt und weiter motiviert werden, sie können in einen 

Verständigungsprozess treten.

Neben der Eigenerfahrung erhalten Studierende aber auch methodisch-didakti-

sche Kenntnisse psychomotorischer Entwicklungsförderung. Hier greift  Marte Meo 

auf der Ebene der Refl exion der eigenen Gruppenanleitung: Was muss ich beachten, 

um eine Gruppe gut anleiten zu können? Es geht um die Anwendung entwicklungs-

förderlicher Kommunikation im eigenen Praxisfeld des zukünft igen Lehrer/innen/

berufes mit dem Fokus der „positiven Gruppenanleitung“ – wie Marte Meo es nennt: 

Dazu gehören beispielsweise das Leiten und Struktur geben, eine emotionale Bezie-

hung und Atmosphäre schaff en, einen zentralen Fokus erzeugen und diesen aufrecht 
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erhalten (vgl. Aarts 2007, 13ff .). Methodisch-didaktische Prämissen der psychomo-

torischen Arbeit stimmen von ihren Grundannahmen der Selbsttätigkeit des akti-

ven Kindes und der Rolle des/der Pädagogen/Pädagogin als ein Begleiter in wesent-

lichen Annahmen mit der Rolle des/der erwachsenen Begleiters/Begleiterin in der 

entwicklungsunterstützenden Kommunikation von Marte Meo überein (vgl. Meiners 

2012, 95ff .). Durch die videobasierte Refl exion nach Marte Meo kann eine  solche 

entwicklungsunterstützende Kommunikation und Gruppenleitung, die Kindern ein 

großes Maß an Selbsttätigkeit ermöglicht, konkretisiert werden. Wie kann ich kind-

liche  Initiativen so unterstützen, dass auch unsichere Kinder sich etwas zutrauen; wie 

gebe ich im Vorhinein Leitungsimpulse, so dass gemeinsame Arbeit gelingt und auch 

störende Impulse von Kindern eingefangen werden können?

In vielen Reviews wurde hier der Umgang mit Lob thematisiert: Eine Gruppen-

leiterin hatte Erfahrungen zu vestibulären2 Stimulationen als Angebot für die Grup-

pe vorbereitet. Ein Student brauchte sehr lange, bis er bei einer Übung das Gleichge-

wicht fand. Alle warteten auf ihn und schauten ihn an. Er war so konzentriert, dass 

er dieses kaum wahrnahm. Die Gruppenleiterin bat nach Abschluss der Übung die 

ganze Gruppe für diesen Studenten zu applaudieren, da er so intensiv bei der Auf-

gabe war, bis er sie bewältigt hatte. Die Gruppe applaudierte und der Student lief rot 

an. Die Gruppenleiterin ging zur nächsten Aufgabe über und die Kamera blieb bei 

dem Studenten, der so intensiv gelobt worden war: Über seinem Gesicht breitete sich 

nach und nach ein großes Strahlen aus. Beide Studenten berichteten im Nachhinein, 

dass ihnen diese Situation und vor allem die im Review gezeigten Bilder so im Ge-

dächtnis haft en blieben, dass sie sich, wenn sie sich nun an der Universität sähen, 

mit einem ähnlichen strahlenden Gesicht anschauen würden. Für die Gesamtgrup-

pe war dieser Bericht immer wieder Anlass, einerseits darüber nachzudenken, wie 

sensibel und authentisch man mit Lob umgehen müsse, und andererseits, dass diese 

Situation der Auslöser für einen Beziehungsaufb au war, der den Studenten auch bei 

anspruchsvollen Aufgabenstellungen immer wieder motiviert dabei sein ließ.

Zu 2: Im fachrichtungsübergreifenden Schwerpunkt „Interaktionsanalysen“ des Lehr-

amtes Sonderpädagogik haben wir die Möglichkeit, über zwei Semester miteinan-

der zu arbeiten. Als sehr fruchtbar hat sich die Zusammenarbeit anhand der Videos 

zwischen den beiden Studierendengruppen des Lehramtes und des MA Bildung und 

Förderung in der Frühen Kindheit erwiesen. Der Blickwinkel auf die beiden Grup-

pen von Kindern, einerseits die Krippen- und Kindergartenkinder und anderer-

seits Schulkinder mit besonderen Bedürfnissen lässt deutlich werden, welche ba-

salen Kommunikationselemente entwicklungsunterstützend wirken können, dass 

diese Elemente für beide Kindergruppen gleichermaßen, wenn auch in einer anderen 

Form gelten und dass sie oft  einer intuitiven Didaktik (vgl. Papoušek 2011) entsprin-

gen. Im professionalisierten Kontext sollen diese intuitiven wichtigen Kommunikati-

onsmittel refl ektiert und bewusst eingesetzt werden.

2 Den Gleichgewichtssinn betreff end.
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Anhand von Videosequenzen, die die Studierenden in Teilen selbst erstellen, wer-

den Kenntnisse entwicklungsförderlicher Kommunikationselemente vermittelt und 

im Rahmen von Phasen, Dimensionen und Besonderheiten kindlicher Entwicklung 

diskutiert. Das von den Studierenden im Rahmen ihres bisherigen Studiums erwor-

bene Wissen kann damit an konkreten Interaktionen, die fi lmisch dargelegt werden, 

andocken: z. B. Szenen zum Spracherwerb oder zum kooperativen Lernen.

Die Studierenden erstellen zunehmend selbständig anhand der Filme eigene Vi-

deointeraktionsanalysen und lernen sehr bewusst zu beobachten, wahrzunehmen 

und auf das Wechselspiel von Aktion und Reaktion zu achten. Sie lernen die Kom-

munikationselemente des Wahrnehmens, Bestätigens, Benennens, des Turn Taking 

und des Positiven Leitens in Interaktionen zu erkennen und deren Bedeutung für die 

kindliche Entwicklung zu refl ektieren.

Hinzu kommt im weiteren Verlauf das Entwickeln von Beratungspfaden un-

ter der Berücksichtigung der Aspekte Kommunikation, Information und Struktur 

im Marte-Meo-Review. Studierende beraten sich untereinander oder auch Externe 

nach Marte Meo: Sie geben wertschätzende, positive und konkrete Rückmeldungen 

zu Kommunikationsverhalten in verschiedenen pädagogischen Handlungsfeldern. 

Auch diese Reviews werden videografi ert und die Studierenden erhalten eine Rück-

meldung zu der eigenen Beratungskompetenz mit dem Blick auf Marte-Meo-Bera-

tungen; dieses bedeutet jeweils, die Möglichkeiten von Entwicklung in den Vorder-

grund zu stellen, also mit positiven Bildern und gelungenen Situationen zu arbeiten. 

Gerade für die im diagnostischen Blicken ausgebildeten Sonderpädagog/inn/en er-

scheint diese wertschätzende und konkrete Form der Rückmeldung nach Marte Meo 

eine wichtige Erweiterung ihrer berufl ichen Praxis.

Im Rahmen dieser Veranstaltungen wurden verschiedenste Dimensionen kindli-

cher Entwicklung und deren Begleitung deutlich: Als Beispiel mag der Umgang mit 

Fragen dienen: Ein Film über einen zweijährigen Jungen, der mit seiner Mutter ein-

kaufen geht, wurde analysiert. Der Mutter gelingt es, den Jungen in vielerlei Hinsicht 

in ihr Handeln einzubinden, so dass er viele Erfahrungen der eigenen Selbstwirk-

samkeit machen kann und begeistert dabei ist. Dann sehen die beiden einen gro-

ßen Elefanten, der im Einkaufszentrum ausgestellt ist. Der Junge ist fasziniert, legt 

den Kopf in den Nacken und schaut hoch. Er hat große staunende Augen. Die Mut-

ter fragt: „Wie macht der Elefant?“ Der Junge antwortet: „Muh!“ Die Mutter antwor-

tet: „Nein, der Elefant macht törö!“ Daraufh in wurde im Seminar über die Rolle von 

Fragen in der Interaktion von Erwachsenen mit Kindern nachgedacht. Schulisches 

Leben fi ndet häufi g in Fragekontexten statt. Auf die Frage der Mutter an den Jungen 

kann dieser nur richtig oder falsch antworten. Eine Studentin machte den Vorschlag, 

dass die Mutter die Wahrnehmungen und Initiativen des Kindes hätte benennen 

können: Der Elefant ist ganz groß, du musst weit hinaufschauen, um seinen Kopf se-

hen zu können … Sie sei damit näher an der Erfahrungswelt des Kindes, das damit 

gar nicht in die Zwangslage kommt, etwas richtig oder falsch zu beantworten. Im Se-

minar wurde der Umgang mit Fragen dann weiterhin im schulischen Kontext the-

matisiert: Was heißt fragen, wenn ich eine/n schwerstmehrfachbehinderte/n Schüler/

in habe, der/die diese Frage evtl. gar nicht beantworten kann. Was bedeutet fragen 
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im Kontext naturwissenschaft licher Bildung? In der Woche zuvor hatten wir einen 

Film aus dem naturwissenschaft lichen Unterricht einer fünft en Klasse analysiert, die 

Experimente zum Th ema Hitze durchgeführt haben. Indem der Lehrer die Handlun-

gen der Kinder beim Experimentieren benannt hat, führte er sie zu immer diff eren-

zierteren Beobachtungen, die für die Kinder Anlass waren, selbst Fragen zu stellen.

Zu 3: Das videobasierte Feedback nach Marte Meo in der Praktikumsbegleitung des 

Orientierungspraktikums aller Lehrämter ist in zweierlei Hinsicht an der Universi-

tät zu Köln eingeführt worden: Zum einen sind Schulungen nach Marte Meo für 

die Lehrbeauft ragten der Praktikumsbegleitung angeboten worden. Zum anderen 

sind die Studierenden in einführenden Veranstaltungen mit der Methode Marte Meo 

vertraut gemacht worden. Gerade im Orientierungspraktikum geht es für die Lehr-

amtsstudierenden darum, einen professionellen Habitus anzubahnen, der auf einer 

persönlichen Ebene eigene Fähigkeiten und Ressourcen nutzt, der eigene Entwick-

lungsmöglichkeiten erkennen lässt, der eine kritisch-refl exive Auseinandersetzung 

mit dem eigenen Selbstverständnis ermöglicht. Auf der Handlungsebene sollen sys-

tematische Beobachtung erlernt werden sowie ein Handlungsrepertoire zur aktiven 

Beziehungsgestaltung, Bildungs- und Entwicklungsbegleitung. Und schließlich sollen 

die Studierenden ein ressourcenorientiertes und wertschätzendes Feedback erhalten 

und auch geben können.

Die Arbeit mit Marte Meo ermöglicht über die Videos Einblicke in alltägliches 

Unterrichtsgeschehen schulischer Interaktionen und damit auch der Interaktions- 

und Unterrichtsgestaltung der Praktikant/inn/en. Über diese Einblicke kann ein 

Nachvollzug des Interaktionsgeschehens und damit eine konkrete Refl exionsmög-

lichkeit gewährleistet werden. Handlungsalternativen können konkret entwickelt, er-

probt und überprüft  werden. Gerade in der Arbeit mit den Videobildern ist immer 

wieder festzustellen, dass der emotionale Bezug und die emotionale Bedeutung für 

die Praktikant/inn/en zum Handlungsgeschehen sehr deutlich sind. Nachdem die 

erste Scheu überwunden ist, sich selbst in den Videos zu sehen, beginnen die Studie-

renden auch die Perspektive ihrer Schüler/innen einzunehmen, aus deren Blickrich-

tung sie in den Videos ja schauen. Ganz wesentlich von Seiten der Berater/innen ist 

es, gerade weil der emotionale Bezug durch Bilder noch viel deutlicher gegeben ist, 

Möglichkeiten und Stärken der Studierenden aufzuzeigen, also wirklich nur mit Po-

sitiven Bildern zu arbeiten.

Eine Studierendengruppe hat in der Praktikumsbegleitung Unterrichtsanfän-

ge herausgearbeitet und im Rollenspiel erprobt: Ein Student übernahm die Lehrer-

rolle während die anderen eine Gruppe von Hauptschülern (ziemlich eindrucksvoll) 

spielten. Anhand der Szene konnte konkret erarbeitet werden, wie der „Lehrer“ es 

schafft  , überhaupt die Aufmerksamkeit der gesamten Gruppe zu erreichen: Er spricht 

erst alle gemeinsam an, richtet dann den Fokus auf eine Schülerin, so dass ihm da-

bei aber auch der Überblick über die Gesamtgruppe verloren geht. Die Lehrbeauf-

tragte, die diese Sequenz begleitet hatte, konnte dann mit dem Studenten gemein-

sam erarbeiten, wie er beispielsweise über Bestätigen der kindlichen Handlungen 

und Benennen seiner eigenen Initiativen erzeugen kann, dass die gesamte Gruppe 
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mit ihrem Fokus bei ihm bleibt. Ebenso wurde intensiv immer wieder die Bedeutung 

von Blickkontakt und kooperativer und klarer Ansprache thematisiert, da in den Bil-

dern sichtbar ist, dass die Schüler/innen, wenn sie sich wahrgenommen fühlen und 

freundlich, sowie klar angesprochen werden, in einem anderen Kontakt zum Lehrer/

zur Lehrerin stehen und ihm/ihr dann in seinen/ihren Ausführungen folgen.

Insgesamt scheinen gerade die positiven Rückmeldungen von den Studierenden 

als besonders gut empfunden zu werden: „Man wird nicht bloß gestellt“ sondern er-

hält positive Unterstützung. Vielfach wurde berichtet, dass ein Prozess der Selbst-

refl exion eingesetzt hat: eine neue Wahrnehmung der eigenen Person und Rolle. 

Studierende ändern ihren Blick auf sich selbst, da sie sich selber in Aktion erleben 

konnten und dadurch das eigene Verhalten erst einmal einschätzen und in manchen 

Bereichen dann ändern können. Oder auch Gelungenes einfach stehen zu lassen und 

sich darüber zu freuen, sich davon stärken zu lassen. Zu den Entwicklungsmöglich-

keiten der Studierenden, die herausgearbeitet wurden, wurde vielfach angemerkt, 

dass die Konkretheit der Rückmeldung hilfreich sei.

Eine Studentin äußerte: „Es tut so gut, dass mal das Gute gesehen wird und dann 

nicht direkt was man alles anders machen kann. Ich guck jetzt erst mal, dass ich von 

meinen gelungenen Momenten mehr mache!“ Marte-Meo-Zeit ist immer Entwick-

lungszeit, nicht nur für Kinder, sondern auch für ihre erwachsenen Begleiter/innen. 

Gerade in der Ausbildung bietet es die Möglichkeit, junge Pädagog/inn/en in der 

Entwicklung einer wertschätzenden, off enen, kommunikativen Haltung zu unterstüt-

zen sowie ein konkretes Handwerkszeug zur Interaktions- und Beziehungsgestaltung 

wie zur Leitung von Gruppen zu entwickeln. Besonders interessant scheint dabei die 

Nachhaltigkeit der Arbeit mit den Bildern zu sein, da Bilder emotionale Bedeutsam-

keit mitbringen, die man mit Worten manchmal schlecht erzeugen kann. 
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Nach der Praxis Mehr-Sehen: 
die Methode des Refl ecting Teams

Methodenbeschreibung

Das Refl ecting Team (RT) ist eine ebenso klar strukturierte wie fl exible Refl exions-

methode für die Praxisbegleitung bzw. -refl exion. Seinen Ursprung hat das RT in 

der Familientherapie von Tom Andersen, wurde dann aber adaptiert für den allge-

meinen Bereich der Refl exion (vgl. Reich 2010 sowie Kricke/Rohr/Schindler 2012). 

Es kann in allen Lehr-Lern-Situationen mit mindestens vier Beteiligten angewendet 

werden. Vor einer Lehr- oder Beratungssituation wird eine Gruppe von Beobachter/

inne/n ausgewählt, die sich in der ursprünglichen Form zu erst einmal nicht aktiv 

beteiligen darf. Diese erste Phase kann natürlich bereits auch schon eine Feedback-

Situation sein – muss aber nicht; es könnte auch eine Beratungssituation des Dozen-

ten/der Dozentin mit einem/einer Studierenden sein (alle anderen Studierenden sind 

stille Beobachter/innen) oder eine Team-Teaching-Situation von Studierenden (z. B. 

ein Referat bzw. eine theoretische Refl exion). 

Nach einer gewissen Zeit – der Dozent/die Dozentin oder eine/einer der Teilneh-

mer/innen bestimmt den Zeitpunkt – gibt es eine kurze Zäsur, in der die zweite Pha-

se eingeläutet wird: Nun müssen die Aktiven der ersten Phase beobachten (dürfen 

nicht reden) und die vormals Beobachter/innen refl ektieren die erste Phase!

Und nun wiederholen sich die Phasen von Aktivität und Passivität, d. h.:

Nach einer gewissen Zeit – der Dozent/die Dozentin oder eine/einer der Teilneh-

mer/innen bestimmt den Zeitpunkt – gibt es eine kurze Zäsur, in der die dritte Pha-

se beginnt: Nun müssen die Aktiven der zweiten Phase beobachten (dürfen nicht re-

den) und die vormals Beobachter/innen refl ektieren die zweite Phase!

usw.
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Folgende Grafi ken verdeutlichen die sich wiederholende, einfache Struktur:

Reflecting Teams 
1. und 3. Phase 

...hören zu lehren, 
beraten 
oder 
reflektieren 

Abbildung 1

Reflecting Teams 
2. und 4. Phase 

...hören zu 

...reflektieren 

Abbildung 2
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Im Refl ecting Team (RT) als Refl exionsmethode gibt es keine direkte Konfrontation: 

Perspektiven bleiben – erst einmal – stehen. Eine „Antwort“ oder „Gegenperspekti-

ve“ ist erst nach einer Weile möglich. Diese Pause wirkt als „Besinnungspause“. 

Das Refl ecting Team gibt in besonderer Weise die Möglichkeit, kritisch konstruk-

tives, aber wohlwollendes Feedback geben und annehmen zu lernen. Es initiiert und 

strukturiert den wechselseitigen Austausch über eine gemeinsame Erfahrung (die 

erste Phase). 

Insgesamt ermöglicht das Refl ecting Team Hemmschwellen, Unsicherheiten und 

Nervosität durch den geschützten Rahmen zu vermindern. Durch die Reduzierung 

der Teilnehmer/innen in den einzelnen Phasen ist auch eine aktive Beteiligung von 

mehr Teilnehmer/inne/n möglich. Es gibt Zeit, individuelle Einstellungen, das eige-

ne Erleben, Meinungen, Erfahrungen der Teilnehmer/innen zu erkunden und kund 

zu tun (das Gesagte wirken zu lassen). So kann aufmerksames Zuhören im RT geför-

dert und gefordert werden.

Beispiele, Erfahrungen, Durchführung

Im Folgenden möchten wir Varianten der Methode anhand von drei Beispielen in 

der Praktikumsbegleitung darstellen:

Das Refl ecting Team in der Praktikumsbegleitung als 

Supervisionsmethode

Durchführung
In der Begleitung des Orientierungspraktikums bietet es sich immer wieder an fall-

basiert zu arbeiten und besonders interessante Fälle der gesamten Gruppe zugängig 

zu machen, um so exemplarisch verschiedenste Lösungsmöglichkeiten einer Situati-

on aus der Praxis zu veranschaulichen. Dazu eignet sich folgende Variante des Re-

fl ecting Teams, die in ihren Rahmenbedingungen der Fall-Supervision innerhalb ei-

ner Gruppensupervision ähnelt. Es gibt mindestens drei Phasen:

In der ersten Phase bringt ein/e Studierende/r einen Fall aus seinem Praktikum 

ein, der ihn/sie besonders beschäft igt hat und über den er/sie mehr zu erfahren 

wünscht. Der/die Lehrende moderiert dabei das Gespräch in einem Zweier-Dialog 

vor der gesamten Gruppe (s. Abb. 3). Die volle (wertschätzende) Aufmerksamkeit 

liegt dabei bei der/dem Fallgeber/in und die Gruppe „darf “ in der ersten Phase zu-

hören.



   102 Ingmar Schindler, Dirk Rohr & Meike Kricke

Abbildung 3

In einer zweiten Phase öff net sich der Zweier-Dialog und die Gruppe wird darum ge-

beten Lösungsvorschläge zu machen und ihre Perspektiven einzubringen. In dieser 

Phase darf der/die Fallgeber/in nur zuhören.

Abbildung 4

Reflecting Teams 
1. Beispiel, 1. und 3. Phase 

...hören zu erörtern 
Situation 

A 

B 

A= Student/in    B= Dozent/in 

Reflecting Teams 
1. Beispiel, 2. und 4. Phase 

...hört zu 

...reflektieren 

A 
B 

A= Student/in    B= Dozent/in 
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So entsteht in der Kommunikation ein geschützter Rahmen, in dem die Studieren-

den ihre persönlichen Ideen, Vorschläge und Lösungen einfl ießen lassen können 

(vgl. Schlippe/Schweitzer 2007). Auch heikle Th emen können in einer solchen Me-

thode angesprochen werden: Die Gruppe dient hier im weitesten Sinne als Stellver-

treter/in für beteiligte Personen des Falls, vor allem aber als Expertenrückmeldung 

im Sinne einer Perspektivenvielfalt. Es kommt zu einer Sammlung von Lösungsvor-

schlägen und zu vielfachen Rückmeldungen an den/die Fallgeber/in (vgl. Kricke/

Rohr/Schindler 2012). Der/die Lehrende kann die Gruppe in der zweiten Phase er-

muntern entweder:

(1) über den „Inhalt“ des Falls oder 

(2) über den gerade erlebten Prozess (die Supervision)

Rückmeldung zu geben, Fragen zu stellen, mit konjunktivistischen Formulierun-

gen zu interpretieren und eigene Assoziationen, Phantasien, Gedanken und Gefühle 

zu äußern (vgl. Kricke/Rohr/Schindler 2012).

Nach einer gewissen Zeit wird die zweite Phase wieder beendet und die dritte 

Phase beginnt: Der/die Moderierende, wendet sich nun (körperlich und mit seiner 

ganzen Aufmerksamkeit) wieder ausschließlich der/dem Fallgeber/in zu, um diese/n 

z. B. zu fragen: 

„Was hat dich von dem Gesagten am meisten bewegt, welche Aussage scheint dir 

gerade am bedeutsamsten?“

Refl exion
Supervision, als Arbeit an sich selbst, wird in den meisten Berufen, die die Men-

schen in den Mittelpunkt ihres Wirkens stellen, als Schlüssel zu einem erfolgreichen 

Arbeitsleben betrachtet. Dies gilt auch für die Pädagogik, da hier im besonderen 

Maße die Beziehungsseite belastet wird (vgl. Reich 2010). Das Refl ecting Team er-

möglicht durch seine partizipative Grundstruktur, dass alle Gruppenmitglieder in die 

Fälle eingebunden werden und so selbst in einen inneren Dialog eintreten (vgl. Rohr 

2004), auch wenn sie nicht zu den Fallgeber/inne/n gehören: Auf intensive Art und 

Weise werden die Teilnehmer/innen bei der Besprechung unterschiedlichster Fäl-

le Teil einer komplexen Beziehungsstruktur (vgl. Kricke/Rohr/Schindler 2012). Die 

Gruppe wird durch das Refl ecting Team in die Lage versetzt authentisch an den Fäl-

len mitzuarbeiten. Durch den Einbezug des Supervisors/der Supervisorin in die Fälle 

werden die Studierenden weiterhin herausgefordert die unterschiedlichen Problemsi-

tuationen an Hand eigener Erfahrungen aufzuarbeiten und ihre Ansichten und Ein-

stellungen zu überdenken (neben der eigentlichen Unterstützung für den/die Fallge-

ber/in).
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Kompetenzen, die in dieser Variante (besonders) gefördert werden
Die Studierenden können:

• den wechselseitigen Austausch über diff erente Erfahrungen strukturiert initiieren 

(Professionalisierung),

• Hemmschwellen, Unsicherheiten und Nervosität reduzieren (durch eine gemein-

sam entwickelte wertschätzende Seminarkultur),

• sich aktiv beteiligen und an Lösungen von pädagogischen Fällen beteiligen (Ar-

beit im Team),

• pädagogische Situationen fallorientiert betrachten und

• Erfahrungen und Einschätzungen formulieren.

Das Refl ecting Team als mehrperspektivisches Feedbackinstrument 

Die Methode des Refl ecting Teams kann auch als mehrperspektivisches Feedback-

instrument eingesetzt werden, z. B. in der Seminararbeit im Rahmen der E-Port folio-

arbeit:1

Dies kann in der Begleitveranstaltung zum Orientierungspraktikum wie folgt ge-

schehen: Am Ende der Seminarzeit können die Studierenden „best practices“ ihrer 

Portfolioarbeit über das Semester präsentieren. Dabei wählen die Studierenden im 

Vorhinein eine Aufgabe ihres Portfolios, an der sich Lernfortschritt und -prozess be-

sonders gut zeigen lassen, begründet aus und überlegen dazu eine geeignete Präsen-

tationsform. Arbeiten die Studierenden in festen Lernteams, bietet es sich an, die 

Auswahl im Dialog zu treff en und eine gemeinsame Präsentation im Lernteam auf 

Grundlage der Portfoliobeispiele zu entwickeln.

Während dieser Präsentationen kann die Methode des Refl ecting Teams als Feed-

backvariante eingesetzt werden:

Durchführung
Zur Vorbereitung auf die Präsentation bereitet jede/r Studierende innerhalb des 

Lernteams eigene Beobachtungsschwerpunkte vor und sollte dabei sowohl die in-

haltliche Ebene (z. B. in Bezug auf Verständlichkeit, „roter Faden“, Quellenarbeit), als 

auch Aspekte der Beziehungsebene (gemeinsame Kriterien für eine gelungene Prä-

sentation, Wirkung der Präsentation, Begründung zur Auswahl der Arbeitsprobe, 

…) beachten. Die Kriterien sollten in Form eines gemeinsamen Beobachtungsbogens 

festgehalten werden.

Diese Einteilung orientiert sich daran, dass die Methode des RTs nach Reich 

(2010, 60 sowie Kricke/Rohr/Schindler 2012) in einem pädagogisch-didaktischen 

Rahmen die Funktion der Metakommunikation einnimmt, die zwei Ebenen berück-

sichtigt: Neben der „Kommunikation über Beziehungen“ tritt eine „Metakommu-

nikation“ über die inhaltliche Bedeutung hinzu. Der gemeinsam entwickelte Bogen 

kann anschließend an vier Teilnehmer/innen des Seminars verteilt werden, die das 

1 Das RT als „partizipatorisches Feedbackinstrument“: vgl. Kricke/Rohr/Schindler (2012).
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Lernteam, die/der Studierende vor Präsentationsbeginn auswählt. Diese bilden zwei 

Refl ecting Teams: Das eine RT achtet während der Präsentation auf die Beziehungs-

ebene des Lernteams zur Gruppe, das andere RT auf Aspekte der inhaltlichen Ge-

staltung (alternativ wird die Gruppe geteilt). Die beiden RT können hier – im Ge-

gensatz zur klassischen Variante – nicht nur als „stille Beobachter/innen“, sondern 

auch als aktive Teilnehmer/innen agieren (1. Phase).

 Reflecting Teams 
2. Beispiel, 1. Phase 

... nehmen 
teil 

Präsen-
tationsteam 

A= achten auf Beziehungsaspekte;  B= achten auf Inhalt 

B 

A 

A 

B 

Reflecting Teams: 

Abbildung 5

Nach der Präsentation refl ektieren die zwei Beobachter/innen-Teams auf der Meta-

ebene im Refl ecting Team über die Wirkung der Präsentation. Dabei dient der struk-

turierte Beobachtungsbogen als Grundlage des Feedbacks. Während dieser Phase 

halten sich der/die Student/in oder das Lernteam zurück und hören dem Refl ecting 

Team nur zu (2. Phase).
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 Reflecting Teams 
2. Beispiel, 2. Phase 

... hören zu 

A= achten auf Beziehungsaspekte;  B= achten auf Inhalt 
Reflecting Teams: 

B 

B 

A 

A 

Abbildung 6

Refl exion
Wird das RT als partizipatorische Feedbackmethode eingesetzt, ist es aus unserer Er-

fahrung von hoher Bedeutung, dass im Vorhinein über Feedbackregeln gesprochen 

wird und hier vor allem Aspekte der gegenseitigen Wertschätzung betont werden – 

ganz im Sinne einer positiven und konstruktiven Feedbackkultur. In dem Setting der 

Begleitveranstaltung zum OP bietet sich diese Methode gut an, da hier der Schwer-

punkt auf Refl exion und Dialog liegt, bzw. die Studierenden durch die Seminarstruk-

tur (4 SWS) miteinander vertraut sind.

Eine gute Vernetzung zur Portfolioarbeit sehen wir darin, dass die Studierenden 

einerseits ihre Erfolgs- und Wachstumsseiten innerhalb der Beobachtungsbögen ein-

fl ießen lassen können, andererseits aber auch die erhaltenen Rückmeldungen aus 

dem RT wieder für sich nutzen können. So kann eine direkte Rückmeldung auf per-

sönliche Interessenschwerpunkte mehrperspektivisch (Lernteam und RT) erfolgen. 

Insgesamt kann die Methode des RTs so die „Beobachterperspektiven von Teilneh-

mern“ (Reich 2009, 241), hier zukünft igen Lehrpersonen, auf der Inhalts- als auch 

auf der Beziehungsebene stärken (vgl. Kricke/Rohr/Schindler 2012).

Kompetenzen, die in dieser Variante (besonders) gefördert werden
Die Studierenden können:

• kritisch-konstruktives und wohlwollendes Feedback geben lernen,

• off enes und ehrliches Feedback annehmen lernen,

• Kooperations- und Kommunikationsfähigkeit trainieren (z. B. andere ausreden 

lassen) und

• aufmerksames Zuhören im Gespräch praktizieren.



107   Nach der Praxis Mehr-Sehen: Die Methode des Refl ecting Teams

2.3  „Mehr sehen“ – das Refl ecting Team als Beobachtungsinstrument 

Im Rahmen der Begleitseminare zum Orientierungspraktikum kann das Refl ecting 

Team auch als Beobachtungsinstrument verwendet werden. So können z. B. einzel-

ne Studierende das Angebot wahrnehmen, in den bereits erwähnten Lernteams2 ge-

meinsam das Orientierungspraktikum an einer Schule zu absolvieren. Während die-

ser Zeit lässt sich der Arbeitsplatz Schule anhand von ausgewählten Fragestellungen 

aus dem E-Portfolio „erforschen“, indem z. B. Unterricht beobachtet, Interviews oder 

Befragungen durchgeführt und „Ergebnisse“ auf Grundlage bildungswissenschaft li-

cher Th eorien analysiert werden.

In einem solchen Setting bietet sich die Methode des RTs an, als Variante eines 

Beobachtungsinstrumentes eingesetzt zu werden, wenn ein Lernteam sich entschei-

det, den Unterricht gemeinsam anhand eines Beobachtungsschwerpunktes zu analy-

sieren, zum Beispiel unter der Fragestellung, inwieweit im Unterricht Merkmale ei-

ner „positiven Kommunikationskultur“3 zu erkennen sind.

Durchführung
Zur Vorbereitung entwickeln die Studierenden eines Lernteams einen gemeinsamen 

Beobachtungsbogen, indem sie Kriterien für eine positive Kommunikationskultur 

aus der Literatur zusammenstellen. Diesen Bogen können sie anschließend nutzen, 

um getrennt voneinander während einer Unterrichtseinheit ihre Beobachtungen zu 

den entwickelten Kriterien festzuhalten (Abb. 7).

Abbildung 7

2 Siehe auch Kricke/Reich in diesem Band. 
3 Als Grundlage einer wertschätzenden Lernatmosphäre. 

Reflecting Team 
3. Beispiel, 1. Phase 

L 
B 

S 

S 

S 

S 

S 

...handeln im 
Unterricht 

...beobachtet 

B= Student/in     L= Lehrer/in    S= Schüler/in 
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Im Anschluss an den Unterricht fi ndet dann das Refl ecting Team auf Grundlage ih-

rer gemachten Beobachtungen statt (Abb. 8). 

Reflecting Team 
3. Beispiel, 2. Phase 

A 
K 

B 

C 

...reflektieren  
nimmt auf 

A/B/C= Student/in     K= Kamera 

Abbildung 8

Refl exion
Die Methode des RTs eignet sich aus unserer Erfahrung besonders gut, Unterrichts-

beobachtungen im Dialog zu refl ektieren, um „eine professionelle Wahrnehmung für 

komplexe Unterrichtsprozesse auszubilden und eine pädagogische Beobachtungs-

kompetenz“ (Kricke/Rohr/Schindler 2012, 9f.) zu fördern. Resümierend lässt sich so 

eine mehrperspektivische Beobachtervielfalt herstellen (vgl. Reich 2009) und das Be-

wusstsein für verschiedene Wirklichkeitskonstruktionen (Kompetenz Erziehen) wird 

geschult. Im Hinblick auf die spätere Tätigkeit als Lehrperson dient diese Metho-

de dazu, sich verschiedene Perspektiven zu vergegenwärtigen und zu schnelle oder 

voreingenommene Blicke zu hinterfragen. In dem hier angefügten Beispiel könnte 

aus unserer Sicht gut der Bezug zu dem „labeling-approach“-Ansatz gezogen werden: 

Haben Studierende, neben übereinstimmenden Notizen, auch unterschiedliche Sicht-

weisen auf die beobachtete Situation, erfahren sie im Dialog einen Wechsel der Per-

spektiven.

Für uns nimmt das RT als Unterrichtsbeobachtungsinstrument daher eine zen-

trale Bedeutung für die Lehrer/innen/bildung ein – nämlich, von einer subjektiven 

Wahrnehmung zu einer objektiveren zu gelangen (vgl. Reich 2009, 106), um Inter-

subjektivität und Multiperspektivität zu fördern, also „mehr zu sehen“ und insgesamt 

eine forschende Haltung auf Seiten der Studierenden anzuregen (vgl. hier weiter: 

Kricke/Rohr/Schindler, 2012).
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Kompetenzen, die in dieser Variante (besonders) gefördert werden
Die Studierenden können:

• den wechselseitigen Austausch über eine gemeinsame Erfahrung strukturiert ini-

tiieren,

• individuelle Einstellungen, Beobachtungen, Erfahrungen anderer Teilnehmer/in-

nen erkunden,

• eigene Beobachtungen (und deren Kriterien) refl ektieren,

• eine forschende Grundhaltung im Hinblick auf Unterricht entwickeln,

• den Konstruktionscharakter sozialer Wirklichkeiten nachvollziehen und

• eigene (wissenschaft liche) Fragestellungen, Th eorien und Hypothesen formulieren 

lernen.

Fazit

Das Refl ecting Team eignet sich als variantenreiche Refl exionsmethode in beson-

derem Maße für die Praktikumsbegleitung. Gerade die Mehrperspektivität – als ein 

zentr aler Aspekt des Konstruktivismus – ist hier aus unserer Sicht hilf- und lehr-

reich:

So kann man „Mehr-Sehen“ als nur mit den eigenen Augen (und der eigenen Er-

fahrung).

Dies kann – gerade in der Ausbildung zukünft iger Lehrer/innen – bei den Betei-

ligten eine „Sehnsucht“ wecken, pädagogische Situationen und sich selbst in der ei-

genen Rolle nicht einseitig zu betrachten, sondern immer wieder zu hinterfragen.

Und „Mehr-Sehen“ löste bei uns Autor/inn/en eine weitere, gemeinsame Assozi-

ation aus: auf das „Meer-Sehen“: Im Refl ecting Team gibt es viele Perspektiven, die 

wahrgenommen und benannt, aber nicht direkt konfrontiert werden; das Meer ist 

eine weite Perspektive – und gleichzeitig eine Naturgewalt, die wir nicht konfrontie-

ren bzw. herausfordern sollten. 

Insofern wollen wir treu diesem Bild, dieser Metapher, abschließen mit einem 

wunderschönen Zitat von Antoine de Saint-Exupéry, das unsere Grundhaltung – im 

Sinne des Empowerment-Ansatzes – widerspiegelt:

„Wenn Du mit anderen ein Schiff  bauen willst, so beginne nicht, mit ihnen Holz 

zu sammeln, sondern wecke in ihnen die Sehnsucht nach dem großen weiten Meer.“ 

(Saint-Exupéry 1969)
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