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1 Wahrnehmungsvignetten in der pidagogischen
Ausbildung. Einleitung

Jeder Mensch driicke in jedem Augenblick des Zusammenseins mit anderen Men-
schen eine Stimmung und eine Haltung aus unabhingig davon, ob sie bewusst
vollzogen werden. Allein Anwesenheit, Handeln und personliche AufSerungen
beeinflussen in vielfdltiger Weise die Atmosphire des sozialen Miteinanders im
Allgemeinen und insbesondere in pidagogischen Handlungsfeldern. Daraus er-
geben sich fiir den Umgang mit Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen in pi-
dagogischen Handlungsfeldern einerseits Moglichkeiten der Beeinflussung und
Gestaltung, andererseits die Notwendigkeit eines Bewusstseins und einer Ver-
antwortung fiir das Vorhandene. In Ausbildung und Beruf von Pidagog*innen,
Erzieher*innen und Lehrer*innen spielen die Sensibilisierung fiir die zwischen-
menschlichen Belange und die Entwicklung einer professionellen pidagogischen
Haltung eine grofle Rolle. Durch aufmerksames Hinwenden und teilhabendes
Interesse an den Bediirfnissen und den Lebenslagen Anderer kann pidagogisches
Handeln personenbezogen und situationsgemif3 entfaltet und entwickelt wer-
den. Professionelle Haltung und pidagogisches Handeln griinden im Verbund
mit dem individuellen Fihigkeitenpotenzial, der Lebens- und Berufserfahrung,
der Selbstreflexion und der professionellen Aus- und Weiterbildung. Dafiir sind
unterschiedliche Theorien und Konzepte einer reflexiven Auseinandersetzung mit
der eigenen Rolle als angehende*r oder berufstitige*r Pidagogin oder Pidagoge
vorhanden. Sie schlieffen — zumeist nicht explizit formuliert — ein, dass im Mittel-
punke der pidagogischen Professionalitit das Erkennen und Verstehen der Kin-
der, Jugendlichen oder Erwachsenen steht, fiir die eine jeweils angemessene, sie
fordernde Entwicklungs- und Lernsituation zu schaffen ist. Jeder einzelnen Person
die wahrnehmende Aufmerksamkeit zu schenken und die daraus gewonnenen
Erfahrungen zu reflekdieren, ist die Intention der Wahrnehmungsvignetten-Me-
thodologie.

Eine Wahrnehmungsvignette ist ein beschreibender Text, der wahrgenommene
Phinomene einer Begebenheit mit einem Kind, Jugendlichen oder Erwachsenen
festhilt. Dieses Textformat verorten wir in der pidagogischen Phinomenologie,
die fiir die Erarbeitung dieser Methodologie sowohl den theoretischen Rahmen als
auch Gesichtspunkete fiir die Anwendung in der pidagogischen Praxis gibt. Ange-
hende oder beruflich titige Pidagog*innen schulen sich im phinomenologischen
Wahrnehmen und Beobachten besonderer Momente mit einer einzelnen Person
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oder einer Gruppe und halten diese in kurzen beschreibenden Texten, den Wahr-
nehmunggsvignetten, fest. Sie verdichten und vergréflern die beobachteten Mo-
mente, an denen sich eine Folge von Reflexionsphasen anschlief$t. Im praktischen
Umgang mit den Wahrnehmungsvignetten zeigen sich drei Dimensionen des
Reflektierens: Zunichst macht die spontane, unmittelbare Reflexion Handlungs-
weisen, Gefiihle und Gedanken bewusst, die sich in der Wahrnehmungsvignette
zeigen. In der zweiten Reflexionsphase geht es darum, Kenntnisse aus Anthropo-
logie, Entwicklungspsychologie, Soziologie und anderen Disziplinen einzubezie-
hen und auf eine Begriffsbildung hinsichtlich pidagogischen Verstehens beson-
derer Momente hinzuarbeiten. Auf diese am Inhalt der Wahrnehmungsvignette
orientierte und kriteriengeleitete Reflexion folgt eine perspektivische Reflexion,
die den Blick auf die Selbstentwicklung, auf die mdgliche Verinderung der Hal-
tung und der Handlungsweisen sowie auf diagnostische Erkenntnisse lenkt. Mit
den drei Arbeitsweisen — dem phinomenologischen Wahrnehmen und Beobachten
einer Person im Handlungsgeschehen, der Verschriftlichung der beobachteten Phi-
nomene im Format der Wahrnehmungsvignetten und den Reflexionsphasen wird
eine Methode vorgestellt, die in der Ausbildung und im Studium, aber auch im
beruflichen Kontext von Pidagog*innen angewandt werden kann.

Die Autorinnen, die diese phinomenologische Methodologie iiber vier Jahre
hinweg mit Studierenden und Lehrenden am Institut fiir Waldorfpidagogik,
Inklusion und Interkulturalitit der Alanus Hochschule in Mannheim sowie im
Austausch mit Forscher*innen des Netzwerks VignA entwickelt haben, stellen in
ihrer Monografie die Arbeitsergebnisse erstmals zusammenhingend vor. Impuls-
gebend war urspriinglich ein Kolloquium zur Pidagogischen Phinomenologie,
das Malte Brinkmann im Jahr 2019 an der Humboldt Universitit Berlin veran-
staltete und an dem Michael Schratz teilnahm. Nach einer intensiven Auseinan-
dersetzung mit der fiir uns neuen Methodologie der Vignetten (u. a. Schratz 2009;
Schratz et al. 2012; Agostini et al. 2018; Agostini 2019b) fithrten wir am Institut
fiir Waldorfpidagogik, Inklusion und Interkulturalicit der Alanus Hochschule
in Mannheim die Arbeit mit (Wahrnehmungs-)Vignetten im Bachelor-Studium
ein. Studierende des Studiengangs Waldorfpidagogik betreuen im Rahmen eines
dreijihrigen Praktikums wochentlich fiir ein bis drei Stunden jeweils ein Kind,
eine*n Jugendliche*n oder eine erwachsene Person mit Assistenzbedarf. Dieses
Praktikum wird durch Seminare begleitet, in denen die sich in der Praxis erge-
benden pidagogischen und anthropologischen Fragen erortert, eine phinomeno-
logische Beschreibung des Kindes, Jugendlichen oder Erwachsenen erarbeitet, ab
dem zweiten Studienjahr wochentliche Beobachtungen affizierender Momente in
Wahrnehmungsvignetten festgehalten und besprochen werden.

Die Studierenden erhielten anfinglich die Aufgabe, an Stelle von Dokumentatio-
nen oder leitfadengestiitzten Beobachtungsprotokollen ihnen auffallende Momen-
te in der pidagogischen Praxis zu beschreiben. Tatsichlich regten wir zunichst an,
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Vignetten zu schreiben, wie sie im Netzwerk VignA u. a. zur Unterrichtsforschung
verwendet werden. Die Studierenden brachten jedoch in die Begleitseminare un-
terschiedliche Texte mit, poetische oder anekdotische Beschreibungen aus erster
oder dritter Person-Perspektive, meist aus Sicht der in der padagogischen Praxis
Handelnden, oft diese thematisch einbeziehend und manchmal auch ihre persén-
lichen Gefiihle benennend. Selten war eine Vignette dabei, die dem Ideal der Vig-
nA-Vignetten nahekam. Viele beschreibende Texte enthielten beriihrende, iiber-
raschende oder irritierende Momente, die auf persénlich erlebten Begebenheiten
in der pidagogischen Praxis beruhten. Daraus entstand fiir die Autor*innen die
Notwendigkeit, das zu erforschen, was die Studierenden in die Begleitseminare
mitbrachten, ohne dass sie diese Texte verindern mussten. Fiir uns begann eine
Reise durch die Phinomenologie, um einzuordnen und auszuformulieren, was
wir genau erwarteten und die Studierenden tun sollten.

Obwohl zunichst nicht vorgesehen, wendeten die Studierenden das Schreiben von
Wahrnehmungsvignetten auch fiir ihre Reflexionsberichte iiber die Blockpraktika
in Schulen, in Kitas und anderen Institutionen an. Im weiterfithrenden Master-
Studium lielen wir themenbezogen Wahrnehmungsvignetten reflektieren und
entwickelten aus den Sammlungen der Reflexionen ein strukturiertes Vorgehen,
die Reflexionsspirale mit drei Phasen, dem spontanen, dem kriteriengeleiteten
und dem haltungs- und handlungssensiblen Reflektieren. Schliellich entstanden
Bachelor- und Master-Arbeiten zu (heil-)padagogischen und entwicklungspsy-
chologischen Fragestellungen, in denen jeweils eine Serie von Wahrnehmungsvig-
netten auf unterschiedliche Kontexte bezogen ausgewertet und reflektiert wurde.
Durch diese Arbeit der letzten vier Jahre konnten wir nicht nur eine Fiille an
Wahrnehmungsvignetten, Reflexionen und positiven Riickmeldungen der Studie-
renden zu unserer Vorgehensweise sammeln, sondern wir bekamen im Rahmen
von wissenschaftlichen Tagungen und Kolloquien, bei denen wir immer wieder
einzelne Aspekte unserer Methodologie vorstellten, viele interessierte und kriti-
sche Riickmeldungen — allen voran bei den Veranstaltungen des Netzwerks Vig-
nA, den Forschungskolloquien zur Kunstdidaktik von Birgit Engel, den Tagungen
der Inklusionsforscher*innen und wissenschaftlichen Kolloquien zur pidagogi-
schen Reflexion, Haltungsentwicklung und Professionalisierung. Die Kollegin-
nen und Kollegen haben unseren Blick fiir die methodischen Méglichkeiten und
Anwendunggsbereiche geschirft, uns Wege zu einigen Publikationen bereitet und
uns bereits in den Anfingen unserer Wahrnehmungsvignetten-Arbeit deutlich die
Unterschiede zu Vignetten, Anekdoten, Erinnerungsbildern und anderen phi-
nomenologischen Beschreibungen bedenken lassen. Die Schreibweisen und die
erfolgreichen Arbeiten unserer Studierenden waren an die bewihrten Formate
nicht anzupassen; sie zeigten uns vielmehr durch ihre Eigenwilligkeit und ein sich
darin aussprechendes sensibles Wahrnehmungsvermégen fiir besondere Momen-
te in der pidagogischen Praxis, dass sie einer eigenen Textsorte bzw. eines den
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vorliegenden Texten gemiflen Begriffes bediirfen. Aus diesen Erfahrungen wur-
de der Begrift Wahrnehmungsvignette fiir eine Methode geboren, die wir in den
Richtlinien fiir wissenschaftliches Arbeiten an unserem Institut verankert haben
und zu der wir mit dieser Publikation erstmals eine umfassende Darstellung und
Arbeitsgrundlage geben.

Diese Monografie ist als Studien- und Arbeitsbuch konzipiert, das sowohl die
theoretischen Grundlagen und die praktischen Anwendungen der Arbeit mit
Wahrnehmungsvignetten einschlieflich themenspezifischer Ubungen zum Wahr-
nehmen, Schreiben und Reflektieren umfasst. Die Inhalte werden an beispiel-
haften Wahrnehmungsvignetten expliziert, um die Vielschichtigkeit dieser Me-
thodologie zu verdeutlichen. Der erste Teil ist der Entstehung und Produktion
der Wahrnehmungsvignetten gewidmet. Wir verorten sie methodologisch in der
pidagogischen Phinomenologie, indem wir bestimmte Kernelemente der Phino-
menologie als struktur- und orientierungsgebende Kriterien aufzeigen (Kap. 2),
um daran anschliefend den fiir den gesamten Prozess wichtigen und ersten Ge-
genstand einer Wahrnehmung, nimlich die Atmosphire, und den Verlauf vom
offenen Wahrnehmen hin zum aufmerksamen und fokussierenden Beobachten
detailliert und an Beispielen zu erdrtern (Kap. 3). Gleichsam als Einstieg in den
Wahrnehmungsprozess erkunden wir die Fihigkeit des Staunens, die — wie sich
immer wieder in den miindlichen Beschreibungen und in den Wahrnehmungs-
vignetten der Studierenden gezeigt hat — iiberhaupt den Zugang zu einem affizie-
renden und sinnhaften Phinomen erméglicht (Kap. 4). Um ein beobachtetes Er-
eignis in eine addquate Sprache und Verschriftlichung zu bringen, folgen wir den
vier Phasen kreativen Schreibens nach Graham Wallas (1926/2014) und zeigen,
wie diese jedem kreativen Vorgang zugrunde liegende Methode sich einerseits auf
natiirliche Weise ergibt, andererseits im Sinne einer Ubung angewendet werden
kann (Kap. 5).

Der zweite Teil umfasst die Anwendung der Wahrnehmungsvignetten. Die profes-
sionelle Ausbildung einer pidagogischen Haltung bedarf aufler der Selbstreflexion
einer sich immer wieder zu iiberpriifenden Wahrnehmungs- und Beobachtungs-
fahigkeit. Professionalisierung in pidagogischen Berufen ist ein nie abgeschlos-
sener Vorgang der Selbstentwicklung und Innovation (Kap. 6). Hierfiir ist ein
intensiver Reflexionsvorgang wichtig. Vor allem in Seminaren des Masterstudi-
ums sammelten wir Erfahrungen und konnten diese zunechmend in eine strukeu-
rierte Methode tiberfiihren. Es ergab sich die dreiphasige Reflexion als spontane,
kriteriengeleitete und haltungs- und handlungssensible Auseinandersetzung mit
den Inhalten einer Wahrnehmungsvignette (Kap. 7). Diese Methode stellt eine
wesentliche Erweiterung der phinomenologischen Arbeit dar, die zunichst das
Wahrnehmen und Erschlieflen des Phinomens fiir die Schriftform umfasst, aber
erst durch die reflexive Arbeit zur Entfaltung des pidagogischen Fihigkeitenpo-
tenzials fithrt, das der zunehmenden Individualisierung aller Entwicklungs- und
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Lernbereiche gerecht werden kann. Sie zeigt sich auch an den feinen Beobachtun-
gen der Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen, die in Wahrnehmungsvignet-
ten exemplarisch festgehalten sind und im Riickgriff auf anthropologische und
entwicklungspsychologische Fachkenntnisse verstindlich werden. Nicht im Sinne
einer diagnostischen Leitlinie, vielmehr als elementare Ubung im offenen und
werteorientierten Wahrnehmen des Besonderen, Auffilligen oder Unauffilligen
ermdglichen die Reflexionen der Wahrnehmungsvignetten eine Hinfithrung zur
Ausbildung einer diagnostischen Kompetenz (Kap. 8).

Da wir mit diesem Arbeitsbuch Lernprozesse auf den Gebieten der Selbstent-
wicklung und der pidagogischen Praxis anstoffen méchten, enthilt jedes Kapitel
Ubungen und Beispiele fiir das Journaling — eine Methode gefiihrten Schreibens,
die wir Otto Scharmer (Scharmer & Kiufer 2014; Schneider 2017) verdanken,
der sie zur Aktivierung der Lern- und Ubungsprozesse im Rahmen der Theorie
U entwickelte. Uns ist es wichtig, dass dieses Arbeitsbuch nicht nur gelesen, son-
dern sein Inhalt experimentierend und forschend erarbeitet wird; dafiir geben die
Journaling-Ubungen lediglich Anregungen. Schreiben Sie Wahrnehmungsvignet-
ten in der Familie, unter Freunden, auf Reisen, um sich, die Anderen und die Welt
sehen und aus immer wieder neuen Perspektiven verstehen zu lernen.

Davon abgesehen haben wir in zwei Kapiteln (Kap. 3.4 und 6.6) ausgewiesene
Ubungen von Rudolf Steiner adaptiert und fiir unsere Arbeit als bereichernde
Methode der Selbstbildung und Selbstentwicklung in unserem Themenfeld kon-
textualisiert. Sie beleuchten die fundamentalen Ubungswege der pidagogischen
Professionalisierung in einem neuen, zukunftstrichtigen Licht.
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2 Phinomenologisch-methodische Grundlagen der
Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten

Phinomenologie und phinomenologische Methoden etablieren sich zunehmend
als pidagogische Phinomenologie in Forschungsbereichen der Pidagogik und
Erziehungswissenschaft. Unsere Entscheidung, die Methodologie der Wahrneh-
mungsvignetten auf phinomenologische Methoden zu stiitzen und diese unter
ausgewihlten Aspekten zu explizieren, hingt vorrangig mit ihren Mdglichkeiten
vorreflexiven und urteilssensiblen Arbeitens und Forschens zusammen. Denn
zur Phinomenologie gehért die ,,bewusste Zuriickhaltung mit Blick auf meta-
physische und sonstige Vorannahmen, um zunichst der genauen deskriptiven
Erfassung der Phinomene und ihrer erfahrungsmifligen Zusammenhinge den
Vorrang einzurdumen® (Alloa et al. 2023, S. 4) — ein Grund fiir ihre vielfiltige
Anwendung in unterschiedlichen Wissenschaftsgebieten (ebd.). Phinomenologie
List dadurch bestimmt, dass sie jedes Phiinomen in seiner Wechselbeziechung mit
subjektiven Erfahrungsakeen erforscht, die das jeweilige Phinomen originir zur
Anschauung bringen® (ebd.); daher wird sie auch als eine ,Philosophie der Er-
fahrung® bezeichnet (ebd.). Der Kern phinomenologischer Arbeit besteht in der
Sichtung von Phinomenen und ihrem Zusammenhang aus der Ersten-Person-
Perspektive sowie der genauen Beschreibung des Wahrgenommenen bzw. des zur
Anschauung Gewordenen.

Die pidagogische Phinomenologie geht aus der von Edmund Husser] und Mar-
tin Heidegger begriindeten sowie von Aron Gurwitsch, Maurice Merleau-Ponty,
Emmanuel Lévinas, Jean-Luc Marion, Paul Ricceur, Ldszl6 Tengely, Bernhard
Waldenfels und anderen weitergedachten philosophischen Phinomenologie
hervor und versteht sich als eine Methodologie, die zwar Grundprinzipien ihrer
Begriinder und deren Nachfolger*innen bewahrt, diese aber im jeweiligen An-
wendungskontext spezialisierc hat. Dementsprechend erfahren phinomenologi-
sche Theorien und Methoden je nach Blickrichtung, Inhalt der Betrachtung und
Forschungskontext unterschiedliche Ausprigungen. In zahlreichen Publikationen
werden Einzelthemen, grundlegende Methoden und Prinzipien der pidagogischen
Phinomenologie sowie ihre Anwendungsgebiete in der pidagogischen Forschung
und Praxis bearbeitet (u.a. Brinkmann et al. 2015; Brinkmann 2017). Eine von
Malte Brinkmann (2019b) herausgegebene Anthologie enthilt Beitrige aus dem
Zeitraum von 1914 bis 2013, in denen die 100-jihrige Auseinandersetzung mit
phinomenologischen Ansitzen in der Pidagogik und Erziehungswissenschaft
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nachzuvollzichen ist. Neben grundsitzlichen Uberlegungen zur phinomenolo-
gischen Pidagogik wird in den unterschiedlichen Anwendungsbereichen immer
spezifischeren Fragestellungen nachgegangen und — wie an Folgepublikationen
von Brinkmann und anderen zu sehen ist — ergeben sich durch die phinomenolo-
gische Methodik in einzelnen Forschungsfeldern neue, differenzierende Betrach-
tungs- und Deutungsweisen. Das spiegeln auch die aktuellen Forschungsarbeiten
des Netzwerks VignA wider, dem die Autorinnen als Kooperationspartnerinnen
angehoren (u.a. Agostini 2020; Peterlini et al. 2020; Rathgeb 2019; Symeonides
& Schwarz 2020).

Zu den fiir die Methodologie der Wahrnehmungsvignetten relevanten Themen
gehoren Atmosphire, Wahrnehmung, Beobachtung, Staunen, Spiiren, Aufmerk-
sambkeit, Ubung, Leib, Fremd- und Anderssein, Mitsein und Mitgefiihl sowie die
phinomenologischen Prinzipien wie Reduktion, Gegebensein und Deskription,
und als tibergeordnete Methode die ,teilnehmende Erfahrung bzw. ,beobach-
tende Teilhabe“ (Brinkmann 2015b, S. 531). Durch sie unterscheiden sich die
Forschungsansitze der pidagogischen Phinomenologie grundsitzlich von jenen
der empirischen und rekonstruktiven Sozialforschung, die durch ,teilnehmende
Beobachtung®, Befragung und Experimente Daten erhebt, analysiert und aus-
wertet. Hingegen umfasst die phinomenologische Arbeitsweise — hier mit dem
besonderen Fokus auf den Wahrnehmungsvignetten — keine Datenerhebung zu
einer vorher formulierten Fragestellung, sondern die Erkundungen lebenswelt-
licher und insbesondere (heil-)padagogischer Handlungsfelder durch ,beobach-
tende Teilhabe®. Diese ist immer subjektbezogen (ebd.). Das forschende Subjekt,
seine Anwesenheit im Raum, sein Spiiren der Atmosphire, sein Zeitbewusstsein,
sein Wahrnehmungs- und Beobachtungsvermogen, sein Resonanzerleben und
seine Aufmerksamkeit bedingen die Erfahrungen in einem phinomenologischen
Feld. ,Subjektive Erfahrungen sind damit Ausgangspunkt und Gegenstand der
phinomenologischen Methodologie® (ebd.).

Die phinomenologischen Forschungen der Erzichungs- und Bildungswissen-
schaft untersuchen ,pidagogische Erfahrungen im Vollzug in ihren leiblichen,
riumlichen und zeitlichen Dimensionen sowohl theoretisch als auch empirisch®
(Brinkmann 2020a, S. 1). In Ankniipfung an die philosophische Phinomenologie
und fiir die phinomenologische Arbeit in pidagogischen und sozialen Kontexten
entwickelten sich Methodologien als Erkundungs-, Zugangs- und Verarbeitungs-
weisen von (pidagogischen) Phinomenen, die auf Wahrnehmung, leiblicher
Erfahrung, Responsivitit, sprach- oder videobasierter Deskription beruhen. Bei
diesen Vorgehensweisen spielen Subjektbezug und Leiblichkeit eine zentrale Rol-
le, denn nur in leiblicher Anwesenheit einer Person, die sich ihrer Lage bewusst ist
und der Phinomene gewahr wird, realisiert sich phinomenologisches Wahrneh-
men und Beobachten — zwei unterschiedliche Herangehensweisen (Kap. 3) — bzw.
die Phinomene treten in ihren Horizont der Aufmerksambkeit.
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Vielfach werden in einschligigen Publikationen die leibliche Erfahrungsdimen-
sion und die Subjektgebundenheit der (pidagogischen) Phinomenologie betont,
die den Rahmen des Forschungsfeldes und die Wahl des Forschungsgegenstands
bestimmen. Daher wird der Leib als Zentrum subjektiver und phinomenologischer
Erfabrung in einigen Abschnitten thematisierc (Kap. 2 und 3). Schliefllich ob-
liegt die miindliche, schriftliche oder videobasierte Deskription des Phinomens
einem Subjekt, auch wenn sie in den phinomenologischen Methodologien un-
terschiedlich gehandhabt, zum Teil — wie im Netzwerk VignA (u.a. Agostini et
al. 2023) — weiteren Bearbeitungen, Lektiiren und Reflexionen im Team unterzo-
gen wird. Fiir die inhaltliche Ausrichtung des Forschungsanliegens spielt es eine
Rolle, ob der Wahrnehmungs- und Erfahrungsrahmen im Alltdglichen, Privaten
oder pidagogisch Institutionellen, z.B. in der Kita oder Schule, liegt und wel-
che besonderen Ereignisse fokussiert werden. Den Begriff Ereignis verwenden wir
kontextbezogen fiir etwas, das geschieht oder widerfihrt, #nd der phinomenolo-
gischen Konnotation folgend als ,Begegnung mit dem Anderen®, die ,das Selbst,
das Subjekt” trifft (Pirktina 2019, S. 29). In allen Praxisbereichen, in der Zusam-
menarbeit und Begegnung mit Menschen bilden eine unvoreingenommene Hal-
tung anderem und Anderen gegeniiber, eine offene Wahrnehmung und vor allem
eine nachvollziechende Beschreibung die Voraussetzungen, damit sich Ereignisse
als ,,Gegebensein® (Marion 2016) und erforschbare Rekreationen — z.B. in der
Sprache — zeigen.

Die phinomenologische Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten orientiert sich an
diesen Grundlagen, die aus der philosophischen Phinomenologie entlehnt und
weiterentwickelt werden und versteht sich insofern als eine Methode der piida-
gogischen Phinomenologie. Aus dem weitliufigen Gebiet phinomenologischer
Theorien und Methoden gilt es jene Kernelemente herauszukristallisieren, die sich
fiir eine Theorie der Wahrnehmungsvignetten-Arbeit eignen. Die Auswahl ori-
entiert sich an den Vorgehensweisen, die in der pidagogischen Praxis mit Wahr-
nehmunggsvignetten angewandt werden und zu einer Formulierung von metho-
dischen Kiriterien gefiihrt haben. Die Vorgehensweisen umfassen das selbsttitige
pidagogische Handeln oder/und das Beobachten einer Person oder Gruppe, die
Phasen des Wahrnehmens und Beobachtens (Kap. 3) sowie des Staunens (Kap. 4),
yausgelost durch Momente, die die Grenzen des Gewdhnlichen in Richtung des
Unerwarteten [...] {iberschreiten” (Gess 2019, S. 15), den dokumentarischen und
zugleich kreativen Schreibprozess (Kap. 5), die verschiedenen Reflexionsphasen,
die spontan, thematisch fokussiert oder gezielt Fachkenntnisse einbeziehend erfol-
gen, sowie die professionelle Ausrichtung der pidagogischen Haltung, Handlung
und Diagnostik (Kap. 6, 7 und 8). Fiir die theoretische Fundierung einer entspre-
chenden phinomenologischen Methodologie zeichnet sich daher die Notwendig-
keit ab, an Stelle einer allgemeinen, in vielen Publikationen zur pidagogischen
Phinomenologie geleisteten Aufarbeitung phinomenologischer Grundlagen den
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Fokus auf die, von den genannten Vorgehensweisen abzuleitenden und mit der
pidagogischen Praxis zu verbindenden Kernelemente zu richten. Es geht also da-
rum, bestimmte phinomenologische Aspekte fiir die theoretische Rahmung der
Wahrnehmungsvignetten-Methode aufzuarbeiten. Die Sondierung der Literatur
zur angewandten Phinomenologie zeigt, dass die Erorterung einiger Grundbegrif-
fe an ausgewihlten Primirwerken der philosophischen Phinomenologie zu leisten
ist, die Blickrichtungen ihrer Verarbeitung jedoch den padagogischen bzw. erzie-
hungswissenschaftlichen Kontexten und Anwendungsgebieten geschuldet sind.
Die den genannten Vorgehensweisen zu entlehnenden methodischen Ansitze
beziehen sich im Wesentlichen auf vier Aktivititen: die Anndiherung an den Ge-
genstand, die im Einzelnen in den Kapiteln iiber Wahrnehmen, Beobachten und
Staunen vertieft wird (Kap. 3 und 4), die detailreiche Vergegenwiirtigung des Phi-
nomens, die auf der Grundlage aufmerksamen Beobachtens im Kapitel tiber den
Schreibprozess behandelt wird (Kap. 5), schlieflich die Reflexionsarbeit, die das
pidagogische Handeln und die professionelle Haltungsentwicklung unterstiitzt
(Kap. 6 und 7), sowie die Vertiefung im Rahmen einer pidagogischen Diagnos-
tik (Kap. 8). Als grundlegend fiir die Wahrnehmungsvignetten werden folgende
Kernelemente der Phinomenologie erachtet: 1. phinomenologische Reduktion
und Gegebenheit, 2. Gegebensein in der Anschauung, 3. ,Mitsein“ und leibliche
Existenz, 4. Horizont und Aufmerksamkeit, 5. Verstehen und Anerkennen des
Fremden und Anderen, 6. die Fihigkeit der Empathie als Einfiihlungsvermégen
im phinomenologischen Arbeitsprozess, 7. der Ubungsweg goetheanistischer
Phinomenologie.

Durch phinomenologische Reduktion gelangt ein Phinomen aus der Vielfalt der
Erscheinungen in die Aufmerksamkeit, um in Wahrnehmungsvignetten sprach-
lich verdichtet zu werden; in der Anschauung und als Gegebenheit bzw. Gebegen-
sein artikuliert sich das der Wahrnehmung unmittelbar Zugingliche; das Mizsein
schlief$t die leibliche Anwesenheit des ein Phinomen wahrnehmenden Subjekts
ein; im aufmerksamen Beobachten hebt sich ein Phinomen von allem anderen und
somit von einem bestimmten oder unbestimmten Horizont ab; schliefllich bedeu-
ten Wahrnehmung und Beobachten, sich auf ein Gegeniiber, ein Anderes oder
Fremdes einzulassen und ihm in Empathie und Offenheit nachzuspiiren. Empa-
thisches Einfiihlen umgreift diese Blickrichtungen, die derzeir orientierend sind
fiir unsere phinomenologische Arbeit und Forschung, fiir die Anwendung der
Wahrnehmungsvignetten in Ausbildungs- und Forschungsprojekten sowie in pi-
dagogischen Praxisphasen mit Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen; sie bie-
ten fiir die pidagogische Professionalisierung eine strukturierende methodische
Grundlage.

Als methodische Erginzung wird in einem Exkurs die goetheanistische Phiinome-
nologie eingefithrt. Am Institut fiir Waldorfpidagogik, Inklusion und Interkul-
turalitit in Mannheim steht sie in den Grundlagenseminaren zur Naturwissen-
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schaft an zentraler Stelle, wird weitgehend unabhingig von der philosophischen
Phinomenologie in der goetheanistischen Forschung (Holdrege 2005, 2014) und
im naturwissenschaftlichen Unterricht der Waldorfschulen (u.a. Knébel 2022;
Rohde 2022) angewendet. Sie basiert auf dem Prinzip der ,anschauenden Ur-
teilskraft“ Goethes (1989a, S. 30), durch die sich ein unmittelbar am Phinomen
aussprechender Sinngehalt als Erkenntnis offenbaren kann. Als Ubungsweg ,an-
schauenden Denkens® (Hennigfeld 2021), wie Goethe es pflegte, kann sie die
beschreibende Phinomenologie erginzen.

Angesichts der Vielfalt an Forschungsarbeiten zur pidagogischen Phinomenolo-
gie kann es hier nur das Anliegen sein, grundsitzliche Aspekte fiir den eigenen
Arbeits- und Forschungskontext zu sondieren und ganz im Sinne Hussetls ,auf
die Sachen selbst zuriickzugehen® (Vetter 2020, S. 468), sich exemplarisch auf
bestimmte Kernelemente zu konzentrieren, ohne eine umfassende Aufarbeitung
phinomenologischer Grundlagen und ihrer weitreichenden Rezeption zu bean-
spruchen. Beispielhafte Journaling-Ubungen konkretisieren das jeweilige metho-
dische Prinzip in den folgenden Abschnitten.

2.1 Zu den ,,Sachen selbst“: phinomenologische Reduktion
und Gegebenheit (Husserl, Marion)

In den fiinf Vorlesungen ,Zur Idee der Phinomenologie“ — die hier zugrunde lie-
gen — und in weiterfithrenden Schriften geht Edmund Husserl der grundlegenden
Erkenntnisfrage nach, ob das Gegebensein eines Wahrnehmungsobjekes sicher ist.
Durch die von ihm eingefiihrte ,Reduktion® soll zunichst untersucht werden, wie
ein Gegenstand im subjektiven Bewusstsein erscheinen kann, ohne dass ihm etwas
aus einer anderen Sphire beigegeben wird. Husserl gentigt es nicht, sich einem phi-
nomenalen Wahrnehmungszusammenhang auszusetzen, sondern er strebt zu den
»9achen selbst, quasi zu dem Urquell des Phinomens. Dieses Grundthema wei-
terfiihrend untersucht Heidegger in ,,Sein und Zeit“ (2006) das Phinomen als eine
Erscheinungsweise im Allgemeinen (Zahavi 2018, S. 13). Aber unter den je ver-
schiedenen Erscheinungsweisen eines Gegenstands, der sich als ,wahrgenommener,
phantasierter oder erinnerter, als festgestellter, bezweifelter oder mitgeteilter (ebd.,
S. 13f)) zeigt, erkennt Husserl nur jene Erscheinungsweise an, durch die sich ein
Gegenstand direke, also ohne jede gedankliche oder andere Einkleidung, darbietet
(ebd., S. 14). Einen weiteren Schritt geht in jiingerer Zeit Jean-Luc Marion (2015),
der das urspriinglich Gegebene aufsucht, um ,alle Eigenschaften des Phinomens als
solches aus seiner Bestimmung als Gegebenes abzuleiten und von ihr her zu artiku-
lieren® (ebd., S. 19). Fiir eine Verortung der phinomenologischen Gegebenheit und
deren Reflexion in der Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten und fiir das Erkunden
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und Erschliefen pidagogischer Phinomene werden einige Modi der phinomenolo-
gischen Studien Husserls und Marions herangezogen.

Jeder Erkenntnisvorgang schliefft an eine Gegebenheit an, sei sie im Wahrneh-
men, Vorstellen oder Erinnern prisent; das heif§t, im Erkenntnisake treffen das
Erkenntnisobjekt und die Erkenntnis auf einander. ,Wie kann® — so fragt Hus-
serl am Ausgang seiner phinomenologischen Studien — ,nun aber die Erkenntnis
ihrer Ubereinstimmung mit den erkannten Objekten gewifl werden, wie kann
sie iiber sich hinaus und ihre Objekte zuverlissig treffen? (Husserl 2016, S. 20)
Damit formuliert er eine ,,dem natiirlichen Denken® zunichst ,selbstverstind-
liche Gegebenheit® bzw. eine ,Moglichkeit der Erkenntnis® als Ritselfrage, die
durch , Erkenntniskritik aufgeklart werden muss (ebd., S. 20f.). Diese ,,Erkennt-
niskritik®, die das ,,Wesen der Erkenntnis und der Erkenntnisgegenstindlichkeit®
erforscht, bezeichnet er als die ,Methode und Denkhaltung® der Phinomenologie
(ebd., S.23). Sie gehort zur phinomenologischen Beobachtung und Beschrei-
bung, da in der Praxis immer wieder die Frage sowohl nach den Erkenntnisge-
genstinden als auch nach ihren Quellen zu stellen ist. Wir nutzen diese ,Methode
und Denkhaltung® als Okular, um fiir die Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten
Aufschluss tiber die phinomenologische ,,Gegebenheit” zu gewinnen. Wahrneh-
mungsvignetten verweisen zwar auf die zuvor wahrgenommenen Phinomene,
aber durch die Versprachlichung, durch das In-Worte-Fassen, sind sie dem ur-
spriinglichen, primiren Gegebensein enthoben und erscheinen in einer neuen, sie
beschreibenden Gegebenheit. Es muss daher gepriift werden, ob dieser Vorgang
ein der Phinomenologie immanenter ist und ob sich die in Wahrnehmungsvig-
netten aufscheinenden Phinomene, die aus dem Zusammenflieen und Uberla-
gern von wahrgenommenen, dann erinnerten, schliefllich aufgeschriebenen Beob-
achtungen herriihren, ebenfalls als ,Gegebensein® einer ,Sache selbst® erweisen.
Husserls zentrale Forderung bedeutet, zu den ,,Sachen selbst“ zuriickzugehen, bei
ihnen zu bleiben und sie in ihrer ,Selbstgegebenheit® zu befragen (Vetter 2020,
S. 468), ohne , die hier liegenden Probleme [...] mit ganz anderen zu vermengen®
(Husserl 2016, S. 6). Datfiir sei zu kliren, wie ,die absolute Selbstgegebenheit der
Erkenntnis eine Nicht-Selbstgegebenheit treffen® (ebd., S. 7) kann.

Im alltidglichen Erfahrungszusammenhang steht uns ,ein Ding vor Augen® (ebd.,
S. 20), auf das wir unsere Urteile und Aussagen bezichen. Wir driicken aus, was
uns widerfihrt, und sind uns der Tatsachen, der Wahrnehmungen und Urteile
gewiss. Wir wissen aber nicht sicher, ob unsere Urteile auf die wahrgenommenen
Gegenstinde zutreffen. Die Wahrnehmung wendet sich zunichst nur dem gege-
benen Gegenstand zu: ,,In der Wahrnehmung soll das wahrgenommene Ding un-
mittelbar gegeben sein. Da steht das Ding vor meinem wahrnehmenden Auge, ich
sehe und greife es. Aber die Wahrnehmung ist bloff Erlebnis meines, des wahrneh-
menden Subjektes. (ebd.) Gleiches trifft fiir ,Etlebnisse und ,,Denkakte” (ebd.)

zu; sie erscheinen als dem Subjekt zugehorig, weil sie aus dessen Perspektive wahr-
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genommen und in dessen Bewusstsein vergegenwirtigt werden. ,Es ist ja gerade
das Subjekt, genauer das leibliche Subjekt, das die Perspektive anlegt, in der der
Gegenstand erscheint® (Zahavi 2018, S. 19).

Dies gilt fiir jede phinomenologische Methode, denn das wahrnehmende Subjekt
erlebt sich im Zentrum des Wahrnehmungs- und Erkenntnisvorgangs und bezieht
damit alles auf sich selbst. Im Wahrnehmen und Beobachten stellen sich Emp-
findungen, Gefiihle, Urteile und Gedanken ein und wir schlieffen von frither ge-
machten Erfahrungen auf das aktuell Erfahrene (Husserl 2016, S. 18). Allein diese
Tatsache anzuerkennen, erméglicht die Unterscheidung von Gegebenheiten und
subjektiv hinzugefligten Deutungen, Aussagen und Urteilen. Sich dieser bewusst zu
enthalten, sich jeden Urteils zu verschlieffen, nennt Hussetl ,,Epoché® (ebd., S. 29).
Sie ,dient zur Kennzeichnung der Methode der ,Einklammerung’, ,Ausschaltung’
oder ,Urteilsenthaltung’ als Vorstufe fiir die auf ihr aufbauende phinomenologische
Reduktion® (Vetter 2020, S. 145). Phinomenologische Reduktion bedeutet

»die Beschrinkung auf die Sphire der reinen Selbstgegebenheiten, auf die Sphire dessen,
tiber das nicht nur geredet und das nicht nur gemeint wird, auch nicht auf die Sphire
dessen, was wahrgenommen wird, sondern dessen, was genau in dem Sinn, in dem es
gemeint ist, auch gegeben ist und selbstgegeben im strengsten Sinn, derart daf nichts
von dem Gemeinten nicht gegeben ist (Husserl 2016, S. 60£f.).

Phinomene als Gegebenheit baw. Selbstgegebenbeir oder Gegebensein werden der
schauenden Erkenntnis zuteil, die sich des Urteils enthilt und den Verstand
wnicht dazwischen treten lisst“ (ebd., S. 62). Die Kunst besteht also darin, ,rein
dem schauenden Auge das Wort zu lassen® (ebd.).

Durch phinomenologische Reduktion hebt sich ein Erkenntnisgegenstand von
einem unbestimmten Erscheinungsgrund ab, wird seinem Wesen nach erkennbar,
allerdings — nach Husserl — als reines Phinomen nur ,,unter Ausschluss aller trans-
zendenten Setzungen® (Husserl 2016, S. 5). Um eine zweifelslose Erkenntnis-
grundlage zu gewinnen, komme es auf ,das schauende und direkte Erfassen und
Haben der cogitatio®, also des Gedachten oder Gedankens, an (ebd., S. 4); die
»schauende Erkenntnis“ der cogitatio sei — im Unterschied zur Transzendenz der
objektiven Wissenschaften — ,immanent® (ebd., S. 5); dieses ,reell Immanente®
bezeichnet Husserl als fraglos und ,,adiquat Selbstgegebenes (ebd.). Deshalb sei
die ,phinomenologische Reduktion® unter ,,Ausschlufl aller transzendenten Set-
zungen [zu] vollziehen® (ebd.); auflerdem sei auf ,Systeme® der Wissenschaft zu
verzichten (ebd., S. 6), denn sie selbst sind wiederum 7#» Phinomene.
Phinomenologische Reduktion sichert gewissermafen die Gegebenheit der Phéno-
mene, da sie das immanent Gegebene vom Transzendenten trennt, das alles tiber das
reine Phinomen Hinausgehende und nicht unmittelbar der Anschauung Evidente
umfasst. Immanenz (dem Phinomen eigen) und Transzendenz (iiber das Phinomen
hinausgehend) sowie Evidenz (offensichtlich) und Existenz (an sich seiend) sind
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grundlegende Kiriterien fiir die Einschitzung der Gegebenheit oder des Gegeben-
seins bei Husserl. Idealerweise sucht die phinomenologische Reduktion die reinen
Phinomene ,,als eine hinzunehmende Existenz (Husserl 2016, S. 9) auf, unter Aus-
schluss ,alles dessen, was nicht evidente Gegebenheit ist im echten Sinn, [sondern
was als] absolute Gegebenheit des reinen Schauens (ebd.) erscheint. Daher fordert
Hussetl, die Forschung habe sich ,,im reinen Schauen zu halten; sie sei ,,Forschung
in der Sphire reiner Evidenz und zwar als Wesensforschung® (ebd.). Das ,.schauende
Bewusstsein” erfasst ,geformte Denkakte; und ,die Sachen, die nicht die Denkakte
sind, sind doch in ihnen konstituiert, kommen in ihnen zur Gegebenheit [...]; nur
so konstituiert zeigen sie sich als das, was sie sind“ (ebd., S. 72). Alle Sachverhalte
sind im Denkake erfassbar; als cogitationes sind sie existent; als Sachverhalte evident.
»Das Fundament von allem aber ist das Erfassen des Sinnes der absoluten Gegebenbeit,
der absoluten Klarheit des Gegebenseins, das jeden sinnvollen Zweifel ausschlieflt, mit
einem Wort der absolut schauenden, selbst erfassenden Evidenz” (ebd., S. 9f.). Mit den
Begriffen ,,absolute Gegebenheit® und ,absolute Klarheit* lenkt Husser] den Blick
auf die Qualititen der ,Sache selbst“ und ihrer ,Selbstgegebenheit® im Sinne eines
Fokus, den es bei aller das Thema einkreisenden Gedankenarbeit einzunchmen gilt.
Deutlich wird — und das spielt fiir die Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten eine Rol-
le —, dass ,,der Begriff der Sache [...] nicht nur fiir empirische Tatsachen [steht], son-
dern [...] auf reine Wesen, kategoriale Gegenstindlichkeiten usw. iiber[greift], d.h.
auf alles, was im Sehen zu originirer Gegebenheit kommt* (Vetter 2020, S. 468), zu
beziehen ist.

Marion strebt in gewisser Weise eine noch radikalere Phinomenologie der Gege-
benheit an, die beansprucht, ,den Erscheinungen der Sachen in ihrer aller ersten
Urspriinglichkeit, sozusagen bei ihrem Geburtsmoment, wo sie sich bedingungslos
als sich und von sich selbst her kundgeben, zu begegnen® (Marion 2015, S. 29).
Im Kundgeben konstituieren sich die Sachen bereits sinnhaft bzw. die Phinomene
geben ,,von selbst und als sich selbst™ ihren Sinn (ebd.). Die dafiir immer wieder
neu zu leistende Reduktion habe den Zweck, dieses zu erméglichen, alle Hindernis-
se moglicher Abdunkelungen zu beseitigen und das Kundgeben zuzulassen (ebd.,
S.31). In einem eindriicklichen Vergleich beschreibt Marion die Reduktion: Sie
offne das Biihnentor fiir ein Schauspiel, ,,das das Phinomen gibt“, das selbst schlie3-
lich die ganze Biihne erfiillt, bis es sich nicht mehr von ihr unterscheidet; dann
trete die Wende ein und das Beweisen und Aufweisen eines Phinomens werde zum
»Sich-Aufweisen-Lassen® einer Erscheinung in ihrem Schein (ebd., S.32). Man
kénnte auch sagen: Die Reduktion macht sich tiberfliissig, indem sich die absolute
Gegebenheit zeigt. ,Rein Gegebenes, das sich gibt, unterliegt, wenn es denn einmal
reduziert ist, nur sich selbst“ (ebd., S. 42).

Die phinomenologische Reduktion bedeutet also Aufmerksamkeit und Konzen-
tration auf die ,,Sachen selbst” — wie sie im Wahrnehmungs- und Beobachtungs-
vorgang angestrebt wird, um etwas Besonderes, in Augenschein Getretenes durch
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Versprachlichung oder Verschriftlichung zum Ausdruck zu bringen. Zusammen-

fassend konnen — nach Husserl und Marion — vier Aspekte der phinomenologi-

schen Reduktion einer Gegebenheit hervorgehoben werden:

* Es zeigt sich in der Wahrnehmung ein Phinomen als gegeben;

¢ es wird — nach dem Verfahren der Reduktion — beobachtet und beschrieben;

* es konstituiert sich im Denkake als sinnhafte Gegebenheit, die als solche keiner
Erginzung bedarf;

* das schauende Denken (die Anschauung) sowie die Aufmerksamkeit erfassen
die Sache selbst als reines, reduziertes Phinomen.

Marion exponiert die Gegebenheit auflerdem als ,das verbindende Element, das
zwischen dem intentionalen Vermeinen und der Anschauung spielt® (Staudig
2020, S. 19).

In der Pddagogik oder anderen Beobachtungskontexten entspricht in vielen Fillen
die Praxis nicht dem Ideal der philosophisch begriindeten phinomenologischen
Reduktion, sondern sie kommt ihr lediglich nahe, weil sich Erfahrungen und Ge-
sichtspunkte einschalten, die jenseits, vielleicht ,transzendent®, aber nicht dem
Gegebenen immanent erscheinen. Damit ist auf das alte Theorie-Praxis-Problem
hingewiesen, dass beispielsweise eine erkenntnistheoretisch begriindete Methode
zwar Ziel und Orientierung sein kann, ihre Umsetzung aber der entsprechenden
Fokussierung und Ubung bedarf. Diese selbstkritische Anmerkung erfolgt, weil es
zunichst schliissig erscheint, das Ideal phinomenologischer Reduktion als Grund-
lage der Methode der Wahrnehmungsvignetten in Anlehnung an andere Formate
phinomenologischer Beschreibung (Kap. 5) zu benennen, sich in der Praxis aber
variierende Formen mit unterschiedlichen Qualititen zeigen und somit nicht ohne
erginzende Erlduterungen von der Praxis auf die Theorie geschlossen werden kann.
Folglich kann eine phinomenologische Reduktion nur vollzogen werden, wenn sie
als ein Erkenntnisvorgang durchschaut und in konkreten Schritten geiibt wird, um
die Gegebenheiten an sich zu zeigen. In der Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten
verlangt die phinomenologische Reduktion aufSerdem eine Sichtung der Beispiele
und der stetigen Priifung, ob durch Wahrnehmung und Beobachtung eines, im
pidagogischen oder alltiglichen Kontext gegebenen Phinomens oder Ereignisses
dieses bemerke, fokussiert und als solches beschrieben wird.

Journaling

Lesen Sie einige der in Kapitel 5 abgedruckten Wahrnehmungsvignetten (WV
5.1 bis 5.16); wihlen Sie drei Beispiele aus, notieren Sie die Worte und Formu-
lierungen, die entweder auf Beobachtungen oder Gefiihle und Gedanken hin-
weisen.

Entdecken Sie Beispiele fiir die von Husser] und Marion bezeichneten Gege-
benheiten und beschreiben Sie diese.
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2.2 Gegebensein leibhaftiger Selbstheit in der Anschauung

(Husserl, Marion)

Zu den Grundprinzipien der Phinomenologie gehért, dass der ,Gegenstand
,selbst da® ist und nicht nur vergegenwirtigt® (Vetter 2020, S. 207), sondern in
yvoller Klarheit® als Gegebensein in der Anschauung erfasst wird. Zu kliren ist,
wie das Gegebensein als Anschauung sich zeigt, aber weder als Reprisentation
noch als Phantasievorstellung erfahren wird.

Die Begriffe Anschauung und Gegeben, Gegebensein, Gegebenheit oder Selbst-
gegebenheit tauchen variabel in Publikationen zur Phinomenologie auf. Nach
Husserl verstehen wir unter Gegebensein das unmittelbare sich im Aufmerksam-
keitsfeld zeigende Phinomen, das dem Subjekt in der Anschauung gegenwirtig
ist. Insbesondere beim Schreiben der Wahrnehmungsvignetten stellt sich die Fra-
ge, wie weit oder wie eng das Gegebensein zu fassen ist, was unmittelbar zur
Gegebenheit eines zu beschreibenden Ereignisses oder einer Sache gehort und was
nicht, welche Modi die Selbstgegebenheit bestimmen. In der Phinomenologie ist
die ,reine Selbstgebung [...] jedoch von originirer Gegebenheit zu unterscheiden,
in welcher der Gegenstand leibhaftig vorhanden ist. Dies weist auf die verschiede-
ne Art der Selbstgebung hin, die von den Arten der Gegenstindlichkeit abhingig
ist, somit der verschiedenen Evidenz, die z. B. fiir Gegenstinde duflerer Wahrneh-
mung nicht méglich ist“ (ebd.). Der aufgezeigte Unterschied der Gegebenheit
durch die ,verschiedene Evidenz® (ebd.) rein duflerer Erscheinungen wirft ein
Licht auf die fundamentale Frage nach der Art des phinomenologischen Wahr-
nehmens und Beobachtens von Gegenstinden und lebenden Wesen. Denn fiir
unsere Methode ist das Gegebene zunichst ein voraussetzungslos Anzunehmen-
des und wird in erster Linie im Riumlich-Zeitlichen erfahren. Zugleich richten
sich aber Wahrnehmung und Beobachtung auf das ganze Feld der Erscheinungen
und nicht nur auf das sich leiblich-sinnlich Zeigende oder auf die von allem Tran-
szendenten befreiten Gegenstinde; es werden grundsitzlich die Gesamtheit der
Erscheinungen mit Atmosphiren, Stimmungen, Verhaltensweisen, Auflerungen
und vor allem Menschen in Augenschein genommen.

Gegeben ist daher zunichst alles im Wahrnehmungshorizont Erscheinende und in
Folge das in der ,Anschauung® (ebd.) Vergegenwirtigte. ,,Anschauung® — ein von
Kant geprigter Begriff — , heifSt Erkenntnis einer Sache durch die Anwesenheit der
Sache selbst“ (ebd., S. 30); sie umfasst ,als geistige Schau, Anblick iibersinnlicher
Wesenheit, als sinnliche Erfahrung z.B. Wahrnehmung sinnlicher Gegenstinde®
(ebd.). Fiir Husserl bedeutet Anschauung ,,unmittelbare, erfiillte Gegebenheit einer
beliebigen Sache® im Unterschied zu einer ,leere[n], unbestimmte[n] Vorstellung
von der Sache® (ebd.). Auch wenn er einrdumt, dass Phantasievorstellungen und
Erinnerungen genauso gegeben sein konnen (Husserl 2016, S. 711L), unterscheiden
sie sich doch von der eigentlichen Anschauungserfahrung, die im reinen Wahrneh-
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munggsakt griindet, der meistens am leiblich-sinnlichen Erscheinen der Gegenstin-
de bemessen wird. Daher betont Marion, dass im Gegensatz zur Anschauung sich
nur die unmittelbar der Wahrnehmung gegebene Gegebenheit auf sich selbst redu-
zieren lasse (Marion 2015, S. 44). Durch diese radikale Reduktion im Vorfeld zeigt
sich das reine Phinomen der Anschauung als evident und ohne Trennung zwischen
der sinnlichen und der mentalen oder der objektiven und subjektiven Ebene. Seit
Husserl strebt die Phinomenologie an, iiber die Trennung von Sinnlichem und
Geistig-Ideellem bzw. ,,iiber die Subjekt/Objekt-Dichotomie hinauszudenken® (Za-
havi 2018, S. 19) und ,die Welt, wie sie uns erscheint — sei es in der Wahrnehmung,
im praktischen Umgang oder in wissenschaftlichen Analysen —, [als] die einzige
wirkliche Welt“ (ebd., S. 14f.) zu untersuchen — allerdings meist ohne Bezugnah-
me auf Goethe, der ebenfalls die Dichotomie der Erkenntnis zu iiberwinden sucht
(ausfiihrlich in Kap. 2.7). Seine Forschungsergebnisse basieren auf den Ideen, die
sich der ,anschauenden Urteilskraft (Goethe 1989a, S. 30) an den Phinomenen
unmittelbar zeigen. Goethes Ideen erfassende, sog. ,ideierende Anschauungsweise®
entspricht nach Husserl einer ,,Wesensschau (bzw. -erschauung) und ist der Ake,
wodurch das Allgemeine (die Idee) zum aktuellen Gegebensein kommt. ,Wesenser-
schauung’ ist also Anschauung [...], das Wesen in seiner leibhaftigen Selbstheit er-
fassend (Vetter 2020, S. 30). Die ,leibhaftige Selbstheit“ bzw. der ,Leib“ bildet
immer den ,Bezugspunkt“ und das ,Orientierungszentrum® fiir Sinneswahrneh-
mungen, Empfindungen, Stimmungen, Atmosphiren und Resonanzen mit den
Anderen und der Umwelt (Fuchs 2018, S. 88ff,; Kap. 3); dem entsprechend gilt
die leibliche Erfahrung als Ausgangspunkt phinomenologischer Beschreibung und
Forschung — auch im Netzwerk VignA.

Wahrnehmungsvignetten enthalten nicht nur Nachklinge der Wahrnehmungser-
fahrung, sondern auch Ausdrucksweisen ihrer inneren Anschauung, da sie anschau-
lich die Phinomene beschreiben. ,,Wichtige Anschauungsweisen in der sinnlichen
Erfahrung sind Wahrnehmung, Erinnerung und alle Formen der Einbildung“ (Vet-
ter 2020, S. 30); sie flieflen zusammen und vergegenwirtigen das Gegebensein in
seiner Vielheit und in unmittelbarer Verschrinkung kérperlicher, emotionaler, men-
taler Eindriicke und Resonanzen. Je nach Wahrnehmungsgegenstand tritt das rium-
liche, zeitliche oder subjektive Empfinden in den Vordergrund, d.h. der Blick wird
mehr oder weniger aufmerksam auf die dufleren Erscheinungen, das Farb-, Ton-
und Stimmungsgefiige, die sich abspielenden Ereignisse, die Atmosphiren oder die
Ausdrucksgestalten, Auﬁerungen und Handlungen eines Menschen, auf Ereignisse
im allgemeinen Lebensumfeld oder in spezifisch pidagogischen Kontexten gelenkt.
In der subjektiven Wahrnehmung — im zentralen und als solchen zu beriicksichti-
genden Bezugspunkt in der Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten — erscheinen in-
sofern immer ein subjektiver Eindruck und ein Ausschnitt eines Geschehens oder
Sinnzusammenhangs; beides wird erinnert, dann verdichtend oder vergroflernd in
einer Wahrnehmungsvignette beschrieben (Kap. 5). Denn Erinnerung vollzieht sich
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als ,,blofle Vergegenwirtigung des Gegenstandes® und ,,Einbildung [als] seine Neu-
tralisierung” (ebd., S. 30f.). Insofern bildet jede Wahrnehmung einschliefllich ihrer
Retention bzw. ihres Wiedererkennens in der Erinnerung eine ,originir gebende
Anschauung®, die — Husserl folgend — den ,,Gegenstand ,originir’, in seiner ,leib-
haftigen® Selbstheit® (ebd.) und — in diesem Sinne — in unmittelbarem Sosein zu
erfassen sucht — wie wir vor allem fiir den pidagogischen Kontext, aber auch andere
lebensweltliche Erfahrungen geltend machen méchten.

Journaling

Lassen Sie Thren Blick in der Natur oder vor einer Menschengruppe schweifen;
fokussieren Sie einen Ausschnitt fiir wenige Minuten; schliefen Sie die Augen
und priifen Sie, was im inneren Bild von der soeben beobachteten Szene er-
scheint oder hiingen geblieben ist.

Erinnern Sie sich ein oder zwei Tage spiter an diesen Moment. Was taucht in
der Erinnerung auf? Was bedeutet es fiir Sie, eine Anschauung im Sinne Hus-
serls zu haben?

2.3 ,Mitsein“ und leibliche Existenz
(Heidegger, Merleau-Ponty, Béhme)

Der gesamte Entstehungsprozess der Wahrnehmungsvignetten sowie die darauf
aufbauende Reflexionsarbeit setzen ,Mitsein® bzw. ,,Mitdasein® (Heidegger 2006,
S. 101f.) und die rdumlich leibhaftige Anwesenheit eines Subjekts voraus. ,Mit-
sein® bedeutet allgemein das Dasein in der Welt; ,Mitdasein betont die Anwe-
senheit Anderer (ebd.). Nach Husserl erscheint ein Gegenstand bzw. ein Anderes
immer perspektivisch und je nach Bezug des Subjekts zum und im Raum (Zahavi
2018, S. 58). Heidegger hingegen setzt Dasein als leiblich gegeben (ebd., S. 56)
und in riumlicher Nihe befindlich (Heidegger 2006, S. 105) voraus. Riumliche
Nihe und Subjektbezug beziehen sich auf die leibliche Existenz. Seit Husserl wer-
den Leib und Kérper in der Phinomenologie mit jeweils etwas anderem Fokus
unterschieden (Fuchs 2018, S. 43ff.). Thomas Fuchs folgend ist die , Leiblichkeit
[...] die grundlegende Weise des menschlichen Erlebens — insofern der Leib nicht
als Korperding, sondern als Zentrum riumlichen Existierens aufgefasst wird, von
dem gerichtete Felder von Wahrnehmen, Bewegen, Verhalten und Beziehung zur
Mitwelt ausgehen® (ebd., S. 15). Hingegen der Korper als physische Grundlage
»zeigt sich uns nicht nur in der Erfahrung duferen Widerstands, sondern auch
durch den ,inneren Widerstand®, den der Leib dem Antrieb und der Bewegung
entgegensetzt, also durch seine Trigheit, Schwere, Miidigkeit oder Erschopfung®
(ebd., S. 123). In diesem Kontext untersuchen wir die ,Beziehung zur Mitwelt*
als ,Mitsein“ durch leibliche Anwesenbeit und rdumliche Nibe, die sich einer sub-
jektiven Perspektive zeigen und diese mitbestimmen.
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Im pidagogischen Kontext vollziehen wir eine phinomenologische Arbeit wahr-
nehmend, staunend, beobachtend, schreibend und schliefSlich reflektierend in
personlicher Anwesenheit und Nihe zu anderen Beteiligten. Das Verhiltnis zu
den Dingen, Riumen, Stimmungen, Atmosphiren und Menschen, durch das sich
ein Wahrnehmungserlebnis einstellt, ist dabei immer ein besonderes und einma-
liges, somit abhingig von der Art und Weise der Zuwendung und des Interesses
eines seine Umgebung erkundenden Subjekes. Dieses erfihrt das Dasein Anderer
genauso wie sich selbst im ,Mitsein“. Das ,Mitsein“ als dem vorgingig zu er-
schlielenden ,,In-der-Welt-Sein® (Vetter 2020, S. 361) biirgt gewissermaflen fiir
»die menschliche Seinsweise® (ebd.) sowohl des erlebenden Subjekts als auch des
oder der sich ihm zeigenden Anderen.

Fiir die Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten spielen die Dimensionen des Mit-
seins und die Leibbezogenheit bzw. die leibliche Anwesenheit eine maf3gebliche
Rolle; wir sehen iiberhaupt den Sinn dieser Methode in der real leiblichen und
zwischenmenschlichen Begegnung. Denn ohne konkreten Bezug zur Lebensrealitit,
ohne konkrete Wahrnehmung und ohne die verinnerlichende Anschauung eines in
Raum, Zeit und als menschliches Sein sich zeigenden Phinomens, also ohne diese
leibliche und mitseiende Erfahrung wiren die phinomenologische Erfahrung und
Beschreibung eines Gegebenen nicht méglich. Insofern ,das innerweltlich Seiende
gleichfalls im Raum ist“ und ,der Raum in einem noch zu bestimmenden Sinne
die Welt konstituiert”, verortet Heidegger das Sein riumlich als ein in der Nihe
»Zuhandenes®, das — als sog. ,Zeug“ — einen bestimmten Platz innehat und auf
eine bestimmte ,,Gegend® hin oriendert ist (Heidegger 2006, S. 101fF.). ,Der Raum
ist in Plitze aufgesplittert” (ebd., S. 104); ein ,,Placz wiederum existiert durch die
zuhandenen Dinge und ist ,,durch Richtung und Entferntheit [...] auf eine Gegend
und innerhalb ihrer orientiert (ebd., S. 103). Die Bedingungen des ,Zuhandenen®
einer ,,Gegend® sind insofern fiir eine pidagogisch phinomenologische Methode
relevant, als sich diese eine Ein- oder Abgrenzung riumlich gegebener Ereignisse
vornimmt und die beobachtende Aufmerksamkeit auf das Exemplarische lenkt.
Welche raumlichen Modalititen gehoren zu einer phinomenologischen Beschrei-
bung und wie detailreich wird Riumliches einbezogen? Bildet es den Rahmen
und inwiefern ist es mafigeblich fiir eine Verhaltensweise oder ein Handlungs-
geschehen? Der Bezug zum Riumlichen wird nicht nur an Gegenstinden und
Koordinaten erfahren. Aus diesem Grund unterscheidet Heidegger das Sein des
dreidimensionalen physischen, also geometrisch messbaren Raums von jenem
yprimiren® und ,handlungsorientierten Raum, in dem die Dinge fiir den ver-
trauten Umgang erreichbar sind (Zahavi 2018, S. 52ff.). Die rdumlichen Bedin-
gungen entweder des geometrischen oder des handlungsorientierten Raums gilt es
beziiglich der wahrzunehmenden und beobachtbaren Personen und Gegenstinde
sowie der Selbstanwesenheit einzuschitzen, weil es stets um das ,,Zuhandene® in
unmittelbarer Nihe des beobachtenden Subjekts, aber niemals um etwas ferner
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Liegendes, potenziell Anwesendes oder zu Vermutendes geht. Sicherheit und Ver-
trautheit mit dem Gegebenen zeichnen die mitzuerfahrende reale Nihe aus und
sind Ausgangsmomente phinomenologischer Arbeit und Beschreibung.

Im Fokus der phinomenologischen Forschung stehen die riumliche Anwesenheit
und die leibliche Dimension des Subjekts. Das ,,inkarnierte Subjekt bildet einen Re-
ferenzpunke, auf den sich alle [...] Gegenstinde beziehen® (ebd., S. 60) und der so-
mit eine Perspektive vorgibt (ebd., S. 61). Wie bereits angemerke, gilt in der Phino-
menologie der Leib als ,,Orientierungszentrum® (Fuchs 2018, S. 881t.), das — nach
Husserl — jede Welterfahrung erméglicht und dem — nach Merleau-Ponty — alle
Gegenstinde ihr Gesicht zeigen (Zahavi 2018, S. 60). Nicht nur im Innetlichen,
das sich der unmittelbaren Sinneswahrnehmung verbirgt, sondern auch am dufleren
Leiblichen verifizieren sich Erlebnisse; sie ,,finden Ausdruck am leiblichen Verhalten
und Handeln“ (ebd., S. 70). Nach Merleau-Ponty (1945/2021, S. 213ff.) ist der
Sinn eines Dings wie jener von Gesten, Bewegungen und Verhaltensstilen nicht ver-
borgen, sondern unmittelbar von auflen lesbar. Beispielsweise impliziere die ,,Geste
der Hand, die sich auf einen Gegenstand zu bewegt, [...] einen Verweis auf den
Gegenstand nicht als solchen der Vorstellung, sondern als dieses sehr bestimmte
Ding, auf das hin wir uns entwerfen, bei dem wir vorgreifend schon sind und das
wir gleichsam umgeistern. Bewusstsein ist Sein beim Ding durch das Mittel des
Leibes® (Metleau-Ponty 1966, S. 167). Das ,,Ding” oder die ,,Gebirden des Ande-
ren” werden also nicht durch eine intellektuelle Interpretation verstanden, sondern
durch eine ,Bewegung, in der ich mich einem Schauspiel hingebe und mich, es
gleichsam blindlings anerkennend, ihm einfiige® (ebd., S. 220). Im empathischen
,Mitsein“ vollziehe ich das Intentionale der Gesten oder Gebirden mit und lese sie
wie sprachliche Aufgerungen. ,Mit meinem Leib lasse ich mich auf die Dinge ein,
sie koexistieren mit mir als inkarniercem Subjekt (ebd.); sie bilden nicht nur meine
Umwelt, sondern meine ,,Mitwelt“ (Fuchs 2018, S. 15), deren sinnhafte Struktur
sich im Wahrnehmen selbst zeigt.

Wiederum ergibt sich daraus ein zentraler Gesichtspunkt fiir die Methode der
Wahrnehmungsvignetten: Sie beschreiben alle sinnlichen Eindriicke, auch die indi-
viduellen Ausdrucksweisen der Gesten, Handlungen oder des Erscheinungsbildes,
weil sie — im subjektiven Beobachten — offensichtlich, leiblich spiirbar sind, innere
Erregungserlebnisse auslésen und ihre Intentionalitit evident erscheint. Vorginge
im Zwischenmenschlichen, in besonderen persénlichen Lagen — seien sie durch
freudige oder schwierige Vorkommnisse und Befindlichkeiten veranlasst — beriihren
oder machen betroffen; sie gehéren zu einem resonanten ,Mitsein“. In der Pra-
xis phinomenologischer Arbeit bleibt daher abzuwigen, in wieweit ,,innere Wirk-
lichkeiten“ (Merleau-Ponty zitiert nach Zahavi 2018, S. 70) am Leiblichen als der
dufleren menschlichen ,Natur bzw. als ,Lebensvollziige® (Bshme 2019, S. 20f.)
sinnlich wahrnehmbar gegeben sind oder ob doch ihre Wahrnehmbarkeit dem sub-

jektiven Betroffensein und inneren Mitempfinden geschuldet ist.
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In Anschluss an Merleau-Ponty, Waldenfels, Meyer-Abich und Schmitz widmet
sich Gernot Bshme dem ,,Verstindnis des Leibes als die Natur, die wir selber sind“
(ebd., S. 21). Die ,,menschliche Weise, Natur zu sein® (ebd., S. 20), driicke sich in
»Lebensvollziige[n] wie Atmen, Sich-Ernihren, Gehen oder Schwimmen® (ebd.,
S. 21) aus. ,,In ihnen vollzieht sich, was es heifSt, ein Mensch zu sein® (ebd.). B6hme
differenziert zwischen Kérper und Leib: Als Korper existieren wir ,,aus naturwissen-
schaftlich-medizinischer Perspektive® (ebd., S. 25) und sind den Gesetzen des Raums
und der Mechanik unterworfen; den eigenen Leib spiiren wir in riumlicher Ausdeh-
nung (ebd., S. 27). Im Unterschied zum Sich-Befinden im Kérper, der ,,durch seine
Lage zu anderen Korpern bestimmt® ist, existiere im ,leiblichen Spiiren [...] ein ab-
solutes Hier gegeben® (ebd., S. 28), in dem ,die Betroffenheit der leiblichen Existenz
des Menschen begriindet ist: Qua Leib ist der Mensch je in einer bestimmten Zeit,
an einem bestimmten Ort, und er ist von der Unausweichlichkeit seines Daseins, das
er in radikaler Besonderung als diesen Leib erfihrt, unausweichlich betroffen (ebd.,
S.29). Im leiblichen Spiiren, im existentiellen Ich-, Hier- und Jetzt-Erleben, erfahrt
sich das wahrnehmende und beobachtende Subjekt; ihm zeigen sich die ,,Phiinome-
ne leiblichen Spiirens® (ebd.) in der Gewissheit, dass es etwas Bestimmtes wahrzu-
nehmen vermag. Denn ,wenn ich Rot sehe, kann ich nicht sinnvoll daran zweifeln,
Rot zu sehen® (ebd., S. 29f.). Diese Gewissheit siecht Bchme — wie Schmitz — in der
Leiblichkeit begriindet: ,,Der Leib erschliefit sich, insofern man sich auf ihn einlisst,
als etwas, was einem widerfihrt, das heif3t also in pathischen Existenzweisen. Diese
erweisen sich aber als mehr denn als bloffe Erkenntniswege: Es geht um das Aufsu-
chen von Erfahrungen der Selbstvergewisserung. (ebd., S. 30)

Die phinomenologische Arbeit im piddagogischen Kontext befasst sich mit diesen
»pathischen Existenzweisen“ (ebd.) des ,Mitseins“ und ,Mitdaseins“. Die Wahr-
nehmung schliefft die leibliche ,Selbstvergewisserung® des Subjekts genauso ein,
wie dieses die leibliche Existenz Anderer voraussetzt. Dadurch kann ,Mitsein“ als
miterfahrenes und mitzuvollziehendes Erleben der Lebensvollziige, Auﬁerungen,
Handlungen, Stimmungen und Atmosphiren geschehen. Sie konnen in einer
phinomenologischen Sprache beschrieben werden und machen vielfach den Reiz
der Wahrnehmungsvignetten aus.

Journaling

Zum phinomenologischen Studium der leiblichen Existenz eignen sich Ubun-
gen des genauen, detailreichen Wahrnehmens und Beobachtens (Kap. 3) eines
in der ,Nihe“ Seienden.

Beobachten Sie in Threr unmittelbaren Umgebung, wie Sie Menschen und
Dinge wahrnehmen. Notieren Sie, was Thnen zuerst ins Auge springt.

Lassen Sie den Blick ein zweites Mal schweifen und notieren Sie, was Sie leib-
lich spiiren.

Beschreiben Sie die Qualitit des ,Mitseins“ des Sie unmittelbar Umgebenden.

31



32 | Grundlagen der Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten

2.4 Aufmerksamkeit erzeugt einen Horizont
(Husserl, Merleau-Ponty, Waldenfels)

Wird eine Reduktion vollzogen, indem aus der Vielfalt der Gegenstinde ein ein-
zelner ins Licht der Aufmerksamkeit und damit ins Bewusstsein tritt, hebt sich
dieser von allen anderen ab. Sobald sich die Aufmerksamkeit auf ein Geschehen,
eine Szene, einen Gegenstand oder eine Person wendet, wird die Umgebung oder
der Hintergrund als eine Art Kulisse mitwahrgenommen (Vetter 2020, S. 264).
Fir dieses Mitwahrgenommene steht der ,phinomenologische Begriff des Ho-
rizonts* (Waldenfels 2018a, S. 68); er bezeichnet ,all das, was miterfahren wird,
wenn etwas als solches erfahren wird“ (ebd.). In der Phinomenologie Husserls
ysteht der ,lebendige Horizont® [...] fiir die offene Unendlichkeit der unthemati-
schen Mitgegebenheiten, Abschattungen und Apprisentationen, deren Implika-
tionen er als Geltungsanspruch des Gegebenen mit seiner ,Erwartungs- und Er-
fullungsstrukeur [...] integriert® (Vetter 2020, S. 264). Was als ein Bestimmbares
zunichst in Augenschein tritt, bildet den gegebenen ,Kernbestand®, der ,Hori-
zont“ hingegen die ausgestaltbare und variable ,Grenze der Gegebenheit® (ebd.).
Es stellt sich die Aufgabe, Aufinerksamkeit als bewusste Hin- oder Zuwendung
zu einem Geschehen und die sich damit einstellende Erfahrung des Horizonts zu
erliutern. Das Aufmerksamwerden im Moment des Ubergangs von der Wahrneh-
mung zur fokussierenden Beobachtung wird auflerdem in dem Kapitel zu ,zwei
phinomenologischen Herangehensweisen® behandelt (Kap. 3.3).

In der Phinomenologie gilt Aufmerksamkeit (Attentionalitit) als ,intentionale
Zuwendung® (Vetter 2020, S. 51), die im Spektrum von sensualistischer, emo-
tionaler und kognitiver Disposition auftritt (ebd., S. 51ff.). Husserl bezeichnet
Aufmerksambkeit als ,,eine auszeichnende Funktion [...], die zu Akten [...] von
Jintentionalen® Erlebnissen gehort” (Husserl 2009, S. 423). Intentionalitit und
intentionales Erlebnis bedeuten, dass das Bewusstsein sich iiber die Selbstwahr-
nehmung hinaus direkt ,,auf Gegenstinde oder Sachverhalte® beziehen kann, die
sich wiederum in der Empfindung als ,,subjektive Gegebenheitsweisen® realisieren
(Vetter 2020, S. 292). Daher seien es ,,nur intentionale Gegenstinde, worauf wir
jeweils aufmerksam sind und aufmerksam sein konnen (Husserl 2009, S. 424).
Aufmerksamkeit bestehe dann, wenn wir etwas, ,worauf wir aufmerksam sind, im
Bewusstsein haben® (ebd.).

An Husserl anschlieffend versteht Metleau-Ponty Aufmerksamkeit als einen im
Bewusstsein verwurzelten ,Akt, den das Denken selbst vollzieht (Merleau-Ponty
1966, S. 52); Waldenfels hingegen sieht ,ihren Ort in dem Spannungsbogen, der
von dem, was uns widerfiahrt und anspricht, hiniiberfiihrt zu dem, was wir zur Ant-
wort geben (Waldenfels 2019, S. 9). Also wird Aufmerksamkeit zwar als eine mehr
oder weniger aktive Denkleistung gesehen, sie zeigt sich aber vor allem im ,Dop-
pelspiel von Auffallen und Aufmerken® (Breyer 2011, S. 138): Wer ,aufmerkt, der
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antwortet auf etwas, das als Anziehungspunks, als Frage oder als actio, die eine reac-
tio verlangt [...], in den Horizont des Gegebenen eintritt und zeitlich wie relational
dem Antworten je schon vorausspringt® (ebd., S. 138f). Im ,,Auffallen® zeigt sich
einfach etwas, wihrend das subjektive ,,Aufmerken® insbesondere bei merkwiirdi-
gen oder faszinierenden Begebenheiten ,,von Trieben, Bestrebungen, Vorlieben und
Interessen gesteuert” (Waldenfels 2019, S. 14), also offensichtlich von den ,,Disposi-
tionen des Subjekts bestimmt wird (Breyer 2011, S. 139). In diesem ,,Doppelspiel
enthiillt die Aufmerksamkeit lediglich etwas, ,,wie ein Scheinwerfer im Dunkel be-
reits vorhandene Gegenstiinde beleuchtet (Merleau-Ponty 1966, S. 46). Und weil
sich die Aufmerksamkeit ,in jedem Augenblick [...] auf beliebige Bewusstseinsin-
halte richten kann, ist [sie] in diesem Sinne ein unbedingtes, allgemeines Vermo-
gen® (ebd.). Sobald ein Gegenstand ins Bewusstsein kommt, wandelt sich das offene
oder suchende Wahrnehmen zum aufmerksamen und fokussierenden Hinwenden
(Kap. 3.2, 3.3); der Gegenstand hebt sich dadurch von anderen Erscheinungen ab
und wird von einem ,,Unbestimmten® zu einem ,,Bestimmten® (ebd., S. 52). Dieser
alltdgliche Vorgang kann sich in jedem Moment erneut ereignen; aus der Vielfalt
der Wahrnehmungen taucht etwas auf und verfliichtigt sich unbemerkt wieder oder
schreibt sich dem Bewusstsein fiir einen Augenblick oder auch nachhaltig ein. So be-
merke ich etwas und erlebe es als sinnstiftend und ausdriicklich. Diese ,,ausdriick-
liche Wahrnehmung von etwas-als-etwas® bezeichnet Merleau-Ponty als ,,Aufmerk-
samkeit® (ebd., S. 134).

Im Zustand der Aufmerksamkeit ,,geht es [zunichst] darum, 4aff iiberhaupt etwas
in der Erfahrung auftritt, daf§ gerade dieses und solches auftritt und nicht vielmehr
anderes und dafl es in einem bestimmren Zusammenhbang auftrict (Waldenfels 2019,
S. 16). Aufmerksam auf etwas werden konnen wir durch uns affizierende Ereignisse,
durch Suchen, Forschen und Interesse oder durch Einlassen und indem wir ,,ganz
Jbei der Sache’ sind“ (ebd., S. 14). Das im Bewusstsein Auftretende bzw. in Erschei-
nung Kommende 16st moglicherweise Neugier und Fragen aus. Aber ,,Aufmerksam-
keit trigt von sich aus weder zur Beantwortung der Frage bei, was etwas ist, noch
zu der Frage, wie dies zu erkennen sei“ (ebd., S. 16), denn sie ist nicht , produktiv®
(Merleau-Ponty 1966, S. 47). Sie zeigt sich als eine Qualitdt des Bewusstseins, die
sowohl in der selektiv fokussierenden oder dynamisch andauernden Hinwendung,
als auch in der Abwendung von sinnlichen und mentalen Wahrnehmungen wirke
(Wehrle & Breyer 2015, S. 3714L.). Der Gegenstand der Aufmerksamkeit geht mich
an, gibt mir bei seinem Erscheinen eine erste Orientierung, die ich verfolgen oder
vernachlissigen kann, lenkt also meinen Blick; das Erlebnis der Prisenz eines Ob-
jekts wird von meinem aufmerksamen Wahrnehmen und von meiner Perspektive
bestimmt. Im Moment des Aufmerksam-Seins gibt es noch keinerlei Erklirungen
oder Hinweise {iber den Gegenstand hinaus; es besteht aber die Méglichkeit des
inneren Anhaltens, des Konzentrierens, Besinnens bis hin zur meditativen Versen-
kung. Folgendes Beispiel soll mit Blick auf die Wahrnehmungsvignetten-Arbeit

33



34

Grundlagen der Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten

(Kap. 3.5) zeigen, wie durch Aufmerksamkeit und Innehalten im Gewahrwerden
ein Phinomen und sein Horizont zur Geltung kommen.

Wir gehen an gelb blithenden Rapsfeldern entlang spazieren und gewahren in der
Ferne die Silhouette eines Waldes, vor dem sich etwas bewegt. Wir verfolgen fliich-
tig dieses bewegte Etwas, verlieren es zeitweilig aus den Augen, nehmen seine Spur
wieder auf und versuchen es im Blick zu behalten, zu fokussieren und zu erkennen,
um ihm einen Namen zu geben bzw. es mit einem Begriff zu verbinden. Wihrend
die reine Wahrnehmung zunichst als Suchen und Tasten abliuft, hilt die aufinerk-
same Beobachtung inne, lenkt den Blick, eventuell die Neugier und das Interesse
auf das sich am Waldrand bewegende Element, bis wir es schliefllich als eine*n
Fahrradfahrer*in mit angeleintem Hund erkennen und damit von allem anderen,
sich in unserem Wahrnehmungsfeld Ereignenden unterscheiden. In aufmerksa-
mer Hinwendung trennen wir iiberhaupt erst den einen Gegenstand von seiner
Umgebung, den Biumen, Strauchern und Asten am Waldrand; wir erfassen diesen
Hintergrund des immer genauer in Augenschein genommenen Phinomens, der als
,Horizont [...] miterfahren wird“ (Waldenfels 2018a, S. 68) und den Wahrneh-
mungszusammenhang als solchen bestimmt. Wir erkennen einerseits die Einzel-
heiten und die Unterschiede zwischen den fokussierten Phinomenen und ihrem
Hintergrund, aus dem sie hervortreten; andererseits bilden der Waldrand, der*die
Fahrradfahrer*in mit Hund und das gelbe Rapsfeld im Vordergrund einen zusam-
menhingenden Bereich. Das sich vor dem Wald bewegende Element wird nicht
mehr aus den Augen gelassen; es ist Gegenstand aufmerksamer Wahrnehmung in
seinem ,miterfahrenen“ Umfeld.

Fiir den Begriff ,,Horizont, der in diesem Beispiel fiir einen das Phinomen mit-
bestimmenden Zusammenhang steht, existieren im phinomenologischen Kontext
weitere Bedeutungsaspekte (Vetter 2020, S. 264fF.). Wenn die Aufmerksamkeit ei-
nem bestimmten Objeke nachspiirt und gleichzeitig ,Verweisungen auf das [...]
nicht Gegebene® (Gurwitsch 1974, S. 193) im Bewusstsein erscheinen, differenzie-
ren Husserl, Gurwitsch und Merleau-Ponty zwischen ,einem /nnen- und einem Au-
[fenhorizont der Wahrnehmung“ (Breyer 2011, S. 136). Der Innenhorizont, der alle
»Erscheinungsweisen eines Wahrnehmungsobjekts® in Relation zum Standpunke
des beobachtenden Subjekts umfasst (ebd.), kann ,nur selbst Gegenstand [der Auf-
merksamkeit] werden, in dem die umgebenden Gegenstinde zum Horizont wer-
den® (Merleau-Ponty 1966, S. 92). ,,Wenn ich hingegen im Sehen meinen Blick auf
eine Einzelheit der Umgebung richte, so belebt und entfaltet sich dieses Detail, und
die anderen Dinge riicken an den Rand oder verwischen sich vollig, doch bleiben
sie bestidndig mit da“ (ebd.). Sie bilden den Auflenhorizont, der sich also aus ,,den
apprisentativ mitgegenwirtigen Elementen des Erfahrungsfeldes“ (Breyer 2011,
S. 136) konstituiert. Dieser miterfahrene Zusammenhang existiert ,,noematisch® als
gegenstindlicher Kontext wie Waldrand und Rapsfelder oder ,noetisch® als subjek-
tiv mitgedachte Intentionen und Bedeutungen (Wehrle & Breyer 2015, S. 3771t.).



Verstehen und Anerkennen des Fremden und Anderen

Die Aufmerksamkeit kann sich gleichzeitig und abwechselnd oder temporir auf die
gegenstindlichen und die mitgedachten Phinomene richten. Thr Fokus bestimmt
den jeweiligen Horizont. Aus diesem Grund ist die Erste-Person-Perspektive als maf3-
geblich fiir die aufmerksame Blicklenkung, den Vollzug der Wahrnehmung und fiir
die ,,Verweisstrukturen® (Breyer 2011, S. 136) des Innen- und des Aufenhorizonts
zu erachten. Sie bildet den Ausgangs- und den Bezugspunke fiir das Erfahrungsge-
schehen. Dem aufmerksamen Subjekt, dem etwas Aflizierendes widerfihrt, zeigen
sich der Innenhorizont der Phinomene und der Aufenhorizont ihres Erscheinungs-
zusammenhangs — auch als potenziell sinnbildend.

»Der Horizont also ist es, der im Forschen des Blickes die Identitit des Gegenstands ge-
wihrleistet [....]. Mit anderen Worten: einen Gegenstand anblicken, heifSt in ihm heimisch
werden und von ihm aus alle anderen Dinge nach ihren ihm zugewandten Seiten erblicken
[...]; so ist der Gegenstand zu jeder Zeit gesehen, wie er es von allen Seiten ist, und durch
dasselbe Mittel, nimlich die Horizontstruktur (Merleau-Ponty 1966, S. 92f.).

Gerade weil wir im Alltag dazu neigen, beispielsweise unsere Aufmerksamkeit mit
Vorwissen auf einen Vorfall mit einer anderen Person, ihre Handlungen und Au-
Berungen zu lenken, bemerken wir kaum, ob dieser Vorgang tatsichlich fiir sich
besteht oder ob und wie ihn sein noematischer und sein noetischer Horizont maf3-
geblich mitkonstituieren. Die Unterscheidung dessen, was ins Bewusstsein mit ei-
nem jeweiligen Innenhorizont eintritt und was nebensichlich oder hauptsichlich
mitgesehen oder gehért wird, bestimmt sowohl den Wahrnehmungsake selbst als
vor allem auch das Beschreiben der Phinomene und das Schreiben der Wahrneh-
mungsvignetten. Die phinomenologische Beschreibung zielt auf ez Ereignis und
widmet sich dabei mal mehr, mal weniger dem Innen- und dem Auf8enhorizont.

Journaling

Achten Sie, dhnlich wie beim Waldrand, auf ein sich zuerst unbestimmt, dann
immer deutlicher zeigendes Objekt. Bemerken Sie, wie Sie sich immer mehr da-
rauf konzentrieren und nach einer Erklirung suchen.

Lassen Sie fiir einige Momente von dem fokussierten Objekt los und achten
Sie auf das Pendeln ihres Bewusstseins zwischen Aufmerksamkeit (Blick auf
Fahrradfahrer*in) und offener, sich hingebender Wahrnehmung (schweifender
Blick in die Umgebung).

2.5 Verstehen und Anerkennen des Fremden und Anderen
(Heidegger, Husserl, Lévinas, Waldenfels)

Das ,Mitsein® im primiren Raum konstituiert — Heidegger folgend — ,menschli-
che Seinsweisen (Vetter 2020, S. 361); hingegen der Begriff ,Mitdasein® macht
die Dichotomie zwischen der oder dem Anderen und dem Selbst offensichtlich.
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Der, die, das Andere zeigt sich als Gegeniiber, ist neu, anders, einmalig, bekannt
oder unbekannt und dabei auf jeden Fall unterschieden vom wahrnehmenden
Subjekt, das sich in aller Offenheit dem Anderssein stellen kann und muss. Aus
der Erkenntnis, dass das Andere nicht nur ein subjektiver Eindruck oder eine sub-
jektive Sicht bedeuten kann, sondern selbst ein Dasein ist, folgt die Anerkennung
desselben seiner Erscheinung nach. Jeder Umgang mit dem Anderen kann bereits
»als Antwort auf seine Fremdheit“ (Rddel 2015, S. 201) verstanden werden, die
nach einer Deutung strebt. Aber im Arbeitsprozess mit Wahrnehmungsvignetten
erkennen wir zunichst zur die Art eines sich uns zeigenden Anderen, eines Men-
schen und einer menschlichen Begebenheit an; so wie sich diese jeweils offenba-
ren, kénnen sie als Erfahrungsspuren in eine phinomenologische Beschreibung
einfliefSen.

Als fremd oder anders kénnen Personen oder Ereignisse gewahr werden, die sich
je nach den Bedingungen und personlichen Ausgangslagen mit allen ihren Facet-
ten und Moglichkeiten zeigen oder diese verbergen. Im Vergleich zum Anderssein
wird Fremdsein als unbekannte, aus einem anderen Lebenszusammenhang rith-
rende Eigenschaft erlebt; sie charakeerisiert einen Menschen oder eine Begeben-
heit als nicht dazu gehérig oder nicht dazu passend, als feindlich bis exotisch. Fiir
den Begriff des Fremden als ,,Gegenbegriff zum Eigenen® unterscheidet Walden-
fels drei ,, Verwendungsweisen®: fremder Ort, fremder Besitz und fremde Art und
Weise, also das ,,Anderssein“ eines Menschen (Esterbauer 1998, S. 134). Es kann
alles mir Gegeniibertretende oder von mir Unterschiedene, sei es eine rdumliche
oder verhaltensmiflige Gegebenheit, als fremd und anders wahrgenommen und
empfunden werden, ohne dass eine bewertende Haltung eingenommen oder ein
(Vor-)Urteil gefillt wird.

Erfahrungen und Reflexionen des Anderen und Fremden stellen sich in aktuel-
len Diskursen zur ,Pidagogik der Anerkennung® als grundlegend dar (Siep et
al. 2021). Im Riickgriff auf Paul Ricoeurs phinomenologische ,Wege der Aner-
kennung® (2006) weist Christiane Micus-Loos auf die Asymmetrie der Anerken-
nungsverhiltnisse hin, von denen ,Bildungsprozesse® leben (2012, S. 317) und
die eine wechselseitige Anerkennung der durch ihre Andersheit voneinander Ge-
trennten verlangen (ebd.). Andersheit und Fremdheit evozieren Differenzerfah-
rungen. Wihrend das Fremde oder die Fremdheiten im tiglichen Leben gegenwir-
tige, in Literatur, Philosophie, Soziologie, Religion sowie in der Phinomenologie
thematisierte bzw. erforschte Phinomene der Nichtzugehorigkeit, Exklusion, Di-
stanz oder Unvertrautheit beschreiben (z. B. Heiter & Kupke 2009), beinhaltet
der Begriff der, die oder das Andere zunichst die Vorstellung von einem Gegeniiber
als Nicht-Ich. Gleichwohl kann das Andere einerseits die Bedeutung des vom
Eigenen Abgetrennten oder Unterschiedenen haben, andererseits auch jene eines
Fremden, ,,dem die ,Besonderheit’ des einen nicht zukommt“ (Esterbauer 1998,

S. 134). Wiirde diese Andersartigkeit jedoch aberkannt, so bedeute die Aberken-



Verstehen und Anerkennen des Fremden und Anderen

nung zugleich eine Eliminierung des Anderen und kime einer Tétung gleich;
daher erfordere jede Begegnung mit Anderemn und Anderen das vorbehaltlose An-
erkennen (Micus-Loos 2012, S. 306) — ein zentrales Thema im Werk von Emma-
nuel Lévinas (2003, 2013).

Lévinas nutzt den Begriff des Fremden in unterschiedlichen Bedeutungen: In sei-
nem Frithwerk ist ,das Kind der oder die Fremde®; in spiteren Arbeiten verwen-
det er den Begriff des ,,Fremden® in den Bedeutungen als ,,der absolut Andere als
Fremder, die Entfremdung und das Sich-selbst-fremd-Sein®; schliefSlich geht es
ihm um die ,Fremdheit gegeniiber jedem Ort und gegeniiber dem Sein, die das
ethische Ich auszeichnet” (Esterbauer 1998, S. 146). Fremdheit als ,, Grundbestim-
mung” des modernen Menschen wird vom Anderen her gedacht und zeigt sich
zunichst als Differenzerleben zwischen Ich und dem ,,absolut Anderen“ (ebd.). In
der Abgrenzung vom Anderen tritt das Ich in seinem Selbstsein hervor; es findet
dadurch seine ,Identifikation schlechthin®, den ,,Ursprung des Phinomens der
Identitdt” (Lévinas 2013, S. 209). Gleichzeitig begehrt das Ich die ,,Beziechung®
zum ,Anderen, das unser soziales Sein selbst ist“ (ebd., S. 193). Aber durch die
»Beziechung zum Anderen® stellt sich das Ich ,in Frage®; es ,leert” sich von sich
selbst und entdeckt so ,unaufhérlich neue Quellen (ebd.); ihm erschlief§t sich
der Reichtum des Ganzen, der , Totalitit“ (ebd., S. 220).

»Der Andere ergibt sich im Rahmen der Totalitdt, der er immanent ist und die, ent-
sprechend der treffenden Analysen von Merleau-Ponty, durch unsere eigene kulturelle
Titigkeit, die leibliche, sprachliche oder kiinstlerische Gebirde ausgedriickt und enthiille
wird. [...] Der Andere kommt uns nicht nur aus dem Kontext entgegen, sondern un-
mittelbar, er bedeutet durch sich selbst. [...] Das Phinomen, das die Erscheinung des
Anderen ist, ist auch Antlitz“ (ebd., S. 220f.).

Im Unterschied zu einem Phinomen, das sich im Bild manifestiert, sei das Ant-
litz ,lebendig® und 16se die Form auf, ,in der sich jedes Seiende, sobald es in die
Immanenz eintritt, d. h. sobald es sich als Thema darstellt, bereits verbirgt® (ebd.,
S. 221). ,Der Andere, der sich im Antlitz manifestiert, durchst68t gewissermaflen
sein eigenes plastisches Wesen wie ein Seiendes, das das Fenster 6ffnet, auf dem
indes seine Gestalt sich schon abzeichnet. [...] Das Antlitz spricht. (ebd.)

Lévinas bezeichnet diesen Moment, in dem sich das Antlitz sprechend kundtut,
als eine ,Eréffnung der Eréfflnung® (ebd.): Das Antlitz offenbare sich in seiner
»Nacktheit“ und am ,,Ausgang von einer absolut fremden Sphire® (ebd., S. 222);
es notige sich dem Ich auf, das sich seiner ,,Verantwortung nicht entziechen® (ebd.,
S. 223) kann, weil niemand an seiner Stelle antworten kann (ebd.). ,Das Wunder
des Antlitzes riihrt her vom Anderswo, von wo es kommt und wohin es sich auch
schon zuriickzieht (ebd., S. 227). Vor dem Antlitz des Anderen kann sich ein ihm
begegnendes Ich zwar verbergen; aber vielmehr kann es die Herkunft des Antlitzes
suchen: Lévinas nennt sie die ,,Spur®, das ,Jenseits“ oder die ,,immer verflossene
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Transzendenz® (ebd., S. 228). Denn ,,das Antlitz leuchtet in der Spur des Anderen:
Was sich in ihr darbietet, ist auf dem Weg, sich von mir abzul8sen, und sucht mich
heim als ein solches, das schon ab-solviert ist“ (ebd., S. 234). Daher erlebt sich das
Ich vor dem Anderen als ,unendlich verantwortlich“ (ebd., S. 225); denn es kann
sich ihm nicht entziehen. Der Andere allerdings, so betont Lévinas, ,der diese ethi-
sche Bewegung hervorruft® (ebd.), wachse iiber seine eigene Intentionalitit hinaus.
Dieser nicht assimilierbare Zuwachs macht letztlich die Beziechung des ,,Ich mit dem
Anderen® als ,,Idee des Unendlichen (ebd.) aus. Indem das Ich in einer Beziehung
zum Anderen steht und ihm in seiner Verantwortung zugewandt ist, nimmt es die
WHaltung“ ein, ,die nicht auf eine Kategorie zuriickgefiibrt werden kann” (ebd.).
Dieser entscheidende Gedanke zur Haltung von Lévinas bildet die Briicke von
seiner Philosophie des Anderen zur Phinomenologie der Wahrnehmungsvignet-
ten: Die Phinomene sind wahrzunehmen wie ein Antlitz des Anderen, das sich in
der Wahrnehmung als ein (absolut) Fremdes zeigt, tiber sich hinaus weist, dessen
Intentionalitit in der subjektgebundenen Relation besteht und nicht an Katego-
rien gebunden ist. Mit anderen Worten: Die Dimensionen des Gegebenseins und
des Mitseins bergen — aus einer weiteren Perspektive — das Andere und Fremde in
sich; es tritt als solches in Erscheinung in Abgrenzung und Beziehung zum Ich.
Allerdings zeigen sich in den unterschiedlichen Untersuchungen immer wieder
neue Nuancen beziiglich des Verstehens des Anderen und des Fremden. Wihrend
es sich bei Lévinas auch um ein Bewahren des Anderen (Kapsch 2009, S. 11)
zugunsten einer bestehenden Andersheit handelt, vollzieht sich nach Husserl das
»Verstehen des Anderen [...] zu einem groflen Teil iiber das Verstehen der Dif-
ferenz zwischen dem eigenen Verstehensentwurf, den eigenen Erwartungen und
dem, was der Andere prisentiert” (ebd., S. 21).

Gerade die Erwartungen bringen das Fremde zur Geltung, zeigen sich doch jegli-
che Fremdheitserfahrungen vor allem als Differenzerfahrungen — insbesondere ein
Thema der zeitgendssischen erzihlenden Literatur, in der durch Migration ausge-
l6ste Begegnungen mit einer anderen und fremden Kultur zu existentiellem Erle-
ben fiithren. ,Wir lieflen unser Land im vertrauten Dunkel zuriick und niherten
uns der leuchtenden Fremde®, so beginnt Irena Breznd (2016, S. 5) den Roman
»Die undankbare Fremde® — ein literarisches Beispiel dafiir, wie das Ankommen
in einer fremden Kultur zu bewiltigen ist, denn ,,das grelle Licht der Fremde fraf§
auch die Sterne auf™ (ebd.).

Die Fremdheitserfahrung bildet ein sich entwickelndes Grundmotiv der Phinome-
nologie Bernhard Waldenfels’ (2002, 2018b, 2019, 2020), der ausgehend von der
Frage nach einer das Fremde nicht neutralisierenden oder leugnenden Umgangs-
weise (Waldenfels 2018b, S. 9) eine ,heuristische Vielfalt der Zugangswege“ (ebd.,
S. 13) aufsucht. Das Fremde sei ein ,,Grenzphdnomen par excellence” (ebd., S. 15),
das davon abhingt, ,wie die Ordnung beschaffen ist, in der unser Leben, unsere
Erfahrung, unsere Sprache, unser Tun und unser Schaffen Gestalt annimmt* (ebd.).



Verstehen und Anerkennen des Fremden und Anderen

Andern sich diese Bedingungen, dann dndern sich Ausdruck, Erscheinungsbild und
Findruck des Fremden. Seine relationale Bestimmtheit ist insofern einem steten
Wandel unterworfen, weil sie von der sie gewahr werdenden Selbstheit abhingig
und zugleich ihr Gegeniiber ist. Die zentrale Bruchstelle bezeichnet Waldenfels als
,Diastase, das Auseinandertreten von Eigenem und Fremden, das durch kein Drittes
vermittelt ist“ und ,einer anderen Dimension an[gehort] als die Distinktion vom
Selben und Anderen” (ebd., S. 20). Das Fremde oder die Fremdheit zu erleben bedeu-
tet daher, sich des ,,Fremdbezug|s] im Selbstbezug” (ebd., S. 28) bewusst zu werden,
denn das ,Ich ist ein Anderer, weil die Fremdheit im eigenen Hause beginnt® (ebd.).
Infolgedessen erscheint das Fremde als den ,,Méglichkeitsspielraum einer Ordnung*
tiberschreitend, als ,,Grenze der Eigenkapazitit* und als das ,,Eigene” in Frage stel-
lend (ebd., S. 31f). Seiner radikalen Unterscheidung des Eigenen und Fremden
begegnet Waldenfels mit einer Erkundung der Grenzen, ohne sie ,,autheben® (ebd.,
S. 36) zu miissen und indem er die Fremdheitserfahrung als eine Gratwanderung
zwischen ,,Pathos“, dem mitleidenden Gewahrwerden eines Ereignisses, und ,Res-
ponse®, dem Antworten auf dieses, auslotet (ebd., S. 34ff): ,,Pathos bedeutet, dass
wir von etwas getroffen sind, und zwar derart, dass dieses Wovon weder in einem
vorgingigen Was fundiert, noch in einem nachtriglichen Wozu aufgehoben ist*
(ebd., S. 43). ,Dieses Wovon des Getroffenseins verwandelt sich in das Worauf des
Antwortens, indem sich jemand redend und handelnd darauf bezicht, es abwehrt,
begriifSt und zur Sprache bringt® (ebd., S. 44f.). Dem entsprechend bezeichnet er
mit ,Response” das ,Eingehen auf Fremdes, das sich uns entzieht“ (ebd., S. 45),
aber dem wir unsere ,Eigenheit“ verdanken (ebd.). Das Antworten versteht sich —
gewissermaflen bei voller Gegenwirtigkeit fiir das unmittelbar sich Zeigende oder
Ereignende — als ,,iiber jede Intentionalitit“ oder erschopfende Sinngebung erhaben
(ebd.). Das riihrt aus der fast gleichzeitigen Erfahrung von ,Pathos und ,,Respon-
se®, die ,nicht auf einander wie zwei Ereignisse® (ebd., S. 50) folgen, sondern ledig-
lich den ,,Zeit-Ort“ (ebd.) markieren, an dem einem Subjekt etwas Unerwartetes
oder Uberraschendes widerfihrt. Der darin enthaltene, nicht auszuschdpfende und
nicht zu ,verwertende Uberschu8“ (ebd.) bildet die Essenz dessen, was eine phi-
nomenologische Beschreibung oder eine Wahrnehmungsvignette als Anderes oder
Fremdes zum Ausdruck bringen kann.

In vielen Situationen widerfihrt einem das Andere und die Andersheit als beriih-
rendes oder betroffen machendes Erlebnis (Kapsch 2009, S. 27); das Fremde kann
iiberraschen, verunsichern oder irritieren; Anderes wird eher als zum Leben dazu
gehorig empfunden und wertungsfreier als das Fremde akzeptiert. Gleichzeitig gibt
es Grenzen, das Andere und das Fremde zu verstehen, denn entsprechend der These
der ,,Apprisentation®, also des inneren Mitvergegenwirtigens (Kapsch 2010, S. 70)
im Fremdverstehen nach Husserl (ebd., S. 85), ist jedem ,,Ich nur seine eigene Inner-
lichkeit, nicht aber die des Anderen originir gegeben, und so kann es niemals sicher
sein, dass es den Anderen bzw. seine Motivationsstruktur wirklich versteht“ (ebd.).
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Ungeachtet dieser Dimensionen des Verstehens fungieren Fremdes und Anderes als
Erdffnung fiir oder als Hindernis vor neuen Erfahrungen und kénnen deshalb eine
Haltungsreflexion und eine Haltungsentwicklung initiieren (Kap. 6 und 7).

Journaling

Erinnern Sie sich an die Erstbegegnung mit einem Menschen. Was erschien
Thnen befremdlich? Wie wirkte das auf Sie?

Erinnern Sie sich an weitere Begegnungen mit diesem Menschen. Was hat sich
verdndert? Hat sich das an jhm Befremdliche bewahrt oder aufgeldst? Wie se-
hen Sie ihn heute?

2.6 Empathie — intentionales oder irrefithrendes
Einfiihlungsvermégen? (Fuchs, Breithaupt, Breyer)

Im phinomenologischen Arbeiten in lebensrealen Kontexten beeinflussen die
intersubjektiven, von mehr oder weniger Empathie getragenen Verhaltens- und
Zuwendungsweisen jegliche Wahrnehmungs- und Beobachtungsprozesse. An der
Art und Weise, wie Menschen sich korperlich verhaltend, gefithlsmiflig und ge-
danklich gestimmt einander gegeniibertreten oder einander beeinflussen, kann ihr
empathisches Vermdgen abgelesen und darf als Einflussgrofle im phinomenolo-
gischen Prozess nicht ausgeschlossen werden. Anders als die Sympathie, die wir
bei einem positiven Eindruck von einer Person empfinden, oder die Antipathie,
die auf negativen Empfindungen gegeniiber Anderen und Anderem beruht und
in eine Abwehrhaltung miinden kann, ,hilt die Empathie einen Zwischenbereich
zwischen Selbst und Anderem aus — ein Bereich, in dem sich die Betroffenheit,
das Pathos, das in der Bewegung steckt, mit der Eigenaktivitit des Verstehenwol-
lens verbindet“ (Breyer 2013, S. 13). Empathie scheint eine vermittelnde Qualitit
zu haben, die uns die emotionale, moralische oder kognitive Gestimmtheit eines
Anderen niherbringt oder selbst mitvollziehen ldsst. Da wir im empathischen
Hinwenden aber ,niemals die Gedanken und Gefiihle anderer erfahren, sondern
nur auf ihre mehr oder weniger wahrscheinliche Existenz schlieffen kénnen auf
Grundlage des tatsichlich Gegebenen, nimlich des kérperlichen Verhaltens® (Za-
havi 2018, S. 69f.), wird dieses als ein ,Intersubjektivititsproblem® in der Phi-
nomenologie kritisch diskutiert. Es geht dabei um eine Abwigung beziiglich des
empathischen Vermégens in der Ersten-Person-Perspektive und der ,,Asymmetrie
zwischen dem Subjekt und dem Anderen (ebd., S. 68). Fiir die phinomenologi-
sche Arbeit soll daher die empathische Hinwendung der beobachtenden Person
genauer in Augenschein genommen werden.

Thomas Fuchs unterscheidet drei Empathie-Arten: die ,,primire Empathie®, die
»auf der unmittelbaren, leibhaftigen Begegnung mit dem anderen, auf der zwi-
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schenleiblichen Interaktion“ (Fuchs 2013, S. 266) beruht, die ,erweiterte Em-
pathie®, die uns ermdgliche, sich ,die Situation des anderen als solche bewusst
zu machen, sie uns zu vergegenwirtigen® (ebd., S. 267), und die ,fiktionale Em-
pathie®, durch die beispielsweise ,,unbelebte Objekee [...] durch ihre Ausdrucks-
qualitit oder Bewegungsgestalten unsere leibliche Resonanz anregen (ebd.)
oder uns veranlassen, ihnen eine ,Absichtlichkeit, Intentionalitit® nahezulegen
(ebd.). Ahnlich stellt Thiemo Breyer (2013) der Fiille an Theorien zur Empathie
ein ,,Ordnungsschema® zur Seite, ,um die Empathie als multidimensionale Er-
fahrungsstruktur genauer zu fassen® (S. 32): die transzendentale (Husserl) und
die reflexive (Merleau-Ponty) zwischenleibliche ,Intersubjektivitit®, die zeitlich
vor der Ausdifferenzierung in Selbst und Anderen liegt, die ,,(Inter-) Affekeivitit,
die beispielsweise durch Gefiihlsansteckung eintritt, und die ,Intentionalitdt der
Empathie, die aus fithlendem, wahrnehmendem, vorstellendem und denkendem
Miterleben eines Anderen schopft (ebd., S. 32fT.).

Diese Dimensionen empathischen Vermégens werden im alltiglichen Umgang
mit anderen Menschen und vor allem mit affizierenden, also unmittelbar das Ge-
fithls- und Vorstellungsvermdgen ansprechenden Situationen oder Handlungs-
weisen nicht bewusst auseinandergehalten. Sie verdeutlichen aber, dass eine phi-
nomenologische Betrachtung als Grenzgang zwischen unmittelbarer, leibhaftiger
Begegnung und allen mitschwingenden Erlebnissen emotionaler und gedankli-
cher Art bestrebt ist, das Fiktionale, Vermutete und Erdachte zuriickzuhalten.
Sich des Sogs oder des Risikos empathischen Vermdgens bewusst zu sein, gehort
zu den Grundbedingungen fiir phinomenologisches Wahrnehmen, Beobachten
und Beschreiben. Es liegt nahe, dass im pidagogischen Zusammenhang eine em-
pathisch offene und sich zuwendende Haltung notwendig ist, um Eindriicke be-
sonderer Momente mit anderen Menschen einzufangen.

Im Unterschied zum ,Staunen (Kap. 4), das durch Gewahrwerden von etwas
Auffilligem oder Besonderem evoziert wird und als Anfang der Erkenntnissu-
che gilt, basiert Empathie nicht auf einer affizierenden Anregung von auflen.
Gleichwohl trigt ein empathisch wahrnehmendes Subjekt seine Haltung und sei-
ne Stimmung in eine Situation hinein. Anders als die Verhaltensweisen, die bei
Anderen eine positive bis negative Resonanz erzeugen kénnen, kennzeichnet Em-
pathie die Fihigkeit, sich gedanklich und emotional in eine andere Person hinein-
zuversetzen und ihre Gedanken, Befindlichkeiten und Intentionen mitfiiblend zu
etleben, also selbst in Resonanz versetzt zu werden. Die empathisch mitfithlende
Person spiirt oder vermutet dabei zwischen sich selbst und der oder dem Anderen
ein ihnliches Erleben, ein dhnliches Verhalten und eine ihnliche Gestimmtheit
(Breithaupt 2012, S. 15f.). Diese JAhnlichkeit® erscheint aber — so die These
Breithaupts — bei genauer Betrachtung eher unterstellt oder iiberschitzt zu sein,
denn ,jedes spezifische Feld des Zuviel an Ahnlichkeit [...] begiinstigt wiederum
eine besondere Form (oder Vielfalt an Formen) von Projektionen und subjektiven

41



42

Grundlagen der Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten

Empathie-Empfindungen® (ebd., S. 25); es besteht also die Tendenz zur ,fiktio-
nalen Empathie® (Fuchs 2013, S. 267). Weil Empathie vorwiegend ,in emotio-
naler Ansteckung” besteht und wir in Anderen etwas zu sehen und zu verstehen
glauben, in dem wir voreilig von unserem Wissen und unseren Erfahrungen auf
ihre Eigenschaften und Fihigkeiten schliefen, spricht Breithaupt sogar von sog.
Fehlbefunden der Ahnlichkeit*; denn diese werde lediglich ,als Legitimation von
Projektionen verwandt® (Breithaupt 2012, S. 26f.).

Mit Blick auf diese kritische Abwigung des empathischen Einfithlungsvermégens
stelle sich die Frage, ob iiberhaupt ohne ein subjektives Gefiihl oder eine Vor-
annahme besondere Momente bemerkt und in Augenschein genommen werden
kénnen. Breithaupt erachtet ,die gezielte Begrenzung von Ahnlichkeit* fiir not-
wendig, damit Empathie nicht nur durch diese, sondern auch durch das Nicht-
Ahnliche, also das Differierende, zustande komme (ebd., S. 21). Entscheidend sei
der Akt des beobachtenden Ich, das im Moment einer Differenzwahrnehmung,
also wenn sich beispielsweise der oder die beobachtete Andere wider seinen Er-
wartungen verhilt, die ,emotionale Einheit“ zwischen sich und dieser oder diesem

unterbricht (ebd., S. 53).

»Diese Trennung [...] stellt den Beobachter wieder auf sich. In dieser Unterbrechung er-
eignet sich etwas wie das Ich nicht als Identitit, sondern als Funktion der Differenz oder
als Abzug des Beobachters aus seiner Rolle des empathischen Beobachters. Dabei wird
nicht das ,Ich‘ als das ,Ich® oder der andere als der andere erkannt, sondern vielmehr wird
der temporale Prozess der Vorausahnung und der Vorhersage gestort. Das ,Ich® in diesem
Sinne ist dann nichts als diese Funktion des Unterbrechens der empathischen Gleich-
heit. Der Akt des ,Ich® besteht im Staunen iiber die unerwarteten Handlungen® (ebd.).

Und in der dazu gehorigen FufSnote erginzt Breithaupt:

,Man lisst sich immer wieder auf andere ein, sofern man weif3, dass man von ihnen
wieder freikommt und nicht einem Ubermaf an Identifikation erliegt. Stirker gesagt,
man empathisiert und ,identifiziert’ sich mit denjenigen, die einem anzeigen, dass man
aus dieser Anihnelung wieder befreit wird. In der Anihnelung, dem Mitlaufen von Er-
wartung, liegt bereits das Angebot zur Trennung.“ (ebd.)

Sobald es also dazu kommy, dass wir uns von irgend etwas zur Anteilnahme auf-
gerufen fithlen und uns empathisch darauf einlassen oder — wie Waldenfels sa-
gen wiirde — davon affiziert werden, weil jemand uns etwas anzutun scheint — so
die wortliche Bedeutung von afficere (Waldenfels 2002, S. 16), erweist es sich als
notwendig, empathisch einen Verzicht zu leisten und die Trennung des Ahnlich-
Werdens zu vollziechen. Empathie ist zwar eine Anniherung an Andere, um deren
Perspektive zu adaptieren und sie als eigenstindige Wesen zu erkennen (Breit-
haupt 2012, S. 109), aber — im Unterschied zu Breithaupts Schlussfolgerung —
geht es im phinomenologischen Prozess nicht darum, Andere oder ihr Verhalten
zu beeinflussen (ebd.), sondern gerade das Gegebensein gelten zu lassen.
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Journaling

Nehmen Sie sich vor, einem Thnen noch unbekannten Menschen emparhisch
gegeniiberzutreten.

Mit welchen Ausdrucksweisen zeigen Sie ihm dies? Wie entgegnet er oder sie
Thr empathisches Verhalten?

2.7 Goetheanistische Phinomenologie — ein Ubungsweg. Exkurs

Im Jahr 2000 versffentlichten Horst Rumpf und Ernst-Michael Kranich Uber-
legungen zu einem phinomenologischen Ansatz fiir Lehrkrifte und ihre Un-
terrichtspraxis. Statt bereits vorgegebenes Wissen, z.B. aus Lehrbiichern oder
anderen Fachquellen, zu vermitteln, sollen Lehrkrifte und Schiiler*innen die
Erkenntnisse eines Fachgebietes durch Staunen, Neugier und Interesse selbst
gewinnen. Die beiden Wissenschaftler lielen dabei die lingst etablierte philo-
sophische und die pidagogische Phinomenologie aufler Acht und untersuchten
in Anschluss an Goethe und Wagenschein, wie eine Methode entwickelt werden
kénnte, um Schiiler*innen fiir die Lerninhalte zu interessieren. Angeregt durch
die goetheanistischen Studien Rudolf Steiners (1924/2003; 2009¢) reflektieren
Rumpf und Kranich (2000) eine Vorgehensweise, durch die sich Lehrende In-
halte phinomenologisch erschlieflen kénnen, um wiederum Lernende an diesem
Prozess aktiv teilhaben zu lassen. Voraus gingen eine langjihrige goetheanistisch-
naturwissenschaftliche Forschungsarbeit auf Seiten von Kranich (2000) und eine
kritische Auseinandersetzung mit dem landldufigen Unterrichtsbetrieb einschlief3-
lich der auf Wissenserwerb und Stundenabhalten konzentrierten Lehrpraxis auf
Seiten von Rumpf (2004). Die Anwendung einer goetheanistischen Phinomeno-
logie beispielsweise in der Lehrkrifteausbildung (Rumpf & Kranich 2000) und
aktuell in naturwissenschaftlichen Unterrichten und Forschungsprojekten (u.a.
Knébel 2022; Rohde 2022; Schad 2007a-c, 2016) zeigt, dass dem Staunen als
einem Aufmerken vor einem sinnhaften Phinomen ein methodischer Erkenntnis-
weg folgen muss, wenn nicht zufillige oder bereits durch Vorkenntnisse gefasste
Gedanken und Begriffe in die Deutung einflieffen sollen. Angestrebt wird ein
die (sinnlichen) Phinomene und die Ideen verbindender Erkenntnisvollzug, um
selbststindig an der Sache zu ,lebendigen® — d. h. Zusammenhinge und Perspek-
tiven schaffenden — Begriffen zu gelangen (Wiehl 2022b).

Dieser Ansatz basiert auf Goethes Methode der ,anschauenden Urteilskraft®, nach
der ,wir uns, durch das Anschauen einer immer schaffenden Natur, zur geisti-
gen Teilnahme an ihren Produktionen wiirdig machen“ (Goethe 1989a, S. 30f.).
Im sinnlich-konkreten Denken, das Anschauen einschliefft, und umgekehrt im
Anschauen, in dem Denken enthalten ist (Hennigfeld 2021, S. 40), bilde sich
,durch exakte Phantasie“ die Idee des sinnlich Erschauten (ebd., S. 38). Daher —
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so schliefSt Iris Hennigfeld mit Goethe — ist dessen phinomenologische Methode
im Unterschied zur ,,gewdhnlichen sinnlichen Empirie [...] eine ,zarte Empirie’.
Diese mache ,sich mit dem Gegenstand innigst identisch® und werde dadurch zur
eigentlichen Theorie™ (ebd., S. 41; Goethe 1982, S. 435) — wobei anzumerken
ist, dass Theorie abgeleitet von der griechischen Theoria ,,Anschauung® bzw. ,Be-
obachtung“ bedeutet (Schad 1986, S. 10).

Goethe kam es ,,vor allem darauf an, sich iiber sein methodologisches Verfahren
Rechenschaft zu geben und eine Methodologie eines endlichen intuitiven Ver-
standes auszuarbeiten® (Férster 2011, S. 256). Dabei wird ihm bei seinen Versu-
chen die Schwierigkeit bewusst, ,,dafl zwischen Idee und Erfahrung eine gewisse
Kluft befestigt scheint® (Goethe zitiert nach Férster 2011, S. 260), die es zu iiber-
winden gilt, indem ,das in der Erfahrung Getrennte (die Teile, Eigenschaften)
[...] auf dessen Verbindung hin angeschaut werden muss, d. h. auf die Uberginge
zwischen den Teilen® (ebd.). Um sich eine Verbindung zu vergegenwirtigen, sei —
in Anlehnung an Eckart Férster — ein Beispiel gegeben: Beim Anschauen eines
Filmes verstehe man méglicherweise den Gehalt einzelner Episoden, aber die ih-
nen gemeinsam zugrunde liegende Idee offenbare sich erst in einer Szene am Ende
des Films; beim Wiederanschauen des Films sei dieses Wissen um die verbindende
Idee fortlaufend prisent und trage somit zum Verstehen des Zusammenhangs bei
(ebd., S. 261). Es handelt sich also um zwei Erkenntnismomente, einmal um die
Ideen einzelner Erfahrungsbereiche oder Teile, dann um die sie verbindende Idee,
die jeweils durch eigene denkerische Titigkeit gefunden werden und im Anschau-
en eine Einheit mit der sinnlichen Erfahrung bilden.

Demensprechend konnen in einem Wahrnehmungs- und Beobachtungsprozess
das Ideelle und das Gedankliche, die Bedeutung und das Wesen der Sache unmit-
telbar erfahren werden — ein prinzipiell nie auszuschliefender Vorgang, aber als
wiederholbare und nachvollziehbare Methode ein bewusst zu {ibender Erkennt-
nisweg, der den Forschungsansitzen goetheanistischer Naturwissenschaft zugrun-
de liegt (Holdrege 2005, 2014; The Natur Institut, New York) und in den meisten
Fillen an Naturphinomenen vollzogen wird (Sonnenberg 2023, S. 62). Wolfgang
Schad weist darauf hin, dass sich Goethe ,,der iiberpersénlichen Wirkung seiner
Erkenntnisschritte voll bewuf$t war®, fiir ihn ,;sein Denken nicht ein Ausdenken,
sondern ein Produzieren® sei und es prinzipiell , Wahrnehmen und Denken zuerst
einmal getrennt voneinander zu iiben® gelte (Schad 2007c, S. 40).

Die von Goethe erkannte Kluft zwischen einer sinnlichen Wahrnehmung (Er-
fahrung) und einer Idee untersucht Steiner fiir den Erkenntnisprozess selbst, in
dessen Vollzug Wahrnehmung und Begriff nicht als getrennte, sondern als zu-
sammengehorende Erkenntniselemente erfahren werden (Steiner 1924/2003).
Denn ,wie aus einem unbekannten Jenseits entspringend, bietet sich zunichst die
Wirklichkeit unserer sinnlichen und geistigen Auffassung dar® (ebd., S. 27). Aber
nur die ,sinnliche Auffassung” sei eine ,reine Erfahrung (ebd.), da ,wir ibr mir
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vollstindiger EntiufSerung unseres Selbst entgegentreten” (ebd., S. 28). Das Denken

sei zunichst eine ,.ins Leere“ gerichtete ,,Betrachtung*, ,wenn sich ihm nicht etwas

gegeniiberstellte” (ebd., S. 28). Soll dieses Denken aber ein Mittel sein, um , tiefer
in die Welt einzudringen, dann muss es selbst zuerst Erfahrung werden“ (ebd.,

S. 30). Steiner wendet letztlich das Prinzip der Erfahrung nach Goethe auf das

Denken selbst an (ebd., S. 45): ,,Goethe sucht der Natur Gelegenheit zu geben

[...], gleichsam ihre Gesetze selbst auszusprechen (ebd., S. 56).

Anschauendes und — im Sinne des Erlduterten — ganzheitliches Denken gilt als

Grundlage goetheanistischer Phinomenologie, eine zugleich den sinnlichen und

den geistigen Phinomenen zugewandte Erkenntnismethode. Die Bedeutung des

Zuriickhaltens einer Vorannahme, eines Urteils oder einer aus anderen Zusammen-

hingen gewonnenen Erklirung, wie sie in vorangehenden Abschnitten fiir einige

phinomenologische Kernelemente impliziert wurde, gewinnt durch die von Steiner
auf den Erkenntnisprozess selbst iibertragene phinomenologische Betrachtungswei-
se an Bedeutung. Denn das Denken kann einerseits blicklenkende Begriffe bilden,
um etwas zu vergegenwirtigen oder etwas in Sprache zu fassen (ebd., S. 40), — eine
fiir den Schreibprozess der Wahrnehmungsvignetten relevante Tatsache; andererseits
ergibt sich — wie an dem Filmbeispiel gezeigt — in der Wahrnehmung einzelner sinn-
licher Phinomene zunichst kein ,gesezzliche[r] Zusammenhang derselben; dieser ist

aber ,,im Denken schon in seinem allerersten Auftreten vorhanden® (ebd., S. 43),

wird also im Vollzug denkerischer Tétigkeit erfasst und wird somit selbst erfahren.

Um die goetheanistische Phinomenologie als eine Grundlage in die Methodolo-

gie der Wahrnehmungsvignettenarbeit und -forschung und in den Kontext der

Pidagogik einzubeziehen, sei zur Konkretisierung die am Abschnittanfang ge-

nannte Methode als Ubungsweg vorgeschlagen. Sie geht zuriick auf eine von Kra-

nich (2000) an Beispielen des naturwissenschaftlichen Unterrichts ausgearbeitete

Phinomenologie, die beinhaltet, dass Lehrende und Lernende nicht fertige Wis-

sensstoffe rezipieren, sondern bei der Aneignung eines Lernstoffes sich gemeinsam

im aktiven Mitvollzug des Erkenntnisweges die Inhalte erschlieflen. Dieser setzt

beim Staunen an, denn Staunen und Bewunderung lenken die Aufmerksamkeit,

entziinden Interesse und entfalten sich in weiteren Arbeitsphasen:

1) Staunendes Wahrnehmen eines Phinomens — eines kulturellen Inhalts, eines
Naturphinomens oder eines wissenschaftlichen Experiments,

2) Erinnern und Vorstellen als Vergegenwirtigen des Phinomens durch , ehrfiirchtiges
Anschauen im Denken®,

3) Imagination des Phinomens als ein Erleben im ,weisheitsvollen Einklang mit
der Wirklichkeit“ bzw. den ,,Welterscheinungen®,

4) richtiges Urteilen, indem das ,Denken nicht zum Richter iiber die Dinge“ ge-
macht wird, sondern ,,zum Instrument fiir das Aussprechen der Dinge®.
(Rumpf & Kranich 2000, S. 132ff,; Steiner 2009¢, S. 120ff.; Wiehl 2015,
S. 1594f.)
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In vergleichbarer Weise zeitigt die Arbeit der Wahrnehmungsvignetten diese Er-
kenntnisqualititen: Szaunen, um sich einem besonderen Ereignis hinzuwenden
und beobachtend darauf einzulassen (Kap. 3 und 4), Anschauen im Denken bzw.
Erinnern und Vorstellen, um in inneren Bildern und Gedanken (/maginationen)
das primire Phinomen erlebend fiir den Schreibprozess zu erschlieflen (Kap. 5),
schliefflich — anstelle des unmittelbaren Urteilens aus der Anschauung — das Zursick-
halten des Urteils, um erst in den Reflexionsphasen die Aussagen und Bedeutungen
der in Wahrnehmungsvignetten beschriebenen Phinomene zu erschlieflen und fiir
die pidagogische oder lebensweltliche Praxis zu interpretieren (Kap. 7 und 8). Die
goetheanistische Phinomenologie ist insofern auf die hier vorgestellte Methodologie
iibertragbar, als es in der Pidagogik darum geht, Phinomene ihrem sinnlichen Ge-
gebensein nach (vor-)urteilsfrei bzw. urteilssensibel wahrzunehmen und zu beschrei-
ben. Der Unterschied besteht aber darin, das Urteilen im primiren Wahrnehmen
und Anschauen der Phinomene iiberhaupt zuriickzuhalten und nicht Ideen oder
Bedeutungen bereits aus der sinnlichen Anschauung, auch nicht aus der experimen-
tellen, die Phinomene oder Phinomen-Reihen vergleichenden Anschauung, wie sie
im naturwissenschaftlichen Zusammenhang méglich ist, zu gewinnen.

Im pidagogischen Feld sind alle Ereignisse einzigartig, auch Handlungen, Verhalten,
Aufgerungen, Gestik und Erscheinungsbild eines Menschen sind zunichst einmalig.
Dieser Tatsache stellt sich die Vorgehensweise der pidagogischen Phinomenologie
und gewinnt aus der besonderen, gegebenen Situation eine ,,Anschauung® (Kap.
2.2), die als phinomenologische Beschreibung dokumentiert wird und erst im An-
schluss durch einzubezichende Kriterien an den Wahrnehmungsvignetten, also den
sich sekundir in einem Medium zeigenden Phinomenen, zu reflektierten Begriffs-
bildungen fithrt. Anders als die philosophische Phinomenologie in Anschluss an
Husserl, Heidegger, Merleau-Ponty, Waldenfels, Marion u. a., die Merkmale des Ge-
gebenseins der Phinomene analysieren und grundlegende Aspekte fiir die Bestim-
mung eines phinomenologischen Vorgehens einschliefSlich der Leibbezogenheit
bewusst machen (Kap. 2.1 bis 2.5), zeichnet die goetheanistische Methode einen
ganzheitlichen Ubungsw@g vor, der Wahrnehmen und Erkennen vereint und einen
noch weiterfithrenden Rahmen fiir den hier vertretenen phinomenologische Ansatz
zur Verifizierung phinomenologischer Prozesse in der Pidagogik bilden kann und
ein Forschungsdesiderat unserer Arbeit ist.

Journaling

Uben Sie die vier Erkenntnisqualititen an einem Phinomen, einem Naturge-
genstand oder einem besonderen Ereignis mit einem Menschen:

1) Staunen

2) Erinnern und Vorstellen des Moments

3) Erleben der Qualititen in der inneren Anschauung (Imagination)

4) Was spricht sich durch sie wesenhaft oder als Idee aus?




3 Wahrnehmen und Beobachten —

zwei phinomenologische Herangehensweisen

Wahrnehmen und Beobachten bilden die grundlegenden Fihigkeiten in der Aus-
einandersetzung mit vorreflexiven Wirklichkeitserfahrungen, die wir mit der Me-
thodologie der Wahrnehmungsvignetten anstreben. Es gilt sowohl die Prozesse des
Wahrnehmens und Beobachtens als auch die zunichst als gegeben etlebten, dann
niher zu erschliefenden Erfahrungsinhalte zu erkunden. Wahrnehmung ist so ele-
mentar und grundlegend im alltdglichen Leben, dass sie meist nur unter bestimm-
ten Fragestellungen ins bewusste Erleben gehoben wird, dafiir aber ein Kernthema
der Philosophie, Phinomenologie, Psychologie und Neurobiologie ist. Beobachtung
hingegen wird in den empirischen Wissenschaften und vor allem in Praxisfeldern
der Pidagogik, Sozialarbeit, Therapie und Medizin angewendet, ist also weniger ein
Thema der Phinomenologie. Eine mafSgebliche Unterscheidung von Wahrnehmen
und Beobachten speziell im pidagogischen und didaktischen Kontext trifft der Psy-
chologe Carl Friedrich Graumann (1923-2007), auf den sich einige neuere wissen-
schaftliche Publikationen beziehen (Heinzel & Prengel 2002; Reh 2012). Da seine
Ausfithrungen fiir die Wahrnehmungsvignetten-Arbeit methodisch wegweisend
sind, beziehen wir sie auszugsweise im Original in den Abschnitten iiber Wahrneh-
men und Beobachten ein (Kap. 3.2 und 3.3).

Graumann reflektiert — speziell fiir die ,,psychologische Analyse“ (Graumann 1960,
S.5) —, dass sich die ,Phinomenologie der Wahrnehmung [...] perspektivischer
Zuginge (wie Abschattung, Horizont, Gesichtspunkt, Standpunkt)“ (ebd., S. 72)
bediene. Diese Zuginge haben wie alle phinomenologischen Erfahrungen ihren
Ausgangs- und Bezugspunke in der leiblichen Anwesenheit. Der Leib bildet — wie
fiir das ,,Gegebensein® (Kap. 2.2) und das ,Mitsein“ (Kap. 2.3) beschrieben — das
Zentrum des Ich-Welt-Bezugs; auflerdem mache er die erlebende und gelebre, die
wahrnehmende und wahrgenommene, die empfindende und empfundene Dimen-
sion unserer Existenz aus. Die subjektive Leiberfahrung vollzieht sich in physi-
schen Vorgingen und Funktionen, in (Sinnes-) Wahrnehmungen, Empfindungen,
Gedanken und Vorstellungen. Fiir die Wahrnehmung und die Beobachtung anderer
Personen, Gegenstinde, der Umgebung oder eines Ereignisses bleibt der Leib im-
mer der ,latente Bezugspunke, das Orientierungszentrum® (Fuchs 2018, S. 89).
Auch wenn ich mich im Raum bewege oder eine Handlung ausfiihre, gehen die-
se Aktivititen vom Leib als meinem Zentrum aus und beziehen sich immer auf

dieses (ebd.). An der Leibbezogenheit und der , Leibvergessenheit” (ebd., S. 27)
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priifen sich Aufmerksamkeit, Perspektive und Vergegenwirtigung der wahrge-
nommenen Phinomene einschlieflich ihres ,Horizonts“ (Kap. 2.4). Aufmerken,
Wahrnehmen und Beobachten schliefSen ein, dass die leiblich anwesende Person
aus einer mehr oder weniger unbewussten Verfasstheit erwacht. Jede Anderung
ihres Erlebnisfelds — sei sie dufSerlich gegenstindlich oder innerlich — betrifft den
Leib als existentielle Grundlage menschlichen Seins und Kommunizierens.
Sobald wir uns leiblich einer neuen Erfahrung aussetzen, in einen anderen Raum
eintreten oder uns zu einer Gruppe von Personen hinzugesellen, spiiren wir — noch
che uns die Gegenstinde und Ereignisse der Umgebung und unseres Wahrneh-
mungshorizonts bewusst werden — eine vertraute oder fremde Ammosphiire. Diese
elementare Widerfahrnis ist vorgingig, denn sie geht dem miterlebenden Wahr-
nehmen und aufmerksamen Beobachten voraus; sie kann vergegenwirtigt werden
und bildet dann den ersten Gegenstand der Wahrnehmung. Ob Atmosphire dem
Vorfeld phinomenologischer Beschreibung und Forschung angehort oder den wei-
teren Wahrnehmungs- und Beobachtungsprozess initiiert, hingt von der jeweiligen
Situation und der sie erkundenden Person ab. Da sich bei der Auseinandersetzung
mit Wahrnehmungsvignetten bzw. der sprachlichen Analyse derselben wiederholt
gezeigt hat, dass angenehme bis unangenechme Atmosphiren thematisiert werden,
widmen wir einen Abschnitt diesem Phinomen (Kap. 3.1). Atmosphire gilt uns als
Grundelement im Erfahrungsfeld des Wahrnehmens und Beobachtens, das wir fiir
die theoretische Fundierung und mit Blick auf die Anwendbarkeit unserer Metho-
dologie in Ausbildung und pidagogischer Praxis erschliefen. Daran anschlieflend
stellen wir einige Uberlegungen zu den Prozessen des Wahrnehmens (Kap. 3.2) und
des Beobachtens (Kap. 3.3) mit der Zielsetzung vor, dass fiir die Verdichtung und
Prizisierung in der phinomenologischen Beschreibung die Ar# des wahrnehmenden
Sich-Einlassens, des aufmerksamen Vergegenwirtigens und bewussten Beobachtens
von gegebenen Phinomenen entscheidend ist.

Ein Ereignis wird nur in seinem Sosein und in seiner Gegebenheit als unmit-
telbares Widerfahrnis erlebt, wenn diese phinomenologischen Prozesse bewusst
sind und geiibt werden. Ihre praktische Umsetzung in der Arbeit mit Wahrneh-
mungsvignetten setzt daher Fihigkeiten in diesen Aktivitdtsbereichen voraus. Da-
fiir werden — dhnlich wie im Vier-Phasenmodell fiir den kreativen Schreibprozess
in Kapitel 5 — elementare Ubungen angeboten (Kap. 3.4). Sie bewihren sich in
vielen Variationen im Rahmen von Seminaren, pidagogischen Konferenzen und
bei sozial-kiinstlerischen Interventionen (Wiehl 2021b, S. 221) als Vorbereitung
auf die phinomenologische Arbeit. Im Anschluss folgt eine Analyse fiir dieses
Kapitel thematisch ausgewihlter Wahrnehmungsvignetten unter Einbeziehung
einzelner Aspekte der phinomenologischen Herangehensweisen (Kap. 3.5). Wir
unterzichen dafiir die Wahrnehmungsvignetten einer hermeneutischen Lesart
und erschlieflen somit bestimmte Bedeutungskontexte dieser phinomenologi-
schen Beschreibungen.



Atmosphiire als primirer Gegenstand der Wahrnehmung

Obgleich sich klare Trennlinien zwischen phinomenologischen und anderen wis-
senschaftlichen Methoden ziehen lassen, wird die Phinomenologie zunehmend in
anderen Forschungszweigen und in der Erziehungswissenschaft adaptiert. Auch
fiir unsere Auseinandersetzung mit den elementaren Fihigkeiten des Wahrneh-
mens und Beobachtens tragen unterschiedliche Forschungsrichtungen bei, ob-
wohl wir unsere Methodologie in der pidagogischen Phinomenologie verorten.
Uber die einschligigen phinomenologischen Quellen und die Phinomenologie
hinaus beziehen wir zentrale Erkenntnisse verschiedener Wissenschaftszweige ein,
vor allem der Asthetik, Philosophie und Anthropologie, um jene Aspekte auszu-
leuchten, die fiir die phinomenologische Methode der Wahrnehmungsvignetten
von uns als maflgeblich erachtet werden.

3.1 Atmosphire als primirer Gegenstand der Wahrnehmung

In jeder Umgebung, in jedem Raum und in jeder zwischenmenschlichen Situa-
tion spiiren wir eine Atmosphire, die mit der Art der Gegenstindlichkeit, dem
Erscheinungsbild oder menschlichen Verhaltensweisen, Handlungen und Aufe-
rungen zusammenhingt. Alle Lebenssituationen, aber besonders pidagogische
Handlungsriume sind bestimmt von Atmosphiren, deren Spuren sich an den in
Wahrnehmungsvignetten geschilderten rdaumlichen und zeitlichen Phinomenen,
Verhaltensweisen und Stimmungen von Personen ablesen lassen. Zu unterschei-
den sind Atmosphiren, die durch die Wetterlage oder Natur, durch Raumgestal-
tung oder umgebende Dinge bestimmt und damit von auflen gegeben sind, also
vom Objekt her gedacht werden (Bshme 2013, S. 33), von solchen, die in zwi-
schenmenschlichen Beziehungen und Begegnungen — ebenso in pidagogischen
Bereichen (Bollnow 1970, 2013) — erlebt und stindig von den beteiligten Sub-
jekten erzeugt werden (Bohme 2013, S. 33). Anders als die ,Aura® (Benjamin
1977, S. 15) oder das ,Auratische“ (Mersch 2002, S. 106ff.), eine dhnlich fluide
und unverfiigbare Erscheinung, die in Gegenwart einer Person, eines Gegenstands
oder einer Naturerscheinung wahrgenommen wird, ereignet sich Atmosphire im
lebensweltlichen Dazwischensein, dem wir uns aussetzen und gemeinhin nicht
entzichen kénnen.

Atmosphire wird — oft mit Bezug auf die Leibphilosophie von Hermann Schmitz
(1998; 2020, S. 10) und die Phinomenologie Merleau-Pontys (1966) — in Archi-
tektur, Raum- und Stadtgestaltung (Bshme 2013; Zumthor 2022), Asthetik (Boh-
me 2001, 2017), in kiinstlerischen, medizinischen, sozialen und virtuellen Berei-
chen (Wolf & Julmi 2020a) als ein wirkmichtiges Phinomen verstanden, dem sich
keine*r entziehen kann. Wir leben umgeben von Atmosphiren, ob wir sie bemerken
oder nicht. ,Wo man hinsieht, sind Atmosphiren ein bestimmendes, vielleicht so-
gar das wichtigste Element im menschlichen Leben® (Wolf & Julmi 2020b, S. 11).
Atmosphire erscheint als primérer Gegenstand der Wahrnehmung (Bshme 2017,
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S. 15); sie ,spricht die emotionale Wahrnehmung an, das ist die Wahrnehmung, die
unglaublich rasch funktioniert, die wir Menschen offenbar haben, um zu iiberle-
ben® (Zumthor 2022, S. 13). Nur in leiblicher Prisenz nehmen wir Atmosphiren
wabhr. Sie sind , nicht freischwebend“ (Bshme 2017, S. 33), sondern breiten sich im
Raum aus, gehoren zu Dingen, sind aber nichts ,,Dingliches®, sondern artikulieren
sich durch ihre ,Eigenschaften®; gleichzeitig gehéren sie ,zu Subjekten, insofern
sie in leiblicher Anwesenheit durch Menschen gespiirt werden und dieses Spiiren
zugleich ein leibliches Sich-Befinden der Subjekte im Raum ist“ (ebd., S. 34). Beim
Betreten eines Gebiudes oder beim Wandern in der Natur bemerken wir unmittel-
bar eine Atmosphire; sie erfiillc den Raum, dndert sich je nach Jahreszeit und hingt
mit der Anmutung der Dinge sowie den Stimmungen der anwesenden Menschen
zusammen. Gleichwohl sind alle Dimensionen, in denen Atmosphiren sich aus-
breiten und bemerkt werden kénnen, fiir die Beschreibung eines pidagogischen
Handlungsfelds und fiir die Reflexion des Umgangs damit einzubeziehen. Denn
Pidagogik vollzieht sich in Raum, Zeit und vor allem in zwischenmenschlichen
und kommunikativen Momenten; sie hingt von der vorhandenen Stimmung ab,
bewirke und prigt das soziale Klima sowie das personliche Befinden.

Atmosphire als ein Wirkungsfeld der Pidagogik zu studieren, regte in den 1970er
Jahren Otto Friedrich Bollnow (1970, 2013) an. Er versteht darunter ,,das Ganze
der gefiihlsmifSigen Bedingungen und menschlichen Haltungen, die zwischen dem
Erzieher und dem Kind bestehen und die den Hintergrund fiir jedes einzelne erzie-
herische Verhalten abgeben® (Bollnow 1970, S. 11). Diese Bedingungen differen-
ziert er nach der ,geflihlsmiSigen Einstellung des Kindes zum Erwachsenen® und
der ,Haltung, die der Erwachsene von seiner Seite aus dem Kind entgegenbringt®
(ebd., S. 15f). Die ,,pidagogische Atmosphire® sei ein Gefiihl oder eine Gestimmt-
heit (ebd., S. 108), in der sich Geborgenheit, Vertrauen und Liebe entfalten und
die sich damit weitgehend auf Gefiihlslagen, das Verhiltnis zwischen Kind und Er-
wachsenen und die Erzichungsprozesse bezieht. Jiingere Darstellungen, z.B. von
Erik vom Hével und Ingeborg Schiiffler (2005), erweitern den Betrachtungsrahmen
um die Ergebnisse der phinomenologischen Forschung und befragen die Wirkung
von ,,Atmosphire und Einleibung® (nach Schmitz) in Lernprozessen (ebd., S. 65).
»Gelungene Einleibung® (ebd.) bedeute, dass der Organismus mit der Umwelt har-
moniert und sich entfalten kann (ebd.). Dieses Grundprinzip einer Resonanz- oder
Dissonanzerfahrung beschreibt die Wechselwirkung zwischen Umwelt und Leib-
sein, also den duferen Wirkungsrahmen. Dariiber hinaus betont Barbara Wolf, dass
die ,,Wirkmichtigkeit“ von Atmosphiren als ,ein ubiquitires Phinomen in der
Schule® unterschitzt werde und ,,das leibliche Betroffensein von Atmosphiren als
ein Apriori von Sozialitdt“ zu betrachten sei (Wolf 2020, S. 396). ,,Atmosphiren bil-
den den bedeutsamen Hintergrund dessen, was in der Schule etlebt, erlernt und er-
fahren wird“ (ebd., S. 398). Wolf bearbeitet das Thema in Hinblick auf ,Diversitit,

Integration und Inklusion®, die im giinstigen Falle durch eine ,.einladend-weitende
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Atmosphire“ ermdglicht oder — wie bei Disstress in bedrohlichen und spannungs-
vollen Situationen — durch eine ,,ausladend-engende Atmosphiire” negativ beeinflusst
oder verhindert werden (ebd., S. 404ff.). Diese Hinweise auf die Bedeutung von
Atmosphire in pidagogischen Kontexten mégen vorliufig geniigen; sie spielen in
Reflexionen der Wahrnehmungsvignetten eine Rolle (Kap. 7).

Unter ésthetischer Perspektive kann die padagogische und zwischenmenschliche At-
mosphire erweitert als eine, nimlich nicht nur vom Riumlichen und Zeitlichen,
sondern wesentlich von den Einfliissen und Verhaltensweisen beteiligter Personen
bestimmte erkannt werden. Sie bildet zunichst die Grundstimmung, die hinzukom-
mende Personen in einer von anderen Menschen belebten Riumlichkeit bemerken
und die sie im Moment ihres Auftauchens und Eintretens verindern. Jedes Individu-
um trigt durch seine ,,pure leibliche Anwesenheit”, Ausstrahlung und Stimme, sein
Verhalten, Reden und Gestikulieren zur Atmosphire bei (Bohme 2013, S. 38); es
schafft, beeinflusst und gestaltet sie bewusst oder unbewusst. Die wahrzunehmende
Atmosphire bildet den ,,Resonanzboden fiir das eigene Empfinden (ebd.). Schligt
die duflere oder die innere Stimmung um, dndert sich die gesamte Atmosphi-
re. Ebenso kénnen fremde Eingriffe, destruktive Handlungen oder (un-)bedachte
Auflerungen Atmosphiren zerstoren. Eine atmosphirische Storung iufiert sich als
Bruch, Entfremdung oder Entzauberung (ebd.). Uberraschende Vorkommnisse oder
das ,,Auftauchen eines Fremden® (ebd.) bewirken das Erleben einer Diskrepanz, weil
die zuvor empfundene Stimmung mit der neuen, das Klima verindernden nicht
iibereinstimmt (Bohme 2001, S. 48f.). Die atmosphirische Diskrepanz erscheint —
wie das ,Auratische” — als ein unvermitteltes ,,Ereignis“, das einen ,,angeht’ oder
,anspricht” und fortreiflt, bevor ,etwas® erscheint oder ein Ausdruck gegeben ist*
(Mersch 2002, S. 49); gleichzeitig erméglicht die Diskrepanzerfahrung, eine atmo-
sphirische Gestimmtheit bewusster wahrzunehmen und als Bestandteil eines pida-
gogischen Handlungs- und Gestaltungfelds anzuerkennen.

Im phinomenologischen Arbeitsprozess mit Wahrnehmungsvignetten sind
die — bereits zitierten — Arbeiten Gernot Béhmes richtungsweisend. Verschie-
dene Positionen abwigend versteht Bohme — anders als Elisabeth Stroker, die
Atmosphiren als ,gestimmte Riume® erfasst oder Hermann Schmitz, der sie
als ,,quasi objektive Gefiihle“ beschreibt — Atmosphiren als ,,Sphiren gespiirter
leiblicher Anwesenheit (Bohme 2013, S. 49). In seinen Studien fiihrt er un-
terschiedliche Blickrichtungen und Fachbeziige zusammen und befasst sich mit
Atmosphiren in Architektur, Natur, Asthetik (Bshme 2017) sowie in kommu-
nikativen Prozessen und sprachlichen Auﬁerungen (Bohme 2013, S. 32fF). Je-
der Sprachakt kénne eine Wirkung auf das Klima haben, durch ernste, bedroh-
liche, provozierende, entspannende Stimmungen bei den Anwesenden Gefiihle
ausldsen und damit kommunikative und soziale Konstellationen schaffen (ebd.,
S. 35f.). Inhalt, Wortwahl, Stimmlage und Ton einer sprachlichen Auﬁerung be-
wirken Atmosphiren, die im schriftlichen Ausdruck hauptsichlich durch Eigen-
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schaftsworter reprisentiert werden. So bemerkt Bohme bei der Analyse von
Gedichten, dass es oft nur weniger Worte bedarf (Bshme 2017, S. 66fF.), um
eine sich riumlich und zeitlich ausbreitende oder verindernde Atmosphire zu
benennen. Meist sind es Adjektive fiir Jahreszeiten, Wetter, Raumqualititen,
Farben und Formen oder Worte fiir menschliche Stimmungslagen wie Freude,
Trauer, Zu- und Abneigung, Leichte oder Schwere und damit verbundene Ver-
haltensweisen, z. B. gerne, unerwartet, missmutig oder eifrig etwas zu tun, die
Atmosphiren charakeerisieren. Jedem Wahrnehmungs- und Beobachtungsakt
geht das mehr oder weniger bewusste Bemerken einer Atmosphire voraus. At-
mosphire ist der primire Gegenstand sinnlicher Wahrnehmung (Bshme 2017,
S. 15), der als Ersteindruck einer Umgebung, eines Geschehens oder Zusam-
menseins mit anderen Menschen gespiirt, aber erst im Nachhinein bewusst
wird. ,Denn die Atmosphiren sind offenbar das, was in leiblicher Anwesen-
heit bei Dingen und Menschen bzw. in Riumen erfahren wird“ (ebd., S. 30).
Leibliche Prisenz ist die Bedingung fiir das Spiiren einer Atmosphire als ersten
Moment von Wahrnehmungs- und Beobachtungserfahrungen.

Die folgende Wahrnehmungsvignette, die im Rahmen der Betreuung eines Kindes
im Bachelor-Studium entstand, enthilt atmosphirische Qualititen des Zeitlichen,
Riumlichen, der Interaktionen und Befindlichkeiten; sie reprisentiert damit ein
Spektrum an fiir die phinomenologische Arbeit relevanten Dimensionen von At-
mosphiren, die am ehesten am Handlungsablauf und an den die zwischenmensch-
lichen Beziehungen verindernden Stérungen oder Wandlungen bemerkt werden.

mumm  Weihnachtsbickerei im September

Wir backen zusammen mit Irina auf Deinen Wunsch hin Plitzchen. Die Sonne scheint,
es ist ein milder Septembertag. Du hast Dir Ausstecherchen gewiinscht und ich schlage
Cookies vor. Davon bist Du erst nicht sondetlich begeistert, lisst meinen Vorschlag aber
zu. Die Zuckerperlen kullern iiber den Boden, das Mehl staubt durch die Kiiche, der
Puderzucker bedeckt die Herdplatte. Du méchtest gerne die Eier aufschlagen und trigst
das am anderen Ende der Kiiche aufgeschlagene Ei vergeblich zur Schiissel... Es landet in
der Butter, woriiber Du schelmisch grinst. Nach kurzer Bedenkzeit frage ich Dich: ,Sag
mal Dana, weif$t Du eigentlich wie Pippi Langstrumpf Kuchen backe?* ,,Na klar, sie backe
ihn auf dem blanken Boden, schligt die Eier mit der Schale in der Pfanne auf und eins
landet ihr auf dem Kopf.“ Ich muss iiber Deine abrupte Antwort schmunzeln und frage:
,»Und weifSt Du, mit was sie den Teig verrithrt? Du tiberlegst kurz: ,,Ja, mit einem Besen.*
Nach diesem Gesprich fliegt kein Mehl mehr durch die Gegend, kein Ei landet auf dem
Boden und die wilde, herbstliche Weihnachtsbickerei verwandelt sich in eine besinnliche

Backstube. (WV 3.1)

Diese Wahrnehmungsvignette durchzichen Briiche und Stérungen der Atmosphi-
re. Die jahreszeitlichen Angaben driicken bereits etwas Ungewdhnliches und Uner-
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wartetes aus, denn es soll an einem sonnigen, milden Tag im September, also im Spit-
sommer, fiir Weibnachten gebacken werden. Damit ist der zeitliche Rahmen fiir das
folgende Geschehen eingeleitet. Der Kinderwunsch nach fiir die Weihnachtsbickerei
typischen Ausstecherchen wird nicht erfiillt, sondern sie werden durch Cookies er-
setzt. Die Verinderung stof3t bei dem Kind nicht auf Begeisterung, es lisst sie zu,
driickt aber durch seine Handlungen eine gewisse Widerwilligkeit aus. So landen in
der folgenden Szene einige Backzutaten auf dem Boden anstatt in der Schiissel; es
misslingt die Backvorbereitung, wiirden wir vielleicht sagen. Wihrend das Kind schel-
misch grinst, reagiert die Betreuerin geistesgegenwiirtig und humorvol] mit einer Frage
nach Pippi Langstrumpfs Art zu backen. Das Kind reagiert ebenso geistesgegenwiirtig
mit einer originellen Antwort. Die Begleiterin schmunzelt und stellt erneut eine Fra-
ge. Der Besen ist das Stichwort, das die Situation erlost, und die ,wilde, herbstliche
Weihnachtsbickerei [...] in eine besinnliche Backstube® verwandelt. Ausgehend von
dem Wunsch nach einer fiir die Herbstzeit ungewdhnlichen Weihnachtsbickerei
entwickelt sich eine herausfordernde, das Backen beinah verhindernde Situation,
die gelost wird, indem die Begleiterin sich auf das Kind und seine Wiinsche einlésst
und, ohne etwas abzuwehren, dem ganzen Geschehen humorvoll begegnet und da-
durch vermutlich weitere Ungliicke und Enttiuschungen verhindert.

Atmosphire — das zeigt dieses Beispiel — ist etwas Fluides, Wandlungsfihiges und
weitgehend von den Empfindungen und dem Einfluss der Beteiligten Abhingiges,
aber jederzeit etwas Gestaltbares. Sie wird unmittelbar leiblich im zwischenmensch-
lichen Umgang erfahren. Gleichzeitig spiirt das wahrnehmende Subjekt sich selbst,
seine Stimmungslage sowie jene der anderen Person und seiner Umgebung (Boh-
me 2001, S. 45) — eine Voraussetzung, um Stimmungen zu beeinflussen oder zu
verindern. Eine wahrnehmende Person bemerkt beim Betreten eines Raumes oder
beim Hinzukommen zu einer Gemeinschaft die jeweilige Atmosphire oder Stim-
mung umso deutlicher, je mehr sie sich von ihrer eigenen atmosphirischen Lage
unterscheidet, je mehr sie ihr als andere oder befremdliche Stimmung erscheint.
Gernot Bohme, der fiir die Begriindung einer ,,neuen Asthetik® Atmosphire als
»Beziehung von Umgebungsqualitit und menschlichem Befinden® (Bshme 2017,
S. 22), charakterisiert, unterscheidet zwischen Ingressionserfahrungen, ,bei denen
man ein Etwas wahrnimmt, indem man in es hineingerit®, und — wie oben er-
wihnt — Diskrepanz, bei der die Anmutung einer Atmosphire ganz anders als die
»mitgebrachte Stimmung“ erlebt wird (Bohme 2001, S. 46f.). Beide Dimensionen
sind an der Wahrnehmungsvignette nachvollziehbar, das Einlassen auf und das Be-
fremden durch die ungewdhnliche Backsituation, die — und das ist eine weitere
Erfahrung — von den Beteiligten verindert wird bzw. werden kann.

Atmosphiren breiten sich im Spannungsfeld von Resonanz und Entfremdung
aus. Wihrend seit Hartmut Rosas (2018) umfinglicher Studie Resonanz als das
Schwingungsverhiltnis zwischen Menschen verstanden wird, das zu einer gelin-
genden Beziehung beitrigt, bezeichnet Entfremdung das Gegenteil. Rahel Jaeggi
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nennt sie ,eine — allerdings in entscheidender Hinsicht — defizitire Beziechung®
(Jaeggi 2019, S. 48), ,also eine Bezichungslosigkeit besonderer Art: Eine Tren-
nung oder Separierung von etwas, das eigentlich zusammengehért, den Bezugs-
verlust zwischen Groflen, die dennoch in einem Verhiltnis zu einander stehen®
(ebd.). Wird die Befremdung als dominante Stimmungserfahrung verwandelt
und iiberwunden, wird eine Stoérung aufgeldst; bietet die Atmosphire einen Raum
fiir Gestaltung und Selbstentfaltung, dann artikulieren sich mégliche und tatsich-
liche Handlungen und Auflerungen unter anderen Vorzeichen. Denn sie selbst
sind Gestaltungspotenziale fiir Atmosphire, die sich im Dazwischen, zwischen
Entfremdung und ,,Verbundenheit mit allem, das uns umgibt“ (Hiiter & Spann-
bauer 2021, S. 26), ausbreitet und wandelt.

Gehen wir davon aus, dass Wahrnehmungsvignetten zum einen solche Phino-
mene thematisieren, zum anderen Atmosphiren iiberhaupt zum Ausdruck brin-
gen, machen sie auf die sich unmittelbar zeigenden Gegebenheiten iiberhaupt
aufmerksam. Anders als bei Walter Benjamin, der die gesellschaftlich bedingte
,,Uberwindung des Einmaligen jeder Gegebenheit durch die Aufnahme von de-
ren Reproduktion® und in Folge die ,,Verinderungen im Medium der Wahrneh-
mung®, die ,sich als Verfall der Aura begreifen lassen” (Benjamin 1977, S. 15),
konstatiert, lenkt gerade die in leiblicher Prisenz erlebte Atmosphire die Auf-
merksamkeit auf die Aura einer Gegebenheit, die sich erst im unvoreingenomme-
nen Wahrnehmen und Beobachten erschliefit.

Journaling: Atmosphdre beschreiben

Ich gehe in einen anderen Raum, in den Garten oder auf die Strafle. Welche
Atmosphire herrscht in diesem Moment? Was spiire ich? Finde ich Worte da-
fiir und kann ich es beschreiben?

Ich erinnere mich an eine sehr schéne und/oder an eine sehr unangenehme
Begegnung und mache mir einige Stichworte dazu. Welche Stimmungen l6sen
die Erinnerungen aus? Welche Atmosphiren klingen nach?

3.2 Wahrnehmen — offen-intentionale Hinwendung mit allen
Sinnen

»Was Wahrnehmung ist, kann einzig und allein
die Struktur des wirklichen Wahrnehmens lehren

(Merleau-Ponty 1966, S. 249)

Die Pflege des unvoreingenommenen und empathischen Wahrnehmens als pi-
dagogisch Handelnde verlangt aufmerksames Einlassen auf diese Aufgabe. Bei-
spielsweise in der Einzelbetreuung eines Kindes, eines bzw. einer Jugendlichen
oder auch in der Arbeit mit Erwachsenen, die der Assistenz bediirfen, ergeben
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sich viele Aufgaben, die uns erfiillen, beschiftigen und herausfordern kénnen.
Diese besonderen Situationen machen wir Studierenden an der Hochschule und
Teilnehmenden unserer Wahrnehmungsvignetten-Seminare bewusst und regen
sie an, sich Phasen des Wahrnehmens und Beobachtens vorzunehmen, sich irri-
tieren zu lassen und staunend zu verweilen. Sie sollen nicht nur agieren, sondern
den jeweiligen Menschen, sein Verhalten, seine T4tigkeiten, seine Interaktionen,
seine Auﬁerungen und Wiinsche wahrnehmen. Es geht darum, den Blick auf Men-
schen und ihr Umfeld méglichst unvoreingenommen zu richten und sich nicht
auf das den Erwartungen Entsprechende oder das bereits Bekannte zu konzent-
rieren. Zunehmend intensiver sollen Studierende und Berufstitige sehen, héren
und riechen, also sich mit allen Sinnen auf die Phinomene, das Kind oder die
Kindergruppe, die jugendliche oder erwachsene Person einlassen und die eigene
Wahrnehmungsfihigkeit schulen. Wahrnehmen ist zunichst eine Suchbewegung
sinnlichen Gewahrwerdens, also noch keine Beobachtung im engeren Sinne.
Durch das Wahrnehmen treten wir in eine Beziehung zu Anderen und zu unserer
Umwelt, indem wir die Eindriicke verinnerlichen und als Empfindungen erleben.
Es geht um offene, empathische, vorurteilslose Hinwendung mit allen Sinnen zu
den Phinomenen — von der Sinneswahrnehmung zu affizierenden Empfindungen
(Brinkmann 2015a, 2017; Reh 2012).

Wabhrnehmung kann sowohl Wahrnehmen, also eine Fihigkeit bzw. eine Aktivitit
als auch deren Inhalt, den Wahrnehmungsgegenstand, der duflerlich und inner-
lich sein kann, bedeuten. In diesem Kontext schliefft der Begriff Wahrnehmung
die urspriinglichen Bedeutungen wie ,Hinwendung®, ,Bewusstwerdung® und
yunmittelbare Erfahrung® (Regenbogen & Meyer 2020, S. 720) ein und firmiert
als eine phinomenologische Zugangsweise neben der Beobachtung (Kap. 3.3).
Als ,klassisches Thema der Philosophie erscheint der Begriff ,Wahrnehmung*
zunichst ,nicht definierbar® (Wiesing 2002, S. 10). Im Alltagsverstindnis wird
Wahrnehmung — so Lambert Wiesing — ,als die Fihigkeit von Lebewesen ver-
standen, mittels ihrer Sinnesorgane Informationen iiber ihre materielle Umwelt
zu erhalten (ebd., S. 12). Aber wahrnehmen kénnen wir auch alle inneren, emo-
tionalen und mentalen Vorginge sowie Stimmungen und Atmosphiren. Das
Wahrnehmen vollzieht sich an der Schwelle zwischen Innen und Auflen, durch
Resonanzen der eigenen Leiblichkeit mit ihrer Auflen- und ihrer Innenwelt. Jeden
Wahrnehmungsake, sei er mit dem dufleren Geschehen oder mit inneren Vor-
gingen befasst, begleiten Anschauen und Empfinden. In der Anschauung oder
Vorstellung machen wir uns ein Bild des Wahrgenommenen; in der Empfindung
etleben wir die Wahrnehmung als mit uns und unserem Leibsein verbunden.
Reines Wahrnehmen wire nur als ein Hinwenden zu beschreiben. Eine Wahr-
nehmung 18st unvermittelt ein Innenerlebnis aus bzw. verwandelt sich in dieses.
Ohne innere Anschauung und Empfindung wire Wahrnehmen unbewusst; denn
es geniigt nicht, einen Reiz von auflen zu haben, sondern dieser muss als emp-
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findungsmifliger Eindruck verarbeitet und bewusst werden, sonst entsteht kein
Wahrnehmungserlebnis.

In einem bewusster erlebten und reflektierten Moment des In-der-Welt-Seins kén-
nen wir uns — wie Graumann (1960, 1966) — den Wahrnehmungsakt vergegen-
wirtigen: Zu einem bestimmten Zeitpunkt, von einem bestimmten Standpunkt
und unter einem spezifischen Aspekt geschieht Wahrnehmung. Sie wird durch die
subjektive Perspektive bzw. den ,Standpunke und Blickpunke perspektivischen
Gewahrens“ (Graumann 1960, S. 68) gekennzeichnet. Die Perspektive ergibt sich
aus der Bewegung der betrachtenden Person, denn ihre , Wahrnehmung setzt Be-
wegung voraus“ (Graumann 1966, S. 86). Wahrnehmen ist also relativ, temporir,
individuell, subjektiv und vor allem

»perspektivisch: ein Subjeke, das sich zu einem Zeitpunkt immer nur an einem bestimm-
ten Ort aufhalten kann (Standpunkt), sicht von einem diesem Standpunkt zugeordne-
ten Blickpunkt aus von einem Gegenstand nur dessen dem Blickpunkt entsprechende
Seite (Aspekt). Die von dem Blickpunke aus sichtbaren Seiten der einen Wahrnehmen-
den umgebenden Dinge sind ihrerseits dem der Augenhéhe entsprechenden Gesichts-
kreis (Horizont) dergestalt zugeordnet, daf$ sie {iber sich hinaus auf ihn als Grenze der
Sichtbarkeit verweisen. [...] Etwas in einer ganz bestimmten Perspektive oder Hinsicht
wahr[zu]nehmen bedeutet also nie eine véllige Festlegung, sondern immer eine relative
meist temporire Festlegung des Blicks.” (ebd.)

Wird in der Suchbewegung des Wahrnehmungsakts innegehalten und die Auf-
merksamkeit auf einen Gegenstand oder ein Ereignis gelenkt, verdndert sich der
Aktivititszustand:

»Die absichtliche aufmerksam-selektive Art des Wahrnehmens, die ganz bestimmte As-
pekte auf Kosten der Bestimmtheit der anderen beachtet, nennen wir Beobachtung.
Gegeniiber dem iiblichen Wahrnehmen ist das Beobachten planvoller, selektiver, von
einer Suchhaltung bestimmt und von vornherein auf die Méglichkeit der Auswertung
des Beobachteten im Sinne der iibergreifenden Absicht gerichtet.

Im alleiglichen Verhalten gehen Wahrnehmen und Beobachten oft unmerklich ineinan-
der iiber. Beim absichtslosen Betrachten [...] macht mich etwas Stutzen: eine unerwarte-
te Bewegung, etwas, das wieder verschwindet. Das Stutzen und die daraus resultierende
Neugierde indern mein Wahrnehmungsverhalten: fortan ,suche’ ich diese Bewegung;
in ,aufmerksamerer’ Weise als bisher blicke ich; der Bereich, in dem Bewegung nicht zu
erwarten ist, ,interessiert’ weniger als vorher. Die aufmerksame Suche im Dienste eines
Interesses charakeerisiert [die] alltigliche wie die wissenschaftliche Beobachtung. Der
Unterschied zwischen beiden liegt einmal in der Systematisierung, die die wissenschaft-
liche gegeniiber der alltiglichen Beobachtung auszeichnet. Doch verlangen bereits man-
che nicht-wissenschaftlichen Beobachtungsaufgaben eine gewisse Systematik des Trai-
nings [...] Die methodologische Konsequenz liegt in der Forderung nach grundsitzlicher
Wiederholbarkeit der gleichen Beobachtung, damit sie als wissenschaftliche anerkannt
werden kann.“ (ebd., S. 86f.)
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Die von Graumann dargelegte Vorgehensweise griindet nicht nur in Thesen der
Psychologie, sondern schliefft phinomenologische Beobachtung und Reflexion
ein (Graumann 1960). Er scheint zwei Wege zu vereinen, die Lambert Wiesing
in seiner Zusammenschau der Quellentexte namhafter Philosophen und Phi-
nomenologen fiir ,die philosophische Erforschung der Wahrnehmung® (Wie-
sing 2002, S. 16) beschreibt: Entweder gibt es die Moglichkeit, ,,in sprachlich
dargestellten Reflexionen auf die eigenen Erfahrungen als Wahrnehmender [zu
schauen] oder in Form von konstruierten Modellen iiber das Funktionieren der
Wahrnehmung® (ebd.) nachzudenken. Fiir unsere Methode ist der erste Weg,
also die Reflexion auf die selbst zu erlebende Wahrnehmung, von Nutzen, die
wir fiir die Aus- und Weiterbildung ausgearbeitet und spezifiziert haben (Kap.
7). Die Bedingungen, Prozesse und Gegenstinde der Wahrnehmung als Ele-
mente phinomenologischer Erkundung, die mit suchendem Blick Staunen und
Neugier (Kap. 4), das Anfingliche und Vorgingige eines Erkenntnisinteresses
aufspiirt, sich zu vergegenwirtigen, ist — wie im Folgenden ausgefithrt — Aufgabe
der Phinomenologie.

In seinen frithen Arbeitsentwiirfen der 1930er und 1940er Jahre setzt sich Mau-
rice Merleau-Ponty (1908-1961) zunichst mit der ,Natur der Wahrnehmung",
dann mit dem ,Primat der Wahrnehmung® (2021) auseinander und zeichnet
damit bereits sein lebenslanges Forschungsprojekt vor, die ,Phinomenologie
der Wahrnehmung® (Merleau-Ponty 1966), ein weit iiber die Phinomenologie
hinaus in vielen Wissenschaften rezipiertes Grundlagenwerk. Er sieht die Not-
wendigkeit, gegeniiber den zu dieser Zeit herrschenden Ansichten ,eine Syn-
these der Ergebnisse der experimentellen Psychologie und der Neurologie zu un-
ternehmen, die das Problem der Wahrnehmung beriihren, durch Reflexion ihre
genaue Bedeutung zu bestimmen und méglicherweise bestimmte psychologische
und philosophische Begriffe [...] umzugestalten® (Merleau-Ponty 2021, S. 9). In
Ankniipfung an Husserls ,,Ideen zu einer reinen Phiinomenologie® (2021) reflek-
tierc Merleau-Ponty, dass zwar die bisher giiltige Psychologie nicht durch eine
Philosophie zu ersetzen, aber ,auf ibrem eigenen Gebier zu erneuern” sei, um ihre
Methoden und den Sinn grundlegender Begriffe wie ,Vorstellung, Erinnerung
etc.“ neu festzulegen (Merleau-Ponty 2021, S. 15). Die Psychologie bezieht durch
induktives Vorgehen aus experimentell gewonnenen Einzelergebnissen eine allge-
meine Erkenntnis als Grundlage einer Theorie. Hingegen die Phinomenologie
unterscheidet — wie u.a. von Husserl vertreten — ,ausdriicklich die ,eidetische
Methode von der ,induktiven® (d.h. von der experimentellen) Methode und be-
streitet niemals die Berechtigung der Letzteren® (ebd., S. 15). Unter ,Eidetik®
versteht Hussetl eine ,Methode der intuitiven Wesensschauung®, durch die das
»Analogon® eines sinnlichen Wahrnehmungsaktes als Wesen einer Sache erfahren
wird (Vetter 2020, S. 122). Das unmittelbare Erfassen des Wahrnehmungsgegen-
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stands, das alle Sinnbeziige sowie den Innen- und den AufSenhorizont einschlief3t,
ist — wie bereits ausgefiihrt (Kap. 2) — elementare Bedingung der philosophischen
Phinomenologie, auch wenn dieser Vorgang seit Husser] und Merleau-Ponty im-
mer wieder unter neuen Gesichtspunkten erdrtert wird (Alloa et al. 2023). Bei-
de Wissenschaften — Psychologie und Philosophie —, ,speisen sich aus denselben
Phinomenen, auf der Ebene der Philosophie sind die Probleme nur stirker for-
malisiert” (ebd., S. 49), aber sie ergiinzen sich fruchtbar (Wiesing 2021, S. 103).
Im Unterschied zur Psychologie, die sich mit der Entstehung und der Theorie
von Seh-, Hor-, Tast- und anderen Wahrnehmungen befasst, erforscht also die
Phinomenologie den Wahrnehmungsvorgang selbst; dieser wird zum Gegenstand
und Inhalt des Wahrnehmens, Beobachtens und Reflektierens. Denn was ,, Wahr-
nehmung ist, kann einzig und allein die Struktur des wirklichen Wahrnehmens
lehren® (Merleau-Ponty 1966, S. 22). Daher gilt fiir Merleau-Ponty wie fiir ande-
re Phinomenolog*innen: ,Ein Phinomenologe beschreibt das, was er beschreibt,
ausschliefilich als ein sich zeigendes Phinomen und klammert jeden Wirklich-
keitsbezug ein® (Wiesing 2021, S. 104); er vollzieht somit eine ,,Reduktion® (Kap.
2.1). Diese Vorgehensweise markiert eine wesentliche Trennlinie zu psychologi-
schen Analysen (Merleau-Ponty 2021, S. 14).

Husserl und Merleau-Ponty unterscheiden sich in ihren Beschreibungen der
Wahrnehmung; sie sind sich jedoch dariiber einig, welch einzigartige Funktion
die Wahrnehmung im phinomenologischen Philosophieverstindnis einnimmt
(Wiesing 2021, S. 123). Fiir Husserl bedeutet Wahrnehmung ,den Urmodus der
Anschauung®, durch den ein Gegenstand gegeben und ,in einem Horizont ty-
pischer Bekanntheit“ (Vetter 2020, S. 609; Kap. 2.4) erscheint. Dabei bildet der
Leib das ,,Wahrnehmungsorgan®, das die Perspektive und das Wie der Wahrneh-
mung bestimmt (ebd.). Merleau-Ponty charakterisiert die Wahrnehmung an vie-
len Beispielen ohne Festlegung auf eine Definition, aber in Abgrenzung zur reinen
Empfindung, die einem ,undifferenzierten, punktuell-augenblicklichen ,Anstof8*
(Merleau-Ponty 1966, S. 21) gleiche und iiberdies die ,,Analyse der Wahrnehmung®
verfilsche (ebd., S. 32). Wahrnehmung sei immer ,,bezogen auf Verhiltnisse, und
nicht auf etwas Gesondertes® (ebd., S. 21), denn unser ,,Wahrnehmungsfeld bildet
sich aus ,Dingen‘ und aus ,Zwischenriumen zwischen den Dingen (ebd., S. 35).
Am Beispiel einer roten Fliche macht er deudich, dass das ,,Rot nicht blof§ ein-
fach gegenwirtig ist, [sondern] in seiner Gegenwart vergegenwirtigt es mehr als
es selbst, etwas, was nicht ,reelles Moment’, sondern ,intentionales Moment® der
Wahrnehmung® (ebd., S. 32) ist. Wahrnehmung ist in diesem Sinne eine leibgebun-
dene Fihigkeit der Hinwendung mit intentionaler Ausrichtung; im Wahrnehmen
bezieht sich der Leib intentional auf die Wahrnehmungsgegenstinde. Intentiona-
licdc im allgemeinen Sinne meint, ,dass Bewusstsein ein ,Bewusstsein von etwas’
ist“ (Alloa et al. 2023, S. 9). Auf der ,,Intentionalitit®, ,eine[r] von aller Erkenntnis
wohl unterschiedene[n] Weise des Bezugs zum Gegenstand“ (Merleau-Ponty 1966,
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S. 441), der sich ,,die meisten Phinomenolog:innen verpflichtet sehen“ (Alloa et al.
2023, S.9), griindet Merleau-Ponty den ,,Gesamtentwurf der Wahrnehmungswelt*
(Vetter 2020, S. 609).

Er vertritt, dass sich Wahrnehmung vor allen anderen Formen des Bewusstseins
vollzieht, ,dass in jeder Bewusstseinsform das Bewusstsein als ein Bewusstsein von
Etwas im gegenwirtigen Moment erscheint und dass damit jedes Bewusstsein an
ein Gegenwartsbewusstsein gebunden ist“ (Wiesing 2021, S. 122). Daher lautet
seine These: ,In diesem Sinne ist jedes Bewusstsein ein Wahrnehmungsbewusst-
sein (Merleau-Ponty 2021, S. 27). Er widerspricht damit Husserls Ansicht, dass
»nicht gesehene Seiten der Gegenstinde einfach nur mégliche Wahrnehmungen®
(ebd., S. 30) seien. Unsichtbares sei nicht einfach als Gegebenes hinzunehmen
(ebd.); weder auf die Grofle noch auf die Farbe konne als gegeben geschlossen
werden, da es immer von der jeweiligen Perspektive abhingt, was und wie wahrge-
nommen wird (ebd., S. 31); aber der Gegenstand selbst sei in der Wahrnehmung
ywirklich“ (ebd., S. 32).

»Die Wahrnehmung wird hier verstanden als Bezugnahme auf ein Ganzes, das prinzipiell
nur durch bestimmte Teile oder Aspekte erfassbar ist. Der wahrgenommene Gegenstand
ist keine ideale Einheit, die von der verstandesmifSigen Einsicht erfasst wird, wie z.B. ein
geometrischer Begriff, sondern eine Ganzheit, die offen ist fiir einen Horizont einer unbe-
stimmten Anzahl perspektivischer Ansichten, die sich nach einem bestimmten Stil iiber-
schneiden, einem Stil, der den jeweiligen Gegenstand eindeutig bestimmt* (ebd., S. 33).

Merleau-Ponty weist auf die Unterschiede im Wahrnehmungserleben und die
Wichtigkeit der Kommunikation dariiber hin: Es gibt eine ,,unwiderlegbare Viel-
heit von Bewusstseinsstromen® (ebd., S. 36) und ,[i]Jch werde niemals wissen,
wie Sie Rot sehen® (ebd.), also miissen wir miteinander in Beziehung und Aus-
tausch treten, in dem Wissen, dass alle die gleichen Moglichkeiten haben, wie
man selbst (ebd.), aber sehr wahrscheinlich unterschiedlich und Unterschiedli-
ches wahrnehmen. Somit nimmt die Wahrnehmung nichts vorweg, sondern sie
geht als erlebte Erfahrung allen Erkenntnissen voraus (ebd., S. 70). Nur fiir den-
jenigen ist die ,erlebte Erfahrung® interessant, ,der ein Interesse am Menschen
hat“ (ebd., S. 75) und sich nicht wie in vielen Wissenschaftszweigen auf Theorien
stiitzt (ebd., S. 74). ,Wahrnehmung ist kein Phinomen der physischen Kausa-
licait“ (ebd., S. 77), sondern ,, Wahrnehmung bedeutet, sich etwas mit Hilfe des
Leibes zu vergegenwirtigen® (ebd., S. 83).

In der Phinomenologie hat der Leib als ,,Wahrnehmungsorgan® eine zentrale Be-
deutung fiir die Wahrnehmung, die nur in leiblicher Gegenwart und durch den
Leib erfahren werden kann. Die an den Leib gebundene Wahrnehmung erfasst
einen Gegenstand oder Inhalt jenseits von subjektivem Erleben und objektivem
Erscheinen desselben, nimlich als Phinomen in seiner ,,Gegebenheit® (u.a. Agos-
tini 2019a; Kap. 2.2), so wie sie auch die eigene Leiblichkeit erfahren kann. Die
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Phinomene erscheinen in der Wahrnehmung nur als solche, ohne eine erkennt-
nismiflige Trennung zwischen dufleren und inneren, subjektiven und objektiven
Qualitdten. In der Anerkennung dieser Unmittelbarkeit der Wahrnehmung in
der Phinomenologie liegt der Abschied von anderen Wahrnehmungsmodellen
begriindet, die ,mit der dualistischen Annahme von Empfindungen einerseits
und unbewussten Operationen andererseits arbeiten (Wiesing 2021, S. 86f.).
Phinomene sind eben nicht nur duflerliche ,Erscheinungen® oder ein ,sichtbarer
Ausdruck von etwas®, das ,insgeheim zugrunde liegt und sich hinter dem, was
sich zeigt, verbirgt® (ebd., S. 93). Phinomene sind vielmehr innere und duflere
Erscheinungen, die sich ,bewusstseinsmiflig durch Empfindungskomplexe zei-
gen® (Vetter 2020, S. 410). Indem die phinomenologische Forschung ,die dualis-
tische Subjekt-Objekt-Trennung® (Fuchs 2018, S. 21) iiberwindet, erkennt sie in
der ,Leiblichkeit [...] weder verborgene Innerlichkeit noch reine Auferlichkeit;
sie ist das eigentliche Feld der Beziechung und Begegnung, das Medium, in dem
die Welt und der Andere sich mir zeigen, und in dem ich mich duflern und zeigen
kann® (Fuchs 2018, S. 24). Die Wahrnehmungsphilosophie muss sich also ,aus
einer phinomenologischen Notwendigkeit“ dem Leib zuwenden (Wiesing 2021,
S. 94). Aus diesem Grunde geht es Merleau-Ponty um die Wahrnehmung des ei-
genen Leibes als Grundlage dieser elementaren Fihigkeit: ,Es gilt die Selbstwahr-
nehmung des Leibes zu beschreiben, um so nicht die physiologische, sondern die
transzendentale Bedeutung des Leibes fiir die Wahrnehmung darzustellen® (ebd.,
S. 94). Seine Perspektive ist, ,dass die Prisenz eines leiblichen Subjektes in der
Wahrnehmung eine notwendige Bedingung der Moglichkeit fiir die perspektivi-
sche Wahrnehmung ist“ (ebd.). Somit ist immer die wahrnehmende Person das
Zentrum des Vorganges, das als solches hingenommen werden muss.

Allerdings bewegt die Wahrnehmung nach Bernhard Waldenfels allein nichts,
ywenn sie sich nicht mit dem Streben verbindet. Anders gesagt, die Ansicht der
Dinge bewirke nichts [...], wenn uns darin nicht etwas anspricht, anlockt oder ab-
schreckt. Bilder machen im weitesten Sinne Appetit* (Waldenfels 2019, S. 220).
Aufmerksamkeit also ist wiederum dem bewussten Wahrnehmen vorgingig, denn
das Sehen ist getragen von einem Aufmerken auf etwas (ebd., S. 221; Kap. 2.4).
Die Sinnbildung entsteht schrittweise durch Aufmerksamkeit, Sehen in Bewe-
gung, Neugier, Streben nach Neuem, Affiziert- und Bewegt-Werden von etwas,
das mich angeht und anriihrt. Diese ,Affektion® dufert sich in einem ,leiblichen
Getroffensein® (ebd.), indem eine ,,An-sicht [...] sich mit einem ebenso urspriing-
lichen An-tun und An-gehen® verbindet (ebd.). In der eingetretenen Wahrneh-
mung offenbart sich eine Koinzidenz des ersten Auffallens eines Gegenstandes in
der Vielheit der Erscheinungen und des Aufinerkens an seinem Gegebensein, sei-
ner Gestalt und Struktur.

Aber nicht jede Wahrnehmung wird als solche bewusst oder fiihrt zu einem Auf-
merken und Sich-Hinwenden. Je nach den personlichen Bedingungen und An-
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liegen ereignet sich an dieser entscheidenden Schwelle der Ubergang von ,der
véllig unbewuflt ablaufenden priattentiven Wahrnehmung zu mehr oder weniger
bewuflten Vorgingen, die dem Kriterienpaar bekannt-unbekannt bzw. wichtig-
unwichtig unterworfen sind® (ebd., S. 146). Nur, was neu und afhizierend oder
personlich bedeutsam und sinnhaft erscheint, gelangt in die Ebene der Aufmerk-
samkeit. Zunichst stoft das unbewusste Wahrnehmen auf eine allgemeine Viel-
heit; im nichsten Moment wird Unwichtiges unbemerkt aufler Acht gelassen und
Bekanntes, Auffallendes oder etwas wichtig Erscheinendes in die Aufmerksamkeit
gehoben. Eine anfinglich unbestimmte Erscheinung wird als Gestalt mit Strukeur
und Sinnhaftigkeit erlebt. Dieser Vorgang lisst die Wahrnehmung bewusst wer-
den. Denn ,,Aufmerksamkeit bedeutet [...] eine Gerichtetheit des Bewuf3tseins®
(ebd., S. 145). ,Als eine anfingliche Form des Antwortens vollfithrt das Aufmer-
ken eine Bewegung, der eine fremde Bewegung zuvorkommt und die selbst von
einer Bewegung herkommt“ (ebd., S. 106). Auffallen komme zu frith und Auf-
merken zu spit, bemerkt Waldenfels (ebd., S. 72). Genau dazwischen, das im Be-
wusstsein zuerst auftauchende Davor und das aufmerkende Danach verbindend,
vollzieht sich der Wahrnehmungsprozess. Fiir Waldenfels ist diese Thematik eine
»philosophische Bastelarbeit“ (ebd., S. 69), denn Auffilliges wiederum braucht
jemanden, dem etwas auffillt (ebd.), und dann briuchte es wiederum einen Drit-
ten, den er als ,,Beobachter® bezeichnet, ,der kausale Wirkungen und Bedingun-
gen feststellt” (ebd., S. 69f.). Aber wir selbst sind in der Rolle der Beobachtenden
dieser Vorgiinge und beschreiben ihre Unwigbarkeiten und Ambivalenzen. ,Wir
miissen uns entschliefen, die Unbestimmtheit als positives Phinomen anzuer-
kennen. Nur im Bereich dieses Phinomens begegnen uns Qualititen. Der Sinn,
den eine jede Qualitit beschliefit, ist ein dquivoker, ist mehr ein Ausdruckswert
als eine logische Bedeutung.“ (Merleau-Ponty 1966, S. 25) Gleichwohl ereignet
sich im offenen Hinwenden das Ungewisse, Uberraschende und Affizierende eines
Phinomens im Zwischenbereich von Davor und Danach. Erst durch die inten-
tionale Wahrnehmung erhebt es sich in einen Gegenstand der Aufmerksambkeit
und zeigt sich — in einem zu bestimmenden Moment — als das zu beschreibende
und zu erkundende Phinomen in der bewussten Anschauung. ,Das Vexierspiel
von Bild und Ding, von Realitit und Fiktion gehért zur Wahrnehmung, weil sie
niemals reine Wahrnehmung oder reines Wahrnehmungsbewuf3tsein ist, sondern
ein leibhafter Prozefi, der uns in ein Bildliches Vor- und Nachspiel verwickelt.“
(Waldenfels 2019, S. 213) Wir bezeichnen daher die Wahrnehmung als einen
offen-intentionalen Vorgang.

In dem Augenblick aber, in dem die Aufinerksamkeir in eine fokussierende Ak-
tivitit miindet, in dem also das Bewusstsein sich bewusst einer Sache oder ei-
nem Gegenstand widmet, ereignet sich der Ubergang zur Beobachtung — jener
Fihigkeit, die den empirischen Wissenschaften zugrunde liegt und der wir einen
eigenen Abschnitt widmen (Kap. 3.3). Wie bei Sammler*innen, Forschenden,
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die ihr Augenmerk auf Einzelnes lenken, oder wie bei einer Mutter, die kleinste
Gerdusche hort — stelle Waldenfels fest —, gibe es eine Aufmerksamkeit, die eine
»Wahrnehmungsbereitschaft, eine ,, Wachsamkeit® hervorruft (Waldenfels 2019,
S. 14). Die ,Verschiebung von Auffallen und Aufmerken, [...] setzt genau hier
an.” (ebd., S. 23)

Solche grundlegenden Betrachtungen zum Wahrnehmen werden in vielen Pub-
likationen innerhalb und auflerhalb der Phinomenologie mit Bezug zu Praxisfel-
dern wie der Pidagogik rezipiert und angewendet, beispielsweise von Kite Meyer-
Drawe. Fiir sie bedeutet ,,Wahrnehmen [...] nicht Inspizieren. Die Wirklichkeit
wird nicht ausgefragt, sondern in bestimmten Kontexten sinnlich erfahren. Etwas
weckt unsere Aufmerksamkei, es spricht uns an, es nimmt eine Bedeutung fiir uns
an. Dariiber zu schreiben, meint nicht Daten zu protokollieren, sondern Wahr-
nehmunggserfahrungen zum Ausdruck zu bringen.“ (Meyer-Drawe 2020, S. 15)
Die Beschreibung dessen, ,was wir sehen, héren, riechen, tasten und schmecken®,
fillt niemals leicht (ebd., S. 17). ,Immer kommt uns unser Denken in die Quere.
Unser Wahrnehmen hat sich in ein ,Denken wahrzunehmen® verwandelt. Wahr-
nehmen erscheint in dieser Perspektive als eine Besichtigung, die ein Geist vor-
nimmt, der die Welt mustert, sich aber nicht durch sie ansprechen ldsst.“ (ebd.,
S. 17f) Wahrnehmung wird — gemessen an Vernunft und Verstand — als der siche-
ren Erkenntnis unterlegen (ebd.), aber als ihr vorausgehend angesehen.
Abschlieflend halten wir noch einmal mit Aussagen Merleau-Pontys inne: Wahr-
nehmen ist nicht ein Erleben von unterschiedlichsten Impressionen, die dann
durch Erinnerungen erginzt werden. Wahrnehmen ist vielmehr ,die Erfahrung
des Entspringens eines immanenten Sinnes aus einer Konstellation von Gegeben-
heiten, ohne den iiberhaupt ein Verweis auf Erinnerungen nicht méglich wire.
[...] Wahrnehmung ist nicht Erinnerung.“ (Merleau-Ponty 1966, S. 42) Hans
Karl Peterlini — als ein an der phinomenologischen Vignettenforschung Beteilig-
ter — bestdtigt die Sichtweise, dass aus

seiner phinomenologischen Perspektive [...] Wahrnehmen weder ein nur autonomer,
noch ein nur passiver Akt [ist], weder haben wir die absolute Freiheit zur Willkiir, etwas
als etwas zu erkennen, noch sind wir gerade in diesem Prozess, etwas als etwas wahr-
zunchmen, véllig fremdbestimmt von Dingen und Sinnen. Was wir wahrnehmen, hat
mit uns, mit unseren Vorerfahrungen und unserem Vorwissen zu tun, mit den Wahr-
nehmungsmaglichkeiten unserer Sinne und Ubersetzungsleistungen unserer kognitiven
Anstrengungen. Im Wahrnehmen konstituieren wir, was wir sehen, fithren, riechen,
schmecken, tasten, fithlen, was auf uns einwirke, aber wir konnen dies nicht beliebig
tun, wir kénnen nicht Rot fiir Griin erkliren, kénnen den schrillen Ton nicht als lieblich
begriiffen, den harten Schlag nicht als zirtliches Streicheln empfinden. Innerhalb dieser
Gegensitze aber liegt eine Bandbreite von Empfindungsméglichkeiten des Wahrgenom-
menen, liegen Schattierungen und Nuancierungen, liegen Widerspriiche und Ambiva-
lenzen, ist uns der direkte Zugang zur Wirklichkeit hinter dem Erscheinen von Dingen
und Farben verwehrt.“ (Peterlini 2020a, S. 7f.)
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Zunichst geschieht also Wahrnehmen als ,,Aufmerken, Wundern, Staunen (En-
gel 2019, S. 46); dann folgt das Bewusstwerden der Wahrnehmungsinhalte. Erst
in weiteren Arbeitsphasen werden diese Wahrnehmungen durch Beobachten fo-
kussiert (Kap. 3.3) und kénnen schliefllich beschrieben, dokumentiert (Kap. 5)
und mit Erfahrungswissen und wissenschaftlichen Erkenntnissen verkniipft wer-
den (Kap. 6,7, 8).

In der Zusammenfiihrung vorangehender Gesichtspunkte zum Wahrnehmen als
eine offen-intentionale Hinwendung mit allen Sinnen verbirgt sich eine diesem
Aktivitdtsfeld implizite Prozessgestalt, die iiber das anfingliche reine Offensein
in ein schopferisch-kreatives Feld der Zukunft fithrt und in Anlehnung an die
Grundarten des Zuhérens von Claus O. Scharmer (2022, S. 43) nach fiinf Qua-
licdten gegliedert wird:

1. Wahrnehmen ist reines Hinwenden;

2. Wahrnehmen ist eine gegenstindlich-unterscheidende Titigkeit;

3. Wahrnehmen der tieferen Art ist empathisches Wahrnehmen;

4. Wahrnehmen enthilt entdeckende und schépferische Momente;

5. Wahrnehmen findet in einem im Entstehen begriffenen Feld der Zukunft statt.

Die Wahrnehmung geht dem Wissen und Erkennen von etwas voraus und darf als
»Morgenrdte der Erkenntnis® (Engel 2019, S. 46) bezeichnet werden.

Journaling: Wahrnehmen mit allen Sinnen

Ich lasse meinen Blick schweifen, lausche in die Umgebung, nehme die Gerii-
che wahr ... Welche Wahrnehmungen habe ich? Welche Empfindungen spiire
ich? Welche Eindriicke bleiben hingen? Kann ich mir diesen Prozess noch ein-
mal in Erinnerung rufen? Kann ich ihn mit Worten beschreiben?

Ich blicke in die Natur, in einen griinen Park oder Garten, nehme eine Pflanze
in Augenschein. Was sehe, hore, rieche ich? Was empfinde ich? Welche innere

Anschauung stellt sich von dieser Pflanze ein?

3.3 Beobachten — aufmerksam-fokussierende Weltzuwendung

Wahrnehmung entsteht unbewusst und geht im Moment des Aufmerksamwer-
dens in ein bewusstes Ausgerichtetsein auf einen Gegenstand oder einen Inhalt
iiber. Im Bemerken und Fokussieren desselben geschieht Beobachten. Im Unter-
schied zum offenen und intentionalen Wahrnehmen lisst sich die beobachtende
Titigkeit als eine ,planmiflige Betrachtung eines Vorgangs oder Gegenstands®
(Regenbogen & Meyer 2020, S. 99) bezeichnen. Sie ist die grundlegende Me-
thode naturwissenschaftlicher und empirischer Forschung, die nach bestimmten
Kriterien Gegenstinde und Vorginge untersucht, die ,sich unmittelbar darbie-
ten, ohne daf§ Verinderungen vorgenommen werden®, und ohne dass sie zum
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Zweck der Forschung in willkiirlich verinderte bzw. experimentelle Situationen
gebracht sind (ebd.). Im Experiment hingegen werden der Forschungsgegenstand
und sein Umfeld eingegrenzt und bestimmt, ggf. verindert und angepasst. Dann
findet die beobachtende Person nicht eine urspriingliche, sondern eine kiinstlich
erzeugte bzw. manipulierte Situation vor, in der sie Vorginge beobachtet und Er-
gebnisse sammelt. ,Beobachtung und Experiment sind die wesentlichen metho-
dischen Instrumente der empirischen Forschung.“ (ebd., S. 100) Anders als die
Wahrnehmung wird also die Beobachtung als Zugang zur Wirklichkeit und als
Forschungsmethode in einem ausgewihlten oder vorbestimmten Rahmen zielge-
richtet, strukturiert und methodisiert angewendet.

Genau wie bei der Wahrnehmung kénnen beim Beobachten alle Sinne beteiligt
sein, nur dass sie jeweils aufmerksam und fokussiert an einem Beobachtungs-
gegenstand verweilen. Die Beobachtung dient dem genauen In-Augenschein-
Nehmen, dem Priifen, Vergleichen und Kontrollieren sowohl im alltdglichen als
auch im wissenschaftlichen Zusammenhang. Ich lege ein Lebensmittel auf die
Waage und beobachte die auf dem Display erscheinende Zahl fiir das gemessene
Gewicht; weil sie niedriger, als von mir erwartet ist, flige ich auf der Waage etwas
hinzu und erreiche mein gewiinschtes Ergebnis. Beobachten ist also keine offen-
intentionale Hinwendung, sondern eine aufinerksam-fokussierende und perspekti-
vische Betrachtung. Die Ausrichtung der Beobachtung bzw. die Perspektive auf
bestimmte Dinge oder das Experiment wird nicht dem das Feld neugierig erkun-
denden Subjekt tiberlassen, sondern sie gehort als zuvor beschriebenes, wiederhol-
bares Vorgehen zum Forschungsprofil. Letztlich fithrt die Beobachtung — wenn
sie nicht abgelenkt oder abgebrochen wird — zu einem erwarteten, geplanten oder
auch fehlerhaften Ergebnis. Es wird nach unterschiedlichen, vorher festgelegten
Regeln gewonnen und nicht allein durch ,Auffallen® und ,,Aufmerken® entdeckt
(Kap. 3.2). Eine beobachtende Person weif§ gewdhnlich, was sie erkennen méch-
te; sie kann sich — wie beim Wahrnehmen — der Vorannahmen, Einschitzungen,
Assoziationen und Einordnungen der Beobachtungsinhalte enthalten oder Hypo-
thesen fiir ihr Forschungsvorhaben bilden. Die Enthaltung allen Zutuns und aller
Vorannahmen ist jedoch genau die Aufgabe phinomenologischer Wahrnehmung
und Beobachtung. Die phinomenologische Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten
strebt ohne den Wahrnehmungsprozess und die Momente der Beobachtung vor-
her regelnde Maf3gaben an, vorrangig den Fokus auf das affizierende Geschehen
selbst zu richten, es moglichst ohne Verinderungen und Eingriffe als ,Gegeben-
sein (Kap. 2.2) ins Bewusstsein zu nehmen und erst in weiteren Arbeitsphasen
einer Reflexion, Interpretation und Anwendung zu unterzichen (Kap. 7). Die
phinomenologische Methodologie der ,,beobachtenden Teilhabe® ist also grund-
verschieden von jenen vorher genannten Zugingen.

Fir die begriffliche Verankerung der Beobachtung als aufmerksam-fokussierende
Methode nutzen wir philosophische und empirische Ansitze, um einige Merkma-
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le herauszuarbeiten und den Stellenwert bzw. die Grenze des Beobachtens fiir die
phinomenologische Methodologie zu verdeutlichen. Die zeitlich nahe zu Mer-
leau-Pontys fundamentalen Werken iiber Wahrnehmung entstandenen Arbeiten
von Carl Friedrich Graumann, die fiir die hier gewagte, in der Phiinomenologie
nicht iibliche Gegeniiberstellung von Wahrnehmung und Beobachtung, anregend
sind (Einleitung zu Kap. 3), thematisieren genau diese Problematik: ,,Gegeniiber
dem {iblichen Wahrnehmen ist das beobachtende Verhalten planvoller, selekti-
ver, von einer Suchhaltung bestimmt und von vornherein auf die Moglichkeit
der Auswertung des Beobachteten im Sinne der iibergreifenden Absicht gericheet.
Im alltiglichen Verhalten gehen Wahrnehmen und Beobachten ineinander iiber.“
(Graumann 1966, S. 86) Graumann verdeutlicht nun mehr, dass Beobachten in
allen Wissenschaften — wenn méglich oder vom Forschungsprofil her notwendig —
die grundlegende Methode darstellt (ebd.), von der sich andere Verfahrenszugin-
ge und experimentelle Methoden ableiten. Die Begriffe Beobachten als Tdtigkeit,
Beobachtung als Vorgang insgesamt und Beobachtung als Inhalt oder Gegenstand
des Beobachtens werden oft synonym oder sich iiberschneidend gebraucht. Das
Beobachten stellt eine Fihigkeit dar, etwas Visuelles genau in Augenschein zu neh-
men oder ein Geriusch, einen Klang, eine Sprachiuflerung aufmerksam zu horen.
Durch die Maglichkeit dieser bewussten Ausrichtung, etwas von verschiedenen
Blickwinkeln, in allen Details einschliefSlich des Umfelds genau zu observieren,
ist die Beobachtung zur wesentlichen Methode empirischer Forschung geworden.
Gleichwohl ist ohne Beobachtung keine Erkenntnis méglich, denn diese erfordert
immer, dass etwas Bestimmtes ins Bewusstsein genommen und einem Gesetz und
Begriff zugeordnet werden kann. Durch Beobachten wird Wahrnehmen zu einer
aufmerksam-fokussierenden und erkenntnisleitenden Methode.

Die philosophische Phinomenologie erortert ausfiihrlich die Wahrnehmung, sei
es bei Husserl (u.a. 2016, 2021), Gurwitsch (1974) oder Merleau-Ponty (1966,
2021), nicht aber die Beobachtung. Allerdings bezeichnen Intentionalitit und
Aufmerksamkeit als bewusstes Ausrichten im Wahrnehmungsprozess (Kap. 2.4,
Kap. 3.2) bereits einen Ubergang zur Beobachtung und zur ,beobachtenden Ver-
nunft* (Hegel 1807/2023, S. 185ff.), denn intentionale Aufmerksamkeit lenkt
das Bewusstsein auf Sinn, Bedeutung und Begriff. Die Beobachtung richtet sich
aus mit der Frage, was das in Augenschein Genommene ist und bedeutet. Die-
se Erkenntnisbewegung vollzieht die ,,beobachtende Vernunft®, die Hegel in der
»Phinomenologie des Geistes” (1807/2023) speziell an der ,,Beobachtung der Na-
tur, ,des Organischen“ und ,des Selbstbewusstseins® (ebd., S. 187ff.) — in einer
der ,am wenigsten kommentierten, interpretierten und produktiv aufgenomme-
nen Passagen“ des genannten Werks (Quante 2022, S. 325) — untersucht. Nicht
die Beispiele seiner Uberlegungen, sondern die ,Merkmale der beobachtenden
Vernunft“ (ebd., S. 391) interessieren, um Beobachtung von Wahrnehmung im
Erkenntnisprozess zu unterscheiden. Hegel lenkt den Blick sowohl auf den Vollzug
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als auch auf das Objekt der ,,beobachtenden Vernunft®; es sei das ,, Tun der beob-
achtenden Vernunft [...] in den Momenten seiner Bewegung zu betrachten, wie
sie die Natur, den Geist, und endlich die Beziehung beider als sinnliches Sein und
sich als seiende Wirklichkeit sucht“ (Hegel 1807/2023, S. 187). Im Wahrnehmen
des Sinnlichen werden die Dinge zunichst durch ein ,oberflichliches Heraushe-
ben aus der Einzelheit und die ebenso oberflichliche Form der Allgemeinheit®
(ebd., S. 188) offenkundig. Demgemifi lisst man sich, bevor beispielsweise Wahr-
nehmunggsvignetten entstehen, auf eine Situation ein und bleibt an einem Gegen-
stand oder einem Ereignis hingen, ohne dieses zunichst niher zu bestimmen oder
zu deuten, aber im Vertrauen auf die Sinnhaftigkeit. Denn in ,diesem Reiche der
Unbestimmtheit des Allgemeinen, worin die Besonderung wieder der Vereinze-
lung sich nihert und in sie hie und da auch wieder ganz herabsteigt, ist ein un-
erschopflicher Vorrat fiirs Beobachten und Beschreiben aufgetan® (ebd., S. 189).
Um aber etwas Bestimmtes zu erkennen, um das ,, Wesentliche und Unwesentliche”
zu unterscheiden, ,erhebt sich [in der Beobachtung] der Begriff aus der sinnli-
chen Zerstreuung empor, und das Erkennen erklirt darin, dafl es ihm wenigstens
ebenso wesentlich um sich selbst als um die Dinge zu tun ist“ (ebd.). Das sich in
die Beobachtung einschaltende Denken ist gleichsam selbst- und fremdreflexiv,
denn die beobachtende Person vermag iiber den eigenen Erkenntnisvorgang und
den Gegenstand nachzudenken. Dabei gerit sie u. U. ,in ein Schwanken, ob das,
was fiir das Erkennen das Wesentliche und Notwendige ist, auch an den Dingen
sei“ (ebd.). Diese Frage nach dem durch die Dinge gegebenen ,,Wesentlichen und
Notwendigen® bzw. nach der in ihnen enthaltenen Sinnhaftigkeit und dem sie
»Mitbestimmenden® (Gurwitsch 1974, S. 193) ist ebenso fiir die beschriebenen
Methoden der Phinomenologie zu stellen und wird als ,Horizont" (Kap. 2.4) be-
zeichnet. Im Wahrnehmen eines Phinomens deuten sich den , Kern begleiten[de]
Verweisungen auf das [...] nicht Gegebene® (ebd.) als Sinniiberschuss bereits an;
die ,,beobachtende Vernunft“ erhebt ihn erkenntnisgeleitet vom Allgemeinen in
die Sphire der Gesetze und Begriffe und strebt damit die Deutung, Auslegung
oder Interpretation an.

Allerdings schulden offen-intentionales Wahrnehmen (Kap. 3.2) und phinomenolo-
gisches Beschreiben (Kap. 5) die ,,Gegebenheit“ und das ,Gegebensein® (Kap. 2.2)
der Wahrnehmungsgegenstinde dem Verzicht auf die ,beobachtende Vernunft®
und damit auf ,,die Wahrbeit der Gewissheit seiner Selbst (Quante 2022, S. 327).
Phinomenologisches Wahrnehmen und Beschreiben vollziehen sich am Konkreten;
ihnen eigen bleiben — solange keine Reflexionen erfolgen (Kap. 7) — Unwigbares,
Geheimnisvolles, gleichsam Risikobehaftetes (Dufourmantelle 2019, 2021); sie ber-
gen Quellen fiir das Entdecken menschlicher und sozialer Zwischentone. Anders
positioniert sich die im Selbstbewusstsein griindende Vernunft, die ,.die Selbststin-
digkeit der Wirklichkeit ,ertragen’ [...] und sich ihr in einer erkennenden Haltung
theoretischer Neugierde zuwenden® (Quante 2022, S. 327f.) kann. Ihr zeigt sich
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die Wirklichkeit. ,,[D]ie Vernunft ist eben diese GewifSheit, Realitit zu haben, und
was nicht als Selbstwesen fiir das BewufStsein ist, d. h., was nicht erscheint, ist fiir es
gar nichts.“ (Hegel 1807/2023, S. 192f.) Als Realitit zihlen fiir Hegel das sinnlich
zu Erfahrene und ,die Wahrheit des Gesetzes“ (ebd., S. 193), das ,an sich Begriff
ist“ (ebd., S. 194). Mit dieser Eingrenzung der ,beobachtenden Vernunft® auf eine
erkenntnisfokussierte Bewusstseinsform gibt Hegel eine Vorlage fiir die Adaption
der Beobachtung als wissenschaftliche und empirische Methode; allerdings setzt die-
se nicht voraus, dass das zu beobachtende Auflere ,,nur Ausdruck des Inneren ist®,
sondern sie legt es nach festzulegenden Regeln und Kategorien aus.

Zu den wichtigsten Methoden der empirischen Sozialforschung zihlt also neben
Befragung, Inhaltsanalyse und Experiment die Beobachtung. Im engeren Sinne
bedeutet sie ,das Sammeln von Erfahrungen in einem nichtkommunikativen
Prozefl mit Hilfe simticher Wahrnehmungsmoglichkeiten. [...] Sie zeichnet
sich durch Verwendung von Instrumenten aus, die die Selbstreflektiertheit, Sys-
tematik und Kontrolliertheit der Beobachtung gewihrleisten und Grenzen un-
seres Wahrnehmungsvermogens auszudehnen helfen (Laatz 1993, S. 169). Im
Gegensatz zur Befragung, der Subjektives zumeist ,,nicht unmittelbar, sondern
aus den ,,Reaktionen® zuginglich ist, richtet sich die Beobachtung auf Objektives
wie Verhalten oder Kontextbedingungen, dabei kann ,bei der Beobachtung das
Verhalten direkt, die subjektive Ursache dagegen nur indirekt erschlossen wer-
den (ebd.). Das durch Beobachtung erfasste Subjektive erméglicht das ,,Verste-
hen von Sinn oder das Erschliefen von Zielen (ebd.). Ein Beispiel dafiir ist die
mit unserer Methodologie nicht zu verwechselnde empirische und rekonstruktive
Sozialforschung, die durch , teilnehmende Beobachtung® im Feld Daten gewinnt
und analysiert. Wir hingegen widmen uns durch wahrnehmende und dann ,be-
obachtende Teilhabe® einem Lebenszusammenhang (Kap. 2) und sehen in der
aufmerksam-fokussierenden Beobachtung jenen Vorgang, der die phinomenologi-
sche Beschreibung einleitet (Kap. 5).

Die empirische Bildungs- und Sozialforschung verhandelt die Beobachtung un-
ter methodischen Bedingungen der ,Nachvollziehbarkeit und Replizierbarkeit®
(Gniewosz 2015, S. 110) und benennt fiir den Beobachtungsvorgang Bedingun-
gen, strukturierende Elemente und Methoden. Diese dienen der methodischen
Zielgerichtetheit, um ,theoretisch begriindete Hypothesen durch wissenschaft-
liche Beobachtungen® testen zu konnen (ebd.). Aulerdem bedarf es der metho-
dischen Kontrolle, deren ,Richtlinien fiir Beobachtung und die Beobachtungs-
instrumente [...] vorab festgelegt werden miissen (ebd.). Schliefflich muss die
,,Uberpriifbarkeit“ gewihrleistet sein, die das ,,AusmafS der intersubjektiven Nach-
vollziehbarkeit und Replizierbarkeit [...] méglichst unabhingig vom Beobachter®
(ebd.) erhoht.

Neben diesen Aspekten sind fiir wissenschaftliche Forschungsdesigns jeweils ent-
sprechende Beobachtungsformen erforderlich. So besteht ein wesenticher Unter-
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schied darin, ob die beobachtende Person in einer teilnehmenden oder einer rein
beobachtenden Funktion ist. Davon hingt auch die Beobachtungssituation insge-
samt ab: Ist sie offen oder verdeckt? Welcher Standardisierungsgrad liegt vor — frei,
halb, standardisiert? Welcher Beobachtungsfokus ist gegeben, handelt es sich um
Selbst- oder Fremdbeobachtung? Und wo findet die Beobachtung statt bzw. liegt
der Ort der Beobachtung im Labor oder im sog. Feld? Wird die Beobachtung
technisch iibermittelt oder handelt es sich um eine unvermittelte Beobachtung?
Welcher Grad von Selektion, Reduktion und/oder Interpretation herrscht vor
(isomorph, reduktive Beobachtung, reduktive Einschitzung)? Und schliefilich:
Wie viele Beobachtende gibt es? Denn je nach Anzahl der Beobachtenden existiert
ein anderes Maf$ ,subjektiver Verzerrungen® (ebd., S. 1124.).

Durch die Beobachtungsformen realisieren sich verschiedene Zugangsweisen zum
Forschungsfeld (Thierbach & Petschick 2014, 2022). Die direkten oder indirek-
ten Zugangsweisen unterscheiden sich darin, ob sie strukturiert bzw. systematisch,
stark strukturiert, quantitativ oder unsystematisch, schwach strukturiert, qualita-
tiv sind. Transparenz besagt, dass die Beobachtung verdeckt, unwissentlich oder
offen und wissentlich stattfinden und durchgefiihrt werden kann. Je nach Invol-
viertheitsgrad der Beobachter*innen findet eine teilnehmende, aktive oder eine
nicht-teilnehmende, passive Teilnahme statt. Auflerdem lassen sich Unterschiede
beziiglich der Beobachtungssituation (Feld- bzw. Laborbeobachtung) und des Ge-
genstands der Beobachtung (Selbstbeobachtung bzw. Fremdbeobachtung) finden
(Thierbach & Petschick 2022, S. 1565f.). Dass vieles im Feld zur gleichen Zeit
passiert, stellt fiir Beobachtende eine grofle Herausforderung dar (Thierbach &
Petschick 2014, S. 860). Auflerdem sind die Beobachtungsergebnisse immer rela-
tiv und bediirfen einer Begriindung ihrer Provenienz und des Vorgehens. Die Be-
obachtungsformen selbst sind variierbar und ergeben sich fiir den jeweiligen Be-
darf aus Kombinationen von Standardisierung (nicht-standardisiert-anekdotisch/
standardsiert-systematisch), Transparenz (offen/verdeckt), Beobachter*innenrolle
(teilnehmend/nicht teilnehmend), Realititsbezug (indirekt/direke) Beziehung zum
Beobachtungsobjekr (Selbst-/Fremdbeobachtung) und zeitlichemn Bezug (simultan/
im Nachhinein) (Laatz 1993, S. 171).

In den Sozialwissenschaften richtet sich die Beobachtung in erster Linie auf
menschliche Verhaltensweisen und materielle Gegebenheiten (Thierbach & Pet-
schik 2022, S. 1563). Allerdings ,werden nicht Meinungen, Motivationen, Er-
zihlungen oder Erinnerungen von Personen erhoben [...], sondern tatsichlich
stattfindendes (soziales) Handeln, Begebenheiten oder Abldufe im Vollzug® (ebd.).
Dennoch umfasst das Verhalten mehr als das unmittelbar Sichtbare; es kann sich
als sprachliches und auflersprachliches Verhalten (z.B. Aussprache, Lautstirke),
als nicht verbales (z. B. Kérperbewegung, Gesichtsausdruck) und rdumliches oder
situationsbezogenes Verhalten (z. B. die Anordnung der Personen, Ausstattung des
Raumes) duflern (Laatz 1993, S. 170). Zu beachten ist, dass es keine vollstindige



Beobachten — aufmerksam-fokussierende Weltzuwendung

Offenheit oder Unabhingigkeit der Beobachtung bzw. der beobachtenden Per-
son gibt und auflerdem in jedem Beobachtungsakt sowie im ,Auswertungs- und
Interpretationsprozess® durch ,subjektive Verzerrungen® Fehler impliziert sind
(Gniewosz 2015, S. 115f.). Sie kdnnen zu einem gewissen Teil die schliissige Folge
der vorbestimmten Bedingungen, strukturierten und geplanten Methoden sein,
nach denen ein beobachtendes Subjekt in einem bestimmten Forschungsfeld zu
verfahren hat. Im Idealfall vermeiden wir in der Arbeit mit Wahrnehmungsvig-
netten die das Wahrnehmungsfeld und die Wahrnehmungsweise bestimmenden
Vorgaben; wir gehen nur davon aus, dass das ,,Gegebene® aus der Ersten-Person-
Perspektive wahrgenommen und dementsprechend beschrieben wird.

Die vorangehenden Ausfiihrungen riicken einige Aspekte der Beobachtung ins
Licht, die Grenzen und Ubergangsformen der phinomenologischen Methodo-
logie der Wahrnehmungsvignetten bewusst machen. Durch ihre methodischen
Prinzipien aber entfernt sich die empirisch-rekonstruktive Wissenschaft von un-
serem eigentlichen phinomenologischen Anliegen — denn: Eine wissenschaftli-
che Beobachtung bedarf bestimmter Bedingungen sowie der Entscheidung fiir
strukturierende Elemente, eine Beobachtungsform bzw. eine Zugangsweise. Die
wesentlichen Kriterien, um die Beobachtung von der Wahrnehmung abzugren-
zen, sind:

¢, Absicht. Wissenschaftliche Beobachtung ist absichtlich und geplant, hat einen Zweck
und setzt ein Ziel voraus.

* Selektion. Nicht alles Wahrgenommene spielt eine Rolle. Bestimmte Aspekte werden
ausgewihlt und andere ausgeblendet.

* Auswertung. Schon der Prozess der Beobachtung ist auf die Auswertbarkeit des Beob-
achteten ausgerichtet. (Gniewosz 2015, S. 110)

Kehren wir zuriick zur Wahrnehmung und zu dem Grund, warum wir uns fiir
den Begriff ,Wahrnehmungsvignette® entschieden haben, so kénnen wir mit
Beau Lotto hervorheben:

»Was Sie im Moment wahrnehmen, ist die Konsequenz aus Threr Wahrnehmungsver-
gangenheit, die Sie an diesen Punkt gebracht hat. Und sobald Sie etwas Neues wahrneh-
men, wird auch diese Wahrnehmung Teil Threr zukiinftigen Vergangenheit und damit
dessen, was Sie in Zukunft sehen werden. Daher kommt der freie Wille auch weniger in
der Gegenwart zum Tragen, als vielmehr in der Umdeutung vergangener Wahrnehmun-
gen, welche wiederum Thre reflexartigen Wahrnehmungen in der Zukunft verindern.”

(Lotto 2018, S. 409f.)

Dieses Bewusstsein trigt unser Anliegen, eine mehrperspektivische Reflexions-
arbeit mit den ,,Wahrnehmungsvignetten“ zu entwickeln und im Studium der
(Heil-)Pidagogik zu implementieren. Die dargestellten Positionen zur Beobach-
tung fordern Vertreterinnen und Vertreter der Phinomenologie geradezu zur Kri-
tik oder zumindest zu einer bewertenden Stellungnahme mit Bezug zur eigenen
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Sache auf. Bevor wir uns fragen, was die Ausfithrungen der empirischen Sozialfor-
schung zur Beobachtung beitragen, sei noch einmal angemerkt, dass Beobachtung
kein Schwerpunktthema der Phinomenologie ist und sich nicht in einschligigen
Publikationen dieser philosophischen Richtung als Stichwort finden ldsst (Vetter
2020; Alloa et al. 2023).

Abschlieflend sollen die Worte von Kite Meyer-Drawe das auf die empirische
Bildungs- und Sozialforschung ausgeweitete Feld komplexer Aspekte der Beob-
achtung als eine Zugangsweise zur Wirklichkeit wieder mit der phinomenolo-
gischen Wahrnehmung zusammenfiihren: ,Wihrend Beobachtungen eine di-
stanzierte Weltzuwendung meinen, bleiben Wahrnehmungen situiert in ihrem
Weltkontake, verstrickt in ein Erfahrungsgewebe, das jeden Anspruch auf einen
reinen Blick verdichtig macht.“ (Meyer-Drawe 2020, S. 12f.) Wahrnehmung
ist also ,,in ihrem Weltkontakt“ (ebd.) eine offene, an innere und duflere Sinne
gebundene, dennoch intentionale Fihigkeit; Beobachtung hingegen fokussiert
ein einzelnes Geschehen, ist an gegebenen Strukturen oder auch an normativen
Begriffen ausgerichtet und in diesem Sinne ,eine distanzierte[re] Weltzuwen-
dung“ (ebd.) als die Wahrnehmung. Im Wahrnehmen 6ffnen sich die Sinne,
durch die wir das Besondere staunend entdecken. Dieses lenkt den Blick und
die Aufmerksamkeit auf eine Szene, Handlung oder Auﬁerung als Beobach-
tungsobjekt. Das bewusst Beobachtete schreibt sich der Erinnerung ein, wird
weiterverarbeitet, indem sein Sinngehalt erkundet und reflektiert wird. Solche
Momente dokumentieren die Wahrnehmungsvignetten; sie entstehen aus fo-
kussierender Aufmerksambkeit, die den Blick leitet und die Entscheidung fiir
einen Beobachtungsmoment oder cine Szene findet (Brinkmann et al. 2015;
Brinkmann 2017; Reh 2012).

Beim Ausloten der Beobachtungsprozesse offenbaren sich — dhnlich wie beim
Zuhéren (Scharmer 2022, S. 43) und beim Wahrnehmen (Kap. 3.2) Qualititen
einer Steigerung vom Aufmerken hin zum erkenntnisgeleiteten Auffassen:

. Beobachten ist aufmerksames Wahrnehmen im Unbestimmten;

. Beobachten lenkt den Blick auf etwas Bestimmtes;

. Beobachten entziindet Interesse;

. Beobachten dient dem Erkunden von Sinn und Bedeutung;

. Beobachten miindet in Erkenntnis.

N 0N =

Diese Beobachtungsmodi zu beachten, ist fiir die Methode der Wahrnehmungs-
vignetten von Belang, da — wie ausgefiihrt — das offen-intentionale Wahrnebhmen
gleichsam zum aufinerksam-fokussierenden Beobachten strebt. In Analogie zu der
Metapher der Wahrnehmung als ,Morgenrote der Erkenntnis® (Engel 2019,
S. 46) bezeichnen wir das auf Erkennen ausgerichtete Beobachten als eine zum
Zenith strebende Sonne.
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Journaling: Innehalten und Beobachten

Ich lasse meinen Blick schweifen, suche und halte inne ... Wann nehme ich
etwas wahr? Wann geht Wahrnehmen in Beobachten tiber? Kann ich mir dieses
Prozesses ganz personlich bewusst werden? Kann ich ihn beschreiben?

Dann konzentriere ich mich auf ein Mineral in der Natur. Ich nehme das Gan-
ze und seine Umgebung aus einer gewissen Distanz in den Blick; taste den
Stein mit den Hinden ab, spiire die Materialitit, klopfe an den Stein und hére
den Klang, nehme den Geruch wahr und versuche alle Details zu erfassen,
Formen, Farben und Strukturen. Kann ich das Mineral mit wenigen Sitzen

charakterisieren?

3.4 I"Jbungen des Wahrnehmens, Beobachtens und Denkens

Im Studium der (Heil-)Pidagogik und anderer Sozialwissenschaften wird durch
Einbeziehen von Praxisphasen, beispielsweise in Schulen, Kindergirten, Hor-
ten, Wohnheimen und anderen betreuenden Institutionen die Verkniipfung
der Theorie mit der Praxis angestrebt. Zu diesem Zweck wird die Methode der
Wahrnehmungsvignetten eingesetzt, indem Studierende (oder an Fortbildun-
gen Teilnehmende) sich wahrnehmend und beobachtend schulen, ansprechen-
de oder irritierende Momente bemerken und beschreiben iiben. Gerade in der
Anfangsphase der Arbeit mit dieser phinomenologischen Methode mischen sich
vielfiltige Gefiihle und Gedanken in die Beschreibungen ein, die nicht einfach
aufler Acht zu lassen sind, aber in Abwigung dessen, was eine phinomenologi-
sche ,Reduktion® oder ,Einklammerung® (Kap. 2.1) beinhaltet oder ausschlief3t,
zu reflektieren sind. Zur Uberpriifung und Konsolidierung einer Methodologie
machen theoretische Begriindungen diese wissenschaftlich anschlussfihig — daher
schlieflen wir unsere Arbeit an die pddagogische Phinomenologie an; sie entfalten
aber erst eine Wirksamkeit, wenn iiber die Erklirungen hinaus eine Erprobung
der methodischen Verfahrensweisen stattfindet.

Das Bewusstmachen der Vorginge des Wahrnehmens und Beobachtens sowie ihre
Verortung in der Wissenschaft bilden nur die eine Seite des phinomenologischen
Vorgehens ab. Die andere Seite besteht aus der Anwendung dieser Fihigkeiten
in Praxisfeldern und im iibenden Selbststudium. Merleau-Ponty (1966) belegt
seine Gesichtspunkte zur Wahrnehmung mit vielen Beispielen; anders geht Hegel
(1807/2023, S. 185ff.) vor, der die ,,beobachtende Vernunft“ als eine zu Erkennt-
nissen strebende Bewusstseinsform untersucht. Es handelt sich also jeweils um
fundamentale philosophisch reflektierende Betrachtungen. Um iiber das reflektie-
rende Studium hinaus zu gelangen, kommt es darauf an, sich diesen Fihigkeiten
zu widmen und — wie Husserl fiir den Umgang mit Phinomenen entwirft — ,zu
der Sache selbst“ Wege zu bahnen, sich also der Wahrnehmung und der Beobach-
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tung durch eigenes Vollziehen zu vergewissern. Im phinomenologischen Kontext
weitgehend unbekannt scheinen einige elementare Ubungen zum Wahrnehmen,
Beobachten und Denken zu sein, die Rudolf Steiner (1861-1925) in drei 1909
gehaltenen Vortrigen tber ,Die praktische Ausbildung des Denkens® (2009b)
entwickelte. Steiner, der an Kant, Hegel und Goethe geschulte Philosoph und
Begriinder der Anthroposophie und Waldorfpidagogik, veroffentlichte ab 1894
eine Reihe philosophischer Schriften (1892/2012a, 1892/2012b, 1918/2021), in
denen er insbesondere Wahrnehmung, Beobachtung und Denken als Grundla-
gen der Erkenntnis untersucht. Wie in den philosophischen und phinomeno-
logischen Hauptwerken von Hegel, Husserl und Merleau-Ponty wihlt auch er
eine Darstellungsweise, nach der Leserinnen und Leser nicht nur die Erkenntnis-
prozesse reflektieren, sondern selbst vollziehen kénnen. Insofern sind Teile seines
Werks fiir einen iibenden Vollzug angelegt. Aber erst in den genannten Vortrigen
bietet er Ubungen an, die tiber das Verstehen und Reflektieren hinaus zu selbst-
titigem und wiederholbarem Erleben und Erforschen anregen (Steiner 2009b).
Diese elementaren Ubungen kénnen eine Grundlage dafiir sein, voraussetzungs-
los — sowohl in der seminaristischen Arbeit als auch im Studium — Wahrnehmen,
Beobachten und Denken zu schulen — wie in verschiedenen Publikationen bereits
eingefithrt wurde (Wiehl 2015, S. 162fF; 2021b, S. 2211F; Wiehl & Barth 2021,
S. 197ff; Barth & Wiehl 2021, S. 7f.). Die Frage des Ubens ist lediglich eine nach
der Selbstaktivierung in dem Sinne, dass jede und jeder sich dazu aus eigenem
Antrieb entschliefen muss. Daher kann hier nur ein Angebot gemacht werden.

Malte Brinkmann (2009, 2012) zeigt in seinen fundamentalen Studien zum Uben
an christlichen Exerzitien und den Meditationen von Descartes, Husserl und
Fink, dass sich Ubungen yweniger auf abrufbare Kompetenzen, sondern vielmehr
auf Haltungen (Kap. 6) und Einstellungen wie Konzentration, Aufmerksam-
keit, Selbstiiberwindung, also auf die ,Selbstfithrung® (Brinkmann 2009, S. 423)
richten. Uben ,als eine besondere Form des Lernens“ (Brinkmann 2012, S. 15)
bedeutet aktive und selbstbildende Titigkeit, um sich — wie in vielen Lernpro-
zessen notwendig — ,auf die Erkundung nach innen® (Meyer 1987/2003 S. 171)
zu begeben, das menschliche Leben ,,als eine sinnvolle und unentbehrliche Leis-
tung® (Bollnow 1978, S. 18) verstehen zu lernen und um in einem bestimmten
Ubungsfeld ein , Kénnen® (ebd., S. 51) zu erlangen. Denn Uben entspringt dort,
»wo der gewohnte Ablauf der T4tigkeiten durch ein auftretendes Unvermégen un-
terbrochen wird und jetzt die bestimmte Einzelleistung isolierend herausgehoben
und zur Vollkommenheit gebracht wird. Nur isolierte Einzelleistungen lassen sich
iiben und durch Uben zum Kénnen bringen“ (ebd., S. 51). Durch Uben ,voll-
zieht sich bewusstes, sinnstiftendes, zielfiihrendes, selbsttitiges, lernendes Tun®
(Wiehl 2015, S. 56) als eine ,, Ich-Titigkeit“ (Wiehl 2021a), die in der Motivation
und im eigenen Willen griindet und durch die sich der Mensch entwickeln und
transformieren kann. Ausbilder*innen und Praktiker*innen der Waldorf- und an-



Ubungen des Wahrnehmens, Beobachtens und Denkens

throposophischen Heilpidagogik stiitzen sich auf ein reiches Ubungsangebot, das
Rudolf Steiner am Beginn des 20. Jahrhunderts erarbeitete und das seither fiir die
Selbstentwicklung und Transformation weiterentwickelt und in vielen Lebensfel-
dern angewendet wird (u.a. Dietz & Kracht 2016; Glasl 2022; Scharmer 2020,
2022).

In unserem Kontext bewihrt sich der Ubungskanon Steiners zur ,,praktischen
Ausbildung des Denkens® (2019). Dabei geht es um das ,,vorurteilsfreie Einlassen
auf einen Erkenntnisprozess“ (Wiehl 2015, S. 164) sowie um die Ausbildung des
Staunens, Wahrnehmens, Beobachtens, Vorstellens, Erinnerns, schliefSlich des ei-
ner Sache ganz hingegebenen, konzentrierten Denkens. Das Geniale der Ubungen
ist, dass die Beispiele individuell und kontextunabhingig genutzt werden kén-
nen, aber auch in andere Lebens- und Titigkeitsfelder iibertragbar bzw. fiir diese
weiterentwickelbar sind. Wir méchten ganz konkrete Vorschlige machen, diese
elementaren Ubungen im Sinne des von uns in diese Publikation integrierten
Journalings auszuprobieren. Die Darstellung der Ubung umfasst also jeweils ein
praktizierbares Ubungsangebot mit Bezug zu den vorangehenden Ausfithrungen
iiber Atmosphire, Wahrnehmen und Beobachten. Zugrunde liegen die originalen
Ausfithrungen Steiners (2009b), die paraphrasiert in die Anwendung einfliefSen;
die vorgeschlagenen Ubungen sind nicht identisch mit Steiners Ubungskanon,
sondern Variationen desselben.

Die erste Ubung sensibilisiert fiir das reine Wahrnehmen und den oft unbemerkten
Ubergang zum aufmerksamen und fokussierten Beobachten, wodurch etwas genauer
in Augenschein genommen und — sehr oft — sofort beurteilt wird. Im Alltagsge-
schehen kann diese Unterscheidung von Wahrnehmen und Beobachten nur unter
besonderen Bedingungen gemacht werden, nimlich in Momenten des Innehal-
tens und der Besinnung auf die eigenen Wahrnehmungs- und Erkenntnisprozesse,
auf die Resonanz zwischen Auf8en- und Innenerleben, auf den einen ausgewihlten
Beobachtungsgegenstand. Das Sich-Herausldsen aus dem Strom der Beschifti-
gungen ist notwendig, um nicht bei der Theorie zum Wahrnehmen und Beobach-
ten stehen zu bleiben, sondern diese Unterschiede selbst zu erfahren. Wie bei den
anderen Journaling-Aufgaben sind Aufzeichnungen zu den Ubungserfahrungen
in einem Tagebuch hilfreich; sie unterstiitzen den Ubungsweg.

Journaling (1): Vom Wabrnehmen zum aufmerksamen Beobachten

Wihlen Sie fiir diese Ubung einen Ort, um in einer Folge — méglichst zur sel-
ben Zeit — einige Tage immer wieder denselben Standpunkt und Blickwinkel
einnehmen zu kénnen. Es kann sein, dass Sie allmorgendlich auf dem Weg zur
Ausbildungs- oder Arbeitsstitte, beim morgendlichen Blick aus dem Fenster
oder bei einer mittiglichen Pause bemerken, wie von Tag zu Tag ,die Witte-
rung” — so der Vorschlag Steiners (2009b, S. 23ff.) —, das Wolkengeschehen, die
Farbstimmungen und Bewegungen am Himmel sich dndern.
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Es empfiehlt sich, ein Naturphinomen zu beobachten, das sich von Tag zu Tag
dndert und zunichst nicht erkldrbar ist. Indem Sie tiglich einige Minuten lang
moglichst zum selben Zeitpunke und an derselben Stelle ein Geschehen beobach-
ten, prigt es sich als Bildvorstellung ein, die im Nachgang bewusst erinnert wird.
Dabei ist entscheidend, dass Sie sich auf das Wahrgenommene und Beobachtete
konzentrieren, also nichts hinzunehmen, was in irgendeiner Weise erklirend oder
an frithere Erfahrungen ankniipfend ist. Denn es geht um die reine Beobachtung
eines Phinomens. Wenn diese Ubung mehrere Tage lang wiederholt wird, ent-
steht eine Folge von Vorstellungsbildern des Witterungsgeschehens.

In innerer Konzentration wird ein Bild nach dem anderen wachgerufen und
jeweils in einander tibergehen gelassen. Diese Aktivitit folgt so genau wie mog-
lich der Bilderfolge, die sie iiber Tage hinweg innerlich geschaffen haben. Es
gelingt leicht, ein einzelnes Beobachtungsbild zu erzeugen; es bedarf der Ent-
scheidung, bewusst den Vorgang zu wiederholen, um die Verinderungen von
Tag zu Tag zu erfahren und — das betont Steiner (2009b, S. 26) — um nicht zu
spekulieren, sondern auf die Gedanken und das Denken vertrauen zu lernen.

Vor einigen Jahren fithrten Tania Stoltz und Angelika Wiehl (Wiehl 2021b,
S. 228fF) diese Ubung in einem Graduiertenseminar ein, wobei die erste Phase des
Beobachtens eines Himmelsauschnitts individuell gemacht wurde. Anschlieflend
malten die Teilnehmenden mit Pastellkreiden ein Bild dieses Himmelsausschnitts
und ordneten ihre Bilder in einer Reihe an, so dass die Uberginge und Verwand-
lungen fiir sie harmonisch erschienen. Die Ubung fand in Stille statt und erst als die
Bilderreihe vor uns lag, tauschten wir unsere Erfahrungen aus. Eindrucksvoll war,
wie intensiv die Gruppe den Ubergang von dem Einzelbild hin zu der Bilderreihe
als Beispiel fiir eine Metamorphose erlebte. Diese Ubung in der Gemeinschaft kann
in jedes Seminar fiir die Auseinandersetzung mit Wahrnehmen und Beobachten
integriert werden; sie bewihrt sich bei der Einfiihrung in die Wahrnehmungs- und
Beobachtungsaufgaben fiir das Schreiben von Wahrnehmungsvignetten.

Die zweite Ubung lenkt das Bewusstsein auf das aufmerksame Beobachten und
Uberpriifen von Annahmen und Erwartungen bei Dingen, ,die wir noch nicht
verstehen“ (Steiner 2009b, S. 26). In vielen Situationen sind wir uns nicht be-
wusst, dass unsere Vorstellungen einer Begebenheit oder Person oft mit Emp-
findungen und Urteilen verschmelzen, die nicht aus der aktuellen Beobachtung
stammen, sondern auf Vorerfahrungen beruhen, die mit angenehmen bzw. un-
angenchmen Befindlichkeiten oder der Neigung zum schnellen Urteilen zusam-
menhingen. Die unbewusste Verschmelzung von fritheren Erlebnissen mit den
aktuellen Beobachtungen kann unbemerkt zur Bildung von Vorurteilen fithren.
Das aufmerksame Beobachten einer ,,Sache selbst” wird mit der folgenden Ubung
angeregt, um sich in Dinge zu vertiefen und sich dabei der eigenen Gedanken
bewusst zu werden (ebd., S. 28).
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Journaling (2): Aufmerksames Beobachten und Uberpriifen der Erwartungen

Bei dieser Ubung kommt es auf das genaue Beobachten, Vorstellen und Erin-
nern an, um bei einer wiederholten Begegnung mit einem Menschen noch ge-
nauer auf die Details und Eigenheiten zu achten, also um die Aufmerksamkeit
zu schulen. Es ist hilfreich, einen Menschen, sein Verhalten und seine Aufe-
rungen zu beobachten, dem Sie 6fter oder gelegentlich begegnen, den Sie aber
nicht personlich niher kennen.

a) Da ich gerne auf dem Markt und hiufig an einem bestimmten Gemiisestand
einkaufe, erkennt mich der Hindler sofort und begriif§t mich mit Namen
oder sagt, wenn wir zu zweit kommen: ,Na, ihr beiden, ihr seid ja beide mal
da.“ Das fillt ihm auf, genauso registriert er, wenn nur eine Person von uns
bei ihm einkauft. — Ich beobachte, so genau wie méglich, wie er hinter der
Gemiiseauslage steht, wie er das Gemiise mit der ganzen Hand oder auch
mit beiden Hinden umgreift, wie er beim Abwiegen oder Auswihlen darauf
achtet, die Wiinsche der Kundinnen und Kunden zu erfiillen und etwas dazu
zu geben, dann den Preis auf einem kleinen Papierzettel notiert, gelegentlich
etwas Besonderes anpreist, manchmal aus seinem Sortiment etwas hinzufiigt
und verschenkt, dann den Gesamtpreis nennt, ihn meist abrundet, das Geld
nimmt und das Wechselgeld reicht, schliefllich mit einem freudigen Gesicht
mich oder uns verabschiedet: ,Bis zum nichsten Mal, macht’s gut, ihr bei-
den.“ — Die Vorginge klingen in der Erinnerung nach.

b) Vor dem nichsten Einkauf bei jenem Markthindler stelle ich mir vor, was
ich voraussichtlich erleben werde. Dann achte ich beim Einkaufen genau
darauf, was sich abspielt. Tritt etwas anderes als das Erwartete ein, versuche
ich herauszufinden, worin mein Denkfehler liegt und korrigiere ihn.

Das Uberpriifen und Korrigieren der eigenen Annahmen und Erwartungen bei ei-
ner Wiederbegegnung macht bewusst, in welchem Mafle wir mit unserer ,Denk-
titigkeit mit der realen Sache in einem inneren Zusammenhang® (Steiner 2009b,
S. 28) stehen. Wenn ich mich intentional einer Sache oder einem Menschen hin-
gebe, kann ich in die Lage kommen, diese Gegebenheit als Sosein zu erfassen.
Wahrnehmungsvignetten halten nicht das Mogliche, Erwartete, Ausgedachte,
Vermutete fest, sondern das tatsichlich Gegebene; insofern ist diese Ubung eine
Vorbereitung auf offenes Wahrnehmen und aufmerksames Beobachten. Was ein-
fach klingt, erweist sich in der Praxis als anspruchsvolle Aufgabe.

In der dritten Ubung geht es um das Uberpriifen von Ursachen oder Griinden fiir
ein bestimmtes Verhalten. Beispiele fiir diese Ubung finden sich tiglich in pidago-
gischen Situationen und offenbaren sich in einigen abgedruckten Wahrnehmungs-
vignetten: Warum kippelt ein Junge und fillt in sich zusammen, als er davon abge-
halten wird? (WV 8.4) Warum konzentriert sich ein Kind auf eine Fliege anstatt auf
den Matheunterricht; lernt es dabei nichts? (WV 4.6) Warum hért ein Midchen

75



76

Wahrnehmen und Beobachten

nicht auf seine Begleiterin und begibt sich in Gefahren, in dem es immer tiefer ins
Wasser geht? (WV 3.2) Warum lisst ein Kind die Backzutaten durch die Kiiche
fliegen anstatt sie in die Backschiissel zu geben? (WV 3.1) Schnelle Antworten sind
wegen Uberforderung bei ,herausfordernden® Verhaltensweisen und Situationen
(Elvén 2017; Frohlich-Gildhoff et al. 2020) an der Tagesordnung. Die folgende
Ubung sensibilisiert dafiir, in der Beobachtung sich nur auf das Geschehen selbst zu
konzentrieren und dieses frei von kommentierenden Uberlegungen zu beschreiben.

Journaling (3): Ursachen tiberpriifen und Vorurteile vermeiden

a) Lesen Sie die folgende Wahrnehmungsvignette, machen Sie sich Notizen
zum Inhalt und tiberlegen Sie, was die Griinde fiir das Verhalten des Kindes
sein kénnten; notieren Sie sich diese.

Oktoberbad

Es ist kalt und hat angefangen zu regnen. Der Rhein flief§t wie ein silbergriines Band
an uns vorbei. Unter meinen Fiiflen knirschen Steinchen und kleine Muscheln.
»90%, sage ich, ,jetzt miissen wir aber nach Hause gehen®.

»Nein®, ruft Mira laut. Sie steht ein paar Schritte vom Ufer entfernt und wirbelt mit
dem Stock im Wasser umher. Das Wasser reicht noch nicht einmal bis zur Hilfte
ihrer Reiterstiefel.

»Doch®, erwidere ich, ,es wird schon dunkel und auch kalt. Komm jetzt!“

»Mir ist gar nicht kalt!“, gibt sie zuriick und schligt aufgebracht mit ihrem Stock
ins Wasser, sodass es nur so spritzt. Ihre Hose wird nass. Ich schaue sie streng an. Sie
erwidert meinen Blick und sagt in einem herausfordernden Ton: ,Sonst ertrinke ich
mich im Rhein!“

»Oh nein®, antworte ich mit festem Tonfall, ,,das machst du ganz bestimmt nicht. So,
auf geht’s!“ Ich gehe einige Schritte vom Ufer weg.

»Fang mich doch!“ Mit groflen, platschenden Spriingen tanzt sie umher, das kalte
Wasser lduft jetzt von oben in die Stiefel, ihre Hose und die Jacke sind véllig durch-
nasst.

»Das werde ich nicht tun, sonst bist du eh viel schneller als ich, sage ich mit Be-
stimmtheit, als sie niher zu mir kommt und dann wieder entwischt.

Es regnet immer noch und die Welt wird grau und grauer. Ein Kind, welches im
Wasser mit platschenden Schritten und platschnassen Kleidern watet und eine junge
Erwachsene, die am Ufer schriig hinter ihm herlduft. (WV 3.2; Wiehl & Barth 2021,
S. 204)

b) Beobachten Sie eine dhnlich herausfordernde Situation im Alltag. Notieren
Sie wieder die von Thnen angenommenen Griinde des Verhaltens.
Fragen Sie bei nichster Gelegenheit nach den Griinden, tiberpriifen Sie ihre
Annahmen und korrigieren Sie bewusst Ihr Urteil.
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Nach so einer schwierigen Situation geht es also darum, sich Griinde fiir das
Verhalten zurechtzulegen, sich anschliefend iiber die tatsichlichen Ursachen zu
informieren und Annahmen bestitigt zu bekommen oder korrigieren zu miis-
sen. Eine Wende ist in schwierigen pidagogischen Situationen oft erst durch eine
Haltungsinderung moglich, die verlangt, sich von allen vorher gefassten Urteilen
und den Zu- oder Abneigungen oder der spontanen Reaktion ,so ist sie/er doch
immer® oder ,das hat sie/er immer so gemacht® zu 18sen. Da in unmittelbarer Be-
troffenheit eher reagiert als agiert wird und sich damit das stérende oder herausfor-
dernde Verhalten von Menschen noch verstirkt, ist fiir das bewusste Intervenie-
ren und das Verindern einer brisanten oder gefihrlichen Situation ein Innehalten
und Selbstbesinnen von Nutzen. Wahrnehmungsvignetten bilden auch schwierige
Momente ab, weisen aber erst in der Reflexion auf Lésungen hin (Kap. 7). Nach
Steiner dient diese Ubung dazu, das anschauende Denken so zu intensivieren, als
bewege es sich ,,in den Dingen drinnen® und als wachse es formlich mit ihnen
zusammen (Steiner 2009b, S. 29) — ohne Ursachen fiir ein Verhalten zu konstru-
ieren und Urteile vorschnell zu fassen.

Die vierte Ubung verlangt Konzentration auf eine Sache oder einen Inhalt, indem
der gewohnlich einfach ablaufende, assoziative Gedankenstrom angehalten wird.
Beispielsweise beim mittiglichen Ausruhen stellen sich alle méglichen Gedanken
zu diesem und jenem ein. Statt zur Ruhe zu kommen, treiben einen Gedanken
oder Sorgen unwillkiirlich an. Wenn ich mir bewusst etwas auswihle, iiber das ich
nachdenken werde, kann ich aus diesem Gedankensog austreten. Es geht darum,
sich ,aus dem, in was man hineingezogen wird durch das Leben“ (ebd., S. 32),
zu l6sen.

Journaling (4): Bewusste Gedankenfiibrung und Einfallsreichtum

Nehmen Sie sich vor, wann immer etwas Zeit fiir ein Nachsinnen ist, iiber et-

was Bestimmtes nachzudenken und dabei fiinf bis zehn Minuten zu verweilen.

a) Rufen Sie beispielsweise die Erinnerung an eine Wanderung in einem Ge-
birgstal mit blithenden Wiesen wach, rechts und links des Tals hoch auf-
ragende Berge, am Ende die Reste eines Gletschers, plotzlich neben Thnen
eine steil einfallende Senke mit lauter Blumen, darunter leuchtend blaue
Akeleibliiten, die sonst nicht auf den Wiesen stehen. Warum? Beim Suchen
finden Sie tiberall Spuren von Schafen, auch ein grofles Gehorn. Vielleicht
konnten sie die eine Akelei in der Senke nicht fressen.

b) Oder schlagen Sie ein Buch auf und lesen Sie einige Zeilen und denken Sie
tiber diese Inhalte nach. Oder wihlen Sie sich einen Gegenstand, den Sie in
allen Details beschreiben, oder ein kurzes Gedicht oder einen Satz, den Sie
meditieren.
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Indem ich mich bewusst auf einen Gedanken konzentriere, stirke ich nicht nur
die Gedankenfiihrung, sondern das Denken wird beweglicher und einfallsreicher.
Steiner empfichlt diese Ubung, um Einfille zur rechten Zeit zu haben (ebd.). In
der Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten ist das konzentrierte Besinnen auf ein
etlebtes Ereignis und das Wachrufen des besonderen Moments dann erforderlich,
wenn die phinomenologische Beschreibung vorgenommen wird (Kap. 5). Diese
Momente sind nicht im Strom assoziativer Gedanken zu fassen, sondern in kon-
zentrierter Besinnung.

Daran schliet gut die fiinfie Ubung zur Verbesserung des Gedichtnisses an.

Journaling (5): Genaues Erinnern durch aufmerksames Beobachten

a) Stellen Sie sich einen Menschen vor, dem Sie vor kurzer Zeit begegnet sind
und den Sie voraussichtlich bald wiedersehen werden. Malen Sie sich sein
Erscheinungsbild, seine Gestalt, seine Kleidung, seine Besonderheiten in al-
len Einzelheiten in der Vorstellung aus. Achten Sie darauf, was Ihnen nicht
in Erinnerung geblieben ist, z. B. seine Augenfarbe, seine Hinde oder auch
ein Kleidungsstiick.

b) Notieren Sie, was Sie nicht erinnern konnen, erginzen Sie es probeweise in
der Vorstellung und schauen Sie bei nichster Gelegenheit wieder hin, um
im Erinnerungsbild das Fehlende zu ergiinzen. Beim wiederholten Auspro-
bieren dieser Ubung fillt auf, was und wie viel wir im ersten Moment nicht
sehen und wie oft wir tiberhaupt nicht genau beobachten.

¢) In der Seminararbeit mit Studierenden oder Kolleg*innen kann die Ubung
auch gemeinsam gemacht werden, wobei vereinbart wird, dass sich alle in
der folgenden Woche eine bestimmte Person beispielsweise im Hochschul-
betrieb oder Arbeitszusammenhang ansehen. In der nichsten Sitzung wird
zusammengetragen, was jede*r Einzelne erinnert, und alle achten darauf,
was noch fehlt.

In einer Gruppe von 30 Studierenden gelang es, einen Menschen vom Scheitel
bis zur Sohle genau zu beschreiben; doch niemand hatte die Socken gesehen.
Diese Entdeckung 16ste aus, dass sich jede*r Beteiligte in der Vorstellung pro-
beweise die Socken der Person pinkfarben anmalen sollte. Eine Woche spiter
kamen wir wieder darauf zu sprechen und es wurde festgestellt, dass die Person
so lange Hosenbeine trigt, dass ihre Socken nicht zum Vorschein kommen

(Wiehl 2021b, S. 229€).

Diese Ubung eignet sich ganz besonders gut fiir die Schulung des offen-intentio-
nalen Wahrnehmens und des detailgenauen Beobachtens eines Kindes oder einer
anderen Person in einer pédagogischen Situation, um sich Zug um Zug ein mog-
lichst vollstindiges Bild von ihr zu machen. Sie ist zugleich ein Mittel, um das
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Gedichtnis zu schulen. ,,Ein gutes Gedichtnis ist nun aber das Kind einer treuen
Beobachtung® (Steiner 2009b, S. 33f.).

In der sechsten Ubung werden, um eine Aufgabe zu ldsen oder eine Frage zu be-
antworten, verschiedene Méglichkeiten gedacht, anstatt sich eilig auf eine Lo-
sung festzulegen. Weil wir alle ,,Sehnsucht nach einem Resultat® haben und dazu
neigen, es nicht auszuhalten, wenn noch keine Klarheit iiber den Ausgang einer
Sache besteht, kommt es zu gliicklichen oder ungliicklichen, zu sachgemiflen
oder unsachgemiflen Entscheidungen. Es geht also darum, durch aufmerksames
Einlassen auf die Sache iiber Moglichkeiten nachzudenken, dann abzuwarten und
»die innere Notwendigkeit der Dinge arbeiten [zu] lassen® (ebd., S. 36).

Journaling (6): Moglichkeiten denken, abwarten und eine Lisung finden

Sie werden von einer Kollegin oder einem Kollegen um Rat gefragt, wie ein

Vorkommnis auf dem Schulhof gelést werden konnte.

Einige Kinder sind unerlaubter Weise auf Biume geklettert und haben dort

alle moglichen Utensilien angebracht, um sich auf die Aste setzen und sich vor

anderen Schulkamerad*innen schiitzen zu kénnen. Das Klettern auf die Biume
ist auf dem Schulhof aber nicht erlaubt. Auf strenges Rufen und Ermahnen
reagieren die Kinder nicht und kommen erstmal nicht von den Biumen. Da

Sie oder Ihre Kolleg*innen den Kindern nicht hinterherklettern kénnen und

wollen, diese aber ihr Baumquartier aufgeben und runterkommen sollen, den-

ken Sie iiber Losungen nach, ehe Sie Eltern informieren und Konsequenzen fiir
die Kinder einleiten.

a) Malen Sie sich aus, wie Sie die Kinder dazu bewegen konnten, von den Biu-
men zu klettern, das Baumquartier aufzugeben, eventuell eine alternative
Spielméglichkeit auf dem Schulhof zu finden. Notieren Sie alles und beden-
ken Sie die Folgen der vorgeschlagenen Losungen. Lassen Sie mindestens
eine Nacht die Entscheidung offen. Rufen Sie sich am zweiten oder dritten
Tag morgens vor Beginn der Arbeit die Situation noch einmal ins Gedicht-
nis und wigen Sie Thre Lésungen ab. Beobachten Sie, was sich IThnen als
richtig zeigt.

b) Suchen Sie eine dhnliche Situation in Ihrem Alltag auf und gehen Sie genau-
so vor. Treffen Sie keine eiligen Entschliisse, lassen Sie ihre Entscheidungen
bis zum nichsten Tag ruhen ...

Diese Ubung soll das Denken rege machen, weil keine sofortige Entscheidung
folgt, sondern Méglichkeiten gedacht und zunichst offengehalten werden. Im
Grunde handelt es sich in der ersten Phase um das Zuriickhalten der eigenen
Meinung wie in der phinomenologischen Wahrnehmung, dann folgt das ab-
wigende Bedenken der Situation wie beim ,erkenntnisgeleiteten Beobachten®,

79



80

Wahrnehmen und Beobachten

schliefSlich mit zeitlichem Abstand und nach dem Wiedervergegenwirtigen des
Ereignisses die Losungsfindung. Durch diesen Ubungsprozess kann selbst erfzhren
werden, dass Wahrnehmen von besonderen pidagogischen Situationen — auf die
sich die Methode der Wahrnehmungsvignetten richtet — eine latente Forderung
zur Erklirung birgt und zum aufmerksameren Beobachten veranlasst, um sich
mit der Sache auseinandersetzen zu kénnen. Nicht auf das Vermeiden solcher er-
kenntnisbasierten Einlassungen kommt es an, sondern auf die Beobachtung und
Bewusstwerdung derselben.

Diese in vielfiltiger Weise zu variierenden Ubungen sind Beispiele dafiir, wie Wahr-
nehmens- und Erkenntnisfihigkeiten fiir die Anwendung im pidagogischen oder
lebensweltlichen Arbeits- oder Forschungszusammenhang und insbesondere mit
Blick auf eine pidagogische Haltungsentwicklung (Kap. 6) ausgebildet werden kon-
nen. Nach Steiners Ausfithrungen ist ein gewohnheitsmifliges Alltagsdenken zwei
Gefahren ausgesetzt, einmal den Gedankenassoziationen, indem wir denken, was
gerade so kommt, dann der Einkapselung des Denkens, das auf Kurzsichtigkeit,
Vorurteilen und Denkfehlern beruht (Steiner 2009b, S. 19). Die Phiinomenologie
und auch die vorgeschlagenen Ubungen zeichnen Wege vor, sich dieser zu enthalten
und sich durch eine intentionale Hinwendung in Praxisfeldern menschliche Seins-
und Verhaltensweisen vorurteilssensibel zu erschliefen. Die Bedeutung der Ubun-
gen sehen wir darin, dass sie zur Ausbildung der fiir eine phinomenologische Arbeit
relevanten Fihigkeiten des Wahrnehmens, Beobachtens, Vorstellens, Erinnerns und

Denkens anregen (Wiehl 2015, S. 164).

3.5 Wahrnehmungsvignetten zeigen Spuren der Aufmerksamkeit

Um die phinomenologischen Herangehensweisen einiger Wahrnehmungsvignet-
ten zu analysieren, werden beispielhafte Texte vorgestellt, in denen Wahrnehmen
und Beobachten selbst thematisiert werden. Mit Blick auf diese Aspekte und fiir
das praxisbezogene Nachvollzichen der Methode werden einzelne Ausdrucksfor-
men aufgesucht und in Bezug auf die sich darin zeigenden Wahrnehmungs- und
Beobachtungsvorginge hermeneutisch gelesen. Es geht also vorrangig nicht um
eine interpretierende Auslegung der Inhalte der Wahrnehmungsvignetten. Viel-
mehr folgen wir im lesenden Verstehen den Aussagen, als wiirden sich Phinomene
und Ereignisse vor unseren Augen abspielen, um dabei die Bewusstseinsprozesse
zu reflektieren. Gleichzeitig mochten wir mit diesen exemplarischen Betrachtun-
gen die vorangehenden theoretischen Ausfithrungen an Erfahrungen anbinden,
die bei der Entstehung von Wahrnehmungsvignetten gemacht werden kénnen.

1) Eine Wahrnehmungsvignette zeigt offenes Wahrnehmen des Gegebenen
Im Idealfall entsteht eine Wahrnehmunggsvignette, weil eine Person in einer pid-
agogischen oder lebensweltlichen, aber noch unbestimmten Situation ihre Wahr-
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nehmung schweifen lisst. Im Unbestimmten hebt sich ein Bestimmtes ab, weil
es einen in irgendeiner Weise angeht und affiziert. Das zunichst offene Gewahr-
werden verdichtet sich auf einen Moment; sehend und hérend, oder auch tastend
wendet sich der oder die Wahrnehmende ihm zu. Das in Augenschein genomme-
ne Phinomen zeigt sich im ersten Gewahrwerden als ,Gegebenheit® (Kap. 2.2).
Dieser Vorgang kann im Vollzug beobachtet werden und spiegelt sich in der fol-
genden Wahrnehmungsvignette.

s Eine zugewandte wahrnehmende Begegnung

Maurice liegt in seinem Rollstuhl, der in eine Liegeposition gebracht wurde, mit dem
Riicken zu den Fenstern. Die Betreuungskraft geht langsam auf ihn zu und stellt sich,
mit ihrem ganzen Kérper ihm zugewandt, an die Seite seines Rollstuhls. Thr Blick ruht
auf Maurice. ,Hallo, Maurice®, begriifit sie ihn. Darauthin wendet Maurice seinen
Kopf langsam und mit angestrengtem Blick in ihre Richtung. Behutsam beriihrt sie
dabei seinen linken Unterarm. Nach einem Moment des Innehaltens streicht sie von
oben nach unten Maurice’ Arme und Hinde ab. Ihr Blick ist ununterbrochen auf ihn
gerichtet, trotz der vielen durchaus ablenkenden Gerdusche im Hintergrund. Ruhig
und mit nur minimalen langsamen Bewegungen ist die Betreuungskraft Maurice ganz
zugewandt. Sein Gesicht ist in Falten gelegt; sein Blick ruht auf ihrem. Fiir eine Weile
verharren sie in diesem tiefen Blickkontakt. Nach seinem tiefen Ausatmen fihrt die Be-
treuungskraft fort mit der Berithrung. ,,Soll ich dich in Ruhe lassen?®, frigt sie Maurice
nun vorsichtig. Weiterhin mit ihrer Aufmerksamkeit bei ihm betrachtet sie ihn und
ldsst ihm Zeit fiir seine Reaktion. Auch ihre Hand ruht immer noch auf seinem Unter-
arm. ,Dann lasse ich dich jetzt, Tschiiss“, verabschiedet sie sich mit nachdrucksvoller

Stimme und einem leichten Driicken seines linken Unterarms. Im Weggehen beriihrt
sie noch einmal kurz seine rechte Hand. (WV 3.3)

Die Wahrnehmungsvignette schildert eindrucksvoll eine alltigliche und doch be-
sondere Situation im Umgang mit einem schwer behinderten Menschen. Am An-
fang erfahren wir die Bedingungen, unter denen Maurice lebt. Sie werden nicht
erklirt oder begriindet, sondern wir werden durch das langsame Auf-ihn-Zugehen,
die ihm zugewandte Kérperhaltung und die Begriiffung der Fachkraft in die Szene
geholt und erleben lesend das gegenseitige Anblicken, Innehalten, die Berithrungen
der Arme und Beine, die ruhige und beruhigende Stimmung, das tiefe Ausatmen,
das sich Losen und Verabschieden der Fachkraft mit. Die wahrgenommenen Vor-
ginge erscheinen in der Wahrnehmungsvignette als vergegenwirtigte Phinomene,
an denen Lesende sich erneut in die urspriingliche Situation mit Maurice hinein-
versetzen konnen. Innehalten und Verdichten eines wahrgenommenen Vorganges
bilden den Kern der Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten.
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2) Eine Wahrnehmungsvignette zeigt den Ubergang vom Wahrnehmen ins Beobachten
Die folgende Wahrnehmungsvignette ist ein Beispiel dafiir, wie Wahrnehmen in
aufmerksam-fokussierendes Beobachten iibergeht. Sie beschreibt eine Schiilerin,
die sich wihrend einer von der Lehrerin erbetenen Stille-Phase unauffillig verhilt.
Der Text wurde von einer Studierenden in ihrem pidagogischen Praktikum an
einer Schule verfasst.

= Baden in Stille

Die ehemalige Klassenlehrerin der Klasse ist zu Besuch und bittet die Schiiler*innen,
gemeinsam mit ihr einen Moment der Stille zu erleben. Dafiir sollen die Schiiler*innen
drei Minuten in Stille ganz fiir sich sein und den Moment der Stille wahrnehmen.
Lola ist weit hinten im Klassenzimmer. Thr Tisch steht seitlich, sodass ihr Blick zur
linken Fensterfront des Klassenzimmers gerichtet ist. Sie sitzt auf ihrem Stuhl und hat
dabei einen Fuf§ auf den Stuhl gestellt, ganz nah an ihrem Kérper. Die Arme hilt sie
vor sich und ihrem Bein iiberkreuzt auf ihrem Schof3. Ihr Blick ist geradeaus gerich-
tet und starr. Thre Mimik ist wie eingefroren. Die Fenster sind offen, drauflen sind
andere Kinder zu héren. Auch in der Klasse sind noch einzelne Stimmen und Lacher
der Mitschiiler*innen zu héren. Sie ist still, zieht ihre Augenbrauen zusammen und
blinzelt kurz. Dann wird ihr Blick wieder starr und ausdruckslos. Nach drei Minuten
schligt die Lehrerin einen Gong als Zeichen, dass der Moment der Stille nun beendet
ist. Lola hustet erstmal laut. Thre Gesichtsziige entspannen sich, ihr Kérper lockert sich
und ein deutlicher Atemzug durchzieht ihren Korper. Sie holt sich ihren Collegeblock,
spricht kurz mit ihrer Sitznachbarin und fingt an zu zeichnen und ist dabei ganz fiir

sich. (WV 3.4)

Die beiden ersten Sitze der Wahrnehmungsvignette informieren uns tiber die be-
sondere Situation der Klasse. Diese erhilt Besuch von ihrer ehemaligen Klassen-
lehrerin, die mit den Schiiler*innen eine Stilletibung macht. In der ersten Phase
der Ubung fillt der anwesenden Studentin ganz hinten im Klassenzimmer eine
Schiilerin durch ihr Verhalten auf. Wihrend sie auf deren Verhalten aufmerksam
wird, schweift ihr Blick nicht mehr nur wahrnehmend durch die Klasse, sondern
hilt inne. Sie beobachtet, wie sich Lola verhilt, wohin ihr Blick gerichtet ist, wie
sie auf dem Stuhl sitzt, welche Mimik sie hat und wie sie ihren Gesichtsausdruck
verzieht, wihrend Lachen und Stimmen der anderen Schiilerinnen und Schii-
ler sowie von drauflen eindringende Gerdusche zu héren sind. Als Beobachte-
rin scheint sie diese Erfahrungen mit Lola zu teilen. Als die Lehrerin mit einem
Gongschlag die Ubung beendet, entspannt sich Lola, wechselt ein paar Worte
mit ihrer Nachbarin und scheint sich wieder zuriickzuziehen. Wenn diese De-
tails mit eigenen Worten nachvollzogen und ausgedriickt werden, folgt ihnen die
Aufmerksamkeit und registriert sie wie in situ, also im realen Klassenraum. Die
Beobachterin nimmt Lolas Verhalten, ihre Bewegungen und Auflerungen wahr,
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fokussiert sie und die Gerdusche der Umgebung. Bei jedem alltiglichen Wahrneh-
men kann sich eine beobachtende Haltung dann einstellen, wenn das Augenmerk
auf eine bestimmte Sache gelenkt und diese erkundet wird. Es handelt sich um die
Vorstufe der von Erkenntnisinteresse geleiteten Beobachtung.

3) Eine Wabrnehmungsvignette zeigt einen Moment besonderer Aufmerksambeit
Ein beildufiger Moment kann aussagekriftiger sein als ein auf8ergewdhnliches
Ereignis und kann Subtiles, sonst Verborgenes und Nicht-Beachtetes ins Licht
heben, sobald die Aufmerksamkeit darauf gelenkt wird. Dieser alltigliche Vor-
gang ist ein Ubungsansatz in der Methodologie der Wahrnehmungsvignetten, um
das iiber die duflere Erscheinung und die Sprachhandlungen hinaus Weisende
zu entdecken. Der folgende Text stammt aus der pidagogischen Begleitung des
zweijihrigen Midchens Stella durch eine Studentin.

mmm  Gerechtigkeit

Wir stehen am Zaun einer Weide und schauen zu den drei groflen Pferden. Eines
davon ist neu dazugekommen. Stella ruft laut: ,Komm, Junior, na komm, komm zu
uns, Kerlchen!” Stellas Mama ermahnt sie: ,,Stella, lass ihn, wenn er nicht will. Der
soll ruhig von alleine kommen.“ Gespannt schauen wir auf die Weide. Da ruft Stellas
Mama: ,Na komm, Junior, kleiner Kerl, komm!“ Stella schaut sie mit zusammenge-
kniffenen Augen und einem leicht verzogenen Mund an. Sie stemmt ihre Hinde in die
Hiifte: ,Wie unfair! Du darfst ihn jetzt rufen und bei mir darf er niche ...?, sagt sie

empdrt. (WV 3.5)

In doppelter Weise zeigt sich hier Aufmerksamkeit: Beim Besuch der Pferdeweide
fillt auf, wie das Kind sich nicht nur beobachtend, sondern das Pferd rufend in
die Situation einlebt, die Mutter es ermahnt, das Pferd alleine kommen zu lassen;
dann erkennt das Kind beim Rufen der Mutter nach dem Pferd sofort den Wi-
derspruch zu deren vorangehender Ermahnung; schliefllich ist dem Aufmerken
der beobachtenden Studentin geschuldet, dass die pointierte Aussage des Kindes,
die das Mutter-Kind-Verhilenis fiir einen kurzen Moment umkehrt, iiberhaupt
wahrgenommen und beschrieben wurde. Auf die Ermahnung der Mutter reagiert
das Kind erst, als diese ihre eigene Vorgabe nicht einhilt. Daran entziindet sich
die Aufmerksambkeit als ein Aufwachen am Widerspruch fiir das Wesentliche. Sol-
che und andere tiberraschende oder aus dem Strom des Alltiglichen herausgeho-
bene Momente zu bemerken, kann wahre Schitze bergen. Oder in den Worten
der Studentin: ,,Wahrnehmungsvignetten waren und sind ein wahres Geschenk,
um Situationen wahrzunehmen, zu beschreiben oder darzustellen. Die Wahrneh-
mungsvignetten haben mir sehr geholfen, das Wesentliche darzustellen, ohne es
direkt benennen zu miissen.
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Wahrnehmen und Beobachten

4) Die Wahrnehmungsvignette zeigt den Ubergang zur Reflexion

Zum Abschluss des Kapitels nehmen wir eine Wahrnehmungsvignette auf, die von
einer Studentin in einer fiktiven Briefform an das von ihr iiber eine lingere Zeit
am Nachmittag begleitete Kind geschrieben ist. Sie belisst ihre Eindriicke nicht
als Wahrnehmungen und Beobachtungen, sondern hebrt sie auf eine Gefiihls- und
Gedankenebene, die beim Rezipieren zugleich vergegenwirtigend, riickblickend
und reflektierend wirke.

mmm Wie ein fliegender Flummi

Wenn ich zu dir komme, bist du wie ein Flummi, der hin und her springt. Du holst

deinen Schulranzen aus dem Hort und springst mit deinen noch lingeren Beinen als
sonst wahnsinnig schnell die Treppen hoch zu den Tischen, an denen wir immer ge-
meinsam deine Hausaufgaben machen. Du willst alles genau wissen, hinterfragen und
entdecken. Dein Interesse an Dingen, die du neu entdecken und lernen willst, ist be-
wundernswert. In der Natur kommt immer der ,Flummi“ zum Vorschein. Du rennst
die Wege, Wilder und Wiesen hoch und runter. Du stoppst kurz, um dich zu vergewis-
sern, dass alles in Ordnung ist. Du springst und hiipfst dann wieder von dannen mit
wenig Rast und Ruh. Du machst dir eine Welt, wie sie dir gefille. Mit Zufriedenheit,
Gliick und Freude an den Menschen als auch mit deinem ruhigen und ,flummiarti-

gen® Gemiit. (WV 3.6)

Diese Wahrnehmungsvignette enthilt Beobachtungen zum Verhalten des Kindes,
das mit einem Flummi verglichen und damit beurteilt wird. Mit verbalen Aus-
drucksweisen wie hin und her springen, holen, schnell hoch springen, gemein-
sam etwas machen, neu entdecken und lernen wollen, hoch und runter rennen,
kurz stoppen, sich vergewissern, springen und hiipfen beschreibt die Studentin
die regen Aktivititen des Kindes so, als glichen sie jenen eines Flummis und be-
nennt diesen Vergleich. Daraus folgt ihre Erkenntnis: ,Du machst dir eine Wel,
wie sie dir gefille. Mit Zufriedenheit, Gliick und Freude an den Menschen als
auch mit deinem ruhigen und ,flummiartigen® Gemiit"“. Diese Verschrinkungen
von Wahrgenommenem, Gefithltem und Gedachtem sind Ausdruck der Fluidi-
tit und Offenheit eines Wahrnehmungsvorgangs, die in der Vergegenwirtigung
und Verschriftlichung angehalten werden und in Selbstbetrachtung und Reflexion
des Geschehens miinden. Dass die wahrnehmende und beobachtende Person von
dem ,flummiartigen” Kind bertihrt ist, driickt sie aus und artikuliert iiber das
juflere Geschehen hinaus dessen ,Innen- und Auflenhorizont®, also das ,Miter-
fahrene” und den ,Sinniiberschuss® (Kap. 2.4, 3.2, 3.3). Denn bei jedem Wahr-
nehmen und Beobachten schwingt etwas mit, und es ist eine Frage der Entschei-
dung, welche dufleren und welche inneren Eindriicke zihlen. Beim Auswerten der
in den letzten vier Jahren stattgefundenen Ubungen der Autorinnen und jener
aus den Seminaren mit Studierenden der Waldorfschul- und der Heil-Pidagogik



Wahrnehmungsvignetten zeigen Spuren der Aufmerksamkeit

haben wir gelernt, auf eine Engfithrung des Formats und der Methode der Wahr-
nehmunggsvignetten zu verzichten, und sie — aufer fiir die Reflexion, Haltungs-
entwicklung und Diagnostik (Kap. 6, 7. 8) — als atmosphirische Zustandsbe-
stimmung eines teilnehmenden und offenen Bewusstseins zu verstehen, um mit
physischen, seelischen und geistigen Sinnen (Barth & Gloystein 2021, S. 436f.)
wahrnehmend und beobachtend, also sich einlassend, eine phinomenologische
»Weltzuwendung® (Meyer-Drawe 2020, S. 12) zu iiben.
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4 Staunen als phinomenologisch-pidagogische
Fihigkeit des ,,Mitseins®

Staunen und ,Mitsein“ sind zentrale menschliche Erlebnisqualititen, ohne die
keine Beziehung zu anderen Menschen und zur Welt aufgenommen werden kénn-
te. Wihrend ,Mitsein“ und ,Mitdasein® im Sinne Heideggers (2006, S. 118) als
Grundlage fiir jede Art des Begegnens und Erlebens anderer Menschen und Dinge
zu verstehen ist, gewihrleistet die Fihigkeit des Staunens, sich fiir etwas GrofSes
und Grofleres, als der Mensch selbst ist, zu 6ffnen oder auf etwas Verstérendes
oder Irritierendes zu treffen. In diesem Spannungsfeld von Irritation bis Bewun-
derung erschliefft sich dem staunenden Menschen Selbst-, Mit- und Weltsein.
Die Qualititen des Staunens werden in dem Erinnerungsbild zu einer Alpeniiber-
querung erlebbar, das eine Masterstudentin der Waldorfpidagogik an den Anfang
ihrer wissenschaftlichen Arbeit gestellt hat.

mmmm  Alpeniiberquerung

In der neunten Klasse waren wir als Klasse vor die Herausforderung gestellt, eine Al-
peniiberquerung von Bernau am Chiemsee bis zu den Drei Zinnen (Dolomiten) bin-
nen zehn Tagen zu machen. Wir waren bereits gut eine Woche unterwegs, hielten der
prallen Sonne stand, iiberquerten lange Schneefelder, kletterten schwierige und steile
Wegpassagen hinauf, kamen in ein heftiges Gewitter und mussten vollkommen durch-
nisst kehrt machen. Wir hielten zusammen, lieflen keinen im Stich und kamen jeden
Tag unserem Ziel oder besser gesagt dem Ende dieser Tour ein Stiickchen niher. Am
achten Tag sollten wir unseren héchsten Punkt von iiber 3000 Meter erreichen. Die
Schutzhiitte war bereits auf knapp unter 3000 Meter und es war uns freigestellt, ob wir
die letzten Meter zum Gipfel noch erklimmen wollten. Es blies ein eisig kalter Wind dort
oben und die Wolken verdichteten sich zunehmend. Vom Tal stiegen dicke, weifigraue
Nebelschwaden auf und schon bald waren wir von ihnen verschluckt. Unsere Sicht ver-
schlechterte sich auf einen Schlag. Ein Gefiihl der Enge machte sich in mir breit. Jeder
von uns, war voll und ganz auf sich und den Moment konzentriert und man fiihlte

sich ein bisschen, als wiirde man alleine in einem einsamen Zimmer sein, wohlwissend,
dass sich ein Zimmer weiter noch andere Menschen in der gleichen Situation befinden.
Oben angekommen versuchten wir uns die Aussicht bei schénstem Wetter auszuma-
len und waren doch etwas empdrt tiber die schlechten Sichtverhiltnisse. Dann geschah
jedoch etwas sehr Unerwartetes. Plotzlich riss der Himmel auf, ein blauer Streifen 6ff-
nete sich und weiflgelbe Sonnenstrahlen lieen das Tal in all seinen Farben erleuchten.
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Keiner sagte ein Wort. Vollkommen ergriffen von der plotzlichen Wendung der Ge-
samtsituation stockte mir der Atem, die Augen 6ffneten sich und mein Herz begann
heftig zu schlagen. Laute wie, ,Oh, Ah, Wow*" brachen aus uns heraus. Wie angewur-
zelt standen wir da, lieen die dufleren Ereignisse auf uns wirken und nahmen sie in
unser Inneres auf. Es war sicherlich das Staunen, das uns in diesem Moment erfiillte.
Der Spalt im Himmel schloss sich so schnell, wie er kam. Doch nun wiederholte sich
das ganze Schauspiel auf der gegeniiberliegenden Seite des Gipfels. Ich tauchte kurz in
eine ganz andere Welt ein. In die Welt des Staunens. Selten zuvor erlebte ich die Kraft
des Staunens in solch einer Prisenz. Es verwandelte mich. Ich war ehrfiirchtig und
demiitig, in mich gekehrt, vollkommen gliicklich und zufrieden. Ich fiihlte mich eins
mit der Welt und lief§ die Dinge um mich herum geschehen. Ich fithlte mich auf der
einen Seite wie ein Zuschauer des ganzen Geschehens und gleichzeitig spiirte ich eine
solche Verbundenheit mit der Gesamtsituation. Mein eigenes Alltagsbewusstsein war
auf eine andere Ebene gehoben. Es ging nicht mehr um die Gedanken, wie lange noch,
mir ist heifs, kalt, ich habe Hunger ..., sondern ich tauchte véllig in diesen Augenblick
ein und fiihlte eine tiefe, wertfreie Verbundenheit mit der Situation. (BT 4.1)

Fiir die Autorin dieses Erinnerungsbilds birgt Staunen eine Qualitit der Reinheit
und Unberiihrtheit im Wahrnehmen und Erleben besonderer Momente, durch die
das Ich iiberhaupt in eine Beziehung zu ihnen tritt. Zunichst schildert sie das Be-
wiltigen von schwierigen Situationen auf der Wanderung bis hin zu einem , Gefiihl
der Enge® und Konzentration wie ein vdlliges Auf-sich-zuriick-Geworfensein, dann
berichtet sie vom Unerwarteten, als plétzlich der Himmel aufreifit und Sonnen-
strahlen das ganze Tal in Farben tauchen. Diesen iiberwiltigenden Augenblick er-
lebt die Studentin als ein Ereignis, das tief ins Innere geht, denn ,es war sicherlich
das Staunen, das uns in diesem Moment erfiillte.“ (BT 4.1) Staunen 16st unmittel-
bar eine seelische Regung aus, sei sie abweisend oder anziehend, irritierend oder be-
wundernd. Durch Staunen realisieren sich ,Mitsein“ und ,Mitempfinden.“ Daher
ist diese Fihigkeit ein Schliissel fiir das Afhizierewerden durch besondere Ereignisse
und Begebenheiten, die in Wahrnehmungsvignetten narrativ verdichtet und damit
in der Sprache zum Klingen gebracht werden. Staunen ist wie ein Tor, vor dem
eine beobachtende Person aber nicht wartet wie der ,Mann vom Lande“ in Franz
Kafkas ritselhafter Erzihlung ,Vor dem Gesetz* (Kafka 1915, S. 162f)), sondern
durch das sie unmittelbar hindurchtritt, um sich von Neuem und ihr Unbekanntem
beriihren, beeindrucken und inspirieren zu lassen. Das Tor des Staunens ist immer
offen; um Einlass bitten, zégern und davor auf einem Schemel sitzend warten — wie
der ,Mann vom Lande” in Kafkas Erzihlung —, bedeutet nur, dass die fiir eine be-
stimmte Person gebotene Gelegenheit von ihr verpasst wird. Denn Staunen ist eine
personlich erfahrbare Erlebnisqualitit, die das Méglichkeitspotenzial birgt, etwas
Neues zu entdecken und Neuem zu begegnen; es bedarf aber der inneren Anteilnah-
me und Zuwendung — vor allem in der pidagogischen Arbeit.
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In den folgenden Abschnitten werden die Qualititen des Staunens in der Arbeit
mit Wahrnehmungsvignetten sowie unter Beriicksichtigung ihrer philosophischen
Grundlage als Zugangsweise zu einer phinomenologisch-pidagogischen Metho-
de beschrieben. Themenspezifisch gilt es, dafiir die seit einigen Jahren besonders
in den Geistes- und Kulturwissenschaften (u.a. Schlesier 1996; Martens 2003;
Gess & Schnyder 2017; Bianchi 2019a; Gess 2019; Kehren et al. 2019) vielfiltig
entstandenen Forschungsergebnisse {iber das Staunen und damit verbundene Pro-
zesse zu beriicksichtigen.

4.1 Alltigliches Staunen in der Arbeit mit
Wahrnehmungsvignetten

Viele alltdgliche Situationen erregen Staunen, das oft unbemerkt voriibergeht,
aber am ehesten bei unangenehmen, irritierenden oder als unglaublich empfun-
denen Situationen zu Bewusstsein kommt. Sich staunend wie ein Kind an der
Welt, an schénen Erlebnissen und Begegnungen zu erfreuen, gehort nicht zum
Repertoire grundlegender Kompetenzen wie Kreativitit, Flexibilitit oder Sozia-
litat. Das ist umso erstaunlicher, weil durch Staunen als Fihigkeit iberhaupt ein
Zugang zu sich selbst, der Welt und anderen Menschen gewihrt wird, es seit Pla-
ton (1980) und Aristoteles (1976) als Anfang aller Erkenntnisprozesse gilt (Matu-
schek 2017) und Unscheinbares oder Verborgenes ins Bewusstsein hebt. Es kann
sein, dass wir Staunen verlernt haben, aber wiedergewinnen und eriiben kénnen,
wenn wir etwas nicht fiir méglich oder gar unwahrscheinlich halten. Darauf lenkt
die folgende Wahrnehmungsvignette die Aufmerksamkeit; sie handelt von einem
markanten Entwicklungsmoment eines ein- bis zweijihrigen Kindes:

mamm Unglaublich

Unglaublich. Ich stehe heute vor dir und habe den Eindruck, dass du eine riesen Ent-
wicklung gemacht hast. Du nimmst mich an die Hand und fithrst mich durch die
Wohnung, zeigst mir Dinge, und willst mit mir ein Buch anschauen. Deine Freude ist
spiirbar, mein Herz geht auf, wenn ich beobachte, wie sehr du dich iiber Kleinigkeiten
freust und iibers ganze Gesicht strahlst. Deine Laute sind viel deutlicher und lauter
geworden, willst fast nur sprechen und ahmst meine Worte nach. Du machst mir auch

ganz deutlich, wenn du jetzt etwas anders machen willst. Die Couch ist deine Spielwie-
se. Du krabbelst hin und her und lachst dabei so herzlich. Du kannst mir sogar schon
zeigen, wo die Nase ist oder die Augen, der Mund, die Ohren, der Bauch und der Po.
Ganz fleiffig erkundigst [= erkundest, A. W.] du alles und es wirkt unmittelbar auf dich
ein. (WV 4.1; Autograph und Transkription in Wiehl 2021b, S. 237)




Alltiigliches Staunen in der Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten

u‘- foublicl . [y Skl hed vor o (wd Pabe das /7%“;
dass du tne 1 =V w7 Jemasd hast B,
Nimps 5# mh @ At s 1,,‘,‘, ket mih e
de R{;&nmy_ J:c/lfu" .- '__:?‘, Gact '\ LMS it i
0 Bucth  Congchawae . Teie Treucte it %1.}&,‘. ey oz
?fu “"1( ¢ hean ke BeaSachde & Sehr pf, N
b Wi g .ﬁ:u‘rr lared ;bbr-jb“h Gegichd Straldid
Den A‘er, ARG Msr LT, s Pt
(i flLsF 7&4+ o ?_‘m;‘u. Lanpd Chaedt  Dpohe Lbrike d
Noghes=Fh, smuch S P ek | goa 2 deatlivy e
JIW ehwass Gnedees Mathe  witlof, Do lowa F
re bt D Hrasscit b met AT e
lactst 'o-’:.sc. s el By Mnant ST Lbran
b wo de Hase ot odts  de  Augey, dor Mol dd
J.ftﬂ;, ol Bauen st s T2 farz ,ﬂzflj 8-%1?:7“-,1
o QS ot b5 WHTE seam. e ff-fﬁ

dicth oA

Diese Wahrnehmungsvignette beschreibt Phinomene als iiberraschende Einsich-
ten; sie bildet nichts ab, sondern hilt die unmittelbaren und fiir das Schreiben ins
Bewusstsein gehobenen Beobachtungen zu einem Kind fest. Das Autograph ent-
stammt dem Portfolio einer Bachelor-Studentin, die ein Kind betreut, das im Be-
griff ist, die Sprache zu lernen und immer mutiger seine Umgebung zu entdecken.
So staunend wie das Kind seine Umgebung erkundet, so staunend beobachtet die
Studentin dessen Titigkeiten und Auflerungen.

Staunen gehort zu den urspriinglichen Fihigkeiten, iiber die wir von Kindheit an
verfiigen und die wir immer weiter ausbilden. Vermutlich sind wir sogar zum Stau-
nen geboren, da wir beim ersten Offnen der Augen und dieser spielerischen Such-
bewegung der Augen nach der Mutter oder dem Vater, im sog. ,,Bonding® oder
»Augentanz®, in einer nie mehr wiederkehrenden hingegebenen und offenen Ver-
bundenheit wahrnehmen. Dieser kindliche ,,Augentanz® mag zum einen das Urbild
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des urspriinglichen und primiren Spiels sein, das ein Kind nur aus Eigeninitiative
titigt (Salis Gross 2020, S. 82ff.); zum anderen steht er als eine Metapher fiir wahr-
nehmendes und staunendes Erkunden des Welt- und Eigenseins. Wie die basalen
kindlichen Anlagen zum Bewegen, Greifen, Nachahmen, Sprechen und Denken
bedarf das staunende Wahrnehmen einer menschlichen und resonanten Umgebung,
in der das Kind hingebungsvoll und mit allen Sinnen die Welt erlebt.

Durch die Fihigkeit des Staunens nehmen wir Andere und anderes voller Neugier
und Interesse wahr, ohne voreiliges Assoziieren oder Urteilen. Die Wiedergewin-
nung und Ubung dieser in der Kindheit natiirlich veranlagten Fihigkeit ist fiir
eine vorurteilsbewusste Haltungsentwicklung in pidagogischen Kontexten (Kap.
6) eine Grundlage und bildet den Anfang der phinomenologischen Arbeit mit
Wahrnehmungsvignetten. Denn diese beschreibenden Kurztexte driicken idea-
lerweise einmalige, affizierende Momente einer Begegnung oder eines Erlebnisses
wie beim ,Augentanz” aus.

Die Autorin der einleitenden Wahrnehmungsvignette beschreibt ein solches Er-
lebnis mit einem Sprechen lernenden Kind; sie nimmt staunend wahr, welche
Entwicklung es macht, indem es sich duflert und ihr allerhand zeigt. Sie bemerkt
seine Freude, wihrend es ihre Worte nachahmt, auf seine Korperteile deutet und
neugierig die Umgebung erkundet. Ihr unmittelbares Staunen, das sie mit dem
Wort ,,Unglaublich® (WV 4.1) ausdriicke, verwandelt sich zunehmend in ein auf-
merksames Beobachten des Kindes und seiner Welterkundungen.

Die Fihigkeit des Staunens — als ,stillgelegte Wahrnehmung® und ,,verdichtete Re-
flexion“ (Gess & Schnyder 2017, S. 10) — birgt eine besondere Art des Sich-Offnens
Anderen und anderem gegeniiber, des Innehaltens und Verweilens bei einem Men-
schen oder Ereignis. Im pidagogischen Kontext und insbesondere beim Schreiben
der Wahrnehmungsvignetten spielen weniger durch besondere oder auflergewdhn-
liche Situationen ausgeloste Staunensmomente eine Rolle, auch keine imposanten
Naturerlebnisse oder an bewundernswerten Gegenstinden gewonnene Eindriicke —
wie beispielsweise durch exotische oder verwunderliche Gegenstinde in den, auch
zu pidagogischen Zwecken eingerichteten Wunderkammern des 17. Jahrhunderts
(Miiller-Bahlke 2012) — eine Rolle; vielmehr handelt es sich um Staunen auslésende
alltdgliche menschliche Begebenheiten, um das menschliche Dasein im Spektrum
von Vertrautem, Neuem bis Fremdem. Wahrnehmungsvignetten driicken solche
Staunensmomente aus, indem sie die affizierenden Ereignisse, Verhaltens- und Aus-
drucksweisen einer anderen Person nachzeichnen. Es geht zwar um die Evidenz
einer ,,Gegebenheit“ (Marion 2015, S. 61£.), aber nicht hinsichtlich ihrer dinglichen
oder kognitiven Erscheinung, sondern in Bezug auf das In-Erscheinung- bzw. Ins-
Bewusstsein-Treten menschlicher Begebenheiten, die sich als ein spezifisch anderes
artikulieren. Daher gilt es sich auf die Spuren des anderen und der Anderen zu
begeben. Nach Martin Heidegger sind die Anderen diejenigen, ,von denen man
selbst sich zumeist nicht unterscheidet, unter denen man auch ist“ (Heidegger 2006,
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S. 118), also mit denen man die Welt teilt. ,Auf dem Grunde dieses mithaften In-
der-Welt-seins ist die Welt je schon immer die, die ich mit den Anderen teile. Die
Welt des Daseins ist Mitwelt. Das In-Sein ist Mitsein mit Anderen. Das innerwelt-
liche Ansichsein dieser ist Mitdasein® (ebd.).

Folgen wir mit Emmanuel Lévinas weiter der ,,Spur des Anderen® (2013), konnen
wir eingestehen, dass der subjektive Blick oder das subjektive Erleben der Selbstheit
geschuldet ist, die sich mit einem jeden Objekt, einem jeden Charakterzug und jeg-
lichem Seienden identifizieren kann (ebd., S. 209), indem sich dieses als ein ,reines
Phinomen, das sein immanentes Wesen (vereinzelt genommen) als absolute Gege-
benheit herausstellc (Husserl 2016, S. 45; im Original gesperrt gesetzt), anerkennt.
Jean-Luc Marion, der sich kritisch mit der Gegebenheit als Gegenstindlichkeit bei
Husserl und Heidegger auseinandersetzt und fiir ein eindeutiges Gegebensein pli-
diert, sieht allein in der Reduktion ,die Riickfithrung [der Phinomene] auf jene In-
stanz, die Gegebenheit empfingt® (Marion 2015, S. 41; Klammereinschub im Ori-
ginal). Dabei bleibt zu fragen, in wie weit die phinomenologische Reduktion in der
Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten nicht nur einen theoretischen Hintergrund bil-
det, sondern als philosophisches Grundproblem einer phinomenologischen Metho-
dologie ein Kriterium oder einen BewertungsmafSstab bilden kann (Kap. 2 und 3).
Zu tberdenken ist auflerdem, ob sich das Subjekt im Verhiltnis zu dem Gege-
bensein eines Phinomens im Zustand der ,Passivitit und Zeugenschaft® (Kithn
2012, S. 177) befindet oder in einer leibgebundenen, inneren Aktivitit anwesend
ist. Ohne leibliche Anwesenheit — wie sie in den Diskursen der piddagogischen
Phinomenologie vorausgesetzt bzw. untersucht wird — und ohne Gefiihle (Bohme
2010) und Resonanzen (Rosa 2018) im ,Mitdasein® (Heidegger 2006, S. 118)
einer phinomenalen Gegebenheit scheint im pidagogischen Feld, dem sich diese
Untersuchung widmet, keine subjektgebundene Anniherung an Phinomene des
Staunens gegeben. ,Das Mitdasein erweist sich als eigene Seinsart von innerwelt-
lich begegnendem Seienden. Sofern Dasein {iberhaupt ist, hat es die Seinsart des
Miteinanderseins® (ebd., S. 125). Mitdasein oder Mitsein, das zunehmend in den
Wortschatz pidagogischer und phinomenologischer Studien aufgenommen wird,
beinhaltet die personale und bewusste Anwesenheit, damit ein anderes iiberhaupt
in das subjektive Aufmerksamkeitsfeld gelangt.

Im pidagogischen Kontext und in der Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten er-
scheint uns das ,Mitsein® als eine Grundvoraussetzung fiir das staunende Wahr-
nehmen in der Methodologie der Wahrnehmungsvignetten — insbesondere weil
es um eine anwendungsorientierte Forschung geht. Dieser reine mitseiende Ide-
alzustand ist in der piddagogischen Praxis von kurzer Dauer, weil die offene Hin-
wendung in einer menschlichen Begegnung von inneren Erregungszustinden
und Affizierungen eingeholt wird. ,,Deine Freude ist spiirbar, mein Herz geht auf,
wenn ich beobachte, wie sehr du dich iiber Kleinigkeiten freust und iibers ganze
Gesicht strahlst®, fiigt die Autorin in den beschreibenden Text (WV 4.1) ein.
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Ihre staunende Hinwendung resoniert mit der kindlichen Freude. Das Beispiel
zeigt, dass ,,Gegebensein® und ,Mitdasein® als philosophische Grundmodi zwar
das Verweilen im Staunen charakterisieren und bestimmen, aber sogleich von den
begleitenden Gefiihlen, Empfindungen und Gedanken eingeholt werden. Die rei-
ne staunende Hinwendung zu einer menschlichen Gegebenheit als vorgingiger
Akt des Lernens und der Erkenntnissuche kann angestrebe, aber eigentlich nicht
erlernt werden (Meyer-Drawe 2011, S. 199); lediglich Gelegenheiten des stau-
nenden ,Mitseins“ aufzusuchen ist moglich — sei es in der (heil-)pidagogischen,
therapeutischen oder sozialen Arbeit bzw. im persénlichen Lebensumfeld.

Das Staunen als erster Akt des sich Identifizierens mit einer menschlichen Bege-
benheit bleibt im Vorfeld der Erkenntnis, obwohl in der Hinwendung gleichzeitig
das Seiende oder sich Zeigende ,in unendlichen Bildern®, also in den Vorstellun-
gen, gespiegelt wird und so in das Innere des Menschen einzudringen vermag;
»es zeigt sich und strahlt aus, als ob die Fiille selbst seiner Andersheit, um sich
zu erzeugen, das Geheimnis iiberschwemmte, in dem es verborgen ist“ (Lévinas
2013, S. 210). Ein zur Erscheinung gekommenes Phinomen, erst recht wenn es
bereits in der beschreibenden Sprache der Wahrnehmungsvignetten (Kap. 5) er-
fasst ist, dringt nach Verstehen und interpretierenden Deutungen. Gerade des-
halb verlangt die pidagogisch-phinomenologische Methode, dass Assoziationen,
Gedanken und vor allem Vorurteile und Interpretationen bewusst zuriickgehalten
werden. Die bewusste Zuriicknahme jeglicher Urteilsbildung, die eine vorurteils-
sensible Haltungsentwicklung und ein wertfreies Entwicklungsverstindnis mittels
Reflexionen voraussetzt (Kap. 6, 7 und 8), griindet in der schlichten und radi-
kalen Erkenntnis, dass sich das Ich der wahrnehmenden Person nur staunend
einzulassen hat. ,Mag das Sein das Ich auch in Staunen versetzt haben, es dndert
in der Wahrheit nicht die Identitit des Ich“ (ebd., S. 210). Das Ich bestimmt seine
Haltung und iibernimmt Verantwortung dem Anderen gegeniiber (ebd., S. 224).
Seine Einzigartigkeit besteht gerade darin, dass niemand an seiner Stelle eine Ant-
wort geben (ebd.) oder diese zuriickhalten kann. Etwas sich Offenbarendes als
Frage zu empfinden und das Bediirfnis nach einer Antwort, sind Ausdruck einer
resonanten und relationalen Beziehung der staunenden Person zu dem Staunen
erregenden Anderen als einem Fremden. Die Frage rithrt aus dem ,Skandalon
des Fremden® (Waldenfels 2002, S. 186), ,das weder auf Eigenes und Allgemei-
nes zuriickgefithre noch mit deren Gegenteil gleichgesetzt werden kann® (ebd.,
S. 187f.), das sich also nicht offenbart oder erklirt, sondern ein Geheimnis, eben
die Fremdheit, bewahrt. Fremdheit birgt wie das Geheimnis ein Risiko in sich;
beide sind nicht sicher fassbar oder erklirbar, sonst wiren sie keine solchen.

»Und doch ist es eben genau das an einem Menschen, dessen man sich bemichtigen
will, sein Geheimnis. Man wiirde gerne zu fassen bekommen, was sich stets entzieht.
Und dies aus zwei Griinden: Zum einen, gerade weil es seinem Wesen nach nicht fassbar
ist, zum anderen, weil es der von der Entwicklung eines Menschen unabtrennbare Kern
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ist, sein innerer Antrieb. Alles Geheime ist Werden. Geheim ist, was sich selbst verheim-
licht.“ (Dufourmantelle 2021, S. 27)

Damit folgen wir dem Pliddoyer der franzésischen Philosophin Anne Dufourman-
telle, die fiir das Bewahren der Geheimnisse eintritt und ein damit verbundenes,
mogliches Risiko als den ,alles entscheidenden Augenblick® in Kauf nimmt, der
ynicht nur die Zukunft, sondern die Vergangenheit [bestimmt], wo es einen unge-
ahnten Vorrat an Freiheit offenbart® (Dufourmantelle 2019, S. 29). Wir belassen
also das andere und das Fremde, so wie es als gegeben erscheint.

Damit ist eine weitere Perspektive aufgezeigt, um keine deutenden Vermutungen
oder kategorisierenden Interpretationen vorzunehmen, sondern um vorliufig —
d.h. bis zur Reflexion und pidagogischen Professionalisierung in Kapiteln 7 und
8 — den Inhalt des Staunens, das gegebene Phinomen, gelten zu lassen. In diesem
Sinne verstehen wir Staunen als intentionales Hinwenden und Gewahrwerden
der ,,Spur des Anderen®, in der ,alle Bedeutung hervortritt“ und sich ein Ant-
litz offenbart (Lévinas 2013, S. 220f.). ,Das Wunder des Antlitzes rithrt her vom
Anderswo, von wo es kommt und wohin es sich auch schon zuriickzieht.“ (ebd.,
S. 227) Ihm staunend sich zuzuwenden und bei dem Geheimnis des Gegebenen
zu verweilen, liegt in der Entscheidung des wahrnehmenden Subjekts.

Wie an der Wahrnehmungsvignette (WV 4.1) nachvollziehbar, muss sich nichts Be-
sonderes oder Ungewohnliches ereignen, sondern etwas ganz Alltigliches kann sich
zeigen und staunendes Bewundern auslésen, auch wenn in anderen Fillen eher etwas
GrofSes und Neues mit Bewunderung wahrgenommen wird oder etwas seltsam An-
mutendes, Erschrecken Auslésendes fiir Verwundern oder Irritation sorgt. Die Fihig-
keit des Staunens umfasst alle Nuancen von Bewundern bis Irritiert-Sein (Gess 2019,
S. 18fF). Nicola Gess bezeichnet Staunen als eine ,isthetische Emotion [...], ausgeldst
durch Phinomene, die die Grenzen des Gewohnlichen in Richtung des Unerwarte-
ten, des Auflergewohnlichen oder des Unmaglichen tiberschreiten® (ebd., S. 15). Es
sei ,durch die Dissonanz von sinnlicher Wahrnehmung und rationaler Einsicht ge-
prigt* (ebd.) und richte sich sowohl auf das ,.erstaunliche Phinomen® als auch auf die
yvirtuose Verfasstheit® (ebd.), die das Staunen auslést. Je nach Verfasstheit oder Sen-
sibilitit fiir das Be- oder Erstaunenswerte regt es innerlich an: Gefiihle in dhnlichen
Lebenslagen und Erinnerungen an vergleichbare Situationen stellen sich ein; Assozia-
tionen, Vorstellungen und Gedanken kommen ins Bewusstsein. Gefiihle dominieren
viele Gelegenheiten des Staunens; das ,,Geleitende und Proteushafte®, ihre ,,Varian-
tenbreite“ (Béhme 2010, S. 525) und vor allem das subjektive Erleben ldsst keine
Eindeutigkeit zu; vielmehr reichen die Gefiihlslagen von Freude bei Bewunderung bis
Angst bei Erschrecken. Durch Hingabe und Offenheit einerseits, Gefiihlsvielfalt und
Gedankenassoziationen andererseits kann Staunen als ein ,,Grenzphinomen® (Gess
& Schnyder 2017, S. 7ff.) gedeutet werden, das Gefahren der Irrefithrung und Tiu-
schung birgt. Staunen 6ffnet ein Tor ins Ungewisse, Geheimnisvolle und verlangt —
wie bereits begriindet — Offenheit des wahrnehmenden Ich. Insofern versteht sich
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Staunen als Anfang des Erkundens und Verstehens von Menschen und Welt, wie es
einem kleinen Kind unmittelbar eigen ist. Davon und ,,wie das Staunen des Kindes als
seine prinzipielle Begeisterung tiber das Neue gelesen werden kann“ (He8dérfer 2021,
S. 21), handelt die folgende Wahrnehmungsvignette:
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Nach und nach erkundigst [= erkundest, A.W.] du die Welt... Schligst jeden Tag eine
neue Seite in deinem Lebensbuch auf. Neue Erlebnisse, Erfahrungen, neue Perspekti-
ven und neue Wege warten auf dich. Auf der heutigen Buchseite steht das Sprechen.
Obwohl du noch fast kein Wort beherrschst, mochtest du an jedem Gesprich teilneh-
men. Du machst dich laut und deutlich bemerkbar, ganz in deiner eigenen ,Baby-
Sprache®. Ich weif§ genau, dass du mich verstehen kannst. Wenn ich dich frage: Wie
macht der Hund?, dann fingst du an, Hundebellen nachzumachen. Nun stelle ich mir
die Frage: Was geht in deinem kleinen Kopfchen vor? (4.2; Autograph und Transkrip-
tion in Wiehl 2021b, S. 236)
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Die Autorin der Wahrnehmungsvignette taucht durch ihr Schreiben mental, in
die Lebenssphire des Kindes ein und vergegenwirtigt sich ihre Wahrnehmungen.
Solche Versuche sind oft keine reinen Beschreibungen duferer Tatsachen, sondern
die spontanen Texte enthalten neben den Beobachtungen persénliche Gefiihle,
Kommentare, Vermutungen oder Erklirungen. Die Ubung besteht darin, bei den
Phinomenen oder, wie Husserl es nennt, ,,bei den Sachen selbst zu bleiben (Hus-
ser] 2016, S. 6) und in dem beschreibenden Text nur das zu versprachlichen, was
sich dem staunenden Auge oder Ohr zeigt und was an innerlichen Erregungen
unmittelbar dazu gehort.

Durch die Herauslosung eines Phinomens aus der gegebenen Vielfalt tritt das
Eine als Wesenhaftes hervor. Husserl bezeichnet diese Absonderung des Einen von
Vielem als ,Reduktion: ,Erst durch eine Reduktion, die wir auch schon phino-
menologische Reduktion nennen wollen, gewinne ich eine absolute Gegebenheit,
die nichts von Transzendenz mehr bietet. (ebd., S. 44) Es handelt sich also hier
nicht um das platonische Staunen mit Erwartung an die Offenbarung aus der
Ideenwelt, sondern es ist die aristotelische Verwunderung am Anfang des Philoso-
phierens gemeint (Matuschek 2017, S. 19ff.), die erst noch der Erkennntnisarbeit
bedarf und auf die wir im folgenden Abschnitt zuriickkommen.

Der oder die Staunende kann sich im Vorfeld der Erkenntnis auf eine Gegeben-
heit mit vorldufig offenem oder noch nicht erschlossenem Sinngehalt richten und
sich in seiner ,Geisteshaltung [...] anschauend und denkend den Sachen® [...],
die uns jeweils gegeben sind* (ebd., S. 17), zuwenden. In der Methode der Wahr-
nehmunggsvignetten wire idealerweise diese phinomenologische Reduktion das
Ergebnis, indem sie nur das Erscheinen des Phinomens zuldsst. Denn: ,Jedem
psychischen Erlebnis entspricht [...] auf dem Wege phinomenologischer Reduk-
tion ein reines Phinomen, das sein immanentes Wesen [...] als absolute Gegeben-
heit herausstellt” (ebd., S. 45). Diese Qualitit des phinomenologischen Gegebe-
nen steht in Marions ,Phinomenologie der Gegebenheit“ (2015) an erster Stelle.

4.2 Staunen ist immer Anfang — ein philosophischer Exkurs

Staunen wird seit der Antike in der Philosophie und Asthetik als eine Fihigkeit
erkundet (Gess 2019), die sich im Spannungsfeld von Bewundern und Erstaunen
am ,,Gewdhnlichen® oder ,,Ungewdhnlichen bis hin zum ,,Aushalten der Unver-
borgenheit (Heidegger 1992, S. 169) artikuliert. Heidegger beschreibt Staunen
als die Grundstimmung des anfinglichen abendlindischen Denkens® (Heidegger
1992, S. 162) und nimmc viele Aspekte der Thematik vorweg, die in aktuellen in-
terdiszipliniren Publikationen aufleuchten. Das sich wandelnde Verstindnis, aber
vor allem die offene Qualitit dieser einlassenden Haltung sind wegweisend fiir eine
phinomenologische Methodologie der Wahrnehmungsvignetten. Staunen dient als
Schliisselfahigkeit fiir das Gewahrwerden jener Momente, die iiberraschen, affizie-
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ren, aufmerken oder authorchen lassen und deren Besonderheit in den beschrei-
benden Kurztexten zum Ausdruck gebracht wird. Fiir die Vertiefung wird exemp-
larisch auf die ficheriibergreifenden Publikationen aus den Forschungskreisen von
und um Nicola Gess (2019) zuriickgegriffen, die sich schwerpunktmiflig vor allem
der Literatur und Philosophie widmet. Mit dem Transfer ihrer Gesichtspunkte zum
Staunen in das Feld der Pidagogik sei hier — gemifs seiner eigentlichen Bedeutung —
ein Anfang gemacht. Interessante Gesichtspunkete liefert eine — wohl singuldre Ver-
offentlichung zum Staunen als ,,Anfang der Anthropologie® (Schlesier 1996), deren
fachlicher Inhalt zwar vom Thema ablenkt, deren methodische Aspekte aber als fiir
die Pidagogik relevant erscheinen.

Staunen geschieht grundsitzlich immer am Anfang; ,.es ist ein Akt, den ich nicht
auslose, bei dem ich aber gleichwohl dabei bin wie beim Erwachen® (Meyer-
Drawe 2011, S. 199). Je nach Kontext gilt es zu eruieren, was auf diesen ersten
Moment des Bemerkens eines Etwas oder einer Person folgt, denn Staunen er-
eignet sich an der Grenze vom noch nicht Beobachten-Kénnen hin zum auf-
merksamen Entdecken. Dabei schwingen innerlich Empfindungen und Gefiihle
mit, sodass zunichst eine empathische und resonierende Haltung auszumachen
ist. Dann folgt das Vergegenwirtigen des Wahrnehmungsobjekts, das zum Stau-
nen veranlasst und Vorstellungen und Gedanken wachruft. Sobald das bestaunte
Phinomen gefithlsmiflig und begrifflich registriert wird, ist der reine Zustand
des Staunens schon verlassen. Weil sich das erste Moment des Bewusstwerdens
eines Phinomens zugleich als ein gefithlsmifSiges Hinwenden abspielt, gleicht es
einem leiblich-emotional empfundenen Zustand (Bshme 2010, S. 525ff.). Somit
vereint Staunen leibgebundene kognitive, psychische und volitionale Zustinde.
Ohne leibliche Anwesenheit kann Staunen nur an Vorstellungsinhalten imaginiert
werden. Erst im gemeinsamen riumlichen ,Mitsein® (Heidegger 2006, S. 118),
in physischer und mentaler Anwesenheit sowie durch empathisch-gefithlsmifSige
Hinwendung stellt sich Staunen ein; es ist eine vorgingige und gleichzeitige Hal-
tung der Weltzugewandtheit notwendig, damit Staunen erlebbar wird.

Seit der griechischen Philosophie werden zwei Pfade fiir das Staunen als Anfang
des erkennenden Denkens, die in gewisser Weise als ,,doppelter Ursprung® (Ma-
tuschek 2017, S. 20) zu verstehen sind, beschritten, jener Pfad von Platon und
jener von Aristoteles ausgehend. Sie beleuchten den Kontext fiir die Anwendung
der Staunensphilosophie insbesondere bei der Arbeit mit phinomenologischen
Wahrnehmungsvignetten. Deren Sinn und Aussage zu erkennen, ist methodisch
fiir eine padagogische Haltungsentwicklung relevant. Es hingt von den Perspek-
tiven ab, ob vom Phinomen aus als dem ,Bestaunten“ wie bei Platon oder von
der Position des Staunens aus als ,,Ansporn® zur Erkenntnis wie bei Aristoteles zu
argumentieren moglich ist (ebd., S. 20).

In Platons Dialog ,, Theaitetos“ iiber Erkenntnis und Wahrnehmung wollen Sok-
rates und Theaitetos ,,die Sache an sich selbst betrachten® und abwigen, ,,wie das
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wohl beschaffen ist“, was sie behaupten, und ,,0b es untereinander stimmt® (Pla-
ton 1980, 154e, S. 119). Zu diesem Zweck schligt Sokrates vor, ,,ganz gelassen in
voller Mufle die Sache wieder von vorne [zu] untersuchen, ohne verdriefllich zu
werden, sondern recht aufrichtig uns selber priifend, was doch diese Erscheinun-
gen in uns eigentlich sind“ (ebd., 155a, S. 120). Als Sokrates drei Behauptungen
anfithrt — 1. nichts konne werden, solange ,es sich selbst gleich ist“, 2. wenn
weder etwas zugesetzt oder abgenommen wird, konne die Sache weder wachsen
noch schwinden, 3. was vorher nicht war, kénne auch nachher nicht sein, ,,ohne
geworden zu sein und zu werden® (ebd.) —, reagiert Theaitetos erstaunt: ,,ich er-
staune ungemein [...], wenn ich recht hinsehe, schwindelt mir ordentlich® (ebd.,
155¢, S. 120). Sokrates bestitigt die Aussage als ,ganz richtig®: ,Denn dies ist
der Zustand eines gar sehr die Weisheit liecbenden Mannes, das Erstaunen; ja, es
gibt keinen anderen Anfang der Philosophie als diesen® (ebd., 155d, S. 120). Es
entpuppt sich der Versuch, ,die Sache an sich selbst [zu] betrachten®, als Staunen
ausldsendes und Staunen als den Anfang der Philosophie charakterisierendes Mo-
ment — wie in der phinomenologischen Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten und
vergleichbar mit Husserls Methode, ,bei den Sachen selbst® (Husserl 2016, S. 6)
anzufangen. Allerdings erklirt sich, Matuschek (2017) folgend, Platons Staunen
im gesamten Kontext seiner Philosophie doch als ein ,affektiver Anfang® auf dem
Weg zur Ideenschau, in der ,die Seele die Ideen wiedererkennt® (ebd., S. 19).
Anders als Platon deutet Aristoteles in der ,Metaphysik® (1976) die anfingliche
»Verwunderung“ oder das Staunen vom Subjekt, also vom Staunenden her, als
LAnsporn zu einem selbstzweckhaften Wissen® (Matuschek 2017, S. 20). ,Alle
nimlich beginnen [...] mit der Verwunderung, daf§ die Dinge so sind, wie sie
sind“ (Aristoteles 1976, 983a, S. 23). Und Aristoteles fihrt fort: ,Da es also klar
ist, daff man eine Wissenschaft von den anfinglichen Ursachen gewinnen muf§
[...] (denn erst dann sprechen wir von einem Wissen in jedem Einzelfall, wenn wir
glauben, die erste Ursache zu kennen)“ (ebd.). Fiir ihn sind Verwunderung oder
Staunen {iber das noch Unbekannte, Unverstandene nur Ansporn, Wissen um sei-
ner selbst zu gewinnen (Matuschek 2017, S. 20). Im Unterschied zu Platon, der
den ideellen Sinngehalt des Bestaunten aus der Ideenwelt schépfen méochte, strebt
Aristoteles nach einer, den anfinglichen Affekt iiberwindenden, Erkenntnissuche.
In diesem autonomen Erkenntnisstreben griindet in Folge die neuzeitliche Natur-
wissenschaft, die mehrheitlich nicht bei den Phinomenen selbst verweilt, sondern
diskursive und empirisch-experimentelle Methoden zu Grunde legt.

In der platonischen Tradition stehen die neuplatonischen Denkweisen und die
mittelalterliche christliche Philosophie mit dem ,Motiv der beseligenden Got-
tesschau [...], in dem Staunen als Schwelle und Grenzphinomen den Beginn
und die hochste Intensitit markiert® (Matuschek 2017, S. 20). Wie bei Platon
wird die Blickrichtung vom Gegenstand des Staunens aus eingenommen (ebd.),
das den Weg zu einer mystischen Gotteserfahrung bereitet und in ,Dantes Di-
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vinia Commedia“ zu einem Hohepunket dichterischer Verarbeitung fithrt (ebd.,
S. 20ff.). Auch der Phinomenologe Goethe — einer ,der angeschensten Auflen-
seiter (ebd., S. 23) und fiir die (Waldorf-)Pidagogik mafigeblichen Impulsgeber
(Schad 2016; Rumpf & Kranich 2000) — schliefSt mit seinen naturwissenschaft-
lichen Forschungen zur Pflanzen- und Tiermetamorphose sowie der Farbenlehre
an diesen Denkstrom an. Matuschek arbeitet schliissig heraus, dass Goethes phi-
nomenologische Methode nicht auf Experimenten mit Messinstrumenten beruht,
sondern er sich durch ,teilnehmende Beobachtung® die Naturerscheinungen so
erschlieft, dass sie ihm ihre Gesetze selbst mitteilen (ebd.). ,,Das Hochste wire, zu
begreifen, dafl alles Faktische schon Theorie ist. Die Bliue des Himmels offenbart
uns das Grundgesetz der Chromatik. Man suche nur nichts hinter den Phino-
menen; sie selbst sind die Lehre® (Goethe 1989b, S. 304). Im ,,Urphinomen® of-
fenbart sich nach Goethe die Naturgesetzlichkeit unmittelbar (Matuschek 2017,
S. 23). Matuschek deutet Goethes Staunen in der Tradition der platonischen
Ideenschau, ,insofern es um ein Offenbarungserlebnis als Gipfel menschlicher
Wahrheitssuche geht® (ebd., S. 24). Goethes Worte zum Erstaunen notiert Ecker-
mann aus einem Gesprich ,iiber die Farbenlehre, unter andern iiber Trinkgliser,
deren triibe Figuren gegen das Licht gelb und gegen das Dunkle blau erscheinen,
und die also die Betrachtung eines Urphinomens gewihren® (Eckermann 1981,
S. 298, 18.2.1829): ,Das Hochste, wozu der Mensch gelangen kann, [...] ist das
Erstaunen; und wenn ihn das Urphinomen in Erstaunen setzt, so sei er zufrieden;
ein Hoheres kann es ihm nicht gewihren, und ein Weiteres soll er nicht dahinter
suchen; hier ist die Grenze.“ (ebd.) Goethe bringt damit zum Ausdruck, dass sich
in den Phinomenen selbst Sinn und Bedeutung aussprechen.

Wihrend Staunen fiir Platon am Anfang des Erkenntnisweges steht und die
Schwelle zur Ideenwelt markiert (Matuschek 2017, S. 20), bedeutet es fiir Aristo-
teles den Ansporn zur Erkenntnis und fiir Goethe den Hohepunkt im Gewahr-
werden eines Phinomens. Fiir die Methodologie der Wahrnehmungsvignetten
erscheint Goethes Verstindnis der Staunensfihigkeit wegweisend; sie entspricht
dem angestrebten vorurteilssensiblen und offenen ,Mitsein® bei den Phinomenen
(Kap. 2.7). Diese offene Zuwendung ist uns nicht immer gegeben, sondern in
vielen Fillen erkennen wir erst durch die Reaktionen Anderer die eigenen Vor-
urteile; wir konnen lernen, sie durch eine Ubung der ,,Unvoreingenommenheit®
zuriickzuhalten (Kap. 6.6).

Eine weitere Perspektive 6ffnet der Aufsatz iiber das Staunen als ,Anfang der An-
thropologie® (Schlesier 1996), dessen an Beispielen aus der Kulturanthropolo-
gie gewonnene Ansitze fiir den pidagogischen Kontext von Interesse sind. Denn
im Staunen liegt auch die Moglichkeit des wechselseitigen Gewahrwerdens als
Andere oder Fremde. Nicht nur die Forschenden staunen iiber ihr Objekt, son-
dern die von ihnen Bestaunten entgegnen den Blicken ebenfalls staunend. Diese
Wechselbeziehung — die von Montaigne vorgedacht (ebd., S. 54) und insbeson-
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dere von Claude Lévi-Strauff im Rahmen seiner ethnologischen Beobachtungen
entdeckt (ebd., S. 55) wurde — ist natiirlich nicht auf alle pidagogischen Situa-
tionen iibertragbar, weist aber darauf hin, dass Staunen eine Gegenreaktion bzw.
ein Befremdetsein ausldsen kann, indem die bestaunte Person in eben dieses stau-
nende Verwundern verfillt. ,Unser Staunen iiber die Fremden®“ — so resiimiert
Renate Schlesier aus der Perspektive der Kulturanthropologie — ,soll also nicht
blind machen fiir das Staunen der Fremden iiber uns, und wer dieses Staunen der
Fremden nicht iibersieht, lernt auch fiir die eigene Kultur staunen: So gewendet
ist das Staunen als der Anfang der Philosophie untauglich geworden® (ebd.) — und
bewihrt sich genauso als Anfang der Anthropologie und der empirischen pidago-
gischen Arbeit wie auch als urspriingliches Gewahrwerden und Erscheinenlassen
der Phinomene. Im Staunen vollzieht sich — indem wir uns in das Weltgeschehen
wie durch die Tatigkeiten Sprechen und Handeln (Arendt 2016, S. 213ff.) ein-
schalten und in Bezichung treten — eine ,zweite Geburt®: ,Sprechend und han-
delnd schalten wir uns in die Welt der Menschen ein, die existierte, bevor wir in
sie geboren wurden, und diese Einschaltung ist wie eine zweite Geburt, in der wir
die nackte Tatsache des Geborenseins bestitigen, gleichsam die Verantwortung
dafiir auf uns nehmen.“ (ebd., S. 215)

Staunen ist zwar Anfang, birgt aber als solches das Potenzial, Phinomenen immer
wieder von Neuem in einer offenen Haltung zu begegnen. Diese Fahigkeit erscheint
uns fundamental hinsichtlich der Zielsetzung der Arbeit mit Wahrnehmungsvignet-
ten. Sie ist und bleibt ein Grenzgang phinomenologischer Entdeckung, deren me-
thodologische Operatoren zum Kerngeschift der Phinomenologie gehoren (Kap.
2), die aber in der praktischen Anwendung Grenzen und Bruchstellen aufweisen.
Das Staunen als Quelle fiir die Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten entspricht
grundsitzlich dem Anfang allen Erkennens — wie auch in der ,,beobachtenden Teil-
habe® oder ,teilnehmenden Erfahrung® (Brinkmann 2015b, S. 531), die sich von
der ,teilnchmenden Beobachtung® in der ethnografischen Sozialforschung unter-
scheidet, weil diese bereits eine Forschungsaufgabe projektiert (Kap. 3). Dagegen
definieren und entwickeln wir die Methode der Wahrnehmungsvignetten ausge-
hend vom phinomenalen Staunen mit allen Risiken fiir ,einen ungeahnten Vorrat
an Freiheit® (Dufourmantelle 2019, S. 29).

Das Staunen am Phinomen — vor allem nach dem Vorbild Goethes — ist der
Schliissel fiir die pidagogische Phinomenologie. Sie verschrinke das Subjektive
mit dem Anderen (ebd.) und schlief$t daher beide philosophischen Pfade ein, die
platonische Perspektive auf den sich unmittelbar aussprechenden Sinngehalt eines
Phinomens bzw. eines Erlebnisses mit einer Person, aber auch die aristotelische
Perspektive der Einbeziehung erweiterter Sinnhorizonte und Deutungskontexte
fiir die Reflexionsphasen und die Erkenntnisgewinnung (Kap. 7 und 8). Schlief3-
lich 6ffnet sie sich der anthropologischen Forschung insoweit, als sie der Wechsel-
wirkung und der Resonanz staunenden ,,Mitseins“ Achtung schenkt.
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4.3 Verwundern und Befremden im kindlichen Staunen

Vorbilder fiir Staunen finden wir in der realen Lebenswelt der Kinder und in lite-
rarischen oder verfilmten Erzihlungen. An ihnen soll exemplarisch gezeigt werden,
wie durch Staunen etwas Neues, Wunderliches, Besonderes oder gar Befremdliches
in den Fokus der Aufmerksamkeit gerit. Staunendes Gewahrwerden ist Aufmerk-
samkeit im ersten Moment; ihr ,Spannungsbogen [reicht] von dem, was uns auf-
falle und anregt, bis zur Beachtung, die wir einander schenken oder vorenthalten®
(Waldenfels 2019, S. 9). Einige Beispiele aus Literatur und Film machen deutlich,
wie erzihlte oder gefilmte Bilder des Staunens die Lesenden oder Betrachtenden
in eine Welt des zu Bestaunenden mitnehmen, die nicht nur das Grofle, Schéne,
Bewundernswerte, sondern auch das Uberraschende, Schreckliche und Beingsti-
gende enthilt. In Kinderbiichern und Filmen wird die einzigartige Fihigkeit der
Kinder, sich voraussetzungslos Menschen und die Welt zu erschlieffen, genutzt, um
durch ein Ereignis des Staunens eine resonante Atmosphire zu erzeugen und in ein
Phantasiereich einzutreten, in dem sich Kinder als Miterlebende und Mitbeteiligte
empfinden. Dabei kommt die Art empathisch staunender Haltung zum Ausdruck,
wie sie beim Lesen der Wahrnehmungsvignetten idealerweise evoziert werden soll.
Wahrnehmungsvignetten sind zugleich Ausdruck eines wahrgenommenen Er-
staunens und selbst als Phinomen mit dieser Qualitit wiederum rezipierbar.
Allerdings gibt es immer einen Unterschied, ob eine wahrnehmende Person die
Staunensgeste einer anderen mit- und nachempfindet oder ob sie selbst iiber et-
was in Staunen versetzt wird. Diese beiden Perspektiven unterscheiden sich im
realen Leben, in Film und Literatur — und vermutlich auch bei der Lektiire der
Wahrnehmungsvignetten mit erstaunlichen Begebenheiten. Es kann also sein,
dass Leser*innen oder Betrachter*innen dem Erstaunen der dargestellten Person
als Staunende folgen oder selbst iiber den Staunensgegenstand in Staunen gera-
ten. Szenen des Films ,,Alphabet von Erwin Wagenhofer sowie in den bekannten
Erzihlungen ,Alice im Wunderland® von Lewis Carroll (1984; englische Ausga-
be 1865) und ,Jim Knopf und Lukas der Lokomotivfiihrer von Michael Ende
(2015, zuerst 1960) spiegeln exemplarisch diese ambivalenten Erfahrungen. Sie
als Ausgangsmotive fiir das Schreiben einer Wahrnehmungsvignette zu nutzen
oder Textausziige als solche zu exponieren, ist daher einen Versuch wert.

P

Ein etwa einjihriges Kind sitzt mit seiner Mutter und seiner Oma im Garten auf einer
Mauer. Es wirft einen Stein runter und ruft: ,,Cailloux” (dt.: Kiesel oder Stein). Dann fiihrt
die Oma das Kind an der Hand an einem Blumenbeet vorbei. Uber dem blau blithenden
Borretsch schwirrt eine Hummel. Von feinem Murmeln begleitet, streckt das Kind sein
Hiindchen nach ihr aus, erwischt sie aber nicht. Die Oma schaut ruhig und lichelnd zu.
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Im nichsten Moment hilt es vor drei leuchtend rot blithenden Pfingstrosen inne. Sein
Blick bewegt sich von Bliite zu Bliite hin und her. Es umgreift eine Bliite mit beiden
Hindchen und fiihret sie an sein Gesicht, als wolle es sie liebkosen und kiissen. Beim
Beriihren verindert sich sein Gesichtsausdruck. Das Kind staunt und gibt sprachihnli-
che Téne von sich. Dann lisst es die Bliite wieder los, blickt umher nach den anderen
Pfingstrosen und fiihrt zwischen den Hinden haltend eine weitere an sein Gesicht, auf
dem sich ein sanftes Licheln ausbreitet. (WV 4.3, Beschreibung einer Szene des Films

»Alphabet)

Als 2013 der Film ,,Alphabet” in die deutschen Kinos kam, staunten und erschra-
ken manche Zuschauer*innen; allein zur Kenntnis zu nehmen, unter welchen
Bedingungen Kinder heute lernen und dass diese méglicherweise fiir die kind-
liche Entwicklung nicht forderlich sind, kann die Aufmerksamkeit fiir die gan-
ze Problematik der traditionellen Schule erregen. In einfithlsamer und kritischer
Weise zeichnet der Regisseur nach, wie Kinder aufwachsen, welches disziplinierte
Verhalten ihnen in der Schule beigebracht wird und — ganz im Gegenteil — wie
der Hauptdarsteller André Stern, ohne eine Schule zu besuchen, in seiner fran-
z6sischen Familie aufwichst und nach seinen Bediirfnissen die Welt erkunden
darf. Kurze, aber einprigsame Filmsequenzen lenken den Blick auf den kleinen
André, als er im Garten seiner Eltern hingebungsvoll die Pingstrosen bewundert.
Er begegnet mit allen Sinnen offen der Welt, ohne sich Gedanken dariiber zu
machen, sondern einfach voller natiirlicher Neugier — ein Ideal. Das Schéne und
Bewundernswerte regt seelisch und geistig an, vor allem wenn Mufe fiir stau-
nendes Verweilen gegeben ist. Dieses Staunen ist ein nicht erlernbarer Zustand,
sondern ein Widerfahrnis, fiir das man empfinglich sein kann (Meyer-Drawe
2011, S. 197f.). Es initiiert Lernfreude und Wissbegierde, denn das Neue und
das Fremde verbinden sich mit eigenen Erfahrungsschitzen.

Ein weiteres Beispiel enthilt das in vielen Sprachen immer wieder neu aufgelegte,
urspriinglich englischsprachige Kinderbuch ,Alice im Wunderland®. Es steht in
der Tradition jener Darstellungen skurriler und fantastischer Figuren, wie sie im
19. Jahrhundert in Kinderbiichern und als Karikaturen (Kullmann 2008; Voss
2009) verbreitet waren.

T

Alice sitzt still neben ihrer lesenden Schwester an einem Bachrand. Hin und wieder wirft
sie einen Blick in deren Buch. ,, Was fiir einen Zweck haben schlieSlich Biicher, in denen
tiberhaupt keine Bilder und Unterhaltungen vorkommen?, st6fit sie gelangweilt hervor.
Vor lauter Hitze wirke sie schlifrig. Dann steht sie auf und geht auf die Wiese zu den
Ginsebliihmchen. Plétzlich liuft ein weifSes Kaninchen dicht an ihr voriiber. ,,Jemine!
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Jemine! Ich komme bestimmt zu spit®, hért sie das Kaninchen murmeln. Es zieht eine
Uhr aus seiner Westentasche, schaut darauf und liuft weiter. Die erstaunte Alice ist mit
einem Satz auf den Beinen und liuft ihm iiber den Acker hinterher. Sie sieht gerade
noch, wie es in einen groflen Kaninchenbau hineinspringt und verschwindet. (WV
4.4; Beschreibung einer Szene aus Carroll 1984, S. 11f))

Dieser Text entstammt nicht wortlich dem Original, sondern ist ein Versuch, den
Inhalt des Romananfangs in Form einer Wahrnehmungsvignette wiederzugeben.
Wihrend die originale Erzihlung quasi riickblickend von Alice und dem Kanin-
chen erzihlt, holt die Wahrnehmungsvignette die Episode in die Gegenwart, als
sei die Autorin dabei gewesen und als habe Alice aus unmittelbarer Nihe beim
Auftauchen und Verschwinden des Kaninchens gestaunt. Lewis Carroll kommen-
tiert Alice’ Einstieg in die Phantasiereise mit einem eingeklammerten Textein-
schub: ,(als sie spiter dariiber nachdachte, fiel ihr ein, dafl sie sich eigentlich
dariiber hitte wundern miissen, aber im Augenblick erschien ihr alles ganz natiir-
lich) (Carroll 1984, S. 12). Typischerweise findet beim ersten iiberraschenden
Auftauchen des Kaninchens gar kein Nachdenken statt, sondern Alice wird durch
die ungewdhnliche Erscheinung in eine andere Welt entfiihrt. Es bleibt ihr kei-
ne Zeit, sich lange tiber das seltsame Tier zu wundern, weil alles so schnell und
selbstverstindlich von statten geht. Der Zustand des Staunens und Wunderns,
der einem unerwartet widerfihrt (Meyer-Drawe 2011, S. 197), vergeht oft, che
er bemerkt wird. Die Erzihlung von ,Alice im Wunderland® lidt zum Staunen
ein, weil sie einer Inszenierung wundersamer Grenzerlebnisse gleichkommt (Lot-
scher 2021, S. 43ff.). Kaum folgt Alice dem Kaninchen und schliipft hinab in die
Erdhohle, erleb sie eine wundersame ,,Entdeckungsreise” jenseits von Raum und
Zeit; sie begegnet seltsam anmutenden Figuren und lernt, ,einen neuen Blick auf
die Welt zu werfen [...] immer mit dem Risiko, dass die so betrachteten Dinge
zuriickblicken®; ,in Augenschein kommt das Zauberhafte und Wunderbare“ (Bi-
anchi 2019b, S. 49). Der Ubergang in das Wunderland bedeutet Verlust des Ver-
trauten zugunsten neuer Erfahrungsdimensionen. Es ist ein Schwelleniibertritt in
eine neue, fremde Welt, durch den sich das Gewohnte oder soeben Vergangene
transformiert und in verinderter Anmutung bestaunt wird. Im Staunen werden
wir der Transformationen oder Wandlungsprozesse gewahr, die sich im Liicken-
schluss zwischen einer Referenz bzw. Bezugnahme auf ein Gegebenes und der
Aufnahme oder Verarbeitung abspielen (Bshme 2011). Der Umformulierungs-
versuch des Erzihlabschnitts aus ,,Alice im Wunderland® in eine Wahrnehmungs-
vignette bildet diese Transformation nach; sie 16st die Grenze zwischen der real
erlebten Welt, der Imagination und Fiktion auf. Die literarische Welt liefert eine
Menge an solchen Vorlagen, die fiir das Schreiben von Wahrnehmungsvignetten
zu Ubungszwecken genutzt werden kénnen.
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Staunen ist Gegenwartserleben, und giinstigerweise werden die Staunensmomen-
te in der Zeitform des Prisens und durch Eigenschaftsworter versprachlicht, um
die korperlich und seelisch empfundenen Gefiihlsnuancen, die innerlich-geistig
etlebten Empfindungen (Bshme 2010) und das ,,Atmosphirische (B6hme 2017,
S. 66) als ,eigentiimlichen Zwischenstatus® zwischen dem wahrnehmenden, er-
staunten Subjekt und dem Gegenstand seines Erstaunens in der Sprache ausdrii-
cken zu kénnen (Kap. 5). Je nach der erlebenden Person, je nach ihres Einfiih-
lungsvermégens und je nachdem, ob etwas so poetisch eingefidelt wird wie in
der Erzihlung von Alice, ob eine Uberraschung plotzlich wie der Blitz einschligt,
ob ein Ereignis fiir Verwunderung, Erschrecken, Befremden oder Entsetzen sorgt
oder ob etwas iiberraschend Geheimnisvolles in den Blick gerit, bergen die einen
wie die anderen Variationen Chancen fiir eine subjektive Auseinandersetzung.
Meistens geschieht eine Handlung nach der anderen, als wiirde es plétzlich eilen,
und hiufig werden Vermutungen angestellt. Als Michael Ende in seinem Roman
,Jim Knopf und Lukas der Lokomotivfithrer* (2015) den Protagonisten im Paket
ankommen lisst, sind alle anwesenden Personen iiberrascht, verdutzt und ratlos;
sie wissen nicht, fiir wen das Paket ist, wer es 6ffnen soll. Als schliefflich Frau
Waas die Verpackung 6ffnet und ein dunkelhiutiges Baby zum Vorschein kommt,
schauen sie ,mit grofen glinzenden Augen“ und rufen: ,Ein schwarzes Baby!“
Ohne nachzudenken, vermutet der gescheite Herr Armel, dass es ein ,kleiner
N...“! sei, wihrend der Kénig seine Brille aufsetzt und sagt: ,,das ist erstaunlich,
sehr erstaunlich!“ (ebd., S. 13)

Gleich dem Koénig, der wohl noch nie einen dunkelhiutigen Menschen gesehen
hat, kénnen Leserinnen und Leser dieser Textpassage iiber das kleine Wesen stau-
nen, mit dessen Erscheinen niemand gerechnet hat. Es ist nur eines vieler Bei-
spiele, die — zunichst unreflektiert und in der Tradition europiisch kolonialen
Denkens — die Andersartigkeit eines Menschen als Fremdheit thematisieren und
in berechtigter, aber bewusster Weise Anstof8 erregen. Michael Ende selbst hat
nichts zur Herkunft des dunkelhiutigen Jungen hinterlassen. Studiert man aber
die Quellen, auf die Julia Voss (2007) bei ihrer Forschungsarbeit iiber Darwins
Bilder stief§ und aus denen Michael Ende seine Geschichte iiber Jim Knopf ver-
mutlich speiste, staunt man noch mehr iiber die unerwartete Entdeckung. Denn

1 Das N-Wort ist hier der originale Sprachausdruck der Ausgabe von 1960. Uns ist bewusst, dass
die Verwendung des sog. N-Worts heute sehr problematisch und zu vermeiden ist; andererseits
geht es um ein wortliches Zitat zu einem Phinomen des Staunens iiber das Befremdliche oder
Ungewdhnliche. Auf Nachfragen in der Pressestelle des Thienemann-Verlags erfuhren wir, dass
nach einer Absprache mit den Erben von Michael Ende das Wort stehen bleiben soll. Wir sehen
es in unserem Kontext als ein Beispiel dafiir an, wie in der Kinder- und Schulliteratur einerseits
Kindern bestimmte Ansichten vermittelt wurden und z.T. noch werden, so auch die darwinistische
Evolutionstheorie und die Rassentheorie des Nationalsozialismus, dass aber Ende mit ,,Jim Knopf
und Lukas der Lokomotivfithrer gerade einen Gegenentwurf zu diesen Ideologien geschaffen hat,
wie Julia Voss (2009) nachweist.
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dahinter verbirgt sich die erst durch sie zu Tage geforderte komplexe Verarbeitung
der darwinistischen Evolutionstheorie und der Rassenideologie des Dritten Rei-
ches. Jim Knopfs Geschichte kann und muss als Entwurf einer Gegentheorie zu
der diskriminierenden Ideologie gelesen werden (Voss 2009); beispielhaft zitiert
Michael Ende ,,das Vokabular und die Verbrechensorte der Nationalsozialisten®
und schickt die ,zwei Abenteurer [Jim Knopf und Lukas den Lokomotivfiihrer]
los [...], um die deutsche Vergangenheit zu iiberwinden® (ebd., S. 17).

Die beschriebene Szene vom Auftauchen des dunkelhiutigen Jungen ist ein gu-
tes Beispiel, wie bei ungewohnlichen Begegnungen mit Menschen sehr schnell
eine gesellschaftlich tief eingeprigte Art zu Tage tritt, einen Menschen seiner
dufleren Erscheinung nach zu kategorisieren und sich durch diese Urteilsbil-
dung im Weiteren lenken zu lassen. Wahrnehmungsvignetten — das soll in den
Kapiteln zur Haltung, Reflexion und Diagnostik gezeigt werden (Kap. 6, 7 und
8) — sensibilisieren fiir solche Momente, indem sie diese zunichst beschreiben,
dann aber mit Blick auf ihre mehrdimensionalen Bedeutungsebenen zur Refle-
xion einladen. Die geschilderte Szene aus ,Jim Knopf und Lukas der Lokomo-
tivfithrer® ist ein sehr guter Beleg dafiir, wie sich rassistische oder auch allgemein
ideologisch geprigte Vorstellungen und Denkweisen einschleichen und erst
durch eine kriteriengeleitete und fachkenntnisbezogene Reflexion differenziert
beurteilt werden kénnen.

Das grofle Verdienst von Julia Voss ist, den Schleier eines als Bestseller seit 1960
immer wieder neu aufgelegten, viel gelesenen Buches geliiftet zu haben. Sie
zeigt, dass Michael Ende mit Jim Knopf ein Nachbild des dunkelhiutigen Jun-
gen Jemmy Button geschaffen hat, den Darwin auf einer Expeditionsreise zuerst
von Feuerland nach England und dann wieder zuriick mitnahm (ebd., S. 59ff;
Hazlewood 2003). Zugleich entlarvt sie gingige Staunensmuster und Vorurteile
vor dem Fremden — eine Gefahr jeder Staunenstitigkeit. Es erstaunt in doppelter
Weise, dass Michael Ende eine durchweg auf Staunen angelegte Geschichte mit
so nachhaltigem Leseinteresse produzierte und derselben — nicht nur in der einen
Szene beim ersten Auftauchen von Jim Knopf — eine verwunderliche, seltsame
und Staunen erregende Episode nach der anderen folgen ldsst. Der ganze Roman
appelliert an Staunen, prisentiert dabei eine auf eigene Vorstellungsaktivitit an-
gelegte Phantasiewelt. Staunen enthilt die Option des Phantasierens und Imagi-
nierens (Gess 2019, S. 86), aber Staunen kann Irrtiimer und Fehleinschitzungen
aller Art evozieren. Julia Voss™ sorgfiltige Analyse der Hintergriinde der fantasti-
schen Geschichte weist einerseits auf die Gefahren phinomenologischen Stau-
nens hin, andererseits verstehen wir sie als Aufforderung, gerade in der Arbeit mit
Wahrnehmungsvignetten eine urteilsbewusste Einschitzung zu den Phinomenen
und ihrem Sinngehalt als ein zu {ibendes Feld zu pflegen.

Die Art des Staunens, die Erschrecken, Faszination und Irritation ausldst, wird
in digitalen Produktionen z.T. gezielt angewendet, indem wunderliche Episoden
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sich nicht als reale Ereignisse einer sinnlich erfahrbaren Welt, als eindriickliche
Naturerscheinungen oder als Phantasiegebilde ausnehmen, sondern einer tech-
noiden Leidenschaft entspringen. In Filmen, Computerspielen und Animationse-
vents iiberlagern sich reale und fiktive Szenerien und Figuren, die inflationir und
auf Sensationelles angelegt die Aufmerksamkeit der Zuschauenden bannen und
die Fihigkeit des Staunens zwar beanspruchen, aber zugleich abnutzen. Umso
wertvoller konnte es sein, Staunen fiir den pidagogischen Kontext wiederzuge-
winnen und als zu {ibendes Terrain auszuweisen.

Sicher gibt es unendlich viele andere Beispiele, die das kindliche Bewundern, die
kindliche Neugierde oder das Uberrascht-Werden als Teilaspekte des Staunens be-
legen und nicht auf Sensationen ausgerichtet sind; die genannten zeigen, dass
Kinder und Erwachsene gleichermaflen mental in eine Welt des Fremden, Selt-
samen oder Merkwiirdigen eintauchen kénnen. Dabei macht es gerade den Reiz
einiger Dichtungen aus, dass Momente des Staunens in unbekannte Dimensionen
entfithren, die Wahrnehmenden konfrontieren und sie veranlassen, Neues zu ima-
ginieren. Wie an der Schneckenszene (WV 4.5) nachvollziehbar, rufen besondere
und alltigliche Begebenheiten, auch die Bilderfolgen eines Films oder literari-
sche Erzihlungen eigene Erinnerungen an dhnliche Situationen, Vorstellungen
und Begriffe wach. Je intensiver diese resonante Beziechung zu dem Geschehen
ist, umso cher werden nicht nur vergangene Erlebnisse wieder erinnert, sondern
vor allem Wiinsche und zukiinftige Bilder prospektiert. In der Pidagogik hiufig
vorkommende unerwartete Verhaltensweisen erfordern genau diese Haltung: das
Unbekannte zuzulassen, im Wahrnehmen innezuhalten, das Zukiinftige zu ima-
ginieren sowie l8sungsorientiert denken und handeln zu kénnen. Diese Option
einer pidagogischen Haltungsentwicklung, die sich am Méglichen und Zukiinfti-
gen orientiert, wird durch die Fihigkeit, ein Phinomen zu bestaunen, vorbereitet
und in den Phasen der Reflexion befragt (Kap. 7).

4.4 Staunend den pidagogischen Blick weiten

mme  Schnecken auf der Mauer

Es hat heute geregnet. Auf dem Weg zu Joes Betreuung laufen wir an einer Hecke
vorbei. Durch den Regen sind viele Schnecken rausgekommen, die dort bei der Hecke

auf einer kleinen Mauer zu sehen sind. Ich mache Ariana, die sofort begeistert ist, da-
rauf aufmerksam. Wir sehen grof3e, aber auch viele kleine Babyschnecken. Fiir Ariana
sind all diese kleinen Schnecken die Kinder und die groflen Schnecken die Eltern. Sie
nimmt also all die kleinen Schnecken, die sie finden kann, hoch und setzt sie mit den
Worten, ,,Komm, jetzt bist du wieder bei Mama®, zu der groffen Schnecke. (WV 4.5;
Wiehl & Barth 2021, S. 202)
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Diese unauffillige, alltdgliche Situation verwandelt sich durch die Art des sprach-
lichen Ausdrucks in einen besonderen Augenblick und damit in eine Geste, die
das Vorstellungsvermdgen der Lesenden genau auf den Aufmerksamkeitspunke
lenkt, der Begeisterung auslést: ,,Ich mache Ariana, die sofort begeistert ist, darauf
aufmerksam.“ (WV 4.5) Die Aussage enthilt vorgingig und unausgesprochen das
staunende Aufmerken der Betreuerin, die dem Kind die Schnecken zeigt. Staunen
ereignet sich wie in dieser Schneckenszene als eine zunichst unreflektierte Reak-
tion auf etwas Uberraschendes oder Ungewdhnliches. Diese Wahrnehmungsvig-
nette wire vermutlich nicht entstanden, wenn sich das Kind nicht begeistert den
Schnecken gewidmet hitte. Es driicke sich darin eine urspriingliche, vor allem
Kindern eigene Fihigkeit aus, sich fiir etwas Neues begeistern und ein Zukiinfti-
ges imaginieren zu konnen (Hef8d6rfer 2021, S. 217), um schliefSlich schopferisch
das Gegebene weiter zu gestalten. Das kindliche Staunen hat die Qualitit des un-
mittelbaren Sich-Einlassens, ganz im Unterschied zu einem Staunen bei unerwar-
teten oder schrecklichen Ereignissen, das sich als Konfrontiert-Fiihlen ausnimmt.
Im Mitvollzug des kindlichen Staunens — wie in der Schneckenszene — wird deut-
lich, dass Erwachsene ,selbst erstaunt sind — erstaunt von der kindlichen Fihigkeit
zu staunen® (ebd., S. 209) und dass kindliches Staunen iiberhaupt ein Schliissel
zum Weltgeschehen bildet und sich (wieder) anzueignen lohnt.

Exemplarisch und im Vorgriff auf die Reflexionskapitel (Kap. 7) wird hier eine
von einer anderen Person verfasste Reflexion zu der Wahrnehmungsvignette (WV
4.5) mit Kommentar eingefiigt. Aktives Lesen und Reflektieren der Wahrneh-
mungsvignette offenbaren die Beweggriinde, Vorkenntnisse, Handlungsweisen
und das Gespiir des Kindes, aber auch die fiirsorgliche Begleitung der Studentin
und ihre offene, mitfithlende Haltung, die das Kind in dem beschriebenen phan-
tasievollen Handeln bestirkt:

»Aus einer Beobachtung entwickelt sich eine Art ,Rollenspiel, da Ariana die kleinen
Schnecken als ,Babyschnecken‘ und die grofSen als ,Elternschnecken® assoziiert. Durch die
Wahrnehmung innerhalb ihrer Familie oder bei anderen Menschen nimmt sie vermutlich
das Bezichungsverhiltnis auf. Dieses inszeniert und spiegelt sie bei ihrer Titigkeit wider,
die Schnecken umzusetzen. Das Groflenverhiltnis spielt hierbei die entscheidende Rolle.
Diese Spielvorlage geht von der begleitenden Studentin aus, da sie Ariana darauf aufmerk-
sam macht, dass viele Schnecken auf der Mauer zu sehen sind. Beim Beobachtungs- und
Spielprozess wird deutlich, dass sie ein Gefiihl der Verbindung und Bezichung unterein-
ander entwickelt. Der Lernprozess wird durch Arianas Fiirsorge, dass die ,Babyschnecken'
zur ,Mamaschnecke’ versetzt werden, deutlich. Selbsterklirend und behutsam setzt sie die
kleinen Schnecken zu den groflen Schnecken. Ebenso zeigt sich dadurch, dass sie ein Ge-
spiir fiir das Familienverhiltnis und die Zusammengehérigkeit entwickelt hat. Eine Art der
Verantwortung fiir die Schnecken entwickelt sie durch ihr Handeln. Durch ihre Reaktio-
nen und Aussagen schitze ich ihr Entwicklungsalter auf ca. vier bis sechs Jahre.“

Im Seminargesprich wird die Reflexion als gelungen bewertet, weil sie einfiihlsam
die Spielsituation und das Handeln des Kindes deutet.
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An diesem Beispiel wird nachvollziehbar und erlernbar, wie entscheidend Stau-
nen als Fihigkeit des emotionalen Weltzugangs fiir die Ausbildung eines sensiblen
Umgangs mit Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen bei pidagogischen Titig-
keiten, aber auch in allgemeinen Lebensfeldern ist. In allen Beispielen kann die
innere Ausrichtung der staunenden Person von der Wirkung des zu bestaunenden
Objekts unterschieden werden, aber erst in der Verschrinkung oder Begegnung
von Subjekt und Objekt entsteht das resonante Dazwischen, in dem der stau-
nend suchende Blick innehilt, in dem Verweilen und eine kontemplative Haltung
moglich sind (Han 2009, S. 45). Eine Abfolge von Eindriicken oder Ereignissen
lenkt ab, weil sich alles gleichzeitig dem Bewusstsein aufdringt. Hingegen bindet
das staunende Gewahrwerden des Einen die Aufmerksamkeit und das Interesse.
Datfiir biirgt die Fliege der folgenden Wahrnehmungsvignette als Metapher.

mm Eine Fliege

Du sitzt neben mir und die Klassenlehrerin erklirt etwas tiber das Bruchrechnen. Eine
Fliege fliegt vor dir herum, wihrend wir alle gemeinsam rechnen. Du holst ganz vor-
sichtig und geschickt dein Brillenetui heraus. Langsam 6ffnest du es, deine Augen

folgen dabei die ganze Zeit der Fliege und du versuchst sie mit dem Etui zu fangen. Da
schnappst du sie. Du neigst deinen Kopf besonnen zum Etui und 6ffnest es behutsam.
Die Fliege sitzt auf deinem Brillentuch, das du achtsam mit deinen Fingern festhiltst,
ruhig herausholst und auf den Tisch legst. Das kleine Tier sitzt immer noch drauf.
Ganz vertieft schaust du sie an und beobachtest sie eine Weile, als sie wegfliegt. Ich
frage mich, was in deinem Kopf vorgeht. Horst du nicht, wie laut es in der Klasse ist?
Du bist wieder ganz in deiner Welt. (WV 4.6)

In dieser Wahrnehmungsvignette widmet die*der Lesende ihre*seine Aufmerk-
samkeit jener des Jungen, indem durch die Art der Beschreibung der mentale
Blick genauso der Fliege folgt, wie die Augen des Jungen. Seine hohe Konzentra-
tion zieht die Lesenden in Bann. Staunen ist in doppelter Weise mdoglich, einmal
iiber den Fliegenfinger, seine Leistung, seinen Erfolg und sein achtsames Beob-
achten des gefangenen Tiers, dann iiber sich selbst als eine Person, die unter-
richtliche Belange ganz aufler Achr lisst, weil sich etwas Besonderes ereignet. Der
ganze Prozess erscheint im Nachhinein so, als versetze sich die Beobachterin ganz
und gar in den fliegenfangenden Jungen und als verstofie das staunende Verweilen
des Fliegenfingers nicht gegen die Erwartungen und Absichten der Lehrerin. Die
prizise Formulierung generiert das bestaunte Phinomen fiir den Modus des Stau-
nens. Daher kénnen in Wahrnehmungsvignetten die wiedererschaffenen beson-
deren Momente ein Schliissel und das Material fiir phdnomenologisches Forschen
sein. Fiir die staunende Empfinglichkeit gibt es zwei Bereiche des Gegebenseins:
das real zu bestaunende Phinomen und das beschriebene Phinomen. Durch diese
Verschrinkung, die erst im Erleben der staunenden Person stattfindet, entsteht die
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gemeinsame Evokation im Verweilen bei dem Phinomen. Staunen ist ,, Verweilen®
in einer ,Zwischenzeit“ des sich Einlassens ohne Ereignisdichte und vorzeitige
Zielorientierung (Han 2009, S. 411T.).

Aus dieser Perspektive versteht sich staunendes Verweilen am Phinomen als eine
zu iibende padagogische Fihigkeit, die nicht nur positiv, sondern auch mit Angst
und Misstrauen gegeniiber moglicherweise nicht zu bewiltigenden pidagogischen
Aufgaben besetzt sein kann (ebd., S. 219). Das Positive und Mégliche in jedem
Menschen entdecken und bewundern zu wollen, ist eine pidagogische Herausfor-
derung, eine Frage der Haltung und vor allem der Entscheidung, das Gute tun zu
wollen (Wiehl 2022a, S. 225). Es liegt in der Verantwortung des Einzelnen, das
eigene Staunen wertschitzend auszurichten.

4.5 Staunen kommt vor Wissen. Ausblick

Staunen steht immer am Anfang; Staunen bedeutet, etwas Neues lernen zu diir-
fen, diesem sich zu 6ffnen und das Uberraschende oder Unerwartete, das einem
widerfihrt, zuzulassen (Meyer-Drawe 2011, S. 199). Denn das phinomenologi-
sche Staunen kann nicht erlernt (ebd.), aber durch Uben zu einer Sensibilisierung
sich und der Welt gegeniiber entwickelt werden. Im Akt des Staunens tritt der
oder die Staunende in ein unmittelbares Verhiltnis zu einem Gegeniiber oder zu
einem Gegebensein. ,Dadurch, daf§ der Mensch erstaunen kann iiber eine Sa-
che, ist es méglich, eine unter der Schwelle des Bewuftseins liegende Verbindung
mit dem Gegenstand einzugehen® (Steiner 1989, S. 38). In dieser unmittelbaren,
resonanten Beziehung verweilt sie oder er, solange das Schwingungsverhiltnis
fortbesteht und eine seelische Berithrung durch Verwundern oder Irritiertsein
stattfindet. In diesem gemiithaften Zustand wird zunichst nur eine unbewusste
Verbindung zum Objekt des Staunens eingegangen, wie sie durch intellektuelle
oder wissensbasierte Auseinandersetzungen nicht méglich wire. Erst im Bewusst-
werden des staunenden Zustandes und durch Reflexion besteht die Méglichkeit,
sich selbst aktiv in ein Verhiltnis zu einem Ereignis oder einer Person zu setzen
und einen Erkenntnisgewinn zu erlangen.

Diese Eigenschaft, durch subjektive Erfahrungen im Verbundensein mit den Er-
kenntnisobjekten sich Weltwissen anzueignen, ist kontrir zu den Vorgehensweisen
in gingigen Lehr-, Lern- und Bildungsformaten, die vorwiegend in experimen-
tellen Forschungen oder verbalen Vermittlungen griinden, ohne sich persénlich
mit der Sache auseinanderzusetzen und lebensnahe Erfahrungen zu durchleben

(Rumpf 2000, S. 20).

»Die fixe und clevere Wissensweitergabe, immer auf dem Sprung zum noch neueren,
mag brilliant Bescheid wissende Képfe erzeugen — freilich um den Preis eines gigan-
tischen Betrugs: das Gefiihl, die Wirklichkeit, der Priifgeist, der die tastende und vor-
laufige Natur des Erkennens frisch hilt, die Leere, die ausgehalten werden und nicht
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zugestopft wird, sie alle verschwinden. Was bleibt ist das korrekte Wissenschaftswissen,
wie es in Handbiichern als sogenanntes ,Grundlagenwissen® stechen mag. (ebd., S. 22)

In seinen Aufsitzen, die auf einen langjihrigen Forschungsdiskurs zuriickgehen,
kritisiert Horst Rumpf nicht nur den Wissensbetrieb universitirer Ausbildung
und die Art, wie Lehrkrifte Wissen erwerben, um es Schiiler*innen zu vermit-
teln, sondern er macht sich die Methode der ,Staunkraft® zu eigen als eine ,Art
des produktiven Vergessens® (Rumpf 2004, S. 148) und der vorgingigen Wis-
sensaneignung, die Ernst-Michael Kranich (2000) fiir die Fahigkeitsbildung der
Lehrkrifte im naturwissenschaftlichen Unterricht entwickelt hat (Wiehl 2015,
S. 159ff)). An Stelle eines approbierten Wissens, das die Wahrnehmung lihme,
wiirden sie andere Zugangsweisen und Methoden benétigen, um in staunendem
Wahrnehmen und nachdenklicher Entiuf8erung sich einem Phinomen so hinzu-
geben, dass es zu einem ,Erlebnis des Ritselhaften® (Kranich 2000, S. 59) wird,
an das sich Denk- und Verstehensprozesse anschlieflen konnen. Diese radikale
Kehrtwendung von einer auf den Wissenserwerb ausgerichteten Pidagogik hin zu
einer phinomenologischen Methodik in Universitit und Schule nimmt vorweg,
was wir in der Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten neu entwickelt haben. Sie ist
nicht nur eine phinomenologische Methode, sondern auch ein Ubungsweg, an
dessen Anfang die staunende Hingabefihigkeit steht.

Durch die Auseinandersetzung mit der Bedeutung des Staunens fiir die Pidago-
gik fallen unerwartete Beziige zu verborgenen, aber bedeutsamen Grundlagen der
Waldorfpidagogik auf. Bemerkenswert ist, dass bereits 1911, also acht Jahre vor
der Begriindung der ersten Waldorfschule, Rudolf Steiner auf das ,,heilige Staunen®
aufmerksam macht; es sei eine grundlegende Fahigkeit fiir Erzieher*innen, um sich
yoffenhalten® zu konnen fiir die ,,Unendlichkeit einer Individualitit“, die ,wie aus
dem Dunkel herauf taucht®, die aber mit Intelligenz nicht tiberschaut werden kon-
ne; daher versetze man sich ihr gegeniiber ,kiinstlich® in ,Verwunderung®, ,denn
es gibt reichlich Gelegenheit zur Verwunderung und zum Staunen einer jeden In-
dividualitdt gegeniiber (Steiner 1989, S. 38). Im Staunen, so fithrt er weiter aus,
wiirden wir uns ,,Verwunderung [...] der ganzen Sache gegeniiber® (ebd.) abringen
und sie nicht nur verstandesmiflig erfassen. Auf dieses ganzheitlich staunende Hin-
wenden solle ein weiterer Seelenzustand folgen, die ,,Verehrung® oder ,Ehrfurcht®
(Steiner 1990, S. 22), in der das Denken griindet, wenn ,.es tiber den Standpunkt
des Staunens hinweggekommen ist“ (ebd.). SchliefSlich gehen Staunen und Vereh-
rung in ein Verstehen der Zusammenhinge iiber, das als Fiihlen im weisheitsvollen
Einklang mit den Weltgesetzen charakterisiert wird (ebd., S. 23).

Diese drei Haltungen liegen dem Erkenntnisprozess zugrunde, den Kranich (2000)
fir die Ausbildung von Lehrer*innen vorschligt und der zumindest dem Prinzip
nach in der ,Kinderkonferenz“ und ,Kinderbetrachtung® an waldorfpidagogi-
schen Einrichtungen angewendet wird (Barth 2020; Ruhrmann & Henke 2017;
Selg 2007; Seydel 2015; Wiechert 2017; Wiehl 2019). , Kinderkonferenzen® bauen
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auf Wahrnehmungs- und Beobachtungsschulung, auf kollegialen Gesprichen auf
und miinden in Férderempfehlungen. Die Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten ist
elementarer, da sie vom offenen Staunen ,der ganzen Sache gegeniiber (Steiner
1989, S. 38) ausgeht und in der Ubung phinomenologischer Wahrnehmung, Be-
obachtung und Beschreibung sowie der sich anschliefenden Reflexion die zentrale
Aufgabe sieht. Diese Vorgehensweise auflerdem als Ubungsweg zu pflegen, der vom
Staunen iiber die Verehrung durch die Reflexionsphasen hin zu einer Erkenntnis
fiihrt, erweitert die phinomenologische Methode der Wahrnehmungsvignetten.
Staunen von Verwunderung bis Irritation beschreibt ein Spektrum seelischer Er-
lebnisse, die sich an der Art eines Gegebenseins entziinden, aber nur subjektiv
erfahrbar sind. Gelingt es, in einer Wahrnehmungsvignette ein Ereignis oder eine
Szene mit einer Person so zu beschreiben, dass dieses Entziinden beim Lesen des
Textes wiederum stattfinden kann, ist ein idealer Grad an Kongruenz zwischen
dem urspriinglichen Ereignis und dem schriftlichen Narrativ erreicht. Staunen
bildet den Anfang bei der Entstehung und Erforschung der Wahrnehmungsvi-
gnetten und den Schliissel zu einer phinomenologischen Methode; sie umfasst
die empathische Hinwendung und Aufmerksamkeit an das Gegebene, das Sosein
und die Potenziale eines Kindes, eines jungen oder erwachsenen Menschen; sie
bedarf der Ubungsangebote unter Einbeziechung der vorgingig bedachten phino-
menologischen Prinzipien des ,Mitseins“ und der ,,Spur des Anderen®. Wahrneh-
mungsvignetten legen offen, dass Staunen jedem Menschen als eine urspriingliche
Fihigkeit fiir ein empathisches und resonantes Wahrnehmen im ,Mitsein® der
Gegebenheiten, in der niheren oder bewusst gewihlten pidagogischen Umge-
bung zur Verfiigung steht. Im aktiven Vollzug und durch Selbstreflexion eigener
Staunenserlebnisse werden diese zu Modi des Forschens und der Erkenntnissuche
in padagogischen Handlungsfeldern und im eigenen Lebensumfeld.

Journaling: Staunen iiben

1) Sammeln Sie Erinnerungen an Momente des Staunens; suchen Sie Fotos
oder Bilder von Naturstimmungen oder Ereignissen heraus, in denen Sie
staunen konnten. Oder nehmen Sie einfach das staunende Kind auf dem
Buchdeckel und schreiben Sie aus seiner Sicht ein fiktives Erinnerungsbild
iiber ,,Als ich einmal staunte...

2) Schreiben Sie bei nichster Gelegenheit zu einem real erlebten oder fiktiven
Staunensmoment (in Film oder Literatur) eine Wahrnehmungsvignette. Hal-
ten Sie einfach fest, was sie sehen und horen und was ihre Aufmerksambkeit
anzieht. Oder schauen Sie sich eine Szene des Films ,, Alphabet® oder des Films
»Systemsprenger” an und schreiben Sie dazu eine Wahrnehmungsvignette.

3) Beobachten und beschreiben Sie ein Kind, wenn es etwas Neues erkundet,
sei es in Threm Bekannten- oder Familienkreis oder bei einer Zug- oder
Straflenbahnfahrt. Es gibt immer etwas zum Staunen.




5 Wahrnehmungsvignetten schreiben —
eine phinomenologisch kreative Methode

Schreiben — insbesondere per Hand und mit Fiiller oder Stift — stellt fiir viele Men-
schen eine Hiirde dar. Denn ein Schriftstiick zeugt von seiner Urheberin oder sei-
nem Urheber. Es kann dem Schriftbild, dem sprachlichen Ausdruck und Stil, aber
auch dem Inhalt nach zugewiesen werden. Selbst am Computer verfasste Texte,
die nicht anderen Vorlagen folgen und nicht aus Textbausteinen zusammengesetzt
sind, sondern persdnliche Gedanken und Erlebnisse zum Ausdruck bringen, sind
mit etwas Ubung am Schreibstil beziiglich der Autor*innenschaften voneinander
zu unterscheiden. Dass sich die Bedeutung des personlichen Schreibens zuneh-
mend aufldst, geht mit dem rasanten Fortschrite digitaler Sprachprogramme wie
ChatGPT einher, die Texte unterschiedlicher Inhalte und aller Stilarten generie-
ren kénnen und deren Genese nicht mit einer Plagiatspriif-Software nachvollzieh-
bar ist (Bach & Wefels 2022). Das Schreiben von Wahrnehmungsvignetten iiber
je subjektive Erfahrungen steht also kontrir zu dem aktuellen Trend der Textpro-
duktion mittels digitaler Medien. Der Wert der Wahrnehmungsvignetten liegt im
personlichen Verfassen phinomenologischer Beschreibungen auf der Grundlage
eigener Beobachtungen. Das aus der subjektiven Perspektive wahrgenommene
Phinomen wird so niedergeschrieben, dass es durch den Text ein zweites Mal als
Phinomen lesbar und wiederum wahrnehmbar erscheint. Wahrnehmungsvignet-
ten dokumentieren nicht, erkliren nicht, vermischen méglichst keine Ereignisse
unterschiedlicher Orte und Zeiten; sie orientieren sich an der ,,phinomenologi-
schen Beschreibung® (Vetter 2020, S. 71ff.) oder ,Deskription® (ebd., S. 108ff.)
des Gegenwirtigen, zeitnah Erlebten und konzentrieren sich auf Ereignisse und
Widerfahrnisse als sinngebende Erfahrungen (Tengelyi 2007, S. 15).

Zur Plausibilisierung unserer Schreibmethode fithren wir die Prinzipien kreati-
ver Arbeit nach Graham Wallas (1926/2014) mit jenen der phinomenologischen
Beschreibung zusammen (Vetter 2020, S. 72f.), die ein Phinomen in seiner Ge-
gebenheit und seinem Sosein zeigt. Das phinomenologische Schreiben kann zwar
fiir unsere Zwecke als kreativer Prozess operationalisiert werden, bleibt aber in
Wissenschaft und Forschung ein Grenzgang. Schreiben ist wie das ,individuelle
Erfassen einer neuen Sprechsituation® und wie jedes Erkennen ein , kreatives Tun
(Kiihlewind 1991, S. 101), durch das etwas Neues entsteht. Wir entwickeln aus-
gehend von Uberlegungen zur Handschrift (Kap. 5.1) und einem Problemaufriss
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phinomenologischer Beschreibung (Kap. 5.2, 5.3) das (leib-)phinomenologische
und kreative Schreiben als eine wesentliche Phase der padagogisch-phinomeno-
logischen Methode mit Wahrnehmungsvignetten (Kap. 5.4, 5.5) fiir die Anwen-
dung in der pidagogischen Praxis von Auszubildenden, Studierenden und For-
schenden (Kap. 5.6, 5.7). Wahrnehmungsvignetten haben nicht den Anspruch
einer vollendeten oder didaktisierten Schreibform, vielmehr sind sie Ausdruck
der Forderung Husserls, ,auf die Sachen selbst zuriickzugehen® und vorrangig
diese ,,in ihrer Selbstgegebenheit [zu] befragen® (Husserl zitiert nach Vetter 2020,
S. 468). Lediglich der Schreibprozess kann in bewusst zu vollzichenden Phasen
erfolgen.

5.1 ,,Ich habe die Schrift gepriift*

Mit den Worten ,Ich habe die Schrift gepriift“ beginnt das Gedicht ,Hand-
schrift“ von Rose Auslinder (1990, S. 199), das als Signatur einer Gefiihlslage,
einer Sinnerfahrung, eines personlichen Blicks und einer noch zu entschliisseln-
den Bedeutung sowie als Ausdruck persénlicher Schreiberfahrung gelesen werden
kann, so sind auch Wahrnehmungsvignetten zu entziffern und auszulegen. Wahr-
nehmungsvignetten entstehen als spontane Texte iiber affizierende Momente, aus
Skizzen und Notizen, als hand- bzw. maschinenschriftliche Erstfassungen oder
werden gleich ausformuliert. Threr Intention nach sind sie narrative Kurztexte,
haben also einen beschreibenden und erzihlenden Charakter und bilden keine
bestimmte literarische Textform nach, sondern gehéren zu den Formen phinome-
nologischen Schreibens. Ob als personliche Anrede mit Du, aus Sicht einer ersten
(WV 5.2) oder einer dritten Person (WV 5.1), in Ich-Form, aus rein beobachten-
der Perspektive geschrieben, tragen sie zur phinomenologischen Erforschung pi-
dagogischer Beobachtungen, Ereignisse und Handlungen bei, wenn — wie bei den
wahrgenommenen Phinomenen selbst (Waldenfels 2018a, S. 69f.) — Sinn und
Bedeutung aus der Beschreibung sprechen. Damit sind nicht die Interpretationen
oder Reflexionen gemeint, die erst in folgenden Arbeitsschritten stattfinden (Kap.
7); vielmehr kiindigt sich in der Verschriftlichung eines Phinomens mehr an als
das, was auf den ersten Blick hin als sinnhaft erscheint (Waldenfels 2018a, S. 70).
Sinnhafte Phinomene in die Schriftsprache bzw. in einen beschreibenden Text zu
tiberfiihren, ohne ihnen eine weitere, ihr unmittelbares, sinnhaftes Gegebensein
tiberschreitende Bedeutung zu unterlegen, ist Anliegen des phinomenologischen
Schreibens.

Schreiben gilt als eine Kulturfihigkeit, Erinnerungen fiir die Zukunft zu be-
wahren, Erlebnisse zu poetisieren und Inhalte fiir den sozialen Austausch zu
dokumentieren. Ohne die Schriftsprache wiren Dichtungen, philosophische
und historische Texte fiir die Erinnerungskultur und fiir die sich auf bereits
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verschriftlichte Inhalte beziehenden Reflexionen und Interpretationen nicht
entstanden. Die bis in die Gegenwart noch existierenden miindlichen Erzih-
lungen artikulieren Erlebnisse und Begebenheiten immer wieder von Neuem,
behalten aber ihren Inhalt bzw. ihre Fabel bei. Jan Assmann weist diesbeziiglich
auf den wichtigen Aspekt hin, dass — anders als zunichst zu vermuten — in der
miindlichen Uberlieferung die Variation der Inhalte gering sei, denn andern-
falls konnten sie nicht im Gedichtnis bewahrt werden; hingegen erlaube ein
schriftlich fixierter Inhalt Variationen der Auslegung und Interpretation (Ass-
mann 2007, S. 97f.). Interpretieren als situatives Anverwandeln und Deuten
aus personlichen Vorerfahrungen vollzieht im Prinzip jede Lesart oder Rezep-
tion eines Textes, auch wenn er wie die Wahrnehmungsvignette ein gegebenes
Phinomen beschreibt, das zunichst der Beurteilung enthoben sein soll. Die
schriftliche Wahrnehmungsvignette ist daher nicht nur ein ,,Verewigungsmedi-
um® oder eine ,,Gedichtnisstiitze“ (Assmann 2018, S. 181), sondern vor allem
ein Medium zum Anlass und fiir die Aktivierung einer pidagogischen Reflexion
im Wieder- oder Neubegegnen mit dem zuerst erfahrenen Phinomen. Im le-
senden Verstehen einer Wahrnehmungsvignette bemerken und iiberpriifen die
Rezipient*innen die Sinnhaftigkeit, die sich zwischen Sach- oder Objektbezug
sowie Fiktionalitit oder Metaphorik — oder ,,Zwischen den Zeilen® und in (un-)
gebrochenen ,Linien® (Auslinder 1990, S. 199) — ausspricht.

Die Schriftsprache setzt grundsitzlich einen Akt der Verinnerlichung voraus, so-
bald nicht — wie zum Zwecke der Buchproduktion in mittelalterlichen Skriptorien
(Hauschild 2016) - lediglich handschriftlich kopiert, sondern die Beobachtung
eines bedeutungstragenden Inhalts aus authentischem Erleben und personlicher
Sicht niedergeschrieben wird. Dabei bergen die handschriftlich verfassten Zeilen
durch ihre, von jeweils individuellem Duktus geprigte Schreibweise eine ande-
re, personlicher konnotierte Aussage als maschinen- oder computergeschriebe-
ne Schriftstiicke: ,,Weil die Hand wir sind. Ein Computer nicht. Eine Tastatur
iibersetzt unsere Gedanken, die Hand sind wir selbst. Die direkte Verbindung
von unserem Kopf in die Hand ist die Handschrift. Sie verindert sich, wenn
man iiber etwas schreibt, was einen wirklich packt. Wird grofSer, freier. (Dorrie
2019, S. 18) Autographen gelten als nicht reproduzierbare ,,Physiognomien® der
Einfille und Denkbewegungen ihrer Erfinder*innen (Ginzburg 2005, S. 7). In
handgeschriebenen Texten ,geistert der Traum® wie etwas Personliches zwischen
den Zeilen (Auslinder 1990, S. 199), und der persénliche Schriftzug kann die
Les- und Deutungsarten beeinflussen oder erweitern; hingegen vermittelt ein re-
produzierbares, gedrucktes oder sich am Bildschirm zeigendes Schriftbild in erster
Linie den Inhalt — sei er bildhaft beschreibend, kommentierend, begrifflich ab-
strake, reflektierend oder metaphorisch. Alle Formen des Schreibens sind méglich,
es gilt nur den Schreibprozess mit zu beriicksichtigen.
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Auf den fiir die weitere methodologische Untersuchung — vielleicht nur am Ran-
de — beachtenswerten Unterschied zwischen Autographen und reproduzierbaren
Schriftstiicken wird aufmerksam gemacht, weil er fiir den Entstehungsprozess der
Wahrnehmungsvignetten und die sich anschliefenden schriftlichen Reflexionen
im pidagogischen Handlungsfeld, in Workshops sowie in Seminaren eine Rolle
spielt. Ob auf einer vorbereiteten papierenen Unterlage, in einem Notizbuch oder
auf einem Pad mit einem Stift geschrieben oder aus vielen praktischen Griin-
den die digitale Verarbeitung bevorzugt wird, sei der individuellen Erprobung
anheimgegeben. Autographe bzw. Handschriften lassen zwar nicht unbedingt auf
die Schreibfihigkeiten und noch weniger auf die Schreibenden selbst schlieflen
(Grésillon 2012, S. 153), aber moglicherweise geben die Art des Schriftbildes, die
Korrekturen und Marginalien Hinweise auf die Vorgehensweise, wie eine Beob-
achtung in der Schriftsprache eingefangen wurde (WV 5.4).

Fiir das Schreiben der Wahrnehmungsvignetten stehen unterschiedliche Wege
und Formen zur Verfiigung; von der Skizze, den Notizen, Zeichnungen ange-
fangen bis hin zum poetischen oder beschreibenden Text koénnen alle Formate
erprobt werden, wenn sie eine Beobachtung zur Erscheinung bringen. Die zu
begriindende Methode bedarf einer wiederholbaren Vorgehensweise, die sich am
Ideal phinomenologischer Beschreibung orientiert. Es muss betont werden, dass
in mehrjihrigen Praxiserfahrungen insbesondere bei ersten Schreibiibungen mit
Wahrnehmungsvignetten sich keine Vorgaben strukturierter methodischer Schrit-
te fiir die pidagogische Arbeit mit Studierenden und in der Forschungstitigkeit
der Autorinnen dieses Arbeitsbuches (Kap. 1) bewihrten und dass sich erst im
{iberpriifenden Nachgang der kreative Ubungsprozess als wiederholbare Methode
herauskristallisierte, der dann in einzelnen Ubungsschritten eingefithrt werden
konnte.

Spontanes und erzihlendes Schreiben sind den des Schreibens Kundigen auch
ohne jede bewusste Ubung moglich; sie eignen es sich vor allem durch kreati-
ves Schreiben an (Dérrie 2019). Im Kontext der Wahrnehmungsvignettenarbeit
wiirde dieses Vorgehen aber Texte erzeugen, die nur per Zufall der phinomeno-
logischen Methode entsprechen. Daher plidieren wir fiir das Format (leib-)phi-
nomenologischer Beschreibung, andererseits — weil diese Methode fiir die Praxis
einen mehrphasigen, zu wiederholenden Ubungsweg aufzeigt — fiir den von uns
entwickelten und operationalisierbaren Schreibprozess im Sinne einer bewussten
ylch-Titigkeit (Wiehl 2021a) kreativen und bildenden Ubens (Wiehl 2021b;
Kap. 5.4, 5.5). Uben ist keine abrufbare Fihigkeit, vielmehr generiert es sich aus
einer Haltung des aufmerksamen Zuwendens auf die Inhalte und Prozesse, muss
also erlernt oder zumindest gewollt werden, um ,sich aus dem Fluss der Zeit
herauszuheben und sich auf sich selbst zu beziehen® (Brinkmann 2009, S. 425).
Diese Qualitit charakterisiert den intendierten Schreibprozess einer Wahrneh-
mungsvignette.
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5.2 Problemaufriss und Systematik phinomenologischer
Beschreibung

mmmm  »Du bist so gemein zu mir

Die Kinder der dritten Klasse haben ihre Plitze eingenommen und fast alle Schulsa-
chen und personlichen Utensilien in den Schultaschen verstaut. Ein Midchen spielt
noch mit einer kleinen, aus Papier selbst hergestellten Katze. Die Lehrerin steht vorne,
lzsst ihren Blick von Kind zu Kind schweifen und wartet, bis alle fiir den gemeinsamen
Unterrichtsbeginn bereit sind. Sie bemerkt, dass ein Midchen noch mit etwas in den
Hinden spielt, und wendet sich mit strenger Miene ihm zu. ,Cara, packe es bitte

ein®, sagt sie klar und freundlich. ,Nein, das Tier muss drauflen sein®, entgegnet Cara
bestimmt. ,,Cara!, ruft die Lehrerin mit etwas hoherer Stimme. ,Du bist so gemein
zu mir®, reagiert Cara, steckt die Papierkatze in ihre Schultasche, murmelt dabei etwas
und setzt sich mit gerade gestrecktem Riicken auf ihren Stuhl. (WV 5.1)

Die phinomenologische Beschreibung gehort zu den Kernelementen der Phino-
menologie und bedingt eine Abgrenzung gegeniiber anderen ihnlichen Textfor-
maten. Sie erfordert eine ,,methodische Kontrolle der Bedingungen, unter denen
unmittelbar Gegebenheit herstellbar ist“ (Vetter 2020, S. 73). Die ,Reduktion®
(Kap. 2.1) des wahrnehmbaren Gegenstandes auf sich selbst und sein Wesen
schlieft alle anderen Annahmen zu dessen Seinsweise aus und macht die Art des
Erscheinens eines Phinomens, z.B. in der Wahrnehmung, selbst zum Thema
(ebd.). Indem dieses in der ,Anschauung® bewusst wird, erscheint es als Sache
selbst (Husserl 2016, S. 6; Kap. 2.2) und als Gegenstand unmittelbarer Gegeben-
heit (Vetter 2020, S. 30). Die Verbindung der beiden Prinzipien Reduktion und
Anschauung erméglicht ein aktives Rezipieren des phinomenologisch Gegebe-
nen, das sich als konstitutiver Prozess fiir das Schreiben der Wahrnehmungsvig-
netten erweist. Thre Inhalte sind idealerweise mittelbare, nimlich durch Sprache
vergegenwirtigte Phinomene.

Die Autorin der Wahrnehmungsvignette ,Du bist so gemein zu mir (WV 5.1)
macht den kurzen Moment in der dritten Klasse bewusst, als die Lehrerin mit
dem Fortgang des Unterrichts abwartet, bis Cara ihren Anweisungen gefolgt ist.
Nicht eine normale Situation, sondern eine besondere gerit in den Fokus der Auf-
merksamkeit. Die beschreibende Form verlangt Verben im Prisens, wértliche,
statt indirekte Rede und das Vermeiden von Urteilen und Vermutungen. Sehr
wohl schlief3t sie bei der Auswahl des besonderen Moments die nicht themati-
sierten Beweggriinde mit ein. Denn sie veranlassen uns, die aus dem alltdglichen
Unterrichtsverlauf sich heraushebenden Angelegenheiten als phinomenologische
»Gegebenheit“ (Marion 2015, S. 61) wahrzunehmen. In Momenten des Stau-
nens (Kap. 4), Wahrnehmens und aufmerksamen Beobachtens (Kap. 3) kommt
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das Phinomen ins Bewusstsein. Die Wahrnehmungsvignette zeigt es als person-
lich affizierenden Moment einer alltdglichen oder pidagogischen Situation. Der
Vorgang des Affiziertwerdens lenkt die Aufmerksamkeit, die sich mit Gefiihlen,
Gedanken und Vorerfahrungen ins Benehmen setzt und der bewussten Erfahrung
dient, auf einen bestimmten Gegenstand.
Den ,Hintergrund“ oder ,Horizont“ zu all dem, ,was miterfahren wird“ (Wal-
denfels 2018a, S. 68; Kap. 2.4), also des fokussierten Geschehens, bilden die
sitzenden Kinder, die geordneten Utensilien und die vorne stehende Lehrerin
am Beginn des Unterrichts. Vor diesem ,Hintergrund“ kommen Caras Spielen,
ihre Auerungen und die der Lehrerin zur Geltung. Im gesamten Geschehen
kiindet sich mehr an, als explizit vorgefithrt und gesagt wird; es zeigt sich z. B.
die Absicht der Lehrerin, den Unterricht in bestimmter Weise, nimlich ohne
andere als die erwarteten oder geforderten Titigkeiten und Verhaltensweisen,
beginnen zu wollen.
Fiir den Problemaufriss des phinomenologischen Beschreibens von Wahrneh-
mungsvignetten ist intendiert, diese Besonderheiten des Vorder- und Hinter-
griindigen zu reflektieren, um die ,,phinomenologische Beschreibung® von einer
nicht phinomenologischen zu unterscheiden (Vetter 2020, S. 72). Die phino-
menologische Beschreibung zielt ,,auf die Erfassung dessen, was die Sache selbst
ist, d. h. was im Wesensgehalt des Phinomens liegt. Moglicher Gegenstand ei-
ner Beschreibung ist, was erfahrbar ist“ (ebd., S. 71). Diesem liegt ein nicht
auf die sinnliche Wahrnehmung beschrinkter Anschauungsbegriff zugrunde;
daher sind alle, der inneren und der dufleren Anschauung gegebenen Phinome-
ne, die mehr oder weniger gleichzeitig, aber auf jeden Fall zeitnah erscheinen,
beschreibbar. Folglich bringt eine phinomenologische Wahrnehmungsvignette
nicht nur das duflerlich und sinnlich Erfahrbare zum Ausdruck, sondern sie
beriicksichtigt leib-, raum-, zeit-, gefithlsgebundene Seinsweisen und Aktiviti-
ten; dennoch schlieflt sie Annahmen und Vorurteile aus oder stellt sie bewusst
zuriick.
Fir die genaue Qualifizierung des phinomenologischen Beschreibungsbegriffs
schligt Helmuth Vetter die Bearbeitung von neun Fragen vor (ebd.), die um eine
zehnte erginzt fiir die phinomenologische Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten
spezifiziert und mit Verweis auf die Ausfithrungen anderer Kapitel beantwortet
werden. Diese Biindelung von zehn Fragestellungen mit Antworten bringt einige
Redundanzen mit sich, erscheint aber fiir die Uberpriifung des Formats phino-
menologischer Beschreibung von Vorteil.
1) ,Was ist Gegenstand der Beschreibung? (Vetter 2020, S. 71. — Hier und
in den folgenden zitierten Fragen werden zwecks besserer Lesbarkeit Kiirzel
ausformuliert und Sonderzeichen weggelassen.)
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Da die phinomenologische Methode der Wahrnehmungsvignetten fiir die
Ausbildung in und Erforschung der piddagogischen Praxis entwickelt wurde,
speisen sich die Inhalte der Beschreibung aus Beobachtungen von Personen,
Vorgingen, Titigkeiten und Sprachiduflerungen vorwiegend im pidagogi-
schen Handlungsfeld — wie das Spielen Caras oder das Warten der Lehrerin
(WV 5.1). Je nach Forschungsfeld, ob im Lebensalltag, auf Bahnreisen, beim
Einkaufen oder in der Familie, kénnen iiberall, wo Menschen titig sind, Er-
eignisse fiir die Beschreibung entdeckt werden.

»,Mit Hilfe welcher Verfahrensweisen wird das zu Beschreibende zum Gegen-
stand der Beschreibung gemacht?® (ebd.)

Die Vergegenwirtigung des Beschreibungsgegenstands erfolgt — wie vorange-
hend erértert (Kap. 3 und 4) — durch eine offene, staunend und zunehmend
den affizierenden Moment aufmerksam beobachtende, aber vorurteilsbewuss-
te Haltung (Kap. 6) und im spontanen oder bewusst mehrphasig angelegten
kreativen Schreibprozess.

»Was sind die methodischen Standards bzw. die begrifflichen und/oder on-
tologischen Voraussetzungen phinomenologischer Beschreibung? (Vetter
2020, S. 71)

Als methodische Mafistibe werden die Qualititen des phinomenologischen
Wahrnehmens bzw. Beobachtens affizierender Momente im pidagogischen
Handlungsfeld sowie deren schriftliche Vergegenwirtigung in beschreiben-
den Kurztexten vorausgesetzt bzw. im Rahmen pidagogischer Seminare ge-
iibt und reflektiert (Kap. 1). Diese methodologische Hinfiihrung bildet die
Grundlage fiir eine gelingende Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten, deren
Entstehen das Wahrnehmen des Gegebenen als Voraussetzung hat.

»Welcher Wirklichkeitsbegriff liegt dem Programm einer Beschreibung des
Gegebenen zugrunde?* (Vetter 2020, S. 71)

Wirklichkeit wird von Husserl gleichbedeutend mit Existenz oder Sein bzw.
mit dem Wahrnehmen der Tatsichlichkeit verwendet, die sowohl empirischer
als auch idealischer Natur sein kann (ebd., S. 626). Dieses Wirklichkeitsver-
standnis steht jenem der goetheanistischen Phinomenologie (Kap. 2.7) nahe.
Indem nicht ,etwas schon anderwirts Vorhandenes in begrifflicher Form®
(Steiner 1892/2012a, S. 11) nur wiederholt wird, sondern die Begriffe pro-
duktiv mit dem sinnenfillig Gegebenen verbunden werden, ergibt sich die
Wirklichkeit einer ganzheitlichen Anschauung (Stoltz & Wiehl 2019, S. 106).
In der produktiven, kreativen Titigkeit beim Schreiben der Wahrnehmungs-
vignetten wiederholt sich die Genese des zunichst der naiven Betrachtung
gegebenen wirklichen Phinomens. Als Wirklichkeit erschafft es sich immer
dann neu, wenn es ganzheitlich als physisch-geistige Dimension ins Bewusst-
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sein tritt. Denn fiir eine, im Kontext des (waldorf-)pidagogischen Studiums
anzuwendende Methode kommt kein konstruktivistisches, sondern ein im
Nachvollzug von Erkenntnisprozessen griindendes Wirklichkeitsverstindnis
in Betracht (ebd.). Schliefilich ist es eine Frage der Entscheidung, welcher
Denkrichtung sich eine angewandte phinomenologische Methodologie ver-
biirgt (Kap. 2 und 3).

»Wie wird dem Moment der Subjektivitit und der Perspektivitit Rechnung
getragen, das im Begriff des Gegebenen gedacht wird, und dennoch den An-
spruch verteidigt, mit Hilfe einer Beschreibung zu objektiven Erkenntnissen
zu gelangen?“ (Vetter 2020, S. 71f.)

Wahrnehmungsvignetten entstehen grundsitzlich aus dem Blickwinkel und
dem Aufmerksamkeitsvermogen der beobachtenden und schreibenden Per-
son. Ob sie sich in der Formulierung des Textes als schreibendes und handeln-
des Ich zeigt oder als ungenannte, aber doch im piadagogischen oder einem
anderen Beobachtungsfeld vorhandene, nimlich schreibende Person existiert,
verdndert in einer Wahrnehmungsvignette den eingenommenen Standpunkt
und nuanciert die Beschreibungen. Variationen hinsichtlich der Subjektivitit
und Perspektivitit in Wahrnehmungsvignetten sind gleichermafien gestalten-
de Aspekte der Phinomenbeschreibung, die immer nur einen ausgewihlten
Ausschnitt des beobachteten Ereignisses umfasst.

st die phinomenologische Beschreibung zur Erfassung von (Sinn-)Prozes-
sen ebenso geeignet wie zur Erfassung von (Sinn-)Strukturen? (ebd., S. 72)
Jede Wahrnehmungsvignette enthilt sinngebende und/oder sinnstrukturie-
rende Inhalte, aber keine gegenstandsbezogene oder rein materiale Beschrei-
bung, sondern sie prisentiert eine Sicht auf das Wesen einer Sache oder
eines Organismus, auf menschliche Seinsweisen, Ereignisse, Handlungen
und Auflerungen. Ohne intentionale Sinnhaftigkeit wire die Arbeit mit
Wahrnehmungsvignetten obsolet, zumal es gerade das Anliegen dieser Me-
thodologie ist, in weiteren Arbeitsschritten die Sinnstrukturen und -aussa-
gen zu reflektieren, um Gesichtspunkte fiir das pidagogische Handeln, die
professionelle Haltung und die Diagnostik zu gewinnen (Kap. 6, 7 und 8).
,Nach welchen Kriterien sind sachlich zutreffende von nichtzutreffenden Be-
schreibungen zu unterscheiden?® (Vetter 2020, S. 72)
Wahrnehmungsvignetten sind idealiter beschreibende Kurztexte im Prisens
aus der Sicht einer Person, sei es in Ich- oder in personaler Form. Sie sind
weder Erzihlungen noch Tagebucheintrige vergangener Ereignisse, auch
wenn sie realiter meistens im Nachhinein geschrieben werden, noch bilden
sie Vorginge fotografisch genau ab. Die Qualitdt des Sprachstils hingt von
der schreibenden Person, deren Schwerpunkten oder deren Detailtreue ab.
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Die Wahrnehmungsvignette als Grenzgang

»Zu welchem Zweck werden Beschreibungen vorgenommen?“ (ebd.)

Das Format der Wahrnehmungsvignetten dient einerseits der Ausbildung
pidagogischer Handlungssensibilitit und professioneller Haltung sowie der
verstehenden Diagnostik, andererseits der wissenschaftlichen Erforschung
dieser Methode fiir die Ausbildung von Pidagog*innen, Erzicher*innen und
Lehrkriften. Derzeit entstehen weitergehende Forschungszuginge.

»Welche Art von Erkenntnis ist intendiert?” (ebd.)

Die Methode der Wahrnehmungsvignetten intendiert die Ausbildung in phi-
nomenologischer Wahrnehmung und Beobachtung, eine darin griindende,
differenzierte Reflexionsfihigkeit pidagogischer Prozesse und der Professio-
nalisierung pidagogischen Handelns. Sie ist eine nicht nur das pidagogische
Geschehen phinomenologisch, sondern auch reflexiv verarbeitende und an-
wendunggsorientierte Vorgehensweise.

10) In welchen Kontexten kann die Methodologie der Wahrnehmungsvignetten

sinnvoll angewandt werden?

Die Wahrnehmungsvignetten-Methodologie ist zur Vergegenwirtigung
menschlicher Ereignisse konzipiert, um mittels eines reflexionstauglichen
Mediums theoretische Fachkenntnisse mit pidagogischen Erfahrungen ver-
kniipfen zu lernen. Thre Anwendung ist in pidagogischen Praxisfeldern, in
Ausbildungsgingen von Pidagog*innen und in phinomenologischen For-
schungsdesigns maoglich.

Aus der Beantwortung der zehn Fragen ergibt sich unsere Definition:

5.

ey Auf der Schaukel

Wahrnehmungsvignetten entspringen einer phinomenologischen Me-
thode, die Praxisbeobachtungen, Beschreibungen, Reflexionsschritte und
professionell-pidagogische Anwendungen einschliefit.

3 Die Wahrnehmungsvignette als Grenzgang
leibphinomenologischer Beschreibung

Es ist Herbstanfang. Mit deiner rosa Regenjacke und einer farblich dazu passenden
Miitze sitzt du in Gedanken verloren auf der Schaukel auf dem Spielplatz, wihrend
ich dich anschubse. Du bist ganz ruhig geworden und beobachtest nun deine Ge-
schwister, wie sie mit ihren Fahrridern spielen. Zumindest sicht das von auflen so
aus. Ich frage mich, ob du sie wirklich siehst oder ob du nur triumend vor dich hin-
schaust. Falls du gerade in deinen Gedanken schwebst, welches Universum erkundest

du gerade? (WV 5.2)
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Die Studierende, die — wie aus weiteren Dokumenten zu entnehmen ist — ein
Vorschulkind begleitet, lenkt ihre Aufmerksamkeit auf Jahreszeit, Kleidung,
Schaukel, Geschwister und Fahrrider. Sie bezeichnet weder das Kind als solches,
noch nennt sie seinen Namen, spricht es aber mit ,Du® an. Als sie bemerkt,
dass sie alles nur von auflen sieht — auf8er den Titigkeiten ,,anschubsen®, ,ruhig
werden“ und ,beobachten —, wendet sie sich ihren eigenen Gedanken zu: Sie
spiirt — und das mag erst beim Schreiben entdeckt worden sein — einfiithlsam
dem triumenden Ausdruck des Kindes nach. Die Wahrnehmungsvignette bil-
det ein von der Studierenden miterfahrenes Spielplatzgeschehen nach, das von
weiteren Anwesenden vermutlich anders formuliert wiirde; sie zeigt die Ereig-
nisse aus ihrer Perspektive.

Wo liegen die Grenzen einer phinomenologischen Beschreibung? Was leistet die
,Reduktion“ auf das Wesen der Sache bzw. die Sache selbst?

Einerseits geht es in Wahrnehmungsvignetten um die visuellen, auditiven, auch
die haptischen Eindriicke; andererseits driicken die Leiblichkeit und das Um-
feld nicht nur Materielles aus, sondern auch Atmosphirisches, das mitemp-
funden wird. Atmosphiren, im isthetischen Sinne auf Menschen, Dinge und
Umgebungen bezogen, werden nicht dinglich, aber leiblich und empfindungs-
miflig als ,etwas Subjektives“ bzw. als ,Bestimmungen eines Seelenzustands®
wahrgenommen (Bhme 2017, S. 33; Kap. 3.1). Ein anregender, in einer Wahr-
nehmungsvignette eingefangener Moment ist gleichsam Ausdruck atmosphiri-
scher Resonanzen. Der menschlichen Begegnung als resonantes Geschehen auf
der leiblichen, psychischen, sozialen und mentalen Ebene entsprechend sollen
die Worte und Sentenzen der beschreibenden Texte mehrperspektivisch sein.
Wahrnehmungsvignetten beschreiben nicht nur dufere Begebenheiten, son-
dern ecine auf sich selbst reduzierte ,,Gegebenheit® (Marion 2015, S. 44) mit
Sinniiberschuss. Das verlangt die offene Hinwendung an ein Phinomen und
die Fihigkeit des sprachlichen Beschreibens eines dufSeren Tatbestands in sei-
nem Sosein und seinem Wesen nach: ,Mit deiner rosa Regenjacke und einer
farblich dazu passenden Miitze sitzt du in Gedanken verloren auf der Schaukel
auf dem Spielplatz, wihrend ich dich anschubse.” Eine Verschriftlichung be-
darf der Einschitzung, welche der Empfindungen und Vorstellungen, die sich
aufgrund der personlichen Fokussierung und der Vorerfahrungen unweigetlich
einstellen, dazu gehoren oder vermieden werden sollten. Diesen Grenzgang be-
schreitet die Schreiberin, sobald sie sich iiber das Wahrnehmen des leiblichen
Ausdrucks hinaus in den inneren Zustand des Kindes versetzt, seine Blickrich-
tung einnimmt und sein Beobachten deutet: ,Du bist ganz ruhig geworden
und beobachtest nun deine Geschwister, wie sie mit ihren Fahrridern spielen.®
In leiblicher Resonanz schwingt sie mit den Handlungen und Auflerungen des
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Kindes mit und spiirt mehr oder weniger bewusst, was dem Erscheinungsbild
ablesbar ist: ,zumindest sieht das von auflen so aus®. Dann wendet sie ihr Wahr-
nehmungsvermdgen auf sich selbst und wird gewissermafien zu einer sich selbst
befragenden Beobachterin: ,Ich frage mich, ob du sie wirklich siehst oder ob du
nur triumend vor dich hinschaust.“ SchliefSlich trifft sie Vermutungen zur Ge-
dankenwelt des Kindes: ,Falls du gerade in deinen Gedanken schwebst, welches
Universum erkundest du gerade?“

Grenzerfahrungen, die an leibliche Erscheinungen gebunden sind und durch
diese ins Bewusstsein gehoben werden und sprachlich zum Ausdruck kommen,
sind eine konstitutive Bedingung fiir das Schreiben der Wahrnehmungsvig-
netten. Nicht nur in der Wahrnehmung erscheinen die Phinomene mehrdi-
mensional, sondern die phinomenologische Beschreibung hat das Potenzial,
auf atmosphirische, psychische, soziale und mentale Sinndimensionen geleb-
ten Leibseins hinzuweisen und sie so zu vergegenwirtigen, dass eine reflexive
Auseinandersetzung folgen kann. Als phinomenologischer Text evoziert eine
Wahrnehmungsvignette bei Lesenden — genau wie beim urspriinglichen Wahr-
nehmen und Beobachten der Vorginge — das Bemerken nicht nur der Merkmale
oder Personen als Korperdinge einer sinnlichen, dufleren Umgebung, sondern
ihre leibliche Existenz an sich. Obgleich das Innen und Auflen einer Person
oder Sache gesehen wird (,Zumindest sieht das von auflen so aus“), beinhaltet
die Aussage dariiber nicht den ,Gegensatz von Kérper und Seele, von Natur
und Geist“ (Waldenfels 2018a, S. 16), sondern meint den Zusammenklang aller
lebensnotwendigen und das Leben konstituierenden Elemente (Kap. 2). Die
im pidagogischen Handlungskontext wahrnehmende und ein Phinomen be-
schreibende Person befindet sich in genau derselben leiblichen Anwesenheit wie
der zu beschreibende Beobachtungsgegenstand, insofern es sich dabei um eine
Person, ihre lebendige Erscheinungs-, Handlungs- und Sprachweise handelt.
Die leibliche Existenz beider konstituiert das phinomenale Sein. Denn das sich
dem leibgebundenen Wahrnehmungsakt zeigende Phinomen ,,ist nicht einfach
fertig da“ und wird auch nicht als ,,blofle Reproduktion® eines im Geist oder in
der Auflenwelt Vorhandenen erfahren, sondern es kann — wie Waldenfels mit
Merleau-Ponty tibereinstimmend begriindet — ,,als eine création, als Schépfung
bezeichnet” werden (Waldenfels 2018a, S. 63).

Fiir das Schreiben der Wahrnehmungsvignetten besteht der Grenzgang darin, beim
Erinnern und schriftlichen Wiedergeben des urspriinglich beobachteten Ereignis-
ses sich weniger auf das Was, mehr auf das Wie (Peterlini 2020, S. 122) des ersten
Aufmerksamkeitsmoments zu besinnen. Da Schreibakte immer in zeitlicher Verzo-
gerung zu einem sich zeigenden Phinomen vollzogen werden, verlangt das phino-
menale Beschreiben eine Sprache, die ,ein originires Zur-Erscheinung-bringen, in
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dessen Verlaufdie Dingezu dem werden, wassiesind“ (ebd.), erméglicht. Das Schrei-
ben der Wahrnehmungsvignetten wird daher als eine kreative Wiederholung des
Wahrnehmungsaktes verstanden. ,,Und weil wir nicht davon ausgehen kénnen,
dafl die Dinge in sich selbst auf eindeutige und endgiiltige Weise sind, was sie
sind, enthilt der Prozef§ des Bestimmens eben Momente einer Kreation“ (Wal-
denfels 2018a, S. 63). In diesem Sinne intendieren wir die Wahrnehmungsvignet-
ten als Rekreationen besonderer Phinomene der pidagogischen Praxis oder ande-
rer Lebensbereiche und stellen sie fiir die Reflexionsarbeit zur Verfiigung (Kap. 7).

5.4 Phinomenologie und Kreativitit —
Widerspruch oder Erginzung?

Das Gegebensein der Phinomene und die Kreativitit scheinen in einem grund-
sitzlichen Widerspruch zu stehen. Daher miissen diesbeziiglich die Kriterien der
Methode reflektiert werden. Die Phinomenologie setzt das Gegebensein der Phi-
nomene voraus, die Kreativitit befasst sich mit den Voraussetzungen und Aus-
drucksweisen ihrer Entstehung. Beiden gemeinsam ist, nicht nur an eine materi-
elle oder physische Seinsweise gebunden zu sein. Wenn Heidegger davon spricht,
dass ein Phinomen nicht auf die duflere Gegenstindlichkeit beschrinkt ist, son-
dern erweitert gedacht wird um alles, was durch dieses veranlasst im Bewusstsein
anwesend ist (Heidegger 2006, S. 118; Kap. 4.2), dann gilt diese Mehrdimen-
sionalitdt dhnlich fiir alle kreativen Prozesse. Obgleich der im ersten Moment
deutliche Widerspruch und — beim genauen Hinschauen — das sich relativierende
Verhiltnis ein gefihrliches Terrain bezeichnen, wird unter der Einschrinkung,
dass Kreativitit eine Arbeitsphase der phinomenologischen Methode der Wahr-
nehmunggsvignetten ist, diese fiir den Schreibprozess genauer unter die Lupe ge-
nommen und das Vierphasen-Modell von Graham Wallas (1926/2014) als ein
strukturierendes Prinzip kreativen Schreibens vorgestellt.

Kreativitit ist eine schopferisch produktive Kraft oder Fihigkeit, die im Alltags-
verstindnis einer freilassenden, personlichen Motivation und situativen Aus-
gangsbedingungen Rechnung tragenden sowie ein offenes Ergebnis anvisierenden
Aktivitit entspricht. Kreativitit als eine urspriinglich menschliche Eigenschaft
kann auf mentaler und auf materieller Ebene zum Ausdruck kommen. Sie ge-
biert Einfille und neue Ideen oder bewirke schépferische Ausdrucksweisen, z. B.
in der Sprache, Malerei, Musik oder in Lebensweisen. Kleine Kinder sind be-
reits Schopfer*innen ihres Lebensumfelds, wenn sie die Handlungen anderer
oder auch bewegter Gegenstinde nachahmen und nachspielen (Wiehl 2020). In
jedem Nachahmungsvorgang, sobald er nicht nur reaktiv oder imitativ erfolgt,
findet ein gestaltender, kreativer Prozess statt, weil alles zuvor Wahrgenomme-
ne auf dem Weg der Verinnerlichung und Wiedererinnerung eine Verwandlung
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oder ,Inkubation® (Wallas 1926/2014, S. 42) erfihrt, um danach in neuer Gestalt
zum Ausdruck zu kommen. Dieses Grundprinzip gilt auch fiir Schreibprozesse,
da sie Schopfungsakte sind. Schreiben ist ein kreativer Vorgang, der durch die
Vergegenwirtigung einer Vorstellung diese in die gedankliche Verdichtung beglei-
tet und ihr auf diesem Wege einen sprachlichen Ausdruck verleiht. Im Schreiben
realisieren sich Mensch- und Weltsein aus einer realititserfahrenen, historischen,
mythologischen oder fiktiven Perspektive auf das eigene oder andere Leben. Es
geht darum, etwas vor Augen Liegendes (Dérrie 2019) sehend und hérend auf-
zunehmen und zu beschreiben — es gleichsam wie Novalis (1999, S. 334) in der
Sprache zu ,romantisieren®, um den ,urspriinglichen Sinn® zu finden.
Wahrnehmungsvignetten sind kiinstlerische Werke, weil sie keinen dokumenta-
rischen Charakter haben, sondern den Beschreibungsgegenstand in einem neuen
Medium, der Sprache, erscheinen lassen. Dafiir ist eine mentale Verinnerlichung
mit Erinnerungen, Gefiihlen, Vorstellungen zum wahrgenommenen Gegenstand
erforderlich. Beschreibende Texte ohne innere Beteiligung der Schreibenden oder
ohne Reflexe ihrer Empfindungen erscheinen entpoetisiert; ihnen mangelt es an
mehrperspektivischer Sinnhaftigkeit. Aus diesem Grund wird an Stelle der Eng-
fithrung auf eine reine Tatsachenbeschreibung der kreative Schreibprozess als inte-
grativer Bestandteil einer phinomenologischen Methode bevorzugt.

Um den Begriff der Kreativitit nicht nur dem Allgemeinverstindnis nach zu
belassen, sondern ihn am Horizont der aktuellen Kreativititsforschung auszu-
loten, seien einige Gesichtspunkte dazu angefiihrt. Je nach Forschungskontext
wird Kreativitit anders beurteilt oder definiert (Heinze et al., 2012; Kaufmann
& Sternberg 2019), nimlich als ,situativer Prozeff“ (Brodbeck 1999, S. 1), als
geistige Aktivitit (Csikszentmihalyi 2019, S. 41), als Fahigkeit zum , divergenten
Denken® (Krampen 2019, S. 20) oder — wie fiir diesen Kontext sinnvoll — als
zu erlernende Methode (Weidemann 2010) beschrieben (Wiehl 2021b; Stoltz &
Wiehl 2021, S. 20). Zur Findung kreativer Losungen oder auch zur Erklirung
des Schopfungsprozesses von Neuem entwickelte Graham Wallas in seiner fiir
die Kreativititsforschung mafigeblichen Schrift ,,The Art of Thought“ (Wallas
1926/2014) das Vier-Phasen-Modell mit Vorbereitung, Inkubation, Einsicht und
Verarbeitung (ebd., S. 37ff.). Nicht die Tatsache, dass diese Methode in vielen
Publikationen zur Erklirung kreativer Prozesse herangezogen wird (Kaufmann
& Glaveanu 2019, S. 27ff;; Krampen 2019, S. 183ff,; Nett 2019, S. 4f)), ist fiir
die Wahrnehmunggsvignetten allein mafigeblich, sondern weil sie — bei genauer
Analyse der Erkenntnisprozesse — eine Kunst des Denkens und damit eine kre-
ative Erkenntnismethode beschreibt, die sich in jeder produktiven, etwas Neues
hervorbringenden bewussten Vorgehensweise abspielt.

Rudolf Steiner hat diese Methode als die Umkehrung der aristotelischen Logik
beschrieben, die von Begriffen und Definitionen ausgeht und diese in der Urteils-
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bildung und Schlussfindung anwendet (Steiner 1992, S. 133ff,; 1986, S. 271f;
Wiehl 2015, S. 188ff.). Wiirde dieser Prozess umgekehrt verlaufen, stiinde am
Anfang des Erkenntnisakts kein begriffliches Ergebnis, sondern der Erkenntnis-
akt wiirde mit Wahrnehmen, Beobachten und Erschliefen beginnen und kiime
einem offenen, die Gegebenheiten erschlieenden Erkennen gleich. Erst in Folge,
also durch die Vergegenwirtigung oder Erinnerung des zuvor Wahrgenommenen,
komme es zur Urteils- und Begriffsbildung (ebd.). Vergleicht man diesen Erkennt-
nisprozess, der ErschliefSen, Vergessen und Erinnern bis hin zum Urteilen und Begrif-
febilden umfasst (Wiehl 2015, S. 188{L.), mit den kreativen Phasen nach Graham
Wallas, entsprechen sich diese ihrer Methodenstrukeur nach. Steiner und Wallas
wihlen nur andere Ausdrucksweisen fiir das, was in einem Erkenntnis- und in
einem Kreativitdtsprozess vorgeht — sei es, dass wie bei Steiner eine eigenstindige
intuitive Begriffsbildung zu einem zuvor entdeckten Phinomen angestrebt wird
oder dass es wie bei Wallas grundsitzlich um ein schopferisches Hervorbringen
von etwas Neuem oder einer Lésung geht. Jede im Denken erlebte Idee griindet
wie das kiinstlerische Hervorbringen in der Eigenakrivitit und ist nicht nur Zu-
fall, sondern intuitiver Einfall (Henrich 2010).

Interessant sind die sog. Inkubationsphase bei Wallas und entsprechend bei Stei-
ner das Vergessen iiber Nacht, das einen neuen Zugang, neue Perspektiven, neue
Zusammenhinge fiir das zuvor Wahrgenommene oder Gedachte méglich macht.
Wallas (1926/2014, S. 37) beruft sich diesbeziiglich auf eine geniale Aussage des
Physikers Hermann von Helmbholtz, der 1891 in einer Tischrede berichtete, wie
ihm ,giinstige Einfille® fiir seine wissenschaftliche Arbeit kamen:

»Ich musste immer erst mein Problem nach allen Seiten so viel hin- und hergewendet
haben, dass ich alle seine Wendungen und Verwickelungen im Kopfe tiberschaute und
sie frei, ohne zu schreiben, durchlaufen konnte. Es dahin zu bringen, ist ohne lingere
vorausgehende Arbeit meistens nicht méglich. Dann musste, nachdem die davon her-
rithrende Ermiidung voriibergegangen war, eine Stunde vollkommener kérperlicher Fri-
sche und ruhigen Wohlgefiihls eintreten, che die guten Einfille kamen. Oft waren sie
wirklich, den citirten Versen Goethe’s entsprechend, des Morgens beim Aufwachen da
[...]. Besonders gern aber kamen sie [...] bei gemichlichem Steigen tiber waldige Berge
in sonnigem Wetter.“ (Helmholtz 1891, 0.S.)

Die Erholungsphase vor dem Aufwachen oder beim Spazierengehen nennt Wal-
las ,,Inkubation (Wallas 1926/2014, S. 38ft.); sie charakterisiert einen Zeitraum
innerer Offenheit und ,Ent-wickelungen®, um eine neue Sicht auf die Inhalte
vorangehender Beschiftigung und um neue Ideen zu gewinnen (wie es fiir die
Vorschau-Ubung in Kapitel 6.6 beschrieben ist). Durch freiwillige Enthaltung
von bewusster Gedankenarbeit, zu der ein Inhalt oder Phinomen zunichst anregt,
kénne diese Phase fiir eine andere geistige Tatigkeit oder fiir die Entspannung
genutzt werden (ebd., S. 41). Wallas betont aber, dass fiir ein anspruchsvolles kre-
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atives Denken (z.B. bei einer wissenschaftlichen oder poetischen Arbeit) nicht
nur ein freies Intervall geniige, sondern dass zichss die freie oder halbbewusste
Arbeit stéren solle (ebd., S. 42). Inkubation bediirfe einer intensiven Entspan-
nung (ebd.). An Beispielen aus Wissenschaft und Literatur zeigt er, dass durch
kérperliche Bewegung, auf Spaziergingen, bei der Lektiire von Klassikern oder
bei anderen variierenden, nicht auf die eigene Profession oder Fragestellung bezo-
genen Titigkeiten sich ein blitzlichtartiger Einfall (,flash®) einstellen kann (ebd.,
S. 43ff). Es ereigne sich eine spontane und unerwartete Eingebung (,Illumina-
tion“), die zwar inhaltlich nicht willentlich beeinflussbar, aber von dem auf den
Prozess gelenkten Willen begleitbar ist und sich als Héhepunkt der sich zuvor
andeutenden Assoziationen einstellt (ebd., S. 46f.). Die Andeutung (,Intimati-
on") sei als derjenige Moment zu bemerken, in dem sich beispielsweise wihrend
einer anderen intensiven Titigkeit der Geistesblitz ankiindigt (ebd., S. 48). Wallas
vergleicht ihn mit einer an die Oberfliche kommenden, sich zu einem Eindruck
der Freude weitenden Assoziation (ebd., S. 48) — wobei der Begriff Assoziation die
mit der auftauchenden Idee verbundenen Gefiihle, Gedanken und Vorstellungen
zu vereinigen scheint.

Inkubation beschreibt einen Zustand der Vergessenheit und des Loslassens, eine
vorsprachliche Phase, die fiir die Wahrnehmungsvignetten von besonderem Be-
lang ist und die bewusst als Teil des Ubungsweges eingerichtet werden kann. Da
Wahrnehmungsvignetten meistens nicht in Situ, also nicht in der pidagogischen
Praxis und wenn doch, dann nur entwurfsweise geschrieben werden, entstehen
sie — im Grunde wie jede Sprachiuflerung — in zeitlicher Verzdgerung. Eine In-
kubationsphase ist also immer mehr oder weniger lang andauernd. Dennoch
sind die entstehenden Wahrnehmungsvignetten nicht als Erinnerungsbilder in-
tendiert, sondern als zeitnahe Momentaufnahmen, deren Dichte und teilweise
auffillige Kiirze sich durch aufmerksames Ins-Gedichtnis-Rufen des afhzierenden
Ereignisses ergibt. Als sinnhaftes Phinomen stellt sich ein Ereignis wieder im er-
innernden Bewusstwerden ein; es taucht wie ein Geistesblitz oder eine Intuition
im Erkenntnisake auf. Wir sehen dann in der inneren Anschauung, was wir in
leiblicher Anwesenheit gleichzeitig wahrnehmen oder zeitlich frither wahrgenom-
men haben.

wmmm  Grofle Schwester

Du spielst jetzt anders. Wenn wir frither auf dem Spielplatz waren, hast du licber die
grofSen Kinder beobachtet oder mit Sami gespielt. Seit neuestem magst du es, mit jiin-

geren Kindern zu spielen. Es ist so schén zu sehen, wie du es geniefit, die Grofie zu sein.
Ganz behiitend und fiirsorglich rutschst du mit deiner kleinen Freundin. Und teilst
mit ihr dein Essen. Dein liebevoller Umgang hat das Potenzial einer grofSen Schwester.
Wirst du gerne eine? (WV 5.3)
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Diese Wahrnehmungsvignette zeichnet die leiblichen Erfahrungsebenen der

Schreiberin nach, wie sie in der Besinnung gleichzeitig aufscheinen kénnen:

den Blick auf das Kind, das Vergleichen seines jetzigen Spielverhaltens mit dem

fritheren, sein GeniefSen, seine behiitete und fiirsorgliche Art, das Rutschen und

Essenteilen mit der Freundin, die Einschitzung des liebevollen Umgangs im

Vergleich zu einer groflen Schwester, schliefflich die ausblickende, fiktive Frage

an das Kind.

Wenn Wahrnehmungsvignetten nicht nur spontan, sondern die einzelnen Ar-

beitsschritte reflektierend entstehen sollen, eignen sich fiir das Uben die Prozesse

des Vier-Phasenmodells von Graham Wallas (1926/2014) als methodische Vorla-
ge der Arbeitsphasen:

1) Die Beobachtung (,Preparation®) im padagogischen Feld entspricht dem Er-
schlielen bzw. Vorbereiten, also der phinomenologischen Wahrnehmung,
dem Staunen und der aufmerksamen Beobachtung (Kap. 3 und 4);

2) Inkubation und Vergessen (,Incubation®) — sei es durch einen zeitlichen Ab-
stand von der Ausgangssituation oder durch eine dazwischen liegende Nacht —
stellt zwar fiir das phinomenologische Arbeiten das hochste Risiko dar, geht
aber als natiirlicher Prozess des Loslassens und Neugreifens bei zeitlichen Ab-
stinden immer vonstatten;

3) die Einsicht (,Illumination®) stellt sich als zuvor in Assoziationen andeutender
Geistesblitz oder Einfall bzw. idealiter als verdichtetes Gedankenbild des wahr-
genommenen Phinomens und seiner Wesensaussage ein;

4) die Verarbeitung (,, Verification®) der , Einsicht® erfolgt zu Gunsten einer dich-
ten Sinnhaftigkeit, eines neuen Verstindnisses, durch treffende Urteile und
Begriffe sowie in der beschreibenden Ausdrucksform einer Wahrnehmungsvig-
nette. Wallas erginzt die drei ersten Phasen um diese vierte nach Lektiire durch
Henri Poincaré (1854-1912; franzésischer Mathematiker, Physiker, Astronom
und Philosoph), der seine mathematischen Einfille und Entdeckungen einer
wissenschaftlichen ,Verifikation®, unterzog, um sie in eine entsprechende
,Form® zu bringen (ebd., S. 38). Wir nutzen das Textformat der Wahrneh-
mungsvignette als eine dem Phiinomen entsprechende Form.

Durch die Verkniipfung der Erkenntnisprozesse mit dem kreativen Schreibakt
ist ein Ansatz phinomenologischer Methode gewihrleistet, einerseits weil jedes
phinomenologische Erschliefen der gegebenen Weltinhalte die Gegebenheiten zu
Bewusstsein, in die gedankliche Vorstellung und ggf. in die Sprache bringen muss,
andererseits weil Wahrnehmungsvignetten als Ausdrucksweisen phinomenologi-
scher Wahrnehmung und Beobachtung nur so zur intentionalen Realisation in
einer addquaten sprachlichen Form gelangen koénnen.

Die Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten umfasst also folgende Phasen, die jeweils
fuir sich genommen geiibt werden kénnen:
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1. Vorbereitung des Schreibens einer Wahrnehmungsvignette: sich empathisch
wahrnehmend auf ein Kind/eine Person/eine Gruppe einlassen

2. Inkubation oder Eingebung: Loslassen und Vergessen der Eindriicke

. Einsicht: Erinnern des wahrgenommenen und beobachteten Moments

4. Verarbeitung: Schreiben der Wahrnehmungsvignette sowie Austausch und Re-
flexion im Seminar oder in einer Gruppe (Wiehl & Barth 2021, S. 200)

IS}

5.5 Anwendung des Vier-Phasenmodells fiir das
phinomenologisch-kreative Schreiben der
Wahrnehmungsvignetten

Die Gelegenheit, mit Studierenden am Institut fiir Waldorfpidagogik, Inklusion
und Interkulturalitit in Mannheim die Entstehung von Wahrnehmungsvignetten
wiederholt zu erproben, ist drei Anliegen geschuldet: Ulrike Barth sucht nach neu-
en Moglichkeiten einer nicht kategorisierenden, sondern verstehenden Diagnostik
(Barth 2020, S. 133ff.; Kap. 8); Angelika Wiehl integriert in wissenschaftlichen
Kontexten, die intellektuellen Auseinandersetzungen erginzend, kreative Metho-
den, darunter Wahrnehmungsiibungen, kiinstlerische Skizzen, Erinnerungsbilder,
Wahrnehmungsvignetten (Wiehl 2021b); schliefflich sollen die Studierenden unse-
res Instituts fiir ihre pidagogischen Praxisphasen ein Mittel haben, die zunechmen-
de Individualisierung der Kinder, die heterogenen Lerngruppen und viele andere
besondere pidagogische Situationen differenziert wahrzunehmen, die eigene Hal-
tung und Handlungsweise zu reflektieren sowie eine diagnostische, nicht kategori-
sierende Methode anwenden zu lernen (Kap. 6, 7 und 8). Sie sollen sich nicht nur
theoretisches Wissen der Anthropologie, Entwicklungspsychologie und Pidagogik
aneignen, sondern aus und an Erfahrungen lernen (Meyer-Drawe 2012, S. 16ff.);
sie sollen auf pidagogische Phinomene aufmerksam werden und diese mit den
Kenntnissen theoretischer, wissenschaftlicher Seminare verkniipfen. Fachkenntnisse
sollen in der phinomenologischen Beschreibung nur den Blick lenken, nicht aber
als Deutungsmuster dienen, zumal wir die Reflexionsarbeit als eigenstindigen Ar-
beitsprozess angelegt haben (Kap. 7). Diese Zielsetzungen bestirken uns, das Schrei-
ben von Wahrnehmungsvignetten als einen die pidagogische Reflexion vorbereiten-
den Ubungsweg auszuarbeiten und im Folgenden an Beispielen zu systematisieren.
Fiir ein Pidagogikstudium sind alle Ubungen des phinomenologischen Beschrei-
bens von Bedeutung, insbesondere wenn sie darin bestehen, sich immer aufmerk-
samer denjenigen Ereignissen zuzuwenden, die als ,Bruchlinien der Erfahrung”
(Waldenfels 2002; Kap. 2) erscheinen, das Bediirfnis nach Erklirungen auslosen
und Tiiren zur personlichen Professionalisierung 6ffnen. An Beispielen werden die
vier Ubungs- oder Kreativitits-Phasen fiir das Schreiben von Wahrnehmungsvi-
gnetten erortert:
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(1) Vorbereitung des Wahrnehmungsvignettenschreibens (, Preparation stage”)

Die Vorbereitung des Schreibens umfasst sowohl die Wahrnehmungen und Be-
obachtungen einer erlebten pidagogischen Situation oder einer Person, das An-
fertigen von Aufzeichnungen und Notizen als auch die Fihigkeit, einen affizie-
renden Moment dafiir wachrufen zu kénnen. Die intensive Auseinandersetzung
soll — analog zu HelmholtzZ ,nach allen Seiten so viel hin- und hergewendet[en]“
Problemen — bereits in der pidagogischen Praxis stattfinden. Die dabei gemachten
Notizen, Skizzen oder ein beschreibender Text flieflen zeitnah in eine Wahrneh-
mungsvignette ein. Jede Art von Aufzeichnungen unterstiitzt die Erinnerung, die
Wortwahl und die Reflexion des Prozesses. Forderlich sind einerseits die Ubungen
des exakten phinomenologischen Beschreibens von Sachlagen, Ereignissen, Ver-
haltensweisen, Auﬁerungen usw., andererseits solche, die der Schulung von Wahr-
nehmen, Vorstellen und Denken dienen, schliefSlich die bewusste Unterscheidung
von Wahrnehmung und Beobachtung (Kap. 3.4), also von offener Hingabe und
fokussierter Aufmerksamkeit. Ob als Vorbereitungsphase nur die Zeit in der pad-
agogischen Praxis gilt oder sich das vorbereitende Auseinandersetzen fortsetzt bzw.
beim Berichten im Seminar wiederholt, bleibt als Méglichkeit offen.

(2) Inkubation oder Eingebung (,Incubation stage*)

In der sich auf ganz natiirliche Weise einstellenden zweiten Phase werden das
wahrgenommene Geschehen, die Umstinde, Besonderheiten usw. losgelassen
oder — das zeigt sich sehr oft bei beunruhigenden oder unzufrieden machenden
Situationen als notwendig — ganz bewusst abgelegt, ggf. in einem Tagebuch ver-
merkt oder in einer (abendlichen) Riickschau bedacht (Steiner 2019; Kap. 6.6).
Diese Phase des Vergessens dient dem unbewussten Verarbeiten des Erlebten; da-
durch kann im Idealfall eine Eingebung, ein Aha-Erlebnis oder eine Intuition auf-
scheinen. Die Studien zur Kreativitit belegen, dass die Eingebung nicht aus dem
Nichts oder Zufall herriihrt, sondern ihr vielmehr eine intensive Beschiftigung
mit einem Erfahrungsfeld oder einem Inhalt vorausgeht und sich gerade durch
das Loslassen neue Ideen und Einsichten einstellen (Krampen 2019, S. 188fL.).
Diese Phase der inneren Verarbeitung kénnen meditative Ubungen verstirken,
die etwas im Alltag oder in der pidagogischen Praxis Ubersehenes zu Bewusst-
sein zu bringen. Indem die Tagesereignisse aus einer Auflenperspektive und dem
zeitlichen Ablauf nach riickwirts angeschaut werden, hebt sich bei wiederholtem
Uben das Wesentliche vom Unwesentlichen ab (Steiner 2019; Kap. 6.6) und kann
weiterverarbeitet werden. Nicht das unentwegte Hin- und Heriiberlegen oder Be-
wegen von Gedanken bereitet eine Eingebung vor, sondern genau das Gegenteil,
namlich das Zur-Ruhe-Bringen des Erfahrenen. Dadurch éffnet sich der Bewusst-
seinsraum fiir Einfille. Ob es sich um eine Nacht, um Tage oder nur die Zeit nach
der padagogischen Praxis bis zum nichsten Seminar an der Hochschule handelt,
im Nachklang sollen die Eindriicke vergessen und unbewusst bleiben. Die Phase
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vor dem Aha-Erlebnis wird als Anniherung oder ,Intimation® bezeichnet (Kauf-

mann & Glaveanu 2019, S. 32).
Die folgende Wahrnehmungsvignette beschreibt einen scheinbar unbedeutenden

Moment am Spielplatz, dann die Entdeckung, dass das Kind seine Betreuerin
nicht nur wiedererkennt, sondern ,richtig® erkennt.
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mumm 1ch laufe Richtung Spielplatz

Ich laufe Richtung Spielplatz, wo wir uns verabredet hatten und sehe dich schon auf der
Kinderwippe mit Mama. Sofort ist deine Aufmerksamkeit bei mir. Obwohl ich gerade
erst um die Ecke bog und bestimmt noch viele Meter von dir entfernt war, hast du mich
sofort erkannt und deine Hand nach mir ausgestreckt. Zum ersten Mal habe ich das
Gefiihl, dass du mich jetzt wirklich richtig kennst und dich auch erinnern kannst. Es ist
ein schénes Gefiihl. (WV 5.4; Autograph und Transkription in Wiehl 2021b, S. 233f))
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Diese Wahrnehmunggsvignette enthilt eine zunichst unbedeutend erscheinende
Szene. In treffenden Worten und Sitzen wird das duflere Geschehen am Spiel-
platz, das Gefiihl und schliefflich die Entdeckung, ,dass du mich jetzt wirklich
richtig kennst und dich auch erinnern kannst“(WV 4.5), festgehalten. Das Ent-
decken dieses Moments ist bereits eine Eingebung; es wird die Idee oder das We-
senhafte des Augenblicks erfahren.

Inkubation — also die Eingebung zu einem urspriinglich beobachteten Gesche-
hen — kommt zum Ausdruck, wenn im Schreiben wie bei einem affizierenden
Ereignis plotzlich der Blick auf etwas ganz anderes als das naheliegende Aufere
fallt und sich ein Gefiihl oder ein Gedanke zu einem die Aufmerksambkeit erregen-
den Moment einstellt. Gefiihle, Empfindungen und Gedanken reichen iiber die
Seh- und Héreindriicke hinaus, spiegeln die zwischenmenschliche Atmosphire
(Bohme 2017, S. 33) und verleihen dem Ereignis eine Sinnhaftigkeit: ,Zum ers-
ten Mal habe ich das Gefiihl, dass du mich jetze wirklich richtig kennst und dich
auch erinnern kannst. Es ist ein schones Gefithl.“ (WV 5.4) Die Beobachtung
des Gegebenen umfasst also duflere und innere Erlebnisse, auch wenn der Blick
zunichst meist auf das Offensichtliche fillt.

In Seminaren wurde anfinglich zu wenig Zeit fiir eine Besinnung eingerdumt,
sodass einige Studierende keine Erinnerungen und Einfille hatten. Methodisch
kommt es darauf an, eine Briicke zu bauen, dass nicht irgendein Ereignis aus der
pidagogischen Praxis abgerufen wird, sondern das Bewusstsein, z. B. unterstiitzt
durch Skizzen, Notizen und Gespriche, auf die eindriicklichen Momente mit ei-
nem Kind oder einer anderen Person gelenkt wird. Natiirlich kann die getroffe-
ne Auswahl sofort als Wertung eingestuft werden, aber ohne ein Gefiihl fiir das
Auffillige, Besondere oder Aflizierende ist kein Ereignis von einem anderen zu
unterscheiden.

(3) Einsicht (,lllumination stage*)

Ahnlich wie im Wahrnehmungsmoment selbst, also in der pidagogischen Praxis
oder bei einer anderen Realerfahrung, das Augenmerk auf ein affizierendes Er-
eignis gerichtet ist, bereitet die Inkubationsphase auf eine Einsicht vor. Wihrend
die Eingebung ein Akt des Erkennens ist, biindeln sich in der Einsicht Sinn und
Aussage des Ereignisses. Sie stimmt auf das phinomenologische und erzihlende
Beschreiben ein.

In dieser Nachphase der Inkubation richtet sich Konzentration auf eine Szene,
die sich von dem allgemeinen ,,Horizont“ aller erinnerten Eindriicke abhebt. Sie
kann wiederum Ausléser fiir die Erinnerung an weitere, damit verbundene oder
daraus hervorgehende Vorkommnisse sein. Nach einer intensiven Zuwendung gilt
es, einen einzelnen Moment oder eine Ereignisfolge wiederum in der Vorstellung
zu bewegen und passende Worte zu finden. Im besinnenden Erinnern wiederho-
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len wir das Einlassen auf die vorgingige Erfahrung, so als wiren wir wieder am
Ort des urspriinglichen Geschehens. Dadurch intensivieren sich Vorstellungen,
Gedanken und Gefiihle, die in Farbskizzen, Wortbildern, Notizen oder gleich
in einen beschreibenden Text einmiinden, der bei Bedarf in einer weiteren Ar-
beitsphase moglichst wenig tiberarbeitet und erginzt wird. Manchmal sind Vor-
arbeiten erforderlich, um sich eine urspriinglich affizierende Gegebenheit wieder
vor Augen zu fithren. Je hiufiger dieser Ubungsprozess ausprobiert wird, desto
leichter fillt einem eine bestimmte Szene oder Auflerung wieder ein. Es kann
sein, dass sich zeitlich auseinander liegende Erlebnisse in der Erinnerung oder der
Erzihlung vereinen, wie die folgende Wahrnehmungsvignette aus der Betreuung
eines jiingeren Schulkindes belegt.

s Das silberne Schwert

Seit ich Dich mit meinem neuen Fahrrad von der Schule abhole, bestehst Du darauf,
den ganzen Heimweg neben mir zu joggen. Natiirlich trage ich dabei Deinen Schul-
ranzen, den ich {iber meinen Rucksack hinge, sodass ich einen richtigen Schildkré-
tenpanzer am Riicken trage. Wir veranstalten ein Wettrennen, singen gemeinsam und
zwischendurch legst Du eine kleine Tanzeinlage ein. Du bist nun bereits die Hilfte
des Weges gerannt und bleibst plétzlich stehen. Du biickst Dich, hebst einen kleinen
silbernen Gegenstand vom Boden auf und streckst ihn mir entgegen. Ich sehe mir das
kleine ,,Schwert“ mit groflen Augen an und bewundere Deinen Fund. Wir sprechen
kein Wort miteinander und doch verstehen wir uns genau. Du gehst wieder in die
Hocke, 16st Moos vom Boden und legst mit allem, was Du innerhalb kiirzester Zeit
finden kannst ein kleines Mandala um den silbernen Gegenstand, der einem Schwert
dhnlich sieht. Als Du Dein Kunstwerk vollendet hast, setzen wir gliicklich und wortlos
den Heimweg fort.

Eine Woche spiter passieren wir die gleiche Stelle. Wieder bleibst Du stehen, hilest
einen Moment inne, musterst den Boden und schon ziickst Du stolz lichelnd das

wiedergefundene Schwert. (WV 5.5)

(4) Verarbeitung (,, Verification stage*):

Verarbeiten entspricht in unserer Methode dem Beschreiben affizierender Mo-
mente eines pidagogischen Handlungsfelds. Wahrnehmungsvignetten entstehen
ohne detaillierte Vorgaben fiir Stilmittel und Textlinge iiberwiegend als narrative
Texte im Prisens. Ungewdhnliche Formulierungen spiegeln mehr als geglittete
Ausdrucksweisen die erfahrene Betroffenheit und gelebte Gestimmctheit wider, die
zur Atmosphire eines Lebenszusammenhangs gehéren. Es entstehen gelegentlich
Texte in verschiedenen poetischen und narrativen Formen, die — wie das folgende
Beispiel zeigt — mehr die mentalen und emotionalen Prozesse als das duf8ere Ge-
schehen hervorheben.
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— D

Du ruhst in dir,

bist ganz in deiner Mitte.

Deine Arme oft vor der Brust verschrinkt,
nicht abweisend,

nicht abgrenzend,

aber gleichzeitig, vielleicht doch?

Ich weifd, du bist offen fiir mich,

du schiebst mich nicht weg,

aber du ruhst ganz in dir,

bist bei dir selbst. (WV 5.6)

Texte in Form eines Gedichts ohne Reim und Metrum (WV 5.6), eines Briefs
(WV 5.7) oder eines Aphorismus lassen wir — insbesondere in der Angangsphase
des Studiums — auch als Wahrnehmunggsvignetten gelten; sie werden dann iiber-
arbeitet, wenn Vermutungen oder Erklirungen das phinomenale Gegebensein
dominieren.

= Verkehrt herum

Wias siechst du? Was denkst du? Was geht in dir vor?

Dus sitzt am Tisch, auf einmal bemerkst du, dass eines der Kochbiicher im Regal anders
herum steht, als alle anderen.

»Lena, warum is des Buch do falschrum?®, fragst du und stehst auf, drehst es um.

An einem anderen Tag nihen wir dein ,Monster; das du fiir die Schule machen sollst.
Den Stoff hast du schon ausgeschnitten, das Muster auf diesem ist verkehrt herum.
Hast du das gesehen? War es dir egal? Oder hast du dir etwas dabei gedacht?
(WV5.7)

Beide Wahrnehmungsvignetten (WV 5.6 und 5.7) enthalten charakteristische
Momente, die einer Studierenden bei der Betreuung des etwa neunjihrigen Kin-
des auflielen; sie fasst sogar zeitlich auseinanderliegende Ereignisse zusammen. Je
linger Studierende oder Forschende das Schreiben der Wahrnehmungsvignetten
iiben, desto mehr priigen sie ihren persdnlichen Stil aus und nihern sich der phi-
nomenologischen Beschreibung an. Nicht alle Texte sind eindeutig von Vignetten
des Netzwerks VignA zu unterscheiden; aber ein Hauptmerkmal der Wahrneh-
mungsvignetten bleibt die pointierte Aussage ohne viele Details zu Person, Raum
und anderen Gegebenheiten.
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—

Hannah erzihlt vom heutigen Sportunterricht: , Wir haben Kopfer geiibt! Und ich war

so aufgeregt, meine Beine haben voll gezittert, als ich so am Beckenrand gestanden hab.
Wir haben dann ein Wettschwimmen gemacht und ich wurde zweite! Die Jungs haben
mich voll angefeuert. Ich hatte eine voll lange Gleitphase!“ (WN 5.8)

Obgleich sich unser Verfahren vom Vignetten-Schreiben des Netzwerks VignA
unterscheidet (Kap. 5.6), gibt es Ahnlichkeiten beziiglich des phinomenologi-
schen Arbeitens und Forschens. Auch wir sehen in der Methode des Schreibens in
Anlehnung an Husserl ein ,Explorieren®, das nicht darauf ausgerichtet ist, ,,was
die Dinge sind, sondern wie sie den menschlichen Sinnen und — im Erkennen,
Wahrnehmen, Begreifen, Verstehen — dem Bewusstsein erscheinen” (Peterlini
2020, S. 122). Die Beschreibungen bilden nicht ab, sondern sind personliche
Ausdrucksweisen zum Erscheinungsbild, zur Konstitution, zu Verhaltensweisen,
Fihigkeiten, zur Entwicklung und weiteren Merkmalen, die unmittelbar den
Blick auf sich ziehen.

Die Arbeit an Wahrnehmungsvignetten geht in vielen Fillen von einem afhizie-
renden Moment aus, schlief§t die Beobachtung der inneren Prozesse, Gefiihle,
Empfindungen und Gedanken sowie die individuelle Haltung der beobachten-
den Person mit ein und hat nicht den Anspruch, eine méglichst sachgetreue,
objektive ,Fall“-Beschreibung oder Berichterstattung zu sein. Wahrnehmungs-
vignetten fangen vielmehr das Exemplarische und das Fragmentarische ein.
Jede Wahrnehmungsvignette erscheint fiir sich als ein Ganzes und ist dennoch
nur ein kleiner Ausschnitt der Miterfahrung. Daher gilt fiir dieses Textformat,
dass — wie in der Asthetik des Fragments (Ostermann 1991) — sich zwar im
Fragmentarischen ein Unvollkommenes oder Unfertiges artikuliert, dennoch
»die Idee des Ganzen und des Fragments zusammenfallen, indem das Ganze
als Resultat einer Zerstiickelung gedeutet wird“ (ebd., S. 16) und jedes Stiick
»den Status einer verhinderten Ganzheit erhilt“ (ebd.). Wahrnehmungsvignet-
ten sind also ,,Bruchstiicke eines zukiinftigen Ganzen“ (Wiehl 2019b, S. 42),
dessen Sinngehalt im Nachgang durch die Reflexionen (Kap. 7) ausgeschopft
wird. Das Schreiben konstituiert sich im propideutischen Herantasten an die
phinomenologische Forschungsmethodologie. Es entstehen keine vollendeten
Texte, sondern verschriftlichte Momente leibphinomenologischer Erfabrungen.
Wahrnehmungsvignetten machen affizierende Momente erneut verfiigbar und
binden sie fiir das pidagogische Gesprich in Worte.
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5.6 Variationen phinomenologischer Texte:
Phinomenologische Beschreibung, Vignette, Anekdote,
Erinnerungsbild und Wahrnehmungsvignette

Beschreibende Texte von Phinomenen zeichnen sich durch unterschiedliche
Formate, Stile, Perspektiven und zeitlich-riumliche Verortungen aus. Jeweils
einen anderen Ansatz reprisentieren die Vignetten und Anekdoten der VignA-
Forschungsgruppe (z.B. Schratz et al. 2012; Agostini et al. 2018; Rathgeb 2019;
Krenn 2020a), die beschreibenden Texte des Forschungsteams um Malte Brink-
mann (2020a, 2020b) und die Erinnerungsbilder, die Birgit Engel u.a. in der
kunstdidaktischen Lehre und Forschung nutzen (Engel 2020; Engel & Hallmann
2022a; 2022b). An Beispielen sollen drei Aspekte herausgearbeitet werden, die
Perspektive der Schreibenden, mdgliche Sprachstile bzw. Textformen und die Anwen-
dungsfelder, die fiir die phinomenologische Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten
von Belang sind.

S Phinomenologische Beschreibung

Einjihriges Midchen iibt Treppen steigen

Eine Mutter, die etwa ein Jahr alte Anna und eine Dozentin befinden sich vor dem
Seminarraum im ersten Stock eines Gebiudes. Die Erwachsenen sind in ein Gesprich
vertieft, wihrend Anna, deren Unterschenkel nicht mal bis an die nichste Treppenstufe
reichen, mit groffen Schritten die Treppe raufsteigt. Sie steht auf jeder Stufe einen Mo-
ment lang auf beiden Beinen still, holt Luft und erklimmt die nichste Stufe. Sobald sie
den nichsten Treppenabsatz erreicht hat, wendet sie sich um, schaut auf die beiden Er-
wachsenen und steigt — immer wieder das leichte Schwanken austarierend — die Treppe
runter. Das geht so fort, bis eine weitere Frau kommt, staunend innehilt und sich
neben Anna stellt; diese reicht ihr das Hindchen und steigt nun die Treppenstufen bis
zum Absatz, auf dem die Mutter steht, an der Hand der Frau, also mit Unterstiitzung,
ziigig und mit kriftigen Schritten runter. Dabei bewahrt sie vollstindig das Gleichge-
wicht und konzentriert sich auf die Stufen. (PB 5.1)

Die phinomenologische Beschreibung darf als eigenes Textformat oder als die
Vorstufe einer Wahrnehmungsvignette gewertet werden. Sie fokussiert nichts Auf-
filliges oder Aflizierendes, sondern greift alltigliche (pidagogische) Momente auf,
um das genaue Wahrnehmen und exakte Beschreiben zu iiben.

Jede Versprachlichung eines Phinomens konstituiert dessen Reprisentation. ,Der
sprachliche Ausdruck artikuliert etwas, was sich ihm im Bezug zugleich entzieht*
(Brinkmann 2015b, S. 530), weil er immer auf ein ,,Vorsprachliches und Vorrefle-
xives“ (ebd.) verweist. Fiir alle Beschreibungen eines Phinomens bzw. einer Ge-
gebenheit gilt daher: , Die sprachliche, interpretative und reflexive Artikulation ist
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nachtriglich. Sie erschopft und ersetzt [...] nicht, vielmehr bleibt sie tentativ, eine
Berithrung in temporaler Distanz® (ebd., S. 531). In einer phinomenologischen
Beschreibung zeigt sich also 7ur die nachtriglich vergegenwirtigte Wahrnehmung
eines Subjekts; zu fragen ist, ob detailreich wahrgenommen wurde oder ob doch
einige Aussagen aus Wunschvorstellungen herriihren.

Wahrnehmungsvignetten entstehen selten im pidagogischen Praxisfeld, son-
dern werden meistens im Nachhinein und in einem Akt geschrieben. Damit
unterscheiden sie sich von den (Unterrichts-)Vignetten des Netzwerks VignA
(u.a. Schratz et al. 2012; Schwarz 2017; Agostini & Peterlini 2022). Diese
werden vor Ort, im Unterricht oder bei anderen Gelegenheiten und aus ge-
sammelten Daten zunichst als Protokolle oder Rohvignetten verfasst, dann
wiederholt einer Lektiire unterzogen und iiberarbeitet, bis sie aus Sicht eines
Forscher*innenteams den Erfahrungen mit dem Ausgangsphinomen entspre-
chen. Der Prozess der schriftlichen Uberarbeitung fordert Beobachtungs- und
Detailgenauigkeit; Stimmfirbung, Gestik, Mimik, Blicke, wortliche Rede, auch
Gespiirtes und Gefiihltes — also alles, was sich den Sinnen darbietet — dient in
der Beschreibung dazu, ,die leiblichen Erfahrungen® (Thielmann 2020, S. 74)
umfinglich und aussagekriftig zur Sprache zu bringen. Bei der Uberarbeitung
einer (Roh-)Vignette, die in mehreren Phasen und im Team stattfinden kann,
wird der Vignettentext wiederholt hinsichtlich fehlender Elemente befragt und
erginzt, sei es aus dem Kontext, beziiglich der Raumgestaltung und des zeitli-
chen Rahmens, des Erscheinungsbilds, der Aufgaben und Stellungen der Perso-
nen sowie ihrer Handlungsweisen und Auflerungen.

In zahlreichen Studien vor allem aus dem Netzwerk VignA werden Vignetten
als quantitatives und als ,qualitatives Erhebungsinstrument in der empirischen
Lernforschung (Thielmann 2020, S. 65) genutzt, um durch eine ,miterfabrende
Forschungshaltung® (Schwarz 2018, S. 90f.) die ,schulische[n] Lernerfahrungen
aus lernseitiger Perspektive® (Thielmann 2020, S. 69) zu zeigen oder damit das
»Lernseits“ (Schratz 2009) der Schiilerinnen und Schiiler sichtbar zu machen.
Die Vignettenforschung, die zunichst auf Unterricht und Professionalisierung
von Lehrkriften fokussiert war, weitet sich zunehmend auf andere Gebiete phi-
nomenologischer Forschung aus (Agostini & Peterlini 2022). Diese in aller Kiirze
eingefithrte Methodologie versteht sich genauso wie die Arbeit mit Wahrneh-
mungsvignetten als phinomenologischer Arbeits- und Forschungsansatz; sie ist
im Prinzip die Vorlage fiir die Entwicklung der Wahrnehmungsvignetten als phi-
nomenologisch-reflexives Medium in der (waldorf-)pidagogischen Ausbildung.
Aber wihrend Wahrnehmungsvignetten in erster Linie das Erscheinungsbild, die
Handlungsweisen und Auflerungen einer Person oder Gruppe sowie die damit
einhergehenden inneren Vorginge der Beobachtenden nach unmittelbarer phi-
nomenologischer Wahrnehmung beschreiben, haben Vignetten den Anspruch,

135



136

Wahrnehmungsvignetten schreiben

»dass sie leibliche Wahrnehmungen und intersubjektive Erfahrungen ,iiberset-
zen (Thielmann 2020, S. 70), sich dabei in ,Tonfall, Tempo und Rhythmus®
einer ,pathisch geprigten Sprache“ und der beobachtenden Perspektive bedienen,
um das urspriingliche Widerfahrnis beim Lesen wiederum miterfahrbar werden
zu lassen (ebd., S. 70f.).

Die beiden folgenden Vignettentexte entstanden in einem Workshop mit Studie-
renden und Forscher*innen; sie zeigen den Arbeitsweg von der Erstfassung bis hin
zu einer iiberarbeiteten Version aus dem Teilnehmer*innenkreis.

e Ur-Vignette bzw. Erstfassung
Pulsmessung

,Kann jemand beschreiben, wie wir den Puls messen? Die Lehrkraft steht dabei
vor der Tafel, wihrend die Schiiler*innen in einem Halbkreis auf Stiithlen sitzen und
zur Lehrkraft blicken. Ein Schiiler meldet sich. Darauthin melden sich immer mehr
Schiiler*innen. In der Phase des Meldens schaut die Lehrkraft eine kurze Zeit aus dem
Fenster, indem sie den Kopf nach rechts bewegt. Anschlieffend nimmt sie ein Kind
dran, indem sie auf das Kind zeigt und: ,So bitte, sagt. Die Lehrkraft schaut das
Kind an, wihrend es erzihlt, faltet die Hinde zusammen, streckt aus den Hinden die
Zeigefinger und fihrt diese zum Mund. Sie reagiert mit einem Stirnrunzeln, kneift die
Augen und schaut dann aus dem Fenster. Schliefilich sagt sie in die Runde gerichtet:
»Sehr gut, wir messen an der Speichenseite. Wo messen wir genau?“ (WV 5.9)

o Uberarbeitete Vignette
Pulsmessung an der Speiche

Im Biologieunterricht der siebten Klasse sitzen die Schiiler und Schiilerinnen an halb-
kreisformig angeordneten Einzeltischen und blicken auf den Biologielehrer, der mit ver-
schrinkten Armen vor der zugeklappten Tafel steht. , Kann jemand beschreiben, wie wir
den Puls messen?®, fragt er die Schiiler und Schiilerinnen. Sie schauen ihn erwartungsvoll
an, wihrend sich Stille im Raum ausbreitet. Ein Schiiler meldet sich. Darauthin melden
sich immer mehr Schiiler und Schiilerinnen durch Zeigefingerheben. Doch unmittelbar
nach seiner Aufforderung schaut der Lehrer fiir einen kurzen Moment nachdenklich und

die Augenbrauen zusammenziehend aus dem Fenster. Dann wendet er den Kopf wieder
zur Klasse und lisst den Blick abwechselnd zur linken und rechten Seite des Halbkreises
schweifen. Nun zeigt er mit flach ausgestreckter Hand auf einen Schiiler und sagt: ,,So,
bitte!“ Wihrend der Schiiler leise und etwas undeutlich sagt: ,,Wir messen an der Spei-
che®, schaut der Lehrer ihn aufmerksam an, faltet dabei seine Hinde zusammen, streckt
aus den Hinden die beiden Zeigefinger hervor und fahrt mit diesen an seinen Mund.
Mit leicht gesenktem Kopf fixiert er weiterhin den Jugendlichen, sodass seine Augen
direke auf diesen gerichtet bleiben. Dabei runzelt er die Stirn, als wiirde er den Inhalt
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der Aussage nicht ganz verstehen. AnschlieSend bewegt er erstaunt und Falten zichend
die Stirn nach oben. Der Schiiler schaut dem Lehrer nur fiir kurze Zeit in die Augen,
schaut dann suchend nach links und rechts in die Runde der Klassenkamerad*innen
und richtet schliefSlich die Augen wieder auf den Lehrer. Erneut schaut der Lehrer aus
dem Fenster einen Baum fixierend. Dabei stellen sich beide Pupillen enger zueinander.
Er wendet sich wieder dem Schiiler zu, schaut ihn ganz genau an und sagt: ,Sehr gu,
wir messen an der Speiche. Wo messen wir genau?“ (WV 5.10)

Die Uberarbeitung zeigt eine deutliche Prizisierung beziiglich der Schiiler*innen-
Lehrer*innen-Bezichung, ihres Blickkontaktes und der Haltung des Biologieleh-
rers. Es werden durch die feinen Nuancen im Zwischenmenschlichen die abwar-
tende, fordernde Haltung des Lehrers und das unsichere, zdgerliche Antworten
des Schiilers sichtbar gemacht; dariiber hinaus sprechen Handgeste, Koptbewe-
gung, Augenstellung des Lehrers nicht fiir ein Chancen gebendes, sondern fiir
ein Antwort erzwingendes Verhalten, das den Schiiler immer mehr in die Enge
treibt und im unginstigen Falle zum Scheitern bringen kénnte. Denn selbst das
Loben am Schluss — ,Sehr gut...“ — wird sofort von einer insistierenden Nach-
frage verdringt. Damit sind einige wenige Aspekte zur Reflexion dieser Vignette
angedeutet, um auf die vielschichtige Bedeutung eines solchen Textes und auf
die Verantwortung im Umgang mit Interpretationen hinzuweisen. Je pointierter
und je detailreicher eine Vignette oder eine Wahrnehmungsvignette geschrieben
ist, desto mehrdimensionaler ihre inhaltliche Aussage, die zu unvorhergesehenen
Erkenntnissen fiithren kann.

Zu den pointierten und phinomenologischen Textformen gehéren Anekdoten,
eine andere erzihlende Kurzform, die sich durch die Prignanz eines Ereignisses
auszeichnet und nicht nur als eine humorvolle Erzihlung ein unvergessliches Er-
lebnis dokumentiert, sondern auch als qualitatives Forschungsinstrument einge-
setzt wird (Krenn 2020a, 2020b). Dafiir wird z. B. aus protokollierten Gesprichen
mit Schiiler*innen tiber ihre Schulerfahrungen eine Geschichte iiber ein Ereignis
mit ,,besonderer Wirkkraft“ (Krenn 2020b, S. 81) in einer Anekdote anschaulich
und sprachlich prignant verdichtet. Die Anekdote als Forschungsinstrument soll
vier Kriterien erfiillen: ,eine Erfahrung zu einem bestimmten Thema und einem
Fokus beinhalten und eine Pointe enthalten® (ebd.). Fiir ihre Genese spielt die Fi-
higkeit der ,,miterfabrenen Erfahrung” (ebd., S. 83) der oder des Forschenden eine
Rolle, weil sich nur durch dieses subjektive Miterleben des Gesprichs mit einer
Person aus den Protokollen oder Audioaufnahmen im Nachgang die aflizierenden
Momente herauskristallisieren lassen (ebd., S. 81ff.).
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Die folgende Anekdote ist die verdichtete Version einer von Fiinftkldssler*innen
wiederholt erzihlten und in fast allen Tagebiichern der Klasse in anekdotischer
Form dokumentierten tiberraschenden Begebenheit.

o Anckdote einer fiinfien Schulklasse
Méwenschiss

Als einige frohlich plaudernde Schiilerinnen die gerade im Inselhafen angekommene
Fihre verlassen, nihern sie sich immer mehr einer ihre schweren Koffer zum Land
schleppenden Damengesellschaft. Plotzlich dreht sich eine der Damen um und schreit
erbost mit hoher Stimme die Jugendlichen an: ,,Wer hat das gemacht? Wer war das von
euch? Das ist ja...“ Die Midchen wissen zuerst nicht, was gemeint ist, sehen dann aber
einen groflen Schmutzfleck mitten auf dem Busen der schreienden Dame. ,Das waren
wir nicht, das war eine Méwe", rufen die Midchen ihr entgegen und konnen sich vor
Lachen kaum halten. Die Dame wirkt verzweifelt und beschuldigt sie weiter. Da lduft
Anni zuriick zur Fihre und holt sich Unterstiiczung von ihrer Lehrerin, die schnell zu
der Gruppe eilt. ,,Entschuldigen Sie bitte, spricht sie die Dame in héflichem Ton an,
»das ist gewiss nicht von den Midchen verursachyt, es ist ein Mowenschiss, sicher sehr
unangenehm fiir Sie, aber die Midchen koénnen absolut nichts dafir.“ (PB 5.2)

Es handelt sich bei dem ,Méwenschiss“ nicht um eine Anekdote als Forschungs-
instrument — Beispiele dafiir finden sich bei Krenn (2020a und b) —, sondern
um eine anekdotische Erzihlung, die beispielhaft eingefiigt wird, weil sich eine
solche Erzihlweise auch in Wahrnehmungsvignetten verbergen, dieser dhneln
oder zumindest aus derselben hervorgehen kénnte. Wahrnehmungsvignetten und
Anekdoten gleichen sich oftmals wegen ihres erzihlenden und das Humorvolle
pointierenden Stils.

Auf der anderen Seite sind Wahrnehmungsvignetten von Erinnerungsbildern ab-
zugrenzen, weil diese in jeder beliebigen Vorzeitlichkeit ihren Inhalt verorten und
auch nach Ablauf des Ereignisses neuerlich mitschwingende Gefiihle und Gedan-
ken einschlieffen konnen. Erinnerungsbilder sind ,,verdichtete Erzihlungen®, die
serinnernd auf besonders prignante oder irritierende Wahrnehmungsmomente,
ein ungewdhnliches Erleben zuriick[gehen]“ (Engel & Hallmann 2022a, S. 3f).
Ahnlich wie Wahrnehmungsvignetten oder Vignetten konnen sie — je nach dem
gewihlten Themen- oder Erfahrungsbereich — in Bezug auf den pidagogischen
oder didaktischen Gehalt hin und zu Zwecken der Professionalisierung reflektiert
werden. Den beiden Textformen gemeinsam ist, dass sie ,eine erlebte Wahrneh-
mung, das Spiiren einer Situation, eines vergangenen Handelns und Erlebens,
nochmals zeigen® (Engel 2020, S. 114). Aber im Unterschied zu Wahrnehmungs-
vignetten liegt bei den Erinnerungsbildern der Fokus auf dem Erzihlen eines
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Ereignisses und nicht auf dem Beschreiben eines Phinomens. Erinnerungsbilder
lenken den Blick der Lesenden in die Vergangenheit zuriick.

o Erinnerungsbild
Monsieur Schmidt

Es war wohl in der zweiten Klasse, als Monsieur Schmidt unser Franzésischlehrer wurde.
Eines Morgens betrat er den Klassenraum und zog sofort die Aufmerksamkeit der Kin-
der auf sich. Er wirkte auf uns wie ein feiner franzosischer Herr, der deutsch mit einem
starken franzésischen Akzent sprach. Seine grofle Gestalt, sein blauer Anzug mit Weste,
weiflem Hemd und Krawatte, seine Handschuhe und vor allem sein goldener Fiillfeder-
halter beeindruckten uns. Diesen nutzte er, um etwas in das Klassenbuch zu schreiben. Er
war sehr vorsichtig mit dem Begriiflen per Handschlag. Dazu wurde uns berichtet, dass
er an den Folgen einer Schusswunde litt, deswegen sehr empfindlich sei und auf Sauber-

keit achten miisse. So fein und elegant seine Erscheinung war, so gestaltete er auch seinen
Unterricht. Er sprach immer Franzésisch und gab mit sanften Handbewegungen an,
worauf wir achten, wohin wir gehen oder was wir tun sollten. Ich liebte seine franzésische
Sprache und seine feine Art. Ein Hohepunkt war, als wir eines Tages die Geschichte vom
Wolf und den sieben Geifilein als franzésisches Theaterstiick einstudierten und anlisslich
eines Schuljubiliums auf der Biithne des stidtischen Theaters auffithren durften. Alle
Kinder sprachen die Geschichte auf franzésisch im Chor und hatten jeweils eine einzelne
Rolle. Ich war die grof8e Uhr, hinter der sich ein Geifllein verstecken konnte. Die Biihne
und wir waren sehr hell beleuchtet und im Saal war es ganz still, sodass ich nicht sehen
und hoéren konnte, wer vor uns safS. Erst als das Publikum klatschte, bemerkte ich die
vielen Menschen, die auf uns schauten und sich freuten. Wir waren sehr stolz, und ich

glaube, Monsieur Schmidt auch. (PB 5.3)

Zu den Merkmalen eines Erinnerungsbildes gehoren aufler dem erzihlenden
Duktus mit Anfang und Ende wie in der literarischen Prosa u.U. eine ideali-
sierende oder {iberhéhende Sicht der erzihlenden Person, mitschwingende po-
sitive bis negative Gefiihle gegeniiber den zuriickliegenden Ereignissen und den
beschriebenen Personen sowie Erklirungen der Umstinde oder Besonderheiten.
Dass auch Wahrnehmungsvignetten einen erinnernden Anteil haben oder haben
kénnen, ist der Tatsache geschuldet, dass sie wie alle Schreibakte in einer die Ver-
gangenheit wieder einholenden Aktion entstehen, denn jeder Schreibake, auch die
Uberarbeitung oder das Verfertigen einer Endfassung geschieht auf das Gewesene
riickblickend. Thr Alleinstellungsmerkmal griindet darin, dass immer eine Phase
der Wahrnehmung und Beobachtung im pidagogischen oder anderen Kontext in
zeitlicher Nihe vorausgeht und dass die Schreibphase als produktive und kreative
Methode phinomenologischer Beschreibung geiibt, reflektiert und strukeuriert
wird, also nicht nur spontan erfolgt.
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In der Biologiestunde an einer Schule entstanden — neben den nicht abgedruck-
ten Skizzen zum Tafelanschrieb — folgende Notizen fiir eine Wahrnehmungsvi-
gnette:

= Bio-Unterricht

Bio-Unterricht 12. Klasse; ,Morgen®, ,,Sind heute alle da?“, ein Schiiler kommt, L.
blickt zur Tiire, ,Das neue Thema ist Nervenphysiologie., L. blickt auf einen Schiiler:
»Weiflt du noch, was wir letztes Mal besprochen haben?®, Fachbegriffe, ,Was kann
denn die Nervenzellen beeinflussen?“, kurze Antworten z.T. unverstindlich, Over-
head, Nerven, Synapsen, ,Wir lesen Satz fiir Satz, in der hinteren Reihe beginnend,
und ergiinzen jeweils die fehlenden Worter®, laut lesen, Fachausdriicke auf Folie er-
ginzen, L: ,Nervenzellen haben eine schlechte Regenerationsfihigkeit”; Einwurf des
Kollegen: ,,Das birgt Gefahren, denn zum Beispiel im Vollrausch werden eine Menge
Nervenzellen geschidigt.“ (WV 5.11, Stichworter und Entwurf zu WV 5.12.)

An den Stichwértern ist erkennbar, dass es individuell verschieden ist, was und
wie etwas notiert und welcher Transfer fiir die Entstehung der Wahrnehmungsvi-
gnette anschlieflend geleistet wird. Aus der Zusammenfithrung der Notizen und
der Erinnerungen wird der beschreibende Text formuliert. Fiir die Endfassung der
Wahrnehmungsvignette war hauptsichlich die wortliche Rede leitend.

e Wahrnehmungsvignette
Aus dem Biologieunterricht einer 12. Klasse

»Morgen®, sagt der junge Biolehrer freundlich und blickt auf die sieben anwesenden
Schiiler*innen der zwdlften Klasse. ,,Sind das heute alle?” In diesem Moment geht die
Tiire auf, ein weiterer Schiiler kommt und setzt sich zwischen zwei andere Jungen. Den
Unterricht beginnend kiindet der Lehrer an: ,Das neue Thema ist Nervenphysiolo-
gie.“ Dabei blickt er auf einen Jungen und fragt: ,Weiflt du noch, was wir letztes Mal
besprochen haben? Die Schiiler*innen melden sich und werfen ein paar Fachbegriffe
in den Raum. ,Was kann denn die Nervenzellen beeinflussen?”, fragt der Biolehrer.
Es ertonen wieder einige Antworten in Kurzsitzen oder als Einzelwérter; dabei wird
in Richtung Lehrer gesprochen. Ich verstehe, an der Tiirwandseite sitzend, die Aussa-
gen der Schiiler*innen nur rudimentir. Der Lehrer schaltet den Overheadprojektor an,
zeigt eine schematische Darstellung eines Nervenstrangs, erliutert die Synapsen und
andere Details. Die Jugendlichen blicken aufmerksam auf das Schema und nennen auf
Nachfragen hin zugehérige Fachbegriffe. Anschliefend bekommen sie Kopien eines
Liickentextes iiber den ,,Aufbau der Nervenzelle“. Der Text ist auflerdem als Overhead-
projektion fiir alle sichtbar. ,Wir lesen Satz fiir Satz, in der hinteren Reihe beginnend,
und erginzen jeweils die fehlenden Worter®, fordert der Lehrer auf. Erst einige Jungen,
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dann die drei Mddchen und wieder einige Jungen lesen die Sitze laut vor und erginzen
dabei die fehlenden Fachausdriicke, die der Lehrer fortlaufend auf seiner projizierten
Textvorlage eintrigt. Nach Verklingen des letzten Satzes sagt er: ,Nervenzellen haben
eine schlechte Regenerationsfihigkeit.“ Plotzlich ertént von hinten die Stimme des
zwecks Einarbeitung des jungen Lehrers anwesenden ilteren Biokollegen: ,Das birgt
Gefahren, denn zum Beispiel im Vollrausch werden eine Menge Nervenzellen geschi-
digt.“ Einige Schiiler und Schiilerinnen schmunzeln. (WV 5.12)

Beim regelmifligen Schreiben von Wahrnehmungsvignetten in der Funktion als
pidagogisch Handelnde oder in der Position als Beobachter*in werden immer
mehr Anlidsse bemerkt, fiir die sich spontan die treffenden Worte finden lassen.
Auf der anderen Seite verlangen herausfordernde Verhaltensweisen und betroffen
machende Ereignisse im Umgang mit Kindern eine Besinnungsphase, um das
Wesentliche vom Unwesentlichen fiir die Beschreibung zu unterscheiden (Wiehl
& Barth 2021; Kap. 6.6). Besonders das spontane Schreiben setzt ein Empfinden
fir herausragende Momente, cine gewisse Sicherheit im sprachlichen Ausdruck,
einen reichen Wortschatz sowie schnelles Erfassen der wortlichen Rede voraus
und bedarf des Humors zum Aufspiiren zwischenmenschlicher und ungewdhnli-
cher Vorginge. Das Unerwartete sagt oft viel mehr tiber einen Menschen aus als
alledgliche Routinen und gewohnte Eindriicke. In diesem Sinne widmen wir uns
beim Schreiben von Wahrnehmungsvignetten dem Persénlichen und Einzigarti-
gen eines Menschen.

5.7 Wahrnehmungsvignetten schreiben

Obwohl die vorangehenden Abschnitte bereits viele Beispiele und Hinweise ent-
halten, die zum Beobachten und Schreiben anregen, schlieflen wir dieses Kapitel
mit Ubungen fiir das Journaling. Wir empfehlen, die eigenen Versuche in einem
Heft handschriftlich aufzuzeichnen — also selbst Autographen als Wegmarken
phinomenologischen Schreibens herzustellen.

Journaling: Wahrnehmungsvignetten lesen und vergleichen

Lesen Sie sich die beiden Wahrnehmungsvignetten (WV 5.13 und WV 5.14)
laut vor und machen Sie sich Notizen oder Skizzen zu den sich ergebenden
Vorstellungen. Unterscheiden Sie innere Bilder, Gefiihle, Gedanken und (Vor-)
Urteile; achten Sie auf die Unterschiede der Textformen.

Wahrnehmungsvignetten kénnen genauso affizierende Momente enthalten,

wie sie Ihnen im allddglichen Umgang mit anderen Menschen widerfahren.
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Wir sitzen auf der Couch und schauen einen Film

Du rechts, ich links

Drauf3en ist es bereits dunkel

Der Regen prasselt an die Scheibe

Im Fernseher liuft gerade eine traurige Szene

Langsam riickst du niher zu mir

Eine Trine kullert iiber deine Wange

Du vergribst deinen Kopf in meinem Schofd

Ich streichle iiber deinen Riicken, bis du dich wieder beruhigt hast
Im Fernseher liuft gerade eine lustige Szene

Du lachst und singst und tanzt

Der Film geht zu Ende, langsam wirst du miide

Du legst dich auf meine Beine; dein Kopf an meinen Fiiflen
Eine ganze Weile liegst du ruhig da

Ich denke du bist eingeschlafen

Drehst dich wieder herum und verstummst

Der Moment ist so plétzlich vorbei (WV 5.13)

mmmm  Beispiel 2: ,,Du bist so gemein zu mir®

Die Kinder der dritten Klasse haben ihre Plitze eingenommen und fast alle Schulsa-
chen und personlichen Utensilien in den Schultaschen verstaut. Ein Midchen spielt
noch mit einer kleinen, aus Papier selbst hergestellten Katze. Die Lehrerin steht vorne,
lasst ihren Blick von Kind zu Kind schweifen und wartet, bis alle fiir den gemeinsamen
Unterrichtsbeginn bereit sind. Sie bemerke, dass ein Midchen noch mit etwas in den
Hinden spielt, und wendet sich mit strenger Miene ihm zu. ,Cara, packe es bitte
ein®, sagt sie klar und freundlich. ,Nein, das Tier muss drauflen sein®, entgegnet Cara
bestimmt. ,,Cara!, ruft die Lehrerin mit etwas hoherer Stimme. ,Du bist so gemein
zu mir®, reagiert Cara, steckt die Papierkatze in ihre Schultasche, murmelt dabei etwas

und setzt sich mit gerade gestrecktem Riicken auf ihren Stuhl. (WV 5.14)

Journaling: eine Gegebenbeir beschreiben

Achten Sie auf sich wiederholende Momente im Alltag, z. B. wie der Zugbe-
gleiter die Fahrscheine digital iiberpriift oder in Papierform abstempelt oder
wie die Postbotin an der Haustiire klingelt und Briefe iibergibt, die zu grof; fiir
den Briefkasten sind. Beschreiben Sie die Gegebenheiten in der Zeitform des

Prisens und mit wenigen Sitzen.
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Journaling: Vor dem inneren Auge sehen

Formulieren Sie die folgende Wahrnehmungsvignette um, sodass sich alle Se-
quenzen wie beim ersten Gewahrwerden durch die Art der Beschreibung vor
Threm inneren Auge abspielen.

= Mit Freude erkundest du die Welt ...

Die bunten Lichter, die Weihnachtsmusik und der Zimtgeruch in der Luft, so be-
gegnen wir dem Weihnachtsmarkt. Mit Freude erkundest du die Welt und schaust
alles genau an. Aufgeregt ldufst du von einem Stand zum anderen und wiirdest am
liebsten alles mitnehmen und probieren. Beim Bogenschiefen hast du dich sehr gut
geschlagen, was dir auch eine Kleinigkeit bescherte. Um das Spektakel von oben zu
sehen, gehen wir zur Bibliothek hoch und kénnen das ganze Farbenspiel von oben
betrachten. Mit Freude gehst du nach Hause und berichtest deiner Mama von dem
Tag. (WV 5.15)

Journaling: Vergegenwiirtigen der Ereignisse

Schreiben Sie den im erzihlenden Priteritum geschriebenen Text ,Mathe?* in
eine Wahrnehmungsvignette um, beschreiben Sie das Gesehene und Gehérre,
nutzen Sie die Zeitform des Prisens, vermeiden Sie Riickblicke und Vermutun-
gen und vergegenwirtigen Sie nur die sich zeigenden Ereignisse.

—

Mathe kénntest du den ganzen Tag machen, wenn da nur niche diese auszufiillenden
Arbeitsblitter wiren. Heute haben wir unsere Methode gedndert. Wir haben uns mit-
ten auf den Boden gesetzt. Als ich mich den Hausaufgaben widmete, warst du sehr
interessiert und gespannt. Ich bat dich, die Aufgabe herauszusuchen und sie mir zu
erkliren. Du wihltest aus, ich schrieb auf. ,Wie gel’ ich vor? ,,Was mache ich jetze?*
»Was ergibt das?“ ,,Stimmt das Ergebnis? Zu zweit waren wir ein gutes Team.

Es war das erste Mal, dass du nicht abgelenkt warst, aufgestanden bist oder das Thema
gewechselt hast. Kurz vor der Hilfte der Aufgaben musstest du in deinem Sinne Pause
machen. Bis zur Hilfte wolltest du nicht warten. Doch als du wiederkamst, hattest du
einen Snack dabei und fragtest ohne zu diskutieren, ob wir weiter machen kénnten.
Am Ende gab es ein High-Five und Lob. Das Erarbeitete dann nur noch abzuschrei-
ben, stellte fiir dich kein Problem mehr dar. (WV 5.16)
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6 Professionelle pidagogische Haltungsentwicklung

,Du musst dein Leben indern®, fordern die Worte der letzten Zeile eines Gedichts
von Rainer Maria Rilke auf, die einer weit verbreiteten Publikation tiber das Uben
ihren Titel verliechen haben (Sloterdijk 2009) und die gleichlautend der Ausein-
andersetzung mit dem Thema Haltung vorangehen konnten. Denn Haltung ist
keine gegebene oder vorauszusetzende Eigenschaft, sondern sie muss durch Re-
flektieren und Uben erworben werden. Das aus der philosophischen und religi-
osen Tradition wiedergewonnene oder wiederzugewinnende geistige Uben bildet
die Grundlage einer Haltungsentwicklung und damit — anders als in Bourdieus
Habitus-Theorie — die Maoglichkeit, die Macht der Gewohnheiten aufzulsen
(ebd., S. 287). Als eine innere Ausrichtung, die andere Menschen bemerken oder
die Andere beeinflusst, gehort sie zu den ganz individuell im Umgang mit sich
selbst und mit anderen Menschen ausgeprigten und auszubildenden Fihigkeiten,
die der Anlage nach vorhanden sind, jedoch ohne eine Schulung in der Gefahr
sind, durch subjektive Befindlichkeiten, Vorstellungen und Prigungen ihre Wir-
kungen zu entfalten. Ich selbst, mehr oder weniger bewusst um Haltung wissend,
bemerke sie durch Selbstreflexion und in den Momenten, wenn durch mich bei
einem Gegeniiber Resonanzen auslést werden. Die Wirkung der Haltung ist ver-
gleichbar mit der Atmosphire als erstem Gegenstand der Wahrnehmung (Kap.
3.1), weil sie unmittelbar durch Handlungen, Aufﬂerungen, Gestik und Mimik
zum Ausdruck kommt. Indem wir das Thema Haltung und Haltungsentwicklung
aufgreifen, schlagen wir einen weiten Bogen von den phinomenologischen Ge-
sichtspunkten der Wahrnehmungsvignetten-Methodologie (Kap. 2 und 3) zu ei-
nem zentralen und allgegenwirtigen Wirkungsfeld der Pidagogik. Haltung ist ein
inneres Aktivititspotenzial, das an dufleren Phinomenen abgelesen werden kann
und aus diesem Grunde eine Schliisselposition fiir die Reflexionen der Wahrneh-
mungsvignetten innehat (Kap. 7 und 8).

Das Thema der Haltung(sentwicklung) wird derzeit im pidagogischen Kontext
ausfithrlich diskutiert und in vielen Forschungsarbeiten und Publikationen the-
matisiert. Nach wie vor gibt es ,wenig gesichertes Wissen dartiber [...], was kon-
kret damit gemeint ist“ (Schratz 2021, S. 299). Wenn wir uns also mit ,,Haltung®
versus ,,professioneller Haltung® befassen, wird deutlich, wie hiufig dieses Wort
alltagssprachlich benutzt, aber unterschiedlich konnotiert wird. Insofern gilt es —
wie fiir all die anderen viel verwendeten und zitierten, wenig genauer erfassten
sogenannten Containerbegriffe —, den richtigen Umgang zu finden. Was bedeutet
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der Begriff Haltung in welchem Kontext genau? Wie definieren wir ihn? Wie
benutzen wir ihn? Ausgehend von diesen Fragen bahnen wir uns einen Weg in
die Haltungsthematik, um einige Aspekte des aktuellen Wissenschaftsdiskurses als
Aufmerksamkeiten fiir die Selbstreflexion und die Reflexionsspirale, also die re-
flektierende Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten, bereitzustellen (Kap. 6.1, 6.2).
Die Haltungsentwicklung verstehen wir als ein Aufgabengebiet der pidagogischen
Professionalisierung (Kap. 6.3, 6.4, 6.5), die durch das Erleben von Responsivitit
und Selbstwirksamkeit sowie durch Reflektieren pidagogischer Praxiserfahrungen
und elementare Fihigkeiten (Kap. 6.6), also auf der Basis der Selbstreflexion und
-entwicklung, stattfinden kann.

6.1 Haltung — Habitus — Beliefs — Ethos

Was verstehen wir unter Haltung?
Kérperhaltung, mentale Einstellung, Fragen der Gewohnheit, eines bestimmten
kulturellen Gepriges oder eines persdnliches Lebensstils so wie der Lebensfiih-
rung und gesellschaftlichen Zustinde — die Phinomene und Anspriiche im Zu-
sammenhang mit dem Begriff Haltung sind vielfiltiger Art. Daher benétigt eine
theoretische Einordnung des Begriffs einen Ansatz, der Kontexte und Ebenen aus
unterschiedlichen Beziigen befragt, einfingt und wiedergibt (Kurbacher & Wii-
schner 2016, S. 11). Haltung beinhaltet ,elementare Werte, Normvorstellungen
und Einstellungen eines Individuums, die mafgeblich das subjektive Denken und
Handeln mitbestimmen. Sie werden im Laufe des Sozialisationsprozesses erwor-
ben und entwickelt. Bereits gereifte Haltung kann durch intensive Reflexion und
Auseinandersetzung mit sich und seiner Umwelt neu verhandelt und modifiziert
werden.“ (Dupuis et al. 2017, S. 7) Thr Spannungsbogen reicht von existentiel-
len Grunderfahrungen bis zu ,sittlichen Imperativen® und ist ,allem Ethischen
inhdrent® (Kurbacher & Wiischner 2016, S. 11). Die individuelle Haltung entwi-
ckelt sich von Geburt an, verkniipft mit der Identititsentwicklung und beeinflusst
durch das soziale Umfeld und die Gesellschaft (Dupuis et al. 2017, S. 7).
Zu nennen sind mafigebliche Definitionen, die fiir den Bezug zur Arbeit mit
Wahrnehmungsvignetten handlungsleitend sind — insbesondere fiir die Ausbil-
dung junger Menschen an Hochschulen:
* Haltung ist die ,innere [Grund-]Einstellung, die jemandes Denken und Han-
deln prigt®;
* Haltung ist das ,Verhalten, Auftreten, das durch eine bestimmte innere Einstel-
lung, Verfassung hervorgerufen wird“ (Duden, o.].);
* Haltung ist — neben einer korperlichen Stellung — eine ,,nur menschlichen Le-
bewesen zukommende Fihigkeit und Eignung® (Regenbogen & Meyer 2020,
S.279).
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Wird sie eher auf die physisch korperliche Ausprigung hin definiert, findet der
Verweis auf den Habitus statt, der die Verhaltens- und Erscheinungsweise eines
Menschen in Bezug zu etwas und in Ausprigung als etwas beschreibt (ebd.). Ethos,
der als ,Haltung eines Menschen, in sozialer Hinsicht auch fiir Sitten und Ge-
wohnheiten® (ebd., S. 205) definiert ist, entsteht als Gesinnung auf der Basis von
Werten (ebd.).

Aus existenzphilosophischer Sicht wird Haltung als eine Grundkategorie entwi-
ckelt: ,,Die Weltanschauung ist ein Verhalten als Sichverhalten, woraus das Han-
deln entspringt® (Vetter 2020, S. 250); in der Philosophie jedoch wird eher das
Handeln im ethischen Kontext in Bezug zu Haltung erortert (Regenbogen &
Meyer 2020, S. 279). Die Sozialwissenschaften verstehen unter ,Haltung [...]
die persdnliche Einstellung (Werte, Uberzeugungen), die in Sozialisations- und
Reflexionsprozessen erworben wird und neben Wissen und Koénnen Einfluss auf
die Orientierung des Handelns nimmt sowie sich auch leiblich ausdriicken kann®
(Domes & Wagner 2020, o.S.).

Es bestehen also Uberschneidungen mit den Begriffen und Inhalten von Gesin-
nung, Habitus und Ethos. Der Habitusbegriff weist ,auf die bis in die Antike
zuriickreichende Auseinandersetzung mit Fragen von Haltung hin® (Schwer et al.
2014, S. 48). Er umfasst eine Vielzahl philosophischer und soziologischer The-
orieanteile fiir die Begriindungen der Nutzung des Begriffes im pidagogischen
Kontext (ebd., S. 49ff.). Der Habitus steht in Abhingigkeit von den jeweiligen
Lebensbedingungen. Thm implizit ist die Wandlungsfihigkeit, die jedoch als tri-
ge Moglichkeit beschrieben wird (ebd., S. 50). Im phinomenologischen Kontext
wird Habitualitit als Reprisentation des Vergangenen und des Gemeinsamen (wie
Traditionen) (Wehrle 2023, S. 208) und im Sinne einer ,erworbene[n], feste[n]
Grundhaltung® (Vetter 2020, S. 250) verstanden. Als Gegenbegriff gilt nach Ed-
mund Husserl die Aktualitdt, die sich immer iiber das Bleibende hinausbewegen,
also das Habituelle auflésen kann (ebd.).

Eine ausfiihrliche Abhandlung iiber den Habitusbegriff findet sich bei Peter Nickl
(2005). Er leitet Habitus als die ,,Hdchstform® in der menschlichen Darstellung,
als vertikale Integration der Rationalitit und Emotionalitit von Thomas von
Aquin und als das horizontale Zusammenfiihren von Intellekt und Affekt aus dem
franziskanischen Denken her, das weiter erforscht werden miisste. Auflerdem er-
kennter ,eine Verwandtschaft des habitus-Gedankens mit der Dialog-Philosophie
(Jacobi, Buber, Lévinas) einerseits, mit der Wertphilosophie (Scheler) anderer-
seits: beiden ist gemeinsam, daf3 sie das Gefiihl ernst nehmen, weil ein Verhiltnis
zum Du, bzw. zum Wert, nicht intellektuell konstruiert, sondern nur affektiv (in
der Passivitit der Hingabe) erreicht werden kann® (Nickl 2005, S. VI). Nickl um-
schreibt Habitus einerseits mit ,,Gefiihlseinstellungen® (ebd., S. 9); andererseits
befasst er sich mit philosophischen und lebensweltlichen Zugingen der Habitus-
Lehre durch die gesamte Philosophiegeschichte bis hin zu Arnold Gehlen und
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Pierre Bourdieu, nicht um die Normativitit des Habitus-Begriffs zu bestimmen,
sondern um Dialog-Maglichkeiten aus dieser Herangehensweise zu explizieren
(ebd., S.207). Im neuzeitlichen Kontext und insbesondere im Zusammenhang
mit der Tugendethik ldsst der Begriff des Habitus den Zugriff auf ,Bereiche des
menschlichen Lebens und Zusammenlebens® zu, die in ,rationalistisch geprigten
Beschreibungszusammenhingen aufler Blick geraten® sind (Roick 2016, S. 26).
Eine differenzierte Aufarbeitung des Habitusbegriffes in seinen historischen Zu-
gingen ist in diesem Rahmen nicht méglich. Wichtig jedoch erscheint vor allem
die Neugestaltung der Sichtweise auf den Habitusbegriff als verinderbare Grof3e
seit Pierre Bourdieu (Nickl 2005; Frohlich & Rehbein 2014, S. 110fF; Sloterdijk
2009, S. 287f.). Das Problem des Ineinanderflieflens und des teilweise nicht von-
einander Abgrenzen-Kénnens der Begriffe ,Habitus“ und ,Haltung® bleibt letzt-
lich bestehen (Roick 2016, S. 29).

In keinem Beruf oder Lebensfeld prigt sich der Habitus so nachhaltig aus wie
durch den Schulbesuch. Um in einen Lehrer*innenhabitus miinden zu kénnen,
muss er durch ein Studium umgeprigt und ein Leben lang weiterentwickelt
werden (Kahlau 2023, S. 11). Aus habitustheoretischer Sicht untersucht Joana
Kahlau, wie aus einem Schiiler*innenhabitus in der Transitionsphase des Studie-
rendenhabitus ein Lehrer*innenhabitus wird oder werden kann (ebd., S. 11f).
Besonders ,kritisch fiir die Professionalisierung® (ebd., S. 12) zu hinterfragen sind
daher die unreflektierten Praxisphasen im Pidagogikstudium. Durch diese Proble-
matik wird deutlich, dass ein Schwerpunkt der Lehrkriftebildung in der reflexiven
Bearbeitung von Praxiserfahrungen liegen muss (ebd.), um sich mit Fragen der ei-
genen Haltung, deren Herkunft und Verinderungsbedarf beschiftigen zu kénnen
(Kap. 7 und 8). Sie 16st Momente des Aufwachens beziiglich der eigenen, noch
unbewussten Haltung aus:

»Ich wusste gar nicht, dass Kippeln einen Sinn haben kann.“ (Studentin in der dritten
Reflexionsphase; Kap. 7.7 und 7.8)

Die ,,Erforschung von Haltungen gehort [...] in den Bereich der Moral bzw. der
pidagogischen Ethik® (Brinkmann & Rédel 2021, S. 46). Unter Sichtung ak-
tueller Veréffentlichungen zum Thema Haltung(en) und Ethos kann festgestellt
werden, dass es eine ,Leerstelle in der Forschung® (ebd., S. 48) zu dieser Thematik
gibt. Denn die pidagogische Ethik bildet einen sehr komplexen und dennoch
sweichen® Gegenstand, der kulturell und individuell geprigt wird, jedoch weder
einfach erlernt noch tiberpriift werden kann (ebd.). Der Umgang mit Haltungen
ist umstritten, da sie die ,,Affektivitit von Personen berithren“ und ,,ohne emoti-
onalen Vollzug kaum denkbar sind“ (Kurbacher & Wiischner 2016, S. 12). Hal-
tungen bestimmen wesentlich die Art und Weise, wie wir etwas fiihlen, wie wir
mit Gefithlen umgehen, wie wir uns begegnen (ebd.). Mentales, Sinnliches, Politi-
sches, Emotionales und Kérperlich-Leibliches sind Bereiche, die durch Haltungen
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beriihrt werden und die sich gegenseitig in Resonanz bringen (ebd., S. 12). Vor-
ausgesetzt wird, dass professionelles Handeln von pidagogisch Titigen durch eine
Werteorientierung bestimmt wird. Allerdings bleibt offen, welche Werte relevant
sind und wie man von abstrakten Werten zu konkreten pidagogischen Handlun-
gen findet (Brinkmann & Rédel 2021, S. 48). Handlungsleitend kénnen im pad-
agogischen Feld die inklusiven und exkludierenden Werte des Index fiir Inklusion
(Booth & Ainscow 2019, S. 33ff.) sein:

Inklusive Werte Exklusive Werte
Gleichheit Hierarchie

Rechte Niitzlichkeit
Mitgefiihl Eigeninteresse
Schénheit Leistungsfihigkeit
Teilhabe Image

Weisheit Ausbeutung
Nachhaltigkeit Macht

Ehrlichkeit Konsum

Mut Konformitit
Vertrauen Uberwachung

Liebe Autoritit
Gemeinschaft Gruppenzugehérigkeit
Gewaltfreiheit Diskriminierung
Hoffnung/Optimismus Fatalismus

Freude Monokultur

Respekt fiir Vielfalt Belohnung versus Strafe
(ebd., S. 34) (ebd., S. 44)

Diese Werte verlangen ein bewusstes Abwigen der eigenen inneren Ausrichtung und
ermoglichen eine Einschitzung, wie Haltungen der einen oder anderen Art sich im
Sozialen auswirken. Die praktisch gelebten Haltungen aus dem pidagogischen Alltag
kénnen nach diesen Werten theoriebasiert aufgearbeitet werden, um dann wiederum
in der Praxis zur Anwendung zu kommen. Allerdings wird dieser Schritt von der
Theorie zur Praxis (und wieder zuriick) oft ,stillschweigend vorausgesetzt, aber nicht
niher expliziert” (Brinkmann & Rédel 2021, S. 46). Oftmals erscheint der Transfer
theoretischen Wissens {iber ethisch-moralisches Handeln und entsprechende Strate-
gien in die unter Umstiinden sehr herausfordernde Praxis (ebd., S. 49) als ein schwie-
riges Unterfangen. Abgesehen davon ,,bleibt offen, wie ein professionelles Sensorium
fiir Antinomien ausgebildet wird und wie die ,gelebte Sensibilitit" mit der ,Haltung
und Stellungnahme des erfahrenen Praktikers* zusammenhingen (ebd.). Schwierig
zu gestalten ist auch die Beziehungsebene, die fiir moralisch-ethisches Handeln als
Rahmung gilt, da Pidagog*innen nie allein nur mit den Schiiler*innen (oder ander-
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weitigen Alters betreuten Personen) in Beziehung stehen, sondern in verschiedenen
Rollen ethisch-moralisch handeln miissen. Letztendlich fiihrt jedweder ,Katalog pi-
dagogisch erwiinschter Verhaltensweisen® (ebd.) zu einem ,kontroversen Diskurs um
die Pluralitit ethischer Normen® (ebd.).

So muss in einem theoriebasierten Reflexionsprozess mit analytischen Anteilen
(Kap. 7) eine professionelle Haltung erarbeitet werden, da sie weder vorauszuset-
zen ist, noch sich von alleine durch theoretische Arbeit ergibt. An Beispielen aus
der Praxis und insbesondere mit Vignetten oder Wahrnehmungsvignetten lassen
sich Mikroszenen aus dem pidagogischen Alltag aufzeigen und hinsichtlich der
Haltungsausrichtung auf unterschiedlichsten Ebenen befragen (Kap. 7). Im Aus-
tausch und Diskurs dariiber ergeben sich Transfermoglichkeiten fiir das verlangte
Wissen in die Bereiche des ethisch-inklusiven Handelns und umgekehrt. Die ei-
genen Werte (er)kennen zu kénnen, steht am Anfang der Haltungsentwicklung.

Journaling
Welche Werte sind fiir mich in meinem alltdglichen Leben leitend? Welche
prigen insbesondere meine professionelle Haltung?

Jedes menschliche Handeln basiert auf einer Haltung, in der sich ,das Verhilenis zur
Welt — allgemein und zum konkreten Gegenstand seines Handelns — wie zu sich selbst
duflert (Miihrel 2019, S. 31). Der eigenen Haltung — wie immer sie ausgerichtet
ist — kdnnen wir uns nicht entziehen; wir kdnnen sie uns lediglich bewusstmachen
und gemif$ eigener Ziele und Einstellungen verindern und iibend entwickeln (Kap.
6.6). In diesem Sinne ist der individuelle Grundtenor jeder Haltung zu betrachten.

6.2 Beliefs versus Haltung

Die Begriffe ,Beliefs“ und ,,Haltung“ werden teilweise synonym verwendet. In ei-
nem Forschungsprojekt der Humboldt-Universitit zu Berlin und der Technischen
Universitit Dortmund wird das ,, Konzept ,Beliefs* [...] verwendet, weil die deutsche
Ubersetzung ,Uberzeugungen® eine starke kognitive Beteiligung nahelegt” (Kuhl et
al. 2013, S. 5), wobei sich hinter ,Beliefs‘ ein philosophisches Konzept verbirgt.

»Beliefs sind ein gegenstandsbezogenes, wertebasiertes individuelles, in Clustern veran-
kertes Uberzeugungssystem, das teils bewusst, teils unbewusst das eigene Handeln steu-
ert. Beliefs kdnnen sowohl affektive wie kognitive Komponenten beinhalten, die iiber
Erfahrungen, Erkenntnisse, Instruktionen und/oder Informationen erworben wurden
und die iiber einen lingeren Zeitraum konsistent und stabil, aber nicht tiber die Lebens-
spanne unverinderlich sind.“ (ebd., S. 6)

Beliefs entstehen im Studium oder sind dadurch geprigt. Allerdings entscheiden
sie auch tiber die Studienfachwahl. Unter Fachpersonen ist die Annahme verbrei-
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tet, dass sich Beliefs von Studierenden unterschiedlicher Lehramtsstudienginge
schon zu Beginn des Studiums unterscheiden (ebd., S. 7).

»Insgesamt betrachtet hat sich gezeigt, dass Beliefs durchaus professionsspezifisch sind
und sich diese professionsbezogenen Uberzeugungen bereits wihrend der Studienzeit
ausbilden bzw. evtl. sogar schon bei Studienbeginn ausgebildet sind. Allerdings unter-
scheiden sich die Beliefs von Férderschullehrkriften und Grundschullehrkriften in eini-
gen Bereichen weniger als angenommen.“ (ebd., S. 22)

Im phinomenologischen Kontext grenzen sich ,Haltung® und ,Beliefs“ deutlich
voneinander ab, denn nach Husserls Theorie richten sich Uberzeugungen intenti-
onal auf Objekte (Vetter 2020, S. 70). Beliefs umfassen zentrale Begriffe zwischen
Behauptungen bzw. objektiv gesehenen Setzungen und den subjektiven Uberzeu-
gungen. Intentionaltheoretisch steht ,Beliefs“ fiir den ,,Glauben von etwas® im
Gegensatz zum ,religidsen Glauben an etwas® (ebd.). Beliefs sind weder endgiiltig
noch vorbehaltlich und daher immer transformierbar (ebd., S. 71).

Journaling

* Wenn ich tiber den Begriff ,,Haltung® nachdenke, dann fillt mir dazu ein ...

* Mit welchen Werten wiirde ich meine persénliche Grundhaltung ausdriicken?

* Wie ist mein Habitus geprigt worden?

* Welche Beliefs habe ich?

* Welche Haltung bringe ich fiir meinen Beruf mit?

* Warum bin ich Lehrer*in, Erzieher*in, Heilpidagog*in ... geworden?

* Welche professionelle Haltung setze ich in meinem Beruf voraus?

* Was kann ich fiir meine professionelle Haltung tun?

* Woran konnte ich arbeiten?

* Was brauche ich dazu?

* Wo hatte ich Wirksamkeitserfahrungen aufgrund meiner Haltung?

* Welche Erwartungen habe ich an eine Leitungsperson in Bezug auf Haltung?

* Welche Erwartungen habe ich an meine Kolleg*innen in Bezug auf ihre pro-
fessionelle Haltung?

* Wias verstehe ich unter ,lernseitiger Haltung (Schratz 2021, S. 306)?

* Was kénnte ich dafiir ausbilden und entwickeln?

6.3 Professionelle Haltung in (heil-) pidagogischen Berufsfeldern

Das Thema der professionellen Haltung kann iiber die Philosophie eingefiihrt
werden, denn die Ethik als , Teilgebiet der praktischen Philosophie stellt unsere
Haltung gegeniiber der Welt, und damit auch gegeniiber den Menschen und uns
selbst, in Frage, wenn sie in einem allgemeinen Verstindnis, nach wohlbegriin-
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deten Werten und Normen sowie Zielen und Zwecken menschlichen Handeln
sucht.” (Miihrel 2019, S. 36)

Da es sich in diesem Buch um die Entwicklung einer Methodologie zur Aus-
bildung junger Menschen in (heil-)pidagogischen inklusiven Berufen handelt,
wenden wir uns der Frage nach der professionellen Haltung zu, um diese genauer
zu definieren. Michael Domes und Leonie Wagner fithren aus, dass im Kontext
von Sozialer Arbeit professionelle Haltung ,meist eine spezifische, demokrati-
sche und/oder partizipative Einstellung bezeichnet, in der personliche Uberzeu-
gungen auf der Grundlage fachlicher Erkenntnisse reflektiert werden und unter
Beriicksichtigung der Adressat*innenperspektive sowie des institutionellen bzw.
gesellschaftlichen oder politischen Rahmens und ethischer Grundsitze eingesetzt
werden® (Domes & Wagner 2020, o0.S.). Es gibt drei Dimensionen einer pida-
gogischen Haltung: Zunichst werden durch Haltungen Werturteile geduf8ert; das
betrifft die normative Dimension. Haltungen konnen auch relational sein, indem
entweder eine Bezugnahme auf sich selbst, auf Andere und/oder auf ein Anderes
entsteht. Schliefflich realisieren und konkretisieren sich Haltungen in rdumlichen,
zeitlichen, relationalen und leiblichen Praktiken (Christof et al. 2020, S. 55).
Professionelle Haltung ist nur im Spannungsfeld von Verstehen und Achten aus-
zuhalten (Miihrel 2019, S. 121), indem sie sich ,,in ihren unterschiedlichen Facet-
ten und Ebenen® entfaltet (ebd., S. 129). Damit ist einerseits eine von Kompetenz
bestimmte Ebene als Basis einbezogen, die partnerschaftlich oder sogar von der
anderen Person her zu denken ist (ebd., S. 130); andererseits gehért die vermit-
telnde Rolle zwischen Mensch und Gesellschaft dazu, die in der Sozialen Arbeit
eine professionell zu gestaltende Briicke bildet. Letztendlich muss alles berufliche
Handeln von einer professionellen Haltung getragen werden (ebd., S. 131£.). Die
Maglichkeit, dass das Verstehen eines Menschen eine machtvolle Aneignung des
Anderen impliziert (ebd., S. 122) und in ein Miss- bzw. Verachten abgleitet (ebd.,
S. 124), bleibt im sozialen und im inklusiven Kontext bestehen.

Die pidagogische Haltung entsteht individuell aus Einstellungen, Werten und
Uberzeugungen, aus einem eigenstindigen Selbstbezug und Selbstkompetenz. Als
professionelle Haltung gleicht sie einem inneren Kompass, der ,,Stabilitit, Nach-
haltigkeit und Kontextsensibilitit des Urteilens und Handelns ermoglicht (Kuhl
et al. 2014, S.107). Somit hat das Handeln eines Menschen einerseits ,,eine hohe
situationsiibergreifende Kohirenz und Nachvollziehbarkeit; andererseits ent-
wickelt sich ,eine hohe situationsspezifische Sensibilitic fiir die Moglichkeiten,
Bediirfnisse und Fihigkeiten der beteiligten Personen® (ebd.). Fiir Haltung sind
Werte und Uberzeugungen eine Basis; fiir eine professionelle Haltung hingegen
integrieren wir Lebenserfahrungen und richten uns am Gegenstand — in diesem
Kontext an der Pidagogik — aus. Grundsitzlich gilt: ,,Haltung wird durch duflere
Rahmenbedingungen mitbestimmt und determiniert umgekehrt auch die dufe-

ren Rahmenbedingungen (Riickkopplungsprozesse)“ (ebd.).
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Auch wenn der Haltungsbegriff als ,kaum durchschaubar und somit auch anfillig

fir unterschiedliche ideologische Interpretationen und Inhalte® (Solzbacher &

Schwer 2015, S. 142) beschrieben ist, treffen wir entscheidende Aussagen in Be-

zug auf die pidagogische Professionalitit im Kontext der inklusiven Schule, einer

Organisation und der Gesellschaft. Charakeeristische Kennzeichen einer professi-

onellen Haltung werden — zusitzlich zu der ,subjektiven Oberfliche (d.h. den

Uberzeugungen, Einstellungen u.d.) — durch Merkmale eines gut entwickelten

Selbst erklirt. Die drei wichtigsten Merkmale, an denen eine individuell entwi-

ckelte (gesunde) Haltung zu erkennen wire, sind:

* Standfestigkeit und Kohidrenz von Entscheidungen, die personliche Werte, Be-
diirfnisse und Fihigkeiten (eigene und fremde) beriicksichtigt;

* Integration von Gefiihlen, Bediirfnissen und Kérperwahrnehmungen (eigene
und fremde);

* breite Aufmerksambkeit, die eine Person zeigt (Kuhl et al. 2014, S. 108).

Diese in einer professionell pidagogischen Haltung verankerten Kompetenzen
bestimmen dann dariiber, wie pidagogische Situationen von den jeweils beteilig-
ten Personen wahrgenommen und beurteilt werden. ,,Die ,Haltung’ ist in diesem
Sinne zentrales Moment des pidagogischen Handelns.“ (ebd., S. 109) Von Me-
thoden, pidagogischen Zielen und Konzeptionen, wissenschaftlich-theoretischen
Grundlagen werden im beruflichen Feld entsprechende Handlungen abgeleitet
(ebd.). Zu einer professionellen Haltung gehort eine Erstreaktion, die ,nicht
leicht (weg-)trainierbar [ist]. Oft hat sie sogar genetische Determinanten. Sie
macht nicht selten einen Teil der Identitit der Person aus“ (ebd., S. 111). Eine
geschulte Person verbindet sie mit einer gut entwickelten Zweitreaktion (ebd.,
S. 109). Unterstiitzt werden die Ausbildung und Entwicklung einer professio-
nellen pidagogischen Haltung durch die innere Stabilitit von Emotionen und
Wertebezogenheit, geprigt von Offenheit und innerer Freiheit (ebd., S. 114f),
sowie durch duflere Rahmenbedingungen wie das in einer Institution herrschende
Klima (ebd., S. 117). Den angefithrten Argumenten ist zu entnehmen, dass die
Ausbildung von Selbstkompetenzen pidagogischer Fachkrifte ,eine enorme Ent-
wicklungsarbeit erfordert, um Methoden zu erarbeiten, welche den besonderen
Bedingungen der jeweiligen Bildungseinrichtungen und den Studienbedingungen
angepasst sind“ (ebd., S. 119). Abzuwigen ist zwischen den objektiv erarbeiteten
Selbstkompetenzen und den subjektiven Selbsterfahrungen, Uberzeugungen und
Einstellungen (ebd., S. 118). Diese Unterscheidung ist erlernbar und lehrbar und
sollte in der Ausbildung einer professionellen pidagogischen Haltung Raum und
Zeit finden. Entscheidend dabei ist, welches Wissen gelehrt und wie es Studieren-
den wertebasiert und an der Kinderrechtslage orientiert vermittelt wird.

Gerade in Bezug auf die Inklusion wird die Frage nach einer entsprechenden Hal-
tung zunehmend wichtig. Claudia Solzbacher und Christina Schwer (2015) zei-
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gen mit ihrem Forschungsprojeket aus den Jahren 2013/14, wie es gelingen kann,
sich der Bedeutung des Begriffes ,professionelle pidagogische Haltung® zu ni-
hern (ebd., S. 144): Inklusives Handeln benétigt als Voraussetzung eine Offenheit
fiir Neues; erleichternd sind Erfahrungen, auf die ggf. zuriickgegriffen wird, um
(positive) Emotionen zu mobilisieren; der innere Kompass wird an solchen Er-
fahrungen ausgerichtet, um neues Verhalten zu determinieren (ebd., S. 150). Bei
jeder ersten oder erneuten Haltungsausrichtung sind Reagieren und Handeln —
da psychisch veranlagt — verinderbar: Es entsteht eine ,mentale Beweglichkeit®
(ebd.) und die Haltung wird aufgrund von ,Kontextsensibilitdt“ (ebd.) im Rah-
men der Selbstkongruenz verinderbar. Dies alles unter den Mafistab einer Reflexi-
on mit analytischen Anteilen gestellt, sorgt fiir eine flexible und unter Umstinden
inklusionssensible Haltung.

Mit der Forderung nach Inklusion wird deutlich, dass eine entsprechende profes-
sionelle padagogische Haltung nicht zu verordnen und auch nicht mit Appellen
beizubringen ist (Solzbacher 2019, S. 42f)). Im Umgang mit Inklusion hilft daher
Offenheit fiir Neues, mentale Beweglichkeit und Reflexion, um mit Wissen und
Erfahrungen den eigenen inneren Kompass inklusionsbezogen auszurichten. , Fiir
eine stabile und verlissliche pidagogische Haltung ist deshalb vor allem ein ,inte-
grationsstarkes Selbst notig" (Solzbacher & Schwer 2015, S. 151). Dieses Selbst
muss jedoch gestirkt werden. Dafiir bedarf es eines ,inneren Kompasses® sowie
der ,Selbstkompetenzen®, die ein Leben lang erlernbar sind (ebd.).

»Selbstkompetenzen bestimmen auch die Mglichkeiten und Grenzen einer Person, ei-
gene Werte und Ziele selbstkongruent zu definieren und als wertvoll Erachtetes (z. B.
bestimmte padagogische Ziele, Handlungen oder Verhaltensweisen) umzusetzen. Zu-
sammenfassend heif$t dies, dass es von den Selbstkompetenzen abhingt, ob jemand seine
Haltung authentisch und selbstkongruent zu ,leben‘ vermag.“ (ebd., S. 152)

Diese individuell zu entwickelnden Selbstkompetenzen steuern den inneren
Kompass und machen eine professionelle pidagogische Haltung iiberhaupt erst
aus (ebd., S. 153). Somit wird deutlich, dass es durchaus von Bedeutung ist, wel-
che Themen in die (heil-)pidagogische Ausbildung integriert und wie sie fiir eine
professionelle Haltungsentwicklung aktiviert werden.

»Haltung beruht nach unseren Forschungen ganz maflgeblich auf verschiedenen psy-
chischen Funktionen (die wir Selbstkompetenzen nennen), die ganzheitliches Fiihlen,
Zusammenhiinge erkennen, den Uberblick erhalten, wachsam zu sein gegeniiber wider-
spriichlichen Erwartungen und Impulsen von innen und von auflen, Gegensitze und
schwierige Erfahrungen selbst integrieren und Emotionen selbst regulieren zu kénnen.
Haltung stellt sich somit als unser ,Riickgrat® dar, das uns stabil macht.“ (Solzbacher

2019, S. 45)

Eine auf Inklusion ausgerichtete Lehrkriftebildung muss bereits im Studium auf
die Erfordernisse einer ,sich entwickelnden pidagogischen Haltung® (Lindmei-
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er & Junge 2017, 0.S.) eingehen. Professionelle pidagogische Haltung umfasst
viel mehr ,als Einstellungen, Glaubenssitze, subjektive Theorien oder (norma-
tive) Vorstellungen zu Menschenbildern, pidagogischen Konzepten, Theorien,
Praktiken® (Schwer & Solzbacher 2014, S. 215). Wie und was das pidagogische
Fachpersonal denkt oder glaubt, macht noch keine Haltung aus; denn es bedarf
eines hohen Mafles ,,an Reflexivitit, souverinen Routinen, Kontextsensibilitit
und vor allem an integrativer Kompetenz® (ebd., S. 216), um eine professionelle
pidagogische Haltung auszubilden. Obwohl ein gewisses Risiko der Uberfor-
derung zwischen Authentizitidt bzw. personlicher Haltung und professionellem
Handeln (ebd., S. 219) besteht, ist Haltung dennoch lehr- und lernbar.

6.4 Professionelle pidagogische Haltung im Kontext von
Inklusion

»In der Erziehung entscheidet sich, ob wir die Welt genug lieben, um die Verantwortung
fiir sie zu tibernehmen und sie gleichzeitig vor dem Ruin zu retten, der ohne Erneuerung,
ohne die Ankunft von Neuen und Jungen, unaufhaltsam wire. Und in der Erzichung
entscheidet sich auch, ob wir unsere Kinder genug lieben, um sie weder aus unserer Welt
auszustoflen und sich selbst zu tiberlassen, noch ihnen ihre Chance, etwas Neues, von
uns nicht Erwartetes zu unternehmen, aus der Hand zu schlagen, sondern sie fiir ihre
Aufgabe der Erneuerung einer gemeinsamen Welt vorzubereiten (Arendt 1958, S. 276).

In diesen Uberlegungen, die lange vor dem Diskurs zur Inklusion ausgesprochen
sind, weist Hannah Arendt auf eine zentrale Aufgabe der Erziehung hin, Kindern
zwischen Sich-Selbst-Uberlassen und aktivem Vorbereiten , fiir ihre Aufgabe der
Erneuerung einer gemeinsamen Welt“ (ebd.) gerecht zu werden. In diesem Span-
nungsfeld artikulieren sich die Anforderungen an eine professionelle pidagogi-
sche Haltung im Diskurs um Inklusion. Die notwendige Haltung ,bildet sich im
Zuge vielfiltiger Erfahrungen eines Lebens, wird gleichsam erstritten und zu einer
tiefverwurzelten Einstellung zu sich, zu den Dingen, zum Leben selbst. Eine Hal-
tung und die ihr entspringende Handlung, das Verhalten, erfasst den gesamten
Menschen in seiner Einheit aus Kérper, Geist und Seele“ (Dreber 2021, S. 24).
Und sie berticksichtigt die Entwicklung Einzelner im Zusammenhang mit ihrem
Umfeld und ihrer Zukunft.

Wir nehmen eine Haltung ein, wir bewahren und verlieren unsere Haltung. Wir
stellen uns der Welt gegeniiber und wir zeigen uns durch unsere Haltung (Ro-
del et al. 2022, S. 8). Wie aber gelingt es uns, Haltung professionsbezogen zu
entwickeln? Wie kann die Entwicklung der professionsbezogenen Haltung im
inklusiven Kontext unterstiitzt werden? Welche Rahmenbedingungen sind not-
wendig? Was kann eine Hochschule oder Universitit leisten? Diese Fragen sind
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nicht neu, werden jedoch in den vergangenen Jahren seit der Ratifizierung der
UN-Behindertenrechtskonvention und besonders im Kontext neuer Konzepte
inklusiver Lehrkriftebildung dezidiert verfolgt (Kuhl et al. 2013; EPIK; Schenz
2012; zusammenfassend Kahlau 2023; Kap. 7).

Wir kénnen eine Haltung entwickeln, die sich aus dem Einsatz von phino-
menologischer Zugangsweisen und dem Mitvollzug im Rahmen von Aus- und
Fortbildungen fiir Pidagog*innen ergibt; sie ,.kann (und soll) zu einer erhhten
Achtsamkeit auf'sich und die Adressaten pidagogischen Handelns fiithren® (Brink-
mann 2017, S. 9). Seminare und Ubungen, die Hochschulen zur Ausbildung der
professionellen Haltung anbieten kénnen, sollten bereits in der ersten Ausbil-
dungsphase einsetzen. Insgesamt ist zwar die Datenlage zu der Thematik national
wie international begrenzt, dennoch kénnen Hochschulseminare fiir Studierende
mit Themen der inklusiven Pidagogik und/oder sonderpidagogischen Inhalten
zu Verdnderungen der Haltung fiihren. Es gibt laut Bettina Lindmeier und Mari-
an Laubner Hinweise, ,dass die Kombination aus Wissensvermittlung und semi-
narintegrierter Praxiserfahrung der reinen Wissensvermittlung hinsichtlich einer
Differenzierung der pidagogischen Haltung iiberlegen ist“ (Lindmeier & Laub-
ner 2015, S. 310). Pidagogische Praxiserfahrungen in Seminaren zu initiieren, sie
auszuwerten und beziiglich der eingetragenen Haltungen zu reflektieren (Kap. 7),
sind wesentliche Motive unserer Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten. Das spie-
gelt die pointierte Aussage einer Studentin wider:

»Nicht voreingenommen sein; meine Annahmen entsprechen nicht der Wahrheit des
Kindes. (aus der dritten Reflexionsphase einer Studentin, Kap. 7.9)

Es liegt in der Verantwortung jeder einzelnen Person, eine Haltung auszubilden;
denn im Zeitalter des Wertepluralismus gibt es kein klar definiertes Moralkonzept
und keinen allgemeingiiltigen Moralkodex, der die kulturelle Mitte der Gesell-
schaft bestimmen kénnte. Ethik als Basis der Haltung sich anzueignen, ist daher
die Aufgabe eine bzw. eines jeden Einzelnen. Sie beinhaltet, sich an inklusiven
Werten zu orientieren und die eigene Haltung als Antwort auf die dringenden
Fragen des Lebens und der Zeit zu gestalten. Es ist aktuell keine Uberraschung,
dass Ethik als Lebensform eine Renaissance erlebt (Miihrel 2019, S. 42), mit der
sich eine Sehnsucht nach Orientierung ausdriickt. Das geniigt aber noch nicht
fiir eine professionelle Haltung; sie entsteht durch Ubung (Kap. 6.6) und Wissen
(ebd., S. 47f.). Haltung ist weder plan- noch machbar, sie ist auch im beruflichen
Kontext nicht objektiv bestimmbar oder empirisch messbar und obliegt keiner
subjektiven Autonomie (ebd., S. 49). Haltung kann durch Reflexion von Hand-
lungen entstehen; somit ist die Reflexion dem Handeln nachgeordnet. Reflexion
tiber Handlungen fiihrt zu (inklusionssensibler und barrierebewusster) Haltung:
»Ethos oder pidagogische Haltung zeigen sich also in einer praktischen, persénli-
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chen Entscheidung und der daraus resultierenden (handelnden) Stellungnahme,
die sich situativ auf Erfahrung beruft und einem vorpridikativen Urteil folgt.”
(Rodel et al. 2022, S. 10) Benotigt werden also Situationen, in denen sich Stu-
dierende ihres pidagogischen Handelns bewusst werden kénnen. Hochschule
und Universitit sind wichtige Orte, um eine professionelle Haltung anzulegen
(Kap. 6, 7 und 8) und Praxen des Urteilens, der Distanzierung und der Reflexion
zu {iben, die sich sukzessive zu einer Haltung verdichten kénnen (Rodel et al.
2022, S. 11). Letzdich geht es um den ,Empfang und die Aufnahme des An-
deren® (Miihrel 2019, S. 138) als Grundlage fiir eine professionelle Haltung im
Kontext von Arbeit im sozialen und im pidagogischen Kontext.

Die Herausforderung besteht im ,, Theoretisierungsproblem*: , Ethos zeigt sich in
der Praxis und ist nur als Praxis erfahrbar® (Brinkmann & Rédel 2021, S. 50).
Wir brauchen also die praktischen Anlisse, um theoretische Einordnungen zu
schaffen. Die in der Praxis auftretenden situativen Entscheidungen, die von ei-
ner entsprechenden Haltung getragen sind, kénnten von einem regelmifigen re-
flektierenden Austausch zu unterschiedlichen haltungsstrukturierenden Themen
unterstiitzt werden. In den pidagogischen Alltag kénnen beispielsweise Teamge-
spriche anhand der Wahrnehmungsvignetten-Reflexionsspirale integriert werden
(Kap. 7), weil ,Ethos nicht durch Einsicht oder Wille umgesetzt werden® (ebd.,
S.51) kann, sondern aus habitualisierten Erfahrungen besteht, die sich in der
Praxis manifestieren (ebd.). Daher muss das Ethos ,,durch Ubung, Wiederholung
und Erfahrung” (ebd.) in der Praxis und fiir die Praxis erarbeitet und ausgerichtet
werden.

Ein authentischer, von Selbstreflexion und ganzheitlichem Verstehen getrage-
ner (pidagogischer) Umgang mit anderen Menschen wird nicht durch Appelle
gefordert, sondern durch Entwicklung eines integrationsstarken Selbst und ent-
sprechender Selbstkompetenzen (Kuhl et al. 2014, S. 99). Fiir die professionelle
Entwicklung einer pidagogischen Haltung, bedarf es der Vermittlung von Wis-
sensinhalten sowie der Methoden, um auf das jeweilige psychische Teilsystem zu-
greifen und dieses situationsabhingig fiir professionelles Handeln aktivieren zu
kénnen (ebd., S. 103). In Aus- und Fortbildung werden dafiir spezielle Bausteine
und Optionen mit den Schwerpunkten des Erlebens, Wissens, Reflektierens und
Ubertragens angeboten (ebd.). Diese Schwerpunkte dhneln den Stufen der Refle-
xionsspirale der Wahrnehmungsvignetten (Kapitel 7).

Journaling

»Die Verantwortung fiir das Werden des Kindes ist in einem gewissen Sinne
eine Verantwortung gegen die Welt“ (Arendt 1958, S. 267).

Was sagt uns diese Formulierung von Hannah Arendt in Bezug auf professio-
nelles Handeln im Kontext der Inklusion aus?
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6.5 Professionalisierung der pidagogischen Haltung

Neue Professionalititskonzepte greifen die notwendigen Reformen und Forde-
rungen auf, eine experimentelle, forschende Haltung und einen analytischen, re-
flexiven Blick auf die Komplexitit pidagogischen Handelns zu entwickeln bzw.
zu schirfen, um in unbekannten Bereichen — wie z.B. der Inklusion — flexibel
zu sein und die Dynamiken der Verinderungen im Bildungssystem angemessen
beurteilen zu konnen (Solzbacher 2019, S. 45).

Journaling

Was bringt mich im beruflichen Kontext voran? Wie reflektiere ich mein Han-
deln? Habe ich dazu spezifische Ubungen? Wias trigt mich?

Welche Formen des Austauschs und der Qualifizierung wiirde ich mir wiin-
schen?

(Bitte gerne auch an uns via Mail senden. Wir denken durchaus iiber einen
Online-Kurs nach.)

Grundsitzlich muss der Begriff der Professionalisierung genauer beleuchtet wer-
den. Joana Kahlau unternimmce diesbeziiglich eine aktuelle Einordnung (Kahlau
2023, S. 16ftf.) und arbeitet heraus, dass es einen individuellen und einen kollek-
tiven Prozess der Professionalisierung gibt (ebd., S. 16). Diese beiden Verliufe
greifen ineinander und sind in berufsbiographischer Hinsicht Teil eines Prozesses,
in dem Professionalitit entsteht, die idealerweise ein Berufsleben lang reflektiert
wird. ,Das Pidagogische” bildet die Grundlage fiir pidagogische Professionali-
tit. Die pidagogische Praxis muss in ihren Sinnzusammenhingen reflektiert und
interpretiert werden. Aber in der Riickfithrung auf die Kernfragen des Pidago-
gischen ist es nicht immer selbstverstindlich, dass Theorie und Praxis, Reflexion
und Handlung, Intention und Wirkung pidagogischer Handlungsvollziige zu-
sammenhingen (Schenz 2012, S. 92).

Professionalisierung als lebenslangen Prozess zu verstehen, ist besonders relevant
fiir pidagogische Berufe und beginnt lange vor der eigentlichen Hochschul- oder
Universititsausbildung. Der Prozess schliefSt frithe Erfahrungen sowie Fihigkeiten
und Einstellungen ein und dauert idealerweise iiber die gesamte Berufslaufbahn
(Schwer et al. 2014, S. 51). Seit Jahrzehnten werden viele Zuginge zu Professiona-
lisierung explizit iiber Reflexionsmodelle publiziert (zur Historie explizit Kahlau
2023), die durchaus differieren, da sie heterogenen Gruppen von Auszubilden-
den, Studierenden und Referendar*innen entsprechen und daher verschiedene
Aus- und Weiterbildungsformen anbieten miissen (u.a. Kahlau 2023, S. 278f.).
Die fachwissenschaftliche Literatur weist struktur-, kompetenz-, kulturtheoreti-
sche und berufsbiographische Ansitze sowie einen Personlichkeitsansatz auf (ebd.,
S. 17ff). Zusammenfassend wird in diesem theoretischen Kontext der Professio-
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nalisierungsanspruch der Hochschulbildung fiir pidagogische Fachkrifte ,als das
Wahrnehmen und Bearbeiten von Entwicklungsaufgaben und strukturtheore-
tisch als Herausbildung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus verstanden und
durch strukturtheoretische und habitustheoretische Grundlagen gerahmt* (ebd.,
S. 41). Dafiir sind Reflexion und Reflexivitit wichtige Formate der Auseinander-
setzung.

Allerdings ist es in Anbetracht bisheriger Forschungsergebnisse erschiitternd, dass
die Studienzeit als wenig einflussreiche Phase fiir eine Haltungsentwicklung gese-
hen wird, gleichzeitig jedoch die Zeit ist, in der Irritationen durch Erfahrungen
moglich sind (Kahlau 2023, S. 52). Aus diesem Grunde sind das Was, Wo und Wie
studentischer Ausbildung zu bedenken (ebd., S. 272ff.). Im Kontext der Professi-
onalisierung an einer Hochschule geht es um das Fachliche, das Dazwischen — als
Transitionsprozess fiir die Professionalisierung unterschiedlicher Bereiche (fachlich,
persénlich, als Ubergang vom Schiiler*innenhabitus iiber den Studierendenhabitus
zum Lehrkriftehabitus) — und um die Reflexion, die von Studierenden in dieser
Ubergangsphase durchaus als etwas Produktives erlebt wird (ebd., S. 275).

Da letztendlich eine Ubereinstimmung zwischen Praktiker*innen und Fachwissen-
schaftler*innen besteht, ,,dass es um ethisch begriindete Dimensionen pidagogischen
Handelns geht* (Schratz 2021, S. 299), hat sich eine Gruppe von Forscher*innen
und Wissenschaftler*innen aufgemacht, ein Manual zu entwickeln. Im Jahr 2022 ist
aus der Forscher*innenkooperation der Humboldt Universitit zu Berlin, der Uni-
versitit Innsbruck, der Universitit fiir Musik und darstellende Kunst Wien und
der Universitit Wien ein Manual zur Ubung einer professionellen Haltung fiir den
hochschuldidaktischen Kontext veroffentlicht worden, in dem die Herausbildung
professionellen Handelns unter dem Aspekt einer ebensolchen Haltung als eine der
ykomplexesten und schwierigsten Aufgaben (Rédel et al. 2022, S. 5) der Ausbil-
dung dargestellt wird. Eine der ausgewiesenen Grundlagen dieses Manuals ist das
EPIK Dominen-Konzept (Entwicklung von Professionalitit im internationalen
Kontext). Darin wird ein Professionalisierungsmodell der Lehrer*innenbildung ab-
gebildet, das fiinf zentrale Merkmale (Dominen) professionellen Handelns im Kon-
text von Schule und Unterricht in den Mittelpunke stellt: Professionsbewusstsein,
Reflexions- und Diskursfihigkeit, Differenzfihigkeit, Kooperation und Kollegiali-
tit, Personal Mastery (Kraft individueller Kénnerschaft) und die zusammenfassende
»Sechste® Disziplin, als integrative Disziplin, die jene fiinf Dominen zu einer ganz-
heitlichen Theorie und Praxis zusammenfiigt. Jede Domine gliedert sich wiederum
in eine Vielzahl eng miteinander verflochtener, nicht klar voneinander abgrenzbarer
Fihigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen. Die letzte Domine durchdringt und fo-
kussiert alle fiinf vorher benannten in ihren jeweiligen Bereichen: ,,So erhilt etwa die
Domine Differenzfihigkeit jeweils eine andere Prigung, ob sie im Unterrichtsfach
Mathematik zum Tragen kommg, in frithpidagogischen Settings eingesetzt oder in
einer Beratungssituation wirksam wird.“ (EPIK, o.].)
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Journaling

Durchdenken Sie fiir sich die fiinf zentralen Merkmale professionellen Han-
delns:

¢ Professionsbewusstsein

* Reflexions- und Diskursfihigkeit

* Differenzfihigkeit

* Kooperation und Kollegialitit

¢ Kraft individueller Kénnerschaft

In welchen Bereichen werden diese fiir Sie personlich deudlich? Finden Sie da-

fur Alltagsbeispiele.

Hinter jeder Haltung steht ein Menschenbild, das als Kompass fiir ein lebendiges
pidagogisches Verhalten genutzt wird, auch wenn personliche Haltungen biogra-
phisch verankert und nicht leicht verinderbar sind, da sie oft im Unbewussten
bleiben. Uber Reflexions- und Analysestrategien kann ,,Haltung thematisiert und
fir die personlich-professionelle Entwicklung genutzt werden (Schratz 2021,
S. 315). Selbstwirksambkeit ist ein Treibstoff fiir die Entwicklung der persénlichen,
aber letztlich auch der professionellen pidagogischen Haltung. Hilfreich kann
auflerdem das Leitbild einer Einrichtung sein, das Haltungen widerspiegelt. Al-
lerdings wird dies erst wirksam, wenn es von méglichst Vielen gelebt wird (ebd.).
Eine wichtige, aus den vorangehenden Ausfithrungen zu zichende Erkenntnis
ist: Aus Krisen und disruptiven Ereignissen wie der Corona-Pandemie kénnen
neue Haltungen entstehen, die Entwicklungen wie durch das vermehrte Uben der
Achtsamkeit oder die Digitalitit voranbringen (ebd.). In diesem Sinne zieht eine
Studierende ihr Fazit aus dem piadagogischen Praktikum:

,Fazit: Eine Entdeckung der Langsamkeit

Schon sind drei Wochen vorbei und sie sind fiir uns im Fluge vergangen. Trotzdem gebe
ich dem Bericht iiber dieses Praktikum den Titel ,Eine Entdeckung der Langsamkeit’,
denn die einzelnen Tage mit Klara und die Arbeit der Wahrnehmungsvignetten haben
meine Wahrnehmung verfeinert und mein Handeln entschleunigt. Die Selbstverstind-
lichkeit, mit der ich zuvor gearbeitet und gehandelt habe, wurde mir vor Augen gefiihrt
und bewusst gemacht.“ (Reflexion im Praktikumsbericht einer Studierenden)

Die sich auf etwas bezichende Haltung entsteht also durch Reflexion als ein Akt
des Sich-Zuriickbeziehens auf etwas. Haltungen tragen Momente des Bezugs zu
etwas oder einem Anderen in sich.

,Ich beziehe mich, das heiflt, ich richte mich, richte mich auf etwas aus, orientiere mich auf
etwas hin, — in dieser Bewegung ist aber Ausrichtung und Richtung, Tendenz, Handlung
und Ausfithrung nur méglich, wenn ich mir dabei mehr oder minder als involvierter Teil
zumindest dieses Geschehens bewuf3t bin. Das heifSt, der Akt des Sich-Beziehens reflektiert
mich schon und den Bezug auch selbst in seiner Umsetzung.“ (Kurbacher 2006, o.S.)



Ubungen zur Entwicklung eines pidagogischen Ethos

Haltung entwickelt sich, sie ist nicht an sich, sie richtet sich aus; wir sind unsere
Haltung. Sie entsteht durch Prozesse des Beziehens auf sich und Andere: ,Es ist
ein Bezug auf unser je konkretes, prinzipiell verinderliches und doch eben ,So
(und gerade nicht anders)-Sein‘.“ (Kurbacher 2006, o.S.) Sie kann gerade durch
einen ,multiperspektivischen Grundbegriff menschlicher (Selbst-)Reflexion und
des Verstehens fruchtbar gemacht werden (Kurbacher & Wiischner 2016, S. 14).
Der Haltungsbegriff ist nicht leicht zuginglich und birgt Unbehagen und Risi-
ken; die Beschiftigung damit gleicht ,,oft einer Gratwanderung” (ebd., S. 14f.). Es
ergibt sich eine kritische Haltung aus einer ebensolchen (Selbst-)Reflexion und sie
verdient erst dadurch den Namen Halrung im eigentlichen Wortsinn. ,In diesem
Verstindnis ist sie dann auch ein Anzeichen von Verantwortung und ein Reflex
auf Andere, Anderes, Fremdes und Welt — kurz: ein Zeichen von Responsivitit”
(ebd., S.15).

Fiir unsere Haltungsentwicklung und zur Ausbildung einer pidagogischen Profes-
sionalitit brauchen wird letztlich ,wiederholte[s] Uben® (Roick 2016, S. 25). Als
elementar und wirksam erleben wir die ,,Ubungen des Wahrnehmens, Beobach-
tens und Denkens® (Kap. 3.4), die im folgenden Abschnitt um die ,,Ubungen zZur
Entwicklung eines pidagogischen Ethos* (Kap. 6.6) erginzt werden und fiir den
gezielten Umgang mit spezifisch anzuwendender Reflexion konstitutiv sein kénnen.

6.6 Ubungen zur Entwicklung eines pidagogischen Ethos

Ein pidagogisches Ethos auszubilden, liegt in der Verantwortung eines jeden
Menschen selbst. Die Auseinandersetzung mit der Thematik gibt Anregungen,
sich der eigenen Haltung und Handlungsweisen in bestimmten, insbesondere
tiberraschenden, ungewdhnlichen oder herausfordernden pidagogischen Situatio-
nen bewusst zu werden (wie im Manual ELBE von Rédel et al. 2022 empfohlen).
Die Selbstbesinnung kann die Notwendigkeit des Bewiltigens alltiglicher und
besonderer Lagen aufzeigen und das Bediirfnis nach einer Selbstbefihigung erwe-
cken. Um daraus Schliisse fiir die Ausbildung einer professionellen pidagogischen
Haltung ziehen zu kénnen, bedarf es — neben einer Fremdreflexion oder eines
Coachings — der Entscheidung fiir die Professionalisierung durch Selbstentwick-
lung. Diese beruht auf Fihigkeiten, tiber die der Anlage nach jede*r verfugt, die
aber durch aktivierendes Uben selbst- und sozialwirksam gesteigert werden. Dazu
zihlen die eigene Haltung beeinflussende, stiitzende und verindernde Umgangs-
weisen, die im geschulten Denken, Fiihlen und Wollen ihren Ausgang haben.

Wie ich iiber einen Menschen denke, welche Gefiihle er in mir ausldst und zu
welchen Handlungen er mich veranlasst, wird von einer mehr oder weniger be-
wussten Selbstfithrung getragen und driicke sich in der Kultivierung des sozialen
Umgangs aus. Achtsamkeit und Wertschitzung sind fir Sprache und Handlungen
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Orientierung gebende Ideale, deren Umsetzung in pidagogischen und lebenswelt-
lichen Kontexten durch professionelle Ausbildungen bzw. Coachings angestrebt
wird. Sie arbeiten mit Methoden und Techniken, die auf Ubungen zur Selbst-
erzichung griinden und auf die Wirksamkeit im Sozialen ausgerichtet sind. Als
beispielhaft seien die in Schulen angewandten Achtsamkeitsiibungen erwihnt, die
Kinder und Jugendliche in ihren Lern- und Entwicklungsprozessen unterstiitzen
und das soziale Klima forderlich verindern (u.a. Kaltwasser 2008). Auch einige
Pidagoginnen und Pidagogen entscheiden sich fiir eine Schulung der Achtsam-
keit; nur geniige diese nicht, so fithrt Ha Vinh Tho, der ehemalige Minister fiir
Gliick von Bhutan und Berater fiir das vietnamesische Bildungswesen in einem
Interview aus, denn es miissen auflerdem ,ethische Dimensionen® (Wiehl 2018,
S. 163ff.) der Haltungsorientierung beachtet werden.

Fir die ethische Ausrichtung der Pidagogik plidiert das Team um Annedore
Prengel, das 2017 die zehn Leitlinien der ,,Reckahner Reflexionen® veréffentlichte
(Deutsches Institut fiir Menschenrechte 2017). Demnach gehéren zum ethisch
professionellen Handeln Wertschitzen, Zuhéren, Riickmelden bzw. Férdern des
Lernens und Verhaltens, Stirken der Zugehorigkeit, Achten auf Interessen, Be-
diirfnisse und Note, Selbstachten und Anerkennen der Anderen; hingegen nicht
zuliissig sind diskriminierendes, respektloses und entmutigendes Behandeln sowie
Ignorieren von Verletzungen der Kinder und Jugendlichen untereinander (ebd.,
S. 4). Hinter diesen Verhaltensweisen und Eigenschaften verbergen sich von Ach-
tung und Sympathie bis hinzu von Abneigung und Antipathie getragene Neigun-
gen, die im Reagieren bewusst eingesetzt oder vermieden werden kénnen. Dies-
beziiglich schlief3t eine Ausbildung des pidagogischen Ethos die Entwicklung von
Fihigkeiten ein, die Menschenwiirde bei allen Gelegenheiten zu achten. Fihigkei-
ten dienen im Allgemeinen der Erméglichung und Pflege von ,Lebensqualitit”
(Nussbaum 2019, S. 26f.) und im Besonderen, nimlich auf Denken, Fiihlen und
Wollen bezogen, der Selbst- und Haltungsentwicklung in sozialen und spezifisch
in padagogischen Titigkeitsbereichen.

Die Professionalisierung der pidagogischen Haltung erfordert, dass Handelnde
und Verantwortliche eine Situation angemessen einschitzen, die eigene Hal-
tungsorientierung reflektieren und dementsprechend das eigene Denken, die Ge-
fiihlsreaktionen und Handlungsweisen neu ausrichten kénnen (Scharmer 2022,
S. 100fF). Treten im Privaten oder im Beruflichen sich wiederholende oder iiber-
raschende Vorkommnisse auf, die uns angehen oder personlich betreffen, dann re-
agieren wir in irgendeiner Weise gefiihlsmiflig, gedanklich, verbal und handelnd
oder durch Riickzug. Aufsteigende Emotionen und Gedanken kénnen dabeti si-
tuativ, spontan, empathisch oder distanziert bis negativ sein. Von den Erstreaki-
onen, die meist gedanken- und handlungsleitend sind, hingen die weiteren Ein-
lassungen ab. Diese Abhingigkeit aufzulsen, kann durch Selbstreflexion angeregt
und durch Ubungen des Denkens, Fithlens und Wollens erreicht werden.
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In der Auseinandersetzung mit den phinomenologisch-reflexiven Methoden sowie
den notwendigen Fihigkeiten fiir ein pidagogisches Ethos zeigen sich Beziige zu
einer Ubungsreihe von Rudolf Steiner (2022), die dhnlich wie jene zum ,Wahr-
nehmen, Beobachten und Denken® (Kap. 3.4) mit der Denkschulung beginnt,
aber sehr viel mehr auf die Wirkung der eigenen Denk- und Verhaltensweisen in
der Selbst-, Fremd- und Welterfahrung ausgerichtet ist und damit fiir eine ethische
Haltungsentwicklung geeignet erscheint. Diese Ubungen, die Steiner urspriinglich
als sog. ,Nebeniibungen® zur Vorbereitung fiir eine meditative Geistesschulung
entwickelte, entsprechen nach heutigem Verstindnis den Ansidtzen der Achtsam-
keitsschulung (u.a. Kaltwasser 2016), wie sie vielfach zur personlichen Stirkung
Erwachsenen, Kindern und Jugendlichen empfohlen sind (Schmelzer 2016,
S. 6571L.). Sie werden durch Weiterentwicklung der Seelenkrifte Denken, Fiihlen
und Wollen vollzogen und dienen der Ausbildung der ,Eigenschaften Gedanken-
kontrolle, Willensinitiative, Gleichmut, Positivitit, Unbefangenheit und seelisches
Gleichgewicht“ (Steiner 2022, S. 9). Thr Ziel ist es, duflere und innere ,Hindernis-
se“ zu iiberwinden, die das Verhiltnis der Seele zu sich selbst, zu ihrem Umfeld, zu
Menschen und Ereignissen betreffen (ebd., S. 15f.). Es werden fiir das journaling
in Anlehnung an Steiner sechs Achtsamkeitsiibungen, erginzt um eine Riickschau-
und Vorschau—Ubung, mittels von uns erarbeiteten Beispielen als Anregung fiir
eine eigene Ubungspraxis zum Zweck einer Haltungsentwicklung empfohlen. In
der personlichen Schulung bewihrt sich neben dem regelmifligen mentalen Uben
das Sammeln von Ubungserfahrungen im schriftlichen journaling.

(1) Gedankenkontrolle — zur Entwicklung des Denkens

Durch die erste Ubung wird das sich konzentrierende Denken geschult; es bildet
die Voraussetzung fiir alle weiteren Ubungen, damit die Gedanken nicht ,,irrlich-
telieren® oder auf Abwege driften, sondern streng bei einem Gegenstand bleiben,
um ,sachgemify durch innere Kraft“ denken zu lernen (ebd., S. 19f.). Steiner
empfiehlt fiir die Gedankenkontrolle, sich einen Begriff vorzunehmen; ebenso
eignet sich eine konkrete Vorstellung eines wenig bedeutenden Gegenstands wie
einer Biiroklammer oder eines Brillenetuis. Je nach Neigung wihle man sich einen
Gegenstand oder Begriff aus, konzentriere sich tiglich fiir wenige Minuten darauf
und reihe ,an ihn durch eigenste innere Initiative alles, was sachgemif} mit ihm
verbunden werden kann“ (ebd., S. 28).

Journaling (1): Konzentration im Denken und Vorstellen iiben

a) Konzentration auf einen Begriff: Nehmen Sie sich beispielsweise den Begriff
Teilhabe vor; achten Sie auf die Zusammensetzung des Worts aus 7ei/- und
-habe. Die erste Wortsilbe 7eil- kann Teil oder Anteil bedeuten und steckt
in den Worten teilen, beteiligen, Anteil oder anteilig. Die zweite Silbe -habe
hingegen ist eine Abkiirzung von haben und verwandt mit Hab und Gut
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oder Guthaben. Wenn wir an etwas teilhaben, haben wir einen Anteil, sind
beteiligt und dabei. — Es geht darum, das Begriffsfeld so auszuweiten, dass
die Bezichung zum urspriinglichen Begriff 7eilhabe nicht verloren geht.
Beim Abschweifen kommt es darauf an, den Bogen zu den Anfangsgedan-
ken wieder zuriickzuschlagen.

b) Konzentration auf einen Gegenstand: Nehmen Sie sich eine nicht zu kom-
plexe Vorstellung eines Gegenstandes vor, beispielsweise das Brillenetui oder
das Schliisselmippchen. Legen Sie es vor sich auf den Tisch und versuchen
Sie, méglichst viele Details wahrzunehmen und sich einzuprigen. Schlieflen
Sie dann die Augen und folgen Sie in der Vorstellung erneut ihren Beob-
achtungen, indem Sie sich Detail fiir Detail innerlich vor Augen fithren und
schliefllich das ganze Brillenetui oder Schliisselmippchen vor sich sehen. Bei
einer Ablenkung z.B. durch die zuvor mitgesehene Umgebung, die Herkunft
des Gegenstands oder eine auftauchende, damit verbundene Erinnerung las-
sen Sie diese aufleuchten und kehren Sie bewusst zum Gegenstand zuriick.

Wirkung fiir die Haltungsentwicklung: Sich bewusst beobachtend auf etwas
einlassen konnen

Wihrend drei bis fiinf Minuten tiglichen Ubens kann der Gedankengang gut ge-
halten werden. Aus Berichten von iibungserfahrenen Menschen geht hervor, dass
sich diese Ubung positiv auf die Konzentrationsfihigkeit in Alltag und Beruf aus-
wirkt und dass die Konzentration merklich nachlisst, sobald nicht mehr geiibt wird
(Heertsch 2007, S. 28). Durch Gedanken und Vorstellungen, die sich verselbststin-
digen, ins Ausgedachte und Fiktive abdriften oder einfach frither Gedachtes wieder-
holen, entsteht die Gefahr des unreflektierten und vorurteilsbelasteten Reagierens.
Ein Denken, das ,,bei den Dingen® verweilt bzw. sich konsequent auf die Sache, das
Ereignis oder die Lage eines Menschen einlisst und das Geschehen mit- und nach-
vollzieht, kann eine Stiitze fiir die Haltungsentwicklung sein.

(2) Initiative des Handelns — zur Entwicklung des Willens

Wille ist nicht zu verwechseln mit Wunsch, denn Wille kommt nur in den tatsich-
lich ausgefithrten Handlungen und Aktivititen zum Ausdruck. Emotionales und
Kognitives kann willentlich bestimmt werden; im Volitionalen findet der Wille
seinen reinen Ausdruck, wenn Vorsitze auch tatsichlich in eine Tat miinden. In
familidren und beruflichen Alltagshandlungen iiberlagern sich Notwendigkeiten
mit Fremd- und Selbstbestimmung; viele Tdtigkeiten rithren nicht im eigenen
initiativen Willen. Fillt beispielsweise das frithe Aufstehen fiir die Schule oder
den Beruf weg, fehlt u. U. die Motivation, bestimmte Verrichtungen regelmifSig
fortzusetzen, und das sog. Loslassen tritt ein. Was aus Sicht des Wohlbefindens
angenchm erscheint, ist fiir die Willensstirkung ungiinstig. Das zeigt sich, wenn
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eine vorgegebene Tagesstruktur wegfillt und diese selbst zu geben sich als Schwie-
rigkeit erweist.

Die folgenden Beispiele machen auf etwas Willenstypisches aufmerksam: Wille
findet in der Zukunft statt. Es eignen sich fiir die Schulung des Willens alle T3-
tigkeiten, die aus freiem Antrieb und ohne Anlass von auflen umgesetzt werden.
Auch die Konzentrationsiibung zur Gedankenkontrolle ist bereits eine Willens-
iibung. Da sich der Wille am deutlichsten an wiederholten und selbstbestimmten
Handlungen zeigt, nehme man sich vor, tiglich initiativ eine unbedeutende Tat
zu vollbringen.

Journaling (2): Initiative und Willensaktivitiit iiben

a) Licheln: Achten Sie darauf, wie Ihnen morgens andere Menschen begeg-
nen, mit welchem Gesichtsausdruck, welcher Kérpersprache und welchen
Auflerungen sie sich zeigen und wie diese auf Sie wirken. — Nehmen Sie sich
dann fiir die Folgetage vor, alle Menschen, die Sie an einem Tag erstmals
treffen, mit einem freundlichen, lichelnden Gesichtsausdruck anzuschauen.
Wiederholen Sie es von Tag zu Tag und beobachten Sie dabei, wie die An-
deren reagieren und ob sich bei Wiederbegegnungen etwas verindert, und
warten Sie ab, was vielleicht jemand bemerkt und duflert. — Es kommt kei-
nesfalls darauf an, dass Sie daraus einen Nutzen ziehen; wenngleich Sie nur
mit einem Licheln die Atmosphire zu beeinflussen und gestalten versuchen
(Kap. 6.1), spiiren das die Anderen.

b) Unbedeutende Tat: Uberlegen Sie, welchen Gegenstand Sie tiglich sicher in
unmittelbarer Reichweite haben, der Sie zu keiner Handlung verpflichtet.
Es kann der Ehering, ein Spiegel oder ein Vorhang am Fenster sein. Neh-
men Sie sich vor, méglichst tiglich zur selben Uhrzeit diesen Gegenstand zu
bewegen, den Ring zu drehen, in den Spiegel zu schauen oder den Vorhang
zu und wieder aufzuziehen. Sollte der gewihlte Ubungsgegenstand nicht in
Reichweite sein, nehmen Sie einen Ersatzgegenstand. Entscheidend ist nur,
dass Sie die einmal begonnene unbedeutende Tat regelmifiig fortfithren,
ohne dass eine anderweitige Notwendigkeit damit verbunden wird.

Wirkung fiir die Haltungsentwicklung: Geistesgegenwirtiges und sachgemifSes
Handeln

Diese Ubung zur Willensstirkung kann parallel zur Gedankenkontrolle durchge-
fithrt werden (Steiner 2022, S. 37ff)), um das durch Konzentration gewonnene
sachgemifle Denken nicht zu vernachlissigen. Die ,Initiative des Handelns® (ebd.,
S. 41) als innere Stirke aufzubauen, kann nur ansatzweise, oftmals iiberhaupt nicht
durch fremdbestimmte, also durch duf§ere Notwendigkeiten veranlasste oder von
anderen gegebene Auf- und Vorgaben auszufithrende Tétigkeiten gelingen; gerade
Alltags- oder Berufspflichten konnen uns véllig absorbieren und sobald sie enden,
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geht die Initiativkraft verloren (ebd.). Daher solle man sich als Willensiibung die
yunbedeutenden, aber aus eigener Initiative entsprungenen Handlungen® (ebd.)
vornehmen und diglich ,eine Handlung [...] ganz aus ureigener Initiative“ (ebd.,

S. 42) vollziehen.

(3) Gelassenheit — zur Entwicklung des Fiihlens

Bei der dritten Ubung geht es um das bewusste Zuriickhalten der Gefiihlsschwan-
kungen und unreflektierten Gefiihle (ebd., S. 53ff.). Beriihrende, betroffen ma-
chende oder schockierende Ereignisse kdnnen so intensive Gefiihlsreaktionen
ausldsen, dass wir in der Situation in den eigenen Emotionen gefangen sind.
Zustinde des emotionalen Mitgerissen-Werdens und des Schwankens zwischen
yhimmelhoch-jauzend, zu Tode betriibt“ (ebd., S. 55) gehoren zwar zu den sog.
natiirlichen Reaktionen, sind aber gleichzeitig Ausdruck fiir die Abhingigkeit
vom eigenen Befinden. Die Entwicklung des Fiihlens durch ,,Gelassenheit heiflt,
Herr sein gegeniiber der hochsten Lust und im tiefsten Schmerz. Ja, man wird fiir
die Freuden und Leiden in der Welt erst dann richtig empfinglich, wenn man
sich nicht mehr verliert im Schmerz und in der Lust, wenn man nicht mehr egois-
tisch darin aufgeht” (ebd., S. 58). Folgende Beispiele zeigen Moglichkeiten auf, in
Gelassenheit auf ungeplante Situationen und iiberraschende oder erschreckende
Ereignisse zu reagieren; diese gilt es im tiglichen Leben aufzusuchen.

Journaling (3): Gelassenbeit iiben

a) Gelassenheit in der Schule: Nehmen wir an, wir wiirden eine Oberstufenklas-
se betreten, um ziigig mit dem Unterricht zu beginnen. Ein reges Plaudern
tont uns entgegen, einige Schiiler*innen sitzen am Platz, andere lehnen an
den Heizkérpern oder sind in Griippchen hinten im Klassenraum versam-
melt. Es scheint so viel Gesprichsbedarf zu geben, dass nur wenige die Gruf3-
worte entgegnen und auf die freundliche Aufforderung der Lehrkraft hin sich
auf ihre Plitze an den Tischen begeben. ,Was tun?“, fragt sich die Lehrkraft
und tberlegt eine Weile. Nachdem sie sich mit ihren Materialien fiir den
Unterricht eingerichtet hat, versucht sie es erneut. — Dieses Mal konzentriert
sie sich auf ihr Anliegen, mit den Schiiler*innen ein bestimmtes Thema zu
vertiefen. Sie nimmt sich vor, ganz prisent und zugewandt fiir alles auf sie
Zukommende zu sein. Nach wenigen an die Klasse gerichteten Worten wen-
den sich alle Schiiler*innen dem Unterricht zu. — Gelassenheit heif3t hier, den
Anderen Raum und Zeit zu geben.

b) Gelassenheit beim Zugfahren: Ziige sollten planmifiig nach einem Fahrplan
abfahren und ankommen. Dass es oft zu Verspitungen kommt, gehort — als
wir gerade dieses Buch fertigstellen — zum Alltag. Stellen Sie sich vor, Sie er-
reichen den Bahnhof, lesen die Ankiindigung ,,Zug fillt wegen Reparatur am
Zug aus®, haben es eilig, wihlen eine alternative Reiseverbindung, die anstatt
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direkt zum Zielbahnhof zu fithren, mit zwei zusitzlichen Umstiegen geplant
ist. Beim ersten Umsteigebahnhof kommt der Anschlusszug zu spit, beim
zweiten verpassen sie ihn. Was tun? — Egal, welche eigenen Handlungen oder
Reaktionen folgen, die Sachlage bleibt. Also kann es nur darum gehen, sich
auf die Situation einzustellen und die geschenkre Zeit erfiillend zu nutzen. —
Gelassenheit bedeutet auch, sich selbst Raum und Zeit zu geben.

Wirkung fir die Haltungsentwicklung: Gelassenheit und empathische Hin-
wendung

Es konnen nur Beispiele fiir Momente der verpassten oder gelungenen Gelassen-
heit gegeben werden, die in der Vergangenheit liegen. Es kommt im Riickblick
nicht darauf an zu beurteilen, ob richtig oder falsch gehandelt wurde, sondern
sich zu vergegenwirtigen, dass eine gelassen getragene Situation in vertiefter Wei-
se empfinglich machen kann fiir freudige oder schmerzhafte Gefiihle, ohne sich
darin zu verlieren, ohne egoistisch darin aufzugehen. ,Die grofiten Kiinstler®, so
merke Steiner an, ,haben gerade durch diese Gelassenheit am meisten erreicht,
weil sie sich dadurch die Seele aufgeschlossen haben fiir subtile und innere wich-
tige Dinge.“ (Steiner 2022, S. 58)

(4) Unbefangenheit — zur Entwicklung der Positivitit im Denken und Fiihlen

Unbefangenheit — das Ziel der vierten Ubung (ebd., S. 69ff.) — scheint bei man-
chen Menschen eine wohltuende Gabe zu sein; sie lassen sich wissgierig auf vieles
ein, begegnen anderen ohne Vorbehalte, sind offen fiir Neues und interessiert.
Andere hingegen neigen dazu, auf ihre Gewohnheiten stérende Ereignisse, auf
fremde Menschen und unbekannte Situationen mit Vorbehalt, Kritik oder Dis-
tanz zu reagieren. Um unbefangen, also méglichst vorurteilslos den Anderen zu
begegnen, auch wenn sie beim ersten Eindruck noch so anders und fremd wirken,
bedarf es des bewussten Vorsatzes, wann immer es méoglich ist, in Menschen, ih-
ren Handlungen und in Widerfahrnissen, also ,,in allen Dingen und Vorgingen
die positive Seite suchen und finden (ebd., S. 74), Gutes oder Schénes sehen zu
lernen. Ubungsbeispiele wie die folgenden gibt es reichlich im tiglichen Leben.

Journaling (4): Unbefangenheit und Positivitir iiben

a) Wasserfarbenfleck: Wir stellen uns eine fiinfte Klasse vor, die mit fliissigen
Wasserfarben malt. Auf allen Tischen befinden sich Malbretter, weifSes Aqua-
rellpapier, Pinsel, Wasserglaser, Schwimme und mehrere Farbtopfchen. Wih-
rend die meisten Kinder sich dem Malen hingeben, steht ein Kind auf, geht
zum Waschbecken, um etwas abzuspiilen, liuft auf dem Riickweg zu seinem
Platz an anderen Tischen vorbei und streift mit dem Armel ein Farbtopfchen,
das auf den Boden fillt und eine groflen blaue Lache bildet. — Wie reagieren?
Durch Ausdruck von Arger, Schimpfen, Ermahnen zum Saubermachen?
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Durch Mithilfe beim Farbe-Aufwischen? Oder mit einem humorvollen, das
Ungliick leichtnehmenden Kommentar — ohne jeden Beigeschmack von
Missmut: ,,Da hast du eine grofle blaue Form gemalt. Komm, wir wischen
sie wieder auf.“

b) Bliitenstaub: Wir kommen nach Hause und der Bliitenstaub blithender
Bidume bedeckt die Treppe und den Vorplatz. Da es etwas geregnet hat,
klebt der Bliitenstaub am Boden, verteilt sich in feinen kreisférmigen Staub-
anhiufungen, die vom Wind nicht weggeweht werden konnen. Allein die
Vorstellung, in den Bliitenstaub hineintreten zu miissen, um in die Woh-
nung zu gehen, kann unterschiedliche Reaktionen von Gleichgiiltigkeit bis
Arger auslsen. Vermutlich wiirde die Bliitenstaubmasse in der Wohnung
fiir unangenehme Verschmutzungen sorgen. — Was sehen und denken wir
also? Wie drgerlich, dass der Bliitenstaub sich so vor der Haustiire angesam-
melt hat! Er muss gleich beseitigt werden. Oder: Wie schén sieht doch eine
mit Bliitenstaub bestreute Treppe aus! Das erinnert mich an die Kunstwerke
aus Bliitenstaub von Wolfgang Laib.

Wirkung fiir die Haltungsentwicklung: Empathische Offenheit fiir das Positi-
ve, Gute und Schone

Es gibt fiir zukiinftige Vorurteilslosigkeit durch Offenheit keine vorausschau-
end zu planenden Haltungsweisen, aber immer wieder neu die Moglichkeit, sich
unbefangen genauso auf ungliickliche wie auf freudige und bestirkende Wider-
fahrnisse einzulassen. Die Einstimmung durch die beschriebenen Beispiele dient
als Voriibung, um auf die vielen alltiglichen Momente und Begegnungen mit
Menschen aufmerksam zu werden. Wenn der Blick zuerst auf das Missliche fillt,
bedarf es eines bewussten Vorsatzes, das Ungute und Stérende zwar als solches zu
erkennen, aber gleichzeitig seinen positiven Wert ausfindig zu machen.

(5) Unvoreingenommenheit in Denken und Willen

Das alligliche Bewusstsein ist von Realititserfahrungen geprigt und unterschei-
det sie von Glaubensinhalten, Fiktivem, Fantastereien und Virtuellem. Die Schu-
lung der Unvoreingenommenheit setzt voraus, dass wir — anstelle einer spontanen
Reaktion und Aussage wie ,,Das habe ich noch nie gehért, das glaube ich nicht®
(ebd., S. 85) — uns immer ,ein Hintertiirchen offen lassen® (ebd., S. 89), denn
es konnte ja doch stimmen, was Andere sagen. Wir nehmen uns bei jeder Ge-
legenheit vor, ,von jeglichen Dingen und Wesen® (ebd., S. 85) etwas Neues zu
erfahren, egal um welche merkwiirdigen Erscheinungen, Ereignisse oder Aussagen
es sich handelt. Wir nehmen sie auf und halten uns offen, auch anderes als das
Gewohnte zu denken, um uns nicht ,den Weg zu neuen Erfahrungen zu verstel-
len®, sondern frei zu sein fiir Zukiinftiges und Mogliches (ebd., S. 89). Als erstes
Beispiel greifen wir eine Anregung Steiners auf (2022, S. 92).
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Journaling (5): Unvoreingenommenbeit iiben

a) Schiefer Kirchturm: Wir treffen eine gute Bekannte, die uns erzihlt, dass seit
kurzem der Kirchturm unserer Stadt schief stiinde und bereits um 45 Grad
geneigt sei. Vermutlich werden wir etwas verwundert reagieren und der Aus-
sage keinen Glauben schenken. Wir kénnen uns aber auch an den Turm von
Pisa erinnern, der bis heute weit hin sichtbar schief steht und genau deshalb
berithmt ist. — Nun geht es darum, sich nicht auf den Zweifel oder die Ver-
neinung zu konzentrieren, sondern sich die Moglichkeit offen zu halten, dass
der Turm nun um 45 Grad geneigt sei. Dafiir versetzen wir uns mental an den
Ort der Kirche und sehen, wie der Turm sich neigt. Wir verlieren uns dabei
aber nicht im Fiktiven oder Fantastischen, sondern lassen Denkméglichkeiten
zu, um die Welt immer wieder mit neuen Augen sehen zu kénnen.

b) Streit mit Kind: Wir versetzen uns in eine vierte Klasse. Die Kinder spielen
in der Pause gerne die Geschichten aus dem Unterricht nach. An einem
Tag befinden sie sich an ihrer Ritterburg, zu der eine kleine Briicke iiber
einen sumpfigen Graben fiihrt. Die einen verteidigen die Burg, die anderen
versuchen sie zu stiirmen. Unter Gelichter fallen einige Schiilerinnen und
Schiiler in den Graben und klettern wieder heraus, um weiterzuspielen und
wieder hineinzufallen. Das geht so lange, bis die Schulglocke den Unterricht
einldutet und die meisten Kinder nasse Kleider und schmutzige Schuhe ha-
ben. — Wie reagieren wir als Lehrkraft auf die herausfordernde Lage? Wie
l6sen wir sie? Mit Arger oder mit Humor? Gelingt es uns, am nichsten Tag
befreit von den alten Eindriicken den Kindern wieder zu begegnen und da-
ran zu glauben, dass sie eine positive Entwicklung nehmen werden? Darin
wiirde sich Unvoreingenommenheit ausdriicken.

Wirkung fiir die Haltungsentwicklung: Vorurteilssensibles und unvoreinge-
nommenes Einlassen; Glaube an Entwicklungsméglichkeiten und Gelingen

Die beiden Beispiele zeigen, dass es einfacher ist, an einem iiberraschenden und
zunichst nicht glaubwiirdigen Bericht die eigene Voreingenommenheit zu priifen,
dass es aber — mehr als bei den anderen Ubungen — schwerfillt, sich im Vorhinein
eine pidagogische Situation vorzustellen, die eine*n in die Lage versetzt, vorur-
teilssensibel und unvoreingenommen in menschlichen Angelegenheiten zu sein.
Unvoreingenommenheit in Denken und Willen auszubilden, geht in gewisser
Weise mit einem Sinneswandel einher, indem wir uns von prigenden und norma-
tiven Vorstellungen befreien. Wir lassen uns auf die Risiken des wirklichen Lebens
ein, halten die Urteile zuriick und richten die Haltung neu oder anders aus.

(6) Inneres Gleichgewicht zur Entwicklung des harmonischen Zusammenstimmens
Die Ubung zur Gewinnung des inneren Gleichgewichts (ebd., S. 99ff.) beinhaltet,
in der Seele die erworbenen , Eigenschaften® der fiinf vorangegangenen Ubungen
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yzum harmonischen Zusammenstimmen zu bringen® (ebd., S. 92). Steiner emp-
fiehlt, die Ubungen ~rthythmisch zu repetieren® (ebd., S. 103), denn es bilde sich
das Gleichgewicht ,,durch die fiinf anderen Eigenschaften nach und nach ganz von
selbst heraus. Auf diese sechs Eigenschaften muss der Mensch bedacht sein. Er muss
sein Leben in die Hand nehmen und langsam fortschreiten im Sinne des Wortes:
Jeder Tropfen hohlt den Stein® (ebd., S. 101). Es bedarf der Ausdauer, um in ein
seelisch-geistiges Gleichgewicht, auch als , Life Balance® umschrieben, einzuschwin-
gen und eine deutliche Entspannung im Selbst-Welt-Verhiltnis zu erleben.

Journaling (6): Inneres Gleichgewicht iiben

a) Tagesanforderungen bestehen: Viele Menschen fiihlen sich im Alltag tiber-
fordert und gestresst, weil sie von Aufgaben und Pflichten tiberrollt werden.
Sich aus dem Strudel der Beschiftigungen zu l6sen, kann gelingen, wenn
die erste Ubung der Gedankenkontrolle und die zweite der Willensiniti-
ative regelmiflig, mindestens eine Woche lang zu einem selbst festgesetz-
ten Zeitpunkt oder auch an einem bestimmten Ort durchgefiihrt werden.
Dann kommt eine andere Ubung hinzu und so fort. Die dritte, vierte und
fiinfre Ubung konnen fortlaufend in das Tagesgeschehen integriert werden,
indem einfach auf Gelegenheiten geachtet wird, in denen Gelassenheit (3),
Positivitit (4) oder Unvoreingenommenbheit (5) als innere Ausrichtung im
Umgang mit einem Menschen oder einer Situation férderlich sein kénnen.
Das innere Gleichgewicht priift sich in der alltiglichen gelebten Haltung.

b) Innere Ruhe und Frieden schliefen: Es gibt immer wieder nachklingende und
emotional aufrithrende Erlebnisse, die die Haltung erschiittern und die Hal-
tungsentwicklung bremsen kénnen. Nehmen Sie an, eine Schiilerin oder ein
Schiiler hat Sie in unerwarteter Weise und Threm Eindruck nach ohne Anlass
getreten. Trotz kldrender Gespriche fragen Sie sich noch einige Zeit lang, wie
es dazu kam. Anstatt immer weiter iiber die Angelegenheit zu griibeln, wollen
Sie damit abschlieflen. Sie richten Ihr Denken auf die Sache und erinnern noch
einmal den Ablauf ganz genau, wigen die Griinde ab, bedenken die Wirkun-
gen und Folgen und ziehen fiir sich eine positive Bilanz mit den Fragen: Was
hat es mir gebracht, was habe ich daran gelernt und was nehme ich als positiven
Impuls fir die Zukunft mit? Es geht darum, Frieden mit den eigenen Erinne-
rungen zu schlieffen und in innerer Ruhe etwas Positives daraus zu ziehen.

Wirkung fiir die Haltungsentwicklung: Ausgeglichenheit und Selbstregulation

Ausgeglichenheit und Selbstregulation entstehen als Haltungen auf indirek-
te Weise, indem die Gedankenkontrolle begleitend oder abwechselnd mit einer
der anderen Ubungen kultiviert wird. Die Gedankenkontrolle bewirkt, dass sich
das Denken ausrichten und ganz bei der Sache bleiben kann. Im Denken wird
der Weg zur Selbsterzichung gebahnt; durch die Ubungen fiir ,, Willensinitiati-
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ve, Gleichmut, Positivitit, Unbefangenheit und seelisches Gleichgewicht“ (ebd.,
S. 9) werden Wollen und Fiihlen entwickelt. Die Ubung des inneren Gleichge-
wichts kann ein Weg sein, sich staunend dem Weltgeschehen zuzuwenden (Kap.
4) und von eigenen Befindlichkeiten, Vorurteilen und Absichten loszulassen.
Durch Staunen 6ffnen sich Perspektiven fiir das Interesse an Anderem und Neu-
em; es leitet das Verstehen als ein Denken vom Andern her und das ,,Leben in der
Liebe zum Handeln und Lebenlassen im Verstindnisse des fremden Wollens® als
die ,,Grundmaxime des freien Menschen (Steiner 1918/2021, S. 166) ein.

(7) Abendliche Riickschau- und morgendliche Vorschau-Ubung

Die Ubung der abendlichen Riickschau (Steiner 2009) kann der Gedichtnis- und
Willensstirkung forderlich sein, weil das Tagesgeschehen verarbeitet und die gewon-
nenen Einsichten fiir Zukiinftiges neu ausgerichtet werden. Die neuen Perspektiven
und Mbglichkeiten zeigen sich in der morgendlichen Ubung der Vorschau (Schar-
mer 2022, S. 122), die fiir unsere Zwecke den Anregungen von Steiner beigefiigt
wird. Wir schlagen vor, die urspriinglich fiir eine spirituelle Selbstentwicklung ge-
dachte Riickschau-Ubung fiir die Haltungsentwicklung hinsichtlich sozialer und
pidagogischer Aufgaben zu nutzen. Wenn Ethos als eine von Gewohnheiten ge-
prigte Disposition (Agostini 2020, S. 51f.) gelebt und zur Grundlage des Handelns
wird, besteht das Risiko der einseitigen Beeinflussung und Fremdbestimmung. Sich
in die Lagen anderer Menschen hineinversetzen und dem entsprechend handeln
zu koénnen, ist eine Frage der bewussten Haltung. Damit wir fiir unsere Haltung
nicht aus Gewohnheiten, sondern aus Intuitionen schépfen kénnen, sind Bewusst-
machung und Verarbeitung jener Erlebnisse notwendig, in die personliche Einstel-
lungen, Eigenschaften und Fihigkeiten eingeflossen sind. Insofern konzentrieren
wir uns auf einen Aspekt der Riickschau-Ubung erweitert um die morgendliche
Vorschau—Ubung in Anlehnung an Scharmer (2022, S. 122).

Journaling (7): Abends eine Riickschau, morgens eine Vorschau machen

a) Riickschau am Abend: Lassen Sie abends nicht zu spit den Tagesablauf wie
im Film vor lIhrem inneren Auge riickwirts ablaufen, vom Zeitpunkt am
Abend bis zum Aufstehen. Halten Sie kurz inne, wenn etwas Besonderes
auffille. Fragen Sie sich, was an diesem Tag wesentlich war, was Thnen ge-
lungen ist und was Sie gerne verbessern mochten. Nehmen Sie sich eine
Sache vor, die Sie am nichsten Tag anders, neu oder weiter bearbeiten
mochten; nehmen Sie sich ggf. auch eine Frage oder Aufgabe vor, fiir die
Sie noch keine Lésung haben; halten Sie sich bewusst offen, wie Sie damit
am nichsten Tag umgehen werden.

Vorblick am Morgen: Vergegenwirtigen Sie sich bald nach dem Aufwachen
an einem Ort der Stille die Aufgabe oder Frage vom Abend zuvor. Richten
Sie Thre Aufmerksamkeit auf das Hier und Jetzt; achten Sie darauf, was sich

b
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seit dem Vortag verindert hat, welche Gefiihle und Gedanken aufsteigen.
Bemerken Sie die Einfille und Intuitionen fiir Lsungen und Perspektiven;
lassen Sie diese Impulse in ihr Vorhaben einfliefen, auch wenn noch nicht
gleich am ersten Tag alles erreicht werden kann. In der nichsten abendli-
chen Riickschau iiberpriifen Sie das Erreichte.

Wirkung fiir die Haltungsentwicklung: Nachsorge durch Reflexion und Ermu-

tigung durch Einfille fiir Losungen

Haltung und Haltungsentwicklung ergeben sich aus den Ubungen; sie sind eine
Vorbereitung der Haltungsorientierung, die durch die Reflexionen am konkreten
Einzelfall tiberpriift und im Dialog mit Anderen neu gestaltet wird (Kap. 7).

Die Ubungen der Wahrnehmungs- und Beobachtungsschulung in Kapitel 3.4 ha-
ben insbesondere eine Bedeutung fiir den Zugang zu sinnlichen Phinomenen in
der dufleren Welt und sind zur Erweiterung des naturwissenschaftlichen Erkennens
im geisteswissenschaftlichen Bereich gedacht. Die in diesem Abschnitt vorgestellten
seelisch-geistigen Ubungen zur Entfaltung von Fihigkeiten und zur Ausbildung von
Eigenschaften sehen wir gleichsam als Ubungen der Haltungsentwicklung, weil sie
iiber die Selbstentwicklung hinaus im Sozialen und Pidagogischen wirksam sind.
Das veranlasst uns, diese Ubungen zu empfehlen und mit Beispielen fiir unser The-
mengebiet zu aktualisieren. Uber das alltigliche soziale Geschehen hinausblickend
und angesichts der von globalen Katastrophen heimgesuchten Lage gibt Peter Slot-
erdijk zu bedenken, dass durch ein ,,Leben in Ubungen® ein Wandel méglich wer-
de (Sloterdijk 2009, 704ff.). Wir schliefen uns diesem Gedanken an, denn nichts
anderes verlangt die Haltungsentwicklung in den von uns thematisierten Feldern.
Das von Hans Jonas entlehnte Motto ,Handle so, daf§ die Wirkungen deines Han-
delns vertriglich sind mit der Permanenz echten menschlichen Lebens auf der Erde
(ebd., S. 708) mochten wir fiir das Haltungsthema veridndern: Erneure fortwihrend
deine Haltungen und deine Handlungsweisen durch Uben fiir die pidagogischen
Belange — ein Weg der Selbstentwicklung und Professionalisierung,
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Tab. 1: Motive des Ubens, der pidagogischen Haltung und der Methode der
Wahrnehmungsvignetten

Ubungen und Journaling

Bedeutung fur die Haltungs-
entwicklung

Methode der Wahrnehmungs-
vignetten

(1) Konzentration im Den-
ken und Vorstellen Uben

Sich bewusst und beobach-
tend auf etwas einlassen
kénnen

offenes Wahrnehmen und fokussie-
rendes Beobachten

(2) Initiative und Willens-
aktivitat Uben

Geistesgegenwartiges und
sachgemaBes Handeln

Staunen und Aufmerksamkeit fir
die besonderen Momente

(8) Gelassenheit tben

Gelassenheit und empathische
Hinwendung

Gegebenes und Gegebenheit als
Sosein aufnehmen

(4) Unbefangenheit und
Positivitat Gben

Empathische Offenheit flr das
Positive, Gute und Schéne

Aufmerksamkeiten und Besonder-
heiten anerkennen

(5) Unvoreingenommenheit
Uben

Vorurteilssensibles und unvor-
eingenommenes Einlassen;
Glaube an Entwicklungsmdég-
lichkeiten und Gelingen

Zurlickhalten der Meinungen, An-
sichten, Vorkenntnisse, (Vor-)Urteile;
padagogische Diagnostik (Kap. 8)

(6) Inneres Gleichgewicht
Uben

Ausgeglichenheit und Selbst-
regulation

a) Phanomene als solche beschrei-
ben (Kap. 5)
b) Haltungsoptionen denken (Kap. 6)

(7) Abends eine Ruck-
schau, morgens eine
Vorschau machen

Nachsorge durch Reflexion
und Ermutigung durch Einfalle
flr Losungen

a) den phanomenologischen Arbeits-
prozess reflektieren

b) Reflexion als eigenstandige
Arbeitsphase einleiten (Kap. 7)

c) Gesichtspunkte flr die Diagnostik
formulieren (Kap. 8)

Tabelle zusammengestellt von Barth & Wiehl
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7 Wahrnehmungsvignetten als Reflexionsmedium

Reflexion durchzieht fortwihrend das Alltagsbewusstsein. Wir werden auf sie auf-
merksam, sobald wir uns abwigend, fragend, kritisch oder urteilend einer Be-
gebenheit, einer Aufgabe oder einem Gedanken zuwenden. Dabei kénnen wir
beobachten, dass wir duflere Anlisse, Gefiithle oder Gedanken bewusst aufgreifen,
um sie kognitiv zu verarbeiten. Reflexion als gedanklicher Prozess hat im Erkennt-
nisvorgang eine dhnliche Aufgabe wie ein hinten am Fahrrad angebrachtes Kat-
zenauge, an dem sich das Scheinwerferlicht eines Autos reflektiert. Nur bleibt die
physikalische Reflektion bei der Widerspiegelung des Lichts stehen, wihrend die
philosophische und angewandte Reflexion dariiber hinaus zu Erkenntnissen fiihrt.
Reflektion meint im Physikalisch-Materiellen das Zuriickwerfen von Lichtstrahlen
und Wellen (Regenbogen & Meyer 2020, S. 558) und findet in rdumlicher Dis-
tanz statt. Reflexion im psychologischen Sinne bedeutet ,,die Zuriicklenkung der
Aufmerksamkeit von den Gegenstinden der AufSenwelt auf das seelische Erleben,
auf die BewufStseinstitigkeit, das erkennende und denkende Subjekt“ (ebd.). Die
philosophische Reflexion untersucht die Wahrnehmungs-, Vorstellungs- und Denk-
vorginge in zeitlicher Distanz. Die Reflexion der angewandten Wissenschaften,
beispielsweise der Pidagogik, kann in raumlicher Gegenwart sein, wird aber im-
mer im zeitlichen Abstand, also nach einem Vorkommnis, vollzogen.

Fir Merleau-Ponty steht die ,reine Reflexion® auflerhalb der Wahrnehmung,
denn im Moment der Reflexion wird aus dem wahrnehmenden Subjeke ein ,,den-
kendes Subjekt, das eine radikale Freiheit gegeniiber diesen Dingen und diesem
Leib besitzt“ (Merleau-Ponty 2021, S. 43). ,Was gegeben ist, ist ein Weg, eine
Erfahrung, die sich selbst aufhellt, sich berichtigt und den Dialog mit sich selbst
und den anderen sucht® (ebd., S. 42). Es geht um die ,,Offenheit fiir ezwas. Was
uns rettet, ist die Mglichkeit einer neuen Entwicklung und unser Vermégen,
etwas wahr zu machen, selbst wenn es falsch ist, indem wir unsere Irrtiimer erneut
durchdenken und sie wieder in das Reich des Wahren stellen“ (ebd., S. 43). Die
philosophisch-phinomenologischen Grundlagen sind wegweisend fiir die Refle-
xionsarbeit, die wir fiir den Umgang mit Wahrnehmungsvignetten entwickeln.
Wir verlassen zunichst diese Reflexionszuginge und nutzen Reflexion als eine
Handlungs- und Vollzugsdimension fiir Haltung (Christof et al. 2020, S. 55) und
als Schliissel zur Professionalisierung (Kahlau 2023, S. 51). Pidagogisch arbei-
tende Fachkrifte und Lehramtsstudierende sollten wihrend ihres Studiums mit
entsprechenden Praxis-Theorie-Modellen unterstiitzt werden, um eine reflexive



Reflexion im erziehungswissenschaftlichen Diskurs

Haltung auszubilden und zu schulen. Abgesehen davon ist ein Umgang mit Re-
flexion wichtig, um grundlegend die Bereitschaft zu erarbeiten, sich mit Themen
auseinanderzusetzen, die irritieren und herausfordern (ebd., S. 279). Allerdings
ist Reflexion als Methode durchaus begrenzt und kann auch auf Widerstand und
eine Verweigerungshaltung stoffen (Reintjes & Kunze 2022, darin insbesondere
Hicker 2022, S. 95).

Reflexionsmodelle, die zur Reflexivitit beitragen und sie weiterentwickeln helfen,
leisten einen wichtigen Beitrag. Sie konnen sehr unterschiedlich sein. Beispiel-
weise tragen Zuginge zu Reflexion iiber das berufliche Feld oder iiber die eigene
Person dazu bei, eine gedankliche Flexibilitit zu erlangen und aufrechtzuerhal-
ten. Am Thema Inklusion wird die Notwendigkeit deutlich, sich im Verlaufe des
Berufslebens eine Offenheit zu erhalten und Neues zu lernen. Es ist wichtig zu
reflektieren, ,mit welchem Wissen und welchen Erfahrungen der eigene innere
Kompass zum Thema Inklusion und zum Thema Begabung befiillt ist und welche
inneren Reaktionen dies konkret bei der einzelnen Lehrkraft (bei mir) zur Folge

haben kénnte.” (Solzbacher 2019, S. 44f.)

Journaling

Was verstehe ich unter Reflexion? Was verstehe ich unter Analyse?
In welchen Teilen meines Lebens beziehe ich diese Formate ein und wie?
Und ist mir der Begriff der Reflexivitit geliufig?

Die folgenden Abschnitte geben Einblick in den aktuellen erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs zur Reflexion, stellen ausgewihlte Konzepte vor und vertie-
fen exemplarisch die Prozesse der Reflexionsspirale als reflektierenden Umgang mit
Wahrnehmungsvignetten, wie sie in der Lehrkrifteausbildung von uns angewen-
det werden.

7.1 Reflexion im erziehungswissenschaftlichen Diskurs

Der erziehungswissenschaftliche Diskurs zur Reflexion greift die in der Philo-
sophie aufgezeigten Bewusstseinsprozesse fiir die Erforschung der Handlungs-
felder im Sozialen und Pidagogischen auf. Als anwendungsorientierte Methode
fithre die Reflexion ,,vom reinen Nachdenken durch die Aspekte der Selbst- und
Riickbeziiglichkeit, des problemlosenden Charakters, der Entwicklung von al-
ternativen Handlungsmustern durch reframing’, Perspektivwechsel und (theo-
retisch-)kontextuelle Einbindung® (Kahlau 2023, S. 54) zum Erkenntnisgewinn
und kann daher ,als ein aktiver Prozess (ebd.) verstanden werden.

Einen Uberblick iiber rund 200 Verdffentlichungen aus mehr als 20 Jahren zur
Thematik der Reflexion enthilt die Dissertation von Cathrine Beauchamp. An-
hand von unterschiedlichen Perspektiven und drei verschiedenen analytischen
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Zugingen versucht sie die Erforschung des Themas Reflexion darstellbar zu ma-
chen. Thre Hauptreferenzen zur Reflexion sind John Dewey und Donald Schén,
die fiir alle weiteren Veréffentlichungen zur Reflexion mafigeblich sind und je
unterschiedliche Zuginge? vertreten (Beauchamp 2006, S. 34). Nur in 55 Texten
findet Beauchamp Definitionen fiir Reflexion. Genau darin liegt das grofite Pro-
blem (ebd., S. 62). Wenn iiber Reflexion (und auch Reflexivitit) gesprochen oder
geschrieben wird, ist nicht klar, welcher Zugang oder welches Verfahren genau
gemeint ist; was Reflexion bedeutet, wird also in den meisten Fillen vorausgesetzt.
Das Hauptmerkmal von Reflexion ist, dass sie als Prozess verlduft, der zur Begriin-
dung und Einordnung dient (ebd., S. 64). Cathrine Beauchamps Analyse der Li-
teratur ergibt in der Zusammenschau ein Bild einander bedingender Themen: Der
Reflexion liegen unterschiedliche Annahmen und Erkenntnistheorien zugrunde;
innerhalb der unterschiedlichen Prozesse und Kontexte gibt es sowohl kogniti-
ve als auch affektive Komponenten und Abliufe; Reflexion erfolgt nicht auf der
Grundlage von Rationalitit allein; der Wert der Reflexion besteht im Prozess und
im Kontext der Situation und jeweils im Bezug zu sich wihrend, nach oder vor
der Handlung, was wiederum Einfluss auf die Reflexion selbst hat (ebd., S. 146).
Es bestehen dynamische Zusammenhinge zwischen den Prozessen, Begriindun-
gen, Kontexten und Handlungen; diese wirken durch und auf die Reflexion (ebd.,
S. 152). Reflexion ist also eine kognitive, prozessual-aktive Auseinandersetzung
mit dem Ziel, Geschehnisse oder Erfahrungen zu verstehen und gewonnene Er-
kenntnisse fiir das Handeln nutzbar zu machen. Neben allem intellektuellen Wis-
sen gibt es im Reflexionsgeschehen affektive Aspekte; diese emotionalen Anteile
miissen in eine wie auch immer geartete Schulung der professionellen Reflexion
einbezogen werden (ebd., S. 124f)).

Anfang des Jahrtausends untersuchten Fred A.]J. Korthagen und Kollegen Publi-
kationen zum Thema Reflexion in der Lehrkriftebildung und konstatierten die
Schwierigkeit, Reflexion konsensfihig und fassbar zu definieren. Aus kognitiv-
psychologischer Perspektive ist eine Definition fassbarer; demnach wird Reflexion
als mentaler Prozess definiert, der Erfahrungen, Probleme, bestehendes Wissen
oder Einsichten einem Prozess der Strukturierung und Restrukturierung unter-
zieht (Korthagen et al. 2002, S. 63). Die wenigen Evaluationsstudien iiber Re-
flexion in der Lehrkriftebildung ergeben, dass der Prozess der Reflexion tatsich-

2 John Dewey hat einen cher pragmatischen Blick auf Reflexion. Fiir ihn gilt sie als ein Prozess des
Nachdenkens iiber die Losung eines Problems (Beauchamp 2006, S. 35) oder ,als reines Denk-
konzept* (Aeppli & Loscher 2016, S. 80). Donald Schén unterscheidet zwischen Handeln und
Denken. Auf ihn geht die Unterscheidung von Reflektieren im Handeln (in-action) und das Re-
flektieren iiber das Handeln (on-action) zuriick (Beauchamp 2006, S. 36), einem ,Konzept des
Knowing-in-Action und der Reflection-in-Action unter Beriicksichtigung professioneller Werte*
(Aeppli & Loscher 2016, S. 80). Ubrigens wird auch Paulo Freires kritisches ,Hinterfragen des
sozialen, kulturellen und politischen Kontexts von Lernen® beim historischen Herleiten des Refle-
xionsbegriffes erwihnt (ebd.).



Reflexionsfihigkeit versus Reflexionskompetenz/Reflexivitit

lich die Kluft zwischen Theorie und Praxis verringern kann (ebd., S. 98), wenn
methodisch sorgsam gearbeitet wird. Diese Erkenntnis kann fiir die Professiona-
lisierung eine zentrale Rolle spielen; die Reflexionsspirale fiir den Umgang mit
Wahrnehmungsvignetten verstehen wir als einen methodischen Zugangsweg, sich
dieser Kluft zu widmen (Kap. 7.8).

Fiir die Ausbildung pidagogischen Fachpersonals an einer Hochschule oder Uni-
versitit ldsst sich zusammenfassend feststellen, dass Reflexion durch Nachdenken
iiber Wissensbestinde und Praxisbeziige bzw. situatives Handeln stattfindet und
einen prozessualen Charakter hat. Als internaler Vorgang trigt sie entscheidend
zur Weiterentwicklung und Professionalisierung von piadagogischem Fachper-
sonal bei. External spielt sie fiir die Organisations- und Handlungsentwicklung
(beispielsweise im Unterricht) eine Rolle (von Aufschnaiter et al. 2019, S. 145f.).

7.2 Reflexionsfihigkeit versus Reflexionskompetenz/Reflexivitit

Reflexivitit als Kompetenz setzt sich aus einer reflexionsbezogenen Disposition und
latenten Wesensziigen, reflexionsbezogenen Denkmodellen (wie der Reflexionsspirale
in Kap. 7.8) sowie dem sichtbaren Verhalten und reflexionsbezogener Performanz
zusammen (von Aufschnaiter et al. 2019, S. 152 in Anlehnung an das Modell von
Sigrid Blomeke, Jan-Eric Gustafsson und Richard J. Shavelson 2015, S.7). In
den Veréffentlichungen zum Thema Reflexion leuchten drei professionstheoreti-
sche Ansitze der Reflexion auf: So vermittelt Reflexion zwischen dem kompetenz-
theoretischen Professionsansatz, der erfahrungsbasiert ist und theoretisch formales
Wissen als Grundlage hat, und dem strukturtheoretischen Professionsansatz, der
wissenschaftliche Wissensbestinde, rekonstruktives Fallverstehen und Antinomi-
en des Lehrerkriftehandelns beinhaltet (Kuckuck 2022, S. 24; von Aufschnaiter
et al. 2019, S. 145). Erginzt werden diese beiden Ansitze durch den EPIK-Do-
minenansatz, der Theoriewissen und Praxissituationen sowie Organisations- und
Professionslogik einschlieft (Kuckuck 2022, S. 24), und durch den biographischen
Ansatz (von Aufschnaiter et al. 2019, S. 145). Im wissenschaftlichen Diskurs wird
Reflexion als héchstes Gut beim Erlangen von Professionalitit bestimmt (Ku-
ckuck 2022, S. 24). Reflexive Denkprozesse dienen der Vermittlung, um verschie-
dene Handlungsoptionen in einer Situation bedenken und vermeiden zu kénnen,
damit kein vorschnelles Handeln geschieht; sie ,unterstiitzen den Aufbau von

Erfahrungswissen® (ebd., S. 31).

»Damit Reflexion gelingen kann, ist eine innere Bereitschaft notwendig sowie Neugier,
sich auf die Aufgabe einzulassen und damit verbunden auf Spurensuche nach den eige-
nen Stirken, Schwichen und Beliefs zu gehen. Es sollte ein Bediirfnis vorhanden sein,
mehr als nur eine Seite eines Sachverhalts zu beriicksichtigen und sich mit alternativen
Ansichten auseinanderzusetzen.” (Wyss & Mahler 2021, S. 21f)
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In den pidagogischen Anwendungs- und Forschungsbereichen wird die Reflexion
von ,Begrifflichkeiten wie Reflexionsfihigkeit, Reflexionsvermégen, Reflexionsbe-
wusstsein und Reflexivitdt® als innere Tatigkeit abgegrenzt (Kahlau 2023, S. 54).
Reflexionsfihigkeit oder Reflexionsvermégen enthilt die Bereitschaft zur Reflexion.
Reflexionsbewusstsein wird als ,,allgemeine und explizierbare Bedeutungsbeimes-
sung von Reflexion verstanden“ (ebd.). Reflexivitit kann grundlagen- und gegen-
standstheoretisch als Haltung bzw. als Habitus verortet werden; im Vergleich dazu
ist Reflexion eine aktive Handlung (ebd.). Subjektivitit und Reflexivitit sind als Fi-
higkeit und Bereitschaft zur Reflexion nicht voneinander zu trennen; sie benétigen
jedoch eine kritische Zugangsfihigkeit (Albers & Blanck 2022, S. 295). Gerade in
der (ersten) Phase der Ausbildung an einer Hochschule oder Universitit besteht die
Gefahr, dass sich Studierende mit ihrer Reflexivitit an die Erwartungshaltung der
Dozierenden anpassen (ebd.) und nicht ihre kritische Reflexivitit ausbilden. Dies ist
ein wichtiger Aspekt fiir Ubungen zur Reflexion in Seminaren.

Journaling

Welches Wissen iiber Reflexion wird wie vermittelt?

Denken Sie einmal dariiber nach, in welchen Kontexten Sie reflektieren (sol-
len)?

Fiihlen sie sich in diesen Situationen frei, auch kritische Themen anzusprechen?
Gibt es ev. (hochschulische) Machtstrukturen?

Unterschieden werden kénnen die Reflexivitit in der Konzentration auf Denken
und Handeln nach drei, mehr oder weniger bewussten Zugangsweisen: (1) Refle-
xivitit ist (wenn nicht bewusst oder nur wenig bewusst) ein unterstiitzendes und
begleitendes Regulativ; sie wird oft wenig kritisch eingesetzt, da sie sich immer auf
vorgegebene, teilweise enggefiihrte Aussagen in der Lehrkriftebildung bezieht und
damit manchmal auf die Stabilisierung von Stereotypen und Vorurteilen angelegt
ist. (2) Reflexivitit kann auf Entfaltung von Subjektivitiit hin angelegt sein, bei der
das Was und das Wie im Denken und Tun kritisch reflektiert werden; dafiir miis-
sen sich Studierende mit nicht bewussten und nicht intendierten Reproduktionen
auseinandersetzen. (3) Reflexivitit ist auch ein Merkmal von Miindigkeit, Autono-
mie und Selbstbestimmung (Albers & Blanck 2022, S. 297). Jede Zugangsweise ist
»prinzipiell befragbar und begriindungspflichtig” (ebd.), und Studierende kénnen
auf unterschiedlichen Stufen reflektieren — auch unter Zuhilfenahme von analy-
tischem Denken: ,,Wer kritische Reflexivitit aufbaug, ist sich der Grenzen jewei-
ligen Wissens — auch reflexiven Wissens — bewusst.“ (ebd., S. 298) Letztlich ist es
nicht moglich, eine kritische Reflexivitit ohne etwas Personliches und Subjekti-
ves einzubringen und ausbilden zu lernen. Dies muss in einer kritisch-reflexiven
(Aus-/Weiter-) Bildung immer mit bedacht werden. Es kommt darauf an, wie mit
Wissen und Inhalten in den Reflexionsprozessen umgegangen wird.



Von der Analyse zur Synthese

7.3 Einschub: Von der Analyse zur Synthese

Reflexion spielt seit den 1980er Jahren in der Lehrkriftebildung eine wichtige
Rolle und geniefit eine positive Zuschreibung. Studien belegen, dass Reflexion
in Aus- und Fortbildung die Kompetenzbildung férdert und dennoch hilt das
Konzept nicht, was es intendiert (Wyss & Mahler 2021, S. 17). Daraus ergibt sich
die Frage nach den Gelingensbedingungen von Reflexivitit in einem Aus- und
Weiterbildungskonzept. In einigen Fillen — wie in den genannten Publikationen
offensichtlich wird — unterscheiden Dozierende an Hochschulen nicht zwischen
Analyse und Reflexion und definieren beide Begriffe relativ iibereinstimmend
oder synonym (ebd., S. 19). Daher entscheiden wir uns fiir die folgende Arbeits-
definition: ,Reflexion ist ein Prozess des strukturierten Analysierens“ (von Aufsch-
naiter et al. 2019, S. 148) fiir eine sich anschliefSende weitere Reflexion, in der die
zuvor gewonnenen Einsichten zu Erkenntnissen zusammengefiihrt werden. Dafiir
sind Fihigkeiten und Kenntnisse mit einem situationsspezifischen Denken und
Verhalten in Verbindung zu bringen, damit sich beide Beziehungsseiten jeweils
(weiter-)entwickeln kénnen (ebd.). Diese Vorgehensweise entspricht in unserem
Modell der zweiten und der dritten Reflexionsstufe (Kap. 7.8).

Fiir ein der Analyse zugeschriebenes, zugleich 18sungsorientiertes Denken sind
Unterscheidungen der Ansitze zur Konzeptualisierung des Reflexionsprozesses
notwendig, die die ganze Bandbreite der oben genannten Ziele und Charakte-
ristika zeigen. Und dennoch ist Reflexion kaum von der Problemlésung (extern,
yreagieren® auf eine Problemsituation) oder der Analyse zu unterscheiden; diese
konnen im Reflexionsprozess aufgehen oder in den Ablauf bewusst integriert wer-
den (ebd., S. 147).

Im philosophischen Zusammenhang bedeutet Analyse ,die Zerlegung, Zergliede-
rung einer Einheit in eine Vielheit, eines Ganzen in seine Teile, einer Mischung in
ihre Elemente, eines Begriffs in seine Merkmale, eines Vorgangs oder Geschehens
in die einzelnen Akte* (Regenbogen & Meyer 2020, S. 34f.). Die logische Ana-
lyse nimmt Riicksicht auf die ,logischen Beziehungen, die zwischen den Teilen
und dem Ganzen bestehen®, die kausale Analyse auf den ,ursichlichen Zusam-
menhang der Teile miteinander und mit dem Ganzen® (ebd., S. 35). Die psy-
chologische Analyse zerlegt einen Bewusstseinsinhalt in seine Elemente und ganz
im Gegensatz dazu arbeitet die phinomenologische Analyse die Bedeutung von
Bewusstseinsinhalten heraus (ebd.).

Das Gegenteil von Analyse ist die Synthese, die das Zerlegte und die Einzelaspek-
te wieder zusammenfiithrt. Wihrend also das analytische Denken — auch Verstand
genannt — die Einzelheiten erforscht, werden im synthetischen Denken — auch als
Vernunft bezeichnet — neue Perspektiven, andere Erkenntnisse und Einsichten ge-
wonnen. Dieser Zusammenhang soll hier genannt werden, um zu verdeutlichen,
dass wir in unserer Reflexionsspirale zwar den ersten Reflexionsschritt in der phi-
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nomenologischen Tradition — also im Wahrnehmen und Vergegenwirtigen des
Gegebenen — sehen, den zweiten Reflexionsschritt aber im analytischen Kontext
ansiedeln und in der dritten Reflexionsphase die analytisch erarbeiteten Aspekte
fiir eine Haltungsentwicklung und fiir Handlungsoptionen fruchtbar machen. Die
Analyse bezieht sich in diesem Reflexionsprozess vor allem auf theoretisches Wissen
aus der Anthropologie, Entwicklungspsychologie, Pidagogik und Soziologie. Aus
unterschiedlichen Perspektiven wird in den Wahrnehmungsvignetten Beschriebe-
nes beleuchtet und durch Fachbeziige werden neue Betrachtungsebenen generiert.
Dieser Schritt benétigt deutlich mehr zeitlichen Aufwand fiir eine Wissensanreiche-
rung als die rein theoretische Rezeption. Reflexion fordert uns dazu auf, einerseits
die eigenen inneren Prozesse wahrzunehmen, wertzuschitzen und entsprechend zu
aktualisieren (Witzer 2018, 0.S.), andererseits einen analytischen Blick auf Wahrge-
nommenes zu lenken und Beziige zu schaffen, um daraus Erkenntnisse zu zichen.
Fiir die Zielstellung der Aus- oder Weiterbildungssituation weisen wir damit der
Reflexion eine analytische (von Aufschnaiter et al. 2019, S. 148) und eine syn-
thetische Funktion zu; denn durch sie wird ,,Wissen explizit bewusst gemacht®
(Aeppli & Lotscher 2016, S. 85) und in eigene Schliisse und Erkenntnisse iiber-
fithrt. Analyse ist auf eine Systematik und einen Wissensabgleich mit spezifischen
Zielstellungen ausgerichtet und dem forschenden Blick geschuldet. Das syntheti-
sierende Denken hingegen schafft erst die Perspektiven fiir die Ausbildung einer
professionellen Haltung, die wiederum das pidagogische Handeln neu zu justie-
ren und zu orientieren veranlasst. Reflexion beschiftigt sich also mit den eigenen
Erfahrungen und Haltungen in Bildungs- und Wissensbildungsprozessen; sie
nimmt diese wahr und lenkt den Blick auf das Handeln (Heinzel 2022, S. 30).
Durch analytisches und synthetisches Reflektieren wird ein tieferes Verstindnis
des inklusiven pidagogischen Handelns angelegt.

7.4 Zwischenfazit und Ausgangsposition fiir unser Handeln

Die Schwierigkeit, eine Definition von Reflexion zu geben (Aeppli & Létscher
2016, S. 81), liegt in den unterschiedlichen normativen Rahmenbedingungen
begriindet. Gerade weil der Begriff der Reflexion nicht eindeutig definierbar er-
scheint, teilweise mit der Analyse gleichgesetzt wird und wir ihn fir die reflexive
Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten bestimmen miissen, ergeben sich fiir unse-
ren Kontext erweiterte, den Reflexionsprozess wesentlich genauer beleuchtende
Aspekte. Wir verstehen Reflexion als einen mentalen Prozess, um Verinderun-
gen und Entwicklungen im pidagogisch professionellen Handeln einzuleiten. Im
Rahmen der Ausbildung an der Hochschule nutzen wir sie als eine Methode, um
sich individuell, emotional und intellektuell mit den eigenen Erfahrungen und
dem bisherigen Wissen auseinanderzusetzen und in diesen Prozess Fachwissen als



Konsequenzen fiir die Ausbildung oder das Studium

Briicke zwischen Praxis und Theorie einbinden zu lernen. Die sich daraus entwi-

ckelnde Kompetenz nennen wir Reflexivitir. Neben personlichen Erfahrungen,

Einstellungen, Emotionen, Bediirfnissen und Wiinschen ist das individuelle und

fachspezifische Wissen von entscheidender Bedeutung; es dient der Erarbeitung

einer moralisch-ethischen Basis als zentrales Element professioneller Handlungs-
kompetenz.

In drei Reflexionsphasen mit Wahrnehmungsvignetten (Kap. 7.8) initiieren wir

den Prozess der Selbstentwicklung und Professionalisierung; bedeutsam ist,

* sich des eigenen Fiihlens und Denkens bewusst zu werden und das Spezifische
der jeweiligen Situation zu erfassen;

* unterschiedliche Perspektiven einnehmen zu lernen, neue Schliisse auf der Basis
von Theoriewissen zu zichen, damit mégliche Alternativen zuzulassen und wei-
terzuentwickeln; kriteriengeleitetes Reflektieren;

* sich reflektierend zu beobachten, ggf. sich vom eigenen Tun distanzieren zu ler-
nen und Erkenntnisse durch neue Erfahrungs- und Denkspuren zu gewinnen.

7.5 Konsequenzen fiir die Ausbildung oder das Studium
angehender Pidagog*innen

In der Ausbildung pidagogischer Fachkrifte und im Studium von Lehrkriften ob-
liegt es, eine Haltung zu entwickeln, die sich aus dem Einsatz von phinomenologi-
schen Zugangsweisen und dem Mitvollzug im Rahmen von Fort- und Ausbildung
herleitet; sie ,kann (und soll) zu einer erhohten Achtsamkeit auf sich und die Adres-
saten pidagogischen Handelns fithren (Brinkmann 2017, S. 9). Eine moderne Er-
wachsenenbildung unter inklusiven Aspekten muss neue Zielsetzungen, Prinzipien
und Methoden anwenden, die es angehenden padagogischen Fachkriften ermég-
licht, Denkweisen in Bezug auf inklusive Bildung und heterogene Lerngruppen im
geschiitzten Rahmen der Ausbildung zu rekonstruieren, selbstreflexiv eigene Ein-
stellungen, Wissensbereiche, Fihigkeiten und den Umgang mit Stereotypen kritisch
zu hinterfragen (Gloystein 2020, S. 55) sowie von der Expertise einer Gruppe zu
profitieren. Dementsprechend bedarf es eines erweiterten Ausbildungsangebotes,
um bei angehenden pidagogischen Fachkriften die Herausbildung von professio-
nellen Haltungen und die selbstindige Verarbeitung von Konzepten in Handlungs-
wissen anzubahnen bzw. zu unterstiitzen. Mit Blick auf die Praxis erweist sich diese
Forderung als tiberaus sinnvoll und nétig, denn Verinderungsprozesse in Richtung
Inklusion finden bislang nur unzureichend statt.

Inklusive Ausbildungsformen fiir pidagogisches Fachpersonal benétigen Konzepte,
Inhalte und Methoden, damit die Fachkrifte ,sich auf Vielfalt einlassen konnen, die
nicht in normativ gesetzte Normalititsvorstellungen passt®; sie erfordern ,gerade
im Blick auf Lernen eine paradigmatische Umkehrung — nicht Abweichungen im
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Lernverhalten haben sich in die Normalitdtsvorstellungen einzupassen, sondern die
Normalititsvorstellungen miissen sich so weiten, dass die gegebene Wirklichkeit
darin AufSerungs- und Gestaltungsraum findet* (Peterlini 2018b, 0.S.).

Der Reflexion wird beim Aufbau pidagogischer Professionalitit und professio-
nell-pidagogischen Handelns ein grofler Stellenwert zugesprochen (Hicker 2019,
S. 84). Sie ergibt sich von alleine nur bedingt oder ungeniigend aus Lebens- und
Berufserfahrungen und muss daher fiir die professionelle Anwendung erlernt
werden. Begriindet wird die Bedeutung von Reflexion bzw. Reflexivitit mit der
Pflicht, padagogisches Handeln bewusst zu machen. Nach wie vor besteht das
ungeloste Theorie-Praxis- bzw. Wissen-Konnen-Problem, das mittels Reflexion
bearbeitet werden konnte. Letztlich ist die Anforderungsstrukeur des alltdglichen
Handelns von Lehrpersonen deutlich gewachsen. Die ,zunehmend in den Blick
geratenen Risiken und Nebenwirkungen pidagogischen Handelns® (ebd., S. 85)
machen eine hohe Reflexivitit der Lehrpersonen und des pidagogischen Fachper-
sonals notwendig, um den hohen Erwartungen an eine Professionalisierung auch
nur annihernd zu entsprechen. Durch Reflexivitit wird professionelles Kénnen
aufgebaut, aufrechterhalten und weiterentwickelt (ebd., S. 84). Allerdings muss
»der Anspruch, die Reflexionskompetenz angehender Lehrkrifte umfassend zu
fordern, dennoch als ambitioniert betrachtet werden (ebd.). Hohe Qualitit und
hohe Erwartungen an Reflexionsfihigkeit von Studierenden beruhen — das zeigt
sich in der Praxis deutlich — auf dem Denkfehler, dass Reflexivitit an sich zu stei-
gern oder zu vertiefen sei (ebd., S. 83). Insbesondere im Kontext von Hochschule
muss es uns zu denken geben, dass Studierende — nach ihrer Meinung — die von
Dozierenden erwarteten Aussagen im Reflexionsprozess einbringen.

Reflexion ist ein mittlerweile vielfiltig erforschtes Kernelement der Professiona-
litait von Lehrpersonen (Kuckuck 2022, S. 197). Fiir eine reflexive Lehrkrifte-
bildung innerhalb eines wissenschaftlichen Studiums gelten folgende Bausteine:
systematische Begleitung der Studierenden, diskursiver Austausch, zeit- und
handlungsentlastender Rahmen, rekonstruktive Arbeit am fremden Fall, Daten-
ethebungs- und Datenauswertungsmethoden, Theoriebezug, selbstbestimmte
Auswahl praxisbezogener Situationen sowie Metareflexionen (ebd., S. 214). Ziel
von Ausbildungsprogrammen sollte es sein, Lehrkrifte zu befihigen, ihre ,eigene
Praxis zu analysieren, zu diskutieren, zu evaluieren und zu verindern, indem sie
einen analytischen Ansatz gegeniiber dem Unterrichten iibernehmen® (Korthagen
et al. 2002, S. 57). Auflerdem gilt es, den sozialen und politischen Kontext, in
dem sie handeln, zu bedenken und moralische und ethische Gesichtspunkte in
die Praxis einzubeziehen (ebd.).

Wissen allein kann nicht zum Handeln fiithren, auch wenn noch so hohe Er-
wartungen an ,reflektierte Praktiker*innen® bezogen auf ihre gesellschaftliche
Rechenschaftspflicht bestehen. Diese speist sich aus den gesamtgesellschaftlichen
Entwicklungen und dem Anspruch, auf der Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse
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Handlungen zu generieren (Hicker 2019, S. 87). Hicker zeigt dafiir die Modali-

titen der Reflexion auf:

* Reflektieren basiert auf der Herstellung von Beziigen und der Anwendung von
Denkfiguren und stellt somit ein normatives Konzept dar.

* Reflektieren muss man streng genommen nicht lernen; es ist ein Aspekt unserer
conditio humana.

* Reflektieren hat einen lebenspraktisch-expansiven Sinn und verfiigt iiber kri-
tisch-transformatorisches Potenzial.

* Reflektieren stellt eine Handlung dar, die — wie andere Handlungen auch — auf
ihre ZweckmifSigkeit beurteilt werden kann.

* Reflektieren ist kein positiver Wert an sich; es birgt Risiken und Nebenwirkun-
gen, deshalb miissen reflexionsfreie Zonen enttabuisiert werden.

* Eine reflexive Professionalisierung benétigt eine Verankerung in den Strukturen
der Organisation. (Hicker 2019, S. 88ft.)

In der Zusammenschau scheint Reflexion die ,einzig tragfihige Losung® (Kahlau
2023, S. 61) zu bieten, um zwischen Theorie und Praxis zu vermitteln, ohne sich
deren ,jeweiligen Denk- und Handlungslogiken zu entziehen® (ebd.). ,Reflexion
als Tun und Reflexivitdt als Haltung® (ebd.) bedingen sich somit gegenseitig. Ins-
besondere aufgrund des Theorie-Praxis-Gaps verlangt eine universitire oder hoch-
schulische Ausbildung (wenn sie kein duales oder berufsbegleitendes Studium ist),
praktische Erlebnisse und vielfiltige Erfahrungen auf einer wissenschaftstheoreti-
schen Ebene zu untersuchen und zu reflektieren. Studierende brauchen Riume und
Zeiten, um sich beziiglich ihrer Reflexionsfihigkeit individuell und in Teamstruk-
turen zu {iben, um spiter im Rahmen der tiglichen Arbeit darauf zuriickgreifen zu
konnen; dabei konnen sie die erworbenen reflexiven Fihigkeiten als Erkenntnisge-
winn und als Entlastung empfinden. Eine moderne Lehrkriftebildung muss an den
Irritationen ansetzen und die reflektierte Fachlichkeit als eine ,,professionalisierungs-
forderliche Tendenz von Praxis® in den Vordergrund stellen (Kahlau 2023, S. 279).
Wertschitzung der Haltungen sowie sichere Raume fiir das Aussprechen, die Analyse
und die Reflexion padagogischer Erfahrungen sind in der Professionalisierungsphase
notwendig. Bedenkenswert dabei sind auch die Machtstrukturen der Ausbildungs-
kontexte. Sie spielen méglicherweise eine wesentliche Rolle bei der Gestaltung refle-
xionsbasierter Ausbildungskonzepte an Hochschulen und Universititen.

7.6 Einschub: Arbeitsmodell eines biographie-theoretischen
Ansatzes

Der Erkenntnisgewinn wird nie objektiv, ,,sondern immer nur subjektiv und in-
tersubjektiv® erlebt, wenn er ,in der Verstindigung mit anderen [...], die sich im
Laufe der Berufsjahre auch verindern®, stattfindet (Schenz 2012, S. 62). Aus die-
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ser Sichtweise — dhnlich der in Kapitel 6 beschriebenen Entwicklung einer profes-
sionellen pidagogischen Haltung — sind routiniertes Handeln und Reflexionsfi-
higkeit professionelle Kernmerkmale. Christina Hansen (ehemals Schenz) macht
mit dem von ihr entwickelten ,Profigrafiemodell® — einem berufslebenslangen
Reflexionsprozess — explizit deutlich, dass Reflexivitit im Rahmen pidagogischer
Professionalisierung erarbeitet werden muss (ebd., S. 65). Wenn pidagogische
Fachkrifte oder Lehrkrifte im Kontext ihrer pidagogischen Praxis pidagogische
Professionalitit entwickeln sollen, hingt viel davon ab, ,wie sie diese Praxis ver-
stehen und interpretieren, wie sie darin agieren (ebd., S. 66). Denn das profes-
sionelle pidagogische Handeln ,wird aus den Stimmungs- und Interpretations-
bildern der pidagogischen Situation rekonstruiert und neu interpretiert (ebd.).
Im ,Profigrafiemodell” stellt Hansen ,,die reflexive Verfiigbarkeit iiber das eigene
berufliche Tun® (ebd.) in den Vordergrund.

Fachwissen und Urteilskraft — in unserem Reflexionsmodell die Grundlagen der
zweiten Reflexionsstufe (Kap. 7.8) — sowie Deutung und Erkennen der Erfahrun-
gen — in unserem Modell Aufgaben der dritten Reflexionsstufe — werden auch von
Christina Hansen fiir die Professionalisierung propagiert. Ihre Maf§gabe, dass , [p]a-
dagogisches Handeln [...] neben Wissen und Kompetenzen von Lehrkriften vor
allem pidagogisch-gebildeter Menschen [bedarf], die in der Lage sind, ihr Han-
deln zu reflektieren, ihr Wissen zu perspektivieren und kritisch zu hinterfragen
und zu verindern® (ebd., S. 91), verdeutlicht: Eine professionelle Reflexionsfihig-
keit stellt hohe Anforderungen an Lehrpersonen, wenn sie {iber die Wirkung ihrer
Titigkeiten in Schul- bzw. Unterrichtssituationen reflektieren wollen oder sollen.
Sie bendtigen Distanzierungsfihigkeit und Strategien der Selbstbeobachtung im
Unterricht (ebd., S. 215) oder eine Gruppe fiir dialogische und analytische Zu-

ginge, um tiefere Schichten im Reflexionsprozess zu erreichen.

7.7 Reflexionsebenen mit Wahrnehmungsvignetten

Die Reflexionsphase mit Wahrnehmungsvignetten umfasst im Wesentlichen drei
Erkenntnisqualititen, die wir bei anderen Forschenden mit dhnlichen Schwer-
punkten und Abfolgen finden (Wyss & Mahler 2021; Ubersicht in Aeppli &
Loétscher 2016):

1. das Bewusstmachen und Erschlieflen des Wahrnehmungsvignetteninhalts bzw.
der Aussage; die Reflexion der Sichtweise oder Rolle der genannten Personen,
indem der Blick auf die Situation gelenkt wird;

2. das Herstellen von Zusammenhingen und Beziigen zu anthropologischen,
entwicklungspsychologischen und anderen Kenntnissen; eine Analyse der in
Wahrnehmungsvignetten verwendeten Begrifflichkeiten, um Person(en), ihre
Auflerungen und ihr Handeln zu verstehen;
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3. haltungs- und handlungssensibles Reflektieren inklusive der Wertschitzung
eines beobachteten Moments mit einem Menschen, Verstehen des Besonderen
eines Menschen und Erkennen bzw. Gewinnen neuer Erkenntnisse auch zur
Entwicklung einer diagnostischen Kompetenz, Lernen durch Erfahrung, in-
dem neue Ideen fiir die Ausbildung einer professionellen pidagogischen Hal-
tung neue Handlungsideen entstehen; die dritte Reflexionsphase fithrt die in
der zweiten Phase erarbeiteten Gesichtspunkte zusammen und dient damit der
pidagogischen Professionalisierung.

Die Motivation zur Selbstreflexion und Selbstentwicklung erfolgt also in
der dritten und letzten Phase: Die bisherige Haltung und die gewohnte(n)
Handlungsweise(n) werden ins Bewusstsein gehoben, hinsichtlich ihrer Auswir-
kungen und Folgen angeschaut und — wie in einem mentalen Spiegel — unter Ein-
bezichung der Absichten, des Anliegens, der Motive reflektiert (Wiehl & Barth
2021, S. 200). Reflexion ist in dieser Phase eine Selbstbespiegelung, die aber nicht
nur ein Abbild des Erlebten, sondern — wie fiir die Riickschau-Ubung beschrie-
ben (Kap. 6.6) — das Wesentliche und die Verinderung ins Bewusstsein heben
soll. Daher fragen wir uns: Warum wurde so oder so gehandelt? Warum wurde
dieses Handeln zunichst so und danach ggf. anders gedeutet? Durch diese selbst-
reflexiven Deutungen werden eigene Deutungsmuster ergriindet und biografisch-
habitustheoretisch verortet. Wir erkennen im Idealfall, welche Muster und welche
Gewohnheiten unser Handeln prigen. Manchmal gibt es dabei ein sog. ,Sur-
plus®, das heif8t, etwas Wesentliches und bis dahin Unbewusstes wird sichtbar
oder es bleiben Reste bestehen, die noch nicht eingeordnet werden kénnen. Die
Ausgangssituation in der phinomenologischen Forschung ist, dass sie auf den Er-
fahrungen der ersten Person aufbaut, man kénnte sagen, die Subjektivitit in den
ganzen Arbeitsprozess einschliefit; das gilt sowohl fiir die Forschenden als auch fiir
die Beforschten. Es hat zur Folge, dass ,subjektive Erfahrungen des Forschenden
einer gesonderten Reflexion unterzogen werden (Brinkmann 2015a, S. 38) soll-
ten, also wie in der philosophischen Phinomenologie auch die Wahrnehmungs-
und Erkenntnisprozesse selbst zu untersuchen sind.

Wahrnehmungsvignetten beschreiben Erfahrungen, die personlich bedeutsam
sind und beriihrende Ereignisse wiedergeben. Sie entstehen durch Staunen, Affi-
ziertwerden und Betroffenheit (Kap. 4) in der (heil-)pidagogischen oder sozialen
Arbeit mit Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen. In den Reflexionsprozessen
werden diese Erfahrungen verarbeitet, indem Bezug auf die professionelle, inklu-
sionssensible Haltungsentwicklung genommen wird (Kap. 6). Durch die gezielte
Analyse dieser Vorginge und indem wir sie mit dem erlernten Wissen, den Frage-
stellungen zu Entwicklungspotenzialen und Entwicklungsstérungen verkniipfen
(Kap. 8), erhalten wir Denkanstof8e fur inklusionssensibles Handeln im Unter-
richt und in Projekten.
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Die Studierenden durchlaufen in der seminaristischen Arbeit in den drei Phasen

der Reflexion verschiedene Erkenntnisqualititen:

* Erschlieffen oder Bewusstmachen des Wahrnehmungsvignetteninhalts bzw. der
Aussage

* Herstellen von Zusammenhingen und Beziigen zur Anthropologie und Ent-
wicklungspsychologie

* Begriffsbildung fiir eine pidagogische Professionalitit

* Erkennen der Angemessenheit riumlicher Strukcuren und didaktischen Han-
delns

* gef. Abgleichen mit dem Index fiir Inklusion und padagogischen Fachkenntnis-
sen (Wiehl & Barth 2021)

In vielen Konzepten tauchen Reflexionszyklen auf und dabei werden insbeson-
dere die folgenden Prozesselemente in bestimmte Phasen (zwischen drei und
sieben) eingebettet: Beschreibung der Erfahrung, (spontane) Interpretation,
Analyse, Schlussfolgerungen und Anwendung (Aeppli & Lotscher 2016, S. 83).
Es handelt sich dabei nicht nur um Reflexionsphasen, sondern es wird explizit
von ,Denkaktivititen® (ebd., S. 85) gesprochen. Insofern kommen wir wieder
darauf zuriick zu betonen, dass Reflexion ,eine Kernkompetenz des Professi-
onalisierungsprozesses darstellt, die es im Rahmen der Lehrer*innenbildung
zu fordern gilt® (Wyss & Mahler 2021, S. 23). Daher brauchen insbesonde-
re Studierende Gelegenheit zur Ubung von Reflexion. Die Aufgaben miissen
»wohl dosiert, abwechslungsreich und relevant fiir die Studierenden sein und
sich jeweils auf einige wenige, zentrale Aspekte (theoriebezogen) fokussieren®
(ebd., S. 24). Wiinschenswert wire, dass am Ende einer Aufgabenbearbeitung
weine fiir die Praxis nutzbare Erkenntnis® (ebd.) steht. Diese kann in der Praxis
ausprobiert werden und erneut reflektiert werden. So entstehen mit und durch
Reflexionen zirkulire Prozesse zur stetigen Weiterentwicklung der berufsbezo-
genen Kompetenzen (ebd.).

Die Arbeit mit Textvignetten zur Schilderung von Situationen im Schulalltag
ist mittlerweile ein wichtiges Zugangsmittel, um Praxissituationen in den Re-
flexionsdiskurs an Hochschulen zu stellen. Franziska Wehner und Nadine We-
ber untersuchen die Reflexionskompetenz von Lehramesstudierenden anhand
von sog. ,Fallvignetten® und stellen in ihrer Pristudie von 2018 fest, dass sich
Textvignetten durchaus fiir das Herausbilden einer Reflexionskompetenz eig-
nen. Zu beachten seien die Ebenen, auf denen sie reflektiert werden (Wehner &
Weber 2018, S. 273). Katharina Kuckuck (2022, S. 77ff.) erfasst den aktuellen
Forschungsstand zu Reflexionsforschung im Lehramtsstudium und untersucht
verschiedene Forschungszuginge anhand von Textvignetten; sie schlussfolgert,
»dass Textfallvignetten zur Erfassung von schriftlich fixierten Reflexionen geeig-
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net sein konnen® (ebd., S. 81), aber diese Herangehensweise an forschendes Ler-
nen gebunden sei. Uns ist allerdings noch keine Aussage dariiber bekannt, wie
nachhaltig diese Zugangsweisen insgesamt fiir Studierende sind (ebd., S. 216).
Unsere Methodologie basiert auf der phinomenologisch-reflexiven Arbeit mit
Wahrnehmungsvignetten, weil sie vielfiltige pidagogische Phinomene zutage
fordern und fast voraussetzungslos in den fortlaufenden Studienbetrieb zu inte-
grieren sind und sich eignen, diese Arbeit mit den Studierenden weiterzuentwi-
ckeln. Unser zukiinftiges Interesse wird darauf gerichtet sein, die Nachhaltigkeit
dieser Arbeitsweise zu befragen.

7.8 Reflexionsspirale mit den Wahrnehmungsvignetten

Reflexion 3

Synthese
Reflexion 2

Analyse

Reflexion 1

Wahrnehmungsvignette

Abb. 1: Reflexionsspirale (Grafik von Barth)

Die Reflexionsspirale, die wir mit Studierenden entwickelt haben, umfasst drei

Phasen:

(I)  Zunichst die spontane Reflexion, die dem Verstehen und Einordnen der
(pidagogischen) Momente als personliche Erkenntnisqualitit dient. Sie
wird — wie die Ergebnisse aller Phasen — schriftlich festgehalten und dann in
einem Dialogprozess bearbeitet.

(I) Im Anschluss folgt eine fokussierte und kriteriengeleitete Reflexion im Sin-
ne einer Analyse und auf der Grundlage von wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen und Theorien. Ausgewihlte Fachtexte geben verschiedene Blickrichtun-
gen fiir das Verstehen der in einer Wahrnehmungsvignette beschriebenen
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Situation oder sie riicken einen bislang unbekannten Aspekt zum Verstehen
des Kindes in den Mittelpunke. Eine Bezugnahme zum Index fiir Inklusi-
on (Booth & Ainscow 2019), der die Diskurslinie ,, Inklusion“ fokussiert,
steigert das Bewusstsein fiir aktuelle Grundanforderungen und deren Wi-
derspriiche. In dieser Phase werden zunichst ausgewihlte Fachtexte gelesen;
basierend darauf verfassen die Studierenden erneut Reflexionstexte. Diese
werden wiederum in der Gruppe oder im Team vorgelesen und besprochen.
Der Erkenntnisgewinn erfolgt anhand der Lektiire von Fachtexten und
macht das analytische und kriteriengeleitete Ausloten von Verhaltens- und
Handlungsweisen deutlich. Im Anschluss daran reflektieren die Studieren-
den ihre Lernerfahrungen der vorangegangenen Arbeits- und Schreibpro-
zesse. Aus Interesse am Verstehen der Zusammenhinge entsteht eine mehr-
perspektivische Sicht auf Haltungen und Handlungen.

(IIT) Die dritte Phase der Reflexion, in der die Gesichtspunkte und Erkennt-
nisse aus der zweiten Phase zusammengefiithrt und noch einmal mit der
Wahrnehmunggsvignette abgeglichen werden, leitet Verinderungen und
neue Sichtweisen ein. Sie dient im eigentlichen Sinne der Ausbildung einer
professionellen pidagogischen Haltung; sie gibt insbesondere Denkansto-
e fiir inklusives Handeln. Wir nehmen aufgrund unserer bisherigen Er-
fahrungen mit den beschriebenen Methoden an, dass regelmifSiges Uben
und Anwenden phinomenologischer Wahrnehmung und Beobachtung die
Studierenden — als angehende Pidagog*innen in verschiedenen Berufsfel-
dern — in der Ausbildung reflexiver Kompetenzen unterstiitzen kdnnen, die
zur Heranbildung einer professionellen Haltung und eines (pidagogischen)
Handlungspotenzials verhelfen.

Die beiden Sitze aus der Reflexionsarbeit einer Studierenden bringen es auf den
Punkt:

»Meine Wahrnehmung hat sich durch den Prozess verindert ... Mir wurde bewusst, dass
jedes Kind anders lernt, angesprochen und angeregt werden muss.*

Diese drei Phasen der Reflexionsspirale werden hauptsichlich im Masterstudien-
gang angewandt (Kap. 8), nachdem mit den Bachelor-Studierenden das Wahr-
nehmen, Beobachten, Erinnern und Beschreiben affizierender Ereignisse geiibt
wurde. In die Schreibphasen flieflen bereits — einem natiirlichen Bediirfnis fol-
gend — personliche und reflektierende Anteile ein, die teils dem Einfiihlungsver-
mogen, teils den bereits erworbenen Fachinhalten geschuldet sind und die in den
Reflexionsphasen einen neuen Stellenwert erhalten, wie die folgenden Beispiele
zeigen.
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7.9 Beispiele aus Reflexionsprozessen

(1) Einfache Reflexion
Wahrnehmungsvignette

e Schnecken auf der Mauer

Es hat heute geregnet. Auf dem Weg zu Joes Betreuung laufen wir an einer Hecke vor-
bei. Durch den Regen sind viele Schnecken rausgekommen, die dort an der Hecke auf
einer kleinen Mauer zu sehen sind. Ich mache Ariana, die sofort begeistert ist, darauf
aufmerksam. Wir sehen grof3e, aber auch viele kleine ,Babyschnecken®. Fiir Ariana
sind all diese kleinen Schnecken die Kinder und die groflen Schnecken die Eltern. Sie
nimmt also all die kleinen Schnecken, die sie finden kann, hoch und setzt sie mit den
Worten ,Komm, jetzt bist du wieder bei Mama“ zu der groffen Schnecke. (WV 7.1)

In ihrer Reflexion schreibt eine Studentin:

LAus einer Beobachtung entwickelt sich eine Art ,Rollenspiel’, da Ariana die kleinen
Schnecken als ,Babyschnecken‘ und die grof8en als ,Elternschnecken* assoziiert. Durch die
Wahrnehmung innerhalb ihrer Familie oder bei anderen Menschen nimmt sie vermutlich
das Beziehungsverhiltnis auf. Dieses inszeniert und widerspiegelt sie bei ihrer Titigkeit, die
Schnecken umzusetzen. Das Grof8enverhiltnis spielt hierbei die entscheidende Rolle. Die-
se ,Spielvorlage’ geht von der Studentin aus, da sie Ariana darauf aufmerksam macht, dass
viele Schnecken auf der Mauer zu sehen sind. Beim Beobachtungs- und Spielprozess wird
deutlich, dass sie ein Gefiihl der Verbindung und Bezichung untereinander entwickelt. Der
Lernprozess wird durch Arianas Fiirsorge, dass die ,Babyschnecken® zur ,Mamaschnecke*
versetzt werden, deutlich. Selbsterklirend und behutsam setzt sie die kleinen Schnecken zu
den groflen Schnecken. Ebenso zeigt sich dadurch, dass sie ein Gespiir fiir das Familienver-
hiltnis und die Zusammengehdrigkeit entwickelt hat. Eine Art der Verantwortung fiir die
Schnecken entwickelt sie durch ihr Handeln. Durch ihre Reaktionen und Aussagen schitze
ich ihr entwicklungsgemifles Alter auf ca. vier bis sechs Jahre.“

Im Seminargesprich wird die Reflexion als gelungen bewertet, weil sie einftihlsam
die Spielsituation und das Handeln des Kindes deutet.

(2) Gruppenarbeit mit folgenden Aufgaben zu fiinf beispielhaften
Wahrnehmungsvignetten

Journaling in der Gruppe

1. Markieren Sie die Aussagen zum Spiel oder Spielen.

2. Benennen und charakterisieren Sie die Spielart und das Spielverhalten (z. B.
Rollen-, Symbol-Regelspiel, primires und freies Spiel).

3. Erschlieflen Sie aus dem Inhalt und der Art des Spiels die Spielvorlage oder
Spielanregung.

4. Beschreiben Sie die mit dem Spiel verbundenen Lernprozesse.

5. Schitzen Sie das entwicklungsgemif3e Alter des Kindes ein.
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e - Wabrnehmungsvignette

Rakete

»Wollen wir heute was basteln?®, frage ich den Prinzen. ,Ja! Eine Rakete! Wir suchen
im gelben Sack nach Stiicken, die wir verbauen kénnen. Ich finde eine leere Packung
Pringles. ,,Das ist doch super! Wir kénnen sie anmalen und eine Spitze bauen, und
Diisen und Feuer, das hinten rauskommt. Was meinst du?“ Der Prinz guckt mich ganz
verwirrt an. ,Nein®, sagt er, ,wir bauen eine richtige Rakete, mit der wir dann auch
fliegen konnen.“ Ich bin verbliifft. ,Mit der ganzen Elektronik kenn ich mich aber
nicht so gut aus. Du?“ ,Nein...“, sagt er, ,dann bauen wir keine Rakete.“ (WV 7.2)

e 2. Wahrnehmungsvignette

Kindergarten

Camila steht auf dem Teppich und spielt ,Kindergarten®. ,Mama, du sitzt hier, Tanja
du sitzt da driiben®. Sie beginnt mit dem Reigen, den sie im Kindergarten gerade in der
Mittagsrunde machen. Die meisten Spriiche kann sie komplett auswendig, wenn sie den
Text vergisst, lisst sie die Zeile einfach weg. Abschlieffen muss die Mittagsrunde immer
mit dem ,,Goldtrépfchen,” dem O, das immer ein Kind verteilen darf. Sie steht also auf
und verteilt an uns zwei ein ,,Goldtropfchen® und beendet den Mittagskreis. (WV 7.3)

3. Wahrnehmungsvignette
Puppenmama

Als Puppenmama hat Anna eine grof$e Aufgabe. Das Fiittern in Mundrichtung und die
Kombination verschiedener Kleidungsstiicke benstigen noch ein wenig Ubung. Aber das
Zu-Bett-Gehen funktioniert schon hervorragend. Anna streckt ihren Kopf in den Pup-
penwagen. Der Sicherheitsgurt des Kinderwagens, der den Puppenkérper umwickelt,
wird mit Schiitteln, festem Ziehen und Schwung gelést. In beiden Hinden hebt sie den
Puppenkorper hoch. Ruckartig und schnell wird dieser in Richtung linker Backe und
Schulter geklemmt. Mit vorsichtigen, langsamen Streichelbewegungen, begleitet von ei-
nem ,Ai, Ai, Ai, Ai... Ai“ wird die Puppe behutsam in den Schlaf gebracht, um anschlie-
end auf der Couch mit einer Decke umhiillt zu werden. (WV 7.4)

4. Wahrnehmungsvignette

Kindergarten Griinland

Es ist acht Uhr im Kindergarten. Ich begleite die Griinland-Gruppe und entdecke
drei Kinder zusammen an einem runden Tisch sitzend. Ich hére ein lautstarkes ,,Hal-
lo“. Amina hat mich also sofort gesehen. Ohne zu zégern holt sie ein Puzzle aus dem
Schrank, in dem sich andere Spiele befinden, und stellt einen Stuhl neben sich. Mit
der flachen Hand haut sie auf den Sitz und nickt mir zu. Ich weifd nun, was zu tun ist.

(WV 7.5)
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e 5. Wahrnehmungsvignette
Schnecken auf der Mauer

Es hat heute geregnet. Auf dem Weg zu Joes Betreuung laufen wir an einer Hecke vor-
bei. Durch den Regen sind viele Schnecken rausgekommen, die dort an der Hecke auf
einer kleinen Mauer zu sehen sind. Ich mache Ariana, die sofort begeistert ist, darauf
aufmerksam. Wir sehen grofle aber auch viele kleine ,Babyschnecken®. Fiir Ariana
sind all diese kleinen Schnecken die Kinder und die groflen Schnecken die Eltern. Sie
nimmt also all die kleinen Schnecken, die sie finden kann hoch und setzt sie mit den
Worten ,Komm, jetzt bist du wieder bei Mama“ zu der groffen Schnecke. (WV 7.6)

(3) Reflexionen iiber einen Praktikumsbericht

Wir drucken im Folgenden Ausziige aus dem Bericht eines mehrwichigen Prakti-
kums ab, das zwei Studierende im Rahmen der Betreuung einer jungen Frau mit
Assistenzbedarf absolviert haben. Der Bericht enthilt neben der Einleitung und
Auswertung zahlreiche Wahrnehmungsvignetten mit dazugehérigen Reflexionen,
die entsprechend markiert sind, und trigt den Titel: , Eine Entdeckung der Lang-
samkeit. Dreiwochiges Praktikum im Bachelorstudium der Waldorfpidagogik®

,Ein spontanes Abenteuer beginnt. Einleitung

In der ersten Woche mit Klara und ihrer Assistenz Conni lernen wir uns niher kennen
und entwickeln langsam eine Routine, die gut zu uns und unseren Bediirfnissen passt.
Wir treffen uns bis auf wenige Ausnahmen um 9 Uhr und nach dem Ankommen wird
erst getanzt oder ein bisschen Morgengymnastik gemacht. Hierfiir sucht Klara zweti bis
drei Lieder aus, ab und zu diirfen auch wir unsere Liederwiinsche duflern. Nachdem wir
uns wach geschiittelt und getanzt haben, bereiten wir unsere Arbeit vor.

In der ersten Woche filzen wir Filzkugeln und Zauberbille, die zu einem Mobile auf-
gefidelt werden. Die zweite Woche widmen wir der Nihmaschine und nihen fiir die
Hochschule Vorhinge um und diirfen beim Aufhingen dieser im Saal mithelfen. In der
dritten und letzten Woche wird wieder gefilzt und wir stellen Wirmflaschenhiillen und
Taschen her.

Um 13:00 Uhr ist Julias und meine Arbeit mit Klara zu Ende, aber wir setzen uns noch
fiir eine halbe bis ganze Stunde zusammen, schreiben unsere Wahrnehmungsvignetten,
tauschen uns tiber unsere Erfahrungen und Erkenntnisse aus und planen den Ablauf des
nichsten Tages. Meistens arbeitet Conni noch eine halbe Stunde mit Klara weiter, bis sie

um 13:30 Uhr abgeholt wird.“

Die folgenden Wahrnehmungsvignetten gehoren mit zu den ersten, die Studie-
rende geschrieben haben. Sie hatten keinerlei theoretische Einfiihrung; sie sollten
diese als Medium fiir den Praktikumsbericht nutzen. Wichtig ist zu bemerken,
dass diese Wahrnehmungsvignetten eigene Gefiihlsregungen und Gedanken der
schreibenden Studierenden beinhalten. Im spiteren Verlauf der Arbeit haben wir
darauf geachtet, dass diese moglichst nicht in den Wahrnehmungsvignetten zu
Wort kommen, sondern in den Reflexionen. Fiir den hier dargestellten reflexiven
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Verlauf sind die Gefiihlsiuflerungen jedoch wichtig, daher haben wir uns ent-
schieden, sie im originalen Wortlaut abzudrucken.

e Praktikumsbericht

Montag, 11.01.2021

sJetzt pass’ mal auf, Sarah!“ forderst du, nachdem du leicht aufgeregt, aber gliicklich

mit Conni in den Handarbeitsraum gekommen bist, wir vier uns begriifSt und heiter
etwas durcheinandergeredet haben. Aufgeweckt antworte ich lachend, ,Jetzt pass’ du
mal auf!, als deine Hand in deine Tasche greift, um mir noch etwas Verborgenes zu
zeigen, und wir miissen beide lachen.

Wir sitzen zu viert an zwei zusammen geschobenen Tischen. Auf den Tischen liegen
ganz viel Wolle, heiffe Seifenlauge und Handtiicher. Jetzt werden Zauberbille gefilzt.
Du suchst dir fiir deinen ersten die Farbe blau aus, deine Lieblingsfarbe, wie du mir
ankiindigst. Behutsam, aber noch mit etwas zu viel Druck fingst du an, den Ball in dei-
ner Hand zu rollen. Ich zeige dir, dass du etwas weniger Druck ausiiben sollst. Etwas,
was ich dir immer wieder zeigen muss, aber bald entsteht bei dir ein schéner runder
Ball. Ich bin iiberrascht, wie viel Durchhaltevermégen du bei der gleichbleibenden
Bewegung des Filzens zeigst. [...] (WV 7.7)

Donnerstag, 14.01.2021

Wir spazieren zu Campus I, um Papiere fiir dein FSJ abzuholen. Conni sagt dir, dass sie
fiir dein FSJ sind und deswegen mochtest du sie unbedingt nehmen und tragen. ,Meins*,
sagst du bestimmt. Als aber Conni dir erklidren méchte, dass sie nicht deine sind, sondern
bei jemand anderem abgegeben werden sollen, wirst du bockig. ,Meins“, wiederholst
du mit einem storrigen Ton und wendest dich ab mit den Papieren in der Hand, ,Klara
steht drauf“. Unruhig und aufgeregt guckst du rum, stampfst etwas mit den Fiiflen und
kommandierst uns, dass wir jetzt gehen sollen. Ich bin etwas tiberrascht und ich weif$
nicht so genau, wie ich dein Verhalten einordnen soll. Conni bleibt stehen. ,,So, das muss
ich jetzt mal kurz kliren.” ,Stehen bleiben®, sagst du abrupt und forsch zu uns und hiltst
die Hand hoch. Conni erkliirt dir nochmal, wie das mit den Papieren ist, und du scheinst
es etwas mehr zu verstehen. Launisch ldufst du mit uns zuriick zu Campus II. (WV 7.8)

Freitag, 15.01.2021

Heute miissen wir einen spontanen kurzen Spaziergang machen, wihrend Herr Miiller
die Elektrizitit wiederherstellt, sodass wir heifSes Wasser kochen kénnen. In der Nacht
war es sehr kalt und die Pfiitzen sind zugefroren. Ich schlittere iiber eine und fordere
dich auf mitzumachen. Lachend rutschen wir hin und her und genieflen die grofle
Freude, die eine kleine Pfiitze hervorrufen kann! Auf einmal klatschst du mich an der
Schulter ab. ,Du bist!“, und du rennst weg. Ich ergreife deinen Impuls und renne dir
hinterher. Abwechselnd klatschen wir uns ab und rennen voneinander weg. Hier be-
darf es wenig bis keinerlei verbale Kommunikation, um die andere Person zu verstehen
und einige Minuten in das Fangenspielens einzutreten. Mein Herz leuchtet und platzt

vor Freude {iber die Selbstverstindlichkeit der Situation. [...] (WV 7.9)
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Freitag, 15.01.2021

Nach dem Friihstiick schreiben wir gemeinsam. Ich schreibe dir die Anleitung zum
Filzen vor, und Buchstabe fiir Buchstabe schreibst du sie ab. Erst guckst du und iiber-
legst, sprichst den Buchstaben aus und schreibst ihn auf. Dann wiederholst du diesen
Vorgang. Es dauert sehr lange fiir dich, einen Satz aufzuschreiben und dabei konzen-
triert zu bleiben, du wirkst sehr angestrengt. Als ich dich zum Schluss frage, wie das
Schreiben fiir dich ist, antwortest du: ,,Ja, leicht.“ Da muss ich schmunzeln. (WV 7.10)

Mittwoch, 20.01.2021

Heute beim Schreiben habe ich versucht, dir zu helfen, dass du dir zwei Buchstaben
auf einmal merkst, sodass du nicht bei jedem Buchstaben auf das Vorgeschriebene von
mir gucken musst. Ein paar Mal hat es funktioniert, aber dann wurdest du auf einmal
unsicher und hast dich 6fters verschrieben. Ich habe dich wieder Buchstabe fiir Buch-
stabe abschreiben lassen. ,Gut kann ich das®, sagst du, ,,bist stolz auf mich?“ Ich musste
innerlich mit meiner Ungeduld kimpfen und war frustriert, dass es nicht geklappt hat.
Ubung macht den Meister, morgen probieren wir es nochmal. (WV 7.11)

Donnerstag, 21.01.2021

»Klara, was ist heute fiir ein Tag?*, frage ich, bevor wir mit dem Aufschreiben anfangen.
yJanuar!“, rufst du begeistert mit weit gedffneten Augen. ,,Nein, Januar ist der Monat.”
Du iiberlegst angestrengt und kommst zu dem Entschluss: ,Montag.“ ,Nein, nicht
einfach raten, Klara.“ Etwas niedergeschlagen schaust du auf dein leeres Blatt und dann
aus dem Fenster. Einige Momente vergehen und ich warte. ,,Mittwoch,“ sagst du dann
hoffnungsvoll. ,,Gestern war Mittwoch und nach Mittwoch kommt ...2“. Du schaust
mich mit einem leeren Gesichtsausdruck an. ,Montag, Dienstag, ...“ Du fingst an,
mit mir mitzusprechen, ,Mittwoch? Nach einer kurzen Pause sagst du entschlossen:

»2Donnerstag®, und strahlst mich an. [...] (WV 7.12)

Freitag, 22.01.2021

Mir fillt beim Fertigstellen deines Mobiles ein Strang Haare hinter dem Ohr hervor.
»Oh, Haar im G’sicht, beobachtest du, streckst die Hand aus und fragst mit deinem
Blick, ob du mir die Haare wieder zurecht legen kannst. Ich nicke und du streichst
sie behutsam wieder hinter mein Ohr. ,Freundin?®, fragst du und guckst mich hoff-
nungsvoll an. ,Ja, Freundin,“ versichere ich dir, du strahlst und legst fiir einen kurzen
Moment einen Arm um meine Schulter. Wir haben aus einem diinnen Ast einen Kreis
geflochten und ich helfe dir beim Aufhingen deiner Filzkugeln. Du nimmst vorsichtig
Nadel und Faden, fidelst die Nadel konzentriert ein und stichst sie mit Hilfe durch
deine Filzkugeln. Dann schneidest du den Faden ab, ich mache dir einen Knoten und
wir hiingen sie gemeinsam an dem Ast auf. Ich muss dich mit deiner Aufmerksamkeit
und Konzentration wiederholt zuriickholen. ,, Aufgeregt, so aufgeregt!, rufst du immer
wieder. Sehr stolz hiltst du dein Mobile fiir das Foto hoch. ,,Meins, hab’ ich macht®,
erklirst du uns 6fters. (WV 7.13)
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Montag, 25.01.2021

Heute beim Filzen der Wirmflaschenhiille wiederholst du die ganze Zeit deine Worter
oder kurzen Sitze. ,Meins®, sagst du bestimmt. ,Schén geworden, oder?“, fragst du
uns und ,,Fussel drauf* beschwerst du dich immer wieder aufs Neue. Ich finde das sehr
anstrengend und schlage vor, zehn Minuten in Stille zu filzen. Fiinf Minuten kriegen
wir wenigstens leise hin. (WV 7.14)

Dienstag, 26.01.2021

Ich erklire dir, dass ich dir jetzt eine Wahrnehmungsvignette vorlesen mochte. Eine
Geschichte iiber dich und mich. So richtig verstehst du das nicht, habe ich das Gefiihl,
aber ich hole meinen Laptop und iiberlege, welche ich dir vorlesen will. Ich entscheide
mich fiir die von gestern in der Hoffnung, dass du dich besser daran erinnern kannst.
Du bist auf einmal ganz aufgeregt und lachst nervds, es scheint, als wiirdest du doch
wissen, dass jetzt etwas anderes passieren wird als sonst. Dein Handy bimmelt und
du bist schlagartig abgelenkt. Julia bittet dich, dein Handy auf leise zu stellen. Wir
sammeln uns kurz wieder, ich lese die Wahrnehmungsvignette langsam vor und du
konzentrierst dich und wirst still, ab und zu lachst du kurz und leise. Als ich fertig bin,
warte ich auf eine Reaktion. Du lichelst mich an. ,,Wie ist das fiir dich, wenn du das
hérse?®, frage ich vorsichtig nach. ,Gut,“ sagst du leise. ,Hm®, ich tiberlege, ,verstehst
du, dass ich iiber dich gelesen habe? Eine Geschichte iiber dich?“ Du guckst etwas
unsicher. ,Ja“, und du lachst. ,,Soll ich noch eine andere vorlesen oder reicht das?* Ich
schaue dich an. ,Reicht das“, antwortest du. Wir bereiten uns fiir die zweite Filzeinheit
des Tages vor und du scheinst alles wieder vergessen zu haben. [...] (WV 7.15)

Freitag, 29.01.2021

Die Musik ist ganz laut, so wie du es magst. Diesmal héren wir ausnahmsweise keine
Lieder deiner Wahl, sondern ABBA. Von diesen Liedern weifd ich die meisten Texte
auswendig und ich kann mich immer tiber sie freuen, ich fithle mich frei und sie geben
mir Kraft. Im Tanz mit dir habe ich bis jetzt immer die gréfite Verbindung empfunden.
Ohne dass eine von uns etwas sagt, finden wir in einen gemeinsamen Rhythmus und
tanzen verschiedene Moves miteinander. Wir singen lauthals mit, ich den Text und du
irgendwas, egal! Vier Schritte auf mich zu und dann vier Schritte zuriick, im Take der
Musik. Ich zeig dir was Neues, du machst es mir nach und umgekehrt. Wir lachen, es
macht Spafl und bedarf keiner Anstrengung. Hieraus schopfe ich meine Energie.

»Klara, kannst du bitte den Boden fegen?“ Julia gibt dir eine Aufgabe und den Besen.
Lasch und unmotiviert fegst du ein paar Mal iiber den Boden, ,Fertig?“ ,Nein, Klara,
der ganze Raum muss gefegt werden.” ,,Gut so?“, fragst du nach wenigen Ziigen. ,Ach
komm’, Klara, streng’ dich ein bisschen an. Wir durften hier im Raum arbeiten und
eine schone Zeit verbringen und jetzt diirfen wir ihn auch pflegen, das gehért genau-
so dazu®, erwidere ich. Du streichst ein paar Mal mehr den Boden, aber ich glaube
nicht, dass du verstehst, dass du alle Ecken des Raumes fegen sollst. ,,Hier Klara, nimm
mal die Schaufel und den Handfeger, dann kannst du die Haufen, die ich dir zusam-
menkehre, auffegen.“ Wenn ich dir genau ansage, wo die Haufen sind, kriegst du es
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auch hin, die wegzumachen. Es ist alles zusammengepackt und wir machen uns auf
nach unten. Deine Mama ist bereits da, um dich abzuholen. Auch wenn es oft so wirk-
te, als kénntest du zeitliche Angaben nicht begreifen, scheinst du jetzt zu verstehen,
dass unsere gemeinsame Zeit ein Ende hat. Impulsiv umarmst du erst Julia und dann
mich. ,Danke", sagst du von dir aus und ohne einen Anstof§ von aufen. Sehr gerne,
vielen Dank fiir dein freudiges Mitmachen, liebe Klara. (WV 7.16)

Die dazu gehérigen Reflexionen der Studentin dokumentieren ihre unmittelbare
Sicht auf die Ereignisse:

,Zunichst habe ich mich fiir Prisens und die Ansprache mit Du entschieden
(11.01.2021) und habe mich sehr wohl dabei gefiihlt. Ich spiire eine innere Zuneigung
und Freude, wenn ich in dieser Form schreibe. Ich schreibe liebevoll, als wiirde ich Klara
in dem Moment persénlich ansprechen oder mit dem Gefiihl, als wiirde sie es irgend-
wann selbst durchlesen.

An einem anderen Tag (12.01.2021) wihle ich wieder Prisens mit der Ansprache in der
dritten Person, weil ich merke, dass ich an diesem Tag etwas inneren Abstand brauche,
um meine Wahrnehmungen chrlich aufzuschreiben, da sie nicht nur positiv sind. Ich
habe das Gefiihl, dass ich sonst mit der Ansprache Du nicht ehrlich schreiben kénnte,
aus Angst, sie auf irgendeine Weise zu verletzen. Allerdings merke ich fiir mich am nichs-
ten Tag, dass ich mit Distanz arbeite und bin erstaunt tiber die Wirkkraft der Wahrneh-
mungsvignette. Hat sich durch mein Aufschreiben der Wahrnehmungsvignette meine
Haltung mehr in den Gefiihlen verhirtet und wird es weiterhin anstrengend sein fiir
mich, mit Klara zu arbeiten? Verstirken sich meine negativen Gedanken durch das Auf-
schreiben dieser? Zunichst hatte ich also Schwierigkeiten damit und eine Hemmung,
auch nicht zufriedenstellende Situationen zu beschreiben. Nach und nach mit mehr
Ubung und einer grofleren Vertrautheit mit dem Schreiben der Wahrnehmungsvig-
netten merke ich, wie ich die vielleicht auch negativen Situationen am besten und ohne
Vorwurf durch die Wahrnehmungsvignette darstellen kann. Ich beobachte, schreibe in
Ich-Botschaften, wie ich es empfunden habe. So spiire ich eine Entlastung (auch in
meiner Haltung Klara gegeniiber), da ich die Momente, die mich anstrengen, zu Papier
bringen darf und sie nicht mehr mit mir herumtragen muss. Es tut mir gut, dieses Medi-
um zu haben, um meine Enttduschungen, Ungeduld und Unverstindnis aufzuschreiben
und loszulassen. Ich kann diese Gefiihle dadurch genau beobachten und durch das Auf-
schreiben verarbeiten und in Betracht zichen, ob sie angemessen sind.

Mittlerweile schreibe ich die Wahrnehmungsvignetten nur noch in der Du-Form. Mir
gefillt das gut und ich merke, wie schén ich es finde, so frei und ausfiihrlich kleine Si-
tuationen zu beschreiben. Durch die Anrede per Du bin ich vorsichtiger und vor allem
tiberlegter in meiner Wortwahl. Ich mag es sehr, mir die richtigen Worter zu tiberlegen,
um die Situation so treffend wie méglich darzustellen. Ich fithle mich viel mehr wie
eine Autorin, die kreativ, aber trotzdem wahrheitsgetreu schreiben darf, an Stelle einer
Studentin, die einen formal richtigen Praktikumsbericht fertigstellen muss. Dadurch,
dass ich keinen gewdhnlichen Praktikumsbericht schreiben muss, konzentriere ich mich
viel freier auf das genaue Darstellen der (pddagogischen) Situationen, wie ich sie wahrge-
nommen habe und spiire weniger Druck, das piadagogisch richtige Handeln zu schildern
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und zu gucken, dass ich mich in das beste Licht riicke. Ich schreibe viel ehrlicher und
weniger aufgesetzt. Auch der Hintergedanke der Benotung, den ich sonst habe, ist nicht
vorhanden, obwohl ich weif3, dass auch diese Arbeit bewertet wird. Ich finde diese Er-
kenntnis erfrischend und befreiend.

Der Fokus beim Schreiben einer Wahrnehmungsvignette liegt fiir mich viel mehr auf dem
Wie als auf dem Wis; wie mache ich etwas, wie fithle ich mich dabei, wie ist es fiir uns statt:
Wias ist passiert, was mache ich und was machen wir? Mehrere Ebenen werden dadurch dar-
gestellt und beleuchtet und vertieftes und entschleunigtes Beobachten durch das Aufschrei-
ben der Wahrnehmungsvignette erméglicht. Mir fallt auf, dass ich mir die Situationen viel
detailreicher merken kann und das Schreiben ohne grofie Blockierung vonstattengeht.

Aus dem Austausch und der Reflexion der Autorin mit ihrer Kommilitonin Julia

erfahren wir:

»Julia und ich haben uns tiglich hingesetzt, um den Tag und allgemein das Praktikum zu
reflektieren und uns auch fiir den kommenden Tag vorzubereiten. Wir lasen uns gegen-
seitig unsere Wahrnehmungsvignetten vor und kamen sehr schnell in einen Austausch.
Ich fand den Umgang miteinander sehr angenehm und in der Kommunikation nahmen
wir Riicksicht aufeinander und gleichzeitig habe ich mich gehort gefiihlt.

Ich gewann durch diesen Austausch weitere Perspektiven der gemeinsam erlebten Situ-
ationen, neue Ideen und Impulse und fiir Situationen, die mir schwerfielen; es war mir
moglich, durch ihre Augen ein neues Verstindnis und einen anderen Umgang damit zu
erlangen. Es war aber auch eine Entlastung und Beruhigung, bestimmte Erfahrungen,
meine Gedanken, Sorgen und Beobachtungen mitteilen zu kénnen und zu merken, dass
wir Ahnliches wahrgenommen haben.

Wir waren uns einig, dass wir uns eine etwas bessere Vorbereitung gewiinscht hitten in
Bezug auf die Struktur und den Rahmen des Praktikums. Natiirlich verstehe ich, dass
es in diesen Zeiten sehr schwer ist, zu planen, aber vier Tage vor Praktikumsbeginn Be-
scheid zu bekommen, dass es stattfinden kann, fand ich etwas knapp.

Ich hitte gerne im Vorhinein gewusst, wie viel Fithrung durch Conni stattfinden wiirde
und was meine Rolle ist auch in Bezug auf Zurechtweisen und Maf8regeln. Nichtsdesto-
trotz sind uns die drei Wochen im Nachhinein gelungen und es hatte auch seine Qua-
liciten, diese Fragen erst wihrend des Praktikums zu beantworten. So haben Julia und
ich nach und nach rausgefunden, welche Routine zu Klara und zu uns passt, auch wenn
wir uns zunichst etwas unsicher waren, wie sehr wir diese bestimmen durften bzw. was
Klara daftir braucht. Im Austausch mit Conni bekamen wir die Resonanz, dass sie es gut
findet, wie wir es machen und dass sie schon etwas gesagt hitte, wenn unser Handeln
nicht gepasst hitte. Dieses Wissen im Vorhinein zu haben, hitte mir etwas mehr Sicher-

G

heit gegeben, allerdings ist man hinterher immer schlauer.. !

SchliefSlich findet die Autorin in ihrem Fazit den Titel und das Motto ,,Eine Ent-
deckung der Langsamkeit*:

»Schon sind drei Wochen vorbei und sie sind fiir uns im Fluge vergangen. Trotzdem gebe
ich dem Bericht iiber dieses Praktikum den Titel ,Eine Entdeckung der Langsamkeit',
denn die einzelnen Tage mit Klara und die Arbeit mit den Wahrnehmungsvignetten
haben meine Wahrnehmung verfeinert und mein Handeln entschleunigt. Die Selbstver-
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standlichkeit, mit der ich zuvor gearbeitet und gehandelt habe, wurde mir mal wieder
vor Augen gefiihrt und bewusst gemacht.

Es tut gut, die Wolle in ihrer Sanftheit wahrzunehmen, das heifSe Wasser und die glit-
schige Seife an meinen Hinden. Wie geht es nochmal, eine schone runde Kugel herzu-
stellen? Ich nehme wahr, dass ich zunichst wenig Druck ausiiben muss, sonst wird sie
zu einer Scheibe. Zu viel Wasser und die Wolle verliert ihre Form, mit genug Seife kann
ich diese aber wieder retten. Und, nach einer Weile, kann ich ganz fest aufdriicken und
meine Kugel sogar auf der mit Noppen versehenen Gummimatte rollen.

So genau wurden mir all diese Qualititen erst durch die Arbeit mit Klara bewusst. Zuvor
war ich ungeduldig und konnte es kaum erwarten, bis die erste Kugel fertiggestellt war
und ich hatte immer im Hinterkopf, dass ich noch einige mehr brauchte. Das warme
Wasser lief mir die Hinde und Arme runter und ich konnte mich iiber das kitzlige Ge-
fihl nicht erfreuen. Schon wieder ist das Wasser kalt geworden, ich muss meine Arbeit
unterbrechen und den Wasserkocher aufsetzen.

Aber dabei ist das doch eine schéne Pause vom Filzen! Und auch Pausen gehéren zum

Alltag dazu.”

Verschiedene Ebenen und Qualititen der Reflexion werden in den abschlieffen-

den Passagen des Praktikumsberichts deutlich:

* Reflexion sprachlicher Wirksamkeit (Ich/Du)

* Resonanzen werden spiirbar (Nervositit, verstehst Du mich?)

* Perspektivwechsel im Zuhéren (es sind zwei Studentinnen)

* Vertieftes Durchdringen (,lange Gespriche®)

* Denkanstéf8e und Impulse: ,,Schwierigkeiten losen sich®, ,Entlastung®, ,,Entde-
ckung der Langsamkeit®

Die reflektierenden Textpassagen zeigen die Arbeitsweisen der Studentin, ihre am-
bivalente Bezichung zu der Person mit Assistenzbedarf sowie ihren Kenntnisstand
zu deren Méglichkeiten, sich in der Praxis einzubringen und Aufgaben zu l6sen.
Die einzelnen Situationen werden wie durch eine Lupe betrachtet und es wird den
eigenen Gefithlen nachgespiirt. Das ,, Wie ist wichtig, nicht das was” ist eine auf-
fallige Besonderheit in diesem Bericht. Die Wahrnehmungsvignetten sind geprigt
von Beziehung zwischen der schreibenden und der anderen Person. Gefiihle wie
sangestrengt”, ,genervt* etc. werden benannt sowie Nihe und Verbundenheit be-
schrieben. Vorbereitung und Beziige fehlen in diesem Bericht. Das wird deutlich,
sobald die Wahrnehmungsvignetten in einem spezifischen Kontext und mit fach-
lichen Kriterien gelesen werden (siche weiter unten zum Kontext Ableismus). Die
Studentin besaf} keinerlei Wissen zu Behinderung, Dekonstruktion von Behinde-
rung oder gar Ableismus. Sie verbrachte zum ersten Mal ihre Zeit mit einer jungen
Frau mit einer sog. Behinderung. Sie wiinschte sich im Nachhinein mehr Anleitung
und Beratung und hitte gerne kritische Anmerkungen zu ihren Umgangsweisen
mit der jungen Frau angenommen. Daher bleibt die in den folgenden Reflexions-
texten genannte Kritik in Bezug auf das Thema Ableismus einzig und allein eine
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Kritik an der Praktikumseinfithrung und -begleitung; sie betrifft nicht das Handeln
oder die Art des Berichts der Studentin. Dies wird betont, weil wir einen Raum
des Vertrauens fiir das Gesprich iiber den Praktikumsbericht hatten, um mit den
Wahrnehmungsvignetten einer Mitstudentin zu arbeiten. Alle Studierenden, die in
dieser Seminareinheit teilgenommen haben, empfanden es so und driickten es in
der Nachbesprechung aus.

Auf einer wissenschaftlichen Tagung erhielten wir folgende Fremdreflexion einer
Forscherin:

»Klara ist, wie ich vermute, eine Jugendliche mit kognitiven Entwicklungsbesonderheiten.
Aus den Texten der Studierenden entnehme ich, dass sie sehr zugewandt ist und sich freut,
mit Klara arbeiten zu kénnen (sie verwendet das Wort ,diirfen‘ am Beginn). Eine Frage, die
mich beschiftigt ist, welchen Zugang/Begriff die Studierende zu ,Behinderung’ als Phino-
men hat. Wenn ich den Kontext richtig lese, handelt es sich bei Klara um eine Jugendliche,
dennoch liest sich der Text der Studierenden manchmal so, wie wenn sie mit einem jiingeren
Kind arbeitet. Was mir auffillt, ist die genaue Beschreibung der Reaktionen des Kindes (?),
wie die Studierende sie wahrnimmt (schaut hoffnungsvoll, leerer Gesichtsausdruck, etwas
niedergeschlagen...), und die Freude, die beim Lesen zu spiiren ist, wenn etwas aus Sicht der
Studierenden gut gelungen ist (vor allem auf der Bezichungsebene). Eine spannende Frage,
die ich stellen wiirde, wire, ob diese Freude so grof ist, weil es sich bei Klara um einen Men-
schen mit ,Behinderung’ handelt. Was wire, wenn die Studierende mit einer gleichaltrigen
Jugendlichen mit altersentsprechender kognitiver Entwicklung arbeiten wiirde?*

Differenziert und anders allerdings lauten die Reflexionen unserer Studierenden an
der Hochschule:

Bachelor-Studentin 1:

»Eine Praktikantin beschreibt ihr Praktikum anhand von Wahrnehmungsvignetten. Die
Wahrnehmungsvignetten spiegeln die Gefiihle der Praktikantin in unterschiedlichen Situ-
ationen wider. Die Wahrnehmungsvignetten geben dem Leser Einblick in die Geftihlswelt
der Praktikantin, aber auch in die von Klara (betreutes Midchen). Es wird ersichtlich,
wie es Klara in einzelnen Situationen geht, was ihr schwerfillt oder woran sie Freude hat.
Es ist méglich in die Gefiihlswelt der Praktikantin einzutauchen. Sie zeigt auf, was ihr
Probleme bereitet, wann sie verirgert ist, aber auch ihre gliicklichen Momente. Durch die
Wahrnehmungsvignetten wird nicht nur das positive Erleben, sondern verwenden auch
die negativen Seiten ersichtlich. Sie bieten eine Echtheit. Dem Leser bieten die Wahrneh-
mungsvignetten eine Verbundenheit und eine Nihe zur Prakeikantin.“

Bachelor-Studentin 2:

»Die Wahrnehmungsvignetten scheinen kleine Momente groff wirken zu lassen. Im
Durchlesen der einzelnen Situationen habe ich an dhnliche Situationen denken miissen,
die ich erlebt habe. Besonders fand ich, dass jede Wahrnehmungsvignette Gefiihle aus-
16st, als wiire ich in der Situation dabei gewesen. Teilweise sind sehr personliche Augen-
blicke dabei, dies 16st ein leichtes Ertappen aus, als hitte ich zu viel (gesehen) gelesen. Ich
finde es schr erstaunlich, dass wir aus den kleinen, scheinbar ungeplanten Situationen
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am meisten zichen kénnen. Thematisch scheinen Selbst-Zugehérigkeiten und Abgren-
zungen und ,wie mache ich etwas? fiir Klara wichtig zu sein. Sie fragt oft nach Riickmel-
dungen, wie sie etwas gemacht hat. Abgeschlossen wird mit einer Situation, in der Klara
ohne Anstof§ von auflen zu merken scheint, dass ein Abschied ansteht.“

Bachelor-Studentin 3:

»Als ich den mir vorgelegten Praktikumsbericht einer Studentin las, freute ich mich, da ich
mich sehr in die Situationen und Gefiihle ihrerseits hineinversetzen konnte. Durch die doch
sehr genaue Beschreibung und gleichzeitige Umschreibung der zwei Hauptpersonen und
der Situationen, die innerhalb des Praktikums aufkamen, hatte ich beinahe das Gefiihl, ich
hitte selbst am Praktikum teilgenommen. Dennoch stellte ich mir kleinere Fragen, die ich
durch das Lesen des Berichtes nicht beantwortet bekam. Wer war Conni? Welche Position
hatte sie, welche Rolle spielte sie genau in diesem Praktikum? Sie wurde als Assistenz betitelt,
welche Art von Assistenz sie Klara nun gib, ist nicht zu verstehen. Interessant empfand ich
die benutzte wortliche Rede, die viel Charakter verleiht. Man kann sich Klara in ihrem Sein
gut vorstellen, durch die gemachten Beschreibungen. Das duflerliche Erscheinen tritt cher in
den Hintergrund. Ein insgesamt schéner Bericht, der sich spannend liest.”

Bachelor-Studentin 4:

»In den Wahrnehmungsvignetten driicke die Verfasserin ihre eigenen Gefiihle aus und
schildert die Gefiihlsiuflerungen von Klara. Der Ausdruck der eigenen Gefiihle ermég-
licht ihr, sich insbesondere von den unangenehmen Gefiihlen zu distanzieren und ihre
eigenen Bediirfnisse bewusst zu werden. Das Vergegenwirtigen der Gefiihle gegeniiber
Klara macht es méglich, sich in sie hineinzuversetzen und ihr empathisch zu begegnen.
Es entstehen immer wieder Begegnungsmomente, in denen sich die Verfasserin und
Klara aufeinander einlassen konnen. Besonders in der Tanzszene wird deutlich, dass die
Rollen der ,Betreuten’ und ,Betreuerin® sich aufldsen. Die Frauen inspirieren sich gegen-
seitig und es macht beiden Spaf$, miteinander Zeit zu verbringen.®

7.10 Einschub: Phinomenologie im Bezug zu Inklusion und
FExklusion — Ableismus

Wenn Phinomenologie die Lehre von den Wesenserscheinungen der Dinge, die
Lehre des Sichtbaren (altgrch. phainomenon fiir Sichtbares, Erscheinung) ist, so
spricht daraus die Fokussierung auf das unmittelbare Geschehen. Dabei sind das
Einlassen und die offene Haltung dem Sich-Zeigenden gegeniiber die wesentli-
chen Anliegen phinomenologischer Arbeit:

»Einiges von dieser geistigen Offenheit von damals wiinschte man sich fiir die heutige
Zeit, einiges von dieser Neugierde fiir das Erstaunliche einer unfertigen Welt, die auf
unsere erfinderischen Antworten wartet’, so der Phinomenologe Bernhard Waldenfels
mit Blick auf das Werk Maurice Metleau-Pontys, einiges vom Enthusiasmus, sich auf die
Welt und die Dinge einzulassen, ohne im Vorhinein zu wissen, was sie uns zu sechen und
zu denken geben werden.” (Nettling 2009, o.S.)
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Die von uns verfolgte Methode reiht die Wahrnehmungsvignetten in den Kanon
beschreibender phinomenologischer Texte wie der Vignetten ein, die sich der Of-
fenheit im miterfahrenden Erleben verbiirgen, um — wie an den Beispielen aus
dem Praktikum mit Klara nachvollziehbar ist — das Anderssein in seiner Gegeben-
heit zu zeigen und reflektieren zu kénnen.

»Vignetten, als Protokolle miterfahrener Erfahrung, konnen eine Moglichkeit sein, Phi-
nomene von Inklusion und Exklusion wahrzunehmen und in ihrer Vieldeutigkeit auf
didaktische, pidagogische und normative Konsequenzen hin zu reflektieren. Gerade weil
jede/r anders anders ist, ist das Hinschauen und Hinhéren, wie sich dieses Anderssein
mit dem Instrument der Vignette je zeigt, eine Méglichkeit, pidagogisches Handeln in
Bezug auf eine inklusive Schule nicht zielgerichtet, sondern ergebnisoffen zu reflektie-
ren.“ (Peterlini 2018b, 0.S.)

Die Wahrnehmungsvignetten des Praktikumsberichts wurden im Weiteren von
Studierenden anhand unterschiedlicher Fachtexte und Begriffserliuterungen re-
flektiert. Sie lasen Texte iiber Ableismus. Ableismus ist ein Fachbegriff fiir die Be-
urteilung von Kérper und Geist nach dem Konnen oder Nicht-Kénnen, dem
Vermogen oder Unvermdgen eines Menschen, also nach einem biologistischen
und essentialistischen Bewertungsmaf$stab, der anhand einer erwiinschten kér-
perlichen oder geistigen Norm Menschen be-, auf- und abwertet (Maskos 2015,
S. 4). Behinderten Menschen wird durch eine ableistische Beurteilung der volle
Subjektstatus abgesprochen. Die Arbeit mit Fachtexten bringt in der Reflexion
der Wahrnehmungsvignetten u. a. solche unbedachten Stereotypen und Ausgren-
zungen ans Licht und soll zu einer abwigenden Uberpriifung der eigenen Einstel-
lungen fithren — wie an folgenden Beispielen nachvollziehbar wird.

Nach dem Lesen der Fachtexte iber Ableismus verinderten sich in den Reflexio-
nen die Einschitzungen und Beurteilungen des Umgangs mit Klara:

Bachelor-Studentin 5:

»Mein Eindruck von den Wahrnehmungsvignetten ist ein sehr bildhafter. Warm und per-
sonlich werden die Beobachtungen der Autorin geschildert. Dabei liegt eine besondere
Spannung in der Erzahlperspektive, den Menschen im ,Du‘ anzusprechen bzw. zu beschrei-
ben. Also ,du tust, sagst, scheinst zu fithlen® etc. ,Klara‘, das mit ,Du‘ angesprochene Mid-
chen, wirke durch die Beschreibungen jung und lebendig. Auch geht deutlich hervor, dass
die Autorin grofle Ambitionen fiir ihre Arbeit mit Klara hat. Sie gibt sich viel Miihe und
wirke einfithlsam und wertschitzend. Dennoch ist sie auch ehrlich und schildert Momente,
in welchen ihr die Arbeit weniger leichtfillt. Die starken Deutungen finde ich persdnlich
manchmal schwierig. Wie in der Wahrnehmungsvignette vom 26.01., wo gesagt wird: ,Du
scheinst alles vergessen zu haben‘. Woran wird dieser Eindruck festgemacht? Konnte da
nicht stehen, auf mich wirke es so, als hittest du vergessen, weil...? Das empfinde ich per-
sonlich als etwas freilassender und klarer. Ich empfinde es an dieser Stelle allerdings nicht
als Ableismus. Fiir mich scheint es einfach die sehr bestimmte Schreibweise der Autorin
zu verdeutlichen. Anders empfand ich die Stelle in der ersten Wahrnehmungsvignette, wo
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die Autorin iiber das Durchhaltevermégen von Klara staunt. Warum staunt sie? Weil Klara
ein Mensch mit einer Behinderung ise? Oder weil Klara auf sie als Mensch generell etwas
ungeduldig wirkt? Diese Frage stellt sich mir hier. Insgesamt ist es sehr eindrucksvoll und
beriihrend diese Wahrnehmungsvignetten zu lesen. Bis auf die eine genannte Stelle habe ich
auch nicht das Gefiihl, dass die Gedanken ableistisch sind. Die Autorin bleibt sachlich bei
ihren Gefiihlen, wenn sie sich freut oder frustriert ist, und mir scheint, sie wiirde sich an
dieser Stelle mit jedwedem Menschen so fiihlen, einfach aus der Situation heraus.”

Bachelor-Studentin 6 — aus den Reflexionsphasen:

»1.Reflexion: Erinnerungen tauchen auf an mein eigenes Praktikum mit Klara: Freu-
de, Musik, Tanz, Makrame, etwas zutrauen! Ich vergleiche automatisch, wie wir uns
damals verhalten haben. Von authentisch, ehrlich, zugewandt, etwas bestimmend,
erreichend, keine Beschonigung (,Nein Klara, der ganze Raum muss gefegt werden’).
Wie will ich, dass mit mir gesprochen wird? Sie ist FSJ-lerin?

2. Reflexion: Wenn ich die Wahrnehmungsvignetten mit der Brille des Ableismus lese,
stelle ich fest, dass es Situationen gibt, in denen die Verfasserin Klara nicht als gleich-
gestellte Person behandelt, welche tiber Wiirde verfiigt. Klara wird auf ihr ,Kénnen®
bzw. ,Nicht-Kénnen‘ reduziert (,Ich bin tiberrascht, wieviel Durchhaltevermégen sie
hat’, ,forsch und unmotiviert’). Es ist ganz klar festgelegt, welche Person von welcher
lernt, wer zu gehorchen hat und wem etwas beigebracht werden muss. Gleichzeitig
gibt es Momente in denen sich die Verfasserin und Klara ebenbiirtig begegnen, wie
beispielsweise beim Fangen spielen und beim Tanzen. Sie gehen beide aufeinander
ein, die Rollenzuschreibung ist flexibel. Mal ist Klara diejenige, welche der Verfasse-
rin Schritte zeigt und mal ist es umgekehrt.

7.11 Reflexion in der Ausbildung: Ausblick

Nach dem Studium des Fachtextes zum Ableismus klingt die Stimme einer Stu-
dentin differenzierter:

»Wihrend des Lesens fiel mein Fokus sehr stark darauf, wo in welcher Situation man den
Ableismus erkennen kann. Spannenderweise verinderte sich meine Haltung gegeniiber
den Wahrnehmungsvignetten in der Hinsicht, dass ich auf mehrere mégliche Defizite
blicke. Durch bestimmte Formulierungen wie ,bockig’ bekommt man sprachlich das
Gefiihl, dass nicht ganz auf Augenhéhe geschrieben wurde. Gewisse Abwertungen im
Rahmen des Ableismus sind zu erkennen, da betont wird, wie lange Klara fiir gewisse
Aufgaben braucht und sie anscheinend angestrengt wirke. Als Klara die Anstrengung
verneint schmunzelt die Praktikantin, was einen gewissen Blick von oben aufweist, nach
dem Motto: ,... ich weil es besser. Aber auch die Aufwertung findet statt, als beschrie-
ben wird, wie iberrascht man war, als Klara mehr Geduld hatte als gedacht. Bei einer
anderen Person hitte man das nicht so hervorgehoben. Auch, dass sie gewisse Dinge
nicht versteht, wird im Text sehr wertend beschrieben.“

Die Nutzung phinomenologischer Methoden in der qualitativen Sozialforschung
wurde in Kapitel 3 bereits beschrieben. Deutlich werden sollte, dass wir in der
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Ausbildung verschiedene Zugangsebenen durch die Reflexion von Wahrneh-
mungsvignetten entfalten. Es ist ein Unterschied, ob Studierende eigene oder
fremde Wahrnehmungsvignetten lesen und spontan reflektieren, was sich zeigt.
Abgesehen davon duflert die Studentin in diesem Bericht iiber ihr Praktikum sehr
viel iiber ihre eigenen Gefiihle. Ein Spezifikum dieser frithen Arbeit mit Wahr-
nehmunggsvignetten ist, dass die Studentin ehrlich iiber ihre Gefiihle spricht und
nachdenkt, was dies mit ihr macht.

Eine neue Dimension 6ffnet sich, wenn wir ein gewisses Thema mit einem wissen-
schaftlichen Text in die Reflexion geben und somit den Blick in eine bestimmte
Richtung schirfen. Bereichernd und aufschlussreich ist, welche Facetten die Stu-
dierenden einbringen, denn es geht nie um ein Richtig oder Falsch. Geschehenes
und Erlebtes gehért der Vergangenheit an. Die Reflexionsarbeit mit Wahrneh-
mungsvignetten richtet sich immer auf die Zukunft.

Uber die oben beschriebenen Wahrnehmungsvignetten aus dem Praktikumsbe-
richt und die erneuten Reflexionen nach dem Lesen der Texte zum Thema Ableis-
mus entwickelte sich ein beriihrendes Gesprich. Studierende berichten, dass ihr
Blick geschirft wurde, nachdem sie den Text gelesen hatten. Sie nahmen Anstof§
an der Grundhaltung der Studentin, weil sie ableistisches Denken in den Wahr-
nehmunggsvignetten entdeckten, das sie zuvor so nicht gesehen hatten. Sie bekun-
deten, dass die Studentin im Praktikumsbericht Dinge schildere, ,die eigentlich
nicht okay sind“. Eine befand, dass der ,Blick auf Klara wie auf ein Kind*“ sie ir-
gere. Eine andere Studentin sagte: ,,Sie ist FSJlerin! Auch ich habe ein Praktikum
mit ihr gemacht und war in der Position einer Lehrenden. Da habe ich festgestellt
und mich besonnen, dass sie ja eine FSJlerin ist und einer positiven Bewertung
bedarf®.

Eine weitere Studentin konstatierte, dass sie in der ersten Reflexion die Wahrneh-
mungsvignetten ,voll schén® finde, sie seien ,sehr liebenswiirdig geschrieben®.
Jedoch in der zweiten Reflexion nach dem Lesen des Ableismus-Textes inderte
sich ihr Blick: ,Mir fallen Dinge auf: Warum ist die Studentin ,genervt? Woher
kommt dieses ,jetzt sind wir mal alle leise? Wie kdnnte sie es machen, dass es eben
nicht von oben herabkommt? Besser erkliren, Angebote machen. Mir fallen die
Rollenzuschreibungen auf: Wer hat was zu sagen? Klara wirke wie eine zu ,betreu-
ende’, aber nicht wie eine zu assistierende Person.“

,lch habe mich schwergetan, den Ableismus Gedanken anzuwenden, weil ich
nicht genau weif}, welche Unterstiitzung Klara braucht®, schreibt eine weitere
Studentin, allerdings stoffen auch ihr Aussagen wie ,streng dich an’, ,verstehst Du
nicht’, ,so richtig verstehst Du das nicht® auf. Sie fragt sich jedoch, ob das ,iiber-
griffig® sei, und bemerke, dass sie eigentlich nicht wisse, was Klara braucht. Sie
empfinde eine Wertung in einigen Formulierungen der Wahrnehmungsvignetten.
,Ableismus sollte man wirklich sein lassen, was aber machen wir mit den Anfor-
derungen, die wir, die andere haben?“, denn ,beim Umgang mit Menschen ist es
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immer wichtig, deren Bediirfnisse zu kennen, und es bedarf der Zeit und Geduld,
Bediirfnisse kennen zu lernen®. — Auch solche Gedanken duflern Studierende.
»oelten ist zu lesen, dass sie auf Augenhshe sind: Welche Vorannahmen sind da?
Verhindern negative Vorannahmen den Austausch? Es gibt keine Erklirungen?®
Eine weitere Studentin schreibt, dass sie bei der ersten Reflexion ,Wirme und
Herzlichkeit empfunden hitte und erst bei der zweiten Reflexion nach dem Ab-
leismus-Text die Gesamtproblematik fiir sie sichtbar geworden sei: ,,Wir meinen
es gut, behandeln allerdings Erwachsene nicht als Erwachsene®.

Welch ein Ergebnis! Was haben diese jungen Menschen in dem 90-miniitigen
Seminar iiber ihre professionelle Haltung durch diese angeleitete Reflexionsarbeit
erlernt, um eine neue Haltung entstehen zu lassen! Was dabei jedoch auffiel und
im Gesprich zum Tragen kam: Sie empfanden tiefe Dankbarkeit fiir den Text der
Kommilitonin und bemerkten, wie wichtig ihnen Wertschitzung und Vertrauen
sind. Sie erkannten sich selbst wieder und nahmen die Kommilitonin als Ler-
nende und sich in den schriftlichen Reflexionen als persénlich Offenbarende in
Schutz. Sie wiinschten sich ein Nachgesprich mit ihr in einem vertrauensvollen
Rahmen, in dem Selbst- und Fremdoffenbarungen des Status quo der Selbstent-
wicklung beleuchtet und wertschitzend besprochen werden. Das trigt zu einer
professionellen Haltungsentwicklung bei. Fiir die Reflexivitit — die Méglichkeit
also, etwas auf etwas zu bezichen, ist Bedingung, dass begleitend Wahrnehmen,
Fiihlen, Denken und Wollen geschult werden. Nur durch diese Fihigkeiten und
den Riickbezug auf etwas konnen wir unser Wissen wirksam werden lassen. ,,Die-
se Art potentiell reflexiver Bezugnahme kann nun als Haltung gefaflt werden®
(Kurbacher 2006, o.S.). Haltung weist auf ein Phinomen hin und ist eng ver-
flochten mit der Beurteilung (ebd.). Haltung verstehen wir als eine sich auf etwas
bezichende Bewegung, und Reflexion als einen das Zukiinftige und Werdende
vorbereitenden gedanklichen Prozess (ebd.). Und zur professionellen Haltung ge-
hért am Ende auch, sich als ,kritische Freund*innen® zu duflern und Riickmel-
dungen geben zu wollen.
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8 Voriibungen diagnostischer Kompetenz mit
Wahrnehmungsvignetten

Journaling

Was verstehe ich unter Diagnostik?

Was bedeutet sie in meinem beruflichen Kontext? Wie geht es mir damit?
Wo wirke ich diagnostizierend?

Was wiinsche ich mir an Kompetenzen oder auch Unterstiitzung?

Personliche Uberlegungen zu diesen Fragen mogen in das Themenfeld der Diagnos-
tik und ihrer Anwendungsbereiche einstimmen. Die Diagnostik unterliegt einem
Paradigmenwechsel von defizitiren und statusorientierten Bewertungsverfahren hin
zu einer die Ausgangslagen und Bediirfnisse der Menschen verstehenden Diagnos-
tik. In vielen Bereichen existieren vielfach bewihrte diagnostische Testverfahren, die
zwar Begriindungen fiir Férder- und Unterstiitzungsprogramme liefern, aber den
individuellen und besonderen Entwicklungs- und Lernwegen von Kindern, Jugend-
lichen und Erwachsenen nicht gerecht werden. Diese aktuelle Lage in den Blick
nehmend und kritisch erdreernd (Kap. 8.1 und 8.2), zeigen wir von uns entwickelte
phinomenologisch-reflexive Ansitze auf, im Vorfeld diagnostischer, Forder- oder
Lernpline betreffender oder durch kollegiale Beratung getroffener Entscheidungen,
Kinder, Jugendliche und Erwachsene unvoreingenommen zu beobachten und einschiit-
zen zut lernen (Kap. 8.3 und 8.4). An Beispielen aus der Arbeit mit Wahrnehmungs-
vignetten, die Studierende geschrieben haben, méchten wir anregen, selbst die Pro-
zesse der in Kapitel 7 eingefiihrten Reflexionsspirale (Kap. 7.8) zu erproben und
zu reflekdieren (Kap. 8.6). Mit der Anwendung dieser Reflexionsmethode (Kap. 7)
schlieen wir den Kreis angefangen bei der phinomenologischen Wahrnehmung
(Kap. 2, 3 und 4) iiber das Schreiben der Wahrnehmungsvignetten (Kap. 5) hin
zu einer haltungssensiblen und handlungsreflektierten Professionalisierung (Kap. 8)
durch diagnostische Kompetenz.

8.1 Diagnostische Kompetenzen im Wandel

Im Kontext inklusionsorientierter Lehrkriftebildung setzen wir auf die Teilhabe
aller Kinder und Jugendlicher in Kindergarten und Schule unabhingig von ihren
unterschiedlichen Ausgangsbedingungen. Um dies in einem optimalen Ausmaf$
zu ermdglichen, ist die Ausbildung eines professionellen Umgangs mit Diversi-
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tit erforderlich. Diversititsdimensionen weisen auf die Variabilitit und Offen-
heit von Kernbegriffen wie Alter, Geschlecht, Behinderung hin (Salzbrunn 2014,
S. 119). Dabei wirken diese unterschiedlichen Dimensionen nicht isoliert. Fiir
pidagogische Fachkrifte ist es daher notwendig, eine Kompetenz im Umgang mit
Diversititsdimensionen auszubilden (Gloystein & Barth 2020).

Der Anspruch, Kinder, Jugendliche und Erwachsene in ihrem Sein und Handeln
und in ihrem Beziechungsgeflecht zu sich und anderen wahrzunehmen, zu erken-
nen und zu verstehen, vor allem auch Barrieren zu identifizieren, um darauf auf-
bauend partizipativ pidagogische (Gruppen-)Angebote zu entwickeln (Barth &
Gloystein 2018a, 2018b, 2020; Largo 2017), beschreibt das Ziel einer inklusions-
sensiblen Ausbildung. Diversititskompetenz hat die Intention, die Teilhabe aller
Kinder, Jugendlicher und Erwachsener, unabhingig von deren jeweiligen unter-
schiedlichen Ausgangsbedingungen, in einem optimalen Ausmaf§ zu erméglichen.
Fiir (padagogische) Fachkrifte geht es damit zunichst um die Bereitschaft und die
Fihigkeit, mit der Vielfalt von Menschen umzugehen, das Potenzial ihrer Unter-
schiedlichkeiten zu erkennen und daraus resultierende Moglichkeiten zum Wohle
der Einzelnen und der Gesamtheit zu nutzen (Gloystein & Barth 2020, S. 116£.).
Durch Sensibilitit und Wissen iiber Diversitit in allen Facetten und auf vielen
Ebenen kann die Kompetenz entstehen, soziale Vielfalt konstruktiv zu nutzen,
Diskriminierungen zu verhindern und Chancengerechtigkeit zu erhohen. Dieses
Fundament haben wir (Barth & Gloystein 2018a, 2018b, 2019, 2020, 2021;
Gloystein & Barth 2020; Barth 2020) in den vergangenen Jahren im Kontext der
Erweiterung adaptiver Lehrkompetenz als ,fachiibergreifende Voraussetzung fiir
eine subjektorientierte Betrachtungs- und Handlungsweise der Lehrperson beim
Unterrichten® (Beck et al. 2008, S. 39; Brithwiler 2014, S. 75) erarbeitet.
Adaptive Lehrkompetenz versucht im Zusammenspiel der vier Kompetenzen —
diagnostische, didaktische, inhaltliche Sach- oder Planungskompetenz und
Klassenfithrungskompetenz (oft auch Handlungskompetenz) (Beck et al. 2008;
Brithwiler 2014) — auf die individuellen Voraussetzungen der Schiiler*innen ein-
zugehen (Beck et al. 2008, S. 10). Lehr- und Lernforschung fokussiert die Indi-
vidualisierung von Lernprozessen, strebt nach einer ganzheitlich personalen Ent-
wicklung von Kindern und Jugendlichen und legt eine offene, vorurteilsbewusste
Haltung sowie Anerkennung und Wertschitzung zugrunde und erkennt Hetero-
genitit und Partizipation an (Barth & Gloystein 2019, S. 97). Dieses modellie-
rende Handeln von Lehrpersonen ist eine ,,Anpassungsleistung an variable Bedin-
gungen® (Brithwiler 2014, S. 76) und miindet in die Fihigkeit von Lehrkriften,
Unterricht nach den Bediirfnissen der Lernenden zu gestalten (ebd., S. 60).

Die Ausbildung einer diagnostischen Kompetenz als Teil adaptiver Kompetenz
ist im heutigen Professionalisierungsgeschehen von (pidagogischem) Fachperso-
nal unerlisslich. Das Thema Diagnostik steht — insbesondere in der Ausbildung
von Lehrkriften — im Umbruch. In den Jahren nach der Ratifizierung der UN-
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Behindertenrechtskonvention entwickelte sich in den sechzehn Bundeslindern
Deutschlands eine sehr unterschiedliche Interpretation dessen, wie inklusive Pi-
dagogik zu verstehen und vor allem umzusetzen sei. Die deutliche Trennung zwi-
schen sonderpidagogischer und allgemeiner Pidagogik, die teilweise in einen in-
klusiven Zugang iiberfithrt werden konnte, blieb an vielen Orten bestehen. Dies
wirkt sich massiv auf das Thema der Diagnostik aus, denn Lehrkrifte werden an
allen Schulen mehr und mehr mit diagnostischen Fragestellungen konfrontiert.
Das inzwischen verankerte Recht auf Inklusion und Partizipation riickt Diagnos-
tik als elementares (Unterrichts-)Prinzip in ein neues Licht und verlangt einen
grundlegend anderen Umgang mit Verschiedenartigkeit und Vielfalt (Gloystein
& Moser 2019, S. 65). Es wird jedoch weiterhin zwischen pidagogischer und
sonderpidagogischer Diagnostik unterschieden, wobei die sonderpidagogische
Diagnostik sowohl im Berufsfeld als auch in der Ausbildung im alten Machtge-
fiige einer Feststellungs- und Leistungsdiagnostik verharrt und somit eine Form
der Diagnostik geférdert wird, die durch Etikettierung und Defizitorientierung
geprigt ist (Feyerer 2013, S. 195). Sie besteht aus Status- und Eigenschafisdiagnos-
tik (Behinderung als individuelles, stabiles Persénlichkeitsmerkmal), Defizit- und
Defektorientierung (Behinderung als eine negative Abweichung von der Norm),
Forder- und Fiirsorgeorientierung (Menschen mit Behinderung in passiver Rolle,
Menschen mit Férderauftrag in aktiver Rolle) (ebd., S. 190) sowie dem Einsatz
starrer und zeitokonomischer Methoden zur Feststellung von Leistungs- und Ver-
haltensproblemen. Angewandt werden in den Verfahren meist Normwerte, die sich
wiederum an statistischen Mittelwerten orientieren. Eine solche Strategie der Ho-
mogenisierung hat zugleich eine entlastende Wirkung fiir Lehrkrifte sowie fiir
das Regelschul- und berufliche Ausbildungssystem (Severing & Weif§ 2014, S. 5).
Diagnostik bleibt somit in der alten Tradition einer Notwendigkeit der Kategori-
sierung, um an die nétigen Ressourcen zu kommen (Etikettierungs-Ressourcen-
Dilemma). Es ist jedoch eindeutig die Frage pidagogischer Praxis, welche Bedeu-
tung eine sonderpidagogische Diagnostik und Férderung im Kontext inklusiver
Schule haben kénnte (Liitje-Klose & Neumann 2022, S. 56).

Der Wandel hin zu einer an Inklusion orientierten Sichtweise im Bereich von
Diagnostik ist noch nicht vollzogen; Diagnostik steckt in alten Denk- und Hand-
lungsmodellen. Die Trennung zwischen sonderpidagogischer (psychologischer)
und pidagogischer Diagnostik geht einher mit einer Trennung von Entwicklungs-
und Fachperspektive. Pidagogik ist jedoch ohne Erkenntnisse iiber die Kinder
und Jugendlichen selbst sowie tiber ihr Umfeld undenkbar. Insbesondere inklu-
sive pidagogische Diagnostik benétigt entwicklungs- und lernrelevante Erkennt-
nisse im Sinne einer umfassenden Kind-Umfeld-Analyse (Prengel 2016, S. 58).
Diagnostik wird nur sinnvoll, wenn sie alle pidagogisch Titigen im multiprofes-
sionellen Team betrifft. Dafiir miissen Studierende einen Bezug zu diagnostischen
Verfahren erhalten und sich eine professionelle Haltung erarbeiten. Thre person-
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liche Perspektive ist aber nur eine der vielfiltigen Moglichkeiten. Viele Blickrich-
tungen auf das Kind sind notwendig und nur eine darauf bezogene professionel-
le Haltung erméglicht eine adiquate Intervention und ein darauf abgestimmtes
Handeln zu realisieren (Kap. 6 und 7). Im Professionalisierungsrahmen gilt es
angemessene Kompetenzen zu erlernen, um das Spannungsfeld diagnostische Ver-
fahren im Sinne der Kinder und Jugendlichen zu meistern.

Im Kontext von pidagogischer Diagnostik geht es nicht um Zuweisungen zu Sto-
rungsbildern, sondern:

»Pidagogische Diagnostik sollte sich [...] aufgrund der zugrundeliegenden Haltung und
Zielsetzung von (medizinischen) Klassifikationssystemen abgrenzen. Sie schliefit diese
Aspekte jedoch nicht einfach aus. Sowohl die Benennung einer Kategorie als Erleichte-
rung der Kommunikation als auch die Testung und damit die Einbezichung empirisch
valider Daten in die Diagnostik kann sinnvoll sein, wenn diese Ergebnisse in den Zu-
sammenhang einer verstehenden Rekonstruktion der Entwicklungsgeschichte eingebet-
tet werden, und nicht umgekehrt die Definitionsmacht iiber jene gewinnen.“ (Baumann
et al. 2021, S. 23)

Im pidagogischen Denken und Handeln hat die pidagogische Diagnostik eine
Katalysatorfunktion, da pidagogische Gelingensprozesse von der Kooperation
aller Verantwortlichen im multiprofessionellen Team abhingen (Schenz 2012,
S. 218f). Die Aufgabe einer pidagogischen Diagnostik ist es, ein breites und dy-
namisches Begabungsverstindnis zu entwickeln, das sich aus dem Beobachten der
Lebens-, Lern-, und Entwicklungsbediirfnisse der bzw. des Einzelnen speist. Eine
inklusive Begabungsforderung geht von der Begabung eines jeden Kindes und
Jugendlichen aus (Solzbacher 2019, S. 40f.).

Diagnostik zihlt also zu den Kernaufgaben der Lehrkrifte und Akteur*innen an
Schulen (Liitje-Klose & Neumann 2022, S. 52). Fiir die im Allgemeinen notwen-
dige pidagogische Diagnostik benétigen alle Akteurinnen und Akteure Wissen
tiber Lernausgangslagen und Lernvoraussetzungen, Entwicklungs- und Lern-
stainde, Lernpotenziale, Motivationen, Lernhindernisse oder Lernfortschritte,
Lerntypen, das Lernumfeld, Gruppenprozesse, Verhaltensweisen, fachliche oder
tiberfachliche Lernergebnisse und maogliche Leistungen sowie Intelligenzbereiche
nach dem Prinzip der multiplen Intelligenzen (Paradies et al. 2007, S. 25-37; von
Saldern 2009, S. 52f.). Ziel ist es, die individuellen Lernausgangslagen und die
Bediirfnisse von Kindern und Jugendlichen zu ermitteln, um passende pidago-
gische Lernangebote anzubieten. Neben Lernausgangslagen und dem Wissen um
entwicklungs-, lern- oder bildungstheoretische Einordnung spielen auch Bezie-
hungen und Lernumgebungen eine entscheidende Rolle. Verstehende Diagnos-
tik soll lernbegleitend, entwicklungsunterstiitzend und kompetenzorientiert sein.
Die Auswahl an diagnostischen Verfahren und Strategien wie auch die Zuord-
nung von Mafinahmen zu diagnostischen Ergebnissen sind fiir alle Fachbereiche
der Lehrkriftebildung zu bedenken. Dieses Verstindnis muss in die Hochschul-
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bildung einflieffen, denn sog. ,,Forderplanung® geht weit iiber die diagnostischen
Techniken hinaus (Schenz 2012, S. 218f.).

Pidagogische Fachkrifte in Schulen, Kitas, Heimen und anderen betreuenden Ins-
titutionen haben die Aufgabe, Kinder und Jugendliche auf eine ungewisse Zukunft
vorzubereiten (zukunftsorientierte Schule), damit sie einen Platz in der Gesell-
schaft finden konnen. Unabhingig von Intelligenzgrad oder sozialer Ausgangsla-
ge, unabhingig von Begabungen und Stirken hat jeder Mensch ein Anrecht auf
Partizipation an der Gesellschaft (inklusive Schule). Der Anspruch pidagogischen
Handelns besteht darin, dass Kinder und Jugendliche ein sinnstiftendes Leben in
einer Gesellschaft fithren (sinnstiftende Schule), sich werteorientiert einbringen
lernen und im Bedarfsfall Vereinbarungen mitverantwortlich verindern (demo-
kratische Schule). ,In diesem Sinne muss jedes Kind und jeder Jugendliche mit
seinen Stirken und Begabungen (an)erkannt werden (erfolgreiche Schule) und
der Umgang mit dieser Vielfalt erlernt werden.“ (Schenz 2012, S. 115) Durch
diagnostische Kompetenz werden Kinder und Jugendliche in ihrem Menschsein,
in ihrem (Unterrichts-) Handeln und in ihrem Beziechungsgeflecht zu sich und an-
deren wahrgenommen, erkannt und verstanden, um darauf aufbauend Barrieren
zu identifizieren sowie partizipativ pidagogische Angebote zu entwickeln (Barth
& Gloystein 2018a, 2018b, 2020).

Aus Studien wissen wir, dass eine ,formelle, auf einer systematischen Informa-
tionsbeschaffung und -verarbeitung und dem gezielten Einsatz diagnostischer
Methoden beruhende Diagnostik® (Stidkamp & Pracetorius 2017, S. 254) dazu
fithre, dass darauf basierend die Verantwortlichen ,konsequenzenreiche und lang-
fristig bedeutsame Entscheidungen® (ebd.) treffen. Eine Vermittlung diagnosti-
scher Kompetenzen fiir pidagogisches Fachpersonal muss daher mit Blick auf
mogliche und u. U. weitreichende Auswirkungen und deren Bedeutung fiir das
professionelle Handeln im institutionellen Rahmen (z. B. Unterricht) gelehrt wer-
den. Diagnostischer Kompetenz liegt ein dynamisches, sich stetig entwickelndes
Forschungsgebiet zugrunde, in dem bisher nur einige Bereiche untersucht und
erst Umrisse zukiinftiger Entwicklungen erkennbar wurden. Es besteht somit die
Aufgabe, neue Entwicklungsrichtungen und Perspektiven diagnostischen Han-
delns aufzuzeigen und Vorschlige zu deren Ausarbeitung zu formulieren.
Professionelle Haltung wird besonders wirkmichtig, wenn eine an Inklusion ori-
entierte Diagnostik mit einem ,lernseitigen Blick® (VignA) und voraussetzungs-
losen, selbsterzichenden Ubungen der Achtsamkeit (Kap. 3.4.) verbunden wird.
Fiir die klare Ausrichtung vor allem des Handelns ist zu beachten, dass Menschen
aufgrund spezieller Kriterien eine bestimmte Diagnose erfiillen bzw. dieser ent-
sprechen kénnen. Sie sind aber nicht diese Diagnose. Testergebnisse entstehen
durch kontrollierte Datenerhebungen iiber Eigenschaften, Verhalten und Auf-
falligkeiten. Ein Kind ist niemals ein Fa//, sondern ein individuelles Wesen, ein
Mensch. Fille ergeben sich hochstens durch darauf ausgerichtete Beobachtungen
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und entsprechende Hilfeversuche (Baumann et al. 2021, S. 32). Alle Diagnosen
bergen die Gefahr, Konstrukte zu sein, die den Kindern, Jugendlichen oder Er-
wachsenen in ihrer menschlichen Komplexitit, Lebenssituation und -geschichte
nicht entsprechen (ebd., S. 22). Unsere Gesellschaft benétigt ein Umdenken im
Umgang mit Diagnosen. Wir miissen uns daran gewdhnen, dass es neue Sichtwei-
sen auf das Anwenden und Erstellen von Diagnosen gibt bzw. geben soll. Tatsich-
lich wurden auch Diagnosen geldscht, da sie der Menschenwiirde nicht entspre-
chen (ebd., S. 19). Immer mehr Selbstvertreter*innen erzihlen aus ihrem eigenen,
durch bestimmte Diagnosen belasteten Leben, legen die ganze Bandbreite exklu-
dierender Mafinahmen offen und fordern menschenwiirdige Umgangsformen mit
ihrer besonderen Lage (Barth 2022).

8.2 Verstehende Diagnostik versus Kategorisierung

Jeder Mensch will in seinem Tempo und auf seine Weise lernen, wie Remo Largo
in seiner Ziircher Longitudinalstudie mit sich gesund entwickelnden Kindern er-
forscht (Largo 2010) und in seinem umfassenden Gesamtwerk als Summe seiner
lebenslangen Erkenntnisse herausgebracht hat (Largo 2017). Die professionsthe-
oretische Aufgabe ist es, jenseits von vielleicht bereits grundlegend bestehenden
ICD 10 Diagnosen, genau zu erfassen, was wahrnehmbar ist oder ggf. auch (mit-)
zuerfahren ist. Der Begriff der Diagnostik wird in unserem Kontext im Sinne der
Wortbedeutung did-gignoskein — etwas durch und durch zu erkennen (Zimpel
2017, S. 41) — verwendet. Diagnostik muss sich an den menschlichen Entwick-
lungsabliufen und -méglichkeiten orientieren. Sie verfolgt nicht das Ziel, még-
lichst treffsicher vorhandene sog. Stirungen von sog. normalen Verhaltensweisen
abzugrenzen und als solche méglichst prizise zu definieren, sondern sie legt ein
Modell zugrunde, das den Menschen in seinen Beziigen zwischen Biographie,
Realititserleben und den ,Spielregeln® seiner Umwelt betrachtet und jedes Ver-
halten und jede Eigenschaft in diesen Kontext einzubetten versucht (Baumann
etal. 2021, S. 40). Denn hinter jedem Verhalten und jeder Auffilligkeit liegt ein
Sinn; nur besteht die Frage, ,in welchem Kontext es Sinn gemacht hat, dieses
Verhalten oder dieses Merkmal zu realisieren bzw. zu erhalten, und inwieweit das
Individuum aktiv an einem Kontext festhilt bzw. diesen manipuliert, damit er zu
den entwickelten Schemata passt.“ (ebd., S. 45)

Ein Denken in ,unscharfen und abwertenden (Felkendorf & Luder 2014, S. 53f.)
Kategorien wie Behinderung, Armut und Migration wird zunehmend negativ kon-
notiert. Die Kategorien wirken meist durch Bewertungen und negative Zuschrei-
bungen wie Einschrinkungen, Schwichen oder Unfihigkeiten stigmatisierend und
diskriminierend (Gloystein & Frohn 2020, S. 63). Ubergeordnet fiir die Thematik
der Diagnostik gilt es, Behinderung als machtvolle Konstruktion deutlich zu ma-
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chen sowie den radikalen Umbau der Routinen, der Strukturen, des Habitus gesell-
schaftlicher Institutionen zu fordern, vorzubereiten und durchzufithren (Hazibar &
Mecheril 2013, 0.S.). Dies kann gelingen, wenn Studierende bereits wihrend ihres
Studiums Wahrnehmungsprozesse iiben und reflektieren lernen. Sie verkniipfen
ihre Beobachtungen mit (neu) erlerntem Wissen und formulieren Fragestellungen
beispielsweise zur kindlichen Entwicklung oder zu sog. Entwicklungsstérungen.
(Heil-)Piddagog*innen haben eine machtvolle Position im Kategorisierungsverhal-
ten. Das Aufmerksam-Werden auf diese Positionierung sensibilisiert Studierende,
sich mit eigenen (Vor-)Urteilen zu beschiftigen, sich selbst und die eingeprigten
Haltungen nachhaltig zu hinterfragen (Kap. 7.9). Dadurch kann bewusst werden,
dass Menschen, ,die unter den Bedingungen von (Feststellungs-) Diagnosen leben
und aufwachsen, zumeist in ihren Entwicklungsmoglichkeiten unterschitze werden.
Nicht selten werden Kompetenzen nicht oder unzureichend erkannt bzw. aner-
kannt. Das fiihrt bei den Betreffenden nicht nur zu Irritation, sondern zu Stress, der
wiederum die Entwicklung [...] negativ beeinflusst“ (Ziemen 2013, S. 23).

Journaling zum Ziel einer Diagnose

In welchem Kontext oder welchem Rahmen findet sie statt?
Wozu brauchen wir diese Diagnose?
Was genau suchen wir?

Diagnosen werden in unterschiedlichen Zusammenhingen und aus unterschied-
lichen Griinden gestellt. Dafiir ist zu unterscheiden, wer diagnostiziert wen und
wozu, denn manche Professionen haben einen Versorgungsauftrag im Hinblick
auf Gesundheit und Krankheit. Sonderpidagogik hingegen hat einen Erziehungs-
und Bildungsauftrag (Link 2022, S. 176): Geht es dabei um die Person oder da-
rum, wie sie Aufgaben 16st? Bezieht sich die Frage auf das jeweilige Fach? Oder
betrifft Diagnostik iiberfachliche Kompetenzen oder Schliisselqualifikationen?
Geht es um das einzelne Kind, die*der einzelne*n Jugendliche*n oder die Klasse?
Wird der Ist-Stand beschrieben oder das Potenzial? Was genau ist die Bezugsnorm
fiir das diagnostische Urteil (Hesse & Latzko 2017, S. 29f.)? Und vor allem: Wird
die Diagnostik am persdnlichen Alltagserleben oder nach wissenschaftlichen pri-
zisierenden (Mess-) Methoden und Aussagen vorgenommen? Welche Systematik
steckt dahinter? (ebd., S. 62f.) Es macht einen grofien Unterschied, ob ein Kind
oder ein*e Jugendliche*r bestimmte Aufgaben nicht bewiltigen kann, weil sie
oder er nicht aufmerksam oder weil das eigene Selbstwerterleben negativ ist. Dies
genau zu verstehen, ist fiir die padagogische Forderplanung folgenreich: ,,Deshalb
ist Forderdiagnostik — und nicht klinische Diagnostik — so relevant fiir einen da-
tenbasierten Entscheidungs- und Forderprozess.“ (Link 2022, S. 176)

Diagnostik ist somit als offenes Instrumentarium zu verstehen mit dem Ziel, die
individuellen (Lern-) Ausgangslagen und die Bediirfnisse von Menschen zu ermit-
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teln und um passende pidagogische (Lern-)Angebote zu machen. Auch Lernumge-

bungen oder Beziehungen spielen dabei eine wichtige Rolle, wenn die verstehende

Diagnostik lernbegleitend, entwicklungsunterstiitzend und kompetenzorientiert

sein soll. Einerseits benotigt das pidagogische Fachpersonal ein Verstindnis von

Verhaltensweisen, um Kinder und Jugendliche entsprechend zu férdern, anderer-

seits bergen die eingeprigten ,,diagnostische[n] Kategorien das Risiko der Stigma-

tisierung” (Boger & Textor 2016, S. 96). Daher muss im Vorfeld eine entlastende

Problembeschreibung vorgenommen werden: Welche Notwendigkeit einer Diag-

nose besteht fiir das Kind oder den Jugendlichen? Welcher Nutzen wird von einer

Forderplanung erwartet? (ebd.) In einem partizipativ-inklusiven Verstindnis ist

eine dialogisch-systemisch verstandene Diagnostik (Boban & Hinz 2016, S. 64)

erfolgversprechend.

Folgende Regeln gelten fiir den inklusiven Einsatz diagnostischer Kategorien:

1. Diagnostische Erkenntnisse sind als vorliufige und revidierbare Arbeitshypo-
thesen zu nutzen.

2. Diagnostische Erkenntnisse sind immer nur begrenzt und betreffen ausgewihl-
te Aspekte einer Person.

3. Allgemeines Regelwissen und individuelles Verstehen muss immer kombiniert
werden.

4. Vorsicht vor einer ,,Bedrohung durch Stereotype“: Sie werden durch niche eti-
kettierende, offene diagnostische Modelle vermindert.

5. Diagnostische Perspektiven miissen auf die jeweilige Person in ihrem 6kosys-
temischen Umfeld ausgerichtet und erweitert werden und die Interventions-
moglichkeiten sollten moglichst auf die Umgebung fokussiert bleiben (Prengel
2017, S. 23).

Normen sowie Seh- und Horgewohnheiten leiten unsere Wahrnehmungen und
Beobachtungen (Kap. 3.2). Sie basieren auf Wertmafistiben, die sich nicht aus ei-
ner kritischen Forschung und aus eigenen Erkenntnissen, sondern aus einer gesell-
schaftlichen Mehrheit ergeben und im Zuge dessen als selbstverstindlich gelten.

»Diagnostische ,Eindeutigkeit’ und die Verwendung von diagnostischen Fachbegriffen
sind Voraussetzung fiir weitere Erkenntnisse, fachlichen Austausch, Forderplanung und
Forderung. Haltung ist gerade hier bedeutsam: Wir bendtigen unser Selbst, das un-
ser Empathievermdgen hervorbringt, um diejenigen Situationen zu erkennen, in denen
Eindeutigkeit und prizise Begriffsverwendung — z.B. in Kooperation mit Kollegen —
umgesetzt werden sollten und in welchen Situationen wir vorsichtiger und einfithlsamer
unsere Begriffe und Beschreibungen verwenden sollten — etwa im Kontakt mit Kin-
dern oder deren Eltern, um Verletzung und Entmutigung zu vermeiden.“ (Solzbacher

& Schwer 2015, S. 153)
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Im Sinne eines dynamischen Verstindnisses von Diagnostik benétigten wir ei-
nen zirkuliren phinomenologischen und mehrdimensionalen Diagnostikprozess
(Rémer 2018, S.235). Der entsprechende Kompetenzrahmen umschlieit fiir
Lehrkrifte folgendes Basiskonnen: Beobachten, Dokumentieren, Hypothesen
erstellen, Uberprﬁfungsmaterial kennen und anwenden (rein technisch), tieferge-
hendes Verstehen und Wertschitzen einer Person, qualitatives Erfassen ganzheit-
licher Zusammenhinge, eine Reflexionsfihigkeit sowie Zulassen und Begreifen
anderer Lebenswelten (ebd., S. 223).

Im Sinne einer auf inklusive Werte ausgerichteten Diagnostik bedarf es einer
politisch initiierten Abkehr von der traditionellen Feststellungsdiagnostik und
den entsprechenden diagnostischen Verfahren, die keinerlei Forderrelevanz ha-
ben (Barth & Gloystein 2019, S. 99). Die Ausstattung von Einrichtungen darf
nicht von der Etikettierung einzelner und der damit verbundenen Ressourcen-
zuweisung abhingig sein. Ein davon unabhingiges Verfahren fordert die Verant-
wortlichkeit aller im multiprofessionellen Team und wiirde eine andere Profes-
sionalisierungsnotwendigkeit gewinnen. An Inklusion orientierte Diagnostik ist
als Serviceleistung fiir alle Kinder zu denken und somit ein Instrument zur Suche
nach passenden pidagogischen Angeboten und Inszenierungen. Damit verbun-
den sind Adaptionsleistungen des Umfeldes an jedes einzelne Kind (Gebauer
& Simon 2012, 0.8S.), die mit einer kritischen Uberpriifung von Institutionen
und Konzeptionen auf ihre ,Inklusionsfihigkeit® hin verbunden ist (Simon &
Simon 2014, 0.S.). Es kann im eigentlichen Sinne der Wortbedeutung ,weder
eine inklusive Diagnostik geben, noch kann Diagnostik inklusiv sein, vielmehr
kann Diagnostik durch eine theoretisch reflektierte und verantwortungsbewusste
Transformation in die Praxis Inklusion erméglichen oder behindern® (Prosetzky
2018, S. 88). Diagnostik darf nur dazu dienen zu verstehen, indem Fragen gestellt
werden. Darin liegt die Aufgabe, das Verstindnis von Diagnostik unter dem Para-
digmenwechsel Inklusion zu transformieren.

8.3 Wahrnehmungsvignetten als Erginzung zur
»Kinderkonferenz

Bislang gibt es im waldorf(heil)padagogischen Kontext als pidagogisch diagnosti-
schen Zugang die phinomenologische Beschreibung eines Kindes (Jugendlichen
oder Erwachsenen) — gepflegt als ,Kinderkonferenz oder ,Kinderbetrachtung®
(Selg 2007; Gich 2008, 2013; Goschel 2008, 2013; Seydel 2015; Schoffmann
& Schulz 2016; Ruhrmann & Henke 2017; Wiechert 2017; Kap. 5.5). Im in-
klusionspadagogischen Kontext benétigen wir erginzende Gesichtspunkte (Barth
2019; Prengel 2003).
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Journaling

Haben Sie mit dem Vorgehen der ,Kinderbeobachtung® oder ,Kinderkonfe-
renz Erfahrung? Wenn ja, welche?

Beschreiben Sie — wenn Thnen vertraut — exemplarisch einen Ablauf der , Kin-
derbetrachtung® oder ,Kinderkonferenz“*(Wiehl 2019; Barth 2020).

Wie gelangen Sie zu Einsichten? Welche Entscheidungen werden oder wurden
gefille?

* Anm.: Dieses Format wird hnlich wie die kollegiale Beratung in waldorf(heil)pidagogischen
Einrichtungen angewendet.

Phinomenologisches Beobachten und vorurteilsloses Einschitzen menschlicher
Entwicklungsbedingungen und -bediirfnisse gehoren zur Basis der Ausbildung
in anthroposophischer Heil- und Waldorfpidagogik. Im Zusammenhang mit der
Themenstellung Partizipation und der Hinfiihrung zu einer professionellen Di-
versititskompetenz entsteht ein (neuer) Anspruch, anhand gewonnener kurzer
Szenen-Protokolle die Realitit beispielhaft mitzuerfahren, zu entschlisseln und
zu kontextualisieren. Dies sind gegenwarts- wie zukunftsrelevante Impulse im In-
klusionsdiskurs.

Das Arbeiten mit Wahrnehmungsvignetten kann Ausgangspunkt und Grund-
lage fiir die sog. ,Kinderkonferenzen® sein. Wahrnehmungsvignetten sind eine
Zugangsméglichkeit oder auch Voriibung und Hinfithrung zu diesem Format
innerhalb der Ausbildung an der Hochschule. Eine an Inklusion orientierte Di-
agnostik, die mittels Wahrnehmungsvignetten dem Gegebenen einen Ausdruck
verleiht und das ,Miterfahren® in die Sprache bringt, um unterschiedliche Sicht-
weisen und Perspektiven zu verdeutlichen, und Lesarten aus Wissenszugingen zu
verkniipfen, sensibilisiert fiir Entwicklungs- und Lernphinomene, Bezichungen
und das Lern- oder Lebensumfeld. Wahrnehmungsvignetten sind offen, komplex,
prozesshaft; sie zeigen einen Moment, der das Verstehen anzuregen hilft. ,Wel-
che Konstellationen im Klassenraum und welche professionellen Haltungen und
Kompetenzen beeinflussen in welcher Art und Weise den Prozess der Diagnostik
sonderpidagogischer Forderbedarfe? — eine kaum empirisch tiberpriifte Frage
(Littje-Klose & Neumann 2022, S. 56), die durch die Methode der Reflexionsspi-
rale transparent und sichtbar wird.

Das Arbeiten mit Wahrnehmungsvignetten ist eine individuelle, jeder und jedem
zugingliche Methode, die fiir eine persénliche sowie professionell ausgerichtete
Lernentwicklung der Studierenden auf den Ebenen der Selbstreflexion, der Diag-
nostik, der professionellen Haltung und der pidagogischen Handlungsweisen ei-
nen wichtigen Baustein in der Hochschulausbildung darstellt. Die Ausbildung
und Gestaltung einer professionell inklusionssensiblen Haltung mit entsprechen-
den Handlungsoptionen bedarf eines die Fihigkeiten entwickelnden Ansatzes. Es
geht nicht nur gesamtgesellschaftlich, sondern auch individualbiographisch um



216

Voriibungen diagnostischer Kompetenz mit Wahrnehmungsvignetten

das Erlangen von Fihigkeiten fiir die Gestaltung von Lebensqualitit (Nussbaum
2019). Wahrnehmungsiibungen auszuprobieren und diese Prozesse einzeln und
auch in der Gruppe zu reflektieren, dient zunichst der personlichen Entwicklung,
die sich im Sinne der Professionalisierung im padagogischen und sozialen Umfeld
positiv auswirken kann. Die phinomenologischen und reflexiven Arbeitsweisen
mit Wahrnehmunggsvignetten kdnnen als , kreative Ubungen in das wissenschaft-
liche® (Wiehl 2021b, S. 231fF) sowie das theoretische Studium der Heil- und
inklusiven Pidagogik integriert werden.

Die Art der unvoreingenommenen Wahrnehmung und nicht kategorisierenden
Haltung Anderen gegeniiber stellt eine Voraussetzung fiir professionelles (pida-
gogisches) Handeln mit Menschen dar, die unterschiedliche Bediirfnisse haben.
Wenn wir uns zunichst auf einen derart nicht kategorisierenden Zugang einlassen,
sind die beschriebenen pidagogisch-phinomenologischen Zuginge von groflem
Wert. Wir setzen damit nicht nur an den Erfahrungen der Lernenden an (Agostini
etal. 2017, S. 324f), sondern wir {iben, diese Erfahrung mitzuerfahren und uns
anzuverwandeln (Rosa & Endres 2016, S. 15). Diese Methode leitet Entschleuni-
gungsprozesse ein und lisst feine Resonanzen zwischen den Beobachtenden und
den Beobachteten entstehen. Hartmut Rosa bestimmt ,Resonanz“ als eine ,,durch
Af—fizierung und E—motion, intrinsisches Interesse und Selbstwirksamkeitser-
wartung gebildete Form der Weltbeziehung, in der sich Subjekt und Welt ge-
genseitig beriihren und zugleich transformieren (Rosa 2018, S. 298). Resonanz
sei ein Beziechungsmodus, der dem emotionalen Inhalt gegeniiber neutral bleibt;
jede der beiden Seiten kénne mit ,eigener Stimme® sprechen und sei in ihrem
So-Sein unverfiigbar (ebd.). Einmal mehr sagen uns die Hinweise, dass wir Zeit
und Riume benétigen, um immer wieder neu verschiedene Beziige und Perspek-
tiven aufzudecken. Kein Test oder Fragebogen fiihrt letztendlich zum Verstehen
eines Menschen; kein geregelter oder vorbestimmter Fahrplan fiir (notwendige)
Handlungsoptionen wird allen oder besonderen Situationen gerecht. Die Wahr-
nehmunggsvignetten befreien uns davon, weil sie unser Interesse auf die ,Sachen
selbst“ lenken (Kap. 2). Jeder Mensch will und muss immer wieder neu und per-
sonal bezogen verstanden werden (Kap. 3.1).

8.4 Phinomenologie in der Diagnostik

Im Zusammenhang mit der Themenstellung Partizipation und der Hinfiihrung
zu einer professionellen Diversititskompetenz entsteht ein (neuer) Anspruch, an-
hand gewonnener kurzer Szenen-Protokolle die Realitdt beispielhaft mitzuerfah-
ren, zu entschliisseln und zu kontextualisieren. Das verweist auf gegenwarts- wie
zukunftsrelevante Impulse einer Perspektive im Inklusionsdiskurs. Eine phino-
menologische Orientierung im Erleben des Prozesses sowie eine kritische Distanz
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gegeniiber scheinbar die Sachlage objektivierenden Zuschreibungen (z.B. Diag-
nosen, Deutungen) sind auch aus der humanistischen Psychotherapie bekannt.
Fokussiert wird das unmittelbare Geschehen ,,in diesem Moment hier zwischen
uns“ (Eberwein 2015, o. S). Phinomenologie als Methode in diesem Zusammen-
hang anzuwenden bedeutet, dass Vorannahmen, Konzepte und Assoziationen
zunichst so weit wie moglich auflen vorgelassen werden, damit das jeweilige Ge-
geniiber zunichst als Fremde*r oder als Andere*r wahrgenommen werden kann
(ebd.).

Die phinomenologische Hermeneutik geht davon aus, dass der Mensch als Sub-
jekt nur im Dialog mit einem anderen Subjekt — auf der Grundlage eines wohl-
wollenden , Verstehen-Wollens“, das iiber verschiedene Phasen und Ebenen zu
einem besseren Verstindnis Anderer fithrt — verstanden werden kann (ebd.). Ver-
stehen impliziert die geteilte Erfahrung. In Bezug auf Diagnostik ist die Erkennt-
nis entscheidend, dass ein Mensch ,jemand als Person und etwas als Eigenschaft
oder Zustand“ (Stinkes 2019, S. 534) ist. Durch den Prozess der Anerkennung
des Andersseins geschieht eine neue Sichtweise, die bedeutet: ,Anna geht nicht in
dem auf, als was ich sie erkenne und anerkenne: als krank, behindert, Midchen,
Migrantin etc. Anna bedeutet aus sich heraus, sie ist jemand mit einem Namen,
einem Gesicht, das mich nicht nur anspricht, sondern auch auffordert: Ich bin
gemeint.“ (ebd., S. 535)

Wenn wir uns also gegen sonderpidagogische Gutachten in der Schule ausspre-
chen konnten (sofern die Ressourcen eben nicht davon abhingen wiirden!) und
uns bemiihen diirften, phinomenologische Wahrnehmungen mit Wissen zu ver-
kniipfen, wire ein grofer Schritt in Richtung eines inklusionssensiblen Feldes
getan. Um das notige Wissen zu erlangen und Handlungsoptionen zu eriiben,
halten wir die phinomenologischen Zuginge fiir entscheidend und bedienen uns
daher der Sensibilisierung durch Wahrnehmungsvignetten. Auf diesem Weg be-
nétigen wir im Davor, im Wihrenddessen und fiir das Danach ein Einlassen auf
Ubungsprozesse (Kap. 3.4): Aufmerken, aufmerksam sein und sich iiberraschen
lassen von dem, was geschicht und (neu-)gierig sein auf das Entstehende, den
Dialog und die Reflexion (Kap. 7). Diese zukunftweisenden Ansitze fithren zu
Menschenwiirde und Diversititskompetenz.

Wenn wir die Diagnosehoheit in Frage stellen, erkennen wir im sog. ,Dekate-
gorisierungsdiskurs® der Behindertenpidagogik die Moglichkeit der Befremdung
(Stinkes 2021, S. 23) an. Im Vordergrund stehen dann die Begegnung mit dem
Menschen und die Anerkennung seiner menschlichen Wiirde jenseits von einer
diagnostischen Einordnung oder Klassifizierung. ,Die Vorrangstellung der Be-
gegnung vor einer Zuschreibung wiirdigt, dass der Andere nicht per se ein ,Fall
von ...° oder ein ,diagnostisches oder pidagogisches, therapeutisches Thema® ist*
(ebd.). Diagnosestellung kann erfolgen, die Frage ist jedoch, welcher Stellenwert
auflerdem den subjektiven Erfahrungen der Betroffenen (ebd.) vor oder nach der
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Diagnostik zugestanden wird. Viel hingt von der Anerkennung der Wiirde jedes
einzelnen Menschen ab. Wiirde hat drei Dimensionen: Wie ich von anderen be-
handelt werde, wie ich andere behandele und wie ich zu mir stehe (Bieri 2020,
S. 12f). Anerkennung umfasst die Beachtung und ermutigende Wertschitzung
eines Menschen (Regenbogen & Meyer 2020, S. 41). Anerkennen meint die res-
pektierende Haltung (ebd.). Wir benétigen eine professionelle Haltung, die sich
der Anerkennung der Menschenwiirde verpflichtet (Kap. 6).

8.5 Wahrnehmungsvignetten als Medium verstehender
Diagnostik

Das Einiiben von ,Reflexion als Tun und Reflexivitit als Haltung® erscheint fiir
die Diagnostik (Kahlau 2023, S. 61) eine Notwendigkeit zu sein. Eine profes-
sionelle Haltung der Offenheit muss insbesondere in inklusiv-professionstheo-
retischer Hinsicht auf die kindliche Entwicklung ohne habitus- oder beliefsspe-
zifische Vorannahmen (Kap. 6) ein Thema der pidagogischen Diagnostik und
Einschitzung werden.

»Die Theorie professionellen Handelns lehrt uns, dass wir mehrere Perspektiven abwech-
selnd einnehmen sollten, wenn wir Kinder verstehen wollen. Wir sollten so gut wie wir
nur konnen, Wissen aus wissenschaftlich konstruierten Wissenssystemen aufbauen und
abrufen, wenn wir ein Kind oder einen Jugendlichen nicht verstehen.“ (Prengel 2003,

S. 36)

Im Wahrnehmen als eine pidagogische Ubung nehmen wir Abstand von zu
schnellen Deutungen. Das Uben erfordert genaues Wahrnehmen, Einfiihlen,
Miterfahren und aufmerksames Beobachten (Kap. 3.4). Wenn ein Kind mit
ADHS diagnostiziert wird, ist es schwierig, es auflerhalb dieses Verhaltensmodells
wahrzunehmen, denn der ganze Prozess wird dieser Diagnosehoheit unterworfen.
In gewissen Teilen kann sie hilfreich sein, um gute Mafinahmen fiir das Kind zu
finden. Aber dieses Vorgehen blendet aus, was ein Kind sonst noch alles ist oder
sein kann und sein méchte. Das Kind wird méglicherweise verkannt und es wird
vielleicht manches nicht getan, was dem Kind helfen kénnte, dieser Diagnose zu
entkommen (Peterlini 2020, S. 9). ,Zuschreibungen sind immer Eingrenzungen,
Begrenzungen oder Ausgrenzungen. Sie klassifizieren, ordnen ein und ordnen
zu.“ (Baur 2018, S. 9) Zu hinterfragen ist, ob man einem Menschen gegeniiber
wirklich objektiv sein kann, wenn man glaubt ihn durch Kausalititen erkliren
zu kénnen, und ob Tests tiberhaupt Fihigkeiten oder Anlagen erfassen kénnen.
Ist es nicht menschenwiirdiger, besondere und eigenwillige Verhaltensweisen zu
sehen und zu beschreiben im Sinne einer ,, Wissenschaft des menschlichen Lebens
(Science de la vie humaine)“ (Merleau-Ponty 2021, S. 48)?
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Eine an Inklusion orientierte Diagnostik erfordert also vorurteilsbewusste Wahr-
nehmung und Interpretation. Eine Wahrnehmungsvignette wird iiber einen Mo-
ment geschrieben, der affiziert, anspricht, auffille, den Blick lenkt und in Bann
zieht, mich staunen ldsst oder irritiert. Die daraus entstehende Textvignette gilt
als in Sprache verdichtete Momentaufnahme, dhnlich einem Bild oder einer fest-
gehaltenen Szene (Kap. 5). Mit Worten wird versucht, ein ,,Miterfahren® zu er-
moglichen, den Moment méglichst bildhaft und anschaulich zu beschreiben. Die
Wahrnehmungsvignette verlangt die Fihigkeit des aufmerksamen Wahrnehmens
und detailgenauen Erinnerns; sie vermittelt Atmosphire, Stimmungen, Nihe
und Empathie. Die Sensibilitit fiir Zwischenténe und Resonanzen kann durch
praktisch kiinstlerische Ubungen oder durch die sechs elementaren Ubungen zur
»praktischen Ausbildung des Denkens“ nach Rudolf Steiner vorbereitet werden
(Wiehl & Barth 2021, S. 208; Kap. 3.4).

Mit den Wahrnehmungsvignetten haben wir eine Methode gewonnen, die im Vor-
feld der ,Kinderkonferenzen® — also dem méglichst wertfreien Beschreiben — ansetzt,
das vielen jungen Menschen in erster Instanz schwerfillt. So diirfen sich die Studie-
renden iiber Wahrnehmungsvignetten den Beschreibungen liebevoll nihern. Denn
Wahrnehmungsvignetten spiegeln Erfahrungen, die persénlich bedeutsame und als
solche auch beriihrende Ereignisse wiedergeben und dafiir die treffenden Worte ent-
halten; ungewdhnliche Formulierungen zeigen Erstaunen oder auch Betroffenheit.
Diesen Qualititen ist die Bezeichnung Wahrnehmungsvignerte geschuldet. Wie durch
eine Lupe nehmen wir Momente in den Blick und beschreiben sie in einem kurzen
prignanten Text. Der Mitvollzug der Erfahrung der*des Anderen und das Schreiben
erfordern Miterleben und schlussendlich einen treffenden sprachlichen Ausdruck fiir
den wahrgenommenen Augenblick. Das individuelle, wertfreie und nicht-katego-
risierende, diversititsbewusste Wahrnehmen soll Ausdruck im beschreibenden Text
finden. Reflexionen, die Wissen einbezichen, fithren zu einer feststellbaren Haltungs-
und Einstellungsinderung und einer Vertiefung von Personenzentrierung. Diese Ar-
beit braucht Zeit und ,,Entschleunigung® (Rosa 2018; Kap. 7.9).
Wahrnehmungsvignetten dienen in unseren Studiengéingen vorrangig der Qualifizie-
rung der Studierenden; sie kdnnen auch in Reflexions- und Intervisionsmafinahmen
anderer institutioneller Einrichtungen angewendet werden. Das In-den-Blick-Neb-
men und das Miterfahren der Erfahrungen Anderer gelten uns als besondere Fihig-
keiten fiir eine grundsitzliche (heil-) pidagogische Weiterentwicklung. Entscheidend
fiir diese Herangehensweise ist, dass resonante Bezichungsqualititen entstehen und
Pidagog*innen sich darin iiben, Lernen und Entwicklung aus der Perspektive der
Anderen zu sehen (Rosa & Endres 2018, S. 8; Kap. 3.1), um sich durch diesen Pro-
zess anregen zu lassen, ihr eigenes Handeln entsprechend auszugestalten.
Verstehende Diagnostik sucht nach dem hinter einem Verhalten Liegendem — indem
im Moment des Geschehens fiir die Person ein Sinn besteht; sie verstirkt die Einsicht,
dass gezeigtes Verhalten eine Bewiltigungsstrategie ist. Mit diesem Perspektivwechsel
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offnen sich Spielriume fiir neue Erfahrungen und Dialoge. Dieser Zugang zur Dia-
gnostik ist interdisziplinir, um alle bestehenden Theorien iibergreifend zu verstehen.
Er zeigt einen Weg auf (Baumann et al. 2021, S. 165), den es zu erproben lohnt.
Wir verbiirgen uns an dieser Stelle der Aufforderung, dass Lehrveranstaltungen in
der (Heil-)Pidagogik neben der Vermittlung fachlicher Inhalte den Studierenden
Kompetenzen zur Selbstreflexion, Wissen um Bezichungsgestaltung und Flexibilitit
gegeniiber eingefahrenen Lebensentwiirfen mitgeben (R6mer 2018, S. 7). Mit dieser
Perspektive blicken wir auf die Moglichkeiten diagnostischer Verfahren.

»~Zunichst wird Diagnostik als ein zyklischer phinomenologischer Prozess angeschen,
der an dem Erleben und Vermégen einer Person angebunden ist. Diese Diagnostik beno-
tigt Zeit und differenzierte Zuginge. Sie ist ressourcenorientiert und zukunftsgewandt.
Sie unterstiitzt und ermdglicht aktive Teilhabe und Selbstwirksamkeit aus der Sicht des
Klienten. Sie generiert keine {iberge- und verordnete Férderung oder Interventionen,
sondern definiert gemeinsam mit dem Klienten Schritte der Entwicklung i. S. eines in-
dividuellen Verstehens und Handelns. (ebd., S. 8)

Diagnostik soll nicht als ein von den Lebensverhiltnissen abgesonderter Prozess
stattfinden, sondern ,innerhalb der Bezichungsgestaltung in der gemeinsamen
Arbeit an einem formulierten Ziel.“ (ebd.)

8.6 Ubungen zur pidagogischen Diagnostik

Im Wahrnehmen und Beobachten sehe ich immer nur bestimmte Ausschnitte
eines Ganzen; dessen muss ich mir bewusst sein (Graumann 2002, S. 27). Wir
brauchen daher in der Pidagogik Ubungen zur Entwicklung von Toleranzfihig-
keit zur Ubernahme wechselseitiger Perspektiven und zur Kommunikation dar-
iiber, um insbesondere Empathie auszubilden. Am nachhaltigsten wirkt sich aus,
wenn Toleranz aus Kommunikation und Integration verschiedener Perspektiven

entwickelt wird (ebd., S. 28).

Journaling

Lassen Sie sich in Threr beruflichen Titigkeit von besonderen Momenten an-
sprechen (iiber eine gewisse Zeit von zwei bis drei Wochen). Nehmen Sie diese
Momente niher in den Blick und versprachlichen Sie diese in Wahrnehmungs-
vignetten.

In diesem kreativen Prozess klingen Wahrnehmungen leibgebundener Aufie-
rungen, Handlungen und Verhaltensweisen nach, die verdichtet in den Textvig-
netten zum Ausdruck kommen.

Reflektieren Sie Ihre Wahrnehmungsvignetten in Bezug auf eine zuvor gestellte
Diagnose oder Annahme. Was passt in das Bild? Was passt gar nicht in das
Bild? Was folgt daraus?
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8.6.1 ,,Rhythmus“ — Wahrnehmungsvignette und Reflexion

Die Studierenden sind am Beginn ihres zweiten Masterjahres mit inklusivem
Schwerpunkt und haben eine ausfiihrliche Einfithrung in die Arbeit mit Wahr-
nehmunggsvignetten erhalten. In einem Seminar beschiftigen wir uns mit Re-
flexionen im Kontext von Diagnostik, um eine kritische Vorarbeit fiir die sog.
»Kinderkonferenzen® zu leisten. Die Studierenden werden aufgefordert, zunichst
spontan eine erste, ganz personliche Reflexion zu der prisentierten Wahrneh-
mungsvignette zu schreiben: Was zeigt sich in dieser Wahrnehmungsvignette?
Welche Gefiihle, Gedanken, Erinnerungen werden ausgelst? Welche negativen
oder positiven Momente kommen zum Ausdruck? Die Studierenden haben Zeit,
ihre Gedanken zu Papier zu bringen.

— O

Chris, der Erzieher steht vorne, er gibt einen Rhythmus vor, die Kinder sollen mit-
machen. Chris klatscht rhythmisch, dann fiigt er Stampfer mit den Fiifen in die ent-
stehende Pause zwischen den Klatschern und dann folgt ein Reiben der Hinde. Karl
steht nah bei Chris und verzieht schmerzhaft das Gesicht, als Chris die reibenden
Hinde rhythmisch hinzufiigt. Der Rhythmus geht weiter. Beim nichsten Hindereiben
dreht sich Karl weg vom Geschehen, er versucht in den Rhythmus zu finden, klatsche,

stampft, ein wenig verzdgert, dreht sich weg und verzieht das Gesicht. Bei der nichsten
Runde fiihrt er die Hinde nach dem Stampfen an die Ohren, hilt sie sich zu, wihrend
die anderen die Hinde reiben. Er findet in den Rhythmus: klatschen, stampfen, Hinde
iiber die Ohren, klatschen, stampfen, sein Gesicht entspannt sich, er lichelt und wippt
leicht mit dem ganzen Kérper. (WV 8.1)

Hier folgen einige ausgewihlte spontane Reflexionen der Studierenden:

»Ich empfinde spontan grofles Mitgefiihl mit Karl, der das reibende Geridusch der Hin-
de anscheinend unangenehm bis schrecklich findet. Ich frage mich: Wieso empfindet
er gerade dieses Gerdusch als unangenehm? Viele andere Geriusche fallen mir ein, die
potenziell unangenehm sind und ich merke, dass es mir persénlich mit dem speziellen
Geriusch der reibenden Hinde ganz anders geht, ich finde es unauffillig bis angenehm
weich. Aber fiir ein so starkes Unbehagen kann ich viel Verstindnis aufbringen, ich
erkenne mich darin teilweise selbst wieder und weif3, dass man starke Abneigungen oft
gar nicht erkliren kann. Fiir den Menschen, der das erlebt, ist es einfach real und ernst
zu nehmen, es ist zwar unerklirlich, ich aber bedarf ,in der eigenen Welt® auch gar keiner
Erklirungen oder Worte. Ich frage mich, ob Chiris, der Erzieher das Unbehagen bemerkt
hat. Wenn ja, hat es ihn irritiert? Verunsichert? Abgelenkt? Hitte er unterbrechen kon-
nen, probieren, auf Karl einzugehen? Oder ist es auch gut, dass Karl da seinen eigenen
Umgang mit finden konnte?”

,Es ist offensichtlich, dass Karl etwas gegen den Vorgang des Reibens der Hinde hat.
Statt dieses damit verbundene Unwohlsein in Worten auszudriicken, hat der Betroffene
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fiir sich eigenstindig einen Weg gefunden, damit umzugehen. Wihrend die anderen aus
der Gruppe die Hinde aneinander reiben, dreht Karl sich bewusst weg und hilt sich die
Ohren zu. Nach einer Weile entspannt sich Karl und lichelt sogar. Das Unwohlsein ist
offensichtlich gewichen und er hat fiir sich eine Alternative gefunden, damit umzuge-
hen, ohne sich von der Gruppe abzusondern oder einen Nachteil zu bekommen.

»Ich habe empfunden, dass jemand mitgenommen (motiviert) wurde. Ich habe bemerkt,
dieses Kind resigniert niche, es versucht mitzumachen, sich einzubinden. Es zeigt Bereit-
schaft. Ich habe sein Erfolgserlebnis nachempfunden. Ein Kind, das die Nihe des Erzie-
hers sucht! Es sucht Kontakt und entzieht sich nicht der Situation. Aktive Bereitschaft,
Wille. Das Kind méochte aktiv Teil der Gruppe sein. Es besteht cin Vertrauensverhilenis
zwischen Erzieher und Kind.“

,Ich fithle mich von Karl sehr beeindruckt. Die meisten Menschen wiirden sich aus einer
solchen Situation wahrscheinlich ganz zuriickziehen, sich méglicherweise nur die Ohren
zuhalten, ohne weiter den Rhythmus mitzuklatschen. Er aber findet eine Lésung, die
ihm die Teilhabe erméoglicht.®

»Ein Kind verhilt sich innerhalb des Klassenkontextes auflerhalb des geforderten Ver-
haltensspektrums. Anhand seines Gesichtsausdrucks kénnte man das Verhalten interpre-
tieren. Das Kind verzieht das Gesicht — vielleicht mag es die Ubung nicht? Im weiteren
Verlauf, nachdem sich das Kind mehrfach erfolglos von der Situation abwendet, legt es
die Hinde auf die Ohren und findet so eine Lésung, um wieder an der Ubung teilneh-
men zu kénnen. Es wird klar, es offenbart sich jetzt erst dem Zuhérer, Zuschauer, Leser
(sorry for not gendering), dass das Kind das Geriusch des Reibens der Hinde wohl als
unangenehm empfunden hatte. Fiihlt sich Karl unwohl? Sind die Geridusche zu laut?
Erfolgserlebnis: Das Kind tut sich erst schwer, findet aber seinen eigenen Rhythmus.“

»Schon, dass ein Kind diese Fihigkeit des auf sich Zuriickziehens so nutzen kann.*

Die Studierenden wihlen sehr unterschiedliche Zuginge zu dieser Wahrneh-
mungsvignette. Thre jeweilige Perspektive und ihr Vorwissen entscheiden iiber
diese erste spontane Reflexion. Sie sehen, dass dieses Kind eigenstindig einen Lo-
sungsansatz fiir die Situation findet. Sie 6ffnen sich dem Geschehen und nehmen
miterfahrend die Position des Schiilers ein. Sie kennen nur diesen einen Moment
aus dem Leben des Kindes. Spiter erfahren sie vielleicht, was der Anstof8 fiir diese
Wahrnehmungsvignette war; das kann erneut zu Staunen und Irritiertsein fithren.

Fiir die zweite Reflexionsphase erhalten die Studierenden verschiedene Fachtexte:

* Gloystein, Dietlind (2014): Uber den Zusammenhang von Hor- und Sprach-
verarbeitung, Kommunikation, Lernen und Verhalten. In: Barth, Ulrike &
Maschke, Thomas (Hrsg.): Inklusion. Vielfalt gestalten. Ein Praxisbuch. Stutt-
gart: Freies Geistesleben, S. 244-259.

In diesem Beitrag geht es darum, was ein Kind tatsichlich hort, wodurch magli-
cherweise seine auditive Wahrnehmung beeintrichrigt ist, wie es mit seiner Um-
welt kommuniziert und weshalb es méglicherweise in seiner Schule als verhaltens-

auffillig gilt.
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* Roszak, Stefan (2014): Riume héren — oder: Vom Lirmklima zum Lernklima. Ein
kiinstlerisches Projekt zum Thema ,Raumklang® in einer Berliner Grundschule.
In: Zeitschrift fiir dsthetische Bildung, Jg. 6 (1). Online: zaeb.net/wordpress/wp-
content/uploads/2020/12/76-307-1-PB.pdf (Abruf: 30.5.2023).

Dieser Text beschreibt die gesundheitsschidliche Akustik von Schulen als ein
chronisch tibersehenes, vielfach tiberhértes und ignoriertes Problem.

* Gruber, Martina (o.].): Das Johansen-Hértraining in der Praxis. Dies ist ein wis-
senschaftlicher Bericht einer 8sterreichischen Logopidin zur Arbeit mit einem
spezifischen Hértraining. Online: www.jias.at/wp-content/uploads/2017/10/
Johansen_Praxiserfahrungen-MartinaGruber.pdf (Abruf: 30.5.2023).

Die Ausfithrungen beziehen sich auf Erfahrungsbeispiele mit dem Johansen-Hér-
training aus einer Praxis fiir Logopidie und Neurophysiologische Entwicklungs-
forderung.

Folgende kriteriengeleitete Reflexionen erarbeiten die Studierenden, nachdem sie
einen der Texte gelesen haben:

»Beim Lesen des Textes ist mir noch einmal die Bedeutung von Hérproblemen fiir die
gesamte kindliche Entwicklung bewusst geworden. Moglicherweise liegt auch bei Karl
eine Problematik in diesem Bereich vor, die abgeklirt werden sollte. Ich war zuvor eher
von einer Verarbeitungsproblematik (wie bei ASS) ausgegangen. Beim zweiten Betrachten
erscheint mir dies vielleicht nicht der Fall zu sein und mein Urteil war zu voreilig. (Zusam-
menhang von Hér- und Sprachverarbeitung, Kommunikation, Lernen und Verhalten)*

»Aus der Sicht des Autors von: ,Vom Lirmklima zum Lernklima® kénnte Chris Klang-
Ubungen mit seiner Gruppe machen. Diese Ubungen konnten den Kindern helfen,
denen es unertriglich ist, Klinge oder Gerdusche zu iiberwinden. — Nach dem Lesen des
Textes stelle ich mir die Frage, ob es Karl zu laut und in dem Raum so unruhig war, dass
er sich nicht konzentrieren konnte. Der Text sagt aus, dass schon eine feine Behinderung
in der akustischen Wahrnehmung zu einem hohen Mafd an Misserfolgen in der Schul-
karriere fithren kann. Es war ihm zu laut und vielleicht hat er generell Schwierigkeiten
mit dem Take, so dass die Lautstirke ihn nur noch mehr ablenkte. Seine Losung war
dann: Ohren zuhalten. Vielleicht war das Klatschen auch zu leise, so dass er den Rhyth-
mus nicht genau héren konnte.”

»Nach meiner Lektiire des Beitrags ,Uber den Zusammenhang von Hor- und Sprachver-
arbeitung, Kommunikation, Lernen und Verhalten‘: Um ehrlich zu sein, hat sich bei mir
nicht viel verindert. Da ich mir bereits bewusst war, wie viele verschiedene Ursachen die
Reaktion des Schiilers haben kann, habe ich mir nicht das ,Recht’ rausgenommen, eine
iibereilte Diagnose zu stellen ... Ich habe nicht in Richtung Akustik/Horen gedacht
cher, dass das Kind durch Geriusche an etwas (Traumatisches) erinnert wird.“

»Beim Lesen des Textes iiber das Johansen-Hortraining habe ich mich sehr schnell iber
mich selbst gedrgert, da mir bewusst wurde, dass ich anhand einer kurzen Frequenz viel zu
schnell Schliisse gezogen habe. In gewisser Weise, um das Verhalten von Karl fiir mich ein-
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ordnen zu kénnen. Dass bei der Wahrnehmung von Gerduschen viel mehr dahinterstecke,
war mir eigentlich auch schon vorher klar. Interessant fand ich trotzdem, dass der Text mich
bei den Diagnosen doch wieder etwas entlastete, indem er angibt, dass gerade Menschen mit
Stérungen aus dem autistischen Spektrum oft ein sehr empfindliches Ohr haben.

»Riume horen — oder: vom Lirmklima zum Lernklima. Der Text zeigt auf, wie man
durch gemeinsame Klangprojekte Lirm als Lernprozess gebrauchen kann. Gerade in
alten Backsteinbauten gibt es noch hohe Decken und lange Flure, die besonders hallen
und dadurch lauter wirken und es auch sind. Durch verschiedene Projekte hat man den
Kindern vermittelt, dass jeder Raum anders klingt und man hat Requisiten geschaffen,
um den Hall etwas abzuschwichen. Grundlegend zeigt mir der Text auf, dass man auf
eine besondere und geschiitzte Klangakustik im Klassenraum achten und Einfluss haben
kann, durch simple Verinderung der Gestaltung.“

Verschiedene Ansitze richten die erneute Reflexion auf ein bestimmtes Thema. So
kénnten der Raum und die Struktur des Unterrichts die Situation beeinflussen
oder es ist die Empfindlichkeit des Kindes ausschlaggebend fiir sein nicht ange-
passtes Verbalten. Wir wissen es nicht; aber die Auseinandersetzung mit den unter-
schiedlichen Griinden der Situation — die hier nur eine Auswahl darstellen — eroff-
net Perspektiven, die ggf. noch nicht bekannt sind oder auch in den beschriebenen
Zusammenhingen oft nicht zum Tragen kommen. Wichtig ist in diesem Moment
die Einsicht: Ich weif$ nicht alles, ich sehe nur einen Moment und ich brauche die
verschiedenen Perspektiven (in diesem Falle) der Kommiliton*innen.

Interessant sind die Aussagen der Studierenden aus der letzten, dritten Reflexions-
phase. Sie schreiben auf, was sie an Erkenntnissen aus den beiden vorangehenden
Reflexionsphasen gewonnenen haben und formulieren ihre Erkenntnisse in Be-
zug auf das eigene Urteilen, Handeln sowie die sich zeigenden Perspektiven und
Chancen zur Transformation:

»Vielleicht hat Karl tatsichlich ,nur® eine Horbeeintrichtigung, die als Verhaltenspro-
blem umgedeutet wurde. Um eine solche Fehldiagnose auszuschlieflen, ist es sinnvoll,
zunichst einen Hortest zu machen. Hér- und Sehtests sind eine gute Grundlage fiir
weitere diagnostische Uberlegungen.”

»Nicht immer ist es so, wie es scheint. Oftmals kénnen Wahrnehmungen tiuschen.
Wahrnehmungen beruhen auf Vorerfahrungen. Ein Austausch unter Kolleg*innen ist
demnach immer hilfreich.“

»Weniger Etikettierung zu Beginn ist hilfreich. Den Blick zu weiten, halte ich fiir sehr
wichtig. Nicht versuchen, sofort persénliche Erfahrungen in die Anamnese einfliefSen zu
lassen, das kann den Blick triiben.“

,Fiir mein Professionalisierungsverhalten wiirde ich auf das Lernklima aufpassen, um die
passenden Ubungen herzustellen. Dies wiirde meinen Lernenden Raum und Ressourcen
geben, damit sie die storende Atmosphire tiberwinden und dabei ihren Lernprozess be-
quem verfolgen kénnen.
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,Ertappt fithle ich mich: Ich will immer gleich helfen, aber Karl hat eigene Copingstra-
tegien. Kriegt der Erzieher mit, was mit Karl ist? Damit er beim nichsten Mal wirklich
darauf eingehen kann! Und das genau hab ich nicht bedacht, dariiber drgere ich mich!“

Bei Kindern oder Jugendlichen in organisationalen Strukturen gibt es viele zber-
raschende Reaktionsweisen. Ist es die Akustik im Raum, ist es eine Problematik der
auditiven Wahrnehmungsfihigkeit, ist es die Struktur des Unterrichts? Am Bei-
spiel der Verhaltensweisen von Karl erkannten die Studierenden, wie vielfiltig sie
auf einen Schiiler blicken kénnen, der in diesem Moment fiir sich gute Strategien
der Teilnahme findet, in anderen jedoch durch ein nicht angepasstes Verhalten
auffillt. Es ist einfach, das Verhalten eines Kindes als ,herausforderndes Verhal-
ten” einzustufen (Elvén 2017; Frohlich-Gildhoff et al. 2020). Es hilft jedoch, viele
kleine Wahrnehmungsmomente einzufangen und nebeneinander zu legen und in
der Gruppe zu reflektieren, um Kinder, Jugendliche oder Erwachsene zu verstehen
und in bestimmten Situationen fiir Abhilfe zu sorgen oder grundsitzliche Lo-
sungen zu finden. Es gibt fiir jedes Verhalten gute Griinde und in pidagogischen
Kontexten ist es die Aufgabe des professionellen Teams, dafiir Sorge zu tragen, die
Strukeuren und das Umfeld zu beleuchten, um Wege des guten Miteinanders zu

finden.

8.6.2 Wahrnehmungsvignetten zum eigenen Reflektieren

Es folgen zwei Wahrnehmungsvignetten, mit denen Sie arbeiten und iiben kén-
nen. Sie kdnnen sich iiberlegen, welche Texte Sie als zusitzliche Matrix fiir Re-
flexionen in einer Gruppe einbringen wiirden. Oftmals ist eine Aussage der Stu-
dierenden ziindend fiir das, was an Ideen und Fachthemen beigesteuert werden
kénnte. Interessant ist es, im Dialog tiber die Texte neue Facetten aufzudecken
und einzubeziehen.

Die folgenden beiden Wahrnehmungsvignetten sind entstanden, als eine Studen-
tin ihr Praktikum in einer Klasse machte, von der sie wusste, dass sie diese Klasse
nach den Sommerferien als Klassenlehrerin iibernehmen wiirde. Sie wollte also
die Kinder wahrnehmend und beobachtend kennenlernen.

wy  Die Fliege

Du sitzt neben mir und die Klassenlehrerin erklirt etwas iiber das Bruchrechnen. Eine

Fliege fliegt vor dir herum, wihrend wir alle gemeinsam rechnen. Du holst ganz vorsich-
tig und geschickt dein Brillenetui heraus. Langsam 6ffnest du es, deine Augen folgen da-
bei die ganze Zeit der Fliege und du versuchst sie mit dem Etui zu fangen. Da schnappst
du sie. Du neigst deinen Kopf besonnen zum Etui und éffnest es behutsam. Die Fliege
sitzt auf deinem Brillentuch, das du achtsam mit deinen Fingern festhiltst, ruhig her-
ausholst und auf den Tisch legst. Das kleine Tier sitzt immer noch darauf. Ganz vertieft
schaust du die Fliege an und beobachtest sie eine Weile, bis sie wegfliegt. (WV 8.2)

225



226 |

—

Voriibungen diagnostischer Kompetenz mit Wahrnehmungsvignetten

Alle Kinder bekommen ein leeres Blatt. Die Klassenlehrerin diktiert Worter mit . ie
und schreibt sie gleichzeitig auf die Riickseite der Tafel mit. Als Paul hort, dass etwas
geschrieben werden soll, guckt er bedriickt nach vorne. Immer, wenn wir etwas schrei-
ben wollen, wirkt seine Haltung auf einmal gestresst. Die Lehrerin sagt ein Wort vor.
Paul schaut, wartet, aber schreibt nicht. Er lehnt sich unbemerkt nach hinten und
guckt zu seinem Nachbarn riiber. Dabei achtet er darauf, dass niemand ihn bemerke.
Aber er sieht noch nichts, denn Bjérn verdeckt unbewusst mit seinem Arm sein Blatt.
Paul rutscht wieder nach vorne und ist blass. Die Lehrerin spricht nun das zweite Wort
vor und schreibt es auf. Wieder neigt sich Paul langsam nach hinten und versucht das
Wort auf dem Blatt seines Nachbarn zu erblicken. Und da wird auch schon das dritte
Wort gesprochen. Paul blickt verzweifelt, aber vorsichtig nach links und rechts. Plotz-
lich bewegt Bjorn seinen Arm, weil er sein Blatt nach vorne schiebt, um weiterschrei-
ben zu kénnen. Paul bemerkt das sofort. Langsam dreht er seinen Kopf zu Bjérn, seine
Schultern fallen herunter und er beginnt zu schreiben. (WV 8.3)

Journaling

Lassen Sie sich auf die Reflexionsphasen ein. Suchen Sie ggf. in Fachtexten
nach Ideen fiir die zweite, analytische und kriteriengeleitete Reflexionsphase.
Welche Perspektive nehmen Sie dabeti ein, was wiirden Sie gerne im Team dis-
kutieren?

8.6.3 ,,Balance” — Wahrnehmungsvignette und Reflexion

Im folgenden Text stellen wir ein weiteres Beispiel aus dem zweiten Masterjahr
mit inklusivem Studienschwerpunkt zum mehrphasigen Reflexionsprozess der
Wahrnehmungsvignetten vor. Durch die Wahrnehmungsvignette und die fol-
genden Reflexionsphasen zeigt sich besonders deutlich, welche Vorannahmen
und Vorerfahrungen die Studierenden haben und was sich durch das Lesen von
Fachtexten in der zweiten Reflexionsphase dndert und wie sie am Ende selbst auf
diesen Prozess schauen.

—

Aaron—zu (?) grofl fiir den Schulstuhl auf dem er sitzt. Er hat die Kapuze seines Pullovers
tiber den Kopf gezogen, die Hinde sind fast von den Armeln verdeckt. Er balanciert auf
den hinteren beiden Beinen des Stuhls, er findet ein Gleichgewicht, der Stuhl schwingt
leicht fein nach vorne, fein nach hinten, blitzschnell gleicht Aaron mit den Fingern am
Tisch aus: Der gesamte Kérper ist aufrecht, in hochster Anspannung, schrig ausgerichtet
zur Lehrkraft, er blickt zu ihr und zum Tisch, den er zum feinen Ausgleich braucht. Der
Stuhlbleibt auf den hinteren beiden Spitzen in der Luft, die Fiifle hat er auf das Holz zwi-
schen den Stuhlbeinen gestellt. Feine Ausgleichbewegungen halten Aaron aufrecht, er
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schaut zur Lehrkraft, gleicht leicht mit den Fingern aus. Ruhig kommt die zweite Lehr-
kraft von hinten, fasst Aaron sanft am Riicken und schiebt ihn samt seinem Stuhl
nach vorne, damit der Stuhl auf den Stuhlbeinen ruhig zu stehen kommt. Aarons
Oberképer klappt ganz langsam nach vorne auf den Tisch, er legt den rechten Arm
angewinkelt auf den Tisch, den Kopf legt er darauf, der ganze grofle Kérper erschlafft

und bleibt ruhig liegen. Und Aaron schlief§t die Augen. (WV 8.4)

Aus den Riickmeldungen der Studierenden-Gruppen wird die Variationsbreite
der individuellen, spontanen Reflexionen deutlich; die Lesarten gehen in unter-
schiedliche Richtungen. Wir lesen uns im Seminar die Deutungen vor und kom-
men dariiber ins Gesprich. Das erfordert Mut und Vertrauen, sich zu 6ffnen,
Selbstaussagen iiber Perspektiven mitzuteilen, die einen manchmal auch enttar-
nen koénnen. Sichtbar fiir alle wird: Es hat mit mir zu tun, wie ich die Situation
lese, deute, interpretiere.

Aus der ersten Reflexionsphase:

»Zunichst 16st es in mir negative Gefiihle aus ... Aaron scheint sich nicht fiir den Un-
terricht zu interessieren. Er ist abwesend und verstecke sich hinter seiner Kleidung. Mit
seinen , Turniibungen® stort er den Unterricht. Woméglich steckt er noch andere SuS an
... Ich habe den ersten Impuls, dieses Verhalten zu unterbinden. Durch die Intervention
der Lehrerin entsteht in mir ein anderes Bild. Ich komme ins Staunen. Vielleicht war
sein Verhalten ein verzweifelter Versuch sich wach zu halten?! Eben weil er dem Unter-
richt folgen wollte? Er war angespannt und die Berithrung hat ihm geholfen, wieder im
Moment anzukommen. Nun entsteht Sympathie fiir Aaron und ich frage mich, was ihn
wohl um den Schlaf gebracht hat ... Ich sollte versuchen, mit ihm zu reden. Es steckt
wohl ganz was anderes dahinter, als Desinteresse ... Den Unterricht ,stéren wollte er
jedenfalls nicht. Ich habe schon fast ein schlechtes Gewissen ...“

,Eine gewisse Gleichgiiltigkeit seitens des Schiilers, wahrscheinlich ist ihm langweilig,
wodurch er sich mit dem Schaukeln des Stuhles amiisiert, als er dann zurechtgewiesen
wird, legt er sich hin zum Ausruhen. Aaron ist sich wahrscheinlich nicht bewusst, dass
sein Tun gefihrlich sein kénnte, falls er das Gleichgewicht verliert. In meiner eigenen
Schulzeit gab es eine Lehrerin, welche einen Schiiler hatte, der nach so einem Unfall ins
Krankenhaus musste, daher wies sie die Schiiler darauf hin, niemals mit dem Stuhl zu
wackeln.“

»Ich kenne diese Situation gut aus der eigenen Schulzeit und aus den Praktika. Ich war
sowohl Schaukelnder als auch sanft Beruhigender. Wenn ich aber diese Wahrnehmungs-
vignette lese, kommen zunichst die Gefiihle von Unruhe und Gestdrtsein in mir hoch.
Dann komme ich zum Schluss und ich erkenne die Traurigkeit der Situation. Die zweite
Lehrkraft meinte es gut — fiir ihn und die anderen in der Klasse, doch seine Aufmerksam-
keit, die durch die korperliche Anspannung ersichtlich unterstiitzt wird, verschwindet
sogleich mit ihr und es wirkt so, als hitte die zweite Lehrkraft bewusst oder unbewusst
seinen Standby Knopf gedriickt.”
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»Es zeigt sich in dieser Wahrnehmungsvignette ein Szenario mit einem unruhigen Jun-
gen, welcher sich in einer Situation befindet, bei der er sich verletzen kénnte.“

»Aaron balanciert auf dem Stuhl. Er ist méglicherweise gelangweilt und hat etwas zu
tun gefunden. Vielleicht braucht er aber dringend Bewegung nach der Unterrichtsphase.
Er ist auf alle Fille unkonzentriert. Wenn die zweite Lehrkraft ihn am Riicken anfasst,
beruhigt er sich. Vielleicht geht es dem Kind auch nicht so gut und es bleibt deswegen
danach ruhig liegen und schlieft dann die Augen.*

»Schoén ist die Spannung und Aktivitit Aarons wihrend des Kippelns® im starken Kon-
trast zur resignierten Passivitit am Ende der Wahrnehmungsvignette beschrieben. Am
Verhalten Aarons gegeniiber der ,sanften Verhaltenskorrektur® durch das sanfte Anfassen
und Schieben, lisst sich erkennen, dass es sich hierbei wohl um ein wiederholtes Verhal-
ten handelt. Frei interpretiert konnten Aarons kérperliche Ubungen und Titigkeiten,
deren positive Korrelation zur geistigen Titigkeit von Stadien belegt ist, ein Aufbdumen
hin zur aktiven Beteiligung und Mitgestaltung am/des Lebens sein. Sein Verhalten findet
hier keinen Raum.

,lch werde direkt an meine eigene Schulzeit erinnert und es 13st in mir ganz gemischte
Gefiihle aus. Ich erinnere mich an den Spafi, den wir beim Kippeln hatten, aber auch
die vielen Male, an denen sich jemand weh tat oder es Arger von den Lehrer*innen gab.
Oft hitte ich mir gewiinscht, dass auch mein*e Lehrer*innen, statt zu schreien und zu
schimpfen, so die Situation auffangen und so fiir Ruhe und Geborgenheit sorgen.*

Fiir die zweite Reflexionsphase erhalten die Studierenden verschiedene Fachtexte.

Jede*r liest einen Textauszug und schreibt erneut eine Reflexion. Die kriterien-

geleiteten Reflexionen spiegeln Anderungen der Lesarten. Beispielsweise konnen

fiir die zweite Reflexion der Wahrnehmungsvignette ,,Balance® (WV 8.4) studiert
werden:

* Auer, Wolfgang-M. (2021): Das Bewegte Klassenzimmer. In: Barth, Ulrike &
Maschke, Thomas (Hrsg.): Dimensionen pidagogischer Riume: Erleben — Be-
gegnen — Lernen. Salzburg: Residenz, S. 164-174.

* Largo, Remo H. (2020): Motorische Kompetenz. In: ders.: Kinderjahre. Die
Individualitit des Kindes als erzieherische Herausforderung. 2. Auflage. Miin-
chen: Piper, S. 280-291.

* Rittelmeyer, Christian (2021): Architektur und Bildung — mit einem beson-
deren Blick auf Schulbauten. In: Barth Ulrike & Maschke, Thomas (Hrsg.):
Dimensionen pidagogischer Riume: Erleben — Begegnen — Lernen. Salzburg:
Residenz, S. 12-24.

* Siitterlin, Katharina & Knodt, Gottfried (2014): Raum fiir Mehr. In: Barth, Ul-
rike & Maschke, Thomas (Hrsg.): Inklusion. Vielfalt gestalten. Ein Praxisbuch.
Stuttgart: Freies Geistesleben, S. 642-651.

Folgende Reflexionen haben die Studierenden nach dem Lesen der Fachtexte ge-
schrieben:



Ubungen zur pidagogischen Diagnostik

»Ich reagiere ganz ruhig und gelassen auf das Kippeln von Aaron. Seine aktive Gleichge-
wichtsiibung hilft ihm, sich auf den Unterricht zu konzentrieren. Auch, dass er sich so
kuschelig eingepackt hat, zeigt mir, dass seine multimodale Sinneserfahrung ihm dabei
hilft, dem Unterricht zu folgen. Ich merke, dass sein Verhalten das Unterrichtsgeschehen
nicht storte, und entscheide mich, nicht zu intervenieren. Sinnliche Aktivitit hingt mit
der kognitiven Leistung zusammen. Ich sollte mehr Unterrichtsformen anbieten, die
Aarons Sinnestitigkeit stimulieren ... (heterogene Lerngruppen). Das Eingreifen der
Lehrerin empfinde ich (fast schon) als tibergriffig.“

»Der Text (motorische Kompetenzen) hat meine Sicht auf die Wahrnehmungsvignette und
das Szenario tatsichlich sehr verindert. Es ist wichtig zu verstehen bzw. nachzuvollzichen,
wie grof§ das Bediirfnis bei Kindern nach Bewegung ist, wie wichtig es ist und dass es
véllig normal und gesund ist. Aus dieser Perspektive heraus ist es nachvollziehbar und gut,
irgendwo einen Weg fiir sich zu suchen, diesen Drang nach Bewegung zu regulieren und
trotzdem aufmerksam zu sein. Aus diesem Grund hitte man als Lehrkraft vielleicht besser
auf die Situation eingehen kénnen, indem man realisiert, dass hier Bewegung bendtigt
wird, und den Kindern eine Moglichkeit bietet, den Drang zu befriedigen. Es ist selbstver-
standlich, dass durchs Kippeln schlimme Unfille entstehen konnen, und auch das Unter-
binden ist nachvollziehbar. Ich finde auch weiterhin die Art und Weise gut, es mit Ruhe zu
machen und nicht durch Schreien oder Auslésen der Aufmerksamkeit aller zu reagieren. Es
sollte nur in solchen Situationen uns allen in Erinnerung kommen, dass es Kinder sind, die
einfach ihre Energie ausleben miissen und einfach noch viel zu entdecken und zu lernen
haben und dass man das ,Lernziel* des Unterrichts vielleicht schneller erreicht, wenn alle
die Méglichkeit haben, sich genug zu bewegen.“

»Fragen nach dem Text zum bewegten Klassenzimmer: Wie kann man den Jungen eine

passende Lernumgebung ermoglichen? Was braucht er tatsichlich, um sich einerseits

konzentrieren zu kénnen und andererseits sicher beziehungsweise in Sicherheit zu sein?

* Maglicherweise ist das Balancieren fiir ihn notwendig, um sich zu konzentrieren.

* dem Kind Moglichkeiten geben, seinen Bewegungsdrang auszuleben.

* Stithle, die so gebaut sind, dass sie immer wieder nach vorne zum Stehen kommen,
so dass man nicht nach hinten umfallen kann. — In Sicherheit balancieren kénnen®

»Die Wichtigkeit der Heterogenitit in der gesamten Schule schitzen lernen — hier ist das

Ziel, jedes Bediirfnis individuell zu unterstiitzen und eine Lernchance zu bieten; dabei

setzt die Schulgemeinschaft die Impulse fiir die Verinderung z. B. durch Beobachten der

verschiedenen Lernverhalten:

* Bediirfnis der verschiedenen Bewegungsanlisse

* Der Schiiler bendtigt Bewegungsanlisse, damit er sich konzentrieren kann und z.B.
Einzel- und Gruppenarbeit (kein Frontalunterricht) méglich & Riickzugsraum

* andere Sitzméglichkeit, die ihm gefille

* wenn Stuhl: passende Grofe®
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»Rittelmeyer schreibt in seinem Text: ,Forschungen machen zunehmend deutlich, dass
die menschliche Denk- und Vorstellungstitigkeit in erheblichem Ausmafl durch unsere
Art der Bewegung im Raum [...], unsere Gesten und Gebirden, unsere Haltungen beim
Nachdenken [...] bestimmt werden® (2021, S. 16 f.). Vielleicht ist Kippeln einfach Aa-
rons beste Haltung zum Nachdenken?“

»Mit der Gestaltung von schulischen Lernriumen mit Schiiler*innen (Artikel von Siit-
terlin und Knodt) ist ein recht neuer Gesichtspunkt ins Blickfeld geriickt. Ich habe
in meiner ersten Reflexion es sehr wenig aus ,baulicher® Sichtweise betrachtet bzw. die
Griinde, warum Schiiler*innen etwas tun, standen bei mir nicht im Vordergrund. Mein
Fokus wurde hier nochmal vollkommen erweitert. Ich habe in meiner ersten Reflexion
weniger durchleuchtet, was die Hintergriinde des Verhaltens sein konnten. Durch die
Vorschlige, bauliche Verinderungen vornehmen zu kénnen, konnte dem Schiiler ggf.
geholfen werden, das Kippeln nicht nur abzustellen und ihn in seinem Bewegungsdrang
nicht mehr einzuschrinken bzw. einschrinken zu wollen. Ich kénnte gemeinsam mit
dem Klassenlehrer beantragen, an einer Losung zu arbeiten. Ich wiirde auch den Schiiler
nochmal konkret befragen, warum er das tut, bzw. ich wiirde versuchen, mit seinem
Vertrauen das Problem zu ergriinden. Ob sich dann daraus Ansitze fiir eine bauliche
Verinderung ergeben, schen wir dann. Aber einen Versuch wire es in jedem Fall wert.”

Die Perspektive auf den Moment hat sich bei vielen Studierenden verindert.
Fiihlten sich einige zunichst an ihre eigene Kindheit erinnert, als schaukelnde
Schiilerin oder als Schiiler, der den Lehrer erlebte, der aufschrie, so gab es andere,
die sich aus der Position der Lehrkraft durch das Schaukeln gestért fiihlten und
die Beruhigung der zweiten Lehrkraft als angenehm empfanden. Es gab auch sol-
che, die diese zweite Lehrkraft als ,iibergriffig empfanden. Diese Perspektiven ins
Gesprich zu bringen, die verschiedenen Sichtweisen fiir einen Moment ins Licht
zu riicken, weckt ein Verstindnis fiir die Schiiler*innen, fiir die Lehrkrifte, fiir
die alltdglichen Situationen. Dariiber hinaus erkennen die Studierenden die Ent-
wicklungsnotwendigkeiten der Kinder und sammeln Erfahrungen beziiglich ihrer
Handlungsmoglichkeiten in der Rolle als Lehrkraft. In der letzten, dritten Refle-
xionsphase schreiben die Studierenden ihre Erkenntnisse aus den vorangehenden
Reflexionen auf und halten fest, wie sich ihre Sichtweisen verindert haben.

»Meine Wahrnehmung hat sich durch den Prozess verindert... Mir wurde bewusst, dass
jedes Kind anders lernt, angesprochen und angeregt werden muss. Die Welt ist nur selten
so, wie sie auf den ersten Blick erscheint. Ich wurde wieder daran erinnert, dass ich nicht
vorschnell urteilen darf und ich méglichst alle Dimensionen mit einbeziehen sollte.”

»Durch Einbeziehen der Fachliteratur haben sich die Deutungsméglichkeiten der Situ-
ation vermehrt, wenn ich mir tiber gewisse Entwicklungsbedingungen bewusst werde,
besonders iiber die Verkniipfung von Bewegung und Aufmerksambkeit, kann ich feiner
betrachten, was in Wahrheit vorliegt und dementsprechend weise handeln.*

»Ich bin gestartet mit der Meinung, dass die Lehrkraft einen unruhigen Schiiler auf gute
Art und Weise entspannt und aus einer ,gefihrlichen® Situation gebracht hat. Im Lauf
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des Vormittags, habe ich mich damit auseinandergesetzt, dass es Griinde gibt, warum
der Junge kippelt, dass es ein innerer Drang ist, vollig normal und gesund und nicht
béswillig. Das hat mir Verstindnis gebracht und die Uberlegung, wie man als zukiinftige
Lehrerin seine Schiiler*innen in solchen Situationen auffangen und den Bewegungs-
drang stillen kann, so dass alle etwas davon haben.®

Journaling

Rufen Sie sich eine vergleichbare Situation mit jener in der Wahrnehmungsvig-
nette ,,Balance” (WB 8.4) ins Gedichtnis und beobachten Sie:

Wie kann ich bei mir und in meinem Fokus bleiben?

* Gedankenruhe iiben, mich nicht ablenken zu lassen

Wie kann ich gut die Bediirfnisse aller Kinder wahrnehmen und darauf ent-
sprechend reagieren (Denken Sie z.B. an unterschiedliche Lerntypen, die
Raumsituationen etc.)?

¢ Gelassenheit und Positivitit iiben
Kann ich meine Grenzen gut formulieren? Bleibe ich bei mir und unterstelle
Kindern keine boswilligen Absichten?

Beobachten Sie die Verinderung lhres Verhaltens, wenn Sie tiber die Bedeu-
tung der Bewegung und/oder die unterschiedlichen Bediirfnisse von Kindern
lesen. Wie ermitteln Sie die jeweiligen Bediirfnisse? Wie schaffen Sie Riickzugs-
orte fiir Schiiler*innen?

Eine Studentin duflert im Journaling:

»Beim Reflektieren von diesen wahrgenommenen und beobachteten Momenten ist es
wichtig, alternative Haltungen zu berticksichtigen. Nur weil sich etwas mir ,so® zeigt,
heif3t es nicht, dass es ,so ist. Durch Selbstreflexion stellt man sich allein in den Vorder-
grund und beobachtet das cigene Verhalten, als wire es von jemand anderen, so kann
man sich selbst besser erkennen und erstébern, wer man selbst ist, wie man denket.”

An diesem fliichtigen Beispiel werden die unterschiedlichen Zugangs- und Sicht-
weisen auf alltdgliche Situationen deutlich. Es zeigt sich, wie ein*e Schiiler*in mit
einem stérenden Verhalten identifiziert wird. Dabei wird oft vergessen, dass in vie-
len Fillen unsere Einschitzung uniiberlegt ist, aus unseren Gewohnheiten stammt
und mdglicherweise dem Habitus entspricht (Kap. 6.1). Aus diesem Grund sei
wieder an die dufleren Notwendigkeiten innerhalb der kindlichen Entwicklungs-
abldufe erinnert und auf riumliche Anordnung und Ausstattung geblicke, bevor
Menschen kategorisiert werden. Das kann — wie bei einer Studentin — ein Aha-

Erlebnis auslésen:

»lch wusste nicht, dass es einen Grund fiirs Kippeln gibt!*
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8.7 Potenzial der Wahrnehmungsvignetten in Bezug auf
péadagogische Diagnostik. Ausblick

Die Reflexionsphasen (Kap. 7; 8.6) in der Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten
verdeutlichen einen vorurteilssensibleren Umgang mit anderen Menschen. Die
Studierenden stellen neue Beziige her und nehmen andere Einordnungen vor. Sie
diskutieren ihre Sichtweisen im geschiitzten Rahmen, manche héren nur zu und
4ufern sich nicht. Dennoch macht sich durch dieses Uben ein Staunen breit, wie
vielfiltig Situationen interpretierbar sind, dass sie durch unsere Erfahrungen und
durch unser Vorwissen geprigt und — wie am Beispiel Aarons zu sehen — auch
durch unseren Schiiler*innenhabitus beeinflusst sind. In der Ausbildung und Pro-
fessionalisierung sollte fiir das Bewusstwerden und die Entwicklung der Haltungs-
und Handlungsweisen Zeit eingeriumt werden (Kap. 6 und 7). Eine Haltung
bildet sich an dem, was wir sehen, héren, lesen, wahrnehmen, beobachten und
reflektieren.

Das Potenzial der Wahrnehmungsvignetten in Bezug auf pidagogische Diagnos-
tik liegt darin, affizierende Momente hervorzuheben und sie aus verschiedenen
Perspektiven genauer anzuschauen. Auch wir sind immer wieder erstaunt, wel-
chen Zugang Studierende zu einer Situation haben oder wihlen. Indem wir uns
austauschen, indem wir Fachlichkeit durch wissenschaftliche Texte mit den Situ-
ationen verkniipfen, weiten sich die Interpretationsméglichkeiten; die Studieren-
den gehen kritischer mit sich und anderen ins Feld und erkennen die Chancen
der Arbeit im multiprofessionellen Team. Es erschliefSen sich Zusammenhinge,
die fir Kinder oder auch Erwachsene in organisationalen Zusammenhingen oft
nicht bedacht werden, wie z. B. Bewegungsmoglichkeiten, Akustik im Raum und
dhnliches. Wie viele Kinder in sonderpidagogische Kategorien hineindiagnosti-
ziert werden, ohne im Vorfeld die Voraussetzungen zu priifen, macht beispiels-
weise Dietlind Gloystein (2014) in ihrem Beitrag ,, Uber den Zusammenhang von
Hor- und Sprachverarbeitung, Kommunikation, Lernen und Verbalten* deutlich. Es
ist unsere Aufgabe, als professionell pidagogisch Titige immer wieder unsere In-
terpretationen des Verhaltens von Kindern und unser Handeln zu hinterfragen.
Der Weg der Reflexionsspirale mit Wahrnehmungsvignetten erscheint uns in der
Professionalisierungsspirale ein wichtiger Baustein zur Erarbeitung einer profes-
sionellen Haltung zu sein. Spannend wird es fiir uns, ehemaligen Studierende
in einigen Jahren zu befragen, wie und ob sich durch diese Reflexionsarbeit ihre
Haltung nachhaltig verindern konnte, ob sie die Sensibilitit fiir verschiedene
Blickwinkel auf pidagogische Situationen beibehalten konnten und im Alltag
weiterhin damit umgehen.



9 Wahrnehmungsvignetten fiir eine innovative
pidagogische Professionalitit. Ausblick

Immer mehr Stimmen und internationale Publikationen widmen sich den Fol-
gen des Anthropozins (Crutzen 2011), den Kriegsgriinden und -zustinden, der
Fliichtlings- und Klimakrise und warnen vor der Tatsache, dass wir beziiglich der
globalen Lage kurz vor einem ,,Point of no return® stehen. Dass sich die Pidagogik
als elementare und lebenslang bildende Disziplin dieser Situation nicht verschlie-
Ben kann, ist offensichtlich und eine Chance zugleich. Es miissen sich die Kinder
und Jugendlichen der nachfolgenden Generationen, letzdich alle Menschen, an
den globalen Zukunftsaufgaben beteiligen und basale und lebenswirksame Fahig-
keiten fiir ,Frieden, kulturelle Diversitit und Nachhaltigkeit als Aufgaben globa-
ler Bildung® (Wulf 2020, S. 204) erwerben.

Daam Anfang eines jeden Bildungsweges von jenem Vermogen ausgegangen wer-
den muss, das dem einzelnen Menschen in seiner persénlichen und sozialen Lage
zur Verfiigung steht, bilden das Wahrnehmen und das Beobachten des individuel-
len Potenzials und der Bediirfnisse Anderer elementare Voraussetzungen, um per-
sonale und soziale Bildungsprozesse zu initiieren, seien sie im pidagogischen oder
einem anderen Kontext. Gemeinsames Uben und die individuelle Selbstschulung
begleiten dieses professionelle Ausbilden.

Als urspriinglich menschlich und zivilisatorisch notwendig, um sich aktiv an der
individuellen und sozialen Lebensgestaltung zu beteiligen, gelten die Fihigkeiten
Aufrichten, Gehen, Sprechen, Handeln und Denken. Thnen voraus gehend und
bereits in der vorgeburtlichen Entwicklung angelegt, verfligt jeder Mensch iiber
Wahrnehmungen, die ihn mit den Vorgingen im Mutterleib und der Lebensweise
der Mutter, spiter mit seiner Innen- und Mitwelt verbinden. Nicht alle Men-
schen haben gleichermaflen entwickelte Anlagen und Fihigkeiten. Obwohl wir
mittlerweile in multikulturellen Beziigen leben, gilt oftmals der Kanon idealtypi-
scher Fihigkeiten weiterhin als Maf$stab fiir Einschdtzungen und Bewertungen.
Dieser kann zwar als eine Orientierung dienen, muss aber nicht ausschliefllich
die Grundlage fiir pidagogisches Handeln sein. Die Wahrnehmungsvignetten for-
dern auf, idealtypische Muster, Kategorisierungen aller Art, Urteilsbildungen und
Prognosen zuriickzustellen und genauer auf die individuelle und besondere Lage
eines Menschen zu blicken. Wahrnehmen speist sich aus dem Unmittelbaren,
nicht aus dem vorher Erkannten oder Gewussten. Wahrnehmen unterscheidet
sich nicht nur von Beobachten als einer fokussierenden, blicklenkenden Aufmerk-
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samkeit (Kap. 3), sondern auch von jeder Art des Reflektierens, Beurteilens und
Denkens. Wahrnehmen ist vorgingig, ein Welt- und Selbstzugang. Es 6ffnet uns
fiir das Ungewisse, Geheimnisse, Wagnisse und das Risiko und fordert uns heraus,
im weiteren Prozess dariiber nachzudenken, was sich zeigt:

»Wer jedoch vom Denken nur eine Versicherung und Beruhigung erwartet, fordert dem
Denken die Selbstvernichtung ab.“ (Heidegger 2002, S. 266)

Mit Weitblick auf das globale Geschehen entwickelte Claus Otto Scharmer (2020,
2022) den Kernprozess der Theorie U als eine absteigende und eine aufsteigende
Bewegung. Das Absteigen bedeutet, die alten ,,Denkgewohnheiten und fritheren
Erfahrungen loszulassen und mit neuen Augen auf die ,Konstellationen® von
Dingen und Personen zu blicken und hinzuspiiren, die Aufmerksamkeit von den
Gegenstinden auf uns als die Beobachtenden und damit auf den ,,Quellprozess®
umzuwenden, um das ,tiefere Gelinde [zu] kartieren® (Scharmer 2022, S. 38).
Im Loslassen des Alten treten wir in die Sphire des Zukiinftigen ein, Visionen
diirfen kommen, etwas Neues wird entworfen und verwirklicht (ebd., S. 38fF.).
Der aus Martinique stammende Dichter und Philosoph Eduard Glissant (1928-
2011) nennt die dafiir notwendige, neue Fihigkeit das ,archipelische Denken®
(2013, S. 34), das sich vom ,Systemdenken® bzw. vom ,kontinentalen Den-
ken® — also von einem Denken in ideologischen und vorgeprigten Perspektiven —
unterscheidet: Es ist eine ,neue Art des Denkens, ein intuitiveres, auffilligeres,
bedrohteres, das dafiir aber eingestimmt ist auf die Chaos-Welt und ihre Un-
vorhersehbarkeit [...], es verweist aber auch auf eine Vision des Poetischen und
Imaginiren auf der Welt“ (ebd.). Damit benennt er die Kernelemente fiir eine
Transformation des Vorhandenen in eine Sphire des Zukiinftigen — zugleich ein
uns motivierender Gedanke, die vorliegenden Arbeitsergebnisse stetig weiter zu
entwickeln.

Bei unserer Auseinandersetzung mit den phinomenologischen Grundelementen
und Prozessen versuchten wir die Vorginge des Entstehens von Wahrnehmungs-
vignetten so genau wie moglich auszuleuchten. Wir stellten fest, dass tibendes
und bewusstes Einlassen auf Atmosphire, Staunen, offenes Wahrnehmen und
aufmerksames Beobachten genau dieses von Claus Otto Scharmer benannte Los-
lassen bewirkt; denn es geschieht eine Befreiung von alten Vorstellungen, Urteilen
und sonstigen Einschitzungen; dabei zeigen sich Uberraschungen, unerwartete
Seiten eines Menschen, neue Méglichkeiten und Perspektiven. Wir entdeckten,
dass die Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten zuallererst an die urspriingliche Fi-
higkeit des Wahrnehmens appelliert — daher auch der Name. Die Schulung der
Wahrnehmungsfihigkeit dient nicht nur der Ausbildung eines kritischen, anteil-
nehmenden und urteilssicheren Denkens, sondern auch eines Denkens, das die
lebendigen Zusammenhinge erfasst, visiondr und zukunftswirksam — vielleicht
sogar yarchipelisch® — ist. Genau dieses Denkens bedarf es, um sich im Mikro-



‘Wahrnehmungsvignetten fiir eine innovative pidagogische Professionalitit

sozialen (wie der Pidagogik und im Alltag) und im Makrosozialen ,an den not-
wendigen sozial-6kologischen Verinderungen aktiv beteiligen zu kénnen® (Wiehl
2022b, S. 31).

Dieser zweite Vorgang, der in der Theorie U aus dem Presencing, einem ,,Ver-
binden mit der Quelle® (Scharmer 2022, S. 55fF.), hervorgeht, deutet sich beim
Schreiben der Wahrnehmungsvignetten an, denn es geht um Produktivitdt. Wir
hatten den Mug, die Studierenden zuerst spontane Eindriicke in verschiedenen
Textformen aufschreiben zu lassen, den Schreibprozess zu beobachten und die
Schreibhiirden abzubauen. Indem wir in Seminaren Ubungen anboten, konnten
sie sich der eigenen Perspektive auf die zu beobachtende Sache bewusstwerden
und sich immer wieder neu auf das Besondere und Gegebene eines Ereignisses,
einer Handlung oder Auflerung eines Menschen besinnen. Eine moglichst am
Phinomen orientierte Beschreibung in der Zeitform des Prisens sollte erfolgen.
Dafiir kommt es auf das Sprachgefiihl in Wortwahl und Ausdruck an. Es war
nicht selbstverstindlich, was genau eine Wahrnehmungsvignette ist, sondern es
musste immer wieder von Neuem erprobt und gepriift werden. Schliefilich gelang
es uns durch Befragen der gesammelten Textbeispiele, was eine phinomenologi-
sche Beschreibung und was eine Wahrnehmungsvignette ausmacht, zu formulie-
ren. Unsere Definition lautet (Kap. 5.5):

Wahrnehmungsvignetten entspringen einer phinomenologischen Metho-
de, die Praxisbeobachtungen, Beschreibungen, Reflexionsschritte und pro-
fessionell-pidagogische Anwendungen einschlieft.

Das umfasst noch nicht ganz das Prozessuale ihrer Entstehung, denn dazu geho-
ren auch die je individuellen Ausdrucksweisen sowie die humorvollen und zau-
berhaften Beschreibungen, die sich oftmals wie poetische Kunstwerke lesen lassen.
An diesen Qualititen erlebten wir die kreativen Prozesse und erkannten darin die
vier Phasen der Kreativitit nach Graham Wallas (1926/2014) wieder. In diesem
Sinne ging und geht es uns nicht 7ur um Wahrnehmen und Beobachten oder —
wie in der Phinomenologie — um Zeigen und Erscheinen lassen, sondern auch um
den schépferischen Prozess des Schreibens, in dem sich das Gesehene, Gehorte,
Ertastete usw. erneut ausspricht. Es ist ein Vorgang der Offenheit und des Risikos,
etwas zur Erscheinung zu bringen und damit den Anderen oder etwas Anderes in
seinem Sosein zu sehen.

»Was ein Mensch sicht, hiingt sowohl davon ab, worauf er blickt, wie davon, worauf zu
sehen ihn seine visuell-begriffliche Erfahrung gelehrt hat. Bei mangelnder Ubung darin
kann es nur [...] eine verteufelt wilde Verwirrung geben.“ (Kuhn 2020, S. 125)

Durch Wahrnehmungsvignetten lernen Studierende und Forschende einen
sensiblen und wertschitzenden Blick auf die piddagogische Praxis mit Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen auszubilden sowie ihre Haltung und Hand-
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lungsweisen zu reflektieren und zu verindern. Riickblickend auf die bisherigen
Entwicklungen und Studien im Rahmen dieser Publikation zur Arbeit mit Wahr-
nehmunggsvignetten und vorblickend auf die sicher noch nicht vollstindig ausgelo-
teten Potenziale dieses Mediums fiir die Professionalisierung von Pidagog*innen,
Erzicher*innen oder Lehrkriften zeichneten sich spezifische methodische Ansitze
ab, die wir in den einzelnen Buchkapiteln dargestellt haben. Sowohl in pidagogi-
schen Ausbildungen, Studiengingen und Qualifikationsphasen wie beispielsweise
in der Berufseinfiihrung als auch in der tiglichen pidagogischen Praxis und in
der wissenschaftlichen Auseinandersetzung kristallisierte sich fiir die Arbeit mit
Wahrnehmungsvignetten eine phinomenologisch-reflexive Praxis in drei Berei-
chen heraus. Sie umfasst das Einlassen auf ein pidagogisches Handlungsfeld, das
Verarbeiten der Eindriicke und besonderen Momente in den Wahrnehmungsvig-
netten (Kap. 5) sowie die Reflexion derselben durch spontanes Vergegenwirtigen
der Ersteindriicke, fachbezogenes und kriteriengeleitetes Einschitzen, schlief3-
lich durch haltungs- und handlungssensibles Reflektieren des ganzen Prozesses
(Kap. 7). Wir haben damit eine Methodologie gefunden, die nicht den Vorgaben
fir diagnostische Verfahren folgt, sondern Diagnose als ein Unterscheiden und
Entscheiden fiir das Individuelle und Besondere versteht (Kap. 8).

Studierende wie Forschende, die Wahrnehmungsvignetten als ein diagnostisches
und professionalisierendes Medium produktiv und reflexiv nutzen, nehmen in
vielen Fillen an einem Geschehen zugleich als Beobachtende und als piadagogisch
Handelnde teil. Im Wechselverhiltnis und im resonanten Zwischenraum kons-
tituieren sich Teilnahme und Beobachtung als ,gleichurspriinglich® bezeichnete
Fihigkeiten (Seel 2006, S. 131). Teilnahme bedeutet an einem Geschehen oder
am pidagogischen Handeln beteiligt zu sein, sich auf ein Gegeniiber einzustel-
len; Beobachtung hingegen ist ,,Ausrichtung an einem Gegenstand des Erkennens
oder Handelns“ (ebd.); sie verlangt eine gewisse Distanz zu anderen Personen
und den Ereignissen. Als Teilnehmende sind Pidagog*innen und Forscher*innen
in der pidagogischen Arbeit und im Umgang mit Einzelnen oder einer Gruppe
aktiv oder wahrnehmend beteiligt; sie handeln vorwiegend den Bediirfnissen und
Vorgaben anderer, ebenfalls im Handlungsfeld Anwesender entsprechend oder
setzen eigene Intentionen um. Hingegen in der Rolle der Beobachtenden stellen
sie sich den Anderen gegeniiber, nehmen zumindest voriibergehend eine Hal-
tung als Auflenstehende ein und lassen sich von Ereignissen mit und um andere
affizieren. Da die mit Wahrnehmungsvignetten Arbeitenden ihre mehrdimensio-
nal einlassende Haltung nicht aufgeben miissen — diesbeziiglich sei insbesonde-
re auf das neue Forschungsfeld der Teilhabe verwiesen (Wansing et al. 2022) —,
kénnen sie sich nie vollstindig in die Lage empirisch-ethnografisch forschender
Wissenschaftler*innen begeben. Vielmehr nutzen sie diese Methodologie im
Wechselverhiltnis von Beobachtung und Téilnahme (im Sinne teilnehmender Er-

fahrung) oder als beobachtende Teilhabe (Kap. 2) und damic als (Mir-)Erfabrung.
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Sie nehmen eine mitfithlende und empathische Perspektive ein, um das Beson-
dere und nicht das Allgemeine oder Idealtypische eines Kindes, Jugendlichen
oder Erwachsenen in einer Wahrnehmungsvignette festzuhalten. Thre subjektiven
Beobachtungen und Beschreibungen, in einigen Wahrnehmungsvignetten auch
die Form der persdnlichen Anrede, entsprechen keinen gingigen Kategorien di-
agnostischer oder die Lernentwicklung beurteilender Vorgehensweisen (Kap. 8).
Vielmehr charakterisieren Beobachtung und Teilnahme/Teilhabe als sinngebende
(Mit-)Erfahrung die phinomenologische Praxis.

»Wir kénnen die Erfahrung [...] als einen unausdriicklichen Sinnbildungsprozef¢ bestim-
men, der sich auf eine Sinngebung durch das BewufSisein nicht zuriickfiihren liffe. (Ten-
gelyi 2007, S. 15)

Den fiir die Pidagogik zentralen Begriff ,Erfahrung als das Kennenlernen von
Menschen, Dingen und Phinomenen® (Morasch 2014, S. 549) haben wir in
den vorangehenden Kapiteln nicht exponiert, aber immer wieder zur Sprache ge-
bracht, weil Erfahrungen durch beide Prozesse, den phinomenologischen und
den reflexiven, entstehen. Erfahrung griindet — wie Kite Meyer-Drawe betont —
im ,Lernen vom anderen® als einem intersubjektiven Vollzug® (Meyer-Drawe
1996, S. 375) und wiederum das ,Lernen als Erfahrung meint ein ambivalentes
Geschehen® (Meyer-Drawe 2003, S. 424). Wie Montaigne bereits 1580 in dem
berithmten Essay ,,Von der Erfahrung” schreibt, 6ffnet die Erfahrung — anders als
das aus Verstand und Vernunft gewonnene Wissen — den Zugang zu ,,Verschie-
denheit und Vielfalt*:

»Keine Begierde ist natiirlicher als die Begierde nach Wissen. Wir erproben alle Mittel,
die uns zu ihm fithren kénnen. Wo die Vernunft uns im Stich lit, muf die Erfahrung
herhalten. [...] Freilich ist sie ein schwicheres und minder angesehenes Mittel; aber die
Wahrheit ist etwas so Grofies, daf§ wir keine Mafinahme verschmihen diirfen, die uns zu
ihr verhilft. Die Vernunft hat so viele Formen, daf wir nicht wissen, an welche wir uns
halten sollten. Die Erfahrung hat deren nicht weniger. Der Schluf3, den wir aus der Ahn-
lichkeit der Ereignisse zichen méchten, ist nicht verlidfilich, schon deshalb nicht, weil sie
nie vollig gleich sind: so wie sich die Dinge uns zeigen, gibt es keine Eigenschaft von sol-
cher Allgemeingiiltigkeit wie die Verschiedenheit und Vielfalt.“ (Montaigne 2009, S. 5)

Auf diese Erfahrungen mit ,,Verschiedenheit und Vielfalt kommt es im phino-
menologisch-reflexiven Arbeiten an. Gleichwohl zeichnet sich am Horizont eine
weitere Forschungsmethode ab, die wir erginzend zu Interviews fiir die partizipa-
tive Forschung insbesondere im inklusiven Feld, beispielsweise im Projeke ,,In gu-
ter Gesellschaft“ (in-guter-gesellschaft.org) und fiir die Erforschung musikalischer
Kommunikation mit nichtsprechenden Menschen, nutzen. Partizipative For-
schung ist ein Oberbegriff fiir Forschungsansitze, die soziale Wirklichkeit partner-
schaftlich erforschen und verstehen sowie beeinflussen und verindern (von Unger
2014, S. 1). Wahrnehmungsvignetten als ein in die partizipative Forschung integ-
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rierter phinomenologisch-reflexiver Zugang spiegeln Moglichkeiten und Grenzen
der Inklusion in einem weiten Verstindnis (Booth & Ainscow 2019). Reflexi-
ons- und Dialogschleifen, in denen (eigene und fremde) Wahrnehmungsvignetten
auf unterschiedlichen Ebenen (inklusions- und partizipationsorientiert, macht-
theoretisch und ableismuskritisch) reflektiert werden, geben Studierenden (und
damit Forschenden) die Moglichkeit einer eigenen und gesellschaftskritischen
Standortbestimmung. Im Rahmen der genannten Forschungsprojekte schrei-
ben die forschenden Studierenden im Feld Wahrnehmungsvignetten, die hin-
sichdlich der Ausgangsfrage in gemischten Forschungsgruppen mit Menschen mit
und ohne Behinderungen gemeinsam und auch unter den Studierenden kritisch
reflektiert und diskutiert werden. Auf dieser Basis diskutieren wir Fragstellungen
zu Inklusion, Partizipation und Dekonstruktion und arbeiten an der Entwicklung
einer an Inklusion und Partizipation orientierten (professionellen) Haltung.

»Indem wir forschen und unsere Ergebnisse aufschreiben, treffen wir immer Entschei-
dungen dariiber, wessen Geschichte erzihlt und welche ausgelassen werden soll. Somit
konstruieren und rekonstruieren wir Realitit. Unsere Wissensproduktion dient dazu,
einige Perspektiven und Erfahrungen zu legitimieren und andere wiederum herauszufor-
dern.” (Traustadéttir 2001, S. 26)

Die reflexive Arbeit mit den Wahrnehmungsvignetten fithrt zu erweiterten Er-
kenntnissen, die eine Ausgangsbasis fiir die Professionalisierung in inklusiven pi-
dagogischen Handlungsfeldern bilden. Bereits anfinglich zeigt sich, dass durch
diesen Zugang eine neue Methode fiir einen partizipativen Forschungsansatz
entstanden ist, den wir derzeit als Lernfeld betrachten und mit verschiedenen
Kolleg*innen im nationalen und internationalen Feld diskutieren.

Der Blick auf Gegebenes kann neue Handlungsoptionen fiir Mikro- und Makro-
prozesse erdffnen, kann Menschen eine Stimme geben, die keine mehr oder noch
keine haben — was sich beispielsweise in der Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten
mit nichtsprechenden Menschen in der musikalischen Kommunikation (Drechs-
ler 2023) offenbart, was in der Arbeit mit Demenzerkrankten sichtbar wird, was
in Wohnprojekten mit Menschen mit sog. Lernbehinderungen offensichdlich ist:
Welche Herausforderungen und Lernfelder zeigen sich durch Wahrnehmungsvi-
gnetten? Welche Gelingensbedingungen (mit Blick auf Forschungsmethode und
Forschungspraxis) kénnen fiir partizipative Forschungsprozesse benannt werden?
Und vor allem: Wie konnen Erkenntnisse aus partizipativen Forschungsprojekten
erfolgreich in die soziale Wirklichkeit tibertragen werden, sodass diese beeinflusst
und nachhaltig verindert wird?

Die Vielfalt unserer Gesellschaft ist grofer, als wir je erfassen koénnen; der Blick
auf den einzelnen Moment und die Verbundenheit (Hiiter & Spannbauer 2021)
sowie das Umgehen mit der Herausforderung, dem Individuellen und Fremden
eine Antwort zu geben (Waldenfels 2016; Kap. 2.5) und ihm gerecht zu werden,
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kénnten die Schliissel zur Bewiltigung vieler herausfordernder Aufgaben sein. Ei-
nem Gliick ist es zu verdanken, dass unsere Studierenden sich von Anfang an fiir die
Wahrnehmungsvignetten begeisterten, mit uns als Dozierenden und Forschenden
den Prozess eroberten und durch viele Beispiele diese Methode konkretisierten. Die
Aufforderung, einfach ein Kind wahrzunehmen und das Bemerkte ohne Beurtei-
lungen schriftlich festzuhalten, fithrte zu diesem Format. Im Arbeitsprozess zeigte
sich immer wieder, dass wir die zu iibenden Fihigkeiten des Wahrnehmens und Be-
obachtens, des produktiven Schreibens und Verarbeitens, des den Beobachtungsge-
genstand und die Selbstentwicklung betreffenden Reflektierens verfeinern miissen,
um sie als Zugangsweisen einer visiondren Pidagogik, die nicht nur auf Traditionen
aufbaut, sondern sich auf Wagnisse und Risiken einlisst, zu nutzen.

Zum Schluss seien aus den Riickmeldungen zu unserer bisherigen Arbeit mit
Wahrnehmungsvignetten in Seminaren und Weiterbildungen Momente der Affi-
zierung geschildert: Teilnehmende empfinden diese Arbeit als aufschlussreich und
gut strukturiert, eindrucksvoll, bereichernd und ihrem Bediirfnis entsprechend,
um persdnliche und besondere Momente schriftlich festzuhalten. Die Arbeit er-
offnet Blickwinkel, gibt Einblick in persénliche Wahrnehmungsstrukturen und

fithrt zu wertfreieren Herangehensweisen.

»Danke, fiir mich war es beriihrend, den Prozess mitzuerleben und wie langsam Ver-
bindung entsteht von eigentlich bekannten Inhalten zur wissenschaftlichen Form. Es
Jknackt* fiir mich wie eine Schale, es entstehen Bruchstellen. Da kommt etwas ans Licht®,

schreibt eine Seminarteilnehmerin in der Evaluation. Bemerkenswert finden wir
die Hiirden am Anfang des Prozesses. Insbesondere der Schreibprozess (Kap. 5)
braucht Zeit. Sich auf das Schreiben einzulassen, erfordert zusitzlich Mut. Sind
diese Hiirden genommen, entstehen beeindruckende Momente. Manchmal be-
steht eine Scheu, die eigenen Wahrnehmungsvignetten vorzulesen, zu teilen. Sie
sind personlich und der Dialog benétigt einen Vertrauensraum (Kap. 7). Gelingt
es, die Scheu zu tiberwinden, 6ffnet sich im Sinne der Kinder, Jugendlichen und
Erwachsenen ein Raum, ,um kurze Momente des Alltags bewusst wahrzuneh-
men, das Kind, mich, die Situation anders zu beleuchten“. Ein neuer Blick ent-
steht, die Praxisnihe bezaubert, Zuginglichkeit wird empfunden; neue Perspek-
tiven auf herausfordernde Situationen leuchten in anderen Farben, ermoglichen
die Sicht auf die Bediirfnisse jedes Einzelnen und weiten den Blick. Die Methode
wird als interessant und duflerst produktiv empfunden:

»Eine gute Methode, die im Arbeitsalltag ohne groffere Miihe integriert werden kann,
um die Wahrnehmung im Alltag zu ,fokussieren®. Sie erdffnet die Sicht auf das Kind.*

Insbesondere wird der ,freiere Zugang zum Kind*, den diese Methode schafft,
empfunden und der entstehende Sensibilisierungsprozess gewiirdigt. Wahrneh-
mungsvignetten bendtigen wenig Zeit, sie sind niederschwellig, unkompliziert und
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alltagstauglich. Wachheit und Aufmerksamkeit entsteht fiir die Bediirfnisse aller
Menschen. Und hervorgehoben wird immer wieder die der Methode innewoh-
nende wertschitzende Zugangsweise.

»Ich konnte vollstindig in die Materie eintauchen und Kraft schopfen.”

Komplexere Formate sind mittels Wahrnehmungsvignetten einfacher zu gestalten
und die Perspektiven des multiprofessionellen Teams zu nutzen.

»Wahrnehmungsvignetten sind fiir mich wie eine Achtsamkeitspraxis, die Herangehens-
weise ist gut, leicht, subjektiv, sind ein Puzzleteil fiir das groffe Ganze.“

»Diese Art der Dokumentation und Zuwendung ist so fein, leicht und wird mir Freude
bereiten. Ein Fokus auf die kleinen, einzigartigen Momente ist sehr bedeutend!”

»Die Reflexionsspirale erstaunt, bereichert, irritiert und inspiriert.”

»Mir gefillt die Niederschwelligkeit. Kurz und knapp — aber mit hoher Aussagekraft. Sie
ist gut in die Arbeit zu integrieren und umzusetzen.“

Wahrnehmungsvignetten bringen ein Gegebenes zum Klingen; sie halten einzel-
ne, affizierende Momente der Entwicklung, der Lernbiographie oder Konstitu-
tion eines Menschen fest; sie fokussieren Augenblicke, die ansprechen, auffallen
und den Blick lenken, und sie vergroflern diese Momente. Sie sind in Sprache
verdichtete Momentaufnahmen dhnlich einem Bild oder einer kurzen Theater-
szene. Als ein phinomenologischer Zugang beruhen Wahrnehmungsvignetten
auf unvoreingenommener Wahrnehmung und auf empathischen Beobachtungen
eines Menschen, seiner Handlungen, Auflerungen und seines Umfelds. Sie ver-
langen die Fihigkeit des aufmerksamen Wahrnehmens, detailgenauen Erinnerns,
der schépferischen Versprachlichung in einem Vorgang selbstloser Hingabe, Kon-
zentration, Aufmerksamkeit und Achtsamkeit. Sie driicken Erfahrungen aus, die
Erstaunen oder Betroffenheit auslsen, die personlich bedeutsam sind und be-
rithrende Ereignisse wiedergeben; sie gelten uns als propadeutisches Herantasten,
Einstieg und Voriibung. Wahrnehmungsvignetten sind Bausteine fiir eine Ethik
der Verbundenheit und fiir eine Transformation des Gewohnten und Tradierten
zugunsten einer Vielfalt der ,Weltbeziehung® (Glissant 2021). Vielleicht weisen
Wahrnehmungsvignetten Wege in eine visionire pidagogische Zukunft.
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