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2. Schritt: Reflektieren

Reflektieren ist kein Luxus, sondern eine Notwendigkeit.

Wenn wir iiber unsere Erlebnisse nachdenken und sprechen, dann hilft uns das
nicht nur, die Vergangenheit besser zu verstehen, sondern es erhdht auch die Wahr-
scheinlichkeit, dass wir uns spéter daran erinnern.

Daniel Schacter, Aussetzer: Wie wir vergessen und uns erinnern

»Das ist reine Zeitverschwendung!«

Ich blicke auf und sehe zu meiner Uberraschung, dass es eine meiner guten Schilerinnen
ist, die das gesagt hat. Patti schreibt bei Klassenarbeiten meistens eine Zwei. Ich glaube, dass
sie Einsen schaffen konnte, aber es scheint da eine kleine Barriere zu geben, sodass sie nicht
alles abrufen kann, was sie aufgenommen hat. Bei ihr gibt es fast immer einen Aha-Effekt. Ich
kann es an ihrem Gesicht ablesen, und manchmal spricht sie auch iber ihre Gefiihle. So wie
heute. .

»Alles, worum ich euch gebeten habe, ist, euch ein paar Minuten hinzusetzen und aufzu-
schreiben, was ihr bis jetzt gelernt habt und wofiir ihr das brauchen kénntx, sage ich.

Sie schaut mich mit einem frustrierten Blick an. »fa, schon. Aber Mrs. Sprenger, ich kom-
me gerade erst rein in dieses Thema, und ich will jetzt keine Pause machen und tber diesen
Quatsch nachdenken.«

»Vertrau mir, Patti. Ich bin fest davon tiberzeugt, dass du dich auf diese Weise viel besser
an das erinnern wirst, was du gelernt hast.« i

»Also sollen wir jetzt die Gruppenarbeit unterbrechen, unsere Lerntageblicher rausholen
und die Fragen >Wozu das? Wie weiter?« beantworten. Wozu soll das gut sein? Ich hitte nie
gedacht, dass mich alternative Energieformen interessieren kénnten, aber es macht tatsich-
lich SpaR. Das ist, als kime mitten im Film ein Werbeblock!«

Mittlerweile haben noch einige andere Schiller aufgehdrt zu schreiben. Sie nicken zustim-
mend, und einer schaltet sich ein: »Patti hat recht. Ist das nicht pure Zeitverschwendung?«

»Hort mal. Ich mochte diese Methode mit euch ausprobieren, weil ich das bei einem mei-
ner Professoren an der Uni machen musste, und ich konnte mir den Stoff dadurch viel besser
merken. Ich glaube, dass ihr mit dieser Methode viel mehr behalten kénnt. Einen Verstich ist
es wert, finde ich, also tut bitte, was ich euch gesagt habe.« Damit wende ich mich wieder
meinem eigenen Lerntagebuch zu.

Das Gesprich lenkt meine Gedanken in eine andere Richtung. Unter der Uberschrift »Und
jetzt? Wie weiter?« schreibe ich auf: »Vielleicht war das doch keine so gute Idee. Dass es bei
mir funktioniert, heift ja nicht, dass es auch bei Kindern funktionieren muss. Oder lasse ich
mich nur von ihnen irre machen? Die Forschung sagt, das Gehirn braucht Zeit zum Nachden-
ken. Ich hoffe, es wird funktionieren!«

Einige Wochen spiter kommt Patti etwas verlegen zu mir ins Biiro.

»Mrs. Sprenger? Schauen Sie sich das an, sagt sie. Sie zeigt mir eine Klassenarbeit, nicht
aus meinem Fach, sondern aus dem Mathematikunterricht. Eine groBe, rote Eins steht darauf.
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2. Schritt: Reflektieren

Darunter hat der Lehrer geschrieben: »Deine beste Arbeit, Patti. An deinen Lésungswegen
kann man ablesen, dass du intensiv an deinen Problemldseféhigkeiten gearbeitet hast Mach
weiter sol« .

»Gratulierel«, sage ich.

»Ja, aber ich hab ein bisschen ein schlechtes Gewissen, weil ich Sie so genervt habe wegen
des Lerntagebuchs. Sie wissen schon, das mit den >Und jetzt? Wie weiter?«-Seiten, sagt sie,
immer noch verlegen.

»Willst du mir damit sagen, es hat funktioniert?«, frage ich tiberrascht

»Mir ist aufgefallen, dass viel mehr hingen geblieben ist, Mrs. Sprenger. Also hab ich es
auch in den anderen Fichern so gemacht. Statt der vielen Zweier, die ich immer schreibe,
bekomme ich jetzt oft Einsen. Ich glaube, ich muss einfach mehr tiber den Lernstoff nachden-
ken. Ich wollte Ihnen nur sagen, dass manche dieser Gehirntechniken, von denen Sie immer
reden, tatsichlich funktionieren'«

Ich danke ihr und lichle ihr hinterher, wihrend sie sich auf den Weg in die ndchste Stunde
macht Ich schlage mein Tagebuch auf und fange eine neue »Und jetzt? Wie weiter?«-Seite an.
Ich notiere nur ein Wort: »Hurral«

Reflektieren ist nicht einfach nur der zweite Schritt auf dem Weg zur dauerhaften Spei-
cherung von Informationen. Wihrend des gesamten Lernprozesses bedarf es immer
wieder der Reflexion. Es empfiehlt sich, nach jedem Schritt iiber das Gelernte nachzu-
denken: Nach dem Rekodieren, nach dem Verstirken und nach jeder Ubung. Ich sage
zu meinen Schiilern immer, dass Reflektieren eine Form des Ubens ist. Wenn sie be-
wusst iiber das Gelernte nachdenken, dann sorgen sie dafiir, dass es fest im Gedéchtnis
verankert wird.

Reflektieren ist der erste Ubungsdurchgang.

Eine Zeit zum Schweigen und eine Zeit zum Reden

In mancher Hinsicht gleicht ein Lehrer einem Kabarettisten, denn eines der Geheim-
nisse guten Unterrichts ist das Timing. Schiiler lernen weniger, wenn die Antworten
eines Lehrers zu frith kommen (Stahl 1994; Tobin 1987). Nehmen wir uns Zeit, um
dariiber nachzudenken, in welchen Situationen es fiir unsere Schiiler besser ist, wenn
wir schweigen. Schweigen, das zur Reflexion anregt, erhht die Wahrscheinlichkeit,
dass der Stoff Eingang in das Langzeitgedichtnis findet.

Die Fahigkeit, kritisch iiber eine Lernerfahrung nachzudenken und sie mit Vor-
wissen zu verkniipfen, ist eine entscheidende Voraussetzung dafiir, dass Informati-
onen aus dem Kurzzeitgedichtnis im Arbeitsgedichtnis verarbeitet werden kénnen.
SchlieBlich ist es die Aufgabe des Arbeitsgedichtnisses, eingehende Informationen
zwischenzuspeichern, wihrend unser Gehirn das Langzeitgedachtnis nach bekannten

Die Aufmerksamkeitsspanne

Mustern oder Verbindungen durchforstet. Williamson (1997) zufolge ist die Fahig-
keit zum Reflektieren etwas, was sich allméhlich entwickelt, und Wellington (1996)
beschiftigt sich mit unterschiedlichen Niveaus der Reflexionsfahigkeit. Aus diesen
Ansitzen ldsst sich ableiten: Wenn wir unseren Schiilern beibringen, wie wichtig das
Nachdenken iiber das Gelernte ist, so ist das der erste Schritt, damit dieses Reflektieren
zur Gewohnheit wird.

Der grofte Feind aller Lehrer, so scheint es, ist die Zeit. Wir haben nicht genug Zeit,
um den gesamten Lehrplan abzudecken. Wir haben nicht genug Zeit, um die Schiiler
auf die Abschlusspriifungen vorzubereiten. Wir haben nicht genug Zeit, unsere Schii-
ler individuell zu férdern. Wir haben ja kaum genug Zeit, Mittag zu essen, auf die
Toilette zu gehen und unsere E-Mails abzurufen, bevor der Unterricht wieder anfingt!

Wenn wir nicht zwei Dinge gleichzeitig tun, kommt uns das schon vor wie Zeit-
verschwendung. In der Padagogik dreht sich alles um die Zeit, um Pausen, um die
Wartezeit nach Fragen — und jetzt noch Zeit zum Reflektieren. Nur: Woher sollen wir
die nehmen?

Die Antwort ist einfach: Wenn wir uns die Zeit fiir diese Dinge nicht nehmen, wird
der Stoff nicht ins Langzeitgedichtnis gelangen. In diesem Kapitel geht es um die Auf-
merksamkeitsspanne, Wartezeit und Zeit zum Reflektieren.

Sich Zeit zu nehmenist keine Zeitverschwendung.

‘Die Aufmerksamkeitsspanne

Forscher haben herausgefunden, dass die Aufmerksamkeitsspanne von Schiilern in
etwa ihrem Alter in Minuten entspricht (DeFina 2003). An einem guten Tag kénnen
sich Zehnjahrige ungefihr zehn Minuten lang auf einen bestimmten Reiz konzentrie-
ren: In dieser Altersstufe werden Sie bei einer langen Gruppendiskussion feststellen,
dass immer mehr Schiiler sich anderen Reizen zuwenden. Sie reden mit ihren Nach-
barn iiber etwas anderes, laufen im Klassenzimmer herum oder suchen sich eine an-
dere Beschiftigung. Das ist ganz normal. Wenn unsere Konzentrationsfihigkeit er-
schopft ist, dann geht dem Hirnareal, das sich einer bestimmten Aufgabe widmet, die
Puste aus; genauer gesagt: die Glukose.

Stellen Sie sich vor, Sie sitzen am Computer und beschiftigen sich mit einer schwie-
rigen Aufgabe. Vielleicht schreiben Sie gerade Zeugnisse, einen Artikel fiir eine Zeit-
schrift oder bewerben sich um ein Stipendium. Plétzlich kénnen Sie sich nicht mehr
richtig konzentrieren, ihr Kopf ist leer, und Sie kénnen keinen klaren Gedanken fassen.
Es ist, als wiren Sie gegen eine unsichtbare Mauer gelaufen. Ihr Gehirn ist erschopft
und braucht ein Pause. Also stehen Sie auf und tun etwas anderes. Sie ruhen sich ein
paar Minuten aus, holen sich eine Kleinigkeit zu essen oder laufen vielleicht sogar ein-
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2. Schritt: Reflektieren

mal ums Haus. Nach wenigen Minuten fithlen Sie sich wieder besser und kénnen an
den Schreibtisch zuriickkehren.

Die gleichen physiologischen Prozesse laufen auch bei Ihren Schiilern ab. Der Un-
terschied ist: Thre Schiiler miissen sich an bestimmte Regeln halten. Sie diirfen nicht
schwitzen, nicht aufstehen und nichts essen. Daher geben sie Thnen zunichst subti-
le Hinweise, aber wenn Sie die wachsende Unruhe und leisen Gespriche ignorieren,
dann werden die Symptome ihrer erschépften Gehirne bald sehr viel weniger subtil
sein. Thre Schiiler werden von ihrem Gehirn gedringt, etwas anderes zu tun und ein
anderes Hirnareal zu beanspruchen.

Perry (2000) zufolge muss ein Vortrag sich durch die verschiedenen neuronalen Sys-
teme hindurchschlingeln. Neuronen, so Perry, ermiiden innerhalb von vier bis acht
Minuten. Damit setzt er die Aufmerksamkeitsspanne etwas niedriger an als das Alter
in Minuten. Perry schlédgt vor, zu Beginn einer Unterrichtsstunde die Schiiler emotio-
nal anzusprechen, indem man eine Geschichte erzahlt. Darauf folgen die Fakten (also
semantische Informationen) und dann das konzeptuelle Verstindnis, was zuriickver-
weist auf die Eingangsgeschichte. Folgt man dieser Strategie, dann bleiben die neuro-
nalen Systeme aktiv, ohne dass ihnen ihre gesamte Energie entzogen wird.

Wenn Sie es vermeiden, die Aufmerksamkeitsspanne lhrer Schiller Gber Geblihr zu be-
anspruchen, indem Sie mit unterschiedlichen Reizen arbeiten, haben Sie weniger Diszi-
plinprobleme.

Wartezeit

Langsam ist manchmal schneller.
Mary Budd Rowe, Wait Time

In den spiten 60er Jahren untersuchte Mary Budd Rowe anhand einer breiten Palet-
te von Unterrichtssituationen, wie Lehrer unterrichteten. Sie stellte fest, dass Lehrer
ihren Schiilern im Durchschnitt pro Minute zwei bei drei Fragen stellten. Sie lieRen
nur eine Sekunde verstreichen, ehe sie die Frage wiederholten, umformulierten oder
jemand anderen aufriefen. Antworteten die Schiiler schnell genug, reagierte der Lehrer
im Durchschnitt 0,9 Sekunden spiter, indem er eine weitere Frage stellte oder auf die
Schiilerantwort einging (Rowe 1973).

Der Begriff der Wartezeit diirfte den wenigsten von Thnen neu sein, aber sie spielt
eine entscheidende Rolle bei Lernprozessen. Schon ein paar Sekunden, die Sie Ihren
Schiilern mehr Zeit lassen, konnen geniigen, damit die Schiiler Vorwissen aktivieren,
die Frage einordnen und eine angemessene Antwort formulieren kénnen.

Mary Budd Rowe zufolge gibt es zwei Wartezeitintervalle. Das erste ist die Zeit, die
verstreicht, nachdem der Lehrer eine Frage gestellt und keine Antwort bekommen

Wartezeit

hat, und, bevor er die Frage umformuliert, nachfragt, einen anderen Schiiler aufruft
oder die Frage selbst beantwortet. Das zweite Intervall ist die Pause, nachdem der Leh-
rer eine Antwort erhalten hat und bevor er darauf reagiert. Das erste Intervall ist im
Schnitt 0,9 Sekunden kurz, das zweite in der Regel sogar noch kiirzer. Wurden diese
beiden Intervalle auf mindestens drei Sekunden ausgedehnt, so kam es bei den Schii-
lern zu einer Reihe bemerkenswerter Veranderungen: Die Disziplin wurde besser, die
Lehrer stellten weniger und bessere Fragen (die abstrakteres Denken erfordern), und
sie stellten generell hohere Erwartungen an die Schiiler (Rowe 1986).

Wenn Lehrer auf Schiilerantworten warten

¢ Die Antworten werden ldnger: Statt einzelner Worter sagen die Schiler ganze Sétze,

* Die Schiiler werden selbstbewusster. :

*  Die Schiller stellen hiufiger eigene Theorien auf.

* Antworten haben seltener einen fragenden Unterton,

* Raten, »Ich weiB hicht« und unangemessene Antworten werden seltener.

*  Die Schiiler bauen auf den Gedanken ihrer Mitschiller auf.

*  Antworten von »langsamen« Schilern werden hiufiger.

* Die Interaktion verlagert sich weg von der Schtlerbefragung durch den-Lehrer und
hin zu einer vom Lehrer moderierten Diskussion zwischen den Schalern. it

¢ Die Schiiler stellen mehr Fragen.

*  Die Schiiler machen mehr Vorschlige fir weitergehende Recherchen.

*  Die Schiiler erzielen bessere Leistungen.

Abb. 6: Der Einfluss der Wartezeit nach Rowe (1986)

In welchen Situationen kann sich Wartezeit positiv auswirken?

* nachdem man eine Frage gestellt hat und bevor man einen Schiiler aufruft
* nachdem ein Schiiler geantwortet hat

* nachdem ein Schiiler eine Frage gestellt hat und bevor man sie beantwortet
* nachdem man eine weiterfithrende Frage gestellt hat

Fogarty (1997) schligt zwei Lehrerreaktionen vor, die Schiiler animieren sollen, weiter
tiber eine Idee oder einen Begriff nachzudenken. Die erste lautet: »Was noch?« Mit
dieser Frage teilt man den Schiilern mit, dass es noch andere richtige Antworten geben
konnte und dass sie weiter iiberlegen sollen. Die andere Antwort lautet: »Genauer!«
Damit regt man die Schiiler an, sich eingehender mit der Frage zu beschiftigen, nach
Details zu fahnden und Informationen miteinander zu verkniipfen.

Schiler brauchen ,Nmmwm@.ﬂimw:nqcomiio:m:,_nmmqm__wmm: 2u stellen.
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Andere »Wartezeiten«

Stahl (1994) regt andere Zeiten der Stille an, die er »Zeit zum Nachdenken« nennt. Auf
der Grundlage der Forschungen von Mary Budd Rowe und anderen zihlt er weitere
Situationen auf, in denen Lehrer Wartezeit verstreichen lassen sollten:

* Die Lehrerpause ist eine Zeitspanne von mindestens drei Sekunden, in der der Leh-
rer dariiber nachdenken kann, was gerade passiert ist, wie sich die augenblickliche
Lage darstellt und was er als Nichstes sagen oder tun sollte.

* In der bedeutungsschwangeren Pause, in der der Lehrer mehrere Sekunden oder gar
Minuten schweigt, gibt er den Schiilern Zeit, die Stille zu registrieren und sich wie-
der auf das Thema zu konzentrieren.

* Zu einer Pause wihrend einer Schiilerantwort kommt es, wenn ein Schiiler stockt,
wihrend er eine Frage beantwortet. Den meisten Lehrern ist eine solche Pause un-
angenehm, und sie beginnen, dem Schiiler zu helfen. Stahl empfiehlt, in solchen
Fillen mindestens drei Sekunden zu warten.

* Die Pause nach einer Schiilerantwort ist eine Stille von mindestens drei Sekunden,
die anderen Schiilern Gelegenheit gibt, iiber das Gesagte nachzudenken und darauf
zu reagieren.

Soeben habe ich Jonathan aufgerufen. Ich diskutiere mit einer elften Klasse uber das Thema
Kultur. Es geht um die rein sachliche Frage: »Was ist allen Kulturen gemeinsam?«

»ich glaube, alle Kulturen ...«, setzt Jonathan an, dann macht er eine Denkpause (Pause wah-
rend einer Schillerantwort). Vielleicht habe ich ihn auf dem falschen FuR erwischt, oder er ist
es nicht gewohnt, aufgerufen zu werden, ohne dass er sich gemeldet hat. Einige Schiiler feixen;
andere melden sich, um in die Bresche zu springen. Ich werfe den Lachern einen strafenden
Blick zu und wende mich dann wieder Jonathan zu.

»Also, ich bin mir sicher, dass es in jeder Kultur Regeln gibt fiir das, was richtig und was
falsch ist«, fahrt er fort »Unterschiedliche Regeln, aber geben tut es sie tiberall.«

Ich setze die Kreide an und will den Punkt in unsere Liste aufnehmen. Noch ehe ich ange-
fangen habe, Jonathans Antwort an die Tafel zu schreiben, meldet sich Jeffrey zu Wort. »jeder
Mensch hat sein eigenes Gespiir fiir das, was richtig und was falsch ist«, sagt er. »Wir sollten
herausfinden, was jeder hier in der Klasse fiir akzeptabel hilt.«

Ich zbgere. Ich brauche Zeit, um zu entscheiden, ob ich die Blichse der Pandora tatsichlich
&ffnen will (Lehrerpause). Soll ich die Idee aufgreifen und sofort in die Tat umsetzen? Kennen
die Schiler mich und ihre Mitschiiler gut genug, um ihre ehrliche Meinung zu sagen? Die
Schiiler scheinen von der Idee begeistert zu sein. »Okay«, sage ich schlieRlich. »Dann macht
jetzt jede und jeder filr sich eine Liste, welches Verhalten ihr fiir inakzeptabel haltet.«

In Anbetracht unserer engen Zeitpline kommt es uns wie der reinste Luxus vor, uns
eine Lehrerpause zu nehmen. Dabei kann es sehr lohnend sein und einer Unterrichts-
stunde eine vollig neue Richtung geben, wenn wir uns diese Zeit zum Nachdenken
gonnen. Pausen wihrend oder nach einer Schiilerantwort machen die wenigstens von
uns, und zwar aus zwei Griinden. Erstens wollen wir den betreffenden Schiiler nicht

Reflektieren

blofstellen. Wenn wir auf Antworten oder Fragen warten, so unsere Befiirchtung,
bringen wir den Schiiler in Verlegenheit. Zweitens sind unsere Schiiler so sehr an das
gewohnt, was ich gern Schnellschuss-Antworten nenne, dass wir Angst haben, sie wiir-
den sofort abschweifen. Aber vielleicht unterschitzen wir unsere Schiiler, wenn wir
uns von diesen Sorgen ins Bockshorn jagen lassen.

Na los, warten Sie!

Anfangs ist es Ihnen und IThren Schiilern vielleicht unangenehm, Wartezeit verstrei-
chen zu lassen. Vergessen Sie nicht: Bei einfacheren Fragen ist weniger Wartezeit notig,
bei Fragen mit h6herem Abstraktionsniveau hingegen kénnen fiinf bis zehn Sekunden
angemessen sein. Bei letzteren konnen Sie davon ausgehen, dass alle Schiler tiber die
Frage nachdenken. Signalisieren Sie Schiilern, die antworten wollen, dass Sie sie regist-
riert haben, ohne die Wartezeit zu unterbrechen. Geben Sie Ihren Schiilern die Sekun-
den, die sie brauchen. Falls Ihnen die Stille unangenehm ist, sollten Sie die Sekunden
zihlen oder den Sekundenzeiger auf Ihrer Armbanduhr verfolgen. Noch besser ist es,
wenn Sie mitzahlen, an wie vielen Schiilergesichtern sie erkennen, dass ihnen ein Licht
aufgegangen ist. Wenn Sie Antworten zulassen, dann halten Sie sich mit Kommentaren
zuriick. Nehmen Sie jeden Beitrag mit einem schlichten »Danke« entgegen, ohne die
Schiiler zu loben.

Stellen Sie sich vor, Sie durchsuchen Ihr Langzeitgedichtnis nach einem Namen,
nach einer Telefonnummer oder nach dem Titel eines Buches. Sie durchforsten alle
moglichen Informationen, die in Ihrem Gehirn bestens verstaut sind. Und jetzt stellen
Sie sich vor, Ihre Suche wiirde unterbrochen, weil jemand etwas sagt. Oder, noch besser:
Stellen Sie sich vor, jemand reif3t sie mit eben jener Antwort aus Ihren Gedanken, nach
der Sie gerade fieberhaft gesucht haben. Frustrierend, nicht wahr? Deshalb ist Wartezeit
so wichtig. Manche brauchen etwas linger als andere, um Informationen abzurufen.

R‘ ?—vm.mm#g. & K

genheit, ihr Langzeitgedichtnis zu durchsuchen und'gleich-

Reflektieren

Wissenschaftler haben die neurokognitiven Prozesse, auf denen Reflexion beruht,
mithilfe der Kernspintomografie und der Positronen-Emissions-Tomografie (PET)
untersucht. (Letztere erméglicht festzustellen, wie viel Energie verschiedene Hirnre-
gionen verbrauchen; vgl. Johnson u.a. 2002.) Dabei haben sie gezeigt, dass Reflexion
in den Frontallappen des Gehirns stattfindét, also in den am weitesten entwickelten
Hirnarealen, die auch fiir exekutive Funktionen zustindig sind, also Selbststeuerung
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und zielgerichtetes Handeln. Auch das Arbeitsgedéchtnis ist in den Frontallappen be-
heimatet.

Nach Atkins und Murphy (1993) lasst sich der Reflexionsprozess in drei Phasen ein-
teilen. Die Erkenntnis, dass wir uns nicht wohlfiihlen, fiihrt zu einer kritischen Analyse
der Situation und schlief8lich zu einer neuen Perspektive auf diese Situation. Burrows
(1995, S. 346) beschreibt den Reflexionsprozess als eine »Erkundung, mit deren Hilfe
wir neue Informationen sinnvoll einzuordnen versuchen. Der Prozess der kritischen
Reflexion eréffnet neue Perspektiven auf Probleme und zeigt mégliche Konsequenzen
m:?..

Eine andere Beschreibung dieses Prozesses liefert Kemmis (1985). Fiir ihn ist Re-
flexion ein analytischer Prozess, bei dem wir uns nach innen auf unsere Gedanken
und Prozesse konzentrieren und gleichzeitig nach auflen auf die Situation, mit der
wir uns auseinandersetzen. Boud, Keough und Walker (1985) betrachten das Ganze
aus der Sicht des Lernenden. Demnach ist Reflexion eine Kombination verschiedener
intellektueller und emotionaler Vorginge, mit deren Hilfe Schiiler ihre Erfahrungen
analysieren und dadurch neue Einsichten gewinnen. Fiir John Dewey (2002, S. 45)
heif}t Reflexion im besten Sinne des Wortes, »den Inhalt von seinen verschiedenen
Aspekten aus betrachten, sodass nichts Wesentliches iibersehen wird, wie man einen
Stein wenden mag, um die Beschaffenheit der verborgenen Flichen zu sehen oder zu
erforschen, was er bedeckt«.

Meinen Schiilern erklire ich immer, dass Reflektieren nicht nur die Chance eréffnet,
Querverbindungen zu etwas herzustellen, was sie bereits wissen, sondern auch, die
Quelle zu hinterfragen — ob es nun die Lehrerin, das Schulbuch oder irgendeine andere
Quelle ist. Ich ermuntere sie, sich zum Kern einer Sache vorzuarbeiten wie ein Detektiv
und dabei auch auf ihre Gefiihle und Meinungen zu achten.

Zeit zum Reflektieren ist keine Auszeit, und sie hat nichts mit dem zu tun, was Er- -

lauer (2003) als »downtime« bezeichnet — eine Tageszeit, zu der das Gehirn Infor-
mationen nicht so gut aufnehmen kann. Reflexion findet in allen Schulstunden und
Lektionen statt und ist auf den gesamten Schultag verteilt.

Perkins (1995) unterscheidet drei Intelligenzen: die neuronale Intelligenz, die erfah-
rungsbezogene Intelligenz und die reflexive Intelligenz. Die erste bezieht sich auf den
Beitrag, den die neuronale Effizienz zu intelligentem Verhalten leistet — also darauf,
wie gut das Gehirn Verkniipfungen herstellen und aufrechterhalten kann. Die zweite
umfasst unsere persénlichen Erfahrungen und das, was diese zu intelligentem Verhal-
ten beisteuern. Wissen, Verstehen und die Einstellung dazu, wie wir unseren Verstand
gebrauchen sollten, machen schlie8lich die Intelligenz aus, die auf Reflexion beruht.
Perkins zufolge sind die erfahrungsbezogene und die reflektive Intelligenz erlernbar.
Reflexive Intelligenz ist fiir ihn das Kontrollsystem, das die beiden anderen Intelligen-
zen {iberwacht.

Einig sind sich alle diese Forscher darin, dass man Intelligenz lehren kann und
muss. Die Frage ist, wie. In ihrem Buch »Connecting the brain to leadership« schrei-
ben Dickman und Blair: »Reflexive Intelligenz kann man als das bewusste Vergleichen

Die sieben Wege zum reflektierten Lernen

von Informationsmustern mit bereits Gelerntem interpretieren, um mégliche Beziige
zu erkennen, die gefdhrlich oder vielversprechend sind« (S. 96). Dabei unterscheiden
sie fiinf Bereiche. Reflexion ist nach Dickman und Blair:

* physiologisch: Wenn ein Mensch iiber etwas reflektiert, kann man im Hirnscanner
verfolgen, wie das Gehirn regelrecht »aufleuchtet«. Je neuartiger der Gegenstand,
iiber den reflektiert wird, desto mehr Aktivitat ist zu beobachten.

* sozial: Reflexion fordert soziale Erfahrungen, da das Gehirn Kontakt zu anderen
sucht.

* emotional: Teil des Reflexionsprozesses ist die Evaluation. Damit etwas der Refle-
xion wert erachtet wird, miissen Emotionen ins Spiel kommen.

* kreativ: Wihrend des Reflexionsprozesses wird Wissen erworben. Dabei kénnen
neue Denkmuster entstehen oder alte reaktiviert werden.

* gewohnheitsbildend: Diese neuen Denkmuster konnen zur Gewohnheit werden.

Reflexion ist eine erworbene Gewohnheit. . i

Die sieben Wege zum reflektierten Lernen

Zugegeben, diese Uberschrift ist von Stephen Coveys Buch »Die sieben Wege zur Ef-
fektivitdt« inspiriert. Aber wenn Sie dadurch leichter im Kopf behalten, dass es min-
destens sieben Strategien gibt, die bei Ihnen und Ihren Schiilern zur Routine werden
konnen, wenn Sie sie nur gezielt und hdufig einsetzen, dann hat sie ihren Zweck er-
fiillt. Uns selbst beim Denken zuzuschauen ist fiir Costa und Kallick (2000) eine von
16 »geistigen Gewohnheiten«. »Intelligente Menschen, so Costa und Kallick, »planen,
reflektieren und evaluieren ihre eigenen Denkmuster und Denkstrategien« (S. 5).

Wir méchten, dass unsere Schiiler sich ihrer Fertigkeiten, Strategien und Erfahrun-
gen bewusst sind. Cohen schreibt dazu in seinem Buch »Educating minds and hearts«
(1999, S. 11): »Die Befahigung zur Selbstreflexion auf der einen Seite und die Fihig-
keit zu erkennen, was andere denken und fiihlen, auf der anderen Seite sind meiner
Meinung nach die Grundlage dafiir, dass Kinder soziale und emotionale Aspekte des
Lebens verstehen lernen, damit umgehen und sie ausdriicken konnen.«

Erste geistige Gewohnheit: Fragen

Fragen sind der Dreh- und Angelpunkt des Reflektierens. Nach Marzano u.a. (2001),
die Fragen entweder als deduktiv oder analytisch bezeichnen, sollten sich die Fra-
gen nicht auf das Ungewdhnliche konzentrieren, sondern auf das Wichtige. John-
son (1995) teilt Fragen in folgende Kategorien ein: Fragen nach der Menge, Fragen,
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die vergleichen und gegeniiberstellen, Fragen, die sich auf Gefiihle, Meinungen oder
Standpunkte beziehen, »Was wire, wenn?«-Fragen und »Wie kommt es, dass?«-Fra-
gen.

Auflerdem unterscheidet sie aktive von passiven Fragen. Aktive Fragen sind solche,
die Schiiler selbst stellen; passive Fragen sind solche, die sie beantworten. Im Lauf
des Reflexionsprozesses wollen wir, dass sie beides tun: sich Fragen stellen und nach
Antworten suchen. Wie wichtig diese Ubung ist, kann man gar nicht genug betonen.
Doch damit sie fiir Schiiler zur Gewohnheit wird, muss der Lehrer Beispiele fiir solche
Fragen liefern.

Fogarty (1997) spricht von »fetten« und »mageren« Fragen. »Fette« Fragen lsen
Diskussionen aus und erfordern Erklirungen mit Beispielen, wihrend bei »mageren«
Fragen schlichte Ja/Nein-Antworten gentigen. Mit dem Gedanken der essenziellen
Fragen setzt sich Jacobs (1997) auseinander. Essenzielle Fragen dienen dazu, die An-
forderungen des Lehrplans zu konkretisieren und auf den Unterricht zu iibertragen.

Fragen, die zur Reflexion anregen, beginnen oft mit »Warum« oder »Wie«. Wenn Sie
Thre Schiiler mit solchen Fragen konfrontieren, dann leiten Sie sie dazu an, sich selbst
zu fragen: »Warum weif} ich, was ich weif?« Beschrinken Sie sich dagegen auf Sach-
fragen wie »Wer?«, »Wann?« oder »Wo?«, so werden sie keine Verbindungen von der
Art herstellen, wie sie ibergeordnete Fragen auslosen, die zum Nachdenken anregen.
Ein Beispiel: Eine Lehrerin erreicht ihre Schiiler, indem sie sich als Zahnfee verkleidet.
Dann vermittelt sie ihnen verschiedene Fakten und Begriffe iiber Mundhygiene. Um
sie zum Nachdenken iiber das Gelernte anzuregen, fragt sie: »Wie wirkt sich mein
Licheln auf mein Leben aus?«

Wihlen Sie eine Fragetechnik aus und gewdhnen Sie sich an, sie regelmaBig zu be-
nutzen. Falls Sie schon bei der Planung der Unterrichtseinheit das Ende im Sinn hat-
ten, haben Sie sich eine Reihe von essenziellen Fragen aufgeschrieben. Stellen Sie Ihren
Schiilern eine dieser Fragen, wenn Sie in ein neues Thema einfiihren, und kommen
Sie noch einmal darauf zuriick, wenn Sie sie zur Reflexion anleiten. Wenn Sie das oft
genug tun, werden die Schiiler beginnen, sich selbst weiterfiihrende Fragen auszuden-
ken. Dann ist es ihnen zur Gewohnheit geworden, Fragen zu stellen!

Albert Einstein sagte: »Wichtig ist, dass man nie aufhért zu fragen.«

Zweite geistige Gewohnheit: Visualisieren

Ein Bild sagt mehr als tausend Worte, heif3t es im Sprichwort. Schiiler, die in der Lage
sind, Dinge zu visualisieren, kdnnen kurzzeitig sehr viel mehr Informationen auf jenem
relativ engen Raum speichern, den wir als Arbeitsgedichtnis bezeichnen. Nach der These
von Howard Gardner (1991) besitzen die meisten Menschen auch eine bildlich-raum-

.

Die sieben Wege zum reflektierten Lernen

liche Intelligenz. Wenn man sich diese Intelligenz zunutze machen kann, wihrend man
Informationen in anderer Form aufnimmt, dann ist man in der Lage, Informationen
auf mehrfache Weise abzuspeichern — eine Fahigkeit, die wir bei allen unseren Schiilern
férdern sollten. Aufnahmen mit dem PET-Scanner belegen, dass visuelle Informationen
die Hirnaktivitat in der rechten Hemisphare stark anregen (Burmark 2002).

Vielleicht erscheint es Ihnen unangemessen, wenn Sie lhren Schiilern unabhingig
von ihrem Lerntyp die Fahigkeit abverlangen, Dinge zu visualisieren. Doch meine Er-
fahrungen mit Mindmaps als Gedéchtnisstiitze zeigen, dass Visualisierung den unter-
schiedlichsten Lernern dabei hilft, Informationen spiter abzurufen. .

Es ist interessant zu beobachten, auf welch unterschiedliche Weise Schiiler etwas

visualisieren. Ich lasse meine Schiiler oft das Bild zeichnen, das sie im Kopf erstellt-

haben. Dann vergleichen wir die Bilder und diskutieren die unterschiedlichen Darstel-
lungen des Stoffs. Bei jiingeren Schiilern kann es sogar eine Notwendigkeit sein, die
Bilder aufzuzeichnen, die in ihren Kopfen entstanden sind.

Wir alle haben visuelle Schemata oder kognitive Landkarten, die wir regelmifig
benutzen (Armstrong 1993). Diese geistigen Landkarten helfen uns, unsere Ziele zu
erreichen. Indem Sie Ihren Schiilern Vorbilder vorstellen, die mit dhnlichen Strategien
arbeiten, konnen Sie sie leichter dazu bringen, es selbst einmal auszuprobieren. So wis-
sen viele Sportfans in meinen Klassen, dass Profisportler mit Visualisierungstechniken
arbeiten. Zum Beispiel macht sich der Baseballspieler Mark McGwire im Training das
Prinzip der Visualisierung zunutze. Er weif, dass er mithilfe von mentalem Training
seine Leistung verbessern kann (Gamon und Bragdon 2001).

Auch Albert Einstein, Charles Darwin und Sigmund Freud nutzten ihr visuelles Vor-
stellungsvermogen und entwickelten iiber Bilder ihre Theorien. Beispielsweise stellte
Einstein sich vor, wie es sein mochte, auf einem Lichtstrahl zu reiten. Aus diesem Bild
entstand schlieflich seine Relativitatstheorie.

Fithren Sie Ihre Schiiler in die Technik der Visualisierung ein, indem Sie sie einige
der geistigen Landkarten zu Papier bringen lassen, die sie bereits im Gedachtnis abge-
speichert haben. Sie kénnten zum Beispiel:

* eine Karte ihres Schulwegs zeichnen

* eine Landkarte von Europa entwerfen

* ein Bild vom Innenleben eines Computers anfertigen

* ein Bild von einer Idee malen, wie zum Beispiel Freiheit

* einen Plan von ihrer Schule oder ihrem Klassenzimmer zeichnen

* Montagsmaler spielen

* sich Symbole fiir bestimmte Begriffe ausdenken, etwa eine Fackel fiir Freiheit

Nachdem Sie Thren Schiilern bewusst gemacht haben, dass sie diese geistigen Bilder in
ihren Képfen haben, kénnen Sie sie dazu anregen, ihre Fahigkeit zur Visualisierung zu
nutzen, um iiber neue Informationen zu reflektieren.
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Dritte geistige Gewohnheit: Ein Lerntagebuch fiihren

Von Leonardo da Vinci sind 7 000 Notizbuchseiten erhalten. Er hatte immer ein No-
tizbuch bei sich. Darin hielt er alles Mogliche fest: Gedanken, Beobachtungen, Witze
und Pléne fiir neue Erfindungen (Gelb 1998).

Lassen Sie Ihre Schiiler ein Lerntagebuch fithren. Ihre Reflexionen kénnen das Auf-
schreiben von Fragen, Beobachtungen oder Verbindungslinien zu Vorwissen beinhal-
ten — oder die in der Stunde gewonnene Einsichten. Wenn Sie Ihre Schiiler erreicht
haben (sprich: wenn diese den Unterricht aufmerksam verfolgt haben), werden sie
immer etwas in ihr Lerntagebuch zu schreiben haben. -

Neueren Forschungen zufolge vermittelt es uns das Gefiihl, die Dinge im Griff zu
haben, wenn wir unsere Erlebnisse aufschreiben (Restak 2000). Am Anfang kann es
hilfreich sein, wenn Sie einige Musterkonstruktionen vorgeben:

* Ich habe gelernt, dass ...

* Ich méchte gerne mehr erfahren iiber ...
* Gefallen hat mir ...

* Nicht gefallen hat mir ...

* Nicht verstanden habe ich ...

* Es hitte mir besser gefallen, wenn ...

* Ich hitte es besser verstanden, wenn ...

Vierte geistige Gewohnheit: Mit Denkanstdfeen arbeiten

Lassen Sie lhren Schiilern Zeit, iiber das Gelernte nachzudenken. Denkansitze gibt es
viele. Hier einige Beispiele fiir Denkanstofe, aber seien Sie kreativ:

* Denk dariiber nach, was/wie/warum ...
* Versetz dich zuriick in die Zeit, als ...

* Versetz dich in die Zukunft.
* Versetz dich in jemand anderen hinein. Was wiirde er/sie dariiber denken?

* Denke in Zyklen: Wann ist das schon einmal passiert?
* Denke kreativ: Aus wie vielen verschiedenen Perspektiven kann ich das betrachten?
* Denk dir einen Vergleich oder eine Metapher aus.

Fiinfte geistige Gewohnheit: In PMI-Diagrammen denken
Ein PMI-Diagramm ist ein »Graphic Organizerc, eine grafische Darstellung, mit der

die Schiiler ihre Reflexion strukturieren kénnen. (Beispiele fiir diesen und andere Gra-
phic Organizer finden Sie in Anhang B ab S. 165)

Die sieben Wege zum reflektierten Lernen

* Das P steht fiir »Plus«: Was am soeben Gelernten empfindest du als positiv?
* Das M steht fiir »Minus«: Gibt es Themen oder Begriffe, die du nicht magst oder

nicht verstehst?
* Das I steht fiir »interessant«: Welche Teile der Stunde waren besonders interessant?

Das PMI-Diagramm kann horizontal oder vertikal angelegt werden. Haben Ihre Schii-
ler das Diagramm mehrmals benutzt, kénnen sie in diesen Kategorien denken. Bei
dlteren Schiilern konnen Sie statt »interessant« alternativ auch »Implikationen« ein-

setzen.

Sechste geistige Gewohnheit: Kooperieren

Damit Sie diese Ubung mit Erfolg einsetzen kénnen, miissen die Schiiler iiber die
Fahigkeiten verfiigen, die fiir kooperatives Lernen nétig sind. Wenn Sie sich, wie im
ersten Kapitel beschrieben, darum bemiiht haben, Ihre Schiiler zu erreichen und die
emotionale Intelligenz Ihrer Schiiler zu férdern, dann miissten IThre Schiiler in der
Lage sein, gemeinsam mit anderen zu reflektieren.

Auf der ASCD-Jahrestagung 2004 hatte ich das Vergniigen, den Vortrag von Mar-
garet Wheatley zum Thema ihres 2002 erschienenen Buches zu héren: »Turning to
One Another« (»Sich einander zuwenden«). In der heutigen Gesellschaft, so Marga-
ret Wheatley, versuchen wir, Menschen dazu zu bringen, dass sie im gleichen Tempo
arbeiten wie Maschinen. »Uns geht die Zeit zum Denken verloren. Uns geht die Zeit
verloren, mit anderen zusammenzusein.« Sie ermunterte die Zuhorer, die Zeit einzu-
fordern, die wir brauchen, um zu reflektieren, zuzuhéren und einander zu verstehen.
Genau dazu haben unsere Schiiler Gelegenheit, wenn sie im Rahmen der Reflexion
miteinander zusammenarbeiten. ‘

Johnson, Johnson und Holubec (2005) haben fiinf Elemente des kooperativen Ler-
nens herausgearbeitet. Es zeichnet sich dadurch aus, dass die Schiiler

wissen, dass sie »in einem Boot sitzen«,

sich gegenseitig beim Lernen unterstiitzen und sich tiber Erfolge gemeinsam freuen,
Verantwortung fiir ihren Beitrag zum Unterricht iibernehmen,

Teamfihigkeit lernen, zum Beispiel indem sie Konfliktlosungsstrategien entwi-

ckeln, und
5. tiber die Fortschritte der Gruppe und der einzelnen Mitglieder nachdenken.

BN -

Die Autoren verweisen darauf, dass die Zusammenarbeit iiberwacht werden sollte. Ti-
leston (2000) spricht in diesem Zusammenhang von »Sehen beim Gehen«: Der Lehrer
sollte sich im Klassenzimmer bewegen und den Schiilern iiber die Schulter sehen, um
zu gewihrleisten, dass sie bei der Sache bleiben. Das ist zugleich die erste Gelegenheit,
zu iiberpriifen, ob die Schiiler alles verstanden haben. Wihrend die Schiiler ihre Ge-
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danken austauschen, kommen maglicherweise Missverstindnisse ans Licht. In diesem * Ausbaufshig ~  Versiert ‘Ausgezeichnet.
Fall kénnen Sie die Gruppenarbeit entweder unterbrechen oder am Ende der Grup- H 3 4 VR
penreflexion einige Dinge richtigstellen. Abbildung 7 zeigt einen Vorschlag, wie Sie
bei einer Gruppenreflexion vorgehen konnten. Abbildung 8 zeigt ein Schema fiir die Bejtrige
Bewertung der Zusammenarbeit. Informati-  Teilt dem Teilt sehr wenig  Teilt ein ge- Teilt viele Infor-
onen Team keiner-  Informationen wisses MaR an mationen mit -
lei Informati-  mit - manche Informationen alle mit Bezug
Reflexion in Kleingruppen onen mit davon mit Bezug  mit - Uberwie-  zum Thema
1. Zeigen Sie, was diese Form der Gruppenarbeit beinhalten kénnte. . zum Thema gend mit Bezug
2. Erldutern und trainieren Sie die nétigen sozialen Fahigkeiten. zum Thema
3. Beginnen Sie mit Nim,m.amEEum:. Gut mwmmmam" ist zum Beispiel die Think-Pair-Share- Wertschatzung anderer Sichtweisen ;
Methode aus dem Bereich des Kooperativen Lernens. Sorgen Sie auf jeden Fall dafir, , : .
dass die Schiiler vor der Gruppenarbeit ein wenig Zeit zum Nachdenken haben. Zuhédren Spricht stén-  Spricht sehr Hort gelegent- Gute Balance
4. Legen Sie fest, wer mit wem zusammenarbeitet. Ich rate grundsitzlich dazu, dass Sie dig - ldsst an-  viel - gibt ande- lich zu, spricht zwischen Zuhd-
als Lehrer dartiber entscheiden soliten, nicht die Schiler. Gehen Sie die verschie- deren keine ren nur selten aber auch ziem-  ren und Spre-
denen Méglichkeiten durch: Zufallsprinzip, méglichst homogene Paare, immer ein Chance eine Chance lich viel chen
Médchen und ein Junge, usw. ; : .
5. Behalten Sie die Uhr im Auge. Manche Schiler kommen besser mit dem Stoff zurecht Koopera- . Streitetstdn-  Streitetmanch-  Streltetselten - Streitet nie mit
adndere. tion Mm mit den mal den Partnern
6. Sorgen Sie dafir, dass die Schiler iiber ihre Arbeit Rechenschaft ablegen mussen. e
Aber iibertreiben Sie es nicht, schlieBlich geht mw um persdnliche Gedanken. | Abb: & Radter ik dla Bewertiong vor Gruppenarbait dié der Refléxton diank
Abb. 7: Vorgehen bei Gruppenreflexion X . . .
Wenn Sie Ihren Schiilern Zeit fiir Reflexion lassen, miissen Sie auswihlen: Manchmal

gibt der Stoff vor, welche Art der Reflexion angebracht ist. Wenn Sie zum Beispiel eine

ficheriibergreifende Unterrichtseinheit zum Thema Holocaust durchfiihren, werden
Siebte geistige Gewohnheit: Reflexion iiber vier Ecken viele Schiiler emotional sehr berithrt sein. Einige konnten personlich betroffen sein,
und Diskussionen kénnten ihnen zu nahe gehen. Also sollten Sie vielleicht eher auf
Ubungen wie Fragen und Lerntagebucheintrage zuriickgreifen, zumindest am Anfang,
Eine Unterrichtseinheit zum Thema Wetter kénnte dagegen ideal fiir eine Reflexion
tiber vier Ecken sein, weil sie in jeder Ecke eine andere Wetterlage behandeln kdnnen.

Diese Variante der Reflexion spricht viele Sinne an. Man kann Bewegung, Musik, Dis-
kussion und Visualisierung integrieren. Und das geht so:

1. Stellen Sie in jede Ecke des Klassenzimmers ein Flipchart und decken Sie dabei

zentrale .._,rn.anw.oEuﬁ ab. ) L . Erwachsene reflektieren automatisch Uber das Gelernte. Kindern und jugendlichen hilft
2. rw&a.: Sie die Schiiler sich mmm die Ecken verteilen, das jeweilige Thema diskutieren das strukturierte Reflektieren mithilfe der hier vorgeschlagenen Ubungen, an Vorwissen Qeoe
und ihre Gedanken und Meinungen austauschen. anzuknipfen und die neuen Informationen im Kopf zu ordnen.

3. Hingen Sie neben jedem Flipchart ein Blatt Papier auf, damit die Schiiler ihre Ge-
danken festhalten kénnen.

4. Zeigen Sie den Schiilern nach fiinf Minuten mit Musik oder einer Pfeife an, dass es
an der Zeit ist, zur nichsten Ecke weiterzugehen.

5. Lassen Sie jede Gruppe die vorhandene Liste mit ihren Reflexionen ergédnzen.
6. Die letzte Gruppe an jeder Station hat die Aufgabe, die Informationen zusammen- Auch fiir Lehrer ist es wichtig, Zeit fiir Reflexion zu haben beziehungsweise sich Zeit
zufassen. ; dafiir zu nehmen. Die Autoren eines Buches zum Thema »lernende Schulen« (Senge

u.a. 2000) behandeln drei verschiedene Komponenten der Reflexion:

Reflexion bei ._.m:_‘m_‘z

7. Zum Abschluss folgt eine Diskussion mit der ganzen Gruppe.
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* Zuriickschauen: Hinterfragen Sie Ihren Unterricht. Ist es [hnen gelungen, die ent-
scheidenden Punkte ritberzubringen? Sind Ihre Erwartungen realistisch? Stellen Sie
Thre Annahmen und Schlussfolgerungen infrage.

* Uber den Tellerrand hinausschauen: Hat jemand dieses Thema schon einmal auf
andere Weise behandelt? Halten Sie die Augen offen und verfolgen Sie Trends, For-
schungsergebnisse und Methoden zu ihrer Umsetzung.

* Nach vorne schauen: Entwerfen Sie auf der Grundlage unterschiedlicher Annah-
men verschiedene Szenarien. Stellen Sie sich vor, wie Sie und Ihre Schiiler mit dem
jeweiligen Szenario zurechtkamen.

Fiir Stronge (2002) ist Reflexion eine Frage der Professionalitit. Untersuchungen zum
Thema Reflexion haben unter anderem gezeigt, dass es fiir einen effektiven Unterricht
keinen Unterschied macht, ob der Lehrer sein Tun nach bestimmten Regeln reflektiert
oder formlos, dass Schiiler, die gute Leistungen erzielen, Lehrer haben, die Reflexion
tiber ihre Arbeit als wichtigen Bestandteil der Optimierung ihres Unterrichts betrach-
ten, und dass reflektierende Lehrer hohe Erwartungen an ihre Schiiler haben.

Lehrer, die ihr Tun selbst reflektieren und das auch vorleben, haben ein besseres Ver-
standnis von der Reflexionsfihigkeit ihrer Schiller und stellen hdhere Erwartungen an sie.

Reflexion als Form der Leistungsiiberpriifung

Die hier vorgestellten Reflexionsiibungen sind informelle Leistungsiiberpriifungen.
Sammeln Sie moglichst viele Informationen, wihrend Thre Schiiler reflektieren und
Sie »beim Gehen sehen«. Die Gedanken Ihrer Schiiler zeigen Ihnen an, ob sie bereit
sind fiir den néchsten Schritt der Informationsverarbeitung, das Rekodieren. Sie kon-
nen auch das folgende Schema benutzen (Abb. 9), um anhand der sieben Gewohnhei-
ten festzustellen, ob IThre Schiiler in der Lage sind, Verkniipfungen herzustellen.

Reflexion als Form der Leistungsiiberpriifung

Visuali-  kein Bild ein Bild ohne  eine Zeich- kann das Bild vor
sierung Bezug zum nung seinem/ihrem
Thema geistigen Auge
beschreiben
Lern- nichtsoder  nichts mit wiederholt, Bezlige zwi-
tagebuch wenig ge- Themenbezug  was im Un- schen Vorwissen
schrieben geschrieben terricht be- und dem neuen
reits gesagt  Stoff hergestelit
wurde
Denk- DenkanstoR  Gedanken den Denkan-  den DenkanstoR
anstéBe  nichtaufge-  ohne The- stoR aufge- aufgegriffen und
nommen menbezug griffen weitergedacht
formuliert
PMI- kein Dia- ein Diagramm  ein voll- ein vollsténdiges
Dia- gramm er- mit unvoll- stindiges Diagramm im
gramm stellt sténdigen In-  Diagramm Kopf erstellt
formationen  erstelit
erstellt
Koopera- sich nicht sich kaum be-  sich kurz in in der Diskus-
tion beteiligt teiligt die Diskus- sion gezeigt,
sion einge- dass er/sie den
schaltet Stoff im Griff hat
Vier sich nicht _sich kaum be-  sich durch- in der Diskus-
Ecken beteiligt, teiligt, wenig  aus beteiligt  sion und durch
nichts aufge-  aufgeschrie-  und einiges  Aufzeichnungen
schrieben ben aufgeschrie-  gezeigt, dass
ben er/sie den Stoff
im Griff hat

Reflexi~ . 1 2 3 Punk-
onsform . A . tezahl
Schler(in) Schiler(in) Schiler(in) Schdler(in) hat

hat hat hat
keine Fragen  Fragen ge- eine Frage mehrere Fragen
beantwortet  stelit oder be- mit Themen-  mit Themenbe-
oder gestellt  antwortet,die  bezug be- zug beantwor-
keinen Bezug  antwortet/ tet/ gestellt
zum Thema gestellt
haben

Schiller, die 3oder a,wmrmww,m:m_n:m:. sind bereit filr den 3. Schritt: amxow.mmm... 1.,, <5

Abb. 9: Bewertungsschema fir Reflexionsibungen

Meine Schiler sollen lernen, einen Aufsatz iiber Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu
schreiben. Ich habe mein Minnie-Maus-Kostiim an, und die Schiller kichern, als sie ins Klas-
senzimmer hereinkommen. Vom Overhead-Projektor baumeln ein Donald Duck und eine
Micky Maus aus Stoff. Wihrend ich erklire, wie man Gemeinsamkeiten und Unterschiede
festhilt, vergleichen wir Micky und Donald. Das ist filr meine Schiller eine sehr leichte Auf-
gabe, aber ich habe sie bewusst gewahit. Ich méchte, dass sich ihr Arbeitsgedéchtnis auf
die sprachlichen Mittel konzentriert, und da wire es abtraglich, wenn sie angestrengt nach
Ahnlichkeiten und Unterschieden suchen miissten.
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Wir bringen den Aufsatz erfolgreich zu Ende. Die Neuartigkeit der Ubung und die Tatsache,
dass ich die Schiiler emotional angesprochen habe, haben es mir erleichtert, sie zu erreichen.
Es war eine kurze Ubung, sodass ich ihre Aufmerksamkeitsspanne nicht iberdehnt habe. Die
Gemeinsamkeiten habe ich mit einem roten Folienstift festgehalten, die Unterschiede mit
einem griinen. Offenbar haben die Farben manche der Schiller angesprochen.

Zeit, zu reflektieren. Ich verwende Ubung 2: Visualisierung. »lch méchte, dass ihr euch
vor eurem geistigen Auge zwei andere Figuren vorstellt, die ihr aufgrund ihrer duReren
Eigenschaften vergleichen kénnt Stellt sie euch bildlich vor und macht euch im Kopf eine Lis-
te der Gemeinsamkeiten und Unterschiede.« Ich lasse den Schiilern fiinf Minuten Zeit zum
Nachdenken. Die meisten von ihnen scheinen Verkniipfungen herzustellen. Manche nicken,
andere lachen. Andere blicken sehr ernst drein. Einige wenige Schiiler haben offenbar nicht
begriffen, worum es geht.

»Reflektieren wir noch ein bisschen weiter und schauen wir uns das Ganze konkret an.
Nehmt ein Blatt Papier und zeichnet die beiden Gestalten, die ihr euch vorgestelit habt Be-
schriftet euer Bild mit Pfeilen, wihrend ihr die duBeren Eigenschaften vergleicht«

Alle Schiiler machen sich eifrig ans Werk. Auch jene Schiiler, die unféhig schienen,
etwas vor ihrem geistigen Auge zu visualisieren, oder die Stunde einfach nicht verstan-
den hatten, wenden den Stoff jetzt praktisch an. Das gibt mir Gelegenheit, im Zimmer
umherzugehen und zu iiberpriifen, ob wir noch einen weiteren gemeinsamen Aufsatz
schreiben sollten oder ob die Schiiler so weit sind, den nichsten allein anzufertigen.

Lernstil, Gem(itsverfassung und Unterrichtsstoff kénnen den Reflexionsprozess beein-
flussen, Machen Sie sich darauf gefasst, dass Sie eventuell die Reflexionsiibung wechseln
missen.

Das Nachdenken iiber Informationen im Arbeitsgedachtnis

Belmont, Butterfield und-Ferretti (zitiert in Perkins 1995) haben Studien gesichtet,
in denen Schiilern mit Lernbehinderung Lernstrategien beigebracht wurden. Dabei
haben sie festgestellt, dass die Schiiler Gedichtnisstrategien auf andere Situationen
und Umsténde iibertragen konnten, wenn ihnen neben den Gedichtnisstrategien auch
beigebracht wurde, den eigenen Lernerfolg zu iiberwachen. Das geschah mithilfe von
Fragen, die sie sich selbst stellen sollten.

Uber unser eigenes Denken nachzudenken ist eine wichtige Voraussetzung fiir le-
benslanges Lernen. Reflexionsiibungen fithren uns zu einem besseren Verstindnis, wie
unser Gehirn funktioniert. Schiiler miissen Techniken lernen, ihr Denken zu planen,
zu iiberwachen und zu evaluieren. Dadurch lernen sie, ihr Denken und ihr Verhalten
bewusst zu steuern. Das Wissen dariiber, wie wir denken und warum wir denken, wie
wir denken, bezeichnet man als Metakognition. Metakognition versetzt uns in die Lage,
Denkstrategien auf neue Situationen zu iibertragen.

Das Nachdenken iiber Informationen im Arbeitsgedachtnis

Bisher haben wir uns damit beschaftigt, wie man Schiiler tiber ihr sensorisches Ge-
dichtnis und ihr Kurzzeitgedichtnis erreicht. Nun verarbeiten sie die neuen Fakten
und Begriffe in ihrem Arbeitsgedichtnis. Wahrend sie sich mit dem neuen Stoff ausei-
nandersetzen, versuchen sie, Verkniipfungen zu bereits Gelerntem herzustellen.

DenkanstéRe

* Manche Schler sind empfinglicher far Reflexion an einem konkreten mn.uv_m_ ‘das
heiRt, sie missen sich praktisch mit einer Sache auseinandersetzen, um sie zu <o~m~m.
‘hen. Stellen Sie sich darauf ein, dass Sie eventuell kurzfristig Ihre Strategie 4ndern
missen, wenn mit einer Reflexionstibung nicht alle Schiller etwas anfangen kdnnen.

* Da der Schwerpunkt in den meisten Schulen auf Stoffvermittiung und v_,n?:nm:
liegt, kommt Ihnen Reflexion vielleicht wie ein Luxus vor, den Sie sich im Schufalitag
nicht leisten kdnnen. Vergessen Sie nicht, dass dieser Schritt den msnmnzm&m,&ma
Unterschied ausmachen kann, damit Gedschtnisinhalte abrufbar sind. Es ist der erste
Schritt, sich die Informationen zu eigen zu machen.

* Manche Schiller neigen dazu, zu intensiv Gber bestimmte Themen und Situationen
nachzudenken. Deshalb ist bei solchen Ubungen ein klarer Zeitrahmen wichtig. An-
dere finden mdglicherweise keinen Zugang zum Stoff und kdnnen deshalb nicht gét
darliber reflektieren: Wenn Sie diesen Schillern zu viel Zeit einrdumen, fangen'sie an,
andere zu stéren. ;

* Egal, welche Ubung Sie einsetzen, um fhre Schiller anzuregen, tiber den Stoff nach-
zudenken - das Entscheidende ist, dass Sie dem Gehirn Zeit einrdumen, um Assozia-
tionen herzustellen.
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