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Einleitung

Roger Dettling

Studienbandkonzept

Mit dem Studienband des Grundjahres wurden die Grundlagen
zur Organisation guten Unterrichts sowie zur Gestaltung von
wirksamen Lernprozessen gelegt. Die Studierenden setzten
sich mit allgemeindidaktischen und erzieherischen Grundfomen
des Unterrichtens auseinander. Dies erfolgte im Kontext einer
Auseinandersetzung mit den folgenden Qualitatsmerkmalen
lernwirksamen Unterrichts: der Zielorientierung, einer unter-
stiitzenden Lernbegleitung und einer positiven Lernatmosphare.

Im Folgeband werden die Inhalte erlautert, die im Mentorat
des zweiten Studienjahres erarbeitet werden. Es geht in erster
Linie darum, sich mit Kompetenzen auseinanderzusetzen, die
es einer Lehrperson ermdglichen, sinnvolle und entwicklungs-
stufengemasse Lernformen einzusetzen und Lernaufgaben lern-
fordernd zu gestalten, zu begleiten und zu reflektieren. «Schiiler-
zentriertes Lernen» heisst dabei in erster Linie, dass der Lern-
prozess des Kindes im Mittelpunkt der Auseinandersetzung
steht. Einzelne Themen aus dem Studienband des Grundjahres,
beispielsweise das Anregen und das Begleiten des Lernens,
werden erneut aufgenommen und mit Fokus auf einen indivi-
dualisierenden Unterricht (offenes Lernen, Differenzieren im
Unterricht, selbstgesteuertes Lernen) vertieft.

Die Bausteine sind so gestaltet, dass sie den Aufbau professio-
neller Handlungsmuster anstossen und unterstiitzen, indem
sie bewahrte Handlungsroutinen beschreiben und dazu moti-
vieren, diese auszuprobieren. Die Bausteine orientieren sich
am Lernen der Schiilerinnen und Schiiler und stellen deshalb
deren Perspektive ins Zentrum. Gleichzeitig befassen sich alle
Bausteine auch mit dem Handeln einer Primarlehrperson, die
das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler begiinstigt, initiiert,
begleitet, leitet und reflektiert.

Das Lehren ist und bleibt zentral, wenn es darum geht, mittels
gezielter Instruktion den nachsten Verstandnisschritt zu ermog-
lichen. Die Lehrperson ist dafiir zustandig, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler entsprechend ihrem Entwicklungs- und Wis-
sensstand neue Erkenntnisse gewinnen und Erfolgserlebnisse
sammeln konnen. Dazu stehen in diesem Studienband insbe-
sondere die folgenden Professionskompetenzen im Vorder-
grund:

1. Kompetenz zur Unterrichtsplanung,

2. Kompetenz zur Gestaltung eines kompetenzorientierten,
verstehensorientierten und motivierenden Unterrichts,

3. Kompetenz zur adaptiven Lernbegleitung und Beratung,

4. Reflexionskompetenz.



Inhaltstibersicht

In einem Einleitungskapitel werden die Grundlagen fiir einen
kompetenzorientierten Unterricht thematisiert. Darauf sind
die einzelnen Bausteine, welche das schiilerzentrierte Lernen
auf der Primarstufe massgeblich unterstiitzen und gestalten
sollen nach einer einheitlichen Gliederung angefiigt.

Jeder Baustein behandelt zentrale Aspekte, die zur Gestaltung
von Lernaufgaben notwendig sind, wenn diese entwicklungs-
gemass, kindzentriert, lernfordernd, anregend und motivierend
sein sollen (vgl. Abbildung1, S. 4). Mit der Reihenfolge ist keine
Gewichtung der Bausteine vorgegeben. Vielmehr sind diese
in erhohtem Mass thematisch miteinander verkniipft.

Die Bausteine sind strukturell gleich aufgebaut wie im Studien-
band des Grundjahrs. Sie beginnen mit einem Praxisbeispiel,
gefolgt von einem Theorieteil, Umsetzungsbeispielen und Um-
setzungshilfen. Abschliessend gibt es zu jedem Baustein ein
Kriterienblatt. Dieses dient den Studierenden zur personlichen
Uberprifung der Qualitat bei der Umsetzung der Bausteine in
den Praktika.

Im Baustein «Lernen anregen» stehen die Kompetenzmerk-
male «authentische Anforderungssituationen schaffen» und
«Erfolgserlebnisse ermdoglichen» im Zentrum. Es werden Merk-
male guter, sinnhafter Lernaufgaben beschrieben, welche die
Schiilerinnen und Schiiler kognitiv wie auch emotional for-
dern und herausfordern, sie aber dennoch nicht iiberfordern.
Die individuell abgestimmte Begleitung der Lehrperson soll
die Schiilerinnen und Schiiler zu moglichst erfolgszuversichtli-
chen Attribuierungsmustern fiihren, damit die Lernmotivation
aufrechterhalten bleibt.

Im Baustein «Lernen begleiten» steht die individuelle, pass-
genaue Lernunterstiitzung im Fokus, welche basierend auf
dem Forderkreislauf und einer guten Beziehung zwischen der
Lehrperson und ihren Schiilerinnen und Schiilern in einem lern-
forderlichen Dialog sowie ressourcenorientiert erfolgen soll.

Jede Schulklasse ist so heterogen wie ihre Schiilerinnen und
Schiiler. Lehrpersonen sind in ihrer taglichen Arbeit perma-
nent mit der Vielfalt und der Unterschiedlichkeit ihrer Schul-
kinder konfrontiert. Unterschiedliche Begabungen, Fahigkeiten,
Interessen, Voraussetzungen und Lernbediirfnisse erfordern
differenzierte Unterrichtsverfahren oder individualisierenden
Unterricht. Nur so kann jede Schiilerin und jeder Schiiler indi-
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viduell auf maximale Weise gefordert und damit optimal ge-
fordert werden. Der Baustein «Differenzieren im Unterricht»
bietet einerseits eine Hilfe zu begrifflichen Abgrenzungen und
stellt andererseits Dimensionen, Formen und Methoden zur
Binnendifferenzierung im Unterricht dar.

Im Baustein «Offenes Lernen» werden die Formen der Unter-
richtsoffnung sowie Begriindungen dafiir besprochen. Als Bei-
spiele fiir offene Unterrichtsformen werden das altersdurch-
mischte Lernen (AdL) sowie das Churermodell vorgestellt. Ins-
besondere das Merkmal «Verkniipfung von Instruktion und
Konstruktion» zu kompetenzorientiertem Unterrichten wird
dabei in den Fokus geriickt.

Der Baustein «Selbstgesteuertes Lernen» beinhaltet u. a. expli-
zit Aspekte zur Transparenz der Leistungserwartung. In ihm
wird ergriindet, weshalb der Erwerb von Selbststeuerungs-
kompetenzen von hoher Bedeutung ist und wie dieser im all-
taglichen Unterricht unterstiitzt werden kann.

Der Baustein «LUKAS-Prozessmodell kompetenzfordernder
Aufgabensets» widmet sich der Abfolge mehrerer Aufgaben,
welche von den Schiilerinnen und Schiilern innerhalb einer
bestimmten Zeitspanne bearbeitet werden. Kompetenzfor-
dernde Aufgabensets verfolgen das Ziel, die geplanten Lern-
prozesse vollstandig abzubilden, und umfassen in der Regel
mehrere Unterrichtslektionen. Die Aufgaben beziehen sich auf
gemeinsame Fachinhalte und streben die Entwicklung ausge-
wahlter Kompetenzen an.

Der Baustein «Didaktische Prinzipien der Unterstufe» themati-
siert die ersten zwei Jahre der Primarschule, die einige Beson-
derheiten aufweisen, die von einer Lehrperson zu beachten
sind, wenn sie die Kinder wirklich erreichen und «abholen»
will. Der Unterricht muss noch handlungsorientierter, beweg-
ter und beziehungsorientierter sein, als er es in der Primar-
schule ohnehin schon ist. Daneben sind klare Rituale, gute
Visualisierungen und Moglichkeiten fiir spielerisches Lernen
von grosser Bedeutung.

Das Spiel ist nicht nur essenziell fiir die emotionale, soziale
und kognitive Entwicklung des Kindes, sondern es eignet sich
auch hervorragend zur Erarbeitung oder Vertiefung gewisser
Inhalte im Unterricht. Dies trifft nicht nur auf Kinder der Unter-
stufe zu, denn auch auf der gesamten Primarstufe kann es
sehr motivierend sein, sich einem Thema, in welchem Fach



auch immer, einmal spielerisch anzunahern: mit einem Rollen-
spiel, einer spielerischen Denkaufgabe oder einem Planspiel.
Das didaktische Repertoire sollte auf jeden Fall um spieleri-
sche Lernformen erweitert werden. Moglichkeiten dazu thema-
tisiert der Baustein «Das Spiel im Unterricht».

Im Praktikum «Unterrichten» des zweiten Studienjahres planen
und erteilen die Studierenden erstmals Hausaufgaben. Diese
sollen bewusst in den Unterricht eingebaut und schiilerorien-
tiert (dem Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler angepasst)
erteilt werden. Diesen und weiteren bedeutsamen Aspekten
geht der Baustein «Hausaufgaben als Teil eines schiilerorien-
tierten Lernprozesses» nach. Die Ausfiihrungen dienen insbe-
sondere auch dazu, bei den Studierenden ein kritisch-konst-
ruktives Verstandnis der Hausaufgabenthematik aufzubauen.

Schiilerzentriertes Lernen auf der Primarstufe

Baustein 1:
Lernen anregen

Baustein 4:
Offenes Lernen

Baustein 7:
Didaktische Prinzipien
der Unterstufe

Baustein 2:
Lernen begleiten

Baustein 5:
Selbstgesteuertes
Lernen

Baustein 8:
Das Spiel im Unterricht

Abbildung 1: Ubersicht Bausteine 3. und 4. Semester Primarstufe.

Baustein 3:
Differenzieren im Unterricht

Baustein 6:
LUKAS-Prozessmodell
kompetenzfordernder Aufgabensets

Baustein 9:
Hausaufgaben als Teil eines
schiilerorientierten Lernprozesses



Kompetenzorientiert
unterrichten’

Das Ziel des kompetenzorientierten Unterrichts sind kompe-
tente Schiilerinnen und Schiiler. Im Lehrplan 21 werden diese
wie folgt beschrieben (D-EDK, 2013, S. 5):

«Eine Schiilerin oder ein Schiiler ist beispielsweise in einem

Fach kompetent, wenn sie oder er

» zentrale fachliche Begriffe und Zusammenhange versteht,
sprachlich zum Ausdruck bringen und in Aufgabenzusam-
menhangen nutzen kann;

» iiber fachbedeutsame (wahrnehmungs-, verstandnis- oder
urteilshezogene, gestalterische, asthetische, technische ...)
Fahigkeiten und Fertigkeiten zum Lésen von Problemen und
zur Bewaltigung von Aufgaben verfiigt;

» auf vorhandenes Wissen zuriickgreift bzw. sich das notwen-
dige Wissen beschafft;

> sein oder ihr sachbezogenes Tun zielorientiert plant und in
der Durchfilhrung angemessene Handlungsentscheidungen
trifft;

> Lerngelegenheiten aktiv und selbstmotiviert nutzt und dabei
Lernstrategien einsetzt;

» fahig ist, ihre bzw. seine Kompetenzen auch in Zusammen-
arbeit mit anderen einzusetzen.»

Unterricht kompetenzorientiert zu gestalten bedeutet also, die
fachlichen und methodischen Entscheide der Unterrichtspla-
nung so zu fallen, dass in einem Lernprozess dasjenige Wissen
und Kénnen aufgebaut werden kann, das notwendig ist, um be-
stimmte Anforderungssituationen bewaltigen zu kdnnen. Diese
Anforderungssituationen konnen nun iiber die Kompetenzas-
pekte erschlossen bzw. definiert werden (vgl. Abbildung 2).

Faktenwissen

Uber welche Begriffe
und Fakten muss man
verfiigen, um die
anforderungsreiche Situation
optimal bewaltigen zu konnen?

Handlungs-
moglichkeiten

Uber welche spezifischen
(physischen)
Voraussetzungen muss man
verfiigen, um die anforderungs-
reiche Situation optimal
bewaltigen zu kénnen?

Anforderungs

Konzeptuelles
Wissen

Welche Klassifikationen
und Kategorien, Gesetzmas-
sig- keiten, Theorien, Modelle
und Strukturen miissen bekannt
sein, damit die anforderungs-
reiche Situation angemes-
sen bewaltigt werden
kann?

reiche

Motivation
und Einstellung

Welche Art der Bereit-
schaft ist notig, damit
die anforderungsreiche Situation
optimal bewaltigt werden
kann?

Situation

Metakognitives
Wissen

Prozedurales
Wissen

Welche Vorgange,
Abldufe und Verfahren
missen beherrscht werden,
damit die anforderungsreiche
Situation optimal bewaltigt
werden kann?

Wie muss die Situation
beurteilt werden, damit
sachgerecht und verantwortungs-
voll gehandelt und so die
anforderungsreiche Situation
optimal bewaltigt werden
kann?

Abbildung 2: Definition der einzelnen Kompetenzaspekte zur Bewaltigung einer bestimmten anforderungsreichen Situation.

! Dieses Einfiihrungskapitel basiert auf Textelementen aus Joller-Graf, K. (2015). Wie Wissen wirksam wird: Merkmale eines kompetenzfor-
dernden Unterrichts. Entwicklungsschwerpunkt Kompetenzorientierter Unterricht, Padagogische Hochschule Luzern und wurde von Roger

Dettling gekiirzt und aktualisiert.
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Je nach Anforderungssituation werden die sechs Kompeten-
zaspekte unterschiedlich stark gewichtet: Nicht jede Anforde-
rungssituation erfordert Inhalte aus allen sechs Kompetenzas-
pekten.

Ein besonderer Fokus muss im Unterricht aber immer auch
auf der Anwendung der unterschiedlichen Wissensarten und
der Handlungsmoglichkeiten auf konkrete Situationen liegen.
Kompetenzen bekommen ihren Wert durch die Umsetzung in
Handlungen, die Performanz.

Entsprechend der Einsicht, dass es nicht reicht, die zu erwer-
benden Inhalte lediglich auswendig zu lernen, sondern dass
das Wissen auch verstanden werden muss, ist der kompeten-
zorientierte Unterricht daraufhin ausgerichtet, dass memorier-
tes und verstandenes Wissen in konkreten, komplexen Hand-
lungssituationen anwendbar sein muss. Diesem Ubergang
vom Wissen zum Handeln muss besondere Aufmerksamkeit
geschenkt werden. Entscheidend ist hier, dass den Schiilerin-
nen und Schiilern in allen Phasen des Unterrichts Moglichkei-
ten zum Handeln («opportunities to learn») geboten werden.
Hier wird fiir die Schiilerinnen und Schiiler sichtbar, wie weit
die aufgebauten Kompetenzaspekte zur sachgerechten und
verantwortungsvollen Bewaltigung einer bestimmten Situati-
on bereits ausreichen. Gleichzeitig erkennen sie, wofiir sie
sich ein bestimmtes Wissen oder bestimmte Fertigkeiten an-
geeignet haben.

Acht Merkmale des kompetenzorientierten Unterrichts

Welche Merkmale muss nun ein kompetenzorientierter Unter-
richt aufweisen? Die Antworten dazu fallen im fachlichen Dis-
kurs dusserst unterschiedlich aus. Eine Analyse und Verdich-
tung der Fachliteratur (Feindt, Elsenbast, Schreiner & Schall,
2009; Feindt & Meyer, 2010; Hittler & Stammel, 2011; Meyer,
2012; Preckel, 2008; Ziener, 2013) hat acht Merkmale ergeben,
welche fiir den kompetenzorientierten Unterricht als charakte-
ristisch bezeichnet werden konnen. Diese acht Merkmale
kompetenzorientierten Unterrichtens werden im Folgenden
detaillierter beschrieben.

Die Schiilerinnen und Schiiler
werden mit authentischen An-
forderungssituationen heraus-
gefordert

Lernprozesse kommen dort in
Gang, wo eine Person merkt,
dass ihr bisheriges Wissen nicht
ausreicht, um eine bestimmte
Situation geniigend gut erkldren zu kdnnen oder eine damit
verbundene Aufgabe zu I6sen. Dazu muss die Situation min-
destens zwei Grundbedingungen erfiillen: Einerseits muss
sie herausfordern. Sie darf nicht so sein, dass die Person kei-
ne Maglichkeit sieht, sie zu verstehen oder sich das notige
Wissen anzueignen (Uberforderung). Zugleich darf die Per-
son aber auch nicht das Gefiihl haben, sie habe die Situati-
on bereits verstanden oder die Losung sei fiir sie klar (Unter-
forderung). Andererseits muss die Situation so ansprechend
sein, dass die Person sich damit befassen will, z. B. weil sie
damit ein Bediirfnis befriedigen kann oder weil sie damit
Aussicht auf attraktive Moglichkeiten verbindet. Besonders
gute Moglichkeiten zur Einlosung dieses Kriteriums bieten
Situationen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler bereits
die Erfahrung machen konnten, dass sie ihnen (noch) nicht
gewachsen waren. Wenn jemand merkt, dass der Unterricht
hilft, Problemstellungen zu bearbeiten, die einen selbst wirk-
lich betreffen, oder es plausibel ist, dass sie einen betreffen
konnten, dann ist der Boden fiir einen nachhaltigen Kompe-
tenzaufbau bereitet.

| %]

Authentische Anforderungs-
situationen

Die Lernenden iiberpriifen
das eigene Wissen und Kénnen
immer wieder an konkreten

Handlungen
Lehrpersonen haben den Auf-
trag, mit einer bestimmten Erfolgserlebnisse

ermoglichen

Klasse einen bestimmten Ler-
ninhalt durchzunehmen. Die-
ser Auftrag hat liber Jahre den Takt vorgegeben. Es galt, den
vorgegebenen Lernstoff maglichst gleichmassig auf das
Schuljahr zu verteilen. Fiir schnellere Schiilerinnen und
Schiiler wurden spezielle Massnahmen notwendig, ebenfalls
fur langsamere - im schlimmsten Fall wurden diese auch
«mitgezogen» (vgl. oben: PISA-Ergebnisse zum Lesen).
Der kompetenzorientierte Unterricht erfordert einen Pers-
pektivenwechsel: Weg vom durchgenommenen Stoff, hin zur
Frage, was die Schiilerinnen und Schiiler am Schluss in wel-
cher Qualitat kénnen missen (Reusser, 2011). Dieses Konnen
muss in konkreten Handlungen gezeigt werden. Es liegt auf
der Hand, dass ein Unterricht, der zum Ziel hat, dass die Ler-



nenden im Stande sind, ihr Kdnnen anzuwenden, selber
auch stark auf diese Handlungen hin ausgerichtet sein muss.
Im Lernprozess selber muss es ausreichend Maglichkeiten
geben, um das beabsichtigte, mit der jeweiligen Kompetenz
verbundene Handeln zu erlernen und immer wieder zu iiben.
Die Bewadltigung der oben beschriebenen authentischen, he-
rausfordernden Anforderungssituationen muss gezielt gelernt
werden.

Die Schiilerinnen und Schiiler
bauen I6sungsorientiertes Wis-
sen iiber Instruktion, eigenes
Entdecken und Austausch mit
anderen Personen auf

Eine Priifung ist mit einem Klas-
senschnitt von 5.0 gut ausgefal-
len; ein Klassengesprach, das
flott verlauft, zeigt, dass die Klasse das Thema verstanden hat;
tolle Gruppenprasentationen am Ende einer Unterrichtsein-
heit belegen, dass die Schiilerinnen und Schiiler viel gelernt
haben. - Diese drei Aussagen mogen generell richtig sein,
allerdings miisste immer noch die Frage nach Schiilerinnen
und Schiilern gestellt werden, welche die angestrebten Ziele
(noch) nicht erreichen. Bestimmte Kompetenzen miissen im
Sinne von Bildungsstandards von allen Schiilerinnen und
Schiilern erreicht werden. Jegliche Art des Lehrens muss dar-
auf ausgerichtet sein, dass sich alle Kinder und Jugendlichen
aktiv mit der Anforderungssituation auseinandersetzen und
lernen, sie zu bewadltigen. Kognitive Aktivierung kann z. B iiber
eine gut strukturierte, anschauliche Instruktion erfolgen, die
mit Anteilen des Ausprobierens und Entdeckens kombiniert
wird.

Uber kooperative methodische Formen werden die Schiilerin-
nen und Schiiler sozial aktiviert: Sie sehen, wie es andere ma-
chen oder allenfalls welche Fehliiberlegungen auftreten, sie
fragen nach, kontrollieren und korrigieren sich gegenseitig, ge-
ben sich Riickmeldungen und nehmen solche entgegen etc.
Dabei ist zu beachten, dass diese unterschiedlichen Teile nicht
unverbunden nebeneinander erlebt werden. Beim Ausprobie-
ren und Entdecken sollen die Schiilerinnen und Schiiler erfah-
ren, dass das Wissen, welches vermittelt wurde, genutzt wer-
den kann, und dass es hilfreich ist, wenn es darum geht,
etwas zu konnen.

R

Verkniipfung von Instruktion
und Konstruktion

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Die Schiilerinnen und Schiiler
kennen die an sie gestellten
Erwartungen und glauben daran,
diesen gerecht werden zu kon-
nen

Fur Lernprozesse ist es unterstiit-
zend, wenn die Schiilerinnen und
Schiiler wissen, was sie erreichen
sollen, Fortschritte feststellen und sehen, welche weiteren Ent-
wicklungen moglich werden. Dazu miissen Kompetenzen auf
unterschiedlichen Stufen beschrieben werden. Eine bewahrte
Form solcher Beschreibungen sind Kompetenzraster. Ein Kom-
petenzraster wird in der Regel an einem Fach ausgerichtet,
kann aber auch mehrere Facher (z. B. Sprachenportfolio) oder
einen iiberfachlichen Bereich umfassen. Innerhalb des Kompe-
tenzrasters werden in den Zeilen einzelne Bereiche unterschie-
den. Uber die Spalten sind von links nach rechts die entspre-
chenden Kompetenzstufen beschrieben. Im Idealfall lassen sich
diese Stufen empirisch herleiten. Wo dies nicht maoglich ist, ist
es aber durchaus sinnvoll, diese Stufen auf der Grundlage des
Erfahrungswissens als ein Kontinuum aufsteigend von der
Novizen- bis zur Expertenstufe zu beschreiben. So dienen Kom-
petenzraster den Lehrpersonen wie auch den Schiilerinnen und
Schiilern als Orientierungsinstrument fiir die (gemeinsame) Pla-
nung und Evaluation des Lernens.

/,@

Transparente
Erwartungen

Die Schiilerinnen und Schiiler
arbeiten an Aufgaben, die auf
ihr Vorwissen und die eigenen
Lern- und Verhaltensmoglichkei-
ten abgestimmt sind

Da Kompetenzen fiir die Schule
so beschrieben werden, dass sie
die Schiilerinnen und Schiiler auf
der untersten Kompetenzstufe «abholen», gilt es zu beachten,
dass einige Schiilerinnen und Schiiler bereits bei Schuleintritt
Kompetenzen mitbringen, die andere erst noch aufbauen miis-
sen. Zudem wird sich relativ rasch zeigen, dass Schiilerinnen
und Schiiler unterschiedlich lange brauchen, um Kompetenzen
aufzubauen, und auch das Behalten von Erreichtem gelingt un-
terschiedlich gut. Wenn wir anerkennen, dass sich Kompeten-
zen ausgehend von Anforderungssituationen bilden, dann miis-
sen sowohl diese Anforderungen als auch die Unterstiitzung
wahrend des Kompetenzaufbaus an die individuellen Lern- und
Verhaltensmoglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler ange-
passt werden. Individualisierung ist deshalb ein weiteres Merk-
mal von kompetenzorientiertem Unterricht. Sie bedingt, dass
Kinder und Jugendliche mit unterschiedlichen Schulleistungs-
starken auf unterschiedlichen Kompetenzstufen herausgefor-

Binnendifferenzierung und
Individualisierung




dert werden. Schiilerinnen und Schiiler arbeiten somit im glei-
chen Bereich, aber auf unterschiedlichen Kompetenzstufen und
entsprechend an unterschiedlich schwierigen Aufgaben und Pro-
blemstellungen.

Die Schiilerinnen und Schiiler
erweitern die eigenen Kompe-
tenzen in einem langfristig ausge-
richteten, kumulativen Prozess
Kompetenzaufbau weist einen mit-
tel- bis langfristigen Zeithorizont
auf, der in der Regel liber eine ein-
zelne Unterrichtseinheit, ja sogar
liber eine Klassenstufe hinausweist. Der Lehrplan 21 macht den
Kompetenzaufbau liber drei Zyklen und damit iiber die Zeit der
gesamten Volksschule hinweg sichtbar. Daher sind die Grundla-
gen fiir eine kontinuierliche Planung gegeben.

Dass Lernen als kumulativer Prozess verstanden werden muss,
bei dem bereits aufgebaute Kompetenzen aufgenommen und in
Richtung einer hoheren Stufe weiterentwickelt werden miissen,
zeigt sich aber schon bei der Planung kiirzerer Unterrichtsse-
quenzen. Auch da gilt es einen kontinuierlichen, aufbauenden
Prozess zu gestalten, der in sich gut strukturiert und stimmig ist.
Im Rahmen eines solchen Aufbaus wechseln sich Phasen des
Analysierens unterschiedlicher Problemstellungen, des Struktu-
rierens von Informationen, des Durcharbeitens unterschiedlicher
Verfahren und Methoden, des Ubens und Wiederholens und der
Anwendung des Gelernten in verschiedenen Zusammenhangen
systematisch und auf einem immer wieder komplexeren Niveau
ab. In der Einleitung zum Lehrplan 21 (D-EDK 2013, S. 6) heisst es
dazu: «Erst wenn den Schiilerinnen und Schiilern zahlreiche ahn-
liche Lerngelegenheiten in variablen Sachzusammenhangen, mit
unterschiedlichem Komplexitatsgrad und wechselnden Schwer-
punkten angeboten werden, bauen sie beweglich nutzbare
Kompetenzen auf. Ob und in welcher Qualitdat der Kompeten-
zaufbau gelingt, hangt vom Gehalt der gestellten Aufgaben und
der Qualitat der Unterstiitzung bei ihrer Bearbeitung ab. Damit
Schiilerinnen und Schiiler auf ihrem Weg des langfristigen,
kumulativen Kompetenzerwerbs vorankommen, muss Lernen als
konstruktiver, schrittweise selbstregulierter und reflexiver Pro-
zess situationsbezogen gestaltet und wirksam didaktisch unter-
stlitzt werden».

Kumulativer
Kompetenzaufbau

Die Schiilerinnen und Schiiler G
erhalten durch sicht- und mess- b B
bare Ergebnisse des eigenen @
Handelns an Aufgaben immer (m
wieder direkte Riickmeldungen
fiir das eigene Lernen Feedback von
anderen
Als besonderes Merkmal der Kom-

petenzorientierung wird in der Dis-

kussion sehr oft die sogenannte «Qutputorientierung» erwahnt.
Damit soll der Fokus von der Vermittlung eines Inhalts und vom
Wissenserwerb ohne Anwendungsbezug weghewegt werden, hin
zu dem, was die Schiilerinnen und Schiiler effektivan Kénnen zu
zeigen imstande sind. Diese Argumentation greift jedoch zu kurz
und ignoriert, dass bereits mit der Lernzielorientierung grosses
Gewicht auf sicht- und messbare Ergebnisse gelegt wurde. Dieses
Merkmal des kompetenzorientierten Unterrichts kann deshalb
nicht als Merkmal zur Unterscheidung vom lernzielorientierten
Unterricht gesehen werden. Dennoch ist es wichtig, dass der
kompetenzorientierte Unterricht in jeder Phase des Kompeten-
zaufbaus Situationen schafft, in denen die aufgebauten Kompe-
tenzen angewendet und auf diese Weise sichtbar gemacht wer-
den miissen. Damit werden zwei Absichten verfolgt: Einerseits
werden den Schiilerinnen und Schiilern durch solche Situationen
immer wieder Maglichkeiten geboten, die Anwendung der eige-
nen Kompetenzen zu iiben und damit einhergehend eine Riick-
meldung zum eigenen Lernen zu erhalten. Andererseits wird fir
Schiilerinnen und Schiiler sichtbar, in welcher Qualitdt sie die
jeweiligen Kompetenzen bereits erreicht haben (Stand des Kom-
petenzaufbaus).

Die Schiilerinnen und Schiiler
gewinnen durch Reflexion Er-
kenntnisse zum eigenen Lernen
und zum Umgang mit unter-
schiedlichen Aufgaben bzw. Situa-
tionen und ziehen Schliisse fiir
weitere Herausforderungen
Kompetenzorientierter Unterricht ist
darauf angelegt, Wissen iliber die Welt mit dem eigenen prakti-
schen Tun zusammenzubringen. So wird das Wissen handlungs-
wirksam. Uber Reflexion wird dieser Zusammenhang bewusst
gemacht: Ausgefiihrte Tatigkeiten werden mithilfe des aufgebau-
ten Wissens analysiert. Einzelne Abschnitte des Handelns werden
bewusst gemacht und auf ihre Funktion innerhalb der Tatigkeit
hin untersucht. Die Schiilerinnen und Schiller lernen dabei nicht
nur ihr eigenes Tun besser kennen, sondern sie verdeutlichen sich
auch, warum etwas wie funktioniert hat. Mithilfe der Reflexion
werden Teile einer Handlung transferierbar, indem die Bedingun-
gen klargemacht werden, unter denen (Teil-)Handlungen einge-

Erkenntnisse
durch Reflexion




setzt werden konnen. Es entsteht metakognitives Wissen. Mit-
tels Reflexion wird aber auch Wissen aus der Tatigkeit gewon-
nen und damit das eigene Wissen erweitert (Lernen durch
Erfahrung). Reflexion muss ein fester Bestandteil von kompe-
tenzorientiertem Unterricht sein, denn Reflexion ist fiir das Ler-
nen ausserhalb eines institutionellen Kontexts hochst relevant
- z. B. wenn es darum geht, in neuen, unbekannten Situatio-
nen handlungsfahig zu sein. Hier gilt es, iiber metakognitives
Wissen (magliche) bekannte Teilhandlungen auszuwahlen, auf
ihre Brauchbarkeit hin zu untersuchen und gegebenenfalls
einzusetzen. Und es gilt, durch diese Anwendungen neues Er-
fahrungswissen zu generieren. Dies geschieht oft ohne Lehrper-
son, die einem zur Seite steht.

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Reflexion ist gewissermassen der Schliissel zum Selbstweiter-
lernen und damit zur Selbstregulation. Damit dieser Schliissel
seine Funktion erfiillen kann, muss er selbst im Rahmen der
schulischen Ausbildung maglichst optimal geformt werden.
Das Ergebnis dieser kleinen Analyse zeigt, dass kompetenzori-
entierter Unterricht nah an dem gestaltet wird, was gegenwar-
tig unter «gutem Unterricht» verstanden wird (vgl. Helmke,
2012; Meyer, 2004). Auch eine radikale Abkehr von einem bis-
herigen («lernzielorientierten») Unterricht ist nicht erkennbar.
Zwei Akzentverschiebungen lassen sich aber dennoch feststel-
len. Einerseits die besondere Beriicksichtigung eines langfris-
tigen Kompetenzaufbaus: In jeder Phase und auf jeder Stufe
sollte sowohl den Schiilerinnen und Schiilern als auch den
Lehrpersonen klar sein, welche Anforderungssituationen der-
einst mit der aufzubauenden Kompetenz bewaltigt werden
konnen. «Jede einzelne Unterrichtsstunde und jede Unter-
richtseinheit muss sich daran messen lassen, inwieweit sie
zur Weiterentwicklung inhaltsbezogener und allgemeiner
Schiiler-Kompetenzen beitragt. Die wichtigste Frage ist nicht
<Was haben wir durchgenommen?>, sondern <Welche Vorstel-
lungen, Fahigkeiten und Einstellungen sind entwickelt wor-
den?» (Blum, 2010, S. 17).

Andererseits ist jedes der acht Merkmale explizit mit der Akti-
vitat bzw. den Auswirkungen auf die Schiilerinnen und Schii-
ler verbunden. Damit wird ausgedriickt, dass sich Kompeten-
zorientierung nicht lediglich an dusseren Merkmalen der
Unterrichtsgestaltung festmachen lasst, sondern an einer
bestimmten, dahinterliegenden Absicht, namlich der Absicht,
Erkenntnisse, den Aufbau eines tiefen und flexiblen Verstand-
nisses, das Einiiben von Fertigkeiten und das Losen von Prob-
lemen zu ermaglichen. Damit ist der Anspruch verbunden,
dass Unterricht nicht nur z. B. «gut strukturiert» ist, sondern
dass er so strukturiert ist, dass dies fiir das Lernen der Schiile-
rinnen und Schiiler nachweisbar positiv wirkungsvoll ist. Da-
mit riickt das Lernen der Kinder und Jugendlichen in den Blick
der Lehrpersonen - oder wie Hattie (2009) es in seiner
wegweisenden Studie «Visible Learning» ausdriickt: «If the
teacher's lens can be changed to seeing learning through the
eyes of students, this would be an excellent beginning»
(Hattie, 2009, S. 252). In diese Richtung zielt die Kompeten-
zorientierung.



Vor diesem Hintergrund lautet die vielleicht bedeutendste Fra-
ge im Zusammenhang mit der Kompetenzorientierung wie
folgt: Inwiefern gelingt es, im Unterricht sicherzustellen, dass
die Schiilerinnen und Schiiler auf ihren Kompetenzstufen ar-
beiten konnen? Wie lasst sich der Unterricht so organisieren,
dass keine Schiilerin und kein Schiiler Lernstoff bearbeitet, fiir
den die grundlegenden Kompetenzen noch nicht in ausrei-
chendem Mass aufgebaut wurden? Im Gegensatz zum lernzie-
lorientierten Unterricht wird allerdings auch das Konzept der
individuellen Lernziele grundsatzlich infrage gestellt. Vielmehr
wird es stets Schiilerinnen und Schiiler geben, die in ihrer
Kompetenzentwicklung (vielleicht sehr viel) langsamer voran-
schreiten als ihre Kolleginnen und Kollegen, und es wird sich
die Frage stellen, wie auch sie in ihrer (altersgeméssen) Be-
zugsgruppe bleiben und gleichzeitig weiterhin auf ihrer Kom-
petenzstufe gefordert werden kénnen. Dies konnte bedeuten,
dass es Schiilerinnen und Schiiler geben wird, die bestimmte
Kompetenzen im Rahmen der obligatorischen Schulzeit nicht
erreichen. Infolgedessen stellt sich nun vielleicht die Frage, ob
es sein darf, dass Jugendliche von der Schule abgehen, die
wahrend der ganzen Schulzeit nicht gelernt haben «die Begrif-
fe Seitenhalbierende, Winkelhalbierende, Hohe, Lot, Grundli-
nie, Grundflache, Mittelsenkrechte, Schenkel» etc. zu verste-
hen und zu verwenden (Lehrplan 21/Mathematik/3. Zyklus/
MA.2.A.1/Kompetenzstufe i; D-EDK, 2016b, S. 8), oder die im
Fach Deutsch die Kompetenzstufe «konnen mit Unterstiitzung
die Bedeutung von unbekannten Wortern aus dem Kontext
oder mit geeigneten Hilfsmitteln (z.B. Worterbuch, Sachbuch,
Internet) erschliessen und differenzieren damit ihren rezepti-
ven Wortschatz aus» (Lehrplan 21/Deutsch/3. Zyklus/D.2.B.1/
Kompetenzstufe h, D-EDK, 20164, S. 7) nicht bearbeitet haben.
Diese Konsequenz wird sich grundsatzlich ergeben. Natiirlich
kann die Lehrperson gegebenenfalls zusammen mit den Schii-
lerinnen und Schiilern immer noch entscheiden, in welche
Kompetenzen innerhalb eines Fachs die verfiigbaren zeitli-
chen Ressourcen investiert werden sollen. Zudem ist im End-
effekt wohl mehr gewonnen, wenn Schulabgangerinnen und
Schulabgénger iiber solide, gesicherte Kompetenzen auf einer
niedrigeren Kompetenzstufe verfiigen, als wenn auf ungeni-
gende Kompetenzen weiter aufgebaut wird. In diesem Fall
wiirde sprichwortlich «auf Sand gebaut».
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Lernen anregen

Susanne Retsch



Praxisbeispiel

Frau Buholzer will ihre 5./6. Klasse neu ins Thema «Bruchrech-
nen» einfiihren. Sie hat kleine Linzertortchen auf dem Tisch
im Stuhlkreis aufgebaut, daneben Papier, Scheren, Messer,
Schnur, Massstabe und Zirkel. Nachdem sie mit den Schiile-
rinnen und Schiilern lber das spezielle «Schulmaterial» ge-
lacht und sich die kleine Aufregung iiber die feinen Tortchen
gelegt hat, erklart sie die Aufgabe: «lhr bekommt jetzt dann in
einer Vierergruppe drei Tortchen. Diese sollt ihr ganz gerecht,
sodass jedes Kind genau gleich viel bekommt, unter euch ver-
teilen. Es gibt verschiedene Moglichkeiten, wie man da vorge-
hen kann. lhr sollt eure Idee aufschreiben oder aufzeichnen,
sodass ich oder eine andere Gruppe das nachvollziehen kann.
Bitte nicht einfach drauflos schneiden und Kriimelhaufchen
produzieren. lhr misst mir ausserdem begriinden kdnnen,
wieso eure Anteile wirklich alle genau gleich gross sind. Ihr
konnt das hier bereitgestellte Material verwenden - und auch
alles, was ihr sonst noch im Schulzimmer findet und euch hel-
fen konnte. Uberlegt selbst, auch wenn ihr nicht weiterkommt,
und hort einander gut zu, damit ihr alle moglichen Ideen aus-
probieren konnt. Nachher werde ich euch in Gruppen eintei-
len und euch einen Arbeitsplatz zuweisen. Habt ihr Fragen?»

Nachdem die Fragen geklart sind und die Gruppen sich einge-
richtet haben, schaut Frau Buholzer den Schiilerinnen und
Schiilern zu und beobachtet dabei verschiedene Vorgehens-
weisen: Ein paar Kinder sagen, dass sie die Tortchen sicher
mal halbieren und verteilen konnten und danach schauen
wiirden, wie viel Rest es habe, um diesen dann auch noch ir-
gendwie zu verteilen. Ein Junge widerspricht und meint, die
Stiicke mussten viel kleiner sein, sonst gehe das nicht auf.
Eine Gruppe liest die Zutaten und die Kalorienangaben auf
der Verpackung, noch ohne eine erkennbare Strategie. Die
Kinder einer anderen Gruppe zeichnen mit dem Zirkel ver-
schiedene Kreise auf ein Blatt, schneiden sie aus und falten sie
zusammen. Sie diskutieren, ob die Grosse des Kreises dabei
eine Rolle spiele. Frau Buholzer entscheidet sich, die Zutaten-
Gruppe zu unterstiitzen und fragt: «Was sind eure Uberlegun-
gen?» Die Kinder erklaren, dass man von jedem Tortchen ein
Stiick abschneiden miisse, aber weniger als die Halfte. Und es
sei dann gerecht, wenn jedes Kind gleich viele Kalorien essen
konne und gleich viel Zucker und Mandeln usw. bekomme.
«Ja genau, das stimmt», sagt Frau Buholzer, «und wie konnt
ihr herausfinden, wie viel das jeweils ist? - Das hat doch mit
Gewicht zu tun, denkt mal nach ...»

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Nach einer gewissen Zeit nimmt Frau Buholzer die Schiile-
rinnen und Schiiler fiir einen, wie sie es nennt, «Denkaus-
tausch» zusammen. Es geht darum, den anderen den momen-
tanen Stand der Uberlegungen mitzuteilen und Ideen zu erhal-
ten fiir die Weiterarbeit. Die erste Gruppe erklart, dass man
mit einer Waage beweisen konne, dass alle Stiicke gleich
gross seien: namlich dann, wenn sie gleich schwer seien. Und
dazu miisse man das Gewicht der drei Tortchen zusammen-
rechnen und dann durch vier teilen — nur wiissten sie noch
nicht, wie sie die Stiicke schneiden miissten. Die Lehrperson
fordert eine weitere Gruppe auf, ihre gefalteten und teilweise
ausgeschnittenen Teile der Papierkreise zu zeigen. Sie mode-
riert ein Gesprach, indem sie auf die verschiedenen Grossen
der ausgeschnittenen Teile verweist. «Viertel» und «Halften»
werden von den Kindern genannt. Eine weitere Gruppe hat
die drei Tortchen gezeichnet und durch ein Kreuz in vier Teile
geteilt. Die Sprecherin verkiindet ganz stolz: «Jedes Kind be-
kommt drei Stiick, von jedem Tortchen eines.» Begriffe wie
«Bruch», «Ganzes» oder «Viertel» werden von dieser Gruppe
noch nicht verwendet. In der Zeichnung sieht man aber, dass
alle Stiicke gleich gross sind. Anschliessend arbeiten die Grup-
pen weiter, einigen gelingt es, eine Vorgehensweise aufzuzeich-
nen, indem sie beispielsweise alle Tortchen vierteln und dann
alle erhaltenen Stiicke auf drei Personen verteilen - andere
schaffen es noch nicht.

In der folgenden Lektion bekommen diese Schiilerinnen und
Schiiler die Aufgabe, ein einziges Tortchen in vier gleiche Teile
zu teilen und die Vorgehensweise aufzuzeichnen. Die ganz
starken Schiilerinnen und Schiiler bekommen die Aufgabe,
zwei Tortchen an drei Personen zu verteilen.

Lehrplanverweis: MA.1.B.if+h, MA.1.C.2g,
MA.3.A.2e [~ betrifft nur die Gruppe, die mit Gewichten arbeitet]
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Theorie

Definition

Schiilerinnen und Schiiler werden in ihrem Lernen angeregt,
wenn sie mit Freude sinnhafte Aufgaben bewaltigen konnen
und dabei im Denken und Handeln gefordert (aber nicht iiber-
fordert) werden. Sie erfahren in ihrem Lernprozess Unterstiit-
zung und haben Erfolgserlebnisse.

Leitfragen

Wie konnen die Lehrpersonen ihre Schiilerinnen und Schii-
ler zum engagierten, vertieften Denken anregen?

Im Praxisbeispiel zu Beginn dieses Bausteins gelingt es der
Lehrperson, durch eine Problemstellung mit Alltagsbezug und
ansprechendem «Material» bei den Schiilerinnen und Schii-
lern Aufmerksamkeit, Interesse, Neugier und eine Frage-
haltung zu wecken.

Ein Leitkonzept eines kognitiv aktivierenden und die Selbst-
standigkeit fordernden Unterrichts liegt im problemorien-
tierten Lernen. Als «Problem-based Learning» (PBL) wurde die
Methode in den 1960er-Jahren in Kanada entwickelt (Barrows,
1985, in Roth, 2015). Dabei steht ein fachlich relevantes Prob-
lem im Mittelpunkt des Unterrichts. Die Schiilerinnen und
Schiiler generieren neues Wissen im Prozess der Problembear-
beitung (Klauser, 1998, in Reusser, 2005), wodurch kognitive,
motivationale und soziale Prozesse des Denkens, Wissens und

Fachiibergreifende Merkmale der Unterrichtsqualitat

> Effiziente Klassenfithrung Lernen
und Zeitnutzung

» Strukturiertheit und Klarheit

» Qualitat und
Quantitat von
Lern-, Denk- und
Gedachtnis-
prozessen

» Wirkungs- und Kompetenz-
orientierung

> Kognitive Aktivierung
» Konsolidierung und Sicherung

> Variation von Methoden,
Aufgaben und Spezialformen

» Umgang mit heterogenen

Lernvoraussetzungen Motivation

» Lernforderliches Unterrichts-

: » Lern- und leistungs-
klima

relevante Orientierun-
gen, Motive, Selbst-
konzepte, Einstellun-
gen, Angste

—>

> Vielfaltige Motivierung

» Schiilerorientierung und
Unterstiitzung

Abbildung 3: Wirkmechanismen von Merkmalen
der Prozessqualitat des Unterrichts (Helmke, 2007, S. 7).
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Problemldsens angeregt werden. Das Problemldsen wird also
nicht zur Sicherung oder Uberpriifung von Wissen eingesetzt,
sondern steht ganz im Sinn von PADUA zu Beginn des Lernpro-
zesses. Solche Konfrontationsaufgaben werden im Baustein
«LUKAS-Prozessmodell kompetenzférdernder Aufgabensets»
naher beschrieben. Problemlosen dient der Lebensbe-
waltigung (Reusser, 2005) - und bietet hervorragende Rah-
menbedingungen, um auch lberfachliche Kompetenzen zu
trainieren.

Die empirische Forschung hat weiter einige fachiibergreifen-
de Merkmale der Unterrichtsqualitat nachgewiesen, die ne-
ben verschiedenen motivationalen Aspekten der Schiilerinnen
und Schiiler das Lernen nachhaltig optimieren (Helmke,
2007).

Viele der aufgefiihrten Prozessmerkmale kénnen sich sowohl
auf die Lernprozesse direkt als auch auf die Motivation aus-
wirken. So verbessert beispielsweise eine hohe kognitive Akti-
vierung die Qualitat des Lernens. Wenn die Aufgaben zusatz-
lich die Neugier anregen und abwechslungsreiche Vorgehens-
weisen und Sozialformen ermdglichen, werden wichtige moti-
vationale Lernvoraussetzungen beeinflusst, die einen indirek-
ten Einfluss auf die Kompetenzentwicklung ausiiben. Lehrper-
sonen konnen die Schiilerinnen und Schiiler also zu vertief-
tem Denken anregen, indem sie klar und strukturiert heraus-
fordernde Lern- und Denkaufgaben stellen. Sie aktivieren die
Schiilerinnen und Schiiler vielseitig, wenn sie diese z.B. zum
Finden eigener Losungswege ermutigen, Begriindungen ein-
fordern und dafiir sorgen, dass alle etwas zu tun oder zu
sagen haben (Helmke, 2007).

Lernprozesse werden also durch Lernaufgaben entscheidend
angeregt und aufrechterhalten. Im vorliegenden Baustein wird
inshbesondere auf die kognitive Aktivierung und die Motivation
der Schiilerinnen und Schiiler eingegangen. In den folgenden
Abschnitten werden zuerst Merkmale guter Lernaufgaben the-
matisiert, danach Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir Lehrper-
sonen aufgezeigt und zum Schluss motivationale Aspekte und
Auswirkungen bei den Schiilerinnen und Schiilern diskutiert.

Welche Merkmale zeichnen gute Lernaufgaben aus?

Komplexe Themenbereiche, Falle und Aufgaben, die Sinn er-
geben und maglichst wirklichkeitsnah sind, bilden den Aus-
gangspunkt fiir eine problemorientierte Unterrichtsgestaltung.
Im Baustein «LUKAS-Prozessmodell kompetenzférdernder Auf-
gabensets» werden die verschiedenen Aufgabentypen und
didaktischen Funktionen von Lernaufgaben ausgefiihrt. Gute
Lernaufgaben erfiillen jedoch ganz generell folgende Kriterien
(Reusser, 2005, S. 167-168): Sie ...



» sind inhaltlich klar und zielbezogen formuliert (was nicht
bedeutet, dass sie von Anfang an wohldefiniert sind; viel-
mehr geht es auch darum, dass die Schiilerinnen und
Schiiler Probleme eingrenzen und damit verbundene Ziele
bestimmen konnen);

> kniipfen an Erfahrungen und Vorwissen der Schiilerinnen
und Schiiler an, besitzen Aktualitat und werden als sub-
jektiv bedeutsam erlebt;

» machen neugierig, werfen Fragen auf und sind somit
kognitiv und emotional aktivierend;

> ermoglichen die Bearbeitung der Lerninhalte aus der
Perspektive verschiedener Schulfacher und verschiedener
Anwendungssituationen;

> sichern fiir eine gewisse Zeit eine individualisierende
Lernarbeit ohne direkte Steuerung durch die Lehrperson;

» sind herausfordernd, indem sie mehrere Losungen ermog-
lichen und Spielrdume fiir alternative Losungen erdffnen;

> erlauben durch ihre Komplexitat sowohl das Erreichen
von Minimalstandards als auch eine natiirliche Differen-
zierung unter den Schiilerinnen und Schiilern;

» stellen den Schiilerinnen und Schiilern vielfaltige Informa-
tionen zur Verfiigung;

> erfordern den Erwerb neuen Wissens und regen dabei den
Gebrauch und die Weiterentwicklung von individuellen
Lernstrategien an.

Ein weiteres Qualitatsmerkmal von kompetenzférderndem
Unterricht bilden authentische Anforderungssituationen (vgl.
Lotscher, Joller-Graf, Hugener & Krammer, 2015). Diese zu ge-
nerieren, ist herausfordernd fiir Lehrpersonen, aber wichtig.
Unter dem Begriff des situierten Lernens wird schon lange
diskutiert, dass der «Schulstoff» fiir die Schiilerinnen und
Schiiler ohne direkten Transfer in den Alltag auf die Schule
beschrankt bleibe. Muss ein runder Kuchen an der Geburts-
tagsparty gleichmassig auf alle Kinder verteilt werden, kommt
einem nicht automatisch das Bruchrechnen in den Sinn. Wenn
die Lehrerin im zu Beginn des Bausteins beschriebenen Praxis-
beispiel diese Verkniipfung in den Unterricht einbaut und
beim nachsten Geburtstag eines Kindes das Thema auch wie-
der aufgreift, sind wichtige Voraussetzungen fiir diesen Trans-
fer gegeben. Die Forschung zum situierten Lernen hat gezeigt,
dass die didaktische Gestaltung eines Lernvorganges wesent-
lich mitbestimmt, welche Kompetenzen erworben werden
und in welcher (Verarbeitungs)-Tiefe sich diese auf neue Situ-
ationen ilibertragen lassen (Reusser, 2005). Allerdings konnen
schulische Lernsituationen nur selten wirklich authentisch
sein. Sie sollen aber zumindest so nah wie moglich an der
Realitat geplant werden. Lotscher et al. (2015) verstehen unter
authentischen Anforderungssituationen Lernaufgaben, die
fachlich und lebensweltlich bedeutsam und gehaltvoll sind.
Mit einem Lebensweltbezug wird fiir die Schiilerinnen und

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Schiiler sichtbar, wozu sie die angestrebten Kompetenzen im
realen Leben brauchen kénnen. Dadurch geschieht eine Situ-
ierung des Lerninhaltes. Ausserdem sollen (analog zu Reusser,
2005) herausfordernde (aber nicht iiberfordernde) Problem-
stellungen zum Denken und Handeln anregen und die Aufga-
ben Motivation und Neugier wecken (Létscher et al., 2015).

Manchmal bietet sich Gelegenheit, vorgegebene Rahmenbe-
dingen fiir authentische Anforderungssituationen zu nutzen:
Wenn beispielsweise vor den Osterferien alle Pulte aus dem
Schulzimmer gerdumt werden miissen fiir den anstehenden
Frihlingsputz, nimmt eine Lehrperson dies zum Anlass, um
mit ihrer Klasse in der Woche vorher die Langenmasse und
Umformungen zu repetieren sowie iiber das Lernen und indi-
viduelle Lernstrategien zu diskutieren. Die Schiilerinnen und
Schiiler bekommen die Aufgabe, das Schulzimmer, die Pulte
und Gestelle auszumessen und anschliessend im Massstab
1:20 auf Papier aufzuzeichnen und auszuschneiden. In Grup-
pen kleben sie ihre ideale Schulzimmereinrichtung auf und
vertreten und begriinden ihre Ideen. Nach den Ferien werden
einige von der Lehrperson ausgewahlte sinnvolle Vorschlage
der Kinder ausprobiert und ein paar Wochen spater evaluiert.

Fiir die Analyse des kognitiven Potenzials von Lernaufgaben
haben Maier, Kleinknecht, Metz und Bohl (2010) ein Kategori-
ensystem entwickelt. Sie unterscheiden darin u.a. einen kon-
struierten, einen authentischen und einen realen Lebenswelt-
bezug und analysieren die Offenheit der gestellten Aufgaben
sowie die zugrunde liegenden Wissensarten (Fakten, Prozedu-
ren, Konzepte, Metakognition) oder kognitiven Prozesse. So
macht es einen Unterschied im Schwierigkeitsgrad von Auf-
gaben, ob die Schiilerinnen und Schiiler nur Fakten reprodu-
zieren (miissen), ein Konzept auf ein anderes Themengebiet
transferieren oder selbststandig ein Problem losen. Auf der
Grundlage der Taxonomie von Bloom (1976), ausgefiihrt im
Baustein «Lernziele» im Studienband Grundjahr-Mentorat,
lassen sich die angestrebten kognitiven Lernprozesse eben-
falls untersuchen. Hilfreich fiir die Formulierung von Lernauf-
gaben ist die im Baustein «Lernaufgaben» im Studienband
Grundjahr-Mentorat beschriebene Verbenanalyse. Die 150 ab-
gebildeten Verben inspirieren, eine Aufgabe in einem Lehrmit-
tel zu analysieren und einer der sechs Schwierigkeitsstufen
(«auswendig kénnen», «verstehen», «xanwenden», «analysie-
ren», «weiterdenken», «Urteil fillen») zuzuordnen bzw. an
die angestrebten Lernprozesse anzupassen.

Hilfreich bei der Analyse von Lernaufgaben sind ausserdem
die drei Reprasentationsformen nach Bruner (enaktiv, iko-
nisch, symbolisch; vgl. Bruner, 1974). Diese werden im Studi-
enband Grundjahr-Mentorat im Baustein «Handelndes Ler-
nen» beschrieben. Gerade beim Lésen von komplexen Prob-
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lemstellungen kann die Transformation von Wissen von einer

Représentationsform in die andere hilfreich sein. Folgende Va-

riationen der Reprasentationsformen steigern die Komplexitat

der Aufgabenstellung (Maier et al., 2010, S. 90):

> Aufgaben bewegen sich innerhalb einer Reprasentations-
form: Aufgabeninformationen und die fiir die Aufgaben
[6sung erforderlichen Wissenseinheiten basieren auf einer
Reprasentationsform.

> Integration verschiedener Reprasentationsformen: Die
Aufgabe gibt Wissen in verschiedenen Reprasentations-
formen vor, die von den Schiilerinnen und Schiilern fiir
die Losung zu integrieren sind (z.B. Informationen durch
Text und Grafik).

> Transformation in eine andere Reprasentationsform: Die
Schiilerinnen und Schiiler miissen fiir die Aufgabenlosung
das vorliegende Wissen in eine Reprasentationsform trans-
formieren, die nicht durch die Aufgabe vorgegeben wird
(z.B. eine Grafik produzieren).

Es lasst sich somit festhalten, dass die Schiilerinnen und Schii-
ler kognitiv und emotional angesprochen werden miissen,
damit sie aktiv werden und immer wieder unterschiedliche
Dinge «tun» kdnnen.

16

Wie kann die Lehrperson die Schiilerinnen und Schiiler
beim Lernen begleiten?

In allen Stadien des Lernprozesses ist die Lernunterstiitzung
der Lehrperson fiir die Schiilerinnen und Schiiler entschei-
dend. Im Folgenden wird ein allgemeines Modell zur Lern-
unterstiitzung vorgestellt, welches im Baustein «Lernen beglei-
ten» prazisiert und angereichert wird. Das didaktische Modell
der «kognitiven Meisterlehre» («cognitive apprenticeship»)
von Collins, Brown und Newman (1989, in Escher & Messner,
2015, S. 277) beinhaltet Beobachten, Anleiten und selbststan-
diges Uben. Es geht in diesem Modell darum, den Schiiler-
innen und Schiilern immer mehr Verantwortung zu lberge-
ben, sodass sich die Lehrperson je langer je mehr zuriickzie-
hen kann - bzw. sich selbst «unnétig macht». Die Lehrperson
hat die Aufgabe, den Schiilerinnen und Schiilern in gemeinsa-
men Aktivitdten ein «Hilfsgeriist» fiir das Lernen anzubieten
(Scaffolding im Sinne von Wood, Bruner & Ross, 1976), damit
sie ein Ziel erreichen oder eine Aufgabe ausfiihren konnen,
was ohne die gebotene Unterstiitzung nicht moglich ware.
Dadurch kann die Lehrperson das Kind in die «Zone der
nachsten Entwicklung» lenken (Vygotskij, 1978, in Escher &
Messner, 2015, S. 163). Fiir Vygotsky ist klar, dass sich die Er-
wachsenen in die aktuelle Zone der nachsten Entwicklung des
Kindes einpassen miissen, um dort mit ihm zu interagieren.
Diese Zone ist individuell verschieden und unterschiedlich
gross. Im Praxisbeispiel zu Beginn dieses Bausteins I6st eine
Gruppe das Problem durch die Division mithilfe einer Skizze,
erkennt darin aber noch keine Bruchteile eines Ganzen. Somit
kann auch eine Gruppe mit weniger Vorwissen die Aufgabe
|6sen, braucht dann aber neue Anregungen seitens der Lehr-
person zum Aufbau der Begrifflichkeiten und zur Versprachli-
chung der Mathematik.

Eine allgemeine Lernunterstiitzung kann nach Wood et al.
(1976) in verschiedene Momente oder Stufen der Unterstiit
zung unterteilt werden, welche in der Praxis jedoch inein-
ander tibergehen (vgl. Abbildung 4).



Lernunterstiitzung/Scaffolding

Modelling Coaching Fading
Vorzeigen, Individuelle ~ Graduell in
Lehrperson Beobachtbar-  Unterstiitzung den Hinter-
Machen grund treten
oo =
£ & Kontrolle, Steuerung
N - =
5 stetiger |3
£ | Austausch 2
g 0% Kontrolle, Steuerung
. Beobachten,  Unterstiitztes Kompetentes
Schiilerin/ - N
. Nachmachen Uben und Losen des
Schiiler .
Problemlosen  Problems

Abbildung 4: Lernunterstiitzung (Goldsmith, 2015, S. 58,
in Anlehnung an Wood et al., 1976, und Reusser, 1995).

Im Modelling demonstriert die Lehrperson eine Losungsmog-

lichkeit oder eine Vorgehensweise und verbalisiert dabei laut,

was sie denkt und tut. Dadurch kann sie auch schwer beob-

achtbare mentale Vorgange sichtbar machen und dadurch die

Nachahmung durch die Schiilerinnen und Schiiler erleichtern

(Reusser, 1995, S. 13). Im steten sozialen Austausch mit den

Schiilerinnen und Schiilern iibernimmt die Lehrperson im

weiteren Lernprozess verschiedene Funktionen (Reusser,

2005, S. 170):

> Sie bietet als personales Lerngeriist Hilfestellungen, zeigt
z.B. Strategien auf, leitet einzelne Problemldseschritte an.

> Sie agiert als Coach, stellt z.B. Fragen, hort aufmerksam
zu, fordert heraus, regt an.

> Sie systematisiert Arbeitsergebnisse.

> Sie gibt Feedback und regt zur Reflexion an, z.B. liber die
eingesetzten Strategien oder begangene Fehler.

> Sie hilft in Krisen und bei Durchhangern.

Je selbststandiger die Schiilerinnen und Schiiler die Aufgaben
und Probleme angehen, desto weniger braucht es die Lehr-
person. Coaching und Fading werden innerhalb des Bausteins
«Lernen begleiten» aufgegriffen.

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Wie kann die Lehrperson die Motivation
der Schiilerinnen und Schiiler aufrechterhalten?

Schiilerinnen und Schiiler sind zum Lernen angeregt, wenn sie
mit Freude und Elan Aufgaben ldsen und Probleme bewalti-
gen. Fiir den Aufbau einer langerfristigen Motivation sind die
drei grundlegenden psychologischen Bediirfnisse nach Deci
und Ryan (1993) unabdingbar (vgl. Hugener & Krammer, 2016;
Krapp, Geyer & Lewalter, 2014). Wie im Studienband Grund-
jahr-Mentorat (Baustein «Beziehungen gestalten») sowie in
den BW-Vorlesungen im Grundjahr bereits ausgefiihrt wurde,
sind dies:
> Erleben von Kompetenz («Ich kann / verstehe etwas»).
Dieses Bediirfnis steht dem Konzept der Selbstwirk-
samkeit sehr nahe.
> Erleben von Autonomie («Ich kann mitsteuern» /
«Ich kann wahlen, entscheiden»). Diese Selbstbestim-
mung steht in enger Wechselwirkung mit der Kompetenz-
wahrnehmung.
» Erleben von sozialer Eingebundenheit («Ich gehore
dazu» / «Diese Aufgabe schaffen wir gemeinsam»).

Es liegt an der Lehrperson, Aufgaben und Lernumgebungen
bereitzustellen, welche das Erleben dieser drei Grundbediirf-
nisse allen Schiilerinnen und Schiilern erméglichen. Erwie-
sen und nicht weiter erstaunlich ist, dass sich Selbstbestim-
mung und Interesse positiv auf die Lernmotivation auswir-
ken. Interessenbasierte Lernhandlungen wecken ein positives
emotionales Erleben. Wird beispielsweise ein Text als interes-
sant wahrgenommen, ist dies fiir die Behaltensleistung we-
sentlich bedeutsamer als die Einschatzung der Verstandlich-
keit des Textes. Dabei scheint das Interesse an den Inhalten
bei leseschwachen Schiilerinnen und Schiilern noch wichti-
ger zu sein als bei Schiilerinnen und Schiilern mit hoch ent-
wickelter Lesefertigkeit (Krapp et al., 2014, S. 212). Lehrperso-
nen sind somit gefordert, mit Texten und Inhalten zu arbei-
ten, die nahe an der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schii-
ler sind und deren Interesse wecken bzw. fordern.

Das Ermoglichen von Erfolgserlebnissen ist ein weiteres
Merkmal von kompetenzorientiertem Unterricht (Lotscher et
al., 2015). Fiir eine langfristig anhaltende Leistungsmotivation
ist es entscheidend, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler
als selbstwirksam erleben. Das bedeutet, dass sie Erfolg auf
ihre eigene Anstrengung attribuieren: «Weil ich konzentriert
gearbeitet und meine Fragen mit der Pultnachbarin rasch ge-
klart habe, konnte ich die Aufgabe l6sen.» Wenn Schiilerin-
nen und Schiiler zudem moglichen Misserfolg mangelnder
Anstrengung oder Pech zuschreiben, sind sie gemdss dem
Selbstbewertungsmodell der Leistungsmotivation nach Heck-
hausen (1972; vgl. auch Krapp et al., 2014) erfolgszuversicht-
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lich. Die Selbstwirksamkeitserwartung hat ausserdem einen
nachhaltig positiven Einfluss auf die Anstrengungsbereit-
schaft. Lehrpersonen tun also gut daran, ihren Schiilerinnen
und Schiilern immer wieder aufzuzeigen, wie ihnen ihre An-
strengung Erfolg beschert.

Im Gegensatz dazu erleben sich Schiilerinnen und Schiiler
nicht als selbstwirksam und empfinden Leistungssituationen
eher als bedrohlich, wenn sie ihren Erfolg externalen
Ursachen zuschreiben (einfache Aufgabe, Gliick, ...). Sie ver-
suchen dann, in einer Misserfolg vermeidenden Haltung
durchzukommen. Wenn ein Misserfolg stets mit «Ich kann
Mathe/Rechtschreibung/Englischvokabeln ... einfach nicht»,
also internal stabil als mangelnde Féahigkeit bzw. Begabung
interpretiert wird, fiihrt dies im Extremfall zu erlernter Hilflo-
sigkeit. In solchen Fallen muss die Lehrperson mit der betref-
fenden Schiilerin oder dem betreffenden Schiiler in kleinen
Schritten an der Uberzeugung arbeiten, dass Anstrengung
sich auszahlt und zu Erfolgen fiihrt.

In Abbildung 5 sind die Ursachenzuschreibungen sowie die
Motivauspragung zusammenfassend dargestellt. Misserfolg
vermeidende Schiilerinnen und Schiiler wahlen, sofern sie
Wahlmaoglichkeiten haben, haufiger extrem leichte oder sehr
schwierige Aufgaben. Auch hier liegt es an der Lehrperson,

3 Komponenten

Erfolgsmotivation (erfolgszuversichtlich)

lenkend einzugreifen, um langerfristig das Misserfolg vermei-
dende Verhalten zu andern und die Erfolgszuversicht zu er-
hohen.

Sehr starke Schiilerinnen und Schiiler tendieren bei standig
subjektiv als zu leicht wahrgenommenen Aufgaben ebenfalls
dazu, sich immer weniger anzustrengen und die Motivation zu
verlieren. Um ihr Lernen anzuregen, ist es ratsam, ihnen bei-
spielsweise Konfrontationsaufgaben anzubieten oder sie
selbst Regeln und Gesetzmassigkeiten entdecken zu lassen.
Dass nicht immer alle Schiilerinnen und Schiiler das Gleiche
tun missen, wird im Baustein «Differenzieren im Unterricht»
weiter ausgefiihrt.

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass zum
Lernen angeregte Kinder und Jugendliche sich mit Engage-
ment in etwas vertiefen und sich immer wieder iiber Erfolge
freuen konnen. Es kann helfen, mit den Schiilerinnen und
Schiilern regelmassig dariiber zu diskutieren, was sie erstaunt,
was sie gern konnen mochten oder woriiber sie schon einmal
nachgedacht haben. Dies weckt grundsatzlich die Neugier fiir
Neues - und solche echten Fragen konnen auch facheriiber-
greifend in den Unterricht eingebaut werden. Auf diese Weise
wird deutlich, dass man als Lehrperson die Schiilerinnen und
Schiiler ernst nimmt und auf bestem Weg ist, authentische
Anforderungssituationen zu schaffen.

Motivauspragung

Misserfolgsmotivation (misserfolgsmeidend)

realistisch, mittelschwere
Aufgaben

Anspruchsniveau und Art
der Zielsetzung

unrealistisch, extrem leichte/schwere Aufgaben

Ursachen-
zuschreibung nach

- Erfolg
- Misserfolg

hinreichende Anstrengung, eigene Tiichtigkeit
mangelnde Anstrengung, Pech

Gliick, leichte Aufgaben
mangelnde eigene Fahigkeit/«Begabung»

Bewertung des Handlungsergebnisses

positive Erfolgs- und Misserfolgsbilanz

negative Erfolgs- und Misserfolgsbilanz

Abbildung 5: Das Selbstbewertungsmodell der Leistungsmotivation nach Heckhausen (1972, aus Krapp et al., 2014, S. 210).
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Umsetzungshilfen

Bei der Vorbereitung von Unterricht

> Relevanz fiir das Thema schaffen. Kompetenzbezug oder
Alltagsbezug herstellen.

> Lernaufgaben selbst [6sen und sich dabei iberlegen, wel-
che Schwierigkeiten bei den Schiilerinnen und Schiilern
auftreten konnten (Vorwissen beriicksichtigen) und wie
motivierend eine Aufgabe wirken kann.

> Schwierigkeitsgrad der Aufgabe analysieren nach der Art
des Wissens und der Erarbeitung (z.B. Faktenwissen oder
Analysieren, symbolisch oder enaktiv, ...).

» Minimalstandards definieren und dariiber hinausgehende
Moglichkeiten eroffnen. Dabei auch die Reprasentations-
formen beriicksichtigen.

> Verschiedene Materialien und Informationen bereitstellen,

welche die Schiilerinnen und Schiiler bei Bedarf beiziehen

kénnen (bei Schwierigkeiten und zur Erganzung).

> Lernaufgaben auf die von den Schiilerinnen und Schiilern
subjektiv wahrgenommenen Aspekte «Kompetenz», «Au-
tonomie» und «soziale Eingebundenheit» hin iiberpriifen.

Wahrend des Unterrichts

> Schiilerinnen und Schiiler beobachten und sich iiber die
kreativen Fragen und Vorgehensweisen freuen (nicht zu-
letzt iiber jene, die einem selbst vielleicht nie in den Sinn
gekommen waren).

> Modelling bewusst wahlen und Gedankengange verbali-
sieren.

> Schiilerinnen und Schiiler im Sinne von Scaffolding unter-
stitzen.

> Schiilerinnen und Schiiler coachen.

> Soziale Eingebundenheit fordern und Schiilerinnen und
Schiiler iiber gewahlte Strategien, Zwischenergebnisse
und Aha-Erlebnisse austauschen lassen.

> Lernnachweise einbauen, welche der Lehrperson und den
Schiilerinnen und Schiilern ihren Lernstand aufzeigen,
und auf dieser Grundlage das weitere Lernen planen.

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe
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Kriterienblatt «Lernen anregen»

Kriterien Fokus Kommentar/Notizen
1. Die Lehrperson formuliert Lernaufgaben

sinnhafte, motivierende

Aufgaben.

2. Die Lehrperson formuliert Lernaufgaben

herausfordernde Aufgaben.

3. Die Lehrperson schafft einen | Kognitive Aktivierung,

Bezug zur Lebenswelt der Motivation

Schulerinnen und Schiller.

4. Die Lehrperson ermdglicht Kognitive Aktivierung

die Arbeit in verschiedenen
Repréasentationsformen.

5. Die Lehrperson untersttzt
die Schulerinnen und Schuler
adaquat.

Motivation, Lernbegleitung

6. Die Lehrperson verbalisiert ihre|
eigenen Gedankengange.

Kognitive Aktivierung,
Lernbegleitung

7. Die Lehrperson ermdglicht
den Schilerinnen und Schulern
Erfolgserlebnisse.

Motivation

8. Die Lehrperson stellt den
Schlerinnen und Schilern
vielseitiges Material zur
Verfiigung.

Kognitive Aktivierung

9. Die Lehrperson regt den
Austausch liber Vorgehens-
weisen und Strategien an.

Kognitive Aktivierung,
Motivation, Metakognition

10. Die Schiilerinnen und Schiiler| Kognitive Aktivierung,
werden neugierig, entwickeln Motivation

Interesse und stellen Fragen.

11. Die Schilerinnen und Kognitive Aktivierung,
Schdler sind kognitiv und Motivation

emotional aktiviert.

Erkenntnisse in Bezug auf die Kriterien/den Baustein:

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe
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Lernen begleiten

Andrea Liischer

22

Praxisbeispiel

Die Schiilerinnen und Schiiler einer 4. Primarklasse sollen
Subtraktionsaufgaben mit den vorgegebenen Ziffern 9, 8, 7, 6,
5, 4, 3 und 1 kreieren. Dabei sollen zwei vierstellige Zahlen ge-
bildet werden, welche subtrahiert voneinander eine maglichst
grosse bzw. moglichst kleine Differenz ergeben. Die Schiilerin-
nen und Schiiler erhalten zunachst zehn Minuten Zeit, um
selbst Moglichkeiten auszuprobieren und zu berechnen. Die
Lehrperson kann unterschiedliches Vorgehen beobachten.
Manche Schiilerinnen und Schiiler reihen die Ziffern ohne
grosse Uberlegungen aneinander und berechnen die Subtrak-
tion. Andere haben ihre Ziffernkarten auf dem Pult, legen da-
mit eine Rechnung, verschieben wieder einzelne Ziffern, schrei-
ben dann eine Rechnung ins Heft und 16sen diese. Eine dritte
Gruppe sitzt eine langere Zeit ohne sichtbare Tatigkeit da,
schreibt plotzlich ziigig eine Rechnung ins Heft und rechnet
diese aus.

Nach den ersten zehn Minuten werden die erstellten Rechnun-
gen gross auf A4-Blatter geschrieben, im Plenum vorgestellt
und besprochen. Die Lehrperson moderiert den Austausch
und fordert die Schiilerinnen und Schiiler mit offenen Fragen,
mit Vergleichen unterschiedlicher Darlegungen, mit Einfordern
von Argumenten sowie Begriindungen etc. zur vertieften Ausei-
nandersetzung heraus. Anschliessend arbeiten alle Schiilerin-
nen und Schiiler selbststandig weiter. Im Plenum ausgetausch-
te Erkenntnisse werden ausprobiert. Die Lehrperson begleitet
die Schiilerinnen und Schiiler individuell. Mit verschiedenen
Anregungen werden sie dazu angehalten, moglichst grosse
bzw. kleine Differenzen zu finden, Verbindungen zwischen den
einzelnen Zahlen zu erforschen und diese zu ergriinden: «Was
passiert, wenn ...» — «Weshalb hast du die Ziffern so gelegt?» -
«Was ware, wenn ...» — «Betrachte einmal diese Kombination.
Was fallt dir auf?» Gleichzeitig wird das individuelle Vorgehen
angeschaut und es werden entsprechende Hilfestellungen er-
teilt: «Wie bist du vorgegangen? Welche Idee von den anderen
konntest du ausprobieren?» Oder sehr konkret: «Lege deine
Rechnung noch einmal mit den Ziffernkarten nach und iiberle-
ge dir, was passiert, wenn du den Tausender mit dem Hunder-
ter tauschst. Wie verandert sich die Differenz?» Schiilerinnen
und Schiiler, welche die grosste und die kleinste Differenz be-
reits gefunden haben, nehmen die noch fehlenden Ziffern 2
und 0 hinzu und beweisen ihre Theorie, indem sie die grosste
und die kleinste Differenz bilden. Am Ende der Lektion stellen
sich die Schiilerinnen und Schiiler ihre Erkenntnisse in der
Gruppe gegenseitig vor. In der anschliessenden Riickschau
wird der individuelle Lernprozess reflektiert. Leitfragen der
Lehrperson unterstiitzen die Reflexion: Was ist gelungen? Wel-
che Schwierigkeiten habe ich wie gemeistert? Was mache ich
nachstes Mal gleich? Was wiirde ich anders machen?

(Lehrplanverweis: MA.1.A.3d, MA.1.B.If & MA.1.C.2¢)



Theorie

Im Baustein «Lernen anregen» wird die Initiierung von Lern-
prozessen ausfiihrlich dargelegt. Der vorliegende Baustein zur
Lernbegleitung baut darauf auf.

Definition

Die Verben «zulassen», «erkunden», «er6ffnen», «zeigen», «be-
raten», «ermoglichen», «ermutigen» sowie «zutrauen» konnen
verwendet werden, um die Begleitung von individuellem Ler-
nen zu umschreiben (vgl. Miller, 2011, S. 67). Lernbegleitung ist
Forderung, was bedeutet, die Unterstiitzung mit Blick auf die
selbsttatige Kompetenzerweiterung eines jeden Kindes unter
Beriicksichtigung der individuellen Zone der proximalen Ent-
wicklung auszurichten (vgl. Helmke, 2009, S. 245). Wie Abbil-
dung 6 aufzeigt, beeinflussen und pragen unterschiedliche Va-
riablen der Personlichkeits- und Umweltfaktoren diesen Lern-
und Entwicklungsprozess. Der Lehrperson, die selbst einen Teil
der Umweltfaktoren verkorpert, kommt eine bedeutende Rolle
zu. Die Lernerfolge der Schiilerinnen und Schiiler sind nicht
durch die blosse Anwesenheit der Lehrperson oder durch ir-
gendein Tun gegeben, sondern es kommt entscheidend auf die
Qualitat des gezielten, unterrichtlichen Handelns der Lehrper-
son an (vgl. Steffens & Hofer, 2014, S. 7 f.). Ein zentraler Aspekt
dieses unterrichtlichen Handelns ist die Lernbegleitung. «Lehre-
rinnen und Lehrer stellen durch ... individuell gerichtete Lern-
unterstiitzung sicher, dass moglichst alle Schiilerinnen und

_________________________________

Potenzial
Begabungsformen

(Intelligenz, Kreativitat, ...)

Lernstrategien, ...

» Verbal
» Numerisch

» Riumlich positive/negative

» Musisch-kiinstlerisch

» Sensomotorisch

i Wechselwnku ng
! Umweltfaktoren

» Sozial-emotional ... .

_________________________________

________________________

Transformation

________________________

Personlichkeitsfaktoren
- (Motivation/Volition, Meta-/Kognition, ...)

> Leistungsmotivation, Selbstregulation,

> Konstitutionelle Merkmale, ...

1

- > Lernbegleitung (Lerndialog, Lerncoaching, i
' Lernberatung), Lehrerpersonlichkeit, '
Lehrer-Schiiler-Beziehung, .. i

» Unterrichtsqualitat, Lernstrategien, i

» Familidre Lernumwelt, Personlichkeit der E

Eltern, elterliches Erziehungverhalten, ... i

> Peers, Klassenkontext, ... i

1

________________________________________________

Schiiler ihren Voraussetzungen und Moglichkeiten entspre-
chend Kompetenzen aufbauen kénnen» (D-EDK, 2016, S. 11).

Kognitive Meisterlehre

Lernbegleitung im Sinne einer aktiven Beteiligung der Schiile-
rinnen und Schiiler (konstruktivistisches Lernverstandnis) be-
dingt einen Unterricht, in welchem sich die Schiilerinnen und
Schiiler aktiv mit den Lerninhalten auseinandersetzen und
ihre bisherigen Wissenskonstruktionen weiterentwickeln,
Uberpriifen, ausdifferenzieren und wenn natig korrigieren
konnen. In den Bausteinen «Differenzieren im Unterricht» und
«LUKAS-Prozessmodell kompetenzférdernder Aufgabensets»
im vorliegenden Studienband sowie im Baustein «Lernaufga-
ben» im Studienband des Grundjahr-Mentorats, wird ausfiihr-
lich beschrieben, wie Lernaufgaben konzipiert sein miissen,
um Schiilerinnen und Schiiler, ausgehend von ihrer Lebens-
welt herauszufordern. Durch die passenden, am Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler ausgerichteten Aufgaben(sets) kon-
nen sie ihr Wissen selbsttatig und aktiv erweitern.

Wahrend die Schiilerinnen und Schiiler Lernaufgaben ldsen,
agiert die Lehrperson als Lernbegleiterin bzw. Lernbegleiter.
Sie geht zu den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern oder
Gruppen hin, beobachtet deren Handlungen, erfragt Losungs-
wege, kann sich in Schiilerinnen und Schiiler hineinversetzen
und erteilt, wenn noétig, Hilfestellungen. Lernbegleitung be-

_________________________________

Performanz
Leistungsbereiche

(Exzellenz, Schwierigkeiten, ...)

» Sprachen

» Mathematik

» Natur-/Gesellschafts-
wissenschaften

positi tive
g

posiﬂ*ative
irkung

» Musik/Kunst
» Sport

» Sozialkompetenz ...

_________________________________

Abbildung 6: Integratives Begabungs- und Lernkompetenzenmodell (Fischer & Fischer-Ontrup, 2010, S. 36) ergénzt mit Makromodell der

Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen (Helmke, 2009, S. 30).
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steht somit nicht nur aus der korrekten Auftragserteilung oder
aus der Korrektur von Arbeiten. Die Schiilerinnen und Schiiler
werden nicht sich selbst (iberlassen, sondern durch Lernunter-
stiitzung (Scaffolding) in ihrem Lernprozess begleitet. Die da-
zugehorigen einzelnen Elemente «Modelling», «Coaching»
und «Fading» wurden bereit im Baustein «Lernen anregen»
kurz thematisiert und werden nun knapp beschrieben:

Modelling

Die Lehrperson legt mit den vorgegebenen Ziffern zwei vier-
stellige Zahlen und subtrahiert sie voneinander. Laut denkend
moderiert sie jeden Schritt und die Gedanken, welche sie sich
macht. Danach iiberlegt sie laut, inwieweit das Ergebnis eine
moglichst grosse Differenz darstellt und was sie tun kénnte,
um die Differenz zu erhéhen. Die Schiilerinnen und Schiiler
beobachten die Lehrperson und vollziehen deren Handlungen
und Gedankengdnge nach.

Coaching

Die Schiilerinnen und Schiiler befassen sich selbst mit einem
Problem und werden durch Tipps, Hinweise und Feedbacks
gezielt unterstiitzt (vgl. Helmke, 2009, S. 208).

Mit verschiedenen Anregungen werden die Schiilerinnen und
Schiiler dazu angehalten, moglichst grosse bzw. kleine Diffe-
renzen zu finden: «Was passiert, wenn ...» - «Was wdre, wenn
..» - «Betrachte einmal diese Kombination. Was fillt dir auf?»
- «Hast du es auch schon so probiert?»

Fading

Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen zunehmend selbststan-
dig an der Probleml6sung arbeiten (vgl. Helmke, 2009,
S. 208). Wenn Probleme auftauchen, konnen sie gezielt Unter-
stiitzung oder Beratung (muss nicht zwingend durch die Lehr-
person erfolgen) holen.

Schiilerinnen und Schiiler sind im Verlauf des Lernprozesses
immer wieder dazu aufzufordern, ihr Denken und Handeln zu
artikulieren (Artikulation): «Weshalb hast du die Ziffern so ge-
legt?» - «Wie bist du vorgegangen?» Auch sollen das eigene
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Denken und Handeln laufend diskutiert und reflektiert wer-
den (Reflexion), indem eigene Strategien und Vorgehenswei-
sen mit denjenigen von anderen verglichen werden (vgl. Helm-
ke, 2009, S. 208). Dies fiihrt zu vertieftem Wissen: Die Schiile-
rinnen und Schiiler stellen nach den ersten zehn Minuten ihr
Vorgehen vor und tauschen sich aus. Die Moderation und so-
mit die Begleitung erfolgen durch die Lehrperson. Anschlies-
send formulieren die Schiilerinnen und Schiiler mit eigenen
Worten eine Regel im Lernheft.

Wie bereits erwahnt ist der zentrale Aspekt der Lernunterstiit-
zung der stetige Austausch zwischen der Lehrperson und den
Schiilerinnen und Schiilern. Diese Interaktion ist auch die
Basis aller weiteren Formen der Lernbegleitung. Im néchsten
Abschnitt werden drei verschiedene Formen der Lernbeglei-
tung genauer betrachtet.

Leitfragen

Was sind Lerndialog, Lerncoaching und Lernberatung und
wie unterscheiden sie sich?

«Lerndialog», «Lerncoaching» und «Lernberatung» sind Be-
griffe, die in Zusammenhang mit der Lernbegleitung stehen.
lhnen zugrunde liegt die Ko-Konstruktion. Das Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler wird gemeinsam im Dialog zwi-
schen Lehrperson und Kind ko-konstruiert. Die Begriffe sind
daher nicht als sich gegenseitig konkurrierend zu betrachtet,
denn in ihren unterschiedlichen Auspragungen unterstiitzen
und optimieren sie oft auch kombiniert das Lernen und Ver-
stehen der Schiilerinnen und Schiiler. Jede Form der Lernbe-
gleitung enthalt spezifische Merkmale, welche fiir die Lernbe-
gleitung bedeutend sind und je nach Situation gezielt einge-
setzt werden kénnen.



Lerndialog

Der Begriff «Lerndialog» basiert auf den Forderungen von Klaf-
ki (1974), dass Leistungsbeurteilung auch Lernhilfe sein solle
und dass lernforderliche Arbeitsprozesse darauf aufbauend in
den Fokus zu riicken seien (vgl. Winter, 2015, S. 12). Wie es der
Name bereits sagt, geht es im Lerndialog um einen gemeinsa-
men Austausch Uber Kompetenzen und Leistungen mit dem
Ziel, das Lernhandeln aktiv zu steuern (Winter, 2015, S. 7 f.).
Ein Dialog wird immer zwischen zwei Personen miindlich oder
schriftlich gefiihrt. Am Lerndialog ist neben der Lehrperson die
Schiilerin bzw. der Schiiler aktiv beteiligt. Sie bzw. er reflek-
tiert die eigenen Vorstellungen sowie Konzepte. Auf diese Wei-
se erwirbt sie bzw. er Beurteilungswissen und erzeugt selbst
lerndienliche Riickmeldungen (vgl. Winter, 2015, S. 13). In Ab-
bildung 7 wird ersichtlich, dass das Erkennen von Qualitaten -
und somit die Orientierung an den Ressourcen - einen zentra-
len Bestandteil des Lerndialogs darstellt (Winter, 2015, S. 18).

/ \

Vorwissen, Konzepte Kompetenzen

! !

Unterrichtsgestaltung

Qualitaten

Forderung

Abbildung 7: Qualitaten als Ausgangspunkt fiir weitergehende
padagogische Diagnostik (vereinfachte Darstellung nach Winter,
2015).

Ein professioneller Lerndialog zeichnet sich dadurch aus, dass
die Lehrperson auf Qualitatssuche geht. Sie sucht «nach dem
Gelungenen, nach originellen Ansdtzen oder allgemein ge-
sprochen nach den Qualitaten» (Winter, 2015, S. 33). Obwohl
das Endergebnis in Abbildung 8 falsch ist, zeigt Nils verschie-
dene Qualitaten in seiner Vorgehensweise, auf, welche in den
weiteren Lernprozess einzubauen sind. Die Lehrperson konn-
te Nils mit Legematerial anleiten, seine Losung zu iiberpriifen.
Danach konnte sie ihn dazu herausfordern, Losungen zu
suchen, die aufzeigen, wie das in vier Teile geteilte Linzer-
tortchen auf drei Personen aufgeteilt werden kénnte.

Durch die Ergebnisanalyse und den Dialog werden Vorwissen
und Konzepte der Schiilerinnen und Schiiler erschlossen. Die
weitere Unterrichtsgestaltung baut darauf auf (vgl. Abbildung 7).
Kompetenzen und Starken dienen als Orientierung, um Hand-
lungsfahigkeiten in der individuellen Forderung auszubauen
und weiterzuentwickeln (Winter, 2015, S. 35). Die Ausgangsla-
ge dafiir sind immer das Kénnen der einzelnen Schiilerinnen
und Schiiler und ihr nachster Entwicklungsschritt.

Auch Fehler sind Lernleistungen, die ressourcenorientiert ge-
nutzt werden kénnen. Fehler sind Fenster zu den Lern- und
Denkprozessen der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Sutermeis-
ter Christen, 2015, S. 23). In ihnen zeigt sich der momentane
Entwicklungsstand. Daher sind Fehler, wenn sie optimal ge-
nutzt werden, im Lernprozess wichtige Stationen. Eine positi-
ve Fehlerkultur zeigt sich dadurch, dass Lehrpersonen Antwor-
ten und Losungen von Schiilerinnen und Schiilern ernst neh-

Nils hatte den Auftrag, ein Linzertortchen in drei gleich
grosse Stiicke zu teilen und dies zu kommentieren (vgl. Pra-
xisbeispiel Baustein «Lernen anregen» in diesem Studien-
band). Seine Erklarung ist in Abbildung 8 zu sehen.

Nils weiss, wie er etwas halbieren und vierteln kann, und
wendet dieses Vorwissen an. Gegen Ende bringt er auch
noch die Drittel ein. Einerseits ist hier die Frage von Inter-

esse, wie er ein Linzertortchen, welches er bereits in vier
Teile geteilt hat, doch noch auf drei Personen verteilen
konnte. Andererseits ist der Frage nachzugehen, wie er das
Tortchen von Beginn an in drei Teile zerlegen konnte. Beide
Rechenwege konnte er anschliessend mit Bruchteilen bzw.
mit dem Rechteckmodell oder Gréssenmodell darstellen
und vergleichen.

\A[en mcmn_am Lm‘zéra\év‘}chéh hat
Ha(,bme/ﬂ jA‘os Y)o% maﬂ

@ano@h %z\erlr\,d’ _arrovan. ,,do\s,,

T o2 VXL W)

ohe haLf+¢ I *_. o

L\n zcdzar}rdn ex)

_{MNoan | th

dan —_nioat | mon cmcn | ﬁl\,d,el,,,,,ﬁum <F\cr La’r
G\G‘QA,* 4ﬁézg:7;mo\\_ dO\‘ﬂ oMt men. . en s
‘k‘Lc\no‘m,, uno\,,,,grbassen, || vaé mcxc\q\‘ leb | ZwSamen. | ,

“on _—no@\n

olanwf \naL‘ &

evwn. F\e/dfe)u | ad | &@0 |

:?)6('45{_

JAD£L6¥, e mom ) j:i@ ] u\’\c’)\ A\@*,J\ﬁ{—d—

'h;\i\; vv)O\QAWW,o\o\r,u\,, i “M 00,40 6K S O R S 477 Abbildung 8: Autograf Nils.

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

25



men und versuchen, deren Denkprozesse nachzuvollziehen.
Beschamung und Demiitigung diirfen keinen Platz haben.
Eine positive Fehlerkultur spielt sich entsprechend nicht nur
zwischen der Lehrperson und den Schiilerinnen und Schiilern
ab, sondern bezieht sich auch auf den Umgang der Schiilerin-
nen und Schiiler untereinander. In diesem Sinne ist Fehlerkul-
tur auch ein wesentlicher Bestandteil von Klassenklima.

Lerncoaching

In den 1950er-Jahren wurde der Begriff «Coaching» im Sport
eingefiihrt (vgl. Eschelmiiller, 2007, S. 16). Dabei handelt es
sich um «eine Beziehung zwischen Coach und Coachee, in
welcher der Coach die Verantwortung fiir die Gestaltung des
Coachingprozesses und der Coachee die inhaltliche Verant-
wortung iibernimmt» (Radatz, 2008, zitiert nach Siebert,
2009, S. 107). Ab den 1980er-Jahren hielt der Begriff im Ma-
nagementbereich Einzug, vor allem in der Personalentwick-
lung (vgl. Eschelmiiller, 2007, S. 16). Im Vordergrund stand das
Selbstmanagement der Coachees (vgl. Siebert, 2009, S. 108).
Lerncoaching basiert auf diesem Begriff (vgl. Eschelmiiller,
2007, S. 17, 32), differenziert jedoch die Grundlagen und die
Prozessbegleitung. Lerncoaching orientiert sich daher am For-
derkreislauf. Ausgehend vom aktuellen Lernstand wird das
Lernen unter Einbezug der Selbststeuerung geplant. Wie in
Abbildung 9 ersichtlich, ist der Forderkreislauf ein zyklisch

Fachliche und iiberfachliche Voraussetzungen

der Schiilerinnen

Kompetenzbeschreibungen
LP 21 und Schiiler

Lernangebot

1. Ziele deklarieren
und vereinbaren

4. Forderung Lehrpersonen gestalten

ableiten Unterricht und begleiten
Lernprozesse
2. Lernprozesse
Schiilerinnen und Schiiler und Lern-
steuern ihr Lernen ergebnisse
wahrnehmen

und beobachten

3. Lernprozesse
und Lernergebnisse
beurteilen

Abbildung 9: Forderkreislauf aus der Sicht der Lehrperson
(Lotscher, Tanner Merlo & Joller-Graf, 2017, S. 19).
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aufgebautes Ablaufmodell, das mit einer Spirale vergleichbar
ist. Die einzelnen Elemente beziehen sich wechselseitig aufei-
nander und die Strukturelemente «Zielsetzung», «Beobach-
ten», «Beurteilen» und «Fordern» stehen in einem logischen
Ablauf zueinander (vgl. Buholzer, 2006, S. 44).

Die Lehrpersonen begleiten als Coach das Lernen in den ein-

zelnen Phasen, weshalb ihnen eine bedeutende Rolle zu-

kommt. Folgende Merkmale zeichnen eine Lerncoachin bzw.

einen Lerncoach aus (vgl. Eschelmiiller, 2007, S. 17):

Die Lehrperson

> verfligt Uiber ein hohes Fachwissen, liber hohe Kompeten-
zen in der Didaktik und Methodik, in der Klassenfiihrung
sowie in der Kommunikation;

> unterstiitzt den Lern- und Verstehensprozess der Schiilerin-
nen und Schiiler, indem sie diesen nachvollziehen kann
und gezielt interveniert;

> verfligt Uiber Expertenwissen beziiglich der nachsten Kom-
petenzstufen im Kompetenzaufbau;

> st sich der asymmetrischen Beziehung zwischen der Lehr-
person und den Schiilerinnen und Schiilern bewusst und
schafft eine Vertrauensbasis, auf welcher die Schiilerinnen
und Schiiler Unterstiitzungsangebote annehmen kénnen;

> reflektiert ihr eigenes Handeln selbstkritisch;

> plant gezielt Beobachtungen ein und sammelt Informatio-
nen zur Lerndiagnose;

» nimmt sich Zeit fiir Lerndialoge;

> setzt zur Lernzieliiberpriifung und zum Austausch iiber
Lernprozesse Peerberatungsformen ein.

Weitere Anregungen zum Lerncoaching konnen dem Baustein
«Selbstgesteuertes Lernen» in diesem Studienband entnom-
men werden.

Lerncoaching ist im Unterricht allgegenwartig. Wichtig ist es,
gezielt darauf zu achten, dass auch leistungsstarke Schiilerin-
nen und Schiiler wie auch Ressourcen durch Lerncoaching ge-
fordert werden und der Fokus nicht lediglich auf Leistungs-
schwachen beruht.

Lernberatung

Der Lerndialog und das Lerncoaching sind zeitlich gesehen
meist kiirzere Lernbegleitungen, welche situativ im aktuellen
Geschehen erfolgen. Lernberatung ist demgegeniiber intensiver
und benotigt daher mehr Zeit in der Vorbereitung, Durchfiih-
rung und Umsetzung.

In der altersdurchmischten 4. bis 6. Klasse von Frau L. werden
fiinfmal im Jahr Lernberatungen zwischen der Lehrperson (oder
Fachlehrperson) und der Schiilerin bzw. dem Schiiler durchge-
fiihrt. Ziel der Beratungen ist es, die Fachkompetenzen sowie
das selbststindige Lernen zu unterstiitzen und zu férdern. Die



Schiilerinnen und Schiiler bereiteten sich jeweils mithilfe eines
Beurteilungsrasters auf das Lernberatungsgesprdch vor (vgl.
Umsetzungsbeispiele). Vorbereitend wdihlen die Schiilerinnen
und Schiiler aus dem Beurteilungsraster zwei Kompetenzen
aus, welche hohe Anforderungen und zwei, welche geringere
Anforderungen an sie stellen. Auf die gleiche Art und Weise be-
reitet sich auch die Lehrperson auf das Gesprdch vor. Um aus-
reichend Zeit fiir die Gesprdche zu haben, erteilt die Lehrperson
fiir die Gesprdchsphasen Auftrige, welche die iibrigen Schiile-
rinnen und Schiiler in der Klasse selbststindig ausfiihren kon-
nen. Fiir jedes Kind werden 15 Minuten fiir das Lernberatungs-
gesprich eingeplant. Im Gesprdch werden die ausgewdhlten
Kompetenzen miteinander verglichen und besprochen. Daraus
formuliert das Kind mindestens ein Ziel, an welchem es in den
kommenden Wochen arbeiten will. Gemeinsam wird ausser-
dem festgelegt, wie das Ziel am besten erreicht werden kann
und wie eine Zieliiberpriifung aussehen kénnte. Im Unterricht
achtet die Lehrperson in der Folge darauf, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler ihre Ziele nicht aus den Augen verlieren. Im
nachfolgenden Gesprich wird die Zielerreichung dann erneut
aufgegriffen und der Prozess reflektiert.

In der Lernberatung hilft die Lehrperson den Schiilerinnen

und Schiilern bei der Wahrnehmung der gegenwartigen fach-

lichen und liberfachlichen Kompetenzen. «Ohne intensive Be-

ratung kann selbstandiges, selbstverantwortetes Lernen nicht

funktionieren» (von der Groeben, 2008, S. 83). Die Lernbera-

tung zielt darauf ab, dass Schiilerinnen und Schiiler nach und

nach selbsttatig Wissen konstruieren. Dies gelingt mit folgen-

dem Ablauf:

1. Die Ausgangssituation wird geklart: Was ist das Problem?
Was ist schwierig?

2. Welche Ressourcen sind erkennbar? Was gelingt bereits?
Was wurde verstanden?

3. Die Zielerreichung wird festgelegt: Was ist das Ziel?

4. Auf welchem Weg, mit welchen Mitteln kann das Ziel er-
reicht werden? Was, welches Material hilft beim Lernen,
bei der Umsetzung?

Eine Lernberatung verlangt, wie bereits erwahnt, geniigend
Zeit. So wird ermaglicht, dass einerseits die Schiilerinnen und
Schiiler durch die Lernberatung an hochst individuellen Zielen
arbeiten und andererseits die Beziehung zwischen der Lehr-
person und den Schiilerinnen und Schiilern durch die wert-
schatzenden Dialoge gestarkt wird.

Zusammenfassend lasst sich fiir Lerndialog, Lerncoaching und
Lernberatung hinsichtlich Lernbegleitung Folgendes festhal-
ten: Wahrend im Lerndialog die Qualitatssuche und beim
Lerncoaching die Orientierung am Forderkreislauf unter ande-
rem zu beleuchten sind, sind in der Lernberatung der Bera-
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tungsverlauf sowie die Orientierung am selbststandigen,
selbstverantwortlichen Lernen hervorzuheben. Es sind zentra-
le Aspekte, welche die Lernbegleitung und das Lernen begiins-
tigen.

Nachdem nun verschiedene Formen der Lernbegleitung darge-
legt und verschiedene Facetten der Begleitungstiefe und Pers-
pektive betrachtet wurden, soll im nachsten Abschnitt ver-
deutlicht werden, welche Faktoren eine qualitativ gute Lern-
begleitung beschreiben.

Welche Faktoren unterstiitzen eine gute, qualitative Lernbe-
gleitung?

In der Lernbegleitung sind folgende Faktoren zentral:
» Lernforderlicher Dialog:
- Empathie,
- Akzeptanz,
- Kongruenz,
- positive Erwartungshaltung;
» Beziehung zwischen der Lehrperson und den Schiilerinnen
und Schiilern;
> diagnostische Kompetenzen.

Auf die genannten Faktoren wird in den nachfolgenden Ab-
schnitten genauer eingegangen.

Lernforderlicher Dialog

Der Dialog ist der Schliissel der Lernbegleitung und kann in
unterschiedlicher Intensitat (vgl. Lerndialog, Lerncoaching und
Lernberatung) stattfinden. Er ist das Bindeglied zwischen der
Lernaufgabe und der Schiilerin und dem Schiiler (vgl. Bastian
& Hellrung, 201, S. 7).

Jedes Individuum agiert in seinem eigenen, individuellen Refe-
renzrahmen. Dieser ist gepragt von der eigenen Wahrnehmung,
Sichtweise und Kultur. Damit eine moglichst hohe Passung hin-
sichtlich kognitiver Herausforderung (vgl. Baustein «Differen-
zieren im Unterricht» in diesem Studienband) zwischen den in-
dividuellen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler
und den Lerninhalten erfolgen kann, ist der Dialog zwischen
der Lehrperson als Gestalterin der Lernprozesse und den Schii-
lerinnen und Schiilern als Mitgestaltenden und Lernenden un-
erlasslich. «Lehrpersonen sollen die individuellen Lernprozes-
se fokussieren, indem sie immer wieder versuchen, die Welten
in den Kopfen der Kinder, ihre Theorien und Konstrukte zu er-
griinden. Dadurch konnen sie ihre Lernangebote laufend auf
ihre Anschlussfahigkeit Giberpriifen und diese - falls notwendig
- verandert anbieten» (Eschelmiiller, 2008, S. 18 f.). Vorschnel-
le Interpretationen seitens der Lehrperson verhindern eine op-
timale Passung und mindern somit das Lernen.
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Im Dialog sind die Lehrperson und die Schiilerin bzw. der
Schiiler als gleichwertige Gesprachspartnerinnen und Ge-
sprachspartner zu betrachten, auch wenn eine Asymmetrie
vorliegt. Wahrend die Lehrperson iiber das fachliche, metho-
dische und didaktische Wissen verfiigt, ist die Schiilerin Ex-
pertin bzw. der Schiiler Experte in Bezug auf sich selbst (vgl.
Pallasch & KoélIn, 2011, S. 26). Indem eine gemeinsam thema-
tisch orientierte Partnerschaft eingegangen wird, in der auf
gleicher Augenhohe miteinander gesprochen wird, die Schiile-
rin oder der Schiiler zu Wort kommt und ernst ggnommen
wird und Unterbrechungen vermieden werden, konnen eine
gewisse Gleichwertigkeit sowie ein gemeinsames Tragen der
Verantwortung fiir das Lernen entstehen (vgl. Winter, 2015,
S. 225 f.). Ziel der Dialoge ist es, gemeinsam die Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler einzuschatzen, fordernde sowie
hemmende Faktoren auszumachen und ressourcenorientiert
die nachsten Schritte beim Lernen zu planen (vgl. Winter,
2015, S. 220). Dies bedingt seitens der Lehrperson eine ent-
sprechende Grundhaltung wie

> Empathie,

> Akzeptanz,

> Kongruenz sowie

> eine positive Erwartungshaltung (vgl. Rogers, 2007).

Empathie: Im einfiihlsamen Verstehen werden die Gefiihle
der Schiilerinnen und Schiiler erspiirt und mitgeteilt. Bauer
(2008) bezeichnet dies als «verstehende Zuwendung». Dabei
wird die Schiilerin bzw. der Schiiler als Person mit individuel-
len Motiven, Bemiihungen, Verhaltensweisen und Emotionen
wahrgenommen, was unvoreingenommen und frei von eige-
nen Gefiihlen erfolgen sollte (vgl. Bauer, 2008, S. 56).

Ein Kind wirft eine Ziffernkarte nach der anderen auf das Pult
und murmelt verdirgert: «Mathe ist doof.» Die Lehrperson geht
zum Kind hin: «Du bist verdirgert.» - «Ja.» - «Was drgert
dich?» - «Ich finde kein kleines Ergebnis.»

Akzeptanz: Als Akzeptanz wird von Rogers (2007, S. 67 f.) die
bedingungslose positive Zuwendung bezeichnet. Das heisst,
dass die Lehrperson von «Was gelingt der Schiilerin oder dem
Schiiler bereits?» ausgeht und nicht von «Das kann sie oder er
eh nicht». Nach Schnebel (2007, S. 47) kann dies auch als
Wertschatzung umschrieben werden, die dem Kind entgegen-
gebracht wird. Schiilerinnen und Schiiler zu akzeptieren be-
deutet, dass sie in ihrer aktuellen Situation, mit ihrem Verhal-
ten, ihren Gefiihlen und ihren Einstellungen angenommen
und nicht verurteilt werden und dass dies zum Ausdruck ge-
bracht wird. Werden die Schiilerinnen und Schiiler als Person
akzeptiert, ist die Bereitschaft gross, sich auch auf einen Dia-
log zu weniger guten Lernergebnissen einzulassen.
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Lehrperson: «Ich habe gesehen, wie du dich angestrengt hast
und lange versucht hast, eine kleinere Differenz zu finden,
dies aber nicht gelang. Ich verstehe, dass du momentan nicht
mehr motiviert bist, zu rechnen.»

Schiiler: «Ja, kénnten Sie mir bitte noch einmal zeigen, wie es
geht?»

Basierend auf dieser positiven Grundlage kann die Arbeit des
Schiilers analysiert werden, da die gegenseitige Akzeptanz ge-
geben ist.

Kongruenz: «Was nach aussen gezeigt wird, soll kongruent,
also stimmig sein zum Inneren» (Schnebel, 2007, S. 48). Fiir
die gelingende Beziehungsgestaltung und somit fiir die Lern-
begleitung ist es wichtig, dass die Lehrperson sich nicht hinter
einer Rolle versteckt, sondern authentisch ist.

Bei der Schilderung der mathematischen Problemstellung hat
ein Schiiler nicht aufgepasst. Kurz nach Arbeitsbeginn begibt
sich der Schiiler ans Pult der Lehrperson und fordert eine er-
neute Erkldrung der Aufgabe. Die Lehrperson ist iiber die Un-
aufmerksambkeit des Schiilers verdrgert. Sie konnte diese Ver-
drgerung libergehen und die Aufgabe noch einmal darlegen.
In der erneuten Erkldrung wiirde jedoch der Arger iiber die
Unaufmerksambkeit des Schiilers in Ton und Ausdrucksweise
mitschwingen. Um Kongruenz zu erzeugen wire es daher bes-
ser, wenn die Lehrperson ihre Emotion zundchst benennt:
«Den Auftrag habe ich eben erkldrt. Es drgert mich, dass du
nicht aufgepasst hast.»

Negative Gefiihle, welche das Gesprach und somit die Lernbe-
gleitung beeinflussen, sind zu benennen. Kinder nehmen die-
se wahr und kénnen sich moglicherweise nicht mehr auf die
Unterstiitzung bzw. Hilfestellung einlassen, weil sie ver-
suchen, diese negativen Gefiihle einzuordnen. Transparenz,
Aufrichtigkeit und Ehrlichkeit sind deshalb unabdingbar. Um
Lernbegleitung zu ermoglichen, ist der Grund der Unaufmerk-
samkeit zu ermitteln: «Kannst du mir sagen, warum du abge-
lenkt warst?» Maoglicherweise ist das Kind miide, weil es
schlecht geschlafen hat. Vielleicht bekundet es allgemein
Schwierigkeiten, sich beim Erklaren der Auftrage der Lehrper-
son im Plenum konzentrieren zu kénnen etc. Aussagen des
Schiilers konnen einerseits Verstandnis bei der Lehrperson
erzeugen, andererseits konnen sie wiederum als Grundlage
fur die weitere Forderung dienen, indem beispielsweise
Hilfestellungen gesucht, ausprobiert und reflektiert werden,
damit sich der Schiiler wahrend der Plenumsphase besser
konzentrieren kann (vgl. «Praxishandbuch Kommunikations-
training I»).



Positive Erwartungshaltung: Mit einer positiven Erwartungs-
haltung wird ein hohes Mass an Wertschatzung ausgedriickt.
Dieses Zutrauen erhéht die Selbstwirksamkeit (vgl. Baustein
«Selbstgesteuertes Lernen» in diesem Studienband). Dies be-
deutet, die Schiilerinnen und Schiiler neben der inhaltlichen
auch auf der emotionalen Ebene zu beféhigen, die Aufgabe
selbst in Angriff zu nehmen und Losungen hervorzubringen,
ihnen Mut zu machen und sie in ihren Anstrengungen zu un-
terstiitzen (vgl. Bauer, 2008, S. 56). Schiilerinnen und Schiiler
spliren, wie sie wahrgenommen werden und welche Potenzi-
ale sowie Entwicklungsmoglichkeiten ihnen zugetraut werden
(Bauer, 2008, S. 28 f.). Das Zutrauen driickt sich im Benennen
der bisher erreichten Teilschritte aus, das heisst im Benennen
von Ressourcen, im Helfen mit notwendigen Hinweisen und
im Einraumen von Zeit, damit Uber Hinweise nachgedacht
werden kann.

«Du hast die Differenz korrekt berechnet und bereits eine
grosse Differenz gefunden, ich traue dir zu, noch eine grosse-
re Differenz zu finden. Welche zwei Ziffern konntest du tau-
schen, damit die Differenz noch grosser wird?»

Denkprozesse verlaufen manchmal langsam und bendtigen
Zeit. Dies verlangt, dass Lehrpersonen warten und neugierig
sind, auf das, was kommt (vgl. Steiner, 2011, S. 197). Entspre-
chend sollte nicht mehrmals nachgefragt werden, wenn nicht
sofort eine Antwort erfolgt. Die Hilfestellung ist nur zu wieder-
holen, wenn sie nicht verstanden wurde.

Die aufgefiihrten Kompetenzen Empathie, Akzeptanz und Kon-
gruenz sowie eine positive Erwartungshaltung beeinflussen
den gelingenden Dialog. Sie haben auch Auswirkungen auf
die Gestaltung der Beziehung zwischen der Lehrperson und
den Schiilerinnen und Schiilern.

Beziehung zwischen der Lehrperson und den Schiilerinnen
und Schiilern

«Unterricht ist ein ganzheitliches Geschehen, das nicht nur
auf der Sachebene realisiert wird» (Miller, 2011, S. 7). Vielmehr
ist Unterricht Interaktion und Kommunikation auf der zwi-
schenmenschlichen Ebene. Eine gute Beziehung ist deshalb
die Grundlage fiir das Lernen (Miller, 2011, S. 8). Ohne eine ge-
lingende Beziehung konnen sich die Schiilerinnen und Schii-
ler nicht auf die Lernbegleitung und kann sich die Lehrperson
nicht auf die Schiilerinnen und Schiiler einlassen. Die positive
Beziehung geht nicht verloren, wenn Regeln eingefordert oder
negative Riickmeldungen erteilt werden. Schiilerinnen und
Schiiler konnen diese, wenn sie respektvoll gegeben werden,
nachvollziehen.

«Das ist schwach von dir!» ist als Riickmeldung ganzlich unge-
eignet und kann die Beziehung negativ beeinflussen. Hinge-
gen ist folgende Riickmeldung lern- und beziehungsforderlich:

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

«Das Addieren von grossen Zahlen hast du verstanden. Ein
maglichst kleines Ergebnis mit diesen vorgegebenen Ziffern zu
bilden, bereitet dir noch Miihe. Du setzt zwar die kleinsten Zif-
fern an den Anfang der vierstelligen Zahlen, lasst aber die wei-
teren Stellen ausser Acht. Was passiert, wenn du die Hunder-
ter veranderst?» Eine solch gezielte Riickmeldung bedingt dia-
gnostische Kompetenzen.

Diagnostische Kompetenzen

«Padagogische Diagnostik umfasst alle diagnostischen Tatig-
keiten, durch die bei einzelnen Lernenden und den in einer
Gruppe Lernenden Voraussetzungen und Bedingungen plan-
massiger Lehr- und Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse ana-
lysiert und Lernergebnisse festgestellt werden, um individuel-
les Lernen zu optimieren. Zur padagogischen Diagnostik geho-
ren ferner die diagnostischen Tatigkeiten, die die Zuweisung
zu Lerngruppen oder zu individuellen Fordergruppen ermogli-
chen ...» (Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 13)

Diagnostischen Kompetenzen sind daher in der Lernbeglei-
tung bedeutend (vgl. Joller-Graf, 2006, S. 8). Denn mittels dia-
gnostischer Kompetenzen werden momentane Lernstande er-
mittelt, Lernschwierigkeiten aufgedeckt, Eignungen von Lern-
und Arbeitsstrategien gepriift und Auskiinfte zu Selbstkonzep-
ten der Schiilerinnen und Schiiler erfasst (vgl. Joller-Graf,
2006, S. 8). Fiir die Erhebung von Lernstanden kénnen Stand-
ortbestimmungen, Dokumentenanalysen, Beobachtungen,
Riickfragen etc. genutzt werden.

Eine Schiilerin legt und berechnet Subtraktionsaufgaben ohne
Ubergdnge.

Dieses Vorgehen der Schiilerin konnte verschiedene Ursachen
haben. Vielleicht hat sich die Schiilerin eine bestimmte Strate-
gie vorgenommen, vielleicht hat sie Miihe, Ubergénge zu be-
rechnen etc.

Aufgrund der Beobachtung tritt die Lehrperson mit der Schii-
lerin ins Gesprdch: «Ich sehe, du hast eine bestimmte Strate-
gie beim Rechnen, erkldre mir, wie du vorgehst.»

Indem die Lehrperson Kenntnis liber mogliche Verstehens-
schwierigkeiten der Aufgabe verfiigt, indem sie durch Riick-
fragen den aktuellen Leistungsstand der Schiilerin eruiert,
kann sie gezielt das Lernen unterstiitzen und in dem Sinne be-
gleiten.

«Neben einem Repertoire an unterschiedlichen Methoden
braucht es aber auch die Bereitschaft, sich mit den gewonne-
nen Daten fundiert auseinanderzusetzen und diese sach-
gerecht interpretieren zu wollen» (L6tscher, Tanner Merlo &
Joller-Graf, 2017, S. 19). Zur Bestimmung des aktuellen Ist-Zu-
stands ist auch die momentane Lernsituation zu beriicksichti-
gen. Emotionale Befindlichkeiten beeinflussen das Lernen po-

29



sitiv (z.B. hohe Lernmotivation) wie auch negativ (z.B. famili-
are Veranderungen, geringe Selbstwirksamkeitsiiberzeugung).
Durch die fundierte Auseinandersetzung kann wiederum eine
gezielte Lernbegleitung erfolgen.

Sind lernforderliche Feedbacks ein ideales Instrument, um
all die genannten Aspekte umzusetzen?

Diagnostische Kompetenzen, eine gelingende Beziehung zwi-
schen der Lehrperson und ihren Schiilerinnen und Schiilern
sowie ein lernforderlicher Dialog sind beim Erteilen von Feed-
backs bedeutend. Feedbacks konnen im Lerndialog, im Lern-
coaching und im Lerndialog eingesetzt werden. Im Modell der
«cognitive apprenticeship» (vgl. Abbildung 4, S. 17) werden
Feedbacks beim Coaching und Fading erteilt (vgl. Ophardt &
Thiel, 2013). Feedbacks bilden ein ideales Instrument, um das
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler zu unterstiitzen. Inwie-
weit jedoch fordern Feedbacks das Lernen und wie sind lern-
forderliche Feedbacks zu gestalten?

Lernforderliche Feedbacks

Das Feedback hat einen hohen Einfluss auf das Lernen der

Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Hischier, 2016, S. 1). Es kann

ohne grossen Aufwand in den Unterricht integriert werden

(vgl. ebd.), was das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler op-

timal unterstiitzt. Feedbacks geben Informationen

> (ber aktuelle Leistungen,

> Uber das eigene Verstehen und

> zum Lernprozess (Weg) vom Ist- zum Soll-Zustand (vgl. Hi-
schier, 2016, S. 1).

Durch Feedbacks konnen vorhandene Wissensbestande,

Uberzeugungen und Strategien bestatigt sowie weiterentwi-

ckelt werden (vgl. Ophardt & Thiel, 2013). Sie bewirken eine

Leistungssteigerung,

> wenn sie zeitnah zum Unterrichtsgeschehen gegeben wer-
den,

> wenn sie sich auf Aufgaben beziehen und

> wenn sie sich an den Lernzielen und dem aktuellen
Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler orientieren (vgl.
Hischier, 2016, S. 1).

Ohne Orientierung an der zu erreichenden Kompetenz sind

Feedbacks geringfiigig wirksam. Feedbacks zeigen den aktuel-

len Stand auf dem Weg zur Zielerreichung auf. Feedbacks sind

daher immer formativ und keinesfalls summativ (vgl. ebd.).

Das Lernen wird nicht abschliessend beurteilt, sondern Feed-

backs geben Hinweise fiir das weitere Lernen.

Das Feedbackmodell

Gelingende Feedbacks beziehen sich auf den Lernprozess,
welcher, wie in Abbildung 10 ersichtlich, in die vier Ebenen
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«Aufgabe», «Prozess», «Selbstregulation» und «Selbst» aufge-
teilt werden kann (vgl. ebd.). Idealerweise werden beim Ertei-
len von Feedbacks alle Ebenen gleichzeitig beriicksichtigt und
miteinander verkniipft. Das Feedback auf lediglich einer Ebe-
ne ist weniger effektiv (vgl. Ophardt & Thiel, 2013).

Aufgabe: Wie korrekt hat die Schiilerin bzw. der Schiiler die
Aufgabe gel6st? Wurde die Aufgabe verstanden?

In Anlehnung an das Praxisbeispiel zu Beginn dieses Bau-
steins kreiert die Schiilerin Tina mit den vorgegebenen Ziffern
unterschiedliche zwei- und dreistellige Subtraktionsaufgaben.
Die Differenz hat Tina jeweils korrekt berechnet. Bildet Tina
zwei- und dreistellige Subtraktionsaufgaben, um die Schwie-
rigkeit (Aufgabenanforderung) zu reduzieren? Rechnet Tina
iiber den Zehner hinaus?

Die Lehrperson eruiert, inwieweit die Schiilerin die Aufgabe,
die Bildung einer moglichst grossen bzw. kleinen Differenz mit
zwei vierstelligen Zahlen, korrekt [6st und verstanden hat.

Prozess: Wie gut hat sich der gewahlte Losungsweg der Schii-
lerin bzw. des Schiilers bewahrt? Was muss die Schiilerin bzw.
der Schiiler tun, um die Aufgabe zu meistern?

Tina hat zwei- und dreistellige Subtraktionsaufgaben mit zu-
nehmender Differenz gebildet. Die berechneten Resultate las-
sen erkennen, dass Tina eine Strategie verfolgt. Inwieweit
trigt diese zum Erwerb der geforderten Kompetenz bei?

Die Lehrperson bringt in Erfahrung, welche Strategie die Schii-
lerin anwendet, um Unterschiede in den Subtraktionen mitei-
nander in Beziehung zu setzen.

Selbstregulation: Wie hat die Schiilerin bzw. der Schiiler das
Lernen selbst unterstiitzt? Wie hat die Schiilerin bzw. der
Schiiler ihre bzw. seine zielfiihrende Aktivitat gesteuert und
reguliert?

Beim Erldutern des Auftrags hat Tina bereits angefangen, ers-
te Subtraktionen zu kreieren und diese im Heft zu notieren. Sie
war bereits nach der Auftragserteilung sehr konzentriert am
Arbeiten.

Im Gesprach kommt zum Ausdruck, dass die Schiilerin kaum
warten konnte, mit der Aufgabe zu beginnen. Mathematik ist
ihr Lieblingsfach und sie wollte sogleich loslegen. Gemeinsam
wird besprochen, wie Tina nachstes Mal dem Impuls, sofort
zu beginnen, erst nachkommt, wenn sie das Ziel ganzlich ver-
standen hat.

Selbst: Was hat der Schiilerin bzw. dem Schiiler beim Bearbei-
ten der Aufgabe gefallen? Wie stolz ist die Schiilerin bzw. der
Schiiler auf die geldste Aufgabe?

Tina ist gern mathematisch tdtig. Sie ist stolz auf die bereits
gelosten Aufgaben, auch wenn diese nicht dem eigentlichen
Auftrag entsprechen. Mit dreistelligen Zahlen zu arbeiten,



greift die Lehrperson auf. Wodurch die bisherige Arbeit von
Tina gewiirdigt wird. «Tina, die zwei- und dreistelligen Sub-
traktionsaufgaben hast du korrekt gelést und auch eine gute,
zielfiihrende Strategie angewandt. Ich méchte mit dir noch et-
was bei den dreistelligen Subtraktionsaufgaben bleiben. Wie
sind Subtraktionsaufgaben mit drei dreistelligen Zahlen zu
bilden, welche eine méglichst grosse bzw. kleine Differenz er-
geben? Fiir das Bilden der Subtraktionsaufgaben darfst du die
Ziffern 0-9 verwenden.»

Die Schiilerin bzw. den Schiiler lediglich zu loben («Das hast
du gut gemacht») tragt geringfligig zur Verbesserung des Lern-
handelns bei, da Lob sich kaum auf die Aufgaben, den Prozess

Reduzierung der
Diskrepanzen zwischen
Verstandnis/Leistung
(aktuell) und den
intendierten Zielen

Ziel/
Absicht

Die Diskrepanzen konnen
reduziert werden durch:

Schiilerinnen und Schiiler
Anregung steigern und Einsatz
effektiver Strategien
ODER

Aufgeben, Modifizieren,
Absenken der Ziele

Lehrperson
Anbieten geeigneter herausfor-
dernder und spezifischer Ziele

ODER
Unterstiitzung der Lernenden bei
der Zielerreichung durch
effektives Feedback

EFFEKTIVES FEEDBACK
BEANTWORTEN VON DREI FRAGEN

Feed Up Feed Back Feed Forward
Wohin gehst du? Wie kommst du Wohin geht es
(Ziele) voran? danach?

— T —

Jede Feedback-Frage operiert
auf vier Stufen:

v v v v

Aufgabe Prozess Selbstregulation Selbst
Wie gut wurden | | Was muss getan Selbstiiber- Personliche Be-
die Aufgaben werden, um die wachung, wertung und Ef-

fekt (gewchnlich
positiv) auf die
Lernenden

verstanden/erle- | | Aufgaben zu ver- | | - steuerung und
digt? stehen/zu meis- || - regulation der
tern? Aktivitaten

Abbildung 10: Feedbackmodell (Hattie, 2014, S. 209).
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oder die Selbstregulation bezieht (vgl. Hirschier, 2016, S. 2).
Auch sind Riickmeldungen zur Person zu vermeiden. Riick-
meldungen zur Person enthalten wie das Lob nur wenige
Informationen, welche den Lernprozess und somit die Leistung
verbessern konnten (vgl. Ophardt & Thiel, 2013).

Um die Schiilerinnen und Schiiler gezielt in ihrem Lernprozess
unterstiitzen zu konnen, sind drei Feedbackfragen zu beriick-
sichtigen. Werden diese Fragen an die Schiilerinnen und Schii-
ler gestellt, erhalten die Lehrpersonen mehr Informationen
liber den aktuellen Lernprozess (vgl. Hischier, 2016, S. 2):

> Feed Up: Was ist das Ziel? Wohin gehst du?

> Feed Back: Wie kommst du voran?

> Feed Forward: Was kommt als Nachstes? Wohin gehst du?

Tina kennt das Ziel, sie bildet zwei- und dreistellige Subtrakti-
onen mit zunehmender Differenz (Feed Up). Sie ist motiviert
und kommt gut voran. Die Aufgabe lést Tina nicht im Sinne
der Aufgabenstellung (Feed Back). Da ihr gewdhlter Weg auch
Zielfiihrend sein kann, wird der Auftrag an die bisher gelGsten
Aufgaben von Tina angepasst (Feed Forward).

Beleuchtet wurde in diesem Bausstein mithilfe des Modells
der Feedback-Prozess, welcher fiir das Lernen bedeutend ist.
Neben diesem tragen auch die Kompetenzen des Feedbackge-
bens und die Aufnahmebereitschaft der Empfangerinnen und
Empfanger des Feedbacks zum Lerneffekt bei (vgl. Hischier,
2016, S. 2).

Neben der Riickmeldung durch die Lehrperson gibt es auch
das Peerfeedback, welches Schiilerinnen und Schiiler im Ler-
nen begleitet.

Peerfeedback

Lernpartnerschaften, als Form des Peerfeedbacks, sind bei
Schiilerinnen und Schiilern sehr beliebt. Bleiben sie iiber ei-
nen langeren Zeitraum hinweg konstant, so entsteht zusatzlich
eine Vertrautheit, die wiederum fiir das Lernen forderlich ist.
Zu beachten ist, dass die Kompetenz zur Formulierung von kri-
tisch-konstruktiven Riickmeldungen nicht von Beginn an gege-
ben ist. Oft mochte die Schiilerin oder der Schiiler einer guten
Freundin oder einem guten Freund keine kritische Riickmel-
dung erteilen. Aufgabe der Lehrperson ist es deshalb, den Fo-
kus der Schiilerinnen und Schiiler auf den Sachverhalt, den
Prozess und die Zielerreichung zu lenken. Nebst der gezielten
Fokussierung von Indikatoren kann es den Schiilerinnen und
Schiilern beim Formulieren von kritisch-konstruktiven Riick-
meldungen auch helfen, wenn diese als Lerntipps abgefasst
werden.
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Umsetzungsbeispiele

Absolute Zuwendung

Lernbegleitung moglichst ungestort abhalten und den einzel-
nen Schiilerinnen und Schiilern die volle Aufmerksamkeit er-
teilen. Schiilerinnen und Schiiler, die Unterstiitzung bendéti-
gen, signalisieren dies, indem sie ihren Namen an die Wand-
tafel heften (magnetische Namensschilder) und am Platz wei-
terarbeiten. Fortlaufend wird von oben nach unten eine Schii-
lerin bzw. ein Schiiler der Reihe nach in die Lernbegleitung ge-
beten. Eine andere Moglichkeit ware: Alle Schiilerinnen und
Schiiler besitzen eine Wascheklammer mit ihrem Namen. Be-
notigt sie Hilfe, hangen sie diese an eine Wascheleine. Diese
wird von rechts nach links bearbeitet.

Selbstreflexion
Skalierungen anwenden. Auf einer Skala von 0 bis 10 wird

eingeschatzt, inwieweit die Kompetenz bzw. das Ziel erreicht
ist. Weitere Hilfsfragen sind: «Woran kann ich erkennen, dass

du das Ziel erreicht hast?», «Wie wiirde eine andere Person
deine aktuelle Zielerreichung einschatzen?» oder «Warum ist
die Zielerreichung nicht auf 0, was hat dazu gefiihrt?».

Gemeinsam Kompetenzen einschatzen

Beurteilungsraster verwenden (vgl. Abbildung 11). Selbstein-
schatzung der Schiilerinnen und Schiiler mit der Fremdein-
schatzung der Lehrperson vergleichen und besprechen.

Gemeinsam Kompetenzen generieren

Welche Kompetenzen braucht es, um ein Bilderbuch zu schrei-
ben? Basierend auf dieser Frage notieren die Schiilerinnen
und Schiiler Kompetenzen, welche die Lehrperson anschlies-
send in einem Raster zusammenfasst (vgl. Abbildung 12).
Danach wird die Einschatzung gemeinsam besprochen.

Uber das eigene Arbeiten nachdenken

Nimm eine Farbe zur Hand und schatze dich ein. Meine Farbe ist: l:l
Die Farbe, mit der die Lehrperson ihre Einschatzung trifft, ist: |:|
Die Abkiirzungen bedeuten Folgendes:

+++ = darin bin ich spitze / das kann ich sehr gut

++ =darin bin ich gut / das kann ich gut

+  =damit habe ich Mihe / das muss ich noch (iben

--  =darin bin ich sehr unsicher / das kann ich nicht

? = dieses Ziel kann ich nicht beurteilen

Ich kann meine Arbeit planen (in
Teilschritte unterteilen).

Ich kann meine Arbeit gezielt zu Ende
bringen.

Ich kann mir bei Problemen selbst
weiterhelfen.

Ich organisiere mir mein Material.

Ich setze mich vertieft mit meinem
Thema auseinander.

Ich Gibernehme Verantwortung fiir meine

Selbststandigkeit

Arbeit.
|+t |+ |- | 2
Kreativitat Ich habe verschiedene Ideen, wie ich
ein Problem I6sen kann.
Ich arbeite mit unterschiedlichen
Materialien und Methoden.
|+t |+ |- | 2

Ich halte wichtige Informationen
nachvollziehbar fest.

Ich dokumentiere sorgfaltig.

Ich verwende unterschiedliche
Dokumentationsverfahren (Text, Bilder,
Fotos, Modelle, ...).

Dokumentation

Ich informiere mich mit
unterschiedlichen Medien (Text, Film,
CD, Computer, ...).

Ich weiss, wie ich erarbeitete
Informationen sinnvoll festhalten kann.
Ich orientiere mich auch an anderen
Mitschiilerinnen und Mitschilern und
probiere ihre Technik aus.

Lernstrategien

Umgang mit
Menschen

Ich arbeite mit meiner Teampartnerin
oder meinem Teampartner zusammen.
Ich kann auf Vorschlage/ldeen anderer
eingehen.

Ich stére niemanden bei der Arbeit.

Material Ich gehe sorgfaltig mit dem Material um.

Bei grosserem Materialverbrauch frage
ich die Lehrpersonen um Erlaubnis.

Ich versorge alles am richtigen Ort.
Ich rdume meinen Arbeitsplatz auf.

Meinen personlichen Schwerpunkt lege ich auf folgendes Ziel:

Damit ich dieses Ziel erreiche, versuche ich ...

Abbildung 11: Beurteilungsraster zur Selbst- und Fremdeinschatzung von Kompetenzen.
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Name:

Kompetenzen bei der Bilderbucharbeit

Datum:

Nimm eine Farbe zur Hand und schatze dich ein. Meine Farbe ist: l:l

Die Farbe, mit der die Lehrperson ihre Einschatzung trifft, ist:

Die Abkirzungen bedeuten Folgendes:

L]

+++ : das mache ich sehr gut / ich erreiche ein sehr hohes Niveau

++ @ das mache ich gut

+ 1 damit habe ich Miihe / da kann ich mich noch verbessern

-~ darin bin ich sehr unsicher / das kann ich nicht gut

? : diese Kompetenz kann ich derzeit nicht beurteilen

1. Text / Szenen schreiben

Spannend
schreiben

Ich verwende treffende,
abwechslungsreiche Worter.

Ich halte mich an die Vorlage und setze
die Struktur gezielt in meinen Szenen
um.

Ich baue eigene Ideen ein.

In meinen Szenen variiere ich mit den
Satzanfangen.

Ich kann mich in meine Figuren
hineinversetzen.

Grammatik

Ich kann ganze, korrekte Satze bauen.

Ich verwende verschiedene
Satzschlusszeichen (. ? !) und kann sie
korrekt einsetzen.

Ich kenne die Prateritumsformen der
Verben und wende sie richtig an.

Ich verwende die direkte Rede und
setze die Anflihrungs- und
Schlusszeichen an die richtige Stelle.

Rechtschreibung | Ich schreibe Satzanfange gross.

Ich kann Nomen erkennen und schreibe
sie gross.

Ich Uberarbeite meine Texte
selbststandig.

Ich arbeite mit dem Wérterbuch.

‘Schriﬂ Meine Schrift ist sauber und lesbar.

2. Bilder

Gestaltung Ich gestalte meine Entwiirfe farbig und
mit Fantasie.

Ich zeichne sorgféltig.

Technik Ich beachte die Raumeinteilung:
Vordergrund/Hintergrund.

Ich arbeite mit Kontrasten (z.B.: hell—
dunkel, gross—klein etc.)

Meine personlichen Schwerpunkte lege ich auf folgende Ziele:

Damit ich diese Ziele erreiche, versuche ich...

Abbildung 12: Raster zur Selbst- und Fremdeinschatzung von Kompetenzen bei Schreiben nach Vorlage - Bilderbuch.
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Umsetzungshilfen

> Peerfeedbacks konkret und regelmdssig einplanen. Immer
wieder thematisieren, wie Riickmeldungen zu erteilen
sind.

> Die eigene Lernbegleitung filmen und analysieren.

> Bei fehlenden Lern- und Arbeitsstrategien sind solche zu
vermitteln.

> Die unterschiedlichen Lernprozesse mittels eines geeigne-
ten Instruments dokumentieren: Lernjournal, Tagebuch,
Lernportfolios, Kompetenzraster, Lernlandkarten etc.

» Die Schiilerinnen und Schiiler regelmassig an den Gedan-
ken anderer teilhaben lassen: Wie sind sie vorgegangen?
Welche Ergebnisse wurden erzielt? Welche Uberlegungen
wurden angestellt?
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Kriterienblatt «Lernen begleiten»

Kriterien Kommentar/Notizen

1. Die Lehrperson erteilt
laufend Rickmeldungen
wahrend des
Lernprozesses (formative
Beurteilung).

2. Die Lehrperson gibt
Hilfe zur Selbsthilfe.

3. Die Lehrperson
orientiert sich am
Forderkreislauf.

4. Die Lehrperson zeigt
eine passgenaue
Lernbegleitung.

5. Die Lehrperson zeigt
Empathie.

6. Die Lehrperson zeigt
Akzeptanz.

7. Die Lehrperson ist
kongruent.

8. Die Lehrperson hat eine
positive
Erwartungshaltung
gegenlber den
Schilerinnen und
Schiilern.

9. Die Lehrperson
orientiert sich an den
Ressourcen
(Qualitatssuche).

10. Die Lehrperson fihrt
die Schilerinnen und
Schiiler zu vertieften
Auseinandersetzungen.

Erkenntnisse in Bezug auf die Kriterien/den Baustein:




Differenzieren
iIm Unterricht

Philipp Peter

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Praxisbeispiel

Als Alina kurz nach 8 Uhr ihre 3./4. Klasse betritt, sind einige
Kinder bereits am Arbeiten. Samuel und Jessica sitzen in ihre
personlichen Leseblicher vertieft auf dem Sofa, eine Madchen-
gruppe macht zu viert ein Kartenspiel zum NMG-Thema, Nevio
und Manuel haben bereits angefangen, an ihren Arbeitsplanen
zu arbeiten. Um 8.15 Uhr lasst die Lehrerin Barbara Zimmer-
mann das Glockenspiel erklingen und alle Schiilerinnen und
Schiiler kommen in den Morgenkreis. Zunachst wiinschen
sich alle einen schonen Tag. Samuel ist heute an der Reihe,
das Tagesprogramm vorzustellen und das Wetter sowie das
aktuelle Datum sowohl auf Deutsch als auch auf Englisch mit-
zuteilen. Andrea, die den Englischunterricht schon im zweiten
Jahr besucht, darf ihn dabei unterstiitzen. Dann tibernimmt
Frau Zimmermann wieder die Leitung und kiindigt an, dass sie
ein neues Lernangebot zum NMG-Thema einfiihren mochte.

Seit einigen Tagen beschiftigt sich die Klasse im Fach NMG
mit der Fragestellung «Was braucht es, damit Hiihner <gute>
Eier legen?». In der Einfithrungsstunde erzdhlte die Lehrerin
den ersten Teil einer Geschichte und trug gemeinsam mit den
Schiilerinnen und Schiilern das Vorwissen in Form von Fragen
und Aussagen an der sogenannten «Fragewand» zusammen.
Anschliessend standen den Schiilerinnen und Schiilern drei
NMG-Lernangebote zur Verfiigung. Die Angebote wurden von
den Schiilerinnen und Schiilern in den eigenen Wochenplan
integriert und sie konnten anschliessend frei entscheiden,
wann, wie oft und in welcher Reihenfolge sie die Angebote in
ihrem individuellen Plan bearbeiten wollen. Jetzt miissen fol-
gende Lernangebote bis zum Wochenende abgeschlossen
sein:

1) Die Schiilerinnen und Schiiler erstellen ein eigenes
Hiihnerforscherbuch und halten wichtige Informationen
aus dem ersten Teil der Geschichte «Hannah will Huhn-
expertin werden» fest. Als Hilfestellung konnen sich
die Partnergruppen die Geschichte erneut vorlesen
oder sich gegenseitig Unterstiitzung geben.

2) In der Eierforscherecke stehen verschiedene Materialien
zum Forschen und Entdecken bereit. Mit Messer, Loffel,
Schiissel, Pinzette, Lupe, rohen und gekochten Eiern kann
selbststandig in Partnerarbeit experimentiert werden.
Beobachtungen und Entdeckungen miissen von den
Schiilerinnen und Schiilern allein im Hiihnerforscherbuch
festgehalten und von den Lernpartnerinnen und Lern-
partnern gelesen und korrigiert werden.

3) Als Drittes wurde ein Thementisch eingerichtet, auf wel-
chem Sachbiicher, Lernkarten und Bilder ausgestellt sind.
Ausserdem steht ein Computer mit verschiedenen Huhn-
Links zur Verfiigung. Dieses Angebot darf nur in Einzelar-
beit und maximal wahrend 30 Minuten pro Tag genutzt
werden. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen spannen-
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de Informationen, welche sie in dieser Zeit zusammentra-
gen, in eine wachsende Wandzeitung integrieren. Fragen,
die auftauchen, konnen an der Fragewand notiert werden
und mithilfe der Sachbiicher kann fiir alle Fragen nach
Antworten gesucht werden.

Einige Schiilerinnen und Schiiler haben bereits fast alle Ange-
bote bearbeitet. Nun erklart die Lehrerin ein neues, erganzen-
des Lernangebot. Sie erzahlt zunachst, dass das Haushuhn
vom sogenannten «Bankiva-Huhn», einem Wildhuhn, ab-
stamme und dieses durch Ziichtung an die Bediirfnisse des
Menschen angepasst worden sei. Sie erklart: «Damit wir ver-
stehen konnen, was Hiithner brauchen, um sich wohlzufiihlen
und <gute> Eier zu legen, miissen wir also zunachst das Wild-
huhn Bankiva besser kennenlernen. Beim Lernangebot findet
ihr diese vier Bilder. Jedes Bild zeigt einen Teil des Tagesver-
laufs eines Bankiva-Huhns. Wir méchten zu jedem Bild mog-
lichst viele Informationen erhalten. Ihr konnt selbst entschei-
den, welches Vorgehen ihr dabei wahlt: Ihr konnt euch die In-
formationen allein mit dem Kopfhorer am Computer anhoren
und anschliessend die Bilder selbststandig beschriften. Oder
ihr konnt die Informationen selbst lesen, das Wichtigste an-
streichen und die Bilder entsprechend beschriften. Wer méchte,
kann auch beides nacheinander tun. Wer unsicher ist oder
eine Hilfe mochte, kann sich zusatzlich zu jedem Bild zwei
Begriffskartchen holen, die einen Hinweis auf die gesuchten
Informationen liefern.»

(Lehrmittel- und Quellenverweis: Wiist, Wettstein, Buchs & Muheim, 2014)
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Theorie

Bereits Johann Friedrich Herbart (1776-1841) nannte die Pada-
gogik eine «Wohltatigkeit der Einzelnen. ... Die Schule diirfe
nicht wie in einer Fabrik arbeiten», sondern miisse sich die
Zoglinge einzeln vornehmen, «denn jedes Individuum bedarf
der Erziehung fiir sich» (Herbart, 1964, zitiert nach Herzog,
2015, S. 215). Die Individualitat der Kinder wurde jedoch sehr
unterschiedlich verstanden und Unterricht entsprechend ge-
staltet. «Der deutsche Padagogikprofessor Ernst Christian
Trapp pladierte zum Beispiel 1870 dafiir, dass die Lehrpersonen
ihren Unterricht auf «Mittelkopfe> ausrichten sollen» (Acher-
mann, 2009, S. 10), um so der Mehrheit der Schiilerinnen und
Schiiler zu entsprechen.

Dariiber hinaus erschwerte die jahrhundertealte Tradition des
Klassenunterrichts mit der Stufung nach Lebensalter die Ent-
wicklungen zur Individualisierung. Unter «lernzielorientiertem
Unterricht» (Jlirgens, 2004, S. 11) verstand man bis in die Sieb-
zigerjahre des 20. Jahrhunderts hinein einen Unterricht, wel-
cher allen gleichaltrigen Schiilerinnen und Schiilern zum glei-
chen Zeitpunkt bei der gleichen Lehrperson im gleichen Raum
mit den gleichen Mitteln das gleiche Ziel gleich gut beibringen
sollte (7-G-Unterricht; vgl. Weigert, 1987, S. 188). Das Alter des
Kindes war und ist meist heute noch das entscheidende Krite-
rium bei der Zuweisung zu einer Schulklasse und nach wie vor
Ausdruck der Sehnsucht nach (vermeintlich) homogenen Lern-
gruppen. Obwohl diese Vorstellungen aus heutiger Sicht er-
staunlich sind und langst bekannt ist, dass gleichaltrige
Kinder nebst unterschiedlichen Lernvoraussetzungen auch
variierende Entwicklungsalter aufweisen (vgl. Largo & Beglin-
ger, 2009), tat sich die Schule schwer damit, die Einzigartig-
keit des individuellen Schulkindes in der Konsequenz als Aus-
gangspunkt und Chance fiir lernstands- und entwicklungs-
orientierten Unterricht anzuerkennen.

Heute ist an die Stelle des Strebens nach homogenen Lern-
gruppen weitgehend die Akzeptanz sozialer Heterogenitat ge-
treten. Das Bewusstsein dafiir, dass eine bessere Passung zwi-
schen den schulischen Lernangeboten und den individuellen
Voraussetzungen und Bediirfnissen der Schiilerinnen und
Schiiler anzustreben ist, zeigt sich im Zusammenhang mit der
Konzeption von Unterricht in haufig verwendeten Begriffen
wie «Binnendifferenzierung», «Heterogenitat» und «Individua-
lisierung». Die moderne Schule tritt zunehmend als Schule
der Vielfalt auf, welche es sich nach dem Prinzip der Inklusion
zum Ziel gesetzt hat, eine Schule fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler zu sein (Booth & Ainscow, 2017). Dies zeigt sich bei-
spielsweise im Leitbild der integrativen Volksschule der Stadt
Luzern. Dieses beginnt mit den folgenden drei Aussagen:
«Vielfalt wird als Chance genutzt. Wir sind uns der Vielfalt be-
wusst und sehen sie als Bereicherung. Wir sind verschieden
und gemeinsam auf dem Weg» (Stadt Luzern, 2009, S. 1).



Jede Schulklasse ist so heterogen wie ihre Schiilerinnen und
Schiiler. Lehrpersonen sind in ihrer taglichen Arbeit perma-
nent mit der Vielfalt und Unterschiedlichkeit der Kinder und
Jugendlichen konfrontiert. Unterschiedliche Begabungen, Fahig-
keiten, Interessen, Voraussetzungen und Lernbediirfnisse er-
fordern differenzierte Unterrichtsverfahren oder individuali-
sierenden Unterricht. Nur so konnen alle Schiilerinnen und
Schiiler individuell maximal gefordert und damit optimal ge-
fordert werden. Das individuelle Leistungsvermogen und das
Lernverhalten bilden die Grundlagen fiir differenzierende Mass-
nahmen auf der inhaltlichen, didaktischen, methodischen,
sozialen und organisatorischen Ebene (Paradies & Linser, 2013,
S. 10). Demgegeniiber I6st individualisierender Unterricht die
Herausforderung der Heterogenitat iiber Lernangebote, welche
direkt auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler zugeschnitten
sind.

Definition

Zur Annaherung an die Begriffe der inneren und dusseren
Differenzierung missen diese zunachst vom Begriff der Indivi-
dualisierung abgegrenzt werden, da das Prinzip der Individua-
lisierung am Ende der meisten Differenzierungsbestrebungen
steht.

Als «Individualisierung» wird nicht die didaktische Organisa-
tion von Lernprozessen bezeichnet, sondern die innere Hal-
tung, Lernprozosse konsequent an den individuellen personli-
chen Eigenheiten jeder Schiilerin und jedes Schiilers auszu-
richten. Individuelle Lernwege werden an eigenen Erfahrun-
gen, an der personlichen Lebenswelt und am Vorwissen aus-
gerichtet und von der Lehrperson explizit zugelassen und
gefordert. Individualisierender Unterricht ist somit nicht eine
reine Frage der didaktischen Ausrichtung, Methode oder Lern-
form und kann sowohl fachlich als auch iiberfachlich sein.
Vielmehr verlangt individualisierender Unterricht nach einer

Offnung der Aufgabenstellungen. Den vielfdltigen Zugéngen
und Lernvoraussetzungen kann nur mit einer Lernaufgabe be-
gegnet werden, die so gestaltet ist, dass sie alle Schiilerinnen
und Schiiler herausfordert und zugleich fiir alle zu bewéltigen
bleibt, also optimal passend ist. Zusammenfassend lasst sich
somit Folgendes festhalten: «Jeder Unterricht, der den Forder-
kreislauf verwirklicht und gleichzeitig das Prinzip der optima-
len Passung fiir die Lernenden beriicksichtigt, kann individua-
lisierend genannt werden» (Fuchs, 2011, S. 9).

Hans Aebli (1923-1990) zitierte das Prinzip der optimalen Pas-
sung folgendermassen: «Die Schwierigkeit der gestellten Prob-
leme soll dem Gesetz der <optimalen Passung> entsprechen.
Das heisst: Probleme diirfen so schwierig sein, dass sie den
Schiiler fordern, sonst werden sie nicht ernst genommen, aber
sie mussen leicht genug sein, damit er die Schwierigkeit be-
wiltigt, denn der Misserfolg ist der Todfeind der Lernmotiva-
tion» (Heckhausen, 1980, zitiert nach Aebli, 2011, S. 303). Dif-
ferenzierung ist lediglich ein didaktisches Mittel, welches der
eher ethischen Grundhaltung der Individualisierung zugrunde
liegt. Zum besseren Verstandnis wird die Unterscheidung zwi-
schen differenzierten Lernangeboten und dem individualisier-
ten Lernverstandnis in Abbildung 13 grafisch dargestellt.

Zur Verortung des Begriffs «Binnendifferenzierung» miissen
im néchsten Schritt die Begriffe «Differenzierung», «Aussere
Differenzierung» und «Innere Differenzierung» definiert wer-
den.

Unter «Differenzierung» versteht Schittko «die Bemiihung,
(1) angesichts der unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler und unterschiedlicher gesellschaft-
licher Anforderungen (2) durch Gruppierung nach bestimmten
Kriterien und (3) durch didaktische Massnahmen den Unter-
richt so zu gestalten, dass (4) die fiir das schulische Lernen ge-
setzten Ziele moglichst weitgehend erreicht werden konnen»
(Schittko, 1984, zitiert nach Niggli, 2013, S. 11). Innerhalb dieser

Niveau ++ igd Heterogene Lerngruppe % Individuelles Interesse/Niveau
s ol . o
S . 2 ® Individuelles Interesse/Niveau  _
2 . L s " i : 2
g Niveau + *%* IH IH " 1 i I 'Iml Individuelles Interesse/Niveau =
3 ] ] o s
@ < : LS & Individuelles Interesse/Niveau =
5 Grundanspriiche dind i * P . E
N TN " A , * Individuelles Interesse/Niveau @
2 o 2 [ g
& ; o ! I * & Individuelles Interesse/Niveau =
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[ 'Iml 1 'Iml Individuelles Interesse/Niveau

Abbildung 13: Differenzierung und Individualisierung.
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Definition kann zwischen dusserer Differenzierung (2) und in-
nerer Differenzierung (3) unterschieden werden. Auch wenn
nachfolgend die Differenzierungsformen zum einfacheren Ver-
standnis voneinander abgegrenzt werden, schliessen sie sich
keineswegs gegenseitig aus. Im Rahmen jeder Form ausserer
Differenzierung kann innere Differenzierung praktiziert wer-
den (Klafki, 2007, S. 174).

«Aussere Differenzierung» meint die traditionelle Gliederung
des Schulsystems nach Alter, Wohnort, und Leistungsvermo-
gen. Hinsichtlich dieser Kategorien werden Niveau- und Jahr-
gangsklassen gebildet und vermeintlich homogene Lerngrup-
pen angestrebt. Auf diese Weise «soll eine moglichst optimale
Passung zwischen individuellen Voraussetzungen der Schiile-
rinnen und Schiiler und schulischen Unterrichtsmassnahmen
erreicht werden» (Niggli, 2013, S. 19). Dabei lassen sich die in
Abbildung 14 dargestellten und nachfolgend beschriebenen
ausseren Differenzierungsebenen unterscheiden.

Aussere Differenzierung

Schulmodelle

|

Alter, Wohnort

Abbildung 14: Aussere Differenzierung.

> Schulmodelle (z.B. Sekundarstufe 1): Die Schiilerinnen und
Schiiler werden nach dem Besuch der 6. Primarklasse
einem weiterfithrenden Schulmodell zugeteilt. Nach der in-
tegrativen Primarschulzeit erfolgt auf der Basis der Leis-
tungsfahigkeit eine Selektion in quasihomogene Leistungs-
gruppen (Gymnasium, Sek I-A, Sek I-B, Sek I-C, Sek I-D).
Seit kurzer Zeit findet nebst dem traditionellen, nach Leis-
tungsniveau selektierenden Modell auch das kooperative
oder integrative Sekundarschulmodell immer mehr Ver-
breitung. Denn durch den Verbleib der Schiilerinnen und
Schiiler in leistungsheterogenen Stammklassen (Weiterfiih-
rung des Primarschulmodells) und durch den Besuch von
Niveauklassen in einzelnen Schulfachern kann die Indivi-
dualitat der Schiilerinnen und Schiiler noch besser beriick-
sichtigt werden (vgl. Stadt Luzern, 2015, S. 3).

» Alter, Wohnort: Die Schiilerinnen und Schiiler werden in
Jahrgangsklassen oder Mehrjahrgangsklassen eingeteilt.
Die Einteilung in Altersgruppen geht auf Johann Amos Co-
menius (1592-1670) zuriick. In der Schweiz werden Kinder
und Jugendliche ausserdem ausgehend von ihrem Wohnort
den Schulen und Klassen zugeteilt.
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«Innere Differenzierung» ist wie das Synonym «Binnendiffe-
renzierung» ein «Sammelbegriff fiir alle didaktischen, metho-
dischen und organisatorischen Massnahmen, die im Unter-
richt innerhalb einer Schulklasse (allgemeiner: einer Lernge-
meinschaft) getroffen werden konnen, um der Unterschied-
lichkeit der Schiiler - vor allem im Blick auf ihre optimale
individuelle Forderung - gerecht zu werden» (Heymann, 2010,
S. 7). Binnendifferenzierung kann somit weder als Unterrichts-
methode (wie Gruppenarbeit oder Lehrgesprach) noch als Un-
terrichtskonzept (wie handelndes Lernen oder entdeckendes
Lernen) bezeichnet werden, sondern ist vielmehr als Unter-
richtsprinzip zu verstehen, welches fach-, themen-, personen-
und situationsspezifisch didaktische und methodische Instru-
mente nutzt, um den unterschiedlichen Schiilerinnen und
Schiilern geeignete Zugange zu bieten (vgl. Heymann, 2010, S. 7).

Binnendifferenzierung oder innere Differenzierung kann in An-
lehnung an Scholz (2016) gemass den in Abbildung 15 aufge-
fuhrten Ebenen strukturiert werden.

Binnendifferenzierung/
Innere Differenzierung

Differenzierende Differenzierende Differenzierende
Aufgabenstellungen Unterrichts- Sozialformen
und Unterrichts- methoden
materialien

Differenzierung Planarbeit
nach Anforderungs-
niveau und

Leistungsvermogen

Werkstattarbeit,
Stationenarbeit,
Postenarbeit

Differenzierung
nach Umfang und
Zeitaufwand des
Lernstoffes

Differenzierung
nach Inhalten
und Interessen

Projektarbeit

Freiarbeit /
Freie Tatigkeit

Differenzierung
nach Lernwegen
und Zugangsweisen

Abbildung 15: Gliederung und Ebenen der Binnendifferenzierung.



In den nachfolgenden Abschnitten wird auf die Gliederung
und die Ebenen der Binnendifferenzierung eingegangen, wo-
bei zuerst differenzierende Aufgabenstellungen und Unter-
richtsmaterialien, danach Unterrichtsmethoden und am Schluss
differenzierende Sozialformen genauer erlautert werden.

Leitfragen

Was beinhaltet die Differenzierung
nach Aufgabenstellungen und Unterrichtsmaterialien?

Differenzierung nach Anforderungsniveau und Leistungsver-
mogen

Innerhalb der Lerngruppe 6ffnet sich eine grosse Leistungs-
heterogenitat. «Eine Differenzierung nach Leistungs- und An-
forderungsniveau kann durch unterschiedlich anspruchsvolle
Aufgabenstellungen oder gestaffelte Unterstiitzungsangebote
erfolgen» (Scholz, 2016, S. 35). Das Ziel besteht darin, eine
maoglichst hohe Passung zwischen dem Anspruchsniveau der
Aufgabenstellung und dem Leistungsvermogen einzelner
Schiilerinnen und Schiiler herbeizufiihren. Ausgehend «von
der Annahme, dass fiir jede Lernerin und jeden Lerner eine
kritische Schwelle hinsichtlich der Schwierigkeit und Komple-
xitat einzelner Aufgaben existiert» (Niggli, 2013, S. 37), ist es
absolut notwendig, das Anspruchsniveau einer Lernaufgabe
daran auszurichten. «Bei Aufgaben unterhalb dieser Schwelle
konnen einzelne Lernende auf bereits erlernte Routinen und
Ablaufe zuriickgreifen, so dass die Lernhandlung weitgehend
automatisch ablaufen kann» (Niggli, 2013, S. 37). Liegt das
Niveau der Lernaufgabe aber fiir die einzelne Schiilerin oder
den einzelnen Schiiler iiber der kritischen Schwelle, miissen
neue Verfahren und Ablaufe angewandt werden und die Schii-
lerinnen und Schiiler miissen neue Losungsstrategien entwi-
ckeln. Je grosser der Unterschied zwischen der personlichen
kritischen Schwelle und dem geforderten Anspruchsniveau ist,
desto mehr steigt die Gefahr der Uberforderung (vgl. Niggli,
2013, S. 37). Gemass Vygotskij (2002) liegt die «Zone der proxi-
malen Entwicklung» zwischen den beiden Schwellen der
Unter- und Uberforderung (vgl. Weingartner, 2015). Daraus
geht der Anspruch hervor, dass eine Lernaufgabe dahinge-
hend differenziert werden soll, dass sie fiir moglichst alle
Schiilerinnen und Schiiler anspruchsvoll ist, ohne diese je-
doch zu unterfordern oder zu iiberfordern. Diese Form der Dif-
ferenzierung kann durch Aufgabenstellungen mit unterschied-
lichem Anspruchsniveau, aber auch durch erganzende oder
gestaffelte Unterstiitzungsangebote erfolgen.

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Beispiel: Die 5./6. Klasse Eichwald arbeitet in Mathematik
an den Briichen. Die Lehrerin Frau Gisler hat fiir die Stunde
eine Aufgabe vorbereitet, welche sie in unterschiedlichen An-
spruchsniveaus anbietet. Alle Schiilerinnen und Schiiler sol-
len die folgenden Aufgaben lsen:

a)Ya+2=..b)3a+"2=...undc) Va+ 3= ..

> Anna ist Niveau 1 zugeteilt. Sie legt die Additionen zunachst
mit den Bruchteilen auf ihrem Pult aus und zeichnet die
Losung anschliessend in ihr Matheheft ab. Dabei entdeckt
sie, dass die Losung von a) gerade gleich gross ist wie 32 und
b) wie ein Ganzes und ein /s-Teil. Bei c) erkennt sie, dass es
etwas mehr als ein Halbes ist, und schreibt diese Feststel-
lung ebenfalls auf.

» Christian 16st die Aufgabe auf Niveau 2. Er soll zur Losung
der Aufgaben das Rechteckmodell verwenden, welches er
bereits in einem Kurs bei Frau Gisler kennengelernt hat
(vgl. Abbildung 16). Er verwendet unliniertes Papier.
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Abbildung 16: Rechteckmodelle.

» Damian ist im 6. Schuljahr und kann die Aufgabe auf
Niveau 3 angehen. Er darf die Rechnungen mit dem Grdssen-
modell berechnen. Er rechnet fiir a) mit Metern und Zenti-
metern:

Yam+'am=25cm +50 cm=75cm =3/ m.

Auch bei b) verwendet er das Langenmass. Bei Aufgabe ¢)
erkennt er, dass sich die Uhr bzw. das Zeitmass besser eig-
net. Er weiss, dass /4 h =15 min und /3 h = 20 min. Zusam-
men kommt er auf 35 min. Sein Resultat ergibt zunachst
3/e0. Nach kurzer Uberlegung erinnert er sich aber daran,
dass er auch 5-min-Einheiten machen kdnnte, welche im-
mer /12 entsprechen. Sein Resultat lautet daher neu 7/i.

(Lehrplanverweis: MA.1.C.1.g, MA1.C.2.g, MA.3.A.2.g)

Differenzierung nach Umfang und Zeitaufwand
des Lernstoffes

In jeder Lerngruppe gibt es schnellere und langsamere Schiile-
rinnen und Schiiler. Die individuelle Lernzeit kann so stark va-
riieren, dass langsamere Schiilerinnen und Schiiler bei gewis-
sen Lerninhalten bis zu fiinfmal mehr Zeit benétigen, um ein
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definiertes Ziel zu erreichen, als die schnelleren Schiilerinnen
und Schiiler (vgl. Weingartner, 2015). Wer schneller fertig ist,
will nicht warten und sich nicht langweilen miissen. Um
schnelle Schiilerinnen und Schiiler nicht gleichsam fiir ihre
Schnelligkeit zu «bestrafen», miissen herausfordernde Zusatz-
aufgaben vorbereitet werden, welche nicht nur Beschafti-
gungscharakter haben, sondern auch motivierend sind.
Schneller arbeitende Schiilerinnen und Schiiler sollen nicht
einfach Zusatzschlaufen drehen miissen, sondern mit erganzen-
den oder etwas anders gelagerten Aufgaben aufs Neue heraus-
gefordert werden.

In diesem Zusammenhang gibt es den Ansatz der Anreiche-
rung, auch «Enrichment» genannt: «Enrichment bedeutet,
den ordentlichen Unterricht fiir einzelne Kinder inhaltlich an-
zureichern. Ein solches Enrichment geschieht beispielsweise,
wenn ein Kind ein eigenstandiges Projekt zu einem aktuellen
Thema realisieren kann, oder wenn es sich auf einem an-
spruchsvolleren Niveau mit diesem Thema auseinandersetzen
kann» (Brunner, 2001, S. 19; vgl. hierzu auch die Taxonomie
nach Bloom in den Bausteinen «Lernaufgaben» und «Lern-
ziele» im Studienband Grundjahr-Mentorat). Die Grundregel
muss «Ersatz statt Zusatz» (Brunner, 2001, S. 19) lauten. Dies
bedeutet, dass es nicht einem Enrichment entspricht, «ledig-
lich Zusatzblatter des bereits verstandenen Stoffes» (Brunner,
2001, S. 19) abzugeben, was nur einem sogenannten «Enlarge-
ment» entsprache. Es ist also stets zu liberpriifen, ob ein En-
richment moglich ist, um nicht nur auf ein Enlargement zu-
riickzugreifen. Durch die beschriebenen Massnahmen erhal-
ten langsamere Schiilerinnen und Schiiler zugleich geniigend
Zeit, um die Grundanspriiche erfiillen zu konnen, und sie wer-
den nicht unter Druck gesetzt.

Beispiel: Herr Bannwart notiert die Aufgaben und die entspre-
chenden Buchseiten, welche von seiner 3. Klasse im Deutsch-
buch «Die Sprachstarken» gelost werden sollen, an die Tafel.
Dazu verwendet er zwei Farben. Blau beschreibt eine Auswahl
von Aufgaben, welche verbindlich sind und von allen Schiile-
rinnen und Schiilern bearbeitet werden miissen. Mit Weiss
notiert er hingegen Aufgaben, welche zusatzlich bearbeitet wer-
den konnen (fakultativ), wenn der obligatorische Teil absol-
viert wurde. Schiilerinnen und Schiiler, welche in der verfiig-
baren Zeit ausschliesslich am obligatorischen Teil arbeiten,
haben die Maglichkeit, Lernziele des Grundanspruchs zu errei-
chen.
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Differenzierung nach Inhalten und Interessen

Alltagsspezifische und personliche Interessen werden zur Dif-
ferenzierung verwendet, indem spezielle Kenntnisse und indi-
viduelle Interessen in den Unterricht einbezogen werden. Ferner
kann auch auf methodische Vorlieben Riicksicht genommen
werden. Insbesondere konnen vorgangig eingefiihrte Arbeits-
techniken, Methoden oder Handlungsweisen an unterschied-
lichen Inhalten durchgearbeitet, geiibt und angewendet wer-
den. Dadurch, dass die Schiilerinnen und Schiiler den Inhalt
oder den Bereich selbst wahlen konnen, wird einerseits die
Motivation erhéht und andererseits eine Vielfalt von Lésungs-
beispielen angestrebt.

Beispiel: Die Schiilerinnen und Schiiler der 6. Klasse von
Herrn Hirlimann beschaftigen sich seit drei Wochen mit der
Fragestellung «Augusta Raurica - mehr als nur Steinhaufen?».
Jeden Vormittag arbeiten die Schiilerinnen und Schiiler an
thematischen Posten einer Werkstatt. Dabei miissen sie eine
Auswahl obligatorischer Posten bearbeiten (vgl. Baustein
«Selbstgesteuertes Lernen» in diesem Studienband) und kén-
nen sich beim Wahlangebot nach Interesse fiir weitere Posten
entscheiden. Am Dienstagnachmittag stehen den Schiilerin-
nen und Schiilern jeweils zwei Lektionen zur Verfiigung, in
welchen sie einer eigenen Fragestellung zur rémischen Antike
nachgehen kénnen. Samuel und Noah forschen zur Frage
«Wie haben die romischen Kinder geschrieben?». In den ersten
beiden Wochen hat Herr Hiirlimann mit seinen Schiilerinnen
und Schiilern das Recherchieren im Internet geiibt. Dazu wur-
de eine Linkliste erarbeitet, welche niitzliche Informationen
zur eigenen Fragestellung liefern kann. Samuel und Noah
haben auf «www.kidsweb.de» die Beschreibung einer romi-
schen Schreibtafel und sogar eine Bastelanleitung gefunden.
Nun stellen sie selbst eine Romerschreibtafel her, welche
am grossen Romermarkt, der die Lerneinheit der Klasse ab-
schliesst, auch prasentiert und vorgestellt werden soll.
(Lehrplanverweis: NMG.9.2.e & NMG.9.3.c-e)

Differenzierung nach Lernwegen und Zugangsweisen

Differenzierung nach Lernwegen oder auch Lernstilen macht
sich zu Nutzen, dass Wissen auf unterschiedlichste Arten er-
worben werden kann. Einerseits besteht die Aufgabe der Lehr-
person darin, «Schiilern verschiedene Lernwege und Problem-
|6sestrategien zu vermitteln und sie zu kompetenten Lernern
zu machen» (Scholz, 2016, S. 43). Andererseits geht es darum,
den Schiilerinnen und Schiilern unterschiedliche Zugangswei-
sen zum Lerngegenstand zu ermdglichen.



Beispiel: Sabrina erarbeitet heute, gemass ihrem eigenen
Arbeitsplan, den Buchstaben «U». Zunéachst holt sie ein Plakat,
auf welchem der Buchstabe abgebildet ist, und malt diesen
mit Wachskreide mehrmals nach. Dabei schreibt sie mit der
rechten wie auch mit der linken Hand. Anschliessend geht sie
zum Sandkasten und zeichnet erst mit dem Finger, dann mit
einem Stock kleine und grosse «U» in den Sand. Als Drittes
darf sie aus Fimo ein «U» kneten, welches in der Pause von
der Lehrerin im Backofen gehartet wird. Jetzt ist Sabrina schon
bei der vierten Station und geht mit kleinen Post-it-Zettelchen,
auf welche sie mehrere «U» geschrieben hat, im Raum umher
und klebt sie auf Dinge, deren Namen ein «U» enthalten. Sie
findet die Uhr, das Pult, den Stundenplan, die Gummistiefel in
der Garderobe und noch vieles mehr. Als Fiinftes kann Sabrina
nun zum CD-Gerat gehen und es sich in der Sitzecke bequem
machen. Uber den Kopfhérer hort sie ein Gedicht, welches die
Lehrerin zum entsprechenden Buchstaben aufgenommen hat.
Die sechste Station halt sechs Gegenstande fiir Sabrina bereit,
welche alle den Buchstaben «U» enthalten. Bei jedem Gegen-
stand muss Sabrina entscheiden, ob der «U»-Laut am Anfang,
in der Mitte oder am Schluss des Wortes kommt, z. B. Kuchen,
Uhr, Tuch, Uhu, Fuss, ... Zu guter Letzt geht es zur Schreib-
libung. Die «U»-Seite im «Buchstabenschloss» kann nun aus-
gefiillt und geschrieben werden. Zur abschliessenden Kontrol-
le erhdlt Sabrina das «U»-Diplom von ihrer Lehrerin.

(Lehrplanverweis: D.4.A.1c/d, D.2.A.1b, D.1.A1d, [D.3.A1a])

Was sind differenzierende
Unterrichtsmethoden?

Zwischen Aufgabenstellungen, Unterrichtsmaterial und Unter-
richtsmethoden besteht eine Interdependenz. In diesem Ab-
schnitt werden Unterrichtsmethoden vorgestellt, in die sich
differenzierte Aufgabenstellungen bzw. differenzierte Materia-
lien besonders gut integrieren lassen. «Grundsatzlich gilt, dass
schiilerorientierte bzw. offene Unterrichtsformen sich eher zur
Differenzierung und Individualisierung im Unterricht anbieten
als ein vom Lehrer gelenkter Unterricht» (Scholz, 2016, S. 45).
Hierzu ist auch ein Vergleich mit dem Baustein «Offenes Ler-
nen» in diesem Studienband empfehlenswert. Im Folgenden
soll eine reduzierte Auswahl an Methoden vorgestellt werden.
Die Beschreibungen sind auf Kurzportrats beschrankt.

Planarbeit
Definition: In Planen wird schriftlich fixiert, welches Lernpens-

um bzw. welche Lernaufgaben die Schiilerinnen und Schiiler
innerhalb eines definierten Zeitrahmens zu erledigen haben.

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Plane konnen entweder in engem Zusammenhang mit dem
Fachunterricht entstehen oder in Form von Wochen- bzw. The-
menplanen facher- und lernzieliibergreifend gestaltet werden.
Lern- und Arbeitsplane sollen den Lernprozess strukturieren
und im binnendifferenzierten Unterricht dazu beitragen,
gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern deren Lern-
entwicklung zu planen, zu dokumentieren und zu reflektieren.

Planarbeit wird oft auch als «Planunterricht», «Wochenplan»
oder «Lernplanunterricht» bezeichnet. Das gemeinsame
Grundprinzip ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler liber einen
definierten Zeitraum hinweg oder in einem definierten Zeitge-
fass (z.B. Fachstunden) selbststandig ein Aufgabenprogramm
bearbeiten. Der Plan dient dabei als Ubersicht iiber die an-
stehenden und erledigten Lernaufgaben und Arbeiten. Unter-
scheidungen kdnnen in unterschiedlichen Bereichen vorge-
nommen werden (vgl. Buholzer, Joller-Graf, Kummer Wyss &
Zobrist, S. 2012, 31 f.):
> Grad der Individualisierung: Die Aufgaben eines Plans
konnen individuell auf die einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler zugeschnitten oder nur leicht iiber einen Grund-
lagenbereich und erweiterte Anforderung und Leistung
differenziert sein.
> Grad der Partizipation: Plane konnen von der Lehrperson
vorgegeben werden oder ganz oder teilweise mit den
Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam oder sogar
autonom verfasst werden.
> Fachbereich: Plane konnen sich auf einen einzelnen
Fachbereich beschranken (z.B. Matheplan, Deutschplan)
oder facheriibergreifend definiert werden (Wochenplan,
Tagesplan).

Lést man sich von einer strukturierten Stundentafel, missen
nicht mehrere Fachplane (Deutschplan, Matheplan, NMG-Plan)
nebeneinander verwendet werden, sondern an deren Stelle
tritt ein Wochen- oder Mehrwochenplan. Auf diese Weise
kann das Arbeitspensum fiir eine bestimmte Zeit interdiszipli-
nar festgelegt und auf die individuellen Voraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler abgestimmt werden. Selbstver-
standlich bleibt auch bei der Planarbeit der Lehrplan die
Grundlage fiir die Lernzielformulierung und die Zusammen-
stellung der Lernaufgaben.

Innerhalb von Planen kénnen verschiedene Sozialformen und
Methoden integriert werden. So kdnnen beispielsweise defi-
nierte Zeitpunkte fiir Kurse (vgl. Baustein «Offenes Lernen» in
diesem Studienband), welche bei der Lehrperson stattfinden,
im Plan aufgefiihrt werden. Kooperative Elemente konnen ein-
geplant werden, wenn die Schiilerinnen und Schiiler in Auf-
gabenstellungen aufgefordert werden, sich gegenseitig bei
der Losungssuche zu helfen bzw. Lésungen zu vergleichen.
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Zudem konnen Lernpartnerschaften oder Lerngruppen als fixe
Elemente in den Plan aufgenommen werden. Plane bleiben
aber dennoch flexibel und konnen selbst wahrend des
Arbeitsprozesses noch an einzelne Schiilerinnen und Schiiler
angepasst oder situativ verandert werden. Beispielsweise kon-
nen Teile gestrichen, gekiirzt oder erganzt werden, zusatzliche
Hilfsmittel eingebaut und Sozialformen angepasst werden.

Der Plan selbst kann als Blatt fiir jede einzelne Schiilerin und

jeden einzelnen Schiiler oder als Plakat fiir die ganze Klasse

gestaltet werden. Meistens sind dabei die folgenden Angaben

enthalten (vgl. Peschel, 2015, S. 14):

» Kompetenzstufen, Lernziele;

» formale Angaben fiir Fach, Methode, Sozialform;

> (facheriibergreifende) Pflicht- und Wahlpflichtaufgaben;

> Hinweise auf weitere Aktivitdten, Angebote und Kurse

(eventuell mit Hinweis auf den Durchfiihrungszeitpunkt);

Hinweise auf Materialien, Hilfsmittel und Kontrollblatter;

Hausaufgaben;

> eine Spalte zum Kennzeichnen von angefangenen oder
erledigten Arbeiten;

> eine Spalte zum Quittieren der erfolgten Kontrolle durch
die Lehrperson oder Mitschiilerinnen und Mitschiiler;

> Anweisungen zu Reflexion und Metakognition;

> Mitteilungen an die Eltern.

vy

Die Lernchancen des Planunterrichts bestehen vor allem in
der guten Moglichkeit der inneren Differenzierung. Das An-
spruchsniveau, der Umfang, die Hilfsmittel und der Charakter
der Lernaufgaben konnen auf Lerngruppen oder individuali-
sierend auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler abgestimmt
werden und erlauben eine optimale Forderung. Autonomes
Lernen und ein hohes Mass an Eigenverantwortung fiir den
eigenen Lernprozess sind weitere Vorteile, die Plane den Schii-
lerinnen und Schiilern bieten (vgl. Baustein «Selbstgesteuer-
tes Lernen» in diesem Studienband). Diese positiven Aspekte
stellen jedoch nicht selten eine grosse Herausforderung fiir
diejenigen Schiilerinnen und Schiiler dar, denen es schwer-
fallt, eigenverantwortlich zu lernen und sich autonom zu orga-
nisieren. Daher ist gezielte individuelle Unterstiitzung bei der
Arbeitsplanung und beim Lernen durch die Lehrperson not-
wendig.

Im schlechtesten Fall birgt Planarbeit die Gefahr, zum reinen
Abarbeiten von Listen in schriftlicher Einzelarbeit zu verkom-
men und auf diese Weise mehr fremdbestimmte Zwangsarbeit
als differenziertes Lernen zu initiieren (vgl. Mattes, 2011, S. 167).
Um dieser Gefahr zu entgehen, ist die immer wiederkehrende
Orientierung an den Kompetenzen unumganglich. Indem be-
urteilt wird, inwieweit die betreffende Schiilerin oder der be-
treffende Schiiler die geforderte Kompetenz erworben hat,
kann die Bearbeitung des Plans fortlaufend individuell ange-
passt werden.
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Werkstattarbeit - Stationenarbeit — Postenarbeit

Die Varianten «Werkstattarbeit», «Stationenarbeit» und «Posten-
arbeit» (u.a.) unterscheiden sich im Wesentlichen durch ein
leicht verandertes organisatorisches Design. Fiir alle gilt je-
doch die folgende Definition.

Definition: Werkstatt-, Stationen- und Postenarbeit bezeich-
nen Lernarrangements, bei denen differenzierte Aufgabensets
an ortsfesten und oder mobilen Stationen bzw. (Werkstatt-)
Posten bearbeitet werden. Die einzelnen Aufgabensets verfol-
gen Lernziele zu unterschiedlichen Teilaspekten, Bereichen
oder Akteurinnen und Akteuren eines iibergeordneten Themen-
bereichs. Posten und «Stationen konnen entweder systema-
tisch aufeinander aufbauen, dann miissen sie im vorgeschrie-
benen Kreislauf erarbeitet werden, oder sie konnen sich thema-
tisch erganzen, dann ist die Reihenfolge der Bearbeitung
freigestellt» (Paradies & Linser, 2013, S. 40). Normalerweise
gliedern sich die Lernangebote in einen obligatorischen und
einen Wahlbereich.

(Werkstatt-)Posten oder Stationen (im Folgenden kurz «Pos-
ten» genannt) sind so gestaltet und didaktisch aufbereitet,
dass sie ohne weitere Anleitung und Unterstiitzung durch die
Lehrperson bearbeitet werden konnen. Die Posten unterschei-
den sich nicht nur inhaltlich, sondern haufig auch in den Lern-
wegen und Zugangsweisen. Die Medien und Materialien wer-
den auf eigenen Tischen ausgebreitet, hdngen an Stellwédnden
oder sind oftmals auch in mobilen Kastchen oder Schachteln
untergebracht und konnen so ortsungebunden bearbeitet wer-
den. Auch die einzelnen Lernaufgaben sind in sich differen-
ziert, sodass sie auf unterschiedlichem Niveau gelost werden
konnen oder unterschiedliche Hilfsmittel zur Verfiigung stellen
(vgl. Abschnitt «Was beinhaltet Differenzierung nach Aufgaben-
stellungen und Unterrichtsmaterialien?» oben). Weiter ist es
ratsam, dass im Sinne der inhaltlichen Interessendifferenzie-
rung nicht alle Lernangebote als obligatorisch deklariert wer-
den, sondern dass auch ein Wahlbereich besteht. Ein Wahlbe-
reich oder ein Uberangebot ist ausserdem zum Verhindern
von Wartezeiten bedeutsam. Handelt es sich bei den Posten
um Ubungs- und Vertiefungsaufgaben (vgl. dazu Baustein
«LUKAS-Prozessmodell kompetenzfordernder Aufgabensets» in
diesem Studienband), bietet sich haufig eine Selbstkontrolle
oder gegenseitige Korrektur der Ergebnisse durch die Schiile-
rinnen und Schiiler an.

Nebst einer sehr sorgféltigen organisatorischen Einfiihrung
durch die Lehrperson ist es wichtig, dass die Lehrperson auch
Ubersichts- und Steuerungselemente besitzt. Dienlich ist da-
bei eine aktuelle Ubersicht tiber das (erledigte) Aufgabenpen-



sum aller Schiilerinnen und Schiiler. Des Weiteren konnen im
Voraus Varianten geplant werden, um das Lernangebot fiir
einzelne Schiilerinnen und Schiiler zu reduzieren oder auszu-
bauen (Enrichment).

Diese Beschreibung macht schnell deutlich, dass eine breit an-
gelegte Werkstatt-, Posten- oder Stationenarbeit vorgangig viel
Vorbereitung und ein betrachtliches Ausmass an Organisation
erfordert. Neben der Ausarbeitung und gegenseitigen Abstim-
mung der Lernangebote gilt es auch, die Lernumgebung einzu-
richten und die raumlichen bzw. zeitlichen Gegebenheiten in
die Stundenplanung zu integrieren. Das Ziel ist, dass die Schii-
lerinnen und Schiiler wahrend der Durchfiihrung weitgehend
frei arbeiten und autonom ihrem Tempo entsprechend lernen
konnen. Die Lehrperson tritt einen Schritt zuriick und berat so-
wie unterstitzt individuell und steuert die Ablaufe sowie die
Organisation aus dem Hintergrund.

Es ist auch denkbar, dass bei der Werkstatt-, Posten-, Stationen-
oder Planarbeit Kombinationen mit anderen Methoden und
Settings vorkommen. So kann beispielsweise erganzend zu
den Posten eine Projektarbeit integriert werden, welche paral-
lel stattfindet und den Schiilerinnen und Schiilern Raum bietet,
um personlichen thematischen Schwerpunkten (eigene For-
schungsprojekte) aus dem iibergeordneten Themenbereich
nachzugehen.

Projektarbeit

Der Padagoge John Dewey (1859-1952) und dessen Schiiler
William Heard Kilpatrick (1871-1965) gelten als Entwickler der
Projektmethode als Lernform. Zwei Aspekte waren fiir sie be-
sonders zentral: «Es ist... ein Teil der Aufgabe des Lehrers,
zwei Dinge gleichermassen zu beachten: erstens, dass das
Problem sich aus den Bedingungen der gegenwartigen Erfah-
rung ergibt und dass es im Bereich der Fahigkeiten der Schii-
ler liegt; und zweitens, dass es sich um ein Problem handelt,
das zu aktivem Forschen und zu neuen Ideen anregt» (Dewey,
1974, S. 288). Dewey geht also davon aus, dass schulisches
Lernen nicht ohne Beziige zu realen Lebenssituationen statt-
finden kann und die Schiilerinnen und Schiiler stets in ihrem
Alltag und ihrer Umwelt abgeholt werden miissen.

Definition: «Projektarbeit hat zum Ziel, Leben, Lernen und
Arbeit so zu verkniipfen, dass ein wichtiges und den Interes-
sen der Beteiligten entgegenkommendes Problem ... bearbei-
tet (Prozess) und zu einem Ergebnis (Produkt) gefiihrt wird.
Hierbei sollen die Schiiler lernen, Arbeits- und Lernprozesse
zunehmend selbststandig zeitlich wie inhaltlich zu organisie-
ren und zu strukturieren. Gegenstand des Projektunterrichts
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konnen sowohl fachspezifische als auch facheriibergreifende
Inhalte sein» (Paradies & Linser, 2013, S. 49) oder die Inhalte
konnen direkt (individualisierend) aus den Interessen der je-
weiligen Schiilerin und des jeweiligen Schiilers entstammen.

«Projektarbeit ... ist in fast allen Schulen und jeder Altersstufe
zu einem festen Bestandteil des Lehr- und Lernangebots ge-
worden. Die Notwendigkeit, auf die unterschiedlichen Interes-
sen und Voraussetzungen der Schiiler einzugehen, hat an vielen
Schulen zur Initilerung einer Projektwoche, zu [fest veranker-
tem] Projektunterricht oder fachinternen Projekten gefiihrt»
(Paradies & Linser, 2013, S. 49). Projektarbeit kann auch als Er-
ganzung zu rein fachbasiertem Unterricht gesehen werden.
Denn durch die Projektfokussierung entsteht kompetenzorien-
tiertes Lernen, welches facheriibergreifendes, handlungsorien-
tiertes Denken voraussetzt und eine optimale Grundlage fiir
innere Differenzierung oder Individualisierung bietet. Durch
den Charakter der freien Wahl (u.a. Alter, Interesse und
Schwierigkeitsgrad entsprechend) unterstiitzt die Methode die
Anspriiche an individualisierendes Lernen.

Die Projektmethode kann in Anlehnung an Achermann (1995,
S.107-113) in den folgenden vier Phasen organisiert werden:

1. Phase: Themenwahl und Zielsetzung

» Wahl: Das Thema wird von den Schiilerinnen und Schiilern
selbst definiert oder von der Lehrperson eingebracht. Es
ist zudem maoglich, dass die Lehrperson den Themenbe-
reich z. B. anhand einer iibergeordneten Fragestellung
eingrenzt. Es ist die Aufgabe der Lehrperson, die Schiile-
rinnen und Schiiler beim Entscheidungsprozess zu unter-
stiitzen.

> Erschliessung: Die Schiilerinnen und Schiiler erschliessen
das Thema nach innen und aussen, stellen Zusammen-
hange zu ihrem Vorwissen und ihrem Alltag her und
versuchen, unterschiedliche Facetten und Betrachtungs-
weisen ihres Themas auszumachen. Begriffsnetze oder
Mindmaps sind gute Moglichkeiten, um diesen Prozess
zu unterstitzen.

> Zielsetzung: Das Endprodukt, die Aktion oder die ange-
strebte Fertigkeit wird festgelegt. Dazu miissen sich die
Schiilerinnen und Schiiler beschranken und einen Teil
des Themas herauslésen. Damit wird die Grundlage fiir
die Auswahl der angestrebten Kompetenzstufe gelegt und
es konnen Ziele formuliert werden. Des Weiteren werden
uberfachliche - soziale, methodische und personale -
Kompetenzen bestimmt.
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2.Phase: Planung

> Nun wird geplant, in welchen Teilschritten das Projekt-
ergebnis erreicht werden soll. Dabei gilt es die folgenden
Punkte zu beriicksichtigen: Reihenfolge der Arbeitsschritte,
zeitlicher Ablauf, Arbeitsformen, Arbeitsmittel, Wege der
Informationsbeschaffung, gegebenenfalls Finanzierung,
vorgangig zu klarende Fragen usw.

> In dieser Phase ist es wichtig, dass die Euphorie der
Schiilerinnen und Schiiler einerseits erhalten bleibt, die
Lehrperson diese aber dennoch dahingehend unterstiitzt,
dass eine vollstandige Planung entsteht. Unterstiitzung
konnen Projekthefte, Forscherhefte oder Lernjournale
bieten.

» Es empfiehlt sich, vor der finalen Ergebnisprasentation
auch Zwischenprasentationen im Sinne von Arbeits-
rapporten zu verlangen bzw. vortragen zu lassen.

3. Phase: Durchfiihrung

Diese Phase umfasst drei Schritte:

> Informationsbeschaffung: Die Schiilerinnen und Schiiler
verschaffen sich die nétigen Informationen und Unterlagen.
Dazu miissen sie Zugang zu verschiedenen Quellen haben
und den Umgang damit kennen (Sachbiicher, Online-
Recherche, Interviews, Materialien, ...). Recherchen ohne
vorhergehende Ubung nehmen oft zu viel Unterrichtszeit
in Anspruch und fithren am Ende nicht zu den erwiinsch-
ten Ergebnissen. Es ist daher wichtig, dass der Umgang
mit der Informationsquelle eingefiihrt wurde und arbeits-
technisch richtig genutzt wird. (So verhindert z.B. eine
Vorauswahl von Web-Domains durch die Lehrperson ziel-
loses Surfen im Internet).

> Verarbeitung: Im zweiten Schritt muss das gesammelte
Material ausgewertet und verwertet werden. Diese Tatig-
keit ist ebenfalls anspruchsvoll und bedarf eines hohen
Masses an Eigendisziplin und Ausdauer. Die Lehrperson
kann die Schiilerinnen und Schiiler bei der Auseinander-
setzung unterstiitzen, indem sie gezielte Fragen einbringt
oder bei der Arbeitsorganisation oder Rollenverteilung
interveniert.

> Darstellung: Die dritte Phase gilt der Prasentation des
fertigen Produkts bzw. der erworbenen Fertigkeit oder
Aktion. Es ist wichtig, dass die Ergebnisse in einem
wiirdigen Rahmen vorgestellt werden. Die Lehrperson
muss von Anfang an darauf achten, dass auch den
Schiilerinnen und Schiilern die inhaltliche Brisanz und
die Wichtigkeit der «offentlichen» Darstellung bewusst
sind. Nicht selten werden andere Klassen oder die Eltern
zur Prasentation grosserer Projektergebnisse empfangen.
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4. Phase: Auswertung

» In der letzten Phase wird Riickschau gehalten und die
Zielerreichung in Selbst- und Fremdbeurteilungsverfahren
eingeschatzt. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen ihre
Lernfortschritte selbst erkennen und sich diese auch
gegenseitig mitteilen kénnen.

> Erlernte iiberfachliche Kompetenzen werden ebenfalls
festgehalten, indem die Schiilerinnen und Schiiler den
Prozessverlauf riickblickend bewerten und beschreiben.

> Erkenntnisse und Lernziele fiir weiterfiihrende und zu-
kiinftige Projekte werden dokumentiert. Es ist denkbar,
dass die Lehrperson im Bereich der Metakognition Lern-
journale, Lerntagebiicher oder Portfolios einsetzt.

Eine mit der Projektmethode verwandte Vorgehensweise bietet
die sogenannte «Individuelle Interessensforschungs-Methode»
(IIM) an. In sieben Schritten («Thema», «Ziel», «Erforschen»,
«Ordnen», «Ziele auswerten», «Produkt», «Prasentation») er-
arbeiten sich die Schiilerinnen und Schiiler ebenfalls selbst-
standig ein Produkt, eine Fragestellung oder ein Thema (vgl.
www.iimresearch.ch).

Freiarbeit / Freie Tatigkeit

Beispiel: «<Armend, Melanie, Jessica und Achmed arbeiten am
Inhalt fiir ihr Theaterstiick. Auf einem grossen Plakat halten
sie ihre ldeen fest. Karin und Biishra machen Skizzen fiir das
Wiirfelspiel, das sie erfunden haben. Gerardo arbeitet an einer
Statistik fiir seinen Vortrag zum Thema Fussball in Europa.
Blerim, Carlo und Justus sagen mit der Laubsage Teile fiir ihr
Burgmodell aus. Vreni, Natascha, Emine und Leana iiben einen
Playbacktanz ein. Sie wollen ihn den Eltern vorfiihren. Nicole
liest ein Buch. Ganimete und Clara machen fiir die Partner-
klasse ein Bilderbuch. Ganimete arbeitet mit dem Computer am
Text, Clara malt eine Illustration. Samuel und Ekrem kochen
Spaghetti mit selbstgemachter Gemiise-Tomatensauce und
machen dazu eine neue Karte fiir die Kochkartei. Nicolas und
Fabienne machen ein Experiment aus der Forscherkartei -
Unterrichtsalltag in einer AdL-Klasse (2.-4. Klasse)» (Achermann
& Gehrig, 2015, S. 81).

Definition: «Freiarbeit ist eine Form des individualisierenden
Unterrichts, in der die Schiiler das Thema, die Methode, den
zeitlichen Umfang ihrer Arbeit, die Sozialform und den Einsatz
der Lernmaterialien und Medien selbst bestimmen. Sie nutzen
bereitgehaltene Lernmaterialien, konnen ihre Lernaufgaben
selbstbestimmt setzen und kontrollieren und prasentieren ihre



Arbeitsergebnisse - lediglich die Freiheit zur Untatigkeit be-
steht nicht. Die Lehrperson stellt eine didaktisch gestaltete
Lernumgebung her, berat die Schiiler bei ihrer Themen- und
Methodenwahl und begleitet und unterstiitzt die Schiiler auf
ihrem Lernweg» (Paradies & Linser, 2013, S. 37).

Die Lernangebote und Lernaufgaben werden von der Lehrper-
son moglichst differenziert gestaltet, sodass alle Schiilerinnen
und Schiiler, egal wie ihre Wahl ausfallt, auf ihrem Niveau
und entlang ihres Lernwegs arbeiten konnen. Die Lehrperson
versucht, liber eine gewisse Bandbreite im Wahlbereich unter-
schiedliche Interessen, Leistungsniveaus, Lerntempi und Ar-
beitsbereiche innerhalb der Facher anzubieten. Dies ist selbst-
verstandlich nicht in jedem Fall méglich und wird in der Frei-
arbeit haufig durch die Vielzahl von Lernangeboten, durch die
Offnung der Aufgaben oder durch freie Tatigkeitswahl ausge-
glichen.

Freiarbeit kann in verschiedenen organisatorischen Varianten
auftreten (vgl. Scholz, 2016, S. 47 f.) In der formellen Freiarbeit
wird diese «wie ein eigenes Fach behandelt, das heisst es gibt
jeden Tag bzw. in der Woche bestimmte Stunden <Freie Arbeit>.
Im Allgemeinen stiitzt sich diese Freie Arbeit auf ein grosseres
Angebot von Lern- und Ubungsmaterialien, die entsprechend
dem Curriculum auf die aktuellen Lerninhalte der Klassenstufe
abgestimmt sind bzw. die nachsthoheren oder -niedrigeren
Jahrgangsstufen [im altersdurchmischten Unterricht] einschlies-
sen» (Peschel, 2015, S. 15). Freiarbeit kann aber auch als
fdcheriibergreifende oder als fachbezogene Freiarbeit durch-
gefiihrt werden. Dies ist dann der Fall, wenn in der Freiarbeit
nur Lern- und Vertiefungsmaglichkeiten innerhalb eines oder
mehrerer definierter Fachbereiche maéglich sind. Diese Form
wird eher im Zusammenhang mit Ubungs- und Vertiefungsauf-
gaben eingesetzt als in Konfrontations- und Aufbausequenzen.

Achermann und Gehrig (2015) unterscheiden drei Grundvarian-
ten der freien Tatigkeit, die sich im Wesentlichen durch ihre
inhaltliche Offnung unterscheiden:

» Das Spiel und das Lernarrangement nutzen: Die Lehr-
person stellt eine didaktisch aufbereitete Lernumgebung
bereit, in der die Schiilerinnen und Schiiler in verschiede-
nen Bereichen selbststandig lernen kénnen. Dies kann
einmalig oder in Fortsetzungen erfolgen.
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> Ein Vorhaben umsetzen: Diese Form der freien Tatigkeit
geht iber die Nutzung des vorhandenen Lernangebots
hinaus und umfasst Vorhaben, welche die Schiilerinnen
und Schiiler ohne genauere Planung innerhalb weniger
Stunden realisieren konnen.

> Die dritte Form entspricht einem freien Projekt. Die Schii-
lerinnen und Schiiler erarbeiten wahrend einer langeren
Phase ein eigenes Projekt, was oben im Abschnitt
«Projektarbeit» bereits genauer beschrieben wurde.

Was sind differenzierende Sozialformen?

Vor allem in Phasen des selbststandigen Lernens sind nebst
der individualisierten Einzelarbeit unterschiedliche Gruppie-
rungen moglich und notwendig. Grundsatzlich kann zwischen
Partnerarbeit und Gruppenarbeit unterschieden werden. Zen-
tral fiir das Gelingen der Zusammenarbeit und des koopera-
tiven Lernens ist, dass zur Bewaltigung der Aufgabe alle betei-
ligten Schiilerinnen und Schiiler involviert sein miissen. Es ist
die Aufgabe der Lehrperson, durch eine aktive Lernbegleitung
Gruppenrollen zu klaren und vor allem durch die Gestaltung
der Lernaufgabe sicherzustellen, dass alle Gruppenmitglieder
mitarbeiten konnen. Ansonsten kann es leicht geschehen,
dass unter dem Etikett «Partnerarbeit» bzw. «Gruppenarbeit»
mehrere Einzelarbeiten stattfinden (vgl. Mattes, 2011, S. 49).

Gruppen kdnnen grundsatzlich homogen oder heterogen ge-
bildet werden (vgl. Niggli, 2013, S. 45). Beispielsweise kénnen
auf der Basis eines formativen Tests Schiilerinnen und Schiiler
der gleichen Leistungsstufe innerhalb eines Fachs oder Themen-
bereichs und fiir die Dauer einer oder mehrerer Lektionen zu-
sammen betrachtet werden. Dadurch werden homogene
(Teil-)Leistungsgruppen gebildet, welche sich beispielsweise
in eine Gruppe mit Grundanspriichen und eine Gruppe mit er-
weiterten Anspriichen gliedern lassen. Wahrend sich die Grup-
pe mit erweiterten Anspriichen mit herausfordernden Aufga-
ben auseinandersetzt, kann die Gruppe mit Grundanspriichen
mit zusatzlicher Unterstiitzung der Lehrperson und erganzen-
den Hilfsmaterialien Liicken schliessen und Lernaufgaben im
Grundverstandnis bewaltigen. Bei homogenen Gruppen besteht
die Moglichkeit, Hilfsangebote, Lernbegleitung und Instruk-
tion der jeweiligen Subgruppe anzupassen, wodurch eine bes-
sere Forderung zustande kommt.
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Werden heterogene Gruppen gebildet, kommen den einzel-
nen Schiilerinnen und Schiilern unterschiedliche Rollen zu.
Bei leistungsheterogenen Gruppen kann «die Lehrperson
Schiilerinnen und Schiiler, die den Stoff bereits beherrschen,
dazu anleiten und motivieren, den schwacheren Schiilerinnen
und Schiilern zu helfen» (Niggli, 2013, S. 45). Dies ist eine
Form, die vor allem im altersdurchmischten Unterricht einge-
setzt wird.
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Umsetzungshilfen

Fiir Studierende des Lehrberufs stellt es nach der Halfte ihrer
Ausbildungszeit in den Praktika in der Regel oft eine Uberfor-
derung dar, sich gleich einen vollstandig individualisierenden
Unterricht vorzunehmen. Zu diesem Ausbildungszeitpunkt
verfiigen sie weder liber die nétige Methodenkenntnis, noch
haben sie die Erfahrung, die es ihnen ermaglichen wiirde, den
Lernstand aller Schiilerinnen und Schiiler einzuschétzen und
den Unterricht diesbeziiglich adaptiv zu planen. Daher wird
vorgeschlagen, dass bei der Planung zunachst eine Differen-
zierung in drei Untergruppen (z.B. drei Niveaugruppen in aus-
gewahlten Fachern) vorgenommen wird. Selbstverstandlich
geschieht dies exemplarisch und im Bewusstsein dessen, dass
die individuellen Lernvoraussetzungen und Interessen der
Schiilerinnen und Schiiler sehr viel komplexer sind. Als erster
«Gehversuch» bietet sich eine Differenzierung beziiglich Lern-
tempo und Leistungsniveau der Schiilerinnen und Schiiler gut
an (vgl. Fuchs, 2011, S. 15).

Nebst dem Planen eigener Differenzierungen kann auch iiber
gezielte Beobachtung in der Praxis viel in Erfahrung gebracht
werden. Besonders im Vorfeld eines Praktikums ist es uner-
lasslich, beziiglich Methodenrepertoire und Kompetenzen im
eigenverantwortlichen Lernen Beobachtungen einzusetzen. Dies
ist Teil des Klarungsprozesses (vgl. Broschiire «Unterrichts-
einheiten planen» - Berufsstudien Primarstufe, PH Luzern) im
Vorfeld der Grobplanung und Grundlage dafiir, dass komplexe
und stark differenzierte Methoden eingesetzt werden konnen.

Differenzierenden Unterricht zu planen, verlangt Zeit, Erfahrung
und Ideen. Um einen Eindruck von den Herangehensweisen
und Méglichkeiten zu erhalten, empfiehlt es sich, zunéchst be-
stehende Lernaufgaben der Praxislehrperson oder aus Lehr-
mitteln zu analysieren und sie auf ihren Differenzierungsge-
halt bzw. auf ihr Differenzierungspotenzial hin zu priifen:
> Aufgabenanalyse und Verbenanalyse durchfiihren (vgl.
Baustein «Lernaufgaben» im Studienband Grundjahr-
Mentorat).
> Lernaufgaben, Auftrage und Materialien nach Form
der Differenzierung verorten.
> Lernaufgaben selbststandig ausbauen und anreichern,
um eine breitere Differenzierung zu ermdglichen.



Damit der Uberblick tiber das Geschehen nicht verloren geht,
haben sich folgende Planungsschritte bewahrt (vgl. Paradies
& Linser, 2013, S. 67):

1.

Kompetenzbereiche, Kompetenzen und Unterrichtsinhalte
nach Lehrplan festlegen.

Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler
erkunden und bestimmen (Teil des Klarungsprozesses;
vgl. Broschiire «Unterrichtseinheiten planen» - Berufs-
studien Primarstufe, PH Luzern).

Klaren, welche Differenzierungsinstrumente sich ange-
sichts der Lernvoraussetzungen der einzelnen Schiilerin-
nen und Schiiler optimal eignen.

Personliche fachliche Uberhéhung tiber den Lerngegen-
stand: Lehrmittel und Kommentare sichten; Differenzie-
rungsvorschlage aus Lehrmitteln und Materialien klaren
und priifen; vorhandenes Differenzierungsinstrumenta-
rium erfassen.

Lernziele (auf verschiedenen Ebenen) formulieren:
Grundanspriiche und erweiterte Anspriiche, tiberfachli-
che Kompetenzen, individuelle Lernziele.

Sich fiir einen geeigneten Methodenmix entscheiden
(z.B. Planarbeit, Postenarbeit, ...).

Planen der Unterrichtsorganisation: Planen des Einsatzes
von (Hilfs-)Material und Medien.
Unterrichtsdurchfiihrung.

Evaluation und Uberpriifung des Lernstandes der
Schiilerinnen und Schiiler (formative Lernkontrollen).

. Korrekturen und Anpassungen an den folgenden Ubungs-

und Vertiefungsaufgaben (vgl. Baustein «Lernaufgaben»
im Studienband Grundjahr-Mentorat und Baustein
«LUKAS-Prozessmodell kompetenzfordernder Aufgaben-
sets» in diesem Studienband) zur Intensivierung

und Automatisierung der Lerninhalte.

. Personliche Unterrichtsreflexion: Festhalten von Erkennt-

nissen und Handlungsalternativen (vgl. Reflexionsschritte
in Anlehnung an Santagata & Guarino, 2011).

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Literatur

>

Achermann, E. (1995). Mit Kinder Schule machen. Ziirich:
Verlag Lehrerinnen & Lehrer Schweiz [vergriffen].
Achermann, E. (2009). Der Vielfalt Raum und Struktur
geben. Unterricht mit Kindern von 4 bis 8. Bern: Schul-
verlag plus.

Achermann, E. & Gehrig, H. (2015). Altersdurchmischtes
Lernen AdL. Auf dem Weg zur Individualisierenden Ge-
meinschaftsschule. 1.-6. Schuljahr. Bern: Schulverlag plus.
Aebli, H. (2011). Zwélf Grundformen des Lehrens. Eine
Allgemeine Didaktik auf psychologischer Grundlage.
Medien und Inhalte didaktischer Kommunikation, der
Lernzyklus (14. Auflage). Stuttgart: Klett Cotta.

Booth, T. & Ainscow, M. (2017). Index fiir Inklusion. Ein
Leitfaden fiir Schulentwicklung. Deutsche Fassung heraus-
gegeben von B. Achermann, D. Amirpur, M.-L. Braun-
steiner, H. Demo, E. Plate & A. Platte. Weinheim: Beltz.
Brunner, E. (2001). Forschendes Lernen: Eine begabungs-
fordernde Unterrichtskonzeption. Frauenfeld: Lehrmittel-
verlag des Kantons Thurgau.

Buholzer, A., Joller-Graf, K., Kummer Wyss, A. & Zobrist, B.
(2012). Kompetenzprofil zum Umgang mit heterogenen
Lerngruppen. Ziirich: Lit.

Dewey, ). (1974). Psychologische Grundfragen der
Erziehung: der Mensch und sein Verhalten. Erfahrung und
Erziehung. Eingeleitet und herausgegeben von Werner
Correll. Miinchen: Ernst Reinhard.

Fuchs, M. (2011). Schulpddagogische Grundlagen fiir die
Primarstufe [Erganzungen durch Mentorat Primarstufe].
Unveroffentlichtes Unterrichtsskript. Luzern: PH(Z) Luzern.
Herzog, W. (2015). Moglichkeiten und Grenzen der Erzie-
hung. In M. Hofmann, L. Boser & E. Wannack (Hrsg.),
Lehrbuch Pddagogik. Eine Einfiihrung in grundlegende
Themenfelder (S. 208-244). Bern: hep.

Heymann, H. W. (2010). Binnendifferenzierung - Eine
Utopie? Pidagogik, 62 (11), 6-11.

Jiirgens, E. (2004). Die <neue> Reformpddagogik und

die Bewegung Offener Unterricht. Theorie, Praxis und
Forschungslage (6. Auflage). St. Augustin: Academia.
Klafki, W. (2007). Neue Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik. Zeitgemdsse Allgemeinbildung und kritisch-
konstruktive Didaktik (6. Auflage). Weinheim: Beltz.
Largo, R. & Beglinger, M. (2009). Schiilerjahre. Wie Kinder
besser lernen (3. Auflage). Miinchen: Piper.

Mattes, W. (2011). Methoden fiir den Unterricht. Paderborn:
Schoningh.

49



50

Niggli, A. (2013). Didaktische Inszenierung binnendifferen-
zierter Lernumgebungen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
Paradies, L. & Linser, H. J. (2013). Differenzieren im Unter-
richt (7. Auflage). Berlin: Cornelsen Scriptor.

Peschel, F. (2015). Offener Unterricht. Idee, Realitit,
Perspelktive und ein praxiserprobtes Konzept zur Diskus-
sion. Teil I: Allgemeindidaktische Uberlegungen.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.
Santagata, R. & Guarino, J. (2011). Using video to teach
future teachers to learn from teaching. ZDM, 43 (1),
133-145.

Scholz, I. (2016). Das heterogene Klassenzimmer. Differen-
zierter Unterricht (2. Auflage). Gottingen: Vandenhoeck &
Ruprecht.

Stadt Luzern. (2009). Leitbild der integrativen Volksschule.
Luzern: Stadt Luzern, Rektorat Volksschule.

Stadt Luzern. (2015). Integrierte Sekundarschule. Informa-
tion fiir Erziehungsberechtigte. Luzern: Stadt Luzern,
Volksschule.

Vygotskij, L. S. (2002). Denken und Sprechen. Weinheim:
Beltz.

Weigert, H. (1987). Pddagogische Interventionen

bei drohenden und manifesten Lernbehinderungen

in der Grundschule. Bern: Peter Lang.

Weingartner, A. (2015). Binnendifferenzierung. In

PH Luzern (Hrsg.), Bausteinheft 3: Unterricht adaptiv ge-
stalten (S. 12-21). Luzern: PH Luzern.

Wiist, L., Wettstein, A., Buchs, Ch. & Muheim, V. (2014).
Querblicke - Umsetzungsheft Huhn und Ei. Bildung fiir
eine Nachhaltige Entwicklung. Zyklus 1 und 2. Herzogen-
buchsee: Ingold.



Kriterienblatt «Differenzieren im Unterricht»

Kriterien Kommentar/Notizen

1. Die Lehrperson bietet
unterschiedliche
Lernangebote nach Thema,
Interesse und
Leistungsvermdgen an.

2. Die Lehrperson bietet
Schilerinnen und Schilern
mit Lernschwierigkeiten
zusatzliche Hilfsmittel an.

3. Die Lehrperson setzt
offene oder variierende
Lernaufgaben ein, welche
fir Schilerinnen und
Schiiler unterschiedlicher
Leistungsstarke
anspruchsvoll bleiben.

4. Die Lehrperson setzt
formative Beurteilungen und
Ergebnissicherungen zur
Lerndiagnose der einzelnen
Schilerinnen und Schiiler
ein.

5. Die Lehrperson plant
einen Unterricht, der am
Vorwissen der einzelnen
Schilerinnen und Schiler
anknupft.

6. Die Lehrperson setzt
Lernaufgaben ein, welche
unterschiedliche Lern- und
Ldsungswege zulassen.

7. Die Lehrperson plant
Lernangebote auf
Grundanspruchsniveau und
zu erweiterten Anspruchen.

8. Die Lehrperson bietet den
Schiilerinnen und Schillern
die Moglichkeit des
freien/offenen
Lernangebotes bzw. des
Wahl-/Pflichtangebotes an.

9. Die Lehrperson nutzt die
individuellen Ressourcen
und Fahigkeiten der
Schilerinnen und Schiler
fur die Lernférderung.

10. Die Lehrperson
reflektiert und plant mit den
Schiilerinnen und Schillern
gemeinsam weitere
Lernschritte.

Erkenntnisse in Bezug auf die Kriterien/den Baustein:

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe



Offenes Lernen

Roger Dettling
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Praxisbeispiel

Die Schule, an welcher Frau Hansen seit mehr als zehn Jahren
arbeitet, hat beschlossen, auf das kommende Schuljahr alters-
gemischtes Lernen flachendeckend iiber alle Primarschulklas-
sen hinweg einzufiihren. Es werden immer zwei Jahrgangs-
klassen in einer Abteilung gefiihrt (1./2. Klasse, 3./4. Klasse,
5./6. Klasse). Von der Schulleitung kam zudem die Aufforde-
rung, den Unterricht den heterogenen Bedingungen anzupas-
sen und den Schiilerinnen und Schiilern offene Lernformen
anzubieten. Fiir Frau Hansen als Lehrperson einer zukiinftigen
5.16. Klasse klingt dies alles noch sehr unklar. Sie kann sich
noch wenig unter dem Begriff «Offenes Lernen» vorstellen.
Daher beschliesst sie, eine befreundete Lehrperson, die seit
kurzer Zeit offene Lernformen in ihren Unterricht integriert, zu
besuchen.

In der altersgemischten 5./6. Klasse sollen Spiele fiir das Klassen-
lager gesammelt werden, die im Lager in der Freizeit genutzt
werden konnen. Damit die Klasse eine Auswahl treffen kann,
sollen die Schiilerinnen und Schiiler Vorschlage in Form von
schriftlichen Spielanleitungen verfassen und dabei die Idee
des Spiels und den Spielverlauf beschreiben. Die Schiilerin-
nen und Schiler bestimmen selbst, ob sie die Anleitung al-
lein, zu zweit oder in einer Gruppe verfassen wollen. Als Haus-
aufgabe haben die Schiilerinnen und Schiiler bereits nach
Ideen gesucht und ihre Spielidee anlasslich der Besprechung
der Hausaufgabe mit einem Begriff auf einem Plakat festge-
halten. Die Lehrperson erlautert den Schiilerinnen und Schii-
lern nun die Vorgaben fiir die Spielanleitung in Form
eines Formulars, das dann als Entscheidungsgrundlage fiir die
Auswahl in der Klasse dienen soll. Die Schiilerinnen und
Schiiler entscheiden anschliessend selbststandig, an welcher
Spielidee sie arbeiten wollen, suchen sich allenfalls Arbeits-
partnerinnen oder Arbeitspartner und beginnen mit der Um-
setzung. Nach einer kurzen Zeit des Austauschs beginnen die
Schiilerinnen und Schiiler allein, zu zweit oder zu dritt mit der
Arbeit. Den Arbeitsplatz wahlen sie selbst aus.

Nach dieser ersten Arbeitsphase holt die Lehrperson die Schii-
lerinnen und Schiiler in den Kreis und sammelt erste Ergeb-
nisse, Fragen und Erfahrungen zur begonnenen Arbeit. Fiir die
nachste Lektion bietet sie einen freiwilligen Kurs zur Erstel-
lung des vorgegebenen Formulars an. Der Kurs in Form einer
interaktiven Power-Point-Prasentation kann allein oder in der
Gruppe am Laptop bearbeitet werden (Flashprasentation
«Spielorama» auf der CD-ROM des Kommentarbandes zum
Lehrmittel «Die Sprachstarken 6»; Lindauer & Senn, 2010). In-
teressierte Schiilerinnen und Schiiler konnen den Kurs auch



mit der Lehrperson gemeinsam durcharbeiten. Es ist den
Schiilerinnen und Schiilern aber freigestellt, die begonnene
Arbeit ohne Kursbesuch fortzusetzen, wenn sie keine Unter-
stiitzung wiinschen oder benotigen.

Frau Hansen ist beeindruckt davon, wie Elemente der Instruk-
tion durch die Lehrperson mit offenen, schiilerzentrierten For-
men ergdnzt und erweitert werden konnen. Deshalb be-
schliesst sie, dieses Zusammenspiel im Unterricht gezielt um-
zusetzen.

Je nach Lernstand kann die Lehrperson die folgenden Aspekte
besonders in den Vordergrund riicken:

D.4 Schreiben » B Schreibprodukte

» Zyklus 1c
> Zyklus 2e, f
» Zyklus 3h
C Schreibprozess: > Zyklus 1b
Ideen finden und > Zyklus 2d, e, f
planen > Zyklus 3g, h
D Schreibprozess > Zyklus 1c
formulieren » Zyklus 2d
> Zyklus 3e, f
G Reflexion iiber » Zyklus 1b
den Schreibprozess und > Zyklus 2d, e
eigene Schreibprodukte ~ » Zyklus 3f

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Theorie

Definition

Bei offenen Lernformen und somit schiilerzentriertem Unter-
richt konstruieren die Schiilerinnen und Schiiler ihr Wissen
selbstgesteuert sowie situativ in sozialen und individuellen
Lernprozessen (Konstruktion). Wie im Baustein «Lernen an-
regen» in diesem Studienband bereits ausgefiihrt wurde, ist
es grundlegend wichtig, Kindern ein anregendes Umfeld anzu-
bieten, in dem sie Lernprozesse in der proximalen Entwick-
lungsstufe angehen konnen. Ohne Instruktion ist Konstruktion
im schulischen Kontext jedoch haufig nicht richtig wirksam.
Instruktionen sollen daher die konstruktiven Lernprozesse be-
glinstigen und initiieren. Dies ist moglich in einem sinnvoll
arrangierten Wechselspiel zwischen Instruktion und Konstruk-
tion.

Leitfragen

Welche Griinde sprechen fiir eine Offnung des Unterrichts?

Das Lernverstandnis, das sich seit den 1990er-Jahren mit der
wachsenden Bedeutung des konstruktivistischen Ansatzes
fundamental verandert hat, baut darauf auf, dass Menschen
neues Wissen und Verstehen auf der Basis von bereits vorhan-
denem Wissen und vorhandenen Uberzeugungen selbst kons-
truieren. Dies hat zur Konsequenz, dass Schiilerinnen und
Schiiler selbst dariiber entscheiden, was vom Angebot aufge-
nommen wird. Wissen ist nicht etwas, das man einfach so
weitergeben kann, sondern es ist ein Konstrukt, das jede
Schiilerin und jeder Schiiler nur fiir sich selbst aufbaut (vgl.
Niggli, 2013, S. 16). Durch eine Offnung des Unterrichts kann
den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler besser entsprochen werden. Die Zuriicknahme di-
rekter Steuerung durch die Lehrperson gewahrleistet, dass
Schiilerinnen und Schiiler vermehrt als Lernsubjekte im Zent-
rum stehen und nach ihren Bediirfnissen lernen kénnen und
herausgefordert werden (vgl. Niggli, 2013, S. 15).

Fiir diese Form der Unterrichtsentwicklung sind mehrere

Griinde mitverantwortlich (vgl. Niggli, 2013, S. 16 ff.):

> der gesellschaftliche Wandel in der Erziehung, der neu
das Ideal einer symmetrischen Kommunikation zwischen
erwachsener Person und Kind anstrebt,

> die enorme Heterogenitat der Schiilerinnen und Schiiler,

» die unerwiinschten Nebenwirkungen eines haufigen
Frontalunterrichts, insbesondere fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit Lernschwierigkeiten und/oder besonderen
Begabungen,
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> die Forderung der Selbststandigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler, deren Aufbau zu den Schliisselkompetenzen
gezahlt wird, sowie

» der Wandel der Arbeitswelt, welche den Aufbau von
Schliisselkompetenzen fordert.

Diese Aspekte fiihrten zu einer Offnung des traditionellen
Frontalunterrichts mit dem Ziel, den Schiilerinnen und Schii-
lern Lernarrangements mit optimalerer Passung zwischen den
personlichen Lernvoraussetzungen und der zu erreichenden
Kompetenz anzubieten.

Welche méglichen Offnungen kénnen getitigt werden?

Der Wechsel von einer eher geschlossenen Unterrichtsform zu
offenen Lernformen geschieht auf verschiedenen Ebenen und
mehrstufig. In Tabelle 1 (S. 55) werden das offene Lernen und
das geschlossene Lernen in Bezug auf unterschiedliche Dimen-
sionen der Offenheit beschrieben.

Eine schrittweise Offnung von eher geschlossenem hin zu offe-
nem Unterricht ist moglich. Peschel (2015, 2016) unterscheidet
diesbeziiglich verschiedene Dimensionen in Stufen mit ent-
sprechenden Zwischenschritten. Nebst der organisatorischen
und der methodischen Offnung beschreibt er auch die inhalt-
liche und die soziale Offnung des Unterrichts.

Organisatorische Offnung

Die organisatorische Offnung ist als Vorstufe des geéffneten

Unterrichts (Stufe 0) zu betrachten. Die organisatorische Off-

nung beinhaltet Aspekte der Offnung von Raum, Zeit und

Sozialformen. Darunter aufgefiihrt werden beispielsweise die

Planarbeit, der Wochenplan sowie Werkstatten:

» Die Schiilerinnen und Schiiler wahlen den Arbeitsplatz
entsprechend den Anforderungen ihrer jeweiligen Arbeit
(ruhige Lernecke, Murmelecke, Lesesofa etc.). Sie bearbei-
ten Auftrage nach eigenem Zeitplan und verfiigen liber
den Freiraum, mitzubestimmen, wie lange sie an einer
Arbeit verweilen (Peschel, 2015, S. 39).

> Die Schiilerinnen und Schiiler bearbeiten die Aufgabe
nach einem je eigenen Phasen- bzw. Pausenrhythmus
(Peschel, 2015, S. 41).

> Die Schiilerinnen und Schiiler bestimmen, ob sie allein
oder mit anderen zusammenarbeiten wollen.
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Methodische Offnung

Die methodische Offnung (Stufe 1) gilt als Grundbedingung fiir
jede Form offenen Unterrichts. Die methodische Offnung zeigt
sich in der Individualisierung durch die Schiilerinnen und
Schiiler:

» Der Lernweg ist offen, die Schiilerinnen und Schiiler
bestimmen den Weg selbst. Schiilerinnen und Schiller,
welche nicht weiterwissen und bereits die Lernpartnerin
oder den Lernpartner gefragt haben, berufen einen Ideen-
pool ein, in welchem das Problem geschildert wird und
mogliche Losungswege im gemeinsamen Dialog vorge-
schlagen und besprochen werden.

> Lern- und Arbeitsstrategien werden sinngebunden er-
worben, fortlaufend erweitert und reflektiert.

> Unterstiitzende Materialien wie die Buchstabentabelle,
Abaco etc. stehen den Schiilerinnen und Schiilern frei
zur Verfiigung.

Als weiteres konkretes Beispiel der methodischen Offnung

kann der Reisetagebuch-Unterricht von Ruf und Gallin (2005a,

2005b) genannt werden. Im Anschluss an die Vorstellung und
die individuelle Auseinandersetzung mit einer Kernidee findet
ein dialogischer Austausch statt, in welchem Ideen und Lo6-
sungsvorstellungen prasentiert, ausgetauscht, ausprobiert und
hinterfragt werden. Der Reisetagebuch-Unterricht erfolgt mit
konkreten Auftragen, aber ohne vorstrukturierte Arbeitsblatter.

Inhaltliche Offnung

Zusatzlich zur methodischen Offnung kann durch stoffbezo-

gene Mit- und Selbstbestimmung (Stufe 2) das interessengelei-

tete Lernen der Schiilerinnen und Schiiler ermoglicht werden:

> Didaktik des weissen Blattes: Die Schiilerinnen und
Schiiler arbeiten mit leeren Blattern und fiillen diese
selbst mit Geschichten, Rechenaufgaben, Forscher-
vortragen etc. Diese Blatter konnen danach als Aufgabe
fiir andere Schiilerinnen und Schiiler dienen.

> Themenakzente oder inhaltliche Schwerpunkte werden in
verschiedenen Fachern von den Schiilerinnen und Schiilern
gesetzt und mitbestimmt. Sie setzen sich ein eigenes Ziel
fiir die kommende Unterrichtseinheit oder fiir den Schultag.

Soziale Offnung

Die soziale Offnung als grésstmogliche Partizipation besteht in
der Offnung des Unterrichts in Richtung Demokratie und
Selbstverwaltung (Stufe 3). Unterrichtsablaufe und deren Rah-
menbedingungen sowie Regelstrukturen werden von den

Schiilerinnen und Schiilern (mit)bestimmt:

» Versammlungen der Klasse im Sitzkreis: Zielvorstellungen
werden bekannt gegeben, Inputs werden eingebracht,
Arbeiten werden gewiirdigt, Riickmeldungen zu Arbeiten
werden erteilt etc.



Tabelle 1: Dimensionen des offenen Lernens nach Peschel (0.).a)

Dimensionen von Offenheit

Offenes Lernen

Kind legt fest, ...

Geschlossenes Lernen

Lehrperson legt fest, ...

Organisatorische Offenheit
Inwieweit kann das Kind
die Rahmenbedingungen
seiner Arbeit selbst
bestimmen?

Methodische Offenheit
Inwieweit kann das Kind
seinem eigenen Lernweg
folgen?

Inhaltliche Offenheit
Inwieweit kann das Kind seine
Lerninhalte selbst bestimmen?

Soziale Offenheit

Inwieweit kann das Kind

in der Klasse iiber Unterrichts-
ablauf und Regeln des Zusam-
menlebens und Zusammen-
arbeitens mitbestimmen?

Personliche Offenheit
Inwieweit besteht zwischen
Lehrperson und Kind bzw.
unter den Kindern ein positives
Beziehungsklima?

Erméglichung ganz
freier Zeiteinteilung,
Orts- und Partnerin-
nen-/Partnerwahl auf
Dauer; langfristige
eigene Arbeitsvor-
haben.

Ermoglichung eigener
«vordidaktischer»
Zugangsweisen/Wege
der Kinder: Aufgaben
werden auf unter-
schiedlichsten Niveaus/
mit unterschiedlichsten
Zugangsweisen neben-
einander bearbeitet;
«freier Ausdruck» ist

grundlegendes Element.

Ermoglichung iiberfach-
licher eigener Arbeits-
vorhaben (Mathematik,
Sprache und Sach-
themen neben- und
ineinander).

Selbstregulierung
der Klasse.

Auf Gleichberechtigung
abzielende iiberschuli-
sche Beziehung.

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

... mit wem, wann und
wo es arbeiten will.

... wie es in einen Lern-
bereich eintauchen
will, welchen Weg es
beschreiten will und
wie es Inhalte bearbei-
ten, darstellen, umset-
zen und tiben will.

«lch mache es sol»

... was es lernen und
erarbeiten will.

«lch mache das!»

Die Kinder legen
gemeinsam fest, wie
sie ein Problem l6sen
wollen, welche Regeln
sinnvoll sind und wie
die Gemeinsamkeiten
des Schullebens zu
organisieren sind.

Die Zeiteinteilung, die
Orts- und die Partnerin-
nen-/Partnerwahl
werden durch die Lehr-
person bestimmt.

Die Lehrperson legt
den methodischen
Zugang, die Arbeits-
und Lernformen sowie
die Darstellungs- und
Umsetzungsformen fest.

Die Lehrperson legt
die Inhalte fest und
gibt konkrete fachlich
begrenzte Aufgaben
vor.

Die Lehrperson gibt
die Verhaltensregeln
bekannt und iiber-
wacht deren Einhal-
tung.

Hierarchische «Bezie-
hung»; Begriindung der
Beziehung durch Alter
oder Rollen-/Gruppen-
hierarchie.

... mit wem, wann
und wo das Kind zu
arbeiten hat.

... wie ein Thema
angegangen, bearbeitet,
vertieft, geiibt, darge-
stellt und abgeschlos-
sen wird.

«Du machst es so!»

... Wer was arbeitet,
welche Themen
behandelt werden.

«Du machst das!»

... Wie gemeinsam
gearbeitet wird, und sie
bestimmt die Regeln.

«Das darfst du nicht!
Du musst so!»
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Die Didaktik der sozialen Integration nach Peschel beschreibt
die Gestaltungsform einer ganzlich offenen Lern- und Unter-
richtsform. Zugrunde liegt die Uberzeugung, dass soziale Er-
ziehung dann am effektivsten ist, wenn die Strukturen von
den Schiilerinnen und Schiilern selbst mitgeschaffen und als
notwendig und sinnvoll erlebt werden. Der Grad der Unter-
richts6ffnung kann entsprechend in einem Koordinatennetz
eingezeichnet werden. Je grosser die abgedeckte Flache, desto
offener ist der Unterricht gestaltet (vgl. Abbildung 17).

Soziale Offnung

AN Y

Inhaltliche
Offnung

Organisatorische
Offnung

Methodische Offnung

Abbildung 17: Offnung von Unterricht und Zusammenleben
(Achermann & Gehrig, 2013, S. 48).

Welche Unterrichtskonzeptionen begiinstigen
offenes Lernen?

Es gibt unterschiedliche Konzepte zur Unterrichtsgestaltung,
die offenes Lernen beglinstigen, anregen und fordern. Exempla-
risch werden nachfolgend zwei Modelle vorgestellt, mit denen
in den letzten Jahren an zahlreichen Schulen erfolgreiche Um-
setzungen gelungen sind. Es handelt sich hierbei um die vier
Bausteine zum altersdurchmischten Lernen nach Achermann
und Gehrig (2013) sowie um das Churermodell. Mittels beider
Konzeptionen gelingt es sehr gut, die grosse Heterogenitat der
Schiilerinnen und Schiiler ressourcenorientiert aufzufangen.
Diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die schnell arbeiten,
finden geniigend herausfordernde Anregungen in den Settings
und Schiilerinnen und Schiiler, die mehr Leitung durch die
Lehrperson benétigen, erhalten diese ebenfalls.

Die vier Unterrichtsbausteine

Zur Umsetzung offener Lernformen bewdhren sich in alters-
gemischten Gruppen die vier Unterrichtsbausteine des Lernens
von Achermann und Gehrig (2013): «Thema», «Freie Tatig-
keit», «Kurs» und «Plan» (vgl. Abbildung 18, S. 57).
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Thema

Unter dem Unterrichtsbaustein «Thema» versteht man facher-
verbindendes Lernen an einem gemeinsamen Gegenstand.
Dazu werden Themen aus dem Fachlehrplan «Natur-Mensch-
Gesellschaft» mit Lehrplaninhalten aus anderen Fachern
verbunden. «Die Kinder erleben und lernen, wie eine Frage,
eine Erfahrung, ein Thema oder ein angestrebtes Produkt be-
arbeitet werden kann» (Achermann, 2007, S. 15).

Kurs

Innerhalb des Bausteins «Kurs» finden zielorientierte Unter-

weisungen (Instruktionen) durch die Lehrperson in lern-

standorientierten, klassenorientierten oder fachorientierten

Kursen statt:

> Bei den lernstandorientierten Kursen werden die Schiile-
rinnen und Schiiler zu lernstanddhnlichen Gruppen for-
miert. Ist ein Kurs abgeschlossen und die Zielerreichung
iberpriift, 16st die Lehrperson die Kursgruppen wieder
auf. Kurssequenzen kdnnen parallel zur Planarbeit einge-
setzt werden, was es moglich macht, mehrere Kurse fiir
unterschiedliche Gruppen nacheinander anzubieten.
In den Kurssequenzen konnen auch Auftrage fiir den
Unterrichtshaustein «Plan» erteilt werden.

> Bei den klassenorientierten Kursen konnen lerngruppen-
ibergreifende Gruppierungen gebildet werden. Eine
Klassenkursgruppe bleibt das ganze Schuljahr iiber stabil.
Schiilerinnen und Schiiler mit Lernschwierigkeiten oder
Lernvorsprung arbeiten in der nachsttieferen bzw. nachst-
hoheren Klassenkursgruppe mit.

> Bei den fachorientierten Kursgruppen kann beispielsweise
gezielt mit Madchen- und Knabengruppen gearbeitet
werden. Uber einen definierten Zeitraum konnen Themen
angeboten und bearbeitet werden. Fiir die Dokumentation
der Kursarbeit geben die Lehrpersonen den Schiilerinnen
und Schiilern Hilfsmittel wie z. B. Ziel- und Kompetenz-
beschreibungen, Reflexionsblatter, Lernkontrollen und
Kursdiplome ab.

Allgemein sind in der Kenntnisvermittlung und somit in der

Instruktion folgende Aspekte wegweisend (Achermann, 2007,

S. 20):

> Erst die eigene unvollkommene Losung, dann die
Expertenlosung.

> Erst die Alltagstheorie, dann die wissenschaftliche
Theorie.

> Eigene, direkte Beobachtungen sind wichtiger als
demonstrierte Anschauungen.

> Von der Praxis auf die Theorie schliessen.

> Bedeutsame Zusammenhange herstellen.



Plan
Die Arbeit mit und am Baustein «Plan» ermdglicht es den
Schiilerinnen und Schiilern, selbststandig und im eigenen
Lerntempo an den Lernzielen zu arbeiten (vgl. Baustein «Diffe-
renzieren im Unterricht»). Der Erwerb der Kulturtechniken
Rechnen, Schreiben, Lesen und Sprechen steht dabei im Zent-
rum (Achermann, 2007, S. 12). Die Schiilerinnen und Schiiler
arbeiten von ihrem Lernstand ausgehend an Basislernzielen
sowie an personlich definierten Kompetenzen. Es wird ein
Helfersystem fiir die gegenseitige Unterstiitzung unter den
Schiilerinnen und Schiilern aufgebaut.
Dieser Unterrichtsbaustein wird kombiniert mit Gruppenler-
nen und Kurssequenzen. Plane, die sich iiber eine langere Zeit
erstrecken, filhren zu mehr Gelassenheit und Ruhe im Lern-
prozess. Inhaltlich orientieren sie sich zuerst am ganzen,
mehrjahrigen Lernzyklus, sodass die Schilerinnen und Schii-
ler im jeweils darauffolgenden Schuljahr am entsprechenden
Plan weiterarbeiten konnen. Zudem weisen Plane eine mog-
lichst geringe Anzahl an Arbeitsblattern mit Routineaufgaben
zum Abarbeiten sowie nur wenige enge, kleinschrittige Auf-
gaben auf. Stattdessen enthalten sie
» herausfordernde und auf den Lernstand der einzelnen Schii-
lerin und des einzelnen Schiilers abgestimmte Ubungen,
» echte Problemstellungen und herausfordernde, motivie-
rende Situationen,
> Auftrage, die Verschriftlichung, Gestaltung oder Verbalisie-
rung von eigenen Gedanken und Erkenntnissen erfordern,
sowie
> Einzelaufgaben und kooperative Auftrage.

Freie Tatigkeit

Der Unterrichtsbaustein «Freie Tatigkeit» bietet den Schiilerin-
nen und Schiilern Raum fiir die selbstgesteuerte Umsetzung
einer eigenen Idee, eines Vorhabens oder eines Projekts (vgl.
Baustein «Differenzieren im Unterricht»). Dies kann sehr offen

oder in einem bereitgestellten Spiel- und Lernarrangement er-
folgen. Bei einem solchen Arrangement arbeiten die Schiile-
rinnen und Schiiler in fest eingerichteten Nischen und/oder
mit mobilen Materialschachteln. Ein eigenes Vorhaben wird
in der Regel von den Schiilerinnen und Schiilern selbststandig
bestimmt und direkt umgesetzt, was sich liber eine oder auch
mehrere Unterrichtseinheiten hinweg erstrecken kann. Die
Lehrperson gibt den Schiilerinnen und Schiilern in der freien
Tatigkeit Raum, inhaltliche Freiheit, Zeit und Vertrauen. Sie
mutet den Schiilerinnen und Schiilern die Arbeit zu und
nimmt eine zurlickhaltende, beobachtende und unterstiitzen-
de Haltung ein. Wo notwendig strukturiert sie und fiihrt nach
Bedarf.

Uberall dort, wo es wichtig ist, dass ein bestimmter Grad an
Kompetenz aufgebaut wird, um sinnvoll weiterarbeiten zu
konnen, sollen formative Selbst- oder Fremdbeurteilungsfor-
men mit Fordercharakter integriert werden. Wo eine Kompe-
tenz bereits bis zur Anwendungsreife gelibt wurde, konnen
auch summative Lernkontrollen eingeplant werden. Es ist
selbstverstandlich, dass die Schiilerinnen und Schiiler zu je-
weils unterschiedlichen Zeitpunkten die jeweiligen Kompeten-
zen erarbeitet haben und somit auch nicht gleichzeitig gepriift
werden kdnnen.

Das Churermodell

An der Stadtschule Chur lauft seit einigen Jahren ein Projekt
zum binnendifferenzierten Unterrichten (vgl. Thony, o.).). Ziel
des binnendifferenzierten Unterrichts ist es, allen Schiilerin-
nen und Schiilern unabhangig von ihren Begabungen Lerner-
folge zu ermaglichen. Dies geschieht nicht durch eine Vielzahl
individueller Lernprogramme, sondern durch eine Lernumge-
bung zum jeweiligen Thema in der Klasse. Die Lernumgebung
umfasst verschiedene Lernaufgaben. Diese bestehen nicht ein-

Arbeiten fiir die Gemeinschaft

Thema

Versammlung Kurs

freie Tatigkeit Forum

Anlasse in der Gemeinschaft

Abbildung 18: Vier Unterrichtsbhausteine (Marti, 2016, Folie 2, in Anlehnung an Achermann & Gehrig, 2013).

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe
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fach aus Arbeitsblattern, sondern es handelt sich um Auf-
gaben, die verschiedene Leistungsniveaus ansprechen. Der
Mehraufwand beim Einstieg in diese Form des Unterrichtens
wird ausgeglichen durch die Abnahme an Belastung und das
gute Gefiihl, moglichst vielen Schiilerinnen und Schiilern im
Unterricht gerecht werden zu konnen.

Weil der Raum als sogenannter «dritter Pddagoge» identifi-
ziert wird, wurde fiir die Schule die Grundorganisation vom
Kindergarten (ibernommen. Im Zentrum steht der Kreis fiir die
gemeinschaftlichen Teile und die Inputs. Die Banke der Schii-
lerinnen und Schiller sind so aufgestellt, dass verschiedene
Arbeitsplatze entstehen, aus denen gewdhlt werden kann (vgl.
Abbildung 19). Den personlichen Arbeitsplatz gibt es in die-
sem Schulzimmer nicht mehr. Die Schiilerinnen und Schiiler
bewahren ihr Material in einem personlichen Fach auf. Dieje-
nigen, die Mithe mit der Konzentration und der Strukturierung
haben, suchen sich ruhige Arbeitsplatze aus, die wenig Ablen-
kung bieten, oder werden solchen Arbeitsplatzen zugewiesen.
Nur im Kreis haben die Schiilerinnen und Schiiler ihren fest
zugeordneten Platz. Den Lehrpersonen, die auf diese Weise
unterrichten, ist aufgefallen, dass sich die Umstellung des
Schulraumes positiv auf den Lernprozess auswirkt, wenn die
frontale Ausrichtung des Unterrichtszimmers aufgegeben
wird. Offenes Lernen wird somit auch massgeblich durch die
Raumgestaltung mitdefiniert.

Die Phasen der Instruktion wurden grundsatzlich auf ein Mini-
mum reduziert. Die Inputs dauern nicht langer als 10 bis 15 Mi-
nuten (Instruktion). Dadurch werden die Lernzeit fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler und die individuelle Betreuungszeit der
Lehrpersonen erhoht. Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten
unabhangig von ihren Begabungen und ihrem Lernstand am
selben Lerngegenstand, tun dies jedoch auf unterschiedlichen
Anspruchsniveaus (Konstruktion). Die Schiilerinnen und Schii-
ler lernen erfahrungsgemass schnell, Lernangebote zu wahlen,
die ihren Maglichkeiten entsprechen. Wenn Einzelne mit der

Auswahl und der Aufgabenfiille iiberfordert sind, hilft die
Lehrperson bei der Strukturierung. Schwachere Schiilerinnen
und Schiiler lernen vor allem im Bereich der Grundanforde-
rungen.

Inwiefern integriert das altersdurchmischte Lernen offene
Lernformen?

Seit die Volksschule aufgrund ihrer zunehmend heterogenen
Schiilerinnen und Schiiler vermehrt einen konstruktiven Um-
gang mit der Vielfalt innerhalb der Schulklassen entwickeln
muss, gewinnen altersheterogene Unterrichtsformen zuneh-
mend an Bedeutung. Durch die Auflésung der Jahrgangsklas-
senstruktur erhalten Lehrpersonen und Kinder grossere Ge-
staltungsraume, um Lernen zu initiieren und zu begleiten.
Haufig hangt die Einfiihrung von altersheterogenen Unter-
richtsformen auch mit einer administrativ-organisatorischen
Begebenheit zusammen (z.B. Vermeidung der Bildung einer
zusatzlichen Klasse). Eine Mehrklassenstruktur kann auf ganz
unterschiedliche Weisen padagogisch umgesetzt werden.

Beim Management-Ansatz wird Unterricht in einer Mehrklas-
senstruktur als das Fiihren von mehreren Einzelklassen ver-
standen. Die Klassen sind zwar gleichzeitig im Schulzimmer,
arbeiten aber weitgehend unabhangig voneinander. Die Lehr-
person und die Kinder orientieren sich an den Lernzielen und
Inhalten der einzelnen Klassen. Die Lehrperson managt die Ar-
beit mit den einzelnen Klassen durch sorgfaltige und prazise
Arbeitsplanung. Abwechslungsweise Stillarbeit fiir die eine
Klasse und Arbeit der Lehrperson mit der anderen Klasse ent-
spricht dem Grundmuster dieser Unterrichtsform. Mit dem
Management-Ansatz vergibt die Lehrperson viele padagogisch
sinnvolle Moglichkeiten, die sich in der Mehrklassenstruktur
bieten, weil sie der Denkweise der Fiihrung einer Einzelklasse
verhaftet bleibt.

OO0 OO OO OO

O
O ~0
O o OO0 OO0

O
OOO O

OO0 OO OO OO o

OO0 OO0 OO0 00O OIO

>

OO OO
OO OO
O
O

Abbildung 19: Der Raum als «dritter Padagoge» im Churermodell (Thény, o.).).
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Das altersdurchmischte Lernen bezieht sich hingegen auf den
Sozial- und Individualisierungs-Ansatz. Bei der Anwendung
des Sozialansatzes nutzt die Lehrperson bewusst die Vielfalt
der Schiilerinnen und Schiiler fiir das Lernen. Sie gestaltet den
Unterricht und das Zusammenleben so, dass die Kinder iiber
die einzelnen Jahrgangsklassen hinaus miteinander und von-
einander lernen. Somit iibernehmen die alteren Schiilerinnen
und Schiiler Verantwortung und fiihren die jiingeren Kinder in
die Gemeinschaft ein. Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten
oft gemeinsam an gleichen Themen und lernen so auf gemein-
same und ihnen entsprechende Weise.

Beim Individualisierungsansatz steht das einzelne Kind mit
seinen Begabungen, Interessen, Kompetenzen und Schwierig-
keiten im Vordergrund. Die Lehrperson orientiert sich nicht
mehr an den Lernzielen fiir die einzelnen Jahrgangsklassen,
sondern ermoglicht allen Schiilerinnen und Schiilern die Ar-
beit an den Kompetenzen des ganzen mehrjahrigen Zyklus.
Die Lehrperson gestaltet den Unterricht so, dass innere Diffe-
renzierung immer moglich ist. Zudem achtet sie darauf, dass
riick- und vorgreifendes Lernen je nach Bedarf erfolgt und
dass die Kinder ihrem Entwicklungs- und Lernstand entspre-
chend ohne zeitlichen Druck lernen und arbeiten kénnen.

Beim altersdurchmischten Lernen werden der Sozial- und der
Individualisierungsansatz verkniipft. Mit dieser individualisie-
renden Unterrichtsgestaltung erfahren die Schiilerinnen und
Schiiler Kompetenz in ganz spezifischer Form, indem sie Ver-
antwortung fiir ihr eigenes Lernen und dasjenige anderer
tibernehmen. lhr Selbstvertrauen sowie das Engagement er-
hohen sich. Zudem wird ein ressourcenorientierter Umgang
mit Vielfalt auf mannigfaltige Weise geiibt und die Anliegen
offener Lernformen kénnen erfolgreich umgesetzt werden.

Forschungsresultate zu jahrgangsiibergreifenden Klassen bele-
gen, dass durch diese Form des Gruppenunterrichts keine Ef-
fekte hinsichtlich eines zusatzlichen Lernerfolgs festzustellen
sind (vgl. Hattie, 2013, S. 109 ff.). Es gibt jedoch zahlreiche
Schulen, die aus padagogischen Uberzeugungen altersge-
mischte Klassen fiihren (vgl. Monn, 2006, S. 266). Sie sind da-
von Uberzeugt, dass diese Unterrichtsform insbesondere das
Sozialgefiige in Gruppen starkt. Wenn die Einfiihrung von
altersdurchmischten Klassen von den Lehrpersonen dazu ge-
nutzt wird, vermehrt zusammenzuarbeiten, dann sind auch
positive Entwicklungen in Bezug auf die Schul- und die Unter-
richtsqualitat zu erwarten.

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Heisst offenes Lernen, dass die Lehrperson das Lernen
allein der Schiilerin bzw. dem Schiiler iiberlasst?

Fir das Lernen tragen die Schiilerinnen und Schiiler eine
grosse Mitverantwortung. Die Lehrperson soll den Lernprozess
zwar anstossen, initiieren und begleiten, den Wissensaufbau
und die Verinnerlichung miissen die Schiilerinnen und Schii-
ler jedoch selbst (ibernehmen, da diese Prozesse nur von ih-
nen selbst vollzogen werden konnen. Auch miissen sie von
sich aus motiviert sein, diese Leistung zu erbringen. Mit anre-
genden, differenzierten Lernaufgaben sowie unterschiedlichen
offenen Settings legt die Lehrperson die Basis fiir den Lern-
erfolg. Schwachere Schiilerinnen und Schiiler benétigen etwas
mehr Anregungen, Hilfestellungen und Strukturierungen, um
in einen Lernprozess einsteigen zu konnen. Sie verfiigen liber
weniger Lern- und Arbeitsstrategien, weshalb sie diesbeziig-
lich mehr Unterstlitzung brauchen. Auch kann eine hohe
Selbststeuerungskompetenz nicht einfach vorausgesetzt wer-
den. Diese ist unabhangig vom Potenzial bei jeder Schiilerin
und jedem Schiiler unterschiedlich ausgepragt. Weitere Aus-
fiihrungen dazu finden sich im vorliegenden Studienband im
Baustein «Selbstgesteuertes Lernen».

Schliessen sich Konstruktion und Instruktion aus?

In der Schule wird Wissen weitergegeben und es werden Kultur-
techniken tradiert bzw. weitervermittelt. Dazu ist gezielte,
methodisch gut aufbereitete Instruktion notwendig und unab-
dingbar. Das Lernen selbst ist jedoch immer ein individueller,
konstruktiver Prozess. Wie eingangs bereits erwahnt, schlies-
sen sich Instruktion und Konstruktion somit nicht aus. Im
Idealfall erganzen sie sich und ermoglichen einen optimalen
Lernprozess. Aus Abbildung 20 wird ersichtlich, wie Beispiel-
tatigkeiten der Lehrperson wie auch der Schiilerinnen und
Schiiler im «Spannungsfeld» zwischen Instruktion und Konst-
ruktion zu verorten sind.
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Sind offene Lernformen fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler geeignet?

Offenes Lernen ist nicht fiir alle Schiilerinnen und Schiiler von
Beginn weg einfach, aber es ist lernbar. Je friither und konse-
quenter offenes Lernen eingefiihrt und gelibt wird, desto
schneller wachsen die Schiilerinnen und Schiiler in diese
Lernkultur hinein und werden mit ihr vertraut. Darauf hinzu-
weisen ist in diesem Zusammenhang, dass die Kinder bereits

im Kindergarten aus einem Angebot an offenen Aufgaben
wahlen und sich selbstgesteuert damit befassen konnen. Dies
kann als Ressource fiir die Weiterfiihrung in der Unterstufe
verwendet werden. Offene Unterrichtsformen, z.B. in Form
von Lernumgebungen, eignen sich auch auf der Primar- und
der Oberstufe in vielen Fachern und bei zahlreichen lehrplan-
relevanten Themen. Am besten wird mit der Aufbereitung und
der Umsetzung eines Themas begonnen. Nach und nach kom-
men weitere Themen hinzu.

Lehrpersonen-
zentriert

Lehrperson: instruieren, aktiv gestalten
Schiilerin/Schiiler: nachvollziehen, empfangen

Fermi-Aufgaben I6sen

Rolle
Lehrperson/
Schiilerin/Schiiler

Lenkung

e

Fermi-Aufgaben entwickeln

Projektarbeit

Erzdhlen
Vormachen

I Geschichten erfinden l

des Lernen |

I Handeln

N\

4

Lehrperson: coachen, beraten
Schiilerin/Schiiler: konstruieren, aktiv gestalten

Schiilerin-/Schiiler-
zentriert

Abbildung 20: Verortung von Unterrichtstatigkeiten im Spannungsfeld zwischen Instruktion und Konstruktion

(Peter, Schmidhauser & Schwegler, 2016, Folie 3).
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Umsetzungsbeispiele

Es gibt unzahlige Formen, um Schiilerinnen und Schiilern
offenes Lernen zu ermaglichen. Im Folgenden wird lediglich
eine kleine Auswahl von Moglichkeiten skizziert:

» Forschungsablauf: Mogliche Forschungsfragen lauten z. B.:
Was braucht eine Pflanze zum Wachsen? Wie bringst du
die Gliihbirne zum Leuchten? Wie funktioniert ein
Museum? Welches ist das beste Brezelrezept?

> Planarbeit: Wochenplanarbeit mit unterschiedlichen
Niveaus. Der Plan enthalt eine oder mehrere offene Zeilen
fir selbst gewdhlte Aktivitaten.

> Freies Schreiben: Die Schiilerinnen und Schiiler stellen
sich selbst eine Frage (oder sie erhalten von der Lehr-
person eine interessante Fragestellung), der sie wahrend
einiger Tage (im Unterricht, allenfalls auch als Hausauf-
gabe) nachgehen, und suchen nach entsprechenden Ant-
worten. Die Antwort halten sie schriftlich fest - z. B. in
einem Lerntagebuch, in Form einer Wandzeitung oder als
Beitrag zu einem Geschichtenbuch der Klasse. Wenn not-
wendig werden in einem Kurs wichtige Grundlagen ver-
mittelt, die in den eigenen Texten geiibt, angewandt und
wiederum iiberpriift werden (z. B. wie man treffende
Worter verwendet, einen Sachverhalt prazise beschreibt
oder eine nachvollziehbare Reihenfolge einhalt).

> Freies Lesen: Gemeinsam mit den Schiilerinnen und
Schiilern wird regelmassig die Bibliothek besucht. Alle
suchen sich ein Buch aus, welches sie in der Schule lesen.
Dazu erhalten sie immer wieder Zeit. Im Lesetagebuch
werden laufend Eintrage zum Gelesenen festgehalten.
Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen aus verschiedenen
Auftragen auswahlen, um das Gelesene zu verarbeiten,

z. B. ein Mindmap erstellen, ein Bild zeichnen, einen
Comicstrip erfinden, ein Quiz zum Inhalt schreiben, einen
Steckbrief der Figuren zusammenstellen, eine Buchkritik
verfassen, Szenen nachspielen, im Klassenrat eine Zusam-
menfassung vorlesen etc.

> Lernumgebung: Zum Thema «Post» werden unterschied-
liche Tatigkeiten und Arbeitsmoglichkeiten angeboten.
Vom Markensammeln und -vergleichen iiber das Briefe-
schrieben, Einzahlen und Auszahlen bis hin zur Geografie
der Brieftragerinnen und Brieftrager sind im ganzen
Schulzimmer unterschiedliche Angebote vorhanden,
welche die Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlich in-
tensiv und auch auf differenzierten Schwierigkeitsniveaus
bearbeiten konnen.

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

> Dialogisches Lernen: Beim dialogischen Lernen nach Ruf
und Gallin (2015) werden die Kinder in einer «Ich-Phase»
zuerst dazu angeregt, sich allein mit einem Thema ausein-
anderzusetzen: «Diese Phase der Autonomie ist fiir Schii-
ler und Lehrer gleichermassen bedeutsam. Die Lehrperson
gewinnt Einblick in den Stand der sich entwickelnden
Handlungskompetenz der Schiiler. Und die Schiiler ma-
chen die Erfahrung der Autonomie, welche nach Deci und
Ryan (1993) die erste von drei Voraussetzungen ist, unter
denen Motivation entstehen kann» (Ruf & Gallin, 2015,
S. 25).
Nachdem sich jedes Kind mit seinem Stand und bisheri-
gen Konnen bezogen auf die Thematik auseinandergesetzt
hat (So mache/kann ich es!) erfolgt der Perspektivenwech-
sel (Wie machst/kannst du es? «Du-Phase»). Jedes Kind
tragt in einer Gruppe etwas in schriftlicher oder miindli-
cher Form bei und erhélt dazu eine wertschatzende Riick-
meldung: «Bei diesem wertschatzenden Umgang mit Bei-
tragen machen die Schiilerinnen und Schiiler die Erfah-
rung der sozialen Eingebundenheit, der zweiten Voraus-
setzung fiir das Entstehen von Motivation nach Deci und
Ryan (1993)» (Ruf & Gallin, 2015, S. 26).
In der dritten Phase, der bilanzierenden Bestatigung
(«Wir-Phase»), werden die Beitrage einer kritischen Prii-
fung unterzogen: «Wegleitend bei diesem Prozess der Ver-
standigung ist eine Spielregel, die strikt eingehalten wer-
den muss: Man spricht nur iber Qualitaten, und diese
Qualitaten missen explizit benannt und verortet werden.
Pauschale Qualitatsurteile oder Urteile ohne Belege wer-
den zuriickgewiesen. ... Das zunehmend differenzierte
Qualitatsbewusstsein schafft die Grundlage fiir die dritte
Voraussetzung fiir die Motivation: Das Erleben eigener und
fremder Kompetenz (Deci/Ryan 1993)» (Ruf & Gallin, 2015,
S. 26).
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Umsetzungshilfen

Die Umsetzungshilfen geben einen Orientierungsrahmen zum
Grad der Offenheit unterschiedlicher Unterrichtsdimensionen
(vgl. Tabelle 2). Sie sind dem «Raster zur Beurteilung des Grades
der Offnung von Unterricht bzw. Unterrichtssequenzen» ent-
nommen (Peschel, o.).b, abgedndert und erganzt; vgl. auch
Trevisan & Studhalter, 2012).

Tabelle 2: Dimensionen des offenen Lernens nach Peschel (0.).b)

Organisatorische Offenheit Grad der Offenheit
5 Ermoglichung ganz freier Zeiteinteilung. Orts- und Partnerinnen-/Partnerwahl auf Dauer. > weitestgehend

Langfristige eigene Arbeitsvorhaben. Priméar auf eigener Arbeitsorganisation der Schiilerinnen
und Schiiler basierender Unterricht.

4 Ermoglichung langerfristiger Planung von Arbeitsvorhaben. Eigene Bestimmung der Sozialform/ » schwerpunktmassig
des Ortes. Offene Rahmenvorgaben.

3 Nur stunden- bzw. phasenweise Planung von Arbeitsvorhaben. Mitbestimmung bei der Wahl > teils, teils
der Sozialform/des Ortes.

2 Maoglichkeit zur eigenstandigen Festlegung der Bearbeitungsreihenfolge vorgegebener Aufgaben/ > erste Schritte
Teilthemen. Eingeschrankte Wahl der Sozialform/des Ortes.

1 Organisatorische Offnung nur in wenigen beschrankten Bereichen: Méglichkeit zur Anderung > ansatzweise
der Bearbeitungsreihenfolge einer Aufgabe, Einbezug der Nachbarin bzw. des Nachbarn,
Maglichkeit, im Schulhausgang zu arbeiten.

0 Feste, ganz konkrete Vorgabe von Arbeitstempo, -ort und -abfolge durch Lehrperson oder » nicht vorhanden
Arbeitsmittel.

Methodische Offenheit Grad der Offenheit

5 Eigene «vordidaktische» Zugangsweisen, eigene Wege der Schiilerinnen und Schiiler, primar > weitestgehend

auf Eigenproduktion basierender Unterricht.

3 Eigene methodische Zugangsweisen nur in bestimmten Teilbereichen; teilweise starkeres Zulassen > teils, teils
eigener Wege.

2 Eigene methodische Zugangsweisen nur in bestimmten Teilbereichen und mit engeren Vorgaben. > erste Schritte
Hinfithrung zum Normweg bestimmt das Geschehen.

1 Minimale eigene methodische Zugangsweisen. Anhéren einzelner Ideen der Schiilerinnen > ansatzweise
und Schiiler, aber der Lehrgang bestimmt das Geschehen.
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Inhaltliche Offenheit Grad der Offenheit

5 Uberfachliche eigene Arbeitsvorhaben; primir auf selbstgesteuertem/interessengeleitetem > weitestgehend
Arbeiten basierender Unterricht.

4 Innerfachliche eigene Arbeitsvorhaben; inhaltlich offene Vorgaben von Rahmenthemen oder > schwerpunktmassig
Fachbereichen.
3 Rahmenthema vorgegeben; inhaltlich in Teilbereichen starkere Offnung der inhaltlichen Vorgaben > teils, teils

zu vorgegebener Form.

2 Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen aus einem festem Arrangement frei auswahlen oder > erste Schritte
sie konnen Inhalte zu fest vorgegebenen Aufgaben selbst bestimmen.

1 Themenvariationen/festes Thema mit Uberangebot; einzelne inhaltliche Alternativen ohne > ansatzweise
grosse Abweichung werden zugelassen.

0 Feste Vorgaben von Arbeitsaufgaben und -inhalten durch die Lehrperson oder Arbeitsmittel. > nicht vorhanden
Soziale Offenheit Grad der Offenheit

5 Selbstregulierung der Klassengemeinschaft durch die Schiilerinnen und Schiiler. > weitestgehend

4 Die Schiilerinnen und Schiiler konnen eigenverantwortlich in wichtigen Bereichen mitbestimmen. > schwerpunktmassig
3 Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen eigenverantwortlich in von der Lehrperson festgelegten > teils, teils

Teilbereichen mitbestimmen.

2 Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen lehrpersonengelenkt in Teilbereichen mitbestimmen. > erste Schritte
1 Die Lehrperson weiss schon im Voraus, wie es zu laufen hat; die Schiilerinnen und Schiiler > ansatzweise

koénnen in (belanglosen) Teilbereichen mitbestimmen.

0 Vorgabe von Unterrichtsverlauf und Verhaltensregeln durch die Lehrperson (oder Schulvorgaben). » nicht vorhanden

Personliche Offenheit Grad der Offenheit

5 Auf Gleichberechtigung abzielende iiberschulische Beziehung. > weitestgehend

4 Fir die Beachtung der Interessen der Einzelnen offene Beziehungskulur. > schwerpunktmassig
3 In bestimmien Teilbereichen/bei bestimmen Schilerinnen und Schilem offnerer Umgang. il tels
2 Schillrinnen und Schiller werden zeitweise angehirt und dann auch beachtet, > erseSchrite
1 Schillrinnen und Schiler werden angehért, aber de Lerperson bestimmt weiterhin > onsotzweise

das Geschehen.
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Kriterienblatt «Offenes Lernen»

Kriterien Kommentar/Notizen

1. Die Lehrperson

gestaltet den Unterricht so,
dass dieser sowohl gefiihrte
(z.B. Kurse) als auch offene
Arbeitsphasen enthélt.

2. Die Lehrperson stellt
Aufgaben in unterschiedlichen
Anspruchsniveaus

bereit.

3. Die Lehrperson

unterteilt die Unterrichtsinhalte
in grundlegende und erweiterte
Lernfelder und stellt diese in
Bezug zu Lernzielen und ent-
sprechenden Kompetenz-
niveaus.

4. Die Lehrperson bietet
den Schilerinnen und
Schilern Wahimdglich-
keiten bei der Erarbeitung
der Lernziele.

5. Die Lehrperson tragt
den unterschiedlichen
Arbeitstempi der
Schiilerinnen und Schiiler
Rechnung.

6. Die Lehrperson
gestaltet den Unterricht in
einer passenden Form
zwischen Instruktion (Input
durch die Lehrperson) und
Konstruktion (Lern-
prozessgestaltung durch
die Schilerinnen und
Schiller).

7. Die Lehrperson
unterstitzt die
Schilerinnen und Schiler
entsprechend ihren
Bedlirfnissen nach
Unterstltzung individuell.

8. Die Lehrperson
ermoglicht es den
Schilerinnen und
Schiilern, mit wechselnden
Lernpartnerinnen und
Lernpartnern sowie in
unterschiedlichen
Gruppengrossen
zusammenzuarbeiten.

Erkenntnisse in Bezug auf die Kriterien/den Baustein:

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe
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Praxisbeispiele

Planarbeit
Dimension des offenen Lernens - Stufe 0

In der Mathematik arbeiten die Schiilerinnen und Schiiler der
5./6. Klasse mit Themenplanen (Planarbeit wird im vorliegen-
den Studienband im Baustein «Differenzieren im Unterricht»
beschrieben). Zurzeit bearbeiten sie den Plan zum Thema
«Winkel». Die Schiilerinnen und Schiiler sind entsprechend
ihren Kompetenzen in der Planarbeit unterschiedlich weit.
Wahrend die einen sich bereits dem Thema «Winkel im Vier-
eck» widmen, sind andere mit dem genauen Messen und
Zeichnen von einzelnen Winkeln beschéftigt. Bei den einen
wurden aufgrund ihres Konnens Aufgaben gestrichen, bei an-
deren hingegen erganzt. Die Moglichkeit, dies sowie iiber die
Teilnahme an Kursen selbst zu entscheiden, wird den einzel-
nen Schiilerinnen und Schiilern in unterschiedlichem Mass
angeboten. Auch die Selbst- und die Fremdkorrektur werden
unterschiedlich gehandhabt.

(Lehrplanverweis: MA.2.A.1.g, MA.2.A1.j, MA.2.B.1.h, MA.2.B.2.b, MA.2.C.2.g)

Projektarbeit
Dimension des offenen Lernens - Stufe 2

Basierend auf der IIM-Methode (7-Schritte-Methode; vgl.
MiillerHostettler, 2009) erarbeiten die Schiilerinnen und Schii-
ler der 4. bis 6. Klasse ein selbst gewahltes Thema (Projektar-
beit wird im vorliegenden Studienband im Baustein «Differen-
zieren im Unterricht» erlautert). Die Themen erstrecken sich
von Programmieren eines PC-Spiels und Raketenbau (Wasser-
druckrakete) iiber die Meise und die Altsteinzeit bis hin zu den
leckersten Brezelrezepten. Bei der Bearbeitung der sieben
Schritte (1. «Thema suchen», 2. «Ziele setzen», 3. «Thema
erforschen», 4. «Notizen ordnen», 5. «Ziele iiberpriifen»,
6. «Produkt erarbeiten» und 7. «Thema prasentieren») werden
die Schiilerinnen und Schiiler individuell begleitet. Wahrend
die einen mit vollem Eifer mit ihrem selbst gewéhlten Thema
beginnen, kdonnen sich andere nicht entscheiden und benéti-
gen bei der Themenwahl und vor allem bei der Interessenfin-
dung zusatzliche Unterstiitzung. Auch in den weiteren Schrit-
ten fallt die Begleitung sehr unterschiedlich aus.

(Lehrpanverweis: Projektunterricht)

Gemeinsame Schulfeier
Dimension des offenen Lernens - Stufe 3

Die Schiilerinnen und Schiler der 5./6. Klasse erhalten den
Auftrag, gemeinsam die Fasnachtsfeier fiir die gesamte Schule
(Kindergarten bis 6. Primarklasse) zu organisieren und durch-
zufiihren. Von der Lehrperson angeleitet wird zusammengetra-



gen, welche verschiedenen Tatigkeiten (Jobs) fiir die gelingen-
de Umsetzung anfallen (Moderatorin/Moderator, Jury fiir die
Maskenpramierung, Organisationskomitee, D) etc.). Anschlies-
send bewerben sich die Schiilerinnen und Schiiler fiir einen
dieser Jobs und begriinden, weshalb sie besonders fiir den
Job geeignet sind. Svenja: «Ilch mochte gerne die verschiede-
nen Darbietungen moderieren. Ich bin lustig und kann gut vor
vielen Leuten sprechen.» Fabian: «lch machte gerne ins Orga-
nisationskomitee, ich bin gerne Chef, kann aber nicht gut or-
ganisieren. So kann ich es lernen.»

Die Lehrperson sichtet die Bewerbungen und teilt die Jobs den
Schiilerinnen und Schiilern zu. Laufend gibt die Lehrperson den
Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht Zeit, die Fasnachtsfei-
er zu planen. Diese Lektionen beginnen immer mit einer Konfe-
renz. In dieser teilen die Schiilerinnen und Schiiler einander ih-
ren aktuellen Arbeitsstand mit und erzahlen, was sie in der
kommenden Arbeitsphase erreichen werden. Gegenseitig ge-
ben sich die Schiilerinnen und Schiiler Anregungen fiir die Wei-
terarbeit. Wahrend der Konferenzen und auch der individuellen
Arbeitsphase halt sich die Lehrperson sehr im Hintergrund (Fa-
ding) und unterstiitzt, wenn notwendig (Coaching). Die Konfe-
renzen beispielsweise werden vom Organisationskomitee gelei-
tet. Die Lehrperson hilft, die Konferenzen vorzubereiten, und

Theorie

Wichtige Querverbindungen zum Thema «Selbstgesteuertes
Lernen» sind im vorliegenden Studienband den Bausteinen
«Lernen anregen», «Lernen begleiten», «Differenzieren im Un-
terricht» sowie «Offenes Lernen» zu entnehmen.

Definition

Der Begriff des selbstgesteuerten Lernens ist keineswegs ein-
heitlich definiert, «<Autonomie, Selbstbestimmung, Selbstregu-
lation, Selbstorganisation oder autodidaktisches Lernen, alle
diese Termini werden... zumeist synonym verwendet» (Kon-
rad & Traub, 2010, S. 1f.). Trotz dieser synonymen Verwendung
bestehen unterschiedliche theoretische Ansatze (vgl. Helmke,
2009, S. 205). Ein zentrales Ziel fiir alle in der Schule ist, die
Schiilerinnen und Schiiler zur eigenstandigen, aktiven Wis-
senskonstruktion zu fiihren. Dies gelingt, wenn Schiilerinnen
und Schiiler ihre kognitiven, metakognitiven, motivationalen
sowie volitionalen Voraussetzungen kennen und gezielt steu-
ern kénnen: «Selbstgesteuertes Lernen lasst sich als ein zielo-
rientierter Prozess des aktiven und konstruktiven Wissenser-
werbs beschreiben, der auf dem reflektierten und gesteuerten
Zusammenspiel kognitiver, metakognitiver und motivationa-

N . - ler Ressourcen einer Person beruht» (Buholzer, 2006,
bespricht im Anschluss mit der Gruppe Gelungenes und magli- S.163: vel. Abbild 2
che Optimierungen. Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten <103 Vel tiaung <.
sehr engagiert, die Fasnachtsfeier wird ein voller Erfolg.
(Lehrpanverweis: NMG.1.1, NMG.10.1)
INTERNE LERNSTEUERUNG
VOR DEM LERNEN WAHREND DES LERNENS NACH DEM LERNEN
> Metakognition: > Metakognition: > Metakognition:
LERNMERKMALE Planung (z.B. Ziele Uberwachung (z.B. Auf- Diagnose des er-
> Metakognitives Wis- setzen, Aufgabe merksamkeit aufrechterhal- reichten Lernergeb-
sen (zu Person, Auf- analysieren) ten, Wissensstand priifen), nisses, Selbstbewer-
o Strategi'en) » Vorbereitendes Res- Regulation (Anpassung des tung (Vergleich mit
< Féhigk’eiten sourcen-Manage- Lernverhaltens an jeweilige Standard)
Vorwissen ' —>  ment (z.B. Lernort Aufgabe) > Motivation:
» Motivationale gestalten) > Kognition: Selbstverstarkung
Orientierungen und > Motivation (z.B. Ab- Wiederholungs-, Elabora-
Dberzeugungen sichtsbildung) tions- und Organisations-
» Volitionale » Volition (Abschir- strategien, Ressourcen-Ma-
Merkmale mung und Aufrecht- nagement (z.B. Anstrengung,
erhaltung der Lern- Hilfe suchen)
intention) » Volition (Abschirmung und
Aufrechterhaltung der Lern- LERNPRODUKTE
intention) > Merkmale des er-
\L \L \L worbenen Wissens:
LERNPROZESS: Planung Durchfiihrung Bewertung '—9 2.B. Umfang, Diffe-

renziertheit, Tiefe,

/I\

/P

Koharenz, Integrati-

z.B. Lehrverhalten, Verstarkung, Unterrichtsmethoden, Lernumwelt, Priifungen

on mit Vorwissen

EXTERNE LERNSTEUERUNG

Abbildung 21: Ein Rahmenmodell des fremd- und selbstgesteuerten Lernens (Schiefele & Pekrun, 1996, S. 271, in Buholzer, 2006, S. 166).
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Wie in Abbildung 21 ersichtlich, erfolgt der Lernprozess in drei
Phasen (Planen, Durchfiihren und Bewerten), welche sich auf-
einander beziehen und im Lernprodukt miinden. Die Lehrper-
son als externe Lernsteuerung unterstitzt in jeder dieser Pha-
sen individuell die interne Lernsteuerung der einzelnen Schii-
lerinnen und Schiler.

Planen: Das Lernen wird entsprechend dem eigenen Vorwis-
sen und den Fahigkeiten sowie den motivationalen und voliti-
onalen Voraussetzungen geplant und angegangen. Aufgrund
der eigenen Voraussetzung (Lernermerkmale) setzen sich die
Schiilerinnen und Schiiler Ziele in der Zone der nachsten Ent-
wicklung. Sie iiberpriifen, inwieweit die eigenen Ressourcen
ausreichen, um die Aufgabe zu bewaltigen. Sie wahlen einen
geeigneten Lernort etc.

Durchfiihrung: Wahrend des Lernens kontrollieren die Schiile-
rinnen und Schiiler, inwieweit sie sich auf die Aufgabe kon-
zentrieren und die Aufmerksamkeit aufrechterhalten, inwie-
weit gewahlte Strategie zielfiihrend sind und ob sie sich zur
Bewaltigung der Aufgabe weiteres Wissen aneignen miissen
etc.

Bewertung: Nach dem Lernen wird das Lernergebnis reflek-
tiert (beurteilt), was wiederum die eigenen Fahigkeiten, die
Motivation sowie die Volition beeinflusst und sich auf das zu-
kiinftige Lernen auswirkt. Idealerweise konnen zentrale Er-
kenntnisse auf zukiinftige Lernsituationen iibertragen werden
(vgl. Buholzer, 2006, S. 163).

In Abbildung 22 wird der Prozess des selbstgesteuerten Ler-
nens vereinfacht sowie zyklisch dargestellt. Diese Abbildung

Interne Ressourcen

> Kognititive, metakognitive, motiva-
tionale und volitionale Ressourcen

Reflexion Planung - Zielsetzung

1 1
1
\ | 4
‘ 1
1
\ /
Selbstiiberwachung Planung - Strategiewahl
> Metakognititive Kontrolle (Weg zum Ziel)

N '
~ e
~ -
~ -

~ -
s-_‘,_—

Abbildung 22: Selbstgesteuertes Lernen als konstruktiver Wissens-
erwerb durch Steuern und Reflektieren.
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Leitfragen

Ist Metakognition selbstgesteuertes Lernen?

Die Metakognition ist im selbstgesteuerten Lernen grundle-
gend. Neben der Metakognition sind Kognition, Motivation
und Volition weitere zentrale Aspekte des selbstgesteuerten
Lernens. Metakognition ist die bewusste Selbststeuerung bzw.
sind die bewussten Denkprozesse, welche sich in der Hand-
lung sowie im Verhalten dussern. Metakognition bedeutet,
beim Denken, Lernen und Arbeiten eine Metaebene einzuneh-
men und dem Gehirn quasi beim Arbeiten zuzuschauen, sich
zu kontrollieren und sich wenn notwendig zu korrigieren (vgl.
Brunsting, 2009, S. 11). Metakognition als metakognitives
Wissen und metakognitive Kontrolle umfasst die bewusste
Planung, Uberwachung und Reflexion.

> Bewusste Planung: Bewusst wird die auszufiihrende Hand-
lung geplant. Was ist das Ziel? Wie soll das Problem gelost
werden? Welche Erfahrungen hinsichtlich der Problemlo-
sung sind vorhanden? Je mehr Erfahrungen gemacht wer-
den, desto grosser wird das Handlungsrepertoire. Beispiels-
weise konnen dltere Schiilerinnen und Schiller sich realis-
tischere Ziele setzen und verfiigen {iber mehr Strategien,
welche sie nutzen konnten, um das Ziel zu erreichen.

> Bewusste Uberwachung: Wird das Geplante umgesetzt?
Wie zielfiihrend ist die aktuelle Tatigkeit?

> Bewusste Reflexion: Die eigenen Handlungsergebnisse
werden bewertet, um neue Erkenntnisse in die bestehen-
den Erfahrungen zu integrieren.

Auf die einzelnen Aspekte der Metakognition wie auch der Ko-
gnition, Motivation und Volition im selbstgesteuerten Lernen
wird nachfolgend differenzierter eingegangen.

Was ist selbstgesteuertes Lernen konkret?

In Abbildung 23 wird der Zyklus des selbstgesteuerten Lernens
aus der Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler dargestellt.
Durch die Darstellung wird ersichtlich, wie komplex selbstge-
steuertes Lernen ist. Das Beispiel von Viola soll dies weiter
verdeutlichen:

Viola eine Schiilerin der 5. Klasse, weist Schwierigkeiten auf,
mit der Planarbeit zu beginnen. Dem kénnen unterschiedliche
Ursachen zugrunde liegen. Vielleicht traut sich die Schiilerin
die Menge an Aufgaben nicht zu? Vielleicht fehlt das Vorwis-
sen, um die erste Aufgabe zu l6sen? Maglicherweise ist die
Ubersicht bzw. die Zeiteinschatzung, an welchen Tagen wie
viel gearbetet werden kann, nicht gegeben? Es besteht auch
die Moglichkeit, dass Viola einfach nicht weiss, mit welcher
Arbeit sie beginnen soll, weil sie zwei Aufgaben entdeckt hat,
die sie sehr gerne macht.



Interne Ressourcen

Kognition
Reflexion

Kognition

N .
> Neue Erkenntnisse? Schiiler?

Metakognition

> Wie ist die Qualitat der Arbeit?

> Welche Ziele wurden wie und weshalb
erreicht?

> Welche Lernschritte waren erfolgreich?

» Was war die Ursache fiir Erfolg/Miss-
erfolg? Welche Lernschritte miissen

optimiert werden? haben sie?

Motivation

> Welche Emotionen l6st das Erreichte/
Nichterreichte in den Schiilerinnen
und Schiilern aus?

» Wie beeinflusst dies das zukiinftige

Lernverhalten?

Durchfiihrung/Uberwachung

Metakognition

> Inwieweit haben die Schiilerinnen
und Schiiler das erhaltene Wissen
verstanden?

> Inwieweit tragen die ausgewahlten
Strategien zur Zielerreichung bei?

> Wie gelingt die Regulierung von
Diskrepanzen zwischen erwiinschtem
und zu erreichendem Ziel?

Volition

» Arbeiten die Schiilerinnen und Schiiler
aufmerksam?

» Kontrollieren sie ihre Emotionen?

> Kénnen sie Misserfolge bewaltigen?

> Wie gestalten sie ihre Lernumgebung?

> Wie gross ist das Vorwissen?
Metakognition
ﬁ » Wie arbeiten die Schiilerinnen und

» Welchem Lerntyp entsprechen sie?
> Anstrengungsbereitschaft?
» Wie schatzen sie ihre Fahigkeiten ein?

Motivation (Eigenmotivation)

» Welche Uberzeugung haben die Schiile-
rinnen und Schiiler von sich selbst?

> Welches Bediirfnis, welches Interesse

Planung - Zielsetzung

\ Kognition

» Wie hoch ist die Aufgabenanforderung?

Metakognition

> Welche Ziele setzen sich die Schiilerin-
nen und Schiiler?

» Wie realistisch sind die Ziele?

Motivation

» |st das Ziel fiir die Schiilerinnen und
Schiiler relevant?

» Konnen sie das Ziel erreichen? Kénnen
sie sich dafiir motivieren?

Volition
> Wie gross ist das Interesse?
> Kénnen negative Gefiihle ausgeblendet

werden?

Planung - Strategiewahl

Kognition

> Aufgabenanalyse

> Strategiewissen

» Informationen erarbeiten

> Wiederholungs-, Elaborations- und
Organisationsstrategien

Metakognition

Sich fiir einen moglichen Losungsweg

entscheiden:

» Welche Strategie fiihrt am wahrschein-
lichsten zum Ziel?

Abbildung 23: Selbstgesteuertes Lernen - Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler (eigene Darstellung).

Das Beispiel von Viola bezieht sich lediglich auf das Zusam-
menspiel der Phasen «Interne Ressourcen» und «Planung».
Im Verlauf des selbstgesteuerten Lernens sind in den Phasen
«Uberwachung» und «Reflexion» weitere Aspekte gegeben,
welche das Lernen beeinflussen konnten. Die einzelnen Pha-
sen des selbstgesteuerten Lernens werden deshalb nachfol-
gend genauer beschrieben.

Interne Ressourcen

Als interne Ressourcen sind das Selbstkonzept, das eigene In-
teresse, das Vorwissen und die eigenen Fahigkeiten zu be-
trachten. Sie sind dynamisch, da Schiilerinnen und Schiiler

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

laufend Neues liber die eigene Person erfahren. Als Selbstkon-
zept gelten Vorstellungen und Uberzeugungen in Bezug auf die
eigene Person und die eigenen Fahigkeiten. Stetige Misserfol-
ge fithren z.B. in Mathematik dazu, dass sich Schiilerinnen
und Schiiler geringe mathematische Fahigkeiten zuschreiben
und die Motivation, mathematisch tatig zu sein, dementspre-
chend sehr niedrig ist. Besteht hingegen ein positives Selbst-
konzept hinsichtlich der eigenen Fahigkeiten in einem be-
stimmten Themengebiet, so erwachst daraus in der Regel ver-
starktes Interesse daran. Das Interesse wiederum wird als die
wichtigste Bedingung fiir die intrinsische Motivation betrach-
tet (vgl. Schiefele & Pekrun, 1996, S. 267). Fehlende Anstren-
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gungsbereitschaft, beispielsweise aufgrund fehlenden Interes-
ses oder infolge einer gering ausgepragten Selbstwirksam-
keitsiiberzeugung kann sich negativ auf die Selbststeuerung
auswirken (vgl. Buholzer, 2006, S. 167 f.), wie das nachfolgen-
de Beispiel von Nico aufzeigt:

Nico, ein Schiiler der 6. Klasse, darf in der Projektarbeit wie
die anderen Schiilerinnen und Schiiler ein selbst gewahltes
Thema erarbeiten. Nico denkt lange nach, weiss aber nicht,
was er bearbeiten soll, und schliesst sich am Ende dem The-
ma einer Madchengruppe an. Seine Themenwahl entspricht
nicht den eigenen Interessen. Wahrend des gesamten Projekts
findet er nicht in die Arbeit und widmet sich laufend anderen
Tatigkeiten. Vertieftes Wissen generiert er nicht.

Um aus eigenem Antrieb heraus etwas erreichen zu wollen,
braucht es die innere Uberzeugung, dass das Ziel erreicht wer-
den will bzw. erreicht werden kann und dass die Aufgabe zu
bewaltigen ist. Je positiver die Grundeinstellung und je starker
die Uberzeugungskraft ist, desto zielstrebiger und tiefgreifen-
der gestaltet sich das Lernen. Da sich Schiilerinnen und Schii-
ler mit dieser Voraussetzung allmahlich schwierigeren Aufga-
ben widmen, steigt der Lernzuwachs (vgl. Friedrich & Mandl,
1997, S. 244). Zu hohe Aufgabenanforderungen bewirken bei
den Schiilerinnen und Schiilern negative Gefiihle, Versagens-
angste und Furcht davor, die Aufgabe nicht zu meistern und
daher zu scheitern. Um dem Scheitern zu entgehen, beschafti-
gen sich Schiilerinnen und Schiiler mit anderen Aufgaben und
weichen der eigentlichen Aufgabe aus (vgl. Friedrich & Mandl,
1997, S. 245).

Planung - Zielsetzung

Selbstgesteuertes Lernen braucht Orientierung im Sinne von
transparenter Ziel- und Leistungserwartung. Denn nur wer das
Ziel kennt, kann den Weg bewusst beschreiten: «Wer nicht
weiss, wohin er will, muss sich nicht wundern, wenn er ganz
woanders ankommt» (Miiller, 2008, S. 27). Zieltransparenz
fordert steuernde Gedanken. Diese werden durch die Selbst-
einschatzung und das Anspruchsniveau mitbestimmt (vgl. Bu-
holzer, 2006, S. 173). «Die Bereitschaft, aktiv zu werden, sich
mit Dingen auseinander zu setzen, ist gekoppelt an die Wahr-
scheinlichkeit, damit erfolgreich zu sein» (Miiller, 2008, S. 14).
Dies bedeutet, dass Ziele realistisch und herausfordernd, aber
nicht iiber- oder unterfordernd sein sollten. Sie sollten in der
Zone der nachsten Entwicklung liegen.

Planung - Strategiewahl

Mittels Strategiewissens kann der zielfiihrende Weg beschrit-
ten werden. Ein Ziel kann mit unterschiedlichen Strategien er-
reicht werden. Ohne Strategiewissen sind die Schiilerinnen
und Schiiler nicht handlungsfahig: «Erfolgreiche Lernende
konnen auf ein hoch entwickeltes spezifisches Strategiewissen
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zugreifen» (Konrad, 2008, S. 49). Je nach eigener Uberzeu-

gung - beispielsweise «Recherchieren im Internet kann ich

gut» — werden Strategien ausgewahlt. Verschiedene Strategien
fihren gegebenenfalls zu verschiedenen Zielen. Deshalb soll-
ten unterschiedliche Strategien miteinander kombiniert wer-

den. Schrader und Helmke (2006, in Helmke, 2009, S. 205 f.)

unterteilen die Lern und Arbeitsstrategien in die folgenden

drei Gruppen:

» Durch Wiederholungsstrategien werden Lerninhalte einge-
pragt. Das Uben, das Auswendiglernen einer Présentation
und das Abschreiben von Informationen kénnen beispiels-
weise dieser Strategie zugeordnet werden.

> Organisationsstrategien unterstiitzen das Ordnen und
Strukturieren von Inhalten. Schliisselbegriffe finden, Daten
ordnen und darstellen, etwas erklaren, Informationen mar-
kieren, Notizen organisieren, Mindmapping etc. sind hier
mogliche Strategien.

> Um Verkniipfungen zwischen den Inhalten zu erstellen und
zu verdeutlichen, werden sogenannte Elaborationsstrategi-
en verwendet. Tatigkeiten wie verschiedene Quellen nut-
zen, Strukturskizzen anfertigen, Lernbild (Lernplakat) ge-
stalten, einen Sachverhalt oder Prozess darstellen, eine
Aussage vervollstandigen, Unterschiede und Gemeinsam-
keiten erarbeiten, Hypothesen bilden, Schlussfolgerungen
ziehen etc. gehoren zu den Elaborationsstrategien.

Ein vielfaltiges Strategierepertoire kann bei den Schiilerinnen

und Schiilern nicht vorausgesetzt werden, weshalb es im

Unterricht zu erwerben ist. Dies kann auf unterschiedliche Art

erfolgen:

» Die Bewusstmachung von Strategien hilft, diese in neuen
Situationen wieder anwenden zu konnen (vgl. Brunsting,
2009, S. 184). Wie bist du vorgegangen? Was hast du ge-
macht?

> Neben der Bewusstmachung sind Strategien auch gezielt
an konkreten Beispielen zu lernen.

Ineffiziente Strategien sollten optimiert sowie angepasst wer-
den. Auch wenn Strategiewissen vorhanden ist, kann es vor-
kommen, dass Strategien nicht zielfiihrend aktiviert werden
konnen (vgl. Buholzer, 2006, S. 165). Um dem entgegenzu-
wirken, konnten mogliche Strategien im Voraus besprochen
werden. Mit Schiilerinnen und Schiilern, welche aufgrund von
mangelndem Strategiewissen nicht in die Arbeit finden, ist
gemeinsam eine erste Strategie festzulegen. Hilfreiche Um-
setzungsmaterialien sind bei Mattes (2011) und Miiller und
Noirjean (2009) zu finden.



Durchfiihrung/Uberwachung

Damit bewusstes Lernen erfolgt, miissen sich die Schiilerinnen
und Schiiler dariiber im Klaren sein, welche Tatigkeit sie zur-
zeit ausfithren und inwieweit diese zielfiihrend ist. Im Unter-
richt konnte beispielsweise die Arbeit bewusst unterbrochen
werden, um die momentane Tatigkeit zu reflektieren.

«Die Schiiler iiberpriifen selber, ob sie sich auf die formulier-
ten Ziele hinbewegen» (Joller-Graf, 2015, S. 9):

> Wie zielfiilhrend ist das Vorgehen?

> Wie konzentriert wird gearbeitet?

Einerseits soll die Strategiesteuerung iiberwacht werden, an-
dererseits die Konzentration bzw. die Aufmerksamkeit sowie
die Impulskontrolle (vgl. Brunsting, 2009, S. 110). Nach Buhol-
zer (2006) besteht ein Unterschied zwischen Konzentration
und Aufmerksamkeit. Die Konzentration wird willentlich ge-
steuert, sie ist eine spezifisch gerichtete, hohere Form der Auf-
merksamkeit. Aufmerksamkeit kann demgegeniiber auch un-
willentlich ausgelést werden (vgl. Buholzer, 2006, S. 167). Dies
ist beispielsweise dann der Fall, wenn ein Kind, das aufsteht,
um etwas zu trinken, die Aufmerksamkeit eines anderen Kin-
des unbewusst auf sich lenkt. Die Wahrnehmung ablenkender
Tatigkeiten kann mit der Wahl eines geeigneten Arbeitsplatzes
und der Zuhilfenahme eines Ohrschutzes gemindert werden.

Reflexion

Die Reflexion ist im Selbststeuerungsprozess sehr zentral, da
auf diese Weise das eigene Wissen sowie das zukiinftige Pla-
nen und Handeln verandert werden: «Aus dem Blick zuriick
einen Blick nach vorne machen» (Brunsting, 2009, S. 164). Die
Reflexion ist das Bindeglied zwischen Denken und Handeln. In
dieser Phase uberdenken die Schiilerinnen und Schiiler ihr
Lernen und Arbeiten hinsichtlich der Zielerreichung und kén-
nen daraus wichtige weiterfiihrende Schliisse ziehen. Dies
tragt zur Erweiterung der internen Ressourcen bei. Die Gedan-
ken konnen beispielsweise in einem Lerntagebuch festgehal-
ten werden. Durch die Reflexion erhalt die Lehrperson zudem
Einblicke in gegenwartige Lernstande und kann Massnahmen
fir den weiteren Unterricht ableiten.

> Was gelang dir beim Lernen besonders gut?

> Wobei hattest du Schwierigkeiten?

» Welche Fehler hast du gemacht?

» Wie bist du mit Schwierigkeiten und Fehlern umgegangen?
» Was kannst du jetzt besser als friiher?

» Wo kannst du dich in Zukunft noch weiter verbessern?
> Welche Vorsatze hast du fiir die kommenden Arbeiten?

(Buholzer, 2006, S. 171)

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Inwieweit kann die Selbststeuerung optimiert werden?

Neurobiologisch betrachtet ist die Selbststeuerung im fronta-
len Kortex, dem sogenannten Stirnhirn, angesiedelt. Die
Selbststeuerung unterstiitzt das Lernen und begiinstigt es star-
ker als die genetische Veranlagung (vgl. Jancke, 2010). Kinder
mit dhnlichem Leistungspotenzial kdnnen daher aufgrund ih-
rer verschieden ausgepragten Fahigkeit zur Selbststeuerung
eine unterschiedliche Performanz zeigen. Der frontale Kortex -
und somit die Fahigkeit zur Selbststeuerung - ist plastisch.
Das bedeutet, dass er sich weiterentwickeln kann (vgl. Jancke,
2010). Der frontale Kortex befindet sich laufend in einer Wech-
selwirkung mit dem limbischen System. Dieses ist unter ande-
rem verantwortlich fir Emotionen, Impulsivitat und Lerninter-
esse. Das limbische System reift vor dem frontalen Kortex aus.
In einer Lernsituation kann je nachdem der frontale Kortex
(bewusste Steuerung, Top-down-Steuerung) oder das limbi-
sche System (unbewusste Steuerung, Bottom-up-Steuerung)
die Oberhand haben und somit das Verhalten und das Lernen
beeinflussen. Empfinden die Schiilerinnen und Schiiler einen
Sachverhalt als uninteressant, konnen sie sich dieser Emotion
und einer impulsiven Handlung hingeben, beispielsweise in-
dem sie der Aufgabe ausweichen (limbisches System). Ist die
Selbststeuerung trotz Desinteresses aktiv, werden die Schiile-
rinnen und Schiiler versuchen, sich auf den Lerninhalt zu kon-
zentrieren (frontaler Kortex). Durch die spatere Ausreifung des
frontalen Kortex ist eine hohe Selbststeuerung allerdings nicht
von Anfang an gegeben (vgl. Gyseler, 2010). Sie kann aber er-
worben werden, da «sich mit zunehmendem Alter und zuneh-
mendem Wissenserwerb auch die Funktionstiichtigkeit der
Metakognition erhéht» (Hasselhorn, 2006, S. 483). Metakogni-
tive Kompetenzen werden aufgrund von Erfahrungen erwor-
ben, weshalb der Reflexion sowie der gezielten Unterstiitzung
beim Erwerb von Selbststeuerungskompetenzen hohe Bedeu-
tung zukommt.

Im Beispiel «Wochenplan» braucht Viola im Planen der Bear-
beitung Unterstiitzung, weil sie sonst nur diejenigen Aufgaben
angeht, denen sie am meisten Interesse entgegenbringt, und
andere vernachlassigt. Nach einer gemeinsamen Besprechung
sowie Einteilung kann Viola dazu aufgefordert werden, beim
kommenden Plan einen eigenen Vorschlag vorzubringen und
diesen der Lehrperson zu erlautern. So kann Viola schrittwei-
se auf dem Weg zum selbstgesteuerten Lernen begleitet wer-
den. «Gerade die Entwicklung der Fahigkeiten, die zur Selbst-
steuerung notwendig sind, kann nicht ohne Fremdsteuerung
erfolgen» (Schiefele & Pekrun, 1996, S. 272). Damit zeigt sich
auch die grosse Verantwortung, welche Lehrpersonen haben,
damit selbstgesteuertes Lernen nicht in einer Beliebigkeit
miindet. Damit selbstgesteuertes Lernen gelingt, sind die
Schiilerinnen und Schiiler gezielt in ihrer Selbststeuerungs-
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kompetenz zu fordern. Weitere unterstiitzende Tatigkeiten der
Lehrperson sind in Abbildung 24 ersichtlich.

Wann und wie kénnen Schiilerinnen und Schiiler selbstver-
antwortlich handeln?

Bereits in den ersten Jahren der Primarstufe kann selbstge-
steuertes Lernen gefordert werden. Im Verlaufe der Schulzeit
gewinnt das selbstgesteuerte Lernen immer mehr an Bedeu-
tung, da diese Kompetenz von den Schiilerinnen und Schiilern
immer starker durch den frontalen Kortex gesteuert werden
kann und auch mehr gefordert wird. Schiilerinnen und Schii-
ler konnen selbstgesteuert lernen, indem ihnen die Verant-
wortung fiir das eigene Lernen iibertragen wird. Ohne Selbst-
bestimmung gibt es auch keine Verantwortung (vgl. Spitzer,
2008, S. 290). Ohne Verantwortung und das Zutrauen, iber
das Lernen nachdenken und es optimieren zu konnen, erfolgt
keine Erhéhung der Selbststeuerung. Die Ubernahme von Ver-
antwortung wird im Wesentlichen durch die Reflexion gefor-
dert. Indem die Schiilerinnen und Schiiler ihr eigenes Lernen
und Arbeiten sowie ihr eigenes Verhalten reflektieren, wird ih-
nen dies bewusst gemacht und sie konnen gezielt Optimierun-
gen angehen. Die gegenwartig verbreitete Meinung, dass Lehr-
personen durch selbstgesteuertes Lernen mehr Zeit fiir sich
selbst hatten, entspricht jedoch nicht dem Umsetzungsideal.
Selbstgesteuertes Lernen, das die Absicht verfolgt, dass die
Schiilerinnen und Schiiler immer eigenverantwortlicher han-
deln, beinhaltet verschiedene Herausforderungen fiir die Lehr-
person und erfordert entsprechende Fahigkeiten: Beratungs-
und Beziehungskompetenzen, diagnostische Kompetenzen,
ein Repertoire an Arbeits- und Lernstrategien bzw. Lehrmetho-
den sowie das Bereitstellen entsprechender Materialien, um
nur die Wichtigsten aufzufiihren. Lehrpersonen entscheiden
auf der Grundlage wahrgenommener Kompetenzen laufend,
inwieweit die Verantwortung an die jeweilige Schiilerin oder
an den jeweiligen Schiiler abgegeben und Selbststandigkeit
zugelassen werden kann bzw. wann Fiihrung und Leitung be-
notigt werden.

Ist die Montessori-Padagogik die Grundlage des selbstge-
steuerten Lernens?

Grundlegend in der Montessori-Padagogik sind die kindliche
Eigenaktivitdt und das selbsttatige Lernen. Nach Montessori
soll sich das Kind frei entwickeln kdnnen. Dies gelingt optimal
in einer sogenannten «vorbereiteten Umgebung», welche auf
die Aktivitaten des Kindes abgestimmt ist (vgl. Oswald &
Schulz-Benesch, 1989, S. 27), und durch das Zurverfiigungstel-
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len unbegrenzter Zeit, denn «der Mensch muss sich seinem
eigenen Rhythmus gemadss formen, ... und bilden kénnen»
(Oswald & Schulz-Benesch, 1989, S. 35). Die freie Entwicklung
gelingt, wenn das Kind lber die freie Wahl der Beschaftigung
verfiigt. So kann das Kind innere Bediirfnisse dussern und be-
friedigen, da es diejenige Beschaftigung wahlt, die «seiner Ent-
wicklung not tut» (Oswald & Schulz-Benesch, 1989, S. 33). Die
vorbereitete Umgebung hilft dem Kind, sich zu konzentrieren
und in die gewdhlte Tatigkeit einzutauchen. Eine Umgebung,
die «reich an interessanten Aktivitditsmomenten» ist, fordert
die Entwicklung und das Lernen. Das Schaffen dieser lernfor-
derlichen Umgebung ist nach Montessori «die einzige tatsach-
liche Hilfe, die man dem Kind geben kann» (Oswald & Schulz-
Benesch, 1989, S. 39). Angebotene Materialien miissen ganz
bestimmten Prinzipien entsprechen und von der Lehrperson
sorgfaltig eingefiihrt werden. «Die vorbereitete Umgebung, ...
ist Freiraum und gleichzeitig Fithrung» (Oswald & Schulz-
Benesch, 1989, S. 142). Arbeitsbegeisterung entsteht, wenn die
Umgebung den Bediirfnissen des Kindes entspricht und die
Lehrperson helfend und nicht lehrend auftritt (vgl. Oswald &
Schulz-Benesch, 1989, S. 39). Dem Leitsatz «Hilf mir, es selbst
zu tun» folgend wird dabei stets dem Bediirfnis des Kindes
entsprochen, Selbststandigkeit zu entwickeln. «Die erzwunge-
ne Arbeit schadet dem Kind, weil durch sie erster Arbeitswi-
derwille entsteht» (Oswald & Schulz-Benesch, 1989, S. 34).
Das Kind soll zur Entdeckerin oder zum Entdecker der Welt
werden. Diese Erkundungen, die aus einem inneren Bediirfnis
heraus vorgenommen werden, ermoglichen es dem Kind,
nachhaltige Erfahrungen und Erkenntnisse iiber sich selbst
und die Welt zu gewinnen.

In der Montessori-Schule gibt es die freie Arbeit, den Fachun-
terricht und den Klassenunterricht. Im Mittelpunkt steht je-
doch die freie Arbeit. Durch die offene Empfangszeit steigen
die Schiilerinnen und Schiiler individuell in die freie Arbeit
ein, welche jeden Morgen fest im Tagesverlauf verankert ist.
Das individuelle Lernen fordert die Selbstentwicklung und die
Selbstfindung. Die Schiilerinnen und Schiiler lernen sich
selbst mit ihren Fahigkeiten und Grenzen kennen und werden
darin bestarkt, sich selbst zu akzeptieren (Oswald & Schulz-
Benesch, 1989, S. 149). Bei Maria Montessori wird von Beginn
an grosser Wert auf selbsttatigen Wissenserwerb gelegt. Vorge-
gebene Materialien (vorbereitete Lernumgebung), die helfen-
de Unterstiitzung seitens der Lehrperson sowie das bewusste
Planen und Steuern eigener Aktivitaten fordern das Lernen
und die Selbststandigkeit. Die Padagogik Montessoris ist dem-
nach fiir das Konzept des selbstgesteuerten Lernens von gros-
ser Bedeutung und hat massgeblich zu seiner Entwicklung
beigetragen.



Interne Ressourcen

Kognition
Reflexion > Regt Vorwissen an
B Metakognition
Kognition ﬁ > Bewirkt Bewusstmachung von
> Fordert Erkenntnissicherung Interessen/Féhigkeiten der
(Lerntagebuch) Schiilerinnen und Schiiler

Metakognition

> Gibt Anregungen zur kritischen
Selbstreflexion (Zielsetzung,
Strategiewahl, Uberwachung) und
deren Regulation (Lerntagebuch)

Motivation

Motivation

> Begleitet die Reflexion der eigenen
Emotionen und die Initiierung mogli-
cher Massnahmen (Lerntagebuch)

\

Durchfiihrung/Uberwachung

Metakognition
> Begleitet die Regulation von Zielen
und Strategien

Volition

> Fordert die Wahrnehmung und
die Regulierung der Konzentration
und der Emotionen

> Unterstiitzt das Umgehen mit
Misserfolgen

» Fordert realistische Selbstwahrneh-
mung und Selbsteinschatzung

» Gibt Anregungen fiir Interessenbildung
» Fordert positiven Selbstwert und
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung

Planung - Zielsetzung

\ Kognition

> Ziele sind bewusst, erreichbare
Zielformulierung

Metakognition
> Fordert addquate Zielsetzung,
unterstiitzt Zeitmanagement

Motivation

> Erzielt innerliche Beteiligung, Absichts-
bildung sowie Uberzeugung der Ziel-
erreichung

Volition
» Erwirkt hohes Interesse, hilft iiber
negative Gefiihle hinweg

Kognition

> Bewusstmachung von Strategiewissen;
instruiert weitere Strategien

> Unterstiitzt Aufgabenanalyse:
Wie kann die Aufgabe gelost werden?

Planung - Strategiewahl

e » Uberwacht die Materialbeschaffung

und die Sitzplatzwahl

Metakognition
> Begleitet Strategiewahl

Abbildung 24: Selbstgesteuertes Lernen - Perspektive Lehrperson (eigene Darstellung).

Wie ist der Lernraum zu gestalten, um selbstgesteuertes
Lernen zu begiinstigen?

Wie bei Maria Montessori ist die unmittelbare Lernumgebung
bzw. die Gestaltung des Klassenzimmers als Lernraum we-
sentlich, um selbstgesteuertes, eigenverantwortliches Lernen
zu ermoglichen. Nach Klippert (2007, S. 288) gestaltet sich ein
solcher Lernraum wie folgt: «Das beginnt bei der Sitzordnung
und reicht liber die Ausstattung mit gangigen Nachschlage-
werken und sonstigen Arbeitsmitteln bis hin zur Bereitstellung
brauchbarer Computer und Computersoftware.» Der Raum
soll Tischgruppen enthalten, an welchen Interaktionen unter
Schiilerinnen und Schiilern erméglicht werden. Ablagen und
Regale fiir die Schiilerinnen und Schiiler sollen vielseitige Ma-
terialien wie Scheren, Stifte, Papier, Klebstreifen etc., aber
auch Wendeplattchen, Zahlenstrahl, Ziffernkarten, Spielgeld,
Wiirfel etc. bereithalten. Diese Regale miissen fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler frei zugénglich sein. Freie Wand und Abla-

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

geflaichen sollen zum Deponieren und Prasentieren von
aktuellen Arbeiten dienen (Klippert, 2007, S. 288 ff.; eine wei-
tere Konkretisierung eines Lernraums ist im vorliegenden Stu-
dienband im Baustein «Offenes Lernen» zu finden, wo das so-
genannte «Churermodell» beschrieben wird). Des Weiteren
soll eine grosse Offenheit hinsichtlich der Raumnutzung gege-
ben sein, was bedeutet, dass die Schiilerinnen und Schiiler
den Arbeitsplatz entsprechend ihrer Tatigkeit selbst wahlen.
Fiir das Uben einer Prisentation beispielsweise kann so ein
anderer Ort aufgesucht werden als fiir das stille Lesen einer
Lektiire.

Welche Unterrichtsmethoden eignen sich fiir selbstgesteuer-
tes Lernen?

Selbstgesteuertes Lernen kann in unterschiedlichen Unter-
richtsmethoden umgesetzt werden. Beispielsweise kann die
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Selbststeuerung bei der Bearbeitung einer Mathematikaufga-
be aus dem Zahlenbuch ebenso zum Tragen kommen wie bei
der Projektarbeit. Eine eigene Losung zu finden, ein vorgege-
benes Ziel zu erreichen, an der Aufgabe zu bleiben, sich einen
geeigneten Arbeitsplatz zu suchen, Hilfsmittel und unterstiit-
zende Materialien zu verwenden, momentane Leistungen ein-
zuschatzen, das Gelernte zu reflektieren etc. kann beispiels-
weise bei der Mathematikaufgabe aus dem Zahlenbuch eben-
so gut vermittelt und eingefordert werden. Denn auch hier
konnen die Schiilerinnen und Schiiler dazu angehalten wer-
den, ihre Kompetenzen zur Selbststeuerung zu erweitern.

Das Potenzial zur Selbststeuerung ist je nach Methode und Of-
fenheit der Aufgaben unterschiedlich. Im eingangs beschrie-
benen Praxisbeispiel «Planarbeit» werden andere Kompeten-
zen gefordert als in der Projektarbeit oder der Gestaltung einer
Schulfeier. Die Komplexitat der Selbststeuerung ist je nach Of-
fenheit zunehmend. In einem schiilerzentrierten Unterricht
oder bei offenen Aufgaben ist selbstgesteuertes Lernen unver-
meidlich und kann dadurch umfassend und gezielt gefordert
werden (eine Verortung der Unterrichtsmethoden hinsichtlich
schiilerzentrierten und lehrpersonenzentrierten Unterrichtens
wird im vorliegenden Studienband im Baustein «Offenes Ler-
nen» vorgenommen). ldeal ist eine Kombination verschiede-
ner Methoden.
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Umsetzungsbeispiele

Auszug aus einem Lernjournal, welches fiir die verschiedenen
Phasen im selbstgesteuerten Lernen eingesetzt werden kann.

Zielsetzung

Was mache ich? (Planung - Ziel)

Strategiewahl

Wie gehe ich vor? Welche Strategien wahle ich?
(Weg zum Ziel)

Uberwachung

Arbeite ich an dem, was ich geplant habe?
O Ja O Nein

Wie konzentriert arbeite ich?

0 5 10
unkonzentriert sehr konzentriert

O Ich habe gerade eine Pause gemacht.

Das verandere ich in der weiteren Arbeit:




> Anregungen fiir Interessenbildung konnen auch als

«Schnupperangebot» bezeichnet werden. Den Schiilerin-
nen und Schiilern soll es ermdglicht werden, Themenge-
biete zu «erschnuppern». Die grosste Begeisterung kann
dann geweckt werden, wenn eine Person mit dem betref-
fenden Interesse besucht bzw. eingeladen wird. Beispiels-
weise wurden die Schiilerinnen und Schiiler einer 5./6.
Klasse von einer Buchautorin besucht und begeistert -
zwei Schiilerinnen haben anschliessend ihr eigenes Buch
geschrieben. Einmal kam ein pensionierter Informatiker
und programmierte einen Morgen lang mit den Kindern
am PC mit Scratch. Die Halfte der Klasse erstellte an-
schliessend mit Scratch ein eigenes Spiel.

Die Bewusstmachung von Interesse kann mit einem Inter-
essenfragebogen erfolgen. Ein solcher ist als Interessenin-
ventar im Begleitband zum sogenannten «Schulischen
Enrichment-Modell» (SEM) von Renzulli, Reis und Stedtnitz
(2001) enthalten.

Die Selbstwirksamkeit — und somit das Selbstbewusstsein -
kann gestarkt werden, indem alle Schiilerinnen und Schiiler
iiber eine bestimmte Zeitspanne hinweg taglich fiinf Dinge
fiir sich aufschreiben, die gelungen sind. Dies konnte auch
als eine gegenseitige Beobachtungsaufgabe umgesetzt wer-
den. Jedes Kind zieht den Namen eines anderen Kindes.
Wahrend einer Woche wird beim zugelosten Kind alles, was
gelungen ist, beobachtet und notiert. Im Klassenrat darf sich
sodann ein Kind nach dem anderen auf den «Lob-Stuhl» set-
zen und sich das Gelungene anhoren.

Es gibt einige Moglichkeiten wie beispielsweise Reflexions-
fragen, um das eigene Lernen und Arbeiten zu reflektieren.
Gut bewahrt hat sich auch die Reflexion mithilfe einer Ska-
la. Auf einer Skala von 0 bis 10 wird die Zielerreichung ein-
geschatzt. Anschliessend wird aufgeschrieben, was zur Zie-
lerreichung beigetragen hat und was hemmend war. Auch
kann gefragt werden, was es noch braucht, um eine 10 zu
erzielen.

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Umsetzungshilfen

> Unterrichtsformen, welche Selbststeuerung ermoglichen
(z.B. Planarbeit, Projektarbeit etc.), werden umgesetzt.

> Die Selbsteinschatzung wird gezielt gefordert, indem die
Schiilerinnen und Schiiler sich selbst und ihr Arbeiten be-
obachten und analysieren sowie wichtige weiterfiihrende
Schritte definieren.

» Wahrend der Lern- und Arbeitsphase sollen Schiilerinnen
und Schiiler zwischendurch innehalten und ihr Lernen
und Arbeiten hinsichtlich effektiver Zielfiihrung selbst be-
obachten und liberpriifen. Dies ist mithilfe einer Skalie-
rung moglich (vgl. letztes Umsetzungsbeispiel).

> Arbeits- und Lernmethoden werden gezielt an konkreten
Beispielen vermittelt. Den Schiilerinnen und Schiilern
wird die Moglichkeit geboten, das Gelernte anwenden zu
konnen.

> Der Einsatz von sinnvoll ausgesuchten Medien und die
Auswabhl eines passenden Arbeitsplatzes werden bespro-
chen und festgehalten.

> Unterstiitzende Materialien sind den Schiilerinnen und
Schiilern frei zuganglich.
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Kriterienblatt «Selbstgesteuertes Lernen»

Kriterien Kommentar/Notizen

1. Die Lehrperson lasst im
Unterricht Raum flr
Elemente der
Selbststeuerung.

2. Die Lehrperson aktiviert
das Vorwissen und das
Interesse und fordert eine
realistische
Selbsteinschatzung.

3. Die Lehrperson sorgt
daflr, dass eine
erreichbare Zielsetzung
formuliert wird.

4. Die Lehrperson
ermdglicht mit ihrem
Handeln eine innerliche
Beteiligung der
Schilerinnen und Schiller.

5. Die Lehrperson fordert
das Strategiewissen.

6. Die Lehrperson
unterstutzt die
Materialbeschaffung.

7. Die Lehrperson
unterstutzt die Wahl des
Arbeitsplatzes.

8. Die Lehrperson fordert
die Wahrnehmung und die
Regulierung der
Konzentration.

9. Die Lehrperson hilft
beim Umgang mit
Misserfolg.

10. Die Lehrperson fordert
die kritische
Selbstreflexion.

11. Die Lehrperson
unterstutzt die
Schilerinnen und Schiiler
in der Selbststeuerung
individuell.

Erkenntnisse in Bezug auf die Kriterien/den Baustein:

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe
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LUKAS-Prozess-
modell kompetenz-
fordernder
Aufgabensets

Yves Karrer
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Praxisbeispiele

Konfrontation

Herr Brunner bittet seine 2. Primarklasse zum Einstieg in das
neue Unterrichtsthema «Was ist Zeit?» in den Klassenkreis in
der Mitte des Schulzimmers. Die Schiilerinnen und Schiiler
hatten vor einer Woche den Auftrag erhalten, Kinder und Er-
wachsene aus ihrem Umfeld zu fragen, was ihnen zum Begriff
«Zeit» in den Sinn kommt. Zudem haben sie Bilder gesammelt
und/oder selbst gezeichnet, die Zeit auf irgendeine Art und
Weise darstellen sollen. Mit der Frage «Kann man Zeit sehen?»
steigt Herr Brunner in das Klassengesprach ein und nimmt mit
Bezug auf die vorbereitende Hausaufgabe unterschiedliche
Ausserungen der Schiilerinnen und Schiiler zum Anlass, ge-
meinsam dariiber nachzudenken, ob und wie Zeit wahrge-
nommen werden kann. Dabei kommen sowohl das subjektive
Zeitempfinden im eigenen und im Erleben anderer als auch
die Moglichkeit der Zeitmessung zur Sprache.

Erarbeitung Ubung/Vertiefung

Nachdem die wichtigsten Erkenntnisse in der Klasse gesam-
melt worden sind, erforschen die Schiilerinnen und Schiiler in
einer vorbereiteten Lernumgebung wahrend mehrerer Lektio-
nen, wie Zeit indirekt sichtbar wird. Anhand von be-greifbaren
Gegenstanden wie beispielsweise einem frisch gepfliickten
Blatt oder einer brennenden Kerze, welche iiber eine be-
stimmte Zeitdauer beobachtet werden, lassen sich Dauer und
Veranderungen wahrnehmen. Weiter untersuchen die Schiile-
rinnen und Schiiler verschiedene Tatigkeiten und Situationen
(z. B. Schlafen, Schulweg, Feste im Jahresverlauf etc.). Wichti-
ge Elemente sind in diesem Zusammenhang das Schatzen,
Kategorisieren, Darstellen und eventuell Messen unterschied-
licher Zeitdauern.

Sythese/Transfer

Nach dieser Unterrichtsphase stellt Herr Brunner im Klassen-
kreis die Frage, wie man denn nun unterschiedliche Zeitdau-
ern moglichst genau sichtbar machen konne. Die Schiilerin-
nen und Schiiler erhalten dazu den Auftrag, in Gruppen mit-
hilfe von bereitgestellten Materialien selbst einfache Zeitmess-
gerdte (z.B. Auslaufwasseruhr, Einlaufwasseruhr, Sanduhr,
Sonnenuhr) herzustellen. Ausgangpunkte dazu sind das er-
worbene Wissen sowie die erlernten Denk-, Arbeits- und
Handlungsweisen zu Zeitbegriff, Dauer und Wandel in der Lern-
umgebung.

(Praxisbeispiel in Anlehnung an Ro6sli Stiibi, 2018; NMG Zyklus 1;
Lehrplanverweis: NMG.5.1, NMG 8.3, NMG.9.1, NMG.9.2.)



Theorie

Die vorliegenden Ausfithrungen zu kompetenzférdernden Auf-
gabensets knlipfen eng am Baustein «Lernaufgaben» aus dem
Studienband Grundjahr-Mentorat an. Die dort dargestellten
Funktionstypen von Lernaufgaben werden im Folgenden
wieder aufgegriffen und im Kontext der aufgabenorientierten
Unterrichtsplanung betrachtet. Das Prozessmodell kompetenz-
fordernder Aufgabensets (vgl. Abbildung 25, S. 80) versteht
sich als magliche Planungshilfe fiir einen kompetenzorien-
tierten Unterricht.

Definition

Ein kompetenzférderndes Aufgabenset zeichnet sich durch
eine Abfolge mehrerer Aufgaben aus, welche von den Schiile-
rinnen und Schiilern innerhalb einer bestimmten Zeitspanne
bearbeitet werden. Kompetenzfordernde Aufgabensets haben
das Ziel, die geplanten Lernprozesse vollstandig abzubilden,
und sie umfassen in der Regel mehrere Unterrichtslektionen.
Die Aufgaben beziehen sich auf gemeinsame Fachinhalte und
verfolgen die Entwicklung ausgewahlter Kompetenzen (vgl.
Luthiger, 2016, S. 20).

Leitfragen

Wo situieren sich kompetenzfordernde Aufgabensets
im Planungsprozess?

Die Planungshilfe «Unterrichtseinheiten planen» gliedert den
Planungsprozess in fiinf Teilschritte (vgl. PH Luzern, 2016a,
S. 7-14). Ausgehend von der Sach-, Bedingungs- und Begriin-
dungsanalyse trifft die Lehrperson in einem zweiten Schritt
Entscheide in Bezug auf die Kompetenzstufen und die Lernziele,
hinsichtlich der Lernevaluation sowie beziiglich des Lehr- und
Lernarrangements. Danach folgen die drei Teilschritte der Er-
arbeitung einer Grobplanung, der Durchfiihrung der Unter-
richtseinheit und schliesslich der Reflexion der gesamten
Unterrichtseinheit.

Die Zusammenstellung kompetenzfordernder Aufgabensets
lasst sich innerhalb dieser Darstellung des Planungsprozesses
vorwiegend im Schritt «Entscheiden» verorten. Im Sinne einer
didaktischen Strukturierung des Lernprozesses werden didak-
tische, fachdidaktische und iiberfachliche Uberlegungen mit-
einbezogen sowie formative und summative Beurteilungs-
formen eingeplant. Die Lernprozessgestaltung verlangt jedoch
auch, dass strukturelle, organisatorische und personale Gege-
benheiten aus der Bedingungsanalyse beachtet werden, da-
mit schliesslich kompetenzfordernde Aufgabensets zusam-

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

mengestellt oder selbst entwickelt werden kénnen, welche
den angestrebten Lernprozess optimal unterstiitzen (vgl. Wild-
hirt & Wespi, 2016, S. 3-4). Das LUKAS-Modell umfasst wie je-
des Modell nie die gesamte Unterrichtswirklichkeit, hilft Lehr-
personen jedoch dabei, unterschiedliche Funktionstypen von
Lernaufgaben zu erkennen und diese im Planungsprozess in
eine lernwirksame Abfolge zu bringen. Dabei ist es durchaus
moglich, dass der angestrebte Kompetenzaufbau nicht immer
derart geradlinig verlauft wie im Modell dargestellt. Dennoch
bleibt auch in einem solchen Fall der gesamte Lernprozess im
Blick (vgl. Luthiger, 2015; Luthiger, 2016, S. 24-25).

Welche funktionalen Aufgabentypen gibt es?

Lernaufgaben situieren sich im Kontext kompetenzfordernder
Aufgabensets in einem langeren Lernprozess, welcher sich in
unterschiedliche Phasen gliedert. In Bezug auf ihre Funktion
miissen in diesem Zusammenhang zwei Differenzierungsstu-
fen beachtet werden. Erstens gilt es, zwischen Aufgaben fiir
das Lernen (Lernaufgaben) und Aufgaben fiir das Abbilden der
Leistung (Leistungsaufgaben: formativ und summativ) zu unter-
scheiden. Zweitens lassen sich Aufgaben nach ihrer jeweiligen
Funktion unterscheiden, die sie in einem bestimmten Moment
des Unterrichts bzw. hinsichtlich des angestrebten Lernprozes-
ses libernehmen (vgl. Luthiger & Wildhirt, 2018, S. 41). Das
PADUA- und das KAFKA-Modell (vgl. dazu Studienband Grund-
jahr-Mentorat, Kapitel «Grundlagen» und Baustein «Lernauf-
gaben») bieten hierzu eine wertvolle Grundlage, um die funk-
tional unterschiedlichen Aufgabentypen innerhalb kompetenz-
fordernder Aufgabensets zu verorten (vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3: Funktionstypen von Lernaufgaben in Anlehnung
an das PADUA-Modell und das KAFKA-Modell

PADUA-Modell KAFKA-Modell Didakt. Funktion

Vollstandiger Lerntatigkeit von Lernaufgaben

Lernprozess (Reusser, 2014) (Wilhelm, Luthiger &

(Aebli, 2011) Wespi, 2014a)

P Problem K Kontakt herstellen  Konfrontations-
aufgaben

A Aufbau A Aufbauen Erarbeitungs-
aufgaben

D Durcharbeiten F Flexibilisieren Ubungs- und

U Uben K Konsolidieren Vertiefungsaufgaben

A Anwenden A Anwenden Transfer- und
Syntheseaufgaben
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Wie unterstiitzen Aufgabensets die Planung
einer kompetenzorientierten Unterrichtseinheit?

Das LUKAS-Prozessmodell (vgl. Abbildung 25) ermdglicht es,
die sechs Funktionstypen von Lernaufgaben aus lernpsycholo-
gischer Betrachtung in eine Reihenfolge zu bringen, die den
Kompetenzerwerb optimal unterstiitzt (vgl. Luthiger u.a., 2018,
S. 38). Damit liegt zugleich eine aufgabenorientierte Planungs-
hilfe fiir den Unterricht vor, die dabei hilft, auf den richtigen
Zeitpunkt und das Zusammenspiel der einzelnen Lernaufga-
ben zu fokussieren (vgl. Luthiger, 2015).

Wie in Abbildung 25 dargestellt sind die verschiedenen Aufga-
ben in die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler eingebet-
tet, die den Ausgangs- wie auch den Endpunkt des Lernprozes-
ses darstellt. Zu Beginn stehen Alltagskonzepte und -kompe-
tenzen im Fokus, am Ende spiegelt sich der durchlaufene
Lernprozess im eigenen Denken und Handeln wider. Erste Ge-
danken zur Unterrichtsplanung gelten jedoch den angestreb-
ten fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen im Lehrplan.
Die Lehrperson nimmt den Lehr- und Lernprozess also gewis-
sermassen vom Ende her in den Blick und lberlegt sich, wie
eine bestimmte Kompetenz iiber die kumulativen Teilkompe-
tenzen mit den Schiilerinnen und Schiilern erreicht werden

Lebenswelt

Alitagskonzepte und -kompetenzen —m—————

I
Problem/Phanomen
I
Kontakt herstellen

N

Ka
Konfrontationsaufgabe(n)

aufbauen
\/

Unterricht

Formative
Beurteilungsaufgabe(n)

Erarbeitungsaufgabe(n)

; Vertiefungsaufgabe(n)

Summative 5
Beurteilungsaufgabe(n) -

Ubungsaufgabe(n)

I
anwenden

Syntheseaufgabe(n)
Transferaufgabe(n)
R | ..........................

(iiber)fachliche Kompetenzen
I
nutzbar machen

Denken und Handeln

Abbildung 25: LUKAS-Lernprozessmodell zur Entwicklung kompetenzférdernder Aufgabensets (Luthiger & Wildhirt, 2018, S. 42).
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kann. Die sechs unterschiedlichen Aufgabentypen im Prozess-
modell stellen dabei verschiedene «Wegabschnitte» im Kompe-
tenzerwerb der Schiilerinnen und Schiiler dar (vgl. Luthiger,
2016, S. 23). Diese Aufgabentypen werden im Folgenden dar-
gestellt (in Anlehnung an Luthiger, 2016; Wilhelm, Luthiger &
Wespi, 2014b).

Konfrontationsaufgabe: «Kontakt herstellen»

Didaktische Funktion: Konfrontationsaufgaben wecken die
Neugier der Schiilerinnen und Schiiler, stellen diese vor ein
Problem, sorgen fiir Irritation, regen zu (neuen) Fragen in Be-
zug auf den Unterrichtsgegenstand an und ermdglichen einen
ersten Austausch (Luthiger & Wildhirt, 2018, S. 42-45).

Merkmale: Charakteristisch fiir Konfrontationsaufgaben ist,

dass sie ...

> lebensweltliche Vorstellungen der Schiilerinnen und
Schiiler aktivieren und/oder den Kontakt zu einem fach-
bedeutsamen Unterrichtsgegenstand herstellen;

> moglichst viele Teilaspekte einer Kompetenz in Bezug
auf die reale Situation nutzen;

» divergierendes (unterschiedliches, abweichendes) Denken
fordern;

> klar vorstrukturierte Aufgabenstellungen aufweisen,
die den Bearbeitungsprozess im Wesentlichen vorgeben;

» offen sind und mehrere Fragestellungen und Losungswege
ermoglichen.

Beispiel NMG: Wer braucht den Wald und wie bleibt er wert-

voll? (Beispiel in Anlehnung an Wiist, Wettstein, Buchs & Mu-

heim, 2014; PH Luzern, 2016b; Lehrplanverweis: NMG.2.1,

NMG.2.4, NMG.2.6)

Ausgehend von der iibergeordneten Fragestellung (Unterrichts-

thema) zeigt die Lehrperson den Schiilerinnen und Schiilern

verschiedene Bilder, auf denen ein zerstorter/beschadigter

Wald zu sehen ist (Sturmschaden, Waldbrand, Verschmutzung).

Dazu werden folgende Fragen bearbeitet und diskutiert:

> Was ist auf den Bildern zu sehen? Wo kénnte das sein?

> Was muss nun mit diesem Stiick Wald geschehen?

» Wer ist dafiir verantwortlich? Wer darf/soll mitbestimmen,
was nun geschieht?

> Fiir wen ist der Wald wertvoll? Wer hat iiberhaupt
Interesse am Wald?

» Was machst du besonders gerne im Wald?

» Wo wiirdest du dich am liebsten aufhalten?

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Beispiel Deutsch: Briefe schreiben, Aufgabenset fiir den Kom-
petenzbereich Schreiben (Beispiel in Anlehnung an Hauri,
2018; Lehrplanverweis: D4, Zyklus 2)

Mittels der Aufgabe «Hurra, ich habe einen Brief bekommen»
wird ein erster Bezug zum Thema «Briefe» hergestellt. Dazu
sitzen die Schiilerinnen und Schiiler im Kreis und gehen ge-
meinsam folgenden Fragen nach:
» Wer hat in den letzten Ferien jemandem eine Ansichts-
karte oder einen Brief geschrieben?
> Wer hat schon einmal einen Brief geschrieben/erhalten?
Wie war es fiir dich, einen Brief zu schreiben/zu erhalten?
» Damit alle Schiilerinnen und Schiiler, auch diejenigen,
die noch nie einen Brief geschrieben oder erhalten haben,
mitreden kdnnen: Wie ware es fiir dich, einen Brief zu
schreiben/erhalten?

Erarbeitungsaufgaben: «Aufbauen»

Didaktische Funktion: Erarbeitungsaufgaben regen den Auf-
bau von neuen Kompetenzaspekten an und verkniipfen die in-
dividuellen Vorstellungen und Erkenntnisse aus der Konfron-
tationsphase mit gesichertem, iiberpriiftem Fachwissen. Sie
stellen eine Verbindung zwischen Vorwissen und bewahrten
Wissensbestanden aus einem Fach her und vermitteln Wis-
sen, Zusammenhange, Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie
Haltungen (vgl. Luthiger & Wildhirt, 2018, S. 45-47).

Merkmale: Charakteristisch fiir Erarbeitungsaufgaben ist, dass

sie ...

» dazu anregen, mehrere Teilaspekte einer Kompetenz
nach- oder nebeneinander zu erlernen;

> individuelle Vorstellungen ordnen und erganzen;

> zur Reflexion der Veranderung des eigenen Wissens
auffordern;

> klar vorstrukturierte Aufgabenstellungen aufweisen, die
den Bearbeitungsprozess im Wesentlichen vorgeben;

> zeitnahes sachorientiertes Feedback und/oder den Aus-
tausch von (Zwischen-)Ergebnissen ermaglichen.

Beispiel NMG: Wer braucht den Wald und wie bleibt er wert-

voll?

Die Schiilerinnen und Schiiler bearbeiten verschiedene Auf-

gabenstellungen, welche sich an Teilaspekten aus der iiber-

geordneten Fragestellung orientieren, z. B.:

> Baume und Pflanzen: Verschiedene Waldtypen erkunden
und diese mit eigenen Vorstellungen vergleichen; die
Stockwerke des Waldes dokumentieren und beschreiben.

> Tiere: Waldtiere benennen und nach unterschiedlichen
Kriterien/Eigenschaften ordnen.
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> Nutzung: Akteurinnen und Akteure interviewen (Pachte-
rinnen und Pachter, Forsterinnen und Forster, Freizeit-
sportlerinnen und Freizeitsportler, Spaziergangerinnen
und Spazierganger etc.).

» Okosystem Wald: Exemplarischen Waldkreislauf erarbei-
ten und darstellen.

Beispiel Deutsch: Briefe schreiben

Die Aufgabe «Was macht einen Text zum Brief?» regt dazu an,
die Textsorte «Brief» mit der bereits bekannten Textsorte «Por-
trat» zu vergleichen. Dazu arbeiten die Schiilerinnen und
Schiiler mit echten Briefen. Im Zentrum stehen die einzelnen
Merkmale eines Briefes, welche Schritt fiir Schritt herausgear-
beitet werden. Die Erkenntnisse fasst die Lehrperson in Form
eines Musterbriefs zusammen und hangt diesen gut sichtbar
im Schulzimmer auf.

» Worin unterschiedet sich ein Brief von einem Portrat?

> Zuoberst in die rechte Ecke schreiben wir ...

Ubungs- und Vertiefungsaufgaben:
«Flexibilisieren und Konsolidieren»

Didaktische Funktion: Ubungsaufgaben trainieren, festigen
und automatisieren das erarbeitete Wissen und die Handlungs-
aspekte einer Kompetenz. Vertiefungsaufgaben ermaglichen
zudem die abwechslungsreiche Vertiefung und Vernetzung der
erlernten Teilkompetenzen (vgl. Luthiger & Wildhirt, 2018,
S. 47-51).

Merkmale: Charakteristisch fiir Ubungs- und Vertiefungs-

aufgaben ist, dass sie ...

» an fachlich bedeutsamen Wissensbestanden und Fertig-
keiten orientiert sind;

» die Anwendung von Basiswissen und Fertigkeiten ver-
langen;

> klar vorstrukturierte oder teilstrukturierte Aufgabenstel-
lungen aufweisen, die den Bearbeitungsprozess deutlich
oder teilweise vorgeben;

> unterschiedliche Lernvoraussetzungen ausgleichen.

Beispiel NMG: Wer braucht den Wald und wie bleibt er wert-

voll?

Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten die Moglichkeit, die

unterschiedlichen Teilaspekte der libergeordneten Fragestel-

lung zu festigen, z. B.:

> Einander die Unterschiede der erarbeiteten Waldtypen
erklaren; zu einem spezifischen Typ weitere Informationen
sammeln und sich dariiber austauschen.

» Waldtiere beschreiben und diese auf einem Wandbild
den unterschiedlichen Stockwerken des Waldes zuordnen;
selbst recherchierte Tiere auf dem Bild verorten.
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» Unterschiedliche Interessen am Wald den verschiedenen
Waldnutzerinnen und Waldnutzern zuordnen und mitein-
ander vergleichen, daraus Konsequenzen ableiten.

» Okosystem: Verschiedene Waldkreisldufe mit oder ohne
Hilfsmittel (z. B. Bilder, Grafik) erklaren; die Bedeutung
fiir den Wald und dessen Nutzerinnen und Nutzer heraus-
arbeiten.

Beispiel Deutsch: Briefe schreiben

Die Aufgabenstellung «Brief an Herrn Hiipfball» leitet dazu an,
in der Rolle einer fiktiven Figur aus bereits erarbeiteten Port-
rats Briefe an andere Figuren der Mitschiilerinnen und Mit-
schiiler zu schreiben. In mehreren Schreibrunden tauschen
sich die Schiilerinnen und Schiiler zuerst miindlich tber ihre
Figuren aus und schreiben einander anschliessend einen
Brief. Die Anzahl der geschriebenen Briefe variiert je nach
Schreibtempo und ist nicht festgelegt. Als Hilfsmittel stehen
Textmuster zur Verfiigung, die von den Schreibenden genutzt
werden konnen.

Synthese- und Transferaufgaben: «Anwenden»

Didaktische Funktion: Synthese- und Transferaufgaben fiihren
die einzeln erworbenen und gelibten Teilkompetenzen schliess-
lich zusammen, erweitern eigene Denk- und Handlungswei-
sen und klaren, inwiefern ein Kompetenzzuwachs erreicht
worden ist (Kompetenzerleben). Der Unterschied zwischen
den beiden Aufgabentypen liegt im Wesentlichen darin, dass
die Anwendungssituation bei Syntheseaufgaben noch inner-
halb des bearbeiteten Themas liegt, Transferaufgaben von den
Schiilerinnen und Schiilern hingegen die Anwendung der Ziel-
kompetenz auf zum Teil neue, noch unbekannte Kontexte
(Themengebiete) verlangen (vgl. Luthiger & Wildhirt, 2018,
S. 51-55).

Merkmale: Charakteristisch fiir Synthese- und Transferaufgaben

ist, dass sie ...

> erneut lebensweltliche Vorstellungen der Schiilerinnen
und Schiiler aktivieren und/oder den Kontakt zu einem
fachbedeutsamen Unterrichtsgegenstand herstellen;

> einen weiten Transfer anstreben (Transferaufgabe) und
somit die Anwendung des Wissens in einer unbekannten
Situation erméglichen;

> wenig strukturiert und darum komplex und/oder
irritierend und somit herausfordernd sind;

> es den Schiilerinnen und Schiilern erméglichen,
zunehmend ihre eigenen Interessen und Fragen
miteinzubeziehen.



Beispiel NMG: Wer braucht den Wald und wie bleibt er
wertvoll?

Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten den Auftrag, ein Stiick
Wald in ihrer Wohngemeinde von Grund auf neu zu gestalten.
Dazu sollen sie in Gruppen aus unterschiedlichen Materialien
ein Modell anfertigen, welches einen «idealtypischen» Wald
darstellt und unterschiedliche Interessen der Akteurinnen und
Akteure sowie okologische Gesichtspunkte miteinbezieht.

Beispiel Deutsch: Briefe schreiben

Im Rahmen der Aufgabe «Liebe Mama, lieber Papa» verfassen

die Schiilerinnen und Schiiler einen Brief an ihre Eltern:

» Eure Eltern kommen bald zum Elternabend. Schreibt
euren Eltern einen Brief, den sie am Elternabend lesen
konnen.

Formative und summative Beurteilungsaufgaben
(Leistungsaufgaben)

Die formativen Beurteilungsaufgaben haben gemass dem Pro-
zessmodell kompetenzfordernder Aufgabensets die Funktion,
den Grad der Auspragung einer Kompetenz zu erfassen. Da-
durch erhélt die Lehrperson Informationen zur Diagnose der
unterschiedlichen Lernstande der Schiilerinnen und Schiiler,
die zur Lernbegleitung und Lernprozesssteuerung genutzt wer-
den konnen. Formative Beurteilungsaufgaben sind insbheson-
dere in den Phasen des Ubens/Vertiefens sowie der Synthese
bzw. des Transfers von zentraler Bedeutung. Summative Beur-
teilungsaufgaben zielen demgegeniiber auf die (abschliessen-
de) Uberpriifung und Bewertung des Kompetenzstandes. Sie
bilanzieren den Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler in
der Regel am Ende einer Unterrichtseinheit (vgl. Luthiger,
2016, S. 24).

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Umsetzungsbeispiele

> Aufgabenanalyse (vgl. Studienband Grundjahr-Mentorat,
Baustein «Lernaufgaben») durchfiihren und die gestellten
Lernaufgaben unterschiedlichen Funktionen zuordnen.

> Zielkompetenz(en) und Lernziele bestimmen und dazu in
Lehrmitteln Lernaufgaben auswahlen.

> Vorhandene Aufgaben oder selbst formulierte Lernaufga-
ben zu einem Thema auf deren Funktion hin tberpriifen.

> Vorwissen (Prakonzepte) und lebensweltliche Beziige der
Schiilerinnen und Schiiler klaren und daraus Konsequen-
zen fiir die Lernaufgaben (insbesondere Konfrontation und
Synthese/Transfer) ableiten.

> Die einzelnen Funktionstypen von Lernaufgaben in der
Grobplanung in Form eines oder mehrerer Aufgabensets
sichtbar machen (benennen).

» In der Grobplanung liberpriifen, ob die Lernaufgaben den
Funktionen zugeordnet werden kénnen und sich Aufbau
und Reihenfolge am Lernprozess orientieren.

> Formative und summative Leistungsaufgaben zur
Diagnose und Beurteilung im Aufgabenset verorten.
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U

msetzungshilfen

Auf der Grundlage der Sach- und Bedingungsanalyse sowie
der Analyse von Bedeutung und Sinn (vgl. PH Luzern, 2016a)
bietet sich fiir die Orientierung an kompetenzférdernden
Aufgabensets im Planungsprozess folgendes Vorgehen an:

Zielkompetenz(en): Welche fachlichen und/oder iiberfach-
lichen Kompetenzen (Kompetenzaspekte) werden mit dem
Lernprozess angestrebt (Lehrplan)? Welchen Lernzuwachs
sollen die Schiilerinnen und Schiiler am Ende des Lern-
prozesses zeigen?

Lebensweltbezug: Wo konnen Verbindungen und An-
kniipfungspunkte mit der Lebenswelt der Schiilerinnen
und Schiiler hergestellt werden (insbesondere Konfron-
tation und Synthese/Transfer)?

Didaktische Funktionen der Lernaufgaben: Welche
Lernaufgaben iibernehmen im Prozessmodell welche
Funktion? In welcher Phase des Lernprozesses werden sie
didaktisch eingesetzt? Wo in der Planung ist hinsichtlich
des angestrebten Lernprozesses der richtige «Ort» fiir

die verschiedenen Lernaufgaben?

. Lernziele: Welche Lernziele verfolgen die verschiedenen

Schritte der Lernaufgaben im Lernprozess? Wurden die
Lernziele aus den Kompetenzstufen abgeleitet?

Formative und summative Beurteilungsmomente:
Welche didaktisch sinnvollen Unterrichtsmomente bieten
sich an, um die Auspragung einer Kompetenz zu erfassen?
Wie konnen die gewonnenen Erkenntnisse fiir die Lern-
prozesssteuerung und die Lernbegleitung der Schiilerinnen
und Schiiler genutzt werden?

Bereits wahrend dieser Phase im Planungsprozess beginnt die
Lehrperson mit der Gestaltung des Lehr- und Lernprozesses
(Grobplanung). Ausgehend von den Uberlegungen zur aufgaben-
orientierten Planung der Lerneinheit entscheidet sie sich fiir
didaktisch angemessene Lehr- und Lernarrangements sowie
methodische Vorgehensweisen.
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Kriterienblatt «Kompetenzfordernde Aufgabensets»

Kriterien Kommentar/Notizen
1. Die Lehrperson nutzt bei der
Planung kompetenzférdernder
Aufgabensets die Sach- und
Bedingungsanalyse sowie das
Klaren von Bedeutung und Sinn als
Ausgangspunkt.

2. Die Lehrperson klart mit Blick auf
die Lernaufgaben lebensweltliche
Beziige.

3. Die Lehrperson orientiert sich bei
der Auswahl und/oder der
Entwicklung von Lernaufgaben an
den Funktionen von Lernaufgaben
im Lernprozess.

4. Die Lehrperson setzt
Lernaufgaben im Planungsprozess
unter Beriicksichtigung der
unterschiedlichen didaktischen
Funktionen angemessen ein.

5. Die Lehrperson setzt
Beurteilungsaufgaben zur formativen
und summativen Beurteilung ein.

6. Die Lehrperson setzt
Konfrontationsaufgaben ein, welche
problemldsendes, divergierendes
Denken férdern und direkt an
lebensweltlichen Vorstellungen der
Schilerinnen und Schler
anknupfen.

7. Die Lehrperson setzt
Erarbeitungsaufgaben ein, welche
individuelle Vorstellungen
zusammenfliihren, ordnen und mit
gesichertem Fachwissen verbinden.
8. Die Lehrperson setzt Ubungs- und
Vertiefungsaufgaben ein, welche die
fachlich bedeutsamen
Wissensbestédnde und Fertigkeiten
trainieren, festigen und
automatisieren sowie eine
abwechslungsreiche Vertiefung und
Vernetzung der erlernten
Teilkompetenzen ermdglichen.

9. Die Lehrperson setzt Synthese-
und Transferaufgaben ein, welche es
den Schulerinnen und Schilern
ermdglichen, die neu erworbenen
Teilkompetenzen innerhalb bereits
bekannter (Synthese) sowie auf
neue Themen/Kontexte (Transfer)
anzuwenden.

Erkenntnisse in Bezug auf die Kriterien/den Baustein:

(in Anlehnung an Luthiger, 2016)
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Didaktische
Prinzipien
der Unterstufe

Detlev Vogel und Silvia Vogel Wiederkehr
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Praxisbeispiele

Beispiel 1

Achtzehn Kinder einer 1. Klasse beschaftigen sich mit Zahlen-
hausern zum Thema «Erganzen und Zerlegen» (gemass «Schwei-
zer Zahlenbuch» 1). Dazu sind verschiedene Zugédnge, also
vielfaltige Aktivitaten fiir unterschiedliche Kinder, in ein Lern-
angebot integriert:
> Drei Kinder erganzen die Zahlenhauser aus Karton mit
Figuren und entdecken so handelnd, wie viele Figuren
es fiir die zweite Wohnung noch braucht: Auf dem Stock-
werk wohnen immer zehn Personen, sechs davon in der
einen Wohnung. Dann braucht es fiir die zweite Wohnung
wie viele?
> Eine Gruppe von Kindern malt die Figuren auf
eine Vorlage.
> Einzelne Kinder erkunden die eher abstrakten Seiten
dazu im Arbeitsheft. Die Lehrperson bietet dafiir einen
Kurs an. Hier geht es nun darum, bereits die Ziffern
in die leeren Felder zu setzen und die Zahlen ganz
verschieden zu zerlegen - ein erhdhter Anspruch.
Da helfen die Legeplattchen, mit denen man die
Zerlegung nachlegen und sichtbar machen kann.
> Fiir diejenigen Kinder, die bereits iber den Zehnerraum
hinausgehen, hat die Lehrperson einen Posten vorbereitet,
bei dem sie Zahlenhauser mit selbst gewahlten Endsum-
men erstellen konnen.

Die Kinder arbeiten alle an einem Thema, konnen aber die Art
des Zugangs — enaktiv, ikonisch oder symbolisch - selbst
wahlen.

Beispiel 2

Zwischen zwei Kindern liegen Naturmaterialien auf dem Tisch:
Blatter von Baumen, Tannenzapfen, Steine, ... - alles, was der
Schulweg hergegeben hat. Jedes Kind hat zuvor als Hausauf-
gabe zehn verschiedene Sachen gesammelt. Die Lehrperson
gestaltet dazu eine Lernsequenz, bei der das Wahrnehmen,
das Ordnen, das Kategorisieren und das gemeinsame Ein-
schatzen geschult werden. Sie gibt den Kindern Ordnungskrite-
rien vor und die Kinder legen danach in Lernpartnerschaften
eine «Strasse»: von klein zu gross, von hell zu dunkel, von
weich zu hart, von rund zu eckig usw. Es werden auch Ord-
nungsideen der Kinder genutzt. Beim Einschatzen verhandeln
die Kinder lebhaft, tauschen ihre Meinungen aus, begriinden
diese, wenden entsprechende Begriffe an und miissen argu-



mentieren. Immer wieder nehmen sie die Naturmaterialien in
die Hand, uberprifen die Empfindung zu weich und hart,
riechen daran oder machen genaue Farbanalysen. Die Katego-
rien werden im wahrsten Sinne des Wortes «begriffen». Die
Lehrperson zeichnet die Ordnungskriterien an die Wandtafel.
Sie fligt gezielt auch Worter dazu, die einige Kinder bereits er-
lesen konnen. «Juhuiii, dieses Wort kann ich schon lesen» -
der Nutzen von Schrift wird dadurch erfahrbar. Als Erweite-
rung werden die Kinder dazu aufgefordert, Reihen zu bilden:
abwechselnd ein runder und ein eckiger Gegenstand, zwei
gleiche und dann ein neuer, drei helle und dann zwei dunkle ...
Die Variationen sind schier unerschopflich. Wahrend zweier
Schulwochen wird dieses «Wahrnehmungsformat» zum Ritual
erhoben. Fast taglich wird neu sortiert, diskutiert und katego-
risiert. Dabei kommen auch schon handelnde Rechnungsan-
gebote hinzu: «Nun legen wir noch drei Blatter dazu. Wie viele
sind nun da versammelt?» Immer wieder verifizieren die Kin-
der ihre Uberlegungen durch Nachlegen oder lautes Denken
und sie befragen einander auch dazu. Lernen ist auch eine ge-
meinschaftliche Freude und Herausforderung!

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Theorie

Definition

Die 1. und die 2. Klasse der Primarschule werden auch als
«Unterstufe» bezeichnet. Diese bildet in der Logik des Lehr-
plans 21 einen Teil des 1. Zyklus ab. Im Folgenden werden die
Bezeichnungen «Unterstufe» sowie «1. Klasse» bzw. «2. Klas-
se» verwendet.

Die Unterstufe der Primarschule bildet den Ubergang zwi-
schen Kindergarten und Schule. Es gibt fiir diese Stufe keine
eigenstandige Didaktik. Dennoch gilt es, bestimmte Aspekte
besonders zu beachten:

1. Die Unterrichtsplanung orientiert sich zwar noch an den
entwicklungsorientierten Zugangen des Lehrplans, nahert
sich aber gleitend der Fachorientierung an.

2. Auf der inhaltlichen Ebene, also hinsichtlich der fachli-
chen und der liberfachlichen Kompetenzen, sind entwick-
lungspsychologische Voraussetzungen und Veranderungen
der sechs- bis achtjahrigen Kinder zu beachten und mit-
zudenken. Daraus folgt eine Unterrichtsgestaltung, die
wesentlich das handelnde, entdeckende und selbst-
gesteuerte Lernen, also auch interessengeleitetes bzw.
privilegiertes Lernen sowie das Spiel einbezieht. Dariiber
hinaus miissen metakognitive Strategien altersgerecht
thematisiert werden.

3. Um den Kindern die Orientierung zu erleichtern, sind auf
der Ebene des Classroom Managements Elemente zur
Strukturierung des Unterrichts von zentraler Bedeutung.
Dies betrifft die Raumgestaltung sowie die Einfiihrung
von Ritualen, Regeln und Prozeduren.

4. Schliesslich sind auch die sozioemotionalen Aspekte
des Ubergangs und der Orientierung im neuen Umfeld
zu beachten. Die Schaffung eines lernforderlichen und
entspannten Klassenklimas und positiver Beziehungen
zu und zwischen allen Kindern verlangt grosste Aufmerk-
samkeit.

Einleitung

Der Ubergang vom Kindergarten in die 1. Klasse der Volksschule
stellt fiir viele Kinder einen besonderen Entwicklungsschritt
und oft auch eine Herausforderung dar, da sie sich in einer
neuen Umgebung eingewdohnen miissen. Die neue Klassenge-
meinschaft setzt sich in der Regel aus Kindern verschiedener
Kindergarten zusammen. Es gilt daher, neben den neuen Lehr-
personen auch bisher unbekannte Mitschiilerinnen und Mit-
schiiler kennenzulernen und sich in einem grossen Schulhaus
mit vielen Kindern zurechtzufinden. Insbesondere der Pausen-
platz stellt dabei oft eine Herausforderung dar. Zudem steigert
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sich der Grad an Verpflichtung und Leistungsorientierung in
der Schule zunehmend. Nicht zu vernachlassigen in ihrer
Wirkung auf die Kinder sind auch die mit der Institution
«Schule» verbundenen gesellschaftlichen Bilder, Erinnerun-
gen und Erwartungen von Eltern, Grosseltern und sonstigen
Bezugspersonen der Kinder. Denn auch fiir die Eltern bedeutet
der Eintritt ihres Kindes in die Schule einen neuen «Lebens-
abschnitt», der mit Unsicherheiten, Sorgen, Wiinschen und
Erwartungen verbunden sein kann. Die meisten Kinder freuen
sich auf die Schule, denn sie sind neugierig und wollen lernen.
Dennoch mischen sich bei vielen auch Befiirchtungen und
Unsicherheiten in die Vorfreude. Dies gilt vor allem fiir die sehr
sensiblen Kinder, die beim Ubergang ein besonderes Augen-
merk der Lehrpersonen (und der Eltern) bendétigen. In jedem
Fall ist es - vor allem langfristig gesehen - lohnend, von An-
fang an den Kontakt mit den Eltern zu suchen und diesen
auch zu halten. Dies baut Barrieren ab und hilft dabei, gegen-
seitiges Vertrauen aufzubauen.

Durch den Lehrplan 21 wird der Ubergang vom Kindergarten
zur 1. Klasse insofern fliessender, als beide im Rahmen des
1. Zyklus beschrieben und dadurch die verbindenden Elemen-
te betont werden. In der Unterstufe vollzieht sich jedoch ein
Wechsel, denn im Kindergarten stehen die entwicklungsorien-
tierten Zugange klar im Vordergrund, wéahrend in den ersten
beiden Schuljahren zunehmend die fachlichen Zugénge ver-
folgt, geschult und aufgebaut werden. Hinter diesen Unter-
schieden stehen auch unterschiedliche professionelle Kultu-
ren: Der Kindergarten orientiert sich traditionellerweise eher
an entwicklungspsychologischen Konzepten mit dem Haupt-
anliegen, jedes Kind individuell abzuholen und in seiner Ent-
wicklung zu foérdern. Ein zentrales Element bildet dabei das
Spiel. Die Schule arbeitet demgegeniiber traditionell fach-
orientiert. Lehrpersonen der Unterstufe bewegen sich in die-
sem Spannungsfeld, das Herausforderungen, aber auch viele
Chancen mit sich bringt. Der Lehrplan 21 andert hier nichts an
den unterschiedlichen Modellen in der Praxis. Neben dem
oben beschriebenen Ubergang vom Kindergarten in die Primar-
schule gibt es in den Kantonen unterschiedliche Alternativ-
modelle wie die Basisstufe, die Eingangsstufe oder die Grund-
stufe, in denen Kindergartenkinder gemeinsam mit Kindern
der 1. bzw. 1./2. Klasse spielen und lernen.
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Die Balance zwischen Entwicklungs-
und Fachorientierung

Weil die Kinder beim Eintritt in den Kindergarten ausgespro-
chen unterschiedliche Voraussetzungen mitbringen, arbeitet
der Kindergarten vorrangig entwicklungsorientiert. Das bedeu-
tet, dass nicht die Fachinhalte und bestimmte zu erreichende
Lernziele im Mittelpunkt stehen, sondern die Entwicklung und
die Forderung grundlegender Kompetenzen, die in den Grund-
lagen des Lehrplans 21 durch die neun entwicklungsorientier-
ten Zugange definiert sind (D-EDK, 2016, S. 26-30). Das schu-
lische Lernangebot ist traditionell in Fachern organisiert. Den-
noch hat sich der Unterricht in der Primarschule und beson-
ders auf der Unterstufe in den letzten Jahrzehnten stark veran-
dert. Der individuelle Entwicklungsstand der Schiilerinnen
und Schiiler wird verstérkt beriicksichtigt und auch fiir das ei-
gene Lernen genutzt. Durch die Einfiihrung des Lehrplans 21
wird diese Entwicklung zum Prinzip erklart. Der Unterricht im
1. Zyklus orientiert sich auch in der 1. und 2. Klasse an der Ent-
wicklung der Kinder und kann facheriibergreifend organisiert
und gestaltet werden. Das Modell von Achermann (2009) mit
den vier Unterrichtsbausteinen «Thema», «Kurs», «Plan» und
«Freie Tatigkeit» ist dabei eine Maglichkeit, die nicht nur in
altersdurchmischten Klassen umgesetzt werden kann. Beim
individualisierten und facheriibergreifenden Lernen bekommt
auch die Raumgestaltung als «dritter Padagoge» eine beson-
dere Bedeutung. Im «Churermodell» (Thony, 2016) wird ein-
driicklich gezeigt, wie die Ausgestaltung des Lernraums indivi-
duelles und gemeinschaftliches Lernen anregen und unterstiit-
zen kann (vgl. Baustein «Offenes Lernen» in diesem Studien-
band).

Ein weiteres Charakteristikum des Kindergartens ist die Offen-
heit der Lern- und Spielangebote. Die Gestaltung von Spiel-
und Lernumgebungen, in denen die Kinder vor allem interes-
sengeleitet spielen und lernen, eignet sich hervorragend fiir
die individuelle und entwicklungsorientierte Forderung. Die
folgende Passage aus dem Lehrplan 21 beschreibt dies, be-
zieht sich dabei aber nicht nur auf den Kindergarten: «Spiel-
material und Lernumgebungen kniipfen an bereits vorhande-
nen Interessen der Kinder an, sind aber auch geeignet, Neu-
gierde zu wecken und neue Interessen zu generieren. Sie be-
inhalten die Moglichkeit zum Explorieren und Experimentie-
ren und sind auf die im Lehrplan formulierten Kompetenzen
ausgerichtet» (D-EDK, 2016, S. 25). Aufféllig ist, dass angelei-
tete Lernsituationen wie die «gefiihrte Sequenz» im Kinder-
garten und die klassische Lektion in den ersten beiden Schul-
jahren der Primarschule sehr dhnlich gestaltet werden. Im
Gegensatz dazu wird den Kindergartenkindern in offenen



Lernsituationen (Freispiel, Postenarbeit, Atelier) oft deutlich
mehr Gestaltungsfreiraum ermaglicht als Kindern in den
ersten beiden Schuljahren (Wannack, 2004). Die Griinde hier-
fir sind eher historischer Natur - eine didaktische oder ent-
wicklungspsychologische Begriindung gibt es nicht.

Im Wesentlichen sprechen zwei Griinde dafiir, Elemente offen
gestalteter Lern- und Spielumgebungen auch in der zweiten
Phase des 1. Zyklus, also der Unterstufe, beizubehalten. Einer-
seits wird vielen Kindern der Ubergang vom Kindergarten in
die Schule erleichtert, wenn sie dort bekannte Unterrichtsfor-
men wiederfinden und gleichzeitig erleben, dass es auch in
der Schule Raum fiir ihre eigenen Ideen und Aktivitaten, also
fir selbstgesteuertes und interessengeleitetes Lernen und
Spielen, gibt. Andererseits sprechen entwicklungs- und lern-
psychologische Griinde dafiir, denn intrinsisch motiviertes Ler-
nen in offenen und spielerischen Unterrichtsformen scheint
besonders in der Altersgruppe der Vier- bis Achtjahrigen den
stark gelenkten Unterrichtsformen hinsichtlich ihrer Lernwirk-
samkeit Uberlegen oder zumindest gleichgestellt zu sein
(Schiefele & Schreyer, 1994).

Diese grundsatzlichen Erwagungen machen deutlich, dass die
Lehrperson der Unterstufe bei ihrer Unterrichtsgestaltung die
Balance zwischen den Polen der Entwicklungsorientierung im
Rahmen offener Lernformen einerseits und der Facherorientie-
rung mit gelenkten Unterrichtsaktivitditen andererseits finden
muss. Dabei geht die Entwicklungsorientierung allmahlich in
fachliches Lernen iiber.

Leitfragen

Welche didaktischen Besonderheiten
in der 1. und 2. Klasse sind zu beachten?

«Wer in der Unterstufe unterrichten kann, kann unterrichten ...»
- Die Aufgabe, gerade zu Beginn des Schuljahres, aus zwanzig
Individuen mit zum Teil extrem unterschiedlichen kulturellen,
bildungsmassigen und begabungsbedingten Hintergriinden
eine Gemeinschaft zu bilden, in der alle ihren Platz haben,
sich wohlfiihlen und gut lernen kénnen, ist eine - durchaus
schone - Herausforderung fiir jede Lehrperson. Die eingangs
zitierte «alte Lehrerweisheit» will sagen: Das Methodenreper-
toire mit vielen spielerischen, handelnden, bewegungsmassi-
gen und visuellen Elementen, welches in den ersten Jahren
der Primarstufe unverzichtbar ist, bietet in weiten Teilen auch
in den hoheren Klassen eine Erweiterung des Unterrichtsskripts
und fiihrt zu einer Erhohung der Unterrichtsqualitat. Handeln-
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de und spielerische Formen des Deutschunterrichts beispiels-
weise sind oft fiir den Fremdsprachenunterricht in der 3. bis
6. Klasse ebenso geeignet. Das Gleiche trifft auf die Aspekte
«Klassenklima», «Beziehungsgestaltung» und «Klassenfiihrung»
zu. Wem es gelingt, in den unteren Klassen klare Regeln, Pro-
zeduren und einen sozialen Umgang zu etablieren, hat damit
eine tragfahige Grundlage fiir die weitere Schullaufbahn der
Schiilerinnen und Schiiler erarbeitet. Gleichzeitig hat auch die
Lehrperson Kompetenzen erworben, die ihr in hoheren Klas-
sen ebenfalls niitzlich sein konnen. In den folgenden Ab-
schnitten werden Aspekte der Unterrichtsgestaltung ausge-
fithrt, die in der Unterstufe besonders bedeutsam sind.

Ohne Schrift kommunizieren und gleichzeitig Anreize
zum Schreiben und Lesen schaffen

Eine besondere Herausforderung ist es, Aufgaben, Ablaufe,
Regeln etc. zu vermitteln, wenn dafiir das Medium der Schrift
noch nicht genutzt werden kann, da ein Grossteil der Kinder
noch nicht lesen kann. Allerdings haben sich die Vorausset-
zungen in den letzten Jahren stark gedndert, denn nicht weni-
ge Kinder konnen heute bereits Satze lesen und schreiben,
wenn sie in die Schule kommen. Nicht in jedem Fall muss
dies durch Ubereifrige Eltern forciert worden sein. Im Kinder-
garten wird die Neugier der Kinder durch Lernangebote, die
Schreib- und Lesemaglichkeiten enthalten, genahrt und ange-
regt. Im Freispiel wird z. B. «Arztpraxis» gespielt, wo Rezepte
bestellt, Raume beschriftet und Listen gefiihrt werden miis-
sen; ebenso steht moglicherweise Buchstabenlegematerial zur
Verfiigung. Als Faustregel im Kindergarten gilt, Schrift nicht zu
verbannen, sondern diese als Anreiz zu integrieren und nicht
immer durch Fotos oder Skizzen zu ersetzen. Man spricht in
diesem Zusammenhang von «early literacy». In der Unterstufe
liegt der Schwerpunkt klar darauf, Anreize zum Lesen und
Schreiben zu schaffen - ein Prozess, der bereits mit den Bilder-
biichern im Kindergarten eingeleitet wurde.

Visualisierung

Wichtige Informationen werden durch Symbole, Bilder, Fotos,
Zeichnungen etc. verdeutlicht, seien es Aufgaben, Ablaufe,
Prozeduren oder Regeln. Visualisierungen und Symbole er-
moglichen eine schnelle und klare Kommunikation ohne lange
Erklarungen. Griinde dafiir sind neben mangelnder Lesekompe-
tenz die beschrankte Aufmerksamkeitsspanne sowie die selbst-
standige Orientierung der Kinder. Visualisierungen helfen aber
auch bei der individuellen Spurensicherung. Das Kind klebt
z. B. ein Foto eines Vorhabens ins Lernheft, malt an, wie sicher
es sich schon bei einer bestimmten Kompetenz fiihlt (Lange
des Balkens), oder legt sein Foto oder seinen Lernstein zu einer
gewahlten Aufgabe.
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Sprache und Wortschatz anpassen

Kinder der Unterstufe haben einen begrenzten Wortschatz,
wenngleich dieser stark vom sozialen Umfeld der Kinder ab-
hangt. Als Lehrperson gilt es also darauf zu achten und so zu
sprechen, dass die Aussagen fiir alle Kinder verstandlich sind -
dies betrifft den Wortschatz ebenso wie die Formulierungen
und die deutliche Aussprache. Zu unterscheiden ist zwischen
Anweisungen und Gesprach bzw. Erzahlen. Anweisungen und
Auftrage sollen immer sehr klar, einfach und knapp gehalten
sein. Im Allgemeinen gilt es aber, einen vielfaltigen und far-
benfrohen Wortschatz zu verwenden, damit die Kinder das
eigene Lexikon anreichern konnen. Dafiir sind Sprechvorbil-
der wichtig und Simplifizierungen zu vermeiden. Im Lehrplan 21
wird die gezielte Wortschatzerweiterung verstarkt gewichtet,
rezeptiv beim Lesen und Héren sowie produktiv beim Spre-
chen und Schreiben. Das heisst, es gilt immer wieder neue
Worter mit den Kindern zu erkunden, Wortfelder zu bestimm-
ten Themen aufzubauen, gemeinsam fiir eine Aussage das
treffende Wort zu finden und dabei Sorgfalt und Sprachreich-
tum zu kultivieren, um damit bewusst die Heterogenitat be-
ziiglich Sprachverstandnis auszugleichen.

Alles will gelernt sein!

«Einmal ist keinmal ...» ist eine wichtige Faustregel besonders
fiir die Unterstufe. Eine Erfahrung, die anfangs wohl alle Stu-
dierenden in der Unterstufe machen, besteht darin, einen Auf-
trag fiir eine Lernaufgabe zu erteilen und anschliessend eine
Flut von Fragen zu ernten: «Kénnen wir auch Buntstifte ver-
wenden?», «Muss ich die Losung in oder neben das Kastchen
schreiben?», «Wo soll ich das Heft versorgen?» Lehrpersonen
missen dafiir sorgen, dass Auftrage sehr klar, genau und deut-
lich formuliert sind und dass sich die Kinder an gewisse Re-
geln, Ablaufe und Prozeduren (Wo kommen erledigte Arbeits-
blatter hin? Was passiert, wenn ich zum dritten Mal meine
Turnsachen vergessen habe? Wenn jemand anderes im Kreis
spricht, hore ich zu) gewéhnen. Dafiir braucht es neben Klar-
heit und Konsequenz hin und wieder auch Geduld, Nachsicht
und Fingerspitzengefiihl in der Kommunikation. Generell gilt:
wann immer moglich Hilfen geben statt sanktionieren. Im
Kreis sprechen manche Kinder sehr gern und viel, andere
praktisch gar nicht. Wieder anderen féllt es sehr schwer, sich
per Handzeichen zu melden («aufstrecken») und zu warten,
bis sie an der Reihe sind. Dieser Aspekt der sogenannten
«exekutiven Funktionen» (Brunsting, 2014) ist im betreffenden
Alter noch nicht bei allen Kindern entwickelt. Bei einem Klas-
sengesprach konnen fiir jedes Kind drei Muggelsteinchen aus-
gegeben werden: Jedes Kind darf sich dreimal melden. Solche
Hilfen machen die Grenzen und Anforderungen greifbar und
damit fiir viele Kinder leichter bewaltigbar.
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Gebundene Phasen gut strukturieren

Die Aufmerksamkeitsspanne fiir verbale Erklarungen ist im
betreffenden Alter noch beschrankt. Inputs in Form von Erkla-
rungen, Vormachen oder auch Geschichtenerzahlen sollten in
der Regel nicht langer als 10 bis 15 Minuten dauern. Zudem
sollte eine Erklarung wann immer moglich durch Anschau-
ungsmaterial oder einen Handlungshezug gestiitzt werden.
Wenn z. B. eine Lernaufgabe erteilt wird, haben die Kinder ein
«Horschniirchen», in das sie fiir jeden Teil der Lernaufgabe ei-
nen Knoten machen. Dies dient wahrend der Arbeit an der
Aufgabe als Gedachtnisstiitze. Nach der Erklarung brauchen
die Kinder aktivierende Lernaufgaben zur handelnden und
kognitiven Auseinandersetzung mit dem Thema.

«Naher ans Kind» - die Passung finden

In der Unterstufe kommt es noch mehr als in den oberen Klas-
sen besonders darauf an, dass die Lernangebote gut zum Lern-
und Entwicklungsstand des Kindes passen. Uber- oder Unter-
forderung hat einen dusserst negativen Einfluss auf die Moti-
vation (vgl. auch Baustein «Differenzieren im Unterricht» in
diesem Studienband) und sollte wegen der langfristigen
Wirkung gerade in den ersten Jahren unbedingt vermieden
werden. Die Passung betrifft neben dem Leistungsniveau bzw.
dem Lerninhalt auch die anderen Dimensionen der Unter-
richtsgestaltung: die unterrichtliche und die soziale Dimensi-
on (Wannack, 2006). Die unterrichtliche Dimension bezieht
sich auf die Wahl der Lernarrangements, also auf die eingangs
erwahnte Balance zwischen eher offenen und gelenkten
Unterrichtssequenzen. Mit der sozialen Dimension ist neben
der Wahl der Sozialform auch die Aufmerksamkeit der Lehr-
person fiir die sozialen Prozesse in der Klasse gemeint. Von
der Lehrperson ist eine hohe Sensibilitat gefordert. Es geht da-
rum, wahrzunehmen, wo die Kinder emotional und sozial ste-
hen, und darauf zu antworten (Responsivitat). Diese «Ant-
wort» kann aus adaptiven Lernangeboten oder nonverbalen
Zuwendungen bestehen. Voraussetzung dafiir ist, dass die
Lehrperson sich auf die Kinder einlasst und damit eine emoti-
onale Nahe aufbaut und zulasst.

Aufbau von Selbstkompetenz durch Metakognition
in der Unterstufe

Obwohl Kinder in den ersten beiden Schuljahren haufig noch
im Tun versinken und sich darin «baden», sind sie durchaus
auch in der Lage, eine Distanz dazu aufzubauen und im Riick-
blick iiber ihre Lernerfahrungen nachzudenken und zu spre-
chen. Von der Lehrperson erfordern diese Prozesse jedoch viel
Fingerspitzengefiihl und Sorgfalt: Die Erkundung des eigenen
Lernwegs verlangt von den Kindern einen differenzierten
Wortschatz, die Fahigkeit, eigene Leistungen einzuschatzen,
und die Bereitschaft, sich auch mit Misserfolgen zu beschafti-



gen. Hilfreich sind dabei kluge Leitfragen wie die folgenden:
Was genau war besonders schwierig? Was hat dich bei deiner
Arbeit unterstiitzt? Was ist dir besonders gut gelungen? Wo
hast du fast die Geduld verloren? Wie willst du weitermachen?
Metakognition auf der Unterstufe (vgl. den entwicklungsorien-
tierten Zugang 7 im Lehrplan 21, D-EDK, 2016, S. 29) verlangt
handelnde Zugdnge. Es gilt besonders der Leitsatz, dass das
Lernen sichtbar gemacht werden muss: Zum Beispiel legen die
Kinder mit Lernschniiren, die sie selbst gehakelt haben (Strick-
liesel, Fingerhédkeln), ihren Lernweg nach und kommentieren
ihn. An wichtigen Stellen wird ein Stein oder ein anderer Ge-
genstand als «Anker» platziert. Eine tragende Bedeutung
kommt nun dem Gesprach dariiber zu. Anregende Fragen hel-
fen den Kindern, ihre Erfahrungen in Worte zu fassen und sich
mit dem eigenen Lernen vertieft auseinanderzusetzen (Weber,
2012; vgl. auch Baustein «Selbstgesteuertes Lernen» in diesem
Studienband): Hat dich die Arbeit angestrengt? Hattest du
Erfolg? Hast du die Aufgabe sofort verstanden? Was hat dir
dabei geholfen? Hattest du geniigend Zeit?

Ein Aspekt von Metakognition ist auch das «sinnstiftende Ge-
sprach»: Im Sitzkreis wird erkundet, welche Bedeutung das
Lernen hat: Was hilft es dir, dass du lesen und schreiben
lernst? Was hat das mit dir zu tun? Wie gehe ich am besten
vor? Wann geht es darum, schnell zu arbeiten, wann kommt
es eher auf Genauigkeit an? Solche Gesprache regen das Den-
ken und Reflektieren der Kinder an, sie diirfen nur nie zu lang
werden.

Wie gestalte ich den Unterricht auf der Unterstufe?

Fiir die Gestaltung von Unterricht auf der Unterstufe sind einige
Grundsatze besonders zu beachten, etwa Lebensweltbezug,
Anschaulichkeit und enaktive Lernzugange.

Verstehensorientierung im Fokus: Vielfaltige Zugange schaf-
fen und das Denken durch Handeln anregen

Entwicklungsorientierte Zugange zu schaffen heisst, Einstiege
auf altersgemasse Weise zu gestalten und gleichzeitig das Vor-
wissen zu aktivieren. So kann als Vorbereitung auf eine
Wintergeschichte oder einen Sachtext zum Thema «Tiere im
Winter» eine Schneelandschaft mit Watte und anderem Mate-
rial gestaltet werden. Ebenso konnen Figuren zum Personifi-
zieren von Geschichten und Sachverhalten genutzt werden.
Auch konnen sinnliche Anregungen als Einstieg genutzt wer-
den, z. B. Materialerfahrungen wie hart/weich, leicht/schwer,
glatt/rau etc. (vgl. den entwicklungsorientierten Zugang 2 im
Lehrplan 21, D-EDK, 2016, S. 27). Lebensweltbezug lasst sich
beispielsweise durch eigene Korpererfahrungen herstellen.

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Wenn in NMG der menschliche Korper Thema ist, werden
Erfahrungen mit dem eigenen Korper einbezogen: Wenn ich
renne, beginne ich zu schwitzen und bekomme Durst. Mein
Korper kann sich anspannen und entspannen. Er kann krank
werden, deshalb ich muss ihm Sorge tragen (vgl. den entwick-
lungsorientierten Zugang 1im Lehrplan 21, D-EDK, 2016, S. 26).
Um Anschaulichkeit herzustellen, sollten wann immer mog-
lich reale Gegenstande genutzt werden. Besonders wirksam
sind diese, wenn sie eine Geschichte haben, wie z. B. ein Klei-
dungsstiick oder ein Werkzeug des Grossvaters. Diese Gegen-
stande erzahlen schon von sich aus eine Geschichte. Wenn
Fotos, Zeichnungen oder Abbildungen genutzt werden, sollten
diese gross und pragnant sein - je kleiner die Kinder, desto
grosser die Abbildungen, gilt dabei als Faustregel.

Das handelnde Lernen sollte wann immer moglich genutzt
werden, um den Kindern in der Erarbeitungsphase enaktives
Lernen zu ermaglichen. Im Baustein «Handelndes Lernen» im
Studienband Grundjahr-Mentorat werden die entwicklungs-
psychologischen Griinde fiir das handelnde Lernen genannt.
Das Gehirn der Kinder in der konkret-operativen Phase (7. bis
12. Lebensjahr) ist noch viel mehr auf konkrete Handlungser-
fahrungen angewiesen als im Ubergang zur Phase der formalen
Operationen (Grunder, Ruthemann, Scherer, Singer & Vettiger,
2012; Mietzel, 2007; Piaget, 1999). Die Handlung ist die Grund-
lage des Denkens und in diesem Sinne sollten auch hand-
lungsorientierte Lernphasen bzw. Unterrichtsmaterialien ein-
gesetzt werden. Die Losung lautet: «Vom Greifen zum Begrei-
fen.» Entscheidend sind spezifische Aufgaben und Fragestel-
lungen und die anschliessende Kommunikation iiber die ge-
machten Erfahrungen (Was passiert, wenn du ein Stiick Eis in
die Hand nimmst? Warum passiert das?).

Der Transfer von der enaktiven in die ikonische und schliess-
lich in die symbolische Reprasentationsform muss gezielt an-
geregt werden. Bei der Einfithrung der Subtraktion kénnen
verschiedene «Handlungen» hilfreich sein: Apfel werden ge-
gessen, Schmetterlinge fliegen davon, ein «Minusrauber» stiehlt
einige Miinzen aus einem Sackli. Was passiert hier? Es gilt,
das Verstandnis der Operation in Worte zu fassen. Anschlies-
send kann die Operation z. B. mit Legeplattchen handelnd er-
fahren werden, was einen ersten Schritt in die Abstraktion
bedeutet. Der Transfer von der enaktiven in die ikonische
Reprasentationsform geschieht, indem die Kinder die «mathe-
matische Handlung», das heisst das, was sich bei einer Sub-
traktion abspielt, in Skizzen darstellen. Schliesslich wird der
Vorgang des Subtrahierens bzw. Wegnehmens symbolisch
dargestellt, und zwar in Form von Zahlen und der Anwendung
des Minuszeichens in einer Subtraktionsaufgabe. Die Routine
des Unterrichtsalltags lasst Lehrpersonen haufig zu altbekann-
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ten Methoden greifen, weshalb hier der folgende Appell ange-
flgt sei: Frage dich vor jedem Gang zum Kopierer, ob handeln-
de Formen des Lernens statt der lblichen Arbeitsblatter nicht
angemessener und letztlich lernwirksamer waren.

In gewisser Weise kann auch Bewegung als handelndes Lernen
gelten, sofern Bewegungssequenzen mit dem Thema ver-
kniipft sind oder zur Veranschaulichung dienen. Eine Lektion
lang stillzusitzen entspricht nicht dem natiirlichen Bewegungs-
bediirfnis von Unterstufenkindern. In jeder Lektion sollte es
folglich Moglichkeiten fiir Bewegung geben. Bewegungen unter-
stiitzen zum Beispiel die Ideenfindung (in einem Kreis hiipfen,
um Silben zu lesen) und die Speicherung von Lerninhalten
(Gesten zu einem Gedicht).

Unterstufenschiilerinnen und Unterstufenschiiler brauchen
besondere Zugange, aber man sollte sie nicht unterschatzen.
Die Fahigkeit zu eigenen Gedanken und Erklarungsansatzen
von Kindern wird oft unterschatzt und eigene Losungswege
werden ihnen daher nicht zugetraut. Dabei konnen zu klein-
schrittige Anleitungen der Lehrperson genau dies verhindern.
Kinder bringen zum Teil erstaunliches Vorwissen mit, das
zwar noch nicht immer tragféhig ist, das aber mit vielen mog-
lichen Erklarungen fiir Phdanomene oder Begebenheiten ver-
woben ist. Wichtig ist, dass die Lehrperson diese Prakonzepte
erfragt, verwertet oder durch das Anstellen von Vermutungen
und das Bilden von Hypothesen herausfordert (vgl. Baustein
«Entdeckendes Lernen» im Studienband Grundjahr-Mentorat).
Es sollte auch fiir starke und denkfreudige Kinder Angebote
geben, die sie kognitiv herausfordern.

Spiel- und Lernumgebungen gestalten

Wie oben bereits angedeutet, sollte Unterricht auf der Unter-
stufe auch offene Lernphasen beinhalten, in denen die Kinder
freier sind, sich Aufgaben zu suchen, sich Erholungspausen in
der Spielecke zu nehmen und allenfalls auch an selbst ge-
wahlten Themen und Fragestellungen zu arbeiten. Wenn ein
Kind z. B. fragt, warum ein Hase verschiedenfarbige Junge be-
komme, kann diese Frage aufgegriffen werden, indem die
Lehrperson fiir den Folgetag eine vereinfachte Darstellung der
mendelschen Gesetze vorbereitet, sie dem Kind erklart und al-
lenfalls noch weiteres Material dazu anbietet. «Wichtig ist es,
die Aktivitaten der Kinder aufmerksam zu beobachten, um
eventuelle Missverstandnisse zu klaren und aktiv unterstiitzend
eingreifen zu konnen. ... Diese Beobachtungen und Erkennt-
nisse sind wichtige Grundlage fiir die weitere didaktische Ge-
staltung im Sinne der Adaptivitat, d. h. ... situativ angemessen
weitere didaktische Arrangements zu treffen» (Wannack,
2006, S. 5-6).

Ideal ist eine sogenannte «vorbereitete Umgebung» (Montes-
sori, 1992; vgl. auch Baustein «Selbstgesteuertes Lernen» in
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diesem Studienband), die eine Vielzahl von anregenden Lern-
und Spielmaterialien beinhaltet. Diese konnen dauerhaft in
bestimmten Gestellen angeboten werden oder auch temporar
und themenspezifisch, z. B. mit Bezug zu Themen in Deutsch,
Mathematik oder NMG. Moglicherweise arbeiten die Kinder
hier mit spezifischen Auftragen. Wenn die Materialien und
Aufgaben jedoch attraktiv und aktivierend sind, ist es auch
moglich, dass die Kinder hier selbstgesteuert und nur intrin-
sisch motiviert lernen und spielen (vgl. Baustein «Das Spiel im
Unterricht» in diesem Studienband). Wichtig ist, dass die Ord-
nung ebenso wie die Regeln und die Bedingungen fiir diese
Bereiche den Kindern in einem langeren Prozess Schritt fiir
Schritt nahegebracht oder sogar mit ihnen gemeinsam erar-
beitet werden. Zu beachten ist auch, dass es manchen Kin-
dern leichter fallt, mit offenen Umgebungen umzugehen, als
anderen. Vielleicht benétigen manche Kinder hier besondere
Unterstiitzung und Hinfiihrung oder auch spezielle Leitplan-
ken in Form von «Abmachungen».

Zu einer vorbereiteten Umgebung gehort auch eine sinnvolle
Raumgestaltung. Das Churermodell (Thony, 2016), das im
Klassenraum verschiedene Aktivitatshereiche vorsieht und so
Voraussetzungen fiir individualisiertes und gemeinschaftli-
ches Lernen schafft, ist dafiir eine gute Anregung.

Welche Besonderheiten in sozioemotionaler Hinsicht gibt es
auf der Unterstufe?

Neben manchen Aspekten der didaktischen Gestaltung gilt es
auf der Unterstufe auch den Entwicklungsstand der Kinder in
sozioemotionaler Hinsicht zu beachten. Der Ubergang vom
Kindergarten verlangt von ihnen, sich in einer neuen Umge-
bung zurechtzufinden, sich neue Freundinnen und Freunde zu
suchen und sich in einem viel grosseren Schulhaus zu orien-
tieren. Dieser Ubergang muss gestaltet werden, z. B. durch ent-
sprechende Geschichten oder durch «Ubergangsobjekte» wie
kleine Kissen, welche die Kindergartenkinder bei vorgangigen
Besuchen in der Schule lassen, sodass sie wissen, dass sie am
neuen Ort freudig erwartet werden. Im Folgenden werden
wesentliche Bereiche beschrieben, in denen die Lehrperson
dazu beitragen kann, dass der Ubergang gelingt und dass sich
die Kinder in der Schule willkommen fiihlen und wohlfiihlen
konnen.

Beziehungsorientierung

Beziehungsaufbau zu allen Kindern ist zu Beginn des 1. Schul-
jahres die grundlegende Aufgabe der Lehrperson. Dies ge-
schieht, wie im Baustein «Beziehungen gestalten» im Studien-
band Grundjahr-Mentorat beschrieben, durch ausdriickliches



Interesse an und Wertschatzung von «nicht schulischen» Be-
langen der Kinder durch bewussten Blickkontakt, eine freund-
liche Mimik sowie Rituale und gemeinsame praktische Aktivi-
taten, in denen sich die Schiilerinnen und Schiiler und die
Lehrpersonen jenseits des Unterrichtsschemas erleben und
kennenlernen konnen. Dariiber hinaus ist es wichtig, dass die
Lehrperson jede Interaktion mit den Kindern als Gelegenheit
fir die Beziehungspflege nutzt, dass sie also auch beim wie-
derholten Erklaren der Rechenaufgabe dem Kind ein Gefiihl
von Unterstiitzung und Zuversicht vermittelt - und sei es nur
durch einen kurzen, aufmunternden Blick. Diese Grundhaltung
ist fiir alle Lehrpersonen wichtig. Fiir Lehrpersonen in der
1. und 2. Klasse ist sie fiir den Aufbau eines wohlwollenden,
lernforderlichen Lernklimas aber essenziell. Die Kinder miis-
sen sich auf eine verlassliche Beziehung stiitzen konnen. Die
Lehrpersonen sollten nach jeder Schwierigkeit oder nach
einem kleinen Konflikt am néachsten Tag wieder mit neuen
Augen auf das Kind schauen und genauso wenig nachtragend
sein, wie die Kinder es sind. Lehrpersonen haben fiir Kinder
dieses Alters eine enorme Bedeutung und eine unbedachte
Bemerkung kann fiir sensible Kinder nachhaltige Auswirkun-
gen auf ihr Selbstbild bzw. Selbstbewusstsein und folglich auf
ihre Lernmotivation haben.

Gemeinschaft und Rituale pflegen

Gemeinschaft zu erleben ist in der Unterstufe ein wesentliches
Element des Unterrichts. Dies geschieht durch einen regelmas-
sigen Morgenkreis, das Erzahlen von Geschichten, gemeinsa-
mes Singen und Rituale, z. B. anlasslich der Geburtstage der
Kinder. Dabei geht es oft nicht nur um den Inhalt, sondern
auch um das Atmospharische, also um eine aufmerksame
Gestaltung und vor allem um eine entspannte und positive
Stimmung.

Die Personlichkeit stirken - Uberfachliche
Kompetenzen fordern

Die Starkung der Personlichkeit ist gerade in friihen Jahren ein
wesentliches Ziel der Schule. Die Kinder sollen in ihrer Selbst-
standigkeit geférdert werden und lernen, ihre Bediirfnisse
wahrzunehmen und einzubringen. Gleichzeitig geht es darum,
eigene Bediirfnisse auch zuriickzustellen, mit anderen Kin-
dern zu kooperieren und sich in der Perspektiveniibernahme
zu Uben. Zudem ist eine gewisse Frustrationstoleranz aufzu-
bauen und die Kinder sollen lernen, spontane Impulse zu
steuern. Fiir all das bietet die Schulklasse eine Vielzahl von
Ubungsfeldern (vgl. den entwicklungsorientierten Zugang 9 im
Lehrplan 21, D-EDK, 2016, S. 30). Dies bedeutet, den entspre-
chenden Prozessen auch im Unterricht immer wieder Zeit ein-
zuraumen und sie sorgsam zu begleiten.

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Umsetzungsbeispiele

> Kinder in diesem Alter brauchen noch verstarkt einen Aus-
gleich durch Bewegung, wenn sie sich langere Zeit still in
ihre Lernaufgaben vertieft haben. Eine Moglichkeit: Jedes
Kind bekommt drei Pausensteinchen fiir eine langere Lern-
sequenz. Es hat die Moglichkeit, sie bei Bedarf einzul6sen
und ins Bewegungskorbchen zu legen. Dann darf es durch
die Nutzung des Bewegungsangebots (Trampolin, Spiel-
gerate im Gang, Hiipfspiele) kurz wieder «die Batterien
aufladen». Dabei lernt es auch, seine Konzentrationsfahig-
keit zu steuern, Ermiidung wahrzunehmen und sein
Bediirfnis nach einer Pause zu gestalten. Zugleich muss
es aber die Zeit auch gut einteilen und abschatzen - es
stehen ja nur drei Steine zur Verfiigung. Andere Moglich-
keiten bestehen beispielsweise darin, Deutsch-Stafetten
durchzufiihren, Rechnungsaufgaben beim Balancieren zu
[6sen, im Gehen zu lesen, wahrend des Jonglierens mit
Tiichern Aufgaben zu bearbeiten oder ein Lied singen.

> Die Kinder «malen» einander in Form einer Massage
einen Garten auf den Riicken. Es geht um eine Sensibili-
sierung der Wahrnehmung ebenso wie um das Anregen
der Vorstellungskraft und des raumlichen Denkens. Die
Lehrperson leitet diesen Vorgang erzahlend an - die Kin-
der erfinden dazu passende Bewegungen und setzen sie
empfindsam um: das Umstechen, das Hacken, das Ziehen
der Saatlinien, das Setzen der Samen, das Tranken, den
warmenden Sonnenschein und vieles mehr - Kinder
tragen dazu gern auch noch eigene Ideen bei. Danach
zeichnen sie gemeinsam den «gespiirten Garten» aus
der Erinnerung nach. Zur Erstellung eines gemeinsamen
Bildes braucht es viele Absprachen und das Entwickeln
einer gemeinsamen Vorstellung.
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msetzungshilfen

Die Beziehungen in der Klasse feinfiihlig und verlasslich
gestalten.

Die Kinder Selbstwirksamkeit erfahren lassen: «Ich kann
schon viel!»

Rituale als Strukturhilfen und verbindende Elemente
gestalten und pflegen.

Die drei Reprasentationsformen «enaktiv», «ikonisch»
und «symbolisch» als Vorlage fiir Lernangebote nutzen
und verschiedene Zugédnge eréffnen.

Den Leitsatz «Vom Greifen zum Begreifen» umsetzen:
handelnd denken - denkend handeln.

Sinnvolle Strukturen schaffen und damit die Lernzeit
glinstig gliedern und niitzliche Organisationshilfen
anbieten.

Die Anleitungen und Ablaufe visuell unterstiitzen.

Das Vorwissen und den Ideenreichtum der Kinder aktiv
nutzen und damit den Unterricht beleben.

Geniigend Zeit fiir individuelle Lernwege gewahren.
Lernen und Spielen eng verkniipfen: lernend spielen -
spielend lernen.
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Kriterienblatt «Didaktische Prinzipien
der Unterstufe»

Kriterien Kommentar/Notizen

1. Die Lehrperson legt
besonderen Wert auf die
drei Reprasentationsformen:
enaktiv — ikonisch — symbo-
lisch.

2. Die Lehrperson bietet
verschiedene Heran-
gehensweisen und Zugange
zu einem Lerninhalt an und
Iasst Freiraum fiir eigene
Entdeckungen.

3. Die Lehrperson bietet
handelnde Erkundungen
zum Thema an, damit
Lerninhalte durch Erfahrung
entdeckt werden kénnen.

4. Die Lehrperson pflegt
gestaltete Rituale und
erweitert/verandert sie
allenfalls gemeinsam mit
den Kindern.

5. Die Lehrperson macht die
Tagesstruktur ebenso wie
das Lernen durch visuelle
Unterstlitzung sichtbar.

6. Die Lehrperson leitet
Prozeduren klar und
sorgfaltig an.

7. Die Lehrperson
unterstitzt die Kinder darin,
erste Arbeits- und
Organisationsstrategien
aufzubauen.

8. Die Lehrperson
differenziert am gleichen
Lerngegenstand, indem sie
verschiedene (enaktive/
handelnde) Hilfen anbietet.

9. Die Lehrperson schafft ein
entspanntes Lernklima und
lasst den Kindern gentigend
Zeit fur ihre Lernerfahrun-
gen.

10. Die Lehrperson geht

aktiv und feinfihlig auf die
Kinder zu, um verlassliche
Beziehungen aufzubauen.

Erkenntnisse in Bezug auf die Kriterien/den Baustein:

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe



Das Spiel
Im Unterricht

Detlev Vogel und David Stephan
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Praxisbeispiele

Wahrnehmungs- und Merkspiel

Die Lehrperson der 2. Klasse, Frau Erni, beginnt jeden Montag-
morgen mit einem Kim-Spiel. Bei dieser Art von Spiel geht es
darum, dass die Kinder ihre Merkfahigkeit auf lustvolle Art er-
weitern konnen. So fordert Frau Erni die Kinder zum Beispiel
auf, vier verschiedene Farbstifte auszuwahlen. Diese sollen
nun der Reihe nach hingelegt werden. Die jeweiligen Pult-
nachbarinnen oder Pultnachbarn versuchen danach, sich die
Reihenfolge einzupragen. Nach kurzer Zeit drehen sie sich mit
dem Riicken zu den liegenden Stiften und die Reihenfolge
wird verandert. Kénnen sie sich danach noch an die korrekte
Reihenfolge erinnern? Frau Erni erkennt, mit wie viel Eifer und
Freude die Kinder bei dieser Ubung dabei sind, und erweitert
die Ubung immer wieder. Mal kommen mehr farbige Stifte
hinzu, mal diirfen andere Gegenstande aus dem Etui verwen-
det werden. Die Kinder kommen immer wieder mit eigenen
Ideen, welche Frau Erni gleich mit der ganzen Klasse auspro-
biert und danach gemeinsam bespricht. Auch in verschiede-
nen Fachern bekommt das Spiel Gewicht. So werden im Fach
NMG beispielsweise Bilder von Vogeln eingesetzt, wahrend es
im Sportunterricht darum geht, einen Bewegungablauf zu
merken und beim Vorzeigen einen Fehler einzubauen, wel-
chen das Gegeniiber erraten soll.

Spielbereich

Frau Keller leitet eine altersgemischte 3./4. Klasse. In ihrem
Klassenzimmer hat sie eine Spielnische eingerichtet, die durch
Gestelle ein wenig geschiitzt wird. In den Gestellen befinden
sich Boxen, die Spielmaterial wie Kapla-Holzplattchen, Play-
mobil- und Tierfiguren, Naturmaterial wie Aste, Tannenzapfen
und grossere Kiesel, Karten- und Brettspiele, Bastelmaterial,
einige Kuscheltiere, aber auch interessante Gegenstande wie
eine alte Balkenwaage mit Gewichten oder ein altes Kochbuch
enthalten. Dieser Spielbereich kann von den Kindern in der
Pause, unter bestimmten Voraussetzungen aber auch in ge-
wissen Unterrichtsphasen genutzt werden. Zum Beispiel kon-
nen sich die Kinder im Rahmen der Arbeit am Wochenplan
selbst Zeitfenster einteilen, in denen sie dort spielen kdnnen.
Die Regelung, wie und in welchem Ausmass die Schiilerinnen
und Schiiler davon Gebrauch machen diirfen, hat Frau Keller
zu Beginn des Schuljahres im Klassenrat mit den Kindern aus-
gehandelt und verbindlich festgelegt. So werden die Kinder
daran gewohnt, selbst wahrzunehmen, wann sie sich nicht



mehr auf ihre Aufgaben konzentrieren kénnen. Sich selbst zu
spiren, ist auch ein Aspekt von Selbststeuerung, die im Lehr-
plan 21 in den iberfachlichen Kompetenzen verortet ist (vgl.
D-EDK, 20164, S. 14). Gleichzeitig bietet der Spielbereich anregen-
des Material, das die Kinder zum Konstruieren, Kommunizie-
ren und Kreieren herausfordert.

Kreisspiel

Herr Bossart ist mit seiner 5. Klasse unterwegs ins Klassen-
lager. Da sie mit den offentlichen Verkehrsmitteln unterwegs
sind, kommt es immer wieder zu langeren Wartezeiten. Diese
Zeiten nutzt Herr Bossart, um ein einfaches Kreisspiel (z. B.
«Zip-Zap-Boing») ohne Material einzufiihren, welches sich va-
riieren und erweitern lasst. Im Klassenlager gehort dieses
Spiel als fester Bestandteil zum Tagesprogramm und wird von
den Kindern auch selbststandig aufgegriffen und weiterentwi-
ckelt. Auch nach dem Klassenlager wird das Spiel im Schul-
zimmer weitergefiihrt - als Tageseinstieg, als kurze Auflocke-
rungspause oder zum Abschluss einer Lektion. Dabei ist Herr
Bossart positiv iiberrascht, wie viele Ideen der Kinder einflies-
sen und wie das Spiel dadurch stetig verandert und erweitert
wird. Die Kinder schatzen das gemeinsame Spiel sehr und
konnen danach oftmals konzentrierter und fokussierter weiter-
arbeiten.

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Theorie

Definition

«Das Spiel [ist] die Lebenstatigkeit des Kindes schlechthin. Mit
ihm kann sich das Kind selbst ausdriicken und erfahren und
dabei in sein ganzes Leben hineinwachsen» (Martin & Jehle,
2014, S. 14). Die immense Bedeutung des Spiels fiir die Ent-
wicklung des Kindes ist heute nicht nur eine entwicklungs-
psychologisch gesicherte Tatsache. Vielmehr wurde sie seit der
Aufklarung bereits von Padagogen, Wissenschaftlern und Kiinst-
lern wie Johann Heinrich Pestalozzi, Janucz Korzcak, Albert
Einstein, Friedrich Schiller und anderen immer wieder betont.
Das Spiel ist die charakteristische Tatigkeitsform eines Kindes,
insbesondere in den ersten sechs bis acht Lebensjahren, aber
auch noch danach. Folgerichtig wird das Spiel auch der «Be-
ruf des Kindes» genannt. Im Spiel machen Kinder auf vielfalti-
ge Art und Weise Erfahrungen mit der materiellen und sozia-
len Welt, die sie kontinuierlich mit dem eigenen Erleben, eige-
nen emotionalen Reaktionen und ihrer individuellen Verarbei-
tung verkniipfen. Dabei hat Spielen sowohl eine adaptiv-kon-
servierende als auch eine kreativ-innovative Seite: Dem Nach-
empfinden, Imitieren und Wiederholen stehen die eigene
Asthetik und die eigene Kreativitat der Spielenden gegeniiber,
die bedeutungs- und kulturgenerierend wirksam werden
(Robert Bosch Stiftung, 2008). Das Spiel ndhrt somit Gemiit
und Intellekt zugleich.

Uber seine Bedeutung fiir die Entwicklung von Kindern hinaus
ist das Spiel Grundlage und Ausdruck menschlicher Kultur
(Huizinga, 1937/1994, in Leuchter, 2013). Es ist seinem Wesen
nach selbstreguliert, absichtslos, intrinsisch motiviert und ver-
folgt keinen dusseren Sinn und Zweck (Leuchter, 2013). Hauser
(2013) hat dem Spiel fiinf Merkmale zugeschrieben, welche
vorliegen miissen, damit es als solches gelten kann. Das Merk-
mal «Unvollstandige Funktionalitat» besagt, dass das Spiel-
verhalten nicht nur zielorientiert ist, wahrend das «So-tun-als-
ob-Spiel» funktionales Verhalten nachahmt. Das Merkmal
«Positive Aktivierung» geht auf die verstarkende Eigenschaft
des Spiels ein. Ein viertes Merkmal ist «Wiederholung und Va-
riation», das sich auf Spielsituationen bezieht. Schliesslich
muss Spiel in einer Umgebung stattfinden, in der Kinder sich
wohlfiihlen. Darauf verweist das letzte Merkmal «Entspanntes
Feld».
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Einleitung

Erinnern Sie sich an Situationen, in denen Sie als Kind voll-
standig im Spiel aufgegangen sind? Vielleicht im Rollenspiel
mit Freundinnen und Freunden, beim Bauen und Basteln oder
beim Spiel in Hof oder Garten?

Auf die grosse Bedeutung, die das Spiel im Leben von Kindern
einnimmt, macht ein sehr haufig zitiertes Votum von Astrid
Lindgren aufmerksam: «Kinder sollten mehr spielen, als es
viele heutzutage tun. Denn wenn man geniigend spielt, solange
man klein ist, dann tragt man Schatze mit sich herum, aus
denen man spater ein Leben lang schépfen kann. Dann weiss
man, was es heisst, in sich eine warme Welt zu haben, die
einem Kraft gibt, wenn das Leben schwer wird.» Bereits die
bekannte Kinder- und Jugendbuchautorin machte sich somit
zur Anwiltin des kindlichen Spiels. Dass dies liberhaupt nétig
ist, sagt vieles iiber die Bedingungen von Kindheit in der heuti-
gen Gesellschaft. Das Leben von Kindern ist zunehmend ver-
plant, schon lange bevor sie in die Schule kommen. Viele mei-
nen, durch moglichst friihe und spezifische Forderung Kindern
und deren Bildungskarriere etwas Gutes zu tun, wahrend sich
diverse Kinderpsychologinnen und Kinderpsychologen in den
Medien zum «Bildungswahn» dussern. So verbringen schon
zweijahrige Kinder viel Zeit in Kursen, welche die Forderung
bestimmter Kompetenzen versprechen (Musik, Sport, Spra-
chen, Ballett etc.). Zur «verplanten Kindheit» tragt auch die
Zunahme an Betreuung in Kindergruppen und Tagesstrukturen
bei. Gleichzeitig gibt es insbesondere in den Stadten immer
weniger Gebiete, in denen sich Kinder frei und ohne Aufsicht
bewegen konnen; die Verdichtung und der zunehmende Ver-
kehr drangen offene Spielraume fiir Kinder immer mehr zu-
riick. Moderne Wohnformen bieten seltener geeigneten Platz
zum Spielen. Infolge all dieser Entwicklungen haben Kinder
wenig Gelegenheit, zeitvergessen und selbststandig auf dem
Speicher, auf der Strasse oder in Hof und Garten gemeinsam
mit anderen Dinge selbst zu entdecken, zu konstruieren, aus-
zuprobieren, kurz: die Welt und sich selbst im Spiel zu erkun-
den. Die wenigen offiziellen Spielpldtze vermdgen diesen
Mangel langst nicht auszugleichen. Dass Konzepte wie der
spielzeugfreie Kindergarten und Waldkindergarten zuneh-
mend Zulauf finden, ist u. a. als Reaktion darauf zu sehen.
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Leitfragen

Welche entwicklungspsychologischen Funktionen hat das
freie Spiel?

Aus der neurobiologischen Forschung weiss man, dass sich
durch vielféltige Spielerfahrungen im Gehirn ein «Erfahrungs-
netz» bildet, das als Grundlage fiir spatere abstrakte Lern-
schritte dient (Gebauer & Hiither, 2003). Wegen der heraus-
ragenden Bedeutung des freien Spiels soll dessen entwick-
lungspsychologische Bedeutung hier kurz umrissen werden.
In der Klasse erleben wir diese Art von Spiel zum Beispiel,
wenn sich Erstklasslerinnen und Erstklassler in der Pause ge-
genseitig eine Leine anlegen und Kommandos geben, wahrend
sie «Hund» spielen, oder wenn sie die Kapla-Bauwerke mit
Tieren und Spielfiguren bespielen. Gerade in diesem, mitun-
ter sinnlos erscheinenden Spiel haben Kinder die Mdglichkeit,
all die Vorgdnge in ihrer Umwelt, die sie nicht liberschauen,
geschweige denn nachvollziehen und verstehen konnen, die
ihnen mitunter liberméachtig und massiv erscheinen, zu verar-
beiten und zu integrieren (Oaklander, 1987).

Die Umwelt der Kinder verlangt Anpassung von ihnen. Gleich-
zeitig sollen sie aber auch ihr «Ich» aufbauen, wahrnehmen
und ausdriicken. Das Ausdrucks- und Verarbeitungsmittel des
Kindes fiir beides sind das symbolische Spiel und das Rollen-
spiel (Piaget, 1999). Piaget (1999) hat auch darauf hingewie-
sen, dass gerade diese Spielformen, die so unverniinftig und
jenseits der realen Wirklichkeit zu sein scheinen, von beson-
derer Bedeutung fiir die Entwicklung von Vernunft und Intelli-
genz seien. Als Erwachsene bilden wir die Wirklichkeit sozu-
sagen in unserem Denken ab und haben die Moglichkeit, ge-
danklich verschiedene mogliche Handlungen und deren Fol-
gen vorwegzunehmen, d. h. uns einen Vorgang vorzustellen,
der nicht konkret sichtbar ist. Kinder lernen das in der kon-
kret-operationalen Phase, also ab dem Alter von ca. sieben
Jahren. «Im freien Rollen- oder auch symbolischen Spiel, wie
Piaget es nennt, machen Kinder genau dies: sie sprechen von
etwas, sie stellen sich etwas vor, was nicht real ist. Sie iiben
sich in der Erschaffung von Bildern in ihrem Inneren - und
kommen damit dem abstrakten Denken schon sehr nahe»
(Vogel, 2001, S. 96-97).



Spielen und Lernen - welche lernpsychologischen
Funktionen hat das Spiel?

In der Forschung unbestritten ist die Wirksamkeit des Spiels
fur das Lernen (Hauser, 2006). Wenn Kinder spielen, dann
lernen sie gleichzeitig. «Das ist der Grund dafiir, dass sie [die
Kinder] mit so grosser Lust in so kurzer Zeit so viel lernen.
Nicht durch Belehrungen und Unterweisung oder sonstige
<Férdermassnahmen>, sondern indem sie spielerisch jeden
Tag ein bisschen mehr iiber die Welt herausfinden, vor allem
Uber ihre eigenen Moglichkeiten, diese Welt zu entdecken
und zu gestalten. Ausprobieren, was geht, herausfinden, wie
etwas zusammenpasst oder zerlegt werden kann. Sich selbst,
den eigenen Korper, seine Gefiihle, seine mentalen Fahigkei-
ten kennenlernen, eigene Talente und Begabungen entde-
cken, besondere Féahigkeiten einiiben und zur Meisterschaft
weiterentwickeln - das alles machen Kinder im Spiel, ab-
sichtslos, zweckfrei und unbewusst, ganz von allein. Die Bio-
logen bezeichnen das als einen <sich selbst organisierenden
Prozess> ...» (Hiither & Quarch, 2016, S. 38).

Auch der Lehrplan 21 anerkennt die wichtige Rolle des Spie-
lens fiir den Lernprozess: «Jiingere Kinder lernen beim Beob-
achten, Imitieren, Mitmachen, Gestalten oder im Gesprach.
Ihre Aktivitaten werden dabei in erster Linie von ihren Inter-
essen und der Motivation geleitet, die eigenen Fahigkeiten zu
erproben und zu erweitern. Im Spiel kénnen sich viele Kinder
liber eine lange Zeitspanne in eine Aufgabe oder eine Rolle
vertiefen, eine hohe Konzentration aufrechterhalten und
spezifisches Wissen erwerben. Dabei erleben Kinder Spielen
und Lernen als Einheit» (D-EDK, 2016a, S. 24). Das Spiel ist
also eine Art Entwicklungs- und Lernmotor des Kindes, durch
welchen sich kognitive und soziale Fahigkeiten entwickeln.
Gleichzeitig gibt es Kindern die Gelegenheit, unbewusst an ei-
gene Grenzen zu kommen und diese in Interaktion mit Peers
und Umwelt zu erweitern (Leuchter, 2013).

Verschiedene Studien deuten darauf hin, dass Spielen bzw.
spielerisches Lernen zumindest bis zum Alter von etwa acht
Jahren dem instruktionalen, angeleiteten Lernen iiberlegen
ist (Leuchter, 2013). Eine Studie von Gmitrova und Gmitrov
(2003) wies z. B. nach, dass Kinder wéahrend des frei gewahl-
ten, von Lehrpersonen lediglich begleiteten Spiels in kleinen
Gruppen in kognitiver und affektiver Hinsicht mehr lernen
als beim organisierten und angeleiteten Spiel in grossen
Gruppen. Des Weiteren ergab eine Studie von Stipek, Feiler,
Byler, Ryan, Milburn und Miller Salmon (1998), dass das kog-
nitive Niveau der Gesprache im freien Spiel hoher ist als bei
angeleiteten Bastelsequenzen. Zu dhnlichen Ergebnissen ge-
langte eine Untersuchung von Lesemann, Rollenberg und
Rispens (2001), der zufolge die freie Wahl des Spiels sowie
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der Spielpartnerinnen und Spielpartner mit einem kognitiv
vielfaltigeren Ausdrucks- und Kommunikationsverhalten
korreliert.

Da das Spiel eine so hervorragende und schiilerzentrierte
Maoglichkeit des Lernens ist, sollte es in der Schule einen an-
gemessenen Raum einnehmen und schon in der Planung be-
riicksichtigt werden. Im Rahmen des entdeckenden Lernens
lasst man die Schiilerinnen und Schiiler schon in den ersten
Schuljahren Experimente durchfiihren. Dabei werden meist
genaue Vorgaben hinsichtlich des Vorgehens und des zu errei-
chenden Ergebnisses gemacht. Doch offenbar sind spieleri-
sche Experimentierphasen mindestens ebenso zielfiihrend.
Eine Untersuchung von Leuchter, Saalbach und Hardy (2011)
wies nach, dass Kinder bis zum Alter von etwa acht Jahren, die
im Rahmen von Freispiel- bzw. Freiarbeitsphasen selbststan-
dig zum Thema «Schwimmen und Sinken» experimentieren
konnten, hinsichtlich der Sachkenntnis und der Differenziert-
heit ihrer Begriindungen einen deutlich Lerngewinn zeigten.

Kinder, die genligend Zeit und Raum fiir freies Spiel haben,
entwickeln sich in kognitiver, emotionaler, sozialer und moto-
rischer Hinsicht besser als andere Kinder und sind folglich
auch fiir die Anforderungen der Schule besser geriistet (Ge-
bauer, 2007). Im Spiel erwerben bzw. iiben die Kinder auch
laufend die im Lehrplan 21 genannten iiberfachlichen Kompe-
tenzen. So miissen sie sich «in neuen, ungewohnten Situatio-
nen zurechtfinden» (Aspekt der personalen Kompetenzen;
D-EDK, 20164, S. 14), und iiben, «sich in die Lage einer ande-
ren Person [zu] versetzen und sich dariiber klar [zu] werden,
was diese Person denkt und fiihlt» (Aspekt der sozialen Kom-
petenzen; D-EDK, 20164, S. 15). Zudem ermaglicht Spielen viel-
faltige Erfahrungen hinsichtlich des Umgangs mit Regeln: «Die
schonste Art, mit Kindern und Jugendlichen die Einhaltung
von Regeln einzuiiben, ist ohne Frage das .. gemeinsame
Spiel» (Bauer, 2015, S. 57).

Kinder sind im Spiel auch immer wieder gefordert, «kreative
Losungen [zu] entwerfen» (Aspekt der methodischen Kompe-
tenzen; D-EDK, 2016a, S. 16). Kreativitat steht in einem engen
Zusammenhang mit der Fahigkeit des Spielens (Csikszent-
mihalyi, 1996). Entsprechend werden Fantasie und Kreativitat
im Lehrplan 21 als entwicklungsorientierter Zugang fiir den
1. Zyklus angesehen (vgl. D-EDK, 20164, S. 28). Kreative Prozes-
se verlaufen bei jiingeren Kindern vorwiegend unstrukturiert,
teilbewusst und spontan, oft impulsgesteuert. Diese Prozesse
konnen durch verschiedene Formen des Spiels angeregt wer-
den. Uberall dort, wo Madchen und Jungen frei spielen, Dar-
stellungsmoglichkeiten fiir Erlebtes und Erdachtes ausprobie-
ren, sich aktiv und eigenstandig mit der Umwelt auseinander-
setzen, wahrgenommene Dinge neu denken und weiterent-
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wickeln sowie ungewohnte Sichtweisen und Losungen entwi-
ckeln - all dies geschieht im freien Spiel -, entsteht Raum fiir
Kreativitat. Diese Aufstellung verdeutlicht den fliessenden
Ubergang von Spiel und offenen Lernformen im Unterricht.
Ein Unterricht, der intrinsisch motiviertes und interessengelei-
tetes Lernen, also ein Lernen, das dem Spiel am nachsten
kommt, ermaglicht, ist fiir Kinder bis zum Alter von acht Jah-
ren dem geleiteten und strukturierten Unterricht hinsichtlich
des Lernerfolgs ebenbiirtig und teilweise sogar liberlegen
(Schiefele & Schreyer, 1994).

Die Neurowissenschaften konnten in den letzten Jahren einige
der Prozesse, die beim Spielen im Gehirn ablaufen, entschliis-
seln: «Im Spiel verlieren wir .. unsere Angst. Gleichzeitig
kommt es zu einer verstarkten Aktivierung all jener neurona-
len Netzwerke, die gebraucht werden, um die jeweiligen Her-
ausforderungen des betreffenden Spiels zu meistern. Je kom-
plexer das Spiel ist, desto mehr solcher regionalen Netzwerke
werden gleichzeitig aktiviert. Genau das ist die entscheidende
Voraussetzung dafiir, dass wir durch neuartige Verknipfungen
der in diesen regionalen Netzwerken verankerten Wissensin-
halte neue kreative Einfille und Ideen entwickeln kdnnen.
Schliesslich lasst sich bei jedem gelungenen Zug, bei jeder gut
bewaltigen Aufgabe auch noch beobachten, dass bestimmte
Neuronenverbande im Mittelhirn, die als <Belohnungszentren»
bezeichnet werden, verstarkt zu feuern beginnen. Das damit
einhergehende Gefiihl erleben wir als Freude, als Lust, manch-
mal sogar als Begeisterung. Spielen starkt also gleichzeitig die
Lebensfreude» (Hither & Quarch, 2016, S. 19-20).

Welche Bedeutung hat das altersgerechteszenische Spiel?

Rollenspiele und szenisches Spiel fiihren bei Kindern zu mehr
Selbstvertrauen. Durch das Ausprobieren von verschiedenen
Rollen und die ganzheitliche Forderung der Sinne werden die
Selbstwahrnehmung wie auch die verbale und die korper-
sprachliche Kommunikationsfahigkeit verbessert. Das szeni-
sche Spiel als weitere wesentliche Spielform im Rahmen von
Schule verandert sich im Verlaufe der Schulzeit. Ist es zu Be-
ginn noch mehrheitlich frei und beispielsweise angelehnt an
sogenannte «Jeux dramatiques» (einfache Formen des
Theaterspielens ohne eingeiibte Rollen, welche sich z. B. an ei-
nem Bilderbuch orientieren konnen), so kann es im Verlaufe
der Zeit immer komplexer werden. Das szenische Spiel wird
strukturiert, es kommen Regeln und Ablaufe dazu, welche
miteinander erarbeitet und erweitert werden konnen. Beson-
ders in den Fremdsprachen ist diese Spielform haufig eine
ideale Moglichkeit zum Uben. Das szenische Spiel verlangt
eine umsichtige Fiihrung, welche eine sinnvolle Balance zwi-
schen Freiheit und Begrenzung findet.
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Eine besondere Form des szenischen Spiels ist das Theater-
spiel. Die Auffiihrung vor einem grosseren und zumindest teil-
weise unbekannten Publikum fiihrt zu einer Ernstsituation,
die es an einer Schule sonst nicht gibt. Fast alle Schiilerinnen
und Schiiler haben vor einer Premiere Angst. Es gilt, mit die-
ser Angst umzugehen und sie letztlich zu iiberwinden (Riegel,
2004). Die Belohnung ist der Applaus, im besten Fall die Be-
geisterung des Publikums - eine unvergleichliche Erfahrung
von Selbstwirksamkeit. Gerade in der modernen Gesellschaft
und aufgrund der damit verbundenen Individualisierung ist es
wichtig, gemeinsame Erlebnisse zu schaffen, bei welchen jede
Einzelne und jeder Einzelne fiir das Gelingen des Ganzen not-
wendig ist und eigene Bediirfnisse zugunsten der Gruppe zu-
riickgestellt werden miissen. Wie das szenische Spiel ist auch
das Theaterspiel eine Form des handelnden Lernens (vgl. Bau-
stein «Handelndes Lernen» im Studienband Grundjahr-Mento-
rat), die Ubergénge sind also fliessend. Nicht zu vernachlassi-
gen ist in diesen Zusammenhang auch der Wert des Erlebens
von Theaterauffiihrungen. Es kénnen Theaterstiicke von ande-
ren Schulklassen besucht oder andere kulturelle Angebote ge-
nutzt werden. Die Reflexion des Gesehenen und allenfalls das
Nachspielen einzelner Szenen erweitern den Blickwinkel und
das eigene Handlungsrepertoire.

Was geschieht neurophysiologisch
beim Spielen am PC?

Einer zunehmenden Beliebtheit erfreuen sich Lernspiele, wel-
che die Schiilerinnen und Schiiler am PC durchfiihren kdnnen.
Analog zu «normalen» Computerspielen sind auch diese Spiele
in der Regel so aufgebaut, dass eine zeitnahe positive oder
negative Riickmeldung erfolgt. Zudem sind die Levels iibli-
cherweise derart gestaltet, dass jedes Level (nach mehrmali-
gem Versuchen) erreicht werden und danach auf das nachste
Level gewechselt werden kann. Neurophysiologisch betrachtet
wird dadurch das Belohnungssystem aktiviert und es werden
entsprechende Neurotransmitter wie z.B. Dopamin ausge-
schiittet. Darin steckt ein gewisses Suchtpotenzial (Zimpel,
2012). Wenn Kinder und Jugendliche nicht wahrgenommen,
gefordert und gefordert werden und keine personliche Bedeut-
samkeit erleben, dann steigen das Suchtrisiko und die Verlo-
ckung der Flucht in die digitale Welt vor dem Bildschirm.
Denn die Computerspiele ermdglichen es ihnen, sich bedeut-
sam vorzukommen und zu erleben, dass die eigenen Hand-
lungen zu Ergebnissen fiihren (Bauer, 2008). «Es gibt auch
harmlose und sogar sehr lehrreiche Computerspiele. Aber
auch hier ist weniger mehr, wenn man bei einer Generation
bildschirmfixierter Kinder Bewegungsmangel, eingeschrank-
ten Erlebnisradius und soziale Isolation nicht noch zusatzlich



verscharfen will» (Zimpel, 2012, S. 28). Beim Einsatz von Lern-
spielen am PC ist zu beachten, dass sie viele der oben be-
schriebenen Besonderheiten und Qualitaten des Spiels (Ganz-
heitlichkeit im Sinne von «Kopf, Herz, Hand», soziales Lernen
u.a.) gerade nicht aufweisen. Der Einsatz von Lernspielen am
PC sollte daher verantwortungsvoll erfolgen und auf jeden Fall
sorgfaltig abgewogen und limitiert werden. Zudem sollte die
virtuelle Realitat immer wieder im Gesprach mit Erfahrungen
in der «realen Welt» abgeglichen, der «irreale» Charakter also
bewusst gemacht werden.

Spiel- und Lernbegleitung -
welche Rolle hat die Lehrperson?

Die Gestaltung bzw. die Erméglichung von Spielprozessen ge-
hort zu den Aufgaben der Lehrperson. Sie gestaltet Spielange-
bote und Lernumgebungen im Innen- und Aussenraum, fiihrt
verschiedene Spiel- und Sozialformen, Inhalte und Themen
ein und stellt die entsprechenden Materialien und eine anre-
gende Spielumgebung zur Verfiigung. Dariiber hinaus beglei-
tet die Lehrperson Spielprozesse von Kindern durch gezielte
und proaktive Unterstiitzung und gibt iiber Anregungen auch
Impulse fiir Entwicklungsschritte. In manchen Situationen gilt
es auch, die Kinder dazu zu ermutigen, sich Schwierigkeiten
zu stellen, und ihnen dabei zu helfen, Konflikte selbststandig
zu l6sen. Die gezielte Beobachtung des Spiel- und Lerngesche-
hens ermdglicht Lehrpersonen ausserdem neue Einblicke in den
momentanen Entwicklungs- und Lernstand der Kinder (D-EDK,
2016a; Leuchter, 2013). Zentral ist ganz generell, dass Spielen
in der Schule nicht als «nette Abwechslung» gesehen wird, be-
vor anschliessend wieder die «wichtigen» Inhalte im Mittel-
punkt stehen. Vielmehr sollten die Initiierung und die Beglei-
tung von Spielprozessen als genuine Aufgabe der Lehrperson
aufgefasst werden. Spiel kann auch in der 5. oder 6. Klasse ein
wesentliches Element von Unterricht sein, welches das Lernen
anreichert und unterstiitzt - man konnte sagen: nahrt.

Die Grundlage fiir die Bildungswirkungen des Spiels in der
Schule bilden Sicherheit verleihende Beziehungen zwischen
Lehrperson und Kind. Kinder, die eine gute Bindung zu ihrer
Lehrperson haben, konnen ausdauernder und zielorientierter
spielen (Ahnert, Pinquart & Lamb, 2006). Die Spiele, welche
die Lehrperson einfiihrt, missen stufenadaquat erklart und
implementiert werden. Dazu kann gehéren, dass die Lehrper-
son selbst etwas vorspielt, um den Schiilerinnen und Schiilern
vorzuzeigen, wie das Spiel ablauft. Dass sich die Lehrperson
danach am Spiel beteiligt, ist jedoch je nach Spielform nicht
immer angebracht. Denn es gilt, den Uberblick zu behalten
und notigenfalls einzugreifen, wobei es zu beachten gilt, dass

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

ein Spiel nicht tiberreguliert werden sollte. Ein gesundes Mass
an Improvisation und Verdnderung der Regeln (auch vonsei-
ten der Schiilerinnen und Schiiler) erhoht die Kreativitat und
das lustvolle Erleben. Viele Spiele konnen von den Schiilerin-
nen und Schiilern vielféltig weiterentwickelt und verwandelt
werden.

Wie kann Spielen in den Unterricht
der Primarschule integriert werden?

Im Lehrplan 21 wird das Spiel besonders fiir den 1. Zyklus als
wichtiger Bestandteil des Unterrichts nicht nur im Kinder-
garten, sondern auch in der 1./2. Klasse hervorgehoben. Das
freie Spiel wird dort als zentrales und vielschichtiges Lern-
feld beschrieben, in dem die Kinder ihre Tatigkeiten wahlen,
initiieren und gestalten und dabei Autonomie erleben
(D-EDK, 20164, S. 25). Voraussetzung dafiir ist, dass der Un-
terricht Phasen freier Aktivitat vorsieht, in denen die Kinder
auch spielen kénnen, und dass die Lehrperson entsprechen-
de Bereiche und Materialien fiir das freie Spiel bereitstellt
(vgl. Umsetzungsbeispiele). Dariiber hinaus bieten auch Aus-
flige, Exkursionen oder Schulreisen Gelegenheiten zum
Spielen. Andere Spielformen wie Simulationsspiele und sze-
nisches Spiel erméglichen Schiilerinnen und Schiilern her-
ausfordernde und ganzheitliche Spiel- und Lernerfahrungen.
Spiele im Fachunterricht konnen strategisches Denken sowie
den Wortschatz fordern. So konnen Begriffe zu einem Wort-
feld z. B. in NMG mit einem «Tabu»-Spiel, einem Memory, ei-
nem Kreuzwortratsel oder mit Scrabble aufgebaut und geiibt
werden. Rechenoperationen wiederum kénnen mit einem
Lotto gelibt werden. Wenn Kinder im Unterricht spielen, lasst
sich dies nicht immer kontrollieren. Sehr wichtig ist daher
ein klarer Rahmen.

Das Spiel sollte als integraler Bestandteil von Unterricht und
Lernen gesehen werden und nicht als Zusatz, auf den bei
knapper Zeit verzichtet werden kann. Manchmal braucht es
dafiir von der Lehrperson Mut und Fantasie, denn im auf die
eigene Schulerfahrung zuriickgehenden Skript kommt Spiel
in der Regel nicht vor. Vielleicht muss man sich auch den
Fragen von Kolleginnen und Kollegen oder Eltern stellen.
Aber es lohnt sich, das Spiel als eine gleichberechtigte Form
von offenem Lernen zu sehen und dabei vielleicht die eigene
Lust am Spielen einzubringen oder diese wieder zu entde-
cken. Wie lasst sich das Bruchrechnen spielerisch einfiihren?
Wie lassen sich die grammatischen Zeiten so aufbereiten,
dass sie in einem Spiel erlernt werden konnen? Was fiir viel-
faltige Optionen bietet ein Spiel zu einem NMG-Thema? Zum
Thema «Geld» kann beispielsweise ein kleines «Restaurant»

101



oder ein «Laden» eingerichtet werden, wo sich die Kinder im
Rollenspiel mit dem Umgang mit Geld vertraut machen.

In Tabelle 4 werden verschiedene fiir den Unterricht relevante
Formen des Spiels in einer Ubersicht zusammengestellt. Diese

Ubersicht beruht auf Meyer (2011), der zwischen Interaktions-,
Simulations- und szenischem Spiel unterscheidet.

Tabelle 4: Ubersicht iiber mégliche Spielformen im Unterricht

Interaktionsspiele

Spielform

Bewegungs-, Gesellschafts- und Lernspiele

Das freie Spiel

Beschreibung

Mass an Selbst-
bzw.
Fremdsteuerung

Wirkungen auf
das Lernen und
die Entwicklung
der Schiilerinnen
und Schiiler
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Fiir diesen Spielbereich eignen sich:

> Gesellschaftsspiele wie Brettspiele, Karten- und
Wiirfelspiele, Geschicklichkeitsspiele wie Mikado,
Gleichgewichtsspiele.

> Denk- und Strategiespiele wie Schach, Miihle, Sudoku
oder Abalone.

» Lernspiele wie Formen von «Tabu» (Wortschatz),
Lotto, Quartette zu Lerninhalten, Memorierspiele
(Koffer packen), Domino in verschiedenen Variationen
(Sinne, Anlaute von Wartern, Mengen, Begriffe in
Fremdsprachen), Kim-Spiele.

» Das NMG-Thema «Luzern» mit passenden und selbst
hergestellten Spielen wie Memory, Ratespielen u. A.
anreichern.

> Als Klassenaktivitat eignen sich Bewegungs- und
Gruppenspiele wie «Reise nach Jerusalem», «Gordi-
scher Knoten» oder «New Games», die gut mit einer
grossen Gruppe gespielt werden konnen.

Bei den drei erstgenannten Spielformen ist das Mass an
Selbststeuerung hoch, die Lehrperson hat lediglich eine
einfilhrende, begleitende und unter Umstanden schlich-
tende Funktion, z. B. im Fall von Streitigkeiten.
Bewegungs- und Gruppenspiele werden demgegeniiber
in der Regel von der Lehrperson initiiert und angeleitet,
weshalb sie durch ein hohes Mass an Fremdsteuerung
charakterisiert sind.

Forderung von sozialen Kompetenzen, im Sinne des
Umgangs mit Regeln, aber je nach Spiel auch fachliche
Kompetenzen.

Im Bereich der Begabungsférderung trifft man in den
Schulzimmern oft auf diverse Spiele, welche einer der
neun Intelligenzen nach Gardner (2013; vgl. dazu auch
Galner, 2006, Kapitel 3.1) zugeordnet sind und den oder
die Spielende im jeweiligen Bereich férdern konnen.

Das freie Spiel kann in einem Spielbereich im Klassen-
zimmer durch vielfaltiges Spiel- und Konstruktions-
material angeregt werden. Dieser Spielbereich kann
wahrend der Pausen, aber unter Umstanden auch in
gewissen Phasen der Freiarbeit genutzt werden und
halt Baumaterial wie Kapla-Holzplattchen, Rollenspiel-
figuren, Schleich-Tiere, einige Kuscheltiere, Natur-
material, Bastelmaterial, Leim und Ahnliches bereit.
Je nach Gegebenheiten konnen interessante Gegen-
stande, die zum Experimentieren einladen (z. B. alte
Balkenwaagen), den Spielbereich abrunden.

Hohes Mass an Selbststeuerung und Selbstorganisation
durch die Schiilerinnen und Schiiler. Die Lehrperson
sorgt durch die Bereitstellung von anregendem und
gepflegtem Spielmaterial fiir die «vorbereitete Umge-
bung» (Montessori, 1987) und begleitet die Spielpro-
zesse mehr oder weniger eng.

Forderung von iiberfachlichen Kompetenzen wie per-
sonalen, sozialen und methodischen Kompetenzen.
Ermoglichung von Selbstwirksamkeitserfahrungen
durch selbststandige Problemlosung. Dariiber hinaus
konnen die Kinder Materialien, Gerate und Funktions-
weisen erfahren und den Umgang mit diesen Materia-
lien, Geraten etc. lernen. Dadurch werden auch Fach-
kompetenzen aufgebaut.



Simulationsspiele

Spielform

Rollenspiele

Planspiele

Beschreibung

Mass an Selbst-
bzw.
Fremdsteuerung

Wirkungen auf
das Lernen und
die Entwicklung
der Schiilerinnen
und Schiiler

Im Rollenspiel konnen soziale Situationen in der
Klasse ebenso erfahren werden wie Rollen bzw.
Situationen historischer oder literarischer Figuren.

Der Rahmen wird von der Lehrperson gesetzt, in

der Gestaltung der Rollen ist die Selbststeuerung

der Schiilerinnen und Schiiler jedoch hoch.

Forderung iiberfachlicher Kompetenzen. Durch die Ein-
fiihlung in Rollen machen die Schiilerinnen und Schiiler
ganzheitliche Erfahrungen mit sich und anderen. Probe-
handeln erweitert das Handlungsrepertoire. Gleichzeitig
erwerben die Schiilerinnen und Schiiler Kenntnisse im
jeweiligen Themenfeld.

Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern I6sen ein
reales oder fiktives Problem im Sinne einer Simulation,
die sich z.B. auf eine Geschéftsgriindung, ein ethisches
Problem, eine historische Situation oder eine politische
Fragestellung beziehen kann.

Der Rahmen wird von der Lehrperson gesetzt, in

der Gestaltung der Rollen ist die Selbststeuerung

der Schiilerinnen und Schiiler jedoch hoch.

Forderung iiberfachlicher Kompetenzen. Erméglichung
einer vieldimensionalen Entscheidungsfindung, z. B.
bei widerstreitenden Interessen und Konflikten.

Szenische Spiele

Spielform

Freies darstellendes Spiel

Theater

Beschreibung

Mass an Selbst-
bzw.
Fremdsteuerung

Wirkungen auf
das Lernen und
die Entwicklung
der Schiilerinnen
und Schiiler

Kreative, lustbetonte und korperliche Umsetzung von
Figuren und/oder Situationen durch Pantomime, Impro-
visation, Clownerie etc. Das freie darstellende Spiel zielt
meist auf eine Auffithrung in der Klasse mit einer mini-
malen Vorbereitungszeit von ein paar Minuten bis zu
wenigen Stunden.

Der Rahmen wird von der Lehrperson gesetzt, in

der Gestaltung der Rollen ist die Selbststeuerung

der Schiilerinnen und Schiiler jedoch hoch.

Szenisches Spiel ermdglicht ganzheitliche Erfahrungen
(Kopf, Herz, Hand) und fordert den sprachlichen und
den korperlichen Ausdruck (personale Kompetenz).
Daneben werden auch fachliche Kompetenzen im
jeweiligen Themenkontext aufgebaut.

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Szenische Umsetzung einer Textvorlage bzw. von
Regieanweisungen, die meist auf eine Auffithrung
vor einem etwas grosseren Publikum wie Schule,
Schulstufe etc. abzielt. Theaterspiel erfordert einen
intensiven Vorbereitungs- und Probenprozess.

Hohes Mass an Fremdsteuerung durch Lehrperson
bzw. Regisseurin oder Regisseur.

Theaterspiel fordert insbesondere die personale Kom-
petenz im Sinne von Auftreten und sprachlichem Aus-
druck. Hohen und Tiefen des Probenprozesses fordern
u.a. die Frustrationstoleranz. Dadurch, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler ein reales «Produkt», namlich das
Theaterstiick, prasentieren, ermaoglicht Theaterspiel
zudem besondere Selbstwirksamkeitserfahrungen.
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Szenische Spiele

Spielform

Freies spielerisches Experimentieren

Beschreibung

Mass an Selbst-
bzw.
Fremdsteuerung
Wirkungen auf
das Lernen und
die Entwicklung
der Schiilerinnen
und Schiiler
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Den Schiilerinnen und Schiilern werden im Sinne einer Lernwerkstatt Materialien in einer ansprechenden Form mit
Aufforderungscharakter angeboten, z. B. in Gestellen in einem bestimmten Bereich im Klassen- oder Gruppenzimmer.
Mégliche Themenbereiche: «Schwimmen und Sinken», «Gewicht und Gewichte», «Experimente mit Luft» etc. Visuelle
oder schriftliche Anregungen und Anleitungen fiir Experimente stehen zur Verfiigung.

Die Lehrperson steuert nur indirekt durch die Gestaltung der «vorbereiteten Umgebung» (Montessori, 1987) und

die Bereitstellung des Materials.

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen basale Erfahrungen mit dem Material machen, welche die Grundlage
fiir eine spétere, gezielte Auseinandersetzung mit physikalischen Gesetzen bilden.



Umsetzungsbeispiele

Gestaltung eines Spielbereichs
im Klassenraum

Eine zum Spielen einladende «vorbereitete Umgebung»
(Montessori, 1987) «sollte Entdeckerfreude und Kreativitat an-
sprechen, Mut zum Experimentieren machen sowie vielfaltige
senso-motorische Erfahrungen ermoglichen» (Jehle, 2005,
S. 30). Spielmaterial und Lernumgebungen sollten an Interessen
der Schiilerinnen und Schiiler ankniipfen, gleichzeitig aber
auch dazu geeignet sein, neue Interessen zu wecken. Zudem
sollten sie Moglichkeiten zum Explorieren und Experimentie-
ren beinhalten. Spielbereiche in der Schule konnen Material
fiir Rollenspiele (Tierfiguren, Playmobil u. A.) und Inszenierun-
gen (Verkleidungskiste), Forscherecken (z.B. Spiegel, Lupen
u. A. fiir das Erkunden optischer Phanomene), einen Tisch mit
verschiedenen Malwachskreiden und Knete, Bewegungsmate-
rial und Tischfussball sowie Ecken fiir Gesellschaftsspiele bzw.
Leseecken umfassen. So aufgebaute Spielbereiche in der Schule
fordern die im Lehrplan 21 formulierten iiberfachlichen Kom-
petenzen und ermdglichen entwicklungsorientierte Zugange.

Ein Wortfeld spielerisch aufbauen

In NMG steht das Thema «Metamorphose: Die Entwicklung
zum Schmetterling» an. Dazu liegt ein Memory bereit, bei dem
jeweils ein Begriff (mit Bild) und eine Erklarung zusammen-
gehoren. Wichtiger Bestandteil allen fachlichen Lernens ist
das dazugehorige Begriffsfeld, sei es in einer Sprache, in Mathe-
matik oder auch in einem musisch-gestalterischen Fach: Inst-
rumente und Werkzeuge haben ihre Namen, Tatigkeiten wollen
treffend beschrieben sein, Handlungsabfolgen (Experimente)
verlangen nach prazisen Bezeichnungen. Diese «Wortschatz-
arbeit» kann auf viele Spielformen zuriickgreifen: Memorys,
Dominos (Wort - Beschreibung), Wendekarten, bewegte Ange-
bote (Worter werden in eine Strasse gelegt, sie werden laut ge-
sprochen und danach wird dariibergehiipft) sowie verschiedene
Formen von «Tabu». Bei Letzterem ist der Lerneffekt besonders
gross: Durch das Nichtnennen des gesuchten Begriffs wird sehr
viel Wissen aktiviert - und es macht auch besonders Spass.

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Gestaltung eines Baubereichs zur Forderung
der raumlichen Intelligenz

Im Klassenzimmer steht in einer Spielecke eine Kiste voller
Legoteile. Die Schiilerinnen und Schiiler haben dort die Mog-
lichkeit, wahrend kurzer Pausen, die in einen Plan oder in
eine Unterrichtseinheit eingebettet sind, verschiedene Bauauf-
trage zu losen. Dies kann allein oder in der Gruppe gesche-
hen. Nach jeweils drei Wochen findet sich ein neuer Bau-
auftrag, welcher die Schiilerinnen und Schiiler dazu animie-
ren soll, verschiedene Losungen zu finden. Ein méglicher Auf-
trag konnte z. B. wie folgt lauten: «Baut eine Rakete, die min-
destens 60 cm lang ist und vier Triebwerke hat. Die Rakete
muss allein senkrecht stehen konnen. Im Cockpit hat es eine
Scheibe, durch die man einen Piloten oder Astronauten sieht.»

Szenisches Spiel im Rahmen
des NMG-Unterrichts

Das szenische Spiel eignet sich fiir sehr viele Unterrichts-
themen - nicht nur in Sprachen und NMG. Es ermoglicht
lebendige Erfahrungen, welche die Lerninhalte greifbar werden
lassen und die kognitive Verankerung erleichtern (vgl. Bau-
stein «Handelndes Lernen» im Studienband Grundjahr-Men-
torat). Ein Beispiel aus dem Lehrplan 21: «Die Schiilerinnen
und Schiiler kénnen Informationen zum Weg von Giitern sam-
meln und vergleichen (z.B. Kartoffeln, T-Shirt, Schokolade,
Handy) sowie Arbeitsprozesse beschreiben» (NMG.6.3; D-EDK,
2016b, S. 43). Nachdem diese Informationen durch Lesen und
das Sammeln von Bildern zusammengetragen worden sind,
wird in der Kleingruppe versucht, mithilfe eines Rollenspiels
einen Arbeitsprozess von der Kakaobohne bis zur Schokolade
darzustellen. Oder die Gruppe bekommt Legosteine und baut
den Arbeitsprozess und die darin enthaltenen Schritte nach,
um durch die Visualisierung eine nachhaltigere Verankerung
zu ermoglichen.
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Umsetzungshilfen

> Den Spielbereich im Klassenzimmer als wichtigen Teil
der Lernumgebung betrachten.

> In allen Fachern spielerische Sequenzen einbauen
und einplanen.

> Bekannte Alltagsspiele mit Fachinhalten verkniipfen
und zur Anreicherung des Lernprozesses nutzen.

> Von einem Spiel Variationen ableiten, um eine direkte
Verbindung zum behandelten Unterrichtsthema herzu-
stellen.

> Spielsituationen als Gelegenheit zur Beziehungspflege
und zum Beobachten bzw. zum Kennenlernen der
Schiilerinnen und Schiilern nutzen.

> Spiele kennen und anleiten, welche ohne zusatzliches
Material und an verschiedenen Orten gespielt werden
konnen.

> Spiele fiir Gruppeneinteilungen, Konzentrationsférderung
etc. kennen und gezielt einsetzen.
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Kriterienblatt «Das Spiel im Unterricht»

Kriterien Kommentar/Notizen

1. Die Lehrperson gestaltet
anregende Spielbereiche im
Klassenraum.

2. Die Lehrperson integriert
Spielsequenzen in den Unterricht
und ist sich der Ziele bewusst.
(Warum will ich im Unterricht
spielen lassen? Welche fachlichen
oder Uberfachlichen Kompetenzen
sollen verfolgt werden?)

3. Die Lehrperson begleitet
Spielprozesse von Schiilerinnen
und Schiilern aufmerksam.

4. Die Lehrperson nutzt die
Spielbegleitung fiir den Aufbau und
die Pflege von positiven
Beziehungen zu ihren Schiilerinnen
und Schilern.

5. Die Schilerinnen und Schuler
wissen, dass sie in gewissen
Unterrichtsphasen auch den
Spielbereich nutzen kénnen.

6. Die Lehrperson kann
Spielanleitungen prazise und klar
mitteilen.

7. Die Lehrperson kann eine
spielfreudige Atmosphare schaffen,
in welcher Fehler erlaubt sind.

8. Die Lehrperson wertet
Spielprozesse mit der Klasse aus
und es werden allenfalls nétige
Optimierungsvorschlage
aufgenommen.

Erkenntnisse in Bezug auf die Kriterien/den Baustein:
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Hausaufgaben

als Teil eines
schulerorientierten
Lernprozesses

Beat Muff

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Praxisbeispiel

Die Viertklasslerinnen und Viertklassler stiirmen nach dem
morgendlichen Klingelton ins Schulzimmer. Einige treten sofort
auf die Lehrerin zu und prasentieren stolz ihre mitgebrachten
Reisschachteln, Spaghettipackungen und Wienerli. Die Schiile-
rinnen und Schiiler hatten die Hausaufgabe erhalten, zwei un-
verarbeitete Nahrungsmittel mitzubringen und vorgéngig eine
erwachsene Person zu fragen, wie die Produkte hergestellt
und wozu sie verwendet werden. Die Klasse arbeitet in NMG
im Kompetenzbereich «ldentitat, Kérper, Gesundheit - sich
kennen und sich Sorge tragen». Im heutigen NMG-Unterricht
bezieht sich die Lehrerin auf die mitgebrachten Nahrungsmit-
tel. Als Einstieg in die Lernaufgabe benennen alle Schiilerin-
nen und Schiiler ihre mitgebrachten Nahrungsmittel. In Vierer-
gruppen miissen sie sich gegenseitig die Bedeutung und die
Funktion des jeweiligen Nahrungsmittels erlautern. In der Fol-
ge werden die Nahrungsmittel auf verschiedene Arten geord-
net. Jede Anordnung wird von der Gruppe dokumentiert (d. h.
aufgeschrieben, gezeichnet etc.), mit einem treffenden Titel
versehen und auf einem separaten Blatt dargestellt. Abwech-
selnd bestimmt ein Gruppenmitglied nach dem anderen ein
neues Ordnungskriterium. Im Plenum stellen die Schiilerin-
nen und Schiiler ihre gefundenen Kategorisierungsmoglichkei-
ten vor. Vergleichbare Plakatiiberschriften werden zueinander-
gelegt. Die Lehrerin nimmt aus der Vielfalt der Ideen solche
auf, die den Verstehensprozess hinsichtlich des angestrebten
Teilziels «<Energiespendende Nahrungsmittel erkennen» unter-
stiitzen und den Lernprozess fortfiihren.
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Theorie

Definition

Hausaufgaben sind «Aufgabenstellungen, die eine Lehrkraft
auf der Grundlage didaktischer Zielsetzungen erteilt und die
von den Schiilerinnen und Schiilern in der Regel ausserhalb
des Unterrichts in miindlicher, schriftlicher oder praktischer
Form sowie in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit zu bear-
beiten sind» (Kohler, 2013, S. 7).

Der Kanton Luzern halt in der Verordnung zum Volksschulbil-
dungsgesetz zum Thema «Hausaufgaben» Folgendes fest:

§ 9 Hausaufgaben

! Die Hausaufgaben miissen von den Lernenden selbst-
standig erledigt werden kénnen.

Umfang, Inhalt, Schwierigkeit und Haufigkeit miissen den
Leistungsmoglichkeiten der Lernenden angepasst sein.

10

Leitfragen

Ist es sinnvoll, Hausaufgaben zu erteilen?

Hausaufgaben sorgen immer wieder fiir kontroverse Diskussi-
onen unter Lehrpersonen und geben haufig Anlass zu Konflik-
ten in der Familie. Dennoch, so scheint es, gehort die Haus-
aufgabenpraxis fiir viele an der Schule beteiligte Personen zu
einem festen Bestandteil des Schulsystems (vgl. Standop,
2013, S. 206 ff.). Forschungsergebnisse deuten allerdings dar-
auf hin, dass die erhoffte Wirksamkeit von Hausaufgaben hin-
sichtlich des Kompetenzzuwachses nicht eindeutig gegeben
ist. Je nach Fragestellung, Messinstrument und Erfolgsvariab-
len gibt es Studienergebnisse, die den lernbezogenen Nutzen
von Hausaufgaben infrage stellen, und solche, die leistungs-
forderliche Effekte von Hausaufgaben nachweisen.

Hascher und Bischof (2000) tiberpriiften, ob sich Unterschiede
in den Wirkungen nachweisen lassen, wenn die Hausaufgaben
in den Schultag integriert werden und nicht zu Hause gelost
werden miissen. Dazu wurden iber 800 Primarschiilerinnen
und Primarschiiler der 4. und 6. Klasse aus den Kantonen
Schwyz und Zug miteinander verglichen. Die Ergebnisse zei-
gen, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler mit integrierten
Hausaufgaben zeitlich weniger belastet fiihlen. Zudem er-
brachten sie im Fach Mathematik keine schlechteren Leistun-
gen als Schiilerinnen und Schiiler mit traditionellen Hausauf-
gaben und hatten gegeniiber der Schule eine positivere Ein-
stellung. Im Gegensatz dazu wiesen Dettmers, Trautwein und
Lidtke (2009) in ihrer 40 Lander umfassenden Studie im Fach
Mathematik leistungsforderliche Effekte von Hausaufgaben
nach. Sie sammelten Daten von rund 230000 Schiilerinnen
und Schiilern aus rund 9700 Schulen, die an der PISA-Studie
2003 teilgenommen hatten, und brachten dabei die Dauer,
welche die Schiilerinnen und Schiiler pro Woche in Mathematik-
hausaufgaben investierten, mit deren Mathematikleistungen
in Zusammenhang. In gewissen Landern ergab sich eine posi-
tive Korrelation zwischen der Dauer der Hausaufgabenbear-
beitung und den Mathematikleistungen. Dass es daneben
auch Lander gibt, in denen die Schiilerinnen und Schiiler
ebenfalls viel Zeit fiir Mathematikhausaufgaben aufwendeten,
aber dennoch unterdurchschnittliche Leistungen erbrachten,
konnte darauf hindeuten, dass nicht die Dauer, sondern viel-
mehr die Qualitat der Hausaufgaben fiir den Lernerfolg aus-
schlaggebend ist. Entsprechend konnte Hattie (2013, S. 276) in
seiner Metastudie aufzeigen, dass es in der Tat auf die Quali-
tat der Hausaufgabenpraxis ankommt. Zwar weisen Hausauf-
gaben nur geringe Effektstarken auf, wenn man diese Variab-
le mit dem Lernerfolg in Beziehung setzt. Dieses Bild differen-
ziert sich jedoch, wenn die Art der Hausaufgaben néher be-



trachtet wird. So sind die Effekte von Hausaufgaben tenden-
ziell hoher, wenn die zu I6sende Aufgabe weder komplex noch
neu ist.

Aus den unterschiedlichen Ergebnissen aus Studien zur Effek-
tivitdt von Hausaufgaben lasst sich insgesamt der Schluss zie-
hen, dass das Phanomen «Hausaufgaben» sehr vielschichtig
ist und daher mehrebenenanalytisch betrachtet werden muss.
Die Frage, ob Hausaufgaben erteilt werden sollen oder nicht,
ist daher zu undifferenziert. Zentral sind vielmehr die konkre-
ten Bedingungen, unter denen Hausaufgaben erteilt bzw. be-
arbeitet werden. Auch eine transparente Kommunikation und
ein Austausch lber Hausaufgaben zwischen Schule und Eltern-
haus ist wegen des latenten Konfliktpotenzials als wichtige
Gelingensbedingung anzusehen.

Niggli und Moroni (2009) fassen die Erkenntnisse ihrer For-
schungstatigkeit im Gebiet «Hausaufgaben» pragnant wie folgt
zusammen: «Wie und was Lehrerinnen und Lehrer im All-
gemeinen iber Hausaufgaben denken, ist nicht belanglos.
Giinstig wirkt sich die padagogische Absicht aus, die Selbst-
tatigkeit der Schiilerinnen und Schiiler zu fordern. Weniger
glinstig wirkt sich hingegen die Meinung der Lehrperson aus,
besonders dem Uben und Wiederholen die zentrale Rolle bei-
messen zu miissen. Genauso ungiinstig wirkt sich die Tendenz
aus, den Eltern bei der Betreuung viel Verantwortung zu liber-
tragen» (Niggli & Moroni, 2009, S. 11).

Was sind lernwirksame Hausaufgaben?

In Anlehnung u.a. an Kohler (2008), Lipowsky (2004) und
Schnyder, Niggli, Cathomas, Trautwein und Liidtke (2006)
konnen zusammenfassend die folgenden Kriterien hervorge-
hoben werden, die lernwirksame Hausaufgaben auszeichnen:
> Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen sie selbststandig
erledigen, d. h. ohne direkte Hilfe der Eltern.
> Die Schiilerinnen und Schiiler verfiigen liber Lernstrategi-
en, um die Hausaufgaben erfolgreich zu erledigen - dies-
beziiglich wird auch von Selbstregulationsstrategien ge-
sprochen:
a) kognitive Strategien des Strukturierens, Elaborierens
und Memorierens;
b) metakognitive Strategien des Planens und Uberwachens
des eigenen Lernens;
) Techniken des Ressourcenmanagements und
des Zeitmanagements.

» Die individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler werden beriicksichtigt, d. h. die Lehrperson
individualisiert ihr Lehr-/Lernangebot. Nicht alle Schiile-
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rinnen und Schiiler erhalten dieselbe Hausaufgabe, son-
dern sie konnen ihren Interessen folgen.

» Die Hausaufgaben werden qualifiziert gestellt, d. h. die
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler wissen, welche Haus-
aufgabe sie unter welchen Lernbedingungen mit welchen
Lernmitteln in welcher Zeit in welcher Qualitat und bis
zu welchem Zeitpunkt bearbeiten sollen.

» Es wird auf Funktionen und Abwechslung der Hausauf-
gaben geachtet, wobei die vorbereitenden Hausaufgaben
(z.B. kleine Experimente, Befragungen, Beobachtungen)
lernwirksamer sind als die nachbereitenden (Wieder-
holung, Vertiefung).

» Die Hausaufgaben werden regelméssig auf sinnvolle
und abwechslungsreiche Art kontrolliert und mit
einem Kommentar versehen.

» Der Inhalt der Hausaufgabe(n) findet im nachfolgenden
Unterricht eine Weiterverwendung.

> Die Eltern bzw. die Erziehungsberechtigten sind iiber
die Hausaufgabenpraxis der Klasse informiert und
ihre Rolle ist geklart.

Welche Empfehlungen kénnen fiir die Alltagspraxis
gegeben werden?

Niggli und Moroni (2009) geben in ihrer Broschiire «Hausauf-
gaben geben - erledigen - betreuen» sechs Empfehlungen ab,
die im Folgenden gekiirzt wiedergegeben werden.

1. Geben Sie lieber oft als viel!

«Regelmassig erteilte und relativ kurze Hausaufgaben wirken
sich giinstig, umfangreiche Hausaufgaben hingegen ungiinstig
auf die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler aus» (Niggli
& Moroni, 2009, S. 13).

Forschungsergebnisse

» Die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler entwickeln
sich besser, wenn sie in einem Fach regelmassig Haus-
aufgaben erhalten.

> Schiilerinnen und Schiiler, deren Lehrpersonen umfang-
reiche Hausaufgaben aufgeben, erbringen deutlich
schlechtere Leistungen als Schiilerinnen und Schiiler
mit Hausaufgaben kurzer Dauer.

Erkenntnisse

Regelmassiges Arbeiten in einem Fach ist wirksamer als gele-
gentliches Lernen. Werden aber umfangreiche Hausaufgaben
gegeben, dann kann sich dieser positive Effekt in sein Gegen-
teil verkehren. Hausaufgaben werden in solchen Fallen von
den Schiilerinnen und Schiilern als Belastung erlebt, was die
Entwicklung der Lernmotivation und der Lernfahigkeit behin-
dern kann. Eine Hausaufgabenpraxis mit quantitativ hohen
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Anforderungen wirkt sich auf leistungsschwaéchere Schiilerin-
nen und Schiiler am ungiinstigsten aus. Die Befiirchtung liegt
nahe, dass gerade sie in diesem Fall unter einer permanenten
Uberforderung leiden.

Schlussfolgerungen fiir die Lehrperson

Die Ergebnisse zur Hausaufgabenmenge und Hausaufgaben-
haufigkeit konnen Lehrerinnen und Lehrern eine erste Orien-
tierung bieten. Implikationen fiir konkrete Praxissituationen
sind jedoch nicht eindeutig bestimmbar und verlangen nach
einem gegenseitigen Erfahrungsaustausch unter Lehrpersonen.

2. Setzen Sie lieber auf Qualitat!

«Einfache und wiederholende Aufgaben allein sind problema-
tisch. Es lohnt sich zu variieren und auch kognitiv anregende
Aufgaben zu geben und solche, die vorbereitenden Charakter
haben» (Niggli & Moroni, 2009, S. 15).

Forschungsergebnisse

Vorbereitende Hausaufgaben, bei denen sich Schiilerinnen
und Schiiler Informationen selbst beschaffen miissen, sind
nachbereitenden Wiederholungsaufgaben in ihrer Wirkung
auf die Leistung iiberlegen. Die Informationen miissen jedoch
im Verlauf des weiteren Unterrichts genutzt und weiterverar-
beitet werden.

Erkenntnisse

Vermutlich ist es ungiinstig, das Uben und Wiederholen
schwerpunktmassig nach Hause zu verlegen. Ubungsphasen
in der Schule sind in der Tendenz wirkungsvoller, weil sie va-
riantenreicher gestaltet werden und weil die Schiilerinnen
und Schiiler gemeinsam lben kénnen. Auch die Betreuung
und die Lernbegleitung durch die Lehrperson sind jederzeit
gewabhrleistet. Zu Hause kann die Anstrengungsbereitschaft
schnell absinken. Zudem kdonnen die Schiilerinnen und Schii-
ler dort in unterschiedlichem Ausmass auf Betreuung zéhlen.
Schiilerinnen und Schiiler mit leistungsbezogenen Schwierig-
keiten sind manchmal doppelt im Nachteil.

Schlussfolgerungen fiir die Lehrperson

» Hausaufgaben miissen gezielt geplant, durchgefiihrt und
ausgewertet werden. Spontan gestellte Hausaufgaben, bei
denen die Schiilerinnen und Schiiler ad hoc etwas fertig
machen miissen, oder solche, welche nur auf das Nach-
vollziehen bereits vorhandener Kompetenzen abzielen,
sind zu hinterfragen.

» Hausaufgaben mit Bezug zur Lebenswelt der Schiilerinnen
und Schiiler und solche mit einer angemessenen Selbst-
verantwortung sind zu bevorzugen.

> Zu beachten ist, dass es fiir Schiilerinnen und Schiiler aus
bildungsfernen Schichten ein Problem sein kann, wenn
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sie sich selbststandig Informationen beschaffen sollen,
da ihnen der Zugang zu den notwendigen Recherche-
ressourcen (Biicher, Laptop etc.) oftmals verwehrt ist.

» Auch die Anspruchs- und die Zielebene miissen beachtet
werden. Beispielsweise besteht bei jiingeren Schiilerinnen
und Schiilern die Gefahr, dass sie mit Routinetatigkeiten
beschéftigt werden, die keinen oder nur einen geringen
Bezug zur eigentlich zu fordernden Kompetenz haben
(etwas ausmalen etc.).

3. Differenzieren Sie, aber mit Sorgfalt!

Auch auf der Ebene der Hausaufgaben gilt es, die Heterogeni-
tat zu beachten. Ideal sind deshalb zeitlich, mengenmassig
und beziiglich des Anspruchsniveaus offen formulierte Auf-
gabenstellungen, die jede Schiilerin und jeden Schiiler so for-
dern, dass die Hausaufgabe leistbar ist, der Zeitaufwand aber
dennoch fiir alle angemessen ist (vgl. Niggli & Moroni, 2009,
S.18).

Forschungsergebnisse

Lehrpersonen erteilen in der Regel allen Schiilerinnen und
Schiilern dieselben Hausaufgaben. Ergebnisse zur Wirkung
differenzierter Hausaufgaben liegen zwar erst in geringer An-
zahl vor, Interpretationen aus einzelnen Studien lassen aber
darauf schliessen, dass sich Lehrpersonen bei der Vergabe von
Hausaufgaben eher an den lernschwacheren Schiilerinnen
und Schiilern ihrer Klasse orientieren.

Erkenntnisse

Einfach I6sbare Hausaufgaben geben den lernschwacheren
Schiilerinnen und Schiilern mehr Lernzeit. Dank der Hausauf-
gaben konnen sie Liicken schliessen. Allerdings kann dieser
ausgleichende Effekt auf Kosten der starkeren Schiilerinnen
und Schiiler gehen, weil diese durch die Hausaufgaben zu we-
nig herausgefordert werden. Eine ausschliessliche Orientie-
rung an den starkeren Schiilerinnen und Schiilern ware je-
doch noch problematischer, weil die lernschwacheren dann
libermassig gefordert wiirden. Wie kann eine Lehrperson mit
diesem Dilemma gut umgehen?

Schlussfolgerungen fiir die Lehrperson

Einfache Differenzierungsméglichkeiten kénnen das Dilemma

abschwachen:

> Quantitative Differenzierung: Es werden eher gut l6sbare
Hausaufgaben der gleichen Art erteilt. Gewisse Schiilerin-
nen und Schiiler miissen nur die Minimalmenge (z. B.
Schiilerinnen und Schiiler, die besonders langsam
arbeiten), andere hingegen mehr Aufgaben erledigen.

> Qualitative Differenzierung: Die Hausaufgaben zum
grundlegenden Verstandnis des Lernstoffes sind von allen
Schiilerinnen und Schiilern zu erledigen. Leistungsstarkere



Schiilerinnen und Schiiler bearbeiten zusatzlich eine oder
mehrere Aufgaben mit einem hdoheren Schwierigkeitsgrad.
Bei leistungsstarkeren Schiilerinnen und Schiilern kann
der Basisstoff auch gekiirzt werden, da sie iiber eine
schnellere Auffassungsgabe verfiigen. Sie kénnen dadurch
mehr Zeit in das Losen weiterer Aufgaben investieren.

» Wabhldifferenzierung: Den Schiilerinnen und Schiilern
werden Aufgaben mit unterschiedlichem Schwierigkeits-
grad angeboten. Sie wahlen die fiir sie passenden Auf-
gaben selbststandig aus.

> Differenzierung in der Bearbeitung: Die Schiilerinnen und
Schiiler kénnen unterschiedliche Formen der Bearbeitung
einer Hausaufgabe wahlen, z. B. eine Zusammenfassung
zu einem Text schreiben oder auf dessen Grundlage ein
Interview oder ein Rollenspiel verfassen.

» Binnendifferenzierung: Aufgaben kdnnen auch so gestellt
werden, dass sie inhaltlich offen sind und die Bearbeitung
auf unterschiedlichen Niveaus erfolgen kann.

> Selbststeuerung: Die Schiilerinnen und Schiiler bestim-
men ihre Hausaufgaben selbst. Sie beziehen als Entschei-
dungsgrundlage personliche Lernziele und Lernbediirf-
nisse mit ein. Die Lehrperson gibt die Rahmenbedingun-
gen vor (Zeitaufwand, Zeitphase, allenfalls Themenberei-
che u.a.). Entsprechende personale und methodische
Kompetenzen miissen bei den Schiilerinnen und Schiilern
sorgfaltig aufgebaut werden, beispielsweise indem der
Unterricht so gestaltet wird, dass sie Verantwortung fiir ih-
ren Lernprozess iibernehmen kénnen. Hausaufgaben mit
Freiheitsgraden bei der Umsetzung kénnen die Schiilerin-
nen und Schiiler motivieren. Eine Prasentation sowie ein
Arbeitsprotokoll erhéhen die Verbindlichkeit.

Um den unterschiedlichen Bediirfnissen der Schiilerinnen
und Schiiler moglichst gerecht zu werden, kann die Lehrper-
son anhand der Klassifikation in Abbildung 26 von Zeit zu Zeit
tiberpriifen, welche Typen von Hausaufgaben sie der Klasse
stellt. Wird bei der Hausaufgabenerteilung immer auf die glei-

Formale Klassifikation

» schriftlich-miindlich

» einheitlich-differenziert

> allein oder zusammen mit anderen

» schriftlich
» miindlich

» zeichnerisch-grafisch

» aktional

Klassifikation nach Art der Lernaktivitat Klassifikation nach

» sammeln lernpsychologischen Kategorien
> lesen

» erkunden

> gestalten » Kontrolle/Sicherung

Klassifikation nach Art
des angestrebten Ergebisses

» Mechanisierung/Wiederholung/Ubung
> Ubertragung/Anwendung/ Festigung

che Kategorie zuriickgegriffen (z. B. nachbereitende Ubungs-
aufgaben), ist die Gefahr einer Benachteiligung bestimmter
Schiilerinnen und Schiiler gross und der Unterricht wird we-
der dem Aspekt der Binnendifferenzierung noch dem Aspekt
der Selbststeuerung gerecht.

4. Setzen Sie auf das Engagement!

«Wer sich lange mit etwas beschaftigt, lernt nicht unbedingt
mehr - sogar eher weniger. Entscheidend ist das Engagement
bei den Hausaufgaben» (Niggli & Moroni, 2009, S. 21).

Forschungsergebnisse
Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, sich bei den Hausauf-
gaben anzustrengen und sorgfaltig zu arbeiten, zeigen durch-
wegs bessere Leistungen. Hausaufgaben sind bei diesen Schii-
lerinnen und Schiilern besonders wirksam. Diesen Befund gilt
es allerdings richtig einzuordnen. Denn die Betonung der
Anstrengungsbereitschaft und der Sorgfalt ist nicht in jedem
Fall funktional. Forschungsergebnisse haben Folgendes auf-
gezeigt:
> Langes Briiten iiber den Hausaufgaben bringt oft schlech-
tere Leistungen.
> Schiilerinnen und Schiiler, die sich anstrengen, wenden
nicht automatisch mehr Zeit auf. Es ist offensichtlich,
dass manche Schiilerinnen und Schiiler ihre Hausauf-
gaben unkonzentriert angehen und zu lange brauchen.
> Grosses Engagement erfolgt in vielen Fallen vor allem
bei der Priifungsvorbereitung.
» Schiilerinnen und Schiiler investieren generell eher
in Facher, in denen sie bereits gute Leistungen erzielen.
In Fachern, die mit negativen Gefiihlen belastet sind,
strengen sie sich hingegen eher weniger an.
> Gute Hausaufgaben stellen einen personlichen Nutzen in
Aussicht. Dieser kann darin bestehen, bei einer Priifung
erfolgreicher abzuschneiden oder die Aussicht darauf zu
haben, das Gelernte im alltaglichen Leben oder im spate-
ren Beruf anwenden zu kdnnen.

Unterrichtsbezogene
Klassifikation

» nachbereitend

» vorbereitend

> erganzend

Klassifikation nach der Lernstufe
» Reproduktion

» Reorganisation

» Transfer

> problemlésendes Denken

Abbildung 26: Klassifikation von Hausaufgaben (Fuchs et al., 2004, S. 15).
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> Der Missbrauch von Hausaufgaben fiir Disziplinierungs-
zwecke hat negative motivationale Auswirkungen.

Erkenntnisse

Das Engagement der Schiilerinnen und Schiiler bei der Bear-
beitung der Hausaufgaben ist entscheidend fiir deren Wirk-
samkeit. Faktoren, die es diesbeziiglich zu beachten gilt, sind
die Dauer der Hausaufgaben, die Hausaufgabentechnik und
die motivationalen Anreize.

Schlussfolgerungen fiir die Lehrperson

> Schiilerinnen und Schiiler sollten nicht libermassig lange
mit Hausaufgaben beschéftigt werden. Sinnstiftende,
eigenverantwortete Beschaftigungen, die selbststandig
ausgefiihrt werden konnen, wirken motivierend.

> Wichtig ist, dass Lehrpersonen die Hausaufgaben mit
der Klasse regelmassig auf der Metaebene thematisieren.
Gut aufgebaute Fertigkeiten hinsichtlich Zeiteinteilung,
Reihenfolge, Sorgfalt, Arbeitsplatz, Hilfestellungen etc.
konnen Motivation, Engagement und Erfolg der Schiilerin-
nen und Schiiler erhdhen.

> Lernschwachere oder langsamere Schiilerinnen und
Schiiler sollten in der Regel nicht kompensatorisch Lern-
stoff bearbeiten miissen, weil sie im Unterricht zu lang-
sam vorangekommen sind. Sie werden sonst von einem
Uberangebot iiberfordert. Diese Praxis ist manchmal auch
bei individualisierten Unterrichtsarrangements wie Wochen-
oder anderen Arbeitsplanen zu beobachten.

5. Rolle der Lehrperson

«Forderlich ist ein prozessorientierter Umgang der Lehrper-
son mit den Hausaufgaben, der sich an den Denkprozessen
der Schiilerinnen und Schiiler orientiert. Ein wirksames Ele-
ment sind Feedbacks» (Niggli & Moroni, 2009, S. 27).

Forschungsergebnisse

Erfolgreich sind Lehrpersonen, die bei den Hausaufgaben
nicht nur auf die Ergebnisse achten, sondern sich auch fiir
die Losungsprozesse der Schiilerinnen und Schiilern interes-
sieren. Diese Lehrpersonen gehen konstruktiv mit Fehlern
um oder nehmen Impulse fiir den weiteren Unterricht auf,
wenn sich die Schiilerinnen und Schiiler beim Lésen der
Hausaufgaben als Vorbereitung mit einem neuen Unterrichts-
inhalt beschaftigt haben. Besonders forderlich ist ein inhalt-
liches Feedback, bei dem die Schiilerinnen und Schiiler die
Maglichkeit haben, ihre Losungen zu kontrollieren und zu
besprechen. Als wirksam haben sich auch gelegentliche kri-
tisch-konstruktive schriftliche Riickmeldekommentare auf
den Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler erwiesen.

Erkenntnisse

Hausaufgaben diirfen aus der Perspektive der Schiilerinnen
und Schiiler nicht als blosse Pflichtiibung mit hoher Fremd-
kontrolle wahrgenommen werden. Je mehr die Lehrperso-
nen den Denkwegen ihrer Schiilerinnen und Schiiler Beach-
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tung schenken und ihre Probleme im weiterfiihrenden Un-
terricht aufgreifen, desto hilfreicher und unterstiitzender
wirken die Hausaufgaben.

Schlussfolgerungen fiir die Lehrperson

> Die Hausaufgabenkontrolle der Lehrperson hat einerseits
den Zweck, die Erledigung der Hausaufgaben zu iiberprii-
fen. Andererseits dient die Ergebniskontrolle dem Ableiten
geeigneter Begleitmassnahmen.

> Die Auswertung der Hausaufgaben kann, muss aber nicht
im Plenum erfolgen. Schwierigkeiten Einzelner kénnen mit
diesen direkt oder in kleinen Gruppen besprochen werden.

> Schriftliche Einzelkommentare als weitere Kontrollform
bedeuten fiir die Schiilerinnen und Schiiler wertvolle
individuelle Riickmeldungen.

6. Rolle der Erziehungsberechtigten

«Die Mitarbeit der Eltern sollte so gering wie moglich gehalten
werden. Elterliche Einmischung und Kontrolle sind kontrapro-
duktiv. Forderlich ist die emotionale Unterstiitzung und Hilfe,
die von den Kindern gewiinscht wird, und das Interesse, das
Eltern der Schule gegeniiber zeigen» (Niggli & Moroni, 2009,
S. 29).

Forschungsergebnisse

Eltern sind von der Niitzlichkeit von Hausaufgaben mehrheit-
lich iiberzeugt und auch bereit, ihren Kindern dabei zu helfen.
Jedoch kann die Hilfe von Erziehungsberechtigten schnell
auch zu familieninternen Konflikten fiihren. Eltern fehlt oft die
Ubersicht iiber den Lernprozess. Befunde aus deutschen und
amerikanischen Studien zeigen den folgenden Zusammen-
hang: Je haufiger sich Eltern bei den Hausaufgaben engagie-
ren, desto ungiinstiger verlauft die Leistungsentwicklung. Es
besteht die Gefahr eines negativen Zirkels: Wenn Eltern be-
merken, dass ihr Kind die geforderten Aufgaben nicht 16sen
kann, mischen sie sich bei den Hausaufgaben zunehmend
ein. Giinstig ist die elterliche Unterstiitzung demgegeniiber,
wenn sie auf die Selbststandigkeit und die Autonomie der Kin-
der abzielt («Meine Eltern kann ich jederzeit fragen, wenn ich
etwas nicht verstehe»). Présent sein und helfen, wenn die Kin-
der Hilfe wiinschen, hat sich als wirksam erwiesen. Giinstig
wirkt sich zudem aus, wenn Eltern ihre Kinder durch Mass-
nahmen wie einen gut eingerichteten, hellen und ruhigen
Arbeitsplatz unterstiitzen.

Erkenntnisse

Die elterliche Hilfe bei den Hausaufgaben kann funktional
oder dysfunktional sein. Direktes Eingreifen der Eltern im Sin-
ne von Einmischung, Kontrolle und Aufsicht wirkt sich mogli-
cherweise negativ aus, weil gerade schwachere Schiilerinnen
und Schiiler noch zusétzlich verunsichert werden. Erfolg-
versprechender sind emotionale Formen der Unterstiitzung



wie das Geben von Anregungen und die Forderung der Selbst-

standigkeit.

Schlussfolgerungen fiir die Lehrperson

> Der Anteil direkter Mitarbeit der Eltern bei den Haus-
aufgaben ihrer Kinder sollte so gering wie moglich
gehalten werden.

> In Elterngesprachen kann dieser Punkt angesprochen
werden. Die Eltern - insbesondere solche von Kindern
mit Lernschwéchen - sollten wissen, dass sie die vor-
handenen Defizite nicht vermindern, wenn sie das Kind
bei den Hausaufgaben zu eng begleiten.

» Ist die hausliche Situation durch Hausaufgaben sehr
belastet, empfiehlt es sich, die Betreuung wéahrend der
Hausaufgaben im Gespréch zu thematisieren.

> Intelligent gestellte Hausaufgaben dienen der Vertiefung

von fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen (nachbe-

reitende Hausaufgaben), aber auch zur selbstandigen
Erkundung eines Sachverhaltes oder zum Sammeln von
Unterrichtsgegenstéanden (vorbereitende Hausaufgabe).

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe

Umsetzungsbeispiel

Hausaufgabe

Zum Thema «Langenmasse» messen die Schiilerinnen und
Schiiler einer 5. Klasse in ihrem personlichen Zimmer dessen
Ausdehnungen (Lange, Breite, Nischen) sowie die Ausdehnun-
gen der wichtigsten Gegenstande (Bett, Nachttisch, Tisch,
Schrank). Die Messergebnisse werden notiert.

Auswertung und Weiterarbeit in der Schule
Die Ergebnisse werden im Massstab 1:100 umgerechnet. Da-

raus entstehen Plane der Zimmer und weitere Bearbeitungs-
moglichkeiten (Mathematik, Bildnerisches Gestalten).
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Umsetzungshilfen

Hausaufgaben sind in die Unterrichtsplanung einzubeziehen.
Die gezielte Erteilung der Hausaufgaben, die Abstimmung der
Hausaufgabeninhalte mit dem Prasenzunterricht und die Aus-
wertung der Hausaufgaben miissen bewusst gestaltet werden
(vgl. Abbildung 27). Die Ergebnisse von Hausaufgaben fliessen
in den anschliessenden Unterricht mit ein.

Unterrichts-
planung

» Uberpriifung bereits erteilter Hausaufgaben

» Planung der neu zu erteilenden Hausaufgaben

» Terminierung der Hausaufgabenerledigung
Unterrichts-
durchfiihrung

» Hausaufgabeniberpriifung
» Hausaufgabenerteilung

J

» Ereignisse der Hausaufgabeniiberpriifung
» Reflexion iiber die Realisierung
der erteilten Hausaufgaben

Unterrichts-
nachbereitung

Abbildung 27: Hausaufgaben als Bestandteil der Planung, Durch-
fiihrung und Nachbereitung des Unterrichts (Standop, 2013, S. 7).

Als weitere Umsetzungshilfe dienen die folgenden Fragen, die
sich eine Lehrperson im Vorfeld stellen kann, um die eigene
Hausaufgabenpraxis zu iberpriifen (vgl. Fuchs et al., 2004,
S. 15):

1. Verfiigen die Schiilerinnen und Schiiler iiber die fiir
das Lésen der Hausaufgaben notigen Arbeitstechniken?

2. Sind die Hausaufgaben auf die angestrebten Lernprozesse
abgestimmt?

3. Wurden der Sinn und das Lernziel der Hausaufgaben den
Schiilerinnen und Schiilern transparent kommuniziert?

4. Sind Umfang, Bearbeitungszeit und Schwierigkeitsgrad
der Hausaufgaben gut ausbalanciert?

5. Enthalten die Hausaufgaben eine gewisse (inhaltliche,
methodische, soziale, organisatorische) Offenheit
(vgl. Peschel, 2005, S. 10) und sind somit auf die Hetero-
genitat der Schiilerinnen und Schiiler abgestimmt?

6. Konnen die Schiilerinnen und Schiiler auch eigene Vor-
schldge (z. B. Ideen fiir eigene Recherchearbeiten, Weiter-
arbeit an Projekten, thematische Vertiefungsmoglichkei-
ten) einbringen?
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Auswahl

> Beachten, dass die Hausaufgaben ohne Hilfe der Eltern
erledigt werden konnen.

> Differenzieren: Nicht immer allen Schiilerinnen und
Schiilern dieselben Hausaufgaben erteilen.

» Hausaufgaben zum Beenden angefangener Arbeiten
nach Moéglichkeit vermeiden.

> Hausaufgaben zu Ubungszwecken wegen des fraglichen
Nutzens eher im Rahmen halten.

> Regelmassig, dafiir Hausaufgaben von eher kurzer Dauer
erteilen.

> Eine Ausgewogenheit zwischen vorbereitenden und
nachbereitenden Hausaufgaben anstreben.

> Hausaufgaben in den Unterrichtsablauf integrieren.

» Auf inhaltliche und methodische Abwechslung achten.

Vergabe

» Hausaufgaben genau und unmissverstandlich erteilen.
> Zeit fiir die Hausaufgabenvergabe einplanen.
> Den Schiilerinnen und Schiilern die Giitekriterien

fiir die Hausaufgaben bekannt geben.

Kontrolle

» Den Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit geben,
die Hausaufgaben selbst zu kontrollieren.

> Zeit fiir mogliche Riickfragen zu den Hausaufgaben
einplanen.

Auswertung

» Den Schiilerinnen und Schiilern kritisch-konstruktive
Riickmeldungen geben.

> Auf Fragen der Schiilerinnen und Schiiler eingehen.

» Unsicherheiten der Schiilerinnen und Schiiler in den
weiteren Unterrichtsverlauf einbauen.



Hausaufgabenkompetenzen

> Mit den Schiilerinnen und Schiilern ein giinstiges
Hausaufgabenumfeld diskutieren.

» Mitwirkung bei den Hausaufgaben sowohl mit den
Schiilerinnen und Schiilern als auch mit den Eltern
bzw. Erziehungsberechtigten diskutieren. Die Schiilerin-
nen und Schiiler miissen die Hausaufgaben grundsatzlich
allein bearbeiten konnen (vgl. auch Punkt 6 «Rolle der
Erziehungsberechtigten»).

> Zu Hause anders vermittelte Lernwege respektieren,
sich zeigen lassen, lediglich auf dadurch entstehende
Fragen eingehen.

Studienband: 3. und 4. Semester Primarstufe
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Kriterienblatt «Hausaufgaben als Teil
eines schiilerorientierten Lernprozesses»

Kriterien Kommentar/Notizen

1. Die erteilte Hausaufgabe
unterstutzt den Weg zum
Lernziel bzw. zur angestrebten
Kompetenz.

2. Die Lehrperson erhebt
Vorkenntnisse der Schilerinnen
und Schiiler bezlglich
Lernstrategien.

3. Die Lehrperson achtet auf
inhaltliche und methodische
Abwechslung bei den
Hausaufgaben.

4. Die Lehrperson erteilt
regelmassig, aber wenig
Hausaufgaben.

5. Die Lehrperson differenziert.
Sie erteilt nicht immer allen
Schiulerinnen und Schiilern
dieselben Hausaufgaben.

6. Die Lehrperson erteilt die
Hausaufgaben qualifiziert,
sodass die Schiilerinnen und
Schiller genau wissen, was zu
tun ist.

7. Die Hausaufgabe ist so
gestellt, dass die Schilerinnen
und Schdler Uber die
geforderten personalen und
methodischen Kompetenzen
verfligen, um sie selbststéndig
zu l8sen.

8. Die Lehrperson plant fur die
Vergabe der Hausaufgaben und
fur Ruckfragen der
Schilerinnen und Schiler
genigend Zeit ein.

9. Die Schilerinnen und Schiler
haben die Mdglichkeit, die
Hausaufgaben selbst zu
kontrollieren.

10. Die Schilerinnen und
Schdiler kénnen bei den
Hausaufgaben aufgetauchte
Schwierigkeiten im Unterricht
klaren.

11. Die Lehrperson gibt den
Schilerinnen und Schiilern ein
kritisch-konstruktives Feedback.

12. Die Lehrperson integriert die
Ergebnisse der Hausaufgaben
in den weiteren Unterricht.

Erkenntnisse in Bezug auf die Kriterien/den Baustein:
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