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Einleitung

Die Methode ,,Thinking at the Edge* (TAE) nach Mary Hendricks und Euge-
ne T. Gendlin (2004) lernte ich als Teilnehmerin der Workshops ,,Vom indivi-
duellen Erleben zum Konzept™, sowie ,,Motivation von Studierenden®, die
2013 von Heinke Deloch an der Ludwig-Maximilians-Universitidt im Rahmen
der PROFI-Lehre angeboten wurden, kennen. Im Anschluss stellten sich mir
die Fragen, welche Bedeutung TAE fiir wissenschaftliches Arbeiten, das Leh-
ren und Lernen im universitiren Kontext sowie, themenspezifisch, fiir den
Bereich der schulischen Elternarbeit haben konnte.

Die Anwendung von TAE realisierte ich als Lehrbeauftragte im Seminar ,, El-
ternarbeit“ zwischen Kooperation und Konflikten mit 16 Lehramtsstudieren-
den unterschiedlicher Schulformen, Facherkombinationen und Studiensemes-
ter. Das Seminar war eine Blockveranstaltung, in der die einzelnen Wissens-
inhalte von den Studierenden in Form von Referaten erarbeitet, prasentiert
und zur Diskussion gestellt wurden. In sogenannten Reflexionsphasen leitete
ich als Lehrende die ausgewidhlten TAE-Elemente an. In der Ausschreibung
des Seminars wurde darauf hingewiesen, dass Seminarinhalte in Bezug auf
die eigene Haltung zur (zukiinftigen) Praxis der Zusammenarbeit mit Eltern
reflektiert werden konnen. Die Seminarleistung, eine schriftliche Arbeit bzw.
ein Portfolio, musste die Ausarbeitung des Referatsthemas und eine Reflexi-
on in Bezug auf die eigene padagogische Praxis umfassen.

Dieses Portfolio dokumentiert meine Erfahrungen als Lehrende in der An-
wendung einzelner TAE-Elemente und ermoglicht es mir, sie mit theoreti-
schen Grundlagen und erziehungswissenschaftlichen Konzepten in Bezie-
hung zu setzen und zu diskutieren, damit schreibend weiterzuentwickeln und
zu kommunizieren.

Im Folgenden stelle ich ,,Thinking at the Edge* als Methode selbstindigen
Denkens und Arbeitens vor und erldutere deren phanomenologisch-prozess-
orientierte theoretische Grundlagen. Daran schlieBen sich allgemeine Uberle-
gungen zur Bedeutung von TAE fiir das Lehren und Lernen im universitdren
Kontext an. Zum Seminarthema, die Zusammenarbeit von Eltern und



Lehrpersonen, zeige ich Zusammenhédnge von TAE und Aspekten der Profes-
sionalitdt von Lehrpersonen zur Gespriachsfiihrung und zu einer professionel-
len piddagogischen Haltung auf. Die Darstellung der Anwendung von TAE im
Seminar geht von einer Erlduterung der Seminarkonzeption aus und miindet
in die Beschreibung des Ablaufs der Reflexionsphasen. Als Ergebnisse disku-
tiere ich meine Erfahrungen und setze sie in Bezug zu den vorgestellten er-
zichungswissenschaftlichen Inhalten. SchlieBlich bietet der Ausblick eine Zu-
sammenfassung und stellt weiterfithrende Fragen vor.






1. TAE als Methode selbstindigen Arbeitens und Denkens

Die Methode ,,Thinking At the Edge* entstand im Rahmen des Kurses
»Theorie-Konstruktion* an der Universitdt von Chicago. Ziel ist es, Studie-
rende zu einer kritischen Auseinandersetzung mit Begriffen und Theorien an-
zuleiten, indem das eigene Denken und Erleben in den Mittelpunkt gestellt
und in Beziehung gesetzt wird, um implizites Wissen zu versprachlichen
(Gendlin, 2004). ,,Thinking at the Edge* ist eine phdnomenologische Praxis,
die vom Erleben ausgeht und in einem interaktiven Prozess mit Symbolisie-
rungen immer wieder auf situatives Erleben Bezug nimmt. Es ist eine Metho-
de, die zum einen als moderne Form praktischen Philosophierens auf der Ba-
sis einzelner Schritte zum eigenstindigen Denken anleitet, wobei die denken-
de Person und ihr Erleben systematisch einbezogen und das Subjekt zum
»Theorybuilder wird. Zum anderen ist es eine Methode, die als didaktisches
Konzept zur Entwicklung "positiver Lerndispositionen" (Claxton, 2006) dis-
kutiert wird und bereichsspezifische Erfahrungen und damit verbundenes im-
plizites Erleben zum Ausgangs- und Referenzpunkt von Lernprozessen macht
(Deloch, 2010).

TAE basiert auf Eugene T. Gendlins phdnomenologisch-prozessorientierter
Theorie, in der er philosophische - von Wilhelm Dilthey liber den Amerikani-
schen Pragmatismus von William James bis zur Phinomenologie, beispiels-
weise nach Martin Heidegger, Edmund Husserl und Maurice Merleau-Ponty -
sowie psychologische Grundlagen - insbesondere in Folge Carl R. Rogers
Humanistischer Psychologie - miteinander verbindet (Gendlin, 1981, 1997a,
1997b). Die Grundlage fiir Erfahrung und Erkenntnis ist Gendlin zufolge ein
sich selbst empfindender Korper, der situiert ist und in Wechselwirkung mit
seiner Umwelt steht. Der Korper selbst ist Interaktion, der die Komplexitat
der Umwelt (intricacy), deren biologische Strukturen, gelebte Situationen,
historische Entwicklungen, kulturelle und gesellschaftliche Einfliisse in sich
aufnimmt und diese in sich trigt (Gendlin & Wiltschko, 2007d). Korperliches
Erleben wird dabei nicht rein physiologisch verstanden, sondern als Erleben
eines sinnhaften, d.h. bedeutungsvollen Gefiihls in einer Situation oder zu
einem Begriff (Felt Sense), das den Zugang zu impliziten Informationen er-



moglicht (Gendlin & Wiltschko, 2007d). Ein Felt Sense enthélt, da er vom
Leben und nicht kognitiv geformt ist, immer reichhaltigere und genauere De-
tails, als anhand von begrifflichen Kategorisierungen unterschieden, in Kon-
zepten beschrieben und sprachlich ausgedriickt werden kann (Gendlin &
Wiltschko, 2007¢; Gendlin, 2007b).

Entwicklung findet in der Komplexitét spezifischer Situationen statt, indem
der lebendige Korper als Subjekt des Weitertragens (carrying forward) einen
jeweils niachsten Schritt des Lebensprozesses von innen heraus zielgerichtet
und zugleich offen vollzieht. Der nédchste Schritt wird als etwas Neues ge-
wollt und als ,,richtig* erlebt. Moglich ist dies, da sich ,,in einem lebendigen
System alle Tatsachen kreuzen. Das néchste Ereignis wird von allen Tatsa-
chen zusammen produziert oder implizit gesteuert” (Gendlin & Wiltschko,
2007d, S. 58).

Besondere Aufmerksamkeit erhalten Momente "wo noch Worte fehlen* (vgl.
die deutsche Ubersetzung von "Thinking at the Edge* (Gendlin, 2000-2004),
in denen Explikationen ins Stocken geraten und Gemeintes vage erlebt wird.
Ausgehend von unklaren (Kdrper-)wahrnehmungen oder Ideen und vor dem
Verstindnis, dass der lebendige Korper, die spezifische Situation und Sprache
ein einziges System bilden und Sprache eine {iber das Logische hinausgehen-
de Kreativitit beinhaltet, kann Begriffsbildung als physische Weiterentwick-
lung von Gefiihltem und Gemeintem verstanden werden (Gendlin, 2004b).
Begriffe konnen damit sowohl einen erlebensbezogenen Felt Sense als auch
eine logische Struktur enthalten (Gendlin, 1997b). Den Austauschprozess
zwischen Felt Sense und begrifflich-logischem Denken, bei dem durch
Wahrnehmung implizites Erleben iiber Symbolisierungs- und Gestaltungs-
prozesse mit Denken, Sprechen und Handeln verbunden wird, nennt Gendlin
»Focusing®, zugleich seine erste ausgearbeitete phdnomenologische Praxis
(Gendlin & Wiltschko, 2007¢c; Gendlin, 1981). TAE auf der Grundlage von
Focusing-Prozessen stellt einen Weg dar, eine erlebensbezogene Beziehung
zwischen einem Felt Sense und Formulierungen zu entwickeln, so dass beim

Fortsetzen des Lebensprozesses ein Sprechen vom Erleben aus moglich wird
(Gendlin, 1999; 2000).



Mit ,, Thinking at the Edge* entwickelten Mary Hendricks und Eugene Gend-
lin eine Methode, fiir die eine Verkniipfung logischen und experientiellen
Denkens kennzeichnend ist (Deloch, 2010). Voraussetzung fiir TAE-Prozesse
sind gegenstandsspezifische Erfahrungen, sowie ein wertschitzender Rahmen
und eine erlebensbezogene Denkhaltung, die die Wahrnehmung und Bezug-
nahme auf Erfahrungen und damit verwobene Empfindungen moglich macht
(Deloch, 2010). Mit Hilfe von 14 Schritten, die sich den drei Phasen ,,Erle-
bensbezogen Formulieren/Durchbrechen von Sprachbarrieren®, ,,Muster fin-
den“ und ,,Eine Theorie bilden* zuordnen lassen, konnen, ausgehend von
themen- oder bereichsspezifischen Erfahrungen, Begriffsbildungs- und Theo-
riebildungsprozesse angeleitet und in sprachliche Konzepte iiberfiihrt werden
(Gendlin & Hendricks, 2004; Deloch, 2010). So formulierte Theorien sind
individuell und prozesshaft, das heif3t sie haben keinen Absolutheitsanspruch,
konnen bestindig zum Ausgangspunkt weiterer Entwicklungen werden und
miissen sich ggf. in ihrer gesellschaftlichen Relevanz durch geteilte Bedeut-
samkeit beweisen. TAE ist kein starrer Methodenkatalog, da die einzelnen
Schritte flexibel eingesetzt und individuell angewandt werden konnen (De-
loch, 2010).

Gendlin weist mit TAE, das die Ausformulierung von Theorien unterstiitzt,
auf die Bedeutung einer ,,First Person Science* hin, in der das forschende
Subjekt systematisch vorkommt. Demnach gehen Konzeptentwicklungen
vom Erleben aus und werden an diesem fortwihrend gepriift. Konzepte be-
ziehen sich in diesem phidnomenologischen Verstindnis nicht auf eine Wirk-
lichkeit, die abgebildet werden kann, sondern auf Prozesse, in denen Wirk-
lichkeit fortgesetzt wird (Wiltschko, 1999).
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2. Allgemeine und theoretische Ankniipfungspunkte
2.1 Lehren und Lernen im universitiren Kontext
2.1.1 Das Uben von (Selbst-)Kritik

Wissenschaftliches Arbeiten erfordert, in der Auseinandersetzung mit frem-
dem Gedankengut, zwischen bestehenden empirischen Befunden, Konzepten
und Theorien methodisch kontrolliert Beziige herzustellen, Begriffsverstind-
nisse und Argumentationen zu hinterfragen sowie eine eigene Perspektive
einzunehmen und zu begriinden, um nachvollziehbare Ergebnisse als eigene
Denkleistung zu entwickeln (Bohl, 2008). Eigensténdiges und kreatives Den-
ken, aus dem heraus Neues entsteht, kennzeichnet sowohl den Ausgangs-
punkt als auch Arbeitsprozesse und Produkte von Forschung.

Der Umgang mit und das Verstindnis von Begriffen, Theorien und Kritik
wurde im September 2013 an der Universitdt Augsburg bei der interdiszipli-
niren Nachwuchstagung ,,Begriffe - Theorien - Kritik* thematisiert. Es zeigte
sich, dass es im Umgang mit wissenschaftlichen Erkenntnissen und Theorie-
angeboten entscheidend ist zu fragen, was sich daraus fiir eigene Denkpro-
zesse lernen und ableiten lédsst. Sich dabei selbst systematisch in die kritische
Auseinandersetzung mit etablierten Theorien und Begriffen einzubeziehen,
um so nicht nur zwischen bestehenden Konzepten zu vermitteln, sondern die-
se auch weiterentwickeln bzw. dariiber hinaus Neues zu denken, sollte Teil
des Selbstbildes als Wissenschaftlerin oder Wissenschaftler sein. Am Ende
der Tagung stellte sich die Frage nach einer ,,forschungspraktischen Methode
des Ubens von (Selbst-)Kritik, die einen Umgang mit Variationen des Schei-
terns und des Aushaltens von Spannungen und Unsicherheit sowie eine Re-
flexion eigener normativer Grundhaltungen beinhaltet* (Lindner, 2013, S. 4).

2.1.2 Das Portfolio als alternatives Beurteilungsinstrument

,Portfolio® steht begrifflich fiir ein Konzept, das in den 1980er Jahren, aus-
gehend von der in den USA gefiihrten Debatte um ,,testing drives teaching®,
der Annahme, dass die Art des Testens Einfluss auf das Lehren und Lernen
nimmt, als alternative Methode der Leistungsbewertung in das Schulwesen
Eingang fand (Hicker, 2011b). Die Verbreitung des Portfolios ist in Verbin-
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dung mit der Weiterentwicklung einer Lehr- und Lernkultur zu sehen, die
Kritik {ibt an einer Leistungsbewertung, die auf die Optimierung der Messge-
nauigkeit von Tests ausgerichtet ist und Gemeinsamkeiten aufweist mit re-
formpéddagogischen Ansétzen, die die Bedeutung des Lernweges und dessen
Reflexion betonen (Hécker, 2011a). Der Einfithrung von Portfolios folgte die
Frage nach einer theoretischen Fundierung. Es zeigten sich Anschlussmog-
lichkeiten an verschiedene Ansitze der padagogischen Psychologie, die sich
durch eine Subjektorientierung auszeichnen, beispielsweise der Theorie der
Selbstwirksamkeit nach Bandura (1977) (Hécker, 2011b).

Als Kerngedanken der Portfolioarbeit gelten die Ausrichtung am lernenden
Subjekt, dessen Partizipation am Lehr-/Lernsetting sowie kooperative Bezie-
hungen zwischen den Beteiligten, mit dem Ziel, Lernprozesse und deren Er-
gebnisse einer Reflexion zugdnglich zu machen (Héicker, 2011a). Die begrift-
liche Vielfalt und Bandbreite bewegt sich zwischen einem engeren Begriff,
bei dem das Portfolio als alternatives Beurteilungsinstrument zu sehen ist und
einem weiter gefassten Begriffsverstindnis, das Portfolios als Konzept ver-
steht, bei dem Lernprozesse im Mittelpunkt stehen (Hécker, 2011a). Inhalt,
Zweck und Entscheidung, d.h. wer Entscheidungen in Bezug auf Inhalt und
Zweck des Portfolios trifft, sind hilfreiche Dimensionen zur Charakterisie-
rung und Einordnung von Portfolios und deren Umsetzung (Hicker, 2011a).
Portfolios haben Eingang in die Lehrerausbildung gefunden und koénnen in
deren Phasen, beispielsweise Studium und Referendariat, unterschiedliche
Bedeutung haben. Dem universitiren Ausbildungsabschnitt kommt die Auf-
gabe zu, Portfolios nicht nur als alternatives Bewertungsinstrument zu nut-
zen, sondern Studierende in die Arbeit mit Portfolios einzufiihren, dabei Pra-
xiserfahrungen einzubeziehen und Reflexivitdt als Schliisselkompetenz von
Professionalitét einzuiiben (Hacker & Winter, 2011).

Leistungsbeurteilungen entfalten in Lehr-Lernsettings eine starke handlungs-
orientierende Wirkung. Die Bewertung eines Portfolios folgt einerseits nach-
prifbaren Kriterien, beispielsweise der Vollstindigkeit geforderter Elemente,
und beriicksichtigt andererseits den Grad der Reflexionsfdahigkeit. Studieren-
den sollten Bewertungsmaf3stibe von Anfang an kommuniziert werden und
eine detaillierte Riickmeldung erhalten (Richter, 2011).
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2.1.3 Erfahrungsbasiertes Lernen

Gingige Konzepte erfahrungsbasierten Lernens, die insbesondere in der Aus-
bildung von Lehrpersonen zu finden sind, gehen auf David A. Kolbs Theorie
des erfahrungsbasierten Lernens zuriick, dessen Urspriinge in der Rezeption
von John Deweys Pragmatismus, Kurt Lewins Sozialpsychologie und Jean
Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung liegen (Kolb, 1984). Fiir Kolb
wird Wissen durch die Transformation von Erfahrung in einem zyklischen
Prozess aus logisch aufeinanderfolgenden Phasen konstruiert. Lernen voll-
zieht sich in einem spiralformigen Lernzyklus im Wechsel zwischen konkre-
ten Erfahrungen, Beobachtung und Reflexion, der Bildung abstrakter Kon-
zepte und deren Uberpriifung in Situationen, in denen neue konkrete Erfah-
rungen einen weiteren Lernzyklus anstoen konnen. Entwicklung findet im
Austausch mit der Umwelt in einem holistischen, d.h. Denken, Fiihlen,
Wahrnehmen und Verhalten umfassenden, konflikthaften Prozess in einem
Spannungsfeld zwischen Aktion und Reflexion, zwischen gelebter Erfahrung
und Abstraktion statt (Kolb, 1984). Kolb zufolge benétigt ein ,,deep learning*
die Beriicksichtigung und Integration aller Phasen des Lernzyklus, wobei
Lern- und Anwendungskontexte, Lerngegenstand und -inhalte, Erfahrungen
und individuelle Dispositionen die Wahl der Adaptionsmodi beeinflussen und
priagen konnen. Kolb identifiziert vier idealtypische Lernstile (konvergenter,
divergenter, assimilierender und akkomodativer Lernstil), die kontrastiv indi-
viduelle Unterschiede im Lernen beschreiben, und als subjektive Realitét
gleichsam den spezifischen Ausgangs- bzw. Bezugspunkt einer lernenden
Person im Lernprozess verstehen helfen konnen (Kolb, 1984).

Kolbs Theorie des erfahrungsbasierten Lernens wurde zur Grundlage ver-
schiedener praxisorientierter Ansétze des Lernens, beispielsweise dem ,,work
based learning®, dem ,,problem-based learning oder dem ,,action learning®.
Im deutschsprachigen Raum finden sich im Bereich der Ausbildung von
Lehrpersonen mehrere Anwendungen erfahrungsbasierten Lernens, in denen
personliche Erfahrungen ein zentrales methodisches Element der Begleitung
professioneller Kompetenzentwicklung darstellen (Markowitsch, 2004).
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2.1.4 Lernmotivation und Interesse

Lernmotivation gilt als wichtiger Faktor fiir erfolgreiches Lernen, Interesse
als zentrales pddagogisch-psychologisches Motivationskonstrukt. Interes-
senstheoretische Ansdtze definieren Interesse als spezifische Beziehung, die
sich in einem Prozess der wechselseitigen Einflussnahme zwischen einer Per-
son und einem Gegenstand bzw. einem Thema entwickelt (Schiefele, 1986,
2008). Unterschieden wird nach situationalem Interesse, einem durch duflere
Umstinde beeinflussbaren Interessiertsein und individuellem Interesse, ei-
nem relativ bestindigen Personenmerkmal. Individuelles Interesse ,,kann als
Wertschétzung eines spezifischen Gegenstands bzw. Themas verstanden wer-
den* (Schiefele, 2008, S. 47), die durch gefiihlsbezogene und wertbezogene
Valenziiberzeugungen gekennzeichnet ist (Schiefele, 2008). Es entwickelt
sich demnach in einem Austauschprozess zwischen Person und Gegenstand
als Beziehung, wobei Sachverhalte mit positiven Gefiihlen verbunden werden
und eine personliche Bedeutsamkeit erhalten konnen.

2.2 Das Seminarthema ,,schulische Elternarbeit*

Die Bereiche ,,Gesprachsfiihrung® sowie ,,professionelle pddagogische Hal-
tung* erwiesen sich, ausgehend von meiner Forschungstétigkeit zur Bezie-
hung von Eltern und Lehrpersonen, als elementare Inhalte und Anwendungs-
bereiche fiir den didaktischen Einsatz von TAE-Elementen.

Die Beziehung zwischen Eltern und Lehrpersonen vollzieht sich unter der
(An-)Forderung einer Kooperation, ist gekennzeichnet von Abgrenzungen
und Aushandlungen von Einflussbereichen und Mitspracherechten, institutio-
nellen Rahmenbedingungen und daraus resultierenden Machtungleichge-
wichten, von Antinomien in der Zustindigkeit der beteiligten Vertreter der
Lebenswelten ,,Elternhaus und ,,Schule®, sowie von perspektivischen Sicht-
weisen auf und Interesse an der Beziehung. Schulische Elternarbeit als péad-
agogischer Handlungsbereich ist dabei nur bedingt als kooperativ anzusehen,
sondern vielmehr als unvorhersehbar und potentiell konfliktverursachend.
Lehrpersonen sollen die Zusammenarbeit partnerschaftlich gestalten, wozu
sie nicht nur pddagogisches, methodisches und inhaltliches Wissen bendtigen,
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sondern auch Fdhigkeiten, insbesondere in Bezug auf Beratung und Ge-
sprachsfiihrung. Dem péddagogischen Handeln von Lehrpersonen in der Zu-
sammenarbeit mit Eltern liegen Wissen sowie Erfahrungen, Einstellungen
und Emotionen zugrunde, die als Elemente einer individuellen professionel-
len piddagogischen Haltung einer Reflexion zuginglich gemacht werden soll-
ten.

2.2.1 Gesprichsfiihrung

Gespriche, sowohl bei formellen als auch bei informellen Kontakten, stellen
eine wichtige Begegnungsform in der schulischen Elternarbeit dar. Kenntnis-
se von Regeln der Gespréichsfiihrung gelten als bedeutsames Element fiir die
Zusammenarbeit von Eltern und Lehrpersonen (Sacher, 2008), die in den von
der Kultusministerkonferenz festgelegten Standards zur Lehrerausbildung als
besondere Anforderung beschrieben werden (KMK, 2004). Als eine Facette
eines theoriebasierten Modells zur Gesprachsfiihrungskompetenz nennt das
Miinchner Modell zur Gesprichsfiihrung in Lehrer-Elterngespréchssituatio-
nen (MMG-E) die Gestaltung der Beziehung zum Gespriachspartner (Gart-
meier, Bauer, Fischer, Karsten & Prenzel, 2011). Fiir die Herstellung einer
konstruktiven Arbeitsbeziehung sollte eine Lehrperson die Grundhaltungen
der personenzentrierten Gespriachshaltung nach C. Rogers (1983) umsetzen,
wobei das ,,Aktive Zuhoren* bei spezifischen Gesprachsanldssen als geeigne-
te Verhaltensweise bewertet wird (Gartmeier et al., 2011).

Rogers Methode des ,,Wiederholens* spielt auch im Focusing eine zentrale
Rolle, in dem Gesagtes von der zuhdrenden Person in der verstandenen Art
und Weise detailliert zuriickgesagt wird (Gendlin, 1981, S. 110). Im TAE
kann die zuhorende Person dabei, im Unterschied zu Partnerinterviews in Fo-
cusingprozessen, auf das Protokoll zuriickgreifen, in dem sie alles Erzdhlte
festhilt. Protokolle werden im TAE fiir die Akteurin, den Akteur verfasst und
am Ende des Interviews iibergeben (Lou, 2003). So erhélt die erzdhlende Per-
son eine detaillierte Riickmeldung, die ihre Aufmerksamkeit auf relevante,
meist noch unfertige Details ihres Suchprozesses lenkt und zu weiteren Ent-
wicklungsprozessen beitragen kann (Gendlin, 2004a).
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2.2.2 Professionelle piddagogische Haltung

Eine professionelle pddagogische Haltung gilt als zentrales Element péddago-
gischen Handelns, da sie die Wahrnehmung und Bewertung von péddagogi-
schen Situationen, Konzeptionen, Zielen, Methoden, grundlegenden wissen-
schaftlichen Beziligen und padagogischen Handlungen beeinflussen kann
(Kuhl, Schwer & Solzbacher, 2014, S. 107). Kennzeichen einer professionel-
len piddagogischen Haltung sind ihr Gegenstandsbezug, beispielsweise die
Zusammenarbeit einer Lehrperson mit Eltern, sowie ein authentischer Selbst-
bezug und objektive Selbstkompetenz, die als "innerer Kompass* (Kuhl et
al., 2014, S. 107) ein stabiles, nachhaltiges und kontextsensibles Urteilen und
Handeln ermdglichen und zu individualisierten Mustern aus Einstellungen,
Uberzeugungen und Werten fiihren konnen, die als ,subjektive
Oberflache* (Kuhl, 2011) einer Haltung zu verstehen sind (Kuhl et al., 2014).
Als Funktionsmerkmale eines entwickelten Selbst gelten unter anderem der
Selbstausdruck, ganzheitliches Fiihlen, die (Selbst-)Integration von Gegen-
satzen und kritischen Erfahrungen, das Erkennen von Zusammenhéngen so-
wie die Emotionsregulation (Schwer & Solzbacher, 2014). Eine professionel-
le padagogische Haltung ist liber die Aktivierung von Selbstkompetenzen
verdnderbar und lehrbar. Entsprechende Methoden sollten unter anderem ei-
nen Zugang zu Selbstprisentationen und damit zu eigenen Wiinschen, Erfah-
rungen und Emotionen eréffnen und deren Verknilipfung mit wissenschaftli-
chen Grundlagen ermdglichen sowie eine emotionsgestiitzte Dialektik, das
heil3t eine Verzahnung von Einstellungen und Wissen mit damit verbundenen
Emotionen und Stimmungen (Schwer & Solzbacher, 2014).
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3. Praktische Anwendung von TAE in der universitiren Lehre
3.1 Konzeption der Seminarinhalte mit TAE

Der Grundgedanke des Seminars ist es, sowohl themenbezogenes Wissen und
Fertigkeiten zu vermitteln als auch eine Bezugnahme zur eigenen padagogi-
schen Praxis zu ermdglichen. Die Verkniipfung der beiden Aspekte erfolgte in
den Reflexionsphasen durch die Einbindung von Erfahrungen, vermittelter
Inhalte, durch das Einiiben einer spezifischen Form des Zuhorens sowie
durch die Entwicklung eines eigenen themenspezifischen Konzepts.

Mit der Methode TAE kann neues Denken und Sprechen entwickelt werden,
indem eine Auseinandersetzung bestehenden Wissens mit konkreten Erfah-
rungen sowie einer Aufmerksamkeit flir situations- oder begriffsspezifisches
Erleben, fiir das, was sich als vage zeigt und schwer in Worte zu fassen ist,
angeleitet wird. Bei den eingesetzten TAE-Elementen handelt es sich teilwei-
se um TAE-Schritte (vgl. Gendlin & Hendricks 2000-2004), teilweise um
eine Kombination derer, wobei ich mich auf die Weiterentwicklung des TAE
im Rahmen des Ansatzes Erlebensbezogenes Concept-Coaching (ECC) stiitze
(Feuerstein & Deloch, 2010), in dem die Schritte des TAE mit Ebenen der
Prozessbegleitung verbunden werden, um sie an Anforderungen von Coa-
ching und Beratung anzupassen (vgl. Deloch, 2014). Fiir die Anwendung von
TAE/ECC im Hochschulkontext liegen Erfahrungsberichte zur Anleitung ei-
genstindigen Denkens bei der Rezeption von Studieninhalten, zur Unterstiit-
zung bei der gezielten Entwicklung wissenschaftlicher Konzeptionen sowie
zur Prozessbegleitung von Promotionsvorhaben in Peer-Coaching-Settings
vor (Deloch & Feuerstein, 2012). Ergénzend initiierte ich zwischen den wis-
sensvermittelnden Phasen ,,Schreibstopps" (Lehner & Ziep, 1997). Auf
Grund ihrer didaktischen Funktion, Gehortes aktiv zu verarbeiten, zu bewer-
ten und fragengeleitet in Zusammenhinge einzuordnen, eignet sich diese Me-
thode fiir eine Kombination mit TAE-Elementen (vgl. Tabelle 1, ,,Schreib-

stopp®).

17



Die einzelnen TAE-Elemente wurden im Rahmen von Partnerinterviews
durchgefiihrt, die ein spezifisches Gespriachs-Setting kreieren, indem {tiber
absolutes Zuhoren, einer einander zugewandten Aufmerksamkeit, der Mog-
lichkeit zur Verlangsamung des Sprechens sowie der Wertschitzung von
Sprechpausen und Wortfindungsprozessen die Entwicklung von neuem Den-
ken und Sprechen zu einem Thema gefordert wird (Gendlin & Wiltschko,
2007; Lou, 2003). Die dabei angefertigten Protokolle halten das Gesagte fest.
So steht das bereits Explizierte aus allen Reflexionsphasen den Teilnehme-
rinnen und Teilnehmern fiir weitere Schritte sowie zur Ausarbeitung ihrer
schriftlichen Arbeiten zur Verfiigung.

Der Einstieg in die Reflexionsphasen erfolgt iiber die Identifikation eines
personlichen Interesses am Seminar bzw. am Seminarthema, die mit der Ak-
tivierung von gegenstandsbezogenen Erfahrungen verbunden ist (vgl. Tabelle
1, ,,Aktivierendes Interview*). Das personliche Interesse stellt den Ausgangs-
und Bezugspunkt aller folgenden Reflexionsphasen dar. Das Element ,,Mi-
nithesaurus erstellen* ermoglicht eine Auseinandersetzung mit Begriffsdefi-
nitionen aus der Literatur, erweitert diese aber um eine erlebensbezogene
Entwicklung eigener Begriffsverstindnisse (vgl. Tabelle 1, ,,Minithesaurus
erstellen®). Neuralgische Punkte und erlebte Spannungen, die sich im Laufe
des Lernprozesses ergeben konnen, werden durch den TAE-Schritt ,,Wider-
spriiche aufspiiren” in den Mittelpunkt gestellt und einer Bearbeitung zu-
ginglich gemacht (vgl. Tabelle 1, ,,Widerspriiche finden*). Abschluss der Re-
flexionsphasen ist das Erstellen eines individuellen Konzepts zum anfanglich
identifizierten personlichen Interesse (vgl. Tabelle 1, ,,Konzept bilden®). Das,
was sich in den einzelnen Schritten an Neuem ergeben hat, kann verdichtet
und in logischen Zusammenhingen sprachlich ausgedriickt werden.

Zu den TAE-Elementen wurden Lehr-/Lernziele als Feinziele abgeleitet, fiir
deren Ausarbeitung die Unterscheidung nach Bloom et al. (1973) als grund-
legend gilt. Demnach lassen sich den jeweiligen Lehr-/Lernzielen Verhal-
tensweisen zuordnen, die unterschieden werden nach kognitiven Verhaltens-
weisen, die mittels der Vernunft erfasst werden konnen, nach affektiven Ver-
haltensweisen, zu denen Emotionen und Werthaltungen zdhlen und nach ar-
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beitstechnischen bzw. psychomotorischen Verhaltensweisen, die fiir die ei-
genstindige Bewiltigung einer Aufgabe notig sind.

Tabelle 1 veranschaulicht die Zuordnung der angewandten Elemente der
Lehr-/Lernmethode und ihnen zugrundeliegenden TAE-Schritte zu den identi-
fizierten Feinzielen und zeigt die dazu ausgearbeiteten Leitfragen in den Re-
flexionsphasen.

3.2 Anwendung der ausgewdhlten TAE-Elemente

Die ausgewihlten TAE-Elemente wurden im Rahmen von vier ,,Reflexions-
phasen® an den drei Veranstaltungsterminen, einer zweistiindigen Einfiih-
rungsveranstaltung sowie zwei Blocktagen von mir angeleitet. Alle TAE-
Elemente, deren Ablauf ich erklédrte aber nicht exemplarisch vorfiihrte, ba-
sierten auf Partnerinterviews.

1. Reflexionsphase

Ausgangspunkt war die Einfiihrung der Partnerinterviews als Methode der
Reflexionsphasen. Ich erlduterte die beiden Rollen der erzdhlenden und der
zuhorenden Person sowie die Bedeutung des Protokolls. Das Partnerinter-
view fiihrte ich zugleich als Ubungsform der Gesprichsfiihrung ein, insbe-
sondere mit Blick auf die Féhigkeit des Zuhorens.

Das erste ,,Aktivierende Interview* fragte nach dem personlichen Interesse
am Seminarthema sowie nach konkreten Erlebnissen zum Thema ,,Elternar-
beit*. Dazu sollte abschlieend ein eigenes themenbezogenes Anliegen in ei-
nem Kernsatz formuliert werden. Obwohl die einzelnen Kernsdtze und Er-
lebnisse nicht in einer Gruppenrunde préisentiert wurden, konnte ich aus Ge-
sprachen mit einzelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmern heraushoren, dass
Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Eltern unterschiedlichster Art akti-
viert wurden. Diese reichten von Erlebnissen aus Schulpraktika iiber pddago-
gische Arbeitsfelder im auBlerschulischen Bereich bis hin zu Erfahrungen mit
,Elternarbeit” aus der eigenen Schulzeit.

AbschlieBend regte ich im Plenum eine Reflexion der Methode des Partnerin-
terviews zur Frage an, wie die Rolle als zuhorende bzw. erzdhlende Person
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erlebt wurde. Einzelne Studierende kommentierten, dass sie diese Form des
Gesprichs als ungewohnt erlebt hétten, es sei keine Art ihrer bekannten All-
tagskommunikation. Als erzdhlende Person habe man sich ernst genommen
gefiihlt. Als zuhorende Person sei der Impuls, in der Situation zu kommentie-
ren, sehr prasent gewesen. Diesem nicht nachzugeben werde aber dadurch
einfacher, da man wisse, dass man spéter selbst erzdhlen diirfe.

2. Reflexionsphase

Zu Beginn des ersten Blocktages fiihrte ich die 2. Reflexionsphase mit Hilfe
des TAE-Elements ,,Minithesaurus erstellen* (bzw. ,,.Begriffe klaren*) durch.
Ausgangspunkt war eine Auffrischung des personlichen themenbezogenen
Interesses, das ggf. in einem neuen Kernsatz formuliert werden konnte. Dar-
tiber hinaus wurden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer aufgefordert, die
zentralen Begriffe des Seminars, ,,Elternarbeit®, ,,Kooperation* und ,,Konflik-
te”, sowie weitere selbstgewdhlte Begriffe, differenzierter zu betrachten.
Dazu sollten unterschiedliche Begriffsverstandnisse geklart werden: ,,allge-
meines Verstindnis®, ,,Verstidndnis in einem Text/Verstdndnis eines bestimm-
ten Autors/einer bestimmten Autorin®, ,,mein personliches Verstdndnis“. Da-
fiir standen ca. 30 Minuten Zeit zur Verfiigung.

Wihrend der Arbeit der Studierenden an den unterschiedlichen Begriffsver-
standnissen stand ich als Lehrende fiir Nachfragen zur Verfligung. Im Verlauf
des Seminars fiel mir an diesem Tag auf, dass sich einzelne Studierende in
ihren Redebeitragen auf eigene Definitionen bzw. Begriffsverstdndnisse be-
zogen. Sie machten dies in ihren Aussagen deutlich, in dem sie beispielswei-
se formulierten: ,,Ich beziehe mich da jetzt mal auf meine Definition des Be-
griffs XY ..." oder ,,Fiir mich bedeutet der Begriff XY auch noch ...".

Als Abschluss dieser Reflexionsphase fiihrte ich die Methode des ,,Schreib-
stopps* ein, fiir die im Laufe der beiden Blocktage nach jedem Referat 5 Mi-
nuten vorgesehen waren. Dabei wurden die Studierenden ermuntert, mit
Blick auf die gehdrten Wissensinhalte fiir sich selbst zu protokollieren, was
ihnen wichtig war, was sich in Bezug auf ihr personliches Interesse am The-
ma verdndert hatte und was thnen neu oder widerspriichlich erschien.
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3. Reflexionsphase

In der 3. Reflexionsphase sollten Widerspriiche in Bezug auf das personliche
Interesse am Thema identifiziert werden. Dazu gab ich den Studierenden die
Moglichkeit, ihre bisherigen Protokolle aus den vorangegangenen Reflexi-
onsphasen und Schreibstopps durchzusehen. Es folgte ein 20-miniitiges Part-
nerinterview, in dem Widerspriiche, die sich aus der bisherigen Auseinander-
setzung mit dem Thema und in Bezug auf das personliche Interesse zeigten,
im Mittelpunkt standen und als prignante Sdtze formuliert werden sollten.
AnschlieBend wurden die identifizierten Widerspriiche bzw. entwickelten
Thesen auf Moderationskarten geschrieben, im Plenum vorgestellt und an der
Tafel gesammelt.

Formulierte Widerspriiche waren beispielsweise:

* Einerseits ist Elternarbeit besonders wichtig, andererseits ist es schwer,
moglichst viele Eltern zu erreichen.

* Informelle Kontakte sind von groBer Bedeutung, andererseits will man
nicht immer zu Hause angerufen werden.

* Einerseits ist den Eltern die Meinung der Lehrer wichtig, andererseits,
wenn die Meinung nicht mit der eigenen iibereinstimmt, nehmen sie sie
oft nicht an, z.B. beim Thema Ubertritt.

Formulierte Thesen waren beispielsweise:
* Elternarbeit ist immens wichtig, ihr muss aber immer ein Konzept zu-
grunde liegen.

* Elternarbeit ist richtig und wichtig, um einen miindigen Menschen zu er-
ziehen.

* Oberster Gedanke des Lehrers sollte sein: ,,Es geht um das Kind und
nicht um die Eltern®.
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4. Reflexionsphase

Zum Abschluss des Seminars und als letzte Reflexionsphase konnten die Stu-
dierenden, wiederum in Form von Partnerinterviews, ein eigenes Konzept
erstellen, das den Kern ihres personlichen Interesses umfasst und beschreibt.
Dazu sollten sie drei Hauptbegriffe wihlen, die das Neue beschrieben, das
sich fiir sie im Laufe des Seminars entwickelt hatte. Die Zusammenhénge der
Hauptbegrifte sollten iiber drei Briickenbegriffe erfasst werden. Dieses TAE-
Element war fiir viele eine Herausforderung, nicht nur, weil dieser Schritt am
Ende eines langen, ungewdhnlich heilen Tages stand. Die Zusammenfiih-
rung, Verdichtung und Konkretisierung der gewonnenen und protokollierten
Erkenntnisse und Entwicklungen ist ein in der Regel schwieriger Suchpro-
zess. Erst im Nachhinein erscheinen die sechs miteinander in Zusammenhang
stehenden Begriffe als logisches, stimmiges Konzept.

Die erarbeiteten Materialien konnten von den Studierenden fiir die schriftli-
che Ausarbeitung verwendet werden. Das Konzept wurde beispielsweise als
»guter Orientierungspunkt™ reflektiert. Eine teilnehmende Person schreibt:
,Dabei war es nicht einfach, meine drei wichtigsten Punkte ,,Freundlichkeit",
,,arenzen setzen“ und ,,Professionell handeln® miteinander zu verbinden.
Doch gerade dieses Auseinandersetzen und das Suchen nach Verbindungsstii-
cken hat mir noch einmal vor Augen gefiihrt, wie ich mich spéter in der
Schule am besten verhalte[,] um ein mdglichst gutes Klima zwischen mir und
den Eltern herzustellen®.
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Tabelle 1: Lehr-/Lernmethoden und zugrundeliegende TAE-Schritte, Beispiele abgeleiteter Feinziele und Umsetzung in konkrete Leitfragen

Lehr-/Lernmethode und TAE-Schritte Feinziele Leitfragen in den Reflexionsphasen
Aktivierendes Interview Akteurln: 1. Phase: Das personliche Interesse am Thema
Die Teilnehmerlnnen erhalten die Mdglichkeit, ein kognitiv kléren

personliches Interesse am Thema herauszufinden
und zu entwickeln. Dabei werden Erlebnisse und
Erfahrungen zum Thema ,Elternarbeit* aktiviert.
Der Schritt miindet in die Formulierung eines
Kernsatzes.

*  Zugrunde liegende TAE-Schritte: Die
Aufmerksamkeit auf das Erleben richten und
stimmige Worte finden

Das Thema umschreiben und spiren

Das Erleben in Bildern oder Worten
ausdriicken

*  Kernsatz bilden

Eigene relevante Aspekte (Interesse,
Erfahrung) darstellen und beschreiben
kénnen

Das Zentrale am eigenen Interesse in einem
Satz formulieren knnen

affektiv:
* Wahrnehmen und bewusst werden eigener
relevanter Aspekte (Interesse, Erfahrung)
Befriedigung empfinden am Such- und
Findungsprozess eigener relevanter Aspekte
Eigene relevante Aspekte akzeptieren,
annehmen und wiirdigen

arbeitstechnisch:

*  Erzahlen im Kontext ,Absoluten Zuh6rens*
als erzahlende Person erfahren, (iben und
anwenden

Zuhérende und protokollierende

kognitiv:
*  Gehortes und Protokolliertes wiedergeben
und zusammenfassen knnen

affektiv:

*  Bereit sein zuzuhdren

Gehortes wahrnehmen, anerkennen und

gelten lassen

*  Anteil nehmen an den Erzéhlungen und
Empfindungen der Akteurin, des Akteurs

arbeitstechnisch:

*  "Absolutes Zuhdren* als zuhérende Person
erfahren, iben und anwenden

*  Gehortes protokollieren und reformulieren
kénnen
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° Was interessiert und beschéftigt dich
besonders am Seminarthema?

Gibt es ein konkretes Erlebnis im Bezug
zum Thema?

Formulieren dein personliches Interesse am
Thema. Versuche es in einem Satz zu
formulieren.



Tabelle 1: Lehr-/Lernmethoden und zugrundeliegende TAE-Schritte, Beispiele abgeleiteter Feinziele und Umsetzung in konkrete Leitfragen

Lehr-/Lernmethode und TAE-Schritte

Feinziele

Leitfragen in den Reflexionsphasen

Minithesaurus erstellen

Die Teilnehmerinnen erhalten die Mdglichkeit,
Begriffsverstandnisse nachzuvollziehen, eigene
Begriffsverstédndnisse zu entwickeln und weitere
relevante Begriffe zu identifizieren.

Zugrunde liegende TAE-Schritte:
3. Schliisselbegriffe auswahlen
4. Schlisselbegriffe neu verstehen

Widerspriiche finden

Die Teilnehmerlnnen erhalten die Mdglichkeit,
Widerspriiche in Bezug auf das Seminarthema/
das personliche Interesse am Thema/das eigene
(zukiinftige) padagogische Handeln zu
identifizieren und zu formulieren.

Zugrunde liegender TAE-Schritt:
2. Widerspriiche aufspiiren

kognitiv:

*  Begriffsverstandnisse unterscheiden,
vergleichen und einordnen kénnen

. Begriffsverstandnisse aus Texten/von
bestimmten Autoren erschlieBen kdnnen

. Unterschiedliche Begriffsverstédndnisse
hinterfragen, vergleichen und zuordnen

kénnen

affektiv:

. Eigener Begriffskonnotationen bewusst
werden

*  Gefallen finden an der Entwicklung eines
eigenen Begriffsverstandnisses

° Unterschiedliche Begriffsverstandnisse
anerkennen konnen

arbeitstechnisch:
*  Eigene Begriffsverstandnisse ausdriicken
und anwenden kdnnen

kognitiv:

. Widerspriiche in Bezug auf das
Seminarthema/Wissensinhalte/das
personliche Interesse am Thema/die eigene
(zukiinftige) padagogische Praxis aufzeigen
und darstellen knnen

° Widerspriiche erldutern kénnen

. Widerspriiche herausfinden und erforschen
kénnen

. Widerspriiche hinterfragen knnen

affekiv:

° Widerspriiche wahrnehmen, bewusst
machen und zulassen kénnen
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2. Phase: Begriffe klaren

. Was hat sich fiir dein personliches Interesse
Neues ergeben?

° Begriffe klaren: Elternarbeit - Kooperation -
Konflikte

. Welche Bedeutung hat der jeweilige Begriff
allgemein? Welche Bedeutung hat er in
bestimmten Texten oder fiir bestimmte
Autoren?

° Was fehlt dir bei diesen Bedeutungen? Was
bedeutet der Begriff fiir dich? Wie méchtest
du diesen Begriff verstehen?

*  Gibtes weitere Begriffe, die fiir dein
Verstandnis des Seminarthemas wichtig
sind?

3. Phase: Widerspriiche identifizieren

° Sieh dir die Protokolle und Unterlagen

durch. Was hat sich fiir dein persénliches

Interesse Neues ergeben?

Gibt es etwas, das deinen bisherigen

Erfahrungen oder der ,{iblichen” Denkweise

zu widersprechen scheint?

° Wie kdnnte man diesen Widerspruch
formulieren?
Beispiel: ,Einerseits ... andererseits ...." oder

,Xist so und X ist nicht so*

. Was an den Uberlegungen ist fiir dich neu/
wichtig?

° Formuliere einen Widerspruch und/oder
eine These und stell diese im Kurs vor.



Tabelle 1: Lehr-/Lernmethoden und zugrundeliegende TAE-Schritte, Beispiele abgeleiteter Feinziele und Umsetzung in konkrete Leitfragen

Lehr-/Lernmethode und TAE-Schritte

Feinziele

Leitfragen in den Reflexionsphasen

Konzept bilden

Die Teilnehmerinnen erhalten die Mglichkeit, zu
ihrem personlichen Interesse am Thema ein
Konzept zu entwickeln.

Zugrunde liegende TAE-Schritte:
10. Konzeptbausteine
11. Innere Zusammenhange
12. Konzeptbausteine definieren

Schreibstopp

Die Teilnehmerinnen erhalten im Anschluss an die
einzelnen Referate die Mdglichkeit, das Gehérte
anhand von Fragen in Bezug zum persénlichen
Interesse zu setzen und relevante Aspekte zu
notieren. Die Fragen stehen auf einem im
Seminarraum hangenden Plakat.

Dieser Methode liegen urspriinglich keine TAE-
Schritte zugrunde. Da sie zur aktiven Verarbeitung
und zum freien Schreiben passiv aufgenommener
Informationen anregt, ist sie mit TAE-Schritten
kombinierbar.

Kombinierte TAE-Schritte:
1. Die Aufmerksamkeit auf das Erleben
2. Widerspriiche aufspiiren

kognitiv:

*  Eigene Prioritdten erschliefen und
definieren kdnnen

. Eine eigene interessensspezifische Theorie
entwerfen konnen

. Sinnhafte Verbindungen zwischen
Hauptbegriffen erzeugen kénnen

affektiv:

. Eigene Prioritaten wahrnehmen, bewusst
machen und auswahlen kbnnen

. Freude haben und Gefallen finden an der
Entwicklung eines eigenen
interessenbezogenen Konzepts

° Eine eigene gegenstandsbezogene
Werthaltung entwickeln

* Eine Werthierarchie ausbilden

. Grundsétze entwickeln

kognitiv:
. Zusammenhange erfassen kénnen
. Relevante Aspekte identifizieren kdnnen

affektiv:

* Zusammenhange zwischen Wissensinhalten

und dem eigenen persénlichen Interesse
identifizieren kénnen

. Relevante Widerspriiche wahrnehmen
kénnen

arbeitstechnisch:

° Strategien des Zuhdrens und Mitschreibens
anwenden konnen

. Strategien der Informationsaufnahme
kennen und anwenden kénnen

* Erinnerungshilfen anwenden kénnen
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4. Phase: Konzept bilden

*  Lies deine Protokolle und Unterlagen durch.
Was hat sich fiir dich in Bezug auf dein
personliches Interesse Neues ergeben?

. Finde drei Hauptbegriffe oder -phrasen, die
das Neue umschreiben. Notiere die drei
Begriffe an den Ecken des Dreiecks.

*  Was haben die drei Hauptbegriffe jeweils
miteinander zu tun, wie hangen sie
zusammen?

. Finde drei Briickenbegriffe, die die
Zusammenhange zwischen jeweils zwei
Hauptbegriffen beschreiben. Schreibe die
Briickenbegriffe an die Seiten des Dreiecks.

Schreibstopp

° Was hat sich fiir dich/fiir dein persénliches
Interesse Neues ergeben?

. Was erscheint widerspriichlich?
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4. Ergebnisse
4.1 TAE-Prozesse und Rahmenbedingungen universitirer Lehre

Zwei Rahmenbedingungen universitiren Lehrens und Lernens stehen im Zu-
sammenhang bzw. in einer Wechselwirkung mit der Anwendung von TAE.
Zum einen ein Leistungskontext und eine Diskussionskultur, fiir die das Ana-
lysieren, gegeneinander Aufwiegen und Entkréiften von Argumenten und
Meinungen kennzeichnend ist. Des Weiteren stellt der Scheinerwerb ein
wichtiges Motiv Studierender dar, womit Leistung und Bewertung eine zen-
trale Rolle spielen. Um zu vermeiden, dass Studierende in TAE-Prozessen
eine vermutete soziale Erwiinschtheit kommentieren und reflektieren, ist es
meiner Meinung nach wichtig, zu Beginn die Rahmenbedingungen der Re-
flexionsphasen klar zu formulieren, um einen geschiitzten Raum zu er6ftnen:
es gibt im allgemeinen Sinne kein ,richtig" oder ,,falsch®, es liegt in der ei-
genen Entscheidung, was in die Gruppe kommuniziert wird. Alles dient der
personlichen Entwicklung und ist nicht Teil von Bewertungen. Hilfreich fiir
die Einnahme und Vermittlung einer derartigen Gespriachshaltung waren fiir
mich meine Erfahrungen aus der Perspektive als Teilnehmerin in TAE-Work-
shops.

4.2. Das Portfolio als Produkt eines Prozesses

Das Erstellen eines Portfolios ist fiir Lehramtsstudierende in einem bestimm-
ten Bereich der Leistungsnachweis des Moduls der allgemeinen Padagogik.
Dazu miissen sie an drei Vorlesungen und zwei Seminaren teilnehmen, liber
die sie sowohl Wissen zu theoretischen Ansédtzen und Konzepten wie auch
Féhigkeiten des pddagogischen Denkens und Handelns erwerben sollen. Das
Portfolio stellt die Dokumentation dieses individuellen Lernprozesses zu an-
geeigneten und reflektierten erziehungswissenschaftlichen Inhalten dar und
soll Uberlegungen zu einem Transfer der gewonnenen Erkenntnisse in die
padagogische Praxis enthalten. Struktur, Inhaltsbereiche und Form des Port-
folios sind festgelegt. Sie definieren einen Rahmen innerhalb dessen die Stu-
dierenden die von ihnen gewihlten theoretischen Konzepte, Seminare und
deren Pflichtdokumente sowie sogenannte Wahldokumente darstellen,
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reflektieren, miteinander in Bezug setzen und in ein Gedankenexperiment,
einem Vorschlag zu einer Maflnahme fiir die pddagogische Praxis, einflieBen
lassen sollen.

Das Portfolio ist damit in erster Linie ein Leistungsnachweis und ein Bewer-
tungsinstrument, das als Produkt eines Lernprozesses diesen reflektiert dar-
stellen soll. Damit wird ein hoher Anspruch an das selbstéindige Arbeiten der
Studierenden und deren Reflexionsfahigkeit gestellt. Sie miissen zentrale er-
ziehungswissenschaftliche Konzepte erarbeiten und diese sowohl mit weite-
ren, in den Seminaren vermittelten Inhalten, als auch mit Aspekten der pad-
agogischen Praxis in Beziehung setzen. Die Reflexionsphasen stellten eine
Form der Begleitung und Anleitung dieses eigenverantwortlichen Lernpro-
zesses dar, indem die Erarbeitung von Wissensinhalten kontinuierlich mit ge-
genstandsrelevanten Erfahrungen und Erleben verkniipft wurden. Die erstell-
ten Protokolle, individuellen Begriffsverstindnisse, identifizierten Wider-
spriiche und das entwickelte Konzept halten sowohl das Ergebnis der Ausein-
andersetzung fest als auch dessen Entstehungsprozess. Sie konnen zur Ausar-
beitung der schriftlichen Arbeit herangezogen werden. Um dabei Vorwissen
aus besuchten Vorlesungen mit einzubeziehen, konnte das Aktivierende In-
terview um diesen Aspekt ergénzt werden, beispielsweise durch die Leitfra-
ge: ,,Was hat dich in den Vorlesungen zur Allgemeinen Piddagogik interes-
siert?*.

Portfolios sind auch in der Bewertung anspruchsvoll, da sie sich iiber ver-
schiedene Veranstaltungen und Themenbereich erstrecken, Produkt einer in-
dividuellen Auseinandersetzung mit diesen sind und keine offiziellen Bewer-
tungskriterien vorliegen. Fiir die Korrektur entwickelte ich deshalb einen Kri-
terienkatalog. Zu formalen Aspekten, beispielsweise dem Vorliegen der ge-
forderten Elemente, sowie zu inhaltlichen Aspekten, beispielsweise zur Be-
zugnahme auf Theorien und die Ausarbeitung der Wissensinhalte. Eine Ab-
sprache mit den Dozierenden des jeweils zweiten besuchten Seminars war
dabei hilfreich. Die Bewertung des Grads der Reflexionsfahigkeit stellte hin-
gegen eine Herausforderung dar. Ich versuchte die Uberlegungen der Studie-
renden in den Reflexionen weniger als ,,richtig® oder ,,falsch zu bewerten,
sondern in der schriftlichen Riickmeldung ggf. auf einseitige Rezeptionen
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von vermittelten Inhalten, auf Widerspriiche oder unklare Begriffsverwen-
dungen aufmerksam zu machen. Dariliber hinaus wies ich darauf hin, dass
individuelle Begriffsverstindnisse und gebildete Konzepte nicht festgelegt,
sondern jederzeit, beispielsweise nach Erfahrungen in der schulischen Praxis,
weiterentwickelt werden konnen (vgl. TAE-Schritt 14. ,,Die Konzeption kon-
tinuierlich anwenden und erweitern® (Deloch, 2014). Die der Bewertung zu-
grunde gelegten Kriterien stellte ich teilweise im Seminar vor, beispielsweise
die Vollstandigkeit und den Umgang mit Quellen. Andere Bewertungskriteri-
en entwickelten sich jedoch erst in der Korrekturphase. In einer zukiinftigen
Durchfiihrung wiirde ich deshalb zu Beginn des Seminars differenzierter auf
die Bewertung und deren Kriterien eingehen und mit einer Thematisierung
des Portfolios als Produkt und Prozess verbinden.

Die formulierten Feinziele dienten vorrangig der Konzeption der Lehrveran-
staltung. Deren systematische Uberpriifung, inwieweit diese als Lernziele
von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern erreicht wurden, fand nicht statt.
Deutlich wurde, dass sich fiir alle TAE-Elemente kognitive und affektive
Verhaltensweisen ableiten lassen, die in enger Verbindung und Wechselwir-
kung stehen. Beispielsweise mussten, um Widerspriiche identifizieren, erldu-
tern und hinterfragen zu kénnen (kognitiv), diese auch wahrgenommen und
zugelassen werden (affektiv), oder umgekehrt, wahrgenommene Widersprii-
che konnten hinterfragt werden. Als relevante arbeitstechnische Feinziele er-
scheinen mir insbesondere das Erfahren, Uben und Anwenden des absoluten
Zuhorens, Protokollierens und Reformulierens.

Das Wahrnehmen und Bewusstmachen relevanter Aspekte (affektiv) sowie
deren Darstellung und Beschreibung (kognitiv) stellte den Ausgangspunkt der
Reflexionsphasen dar (vgl. Tabelle 1). Gegenstandsspezifische Erfahrungen
zum Thema ,,Elternarbeit wurden dabei in Bezug zum personlichen Interes-
se am Thema gesetzt. Auffillig war, dass die Studierenden auch im Verlauf
des Seminars unterschiedliche Erfahrungen zur Sprache brachten und diese
themenbezogen reflektierten, indem sie die vermittelten Wissensinhalte im
Kontext der genannten Erlebnisse diskutierten.

Im Vordergrund der Reflexionsphasen stand eine erfahrungsbasierte Er-
schlieBung eines themenspezifischen Interesses. Dieses stellte einen sich wei-
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terentwickelnden Referenzpunkt dar, der sich im Austauschprozesses zwi-
schen Gegenstand, gegenstandsbezogenen wissenschaftlichen Erkenntnissen
und der eigenen Person entfalten konnte. Dieser Prozess basierte auf der Ein-
beziehung situativen Erlebens und reichte von einer Begriffsklarung tiber die
Auseinandersetzung mit Widerspriichen bis hin zur Uberfiihrung in ein Kon-
zept. Inwieweit das identifizierte personliche Interesse im Sinne von Interes-
senstheorien zu werten ist und es sich dabei um ein situationsspezifisches
oder um ein lidngerfristiges Interesse handeln konnte, kann an dieser Stelle
nur vermutet, nicht aber empirisch belegt werden.

Erfahrungsbasiertes Lernen im Sinne Kolbs und TAE-Prozesse enthalten je-
weils Phasen bzw. Schritte, die sich auf das Erleben, die Beobachtung, abs-
trakte Begriffsbildungen und das Anwenden von neu Entwickeltem beziehen.
Wihrend bei Kolb die Phasen zyklisch aufeinanderfolgend ablaufen, kénnen
die einzelnen Schritte des TAE flexibel kombiniert werden, wobei sie sich
stets zwischen einem Raumgeben fiir erlebensbezogenes Formulieren und
konkretisierenden Abstraktionen in Form von Kernsitzen bewegen. Gendlins
Annahme zufolge, dass der Korper in Interaktion mit seiner Umwelt ist und
folglich selbst diese Interaktion ist, ist Erleben im TAE zu jedem Zeitpunkt
eines Entwicklungsprozesses, beispielsweise auch zur abstrakten Begriffsbil-
dung, moglich und zielfiihrend. Durch die Thematisierung von Widersprii-
chen konnen im TAE erlebte themenspezifische Spannungen explizit aufge-
nommen, thematisiert und letztendlich individuell aufgelost werden. In die-
sem Sinne konnte ein Erlebensbezug noch systematischer einbezogen wer-
den, beispielsweise durch angeleitetes Focusing. Auf Focusing als phdnome-
nologischen Weg zur Wahrnehmung, (Weiter-)Entwicklung und Gestaltung
von Spannungsverhéltnissen zwischen personen-, situations- und sachspezifi-
schen Aspekten, in denen Lehrpersonen agieren, weist Silke Leonhard mit
besonderer Bezugnahme auf religionsdidaktische Unterrichtsgestaltung hin
(Leonhard, 2006, S. 486). Im Sinne der Lerntypen von Kolb kénnte es auch
fiir die Anleitung von TAE-Prozesse relevant sein zu beachten, dass Lernende
Priaferenzen fiir einzelne Schritte aufweisen. Anzunehmen ist, dass insbeson-
dere die explizite Einbeziehung des Erlebens fiir Lernende eine neue, unter
Umsténden tabuisierte Herangehensweise darstellt.
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4.4 Absolutes Zuhoren und eine dialogische Gespréachskultur

Die Partnerinterviews waren in den Reflexionsphasen in erster Linie eine
Form kollegialer Unterstiitzung bei der Entwicklung von neuem Denken und
Sprechen in Bezug zum personlichen, themenbezogenen Interesse. Dabei
konnten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer erleben, wie sich diese nicht
alltdgliche Form der gegenseitigen Aufmerksamkeit auf das eigene Erzéhlen
und Reflektieren sowie auf das Verstehen der anderen Person auswirkt. Das
ist eine wertvolle Erfahrung flir die Zusammenarbeit mit Eltern, die durch
Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Familie und Schule in der Zustén-
digkeit fiir das (Schul-)Kind gekennzeichnet ist (Helsper, 2009) und in aktu-
ellen bildungspolitischen, wissenschaftlichen und péddagogisch-praktischen
Diskursen zufolge als ,,Erzichungs- und Bildungspartnerschaft®, ,, Kooperati-
on“ oder ,,Dialog* gestaltet werden soll (Stange, 2012). TAE und das dabei
praktizierte Absolute Zuhoren ermdoglicht eine Gespriachskultur, in der den
beteiligten Partnern sowohl Raum und Zeit gegeben wird, das eigene Anlie-
gen zu formulieren als auch das Verstehen des anderen zu ermdglichen. Eine
Modifikation dieses Vorgehens fiir géngige Gesprachsformate der schuli-
schen Elternarbeit kann diese bereichern. Fiir den geforderten ,,Dialog® zwi-
schen Schule und Elternhaus kann TAE und dessen Weiterentwicklung im
Rahmen des Erlebensbezogenen-Concept-Coachings eine konzeptuelle Basis
fiir die Ausarbeitung einer Form des dialogischen Austauschs sein.

4.5 Konzept und professionelle padagogische Haltung

Durch eine kontinuierliche Einbeziehung vermittelter Wissensinhalte iliber
aktivierende Interviews, Schreibstopps, die Beschéftigung mit Widerspriichen
sowie iiber die Begriffsarbeit im Minithesaurus eréffnet TAE nicht nur Wege
zu Selbstprasentationen, wie gegenstandsbezogenen Erfahrungen, Emotionen
und Wiinschen, sondern ermdglicht dariiber hinaus eine Verzahnung von
Wissen und Erleben. Entdeckte und frisch versprachlichte Begriffe sind dabei
keine oberflachlichen Reprisentationen innerer Einstellungen. Das, was im
entwickelten Konzept zum personlichen Interesse iiber drei Kernbegriffe und
drei Briickenbegriffe formuliert wird, ist die sprachliche Oberfldche innerer
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Représentationen, die sich im schrittweise angeleiteten Entwicklungsprozess
in Bezug auf den Gegenstand des Seminars fiir das Subjekt als relevant dar-
stellen. Dies zeigt sich in einigen schriftlichen Ausarbeitungen, in denen die
Suche nach Briickenbegriffen als schwierig beschrieben, das entwickelte
Konzept aber als hilfreich fiir die zukiinftige Zusammenarbeit mit Eltern re-
flektiert wurde. Das Konzept ist ein Momentzustand, das vorldufige sprachli-
che Konzept einer professionellen paddagogischen Haltung, die fiir die einzel-
ne Person sowohl zur Grundlage ihrer weiteren professionellen Handlungen
werden kann als auch zum Ausgangs- oder Bezugspunkt weiterer Reflexi-
onsprozesse, beispielsweise nach ersten gefiihrten Elterngespriachen im Refe-
rendariat. Mit TAE kann ein Prozess angestoflen werden, der immer wieder
aktiv initiiert werden kann und dessen einzelne Schritte als Handwerkszeug
fiir eine kontinuierliche Entwicklung der eigenen professionellen padagogi-
schen Haltung geeignet sind.

TAE wohnt jedoch auch der Gedanke inne, dass im Prozess des Anwendens
seine eigenen Schritte als solche tiberfliissig werden konnen, indem sie Teil
des Alltagshandelns werden (Gendlin, 2004a). Eine emotionsgestiitzte Dia-
lektik, die durch TAE methodisch angestoBen werden kann, konnte so Teil
der Selbstkompetenz werden.

Das Konzept stellt als Ergebnis logische Zusammenhédnge dar. Seine Ent-
wicklung gleicht einem Suchprozess zur Identifikation individueller zentraler
Aspekte und deren Verbindungen, die in stimmigen Begriffen ausgedriickt
werden. Zur Unterstiitzung wére es hilfreich, beispielhaft mit einem Teilneh-
mer, einer Teilnehmerin diesen Prozess in der Gruppe anzuleiten.
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5. Fazit und Ausblick

Die anfinglichen Fragen zur Bedeutung von TAE fiir wissenschaftliches Ar-
beiten, Lehren und Lehren und schulische Elternarbeit setzte ich in Bezie-
hung zu Erfahrungen aus dem Seminar. Weiterfithrende Fragen oder Vor-
schlidgen zu einem Einsatz von TAE schlieBen diese Uberlegungen ab.

5.1 Wissenschaftliches Arbeiten

Eine ,,First Person Science® zu etablieren, in der Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler zu einer Beteiligung aus ihrem personlichen Erleben heraus
in ihrem individuellen Person-Sein aufgefordert werden, ist fiir Gendlin ein
Aspekt des sozialen Zwecks des ,,Fahrzeugs TAE®“ (Gendlin, 2004a), das
Menschen befdhigen soll, eigene Theorien zu konstruieren (Wiltschko, 1999).
Neues Denken wird durch TAE auf der Basis zentraler Merkmale wissen-
schaftlichen Arbeitens strukturiert angeleitet, indem, ausgehend von beste-
hendem Wissen und immer wieder auf dieses Bezug nehmend, Begriffe ge-
klart, Widerspriichliches einbezogen und somit frisches, kreatives Formulie-
ren angeregt wird. Dartiber hinaus erhélt das Erleben der forschenden Person
in diesem kreativen Prozess eine grundlegende Bedeutung.

Dass TAE nicht nur fiir die Beschéftigung mit theoretischen Fragen zielfiih-
rend ist, sondern sich auch fiir qualitative Auswertungen eignet, zeigten Yo-
shika Yamaguchi und Satoko Tokumaru (2010) in einer Studie zum subjektiv
erlebten ,,well-being* betagter Japaner (vgl. auch Tokumaru, 2011). TAE
thematisiert und ermdglicht den Blick auf die personale Einbindung als Wis-
senschaftlerin oder Wissenschaftler in die Forschungssituation und die Ver-
wicklung der beobachtenden Person mit ihrem Beobachtungsgegenstand
(Gendlin, 1981; Deloch, 2010). Das ist ein Aspekt, der fiir ethnographische
Forschungsprozesse, in denen sich die forschende Person in ein Forschungs-
feld begibt, in Erhebungsprozessen die Reflexion und Protokollierung des
eigenen Beobachterstandorts methodisch anleiten konnte. Uber die systemati-
sche Einbeziehung des situativen Erlebens der forschenden Person konnte die
Komplexitit des Erhebungungskontextes in einem prozesstheoretischen Sin-
ne erschlossen und in die Auswertung einbezogen werden.
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5.2 Lehren und Lernen im universitaren Kontext

Zu Beginn des Portfolios wurden erziechungswissenschaftliche Fragestellun-
gen zu Lernmotivation und erfahrungsbasiertem Lernen skizziert (vgl. 2.1.3,
2.1.4), fiir die sich Ankniipfungspunkte und Verbindungen zu TAE als Lehr-/
Lern-Methode identifizieren lassen, insbesondere die Bedeutung des eigenen
gegenstandsbezogenen Interesses sowie die Einbeziehung von Erfahrungen
in den Reflexionsphasen. Dariiber hinaus konnten Beziige zu Theorien
selbstgesteuerten Lernens, subjektorientierten Theorien und professionstheo-
retischen Konzepten erschlossen werden. Eine intensive Bearbeitung der
Konkurrenz, Korrespondenz oder Integrierbarkeit der philosophischen und
psychologischen Grundlagen des TAE und der jeweiligen theoretischen Kon-
zepte ist eine vielversprechende, ausstehende Aufgabe. Empirische Studien,
beispielsweise mit Blick auf situationsspezifisches bzw. langerfristiges Inter-
esse, wiren lohnenswert.

Die einzelnen Schritte des TAE sind flexibel einsetzbar und kénnen fiir den
jeweiligen Anwendungskontext modifiziert werden. Aus diesem Grund eig-
nen sie sich fiir Kombinationen mit etablierten padagogischen Methoden. In
einer zukiinftigen Seminarkonzeption wire es interessant, gegenstandsbezo-
gene Erfahrungen systematisch zu integrieren und diese zum zentralen Be-
zugspunkt der Reflexions- und Austauschprozesse zu machen. Dazu kdnnten
beispielsweise, dhnlich wie im "problem-based learning®, ausgehend von Er-
fahrungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer Fallbeispiele generiert wer-
den, anhand derer Studierende Problemstellungen, Losungswege und dafiir
notiges Wissen selbst identifizieren.

Insbesondere fiir die Arbeit mit Portfolios, die im erziehungswissenschaftli-
chen Bereich fiir die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern als Leistungs-
nachweis fungieren, konnte TAE ein methodischer Weg sein, den Entste-
hungsprozess anzuleiten und zu begleiten, beispielsweise in Form ergédnzen-
der, TAE-basierter Seminare zu Vorlesungen. Studierenden koénnten Vorge-
hensweisen vermittelt werden, um das in den verschiedenen Vorlesungen und
Seminaren erworbene Wissen in Verbindung zu setzten mit ihren Erfahrungen
und im Kontext pddagogischen Handelns zu reflektieren.
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5.3 Die Beziehung zwischen Eltern und Lehrpersonen

Gespréchsfiihrung stellt insbesondere in der Zusammenarbeit mit Eltern eine
zentrale Aufgabe von angehenden Lehrerinnen und Lehrern dar (vgl. 2.2).
Die Arbeit mit Partnerinterviews eignet sich, um Zuhdren nicht nur als Tech-
nik zu vermitteln, sondern Zuhoren als Fahigkeit zu entwickeln, indem es
moglich wird, selbst zu erleben, wie sich diese nicht alltdgliche Form des Zu-
horens und des Zugehortwerdens auf das eigene Denken und Erleben aus-
wirkt. Als Element einer professionellen Gespriachsfiihrung mit Eltern im
schulischen Kontext eigenen sich die im TAE wechselseitig gefiihrten Part-
nerinterviews nur bedingt. Sie miissten fiir den spezifischen Anwendungsbe-
reich der schulischen Elternarbeit modifiziert werden.

Die Entwicklung eines Konzept, das sich aus der Auseinandersetzung mit

und der Verbindung von Wissen, Erfahrung und Erleben generiert, kann als
sprachlicher Ausdruck einer professionellen pddagogischen Haltung gewertet
werden, die als Momentaufnahme zu verstehen ist, die im padagogischen All-
tag Orientierung bietet und sich bestéindig weiterentwickeln kann. Durch die
besondere Aufmerksamkeit sowohl fiir situations- als auch begriffsspezifi-
sches Erleben ist TAE als Methode zur Entfaltung situativer Sensibilitit ge-
eignet. Auch in diesem Zusammenhang wiren empirische Studien, beispiels-
weise Langzeitstudien zu Fragestellungen in Bezug auf professionelle pad-
agogische Haltung, eine Bereicherung.
In einer folgenden Seminarkonzeption wiirde ich einen Erfahrungs- und Wis-
sensaustausch in der Gruppe als ein "Von- und Miteinanderlernen® gestalten.
Geeignet dafiir ist der TAE-Schritt des Kreuzens (crossing) (Gendlin, 2004a),
bei dem es moglich wird, eigenes Denken, Begriffsverstdndnisse und Kon-
zepte mit denen anderer in Beziehung zu setzen. Zum einen kann mit dem
Blick auf das, was fiir andere Bedeutsamkeit hat, auch der eigene Denkansatz
inspiriert und erweitert werden. Zum anderen fordert es ein Verstehen fiir die
spezifische Besonderheit und Relevanz anderer Positionen zu einer vermeint-
lich gleichen Frage oder Situation, da relevante Bedeutungsanteile differen-
zierter erschlossen und einbezogen werden konnen.
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Eine derart erlebte und eingeiibte Form des sich Begegnens wire
dariiber hinaus fiir die zukiinftige Zusammenarbeit der Lehramtsstudierenden
mit Eltern hilfreich, um unter Wertschitzung der Unterschiedlichkeit Ge-
meinsames zu entwickeln, beispielsweise als Abstimmung von gemeinsamen
Intentionen und Handlungsschritten, wobei faktische Machtungleichgewichte
abgemildert und ein gleichberechtigterer Austausch moglich werden konnte.
Gerade hier konnte sich im schulischen Kontext der Zusammenarbeit von
Eltern und Lehrpersonen das Potential von TAE entfalten, das nach Gendlin
den sozialen Zweck hat, nicht nur neue Muster des Denkens, sondern auch
neue Formen des zwischenmenschlichen Zusammenlebens zu entwickeln
(Gendlin, 2004a).
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