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Anséatze zu einer selbstreflexiven Dimension
in der Hochschuldidaktik

Am Beispiel einer Lehrveranstaltung in Padagogischer Psychologie

Renate Haack - Wegner

Zusammenfassung

Im folgenden wird zunichst der jetzige Stand
der (padagogischen) Didaktik-Debatte kurz
dargestellt. In diesem Zusammenhang be-
schreibt die Autorin den gestaltpidagogi-
schen - personenzentrierten - Ansatz. In Aus-
einandersetzung damit entwickelt sie in
enger Verbindung von Praxis und Theorie ein
psychoanalytisch orientiertes selbstreflexi-
ves Didaktikprinzip.

Beriihrungspunkte in der Theorie, aber auch
differente Schwerpunktsetzungen werden
deutlich. Das Verkniipfen dieser verschiede-
nen Ansétze zu einer methodischen Synopse
fir die Praxis ist Ausdruck eines flexiblen, um
einen Begriff der Selbstreflexion kreisenden,
Zugangs zur Lehr - und Lernsituation und das
Suchen nach einer ihr angemessenen Struktur.
Im AnschluB daran werden einige Probleme
skizziert, die sich im Kontext eines solchen
Konzepts stellen.

Die Begegnung mit neuen Formen des
Wahrnehmens und des Verstehens, die ich
durch die theoretische und praktische Be-
schaftigung mit psychoanalytischem Den-
ken gewonnen habe und Erfahrungen mit
der Humanistischen / Gestalttherapeuti-
schen Padagogik, die ich wahrend eines
dreijdhrigen Schulbegleitforschungspro-
jekts sammeln konnte, verénderten mei-
ne Sichtweise von Lernen und damit auch
meine Praxis des Lehrens. Ein erstes Re-
stmee mdchte ich an dieser Stelle ziehen.
Der Suchprozef nach neuen, anderen For-
men des Lernens und Lehrens (4Rt sich in
der schulischen Landschaft schon seit lan-
gerem verfolgen. Fir die Hochschule hat er
ebenfalls begonnen, angestofen durch
eine Aufwertung der Lehre, ihrer als not-
wendig postulierten inhaltlichen und me-
thodischen Verdnderung {u.a. in Richtung
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auf eine starkere Einbeziehung der Erfah-
rungs- und Handlungsebene) und einer dafir
erforderlichen zunehmenden Beschéfti-
gung mit didaktischen Fragen, begriffen
»nals wissenschaftliche Reflexion von orga-
nisierten Lehr - und Lernprozessen« (D.
Lenzen 1989, 307)

ALLGEMEINER UBERBLICK

Die allgemeine Didaktik - ausgehend von
einem normativen, allgemeingdltigen und
abstrakt formulierten Anspruch - brachte
seit 1945 eine Reihe von sehr unterschied-
lichen Modellen hervor: die Kritisch-Kon-
struktive Didaktik, die Lerntheoretische
Didaktik, die Kybernetische Didaktik, die
Lernzielorientierte Didaktik und die Kri-
tisch-Kommunikative Didaktik (vgl. dazu
Gudjons 1993). In den letzten Jahren hat es
keine inhaltlich neuen umfassenden An-
sétze fir eine Aligemeine Didaktik gege-
ben, ein Ergebnis, das aufgrund der imma-
nenten Pramissen nicht Gberrascht, da ein
solches Unterfangen gegenldufig zu der
heutigen, gesellschaftlich als sinnvoll er-
kannten, Vielheit und Individualisierung von
Schule wire. (vergl. dazu G.Heursen 1996)
Statt dessen lalt sich eine Entwicklung da-
hingehend feststellen, die »rationalistisch
verkUrzten technizistischen Didaktikmodel-
le« zugunsten von Ansédtzen »ganzheitli-
chen Lehrens und Lernens, in denen affek-
tive und kognitive Aspekte gleichermafien
beriicksichtigt werden«, abzulésen. Dabei
erscheinen »die einstmals uniiberbriickba-
ren Gegensatze zwischen Vertretern un-
terschiedlicher didaktischer Modelle inzwi-
schen auf Nuancierungen zusammenge-
schmolzen, und zeigt sich immer mehr das
Verbindende einer auf Emanzipation und
demokratischer Selbstbestimmung abzie-
lenden allgemeineren Didaktik, zu denen
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die Unterrichtskonzepte praxisrelevante
Ubersetzungen bieten.« (Burow 1992, 98).

DER PERSONENZENTRIERTE DIDAKTIKZUGANG
Aus der Flle der neu entstandenen Unter-
richtskonzepte und ihrer theoretischen Fun-
dierung mdchte ich das der Gestaltpaddagogik
herausgreifen, da ich es in praxi kennen-
und schétzengelernt habe und es in vielen
Punkten Nahe zu meinem Ansatz hat.
Burow betont fUr sein Didaktik-Konzept,
das den Menschen nicht ausbilden, son-
dern begleiten will, den »Selbstorganisati-
onscharakter«. Diesen sieht er, durch »eine
Hinwendung zu den konkreten Vorausset-
zungen und Bedirfnissen der beteiligten
Personenc, in einer npersonenzentrierten
Didaktik« gewahrleistet (Burow 1992, 97).
Sie soll aber kein, die alten aligemeindidak-
tischen Modelle ersetzendes, neues nor-
matives Postulat sein, sondern eine Erwei-
terung der Dimensionen didaktischen
Denkens. Er betont die Vielfalt dieses »Per-
sonlichen Paradigmas, also persénlich ak-
zentuierter Sicht- und Wahrnehmungswei-
sen« (Burow 1992, 109).

Um dem dialogischen Prinzip im didakti-
schen Denken Raum zu verschaffen, ist es
nach Burows Vorstellung notig, die einsei-
tige Wissensvermittiung (Bankierkonzept
nach P. Freire, Trichtertheorie nach C. Ro-
gers) und die Favorisierung von »erfah-
rungs- und gefiihisentleerter, einseitig
kognitiv-rationalistisch orientierter, Be-
griffsbildungen« zu verlassen zugunsten
von mehr »Bewuftheit dessen, was in mir,
mit mir und um mich herum geschieht
{'Awareness’), also einer« Verbindung von
rationaler Erkenntnis und intuitivem Emp-
finden. (Burow 1992,109)

Um diese Fahigkeit entwickeln zu kdnnen,
so folgert Burow, »wird eine Didaktik, die
um die personenzentrierte Dimension er-
weitert ist, neben dem Angebot theoriege-
leiteter Sichtweisen, Introspektion, Selbst-
erfahrung und Experiment als integrative
Bestandteile des dialogischen Erwerbs
didaktische Handlungskompetenz anbie-

4. JAHRGANG, HEFT 2

ANSATZE ZUR EINER SELBSTREFLEXIVEN...

ten.« (Burow 1992,109) Auch wenn der Au-
tor sich mehr auf das Feld der Lehreraus-
bildung bezieht, IRt sich seine Kritik an den
dort in praxi bestehenden Lehrformen, de-
ren einseitige kognitive und erfahrungs-
entleerte Orientierung, als typisch fir die
allgemein vorherrschenden didaktischen
Konzeptionen an der Hochschule ansehen.

DER SELBSTREFLEXIVE ZUGANG

Mit psychoanalytischem Versténdnis kann
diese hoch abstrakte Orientierung des uni-
versitdren Lehrstils als eine Form der ver-
zerrten, gestérten Symbolisierung be-
schrieben werden, der Zige von ‘Zeichen-
haftigkeit’ anhaften. Nach A. Lorenzer ist
diese Art der Reprasentanzbildung als eine
Form der Desymbolisierung, der Verdréan-
gung, anzusehen: »Reprasentanzen kon-
nen ihren Charakter als ‘Symbole’ zuneh-
mend in den von ‘Zeichen’ umwandeln.
Das ist eine ansteigende Entleerung der
Bedeutung, die als eine Abschwéchung
von ‘emotionaler Bedeutung fiir das Sub-
jekt’ zu verstehenist.« (Lorenzer 1971, 85).
Hinter dieser ‘Zeichenhaftigkeit’ konnte
ein Abwehrproze vermutet werden. Die
Abspaltung der subjektiven Eriebensanteile
zugunsten einer rationalen, objektiven Um-
gehensweise mindert Angst und schitzt,
zugleich bringt sie, wie alle Abwehrprozes-
se, aber auch Erstarrung. Der lebendige, of-
fene Kontakt mit sich und den Studieren-
den wird dadurch verdiinnt und gerade der
schopferischen und kreativen Potentiale
beraubt, die fur beide Teile zu einem
dynamischen, dialogischen Lern-und Lehr-
prozel fihren kénnten. (Die nicht provo-
kant gemeinte, sondern erstaunte AuRe-
rung eines Psychologie -Studenten; »Was
hat denn Psychologie mit mir zu tun?« laRt
diese Haltung, Wissenschaftlichkeit jen-
seits seiner Person in einem aseptischen
und objektivistischen Zusammenhang an-
zusiedeln, beim Lernenden erkennen. Aber
auch unter den Lehrenden wird das Arbei-
ten mit der subjektiven Ebene oft noch als
nicht wissenschaftlich angesehen und
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steht unter erheblichem Legitimierungs-
druck). Doch wire eine Didaktik, die das
Subjektive, die Affekte allein, in den Mit-
telpunkt stellt, {(eine Betroffenheits-Didak-
tik, von der sich Burows personenzentrier-
ter Ansatz deutlich absetzt} auch nicht frei
von der Gefahr, sich in Richtung einer De-
symbolisierung zu bewegen. »An die Stel-
le der in der Reflexion begriffenen Situation
tritt die unbegriffene Szene« (Lorenzer
1971, 87.) Hier liegt ebenfalls ein Akt der
Verdrangung vor, eine Klischeebildung, nur
dieses Mal in die andere Richtung, in »ein
Ineinanderschmelzen von Selbst und Ob-
jekt« (1971, 86). Auch diese Sprachpraxis
ist nicht das Ergebnis einer gelungenen
Symbolbildung.

Lorenzer betont in seiner Symbolbildungs-
theorie die Wichtigkeit des Zusammenfal-
lens von Begriffsbildung und dazugehéri-
ger Interaktion, der Szene, mit den jeweilig
in ihr enthaltenen Gefiihlen zur reifen
{sprachlichen) Symbolisierungsfahigkeit,
zu einer authentischen Sprach- und Hand-
lungsautonomie.

Es geht, wie ich meine, bei der Suche nach
einem neuen didaktischen Weg fir die
Hochschule um diese Verbindung, die ge-
lungene Balance zwischen den Polen einer
eher distanzierten, szenisch entleerten
Abstraktheit und einer weitgehend sze-
nisch-situativ orientierten Nahe, und nicht
um eine Dichotomie, die immer die Unter-
werfung des einen Prinzips unter das an-
dere mitdenkt (und oft auch mithandelt).

Das bedeutet, den bisher praktizierten di-
daktischen Zugang zu erweitern um eine
Dimension, die ich unter dem Begriff
‘Selbstreflexivitat’ zusammenfassen méch-
te. Mir geht es um die Einbeziehung der ab-
gespaltenen Erfahrungs- und Gefiihlsebe-
ne Uber den Weg der Selbst-Reflexion, um
eine ‘reifere’ Symbolisierungsfahigkeit bei
Lehr- und Lernprozessen. Indem das Sub-
jekt gestarkt wird, werden auch Kreativitat
und kritisches Handlungspotential gestérkt.
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ZuRr PRAXIS UND THEORIE DES SELBSTRE-
FLEXIVEN ZUGANGS

Wie ist nun in der Praxis der Lehre und des
Lernens ein solches Balancieren zwischen
der Vermittlung wissenschaftlicher Theo-
rie, also den mehr objektiven und den sub-
jektbezogenen Anteilen vorstellbar? Ich
madchte hierfur ein Vorgehen beschreiben,
das ich in Lehrveranstaitungen (im Rahmen
der Psychologie im Ausbildungswesen) an
der Universitdt Bremen in jeweiliger enger
Abstimmung mit den Studierenden ange-
wendet habe. {Die folgenden Beispiele be-
ziehen sich vor allem auf eine einsemestri-
ge Veranstaltung von je 90 Minuten zum
Thema ‘Konflikte im Ausbildungswesen’
mit ca. 40 Psychologiestudenten und -Stu-
dentinnen im Hauptstudium). Daran schlie-
Ren sich jeweils theoretische Uberlegungen
an, die meine These (ber einen selbstre-
flexiven Didaktikzugang aus verschiedenen
Blickwinkeln beleuchten sollen.

Indem ich am Anfang der Veranstaltung
eine kurze Vorstellungsrunde gemacht ha-
be, in der jedes Gruppenmitglied (auch die
Lehrende) seine Interessen, Erwartungen
an die Veranstaltung, den gewlnschten
Schwerpunkt und eventuell bestehende
Verbindungslinien zum Thema vorgestellt
hat, wurde bereits ein - wenn auch dinnes-
Band zwischen dem Objekt (dem Stoff,
dem Thema) und dem einzelnen Subjekt
geknupft. Ich habe dann im weiteren Ver-
lauf der Veranstaltung den selbstreflexiven
Zugang zu vertiefen gesucht:

Nachdem Konflikttheorien aus verschiede-
nen psychologischen Richtungen behan-
delt und auf ihre Relevanz fir das Ausbil-
dungswesen untersucht worden sind, ging
es darum, zwischen dem Thema (Konflikt
im Ausbildungswesen, Eskalation, Dees-
kalation) und der jeweiligen Teilnehmerin
mit ihren spezifischen Schul - und Ausbil-
dungserfahrungen eine weitere Verbin-
dung herzustelien.

In kleinen Gruppen (oft nur zu zweit, z.T.
noch zu dritt - oder auch zunachst alleine,
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woraus sich im Verlauf der Arbeit dann oft
noch ein partnerschaftlicher Austausch
entwickelte) haben die Teilnehmerinnen
entweder visuell (durch Malen eines Bil-
des) oder verbal durch das Schildern bzw.
Aufschreiben einer fur sie bedeutsamen
Szene, Eigenes eingebracht. Ein solcher
Schrittist erst moglich, wenn durch die vor-
angegangenen Sitzungen ein Klima von
Vertrauen und Ernstgenommenwerden an-
gelegt wurde.

Der Austausch fand untereinander in der
Weise statt, dal® zunachst der eine, dann
der andere die Gelegenheit dazu hatte, die
eigene ‘Szene’ vorzustellen, wahrend der
Partner nur zuhdrte, ohne zu unterbrechen,
um dann aber am Ende seine Gefihle,
Phantasien und Gedanken zur ‘Szene’ des
anderen mitzuteilen. Im Plenum konnte
vieles aus den Kleingruppen aufgenommen
und - auf einer abstrakteren Ebene gebin-
delt - besprochen werden. Hier verstérkten
sich - wieder im Sinne der Balance - die ob-
jektiven Momente und leiteten dazu Uber,
uns mit der entsprechenden Forschung zu
verschiedenen Konfliktebenen im schuli-
schen Bereich, moéglichen Konfliktparteien
und -themen zu beschéftigen.

Bei einem solchen Vorgehen, eigene oder
miterlebte Schul- und Ausbildungskonflikte
zum Thema zu machen, ist das Prinzip der
Freiwilligkeit aulRerordentlich wichtig. Die-
ses mul vorher benannt werden, so daf}
niemand sich durch die Gruppe oder die
Lehrperson gezwungen fiihlt, mitzumachen.
Dabei ist zu reflektieren, daR auch ein
(unbewulf3t bleibendes) verfihrendes oder
verschmelzendes Klima dazu verleiten kann,
etwas preiszugeben, was man nicht méch-
te. Gleichschwebende Aufmerksamkeit fir
Beziehungsaspekte und die Reflexion der
sich bei der Plenumsarbeit einstellenden
eigenen Geflihle ermdéglichen das Wahr-
nehmen von Irritationen oder Stérungen,
von Widerstand, Arger oder Scham, von
sonstigen eigenen oder in der Ubertragung
gesplirten Gruppengefiihlen. Diese Hal-
tung ist in einer solchen Phase besonders
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wichtig, nicht nur fir die Lehrperson, son-
dern auch fir jedes einzelne Grupppenmit-
glied, um Verantwortung fir das Gelingen
dieses selbstreflexiven Prozesses mitzu-
tragen. Ein solches Wahrnehmungsniveau
zu erreichen ist ein langer und mihsamer
Weg, vielleicht in der Hochschule auch nur
anzulegen, aber das Bemiihen darum nétig
als Schulung der Wahrnehmungsfahigkeit
eines die Inhaltsebene stets begleitenden
Beziehungsaspektes.

Welcher Erkenntnisprozef’ kann nun, mit
einer solchen Herangehensweise - anders
als Gber die nur kognitive Schiene - erreicht
werden? Ich denke, dall damit eine Aus-
weitung des selbstreflexiven Potentials auf
der einen Seite und ein tieferes psycholo-
gisches Begreifen des Themas im Sinne
seiner Affektfllle, seiner unterschiedlich-
sten psychodynamischen Elemente auf der
anderen Seite erreicht werden kann. Die-
ses ist nicht nur eine individuelle Bereiche-
rung, sondern auch eine professionelle,
denn das Einfihlen in eine differenzierte
Problematik, das Zulassen anderer Per-
spektiven und Gefihlslagen schafft (neben
einer theoretischen Fundierung) beruflich
vertiefte Erkenntnis- und Handlungskom-
petenz.

Das didaktische Prinzip, zwischen eher
subjektiven und objektiven Anteilen eines
Stoffes zu oszillieren und die dadurch er-
zeugte Breite auszuhalten, erscheint mir
nicht immer einfach, ist aber auch aus ei-
nem weiteren Grund sinnvoll: Enthélt es
nicht das Pendant zu einer durch Né&he-
Distanz gekennzeichneten Haltung, die ge-
rade fir den psychologischen Bereich ein
wesentliches Element einer gelungenen
Professionalitatist? Erlernen nicht die Stu-
dentinnen durch das Oszillieren zwischen
diesen beiden Polen eine Mdglichkeit, so-
wohl empathische als auch distanzierte
Prozesse in ihrem Inneren auszudifferen-
zieren, auszuhalten und gewinnbringend
im Sinne von Erkenntnis- und Handlungs-
kompetenz zu verarbeiten? Dieses Vorge-
hen ist der psychoanalytischen (therapeu-
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tischen) Arbeitsweise durchaus vertraut, es
kann sich auch als methodisch didakti-
sches Moment in der Lehre widerspiegeln,
wodurch eine sinnvolle Ubereinstimmung
von Inhalt und Form des Lehrgegenstandes
erreicht wird.

Noch einen Schritt weiter im selbstreflexi-
ven Sinne bin ich dann zum Abschlu® die-
ser Veranstaltung gegangen. Bevor wir das
Thema beendeten, habe ich den Studen-
tinnen das Angebot gemacht, sich mit ei-
ner starker oder einer weniger stark struk-
turierten Ubung (eine Reihe von Satzen
fortzufihren bzw. drei Fragestellungen zu
bearbeiten) den eigenen Gefiihls- und Ver-
haltensebenen im Umgang mit Konflikten
anzunahern. Dieses anzunehmen sollte je-
doch ausdricklich jedem selbst Gberlassen
bleiben und nicht Bestandteil der Veran-
staltung sein.

Auch an dieser Stelle machte ich die Er-
fahrung, daR die Studentinnen dufierst in-
teressiert an dem selbstreflexiven Ansatz
waren. Wieweit ihre Auseinandersetzung
mit sich allerdings dann geht, ist fir mich
nicht nachpriifbar, was ich aber nicht als Ein-
schrankung erlebe. Daran weiterzuarbeiten
wdlrde im Gegenteil die Veranstaltung um-
funktionieren, sie wirde ihre spannungs-
reich gehaltene Balance eindeutig in Rich-
tung Subjektivitat verlieren, mehr zu einer
Selbsterfahrungsgruppe werden, die sie
nicht sein kann und darf. Ich meine, daR es
sehr wichtig ist, sich selbst und den Teil-
nehmerinnen diese Grenze jeweils deut-
lich zu machen und auf Orte zu verweisen,
wo sie die fehlenden beruflichen Kompe-
tenzen (wie Seibsterfahrung) erlernen kén-
nen.

Die klare Grenzziehung ist auch nétig, um
mit einer solchen didaktischen Form die so-
wieso schon vorhandenen Angste der Stu-
dentinnen (vor der Institution, den Kommi-
litonlnnen, den Lehrenden) nicht eskalieren
zu lassen und damit Abwehrverhalten in
der Gruppe insgesamt oder bei einzelnen
hervorzurufen. Das heilt fir den Gruppen-
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leiter auch, diejenigen zu stérken, die sich
mit dieser neuen, fir sie fremden Ebene
des Lernens und Lehrens einlassen, gleich-
zeitig dabei aber auch diejenigen nicht zu
entwerten, die anders arbeiten mochten,
und diejenigen einzugrenzen, - moglichst
durch die Gruppe seibst - die die Balance
in die eine oder andere Richtung aufldsen
mochten.

Dieser Weg zur Inspektion als erster Schritt
zu einer emanzipativen Selbstreflexion er-
scheint mir auch darum so wichtig, weil
Uber ihn ein Zugang geschaffen wird, eige-
nen blinden Flecken in der Wahrnehmung
auf die Spur zu kommen. Dieses ist auf rein
kognitivem Wege nicht mdglich: »Man
kann emanzipative Selbstreflexion nicht
einfach als instrumentelle Kompetenz dem
eigenen Ich hinzufligen, sondern sie nur
durch aktive Selbstverdnderung ent-
wickeln« (Schilein 1987). Dieses Erarbei-
ten, so Schilein, ist ein oft schmerzlicher
und sicherlich immer schwieriger Prozel3,
der uns sogar zunéchst etwas von unserer
Handlungssicherheit nimmt, der aber dazu
fdhren kann, in unser (professionelles) Han-
deln eben diese eigenen Einschréankungen
und Wahrnehmungsverzerrungen nicht
blind, sondern reflektierend mitaufzuneh-
men.

An diese Stelle gehdren aber auch Uberle-
gungen zu solchen reflexiven Prozessen,
die es ermdglichen, weniger die eigene
Person als den institutionellen Rahmen, in
dem sich personales Erleben und Handein
abspielt, auf seine strukturellen Zwange,
seine institutionelle Psychodynamik hin zu
prifen. Gerade diese Ebene der Reflexion
ist in einem Plenum gut aufzunehmen und
erweitert die jeweilige Problemanalyse um
den notwendigen gesellschaftlich-politi-
schen Aspekt. Das heif3t, nicht nur die ei-
gene Person riickt selbstreflexiv ins Blick-
feld, sondern auch die gesellschaftliche
Realitdt, u.a. die Institution, in unserem Fall
die Schule bzw. die Universitat. Es ist nétig,
ihre latenten und manifesten Strukturen zu
reflektieren, die ihren Niederschlag in den
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verschiedenen Rollen und damit auch in
den einzelnen Rollentragern finden. Erst
durch die Analyse dieses Feldes kann es
moglich werden, personale und institutio-
nale Bedingtheiten, ihre eventuelle Ver-
schrankung (vergl. den Begriff der Kollusion
bei Mentzos, 1988) aufzusplren. Gerade in
der Analyse dieser Verwobenheit von per-
sonalen und gesellschaftlichen Kompo-
nenten liegt die Chance fir ein tieferes
Begreifen von psychodynamischen Pro-
zessen in Institutionen. Es kénnen Ant-
worten gegeben werden auf die Frage,
welche Anteile meines Erlebens und Ver-
haltens méglicherweise (unbewuite) Uber-
nahmen institutioneller Strukturen, auch in-
stitutioneller Abwehrmechanismen sind.
Die Hinzuziehung der institutionellen und
gesellschaftlichen Ebene in den Selbstre-
flexionsansatz gibt diesem ein kritisches
Potential. Ich halte deshalb den 'nur’ per-
sonenbezogenen Ansatz einer neuen Di-
daktikdimension flr zu kurz gegriffen in
seiner Zentrierung auf die Person. (Diese
kommt mir im Burowschen Konzept eher
als etwas Eigenes, als ein von der Gesell-
schaft abgetrenntes Subjekt, vor). Ange-
messener im Sinne einer materialistischen
Sozialisationstheorie erscheint es mir, das
Subjekt als vergesellschaftete Natur zu be-
greifen - vergl. Lorenzers Theorie zur ma-
terialistisch vermittelten Interaktionsform
(1981). Diesen Hintergrund kann ich an die-
ser Stelle nur anreifRen. So mdéchte ich in
meinem didaktischen Ansatz die bewuRten
und unbewuften gesellschaftlichen Struk-
turelemente fiir den ProzefR der Subjekt-
werdung betonen, die ebenfalls auf dem
Wege der Selbstreflexion dem BewuRtsein
und somit dem Wahrnehmen und Handeln
2ur Verflgung gestelit werden kénnen.

Auch auf einer anderen Ebene bietet mei-
ner Meinung nach ein psychoanalytisch
orientierter selbstreflexiver Ansatz ein bes-
seres didaktisch-methodisches Spektrum:
Mit der psychoanalytisch orientierten Her-
angehensweise werden nicht nur manife-
ste, sondern - methodisch verankert - auch
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latente, unbewulite Prozesse erfahrbar.
Diese Qualitat kann als methodischer Zu-
gang genutzt werden. Dabei wird die eige-
ne Person als eine ‘Art Resonanzboden’
eingesetzt, dessen Wahrnehmung und Re-
flexion der Arbeit an dem jeweiligen Thema
zugute kommt. Die Selbstreflexionsféhig-
keit wird also als Forschungsinstrument
benutzt.

Auch dieses mdchte ich an einem Beispiel
aus meiner Veranstaltung kurz erldutern:
Es ging um die Analyse eines Falles, eines
Konfliktes, der sich in einer Institution des
Ausbildungswesens im Kreis der Lehren-
den zugetragen hatte. Ein Text, von einer
der Konfliktparteien verfallt, lag uns vor,
und wir haben diesen, angelehnt an die
Methode der tiefenhermeneutischen Grup-
pendiskussion (Leithduser/ Volmerg 1979/
1988), bearbeitet. Es bildeten sich dafir
Gruppen von ca. 5 - 8 Studentinnen, die
Uiber den Text mit einer fur alle Gruppen
gleichen Leitfrage, die sowoh! die Inhalts-
als auch die Beziehungsebene thematisier-
te, d.h. welche Gefihle, Phantasien und
Handlungsimpulse dieser Text bei ihnen
weckt, arbeiteten. Das Ergebnis konnte in
verbaler oder auch in einer szenischen Wei-
se (Standbild, Rollenspiel) vorgestellt wer-
den. Zur Erkenntnisgewinnung wurden also
die eigenen Gefilihle zum Text eingesetzt,
das heift anhand von Ubertragungs- und
Gegenubertragungsphanomen wurde ver-
sucht, den latenten Sinngehalt des Kon-
flikts aufzuspliren.Bei den im wesentlichen
verbalen Darstellungen der Gruppenergeb-
nisse im Plenum (eine Gruppe erstellte ein
Standbild), bildete sich die urspriingliche
Konfliktszene erneut ab: Spaltung in Gut
und Bdse, Entwertung und Projektion,
Macht und Ohnmacht, Aggression und
Angst wurden von den Gruppen themati-
siert. Das gesamte Spektrum wurde dann
von uns interpretiert, so dal® wir die Ab-
wehrmechanismen, die Widerstande, die
sowoh! im Text als auch in dem Original-
konflikt nur latent vorhanden waren, nun
szenisch im Plenum vor Augen hatten.
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Damit hatten wir - via methodischer Nut-
zung unserer affektiven Zugénge - ein ver-
tieftes psychodynamisches Verstdndnis
dieses Konfliktes gewonnen. Diesem konn-
te dann auf einer theoretisch orientierten
Ebene nachgegangen werden, wie z.B. das
Umgehen mit Konflikten im schulischen Be-
reich mit interpersonalen und institutionel-
len Abwehrtheorien in Verbindung gebracht
werden kann.

Auch das Ende einer Veranstaltung ist fur
diesen selbstreflexiven Ansatz wichtig:

In einer Abschlufirunde kann jede/r Teil-
nehmer/in (auch die Lehrende) ein Stilick
dessen formulieren, was sie aus dem Lern-
prozel} als Wesentliches mitnimmt. Diese
Runde kann und sollte aber auch dazu ge-
nutzt werden, Hilfen und Anregungen fur
weitere Veranstaltungen zu geben, also
auch korrektive Potenz zeigen. Dieses gilt
besonders flr die Frage der Spannung zwi-
schen den objektiven und subjektiven An-
teilen, wie diese empfunden wurden und
welche Verdnderungen sich im Verlauf der
Veranstaltung ‘eingeschlichen’ haben.
Durch eine solche AbschiufRrunde ist auch
Raum und Zeit daflr gegeben, diesen Ba-
lanceakt - wieder oszillierend auf beiden
Ebenen - zu beschauen und moglichen Un-
ter- oder Uberforderungen auf die Spur zu
kommen.

Ein Indikator fir das gelungene Einbringen
des selbstrefiexiven Moments ist neben
eigenen Geflhlen der ‘Unbehaglichkeit’
{aber auch der Euphorie) die Beobachtung
der Gestimmtheit der Gruppe. Welche
Stimmung machte sich bei den Studentin-
nen breit? Als auffalligstes Merkmal fur
Unbehagen, MiRfallen, kdnnte das Gehen
der Studentinnen wéhrend der Veranstal-
tung oder ihr vélliges Wegbleiben gelten.
Andererseits ist deren, dem NarziBmus
des Lehrenden schmeichelnde, konstante
Anwesenheit natlrlich keine Garantie fir
eine gelungene Synthese in dem hier auf-
gezeigten Sinne. Denn auch eine faszinie-
rende Darbietung nur der einen oder der
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anderen Seite kann das bewirken. Natdrlich
lassen auch studienimmanente, institutio-
nelle Zwénge, ich als potentielle Priiferin
oder das Fach selbst als Priifungsfach, An-
wesenheit sinnvoll werden.

Es geht bei der selbstreflexiven Didaktik -
trotz der eben genannten institutionellen
(Prufungs)Zwénge - um einen ProzeR der
Autonomiestarkung fur Lehrende und Ler-
nende, das heifft Raum und Zeit flir Selbst-
wahrnehmung und Dialog zu geben. Dafir
ist es wichtig, daR ausdriicklich kein Klima
der Verschmeizung zwischen allen Betei-
ligten, vor allem aber zwischen Lehrenden
und Lernenden entsteht, in dem die Sub-
jekte in idealisierender Weise miteinander
umgehen. Das mag zwar ebenfalls nar-
zilltische Bedurfnisse beim Lehrenden be-
friedigen, zwingt ihn deshalb um so star-
ker, seine Rolle und seinen Anteil in dem
Gruppenprozef} zu reflektieren. In einer sol-
chen Atmosphére erfoigte Rlickmeldungen
sind meiner Meinung nach eher fragwirdig
im Sinne einer nitzlichen ‘Evaluation’, es
sei denn, gerade dieses Phanomen wird
zum Thema gemacht.

Ein gemeinsamer Abschluf} in einer sol-
chen Runde hat neben seinem Erkenntnis-
gewinn auch eine emotionale Komponen-
te: er ist auch ein Stiick Trennungs- und
Abschiedsarbeit, gerade bei Projekten, die
Uber einen langeren Zeitraum gingen.

Die methodische Anbindung fiir mein Vor-
gehen in einzelnen Plenumssitzungen ha-
be ich der Themenzentrierten Interaktion
(TZl) entlehnt, die weniger eine Didaktik,
wohl aber eine Methodik fir den Umgang
mit Gruppen bzw. mit GroRgruppen ent-
wickelt hat (R.Cohn, 1.Klein 1993). Die theo-
retische Ndhe zu meinem selbstreflexiven
Ansatz und damit auch die Mdoglichkeit der
methodischen Verkniipfung sehe ich bei
dem Denkmodell der themenzentrierten
Interaktion, weil es neben dem Stoff, dem
Thema (dem Es) gleichberechtigt den ein-
zelnen Teilnehmer ( das Ich) und die Grup-
pe (das Wir) in einem bestimmten gesell-
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schaftlichen Rahmen (dem Globe) reflek-
tiert. Die Themenzentrierte Interaktion
stellt mit ihrer Methodik einen bestimmten
Rahmen und eine verbindliche Verhaltens-
orientierung fir die Vorbereitung und
Durchfiihrung von Arbeit mit Gruppen zur
Verfligung.

Damit werden - u.a. mit einer Anfangs-und
SchluBrunde - reflexionsfordernde Rituale
in Veranstaltungen zur Verfligung gestellt,
durch die personale Identitét eingebracht
und mit der institutionellen, sozialen |den-
titdt verbunden: Durch den Bezug zum
Stoff als einem professionellen Bildungs-
inhalt, durch die Rolle als Studentin in ei-
ner universitdren Veranstaltung herrschen
die sozialen |Identitdtsanforderungen, die im
sekundéren und tertidren Bildungsprozel
die Sozialisierung bestimmen, und gleich-
zeitig ist die eigene Erfahrung und die
ganze Person gefragt, findet also die bio-
graphische Identitdt ebenfalls im Lernpro-
zef} ihren Raum.

Damit wird die Leistung einer selbstrefle-
xiven Didaktik noch einmal - von seiten der
Identitatsproblematik her - aufgenommen.

Fazit

Zusammenfassend lassen sich die Ziele
des beschriebenen selbstreflexiven Zugan-
ges auf der Ebene des Handlungsbezuges
sehen, also im Sinne einer handlungsori-
entierten Didaktik (und Methodik}, die via
Selbstreflexion zu einer addquateren be-
ruflichen Praxis beitragen kann. Auch wenn
wir als Lehrende mit bestimmten (thema-
tisierten) Methoden in der Gruppe arbeiten,
kann das hier beschriebene methodische
Vorgehen Lernenden in ihrer spateren be-
ruflichen Praxis, bei der Ausgestaltung von
Gruppenprozessen, um deren Moderation
und Prozeflbegleitung es im psychologi-
schen Arbeitsbereich (zunehmend) geht,
als Anregung dienen. Wir schaffen also -
unabhédngig vom jeweiligen Stoff - zugleich
einen Praxisbezug.

Es bleiben eine Reihe von Fragen: Wie ver-
allgemeinerbar ist dieser Ansatz? Ist er
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nicht stark an die personale Struktur der
oder des Lehrenden, ihrem oder seinem
theoretischen Hintergrund und das jeweili-
ge methodische Handwerkszeug geknlpft
und ebenso an die Erwartungen der zu ihr
oder ihm kommenden Studenten und Stu-
dentinnen?

Ich denke, ja. Aber wire die Vielfalt, bei der
dieser Zugang neben anderen existierte,
nicht fir die Lernenden ein Gewinn, damit
die Auswahl zwischen verschiedenen -
ihren individuellen Lernstilen entsprechen-
den - Veranstaltungen wéchst. Gerade die
Differenz erscheint mir wichtig, auch um
die Vielfiltigkeit der Realitat zu akzeptieren
oder aushalten zu lernen, um sich an ihr zu
bereichern und seinen eigenen Weg her-
ausfinden zu kénnen.

Wie 133t sich aber, selbst wenn als sinnvoll
erkannt, dieser Ansatz in diejenigen Regel-
veranstaltungen umsetzen, die eng festge-
legte curriculare Strukturen haben?

Ist ein solcher Zugang fachspezifisch, das
heillt kann er nur bestimmte fachdidakti-
sche Erwartungen erfillen?

Kann er bei ‘Massen-Veranstaltungen’ Gber-
haupt funktionieren?

Wiare es also sinnvoll, situativ und thema-
tisch orientiert mit diesem Zugang umzu-
gehen, d.h. jeweils eine andere addquate
Didaktik-Methodik-Konzeption anzuwen-
den? Diesem zuzustimmen hief3e auch, ei-
nem Prinzip der Diversifikation zu folgen,
und auf keinen Fall ein normatives didakti-
sches Postulat zu erheben.

Daraus wirde folgern, da® der selbstrefle-
xive Ansatz nur eine Dimension in der hoch-
schuldidaktischen Diskussion darstellt, ein
mir allerdings wesentlich erscheinendes
didaktisches Prinzip (verstanden als »Re-
sultat eines ... subjektiv gespeisten Refle-
xionsvorganges Uber Unterricht, in den als
gleichsam objektive Komponente das ver-
offentlichte Verstédndnis eines Prinzips ein-
flieRt« (Heursen 1996a, 49). Das Formulie-
ren didaktischer Prinzipien ist (gerade nach
dem Wegdgfall einer allgemeinen objektiven
Didaktik-Ebene als ReferenzgrofRe) wichtig,
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»nur so kann anstelle der befiirchteten
neuen Beliebigkeit didaktisches Handeln
Uber innere Bezugspunkte kommunizierbar
gemacht und Theorie und Praxis miteinander
verbunden werden.« (Heursen 1996b, 49)

Mein didaktisches Seminar-Konzept, wie
ich es beispielhaft dargestellt habe, &Rt
sich demnach als ein von drei Prinzipien
geleitetes verstehen: Die Erarbeitung und
Vermittlung von

» Theorie / Empirie,

« Praxisbezligen und

« Selbstreflexion,

wobei das letztere Prinzip das immer wie-
derkehrende Element darstellt, eine Art
Hintergrund-Matrix, an der entlang sich
Theorie und Praxis oszillierend bewegen
und brechen.

Das selbstreflexive Moment meiner didak-
tischen Konzeption ist psychoanalytisch
orientiert, weil in diesem Lern- und Lehr-
prozef auch unbewullte Anteile ihren
Raum bekommen und mit ihnen explizit als
methodischer Zugang gearbeitet wird. Die
Aufhebung der Aufspaltung affektiver und
kognitiver Zugange ist die Grundlage zu ei-
ner -im Lorenzerschen Sinne - gelungenen
Symbolisierungsfahigkeit und damit Sprach-
und Handlungspraxis. Dieses ist die Inten-
tion, die hinter meinen didaktischen Uber-
legungen steht. Sie ist auch ein Ergebnis
der selbstreflexiven Betrachtung meines
eigenen Bildungsprozesses.
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