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Petra Huttis-Graff

Beobachten als didaktische Aufgabe
in der Lehrkraftebildung

Einleitung

Die Gestaltung von Aufgaben und Kontexten zur Anregung des Lernens ist als didak-
tische Aufgabe von Lehrenden ein Kern von Lehrkraftebildung. Da die Qualitat der
entwickelten Aufgabe und Unterrichtsplanung sich jedoch erst in der Realisierung im
Unterricht entscheidet, letztlich also im Lernen der Kinder, ist die Beobachtung des
Lehrens und Lernens im Unterricht eine ebenso wichtige didaktische Aufgabe. Was
aber bedeutet das fiir die Lehrkraftebildung?

Beobachten ermoglicht das tiefe Verstehen von Lernprozessen, die bei der Aufga-
benbearbeitung wahrnehmbar sind (de Boer u.a. 2022). Dabei geht es um die Rekon-
struktion der Perspektive des Lernenden, nicht um die Uberpriifung oder Bewertung
von Leistungen bzw. Lernergebnissen (wie in Tests und large-scale-Studien). Werden bei
diesem erschlieBenden Beobachten (Huttis-Graff 1996a; 2020a) auch bislang unent-
deckte Lernressourcen eines Kindes gefunden, lassen sich im Wissen dariber, was es
noch lernen muss, Hypothesen dartiber ableiten, was es als Nachstes lernen kann (Dehn
2020, S. 156). Beobachten ist somit Grundlage flr eine adaptive Unterrichtsgestaltung.

Als besonders wichtig, herausfordernd und ertragreich erwies sich die Anerken-
nung und Beobachtung von nicht wie erwartet lernenden Schilerinnen und Schiilern
(s.a. Bonnet 2019), die allzu leicht als leistungsschwach wahrgenommen und bewer-
tet werden und dabei mehr noch als andere auf die Passung von Lernen und Lehren
im Unterricht angewiesen sind: Wann und warum nutzt ein Kind seine Méglichkeiten
(nicht)? (s.a. de Boer 2022) Individuelle Zugdnge und die Eigenlogik von Lernprozes-
sen sind insbesondere in offenen Lernsituationen zu erschlieBen, die fir die Kinder
(lern)anregend und kognitiv leicht Gberfordernd sind, dabei zugleich Spielrdume fiir
eigene Wege und Losungen bieten (Huttis-Graff 1996a). Bei der Bearbeitung von en-
gen Aufgaben hingegen werden eigensinnige Lernprozesse meist vorschnell als Feh-
ler, Nichtkdnnen und Irrweg wahrgenommen.

Aktuell werden haufig verbale Aushandlungspraktiken von Lernenden beobach-
tet und rekonstruiert, bspw. beim kollaborativen Schreiben und Textschreiben (s.
Hattis-Graff 1996b; s. Bar und Schiiler in ds. Band) oder bei Rechtschreibgesprachen
in Gruppen (Geist 2018; Prause 2023) oder bei der gemeinsamen Bearbeitung von
Aufgaben im Anfangsunterricht (de Boer/Last in ds. Band). Metasprachliche AuRe-
rungen und Erklarungen sind nach Wygotski (1974) dabei nicht gleichzusetzen mit
(verkiirzten) Denkprozessen; manches Kénnen ist nicht verbalisierbar (Neuweg
1999) — es ist eher am Lernprozess oder am Lernergebnis rekonstruierbar.



8 Petra HUttis-Graff

Im Unterschied zu dieser Mikroperspektive nehmen Kruse/Ritter (in ds. Band)
eine Makroperspektive ein, wenn sie unterrichtliche Praktiken im Blick auf Transfor-
mationsprozesse von Unterricht und Schule befragen. Die Beobachtung der Lern-
forderlichkeit des Lehrkrdftehandelns, bspw. die Gesprachsfihrung in der Klasse (s.
Christensen und Dlugaj/Firstenau in ds. Band) oder die Adaptivitat der Lernbeglei-
tung einzelner Lernender (s. Brigelmann/Brinkmann, Dlugaj/Firstenau und Klenz in
ds. Band), erfordert einen AuRenblick (Hospitation, Protokoll, Aufnahmegerat). Die
Auseinandersetzung mit diesem fremden Blick auf sich selbst ist fiir Lehrende nicht
leicht, ermoglicht aber, auch tber sich selbst und das Lehren Neues zu lernen.

Die Beitrage in diesem Band richten das Beobachten mehr oder weniger auf Prdzisi-
on oder Prdgnanz aus (Unterscheidung s. Schiler/Dehn 2023, S. 11; s. insb. Schiler und
de Boer/Last in ds. Band) und verfolgen damit unterschiedliche Erkenntnisinteressen:
- Prdzision zeigt sich darin, dass Ausschnitte aus Videoaufnahmen méglichst ge-

nau dokumentiert werden, bspw. als wortliches Protokoll oder linguistische Tran-

skription mit genauer Beschreibung der in der Videoaufnahme sichtbaren Hand-
lungen, auch mit Abbildung der Situation und der Materialien, um Mikroprozesse
zu erfassen (s. Bdr; de Boer/Last).

- Prdzise und zugleich prégnant formulieren Schiler und Herrmann ihre Beob-
achtungen: Lis Schiler formuliert bei der Sichtung einer Videoaufnahme einen
didaktischen Kern, ausgehend von etwas Auffélligem, schreibt dann eine Szene
auf der Grundlage eines prazisen Transkripts mit Beschreibung der fiir den Kern
relevanten Handlungen, sodass man sich davon ein (begrenztes) Bild machen
und Ambivalenzen erfahren kann. Franziska Herrmann verfasst eine Vignette an-
hand einer Videoaufnahme und des Textfortschritts, indem sie Erfahrungen beim
Textschreiben nachzeichnet und Miterfahrungen ermaoglicht — mit dem Ziel einer
detailgenauen phanomenologischen Analyse.

- Demgegeniber priorisieren Kruse/Ritter eine starke Prdgnanz der Beobachtung, um
Transformationsprozesse anzuregen: sie gehen von einer Vignette aus dem Korpus
von Iris Kruse aus, die sprachlich pointiert die unterrichtlichen Praktiken hervorhebt.

- Die anderen Beitrdge gewichten Prazision und Pragnanz verschieden, je nach Fra-
gestellung: So schreibt Klenz eine Schliisselszene anhand ihrer teilnehmenden Be-
obachtung, um Potenziale der Auseinandersetzung mit Irritationen im Unterricht
fur die Lehrendenbildung auszuloten. Christensen protokolliert Videoausschnitte
aus unterschiedlichen Filmen, um verschiedene Praktiken gegeniberzustellen.
Briigelmann/Brinkmann schreiben Portraits von zwei ungewdhnlichen Lernern
anhand erinnerter Lehr-Lernsituationen mit ihnen, die um weitere Befunde bei
diversen Lernaufgaben ergdnzt werden, um bspw. liber die Giiltigkeit von Ansat-
zen und Modellen des Schriftspracherwerb bei diesen Lernern zu reflektieren.
Dlugaj/Furstenau verfassen dichte Beschreibungen auf der Grundlage von teil-
nehmenden Beobachtungen, um Einblick in verschiedene Unterrichtskulturen im
Umgang mit Mehrsprachigkeit zu geben.
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Abb.1: Situationsspezifische Fahigkeiten als Bindeglied von Dispositionen und Performanz
(aus Fraefel/Scheidig 2018, Ubersetzung von Blémeke u.a. 2015)

Die Schriftform von Beobachtungen wird also nicht nur auf die Lesegewohnheiten
der Adressat:innen ausgerichtet, sondern damit werden auch spezifische Interessen
und Fragestellungen verfolgt, unterschiedliche Wege von der Auseinandersetzung
mit Unterrichtsbeobachtungen zum professionellen Lehrkrdftehandeln angelegt.

Die Komplexitdt des Lernens und Lehrens wird bereits in Ausschnitten beobachteten
Unterrichts sichtbar: nicht nur in unerwarteten, ungeplanten Situationen des alltdglichen
Unterrichts, die Aufmerksamkeit auf sich ziehen (s. Briigelmann/Brinkmann, Christensen,
Dlugaj/Furstenau, Huttis-Graff, Klenz, Kruse/Ritter in ds. Band), sondern auch in geplanten
Lernbeobachtungen (s. Bar, de Boer/Last, Herrmann, Schiler in ds. Band). Das tiefe Verste-
hen des beobachteten Geschehens im Unterricht wird im Zuge des praxis-turns in der Lehr-
kraftebildung als Grundlage fur erfolgreiches Handeln im Unterricht angesehen (Fraefel/
Scheidig 2018). Blomeke u.a. (2015) bezeichnen die mentalen Prozesse des Wahrnehmens,
Interpretierens und Entscheidens bei Lehrenden als Kern der Verarbeitung von Unterricht
(s. Abb. 1; s.a. Klenz in ds. Band) und das Beobachten als Bindeglied zwischen den Res-
sourcen der Lehrperson und ihrem sichtbaren Handeln im Unterricht, der Performanz. Zu
den Dispositionen werden padagogisches, fachliches und fachdidaktisches Wissen gezéhlt
sowie Affekt-Motivationen, subjektive, emotional gefarbte Einstellungen, die die motiva-
tionale Disposition zum Handeln in Situationen ausmachen (s. Heins/Zabka 2019, S. 905).

In diesem Beitrag geht es ausgehend vom Modell von Blomeke darum, inwiefern
bzw. unter welchen Bedingungen das Beobachten Potenziale fiir die Lehrkraftebil-
dung hat, also fir das tiefe Verstehen von Lehr-Lernprozessen, den Kompetenzer-
werb und auch fir die unterrichtliche Performanz von Lehrenden. Mit dem Interesse
an der Verknipfung von Ressourcen und Unterrichtshandeln wird nach einem Blick
auf die Verarbeitung von Unterrichtsbeobachtungen (1) die Komplexitat der Verar-
beitung von Beobachtungen anhand einer exemplarischen Szene zum Umgang mit
Fehlern aus der 3. Klasse (s. Schiler u.a. 2023, S. 111) konkretisiert (2) und abschlie-
Rend gefragt, unter welchen Bedingungen sich die Reflexion von Unterrichtsbeob-
achtungen auf das unterrichtliche Handeln auswirken kann (3).
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1 Lehr-Lern-Prozesse beobachten und reflektieren

1.1 Alltagsroutinen

Angesichts des permanenten Handlungsdrucks im Unterricht finden die in der Mitte
des Modells von Blomeke u.a. (2015) abgebildeten situationsspezifischen Fahigkeiten
zur Verkniipfung von Ressourcen und Handeln zum Teil spontan wahrend des Unter-
richtens statt, namlich wenn Wahrgenommenes sogleich (theoretisch) eingeordnet
werden kann oder daflir Handlungsroutinen zur Verfligung stehen. Bereits 1986 wei-
sen jedoch Clark/Petersen darauf hin, dass das Handeln in der Schule meist ohne in-
tensives Nachdenken Uber das Beobachtete und ohne bewussten Rickgriff auf Wissen
stattfindet (s. a. Neuweg 2015: implizites Wissen). Das bedeutet, zur Bewaltigung un-
terrichtlicher Komplexitdt sind automatisierte Routinen der Kategorisierung und des
Handelns dominant. Diese Routinen, dieses ,knowing-in-action (Schén 1983) gehort
zu wichtigen Ressourcen von Lehrpersonen (s.a. Heins/Zabka 2019; s. Abb. 2).
Wahrend Blomeke u.a. (2015) davon ausgehen, dass der Entstehung von solchen
Handlungsroutinen durchaus subjektive Theorien zugrunde liegen, die im Laufe der Zeit
allerdings abgesunken sind, nehmen Ritter/Ritter (2020) an, der Erwerb von solchen
automatisierten Handlungsmustern erfolge meist implizit und beildufig, sie wiirden als
atheoretisches und vorreflexives Wissen haufig bereits in der eigenen Schulzeit erwor-
ben. Aus sozialwissenschaftlicher Sicht reproduzieren Alltagsroutinen einen , kollektiv er-
wirtschafteten, (teil-)kultur bzw. berufsspezifisch bereitgestellten Fundus” (Radtke 1996,
S. 105). Diese alltaglichen unterrichtlichen Praktiken kénnen jedoch gerade am Studi-
enanfang weniger situationsspezifisch und weniger wissensbasiert sein (s. Befunde von
Heins 2022). Spontane Einordnungen des Wahrgenommenen in bestehendes Wissen
wecken zudem zugleich Erwartungen, die folgende Wahrnehmungen beeinflussen: Wir
sehen nur, was wir zu sehen erwarten. ,Die Erwartungen und Vermutungen, die der Leh-
rer im Hinblick auf das Leistungsvermdgen verschiedener Kinder hat, beeinflussen seine
Interaktionen mit diesen Schiilern, die sich entsprechend der durch die Interaktion ver-
mittelten Erwartungen so verhalten, dass die Erwartungen des Lehrers bestatigt werden”
(Brophy/Good 1976, S. 8). Wie aber kénnen solche Alltagsroutinen (wieder) bewusst und
veranderbar werden, sodass sie nicht Leistungsdifferenzen (re)produzieren, sondern an
individuelle Lernmdglichkeiten und neues Wissen angepasst werden kdnnen?

1.2 reflection-on-action

Angesichts der vorangegangenen Uberlegungen ist zu bezweifeln, dass die spontane
Verarbeitung von Beobachtungen wahrend des eigenen Unterrichtens, eine reflection-
in-action, Kern von Lehrkraftebildung sein kann. Damit Neues und somit auch Veran-
derungen im Unterricht wahrgenommen, neues Wissen aufgebaut und alternative
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Handlungsoptionen entwickelt werden kdénnen, braucht es einen abstandigen Blick auf
Lehr-Lernsituationen. Lehrkraftebildung braucht also reflection-on-action (s.a. Neuweg
2021a). Das Aussetzen des Handlungsdrucks ermdglicht, spontane Lehr-Lern-Hand-
lungen Uberdenken, die Perspektiven der Handelnden und ihre subjektiven Einstellun-
gen rekonstruieren, mit Theorie verkniipfen und verstehen zu kdnnen. Dieser reflecti-
on-on-action wird hohe Relevanz fiir die Wissenserweiterung und Professionalisierung
von Lehrpersonen zugeschrieben (Reintjes u.a. 2022). Andererseits ist auch bekannt,
dass gute Analysefahigkeiten leichter zu erwerben sind als die Fahigkeit, diese spater im
praktischen Handeln zu realisieren (s. Barth 2017, S. 71). Insofern bleibt zu fragen, ob
bzw. unter welchen Bedingungen reflection-on-action auch die Performanz starken kann.

Eine reflexive Verarbeitung von Unterrichtsbeobachtungen wird von Neuweg als
»Praxis des Neugierigseins und der Suche danach, wie die Dinge wirklich sind oder
auch sein konnten, die Praxis des Zweifelns und des Aushaltens von Zweifeln und die
Praxis des prazisen Denkens und begriindeten Argumentierens” beschrieben (Neu-
weg 2005, S. 218). Diese neugierige Haltung, das Beobachtete in seiner Sinnhaftig-
keit zu erschlieRen und sich selbst als lernend zu verstehen (s. Huttis-Graff 1996a),
ist gerade fir professionell Lehrende jedoch nicht leicht einzunehmen, weil das
Sich-Einlassen auf andere Perspektiven verlangt, spontane Einordnungen, subjektive
Theorien und Handlungsoptionen (zunachst) zuriickzustellen.

Diese Prozesse der abstéandigen Verarbeitung von Unterrichtsbeobachtungen und ihre
Relevanz fiir die Kompetenz und Performanz von Lehrenden stehen im Zentrum dieses
Beitrags. Zur Visualisierung werden die Nutzung von Alltagsroutinen von Lehrenden, die
ein adaptives, situationsspezifisches und wissensbasiertes Handeln im Unterricht beein-
trachtigen kénnen, und auch die reflection-on-action als mogliche Bindeglieder zwischen
Ressourcen und Unterrichtshandeln im modifizierten Modell von Blémeke dargestellt.

In Orientierung an diesem Modell werde ich in didaktischer Perspektive mit
Hilfe psychologischer Theorien betrachten, unter welchen Bedingungen die reflec-
tion-on-action fur die Lehrkraftebildung ertragreich sein kann (1.3) und welche Teil-
prozesse dabei zu unterscheiden sind (1.4).
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1.3 Beobachtungen fixieren

Aus Sicht der Wahrnehmungspsychologie hdngt das, was wir wahrnehmen, entschei-
dend davon ab, was wir bereits wissen, womit wir Erfahrungen haben und auch da-
von, was wir erwarten. Und davon, worauf wir unsere Aufmerksamkeit fokussieren:
,Erfahrungen, Wissen, Motive und kultureller Hintergrund einer Person sind folglich
am Wahrnehmungsprozess beteiligt” (Gerrig u.a. 2014, S. 156). Was wahrgenom-
men wird, ist keinesfalls (nur) eine Abbildung oder Repradsentation der AufRenwelt,
sondern eine mentale Konstruktion von Ordnung und Sinn des Beobachtenden. Ver-
schiedene Personen nehmen dieselbe Situation unterschiedlich wahr.

Da das Wahrgenommene in der Erinnerung zudem ungenauer oder verzerrt wird,
werden Beobachtungen moglichst zeitnah aufgeschrieben. Erst die Fixierung von Be-
obachtungen erméglicht ein Nachdenken tber Details, die mehrfach, vergréRert und
quasi in Zeitlupe betrachtet werden kénnen. Zudem kann die festgehaltene Beob-
achtung auch von anderen mit je eigenen Fragen und vor dem Hintergrund eigener
Theorien gedeutet werden. Wiirde hingegen das Beobachtete kodiert werden, konn-
te dies (nach Bourdieu) den Effekt haben, dass die Logik der Kodes unbemerkt die
Lernprozesse der Lernenden und Praktiken im Unterricht ersetzt. In den zugespitzten
Worten von Neuweg: ,Im Versuch, die Handlungsglite durch Wissen zu kodifizieren,
wird Wesentliches von dem zerstort, was diese Gite in ihrem Kern ausmacht” (Neu-
weg 20214, S. 468).

Wie aber kdnnen Lehrende Beobachtungen im Unterricht festhalten, wenn sie
keine Aufnahme davon machen (kénnen)? Unter Handlungsdruck ist bestenfalls nur
eine kurze Notiz wichtiger Aussagen oder ein Foto vom Lernprodukt oder von der
Situation moglich; ein Protokoll muss auf eine Unterrichtspause verschoben werden.
Lediglich wenn die Schiilerinnen und Schiler selbststandig arbeiten, bspw. im Tan-
dem lesen, spielen oder Texte schreiben, kdnnen Lehrende sich ohne Handlungs-
druck auf das Beobachten konzentrieren und AuRerungen und Handlungen ausge-
wahlter Kinder nahezu wortlich mitschreiben — und spater weitere Erinnerungen
erganzen. Dieser kurzzeitige Haltungswechsel vom (initiativen) Lehren zum (rezep-
tiven) Beobachten ist jedoch nicht leicht, gerade wenn man am selben Tisch wie die
Beobachteten sitzt (s. Huttis-Graff 2020b).

Will eine Lehrkraft auch die eigene Interaktion mit Kindern aus der Distanz be-
obachten, weil sie im Unterricht immer nur dasselbe sieht und nicht weiterkommt,
kann sie entweder Ton- oder Videoaufnahmen machen (mit Genehmigung der El-
tern) oder einen Kollegen oder eine Praktikantin um eine Hospitation bitten. Dann
kann er oder sie die Aufmerksamkeit auf etwas richten, Gber das die Lehrerin mehr
wissen will (Fokus), und beim Beobachten moglichst viel und wortgenau mitschrei-
ben. Gerade wenn das Protokoll méglichst beschreibend und ohne Wertungen ist,
kann es eine gute Grundlage fiir anschliefendes (gemeinsames) Nachdenken sein
(s. de Boer/Last und Schiiler in ds. Band). Dieser anhand von Protokollen festgehal-
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tene fremde Blick auf den eigenen Unterricht konnte bereits im von Mechthild Dehn
geleiteten BLK-Modellversuch ,Elementare Schriftkultur ...“ (s. Huttis-Graff 1996b)
beim Austausch in Gruppen mit mehreren Lehrenden und hospitierenden Studie-
renden neue Perspektiven ertéffnen — flir das Verstehen eigensinnigen Lernens, das
Bewusstwerden von Einstellungen und Routinen der Lehrenden und die Entwicklung
von Handlungsalternativen (Dehn u.a. 1996). Selbst noch so prazise Protokolle oder
auch medial unterstiitzte Beobachtungen geben jedoch nicht die Wirklichkeit wie-
der, sondern nur aus einer (medialen und personalen) Perspektive wahrgenommene
Ausschnitte davon — abgesehen davon, dass die Anwesenheit von Beobachtenden
oder auch Aufnahmegeraten die Unterrichtssituation verandert.

Welche Teilprozesse finden aber bei der abstandigen Reflexion Uber fixierte Be-
obachtungen statt —im Unterschied zu der spontanen Verarbeitung von Unterricht?

1.4 Rekonstruieren und Positionieren

Weil die Adaptivitat des Unterrichts ein zentrales Merkmal guten Unterrichts ist (Helm-
ke 2022), zielt die Reflexion fixierter Unterrichtsbeobachtungen auf die Rekonstruktion
der Perspektiven, Ressourcen und Erfahrungen von Lernenden und des professionellen
Wissens und Kénnens von Lehrenden und der ihren Handlungen méglicherweise zu-
grundeliegenden Einstellungen. Wie beim Beobachten geht es also auch bei der (ge-
meinsamen) Reflexion nicht um Bewerten oder Priifen, sondern um Verstehen.

Wahrnehmungen werden aus Sicht des Konstruktivismus stets durch Interpre-
tation und Bedeutungszuschreibung aktiv konstruiert und mental unterschiedlich
reprasentiert — z.B. mit eigenen Worten formuliert oder als eine anschauliche Vor-
stellung gespeichert (Ehm u.a. 2017, S. 25). Aus Sicht der Phanomenologie sind
Wahrnehmen und Deuten deshalb nicht klar zu trennen (s. Herrmann in ds. Band),
sie Uberschneiden sich also nicht nur wie im Blomeke-Modell, sondern sie sind mit-
einander verbunden. Dieses Zusammenfallen von Wahrnehmen und Deuten wird in
den modellierten Teilprozessen der reflection-on-action verdeutlicht (s. Abb. 3).

Wahrend fir die spontane Verarbeitung von Beobachtungen im Unterricht das
schnelle Entscheiden angesichts der unmittelbaren Handlungsanforderungen zentral
ist (s. Abb. 1), ermoglicht die (gemeinsame) reflection-on-action, verschiedene Per-
spektiven und Deutungen, unterschiedliche theoretische Bezlige und Handlungsal-
ternativen zu erproben und abzuwégen. Fir die reflection-on-action sind deshalb das
Rekonstruieren von Perspektiven der Beobachteten und das Positionieren konstitutiv
und ins modifizierte Modell aufzunehmen (s. Abb. 3).

Die gemeinsame Reflexion lber Unterrichtsbeobachtungen erfordert nicht nur
ein neugieriges Sich-Einlassen auf das Beobachtete, sondern auch eine konstrukti-
ve Auseinandersetzung mit anderen Deutungen und Wertungen. Das Verbalisieren
eigener Deutungen und Begriindungen braucht deshalb eine sensible und zugleich

13
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Kompetenz Verarbeitung von Performanz
Beobachtungen

Wissen Uber
Lerngegenstand
(Schrift, Sprache),
Welt, Lehren, Lernen...

reflection-on-action
Interpretieren ~ > ———
~ Positionieren

Pid.-did. Einstellungen Abb. 3: Prozesse bei der
Reflexion Uber fixierte
Beobachtungen (eigene

Rissii >
W/ H Darstellung in Anlehnung

an Blomeke u.a. 2015)

? Handeln im
.

Affekte 2
Unterricht

Motivationen

fachlich prazise Sprache, die von anderen verstanden und angenommen werden
kann. Die Fokussierung der Aufmerksamkeit auf wichtige Fragen, ungewohnliche As-
pekte, die mehrmalige Rezeption der fixierten Beobachtung und das vertrauensvolle
und zugleich kritische Spiel mit verschiedenen Deutungen im Blick auf Dasselbe er-
moglichen die Sicht auf Neues: So kdnnen in der reflection-on-action padagogisch-di-
daktisches und fachliches Wissen erweitert oder differenziert, Einstellungen und

Handlungsroutinen bewusst, die eigene Positionierung besser begriindet oder auch

geandert werden. Gerade die gemeinsame reflection-on-action basiert also nicht

nur auf vorliegenden Ressourcen, wie es im Blémeke-Modell mit einem einfachen

Pfeil dargestellt ist, sondern kann sie durch ko-konstruktives Lernen auch verandern

(zweiter Pfeil). Es stellt sich jedoch weiterhin die Frage, ob bzw. unter welchen Be-

dingungen diese Reflexion nicht nur zur Differenzierung von Kompetenzen, sondern

auch zu verdndertem Handeln im Unterricht fihren kann (Fragezeichen im Modell).
Die vorangegangenen Uberlegungen zur abstindigen Reflexion beobachteter

Lehr-Lern-Prozesse fiihren zu folgender Modifizierung des Modells von Blomeke u.a.

(2015):

Zusammengefasst zeichnet sich reflection-on-action durch folgende Merkmale aus:

- Wahrnehmung und Interpretation von Unterrichtsbeobachtungen sind nicht
trennbar.

- Da in der reflection-on-action keine Entscheidungen fiir unmittelbare Handlun-
gen vonndten sind, liegen Chancen der (gemeinsamen) Reflexion Uber fixierte
Unterrichtsbeobachtungen in der Rekonstruktion der Perspektiven und Ressour-
cen von Lehrenden und Lernenden.

- Das Nachdenken Uber fixierte Beobachtungen aus dem eigenen oder fremden
Unterricht ermoglicht Lehrenden auch einen Blick auf sich selbst: Sie kénnen
gerade im Austausch mit anderen bspw. eigene Wissensllicken, habitualisierte
Perspektiven auf das Lernen, eigene Maximen fiir ihre unterrichtlichen Entschei-
dungen und eigene Routinen erkennen und in Frage stellen. Dies kann Lehrkréafte
anregen, die eigene Position begriindet zu relativieren oder zu verandern.
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- Die (gemeinsame) Reflexion von Unterrichtsbeobachtungen erfordert nicht nur
Wissen, sondern kann auch Neues generieren, bspw. Handlungsroutinen bewusst
machen, Handlungsalternativen kennenlernen, fachliches Wissen differenzieren,
Begriindungen scharfen und die eigene Haltung gegeniiber eigensinnigen Lernen-
den entwickeln (s. Doppelpfeil zwischen Ressourcen und reflection-on-action).

- Unter welchen Bedingungen die abstdndige Reflexion von Beobachtungen hand-
lungsrelevant im eigenen Unterricht werden kann, ist noch zu klaren (Fragezei-
chen im Modell).

1.5 Ausgewadhlte fachdidaktische Befunde durch Beobachtungen

Durch die genaue Beobachtung von Lernenden bei der Bearbeitung von herausfor-
dernden Aufgaben, die ihnen eigene Zugange ermdoglichen, und die Reflexion dari-
ber gelang es in der Deutschdidaktik, auch ungewdhnliche und eigensinnige Lern-
ressourcen von Schiilerinnen und Schilern aufzuzeigen, die nicht der Sachlogik oder
typischen Zugriffen und Entwicklungsschritten entsprechen (s. typische Meilensteine
des Lesens von Sauerborn 2019 oder des Rechtschreibens von Corvacho del Toro u.a.
2021). Genannt seien hier die Beobachtung von Zugédngen zu Schrift in der Schul-
anfangsbeobachtung: beim Schreiben auf dem Leeren Blatt, beim Spielen des Me-
mory mit Schrift, beim Reimen und Beobachtungen zu ihrem Buchstabenbegriff (HUt-
tis-Graff 2020b) oder auch beim diktierenden Schreiben (Merklinger 2018). Durch
Beobachtungen gewonnene Erkenntnisse kdnnen Theorien der Textlinguistik, zum
Textschreiben oder zum Schreibanfang erweitern oder relativieren (s. a. Bar, Briigel-
mann/Brinkmann, Herrmann, Schiiler in ds. Band). Diese Forschungen belegen zu-
gleich, dass Lernen ein konstruktiver (und nicht nur rekonstruktiver) Prozess ist, dass
die Lernwege vielfdltig sind und nicht nur typischen Meilensteinen oder Lehrwegen
folgen (s.a. Briigelmann/Brinkmann in ds. Band) und dass ein genauer und zugleich
offener Blick auf das Lernen unvermutete Ressourcen von Kindern zutage fordern
kann (s. die Beitrage in ds. Band). Befunde aus Beobachtungsstudien unterstitzen
also ein zentrales Ziel der Lehrkraftebildung, namlich auch eigensinnige Lernende
durch die Rekonstruktion ihrer Perspektiven besser verstehen zu kénnen (Wissen
und Einstellungen), sodass Lehrende ihnen im Unterricht subjektiv bedeutsame Im-
pulse und Spielrdume zum Lernen erdffnen kénnen.

Veroffentlichungen zum Sprachlichen Anfangsunterricht zeigen typische Hand-
lungsmuster zur Unterstlitzung des Lernens auf, z.B. Kinder als Personen starken,
Kindern mehr Zeit geben, das Lernen kleinschrittiger steuern oder schwache Vor-
aussetzungen oder Teilleistungen sichern oder nachholen (s. Briigelmann 2018). Sie
ermoglichen Lesenden die Bewusstwerdung eigener Handlungsroutinen und Einstel-
lungen. Anhand von vielen Beobachtungen und Rekonstruktionen individueller kind-
licher Ressourcen und Perspektiven konnten jedoch auch andere Handlungsmuster
zur Unterstiitzung und Entwicklung der kindlichen Zugange zu Schrift gefunden wer-
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den, die vom Kénnen und Interesse des Kindes ausgehen und nicht auf Defizite re-

agieren (Dehn 2020), beispielsweise:

- Das beobachtete Interesse des Schiilers, der Schiilerin aufgreifen und mit Schrift
vertiefen —auch fiir die ganze Klasse,

- Zugriffe oder Wissen sichern, die das Kind erprobt, aber noch nicht sicher zur Ver-
flgung hat, um dadurch seine Fragen zu kldren und Zugriffe zu automatisieren,

- den Gebrauch des beobachteten Kénnens in sinnvollen Kontexten erfahrbar ma-
chen, es dadurch bestadtigen und in alltagliche Praktiken einbinden,

- kognitive Konflikte provozieren und damit dem Kind einen Impuls geben, sein
kognitives Schema vom Lerngegenstand, seinen Zugriff zu verdndern und zu dif-
ferenzieren,

- (ungewodhnliche) Schrifterfahrungen des Kindes im Schriftgebrauch der Klasse
aufgreifen und dadurch vertiefen.

2 Reflexion einer Unterrichtsbeobachtung

Anhand einer Szene zum Umgang mit einem Fehler im Grammatik-/Rechtschreib-
unterricht einer 3. Klasse (aus Schiiler u.a. 2023, S. 111) soll nun exemplarisch aufgezeigt
werden, inwiefern die Reflexion dieser Beobachtung Auswirkungen auf die Wahrneh-
mung der Adaptivitét und Situationsorientierung des Handelns von Lehrenden und auf
ihr professionelles Wissen und ihre subjektiven Einstellungen haben kann (s. Abb. 4).

Gerade der Umgang mit Fehlern als konstitutivem Phanomen des Lernens und
Ubens ist eine anspruchsvolle Aufgabe fiir Lehrende, da er abhangt von kognitiven
und emotionalen Ressourcen des Lernenden und Lehrenden, vom vorliegenden sach-
lich-fachlichen Problem der Aufgabe (z.B. bei Rechtschreibfehlern von den Schwierig-
keiten der Schreibweise dieses Wortes) bzw. vom dem einem individuellen Fehler
moglicherweise zugrundeliegenden Schilerdenken/-zugriff, vom aktuellen Material
und den Kontroll- und Korrekturmaoglichkeiten (Artefakte), von der zur Verfligung
stehenden Zeit etc. Da beobachtete Szenen wie diese nicht alle Zusammenhange
offenlegen, regen sie immer Fragen und Handlungsalternativen an, ermdoglichen je-
doch keine direkt handlungsrelevanten, wohl aber potenzielle Entscheidungen (Was
hatte ich gesagt, wie hatte ich mich verhalten ...) und die Bewusstwerdung der ihnen
zugrundeliegenden subjektiven Einstellungen.

Die rekonstruktive Haltung zielt auf das Verstehen, wie das Kind lernt und wie
die Lehrperson lehrt. Die Aufmerksamkeit wird dabei auf ,die Potentiale, das Kén-
nen des Kindes [gelegt, phg] und darauf, was, wie und woraufhin es lernt” (Dehn
2020, S. 19) und auf die Ressourcen der Lehrperson. Es werden also nicht Defizite
ausgemacht, sondern jeder Handlung wird aus der Perspektive der Handelnden Sinn
zugeschrieben bzw. rekonstruiert und nach verfligbaren (impliziten) subjektiven Res-
sourcen und Wissenskonstruktionen, Handlungsmustern und Einstellungen gefragt
(s. Steffensky u.a. 2015). Dies geschieht in dem Wissen, dass Rekonstruktionen stets
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,2aufriumen - sauber” - Schriftorientierung und Bedeutung

In Klasse 3 sollen die Kinder die Rechtschreibstrategie des Ableitens tiben. Dazu bekommen
sie unterschiedliches Arbeitsmaterial. Sergej hat als mehrsprachig aufwachsendes Kind be-
sonderen sprachlichen Forderbedarf. Er bekommt ein Domino, bei dem er immer ein Wort
mit 4u oder & (z. B. Mduse oder Hande) dem Wort zuordnen soll, von dem es abgeleitet wer-
den kann (also Maus oder Hand). Er hat schon eine Menge Wdrter mit Unterstiitzung der
zweiten Lehrerin zugeordnet. Da féllt ihm auf, dass er zu das Pldtzchen das Blatt zugeordnet
hat statt der Plaiz. Er tauscht die Wérter und nun liegt aufrdumen vor ihm. Er liest halblaut die
vielen noch vor ihm liegenden Karten: laufen, der Traum, der Tag, der Raum und sauber. Er
nimmt sauber und legt die Karte neben aufrdumen. Die Lehrerin kommt und sagt: ,Das
stimmt nicht” und zeigt auf die Karte. ,Ah, ich weil}, was du gemacht hast. Das passt auch,
ne?" Sergej nickt. Die Lehrerin nimmt sauber weg und sagt: ,Du musst immer die finden, die
sich &hnlich anhdren. Lies nochmal!” Sie zeigt ihm die Karte der Raum. Sergej liest die Karte,
die Lehrerin legt sie neben aufrdumen und sagt: ,Das passt. Da ist du und da au.” Die néchste
Karte findet Sergej von selbst.

s

der Raum diz Bliitter

7

warm
aufrédumen

Abb.: Worter-Domino

Abb. 4: Beobachtete Unterrichtsszene von Stefanie Klenz (aus Schiiler u.a. 2023, S. 111)

nur Anndherungen sein kénnen (s. Heinzel 2012) und dass die Perspektiven von Leh-
renden und Lernenden sich gegenseitig beeinflussen. Vor dem Blick auf Sergej und
die Interaktion mit seiner Lehrerin soll der in der Szene festgehaltene Kontext rekon-
struiert und reflektiert werden.
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2.1 Ein Blick auf den Kontext

Welchen Rahmen hat die Lehrerin fiir das Uben geschaffen? Betrachtet werden der
von ihr gestaltete Unterrichtskontext und die flir Sergej bereitgestellte Aufgabe, um
einen ersten Blick auf die flir Unterrichtsqualitat zentrale Passung von Lehren und
Lernen durch die Gestaltung des Unterrichts zu richten (Helmke 2022, S. 220 ff).

Die Lehrerin bericksichtigt in ihrer Unterrichtsanlage die verschiedenen Lern-
stande der Schilerinnen und Schiiler durch unterschiedliche Materialien, also durch
Binnendifferenzierung oder sogar Individualisierung. Die Aufgabe flr Sergej ist ein Do-
mino, das wegen der Einzelsituation wenig Spielcharakter fiir ihn hat und hohe Anfor-
derungen an seine Selbststandigkeit stellt. Zugleich gerat er bei der Einzelarbeit nicht
unter Zeitdruck (wie beim Spiel zu zweit). Die Lehrerin hat zudem eine zweite Lehrerin
fur ihn bereitgestellt, von der er Hilfe erhalten kann. Die Deutschlehrerin geht also da-
von aus, dass Sergej personelle Hilfe benotigt. Diese 2. Lehrerin hat Sergej anfangs bei
der Zuordnung unterstltzt — wobei genau, wie und woraufhin sie hilft, bleibt offen.

Das Dominospiel betrifft das Morphemprinzip unserer Schrift: Identische Mor-
pheme werden in allen Kontexten gleich bzw. ahnlich (z. B. Baum — Baume) ge-
schrieben (Wortfamilie). Dieses tiefe Wortbildungsprinzip erleichtert beim Lesen
die schnelle Bedeutungszuweisung, beim Schreiben stellt es die Anforderung, die
Grundform rechtschriftlich zu berlicksichtigen (z.B. Umlautung, Auslautverhartung,
Doppelkonsonanz, Dehnungs-h). Das Ableiten ist eine Regelanforderung am Ende
der 4. Klasse in den Bereichen Orthografisch schreiben und Sprache untersuchen
(Sprachliche Strukturen untersuchen und nutzen) (s. KMK 2022, S. 14, 21). Die Be-
griffe Wortfamilie, Wortbaustein und Wortstamm sowie Wortfeld und Umlaut geho-
ren zu den grundlegenden sprachlichen Strukturen und Begriffen (ebd. S. 22). Somit
ist das mit dem Domino thematisierte Phanomen aus verschiedenen Griinden von
hoher Relevanz fiir Drittkldssler wie Sergej, zumal es in einigen anderen Schriftsyste-
men irrelevant ist, insbesondere die in diesem Dominospiel fokussierte Umlautung
<a>/<du>: fur das Phonem /e/ schreibt man zu 87% ein <e>, fiir / 21/ zu 82% <eu> (s.
Thomé u.a. 2011) und systematisch nur dann den a-Umlaut <a> bzw. <du>, wenn der
Stamm ein <a> oder <au> enthilt.

Nachweislich unterstiitzt die morphologische Bewusstheit das Rechtschreibler-
nen von Anfang an (Ewald u.a. 2023). Sie ist dabei von hoher Komplexitdt im Schreib-
prozess, denn dabei gilt es,

- zundchst auf ein fragliches Wort mit /¢/ oder /a1/ aufmerksam zu werden und

- dann zu entscheiden: Ist dieses Wort von einem anderen Wort abgeleitet? (Diese
morphologische Bewusstheit ist in einer Zweitsprache besonders schwierig, also
moglicherweise auch fiir Sergej)

- das Grundwort daraufhin zu untersuchen, ob es ein <a> oder <au> enthalt und
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- beim Schreiben ggf. die Umlautung und andere Phanomene des Stammes zu be-
ricksichtigen (hier im Domino-Spiel findet sich z.B. auch die Doppelkonsonanz in
Bldtter oder das <h> silbentrennend in nédht oder silbenintern in fdhrt).

Im Domino-Spiel sind diese Anforderungen mit der Vorgabe der richtig geschriebe-
nen Kartenpaare (und nicht etwa einer Liicke im abgeleiteten Wort) bereits gel6st, die
Grundform muss nicht bestimmt, sondern kann gesehen, aufgefunden werden. Das
Domino erfordert also auch kein Problembewusstsein Giber die Schreibweise des /g/
oder /a1/ im Stammmorphem von abgeleiteten Wértern, sondern zeigt den gleichen
Wortbaustein in diversen Wortpaaren auf. Das Domino ermaoglicht also die gerade fiir
mehrsprachig aufgewachsene Kinder anspruchsvolle morphologische Bewusstheit
beim Lesen, hilft jedoch kaum bei der Bewaltigung des auch noch in héheren Klassen-
stufen z.T. erheblichen Rechtschreibproblems beim Schreiben (s. Kargl u.a. 2018).

Die Lehrerin hat flir Sergej eine Aufgabe zur Einzelarbeit ausgewahlt, die eine an-
gemessene Schwierigkeit fur ihn hat: er kann viele Grundformen nach anfanglicher
Hilfe durch die zweite Lehrerin selbststandig zuordnen (ohne sie selbst bestimmen zu
mussen), Hypothesen visuell priifen und Fehler spurlos korrigieren (er legt bspw. das
Pldtzchen zu der Platz). Dazu muss Sergej noch nicht einmal alle Worter verstehen —
dies kommt moglicherweise seinen Sprachkenntnissen im Deutschen entgegen. Das
Lernpotenzial der Aufgabe entscheidet sich jedoch nicht nur im Material, sondern
auch in der Lernsituation, die nun anhand der beobachteten Szene im Blick auf das
Handeln von Kind und Lehrerin betrachtet wird.

2.1 Ein Blick auf Sergej

Wie nutzt Sergej die Anforderungen und Spielrdume dieses Kontexts in der Szene?
Die Prozessanalyse der Aufgabenbearbeitung verfolgt das Ziel zu rekonstruieren,
Uber welches (implizite) Wissen und Problemldseverhalten Sergej in dieser Szene
verfligt (Ressourcenorientierung: Was kann das Kind schon?), um seinen Fehler ge-
nauer zu verstehen (Welches Problem hat Sergej hier? Bzw. potenzialorientiert: Was
und wie kann Sergej als Nachstes lernen?) (Fragen s. Dehn 2020, S. 156). In einer ge-
meinsamen Reflexion der Szene wiirden noch andere Perspektiven und Alternativen
entwickelt und diskutiert werden kénnen.

Sergej liest in der Szene ein Wort auf Aufforderung, duRert sich aber ansonsten
nicht verbal. Seine Ressourcen lassen sich also fast nur anhand seiner Handlungen
erschlieRen:

- Sergej findet selbst den Fehler das Pldtzchen — das Blatt und korrigiert zu der

Platz. Vermutlich gleicht er im Wissen um die Beibehaltung des Wortstamms die

Buchstabenfolgen ab.
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- Um zu entscheiden, welches Wort zu aufrdumen passt, liest Sergej selbststandig
die verbliebenen Karten. Diese umsichtige Problemldsestrategie fiihrt zur Fokus-
sierung auf das Wort sauber, das zwar inhaltlich naheliegt (gleiches Wortfeld),
aber nicht zur gleichen Wortfamilie gehort (Morphemprinzip). Sergej hat die
Worter aufrdumen und sauber also beim Lesen verstanden.

- Das Nebeneinanderlegen der beiden Karten kdnnte eine (sinnvolle) Strategie
sein, um die Buchstabenfolgen zu vergleichen. Das Legen von sauber wére dann
also nur eine Probehandlung zur Uberpriifung seiner Hypothese. Vielleicht ent-
scheidet Sergej damit aber auch schon liber die Zuordnung.

Als die Lehrerin kommt, ist Sergej nicht mehr aktiv, sondern reagiert auf ihre Impulse:

- Er nickt und bestatigt wortlos ihre wertschatzende AuRerung Ah, ich weif3, was
du gemacht hast. Das passt auch, ne?

- Erliest auf ihre Aufforderung hin (erneut?) die Karte der Raum.

AnschlieRend ordnet Sergej die Bldtter selbstandig der richtigen Karte das Blatt zu, d.h.
er kann entweder die Lehrhilfen transferieren oder er hat das Morphemprinzip unab-
hangig davon schon verstanden (s. Platz — Plédtzchen). Hatte er moglicherweise auch
seinen Fehler aufrdumen — sauber selbststandig bemerken und korrigieren kdnnen?

Fand Sergej in der Einzelarbeit selbststandig mehrere morphologische Wortpaare,
ist er in der Interaktion mit der Lehrerin zu aufréumen — sauber nicht mehr initiativ,
sondern folgt ihren Impulsen. Ursachen fiir seine unterschiedliche Aktivitat kénnen
z.B. in geringen deutschen Sprachkompetenzen liegen oder in seinen méglicherweise
kulturell oder auch durch den aktuellen Deutschunterricht gepragten Vorstellungen
von erwiinschtem Schiilerverhalten: ,,Das von Kindern erbrachte Verhalten istimmer
schon eine Reaktion auf ein Verhalten, das von ihnen erwartet wird, resp. auf die
Erwartung, die sie vermuten” (Bihler-Niedernberger 2020, S. 258).

2.3 Ein Blick auf die Lehrerin

Fiir die Reflexion iiber die Lehrerin ist zentral, anhand ihrer Handlungen und AuRerun-
gen bei der Lernbegleitung ihr Wissen, ihre Handlungsroutinen und ihre Einstellungen
zu rekonstruieren, die sie in der aktuellen Unterrichtssituation zur Verfigung hat (s.
Abb. 3). Diese Rekonstruktion erfolgt wohlwollend in dem Wissen, dass die Lehrerin
aufgrund des unterrichtlichen Handlungsdrucks weitgehend auf Handlungsroutinen
und spontane reflection-in-action angewiesen ist und dass ihre Verbalisierungen nicht
identisch sind mit der kognitiven Repradsentation ihres Wissens (s. Neuweg 1999: impli-
zites Wissen). Zudem ist zu beriicksichtigen, dass AuRerungen in der Interaktion auch
dem Kind und seinen Verstehensmoglichkeiten gerecht werden sollen (s. Huttis-Graff
u.a. 2024 i.Dr.). Das bedeutet, dass es nicht auf Vollstandigkeit und linguistische Fach-
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begriffe ankommt, sondern darauf, dass die Lernbegleitung keine fachlichen Fehler

enthélt und vor allem den Lernprozess anregt, adaptiv und situationsangemessen ist

(s.0.).

Im Folgenden rekonstruiere ich anhand der AuRerungen und Handlungen der
Lehrerin, wie sie mit dem ,Fehler” umgeht — unter Berlicksichtigung der Situation
und des Kindes:

- Auf welche Merkmale der Situation achtet die Lehrperson, Gber welches Wissen
verflgt sie hier offenbar?

- Wie deute ich die Handlungen der Lehrerin? Was ist ihr wohl wichtig? (vermutete
Routinen und Einstellungen)

- Inwiefern regt die Lehrerin den Lernprozess von Sergej an?

Zudem entwickle ich jeweils Handlungsalternativen und konkrete verbale Impulse

(alphabetisch nummeriert): Welche Lernhilfen waren anregender fir den Lernpro-

zess des Kindes (Adaptivitat) und ggf. didaktisch oder fachlich angemessener und

damit besser auf den Kern der Aufgabe zugeschnitten, also situationsangemessen
und wissensbasiert?

Die Lehrerin kommt erst zu Sergej, als er die Domino-Karte sauber neben aufréu-
men gelegt hat. Sie hat also die Hilfen der zweiten Lehrerin und die vorangegangenen
Prozesse der Aufgabenbearbeitung nicht beobachtet.

1 Das stimmt nicht: Die Lehrerin nimmt sofort Sergejs Kartenzuordnung als Fehler
wahr (selective attention). Durch ihre spontane (Leistungs-)Bewertung nimmt sie
Sergej die Kontrolle seiner Zuordnung ab. Weil sie spater auch die falsche Karte
sauber weglegt, will sie Sergej offenbar eine klare Riickmeldung geben und fir
kognitive Klarheit sorgen, indem sie den Fehler beseitigt — moglicherweise um
einen Neuanfang zu erleichtern oder damit sich der Fehler nicht einpragt. Sie
betrachtet den Fehler also als storend fir das Lernen und richtet ihr Handeln
ergebnisorientiert auf die richtige Lésung aus.

a Wenn sie stattdessen fragen wiirde, Warum hast du sauber zu aufrdumen
gelegt, wirde sie Sergejs Strategie erfahren, also nicht nur seine metasprach-
lichen Fahigkeiten, sondern auch, ob sauber sein Ergebnis oder nur seine
Hypothese ist, die er noch buchstabengenau priifen will. Zugleich wiirde sie
erfahren, ob er seinen Fehler selbst bemerken und daraus lernen kann — sie
weiB ja nicht, ob er die anderen richtigen Zuordnungen selbst vorgenommen
hat oder mit Hilfe der zweiten Lehrerin.

2 Ah, ich weif3, was du gemacht hast. Das passt auch, ne? lasst darauf schlieRen,
dass sie im zweiten Schritt Sergejs Zuordnung rekonstruiert hat und nun ihr Han-
deln pddagogisch auf die Wertschatzung des Gelungenen im Fehler ausrichtet
(s.a. die Beobachtung ,,Du sollst ja dazu schreiben” auf S. 191 in ds. Band). Da
die Art der Zuordnung jedoch nicht expliziert wird, enthalt ihre Abmilderung des
Fehlers keinen Inhalt, ist also eher pdadagogisches Lob als fachliche Wertschat-
zung oder Klarung.
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