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Bildungsgeschichten mit Kindern mit
schwerer Behinderung

Von einer Entwicklungsdiagnostik hin zur Beschreibung von
Bildungsprozessen

Marion Wieczorek & Annette Kuntsche

Heute bin ich Nils zum ersten Mal begegnet. Er sitzt in seinem Rollstuhl, sein Kopf
liegt auf dem gepolsterten Rollstuhltisch, das Gesicht zur Seite gedreht. Seine Au-
gen sind fast geschlossen, aber Nils ist wach. Ich gehe in die Knie, beriihre seine
Schulter und neige ebenfalls meinen Kopf. Ich begriifSe Nils mit seinem Namen und
stelle mich vor. Sein Kopf verharrt in seiner Position, doch seine Augen 6ffnen sich
ein wenig mehr und blicken mich an.

Die erste Begegnung mit einem Kind mit schwerer Behinderung macht neugierig auf das, was
es mit dem Kind gemeinsam zu erleben gibt und auf seine Lernmdoglichkeiten und individuellen
Bildungsprozesse, die es in der gemeinsamen Zusammenarbeit zu entdecken gilt. Kinder mit
schwerer Behinderung darin zu unterstitzen, sich die Welt aneignen zu kdénnen, ist von der
Herausforderung gepragt, wahrzunehmen, womit sich Kinder gerade beschaftigen und welche
Fragen sie an einen Weltausschnitt stellen. Wie kdnnen erwachsene Lernbegleiter:innen sich
diesen Denk-, Wahrnehmungs- und Erlebensprozessen der Kinder annahern? Hierzu werden
Uberlegungen und Antworten im Text entfaltet. Zunichst betrachten wir die traditionelle Dia-
gnostik bei schwerer Behinderung, die sich Beobachtungsbdgen bedient, um Einschatzungen
bezlglich des Entwicklungsstands von Kindern mit schwerer Behinderung in den verschiede-
nen Entwicklungsbereichen vorzunehmen. AnschlieBend beschreiben wir einen Weg in Form
von Bildungsgeschichten. Wie kann ein Zugang zu den Bildungsprozessen der Kinder gelingen
und wie unterscheidet sich dieser von der bereits etablierten Entwicklungsdiagnostik?

1 Entwicklungsdiagnostik

1.1 Entwicklungsbogen in ihrem Entstehungskontext

Kinder mit schwerer Behinderung waren bis in die 1970er Jahre vom Schulbesuch ausgeschlos-
sen und verbrachten ihre Zeit entweder in ihren Familien oder Pflegeeinrichtungen (Haupt &
Frohlich, 1982). Anfangs, schreibt Frohlich riickblickend, »da gab es nur ungefdhre Vorstellun-
gen von dem, was man diesen Kindern wiirde anbieten kdnnen« (Frohlich, 20154, S. 7). Ins Zen-
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trum der Uberlegungen riickte das Thema der Entwicklung. Es handelte sich um einen »neuen
Zentralbegriff«, der den bislang fokussierten Begriff des durch den Pddagogen organisierten
»Lernens« abldsen sollte (Frohlich, 1983, S. 205). In Orientierung an entwicklungspsychologi-
schen Erkenntnissen wurde es zum Ziel, dem Kind zu helfen, im Sinne einer Entwicklungsfor-
derung »in und mit seiner Entwicklung voranzukommen« (Haupt & Fréhlich, 1982, S. 145). Als
erforderlicher erster Schritt wurde die Forderdiagnostik gesehen, »damit die Forderung genau
auf die Forderbediirfnisse des Kindes in den Hauptbereichen der Entwicklung abgestimmt wer-
den kann« (Haupt & Frohlich, 1982, S. 56).

Hierzu wurden von Frohlich und Haupt (»Leitfaden Forderdiagnostik«, 1983/2004) sowie von
anderen Autor:innen — exemplarisch Nielsen (»Beobachtungbogen fiir mehrfachbehinderte
Kinder«, deutsche Ubersetzung 2002) sowie Faber und Rosen (»Paderborner Entwicklungsras-
ter fiir Schwerst-Mehrfachbehinderte (mit Sehschadigung) PERM«, 1997) — Beobachtungsbo-
gen entwickelt, die eine umfassende Beobachtung bezliglich der verschiedenen Entwicklungs-
bereiche (beispielsweise Motorik/Bewegungen, Wahrnehmung/Reaktion auf sensorische An-
gebote, Kommunikation,...) zum Ziel haben. Etliche neuere theoretische Beitrdage zur Diagnostik
bei schwerer Behinderung rekurrieren weiterhin vorrangig auf den Leitfaden Férderdiagnostik
(Frohlich, 2015b; Frohlich, 2016; H. Schafer & Schonhofen, 2017; H. Schafer, 2019).

Die vorliegenden Beobachtungsbogen haben eine stark strukturierte Form, die dem Beobach-
ter zu den verschiedenen Entwicklungsbereichen Kriterien an die Hand gibt, die im beobachte-
ten Verhalten gesucht oder als Antwort auf eine Frage durch gezieltes Ausprobieren im gemein-
samen Umgang gefunden werden. Bei Fréhlich und Haupt wird der Bogen durch einen beschrei-
benden Teil, der sich auf die Interaktion des Kindes mit Bezugspersonen (Handling, Positionie-
rung, Hilfestellung, Materialangebot, Vorlieben, ...) bezieht, ergénzt. Die Beobachtungsbdgen
sind so angelegt, dass sie aus einer Liste von Kompetenzen zu den einzelnen Entwicklungsbe-
reichen bestehen, die als erfiillt, unsicher/teilweise erfillt und nicht erftllt (in entsprechender
Formulierung je nach Bogen) gekennzeichnet werden. Das Ergebnis der Auswertung stellt ein
Entwicklungsprofil dar. Wiederholte Durchfiihrungen sind in bestimmten Abstanden vorgese-
hen und sollen die Dokumentation von Entwicklungsfortschritten ermaoglichen.

1.2 Grenzen der Entwicklungsdiagnostik

Haupt konstatiert im Riickblick auf die Entwicklung ihres gemeinsam mit Andreas Frohlich er-
stellten Entwicklungsbogens: »Die Erfahrungen zeigen, dass solche Verfahren die Wahrneh-
mung der Fachkrafte fir Kompetenzen und Entwicklungen schwerstbehinderter Kinder sensibi-
lisieren kdnnen« (Haupt, 2003, S. 141). Entwicklungsbégen waren ihrer Einschatzung nach »zu-
mindest zu Beginn einer systematischen Férderung schwerstbehinderter Kinder Ende der 70er,
Anfang der 80er Jahre fir Fachkrafte bedeutsam, um iberhaupt Entwicklungsbewegungen bei
den Kindern zu bemerken« (Haupt, 2003, S. 141). Die Autor:innen betonen zugleich deutliche
Probleme, die mit einer Orientierung insbesondere der Forderung an Entwicklungsbogen ver-
bunden sind. Die Grenzen, die sich durch die methodische Konstruktion ergeben, werden von
ihnen deutlich reflektiert. So weisen sie (Frohlich & Haupt, 2004, S. 4; Faber & Rosen, 1997, S.
5) auf die nur heuristisch gegebene Trennung der Entwicklungsbereiche hin und somit auf die
mangelnde Verkniipfung der Entwicklungsbereiche in einzeln abzufragenden ltems. »Wir ha-
ben Gruppen von Fragen nach Entwicklungen zusammengestellt, die unterschiedliche Aspekte
deutlich werden lassen. Es ist aber zu berlicksichtigen, dass es in der frihen grundlegenden
Entwicklung noch keine isolierbaren Funktionen gibt, sondern nur vernetzte Gesamtentwick-
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lung« (Fréhlich & Haupt, 2004, S. 4)." Frohlich (2015b, S. 443) fihrt weiter aus: »Diese Férder-
diagnostik ist eine Moglichkeit, sich unter bestimmten Aspekten ein Bild von einem Kind zu
machen. Er [der Leitfaden Forderdiagnostik, Anm. d. Verf.] versucht viele Bereiche zu beleuch-
ten, kann aber nicht die gesamte Personlichkeit des Kindes, seine gesamten Lebensumstande
abbilden«.

Seit Beginn der Beschulung von Kindern mit schwerer Behinderung fand eine Erarbeitung und
sukzessive Weiterentwicklung von Konzepten zur Pddagogik bei schwerer Behinderung statt.
Der Begriff der Bildung trat dabei im Laufe der Zeit mehr und mehr in den Vordergrund (Wiec-
zorek, 2018). Bezieht man den Begriff der Bildung neben Entwicklung und Férderung mit in die
Diskussion ein, so geraten alle vorliegenden Entwicklungsbdgen an ihre Grenzen und andere
Verfahren werden notwendig.

1.3 Entwicklung und Bildung

Bildung und Entwicklung vollziehen sich entlang der Erfahrungen, die ein Kind in Auseinander-
setzung mit der Welt, in der es lebt, macht. Somit sind Entwicklung und Bildung nur eng zusam-
menhangend zu betrachten und unterstiitzen sich gegenseitig. »In der Auseinandersetzung mit
der sozialen und kulturellen Welt machen Kinder sich nicht nur ein Bild von der Welt, sondern
differenzieren auch die Strukturen und Funktionen, mit deren Hilfe sie denken und handeln
weiter aus« (Wieczorek, 2018, S. 18). Entwicklung und Bildung geschieht nicht losgeldst von
situativen und personalen Rahmenbedingungen:

»Was als Entwicklung moglich ist, ergibt sich danach aus dem Zusammenspiel ge-
sellschaftlicher, sozialer, zwischenmenschlicher und individueller Bedingungen, in
welchen sich ein Mensch vorfindet.« (G. E. Schafer, 2019, S. 60)

Um sich Bildungs- und Entwicklungsprozessen von Kindern zu nahern, missen diese Zusam-
menhadnge mitbetrachtet werden.

Die beschriebenen Verfahren der Entwicklungsdiagnostik fokussieren dagegen in einer indivi-
duumzentrierten Sichtweise auf die Entwicklung eines Kindes. Die einzelnen Items beschreiben
das Ergebnis von Entwicklung, jedoch nicht unter welchen Bedingungen es zustande kam. Sie
beschreiben nicht, wie individuelle Entwicklung weiter gehen kann. Die Bogen dokumentieren
die Entwicklung, die der Bogen in seinen Items vorgibt. Die Rahmenbedingungen unter denen
Entwicklung stattfindet werden nicht oder nur in geringem MaRe mit einbezogen.

Daher missen Verfahren in den Blick kommen, die diese Komplexitdat und Vernetztheit mitbe-
ricksichtigen. »Inwieweit Kinder Beteiligung erleben kdonnen, inwieweit sie eine Vielfalt von
Beziehungen zur Welt knipfen kdnnen, ist bei allen Kindern, jedoch in besonderer Weise bei
sehr schwer behinderten Kindern, von einem gelungenen Wechselspiel zwischen dem sach-
lichen, sozialen und institutionellen Umfeld abhangig« (Wieczorek, 2018, S. 20). Kinder mit
schwerer Behinderung bedirfen Erwachsener, um Weltausschnitte entdecken, gestalten und
verstehen zu konnen. Hierzu miissen Erwachsene etwas von dem wahrnehmen kénnen, was
Kinder wahrnehmen, erleben, handeln, fihlen, denken und fragen.

1Zur Kritik an Konstruktion und Umsetzung in der Praxis siehe ausfiihrlich Haupt (2003, S. 141-146).

585



Marion Wieczorek & Annette Kuntsche

2 Bildungsgeschichten als didaktisch-methodischer Zugang

Es bedarf didaktisch-methodischer Zugédnge, um sich diesen Fragen zu ndhern. Hierzu soll auf
Verfahren zuriickgegriffen werden, die sich in der Literatur unter der Bezeichnung Lern- und
Bildungsgeschichten finden. Jene greifen die dargestellten Forderungen praxisnah auf.

Es handelt sich dabei um prozessorientierte Beobachtungsverfahren, in der die kindliche Akti-
vitdt in natdrlichen Situationen beobachtet wird. Dies kdnnen sein: Kinder in Erkundung und
Spiel, Kinder in Alltagshandlungen wie Pflege, Essen, Anziehen, Kinder im Kontakt mit Erwach-
senen oder anderen Kindern, Kinder bei selbstgewahlten Angeboten oder auch bei strukturier-
teren Unterrichtsangeboten. Die Beobachtung erfolgt dabei zunachst unstandardisiert, bevor
sie — in Abhdngigkeit des zugrundeliegenden theoretischen Verstandnisses — unter bestimm-
ten definierten Aspekten analysiert wird (Ulber, 2014). Firr Bildungs- und Lerngeschichten wer-
den Situationen, in denen die Kinder agieren, exemplarisch ausgewahlt, beschrieben und in-
terpretiert. Die durch Beobachtung gewonnenen und reflektierten Handlungs- und Situations-
beschreibungen werden in Geschichten niedergeschrieben. Die narrative Form soll es ermogli-
chen, die Komplexitat des Erlebten umfassender abzubilden (Knauf, 2018).

Das gemeinsame Ziel der Verfahren ist es, die »Vielfalt der kindlichen Tatigkeiten, Interessen
und Bildungsprozesse im Alltagsgeschehen« (Prokop, 2019, S. 39) zu erfassen. Und dies expli-
zit ohne das Lernen »von der Beziehung zu Menschen, Dingen und Orten abzulésen« (Ulber,
2014, S. 98). Die Beobachtung richtet sich zugleich auf die Handlungen eines Kindes sowie die
situativen Rahmenbedingungen, welche Bildungs- und Lernprozesse »ermoglichen, unterstiit-
zen oder auch verhindern bzw. erschweren« (Leu et al., 2007, S. 23). So kdnnen »Erfahrungs-
zusammenhange« (G. E. Schéafer, 2014, S. 283) erschlossen werden. Dementsprechend dienen
die aus den Beobachtungen gewonnenen Schlussfolgerungen dazu, »die raumlichen, materi-
ellen und zeitlichen Rahmenbedingungen und die Qualitat der padagogischen Angebote so zu
gestalten, dass sie entsprechend den Fahigkeiten der Kinder Erfahrungsmoglichkeiten und Her-
ausforderungen anbieten« (Viernickel, 2009, S. 56). Schneider (2019b, S. 10) beschreibt als Ziel,
»Kindern anschlussfahige Unterstiitzung bei ihren Bildungsbemiihungen zu bieten«.

Lern- und Bildungsgeschichten sind explizit als subjektive, qualitative Verfahren konzipiert. Sub-
jektive Entscheidungen beeinflussen die Wahl der beobachteten Situation, die Form der Dar-
stellung sowie die Analysetatigkeit und Interpretation des Wahrgenommenen (Knauf, 2018).
Lerngeschichten kdnnen einen Raum eroffnen, sich tGber diese verschiedenen Sichtweisen aus-
zutauschen (Schneider, 2019a). Die dokumentierten Beobachtungen historisieren sowohl die
Bildungsgeschichte von Kindern als auch die eigene padagogische Arbeit, die sich ebenso in
diesen Geschichten widerspiegelt (G. E. Schéafer, 2014).

Lern- und Bildungsgeschichten werden in unterschiedlicher Form in Einrichtungen der Elemen-
tarpadagogik und Schulen eingesetzt (Knauf, 2019; Bliker & Hoke, 2020; Graf, 2008). Als Grund-
prinzip aller hier zugeordneten Verfahren gilt, »dass die Dokumentation narrativ (erzdhlend)
ist und eine Analyse des Lernens beinhaltet, deren Kriterien offen liegen bzw. ins Gesprach
gebracht werden« (Schneider, 20193, S. 52).

Bekannt wurden die Lern- und Bildungsgeschichten in Deutschland durch die Adaptation der
»learning stories« von Margaret Carr aus Neuseeland durch das Deutsche Jugendinstitut (Leu
et al., 2007). Prokop (2019, S. 39) begriindet das Aufgreifen des Ansatzes wie folgt: »Uns fehl-
te ein Instrument, mit dem wir nicht nur die Fahigkeiten der einzelnen Kinder, sondern auch
die Vielfalt ihrer Tatigkeiten, Interessen und Bildungsprozesse im Alltagsgeschehen erfassen«
konnten.
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Tabelle 1: Unterschiede zwischen Entwicklungsbégen und Bildungsgeschichten im Uberblick

Aspekt Entwicklungsbogen Bildungsgeschichten
Beobachtungsgegenstand Entwicklung(sstand) (Selbst-)bildungprozesse in
Beziehung
Beobachtungssituation Alltagssituationen und konstruierte  reale, komplexe Situationen
Beobachtungssituationen
Strukturiertheit starke Strukturierung geringe(re) Strukturierung
Beobachtungskriterien umfassend vorgegeben, Itemlisten Freie, offene Beobachtung
Auswertungskriterien Uberwiegend quantitative formulierte Reflexionsfragen
Einordnung
Dokumentation Entwicklungsprofil Bildungsgeschichte(n)
Ziel Forderziele, Forderplan Gestaltung von passenden
Bildungsangeboten
Zeitaufwand 6konomisch zeitintensiver
Beobachtungszeitraume vorgeschlagene feste fortlaufende Beobachtung und
Beobachtungsabstande Dokumentation
Dokumentation subjektive scheinbare Objektivitat bewusste Einbindung der
Sichtweise subjektiven Wahrnehmung des
Beobachters
Unterrichtsbezug indirekter Bezug direkte Anknipfung an

Unterrichtsplanung moglich

Relativ zeitgleich entwickelte Gerd Schafer mit seinem Team den Zugang zu Bildungsprozes-
sen Uber das »Wahrnehmende Beobachten« (erste Version 2005, veroffentlicht 2012). Bei-
de Zugangsweisen erfahren aktuell eine Reflexion und Weiterentwicklung (Schneider, 20193;
Alemzadeh, 2021a). Die vorliegenden Verfahren unterscheiden sich bei den dargestellten Ge-
meinsamkeiten der Zielsetzung und Durchfiihrung in dem theoretischen Hintergrund, ihrem
zugrunde liegenden padagogischen Konzept und in der Phase der Auswertung, der Reflexion
des Beobachteten. Sie legen fiir die Analyse und Interpretation jeweils eigene Kriterien vor. Je
enger die »Deutungsmomente«/»Verstehenshorizonte«(Schneider, 2019b, S. 11) gewahlt wer-
den, desto mehr Bereiche werden von der Reflexion ausgeschlossen. So ist es je nach beob-
achteter Situation moglich und sinnvoll, verschiedene Reflexionsfolien einzubeziehen. Wichtig
dabei bleibt fiir diejenigen, die eine Bildungsgeschichte schreiben, den »Prozess der Analyse
zu beschreiben und dabei Rechenschaft darliber abzulegen, woher sie ihre Interpretation neh-
men« (Schneider, 2019b, S. 10).

Viele Verfahren bieten hierzu fertige »QOrientierungshilfen« (Schneider, 2019a) oder »Reflexi-
onsfragen« (Alemzadeh, 2021a) an. Diese kénnen — gerade zu Beginn — eine gute Unterstitzung
und Lernfeld fiir die mogliche Vielfalt an Reflexionsfolien darstellen.

Im Folgenden soll an einem Beispiel exemplarisch aufgezeigt werden, wie Beobachtung und
Reflexion ineinandergreifen. Das Vorgehen orientiert sich an den Uberlegungen zum »Wahr-
nehmenden Beobachten« nach Schafer und Alemzadeh (2012). Die Reflexionskriterien folgen
dabei den didaktischen und padagogischen Uberlegungen der Autorinnen (Wieczorek, 2018;
Kuntsche, 2021). Andere Autor:innen wiirden andere Fragen stellen. Ein Austausch wird mog-
lich. Gleich welche Zugange gewahlt werden, missen die entstehenden Hypothesen und Praxis-
ideen in Verstandigungsprozessen mit dem Kind in einer neuen konkreten Situation verhandelt
werden. Schéafer (2019, S. 264) formuliert es so: »Habe ich dich tatsachlich verstanden und
kannst du mit meiner Antwort etwas anfangen?«.
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3 Wahrnehmendes Beobachten

Ziel des Wahrnehmenden Beobachtens ist es, Kinder unter der Perspektive ihrer Bildungspro-
zesse kennenzulernen; »sich den Kindern mit ihren Vorstellungen und Denkweisen zu nahern,
ihre Absichten und Interessen zu erfassen« (Alemzadeh, 2021b, S. 61). Schéafer spricht hierzu
als Bedingung von einer »breiten Aufmerksamkeit, die sich »offen fiir Unerwartetes und Uber-
raschendes« zeigt (G. E. Schafer, 2021, S. 48) und dabei alle moéglichen »Verhaltens-, Erlebnis-
und Denkprozesse« (G. E. Schifer, 2014, S. 294-295) eines Kindes miteinbezieht.

Wahrnehmendes Beobachten ist ein »szenisches Beobachten«. Es werden Ereigniszusammen-
hdange beobachtet, d.h. die Tatigkeiten der Kinder in ihrem sachlichen Kontext und ihren so-
zialen Beziehungen (G.E. Schafer, 2021, S.55). Wahrnehmendes Beobachten dient dem Ziel,
»kindlichen Bildungsprozessen in ihren individuellen, sozialen und institutionellen Entstehungs-
zusammenhdngen nachzugehen, sie zu verstehen, padagogisch zu unterstiitzen und ggf. her-
auszufordern. Es geht darum, zu verstehen, warum Kinder das tun, was sie tun, um fachlich auf
ihre Tatigkeiten zu antworten und sie bei ihren selbst gewahlten Aufgaben begleiten, unterstit-
zen und/oder herausfordern zu konnen« (Alemzadeh et al., 2021, S. 18).

Im Wahrnehmenden Beobachten wird die den Konzepten innewohnende Subjektivitat beson-
ders betont und von den Autor:innen offensiv in die Beobachtung und Auswertung mit einbe-
zogen. So stehen im Fokus der Beobachtung nicht allein die kindlichen Prozesse, die beobach-
tet werden, sondern ebenso die Perspektive des Beobachters, die es wahrzunehmen gilt (G. E.
Schafer, 2019). So begriindet sich auch die Benennung in Wahrnehmende Beobachtung.

Schéfer (2019, S. 264) bezeichnet die von ihm entwickelte Form des Wahrnehmenden Beob-
achtens als »didaktisches Werkzeug«, mit dem die Basis fiir eine Verstandigung zwischen Kind
und Erwachsenen Uber kindliche Bildungsprozesse gelingen kann. Wahrnehmendes Beobach-
ten schaut, was und unter welchen Bedingungen »Kinder an eigenen Moglichkeiten in ihre
Bildungsprozesse einbringen und wie sie dadurch ihre Welt- und Selbstbilder gestalten« (G. E.
Schéfer, 2021, S. 48).

4 Beobachten — Beschreiben — Reflektieren — Dokumentieren

4.1 Beobachten & Beschreiben

Ausgehend von einer (teilnehmenden) Beobachtung geht es zunachst darum, »das Geschehen
so prazise und detailliert wie moglich zu beschreiben« (Alemzadeh, 2012, S.41); so dass die
Situation in all ihren Facetten auch fiir AuRenstehende nachvollziehbar ist. Das Gelesene soll
wie ein »innerer Film« das Erleben und Tun des Kindes in einer konkreten Situation lebendig
werden lassen. Hierzu ist es notwendig, nicht nur zu beschreiben, was Kinder tun, sondern vor
allem wie sie es tun. Woran wird fiir den Beobachter ein Verhalten, ein Gefiihl, eine Stimmung
erkennbar? Aus diesem Grund sollen die LautdauBerungen eines Kindes, seine Gestik und Mi-
mik, seine Handlungen, seine Positionen und Positionswechsel moglichst detailliert beschrie-
ben werden.

Vorangestellt wird der Beschreibung der Beobachtung eine kurze Skizze (in Worten oder Zeich-
nung) der Ausgangslage der Situation, eingeschlossen einer Erklarung, warum das Interesse
der Beobachterin genau auf diese, von ihr beschriebene Situation fiel.
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Im Wetterbericht ist ein sehr heifSer Tag angekiindigt worden. Drauf3en vor dem
Klassenzimmer ist aufgebaut, was zum Spaf8 mit Wasser einladen und Abkiihlung
bringen kann. Eine lange Plane, Wasserschlauch, Planschbecken, Gefdfse, Wannen,
Spritzgerdite. Eine Gruppe von Schiiler:innen verschiedener Bildungsgdnge ist ge-
meinsam mit mehreren erwachsenen Lernbegleiter:innen mit ganz unterschiedli-
chen Aktivitdten, wie beispielsweise dem Rutschen auf der Plane, Baden oder an-
deren Erfahrungen mit und am Wasser beschdftigt.

Nils trdgt eine kurze Hose und ein T-Shirt und sitzt auf einer Matte, vor ihm das
Ende der Plane, auf der aus einem Schlauch aus kleinen Léchern Wasser rinnt. Seine
Beine sind schrdg nach rechts und links ausgestreckt und leicht aufgestellt. Die Fiifse
sind nackt und erreichen die Plane, auf der sie vom Wasser umsplilt werden. Nils
fallt mir auf, weil er bei allem Trubel um ihn herum ganz konzentriert und zugleich
freudig und ausdauernd seiner Beschdiftigung mit dem Wasser nachgeht.

Nils Iésst sich mit dem Oberkérper weit nach vorne fallen, die Arme ausgestreckt.
Mit Schwung kommen seine flachen Hdnde auf der nassen Plane auf. Ich hére ihn
mit einem freudigen Juchzer. Das Wasser spritzt in kleinen Trépfchen in alle Rich-
tungen. Nils richtet sich wieder etwas auf und ldsst sich sofort wieder nach vorne
fallen. Patsch. Ich bin iiberrascht von Nils Beweglichkeit und seiner Aktivitdt. Ich
sehe, wie er kurz zusammenzuckt und seine Augen zusammenkneift. Dann 6ffnet
sich sein Mund. Wasser ist in sein Gesicht gespritzt und wohl auch ein bisschen da-
von an seinen Mund gelangt. Nils 6ffnet die Augen wieder ein bisschen mehr, sein
Mund ist halb gedffnet. Es wirkt auf mich, als suche er mit seinem Mund noch nach
dem eben gespiirten Wasser. Dabei geht sein Kopf zu Seite. Nach einem kurzen In-
nehalten blickt Nils wieder nach vorne. Seine Augen sind ein wenig mehr gedffnet
als gewdhnlich und es sieht aus, als ob er beobachtet, wie sich das Wasser auf der
Plane bewegt. Wieder beugt er sich weiter nach vorne auf die Plane und schldgt
energisch mit seinen Hénden auf die diinne Schicht von Wasser. Ein juchzendes Ge-
réusch ist zu héren. Schneller als zuvor wiederholt er die Bewegung, kommt nach
oben, streckt beide Arme aus, Idsst sich schnell mit dem Oberkérper nach vorne
fallen und die Hdnde patschen mit noch mehr Schwung auf die nasse Oberfldche.

Dann hdlt Nils auf halber Héhe inne. Er bewegt seine FiifSe auf sich zu und winkelt
die Knie an, so dass er in eine Schneidersitz-Position gelangt. Er beginnt nun die
Finger seiner rechten Hand schnell auf dem Wasser hin und her zu wischen. Dabei
liegt sein Oberkérper auf dem linken Bein, das Gesicht ist zur rechten Seite gedreht
mit Blick auf seine Hdnde. Jetzt pléitschert es rhythmisch, es ist viel Bewegung in
dem flachen Wasser. Rechts-links-rechts-links. Nils spritzt das Wasser schnell in bei-
de Richtungen. AnschliefSend richtet sich Nils wieder auf und noch einmal macht er
eine grofse Bewegung nach vorne. Dann folgt wieder die kleinere Plitscherbewe-
gung. Es fasziniert mich, wie tief Nils in seine Téitigkeit eintaucht und ihm ungestér-
tes eigensinniges Erkunden méglich ist. Ich frage mich, was er von den Umgebungs-
gerduschen wahrnimmt, denn es scheint seine Konzentration keinesfalls zu stéren,
wie ausgelassen und lautstark fréhlich die Atmosphdire ist. Die anderen Kinder um
ihn herum interessieren Nils scheinbar nicht direkt.

Ich beobachte, wie Nils sich aufrichtet und seine Beine zuriick in die Ausgangsposi-
tion bringt. Seine Lehrerin kommt mit einem grofsen Handtuch. »Du hast ganz viel
mit dem Wasser gespielt und bist ja schon (iberall nass. Ich werde dich mal abtrock-
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nen« sagt sie und packt Nils einmal ganz ein. Die beobachtete Situation wirkte auf
mich unbeschwert und sehr freudvoll, sie erinnerte mich an Urlaubssituationen am
Meer oder Schwimmbadbesuche.

5 Reflektieren & Dokumentieren

Die Reflexion dient dazu, die beobachteten Bildungsprozesse der Kinder in (theoretische) Zu-
sammenhange einzuordnen und gleichzeitig liber das eigene padagogische Handeln nachzu-
denken. Nach Schafer (2014) erfolgt die Reflexion bezlglich aller Einflussfaktoren, die die Bil-
dungssituation bestimmen. Beziehungs-, Kommunikations-, Sach-, Struktur- und Kulturpoten-
zialen ermoglichen in Wechselwirkung mit den jeweiligen Selbstbildungspotenzialen sehr un-
terschiedliche Bildungsprozesse.

Vertiefende Reflexionsfragen leiten die Auseinandersetzung und werden jeweils entsprechend
der beobachteten Situation ausgewahlt. Was kdnnte fir ein Kind in der Situation wichtig ge-
worden sein? Welche Wahrnehmungen macht das Kind? Wie intensiv ldsst sich das Kind auf
seine Tatigkeit ein? Welche Bilder, Geschichten, Erkenntnisse, Theorien entwickelt das Kind in
der Situation? Welchem Denkformat folgt seine Erkundung? Welche Wahrnehmungen macht
das Kind in der Situation? Auf welche Weise nimmt das Kind Beziehungen zu anderen Kin-
dern, zu Erwachsenen, zu Dingen auf? Diese und weitere Reflexionsfragen finden sich unter:
https://www.wahrnehmendes-beobachten.de/. Die Reflexionen biindeln sich in der Fra-
ge »Inwieweit die Situation kindliche Bildungsprozesse zuldsst und unterstiitzt« (Alemzadeh,
2021b, S. 69). Unterschiedliche Perspektiven der Teammitglieder z. B. in einer Klasse erweitern
die Interpretation (Alemzadeh, 2021b).

Die Beantwortung und Zusammenfiihrung der Reflexionsfragen kann dann zu Hinweisen fiir die
weitere Begleitung des Kindes bei seinen Bildungsbemihungen fihren, inklusive einer mogli-
chen Modifikation der Bedingungen der Alltagsstrukturen und Fragen an das eigene fachliche
Handeln oder aber auch Fragen fiir eine nachste Beobachtung aufwerfen.

Es ist zu beobachten, wie Nils Wasser mit verschiedenen Aktionen in Bewegung
versetzt und damit dieses Medium in seinen Eigenschaften und in Wechselwirkung
mit seinen Bewegungen erkundet. Die Situation beinhaltet zahlreiche Erfahrungs-
mdéglichkeiten. So kann Nils das Wasser mit seinen Héinden sptiren, mit dem Mund
schmecken und das nasser werden seines Kérpers und seiner Kleidung erfahren. In
seiner unmittelbaren Ndhe macht er Erfahrungen mit unterschiedlichen Untergriin-
den. Die Situation ist geprdgt von Freude und lustvollem Spiel. Sein Tun ist einge-
bunden in ein Mit-Sein mit anderen an einem Sommertag, der eine Verbindung zum
Wasser sinnvoll vorgibt.

In seinem Erkundungsverhalten bringt Nils Erfahrungsmuster aus der Vergangen-
heit mit ein: mit dem Schlagen mit der flachen Hand kann ich einen Effekt erzeugen.
Beim Medium des Wassers ist es ein gerduschvolles Spritzen. Gelangt Wasser an
den Mund ist eine orale Form der Wahrnehmung mdéglich, die Nils ebenfalls ein-
driicklich zu sein scheint. Mdglicherweise kann sein Innehalten mit offenem Mund
als eine Form des Nachspiirens (Wieczorek, 2018) gedeutet werden. Seine Selbst-
bildungspotenziale zeigen sich in seinen Interessen und seinem Erkundungsverhal-
ten. Es bleibt nicht bei der Zugangsweise des Schlagens, eine neue Erkundungsform
kommt hinzu: das Plétschern durch schnelle Handbewegungen. Grofse Bewegung
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wechselt ab mit kleiner Bewegung. Hohe Aktivitéit wechselt ab mit ruhigeren Pha-
sen. Er folgt seinen Fragen, denen er mit seinem ganzen Kérper nachgeht (Wie be-
wegt sich das Wasser? Welche Gerédusche macht es?), er wiederholt Erfahrungen,
kommt nach Unsicherheiten wie dem Spritzen ins Gesicht zurliick zu seinen Inter-
essen und er vergisst sein Anliegen nicht. Nils findet eine motorische Mdéglichkeit,
seinen Fragen nachzugehen und erlebt dabei Selbstwirksamkeit. Er wéihlt dazu eine
Bewegung die in der Intensitdt variieren kann. Dies scheint er bewusst zu tun, um zu
stdrkeren Effekten im Wasser zu gelangen. Er stellt eine Verbindung zwischen der
eigenen Bewegung und den Reaktionen des Wassers her. Es (iberrascht, wie aus-
dauernd Nils ohne Positionierung und Hilfsmittel sitzen kann und wie beweglich er
dabei ist. Wie weit er sich nach vorne beugen kann und damit seinem Interesse ent-
sprechend seine Umgebung erreichen kann. Auch der Wechsel der Sitzpositionen
fallt dabei auf. In der Schneidersitzposition kommt Nils zur Ruhe und legt seinen
Kopf zum Beobachten der Situation ab.

Hinsichtlich der Sachpotenziale zeigt sich in der Situation eine anregende Umge-
bung, die in ihrer Vielfalt individuelle Zugénge zum gebotenen Weltausschnitt er-
mdglicht. Nils trifft eine Auswahl. So ist es beispielsweise nicht so sehr der ebenfalls
in der Néhe befindliche Schlauch, aus dem das Wasser rinnt, der Nils interessiert,
sondern gerade der diinne Film von flieSendem Wasser, der geeignet ist, durch die
verschiedenen Aktionen mit den Hédnden auf der Plane den Effekt des Spritzens und
Plétscherns hervorzurufen und zu beobachten.

e Strukturpotenziale bieten die Gelegenheit zum freien Erkunden. Die Unbe-
schwertheit der Atmosphire, die fehlende Hektik und ausbleibende Uberdi-
daktisierung ermdglichen Nils Konzentration und Vertiefung in seine selbstge-
stellten Aufgaben. Die beobachtete Situation steht damit mitunter kontrar zu
Schul- und Alltagserfahrungen, die von strukturierten Ablaufen gepragt sind.
Gerade indem die in der Beobachtung geschilderte Situation nicht als offen-
sichtliche Lernzeit geplant, sondern als freie Zeit angeboten wurde, ergaben
sich die beobachteten Erfahrungsmoglichkeiten.*

In der Assoziation von Urlaub oder Schwimmbadbesuch oder einem Sommertag
mit Zeit fiir MufSe zeigt sich das innewohnende Kulturpotenzial. Es entstehen Parti-
Zipationsmaéglichkeiten in einer Situation, die sich zugleich hinreichend einfach und
hinreichend komplex (Wieczorek, 2018) darstellt und Ahnlichkeit mit bedeutsamen
kulturellen Erfahrungsfeldern aufweist, die hier fiir die Personengruppe zugdnglich
gemacht wurden (Kuntsche, 2021). Wie wdre es fiir Nils, ein Freibad zu besuchen?

Hinsichtlich der innewohnenden Kommunikationspotenziale ist in der Situation bis
auf die interessierte Anwesenheit der Beobachterin lange Zeit kein direkter Kon-
takt mit Erwachsenen zu beobachten. Wdre eine sprachliche Begleitung notwen-
dig oder sinnvoll gewesen? Die Beobachterin sah den Wert im ungestérten for-
schenden Erkunden. Nils erfdhrt hier eine atmosphdrische Resonanz und Sicherheit
durch die Ndhe seiner Bezugspersonen, die ihm eine Zeit eigenstdndiger Beschdfti-
gung bietet. Zukiinftig wdre ein Abtasten mdéglich, in wieweit das Einklinken einer
erwachsenen Lernbegleiter:in méglich wére, um Nils Erfahrungen sprachlich zu be-
gleiten und mit ihm in Austausch (iber seine Empfindungen und Fragen nach den
Beweglichkeiten des Wassers zu gelangen, ohne dass der Erkundungsdrang von
Nils gestort wird. Nils zeigt in der Situation durch seine freudigen LautdufSerungen,
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seine Motorik und sein Blickverhalten, durch seinen ganzen Kérper sein waches
Interesse. Seine Lehrerin bringt ein grofies Handtuch, das den Beginn des Abtrock-
nens markiert, welches sie sprachlich ankiindigt. Zeigte Nils durch sein Verhalten
an, dass er fertig war oder nur, dass er eine Pause macht? Méglicherweise wurde
sein Eigensinn auch unterbrochen. Durch eine fragende Haltung und das Abwarten
einer Reaktion kénnen Nils zusdtzliche Selbstbestimmungsmdglichkeiten erdffnet
werden. In der beobachteten Situation nimmt Nils keinen Kontakt zu anderen Kin-
dern auf. Diese rahmen jedoch die Situation durch ihre Anwesenheit und Gerdusche
und geben der Situation erst ihren Charakter.

In der Reflexion stellt sich die Frage, warum der beobachtende Erwachsene so liber-
raschtist ob der Qualitéit von Nils Erkundung und Bewegung. Warum konnte dies im
Alltag so von der beobachtenden Person noch nicht gesehen werden? In welchen
Situationen kénnen solche Erfahrungen freien, forschenden Erkundens wiederholt
werden und in neue Zusammenhdénge gestellt werden? Kann das freie Erkunden
auf weitere Inhaltsbereiche ausgedehnt werden? Die beobachtete Situation gibt
Anlass, Alltagsstrukturen zu liberdenken und Réume fiir freies Spiel zu schaffen.

6 Zusammenfassung

Bildungsgeschichten kénnen ein Weg sein, sich kindlichen Bildungsprozessen anzunahern, sie
zu erkennen, zu reflektieren und zu dokumentieren. Sie erhéhen die Darstellung der Komple-
xitat und Vernetztheit von Entwicklung und Bildung, ohne Komplexitdt ganzlich abbilden zu
kdnnen.

Sie unterscheiden sich in ihrem theoretischen Grundverstdandnis und in der Herangehensweise
deutlich und fundamental von einer traditionellen Entwicklungsdiagnostik. »Den Entwicklungs-
stand festzustellen und den Bildungsprozessen von Kindern auf die Spur zu kommen, sind zwei
vollig verschiedene Anliegen, die auch zu ganz unterschiedlichen Ergebnissen fithren konnen«
(Schneider, 2019b, S. 13).

Bildungsgeschichten bilden Bildungsprozesse der Kinder situations- und kontextbezogen ab
und bieten so die Moglichkeit, direkte Hinweise fiir eine Unterstlitzung weiterer Bildungspro-
zesse geben zu kbnnen.

Es handelt sich um subjektive Verfahren, die diese subjektiv gepragten — jedoch theoretisch be-
legten — Interpretationen nutzen, um im Dialog mit Eltern, in padagogischen Verstandigungs-
prozessen mit dem Kind, in kollegialem Austausch gemeinsam zu neuen Vorschlagen fir die
Begegnung des Kindes mit sich selbst und der Welt zu kommen.

Sie kdnnen im Sinne einer biografischen Dokumentation dazu beitragen, eine Bildungsbiografie
des Kindes festzuhalten und schulisches Lernen auch fiir Eltern sichtbar zu machen. Nicht zu-
letzt kann eine Sammlung von Bildungsgeschichten auch zu einer Sammlung von Lerngeschich-
ten fir die Erwachsenen werden. Welcher Zugang zu dem Kind und seinen Bildungsbemhun-
gen wird deutlich? Wie verandert sich mit der Zeit der Blick auf das Kind? Wie hat sich didak-
tische Kreativitat entwickelt? Sie kénnen auch in geeigneter Form zu Geschichten der Kinder
werden.

Bildungsgeschichten fokussieren auf die Bildungsprozesse der Kinder. Sie beschreiben Be-
ziehungen, die sich zwischen dem Kind und seiner personellen und sachlichen Mitwelt
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ergeben, wie es sie knipft und wie seine erwachsenen Lernbegleiter es dabei unterstiitzen
kdnnen.
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