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Dozierende an Hochschulen lehren, priifen, beraten, forschen, leiten zur
Reflexion an und organisieren Wissens- und Technologietransfer durch
Weiterbildung und Dienstleistungen. Sie betreiben Projektmanagement und
engagieren sich in der Qualitiatsentwicklung ihrer Hochschule.

Herausfordernde Themen der letzten Jahre im Hochschulkontext sind
die Umsetzung von Konzepten der Kompetenzorientierung und die Gestal-
tung von Lehr-/Lerneinheiten im Rahmen des Selbststudiums. Mit der damit
verbundenen Rollenvielfalt von Dozierenden steigen die Anspriiche an das
addquate Handeln von Lehrenden.

Seit 2009 unterstiitzt das an der Pddagogischen Hochschule Ziirich ange-
siedelte Zentrum fiir Hochschuldidaktik und Erwachsenenbildung (ZHE)
Hochschulen aus allen Feldern und ihre Dozierenden bei den oben beschrie-
benen Herausforderungen durch Weiterbildung und Beratung.

Aktuelle Themenschwerpunkte des ZHE sind Studierendenorientierung,
Rollenvielfalt Dozierender, kompetenzorientierte Lehre, erwachsenen-
bildnerisches Handeln in der Lehre an Hochschulen, Beratungskonzepte (wie
Mentoring und Tutoring) sowie Handlungsfelder von Leitenden zwischen
Management und Didaktik. Und nicht zuletzt eben: Schreiben und Reflek-
tieren.

Diese Thematik verbindet sozusagen alle genannten Kernthemen: Studie-
rende eignen sich handelnd resp. schreibend Kompetenzen an und werden
dabei begleitet. Die vorliegenden Texte leuchten dabei mehrperspektivisch
Sinn, Unsinn, Mdéglichkeiten und Grenzen dieses Zuganges aus.

Herausgebende des vorliegenden fiinften Bandes sind Monique Honeg-
ger (Teammitglied Hochschuldidaktik im ZHE und Leiterin des Schreibzent-
rums der PH Ziirich), Daniel Ammann und Thomas Hermann (Dozenten fiir
Medienbildung und Mitarbeiter des Schreibzentrums der PH Ziirich).

Wir wollen mit dieser Reihe Diskussionen, Auseinandersetzungen um
aktuelle und praxisrelevante hochschuldidaktische Fragen anregen und
Dozierenden an Fachhochschulen sowie Ausbildungs- und Weiterbildungs-
verantwortlichen anderer Institutionen der Erwachsenenbildung Reflexions-
und Handlungsinstrumente zur Verfiigung stellen.
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Geplant sind folgende Bénde

Lateral fithren an Hochschulen (Friihling 2016)
Innovative Gestaltung von Weiterbildungen (Herbst 2016)

Die bisher publizierten Bande finden Sie hier:
www.hep-verlag.ch/reihe/forum-hochschuldidaktik-und-erw-bildung
Wir wiinschen Thnen eine anregende Lektiire!

Geri Thomann, Prof. Dr.

Leiter ZHE - Zentrum fiir Hochschuldidaktik und Erwachsenenbildung
geri.thomann@phzh.ch

http://hochschuldidaktik.phzh.ch/



Reflexionund Lernen gehen miteinander einher. Dabeiwird auch geschrieben.

In Lehr- und Studiengédngen sowie in Weiterbildungsangeboten zahl-
reicher Berufsfelder wird reflexives Schreiben verlangt. Schreibendes Reflek-
tieren, das Aufzeigen der personlichen Lernleistungen und das Einholen
von Feedbacks verankern das Lernen oder bewirken es oder haben mit dem
Lernen zentral zu tun.

Damit reflexive Lernroutinen in Studium und Berufsbildung mehr als
Alibi- oder Schreibiibungen sind, braucht es klare schriftliche Lernaufgaben
zur Reflexion und professionelle Begleitung. Der vorliegende Band fiihrtin die
Theorie und Praxis des Reflektierens ein und erlaubt sich hierzu auch einige
kritische Fragen. Es kommen Dozierende unterschiedlicher Facher, Reflexi-
onsexpertinnen und Schreibexperten zu Wort. Ziel ist es, konkrete Anregun-
gen fiir die Tatigkeitim Hochschulbetrieb, in der Lehre und in Weiterbildungen
fiir Erwachsene zu geben.

Mit dem ersten Beitrag, »Dimensionen schriftlicher Reflexion, steigen die
drei Herausgebenden gleich ins Thema ein; in einer kurzen Einfitihrung loten
sie das Spannungsfeld von Lust und Zwang beim reflektierenden Schreiben
aus. Corinne Wyss und Daniel Ammann thematisieren im zweiten Beitrag,
inwiefern Reflexion in der Lehrerbildung eine Rolle spielt, und entwerfen ein
Modell fiir die Praxis. Auf der Basis bestehender Leitfiden diskutieren Thomas
Hermannund Yves Furer die Funktionen schriftlichen Reflektierens. Monique
Honegger und Mirjam Beglinger fokussieren in der Folge die Frage, ob es - mit
Blick auf die etablierte und bisweilen als wenig sinnstiftend erlebte Tradition
des schriftlichen Reflektierens in psychosozialen Berufsrichtungen - sinnvoll
ist, Schreiben und Reflektieren miteinander zu verbinden.

Einen praktischen Einblick in eine schreiberfahrene Unterrichtspraxis
liefert Schreibexpertin Swantje Lahm mit ihrem Beitrag {iber Lernen durch
reflektierendes Schreiben in Lehrveranstaltungen. Tobias Zimmermann und
Alex Rickertbeleuchten den Austausch in Onlineforen und die Bedeutung von
Kategorien zur Steigerung der Lernwirksamkeit.
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Den Bereich der Kiinste tangierend, beschreibt Franziska Nyffenegger das
Erleben von reflexivem Schreiben in der Designausbildung. Martin Keller
verrdt in seinen Denkangeboten elf praktische Tipps zum effizienten Reflek-
tieren. AbschliefSend zeigen Patrick Studer und Diego Jannuzzo reflexive Prak-
tiken in technischen Studiengidngen.

Monique Honegger, Daniel Ammann und Thomas Hermann



Schreiben macht nicht immer Spafi. Ebenso wenig Reflektieren. Dennoch
kommt es bisweilen vor, dass Schreibende aus dem Erleben des Zwangs in
eine lustvolle Schreibe finden und umgekehrt. Ebenso erleben Reflektierende
es als lustvoll, tiber ihr Tun und ihr Lernen und Denken zu reflektieren, und
plotzlich erleben sie die Reflexion nur noch als Zwang.

In der einfithrenden Diskussion iiber die Dimensionen von schriftlicher
Reflexion gelangten wir beim Erortern der diversen Themenbereiche und
Konzepte wiederkehrend an die Dichotomie von Lust und Zwang, die beim
schriftlichen Reflektieren erlebt wird. In der Folge gehen wir der Frage nach,
welche Rolle Lust und Zwang beim schriftlichen Reflektieren spielen.

In einem ersten Schritt kldren wir die Rahmenbedingungen der Refle-
xionspraxis in Hochschulen und Erwachsenenbildung, in einem zweiten
Schritt steht das spezifische Wechselspiel von Lust und Zwang beim schrift-
lichen Reflektieren im Zentrum.

Lernen geht - auch im Studium und in der Weiterbildung - nicht ohne Refle-
xion. Damit Lernende Erwartungen mit Geschehenem vergleichen kénnen
und um ihnen bewusste Lernschritte zu erméglichen, werden sie angehalten,
etwa vor einem Praktikum oder einem Versuch, ihre Erwartungen zu formu-
lieren und diese dann nach der Praxis mit dem Erlebten, den effektiven Ereig-
nissen und Ergebnissen zu vergleichen.

Hiufig geschieht dies in Form eines Lernjournals (vgl. z.B. Brdauer 2003;
Berning et al. 2008; Brdauer & Schindler 2011; vgl. auch den Beitrag von Studer
& Jannuzzo in diesem Band). Eine weitere verbreitete Form, Reflektieren
in schriftlicher Form darzustellen, ist das Portfolio. Das Porifolio (auch als
digitales E-Portfolio) versammelt diverse Lernerlebnisse oder fachliche Teil-
berichte, verbindet diese mit theoretischen Konzepten und Modellen und halt
die Schreibenden dazu an, ihr personliches Lernen zu dokumentieren und zu
kommentieren (vgl. Miskovic 2006; Saxalber & Esterl 2010; Brauer 2003; 2014).

13
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Reflexion findet zudem hédufig miindlich, in Diskussionen, auch online
statt. Lernende werden aufgefordert, ihr Erleben in Gruppen- oder Partner-
diskussionen miteinander auszutauschen. Dabei spielen Irritationen und
Uberraschungen eine zentrale Rolle (vgl. den Beitrag von Honegger & Beglin-
ger in diesem Band).

Beschrianken wir unsere Analyse auf Reflektieren und Schreiben, lassen
sich folgende Formen des Zusammenspiels von Schreiben und Reflektieren
festhalten:

A. Reflektieren im Dialog mit anderen (vgl. dazu beispielsweise den Beitrag
zu Onlineforen von Zimmermann & Rickert in diesem Band).

B. Textsammlungen von Lernschritten oder Erlebnissen (vgl. hierzu bei-
spielsweise Keller 2014; oder auch den Beitrag von Hermann & Furer in
diesem Band).

C. Berichte iiber das innere Lernerleben (vgl. Brauer 2003, 12£.).

Seit der pragmatischen Wende in den 1980er-Jahren gehort die explizit als
solche bezeichnete Reflexion zu den klassischen Schreibanldssen im Studium.
Damit haben sich Portfolios und Lernjournale zu einer Textsorte entwickelt,
die spezifisch und gleichzeitig halbmystifiziert funktioniert. So verlangen Leit-
fdden zu Lernjournalen die Verschriftlichung von inneren Prozessen, die im
Gegensatz zu stofflichen Zusammenfassungen nicht wirklich einforderbar ist
und stark an privates Schreiben erinnert (vgl. Brauer 2003, 25). Anleitungen
zum schriftlichen Reflektieren geben bisweilen eine rigide Struktur vor, in der
die Lernenden ihre Lernwege dokumentieren, die vermeintlich oder tatsich-
lich stattgefunden haben (vgl. Beck, Guldimann & Zutavern 2000, und auch
den Leitfaden zum Lernjournal der PH Ziirich 2015).

Die »Fingeriibung« des Reflektierens ist aber nicht nur sinnlos. Schlief3-
lich gehort es zum spéteren professionellen Alltag, das Erwartete und das
Geschehene mit Fokus auf Optimierbares zu reflektieren und Schliisse fiir die
weitere Tatigkeit zu ziehen. Wir iiben mit Kindern bereits in der Primarschule
oder in der Grundschule das Reflektieren. Denn es gilt als Paradigma, dass es
zum Lernen gehort, {ibers Lernen nachzudenken. Nach einer Ubungsstunde
im Mathematikunterricht sollen die Kinder notieren, was sie Neues gelernt
haben, wo sie personlich Fortschritte erleben oder wo sie noch anstehen oder
einen »Knopf« haben. Ein elfjahriger Grundschiiler dufiert sich dazu folgen-
dermafien: »Ich kann ja nicht schreiben, was mir nicht gefallen hat oder was



ich nicht ganz verstehe, sonst kriege ich eine schlechte Note.« (Vgl. dazu den
Beitrag zum Festhalten an Reflexion als Schreibanlass und Lernritual in der
Tertidrbildung von Honegger & Beglinger in diesem Band.)

Reflexion beim Lernen bedeutet, dass sich Lernende bewusst werden und
bewusst machen, was und wie sie lernen, dass sie etwas dazugelernt haben
und was sie noch lernen werden. Wir konnen nicht etwas wissen, ohne es zu
wissen oder zu kennen. Ebenso wenig kénnen wir wissen, dass wir nichts oder
(noch) zu wenig wissen, wenn wir es nicht wissen.

Dennoch bleibt im formellen Lernkontext die Regel bestehen, dass wir
Studierenden das Reflektieren zu beschreiben haben. So erklart ein Leitfaden
Studierenden den zu leistenden Reflexionsprozess folgendermafien: »Refle-
xion iiber das eigene Lernen und Denken: Reflexive Lernprozesssteuerung.
In einem nédchsten Schritt thematisieren und reflektieren Sie auf einer Meta-
Ebene Thren personlichen Lern- und Entwicklungsprozess. Sie beobachten
und reflektieren, wie Sie Ihr Lernen im Studium und in Ihrem Umfeld organi-
sieren und vollziehen« (Leitfaden zum Lernjournal 2015, 3).

In diesem Sinne, im Leitfaden oben als »reflexive Lernprozesssteuerung«
bezeichnet, ist Reflexion ein stark innerer Vorgang. Wie er dargestellt und
gegeniiber anderen kommuniziert wird, ist offen. Diesen Vorgang praktizie-
ren alle - und alle Lernenden praktizieren ihn unterschiedlich.

Blicken wir auf die Lernziele an Hochschulen, gibt es zwei Reflexions-
inhalte:

Reflexion (und Einschdtzung) der eigenen Kompetenz als zukiinftige
oder sich weiterbildende Fachperson, um festzustellen, wo und wie das
Lernen weitergehen soll.

Reflexion als Reflexionstraining, um spiter weiterhin erfolgreich reflek-
tieren zu kénnen.

15



Als Reflexionskanile lassen sich kommunikationsspezifisch die folgenden
unterscheiden:
Monolog; gedankliches oder verbalisiertes Selbstgesprach ohne Dar-
stellung (z.B. unter der Dusche oder vor dem Einschlafen gedankliche
Ablaufe fiir sich selber artikulieren, »thinking aloud«),
Gespridch; vor Ort, online, in Gruppen mit Studierenden oder Nichtstu-
dierenden (Dialog mit einem Gegeniiber),
Schreiben; privat, nur fiir die reflektierende Person einsehbar oder
(halb-)6ffentlich (Tagebuch, »dialogic notebooks, Projektjournal, Lern-
und Prozessportfolio, Reflexionsblog, geschlossenes und moderiertes
Diskussionsforum im Netz (vgl. die Beitrdge von Wyss & Ammann sowie
Zimmermann & Rickert in diesem Band),
Nichtsprachlicher Ausdruck; bildnerisch oder musikalisch, kann mog-
licherweise in einem zweiten Schritt wieder versprachlicht werden
(vgl. die Beitrdge von Nyffenegger und Keller in diesem Band).

Gemeinsam ist reflexiven schriftlichen Lernaufgaben, dass Leitfragen und
sogenannte Prompts die Lernenden anleiten und Vorgaben in Bezug auf die
Art der Reflexion machen. Sie fordern in erster Linie dazu auf, Diffuses zu
konkretisieren und schriftlich oder miindlich zu formulieren,

welche Erwartungen vor dem eigenen Handeln bestanden,

inwiefern diese Erwartungen erfiillt wurden oder nicht,

ob es andere irritierende Aspekte im personlichen Erleben gab

und in Bezug auf das weitere personliche Lernen und berufliche Han-

deln zu bilanzieren und zu planen.

Helfen diese mit Schreiben verbundenen Reflexionsanlagen beim Lernen?
Die Schreibdidaktik versucht wiederkehrend, den kritischen Punkt, den
Zusammenhang von Lernen und Schreiben zu erfassen (vgl. den Beitrag von
Honegger & Beglinger in diesem Band; aber auch Klotz 1996, 85 ff.)

Wo genau setzt nun - wenn wir das Schreiben im Auge behalten - die
Reflexion ein, und wie muss sie beschaffen sein, damit sie am Schluss bei der
cognitio clara distincta adaequata, dem anzustrebenden kognitiven Bewusst-
seinszustand, wie ihn Klotz nach Leibniz umschreibt, anlangt? Und wie geht
die cognitio schreibenderweise mit Schreibhemmungen, Zeigeblockaden
oder Affekten und Emotionen einher?

Nach wie vor bestehen, trotz des fiir die Schreibdidaktik zentralen Modells
von Hayes zum Schreibprozess (Hayes [1996] 2014, 57ff.), Unklarheiten.
Erstens: Welche Interferenzen bestehen zwischen Denken und eigenem Han-
deln beim schriftlichen Reflektieren? Zweitens: Wie beeinflusst affektives



Erleben rund um das, was Hayes ([1996] 2014, 57 f.) Motivation nennt, schrift-
liches Reflektieren? Nachstehend fokussieren wir auf einen affektiven Aspekt,
der bislang eher im Hintergrund geblieben ist, auf das Dilemma von Lust und
Zwang, das reflektierendes Schreiben begleitet.

Dass gerade Schreiben so héufig fiirs verordnete Reflektieren gewdhlt wird,
ist nicht immer lustvoll fiir Studierende, und dies beeinflusst die Wirksamkeit
von reflektierendem Schreiben mafgebend.

Lernprozesse geschehen weitgehend unbewusst. Dies zeigt sich auch bei
Schreibprozessen im Studium. Es gibt beispielsweise in jedem Schreibpro-
zess fiir die Schreibenden einen kritischen Punkt (der kann auch mehrfach
vorkommen), an dem sie nicht mehr weiterschreiben kénnen. So sitzt bei-
spielsweise eine Studentin vor ihrer Arbeit, und es scheint ihr sonnenklar zu
sein, dass sie nur Banalitdten von sich gibt. Dies frustriert sie, denn sie hat sich
in den vorangegangenen Tagen und vielleicht auch Monaten intensiv Fach-
wissen erworben und sich mit einer Fachfrage auseinandergesetzt. Nach die-
ser tiefen Auseinandersetzung erlebt sie jedoch an diesem kritischen Punkt
keine Bereicherung und auch kein Séttigungsgefiihl, sondern eine Leere. Was
ihr vor einigen Monaten noch als neu erschienen ist und sie langsam immer
besser verstanden hat, mutet nun, geschrieben auf dem Blatt, so banal und
eben nicht mehr neu an, dass sie die Bilanz zieht, nichts gelernt zu haben.
Selbstverstédndlich ist dies nicht so. Subjektiv erlebt dies die Studentin jedoch
so, weil sie das neu Gelernte nicht mehr wahrnehmen kann. Sie hat keine Dis-
tanz mehr zu ihrem Lernprozess und ist mitten im »Wald«. Sie sieht vor lauter
Bidumen den Wald nicht mehr. Und dass sie mal nicht im »Wald« war, hat sie
ebenso vergessen. Es gibt keine Erinnerung mehr an ihren Wissensstand von
vorher.

An dieser Leerstelle hilft Reflexion, vorab auch geschriebene. In ihrem
Lernjournal liest die frustrierte Studentin nun nach, wie sie vor einigen
Monaten iiber Sachverhalte und Beziige gestaunt, wie sie nach Antworten auf
Fragen gesucht hat, die sie nun im Schlaf zu beantworten vermag. Das person-
liche Wachstum zu konstatieren, kann Lust bereiten.

Ebenso hilft Reflektieren, den Lernprozess selber zu steuern. Es hilft, wenn
bereits beim Start der Lernstoff, der normierte Lernprozess mit personlichen
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(h&ufig nicht sachlastig, sondern emotional ausgelosten) Fragen und Zwei-
feln verbunden und zum Ausdruck gebracht wird. Reflexion macht das unper-
sonliche Stoffvakuum zu etwas Eigenem, farbt die Inhalte eines anonymen
Lernsystems (die mitunter in ihrer Sinnhaftigkeit schwer ergriindbar sind)
subjektiv ein. Durch diese Subjektivierung erlebt die Lernende sich selber,
und zwar positiv, dies wird als Lustgewinn erlebt.

Weiter hilft reflektierende Dokumentation eines durchweg inneren
Prozesses, den komplexen, nicht ganz fassbaren inneren Prozess sichtbar zu
machen. Das Blackbox-Phdnomen von Lernen verliert dadurch von seiner
Dunkelheit. Es zeigen sich Schrittchen, Fragmentchen, Zwischenprodukte
und Lernstufen, und das motiviert, macht Lust. Personlichen Fortschritt zu
erleben, kann Lust bereiten.

Demnach lésst sich das Lust-Erleben beim Reflektieren in zwei Dimen-
sionen beschreiben:

Lust-Dimension 1: Reflexion macht Stofferfassung zu etwas Eigenem
Lernen - das Eintreten in neue geistige Felder - wird durch Reflexion
zum Eigenen. Reflektieren verbindet den Lernprozess in einem unper-
sonlichen Studiengang durch persénliche Dokumentation mit eigenen
Fragen und Eingrenzungen. Dadurch erlebt das lernende Individuum
den Wissenszuwachs als etwas Eigenes. Das ist zentral. Denn Lernen
geschieht nur, wenn wir personlich involviert sind. Personliches Invol-
viertsein kann (muss aber nicht) Lust bereiten.

Lust-Dimension 2: Reflexion ermoglicht die Sicht auf Teilschritte
Reflexion segmentiert komplexe Lernprozesse und zeigt Teilschritte,
Teilerfolge. Reflektieren gibt im Vakuum des Lernprozesses, in dem das
Gelernte nicht immer wahrgenommen wird, eine Orientierung. Reflek-
tieren macht - dhnlich wie ein Messverfahren bei einem Suchtentzug
oder einer Verhaltenstherapie - einzelne Lernschritte und -fortschritte
wahrnehmbar und sensibilisiert das lernende Individuum somit auf
den Lernzuwachs. Der Blick auf die Verdnderung, das Wachstum, das
Personliche ist ein befriedigender. Darum Lust.



Im formellen Lernkontext erlebt ein Lernender Reflexion mitunter als Zwang.
Dies ist ein zentraler Unterschied zu reflektierenden Tétigkeiten im infor-
mellen Lernen. Gerade wenn die geschriebene Reflexion spdter abgegeben
werden muss und von einer Dozierenden bewertet wird, kann die Aufgabe,
schriftlich reflektieren zu miissen, als Zwang wirken (vgl. auch den Beitrag von
Honegger & Beglinger in diesem Band). Weil die bewertende Person Einblick
in die Teilschritte hat, fiihlt sich der Schreibende unter dem Druck, beweisen
zu miissen, dass er seinen Lernprozess hinter sich und erfolgreich {iberstan-
den hat. An die Stelle der kritisch fragenden, subjektiv involvierten Erkenntnis
tritt ein erzwungenes Bekenntnis, keine Probleme mehr zu haben, alle Lern-
hiirden genommen zu haben. Wird Reflexion verordnet, verwandelt sich das
personalisierende und lustvoll wirkende Element von Reflexion und wird als
Unlust, als Zwang erlebt.

Indem Studiengédnge eine grofie Quantitédt geschriebener Reflexionen ver-
langen, bewirken sie in Studierenden bisweilen paradoxerweise das, was sie
durch die Reflexion eigentlich verhindern wollten. Lernende erleben aufgrund
der Vielzahl von schriftlichen Leistungsnachweisen, des Leistungsdrucks
und des Produktionsdrucks Reflexionen nicht als hilfreiches personliches
Abbilden von inneren Prozessen oder innerem Suchen. Weil Reflexion Teil der
Lernaufgabe ist, in der die Dozierenden die innere Involviertheit der Studie-
renden tiberpriifen, erfahren die Lernenden Reflexionen eher als erzwungene
»Testimonials«, in denen sie - um den Leistungsnachweis, die ECTS-Punkte
zu erhalten - bekunden miissen, personlich involviert zu sein.

Der Zwang zur Reflexion fiihrt somit zu einer »Anti-Reflexion«. Anstatt
wahrer Erkenntnisse werden Bekenntnisse geschrieben, die wenig mit inne-
ren Prozessen zu tun haben.

Die Dozierenden ihrerseits gewthnen sich daran, Bekenntnisse und nicht
vielleicht auch kritische, subjektive Irrwege, Zweifel, wir nennen sie jetzt
mal Erkenntnisse, zu lesen. Durch diese Verfremdung entsteht im Studien-
kontext eine spezifische Textform von Reflexionen. Solche Texte sind rand-
voll mit Hinweisen dazu, dass »wirklich viel gelernt wurde und es unglaublich
spannend und interessant war und alles, was folgen wird, mit grofier Freude
und Lernlust erwartet wird.
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Die Ambivalenz zwischen Lust und Zwang, die mit jeder Reflexion verbunden
ist, lasst sich nicht auflésen. Drei didaktische Paradigmen fiir erfolgreiches
Reflektieren beim Schreiben kénnten so lauten:
Dozierende wissen, dass Reflexion schnell als Zwang erlebt wird. Schrei-
benmiissen kann das Erleben von Zwang verstarken. Das muss nicht
negativ sein.
Dozierende veranlassen lustvoll erlebte Reflexion, indem sie diese frei-
willig empfehlen. Schreibendiirfen kann lustvoll erlebt werden.
Reflexion und Schreiben dosiert und gezielt einsetzen (vgl. den Beitrag
von Keller in diesem Band).

Das Bekenntnis miissen wir ablegen, und die Erkenntnis diirfen wir ver-
kiinden. Reflektieren iibers Lernen besteht darin, auf eigene Liicken oder feh-
lende Kompetenzen hinzuweisen (Bekenntnis). Erkenntnisse sind dann Teil
des Lernens, wenn wir auf gefiillte Liicken oder neu erworbene Einsichten
oder Kompetenzen hinweisen. Das Schreiben kennt sowohl die rhetorische
Tradition des Bekenntnisses als auch diejenige der Erkenntnis. Beide Zugénge
konnen erfolgreich sein, aber sie konnen auch zementieren und sowohl Leh-
renden als auch Lernenden als rhetorische Hiilsen dienen.

Dozierende wissen um den Unterschied zwischen Bekenntnis und

Erkenntnis und arbeiten mit beiden Anlagen.

Studierende iiben sich in beiden Formen. Bekenntnisse verfassen sie

eher fiir bewertende Dozierende, Erkenntnisse fiir Peers (vgl. den Bei-

trag von Zimmermann & Rickert in diesem Band).

Abschliefiend seien die Dimensionen des schriftlichen Reflektierens noch-
mals in der Ubersicht aufgezihlt:
Reflektiert wird im Studium, um zu lernen und um bewusstes Reflektie-
ren fiir ein Weiterlernen nach dem Studium zu etablieren.
Schreiben und Reflektieren intensiviert das Erleben von Lust und Zwang
beim Lernen, weil Schreiben in formellen Kontexten die innere Affekt-
wahrnehmung verstérkt (vgl. Honegger 2015).



Reflektieren geht auch ohne Schreiben oder anders (vgl. die Beitrédge von

Keller sowie Honegger & Beglinger und Nyffenegger in diesem Band).

Schriftliche Lernaufgaben, die in einem Zuviel des Schreibens im

Studium zum Reflektieren anleiten, kdnnen auf vier Aspekte hin iiber-

priift werden:

(1) Ist ein Publikum fiir die Reflexion, sind Leser/-innen nétig, um zu
lernen?

(2) Wenn ja, sollen es Peers oder Dozierende sein?

(3) Ist eine Beurteilung/Bewertung der Reflexion notig, um zu lernen?

(4) Ist erzwungenes Schreiben fiirs effektive Reflektieren nétig, um zu
lernen?
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In den letzten Jahren sind zahlreiche Aufsétze, Untersuchungen und Ratgeber
erschienen, die Reflexion im Lehrberuf thematisieren. Sowohl in der Empirie
als auch in der Praxis hat Reflexion an Bedeutung gewonnen. Aus verschiede-
nen Publikationen geht jedoch hervor, dass das Konzept von Reflexion trotz
seiner Popularitit noch unscharf definiert ist (vgl. z. B. Williams & Grudnoff
2011, 281; Marcos, Sanchez & Tillema 2011, 22; Rodgers 2002, 842). Unsere Aus-
fithrungen sollen zur Kldarung des Begriffs beitragen und die Absichten und
Ziele aufzeigen, die mit Reflexion in der Unterrichtspraxis verbunden wer-
den. Als Instrument fiir die (hochschul-)didaktische Praxis entwerfen wir ein
handlungsleitendes Modell und legen Gelingensbedingungen professioneller
Reflexion dar.

Ubung macht zwar den Meister und die Meisterin, verspricht eine bekannte
Redensart, aber langjdhrige Erfahrung allein garantiert noch keinen Lern-
fortschritt. Routine kann sogar hinderlich sein, wenn Fertigkeiten und Hand-
griffe zwar automatisiert, aber nicht iiberpriift und optimiert werden. Erst im
Zusammenspiel zwischen kritischer Selbstevaluation und externem Feed-
back wird Entwicklung angestoflen. In der Reflexion richtet sich der Blick
zum Beispiel auf ausgewidhlte Vorkommnisse oder Stolpersteine und kann in
der Analyse Muster oder Strategien zutage fordern, die bisher nicht hinter-
fragt wurden und nur unter bestimmten Voraussetzungen zum erwiinschten
Ziel fithren. Kritisches und wertschitzendes Feedback, sowohl von Peers als
auch von erfahrenen Mentorinnen und Mentoren, unterstiitzt diesen Prozess
durch Leitfragen, Anregungen, Ubungsauftrige und abgestimmten fachlichen
Input. Eine Aufgabe dieses Settings ist die Komplexitédtsreduktion, denn der
Novize oder die Novizin ist noch nicht mit allen Faktoren vertraut und kann
den Blick nicht gleichzeitig und von Anfang an auf alle Ebenen richten.
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Diese Art von Hilfestellung braucht es auch fiir das Schreiben von Refle-
xionstexten, wie Maureen Harris in ihrem Artikel betont: »Students find
reflective writing difficult, and although they are willing to accept its value
and engage in the process, they require a regular, specific and sensitive criti-
cal response from their writer-responder and follow-up supportive contact«
(Harris 2008, 314). Damit Lernerfahrung in einer Disziplin nachhaltig ist und
zu einem Kompetenzaufbau fiithrt, bedarf es - bei ausreichendem Talent und
Motivation - vor allem kontinuierlicher Ubung in Verbindung mit Reflexion.
Ericsson, Krampe und Tesch-Romer sprechen in diesem Zusammenhang von
absichtsvoller Praxis (»deliberate practice«).

The most cited condition concerns the subjects’ motivation to attend to the
task and exert effort to improve their performance. In addition, the design of
the task should take into account the preexisting knowledge of the learners so
that the task can be correctly understood after a brief period of instruction.
The subjects should receive immediate informative feedback and knowledge
of results of their performance. The subjects should repeatedly perform the
same or similar tasks. (Ericsson, Krampe & Tesch-Romer 1993, 367)

Fiir wahres Expertentum wird in der Literatur die magische Zahl von 10 000
Ubungsstunden genannt (vgl. Gladwell 2009, 40f.). Wie Ericsson und seine
Kollegen hervorheben, ist neben Konzentration und Ubungsstunden ins-
besondere die gezielte Instruktion erforderlich. Um sichtbare Fortschritte
zu erzielen und zu einer Expertise oder Meisterschaft zu gelangen, benoti-
gen Novizen bzw. Novizinnen fachliches Feedback und auf den Kompetenz-
aufbau abgestimmte Lehr- und Lernschritte (scaffolding). »In the absence of
adequate feedback, efficient learning is impossible and improvement only
minimal even for highly motivated subjects« (Ericsson, Krampe & Tesch-
Romer 1993, 367).

Reflexive Praxis, wie sie in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung regel-
miéflig eingefordert wird, leistet demnach einen wichtigen Beitrag: Sie ermun-
tert im Erfahrungsaustausch zum Vergleich, regt zur konstruktiven Kritik und
Selbstevaluation an und installiert mit dem reflektierenden Schreiben ein For-
derinstrument, das spéter im Berufsalltag weiterhin von Nutzen ist. Aber auch
diese Reflexionsarbeit verlangt Ubung und kompetente Begleitung, wenn sie
nicht zur Alibitibung - zum Leerlauf - verkommen will (vgl. den Beitrag von
Honegger & Beglinger in diesem Band). Damit es Lernende tiber die Jahre
zu einer Konnerschaft bringen und Reflexion im Berufsleben sinnvoll imple-
mentieren konnen, sollte die Reflexionsarbeit in der Ausbildung zwar nicht
uiberstrapaziert, aber mit einer gewissen Regelmafliigkeit und als deliberate
practice gepflegt werden.



Der Reflexion werden zwei iibergreifende Zielsetzungen zugeschrieben.
Einerseits »engender change in order to improve the practice« und anderer-
seits »develop further self knowledge and understanding« (Sellars 2012, 462).
Durch die Reflexion werden sich Menschen ihrer eigenen Aktivitdten und
deren Auswirkungen auf andere Personen bewusst. Es werden Hintergriinde
und Erkldrungen gesucht sowie Handlungsalternativen ausgearbeitet. Der
Reflexionsprozess ist dabei in einem wechselseitigen Verhéltnis zur Praxis,
indem sich die Reflexion zumeist auf die Praxis bezieht und ihrerseits Ein-
fluss auf die Praxis ausiibt. Praxiserfahrungen mit theoretischen Konzepten
und Modellen zu verbinden, ist fiir die Ausbildung von Lehrpersonen zen-
tral. Um Handlungen und Handlungsalternativen zu kldren und zu begriin-
den, ist es wiinschenswert, in der Reflexion auch theoretische Aspekte zu Hilfe
zunehmen. So werden in der Ausbildung thematisierte Inhalte mit konkreten
Praxiserfahrungen verkniipft, und das oft monierte Theorie-Praxis-Problem
wird reduziert.

Auf der Grundlage dieser Uberlegungen kann Reflexion folgendermafien
definiert werden:

Reflexion ist ein gezieltes Nachdenken iiber bestimmte Handlungen oder
Geschehnisse im Berufsalltag. Individuell oder im Austausch mit ande-
ren Personen werden die Handlungen oder Geschehnisse systematisch und
kriteriengeleitet erkundet und gekldrt. Dies geschieht unter Einbezug von:
(1) erweitertem Blickwinkel, (2) eigenen Werten, Erfahrungen, Uberzeugun-
gen, (3) grofserem Kontext (theoretische, ethisch-moralische, gesellschaft-
liche Aspekte). Aus dem Prozess werden begriindete Konsequenzen fiir das
weitere Handeln abgeleitet und in der Praxis umgesetzt. (Wyss 2013, 55)

Neben den eher kognitiven Aspekten, welche personliche und professi-
onelle Lernprozesse betreffen, findet man in der Literatur Hinweise dar-
auf, dass die Reflexion auch Einfluss auf das eigene Wohlbefinden und die
Berufszufriedenheit haben kann. Durch die Reflexion werden wir der dufie-
ren Gegebenheiten wie auch der persénlichen Voraussetzungen und Bediirf-
nisse gewahr. Wird die Reflexion bereits wihrend der Ausbildung erlernt und
gefordert, hilft dies, den Einstieg ins Berufsleben erfolgreich zu meistern und
sich bei der Arbeit langerfristig wohlzufiihlen (Stokking et al. 2003, 335). Die
Reflexion ermoglicht, die Diskrepanz zwischen den eigenen Anspriichen und
realen Handlungsméglichkeiten zu erkennen, die geméf Dauber (2006, 31)
die Hauptursache fiir berufliches Burn-out darstellt. Dank Reflexion kann sich
diese Diskrepanz und damit das Burn-out-Risiko verringern. Auflerdem gibt
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es Hinweise darauf, dass reflektierte Lehrpersonen ein besseres Verhéltnis zu
ihren Schiilerinnen und Schiilern haben, was das Wohlbefinden im schuli-
schen Alltag positiv beeinflussen kann (Banoobhai 2012, 177).

Reflexion kann die personliche und berufliche Entwicklung im Sinne des
lebenslangen Lernens anregen und férdern, denn »thinking about one’s expe-
riences is believed to enhance professional learning and growth« (Hume 2009,
247). Reflexion kann damit verhindern, dass Lehrpersonen in einformige
Berufsausiibung verfallen, und gibt ihnen die Moglichkeit, den beruflichen
Alltag aktiv und selbstbewusst selber zu gestalten sowie sich an der schu-
lischen, politischen und gesellschaftlichen Entwicklung zu beteiligen (Zeich-
ner & Liston 1996, 6 f.; Brookfield 1995, 298).

Professionelle Reflexion fordert von einer Lehrperson verschiedene Kennt-
nisse und Fahigkeiten, die nicht selbstverstdndlich als vorhanden angenom-
men werden konnen: »[...] reflection, as we argued earlier, is an active, effortful
enterprise; it does not just happen« (Wildman et al. 1990, 148). Um sich gezielt
und gekonnt mit beruflichen Handlungen und Aktivititen auseinander-
setzen zu konnen, braucht eine Lehrperson professionelles Wissen, das ihr
ermoglicht, Situationen addquat einzuschétzen, zu beurteilen und allfillige
Handlungsalternativen auszuarbeiten. Neben dem Professionswissen muss
eine Lehrperson auch iiberfachliche Kompetenzen, metakognitive Fihig-
keiten und intrapersonelle Intelligenz aufweisen, um eine Reflexion erfolg-
reich durchfiihren zu kénnen (Sellars 2012, 463). Au3erdem ist die Umsetzung
von Reflexionsprozessen abhingig vom Umfeld, in dem sich die angehende
Lehrperson befindet. Reflexion ist eine hochgradig personliche Aktivitét. Sich
selber und die eigenen Handlungen zu hinterfragen, berufsbezogene Kogniti-
onen bewusstzu machen, diese zu analysieren und gegebenenfalls zu &ndern,
kann Unbehagen, Demotivation oder gar Widerstdnde ausldsen. Nicht selten
wird die Reflexion als tiberfliissige Zusatzbelastung betrachtet und deshalb
abgelehnt (Erlacher & Ossimitz 2009, 9; Hatton & Smith 1995, 36).



Da in der Praxis ein verbindliches Orientierungsschema oder musterhafte
Beispiele héufig fehlen, herrscht beziiglich thematischer Ausrichtung und
Tiefe der Reflexion meist Unsicherheit. Im Folgenden schlagen wir ein prakti-
kables Raster fiir das Verfassen und Begleiten von Reflexionen vor, in das sich
bisherige Ansédtze und komplexere Modelle ohne Weiteres integrieren lassen.!
Die Reflexionstriade (Abb. 1) soll in erster Linie die Lernenden selber in ihrer
Reflexionsarbeit anleiten und ihnen dabei helfen, beim miindlichen oder
schriftlichen Reflektieren systematisch und ausgewogen vorzugehen. Ebenso
sollen die Peers in der Lerngruppe, Praxisbegleiter und -begleiterinnen oder
Mentorinnen und Mentoren beim Verfassen von konstruktiven Riickmel-
dungen und forderorientierten Kommentaren unterstiitzt werden. Die Seg-
mente Riickschau, Fokus und Ausblick dienen als Orientierung und Vorgabe.
Als Assoziationsfelder, Prompts oder Merkpunkte werden jeder dieser Phasen
drei weitere Stichworte beigefiigt. Diese miissen keineswegs in jeder Refle-
xion gleich gewichtet oder stur abgearbeitet werden. Vielmehr wollen wir die
Begriffe im Sinne einer Checkliste als DenkanstdfSe verstehen und Reflektie-
rende wie Betreuende dazu anregen, es nicht einfach bei einem »Handlungs-
bericht, garniert mit Pauschalurteilen« (Brdauer 2014, 56), bewenden zu lassen.
Nicht zuletzt ist das systematische Abklopfen von Erfahrungen dabei behilf-
lich, Entwicklungen nachzuverfolgen, Irritationen offenzulegen und blinde
Flecken aufzuspiiren (vgl. dazu den Beitrag von Honegger & Beglinger in die-
sem Band).

1 Zum Beispiel Gerd Briuers vier bzw. sieben Ebenen der reflektiven Praxis (Brduer 2014, 27); die
sechs Stufen in Graham Gibbs’ »Reflective Cycle« (Gibbs 1988) oder Terry Bortons drei Schliissel-
fragen »What?« - »So What?« - »Now What?« (Borton 1970). Vgl. hierzu auch den Beitrag von Her-
mann u. Furer in diesem Band.
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VERLAUF
RONTEXT

HINTERGRUND

AUSWAHL
PLANUNG ANALYSE
ABSICHT BILANZ

ALTERNATIVE

Triadisches Modell der Reflexion (nach D. Ammann, T. Hermann und C. Wyss;
lllustration C. Ammann)

In einem ersten Schritt wird aus der Erinnerung auf eine Aktivitét zuriickge-
schaut, vielleicht unmittelbar im Anschluss daran, und diese in knapper Form
geschildert. Im Sinne einer Bestandsaufnahme oder eines kurzen Tatigkeits-
protokolls wird das Ereignis in seinen wichtigsten Phasen vergegenwértigt
und dokumentiert. Was war der Anlass? Was ist in chronologischer Abfolge
passiert? Welche Vorgaben, Handlungen, Materialien, Reaktionen oder Inter-
ventionen haben den Prozess mitbestimmt? Was ist dabei herausgekommen?
Wie habe ich mich dabei gefiihlt? In Ergdnzung zur rein beschreibenden Reka-
pitulation kann hier bereits bewertend festgehalten werden, ob ein gesetztes
Ziel erreicht wurde und wie der Prozess fiir die Teilnehmenden verlaufen ist.
Kontext: Unter diesem Stichwort werden Umstdnde und Voraussetzun-
gen gekldrt. Wie lautete der Auftrag, die konkrete Aufgabenstellung,
wer waren die Beteiligten? Was habe ich mir persénlich vorgenommen
(Ziele, Absichten)? In welchem weiteren Handlungszusammenhang
steht die betrachtete Episode (z. B. Praktikumseinsatz, Ubungslektion im
Rahmen einer Unterrichtsreihe, Referat, Workshop)? Welches war dabei
meine Rolle?



Verlauf: Was habe ich, was haben andere der Reihe nach gemacht? Wie
ist es im Uberblick gelaufen? Lisst sich die Gesamthandlung in einzelne
(dramaturgische) Sequenzen oder Phasen unterteilen? Sind klare Hohe-
und Tiefpunkte auszumachen? Gab es auffillige Reaktionen oder Riick-
meldungen wéhrend der oder im Anschluss an die Veranstaltung?

Hintergrund: Fiir das weitere Verstdndnis dienen zusitzliche Hinweise
auf Rahmenbedingungen, Voriiberlegungen (z.B. Konsequenzen aus
fritheren Reflexionen oder der Vorgeschichte), Rollenverteilung sowie
Informationen zum Setting und zu den beteiligten Personen (zeitliche
und inhaltliche Vorgaben, Diversitdt in der Klasse, Arbeitsklima, Vorwis-
sen der Lernenden usw.). Welche Uberzeugungen und Vorannahmen
liegen meinem Handeln zugrunde? Auf welche Theorie stiitze ich mich?

In der Riickschau soll also vorwiegend abgebildet und beschrieben werden.
In erster Linie gilt es, Fakten und Beobachtungen zu dokumentieren. Vor dem
Hintergrund von Aufgabenstellung, Planungsskizze oder fritheren Erfahrun-
gen konnen hier erste Vergleiche angestellt oder personliche Befindlichkeiten
und Aha-Erlebnisse notiert werden. Wo bin ich vom urspriinglichen Fahrplan
abgewichen? Was hat den Ausschlag dazu gegeben? Was ging mir bei einer
unvorhergesehenen Situation durch den Kopf? Aus welchen Uberlegungen
oder Zwéngen heraus habe ich so reagiert? Wie ist es mir dabei ergangen?
Erkenne ich Parallelen zu fritheren Episoden?

In der Fokus-Phase wird ein Ausschnitt gewdhlt und unter der Lupe betrachtet.
Nachdem in einem ersten Schritt ein Uberblick und eine grobe Auslegeord-
nung entstanden ist, soll nun bewusst ein Schwerpunkt gesetzt, ein beson-
derer Aspekt herausgepickt, ein iibergreifendes Thema oder eine bestimmte
Episode genauer sondiert und interpretiert werden. Was sticht positiv oder
negativ heraus? Welches Element hat {iberrascht, verstort oder zur Kliarung
beigetragen, vielleicht eine Entwicklung angestofien und zu neuen Einsich-
ten gefiihrt?
Auswahl: Um die Reflexion nicht zu tiberfrachten, ist es wichtig, eine
klare Eingrenzung vorzunehmen und das Augenmerk auf einen defi-
nierten Bereich zu richten, z.B.: Rollenverteilung, Gruppendynamik,
Korpersprache, Auftrittskompetenz, Arbeitsformen, Auftrdge, Lernen-
denfeedback, Informationsdichte, Medieneinsatz, Kompetenzstufen.
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Analyse: Bei der Analyse hilft es, die eigene von anderen Positionen
abzugrenzen, das Geschehen allenfalls aus einer anderen Perspektive
zu betrachten. Wie beurteilen andere die Lage? Besteht eine Diskre-
panz zwischen Selbst- und Fremdeinschédtzung? Zu welchen Aspekten,
Fragen, Behauptungen méchte ich von anderen ein Feedback?

Es gehtweder darum, einseitig auf Fehler zu achten und das eigene Schei-
tern darzustellen, noch soll das eigene Verhalten verklédrt oder legitimiert
werden. Am einfachsten gelingt die Balance, wenn der Prozess in einen
grofleren Zusammenhang gestellt wird und neben Misserfolgen auch
Glanzlichter betrachtet werden. Welche Faktoren und Konstanten waren
ausschlaggebend und handlungsleitend? Aus welchen Kontexten ist mir
mein Verhalten bereits vertraut? So bietet es sich beispielsweise an, in
den eigenen Aufzeichnungen (Lerntagebuch, Projektjournal, Riickmel-
dungen) nach verwandten Mustern oder nach Passagen zu suchen, in
denen wichtige Schliisselbegriffe vorkommen.

Bilanz: Ergebnisse und Einsichten der vorgidngigen Detailbetrachtung
werden mit Blick auf den Gegenstand der Riickschau zusammengetra-
gen und ausgewertet. Die daraus gezogene Bilanz bereitet damit den
Boden fiir die dritte und prospektive Phase der Reflexion. Vorher soll der
Blick noch einmal ge6ffnet werden, um die gewonnenen Erkenntnisse in
den Kontext der personlichen Lernentwicklung zu stellen und mit the-
oretischen Ansétzen abzugleichen. Beziige zur Fachliteratur, zu didak-
tischen Unterlagen und Empfehlungen oder bisherigen Erfahrungen,
Reflexionstexten und Riickmeldungen aus der Lerngruppe runden die
Bilanz ab.

Im letzten Teil der Reflexion geht es darum, den Blick nach vorne zu rich-
ten. Hierbei konnen Handlungsoptionen skizziert, Losungsansédtze diskutiert
sowie konkrete Absichten und Planungsschritte formuliert werden. Worauf
will ich beim nédchsten Unterrichtseinsatz besonders achtgeben? Wie lief3e
sich eine bestimmte Empfehlung praktisch umsetzen? Was mochte ich Neues
ausprobieren? Wie kénnte ich reagieren, wenn etwas erneut schiefgeht oder
die erhoffte Reaktion ausbleibt?

Als Vorbereitung und Einstimmung auf diesen Textteil bieten sich
beispielsweise Techniken wie das Brainstorming, das Clustering oder Ubun-
gen mit fokussiertem Freewriting an (vgl. auch den Beitrag von Lahm in



diesem Band). Wird in der Mentoratsgruppe mit einem (teil-)6ffentlichen
Blog oder Forum gearbeitet, konnen an dieser Stelle ausgewdhlte Positionen
zur Diskussion gestellt und mit gezielten Feedbackfragen Empfehlungen und
Ratschldge von Peers und Experten eingeholt werden.
Alternative: Welche Handlungsoptionen gibt es mit Blick auf eine
bestimmte Aufgabe oder ein zu l6sendes Problem? Wie konnte ich mich
in der zuvor analysierten Situation kiinftig verhalten? Welches Vorgehen
verspricht am meisten Erfolg? Wie lassen sich die Bedingungen modi-
fizieren, um bessere Voraussetzungen und Ergebnisse zu schaffen?
Absicht: Auch beim néchsten Mal kann ich nicht alles kontrollieren und
richtig machen. Sinnvoll ist es deshalb, eine Absicht zu formulieren und
festzulegen, wo ich ansetzen und welches Teilziel ich vorrangig anstre-
ben mochte.
Planung: Die besten Vorsédtze und Absichten helfen wenig, wenn die
Umsetzung nicht sorgfaltig geplant wird. Was muss ich dem Zufall iiber-
lassen, und wo kann ich durch gewissenhafte Vorbereitung das Gesche-
hen in die richtigen Bahnen lenken? Wie kann ich mich vorbereiten oder
gezielt Unterstiitzung holen? Wie sieht mein Worst-Case-Szenario aus?
Habe ich einen Plan B, falls die Sache aus dem Ruder lduft? M6chte ich
beim néchsten Mal zuerst Feedbacks einholen oder mit Riickfragen an
den letzten Anlass ankniipfen?

Fiir die Umsetzung von Reflexion sind verschiedene Formen mdoglich und
sinnvoll. Die oben skizzierte Reflexionstriade kann in unterschiedlichen Set-
tings eingesetzt werden und eignet sich sowohl fiir miindliche als auch fiir
schriftliche Reflexionsarbeiten.

In der Lehrerinnen- und Lehrerbildung werden Studierende oft zur miind-
lichen Reflexion aufgefordert. Die miindliche Umsetzung der Reflexion ist
flexibel und weniger zeitaufwendig als die schriftliche, jedoch auch vergiang-
lich, da weder vorbereitende Uberlegungen noch die Ergebnisse der Reflexion
festgehalten werden. Die miindliche Reflexion findet zumeist im Rahmen
eines Gesprachs mit Peers, Dozierenden oder Praxislehrpersonen statt, die
die Reflexion anleiten oder unterstiitzen konnen. Die beiden Aspekte machen
fiir Emery den Vorteil der miindlichen Reflexion aus: »Oral dialogue may be
preferable and equally effective for some teachers to the often time-consu-
ming and individual activity of diary or journal writing« (Emery 1996, 110).
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Zu beachten sind fiir die miindliche Reflexion insbesondere zwei Faktoren,
die trivial scheinen, jedoch durchaus nichtselbstverstandlich sind. Zum einen
sollten Ideen und Ansichten offen und ehrlich formuliert werden, zum ande-
ren sollten Gesprachspartner geduldig zuhoren kénnen (Moon 2000, 167).

Neben der miindlichen Reflexion ist in der Ausbildung von Lehrper-
sonen das Verfassen von Lernjournalen, Portfolios oder Reflexionsberichten
sehr verbreitet. Der Vorteil schriftlicher Reflexion liegt darin, dass durch den
Schreibprozess eine grofiere Verbindlichkeit geschaffen wird, von der eine
hohere Nachhaltigkeit erwartet werden kann. Problematisch ist, dass das For-
mulieren von schriftlichen Reflexionsbeitrdgen auch formale und stilistische
Fahigkeiten fordert, die den Reflexionsprozess allenfalls beeinflussen kénnen:
»[...] reflective writing is complex, and has high rhetorical demands, making it
difficult to master unless it is taught in an explicit and systematic way« (Ryan
2011, 99). Die schriftlichen Dokumente konnen spater auch fiir eine Reflexion
der Reflexion genutzt werden.

Wenn Lernende angehalten werden, ein Lerntagebuch, ein Projektjournal,
ein Schreiblogbuch, ein Praxisbegleitheft oder ein Portfolio zu fiihren, und sie
in dieser Arbeit angeleitet und begleitet werden, bilden sie nicht nur wertvolle
Schreib- und Denkroutinen aus. Beim Schreiben und Wiederlesen erfah-
ren sie auch, ob und wie sie vorankommen, welche Muster und Fehler sich
wiederholen oder wie spontanes und assoziatives Schreiben zu neuen Ideen
und Sichtweisen fiihrt (vgl. Ammann 2013). Schriftliches Fixieren dient nicht
nur als Gedéchtnisstiitze oder zur Dokumentation und Kommentierung von
Erlebtem, sondern wird zum eigentlichen Denk- und Reflexionswerkzeug,
»weil Qualitdt und Inhalte des Gedachten beim Schreiben und in der Zwie-
sprache mit dem entstehenden Text entwickelt werden« (Molitor-Liibbert
2003, 44).

Im Rahmen begleiteter Studiengédnge kann das tagebuchartige und epi-
stemisch-heuristische Schreiben als Ausgangspunkt fiir Leistungsnachweise
und gemeinsame Reflexionsfenster in der Gruppe dienen. Dabei {iben Stu-
dierende den Perspektivenwechsel und lernen, ihre alltagssprachlichen Tage-
buchaufzeichnungen in adressatengerechte und fachlich argumentierende
Reflexionen zu tiberfithren (vgl. Lange 2010, 232). Moderierte Diskussions-
foren und Praktikumsblogs erdffnen zudem die Mdéglichkeit, Fallgeschichten
oderUnterrichtserfahrungenin pointierter Form zu prasentieren, ausgewéhlte
Aspekte zu analysieren und unter Beriicksichtigung von Riickmeldungen aus
der Gruppe weiterzuentwickeln. Uberdies wird das Erfahrungswissen von
Mitstudierenden in einem halboffentlichen Setting einsehbar und durch Peer-
feedback und Kommentare von Mentoren und Mentorinnen angereichert.



Reflexion bleibt nicht in der Nabelschau oder Selbstkritik verhaftet, vielmehr
kann sie durch Austausch, Instruktion und kompetenzorientierte Begleitung
Lernfortschritte anstofien und die professionelle Entwicklung kontinuierlich
unterstiitzen.
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Leitfaden zu allen moglichen Themen fiithren ihre Adressaten/-innen durch
den Dschungel einer spezifischen Praxis - in unserem Fall die der schriftlichen
Reflexion. Leitfiden konzentrieren sich aufs Handeln, zu dem sie schrittweise
anleiten. Konsultiert man mehrere Anleitungen zum selben Thema, so ergibt
sich ein differenziertes Bild iiber die jeweilige Praxis und deren theoretische
Beziige. Obschon sie hdufig an Hochschulen entstehen, genieflen Leitfdden
akademische Narrenfreiheit: Sie werden etwa von Mitarbeitenden an »Stu-
dent Resource Centers« zusammengestellt. So wird gerne mittels »cut and
paste« ein Dokument kreiert, das anderen dhnlich sieht. Autorschaft und
Datum sind nicht immer ausgewiesen, der Bezug zur Theorie bleibt vage.

Eine Sichtung von online verfiigbaren Leitfdden zum reflexiven Schreiben
aus dem angelsdchsischen und deutschsprachigen Raum war der Ausgangs-
punkt fiir diesen Beitrag. Die vorgefundenen Leitfdden stammen aus dem
Hochschulbereich oder der Doméne der Freiwilligenarbeit, wo Reflexion
im »Service-Learning«! an Bedeutung gewinnt. Sie rekurrieren hédufig auf
bekannte Reflexionsmodelle, etwa den »Cycle of Experiential Learning« von
Kolb (1984; vgl. auch die Beitrdge von Lahm sowie Studer & Jannuzzo in die-
sem Band),? den darauf aufbauenden »Reflective Cycle« von Gibbs (1988),3

1 »Service-Learning« ist eine Mischung aus freiwilligem Dienst an der Gemeinschaft, bei dem die
Dienenden als Gegenwert etwas lernen. Das aus dem angloamerikanischen Raum {ibernommene
Konzept wird in der Schweiz durch Migros-Kulturprozent im Schulbereich unterstiitzt (www.ser-
vicelearning.ch).

2 Bei Kolbs zirkuldrem Modell sind es vier Reflexionsschritte: 1) Concrete Experience; 2) Reflective
Observation; 3) Abstract Conceptualisation; 4) Active Experimentation.

3 Gibbs (1988) unterscheidet, aufbauend auf Kolb, sechs Schritte im Reflexionsprozess: 1) Descrip-
tion (what happened?); 2) Feelings (what were you thinking and feeling?); 3) Evaluation (what was
good and bad about the experience?); 4) Analysis (what sense can you make of the situation?);
5) Conclusion (what else could you have done?); 6) Action plan (if it arouse again, what would you
do?).
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das ALACT-Modell von Korthagen (2002)* oder Bortons (1970) Schliissel-

fragen »What?«, »So What?«, »Now What?«.°
Ausgehend von solchen Modellen postulieren viele Leitfdden eine zyk-

lische Reflexionspraxis in Teilschritten. Wir legen den Fokus nicht auf diese

Schritte, sondern fragen vielmehr nach Funktionen des Reflektierens. Auf-

grund der explorativen Konsultation von Reflexionsleitfiden lassen sich drei

hauptsédchliche Funktionen der Reflexion ableiten:

(1) Beobachten und protokollieren - dokumentarische Funktion: reflexives
Schreiben zum Protokollieren von (Selbst-)Beobachtungen und Studi-
ums- und/oder Praxiserfahrungen;

(2) Lernen und iibers Lernen nachdenken - epistemische Funktion: Gene-
rieren und Vertiefen von Erkenntnissen sowie schriftliche Reflexion des
eigenen Lernens (Metakognition);

(3) Verhaltens- oder Einstellungsverdnderung - bewiltigende Funktion: re-
flexives Schreiben als Coping-Strategie fiir den Umgang mit schwierigen
oder unerwarteten Situationen im beruflichen Umfeld.

Dies sei an drei Beispielen illustriert:

Beispiel 1: In einem Leitfaden fiir schulische Projekte zum »Service-Learning«
wird Reflexion als Qualitdtsstandard eingefithrt. Durch Reflexion erkennen
Schiilerinnen und Schiiler ihren »Lern- und Kompetenzzuwachs« (Migros-
Kulturprozent 2012, 12). Aufierdem seien Reflexionen »niitzlich, um einen
Prozess, der vielleicht nicht ganz optimal lduft, zu unterbrechen und wie-
der neu auszurichten« (ebd.). Damit spricht der Leitfaden zwei Funktionen
von Reflexion an: die des Lernens und des Erkenntnisgewinns (epistemische
Funktion) sowie die des korrigierenden Eingreifens bei Situationen, die aus
dem Ruder laufen (bewaltigende Funktion).

Beispiel 2: In der sozialen Arbeit gehort der Umgang mit belastenden Situatio-
nen zum Alltag. So fiihrt ein Leitfaden der Fachhochschule Nordwestschweiz
acht Reflexionsschritte zur Arbeit mit sogenannten Schliisselsituationen auf
(Tov, Kunz & Stampfli 2013). Die Studierenden sollen so ihr eigenes Handeln
professionalisieren: Die bewéltigende Funktion steht hier im Vordergrund.

4 Korthagens ALACT-Modell beschreibt fiinf Schritte der Reflexion: 1) Action; 2) Looking back;
3) Awareness; 4) Creating alternatives; 5) Trial.

5 Vgl. dazu das triadische Reflexionsmodell von Wyss und Ammann in diesem Band.



Beispiel 3: Ein Leitfaden fiir die berufspraktische Ausbildung der Pddagogi-
schen Hochschule Salzburg zum Thema »Beobachtung und Reflexion« betont
die dokumentarische Funktion. Angeleitet wird das prézise Beobachten und
Dokumentieren mittels geeigneter Protokolle (Giger, Greinstetter & Lahner
2013).

Die Funktionen lassen sich in der Praxis nicht immer scharf trennen; oft fiihrt
eine Funktion zur nédchsten. So erfiillen etwa Gibbs’ Reflexionsschritte vom
Beschreiben bis zum Aktionsplan alle drei Funktionen. Da diese aber je ver-
schiedene schriftliche Strategien erfordern, werden sie hier separat eingefiihrt
und behandelt.

Offenes oder schwach strukturiertes beziehungsweise gezieltes oder stark
strukturiertes Beobachten von sinnlich erfassbaren Vorgédngen ist eine der
wichtigsten Methoden in der empirischen Sozialforschung. In der Ausbildung
zum Lehrberuf wird das Beobachten fiir die Schulung der Wahrnehmung und
Reflexion von real erlebten oder videografierten Unterrichtsequenzen einge-
setzt (Wyss 2014). In der Frithpddagogik kommt der Beobachtung von kindli-
chem Verhalten eine besondere Rolle zu (Viernickel & Vélkel, 2005). Zudem
wird in fachdidaktischen Settings vorab in den Naturwissenschaften das
Beobachten von Phdnomenen mit den Schiilerinnen und Schiilern prakti-
ziert (Reh 2005, 7 ff.).

Aufden ersten Blick erscheint es wenig anspruchsvoll, Texte mit dokumen-
tarischer Funktion zu schreiben. Nédhme man die Funktion wortlich und ver-
langte man von den Studierenden lediglich, dass sie aus eigener Perspektive
Erlebnisse darstellen, dann entspriache dies dem sogenannten Knowledge-
Telling (Scardamalia & Bereiter 1987). Diese Phase des Erwerbs von Schreib-
kompetenz zeichnet sich dadurch aus, dass Schreibende kaum zukiinftige
Leser/-innen antizipieren. AufSerdem sind solche Texte wenig geplant, da
auf naheliegende Wissensbestinde zuriickgegriffen wird. Ob Studierende
tatsdchlich Knowledge-Telling betreiben, wenn sie die dokumentarische
Funktion der Reflexion bedienen, hingt unseres Erachtens davon ab, ob von
ihnen verlangt wird, in ihrem Text eine Adressatin bzw. einen Adressaten zu
beriicksichtigen oder ob sie »fiir sich« schreiben. Ergebnisse aus der Schreib-
forschung weisen darauf hin, dass die Fahigkeiten, sich in einem Text an eine
Adressatin bzw. einen Adressaten zu wenden, eng mit thematischer Expertise
verkniipft ist (Schindler 2004, 252 f.). Studierende verfiigen (noch) {iber wenig
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Expertise in den Gebieten, die sie in reflexiven Texten bearbeiten. Bereiter
(2014, 101) weist darauf hin, dass Schreibende unterschiedlicher Alters- und
Kompetenzstufen ihren Text eher auf einen Leser bzw. eine Leserin ausrich-
ten, wenn sie als Resultat ein Feedback erwarten konnen. Eine positive Wir-
kung diirfte die Riickmeldung vor allem dann entfalten, wenn sie die Form
einer férdernden Beurteilung annimmt, die von einer kommunikativen Hal-
tung zwischen Lesenden und Schreibenden ausgeht (Baurmann 2013, 119; vgl.
auch den Beitrag von Honegger & Beglinger in diesem Band).

Leitfiden bieten wenig Hilfestellung, um Schreibende bei der Umset-
zung der darstellenden Funktion zu unterstiitzen. Eine Ausnahme ist der
oben erwdhnte Leitfaden der PH Salzburg, der angehenden Lehrpersonen
eine Einfithrung ins Beobachten und Dokumentieren von Unterrichtssitu-
ationen bietet (Giger, Greinstetter & Lahner 2013). Die Autorinnen und der
Autor unterscheiden die Beobachtung des Unterrichts anderer Praktikantin-
nen bzw. Praktikanten oder Lehrpersonen von der Beobachtung des eigenen
Tuns; der Fokus liegt also auf der Fremd- und Selbstbeobachtung pddago-
gischen Handelns. Dazu werden vorstrukturierte Beobachtungsbdgen mit
Aussagen vorgestellt, die von der beobachtenden Person als zutreffend oder
unzutreffend markiert werden, sowie offene Formen des Dokumentierens,
etwa von auffélligen Ereignissen. Empfohlen wird, in einem tabellarischen
Protokoll zwischen der Beobachtung eines Ereignisses und dessen Interpre-
tation zu unterscheiden.

Ansonsten bleiben Leitfdden diesbeziiglich vage. So taxiert etwa die Ein-
fithrung ins reflexive Schreiben der Universitdt Portsmouth die Deskription
kurzerhand als »the short bit!l« (Hampton 2015, 3). Zudem empfiehlt der Autor
die Verwendung des Présens fiir Beschreibungen von Modellen, Theorien
oder Ideen und das Préteritum fiir die Darstellung von Ereignissen.

Die epistemische Funktion des Schreibens, die das Lernen betrifft, basiert
nach dem Verstdndnis vieler Anleitungen auf der dokumentierenden Funk-
tion. »Durch Aufschreiben schaffen wir uns einen externen Speicher und ent-
lasten damit das Gedédchtnis« (Molitor-Liibbert 2003, 33). Mit der gewonnenen
kognitiven Kapazitét sollen Schreibende Neues aus Vergangenem generieren,
d.h., in ihren Texten sollen beim epistemischen Schreiben neue Wissens-
strukturen entstehen (Steinhoff 2007, 59).



So werden bei der epistemischen Funktion des reflexiven Schreibens®
Gedanken, Gefiihle und Erinnerungen in einer Art verbunden, die zu neuen
Einsichten fiihren.

Einfaches Knowledge-Telling wird dieser Anforderung nur bedingt
gerecht. Erst wenn daraus ein »Knowledge-Transforming« (Scardamalia &
Bereiter 1987) wird, ist zu erwarten, dass die Reflexion der Studierenden ihnen
im epistemischen Sinne neue Erkenntnisse liefert. Allerdings ist fiir das Know-
ledge-Transforming zum einen die Kenntnis von Schreibstrategien und zum
anderen ihre kontrollierte und kompetente Anwendung vonnéten (Steinhoff
2007, 59), denn nur so findet eine Interaktion von Text- und Wissensverarbei-
tung statt. Um in einer Reflexion die epistemische Funktion anzuwenden,
brauchen Schreibende aber nicht nur bewusste Kontrolle und Steuerung
iiber ihren eigenen Schreibprozess, sondern auch einen angemessen komple-
xen Gegenstand, der Knowledge-Telling fiir sie lohnenswert macht. Soll iiber
etwas reflektiert werden, was die Schreibenden schon oft durchdacht haben,
ist kein Lernzuwachs zu erwarten (vgl. Bereiter & Scardamalia 2014, 92).

Anders als bei der darstellenden Funktion bietet es sich bei der epistemischen
Funktion an, den Schreibenden ein Vokabular zu Verfiigung zu stellen, welches
das erkennende Schreiben unterstiitzt. So fiihrt der Leitfaden der Universitét
Portsmouth eine Reihe von Textprozeduren an, die der Interpretation eines
Gegenstands dienlich sind. Das Benennen wichtiger Aspekte eines Gegen-
stands soll helfen, das Gelernte nachhaltig zu durchdringen. Dazu bietet der
Leitfaden Formulierungshilfen an, auch solche zur Reflexion des eigenen Ler-
nens (Abb. 1). Der »Outcomec fiir jeden Einzelnen, aber auch Unsicherheiten
und Defizite kénnen so fassbar gemacht werden.

6  Auch Schreiben selbst wird hédufig als Antwort auf ein kommunikatives Problem verstanden
(vgl. Ruhmann & Kruse, 2014; Augst & Faigel 1986; Feilke & Augst 1989).
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3 Outcome
read ... feel ...
experienced ... think ...
. applied ... realise ...
Having discussed ... I now wonder ...
analysed ... question ...
learned ... know ...
[Additionally,]
[Furthermore,] | have learned that ...

[Most importantly,]

Schreibprozeduren zur schriftlichen Reflexion des eigenen Lernens
(Hampton 2015, 4)

Im Problem-based Learning suchen Lernende selbststdndig nach Losungen
zur Bewiltigung einer Aufgabe. Was als Methode urspriinglich im techni-
schen oder medizinischen Bereich zur Anwendung kam, kann auch auf die
Stressbewidltigung tibertragen werden. So fithrt Gerd Kaluza (2011) in seinem
Trainingsmanual eine Problemlosestrategie in sechs Schritten auf: (1) »Dem
Stress auf die Spur kommenc; (2) »Ideen zur Bewéltigung sammelng; (3) »Den
eigenen Weg finden; (4) »Konkrete Schritte planenc; (5) »Im Alltag handeln;
(6) »Bilanz ziehen« (Kaluza 2011, 123 ff.).

Nun ist das Probleml6sen nicht die einzige Coping-Strategie. Je nach Situ-
ation ist eine alternative Bewéltigungsmethode angebracht, etwa ein Mental-
training zu forderlichen Denkweisen. Ein solches beschreibt Kaluza in fiinf
Schritten: (1) »Realitdtstestung und Konkretisierung; (2) »Blick auf das Posi-
tive, auf Chancen und Sinng; (3) »Orientieren auf eigene Stdrken und Erfolge«;
(4) »Orientieren auf positive Konsequenzen und Entkatastrophisierenc;
(5) »Relativieren und Distanzieren« (Kaluza 2001, 109ff.).

Die beiden von Kaluza beschriebenen strukturierten Vorgehensweisen
zum Umgang mit Belastung werden derzeit in einem Forschungsprojekt der
Pddagogischen Hochschulen Schwyz und Ziirich sowie der Universitdt Bern
untersucht (Totter & Hermann 2014). Angehende Lehrpersonen (PH Schwyz
und Ziirich) sowie Arztinnen und Arzte (Universitit Bern) haben wihrend



eines vierwOchigen Praktikums einen Blog gefiihrt und strukturiert tiber
Schwierigkeiten im Praktikumsalltag und ihren Umgang damit berichtet. Je
nach Gruppe, der sie zugewiesen wurden, haben sie die Situationen im Sinne
des Problemldsens oder einer Neubewertung reflektiert. Resultate sind ab
Ende 2015 zu erwarten.

Der Leitfaden von Watton, Collings und Moon (2001) beschreibt die bew4l-
tigende Funktion wie folgt: »Empower or emancipate ourselves as individu-
als ... or to empower/emancipate ourselves within the context of our social
groups« (Watton, Collings & Moon 2001, 4). Dies geschieht mit einem Verweis
auf das erfahrungsbasierte Lernen von Kolb und Gibbs (vgl. Fufinoten 2 und
3 in diesem Beitrag). Mit Blick auf die letzte Stufe von Gibbs’ Lernkreislauf,
den »Action Plang, wird weiter gefragt: »What are you going to do differently
in this type of situation next time? What steps are you going to take on the
basis of what you have learnt?« (Watton, Collings & Moon 2001, 5). Wahrend
der »Action Plan« klar zukunftsorientiert ist, kann die Bewiltigung gerade im
Sinne einer mentalen Neubewertung vergangener Erlebnisse auch ohne kon-
kreten zukiinftigen Nutzen wertvoll sein.

Wer Studierende in hochschuldidaktischen Settings zum schriftlichen Reflek-
tieren anleitet, tut gut daran, zu tiberlegen, ob die Reflexion vorwiegend der
Dokumentation, dem Lernen oder Bewiltigen dienen soll. Alle drei Funk-
tionen erfiillen das »zentrale Anliegen reflexiver Praxis« nach Brduer, nim-
lich »die Verkniipfung von Vergangenem, Gegenwértigem und Zukiinftigem«
(Brduer 2014, 11). Je nach Funktion sind aber andere Aufgabenstellungen,
Schreibstrategien und Textprozeduren gefragt. Das Bewusstsein iiber die spe-
zifische Funktion einer Reflexionsaufgabe diirfte die Motivation von Studie-
renden positiv beeinflussen.
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Braucht es zum Reflektieren das Schreiben? Oder anders: Kann Reflexion
nur schreibenderweise vertieft stattfinden? Soll darum Reflexion in Aus- und
Weiterbildung schriftlich geschehen? Und miissen Studierende reflexive
Texte abliefern, um zu beweisen, dass sie reflektieren konnen? In welcher
Form auch immer Reflexion stattfindet, wir gehen in diesem Artikel von zwei
wesentlichen Unterschieden beim Reflektieren aus: Es gibt eine erste Form
der Reflexion, nennen wir sie die handwerklich solide Reflexion. In dieser
halten Lernende ihre Lernfortschritte fest und fithren Vorher-nachher-Proto-
kolle, um das »Schon-da« und »Noch-nicht-da« oder »Nicht-da« festzuhalten
(vgl. den Beitrag von Hermann & Furer in diesem Band). In diesem Beitrag
fokussieren wir eine zweite Form des Reflektierens, in welcher der Zugang zu
blinden Flecken eine zentrale Rolle spielt.

Im Bildungsalltag funktionieren Schreiben und Reflektieren seit mehre-
ren Jahrzehnten zusammen. Fragen wir, wie ein Mensch zu Erkenntnis als
einer Folge von Lernen und damit verbundenem Denken kommt, klingen oft
Schreiben und Reflektieren bei der Antwort mit. Die fachiibergreifende Ana-
lyse von Schreiben und Reflexion betrifft sowohl die Lernpsychologie als auch
die Schreibdidaktik als Disziplin, die sich beide mit Schreiben und seinem
Bezug zu dem, was dabei im Kopfund beim Lernen geschieht, befassen.

Die Debatten der Schreibdidaktik wurden bisher eher hinter verschlosse-
nen Mauern in der Community der Schreibdidaktikerinnen und -didaktiker
(fachiibergreifend aus Linguistinnen und Psychologen zusammengesetzt)
gefithrt. Im angelsidchsischen Raum ist im Gegensatz zum deutschsprachigen
das Verstdndnis von Lesen und Schreiben als iiberfachliche Schliisselkompe-
tenz im Hochschulbereich stérker etabliert (vgl. Ruhmann & Kruse 2014, 291.).
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Der vorliegende Beitrag basiert auf der Expertise des Schreibzentrums der
PH Ziirich zu Schreibarbeiten im Studium (es berit Studierende, Dozierende
und Studiengangsleitungen, intern und extern) und ergriindet drei Fragen:

A. Inwiefern taugt geschriebene Reflexion dazu, Reflexion zu bewirken?

B. Inwiefern ermoglichen Irritationen einen verdanderten Blick auf sich selber
und somit Zugang zu bisher nicht bekannten Aspekten (= blinder Fleck)?

C. Wie sehen schriftliche Lernaufgaben aus, die Reflexion auslésen?

Wie eingangs erwéhnt, gilt es als unbestritten, dass auf dem Weg zur Erkennt-
nis Reflexion eine zentrale Rolle spielt. Doch muss Reflexion durch Schreiben
geschehen? Die Annahme, dass Reflexion schreibenderweise zu geschehen
hat, wirkt unwidersprochen als hochschuldidaktisches und auch erwachse-
nenbildnerisches Paradigma (vgl. u. a. Brauer 2003). Riickblickend auf die ver-
gangenen 40 Jahre Schreib- und Hochschuldidaktik, ldsst sich beobachten,
dass insbesondere Berufsstudiengénge fiir Lehrberufe und Berufe im psycho-
sozialen Feld das schriftliche Reflektieren einfordern. Seit der Bologna-Reform
und mit der seither gestiegenen Anzahl von schriftlichen Leistungsnach-
weisen haben Formate wie Portfolio u. A. ihren festen Platz im Studienalltag.
Portfolio-Legitimationen {ibernehmen fraglos die Prdmisse, dass Schreiben
ein geeignetes Mittel sei, sich selber reflektierend auf die Spur zu kommen
(vgl. den Beitrag von Hermann & Furer in diesem Band).

Jedoch steht die Vorstellung, dass Schreiben zu erfolgreicher Reflexion
fiihrt, im Gegensatz zur Reflexionspraxis, die wir im philosophischen und
dsthetischen Diskurs der letzten 2000 Jahre beobachten. Hier zeigt sich einer-
seits das Konzept einer nicht steuerbaren, sich von selbst aus dem Unbewuss-
ten ergebenden Reflexion (von Augustinus iiber Kleist zu Wittgenstein), wie
etwa: »Wir sehen, dass in dem Maf3e, als in der organischen Welt die Reflexion
dunkler und schwicher wird, die Grazie immer strahlender und herrschen-
der hervortritt« (Kleist [1810] 2015). Andererseits stellt ein eher systematisie-
render Diskurs Sprache als das zentrale Mittel auf dem Weg zur Erkenntnis
dar. Klotz als Schreibdidaktiker etwa bezieht sich unter dem Titel Differenzie-
rung der Wissens- und Konnensstufen (Klotz 1996, 85 ff.) auf Unterscheidungen
von Coseriu (1988) zur Sprachkompetenz. Dies basiert wiederum auf Coserius
Anlehnung an die Leibniz’sche Unterscheidung des cognitio-Begriffs:



Die Erkenntnis ist also entweder dunkel oder klar [obscura vel clara] und
die klare Erkenntnis wiederum entweder verworren oder deutlich [vel con-
fusa vel distincta], die deutliche Erkenntnis aber entweder inaddquat oder
addquat [vel inadaequata vel adaequata] und gleichfalls entweder symbo-
lisch oder intuitiv [vel symbolica vel intuitiva]; wenn aber die Erkenntnis
zugleich addquat und intuitiv ist, so ist sie am vollkommensten. (Klotz 1996,
89)

Eine solche Detailbeschreibung des Weges zur Erkenntnis entspricht folgen-
der Reihe:

Stufe 1: cognitio obscura

Stufe 2: cognitio clara confusa

Stufe 3: cognitio clara distincta

Stufe 4: cognitio clara distincta inadaequata
Stufe 5: cognitio clara distincta adaequata

Diese Stufen sollen Menschen auch beim Reflektieren durchschreiten, oder
Reflexion besteht daraus (vgl. auch Coseriu 2007, 209f.). Stufenvorstellungen
helfen beim Nachdenken iibers Reflektieren, die Wege des Verstandes auszu-
machen. Sprache wird dabei als zentrales Mittel fiir Reflexion gesehen. Herder
betont dementsprechend, dass Reflexion auf Sprache angewiesen ist:

Der Mensch beweiset Reflexion, wenn die Kraft seiner Seele so frei wiirket,
dass sie in dem ganzen Ozean von Empfindungen, der sie durch alle Sinnen
durchrauschet, eine Welle, wenn ich so sagen darf, absondern, sie anhalten,
die Aufmerksamkeit auf sie richten und sich bewusst sein kann, dass sie auf-
merke. (Herder [1772] 1996, Kap. 6)

Gehen wir davon aus, dass die cognitio obscura (Stufe 1 von 5 Stufen), also
das verschleierte Bewusstsein (spéter auch der »blinde Fleck« genannt), eine
relevante Stufe der Erkenntnis ist, verweist das Vorhandensein einer cognitio
obscura auch darauf, dass Lernen und Reflektieren grofitenteils unprogram-
mierbar sind und unbewusst geschehen (hierzu gehoren auch der Umgang
mit Irritationen und das Konzept des blinden Flecks). Starten wir hingegen
in der Analyse bei der cognitio clara (Stufe 2 von 5 Stufen) und verstehen
Reflexion als fassbar und erzeugbar und als bewusstes Zuwenden auf bereits
Bekanntes und Unbekanntes, sind wir auf dem zweiten Weg, der in diesem
Beitrag nicht weiterverfolgt wird. Andere Ausfithrungen in diesem Band (etwa
die Beitrdge von Wyss & Ammann sowie Hermann & Furer) veranschaulichen
den Weg der Reflexion iiber Bewusstheit.
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Wir fokussieren nachstehend den Weg der Reflexion von der cognitio
obscura aus, liber den blinden Fleck und dessen didaktische Implikationen
fiir Reflektieren und Schreiben.

Alltagssprachlich und lern-alltagssprachlich ist der Ausdruck »blinder Fleck«
geldufig. Ein sogenannter blinder Fleck wihrend des Lernens verunmaoglicht
Lernenden, etwas zu sehen, was von anderen gesehen werden kann (Luft &
Ingham 1955). Lernarbeit an und mit dem blinden Fleck bedeutet, dass das
lernende Individuum etwas, was sich ihm bisher nicht gezeigt hat, letztlich
erkennt bzw. erkennen soll. Da wir das Unsichtbare und sich Versteckende
erkennen wollen, helfen Zugidnge wenig, die liber steigende Kognitionsstufen
funktionieren. Auf der Stufe des blinden Flecks (cognitio obscura) gibt es keine
cognitio clara. Der blinde Fleck besteht in Abwesenheit einer cognitio clara.
Oder anders: »Ein Beobachter kann nicht sehen, was er nicht sehen kann«
(Luhmann 1989, 10).

Ein Beispiel: Lehramtsstudentin Z nimmt sich als angehende Lehrerin extro-
vertiert und selbstsicher wahr. Dennoch stellt sich in ihren ersten Schulstun-
den das diffuse Gefiihl ein, dass sie nicht sie selbst ist. Dabei fiihlt sie sich
beim Unterrichten eher wohl, manchmal aber auch unwohl. Obwohl auch
Auflenstehende die Lehramtsstudentin Z als extrovertiert und selbstsicher
wahrnehmen, haben sie immer wieder den Eindruck, als stelle Z sich auf eine
Biihne. Nur in unerwarteten Schulsituationen, so die Wahrnehmung von
Auflenstehenden, fillt die Maske der selbstsicheren Figur ab und bringt eine
duflerst unsichere Person zum Vorschein. De facto gibt es bei der jungen Leh-
rerin einen blinden Fleck: Es ist mit ihrer Selbstsicherheit gar nicht so weit her.
Sie weif$ nicht, dass sie sich mit ihrem Auftreten etwas vormacht und andere
sie nicht als in sich sicher wahrnehmen.

Inwiefern helfen nun Lernberichte und Erwartungsbilanzen dieser Stu-
dentin, den kritischen Punkt, den blinden Fleck zu erfassen beziehungsweise
zugédnglich zu machen? Wie kann sie etwas schriftlich reflektieren, um das sie
gar nicht weif3?

Obiges Beispiel verdeutlicht, dass Reflektieren im paradoxen Imperativvon
der Studierenden verlangt, einen blinden Fleck ins Bewusstsein zu riicken,
den sie bewusst moglicherweise nicht zu erfassen in der Lage ist. Hierbei hilft
auch Schreiben, wenn iiberhaupt, nur punktuell. Denn sobald wir schrei-
bend reflektieren, versuchen wir oft, etwas zu schreiben, auf dem wir »stehen«
koénnen. »Ich schreibe etwas, damit etwas steht, auf dem ich stehen kanng,



notiert eine 17-Jdhrige. Dementsprechend kann Schreiben als bewusster Vor-
gang bewirken, dass Lernende sich noch mehr vom blinden Fleck als selbst
nicht erkanntem, aber von der Umwelt wahrgenommenem Aspekt weg bege-
ben. Genau dieses Moment ldsst sowohl Studierende als auch Dozierende
Reflexionsaufgaben bisweilen als wenig niitzlich bzw. wenig unterstiitzend
erleben: So klagen in Schreibberatungen Studierende iiber die Bedeutungs-
losigkeit von Reflexionsaufgaben fiir ihre berufliche Entwicklung. Dozierende
ihrerseits erleben es hdufig als ermiidend oder gar drgerlich, von wiederkeh-
renden, fur sie scheinbar offensichtlichen Erkenntnissen in reflektierenden
Texten von Studierenden zu lesen oder diese Texte gar beurteilen zu miissen.

Wir kommen dem blinden Fleck auf die Spur, indem wir eine andere Refle-
xionsartanwenden, die ihn ins Zentrum riickt: Das Reflektieren bezweckt hier,
die Aufmerksamkeit der Reflektierenden auf Aspekte zu lenken, die sie vorher
nicht sehen konnten. Ein moglicher Weg, das bisher nicht Sichtbare, Unbe-
wusste der Reflektierenden bewusst zu machen, fiihrt tiber Irritationen (vgl.
Schiissler 2008). Ziel des Irritierens ist es, festgefahrene Konzepte im Lern-
kopf zu »erschiittern«. Dies geschieht meist automatisch, wenn Studierende
mit Wahrnehmungen, Riickmeldungen, Handlungen von aufien konfrontiert
sind, die keinesfalls zu ihren Erwartungen passen. Damit verbunden isti.d.R.
eine Phase der Unsicherheit, aus der sich idealerweise neue Perspektiven auf
sich selber entwickeln (vgl. Schweitzer & von Schlippe 2009).

Die mit Instabilitdt verbundene Irritation im Zusammenhang mit Refle-
xion macht es notwendig, dass, wie Schiissler (2008) betont, Irritationen in
einem Rahmen stattfinden miissen, der Lernenden ein Kohédrenzgefiihl ver-
mittelt. Irritationen um der Irritation willen wirken auf Lernende, die Orientie-
rung suchen und sich vorab unsicher fiihlen, selten férderlich. Entsprechend
kommt den Dozierenden in der Phase des Irritierens eine zentrale Bedeutung
zu: Es ist an ihnen, den Studierenden eine sichere Rahmung in der Phase der
Instabilitdt aufgrund der Irritation zu geben:

Die lernforderliche Verarbeitung von Irritationen setzt somit ein in der bis-
herigen Lebens- und Lerngeschichte gewachsenes Kohdirenzgefiihl voraus.
Zumindest miisste der Aufbau eines solchen auch im Lernprozess gezielt
gefordert werden. Dazu gehoren Supportstrukturen, um bedeutsame und
kohdrente Erfahrungen zu machen, aber auch Widerstandsressourcen,
die die Bewdltigung des erlebten Spannungszustands unterstiitzen helfen.
Ebenso miisste dem individuellen Bediirfnis nach Sinnhaftigkeit und Ver-
stehbarkeit Rechnung getragen werden, indem die Irritationserfahrungen
reflexiv zugdnglich gemacht werden und Lernende verstehen, warum sie
sich unsicher, irritiert oder bedroht gefiihit haben. (Schiissler 2008, 7)
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Im Irritationserleben verdndert sich die Wahrnehmung, und durch eine
bewusste Beschéftigung mit dem irritierenden Moment kann sich der blinde
Fleck verdandern, wird die cognitio obscura eine cognitio clara. Sobald die-
ser Schritt geschieht, entstehen Lernsituationen, die von Studierenden und
Dozierenden weniger als Pflichterfiillung und Herunterrattern von schon
Bekanntem oder in bekannten Floskeln beschworenem Unbekanntem erlebt
werden. Oder anders: Irritation ermoglicht eine Verschiebung der Wahr-
nehmung, fordert Unterschiede zutage und 6ffnet somit den Blick auf bisher
unberiicksichtigte Aspekte.

Oftmals reagieren erwachsene Lernende auf Irritationserlebnisse wie
folgt: »Aha, ja genau, ich hab das schon mal vor zehn Jahren irgendwo gehort,
aber in der Hitze des Alltags total vergessen. Das konnte ich ja versuchen.«
- Oder: »Ja, da ging mir ein Licht auf. Ich fand das unmdglich [etwas im Rol-
lenspiel] und muss aber feststellen, dass ich genau das auch immer so mache.
Hab bis jetzt gar nie driiber nachgedacht oder gewusst, dass dieser Aspekt ein
Thema sein konnte.« Dieses plotzliche Erkennen, das Tiir6ffnen oder Sich-
Zeigen bezeichnet Schiissler als Differenz-Erfahrung, als »Reflexives Lernen
[...] zwischen Irritation und Kohdrenz« (Schiissler 2008).

Zuriick zum Beispiel mit Studentin Z, deren Selbstkonzept und Selbst-
wahrnehmung ein Potenzial fiir einen blinden Fleck enthélt: Insbesondere
Selbstreflexion zielt auf unbekannte Gebiete, die das lernende Individuum
nicht kennt. Reflexion nach vorausgehender Irritation kann Studentin Z hel-
fen, im Laufe ihrer Berufsbiografie dem komplexen Aspekt der Extrovertiert-
heit und der innerlich fragmentierten Identitéit auf die Spur zu kommen und
wiederkehrend zu einer Selbstsicherheit zu gelangen, die das Bruchhafte der
Selbstsicherheit der Lehrerin integriert und darin ein ganzes, positives Selbst-
bild wachsen ldsst.

Wenn wir davon ausgehen, dass vor allem Irritationen tief gehende Reflexi-
onen hin zum blinden Fleck auslosen, gelangen wir zum Phinomen des
Scheiterns: Scheitererfahrungen wirken sich pragend aufs Lernen aus. Inwie-
fern dies positiv oder negativ wirkt, hdngt vom lernkulturellen Umfeld und der
entsprechenden lernkulturellen Prigung ab (vgl. Thomann 2015).



Das Scheitern zu kommunizieren oder das Scheitern anderer im Lern-
kontext zu thematisieren, irritiert, wenn es nicht angekiindigt ist. Die Arbeit
mit konkreten Fallbeispielen thematisiert hdufig das Scheitern, dennoch
fokussiert sie nicht das Scheitern per se, sondern eher alternative Handlungs-
moglichkeiten fiir ein ndchstes Mal.

Wird aber Scheitern vorgefiihrt oder soll iiber das eigene Scheitern reflek-
tiert werden, verhdlt es sich anders. So konnte es Studentin Z helfen, wenn sie
als Reflexionsaufgabe die folgende zu bewiltigen hétte: »Wo habe ich mich
beim letzten Unterrichtspraktikum pl6tzlich nicht mehr so positivoder anders
erlebt im Vergleich zu sonst? Wo habe ich mich selber negativ tiberrascht?«
Solche Fragen irritieren und fithren dazu, dass Reflektieren {iber eigene Wege
des Scheiterns an blinde Flecken heranfiihren kann.

Dennoch bleibt zu fragen, inwiefern solche Aspekte des Scheiterns nun
innerhalb der Reflexion per Verordnung verschriftlicht werden sollen. Sicher-
lich ist es fiir Lernende lehrreich, ihr Erleben von Scheitern zu reflektieren
und dariiber zu schreiben. Dennoch fragen wir weiter: Ist angeleitete Selbst-
reflexion und -evaluation ein Text, den andere lesen (miissen)? Ein lernergie-
biger reflexiver Text schildert, um blinde Flecken zu umreifSen, Elemente des
Scheiterns. Die Schreibenden jedoch strengt dies an, aus personlichen Griin-
den und weil es in unserem Kulturkreis im Lernkontext nicht grundlegend
positiv gewertet wird, anderen vom persénlichen Scheitern zu berichten (vgl.
Marks 2013; Garcia Nunez & Jager 2015). Zudem ist der Umgang mit Schei-
terreflexionen auch fiir Dozierende eine Herausforderung. Wie sollen sie von
Scheiter- und Zweifelerlebnissen eines bzw. einer Studierenden oder von
150 Studierenden im Lerndialog angemessen Kenntnis nehmen? Zwar lie-
fern Scheiterberichte wie Fallbeispiele oftmals zahlreiche fachliche Erkennt-
nisse, die systematisch kommentiert werden konnen, doch die Haltung des
Scheiterns, die »Bekenntnisse« des Scheiterns (vgl. den Beitrag von Honeg-
ger, Ammann & Hermann in diesem Band), die wiederholten, sich tiberindi-
viduell wiederholenden Lern- und Scheiterbekenntnisse kénnen Dozierende
ermiiden. Sie reagieren dann zum einen aus Sicht der Lernenden nicht mehr
addquat darauf und profitieren zum anderen fiir die eigene Expertise als
Dozierende nur noch wenig davon, weil sie mit der Zeit alle Scheitererlebnisse
(zu) kennen (meinen). Dabei kreieren Dozierende gleichsam eigene blinde
Flecken (Kiihl 2009).
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Bleiben wir beim Befund, dass sich schriftliche Reflexion in einem Span-
nungsfeld von blinden Flecken und unwilligen Lesenden befindet. Und gehen
wir nachstehend davon aus, dass fiir reflexives Lernen Irritation, das Erleben
von Differenz, zentral sein kann. Welche Lernformen regen dies nun an? Was

ist bei der Gestaltung von Reflexionssettings zu beriicksichtigen?

Selbst- Reflexion des eigenen Denkens Innerer Dialog (begleitet durch

reflexion und Lernens (routinierte Deu- Lehrende oder in Form einer
tungsmuster, Lernstrategien, Alter-Ego-Ubung)
-stile und -schwierigkeiten) Angeleitete Selbstevaluation
Reflexion von Gefiihlen (rou- des eigenen Lernprozesses
tinisierte Wertmuster, Angste, (z.B. Lerntagebuch)
Rekonstellierungen, Affekte)

Gruppen-/ Reflexion von Stérungen im Metakommunikation (z.B. ange-

Prozess- Lernprozess auf der Sach- und regt durch Blitzlicht)

reflexion Beziehungsebene Gruppendynamische Ubungen
Reflexion (Evaluation) des Evaluation und Feedback des
gemeinsamen Lernprozesses Lernprozesses

Problem- Reflexion subjektiver Hand- Fallarbeit

reflexion lungsprobleme in ihrem indivi- Initiierung konkreter Hand-

duellen und gesellschaftlichen
Kontext

lungsaufgaben und deren
Bearbeitung auf mehreren
Handlungsebenen

Nach Schiissler 2008, Formen reflexiven Lernens

Gemif Schiisslers Kategorisierung reflexiver Lernformen (vgl. Tab. 1) bezieht
sich ein GrofSteil der Reflexionsimpulse und -inhalte vorab auf die Selbstrefle-
xion des eigenen Lernprozesses. Diese kann als Einzelarbeit oder in Gruppen
erfolgen (auf eine Unterscheidung zwischen auf das Selbst bezogener und auf
das Problem bezogener Reflexion wird nachfolgend verzichtet).



Gerade in der Einzelarbeit der Selbstreflexion findet sich Raum fiir die
Reflexion »routinierter Deutungsmuster und Lernschwierigkeiten«. Was muss
nun fiir die Gestaltung niitzlicher selbstreflexiver Settings beachtet werden?

Um Impulse fiir die Selbstreflexion auszul6ésen, hilft es, die Studierenden
fiir sich selber Leitplanken festlegen zu lassen, zum Beispiel Schwerpunkte
setzen, Irritationserlebnisse aufgreifen, Selbstevaluation zur Vorher-nach-
her-Differenz anstellen, die Arbeit mit Erwartungen ins Zentrum riicken,
Negativerwartungen formulieren, fiir sich bilanzieren. Weiter kann es fiir Stu-
dierende hilfreich sein, wenn das irritierende Moment von aufSen initiiert
wird, etwa durch aufiergew6hnliche Fragestellungen, die innerhalb der Refle-
xionsarbeit die Auseinandersetzung mit bisher nicht beachteten Aspekten
férdern konnen (z. B. zirkuldres Fragen, unerwartete Fragen).

Falls sich im Rahmen von Reflexion plotzlich ein blinder Fleck verschiebt und
Neues sichtbar wird, sollte das zum Thema gemacht werden. Individuelle
Lerncoachings, in denen mit den Dozierenden als Coaches reflektiert wird,
kénnten Raum fiir solche Themen bieten und die Mdéglichkeiten schriftlicher
Reflexion erweitern.

Selbstreflexion, die auf blinde Flecken abzielt, egal, ob als Einzel- oder Grup-
penarbeit geleistet, ist personlich. Darum empfiehlt es sich, solche (geschrie-
benen) Reflexionen nicht in einen kommunikativen oder beurteilenden
Kontext zu stellen. In Bezug auf die Schriftlichkeit ist zu empfehlen, dass
keine ausformulierten schriftlichen (Gruppenprozess-)Berichte eingefordert
werden. Eher geeignet sind hier Textkurzformen, knappe Onlineformen (z. B.
Chats oder Kurzforen). Die Bilanzziehung aus der Gruppe geschieht - wenn
notig - als Kurzprotokoll.

53



54

In einer Prozess- und Gruppenreflexion sollten, weil Reflexionsarbeit per-
sonliche Arbeit ist, nur ausdriicklich von den Teilnehmenden eingebrachte
Aspekte thematisiert werden. Weiter ist diese Form der Reflexion auf eine
sichere Rahmung (z. B. durch Moderation, Regeln zum Umgang der Teilneh-
menden untereinander) angewiesen, die von der Moderation zu Beginn des
Prozesses explizit kommuniziert und gelebt wird. Mit Vorgaben zum Refle-
xionsprozess kann die sichere Rahmung unterstrichen werden: So entemo-
tionalisiert etwa die explizite Verschiebung der Diskussion auf Sach- und
Beziehungsebene einen laufenden Prozess. Ebenfalls versachlichend wirken
eingeschrénkte Reflexion und Reflexion iiber neue thematische Konzepte.

Die Uberlegungen in Reflexionsprozessen betrachten Dozierende oft als
langst bekannt und langweilig, weil Lernende durch die fiir Dozierende
langst bekannte cognitio clara gehen miissen. Gleichzeitig besteht seitens
der Lernenden die Erwartung, in diesem Lernprozess, wo sie sich person-
lich exponieren, wertschédtzend begleitet zu werden. In Onlineforen nun kann
diese Diskussion stattfinden, ohne dass sich Dozierende wieder engagieren
miissen. Daraus wiederum entstehen Ressourcen fiir eine gezielte und per-
sonliche Begleitung. Hierbei brauchen Lernende die Dozierenden als Gegen-
iiber im gemeinsamen Gespréch (vgl. Honegger 2011).

Verschiedene Methoden ermdglichen im Rahmen des Reflektierens die
Erweiterung der Perspektiven und somit die Effekte von Reflexionsarbeit.
So nutzt die Arbeit in Gruppen etwa in einer Intervision, wie sie in psycho-
sozialen Berufen schon ldngst Usus ist, gezielt das Gegeniiberstellen von
Innen- und Auflenperspektive, wahrend Fallarbeit an konkreten Inhalten den
Praxistransfer unterstiitzt.

Gruppendynamische Ubungen in Form von Rollenspielen oder Ahnlichem
sind in Bezug auf Reflektieren iiber blinde Flecken erfolgreich, wenn die
Dozierenden das gern tun und nur diejenigen mitspielen miissen, die wollen.
Auch in diesem Setting sind eine sichere Rahmung und das Vertrauen in die
Moderation unabdingbar dafiir, dass Einzelne von der Reflexion in der Gruppe
profitieren. Weiter braucht es auf die Fragestellung zugeschnittene Settings,



damit die Gruppe fiir die Reflexion niitzlich ist. Wie das Problem-based Lear-
ning zeigt, bieten Fallarbeit oder schriftliche Gruppenreflexionen in Online-
foren moglicherweise geeignetere GeféafSe dafiir.

Fallarbeit - am besten von Gruppenteilnehmenden eingebracht - und deren
Bearbeitung auf mehreren Handlungsebenen erlaubt, wie bereits erwihnt,
einen Umgang mit Scheitererlebnissen. Gerade der Perspektivenwechsel aber
verlangt von den Lernenden einiges. Hier braucht es gezielte Anleitung durch
die Moderation sowie Wiederholungen und Einiibung der Praxis.

Schriftliches Peerfeedback auf Reflexionserlebnisse gehort zu den zentralen
Moglichkeiten. Schriftliches konstruktives und dennoch optimierungsorien-
tiertes Feedback in Tandemkonstellationen muss mit Lernenden eingeiibt
werden, bevor sie seinen Mehrwert erkennen konnen und die Oberflaichen-
diskussion verlassen (Honegger 2008).

Folgende didaktische Prinzipien fiirs Schreiben und Reflektieren lassen sich
fiir Dozierende und Studiengangleitende festhalten (vgl. auch Honegger 2015):
Schreiben hilft beim Reflektieren. Schreiben verhindert in einer Lern-
phase der Differenzierung mogliche Erkenntnisse aber auch, weil es fest-
hilt. Dafiir eignen sich eher andere Reflexionsformen (vgl. den Beitrag
von Keller in diesem Band).
Irritationen und damit das Beriihren von blinden Flecken oder das Schil-
dern von Scheitererlebnissen sind ein moglicher Weg, um Reflexion und
damit Lernen auszulésen. Um das Kohdrenzerleben der Lernenden zu
gewihrleisten, ist Sprechen und Schreiben iiber Irritationserlebnisse
zentral.
Eine positive Kultur im Umgang mit dem Scheitern beim Lernen und
beim Wirken im Beruf bewirkt, dass reflexive Texte {iber kritische Phasen
und Themen fiir Dritte verfasst werden konnen.
Reflektierende Texte brauchen keinen Leser und keine beurteilende
Dozentin, um lernwirksam zu sein.
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Beim Beurteilen von reflektierenden Texten gilt es, dass Schreibende
und Beurteilende die Beurteilungsrealitdt im Spannungsfeld von lern-
forderlicher Reflexion kennen (vgl. Thomann & Pawelleck 2013). Reflek-
tierende wigen ab, welche Scheiterinhalte sie preisgeben.

Zeigt ein reflexiver Text vorab Aufienstehenden, dass die Verfassenden
wissen, wie zentral Reflektieren fiir den Beruf und die Professionalitét
ist, steht weniger der Lernprozess als die Lernlegitimation im Fokus.
Préasentations-Lerntagebiicher oder Portfolios sind innerhalb dieses
spezifischen Kontextes, auf dieser Biihne, anzuleiten, zu verfassen und
zu lesen.
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Wie haben Sie reflektieren gelernt? Beim Nachdenken iiber diese Frage stellt
sich fiir viele heraus, dass sie Reflexionskompetenz wesentlich durch das
Schreiben erworben haben, und zwar vor allem durch das Schreiben vor dem
Schreiben, bei dem Gedanken entstehen, sichtbar und damit auch bearbeit-
bar werden - nach dem Motto: »Erst wenn ich sehe, was ich schreibe, weifd ich,
was ich denke« (vgl. Ammann 2013).

Vom studentischen Schreiben erhofft man sich dhnlich positive Effekte
und verldsst sich dabei nicht mehr nur auf die traditionellen Hausarbeiten:
Portfoliotexte, Lerntagebiicher und andere Formen reflektierenden Schrei-
bens haben in den Alltag studentischen Schreibens Einzug gehalten (Bréauer
2014; Brauer 2003; Gliser-Zikuda & Hascher 2007; Hiacker 2012; Hicker 2005).
Fiir Studierende ist das Reflektieren im Medium des Schreibens aber schwie-
rig. Sie kommen an die Universitdt und sind mit einer Welt konfrontiert, die
das Reflektieren durch Schreiben hdufig nicht férdert und bisweilen sogar
behindert. Per definitionem sind Lehrveranstaltungen Orte, in denen Studie-
rende sich durch Leistung beweisen, und diese hdngt am »richtigen« Sprach-
gebrauch. Viele Studierende sind aber gerade zu Beginn mitdennoch fremden
Sprach-, Denk- und Handlungsweisen ihrer Studienfacher nicht vertraut und
entsprechend unsicher. Werden sie nicht angemessen angeleitet, verlieren
sie, wie Katrin Girgensohn (2008) in ihrem Aufsatz »Schreiben, als spreche
man nicht selbst« beschreibt, angesichts anspruchsvoller wissenschaftlicher
Diskurse leicht das Vertrauen, dass auch sie etwas zu sagen und beizutragen
haben. Das denkende Selbst geht verloren. An seine Stelle treten eine flos-
kelhafte Sprache und ein Schreiben, das Wissenschaftssprache imitiert (vgl.
Nicolini 2011").

1 »Vielewissennicht, was ein guter wissenschaftlicher Text ist. Sie kommen an die Universitét mit teils
guten Sprachkenntnissen, begegnen hier einem ungewohnten, dem sogenannten wissenschaftli-
chen Sprachgestus, der ihnen fremd entgegentritt, autoritédr, erhaben tiber jeden Zweifel. Die Stu-
dierenden konnen sich in diesen Sprachgestus nicht einfinden, sie kopieren ihn so schnell und so
unauffillig wie moglich. Sie kopieren im Versteck, vertrauen auf die gleichmachende Kraft der Zeit.
Dadurch verlieren sie leicht ihre mitgebrachte Sprache und begeben sich in akademisches Nie-
mandsland, in eine Sprachanonymitit, wo sie die Themen nicht souverén entfalten und die eigene
Person keinen Platz hat« (Nicolini 2011, 110).



Konnen Lehrende an Universitidten im Kontext von Lehrveranstaltungen
Reflexionskompetenz vermitteln? Und welche Rolle spielt dabei das Schrei-
ben?

Auf den ersten Blick fdllt die Bilanz negativ aus. Ein Einwand kénnte lau-
ten, Reflexionskompetenz lief3e sich in Lehrveranstaltungen nicht vermitteln,
denn Reflexion im Sinne des Hinterfragens von eigenen Denk- und Verhal-
tensmustern sei zu intim. Das Vertrauen, das dafiir notig sei, kénne in der
asymmetrischen Beziehung von Lehrenden (als Bewertenden) und Studie-
renden nicht hergestellt werden.

Nun muss Reflexionskompetenz nicht notwendig als Fihigkeit zur per-
sonlichen Selbstreflexion verstanden werden. An Hochschulen wird Refle-
xion vor allem im Zusammenhang mit professionellem Handeln diskutiert.
Insbesondere in Bereichen wie der Lehrerbildung, dem forschenden Ler-
nen oder dem Service-Learning soll durch Reflexion professionelles Handeln
gefordert werden, insbesondere die Fiahigkeit, mit dem Wissen der Disziplin
Losungen fiir Probleme zu entwickeln, die nicht nach Rezept gelost werden
konnen. Fiir den Kontext der Lehrerbildung definieren Leonhard und Rihm
Reflexionskompetenz entsprechend als »die Féahigkeit, in der Vergegenwiér-
tigung typischer Situationen des schulischen Alltags einen eigenen begriin-
deten Standpunkt einzunehmen und auf der Basis eigener Erfahrungen und
wissenschaftlicher Theorien artikulieren und entwickeln zu konnen« (Leon-
hard & Rihm 2011, 244).

Aber auch hier kann man fragen, ob Lehrveranstaltungen das leisten kén-
nen. Reflexionskompetenz auf dem von Leonhard und Rihm beschriebenen
Niveau ist ohne Zweifel erstrebenswert, fordert aber sehr viel.?

2 Nennt man nur einige der Teilfdhigkeiten, verlangt sie von Studierenden (angelehnt an Debowski

2014):

1. die Fahigkeit, eine Situation angemessen zu beschreiben und zu zeigen, dass sie alle kritischen
Faktoren, die diese Situation ausmachen, beriicksichtigen (Evaluation).

2. zu zeigen, dass sie eigene Handlungsmuster hinterfragen und relativieren, was wiederum dif-
ferenzierte Selbstwahrnehmung und das Erkennen personlicher Verantwortung fiir das eigene
Handeln voraussetzt (Self-Management).

3. zuzeigen, dass sie neue Einsichten - moglichst theoriebasiert - in ihr bisheriges Wissen und Ver-
stehen integrieren (Integration).

4. Schliefilich geht es um die Fahigkeit, diese neuen Einsichten auf zukiinftige Situationen zu tiber-
tragen und effektivere Handlungsoptionen daraus abzuleiten (Transfer). Die Fihigkeit zum
Transfer wird von Leonhard und Rihm nicht explizit angesprochen, klingt aber als Zieldimen-
sion an.

59



60

Nach den Riickmeldungen, die wir als Mitarbeiterinnen im Schreiblabor
der Universitédt Bielefeld, Anlaufstelle fiir Fragen rund um das Schreiben
im Studium, bekommen, ist der damit verbundene Anspruch nicht einfach
umzusetzen: Lehrende klagen iiber das Niveau der studentischen Texte. Den
schriftlichen Reflexionen fehle es an Tiefe und vor allem an einem Theo-
rie-Praxis-Bezug, die personlichen Erfahrungen wiirden zu wenig im Licht
theoretischer Ansitze und Modelle betrachtet, und damit fehle das horizont-
erweiternde Elementvon Reflexion. Studierenden wiederum leuchtet der Sinn
und Zweck der Reflexionen oftmals nicht ein. Schrieben sie ihre »Meinungg,
scheine das nicht die richtige Art von Subjektivitédt zu sein. Sie klagen auch
iiber die Arbeitsbelastung: Wochentlich Texte abzuliefern, ist fiir viele unge-
wohnt und wird als (zu) grof3er Aufwand mit zu wenig Ertrag erachtet.

Trotz der beschriebenen Widrigkeiten méchte ich die Frage »Kénnen Leh-
rende an Universitdten im Kontext von Lehrveranstaltungen Reflexionskom-
petenz vermitteln?« positiv beantworten. Ich schlage hierfiir eine Definition
von Reflexion vor, die an ein systemisch-konstruktivistisches Verstdndnis von
Lernen (Siebert 2005; Reich 2005) und der Rolle von Reflexion im Lernprozess
anschliefSt. Danach ist Reflexion die Fihigkeit, »sich selbst zu thematisieren
und sich selbst als (geeignete) Umwelt anderer sozialer Systeme zu verstehen«
(Willke 2000, 97). Es geht darum, in Auseinandersetzung mit seiner Umwelt
ein Bewusstsein seiner selbst zu entwickeln. Diese Umwelt kann ganz unter-
schiedlich beschaffen sein. Gegenstand der Reflexion kdnnen zum Beispiel
Fachwissen, eigenes Losungs- und Lernhandeln sowie eigene Leistungen
sein (Winter 2010). Die Fahigkeit, sich selbst zu thematisieren - im Sinne von
Selbstwahrnehmung und Selbstbeobachtung -, ist deshalb nicht nur grund-
legend fiir Selbstreflexion als das Hinterfragen von eigenen Gefiihlen und Ein-
stellungen, sondern auch fiir die fach- und sachbezogene Reflexion. Wenn ich
nicht wahrnehmen kann, was ich tiber einen Text von Foucault denke, kann
ich nicht in eine produktive Auseinandersetzung mit dem Text kommen.
Gerade beim Schreiben ist fiir Studierende im Kontext von Lehrveranstaltun-
gen das Horen auf die eigene Stimme nicht selbstverstdndlich. Man kann also
die Fahigkeit, sich selbst zu thematisieren, a) gerade im Medium der Schrift-
lichkeit an der Universitit nicht einfach voraussetzen, und b) ist die Themati-
sierung des Selbst im Kontext einer Lehrveranstaltung als eines spezifischen
Kontexts fiir Reflexion keineswegs unproblematisch. Das Schreiben kann die
Entwicklung von Reflexionskompetenz fordern, aber nur, wenn der spezifi-
sche Kontext der Lehrveranstaltung bewusst im Sinne einer Motivation zum
schriftlichen Reflektieren gestaltet wird. Ohne gezielte Intervention behindert
der Kontext Lehrveranstaltung die Entwicklung von Reflexionskompetenz.



Reflexion, verstanden als die Fahigkeit, sich selbst in Auseinandersetzung
mit der Umwelt zu thematisieren, erlaubt eine didaktische Operationalisie-
rung in verschiedenen Stufen, die es wiederum ermdglicht, die Reflexions-
kompetenz von Studierenden schrittweise zu entwickeln, um das Niveau der
von Leonhard und Rihm geforderten Reflexionskompetenz in einem ldngeren
Entwicklungsprozess zu erreichen.

Im Folgenden kldre ich zentrale Begriffe wie »Lernen durch Reflexiong,
»Motivation« und »reflektierendes Schreiben, zeige dann, wie sich reflek-
tierendes Schreiben gestuft nach Aufwand und Reflexionsgraden motiva-
tionsforderlich in eine Lehrveranstaltung integrieren ldsst, und schliefie mit
einigen generellen praktischen Vorschldgen und Hinweisen.

Grundsitzlich reflektieren wir schon in sehr frithem Lebensalter, denn ohne
die Fahigkeit der Selbstwahrnehmung und -beobachtung sowie der Abgren-
zung zur Umwelt kénnten wir als psychische und soziale Systeme nicht iiber-
leben. Diese Fahigkeit zur Reflexion begriindet unsere Fahigkeit zu lernen.

Wodurch aber unterstiitzt Reflexion das Lernen? Einige Skizzen der Autorin
zeigen den Zusammenhang von praktischer Erfahrung, Reflexion und Lernen
und machen deutlich, vor welcher Herausforderung Lehrende stehen, die
Lernprozesse gezielt fordern mochten.

meonc Praswss

/\

Die Homdoostase
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Nach systemisch-konstruktivistischem Lernverstdndnis ist Ausgangspunkt
jedes Lernens ein Zustand der Homoostase: ein Gleichgewicht von subjek-
tiven Theorien (unseren alltagsweltlichen Deutungen, wie etwas funktioniert)
und unserem Handeln (Praxis). Wie alle Menschen bewiltigen Studierende
aktuelle Handlungssituationen mit den subjektiven Theorien, die ihnen zur
Verfiigung stehen. Ohne diese subjektiven Theorien wéren wir nicht spontan
handlungsfihig (Widulle 2009, 71 ff.).

Im Studium erweitert sich das Spektrum des Handelns. Studierende
stehen vor der Herausforderung, Dinge tun zu miissen, die sie so zuvor in
einer spezifischen Disziplin noch nie getan haben: Hausarbeiten schreiben,
Fachtexte lesen, Daten erheben, Quellentexte analysieren ... Das erschiittert
- hoffentlich - ihre subjektiven Theorien. Diese Erschiitterung (Perturbation)
ist eine Lernchance, fithrt aber nicht notwendigerweise zum Lernen. Je nach-
dem, welche Ressourcen zur Verfiigung stehen, konnen sich Studierende dem
Neuen verschliefSen und zum Schutz der inneren Balance an den bisherigen
subjektiven Theorien festhalten. Wenn Studierende zum Beispiel Texte wei-
terhin »gemeinsam schreibeng, d. h. ihre Texte wie ein Puzzle aus Zitaten anle-
gen, entspricht das ihrer subjektiven Theorie, dass es an der Universitdt darum
geht, Wissen wiederzugeben. Wihrend diese Theorie fiir einige Handlungs-
anforderungen in der Schule durchaus angemessen war, wird sie nun zum
Lernhindernis. Ohne das Einlassen auf eine Irritation (»Oh, hier wird offen-
sichtlich etwas Neues, Unbekanntes verlangt«) kann das Lernhindernis nicht
tiberwunden werden. Gregory Bateson (1990, 367) bezeichnet diese Art des
Lernens als »Lernen 0«, auf Reiz folgt Reaktion. Gleichen oder auch dhnlichen
Situationen begegnet man mit den gleichen Denk- und Handlungsmustern.
Ein solches Verhalten ist zum Beispiel hdufig die Ursache von Schreibblocka-
den. Die Blockade zeichnet sich nach Hjortshoj (2001) gerade dadurch aus,
dass nicht nichts, sondern mehr desselben getan wird und der Arbeitsprozess
dadurch zum Stillstand kommt. Noch mehr zu lesen, wenn es eigentlich Zeit
wire, die Fragestellung zu schirfen und zu prézisieren, ist ein Beispiel dafiir.
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Herausforderungen erschlittern die Homdostase

Gegliickt ist das Lernen im angestrebten Sinne dann, wenn Studierende neue
Deutungsangebote in ihr Repertoire integrieren kénnen und so einen flexib-
len Handwerkskoffer von subjektiven Theorien fiir unterschiedliche Hand-
lungssituationen entwickeln. Das Spektrum der Handlungsmoglichkeiten
erweitert sich mit den subjektiven Theorien (subjektive Theorien* und
Praxis¥). Ein neues Gleichgewicht stellt sich ein.

Praws ™

Lernen fiihrt zu einem neuen Zustand der Homdéostase
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Reflexion ist fiir das Erreichen einer neuen Homdoostase zentral, sie fiihrt
im besten Fall dazu, dass Studierende die Irritation im Handlungsfluss als
Chance begreifen und bewusst nach Alternativen suchen kénnen. Nach Bate-
son kann dieser Schritt unterschiedliche Grade der Reflexion beinhalten. Auf
der Stufe »Lernen I« (Bateson 1990, 372f.) »bezieht sich der Reflexionsgrad des
Lernens auf die bewusste Korrektur bisheriger Handlungen. Dabei stehen ver-
schiedene Alternativen zur Verfiigung, zwischen denen ausgewdhlt werden
kann. Der Lerner bezieht sich nur auf sein eigenes Verhalten, andere Aspekte
werden nicht beriicksichtigt« (Kern 2012, 107). Lernen I findet also beispiels-
weise statt, wenn ich beim Schreiben verschiedene Brainstormingmethoden
erprobe. Ausgangsproblem und Ziel (Ideengenerierung) bleiben stabil, und
ich finde durch Versuch und Irrtum heraus, was fiir mich funktioniert. Das
allerdings muss ich erst einmal merken, und dabei kann das reflektierende
Schreiben niitzlich sein.

Auf der nichsten Stufe, »Lernen Il« (Bateson 1990, 2281., 329), bezieht der
Lernende den Kontext mit ein. Es &ndern sich nicht nur die Strategien der Pro-
blemlésung, sondern auch die der Problemdefinition, und damit vergrofiert
sich das Spektrum der Wahlmaoglichkeiten. »Der Reflexionsgrad wird von den
Handlungsalternativen auf den Handlungsprozess ausgeweitet. Diese Refle-
xion fiihrt in erster Linie zu einer Prozessverbesserung« (Kern 2012, 107).
Um im Beispiel zu bleiben: Ich stelle fest, dass mich auch die vielen Ideen in
meinem Schreibprojekt nicht weiterbringen (und wieder: Das muss ich erst
einmal merken!), denn eigentlich ist das gar nicht das Problem (aber was ist
es dann?). Im Gesprach mit einer Freundin finde ich heraus, dass ich nicht
weifs, wie ich mein Wissen und die angelesenen Informationen sortieren und
ins Verhiltnis setzen soll. Sie rdt mir zur Fokussierung meiner Fragestellung,
und ich erstelle eine Liste mit allen Fragen, die mich im Zusammenhang des
Projekts beschéftigen.

Auf der Stufe »Lernen Ill« (Bateson 1990, 379) »werden ungepriifte Pra-
missen offen infrage gestellt und der Verdnderung ausgesetzt« (a.a.O., 392).
Wenn es darum geht, theoretische Deutungsangebote ins Verhéltnis zu eige-
nen Erfahrungen zu setzen, ist diese Ebene des Lernens angesprochen, denn
Voraussetzung ist, dass man sich der eigenen Vorannahmen und Deutungen
bewusst wird. Diese Stufe der Reflexion zeichnet sich nach Kern durch den
hochsten Reflexionsgrad aus. »Es umfasst das Gesamtsystem und die oft nicht
bewussten Vorannahmen, die dem gesamten Handlungssystem zugrunde lie-
gen. Mit diesem Reflexionsgrad ist eine grundsitzliche strategische Verdnde-
rung der zugrunde liegenden Werte und Normen méglich« (Kern 2012, 107).



Zuriick zum Beispiel: Nicht nachweisbar, aber zu vermuten ist, dass sich meine
Fahigkeiten zum Schreiben durch bewusste Rollenreflexion im Rahmen einer
Coaching-Ausbildung verbessert haben: Klarheit dariiber zu haben, in wel-
chen Rollen ich schreibe und wie ich diese Rollen ausfiillen mdchte, hilft mir,
Ton und Sprache zu finden.

Interessanterweise geht Bateson davon aus, dass Lernen III selten erreicht
wird. Ob diese Annahme vor dem Hintergrund der reflexiven Moderne, die
uns fortlaufend Individualisierungsleistungen abverlangt (Beck 1986), immer
noch Giiltigkeit hat, sei dahingestellt. Es wird aber zumindest deutlich, wie
anspruchsvoll das Ziel ist, im Rahmen einer Hochschulausbildung Reflexi-
onskompetenz im Sinne einer tief greifenden Erweiterung und Verdnderung
von Wahrnehmungs-, Denk- und Verhaltensmustern anzustreben.

Lehrende stellt studentisches Lernen als homdostatischer Prozess auf
allen beschriebenen Stufen vor Herausforderungen. Zunéchst wird deutlich,
dass die Einflussmoglichkeiten begrenzt sind. Nach konstruktivistischem Ver-
stindnis begreift ein Lerner nur, »was ihn in seiner Personlichkeit ergreift, und
es ergreifen ihn nur Gegenstidnde, die ihn in seinem Lebensumfeld als Her-
ausforderung erschiittern« (Stangl o.].). Reflexionsanldsse zu schaffen, heifst
zu fragen, wie Lehrende Beziige zwischen dem, was fiir Studierende subjektiv
bedeutsam ist, und den Fachinhalten herstellen konnen. Zu beriicksichtigen
ist, dass die Reflexion tiber das Alltigliche (reflection-in-action) (Schén 1983)
hinausgehen soll. Was es zu lernen (und zu vermitteln) gilt, ist die bewusste
Reflexion (reflection-on-action) (ebd.), die den Handlungsfluss unterbricht,
Erfahrungen in einen grofSeren Kontext stellt und systematisch Denk- und
Handlungsmoglichkeiten erweitert (zur bewussten Reflexion vgl. auch Wyss
2008). Gut nachvollziehbar wird diese Anforderung in Hannah Arendts
Begriff vom Denken, das »als der stille Dialog zwischen mir und mir selbst
definiert werden kann« (Arendt 1968, 15). Reflexion als Fihigkeit, sich selbst
zu thematisieren und als geeignete Umwelt anderer sozialer Systeme zu ver-
stehen, braucht das Gesprach mit sich selbst. Ein solches fithren zu kénnen,
setzt voraus, dass man sich selbst als Gesprachspartner ernst nimmt und sich
immer wieder die Gelegenheit gibt, innezuhalten und auf die eigenen Gedan-
ken und Fragen zu achten. Eine zentrale Frage fiir die Entwicklung von Refle-
xionskompetenz ist also, wie Lehrende Studierende dazu anleiten kénnen,
mit sich selbst ein Gesprach zu fithren, und wie das Schreiben dabei unter-
stiitzend wirken kann.
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Psychologisch betrachtet, ist Motivation keine fixe GrofSe, sondern wird durch
inner- und auferpsychische Faktoren beeinflusst (Widulle 2009, 88ff.). Etwas
vereinfacht, ldsst sich Motivation folgendermafien in eine Formel bringen:
Motivation = Bereitschaft x Sinn x Fahigkeit x Moglichkeit.

Fiir uns Lehrende entzieht sich die Bereitschaft zundchst der Einfluss-
nahme. Hier liegt die Entscheidung bei jedem bzw. jeder einzelnen Stu-
dierenden. Wenn wir aber in den drei anderen Bereichen - Sinn, Fahigkeit
und Mdglichkeit - gute Angebote machen, stellt sich die Bereitschaft meist
von selbst ein.® Wir sorgen fiir Sinn, indem wir begriinden, warum Reflexion
gerade in dieser Lehrveranstaltung mit dem Thema XY geiibt werden soll,
und deutlich machen, was unsere Lernziele sind. Wir konnen zeigen, welche
unterschiedlichen Fédhigkeiten man braucht, um produktiv zu reflektieren,
und anhand von Beispieltexten (besonders anschaulich z.B. Hustvedt 2014)
demonstrieren, was wir erwarten. Und schliefllich geht es vor allem auch
darum, ein Setting (Mdglichkeiten) zu schaffen, in dem Reflexion erprobt,
geiibt und als niitzlich erfahren werden kann.

Gerade dieser letzte Punkt ist wichtig, denn mit der Lehrveranstaltung
per se ist noch kein reflexionsforderlicher Raum geschaffen. Hacker erldau-
tert, dass Reflexion im Arendt’schen Sinne (»sich selbst Gegeniiber werden«)
notwendigerweise den alltdglichen Handlungsfluss unterbricht, und betont:
»Erkenntnis und Reflexion erfordern entsprechende (Einsamkeits-)Raume
und/oder (Spiel-)Rdume, d.h. eigene Rahmungen, die handlungsentlastete,
distanzierte Auseinandersetzung ermoglichen, innerhalb deren ich etwas
zum Thema machen beziehungsweise mir etwas zum Thema werden kann«
(Hécker 2012, 271). Eine Lehrveranstaltung ist in vieler Hinsicht das Gegenteil
von einer handlungsentlasteten Situation: Studierende stehen unter Perfor-
manzdruck, und die Intimitdt von Reflexion passt nicht in ein Setting, in dem
die wechselseitigen Rollenerwartungen von Studierenden und Lehrenden
zundchst oftmals ungekldrt sind und sich erst im Laufe einer Veranstaltung
klaren oder bisweilen auch ungeklért bleiben. Vergleicht man eine Lehrver-
anstaltung mit den tiblichen Settings fiir professionelle Reflexion (Beratung,
Coaching, Supervision), wird deutlich, dass Grundsétze, die in diesen Settings
3 Auch Leonhard und Rihm betonen, dass Fahigkeiten und Bereitschaften unmittelbar ineinander-

greifen: »|...] gehen wir auf der Grundlage unserer Daten davon aus, dass die beiden Dimensionen

in actu unmittelbar aufeinander verwiesen sind« (Leonhard & Rihm 2011, 265). Sie betonen aber
auch, dass Bereitschaft »keineswegs als selbstverstdndlich angenommen werden kann, sondern

Kontexte benoétigt, in denen Reflexion als subjektiv bedeutsam und hilfreich erlebt werden kann«
(ebd.).



als notwendige Bedingungen fiir Reflexion gelten (Nestmann, Engel & Sicken-
diek 2007), in einer Lehrveranstaltung so nicht einfach vorausgesetzt werden
konnen:

Basiert auf Freiwilligkeit Bei Pflichtveranstaltungen ist die
Freiwilligkeit nicht gegeben.

Personenzentrierung Sach- und Themenzentrierung

Vertraulichkeit Vertraulichkeit muss vorab vereinbart
werden.

Kontrakt mit explizierten Zielen und Im besten Fall klaren Seminar-

Verbindlichkeiten flir beide Seiten teilnehmende und Lehrende zu Beginn

ihre Erwartungen und Ziele, das ist aber
nicht immer selbstverstandlich.

Haufigkeit und Abstande der Treffen Haufigkeit und Abstande der Treffen sind

orientieren sich am Thema und Anliegen durch das Format der Veranstaltung und

der Ratsuchenden. die Semesterstruktur der Universitaten
bestimmt.

In der hochschul- und schreibdidaktischen Diskussion hat sich der Begriff
»reflexives Schreiben« eingebiirgert (Brauer 2014, 2003; Paus & Jucks 2013). Ich
spreche lieber von »reflektierendem Schreiben«, denn der Begriff »reflexives
Schreiben« provoziert manchmal das Missverstandnis, es handle sich dabei
um eine ganz besondere Form des Schreibens. Das istirrefithrend, kein Genre
oder Prozess ist per se reflexionsférdernd, es geht darum, wie man Schreiben
zum Zweck der Reflexion nutzt. Der Begriff »reflexives Schreiben« fiihrt mei-
nes Erachtens auch dazu, dass wir dem Schreiben eine inhidrent reflexive
Funktion zuschreiben, die es aber keineswegs immer hat. Nicht jede Refle-
xion ist schriftlich, und nicht jeder Text ist reflexiv.

Reflektierend zu schreiben, heifdt, gezielt einen Effekt des Schreibens zu
nutzen, der als »epistemisch« beschrieben wird (Molitor-Liibbert 2002, 71).
Epistemisches Schreiben ist Wissen generierendes Schreiben, also ein Prozess
des Schreibens, in dem wir Gedanken zu Papier bringen, die erst im Prozess
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des Schreibens entstehen. Wenn wir das Schreiben zur Reflexion nutzen, ist
das im Prinzip nichts anderes, nur dass wir uns neben fachlichen Inhalten
auch ganz bewusst uns selbst, unseren Denk- und Handlungsweisen zuwen-
den. »Schreiben heift: sich selber lesen« - so hat es Max Frisch formuliert.

Aber: Selbstverstandlich ist das Schreiben nur eine von vielen Méglichkei-
ten, (Selbst-)Reflexion anzustofien; man kann durch Fragen Impulse setzen,
mit anderen sprechen, Gedanken visualisieren, eine Skulptur aus Alltagsge-
genstidnden erstellen. All das sind gédngige Reflexionsmethoden in Beratung
und Coaching (Richter 2010). Und nicht fiir jeden ist Schreiben der Kénigsweg
- das gilt es als Lehrende im Blick zu haben. Hiufig brauchen Studierende Zeit
und wiederholtes Ausprobieren, um das Schreiben als Medium der Reflexion
zu entdecken. Der Austausch iiber die Methoden spielt dabei eine besonders
wichtige Rolle.

In unseren Fortbildungen fiir Lehrende zum Einsatz des reflektierenden
Schreibens in der Lehre steigen die Teilnehmenden mit einem Freewriting
(Elbow 2000) in die Auseinandersetzung mit dem Thema ein. Die Ubungs-
anweisung lautet:

Nehmen Sie sich nun fiinf Minuten Zeit, um schriftlich zu iiberlegen, wie Sie
selbst reflektieren und welchen Stellenwert das Schreiben dabei hat. Nutzen
Sie dafiir die Methode Freewriting. Beim Freewriting geht es darum, Schrei-
ben und Denken zu synchronisieren. Schreiben Sie zu der Frage » Wie reflek-
tiere ich, und welchen Stellenwert hat dabei das Schreiben?« unausgesetzt,
fiinf Minuten lang. Setzen Sie den Stift nicht ab, sondern schreiben Sie ein-
fach weiter, auch wenn Gedanken entstehen, die nicht zum Thema passen.
Wenn Ihnen nichts einfiillt, konnen Sie Schlangenlinien malen oder sch-
reiben: » Mir féllt nix ein, mir fdllt nix ein« - der néichste Gedanke kommt
bestimmt!

In den Workshops berichten die Teilnehmenden im Anschluss an diese Ubung
im Plenum von ihren Erfahrungen mit der Methode und den Gedanken, die
beim Schreiben entstanden sind. Es wird deutlich: Vielen ist diese Form des
Schreibens als Mittel zur Reflexion sehr vertraut. Sie verwenden sie zum
Beispiel zum Tagebuchschreiben. Andere fremdeln und finden es schwierig,
nicht zu zensieren und alles aufzuschreiben, was ihnen in den Sinn kommt.
Auch stellt sich ihnen die Frage nach Sinn und Zweck der Ubung: »Wozu soll
es gut sein, allen Blodsinn aufzuschreiben?« Das ist eine Frage, die sich auch
Studierende héaufig stellen. Freewriting ist eine Moglichkeit, Ideen, Fragen
und Schwierigkeiten und iiberhaupt alles, was einem durch den Kopf geht,



vor sich zu bringen. Durch das zligige, unausgesetzte Schreiben schlagen wir
dem Verstand ein Schnippchen und geben unserem unbewussten Wissen
eine Mdglichkeit, sichtbar zu werden.

Reflexion durch Schreiben
Ideen, Fragen, Schwierigkeiten vor sich bringen, »objektivieren«; impli-
zites Wissen explizieren
verlangsamen und vertiefen
Uberlegungen und Wissen »zwischenlagern«: dadurch wird der Kopf frei
fiir neue Ideen und néchste Schritte
bei sich selbst sein, inmitten von Anforderungen ein Gespréch mit sich
selbst fiihren
Grundlage fiir den Austausch mit anderen

Niemand soll missioniert werden. Das Freewriting ist nur eine Reflexions-
methode neben anderen. Einige Teilnehmende berichten, dass sie zur Refle-
xion das Gesprach mitanderen suchen, siebrauchen ein konkretes Gegeniiber.
Diese Bedenken nehme ich ernst - sowohl in Workshops mit Studierenden
als auch mit Lehrenden. Ich ermutige zum Ausprobieren unterschiedlicher
Methoden und prézisiere, dass es darum geht, unterschiedliche Methoden
fiir unterschiedliche Lebenslagen zur Verfiigung zu haben. Nicht immer ist
ein Gegeniiber fiir ein Gespriach zu haben, und manche Gedanken sind so
intim und privat, dass man sie erst einmal mit sich selbst ausmachen méchte.
Dann kann das Freewriting - neben anderen schriftlichen Reflexionsmetho-
den - eine gute Moglichkeit sein (vgl. hierzu besonders »Schreiben als Entde-
ckungsreise« von Ammann 2013).

Um deutlich zu machen, welchen Stellenwert die schriftliche Reflexion fiir
das erfahrungsgeleitete Lernen hat, verwende ich den Lernzyklus von David
Kolb (1984; vgl. auch die Beitrdge von Hermann & Furer sowie Studer & Jan-
nuzzo in diesem Band). Nach Kolb durchlaufen wir beim erfahrungsbasier-
ten Lernen folgende Phasen: Konkrete Erfahrungen (1) werden reflektiert (2),
danach generalisiert (3) und durch Ausprobieren und Experimentieren auf
neue Handlungssituationen {ibertragen (4). Danach beginnt der Zyklus von
Neuem.
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Reflektierendes Schreiben im Lernzyklus nach Kolb (1984)

Viele Methoden reflektierenden Schreibens sind zwischen Phase 1 und 2
zu verorten: Aus dem vorsprachlichen Raum der Erfahrung generieren wir
beim Niederschreiben Material, das einer bewussten Reflexion zugénglich
ist. Methoden wie das Freewriting eignen sich deshalb so gut, weil sie dazu
ermutigen, erst einmal »alles« aufzuschreiben. Es wird also in dieser Phase
noch nicht analysiert, sondern man vergegenwadrtigt sich eigene Erfahrungen
durch Versprachlichung. Fiir viele Studierende ist das wiederum eine neue
Erfahrung. Aus der Schule und oftmals auch aus der Universitdt kennen sie
das Schreiben nur als Priifungsinstrument (das eine prézise Wiedergabe von
Fachwissen, die Anwendung von korrekter Grammatik, Rechtschreibung und
Zeichensetzung beinhaltet). Schreiben als Denkinstrument, also das Formu-
lieren, um Gedanken sichtbar zu machen, um zu verstehen und zu begrei-
fen, ist fiir viele neu. Mit Ausnahme derjenigen, die ohnehin gerne und viel
schreiben, miissen die meisten diese Form der Verarbeitung von Erfahrung
erst fiir sich entdecken. Das zeigt sich deutlich in folgendem Auszug aus dem
Portfolio eines Studierenden im Bachelorstudium Germanistik:

Weéihrend des Schreibens kann man seine Gedanken - wie z. B. das im Semi-
nar angewandte Freewriting - niederschreiben, um sie zu ordnen oder sie
einfach loszuwerden und sich den Frust von der Seele zu schreiben. Beson-



ders beim Freewriting ist mir aufgefallen, dass das, was ich denke, auch
wirklich zu Papier gebracht wird. Wenn ich versuche, meine Gedanken
auszuformulieren, gehen viele meiner Gedanken verloren, weil ich bemiiht
bin, meine Gedanken so schon wie méglich auszuschmiicken und so zu ver-
packen, dass es sich wunderbar liest und jeder potenzielle Leser folgen kann.
Heute ist mir bewusst, dass Freewriting nicht fiir die Leserschaft bestimmt
ist, sondern nur fiir mich allein. Deshalb miissen meine Gedanken auch
nicht so ausgeschmiickt oder geordnet sein. Der Text ist fiir mich alleine
bestimmt, der Text soll in erster Linie mir helfen und mich meiner Gedanken
bewusst machen, die mich beschdiftigen. Freewriting hat mir geholfen, meine
Gedanken unkompliziert und ungeschmiickt aufzuschreiben, auch wenn es
manchmal schwerfdllt, weil man in der Schule und Universitdit so geprégt
worden ist, dass sich jeder Satz, jedes Wort »schon« anzuhéren hat. Nichts-
destotrotz hilft mir Freewriting, meinen Kopf und mein Geddichtnis zu ent-
lasten, Gedanken und Ideen zu sortieren und meiner Kreativitéit mehr Raum
zu geben. Es freut mich, dass ich diese Art des Schreibens in diesem Seminar
kennenlernen und anwenden konnte. Es stellt eine grofSe Hilfe im Alltag dar,
besonders, wenn man im Hochschulbetrieb nur auf wissenschaftliche Texte
fokussiert ist.

Studierende erwarten in Lehrveranstaltungen das Schreiben als Priifungs-
instrument. Reflektierendes Schreiben zu integrieren, heifSt, diese Erwar-
tung zu irritieren. Viele Reflexionen sind langweilig zu lesen, weil Studierende
versuchen, eine falsch verstandene Erwartung zu bedienen. Sie horen, es sei
erlaubt, »subjektiv« zu sein, die »eigene Meinung« zu schreiben, aber sie nut-
zen das Schreiben nicht, um tatsidchlich aktiv etwas fiir sich zu klaren, sondern
setzen eine Anforderung um. Das merkt man den Texten schnell an.

Gerd Bréauer unterscheidet zwischen Tagebuch, Arbeitsjournal und Port-
folio als drei Formen reflexiven Lernens (Briduer 2003, 15ff.) und stellt sie als
unterschiedliche Rdume des Schreibens vor:

Schreiben als privater Denkraum: dokumentieren, exzerpieren, kommentieren, mit sich
selbst kommunizieren

Halboffentliche Werkstatt: Texte entwickeln, Riickmeldungen einholen, mit anderen
Strategien entwickeln, sich beim Denken zeigen

Biihne: Gedachtes zeigen, Auswabhl treffen, in einer bestimmten Rolle sein, selektiv
authentisch
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In einer Lehrveranstaltung kommen alle Rdume vor, besonders hervor-
heben mochte ich aber die »halboffentliche Werkstatt«: Damit Studierende
das Schreiben im privaten Denkraum als reflexive Praxis einiiben, habituali-
sieren und damit letztlich tief gehende reflexive Texte verfassen konnen, die
sie nach sorgféltiger Auswahl, redigiert auf der Biihne prisentieren, sollten
sie im halboffentlichen Raum der Lehrveranstaltung Gelegenheit haben, die
Erfahrung zu machen, dass das Schreiben wirklich niitzlich ist, dass es sie in
realen Fragen und Problemen weiterbringt. Es reicht nicht, Methoden anzu-
bieten und Studierende damit sich selbst zu {iberlassen. Der mittlere Raum
(halboffentliche Werkstatt) will gestaltet sein, damit Studierende den priva-
ten Raum fiir sich entdecken und dauerhaft eine reflexive Haltung ausbilden.
Dabei gilt: Das Schreiben ist nur eine Seite der Medaille. Hinzu kommt der
Austausch mit anderen. Schriftlicher Dialog mit sich selbst und der miind-
liche Dialog mit anderen sollten sich ergédnzen.

Im zweiten Teil dieses Aufsatzes werde ich nun zeigen, wie Sie das reflektie-
rende Schreiben auf unterschiedlichen Stufen in Ihre Lehrveranstaltung inte-
grieren konnen. Dabei berticksichtige ich, wie viel Zeit und Aufwand Sie als
Lehrende investieren méchten und was Ihre Lernziele sind. Aufwand und
Ertrag nehmen mit jeder Stufe zu, Kombinationen sind gut moglich. Die vor-
gestellten Stufen der Integration des Schreibens lassen sich auch zur Lern-
theorie von Bateson in Beziehung setzen:

Stufe 1: Hier geht es um niedrigschwellige Schreib-Reflexionsanlédsse in den
Sitzungen einer Veranstaltung. Das Schreiben dient zur Auseinandersetzung
mit Seminarinhalten oder mit eigenen Lernstrategien, Haltungen, Einstellun-
gen und Vorwissen. Im Sinne des »Lernens I« von Bateson hilft das Schreiben
dabei, Unbewusstes zu versprachlichen. Damit wird die Grundlage geschaf-
fen, sich so oder auch anders entscheiden zu konnen.

Stufe 2: Hier erproben Studierende im Seminar reflektierendes Schreiben
in verschiedenen Funktionen. Sie erhalten die Gelegenheit, sich in einem
selbst gewidhlten Vorhaben (z.B. in einem Praktikum, einem Forschungspro-
jekt) mit verschiedenen Formen reflektierenden Schreibens zu begleiten. Der
Reflexionsgrad entspricht hier dem »Lernen I« von Bateson. Das Schreiben
erhélt problemdefinierenden und prozessbegleitenden Charakter. Die eige-
nen Denk- und Herangehensweisen werden sichtbar, und das Schreiben wird
genutzt, um bewusst Handlungsstrategien zu entwerfen.



Stufe 3: Hier ist die systematische Entwicklung von Reflexionskompetenz das
Lernziel. Im Sinne des »Lernens IIl« von Bateson sollen Studierende ihre sub-
jektiven Theorien hinterfragen und ihre Deutungen zu spezifischen Proble-
men durch Konzepte und Theorien aus ihrer Disziplin ergdnzen oder ersetzen.

Egal, auf welcher Stufe Sie mit der Integration von reflektierendem Schrei-
ben in Ihre Veranstaltung beginnen mdchten, Sie sollten vorab fiir sich kla-
ren, welche Ziele Sie verfolgen und welche Erwartungen Sie an die Texte der
Studierenden stellen, um die Reflexionsanldsse entsprechend zu gestalten.
Fiir die Auseinandersetzung mit Ihren Zielen kénnen Sie sich fragen, wozu
Studierende reflektieren sollen: Geht es eher um die Auseinandersetzung
mit ihrer Person, also um die Verarbeitung von Erfahrungen, das Hinter-
fragen von Einstellungen und Vorwissen? Oder stehen Fachinhalte im Vorder-
grund beziehungsweise Probleme, die typisch sind fiir das Handeln in ihrem
Fach? Kurz: Was ist der Gegenstand der Reflexion? Im Hinblick auf die Texte
ist es wichtig zu kldren, wer der Adressat ist. Schreiben die Studierenden fiir
sich selbst? Fiir sich gegenseitig? Fiir Sie als Lehrende? Fiir Sie als Vertreter
einer Scientific Community? Fiir eine Praktikumsgeberin? Welche Form der
Schriftlichkeit wird erwartet? Privates Schreiben im Tagebuchstil? Elaborierte
Schriftlichkeit in einer Hausarbeit?

Angelehnt an ein Schema von Varner und Peck (2003), habe ich die im Fol-
genden vorgestellten Schreibauftrige eingeordnet:
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Spektrum von Schreibauftrdgen zur Reflexion
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Auf der ersten Stufe schreiben Studierende Texte fiir sich selbst oder fiir Kom-
militoninnen bzw. Kommilitonen. Sie schreiben informell, und Gegenstand
der Reflexion konnen sowohl personennahe Themen als auch fachliche
Probleme sein. Auf der zweiten Stufe vergréfiert sich das Spektrum der Metho-
den und Formate, Studierende konnen mehr oder weniger formell schreiben,
Gegenstand der Reflexion sind sowohl personennahe als auch fachliche The-
men und Probleme. Auf der dritten Stufe werden Texte angestrebt, die den
Anforderungen elaborierter Schriftlichkeit gerecht werden, wieder kann es
um personennahe Themen oder inhaltliche Fragen und Probleme gehen. Wo
wiirden Sie sich mit Threr Lehrveranstaltung verorten?

Sie haben bereits das Freewriting als niedrigschwellige Methode zur schrift-
lichen Reflexion kennengelernt. Im Freewritinglassen Sie sich von der Lineari-
tdt des Schreibens von einem Gedanken zum anderen tragen. Alternativ biete
ich starker visuell orientierten Schreibenden zwei Methoden an, die nach dem
gleichen Prinzip funktionieren. Es geht darum, alle Gedanken unzensiert auf
das Papier zu bringen und sich vom Ergebnis {iberraschen zu lassen. Bei der
Denkskizze (Scheuermann 2012, 72) schliefien Sie vor dem Schreiben einen
Moment die Augen undlassen ein Bild zu IThrem Thema, Ihrer Frage oder Ihrer
Idee entstehen. Dann bringen Sie dieses Bild irgendwie aufs Papier, und zwar
ohne kiinstlerischen Anspruch. Kritzeln und Krakeln ist erlaubt. Beschriften
Sie Thre Denkskizze mit Worten und Halbsétzen, die Thnen gerade einfallen.
Eine gute Zeitspanne fiir diese Aktivitét sind fiinf Minuten.

Das Clustern (Rico 1984) ist ebenfalls ein nichtlinearer Prozess. Er beginnt
damit, dass Sie ein Wort zu Ihrem Thema, Ihrer Frage, Ihrer Idee auf die Mitte
eines DIN-A4-Papiers im Querformat schreiben, das Wort umkreisen und von
dort ausgehend Gedankenketten bilden. Das Kreisen und Verbinden begleitet
das Aufschreiben von Worten und Halbsédtzen. Wenn Thnen zu einem Strang
nichts mehr einféllt, gehen Sie wieder zuriick zur Mitte und setzen dort wie-
der neu an.

Freewriting, Denkskizze und Clustern sind einfache, niedrigschwellige
Methoden fiir das reflektierende Schreiben in Lehrveranstaltungen. Nach
einer kurzen Einfithrung in die Methode konnen Sie die Studierenden fiir
fiinf Minuten zu jedem Thema oder jeder Frage schreiben lassen. Optionen
sind:



Am Anfang, in der Mitte oder am Ende einer Sitzung. Am Anfang einer
Sitzung kénnen Sie beispielsweise danach fragen, was die Studierenden
dem Autor des Textes, den sie zur Sitzung gelesen haben, antworten wiir-
den. In der Mitte der Sitzung kann eine Schreibzeit eine erlahmte Dis-
kussion wieder in Schwung bringen, zum Beispiel indem Studierende
dariiber schreiben, welchen Gedanken sie bisher am interessantesten
fanden. Am Ende der Sitzung konnen Studierende zentrale Erkenntnisse
zusammenfassen oder offene Fragen formulieren.

Mit oder ohne Leitfrage. Sie kennen bereits das Freewriting mit Leit-
frage. Manchmal ist es motivierend fiir Studierende, einfach einen
Moment Zeit zum Schreiben zu haben. Je geiibter und vertrauter sie mit
den Methoden sind, desto einfacher ist es fuir sie, sich selbst Themen und
Fragen zu stellen.

Mit und ohne Austausch. Die vorgestellten Methoden kénnen mit oder
ohne anschlieflenden Austausch genutzt werden. Wichtig ist dabei aller-
dings, vorab anzukiindigen, was mit den Texten im Anschluss passie-
ren wird: Sind sie Grundlagen fiir einen Austausch zu zweit, in einer
Kleingruppe, im Plenum? Sollen Ausschnitte vorgelesen werden? Sollen
andere die Texte lesen? Nach meiner Erfahrung teilen Studierende nach
anfianglichem Zdgern ihre Texte gerne, es muss aber sichergestellt sein,
dass die Texte respektvoll behandelt werden.

Mit und ohne Feedback von den Lehrenden. Wie bereits beschrie-
ben, verbinden Studierende die Aufforderung zum Schreiben hiufig
mit der Erwartung, dass die Texte von den Lehrenden bewertet werden.
Machen Sie deshalb von Anfang an deutlich, welchen Stellenwert der
Text hat und ob Sie darauf Feedback geben werden. Wenn ja, auf wel-
cher Ebene? Inhaltlich? Auf den Text als Text? Auf die Argumentation?
Werden die Texte benotet? Durch ihre bisherige Schreibsozialisation
sind Studierende es bisweilen gewohnt, nur Texte ernst zu nehmen, die
bewertet und benotet werden. Nach meiner Erfahrung @ndert sich diese
Einstellung aber schnell, wenn sie merken, dass es auch andere Formen
gibt, ihre Texte ernst zu nehmen und zu wiirdigen, zum Beispiel indem
man Freewriting-Texte am Ende einer Sitzung einsammelt und beson-
ders gelungene Passagen am Anfang der nédchsten Sitzung vorliest. So
steigert sich nach und nach auch das Bewusstsein der Studierenden fiir
eine hochwertige Reflexion.
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Wenn Sie nach ersten Erfahrungen mit niedrigschwelligen Methoden reflek-
tierenden Schreibens einen Schritt weiter gehen mochten, kénnen Sie iiber-
legen, wie Studierende sich in Ihrer Lehrveranstaltung in einem bestimmten
Vorhaben systematisch durch reflektierendes Schreiben begleiten konnen.
Die Moglichkeiten der Reflexion durch Schreiben beschrénken sich nicht auf
das Vergegenwirtigen und Dokumentieren von Erfahrungen und Wissen.
Das Schreiben kann in allen Phasen des Lernzyklus von Kolb hilfreich sein -
also auch in der Phase der Analyse von Erfahrungen, der Schlussfolgerungen,
des Experimentierens. Es eignet sich deshalb gut als eine Form des Selbst-
coachings oder der Lernbegleitung bei gréfieren Vorhaben, wie zum Beispiel
einem Service-Learning-Projekt, einem Forschungsprojekt oder einem Prak-
tikum. Wenn Sie eine Veranstaltung durchfiihren, kénnen Studierende in und
zwischen den Sitzungen einer Veranstaltung nach und nach unterschiedliche
Funktionen reflektierenden Schreibens kennenlernen und die entsprechen-
den Methoden erproben.

Funktionen reflektierenden Schreibens (nach Frank, Haacke & Lahm 2013, 192)
(1) Einfdlle und Einsichten generieren,

(2) beobachten und registrieren,

(3) Fortschritte iiberwachen,

(4) sich motivieren und

(5) Denk- und Wahrnehmungsblockaden iiberwinden.

Fiir jede dieser Funktionen gibt es ein Repertoire von Anweisungen und
Methoden (Frank, Haacke & Lahm 2013, 192 ff.). Beispielsweise hilft in fest-
gefahrenen Situationen eine Perspektivenwechseliibung (a.a.O., 196), die
dabei unterstiitzt, Denk- und Wahrnehmungsblockaden zu iiberwinden.
Studierende werden eingeladen, das Problem, mit dem sie gerade nicht
weiterkommen, aus der Perspektive einer anderen Person oder auch Sache
zu beschreiben. So kann der Schreibtisch von der »Aufschieberitis« erzdhlen,
oder ein Kommilitone schildert seine Sichtweise auf das verpatzte Referat.
Auch das Problem selbst kann erzdhlen. Die Schreibwerkstédtten des Schrei-
blabors beginnen mit einer Ubung, in der Hausarbeiten sich iiber die Schwie-
rigkeiten mit ihren Autorinnen und Autoren austauschen (Ruhmann 1999).
Es bleibt aber die Frage, wie Sie die Schreibaktivitdten in die Veranstaltung
einbinden. Kldren Sie, wann die Studierenden schreiben, an welcher Stelle
Sie in die Aktivititen methodisch einfiihren, wo sie iiber Erfahrungen mit



dem Schreiben sprechen konnen und wie und in welcher Form Sie mit den
Texten der Studierenden weiterarbeiten wollen. Wie eingangs schon betont:
Das reflektierende Schreiben braucht den Austausch, und es sollte erfahrbar
werden, dass die Texte eine reale Funktion haben.

Ein Beispiel: Christiane Henkel ldsst im Seminar »Prozessorientierte
Schreibdidaktik und Schreibberatung« (Henkel 2013) ihre Studierenden
zwischen den Sitzungen reflektierende Texte schreiben, in denen sie zum Bei-
spiel iiber ihren Umgang mit Schreibblockaden nachdenken oder sich bishe-
rige Schreiberfahrungen vergegenwirtigen. Alle Texte haben eine Funktion fiir
den weiteren Seminarverlauf, so dient zum Beispiel der Text »Ich als Schrei-
berin« dazu, dass die Teilnehmenden sich im Anschluss an die Sitzung besser
kennenlernen. Anhand des Textes »Ich bin die Schreibblockade von ...« {iben
die Teilnehmenden, Texte von anderen zu kommentieren und wertschitzen-
des Feedback zu geben.

Mit der dritten Stufe der Integration von Schreibaktivitdten zur Reflexion
richten Sie Thre Veranstaltung konsequent auf das Lernziel »Reflexions-
kompetenz« aus. Der Unterschied zu den beiden vorherigen Stufen ist kein
prinzipieller, sondern nur ein gradueller. Bei der Reflexionskompetenz als
Lernziel geht es um die Verkniipfung von »Theorie« und »Praxis« im Sinne der
eingangs zitierten Definition von Reflexionskompetenz von Rihm und Leon-
hard. Mit dem Ziel, Studierende zur Theorie-Praxis-Reflexion zu befidhigen,
haben Varner und Peck (2003) fiir Studierende der Wirtschaftswissenschaf-
ten als angehende Fiihrungskréfte ein Seminarkonzept entwickelt. Ihr Lern-
ziel ist es, Studierende dazu zu befdhigen, organisationales Verhalten, das sie
aus eigenen Erfahrungen kennen, abstrahierend mithilfe von Konzepten und
Modellen aus der Disziplin zu beschreiben. Sie sollen dariiber hinaus Kon-
zepte und Modelle aus der Managementtheorie so iibertragen konnen, dass
sich daraus Mdglichkeiten ergeben, im organisationalen Alltag effektiver zu
handeln (Varner & Peck 2003, 58). Das ist ein anspruchsvolles Lernziel und
erfordert deshalb, dass der Grundgedanke integrierter Lehrveranstaltungs-
planung konsequent umgesetzt wird (Fink 2003). Bei der integrierten Lehrver-
anstaltungsplanung formulieren Lehrende - angeregt durch die Frage »Was
sollen meine Studierenden fiinf Jahre nach der Veranstaltung noch wissen
und tun kénnen?« - ihre Lernziele und richten Lehr- und Lernaktivititen
sowie Priifungsformen anschliefiend konsequent daran aus. Ich illustriere das
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am Beispiel der Veranstaltung von Varner und Peck. In der Handreichung zur
Veranstaltung begriinden sie die Ziele und das Vorgehen in der Veranstaltung
folgendermafien:

RATIONALE

are in your managerial role, how you operate, and what actions you can take to further | g Tk o
YOUr SUCCESS. L i bt e o DU

WHAT IS A LEARNING JOURNAL?

A learning journal is a semistructured written assig that provid
that you can use to translate course concepts for use in the real wm'ld Entries should
apply the theories to your personal experiences, assess those experiences through the
lenses of the theories, and propose some action steps based on the assessment. Your
“experiences” can be those from any organizational setting—work or nonwork.

The learning journal differs from a personal journal in that it is more structured: It
is not “stream-of-consciousness” writing, although it can certainly be written in an
l.l'lforrl'lal styk E.:ch entry must demonstrate the application of course concepts and

‘What a learning journal is not: A learning journal is not a copy of your class
notes, it is not a summary of the reading materials, nor is it a forum for “opinionizing.”

Seminarbeschreibung aus den Wirtschaftswissenschaften

Beachten Sie, dass Varner und Peck alle zentralen Elemente integrierter Lehr-
veranstaltungsplanung beriicksichtigen. Sie nennen zunéchst das Lernziel:
Studierende sollen die Fahigkeit erwerben, als spitere Fiihrungskréfte neue
Problemldsungen zu finden. Sie trainieren diese Fidhigkeit, indem sie ein
Lernjournal fithren. Varner und Peck stellen genau vor, worum es sich bei
dem Lernjournal handelt und was die Anforderungen sind, unter anderem
beschreiben sie den Unterschied zum personlichen Tagebuch und machen
deutlich, dass die Eintrdge benotet werden. Es folgen Ausfiihrungen zu den
einzelnen Eintrdgen und eine Liste der Bewertungskriterien.

Bezieht man Varners und Pecks Seminarkonzeption auf die eingangs
vorgestellte Formel zur Motivation (Motivation = Bereitschaft x Sinn x Fihig-
keiten x Moglichkeit), so wird deutlich, dass sie auch hier alle Aspekte beriick-
sichtigen. Im einleitenden Satz wird nicht nur das Lernziel genannt, es wird
fiir Studierende auch gut dargestellt, warum das Erreichen des Lernziels fiir
ihre spétere Berufstédtigkeit wichtig ist. Sinn und Zweck des Lernjournals wer-
den begriindet, es geht nicht um Nabelschau, sondern darum, ein spezi-
fisches Probleml6severhalten zu erlernen. Es wird davon ausgegangen, dass
das »Genre Lernjournal« fiir die Studierenden neu ist, und deshalb stellen



Varner und Peck ausfiihrlich dar, welche Anforderungen an dieses Genre
gestellt werden. Aus dem im Artikel vorgestellten Seminarplan wird deutlich,
dass die Studierenden wochentlich schreiben und Feedbacks erhalten, also
die geforderte Reflexionskompetenz im Seminar erwerben konnen.

Das Potenzial von reflektierendem Schreiben ist grofd. Richtig eingesetzt,
konnen Lehrende und Studierende gleichermafien profitieren. Lehrende,
indem sich ihnen iiber die Texte der Studierenden neue Einsichten in deren
Denk- und Wahrnehmungsweisen eroffnen und sie ihre Veranstaltungen
dialogisch gestalten kénnen - als fortlaufendes Gesprich, in dem Studierende
als Gegeniiber ernst genommen werden und im Medium der Schriftlichkeit
differenziert Stellung beziehen konnen. Studierende, indem sie durch das
Schreiben ein Kldarungsinstrument fiir sich entdecken, das sie im besten Fall
ihr Leben lang begleiten wird, privat und im Beruf.

Das Potenzial reflektierenden Schreibens kann sich aber auch in sein
Gegenteil verkehren. Aus Lust wird Frust, aus Inspiration Langeweile, aus
Freiheit ein Zwang. Deshalb ist es so wichtig, schriftliche Reflexionsauf-
gaben zu gestalten und in die Veranstaltung einzubetten. Lehrenden, die auf
der Suche nach geeigneten schriftlichen Reflexionsanldssen sind, empfehle
ich, zu iiberlegen, welche Probleme sie selbst durch Reflexion gelost haben
und wie genau sie das gemacht haben. Insbesondere bei fachlichen Proble-
men ist es spannend zu {iberlegen: Wie gehe ich eigentlich vor, wenn ich ver-
suche, dieses fachliche Problem zu 16sen? Wie nutze ich Reflexion, und spielt
das Schreiben dabei eine Rolle? Eine wichtige Frage, die in diesem Aufsatz zu
kurz kam, die aber durchaus weiter zu erdrtern wire, ist, ob es in unterschied-
lichen Disziplinen nicht auch unterschiedliche Kulturen der Reflexion und
desreflektierenden Schreibens gibt. Durch Selbstreflexion kommen Lehrende
diesen fachspezifischen Formen der Reflexion auf die Spur und kénnen sie
entsprechend auch vermitteln (Middendorf & Pace 2004). Dabei ist es wich-
tig, das Augenmerk auf das scheinbar Selbstverstdndliche zu richten. Ich habe
bewusst niedrigschwelligen Ansédtzen reflektierenden Schreibens viel Raum
gegeben, weil mir scheint, dass fiir die Reflexion elementare Fahigkeiten wie
»ein Problem beschreiben« zu schnell als selbstverstidndlich vorausgesetzt
werden. Wiirde aber eine Soziologin ein Problem nicht anders fassen als ein
Psychologe?
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Schlief’lich gilt fiir schriftliche Reflexionen, die nicht aus freien Stiicken,
sondern im Kontext einer Lehrveranstaltung verfasst werden und deren
Autorinnen und Autoren immer einen Balanceakt zwischen Selbst6ffnung
und Selbstschutz leisten miissen, was fiir alle Texte gilt: Sie brauchen ein kla-
res Ziel und einen Adressaten. Lehrende berichten von guten Erfahrungen
damit, Studierenden zu sagen, dass ihnen ihre Reflexionen helfen, sich auf die
néchste Sitzung vorzubereiten. Dafiir miissen nicht alle Texte systematisch
gelesen werden. Studierende fiihlen sich auch ohne individuelles Feedback
gewliirdigt, wenn sie merken, dass ihre Gedanken und Ideen in den Sitzun-
gen wieder auftauchen. Das ist nur ein Beispiel dafiir, wie das reflektierende
Schreiben im Seminar eine echte Funktion bekommen kann. Uber eine reale
Funktion der Texte in Studierenden ein Reflexionsbediirfnis zu wecken, ist das
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Hochschuldozierende richten zu ihren Lehrveranstaltungen oft Onlineforen
ein, in denen Studierende Lerninhalte miteinander diskutieren und reflek-
tieren. Der Austausch in solchen Foren ist allerdings anspruchsvoll und nur
dann lernwirksam, wenn die Beitrdge Aussagen von Lernpartnern unter
Angabe von Griinden hinterfragen, differenzieren, ablehnen oder weiterent-
wickeln. Dieser Beitrag erldutert, wie mit dem Einsatz eines Kategorienrasters
lernwirksame Austauschprozesse in Onlineforen geférdert werden kénnen.

Der gegenwartig hohe Stellenwert des sozialen Lernens entspringt dem
konstruktivistischen Paradigma, das aktuell in der Pddagogischen Psycho-
logie und in der Didaktik vorherrscht (Reinmann & Mandl 2006). Um die
aktive Wissenskonstruktion der Lernenden zu begiinstigen, setzt der Konst-
ruktivismus unter anderem auf den sozialen Austausch zwischen Lernenden.
Damit wird der padagogische Einsatz von schriftlichen Onlinediskussionen
zwischen Lernenden in der Regel auch begriindet.

Beim Lesen von Texten in Onlineforen im Rahmen von Lehrveranstal-
tungen féllt allerdings auf, dass Studierende in unterschiedlichem Ausmaf3
und auch auf unterschiedliche Weise auf die Texte ihrer Mitstudierenden
eingehen. Manche schreiben Texte, die iiberhaupt keinen Bezug zu den
Forumsbeitrdgen von Mitstudierenden haben, und andere geben ihren Kom-
militoninnen und Kommilitonen intensives Feedback. Unter einem aus-
geprédgten Eingehen auf die Texte von Mitstudierenden verstehen wir, dass
im Riickmeldungstext an die Aufferungen des Gegeniibers angekniipft wird,
indem diese weiterentwickelt, kritisiert oder korrigiert werden.

Die Autoren dieses Beitrags haben ein Kategorienraster aus der Disser-
tation von Zimmermann (2014a) weiterentwickelt und fiir praktische Zwecke
vereinfacht. Das neue Analyseraster erfasst die Intensitidt des Aufeinander-
eingehens in Onlineforen und soll vor allem (schreib-)didaktischen Zwecken
dienen, also dem Lernen und Schreiben, respektive das Lernen durch Schrei-
ben férdern.

Zentral ist fiir uns die Frage, ob und wie ein solches Raster die Studieren-
den darin unterstiitzen kann, hochwertiges Onlinefeedback zu verfassen.
Darauf versuchen wir in diesem Beitrag Antworten zu liefern, indem wir
zuerst die Theorie der Transaktivitdt darlegen, bevor wir unser Raster vor-
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stellen und begriinden. Den ersten Einsatz dieses Rasters in einer Lehrveran-
staltung an der Pddagogischen Hochschule Ziirich konnten wir anhand einer
Kontroll- und Experimentalgruppe tiberpriifen und fanden dabei vielverspre-
chende Resultate: Sie zeigen, dass man mit einer kleinen schreibdidaktischen
Intervention die Qualitdt des geschriebenen Onlinefeedbacks erheblich ver-
bessern kann.

Wirksames Peer Learning und damit aktive Wissenskonstruktion entstehen
nicht einfach dadurch, dass Lernende sich miteinander iiber Lerngegen-
stinde verstdndigen. Vielmehr muss die Kommunikation unter Lernenden
bestimmte Anforderungen erfiillen, damit sie lernwirksam wird.

So wird seit den 1980er-Jahren zunehmend postuliert, dass fiir den
Wissenserwerb im sozialen Lernen die Transaktivitdt der Diskussion eine
wichtige Rolle spielt (vgl. Fischer 2002, 122). In einer transaktiven Aufferung
verarbeitet ein Sprecher den Gedanken eines Gegeniibers weiter (»trans-
active discussion is defined as >reasoning that operates on the reasoning of
another«, Berkowitz & Gibbs 1983, 402). Der Begriff der Transaktivitit stiitzt
sich auf Konzepte zweier bedeutender Entwicklungspsychologen des 20. Jahr-
hunderts (vgl. Zimmermann 2014a, 35 ff.):

Jean Piaget ging davon aus, dass nur sozialer Austausch zur kognitiven
und moralischen Autonomie von Kindern fiihrt. Die Beschiftigung mit
fremden Perspektiven tragt gemifd Piaget entscheidend zur kognitiven
Entwicklung von Menschen bei (vgl. Kruger 1992, 191): Indem zwei oder
mehrere Individuen gegenseitig ihre Gedanken weiterverarbeiten, wer-
den sie sich der Unterschiede und Widerspriiche (Konflikte) zwischen
ihren jeweiligen Argumentationen bewusst (vgl. Azmitia & Montgo-
mery 1993, 206). Dies fiihrt zu einem kognitiven Konflikt, der aufgeldst
werden muss, indem iiber den Konfliktgegenstand nachgedacht wird.
Dabei bestehen die Extrempole dieser Auflosung in der Akkommoda-
tion und der Assimilation: Passt ein Lerner seine kognitiven Reprédsen-
tationen an die Umwelt an, akkommodiert er sich. Das Gegenteil ist der
Fall, wenn bestehende kognitive Reprdsentationen auf die Umwelt ange-
wendet werden, diese also an die bestehende Kognition assimiliert wird
(vgl. Steinhoff 2007, 135). Im Idealfall spielen diese beiden Operationen
in einem Aquilibrationsprozess so zusammen, dass die Lernenden eine



Balance zwischen subjektiver Einpassung und umweltbezogener Anpas-
sung erreicht (vgl. De Lisi & Golbeck 1999, 8). Kommunikation zwischen
Lernenden ist lernférderlich, wenn sie solche Prozesse begiinstigt.

Um zu erkldren, wie Transaktivitat funktioniert, sind auch soziokulturelle
Sichtweisen bedeutsam. Sie betonen, dass Wissen auch aufierhalb von
Individuen generiert wird und existiert. Im Zentrum des soziokulturel-
len Ansatzes stehen Lew Wygotskis ([1934] 2002) theoretische Uberle-
gungen zur Funktion der Sprache. Fiir ihn ist die Sprache das wichtigste
Mittel bei der Aneignung von neuem Wissen und Konnen, sei es durch
Gruppen oder Individuen. Zentral ist dabei seine Hypothese, die er als
»allgemeines genetisches Gesetz der kulturellen Entwicklung« formu-
liert: »Any function in the child’s cultural development appears twice
[...]. First it appears between people as an interpsychological category,
and then within the child as an intrapsychological category« (Wygotski
[1930] 1981, 163). Diese Hypothese istinzwischen fiir Lernprozesse - auch
von Erwachsenen - empirisch gut gestiitzt (vgl. Hogan & Tudge 1999, 62).
Mithilfe der Sprache fiihrt also ein interpsychologischer Austausch zu
intrapsychologischem Lernen.

Mit anderen Worten: In Transakten wird sprachlich {iber etwas verhandelt,
aufdas mindestens eine der beteiligten Personen nicht von alleine gekommen
wadre. Insgesamt ist ein Dialog - ob miindlich oder schriftlich - desto transak-
tiver, je stdrker sich die Argumentationen der Gespriachspartner gegenseitig
durchdringen. Dabei sind verschiedene Arten von Transakten moglich, etwa
Kritik des vom Gegeniiber Gesagten (damit ist mehr als blofle Ablehnung
gemeint),
Prézisierung, Differenzierung des vom Gegeniiber Gesagten,
Einbauen des vom Gegeniiber Gesagten in die eigene Argumentation
oder
inhaltliche Fragen an das Gegeniiber (vgl. Fischer 2002, 122).

Fiir den Austausch zwischen Lernenden ist der Zusammenhang zwischen
transaktivem Interaktionsverhalten und individuellem Lernzuwachs empi-
risch belegt (vgl. Zimmermann 2014a, 52ff.). Das ist didaktisch bedeutsam,
denn durch transaktiven Austausch kénnen Lernende (aller Altersstufen!)
voneinander lernen, ohne dass sie direkt mit einer Lehrperson kommunizie-
ren miissen. Das macht Transaktivitdt zu einem wichtigen Element in einer
Didaktik, die auf Eigenaktivitit und -verantwortung der Lernenden baut
(sogenannter »shift from teaching to learning, vgl. Barr & Tagg 1995).
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Fiir unseren Zusammenhang ist zentral, dass die Erfassung des Trans-
aktivitdtsgrades einen Beitrag leistet, um die Lernwirksamkeit von schrift-
lichem Peerfeedback einzuschitzen (vgl. Zimmermann 2014a). Auf diesen
Zusammenhang zielt das nachfolgend prasentierte Kategorienraster.

Feedback an den Lernpartner bzw. die Lernpartnerin kann in der Qualitét
variieren. Langst nicht jede Interaktion zwischen Lernenden fiihrt zu einem
Lernzuwachs. Entscheidend fiir den Lerneffekt ist der transaktive Gehalt des
Feedbacks.

Zimmermann (2014a) hat die Intensitdt der gegenseitigen Bezugnahme in
Onlineforen untersucht und diese nach Qualitét, sprich Lernwirksamkeit in
einem Raster hierarchisiert. In Anlehnung daran haben wir ein vereinfachtes
Raster entwickelt, das die Transaktivitat erfasst, und dieses in einem realen
Lernsetting auf die Probe gestellt. Wir wollten testen, inwiefern sich die Inten-
sitdt des Austauschs zwischen Lernenden erhoht, sofern die Lernenden das
Raster vorab kennen.

Der Einsatz von Beurteilungsrastern ermdglicht sowohl Fremd- als auch
Selbstbeurteilungen von studentischen Leistungen (Zimmermann 2014b,
76 1f.). Deshalb soll unser Raster zweierlei leisten:

Als Beurteilungsinstrument konnen Lehrende mithilfe eines Rasters
die Qualitit der studentischen Beitrdge transparent einordnen und falls
gewiinscht bewerten.

Zum andern - und dies ist in unserem Zusammenhang wichtiger - dient
dasRaster den Lernenden als Orientierung. Denn ofthaben Lernende das
Gefiihl, nichts zu einem Thema beitragen zu konnen. Dadurch laufen die
Forentexte Gefahr, vom Thema abzukommen (keine Bezugnahme) oder
blofs zu wiederholen beziehungsweise zu paraphrasieren, was bereits die
vorangehenden Foreneintriige thematisiert haben. Transaktive Aufie-
rungen fehlen oft. Deshalb ist es zentral, dass Studierende sich bewusst
sind, welche Sprachhandlungen im Text zu lernrelevanten Beitrdgen und
dadurch zu einer hoheren inhaltlichen Qualitidt des Forums als Ganzes
fiihren.



Im unten stehenden Raster haben wir die fiir die Textsorte Onlineforum cha-
rakteristischen Typen von Transaktivitit in eine vereinfachte Skala gebracht.
Jedem Beitrag einer Person wird ein Typus zugeordnet. Die Kategorisierung
stiitzt sich zum einen auf Weinberger und Fischer (2006, 77 {f.), die verschie-
dene »social modes of co-construction« in Forenkommunikation untersuch-
ten. Zum anderen lehnt sie sich an Zimmermann (2014a, 129ff.) an, der die
Transaktivitdt in Onlineforen anhand von 238 Riickmeldungstexten empi-
risch untersuchte.

Unser Raster kategorisiert, im Gegensatz zu den genannten Untersuchun-
gen, den gesamten Textbeitrag der einzelnen Forumsteilnehmer statt ein-
zelner Sédtze. Dadurch konnen ganze Forumsbeitrage kategorisiert werden.
Jedem Beitrag wird also eine Transaktivitidtsstufe zugeordnet. Dies erlaubt,
den transaktiven Gehalt ganzer Texte zu beurteilen. Der Fokus auf den Text
als Ganzes macht das Transaktivitdtskonzept fiir den Unterricht griffiger und
einfacher in der Anwendung.

Am oberen Ende der Skala ist die Kategorie mit dem niedrigsten Trans-
aktivitdtsgehalt aufgefithrt, am unteren Ende jene mit dem héchsten, also mit
dem grofiten Potenzial, Lernprozesse auszuldsen. Die Kategorien 4 bis 6 voll-
ziehen weiterdenkende Handlungen, weisen also einen hohen Transaktivi-
tatsgrad auf.

1 Keine Bezugnahme

2 Wiederholung

3 Zustimmung (Nachschwingen dominant) oder Ablehnung ohne Begriindung
4 Zustimmung oder Ablehnung mit Begriindung, aber ohne Differenzierung

5 Zustimmung oder Ablehnung mit Differenzierung, aber ohne Begriindung

6 Zustimmung oder Ablehnung mit Begriindung und Differenzierung

87



88

Bevor wir Beispiele geben, wie ein Forumsbeitrag einer Kategorie zugeteilt
wird, mochten wir das Raster linguistisch verorten. Aus sprachwissenschaft-
licher Sicht hat das Raster eine pragmatische Ausrichtung. Es erfasst weder
die inhaltliche Tiefe noch die Korrektheit der Inhalte. Vielmehr beschreibt das
Raster, was in den Texten getan wird. Im weitesten Sinne werden illokutiondre
Sprechakte nach Austin (1962) und Searle (1969) betrachtet. Die Klassifikation
der Tllokutionen von Searle (repriasentativ, deklarativ, kommissiv, expressiv,
deklarativ) wird aber nicht iibernommen. Stattdessen werden lernrelevante
Handlungen wie »die Aussage eines Lernpartners differenzieren« in den
Fokus geriickt. In der Linguistik herrscht Uneinigkeit dariiber, ob Handlungen
wie differenzieren, zusammenfassen usw. als illokutive Sprechakte zu taxie-
ren sind. Motsch und Pasch (1987, 18) sprechen sich dafiir aus. Der wissen-
schaftliche Diskurs ist jedoch noch nicht so weit gediehen, dass diesbeziiglich
Konsens oder gar standardisierte Analyseverfahren existieren wiirden. Aus
diesem Grund sprechen wir bei den Kategorien »nicht Bezug nehmen,
wiederholen, zustimmen/ablehnen, begriinden, differenzieren« von Sprach-
handlungen.

Solche Sprachhandlungen gehen einher mit der Intensitdt von Trans-
akten. Je nach Sprachhandlung durchdringen sich die Argumentationen der
Forumsteilnehmer stirker (z.B. »differenzieren«) oder weniger stark (z.B.
»wiederholen«). Die Art der Sprachhandlungen ist deshalb bestimmend fiir
die Kategorisierung eines Forumsbeitrags. Im Folgenden wird beschrieben,
wie einem Beitrag eine bestimmte Kategorie zugeschrieben wird.

Neben dem kommunikativen Kontext, in den eine Textsorte eingebettet ist,
signalisieren einzelne Worter und Sétze die Funktion eines Textes. Nicht jedes
Sprachelement eines Textes weist jedoch exakt jene Funktion auf, die zur Klas-
sifizierung des ganzen Textes fiihrt. Fiir unsere Kategorisierung bedeutet das:
Nicht jeder Satz vollzieht genau die Sprachhandlung, die letztlich zur Katego-
risierung des gesamten Beitrags fiihrt. Damit ein Text die hochste Kategorie
»Zustimmung oder Ablehnung mit Begriindung und Differenzierung« erhilt,
muss nicht jeder Satz die Sprachhandlung »differenzieren« vollziehen. Die
Linguistik hat Modelle hervorgebracht, um einzelne Sprachhandlungen zu
hierarchisieren mit dem Ziel, die Haupthandlung, die Funktion eines Textes,
herauszudestillieren (vgl. von Polenz 1985; Brandt & Rosengren 1992; Motsch
2000; Schroder 2003). Doch auch hier gilt: Die Ansétze divergieren stark. Einig-
keit besteht nicht. Bei der Kategorisierung der Forenbeitrdge haben wir ein
eigenes Vorgehen entwickelt: Die qualitativ hochwertigste Sprachhandlung



eines Forumsbeitrags nehmen wir als Indikator fiir die Gesamttexthandlung.
Besteht beispielsweise die hochwertigste Handlung in einem Forumsbei-
trag darin, dass einem oder mehreren vorangehenden Texten zugestimmt
wird und deren Aussagen zusétzlich differenziert werden, ohne dass aber die
Zustimmung begriindet wurde, wird dem Text die Kategorie 5 zugewiesen.
Das Vorgehen wollen wir mit Beispielen illustrieren.

Die Schreibaufgabe war wie folgt angelegt: Die Studierenden hatten den Auf-
trag, in einem Forum Stellung zu nehmen zur Frage, ob Schreiben Studierende
und Menschen generell zum Denken, zum Weiterdenken und zum Lernen
bringt oder ob das Schreiben als Denk- und Lerninstrument iiberschétzt wird.
Bei ihrer Stellungnahme mussten die Studierenden auf die Beitrdge ihrer
Kommilitoninnen und Kommilitonen eingehen. Anhand einiger Beispiele
zeigen wir die Kategorisierungen.

Kategorie 1: Keine Bezugnahme

Das Lesen sehe ich als eine Tditigkeit, die bildet, zum Denken anregt und
einen zwingt, sich mit Dingen auseinanderzusetzen (...). (Text Lara)

Diese Aussage wird als »keine Bezugnahme« taxiert, da sie thematisch
nicht an Aussagen der Vorredner anschliefit. Alle vorangehenden Beitrige
thematisieren das Schreiben. Lara verharrt beim Thema »Lesen«, ohne einen
Bezug zum Thema »Schreiben« herzustellen. Ihr Text enthdlt keine transak-
tive Sprachhandlung.

Kategorie 2: Wiederholung

Beim Schreiben macht man sich, wie oben schon oft erwdhnt, viele zusdtz-
liche Gedanken und ist darauf bedacht, dass das Geschriebene logisch und
verstindlich wirkt. (Text Natalie)

Der Beitrag von Natalie bringt keinen neuen Aspekt in die Forumsdiskussion
ein, sondern wiederholt, was andere zuvor schon geschrieben haben. Die
Sprachhandlung des Wiederholens verdeutlicht sie explizit anhand der meta-
kommunikativen Phrase »wie oben schon oft erwédhnt«. Natalies Beitrag voll-
zieht keine transaktive Handlung, da er die vorangehenden Texte nicht als
Ausgangsbasis fiir weiterfithrende Denkleistungen nutzt. Immerhin zeigt die
Wiederholung von zuvor Gesagtem, dass Natalie Gedankengidnge anderer
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Studierender so weit zur Kenntnis genommen hat, dass sie diese wiedergeben
kann.

Kategorie 3: Zustimmung oder Ablehnung ohne Begriindung

Hilt man wdéihrend des Lesens seine Gedanken aber in Form eines Mind-
maps, einer kleinen Zusammenfassung oder einer Personenkonstellation
fest, kann man sich gleich an viel mehr erinnern. (Text Fredrick)

Bereits in vorangehenden Beitrdgen erwdhnen andere Teilnehmer, dass man
sich besser an seine Gedanken erinnert, wenn man sie schriftlich festhilt,
auch der Begriff »Mindmap« ist bereits gefallen. Fredricks Beitrag benennt
jedoch zusitzliche Formen der Verschriftlichung: die Zusammenfassung und
die Personenkonstellation. Damit fiihrt Fredricks Text die Aussagen anderer
Texte weiter aus, er erweitert den propositionalen Gehalt, ohne die Inhalte
wesentlich zu vertiefen oder zu differenzieren. Dennoch ist hier eine, wenn
auch schwach ausgeprigte, transaktive Handlung auszumachen, fiir die
Zimmermann (2014a) den Begriff »Nachschwingen« verwendet.

Kategorie 4: Zustimmung oder Ablehnung mit Begriindung, aber ohne
Differenzierung

Diese Kategorie ist im Korpus nie aufgetreten, dennoch ist sie grundsitzlich
denkbar. Dieswiére der Fall, wenn ein Forumsteilnehmer oder eine Forumsteil-
nehmerin die Aussage eines oder einer andern ablehnt oder dieser zustimmt
und seine oder ihre Ablehnung respektive Zustimmung begriindet, ohne dar-
aus jedoch weiterfithrende Gedanken abzuleiten oder Schliisse zu ziehen.

Kategorie 5: Zustimmung oder Ablehnung mit Differenzierung, aber ohne
Begriindung

Es stimmt, dass Schreiben zum Denken anregt. Gleichzeitig hilft zum Beispiel
das Schreiben eines Tagebuchs, Geschehnisse zu verarbeiten. [...] Das fiihrt
dazu, dass sie [die Schreibenden] besser mit schlechten Erfahrungen umge-
hen kénnen. (Text Dirma)

Das Verb »stimmen« im ersten Satz markiert eine Zustimmung. Die Begriin-
dung dafiir fehlt jedoch in Dirmas Text. Dafiir differenziert sie das bereits
in fritheren Texten eingefiihrte Thema des Schreibens zu Therapiezwecken
weiter aus. Dirmas Text nimmt eine transaktive Handlung vor: Er trégt im
Forum etwas bei, worauf die Texte der anderen Forumsteilnehmer bisher noch
nicht zu sprechen gekommen sind, und differenziert dadurch die Diskussion.



Kategorie 6: Zustimmung oder Ablehnung mit Begriindung und Differen-
zierung (= neues Postulat)

Allerdings glaube ich nicht, dass dies [dass Schreiben zu vertiefter Ausein-
andersetzung mit einer Sache dient] von allen Menschen gleich empfunden
wird, weil gewisse Personen sich auf andere Art und Weise mit einer Materie
beschdiftigen. (Text Sandra)

Sandra stellt die Aussagen von Lernpartnern infrage. Dies markiert sie mit
»glaube ich nicht«. Wie beim Beispiel der Kategorie 5 weist auch hier ein
Meinungsverb (»glauben«) auf die Ablehnung/Zustimmung hin. Sandra
begriindet ihre Ablehnung mit einem Argument, das in vorangehenden Bei-
trdgen noch nicht zur Sprache kam. Sie hat also iiber die bisherigen Aussagen
hinausgedacht und vollzieht somit eine klar transaktive Sprachhandlung.

Das obenvorgestellte Raster wurde

an der PH Ziirich im Rahmen
einer Lehrveranstaltung von Alex
Rickert zum Thema »Schreiben
im Studium« im Frithlingssemes-
ter 2014 experimentell eingesetzt.
Die Veranstaltung fand in zwei
zufillig eingeteilten Gruppen zu je
ca. 20 Studierenden jeweils einmal
wochentlich wéahrend zwei Stun-
den statt. Den Umstand, dass es
zwei verschiedene Gruppen gab,
machten wir uns folgendermafen
zunutze:

Auftrag im Onlineforum:

Schreiben und Denken

Bringt Schreiben Studierende und
Menschen generell zum Denken,
zum Weiterdenken und zum Lernen,
oder wird das Schreiben als Denk-
und Lerninstrument Uberbewertet?

Nehmen Sie Stellung. Lesen Sie die
Beitrage Ihrer Kolleglnnen und
platzieren Sie selbst einen, indem

Sie auf einen Beitrag antworten.
Schreiben Sie mindestens acht Satze.

Setzen Sie sprechende Titel.

Gruppe 1 bildete die Kontrollgruppe: Sie fiihrte zuerst eine Online-
diskussion durch, erst danach besprachen wir mit ihr unser Kategorien-
raster.

Gruppe 2 war die Experimentalgruppe: Hier wurde das Kategorien-
raster den Studierenden kurz vorgestellt (die Vorstellung dauerte ledig-
lich ca. 3 bis 5 Minuten), bevor die Gruppe eine Onlinediskussion
durchfiihrte (die Diskussionen von Gruppe 1 und 2 fanden zeitgleich
statt).
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Beide Gruppen diskutierten getrennt in je einem Onlineforum zum gleichen
Schreibauftrag (vgl. Kasten, S.91); die Beteiligung war obligatorisch, wurde
aber nicht bewertet. Gruppe 1 verfasste dabei 17 Onlineriickmeldungen,
Gruppe 2 deren 19.! Die beiden Autoren segmentierten sdmtliche Texte in ein-
zelne Sitze (geméaf$ den in Zimmermann 2014a, 233 ff. geschilderten Regeln)
und codierten sie unabhéngig voneinander. Anschliefiend verglichen sie ihre
Codierungen und bereinigten Abweichungen.

Aufgrund des gewdhlten Settings konnten wir untersuchen, ob die vor-
gédngige - ziemlich oberfldchliche - Kenntnis des Analyserasters und des ihm
zugrunde liegenden Konzepts der Transaktivitdt eine Wirkung entfaltet. Wie
die folgenden Ausfiihrungen zeigen, was dies tatsdchlich der Fall, und zwar in
erstaunlichem Ausmaf.

Die vorgédngige (oberflichliche) Kenntnis des prdsentierten Rasters
zeigte sich bereits auf der Satzebene. So enthielten die Texte der Expe-
rimentalgruppe, welche das Raster vorher kennengelernt hatte, deut-
lich weniger Sétze, in denen lediglich in eigenen Worten wiedergegeben
wurde, was schon in anderen Texten geschrieben wurde (22 % versus
34% in der Kontrollgruppe). Umgekehrt fiel der Anteil von Sétzen, in
denen Auflerungen der vorangehenden Texte weitergedacht wurden, in
der Experimentalgruppe deutlich héher aus und machte mit 36 % mehr
als ein Drittel aller codierten Auﬁerungen aus, wahrend der Wert fur die
Kontrollgruppe bei 29 % lag.

Noch deutlicher wurde der Qualitdtsunterschied auf der Textebene:
Wihrend in der Experimentalgruppe die Hélfte der Onlineriickmeldun-
gen die hochste Stufe unseres Rasters erreichte, waren es in der Kontroll-
gruppe nur ein Viertel. Umgekehrt verblieb mit 31 % fast ein Drittel der
Texte aus der Kontrollgruppe auf einer der drei unteren Stufen des Ras-
ters, bei der Experimentalgruppe hingegen lediglich 11 % (vgl. Abb. 1; die
einzelnen Stufen sind im oben dargestellten Raster erldutert).

Weiter scheint die Kenntnis der Qualitdtskriterien eine Steigerung der expli-
ziten Intertextualitit (z.B. »wie oben erw#hnt«) zu bewirken: In der Kont-
rollgruppe trat eine einzige spezifisch metakommunikative Bezugnahme
auf einen anderen Text auf, also eine Aufierung, die sich auf einen eindeutig
bestimmbaren Text oder eine bestimmte Person (Verfasserin bzw. Verfasser)

1 Den jeweils ersten Text beider Diskussionen beriicksichtigen wir fiir die folgenden Analysen
allerdings nicht, da es sich dabei noch nicht um eine Reaktion auf den Text von Mitstudierenden
handelte, sondern nur um eine Reaktion auf den Schreibauftrag. Bei den Forumsnachrichten han-
delte es sich um kurze Texte, die im Durchschnitt 8 bis 9 Sitze umfassten (Minimum 5, Maximum
16 Sitze).



bezog. (Beispiel: »Allerdings bin ich ganz der Meinung von Andrea, wenn es
um die Haltbarkeit von Texten geht.«) In der Experimentalgruppe dagegen
waren gleich 12 solche Bezugnahmen auszumachen.

60%

Kontrollgruppe

50% Experimentalgruppe

40 % —

30% —

20% — —

10% — —

0 % T T T T T 1
1 2 3 4 5 6

Unterschiede zwischen Kontroll- und Experimentalgruppe beim Erreichen der
Transaktivitatsstufen auf Textebene

Unser Raster ldsst also folgende Hypothese zu: Wenn die Qualitétskriterien
fiir transaktive Feedbacks den Studierenden vor dem Schreiben der Forenbei-
trage bekannt sind, dann féllt der Onlineaustausch erheblich transaktiver aus.

Selbstverstédndlich ist die Stichprobengréfie zu gering, um die hier berich-
teten Resultate als empirisch gesichert zu werten. Aus diesem Grund wird
auch auf komplexere statistische Berechnungen verzichtet. Dennoch spricht
die Deutlichkeit der Resultate dafiir, dass die berichteten Tendenzen ernst zu
nehmen sind. Wiinschenswert wire natiirlich eine Bestidtigung der Resultate
anhand grofSerer Stichproben.

In diesem Beitrag haben wir erldutert, dass der Austausch unter Lernen-
den vor allem dann lernwirksam ist, wenn Transaktivitdt vorliegt, das heifst,
wenn Lernende Aussagen von Lernpartnern unter Angabe von Griinden
hinterfragen, differenzieren, ablehnen oder weiterentwickeln. Zimmermann
(20144, 207 ff.) hat gezeigt, dass in Diskussionsforen die Schreibauftrége einen
erheblichen Einfluss auf den transaktiven Gehalt der Forenbeitrdge haben.
Die Schreibauftrége allein sind dafiir jedoch noch nicht hinreichend. Viel-
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mehr miissen die Forumsteilnehmer wissen, welche Sprachhandlungen in
einem Onlineforum wichtig sind, um lernrelevante Beitrdge zu leisten. Des-
halb haben wir ein Kategorienraster entwickelt und untersucht, inwiefern es
die Studierenden darin unterstiitzen kann, transaktive Onlinefeedbacks zu
verfassen.

Unsere Untersuchung ergibt, dass der Einsatz eines solchen Rasters den trans-
aktiven Gehalt der Forumsbeitrdge deutlich steigert. Wir pladieren deshalb
dafiir, mit Studierenden vor dem Schreiben iiber Kriterien von Textqualitdt zu
sprechen. Diese Erkenntnis ist weder neu noch iiberraschend. Doch beste-
hen fiir die Textsorte Onlineforum gegenwirtig relativ wenig didaktische Inst-
rumente, anhand deren die Textqualitit besprochen werden kann. Indem wir
das fiir diese Zwecke entwickelte Raster in der Praxis auf seine Tauglichkeit
hin gepriift haben, konnten wir nachweisen, dass dessen Einsatz die Studie-
renden darin unterstiitzt, hochwertiges, also transaktives und damit lernwirk-
sames Onlinefeedback zu verfassen. Die Untersuchung zeigt, dass bereits die
kursorische Kenntnis des Rasters zu transaktiveren Texten fiihrt und damit die
Lernchancen in Onlineforen erhoht.

Da das vorgestellte Raster Sprachhandlungen erfasst und keine Inhalts-
analyse leistet, lief3e sich einwenden, dass in Forenbeitrdgen aber primér der
Inhalt, also der propositionale Gehalt der Aussagen, zentral sei. Da der Fokus
auf den Sprachhandlungen (wiederholen, zustimmen/ablehnen, begriinden,
differenzieren) liegt, vermage es - so der Einwand - nichts tiber die inhaltliche
Tiefe der Forumsbeitrdge und die Logik der Argumentation auszusagen. So
wire es moglich, im Sinne des Rasters lernrelevante Transakte zu vollziehen,
ohne dass diese logisch hergeleitet wiirden oder dass der Inhalt dadurch an
Qualitit gewdnne. Dieser Einwand ist berechtigt, doch geht die Sprechaktthe-
orie davon aus, dass zwischen der Sprachhandlung und der Thematik eines
Textes - Illokution und Proposition - ein enger Zusammenhang besteht. »Das
Aussprechen eines Inhalts kann nicht ohne Funktion erfolgen« (Lotscher 1987,
195). Wir postulieren deshalb: Durch transaktives Sprach- beziehungsweise
Schreibhandeln selbst gelangen Schreiberinnen zu neuen Inhalten. Transak-
tive Sprachhandlungen sind Ausdruck jener Denkprozesse, mit deren Hilfe
Schreibende weiterfithrende Ideen generieren. Indem das Raster deutlich
macht, inwiefern Sprachhandlungen mit soziokognitiven Denkprozessen
zusammenhingen, fordert es die Reflexion in Onlineforen. Es stellt eine Denk-
leiter zur Verfiigung, um inhaltlich wie auch von der sprachlichen Seite her zu
einem intensiven Austausch zu kommen. Darin sehen wir die Stérke wie auch
den Zweck unseres Rasters: Es soll den Onlineaustausch als lernrelevante lite-
rale Praktik starken, indem es transaktive Texte einfordert.
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Liebe Leserin, lieber Leser

Dieser Text wird Thnen keine stringente Analyse prasentieren, keine sauber
fundierte Antwort auf eine prézise gefasste Fragestellung. Tonlage und Auf-
bau entsprechen weder einer wissenschaftlichen Abhandlung noch einem
thesengeleiteten Essay. Zu vielstimmig, zu assoziativ, zu unstrukturiert ist,
was Sie erwartet. Ein schreibendes Nachdenken {iber das Nachdenken beim
Schreiben. Konkret: iber das Nachdenken beim Schreiben, wie ich es mit
Studierenden in meinen Kursen an der Ziircher Hochschule der Kiinste seit
gut fiinf Jahren praktiziere. Nun denke ich - auf Einladung der Herausgeberin
und der Herausgeber dieses Bandes - dariiber nach, ob und wie es mir gelun-
gen ist, Freude am Gestalten mit dem ABC zu wecken - eine Freude, wie sie
den Notizbiichern des Kiinstlers Anselm Kiefer eingeschrieben ist.

18.7.98 samstag

16 uhr 20. ist es schon zeit zum aufschreiben? [for] whom the bell tolls. jedem
krédht der hahn zu seiner zeit. man kann auch aus leichtsinn, ohne dass es
eine notwendigkeit zum schreiben gdibe, den laptop in bewegung setzen, und
man kann natiirlich auch genauso versdumen, etwas, das notlidite, zu ver-
merken. und niemals weif§ man genau, ob es mehr der eine oder der andere
fall ist. einmal hat man etwas aufgeschrieben, was iiberfliissig scheint, mal
hat man etwas versdumt aufzuschreiben, was notig gewesen wdre. anderer-
seits: gibt es das iiberhaupt: etwas iiberfliissiges? (aus Kiefer 2011, 39)!

Ich bléttere durch mein Arbeitsjournal, ein Notizheft im Format DIN A5 der
Marke Favorit. Mit Bleistift vollgeschrieben, verzeichnet es Erfolge, Misser-
folge, Halberfolge. Es konserviert Denkmaterial. Das Lesen wird zum zweiten
Schreiben: Ich entdecke »iiberrascht das, was ich schreiben wollte« (Flusser
2012, 266).

1 Auf dem Computer schrieb Anselm Kiefer seine Notizen ausschliefilich in Kleinbuchstaben; so
werden sie auch in der Buchausgabe ediert und hier zitiert.
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Erste Blockwoche, Anfang September, zwei Wochen vor dem offiziel-
len Semesterbeginn. »Wissenschaftliches Arbeiten« fiir Studieneinsteige-
rinnen und -einsteiger, Master Art Education.? Sie besuchen den Kurs mehr
oder weniger freiwillig, weil sie selbst respektive die Studiengangsleitung der
Meinung sind, ein wenig Nachhilfe tue not. Ein wenig Nachhilfe in Bezug auf
die Kriterien und Konventionen, die das Zusammenleben auf dem »Planeten
Akademia« (Groebner 2012) regeln. Viel wichtiger aber als die Auseinander-
setzung mit dem Hochschulknigge - das zeigt dieser Workshop regelmafiig -
ist das (Wieder-)Entdecken der Schreibfreude.

Die Schreibbiografien vieler Teilnehmender sind leidvoll, wie die exemp-
larische Reflexion einer Studentin zeigt:

Schreiben war zu Beginn mit Freude, Experimentieren und gemalten Linien
verbunden. Spditer iiberwogen die Fehler, die Schreibfehler:

Schreibeschreibfehler / Rechtschreibeschreibfehler / Orthografieschreib-
Jehler / Satzstellungsschreibfehler / Grammatikschreibfehler / Stilschreib-
fehler / Vertippschreibfehler / Kommaschreibfehler / Fremdworter-
unkenntnisschreibfehler / Strukturschreibfehler / Satzbauschreibfehler /
Ohnepunktundkommaschreibfehler / Satzzeichenschreibfehler /
Trennungsschreibfehler / KleinundgrofSschreibfehler / Andereschreib-
fehler / Nichtaufderliniegeschriebenfehler / Nichtindenhduschengeschrie-
benfehler / Buchstabenvergessungsschreibfehler / Tintenverschmier-
schreibfehler / Unleserlichschreibfehler / Hieroglyphenschreibstilschreib-
fehler / Zuvieleabkiirzungenbenutztschreibfehler / Unverstindlicher-
textschreibfehler

Schreibprozesse erleben die meisten - nicht alle! - meiner Studierenden als
demiitigend, mit Einsamkeit, Ohnmacht und Scheitern verkniipft, als Gegen-
teil ihrer kiinstlerisch-gestalterischen Arbeit. Allerdings nicht als komple-
mentédres Gegenteil, das anregt, sondern als Antonym, das ausschliefst. Bevor
ich mit diesen Studierenden iiber Zitat und Paraphrase diskutiere oder iiber
Replizierbarkeit und argumentative Stringenz, will ich ihre Lust am schrei-
benden Denken wecken. »Ich und das Schreiben sind nun befreundeter als
auch schong, ldsst mich eine Teilnehmerin dieser Blockwoche zum Semester-
ende wissen. Immerhin.

2 http://vorlesungsverzeichnis.zhdk.ch/courses/28145, abgerufen am 14. 1. 2015.



5.9.98 samstag

auf das bett im atelier geselzt, den laptop eingeschaltet und es kaum erwar-
ten konnen, bis er bereit ist (es dauert inzwischen tiber drei minuten, bis man
da ist, wo man weiterschreiben kann). es also kaum erwarten kénnen, bis
der laptop bereit ist, um was aufzuschreiben? dass nichts passiert ist. (Kiefer
2011, 119)

Ahnlichwieim Master Art Education gehtes mir einige Wochen spéter in einem
90-miniitigen Schreibworkshop fiir Studienanfédngerinnen und -anfinger im
BA Industrial Design.? Er findet im Rahmen einer Werkstatteinfiihrung statt.
Die angehenden Produktgestalterinnen und -gestalter sollen neben Stich-
sdge, Lasercutter und 3-D-Drucker auch das Schreiben als Entwurfswerkzeug
kennenlernen. Mit der Methode des Clustering (Fix 2006, 153) assoziieren sie
einige Minuten zum Wort »Bleistift« und schreiben dann einen kurzen Text:

SCHREIBBEFEHL

Keine Meditationsiibung kriegt meinen Kopf so leer, diesen Raum zwischen
meinen Ohren, wie eine Schreibaufforderung. Es fiihlt sich an, als wiirden
die Haare zuriick unter die Schddeldecke wachsen. Gliicklicherweise hdilt
diese Gedankenimplosion nicht lange an; ich habe mittlerweile Ubung
darin, etwas an den Haaren herbeizuziehen. Aber faszinierend ist es schon:
als miisste ich von meinem »normalen« Gehirnmotor aufirgendein anderes
Aggregat wechseln und merken, dass ich ein solches nicht besitze.

Der Widerspruch zwischen der Selbstwahrnehmung der Studierenden - »ich
kann nicht schreiben!« - und meiner Fremdwahrnehmung -»grofiartigl« -
verbliifft mich immer wieder.

Anschlieflend an die Einstiegsiibung halten sie in einer Positiv-Negativ-
Liste Erfahrungen mit dem Schreiben fest. Der Austausch zeigt nicht nur
Ablehnung; die Qualitdten von schreibendem Denken werden durchaus (an-)
erkannt. Eine Studentin meint: »Schreiben ist ein Feedback an mich selbst.«
Ein Kommilitone fiahrt fort: »Schreiben heifdt Einschreiben und ist Wissens-
speicher.« Ein anderer merkt an: »Schreiben erginzt das Visuelle und erwei-
tert meinen Blick.«

3 http://vorlesungsverzeichnis.zhdk.ch/courses/28629, abgerufen am 14. 1. 2015.

99



100

Er bringt damit auf den Punkt, was der Architekt Christian Ganshirt in
»Werkzeuge fiir Ideen« erortert: den komplementédren Nutzen von visuellen
und sprachlichen Entwurfsmethoden. Verkiirzt gesagt, dienen Bildwerkzeuge
der Formfindung und -darstellung, wahrend Sprachwerkzeuge Bedeutun-
gen kldren. Gutes Design braucht beide Zugriffe: »So wie uns das Skizzieren
dazu bringt, eine Form oder einen Raum genau zu betrachten und darzustel-
len, zwingt uns das Aufschreiben eines Textes, unsere Gedanken zu kldren,
sie in eine logische Ordnung zu bringen und auf ihre Richtigkeit zu priifen«
(Ganshirt 2007, 130).

Den Studierenden ist durchaus bewusst, was die »Geste des Schreibens«
beinhaltet - Materialisierung von Virtualitdt, Artikulation des Denkens,
Inskription mehr denn Konstruktion (Flusser 2012). Doch scheinen schlechte
Erinnerungen an vom Lehrer mit Rotstift verunstaltete Aufsédtze die Erkennt-
nis, dass Denken erstim Schreiben sichtbar wird, zu iiberdecken. Dazu kommt
eine im Design oft geradezu zelebrierte »berufstypische Sprach- und Theorie-
unlust« (Génshirt 2007, 126).

Bereits vor der Bologna-Reform gab es an deutschsprachigen Kunsthoch-
schulen Versuche, dieser Ablehnung entgegenzuwirken und das Schreiben
als Entwurfs- und Denkwerkzeug zu vermitteln (vgl. z. B. Gantenbein 2003).
Zwingend geworden ist Schreibkompetenz jedoch erst durch die neuen Stu-
dienordnungen: Zum Abschluss einer gestalterischen Ausbildung an einer
Fachhochschule gehért nun auch das Verfassen einer schriftlich-theo-
retischen Arbeit. Nach wie vor fehlt es in Bezug auf das Schreiben aber an
systematischen Curricula und an einer Diskussion dariiber, welchen Stellen-
wert das geschriebene Wort in der Lehre haben soll. »Writing purposefully
across design«, wie es in Grof3britannien seit gut einem Jahrzehnt erprobt und
erforscht wird (Orr & Blythman 2002, 2003; Orr, Blythman & Mullin 2006), ist
hierzulande - etwas bésartig ausgedriickt - Gliickssache (Nyffenegger 2010a,
2010b).

30.10.98

7 uhr 40. auf diesem laptop wurde noch nie aus disziplin geschrieben, son-
dern auffgrund eines spontanen entschlusses, eines erlebnisses oder auch aus
langeweile oder gewohnheit. (Kiefer 2011, 194)

Kolleginnen und Kollegen besuchen meinen Unterricht. Faculty Visit heifSt
das Format, und Ziel ist »der themenbezogene Austausch iiber didaktische
Fragestellungen in den Kiinsten«.

4 http://blog.zhdk.ch/facultyvisits/konzept/was-sind-faculty-visits/, abgerufen am 15. 1. 2015.



Ich erarbeite mit Studierenden des 1. Semesters Industrial Design Grund-
lagen der Produktsemantik.® Alle haben eine Zahnbiirste mitgebracht.
In Zweiergruppen wird das seriell produzierte Gebrauchsobjekt genau
betrachtet und befragt, bevor wir die Diskussion im Plenum fithren. Danach
bitte ich sie, mit der Methode des Clustering, die sie bereits kennen (siehe
oben) Assoziationen zum Begriff »Semantik« zu notieren und einen kurzen
Text zu schreiben. Die Zeit - sieben Minuten fiir das Clustering, zwolf fiir den
Text - messe ich mit einem mechanischen Kiichenwecker ab. Neben Kiirzest-
geschichten zu romantischen Seemdnnern und halbantiken Dingen ent-
stehen auch Reflexionen mit Titeln wie »Fachsimpelei« oder »Pseudowissenc.
Alle Texte werden vorgelesen. Manche losen ein Schmunzeln aus, andere lau-
tes Geldchter, alle Applaus.

Sem, a man with a tik

Mitten auf der Biihne, vom Scheinwerferlicht gut ausgeleuchtet, wartete
Sem auf den Auftakt des Dirigenten. Tik tik tik. FliefSend stieg er ein in die
Bewegung des Klangs. Verwandelte sich rasch, als die tiefen Tone der Tuba
begleitet von den anklagenden Celloténen erklangen. Das Publikum war in
Trance. Niemand konnte ein Orchester so gut verkérpern wie Sem. Niemand!
Sem, a man with a tik. Tik tik tik.

Anschlieflend lesen wir die Begriffsdefinition aus einem Design-Worterbuch
und iiberlegen, wie sich der theoretische Ansatz auf unsere Zahnbiirsten-
analyse iibertragen ldsst. In der Schlussrunde vor der Mittagspause fragt einer
meiner Kollegen die Studierenden, ob sie nicht das Gefiihl gehabt hitten, von
mir verdppelt zu werden mit der Aufgabe, einen Text zu schreiben zu einem
Wort, das die meisten von ihnen doch noch gar nicht gekannt und das ich
auch noch nicht eingefiihrt hatte. Ein Student fragt zuriick: »Wieso denn? Wir
kennen die Dozentin, wir kennen die Schreibmethode, und wir wissen, dass
es Spafd macht.«

Spéter kommentiert eine andere bei der Faculty Visit anwesende Kolle-
gin den Einsatz des Kiichenweckers. Er sei ihr vorgekommen wie ein Aktant
im Sinne Bruno Latours: ein Ding, das zum Handeln auffordert; ein Ding mit
einer Handlungsanweisung (Geimer 2003, 125ff.). Der Wecker agiert neben
mir und den Studierenden als weitere Instanz im Raum, priasent nicht nur,
wenn er nach Ablauf der eingestellten Zeit klingelt, sondern permanent durch
sein uniiberhorbares Ticken. Laut und deutlich sagt er: »Schreibt! Bleibt dran!
Schreibt weiter!«

5  http://vorlesungsverzeichnis.zhdk.ch/courses/28631, abgerufen am 15. 1. 2015.
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Den Wecker setze ich als Zeitmesser bei Schreibiibungen schon lange ein. Er
ist zuverldssiger als mein immer irgendwie defektes Mobiltelefon, und sein
vintage look geféllt den designaffinen Studierenden. Arbeite ich mit einer
Gruppe iiber eine ldingere Zeit, wird er zu einer Art Maskottchen. Ich habe
noch nie anders als pragmatisch iiber ihn nachgedacht. Dank dem Kommen-
tar der Kollegin setze ich den Wecker in den kommenden Workshops bewuss-
ter ein. Als Aktant, merke ich, kann er mich davon entlasten, »Schreibbefehle«
erteilen zu miissen.

18.4.99 sonntag

10 uhr 50. wenn man jetzt den laptop einschaltel, erscheint das zuletzt
geschriebene, und man kann sofort anfangen bzw. weiterschreiben. das
beseitigt natiirlich eine gewisse hemmschwelle, wenn man nichts mehr
machen muss, um zur kartei zu kommen usw. aber man féngt natiirlich an
zu schreiben, selbst wenn man nichts zu sagen hat, da der anfang so leicht
ist. andererseits wiirde es, wenn der anfang weiterhin mit einer gewissen
arbeit verbunden wire, auch vorkommen, dass man etwas, aus dem sich
vielleicht einige gedanken entwickeln konnten, nicht aufschreibt, da man
die prozedur des anfangs nicht auf sich nehmen maochte. (Kiefer 2011, 338)

Erstmals und etwas kurzfristig {ibernehme ich einen halbtiagigen Workshop
zum Thema »Materielle Kultur und Ethnografie«.5 Weil ich nicht genau weif3,
was die Studierenden bereits erarbeitet haben, beginne ich mit einem Fokus-
sprint, d.h. einer Sequenz fokussierter écriture automatique (Scheuermann
2013, 77) zum Thema »Was ich seit letztem Dienstag gelernt habe«. Alle sch-
reiben konzentriert; anschlieflend lesen einige ihre Texte vor, andere steu-
ern Stichworte bei. Ich protokolliere die Ergebnisse an der Wandtafel. Spéter
kommt der Modulleiter dazu und betrachtet erstaunt die Stichwortliste: »Eine
nahezu vollstdndige Zusammenstellung meiner Lehrinhaltel«

Diese Ubung funktioniert fast immer und macht die »heuristische Funk-
tion« (Fix 2006, 53 u. 227) von Schreiben sichtbar. Die schreibende Selbstbe-
fragung manifestiert Wissen, das die schreibende Person einerseits vergessen
glaubte und andererseits so noch nicht gewusst haben kann: »Der Text ist die
dem Schreibenden vorher nicht bekannte Antwort« (Flusser 2012, 264).

Mein Journal berichtet allerdings auch von Momenten, in denen ich mit
dieser Ubung gescheitert bin. Ein Workshop mit dem 3. Semester Industrial
Design.” Ziel ist es, das im 1. Semester vermittelte Werkzeug der Produkt-

6  http://vorlesungsverzeichnis.zhdk.ch/courses/28735, abgerufen am 15. 1. 2015.
7 http://vorlesungsverzeichnis.zhdk.ch/courses/28641, abgerufen am 15. 1. 2015.



semantik (siehe oben) zu vertiefen. Ich steige mit zehn Minuten Freewriting
(Pyerin 2003, 58ff.) ein. Nur Einzelne verwenden in ihren Texten die zentralen
Fachbegriffe. Die meisten scheinen sich an wenig oder gar nichts zu erinnern.
Die Schreibreflexion misslingt, zumindest gemessen am Wissen, das ich gerne
rekapituliert bekommen hitte.

Woran liegt es? Habe ich die Aufgabe zu wenig prazise gestellt? Zu wenig
Zeit zum Nachdenken gegeben? Habe ich die Inhalte im Vorjahr zu wenig gut
vermittelt? Interessieren sich die Studierenden schlicht nicht fiir diese Art von
Theorie? Sind sie zu stark mit gestalterischen Aufgaben beschiftigt? Kann ich
den Praxisbezug zu wenig gut argumentieren? Fehlt uns allen Luft und Licht
in dem engen, fensterlosen Seminarraum?® Oder liegt es ganz einfach daran,
dass der Kiichenwecker, mein kleiner Schreibbefehlshaber, heute nicht dabei
ist?

Ein anderer Misserfolg ldsst sich leichter erkldren. Hier ist genau genom-
men nicht die Ubung als solche gescheitert, sondern die Wertschétzung der
entstandenen Texte durch die Studierenden.

Ein 90-miniitiger Schreibworkshop am Tag vor Modulabschluss.® Ziel ist
es, eine Lernzielreflexion durchzufiihren, die auch Eingang in den schrift-
lichen Leistungsnachweis finden soll. Die Képfe der Studierenden sind ent-
weder in der Werkstatt, wo noch Pridsentationsmodelle fertigzustellen sind,
oder im Layoutprogramm InDesign, mit dem sie ihre Leistungsnachweise
gestalten. Thre Korper sind verspdtet im Seminarraum eingetroffen; jetzt
sitzen sie unruhig und ostentativ unwillig vor mir. Sie nehmen die Schreib-
stifte in die Hand, lassen sie eine Viertelstunde iibers Papier fliegen, reduzie-
ren das aufs Blatt gebrachte Material auf ein Elfchen (Pyerin 2003, 61), lesen
die Ergebnisse vor. Trotz der vermeintlichen Geistesabwesenheit entstehen
schone Wortassoziationen, rhythmisch, bilderreich, teilweise prazise formu-
liert, teilweise witzig, iiberraschend und immer originell.

Verbindung

Ein Geistesblitz
Nochmal von vorne
Einen neuen Weg gehen
Heureka

8  Zur Raumsituation im Toni-Areal, wo die Ziiricher Hochschule der Kiinste untergebracht ist. Vgl.
z.B. http://www.tagesanzeiger.ch/zuerich/stadt/Die-neue-Hochschule-macht-Kopfweh/story/
30793173, abgerufen am 15. 1. 2015.

9  http://vorlesungsverzeichnis.zhdk.ch/courses/28633, abgerufen am 15. 1. 2015.
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Spéter sehe ich, dass nur drei von knapp zwanzig eingereichten Leistungs-
nachweisen kurze Texte zur Lernzielreflexion enthalten. Alle anderen ver-
zichten, abgesehen von knappen technischen Angaben, ginzlich auf das
geschriebene Wort.

Die erste Erklarung dafiir ist denkbar einfach: Die Aufgabe war zu unver-
bindlich formuliert. Was in den Leistungsnachweis soll, hatte die Modul-
leiterin den Studierenden miindlich erldutert und auf die Abgabe eines
Aufgabenblatts verzichtet. Auch ich habe meine einleitende Erkldrung, der
Schreibworkshop diene der Erarbeitung von Textrohmaterial, das im Leis-
tungsnachweis in tiberarbeiteter Form zu dokumentieren sei, nicht verschrift-
licht. Wer wollte, konnte - bewusst oder unbewusst - ganz einfach iiberhéren,
dass neben Bildern zum Entwurfsprozess auch ein Text zur Lernzielreflexion
verlangt war.

Die zweite Erkldrung stimmt mich nachdenklich: Den Studierenden liegt
offensichtlich nichts daran, ihre Textarbeit quasi freiwillig zu dokumentie-
ren. Die gestalterische Arbeit zeigen sie in Skizzen und Fotos ausfiihrlich und
detailliert, wihrend sie die Ergebnisse des Schreibworkshops unterschlagen.
Den Texten gegeniiber fehlt es an Stolz und Wertschitzung; sie landen im
Papierkorb. Noch bleibt viel zu tun, bis Design mit dem ABC zu einem integ-
ralen Bestandteil von Design wird.

12.9.99 sonntag

4 uhr 40. [...] die batterie ist bald leer. dann wird der laptop ausgeschaltet,
also nicht mehr weitergeschrieben. keiner weifs, was dann geschrieben wor-
den wdre. wo befindet sich das, was geschrieben worden wire? (Kiefer 2011,
394)

Die erste Woche im neuen Jahr, die zweitletzte Semesterwoche, ein weiterer
Schreibworkshop in der Vertiefung Industrial Design.'

Seit drei Semestern versuchen wir, das Schreiben in den reguldren Unter-
richt einzubinden, mit gestalterischen Projekten zu verkniipfen und als
Teil der Entwurfspraxis zu vermitteln. Die - zugegebenermafien noch nicht
besonders systematischen - Versuche von Writing-Across-the-Curriculum
wollen einen Kontrapunkt setzen zu der Tradition, das Schreiben ausschliefs-
lich im sogenannten Theorieunterricht zu praktizieren, also in Seminaren, die
montags stattfinden und entkoppelt vom Rest der Ausbildung, was unter den
Studierenden nicht wirklich zur Beliebtheit des geschriebenen Worts beitragt.

10  http://vorlesungsverzeichnis.zhdk.ch/courses/28653, abgerufen am 19. 1. 2015.



Der Workshop widmet sich dem Schreiben als Entwurfswerkzeug und
dem Schreiben als Entwurfsprozess. Das zweitdgige Programm sieht Text-
lektiiren vor, Gruppendiskussionen, Lockerungsspiele, Partneriibungen,
kurze Inputs ... Bevor wir mit der eigentlichen Arbeit beginnen, fordere ich
die Studierenden dazu auf, im Sinne einer Bestandsaufnahme dariiber nach-
zudenken, was sie in ihrer Designausbildung bis jetzt vom und zum Schreiben
gelernt haben. Freewriting, der Wecker tickt.

Ich habe von meinem eigenen Schreibenkonnen nicht so viel gehalten. Durch
die Texte, die ich im Studium schreiben musste, merkte ich, dass ich solide
Texte schreiben kann, wenn ich mich wirklich anstrenge. Wenn ich einen
guten Text schreiben will, muss ich das als Arbeit anschauen; es reicht nicht,
das einfach so nebenher zu machen.

Eine wichtige Einsicht: Gute Texte fallen nicht vom Himmel, sondern sind
Ergebnis harter, handwerklicher Arbeit. Ich kann, wenn ich will, doch Wollen-
konnen braucht Zeit, Geduld und Ubung.

Ich habe das Schreiben vor dem Studium nie als Kreativprozess verstanden.
Dass das Verfassen von Texten skizzenhaft beginnt und sich wie ein Produkt
in einem Designprozess immer weiterentwickelt, war mir neu. Bisher war
ich es gewohnt, direkt eine Rohfassung zu schreiben und diese nochmals
zu iiberarbeiten. Fast so, als wiirde man nur einen Prototyp gestalten und
diesen direkt umzusetzen versuchen.

Eine weitere wichtige Einsicht: Schreiben ist Entwurfsarbeit, bedeutet ent-
und verwerfen, skizzieren, planen, ausfithren. Kein Geniestreich, vielmehr
ein schrittweises Vorgehen, das sich auch mal im Kreis dreht.

8. 10. 99 freitag

20 uhr 40. (...) der letzte satz ist noch nicht gekommen. vielleicht fillt dir der
letzte satz von heute abend morgen friih ein. (Kiefer 2011, 404)
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Recht zufrieden verldsst ein Dozent das Gebdude, in dem sein Workshop
»Kompetenzorientierte Aufgaben stellen« stattgefunden hat. Die Stimmung
war gut, der Programmablauf stimmte, und die Teilnehmenden &dufierten
sich zufrieden. Einzig die Frage: »Ja, was ist denn neu an der Kompetenz-
orientierung?«hat er nicht recht beantworten konnen, und das gehtihm nach.
Im Tram iiberlegt er, ob es noch andere oder gar bessere Antworten gegeben
hétte. Er findet, trotz langerem Nachdenken, nichts wirklich Befriedigendes,
also ldsst er es gut sein. Zu Hause angekommen, hat er seine Reflexion abge-
schlossen.

Wie das Beispiel oben zeigt, findet Reflexion im Alltag statt, nicht nur bei
Hochschuldozierenden. Menschen verarbeiten ihre beruflichen Erlebnisse
auf dem Nachhauseweg oder schon wéhrend der Arbeit. Doch auch in der
Freizeit wird reflektiert. Deshalb stellt sich die Frage, ob - und wenn ja wie -
eine alltdgliche Reflexion sich von einer professionellen unterscheidet.

Vorliegender Beitrag fokussiert auf Good Practice beim Reflektieren und
konzentriert sich auf die Frage: Wie lédsst sich aus angewandter Perspektive in
der Praxis gelungen reflektieren?

Sie finden in den Kasten Anregungen, didaktische Prinzipien zum Reflek-
tieren.

Gerne stelle ich als Einstieg den Teilnehmenden meiner Kurse oder Weiter-
bildungen die zugegeben etwas freche Frage: »Sagen Sie, haben Sie diese Woche
schon reflektiert?« Nach kurzer Bedenkzeit ergibt sich ein farbiger Antworten-
strauB, wie individuelle Praktiken aussehen, und die selbstkritische Frage, ob
die vorgestellte Tatigkeit nun wirklich Reflexion sei, kommt automatisch. Im
Anschluss stelle ich meine Uberlegungen vor (vgl. Tab. 1), was das Gemeinsame
ist und wo die Unterschiede liegen.
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»Ich reflektiere doch téglich!« Das stimmt - und ist dringend notig. Professio-
nelle Reflexion baut auf dem auf, was wir im Alltag Reflexion nennen, geht
aber deutlich dariiber hinaus. Dementsprechend sind in der unten stehenden
Tabelle die Pluszeichen in der rechten Kolonne zu verstehen: nicht als Gegen-
satz, schon gar nicht als »der Alltagsgebrauch ist schlecht, nur der professio-
nelle Umgangist gut«. Vielmehr markieren die Pluszeichen, welche Qualititen
dazukommen, worin die Professionalisierung beim Reflektieren liegt.

spontan

unausgesprochen,
innerer Monolog

Inhalte selbst gewahlt, nach
Interesse, Dringlichkeit, Zufall

meist Uber Probleme, Fehler

live, als Erinnerung oder
gestuitzt auf Notizen

Eigenwahrnehmung
Uber eigenen Unterricht

Bezugspunkt eigene Werte

Einzelfall anschauen

Rlckblick, mit sich ins Reine
kommen

geplant

ausgesprochen, in Worte gefasst,
mundlich oder schriftlich

systematisch: nach Gebieten,
auch blinde Flecken

auch Uber Gutes, Gelingensbedingungen

+ Beobachtung wird wichtig
+ mit Videos

AuBensicht, kritische Freunde
Uber fremden Unterricht

spiegeln an externen Vorgaben: didaktische
Prinzipien, Leitideen, Kriterien, Modelle,
Checklisten, Theorien, ...

mit vielen Fallen vergleichen: Ergebnisse,
Vorgehen, Instrumente aus Evaluationen
und Unterrichtsforschung

sich weiterentwickeln, Folgerungen ziehen,
mehr Handlungsmaglichkeiten haben

Alltags- und professioneller Umgang mit Reflexion



Die Liste zum professionellen Umgang mit Reflexion lasst sich in verschiede-
nen Situationen als »Reflexionshilfe« einsetzen. Man kann sich etwa den oben
geschilderten Fall des Dozenten nochmals vor Augen flihren und (iberlegen, wie
alltaglich oder wie professionell seine Reflexion war.

Mindestens so ergiebig wird die Reflexion, wenn die Teilnehmenden ihr eigenes
Anfangsbeispiel mithilfe oben stehender Tabelle analysieren. Wenn diese Ana-
lyse gemacht wird, d. h. Eigen- und Fremdwahrnehmung einander gegentiberge-
stellt werden, ergibt sich eine deutlich groBere Reflexionstiefe.

Wie viele der obigen zehn Merkmale/Kriterien mussen erfiillt sein, damit eine
Tatigkeit als professionelle Reflexion gilt? Gibt es obligatorische Punkte? Dies zu
diskutieren, ware eine weitere Reflexionsfrage fiir Teilnehmende an Hochschul-
veranstaltungen.

Reflektieren ergibt Sinn, wenn Dozierende realistische Anspriiche haben.
Nach den oben dargestellten Merkmalen ist klar, dass keine noch so professio-
nelle Reflexion alle zehn Punkte erfiillt oder erfiillen muss.

Meiner Erfahrung nach wird zu viel, aber zu oberflachlich reflektiert. Da
zahlt an einer Hochschule der Austausch dariiber, wie die Teilnehmenden das
Seminar gefunden haben, als Reflexion - dabei ist es eine Beurteilung. Oder
es wird in einer Weiterbildung eine Aussageliste zum Ankreuzen als Reflexion
angepriesen. Dabei begidnne Reflexion frithestens dann, wenn die Kreuze
besprochen, begriindet, erklart werden wiirden (vgl. die Beitrdge von Wyss &
Ammann, Hermann & Furer in diesem Band).

Es empfiehlt sich daher, eine griindliche Reflexion alle zwei oder drei
Wochen vorzunehmen, welche Thnen als Dozierenden und den Teilnehmen-
den wirklich niitzt. Hilfsmittel wie die Tabelle 1 strukturieren und vertiefen
das Reflektieren.
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Nehmen Sie die Tabelle als Checkliste nach Hause — nein, besser in die Schule
oder den Betrieb, dort gehort sie hin. Schauen Sie fur sich, wie gut die Reflexion
gelaufen ist, welche Punkte auf der rechten Seite teilweise oder ganz erflillt
sind.

Was geschieht, wenn nicht Sie, sondern die anderen Anwesenden die Liste ver-
wenden? Moglicherweise wirkt die Liste so als méachtiges Instrument der Demo-
kratisierung, Pluralisierung, oder sie ermdglicht zumindest die Wahrnehmung
fremder Meinungen. Kurt Tucholsky formulierte es so: »Toleranz ist der Verdacht,
dass der andere recht hat.«

Ein Aspekt von Reflexion ist die Tiefe, letztlich die Qualitdt der Reflexion.
Gerade als Dozierende interessiert es uns, zu beschreiben, wie gut eine Refle-
xion der Studierenden gelungen ist, ob sie an der Oberfldche bleibt oder in die
Tiefe geht. Dabei gibt es ein Bauchgefiihl, bzw. es zdhlt die Alltagserfahrung:
Wir konnen nach dem Lesen oder Horen einer Reflexion eine grobe Einschét-
zung, eine durch Erfahrung fundierte Meinung abgeben, ob eine Reflexion
nun prima, in Ordnung oder nicht gut war.

Ob die Qualitdt von Reflexionen im engeren Sinn gemessen werden kann,
mochteich andieser Stellenoch offenlassen. Sicherist, dass einige Forschende
bereits hierzu Raster entwickelt und dann empirisch untersucht haben, wie
gut Erwachsene reflektieren kénnen (vgl. Lee 2005; Wong et al. 1995; Grob &
Maag Merki 2001; Wyss 2013).

Nach Lee (2005), Wong et al. (1995) und Dewey (2002) habe ich folgendes
einfaches Schema entwickelt, das drei Ebenen der Reflexion beschreibt.
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beschreibend

Handlungen, Personen, Gegenstande beschreiben;
Beobachtungen festhalten;

erzahlen, was passiert ist.

reflexiv

Friiheres Wissen, Geftihle oder Haltungen verbinden mit neuem Wissen, Gefuihlen,
Haltungen (Alt und Neu verbinden);

Durchblick bekommen, wie alte und neue Erfahrungen/Geflihle/Haltungen
zusammenhangen;

analysieren, abstrahieren;

herausfinden, welches Vorwissen, welche friiheren Gefiihle oder Haltungen
nicht mehr mit dem Neuen Ubereinstimmen;

zu einer Regel(-maBigkeit) gelangen, einen Uberbegriff finden;

einen neu gelernten Begriff, erworbenes Wissen auf Erfahrungen anwenden,
gegenuberstellen, ein erfahrenes Beispiel zu einer Regel finden.

kritisch-reflexiv

prtifen, testen:

Uberpriifen, ob die gemachte Einsicht in der Verbindung von Alt und Neu
standhalt, gerechtfertigt ist.

Hypothesen austesten: Ist meine Einsicht zutreffend, widerspruchsfrei?
aneignen:

Erworbenes Wissen zu seinem eigenen machen, zu eigenen Einsichten kommen;
neue Wissenselemente/Geftihle/Haltungen bedeuten mir etwas, ergeben Sinn,
sind Teil meines Konnens und Handelns; Haltung/Perspektive andern

folgern, handeln:

Bereitschaft, etwas anzuwenden, zu handeln;

Verhalten dem neu Gelernten anpassen.

Tiefe der Reflexion
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Einen etwas anderen Zugang wahlt Wyss (2013) (vgl. auch den Beitrag von
Wyss & Ammann in diesem Band). Sie untersucht die Reflexionsfdhigkeit und
-praxis von jungen und erfahrenen Lehrpersonen. Die Qualitdt der Reflexion
héangt nach ihrer Definition vor allem davon ab, inwiefern der Blickwinkel
erweitert ist, eigene Werte und Uberzeugungen erkannt werden und inwie-
fern ein grofierer Kontext (theoretisch, ethisch, gesellschaftlich) einbezogen
wird. Dementsprechend wurde eine fiinfstufige Skala entwickelt und erprobt

(vgl. Tab. 3).

deskriptiv

personlich

theoretisch

kritisch

ethisch-
moralisch

Rein beschreibend, beinhaltet keine Erklarungen oder
Begriindungen.

Erklarungen/Beschreibungen, die auf personlichen
Erfahrungen beruhen.

Erklarungen/Beschreibungen mit Bezug auf theoretisches
Vorwissen

Umfangreichere Erklarung mit Bezug auf Theorie,
Kontext und daraus abzuleitende Folgerungen

Erklarung mit Berticksichtigung von ethischen, moralischen,
politischen, gesellschaftlichen Gesichtspunkten

Beurteilungsskala Qualitat einer Reflexion
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Nun zur Gretchenfrage, wie es Erwachsene mit der Reflexionsqualitit haben.
Schon Kinder und Jugendliche erwerben reflexive Fahigkeiten und Fertigkei-
ten, in- und aufSerhalb der Schule. Doch der Prozess zum Erwerb von Reflexi-
onskompetenz geht weiter, auch deshalb, weil »die Entwicklungspsychologie
nachgewiesen hat, dass die Kompetenzentwicklung nicht mit dem Erwach-
senenalter aufhort, sondern wiahrend des Erwachsenenlebens andauert. Ins-
besondere Reflexivitdt, die Fihigkeit reflexiv zu denken und zu handeln, setzt
eine gewisse Reife und Erfahrung voraus« (Rychen & Salganik 2005, 19).

Bevor Sie die Ergebnisse weiter unten lesen, schatzen Sie:
Wie viel Prozent Erwachsenenbildner/-innen im Gesundheitswesen (angelehnt
an Wong et al. 1995; Lee 2005) erreichten die Stufe 1, 2, 3?
Wie war die Verteilung der jungen Lehrpersonen auf die flinf Stufen (Wyss 2013)?

1) kritisch-reflexiv Folgerungen ziehen N=5(11,1%)
Uberpriifen
aneignen

2) reflexiv integrieren N = 34 (75,6 %)
verbinden

mit Geflihlen umgehen

3) nicht reflexiv beschreiben N =6 (13,3%)

Ergebnisse zur Reflexionsqualitét von Wong et al. (1995)
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100 % Ethisch-moralische
90% +— — Erlauterung
80% T— — Kritische Erlauterung
0 — —
70% Theoretische Erlauterung
60% 1T— —
50% — Personliche Erlauterung
40% T — Deskription
30% T —
20% T —
10% +—— —
0% T T 1

Nov t1 Nov t2 EXp

Nov. Junglehrpersonen, N = 6 / Exp: erfahrene Lehrpersonen, N = 6

Ergebnisse zur Reflexionsqualitédt nach Wyss (2013, 1681.): In allen Interviews
wurden nur Aussagen der beiden untersten Stufen gefunden.

Bei der Erhebung und Abschétzung der Tiefe der Reflexion (weiterentwickelt
nach Lee 1995; Wong et al. 1995) wurde die Ganzheitsmethode verwendet.
Jeder einzelne Textteil wird separat codiert, wie iiblich von zwei unabhin-
gigen Personen. Das Gesamturteil jedoch bildet die hochste erreichte Stufe
ab, nicht den Durchschnitt. Es werden nur drei Stufen unterschieden: Die
Qualitét beginnt beim Beschreiben (Stufe 1) und endet beim kritischen Den-
ken und entsprechenden Handeln (Stufe 3).

Bei der »Beurteilungsskala« von Wyss (2013) werden fiinf Facetten oder
Stufen gesetzt, von der reinen Beschreibung tiber personliche oder theore-
tische Erkldrungen bis zu kritischen, moralischen oder gesellschaftlichen
Uberlegungen. Jede Auflerung wird bei Wyss einer der fiinf Stufen zugeord-
net, das Ganze ausgezihlt und so ein Prozentwert ermittelt.



Bestimmen Sie selber die Qualitat einer Reflexion! Welches Raster Sie als Grund-
lage nehmen, ist abhangig von Ihrer personlichen Denk- und Arbeitsweise. Ver-
suchen Sie dann, die Ihnen vorliegende Reflexion einzuschatzen, entweder
ganzheitlich (angelehnt an Lee 2005; Wong et al. 1995) oder jeden Satz, jede Sin-
neinheit separat (angelehnt an Wyss 2013).

Machen Sie diese Kategorisierungsarbeit nie alleine. Dies lasst sich folgender-
maBen begrinden: In der Forschung werden immer zwei Personen eingesetzt,
die bei Nicht-Ubereinstimmung noch einmal (ber die Biicher gehen und ent-
scheiden, ob es beim Dissens bleibt oder ein Konsens entsteht. Die Diskussion,
warum diese oder jene Stufe erreicht wurde, ist zentral und tragt zu einem ver-
tieften Verstandnis bei.

John Dewey hat sich in seinen Werken o6fter mit Denken und Reflexion
beschiftigt (1910, 2002). Unter anderem fragte er sich, was noch alltdgliches
Assoziieren sei und wo das eigentliche, reflexive Denken beginne. Dies zeigte
er am Beispiel der »Wolkengeschichte«:

Ein Mann geht an einem warmen Tag spazieren. Plétzlich, wéihrend ihn
andere Dinge beschidiftigen, bemerkt er, dass die Luft sich abgekiihlt hat. Es
kommt ihm vor, als sei Regen im Anzug. Er blickt auf und sieht, dass sich
eine schwarze Wolke vor die Sonne geschoben hat, und er beschleunigt seine
Schritte. (Dewey 2002, 8)

Der springende Punkt in dieser Geschichte ist die Wahrnehmung eines her-
annahenden Gewitters: Luftabkiihlung, Gefiihl von herannahendem Regen,
eine schwarze Wolke. Diesen ersten Schritt des reflexiven Denkens nannte
Dewey »a felt difficulty«.

Nun kann man einen Begriff der fremden und der eigenen Sprache viel
griindlicher verstehen, wenn man zwischen eigener und fremder Sprache
hin- und herpendelt und dabei méglichst vielfiltige Ubersetzungen sucht.
Natiirlich kann jemand im Internet die deutsche Ubersetzung recherchieren,
jemand anderes die betreffenden Begriffe in ein Ubersetzungsprogramm ein-
geben, oder gleich in zwei. Doch es gibt noch viel mehr Spielarten, etwa sehr
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bildhaft oder umgangssprachlich, auch Ubersetzungen auf Baseldeutsch,
Hessisch, Steirisch, sozusagen miindliche Ubersetzungen, ganz wortlich oder
blumig ausschweifend. Hier ein kurzes Beispiel, wie dieser Sprachaustausch
gehen konnte:

Variationen zum Thema »a felt difficulty«
eine gefiihlte Schwierigkeit
eine empfundene Schwierigkeit
man spiirt die Schwierigkeit
Der Gedanke kam auf: »Jetzt wird'’s schwierigl«
Hoppla, wir haben da ein Problem!
E gfiihlti Schwirigkeit?! - Sicher néd!
Ar héit gmerkt, do isch irgend éppis - scho vill besser.
Si gschpiirt, das chunnt nod guet ...
Was isch do cheibs los?

Versuchen Sie, unten stehende Definition von Dewey ebenso vielfiltig zu
iibersetzen wie im Beispiel oben. Ziel dieser Ubersetzung ist demnach nicht,
die giiltige und richtige Ubersetzung zu finden, die einem Lehrer oder Dozen-
ten ohnehin bereits bekannt ist. Ziel ist es, unterschiedliche Spielarten, Bedeu-
tungen, Facetten zu finden, natiirlich in Gruppen. Nachstehend das englische
Original von Dewey. Er beschreibt reflexives Denken als

active, persistent, and careful consideration
of any belief or supposed form of knowledge
in light of the grounds that support it

and the future conclusions to which it tends.
(Dewey 1910, 20)

Die Ubersetzungstexte in der Folge stammen aus einer schulinternen Weiter-
bildungin der Schweiz. Die vielféltigen Varianten, Deweys Text zu {ibersetzen,
zeigen sich anschaulich. Eine Ubersetzung lédsst jeweils eine spezifische
Facette von Deweys Definition aufleuchten.



Reflexifs Tanke fangt dan aa, want nime
ganz sicher bisch und de Film aafangt
»knischtere«!

Den muesch sorgfaltig umeluege und

&s Liecht sueche oder probiere, de Bode
wieder z finde.

Wans der glingt, dann weisch, wohare
dass dich Zuekunft fuehrt.

(Walter Strasser und Kollegen/-innen,
Thurgau)

Do muss mer alsemol iwerlege, ob

des stimmt, wo mer mant un ob ebbes
defir spricht un was mer unner denne
Umstéand dun misst.

(Felix Winter, Hessisch)

Hey mann, Reflexion isch, wenn des
Dejan krasse Gedanke-Check mach mit
dems Danke Uber d& Situation wo ims
Ahzug isch. — oder: ... Danke Uber das
mega Problem wo hasch.

(Philipp Frei und Kollegen/-innen, Alban-
schwyz)

Reflexives Denken fangt dann an,

wenn du nicht mehr ganz sicher bist
und der Film anfangt zu »knistern«.
Dann musst du sorgfaltig umherschauen
und ein Licht suchen oder versuchen,
den Boden wieder zu finden.

Wenn dir das gelingt, dann weiBt du,
wohin dich die Zukunft fuhrt.

Da muss man erst einmal tUberlegen,

ob das stimmt, was man meint, und ob
etwas dafur spricht, und was man unter
diesen Umstéanden tun musste.

Hey Mann, Reflexion ist, wenn das Dejan
krassen Gedanken-Check macht mit das
Denken Uber Situation, wo im Anzug ist. —
oder: ... Denken, Uber das mega Problem,
was hast.

Beispiele fiir variantenreiche Ubersetzungen
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»Reflektierendes Denken besteht in einem regen, andauernden, sorgfiltigen
Priifen von etwas, das fiir wahr gehalten wird, und zwar im Lichte der Griinde,
auf die sich die Ansicht stiitzt, und der weiteren Schliisse, denen sie zustrebt«
(Dewey 2002, 11).
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Reflektieren gut gemacht

Du solist dir ein Bildnis machen

Bilder konnen ebenso Reflexionen auslosen wie Sprache. Unten sind zwei
Fotografien abgebildet, an denen Sie dies ausprobieren konnen (vgl. Abb. 4
und 5). Was kommt Ihnen in den Sinn, wenn Sie diese Bilder betrachten?
Welche Kommentare und Fragen entstehen? Wie kam es zu diesen Bildern?
Was ist wohl vorher und nachher passiert?

Abb. 5: WeiBe Katze (Foto Martin Keller 2012)



Bei der ersten Fotografie habe ich sofort gedacht: »Das ist Reflexion!« Das Alte,
Ehrwiirdige (der Stephansdom in Wien) spiegelt sich im Neuen. Genau dies ist
eine Facette der Reflexion: Etwas Bekanntes, Vertrautes im Spiegel des Neuen
betrachten, etwas neu anschauen, kritische Distanz einnehmen. Das gilt auch
fiir die umgekehrte Denkbewegung: Ist das Neue wirklich so neu? Wie viel
Altes steckt da drin?

Das zweite Bild heif3t »Weif3e Katze, fotografiert im Garten eines thaildn-
dischen Restaurants. Die langhaarige weifse Katze faszinierte mich, als sie in
den Garten spazierte. Doch als sie wie selbstverstindlich zum Altar (oder war
es ein Schrein?) sprang und sich aus dem Napf bediente, beschlich mich eine
»felt difficulty«. Ist das nicht ein heiliger Ort? Machen das Katzen in Thailand
auch so? Gibt es Katzen in Thailand? Fiir wen ist das Futter gedacht, fiir Gétter,
also symbolisch, oder fiir Vogel oder fiir alle?

In einer Weiterbildung zum Thema Reflexion verwendete ich einmal eine Serie
von sechs Fotos - der Stephansdom war eines davon - zum Einstieg in den
Kurs. Ich wollte mich, statt zu reden und zu lesen, auf die Kraft der Bilder ver-
lassen und hoffte, dass etwas anderes als sonst herauskdme oder sogar etwas
Besseres, Reichhaltigeres. Also sagte ich an, dass wir gemeinsam probieren
wiurden, Reflexion fur einmal anhand von Bildern zu definieren. Wir schau-
ten die Bilder an, jedes etwa 20 Sekunden. Es war still, sehr still, normaler-
weise kein gutes Zeichen fiir den Start einer Weiterbildung. Das Resultat war
jedoch tiberwiltigend. Rund 10 Minuten lang kam Beitrag um Beitrag, immer
wieder Bezug nehmend auf ein Bild oder mehrere. Auch untereinander wurde
ergdnzt, zugestimmt, widersprochen, iiber- und untergeordnet.

Meines Erachtens wird zu viel und zu oberfldchlich reflektiert. Wenn Reflexion
gezielt eingesetzt wird, wenn allen Beteiligten klar ist, wozu reflektiert wird,
was damit passiert, bekommt die Reflexion Sinn. Als Folge steigen Motivation,
Qualitdt und somit der Lerngewinn - von Lehrenden und Lernenden!

119



120

Stellen Sie Fragen: Wenig, aber gezielte Fragen; wéhlen Sie einen Aspekt aus
und konzentrieren Sie sich darauf. Wie Dozierende auf die Antworten reagie-
ren, ist matchentscheidend!

Geben Sie Anregungen: »Denken Sie mal an ...«, »Beschreiben Sie ganz
genau ...«, »Vergleichen Sie ...«, »Nehmen Sie die Regel, welche Sie schon ken-
nen, und wenden Sie diese auf etwas anderes an«, »Nennen Sie zwei Griinde,
wieso Sie das gut finden«, »Was wére passiert, wenn ...«, »Geben Sie mir ein
zweites Beispiel fiir ...«

Ein oft beobachteter Fehler im Hochschulunterricht besteht darin, sofort zur
Schriftlichkeit iiberzugehen, nur ihr einen Wert beizumessen. Dabei liegen die
Vorteile der Miindlichkeit auf der Hand: Lernende geben und horen Beispiele
untereinander, Dozierende sind ebenfalls Vorbilder und kénnen gleichzeitig
moderieren, anregen, sanft steuern.

Modeling I: Dozierende als Modell, als Stichwortgeber/-in, wie etwas ver-
sprachlicht wird. Lernenden fehlen am Anfang der Reflexionspraxis oft die
treffenden Worte. Nochmals: Wichtig ist, wie die Dozierenden auf die Reflexi-
onen eingehen!

Modeling II: Kollegen/-innen und Lernpartner/-innen sind ebenfalls geeig-
nete Modelle, wenn sie im Plenum ihre Reflexionen vorstellen, und konnen
Effekte wie »Ah, so macht die das!« oder »So sagt sie dem!« bei den Lernen-
den erzielen.

Partnerarbeit: Im Sinne des kooperativen Lernens (Briining & Saum 2006)
oder des dialogischen Lernens (Ruf & Winter 2008).

Zahlreiche Reflexionen leiden an Kurzatmigkeit. Leider ist es iiblich, in einem
Journal vorgegebene Antwortmoglichkeiten anzukreuzen, oder es gibt gerade
mal gentigend Platz (und Zeit) fiir ein, zwei Stichworte. Erst wenn ganze Sitze
verlangt werden, wenn ein kleiner Text gefordert ist, kann {iberhaupt Refle-
xion durch Schriftlichkeit entstehen.



Reflexion muss man durch Modeling und Feedback fiittern. Feedback - nicht
zu verwechseln mit Lob -, also wertschdtzende, konkrete Riickmeldungen
dariiber, was schon gelungen ist, welche Klippe erkannt wurde, welcher Weg
gegangen wurde ...

Die einen schreiben lieber, die anderen schitzen den Dialog; die einen arbei-
ten eher alleine, andere eher mit der Lehrperson, dritte mit Kollegen/-innen;
die einen mogen weite Aufgabenstellungen, die anderen bevorzugen genaue,
konkrete Fragestellungen; ...

Laut mehreren Studien betreffen Reflexionen hauptsichlich das eigene
Lernen. Fachliche Inhalte und Strategien hingegen werden wenig betrach-
tet. Dieser Verallgemeinerung, dem Abrutschen ins Allgemeine, Person-
liche, muss Gegensteuer gegeben werden, denn fachliche Kompetenzen sind
ebenso zentral wie tiberfachliche - und reflektiert werden miissen beide.

Reflexion geschieht nicht unter Zeitdruck: »Die Nachdenklichkeit ist ein lang-
sames Geschift.« Reflektieren konnen hat - neben den erwdhnten Zwecken -
auch einen Wert in sich, ist eine Schliisselkompetenz. Geben wir Dozierende
der Reflexion Platz und Raum im Unterricht.

Wenn nur Beurteilungen gemacht werden wie »Das war gut!« oder »Das ist
weniger gelungen!« und jegliche Begriindung fehlt, sind das keine Reflexi-
onen. Und manchmal wird Reflexion mit Kontrolle, mit Buchhaltung ver-
wechselt: Ist das erledigt? Ist das in Ordnung? Wo bin ich stehen geblieben?
Beide Tédtigkeiten, beurteilen und kontrollieren/Buch fiihren, sind zentral,
haben jedoch je eine andere Funktion und gehdéren in ihrer Reinform ausge-
lagert.
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Hindernde Faktoren bei Studierenden: 1) Der Glaube, dass Lernen etwas Rezep-
tives, Passives ist und der Dozent die Hauptverantwortung hat; 2) sich kaum
mit Lernzielen beschéftigen; 3) motivationale Faktoren wie Angst, fehlender
Glaube an Niitzlichkeit; 4) immer dieselben oberfldchlichen Sitze, auch wenn
Verstehen gefragt wire; 5) erleben, dass Reflexion folgenlos ist.

Hindernde Faktoren bei Dozierenden: 6) Neigung, das Lernen stark von aufSen
zu steuern und zu strukturieren, und daher kaum Gelegenheiten bieten, Lern-
prozesse und Ergebnisse zu reflektieren; 7) treten beim Aufbau der Reflexi-
onskompetenz Probleme auf (das tun sie immer), fallen Dozierende in die
alte, steuernde Rolle zuriick und geben so weder den einen Studierenden die
Moglichkeit, griindlicher reflektieren zu lernen, noch den anderen Studieren-
den Gelegenheit, ihre bereits vorhandene Kompetenz anzuwenden und zu
nutzen.

Nehmen wir die Forschungsergebnisse ernst: Sie zeigen, dass selbst fiir
Erwachsene und Professionelle das Reflektieren kein einfaches Geschift ist
(vgl. Rychen & Salganik 2008). Die Frage lautet: Was ist von einer Studierenden
der Informatik, einem angehenden Primarlehrer, einer Berufsfachschul-
lehrerin realistischerweise zu erwarten? Allerdings: Allzu tief darf man den
Erwartungshorizont nicht setzen ...

Denkaufgabe
Wenn Sie die obigen Leitlinien, aber auch die Einblicke in konkrete Reflexionen
betrachten, beantworten Sie folgende Fragen:

In welchen Punkten fuhlen Sie sich bestarkt?

Wo findet sich etwas Neues, das Sie lernen kénnen — und wollen?

Welche Aussagen liegen quer zu lhren Erfahrungen?
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Das Schreiben spielt beim reflexiven Lernen eine zentrale Rolle. Durch Ver-
schriftlichung wird implizites Wissen explizit und damit einer kognitiven
Bearbeitung, Weiterverarbeitung oder Strukturierung zuganglich. Das schrift-
liche Ausformulieren fordert gedankliche Vertiefung und Kohidrenz, ermog-
licht spateres Nachdenken {iiber frither Reflektiertes, also Metakognition.
Wissen kann weiterentwickelt und in kiinftige Handlungen integriert werden.
Zudem ist reflexives Schreiben ein geeignetes Mittel, um Theorie und Praxis
zu verschranken. Es bildet damit eine gute Vorbereitung auf das wissenschaft-
liche Schreiben im Laufe des Studiums (vgl. Cendon & Bischoff 2014).

Vor diesem Hintergrund beschiftigt sich dieser Beitrag mit reflexivem
Schreiben in einem technisch-naturwissenschaftlichen Hochschulkontext,
der in kommunikativer Hinsicht als »reflexionsfern« bezeichnet werden darf.
Studierende im ersten Semester ihres Studiums am Departement Technik
und Informatik der Berner Fachhochschule erhalten im Modul Kommunika-
tion den Auftrag, sich in einem Lernjournal reflexiv mit dem eigenen kom-
munikativen Verhalten auseinanderzusetzen. Der Einsatz von Methoden
reflexiven Schreibens im technisch-naturwissenschaftlichen Kontext kann
insofern als herausfordernd bezeichnet werden, als die Studierenden insge-
samt wenig Reflexionsroutine und -bereitschaft in das Studium mitbringen.
Das Lernjournal kann sich jedoch durchaus als Instrument zur reflexiven
Entwicklung von Studierenden eignen, wenn die Unterrichtenden kommu-
nikative Anlédsse in die Aufgabe einbauen, die verschiedene reflexive Ausrich-
tungen und Tiefen ermdoglichen. Ausgehend von einer qualitativen Analyse
von iiber 45 Lernjournalen aus dem Studienjahr 2013/2014, bespricht der Bei-
trag typische studentische Reflexionsbeispiele und préasentiert abschliefiend
einen Vorschlag, wie das reflexive Engagement der Studierenden durch die
Unterrichtenden gewliirdigt werden kann.



Reflexion gilt als wesentliche Qualitdt hochschulischen Lernens, besonders
seit im Zuge der Bologna-Reform konstruktivistisch orientiertes beziehungs-
weise selbstgesteuertes Lernen in der Hochschuldidaktik einen hohen Stellen-
wert einnimmt. Der Reflexionsbegriff wird aber oft recht diffus verwendet. Fiir
praxisorientierte Menschen, wie es angehende Ingenieure und Informatike-
rinnen ausgesprochen sind, geht der Impuls zur Reflexion erfahrungsgemaf}
meist von einem Problem aus. Sehen sich »Praktiker« mit einer problemati-
schen Situation (Unstimmigkeiten, Widerspriichen, Rétseln, Unsicherheiten
usw.) konfrontiert, beginnen sie instinktiv, iiber mogliche Losungen nachzu-
denken. Bei ihren Uberlegungen greifen sie zuerst auf ihr Erfahrungswissen
zuriick und beziehen sich erst in zweiter Linie auf Theorien.

Diese Erfahrung aus dem Fachhochschulalltag stimmt mit Theorien des
reflexiven Lernens etwa von Dewey, Kolb und Schon iiberein (vgl. dazu Hil-
zensauer 2008). So sieht John Dewey (1879-1952) in seinem Konzept des for-
schenden Lernens (inquiry-based learning) fiinf Stufen vor: Auf die praktische
Tatigkeit (1) folgt die Reflexion der dabei erfahrenen Probleme (2), dann wer-
den Materialien zur Problemlésung erkundet (3), um Hypothesen zur Pro-
blemldsung zu bilden (4), die durch praktisches Handeln {iberpriift werden
(5). David A. Kolb (geb. 1939) baut mit seiner Theorie des experiential lear-
ning auf den Arbeiten von Dewey auf. Bekannt ist vor allem sein Modell des
learning cycle in vier Phasen (vgl. hierzu auch die Beitrdge von Hermann &
Furer sowie Lahm in diesem Band): Nach einer konkreten Erfahrung (1) wird
diese beschrieben und reflektiert (2), worauf die entsprechenden Erkennt-
nisse abstrahiert und konzeptualisiert werden (3), um dann in der praktischen
Umsetzung (4) erprobt zu werden.

Donald A. Schon (1930-1997) bezieht sich mit seinem Ansatz der reflec-
tive practice auf die Ausfithrungen von Dewey und Kolb. Auch Schén geht bei
seinen Uberlegungen davon aus, dass gerade »reflexive Praktiker« typischer-
weise durch Probleme in konkreten Handlungssituationen zum Nachdenken
gebracht werden. Solange keine Hindernisse auftauchen, meistern sie Situa-
tionen durch Erfahrungswissen, also mit Routine und Intuition (knowing-in-
action). Sobald sie mit Problemen konfrontiert sind, setzt die Reflexion ein, sei
dies wihrend der Handlung selbst (reflection-in-action) oder nach Abschluss
der Aktion (reflection-on-action). Die Reflexion findet geméf$ Schon (1983) auf
drei Ebenen statt: (1) Man kann sich die eigene Erfahrung zunutze machen
(looking to our experiences), (2) diese mit den eigenen Gefiihlen verbinden
(connecting with our feelings) und (3) sich dabei aufjeweils bekannte Theorien
beziehen (attending to our theories).
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Reflexion auf den von Dewey, Kolb und Schén beschriebenen Ebenen findet
auf eine Art und Weise statt, die eine Beziehung zu der im Reflexionsprozess
tatigen Person sichtbar macht. Diese Beziehung kann dergestalt sein, dass
entweder der Gegenstand, d. h. das zu analysierende soziale Phinomen, oder
das subjektive Erleben und Empfinden der reflektierenden Person im Zent-
rum der reflexiven Tatigkeit steht. In diesem Zusammenhang kénnen wir zwi-
schen objektiver und subjektiver Reflexivitdt unterscheiden (fiir eine kritische
Diskussion der Reflexivitdtstypen vgl. z. B. Lynch 2000). Wahrend im Wissen-
schaftsprozess das reflektierende Ich zugunsten einer objektiven Sichtweise in
den Hintergrund tritt, riickt das subjektive Erleben und Einordnen zwischen
Theorie und Praxis - also die subjektive Reflexivitdt - im Lernjournal in den
Vordergrund (vgl. Futter 2007, 82; in Abgrenzung zum Portfolio vgl. a. a. O., 80).

Im Zusammenhang mit der objektiven Reflexivitdt konnen wir grund-
sédtzlich zwischen représentativer (auch substantive reflexivity nach Lynch
2000, 29, im Sinne von Berger & Luckmann 1966) und interpretativer reflexi-
ver Tétigkeit unterscheiden (vgl. doppelte Hermeneutik nach Giddens 1984,
1993). Reprisentative Reflexivitit umfasst reflexive Handlungen, welche die
kritische Darstellung (Reprédsentation) von fiir wahr gehaltenem Wissen zu
einem Gegenstand zum Ausdruck bringen. Als Wissensquelle dient hier die
gesamte Bandbreite von habitualisiertem Wissen (Erfahrungswissen und
Routinen) bis hin zu Inhalten, die aus der Beschiftigung mit neuer Theorie
erwachsen. Interpretative Reflexivitit bezieht sich iiber die objektive Reflexi-
vitdt hinaus auf die Fahigkeit einer reflektierenden Person, empirisch beob-
achtete Phinomene durch Anpassung an einen theoretischen Denkstil und
ein fachsprachliches Register in eine hohere Abstraktionsebene einzuordnen.

Wichtiger als objektive Reflexivitdt sind in unserem Fall Formen subjektiver
Reflexivitdt, also der Prozess der Externalisierung eines subjektiven Erlebens-
und Erkenntnisprozesses, der Hinweise auf fiir wahr oder richtig gehaltenes
Wissen tiber einen selbst enthilt (epistemisches und deontisches Wissen). Bei
der subjektiven Reflexivitdt konnen ebenfalls zwei zentrale Typen unterschie-
den werden: Philosophische oder existenzielle Reflexivitdt zum einen umfasst
Hinweise auf der Sprachoberfldche, die eine Einsicht, ein Wissen iiber sich
selbst im Zusammenhang mit einem reflexiven Gegenstand signalisieren.
Sprachlich kann die philosophische Reflexivitét als Selbstoffenbarung - im
weitesten Sinn dialogisch im Sinne Bubers (2008) - verstanden werden, durch
die sich die reflektierende Person dem Gegeniiber als authentisches Selbst
offenbart. Eng verkniipft mit der philosophischen Reflexivitit ist zum ande-



ren ein zweiter subjektiver Reflexivitédtstyp: die methodologische Reflexivitét.
Eine methodologische Reflexion vollzieht sich durch das kritische Offenlegen
der eigenen ideologischen Position im Hinblick auf die systematische Ausein-
andersetzung mit dem reflexiven Gegenstand (vgl. Lynch 2000, 30, im Original
Hammersley & Atkinson 1983). In unserer Definition eingeschlossen ist aber
auch der ethnomethodologische Ansatz (Garfinkel 1967), der ein grundsétzli-
ches Bemiihen ausdriickt, dem reflexiven Gegenstand unterliegende und ver-
borgene Praktiken sichtbar zu machen.

Grundsitzlich konnen die vorgestellten Ausrichtungen der Reflexion in
unterschiedlicher Tiefe zum Ausdruck kommen. Viele Versuche, die Refle-
xionstiefe in reflexiven Texten an Hochschulen festzumachen, beziehen sich
auf das vierstufige Kompetenzmodell von Hatton und Smith (1995). Diese
unterscheiden (1) deskriptives Schreiben: Eigenschaften, Situationen und
Handlungen werden aus einer gewissen Distanz beschrieben und benannt;
(2) deskriptive Reflexion: Beschreibungen werden zum Beispiel mit implizi-
ten oder expliziten Annahmen begriindet, Ideen miteinander verkniipft, ein-
zelne Alternativen aufgezeigt; (3) dialogische Reflexion: subjektive Theorien
werden entwickelt, wissenschaftliche Kategorien beigezogen; (4) kritische
Reflexion: eigene Positionen und theoretische Beziige werden hinterfragt und
in einen Kontext gestellt, Zukunftsperspektiven werden entwickelt, es findet
eine kreative Auseinandersetzung mit der Thematik statt.

Angewandt auf die vorgestellten Reflexionsausrichtungen (objektiv und
subjektiv), erscheinen die Stufen (1) und (2) in Hatton und Smith (1995) als
vorwissenschaftlich in dem Sinne, als sie sich ausschliefSlich auf subjektives
Erfahrungswissen beziehen. Beziige zum Gegenstand selber mittels Fach-
vokabular und fachdiskursiven Denkens sind hier noch nicht méglich. Die
ersten zwei Stufen beinhalten demnach Einsichten und Annahmen iiber sich
selbst sowie Beschreibungen von Beobachtungen ohne deren Einbettung in
darunterliegende Sinnzusammenhinge. Die Stufen (3) und (4) demgegen-
iiber schliefien objektive Reflexion in die obigen Prozesse mit ein, verkniip-
fen also Einsicht und Beschreibung mit theoretischer (fachlicher) Diskussion
und fachlicher Konkretisierung beziehungsweise Benennung von empiri-
schen Beobachtungen.
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Das Lernjournal ist ein beliebtes didaktisches Instrument, das aufgrund des
selbstreflexiven Ansatzes hauptsdchlich in der Lehrerbildung oder in der
beruflichen Fort- und Weiterbildung zum Einsatz kommt. In der Hochschul-
lehre hingegen wird die Methode eher selten verwendet (Rambow & Niickles
2002).

An der Berner Fachhochschule - Technik und Informatik (BFH-TI) sind im
ersten Studienjahr zwei Module Kommunikation zu je zwei ECTS-Punkten im
Studienplan. Im Modul »Kommunikation 1« liegt der Schwerpunkt auf den
miindlichen Kompetenzen: Dabei geht es um Lerninhalte wie argumentieren,
debattieren, Diskussionen leiten usw. Zudem sollen Kompetenzen wie »das
personliche Kommunikationsprofil und das eigene kommunikative Handeln
differenziert einschitzen« vermittelt werden. Hier dient das Lernjournal als
Anregung zur Reflexion iiber die eigenen kommunikativen Kompetenzen und
die entsprechenden Lernprozesse. Das Lernjournal wird benotet und macht
insgesamt 50 Prozent der Bewertung des Moduls Kommunikation aus.

Zur konkreten Umsetzung: Das Modul »Kommunikation 1« ist im vor-
liegenden Fall in verschiedene Themenblocke aufgeteilt; zu jedem dieser
Blocke wird ein Lernjournaleintrag eingefordert. Der erste Block beinhaltet
eine Einfithrung in Themen wie Kommunikationspsychologie, Gesprichs-
fiihrung, Argumentation, Moderation und Feedback. In einer ersten Teilauf-
gabe geht es im Lernjournal darum, das eigene Kommunikationsverhalten
vor dem Hintergrund der behandelten Theorie zu beschreiben; zudem gilt es,
aufgrund ausgewdhlter Tests (Egogramm, Big Five und Thomas-Kilmann) ein
Kommunikationsprofil zu erstellen und das Resultat kritisch zu hinterfragen.
Weiter gilt es, eigene Lern- beziehungsweise Entwicklungsziele fiir den Rest
des Semesters zu formulieren.

Im zweiten Block bestreiten die Studierenden eine Debatte und leiten im
Anschluss daran eine Plenumsdiskussion. Das Ganze wird auf Video festge-
halten. Im Lernjournal ist der Teilauftrag jetzt, das eigene Vorgehen und die
Gesamtleistung der Gruppe zu analysieren und zu bewerten: Was lief gut, was
nicht? Warum? Wie schétzen die Gruppenmitglieder das Resultat ein?

Im dritten Block prasentieren die Gruppen ihre Analyse und Bewertung
der Leistung einer anderen Gruppe. Im Lernjournal gilt es dann, den Prozess
der Analyse und des Bewertens zu beschreiben: Wie war das methodische
Vorgehen? Was war allenfalls schwierig dabei? Weiter wird das erhaltene
Peerfeedback, evtl. auch die Bewertung durch den Dozierenden reflektiert:



Gibt es Differenzen zwischen Eigen- und Fremdwahrnehmung? Was 16st die
Kritik aus? Wie ist damit umzugehen?

Abschliefiend werden die Teilauftrédge zu einem Ganzen zusammengefiigt.
Die Studierenden kénnen jetzt das Semester als Ganzes iiberblicken, Lerner-
folge und -misserfolge erkennen und aufzeigen, inwiefern die eigenen und die
vorgegebenen Lernziele erreicht wurden.

Obwohlin den Lernjournalen die Moglichkeitzur objektiven Reflexion besteht,
kommt diese insgesamt nicht so héufig vor, auch wenn neues kommunikati-
ves Wissen im Laufe des Semesters eingefiihrt wird. Subjektive Reflexivitit im
Sinne von existenziellen Einsichten - noch ohne Bezug zu Semesteraktivita-
ten (Debatten und Beobachtungen) und den daraus resultierenden Erkennt-
nissen - kommt vorwiegend im ersten Teil des Semesters prominent vor, wo
die Studierenden ihre Einschitzungen zu ihrem kommunikativen Profil mit
Testergebnissen beziehungsweise Gruppenleistungen abgleichen. In diesem
Zusammenhang miissen Studierende im Rahmen des Lernjournals auch ein
Entwicklungsziel formulieren, was eine Entwicklungsbereitschaft und die
Annahme einer méglichen Entwicklungsrichtung voraussetzt.

Aus der Auswertung einer reprasentativen Auswahl der Lernjournale aus
dem Herbstsemester 2013/2014 kristallisiert sich ein Standardziel heraus,
das von vielen Studierenden definiert und von einer bestimmten Selbstbe-
schreibung begleitet wird. In den meisten Fillen zeichnen die Studierenden
ein defizitdres Bild ihrer kommunikativen Fahigkeiten. Dies {iberrascht zum
einen nicht, wenn wir die Studienrichtungen als Faktor einbeziehen, aber es
iiberrascht auch nicht, wenn man diese Einschédtzung mit ihrer Konzeption
von Kommunikation vergleicht: In den Augen der Studierenden ist Kommu-
nikation einfach da und funktioniert. Nur wenn sie nicht funktioniert, aktivie-
ren die Studierenden ihr Wissen und versuchen, Ursachen zu finden. Ahnlich
im Lernjournal: Hier werden sie aufgefordert, problemorientiert iiber sich
nachzudenken, und sie tun dies instinktiv, indem sie sich ihre kommunikati-
ven Defizite vor Augen fiihren. Die hédufigsten erwdhnten Defizite sind in den
folgenden generalisierten Aussagen enthalten:
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»Bin 6ffentlich/beruflich zuriickhaltend.«

»Versuche, nicht emotional zu werden.«

»Mag planbare, sichere Situationen.«

»Gehe Konflikten aus dem Weg.«

»Kann auch gleichgiiltig, arrogant oder uninteressiert wirken.«

Die Entwicklungsrichtung, die daraus abgeleitet werden kann (manchmal
explizit, oft nur implizit), tendiert in die Richtung, mutiger, offener und offen-
siver zu werden.

Im Rahmen des Lernjournals gibt es zahlreiche, durch die Aufgabe vordefi-
nierte Anldsse, welche die Studierenden zur reflexiven Arbeit im Sinne der
gesetzten Ziele einladen. Nicht alle Lernjournale enthalten jedoch refle-
xive Passagen im Sinne der obigen Definitionen, die iiber Stufe (1) oder (2)
nach Hatton und Smith (1995) hinausfiihren. Insgesamt sind kommunikative
Anlésse, die zu rein subjektiver Reflexion fithren, wesentlich haufiger als Fille,
die objektive Reflexion einschliefSen. Wir konnen in den untersuchten Lern-
journalen vier kommunikative Anldsse zur subjektiven Reflexion unterschei-
den, die wir in der Haufigkeit ihres Auftretens in Abbildung 1 kurz vorstellen:

Bestatigung durch Testergebnisse

Bestatigung durch Fremdwahrnehmung

Widerspruch zwischen Selbsteinschatzung
und Testergebnissen

Widerspruch zwischen Selbst- und
Fremdwahrnehmung

Kommunikative Anldsse zur subjektiven Reflexion



Die kommunikativen Anlédsse (1) und (2) sind besonders hiufig. Diese Anldsse
fithren zur reflexiven Bestédtigung oder Einordnung der Testergebnisse oder
des Peerfeedbacks in die Selbstwahrnehmung. Die Bestdtigungen konnen
sich dabei sowohl auf positiv als auch auf negativ bewertetes Verhalten der
reflektierenden Personen beziehen. Die folgenden Beispiele dienen der Illus-
tration:

(1) Die Testergebnisse stimmen sehr gut mit meinen bisherigen Erfahrun-
gen iiberein und lésten bei mir keine Uberraschung aus. Allerdings war es
trotzdem in bestimmten Belangen erniichternd, eben genau auf die mir
bekannten Schwdichen wieder hingewiesen zu werden. Zu diesen gehioren
beispielsweise fehlendes Durchsetzungsvermagen, Ausweichen bei Konflikt-
situationen und wenig Aufgeschlossenheit fiir Neues. Diese Eigenschaften
sind mir zu meiner Betroffenheit alle sehr bewusst.

(2) Das erhaltene Feedback spiegelt meine persénlichen Eindriicke zu unse-
ren Podiumsgesprdichen eigentlich identisch wider. Die Aussagen, welche zu
meinen kommunikativen Eigenschaften gemacht wurden, bestdtigen mich
in meiner selbstsicheren Art zu kommunizieren sowie in meiner Motivation
Jiir leitende Rollen und Gesprdche in einer grofSen Gruppe von Leuten.

Beispiel (1) ist die unmittelbarste und - im Zusammenhang mit dem Aufbau
des Kurses und dem definierten Entwicklungsziel - logischste Herangehens-
weise, die die gewiinschte Botschaft »ich habe eingesehen, dass ich noch Ent-
wicklungsbedarf habe« enthilt. Eine solche Erkenntnis ist sicherlich im Sinne
des Auftrags, gibt aber keinen Hinweis darauf, ob die Erkenntnis authentisch
oder gespielt ist. Indikatoren, die auf Authentizitiat hinweisen, sind eine im
Text vorhandene Kongruenz und Kohédrenz in der Weiterbehandlung dieser
Erkenntnis. Eine solche Erkenntnis wird bisweilen reflexiv ausgebaut, indem
Studierende beschreiben, wie sie die definierte Entwicklung im Studienjahr
konkret angehen mochten. Die Verkniipfung der Erkenntnis mit sachbezoge-
ner Auseinandersetzung (also objektiver Reflexivitit), wie zum Beispiel in der
Anwendung einer Theorie X oder eines Modells Y, kommt seltener vor, und
wenn, wird sie nur sehr pauschal und allgemein abgehandelt (im Sinne von
»ich mochte die Theorie gerne in die Praxis umsetzen«).

Beispiel (2) ist ebenfalls hdufig und driickt eine Bestadtigung durch Fremd-
wahrnehmung aus. In diesem Fall der subjektiven Reflexivitdt kommt positive
Bestétigung (»sie fanden meinen Auftritt auch gut«) hédufiger vor als negative
(»ja, sie haben auch gesehen, dass ich unsicher bin«). Negative Bestdtigung ist
erwartungsgemadf$ weniger hiufig, weil Studierende sich gegenseitig ungern
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offentlich kritisieren. Bei negativer Bestdtigung kann analog zur Weiterbe-
handlung der Erkenntnis in Beispiel (1) reflektiert werden; bei ausgepragt
positiver Bestdtigung gibt es auf den ersten Blick keinen Anlass zur weiteren
Reflexion (»es funktioniert ja gut«). Der Abbruch der Weiterbehandlung im
letzteren Fall passtin das eingangs beschriebene kommunikative Schema, nur
dann tiber Kommunikation nachzudenken, wenn etwas nicht zur Zufrieden-
heitléduft. Reflexivititin diesem zweiten Fall dufert sich dennoch gelegentlich
in der positiven Festigung des Selbsteindrucks, d. h. im Selbstlob.

Die Bewertung des Selbstlobs stellt fiir die Dozierenden eine Herausforde-
rung dar. Ein Indikator fiir eine angemessene reflexive Tiefe des Selbstlobs ist
in solchen Fillen die relativierende und prézisierende Einordnung der Riick-
meldung und der Testergebnisse. Eine solche Betrachtungsweise setzt die
Bezugnahme auf konkrete Stellen in den durchgefiihrten Ubungen, auf Situa-
tionen oder kommunikative Kontexte im Leben voraus. Ist das Fremdlob stark
ausgepragt, kann sich die reflexive Auseinandersetzung auch an der Fahigkeit
der Studierenden orientieren, (ideologische) Selbstkritik zu tiben, zum Bei-
spiel im Rahmen einer methodologischen Reflexion. In einem solchen Fall
widerspricht die Empfiangerin bzw. der Empfénger des Lobs den Riickmel-
denden, was sie bzw. ihn dann wieder zuriick auf die Entwicklungsschiene
fiihrt.

Im Gegensatz zur Bestitigung werden die kommunikativen Anlésse (3)
und (4), die Widerspruch enthalten, seltener reflexiv vertieft. Falls Wider-
spriiche von den Studierenden aufgenommen werden, dann werden sie eher
im Zusammenhang mit objektiver Reflexivitdt abgehandelt (sprich: Kritik an
den Modellen, an den anderen, am Lehr- oder Lernumfeld). Dies passt zur
Erkenntnis, dass Studierende in der 6ffentlichen Kritik zur Fremdattribuie-
rung neigen (Studer & Konstantinidou 2014). Qualitativ auf den Widerspruch
ndher eingegangen wird vor allem in Féllen, wo die Testergebnisse mit der
existenziellen Selbstwahrnehmung der reflektierenden Person in Konflikt
geraten, wie in Beispiel (3) zu sehen ist:

(3) Laut dem DISC-Test ist Team-Play eine meiner Stirken, dies stimmt
nicht zu 100 Prozent. Ich arbeite gerne in einem organisierten Team, bevor-
zuge es jedoch, wenn jeder im Team seine eigene Aufgabe hat, die er selbst zu
bewerkstelligen hat.

In Beispiel (3) tritt die reflektierende Person als Expertin oder Experte im Wis-
sen um die eigene kommunikative Fihigkeit auf. Wenn die Behandlung des
Widerspruchs beim Erwdhnen von unwiderlegbarem Selbstwissen bleibt,
erreicht die Reflexion hochstens die zweite Stufe nach Hatton und Smith



(1995). Dies auch dann, wenn die Testergebnisse zusammenfassend darge-
stellt, aber nicht fundiert kritisch hinterfragt werden. Eine Weiterbehandlung
auf der subjektiven Ebene wire in Beispiel (3) ebenfalls denkbar, indem die
reflektierende Person sich kritisch und detailliert mit den eigenen Semester-
leistungen im methodologischen Sinne auseinandersetzt.

In Ansétzen ist der Versuch einer methodologischen Reflexion in Beispiel
(4) vorhanden, wo der Schreibende einen Widerspruch zwischen Selbst- und
Fremdwahrnehmung vertieft:

(4) Zum anderen war da noch die Linge meiner Ausfilhrungen zu gewis-
sen Fragen. Diese waren gemdifs Peerfeedback zu detailliert und dauerten zu
lange. Diese beiden Kritikpunkte mégen zu gewissen Anteilen ihre Berechti-
gung haben. Jedoch: Dieses Gespréichsverhalten war - wie in Teil 2 des Lern-
journals nachzulesen ist - meine klare Strategie dieser Debatte. Es ging mir
eben genau darum, mit detaillierten Aussagen eine Art Expertenstatus ein-
zunehmen.

Generell stellt der Widerspruch zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung
die Studierenden vor besondere Herausforderungen. Studierende, die der
kritischen Fremdwahrnehmung widersprechen wollen, fallen tendenziell
in eine Rechtfertigungshaltung, der ein sogenannter Disclaimer vorausgeht
(»ihr habt schon Recht, aber ...«). In Beispiel (4) widerspricht der Verfasser
der Kritik an seiner Person, indem er sein Verhalten als aufgesetzt, als Rol-
lenspiel bewertet. Es gibt gerade in solchen Fillen noch wesentlich emotio-
nalere Reaktionen bis hin zu Anschuldigungen und Zweifeln an der Seriositat
der Kritisierenden. Aus der Bewertungsperspektive stellen solche Eintrdge die
Dozierenden vor Schwierigkeiten. Einerseits ist es ja ein Pluspunkt, wenn ein
Widerspruch iiberhaupt thematisiert wird; andererseits bleibt in Beispiel (4)
der Widerspruch in der Darstellung von unwiderlegbarem und nicht tiber-
priifbarem Selbstwissen stecken. Die reflexive Weiterbehandlung dieser Kritik
miisste sich vielmehr in einer kritisch-methodologischen Haltung gegeniiber
dem eigenen Verhalten offenbaren, also einer bewussten Distanz zu sich
selbst und zu der eigenen Position.

Diese Selbstdistanz manifestiert sich in den Lernjournalen durch die
Abwendungvom Deskriptiven hin zur theoriegestiitzten subjektiven Beschrei-
bung von Erkenntnissen und Wahrnehmungen kommunikativer Phdnomene.
Dieser Prozess beinhaltet eine Positionierung des Schreibenden im Sinne von
Schons reflexivem Praktiker, wie in den einfiihrenden Abschnitten bespro-
chen wurde. Beispiel (5) zeigt abschlieflend Ansitze einer solchen reflexiven
Praxis:
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(5) Dieser Vergleich bringt mich aufeine wichtige Erkenntnis: Das Kommuni-
kationsverhalten héiingt stark von der Gesprdchssituation ab. [...] Handelt es
sich [...] um eine Teamsitzung, in welcher es um die Entwicklung eines neuen
Produkts geht, erachte ich es als unangebracht, Ideen anderer von Beginn
weg auszuschliefsen. Auch eine junge Idee kann zu etwas Fruchtbarem ent-
wickelt werden [...]. In solchen Situationen sehe ich eine zuriickhaltende,
dafiir umso konstruktivere Kommunikationsweise als angebrachter. Diese
Rolle scheint mir eher gegeben, was durch meinen Big-5-Test auch bestdtigt
wird, da ich darin als ausgesprochener Teamplayer und sozial orientierter
Mensch eingestuft werde.

Der Student in Beispiel (5) beginnt mit einer theoretischen Relativierung
beziehungsweise mit einer vorangehenden Kritik an der Einfachheit des the-
oretischen Modells, die gleichzeitig an eine personliche Einsicht gekoppelt
ist: Kommunikatives Verhalten am Arbeitsplatz hdngt von der Kommunikati-
onssituation ab. Danach folgt ein Beispiel einer Teamsitzung, wo der Schrei-
bende nun eine klar subjektiv-wertende Haltung einnimmt (»erachte ich [...]
als angebracht«). Der Beitrag wird ab diesem Moment auch argumentativer:
Der Schreibende fiihrt kann-Szenarien ein und kommt zu einem vorsichtigen
Schluss (»Zuriickhaltung, die unter Umstdnden eine kommunikative Tugend
sein kann«). Abschlieflend folgt eine Einordnung in die Selbstwahrnehmung,
indem der Student einerseits sprachlich Distanz zwischen sich als Autor und
als »Beobachtungsobjekt« schafft (»scheint mir zu liegen«) und andererseits
nach Bestétigung dieses Eindrucks in den objektiven Testergebnissen sucht.

Das Lernjournal, so wie es in diesem Beitrag vorgestellt wurde, erweist sich als
geeignete Plattform fiir kommunikative Anldsse, die zur vertieften Reflexion
der eigenen Kommunikation anregen konnen. Grundsétzlich konnen alle vier
Anlésse - Bestdtigung durch Testergebnisse, Bestdtigung durch Fremdwahr-
nehmung, Widerspruch zwischen Selbstwahrnehmung und Testergebnissen,
Widerspruch zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung - zur vertieften
Reflexion im Sinne von Hatton und Smith (1995) fithren. In der Praxis zeigen
sich jedoch eine ausgepragtere reflexive Tiefe und Breite (im Sinne objektiver
und subjektiver Reflexion) bei kommunikativen Schreibanlédssen, die zur Aus-
einandersetzung mit Widerspriichen anregen. Wahrend der Widerspruch des
Selbst mit der»Sache« (d. h. der Tests beziehungsweise der eingefiihrten Kom-
munikationstheorie) die Studierenden dazu anregt, Beobachtetes theoretisch



begriindet zu interpretieren, erweist sich der Widerspruch zur Kritik der Peers
als besonders geeignet, den eigenen Standpunkt selbstkritisch und an Selbst-
beobachtungen gekniipft zu legitimieren. In der Praxis ist dieser zweite Fall
der Auseinandersetzung jedoch noch seltener als der erste.

Die reflexive Auseinandersetzung mit Anldssen, die Selbstwahrneh-
mungen positiv oder negativ bestétigen, ist demgegeniiber wesentlich hau-
figer, zeigt sich aber tendenziell weniger reflexiv ausgeprigt als der Umgang
mit Widerspriichen. Bei positiven Bestdtigungen endet die Reflexion oft bei
der deskriptiven Darstellung der Theorie oder der zusammenfassenden
Rekapitulation von Abldufen in Ubungen; bei negativen Bestitigungen fiihrt
diereflexive Auseinandersetzung oft zuriick zur kommunikativen Zielsetzung,
die im Rahmen des Lernjournals gefordert wird. Gerade dieser letzte Fall ist
besonders hiufig, da er sich nicht nur inhaltlich mit der negativen Wahrneh-
mung von Kommunikation und der defizitdren Selbstwahrnehmung deckt,
sondern auch »im Sinne der Aufgabe« die Anforderungen an die Studieren-
den zu erfiillen scheint.

Die vorangehende Diskussion erlaubt uns nun, eine qualitative Wertung
der in den Lernjournalen vorkommenden reflexiven Auseinandersetzung
vorzunehmen: Wo Studierende sich einer - sei es theoretischen oder person-
lichen - Meinung widersetzen, zeigen sie prinzipiell eine grofiere Bereitschaft
zur vertieften reflexiven Auseinandersetzung als in Féllen, wo Studierende mit
der an sie herangetragenen Riickmeldung durch Tests oder Peers einig gehen.
Gerade die Einigkeit bei negativen Riickmeldungen deutet auf ein »erfiillt« im
Sinne des Auftrags hin, aber noch nicht auf eigenstdndiges Engagement mit
der Materie.
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Eigenwahrnehmung, s. Selbstwahrnehmung

Elbow, Peter 68, s.a. Freewriting

epistemisch-heuristisches Schreiben 32, 39,

67, 102, s. a. Funktionen von Reflexion
E-Portfolio 13, s.a. Portfolio
Feedback 11, 23, 24, 27, 29, 30, 31, 32, 38, 49,
52,55, 71,75,77,79, 80, 83, 84, 86, 87,92, 93,
94,99, 121, 128, 131, 132, 135, s.a. Online-
feedback, Peerfeedback
Fokus, s. Reflexionstriade
Freewriting 30, 68, 69, 70, 71, 74, 75, 103, 105
Fremdwahrnehmung 30, 48, 99, 109, 129,
131, 133, 134, s.a. Selbstwahrnehmung
Frisch, Max 68
Funktionen von Reflexion 35-41, 76
- bewdltigende Funktion 36, 40, 41
- dokumentarische Funktion 36, 37, 38, 41
- epistemische Funktion 32, 36, 38, 39,
67, 126
Gelingensbedingungen 23, 26-27, 108
Gibbs, Graham 27, 35, 37, 41
Herder, Johann Gottfried 47
Homoostase 61-64
inquiry-based learning (Dewey) 125
Intervision 54
Journal, journal writing 31, 102, 120,
s.a. Arbeitsjournal, Lernjournal,
Projektjournal
Knowledge-Telling 37,39
Knowledge-Transforming 39
Kolb, David A. 35, 41, 69, 70, 76, 125, 126
Komplexitdtsreduktion 23
Konstruktivismus 60, 62, 65, 83, 125
Korthagen, Fred 36
Leistungsnachweis 19, 32, 46, 103, 104
Leitfiden zum reflexiven Schreiben 35, 36,
37,38, 39, 41
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Lernaufgabe 11, 16, 19, 21, 46

Lernjournal 13, 14, 15, 17, 32, 78, 124-135,
s.a., Journal, Lerntagebuch

Lernstrategie 52,72

Lerntagebuch 30, 32, 52, 56, 58,
s.a. Lernjournal

Lernzyklus (Kolb) 35, 69, 70, 76, 125

Miindlichkeit, miindliche Reflexion 14,
16, 27, 31, 32, 72, 108, 116, 120

Onlinefeedback 83, 84, 94, s.a. Feed-
back

Onlineforum 11, 14, 16, 54, 55, 83-95

Peerfeedback 27, 32,55, 86, 129, 131,
133, 135, s.a. Feedback

Perspektivenwechsel 32, 55, 76

Piaget, Jean 84

Portfolio 13, 14, 16, 32, 46, 56, 58, 70,
71,126

pragmatische Wende 14

Problem-Based Learning 40, 55

Problemldsestrategie 40, 64, 78, 125

Projektjournal 16, 30, 32, s. a. Journal

Prompts 16, 27

Prozessportfolio 16, s.a. Portfolio

Qualitat der Reflexion 86, 92, 93, 108,
110, 112, 113, 114, 115, s. a. Reflexionstiefe

Reflective Cycle (Gibbs) 27,35

Reflexion, s. a. Funktionen von Reflexion,
Miindlichkeit, Qualitit der Reflexion,
Selbstreflexion
- Definition 23, 25, 60, 116, 117, 126

Reflexionskompetenz 58, 59, 60, 61, 65,
73,7779, 113, 122

Reflexionstiefe 27,60, 109, 110, 111, 113,
114, 126, 127, 132, 134, s. a. Qualitdt der
Reflexion

Reflexionstriade 27-31, s. a. Reflexions-
tiefe

Riickschau, s. Reflexionstriade

scaffolding 24

Scheitern 30, 50, 51, 55, 98

Schon, Donald A. 65, 125, 126, 133

Schreibblockade 16, 62, 77

Schreibdidaktik 16, 45, 46, 67, 77, 84, 91

Schreibstrategie 39, 41

Selbstevaluation, Selbstkritik 23, 24, 33,
51, 52, 53, 107, 132, 135

Selbstreflexion 50, 51, 52, 53, 59, 60,
68,79

Selbstwahrnehmung 30, 36, 48, 50, 59,
60, 61, 99, 108, 109, 129, 131, 132, 133,
134, 135, s. a. Fremdwahrnehmung

Service-Learning 35, 36, 59, 76

Supervision 66

Tagebuch 16, 32, 68, 71, 73, 78, 90,
s.a. Lerntagebuch

Textprozeduren 39, 41

thinking aloud 16

Transaktivitdt 84-95

Tucholsky, Kurt 110

Weblog, s. Blog

Wygotski, Lew 85

Zeigeblockade 16



der bildungsverlag

www.hep-verlag.com

Heag.: Helne Bachmann

Hochschullehre
variantenraich gestalten Heinz Bachmann (Hrsg.)

Hochschullehre variantenreich gestalten

Ansiitze, Methoden und Beispiale

rund um Kompetenzorientierung

Kompetenzorientierte Hochschullehre -
Ansitze, Methoden und Beispiele rund um
Kompetenzorientierung

Forum Hochschuldidaktik
und Erwachsenenbildung
Band 4

Auch als E-Book erhiltlich

Zwischen Wissen und Handeln besteht eine Diskrepanz. Spétestens seit der
viel diskutierten Wissensexplosion wird die Kluft grosser. Darauf reagiert
die Hochschullehre, indem sie sich nicht mehr nur auf reine Informations-
vermittlung, sondern verstdarkt auch auf die Vermittlung tiberfachlicher
Kompetenzen konzentriert. Studierende bekommen die Gelegenheit, Pro-
blemlésungsfihigkeit zu iiben und das eigene Lernen zu thematisieren. Im
Fokus der Aufmerksamkeit stehen also die lernenden Studierenden, nicht
mehr die lehrenden Dozierenden. Diese Neuausrichtung der Lehre bedeu-
tet, dass das an Hochschulen traditionelle Format der Vorlesungen durch
Lernarrangements ergidnzt wird, die den Studierenden erlauben, sich aktiv
ins Unterrichtsgeschehen einzubringen. Der neue Band der Reihe «Forum
Hochschuldidaktik und Erwachsenenbildung» versammelt Beitrdge zur
Diskussion, wie solche Lernarrangements aussehen kénnen. Die Autorin-
nen und Autoren des Buches stellen Methoden vor zur Férderung von iiber-
fachlichen Kompetenzen wie Handlungsfahigkeit, Problemlésungsfiahigkeit,
Forschungsorientierung, Arbeitsweltorientierung, Wissensorientierung und
Kooperationsfiahigkeit bei Studierenden.
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Mrag.: Toblas Zimmermann,
Frantivka Tefweger

Studierende

i Foss Tobias Zimmermann,
Franziska Zellweger (Hrsg.)
Lernendenorientierung

Studierende im Fokus

Forum Hochschuldidaktik
und Erwachsenenbildung
Band 3

Auch als E-Book erhiltlich

Studierendenproteste an Universitidten haben 2009 die europiische Offent-
lichkeit aufhorchen lassen und die Befindlichkeit der Studierenden in den
Fokus geriickt. Wenig gesprochen und geschrieben wurde bislang tiber die
Studierenden an Fachhochschulen und Péadagogischen Hochschulen in
der Schweiz. Dieser Band soll einen Beitrag leisten zur systematischen Auf-
arbeitung ihrer Situation. Die Autorinnen und Autoren zeigen auf, wer diese
Studierenden sind, welche Bediirfnisse und Ziele sie haben - und welche
Konsequenzen sich daraus fiir das Lehren und Lernen an Hochschulen
ergeben. Dazu werden nicht nur statistische Daten herangezogen und subjek-
tive Schilderungen von Studierenden analysiert, sondern auch weiterfithrende
Aspekte thematisiert, etwa die spezifische Situation von Studierenden und
Dozierenden in der Weiterbildung.
Insgesamt gibt der Band Antworten auf folgende Fragen:

Wird die Gruppe der Studierenden heterogener?

Was ist aus der Sicht von Studierenden gute Lehre?

Wie sieht ein konstruktives Rollenverstdndnis von Studierenden und

Dozierenden aus?

Inwiefern sind Studierende in Aus- und Weiterbildung auch Kunden?

Wie konnen studentische Tutoren an Fachhochschulen eingesetzt wer-

den?
Dieser Band hilft Dozierenden, als «reflective practitioners» ihr eigenes Bild
der Studierenden und dessen Einfluss auf die Lehrpraxis zu iiberpriifen.
Zudem zeigt er Wege auf, wie Dozierende mit ihren Lernenden einen kon-
struktiven Dialog iiber die Gestaltung von Unterricht fithren kénnen.
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Zwischen Beraten
und Dozieren

Geri Thomann, Monique Honegger,
Peter Suter (Hrsg.)

Zwischen Beraten und Dozieren

Praxis, Reflexion und Anregungen
fiir die Hochschullehre

Forum Hochschuldidaktik
und Erwachsenenbildung
Band 2

Auch als E-Book erhiltlich

Unter «Dozieren» im Hochschulalltag wird in der Regel immer noch Unter-
richten, Erzédhlen, Vorzeigen, Vorlesungen-Halten verstanden. Ein Klischee?
Wir wissen, dass mit der Fokussierung auf Aneignungsprozesse von Lernen-
den und durch die strukturelle Pramisse des Selbststudiums individualisierte
Lernsettings wie Projektlernen, Fallstudienbearbeitungen, Onlinephasen
mit Aufgaben etc. zunehmen. Ebenso wissen wir, dass die Dozierenden hier-
bei auch in anderen Formen - eben beratend oder begleitend - titig sind.
Dadurch eroffnen sich einige Fragen, zum Beispiel:

Konnen Lehrende iiberhaupt beraten, wenn sie schon beurteilen sollen?

Ist dann die Beratung sozusagen ein «Wolf im Schafspelz»?

Wie kann man in der Funktion als Fachexpertin oder -experte beraten?

Erhalten Lehrende zu wenig Aufmerksambkeit, wenn sie «nur» beratend

tdtig sind, oder schafft Beratung pl6tzlich zu viel Ndhe?

Wollen sich Studierende iiberhaupt beraten lassen?

Wie lassen sich Beratungssituationen im Lehralltag addquat und pro-

fessionell gestalten?
In der vorliegenden Textsammlung werden Rahmenbedingungen, Ansprii-
che und Praxen beratender Tatigkeitim Lehralltag an Hochschulen und damit
verbundene Spannungsfelder thematisiert. Damit soll eine Anndherung an
ein Beratungsverstdndnis im Hochschulalltag und eine Diskussion dariiber
ermoglicht werden.
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Kompetenzorientierte
Hochschullehre

Heinz Bachmann (Hrsg.)

Die Notwendigheit von

Kohersnz zwischen Kompetenzorientierte Hochschullehre
Lemzielen, Priifungsformen

Die Notwendigkeit von Kohdrenz
zwischen Lernzielen, Priifungsformen
und Lehr-Lern-Methoden

Forum Hochschuldidaktik
und Erwachsenenbildung
Band 1

Auch als E-Book erhiltlich

Im gegenwirtigen Verstindnis der lernorientierten Hochschullehre beginnt
eine ideale Lehrveranstaltung zunéchst mit Uberlegungen zur Lernzielformu-
lierung. Es geht nicht darum, was die oder der Dozierende zu bieten hat, son-
dern welche Ziele fiir die Lernenden relevant sind. In einem zweiten Schritt
wird eine addquate Priifungsform gewdhlt, die einen Riickschluss dariiber
erlaubt, in welchem Mass die formulierten Ziele erreicht werden. Erst beim
dritten Schritt stellt sich die Frage nach dem Lehrveranstaltungsdesign. Bei
diesem sollte nach neueren lernpsychologischen Erkenntnissen der Eigen-
titigkeit der Studierenden besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden.
Dieser Logik der Lernveranstaltungsplanung folgt auch der Aufbau dieses
Buches.

Dozierende weisen sich nicht nur durch hohe Fachkompetenz aus, sondern
sind auch Spezialisten fiir das Lernen ihrer Studierenden. Dazu gehort ein Ver-
stdndnis fiir lerntheoretische Erkenntnisse. Die Neuauflage wurde darum mit
einem Beitrag zur Neurobiologie des Lernens ergénzt. Professor Lutz Jéncke,
Inhaber des Lehrstuhls fiir Neuropsychologie an der Universitit Ziirich,
erklart, wie Lernen aus Sicht der Neurobiologie verstanden wird und welche
Implikationen sich daraus fiir die Lehre an Hochschulen ableiten lassen.
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