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Vorwort

» 1he teacher is of course an artist, but being an artist does not mean that he or she can
make the profile, can shape the students. What the educator does in teaching is to
make it possible for the students to become themselves.

- Paulo Freire (Freire und Horton 1990, 181)

Vor rund funf Jahren erhielt ich mein Maturadiplom und damit die Mdglichkeit, mich far
ein Studium einzuschreiben. Dies war zwar ein grosses Privileg, allerdings sah ich mich
vor eine schwierige und vor allem wichtige Entscheidung gestellt. Eine Entscheidung,
welche zu treffen durch mein grosses Interessensfeld scheinbar unmdglich war. Ich liebe
Musik, Literatur und die darstellenden Kunste. Ein Studium an einer Kunsthochschule
wére also durchaus denkbar gewesen. Aber ebenfalls arbeite ich gerne eng mit
Menschen zusammen und interessiere mich fur die Theorien des Denkens, der
menschlichen Entwicklung und die sozialen Wissenschaften. Welches Studium sollte ich
also wéahlen? In welchem Beruf werden die Geisteswissenschatft, bildende Kunst, Musik
und Literatur verbunden?

Nach einiger Uberlegung bin ich auf das Berufsfeld der Lehrerin gestossen. Wie Paulo
Freire erkenne auch ich das Unterrichten als eine Kunst. Wenn ich Lektionen fUr meine
Schuler*innen plane, kann ich mich unter dem Einfluss padagogischer, psychologischer
und sozialer Theorien kreativ entfalten. Wenn ich vor einer Klasse stehe, bin ich nah am
Menschen und stehe in standigem kommunikativem Aus- tausch. Wie zentral fur mich
die Klnste und die Kreativitat sind, wird auch in meinem personlichen Portfolio ersicht-
lich. Meine Eintrage thematisieren die freie Projekt- arbeit, das Philosophieren, die
nachhaltige Entwicklung, Yoga und letztendlich die Kreativitat selbst. In diesem Sinne soll
diese Arbeit ein kleiner Einblick in meine Grundhaltung, meine Leidenschaften und meine
Berufsmotivation als Lehrerin gewahren.

Ich bin nun am Ende meiner rund dreijahrigen Ausbildung und schon bald werde ich
meine eigene Klasse Ubernehmen durfen. Ich mag mich noch sehr gut an die Nervositat
vor den ersten DHD1 Tagen erinnern, an die interessierten und neugierigen Blicke der
Kinder einer 3. Klasse. Nun hat sich diese Aufregung gelegt und ich flhle mich beim
Unterrichten wohl und in meinem Element. Gemeinsam mit den Schulerinnen vergeht
die Zeit wie im Flug und meine Freude und Faszination an der Individualitat der Kinder
lasst nicht nach. Mein Studium an der PHZH neigt sich dem Ende zu, aber meine
Ausbildung als Lehrerin ist noch nicht abgeschlossen. Meine personliche Entwicklung
und Weiterbildung sind fGr mich ein lebenslanger Prozess. In meinem Unterricht lernen
nicht nur die Kinder, sondern auch ich jeden Tag etwas mehr.

Freire, Paulo und Myles Horton. 1990. We Make the Road by Walking: Conversations on Education
and Social Change. Philadelphia: Temple University Press.
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BILDUNG FUR NACH-
HALTIGE ENTWICKLUNG

Wie finde ich als Lehrperson geeignete
BNE-Unterrichtsthemen und wie kann
Unterricht im Sinn einer BNE geplant werden?

,| known ['m only a child,
yet | know we're all in the this
together and should act as one
single world towards
one single goal.”

-Severn Cullis Suzuki
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1. Einleitung

«Ich bin davon liberzeugt, dass die vor uns liegenden Risiken und Chancen
einen Paradigmenwechsel erfordern, den nur Bildung in unseren
Gesellschaften hervorrufen kann. Dass Bildung ein Katalysator fiir die
Sicherung einer besseren und nachhaltigeren Zukunft fiir alle ist, findet
immer mehr Anerkennung.» (UNESCO 2014, 3)

Gemass der UNESCO (2014, 8) leben wir in einer Zeit, in der unsere (Um-)Welt tiefgreifenden,
rasanten und anhaltenden Verdnderungen ausgesetzt ist. Die Gesellschaft wird angehalten,
Antworten auf die gegenwartigen globalen Herausforderungen zu finden und neue, nachhal-
tige Entwicklungsziele zu formulieren. Gefragt ist ein Umdenken und eine neue Bewusstheit
um unser Okosystem, welches unsere Lebensgrundlage darstellt. Die UNESCO (2014, 8) pl3-
diert fur die Schaffung einer friedlicheren, gerechteren und nachhaltigeren Welt. Damit ein-
her geht die Notwendigkeit von Wissen, Kompetenzen und verbindender Werte. Genau an
dieser Stelle setzt die Bildung ein, denn «Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) ist der
Weg zu einer besseren Zukunft fiir alle — und dieser Weg beginnt hier und jetzt» (UNESCO
2014, 8).

Aus diesem Grundgedanken hat die UNESCO im Jahr 2005 die UN-Dekade «Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung» (BNE) ausgerufen (UNESCO 2014, 8). Darauf aufbauend wurde das
gleichnamige Weltaktionsprogramm erarbeitet. Als Mitgliedsstaat hat sich auch die Schweiz
dazu verpflichtet, die Arbeit im Bereich BNE weiterzufiihren. BNE ist heutzutage in den Lehr-
plan der deutsch- und franzosischsprachigen Schweiz (D-EDK 2017) eingebunden. Allerdings
wird gemdass Muheim et al. (2018, 31) die Umsetzung bislang nur von wenigen Lehrer*innen
tatsachlich realisiert. Grund dafiir sehen sie in den komplexen Anforderungen, welche an ei-
nen Unterricht im Rahmen einer BNE gestellt werden. Ausserdem fehlt es gerade im Primar-
bereich noch an guten Unterrichtsmaterialien. (Muheim et al. 2018, 11)

Im Rahmen dieses Portfolioeintrages mochte ich mich vertieft mit den theoretischen Grund-
lagen eine BNE auseinandersetzen. Ich mochte erfahren, welche didaktischen Ansatze fir die
BNE zentral sind und wie Unterricht mit Fokus auf einer BNE konkret aussehen kann. Es ist
mir ein Anliegen, dass mich die Herausforderungen nicht davon abhalten, BNE zu unterrich-
ten. Ganz im Sinne des Weltaktionsprogramms der UNESCO (2014) méchte ich eine Lehrper-
son werden, welche die Idee einer nachhaltigen Entwicklung grossschreibt und das Potenzial
der Bildung im Bereich der Nachhaltigkeit anerkennt. Im Zentrum der vorliegenden Arbeit
liegt folgende Fragestellung:

Wie finde ich als Lehrperson geeignete BNE-Unterrichtsthemen und wie
kann Unterricht im Sinne einer BNE geplant werden?
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1.1 Persdnlicher Bezug

Mit dem Begriff «Nachhaltigkeit» komme ich gefihlt jeden Tag in Beriihrung. Sei es in den
Nachrichten, in den sozialen Medien oder wenn unter Freund*innen mal wieder Uber den
nachsten Klimastreik diskutiert wird. Mir ist bewusst, wie zentral eine nachhaltige Entwick-
lung ist und dass dazu eben nicht nur WIR unser Verhalten und Denken d&ndern miissen, son-
dern in erster Linie vor allem ICH selbst. Selbstverstandlich ist es mir ein Anliegen, ein solches
Bewusstsein auch bei den Kindern zu fordern, welche ich bald schon unterrichten werde und
welche unsere Zukunft darstellen. Dass die Leitidee der nachhaltigen Entwicklung sogar im
Lehrplan 21 (D-EDK 2017) eingebettet ist, weiss ich allerdings erst seit der ersten Veranstal-
tung des Moduls MU P320 der PHZH. Die Sensibilisierung der Schiiler*innen fir Nachhaltig-
keit ist also nicht mehr nur personliches, sondern viel eher fest in unserer (Bildungs-) Gesell-
schaft verankertes Anliegen. So viel steht fest. Aber: Wie kann Unterricht im Rahmen einer
BNE konkret aussehen?

Bereits im Lernvikariat habe ich bemerkt, dass BNE zu unterrichten sehr herausfordernd sein
kann. Zu diesem Zeitpunkt hatte ich noch keine Ressourcen und keine theoretischen Kennt-
nisse iber die didaktischen Ansatze und Anforderungen einer BNE. Gemeinsam mit meiner
Tandempartnerin habe ich versucht, den Themenbereich «Ernahrung» auch aus der Perspek-
tive der nachhaltigen Entwicklung zu beleuchten. Schnell ist mir aufgefallen, wie anspruchs-
voll dies ist und schlussendlich kam der Aspekt der Nachhaltigkeit in unserer Planung wohl
eher zu kurz.

Nun neigt sich meine Ausbildung an der PHZH dem Ende zu und schon bald werde ich meine
erste Klasse (ibernehmen diirfen. Dies bedeutet auch, dass ich mich an die Vorgaben des Lehr-
plan 21 (D-EDK 2017) halten muss. Und wie bereits erwahnt, ist darin auch von einer BNE die
Rede. Im Rahmen dieses Portfolioeintrags mochte ich mich vertieft mit den Ansétzen und
Konzepten einer BNE auseinandersetzen. Ziel soll sein, dass ich Unterricht auch im Bereich
der BNE kompetent planen und umsetzen kann.

«Eine Nachhaltige Entwicklung kann [...] nur umgesetzt werden, wenn sich die Menschen an
den entsprechenden Aushandlungs- und Mitgestaltungsprozessen beteiligen kénnen» (Mu-
heim et al. 2018, 13). Es liegt mir am Herzen, dass sich meine Schiler*innen spater am gesell-
schaftlichen Leben beteiligen konnen. Dazu ist gemass Muheim et al. (2018, 13) der Erwerb
gewisser BNE-spezifischer Kompetenzen zentral.
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1.2 Standardbezug

Die Thematik «Bildung fiir nachhaltige Entwicklung» (BNE) ordne ich dem Standard 7 «Pla-
nung und Durchfiihrung von Unterricht» des Kompetenzstrukturmodells der PHZH zu. Gemass
diesem Standard sollen sich Lehrer*innen mit dem Lehrplan und seinen Leitideen, sowie mit
verschiedenen Lehrmitteln auskennen und ihren Unterricht darauf basierend planen. Dazu
gehort auch das Wissen um fach- und allgemeindidaktische Anséitze und die Verwendung von
daraus abgeleiteten Planungsinstrumenten. Lehrpersonen sollen ihre Planungen auf fachdi-
daktische Kenntnisse abstitzen und Unterrichtseinheiten zielbezogen planen und durchfih-
ren. Letztendlich muss sich die Unterrichtsgestaltung an den aktuell wissenschaftlich aner-
kannten Qualitdtskriterien orientieren. (PHZH 2015, 14 f.)

Auf die Grundlagen einer BNE wird im Modul MU P320 eingegangen. In vorliegender Arbeit
mochte ich mich vertieft mit der Thematik auseinandersetzen. Ausgehend vom Grundlagen-
band der Lehrmittelreihe «Querblicke» (Muheim et al. 2018) beschaftige ich mich mit der
Frage, wie geeignete Themen fiir einen BNE-Unterricht gefunden werden kénnen und wel-
chen didaktischen Ansatzen sowie Anforderungen dabei Beachtung geschenkt werden mis-
sen. Ich will mehr dariber erfahren, wie Unterrichtseinheiten im Rahmen einer BNE geplant
und spater auch umgesetzt werden kdnnen. Ausserdem ist eine BNE fest als Leitidee im Lehr-
plan21 (D-EDK 2017) verankert. Ich setzte mich also ganz im Sinne des Standard 7 vertieft mit
einem Aspekt des Curriculums auseinander.

1.3 Struktur der Arbeit

Nachfolgend widmet sich das Kapitel zwei den theoretischen Konzepten einer BNE. Themati-
siert wird der Nachhaltigkeitsbegriff, die zentrale Rolle der Bildung im Bereich der Nachhal-
tigkeit, sowie didaktische Konzepte einer BNE. Es folgt eine Einfihrung in das BNE-Planungs-
instrument der Lehrmittelreihe «Querblicke», sowie ein Unterkapitel zu Auswahlkriterien fir
ein geeignetes BNE-Thema.

In Kapitel drei wird in einem ersten Schritt eine kurze Unterrichtssequenz zum Thema «Er-
ndhrung» aus dem Lernvikariat erlautert. Im Rahmen dieses Portfolioeintrages wurde darauf
basierend eine neue Unterrichtseinheit entwickelt, welche sich an den in Kapitel zwei aufge-
fihrten theoretischen Konzepten orientiert. Die Planung wird ebenfalls in Kapitel drei vorge-
stellt. In der Reflexion werden die beiden Planungen unter Einbezug der neu erworbenen
Theorie kritisch reflektiert. Es folgt ein Fazit, in welchem die Ubergeordnete Fragestellung
nochmals aufgegriffen wird, sowie Konsequenzen fiir meine Zukunft als Lehrperson festge-
halten werden.
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2. Theoriebezug

Vorliegendes Kapitel gliedert sich grob in vier Teile. In einem ersten Schritt wird der Begriff
der Nachhaltigkeit thematisiert und definiert. Es folgt ein Unterkapitel zur Nachhaltigen Ent-
wicklung im Kontext Schule, sowie eines zur Planung von Unterricht im Rahmen einer BNE.
Abschliessend wird auf Kriterien eingegangen, anhand derer Themen fiir eine BNE ausgewahlt
werden kdnnen.

2.1 Begriff der Nachhaltigkeit der Vereinten Nationen

Folgendes Kapitel widmet sich dem komplexen Begriff der Nachhaltigkeit. Die Komplexitat
des Begriffes riihrt unter anderem daher, dass Nachhaltigkeit aus ganz verschiedenen theo-
retischen und praktischen Perspektiven beleuchtet werden kann. Jede dieser Perspektiven
bringt unterschiedliche Definitionen, Positionen, Zugange, Modelle oder Umsetzungsansétze,
so dass der Wirtschaftsreformer Christian Felber (2017, 7) gar von einem «Bedeutungs-
dschungel» spricht. Seine Urspriinge findet der Begriff zu Beginn des 18. Jahrhunderts in der
Forstwissenschaft:

«Der Begriff der Nachhaltigkeit beschreibt in seinem urspriinglichen Sinn
die Nutzung eines regenerierbaren natiirlichen Systems in einer Weise,
dass dieses System in seinen wesentlichen Eigenschaften erhalten bleibt
und sein Bestand auf natiirliche Weise nachwachsen kann.» (Pufé 2017,
37)

In der Zwischenzeit haben Begriff, Prinzip und Leitbild der Nachhaltigkeit aber unter anderem
Einzug in Wirtschaft, Recht, Lehre und Forschung gefunden (Zollner 2017, 9). Im Rahmen die-
ses Portfoliobeitrags wird die Nachhaltigkeit aus einem bildungspolitischen Blickwinkel the-
matisiert. Da das Konzept der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) auf dem Nachhaltig-
keitsverstandnis der Vereinten Nationen beruht, wird in diesem Kapitel auf ebendieses Nach-
haltigkeitskonzept eingegangen (Muheim et al. 2018, 17).

Bei der Klarung des Begriffs der Nachhaltigkeit der Vereinten Nationen wird hauptsachlich auf
die Ausfiihrungen von Antonietta Di Giulio (2004, 303 ff.) Bezug genommen. Durch die Unter-
suchungen verschiedener Dokumente und Texte der Vereinten Nationen versucht die Philo-
sophin das Begriffsverstandnis der vereinten Nationen abzuleiten.

Gemass Di Giulio (2004, 305 ff.) beinhaltet das Nachhaltigkeitsverstandnis der Vereinten Na-
tionen einen normbildenden Charakter. Damit ist gemeint, dass sich alle Mitgliedsstaaten,
welche sich im Rahmen der verschiedenen Konferenzen zu einer nachhaltigen Entwicklung
verpflichtet haben, auf das Verstandnis der Nachhaltigkeit im Sinne der Vereinten Nationen
beziehen missen. Zu den Mitgliedstaaten zahlt unter anderem auch die Schweiz. Auf die
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Bedeutung und Anforderungen dieses normbildenden Nachhaltigkeitsverstandnis wird nach-
folgend ndher eingegangen.

2.1.1 Bedeutung und Anforderungen an die Verwendung

Ziel der nachhaltigen Entwicklung (NE) ist die Gewdhrleistung eines ‘guten Lebens’ durch Er-
fillung von (Grund-)Bediirfnissen. Allerdings steht nicht festgeschrieben, was denn ein «gutes
Leben» genau meint. Es bleibt also zu klaren, « [...] welche Bediirfnisse erfiillt sein miissen,
damit ein ‘gutes Leben’ méglich wird» (Muheim et al. 2018, 22). Diese Bestimmung zieht ei-
nige Herausforderungen mit sich. Konkrete Vorstellungen lber das «gute Leben» missen in
Zukunftsvisionen festgehalten werden. Nachhaltigkeit sollte als iibergeordnete Leitlinie fiir
die gesamtglobale gesellschaftliche Entwicklung angesehen werden. Dabei soll sie « [...] ein
Prinzip zur Verfiigung stellen, dass das menschliche Handeln leitet und nach dem menschliches
Handeln beurteilt werden soll» (Di Giulio 2004, 308).

Gemass Di Giulio (2004, 308 ff.) erwachsen aus der Bedeutung, aus den Anspriichen und Vor-
stellungen an die Nachhaltigkeit im Sinne der Vereinten Nationen gewisse Anforderungen an
die Verwendung von Nachhaltigkeit. Im Sinne der Nachhaltigkeit soll eine langfristige Perspek-
tive eingenommen werden, wobei die Bediirfnisse der gegenwartig lebenden Menschen, als
auch die der kiinftigen Generationen bericksichtigt werden missen. Muheim et al. (2018, 24)
sprechen hier auch von einer intergenerationellen Perspektive. In ihrer Zukunftsvision muss
die Nachhaltigkeit die Interessen und Sichtweisen der gesamten Gesellschaft respektieren und
vereinen. Sie ist Ausdruck einer optimistischen Grundhaltung gegeniiber einer positiven Ent-
wicklung. Nachhaltigkeit soll nicht als Utopie verstanden werden, sondern durch konkrete
Strategien realisierbar sein. NE muss dynamisch verstanden werden, dies bedeutet, dass die
konkreten Ziele in Hinblick auf zukiinftige Generationen angepasst werden konnen. Weiter
wird die integrative Betrachtung der ékologischen, sozio-kulturellen und wirtschaftlichen Ent-
wicklung vorausgesetzt (Muheim et al. 2018, 24). Bei Massnahmen und Konkretisierungen im
Sinne einer nachhaltigen Entwicklung missen stets alle drei Dimensionen beriicksichtigt wer-
den, so dass eine einseitige Entwicklung verhindert werden kann. Die genannten Anforderun-
gen gemass Di Giulio (2004, 309ff.) werden auf der Abbildung 1 grafisch visualisiert.

Vision /
Zukunfts-
Integration entwurf Konkretisier-
von Umwelt, ung durch
Soziales und tberprifbare
Wirtschaft ’ Ziele
Erhaltung der s
Dynan%ike Anforderungen . Langfristigkeit
an die
Verwendung von
Nachhaltigkeit

- N
Partizipation / \ Globalitat

Wissenschaft-
liche
Fundierung

Folgen-
betrachtung

Abbildung 1: Anforderungen an die Verwendung von "Nachhaltigkeit" gemdss Di Giulio (2004, 309 ff.)
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2.2 Bildung flr nachhaltige Entwicklung

Gemass Muheim et al. (2018, 27) nimmt der Bildungsbereich in der Realisierung einer nach-
haltigen Entwicklung eine bedeutende Stellung ein. Fiir Irina Bokova, ehemalige Generaldi-
rektorin der UNESCO, ist Bildung gar « [...] ein Katalysator fiir die Sicherung einer besseren
und nachhaltigeren Zukunft» (UNESCO 2014, 3). Ausgehend von der UNO-Dekade «Bildung
fiir Nachhaltige Entwicklung» (2005-2014), hat die UNESCO ein Weltaktionsprogramm ausge-
rufen. Zur konkreten Umsetzung der Bildung fir Nachhaltige Entwicklung (BNE) wurde eine
BNE-Roadmap erarbeitet (UNESCO 2014), in welchem Ziele und Handlungsfelder des Pro-
grammes geklart werden. Durch die Roadmap soll ein strategischer Fokus entwickelt werden
und Strategien zur Umsetzung vorgegeben werden (UNESCO 2014, 3).

«BNE befdhigt Lernende, informierte Entscheidungen zu treffen und ver-
antwortungsbewusst zum Schutz der Umwelt, fiir eine bestandsféhige
Wirtschaft und einer gerechten Gesellschaft fiir aktuelle und zukiinftige

Generationen zu handeln und dabei die kulturelle Vielfalt zu respektieren. »

(UNESCO 2014, 12)

Gemass der Roadmap (UNESCO 2014, 12) umschreibt eine BNE einen lebenslangen Lernpro-
zess. Dabei ist BNE als einen ganzheitlichen und transformativen Bildungsansatz zu verstehen,
dessen Ziel oder Zweck in der Transformation der Gesellschaft steckt. Nachfolgend wird eine
BNE als Bestandteil der obligatorischen Schule thematisiert, sowie auf die BNE-spezifischen
didaktischen Prinzipien eingegangen.

2.2.1 Nachhaltige Entwickung als Bestandteil der obligatorischen Schule

Wie bereits erwahnt ist die NE Ausdruck einer optimistischen Grundhaltung und somit eine
positiv ausgerichtete Leitidee. BNE soll sich an dieser optimistischen Haltung orientieren und
ist als Bildungsanliegen mit einem Chancenzugang zur Zukunft zu verstehen (Muheim et al.
2018, 29). Dies bedeutet selbstverstandlich nicht, dass gegenwartig problematische Entwick-
lungen, wie beispielsweise die aktuellen Umweltprobleme, verneint oder gar beschonigt wer-
den sollen. Allerdings sollen sie auch nicht zu sehr in den Mittelpunkt geraten oder dramati-
siert werden. Viel eher soll in der BNE stets dir Frage fokussiert werden, « [...] wie die Zukunft
gestaltet werden kénnte und sollte, damit ein ‘gutes Leben’ fiir alle méglich ist» (Muheim et
al. 2018, 29).

NE hat gemass Di Giulio (2004, 308) zum Ziel, dass ein «gutes Leben» fiir alle sichergestellt
wird. Durch BNE sollen Schiiler*innen fiir die Idee der Nachhaltigkeit sensibilisiert werden,
ohne dass sie dadurch instrumentalisiert werden. Ziel der BNE ist es also nicht, mit Lernenden
« [...] an der Erreichung bereits konkretisierter Ziele einer NE zu arbeiten bzw. ihnen nachhal-
tige Verhaltensweisen anzutrainieren» (Muheim et al. 2018, 29). Eher geht es darum, dass die
Schiler*innen an eine verantwortliche Lebensweise herangefiihrt werden. Geméass Muheim



Standard 7 BNE Alessandra Leonforte

et al. (2018, 29) kann ein Mensch « [...] seine 6kologische, soziale und 6konomische Umwelt
dann verantwortlich mitgestalten, wenn er sich ein eigenes Bild auf der Basis fundierten und
gesicherten Wissens machen und darauf aufbauend abgewogene Entscheidungen liber Ge-
staltungshandlungen treffen kann». An dieser Stelle setzt die BNE an. Bertschy et al. (2007,
44) formulieren folgendes Leitziel einer BNE:

Die Schiiler und Schiilerinnen haben die Bereitschaft und die Fahigkeit, sich
an gesellschaftlichen Aushandlungs- und Mitgestaltungsprozessen in Bezug
auf eine Nachhaltige Entwicklung zu beteiligen. Sie besitzen ein
Bewusstsein fur die Bedeutung einer Nachhaltigen Entwicklung und die
Einsicht in die Mitverantwortlichkeit aller in Bezug auf soziokulturelle, 6ko-
nomische und 6kologische Entwicklungen sowie deren Zusammenwirken.

Unterricht im Rahmen einer BNE soll sich an diesem lbergeordneten Ziel ausrichten, wobei
sich aus dem Leitziel selbst spezifische NE-Kompetenzen ableiten lassen.

2.2.2 Didaktische Prinzipien

Nachfolgend wird auf die didaktischen Prinzipien einer BNE eingegangen. Im Zentrum steht
die Frage, welche Grundsatze bei der Planung, Umsetzung und Evaluation von Unterricht mit
Fokus auf eine BNE beachtet werden mussen. Bertschy et al. (2007, 53 ff.) unterscheiden da-
bei zwischen spezifischen und allgemeinen didaktischen Prinzipien. Dies wird auf Abbildung
2 visualisiert. Im Rahmen dieses Portfolioeintrags wird ausschliesslich auf die spezifischen

Handlungs- und
Reflexionsorientierung

Prinzipien ndher eingegangen.

Visionsorientierung

Zuganglichkeit

Vernetzendes Lernen

Entdeckendes Lernen

Partizipationsorientierung
Verbindung von formalen
und materialen Lernen

Abbildung 2: Die didaktischen Prinzipien einer BNE gemdiss Bertschy et al. (2007, 53 ff.)
2.2.2.1 Visionsorientierung
Gemass Bertschy et al. (2007, 53) orientiert sich Unterricht mit BNE Fokus am « [...] Entwurf

einer erwlinschten Zukunft, an einer Vision». Ausgangspunkt sollten nicht gesellschaftliche
Probleme und Katastrophen sein, sondern viel eher die Frage, « [...] wie die Zukunft, die
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kiinftige Lebensgestaltung beschaffen sei muss, damit allen Menschen in diesem Themenbe-
reich ein ‘gutes Leben’ erméglicht werden kann» (Muheim et al. 2018, 41). Ziel ist ein positiver
und optimistischer Zugang zur Zukunftsentwicklung. Selbstverstandlich sollen Probleme nicht
ignoriert werden. Schiiler*innen sollen sich aber nebst den Problemen vor allem auch mit
dem Potential der Gegenwart auseinandersetzen. Im Zentrum steht also kein Problem- son-
dern viel eher ein Chancenzugang. Im Rahmen einer BNE sollen sich Lernende konkrete Ge-
danken zur wiinschbaren Zukunft machen und Entwiirfe von Visionen entwickeln und disku-
tieren. Die Visionen sollen reflektiert und auf ihre Umsetzbarkeit geprift werden. Damit die
Schiler*innen solche Zukunftsvisionen entwickeln kénnen, missen im Unterricht Kompeten-
zen im Bereich des reaktiven (kritischen, analytischen), als auch im proaktiven (kreativen, kon-
struktiven) Denken gefordert werden. Um Zukunftsvisionen in einem bestimmten Themen-
bereich zu entwerfen ist ausserdem « [...] ein Verstehen der gegenwidrtigen gesellschaftlichen
Wirklichkeiten und deren historisches Gewordensein essentiell» (Bertschy et al. 2007, 54).

2.2.2.2 Vernetzendes Lernen

Das Prinzip des vernetzenden Lernens umfasst im Wesentlichen zwei Aspekte. Erstens geht
es um das perspektivische Lernen (Bertschy et al. 2007, 54). Unterrichtsinhalte sollen dem-
nach immer aus unterschiedlichen Akteur- oder Fachperspektiven beleuchtet werden. Im
Zentrum des Unterrichts steht eine Fragestellung zu welcher die Schiiler*innen sich aus ver-
schiedenen fachlichen Sichtweisen Gedanken machen miissen, so dass unterschiedliche Inte-
ressen mitberlicksichtigt werden. In einem zweiten Schritt missen die verschiedenen Per-
spektiven aufeinander bezogen und miteinander verkniipft werden. Gemass Bertschy et al.
(2007, 54) soll vernetztes Denken in drei Bereichen ermoglicht werden:

1. Die Vernetzung von lokalen und globalen Gegebenheiten
2. Die Vernetzung von Gegenwart und Zukunft
3. Die Vernetzung der 6kologischen, 6konomischen und sozio-kulturellen Dimensionen

Abbildung 3 stellt das Prinzip des vernetzenden Lernens visuell dar. Das Dreieck symbolisiert
die drei Zieldimensionen der NE: Die sozio-kulturelle, die 6konomische und die 6kologische
Dimension. Alle drei Dimensionen miissen bei nachhaltigkeitsrelevanten Themen zwingend
beriicksichtigt werden. Mit der Zeitachse wird die Verkniipfung zwischen Zukunft und Gegen-
wart dargestellt. Dabei wird die intergenerationelle Gerechtigkeit angesprochen. Die Weltku-
gel ist Symbol fiir die Vernetzung von lokalen und globalen Gegebenheiten und verweist auf
die in intragenerationelle Gerechtigkeit. Bei Entscheidungen und Visionsentwirfen im Sinne
einer NE missen alle dargestellten Elemente miteinander vernetzt und aufeinander bezogen
werden. (Muheim et al. 2018, 44)
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Sozio-kulturelle
Dimension

Zukunft
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Okonomische
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Abbildung 3: Prinzip des vernetzenden Lernens (Bertschy et al. 2018, 44)

2.2.2.3 Partizipationsorientierung

Die Partizipationsorientierung bezieht sich auf zwei Ebenen. Einerseits werden mit ihr As-
pekte des sozialen Lernens thematisiert (Muheim et al. 2018, 45). Verschiedene relevante
Belange sollen in der Klasse thematisiert werden, so dass alle Schiiler*innen an gewissen Ent-
scheidungsfindungen teilnehmen kénnen. Dadurch ist auch immer jedes einzelne Kind ange-
sprochen, « [...] das in Bereichen, die es persénlich betreffen, (mit)entscheiden soll» (Bertschy
et al. 2007, 57). Bei der Planung von Unterricht soll sich die Lehrperson stets Gedanken dazu
machen, inwiefern Schiler*innen den Unterricht sinnvoll mitgestalten kdnnen. Konkret
kommt dieses Partizipationsverstandnis beispielsweise dann zur Geltung, wenn die Lehrper-
son gemeinsam mit der Klasse Regeln aufstellt, die von allen Beteiligten eingehalten werden
mussen. (Bertschy et al. 2007, 57)

Auf einer zweiten Ebene spricht die Partizipationsorientierung das Zusammenleben in einer
Gesellschaft an. Gemass Muheim et al. (2018, 45) erzeugen Partizipationserfahrungen nicht
zwingend Partizipationskompetenz. Damit die Schiler*innen fahig werden, sich an gesell-
schaftlichen Prozessen zu beteiligen, miissen die Partizipationserfahrungen reflektiert wer-
den. Darliber hinaus muss eine Auseinandersetzung mit den Begriffen Macht und Herrschaft
stattfinden. Es muss thematisiert werden, « [...] auf welche Weise sich Gesellschaften organi-
sieren und wie gesellschaftliches Zusammenleben generell gestaltet werden kann» (Muheim
et al. 2018, 45). Dabei miissen getroffene Entscheidungen auch stets im Bezug zu den Anfor-
derungen einer NE reflektiert werden (Bertschy et al. 2007, 58).

10
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2.3 Planung und Organisation von BNE-Unterricht: Die BNE-Lernlandschaften

Die BNE-Lernlandschaft ist eine Unterrichtsorganisation, welche gemass den Anforderungen
einer BNE konzipiert ist (Muheim et al. 2018, 56). Die Unterrichtseinheiten in den Umset-
zungsheften der Lehrmittelreihe «Querblicke» sind gemass dem Konzept der Lernlandschaf-
ten aufgebaut. Das Modell zeichnet sich durch einen Phasenaufbau, sowie durch eine Chore-
ogrdfie der Lernanlésse aus, wobei sich die Phasen und das Aufgabenkonzept an einer iber-
geordneten, gesellschaftlich relevanten Fragestellung orientieren (Muheim et al. 2018, 56).

Die BNE-Lernlandschaft kann als Planungsinstrument zur Vorbereitung von BNE-Unterricht
verwendet werden. Das Planungsmodell orientiert sich an den didaktischen Prinzipien einer
BNE (vgl. Kapitel 2.2.2).

2.3.1 Die Ubergeordnete Fragestellung

Gemass dem Grundlagenband der Lehrmittelreihe «Querblicke» (Muheim et al. 2018) orien-
tiert sich der Phasenaufbau der BNE-Lernlandschaften an einer (ibergeordneten Fragestel-
lung. Die Leitfrage dient als Ausgangs- sowie auch als Zielpunkt des Unterrichts. Sie ermoglicht
ausserdem Zugang und Orientierung in einem bestimmten BNE-Thema. Ziel einer BNE-Unter-
richtseinheit ist es letztendlich, mogliche Antworten auf die Fragestellung zu finden und al-
lenfalls weiterfiihrende Fragen zu formulieren. (Muheim et al. 2018, 57)

Die Uibergeordnete Fragestellung orientiert sich an einem Thema mit gesamtgesellschaftli-
cher Relevanz. Sie soll als Abschluss einer BNE-Unterrichtseinheit fundiert und mehrperspek-
tivisch beantwortet werden kénnen. Dazu missen wahrend dem Wissensaufbau im Unter-
richt verschiedene Bezugswissenschaften einbezogen und miteinander vernetzt werden. Mu-
heim et al. (2018, 58) machen darauf aufmerksam, dass eine abschliessende Beantwortung
nicht zwingend notwendig ist. Wie man als Lehrperson zu einer geeigneten BNE-Fragestellung
kommt, wird in Kapitel 2.4 thematisiert.

2.3.2 Der Phasenaufbau

Der Phasenaufbau besteht aus den fiinf Phasen a bis e (Abb. 4) und beschreibt einen idealty-
pischen Ablauf von BNE-Unterricht (Muheim et al. 2014, 53). Der Phasenaufbau ist so geglie-
dert, dass als Einstieg die Fragestellung (vgl. Kapitel 2.3.1) vorgestellt wird, welche am Ende
einer Unterrichtseinheit fundiert und mehrperspektivischen beantwortet werden soll. Von
der Auseinandersetzung mit der Fragestellung ausgehend miissen Lernziele formuliert wer-
den, welche sich an den jeweiligen Phasen orientieren. Die ausformulierten Lernziele dienen
als Grundlage fir die Entwicklung konkreter Lernaufgaben. Im Weiteren werden die einzelnen
Phasen gemass Muheim et al. (2014, 54 f.) ndher erlautert.

11
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Planungsmodell BNE /Aufbau einer BNE-Lernlandschaft

Didaktische Prinzipien (leiten das Handeln der Lehrperson)
spez.: Visionsorientierung, vernetzendes Lernen, Partizipationsorientierung
allg.:  Handlungs- und Reflexionsorientierung, Zuganglichkeit, Verbindung von formalen mit materialem Lernen

Phase a Phase b Phase ¢ Phase d Phase e

Vorwissen aktivieren und Zugédnge schaffen
Dies prigt den ganzen Unterricht: man muss immer wieder schauen, was sich verandert hat. Girg hat dies als Verstehensplattform 1 benannt, die das Verstehen des einzeinen Kindes umfasst. Das
Vorwissen zu aktiviern ist also eine Tatigkeit, die immer wieder quer zu den einzelnen Phasen lauft, also immer wieder vorkommen solite

Lernzieltransparenz

Auseinand g mit der Leitfrage, Informati beschaffen, priifen und miteinander in Bezug setzen

f

Auseinandersetzung

Aspekten (Dimensionen, Akteure)
Reflektieren der Leitfrage

AL niussph R

mit verschiedenen
Entscheidungsfindung

Einstieg
Beantwortung"/

| Verlaufsrichtung Untemd>
Abbildung 4: Der Phasenaufbau einer BNE-Lernlandschaft (Muheim et al. 2014, 55)

Einstieg (Phase a): Die Schiler*innen werden mit dem Thema und der Fragestellung sensibi-
lisiert. Erstes Wissen wird aufgebaut, sodass eine differenzierte Auseinandersetzung mit der
Leitfrage ermoglicht wird.

Wissensausbau und Vernetzung (Phase b): Die zweite und zeitintensivste Phase umfasst
hauptsachlich die Erweiterung des Wissensaufbaus. Die Schiiler*innen bauen Fachwissen aus
und setzen sich mit den Interessen verschiedener Akteure auseinander. Sie betrachten ver-
schiedene Entscheidungsmoglichkeiten und beschéftigen sich mit den Folgen, welche diese
mit sich ziehen kdnnen. Dieser Wissensaufbau ist notwendig fiir eine vertiefte und mehrper-
spektivische Auseinandersetzung mit der Leitfrage. Ebenfalls beinhaltet die Phase b die Ent-
wicklung von denkbaren Visionen im Zusammenhang mit der Leitfrage.

Visionsentwicklung (Phase c): In der dritten Phase gilt es, die bereits erarbeiteten Visionen in
Hinblick auf Chancen und Grenzen kritisch zu befragen. Ausgehend von den Erkenntnissen
mussen sie verandert und weiterentwickelt werden, so dass schlussendlich eine bis zwei Visi-
onen bestehen bleiben, die den Anforderungen einer NE gerecht werden.

Beantwortung der Leitfrage (Phase d): In dieser Phase wird die Fragestellung beantwortet
und das Thema somit abgeschlossen. Bei der Beantwortung kommen die erarbeiteten Ver-
netzungen zum Tragen.

Transferphase (Phase e): Einerseits beinhaltet die letzte Frage die Lernzieliiberpriifung als

auch einen Lerntransfer. Der Lerntransfer soll zur Ubertragung der erworbenen Sachkonzepte
und Erkenntnisse auf andere Themenbereiche anregen.

12
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2.3.3 Die Choreografie der Lernanlasse

Gemass Muheim et al. (2018, 60) beinhaltet die Choreografie der Lernanldsse das Aufgaben-
konzept der BNE-Lernlandschaft. Dieses wird durch verschiedene Aufgabentypen bestimmt
und durch die mogliche Reihenfolge der Lernanlasse definiert. Muheim et al. (2018, 60) un-
terscheiden innerhalb der Choreografie der Lernanldsse drei wesentliche Aufgabentypen von-
einander: Kernaufgaben, Basisaufgaben und Aufgaben zum Riick- und Ausblick.

Mit den Kernaufgaben werden die zentralen Aspekte eines BNE-Themas bearbeitet. Sie bil-
den sozusagen den roten Faden durch das Thema und sind aufeinander aufbauend. Die Kern-
aufgaben fordern das explizite Arbeiten an BNE-Kompetenzen. Sie sollen von allen Schiiler*in-
nen geldst werden, wofir gewisse Vorbereitungen notig sind.

Die Basisaufgaben haben eine instrumentelle Funktion (Muheim et al. 2018, 60). Durch sie
soll sichergestellt werden, dass die Lernenden die notwendigen Fahigkeiten und das Fachwis-
sen zum Bearbeiten der Kernaufgaben erworben haben. Dabei miissen nicht zwingend alle
Basisaufgaben auch von allen Schiler*innen gelést werden. Die Lehrperson kann hier ent-
scheiden, welche Kinder welche Aufgaben bearbeiten sollen.

Die Aufgaben zum Riickblick und Ausblick finden ihren Einsatz jeweils am Ende einer Unter-
richtsphase. Gemass Muheim et al. (2018, 60) bieten sie « [...] Gelegenheit zur expliziten Ver-
netzung und Kldrung der Zusammenhdnge». Sie sollen zum vertieften Nachdenken tiber Lern-
erkenntnisse anregen, welche wiederum Ausgangspunkt fiir Visionen sein kdnnen.

Die drei Aufgabentypen kdnnen noch mit Zusatzaufgaben erganzt werden. Zusatzaufgaben
konnen zur Vertiefung und Erweiterung eines bestimmten Aspekts dienen.

13
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2.4 Zur Auswahl von BNE-Unterrichtsthemen

Da aus der Idee der Nachhaltigkeit keine konkreten Unterrichtsinhalte ableitbar sind, liegt fiir
das Unterrichten von BNE kein verbindlicher Themenkanon vor. Trotzdem kénnen Unter-
richtsinhalte nicht nach freiem Belieben ausgewéhlt werden, denn es missen gewisse Krite-
rien eingehalten werden. (Muheim et al. 2018, 50) Einerseits miissen BNE-Themen eine ge-
samtgesellschaftliche Bedeutung aufweisen und einen mehrperspektivischen Zugang erlau-
ben. Weiter sollen die Inhalte einer BNE in Zusammenhang mit menschlichen Bediirfnissen
und der menschlichen Lebensgestaltung stehen. Letztendlich wird darauf aufmerksam ge-
macht, dass in Bezug auf die Themenwahl im BNE-Unterricht im Verlauf der Schuljahre eine
gewisse Ausgewogenheit hergestellt werden soll. Es sollen also Fragen und Inhalte aus vielen
verschiedenen Bereichen des menschlichen Lebens aufgegriffen werden. (Muheim et al.
2018, 50)

Wie kann eine Lehrperson nun konkret relevante BNE-Themen finden? Um sich eine Uber-
sicht Gber mogliche Themenfelder einer NE zu verschaffen, gibt es verschiedene Ansatze.
Beispielsweise umschreiben Klann und Nitsch (1999, 11) in ihrem Aktivitéitsfeldansatz acht
Felder, welche eine gesellschaftliche Aktivitét umfassen (Abb. 5). Lehrpersonen kénnen sich
bei ihrer Themenwahl an diesen Aktivitatsfeldern orientieren.

Bauen und
Sonstige Wohnen
gese_llschaft- Mobilitat
liche
Aktivitaten
Erndhrung
Gesundheit Aktivitatsfelder und Land-
wirtschaft
Textilien und |m;<ormatlon,
Bekleidung N
o nikation
Freizeit und
Tourismus

Abbildung 5: Aktivitdtsfelder nach Klann und Nitsch (1999, 14)

Gemass Muheim et al. (2018, 51) erlaubt eine Themenwahl, welche sich an den Aktivitatsfel-
dern nach Klann und Nitsch (1999, 14) orientiert, eine ausgewogene Unterrichtsgestaltung.
Ebenfalls moglich ware die Orientierung an den 17 Zielen der Agenda 2030 (United Nations
2015).

14
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2.4.1 Auswahl- und Ausrichtungskriterien fiir BNE-Unterrichtsthemen

Um nun ein gewahltes Thema im Sinne einer BNE aufzubauen und anregende Lernsituationen
gestalten zu konnen, missen bei der inhaltlichen Ausrichtung verschiedene Anforderungen
gemadss Muheim et al. (2018, 51 ff.) berlicksichtigt werden, auf welche nachfolgend eingegan-
gen wird.

Zeitliche und dynamische Dimension

Am gewdhlten Thema miissen Verdanderungen aufgezeigt werden konnen, welche sich durch
veranderte menschliche Bediirfnisse ergeben. Die Lehrperson muss sich mit der Frage ausei-
nandersetzen, ob sich der Inhalt eignet, um « [...] Auswirkungen von Entscheidungen in der
Vergangenheit und Gegenwart auf zukiinftige Generationen zu thematisieren» (Kiinzli David
et al. 2008, 52). Ebenfalls soll das Thema verschiedene Zukunftsvisionen zulassen.

Globale und lokale Dimension

In diesem Bereich geht es darum, dass der Zusammenhang und die Beziehung zwischen glo-
balen und lokalen Entwicklungen thematisiert wird. Aufgenommene Handlungen und Ent-
scheidungen des Themenbereichs sollen lokal beobachtbar sein und globale Auswirkungen
mit sich ziehen. Muheim et al. (2018, 53) erwdhnen auch, dass die globale Dimension eines
Themas sehr abstrakt und gerade fir jlingere Kinder schwer greifbar sind. Ziel des Unterrichts
sollte daher nicht sein, dass Schiiler*innen des Zyklus 1 bereits globale Bezlige herstellen kon-
nen. Viel eher sollen Kinder dafiir sensibilisiert werden, dass « [...] lokale Handlungen Auswir-
kungen auf Personen haben kénnen, die nicht unmittelbar, sondern eher mittelbar betroffen
sind» (Muheim et al. 2018, 53). Auch wird daraufhin gewiesen, dass globale Aspekte und Di-
mensionen in gewissen Themenbereichen auch fir jingere Kinder gut sichtbar sind. Ein Bei-
spiel dafiir sind Konsumartikel, welche im Ausland produziert werden.

Integration der sozio-kulturellen, 6kologischen und 6konomischen Dimension

Ein BNE-Thema muss im Unterricht immer aus den drei Zieldimensionen einer NE beleuchtet
werden konnen. Eine Vision muss stets auf ihre sozio-kulturelle und 6kologische Vertraglich-
keit geprift werden, sowie 6konomisch tragfahig sein. Dabei miissen alle drei Dimensionen
als gleichwertig anerkannt werden. Anhand des gewahlten Unterrichtsthemas missen spezi-
fische Interessen der verschiedenen Akteurgruppen aufgezeigt werden konnen, wobei nicht
nur Partikularinteressen, sondern vor allem auch gesamtgesellschaftliche Interessen zu the-
matisieren sind. (Muheim et al. 2018, 53)

Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung aufzeigen

BNE-Themen sollen eine aktuelle gesellschaftliche Relevanz aufzeigen und einen Bezug zur
Gegenwart und Zukunft aufweisen. Mit den Schiiler*innen muss diskutiert werden, weshalb
ein bestimmtes Thema gesamtgesellschaftlich, sowie auch fir die Lernenden personlich wich-
tig ist. (Muheim et al. 2018, 54)
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Exemplaritét und Transfer

Die Schiler*innen sollen anhand eines ausgewdhlten Unterrichtsthemas grundlegende Ein-
sichten gewinnen konnen. Innerhalb eines Themas sollen Aspekte fokussiert werden, durch
welche Prinzipien, Mechanismen oder Regeln des menschlichen Lebens veranschaulicht wer-
den kdnnen. Dies ist notwendig, damit die Schiler*innen spéater eine Transferleistung der re-
levanten Unterrichtsaspekte auf andere Themen und Disziplinen erbringen kénnen. Solche
Transferleistungen sind sehr komplex, weshalb die Lernenden dabei unterstiitzt und angelei-
tet werden mussen. (Muheimn et al. 2018, 54).

16
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3. Praxisbezug

Im Lernvikariat habe ich eine Unterrichtseinheit zum Thema «Ernahrung» geplant und durch-
gefiihrt. Unter Kapitel 3.1 wird auf ebendiese Sequenz eingegangen. Nach der vertieften Aus-
einandersetzung mit den didaktischen und methodischen Ansatzen einer BNE, habe ich eine
neue Planung zum Thema entworfen. Diese wird in Kapitel 3.2 thematisiert und vorgestellt.

3.1Thema Ernahrung im Lernvikariat

Das Lernvikariat habe ich gemeinsam mit einer Kollegin der PHZH in einer 5. Klasse in der
Stadt Zirich absolviert. Im Fachbereich Natur, Mensch, Gesellschaft (NMG) sollten wir unter
anderem eine Unterrichtseinheit zum Thema «Erndhrung» planen und durchfiihren. Dabei
sollten wir uns im Groben an den entsprechenden Themenbuchseiten des NaTech 5/6 (2017)
orientieren. Im Lehrmittel werden unter dem Themenblock «Mein Kérper» (NaTech 5/6 2017,
30 ff.) die Erndhrung im Zusammenhang mit der Gesundheit, die Erndhrungspyramide, sowie
eben auch der Nachhaltigkeitsaspekt verschiedener Nahrungsmittel thematisiert.

Meine Tandempartnerin und ich haben uns sehr fiir die Erndhrung im Zusammenhang mit der
Nachhaltigkeit als Unterrichtsinhalt interessiert. Allerdings mussten wir wahrend den drei
Lernvikariatswochen auch noch auf einige weitere Themen eingehen. Somit blieben uns lei-
der nur zwei Lektionen Zeit, um die Erndhrung in Bezug zur Nachhaltigkeit zu beleuchten.
Thema der beiden Unterrichtsstunden war einerseits der Import von Nahrungsmitteln, sowie
das Phanomen «Foodwaste». Nachfolgend werden die beiden Sequenzen kurz geschildert.

3.1.1 Import von Nahrungsmitteln

Die Lektion zum Thema Import von Nahrungsmitteln hat sich an der Themenseite «Saisonal
und regional statt geflogen und gekiihlt!» des NaTech 5/6 (2017, 33) orientiert. Lernziele der
Lektion waren folgende:

e Die Schiiler*innen kénnen das Produktionsland eines Nahrungsmittels am Produkt
ablesen.

e Die Schiiler*innen kénnen begriinden, warum Nahrungsmittel in die Schweiz
importiert werden.

Als Einstieg wurden Bilder folgender Nahrungsmittel an die Wandtafel gehangt: Mango, Kaf-
feebohnen und Toblerone. Als erstes sollten die Schiler*innen raten, in welchem Land die
Produkte produziert werden. Danach konnten die Kinder im Internet nach dem Produktions-
land recherchieren. Uber die Ergebnisse sowie die Frage, weshalb Nahrungsmittel von weit-
her transportiert werden, wurde im Plenum diskutiert. Dabei kam ebenfalls zur Sprache, wel-
che Vor- und welche Nachteile der Import von Nahrungsmitteln mit sich bringt. Um die Schii-
ler*innen noch mehr fiir den Sachverhalt zu sensibilisieren, wurde die Herkunft verschiedener
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Lebensmittel auf einer Weltkarte an der Wandtafel visualisiert. Anschliessend wurde der Text
«Saisonal und regional statt geflogen und gekiihlt!» gemeinsam in der Klasse gelesen sowie
besprochen (Text im Anhang). Als Abschluss sollten die Schiiler*innen die Bedeutung von
Nachhaltigkeit in eigenen Worten in ihr Arbeitsheft notieren (Abb. 6).

(Weun _man yiSen  mochei v wo Gia PMZCE&[M%‘
[m&all’l—‘ﬂiﬂ?&i_.m‘e( i _Gac?(e; Sudbein A Hade as Driser

' Ehogrh =

Abbildung 6: Definition von Nachhaltigkeit eines Schulers

3.1.2 Foodwaste

In der darauffolgenden Lektion wurde das Phdanomen des Foodwaste thematisiert. Durch die
Lektion sollten die Schiiler*innen folgende Lernziele erreichen:

e Die Schiiler*innen kennen den Begriff «Foodwaste» und kénnen diesen mit eigenen
Worten umschreiben.

e Die Schiiler*innen kénnen Strategien aufzdhlen, wie Foodwaste verhindert werden
kann.

Als Einstieg wurden die Bilder aus Abbildung 7 betrachtet und in einem Think-Pair-Share-Set-
ting haben die Kinder untereinander besprochen, ob sie die braune Banane oder die speziel-
len Karotten noch essen wiirden. Ebenfalls thematisiert wurde die Frage, weshalb denn sol-
che Nahrungsmittel (iberhaupt weggeworfen werden. Es folgte ein Input zum Thema Nah-
rungsmittelverschwendung und der Begriff «<Foodwaste» wurde eingefiihrt. Dazu haben wir
das kurze Lernvideo «Foodwaste: Was ist das?» (SRF mySchool 2017) zusammen angeschaut.
Danach wurde die Frage aus dem Themenbuch aufgegriffen: Was denkst du dariiber, dass
Lebensmittel weggeworfen werden? In Kleingruppen sollte besprochen werden, wie
Foodwaste verhindert werden kann. Ihre Notizen sollten die Kinder in ihrem Arbeitsheft fest-
halten (Abb. 8).

_ y/ O was denkst gy dardber, dass

Lebensmit
tel weggew,
Werden > g orfen

Abbildung 7: Bilder zum Thema Foodwast aus dem NaTech (2017, 33)

18



= e
ohen ol HEggRuA

= nicht W%_ 1nn1SSen —— =

Standard 7 BNE Alessandra Leonforte

Diese beiden Lektionen wur-

Foo{ W to L@Uﬂuﬁlﬁ/ M&é‘i‘ den in Lernvikariat und so-
(7] =

mit vor dem Modul MU P320

YL/ T - / : ” ,w l(o :;,T Fiot | durchgefiihrt. Zu diesem
5 2 Hr [en vrBnSthall PEz?

e OW o el ke Zwnz lelsf uex e N Zeitpunkt habe ich die An-
b,g,,otg,,,,nmauwd._wug. forderungen einer BNE und

TN e T TS . .
Tk e 2 AT Se PO .44'; et a‘w Falor el { e die verschiedenen Konzepte

U Je
i ok oléasn
17

PP, [ — dazu also noch nicht ge-

== kannt. In Kapitel 4 wird die

— Unterrichtseinheit  kritisch

e Sobimehited lwew m‘w = o ] reflektiert. Zuerst folgt aber

Abbildung 8: Definition von Foodwaste eines Schiilers

b chiton Tagy &isen ' = .~ der Entwurf einer Unter-
richtsplanung, welcher das
Thema Erndhrung im Rah-
men einer BNE aufnimmt und welcher nach Erwerb meines neuen Wissens geplant wurde.

3.2 Planung gemass der BNE-Lernlandschaft

In diesem Kapitel wird nun das Thema Ernahrung nochmals aufgearbeitet. Unter Einbezug des
neuen Theoriewissens habe ich eine Unterrichtssequenz geplant, welche im Sinne einer BNE
konzipiert ist. Dazu habe ich die BNE-Lernlandschaft (vgl. Kapitel 2.3) als Planungsinstrument
hinzugezogen. Bei der Planung handelt es sich eher um eine Grobplanung, als um eine detail-
lierte Planung mit Feinzielen und ausgearbeiteten Lektionsplanungen.

In einem ersten Schritt habe ich ein fachlich (iberhéhtes Concept-Map zum Thema Erndhrung
erstellt (siehe Anhang) in welchem die Thematik in Bezug zu flinf relevanten Dimensionen
gestellt wurde: Gesellschaft, Wirtschaft, Raum, Zeit und Umwelt. Durch das Erstellen des Con-
cept-Maps wollte ich mir einen ersten Uberblick verschaffen, wo die Erndhrung an BNE-rele-
vante Aspekte anschliesst.

3.2.1 Ubergeordnete Fragestellung

Der Aufbau einer BNE-Lernlandschaft orientiert sich an einer libergeordneten Fragestellung.
In einem néachsten Schritt musste ich mich also fir einen Aspekt aus dem Concept-Map ent-
scheiden und eine Leitfrage dazu formulieren. Bei der Frage ist es zentral, dass sie fir die drei
Dimensionen Gesellschaft, Okonomie und Okologie relevant ist. Ich habe mich schlussendlich
fiir das Thema «Verpackungen» und folgende Fragestellung entschieden:

Was ist eine gute Verpackung?
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Gemass meinen Uberlegungen l3sst sich die Fragestellung aus der Perspektive folgender Ak-
teure beantworten, wobei jede Akteursgruppe je eine unterschiedliche NE-Dimension starker

gewichtet:

Akteure Fachperspektive Argumente zur Beantwortung der Leitfrage

Konsument*innen Sozio-kulturell Wiederverschliessbar; Einfach zu entsorgen; Gut trans-
portierbar; Gut zu 6ffnen; Schon; Verpackung soll Le-
bensmittel moglichst haltbar machen; Informationen
auf der Verpackung

Produzent*innen Okonomie Stapelbar; Glinstige Herstellung; Niedrige Entsorgungs-
kosten; Leicht; Platz fiir Logo und Werbung

Natur Okologie Wenig Energie zur Herstellung; Recycelbares Material;
Naturmaterialien; Wiederverwendbar; natirliche Roh-
stoffe; Wenig Material

Nachdem nun die wichtigsten Argumente aus den verschiedenen Fachperspektiven geklart
wurden, kann die Planung gemass den Phasen a-e erfolgen.

3.2.2 Phasenaufbau

Das Modell des Phasenaufbaus und der Choreografie der Lernanldsse (vgl. Kapitel 2.3), ist
recht komplex. Leider konnte ich keine leere Vorlage des Planungsmodels der Lehrmittelreihe
«Querblicke» ausfindig machen, welche zur Planung eines eigenen BNE-Themas verwendet
und ausgefillt werden kann. Aus diesem Grund habe ich mich dazu entschieden, eine leicht
vereinfachte Version des Planungsmodells zu erstellen. Dabei war es mir wichtig, dass die
zentralen Ansatze der BNE-Lernlandschaften erhalten bleiben. Beim Planen habe ich mich auf
die Kernfragen und Basisaufgaben beschrinkt. Dabei ist das Uberblicksformular aus Abbil-
dung 10 entstanden. Eine ausfiihrliche Planung mit einem genaueren Beschrieb der einzelnen
Aufgaben befindet sich im Anhang dieser Arbeit.

Die Planung ist so aufgebaut, dass die Fokus/Kernaufgaben jeweils von der gesamten Klasse
gelost werden. Einige der Basisaufgaben sind obligatorisch, wahrend zwischen einigen auch
eine Auswahl getroffen werden kann. Die Basisaufgaben sind so konzipiert, dass durch deren
Bearbeitung Wissen aufgebaut wird, welches schlussendlich fiir die Bearbeitung der Kernauf-
gaben notwendig ist. Phase c besteht in meiner Planung lediglich aus einer Kernaufgabe. Da
es sich sozusagen um eine Syntheseaufgabe handelt, sind fir die Bearbeitung alle bisher ge-
|6sten Basisaufgaben zentral. In der Planung im Anhang wird jeweils angemerkt, in welcher
Reihenfolge die Aufgaben geltst werden und welche davon obligatorisch sind.

Die Planung habe ich auf eine 5. Klasse ausgelegt. Die Durchfiihrung der Sequenz ware aus

meiner Sicht aber auch in einer 4. Klasse denkbar. Fir die Durchfiihrung rechne ich mit rund
7 Lektionen.
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Phasen Fokus/Kernaufgabe Basisaufgaben
Was ist alles auf der Verpackung drauf?
Phase a: Fokus I:
. . -
Einstieg Welche Verpackung finde ich gut? GRSV ETEE O Sl 26
Weshalb verpacken wir Lebensmittel?
Woher kommen unsere Lebensmittel?
Fokus II:
. . Vom B hof S kt
Welche Verpackung ist gut fiir den Produzent? om Bauernnot zum supermar
. Phase b: Lebensmittellogistik
Wissensausbau und Vernet- - -
Was passiert mit unserem Abfall?
zung
Fokus Ill: Welche Verpackung ist gut fir die PET-Flaschen
Natur?
Wie kommt das Plastik ins Meer?
Phase c: Fokus IV: Was ist eine gute Verpackung fir die

Visionsentwicklung

Natur, die Produzent*in und flr die Konsu-
ment*in?

Phase d:
Beantwortung der Leitfrage

Fokus V: Was ist eine gute Verpackung fiir
alle?

Kriterien festlegen

Phase e:
Transferphase

Fokus VI: Welche Dinge, ausser Lebensmittel,
werden sonst noch verpackt?

Gruppenprasentationen

Abbildung 9: Ubersichtsplanung "Was ist eine gute Verpackung?"

21




Standard 7 BNE Alessandra Leonforte

4. Reflexion

Wie bereits erwdhnt, wurden die beiden Lektionen des Lernvikariats noch vor den Kenntnis-
sen (iber eine BNE geplant und durchgefiihrt. Mit meinem neu erworbenen Wissen reflektiere
ich nun kritisch Giber diese Lerneinheit und vergleiche sie sogleich mit meiner neuen Planung,
welche unter bewusster Berlicksichtigung der Anforderungen einer BNE erstellt wurde. Nach-
folgend wird die Themenauswahl der Praxiseinheiten unter dem Aspekt der Themenwahl so-
wie der BNE-spezifischen didaktischen Prinzipien kritisch reflektiert.

4.1 Auswahl des Themas

Der Themenbereich Erndhrung gehort zu einem der acht Aktivitatsfeldern von Klann und Nit-
sch (1999, 14), welche in Kapitel 2.4 vorgestellt werden. Somit kann gesagt werden, dass sich
die Thematik generell als BNE-Unterrichtsinhalt eignet. Nachfolgend werden die Unterrichts-
einheiten anhand der Auswahl- und Ausrichtungskriterien gemass Muheim et al. (2018, 51
ff.) kritisch analysiert (vgl. Kapitel 2.4.1).

Im Lernvikariat wurde einerseits die Thematik des Lebensmittelimports, sowie des Foodwaste
aufgenommen. Gerade mit dem Import wird die globale und lokale Dimension angesprochen,
welche im Sinne einer BNE zentral ist. Ebenfalls verstehe ich den Import von Lebensmitteln
als exemplarisch fur unseren globalen Warenhandel. Auch wird mit dem Aspekt des
Foodwaste ein aktuell sehr relevantes Thema mit gesamtgesellschaftlicher Relevanz aufge-
griffen. Allerdings wurde bei der Unterrichtseinheit einerseits die zeitliche Dimension nicht
beachtet. Es hatte beispielsweise aufgezeigt werden kdnnen, seit wann Lebensmittel liber-
haupt importiert werden und was die Grosseltern der Kinder friiher gegessen haben. Eben-
falls wurde nicht auf alle drei Zieldimensionen einer NE eingegangen. Die Thematik wurde
hauptsachlich aus der 6konomischen Perspektive betrachtet. Die sozio-kulturelle, sowie auch
die 6konomische Perspektive wurden aussen vorgelassen. Die Thematik wurde im Sinne einer
BNE also zu einseitig beleuchtet.

Fiir meine neue Planung habe ich mich auf einen Aspekt des grossen Themenbereichs Ernah-
rung fokussiert. Nach einer Sachanalyse bin ich zum Schluss gekommen, dass sich das Thema
«Verpackung» sehr gut eignet, um in einer Primarschule unter dem Aspekt einer NE zu bear-
beiten. Einerseits wurden bei der Planung alle drei Zieldimensionen berlicksichtigt. Die Schii-
ler*innen werden mit Interessen und Bedirfnissen verschiedener Akteursgruppen konfron-
tiert und sollen sich auch in verschiedene Rollen hineinversetzen. Dadurch, dass auch in der
neuen Planung auf den Import von Lebensmitteln eingegangen wird, wird auch die globale
und lokale Ebene berlicksichtigt. Die Thematik der Verpackung von Lebensmitteln erkenneich
auch als exemplarisch, da gerade im Bereich der 6kologischen Verpackung viele Prinzipien
gelten, welche auch auf die Produktion anderer Warenprodukte angewendet werden kon-
nen. So beispielsweise die Verwendung von natirlichen und recycelbaren Materialien.
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Worauf eventuell noch etwas vertiefter eingegangen werden kdnnte, ist die zeitliche Dimen-
sion. Zwar wird in der Basisaufgabe «PET-Flaschen» in einem Lernvideo erklart, wie Getranke
noch vor der Entdeckung des PETs «verpackt» werden konnten, allerdings handelt es sich
dabei um eine freiwillige Aufgabe. Eventuell konnte ein Oral History eingebaut werden, in
welchem die Schiiler*innen ihre Grosseltern zu den Verpackungen von friiher befragen.

Abschliessend erkenne ich das Thema «Verpackung» zwar als sehr geeignet fiir einen BNE-
Unterricht auf Primarschulebene, allerdings stellt sich die Frage, ob damit tatsachlich ein zent-
raler Aspekt des Bereichs «Erndahrung» angesprochen wird. Im NaTech (2017, 33) wird die
Erndhrung unter dem Bereich «Mein Korper» aufgefiihrt. Sollte die Thematik also unter die-
sem Aspekt unterrichtet werden, misste die Fragestellung allenfalls angepasst werden.

4.2 Didaktische Prinzipien

In Kapitel 2.2.3 vorliegender Arbeit wird auf spezifische didaktische Prinzipien einer BNE ein-
gegangen. Nachfolgend werden die Unterrichtseinheiten bezugnehmend auf ebendiese Prin-
zipien analysiert.

Gemass Bertschy et al. (2007, 53) sollte sich Unterricht im Sinne einer BNE an einer wiinsch-
baren Zukunft, an einer Vision orientieren. Im Mittelpunkt sollten also nicht die Probleme,
sondern viel eher die Chancen und das Potenzial der Gegenwart und Zukunft stehen. Einer
solcher Visionsorientierung wurden die Einheiten des Lernvikariats nicht gerecht. Zwar wurde
kurz auf Ideen eingegangen, wie Foodwaste verhindert werden kann, allerdings wurde an-
sonsten hauptsachlich das Problem thematisiert. Auch beim Thema Import von Produkten
fehlte ein Chancenzugang. Unter dem Aspekt des vernetzenden Lernens wurde, wie bereits
erwahnt, lediglich auf die Vernetzung von globalen und lokalen Gegebenheiten eingegangen.
Gerade die Vernetzung der Gegenwart und Zukunft, als auch die Vernetzung der drei Zieldi-
mensionen (6kologische, 6konomische und sozio-kulturelle Perspektive) kamen definitiv zu
kurz. Auch im Bereich der Partizipationsorientierung lasst die Planung zu wiinschen Gbrig. Ein-
zige Partizipationsméglichkeit erkenne ich in der Sequenz «Foodwaste» und zwar dort, wo
die Kinder Ideen und Moglichkeiten zur Verhinderung der Nahrungsmittelverschwendung
beisteuern konnten.

Im Zentrum der neu erstellten Planung steht die Leitfrage: Was ist eine gute Verpackung? Mit
dem Adjektiv «gut» wird bereits mit der Leitfrage eine positive Herangehensweise impliziert.
Zwar wird auch in dieser Planung auf Probleme wie beispielsweise das Plastik im Meer und
die hohe Abfallproduktion hingewiesen, allerdings wird auch immer auf die Chancen und po-
sitiven Aspekte der Verpackungen aufmerksam gemacht. Verpackungen konnen Lebensmittel
beispielsweise haltbarer machen und dienen als Schutz. Schlussendlich entwickeln die Schii-
ler*innen eine chancenorientierte Vision, wie eine gute Verpackung aussieht. Dabei werden
verschiedene Perspektiven und Interessen berticksichtigt, so dass das vernetzte Lernen ange-
regt wird. Vor allem die Vernetzung der drei Zieldimensionen einer NE, als auch die
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Vernetzung von global und lokal kommen stark zum Tragen. Schlussendlich wird durch das
Lernsetting der BNE-Lernlandschaften auch die Partizipationsorientierung beriicksichtigt. Bei
einigen Basisaufgaben konnen die Schiiler*innen selber entscheiden, welche sie [6sen moch-
ten.

5. Fazit

Zu Beginn dieses Portfolioeintrages wurde folgende Fragestellung definiert:

Wie finde ich als Lehrperson geeignete BNE-Unterrichtsthemen und wie
kann Unterricht im Sinne einer BNE geplant werden?

Durch die vertiefte Auseinandersetzung mit Literatur zur Thematik der BNE habe ich Antwor-
ten auf beide Fragen gefunden. In Kapitel 2.4 wird auf verschiedene Kriterien eingegangen,
anhand welcher ein Thema fiir eine Unterrichtseinheit im Rahmen einer NE gefunden werden
kann. Darauf basierend habe ich selber eine Sequenz zur Thematik «Verpackungen» entwi-
ckelt. Auf die erarbeiteten Kriterien werde ich bestimmt auch in Zukunft beim Planen von
Unterricht zurickgreifen konnen.

Mit den Lernlandschaften der Lehrmittelreihe «Querblicke» (Muheim et al. 2018) habe ich
ein Instrument zur Planung von BNE-Unterricht kennengelernt. Beim Entwickeln meiner eige-
nen Unterrichtseinheit ist mir allerdings aufgefallen, dass eine solche Planung komplex ist und
auch ziemlich viel Zeit in Anspruch nimmt. Ich bin davon Uberzeugt, dass die BNE-Lernland-
schaft ein sehr geeignetes Tool fiir Lehrpersonen ist, doch darf der Aufwand nicht unter-
schatzt werden. Herausfordernd, aber lohnenswert ist mein Fazit. Und sollte eine eigene BNE-
Planung aus zeittechnischen Griinden nicht moglich sein, kann fir die Planung und Durchfiih-
rung eine BNE-Unterrichtseinheit auch immer auf eine bereits aufbereitete Einheit aus einem
Lehrmittel zurilickgegriffen werden. Die vertiefte Auseinandersetzung mit der «Querblick»-
Reihe hat mein Interesse geweckt und mit einer grossen Wahrscheinlichkeit werde ich auch
schon bald eines der Umsetzungshefte in mein Unterrichtsmaterial-Repertoire aufnehmen.

Generell ist mir durch das Arbeiten an diesem Portfolioeintrag einmal mehr bewusst gewor-
den, wie zentral und global bedeutsam eine nachhaltige Entwicklung fir unsere Gesellschaft
ist. Es muss wohl niemand mehr davon Uberzeugt werden, dass die Bildung dabei eine un-
fassbar wichtige Stellung einnimmt. In diesem Sinne freue ich mich schon jetzt, gemeinsam
mit meinen Schiler*innen verschiedene Perspektiven einzunehmen, in unterschiedliche Rol-
len zu schliipfen und dabei spannende Zukunftsvisionen zu entwickeln.
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8. Anhang

8.1 Text Saionsal und regional

Saisonal und regional statt geﬂ.ogen und gekﬂh“!

Viele Nahrungsmittel wachsen in der Schweiz nur wihrend einer bestimmten Zeit im Jahr. Sie sind
saisonal. Um Nahrungsmittel haltbar zu machen oder anderswoher zu transportieren, nutzen wir
Energie. Deshalb ist es sinnvoll, mit Nahrungsmitteln sorgsam umzugehen und auf ihre Herkunft zu
achten.

Um Nahrungsmittel zu produzieren, benstigen wir Energie. Auch fiir den Transport und die Lagerung
nutzen wir Energie. Werden saisonale Produkte aus der Region gegessen, benstigen wir am wenigsten
Energie. Die Sonne Ldsst die Friichte und Gemiise reifen, die Lagerung und die Transportwege sind
kurz. Misssen die Nahrungsmittel wahrend der Lagerung gekiihlt werden, benstigt dies sehr viel

Energie.




Standard 7
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8.3 Planung zum Thema Verpackung

Alessandra Leonforte

Phasen Fokus/Kernaufgabe Basisaufgaben
Was ist alles auf der Verpackung drauf?
Phase a: Fokus I:
. . Was fur vV k ibt es?
Einstieg Welche Verpackung finde ich gut? as furverpackungen gibt es
Weshalb verpacken wir Lebensmittel?
Woher kommen unsere Lebensmittel?
Fokus II:
Welche Verpackung ist gut fiir den Pro- | Vom Bauernhof zum Supermarkt
d t?
Phase b: uzen . _
. Lebensmittellogistik
Wissensausbau und Vernet- - -
Was passiert mit unserem Abfall?
zung
Fo:')kus Il: Welche Verpackung ist gut fir PET-Flaschen
die Natur?
Wie kommt das Plastik ins Meer?
Phase c: Fokus IV: Was ist eine gute Verpackung

Visionsentwicklung

fiir die Natur, die Produzent*in und fur
die Konsument*in?

Phase d:
Beantwortung der Leitfrage

Fokus V: Was ist eine gute Verpackung
far alle?

Kriterien festlegen

Phase e:
Transferphase

Fokus VI: Welche Dinge, ausser Lebens-
mittel, werden sonst noch verpackt?

Gruppenprasentationen

Phase a: Einstieg

In der Einstiegsphase werden die Schiiler*innen mit dem Thema konfrontiert und das Prakon-
zept wird erhoben. Dazu wiirde ich mit einer Kernaufgabe im Plenum starten und daraufhin
mit einigen Basisaufgaben weiterfahren. Als Abschluss der Phase a wird den Kindern die (iber-
geordnete Leitfrage vorgestellt.

Kernaufgabe Fokus |

Die Lehrperson bringt das Getrank Coca-Cola in vier verschiedenen Verpackungen in den Un-
terricht: Glasflasche, Alu-Dose, kleine und grosse PET-Flasche. Die Schiiler*innen sollen fir
sich Uberlegen, welches Modell sie am ehesten kaufen wirden und weshalb. Die Aufgabe
kann in einem Think-Pair-Share-Setting gelost werden. Die Antworten der Lernenden werden
schlussendlich im Plenum gesammelt und eine Abstimmung findet statt.

Basisaufgaben Fokus |

Die nachfolgenden Basisaufgaben werden von allen Schiiler*innen und in Form einer Grup-

penarbeit gelost.

1. Was ist alles auf der Verpackung drauf?
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Jede Gruppe erhélt eine der Coca-Cola-Flaschen und untersucht, welche Informationen die
Verpackung enthalt (z.B. Zutaten, Haltbarkeitsdatum, Nahrwerttabelle, Strichcode, Label, Ge-
wicht etc.). Die Notizen werden auf einem Blatt festgehalten.

2. Was fiir Verpackungen gibt es?

Jede Gruppe erhilt einige Zeitschriften aus Supermarkten. Aufgabe der Lernenden ist es zu
recherchieren, was es alles fiir Verpackungen von Lebensmitteln gibt. Die Schiiler*innen sol-
len verschiedene Produkte ausschneiden und nach verschiedenen Kategorien ordnen (z.B.
Grosse, Material, Farbe etc.). Die Bilder werden schlussendlich geordnet auf ein A3-Papier
geklebt. Die Poster konnen im Zimmer aufgehangt werden.

3. Weshalb verpacken wir Lebensmittel?

In den Gruppen Uberlegen sich die Schiler*innen weshalb Lebensmittel liberhaupt verpackt
werden. Dazu sollen die Lernenden ihre Losungen auf Karten schreiben. Die Frage wird
schlussendlich im Plenum diskutiert und die Karten an der Wandtafel gesammelt. Mogliche
Losungen sind: Um Lebensmittel transporttauglich zu machen; um Lebensmittel zu schiitzen;
um Lebensmittel sauber zu halten; um Konsument*innen tber den Inhalt zu informieren; &s-
thetische Griinde.

Phase b: Wissensausbau und Vernetzung

Die zweite Phase dient dem Wissensausbau sowie der Vernetzung der mehrperspektivischen
Auseinandersetzung mit der Leitfrage. Im Fokus der Phase b stehen zwei Kernaufgaben, wel-
che sich mit der Beschaftigung der Leitfrage aus der 6konomischen, sowie aus der 6kologi-
schen Sicht beschaftigt. Bevor die Kernaufgaben thematisiert werden, stehen einige Basisauf-
gaben zur Auswahl.

Basisaufgaben Fokus Il
4. Woher kommen unsere Lebensmittel?

Hier konnen die Aufgaben zum Thema «Import von Lebensmittel» aus dem Lernvikariat ein-
gesetzt werden. Die Aufgaben werden in Kapitel 3.1.1 ausfiihrlich erldutert, weshalb hier
nicht nochmals naher darauf eingegangen wird. Die Aufgabe wirde ich im Klassenverband
durchfiihren und somit als obligatorisch fir alle kennzeichnen.

5. Vom Bauernhof in den Supermarkt

In dieser Basisaufgabe geht es um die Sensibilisierung fiir die Lebensmittelproduktion. Die
Schiler*innen entwickeln ein Verstandnis dafir, das Lebensmittel an einem anderen Ort pro-
duziert werden, als sie verkauft werden. Das Arbeitsheft «Vom Bauernhof zum Supermarkt»
(i.m.a. 2017) bietet gute Inputs und Unterrichtsmaterial zum Thema. Als Aufgabe kdnnen die
Schiler*innen die Bilder aus dem Kapitel «Transport und Handel» (i.m.a. 2017, 22 f.) den dazu
passenden Texten zuordnen. Als Zusatzaufgabe konnten die Kinder auch noch andere Aufga-
ben aus dem Arbeitsheft auswahlen, welche sie je nach Interesse bearbeiten.
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6. Lebensmittellogistik

Die Schiiler*innen lernen den Begriff Logistik kennen und erfahren, wie Lebensmittel und an-
dere Waren transportiert sowie gelagert werden. Der Wissenserwerb findet Gber das litera-
rische Lernen statt. Die Schiiler*innen lesen einen Text zur Thematik. Anschliessend kénnen
die Schiiler*innen im Internet recherchieren, wo es in ihrer Nahe ein Logistikcenter gibt.

Die Schiiler*innen dirfen sich zwischen der Basisaufgabe 5 und 6 entscheiden. Schnell Kinder
konnen beide Aufgaben l6sen.

Kernaufgabe Fokus II:

Nach der Bearbeitung der Basisaufgaben zum Fokus Il werden im Klassengesprach Antworten
zu folgender Frage gesammelt: Welche Verpackung ist gut fiir den Produzent? In einem Think-
Pair-Share-Setting suchen die Schiiler*innen zuerst alleine, dann zu zweit und schlussendlich
im Plenum nach Losungsvorschlagen,

Basisaufgaben Fokus Il

Nun geht es weiter mit den Basisaufgaben zum Fokus Ill: Umwelt. Basisaufgabe 7 wird von
allen Schiiler*innen geldst und zwischen 8 und 9 darf gewéahlt werden. Bei den drei Basisauf-
gaben handelt es sich jeweils um kurze Lernvideos, welche unter der Rubrik «Abfall» auf der
Internetplattform von SRF mySchool zu finden sind.

7. Was passiert mit unserem Abfall?

Die Frage steht zu Beginn der Unterrichtseinheit. Bevor das Video zum Thema angeschaut
wird, sollen sich alle Schiiler*innen notieren, was sie bereits wissen, oder auch was sie tUber
die Frage denken. Nach dem Video wird die Frage nochmals aufgerollt und die Annahmen
werden mit dem neuen Wissen verglichen. Die wichtigsten Informationen werden notiert.
Danach entscheiden sich die Schiler*innen fir das Video der Aufgabe 8 oder 9 und machen
sich auch hierzu Notizen.

8. PET-Flaschen
9. Wie kommt das Plastik ins Meer?

Kernaufgabe Fokus Il

Die Schiiler*innen beschéftigen sich mit der Frage: Welche Verpackung ist gut fiir die Natur?
Dazu werden die Plakate, welche in der Phase a angefertigt wurden, hinzugezogen. In Grup-
pen missen die Schiiler*innen die verschiedenen Verpackungen unter dem 6konomischen
Blickwinkel analysieren. Sie erstellen eine Tabelle mit den Verpackungen und notieren je-
weils, was daran umweltfreundlich ist, und was eben nicht.
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Phase c: Visionsentwicklung

Kernaufgabe Fokus IV:

Die Phase besteht lediglich aus einer Kernaufgabe, welche im Plenum gel6st wird. Im Zentrum
steht folgende Frage: Was ist eine gute Verpackung fiir die Natur, die Produzent*in und fiir
die Konsument*in?

Fiir diese Aufgabe nehmen die Schiiler*innen verschiedene Rollen ein, welche jeweils ver-
schiedene Akteursperspektiven vertreten. Folgende Rollen waren denkbar:

Kind

Gesellschaft Grossmutter
Familienvater
Lebensmittelproduzent*in
Okonomie Lagerleiter*in

Lieferant*in
Umweltaktivist*in

Grine Politiker*in

Okologie

Um die Perspektiviibernahme zu visualisieren, kdonnen die Rollen auf Papierhiiten notiert
sein, welche die Schiler*innen Uberziehen. Danach stellt die Lehrperson verschiedene Le-
bensmittel in Verpackung vor (auf Bildern oder als reale Gegenstande) und die Schiiler*innen
mussen jeweils in ihrer Rolle Gberlegen, ob sie die Verpackung gut finden. Im Klassenzimmer
werden drei Smileys aufgehdngt, ein lachendes, ein weinendes und ein neutrales. Die Kinder
stehen jeweils zu dem passenden Smiley. Wenn sich alle Kinder entschieden haben, werden
jeweils einige Aussagen der Schiller*innengesammelt, weshalb sie sich genau so entschieden
haben. Die Hiite konnen immer wieder untereinander ausgetauscht werden.

Phase d: Beantwortung der Leitfrage

Basisaufgabe Fokus V
10. Kriterien festlegen

Nach der Bearbeitung der Kernaufgabe Fokus IV, erhalten die Schiiler*innen eine der Per-
spektiven Natur, Produzent*in oder Konsument*in. Nun soll in Einzelarbeit festgehalten wer-
den, was zentrale Anforderungen an eine gute Verpackung aus ihrer Sicht ist.

Kernaufgabe Fokus V:

Im Sinne eines Gruppenpuzzles treffen sich nun jeweils drei Schiiler*innen mit verschiedenen
Perspektiven und tauschen sich Uber die Ergebnisse der Basisaufgabe 10 aus. In der Gruppe
erhalten sie nun den Auftrag eine Vision zu entwickeln und die Frage «Was ist eine gute Ver-
packung fiir alle?» zu beantworten. Dazu sollen alle drei Perspektiven gleichermassen beriick-
sichtigt werden. Ihre Ergebnisse stellen sie auf einem Plakat visuell dar.
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Phase e: Transferphase

In dieser Phase stellen sich die Gruppen gegenseitig ihre Ergebnisse anhand des Plakats vor.
Dies geschieht in Form einer kurzen Prasentation. Méglich ware hier auch eine Form des Peer-
feedbacks einzubauen. Anhand eine Kriterienrasters kdnnten sich die Gruppen gegenseitig
Rickmeldung geben. Damit ist die Unterrichtssequenz zum Thema Verpackungen abgeschlos-
sen. Als Transfer konnte noch an folgende Frage angeknipft werden: Welche Dinge, ausser
Lebensmittel, werden sonst noch verpackt? Gelten fiir diese Waren dieselben Anforderung an
eine gute Verpackung, wie fiir Lebensmittel?
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MIT KINDERN

Wie kann Philosophie kompetenzfordernd und
lehrplangerecht im Rahmen des Fachbereichs
Deutsch unterrichtet werden?

Wenn man zu leben versucht,
ohne zu philosophieren, dann
Ist das, als halte man die Augen
geschlossen, ohne daran zu
denken, sie zu offnen.”

- René Decartes
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1. Einleitung
«Die Schule ist eine philosophische oder sie ist gar keine!» (Neyerlin 2010, 6)

Flir Neyerlin (2010, 6) ist klar: Philosophieren gehort in die Schule. Philosophische Gesprache
sind in den Augen des Primarlehrers und Philosophen namlich die « [...] fruchtbarste Art, un-
ser Denken zu schulen» (Neyerlin 2010, 5). Durch das Philosophieren werden grundlegende
Techniken gefoérdert, welche Basis fiir das Lernen liberhaupt sind. Dazu gehort unter anderem
das Differenzieren und Vergleichen, das Kldren und Begriinden sowie das Entwickeln von
Ideen und Fantasien (Neyerlin 2010, 5). Auch Briining (2013, 7) betont, dass das Philosophie-
ren die Schiler*innen dazu anregen kann, « [...] eigene Gedankenfdden zu spinnen».

Gerade diese Kompetenz des «Selbstdenkens» (Neyerlin 2010, 5) ist heutzutage zentral. Nicht
nur fur den Erfolg in der Schule, sondern vor allem auch fiir die Aussicht auf ein gutes und
gliickliches Leben. Denn gemass Neyerlin (2010, 6) leben wir in einer hoch komplexen Welt,
die sich in einem stetigen Wandel befindet. Immer wieder miissen wir uns neuen Herausfor-
derungen stellen und an neue Anforderungen anpassen. In einer solchen Welt wird das ei-
genstandige Denken zu einer Schliisselkompetenz. Um es in den Worten Neyerlins (2010, 6)
zu sagen: «In einer stetig sich wandelnden Welt braucht es Menschen, die gelernt haben, an
sich selbst und der Welt verantwortungsvoll zu arbeiten. Es braucht dialogféhige und begeg-
nungsfédhige Menschen, die sich aufs Zuhéren verstehen».

Mit der Meinung, dass durch das Philosophieren in der Schule gerade solche wichtigen Kom-
petenzen geférdert werden konnen, bleibt Neyerlin nicht allein. In Deutschland beispiels-
weise wird in einigen Bundestaaten das Philosophieren als methodisches Prinzip in den Lehr-
planen verankert, oder sogar im Rahmen eines eigenstiandigen Fachbereichs unterrichtet
(Briining 2013, 18).

Durch das Lesen verschiedener Artikel zum Thema bin auch ich neugierig geworden. Ich inte-
ressiere mich fiir das Philosophieren mit Kindern und sehr gerne méchte ich spater mit mei-
nen Schiler*innen in die Welt der Philosophie eintauchen. Allerdings gibt es im Lehrplan 21
keinen Fachbereich «Philosophie». Um dieses spannende Konzept trotzdem in meinen Unter-
richt aufnehmen zu kénnen, will ich mich im Rahmen dieses Portfolioeintrages damit ausei-
nandersetzen, wie das Philosophieren fach- und lehrplangerecht im schulischen Kontext um-
gesetzt werde kann. Folgende Leitfrage begleitet mich durch die vorliegende Arbeit:

Wie kann Philosophie kompetenzférdernd und lehrplangerecht im Rahmen
des Fachbereichs Deutsch unterrichtet werden?
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1.1 Persdnlicher Bezug

Ich mag mich erinnern, dass ich als Kind stdandig Fragen gestellt habe. An meine Eltern, meine
Schwestern, meine Lehrer*innen und an mich selbst. Aber auch an meine Umwelt, an die
Natur und an die Tiere. Das Lied «Sdg mau wiso» von Ueli Schmezer (2001, 5) war nicht grund-
los eines meiner Lieblingslieder als Primarschiilerin:

«Ja, ir Schueu, da lersch e Huuffe Sache:
Biologie, Physik und siisch no vil,
doch wenn der mal erloubsch, chli nachezfrage,
wird plétzlech o der cleverscht Lehrer still. »

Mit meinen vielen Fragen war ich wohl nicht allein. Kinder stellen gerne Fragen. Und einige
davon sind gar nicht so einfach zu beantworten. Das ist mir bereits in meinen ersten Praxisein-
satzen wahrend der PHZH aufgefallen. Gerade (iber Fragen, auf die es irgendwie keine so ein-
deutige Antwort zu geben scheint, diskutiere ich dusserst gerne mit den Schiler*innen. Wenn
nun aber im Unterricht auf jede Frage so intensiv eingegangen wird, dann schweift man
schnell mal vom eigentlichen Thema ab. Aber wie kann ich als Lehrperson auf die spannenden
Fragen eingehen und gleichzeitig ein solches Abschweifen umgehen? Wie kdnnen gerade phi-
losophische Fragen so genutzt werden, dass sie im Sinne von Neyerlin (2010, 6) tatsachlich
das kreative Denken anregen und Kompetenzen fordern? Ein Ansatz ist, den Fragen der Schii-
ler*innen in eingeplanten Philosophie-Stunden Platz zu lassen. Damit in solchen Unterrichts-
einheiten aber tatsachlich Kompetenzen geférdert werden, muss eine Lehrperson iber ge-
eignetes methodisches Riistzeug verfiigen (Brining 2013, 7).

Im Rahmen dieses Portfolioeintrages mochte ich Methoden kennenlernen, wie ich Kinder
beim Philosophieren unterstiitzen kann. So dass die spannenden Fragen der Kinder schluss-
endlich zur Kompetenzforderung beitragen.

1.2 Standardbezug

Die Thematik «Philosophieren mit Kindern» ordne ich dem Standard 1 «Fachspezifisches Wis-
sen und Kénnen» des Kompetenzstrukturmodells der PHZH zu. Gemass dem Standard verfligt
eine kompetente Lehrperson tber Fachwissen ihrer Disziplinen und kennt die aktuellen allge-
mein- und fachdidaktische Schwerpunkte. Daraus leitet sie Konsequenzen fiir ihren Unterricht
ab. Lehrer*innen missen bereit sein, sich in ihren Fachgebieten kontinuierlich weiterzubilden
und diese auch aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten. Sie sollen sich fiir die do-
manenspezifische Weiterentwicklung engagieren und interessieren. Im Unterricht sollen The-
meninhalte fachgerecht und unter Berlicksichtigung der fachdidaktischen Ansatze und Theo-
rien vermittelt werden. (PHZH 2015, 2 f.)
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Im Rahmen dieses Portfolioeintrages setzte ich mich vertieft mit der Disziplin des Philosophie-
rens auseinander. Da die Philosophie nicht zu einem eigenstandigen Fachbereich des Lehr-
plan21 zahlt, werde ich untersuchen, wie das Philosophieren fachgerecht in den Deutschun-
terricht integriert werden kann. Dazu werde ich mich mit verschiedenen didaktischen Metho-
den und Anséatzen im Bereich des Philosophierens mit Kindern auseinandersetzen. In diesem
Sinne bilde ich mich im Fachbereich Deutsch weiter und setzte mich mit einem aktuellen fach-
didaktischen Schwerpunkt auseinander.

1.3 Struktur der Arbeit

Das Kapitel zwei vorliegender Arbeit widmet sich den theoretischen Grundlagen des Philoso-
phierens mit Kindern. In einem ersten Schritt wird eine allgemeine Definition fiir den Begriff
der Philosophie vorgeschlagen. Es folgen ein Kapitel zur Philosophie in der Schule, sowie Vor-
schlage zur methodischen Umsetzung im Unterricht.

In Kapitel drei erldutere ich einige meiner Praxiserfahrungen. Dabei wird vertieft auf das
Quartalspraktikum eingegangen, in welchem ich das Philosophieren im Fachbereich Deutsch
thematisiert habe. Ebenfalls werden kurze Einheiten aus dem Lernvikariat vorgestellt. Darauf
folgt eine Reflexion der Praxiserfahrungen in der die neu erworbenen Theoriekenntnisse mit-
einbezogen werden. Im Fazit werden daraus abgeleitete Konsequenzen fiir mich als Lehrper-
son festgehalten.
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2. Theoriebezug

Der Theorieteil gliedert sich grob in drei Teile. Als erstes wird der Begriff Philosophie definiert.
Es folgt ein Kapitel zur Philosophie im schulischen Kontext, in welchem einerseits auf die Ziele
des Philosophierens mit Kindern eingegangen wird, sowie die Kompetenzen angesprochen
werden, welche durch das Philosophieren im Unterricht geférdert werden. In einem letzten
Teil werden methodische Vorschlage zur konkreten Umsetzung vorgestellt.

2.1 Philosophie und Philosophieren

Was genau bedeutet eigentlich «Philosophie»? Diese Frage lasst sich gar nicht so einfach und
vor allem nicht in wenigen Worten beantworten. Je nach Literatur und Autor*in unterschei-
den sich die Definitionen in gewissen Bereichen. Fiir Ebers und Melchers (2001) ist «die Be-
antwortung der Frage, was Philosophie ist, [...] selbst schon wieder Teil des Philosophierens»
(Ebers und Melchers 2001, 90).

In diesem Kapitel wird trotzdem versucht, sich der Definition von Philosophie und Philoso-
phieren anzundhern. Die Ausfihrungen stiitzen sich hauptsachlich auf die Literatur von Bar-
bara Brining.

Das Wort «Philosophie» ist auf das Griechische zuriickzufiihren und setzt sich aus den beiden
Wortern «Liebe» (philos) und «Weisheit» (sophia) zusammen. Somit bedeutet das Wort Phi-
losophie in etwa «Liebe zur Weisheit». Zu den Aufgaben antiker Philosoph*innen gehorte bei-
spielsweise die Beobachtung der Natur, die Auseinandersetzung tber Sinn und Zweck des
Kosmos oder das Nachdenken {iber Gut und Bose. (Briining 2013, 8) Unterschieden werden
zwei Formen der Philosophie: die esoterische und die exoterische Philosophie.

Die esoterische Philosophie (auch Philosophie fir Eingeweihte) beschreibt gemaéss Briining
(2013, 8) das umfangreiche Wissen Uiber Fragen an die Welt, das seit dem 6. Jh. V. Chr. an den
antiken Philosophenschulen und an Universitdten sowie Hochschulen systematisch zusam-
mengetragen wurde. Daraus entwickelte sich die Philosophie zur Wissenschaftsdisziplin der
«systematischen Weltdeutungen» (Briining 2015, 9). Philosoph*innen sind also « [...] diejeni-
gen, die sich berufsmdissig mit fundamentalen Problemen menschlicher Existenz beschdiftigen
und diese wissenschaftlich erforschen» (Briining 2013, 8).

Demgegenliiber steht die exoterische Philosophie (Alltagsphilosophie), die davon ausgeht,
dass sich nicht nur wissenschaftliche Philosoph*innen mit Sinnfragen auseinandersetzen kon-
nen, sondern alle Menschen. Gemass Briining (2015, 9) gehort das Nachdenken Gber Sinnfra-
gen namlich zur Natur des Menschen. Im Gegensatz zur esoterischen Philosophie hat die All-
tagsphilosophie allerdings nicht den Anspruch, systematische Theorien iber Sinnfragen auf-
zustellen. (Briining 2013, 8 f.)
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In ihrem Buch «Philosophieren in der Grundschule» schlagt Briining (2013, 9) folgende (vor-
laufige) Definition der Philosophie vor:

«Philosophie [...] systematisiert das gesammelte Wissen lber fundamentale Probleme
menschlicher Existenz. Und zu diesem Wissen gelangen wir nur, indem wir Sinnfragen
stellen und nach Antworten suchen, d.h. philosophieren.»

Gemadss Briining (2013, 9) sind also hauptsachlich Sinnfragen und deren Beantwortung Ge-
genstand der Philosophie. In ihrem Buch «Philosophieren in der Grundschule» (Briining 2013,
9 ff.) erwahnt Briining sechs konkrete Elemente, die alle zusammen den Prozess des Philoso-
phierens bilden. Abbildung 1 stellt diese visuell dar.

Abbildung 1: Elemente der Philosophie gemdss Briining (2013, 9 ff.)

Der Philosoph Immanuel Kant hat die Sinnfragen des menschlichen Daseins in vier Fragen-
komplexe unterteilt. Darauf basierend setzt sich die Philosophie als Wissenschaft aus folgen-
den vier Hauptgebieten zusammen (Briining 2013, 14):

e Die Erkenntnistheorie: Was kann ich wissen?

e Die Ethik: Was soll ich tun?

e Die Religions- und Gesellschaftsphilosophie: Was darf ich hoffen?
e Die Anthropologie: Was ist der Mensch?
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2.2 Philosophieren in der Schule

Vorliegendes Kapitel liefert Antworten auf die Frage, worin der Unterschied zwischen den
Begrifflichkeiten «Kinderphilosophie», «Philosophie fiir Kinder» und «Philosophie mit Kin-
dern» liegt. Ebenfalls wird auf die Ziele eingegangen, welche durch das Philosophieren im
schulischen Kontext erreicht werden sollen. Es folgt ein Unterkapitel zu den Kompetenzen,
welche durch das Philosophieren geférdert werden kénnen.

2.2.1 Kinderphilosophie, Philosophie fir Kinder oder Philosophieren mit Kindern?

Was ist der Unterschied zwischen «Kinderphilosophie», «Philosophie fiir Kinder» und «Philo-
sophieren mit Kindern»? Antworten auf diese Frage findet man in Hans-Bernhard Petermanns
Buch «Kann ein Hering ertrinken?». Petermann (2007, 28 ff.) macht auf die Missverstandnisse
aufmerksam, die auf Grund der nicht klaren Begrifflichkeit in der Philosophiedidaktik entste-
hen. Nachfolgend werden die verschiedenen Bezeichnungen gemdss Petermann (2007, 28 ff.)
voneinander unterschieden.

Kinderphilosophie

Gemadss Petermann (2007, 29) vermittelt die Bezeichnung «Kinderphilosophie» « [...] eine ver-
einfachte, quasi auf das Niveau kindlichen Denkens ‘hinab’ transportierte Philosophie»
(Petermann 2007, 29). Eine solche Begrifflichkeit verleite dazu, das philosophische kindliche
Denken als « [...] nicht ernst zu nehmendes Herumplaudern» (Petermann 2007) abzuwerten.
Petermann (2007, 29) erkennt in kindlichen Denkleistungen aber durchaus philosophische
Qualitat. Erkennbar sei dies vor allem dann, wenn Kinder philosophische Fragen stellen, oder
philosophische Bemerkungen machen. Daher sollten gemass Petermann (2007, 29) bereits
junge Schiler*innen mit den eigentiimlichen Anstrengungen des Denkens konfrontiert wer-
den und Philosophie in der Schule nicht als «Kinderphilosophie» abgewertet werden.

Philosophie fiir Kinder

Petermann (2007, 29) beschreibt die Bezeichnung «Philosophie fiir Kinder» als irrefiihrend,
denn diese erzeuge den falschen Eindruck « [...] als gdbe es einen mehr oder weniger klar
umrissenen Kanon philosophischer Einsichten, die nun auf bestimmte Anwendungsgebiete
sich iibertragen liessen» (Petermann 2007, 29). Im Zentrum des Philosophierens in der Schule
soll aber nicht eine blosse Wissensvermittlung im Sinne einer angewandten Philosophie ste-
hen, sondern vielmehr die Tatigkeit des Nachdenkens. Denn im Sinne von Kant kann sich

« [...] keiner einen Philosophen nennen [...], der nicht selber philosophierte» (Petermann 2007,
29).

Philosophieren mit Kindern

Petermann (2007, 29) mdchte sich also von den Begriffen «Kinderphilosophie» und «Philoso-
phie fiir Kinder» distanzieren und pladiert flr ein «Philosophieren mit Kindern». Auch der Phi-
losophieprofessor Martin Bolz praferiert eine solche Bezeichnung. Beim Philosophieren sollen



Standard 1 Philosophieren Alessandra Leonforte

Lehrpersonen und Schiiler*innen Partner*innen sein und Kinder als selbstbestimmte und
selbstbestimmende Menschen wahrgenommen werden (Bolz 2005, 169). Philosophieren soll
also nicht fiir Kinder stattfinden, sondern Lehrpersonen sollen mit den Kindern gemeinsam
philosophieren. Im Mittelpunkt dieses reformpddagogischen Ansatzes stehen die « [...] Kinder
mit ihren unterschiedlichen Geschichten, Schicksalen und Erfahrungen» (Bolz 2005, 169 f.).
Gerade beim Philosophieren mit Kindern kénnen die Verschiedenheit und Individualitat der
Schiler*innen als Chance gesehen werden, die es ermoglicht, «Philosophieren am gelebten
Leben» stattfinden zu lassen (Bolz 2005, 170).

2.2.2 Ziele des Philosophieunterrichts

In den friithen 80er Jahren hat das Philosophieren mit Kindern den Weg nach Europa gefun-
den. Seither fanden in iber zehn européischen Staaten philosophische Projekte statt. In eini-
gen Bundesstaaten Deutschlands wird das Philosophieren in den Lehrplanen als methodi-
sches Grundprinzip empfohlen, oder gar als eigenes Fach unterrichtet. (Briining 2013, 18) Im
Folgendem werden die von Detlef Horster (1992, 21 ff.) genannten Ziele des Philosophierens
mit Kindern grob skizziert.

Bewahren des unbefangenen Fragens bei Kindern

Horster (1992, 22) spricht Kindern einen Forscherdrang zu, welcher bei Erwachsenen redu-
ziert ist und welcher in der Philosophie von zentraler Bedeutung ist. Denn «mit dem unbefan-
genen Fragen [...] beginnt das Philosophieren» (Horster 1992, 21). Ein Ziel des Philosophierens
mit Kindern sei daher das Bewahren ebendieses Forscherdranges. Durch die Beantwortung
von «Was-ist-x-Fragen», Begriffsklarungen und argumentativen Auseinandersetzungen kon-
nen Themen mit Kindern philosophisch-reflektierend bearbeitet werden (Horster 1992, 23).
Horster (1992) empfiehlt bei der Themenwahl von den Interessen der Kinder auszugehen. Die
Teilnahme an solchen philosophischen Gesprachen soll die Kinder dazu anhalten, auch in ih-
rem Alltag selbstdndig Fragen zu stellen und diese philosophisch zu reflektieren.

Selbstindige Normreflexion

Gemass Horster (1992, 26) befinden wir uns heutzutage in einer technisch und naturwissen-
schaftlich hoch entwickelten Kultur, wahrend gleichzeitig moralisch-ethische Fragen hilflos
Uberfordern, denn «die technische Entwicklung hat Idngst unser ethisch-moralisches Fas-
sungsvermdgen liberholt» (Horster 1992, 26). Vielen (auch Erwachsenen) fillt es also schwer,
auf ethische Fragen Antworten zu finden. Der Philosoph schlagt daher vor, dass bereits in der
Grundschule vermehrt in das Beantworten von Sinnfragen investiert werden soll. Der Um-
gang mit solchen schwierigen Fragen muss gelibt und stetig weiterentwickelt werden.

Verbesserung der Kommunikationsféihigkeit
Grosse philosophische Sinnfragen werden im Normalfall nicht alleine beantwortet, sondern
viel eher in Gesprachen. Philosophische Gesprdche in der Klasse bieten Anlass, um
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verschiedene Kompetenzen im Bereich der Kommunikation zu fordern. Zentral fur ein gelun-
genes philosophisches Gesprach ist die wechselseitige Verstindigung (Horster 1992, 28). Kon-
kret kann beim Philosophieren in der Schule vor allem die Einhaltung von Gesprachsregeln,
das Argumentieren und Begriinden geférdert werden.

2.2.3 Kompetenzen entwickeln und Lehrplanbezug

Nachdem die allgemeinen Ziele des Philosophierens mit Kindern abgehandelt wurden, wer-
den im Folgenden konkrete Kompetenzen angesprochen, welche durch das Philosophieren in
der Schule geférdert werden. Dabei wird Bezug auf die Kinderphilosophin Kristina Calvert
(2008, 19 f.) genommen, welche in ihrem Buch «Kreatives Philosophieren mit Kindern» ver-
schiedene Kompetenzen festgehalten hat. Calvert bezieht sich in ihren Ausfiihrungen auf die
deutsche Grundschule, weshalb in dieser Arbeit die genannten Kompetenzen jeweils zusatz-
lich in Bezug zum Lehrplan 21 gesetzt werden.

Selbsttdtigkeit

Ein zentraler Aspekt der Philosophie ist die Sinngebung. Um sich selbst, der Menschheit und
der Welt Bedeutung zu verleihen, ist es unabdingbar, selber zu denken, zu reflektieren und
weiterzudenken. Gleichzeitig ist auch die Auseinandersetzung mit den Ansichten von anderen
Personen ein wichtiger Bestandteil des Philosophierens. (Calvert 2008, 19)

Im Lehrplan21 (D-EDK 2017a) fallt diese Kompetenz in den Bereich der «personalen Kompe-
tenzen». Angesprochen wird vor allem der Themenbereich «Eigensténdigkeit: Eigene Ziele
und Werte reflektieren und verfolgen» (D-EDK 2017a). Konkret wird im Lehrplan das Bewusst-
werden eigener Meinungen und Uberzeugungen, sowie die Befragung der eigenen als auch
der Meinungen von anderen angesprochen.

Kooperatives Denken

Neben dem bereits erwdhnten selbstandigen Denken ist beim Philosophieren auch das ge-
meinsame Nachdenken von zentraler Bedeutung. Ebenfalls kommt hier die Fahigkeit der Per-
spektivibernahme zum Tragen, dann namlich, wenn «vom Anderen her und mit Anderen»
(Calvert 2008, 20) gedacht wird.

Diese von Calvert (2008, 20) erwdhnte Kompetenz kann mit der Dialog- und Kooperationsfa-
higkeit des Lehrplan21 verglichen werden. Die geforderten Kompetenzen im Lehrplan bezie-
hen sich hauptséachlich auf den Austausch, sowie die Zusammenarbeit mit anderen. Beim Phi-
losophieren kommen hier wohl am ehesten die aktive Zusammenarbeit im Dialog, das auf-
merksame Zuhoren, das Einbeziehen von verschiedenen Meinungen und Standpunkten, so-
wie die Einhaltung von (Gesprachs-)Regeln zum Tragen. (D-EDK 2017a)
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Demokratieversténdnis

Durch die bereits erwdhnten kooperativen Kompetenzen und das gemeinsame Arbeiten an
einem philosophischen Thema « [...] werden Grundsteine fiir die Ausbildung demokratischer
Kompetenzen wie das soziale Lernen gelegt» (Calvert 2008, 20). Die Schiiler*innen werden
somit bereits friih mit der Verantwortung gegentiber der Gesellschaft konfrontiert und lernen
diese zu begreifen.

Auch hier kann wieder auf die Dialogs- und Kooperationsfahigkeit Bezug genommen werden.
Konkret kommt hier vor allem die Gruppenarbeit, sowie die Kompetenz, « [...] je nach Situa-
tion eigene Interessen zu Gunsten der Zielerreichung in der Gruppe zuriickzustellen oder durch-
zusetzen» (D-EDK 2017a).

Logisch-argumentatives und kreatives Denken

Gemass Calvert (2008, 20) ist die Fahigkeit zu logisch-argumentativem und kreativem Denken
notwendig, «damit die Kinder sich und der Welt Bedeutung verleihen und sich dadurch die
Welt liberhaupt aneignen und die bereits bestehenden Bedeutungen in ihren Denkprozess
iibernehmen kénnen» (Calvert 2008, 20). Neben Rechnen, Schreiben und Lesen versteht die
Kinderphilosophin das Philosophieren als vierte Schliisselqualifikation, um den Schulanforde-
rungen gerecht zu werden.

Auch im Lehrplan21 lassen sich Kompetenzen im Bereich des Argumentierens finden. Die Ar-
gumentationskompetenz wird unter den «personalen Kompetenzen» im Bereich der «Eigen-
stdndigkeit» erwahnt. Das «Entwerfen kreativer Lésungen» findet man im Lehrplan21 im Be-
reich «Aufgaben/Probleme l6sen» welcher ein Unterbereich der «methodischen Kompeten-
zen» bildet. Dabei kann das Finden von Antworten auf philosophische Fragen sowie die Be-
griindung durchaus als Losung eines philosophischen Problems angesehen werden. (D-EDK
2017a)

Philosophieren mit Kindern fiir alle

An dieser Stelle erwdhnt Calvert (2008, 20) das didaktische Potenzial des Philosophierens als
« [...] Unterrichtsprinzip, [dass] alle Kinder weiterbringt» (Calvert 2008, 20). Dabei kann das
Philosophieren im Unterricht facheriibergreifend Anwendung finden, wobei Calvert (2008,
20) hauptséachlich die Fachbereiche Deutsch, Kunst und Sachunterricht anspricht.

Unter den Kompetenzbereichen der einzelnen Fachbereiche des Lehrplans21 lassen sich zahl-
reiche Kompetenzen finden, die durch das Philosophieren geférdert werden kénnen. Somit
kann das Philosophieren als Unterrichtsprinzip lehrplangerecht und facheribergreifend im
Unterricht eingesetzt werden. Unter «kNMG.11: Grunderfahrungen, Werte und Normen erkun-
den und reflektieren» (D-EDK 2017b) des Fachbereichs «Natur, Mensch, Gesellschaft», wird
das Philosophieren sogar explizit erwahnt: « Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen philosophi-
sche Fragen stellen und iiber sie nachdenken» (D-EDK 2017b).
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2.3 Methoden des Philosophierens mit Kindern

Bis anhin wurde diskutiert, dass durch das Philosophieren in der Schule viele wichtige Kom-
petenzen gefordert werden kdonnen (vgl. Kapitel 2.2.3). Im Folgenden werden nun praxisori-
entierte Methoden erldutert, welche im philosophischen Unterricht zur Anwendung kommen
konnen. Dabei wird hauptsachlich auf Barbara Briinings (2013, 19 ff.) Vorschlage Bezug ge-
nommen.

2.3.1 Begriffliches Arbeiten

Gemass Briining (2013, 19) sind philosophische Begriffe mehrdeutig und vage, « [...] weisen
einen hohen Grad an Verallgemeinerungen auf und haben in verschiedenen Zusammenhdn-
gen unterschiedliche Bedeutungen» (Briining 2013, 19). Bevor also ein philosophisches Ge-
sprach stattfinden kann, missen gewisse Begriffe geklart werden. Briining (2013, 20) spricht
an dieser Stelle von einer «Begriffserlduterung». Dabei wird das Explikandum (der zu klarende
Begriff) in seine verschiedenen Bedeutungen zerlegt, so dass man schlussendlich ein Explikat,
also einen exakten Begriff erhalt. (Briining 2013, 20) Im philosophischen Gesprach kdnnen
sich dann alle Teilnehmenden auf die herausgearbeitete Bedeutung beziehen.

Brining (2013, 20 ff.) schldgt in ihrem Buch «Philosophieren in der Grundschule» konkrete
Umsetzungsbeispiele vor, wie solche Begriffserlduterungen im Unterricht durchgefiuhrt wer-
den kénnen. Sie geht dabei von der Prazisierung anhand von Modellféllen aus, wobei sie sich
an den englischen Philosophen John Wilson anlehnt. Modellfdlle « [...] sind Merkmale, die ein
Begriff unbedingt haben muss, damit wir das Wesen eines Dinges, das er bezeichnet, auch
erkennen» (Briining 2013, 20). Die Professorin fur Philosophiedidaktik erwdhnt zudem ver-
schiedene methodische Vorgehensweisen zur Erarbeitung von Begriffserlduterungen. Eine
davon ist das Bilden von Begriffspyramiden (Abb. 2).

Glich

Freude haben | sich wohl fihlew |

[ gesund sein ] [LWFVLede/Wlel)ew]

[ Fre/wwlryhab@vv] [ G%dw/vl]w/bekowwwv]

Abbildung 2: Begriffspyramide zum Begriff "Gliick" gemdss Briining (Briining 2013, 22)

Die Schiiler*innen suchen nach Substantiven, Adjektiven und Verben, die ihnen spontan zum
klarenden Begriff einfallen und halten diese fest. So entsteht ein Wortfeld, an welchem die «

11
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[...] Vielfalt der Beziehungen, die ein zu kldrender Begriff mit anderen Begriffen hat» (Brining
2013, 21) deutlich wird. Danach werden die gefundenen Begriffe nach ihrer Wichtigkeit ge-
ordnet. Die wichtigsten Begriffe stehen an der Spitze der Pyramide und die weniger wichtigen
folgen weiter unten. Weitere Methoden sind die Wortfelduntersuchungen, die Kldrung an-
hand von Beispielen und Situationen und das Erfinden neuer Begriffe (Briining 2013, 21 ff.).

2.3.2 Gute Grinde finden

Wichtig beim Philosophieren mit Kindern ist, dass die Schiler*innen ihre Meinungen stets
begriinden. Brining (2013, 25) schlagt vor, dass «jede gedusserte Meinung [...] durch mindes-
tens einen Grund gestiitzt werden [soll], durch den sie in sich schliissig erscheint». Dabei kon-
nen sich Argumentationen entweder auf empirische oder auf nichtempirische Griinde bezie-
hen.

Empirische Griinde sind Uberpriifbar und umfassen Tatsacheninformationen und Fakten
(Briining 2013, 25). Die Philosophiedidaktikerin merkt an, dass viele Kinder diese Argumenta-
tionsform in ihrem Alltag verwenden. Dann zum Beispiel, wenn sie Handlungen in Bezug auf
Fakten rechtfertigen: Ich habe meine Hausaufgaben nicht gemacht, weil ich gestern ein Fuss-
ballspiel hatte. Eine Unterkategorie der empirischen Griinde bilden die literarischen Griinde,
welche sich auf Textstellen aus beispielsweise Blichern beziehen.

«Nichtempirische Griinde « [...] sind begriffliche Konstruktionen, die nicht an Fakten iiberpriift
werden kénnen» (Briining 2013, 25). Durch nichtempirische Griinde kann die eigene Meinung
oder Haltung erklart werden. Wichtig ist dabei, dass der aufgefiihrte Grund moglichst plausi-
bel formuliert wird (Briining 2013, 26). Gemass Briining (2013, 26) konne eine simple Argu-
mentation folgende Form haben:

M G
(Meinung) (Grund)

Blumen kénnen glicklich sein 1. Weil sie Gefiihle haben
2. Weil sie Wohlbefinden zeigen kénnen

Abbildung 3: Einfaches Argumentationsschema gemdiss Briining (2013, 26)

Im philosophischen Gesprach kann es dann vorkommen, dass die aufgefiihrten nichtempiri-
schen Griinde von einigen Gesprachsteilnehmenden in Zweifel gezogen werden. Es folgt eine
Phase des Uberpriifens und die Argumentierenden miissen begriinden, « [...] warum die von
ihnen gewdhlten Griinde auch wirklich gute Griinde sind» (Briining 2013, 26).

12



Standard 1 Philosophieren Alessandra Leonforte

2.3.3 Sokratisches Gesprach

Das sokratische Gesprach findet seinen Ursprung in den Dialogen des griechischen Philoso-
phen Sokrates, der auf dem Marktplatz in Athen mit Passant*innen iber Sinnfragen philoso-
phiert hat (Briining 2013, 27). Gemass Briining (2013, 28) ist die heutige Leitidee des sokrati-
schen Gespréachs das Selbstdenken, die Entwicklung eigener Ideen und das Begriinden von
Meinungen. In der Schule nehmen die Schiiler*innen die Rolle der Denker*innen ein, wah-
rend die Lehrperson Hilfestellungen anbietet, nachfragt, Begriffe klart und Begriindungen der
Schiler*innen einfordert. Briining (2013, 28) stellt zum sokratischen Gesprach in der Schule
folgende Devise auf: «Selbstdenken ist gefragt, nicht die Lehrerinnen und Lehrer fiir sich den-
ken lassen» (Brining 2013, 28). Die Philosophiedidaktikerin erwahnt zwei Bedingungen, die
in dieser Gesprachsform von zentraler Bedeutung sind: Erstens haben alle das Recht zur Teil-
nahme am Gesprach und diirfen ihre Meinungen frei dussern und zweitens gilt die Aufrichtig-
keitsregel, welche auf die Ehrlichkeit des Denkens und Sprechens verweist (Briining 2013, 29).
Die Beitrage der Kinder sollen also das wiedergeben, was sie wirklich denken und nicht das,
was andere (z.B. Lehrperson, Peers) gerne horen wollen.

Ebenfalls zentral ist die Erkenntnis der Schiiler*innen, dass mit den gefundenen Antworten in
einem philosophischen Gesprach niemals universelle Giiltigkeit angestrebt wird und dass sol-
che Gesprache oft ohne eindeutige Losung enden. Dies gilt es mit den Schiiler*innen zu the-
matisieren, so dass sie lernen « [..] mit einem offenen Gesprdchsausgang [zu] ‘leben’»
(Briining 2013, 30). Briining (2013, 31 f.) vertritt die Meinung, dass die Lehrperson im sokra-
tischen Gesprach eine eher zuriickhaltende Rolle im Sinne der Gespréachsleitung einnehmen
sollte. Zu ihren Aufgaben gehort das gezielte Nachfragen, die Lenkung des Gesprachs, die Zu-
sammenfassung der verschiedenen Positionen, die Riickfliihrung auf das urspriingliche philo-
sophische Problem sowie die Zusammenfassung der Diskussion am Ende des Gespréchs.
(Briining 2013, 31 f.)

2.3.4 Gedankenexperimente

Gedankenexperimente fordern gemass Briining (2013, 33) vor allem das kreative Denken und
regen zu neuen Sichtweisen an. Sie ermoéglichen « [...] den spielerischen Umgang mit Gedan-
ken, die von faktischen Gegebenheiten abstrahieren und Beziehungen oder Gegenstéinde be-
treffen, die in der Wirklichkeit so nicht vorkommen, aber dennoch existieren kénnten, selbst
wenn sie dem gesunden Menschenverstand wiedersprechen» (Briining 2013, 33). Solche Ge-
dankenspiele haben in der Regel die Form von «Was wdre, wenn (nicht)-Kombinationen»
(Briining 2013, 33). Die Philosophiedidaktikerin ermuntert Lehrpersonen dazu, Gedankenex-
perimente ab und zu als Lektionseinstieg in den Unterricht zu integrieren, wobei die Schii-
ler*innen ihre Ideen bildnerisch, oder in schriftlicher Form festhalten konnen. Mégliche Me-
thoden fiir den Unterricht sind der fremde Blick, oder das Bilden von Gedankenketten
(Briining 2013, 33 f.)

13



Standard 1 Philosophieren Alessandra Leonforte

3. Praxisbezug

Folgendes Kapitel widmet sich meinen gesammelten praktischen Erfahrungen in Bezug auf
das Philosophieren mit Kindern. In einem ersten Schritt wird vertieft auf das Quartalsprakti-
kum eingegangen. Darauf folgt ein Beschrieb von Ereignissen des Lernvikariats.

3.1 Quartalspraktikum

Das Quartalspraktikum habe ich in einer Jahrgangsklasse absolviert, welche sich aus einer 3.
und einer 5. Klasse zusammengesetzt hat. Da es sich in diesem Sinne nicht um eine alters-
durchmischte Klasse gehandelt hat, haben meine Tandempartnerin und ich die meisten Fa-
cher getrennt vorbereitet und auch unterrichtet. Fiir den Deutschunterricht wollten wir das
Setting allerdings dndern und haben uns dazu entschieden, mit beiden Klassen dieselben
Lernaufgaben und Inhalte im Bereich des Philosophierens zu bearbeiten. Dafiir stand uns ein
Zeitgefass von vier Wochenlektionen zur Verfiigung. Eine Lektion pro Woche haben wir dem
Bereich der Grammatik gewidmet, welche weiterhin stufengetrennt unterrichtet wurde.

Didaktisch haben wir uns hauptsachlich an den Vorschlagen von Barbara Briining (2013) ori-
entiert. Ebenfalls haben wir einige Ubungen aus den Biichern «Zusammenleben — Was Ist
Das?» (Brenifier und Bénaglia 2011) und «Gliick — Was Ist Das?» (Brenifier und Meurisse
2010) ilbernommen. Als roter Faden haben wir immer wieder einzelne Kapitel aus dem Buch
«Warum gibt es alles und nicht nichts?» (Precht 2011) vorgelesen und besprochen.

Das Philosophieren wurde grob in zwei Phasen eingeteilt: In einer ersten Phase stand die
mundliche Sprachebene im Vordergrund, wahrend in einer zweiten Phase auf den Bereich
des Schreibens fokussiert wurde. Nachfolgend wird auf einige Lernaufgaben aus den beiden
Lernphasen eingegangen.

3.1.1 Lernphase 1

Fir die Schiler*innen der Klasse hat es sich um die erste Begegnung mit dem Philosophieren
im schulischen Kontext gehandelt. Meiner Tandempartnerin und mir war eine differenzierte
Einflhrung in diese neue «Disziplin» sehr wichtig und wir wollten uns dabei genug Zeit lassen.
Zentral war fir uns, dass wir eine vertraute Atmosphare schaffen, so dass sich die Schiiler*in-
nen wohl fiihlen und sich gerne und aktiv an den Gesprachen beteiligen. In dieser Motivati-
onsphase wollten wir ausserdem mit der Klasse klaren, was Philosophieren (iberhaupt genau
bedeutet und beinhaltet. Dabei haben wir uns an den sechs Elementen des Philosophierens
gemadss Brining (2013, 9 ff.) (vgl. Kapitel 2.1.1) orientiert. Im Klassengesprach wurden die
verschiedenen Elemente diskutiert. Zur visuellen Unterstitzung haben wir die Handlungsbe-
griffe auf Karten auf einem Tuch festgemacht, welches wahrend den Philosophiestunden je-
weils zentral im Klassenzimmer platziert wurde (siehe Abbildung 4).
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Wahrend der Einstiegsphase erhielten
die Schiiler*innen den Auftrag, personli-
che philosophische Fragen schriftlich
~ festzuhalten. Dabei wurde eine Frage
4 dann als philosophisch definiert, wenn
man sie nicht durch reines Fachwissen,
durch Recherche und Forschung beant-
worten kann. Philosophische Fragen sind
also Fragen, Gber die man lange nachden-
| ken muss und zu denen es keine eindeu-
tige und allgemeingiltige Antwort gibt.
Fragen der Schiler*innen waren bei-

Abbildung 4: Elemente der Philosophie im Klassenzimmer spielsweise: Warum gibt es die Welt?
Was ist der Sinn des Lebens? Wieso ist al-

les bunt? Weitere Beispiele sind im Anhang der Arbeit aufgeflihrt. Einerseits diente diese Auf-
gabe einem evaluationstechnischen Zweck. Durch das Analysieren der Fragen konnte ein Bild
dariiber gemacht werden, ob die Kinder ein Verstandnis fiir die genannten Anforderungen an
philosophische Fragen aufgebaut haben. Andererseits erhielten meine Tandempartnerin und
ich Einblicke in die Interessen der Schiler*innen.

3.1.1.1 Begriffliches Arbeiten

Wie im Theorieteil bereits thematisiert wurde, ist das begriffliche Arbeiten zentrales Element
der Philosophie. Bevor Uber eine Frage wie beispielsweise «Kénnen Blumen gliicklich sein?»
philosophiert werden kann, muss geklart werden, was denn Gliick tiberhaupt bedeutet. So,
dass sich schlussendlich alle an einem philosophischen Diskurs beteiligten Personen auf die
gleiche Begriffsdeutung beziehen. Aus diesem Grund waren verschiedene Lernaufgaben rund
um das begriffliche Arbeiten Inhalt der ersten Philosophie-Phase.

Ziel dieser ersten Phase war, die Schiler*innen dafiir zu sensibilisieren, dass Begriffe keine
starr festgelegten Inhalte haben. Viel eher sind sie abhadngig vom jeweiligen Kontext. Als ers-
tes mussten die Schiiler*innen Beispiele von Wortern und Situationen festhalten, welche
ihnen spontan zum Begriff «Gliick» einfallen. Danach kam die Methode der Begriffspyrami-
den zum Einsatz. Dazu haben die Schiiler*innen nach verschiedenen Wortfeldern zum Begriff
«Gluck» gesucht und diese im weiteren Verlauf hierarchisch nach deren Wichtigkeit geordnet
und in einer Begriffspyramide festgehalten. Abbildung 5 zeigt die Begriffspyramide eines
Schiilers.
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Abbildung 5: Begriffspyramide eines Schiilers

Anschliessend an diese Ubungen mussten die Kinder eine Definition fiir den Ausdruck «gliick-
lich sein» finden. lhre Definitionen haben die Schiler*innen schriftlich festgehalten. Fir ihre
Begriffsklarungen sollten sie das einfache Schema «Gliicklich sein bedeutet...» verwenden. Ei-
nige Definitionen der Schiiler*innen sind im Anhang dieser Arbeit aufgefihrt.

3.1.1.2 Gute Griinde finden und sokratische Gesprdche flihren

Nach dem begrifflichen Arbeiten lag der Fokus auf dem Argumentieren. In dieser Phase wur-
den die Schiiler*innen dafir sensibilisiert, dass Meinungen und Ansichten bei philosophi-
schen Gesprachen immer gut begriindet werden mussen. Bei philosophischen Fragen gibt es
kein Richtig oder Falsch. Im Gesprach bedeutet dies, verschiedene Meinungen zu akzeptieren.
Wichtig ist aber, dass die Lernenden argumentieren kdnnen, wieso sie gerade diese Ansicht
vertreten.

Im Unterricht wurde einerseits diskutiert, was einen Grund zu einem «guten Grund» macht.
Die Schiiler*innen mussten sich beispielsweise Uberlegen, aus welchem Grund es fiir eine
Lehrperson in Ordnung ist, zu spat zur Schule zu kommen. Danach wurde das einfache Mei-
nungs-Grund-Schema von Briining (2013, 25 ff.) (vgl. Kapitel 2.3.2) eingefiihrt. Diese Sequen-
zen fanden hauptsachlich miindlich im Rahmen von Think-Pair-Share-Settings und im Klassen-
gesprach statt.
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In einem nachsten Schritt wurde die Klasse an die Methode des «sokratischen Gesprdchs»
(Briining 2013, 27 f.) (vgl. Kapitel 2.3.3) herangefiihrt. Bei diesen Gesprachen war ein grosses
Anliegen, dass alle Schiiler*innen sich moglichst aktiv beteiligen und dass vor allem auch die
eher zurickhaltenden Kinder zum Sprechen kommen. Aus diesem Grund wurde die Klasse in
vier philosophische Gruppen aufgeteilt, welche nach wichtigen Philosophen benannt wurden:
Kant, Aristoteles, Voltaire und Sokrates. Als erste Aufgabe erhielt jede Gruppe ein beriihmtes
Zitat ihres Philosophen, Uber dessen Bedeutung diskutiert werden musste. Abschliessend
sollte jeweils ein Sprecher oder eine Sprecherin ihr zugeteiltes Zitat (Abb. 6) vorstellen und in

Wer hol'ic Torme baum eigenen Worten erkladren. Diese Einsteigsaufgabe
Wl"; mws larae beim sollte die Schiler*innen einerseits zur Zusammen-

Verweilen.
Wer die Well beweser will,

arbeit anregen, sowie einen Einblick in die Ge-

schichte der Philosophie erméglichen.

Sollle erst sich  selbst Bevor nun die Lernenden in ihren philosophischen
be,wgze_n_.__— — Gruppen sokratische Gesprache fiihrten, wurden
Habe Mut, im Plenum Gesprachsregeln aufgestellt, welche in
olich dewnes eLoenen der Kleingruppe und in der Diskussion zwingend
Vesta ndes v beolcer e eingehalten werden mussten, sowie verschiedene

, Gesprachs-Rollen festgelegt. Vor dem Beginn eines
Alles was olu sa jG{ Gespraches mussten diese jeweils innerhalb der

Gruppe auf die Schiler*innen zugeteilt werden.

ahr sen
Go!l!c; W alles W03 wahr
ARG O / dU oUCA GOJC/J- Dabei hat es sich um folgende Rollen gehandelt:

Abblldung 6: Z/tate fur die Philosophie-Gruppen

e Moderator*in: Dieses Kind libernimmt die Moderation im Gesprach.

e Schreiber*in: Dieses Kind protokolliert wichtige Ergebnisse aus den Gesprachen.

e Klassensprecher*in: Dieses Kind berichtet im Plenum Gber die Gesprachsergebnisse.

e Feedback: Dieses Kind teilt als Abschluss einer Gesprachseinheit mit, wie die Zusam-
menarbeit in der Gruppe funktioniert hat und wie die festgelegten Gesprachsregeln
eingehalten wurden.

Zu Beginn der sokratischen Gesprache wurden jeweils als Klasseninput eine philosophische
Frage vorgestellt. Danach musste im Gruppengesprach jedes Kind seine Meinung unter Ein-
haltung des Meinung-Grund-Schemas darlegen. Abschliessend wurden die Ergebnisse der
verschiedenen Gruppen kurz prasentiert. Da die Philosophiestunden im Teamteaching statt-
gefunden haben, konnten wir die einzelnen Gruppen eng begleiten. Jede Lehrperson beo-
bachtete jeweils zwei Gruppen und konnte je nach Bedarf auch intervenieren.
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3.1.2 Lernphase 2

Fokus in der zweiten Phase lag auf dem Bereich «Schreiben». Die Schiler*innen haben philo-
sophische Texte zu verschiedenen Fragen verfasst. Als Abschluss wurden die Lieblingstexte
der Kinder zu einem Klassen-Philosophiebuch zusammengetragen. Nachfolgend wird auf die
methodische Umsetzung der Unterrichtseinheiten eingegangen.

3.1.2.1 Philosophische Texte und Schreibkonferenz

Philosophische Texte zu schreiben ist sehr herausfordernd. Gerade fiir Kinder einer 3. Klasse
stellt das «schriftliche Philosophieren» eine komplexe Aufgabe dar. Denn bei der schriftlichen
Beantwortung einer philosophischen Frage handelt es sich um einen argumentativen Text.
Die Schiler*innen mussten gut in diesen fiir sie neuen Schreibstil eingefiihrt werden.

Damit die Interessen der Lernenden zu einem gewissen Grad miteinbezogen werden konnten,
durften sie eine Frage aus einem Fragenkatalog auswéahlen. Dabei standen unter anderem
folgende Fragen zur Auswahl:

e Was ist Freiheit?
e Kdénnen Blumen gliicklich sein?
e Solltest du immer alles tun was du willst?

Nachdem sich die Lernenden fiir eine Frage entschieden haben, mussten sie erste spontane
Gedankengange und Meinungen
W) Nk stichwortartig festhalten (Abb. 7).
L In einem nachsten Schritt sollten
die Schiler*innen ihre spontanen
, : Gedanken ordnen, so dass sie
/s 2 schlussendlich einem in sich stim-
migen Text schreiben konnten. Die-
\ ser Schritt ist sehr komplex und
: /. { \ eine geeignete Hilfestellung ist
i zentral. Meine Tandempartnerin
/, und ich haben den Lernenden ein
' Raster zur Verfiigung gestellt, wel-
Abbildung 7: Notizen fiir den philosophischen Text ches ihnen beim Textaufbau Unter-
stiitzung bieten sollte. Das Raster unterteilt den argumentativen philosophischen Text in fol-
gende Textteile: (1) Frage, (2) Antwort/Meinung, (3) Grund/Begriindung, (4) Beispiel und (5)
Neue Frage. Ebenfalls bietet das Raster zu jedem Textteil Satzbausteine und Anfangssatze,
welche die Schiiler*innen beim Schreiben ihres eigenen Textes verwenden kdnnen. Das Ras-
ter ist in Kapitel 8 dieser Arbeit angehéangt.
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Nachdem die Schiler*innen eine erste Textversion mithilfe des Rasters verfasst haben,
musste diese in einem nachsten Schritt Uberarbeitet werden. Dazu wurde das Setting der
Schreibkonferenz eingefiihrt. Die Konferenzen fanden jeweils in den bereits erwdhnten phi-
losophischen Gruppen statt. Ziel war es, dass sich die Schiiller*innen beim Uberarbeiten der
Texte gegenseitig unterstiitzen und hilfreiche Kritik und Ideen austauschen. Um die Konfe-
renzen zu strukturieren, wurde der Ablauf der Konferenz schriftlich festgehalten. Ebenfalls
wurden hilfreiche Satzanfange fir das Feedback zur Verfiigung gestellt.

Die Uberarbeitete Fassung wurde schlussendlich an die Lehrpersonen zur Bewertung abgege-
ben, welche die philosophischen Texte anhand eines Kriterienrasters summativ bewertet ha-
ben. Das Raster fir die 5. Klasse befindet sich im Anhang dieser Arbeit.

Der beschriebene Prozess wurde anschliessend noch einmal mit einer weiteren philosophi-
schen Frage wiederholt, so dass jedes Kind zwei Fragen im Sinne eines philosophischen Textes
schriftlich beantwortet hat. Die Texte der Klasse wurden zu einem Dossier zusammengetra-
gen und als Abschluss der Philosophieeinheiten erhielt jedes Kind ein Klassen-Philosophie-
Dossier. Abbildung 8 zeigt den liberarbeiteten Text eines Schiilers. Weitere Endprodukte der
Schiler*innen sind im Anhang dieser Arbeit aufgefiihrt.
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Abbildung 8: Philosophischer Text eines Schiilers
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3.2 Lernvikariat

Auch im Lernvikariat wollte ich die Thematik des Philosophierens im Rahmen des Deutschun-
terrichts wieder aufnehmen. Allerdings stand mir dazu nur eine Wochenlektion zur Verfi-
gung. Da das Lernvikariat (iber drei Wochen stattgefunden hat, blieben schlussendlich «bloss»
drei Philosophie-Lektionen Uibrig. Die Lektionen fanden jeweils im Halbklassenunterricht
statt.

Das Lernvikariat habe ich in einer 5. Klasse in der Stadt Zirich absolviert. Auch diese Klasse
hatte bis zu diesem Zeitpunkt noch nie im schulischen Kontext philosophiert. Bevor die Schi-
ler*innen also selber mit dem Philosophieren beginnen konnten, wurde wahrend einer Lek-
tion die Thematik eingefiihrt. Dazu wurde die Geschichte «Ein Sack mit Fragen fiir Opa»
(Briining 2013, 50 ff.) vorgelesen und die von Briining vorgeschlagenen Ubungen dazu gelést.
In dem Text werden drei Kategorien von Fragen vorgestellt (Abb. 9).

Abbildung 9: Drei Kategorien von Fragen

Die Philosophie wurde als die Disziplin definiert, welche sich mit den Fragen aus dem dritten
Sack beschaftigt. Also mit Fragen, liber die sehr lange nachgedacht werden muss. Anschlies-
send erhielten die Schiiler*innen den Auftrag, verschiedene Fragen zu notieren und anschlies-
send in die richtige Kategorie einzuordnen.

In den beiden nachsten Lektionen haben wir uns mit dem philosophischen Thema «Gerech-
tigkeit» beschaftigt. Nachfolgend die Ausfiihrungen zu den Lernaufgaben.
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3.2.1 Gerechtigkeit vs. Ungerechtigkeit

Inspiriert von Briinings (2013, 72 f.) Aufgabenvorschlag zum begrifflichen Arbeiten erhielten
die Schiler*innen den Auftrag, ein Bild von einem Erlebnis zu zeichnen, in welchem sie sich
ungerecht behandelt gefihlt haben. Danach wurden die Bilder in einen Kreis gelegt und die
Schiler*innen missten anhand der Bilder die Ungerechtigkeitserfahrungen gegenseitig erra-

ten. Im Plenum wurde Uber die verschiedenen Ereignisse diskutiert. Abbildung 10 zeigt das
Beispiel einer Schiilerin.
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Abbildung 10: Ungerechtigkeitserfahrung einer Schiilerin

Anschliessend an diese Aufgabe mussten die Schiler*innen dariiber reflektieren, welche Er-
eignisse gerecht sind. Die Ideen wurden im Plenum gesammelt und an der Wandtafel stich-

wortartig festgehalten. Im Anschluss sollte jedes Kind fiir sich eine Definition fiir die Begriffe
«gerecht» und «ungerecht» finden (Abb. 11).
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Abbildung 11: Definition von Gerechtigkeit und Ungerechtigkeit einer Schiilerin
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3.2.2  Moralisches Dilemma

In der letzten Philosophielektion wurde das bekannte moralische Trolley-Dilemma themati-
siert, in welchem Gerechtigkeit eine zentrale Rolle spielt. In seinem Buch « Warum gibt es alles
und nicht nichts?» hat Precht (2011, 99 ff.) das Dilemma kindsgerecht ausformuliert, so dass
ich im Unterricht auf seine Version zurlickgreifen konnte.

In dem Dilemma geht es um einen Waggon, der auf flinf Gleisarbeiter zurast. Der Zug kénnte
durch das Umstellen der Weiche auf ein anderes Gleis geleitet werden. Allerdings befindet
sich auch auf diesem Gleis eine Person, allerdings «nur» eine einzige. Die erste zu klarende
Frageist, ob die Schiiler*innen die Weiche umstellen wiirden, oder nicht. Im Unterricht wurde
in einem ersten Schritt still Gber die Frage abgestimmt. Das heisst, dass jedes Kind fir sich
Uberlegen musste, was er oder sie tun wiirde. Nach der ersten Abstimmung konnten die Schii-
ler*innen in einem Klassengesprach ihre Entscheidung begriinden.

Nach dieser ersten Phase wurde die Dilemma-Geschichte weitervorgelesen. In der Geschichte
rast der Wagen immer noch auf die fiinf Gleisarbeiter zu, allerdings konnen keine Weichen
mehr umgestellt werden. Er kann nur angehalten werden, indem ein dicker Mann von einer
Briicke direkt auf den Waggon gestossen wird. Es stellt sich die Frage, ob es korrekt wére, den
Mann auf das Gleis hinunterzustossen, oder eher nicht. Nach einer kurzen Plenumsdiskussion
mussten die Schiiler*innen ihre Antwort schriftlich festhalten. Als Hilfestellung wurden die
Satzanfange des bereits erwdahnten Rasters (vgl. Kapitel 3.1.2.1) an die Tafel geschrieben. Ab-
bildung 12 zeigt den Text einer Schiilerin (weitere Beispiele sind im Anhang der Arbeit). An-
schliessend wurden einige Texte der Schiller*innen vorgelesen und im Plenum diskutiert.
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Abbildung 12: Antwort auf das Trolley-Dilemma
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4. Reflexion
In vorliegendem Kapitel werde ich meine geschilderten Unterrichtssequenzen im Bereich des
Philosophierens kritisch reflektieren. Bezugnehmend auf meine Fragestellung wird dabei auf
die Einbettung in den Fachbereich Deutsch und die Umsetzung im Unterricht eingegangen.

Einbettung in den Fachbereich Deutsch

Durch das Philosophieren im Deutschunterricht wahrend dem Quartalspraktikum sollte an
folgenden Kompetenzstufen des Lehrplan21 (D-EDK 2017c) gearbeitet werden:

Kompetenzstufen

D.3.A.1.d: Die Schiiler*innen verfiigen iiber einen zunehmend reichhaltigen Wortschatz, um
sich prdézis auszudriicken.

D.3.C.1.d: Die Schiiler*innen kénnen sich in Idngeren Gespréichen angemessen einbringen und
thematisch passende Beitrdge beisteuern.

D.3.C.1.d: Die Schiiler*innen kénnen eigene Gesprdchsbeitrédge aufschieben, damit andere ihren
Beitrag zu Ende fiihren kénnen.

Sprechen

D.3.D.1.b: Die Schiiler*innen kénnen eine angenehme und wertschdtzende Gesprdchsat-
mosphdre als Bereicherung erfahren und dies in eigenen Worten ausdriicken.

D.3.D.1.c: Die Schiiler*innen kénnen iiber Sinn und Funktion von Gesprdchsregeln nachdenken.
D.4.C.1.d: Die Schiiler*innen kénnen allein oder in Gruppen verschiedene Schreibideen entwi-
ckeln, diese strukturieren und ihren Schreibprozess unter Anleitung planen (z.B. Mindmap,
Stichwortliste).

D.4.D.1d: Die Schiiler*innen kénnen ihre Gedanken und Ideen im Text in eine verstdndliche und
sinnvolle Abfolge bringen.

D.4.E.1.b: Die Schiiler*innen kénnen im Austausch mit anderen (z.B. Schreibkonferenz, Feed-
back) einzelne positive Aspekte und Unstimmigkeiten im eigenen Text erkennen.

Schreiben

D.4.F.1.d: Die Schiiler*innen kénnen im Austausch mit anderen die meisten Unkorrektheiten in
Woértern und Sdtzen finden und sprachformal iiberarbeiten, wenn sie dabei Punkt fiir Punkt vor-
gehen.

Wie aus der Tabelle ersichtlich wird, kdnnen durch das Philosophieren einige Kompetenzen
im Fachbereich Deutsch gefordert werden. Gerade im Bereich des Sprechens werden viele
Anknlpfungspunkte sichtbar. Wenn die Schiiler*innen ihre Meinung so dussern miissen, dass
sie fur die Kolleg*innen nachvollziehbar ist, werden vor allem auf monologischer Sprach-
ebene Kompetenzen aufgebaut. Dabei ist es zentral, dass die Lehrperson auf eine saubere
und klare Begriindung besteht. Gerade fiir Klassen mit einem hohen DaZ-Anteil missen
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Hilfestellungen bereitgelegt und Begriindungsschemas eingefiihrt werden. Ein geeignetes
und einfaches Schema ist beispielsweise das Meinung-Grund-Schema. Weiter kann durch das
sokratische Gesprach an Kompetenzstufen im Bereich des dialogischen Sprechens gearbeitet
werden. Gerade die Einfihrung von Gesprachsregeln bietet sich an.

Ebenfalls kann das Philosophieren im Bereich des Schreibens Einzug finden. Durch das Ver-
fassen von philosophischen Texten machen die Schiller*innen erste Erfahrungen im Schrei-
ben argumentativer Texte. Solche Texte sind sehr komplex und im Gegensatz zum Geschich-
ten- oder Briefeschreiben eher abstrakt. Trotzdem werden gerade argumentative Texte im
weiteren Schulverlauf der Lernenden immer zentraler. Durch das Schreiben philosophischer
Texte kdnnen die Schiiler*innen bereits auf Primarschulebene in dieses Genre eingefiihrt
werden. Zentral ist dabei das Bereitstellen eines geeigneten Schemas und Satzanfange, an
welchen die Kinder sich orientieren konnen. Bei der Umsetzung ist mir aufgefallen, dass einige
Schiler*innen trotz Schema noch Schwierigkeiten hatten, einen verstandlichen und struktu-
rierten Text zu schreiben. Dies zeigt, wie komplex die Aufgabenstellung war. Ich kann mir aber
sehr gut vorstellen, dass sich die Schiiler*innen durch gezieltes Training immer mehr fiir das
argumentative Schreiben sensibilisieren und ihre Kompetenzen weiterentwickeln. In Zukunft
wirde ich daher unbedingt immer mal wieder argumentative Schreiblibungen durchfiihren,
so dass mit der Zeit das Hilfsraster sogar weggelassen werden kann.

Umsetzung im Unterricht

Waéhrend das Philosophieren im Quartalspraktikum sehr intensiv thematisiert wurde, fanden
im Lernvikariat nur einzelne Philosophiestunden statt. Uberraschenderweise bin ich beim
Vergleich der beiden Settings zum Schluss gekommen, dass ich einzelne Philosophielektionen
als das Geeignetere empfinde. Einerseits konnte im Lernvikariat die einzelne Philosophie-
stunde jeweils in der Halbklasse durchgefihrt werden. Ich habe den Eindruck, dass durch ei-
nen etwas intimeren Kreis sich vermehrt auch die eher zuriickhaltenden Schiiler*innen an
den Diskussionen im Plenum beteiligen. Ausserdem kdonnen durch das Philosophieren enorm
viele Kompetenzen gemass des Lehrplan21 (D-EDK 2017) geférdert werden. Damit das Philo-
sophieren aber kompetenzfordernd unterrichtet wird, muss vieles sehr sorgfaltig eingefiihrt
werden. Die Schiiler*innen missen ein Bewusstsein dafiir entwickeln, dass sie sich klar und
verstandlich ausdriicken miissen und dass es wichtig ist, bestimmte Begriffe vor einem Ge-
sprach zu klaren. Jede Meinung muss im philosophischen Gesprach klar begriindet werden
und zwar so, dass die Kolleg*innen die Gedanken nachvollziehen kénnen. Ebenfalls zentral ist
das Einhalten von Gesprachsregeln. Im Quartalspraktikum habe ich die Erfahrung gemacht,
dass zwar viele Kompetenzen angesprochen wurden, die Schiiler*innen mit der Zeit aber fast
schon Uberfordert wurden. Ich denke daher, dass es sinnvoller ist, immer wieder in kleinen
Einheiten zu philosophieren und die Schiiler*innen Gber einen langeren Lernprozess hinweg
fir das Philosophieren zu sensibilisieren. So kénnen wichtige Muster und Regeln automati-
siert werden.
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5. Fazit

Durch diesen Portfolioeintrag wollte ich mich mit Methoden und didaktischen Ansatzen im
Bereich des Philosophierens mit Kindern auseinandersetzen. Durch die Lektiire von Barbara
Briining (2013) habe ich die Grundlagen des Philosophierens in der Schule kennengelernt. Das
Buch liefert unzihlige geeignete Ubungen fiir den Unterricht, auf die ich in Zukunft sehr gerne
zuriickgreifen werde. Einige dieser Methoden werden unter Kapitel 2.3 dieser Arbeit aufge-
flhrt.

Ebenfalls habe ich mich gefragt, ob das Philosophieren in der Schweiz Gberhaupt kompetenz-
fordernd und lehrplangerecht unterrichtet werden kann. In Kapitel 2.2.3 vorliegender Arbeit
wird auf einige Kompetenzen eingegangen, welche durch das Philosophieren geférdert wer-
den konnen. In der Reflexion habe ich anhand einer von mir geplanten und durchgefiihrten
Unterrichtseinheit aufgezeigt, an welchen Kompetenzstufen konkret gearbeitet werden kann.
In diesem Sinne komme ich zum Schluss, dass die Philosophie durchaus gerechtfertigt Einzug
in die Schweizer Klassenzimmer finden kann.

Durch meine Praxiserfahrung ist mir aufgefallen, dass die Schiiler*innen sorgfaltig an das Phi-
losophieren herangefiihrt werden missen. Wichtig ist, dass bei philosophischen Fragen zwar
alle Meinungen akzeptiert werden sollen, diese aber zwingend begriindet werden miissen.
Dies fallt einigen Kindern teilweise noch schwer. Ich kann mir gut vorstellen, dass die Schii-
ler*innen aber durch wiederholte Philosophie-Einheiten immer mehr eine Bewusstheit Gber
die Wichtigkeit von «guten Griinden» erlangen. In diesem Sinne ist Philosophieren fir mich
ein Thema, welches nicht in einigen Wochen behandelt werden kann. Viel eher sollten die
Schiler*innen mit viel Sorgfalt und ohne Zeitdruck an diese spannende Disziplin herangefiihrt
werden. An den philosophie-spezifischen Kompetenzen kann tber Jahre hinweg gearbeitet
werden. Das Argumentieren, das kreative und selbstandige Denken ist aus meiner Sicht ein
Lernprozess, der die Schiiler*innen Gber die ganze Schulkarriere hinweg begleitet.

Das Philosophieren werde ich als Lehrerin bestimmt immer wieder aufgreifen. Allerdings
wirde ich mit einer Klasse eher in kleinen Einheiten und lber eine langere Zeit hinweg Philo-
sophieren, anstatt das Thema im Sinne eines kompakten Quartalsthemas im Deutschunter-
richt aufgreifen. Sehr gut kann ich mir das Philosophieren auch als Morgenritual vorstellen.
Beispielsweise kann jeweils mit einer philosophischen Frage in den Tag gestartet werden,
welche die Schiler*innen in Tandem besprechen oder in einem kleinem «Philosophieheft»
festhalten.
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8. Anhang

8.1 Philosophische Fragen der Schiler*innen
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8.3 Hilfsraster fur philosophische Texte

Frage

Antwort/Meinung

Ja.

Nein.

Ich glaube, dass...

Ich finde, dass...

Ich bin der Meinung, dass...

Grund/Begriindung

Ich glaube das, weil...
Dafiir gibt es einen Grund: ...
Ich komme darauf, weil...

Beispiel

Zum Beispiel wenn...
Das sieht man, wenn
beispielsweise...

Neue Frage

Aber wenn... ?

Das heisst ja, dass... !

Dann bin ich mir aber nicht
sicher, ob ...
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8.4 Krieterienraster zur summativen Bewertung

Beurteilungsraster 5. Klasse

Kriterium Ungeniigen | Geniigend Gut Sehr gut Top
d (4) (5) (5.5) (6)
(3.5)

A Rechtschreibung

Sind alle Nomen gross geschrieben?

Sind alle Satzanfange grossgeschrieben?
Wurde die ck-Regel korrekt angewendet?
Wourde die Doppelkonsonanten-Regel
korrekt angewendet?

B Satzzeichen

Hat es am Satzende immer ein
Schlusszeichen? (Punkt, Fragezeichen,
Ausrufezeichen)

Wurden bei Aufzdhlungen Kommas gesetzt?
Wurden bei Teilsdtzen Kommas gesetzt?

C Philosophie

Sind alle Meinungen nachvollziehbar
begriindet?

Wird die philosophische Frage
beantwortet?

D Struktur

Ist die Textabfolge logisch?
Entspricht die Ldnge des Textes den
Anforderungen?
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8.5 Philosophische Texte der Schuler*innen
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8.6 Texte zum Trolley-Dilemma
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YOGA GEGEN STRESS

Ist Yoga ein geeignetes Mittel zur Stress- und
Belastungspravention im Lehrer*innenalltag?

“When health is absent,
wisdom cannot reveal itseff,
art cannot manifest,
strength cannot fight,
wealth becomes useless, and
intelligence cannot be applied.”

- Herophilus
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«Health is the primary duty of life.” (Wilde 1895, 18)

Gesundheit als erste Pflicht im Leben- Wilde (1895) hat in seinem Theaterstiick «The Im-
portance of Being Earnest» bereits im 19. Jahrhundert auf ein Thema aufmerksam gemacht,
das noch heute sehr aktuell ist. Gesundheit sollte stets an erster Stelle stehen. Dessen ist sich
auch die Weltgesundheitsorganisation (WHO) bewusst. In ihrem Rahmenkonzept «Gesund-
heit 2020» macht die WHO (2013, 3) darauf aufmerksam, dass « [...] Gesundheit und Wohlbe-
finden wichtig und unentbehrlich fiir die wirtschaftliche und soziale Entwicklung sind».

Gerade im Lehrerberuf sind Gesundheit und Wohlbefinden zentral, denn seit Hattie ist klar:
Die Lehrperson steht im Mittelpunkt der Wirksamkeit von Unterricht (Steffens und Hofer
2016, 16). Allerdings belegen viele Studien, dass gerade die Gesundheit von Lehrkraften durch
eine hohe psychische Belastung im Berufsalltag sowie kritische Beanspruchungsverhaltnisse
stark gefdhrdet ist. Darunter leiden nicht nur die Lehrpersonen selbst, sondern vor allem auch
die Schiler*innen und schlussendlich auch unsere gesamte Wissensgesellschaft (Schumacher
und Nieskens 2012, 5). Gesundheitsférderung von Lehrkraften sollte daher unbedingt ein Ziel
von hoher gesellschaftlicher Relevanz sein (Schumacher und Nieskens 2012, 5).

In der Literatur sind zahlreiche Vorschlage zur Gesundheitsprdavention von Lehrpersonen zu
finden. Ansatze reichen von Stress-Bewaltigungs-Trainings (ber Gruppenfitness und Acht-
samkeitsbasierten Ubungsformen. Da kann es schnell passieren, dass man vor lauter Biumen
den Wald nicht mehr sieht. Viele dieser Ansatze beanspruchen viel Zeit oder sind je nach dem
nur im Rahmen einer Therapie oder Gruppen-Supervision durchzufiihren. In vorliegender Ar-
beit mochte ich mich mit einer simplen Praktik auseinandersetzen, die ohne grossen Aufwand
durchgefiihrt werden, sowie problemlos in den Alltag integriert werden kann: Die Praxis des
Yoga. Im Vordergrund steht folgende Fragestellung:

Ist Yoga ein geeignetes Mittel zur Stress- und Belastungsprévention
im Lehrer*innenalltag?

Das Studium an der Padagogischen Hochschule Ziirich soll uns Student*innen optimal auf das
Arbeiten als Lehrer*in vorbereiten. Wahrend drei Jahren sollen die Studierenden unter ande-
rem Kompetenzen im Bereich des wissenschaftlichen Arbeitens, der allgemeinen Didaktik,
Fachdidaktik und auf bildungserzieherischer Ebene erwerben und festigen. Dadurch ist der
Bachelorstudiengang Primar zwar sehr abwechslungsreich und breit gefachert, gleichzeitig
aber auch enorm vollgepackt. Stress war wahrend meiner bisherigen Ausbildung kein seltener
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Begleiter. Gerade in Praxis-Phasen fihlte ich mich einem erhéhten Druck ausgesetzt: Im Vor-
dergrund stand eigentlich das Unterrichten und die Kinder, gleichzeitig mussten aber ver-
schiedene Dokumente und Leistungsnachweise abgegeben werden. Schnell ist mir aufgefal-
len, dass bei liberhohter Stressempfindung die Qualitdt meines Unterrichts nachgelassen hat.
Nun stehe ich am Ende meiner Ausbildung und schon bald sollte ich mein Lehrdiplom in den
Handen halten. Dies bedeutet zwar das Ende vom Erbringen aufwendiger Leistungsnachwei-
sen, allerdings kommen bei Ubernahme einer Klasse weitere Arbeiten auf mich als Lehrerin
zu, die Stress auslosen kdnnen. Dazu gehoren unter anderem Elternarbeit, mehr Verantwor-
tung und das Ausbleiben einer Tandempartner*in, mit der man im standigen Austausch steht.
Natdrlich trete ich meinen Berufseinstieg mit freudigen Erwartungen an. Wenn ich nun aber
an die vielen Studien und Artikel Gber Burnouts im Lehrberuf oder psychischen Belastungen
von Lehrer*innen denke, so |6st dies doch ein gewisses Unbehagen aus. Mein Ziel ist es, eine
gesunde Lehrerin zu sein, die ihren Beruf mit viel Freude ausiibt und dadurch ihre Schiiler*in-
nen motivieren und mit ihrer Energie anstecken kann. Im Rahmen dieses Portfolioeintrags ist
es mir daher ein Anliegen, mich vertieft mit der Thematik Stress und Belastungen im Lehrbe-
ruf auseinanderzusetzen. Ich mdchte auch auf gesundheitlicher Ebene optimal auf den Alltag
als Lehrer*in vorbereitet sein und praventive Strategien kennen, wie mit Stress umgegangen
werden kann.

Die Thematik “Yoga als Stress- und Belastungspravention» ordne ich dem Standard 12 «Beruf
in der Lebensbalance» des Kompetenzstrukturmodells der PHZH zu. Der Standard verlangt
von Lehrpersonen, dass diese auf ihre physischen und psychischen Ressourcen Riicksicht neh-
men. Auf wissensbasierter Ebene sollen Lehrkrafte ein Repertoire an Strategien haben, wie
mit Stress umgegangen werden soll. Sie sollen Massnahmen zur Entlastung gezielt einsetzen,
so dass ihre mentale und korperliche Gesundheit sichergestellt ist. Dazu gehoért unter ande-
rem das Einplanen und Durchfiihren von Erholungs- und Entspannungsphasen. (PHZH 2015,
24 1))

In vorliegender Arbeit setze ich mich vertieft mit dem Praktizieren von Yoga auseinander, so
dass ich fiir meinen spateren Berufsalltag eine optimale Strategie im Umgang mit Stress habe.

Nachfolgend widmet sich das Kapitel 2 den theoretischen Grundlagen der Gesundheitsfor-
schung im Lehrberuf. Dabei wird der Begriff der Gesundheit thematisiert, sowie das systema-
tische Anforderungs-Ressourcen Modell vorgestellt. Es wird auf Belastungskomponenten ein-
gegangen, welchen Lehrpersonen in ihrem Alltag ausgesetzt sind sowie auf Ansatze, welche
zur Bewaltigung von Stressempfindungen empfohlen werden. Darauf folgt ein Kapitel, wel-
ches sich der Praxis des Yogas widmet.
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Im Kapitel drei werden Erfahrungen aus der Praxis erldutert. Es geht dabei um personliche
Stressempfindungen wahrend dem Quartalspraktikums, welche den Erlebnissen im Lernvika-
riat gegenilibergestellt werden. Wahrend letzterem habe ich moglichst oft Yoga praktiziert.
Ebendiese Erfahrungen werden in Kapitel vier reflektiert. Es folgt ein Fazit, in welchem meine
wichtigsten Erkenntnisse sowie Konsequenzen fir die Zukunft festgehalten werden.
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Folgendes Kapitel handelt einige Themen aus der Gesundheitsforschung von Lehrpersonen
ab. Konkret wird der Gesundheitsbegriff eingefiihrt und definiert, sowie das systematische
Anforderung-Ressourcen-Modell (SAR-Modell) geméss Nieskens, Ruprecht und Erbring
(2012, 45 ff.) vorgestellt. Danach wird auf einige Belastungskomponenten im Lehrer*innen-
alltag eingegangen. Es folgen Ansatze, wie mit Stress im Alltag von Lehrpersonen umgegangen
werden kann sowie ein Kapitel liber Yoga als Stressprophylaxe.

Die drei deutschen Pddagoginnen Birgit Nieskens, Sandra Ruprecht und Saskia Erbring sind
sich einig, dass «die Férderung der Lehrergesundheit [...] keine ‘Privatsache’ von einzelnen
Lehrkrdften [ist], sondern ein Beitrag zur Qualitétssicherung der einzelnen Schule und des Bil-
dungssystems insgesamt.» (Nieskens, Ruprecht und Erbring 2012, 41) Um eine solche Quali-
tatssicherung zu gewahrleisten muss zuerst diskutiert werden, wie Lehrer*innengesundheit
definiert wird und welche Aspekte sie beinhaltet. Im folgenden Kapitel wird eine Definition
fiir Gesundheit vorgestellt und ein Bedingungsmodell fiir Gesundheit eingefiihrt. Dabei wird
die psychische Gesundheit fokussiert.

Waéhrend in friiheren Definitionen oft von einer Opposition zum Begriff Krankheit ausgegan-
gen wurde, wird der Gesundheitsbegriff heute als ein ganzheitliches und mehrdimensionales
Konstrukt vorgestellt, in dem sich kérperliche, seelisch-geistige, soziale, 6kologische und spi-
rituelle Aspekte gegenseitig beeinflussen. (Franzkowiak und Hurrelmann 2018, 175 ff.) Im Mit-
telpunkt steht nicht mehr langer die Frage, was krank macht, sondern, was gesund halt.
(Nieskens, Ruprecht und Erbring 2012, 42)

Gemass Franzkowiak und Hurrelmann (2018, 176) liegt dieser neuen Werteorientierung
hauptsachlich die Umschreibung in der Prdambel der Weltgesundheitsorganisation (WHO)
von 1948 zugrunde:

«Health is a state of complete physical, mental and social well-being and not merely
the absence of disease or infirmity. The enjoyment of the highest attainable standard
of health is one of the fundamental rights of every human being without distinction of
race, religion, political belief, economic or social condition.» (WHO 1948)

Franzkowiak und Hurrelmann (2018, 177) beschreiben Gesundheit nicht als einen statischen,
unveranderlichen Zustand, sondern viel eher « [...] als ein dynamisches Stadium, als ein le-
bensgeschichtlich und alltédglich immer neu reguliertes Potenzial» (Franzkowiak und
Hurrelmann 2018, 177).
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Die WHO (2019) versteht unter psychischer Gesundheit einen « [...] Zustand des Wohlbefin-
dens, in dem eine Person ihre Féhigkeiten ausschépfen, die normalen Lebensbelastungen be-
wadltigen, produktiv arbeiten und einen Beitrag zu ihrer Gemeinschaft leisten kann». Geistige
Gesundheit sei fiir jeden Menschen notwendig, um zu gedeihen, um sich um sich selbst kiim-
mern zu kénnen und um mit anderen Personen zu interagieren. Ziel soll sein, die mentale
Gesundheit aller Menschen zu schiitzen sowie zu fordern, denn diese ist Voraussetzung fiir
allgemeine Gesundheit. (WHO 2019)

Auch der Psychologie Paulus (2013, 2 ff.) macht auf die Wichtigkeit der psychischen Gesund-
heit aufmerksam, welche er als aktiven Prozess versteht. Er umschreibt die mentale Gesund-
heit als die Fahigkeit, « [...] sich kompetent mit den gesellschaftlichen Anforderungen
auseinandersetzen zu kénnen und im Leben eigene Wiinsche, Bediirfnisse und Hoffnungen
konstruktiv zu verwirklichen» (Paulus 2013, 5). Gemass Paulus (2013, 5) ist fiir geistiges Wohl-
befinden die Balance zwischen Selbstverwirklichung und Selbsterhaltung (produktive Anpas-
sung) zentral.

Ausgehend von diesen beiden Definitionen der psychischen Gesundheit kann also zusammen-
gefasst werden, dass fir geistiges Wohlbefinden eine konstruktive Lebensfiihrung, das Erle-
ben von Selbstwirksamkeit sowie ein effizienter und kompetenter Umgang mit Anforderun-
gen zentral sind.

In diesem Kapitel wird das systematische Anforderung-Ressourcen-Modell (SAR-Modell) ge-
mass Nieskens, Ruprecht und Erbring (2012, 45 ff.) vorgestellt. In dem aufgefihrten Modell
werden Gesundheit sowie Krankheit als Resultat von Anpassungs- und Regulationsprozessen
verstanden, welche zwischen den beiden komplexen Systemen Umwelt und Individuum statt-
finden. Die Gesundheit eines Individuums ist abhdngig davon, ob das Bewadltigen (interner
oder externer) Anforderungen unter Nutzen interner oder externer Ressourcen gelingt oder
nicht. Folgende Abbildung stellt das SAR-Modell visuell dar:
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Umwelt Erleben und Verhalten Psychophysische
des Individuums des Individuums Merkmale
des Individuums
Externe Interne
Anforderungen Bewdltigungsverhalten Anforderungen

1 1

Exteina Emotionales Erleben Iterne

Ressourcen Ressourcen

e

Gesundheit des Individuums

Abbildung 1: Bedingungsmodell fiir Gesundheit gemdss Nieskens, Ruprecht und Erbring (2012, 46)

Anforderungen sind Aufgaben und Bedingungen, die einem Individuum gestellt werden. Im
SAR-Modell wird zwischen internen und externen Anforderungen unterschieden.

Interne Anforderungen beziehen sich auf fundamentale und existenziale Bediirfnisse, nach
denen das Handeln eines Individuums gerichtet ist. Zu diesen Bediirfnissen gehodren unter
anderem Bediirfnisse nach Nahrung, Bewegung, Anerkennung, Sicherheit, Selbstverwirkli-
chung usw. Bei der Bewiltigung von Anforderungen versucht ein Individuum auch immer per-
sonlichen Werte- und Normvorstellungen zu geniigen. Es entsteht eine Art interner Bewer-
tungsmassstab, an dem eine Person Erfolg und Qualitdt des eigenen Handelns messen kann.

Externe Anforderungen beinhalten soziale Erwartungen, Normen und Werte, welche von der
Umwelt an ein Individuum gestellt werden. Auf beruflicher Ebene umfassen externe Anfor-
derungen Erwartungen an die Qualitat der Arbeit sowie die Zielerreichung. Daneben werden
einem Individuum auch in seinen privaten Rollen Anforderungen gestellt, beispielsweise in
der Rolle als Elternteil, als Lebenspartner*in oder als Freund*in.

Unter Ressourcen werden die Krdfte und Kompetenzen verstanden, welche den « [...] Indivi-
duen zur Bewidiltigung der Anforderungen zur Verfiigung stehen» (Nieskens, Ruprecht und
Erbring 2012, 46) Die Ressourcen sind bestimmend dafiir, ob eine Anforderung als Belastung
empfunden wird und ob diese schlussendlich gesundheitsschadliche Folgen haben.

Interne physische und psychische Ressourcen beinhalten Kompetenzen und Eigenschaften
eines Individuums sowie korperliche Voraussetzung. Diese Ressourcen sind zentral fir die Be-
waltigung von Anforderungen. Zu den internen Ressourcen zdhlen beispielsweise Selbstwirk-
samkeitstiberzeugungen sowie auch Korpermerkmale, Fitness, Belastbarkeit etc. Daneben
stehen die umweltbedingten externen Ressourcen, zu welchen beispielsweise soziale, beruf-
liche, materielle und 6kologische Ressourcen gehoren.
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Gemass Nieskens, Ruprecht und Erbringen (2012, 47 f.) hat das Bewdltigungsverhalten einer
Person, das von internen und externen Ressourcen sowie Anforderungen gepragt wird, den
starksten Einfluss auf deren Gesundheit. Das Bewaltigungsverhalten bestimmt das emotio-
nale Verhalten, das Wohlbefinden und die Bediirfnisbefriedigung und somit auch « [...] die
allgemeine Lebenszufriedenheit, eben die Gesundheit» (Nieskens, Ruprecht und Erbring 2012,
48).

Schaarschmidt und Kieschke (2013, 81 ff.) sind in der Potsdamer Lehrstudie zum Schluss ge-
kommen, dass der Lehrerberuf mit hoheren gesundheitlichen Risiken behaftet ist, als andere
Berufsfelder. Gemadss ihren Erkenntnissen ist die Beschéaftigung als Lehrer*in mit ausseror-
dentlichen psychischen Belastungen verbunden. Griinde dafiir sehen sie hauptsachlich in der
stetigen Zunahme des Aufgabenbereichs von Lehrpersonen, wahrend sich die Bedingungen
stetig verschlechtern. (Schaarschmidt und Kieschke 2013, 82)

Auch Kramis-Aebischer (1995, 97 f.) weisen auf etliche Studien hin, in welchen hervorgeht,
dass in der Berufskategorie Lehrperson psychische und physische Belastungen in héherem
Masse erlebt werden. Lehrer*innen seien dem Druck materieller und psychischer Zwdinge
ausgesetzt, welche zu physischen und geistigen Erschépfungszustdnden fihren kénnen. Zu
den haufigsten Symptomen zahlen Erschopfung und Frustration.

Belastungen im Lehrberuf konnen auf drei Ebenen unterteilt werden: Der Systemebene, der
Organisationsebene und der Individuumsebene (Kramis-Aebischer 1995, 98). Im Rahmen vor-
liegender Arbeit werde ich mich auf die Abhandlung von Belastungen auf der Systemebene
beschranken. In diesem Kapitel wird auf drei Aspekte der Systemebene genauer eigegangen:
Die berufliche Autonomie, die Rollenanforderung im Lehrberuf und die berufsstrukturellen
Merkmale.

Ein Grossteil der Untersuchungen zu Lehrer*innenbelastungen finden im Bereich der System-
ebene statt. Damit sind die objektiven Arbeitsanforderungen des Schulsystems gemeint
(Kramis-Aebischer 1995, 99).

Folgende Auflistung halt eine Zusammenstellung der hdufigsten Belastungsfaktoren fest, wel-
che Strittmatter (1986, 10 f., zit. nach Kramis-Aebischer, 1995, 100 f.) in seinen Untersuchun-
gen zu Belastungen im Lehrberuf herausgearbeitet hat:



Standard 12 Yoga Alessandra Leonforte

»  Widerspriichliche und diffuse Rollenanspriiche

* Hoher Anteil an frei bestimmbarer Arbeitszeit

e Stoffdruck

* Motivations-und Disziplinschwierigkeiten bei Schiilern

* [solation des Lehrers

* Sackgassenberuf

* Keine Aufstiegsmdglichkeiten

* Verlust des dffentlichen Ansehens

* Hoher Zeitaufwand fiir Unterrichtsvorbereitung und Korrekturen
e Stdndiger Innovationsdruck

Gemass Kramis-Aebischer (1995, 102 ff.) sind folgende drei Aspekte auf der Systemebene be-
sonders relevant fur das Belastungserleben von Lehrpersonen:

a) Die berufliche Autonomie

b) Rollenanforderungen im Lehrberuf

c) Berufsstrukturelle Merkmale

Im Folgenden wird auf ebendiese Aspekte eingegangen.

In ihren Klassenzimmern arbeiten Lehrpersonen meistens allein und isoliert von ihren Ar-
beits*kolleginnen und Vorgesetzten. Innerhalb dieser Grenze kdnnen Lehrpersonen also au-
tonom handeln und sie verfiigen Gber ziemlich viele Rechte. Diese Autonomie im Klassenzim-
mer hat aber auch ihre Schattenseiten, denn durch das isolierte Arbeiten findet Feedback
Uber die personliche Leistung oftmals nur selten statt, was die Entwicklung eines Routinever-
haltens beglinstigt. (Kramis-Aebischer 1995, 102)

Ausserhalb der Autonomie im Klassenzimmer schreibt Schwanke Lehrer*innen aber nur eine
geringe berufliche Autonomie zu. Der Erziehungswissenschaftler begriindet seinen Stand-
punkt damit, dass Lehrpersonen ihren Beruf nicht selbstdndig ausiiben kénnen, sondern vom
Staat angestellt werden. Sie konnen berufliche Angelegenheiten nicht selbst verwalten und
haben weder Einfluss auf Inhalte der Ausbildung noch auf die Rekrutierung von neuen Lehr-
personen. (Kramis-Aebischer 1995, 103)

Weiter sehen sich Lehrperson der Herausforderung der freien Arbeitszeitgestaltung gegen-
Ubergestellt. Diese ist wenig transparent und zudem flhrt «die gering scheinende Pflichtstun-
denanzahl in der Offentlichkeit zu einer krassen Unterschidtzung der Lehrerarbeitszeit»
(Kramis-Aebischer 1995, 104). Ausserdem erschwert die Freiheit in der Arbeitszeitgestaltung
das Trennen von Arbeits- und Freizeit und nicht selten wird Arbeit auch mit nach Hause ge-
nommen, was zu einer Vermischung von beruflicher Arbeit und Privatsphare fiihrt. Auch
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Wochenendarbeit kommt bei Lehrpersonen nicht selten vor. Rothland (2013, 23 f.) spricht an
dieser Stelle von einer Zweiteilung des Arbeitsplatzes, wobei ein Teil der Arbeit in der Schule
und ein anderer zu Hause errichtet wird. Dies fiihre vor allem in der Offentlichkeit zu der
verzerrten Wahrnehmung der Lehrer*innen als «Halbtagsjobber» (Rothland 2013, 23), die
nur vormittags arbeiten und am Nachmittag frei haben.

Lehrer*innen sollen Schiiler*innen optimal fordern. Sie sind Berater*innen sowie Lernbeglei-
ter*innen und sollen die Lernenden moglichst individuell und einzelfallbezogen unterstitzen.
Gleichzeitig miissen sie aber auch legitime Selektionsentscheide fillen.

Dieses Dilemma zwischen Forderung und Auslese wird von vielen Lehrpersonen als sehr be-
lastend empfunden und prognostische Entscheide werden als grosse Herausforderung erlebt
(Kramis-Aebischer 1995, 105). Trachsler (1990, 13, zit. nach Kramis-Aebischer 1995, 105) sieht
« [...] die Unméglichkeit der Lehrerin und des Lehrers, die sich tdglich ergebenden Differenzen
zwischen den gesetzten Lern- und Stoffzielen und den Leistungen und dem Verhalten jedes
einzelnen Schiilers zu bewdiltigen [...]», als das eigentliche Dilemma der Lehrpersonen.

Auch Rothland (2013, 29 ff.) macht auf die vielen, oftmals auch divergierenden, Rollen von
Lehrpersonen aufmerksam. Nieskens, Ruprecht und Erbring (2012, 84) sprechen in diesem
Zusammenhang von diskrepanten Rollenerwartungen. Lehrer*innen sind unter anderem den
Erwartungen von Schiiler*innen, Eltern, Vorgesetzten und der Offentlichkeit ausgesetzt. Da
die Erwartungen teilweise auch widersprichlich sind, scheinen die Bemiihungen der Lehrper-
sonen, diesen Erwartungen gerecht zu werden, zum Scheitern verurteilt. (Rothland 2013, 30)

Die berufsstrukturellen Merkmale lassen sich gemass Kramis-Aebischer (1995, 106) in drei
Bereiche gliedern: (1) Status und Prestige des Lehrberufs, (2) Bezahlung und Aufstiegsmog-
lichkeiten und (3) Objektive Arbeitsbedingungen.

(1) Status und Prestige des Lehrberufs

Die Arbeit von Lehrpersonen wird in der Offentlichkeit oft stark unterschitzt. Ausserdem ver-
letzt die vorherrschende Meinung, dass Lehrpersonen unter sehr angenehme Bedingungen
arbeiten (viel Freizeit und viel Ferien) und trotzdem einen sehr hohen Lohn haben, einige
Lehrer*innen. Zusatzlich wird die Lehrer*innentétigkeit je jinger die Schiler*innen auch ge-
ringer eingestuft und entlohnt. (Kramis-Aebischer 1995, 106 f.)

Rothland (2013, 27) erwdhnt in diesem Zusammenhang auch die Problematik des dffentlichen
Urteilsvermégens (iber den Lehrberuf. Da in der Regel alle Personen als Kinder und Jugendli-
che die Schule besucht haben, fiihlen sich in der Gesellschaft grundsatzlich alle kompetent,
um Uber Lehrer*innen zu urteilen. Ausserdem wird Lehrer*innen den Expert*innenstatus fir
Erziehung und Unterricht nicht zugesprochen. Bei Diskussionen um Erziehung und Unterricht

10
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« [...] kbnnen (scheinbar) alle mitreden, bei medizinischen oder juristischen Themen ist das —
selbstverstdndlich — nicht so» (Rothland 2013, 27).

(2) Bezahlung und Aufstiegsmdglichkeiten

In der Schweiz ist die Lohnunzufriedenheit von Lehrpersonen vor allem auf kantonale Unter-
schiede, Differenzen von Lohnauszahlungen zwischen verschiedenen Schulstufen sowie auf
die « [...] mangelnde finanzielle Anerkennung fiir unsichtbare Arbeitsstunden» zurlickzufiih-
ren (Kramis-Aebischer 1995, 108). Ausserdem sind Lehrer*innen oft frustriert, da in ihrem Job
die Aufstiegsmoglichkeiten gering sind und somit keine Moglichkeit des beruflichen Aufstiegs
im Sinne einer Karriere besteht. Unterschiedliche Bezahlungen resultieren nicht aus spezifi-
schen Leistungen der Lehrpersonen, sondern aus Vorbildung und Anzahl der Berufsjahre. Rot-
hland (2013, 27) erkennt daher die Gefahr des « [...] Konservatismus aufgrund fehlender Ho-
norierung von Engagement, Initiative und Leistung».

(3) Objektive Arbeitsbedingungen

In einer Pilotstudie zum Thema «Lehrerbelastungen» haben Seelig und Wendt (1993, zit. nach
Kramis-Aebischer 1995, 109) eine Faktorenanalyse durchgefiihrt, die zu folgenden Belas-
tungsdimensionen im Bereich der objektiven Arbeitsbedingungen gefiihrt hat:

* Mangelnde Unterstiitzung im Umfeld

* Schlechte strukturelle Rahmenbedingungen

* Dauerstress, wenig Zeit

* Schiilerinnen und Schiiler stéren den Unterricht
« Uberforderung durch Curriculum

* Fehlende Unterstiitzung durch die Eltern

» Schiilerinnen und Schiiler fehlen (Absenzen)

* Notwendigkeit, sich mit Kollegen abzustimmen
e Persénliche Probleme von Eltern, Schiilern

Gemass Nieskens, Ruprecht und Erbring (2012, 67 f.) beeinflusst die Gesundheit von Lehrper-
sonen auch die Qualitdt des Unterrichts. Die Pddagoginnen beschreiben eine gesunde Lehr-
person folgendermassen (vgl. auch Kapitel 2.1.1 vorliegender Arbeit):

«Psychisch gesund ist eine Lehrkraft, der es im Alltag gelingt, sich enga-
giert und doch entspannt den Anforderungen zu stellen, die iiber eine posi-
tive Einstellung zu sich selbst und zu den eigenen Wirkungsméglichkeiten
verfiigt, die Ziele hat und verfolgt, in ihrem Tun Sinn erfahren kann und
sich sozial aufgehoben fiihlt... und davon selbst fest iiberzeugt ist (Selbst-
wirksamkeit!)» (Nieskens, Ruprecht und Erbring 2012, 67)

11
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Wie in Kapitel 2.2 dieser Arbeit aufgezeigt wurde, gehort der Lehrerberuf zu einer Beschafti-
gungskategorie, die in hohem Masse mit Stress und Belastungen verbunden und somit auch
einem hoéheren gesundheitlichen Risiko ausgesetzt ist (Schaarschmidt und Kieschke 2013, 82).
Wird nun das Systemische Ressourcen-Anforderungsmodell (siehe Kapitel 2.1.2) hinzugezo-
gen, so hat das Bewaltigungsverhalten eines Individuums einen starken Einfluss auf dessen
Gesundheit. (Nieskens, Ruprecht und Erbring 2012, 47 f.) Somit kommt man zum Schluss, dass
der Umgang mit den unter Kapitel 2.2 erlduterten Belastungen bestimmend ist fiir die psychi-
sche Gesundheit von Lehrpersonen und somit auch fur die Qualitdt des Unterrichts.

In der Fachliteratur sind unzahlige Ansatze zur effizienten Bewaltigung von Belastungen und
Umgang mit Stress im Lehrberuf zu finden. Im Rahmen dieser Arbeit beschranke ich mich auf
die individuumszentrierten Ansatze und gehe nicht weiter auf Bewaltigungsstrategien auf ar-
beits- und organisationspsychologischer Ebene ein. Nachfolgend werden folgende vier An-
satze erlautert: Achtsamkeit, emotionale Kompetenz, Selbstwirksamkeit.

Aus vielen Studien geht hervor, dass Achtsamkeit (engl. mindfulness) Gesundheit und Wohl-
befinden positiv beeinflusst (Nieskens, Ruprecht und Erbring 2012, 69). Jon Kabat-Zinn (2014,
13) definiert Achtsamkeit folgendermassen:

« Achtsamkeit ist Gewahrsein, das kultiviert wird, indem wir in andauern-

der und bestimmter Weise aufmerksam sind: mit Absicht, im gegenwdrti-

gen Moment und ohne Beurteilung. Es ist eine von vielen Formen der Me-
ditation. »

Unter Meditation versteht Kabat-Zinn (2014, 13) die systematische Regulation unserer Auf-
merksamkeit und Energie.

Altner und Sauer (2013, 45 f.) beschreiben Achtsamkeitsmethoden als besonders wirkungs-
voll im Umgang mit Stress und Belastungen im Lehrberuf. Achtsamkeitsmethoden sollten die
Aufmerksamkeit flir gegenwartige Ereignisse schulen, wobei ein besonderes Augenmerk auf
der inneren Wahrnehmung liegt. Dabei wird « [...] die Kultivierung einer wachen, sensiblen,
achtungs- und liebevollen Haltung gegeniiber den Wahrnehmungen und damit letztlich zu sich
selbst angestrebt» (Altner und Sauer 2013, 45)

Gemass Nieskens, Ruprecht und Erbring (2012, 70) ist der Alltag von Lehrer*innen gepragt
von dauernden Entscheidungszwdngen, paralleler Bearbeitung von Aufgaben und dem Zeit-
druck in der Unterrichtszeit. Durch Achtsamkeitstraining kann gelernt werden, auch in stres-
sigen Momenten die innere Ruhe zu finden. Gegenwartige Situationen sollten stets ganzheit-
lich wahrgenommen werden. Wer achtsam ist nimmt freudvolle genauso wie unangenehme
Empfindungen akzeptierend an, lasst sie sein und erkennt sie als Bestandteile der Realitat.

12
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Eine solche Methode steht im Kontrast zu kognitiv-verhaltenstherapeutischen Anséatzen, in
welchen negative Empfindungen disqualifiziert und ersetzt werden. (Altner und Sauer 2013,
45 f£.)

Weiterbildungen in Achtsamkeitsverfahren fordern die Entwicklung von geeigneten Bewer-
tungsmuster- und strategien, welche die Entstehung und Eskalation von Stress- und Belas-
tungssituationen verringern (Dauber und Déring-Seipel 2013, 90). Ausserdem geht aus der
Kasseler Studie (Dauber und Doéring-Seipel 2013, 101) hervor, dass achtsame Lehrpersonen
eine hohere Ungewissheitstoleranz aufzeigen. Solche Lehrer*innen kommen eher mit kom-
plexen oder neuen Situationen und Anforderungen zurecht. Lehrkrafte mit einer ausgeprag-
ten Ungewissheitstoleranz greifen eher auf offene und schiiler*innenzentrierte Unterrichts-
formen zuriick. (Dauber und Déring-Seipel 2013, 100 f.)

Achtsamkeitsfordernde Methoden sind Meditationsformen, die entweder atemzentriert (z.B.
Vipassana-Meditation) oder korperzentriert (z.B. Body-Scan, Hatha Yoga) sein konnen. (Altner
und Sauer 2013, 45)

Lehrpersonen sehen sich im Schulalltag vielen emotionalen Herausforderungen gegeniiber-
gestellt. Ausbleibende Schiiler*innenleistungen, mangelnde Disziplin und fehlende Hausauf-
gaben fiihren oftmals zu negativen Emotionen wie Arger und erlebter Kriinkung. Nicht selten
werden diese Gefiihle von Macht- und Kontrollverlustempfindungen sowie Enttduschung,
Versagensangst und Hilflosigkeit begleitet. (Nieskens, Ruprecht und Erbring 2012, 72) Proble-
matisch sind solche Gefiihle vor allem dann, wenn Lehrer*innen nicht dazu fahig sind, sich
von beruflichen Problemen zu distanzieren. Dies kann zum Erleben innerer Unruhe und Ge-
triebensein fihren (Abujatum, et al. 2007, 124).

Gemass Nieskens, Ruprecht und Erbring (2012, 73 f.) ist eine differenzierte Wahrnehmung
von Geflihlen Voraussetzung fiir einen gesundheitsférderlichen Umgang mit Emotionen. Zent-
ral sind dabei Kompetenzen im Bereich der Selbstwahrnehmung und Artikulation. Denn, «ob
Anforderungen als Belastung wahrgenommen werden oder nicht, hdngt letztendlich von der
Deutung und Bewertung der erlebten Situation ab» (Nieskens, Ruprecht und Erbring 2012,
73). Die klare Unterscheidung zwischen Beschreibung, Erklarung und Bewertung von Anfor-
derungen kann helfen, dass Anforderungen nicht vorschnell als Belastung empfunden wer-
den. Ziel ist schlussendlich, dass sich die Zugangsweise zu Problemen und Situationen nicht
an Defiziten, sondern viel eher an Ressourcen orientiert. (Nieskens, Ruprecht und Erbring
2012, 74)

Gerade Entspannungsiibungen kénnen dabei helfen, mit emotional herausfordernden Situa-
tionen im Alltag umzugehen. Daneben helfen auch das bewusst bewertungsfreie

13
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Wahrnehmen von Situationen, so wie eine akzeptierende und zugewandte Haltung gegen-
Uber Gefiihlen (Nieskens, Ruprecht und Erbring 2012, 75 f.)

Der Begriff Selbstwirksamkeitserwartungen beschreibt « [...] die Uberzeugung einer Person,
durch ihr Handeln eigene Ziele erreichen zu kénnen» (Nieskens, Ruprecht und Erbring 2012,
76). Fiir eine Person mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung werden Anforderungen im Beruf
als weniger belastend und bedrohlich empfunden, da sie von deren erfolgreichen Bewalti-
gung Uberzeugt ist. Nieskens, Ruprecht und Erbringen (2012, 77) betonen, dass eine hohe
Selbstwirksamkeitserwartung gesundheitsforderlich ist und Lehrer*innen mit ausgepragter
Selbstwirksamkeit weniger oft an psychischen Erkrankungen und Beschwerden leiden.

Wenn Ziele zu hochgesteckt und idealistisch sind, kénnen diese nicht mehr erreicht werden.
Dies kann negativen Einfluss auf die Selbstwirksamkeitsempfindungen und schlussendlich
auch auf die mentale Gesundheit haben. Um Selbstiberforderung zu vermeiden, missen re-
alistische und flexible Ziele gesetzt werden. Ein Austausch mit Kolleg*innen tber berufliche
Ziele und Anspriche kann dabei hilfreich sein. Essenziell ist ausserdem, dass bereits kleine
Erfolge wahrgenommen und gewlirdigt werden: «Gesunde Lehrkrdfte haben Freude am Még-
lichen, an den kleinen Erfolgen» (Nieskens, Ruprecht und Erbring 2012, 78). Aber auch bei
realistischen Zielen kann es hin und wieder zu Misserfolgserfahrungen kommen. In einem
solchen Fall ware es wichtig, eine differenzierte Fehleranalyse durchzufiihren und Misserfolge
nicht pauschal sich selbst oder anderen zuzuschreiben. (Nieskens, Ruprecht und Erbring 2012,
78)

14
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In folgendem Kapitel wird als erstes der Begriff Yoga geklart. Es folgt eine kurze Einfliihrung
in die Asanas und Pranayamas des Hatha-Yogas, sowie die Ausfiihrung des gesundheitlichen
Nutzens von Yoga.

Das Wort Yoga stammt aus dem Sanskrit Wort-Stamm «yui» und bedeutet so viel wie Verei-
nigung, Verbindung und Einheit (lyengar 1979, 19). Im Zentrum der Yoga-Praxis steht gemadss
lyengar (1979, 13) die physische, moralische, mentale und spirituelle Gesundheit der Prakti-
zierenden. Satyananda Saraswati (2008, 1) beschreibt Yoga als “the science of right living”.
Fir ihn ist Yoga “[...] a means of balancing and harmonizing the body, mind and emotions.
This is done through the practice of asana, pranayama, mudra, bandha, shatkarma and med-
itation” (Satyananda Saraswati 2008, 1).

Yoga ist pan-indisch und somit weder an eine bestimmte Religion oder Sekte noch an eine
besondere Region gebunden. Yoga findet seinen Ursprung in der orthodoxen indischen Phi-
losophie, wo es als psychospirituelle Kunst verstanden wird (Ramakrishna Rao 2017, 1). Ziel
des Yogas soll die persdnliche Transformation sowie die Milderung des menschlichen Leidens
sein. Um die Zeitwende hat Patanjali das Werk Yogasutra verfasst, welches sozusagen als Yo-
galeitfaden gilt. Allerdings darf Patafijali nicht als Begriinder des Yogas angesehen werden.
Viel eher hat der indische Gelehrte verschiedene Yogatechniken seiner Zeit gesammelt und
mit theoretischen Kenntnissen und Auffassungen des Yogas verbunden. (Ramakrishna Rao
2017, 1f)

Die Yoga-Lehrerin Ulrike Reiche (2013, 10 f.) macht darauf aufmerksam, dass Yoga stets von
einem einzelnen Menschen ausgelibt wird. Voraussetzung fir intensive Selbstwahrnehmung
und Disziplin in der Yoga-Praxis ist die Einsicht, dass jedes Individuum selbst fiir dessen Wohl-
befinden zustandig ist und nur er oder sie selbst Einfluss darauf hat. Geméss Reiche (2013,
30) hat Yoga « [...] die Verbindung von Psyche und Kérper zum Ziel».

Es gibt verschiedene Anséatze, wie Yoga praktiziert werden kann. Im Westen am weitesten
verbreitet ist die Praxis des Hatha Yogas (Trokes 2018). Ramacharaka beschreibt Hatha Yoga
als « [...] that branch of the Yogi Philosophy which deals with the physical body — its care — its
well-being — its health — its strength — and all that tends to keep it in its natural and normal
state of health” (Ramacharka, 9). Gemass lyengar (1979, 22 f.) wird allgemein angenommen,
dass Hatha und Raja Yoga im totalen Gegensatz zueinanderstehen, wobei Hatha Yoga die kor-
perliche und Raja Yoga die spirituelle Disziplin darstellt. Dies sei allerdings ein Irrtum, denn
viel eher ergédnzen die beiden Ansatze einander. Dieser Meinung ist auch Svatmarama (2002,
1), welcher betont, dass Hatha Yoga « [...] the stairways to the heigths of Raja Yoga» darstellt.
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Wie soeben erwdhnt, wird im Westen hauptsachlich Hatha Yoga praktiziert. Hatha Yogalibun-
gen setzen sich unter anderem aus den beiden Elementen Asana (posture) und Pranayama
(rhythmic control of breath) zusammen (lyengar 1979, 514, 527). Daneben spielen auch Ent-
spannungs- und Meditationslibungen eine zentrale Rolle.

Die Bedeutung von Asana und Prandyama haben je nach Yoga-Art eine leicht unterschiedliche
Bedeutung. In diesem Kapitel wird kurz auf die beiden Begriffe eingegangen, wobei die Be-
griffe im Zusammenhang mit dem Hatha Yoga geklart werden.

Asana

«Asana means a state of being in which one can remain physically and mentally steady, calm,
quiet and comfortable” (Satyananda Saraswati 2008, 8).

Hatha Yogis sind davon liberzeugt, dass durch die Ausiibung bestimmter Asanas (Koérperhal-
tungen) die Energiekanéle des Korpers sowie die psychischen Zentren geoffnet werden kon-
nen. Durch das Praktizieren der Asanas erlangen wir Kontrolle Giber unseren Kérper und somit
schlussendlich auch liber Geist und Energie. (Satyananda Saraswati 2008, 9 f.)

Asanas haben gemass lyengar (1979, 40 f.) einen grossen physischen Nutzen. Durch die Aus-
Ubung bestimmter Korperhaltungen werden Fahigkeiten in den Bereichen Beweglichkeit, Ba-
lance, Ausdauer und Vitalitat entwickelt und geférdert. lyengar (1979, 40) betont auch die
gesundheitlichen Vorteile der Asanas wie beispielsweise deren beruhigende Wirkung auf Ner-
ven und der Rickgang von Miidigkeit. Anders als bei herkdmmlichen Sportarten liegt der
Schwerpunkt bei den Asanas aber nicht alleine bei der kdrperlichen Fitness, sondern wichtig
ist vor allem die Disziplinierung des Geistes: «The yogi conquers the body by the practice of
asanas and makes it a fit vehicle for the spirit» (lyengar 1979, 41).

Heutzutage werden von den urpspriinglich 8'400°00 Asanas nur noch wenige hundert prakti-
ziert, wobei jede Pose einen spezifischen Effekt hat (Satyananda Saraswati 2008, 9). Zu den
bekanntesten Posen gehoren beispielsweise Adho Mukha Svanasana (Abd. 2) und Virab-
hadrasana lll (Abd. 3).
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Abbildung 2 Adho Mukha Svandasana (lyengar 1979, 110) Abbildung 3: Virabhadrasana Ill (lyengar 1979, 74)

Pranayama

Pranayama setzt sich aus den Wortstammen «prana» und «ayama» zusammen. Prana bedeu-
tet so viel wie Atem, Vitalitat, Kraft oder Energie, wihrend Ayama mit Ausdehnung oder Er-
weiterung Ubersetzt werden kann. Pranayama bezeichnet somit also die Erweiterung des
Atems und dessen Kontrolle. (lyengar 1979, 43)

Pranayama-Ubungen beinhalten drei wichtige Aspekte der Atmung: (1) Pooraka (Einatmen),
(2) Rechaka (Ausatmen) und (3) Kumbhaka (Anhalten des Atems) (Satyananda Saraswati
2008, 369 f.).

Pranayama-Ubungen fiihren zur Rhythmisierung des Atems, wodurch die Luftwege gestarkt
und das Nervensystem beruhigt werden. Ausserdem sollen Verlangen und Gier verringert
werden, wodurch « [...] the mind is set free and becomes a fit vehicle for concentration»
(lyengar 1979, 44).

Reiche (2013, 12) macht in ihrem Buch «Yoga-Coaching» darauf aufmerksam, dass Yoga-Pra-
xis einerseits die Gesundheit sowie auch die personliche Entwicklung fordere. Durch Yoga
kann Gesundheit erlernt werden (Reiche 2013, 141). In folgendem Kapitel wird auf einige psy-
chische sowie physische Nutzen des Yogas eingegangen.

Psychischer Nutzen

Wer unter Dauerstress leidet, hat oft mit korperlichen Symptomen wie beispielsweise Schlaf-
losigkeit, Bluthochdruck und Riickenschmerzen zu kampfen. Bei andauernder Belastung kann
es sogar zu Depressionen und Burnout kommen. (Reiche 2013, 145)

Reiche (2013, 148 f.) erkennt Yoga als Methode zur aktiven Stressbewdiltigung. Die Yoga-Pra-
xis setzt sich aus einem Wechselspiel von An- und Entspannung zusammen. Dadurch soll
Stress auf korperlicher Ebene abgebaut werden, wahrend gleichzeitig die Stressresistenz trai-
niert wird.
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Dass Yoga ein nitzliches Tool zur Burnout-Prophylaxe ist, wird auch von der Yoga-Therapeutin
Alexandra Meraner betont. Vor allem sanfte Asanas und ruhige Atemiibungen haben einen
direkten Einfluss auf das vegetative Nervensystem. Die bewusste Wahrnehmung des Korpers
und spezifische Entspannungsiibungen sollen Stressempfindungen lindern. (Meraner 2015, 6)

Neben der Stressbewdltigung soll Yoga auch die Entwicklung eines gesunden Selbstbewusst-
seins fordern. In Kapitel 2.3 vorliegender Arbeit wurde darauf eingegangen, dass Selbstwirk-
samkeit bedeutend zur Lehrer*innengesundheit beitragen kann. Gemass Reiche (2013, 189)
kann Yoga zum Bewusstwerden der eigenen Fahigkeiten und Starken verhelfen. Durch acht-
sam durchgefiihrte Yogatbungen wird man sich eigener Potenziale und Kapazitdten bewusst.

Physischer Nutzen

Dr. Poonam ist Direktorin der Weltgesundheitsorganisation (WHO) Siidost-Asiens und davon
Uberzeugt, dass sich das regelméssige Praktizieren von Yoga positiv auf unsere physische Ge-
sundheit auswirkt: “For people of all ages and all means, yoga is a valuable tool to increase
physical activity and decrease noncommunicable disease, creating healthier individuals, com-
munities and countries [...]” (Poonam 2018). Auch der indische Yoga-Lehrer lyengar schreibt
der Yoga-Praxis grosses Potenzial in der Aufrechterhaltung und Férderung physischer Ge-
sundheit zu. Durch das regelmissige Praktizieren von Asanas werden Muskeln, Nerven und
Driisen des Kdrpers trainiert und gestirkt. Nebst Kraftaufbau werden in den Asanas auch im-
mer bestimmte Korperteile gedehnt, was schlussendlich zu mehr Beweglichkeit fihrt.
(lyengar 1979, 40 f.)

In einem Artikel fur die Zeitschrift «Beobachter» bestatigt der Neurologe Ludwig Schelosky,
dass Yoga nebst Kraft und Beweglichkeit auch Achtsamkeit im Zusammenhang mit Krankhei-
ten fordere. Da Yoga Schmerzen lindern soll, setzt der leitende Arzt diese Praxis sogar als
Therapie bei Erkrankungen am Bewegungsapparat ein. (Torcasso 2018)

Schelosky als auch Dr. Poonam machen aber beide darauf aufmerksam, dass Yoga nur bei
regelmassiger Ausfiihrung positive Auswirkung auf die physische Gesundheit haben kann.
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In diesem Kapitel werden Erinnerungen in Bezug auf Stressempfindungen wahrend dem
Quartalspraktikums festgehalten. Es folgt ein Input in welchem ich kurz Giber mein Auslandse-
mester berichte, welches ich als Ausgangspunkt flir mein Interesse in Yoga sehe. Danach wird
das Lernvikariat thematisiert, wéahrend welchem ich versucht habe moéglichst viel Yoga zu
praktizieren.

Bereits in der Einleitung dieser Arbeit habe ich erwahnt, dass ich wahrend meinem Studium
an der Padagogischen Hochschule Ziirich (PHZH) nicht selten unter Stress gelitten habe. Vor
allem im Quartalspraktikum habe ich mich teils unter Druck gesetzt. Dies will ich an dieser
Stelle kurz naher erlautern.

Mein Studium zur Primarlehrerin absolviere ich in Zlrich, ich wohne allerdings im Kanton Aar-
gau. Wahrend dem Quartalspraktikum hat das flir mich lange Pendlerwege, friihes Aufstehen
und spates nach Hause kommen bedeutet. Dies hat mich wahrend meinem ersten langeren
Praktikum aber wenig gestort, denn ich habe mich sehr darauf gefreut, eine Klasse endlich
einmal Gber mehrere Wochen auf ihrem Lernweg zu begleiten. Ich war tiberaus motiviert und
konnte es kaum erwarten, die vielen Ideen und Theorien, welche zuvor an der PHZH vermit-
telt wurden, in der Praxis umzusetzen. Natlrlich war es mein grosses Anliegen, jedem Kind
gerecht zu werden und mit einem spannenden und abwechslungsreichen Unterricht die Schi-
ler*innen zu motivieren und zum Lernen anzuregen. Dazu nahm ich es gerne in Kauf, dass ich
gemeinsam mit meiner Tandempartnerin das Schulzimmer abends doch meist als eine der
letzten Personen im Haus verlassen hatte. Mein Unterricht sollte stets perfekt vorbereitet
sein und dies setzte ich wahrend dieser Zeit an erste Stelle. Darunter mussten allerdings ei-
nige meiner Hobbies leiden, gerade im Bereich Sport. Weil ich weiss, dass es mir guttut, ver-
suche ich in der Regel so oft wie moglich im Wald joggen zu gehen und mich daneben auch
mit Pilates fit zu halten. Aus zeittechnischen Griinden fielen nun diese Beschéaftigungen wah-
rend dem QP ins Wasser.

Erst am Ende der zweiten QP-Phase ist mir aufgefallen, dass ich mich miide und vielleicht auch
etwas ausgelaugt fihlte. In meinem Unterrichten hatte sich dies in diesem Sinne gedussert,
dass ich weniger geduldig und auch etwas larmempfindlicher wurde. Das Ausmass dieser
Stressreaktionen war eher klein und die Freude am Schule geben hat stark Gberwogen. Aller-
dings wurde mir klar, dass ich fliir meine Zukunft als Lehrperson dringend Strategien kennen
muss, wie ich mit Belastungen und Stress im Alltag umgehen kann. Oder besser gesagt, wie
ich bereits praventiv Vorbeugen kann, dass Stressempfindungen mein Unterrichten nicht ne-
gativ beeinflussen kénnen.
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Meine erste Begegnung mit Yoga liegt einige Jahre zuriick. An ein genaues Datum oder einen
Ort mag ich mich nicht erinnern. Ich weiss aber, dass ich vor allem wahrend meiner Reisen
durch Slidost-Asien und Australien immer wieder einzelne Yoga-Lektionen besucht hatte. So
richtig Gefallen daran gefunden habe ich allerdings dazumal noch nicht. Irgendwie war mir
die Praxis als Teenagerin dann doch zu spirituell. Daher besuchte ich noch bis vor einem hal-
ben Jahr lieber Pilatesstunden.

Das flinfte Semester meines Studiums habe ich in Form eines Auslandsemesters in Sydney,
Australien absolviert. Dort scheint Yoga momentan enorm stark im Trend zu liegen. Yogastu-
dios, so kommt es einem vor, gibt es dort wie Sand am Strand. Ich startete also noch einmal
einen Versuch und habe mich in einem renommierten Studio eingeschrieben. Sehr schnell hat
mich das Yoga-Fieber dort gepackt. Uber drei Monate praktizierte ich fiinfmal wéchentlich
Yoga, teils sogar mehr. Wahrend dieser Zeit habe ich gemerkt, wie positiv sich diese Praxis
auf mein korperliches, aber auch psychisches Wohlbefinden auswirkt. Ich habe mich sehr vital
und Uberaus entspannt gefiihlt, ganz besonders nach den Yoga-Lektionen. Ich habe mir aus
diesem Grund vorgenommen, mein neues Hobby auch in der Schweiz weiterhin durchzufiih-
ren. Besonders auch wahrend dem Lernvikariat war mein Ziel, so oft wie moglich Yoga zu
machen. Auf diese Phase gehe ich in nachfolgendem Kapitel etwas naher ein.

Wahrend dem Lernvikariat wollte ich also nun meinen Vorsatz in Taten umsetzen. Ein Prob-
lem war allerdings, dass professionelle Yoga-Stunden in der Schweiz sehr teuer sind und ich
mir dies als Studentin eigentlich nicht leisten kann. Ausserdem hatte mich das Aufsuchen ei-
nes Studios noch mehr Pendlerzeit gekostet und dies wollte ich umgehen. Ich habe mich
schlussendlich dazu entschlossen, die Yoga-Einheiten bei mir zu Hause durchzufiihren. Da
mein Erfahrungsschatz aber noch nicht ausreichte, um eigene Asana-Abfolgen zu entwickeln,
habe ich mich fiir eine online Mitgliedschaft bei Yogaholics (PowerLiving 2018) entschieden.
Die Plattform wird vom australischen Studio Power Living gefihrt, in welchem ich wahrend
meinem Auslandaufenthalt fast taglich Yoga praktiziert habe. Mit einer Mitgliedschaft erhalt
man Zugang zu online Yoga-Klassen, welche zwischen fiinf und 90 Minuten dauern. Ausser-
dem gibt es Videos von geleiteten Meditations-Ubungen und einzelnen Asanas, so dass diese
optimiert werden kénnen.

Ich bin also mit der Motivation ins Lernvikariat gestartet, so oft wie moglich zu Hause Yoga zu
machen. Damit ich einen besseren Uberblick erhalte, habe ich mich entschlossen, fiir Woche
zwei und drei ein Yoga-Tagebuch zu fihren. In diesem habe ich stichwortartig notiert, welche
Yoga-Klassen ich an welchem Tag durchgefiihrt habe, respektive an welchen Tagen ich kein
Yoga praktiziert habe. Das Tagebuch ist im Anhang dieser Arbeit vorzufinden. Wahrend mei-
nem Auslandaufenthalt und auch wahrend dem Lernvikariat habe ich hauptsachlich Vinyasa
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Yoga praktiziert. Vinyasa ist eine Unterkategorie des Hatha Yoga, in welchem die Uberginge
zwischen den verschiedenen Asanas sehr dynamisch und fliessend stattfinden.

Im Grossen und Ganzen habe ich mich an meine Vorsatze gehalten und ich wage es auch zu
behaupten, dass mir die regelmassige Praxis korperlich und auch psychisch sehr gutgetan hat.
Es folgt das Kapitel «Reflexion» in welchem ich etwas naher auf meine Erfahrungen und dar-
aus abgeleiteten Konsequenzen fiir meinen Alltag als Lehrerin eingehen werde.

In folgendem Kapitel werde ich mich reflektierend tiber meine Yoga-Praxis wahrend des Lern-
vikariats dussern. Dabei konzentriere ich mich auf die drei Aspekte Zeitpunkt, Ort und Ent-
spannungs- Meditationsphasen.

Zeitpunkt

Daich die Yoga-Ubungen nicht in einem Studio, sondern alleine bei mir zu Hause durchgefiihrt
habe, war ich zeitlich an keine Fixpunkte gebunden. Dies sehe ich im Berufsalltag auf der ei-
nen Seite natirlich als etwas sehr Positives. Das Training kann dann in den Alltag eingebaut
werden, wenn es einem zeitlich am besten passt. Dies lasst eine hohe Flexibilitdt zu. Ausser-
dem kann die Dauer der Ubung so gewihlt werden, dass sie optimal in das tigliche Geschehen
passt. Von zehn bis 90 Minuten, der Spielraum ist hier sehr offen, wahrend herkdmmliche
Klassen in Studios meistens ungefahr eine Stunde dauern.

Allerdings hatte das Praktizieren bei mir zu Hause auch einen Nachteil. Wie Schelosky betont,
sollte Yoga regelmassig ausgefiihrt werden (Torcasso 2018). Meine Erfahrung zeigt mir, dass
ein fester Stundenplan dabei helfen kann, Yoga tatsachlich regelmassig auszufiihren. Wah-
rend dem Lernvikariat war ich teilweise der Versuchung ausgesetzt, nach einem langen Tag
dann doch kein Yoga mehr zu machen. Ich denke, dass dies bei einer festen Zeit in einem
Studio weniger zum Problem werden wiirde.

Ort

Angeleitet durch Online-Videos habe ich die Yoga-Ubungen hauptsichlich alleine in meinem
Zimmer praktiziert. Ein Vorteil dabei war, dass ich durch gedampftes Licht und leise Musik im
Hintergrund mein Ubungsraum so einrichten konnte, dass ich mich wohlfiihle. Allerdings ist
der Platz in meinem Zimmer eher eingeschrankt, was die Praxis teilweise behinderte. Auch
die vielen personlichen Gegenstande haben teilweise die Konzentration gestort.

Neben diesen eher kleineren Einwanden sehe ich ein Hauptproblem in der Praxis zu Hause:
Es ist kein*e Yoga-Lehrer*in vor Ort, der oder die mich korrigieren kann und mir Tipps gibt.
Asanas kénnen teils sehr komplex sein und eine korrekte Ausfiihrung ist zentral. Ich konnte

21



Standard 12 Yoga Alessandra Leonforte

wahrend meinen Besuchen im Power Living-Studio sehr von den Hilfestellungen meiner Leh-
rer*innen profitieren. Dies hat mir wahrend dem Lernvikariat gefehlt.

Entspannungs- Meditationsphasen

Entspannungsphasen sollten Bestandteil jeder Hatha-Yoga Praxis sein. Eine Hatha Yoga Se-
guenz wird normalerweise in der Shavasana-Haltung beendet. Dabei liegt man flach mit dem
Ricken auf dem Boden. Dies sollte Midigkeit verringern und beruhigend sowie entspannend
auf die Psyche wirken (Svatmarama 2002, 14). Gerade durch diese Shavasanas zum Schluss
des Trainings habe ich das Studio in Australien immer sehr tiefenentspannt verlassen. Auch
die Yoga-Lehrer*innen haben immer wieder darauf aufmerksam gemacht, welche zentrale
Rolle Entspannung und Meditation in der Yoga-Praxis einnehmen.

Wenn ich nun an das Lernvikariat zuriickdenke, fallt mir auf, dass ich die Shavasana-Phasen
am Ende meiner Ubungen nicht sehr strikt durchgezogen habe. Wihrend im Studio die Ent-
spannungsphase mindestens finf Minuten in Anspruch genommen haben, so habe ich meis-
tens bereits nach einer Minute die Ubung beendet und die Matte zusammengerollt. lyengar
(1979, 59) empfiehlt sogar, Shavasanas zwischen 10 und 15 Minuten zu halten. Dies muss ich
in Zukunft dringend dndern. Wenn Yoga im Zusammenhang mit Belastungen und Stress wirk-
sam sein sollte, so sind Entspannungsphasen zentral. Dies ist mir auch wahrend dem Lernvi-
kariat aufgefallen. Ich habe mich zwar vor allem korperlich sehr gelst gefiihlt, meine Gedan-
ken kamen aber nie so ganz zur Ruhe. Auf der Plattform Yogaholics (PowerLiving 2018) sind
neben Yoga-Klassen auch Meditationsiibungen zu finden. Ich nehme mir vor, mich kinftig
vermehrt auch diesem Aspekt des Yogas zu widmen.

Durch die Arbeit an diesem Portfolioeintrag wurde mir noch einmal mehr bewusst, wie wich-
tig die psychische und physische Gesundheit von Lehrer*innen ist und wie sehr sich diese
auch auf die Qualitat ihres Unterrichts und schlussendlich auf das Lernen der Schiiler*innen
auswirkt.

Selbstverstandlich ist es mein Ziel, eine Lehrperson zu werden, bei der die Kinder gerne zur
Schule gehen und bei welcher sie auf ihren individuellen Wegen optimal unterstiitz werden.
Gemass Standard 12 des Kompetenzstrukturmodells der PHZH (PHZH 2015) kennt eine solche
Lehrperson Strategien, wie Anforderungen ihres Berufes bewaltigt werden kdnnen. Wie aus
dieser Arbeit hervorgeht, ist eine Lehrperson tagtaglich Situationen ausgesetzt, welche als
Belastung und Stress empfunden werden kénnen. Dies kann gesundheitliche Folgen haben.

Wie bereits erwahnt, bin ich nach Abschluss des Lernvikariats generell sehr davon liberzeugt,
dass Yoga fiir mich personlich eine sehr geeignete Praxis ist, um auch im stressigen Lehrer*in-
nen-Alltag zur Ruhe zu kommen und zu entspannen. Die Kombination von dynamischen und
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kraftvollen Asanas und ruhigeren Entspannungsiibungen spricht mich sehr an. Auch in der
Literatur fallt das Wort «Yoga» sehr schnell, wenn es um Stressprophylaxe geht.

Die Phase wahrend des Lernvikariats war flir mich wohl zu kurz, um tatsachlich zu tGberpriifen,
wie sich Yoga auf mein Stressempfinden auswirkt. Wenn ich aber meine persoénlichen Erfah-
rungen zur Thematik mit den Befunden in der Literatur ergdnze, so bin ich sehr positiv ge-
stimmt. Ich will in Zukunft weiterhin so oft wie moglich Yoga praktizieren. Allerdings moéchte
ich dazu vermehrt auch wieder Studios aufsuchen. Ich denke eine Kombination aus Yoga zu
Hause und gefiihrten Klassen wére ein optimaler Kompromiss fiir mich. Ausserdem bin ich bei
meiner Recherche zum Thema auch immer wieder auf das Thema «Yoga mit Kindern» gestos-
sen. Ich kénnte mir durchaus vorstellen in Zukunft auch eine solche Zusatzausbildung in An-
griff zu nehmen und kurze Yoga-Sequenzen in meinen Unterricht einfliessen zu lassen.
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ROJEKTARBEIT

INn welchem Zusammenhang steht Projekt-
unterricht und Motivation und wie kann Projekt-
unterricht methodisch umgesetzt werden?

LA teacher is one who makes
himself progressively
unnecessary.”

- Thomas Carruthers
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1. Einleitung

«Der Lernende ist nicht mehr Idnger Informationsempfdnger, sondern eine Person, die aktiv
und konstruktiv neues Wissen hervorbringt und verarbeitet» (Traub 2012, 13)

Wissen kann nicht eingetrichtert werden, denn Lernen ist ein aktiver Prozess. Fiir Lehrperso-
nen bedeutet das, dass sie zwar stundenlang vor einer Klasse stehen und liber ein bestimmtes
Thema referieren konnen, dies aber nicht zwingend zu einem Lernzuwachs bei den Schii-
ler*innen fuhrt. Lehren und Lernen sind zwei verschiedene Paar Schuhe. Lernen ist « [...] Pro-
zess und Ergebnis der aktiven Auseinandersetzung und des erkennenden und handelnden Sub-
jektes mit seiner dusseren Welt. Lernen ist also ein hdchst individueller, konstruktiver Prozess»
(Gudjons 2006, 16). Welche Konsequenzen sind daraus fiir den Unterricht abzuleiten? Lehr-
personen sollen ein Setting schaffen, in welchem die Schiiler*innen auf ihrem Lernprozess
moglichst intensiv gefordert und unterstiitzt werden. Lernende sollen aktiv sein, sie sollen
mitbestimmen dirfen und ihr Lernen eigenstandig steuern und regulieren (Gudjons 2006, 16).
Wichtige Aufgabe der Lehrperson ist dabei, den Schiiler*innen Arbeitsmethoden sowie Lern-
strategien zu vermitteln. Ein prozessorientiertes Setting, welches Selbstandigkeit fordert, ist
beispielsweise der Projektunterricht. Und genau diesem Lehr- und Lernarrangement widmet
sich vorliegender Portfolioeintrag.

Nebst Selbststeuerung und Eigenaktivitat ist aber auch noch ein anderer Aspekt zentral fir
Lernerfolg: Die Motivation. Dies wird unter anderem von Hans Aebli (1997, 135) betont: « Wo
aber die Lernmotivation fehlt, findet kein Lernen statt. Lehrer und Schiiler verlieren ihre Zeit.»
Fiir den Psychologen ist klar, dass ohne Motivation kein fruchtbares Lernen stattfinden kann.
Der Zusammenhang zwischen Motivation und Lernerfolg wird aber nicht nur von Aebli the-
matisiert. Dass flir Leistung nicht nur das Kénnen, sondern eben auch das Wollen zentral ist,
betont beispielsweise der Psychologe Gustav Keller (Keller 2016, 7).

Thema dieses Portfolioeintrages ist der Projektunterricht. Im Vordergrund steht nicht alleine
dessen methodische Umsetzung im Unterricht, sondern vor allem sein Verhaltnis zur Motiva-
tion von Schiiler*innen. Folgende Fragestellung begleitet mich durch diese Arbeit:

In welchem Zusammenhang steht Projektunterricht und Motivation und
wie kann Projektunterricht methodisch umgesetzt werden?
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1.1 Persdnlicher Bezug

Als zukiinftige Lehrperson sehe ich mich bald der Herausforderung gegeniibergestellt, eine
Klasse mit rund 20 Kindern zu fihren. Dabei wird jedes Kind auf eine andere Weise lernen.
Jedes Kind hat individuelle Vorlieben und Abneigungen. Es wird Schiler*innen geben, welche
am liebsten den ganzen Tag mathematische Ratsel |16sen und andere, welche damit nun gar
nichts anfangen konnen und sich vor allem auf die Sportstunde freuen. Es gibt Kinder, die
arbeiten am liebsten alleine und andere wollen jede Aufgabe in Gruppen- oder Teamarbeit
|[6sen. Die einen reden lieber als schreiben, andere lesen lieber als zuzuhéren. Mein Ziel als
Lehrperson ist es, moglichst all diesen unterschiedlichen Interessen gerecht zu werden. Ich
mochte, dass die Schiiler*innen gerne zur Schule kommen, weil sie dies als sinnvolle Tatigkeit
erleben und weil sie wissen, dass ihre personliche Meinung und ihre Bediirfnisse ernst ge-
nommen werden. Kurz gesagt: Mein Unterricht und meine Haltung sollen die Schiiler*innen
zum Lernen motivieren. Denn wie bereits erwdhnt ist Motivation zentral fir Lernerfolg. Wie
aber kann ich dieses Ziel erreichen?

Einerseits moéchte ich durch einen abwechslungsreichen Unterricht die Interessen moglichst
aller Kinder erreichen. Wenn im Unterricht die Lehr-Lernarrangements immer wieder variie-
ren, so ist die Chance grosser, dass fir alle Schiiler*innen einmal ein passendes Setting dabei
ist, welches sie zum Lernen anspornt. Auch im Lehrplan 21 wird festgehalten, dass Lehrper-
sonen moglichst vielfiltige Unterrichtsformen anbieten sollten, denn dies ermoglicht « [...]
auf die heterogenen Voraussetzungen und Bediirfnisse der Lernenden und die Zusammenset-
zung der Klasse oder der Lerngruppe einzugehen» (D-EDK 2017). Im Rahmen dieses Portfo-
lioeintrags moéchte ich mich vertieft mit dem Projektunterricht auseinandersetzen. Ich will
somit mein Repertoire an Unterrichtsformen ausweiten. Die Projektarbeit ist gekennzeichnet
durch viel Freiraum. Somit kénnen in ein und demselben Projekt unterschiedliche Interessen
von Schiiller*innen angesprochen werden.

Daneben will ich mich vertieft mit dem Aspekt der Motivation auseinandersetzen. Ich mochte
mich in die Motivationstheorien einlesen und somit wichtige Erkenntnisse und Konsequenzen
fiir meinen Unterricht ableiten. Ich mag mich erinnern, dass ich mich als Schiilerin in der Pri-
mar- und Bezirksschule sowie auch im Gymnasium besonders auf die Projektwochen gefreut
habe und mir auch kleinere Projektarbeiten im alltdglichen Unterricht besonders viel Spass
bereitet haben. Gerade in solchen Projektsettings kam ich wohl am ehesten in Beriihrung mit
einem «Flow-Erlebnis», von welchem in der Motivationspsychologie des Ofteren die Rede ist.
Wie bereits erwahnt, haben natirlich nicht alle Schiler*innen die gleichen Vorlieben und mir
ist bewusst, dass es bestimmt auch Kinder geben wird, welche sich nicht so sehr von Projekten
motivieren lassen wie ich. Im Rahmen dieser Arbeit mochte ich nun tGber den Zusammenhang
zwischen Projektarbeit und Motivation recherchieren. Durch die Auseinandersetzung mit Mo-
tivationstheorien will ich erfahren, welche Aspekte im Unterricht zentral sind, um die Schi-
ler*innen so gut wie moglich zum Lernen zu motivieren.
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1.2 Standardbezug

Vorliegenden Portfolioeintrag ordne ich dem Standard 3 «Motivation und Interesse» des
Kompetenzstrukturmodells der PHZH zu. Der Standard verlangt von Lehrpersonen, dass sie
Konzepte und Theorien zu Motivation und Interessen kennen und sich der Bedeutung von mo-
tivational-emotionalen Prozessen und Interessen der Schiler*innen bewusst sind. Lehrkrafte
sollen die Motivation von Schiler*innen als wichtige Voraussetzung fiir Lernerfolg beriick-
sichtigen. Im Unterricht soll dieses Wissen dadurch Anwendung finden, dass die Lehrperson
Interessen der Schiiler*innen berticksichtig und fordert, sowie Lernsituationen schafft, in wel-
chen sich die Lernenden als selbstwirksam erleben kénnen. (PHZH 2017, 6 f.)

Die Arbeit zeigt auf, dass ich mich vertieft mit den Motivationstheorien auseinandersetze.
Dabei wird Motivation vor allem in Zusammenhang mit dem handelnden Lernen und mit der
Projektarbeit thematisiert. Gerade im Projektunterricht wird versucht, die verschiedenen In-
teressen der Schiler*innen moglichst stark zu bericksichtigen. Ausserdem erleben die Schii-
ler*innen durch das produktorientierte sowie selbstiandige Arbeiten in einem solchen Setting
vermehrt Selbstwirksamkeit.

1.3 Struktur der Arbeit

In Kapitel zwei vorliegender Arbeit wird die Fragestellung theoretisch abgehandelt. Dabei
wird in einem ersten Schritt der Begriff Motivation definiert und in Bezug zum Lernerfolg ge-
stellt. Es folgt ein Unterkapitel zum handlungsorientierten Unterricht, wobei die Theorien von
Hans Aebli und Herbert Gudjons eine grosse Rolle spielen. In einem letzten Schritt wird das
Thema Projektunterricht angeschnitten. Thema sind Kriterien und Merkmale der Projektar-
beit sowie Vorschldge zur methodischen Umsetzung.

Es folgt ein Kapitel, welches sich meinen Erfahrungen aus der Praxis widmet. Im Zentrum steht
ein Architektur-Projekt, welches ich im Quartalspraktikum mit einer 3. Klasse durchgefihrt
habe. In Kapitel vier setze ich mich mit ebendiesem Projekt kritisch auseinander. Dieses wird
anhand verschiedener theoretischer Kriterien reflektiert. Es folgt ein Fazit, in welchem Bezug
auf die Fragestellung genommen wird und wichtige Erkenntnisse fiir die Zukunft festgehalten
werden.
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2. Theoriebezug

Das Kapitel wird grob in drei Teile gegliedert. In einem ersten Schritt wird der Begriff der Mo-
tivation in Zusammenhang mit dem Schulerfolg thematisiert. Es folgt ein theoriebasiertes Un-
terkapitel zum handlungsorientierten Unterricht. In einem letzten Teil werden Kriterien und
die methodische Umsetzung von Projektunterricht abgehandelt.

2.1 Motivation von Schuler*innen

«Die Schulleistungen unserer Kinder und Jugendlichen héingen zum einen
von ihrer Intelligenz ab, und zum anderen aber auch von ihrer Motivation.
[...] Leistung ergibt sich aus Kénnen und Wollen.» (Keller 2016, 7)

Gemass Keller (2016, 7 f.) geht aus verschiedenen schulpsychologischen Studien hervor, dass
sich die Lernmotivation von Kindern und Jugendlichen seit den letzten 50 Jahren verschlech-
tert hat. In diesem Kapitel wird der Begriff «Motivation» ndher erldutert und definiert. Eben-
falls wird der Zusammenhang zwischen Motivation und Lernerfolg beleuchtet.

2.1.1 Was ist Motivation?

Woolfolk (2014, 386) umschreibt den Begriff Motivation als ein “ [...] interner Zustand, der
Verhalten aktiviert, ihm Richtung gibt und es aufrechterhdlt». Motivation ist demzufolge die
Energie, durch welche Verhalten gesteuert wird. Dabei kann die Energie aus sehr unterschied-
lichen Quellen herriihren, beispielsweise aus Bediirfnissen, Interessen, Werten oder Erwar-
tungen.

Rheinberg und Vollmeyer (2019, 15 f.) betonten, dass unter dem Begriff «Motivation» keine
homogene Einheit zu verstehen sei. Viel eher verstehen sie Motivation als eine Sammelkate-
gorie, unter welcher unterschiedliche Phdnomene und Teilprozesse zusammengefasst wer-
den. Die Professorin und der Professor fir Psychologie machen darauf aufmerksam, dass Mo-
tivation nie unmittelbar als Gegenstand wahrgenommen werden kann, sondern stets eine
gedankliche Konstruktion ist (Rheinberg und Vollmeyer 2019, 15). Schlussendlich bezeichnen
sie Motivation als « [...] die aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebensvollzuges auf
einen positiv bewerteten Zielzustand bzw. auf das Vermeiden eines negativ bewerteten Zu-
standes» (Rheinberg und Vollmeyer 2019, 17).

In der Motivationslehre wird haufig zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation un-
terschieden. Von intrinsischer Motivation wir dann gesprochen, wenn eine Tatigkeit um ihrer
selbst willen ausgefiihrt wird. Es werden keine dusseren Anreize wie beispielsweise Bestra-
fung bendtigt, sondern der Belohnungswert einer Tatigkeit liegt bereits in der Handlung
selbst. Im Kontext Schule fihrt intrinsische Motivation hdufig zu Erfolg und positiven
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Ergebnissen. (Woolfolk 2014, 397 f.) Wenn die Quelle einer Handlung ausserhalb der Aufgabe
selbst liegt, wenn sie also nur aufgrund eines dusseren Anreizes ausgefihrt wird, wird von
extrinsischer Motivation gesprochen. Im Vordergrund stehen nicht das Interesse an einer

Handlung selbst, sondern externe Einflussfaktoren wie Beispielsweise Belohnung und Bestra-
fung. (Woolfolk 2014, 388)

Woolfolk (2014, 388 f.) merkt an, dass die Dichotomie intrinsisch/extrinsisch zu simpel ware.
Sie schldgt daher die Annahme eines zweipoligen Kontinuums vor, welches von intrinsisch
(vollstandig selbstbestimmt) Giber extrinsisch (vollkommen fremdbestimmt) reicht (Woolfolk
2014, 388). Neben den zwei Extremen konnen Handlungen auch irgendwo dazwischen ange-
siedelt werden.

2.1.2  Lernmotivation und Schulerfolg

Ausschlaggebend fir Erfolg in der Schule ist nicht alleine die Begabung und Intelligenz von
Schiler*innen. Viel eher sind Schulleistungen abhangig von verschiedenen Einflussfaktoren,
welche auch als Stiitzfaktoren bezeichnet werden (Keller 2016, 21). Aus verschiedenen Stu-
dien geht hervor, dass gerade die Lern- und Arbeitsmotivation bedeutende Auswirkungen auf
die schulischen Leistungen von Schiler*innen hat.

Auch Woolfolk (2014, 386) anerkennt die Lernmotivation als zentral fir Erfolg im schulischen
Kontext. In diesem Zusammenhang nimmt die Professorin flir padagogische Psychologie Be-
zug auf den Bildungspsychologen Jere Brophy, welcher Lernmotivation als eine « [...] Tendenz
der Schiiler, intellektuelle Betdtigungen als sinnvoll und lohnend zu erleben und daraus eine
intellektuelle Bereicherung abzuleiten» definiert (Brophy 1988, 205 f. zit. nach Woolfolk 2014,
415). In seinem Buch «Motivating Students to Learn» halt Brophy (2004, 12 f.) fest, dass intrin-
sische Motivation am ehesten zu Lernerfolg fihrt. Allerdings merkt er an, dass intrinsische
Motivation im Schulkontext selten vorkommt. Seine These begriindet er folgendermassen:

(1) Schiiler*innen miissen zur Schule gehen. Ausserdem beruhen die Unterrichtsinhalte
nicht (ausschliesslich) auf der Interessensbasis der Schiiler*innen, sondern auf Basis
des Lehrplans. Dieser wiederum enthalt Kompetenzen, welche von der Gesellschaft
als bildungszentral erachtet werden. Schulen werden zwar zum Wohl der Schiiler*in-
nen etabliert « [...] but from the students’ point of view, their time in the classroom is
devoted to enforced attempts to meet externally imposed demands” (Brophy 2004,
13).

(2) Eine Lehrperson arbeitet durchschnittlich mit rund 20 Schiiler*innen. Gemass Brophy
(2004, 13) ist es fast unmoglich, zu jeder Zeit die Interessen jedes einzelnen Kindes
abzuholen und somit bei jedem und jeder intrinsische Motivation hervorzurufen.
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(3) Kinder werden in der Schule bewertet und benotet. In Bezug auf die intrinsische Mo-
tivation ist das problematisch, denn « [...] these factors tend to focus students’ atten-
tion on concerns about meeting demands successfully rather than on any personal
benefits that they might derive from learning experiences” (Brophy 2004, 14).

Aus der Forschung geht also hervor, dass Lern- und Arbeitsmotivation zentral sind fir Lerner-
folg. Am erfolgreichsten sind Schiiler*innen dann, wenn sie intrinsisch motiviert sind. Brophy
(2004, 12 ff.) zeigt aber auf, dass intrinsische Motivation im Klassenzimmer wohl eher die
Ausnahme darstellt. Was konnen Lehrpersonen unter diesen Umstanden tun, um die Motiva-
tion der Schiler*innen trotzdem optimal zu férdern?

Brophy (2004, 17) empfiehlt einerseits, dass Lehrer*innen ein besonderes Augenmerk auf die
Interessen der Schiler*innen legen sollen. Sofern kompatibel mit dem Lehrplan, sollen diese
so oft wie moglich in den Unterricht eingebaut werden. Weiter soll die Lehrkraft ihren Fokus
nicht hauptséachlich auf Leistung (Performance), sondern viel eher auf den Lernprozess (infor-
mation processing) der Lernenden legen (Brophy 2004, 15). Ausserdem sei es zentral, dass
die Aktivitaten und Inhalte des Unterrichts von den Lernenden als sinnvoll anerkannt werden
(Brophy 2004, 15).

Flir Hans Aebli (1997, 138) hdangt Motivation stark mit Tatigkeit zusammen. Aus diesem Grund
wird in nachfolgendem Kapitel das Konzept des handlungsorientierten Unterrichtes vorge-
stellt. Dabei wird darauf eingegangen, wie durch Handlungsorientierung die Motivation der
Schiler*innen geférdert werden kann.
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2.2 Der handlungsorientierte Unterricht

Zeitgemasse didaktische Anséatze sollten gemass Gudjons (2014, 19 f.) einen handelnden Um-
gang mit Lerngegenstidnden ermoglichen und einen moglichst grossen Lebensweltbezug zu
den Schiiler*innen aufweisen. Gudjons (2006, 61) spricht hier von einem handlungsorientier-
ten Unterricht, in wessen Zentrum eine « [...] eigentdtige, viele Sinne umfassende Auseinan-
dersetzung und aktive Aneignung eines Lerngegenstandes» steht.

Bezugnehmend auf Gudjons Buch «Handlungsorientiert lehren und lernen» (Gudjons 2014)
wird in folgendem Kapitel auf die kognitive Handlungstheorie eingegangen. Es folgt ein Kapi-
tel zur Forderung der Lernmotivation durch einen handlungsorientierten Unterricht.

2.2.1 Die Handlungstheorie

Dem handlungsorientierten Unterricht liegt die kognitive Handlungstheorie von Hans Aebli
zugrunde. Die Theorie basiert auf der Vorstellung, dass kognitive Strukturen durch Handeln
aufgebaut werden. Wissen bedeutet aus kognitiv handlungstheoretischer Sicht das Vorhan-
densein eines Handlungsrepertoires, « [...] das den Menschen beféhigt, aktiv in die Welt ein-
zugreifen, sie zu verdndern» (Gudjons 2014, 51).

Der Mensch speichert Handlungselemente als Handlungsschemata im Handlungsgeddchtnis
ab (Gudjons 2014, 51). Diese sind reproduzierbar und kénnen somit auf neue Situationen
transferiert werden. Ziel des Unterrichts soll sein, dass die Schiler*innen lernen, ebendiese
Transferleistung vollbringen zu kdnnen. Zentral ist also nicht der Aufbau eines Handlungs-
schemas als effektive Handlung, sondern viel eher die Entwicklung einer Handlungsvorstel-
lung, welche « [...] innerlich ausgefiihrt, auf andere Situationen iibertragen und wiederum in
eine effektive Handlung umgesetzt werden kann» (Gudjons 2014, 51). Im Zentrum des hand-
lungszentrierten Unterrichtes soll also nicht die Vermittlung von fertigem Wissen, sondern
viel eher der Aufbau von Handlungs- und Denkstrukturen stehen (Gudjons 2014, 54).

Grundlage des handlungsorientierten Lernprozesses bildet das Handlungsmodell. In Abbil-
dung 1 wird die Grundstruktur eines Handlungsmodells gemdss Gudjons (2006, 64) festgehal-
ten, wobei sich der Erziehungswissenschaftler auf die Theorien Aeblis bezieht.

1. Es gibt ein Problem/eine Dissonanz/einen Anlass, mich zielgerichtet mit
einer Sache auseinander zu setzen und zu lernen;

2. eine Planung wird entwickelt, wie dabei vorzugehen ist;

3. diese Planung wird (auch mit Sackgassen und Riickkopplungen zum Ziel)
durchfiihrt;

4. das Ergebnis wird tberpriift und der Handlungsverlauf reflektiert.

Abbildung 1: Grundstruktur eines Handlungsmodells gemdiss Gudjons (2006, 64)
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2.2.2 Forderung der Lernmotivation durch handlungsorientierten Unterricht

«Denn es ist relativ leicht, Menschen fiir Tétigkeiten zu motivieren, aber fiir das Lernen?»
(Aebli 1997, 149)

Wie kénnen Schiler*innen zum Lernen motiviert werden? Diese Frage stellen sich wohl viele
Lehrpersonen. Fir Hans Aebli (1997, 138) ist klar, dass Motivation einhergeht mit Tatigkeit:
«Tdtigkeit ist motivierte Tdtigkeit, und Motivation ohne einen Inhalt an Tétigkeit gibt es nicht:
sie steckt in der Tdétigkeit drin». Grund fir diese These findet der Pddagogische Psychologe in
der Annahme, dass Aktivitat ein Grundbedirfnis des Menschen ist. Aebli (1997, 138) spricht
hier von einer motivierten Tétigkeit, welche bei Kindern und auch bei Erwachsenen Menschen
sichtbar ist. Allerdings muss zwischen zwei Arten von Tatigkeiten unterschieden werden: Der
Zielhandlung und der Mittelhandlung. Die Zielhandlung ist intrinsisch motiviert, denn sie ist
in sich selbst bereits interessant. Die Mittelhandlung hingegen dient lediglich der Zielerrei-
chung, ist somit austauschbar und extrinsisch motiviert. Die Quelle der Motivation liegt also
in der Zieltatigkeit, «sie ist die Quelle der Befriedigung» (Aebli 1997, 139).

Welche Bedeutung hat nun Aeblis Theorie fiir den Unterricht? Wenn Menschen ein Grundbe-
dirfnis nach Tatigkeit haben und Individuen zur Tatigkeit motiviert sind, dann muss Motiva-
tion in der Schule nicht erzeugt, sondern viel eher gelenkt werden. Aebli (1997, 174) unter-
scheidet zwischen Tdtigkeiten ersten Grades und Lerntdtigkeiten (Tétigkeiten zweiten Gra-
des). Wahrend erstere auf Ziele und Ergebnisse ausgerichtet sind, streben die Lerntatigkeiten
eine Verbesserung der Tatigkeiten ersten Grades an. Im Unterricht sollen diese Tatigkeiten «
[...] in der Weise angeregt und gesteuert werden, dass die Krdifte der Aktivation in sie einflies-
sen» (Aebli 1997, 174). Das gelingt dann am besten, wenn die Schiiler*innen durch ihre Hand-
lungen Ergebnisse und Produkte erzeugen kénnen, die Quelle von Riickmeldung sind, womit
Fortschritt schlussendlich sichtbar gemacht werden kann (Aebli 1997, 174).

Zeitgenossische Motivationstheorien gehen davon aus, dass Menschen ein Bediirfnis nach
Kompetenzsteigerung haben. Der Mensch will sich demzufolge als Wesen erfahren, « [...] das
seine Welt gestalten und beherrschen kann» (Gudjons 2014, 63). Wer von einer solchen Kom-
petenzmotivation getrieben wird, der oder die mochte lernen, um leistungsfahiger zu werden.
Wird im handlungsorientierten Unterricht an Produkten, wie beispielsweise einem Kochbuch
gearbeitet, so ist dies forderlich fur das Selbstvertrauen sowie Selbstbewusstsein und vermit-
telt die Erfahrung, « [...] etwas bewirkt zu haben» (Gudjons 2014, 63). Kompetenzmotivation
ist intrinsisch, denn sie ist unabhdngig von dusseren Anreizen, in sich selbst sinnvoll und be-
lohnend. Einem solchen Kompetenzmotiv begegnet man auch in den Lehren Aeblis (1997,
146). Er betont, dass es dabei nicht um einzelne Handlungen geht, sondern um das Bedirfnis,
« [...] sein Leben aus eigener Kraft zu meistern und die Situationen, denen man begegnet, mit
den eigenen Mitteln und gemdss den eigenen Uberlegungen und Urteilen zu bewdltigen»
(Aebli 1997, 146).
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Neben Aebli und Gudjons hat sich auch Kornelia Méller (1987, 178 ff.) mit dem Zusammen-
hang zwischen Motivation und handlungsorientiertem Unterricht auseinandergesetzt. Ge-
mass der Padagogin haben Emotionen einen starken Einfluss auf Lernprozesse. Wahrend ne-
gative Emotionen wie beispielsweise Angst und Stress Lernen behindern, wirken positive Ge-
fiihle wie Freude und Erfolgserlebnisse aktivierend und motivierend und férdern somit Lern-
prozesse. Gerade handlungsorientierte Zugange gehen oft einher mit positiven Emotionen,
denn «wo Schiiler etwas demontieren, herstellen, untersuchen, ausprobieren usw. kénnen, wo
sie unter Einbeziehung mdglichst vieler Sinne ‘hantieren’, wdéchst das Interesse, entsteht
manchmal sogar Faszination» (Gudjons 2014, 62 f.). Handlungszentrierter Unterricht aktiviert
somit also die Lernmotivation. Neben der Aktvierung ist gemédss Moéller (1987, 178 f.) zentral,
dass die Schiler*innen eine Handlung als sinnvoll und bedeutsam erkennen, denn « [...] be-
deutsam empfundene Inhalte werden leicht unwillkiirlich, ohne besonderes Bemiihen einge-
prdagt» (Moller 1987, 179). Wenn Schiiler*innen also Handlungen durchfiihren, hinter wel-
chen sie keine Bedeutung oder Sinn erkennen, fordert dies nicht unbedingt die kognitive Ak-
tivitdt. Die Erziehungswissenschaftlerin merkt an: «Die Geddchtnisbildung ist von der ‘Sinn-
haftigkeit’ der Handlung abhdngig» (Moller 1987, 179).

Wir kommen somit zum Schluss, dass handlungsorientierter Unterricht aus unterschiedlichen
Grinden einen motivierenden Sog auf die Schiiler*innen haben kann. Einerseits geht Aebli
(1997, 138 ff.) davon aus, dass Menschen ein Grundbediirfnis nach Tatigkeit haben und Indi-
viduen somit generell Freude an handelnden Aktivitaten haben. Ausserdem wird in zeitge-
nossischen Motivationstheorien von einer starken Kompetenzmotivation beim Menschen
ausgegangen. Wenn Schiler*innen die Gelegenheit erhalten, durch selbstandige Tatigkeit
Produkte zu erzeugen, welche anschaubar und attraktiv sind und wenn sie spiiren, dass durch
diese Tatigkeiten ihre Kompetenzen und Erlebnisméglichkeiten ausgeweitet werden, dann hat
dies eine motivierende Wirkung. Weiter betont Méller (1987, 178 f.), dass handlungsorien-
tierte Ansatze oft von positiven Emotionen begleitet werden, vor allem wenn die ausgefihr-
ten Tatigkeiten von den Schiiler*innen als sinnvoll erkannt werden.

In diesem Kapitel wurde auf die Theorien des handlungsorientierten Unterrichts eingegangen
und es wurde aufgezeigt, in welchem Zusammenhang die Lernmotivation mit der Handlungs-
orientierung steht. Wie sieht denn aber nun ein Unterricht aus, der sich an diesen Theorien
orientiert? In nachfolgenden Kapiteln wird das Setting «Projektunterricht» vorgestellt und
damit ein konkreter Vorschlag fiir einen handlungsorientierten Unterricht.

10
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2.3 Der Projektunterricht

Was genau ist eigentlich Projektunterricht? Gemass Zankel (2018, 15 ff.) ist dieser Begriff eher
unspezifisch und gar nicht so einfach zu definieren. In der Literatur wird dies beispielsweise
dadurch deutlich, dass neben der Bezeichnung Projektunterricht unter anderem auch Begriffe
wie Projektorientierung, Projektmethode oder Projektmanagement zu finden sind (Reinhardt
2007, 100 zit. nach Zankel 2018, 16). Trotz fehlender einheitlicher Definition betont Zankel
(2018, 17) allerdings, « [...] dass bei der Projektarbeit der Lernprozess im Vordergrund steht
und nicht das Auswendiglernen von als gesichert geltendem Wissen». Zentral ist, dass Schi-
ler*innen durch den Projektunterricht lernen, wie Prozesse organisiert sowie Projekte ge-
plant, umgesetzt und reflektiert werden.

Gemass Zankel (2018, 17) bleiben viele wissenschaftliche Publikationen zum Thema Umset-
zung von Projektunterricht eher vage. Trotzdem kdnnen Kriterien definiert werden, die zur
Projektarbeit gehdren. Dabei gelten einige Kriterien als unabdingbar fiir Projektarbeit, wah-
rend andere fakultativ sind. Abbildung 2 zeigt die von Zankel (2018, 17 f.) genannten zwin-
genden Kriterien flr Projektunterricht. Im Kapitel «Reflexion» dieser Arbeit wird nochmals
etwas vertiefter auf ebendiese Kriterien eingegangen.

Problemlésungs-
orientierung

Prozess-
orientierung

Handlungs-

orientierung

/

\
Projektunterricht
/

s

Produkt- Flache

orientierung

Hierarchien

Selbst-
standigkeit

Abbildung 2: Kriterien fiir Projektunterricht gemdss Zankel (2018, 17 f.)

Wie soll Projektarbeit im Unterricht organisiert werden? Auf diese Frage wird in nachfolgen-
dem Kapitel eingegangen.
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2.3.1 Methodische Realisierung

In folgendem Kapitel wird auf Gudjons (2014, 92 ff.), Bezug genommen, der den Projektun-
terricht in drei Schritte unterteilt: (1) Planung, (2) Durchfiihrung und (3) Beendigung, Leis-
tungsbeurteilung und Auswertung. Nachfolgend wird etwas naher auf diese Schritte einge-
gangen.

2.3.1.1 Planung der Projektarbeit

Gemass Gudjons (2014, 92) sind bei der Projektplanung folgende drei Aspekte zentral:

a) Die Einfiihrung der neuen Unterrichtsform in der Klasse
b) Die vorbereitende Projektplanung des Lehrers oder der Lehrerin
c) Die kooperative Planungsphase mit der Klasse

Damit Projektunterricht gelingt, ist eine sorgfaltige Einfliihrung der neuen Unterrichtsform un-
abdingbar. Gudjons (2014, 93) weist darauf hin, dass ein Sich-vertraut-Machen mit dieser
neuen Arbeitsform auf Seiten der Schiiler*innen, aber auch auf Seiten der Lehrperson zentral
ist. Ziel ist, dass Lehrer*in und Schiiler*innen gemeinsam ein Verstdandnis der neuen Unter-
richtsform mit ihren Merkmalen aufbauen. Daneben ist es ratsam, dass gewisse Techniken
und Arbeitsformen, die bei der Projektarbeit hdufig vorkommen (z.B. Dokumentieren, Proto-
kollieren usw.) bereits vor Beginn der Projektphase im Unterricht trainiert wurden und die
Schiler*innen somit auf die entsprechenden Kompetenzen zurlickgreifen kénnen.

Gudjons (2014, 95) rat, dass Lehrpersonen vor der Einflihrung des Projekts in der Klasse zuerst
fiir sich selbst eine Projektskizze anfertigen. Natirlich kann es sein, dass das Projekt schluss-
endlich nicht genau nach Plan verlauft, durch eine vorgefertigte Skizze fallt es der Lehrkraft
allerdings leichter, den Projektrahmen nicht ganz aus den Augen zu verlieren. Wichtig ist aber,
dass die Vorplanung flexibel bleibt und dass sie wahrend der Arbeit an die Interessen der
Schiler*innen angepasst werden kann. In der Projektskizze der Lehrperson sollten unter an-
derem Uberlegungen zum Rahmenthema, zur Organisation in der Klasse, zum Zeitmanage-
ment, zum Lehrplanbezug und zum Ablauf des Projektes festgehalten werden.

Danach folgt eine kooperative Planungsphase in der Klasse (Gudjons 2014, 96). Beispielsweise
kénnen die Schiiler*innen in einem ersten Schritt ihr Vorwissen zum Thema, sowie ihre Inte-
ressen in Form eines Mind-Maps in Gruppen festhalten. Es folgt ein Austausch unter den
Gruppen und die Lehrperson ordnet die Ideen und Assoziationen zu thematisch tragféhigen
und bearbeitbaren Themengruppen zusammen (Gudjons 2014, 98). Die Schiiler*innen finden
sich in den Kleingruppen zusammen und planen die Arbeitsprozesse. Daneben ist es wichtig,
dass auch die Vorhaben der verschiedenen Gruppen untereinander koordiniert werden. Hilf-
reich ist es, wenn die Gruppen ihre Planungsvorschlage verschriftlichen, so dass die Lehrper-
son diese kommentieren und Beratungsgesprache anbieten kann.

12
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2.3.1.2 Durchfiihrung

Die Planung geht fliessend in die Durchfiihrung des Projekts tiber. Gudjons (2014, 101) halt
organisatorische Schaltstellen fest, welche wahrend der Durchfiihrung wichtig sind, damit ein
Uberblick bewahrt werden kann.

Fixpunkte
Fixpunkte kdnnen zu Beginn des Projektunterrichts festgelegt oder im Verlauf des Arbeitens

spontan dazwischengeschoben werden. Wahrend solchen Punkten unterbrechen die Schi-
ler*innen das Arbeiten fiir kurze Zeit und tauschen sich im Team (iber den Stand ihres Projek-
tes aus. Dabei kann auch Gber neue Ideen oder Hilfestellungen bei Problemen diskutiert wer-
den. Hier spielen neben der Sachebene auch vor allem die Beziehungs- sowie die kommuni-
kative Ebene eine zentrale Rolle. (Gudions 2014, 101)

Metainteraktion
Gudjons (2014, 101 f.) sieht im Setting Projektunterricht ein erhéhtes Konfliktpotenzial unter

den Schiiler*innen. Grund dafir ist, dass im Projektunterricht « [...] die informellen Strukturen
der Beziehungen stdrker zum Tragen kommen» (Gudjons 2014, 101). Der Erziehungswissen-
schaftler schlagt vor, dass Konflikte, Spannungen, Streit und Konkurrenz untereinander nicht
einfach unterdriickt werden sollen, sondern zum Gesprachsgegenstand werden. Beispiels-
weise kdnnen durch Rollenspiele Losungen fiir Konflikte gefunden werden. Eine solche Inter-
aktion wird Metainteraktion genannt.

Wechsel verschiedener Gruppierungsformen
Es kann sinnvoll sein, wenn in der Realisierungsphase der Projektarbeit die Gruppierungsfor-

men variiert werden. Dabei kann der Wechsel zwischen Einzel- und Partnerarbeit, aber auch
zwischen der Arbeit in der Kleingruppe und Plenum stattfinden. In Projektwochen kdnnen
bestimmte Phasen sogar in einem Projektrat oder einer schulischen Vollversammlung statt-
finden.

2.3.1.3 Beendigung, Leistungsbeurteilung und Auswertung

Gudjons (2014, 103) erkennt den Projektunterricht als kommunikativen Prozess, denn es wird
auf Ergebnisse hingearbeitet, die einen Mitteilungswert flir andere haben. Es ist daher nahe-
liegend, dass die Produkte am Ende einer Projektarbeit auch prasentiert werden. Solche Pra-
sentationen sollen sorgfaltig geplant und vorbereitet werden, denn auch sie sind Teil des
Lernprozesses. Eine giangige und auch empfehlenswerte Art zu prasentieren ist die das miind-
lichen Vortragens. Dabei ist wichtig, dass die verbale Prasentation visuell unterstitz wird,
denn « [...] die Visualisierung [erhéht] bekanntlich das Einprdgen und Merken von Informati-
onen» (Gudjons 2014, 105). Auf Primarstufe ist das Gestalten von Plakaten eine geeignete
Variante. Die Vortrdage kdnnen beispielsweise vor der eigenen Klasse oder der Parallelklasse
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stattfinden. Ebenfalls denkbar ist das Planen einer Ausstellung fiir das Foyer in der Schule
oder fiir das Rathaus.

Neben Fragen der Prasentation muss sich die Lehrperson auch Gedanken zur Leistungsbewer-
tung im Projektunterricht machen. Gudjons (2014, 105) erkennt darin eine Herausforderung,
denn “ein Lernprozess bei Schiiler*innen, der langfristig auf die Férderung von inhaltlichen,
arbeitsmethodischen und sozialen Fdhigkeiten angelegt ist, gerdt im Projektunterricht
zwangsldufig in Widerspruch zu Formen der Leistungsbewertung, die sich auf das Abpriifen
von Wissen beschrinken.» Beim Bewerten im Projektunterricht kann also nicht auf traditio-
nelle Leistungsbewertungen zuriickgegriffen werden, sondern es miissen Formen herangezo-
gen werden, welche die Prozessevaluation, Beratung und Riickmeldung in den Vordergrund
stellen. Dies kann beispielsweise durch das Fiihren eines Projekttagebuchs, durch Metakom-
munikationsphasen und Zwischenreflexionen wahrend dem Arbeiten erreicht werden. Wich-
tig ist auch, dass die Lehrperson zu Beginn des Projektes Kriterien fiir das Produkt mit den
Schiler*innen vereinbart und diese transparent kommuniziert. Anhand solcher Kriterien kon-
nen Ergebnisse und Produkte am Ende des Projektunterrichts bewertet werden. Dies kann
beispielsweise in Form eines individuellen Briefes der Lehrperson an die Schiller*innen statt-
finden. Dariiber hinaus kann auch ein Portfolio zur Dokumentation und als Mittel zur Uber-

prifung von Ergebnissen dienen. (Gudjons 2014, 107)
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3. Praxisbezug: Architekturprojekt im Quartalspraktikum

Im Folgenden werde ich auf ein Architektur-Projekt eingehen, welches ich im Quartalsprakti-
kum mit einer 3. Klasse durchgefiihrt habe. In einem ersten Punkt wird beschrieben, wie das
Projekt in die Unterrichtsreihe eingebettet wurde. Es folgt die Beschreibung, Planung und
Durchfiihrung des Projektes.

3.1 Einbettung in der Unterrichtsreihe

Waéhrend dem Quartalspraktikum habe ich im Fachbereich Natur, Mensch und Gesellschaft
(NMG) mit einer 3. Klasse das Thema «Wie wohne ich, wie wohnen andere?» behandelt. Die
Thematik habe ich grob in vier Bereiche unterteilt: (1) Rdume, (2) Heimat und Fremde, (3)
Andere Kulturen und (4) Architektur. Nachfolgendes Concept-Map (Abb. 3) veranschaulicht
die Voriberlegungen zum Thema visuell:
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Abbildung 3: Concept-Map zum Thema Wohnen

Rdume
In einem ersten Schritt wurden verschiedene Rdume thematisiert. Wahrend dieser Sequenz

wurde viel mit Bildern und Karten gearbeitet. Beispielsweise haben die Schiiler*innen Foto-
grafien verschiedener Rdume nach passenden Unterkategorien sortiert und die Karte ihres
Heimatdorfes erforscht. Die Kinder mussten anhand von Bildern verschiedene Raume be-
schreiben, untereinander vergleichen und Unterschiede und Gemeinsamkeiten benennen.

Heimat und Fremde

In einem néachsten Schritt wurden die Schiler*innen mit dem Thema «Heimat» und «sich
fremd flihlen» konfrontiert. Die Sequenz war stark philosophisch und dialogisch gepragt. Die
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Kinder haben dariiber philosophiert, was fiir sie personlich Heimat bedeutet und was sie
brauchen, dass sie sich wohl fihlen. Als Kontrast wurde thematisiert, wann man sich fremd
fihlt und was die Kinder beitragen konnen, wenn «fremde» Menschen in eine neue Heimat
kommen.

Andere Kulturen
In dieser Sequenz haben sich die Lernenden damit befasst, wie Personen in anderen Kulturen

und Ldndern wohnen und leben. Das Lernen fand hauptséachlich literarisch statt. Anhand von
ausgewahlten Texten und Fotodokumentationen wurde jedes Kind zur Expertin oder zum Ex-
perten eines bestimmten Landes. Der Austausch fand (iber kurze Prdsentationen statt.

Architektur
In einer letzten Phase wurde dann die Thematik «Architektur» und damit auch die Projektar-

beit aufgegriffen. Die Schiler*innen erhielten den Auftrag eigene Modellhduser anzufertigen.
Eine ndhere Beschreibung des Projektes folgt in Kapitel 3.1.2 und 3.1.3.

Waéhrend den vier Bereichen zogen sich die bunten lllustrationen von Hausern aus dem Buch
«Treppe Fenster Klo» (Machowiak und Mizielinski 2015) wie ein roter Faden durch die ge-
samte Thematik. Machowiak und Mizielinski haben in ihrem Buch einige der interessantesten
Hauser auf der ganzen Welt kindgerecht illustriert und machen somit Architektur fir junge
Menschen erfahrbar. Als Einstieg in die NMG-Lektionen wurde oftmals ein Gebdude aus dem
Buch vorgestellt. Somit sollten die Schiler*innen schon von Anfang an fiir Architektur sensi-
bilisiert werden. Ausserdem dienten die architektonischen Arbeiten auch als Inspiration fir
die Modellhduser der Schiler*innen.

Wie aus dem Kurzbeschreib und dem Concept-Map ersichtlich wird, war Ziel der gesamten
Unterrichtsreihe, eine Lernsetting zu schaffen, welches entdeckendes Lernen sowie eine fra-
gende Haltung zulassen. Im Vordergrund stand nicht das «Abarbeiten von Arbeitsblattern»,
sondern viel eher eine vertiefte und mehrperspektivische Auseinandersetzung mit dem
Thema «wohnen». Auch war es mir wichtig, dass die Lernaufgaben und Methoden sehr ab-
wechslungsreich gestaltet sind. Die Methodenvielfalt reichte von Oral-Hirstory, tiber Philoso-
phieren, die Arbeit mit Karten und Planen und Arbeit mit Bild und Film. Schlussendlich stand
mit der Projektarbeit die Arbeit am Modell im Vordergrund. Auf ebendieses Projekt wird nun
ndher eingegangen.

3.2 Rahmenbedingungen und Vorarbeit

Das Projekt wurde wie bereits erwdhnt in einer 3. Klasse mit «nur» sieben Kindern durchge-
fihrt. Trotz (oder auch wegen der) sehr kleinen Schiiler*innenzahl, hat es sich um eine sehr
lebhafte Klasse gehandelt. Auch war die Klasse eher heterogen zusammengesetzt.

Waéhrend der Projektarbeit hat jedes Kind an einem eigenen Modellhaus gearbeitet, es fand
in diesem Sinne also keine Gruppenarbeit statt.
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Das Architekturprojekt wurde stark von dem Pilotprojekt «Mitten im Leben — Wie wollt ihr
wohnen?» inspiriert, welches aus Initiative des Bundes Schweizer Architekten (BSA) und des
Departement Architektur und der ETH Zirich durchgefiihrt wurde (Fachstelle fiir Architektur
und Schule 2004).

Die Arbeit am Architektur-Projekt nahm acht Lektionen in Anspruch. Hinzu kamen zwei Lekti-
onen, in denen die Produkte prasentiert wurden und zwei vorbereitende Lektionen, in denen
das Projekt eingefiihrt wurde. In den vorbereitenden Lektionen haben sich die Schiiler*innen
detailliert mit der Arbeit als Architekt*in auseinandergesetzt. Die einzelnen Arbeitsschritte
von Architekt*innen wurden diskutiert und auf einer Stellwand visuell festgehalten (Abb. 4).
Bilder von Gebaude-Planen und Modellen wurden betrachtet, kommentiert und analysiert.

Abbildung 4: Stellwand mit Informationen zu den Arbeitsschritten Abbildung 5: Arbeitstisch einer Schiilerin

Der Bau der Modellhduser wurde im Werkraum des Schulhauses durchgefiihrt, welcher fiir
das Projekt zum «Architekturbiiro» umfunktioniert wurde. Da der Werkraum zur Zeit des Pro-
jektes von keiner anderen Klasse benutzt wurde, konnte eine Ateliersatmosphare hergestellt
werden: Es durfte ruhig auch mal was liegen gelassen werden. Verschiedene Blicher und Zeit-
schriften zum Thema Architektur wurden ausgelegt, welche den Schiiler*innen als Inspiration
dienten. Durch die kleine Klassengrosse stand sehr viel Platz zur Verfligung und jedes Kind
erhielt einen eigenen Arbeitstisch. Darauf befand sich je ein Namensschild, sowie eine Karte,
mit der angezeigt werden konnte, wer Hilfe braucht (Abb. 5). Zu Beginn wurde einen «Ar-
beitsvertrag» aufgesetzt, der von allen Kindern unterschrieben wurde. Darin wurden Verhal-
tensregeln fir die Arbeit an den Modellhdusern festgehalten.

Als visuelle Unterstiitzung und Richtlinie wurde der Tagesablauf jeweils an der Wandtafel
festgehalten (Abb. 6). Wie auf der Abbildung ersichtlich wird, wurden zwischen den freien
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Arbeitsphasen immer wieder Konferenzen angesetzt. Wahrend diesen wurden unter ande-
rem Anliegen der Schiiler*innen, der momentane Stand der Projekte sowie das weitere Vor-
gehen besprochen.
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Abbildung 6: Tagesablauf und Vertrag
Im nachfolgenden Kapitel wird nun ausfiihrlich Gber den Verlauf und die Durchfiihrung des
Projektes berichtet.

3.3 Durchflihrung

Das Projekt wurde in folgende Teilschritte unterteilt:

(1) Einfiihrung in die Architektur

(2) Erstellen einer Wunschliste

(3) Anfertigen verschiedener Skizzen
(4) Material sammeln

(5) Modellhéduser gemdss Skizze bauen
(6) Modellhaus préisentieren

Im Anhang dieses Portfolioeintrag ist die Sequenzplanung zum Unterthema «Architektur»
vorzufinden. Der Punkt 1 «Einfiihrung in die Architektur» wurde bereits in Kapitel 3.1.2 ndher
erldutert, es folgen Kommentare zu den darauffolgenden Schritten.

Erstellen einer Wunschliste
Bevor die Schiiler*innen mit dem Skizzieren und Bauen ihrer Modellhduser angefangen ha-

ben, sollten sie sich Gedanken zu ihren Wohn-Bediirfnissen machen. Die Schiler*innen soll-
ten nicht einfach ein Fantasiehaus modellieren, sondern ein Geb&dude, in welchem sie gerne
wohnen wirden. Bei der Wunschliste mussten sich die Lernenden unter anderem Gedanken
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zu folgenden Aspekten machen: Mit wem méchte ich wohnen? Wo méchte ich wohnen? Wie
viele Stockwerke hat das Gebaude? Etc. Die Fragen fur die Wunschliste wurden auf einem
Arbeitsblatt festgehalten. Ausserdem erhielten die Schiler*innen ein Auftragsblatt, auf wel-
chem die verschiedenen Arbeitsschritte des Modellhaus-Projektes notiert waren. Beide Auf-
gabenblatter sind dieser Arbeit angehéangt.

Anfertigen verschiedener Skizzen
Anhand der angefertigten Skizzen sollten die Schiler*innen nun Skizzen der Geb&dude anfer-

tigen. Dabei sollten verschiedene Perspektiven eingenommen werden und verschiedene An-
sichten des Hauses dargestellt werden. Als Unterstitzung dienten Bilder verschiedener Ge-
bdude-Skizzen, welche an den Stellwanden im Zimmer angebracht wurden, so dass diese fir
die Lernenden zugénglich waren. Mir ist aufgefallen, dass die Lernenden hiermit noch Schwie-
rigkeiten hatten. Gemass ihrer Wunschliste hatten die Kinder zwar sehr viele kreative Ideen,
diese dann aber in einer Skizze zu visualisieren bereitete den meisten Kindern noch Mihe.
Aus diesem Grund wurden dann einige Ideen der Schiiler*innen «wieder iber Bord gewor-
fen», denn sie hatten keine Strategie, um die Vorstellung visuell darzustellen. Riickblickend
erkenne ich diesen Schritt als grosse Herausforderung fiir eine 3. Klasse und ich denke, dass
ich gezieltere Unterstiitzung und Hilfestellung hatte anbieten miissen.

Material sammeln
Bevor die Schiiler*innen nun mit dem Bau anfangen durften, mussten sie Material sammeln,

welches sie fir ihre Modellhduser bendétigten. Ich war (iberrascht, wie viel Material tatsach-
lich zusammengekommen ist. Hier war meiner Meinung nach sehr schon zu beobachten, wie
motiviert die Schiler*innen waren. Jeden Tag haben die Kinder neue Materialien mitge-
bracht, auch wenn sie schon lange mehr als genug gesammelt haben.

Modellhduser gemdss Skizze bauen
Mit diesem Schritt hat die eigentlich spannende Phase des Projektes begonnen: Die Schii-

ler*innen mussten einen Losungsweg finden, wie sie ihre zweidimensionale Skizze mit dem
zur Verfligung stehenden Material in ein dreidimensionales Modellhaus umsetzen kdnnen.
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Wie bereits beim Material sammeln wurde die Motivation der Lernenden sehr spirbar. Die
Kinder freuten sich stets sehr auf die NMG-Lektionen
und waren beim Arbeiten meistens auch stark fokus-
siert und konzentriert. In dieser Phase konnten die
Schiler*innen frei arbeiten und ich habe versucht
= mich als Lehrperson zurlckzuhalten. Die Kinder soll-
 ten eigenstandig kreative Losungen fir ihr Modell-
~ haus finden und keine vorgefertigten Rezepte von
N der Lehrkraft erhalten. Wie bereits erwahnt, wurden
zwischen den Einzelarbeitsphasen immer wieder
Konferenzen eingeschoben, damit sich die Schi-
ler*innen gegenseitig austauschen und Tipps geben
konnten. Die Kinder wurden auch immer wieder dazu
angehalten, ihr Arbeitsverhalten kritisch zu hinterfra-
gen und zu reflektieren.

" So wie beim Anfertigen der Skizze ist mir auch beim

Abbildung 7: Schiilerin im Arbeitsprozess

Modellhausbau aufgefallen, dass die Kinder grosse
Schwierigkeiten hatten, sich an ihre Skizzen zu halten. Einige Lernende haben ihre urspriing-
lichen Ideen fast komplett aus den Augen verloren und ihr Modell eher dem vorhandenen
Material angepasst, als dass sie nach Losungen fiir die Umsetzung einer zweidimensionalen
Skizze in ein dreidimensionales Modell gesucht haben. Selbstverstandlich war dies nicht bei
allen der Fall. Einige Schiler*innen haben sich sehr an ihrer Wunschliste und ihren Skizzen
orientiert und auch versucht diese moglichst getreu in ein Modell umzuwandeln. Abbildung
8 zeigt das Endprodukt einer Schilerin. Weitere Ergebnisse sind im Anhang vorliegender Ar-
beit aufgefiihrt.

Modellhaus préisentieren
Urspriinglich war geplant, dass die Schiiler*innen ein Plakat

zu ihrem Projekt gestalten und die Modellhduser zusammen
mit dem Plakat prasentieren. Allerdings hat der Bau der Mo-
delle mehr Zeit in Anspruch genommen, als urspriinglich ein-
geplant. Da das Projekt in der letzten Phase der Quartalprak-
tikums durchgefiihrt wurde, war die Zeit schlussendlich sehr
knapp. Zwar konnten die Schiiler*innen ihre Hauser gerade
noch an meinem letzten Praktikumstag vor der ganzen Klasse
prasentieren, flir das Gestalten eines Plakates, welches die

Arbeitsschritte und Gedanken der Kinder visualisieren wiirde,
fehlte aber leider die Zeit. Dies sehr zu meinem Bedauern.

Abbildung 8: Endprodukt einer Schiilerin

In Kapitel 4 folgt eine kritische Reflexion des soeben be-
schriebenen Projektes.
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4. Reflexion

In folgendem Kapitel werde ich dich die durchgefiihrte Projekteinheit zum Thema «Modell-
hduser bauen» kritisch reflektieren. Hier muss angemerkt werden, dass ich mich erst im Rah-
men dieses Portfolioeintrages vertieft mit Literatur und Theorien zum Thema auseinanderge-
setzt habe. Wahrend der Vorbereitungsphase des Quartalspraktikums habe ich mich eher
spontan dazu entschieden, im Fachbereich NMG projektartig vorzugehen. Ich habe mich also
nicht gross eingelesen, sondern explorativ auf den Projektunterricht eingelassen. Mit meinen
neuen Kenntnissen im theoretischen Bereich der Projektarbeit ist es flir mich nun umso span-
nender, die Sequenz aus dem Quartalspraktikum kritisch zu reflektieren. Bei der Reflexion
beziehe ich mich auf ausgewahlte Kriterien fir Projektunterricht gemass Zankel (2018, 17ff.).

Problemlésungsorientierung: Gemass Zankel (2018, 17) sollte im Zentrum einer Projektarbeit
ein Problem, eine Leitfrage oder Hypothese stehen. Leitfrage des Architekturprojekts war die
folgende: «Wie méchte ich wohnen?». Ausgehend von dieser Leitfrage mussten die Schii-
ler*innen Wiinsche verschriftlichen, Skizzen anfertigen und schlussendlich ein Modellhaus
bauen. Dabei mussten die Lernenden eine Losung finden, wie aus einer zweidimensionalen
Skizze ein dreidimensionales Modell entstehen kann. Gemass meiner Einschatzung wurde
dieses Kriterium der Problemlésungsorientierung also erfillt.

Prozessorientierung: Zankel (2018, 17) verweist auf die Wichtigkeit des Lernprozesses und
das Lernen im Prozess. Zentral ist also nicht nur das Produkt, sondern vor allem auch der Pro-
zess, wahrend welchem dieses entsteht. Durch Konferenzen zwischen den freien Arbeitspha-
sen habe ich versucht, die Lernprozesse sichtbar zu machen und die Schiiler*innen zur Selbs-
treflexion zu ermutigen. Im Nachhinein wiirde ich den Konferenzen eindeutig einen hoheren
Stellenwert beimessen. Ausserdem wiirde ich mehr Wert darauflegen, dass die Kinder den
Lernprozess und ihr Arbeiten in Form einer Dokumentation des Projektes schriftlich festhal-
ten. So wiirde mehr Gewicht auf dem Prozess und nicht nur auf dem Endprodukt liegen.

Flache Hierarchien: Wie bereits erwahnt, habe ich versucht, den Schiiler*innen méglichst viel
Freiraum zu lassen, mich vor allem wéhrend dem Bau der Modellhduser méglichst zuriickzu-
halten und die Rolle der Beraterin einzunehmen. Schlussendlich sollten die Schiiler*innen ihr
Projekt selbstdndig planen und umsetzen. Wie nun aber aus dem Beschrieb des Architektur-
projekts ersichtlich wird, habe ich den Schiiler*innen vor allem beim Planen eher wenig Spiel-
raum gelassen. Beispielsweise gab ich den Lernenden die Struktur des Projektes sowie die
Teilschritte vor. Bei der Durchfihrung wiederum hatten die Schiiler*innen mehr Freiheit. Ich
komme daher zum Schluss, dass dieses Kriterium teilweise erfiillt wurde.

Selbstindigkeit: Zankel (2018, 18) schlagt vor, dass Lehrer*innen wahrend der Projektarbeit
Verantwortung abgeben sollen. Gewisse Rollen und Aufgaben, wie beispielsweise die Koordi-
nation des Projektes, kdnnen von den Schiiler*innen selbst ibernommen werden. Eine solche
Abgabe von Verantwortung hat im Modellhaus-Projekt nicht stattgefunden. Auch macht
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Zankel (2018, 18) darauf aufmerksam, dass eine Projektarbeit sehr gut eingefiihrt werden
muss, damit die Lernenden wahrend dem eigentlichen Projektunterricht selbstdndig arbeiten
konnen. Riickblickend muss ich sagen, dass ich die Projektarbeit zu wenig explizit eingefihrt
habe. In einem néachsten Projekt wiirde ich unbedingt mehr Zeit fiir eine exakte Einfihrung
sowie auch fiir die Vermittlung von geeigneten Arbeitsmethoden verwenden.

Produktorientierung: Wahrend dem Projekt haben die Schiler*innen auf ein konkretes Pro-
dukt hingearbeitet: Ein Modellhaus. Allerdings ist es gemdss Zankel (208, 18) auch zentral,
dass das Ergebnis am Ende des Projektzyklus prasentiert wird. Zwar hat eine Prasentation
stattgefunden, aber dieser wurden vor allem aus zeittechnischen Griinden zu wenig Aufmerk-
samkeit geschenkt. Die Prasentationen sind ein wichtiger Teilschritt der Projektarbeit und
sollten daher keinesfalls zu kurz kommen. In Zukunft will ich unbedingt einen grésseren Fokus
auf das Ausstellen und Prasentieren von Produkten legen und erkenne diesen letzten Schritt
auch vermehrt als wichtigen Lernprozess an, welcher Teil des Projektunterrichts ist.

Orientierung an den Interessen der Schiiler*innen und Lebensweltorientierung: Das Thema
und die Struktur des Projektes wurden vorgegeben. Bei der Themenwahl hatten die Schi-
ler*innen also wenig Spielraum. Allerdings habe ich versucht, das Projekt moglichst an der
Lebenswelt der Kinder zu orientieren. Auf personliche Interessen der Lernenden wurden in
dem Sinne eingegangen, als dass das Modellhaus aufgrund ihrer Vorlieben und Bediirfnisse
skizziert und gebaut werden konnte.

Gesamteindruck: Abschliessend kann gesagt werden, dass beim Architektur-Projekt bereits
einige Kriterien gut umgesetzt wurden. Zum Beispiel die Orientierung am Produkt und Prob-
lem, sowie auch die Lebensweltorientierung. Verbesserungspotential sehe ich vor allem bei
den Prasentationen, fiir welche mehr Zeit eingeplant hatte werden miissen. Ausserdem
wirde ich bei einem nachsten Projekt mehr Fokus auf die Einfilhrung des Projektunterrichts
und die Vermittlung von hilfreichen Arbeitsmethoden legen. Auch wiirde ich versuchen, noch
mehr Verantwortung an die Schiiler*innen abzugeben, in dem sie das Projekt beispielsweise
selbstandig Planen. Hinzu kommt eine Dokumentation des Projektes. Diese kdnnte beispiels-
weise in Form eines Lernjournals gefiihrt werden. Somit ldge ein grosserer Fokus auf dem
Lernprozess.
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5. Fazit

Folgende Frage habe ich mir zu Beginn der Arbeit gestellt:

In welchem Zusammenhang steht Projektunterricht und Motivation und
wie kann Projektunterricht methodisch umgesetzt werden?

Auf die Frage nach dem Zusammenhang zwischen Projektunterricht und Motivation von Schii-
ler*innen wurde in Kapitel 2.2.2 bereits aus theoretischer Sicht eingegangen. Aus dem Kapitel
geht hervor, dass Projektunterricht aus verschiedenen Griinden motivationsférdernd sein
kann. Einerseits zeichnet sich Projektunterricht dadurch aus, dass die Schiler*innen relativ
selbstandig und autonom an einem konkreten Ergebnis arbeiten kénnen. Dies fordert die
Selbstwirksamkeit und das Selbstbewusstsein der Lernenden. lhr Tun, ihre Leistung und ihr
Fortschritt werden durch ein handfestes Ergebnis sichtbar gemacht. Menschen haben gemass
zeitgendssischer Motivationstheorien ein Bedirfnis nach Kompetenzsteigerung, sie wollen
die Welt gestalten und die Erfahrung machen, « [...] etwas bewirkt zu haben” (Gudjons 2014,
63). Gerade in der produktorientierten Projektarbeit erhalten die Schiler*innen die Moglich-
keit selbstdndig auf ein Ergebnis hin zu arbeiten, etwas Neues zu entwickeln oder zu gestal-
ten. Sie erfahren sie sich selbst als kompetente Wesen, welche die Welt mitgestalten kénnen.

Gemass meinen Beobachtungen waren die Schiiler*innen wahrend dem Architektur-Projekt
sehr motiviert. Die Kinder haben sich stets auf die NMG-Lektionen gefreut und wollten fast
gar nicht mehr aufhoren mit der Arbeit an den Modellhdusern. Wie bereits erwdhnt hat es
sich um eine recht lebhafte 3. Klasse gehandelt und die Klassenfiihrung stellte teilweise eine
Herausforderung fir mich dar. Allerdings haben die Lernenden in den Projektphasen gemadss
meinen Erinnerungen enorm konzentriert gearbeitet und sich gegenseitig verhaltnismassig
nur sehr wenig abgelenkt. Auch daraus schliesse ich, dass die Schiiler*innen Freude an der
Arbeit hatten und motiviert bei der Sache waren.

Die methodische Umsetzung wurde im vorhergehenden Kapitel kritisch reflektiert. Fiir mich
als kinftige Lehrperson nehme ich mit, dass Projektarbeit eben mehr ist, als nur «freies Ar-
beiten an einem Produkt». Die Projektarbeit ist ein Lehr-Lern-Arrangement, welches sorgfal-
tig eingefihrt und geplant werden muss. Es geht dabei nicht nur um die Arbeit an einem Er-
gebnis, sondern auch um eine konsequente Auseinandersetzung mit der eigenen Arbeitshal-
tung und dem eigenen Lernfortschritt. Projektunterricht ist aus verschiedenen Perspektiven
ein sehr geeignetes und kompetenzforderndes Lernsetting. Daher will ich auch in Zukunft un-
bedingt immer wieder kleinere und grossere Projektarbeiten im schulischen Unterricht durch-
fihren. Um aber das volle Potenzial dieser spannenden Unterrichtsform auszuschopfen,
werde ich in Zukunft mehr Zeit in die Planung, Einflihrungdie Auswertung und Prasentationen
investieren.
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8. Anhang

8.1Sequenzplanung des Architektur-Projektes

26

(49158Y UBLIDLLLY S||eJUDYD)
19149Maq uauul, 3|0y
1I9MZ UOA S[1am3f pulyl sapaf
PJIM Ydl1|ziesSnZ "uspJam

}oeqpas4 81119sua3a8 yois uagasd usuul,d3Nyds 3Ig e
(assepyl *G yane) asse|y uswesasd 4ap JoA

9pNEegan ual||21543 34yl UdJaIIUSSEId USUULLJIRINYIS 3IQ e
*1Z1N15493UN U3UOIIRIUASEId

24yl Sep ‘1eye|d UIS UdJ3IaJy UdUU1LI3INYdS 31q e
‘ud||om ua3es aiIs sem ‘sdewpulln

‘ua4aiuaspid

3SSD[Y| 43P 10A puaY2.Idsiaf

S10Yb|d Saula dfjIyrw 3ssiuqabii
a4yl uauuoy uauul,4a[nyass aldg €9
ESEMENVE

'U34313uasp.Id 3sSo[Y 1P JOA [31192Z110N
pun sio3pjd Saula afjiyiw assiuqab.g
34yl U3UUQY UaUUILI3INYIS 3id “Z°9

a1eve|d JoLIBMaG UOSIAAIYST SaUID 9J|IYHW 1s43NnZ YoIs uadajdagn IS 1OA JasheH 1€ 9
19p UOA SJ3152Y J3JY1 UOI1BIUSSEId DZINY| BUID USNIIDY UBUUILIRINYIS 3Iq e ua3DYISaf
uaqobfnouial
ualIaJY Sauls pueyue 1030|d Waula fno 1oupJoab pun
ulauUUOY uauolleIUdSEId 3I] Y21/3Y21s1agn 3salp pun uapiayasiaun
Ua491usstld uabiayaIm 1ab1uam uon uauoiIpwiofu|
usueld 3B1Y2IM UBUUQY UBUUL,IINYIS 31 T'9
uapoyjiawidnop eseg
uauolejuaseld
VENEIEREIY ‘UauuUQy Nz Uuaialjjapow
Uauapalydsian HW pun uouey jne sney Jyl usJialjjspow SNBYUYOAA 1Yl wn \Cmm::mmﬁ
puUN U33P| 34Y! USJ3ISIIBINUOY UBUULISINYIS 31 e | an1Ipa.y uabunziasw) uajjoasyanidsup
Ue uazz|§ 91549 U314 UBUULLISINYIS 3Id e | YISIUYIAT 19q UaPUL UdUULLI3INYdsS Ald £°S
sindu| SSEMEVVE|
(¢3pnegan
U3J3I|[9PON wnz sep 14315) SYISIUYP3 L Yone pun yoeqpaad sadiasuadad uagas pun JoA S11asuadad
|IIDIBIA] SDUBPSIYISIIA 1aqe ‘apjadsy aAnea U33P| UD1SID 24Y1 YIIS US||D1S UBUULISINYIS BIQ e | ‘UJ3I[|apOUl LUOLIDY SND SNOYULYOAA UIa
$1195JU15 cwu_m.:c_mg "Ua|[93SJEP PUN UBJSINW.IOY azzpyS ua1biiiafabunisqlas Jaula UoA
uoyiey : ) . 9sslujINPag USUASIS B4yl 3IS JBP Ul ‘UBUYOM-LISUN puayabsno uauugy uauul,anydsala z's | 14| S

£UBUYOM 4yl 1[|OM BIM
-UagaT Wi UMIA *HLI

UaLIaLIY 31Q "UapIaM
1]191N3( SIBISEY UBLILIIY
S3UId puByUR UBUUQY
apnegan uasiuey alg

w4yl Yyd113nzaq 31517 SUIS UI|[D1SJ3 UBUULLISINYIS 3IQ e
uaqobfnouial

uaJal||3pPoN
uaJaIzzs
uaue|d
3uiwuiolsuleag
uapoyiawidnoy

"U2J31S113U0Y
3221%S-apNPgan J3uUld pULYUD 3SAIP
pun uaJaijnuwiiof assiufinpag-uyomm
Uauabla a4yl UauuQy UaUUILJ3INYIsS ald TI°G
|eseg

INpRPHYIY




Standard 3 Projektarbeit

8.2 Arbeitsblatt Wunschliste

Wunschliste fur meine zukunﬂige Wohnsiiuahqn

A

il o o | I | :

e W Bl =
5 —

1. Mit wem mochtest du wohnen? (z.B. alleine, mit Freunden, mit Tieren, mit meinen EHern...)

2. Wo mochtest du wohnen? (Z.B. in einem Dorf in der Schweiz, in einer Stadt in talien, an ei-

nem See, in einem Wohnwagen, in einem Einfami[ienhaus...)

3. Weg zur Arbeit (Z.B. ich mochte zur Arbeit Laufen kénnen, ich mochte zu Hause arbeiten, ich
mochte mit dem Zug zZur Arbei’r...)

4. Wie viele Stockwerke soll das Gebdude haben? Soll es ein Keller oder ein Estrich haben?
5. Hat es einen Garten oder eine Terrasse? Wie soll dieser aussehen?

6. Welche Farbe soll das Gebdude haben?

7. Aus was fiir Material besteht das Gebéiude? (z.B. Holz, Beton, Backsteine...)

8. Wie sehen die Fenster des gebdudes aus’ (Z.B. gross und viereckig, rund...)

9. Wie sieht das Dach des gebdudes aus’ (Farbe, Form,y‘/\/\aieriat.u)
\
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8.3 Auftragsblatt Projekt

Ich werde zur Architektin / zum Architekten

Alessandra Leonforte

Aufgabe

ErLeding

Unjrersclnriﬂ Frau Le-

onforjre

Ich habe meine Wunschliste fer’riggesjre[u.

Ich habe eine Skizze von vorne, hinten und auch von der Umge-

bung 9ezeic|nnejr (ZB garjren, garage...).

Ich habe eine Liste mit dem Material erstellt, das ich bené’rige.

Ich habe einen Karton als grundmajrerial mit meinem Namen

beschrif’rejr.
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8.4 Endprodukte der Schiler*innen

fiy

aw vy

o g @




Standard 3 Projektarbeit Alessandra Leonforte

30






K

Standard 2

q

EATIVITAT

Wie kann Kreativitat von Schiler*innen im
Regelunterricht gefordert werden?

“Every child is an artist. The pro-
blem is how to remain an artist
once he grows up.”

- Pablo Picasso




Standard 2 Kreativitat

INHALTSVERZEICHNIS

Alessandra Leonforte

1. EINLEITUNG 2
1.1 PERSONLICHER BEZUG 3
1.2 STANDARDBEZUG 4
1.3 STRUKTUR DER ARBEIT 4
2. THEORIEBEZUG 5
2.1 ALLGEMEINE EINFUHRUNG ZUR KREATIVITAT 5
2.1.1 VERSUCH EINER DEFINITION 5
2.1.2 DIE VIER EIGENSCHAFTEN VON KREATIVITAT 7
2.1.3 VIERPHASENMODELL DES KREATIVEN PROZESSES 8
2.2 KREATIVITAT IM UNTERRICHT 10
2.2.1  KREATIVITATSHEMMENDE FAKTOREN VS. GUTES KLIMA FUR KREATIVITAT 10
2.2.2  KREATIVE TECHNIKEN 12
3. PRAXISBEZUG 14
3.1 BILDNERISCHES GESTALTEN UNTERRICHTEN 14
3.1.1 PAULKLEE IM LERNVIKARIAT 14
3.1.2 STIMMUNGSBILDER IM QUARTALSPRAKTIKUM 15
3.2  SPIELE ERFINDEN IM ASSISTANT TEACHERSHIP 17
4. REFLEXION 19
5. FAZIT 20
6. LITERATURVERZEICHNIS 22
7. ABBILDUNGSVERZEICHNIS 22
8. ANHANG 23
8.1 EINST DEM GRAU DER NACHT ENTTAUCHT VON PAUL KLEE 23
8.2 STIMMUNGSBILDER DER SCHULER*INNEN AUS DEM QUARTALSPRAKTIKUM 24
8.3  SPIELANLEITUNGEN AUS DEM ASSISTANT TEACHERSHIP 27



Standard 2 Kreativitat Alessandra Leonforte
1. Einleitung

«Es ist nicht die musische Frage, ob wir Kreativitit wollen oder nicht. Es ist
eine existenzielle Notwendigkeit, dass wir Kreativitéit wollen miissen und dass
wir alles daran setzen miissen, sie zu férdern und erméglichen.» (Seitz und
Seitz 2012, 14)

Kreativitat als existenzielle Notwendigkeit — Rudolf Seitz ist sich sicher, dass in der Kreati-
vitat der Schlissel zu einer nachhaltigen Zukunft liegt. Wir leben in einer Zeit, die gepragt
ist von Klimawandel, Massenkonsum, extremem Reichtum, extremer Armut und immer
knapper werdenden Ressourcen. Immer mehr drangt sich die Frage auf, was mit unserer
Welt, uns Menschen und Tieren geschieht, wenn eben nichts geschieht. Die Zukunft liegt
in den Handen der Kinder, sagt man so schon. Als zukiinftige Lehrerin sehe ich es daher
als meine Aufgabe, Kindern den Erwerb der Kompetenzen zu ermoglichen, die fiir sie
selbst, als kiinftige miindige Blirger*innen, sowie auch fir die Gesellschaft, in der sie le-
ben, relevant sind. Ich stimme mit Rudolf Seitz (iberein, dass in der heutigen Zeit Kreativi-
tat als Bildungsziel weit oben stehen sollte und dass wir «Phantasie brauchen» (Seitz und
Seitz 2012, 14), um auch unseren Urgrosskindern ein Leben auf diesem Planeten zu ge-
wahrleisten. Aber das ist nicht der einzige Grund, weshalb ich die Forderung von Kreativi-
tat als so wichtig empfinde. Nach Abschluss der Volksschule sollen die Jugendlichen und
jungen Erwachsenen bereit sein, in die Arbeitswelt einzusteigen. Eine Welt, die ebenfalls
gepragt ist von stetigem Wandel. Wie wissen wir, was fur Berufe in zehn Jahren wichtig
sind, oder liberhaupt existieren? Obwohl es hierfiir keine eindeutige Antwort gibt, fallt es
in den Aufgabenbereich von Lehrpersonen, die Kinder auf diese Zeit vorzubereiten. Ken
Robinson (2015) spricht in seinem Buch «Creative Schools» genau diese Problematik an:
«Given how profoundly the world of work is changing, the question is, what sort of educa-
tion do students need now to [become economically independent]?” (Robinson 2015, 46)
Welches sind die “twenty-first-century skills” (Robinson 2015, 46), die gefordert werden
sollten? Robinson (2015) erkennt unter diesem Gesichtspunkt unter anderem Kreativitat
als wichtige Fahigkeit, die geférdert werden sollte. Nicht mehr Wissen allein, sondern der
Umgang damit ist zentral, um in der heutigen Arbeitswelt Gberleben zu kénnen.

In Anbetracht der genannten Griinde mdchte ich mich im Rahmen dieses Portfolioeintrags
mit der Thematik «Kreativitdt» auseinandersetzen und Antworten auf folgende Fragen-
stellung suchen:

Wie kann Kreativitdt von Schiiler*innen im Regelunterricht geférdert wer-
den?
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1.1 Personlicher Bezug

Ich habe mich schon immer als kreativen Menschen betrachtet. Wenn ich an meine Schul-
zeit zurickdenke, so mag ich mich erinnern, dass mir stets die Arbeiten am meisten
Freude bereitet haben, in denen ich meine eigenen Ideen entfalten konnte: Buchprojekte,
Theaterauffiihrungen, kreative Geschichten schreiben. Aber auch ausserhalb der Schule
war ich am liebsten kreativ tatig, habe Lieder geschrieben, Hitten gebaut und mit meinen
Freund*innen Filme gedreht. Diese Leidenschaft ist bis heute bestehen geblieben.

Was mich immer wieder liberrascht ist, dass viele Leute eine ganz andere Beziehung zum
Phianomen «Kreativitdt» haben. Nicht selten hore ich Satze wie: «Das kann ich nicht, ich
bin Gberhaupt nicht kreativ», oder: « Ich ware so gerne kreativ, bin es aber einfach nicht!».
Denn: Der Mythos, dass man kreativ geboren wird oder eben nicht, ist weitverbreitet. Ist
Kreativitdat denn nicht forderbar? Zugegeben, auch ich habe lange Zeit an dem Stereoty-
pen der «angeborenen Kreativitdt» festgehalten. Bis ich vor einigen Jahren Ken Robisons
Ted Talk zum Thema «Do schools kill creativity?» (Robinson 2006) gesehen habe, in wel-
chem er die These aufstellt, dass alle Kinder unglaubliche Fahigkeiten im Bereich der In-
novation besitzen und dass alle Kinder in gewissen Bereichen Talente besitzen. (Robinson,
Do schools kill creativity? 2006) Schulen und Lehrpersonen kdnnen nun diese Talente und
die Kreativitat der Schiler*innen fordern, oder aber hemmen. Robinsons (2006) Aussagen
in diesem Ted Talk haben mich oft zum Nachdenken angeregt und ich sehe vor allem fiir
mich als zukiinftige Lehrerin eine ungeheure Relevanz in seinen Thesen. Im Rahmen des
Portfolios will ich mich nun vertiefter mit dem Phanomen «Kreativitdat» auseinanderset-
zen und erhoffe dadurch, kiinftig einen moglichst kreativitatsfordernden Unterricht ge-
stalten zu kénnen.
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1.2 Standardbezug

Die Thematik «Kreativitdt» ordne ich dem Standard 2 des Kompetenzstrukturmodells der
PHZH zu. Als kiinftige Lehrerin soll ich gemass dem Standard verstehen, wie Schiiler*innen
lernen, denken und sich entwickeln. Dieses theoretische Wissen soll in der Praxis so an-
gewendet werden, dass das Lernen und Denken der Schiiler*innen optimal geférdert wer-
den kann und, dass deren kognitive, soziale und persénliche Entwicklung unterstiitzt wer-
den kann. (PHZH 2015, 4 f.)

Die Thematik «Kreativitdat» wurde in der Vorlesung «Padagogische Psychologie» im ersten
Semester bereits einmal angestreift, allerdings nur sehr oberflachlich. Dieses Vorwissen
mochte ich nun in dieser Portfolioarbeit vertiefen und mich somit im Bereich des kreati-
ven Denkens weiterentwickeln. Ich erhoffe mir durch die Auseinandersetzung mit der Kre-
ativitat neue theoretische Erkenntnisse dariiber, wie innovatives Denken gefordert wer-
den kann und wie dieses Wissen in der Praxis angewendet werden kann.

1.3 Struktur der Arbeit

In Kapitel zwei werden theoretische Konzepte aus der Kreativitatsforschung vorgestellt.
In einem allgemeinen Kontext wird die Annaherung an eine Definition des Begriffs ver-
sucht und auf verschiedene Eigenschaften von Kreativitdt eingegangen. Danach findet ein
Kontextwechsel statt und Kreativitdt wird in Zusammenhang mit der obligatorischen
Schule beleuchtet. Dabei werden kreative Techniken vorgestellt und auf einen kreativi-
tatsfordernden Unterichtsstil eingegangen.

In Kapitel drei werden verschiedene Unterrichtseinheiten aus dem P1, Quartalspraktikum
und Assistant Teachership beschrieben. In Kapitel 4 werden ebendiese analysiert, und auf
die Frage hin geprift, ob die Einheiten die Kreativitat der Schiler*innen fordern, oder
nicht. Im Fazit werden schlussendlich in Hinblick auf meine Zukunft als Lehrerin Konse-
guenzen festgehalten, die ich aus Theorie, Praxis und Reflexion dieser Arbeit ziehe.
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2. Theoriebezug

Die Theorie gliedert sich grob in zwei Teile: In einem ersten Schritt wird die Kreativitat aus
einem allgemeinen Blickwinkel beleuchtet. Der Begriff wird definiert und ein Modell des kre-
ativen Prozesses wird vorgestellt. In einem zweiten Schritt wird die Kreativitdt in Bezug zur
Schule gesetzt.

2.1 Allgemeine Einfihrung zur Kreativitat

Nachfolgendes Kapitel ist als allgemeine Einfihrung in die Kreativitat zu verstehen. Dabei wird
der Begriff definiert und auf die vier Eigenschaften gemass dem NACCCE (199, 31 ff.) der Kre-
ativitat eingegangen. Danach wird das Vierphasenmodell des kreativen Prozesses gemass
Wallas (1926) vorgestellt.

2.1.1  Versuch einer Definition

Was ist Kreativitat? Auf der Suche nach einer Definition wird schnell klar, dass es sich bei der
Kreativitdt um ein nicht eindeutig definierbares Phanomen handelt. In der Literatur sind da-
her verschiedene Definitionen zu finden. Gemass Woolfolk (2014, 338) herrscht aber unter
den Expert*innen Einigkeit dariiber, dass es keine allgemeine Kreativitdt gibt, sondern dass
kreative Fahigkeiten viel eher auf bestimmte Gebiete, wie zum Beispiel Zeichnen, bezogen
sind. Plucker, Beghetto und Dow (2004, 90) kritisieren die Tatsache, dass es keine einheitliche
und eindeutige Definition von Kreativitat gibt, stark: «Without a clear definition, creativity
becomes a hollow construct — one that can easily be filled with an array of myths [...]». Die
drei Universitatsprofessoren haben verschiedene wissenschaftliche Artikel zum Thema «Kre-
ativitat» analysiert und schlagen auf dieser Basis schlussendlich folgende Definition vor:

«Creativity is the interaction among aptitude, process, and environment by
which an individual or group produces a perceptible product that is both
novel and useful as defined within a social context. » (Dow, Beghetto und Plu-
cker 2004, 90)

Kreativitdt bedeutet also etwas zu kreieren, dass einerseits neuartig ist und gleichzeitig im
gegebenen Kontext Niitzlichkeit erweist.

Das National Advisory Committee on Creative and Cultural Education (NACCCE) hat ebenfalls
versucht, in ihrem Bericht «All Our Futures: Creativity, Culture and Education» (1999) das Pha-
nomen “Kreativitat” zu definieren. Auch sie betonen, dass es keine eindeutige Definition gibt,
sondern, dass der Begriff kontextabhangig verschiedene Bedeutungen haben kann. Beim Ver-
such einer Definition machen die Verfasser auf zwei problemhafte Definitionen aufmerksam,
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welche sie mit Sectoral Definition und Elite Definition betiteln. (NACCCE 1999, 28) Bei der Sec-
toral Definition wird der Begriff Kreativitat mit den «kreativen Geisteswissenschaften» wie
beispielsweise Musik, Literatur und Tanz assoziiert, welche den Gegensatz zu den «unkreati-
ven Naturwissenschaften» bilden. In ihrem Bericht will das NACCCE darauf aufmerksam ma-
chen, dass kreatives Denken auch in den Naturwissenschaften essenziell ist und daher nicht
auf die Geisteswissenschaften beschrankt werden soll.

Mit dem Begriff Elite Definition beschreibt das NACCCE die Tendenz vieler Leute, Kreativitat
als angeborenes Talent zu deuten, welches unverdanderbar ist. Somit scheint es unmaoglich,
Kreativitdt zu fordern und weiterzuentwickeln, auch tber den Bildungsweg. Auch Plucker,
Beghetto und Dow (2014, 86) machen auf diesen Mythos der angeborenen Kreativitat auf-
merksam. Problematisch sei es vor allem, wenn Lehrer*innen an dem Stereotypen festhalten,
dass Kreativitdt eine seltene Eigenschaft ist, die nur sehr wenige besitzen.

Den beiden Definitionen stellt das NACCCE eine Democratic Definition (NACCCE 1999, 29) ge-
geniiber. Damit soll betont werden, dass unter angemessenen Umstanden jede*r dazu fahig
ist, in einem gewissen Gebiet kreative Leistungen zu erzielen, sofern gewisses Wissen, Fahig-
keiten und Fertigkeiten vorhanden sind. Durch Bildung soll die demokratische Gesellschaft
(democratic society (NACCCE 1999, 29)) Gelegenheiten schaffen, durch welche alle Mitglieder
der Gesellschaft Moglichkeit zur kreativen Weiterentwicklung und Entfaltung erhalten.

Im Bericht (NACCCE 1999, 30) werden vier Besonderheiten kreativer Prozesse festgehalten.
Der kreative Prozess beginnt damit, erfinderisch zu denken oder handeln (thinking or be-
having imaginatively). Diese erfinderische Aktivitat soll zielgerichtet sein (purposeful activity).
Schlussendlich soll der kreative Prozess etwas Originelles (generate something original) gene-
rieren, das von Wert ist. Das NACCCE liefert auf Grund dieser Merkmale folgende Definition
des Phanomen Kreativitat:

«We [...] define creativity as: Imaginative activity fashioned so as to produce
outcomes that are both original and of value. “ (NACCCE 1999, 30)

Die beiden erlduterten Definitionen weisen grosse Parallelen auf. Bei beiden steht ein Produkt
im Fokus, welches nicht nur neuartig und originell sein soll, sondern vor allem auch nitzlich.
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Im Folgenden wird vertieft auf die vier Eigenschaften von Kreativitat eingegangen, die bereits
in Kapitel 2.1.1 erwdhnt wurden.

Using Imagination

Das NACCCE (1999, 31) versteht unter der erfinderischen Aktivitat (imaginative activity) den
Prozess, etwas Originelles, also eine Alternative zum Erwartetem oder des Konventionellen,
zu kreieren. Dabei kann der Prozess Denken oder/und Handeln beinhalten. Eine handelnde,
erfinderische Aktivitdt ware beispielsweise eine Tanzperformance. Damit eine Aktivitat als
kreativ eingestuft werden kann, soll sie zielgerichtet sowie generativ sein. (NACCCE 1999, 31)
Auch Woolfolk (2014, 338) macht darauf aufmerksam, dass eine Erfindung nur dann kreativ
ist, wenn sie bewusst, also zu einem bestimmten Zweck erschaffen wurde. Kreative Einsichten
entstehen geméass NACCCE (1999, 31) oft dann, wenn bereits existierende Ideen miteinander
kombiniert, neu interpretiert oder auf neue Gebiete libertragen werden.

Pursuing Purposes

Das NACCCE (1999, 31) stellt Kreativitdt mit angewandter Vorstellungskraft oder Fantasie
gleich. Dies bedeutet, dass Imagination nur dann kreativ ist, wenn sie zielgerichtet ist und
schlussendlich ein Produkt hervorbringt. Trotzdem kann der kreative Prozess sehr dynamisch
sein und es kann durchaus vorkommen, dass das Endprodukt stark von dem zu Beginn ge-
planten Produkt abweicht. Dies geschieht dann, wenn wahrend oder gerade durch die krea-
tive Tatigkeit neue Ideen generiert werden, oder neue Moglichkeiten erkannt werden und
somit neue Ziele festgelegt werden. Auch Drevdahl (1968, zitiert nach Seitz und Seitz 2012,
22) macht bei seiner Definition darauf aufmerksam, dass «[die] kreative Tdtigkeit [...] absicht-
lich und zielgerichtet sein [muss], nicht nutzlos und phantastisch — obwohl das Produkt nicht
unmittelbar praktisch anwendbar, nicht perfekt oder gdnzlich vollendet sein muss».

Being Original

Im Bericht des NACCCE werden drei Arten von Originalitdt voneinander unterschieden
(NACCCE 1999, 32):

e Von individueller Originalitat wird dann gesprochen, wenn das Produkt einer Person
im Vergleich zu ihren eigenen, bisherigen Arbeiten innovativ ist.

e Relative Originalitdt bedeutet, ein Produkt ist verglichen mit den Produkten von
Gleichaltrigen originell.

e Historische Originalitat bedeutet, dass ein Produkt im Vergleich zu allen bisherigen
Erfindungen innovativ ist (z.B. die Erfindung des Rades).
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Das NACCCE (1999, 32) schlagt vor, dass in der Schule vermehrt die individuelle Originalitat
fokussiert wird, da diese bei jeder Schiilerin und bei jedem Schiler auftreten kann, was wie-
derum das kreative Selbstkonzept der Kinder starkt.

Judging Value

Gemass dem NACCCE (1999, 33) ist das Ergebnis einer erfinderischen Tatigkeit nur dann kre-
ativ, wenn das Endprodukt einen gewissen Wert hat. Der Wert eines Produktes hangt natiir-
lich von seinem Anwendungsbereich ab, welcher daher bei der Bewertung bericksichtigt wer-
den soll. Kreative Endprodukte kénnten beispielsweise anhand folgender Kriterien beurteilt
werden: Nutzlichkeit, Wirksamkeit, Unterhaltsamkeit, Zufriedenstellung. Um bereits wah-
rend dem kreativen Prozess zu bewerten, ob die Idee schlussendlich ein wertvolles Ergebnis
hervorbringen wird, muss die kreativ tatige Person immer wieder kritisch reflektieren, ob sie
oder er auf dem richtigen Weg ist. Somit ist Reflektion und kritisches Denken ebenfalls fester
Bestandteil kreativen Schaffens. Im Allgemeinen unterscheidet das NACCCE (1999, 33) eine
generative und eine evaluative Denkweise im kreativen Prozess. Generatives Denken bezieht
sich auf die kreative Tatigkeit an und fiir sich, wahrend die Evaluation eben das kritische Den-
ken und Reflektieren beschreibt. Das NACCCE (1999, 33) schlagt vor, dass Lehrer*innen ihre
Schiler*innen genau auf diese beiden Aspekte sensibilisieren.

2.1.3 Vierphasenmodell des kreativen Prozesses

Im Folgenden wird auf Graham Wallas (1926, zitiert nach Gerr 2008, 29) Vierphasenmodell
kreativer Produktion Bezug genommen. Wallas unterscheidet vier Phasen im kreativen Pro-
zess:

Praparation

»

e Sammlung ¢ Fortschritt der e Auftauchen e Prifung und
von unbewussten der Losung Ausarbeitung
Informationen geistigen der Losung
Arbeit

Tabelle 1 Vierphasenmodell kreativer Produktion nach G. Wallas (1926 zitiert nach Gerr 2008, 29)

Vorbereitungsphase
Kreative Denkprozesse werden meist durch ein Problem ausgeldst, welches die Suche nach

einer Losung anregt (Gerr 2008, 30). Aber: Kreativitat soll auf keinen Fall mit reinem Problem-
I6sen gleichgesetzt werden. Darauf macht auch das NACCCE aufmerksam. Der Unterschied
liegt darin, dass kreative Denker*innen nicht nur Lésungen fiir ihnen vorgelegte Probleme
suchen, sondern dass sie selbst Probleme generieren. In ihrem Bericht pladiert das NACCCE
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dafir, dass jungen Leuten 6fters Moglichkeiten gegeben werden soll, in denen sie selbst Prob-
leme wahrnehmen und definieren. (NACCCE 1999, 37)

Gerr (2008, 30) erkennt die «/[...] Sensitivitéit fiir Probleme, die sich durch eine Offenheit ge-
geniiber der Umwelt auszeichnet» als eine zentrale Fahigkeit in der Vorbereitungsphase.

Wichtig ist, dass ebendiese Sensitivitdit fiir Probleme noch nicht beurteilend ist, dass die Ak-
teurin oder der Akteur also bei Beginn des Probleml6éseprozess noch alle Informationen, ohne
diese zu bewerten miteinbezieht (Gerr 2008, 30). Die Vorbereitungsphase beinhaltet also
noch keine evaluative, sondern nur eine generative Denkweise (NACCCE, 37).

Inkubationsphase

Die Inkubationsphase bildet das Bindeglied zwischen Problemfindung und Problemldsung.
Gemass Gerr (2008, 31) vertreten viele Forscher*innen die Auffassung, dass sich ein grosser
Teil des kreativen Prozesses unterbewusst abspielt. Funke (2000, 288 f.) spricht davon, dass
sich in der Inkubationsphase im Gedachtnis « [...] assoziative Verbindungen zwischen Ideen
und Vorstellungen im Laufe der Zeit abschwdchen und durch neu dazukommende Informatio-
nen liberlagert und verdndert werden». Auch er erwdhnt, dass sich diese Prozesse unbewusst
abspielen und nicht aktiv beeinflusst werden kénnen. Gerr (2008, 31) erwédhnt, dass in der
Inkubationsphase h&ufig neue Probleme auftauchen, was dazu fuhrt, dass diese Phase des
Prozesses oftmals von Misserfolgserlebnissen begleitet wird.

lllumination

Mit dem Moment der Erleuchtung — lllumination - wird die Inkubationsphase abgeschlossen.
Die lllumination ist also keine Phase im eigentlichen Sinn, sondern eben ein Erlebnis, das hau-
fig auch mit «Heureka»- oder «Aha»- Erlebnis betitelt wird (Gerr 2008, 32). Funke (2000, 289)
spricht auch von dem « [...] Moment der Bewusstwerdung des schépferischen Augenblicks».

Verifikation

Diese Phase beinhaltet die Beurteilung der gefundenen Lésung (Gerr 2008, 32). Hier kann
Bezug genommen werden zum Bericht des NACCCE (1999). Unter dem Punkt «Judging Value»
(NACCCE 1999, 33) machen auch sie darauf aufmerksam, dass ein Ergebnis auf gewisse Krite-
rien Uberprift werden soll. Gerr (2008, 32) erwahnt, dass bei der Bewertung beispielsweise
kommunikative Gesichtspunkte im Vordergrund stehen kdnnen.
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2.2 Kreativitat im Unterricht

Nach einer allgemeinen Einfliihrung fokussiert dieses Kapitel nun auf die Kreativitat im schuli-
schen Kontext. Dabei wird auf kreativitatshemmende Faktoren eingegangen, sowie ein for-
derliches Klima fiir Kreativitat erldutert. Danach werden kreative Techniken vorgestellt, wel-
che im Regelunterricht eingesetzt werden kdnnen.

2.2.1 Kreativitatshemmende Faktoren vs. Gutes Klima fur Kreativitat

In ihrem Buch «Schulen der Phantasie: Lernen braucht Kreativitét», geben die Kunst- und
Montessoripadagogin Marielle Seitz, sowie Rudolf Seitz (2012, 29 ff.), Professor an der Aka-
demie der Bildenden Kiinste, Vorschlage flr Lehrpersonen und Eltern, wie die Kreativitat von
Kindern gefordert werden kann. Unter anderem beschreiben sie kreativitditshemmende- und
fordernde Faktoren, welche im Folgendem einander gegenlibergestellt werden:

Zwang und Konformitat Raum lassen

Sehr autoritare Umgebungen Angenommen sein

Zu grosse Erfolgserwartungen Zeit lassen
Mangelndes Interesse Fehler machen diirfen
Angst vor Versagen

Spott, Zynismus, Kritiksucht

Tabelle 2: Kreativitdtshemmende- und férdernde Faktoren gemdss Seitz und Seitz (Seitz und Seitz 2012)

Auch Gerr (2008) hat sich mit dieser Thematik auseinandergesetzt und ist auf dahnliche be-
stimmende Faktoren gekommen. Auf einige ausgewahlte Faktoren wird im Folgendem detail-
lierter eingegangen.

Kreativitédtsfordernder Unterrichts- und Erziehungsstil

Gerr (2008, 53) kommt zum Schluss, dass sich der Unterrichtsstil, oder auch der Erziehungs-
stil, entscheidend auf die Entwicklung der Kreativitat von Kindern auswirken. Dabei nimmt er
Bezug auf die in Abbildung 1 dargestellten Dimensionen: emotionale Kalte/Warme, sowie we-
nig/starke Lenkung.

10
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Wenig Lenkung
und Kontrolle

(permissives Verhalten)

Emotionale Kilte emotionale Warme
(Ablehnung/ (Achtung/Wertschétzung)
Missachtung)

Starke Lenkung
und Kontrolle
(restriktives Verhalten)

Abbildung 1: Unterrichtsstil und Kreativitdt gemdss Gerr (Gerr 2008, 53)

Gerr (2008, 51) erkennt einen Unterrichtsstil mit wenig Lenkung als kreativitatsfordernder,
als einen stark Gelenkten. Er argumentiert, dass eine zu starke Lenkung zu einem «Denken in
festgefahrenen Bahnen» fiihrt, was das kreative Potenzial der Schiiler*innen eher wenig an-
rege (Gerr 2008, 51). Allerdings warnt er davor, eine solche Haltung mit einer «Laissez-faire-
Grundhaltung» gleichzusetzen. Laissez-faire bedeutet, dass die Schiiler*innen vollstandig sich
selbst lberlassen werden, wahrend eine Lehrperson mit einem permissiven Unterrichtsstil
ihren Schiller*innen zwar eine gewisse Entscheidungsfreiheit gewahrleistet, dies allerdings in
steter Begleitung von Anregungen und Ermutigungen. (Gerr 2008, 55)

Bezogen auf die emotionale Dimension, sieht Gerr (2008, 49) den kreativitatsfordernden Un-
terricht auf Seite der emotionalen Warme. Emotionale Warme soll eine positive Lehrer*in-
nen-Schiiler*innen-Beziehung zur Folge haben, welche unter anderem gepragt ist von Wert-
schatzung, Achtung, Zeit, Anerkennung und Vertrauen. Die Auswirkungen, die sich aus einer
positiven emotionalen Zuwendung ergeben, sind wiederum « [...] wichtige Voraussetzungen
fiir kreatives Leistungsvermdégen» (Gerr 2008, 55).

Gesamtheitlich sieht Gerr (2008, 54) einen autoritédr-dominanten Unterrichtsstil als kreativi-
tatshemmend. In der psychologischen Literatur wirden «Zwang, Konformitétsdruck, Ein-
schrdnkungen der Freiheit und eine Angst erzeugende Atmosphdre [...] als Faktoren fiir eine
Blockierung des kreativen Verhaltens angesehen» (Gerr 2008, 54). Ahnlicher Ansicht ist Seitz
und Seitz (2012, 29) die besagen, dass Kinder, die keine eigenen Ideen entwickeln diirften,
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schnell aufgeben wirden, «ihre eigenen Vorstellungen zu etwas zu haben». Demgegeniiber
stellt Gerr (2008, 52) den demokratisch-integrativen Unterrichtsstil, welcher bei den Schi-
ler*innen eine verstdrkte Lern- und Arbeitsbereitschaft wecke. In einem demokratischen Set-
ting zeigen Schiler*innen mehr Eigeninitiative und Spontanitat, was wiederum zu originelle-
ren und produktiveren Losungen fiihrt und sich somit also insgesamt positiv auf kreative Pro-
zesse auswirkt.

Wie kann denn nun Kreativitdt im Unterricht konkret gefordert werden? In der Literatur fin-
det man zu diesem Thema viele verschiedenen Techniken. Unter anderem hat Seitz und Seitz
(2012, 78 ff.) eine kleine Sammlung kreativer Techniken zusammengestellt, die im Schulalltag
ohne grossen Aufwand und gut umsetzbar sind. Zwei davon werden nachfolgend vorgestellt.

Das Aufzihlen von Eigenschaften

Die Methode des Aufzdhlens geht zuriick auf Robert Crawford, der diese 1954 entwickelt
hatte. 1976 wurde sie von Gary A. Davis, Mary E. Manske und Alice J. Train verbessert. Die
Schiler*innen sollen dabei moglichst viele Attribute eines Produktes, eines Problems oder
einer Situation aufzahlen. Ziel soll sein, dass die Schiler*innen «die Basis der Problemstellung
ausserordentlich» (Seitz und Seitz 2012, 78) erweitern und somit im Idealfall Bereiche anspre-
chen, die ansonsten vergessen worden waéren. Seitz und Seitz (2012, 78) sprechen auch von
einer «cAnwdrmmethode», da sie bei Anwendung vor der Bearbeitung eines Themas zu diffe-
renzierten und vielseitigen Uberlegungen fiihren kann.

Die Methode soll die «Geldufigkeit» des Denkens fordern. «Geldufigkeit» oder auch
«Fluency» bezieht sich auf « [...] die Féhigkeit, sich in Ideen, Worten, Assoziationen usw. ge-
ldufig zu erinnern» (Seitz und Seitz 2012, 78). Die beiden Autoren beziehen sich in diesem
Zusammenhang auch auf die Inkubationsphase des in Kapitel 2.1.3 vorgestellten Vierstufen-
modell des kreativen Prozesses. Seitz und Seitz (2012, 78) sind der Ansicht, dass durch die
Auflistung von Eigenschaften die abstrakte Begriffsbildung wieder ins Anschauliche zuriickge-
fiihrt wird, wodurch Assoziationsfelder «flissig» werden. Gesamthaft verlaufe die Inkubati-
onsphase somit leichter und spielerischer.

Brainstorming

Die Methode des Brainstormings wurde von Alex F. Osborn um 1940 entwickelt. Aufbauend
auf einem «assoziationstheoretischen Konzept» soll durch Impulse der Ideenfluss von Schi-
ler*innen angeregt werden (Seitz und Seitz 2012, 82). Wichtig bei der Methode ist, dass die
Einfalle in einem ersten Schritt noch nicht bewertet werden, denn das wirde die «freie Pro-
duktion von Einfdllen» behindern (Osborn 1963, zitiert nach Woolfolk 2014, 342). Einerseits
besteht dadurch die Moglichkeiten, dass sich die Schiiler*innen gegenseitig inspirieren lassen
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und andererseits, werden Einfalle nicht aus Angst vor Kritik zurlickgehalten. (Woolfolk 2014,
342)

Damit kreatives Denken ungehemmt maoglich ist, kann das Brainstorming in Gruppen in zwei
Stufen unterteilt werden: die Griinlicht- und die Rotlichtstufe. Im Fokus der Griinlichstufe
steht Quantitdt, wahrend in der Rotlichtstufe Qualitdt angestrebt wird. (Seitz und Seitz 2012,
82)

Fir die erste Stufe (Griinlicht) gelten zwei Spielregeln:

(1) Keine Kritik und keine Diskussion; (2) utopisches Denken ist nicht nur erlaubt, sondern
sogar erwiinscht. Somit soll ein soziologisch schwereloses Feld entstehen, « [...] in dem Rol-
lenzwéiinge weitgehend wegfallen und Blamagen unméglich sind» (Seitz und Seitz 2012, 83).
In einer zweiten Phase (Rotlicht) sollen die Einfélle nun geordnet und analysiert werden. Seitz
und Seitz (2012, 83) empfehlen dazu ein Raster oder eine Tabelle anzufertigen, in welchem
die Ideen nach ihrer Realisierbarkeit sortiert werden (z.B. leicht realisierbar, schwierig reali-
sierbar, mit Hilfsmittel realisierbar, mit hohen Kosten realisierbar).

Plucker, Beghetto und Dow (2004, 87) machen in diesem Zusammenhang darauf aufmerk-
sam, dass Brainstorming in Gruppen, entgegen der traditionellen Annahme, gesamthaft zu
weniger Ideen fihre, als wenn jede und jeder in einem ersten Schritt alleine Einfdlle sammelt
und diese erst zu einem spéateren Zeitpunkt zusammengefihrt werden.
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3. Praxisbezug

Vorliegendes Kapitel widmet sich den Erfahrungen meiner praktischen Ausbildung. Dabei
werden Planungen und Durchfiihrungen aus dem P1, Quartalspraktikum und aus dem As-
sistant Teachership thematisiert und erlautert.

3.1 Bildnerisches Gestalten unterrichten

Nachfolgend wird auf zwei Unterrichtseinheiten im Fachbereich Bildnerisches Gestalten ein-
gegangen. Die erste Einheit wurde im Rahmen des P1 in einer 3. Klasse durchgefiihrt, die da-
rauffolgende fand wahrend dem Quartalspraktikum in einer 3./5. Klasse statt.

3.1.1 Paul Klee im Lernvikariat

Wahrend dem P1 durfte ich im Fachbereich Mathematik unter anderem eine Unterrichtsein-
heit zum Thema «Linien» planen und durchfihren. Ich habe beschlossen, diese Thematik auch
im bildnerischen Gestalten aufzunehmen und verschiedene Linien in der Kunst zu betrachten.
Ein bekannter Kiinstler, der dieses geometrische Element immer wieder in seinen Gemalden
aufnimmt, ist Paul Klee. Als Einfiihrung wurden aus diesem Grund verschiedene Werke des
Kinstlers als Kunstdrucke in die Schule mitgebracht und gemeinsam betrachtet. Dabei wurde
der Zusammenhang zwischen dem aktuellen Geometriethema und der Kunst diskutiert.

Danach durften die Schiiler*innen selber gestalterisch tatig werden. Dabei orientierte sich
der Auftrag an dem Gemalde «Einst dem Grau der Nacht enttaucht» von Paul Klee (Gemalde
siehe Anhang). Die Kinder erhielten den Auftrag ein Bild mit ihrem Namen und zwei weiteren
Begriffen ihrer Wahl (z.B. Geburtstagsmonat, Lieblingstier, Lieblingsfarbe) zu kreieren. Die Be-

griffe mussten sie in einem ersten Schritt in ein Raster bestehend aus lauter gleichgrossen

Rechtecken schreiben, wobei je-
der Buchstabe in ein einzelnes
Feld geschrieben werden

musste. Danach wurde die

A‘is" ‘] Skizze auf Zeichnungspapier
T Ubertragen. Die Flachen, welche
durch die Buchstaben entstan-
den sind, wurden mit verschie-
denen wasserloslichen Farbstif-
ten ausgemalt und schlussend-
lich mit einem Pinsel und wenig
Wasser lGibermalt, so dass regel-

massige, einfarbige Flachen ent-

standen. Abbildung 2 zeigt ei-
