Informationen zum Workshop von Annedore Prengel am 29.6.2026 in Stuttgart

Subjektives Erleben der Kinder in heterogenen Gruppen: Ubungen zum pidagogischen
Perspektivenwechsel

Je besser Pddagoginnen und Padagogen erkunden, was Kinder subjektiv empfinden, umso
angemessener konnen sie Arbeitshypothesen und forderliche Handlungsweisen entwickeln.
Das gilt vor allem in schwierigen Lern- und Beziehungssituationen. Der Workshop bot
kreative Ubungen zur intuitiven Perspektiveniibernahme. Dabei wurde professionelle
Empathie als Dimension der padagogischen Diagnostik und der alltéglichen Beziehungspraxis
erfahrbar. Die Teilnahme an diesem Workshop erforderte die Bereitschaft, sich in individuelle
Gefiihlswelten von Kindern hineinzuversetzen.

Eine Beschreibung des Workshops finden Sie in folgendem Textauszug.

Perspektivenwechsel in Fortbildungsworkshops (Annedore Prengel)

Auszug aus: Friederike Heinzel und Annedore Prengel: Perspektivenwechsel: Kinder in schulischen Néten
verstehen lernen — Erfahrungen aus Lehramtsstudiengidngen und Fortbildungsworkshops. In: Steffen Bartusch /
Claudia Klektau / Toni Simon / Stephanie Teumer / Anne Weidermann (Hg.) (2018): Lernprozesse begleiten:
Anforderungen an padagogische Institutionen und ihre Akteurinnen. Springer VS, S. 141-162

Seit drei Jahrzehnten biete ich in Aus- und Fortbildungsseminaren flir Angehorige padagogischer
Berufe Workshops an, in denen es um Anndherungen der Teilnehmenden an die Perspektiven von
Kindern und Jugendlichen, mit denen sie arbeiten, geht. Im Folgenden werden zunachst Ziele und
Arbeitsschritte des Verfahrens dargelegt, anschlielend wird eine Auswahl der in diesem Kontext
entstandenen Texte vorgestellt und im Hinblick auf manifeste Inhalte analysiert.

2.1 Sich in den inneren Monolog eines anderen hineinversetzen — systematische Anregung zum
professionellen Perspektivenwechsel

Die hier vorzustellenden Fortbildungen beabsichtigen zu einem Perspektivenwechsel anzuregen, der
es ermoglicht, implizites Wissen explizit zu machen und so rationalen Zugang zu professioneller
Intuition zu gewinnen. Im Zentrum der Workshops steht das Aufschreiben von erinnerten Szenen in
Form von kurzen, im Prasens gehaltenen Ich-Geschichten, die man sich wie einen Text in einem
erahnten (Schiler)tagebuch vorstellen kann. Die Kurzgeschichten erzdhlen aus imaginierter Kinder-
oder Jugendlichenperspektive eine Interaktionsszene mit einer Padagogin oder einem Padagogen
und erwahnen meist noch weitere Umfeldaspekte.

Eine klare Folge von Arbeitsschritten rahmt und sichert das Erinnern und Aufschreiben (vgl.
ausfiihrlich Prengel 2014a, b; Heinzel und Prengel 2016). In der Einfiihrungsphase werden — meist
nach einer Vorstellungsrunde — Regeln eines Arbeitsbiindnisses, das fiir diese Erinnerungsarbeit
unerldsslich ist, vorgegeben, es umfasst Freiwilligkeit, Nichtbewertung und Vertraulichkeit. Das
Befolgen der Anleitung zu den Arbeitsschritten ist freiwillig, sodass die Aktivitaten von den
Teilnehmenden verantwortet werden. Die mitgeteilten Erinnerungen werden nicht bewertet, sodass
eine unbedingte Anerkennung der persénlichen Erfahrungen moglich wird. Es gilt die
Schweigepflicht, die auch beinhaltet, dass die Namen der Protagonisten beider Generationen
ausschlieBlich in anonymisierter Form vorkommen und es wird nicht aufgedeckt, ob es sich um einen
fremden oder eigenen Fall handelt. In der zweiten, der kreativen Phase wird den Teilnehmenden



eine meditativ gestimmte Erinnerungsreise zu einer von ihnen jeweils aus dem personlichen
Erfahrungsschatz auszuwahlenden interaktiven Szene angeboten, die als Kurzgeschichte in
Identifikation mit einem Kind oder Jugendlichen in der ersten Person Singular im Prasens
aufgeschrieben wird. Die so entstehenden Texte werden von den Teilnehmenden, die das mochten,
im Plenum in einem achtsamen Leseritual zu Gehor gebracht. In der Auswertungsphase werden
soeben gemachte personliche Erfahrungen des Erinnerns, Aufschreibens, Vorlesens, Zuhorens
reflektiert und im Partnergesprach besprochen. In der auswertenden Plenumsrunde werden
methodische und inhaltliche Aspekte erwogen und weitere Informationen dazu angeboten.

Im Laufe der Jahre ist eine Textsammlung mit Ich-Geschichten entstanden, weil zahlreiche
Teilnehmende mir gern ihre Texte (iberlassen haben, um weiter damit arbeiten zu kdnnen. Was
leisten diese Geschichten? Sie bilden ab, was Padagoginnen und Padagogen im Hinblick auf die
subjektiven Erfahrungen von Kindern und Jugendlichen intuitiv erahnen und sprachlich mitteilen. Im
Folgenden werden erstmals mehrere der gesammelten narrativen Kurzgeschichten veroffentlicht
und systematisch durchgesehen.

2.2.  AchtIch-Geschichten!

Fiir diesen Beitrag wurde eine Auswahl aus Texten getroffen, die an 37 verschiedenen Orten in west-
und ostdeutschen sowie nord- und stiddeutschen Bundeslandern und im deutschsprachigen Ausland
verfasst wurden. In der Textsammlung wurde nach Ich-Geschichten gesucht, die verschiedene
schulische Note thematisieren. Empathisch durch die Lehrkrafte vermutete und verbalisierte
Notlagen sowie Aspekte der Auseinandersetzung damit werden in den folgenden acht Texten
dargestellt. Die Geschichten werden zunachst jeweils einzeln auf ihr diagnostisches Potential hin
befragt. Anschlieend werden ihre thematischen Schwerpunkte herausgearbeitet und ihre
sprachliche Form wird betrachtet.

Erahnte Notlage: Hiirte der Erzieherin, Geschichte I: ohne Titel

Die Sonne scheint und es ist heut sehr warm drauflen. Das Mittagessen gibt es heut im Garten, lecker
Vanillesofle mit Buchteln. Ich sitze mit anderen Kindern aus meiner Kita auf einer Bank, vor mir das
Essen und ich tunke mit der Buchtel in die Vanillesofe. So mag ich es am liebsten. Plotzlich schreit
mich meine Erzieherin an, ob ich nicht ordentlich essen kénne. Immer dieses Kleckern. Ich zucke
zusammen, weil ich total erschrocken bin, schaue fassungslos die Erzieherin an, die mir den Teller
wegzieht und die Buchtel aus der Hand reifst. Ich diirfe nicht mehr weiteressen, wenn ich es nicht
ordentlich kann, sagt die Erzieherin laut. Dann wischt sie die Sofse vom Tisch. Erst da merke ich, dass
da wohl was danebengegangen ist. Ich schaue sie dngstlich an — dann auf meinen Teller. Darfich
weiteressen? Immer wieder versuche ich, den Blick der Erzieherin zu erhaschen, in der Hoffnung,
dass ich weiteressen darf, aber sie ist wohl sehr bose auf mich. Ich bleibe stumm, bin immer noch
erschrocken. Endlich schiebt sie mir den Teller grob hin und legt demonstrativ den Liffel daneben.
Ich trau mich kaum, aber der Appetit ist grofs. Vorsichtig nehme ich den Loffel und esse weiter, aber
so richtig schmeckt es mir nicht mehr.

Der Text thematisiert die Lust des Kindes beim Essen und den durch die aggressive Intervention der

Erzieherin entstandenen erschreckenden Einbruch. Er lasst danach fragen, wie eine
kinderfreundliche Anleitung zu Tischsitten zu gestalten ware.

! Die anonymisierten Ich-Geschichten wurden geringfiigig orthografisch korrigiert.



Erahnte Notlage: Nicht gut genug gerechnet, Geschichte 11: Die Lesekonigin

Herr S. ist heute wieder da. Er kommt ins Klassenzimmer und holt mich ab. Er gratuliert mir, denn
gerade wurde ich zur Lesekénigin der Klasse gekiirt. Ich freue mich so sehr. Ich nehme meine
Federmappe mit und wir gehen den leeren Schulflur entlang. Ich rede mit Herrn S. wie mit einem
Freund oder einem Onkel. Er kommt zu mir wegen Mathe und will mir helfen. Da mache ich immer
noch zu viele Fehler und bekomme schlechte Noten. Mama ist verzweifelt deswegen und meine
Mitschiiler wissen auch, dass ich nicht so gut rechnen kann. Aber heute bin ich Lesekonigin! Ich fiihle
mich so leicht und voller Freude. Frau K. begegnet uns auf dem Flur. Sie sieht Herrn S. und mich an.
Sie bemerkt die Lesekrone und sagt: ,, Ach, wenn es doch beim Rechnen bei dir auch so gut klappen
wiirde. “ Ich sage nichts und wir gehen weiter. Ich fiihle plotzlich, als wenn ich etwas Schweres tragen
miisste. Die Lesekrone stort und ich nehme sie vom Kopf. Ich erwarte Herrn S. Aufgaben.

Der Text thematisiert die Freude des Kindes iiber eine besondere Auszeichnung und den durch die

ambivalent-sorgenvolle Ansprache ausgeldsten resignativen Einbruch. Er ldsst danach fragen, wie fir
jedes Kind einer heterogenen Lerngruppe eine herausgehobene Wiirdigung realisiert werden kann, und
danach, wie eine gut gemeinte besorgte Ansprache sich belastend auswirken kann.

Erahnte Notlage: Schiilerin und Schule bleiben einander fremd, Geschichte I1I: Was soll ich da?
Mein falsches Leben

Ich bin Marie. Ich bin schlank, hab lange blonde Haare und zieh gern enge Sachen an. Heute muss ich
mit meiner Sozialarbeiterin in meine Klasse gehen. Die redet immer ganz ruhig, aber ich weifs nicht,
was das Getue soll. Hier muss ich immer mit dem Kopf nicken und so tun, als wdr ich der gleichen
Meinung wie die Erwachsenen.

Zurtick in meine Klasse? Was soll das? Mich interessieren die Leute nicht und die Schule nicht. O.k.,
heute tun alle so freundlich, aber ich glaub’s denen nicht. Weif3 doch, wie sie iiber mich herziehen,
wenn ich nicht da bin. Klar, sie machen so, als wiird ich dazugehéren, aber ich gehor da nicht hin,
auch wenn sie heute geholfen haben und ich ganz schnell was verstanden hab. Will zu meinem Freund
und zu dem Baby meiner Schwester. Leben kann doch jeder, wie er will. Und meine Mutter ist doch
voll die falsche Schlange. Hat mich vor’s Gericht gezerrt. Was soll ich dann bei ihr?

Der Text bietet Einblick in die vermutete Welt der Schiilerin, er ldsst danach fragen, wie das Team
kreativ neue Zugénge zu ihr finden konnte.

Erahnte Notlage: Noch nicht selbst gehen wollen, Geschichte I'V: Schritt fiir Schritt

Ich heifse Lisa und bin 17 Monate alt. Ich sitze hier auf dem Boden im Flur und ich mochte, dass Du
mich trdgst. Deshalb strecke ich Dir doch auch meine Arme entgegen. Du sagst, dass ich aufstehen
soll, weil wir auf den Spielplatz gehen wollen. Aber ich will doch gar nicht aufstehen! DU sollst mich
tragen. Ich beginne zu weinen, weil du mich nicht aufhebst. Du sagst zu mir, dass Du mit mir wartest,
bis ich es schaffe, ganz alleine aufzustehen. Ich schaue Dich an. Oh je, die anderen Kinder gehen los.
Da, Anna ist aufgestanden und lduft zur Tiir. Ich méchte mit Anna gehen und strecke Dir den Arm
entgegen. Du ldchelst mich an und reichst mir deine Hand. Ich glaube, es ist vielleicht doch eine gute
ldee aufzustehen und zum Spielplatz zu gehen. Alle Kinder sind fast draufen. Ich gehe sehr gern auf
den Spielplatz. Ich gebe Dir meine Hand, ziehe mich nach oben, laufe in Richtung Tiir und sage
,Da!* Du sagst zu mir: ,,Ja genau. Wir gehen raus! Toll gemacht, Lisa! Das hast Du ganz alleine
geschafft! Super!* Ja, das finde ich auch. Ich hab’s geschafft! Los geht’s!

Der Text veranschaulicht die erzieherische Moglichkeit, unmittelbare Wunscherfiillung zu versagen
und zugleich entwicklungsforderlichen Kontakt zu halten.

Erahnte Notlage: Einsamkeit bei existentiellem Leiden, Geschichte V: Tagebucheintrag

Heute habe ich gespiirt, wie wichtig ich meinem Klassenvorstand Frau Z. bin.

Meine Mutter ist krebskrank und hat nicht mehr lange zu leben. Ich halte es oft nicht zu Hause aus,
wenn ich sie anschaue, ,,schaue ich dem Tod in die Augen “. Aus diesem Grund war ich auch die letzten
Tage statt in der Schule mit dlteren Freunden unterwegs, da muss ich dann nicht daran denken. Mit
meinem Vater kann ich iiber die Situation auch nicht reden, der arbeitet und hat kaum Zeit fiir mich —
wenn, dann streiten wir nur.

Frau Z. hat meinen Vater iiber meine Abwesenheit informiert. Sie und Frau R. haben dann meinen Vater
und mich eingeladen in die Direktion. Da haben wir dann iiber alles gesprochen. Frau Z. hat mir gesagt,

3



dass es fiir sie ganz wichtig ist, dass ich wieder in die Schule komme, dass wir den anderen nur sagen,
dass ich zu Hause Schwierigkeiten habe, aber nicht mehr.

Ich habe richtig gemerkt, dass es den beiden — Frau Z. und Frau R. — sehr wichtig ist, dass ich
wiederkomme und auch mit meinem Vater iiber alles reden soll und auch mit ihm gemeinsam weinen
soll, wenn mir danach ist. Es hat sehr gut getan, dass ich anderen Menschen nicht egal bin, dass ich
ihnen wichtig bin, sie sich fiir mich Zeit nehmen.

Morgen, Freitag, brauche ich noch ein bisschen Zeit fiir mich — am Montag gehe ich wieder in meine
Klasse. Darauf freue ich mich schon.

Der Text macht bewusst, in welch existentiellen N6ten manche Kinder leben, richtet die

Aufmerksamkeit auf den moglichen subjektiven Sinn ihres zundchst unverstandenen Handelns und
zeigt, welch gute Wirkungen ein konstruktives Gesprach mit allen Beteiligten haben kann.

Erahnte Notlage: Wegen Schaden bestraft, Geschichte 1V: Der beste Hausmeister der Welt

Ich bin sauer und wiitend: In der Pause habe ich mit meinen Kumpels gespielt. Dabei ist etwas
kaputtgegangen. Keiner hat Arger gekriegt, nur ich, immer ich!

Ich muss drei Sozialstunden ableisten, beim Hausmeister. Widerwillig gehe ich zu Herrn B. und melde
mich fiir die Stunden an. Ich muss ihm helfen, schwere Pakete und Mobel zu transportieren. Dafiir gibt
es ein Gerdt, das so dhnlich ist wie ein Gabelstapler (Name unbekannt). Dieses Gerdt kann vorwdrts
und riickwdrts fahren, um die Kurve und etwas hochhieven. Der Hausmeister zeigt mir, wie es geht,
und ich mache es nach. Beim dritten Mal macht es mir sogar richtig Spaf3. Der Hausmeister bedankt
sich fiir meine Hilfe. Gott sei Dank, nun habe ich die drei Stunden endlich abgearbeitet. Es wurmt
mich aber immer noch, dass die anderen nichts machen mussten. Ein paar Tage spdter klopft es an die
Klassentiire. Der Hausmeister kommt herein und erkldrt vor allen, dass ich meine Arbeit gut gemacht
habe und iibergibt mir eine Urkunde zum Fiihren des ,, Gabelstaplers “. Wenn ich Lust habe, kann ich
Jjederzeit kommen und mit dem Gerdt arbeiten. Nun freue ich mich und bin sehr stolz, vor allen gelobt
zu werden. Ich strahle ...

Der Text gibt Einblick in die Welt eines als problematisch etikettierten Jungen und portraitiert die
Bedeutung einer nachhaltigen konstruktiven Intervention. Betont wird die Einflussmdglichkeit aller

Erwachsenen, hier des Hausmeisters.

Erahnte Notlage: Sich als schwul zu erkennen geben, Geschichte V: Mut fiithlen
Ich fiihle heute Mut.

Das ist echt gut, fiihlt sich klasse an.

So ein starkes Feld in mir,

ein irres Gefiihl.

Aufserdem bin ich wirklich neugierig,

was passiert.

Da ist Halime.

Die weif3 schon Bescheid

Und wird mich unterstiitzen.

Da ist Frau H.

Die wird gut finden,

wenn ich sage,

ich bin schwul

und mich respektieren.

Die kennt bestimmt dieses Mut-Geffiihl auch.
Burak, mein Feind, weifs,

er hat hier an der Schule keine Chance mehr,
mich fertigzumachen.

Und die anderen?

Es kann sich zeigen,

mit wem ich wirklich was zu tun haben kann.
Boah, bin ich aufgeregt.



Der Text macht splirbar wie viel Mut und wie viel Freude mit einem Coming Out einhergehen
kénnen. Dabei wird die Bedeutung der haltgebenden Unterstiitzung durch die Mitschilerin und
durch die Lehrerin, ja durch die ganze Schule, sichtbar gemacht, die die Angst vor dem feindlichen
Mitschiiler verschwinden lasst.

Erahnte Notlage: Anders als die Madchen von hier, Geschichte VIII: Kleine Freude

Ich freue mich, dass mich jemand nach meinem Namen gefragt hat und ob ich verstehen kann, was der
Lehrer gerade erzdhlt. Seit sechs Monaten bin ich nun hier in Deutschland. Fatima, mit dem Kopftuch.
Soooooo anders als die Mddchen aus Mittelsinn, Burgsinn, Obersinn ... Und trotzdem gefdllt es mir
auch, weil meine Eltern gesagt haben, dass ich hier sicher bin und wir alle keine Angst mehr haben
miissen. Doch was sind Verkehrswege? Was sind Griinde fiir eine Standortbestimmung einer Firma,
was heifit Unternehmen, was ist eine Firma? Was meint Herr X. da vorne? In meinem Kopf sind so
viele Fragezeichen. Es wdre schon, wenn jemand mit mir lernen konnte. DAS wiirde mir Spafs machen.
Ich will einen Beruf lernen! Nur noch zwei Jahre, dann ist die Schulzeit zu Ende.

Der Text zeigt im ersten Satz, wie sehr die Schiilerin auf personliche Ansprache angewiesen ist und

erschliel3t in der Folge etwas von der Lernsituation, dem Lebenskontext und den Wiinschen des
jungen Madchens.

Uberschaut man die Inhalte aller imaginierten und notierten Erfahrungen, zeichnet sich ein recht
klares Bild ab: Alle erzdhlen in einem Spannungsbogen von einem dynamisch sich entwickelnden
(schulischen) Ereignis. Die ersten drei Erzahlungen enthalten problematische Kita- und
Schulerfahrungen, die durch Lehrkrafte und padagogische Fachkrafte direkt verursacht werden oder
denen sie hilflos gegeniiberstehen. Die darauf folgenden beiden Kurzgeschichten widmen sich
biografisch existentiellen Noten, in denen Kinder hilfreiche Unterstltzung durch ihre Pddagoginnen
erfahren. In den letzten drei Texten geht es um Kinder, die diskriminierten Gruppen angehéren und
deren Lehrerinnen sich fiir die Wahrnehmung ihrer Interessen engagieren.

Die Geschichten I bis Ill inszenieren konflikthafte Ereignisse mit ungliicklichem Ausgang. In den ersten
beiden Texten erfahren die portraitierten Kinder wahrend einer begliickenden Situation unverhofft
eine negative Ansprache durch die Erwachsenen — in Geschichte | offen aggressiv, in Geschichte Il
verdeckt destruktiv. Von da an ist ihre Stimmung im weiteren Verlauf der Handlung belastet. In
Geschichte Il finden die Lehrkrafte des Teams, obwohl sie sich sehr bemiihen, keinen Zugang zu ihrer
Schiilerin.

In den Geschichten IV und V werden biografisch relevante und existentielle Entwicklungsaufgaben zu
groRRen padagogischen Herausforderungen. Ein kleines Madchen duRert weinend den starken Willen,
dass die Erzieherin es auf dem Arm zum Spielen tragen soll. Aber sie gibt nicht nach, sondern
versteht es, geduldig den Willen, selbst laufen zu wollen, wachsen zu lassen und reicht nur die Hand,
sodass das Madchen sich seinen Wunsch schlieBlich selbst erfiillt und sich freut. In dem anderen Fall
ist ein Junge von einem sehr schweren Schicksalsschlag betroffen, seine Mutter ist todkrank und er
schwanzt die Schule. Den Lehrerinnen des zustandigen Teams gelingt es, ihn davon zu (iberzeugen,
dass er ihnen nicht gleichgliltig ist, sodass er sich wieder auf die Schule einlasst.

Junge Menschen in schulischen AuBenseitersituationen sind Gegenstand der drei letzten hier
zitierten Erinnerungsgeschichten. Sie sind betroffen von Ausgrenzungen wegen zugeschriebener
Verhaltensprobleme, anderer sexueller Orientierung und sprachlich-kultureller Differenz. In den drei
Erzahlungen gelingt es verantwortlichen Erwachsenen auf jeweils individuell angemessene Weise,
die Jugendlichen zu ermutigen und zu starken.



Die Durchsicht der Texte fiir diesen Beitrag ermoglicht — neben den genannten inhaltlichen
Unterschieden und Gegensatzlichkeiten — auch die Entdeckung erstaunlicher Gemeinsamkeiten. Sie
beruhen darauf, dass an der alltdglichen Oberflache oft verdeckte Motive des Agierens von
Heranwachsenden (Reiser 2018; Becker und Prengel 2016) in dem Zeitfenster der Konzentration, in
dem die Kurzgeschichten entstehen, erahnbar werden kdnnen. Alle notierten Ereignisse sind
relationale Ereignisse. Die Qualitat der padagogischen Beziehungen und der Peer-Beziehungen
bestimmt das subjektive Erleben der Protagonistinnen und Protagonisten. Problematische
Erfahrungen sind relationale Erfahrungen. Gute Erfahrungen sind relationale Erfahrungen. Als ein
zentrales Thema der jungen Protagonisten in allen Ich-Geschichten wird Anerkennung
beziehungsweise Mangel an Anerkennung durch Lehrer und Peers erkenntlich (Prengel 2013).
Entwicklung und Lernen werden als sozial-emotional eingebettete, schmerzliche oder freudvolle
Prozesse dargestellt (vgl. dazu Oser und Spychiger 2005; Malti et al. 2009). Interdisziplinadre Studien
zur Relevanz von Gefiihlen (vgl. z.B. Neckel 2006; Singer und Bolz 2013) regen dazu an, ihnen in der
Fortbildung Aufmerksamkeit zu schenken. Es verwundert dabei nicht, dass wahrend der
Erinnerungsiibung oft recht dramatische, fiir Lehrende und Lernende personlich bedeutsame Szenen
fokussiert werden, denn diese drdangen aus dem Hintergrund der unibersichtlichen Fiille erlebter
Ereignisse in den bewussten Vordergrund und werden pragnant.

Die Texte geben Einblick in innere Bilder zur Befindlichkeit von Kindern und Jugendlichen, dariiber
hinaus aber auch zur Erzieher- und Lehrerarbeit. Diese wird teilweise als offen aggressiv oder subtil
destruktiv prasentiert, sodass Note so erst ausgeldst werden. In anderen Texten wird einem
intensiven Bemihen der Fach- und Lehrkrafte um Hilfe fiir Kinder in Notlagen Ausdruck verliehen
(Mller-Using 2015; Liekam 2004).

Zur sprachlichen Form l&sst sich sagen, dass die rahmenden Vorgaben (erste Person Singular,
Prasens) zu narrativen Miniaturen fiihren, die sich in hohem Male auf eine interaktive Szene
konzentrieren. Die minimalistischen Fallgeschichten (Shulman 2004) sind meist auBerordentlich
ausdrucksstark. Oft klingen sie asthetisch und poetisch, sodass der Eindruck, den sie hinterlassen, in
vielen Fallen auch tber die Entstehungs- und Lektiresituation hinausreicht.

Fazit

Die Dokumente aus verschiedenen Aus- und Fortbildungssituationen, tiber die wir in diesem Beitrag
berichten, weisen Gemeinsamkeiten auf. Sie regen mit ihrer Perspektivendezentrierung zu Reflexion
im Sinne einer rekursiven Form des Denkens in einem riickbeziiglichen bzw. selbstbezliglichen
Modus (Hacker u.a. 2017) an. Mit ihrer fallbezogenen narrativen Struktur (Shulman 2004; Baake und
Schulze 1993) kdnnen sie nachhaltiges Lernen und zugleich Zugénge zu theoretischem Wissen
ermoglichen. Sie thematisieren Erfahrungen und Lebenslagen von Kindern und Jugendlichen in
notvollen Situationen, die den subjektiven Sinn ihres zunachst oft unverstandlichen Verhaltens
erkennbar werden lassen (Reiser 1993) und damit die Fahigkeit zur stellvertretenden Deutung
(Oevermann 1996) fordern. Dabei fallt auf, dass in allen Texten emotionale, relational verursachte
Spannungen eine zentrale Rolle spielen. Damit 6ffnen sie den Blick fiir Note, die im Interesse der
Heranwachsenden durch padagogisches professionelles Handeln zu mindern sind, aber auch fir
Note, die durch problematisches padagogisches Handeln erst erzeugt werden.
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