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Als ich noch in die Primarschule ging, tauschten wir Kinder untereinander Freundschaftsbiicher aus. In
diesen Biichern konnten wir unsere Hobbies, unseren Schwarm, unser Lieblingsessen oder unseren
Berufswunsch festhalten. Ich habe immer geschrieben, dass ich einmal Lehrerin werden mdchte. Dies
hat sich auch in meiner Freizeit gezeigt. Meine Schwester, die eineinhalbjahre jiinger ist als ich, musste
nach der Schule immer in «meine Schule» kommen, wobei ich die Lehrerin und sie die Schiilerin war.
Sie erzahlt noch heute, wie sie immer Hausaufgaben von «meiner Schule» machen musste und dabei
nicht einmal gerne ihre eigenen Hausaufgaben erledigte.

Je dlter ich wurde, desto 6fter wechselte mein Berufswunsch. Ich wollte Innenarchitektin, Visagistin
oder Journalistin werden. Nach der Kantonsschule habe ich mich gegen den Lehrerberuf und fiir ein
Geschichtsstudium an der Universitédt entschieden. Dabei merkte ich allerdings schnell, dass ich in
diesem Bereich nicht gliicklich werden wiirde. Es fehlte mir der Umgang mit Menschen und die
Kreativitét, die Leidenschaft und das Aufregende. Aus diesen Griinden wurde mir schliesslich schnell
klar, dass ich mich fiir die Paddagogische Hochschule anmelden wiirde und Primarlehrerin werden
mochte.

Nach den Priifungen in meinem Geschichtsstudium bin ich fiir zwei Monate alleine nach Indonesien
gereist, wovon ich einen Monat in einer Schule verbracht habe. Es handelte sich dabei um
Freiwilligenarbeit, die ich in einer kleinen Schule im Nordwesten von Bali absolvierte. Die Kinder
dieses Dorfes kamen nach der staatlichen Schule zu dieser Organisation, um Englisch zu lernen. Diese
Arbeit mit den Kindern unterschiedlichen Alters hat mir grosse Freude bereitet. Die Kinder waren sehr
interessiert und zeigten eine grosse Dankbarkeit, dass sie in dieser Schule Englisch lernen durften.
Dieses lehrreiche Erlebnis bestirkte meine Motivation, Lehrerin zu werden. Nachdem ich im September
2015 von dieser Reise zuriickkam, begann schliesslich eine Woche spéter meine Ausbildung an der
Péadagogischen Hochschule Ziirich.

Wiéhrend meiner Ausbildung fragten mich viele Bekannte, weshalb ich Lehrerin werden mochte. Zu
Beginn antwortete ich stets mit den gleichen Argumenten: Ich mdchte Kindern helfen beim Lernen, sich
zu entwickeln, ihren Erzéhlungen und Ideen zuhoren. Diese Argumente wurden im Verlaufe meines
Studiums erweitert, und heute antworte ich jeweils differenzierter darauf. Ein Erlebnis aus dem
Quartalspraktikum verdeutlicht dies:

In der Mathematik mussten die Schiilerinnen und Schiiler zum Thema «Teilen mit Rest» wéhrend der
Ubungsphase ein Arbeitsblatt 16sen, bei welchem sie zwischen drei Niveaus wihlen konnten. Fiinf
leistungsstarke Kinder entschieden sich fiir das schwierigste Arbeitsblatt. Vier Kinder iiberlegten sich
dies nach zehn Minuten allerdings anders und entschieden sich doch fiir ein anderes Blatt, weil sie das
Andere zu schwierig fanden. Ein Schiiler wollte allerdings unbedingt das schwierigste Blatt 16sen. Er
rechnete halbschriftlich und probierte verschiedene Strategien aus. In diesem Lernprozess begleitete ich
ihn, wobei ich ihm allerdings nur Hinweise gab, denn ich wollte, dass er die Losung selber fand. Zu
Beginn klappten seine Versuche jedoch nicht. Ich habe ihn motiviert, indem ich ihm ein lobendes und
differenzierendes Feedback gegeben habe. Am néchsten Tag arbeitete er knapp eine Lektion weiter an
diesem Blatt. Er konnte einige Rechnungen 16sen, allerdings hatte er die richtige Strategie noch nicht
gefunden. Ich konnte spiiren, wie sehr sich der Schiiler anstrengte und ich dachte, dass man seinen Kopf
wohl rauchen sehen konnte. Nach der Korrektur seiner Ergebnisse habe ich ihm einen kurzen
Kommentar auf sein Blatt geschrieben. In der néchsten Lektion konnte er schliesslich alle Rechnungen
16sen. Aufgeregt kam er zu mir und fragte mich, ob ich das Blatt sofort korrigieren konne. Die
Ergebnisse von allen Rechnungen waren fehlerfrei. Als er dies erkannte, leuchteten seine Augen und er
strahlte bis iiber beide Ohren. Ich sagte ihm, dass ich sehr stolz auf ihn sei, dass er so hartnickig diese
Rechnungen gelost hatte und schliesslich eine eigene Strategie gefunden hatte. Einige Wochen spiter
ging ich als Begleitperson mit dieser Klasse auf die Abschlussreise. Irgendwann bei der Wanderung
kam dieser Schiiler zu mir und erzéhlte mir die folgenden Dinge:

«Sie, Frau Phillipsen. Wissen sie noch das schwierige Arbeitsblatt, das ich 16sen musste? Ich
weiss noch genau was sie unten hingeschrieben haben: D., ich finde es toll, dass du an diesem
Arbeitsblatt dranbleibst und nicht aufgibst. Mach weiter so, du schaffst das!» Ich habe das nicht
vergessen. Ich war sehr stolz auf mich, als ich alle Rechnungen geschafft habe!»
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Der Schiiler war stolz auf sich, er erkannte, dass er seine Ziele erreichen konnte. Dies sind
Beschreibungen, die Kinder geben konnen. Der piddagogische Fachbegriff dafiir lautet
«Selbstwirksamkeit». Als Lehrerin mochte ich erreichen, dass die Kinder stolz sind auf sich, dass ihre
Augen funkeln, wenn sie Fortschritte machen und in ihrem Lernen weiterkommen. Ich mdochte
bewirken, dass sie an sich selber glauben und sich individuell entwickeln kénnen. Ich mdchte jedem
Kind die Chance geben, seine Stirken zu erkennen. Ich mdchte nicht nur Schulstoff vermitteln, sondern
auch Werte, Strategien, Kompetenzen und eben Selbstwirksamkeit ermdglichen. Aus diesen Griinden
mochte ich Lehrerin werden.

Neben der Forderung von Selbstwirksamkeit ist mir die Kreativititsforderung der Schiilerinnen und
Schiiler wichtig. Ich finde es bedeutend, dass jedes Kind seine eigene Fantasie ausdriicken und seine
Bildideen in seinen Zeichnungen ausdriicken kann. Es ist meine Aufgabe als Lehrperson, Bedingungen
zu schaffen, in denen den Kindern dies mdglich wird.

Jedes Kind einer Klasse ist einzigartig. Alle Kinder bringen unterschiedliche Lernvoraussetzungen,
Erfahrungen oder kulturelle Herkiinfte mit. Das heisst gleichzeitig, dass auch jedes Kind anders lernt
und andere Bedingungen fiir das Lernen braucht. Die Differenzierung im Fach Mensch Umwelt ist
mir deshalb wichtig, denn in diesem Fach spielen unterschiedliche Kompetenzbereiche wie die Sprache
oder Lernstrategien eine wichtige Rolle.

Fiir meinen Beruf als Lehrerin gehort auch die Beurteilung zum Berufsalltag. Ich mochte die Kinder
individuell fordern, sodass jedes Kind lernen kann. Dazu gehort auch eine individuelle, lernforderliche
Beurteilung. Durch den Fokus formative Beurteilung befasse ich mich mit diesem wichtigen Thema.
Fir mich als Lehrerin ist dieser Bereich sehr wichtig, denn ich finde die Beurteilung ein sehr
anspruchsvolles und herausforderndes Thema des Schulalltags. Als Lehrperson muss ich einerseits die
Kinder fordern, andererseits geht mit einer Beurteilung auch immer eine Selektion einher.

Damit die Kinder lernen kénnen, muss ich die Klasse als Lehrperson fiihren. Damit mir dies gelingt, ist
meiner Ansicht nach eine priventive Klassenfithrung von Bedeutung. Ich finde es wichtig, mir zu
iiberlegen, welche Dinge ich in meiner Unterrichtsfiihrung und -gestaltug beachten und im Vorfeld
iiberlegen kann, damit die Schiilerinnen und Schiiler mdglichst viel aktive Lernzeit haben. Meiner
Ansicht nach bildet die Klassenfiihrung den Rahmen fiir den Unterricht. Dieser baut auf einem
Fundament auf, das aus der Bezichung zu den Schiilerinnen und Schiilern besteht.

Die Beziehung ist meiner Ansicht nach auch die Voraussetzung fiir losungsorientierte Interventionen.
Es ist mir wichtig, die Schiilerinnen und Schiiler nicht fiir ihr Verhalten zu bestrafen, sondern
problematische Situationen losungsorientiert zu bewaltigen. Dieser Bereich ist mir wichtig, denn ich
denke, dass der Umgang mit schwierigen Situationen fiir die Klassenfiihrung, aber auch fiir den
Unterricht im Allgemeinen sehr entscheidend ist.

Diese fiinf hervorgehobenen Themen sind die Auserwihlten fiir dieses Portfolio. Diesen Themen bin
ich wahrend meinem Studium in spannenden Gespriachen mit Praxislehrpersonen, Dozierenden und
Studierenden, in Modulveranstaltungen der Piddagogischen Hochschule oder den verschiedenen
Praktika begegnet. Diese Themen sind mir wichtig und ich erachte sie als zentral, weil sie gleichzeitig
meine personliche Haltung in Bezug auf meine Rolle als Lehrperson als auch auf meinen Unterricht
mitbestimmt haben. Ich habe mich fiir diese Themen entschieden, weil mich das jeweilige Thema
interessierte oder ich eine bestimmte Frage in einem Bereich hatte. Durch die Arbeit an diesem Portfolio
konnte ich mich mit entsprechender Literatur auseinandersetzten, meine Erfahrungen aus der Praxis
reflektieren und mir dadurch eine fundierte Meinung und Haltung bilden. Es sind also fiinf Themen, die
mir fiir meinen Beruf als Lehrerin wichtig sind.

Im Rahmen der Diplomarbeit durfte ich ein weiteres Thema auswédhlen, um dazu meine
Vertiefungsarbeit zu schreiben. Ich habe mich fiir das Thema «Schreiben mit digitalen Medien in der
Unterstufe» entschieden. Dieses Thema ist meiner Meinung nach von Bedeutung, weil digitale Medien
mit dem Lehrplan 21 in den Unterricht der Unterstufe integriert werden sollen. Durch diese Arbeit habe
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ich mich unter andrem mit der medialen Lebenswelt von Kindern, mediendidaktischen oder
fachdidaktischen Aspekten von Deutschunterricht auseinandergesetzt. Das Titelblatt, Abstract und
Inhaltsverzeichnis sind nach dem letzten Portfolioeintrag beigefiigt.

Ferne Lander und andere Kulturen iiben einen grossen Reiz auf mich aus. Wahrend meinem Aufenthalt
in Indonesien konnte ich eine andere Kultur und fremde Traditionen sowie eine atemberaubende Natur
erleben. Ein Traum von mir besteht darin, nach Afrika zu reisen. Linder wie Namibia, Siidafrika oder
Tansania faszinieren mich aufgrund der Kultur, des Lebensgefiihls, der faszinierenden Natur sowie der
dort beheimateten Tiere. Zu diesen Tieren gehoren die «Big Five», wozu der Lowe, Leopard, Biiffel,
Elefant und das Nashorn zéhlen. Bei den «Big Five» handelt es sich nicht um jene Wildtiere, die von
ihrer Statur her am grossten sind. Es sind diejenigen Tiere, die frither fiir die Wildjdger am schwierigsten
und gefahrlichsten zu jagen waren. Nur selten bekommt man auf Safaris alle fiinf Tiere aufs Mal zu
Gesicht. Diese grossen Fiinf habe ich in diesem Portfolio als Metapher fiir die fiinf Themen genommen,
mit denen ich mich in dieser Arbeit auseinandergesetzt habe. Diese fiinf Themen sind fiir mich die «Big
Five» der Pddagogik und des Unterrichts. Sie sind nicht die grossten oder meist diskutierten Themen,
doch fiir mich stehen sie fiir Themen, die meine Haltungen sowie meinen Unterricht massgeblich
mitbestimmt haben. Diese Tiere habe ich mit Aquarellfarbe gemalt und jedem Standard ein Tier
zugewiesen. Zusammen ergeben sie die «Big Five» der Themen, die mir als Lehrerin am Herzen liegen.

Ich hoffe, dass dieses Portfolio zeigen kann, wie ich als Lehrperson denke, was mich kennzeichnet und
was mir wichtig ist. Ich hoffe, dass dieses Portfolio von Begeisterung, Leidenschaft, Freude und
Interesse, aber auch von Entwicklung und Fehlern erzdhlt, denn nur dadurch kann ein reales Abbild
geschaffen und Lernen in Gang gesetzt werden. Ich wiinsche mir, dass ich diese «Big Five» in meiner
ersten Klasse als Haltung umsetzen und durch meine Arbeit als Lehrerin weiterentwickeln kann.

Abbildung Titelblatt: Phillipsen, Hannah. 2018. Baden.
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Standard 7

1. EINLEITUNG

Wenn ich ein Schulhaus betrete, fallen mir als erstes die Zeichnungen auf, welche an den Wénden im
Gang héngen. Diese Bilder schmiicken das Schulhaus, lassen es bunt erscheinen und sehen immer sehr
unterschiedlich aus. Die Unterschiede sind nicht nur durch die entsprechenden Stufen zu erkennen,
sondern auch in der Umsetzung. Manchmal gibt es Bilder, bei denen das eine sich kaum vom anderen
unterscheidet. Bilder von Schneeménnern unterscheiden sich zum Beispiel nur in der Farbe des
Hintergrundes oder in kleinen Details wie dem Mund oder der Nase. An manchen Wianden hingen aber
auch Bilder, bei welchen keines dem anderen gleicht. Dabei wird ein Thema erkennbar, die gezeichneten
Feuerwerke oder Vogel sehen allerdings alle unterschiedlich aus, wodurch eine grosse Vielfalt
erkennbar wird.

Gestaltungsaufgaben spielen wéhrend meiner Ausbildung an der Pddagogischen Hochschule eine
bedeutende Rolle. In verschiedenen Modulen musste ich diese einerseits selber ausfiihren, andererseits
fiir Praktika planen und im Unterricht durchfiihren. Bei diesen Unterrichtseinheiten entstanden beide
Sorten der oben beschriebenen Bilder. Einerseits entstanden Werke, die sich alle sehr dhnlich sahen und
sich hauptséchlich in der Farbwahl unterschieden. Andererseits entstanden Bilder, deren Qualitdt die
Originalitdt und Ausdrucksstirke waren. Aus diesem Grund mochte ich in diesem Portfolioeintrag der
folgenden Fragestellung nachgehen:

Wie sieht eine gute Gestaltungsaufgabe aus, damit die Kreativitit der Schiilerinnen und Schiiler
gefordert werden kann?

Um gestalterische Prozesse zu initiieren ist es wichtig, {iber grundlegende Aspekte der Kreativitit und
ihrer Forderung zu verfiigen. Es ist wichtig, ein Verstindnis und eine personliche Haltung in Bezug auf
die Kreativitdt zu entwickeln, um diese bei den Schiilerinnen und Schiilern fordern zu kénnen. Dazu
braucht es ferner eine Gestaltungsaufgabe, die individuelle Losungen zulésst und herausfordert. Diese
Aspekte werden in diesem Portfolioeintrag erortert.

Wie die Fragestellung zu erkennen gibt, bilden die Kreativitit sowie die Gestaltungsaufgabe den
Schwerpunkt dieses Eintrages. Dabei werden vor allem der kreative Prozess und die kreativen
Eigenschaften erortert. Nicht behandelt wird die Auswirkung der Forderung der Kreativitét auf andere
Féacher oder Lebensbereiche, zum Beispiel das Problemldsen. Eine optimale Begleitung der
Lernprozesse im Bildnerischen Gestalten zu behandeln wire ein spannendes Themengebiet. Dieses ist
aufgrund seiner Komplexitit aber genauso wenig Teil dieser Arbeit wie die Behandlung von héaufigen
Fragen von Kindern wie «Ich bin fertig!» oder «Ich weiss nicht, was ich zeichnen soll!».

Das offizielle Lehrmittel «Mit Stift und Pinsel» des Kantons Ziirichs greift wichtige Aspekte einer guten
Aufgabenstellung und geeigneten Themen auf. Der Lehrplan 21 spielt eine bedeutende Rolle, denn
dieser setzt den Fokus im Bildnerischen Gestalten auf den kreativen Prozess. Constanze Kirchner
verfasste ein Buch, in welchem sie Erwachsene {iber das bildnerische Gestalten und die Entwicklung
von Kindern informiert. Auf diese Themen ging auch Erika Meili-Schneebeli ein. Eine weitere
bedeutende Quelle stellt das Werk von Rudolf Seitz dar, denn er beschreibt die kreativen Eigenschaften
und diskutiert eine Vielzahl von Férdermdglichkeiten.

Im Folgenden wird nun zuerst der gewéhlte Standard beschrieben und aus verschiedenen Perspektiven
beleuchtet. Der theoretische Teil geht auf die oben erwéhnte Literatur in Bezug auf die Fragestellung
ein. Anschliessend werden in der Reflexion anhand von Erfahrungen aus der Berufspraxis vier Beispiele
aus dem Unterricht beschrieben und in Bezug auf die Literatur reflektiert. Meine personlichen
Haltungen und Ziele fiir meine berufliche Zukunft schliessen diesen Portfolioeintrag ab.
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Standard 7

2. STANDARDBEZUG

In diesem Portfolioeintrag beziehe ich mich auf den Standard 7 «Planung und Durchfiihrung von
Unterricht». Der Standard lautet wie folgt:

«Die Lehrperson unterrichtet auf der Grundlage der fach- und berufswissenschaftlichen
Kenntnisse, des Lehrplans und seiner Leitideen, der Lehrmittel und der Schulprogramme sowie
der darauf beruhenden Planung.»'

Die Stichworte Wissen, Lern- und Umsetzungsbereitschaft sowie Konnen als wissensbasiertes Handeln
werden in den nichsten Absétzen in Bezug auf das Thema Kreativititsforderung genauer beschrieben.
Des Weiteren stelle ich einen personlichen Bezug zum Standard 7 her.

2.1. Wissen

«Die Lehrperson kennt unterschiedliche fach- und allgemeindidaktische Ansitze, die aus ihnen
abgeleiteten Planungsinstrumente und Formen der didaktischen Gestaltung.»

Um den Unterricht planen und durchfiihren zu kénnen, muss die Lehrperson fachdidaktische sowie
fachwissenschaftliche Aspekte kennen und beriicksichtigen. Die Forderung der Kreativitét basiert auf
diesen Aspekten sowie der Haltung der Lehrperson in Bezug auf das gestalterische Arbeiten der
Schiilerinnen und Schiiler. Es ist wichtig, verschiedene Bereiche der Forderung der Kreativitit zu
kennen, um diese in der Planung miteinbeziehen zu kdnnen. Dazu zéhlen zum Beispiel die kreativen
Eigenschaften oder der kreative Prozess.

2.2. Lern- und Umsetzungsbereitschaft

«Die Lehrperson ist bereit, ihre Planungen auf (fach-)didaktische und berufswissenschaftliche
Kenntnisse sowie den Lehrplan, die Lehrmittel und die Schulprogramme abzustiitzen.»”

Durch die Kreativitdt werden Denk- und Handlungsweisen vereint. Eine didaktische Gestaltung des
Unterrichts entsprechend dieser Aspekte kann dadurch helfen, die Kreativitdt der Schiilerinnen und
Schiiler zu fordern. Aus diesem Grund soll die Lehrperson das oben beschriebene Wissen fiir ihre
Planung des Unterrichts nutzen. Der Lehrplan 21 mit seinen Leitideen in Bezug auf die Kreativitit oder
das asthetische Gestalten bildet dabei einen Rahmen.

2.3. Konnen als wissensbasiertes Handeln

«Die Lehrperson gestaltet Unterricht so, dass er den aktuell wissenschaftlich anerkannten
Qualititskriterien entspricht.»*

Die Kreativitit kann durch die Initiierung eines kreativen Prozesses gefordert werden. Die Kreativitét
und damit das bildnerische Lernen der Schiilerinnen und Schiiler sollen durch passende
Gestaltungsaufgaben aktiviert und gefoérdert wreden. Durch den Lehrplan 21 wird vor allem der kreative
Prozess entscheidend. Daraus resultierend ist es wichtig, dass jedes Kind individuelle Bildprodukte
gestalten kann. Die Lehrperson soll den Unterricht entsprechend diesen Aspekten und Qualitatskriterien
gestalten.

! Piadagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 14.
2 pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 14
3 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 15.
4 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 15.
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Standard 7
2.4. Personlicher Bezug

Dieser Standard beziehungsweise das Thema Kreativitit sind mir aufgrund meiner personlichen
Interessen sowie den Erfahrungen aus der Berufspraxis wichtig. Ich denke, dass ich schon als Kind in
meinem bildnerischen und ésthetischen Gestalten gefordert wurde. Dadurch habe ich immer sehr gerne
gezeichnet, gemalt und gestalt. Im Rahmen der Profilficher an der Pddagogischen Hochschule konnte
ich mich durch die Facher Bildnerisches Gestalte, Werken Textil und Werken in diesen Themenbereich
vertiefen und aus den pddagogischen und didaktischen Perspektiven kennenlernen. Durch diese
Vertiefung konnte ich einige Unterrichtsreihen in diesen Féchern unterrichten. Dies habe ich immer sehr
gerne gemacht, denn ich denke, dass die Art und Weise, wie Kinder gestalten, sehr faszinierend ist.
Jedes Kind gestaltet anders, hat andere Ideen und Féhigkeiten. Aus diesem Grund war der Ansatz der
individuellen Bildlosungen fiir mich immer sehr spannend. Aus diesen Griinden mochte ich mich mit
diesem Portfolioeintrag in das Thema der Kreativitdtsforderung vertiefen.

Ausgehend von diesen Beschreibungen zum Standard 7 wird im Folgenden auf die theoretische
Perspektive eingegangen. Dabei werden die Definition von Kreativitit, die kreativen Eigenschaften
sowie der kreative Prozess beschrieben.

3. THEORETISCHE PERSPEKTIVE

3.1. Bildnerisches Gestalten in der Lebenswelt von Kindern

Kinder kritzeln, zeichnen und malen. Sie bauen Sandburgen, Hiitten und Baumhéuser, spielen im
Matsch und sammeln verschiedene Gegenstinde. Diese Aktivitdten beschreibt Constanze Kirchner als
«asthetisches Verhalten». Dies ist ein anthropologisches Verhalten und Bediirfnis, das die Kinder fiir
ihre individuelle Entwicklung benétigen, denn sowohl beim Spielen als auch im bildnerischen Verhalten
setzt sich das Kind handelnd mit seiner Lebenswelt auseinander.’

Durch diese Erforschungen und Entdeckungen der Umwelt bilden sich innere Bilder, denn die
erfahrenen Eindriicke werden mit bereits bestehendem Wissen verkniipft. Diese inneren Bilder konnen
durch eine zeichnerische Umsetzung oder rdumliche Gestaltungen in dussere Bilder verwandelt
werden.’

Damit wird klar, dass Kinder ihre Umwelt durch den Gestaltungsprozess verarbeiten. Kirchner
beschreibt, dass Kinder nicht das darstellen, was sie sehen. Kindern stellen das dar, was sie empfinden
und wissen. Die wirklichkeitsnahe Abbildung ist Kindern daher nicht bedeutend und soll auch von
Erwachsenen nicht als Qualitdtsmerkmal genutzt werden. Des Weiteren stellt das bildnerische Tun fiir
Kinder eine Mdglichkeit dar, eigene Gestaltungswege, Vorstellungen und Erlebnisse zum Ausdruck zu
bringen, denn fiir Kinder kann es herausfordernd sein, Gedanken sprachlich zu formulieren.’

Diese Beschreibungen zeigen, wie wichtig das dsthetische Gestalten und Verhalten in der Lebenswelt
der Kinder sind. In der Schule kénnen diese Aspekte aufgegriffen und im Rahmen des Bildnerischen
Gestalten in Hinsicht auf die Kreativitit gefordert werden. Nachfolgend wird nun zuerst auf mogliche
Definitionen von Kreativitit eingegangen.

3.3. Definition Kreativitat

Constanze Kirchner beschreibt, dass innere Vorstellungen auf Wirklichkeitsvorstellungen basieren und
diese beiden Vorstellungsdimensionen miteinander kombiniert oder umgebildet werden konnen,
wodurch die Fantasie entsteht. Fantasie ist das Resultat von Vorstellungsvermogen und
Erinnerungsfihigkeit, welche im Kontext von emotionalen Erfahrungsqualititen wie Geruch,
Geschmack, Freude, Schmerz oder Beriihrung stehen.®

3 Kirchner 2013, S. 10.
¢ Kirchner 2013, S. 10.
7 Kirchner 2013, S. 18-20.
8 Kirchner 2013, S. 27.
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Basierend auf diesem Versténdnis der Fantasie formuliert Kirchner die Definition von Kreativitét:
«Im Unterschied zur Fantasie, die im Kopf stattfindet, ist die Kreativitdt der Motor, der tatsdchlich
etwas hervorbringt — ein gestaltetes Objekt, eine neue chemische Formel, ein Musikstiick usw.
Die Kreativitit wird letztlich an einem erzeugten Produkt gemessen. Deshalb ist Kreativitit die
Kraft, die iiber die Fantasie hinaus originell und flexibel Wirklichkeit gestaltet.»’
Dieser Definition zufolge ist die Kreativitit auf die Fantasie angewiesen. Die Kreativitdt bringt die
inneren Bilder der Fantasie hervor und formt sie in ein vorzeigbares Produkt. Kirchner beschreibt dabei
ferner, dass die Kreativitét oft mit kognitiven Prozessen verbunden wird. Die Fantasie hingegen werde
der Imaginationsfihigkeit zugeschrieben.'’

Fiir Karl-Heinz Brodbeck ist Kreativitit eine Handlung, welche sich durch das Moment der Neuheit
auszeichnet. Wird etwas Neues geschaffen, ist die Handlung kreativ:

«Kreativitit ist schopferisch, sie bringt Neues hervor. (...) Wir sprechen auch von Kreativitit,

wenn ein durchaus bekanntes Resultat auf ganz neuartigen Wegen erreicht wird. Kreativitat

umfasst also nicht nur das Produkt, sondern auch den Weg, der zu seiner Verwirklichung fiihrt.»''
Diese Definition legt den Fokus auf die schopferische Handlung. Brodbeck differenziert hier allerdings
und beschreibt des Weiteren, dass das Produkt, das Resultat oder der Weg dorthin positiv aufgenommen
werden muss. Eine Handlung, die etwas Neues hervorbringt, das allerdings auf Ablehnung trifft, ist
Brodbeck zufolge nicht kreativ.'?

Erika Meili-Schneebeli greift in ihrer Auffassung der Kreativitit Aspekte des Neuigkeitswertes auf. Sie
beschreibt, dass der Begriff der Kreativitét auf einen «dynamischen und erneuernden Prozess» verweist,
bei welchem das Neue zentral ist. Leistungen sollen neu, originell und selten sein sowie eine
Bereicherung fiir die Gesellschaft oder Kultur darstellen. Individuelle Kreativitit meint, dass das Neue
sich auf die Erfahrungs- und Lebenswelt eines Individuums bezieht. Von sozialer Kreativitit wird
gesprochen, wenn das Neue auf eine Kultur bezogen wird. Meili verdeutlicht, dass der individuelle
Neuigkeitswert als Kriterium fiir ein kreatives Resultat vor allem fiir den pédagogischen Rahmen
bedeutend ist, denn damit wird impliziert, dass Kreativitit lern- und forderbar ist."?

Diese drei unterschiedlichen Definitionen der Kreativitit haben verschiedene Aspekte gemeinsam. Fiir
Kirchner ist die Kreativitét ein Motor, der ein Resultat hervorbringt. Dies gleicht der Beschreibung von
Brodbeck, welche die Kreativitit als Handlung beschreibt, die etwas Neues hervorbringt. Diese
Neuigkeit kann auch der Prozess oder die Herangehensweise sein. Der Neuigkeitswert sowie der Prozess
stehen auch in der Auffassung der Kreativitit von Meili im Zentrum. Sie geht ferner auf die individuelle
Kreativitét ein, bei welcher sich die Neuigkeit auf die Lebenswelt des Individuums bezieht.

Diese drei unterschiedlichen Definitionen werden als Basis flir die nachfolgenden Beschreibungen
dienen. Kreativitét ist schopferisch und bringt Resultate hervor, die neuartig, originell und eigenartig
sind. Meiner Meinung nach kann aber auch ein Resultat oder ein Prozess kreativ sein, der auf Ablehnung
stosst oder mir personlich nicht gefdllt. Kreativitit resultiert meiner Ansicht nach aus dem
Zusammenspiel von Fantasie und Vorstellung. Dieses Zusammenspiel soll angeregt werden, damit
kreative Prozesse entstehen konnen. Die daraus resultierenden Ergebnisse miissen nicht vollkommen
neu sein, sondern bestehende und bekannte Dinge neu interpretieren. Kreativitit ist fiir mich allerdings
nicht nur eine Handlung oder der Motor der Fantasie, sondern auch die Féhigkeit, sich auf diesen Prozess
einzulassen und dabei den Mut zu haben, auch ungewohnliche Ideen, Handlungen oder Richtungen
zuzulassen.

Kreativitét ist nicht nur eine Handlung oder ein Prozess, sondern auch eine Eigenschaft. Dabei gibt es
verschiedene Positionen und Aspekte, die als kreative Eigenschaften beschrieben werden und zu einer
kreativen Personlichkeit beitragen. Auf diese Thematik wird im folgenden Abschnitt eingegangen.

? Kirchner 2013, S. 25.
10 Kirchner 2013, S. 25.
T Brodbeck 2007, S. 18.
12 Brodbeck 2007, S. 18.
13 Meili 1993, S. 39-40.
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3.4. Kreative Eigenschaften
Rudolf Seitz beschreibt die kreativen Eigenschaften von Menschen und nennt eine Vielzahl von Ideen,

wie diese Eigenschaften gefordert werden kénnen. Die folgende Abbildung 1 zeigt eine Ubersicht, um
welche kreativen Eigenschaften es sich dabei handelt.

Sache anders
vorstellen konnen

Originalitat

g

Abbildung 1: Kreative Eigenschaften (Grafik nach Seitz 1998, 47-110)

Sensibilitiit ist eine grundlegende Eigenschaft, denn dadurch konnen alle Sinne eingesetzt und genutzt
werden. Die Wahrnehmungssensibilitidt beschreibt, dass diese Sinne allerdings bewusst eingesetzt
werden miissen, damit diese verfiigbar werden. Uber die Wahrnehmung tritt man in Verbindung mit der
Umwelt und nimmt ihre unterschiedlichen Facetten wahr.'*

Eine weitere Eigenschaft beschreibt Seitz mit der Flexibilitit. Neue Aufgaben oder Situationen kénnen
fiir kreative Menschen eine Herausforderung sein, weil neuartige Losungsstrategien entwickelt werden
miissen. Dabei sollen auch Zufallslosungen integriert werden.'

Die Assoziationsfihigkeit beschreibt, dass Vorstellungen einander hervorrufen koénnen und dann
miteinander verkniipft werden konnen. Sie sind die Reaktionen auf Impulse, die von Aussen kommen
und konnen sich in Worten, Ideen, Vorstellungen oder Bildern zeigen. Diese Eigenschaft kann zum
Beispiel mit Fantasiereisen gefordert werden. '

Impulspapiere, welche Punkte, Linien oder Flecken darauf haben sollen die Kreativitit anregen und die
Assoziationsfahigkeit fordern, indem die vorhandenen Elemente weitergezeichnet werden sollen. Mit
Fingerabdriicken haben die Schiilerinnen und Schiiler des Lernvikariats bei ihrer Klassenlehrerin die
Stiftschachtel gestaltet (Abbildung 2 und 3)."”

14 Seitz 1998, S. 51-52.
15 Seitz 1998, S. 59-60.
16 Seitz 1998, S. 63-68.
17 Vgl. Kirchner 2013, S. 37.

Hannah Phillipsen 7



Standard 7

Abbildung 2 und 3: Fingerabdruck reget die Assoziationsfihigkeit an, aus dem Unterricht von M. G. (Phillipsen 2018)

Die Originalitiit ist eine weitere kreative Eigenschaft. Dabei ist es zentral, Gedanken und Ideen zu
entwickeln, die ungewdhnlicher sind als andere. Damit dies moglich ist, muss man sich selber
akzeptieren und seinen eigenen Ideen vertrauen.'®

Eine weitere kreative Eigenschaft beschreibt, dass man sich eine Sache anders vorstellen konnen
muss. Dabei sollen Denkgewohnheiten aufgegeben und Aufgaben anders als gewohnlich interpretiert
werden. "’

Im Schriftunterricht habe ich im Lernvikariat den Zweitklasslern ein Kértchen herumgegeben, auf
welchem der Auftrag «Male mit Buchstaben lustige Gesichter an die Tafel» geschrieben war (vgl.
Abbildung 4). Dadurch wurde nicht nur der Schriftunterricht rhythmisiert, die Kinder konnten auch eine
kreative Pause vom Schreiben machen, wobei die kreative Figenschaft «sich eine Sache anders
vorstellen konnen» gefordert wurde.?

Abbildung 4: Ubung zur Eigenschaft «sich eine Sache anders vorstellen konneny (Phillipsen, Januar 2018)

18 Seitz 1998, S. 79-80.
19 Seitz 1998, S. 85.
20vgl. Seitz 1998, S. 92.
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Kreative Menschen besitzen oft eine Spontanitit und kdnnen inneren Eingebungen folgen. Spontanitét
kann erlernt werden, denn oft ist es so, dass Kinder sich freier und unbefangener auf spontane Einfille
einlassen konnen als Erwachsene.”!

Kreative Menschen wollen das, was sie sich ausgedacht haben, zeigen. Sie haben Mut und Bediirfnis,
sich zu dussern. Kreative Leistungen sind neuartig und kdnnen unerwartet sein, weshalb es manchmal
Mut braucht, diese zu zeigen und zu vertreten.??

Die Fahigkeit zu Analyse und Synthese wird im kreativen Prozess notig, weil sowohl rationale als
auch divergente Denkvorgénge stattfinden. Dabei werden Ergebnisse analysiert und bewertet, Probleme
werden analysiert und geldst, wodurch eine ganzheitliche Sicht auf diese Denkvorgénge gebraucht wird,
um Losungen zu finden.*

Kreative Menschen konnen eine Sache zu Ende fithren, auch wenn es mithsam ist und es ithnen schwer
fallt. Zur Kreativitit gehoren Hartnackigkeit, Ausdauer und Disziplin, denn nur so konnen Ziele erreicht
werden. Da bei einem kreativen Prozess neuartige Wege gegangen und unbekannte Techniken genutzt
werden, ist es umso bedeutender, das Ziel nicht aus den Augen zu verlieren.?*

Konflikttoleranz beschreibt die kreative Eigenschaft, bei der Konflikte ausgehalten werden miissen.
Wird Ungewohntes oder Neues erprobt, stosst man auch auf Widerstand. Diesen auszuhalten und mit
nicht 16sbaren Konflikten leben zu kénnen ist eine weitere Eigenschaft von kreativen Menschen.*
Kreative Menschen sind gelassen und koénnen trotz mdoglichen Unzulédnglichkeiten ldcheln. Den
Schwierigkeiten des Alltags, den Fehlern und moglichen Verlusten begegnen sie mit Gelassenheit und
Witz. Humor ist damit eine weitere kreative Eigenschaft.2®

Die kreative Eigenschaft des Humors wurde beispielsweise in einer Unterrichtssequenz eines Lernfeldes
gefordert, indem die Schiilerinnen und Schiiler eine Objekt- und eine Selbstinszenierung mit einer
Frucht oder einem Gemiise gestalten mussten. Dies wird vor allem im Titel der Objektinszenierung
(Abbildung 6) erkenntlich. Der Schiiler nannte dieses Bild «Nicht nur Menschen haben Schuhey. Die
Selbstinszenierung (Abbildung 5) zeigt den Schiiler, wie er auf der Zucchini Snowboard fahrt.

y//r/r

(,V /ﬂ//ll/

Abbildung 6: Objektznszenzerung (Schiilerdokument, April Abbzldung5 Selbstznszenzerung (Schiilerdokument, April
2016) 2016)

Diese verschiedenen Eigenschaften sind bei kreativen Menschen mehr oder weniger stark ausgeprégt
und sind fiir das kreative Arbeiten forderlich. Diese kreativen Eigenschaften konnen mit verschiedenen
Ubungen und Spielen gefordert werden (vgl. Abbildungen 2-5). Dabei kann auf den folgenden
Teilaspekt des Standards 7 Bezug genommen werden:

«Die Lehrperson kennt unterschiedliche fach- und allgemeindidaktische Ansdtze, die aus ihnen
abgeleiteten Planungsinstrumente und Formen der didaktischen Gestaltung.»*’

21 Seitz 1998, S. 93-94.

22 Seitz 1998, S. 95-96.

23 Seitz 1998, S. 99-100.

24 Seitz 1998, S. 103-104.

25 Seitz 1998, S. 105-106.

26 Seitz 1998, S. 107-108.

27 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 14
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Auf die Forderung dieser kreativen Eigenschaften wird bei der Reflexion der Berufspraxis anhand einer
Unterrichtseinheit noch vertieft eingegangen. Im folgenden Abschnitt soll nun der kreative Prozess
thematisiert werden, denn dieser ist fiir alle Arten des Gestaltens entscheidend.

3.5. Kreativer Prozess

Wie in den Definitionen zur Kreativitit erdrtert wurde, spielt der Prozess im kreativen Handeln eine
zentrale Rolle. Der Vorgang von der Fragestellung oder Problemstellung bis zur individuellen Losung
ist ein zyklischer und vernetzter Prozess, wobei immer wieder unterschiedliche Phasen durchlaufen
werden (Abbildung 7).%
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Abbildung 7: Der kreative Prozess (Luin und Sinner 2002, 16)

In der Einstiegs- und Sammelphase entsteht das Problembewusstsein, es werden Informationen und
Ideen gesammelt. In der Planungs- und Entwurfsphase wird das Gefundene durchgesehen und geordnet.
Es findet eine Fokussierung statt, die Auseinandersetzung erfolgt konzentriert. Dabei kénnen auch
Materialien und Techniken erprobt werden. In der Inkubationsphase wird die zuvor erarbeitete
Fragestellung «herumgetragen». Dabei wird darauf gewartet, dass eine Losung fiir das gestalterische
Problem gefunden wird. In der Herstellungs- und Verifikationsphase wird die gefundene Losung
strukturiert, wodurch sie Gestalt annehmen kann. Das Werk wird in dieser Phase vollendet. In der
Auswertungs- und Reflexionsphase wird iiber den Prozess und den damit verbundenen Weg reflektiert.?’

Dieser bildnerische Prozess ist auch im Lehrplan 21 zentral. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen dabei
eine Bildidee entwickeln und diese mit passenden bildnerischen Mitteln realisieren. Dabei sollen sie
durch das Wahrnehmen, Denken und Handeln &sthetische Erfahrungen sammeln und ihr Vorstellungs-
sowie Darstellungsvermdgen differenzieren.*
Die Schiilerinnen und Schiiler sollen dabei die verschiedenen Phasen des kreativen Prozesses
durchlaufen, wobei sie vielféltige Tatigkeiten und Erfahrungen erleben:
«Kreative Prozesse erfahren die Schiilerinnen und Schiiler im Wechsel von Staunen,
Konzentrieren, Nicht-wissen, Entscheiden, Planen, Verweilen, Geschehen-lassen, Wiederholen,
Verwerfen, Zogern, Wagen, Scheitern, Vergleichen und Einschétzen.»’!
Durch den kreativen Prozess wird an verschiedenen Kompetenzen gearbeitet (vgl. Abbildung 8).
Wichtig ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler durch diese verschiedenen Phasen und
Herausforderungen eigene Bildldsungen entwickeln kénnen.*

28 Luin und Sinner 2002, S. 16.
29 Luin und Sinner 2002, S. 16.
30 Bildungsdirektion des Kantons Ziirich, Gestalten, S. 6.
31 Bildungsdirektion des Kantons Ziirich, Gestalten, S. 6.
32 Bildungsdirektion des Kantons Ziirich, Gestalten, S. 6.
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Abbildung 8: Der bildnerische Prozess des Lehrplans 21 (Bildungsdirektion des Kantons Ziirich 2017, Gestalten, 6)

Diese Abbildung des Lehrplans 21 gleicht jener des kreativen Prozesses, wie er im Lehrmittel
Werkfelder 2 dargestellt wird. Bei der Abbildung 13 werden allerdings nicht die einzelnen Phasen,
sondern die darin zu erwerbenden Kompetenzen aufgefiihrt. Daraus kann geschlossen werden, dass die
Schiilerinnen und Schiiler den gesamten Prozess durchlaufen sollen. Aus dieser Erkenntnis wird
wiederum ersichtlich, dass eigene Losungen und Herangehensweisen gefordert werden sollen. Es wird
nicht gefordert, dass die Kinder ein Produkt nachmachen oder angeleitet werden, ein Produkt zu
kopieren. Ich denke, dass es sich dabei um einen bedeutenden Unterschied handelt. Diese Aspekte sind
fiir den folgenden Teilaspekt des Standards 7 von Bedeutung:

«Die Lehrperson ist bereit, ihre Planungen auf (fach-)didaktische und berufswissenschaftliche
Kenntnisse sowie den Lehrplan, die Lehrmittel und die Schulprogramme abzustiitzen.»**

In den Modulen Bildnerisches Gestalten, Werken und Werken Textil der Pddagogischen Hochschule
mussten wir in diversen Projekten einen eigenen gestalterischen Prozess durchlaufen. Ich denke, dass
die einzelnen Phasen des Prozesses von jedem Menschen unterschiedlich vertieft und unterschiedlich
schnell ablaufen. Aufgrund dieser Erfahrungen mit dem gestalterischen Prozess denke ich, dass vor
allem die Inkubationsphase relativ lange dauern kann, denn meistens findet man eine Losung in jenen
Momenten, in denen man nicht konzentriert an der Fragestellung und dem gestalterischen Problem
arbeitet. Diese Phasen des kreativen Prozesses zu kennen ist fiir den Unterricht zentral, denn nur so kann
ich entsprechende gestalterische Prozesse initiieren und begleiten.

Wie bereits beschrieben, vereint Kreativitit produktives Denken und Handeln, durch welches neue
Ideen und Entwicklungen resultieren. Die Kreativitit kann gefordert werden, indem problembasierte
Unterrichtseinheiten und die Lernprozesse basierend auf den Phasen des kreativen Prozesses geplant
und durchgefiihrt werden.**

Der Unterricht findet dabei im Spannungsfeld zwischen offenen und eher geschlossenen Lehr- und
Lernformen statt. Klar definierte Lernziele werden bendtigt, wenn nachhaltig Wissen, Kénnen und
Fertigkeiten aufgebaut werden sollen. Dabei wird es sich um strukturierte Aufgabenreihen handeln, die
eher geschlossen sind. Genauso wichtig sind offene Aufgaben, bei welchen die Kinder neue Ideen
kreativ entwickeln sollen. Dabei sollen die Schiilerinnen und Schiiler Freirdiume zum Experimentieren
erhalten. Die Lehrperson muss dabei eine Offenheit zeigen, ungewohnte Perspektiven und Sichtweisen
zu fordern. ™

Dieses Spannungsfeld wird auch im Lehrmittel «Werkfelder 2» beschrieben. Dabei werden vier Wege
skizziert, welche zum Ziel und dem Produkt fiihren sollen und den kreativen Prozess strukturieren. Diese
Wege unterscheiden sich in der Aufgabenstellung sowie der Offnung beziehungsweise Strukturierung
eines Gestaltungsauftrages und damit in der Wirkung dieser Freiheiten (vgl. Abbildung 9).*

33 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 15.
34 Diehl 2016, S. 21.

35 Diehl 2016, S. 21.

36 Luin und Sinner 2002, S. 15.
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Der erste Weg ist sehr strukturiert, wodurch keine eigenen Ideen gefragt sind. Der Lernprozess wird
dabei nur wenig angeregt und es wird keine schopferische Eigenleistung verlangt. Dabei konnen schone
Produkte entstehen, es werden aber keine individuellen Losungen erkenntlich. Der zweite Weg
beschreibt eine sehr offene Aufgabe, bei der alles mdglich ist. Die Fantasie der Kinder ist zwar gefordert,
doch mit einer solchen Aufgabe sind die Schiilerinnen und Schiiler meist iiberfordert, wodurch
Beliebigkeit und Unverbindlichkeit den Prozess gefdhrden konnen. Beim dritten Weg wechseln sich
strukturierte und offene Lernelemente ab. Dabei werden einzelne Teile des Unterrichts durch die
Vorgabe von klaren Zielen und Anforderungen strukturiert. In anderen Phasen werden Freirdume fiir
individuelle Entdeckungen eingerdumt. Klare Abmachungen und Ziele sowie gleichzeitige Offenheit
konnen das Finden von neuen Losungen positiv beeinflussen. Der vierte Weg konzentriert sich darauf,
dass die Zielrichtung verandert werden kann. Gewisse Entdeckungen oder Erfahrungen wéhrend dem
Prozess konnen ein Kind dazu bewegen, dass es «seine» Losung findet und diese umsetzen mdchte
(beispielsweise, wenn das Kind im kreativen Prozess ein Gestaltungsverfahren oder eine neue Technik
entdeckt).’’
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Damit wird ersichtlich, dass es unterschiedliche Herangehensweisen an den Unterricht und
Gestaltungsaufgaben gibt. Fiir das Bildnerische Gestalten in der Primarstufe eignet sich der dritte oder
vierte Weg meiner Meinung nach am besten, denn dadurch wird der kreative Prozess strukturiert und
den Schiilerinnen und Schiiler werden Freiriume zum Ausprobieren, Herausfinden und Entdecken
zugestanden, gleichzeitig wird aber auch ein Ziel verfolgt.

Abbildung 9: Wege zum Ziel (Luin und Sinner 2002, 15)

Aus diesen Griinden ist es bedeutend, dass Lernumgebungen komplexe, reichhaltige und
kompetenzorientierte Aufgabenstellungen beinhalten. Diese Aufgabenstellungen sollen motivieren, sich
engagiert auf die Aufgabe einzulassen und personliches Wissen einfliessen zu lassen. Diese Aufgaben
sollen auch Freirdume einriumen und zulassen.*®

Diese Aspekte greift auch das dsthetische Forschen auf, welches Helga Kadmpf-Jansen beschreibt. Sie
beschreibt dabei, dass das dsthetische Forschen aus einer inneren Notwendigkeit und dem Drang heraus
entstehe, die Auseinandersetzung mit der Lebenswirklichkeit zu verarbeiten. Dabei sollen
unterschiedliche Zugénge durch diverse Spuren entstehen, sodass neue Erfahrungen und Stufen der
Erkenntnis moglich sind. Kémpf-Jansen beschreibt das Ziel des &sthetischen Forschens darin, dass
Kinder in komplexen Zusammenhingen denken und handeln lernen sollen.*

Beim Asthetischen Forschen wird ein Thema wie Tiere, Natur, Erde oder Menschen gewihlt und auf
die entsprechende Stufe angepasst. Die Schiilerinnen und Schiiler sprechen iiber das Thema und
diskutieren Fragen. Sie entdecken und entwickeln eigene Fragestellungen, welche sie gestalterisch
priifen. Dabei bietet sich der Werkstattunterricht an. Kémpf-Jansen schlégt verschiedene Stationen vor.
In der Malstation soll mit Farben auf grossem Papier gemalt werden, in der Verpackungsstation sollen
Gegenstidnde mit Folien, Papier oder Stoffen so verpackt werden, dass man den Inhalt nicht mehr

37 Luin und Sinner 2002, S. 15.
38 Diehl 2016, S. 21.
39 Kampf-Jansen 2001, S. 238-239.
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erkennt, bei der Fotostation werden Gegenstinde auf einem Tisch mit Tiichern inszeniert und
fotografiert und bei der Ton-Station werden Gegenstinde aus Ton geformt.*’

Anhand von solchen Stationen experimentieren die Schiilerinnen und Schiiler und probieren
gestalterische Moglichkeiten aus, die zum Thema und ihrer Fragestellung passen. Kinder in der
Primarschule verfligen allerdings noch nicht iiber wesentliche &sthetische Erfahrungen und
Verfahrensweisen konnen nicht gedacht werden, weil diese noch nie gesehen wurden. Aus diesem
Grund sind Inputs wichtig, bei welchen besondere gestalterische Anregungen gezeigt werden. Diese
konnen anschliessend von den Kindern aufgegriffen werden, sie miissen allerdings nicht.*!

Diese von Kémpf-Jansen vorgestellte Methode des é&sthetischen Forschens gleicht dem kreativen
Prozess, denn individuelle Losungen und Vorgehensweisen sind dabei zentral. Kémpf-Jansen greift
dabei verschiedene Arten des dsthetischen Lernens und Forschens auf, welche fiir den kiinstlerischen
Prozess entscheidend sind:
«Neben den fertigen Arbeiten muss es immer auch die Spuren unfertiger oder halb fertiger
Arbeiten geben. Das fertige ‘schone’ Bild ist nur eine Moglichkeit neben unzéhligen anderen. Zur
dsthetischen Produktivitdt und Kreativitit gehoren gleichermassen das Experimentieren, die
asthetische Notiz, die Skizze, das Foto. Ausserdem ist das Morbide, das Hissliche, das
Gewohnliche, das alltédgliche Ding, das Kitschige gleichberechtigtes Material in dsthetischen
Prozessen.»*?
Mit diesem Zitat wird deutlich, dass der kreative Prozess sowie die Motive und die Kreativitit sehr
vielschichtig sind. Nicht nur das Schone, auch das Gewdhnliche und Hissliche sollen Teil des
dsthetischen Prozesses und damit des bildnerischen Gestaltens sein.

Es wird deutlich, dass das dsthetische Forschen das Denken und Handeln der Schiilerinnen und Schiiler
fordert. Diese Aspekte sollen ebenfalls durch den kreativen Prozess gefordert werden. Das dsthetische
Forschen stellt demnach eine Form dar, wie ein kreativer Prozess bei Kindern angeregt werden kann.
Dieser spielt in der Primarschule eine gleich bedeutende Rolle wie das Produkt. Um zu diesem Produkt
zu kommen, kann der Prozess und damit der Weg dorthin durch verschiedene Wege strukturiert werden.
Dabei soll beachtet werden, dass sich offene und eher geschlossene Aufgaben abwechseln. Diese
Beschreibungen zeigen, dass die Kreativitit durch den Fokus auf den kreativen Prozess gefordert
werden kann. Gute Gestaltungsaufgaben sind der Ausgangspunkt fiir einen gestalterischen Prozess. Was
dabei beachtet werden soll und was eine gute Gestaltungsaufgabe ausmacht, wird im néchsten Abschnitt
erortert.

3.6. Gute Gestaltungsaufgaben

In der Fachdidaktik Bildnerisches Gestalten haben wir besprochen, dass sich dieser Unterricht durch
verschiedene Merkmale auszeichnet. Er soll lustvoll und stufengerecht sein, wobei gestalterische und
inhaltliche Ziele zentral sind. Neben dieser Zielorientierung ist eine Losungsorientierung entscheidend,
denn dadurch soll die Kreativitét der Schiilerinnen und Schiiler herausgefordert werden. Der Unterricht
soll handlungsorientiert sein, weil die individuelle Bildsprache der Schiilerinnen und Schiiler gefordert
werden sollen. Der Unterricht soll schliesslich prozessorientiert sein, denn sowohl die innere als auch
die dussere Wahrnehmung sind dabei entscheidend. Diese verschiedenen Aspekte des Unterrichts zum
Bildnerischen Gestalten spiegeln sich auch in der Auffassung einer guten Gestaltungsaufgabe wieder,
wie sie im Lehrmittel und im Lehrplan beschrieben werden.*?

Das Lehrmittel «Mit Stift und Pinsel» beschreibt, dass die Lehrperson sich fiir eine gute
Gestaltungsaufgabe ein Thema iiberlegen und dann kliren soll, was dabei alles beobachtet und
wahrgenommen werden kann:
«Um eine gute Gestaltungsaufgabe zu formulieren, muss geklért sein, was genau beobachtet und
wahrgenommen werden soll, was Gegenstand einer aufmerksamen und konzentrierten
Auseinandersetzung sein soll (nicht, was genau abgezeichnet werden soll!). Wahrmehmen meint

40 Vgl. Kéampf-Jansen 2001, S. 241-247.

41 Kampf-Jansen 2001, S. 250-251.

42 Kampf-Jansen 2001, S. 253.

43 Eigene Notizen zum Modul BG P320 an der PH Ziirich.

Hannah Phillipsen 13



Standard 7

genaues Hinschauen auf etwas ganz Bestimmites, nicht einfach so allgemein. Und auch Hinhoren,

Beriihren, Riechen, Schmecken.»*
Die Lehrperson soll demnach bestimmen, mit welchen Aspekten sich die Schiilerinnen und Schiiler
auseinandersetzen sollen und welche Sinneserfahrungen sie dabei erleben konnen.
Die Bedeutung der Sinneserfahrung beschreibt auch Kirchner und erklért, dass Vorstellungen und innere
Bilder aufgrund von szenischem Erleben mit allen Sinnen basieren und nicht nur auf der visuellen
Wahmehmung. Ein handelnder Umgang mit den Elementen der Umwelt ist daher bedeutend. Kinder
brauchen aus diesem Grund die Moglichkeit, ihre Lebenswelt zu erkunden und darin zu
experimentieren. Sie miissen dabei allerdings geniigend Zeit haben, um ihre Erlebnisse zu filtern und zu
sortieren sowie im Spiel, im Erziihlen oder Gestalten zu verarbeiten.*
Nach der Wahmehmungsschulung und den verschiedenen Sinneserfahrungen sollen bildnerische Ideen
und Vorstellungen umgesetzt werden. Dabei spielen Gestaltungsmittel wie die Wahl des
Papierformates, die Anordnung oder die Farbwahl eine Rolle. Diese Gestaltungsmittel sollen von den
Schiilerinnen und Schiilern in Versuchen und Experimenten erprobt und festgehalten werden, damit sich
ein wachsendes gestalterisches Repertoire bildet.**
Ein weiterer wichtiger Punkt einer guten Gestaltungsaufgabe betrifft die Reflexion {iber den
Arbeitsprozess, welche vor, wihrend und nach der Auseinandersetzung ihren Platz finden soll. Dabei
sollen Meinungen und Gedanken, aber auch Erfahrungen zum Arbeitsprozess und den dabei
entstehenden Produkten ausgetauscht werden. Es konnen auch Werke von Kiinstlerinnen und Kiinstlern
betrachtet und besprochen werden, denn Kinder konnen diese Werke lesen, ohne dass ihre eigene
Vorstellungswelt dadurch negativ beeinflusst wird.*’

Im Lehrplan 21 spielen gute Aufgabenstellungen eine zentrale Rolle. Durch diese solle es den
Schiilerinnen und Schiilern moglich sein, in den drei vom Lehrplan 21 genannten Kompetenzbereichen
Wahmehmung und Kommunikation, Prozesse und Produkte sowie Kontexte und Orientierung zu
lernen. Dabei soll eine Aufgabenstellung den bildnerischen Prozess oOffnen und eigenstéindige
Bildlosungen ermoglichen. Des Weiteren wird eine neugierige und experimentierfreudige
Auseinandersetzung mit der Thematik ermdglicht, womit die Kreativitit und die Bildsprache der
Schiilerinnen und Schiiler gefordert wird.*

Der Lehrplan 21 nennt ferner verschiedene Themenfelder, die flir eine Gestaltungsaufgabe geeignet
sind. Diese Themenfelder sollen einen Bezug zur Lebens- und Vorstellungswelt der Schiilerinnen und
Schiiler haben und mit einer passenden Fragestellung den bildnerischen Prozess initiieren. Dabei schldgt
der Lehrplan 21 die aufgelisteten Themenfelder vor.*’

- Mensch, Figur, Selbstdarstellung

- Landschaft, Tier, Pflanze

- Objekt, Korper, Raum, Architektur

- Farben

- Bewegung

- Wiinsche, Fiktion

- Werbung, Zeichen, Symbole
Das Lehrmittel weist ferner darauf hin, dass gleiche oder dhnliche Themen fiir verschiedene Stufen
aufbereitet und in sinnvolle Gestaltungsaufgaben iiberfiihrt werden konnen. Aus diesem Grund kann
man auch auf ein Thema zuriick kommen, das zu einem vorherigen Zeitpunkt bereits besprochen
wurde.*

Es wird deutlich, dass eine gute Gestaltungsaufgabe eng mit dem kreativen Prozess verkniipft ist und
den Schwerpunkt auf die individuellen Prozesse und Bildldsungen der Schiilerinnen und Schiiler legt.
Aufgrund dieser Beschreibungen zu einer guten Gestaltungsaufgabe, wie sie im Lehrmittel und im
Lehrplan beschrieben sind, unter Beriicksichtigung der kreativen Eigenschaften und des kreativen

44 Stoekli 2003, S. 38.

45 Kirchner 2013, S. 29.

46 Stoekli 2003, S. 39.

47 Stoekli 2003, S. 40.

48 Bildungsdirektion des Kantons Ziirich, Gestalten, S. 5.
4 Bildungsdirektion des Kantons Ziirich, Gestalten, S. 5.
50 Stoekli 2003, S. 40.
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Prozesses sowie Unterlagen aus dem Modul BG P320 der Fachdidaktik Bildnerisches Gestalten an der
PH Ziirich lassen sich die folgenden Merkmale fiir eine gute Gestaltungsaufgabe ableiten:

Bei einer guten Gestaltungsaufgabe....

... ist das Thema auf die Stufe angepasst.

... ist klar beschrieben, welche Aspekte eines Themas im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen
sollen.

.. sind Ubungen zur Wahrnehmung und daran anschliessende gestalterische Auftrige zur
Verarbeitung enthalten.

... werden die Fantasie, die Vorstellungen und kreativen Eigenschaften herausgefordert.

... sind Fragestellungen, Probleme oder Herausforderungen zum Ldsen genannt.

... wird auf die Vorgabe einer Losung und deren Nachahmung verzichtet.

... kann jedes Kind seine eigene Variante finden, wodurch die individuelle Bildsprache
gefordert wird.

... sollen Gestaltungsmittel und -moglichkeiten erprobt und festgehalten werden.

... ist nicht nur das Produkt, sondern auch der bildnerische Prozess von Bedeutung.

... erhalten die Reflexion und die Prisentation des Prozesses und Produktes einen festen Platz

Bei all diesen Merkmalen ist meiner Meinung nach vor allem der Fokus auf den Prozess und die
Individualitét entscheidend. Mit einer guten Gestaltungsaufgabe mochte ich nicht nur die Kreativitit der
Schiilerinnen und Schiiler férdern, sondern auch ihre Bildsprache, Ausdrucksweise und Originalitit. Die
Folge einer guten Gestaltungsaufgabe ist daher nicht nur die gestalterische Auseinandersetzung im
bildnerischen Prozess, sondern auch vielfiltige, individuelle Produkte, die verschiedene Losungen zu
einem bildnerischen Problem zeigen. Eine gute Gestaltungsaufgabe spielt dabei im folgenden Teilaspekt
des Standards 7 eine wichtige Rolle:

«Die Lehrperson gestaltet Unterricht so, dass er den aktuell wissenschaftlich anerkannten
Qualititskriterien entspricht.»’'

Diese Auseinandersetzung mit den theoretischen Perspektiven bildet die Grundlage fiir die folgende
Reflexion der Erfahrungen aus der Berufspraxis. Aufgrund der erarbeiteten Grundlagen zu den kreativen
Eigenschaften, dem kreativen Prozess und der Gestaltungsaufgabe werden vier Unterrichtsbeispiele aus
diversen Praktika beschrieben. Durch diese Beschreibungen wird gleichzeitig mein personlicher
Lernprozess in diesem Fach aufgezeigt.

4. ERFAHRUNGEN AUS DER BERUFSPRAXIS

Wiéhrend meiner Ausbildung an der Pddagogischen Hochschule bin ich der Thematik der Kreativitit,
des kreativen Prozesses und Gestaltungsaufgaben einige Male begegnet. Im ersten und zweiten
Didaktikmodul Bildnerisches Gestalten standen die Entwicklung der Kinderzeichnung, die Begleitung
eines zeichnenden Kindes sowie der eigene kreative Prozess im Zentrum. Im dritten Didaktikmodul
stand das ésthetische Forschen im Mittelpunkt. Den kreativen Prozess mussten wir Studierende auch in
den Modulen des Werkens und Werken Textil durchlaufen, bei welchem wir ausgehend von einem
Thema eigene Fragestellungen und Produkte entwickeln mussten. In einem Lernfeld, das Lernstrategien
und Bildnerisches Gestalten als Thema hatte, fiihrten wir in einer Gruppenarbeit ein Unterrichtsprojekt
durch, bei welcher der kreative Prozess entscheidend war. Die Schiilerinnen und Schiiler der Mittelstufe
arbeiteten dabei am Thema Objekt- und Selbstinszenierung mit Obst und Gemdiise. In einem weiteren
Lernfeld zum Thema Beurteilung im Bildnerischen Gestalten wurde das Thema der
Kreativititsforderung vertieft behandelt. Schliesslich spielte die Kreativitit und gute

3! Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 15.
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Gestaltungsaufgaben auch im Modul Klassenlager eine Rolle, bei welchem wir in Bergiin diverse
gestalterische Auftriage erfiillen mussten.

Diese verschiedenen Aspekte der Kreativitit und Gestaltung konnte ich in diversen Praktika umsetzen,
wodurch ich wertvolle Erfahrungen in diesem Bereich gesammelt habe. Ich bin der Meinung, dass meine
erste Lektion im Bildnerischen Gestalten im Praktikum 1 sich stark von einer Zeichnungslektion des
Lernvikariats unterschieden hat. Wie sich dieser Unterschied entwickelt hat, welche gestalterischen
Projekte ich dabei umgesetzt habe und welche Lernprozesse ich dabei bei mir selber wahrnehmen
konnte, wird in diesem Kapitel beschrieben.

Praktikum 1: Unterwasser-Mosaik

Das Praktikum 1 habe ich in einer 5. Klasse durchgefiihrt. Fiir das Bildnerische Gestalten war eine
Fachlehrperson angestellt, bei welcher ich zwei Lektionen unterrichten durfte. Sie hat mir dafiir ein
Unterrichtsvorschlag aus einem Lehrmittel gegeben, bei welchem alle Schrittet vorgegeben sind (siche
Anhang 1). Befolgt man diese Schritte, kommt man zu einem fertigen Produkt, welches jenem im
Lehrmittel gleicht. Dabei wird gezeigt, wie man ein Unterwasser-Mosaik mit seinem Namen gestalten
kann. Diesen Vorschlag habe ich umgesetzt und den Unterricht entsprechend geplant.

Lektion 1 und 2

Ins Thema wird mit verschiedenen Bildern der Unterwasserwelt eingestiegen. Danach erhalten die
Schiilerinnen und Schiiler den Auftrag, ihren Namen auf ein Hauschenpapier zu schreiben. Dabei sollen
sie die Héauschen beachten. Als Hilfe erhalten sie ein Blatt, auf welchem das Alphabet entsprechend
geschrieben war (Abbildung 10).

Danach wird den Schiilerinnen und Schiiler erklart, wie sie die verschiedenen Linien im Bild zeichnen
miissen und wie sie diese ausmalen sollen (Abbildung 11).

Abbildung 10: Hilfestellungen und Namen in Héduschen
(Phillipsen, Januar 2016) (Phillipsen, Januar 2016)

Sind einige Kinder mit diesen Schritten fertig, wird ihnen gezeigt, wie sie aus farbigem Papier Fische
ausschneiden konnen. Diese haben sie vorgezeichnet, ausgeschnitten und mit Filzstift die Details
ausgestaltet.
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Abbildung 12: Name auf dem «Poolbodeny, Neocolor 2 (Phillipsen, Januar 2016)

Reflexion iiber diese Unterrichtssequenz

Vor dem Praktikum 1 habe ich an der Pddagogischen Hochschule noch kein Modul zur Fachdidaktik
des Bildnerischen Gestaltens besucht. Aus diesem Grund wusste ich nicht, wie dieses Fachverstidndnis
aussieht und welche Aspekte in diesem Fach beachtet werden sollen.

Riickblickend denke ich, dass dies keine gute Gestaltungsaufgabe war, denn die Kreativitéit der Kinder
wurde nicht bedeutend gefordert. Bei dieser Aufgabenstellung waren die Schiilerinnen und Schiiler nicht
vor ein bildnerisches Problem gestellt und sie mussten nichts beobachten und wahrnehmen. Dadurch
fehlten szenische Erlebnisse, wodurch nicht an der Vorstellungsbildung gearbeitet wurde.
Gestaltungsmittel oder -moglichkeiten wurden nicht erprobt, sondern nachgemacht. Durch den Wegfall
der Erprobungsphase und des bildnerischen Problems mussten sich die Kinder nicht mit einem Thema
auseinandersetzen, wodurch auch keine individuellen Bildlosungen entstanden sind. Der Name des
Lehrmittels «Kunst-Rezepte fiir den Unterricht» sagt eigentlich aus, dass es dabei um Rezepte geht.
Rezepte werden Schritt fiir Schritt nachgemacht, sie sind eine Anleitung.

Die Schiilerinnen und Schiiler konnten dabei lediglich die Anordnung der Linien sowie die Farbwahl
bestimmen. Die Gestaltung der Fische wire eine Moglichkeit gewesen, um die Kreativitit der Kinder
anzuregen. Dabei habe ich allerdings meine Vorlage dieses Bildes an der Tafel hdngen lassen, wodurch
einige Kinder vor die Tafel gestanden sind und meine Fische abgezeichnet haben. Eine entsprechend
formulierte Aufgabe hitte hier einen weiteren Zugang zum Thema Unterwasserwelt 6ffnen und
verhindern konnen, dass die Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler aussehen wie meine (siche Anhang
2).

Diese beschriebenen Aspekte werden bei Abbildung 12 sichtbar, denn beide Bilder sehen sehr dhnlich
aus. Dies ist nicht mein Ziel des Unterrichts im bildnerischen Gestalten, denn ich mdchte eigene
Bildldsungen bei den Schiilerinnen und Schiiler fordern. Bei dieser Unterrichtssequenz habe ich gelernt,
dass es nicht forderlich ist fiir die Fantasie der Kinder, wenn die Lehrperson eine Vorlage oder einen
Prototypen zeigt (siche Anhang 2). Einerseits wird dadurch fiir ein gestalterisches Problem eine Losung
prasentiert, andererseits vergleichen die Schiilerinnen und Schiiler ihre Bilder dann mit jenen der
Lehrperson. Dieser Vergleich kann auch demotivierend sein. Aus diesen Griinden habe ich in
zukiinftigen Lektionen im Bildnerischen Gestalten auf das Zeigen von Prototypen verzichtet.

Im nachfolgenden Beispiel werde ich eine Unterrichtssequenz aus dem Quartalspraktikum beschreiben,
in welcher die Kreativitit der Kinder vertiefter geférdert werden konnte.

Quartalspraktikum: Die Unterwasserwelt

Im Quartalspraktikum in einer 3. Klasse wurden vor allem die Wasserfarben und das Mischen von
Farben behandelt. Dabei habe ich vier Lektionen geplant und zum Thema Wasserfarben und Fische
durchgefiihrt. Die Planung habe ich anhand der didaktischen Grundlagen gestaltet, die wir im
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Bildnerischen Gestalten bis dahin gelernt haben. Damit wird der folgende Teilaspekt des Standards 7
zentral:

«Die Lehrperson kennt unterschiedliche fach- und allgemeindidaktische Ansitze, die aus ihnen
abgeleiteten Planungsinstrumente und Formen der didaktischen Gestaltung.»*

Lektion 1 und 2

Die Kinder erhalten einen Einstieg in die Unterwasserwelt anhand eines kurzen Unterwasser-Videos. In
Zweiergruppen flihren sie eine Ubung durch, in welcher sie lernen, wo die Flossen und Schuppen des
Fisches angebracht sind und wie diese heissen.

Die Schiilerinnen und Schiiler zeichnen einen Fisch auf ein A3 Papier. Sie achten darauf, dass alle
Flossen und Schuppen korrekt gezeichnet sind. Die Form des Fisches diirfen sie selber bestimmen. Die
vorgezeichneten Linien malen sie mit Neocolor 1 nach, so dass diese Linien bleiben und die Konturen
bilden.

Die Kinder erhalten von der Lehrperson eine Einfiihrung in verschiedene Maltechniken der Wasserfarbe
(deckend, Lasur, Nass-in-Nass). Sie iiben diese Maltechniken auf einem Arbeitsblatt (Abbildung 13).

Abbildung 13: Ubungsbliitter zu den Wasserfarbe-Techniken (Phillipsen, Mai 2017)

Die Schiilerinnen und Schiiler entscheiden sich fiir zwei Grundfarben. Sie nehmen diese aus ihrem
Malkasten und legen sie auf den Tisch. Mit diesen zwei Grundfarben mischen sie die Farben, mit
welchen sie den Fisch malen mochten. Es soll dabei ein Farbspektrum zwischen den zwei Grundfarben
entstehen (Abbildung 14a und 14b).

32 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 14
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:4bbildung 14a u‘r'zd 14b: Dfe Schuppen der Fische werden durch das Mischen von VGr‘unafarben bemalt (Phillipsen, Mai
2017)

Lektion 3 und 4

Die Schiilerinnen und Schiiler malen in diesen Lektionen ihren Fisch fertig. Wenn der Fisch fertig ist,
diirfen die Kinder einige Schuppen mit Glitzer verzieren. Dafiir «bemalen» sie eine Schuppe mit
Weissleim und streuen Glitzer dariiber. Dieser wird abgeschiittelt.

Der Fisch wird dann ausgeschnitten und auf das Papier geklebt, welches im Gang vorbereitet wurde.
Aus farbigem Papier schneiden die Schiilerinnen und Schiiler Korallen aus und kleben diese auf die
Flache im Gang, so dass eine bunte Unterwasserwelt und damit ein Klassenbild entsteht (Abbildung
15).
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Abbildung 15: Klassenbild zum Thema Unterwasserwelt (Phillipsen, Mai 2017)

Nicht alle Kinder haben den Auftrag richtig verstanden. So haben nicht alle Schiilerinnen und Schiiler
die Flossen der Fische richtig angeordnet. Einige Kinder haben des Weiteren mehrere Farben verwendet
und nicht nur zwei Grundfarben, wodurch sie die Farben nicht selber gemischt haben (Abbildung 16).
Des Weiteren haben nicht alle Kinder die erprobten Mischtechniken angewendet (Abbildung 17).

= s
Abbildung 17: Nur eine Maltechnik wurde verwendet Abbildung 16: Mehr als eine Grundfarbe verwendet
(Phillipsen, Mai 2017) (Phillipsen, Mai 2017)
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Im Anhang 3 sind einige Werke der Schiilerinnen und Schiiler zu sehen. Die Kinder haben eigene Fische
gezeichnet und diese durch die Anwendung von verschiedenen Maltechniken gestaltet. Die Qualitét der
Bilder liegen meiner Meinung nach in den verschiedenen Formen der Fische und den unterschiedlichen
Farbtonen der Sekundér- und Tertidrfarben, die durch die Nutzung der Grundfarben entstanden sind.

Reflexion iiber diese Unterrichtssequenz

Das Thema Fische und Unterwasserwelt war der Stufe angepasst. Diese Gestaltungsaufgabe war
teilweise gedffnet. Die Schiilerinnen und Schiiler konnten die Form des Fisches selber bestimmen,
mussten allerdings die korrekte Anordnung der Flossen beriicksichtigen. Die Kinder konnten
Maltechniken ausprobieren, diese wurden aber vorgezeigt und vorgegeben. Deshalb fand kein freies
Erforschen und Experimentieren statt. Die Schiilerinnen und Schiiler konnten die Farbe wéhlen, wobei
die Mischung und Anwendung durch die Wahl von zwei Grundfarben beschrénkt wurde. Hierbei wére
es sinnvoll gewesen, wenn die Schiilerinnen und Schiiler die Techniken selber hétten ausprobieren
koénnen. Dadurch hitte eine Sequenz des Versuchens und Experimentierens stattfinden konnen. Durch
einen verstdrkten Fokus auf die Erprobung des Gestaltungsmittels wére der bildnerische Prozess mehr
ins Zentrum geriickt.

Durch die Formulierung der Aufgabe bestand das bildnerische Problem in der Gestaltung des Fisches,
wobei die Anatomie beriicksichtigt werden sollte. Des Weiteren bestand eine Herausforderung in der
Auswahl der Technik sowie dem Mischen der Farben.

Bei dieser Aufgabe wurde die kreative Eigenschaft der Wahrnehmung gefordert, indem ein Fisch genau
beobachtet und analysiert wurde. Dabei war die Aufinerksamkeit vor allem auf die Flossen gerichtet.
Diese wurden beobachtet, wodurch eine Wahrnehmungsiibung stattgefunden hat, welche die
Vorstellung und damit die inneren Bilder der Kinder verédndern sollte. Dieser Fisch wurde allerdings
immer von der Seite betrachtet. Dies ist der Grund, warum alle Fische von der Seite gemalt wurden.
Einerseits entspricht dies der Bevorzugung der Prignanztendenz, welche fiir Kinder der Unterstufe
wichtig ist, andererseits hétte dieser Aspekt gefordert werden konnen, indem auch Fische von Vorne
oder von Hinten betrachtet und analysiert worden wéren.

Bei dieser Gestaltungsaufgabe sind individuelle Bildlosungen entstanden. Ich denke, dass diese
Gestaltungsaufgabe allerdings durch die beschriebenen Aspekte erweitert und gedéffnet werden konnte,
damit die Kreativitét verstirkt gefordert werden wiirde.

Der Aspekt der Kreativititsforderung spielte im Fachpraktikum des Bildnerischen Gestaltens eine
wichtige Rolle. Diese Unterrichtseinheit wird im Folgenden beschrieben.

Fachpraktikum Bildnerisches Gestalten: Der Herbstwald

Im fiinften Semester durften wir im Tandem ein Fachpraktikum durchfiihren, bei welchem das
Asthetische Forschen im Zentrum stand. Im Tandem haben wir zusammen eine Unterrichtsreihe fiir
sechs Lektionen in einer 5. Klasse geplant. Aufgrund der Jahreszeit haben wir uns fiir das Thema Wald
entschieden. Die Lektionen haben wir anhand der im Modul BG P320 erarbeiteten fachdidaktischen
Grundlagen geplant, wobei vor allem die Forderung der Kreativitit sowie das Asthetische Forschen von
Bedeutung waren. Damit habe ich am folgenden Teilapsekt des Standards 7 gearbeitet:

«Die Lehrperson ist bereit, ihre Planungen auf (fach-)didaktische und berufswissenschaftliche
Kenntnisse sowie den Lehrplan, die Lehrmittel und die Schulprogramme abzustiitzen.»™

Dabei haben wir vier Lektionen an einem Morgen durchgefiihrt und die Unterrichtseinheit mit zwei

Lektionen zwei Wochen spiter beendet. Wie wir diese Lektionen aufgeteilt haben, werde ich im
Folgenden kurz skizzieren.

Lektion 1

Wir gehen mit den Schiilerinnen und Schiilern in den nahe gelegenen Wald. Im Wald angekommen,
filhren wir verschiedene Auftrage durch.

33 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 15.
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Auftrag 1: Sinneseindriicke
Die Schiilerinnen und Schiiler stehen im Kreis und schliessen die Augen. Sie beantworten fiir sich die
folgenden Fragen:

- Augen schliessen

- Was horst du?

- Was riechst du?

- Was fiihlst du?

- Augen 6ffnen

- Was sichst du?
Diese Fragen werden anschliessend mit dem Nachbar besprochen und diese Antworten im Plenum
gesammelt. Die Kinder sollen sich dabei der Stimmung im Wald bewusst werden und diesen mit ihren
Sinnen wahrnehmen.

Lektion 2

Auftrag 2: Sammeln und Ordnen
Die Schiilerinnen und Schiiler werden in Gruppen eingeteilt und erhalten verschiedene Auftrige, bei
welchen das Sammeln und Ordnen von Naturgegenstianden im Mittelpunkt steht.

Auftrag A:
Sucht moglichst viele gleiche Naturgegenstinde. Formt diese zu einer moglichst grossen Version des
Naturgegenstandes.

Abbildung 18: Viele kleine Aste wurden zu einem grossen Ast zusammengelegt (Phillipsen, Oktober 2017)

Auftrag B:
Sucht méglichst helle und dunkle Naturgegenstinde. Legt mit den Gegenstdnden ein Muster auf dem
Boden.

Sl e b W ek W
Abbildung 19 und Abbildung 20: Helle und dunkle Bldtter wurden zu einem Muster gelegt (Phillipsen, Oktober 2017)

Auftrag C:
Sucht Naturgegenstinde mit moglichst vielen Farben. Ordnet diese Objekte nach den Farben in einer
Form auf dem Boden.
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Abbildung 21: Mit verschieden farbigen Naturgegenstinden wurde eine Form gelegt (Phillipsen, Oktober 2017)

Diese Auftrige werden abschliessend gemeinsam betrachtet und besprochen. Die Schiilerinnen und
Schiiler erzéhlen dabei, wie sie den Auftrag gelost haben und stellen ihre Werke vor. Sie nehmen einen
Naturgegenstand aus ihren Werken mit. Anschliessend gehen wir zuriick ins Schulzimmer.

Lektion 3

Gestartet wird mit einem Riickblick auf die Sequenz im Wald, welche mit der Methode Think-Pair-
Share gestaltet wird. Anschliessend erhalten die Schiilerinnen und Schiiler den Auftrag, ihren
Naturgegenstand auf ihrem Tisch zu platzieren. Die Farbe dieses Gegenstandes sollen die Kinder mit
Neocolor 1 und 2 mdglichst genau mischen (Abbildung 22 und 23). Durch diese Sequenz sollen sie neue
Techniken entdecken, wie man die Wachsmalkreiden als bildnerisches Gestaltungsmittel nutzen kann.
Diese Techniken wurden nach der Erprobung im Plenum besprochen. Dabei haben wir den Schiilerinnen
und Schiilern noch eine weitere Technik gezeigt und damit ihr Repertoire ergédnzt. Diese Technik
konnten sie dann auch noch ausprobieren.

Abbildung 22 und Abbildung 23: Die Farben von Naturgegenstinden wurden mit Neocolor 1 und 2 gemischt (Phillipsen,
Oktober 2017)

Lektion 4

Um die Wahrnehmungen und die erprobten Gestaltungsmittel in eine Gestaltungsaufgabe zu
verwandeln, haben wir den Kindern eine Geschichte vorgelesen. Bei dieser Geschichte geht es um einen
sonnigen Herbstnachmittag, an welchem das Kind auf dem Heimweg ist. Im Verlaufe der Geschichte
zieht allerdings plotzlich ein Unwetter auf, und es wird ganz dunkel (Geschichte siche Anhang). Diese
Wendung in der Geschichte stellt gleichzeitig das bildnerische Problem dar. Angeregt durch diese
Geschichte hatten die Schiilerinnen und Schiiler den Auftrag, ein Bild zu dieser Geschichte zu malen.

Lektion 5

Zwei Wochen spéter haben wir unsere Unterrichtseinheit fortgefiihrt. Eingestiegen sind wir mit einem
Bild von Claude Monet. Durch diesen Kunstbezug sollten die Kinder lernen, welche Rolle die Farben
und deren Auftrag in einem Bild spielen. Anschliessend haben wir einen kreativen Austausch initiiert.
Die Schiilerinnen und Schiiler haben dabei in Gruppen gearbeitet. Jedes Kind hat dabei sein Bild
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beschrieben und gezeigt. Die Zuhorer haben auf einen Post-it-Zettel ein Kompliment und ein
Verbesserungsvorschlag aufgeschrieben. Anhand dieser Riickmeldungen haben die Kinder Ideen fiir die
Weiterarbeit und die Ausdifferenzierung ihrer Zeichnung erhalten (Abbildung 24 und 25).

—_

Abbildung 24 und Abbildung 25: Riickmeldungen der Kinder zu ihren Bildern (Phillipsen, Oktober 2017)

Lektion 6

Die Schiilerinnen und Schiiler haben ihren Arbeitsplatz eingerichtet und ihre Zeichnung fertig gemalt.
Dabei haben sie sich auch untereinander ausgetauscht und sich gegenseitig Techniken gezeigt. Sie haben
zum Beispiel aus Papiertiichern eine Art Schwamm zusammen gekniillt, um den Laubboden zu tupfen
(siche Abbildung 26). Damit haben sich die Schiilerinnen und Schiiler vertieft mit diesem Thema und
den Gestaltungsmitteln auseinandergesetzt und eigene Losungen entwickelt.

Abbildung 26: Das Kind tupft mit seinem selbst entwickelten Werkzeug die Farbe aufs Blatt (Phillipsen, Oktober 2017)

Im Anhang 5 sind einige Werke der Schiilerinnen und Schiiler zu sehen, die im Rahmen dieser
Unterrichtseinheit entstanden sind. Dabei werden unterschiedliche bildnerische Losungen fiir das
Problem sowie die Geschichte erkennbar. Die Umsetzung des bildnerischen Problems des
Wetterumschlags sowie der herbstliche Wald wurde in vielen Bildern umgesetzt. Diese individuelle
Umsetzung und die dabei fokussierte Genauigkeit der Gegenstandsfarbe sind meiner Ansicht nach eine
Qualitét dieser Bilder.

Reflexion uber diese Unterrichtseinheit

Bei dieser Unterrichtseinheit sind mir zwei spannende Momente geblieben, die ich beide durch die
Beobachtung erleben konnte.

Das erste Beispiel betrifft einen Schiiler, der zu Beginn nur auf seinem Stuhl sass und nicht weiterkam.
Er sagte, er wisse nicht, was er malen sollte. Gespriche tliber seine Wahrnehmungen im Wald und eine
gemeinsame Wiederholung der Geschichte schienen nicht zu helfen. Nach einiger Zeit malte er einen
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orange-roten Fleck mit Neocolor 2 auf sein Papier (Abbildung 28). Ich wunderte mich zuerst, was er
tat, liess ihn jedoch arbeiten. Irgendwann war er mit der Farbe zufrieden und nahm einen Lappen, den
er mit Wasser befeuchtete. Damit nahm er die Farbe von seinem Farbfleck auf und tupfte sie auf das
Papier, wodurch er diese faszinierende Struktur erreichen konnte. Er erklérte schliesslich, dass das Laub
nur auf der linken Seite des Baumes liege, weil der Wind es auf diese Seite geweht habe (Abbildung
27).

Diese Erfahrung ist fiir mich ein Beispiel dafiir, dass Kinder eigene Losungen aus sich heraus entwickeln
konnen. Fiir mich erforderte es Geduld, ihn in seiner Ideenfindung und seinem Prozess nicht zu stark zu
lenken und ihn machen zu lassen. Fiir die Idee fiir die Technik mit dem Lappen konnte er sich bei seinem
Banknachbar inspirieren lassen und daraus eine individuelle Losung entwickeln.

Abbildung 28: Farbfleck mit Neocolor 2 Abbildung 27: Getupfier Laubboden (Phillipsen, Oktober 2017)

(Phillipsen, Oktober 2017)

Das zweite Beispiel betrifft ein Bild eines Schiilers, bei welchem ich in meinem Denken einen
Lernprozess feststellen konnte (Abbildung 29). Wahrend der Schiiler am Malen war, habe ich mich
gefragt, was dieser hellbraune Balken in der Mitte des Bildes darstellen sollte. Zuerst dachte ich, dass
es sich um einen Blitz handle. Da dieser allerdings aber auch auf der linken Seite gezeichnet wurde, wo
sonniges Wetter dargestellt ist, verwarf ich diese Interpretation. Erst bei der Reflexion iiber diese
Unterrichtseinheit habe ich gemerkt, dass dieser hellbraune Balken den Heimweg darstellen soll, der in
einem Teil der Geschichte (siche Anhang 4) vorkommt:
Du machst dich auf den Heimweg. Dieser fiihrt einem langen Waldstiick entlang. Du geniesst die
kiihlere Luft unter den schattenspendenden Asten. Sie reichen bis iiber den Kiesweg, den du
entlanggehst. Du hérst das Knirschen der kleinen Steine unter deinen Schuhsohlen. Du
beobachtest, wie der Staub, den du aufwirbelst, vom Wind davongetragen wird. Uber den Weg,
einen kleinen Hang hinauf, zwischen Strduchern hindurch, in den Wald hinein.
Neben der bildnerischen Umsetzung des Weges hat dieser Schiiler sich auch dafiir entschieden, das
bildnerische Problem der Wetterdnderung als zwei verschiedene Szenen zu malen.
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Abbildung 29: Individuelle Bildlosung zum bildnerischen Problem (Phillipsen, Oktober 2017)

In dieser Unterrichtseinheit wurde die Kreativitdt an verschiedenen Stellen gefordert. Die kreative
Eigenschaft der Wahrnehmung wurde zum Beispiel beim Auftrag 1 {iber die Sinneswahrnehmungen
und beim Auftrag 2 {iber das Sammeln und Ordnen gefordert. Durch die Auftrige A-C haben die
Schiilerinnen und Schiiler eine konkrete gestalterische Verarbeitung der Wahrnehmung vorgenommen.
Die Eigenschaft der Problemlosung wurde durch die Wendung in der Geschichte gefordert, durch
welche die Kinder vor eine gestalterische sowie inhaltliche Herausforderung gestellt wurden. Die
Fantasie wurde vor allem durch das Erzdhlen der Geschichte gefordert, denn dadurch wurden die
Vorstellungen und inneren Bilder der Schiilerinnen und Schiiler angeregt.

Bei dieser Unterrichtseinheit handelt es sich meiner Meinung nach um eine gute Gestaltungsaufgabe,
weil das Thema Wald durch die entsprechenden Auftrage und der Geschichte der Stufe angepasst wurde.
Die Gestaltungsaufgabe hat Ubungen zur Wahrnehmungen beinhaltet. In der Geschichte hatte es eine
problematische Situation, welche die Schiilerinnen und Schiiler zu individuellen Losung angeregt hat.
Um diese individuellen Losungen festzuhalten konnten die Kinder ein neues Gestaltungsmittel erproben
und festhalten, denn sie haben neue Techniken fiir den Umgang mit Neocolor 1 und 2 kennengelernt.
Durch den kreativen Austausch konnten die Kinder ihre Produkte prisentieren und ein Feedback
erhalten, wodurch iiber ihre Produkte und ihren Prozess reflektiert wurde.

Der kreative Prozess spielte insofern eine Rolle, dass Gestaltungsmoglichkeiten durch Aspekte des
dsthetischen Forschens erprobt werden konnten. Die Schiilerinnen und Schiiler haben allerdings keine
eigenen Fragestellungen entwickelt, mit denen sie sich im Laufe des gestalterischen Prozesses
auseinandersetzen konnten. Ich denke, dass eine solche Unterrichtseinheit viel Zeit sowie eine gute
Klassenfiihrung beanspruchen, denn in einem kreativen Prozess sind alle Kinder an einem anderen
Punkt, was auch hektisch werden kann.

Die Kreativitit und das &sthetische Forschen waren in dieser Unterrichtseinheit zentral. Im Folgenden

beschreibe ich ein Beispiel aus dem Lernvikariat, in welchem die Schiilerinnen und Schiiler ein
bildnerisches Problem 16sen mussten.
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Lernvikariat: Der Schneesturm

Im Herbstsemester 2017 habe ich das Lernfeld «Beurteilen und Fordern im Bildnerischen Gestalten»
besucht. Dabei war der Schwerpunkt neben der Beurteilung auf die Férderung der Kreativitét gelegt. Im
Rahmen dieses Lernfeldes habe ich mit einer Mitstudentin die folgende Unterrichtseinheit geplant,
welche ich im Lernvikariat in einer zweiten Klasse durchfiihren und meine Mitstudentin in einer ersten
Klasse umsetzen konnte.

Aufgrund der Thematik des Lernfeldes haben wir uns fiir diese Unterrichtseinheit mit der Férderung der
kreativen Eigenschaften befasst. Wir haben uns dabei fiir die kreativen Eigenschaften der Sensibilitét
(Wahrnehmung und Problemsensibilitit), Mut, Vorstellungskraft, sich eine Sache anders vorstellen
konnen und Fantasie beschrankt. Diese kreativen Eigenschaften haben wir besprochen und verschiedene
Ideen entwickelt, mit welchen Ubungen diese Eigenschaften unter dem Themenfeld Winter gefordert
werden konnen (siche Anhang 6).

Ausgehend von diesen Ideen haben wir uns fiir das Thema Schnee bzw. Schneesturm entschieden. Um
dem Unterricht einen roten Faden zu verleihen, haben wir uns fiir die Geschichte «Flurina und der grosse
Schnee» ausgesucht. Die zuvor gesammelten Ideen zur Férderung der kreativen Eigenschaften haben
wir in einem nichsten Schritt ausdifferenziert und konkretisiert. Diese Ideen haben wir schliesslich auf
sechs Lektionen verteilt und daraus verschiedene Unterrichtssequenzen gestaltet (siche Anhang 7).

Die einzelnen Lektionen haben meine Mitstudentin und ich aufgrund der unterschiedlichen Klassen
einzeln geplant. Im Folgenden wird nun kurz skizziert, wie die einzelnen Lektionen geplant und welche
kreativen Eigenschaften dabei gefordert wurden.

Lektion 1 und 2

Die Schiilerinnen und Schiiler schliessen die Augen und erraten ein abgespieltes Gerdusch, bei welchem
es sich um einen Schneesturm handelt. Damit werden sie an das Thema herangefiihrt. Sie werden in das
Bilderbuch «Flurina und der grosse Schnee» eingefiihrt. Aufgrund des anspruchsvollen Vokabulars habe
ich eine lexikalische Vorentlastung durchgefiihrt. Anschliessend habe ich den Kindern die Geschichte
erzahlt.

Auftrag Tierwesen

Stell dir vor, im Wald wird es langsam dunkel. Du siehst noch einige Tiere, doch auf einmal erkennst
du nicht mehr, ob du einen Hasen siehst...oder ein Reh... oder einen Bdren... oder eine Mischung aus
beiden Tieren.

Im Kreis lagen auseinander geschnittene Tierteile wie Ohren, Beine, Kopfe, Schwinze oder Horner von
Béren, Rehen, Eulen, Vogeln, Fuchsen oder anderen Waldtieren. Die Schiilerinnen und Schiiler haben
sich ein oder mehrere Tierteile ausgesucht und diese zu einem Fantasiewesen erginzt.

Um die Schiilerinnen und Schiiler in dieser Arbeit zu unterstiitzen, lagen auf der Fensterbank Worter
wie Federn, Horner, Fliigel, Ohren, Augen oder Beine ausgelegt. Die Kinder konnten diese lesen und
sich davon fiir die Weiterarbeit inspirieren lassen und diese Begriffe als Hilfestellung nutzen.

Abbildung 30a, 30b, 30c: Fantasiewesen aus Tierteilen weiter gezeichnet (Phillipsen, Januar 2018)
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Anschliessend an diese Fantasiewesen haben die Schiilerinnen und Schiiler sich ein Wesen ausgesucht
und fiir dieses Wesen einen Freund gezeichnet. Dabei haben sie sich auf die Gemeinsamkeiten zwischen
den Tieren konzentriert.

Abbildung 31 und Abbildung 32: Die Kinder zeichnen einen Freund oder eine Freundin zu einem Tierwesen (Phillipsen,
Januar 2018)

Bei dieser Sequenz wurde die Fahigkeit, sich etwas anders vorstellen zu konnen, gefordert. Des
Weiteren wurden die Fantasie angeregt sowie die Vorstellungskraft geférdert. Die Schiilerinnen und
Schiiler mussten sich dabei vorstellen, wie sie das vorhandene Tierteil in ein anderes Wesen verwandeln
konnen. Dafiir mussten sie ihre Fantasie benutzen. In den Ergebnissen zeigte sich, wie differenziert sich
die Kinder eine Sache anders vorstellen und zu einer kreativen Losung kommen kdnnen.

Lektion 3

Als Einstieg in diese Lektion horen die Schiilerinnen und Schiiler einen weiteren Teil der Geschichte.
Dabei stehen Verstecke wihrend dem Schneesturm im Mittelpunkt.

Die Kinder entscheiden sich fiir ein Wesen, welches sie weiterverwenden und in ihr Bild integrieren
wollen. Fiir dieses Wesen basteln die Schiilerinnen und Schiiler ein Tiirchen, damit sich das Wesen
wiahrend des Schneesturms darin verstecken kann.

Lektion 4 und 5

Als Einstieg wird mit den Schiilerinnen und Schiiler besprochen, was bis Anhin in der Geschichte
passierte. Danach wird der letzte Teil der Geschichte erzéhlt. Ausgehend von den Bildern im Bild wird
besprochen, wie ein Schneesturm aussehen kann.

Anschliessend werden die Schiilerinnen und Schiiler in den Umgang mit Gouache-Farbe eingefiihrt.
Dabei erhielten sie den folgenden Auftrag:

Probiere aus, wie man einen Schneesturm malen kann!

Verwende den Schwamm, den Pinsel oder die Wattestibchen. Du kannst tupfen, wischen, streichen...
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Abbildung 33 und Abbildung 34: Die Schiilerinnen und Schiiler erforschen die Darstellungsméglichkeit eines Schneesturms
mit Gouache-Farbe (Phillipsen, Januar 2018)

Die entstandenen Versuche werden im Plenum besprochen. Die Schiilerinnen und Schiiler erkliren,
welche Formen von Schnee sie erkennen und wo sie einen Schneesturm sehen konnen. Dieses
Klassengesprach wird vertieft indem besprochen wird, wo sich das gestaltete Wesen verstecken konnte.
Die Kinder nannten Begriffe wie Felsen, Baume, Berge, Hiuser oder Hohlen.

Auftrag fuir das Bild:

Uberlege dir, was fiir ein Versteck dein Torchen sein soll. Es soll ein Versteck im Winter sein (Baum,
Hohle, Haus,...,).

Male eine Landschaft im Winter. Male einen Schneesturm auf dein Bild.

Du kannst auch Bdume, Hduser, Flurina oder Schellenursli auf deinem Bild malen.

Als Inspiration und Hilfestellung hdngen verschiedene Begrifte sowie die Bilder aus der Geschichte an
der Tafel, welche die Schiilerinnen und Schiiler inspirieren kénnen.

< P

Abbildung 35: Bilder aus der Geschichte Abbildung 36: Ideen fiir mogliche Motive fiir das Bild
(Phillipsen, Januar 2018) (Phillipsen, Januar 2018)

Bei diesem Teil der Unterrichtsreihe wird vor allem die Problemsensibilitit gefordert, denn die
Schiilerinnen und Schiiler werden vor zwei gestalterische Herausforderungen gestellt. Einerseits miissen
sie ein neues Gestaltungsmittel kennenlernen und erproben, wobei sie Versuche anstellen. Sie miissen
eine Losung finden, wie ein Schneesturm dargestellt werden kann. Ein weiteres bildnerisches Problem
stellt das Versteck dar, welches das Tiirchen darstellen muss. Durch diese Eingrenzung wird das
Problem konkretisiert, was die Kinder zu individuellen bildnerischen Losungen anregt.

Lektion 6 und 7

Als FEinstieg werden die erforschten Darstellungsmoglichkeiten fiir Schnee und Schneestiirme noch
einmal besprochen. Die Schiilerinnen und Schiiler erzdhlen, wie man dabei unterschiedliche Wirkungen
erzielen kann. Die méglichen Motive flir das Bild werden repetiert und erneut als Inspiration an die
Tafel gehdngt (siche Abbildung 35 und 36).
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Die Schiilerinnen und Schiiler malen an ihrem Bild weiter und nutzen die erprobten Moglichkeiten, um
ihren Schneesturm darzustellen. Sie malten so lange an ihrem Bild, bis sie mit dem Ergebnis zufrieden
waren. Abschliessend klebten sie ihr Wesen in das Versteck und gestalteten das Innenleben des
Versteckes mit Farbstift. Die fertigen Bilder werden als Abschluss auf die Tische gelegt. Die Kinder
gehen herum und schauen sich die Bilder in einer Galerie an. Sie beschreiben, was sie auf den Bildern
sehen und wie verschiedene Kinder den Schnee dargestellt haben.

Im Folgenden sind einige Bilder zu sehen, welche die Produkte dieses bildnerischen Prozesses
darstellen. Dabei ist links jeweils das gesamte Bild zu sehen und rechts das Wesen, welches sich in
seinem Tiirchen versteckt. Bei der Betrachtung dieser Bilder wird erkennbar, dass jedes Kind eine
individuelle Losung fiir die verschiedenen bildnerischen Probleme der Aufgabenstellung gefunden hat,
wodurch kein Bild aussieht wie das andere. Diese Originalitdt und Ausdrucksstirke sind meiner
Meinung nach eine Qualitét dieser entstandenen Bilder.

Reflexion uber diese Unterrichtseinheit

Bei dieser Unterrichtseinheit ist mir vor allem der Gestaltungs- und Lermnprozess einer Schiilerin in
Erinnerung geblieben. Dieses Beispiel betrifft eine Schiilerin, die zuerst sehr zogerlich an die Arbeit
ging und ihr Bild vorgezeichnet hat. Sie begann, die Farben nach und nach mit dem Pinsel aufzutupfen,
wodurch sie den Himmel und den Schnee darstellte (Abbildung 37).

e ™, gl -
Abbildung 37: Erste Anndherungen an die bildnerische Losung zum Thema Schneesturm (Phillipsen, Januar 2018)

Wihrend diesem Arbeitsprozess fragte sie mich immer wieder, ob sie es richtig mache und ihr Vorgehen
so gut sei. Nach einigen positiven Riickmeldungen von mir verdnderte sich die Arbeitsweise des
Midchens. Sie nutzte nun nicht mehr nur den Pinsel, sondern auch den Schwamm und ein
Wattestibchen. Mit diesen Werkzeugen tupfte sie die Farbe auf das Bild und schien in einen Arbeitsfluss
zu kommen. Es sah fiir mich so aus, als ob sie Freude am Tupfen und Auftragen der Farbe bekommen
hatte, denn bei dieser Arbeit lachelte sie und mischte verschiedene Farben. Sie fragte nun nicht mehr,
ob sie diese Arbeit richtig mache, sondern schien in die Gestaltung vertieft. Das Produkt zeigt einen
dichten, wilden Schneesturm, der durch die unterschiedlichen Tupf-Techniken sehr ausdrucksstark
wirkt (siche Abbildung 38).

Bei dieser Schiilerin hatte ich zu Beginn den Eindruck, dass sie von der eher offenen Aufgabenstellung
etwas verunsichert war, denn die Aufgabe gab keine genauen Angaben, wie das Bild aussehen sollte.
Dadurch musste sich das Médchen auf ihre eigenen gestalterischen Ideen und Mdoglichkeiten einlassen
und diese in ihrem Bild anwenden. Fiir mich war ihr Vorgehen spannend zu beobachten, weil sich ihr
Bild in meinen Augen wéhrend des Gestaltungsprozesses am meisten verdndert hat. Thre anfangliche
Zuriickhaltung entwickelte sich in ein intuitives und lustvolles Gestalten, wobei ich den Eindruck hatte,
dass sie Freude an der Farbe und deren Gestaltungsmoglichkeiten entwickelte. Dadurch wurde ihr
Selbstvertrauen gestarkt und ihre Selbstwirksamkeit gefordert.

Bei dem Gestaltungsprozess dieser Schiilerin habe ich gelernt, dass eine solche Arbeitsweise auch
herausfordernd sein kann, denn einerseits musste sich die Schiilerin dabei ihre eigene Fantasie
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zuganglich machen, andererseits musste sie Mut aufbringen, diese Fantasie und ihre Ideen umzusetzen.
Ich finde es wichtig, dass Kinder diese Art von Gestalten lernen, denn bildnerisches Gestalten soll
meiner Meinung nach zu individuellen Losungen anregen und diese ermdglichen. Bei diesem Médchen
konnte ich beobachten, wie der Prozess zu einer individuellen Bildldsung ablaufen kann.

Abbildung 38: Bildlosung zum Schneesturm einer Schiilerin (Phillipsen, Januar 2018)

In dieser Unterrichtseinheit spielen vor allem die kreativen Eigenschaften der Sensibilitit, des Mutes
und der Fihigkeit, sich eine Sache anders vorstellen zu konnen, eine Rolle. Die Schiilerinnen und
Schiiler miissen dabei Tierteile zu einem neuen Wesen erweitern und dieses dadurch neu definieren
konnen. Sie probieren ein neues Gestaltungsmittel aus und miissen ihre Erfahrung aus den Versuchen
auf ihr Bild {ibertragen, um die Aufgabenstellung umzusetzen. Dafiir miissen sie sich ein Versteck sowie
eine Winterlandschaft {iberlegen. Diese Landschaft muss eingeschneit werden. Der dabei entstehende
Schneesturm kann sachte oder heftiger sein. Je stirker der Schneesturm iiber der Landschaft zu toben
scheint, desto mehr Farbe muss dafiir auf dem Bild aufgetragen werden. Dieses Vorgehen erfordert Mut,
denn das bisherige Bild wird dabei stark verdndert und kann danach nicht mehr riickgéingig gemacht
werden. Durch diese unterschiedlichen Zugénge wurden verschiedene kreative Eigenschafen und damit
verschiedene Bereiche der Kreativitit gefordert.

Ich denke, dass es sich bei dieser Einheit um eine gute Gestaltungsaufgabe handelt, weil das Thema auf
die Stufe angepasst ist und die Fantasie sowie kreative FEigenschaften herausgefordert werden. Die
Schiilerinnen und Schiiler miissen das bildnerische Problem des Schneesturmes losen und eigene
Varianten finden. Dies kann durch die Versuche und die Erprobung des Gestaltungsmittels erreicht
werden. Aufgrund der Planung und Durchfithrung dieser Unterrichtseinheit habe ich am folgenden
Teilaspekt des Standards 7 gearbeitet:

«Die Lehrperson gestaltet Unterricht so, dass er den aktuell wissenschaftlich anerkannten
Qualittskriterien entspricht.»**

Diese Unterrichtseinheit war eher geschlossen, denn der Weg war strukturiert und vorgegeben. Dies
bedeutet, dass die Schiilerinnen und Schiiler zwar Teile des gestalterischen Prozesses durchlaufen,

4 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 15.
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diesen aber nicht selber gestaltet haben. Durch verschiedene Wahrnehmungsiibungen zum Thema
Schnee hétte auch in dieses Thema eingestiegen werden konnen, wodurch die Kinder anschliessend die
Moglichkeit erhalten hétten, eigene Ideen durch eine Werkstatt des dsthetischen Forschens zu erproben.
Damit wére der Fokus auf dem kreativen Prozess gewesen, wobei diese Gestaltungsaufgabe eher der
Selbst- anstatt der Nachkonstruktion geglichen hétte. Dieses Vorgehen hitte allerdings den zeitlichen
Rahmen der sechs Lektionen gesprengt. Des Weiteren denke ich, dass ein solches Vorgehen gut
eingefiihrt werden muss, damit die Schiilerinnen und Schiiler von diesem offenen Unterricht nicht
iiberfordert sind.

Ich denke, dass ich gelernt habe, wie ich den Unterricht im Bildnerischen Gestalten planen und
durchfiihren kann, damit die Kreativitdt sowie die Bildsprache der Schiilerinnen und Schiiler gefordert
werden konnen. Im folgenden Kapitel beschreibe ich abschliessend meine personlichen Haltungen und
Ziele.

5. PERSONLICHE HALTUNG UND ZIELE

5.1. Personliche Haltung

Durch die beschriebene Theorie sowie den Erfahrungen aus der Berufspraxis kann die Fragestellung
beantwortet nach einer guten Gestaltungsaufgabe beantwortet werden. Die Merkmale einer guten
Fragestellung habe ich bereits im theoretischen Teil dargelegt (vgl. S. 15). Ein zentrales Merkmal ist
dabei ein gestalterisches Problem, das geldst werden muss. Dadurch konnen verschiedene kreative
Eigenschaften angesprochen werden. Diese Merkmale sind fiir das Fach des Bildnerischen Gestalten
entscheidend, wodurch der Teilaspekt des Standards 7 aus dem Bereich «Wissen» von Bedeutung ist:

«Die Lehrperson kennt unterschiedliche fach- und allgemeindidaktische Ansitze, die aus ihnen
abgeleiteten Planungsinstrumente und Formen der didaktischen Gestaltung.»’’

Bei den beschriebenen Unterrichtsbeispielen im Rahmen meiner Erfahrungen aus der Berufspraxis habe
ich mir meistens die folgenden Aspekte tiberlegt, um den Unterricht zu planen und zu gestalten:

- Schritt 1: Welches Thema passt zur Stufe, zur Jahreszeit, zu einem Mensch Umwelt Thema,

oder Ahnliches.?
- Schritt 2: Aufwas mochte ich die Schiilerinnen und Schiiler sensibilisieren? Welches sind meine
gestalterischen Ziele?

- Schritt 3: Welche Gestaltungsmittel oder Werkzeuge sollen erprobt werden?

- Schritt 4: Welche Wahrnehmungsiibungen kann ich durchfiihren?

- Schritt 5: Wie formuliere ich die Aufgabenstellung(en)?
Ich denke, dass dieses Vorgehen zu individuellen Produkten fiihrt, denn diese Herangehensweise
strukturiert den Gestaltungsprozess, ldsst aber gleichzeitig Freirdume fiir eigene bildnerische Losungen
offen.
Schritt 2 und 3 habe ich dabei oft im gleichen Gedankengang durchgedacht. Ich denke, dass
Schiilerinnen und Schiiler ein bildnerisches Repertoire an Gestaltungsmoglichkeiten und -wirkungen
aufbauen sollen und sie dafiir verschiedene Werkzeuge und Gestaltungsmittel erproben und
kennenlernen miissen. Ich bin allerdings der Ansicht, dass nicht immer von der Technik und dem
Vorgehen her geplant werden soll. Man konnte auch von Wahrmehmungsiibungen oder gestalterischen
Zielen ausgehen. Eine andere Moglichkeit besteht darin, ein Thema vorzugeben und verschiedene
Gestaltungsmittel und Stationen bereitzustellen, sodass die Schiilerinnen und Schiiler eigene
Fragestellungen entwickeln und das dsthetische Forschen durchfiihren konnen. Dadurch kann nicht nur
das Vorgehen beim Planen, sondern auch der Unterrichtsablauf variiert werden, wodurch auch
unterschiedlich offene und geschlossene Gestaltungsaufgaben umgesetzt werden konnen. Mit diesen
Uberlegungen wird der Teilaspekt aus dem Bereich «Lern- und Umsetzungsbereitschaft» beleuchtet:

35 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 14
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«Die Lehrperson ist bereit, ihre Planungen auf (fach-)didaktische und berufswissenschaftliche
Kenntnisse sowie den Lehrplan, die Lehrmittel und die Schulprogramme abzustiitzen.»*

Kreativitét ist flir mich eine Handlung, die aufgrund der Fantasie ausgefiihrt werden kann. Durch diese
Handlung entstehen neue Dinge und Losungen. Anders gesagt denke ich, dass die Fantasie im Kopf
eines Menschen stattfindet und mithilfe von Einfillen, die aufgrund von gestalterischen Aufgaben und
Problemen gefordert werden kdnnen, Dinge erschaffen, die vorher noch nicht da waren. Dabei muss es
meiner Meinung nach nicht etwas Neues sein, das die Welt noch nie gesehen hat. Ich denke, dass
Kreativitit auch bedeutet, dass das Kind eine fiir sich neue Losung entwickelt und hervorbringt.

Im Bildnerischen Gestalten ist es mir wichtig, diese Aspekte zu beriicksichtigen. Eine gute
Gestaltungsaufgabe fordert meiner Meinung nach die Kreativitat der Schiilerinnen und Schiiler. Dabei
sind meiner Ansicht nach zwei Aspekte wichtig: Jedes Kind kann kreativ sein, bei einigen sind gewisse
Eigenschaften aber stirker ausgeprigt als andere. Dies wiederum bedeutet fiir mich, dass nicht alle
Kinder die gleichen Leistungen erbringen konnen und dadurch eine Heterogenitdt entsteht. Die
Gestaltungsaufgabe sollte dies beriicksichtigen und eine natiirliche Differenzierung zulassen. Dies fiihrt
zum zweiten Aspekt, denn fiir mich gibt es nicht «die» gute Gestaltungsaufgabe. Eine
Gestaltungsaufgabe ist dann eine gute Aufgabe, wenn sie zur Klasse und zum jeweiligen Niveau passt.
Eine Klasse, die sehr selbststiandig arbeiten kann und offene Auftrige gewohnt ist, kann vermutlich
besser einen eigensténdigen, kreativen Prozess durchlaufen als eine Klasse, die viel Strukturen und
Fiihrung gewohnt sind oder brauchen. Aus diesem Grund denke ich, dass es sowohl geschlossene als
auch offene Aufgaben geben muss. Diese Beschreibungen passen zum Teilaspekt des Bereiches
«Konnen als wissensbasiertes Handeln»:

«Die Lehrperson gestaltet Unterricht so, dass er den aktuell wissenschaftlich anerkannten
Qualititskriterien entspricht.»’’

Die folgenden Punkte fassen die wichtigsten Aspekte fiir mich zusammen:

v" Eine gute Gestaltungsaufgabe fordert die Fantasie, Vorstellung und Kreativitit heraus und
fordert diese.

v Die Gestaltungsaufgabe soll bildnerische Hindernisse vorgeben, auf welche jedes Kind
eigene Losungen finden soll.

v" Eine gute Gestaltungsaufgabe ermdglicht unterschiedliche Bildldsungen.

v" Die Beriicksichtigung der 11 kreativen Eigenschaften und der kreative Prozess kénnen die
Kreativitét der Schiilerinnen und Schiiler férdern.

v Die Schiilerinnen und Schiiler haben Zeit, sich auf die Gestaltungsaufgabe einzulassen.

5.2. Ziele

Wiéhrend meiner Ausbildung an der Padagogischen Hochschule konnte ich sehr viel tiber die Forderung
der Kreativitdt und Lernprozesse im Bildnerischen Gestalten lernen. Dieses Wissen und die Erfahrungen
im Unterricht bereichern mich und haben meine Ansichten beziiglich guten Unterrichts im
Bildnerischen Gestalten geéndert. Dabei gibt es allerdings nach wie vor Aspekte, in denen ich mich
weiterentwickeln mdochte.

Es mir wichtig, dass die Kinder ermutigt werden und gerne gestalten, malen, basteln und sich dadurch
gestalterisch ausdriicken konnen. Ich denke, dass Kinder mit ihren Zeichnungen Geschichten erzéhlen.
Nicht nur Erwachsene, sondern auch die Kinder in der Klasse sollen den Wert und die Qualititen der
unterschiedlichen bildnerischen Losungen erkennen. In der Klasse mochte ich dies durch gemeinsame
Reflexionen, einen wertschitzenden Umgang untereinander sowie dem Sprechen iiber Bilder fordern
und sicherstellen. Die Kinder sollen lernen, auf ihr eigenes Bild stolz sein zu kénnen, gleichzeitig aber
auch ein anderes Bild wertschitzen zu kdnnen, das sich vom eigenen Ergebnis unterscheidet.

Wie bereits in den Zwischenreflexionen beschrieben, handelte es sich bei den erlduterten Beispielen aus
dem Unterricht eher um strukturierte Lernwege. Fiir zukiinftige Lektionen im Bildnerischen Gestalten

36 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 15.
57 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 15.
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mochte ich mir vornehmen, diese Lernwege zu 6ffnen, so dass der kreative Prozess verstérkt im Zentrum
stehen kann. Ich denke, dass dies konkret mdglich wird, wenn ich eine eigene Klasse iibernehme, diese
kenne und einschétzen kann. Dadurch kann ich Unterrichtssequenzen planen, die dsthetisches Forschen,
das Entwickeln von eigenen Fragestellungen und deren Umsetzung zulassen.

Mein Ziel fiir meine berufliche Zukunft habe ich in einem Merksatz zusammengefasst:

Ich mochte gestalterische Sequenzen initiieren, bei welchen jedes Kind einen eigenen kreativen Prozess
umsetzen kann.
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Anhang 1: Gestaltungsaufgabe aus dem Lehrmittel
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Anhang 2: Vorlage fiir die Unterrichtssequenz «Unterwasser-Mosaik»

Dieses Bild habe ich im Praktikum als Vorlage genutzt und selber erstellt (Praktikum 1, Januar 2016)
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Anhang 3: Bildlosungen zum Thema «Unterwasserwelt»

Die Bilder zeigen die Bildldsungen der Schiilerinnen und Schiiler zum Thema «Unterwasserwelt»
(Quartalspraktikum, Mai 2017).

3. Klasse, Fische, Neocolor 1 und Wasserfarbe
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Anhang 4: Geschichte fiir die Unterrichtseinheit «Herbstwald»

Diese Geschichte hat mein Tandempartner Y. R. fiir die beschriebene Unterrichtseinheit des
Fachpraktikums verfasst (Fachpraktikum Bildnerisches Gestalten, Oktober 2017).

Es ist ein wunderschoner Freitagnachmittag. Die Schule lautet ins Wochenende. Als du aus dem
Schulhaus auf den Schulhof trittst, musst du die Augen zusammenkneifen, weil die Sonne dir so hell
ins Gesicht scheint. Du bleibst einen Moment stehen und ldsst deinen Korper von den Sonnenstrahlen
aufwérmen.

»Mach’s gut!“ | Bis am Montag* horst du deine Freundinnen und Freunde rufen, die links und rechts
an dir vorbeirennen. Zufrieden atmest du tief und langsam ein ... los geht’s nach Hause.

Du machst dich auf den Heimweg. Dieser fiihrt einem langen Waldstiick entlang. Du geniesst die
kiihlere Luft unter den schattenspendenden Asten. Sie reichen bis iiber den Kiesweg, den du
entlanggehst. Du horst das Knirschen der kleinen Steine unter deinen Schuhsohlen. Du beobachtest,
wie der  Staub, den du  aufwirbelstt vom  Wind  davongetragen  wird:
Uber den Weg, einen kleinen Hang hinauf, zwischen Striuchern hindurch, in den Wald hinein.
Eigentlich miisstest du ja den Weg um den Wald herum nehmen, um nach Hause zu kommen. Jetzt
aber, als du so in den Wald hineinschaust, mdchtest du viel lieber den kiirzeren und schattigeren Pfad
betreten. Du schaust kurz herum, ob dich jemand beobachtet und springst schnell den Hang hoch. Du
zwiéngst dich an den Strduchern vorbei. Einige davon haben kleine Dornen und deine Hosen bleibe
hier und da etwas hdngen. Auch an deinen Hénden gibt es ein, zwei kleine Kratzer.

Ein paar Meter tief im Wald fallt dir erst so richtig auf, wie hoch die Bédume sind. Du schaust an ihnen
hinauf und es wird dir fast schwindlig. Die Sonne scheint zwischen den Bléttern und Nadeln hindurch.
Es sieht fast so aus, als mochten dich die Bdume vor der Sonne beschiitzen. Trotzdem ist es noch
immer schon warm. Nun knistern nicht mehr Kieselsteine, sondern kleine Aste und trockenes Laub
unter deinen Fiissen. Die Vogel zwitschern frohlich von den Baumkronen hinunter. Du siehst ein
Eichhornchen von einem Ast zum néchsten hiipfen. Du willst auch hiipfen. Und so hiipfst du fréhlich
in Richtung zuhause.

Plotzlich wirst du von einem kiihlen Luftstrom erfasst. Du bleibst abrupt stehen und es lduft dir kalt
den Riicken hinunter. ,,Was war denn das?*

Du schaust nach links und rechts und irgendwie bekommst du ein ungutes Gefiihl.

Der Wind wird immer kiihler und langsam beginnst du zu frieren. Vor dir sieht alles noch schon,
sonnig und gemiitlich aus.

Langsam drehst du dich um und du siehst, wie dunkle Wolken Stiick fiir Stiick die Sonnenstrahlen
hinter dir auffressen. Die Sonnenstrahlen sind nun nicht mehr wiarmend und es wird immer dunkler.
So schnell hast du noch nie Wolken herbeiziehen sehen.
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Anhang 5: Bildlosungen zum Thema «Herbstwald»

Die Bilder zeigen die Bildldsungen der Schiilerinnen und Schiiler zum Thema «Herbstwald»
(Fachpraktikum Bildnerisches Gestalten, Oktober 2017).

—E

5. Klasse. Herbstwald mit Unwetter und Sonnenschein. Neocolor 1 und 2
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Anhang 6: Mindmap zur Kreativititsforderung

Das folgende Mindmap habe ich als Ausgangspunkt fiir die Planung des Bildnerischen Gestaltens im
Lernvikariat erstellt. Es zeigt verschiedene Mdoglichkeiten und Ideen, wie die Kreativitit der Kinder
gefordert werden kann (Padagogische Hochschule Ziirich, Herbstsemester 2017).
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Anhang 7: Ubersicht iiber die Sequenzen zum Thema «Der grosse Schnee»

Die folgende Abbildung zeigt, wie die verschiedenen Themenbereiche des Mindmaps zu einer

Unterrichtseinheit zusammengefasst wurden. Des Weiteren sind die einzelnen kreativen Eigenschaften

vermerkt (Pddagogische Hochschule Ziirich, Herbstsemester 2017)
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Anhang 8: Bildlosungen zum Thema «Schneesturm»»

Die Bilder zeigen die Bildlosungen der Schiilerinnen und Schiiler und stammen aus der
Unterrichtseinheit zum Thema «Schneesturm» (Lernvikariat, Januar 2018).
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2. Klasse. Schneesturm und Versteck eines Fantasiewesens. Gouache-Farbe und Farbstift.
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In diesen Portfolioeintrag mochte ich gerne mit der Geschichte des Bilderbuches «Wenn die Ziege
schwimmen lemt» einsteigen. Diese Erzdhlung aus der Welt der Tiere umschreibt die Thematik dieses
Portfolioeintrages treffend:

In einer Zeit, als alle Tiere zur Schule mussten, bestanden die Klassen aus den unterschiedlichsten
Tieren. An ihrem ersten Schultag warteten sie aufgeregt ab, was ihnen ihre Lehrer Eule, Affe und
Pinguin lehren wollten. Mit dem Stundenplan waren jedoch nicht alle Tiere gliicklich, denn die Tiere
der Schule mussten Fliegen, Klettern und Schwimmen lernen. So mussten sie in der ersten Lektion
Schwimmunterricht nehmen. Fiir die Ente war dies leicht, denn schwimmen konnte sie sehr gut. Beim
Klettern hatte sie allerdings viel Miihe, denn mit ihren Fliigeln konnte sie sich kaum am Baumstamm
festhalten. Ahnlich ging es dem Pferd und dem Fisch beim Klettern. Der Elefant und die Raupe hatten
hingen Schwierigkeiten beim Fliegen. Die Ameise wurde gar als Sonderschiiler angesehen, weil sie auch
mit der grossten Miihe des Fluglehrers die Ziele nicht erreichte. Der Kletterlehrer war allerdings méchtig
stolz auf die Ameise, denn sie konnte auf ihrem Riicken schwere Brocken tragen und einen grossen
Ameisenhaufen bilden. Irgendwann gaben die Lehrer ihre Schiiler auf und verliessen die Schule. Zuerst
fiihlten sich die Tiere verlassen und wussten nicht, was sie tun sollten. Doch dann schwammen der Fisch
und die Ente um die Wette, der Elefant und das Pferd rannten {iber die Wiese. Die Ziege und die Raupe
frassen in der Zwischenzeit saftige Blétter und die Ameise baute an ihrem Ameisenhaufen weiter. Und
jeder machte seine Aufgabe sehr gut.'

Diese Geschichte der Ziege lésst sich auf die Schule {ibertragen, denn jedes Kind bringt unterschiedliche
Voraussetzungen und Potentiale mit. In diversen Praktika wurde ich mit dieser Heterogenitit
konfrontiert. Dabei empfand ich vor allem das Fach Mensch Umwelt als herausfordernd, denn in diesem
Fach zeigte sich die Heterogenitét aufgrund der sprachlichen und kognitiven Fahigkeiten am stirksten.
Diesen unterschiedlichen Voraussetzungen soll der Unterricht gerecht werden, denn jedes Kind soll
Fortschritte machen konnen. Aus diesem Grund mochte ich in diesem Portfolioeintrag folgender
Fragestellung nachgehen:

Wie kann der Unterricht im Fach Mensch Umwelt in Bezug auf das Unterrichtsmaterial und die
Sozialform binnendifferenziert werden?

Um den Unterricht binnendifferenzieren zu konnen, ist es wichtig, dass die Lehrperson Konzepte,
Modelle und didaktische Methoden kennt. Ebenfalls von Bedeutung ist das Lehr- und Lernversténdnis
des Faches Mensch Umwelt, denn nur dadurch kénnen die Konzepte zur Differenzierung verkniipft
werden. Des Weiteren ist es wichtig zu verstehen, wie sich Heterogenitét im Unterricht zeigt und welche
Grundhaltung der Lehrperson dabei entscheidend ist. Diese Aspekte sollen erldutert werden, um die
Fragestellung beantworten zu konnen.

Wie die Fragestellung zu erkennen gibt, werden vor allem die Differenzierung durch das
Unterrichtsmaterial und die Sozialform thematisiert. Ausgeschlossen wird dabei die Differenzierung
durch die Unterrichtsform. Auch Aspekte zu Gleichheit und Differenz in der Schule oder konzeptuellen
Grundlagen der Sozialisation werden nicht behandelt. Diese Aspekte sind spannend und gehdren zum
Bereich der Heterogenitit, sind aber fiir die Beantwortung der Fragestellung weniger relevant als die
gewihlten Themenschwerpunkte.

Andreas Helmke hat wichtige Ergebnisse zur Unterrichtsqualitét beschrieben, zu welcher auch die
Passung gehdrt. Dieses Merkmal sowie das Konzept der Zone der proximalen Entwicklung von
Vygotsky, welches von Urs Fraefel beschrieben wurde, sind in diesem FEintrag zentral. Fiir die
Beschreibung der Mdglichkeiten zur Binnendifferenzierung wird vor allem auf Ingevelde Scholz
verwiesen, denn sie hat den Unterricht in heterogenen Klassen ausfiihrlich beschrieben.

''Vgl. Moost 2010.
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Im Folgenden wird nun zuerst der gewéhlte Standard und seine verschiedenen Bereiche beschrieben
und begriindet. Anschliessend werden in der theoretischen Perspektive zentrale Konzepte zur
Heterogenitit und Binnendifferenzierung beschrieben. Diese werden im Kapitel zur Erfahrung aus der
Berufspraxis genutzt, um die ausgewéhlten Beispiele zu reflektieren. Abschliessend gehe ich auf meine
personliche Haltung ein, wobei ich die Fragestellung beantworte sowie Entwicklungsbereiche und Ziele
fiir die Zukunft aufzeige.

In diesem Portfolioeintrag beziehe ich mich auf den Standard 4 «Heterogenitét». Der Standard lautet
wie folgt:

«Die Lehrperson anerkennt die Verschiedenheit ihrer Schiilerinnen und Schiiler beziiglich
sozialer Herkunft, Kultur, Bedingungen des Aufwachsens, Sprache, Gender, Alter und
Lernvoraussetzungen. Sie beriicksichtigt Heterogenitiit im Unterricht und im Schulleben und
trigt damit zur Chancengerechtigkeit bei.»”

Die Stichworte Wissen, Lern- und Umsetzungsbereitschaft sowie Konnen als wissensbasiertes Handeln
werden in den ndchsten Absitzen in Bezug auf das Thema Differenzierung im Fach Mensch Umwelt
genauer beschrieben, wobei ich mich auf die zitierten Teilpunkte des Standards 4 aus dem
Kompetenzstrukturmodell der Pddagogischen Hochschule Ziirich konzentrieren werde.

2.1. Wissen

«Die Lehrperson hat einen Uberblick iiber die zentralen Konzepte und Modelle zum Umgang mit
Differenz.»’

Eine Lehrperson muss ein fundiertes theoretisches Wissen iiber fachspezifische und didaktische
Modelle besitzen, um ihren Unterricht nach Qualititsmerkmalen von gutem Unterricht planen und
durchfiihren zu konnen. Es ist mir wichtig, Wissen in diesen Bereichen zu erwerben, denn ich mochte
die Schiilerinnen und Schiiler bestmoglich in ihrem Lernprozess fordern und unterstiitzen. Kenne ich
Konzepte im Umgang mit Heterogenitit, kann ich auch meinen Lehrprozess an die Bediirfnisse einer
Klasse anpassen.

2.2. Lern- und Umsetzungsbereitschaft

«Die Lehrperson anerkennt Vielfalt als Herausforderung und Chance.»”

Heterogenitit zeigt sich im Schulzimmer in verschiedenen Formen und gehdrt heute zur Normalitét, Fiir
meinen Unterricht bedeutet das, die Heterogenitit zu kennen und zur Férderung von Lernprozessen zu

nutzen. Dabei konnen meiner Ansicht nach nicht nur kognitive, sondern vor allem auch soziale
Kompetenzen gefordert werden.

2.3. Konnen als wissensbasiertes Handeln

«Die Lehrperson berticksichtigt unterschiedliche Normen und Werte sowie (Lern)Voraussetzungen
und Lernméglichkeiten bei der Planung und Durchfiihrung von Unterricht.»’

2 pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 8.
3 Padagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 8.
4 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 9.
5 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 9.
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Aus dem beschriebenen Grund der Normalitét der Heterogenitdt finde ich es wichtig, den Unterricht
entsprechend dem Konnen der Schiilerinnen und Schiiler auszurichten. Jedes Kind soll dabei die
Moglichkeit haben, auf seinem Niveau zu lernen. Dies finde ich wichtig, damit alle Kinder Forstschritte
machen und Erfolgserlebnisse erfahren kénnen. Diese sind meiner Meinung nach fiir weitere
Lernprozesse zentral. Aus diesem Grund ist es mir wichtig, die unterschiedlichen
(Lern)Voraussetzungen fiir die Planung des Unterrichts zu beriicksichtigen.

«Die Lehrperson kann kooperative Lernumgebungen gestalten.»®

Kooperative Lernformen tragen meiner Ansicht nach zur Férderung von sozialen Kompetenzen bei.
Ich denke, dass sich diese Lernformen ideal mit der Heterogenitét und Binnendifferenzierung
kombinieren lassen, denn durch diese Differenzierung durch die Sozialform lernen die Kinder nicht
nur miteinander, sondern vor allem auch voneinander.

2.4. Personlicher Bezug

Der Standard 4 zum Thema Heterogenitét ist mir aufgrund verschiedener Praktika in QUIMS-Schulen
wichtig. Wihrend dieser Praktika habe ich in Klassen unterrichtet, die aus einem hohen Anteil an DaZ-
Kindern sowie einigen ISR oder ISS Kindern zusammengesetzt waren. Mit diesen unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen wurde ich dabei auch mit unterschiedlicher sozialer Herkunft, Kultur oder
Bedingungen des Aufwachsens konfrontiert. Diese multikulturelle Umgebung hat mir immer sehr
gefallen und ich habe sehr germne in diesen Schulen unterrichtet, denn der Umgang mit dieser
Heterogenitit war fiir mich eine spannende Herausforderung. Des Weiteren empfand ich die
Heterogenitit, die durch die unterschiedlichen Kulturen und Sprachen entstanden ist, immer eine grosse
Bereicherung fiir den Unterricht. Ich denke, dass diese Bereiche vor allem fiir die Facher Mensch
Umwelt, Deutsch oder Religion und Kultur eine grosse Chance darstellen. In Religion und Kultur
ergeben sich durch eine multikulturelle Klasse viele spannende Gespriche, in Deutsch gehdort es zu den
Merkmalen des Unterrichts, die Erstsprachen der Schiilerinnen und Schiiler in den Unterricht
miteinzubeziehen, und in Mensch Umwelt konnen die Lernvoraussetzungen durch verschiedene
Methoden aufgegriffen werden. Gleichzeitig denke ich, dass das Fach Mensch Umwelt die grosste
Herausforderung darstellt, denn das Fach ist sehr sprachlastig und verlangt viel Vorbereitung und
Planung, damit der Unterricht allen Kindern gerecht wird. Aus diesen Griinden war es mir wichtig, mich
vertieft mit diesem Thema auseinanderzusetzen.

Ausgehend von diesen Beschreibungen zum Standard wird nun die theoretische Perspektive hinsichtlich
der Fragestellung beschrieben. Dabei werde ich wieder auf die ausgewihlten Bereiche des Standards
eingehen und mich auf diese beziehen.

3.1. Lehr- und Lernverstiandnis des Faches Mensch Umwelt

Im Fach Mensch Umwelt setzen sich die Schiilerinnen und Schiiler mit der Welt auseinander. Diese
Auseinandersetzung ist wichtig, damit sie sich in der Welt orientieren, diese verstehen und aktiv
mitgestalten konnen. Der Lehrplan 21 beschreibt, dass die Kinder lernen, sich mit «natiirlichen
Erscheinungen, unterschiedlichen Lebensweisen, vielfdltigen gesellschaftlichen und kulturellen
Errungenschaften aus verschiedenen Perspektiven» zu befassen. Dabei entwickeln sie eine eigene
Sichtweise auf die Welt und lernen, Strategien und Ressourcen nachhaltig zu nutzen. Personliche
Vorstellungen, das Vorwissen und individuelle Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler bilden die
Ausgangspunkte fiir das Lernen, das mit ausserschulischen Erfahrungen verbunden werden soll.”

¢ Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 9.
7 Bildungsdirektion des Kantons Ziirichs 2017, Natur, Mensch, Gesellschaft, S. 3.
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Das Lehrmittel «Lernwelten» beschreibt dabei zentrale Konzepte in Bezug auf das Lehren und Lernen
im Fach Mensch Umwelt und stellt dabei die folgende These auf:
«Obwohl alle sich in derselben Lernwelt bewegen und zum Teil auch gemeinsame Erfahrungen
machen, nimmt am Ende jede und jeder in erster Linie die eigenen, ganz personlich geprigten
Erlebnisse, inneren Bilder, Begriffe, Kenntnisse und Erkenntnisse mit. »®
Diese These stellt fest, dass Lernen ein individueller Vorgang ist. Es wird davon ausgegangen, dass
Lernen ein kognitiv-konstruierender Vorgang ist. Es wird dabei davon ausgegangen, dass jeder Mensch
im Laufe seiner Entwicklung gemadss seiner eigenen Struktur und Erfahrung seine Welt konstruiert. Der
Austausch mit Mitmenschen ist in Bezug auf die Verstindigung zentral. Andererseits ist Lernen ein
individuell gepragter Prozess. Dieser ist allerdings eng mit dem Austausch verbunden. Je besser die
Vorerfahrungen und das themenbezogene Vorwissen in den Lernprozess miteinbezogen werden
konnen, desto erfolgreicher gestaltet sich der Unterricht.’

Diese Ansitze werden durch das Bild (Abbildung 1) dargestellt. Es zeigt Menschen, die sich bewegen,
Neues entdecken und verschiedene Erfahrungen machen. Sie treffen neue Situationen und
Schwierigkeiten an und werden alleine oder gemeinsam in unterschiedlicher Art und Weise tétig. Dieses
Bild kann Anlass sein, iber didaktische Konzepte zur Bearbeitung bestimmter Themenfelder
nachzudenken und Ideen fiir die Planung und Durchfithrung des Unterrichts zu erhalten. Es ist durch
seine bildhaft-metaphorische Darstellung der Lern- und Lehrwelten Ausdruck des oben beschriebenen
Lehrverstindnisses. '’

Abbildung 1: Lehr- und Lernverstdndnis des Faches Mensch Umwelt (Miiller und Adamina 2008).

Das Bild zeigt das Lehr-und Lemnversténdnis des Faches, wobei jedes Kind seine eigene Wirklichkeit
konstruiert. Dabei ist der Austausch mit Mitmenschen zentral. Diesem Lernversténdnis stimme ich zu.
Ich denke allerdings, dass das Bild als Metapher noch mehr zeigt. Durch die unterschiedlichen Zugénge

8 Miiller und Adamina 2008, Bildhaft metaphorischer Zugang, S. 4.
® Vgl. Miiller und Adamina 2008, Bildhaft metaphorischer Zugang, S. 4.
10Vgl. Miiller und Adamina 2008, Bildhaft metaphorischer Zugang, S. 3.
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und Methoden werden unterschiedliche Lerntypen und Lernstile angesprochen, welche in ihrer
Komplexitét unterschiedlich herausfordernd sind. Die gemeinsamen Aktivititen der abgebildeten
Menschen zeigen verschiedene Sozialformen und beschreiben, welche Lernanldsse sie dabei
wahrnehmen. Aufgrund dieser beiden Aspekte zeigt das Bild flir mich auch die Vielfdltigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler. Anders gesagt heisst das fiir mich, dass nicht alle Kinder sich ihre Welt durch
die gleichen Erfahrungen oder die gleichen Lernstile konstruieren. Die Aussage, dass Lernen ein
individueller Vorgang ist bedeutet fiir mich, dass jedes Kind auf seine Art und in seinem Tempo lernt
und Sachverhalte versteht. Dabei konnen allerdings unterschiedliche Methoden und Lehr- und
Lernformen genutzt werden, damit diese individuellen Lernprozesse der Kinder in Gang gesetzt werden
konnen.

Aufgrund dieser Annahme denke ich, dass die Heterogenitit in Form von unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen und Potentialen im Fach Mensch Umwelt von grosser Bedeutung ist. Nachfolgend
wird deshalb erldutert, weshalb die Heterogenitét als Chance gesehen werden kann.

3.1. Heterogenitiit als Chance

«Die Lehrperson anerkennt Vielfalt als Herausforderung und Chance.»''

In diesem zitierten Teilaspekt des Standards 4 geht es um die Wertschédtzung der Heterogenitét und
damit der Verschiedenheit der Schiilerinnen und Schiiler. Damit die Heterogenitit als Chance gesehen
werden kann, muss geklart sein, wie sich diese im Unterricht zeigen kann. Ingvelde Scholz beschreibt
ausfiihrlich, wie sich Heterogenitét in Lerngruppen zeigt und wie sich die Schiilerinnen und Schiiler
dabei unterscheiden. Die folgende Aufzdhlung nennt einige zentrale Aspekte von heterogenen
Lerngruppen. '

- Kultureller und sozialer Erfahrungshintergrund: Die Schiilerinnen und Schiiler haben
unterschiedliche kulturelle, nationale und soziale Identititen

- Lernvoraussetzungen: Die Schiilerinnen und Schiiler verfiigen iiber verschiedene Kenntnisse
und Lernvoraussetzungen, z.B. {iber unterschiedliche Schreib- und Lesekompetenzen

- Allgemeine Fahigkeiten: Die Konzentrationsfdhigkeit, die kiinstlerische oder verbale
Ausdrucksfahigkeit konnen unterschiedlich stark ausgeprégt sein.

- Lernstile und Lernstrategien: Die Schiilerinnen und Schiiler haben verschiedene Stirken, das
heisst die gleichen Lernstrategien oder -stile eignen sich nicht fiir alle Kinder gleich gut.

- Arbeits- und Lernverhalten: Die Kinder verfiigen iiber unterschiedliche selbstregulierende
Fahigkeiten wie Zeitmanagement, Organisation oder Ausdauer.

Tabelle 1: Merkmale von Heterogenitdt in der Schule (vgl. Scholz 2008, §-9)

Mit dieser Aufzdhlung und in Anbetracht des Standards 4 wird ersichtlich, dass Heterogenitit sich nicht
nur auf Erfahrungen und Voraussetzungen in Bezug auf das Lernen zeigt, sondern auch auf kulturelle
und soziale Aspekte.

Andreas Helmke beschreibt, dass ein moderner Unterricht durch verschiedene organisatorische und
didaktische Massnahmen der Differenzierung und Individualisierung den Aspekten der Heterogenitét
gerecht werden sollen. Die Vielfalt soll dabei als Chance und nicht als zusétzliche Belastung gesehen
werden. Es ist bedeutend, dass dieses «Potential der Verschiedenheit» auch wirklich als Chance
aufgefasst wird. Daflir ist es notig, dass Lehrpersonen ihre Denk- und Sichtweisen, ihr Menschen- und
Gesellschaftsbild, das Lernverstidndnis sowie das eigene Rollenverstindnis iiberdenken."?

Diese Notwendigkeit der eigenen Haltung wird ferner von Heinz Klippert erortert. Er erldutert, dass die
Grundeinstellung der Lehrperson eine Schliisselfunktion in der Bewiltigung der Heterogenitit im

! Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 9.
12 Vgl. Scholz 2008, S. 8-9.
13 Helmke 2015, S. 250-257.
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Klassenzimmer einnimmt. Die Heterogenitit kann als Chance gesehen werden, weil sie ein «belebendes
und leistungsforderndes Moment» fiir alle Schiilerinnen und Schiiler darstellt, denn die Kinder konnen
sich dabei wechselseitig anregen und bereichern. Die leistungsstirkeren Kinder konnen zum Beispiel
als Helfer tétig sein und auf diese Weise Lerninhalte und Lernaufgaben vertiefen. Des Weiteren werden
iiberfachliche Kompetenzen gefordert. Leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler profitieren, weil
sie durch die Differenzierung und das Zusammenwirken gefordert und gefordert werden konnen.
Dadurch kénnen sie Anschluss und ihre Wertigkeit behalten.'*

Ich denke, dass Heterogenitit heutzutage eine Normalitét im Schulzimmer darstellt. Jedes Kind bringt
aufgrund seiner Sozialisation, seines Wissens, seiner Kultur oder seinen Erfahrungen in seiner
Lebenswelt unterschiedliche Potentiale mit, welche in einer Klasse auf andere Voraussetzungen treffen.
Ich bin der Meinung, dass diese Vielfalt fiir mich als Lehrperson einerseits eine spannende
Herausforderung darstellt, denn ich muss die verschiedenen Lernvoraussetzungen, Stirken und
Schwichen der Schiilerinnen und Schiiler kennen, um meinen Unterricht daran auszurichten. Ich bin
allerdings davon tliberzeugt, dass diese Vielfalt den Unterricht lebendig macht und ideal genutzt werden
kann, um zum Beispiel an iiberfachlichen Kompetenzen zu arbeiten.

Die Grundhaltung der Lehrperson in Bezug auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen spielen im
Unterricht eine entscheidende Rolle. Im Folgenden wird erdrtert, welche Rolle diese unterschiedlichen
Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf das Vorwissen im Unterricht spielen.

3.2. Bedeutung des Vorwissens

Helmke erklért vier Lernermerkmale, die sich in Bezug auf die Heterogenitdt in Schulklassen
unterscheiden. Dabei nennt er das Vorwissen, den Migrationshintergrund, den Entwicklungsstand und
den Lernstil. Als wichtigstes Lernermerkmal nennt Helmke das bereichsspezifische Vorwissen.'
Gudrun Schonknecht beschreibt im Kapitel «Unterrichtsgestaltung im Sachunterricht», dass
Lehrpersonen die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler kennen
miissen, um die Unterrichtsangebote darauf abstimmen zu kénnen. Das Vorwissen und die Priakonzepte
der Schiilerinnen und Schiiler spielen dabei eine bedeutende Rolle:

«Es ist daher fiir Lehrkrifte wichtig, die Erkldrungs- und Deutungsmuster, die Kinder in die

Schule mitbringen, zu analysieren und zu berticksichtigen, um Lernangebote gestalten zu kdnnen,

die zur weiteren Ausdifferenzierung oder Verinderung der Konzepte anregen.»'®
Dabei sollen Lehrpersonen das Vorwissen und die Prikonzepte der Schiilerinnen und Schiiler kennen,
denn Vorwissen und Prikonzepte sind eng miteinander verbunden und koénnen nicht trennscharf
abgegrenzt werden. Dabei konnen Zeichnungen oder Kinderaussagen in Form von Erkldrungen oder
Begriindungen Auskunft iiber diese Konzepte geben.'”’

Im Quartalspraktikum in einer 3. Klasse habe ich Prikonzepte der Kinder zum Thema Wasser erfasst,
um den Unterricht entsprechend zu planen. Aus den Pridkonzepten wurde ersichtlich, dass die
Schiilerinnen und Schiiler Grundlegendes zum Thema Wasser kennen. Ausgehend davon wurde der
Schwerpunkt auf den Wasserkreislauf und das Abwasser gelegt. Als Abschluss habe ich das Postkonzept
der Schiilerinnen und Schiiler erfasst. Dadurch konnten sie erkennen, wie viel sie in den vergangenen
Wochen dazugelernt haben. Ich denke, dass durch die Erfassung von Prd- und Postkonzepten im
Unterricht das Vorwissen, aber auch die unterschiedlichen Lernstidnde der Schiilerinnen und Schiiler
erfasst werden. Dadurch wird ersichtlich, wo die Kinder stehen, wodurch der Unterricht entsprechend
angepasst werden kann.

Abbildung 2 zeigt exemplarisch das Préd- und Postkonzept einer Schiilerin. Sie wusste zuvor, dass das
Wasser in den Boden sickert und hat gelernt, dass der Boden aus verschiedenen Schichten besteht und
dass das Wasser ins Grundwasser fliesst, wenn es auf die Wiese regnet. Des Weiteren weiss sie nun,

14 Klippert 2010, S. 15, 79-80.

15 Helmke 2015, S. 252-253.

16 Schonknecht 2011, S. 217.

17 Vgl. Schonknecht 2011, S. 218-219.
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dass Wasser nicht nur heiss wird, wenn man es erhitzt, sondern dass es verdampft und gasférmig wird
(siche Anhang 1).

Was weisst du schon?

v Namf: A
i S A
Wiohin guht das Wanser, wars du die Todathe spolst? Wes passichf? —= M‘L&!&gﬂ&g’k_mﬂ }‘\E:
—= ! g
oA ‘ ‘ =Ly
A\ Woh .
Y Fﬁ' e | rml:.g’f‘f"f"%i.v‘l”i'rr-‘ gt auf eine Wiese regnei? =
[ P ‘o i o =
,in-"?"\ 7 Flis . | L R s AWty s 4o s
3 4 ey rrac, | '] e % » v o

"
Was passier), wenn Wasser gans heiss wird?
’5 - et T ~ 3 s ¥ '

g e J = —_—

Wil

Abbildung 2: Prd- und Postkonzept einer Schiilerin (Phillipsen, Mdrz und Mai 2017)

Die Aspekte des Vorwissens und der bisher gemachten Erfahrungen spielen fiir das oben beschriebene
Lehr- und Lernverstindnis des Faches Mensch Umwelt eine entscheidende Rolle. Des Weiteren sind
die Aspekte der Heterogenitit zentral. Die Padagogische Hochschule Ziirich hat fiir den Mensch Umwelt
Unterricht zehn Kernpunkte zu leitenden Prinzipien formuliert (Abbildung 3).
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Abbildung 3: Leitende Prinzipien des Mensch Umwelt Unterrichts. PH Ziirich 2016

In Abbildung 3 wird ersichtlich, dass die Aspekte der Heterogenitit sowie des Vorwissens vor allem im
Bereich «kindgerecht» vorkommen. In einem guten Mensch Umwelt Unterricht sollen demnach
bestehende Prikonzepte differenziert, erweitert und die Heterogenitét berlicksichtigt werden.

Fiir das Fach Mensch Umwelt ist es demnach entscheidend, das Vorwissen und die Prikonzepte der
Schiilerinnen und Schiiler zu kennen. Durch diese Kenntnis kann der Unterricht entsprechend darauf
angepasst werden, wodurch die Heterogenitit der Schulklasse beriicksichtigt und als Lernanlass
miteinbezogen werden kann. Der folgende Abschnitt beschreibt daher das Qualitdtsmerkmal der
Passung und geht dabei darauf ein, welche Aspekte bei einem binnendifferenzierten Unterricht
bedeutend sind.

«Die Lehrperson hat einen Uberblick iiber die zentralen Konzepte und Modelle zum Umgang mit
Differenz.»'®

Neben dem Lernermerkmal des Vorwissens sind die unterschiedlichen Voraussetzungen in Bezug auf
das Lernen zentral. Diese unterschiedlichen Voraussetzungen hingen auch eng mit dem oben zitierten
Teilaspekts des Standards 4 zusammen, bei welchem zentrale Konzepte im Umgang mit Heterogenitét
entscheidend sind.

Andreas Helmke beschreibt zehn Merkmale von Unterrichtsqualitit, die allgemeingiiltig zu verstehen
sind. Dazu zdhlen unter anderem die Klassenfithrung, die Aktivierung, oder die Angebotsvariation.
Zentral ist das Merkmal der Passung beziehungsweise der Binnendifferenzierung, das heisst der
Umgang der Lehrperson mit Heterogenitit in Form unterschiedlicher Lernvoraussetzungen. '’

Die Heterogenitét zeigt sich dabei unter anderem in den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und
Entwicklungsstinden. Aufgrund der Passung oder der Binnendifferenzierung soll das Lernen diesen
unterschiedlichen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler angepasst werden. Dabei ist die von
Vygotsky entwickelte Zone der proximalen Entwicklung entscheidend, denn mit dieser Zone wird ein

18 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 8.
19 Helmke 2015, S. 168, 248.
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Lernfenster beschrieben, in welchem Schiilerinnen und Schiiler geférdert und gefordert werden kdnnen
(Abbildung 4). Die unterschiedlichen Anforderungen sollen dabei in einer Schwierigkeitszone liegen,
die iiber dem aktuellen Wissensstand der Kinder liegt. Gleichzeitig darf sie aber auch nicht zu weit
davon entfernt sein, denn dann wiren die Kinder iiberfordert. Dieses neue Wissen konnen die
Schiilerinnen und Schiiler mithilfe der Lehrperson, der Eltern oder Mitschiilerinnen und Mitschiilern
erwerben.?

Zone der Proximalen Entwicklung ZPD
(nach L. Vygotsky)

|- Lo
o L ¢ 4
23
\\\ \\
‘\
‘\
N\ Neue
/ Lernprozesse:
Bereits '," Anspruchniveau
Gelerntes / von Zielen
'l ’
Auffrischen| Automatisieren Herausfordernde Zu schwierige Ziele
Konsolidieren neue Ziele
Keine Hilfe Erreichbar mit Erreichbar mit Auch mit Hilfe
nétig Selbsthilfe/ Hilfe von anderen nicht erreichbar

(Eltern, Lehrpersonen,
Mitschulern und
Mitschilerinnen...)

Abbildung 4: Zone der Proximalen Entwicklung nach Vygotsky (Fraefel 2014, 181).

wenig Hilfe
von anderen

Abbildung 4 zeigt eine Zone der proximalen Entwicklung. Ziele links von diesem Lernfenster sind
einfach zu erreichen und unterfordern das Kind. Ziele rechts von diesem Lernfenster sind zu schwierig
und liberfordern die Schiilerin oder den Schiiler. Das Lernfenster beschreibt demnach vor allem Ziele,
die ohne Hilfe von anderen erreicht werden konnen sowie Ziele, die mit Hilfe von Eltern, Lehrpersonen
oder Mitschiilern erreicht werden konnen. Ich denke, dass vor allem dieser soziale Aspekt der
Zielerreichung bedeutend ist. Er zeigt, dass durch die Zusammenarbeit mit der Lehrperson, aber auch
der Mitschiilerinnen und Mitschiilern erweiterte Ziele erreicht werden kdnnen.

Dem oben beschriebenen Lehr- und Lernversténdnis des Faches Mensch Umwelt zufolge ist Lernen ein
individueller Vorgang. Ich denke, dass dies mit dieser Zone der proximalen Entwicklung in Verbindung
gebracht werden kann. Gleichzeitig ist der Austausch wichtig, das heisst der erwédhnte soziale Aspekt
dieses Modells von Vygotsky wird auch in diesem Lehr- und Lernverstindnis erkenntlich.

In Hinsicht auf das oben beschriebene Prikonzept der Schiilerin (siche Abbildung 2) mache ich ein
Beispiel zu dieser Zone der proximalen Entwicklung. Die Schiilerin wusste vor der Unterrichtseinheit,
dass das Wasser in den Boden sickert und sich dort sammelt. Dieses Wissen fillt in den Bereich «Bereits
Gelerntes». Durch die Unterrichtssequenz zum Thema Grundwasser und Bodenschichten konnte sie
dieses Wissen erweitern. Dabei ist diese Sequenz je nach Leistungsstirke des Médchens in den Bereich
«Automatisieren, Konsolidieren» oder «Herausfordernde neue Ziele» gefallen. Ersterer Bereich
bedeutet, dass sie sich das Wissen durch einen Text selber erarbeiten konnte. Der zweite Bereich
bedeutet, dass sie zusétzliche Erklarungen benétigt, die sie zum Beispiel von mir oder einem anderen
Kind erhalten konnte. Wire anstatt dem Aufbau des Bodens und des Grundwassers die chemische
Zusammensetzung des Bodens behandelt worden, wire dies vermutlich in den Bereich «Zu schwierige
Ziele» gefallen, denn Kinder in der 3. Klasse haben noch kein ausgeprigtes Verstindnis von Massen
und Teilchen. Dieses Ziel hitte demnach nicht erreicht werden kénnen.

20 Helmke 2015, S. 249.
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Es wird ersichtlich, dass sich jedes Kind in einer anderen Zone der proximalen Entwicklung befindet.
Abbildung 5 zeigt die Zonen der proximalen Entwicklung verschiedener Kinder, welche durch die
grauen Balken dargestellt werden, wodurch die Schulklasse dargestellt wird. Alle Kinder bringen dabei
verschiedene Voraussetzungen und Potentiale mit und brauchen daher eine individuelle Unterstiitzung.
Inputs, Unterstiitzungen oder Erklérungen der Lehrperson werden deshalb immer nur jene Kinder
erreichen, die damit in ihrer Zone der proximalen Entwicklung angesprochen werden. Dies bedeutet,

dass es umso schwieriger ist, eine gute Passung herzustellen, je grosser die Bandbreite des Vorwissens
der Klasse ist.”!

Individuelle, parallele Lernprozesse
Grau: je unterschiedliche Zone der proximalen Entwicklung zu einer bestimmten Kompetenz

N7/

- e
>

Schiler einer Lerngruppe oder
’
1

individuelle Schulerinnen und
Klasse

~,
’/

"""" Unterstitzung einer ganzen Gruppe erreicht nicht alle
Individuen in ihrer Zone der proximalen Entwicklung

Abbildung 5: Unterschiedliche Voraussetzungen der Lernenden nach Vygotsky (Fraefel 2014, 182)

Unterschiedliche Voraussetzungen und Potentiale verlangen nach einem unterschiedlichen
Unterrichtsangebot. Der Begriff der Differenzierung beschreibt dabei die Bearbeitung und Darbietung
von Lerninhalten auf unterschiedliche Art und Weise. Des Weiteren werden Schiilerinnen und Schiiler
nach bestimmten Kriterien Lerngruppen zugeordnet.**

«Es geht um die Einlosung des Anspruches, jedem Lemenden auf optimale Weise Lernchancen

zu bieten, dabei die Anspriiche und Standards in fachlicher, institutioneller und gesellschaftlicher

Hinsicht zu sichern und gleichzeitig lernorientiert aufzubereiten.»*
Durch die Differenzierung sollen demnach Lernprozesse organisiert werden, so dass jede Schiilerin und
jeder Schiiler Fortschritte im Lernen erzielen kann. Dabei wird zwischen &usserer und innerer
Differenzierung unterschieden. Die dusssere Differenzierung betrifft die Selektion und Segregation, wie
sie zum Beispiel durch Jahrgangsklassen oder Leistungsklassen wie die Sek A, B oder C vollzogen
werden. Das Ziel der dusseren Differenzierung besteht in der Bildung von homogenen Lermngruppen.
Die innere Differenzierung setzt den Fokus auf die Integration und Modifikation, das heisst heterogene
Lerngruppen werden als Chance und Herausforderung betrachtet. Dabei werden die Moglichkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse beriicksichtigt, wodurch eine optimale Passung geschaffen
werden soll.**
Innere Differenzierung wird auch als Binnendifferenzierung bezeichnet. Diese ist fiir die Schule zentral,
denn die Binnendifferenzierung findet innerhalb einer Lemngruppe statt, wobei die Lerngruppe im
schulischen Rahmen der Klasse entspricht. Dabei konnen die Zuteilungskriterien zum Beispiel die
Arbeitsweise,  Kooperation, = Lernschwierigkeiten oder  Leistungshohe  betreffen.  Die
Binnendifferenzierung ist allerdings immer situations- und lernzielgebunden. Des Weiteren kann
Binnendifferenzierung auch Individualisierung bedeuten.*

21 Fraefel 2014, S. 182.

22 Bénsch 1995, S. 21.

23 Bénsch 1995, S. 21.

24 Vgl. Scholz 2008, S. 10.
23 Vgl. Boénsch 1995, S. 35.
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Die Binnendifferenzierung ist einerseits aufgrund der vorherrschenden Heterogenitdt notwendig,
andererseits ist Lernen ein individueller Vorgang:
«Lédsst man nur einen Lernweg im Gleichschritt zu, mag man am Ende zwar feststellen kénnen,
wie viele Schiiler genau auf diesem Weg wie weit gekommen sind. Aber man hat eben nicht
erprobt, ob nicht einige Schiilerinnen und Schiiler auf einem der denkbar anderen Wege viel
weiter gekommen wéren. Nicht selten werden beim Lernen im Gleichschritt leistungsschwéchere
Schiiler entmutigt und schalten ab, wiahrend es den besonders begabten und interessierten langst
langweilig ist.»%
Aus diesem Grund muss sich die Lehrperson nicht nur der Heterogenitit bewusst sein und eine positive
Haltung ihr gegeniiber haben. Die Lehrperson muss auch geeignete Moglichkeiten zur Differenzierung
kennen, damit sie ihren Unterricht danach ausrichten und eine moglichst grosse Passung erzielen kann.
Zentral dabei ist die oben beschriebene Zone der proximalen Entwicklung. Wird diese beriicksichtigt,
kann das Unterrichtsangebot entsprechend differenziert werden, so dass verschiedene Lernfenster
angesprochen werden.
In Bezug auf das Lehr- und Lernverstdndnis des Faches Mensch Umwelt bedeutet das meinem
Versténdnis zufolge, dass jedes Kind seine Wirklichkeit auf Erfahrungen konstruiert, welche es im
Rahmen seiner Zone der proximalen Entwicklung machen konnte. Diese Erfahrungen tragen zu seinem
Wissenszuwachs bei und leiten seinen Lernweg. Ein binnendifferenzierter Unterricht wird diesem
Lernen demnach gerecht, denn er ermdglicht es den Schiilerinnen und Schiilern, auf ihrem Niveau zu
lernen.

Im Fach Mensch Umwelt wird oft mit unterschiedlichen Methoden und Zugingen gearbeitet. Es gibt
allerdings weitere Moglichkeiten zur Binnendifferenzierung. Im Folgenden wird nun die
Differenzierung nach Unterrichtsmaterial sowie nach Sozialform beschrieben, denn diese beiden
Formen lassen sich ergénzend einsetzen.

3.4. Moglichkeiten zur Binnendifferenzierung

3.3.1. Differenzierung nach Unterrichtsmaterial

Soll nach Unterrichtsmaterialien differenziert werden, bieten sich der Lehrperson verschiedene
Moglichkeiten. Diese konnen auch miteinander kombiniert werden.

Der Umfang des Lernstoffes kann angepasst werden, sodass schnelle Schiilerinnen und Schiiler
Zusatzaufgaben erhalten. Dies ist eine geeinigte Moglichkeit, wenn das Arbeitstempo nicht unbedingt
mit den kognitiven Féhigkeiten eines Kindes iibereinstimmt. Diese Kinder wollen dann oft nicht
schwierigere, sondern mehr Aufgaben. Motivierende Zusatzaufgaben wie Ritsel, Lernspiele oder
Knobelaufgaben konnen dabei eingesetzt werden (Abbildung 6). Des Weiteren eignen sich auch
interessante Zusatztexte oder eine Aufgabe, bei welcher sie Material selber herstellen.?’

Prernrte i

| = R,

LN

Abbildung 6: Differenzierung nach Umfang des Lernstoffes (Phillipsen, April 2017)

26 Scholz 2008, S. 9.
27 Scholz 2008, S. 13.
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Nach Anforderungsniveau kann differenziert werden, wenn Aufgaben und Materialien verschiedenen
Leistungen oder Niveaus entsprechend kategorisiert werden. Dabei konnen einerseits
Vertiefungsmdglichkeiten, andererseits zusitzliche Hilfestellungen durch didaktisches Material
berticksichtigt werden. Um einen Text zu schreiben, kann das Kind zum Beispiel das Arbeitsblatt mit
der Wortwolke als Hilfestellung nutzen oder den Text ohne diese Wérter schreiben (Abbildung 7).
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Abbildung 7: Wortwolke (rechts) als Differenzierung nach Anforderungsniveau (Phillipsen, Mai 2017)

Inhalte und Interessen konnen fiir die Binnendifferenzierung beriicksichtigt werden, wenn die
Motivation und die Vielfalt gefordert werden sollen. Dabei kdnnen Arbeitstechniken und Methoden an
verschiedenen Inhalten eingeilibt werden. Eine Lesetechnik kann zum Beispiel an verschiedenen
Sachtexten zu unterschiedlichen Thematiken eingeiibt werden.”’

Es ist sinnvoll, Lernstile und Zugangsweisen fiir die Binnendifferenzierung zu beriicksichtigen, denn
nicht alle Kinder lernen mit den gleichen Zugéngen oder Medien gleich gut. Dabei konnen die folgenden
sechs Lernwege beschrieben werden: Auditiver, haptischer, visueller, handlungsorientierter, kognitiv-
analytischer und kommunikativ-kooperativer Zugang. Dabei ist es entscheidend, dass in einer Lektion
verschiedene Zuginge beriicksichtigt werden, das heisst dass unterschiedliche Materialien und
Erklarungen benutzt werden. Die Zugénge und Methoden zu variieren erhoht ferner die Moglichkeit,
verschiedene Lerntypen anzusprechen.*

In Bezug auf die praktische Umsetzung habe ich mir Gedanken gemacht, welche Zuginge und
Methoden zu den besprochenen Mdglichkeiten der Differenzierung passen wiirden (siche Abbildung 8).
Die Beispiele habe ich dabei auf das Thema Wasser bezogen, welches im Quartalspraktikum in einer 3.
Klasse das Thema war. Dem Mindmap kann entnommen werden, dass es dabei eine Vielzahl von
moglichen Lernwegen gibt. Ich finde es wichtig, diese im Unterricht einzusetzen, so dass verschiedene
Lerntypen angesprochen werden konnen.

28 Scholz 2008, S. 13-14.
2 Scholz 2008, S. 14.
30 Scholz 2008, S. 15 und Helmke 2015, S. 255.
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Abbildung 8: Mindmap zur Differenzierung durch das Unterrichtsmaterial (Phillipsen 2018)

Die folgenden Bilder illustrieren die Zugéinge des visuellen, haptischen, handlungsorientierten,
kognitiv-analytischen und auditiven Zugang exemplarisch. Der kommunikativ-kooperative Zugang
spielt eine wichtige Rolle in der Differenzierung durch die Sozialform, weshalb dieser Lernweg zu
einem spiteren Zeitpunkt genauer beschrieben wird.

Visueller Lernweg

Bilder von Wassertropfen visualisieren die drei verschiedenen Aggregatszustinde (Abbildung 9), sodass
die Schiilerinnen und Schiiler sich diese besser vorstellen konnen. Die Kinder spielen diese
Aggregatzustiinde nach, so dass der handlungsorientierte Aspekt hinzu kommt.

|
/ g
.-‘- g

Abbildung 9: Modell der Aggregatszustinde (Phillipsen, April 2017)
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Haptischer Lernweg
Die unterschiedlichen Gegenstinde habe ich genutzt um den Schiilerinnen und Schiilern zu zeigen,
welche Gegensténde ins Abwasser gehdren und welche nicht (Abbildung 10).

-

Abbildung 10: Gegenstdnde, die (nicht) ins Abwasser gehoren (Phillipsen, Mai 2017)

Handlungsorientierter Zugang

Die Schiilerinnen und Schiiler fithren ein Experiment durch, bei dem sie beobachten konnen, wie Wasser
im Plastikbeutel in der Sonne verdampft und kondensiert. Dieses Experiment stellt den Wasserkreislauf
dar (Abbildung 11).

L — -

l

Abbiluné 11: Experiment zum Wasserkreislauf (Phillipsen, April 2017)

Kognitiv-analytischer Zugang
Die Schiilerinnen und Schiiler lesen Texte und beantworten Fragen dazu. Als Produkt verfassen sie

einen Abwasser Tipp, das heisst sie beschreiben, welche Gegenstéinde nicht ins Abwasser gehoren
(Abbildung 12).

Abwasser Tip%s von des

Abbildung 12: Abwasser-Tipps (Phillipsen, Mai 2017)
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Auditiver Zugang

Die Schiilerinnen und Schiiler horen die Geschichte von Karl dem Wassertropfen. Die Geschichte greift
die besprochenen Sachverhalte des Unterrichts auf und beschreibt, wie Karl durch den Himmel, das
Grundwasser und in die Gewdsser reist. Die Bilder unterstiitzen diesen auditiven Zugang in visueller
Form (Abbildung 13).

Abbildung 13: Geschichte von Karl dem Wassertropfen, aus dem Buch von Peter von Krusenstern (Phillipsen April 2017)

Ich denke, dass die Differenzierung nach Unterrichtsmaterial gut in der Praxis umsetzbar ist. Kennt man
unterschiedliche Lerntypen, kann man relativ einfach passendes Material finden, wodurch
unterschiedliche Lernstile umgesetzt werden konnen. Die Differenzierung nach Umfang des Lernstoffes
eignet sich meiner Ansicht nach immer dann, wenn die Schiilerinnen und Schiiler durch Zusatzaufgaben
mehr lernen konnen. Hierbei finde ich es wichtig zu beachten, dass die Aufgaben Lernprozesse anregen
und nicht blosse «Beschéftigungsaufgaben» darstellen. Idealerweise stehen Zusatzaufgaben meiner
Meinung nach in Zusammenhang mit erweiterten Lernzielen. Die Differenzierung nach Anforderung
finde ich vor allem in Klassen wichtig, welche in Bezug auf die Sprache eine grosse Heterogenitét
aufweisen. Ich denke, dass das Fach Mensch Umwelt sehr sprachlastig ist und Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache hier Miihe haben, weil ihre Kenntnissen der Sprache Deutsch unterschiedlich stark
ausgepragt sind. Texte auf verschiedenen Niveaus oder Hilfestellungen durch Wortwolken oder
Satzanfange sind dabei fiir die Binnendifferenzierung geeignet.

«Die Lehrperson hat einen Uberblick iiber die zentralen Konzepte und Modelle zum Umgang mit
Differenz.»®!

In Bezug auf den zitierten Teilaspekt des Standards 4 wird ersichtlich, dass dieses Wissen um mogliche
Differenzierungsformen zentral ist. Der Mensch Umwelt Unterricht lésst sich allerdings nicht nur in
Bezug auf das Unterrichtsmaterial differenzieren. Wie bereits erwihnt, spielen auch kommunikativ-
kooperative Aspekte eine wichtige Rolle. Diese sind im néchsten Abschnitt zentral, denn dabei wird die
Differenzierung nach der Sozialform diskutiert.

3.3.2. Differenzierung nach Sozialform

Bei der Differenzierung nach Sozialform kann nach Einzelarbeit, Partnerarbeit oder Gruppenarbeit
differenziert werden. Des Weiteren spielt der Klassenunterricht eine bedeutende Rolle. Das Ziel dieses
Wissens ist einerseits die Planung und Durchfithrung eines adaptiven Unterrichts, andererseits die
Forderung sozialer Kompetenzen, wie sie durch den folgenden Teilaspekt des Standards 4 beschrieben
werden:

«Die Lehrperson kann kooperative Lernumgebungen gestalten.»*

31 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 8.
32 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 9.
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Wiéhrend der Einzelarbeit (EA) arbeitet jedes Kind selbststéindig und eigenverantwortlich. Dabei kann
es sein Arbeitstempo sowie die Denk- und Handlungsschritte selber bestimmen. Dies ist ein
binnendifferenziertes Vorgehen, weil dabei die individuellen Bediirfnisse eines Kindes im Mittelpunkt
stehen.*

Bei der Partnerarbeit (PA) arbeiten die Schiilerinnen und Schiiler fiir eine bestimmte Zeit in
Zweiergruppen. Dabei beschéftigen sie sich gemeinsam und selbststindig mit einer Aufgabenstellung.
Individuelle Denkvorginge sowie die kognitive Leistungsfahigkeit werden dabei noch stirker als in der
EA gefordert, denn durch das Erkldren, Besprechen und Nachfragen im Team konnen komplexe
Sachverhalte durchdrungen und verstanden werden. Ferner fordert die PA die soziale Kompetenz der
Kinder, denn sie miissen ihren eigenen Standpunkt vertreten als auch andere Meinungen und Lernwege
akzeptieren und verstehen konnen. Die Unterschiede sollen sie dabei als Chance begreifen und sich
dadurch ergénzen und unterstiitzen. Die Zweierteams konnen dabei von der Lehrperson zugeteilt oder
von den Kindern selbststéindig gebildet werden.**

Im Quartalspraktikum bin ich zwei Moglichkeiten zur Strukturierung der Partnerarbeit begegnet. Die
erste Moglichkeit ist die «Verabredungsuhr» (Abbildung 14). Die Praxislehrperson hat jedem Kind
einen heterogenen und homogenen Lernpartner zugeteilt. Des Weiteren hat sie ein Lernpartner
ausgesucht, mit dem das Kind gerne arbeitet sowie einen Lernpartner aus der anderen Halbklasse. Die
Zuteilungen wurden dabei den Uhrzeiten zugeteilt. Der 6-Uhr-Partner entsprach dabei zum Beispiel dem
unteren Niveau. Jedes Kind hatte eine solche Verabredungsuhr unter dem Tisch und die
Praxislehrperson hatte eine entsprechende Liste bei sich. Dieses Vorgehen hat mich iiberzeugt, weil
dadurch sehr einfach Gruppen nach bestimmten Kriterien gebildet werden konnen. Dadurch kénnen
zum Beispiel sehr effizient homogene oder heterogene Lerngruppen gebildet werden, so dass diese
Aspekte des Unterrichts beriicksichtigt werden kdnnen.

Verabredungsuhr

Abbildung 14: Verabredungsuhr, aus dem Unterricht von S. H. (Phillipsen 2017)

Die zweite Moglichkeit stellte das Plakat zur guten Partnerarbeit dar, welches Ziele fiir die PA aufzeigt
(Abbildung 15). Dabei wurde jeweils ein Ziel ausgewihlt, das die Kinder wéhrend der PA
berticksichtigen mussten. Diese Moglichkeit zur Strukturierung hat mich tiberzeugt, weil dadurch
iiberfachliche Kompetenzen und Ziele in den Unterricht miteinbezogen und den Schiilerinnen und
Schiilern transparent gemacht werden. Die Kinder lemen dadurch, was es fiir eine gute PA braucht.
Andererseits sind es immer wieder die gleichen Ziele, das heisst die Schiilerinnen und Schiiler sind
damit vertraut und konnen sich wihrend der PA auf die entsprechenden Ziele fokussieren. In Bezug auf
die Heterogenitdt und die Differenzierung finde ich dies vor allem dann hilfreich, wenn ein
leistungsstirkeres mit einem leistungsschwécheren Kind zusammenarbeitet. Die Kinder haben dabei oft
unterschiedliche Aufgaben wéhrend der PA und die entsprechenden Ziele helfen dabei, dass die PA gut
gelingt und beide Kinder profitieren kénnen.

33 Scholz 2008, S. 18.
34 Scholz 2008, S. 19.
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Gute Partnerarbeit

* Alle arbeiten mit

* Wir sind fleissig

* Wir helfen einander

* Wir héren einander zu

e \Wir arbeiten im Flisterton

e Niemand ist der Chef

Abbildung 15: PA Plakat zur guten Zusammenarbeit, aus dem Unterricht von S. H.(Phillipsen 2017)

In der Gruppenarbeit (GA) werden die Schiilerinnen und Schiiler in Kleingruppen eingeteilt, wobei sie
gemeinsam und selbststindig an der Aufgabenstellung arbeiten und ihre Ergebnisse in einer spéteren
Phase im Plenum présentieren. Neben kognitiven Kompetenzen arbeiten die Kinder in dieser Sozialform
an sozialen und kommunikativen Kompetenzen, denn sie miissen einander zuhdren, andere Meinungen
kennen- und akzeptieren lernen, ihre eigene Meinung vertreten und Gespréche leiten konnen. Dabei
konnen alle Gruppen das gleiche Thema bearbeiten. Es ist auch méglich, dass jede Gruppe einen anderen
Auftrag bearbeitet. Dadurch kann zusitzlich differenziert werden, denn die Gruppen konnen
unterschiedliche Aspekte eines gleichen Themas kennenlernen.*’

Im Klassenverband oder dem Plenum (PL) konnen die Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen
Zugangsweisen und Fragen konfrontiert werden, wodurch unterschiedliche Blickwinkel und Aspekte
eines Themas erarbeitet werden konnen. Dabei arbeiten alle Kinder am gleichen Thema und nehmen an
einem zentralen Geschehen teil. Diese Unterrichtsphase in der heterogenen Klasse stellt eine
wesentliche Ergdnzung zum Unterricht in den differenzierten oder individualisierten Unterrichtsphasen
wie der EA, PA oder GA dar. Sequenzen im Plenum kdnnen den Schiilerinnen und Schiilern
gemeinsame Erlebnisse und Erfahrungen verschaffen, den unterschiedlichen Ideen der Klasse Raum
geben oder den Kindern Mehrdimensionalitit und Perspektivenvielfalt erdffnen.
Das soziale Lernen im Klassenverband kann dabei Arbeitsergebnisse zusammenfiihren, Leistungen
wiirdigen oder den Austausch mit Mitschiilerinnen und Mitschiilern ermdglichen:
«Gerade bei differenzierten und individualisierten Unterrichtsformen bildet der Klassenunterricht
den Dreh- und Angelpunkt zur Planung, Verarbeitung, Zusammenfiihrung und Auswertung
unterschiedlicher Zugangs-, Losungs- und Erkenntniswege, so dass die Heterogenitit von allen
Beteiligten als belebendes und fruchtbares Spannungsfeld erfahren werden kann.»*’
Unterrichtssequenzen dienen demnach auch der Entwicklung einer positiven Grundhaltung gegeniiber
der Vielfalt, das heisst auch die Schiilerinnen und Schiiler kénnen lernen, diese als Chance
wahrzunehmen. Wichtig ist, dass Klassenunterricht nicht automatisch in einem Lehrerzentrierten
Unterrichtssetting stattfinden muss, sondern dass auch Priasentationen oder Expertenbefragungen dazu
gehoren.*®

35 Scholz 2008, S. 20-21.
36 Scholz 2008, S. 21.

37 Scholz 2008, S. 21.

38 Vgl. Scholz 2008, S. 21.
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Ich bin der Meinung, dass die Binnendifferenzierung und die damit einhergehende Individualisierung
fur den Unterricht zentral sind, denn nur so konnen alle Schiilerinnen und Schiiler auf ihrem Niveau
lernen, Fortschritte machen und Erfolgserlebnisse haben. Ich denke, dass die Differenzierung der
Sozialform sehr gut geeignet ist fiir den Unterricht, denn dabei stehen neben der Individualisierung auch
soziale Aspekte im Zentrum. Gerade in Bezug auf die Zone der proximalen Entwicklung scheint dieser
Aspekt bedeutend, denn der Bereich «Herausfordernde Ziele» kann, wie bereits beschrieben, nur durch
Hilfe der Lehrperson, Eltern oder Mitschiilerinnen und Mitschiiler erreicht werden.

Ich finde vor allem den Aspekt des Lernens im Klassenverband wichtig. Durch die Arbeit im Plenum
wird als Ausgleich zu differenzierten oder individualisierten Unterrichtsphasen die Gemeinschaft ins
Zentrum gestellt, denn Inhalte werden in der Klasse erarbeitet. Vermutlich gibt es wihrend solchen
Einheiten Kinder, die entweder iiber- oder unterfordert sind. Diese Phasen im Plenum entsprechen auch
nicht der von Vygotsky beschriebenen Zone der proximalen Entwicklung. Allerdings denke ich, dass
die Kinder in solchen Phasen nicht nur miteinander, sondern auch voneinander lernen. Ich bin der
Ansicht, dass das Ziel einer solchen Unterrichtsphase vor allem durch soziale Aspekte geprégt ist. Des
Weiteren bin ich iiberzeugt, dass solche Phasen, Erlebnisse und Erfahrungen motivieren und den
Schiilerinnen und Schiilern das Gefiihl vermitteln, Teil der Klassengemeinschaft zu sein.

Meiner Meinung nach lassen sich solche Phasen im Plenum vor allem zu Beginn und zum Abschluss
einer Lektion im Sitzkreis gestalten. Der Sitzkreis fordert das Gemeinschaftsgefiihl, zu Beginn konnen
Inputs gegeben oder Sachverhalte diskutiert und als Abschluss Ergebnisse der Schiilerinnen der Schiiler
gewlirdigt, Fragen geklért oder zentrale Aspekte der Lektion besprochen werden.

Meiner Ansicht nach kann die Heterogenitét der Klasse bei der Differenzierung durch die Sozialform
zusétzlich durch die Differenzierung durch entsprechendes Unterrichtsmaterial berlicksichtigt werden.
In der Einzelarbeit kénnen die Schiilerinnen und Schiiler zum Beispiel nach Anforderungsniveau
arbeiten. Eine weitere Moglichkeit besteht in der Bearbeitung von Zusatzaufgaben oder in der
Differenzierung nach Interessen. Diese Aspekte lassen sich auch gut fiir eine Partner- oder
Gruppenarbeit umsetzen, sofern diese in homogenen Gruppen verlduft. Der Aspekt der Lernstile und
Zugangsweisen héngt eng mit der Wahl der Methode zusammen. Dadurch kann dieser Aspekt ebenfalls
in verschiedene Sozialformen integriert werden. Vor allem bei der Arbeit im Klassenverband finde ich
die Differenzierung nach Lernstilen sehr geeignet. Werden verschiedene Moglichkeiten genutzt, werden
nicht nur unterschiedliche Lerntypen angesprochen, sondern auch der Unterricht spannend und
abwechslungsreich gestaltet. Diese beschriebenen Aspekte habe ich in der nachfolgenden Grafik
dargestellt.
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Lernfenster der Schiilerinnen und Schiiler

Y
m—

Sozialform Unterrichtsmaterial

Einzelarbeit Umfang
Partnerarbeit Anforderungsniveau
Gruppenarbeit Inhalt & Interesse
Klassenverband Lemnstile

Abbildung 16: Zusammenfassende Grafik iiber die Binnendifferenzierung nach Vygotsky und Scholz (Phillipsen 2018)

Ausgehend von den unterschiedlichen Lernfenstern der Kinder wird die Binnendifferenzierung geplant.
Es wird ersichtlich, dass die Sozialform eine Mdglichkeit zur Binnendifferenzierung darstellt. Die
Kombination mit unterschiedlichem Unterrichtsmaterial unterstiitzt das Lernen auf verschiedenen
Niveaus. Diese beschriebene Theorie ist die Grundlage fiir das folgende Kapitel, in welchem die
Erfahrungen aus der Berufspraxis erlédutert werden. Dabei lege ich den Schwerpunkt auf die
Differenzierung durch die Sozialform.

Der Theorie zur Zone der proximalen Entwicklung bin ich zum ersten Mal im DHD1 begegnet. Ich fand
diese Theorie damals interessant, konnte sie allerdings noch nicht richtig begreifen. Nach dem
Praktikum 1 konnte ich einige praktische Erfahrungen mit diesem Modell verkniipfen, wodurch es mir
etwas klarer wurde. Die Bedeutung des Modells konnte ich erst wihrend meiner weiteren Ausbildung
an der PH Ziirich und weiteren Praktika erfahren. Ich denke, dass ich dieses Konzept vor allem wéhrend
dem Quartalspraktikum «richtig» verstanden habe und auf meinen Unterricht beziehen konnte.
Ahnlich ging es mir mit dem Begriff der Heterogenitiit. Wihrend meiner Ausbildung an der PH Ziirich
bin ich diesem Begriff in den Mentoratstreffen, den Modulen zur Unterrichtsqualitét oder den Didaktik
Modulen der Fécher Mathematik, Mensch Umwelt, Deutsch und Englisch begegnet. Im dritten Semester
fand ferner ein Modul zum Thema Heterogenitét und Chancengleichheit in der Schule statt. Die Theorie
konnte ich vor allem in verschiedenen Praktika in QUIMS-Schulen in der Praxis erleben. Dabei spielte
vor allem die Heterogenitét in Bezug auf das sprachliche Niveau eine bedeutende Rolle, was sich auf
die meisten anderen Ficher iibertragen hatte.

Die folgenden Beispiele aus verschiedenen Praktika geben verschiedene Einblicke in den Mensch
Umwelt Unterricht und zeigen dadurch meinen Lernprozess sowie mogliche Entwicklungsbereiche auf.
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4.1. Praktikum 1: Der Islam

Das Praktikum 1 absolvierte ich in einer 5. Klasse, wobei es sich um eine QUIMS-Schule handelte. Die
Praxislehrperson hat mir das Thema «Der Islam»*? als Schwerpunkt iiber drei Wochen zugewiesen.
Wiéhrend diesem Praktikum lag mein Fokus vor allem bei der Grobplanung und meiner fachlichen
Uberhdhung zu diesem Thema. Von Binnendifferenzierung hatte ich zu diesem Zeitpunkt noch nicht
viel gehort, wodurch ich diese Aspekte auch nicht bewusst im Unterricht umgesetzt habe. Da es sich um
eine QUIMS-Schule handelte, war vor allem das Lehrmittel eine Herausforderung fiir mich, denn die
Texte waren sprachlich zu schwierig fiir die Schiilerinnen und Schiiler. Aus diesem Grund habe ich
diese in Form von Arbeitsblittern umgeschrieben und mit passenden Bildern versehen, so dass der Text
visuell unterstiitzt wurde. Diese bildeten die Grundlage fiir diese Unterrichtseinheit.

4.1.1. Einzelarbeit

Die Arbeitsbléatter haben die Schiilerinnen und Schiiler jeweils in Einzelarbeit geldst. Dabei haben alle
Kinder dasselbe Arbeitsblatt gelost, das heisst ich habe nicht in Form von Anforderungsniveau
differenziert. Die Arbeitsblétter waren dabei relativ komplex, denn die Kinder mussten viel Text lesen
und diesen verstehen, um das Wissen in weiterfilhrenden Aufgaben anwenden zu konnen (sieche Anhang
2).

Einmal habe ich eine Zusatzaufgabe eingesetzt und dadurch nach Umfang des Lernstoffes differenziert.
Die Aufgabe bestand darin, kurze Texte zu lesen und diese zu einem Zeitstrahl iiber Mohammeds Leben
anzuordnen (Abbildung 17). Den Zeitstrahl habe ich anschliessend kopiert und den iibrigen
Schiilerinnen und Schiilern verteilt, so dass alle Kinder eine solche Ubersicht hatten.

Abbilung 17: Zeitstrahl einer Schiilerin iiber das Leben von Mohammed (Phillipsen, Januar 2016)

In dieser Unterrichtseinheit mussten die Schiilerinnen und Schiiler die Arbeitsblétter vor allem in
Einzelarbeit bearbeiten. Dieses Vorgehen finde ich geeignet, wenn es Arbeitsblitter auf verschiedenen
Niveaus oder mit unterschiedlichem Umfang gibt. Dies war in der Regel allerdings nicht der Fall,
wodurch die Binnendifferenzierung eher nicht stattgefunden hat.

39 Dieses Thema fillt in den Bereich «Religion und Kultur», welcher im Fach Mensch Umwelt unterrichtet wird. Dies war die
Begriindung der Praxislehrperson, denn das Thema sollte wie jedes andere auch behandelt werden. In der fachdidaktischen
Ausbildung von Religion und Kultur habe ich gelernt, dass man nicht «den» Islam durchnehmen sollte. Im Unterricht sollen
einzelne Feste, Brauche oder Traditionen besprochen werden, welche dann mit verschiedenen Religionen, kulturellen
Gegebenheiten oder Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler verkniipft werden sollte. In dieser Hinsicht war das Vorgehen
in Bezug auf die Fachdidaktik Religion und Kultur nicht korrekt.
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4.1.2. Gruppenarbeit

Zu Beginn dieser Unterrichtseinheit habe ich das Priakonzept der Schiilerinnen und Schiiler in Form
eines Mindmaps erfasst, welches sie in heterogenen Gruppen erstellen mussten (Abbildung 18a und
18b). Einige Gruppen haben dabei ein Mindmap zum Christentum erstellt, andere Kinder zum Islam.
Da etwa die Hilfte der Klasse der Religion des Islams zugehorig war, gestaltete sich dieser Austausch
als spannend. Wahrend dieser Gruppenarbeit konnte ich einerseits erkennen, dass die Kinder schon sehr
viel liber das Thema wussten. Andererseits waren viele Begriffe im Bereich des «Halbwissens»
anzuordnen. Mir wurde klar, dass die Schiilerinnen und Schiiler auch viele Fragen zu diesem Thema
hatten.

Die Mindmaps wurden im Verlaufe der Unterrichtseinheit wieder aufgegriffen. Sie wurden durch
weitere Begriffe erginzt. Des Weiteren haben die Schiilerinnen und Schiiler Gemeinsamkeiten der
Religionen vermerkt.

Abbildung 18a und 18b: Mindmap zum Islam (links) und zum Christentum (rechts) (Phillipsen, Januar 2016)

In Bezug auf die Heterogenitit und Binnendifferenzierung denke ich, dass diese Arbeitsform als
Einstieg geeignet war. Die Schiilerinnen und Schiiler konnten ihr Vorwissen austauschen und
gemeinsam sammeln. Das Thema und die Aufgabe wurden dadurch differenziert erarbeitet. Durch die
Kleingruppen konnten die Kinder sich Aspekte erkldren und einander ergénzen. Dadurch konnten
vermutlich verschiedene Lernfenster angesprochen werden.

4.1.3 Klassenverband

Bei dieser Unterrichtseinheit waren vor allem die Phasen im Plenum sehr gewinnbringend. Dabei habe
ich jeweils mit einer PowerPoint Préisentation gearbeitet, durch welche ich den Schiilerinnen und
Schiilern Bilder zeigen konnte (Abbildung 19a und 19b). Durch diese Inputs habe ich vor allem visuelle
und auditive Zuginge zum Thema ermdglicht.

2. Reise in die Zeltstadt Mina Das Leben von Mohammed

FIET e

570 n.Chr. 5%ncCv.  §10n.Chr.  617n.Che 622 n. Chr.  630n.Che

Abbildung 19a und 19b: Ausschnitt der PPT-Prdsentation mit dem Thema Pilgerfahrt (links) und dem Leben von Mohammed
(rechts). (Phillipsen, Januar 2016)
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Wihrend diesen Inputs und Erklédrungen haben die Schiilerinnen und Schiiler immer gespannt zugehort
und viele Fragen gestellt. Ich denke, dies hat vor allem damit zu tun, dass das Thema sie sehr
interessierte. Die Fragen zeigten mir, dass sie sich mit der Thematik auseinandersetzten und mitdachten.
Ich denke, dass es sich dabei allerdings eher um lehrerzentrierte Unterrichtsphasen handelte. Die
Schiilerinnen und Schiiler konnten zwar Fragen stellen, ich habe das Thema aber nicht mit ihnen
erarbeitet und es fanden keine Klassen- oder Kreisgesprache statt. Diese Phasen dienten hier vor allem
als Informationsinputs und nicht als Einklang oder Abschluss. Ich denke, dass dadurch vermutlich nicht
alle Kinder die vermittelten Informationen verstehen konnten. Es wurden vor allem Kinder
angesprochen, die diese Inputs sprachlich verstehen und gut iiber auditive und visuelle Zugénge lernen
konnten.

4.1.4. Zwischenreflexion

Das folgende Zitat ist ein Auszug aus meiner Praxisdokumentation des Praktikum 1 und beschreibt,
welche Bereiche ich zu diesem Zeitpunkt als entwicklungsfahig beschrieben habe:

Ein weiterer wichtiger Punkt fiir mich ist die Gestaltung des Unterrichts. Ich finde es wichtig, dass
es fiir alle Kinder Arbeitsblitter gibt, die ihrem Niveau entsprechen. Ich mochte mich vermehrt darauf
achten, dass es sich dabei um die gleichen Arbeitsblitter auf unterschiedlichen Niveaus handelt.
Diese zu erstellen ist zwar aufwendig und teilweise schwierig. Ich finde jedoch, dass es Sinn macht,
wenn die ganze Klasse ab und zu am gleichen Thema und an der gleichen Aufgabe arbeitet und
danach alle vom Gleichen sprechen. Ich habe den Eindruck, dass dies auch dem Zusammenhalt der
Kinder guttut (...) Verschiedene Materialen habe ich verwendet, allerdings habe ich dabei oft mit
Bildern gearbeitet. Ich habe mich bemiiht, viele verschiedene Bilder zu zeigen, damit die Kinder nicht
nur lesen sondern auch etwas anschauen konnen. Einen Film habe ich den Kindern gezeigt, weil die
Bilder den Sachverhalt nicht gleich gut darstellen konnten. Mit einem Hérspiel habe ich ergdnzend
zu Texten gearbeitet, um auch hier noch einmal eine Variation der Materialien zu erhalten.

Meiner Meinung nach sollte ich an diesem Ziel jedoch auch im DHD?2 weiterarbeiten, da ich es sehr
wichtig finde, verschiedene Materialien und Arbeitsblitter auf unterschiedlichen Niveaus zu
verwenden, damit der Unterricht fiir alle Kinder ansprechend ist.

Hannah Phillipsen, Praxisdokumentation Januar 2016

Ich bin der Ansicht, dass ich im Laufe des Praktikums durch die Inputs der Praxislehrperson die
Bedeutung der Binnendifferenzierung erfahren habe. Dadurch wurde mir vor allem dieser Teilaspekt
des Standards 4 bewusst:

«Die Lehrperson berticksichtigt unterschiedliche Normen und Werte sowie (Lern)Voraussetzungen
und Lernméglichkeiten bei der Planung und Durchfiihrung von Unterricht.»*

In wenigen Punkten konnte ich Aspekte der Binnendifferenzierung durch eine Zusatzaufgabe, eine
Gruppenarbeit oder Gesprache im Plenum umsetzen, wodurch das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
auf verschiedenen Niveaus ermdglicht wurde. Die Differenzierung durch die Sozialform hétte ich noch
viel stirker nutzen konnen, so dass Kinder auch voneinander lernen und sich dadurch das Thema
aneignen konnen.

Dem oben beschriebenen Zitat aus meiner Praxisreflektion stimme ich heute allerdings nicht mehr ganz
zu. Ich denke es ist wichtig, dass nicht die Arbeit am gleichen Thema den Zusammenbhalt der Klasse
stirkt, sondern das gemeinsame Erarbeiten eines Aspektes in Sequenzen, bei der alle Kinder dabei sein
und lernen konnen. Des Weiteren denke ich, dass Sozialformen fiir die Nutzung der Heterogenitét
zentral sind und nicht nur die Individualisierung durch differenzierte Arbeitsblétter. Diese Chance habe
ich in diesem Praktikum nicht umgesetzt, weil sie mir zu diesem Zeitpunkt nicht bekannt war.

Ich bin der Meinung, dass vor allem das Interesse der Kinder diese Unterrichtseinheit lebendig machte,
welches sich vor allem in den Sequenzen im Klassenverband zeigte. Ich denke nicht, dass es sich bei
dieser Unterrichtseinheit um schlechten Unterricht handelt. Vielmehr sehe ich Potential zur

40 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 9.
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Entwicklung, vor allem in Hinblick auf die Heterogenitdt und der Binnendifferenzierung des
Unterrichts.

Im néchsten Abschnitt werden einige Beispiele aus dem Quartalspraktikum besprochen, wobei vor
allem die Sozialform fiir die Binnendifferenzierung von Bedeutung war.

4.2. Quartalspraktikum: Das Wasser

Das Quartalspraktikum habe ich in einer 3. Klasse absolviert. Die Klassenlehrperson hat fiir das Fach
Mensch Umwelt das Thema «Wasser» mit Schwerpunkt auf den Bereich Natur und Technik festgelegt.
Die Kinder waren kooperative Lernformen, Binnendifferenzierung und selbststindiges Arbeiten
gewohnt. Dies war eine zentrale Voraussetzung fiir die Methoden und Mdglichkeiten wahrend dieser
Unterrichtseinheit {iber sieben Wochen.

Bei dieser Schule handelte es sich auch um eine QUIMS-Schule. Aufgrund des hohen Anteils von
Kindern mit Deutsch als Zweitsprache sowie vier Kindern mit integrativen Schulformen habe ich mich
im Unterricht sehr auf die Binnendifferenzierung geachtet. Dabei habe ich vor allem durch die
Sozialform differenziert, wobei ich vor meistens die Partnerarbeit, Gruppenarbeit und die Arbeit im
Plenum genutzt habe.

4.2.1. Einzelarbeit

Arbeitsblitter fiir die Einzelarbeit habe ich jeweils durch den Umfang, das heisst durch Zusatzaufgaben,
oder das Anforderungsniveau differenziert. Die Schiilerinnen und Schiiler konnten dabei ihr Niveau
selber einschitzen und haben jeweils ein fiir sie geeignetes Niveau gewdhlt. Die Differenzierung durch
das Anforderungsniveau habe ich meistens durch das Hinzufiigen oder Auslassen von Hilfestellungen
gestaltet. Fiir einen Liickentext konnten die Schiilerinnen und Schiiler zum Beispiel aus folgenden
Niveaus wahlen (siche Anhang 3):

- Niveau 1: Worter in Wortwolke als Hilfe, Anfangsbuchstabe des Wortes ist in der Liicke

vorgegeben

- Niveau 2: Worter in Wortwolke als Hilfe

- Niveau 3: Ohne Worter in Wortwolke als Hilfe
Durch die verschiedenen Anforderungsniveaus konnten alle Schiilerinnen und Schiiler auf ihrem Niveau
lernen und sich das Wissen in der Einzelarbeit erarbeiten.

4.2.2. Partnerarbeit

In dieser Unterrichtseinheit habe ich den Unterricht neben dem Umfang und dem Niveau vor allem
durch die Sozialform differenziert. Dabei habe ich oft die Partnerarbeit eingesetzt. Die Schiilerinnen
und Schiiler mussten dabei ein Arbeitsblatt gemeinsam losen oder ein Thema erarbeiten.

Eine Aufgabe bestand zum Beispiel darin, dass die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer heterogenen
Zweiergruppe den Weg des Abwassers vom Haus bis in die Klaranlage verfolgen (Abbildung 20 und
Anhang 4). Die Partnerarbeit bot sich dabei an, weil die Kinder den Weg gemeinsam verfolgen und
einander die Texte erkldren konnten, die sie den Bildern zuordnen mussten. Dadurch waren beide Kinder
aktiviert und wurden durch das Erklédren, Fragen stellen und Verstehen gefordert.

4

Abbildung 20: Arb"eztvblatt einer Zweiergruppe zum Weg des (Ab)Wassers (Phillipsen, Mai 2017)
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Die Zweiergruppen habe ich oft mit der oben vorgestellten «Verabredungsuhr» gebildet. Meistens habe
ich mit heterogenen Gruppen gearbeitet, denn dadurch konnten beide Kinder von der Arbeit profitieren.
Des Weiteren wurde so an verschiedenen {iberfachlichen Kompetenzen gearbeitet, wobei ich oft das
oben beschriebene Plakat zur guten Partnerarbeit eingesetzt habe. Durch die Zusammenarbeit wurde
auch das Konzept der Zone der proximalen Entwicklung genutzt, denn ein leistungsstéirkeres Kind hat
dabei ein leistungsschwicheres Kind beim Erreichen des Lernziels unterstiitzt. Dies bedeutet allerdings,
dass das leistungsstérkere Kind vor allem im unteren Bereich seiner Zone der proximalen Entwicklung
gearbeitet hat. Aus diesem Grund habe ich auch homogene Gruppen eingesetzt, denn dadurch konnten
die Kinder ihrem Niveau entsprechend arbeiten und gefordert werden. Diese Zusammenstellung ist
meiner Meinung nach fiir alle Niveaus motivierend, denn es ist einfach, in dieser Konstellation
Erfolgserlebnisse zu erfahren.

4.2.3. Gruppenarbeit

Neben Partnerarbeiten habe ich auch Gruppenarbeiten fiir die Differenzierung genutzt. Bei diesem
Beispiel ging es um das Thema der Klédranlage. Ich habe dabei ein Gruppenpuzzle geplant, bei welchem
ich die Kinder in homogene Gruppen eigeteilt habe. Dies hatte den Grund, dass die vier Kinder mit der
integrativen Schulform somit in einer Gruppe sein und von der Heilpddagogin betreut werden konnten.
Insgesamt gab es fiinf Gruppen, wobei sich jede Gruppe ein anderes Kldrwerk erarbeitete. Diese
Gruppen bildeten die Stammgruppen. Fiir den Austausch hat jedes Kind einer Gruppe das Bild des
erarbeiteten Klarbeckens bekommen. Die Gruppen wurden dann gemischt, sodass in jeder Gruppe ein
Kind mit einem anderen Klidrbecken war. Die Kinder haben sich dann ihre Klédrbecken erklirt. Die
Bilder haben sie aneinandergelegt, sodass sie schlussendlich den gesamten Ablauf der Kléranlage vor
sich liegen hatten (Abbildung 21).

1 winllan [ESSSRS.
Abbildung 21: Gruppenpuzzle zu den Kldrbecken (Phillipsen, Mai 2017)

Die Kinder haben in ihren Stammgruppen mit entsprechenden Arbeitsbléttern gearbeitet. Durch die
Bearbeitung in den Stammgruppen konnten sich die Kinder austauschen und das Thema erarbeiten.
Dabei wurden verschiedene Lernfenster angesprochen, denn die Kinder erkldrten sich einander
Sachverhalte, fanden Dinge gemeinsam heraus und diskutierten, welche Aspekte dabei zentral sind.
Die homogenen Lerngruppen erwiesen sich dabei als sehr geeignet, denn vor allem die Schiilerinnen
und Schiiler mit der integrativen Schulform konnten durch die enge Betreuung der Heilpddagogin
profitieren. Die leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler konnten die Aufgabe ohne meine Hilfe durch
gegenseitige Erklédrungen l0sen, so dass ich mich wéhrend dem Unterricht auf die anderen Gruppen
konzentrieren und diese begleiten konnte. Dadurch wurde das soziale Lernen gefordert sowie die Zone
der proximalen Entwicklung berticksichtigt.

4.2.4. Klassenverband

Im Quartalspraktikum habe ich den Unterricht jeweils im Sitzkreis begonnen und abgeschlossen. Dabei
sind oft spannende Gespréiche zustande gekommen. Dieses Beispiel erklért ein solches Gesprich, bei
welchem viele Kinder ein «Aha-Erlebnis» hatten.

Zum Thema Wasserkreislauf haben die Kinder einen Sonnenblumensamen in ein Glas in Erde gepflanzt
und die Erde mit Wasser libergossen. Das Glas haben sie mit Frischhaltefolie abgedeckt und mit einem
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Gummi verschlossen. Wéhrend der ndchsten Tage konnten die Kinder beobachten, wie durch die Warme
des Schulzimmers im Glas ein Wasserkreislauf entsteht und der Sonnenblumensamen dadurch wachsen
kann (Abbildung 22).

Abbildung 22: Wasserkreislauf im Glas, wodurch eine Sonnenblume wdchst (Phillipsen, Mai 2017)

Sehr gespannt wurde die Pflanze téglich beobachtet, betrachtet und beschrieben. Irgendwann war die
Pflanze so gross, dass sie gegen die Frischhaltefolie gestossen ist. Die Schiilerinnen und Schiiler mussten
daraufhin die Frischhaltefolie entfernen. Dabei habe ich einen wichtigen Schritt vergessen, denn ich
habe nicht daran gedacht den Kindern zu sagen, dass sie ihre Pflanze giessen miissen. Einige Kinder
haben von selber dran gedacht, andere haben ihre Pflanze einfach sein gelassen. Dadurch sind einige
Pflanzen vertrocknet.

Als Abschluss wurden die Pflanzen draussen eingepflanzt, doch zuvor habe ich eine Unterrichtssequenz
im Plenum geplant, bei welcher wir dieses Experiment besprochen haben. Dabei habe ich mit den
Schiilerinnen und Schiiler den Wasserkreislauf wiederholt und die einzelnen Schritte besprochen
(Abbildung 23). Ich habe sie schliesslich gefragt, weshalb einige Pflanzen vertrocknet sind. Die Kinder
haben dann herausgefunden, dass der Wasserkreislauf durch das Entfernen der Frischhaltefolie
unterbrochen wurde und deshalb kein «Regen» mehr entstanden ist. Das vergessene Giessen der
Pflanzen fiihrte schlussendlich dazu, dass ein spannendes Gesprich entstanden ist. Die Kinder konnten
die Bedeutung des Wasserkreislaufes handlungsorientiert erfahren, wobei ich viele «Ahaaas»
vernehmen konnte.

Durch diese Sequenz im Klassenverband haben die Schiilerinnen und Schiiler die Bedeutung des
Wasserkreislaufes fiir die Umwelt verstanden und ihre eingepflanzten Samen wurden durch das
Unterrichtsgesprach  gewlirdigt (Abbildung 24). Durch die gemeinsame Repetition des
Wasserkreislaufes und die Beantwortung der Frage nach dem Vertrocknen konnten die Schiilerinnen
und Schiiler in der Gemeinschaft lernen und dadurch gemeinsame Lernerfahrungen machen.

Abbildung 23: Repetition Wasserkreislauf (Phillipsen, Mai 2017)  Abbildung 24: (Vertrocknete) Sonnenblumen der
Kinder (Phillipsen, Mai 2017)
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4.2.5. Zwischenreflexion

Im Quartalspraktikum habe ich gelernt, dass die Binnendifferenzierung im Fach Mensch Umwelt zentral
ist. Neben dem Einsatz von unterschiedlichen Medien zur Unterstiitzung der Lerntypen sowie
verschiedener Anforderungsniveaus und Zusatzaufgaben bei der Einzelarbeit, habe ich vor allem mit
Partner- und Gruppenarbeiten gearbeitet. Dabei habe ich vor allem gelernt, Lernumgebungen zu
gestalten, in denen verschiedene Sozialformen eine wichtige Rolle spielen. Dabei war dieser Teilaspekt
des Standards 4 zentral:

«Die Lehrperson kann kooperative Lernumgebungen gestalten.»*!

Ich denke, dass sich die Partner- und Gruppenarbeit sehr gut fiir die Differenzierung anbieten. Die
Kinder kénnen dabei zusammen lernen und sich das Thema erarbeiten. Dies entspricht auch dem Lehr-
und Lernverstindnis des Faches, bei welchem die Konstruktion von Wissen mit gemeinsamem Lernen
in Verbindung gebracht wird.

Ferner waren meiner Ansicht nach die Sequenzen im Kreis von Bedeutung, denn in diesen Phasen habe
ich FEinstiege gestaltet, die Kinder haben ihre Ergebnisse aus den Partner- und Gruppenarbeiten
préasentiert und Wissen wurde vertieft und verdichtet. Dadurch konnten die Kinder in der Gemeinschaft
unterschiedliche Lernerfahrungen machen.

Ein weiterer wichtiger Punkt stellte in diesem Praktikum die Wertschitzung der Differenz der
Schiilerinnen und Schiiler dar, wobei ein weiterer Teilaspekt des Standards 4 von Bedeutung ist:

«Die Lehrperson anerkennt Vielfalt als Herausforderung und Chance.»*

Die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen konnte ich in diesem Praktikum fiir die unterschiedlichen
Lehr- und Lernformen und den Einsatz verschiedener Methoden nutzen. Dies war meiner Meinung nach
allerdings nur mdglich, weil die Praxislehrperson grossen Wert auf eine wertschétzende Lernatmosphére
sowie die Forderung der sozialen Kompetenzen legte. Im folgenden Abschnitt werde ich auf meine
Erfahrungen aus dem Lernvikariat eingehen.

4.3. Lernvikariat: Tiere im Winter

Das Lernvikariat durfte ich in einer 2. Klasse durchfiihren. Fiir die Unterrichtsreihe in Mensch Umwelt
hatte ich ungeféhr sieben Lektionen zur Verfiigung. Ich habe mich dabei fiir das Thema «Tiere im
Winter» entschieden, da dies zur aktuellen Jahreszeit und zu der verfiigbaren Lektionenanzahl passte.
Die Kinder kannten keine kooperativen Lernformen. Sie waren allerdings die Arbeit mit einer Werkstatt
gewohnt. Aus diesem Grund habe ich mich fiir diese Unterrichtsform entschieden.

Bei dieser Klasse war die Heterogenitét in Bezug auf die kognitive Leistung sehr gross. Einige Kinder
konnten fliessend lesen und fliissig schreiben, andere verstanden Texte wegen der Sprache nicht oder
konnten die Aufgaben aufgrund ihres Entwicklungsstandes nicht 16sen. Ich denke, dass hier die
Differenzierung durch Sozialformen geeignet gewesen wire, denn die Kinder hétten dabei gemeinsam
lernen und sich gegenseitig unterstiitzen konnen. Aufgrund der sehr begrenzten Zeit habe ich mich
allerdings gegen diese Differenzierungsform entschieden, denn die Arbeit in Zweier- oder Kleingruppen
hitte ich erst einfiihren und mit den Schiilerinnen und Schiilern einiiben miissen, damit diese
Differenzierungsform effizient und gehaltvoll gewesen wire.

4.3.1. Einzelarbeit

Bei der Werkstatt handelte es sich eher um einen Postenlauf. Ich habe den Kindern die Posten
nacheinander gegeben und diese mussten sie auch nacheinander bearbeiten. Dieser Postenlauf war so

41 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 9.
42 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 9.
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aufgebaut, dass es jeweils vier Texte zu den Tieren und ihren Uberwinterungsformen gab und
dazugehdrende Arbeitsblétter.

Die Texte habe ich beziiglich des Anforderungsniveaus differenziert, um der Heterogenitit der Klasse
gerecht zu werden. Dabei gab es jeweils drei verschiedene Niveaus. Einige Kinder konnten ihr Niveau
sehr gut selber einschétzen, andere brauchten dabei meine Unterstiitzung (siehe Abbildung 25 und
Anhang 5).

Abbildung 25: Differenzierung durch Anforderungsniveau (Phillipsen, Januar 2018)

Die dazugehorenden Arbeitsblétter habe ich nicht zusétzlich differenziert, denn die Kinder mussten
dabei oft etwas zeichnen oder aufschreiben, das sie im Text erfahren hatten. Zusétzlich habe ich durch
den Lernumfang differenziert. Dafiir habe ich ein «Forscherbiiro» eingerichtet, in welchem es zu den
jeweiligen Tieren zusitzliches Material gab, von welchem die Kinder sich eine Aufgabe aussuchen
konnten. Dazu gehdrten Arbeitsblétter, Texte oder entsprechende Geschichten zu den Tieren
(Abbildung 26).

Abbildung 26: Forschbiiro als Differenzierung durch den Lernumfang (Phillipsen, Januar 2018)

4.3.3. Gruppenarbeit

Drei Kinder waren jeweils sehr schnell fertig mit den Arbeitsbléttern der Werkstatt. Auch die Aufgaben
des Forscherbiiros waren zu einfach fiir sie. Aus diesem Grund habe ich ihnen vorgeschlagen, dass sie
entweder einen Vortrag zu einem selber gewdéhlten Tier machen oder ein Theater vorbereiten, in
welchem es um das Thema Tiere im Winter gehen soll. Die Kinder haben sich fiir das Theater
entschieden und dafiir die Figuren des Frosches, Fuchses, Igels und Eichhdrnchens gebastelt. Die
Kartonschachtel diente ihnen als Biihne, wobei sie die Figuren in dem ausgeschnittenen Fenster
bewegten und die Geschichte spielten (Abbildung 27).
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Abbildung 27: Theater als Differenzierung des Lernumfangs (Phillipsen, Januar 2018)

Bei der Geschichte haben sie Elemente aus den gelesenen Texten aufgegriffen und der Klasse dadurch
die Informationen als Abschluss in Form einer Repetition noch einmal présentiert. Die Kinder haben in
der homogenen Gruppe das Thema vertieft und sich mit der Umsetzung des Themas in eine Geschichte
auseinandergesetzt. Durch die Prasentation wurde ein Lernereignis fiir das Plenum geschaffen und damit
die Gemeinschaft gefordert.

Bei dieser Form der Differenzierung gab es allerdings zwei Schwierigkeiten. Die Kinder mussten
einerseits die Posten der Werkstatt 16sen, um sich das Wissen fiir ihr Theater anzueignen. Durch die
begrenzte Anzahl der Lektionen blieben ihnen fiir das Theater insgesamt nur etwa 3 Lektionen. Die
zweite Schwierigkeit bestand in der Organisation des Unterrichts. Die Kinder haben jeweils sehr
selbststindig im Gang gearbeitet. Da ich meine Aufmerksamkeit jedoch vor allem auf die restliche
Klasse richten musste, hatte ich nur wenig Zeit fiir die Lernprozessbegleitung dieser Gruppe.

4.3.4. Klassenverband

Aufgrund des grossen Anteils an Einzelarbeit habe ich in dieser Einheit viel Wert auf Sequenzen im
Klassenverband gelegt. Dabei habe ich die Lektionen jeweils im Kreis begonnen und abgeschlossen.
Fiir diese Einheiten zentral war ein Tafelbild, mit welchem das Thema erarbeitet wurde (Abbildung 28).
Die Kinder konnten dabei die Tiere ihren richtigen Wohnorten zuordnen sowie die passenden Begriffe
hinhéngen. Dieses Vorgehen habe ich jede Lektion wiederholt. Durch diese Repetition konnten die
Kinder diese zentralen Inhalte der Lektion auf spielerische Art in der Gemeinschaft lernen. Dies zeigte
sich mir in der Tatsache, dass zu Beginn einer Einfiihrung eines neuen Tieres jeweils nur wenige Kinder
aufstreckten, nach einigen Wiederholungen allerdings fast alle Kinder sich melden wollten.

Durch das Tafelbild habe ich auch Repetitionen iiber die erarbeiteten Inhalte zur Lernzielevaluation
gestaltet. Dabei habe ich zum Beispiel zentrale Begriffe oder Bilder zu einem Tier gehéngt. Die Kinder
mussten dann die Uberwinterung des Tieres beschreiben. Dadurch wurde der Unterricht auch gedffnet,
so dass jedes Kind etwas zu diesem reflektierenden Gespréch beitragen konnte.

Im Kreisgesprich habe ich mit den Kindern auch iiber die Uberwinterungen der Tiere gesprochen, wobei
sie ihre Gedanken austauschen konnten. Ausgangspunkt waren dabei zum Beispiel eine Sequenz am
Teich neben dem Schulhaus, bei welchem die Kinder das Versteck des Frosches finden mussten. Auch
Geschichten habe ich fiir diese Gespréche eingesetzt.
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Abbildung 28: Tafelbild zum Thema «Tiere im Wintery (Phillipsen, Januar 2018)

Ich denke, dass diese Sequenzen im Klassenverband sehr wertvoll waren und zur «Abrundung» der
Lektionen sowie der Unterrichtseinheit beigetragen haben. Inhalte wurden dabei vertieft, repetiert und
geiibt. Die Kinder konnten {iber ihre Gedanken und Vermutungen sprechen, wobei sich jedes Kind
beteiligen konnte. Wichtig finde ich, dass man den Kindern jeweils geniigend Zeit gibt, um iiber eine
Frage oder einen Sachverhalt nachzudenken. Dabei finde ich es forderlich, nicht das erste Kind dran zu
nehmen, das aufstreckt, sondern einige Sekunden abzuwarten.

4.3.5. Zwischenreflexion

Ich denke, dass in dieser Unterrichtseinheit vor allem die Sequenzen im Klassenverband zentral waren.
Die Vorbereitung der niveaudifferenzierten Arbeitsblétter hat relativ viel Zeit beansprucht. Einigen
Kindern hat dies sicher geholfen. Aus diesem Grund habe ich mich bei dieser Unterrichtseinheit
entschieden, am folgenden Teilaspekt des Standards 4 zu arbeiten:

«Die Lehrperson berticksichtigt unterschiedliche Normen und Werte sowie (Lern)Voraussetzungen
und Lernméglichkeiten bei der Planung und Durchfiihrung von Unterricht.»*?

Ich denke, dass ich die Lernvoraussetzungen bei der Planung und Durchfiihrung des Unterrichts gut
beriicksichtigt habe. Ich bin allerdings der Ansicht, dass eine Differenzierung durch die Sozialform in
dieser Einheit mehr Lernerfolge generiert héitte. Manchmal hatte ich das Gefiihl, dass die Kinder bloss
die Arbeitsblitter abarbeiteten und nicht wirklich «lemten». Durch eine Partner- oder Gruppenarbeit
hétten Lernaufgaben vertieft besprochen, ausgearbeitet und verstanden werden konnen. Ich denke, dass
durch den kommunikativen Aspekt der Partnerarbeit nicht nur soziale, sondern auch kognitive
Kompetenzen beziiglich des zu bearbeitenden Themas gefordert werden.

Aus diesem Griinden hétte es sich meiner Meinung nach gelohnt, die Zeit fiir die Einfiihrung der
Partnerarbeit zu nutzen. Dabei hitten die Arbeitsweise sowie die Ziele dieser Arbeitsweise besprochen
werden konnen, wie dies zum Beispiel durch das Plakat zur guten Zusammenarbeit (siche Abbildung
15, Seite 19) moglich wire.

Ausgehend von diesen Praxisbeispielen werde ich im folgenden Kapitel nun meine Erkenntnisse
zusammenfassen und daraus meine personlichen Haltungen und Ziele beschreiben, welche mir fiir
meine berufliche Zukunft wichtig sind.

43 Pddagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 9.
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5.1. Personliche Haltung

In diesem Portfolio kommen verschiedene Aspekte zusammen, die zur Beantwortung der Fragestellung
nach der Binnendifferenzierung im Mensch Umwelt Unterricht beitragen. Zentral dabei sind fiir mich
das Lehr- und Lernverstdndnis sowie das Wissen um die Zone der proximalen Entwicklung. Ich denke,
dass diese beiden Lernkonzepte sich gut ergdnzen, weil sie einerseits Wert auf das Lernen als
individuelle Tétigkeit legen, andererseits die Bedeutung des Austausches und des miteinander Lernens
fokussieren. Auch wenn die Kinder gemeinsam ein Thema erarbeiten, kann jedes Kind seine eigenen
Lernfortschritte machen und damit seine eigene Wirklichkeit aufgrund seiner Zone der proximalen
Entwicklung konstruieren. Es ist mir wichtig, dieses Wissen in die Planung und Durchfithrung des
Unterrichts miteinzubeziehen. Bei diesen Erdrterungen spielt vor allem der folgende Teilaspekt des
Standards aus dem Bereich Wissen eine Rolle:

«Die Lehrperson hat einen Uberblick iiber die zentralen Konzepte und Modelle zum Umgang mit
Differenz.»*

Eng damit verbunden ist die praktische Umsetzung im Unterricht. Es ist mir wichtig, dass jedes Kind
auf seinem Niveau lernen kann und ich im Unterricht unterschiedliche Lerntypen und Formen der
Binnendifferenzierung beriicksichtige. Binnendifferenzierung heisst fiir mich aber nicht, dass jedes
Kind ein anderes Arbeitsblatt 16st. Binnendifferenzierung und eine vertiefte Auseinandersetzung mit
dem Thema kann meiner Ansicht nach auch durch den Austausch und die Zusammenarbeit mit anderen
Kindern gewihrleistet werden. Aufgrund der erlduterten Beispiele und den Verbindungen zur Praxis
wird dies moglich. Ich bin der Meinung, dass dieses Vorgehen automatisiert werden kann, wenn man
sich eine Weile bewusst darauf achtet und seinen Unterricht reflektiert. Der Unterricht kann damit nicht
nur auf die Bediirfnisse und Anforderungen der Kinder angepasst, sondern auch abwechslungsreich
gestaltet werden. Der folgende Teilaspekt des Standards aus dem Bereich Koénnen als wissensbasiertes
Handeln ist dabei zentral:

«Die Lehrperson berticksichtigt unterschiedliche Normen und Werte sowie (Lern)Voraussetzungen
und Lernméglichkeiten bei der Planung und Durchfiihrung von Unterricht.»*’

Unterschiedliche Formen der Binnendifferenzierung tragen meiner Meinung nach dazu bei, die
unterschiedlichen Normen, Werte und Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler zu
berticksichtigen. Obwohl die Individualisierung bei der Binnendifferenzierung eine wichtige Rolle
spielt und in einzelnen Unterrichtsphasen wichtig ist, bin ich der Ansicht, dass die Individualisierung
nicht Uberhand ergreifen soll. Mir ist es wichtig, dass die Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam lernen
konnen. Aus diesem Grund finde ich gemeinsame Einstiege und Abschliisse im Kreis sehr gut geeignet.
Wiéhrend solchen Sequenzen kommen alle Kinder zusammen und kénnen sich austauschen. Durch diese
Sequenzen werden gemeinsame Erlebnisse geschaffen. Ich denke, dass die Kinder dadurch auch lernen
konnen, ihre unterschiedlichen Voraussetzungen und Potentiale wahrzunehmen und wertzuschétzen.
Ich denke, dass diese Aspekte allerdings mit den Kindern besprochen werden miissen und ein Teil des
Unterrichts sein sollen. Ein entsprechender Gespréichsanlass konnte zum Beispiel durch die in der
Einleitung zusammengefasste Geschichte entstehen. Sehen die Kinder die Heterogenitit als Chance,
wird der Zusammenhalt der Klasse gestérkt und die Lernatmosphire gefordert. Der folgende Teilaspekt
des Standards aus dem Bereich Lern- und Umsetzungsbereitschaft steht dabei im Mittelpunkt:

«Die Lehrperson anerkennt Vielfalt als Herausforderung und Chance.»*®

44 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 8.
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Ich denke, dass die Heterogenitit einer Klasse den Schulalltag lebendig und spannend macht. Fiir mich
sind die verschiedenen Arten, wie sich Heterogenitit zeigen kann, eine Chance fiir die
Unterrichtsgestaltung. Ich finde es wichtig, dass die Kinder diese Haltung erkennen, denn die
Gesellschaft, in der sie aufwachsen und leben, ist genauso heterogen wie die Schulklasse. Entsprechende
Wertvorstellungen aufzubauen ist meiner Meinung nach auch in Perspektive auf ihre Gegenwart und
Zukunft wichtig.

Die folgenden Punkte fassen die wichtigsten Kernpunkte fiir mich zusammen und beantworten dadurch
auch die Fragestellung:

v Das Konzept der Zone der proximalen Entwicklung tragt dazu bei, die Binnendifferenzierung des
Unterrichts zu gestalten.

v Lernen ist ein individueller Vorgang, der Austausch und die Zusammenarbeit mit anderen Kindern
oder der Lehrperson ist allerdings zentral, um herausfordernde Ziele zu erreichen.

V' Der Unterricht kann durch den Lernumfang, das Anforderungsniveau oder die Lernstile und
Zuginge differenziert werden.

v Die Differenzierung durch die Sozialformen PA, GA und PL sind fiir die vertiefte
Auseinandersetzung mit dem Lernstoff und fiir die Binnendifferenzierung zentral.

Neben diesen Aspekten, die mir in Bezug auf die Heterogenitét und die Binnendifferenzierung wichtig
sind, gibt es allerdings noch einige Entwicklungsbereiche. Diese werde ich im folgenden Abschnitt
erortern und als Ziele formulieren.

5.2. Ziele

Wie bereits erwdhnt ist es mir wichtig, dass die Kinder gemeinsam lernen konnen. Ich denke, dass sie
dadurch einander helfen, nachfragen, Sachverhalte erkldren und ein Thema vertieft verstehen konnen.
Die Differenzierung durch die Sozialform PA oder GA kann, wenn sie gut eingefiihrt ist, gehaltvoller
sein als die Arbeit mit niveaudifferenzierten Arbeitsbldttern. Ich denke, dass bei diesen Arbeitsbldttern
oft die Gefahr des «Abarbeitens» anstatt des «Auseinandersetzens» besteht. Durch die kommunikativen
Aspekte der PA oder GA wird dieser Gefahr entgegengewirkt. Diese Aspekte sind in Bezug auf den
Teilbereich des Standards wichtig, der sich auf den Bereich Konnen als wissensbasiertes Handeln
bezieht:

«Die Lehrperson kann kooperative Lernumgebungen gestalten.»*’

Fiir meine Zukunft als Lehrerin ist es mir wichtig, diesen Aspekt verstérkt in den Unterricht des Faches
Mensch Umwelt miteinzubeziehen. Damit dies moglich ist, miissen diese Sozialformen gut eingefiihrt
werden. Rituale und Strukturierungshilfen wie die oben beschriebene Verabredungsuhr oder das Plakat
zur guten Partnerarbeit konnen dabei helfen.

Der zentrale Begriff dabei ist meiner Meinung nach «Beharrlichkeit». Ich denke, dass diese
Sozialformen immer wieder genutzt und besprochen werden miissen, damit sie irgendwann automatisch
funktionieren, die Schiilerinnen und Schiiler diese gehaltvoll nutzen und miteinander lernen kdnnen.

Aus diesen Griinden setze ich mir fiir meine Zukunft als Lehrerin das folgende Ziel:

Ich mochte die Sozialformen der PA und GA so gut einfiihren, dass diese gehaltvoll und produktiv
fiir den Mensch Umwelt Unterricht genutzt werden konnen.

47 Pddagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 9.
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Selbst erstelltes Arbeitsblatt zum Prikonzept einer Schiilerin (Quartalspraktikum, Mérz 2017)

Was weisst du schon?
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Selbst erstelltes Arbeitsblatt zum Postkonzept Schiilerin (Quartalspraktikum, Mai 2017)
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Selbst erstellte Arbeitsblatter auf der Grundlage diverser Literatur zum Thema Pilgerfahrt und Quellen

(Praktikum 1, Januar 2016)
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Anhang 3: Niveaudifferenzierte Arbeitsbliitter zum Wasserkreislauf

Selbst erstellte Arbeitsblatter auf der Grundlage von Literatur zum Thema Wasserkreislauf
(Quartalspraktikum, April 2017)

Niveau 1:
/ﬂ\_
X

o

* H /
Der WGSSQFI(FQISLGU]I( &H‘E >
I\NS U

Lernziel: Du kannst die Liicken ausf&[[en, indem du alle Worter aus der Wolke richﬂg elrnuesr.

O Trage die Passenden Worter in die Liicken ein. Die Anfangsbuchs+aben der Worter he[fen dir dabei.

Die Sonnee_ ___ _ _ ______ die oberste Schicht des Wassers von /\/\eerenJ Seen und Flissen.
Unzdh[ige Wasserteilchen v ____ und ereigen auf.
In kithleren LuﬂschicHen ko sie zu winzigen Trépfchen. Es

en+s+ehen Wo[ken und es beginn’f Zur

Der eine Teil des Regens deH direkt zurtick in die g

auf dle Erde, Wil’d von PfLanzen aufgenommen und verduns+e+ wieder.

Der andere Teil versickert bis zu einer wasserundurch[c’jssigen

E und bildet das g

Das Wasser 9e[an9+ tber eine Q
Oberﬂc’jche.

Wasserkreis[auf

regnen gewdsser

Erdschicht

erwdrmt
grundwasser

Quelle

verduns+en .
kondensmren
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Niveau 2: i
j&\

* % ;
Der WGSSQFI(F@ISI.GU]I( //\);

Lernziel: Du kannst die Liicken ausf&[[en, indem du 6-9 Worter aus der Wolke ricHig einsetzt.

G Trage die Passenden Woarter in die Liicken ein.

Die Sonne die oberste Schicht des Wassers von /\/\eerenJ Seen und

und s’feigen auf.

In kithleren LuﬂschicHen
entstehen Wolken und es beginn’r zu

Der eine Teil des Regens deH direkt zurtick in die oder

auf dle Erde, Wil’d von Pﬂanzen aufgenommen und verduns’re’r wieder.

Der andere Teil versickert bis zu einer wasserundurch[c’jssigen

und bildet das

Das Wasser 9e[an9+ uber eine _ _ _ _ _ wieder an die
Oberﬂ.dche.
Der begmn’f von vorn

Wasserkreis[auf

regnen gewdsser

Erdschicht

erwdrmt
grundwasser

verduns’ren kondensieren

< Quelle
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Niveau 3: JAN

\

/' \
( Y )\;
'_) \ ‘ |‘§ /

*** Der Wasserkreis[auf o I
‘4: A~

)

Lernziel: Du kannst die Liicken ausf&[[en, indem du 6-9 passende Worter einsetzt.

A
( /r Trage Passenden Woarter in die Lucken ein.

die oberste Schicht des Wassers von /\/\eeren, Seen und
und s’feigen auf.

In kithleren LuﬂschicHen
entstehen Wolken und es beginn’r zu

Der eine Teil des Regens deH direkt zurtick in die oder

auf dle Erde, Wil’d von Pﬂanzen aufgenommen und verduns+e+ wieder.

Der andere Teil versickert bis zu einer wasserundurch[c’jssigen

und bildet das

Das Wasser 9e[an9+ uber eine _ _ _ _ _ wieder an die
Oberﬂc’jche.
ODer _ _ beginn’f von vorn.
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Selbst erstelltes Arbeitsblatt auf der Grundlage verschiedener Lehrmittel zum Thema

Abwasser/Klédranlage (Quartalspraktikum, Mai 2017)
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Selbst erstellte Arbeitsblatter auf der Grundlage verschiedener Literatur zum Thema «Tiere im
Witner» (Lernvikariat, Januar 2018)

Niveau 1:

Niveau 2:
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Niveau 3:
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DIAGNOSE UND BEURTEILUNG

Die Lehrperson wendet verschiedene Verfahren an, um Lernergebnisse und -
leistungen zu beobachten und zu diagnostizieren und daraus Erkenntnisse fiir die
Forderung der Schiilerinnen und Schiiler abzuleiten. Sie setzt unterschiedliche
Beurteilungsformen ein und kennt deren Funktionen und Wirkungen.
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1. EINLEITUNG

[[PSST.SUSIE! WHATS
2477

WAIT A MINUTE . £
THAT CAN'T BE RIGHT... [ [{ THAT'S WHAT SkE
A\ SND 3+4 WAS,

T\-IFNKS .

B\LUON

A‘/
t
|
!
01900 Urnernrsst Prass Syvwiaate

Abbildung 1: Calvin beim Losen einer Addition (Illustration von Bill Watterson)

Dieser Comic beschreibt Calvin, wie er eine Addition 16sen muss, bei welcher er das Ergebnis
allerdings nicht kennt. Wird die Situation als summative Beurteilung interpretiert, so wird der
Schiiler die Lernziele vermutlich nicht erreichen und eine ungeniigende Bewertung erhalten.
Die Abbildung kann allerdings auch als formative Beurteilung interpretiert werden, in welcher
die Schiilerinnen und Schiiler die entsprechenden Lernziele iiben miissen. Anstelle der
Mitschiilerin sollte in diesem Fall die Lehrperson durch ihre Analyse bemerken, dass Calvin
zentrale Aspekte noch nicht verstanden hat und seinen Lernprozess dadurch begleiten.

Aus dieser Beschreibung des Comics wird ersichtlich, dass es verschiedene
Beurteilungsfunktionen gibt, die unterschiedliche Auswirkungen auf das Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler haben. Die formative Beurteilung ist fiir den Lernprozess der Kinder
zentral. Aus diesem Grund mochte ich mich in diesem Portfolioeintrag mit der folgenden
Fragestellung auseinandersetzen:

Welche Aspekte sind in der Phase der formativen Beurteilung zentral, um das Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler fordern zu konnen?

Um die als Lehrperson die Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler formativ beurteilen
zu konnen, muss sie verschiedene Aspekte der formativen Beurteilung kennen. Dazu gehort die
Funktion der Beurteilung, aber auch die Bedeutung der Lernziele sowie die Merkmale eines
lernforderlichen Feedbacks. Diese Aspekte sind wichtig, damit der Lernprozess der
Schiilerinnen und Schiiler begleitet und unterstiitzt werden kann.

Wie in der Fragestellung erkennbar wird, steht die formative Beurteilung im Zentrum. Dabei
grenze ich die summative Beurteilung bewusst aus. Meiner Meinung nach gehoren die beiden
Bereiche durch das Spannungsfeld sowie den Kreislauf der Beurteilung zusammen. Ich
beschrianke mich allerdings auf die formative Beurteilung, damit ich diese vertieft behandeln
und ein Fundament fiir die summative Beurteilung erarbeiten kann. Aspekte wie das Schreiben
von Lernzielkontrollen, Notengebungen oder Zeugnisse werden daher nicht behandelt.

In Hinblick auf die Einfiihrung des Lehrplans 21 dndern sich Aspekte der Beurteilung, denn die
formative Beurteilung gewinnt an Bedeutung. Diese Aspekte werden in der Broschiire
«Kompetenzorientiertes Beurteilen» von der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich
beschrieben. Die Broschiire ist fiir die Argumentation dieses Eintrags von grosser Bedeutung.
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Des Weiteren ist die Publikation «fordern und fordern» der Bildungsdirektion des Kantons St.
Gallen von grosser Bedeutung fiir diesen Portfolioeintrag.

Nachfolgend werden nun als erstes der Standard 8 sowie ausgewdhlte Teilaspekte davon
beleuchtet. Anschliessend wird in der theoretischen Perspektive die oben beschriebene
Literatur in Bezug auf die Fragestellung erarbeitet. Im Kapitel zu den Erfahrungen aus der
Berufspraxis werden drei Beispiele zur formativen Beurteilung aus verschiedenen Zeitpunkten
meiner Ausbildung beschrieben und reflektiert. Abschliessend fasse ich die zentralen Aspekte
zusammen und lege meine personliche Haltung sowie meine Ziele fiir die Zukunft dar.

2. STANDARDBEZUG

In diesem Portfolioeintrag beziehe ich mich auf den Standard 8 «Diagnose und Beurteilung». Der
Standard lautet wie folgt:

«Die Lehrperson wendet verschiedene Verfahren an, um Lernergebnisse und -leistungen zu
beobachten und zu diagnostizieren und daraus Erkenntnisse fiir die Forderung der Schiilerinnen
und Schiiler abzuleiten. Sie setzt unterschiedliche Beurteilungsformen ein und kennt deren
Funktionen und Wirkungen. »'

Die Stichworte Wissen, Lern- und Umsetzungsbereitschaft sowie Konnen als wissensbasiertes Handeln
werden in den néchsten Absdtzen in Bezug auf das Thema formative Beurteilung anhand ausgewéhlter
Teilaspekte genauer beschrieben. Des Weiteren stelle ich einen personlichen Bezug zum Standard 8 her.

2.1. Wissen
«Die Lehrperson kennt Funktionen und Formen der Diagnose und Beurteilung von Lernen.»?

Der Bereich der Beurteilung ist sehr breit und komplex. Die Diagnose und die Beurteilung von Lernen
sind zentral, wobei die Lehrperson sich stets in einem Spannungsfeld zwischen Forderung und Selektion
befindet. Fiir die Forderung ist die formative Beurteilung von Bedeutung. Es ist wichtig, als Lehrperson
diese verschiedenen Aspekte und Bereiche der Beurteilung zu kennen, um mit dem Spannungsfeld
umgehen zu konnen.

2.2. Lern- und Umsetzungsbereitschaft

«Die Lehrperson betrachtet die fortlaufende Diagnose und Beurteilung als integrativen Bestandteil der
unterrichtlichen Titigkeit.»’

Wie bereits erwéhnt, ist die formative Beurteilung fiir die Forderung der Schiilerinnen und Schiiler
zentral. Durch diese fortlaufende Diagnose und Beurteilung soll der Lernprozess der Kinder begleitet
werden kdnnen, wodurch die Kinder wiederum gefordert werden. Es ist bedeutend, dass die Lehrperson
die formative Beurteilung fortlaufend vollzieht. Aus diesem Grund ist es wichtig, diesen Teilaspekt
genau zu beleuchten.

! Piadagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 16.
2 pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 16.
3 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 17.
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2.3. Konnen als wissensbasiertes Handeln

«Die Lehrperson setzt situationsgerecht und systematisch verschiedene Formen und Instrumente fiir
formative, summative und prognostische Selbst- und Fremdbeurteilung ein.»*

Um eine fortlaufende formative Beurteilung zu vollziehen, muss die Lehrperson diese der Situation
anpassen und verschiedene Formen wihlen. Wenn verschiedene Formen gewihlt werden, kdnnen
unterschiedliche Kompetenzen und Aspekte der Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler bewertet
werden. Die Beurteilungsperson kann dabei gedndert werden. Diese Aspekte sind fiir die formative
Beurteilung entscheidend, weshalb die Behandlung dieses Teilaspekts von Bedeutung ist.

2.4. Personlicher Bezug

In meiner personlichen Schulzeit stand immer nur die summative Beurteilung im Vordergrund. Ich
denke, dass eine formative Beurteilung der Lehrpersonen sowie ein differenziertes und aussagekréftiges
Feedback meinen Lernprozess unterstiitzt hétten, wodurch grossere Lernfortschritte moglich gewesen
wiren. Des Weiteren habe ich mich mit der Praxislehrperson des Quartalspraktikums oft iiber das Thema
formative und summative Beurteilung unterhalten. Dabei habe ich viel iiber dieses Themenfeld gelernt
und konnte einige Dinge in meinem Unterricht umsetzen und reflektieren. Ich konnte erfahren, dass die
formative Beurteilung filir die Unterstiitzung des Lernprozesses der Schiilerinnen und Schiiler zentral
ist. Aus diesen Griinden ist es mir ein Anliegen, das Thema formative Beurteilung aufzuarbeiten und zu
reflektieren. Ich denke, dass die oben erwéhnten Teilaspekte fiir die Arbeit als Lehrperson zentral sind.
Ein vertieftes Wissen kann meiner Meinung nach helfen, das herausfordernde Thema der Beurteilung
differenzierter zu sehen und dadurch eine Orientierung im erwidhnten Spannungsfeld bieten.

Im Folgenden werde ich nun die theoretische Perspektive zur genannten Fragestellung beschreiben,
wobei ich auf die Beurteilungspraxis, die Bedeutung von Lernzielen sowie lernforderlichem Feedback
eingehen werde. Dabei werde ich immer wieder einen Bezug zu den beschriebenen Teilaspekten des
Standards 8 aufzeigen.

3. THEORETISCHE PERSPEKTIVE

3.1. Leitfragen fiir die Beurteilungspraxis

Die Broschiire «Kompetenzorientiert Beurteilen» der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich beschreibt,
wie die Beurteilung in der Volksschule gehandhabt werden soll. Lehrperson sollen die Leistungen und
das Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern beobachten, einschétzen und beurteilen, wobei fachliche
und iiberfachliche Kompetenzen beriicksichtigt werden sollen. Dabei liefern regelmaéssige
Riickmeldungen in Hinsicht auf die Lernvoraussetzungen, -fortschritte und -ergebnisse der
Schiilerinnen und Schiiler wertvolle Informationen. Diese Informationen kénnen fiir die Forderung,
Unterrichtsgestaltung oder Entscheidungen fiir den Bildungsweg genutzt werden. Mit dem Lehrplan 21
gewinnt die formative Beurteilung an Bedeutung, denn dadurch kann der Aufbau und die Erweiterung
von Kompetenzen der Kinder begleitet und unterstiitzt werden.’

4 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 17.
5 Hollenweger et. al. 2017, S. 4.
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Die Autoren stellen eine Kreisgrafik vor (Abbildung 2), die verschiedene Bereiche der
Beurteilungspraxis sowie fiinf wichtige Leitfragen veranschaulichen:

- Beurteilungsform: Wie erfolgt die Beurteilung?
- Beurteilungsnorm: Im Vergleich womit wird beurteilt?
- Beurteilungsfunktion: Wozu wird beurteilt?
- Beurteilungsfokus: Was wird beurteilt?
- Beurteilungsperson: Wer beurteilt?
Tabelle 1: Fiinf Leitfragen fiir die Beurteilungspraxis (Vgl. Hollenweger et. al. 2017, 5)

«
tive Be“‘@\\o .

Beurteilungsform
Beurteilungsnorm
Beurteilungsfunktion
Beurteilungsfokus (Kompetenzen)
Beurteilungsperson

DiDEm

Abbildung 2: Kreisgrafik zur kompetenzorientierten Beurteilung (Hollenweger et. al. 2017, 5)

3.1.1. Beurteilungsfunktion

Als erstes soll die Beurteilungsfunktion bestimmt werden. Wie bereits erwihnt, erhilt die formative
Beurteilung dabei viel Gewicht. Die Lehrperson soll die Lernenden in Hinsicht auf die Ziele,
Kompetenzen und individuellen Lernvoraussetzungen unterstiitzen und begleiten. Diese Erkenntnisse
konnen schliesslich zur Vorbereitung und Durchfiihrung des fortlaufenden Unterrichts genutzt werden.
Durch die summative Beurteilung wird eine Lernphase abgeschlossen. Die prognostische Beurteilung
wird eingesetzt, um die Voraussetzungen beziiglich einer nichsten Lernphase oder Schulstufe
abzuschitzen.®

In der Publikation «fordern und fordern» des Bildungsdepartements des Kantons St. Gallen wird
ersichtlich, dass die Beurteilung verschiedene Funktionen erfiillen muss, die sich teilweise
widersprechen. Auf der einen Seite soll durch die formative Beurteilung das Lernen gefoérdert werden,
auf der anderen Seite wird durch die summative und prognostische Beurteilung eine Selektion
vollzogen. Die Lehrperson befindet sich dabei in einem Spannungsfeld zwischen Forderung und
Selektion.”

¢ Hollenweger et. al. 2017, S. 5-6.
7 Niiesch et. al. 2008, S. 5.

Hannah Phillipsen 6



Standard 8

Der Beurteilungskreislauf zeigt, wie die formative und die summative Beurteilung aufeinander
aufbauen, wobei die formative Phase einen Grossteil einnimmt (Abbildung 3). Die Lehrperson befindet
sich demnach nicht nur im Spannungsfeld zwischen der formativen und summativen Beurteilung,
sondern muss diese Funktionen kennen, um den Unterricht ausgerichtet danach planen und durchfiihren
zu kdnnen.

Lehrplan
Kompetenzmodelle
Lehrmittel

A Lernziele bestimmen

e —
 al

f P “>\Btei&1un serwartungen und summative
K Nachpriifung ermaglichen Uber;‘s;t?fung hizrieren
\\\\
zielorientiert
planen
. zielorientiert Chiarksud ol Lialn
& % - L gen
H (Sjum ative Uberpriifung  haurteilen mit formativea Uberpriifung
urchfiihren 3 1 lanen
‘ zielorientiert P /
) A ; unterrichten
G Lernende iiber summative /
Uberpxiifung informieren &
D Ziele und Leistdngs-
N L erwartungen bekanntgeben
F summative Uberpriifung i
definitiv klarem—____ e

i = —

E Lernende bei der Bearbeitung
der Lernanlagen unterstutzen

formativ

Abbildung 3: Der Beurteilungskreislaufim Uberblick (Niiesch et. al. 2008, 17)

Der Kreislauf wird dabei in verschiedene Phasen eingeteilt. Beim Planen definiert die Lehrperson die
Inhalte und legt die erwarteten Leistungen in Form von Lemnzielen fest. Bereits bei der Planung sollte
sich die Lehrperson iiberlegen, in welcher Form und zu welchem Zeitpunkt die Lernziele summativ
iiberpriifen will. Durch diese Weitsicht kann der Unterricht zielorientiert geplant werden. Des Weiteren
sollen die minimalen Anforderungen geklirt werden.®

Wihrend dem Unterricht werden verschiedene Formen der formativen Beurteilung verwendet. Diese
bilden das «eigentliche Kernstiick» des Unterrichts. Durch einfache formative Uberpriifungsformen
kann die Lehrperson erkennen, inwiefern die Schiilerinnen und Schiiler die Lernziele in welchem Mass
erreichen. Die Lehrperson kann dabei zum Beispiel Beobachtungen oder fortlaufende Korrekturen der
Schiilerarbeiten nutzen. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen durch geeignete Uberpriifungshilfen
ihren Lernstand auch selber feststellen. Durch diese formative Beurteilung sollen die Kinder ihrem
Niveau entsprechend gefordert werden. Es ist unabdingbar, dass alle Leistungen, die in der summativen
Beurteilung erwartet werden, in der formativen Phase ausreichend geiibt werden.’

In der abschliessenden summativen Beurteilung wird gepriift, ob die Schiilerinnen und Schiiler die in
der Planung festgelegten Lernziele erreicht haben. Fiir den Aufbau einer férderlichen Lernhaltung ist es
zentral, dass die formative und summative Beurteilungsphase klar voneinander getrennt werden. Die
Lernenden miissen zu jedem Zeitpunkt wissen, ob die Beurteilungssituation sie beim Lernen und dem
Optimieren von Fehlern unterstiitzen soll oder ob der Zweck in der Bildung eines abschliessenden
Urteils iiber die erbrachte Leistung besteht.'

8 Niiesch et. al. 2008, S. 17.
® Vgl. Niiesch et. al. 2008, S. 17-21.
10 Niiesch et. al. 2008, S. 17.
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Ich denke, dass dieses Bewusstsein fiir eine Lehrperson sehr wichtig ist. Im Lernfeld «Beobachten,
Beurteilen, Férdern» an der Pddagogischen Hochschule im Herbstsemester 2017 wurden diese Aspekte
ausfiihrlich besprochen. Dabei haben uns die Dozierenden die folgende Tabelle gezeigt (Abbildung 4),
in welcher das Verhéltnis zwischen formativer und summativer Beurteilung dargestellt wird.

| summativ

Lemprozesse steuem/begleiten Lernstand ermitteln

Kleine Standortbestimmungen anhand weniger Kriterien Grossere Bilanz ziehen
Blick voraus wie Untemricht weitergeht, gemeinsam oder individuell Blick zuriick
Individuelle, persénliche Ziele/Schritte Kompetenzen laut
Lehrplan
Fortlaufend Nach einiger Zeit
Lemnfoérderung, Lermbegleitung Leistungsbeurteilung
Beobachtung, Gesprache, Selbstkorrektur, Orientierungsaufgabe, Lemaufgabe Test, Priufungsaufgabe
Fehler und Umwege gehdren dazu Fehler vermeiden
Lemn- und Arbeitszeit Prufungszeit

Abbildung 4: Formative und summative Beurteilung im Verhdltnis (PPT-Folie des Moduls LB A121)

Einerseits wird dabei ersichtlich, dass die formative Beurteilung der Lernforderung dient und einen
Grossteil des Unterrichtsalltages einnehmen soll. Andererseits werden die verschiedenen Bereiche
dieser Beurteilungsfunktion erkenntlich, zu denen zum Beispiel personliche Ziele, Beobachtung,
Gesprache oder Lernaufgaben gehoren. Des Weiteren soll die formative Beurteilung fortlaufend
vollzogen werden, womit gleichzeitig ein Teilaspekt des Standards 8 angesprochen wird:

«Die Lehrperson betrachtet die fortlaufende Diagnose und Beurteilung als integrativen Bestandteil der
unterrichtlichen Titigkeit.»''

Diese Aspekte wurden des Weiteren ausfiihrlich im Modul Englischdidaktik 2 besprochen. Die
Dozentin hat uns dabei als Visualisierung zwei Pyramiden gezeigt (Abbildung 5), bei welchen
ersichtlich wird, dass sich die Beurteilung hin zu einer kompetenzorientierten Beurteilung entwickelt
hat. Ich finde, dass diese Pyramiden diesen Sachverhalt gut visualisieren.

! Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 17.
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Figure 3.1 Traditional Assessment Pyramid

Figure 3.2 Reconfigured assessment Pyramid

Abbildung 5: Darstellung der summativen (links) und formativen (rechts) Beurteilung (PPT-Folie des Moduls EN P220)

«Assessment of Learning» wird in der Pyramide oben links dargestellt und kann mit der summativen
Beurteilung gleichgesetzt werden, denn sie beschreibt die Beurteilung des Lernens beziehungsweise der
Leistung. Diese bildet dabei das Fundament, die weiteren Phasen bauen darauf auf. «Assessment as/for
Learning» wird in der Pyramide unten rechts gezeigt und kann als formative Beurteilung betrachtet
werden, denn die Beurteilung wéihrend dem Lernen (assessment as learning) sowie die Beurteilung als
Unterstilitzung und Begleitung des Lernprozesses (assessment for learning) sind dabei die Grundlage,
worauf die summative Beurteilung autbauen kann. Diese Pyramide stellt demnach dar, wie eine
kompetenzorientierte Beurteilung aussehen sollte.

Es wird ersichtlich, dass diese Aspekte fiir die Planung der Beurteilung im Unterricht zentral sind. Die
Lehrperson muss einerseits das beschriebene Spannungsfeld kennen und damit umgehen kdnnen.
Andererseits soll sie die formative und summative Beurteilung als Phasen begreifen, die klar
voneinander getrennt werden sollen, im Unterricht aber unmittelbar zusammenhéngen. Damit wird der
folgende Teilaspekt des Standards 8 zentral:

«Die Lehrperson kennt Funktionen und Formen der Diagnose und Beurteilung von Lernen.»'?

Die Beurteilungsfunktion ist zentral, bildet aber in Bezug auf die Kreisgrafik nur einen Bereich ab. Die
weiteren vier Bereiche werden nachfolgend in Bezug auf die formative Beurteilung beschrieben.

3.1.2. Beurteilungsfokus

Nachdem die Beurteilungsfunktion festgelegt wurde, kann der Fokus der Beurteilung entschieden
werden. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen dabei fachliche und iiberfachliche Kompetenzen in
unterschiedlich komplexen Aufgaben- und Problemsituationen zeigen kdnnen. Es ist wichtig, dass die
Lehrperson in der Ubungs- als auch in der Priifungssituation Aufgaben fiir leistungsstérkere und -
schwichere Schiilerinnen und Schiiler bereitstellt. Ferner soll die Lehrperson inhaltliche Kriterien
festlegen, um die Leistungen der Kinder danach beurteilen zu kénnen.'?

12 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 16.
13 Hollenweger et. al. 2017, S. 6.
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3.1.3. Beurteilungsperson

Neben der Fremdbeurteilung durch die Lehrperson spielt in der kompetenzorientierten Beurteilung auch
die Selbstbeurteilung eine wichtige Rolle. Dabei soll der eigene Lernstand eingeschétzt als auch der
Lernprozess mithilfe der Lehrperson reflektiert werden.'*

3.1.4. Beurteilungsnorm

In der Publikation «fordern und fordern» wird die Beurteilung als Handlung definiert, in welcher «das
Verhalten von Lernenden anhand von Normen iiberpriift» wird. Die Beurteilung bezieht sich immer auf
Normvorstellungen, wobei im schulischen Kontext die Individual-, Sach- und Sozialnorm genutzt
werden konnen. "
Im Lehrplan 21 steht die Sachnorm im Mittelpunkt, denn aus den Kompetenzbeschreibungen werden
Lernziele und Kriterien abgeleitet, nach denen die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler bewertet
werden sollen. Sachkriterien ermdglichen es der Lehrperson, den Kompetenzstand der Lernenden
einzuschétzen und ihre Lernfortschritte «vor dem Hintergrund des vorangehenden Kompetenzstandes
zu wiirdigen». Die Individualnorm nimmt hingegen auf die individuellen Lernfortschritte der Kinder
Bezug und steht bei der individuellen Férderung im Zentrum. Durch die Sozialnorm wird ein Vergleich
zu einer Referenzgruppe wie der Klasse oder Jahrgangsklasse eines Kantons hergestellt. Die Sozialnorm
soll allerdings nur verwendet werden, um die Grundkompetenzen auf der Bildungssystemebene zu
iiberpriifen.'®
Diese Beurteilungsnormen sind ferner fiir die Funktion der Beurteilung bedeutend. Die Broschiire
«Kompetenzorientiert Beurteilen» beschreibt diesen Zusammenhang treffend:
«Bei der kompetenzorientierten Beurteilung im Sinne des Lehrplans 21 steht im alltiglichen
Unterricht nicht primér die summative Erfassung von Lernstdnden im Vordergrund, sondern die
formative Beurteilung. Diese bezieht sich auf die Lernziele, die sich die Lehrperson auf der
Grundlage des Lehrplans setzt (Sachnorm), und beriicksichtigt die individuellen Lernfortschritte
der Schiilerin/des Schiilers (Individualnorm).»'’
Fiir die formative Beurteilung sollen demnach die Sach- und Individualnorm verwendet werden. Die
Lehrperson soll verschiedene Bezugsnormen kombinieren und diese situativ sinnvoll gewichten.'®

3.1.5. Beurteilungsform

Fiir die Beurteilung ist auch die Wahl der Beurteilungsform zentral. Auch hierbei spielt die formative
Beurteilung eine bedeutende Rolle, wie das folgende Zitat zeigt:

«Beurteilungsprozesse erfolgen im Unterrichtsalltag nur zu einem geringen Teil iiber

Klassenarbeiten und Tests, sondern durch das Fiihren von Klassengesprachen und individuellen

Lerndialogen.»"’
Die formative Beurteilung steht dabei im Zentrum und kann {iber Dialoge erfolgen. Der Dialog stellt
eine lernwirksame Form der Beurteilung von der Lehrperson iiber die Schiilerinnen und Schiiler dar,
weil dabei neben fachlichen Kompetenzen auch Lernwege oder Strategien besprochen werden kdnnen.
Aus diesem Dialog gewinnt die Lehrperson einerseits wichtige Erkenntnisse fiir die fortlaufende
Planung des Unterrichts, andererseits erfahren die Schiilerinnen und Schiiler, wo sie stehen und wie sie
ihr Lernen verbessern konnen. Kontinuierliche, individuelle und forderorientierte Feedbacks von Peers
oder Lehrpersonen zéhlen zu den grossten positiven Einfliissen auf die Lernleistung. In Berichten
werden Lernstand, -prozess oder -ergebnis erldutert und festgehalten. Die Beurteilung erfolgt schriftlich
und orientiert sich an Kriterien. Mit Noten wird das Niveau der Kompetenzerreichung codiert, wobei
Beteiligte oder externe Personen iiber das Erreichen von Lernzielen informiert werden sollen.?’

14 Hollenweger et. al. 2017, S. 6.
15 Niiesch et. al. 2008, S. 6.

16 Hollenweger et. al. 2017, S. 6
17 Hollenweger et. al. 2017, S. 6
18 Vgl. Niiesch et. al. 2008, S. 8.
19 Hollenweger et. al. 2017, S. 7
20 Hollenweger et. al. 2017, S. 7
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In Bezug auf die Beurteilungsform sowie die Beurteilungsperson haben wir im Modul Englischdidaktik
2 ein Merkblatt zu verschiedenen praktischen Ideen zur formativen Beurteilung erhalten. Neben der
Korrektur von Arbeitsblittern oder der Beobachtung der Schiilerinnen und Schiiler sind dabei weitere
kreative Ideen erwéhnt. Einige Vorschldge haben mir dabei sehr gut gefallen. Diese Ideen werde ich als
Auswahl im Folgenden kurz beschreiben. Der folgende Teilapsekt des Standards 8 ist dabei von
Bedeutung:

«Die Lehrperson setzt situationsgerecht und systematisch verschiedene Formen und Instrumente fiir
formative, summative und prognostische Selbst- und Fremdbeurteilung ein.»*!

1. Kleine Notizen
Diese Idee eignet sich, wenn die Schiilerinnen und Schiiler in Partner- oder Gruppenarbeiten eine
Lernaufgabe 16sen. Die Lehrperson geht dabei im Zimmer umher und hort den einzelnen Gruppen
zu. Anstatt die Kinder in ihren Gesprachen zu unterbrechen, schreibt die Lehrperson einen kurzen
Kommentar zum Lernprozess der Kinder auf einen Notizzettel. Diesen legt sie der Gruppe hin.

2. Reflexion mit Bildern
Im Schulzimmer sind verschiedene Bilder von Landschaften oder Aussichten verteilt. Dies konnen
zum Beispiel Postkarten oder Kalenderbilder sein. Die Schiilerinnen und Schiiler entscheiden sich fiir
ein Bild, das ihre Fortschritte und Erfolge der Lektion am besten reprasentiert. Die Kinder begriinden
ihre Auswahl und ihre Reflexion. Anstelle dieser Selbstbeurteilung konnte auch die Lehrperson ein
passendes Bild wihlen, um den Kindern ein Feedback zu geben.

3. Two stars and a wish
Die Schiilerinnen und Schiiler schreiben zwei Dinge auf, die sie in der letzten Sequenz gelernt oder
erreicht haben (=two stars). Des Weiteren schreiben sie einen Aspekt auf, den sie verbessern konnten
(= one wish). Auch hier konnte die Lehrperson diese Form als Feedback nutzen.

4. Hand-Feedback
Die Lehrperson zeigt den Schiilerinnen und Schiilern die Abbildung einer Hand (siche Anhang 1).
Jeder Finger steht dabei fiir einen anderen Aspekt der Riickmeldung. Die Schiilerinnen und Schiiler
konnen die Satzanfinge dabei vervollstdndigen. Auch die Lehrperson konnte den Schiilerinnen und
Schiilern durch diese Vorlage ein Feedback geben.

Tabelle 2: Auswahl an Formen der formativen Beurteilung (Vgl. S. F., EN P320, Herbst 2017)

Diese Erorterungen zeigen auf, dass die formative Beurteilung einen Schwerpunkt in der
Beurteilungspraxis einnimmt, wobei diese die Grundlage fiir die summative Beurteilung darstellt. Dabei
soll nach Sach- oder Individualnorm beurteilt werden, wobei vor allem dem Dialog eine zentrale Rolle
zugeschrieben wird. Es gibt dabei verschiedene Formen, wie die formative Beurteilung gehandhabt
werden kann. Fiir die kompetenzorientierte Beurteilung sind Kompetenzen und Lernziele von
Bedeutung. Diese werden im folgenden Abschnitt diskutiert.

3.2. Bedeutung von Lernzielen

Betrachtet man den Beurteilungskreislauf (Abbildung 3, Seite 7) wird ersichtlich, dass der Begriff
«zielorientiert» fiir die Phasen der Planung, des Unterrichts und der Beurteilung entscheidend sind. Der
Lehrplan 21 beschreibt, dass Lernziele in Form von Kompetenzen beschrieben werden. Das bedeutet,
dass fachliche und personale, soziale und methodische Kompetenzen miteinander verkniipft werden.?

Urban Fraefel beschreibt, dass es klare, bewusst gesetzte, verstindliche, herausfordernde und gerade
noch erreichbare Ziele fiir den Unterricht braucht. Diese sollen sich an den oben beschriebenen

2! Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 17.
22 Bildungsdirektion des Kantons Ziirich 2017, Grundlagen, S. 6.
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Kompetenzen des Lehrplans orientieren. Es ist wichtig, dass die Schiilerinnen und Schiiler verstehen,
weshalb das Ziel von Bedeutung ist.**

Auf den Aspekt der Transparenz von Lernzielen gehen auch die Autoren der Publikation «fordern &
fordern» ein. Sie beschreiben, dass die Lernziele und Leistungserwartungen zu Beginn einer Lerneinheit
auf eine versténdliche Art bekannt gegeben, begriindet und geklirt werden sollen. Die Lehrperson soll
dabei aufzeigen, was man besser kann, wenn man das Ziel erreicht hat sowie den Nutzen in Bezug auf
den zukiinftigen (Schul-)Alltag erkldren. Des Weiteren soll die Lehrperson erkléren, in welcher Form
und in welchem Zeitraum an diesem Ziel gearbeitet wird.**

Ich denke, dass den Lernzielen eine zentrale Bedeutung im Unterricht einnehmen. Bereits im Praktikum
1 habe ich gelernt, wie wichtig es ist, den Schiilerinnen und Schiiler das Lernziel mitzuteilen und
transparent zu machen, damit sie sich an diesen Lernzielen orientieren konnen. Im Quartalspraktikum
konnte ich dies weiterfithren. Im Lernvikariat hingegen hat die Lehrperson den Schiilerinnen und
Schiilern die Lernziele nicht kommuniziert. Weil die Schiilerinnen und Schiiler damit nicht vertraut
waren, habe ich die Lernziele zu Beginn des Lernvikariats auch nicht transparent gemacht. Mit der Zeit
habe ich jedoch festgestellt, dass der Unterricht dadurch weniger zielgerichtet verlduft.

Aus diesem Grund habe ich mit den Schiilerinnen und Schiilern besprochen, was ein Ziel ist und wo sie
einem Ziel begegnet sind. Dabei haben sie verschiedene Beispiele wie Ziele im Fussball, beim Rennen
oder beim Navigationsgerit im Auto genannt. Ausgehend davon habe ich ihnen erklért, dass es auch in
der Schule Ziele gibt. Auf der Grundlage dieses Gespriches habe ich fiir vereinzelte Lektionen Ziele
gewihlt, die klar formuliert und tiberpriifbar waren. Zu Beginn einer Lektion habe ich den Schiilerinnen
und Schiilern das Ziel erkldrt und als Abschluss haben wir das Lernziel besprochen. Fiir die
Lernzielevaluation habe ich zuerst drei unterschiedlich farbige Smileys gewahlt, weil diese meiner
Ansicht nach am aussagekriftigsten waren und die Kinder das System der Smileys von den summativen
Lernzielkontrollen kannten (Abbildung 7). Nachdem ich diese einige Male genutzt habe, verwendete
ich eine Zielscheibe, welche die Zielerreichung visualisieren sollte (Abbildung 6). Die Kinder durften
sich iiberlegen, welches Smiley oder welchen Platz auf der Zielscheibe sie wéhlen wiirden und ihre
Wahl begriinden. Das Zentrum der Zielscheibe bedeutet sehr gut, der gelbe Rand steht fiir geniigend/gut
und der rote Rand bedeutet, dass das Lernziel noch nicht erreicht wurde.

Abbildung 7: Fachliches Lernziel (Phillipsen, Januar 2018) Abbildung 6: Lernzielevaluation mit Zielscheibe
(Phillipsen, Januar 2018)

Ich war tiberrascht, wie gut die Schiilerinnen und Schiiler auf die Lernziele und die Evaluation reagiert
haben. Sie konnten beschreiben, weshalb sie welchen Smiley gewéhlt haben. Die Schiilerinnen und
Schiiler haben den Smiley allerdings nicht immer so gewéhlt, wie sie das Lernziel meinen
Beobachtungen zufolge erreicht hatten. Dies kdnnte einerseits dran liegen, dass sie noch nicht genau
verstanden haben, was das Lernziel bedeutet. Andererseits denke ich, dass die Schiilerinnen und Schiiler
nicht vor allen Kindern sagen wollten, wie sie das Lernziel erreicht haben. Hier konnte ich in Zukunft
entweder Formen der Evaluation wéhlen, die weniger «offentlich» sind oder aber durch Gespriache und
Erkliarungen an der Lernatmosphére und Fehlerkultur arbeiten. Diese Lernzielevaluation ist schliesslich

23 Fraefel 2014, S. 88-89.
24 Niiesch et. al. 2008, S. 20.
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dazu da, dass ich erkenne, wo die Kinder stehen und wie ich sie weiterhin in threm Lernen unterstiitzen
kann.

Ich habe gelernt, wie wichtig die Transparenz der Lernziele fiir einen lernforderlichen Unterricht ist. Ich
denke, dass Lernziele nicht nur die Ziele der jeweiligen Lektion transparent machen, sondern auch jene
Lernziele, die fiir die formative oder summative Beurteilung von Bedeutung sind. Dieser Punkt ist
meiner Ansicht nach zentral, denn nur wenn die Lernziele kommuniziert werden, wissen die
Schiilerinnen und Schiiler auch, was von ihnen im Unterricht oder bei Lernkontrollen erwartet wird.
Durch die Auseinandersetzung mit der oben beschrieben Literatur habe ich allerdings gelernt, dass ich
den Schiilerinnen und Schiiler nicht nur das Lernziel kommunizieren soll, sondern ihnen auch erkldren,
warum sie dieses Ziel erreichen sollen. Dieser Aspekt gleicht dem Bereich «Bedeutung und Sinn» des
Planungsformulars aus dem «Unterricht kompetent planen». Diese Bedeutung soll nicht nur ich mir als
Lehrperson iiberlegen, sondern auch den Schiilerinnen und Schiilern aufzeigen und dadurch einen
Lebensweltbezug herstellen.

Neben der Kommunikation und Transparenz von Lernzielen sind auch Riickmeldungen bedeutend,
durch welche der Lernprozess begleitet werden kann. Diese werden im Folgenden beschrieben und in
Bezug zur formativen Beurteilung gesetzt.

3.3. Lernforderliches Feedback

Der Lehrplan 21 beschreibt in den Grundlagen die Bedeutung der formativen Beurteilung und misst der
Riickmeldung dabei eine grosse Bedeutung bei:
«Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten im Unterricht ermutigende und aufbauende
Riickmeldungen, die sie beim Kompetenzerwerb und in ihrem Lernprozess unterstiitzen. Diese
formativen Riickmeldungen sollen flir die einzelnen Lernenden informativ sein, Aspekte der
Selbstbeurteilung und des Lernens in der Gruppe aufnehmen und forderorientierte Hinweise zur
Weiterarbeit enthalten. Auf diese Weise wird den Schiilerinnen und Schiilern ihr individuelles
und kooperatives Lernverhalten transparent gemacht. Sie erhalten Informationen iiber ihr
erworbenes Wissen und Koénnen, ihre Lernfortschritte und iiber noch bestehende Liicken oder
anzugehende Schwierigkeiten.»?’
Aus dieser Forderung wird ersichtlich, dass die Riickmeldungen ermutigend und lernforderlich sein
sollen. Das Feedback soll den Lernenden ihr Lernverhalten transparent machen und den Lernprozess
aufzeigen. Feedback ist geméss John Hatties Forschungen «Lernen sichtbar machen» einer der
wirkungsstérksten Einflussfaktoren auf erfolgreiches Lernen. Feedback stellt dabei eine Information fiir
die Schiilerinnen und Schiiler iiber ihre Leistung oder ihr Verstehen dar.?®

Es konnen drei kognitiv-didaktische Ebenen von Feedback unterschieden werden. Feedback zur
Aufgabe informiert {iber die Losung der Aufgabe, das heisst wie die Aufgabe geldst wurde. Feedback
zum Ldsungsprozess informiert {iber die Qualitit des Losungsweges des Kindes. Feedback zur
Selbstregulation gibt dariiber Auskunft, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler beim Lernen unterstiitz
haben und wie sie dies verbessern konnen.”’

Ausgehend von diesen drei Ebenen kann das Feedback in verschiedenen Handlungsformen gegeben
werden. Das Feedback kann signalisiert werden, wenn zum Beispiel Auskunft iiber die Losung oder
den Losungsweg gegeben wird. Dabei kann die folgende Aussage hilfreich sein: «Du hast mit ... einen
geeigneten Losungsweg genommen.». Ein Losungsprozess kann aber auch angeleitet werden, indem
zum Beispiel eine Lernstrategie aufgezeigt wird. Schliesslich kann die Lehrperson im Feedback zur
Selbstregulation beraten, wobei dieser Dialog auf Metaebene dazu beitragen soll, dass das Kind seinen
Lernprozess selber steuern kann. Diese drei unterschiedlichen Handlungsformen koénnen auf die
jeweilige Kompetenz des Kindes abgestimmt werden. Anleiten wird zum Beispiel eher bei Novizen
angewendet, wohingegen Beraten bei eigenstindig arbeitenden Kindern zum Einsatz kommen kann.?®
Den Rahmen um die Ebenen und Handlungsformen von Feedback bilden die Leitfragen «Wohin?»,
«Wie liuft es?» und «Was nachher?». Diese drei Leitfragen sind in Bezug auf das Feedback vor allem

25 Bildungsdirektion des Kantons Ziirich 2017, Grundlagen, S. 12.
26 Vgl. Hirschier 2016, S. 20.

27 Hirschier 2016, S. 20.

28 Hirschier 2016, S. 20-21.
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den drei kognitiv-didaktischen Ebenen von Feedback verkniipft.”

«Wohin?»

«Wie liuft es?»

«Was nachher?»

Ebene der konkreten

Ist klar, was getan

Konnen die Lernenden

Wie konnen die

Bendtigte Strategien,
um die Aufgabe zu

lernen?

Schiiler die Strategien
an? Wie unterstiitze

Aufgabe: werden muss und wie | die Aufgabe 16sen? Kinder das Gelernte

Sachebene der das Ziel aussicht? Wo liegen anwenden? Wo

Aufgabe 16sen Schwierigkeiten? konnen sie darauf
aufbauen?

Ebene des Welche Strategien Wie wenden die Wozu niitzt die

Losungsprozesses: miissen die Kinder Schiilerinnen und Strategie? Wie sehen

die nichsten Schritte
aus?

16sen ich sie dabei?

Ebene der Was kann getan Wie konnen die Was niitzen die
Selbstregulation: werden, damit die Kinder bei der erworbenen
Eigene Tétigkeiten Lernenden die Selbstregulation Selbstregulations-

uberwachen, leiten und unterstiitzt werden?

regulieren

Selbstregulation
erfillen koénnen?

strategien? Wie sehen
die nédchsten Schritte
aus?

Tabelle 3: Ebenen und Phasen von Feedback (Vgl. Fraefel 2014, 184)

Das Feedback wird dabei auf die Begleitung von Lernprozessen bezogen. In der Broschiire «Unterricht
kompetent planen» wird im Bereich der Lern-Evaluation darauf hingewiesen, dass im Rahmen der
formativen Beurteilung Lernprozesse optimiert und Lernergebnisse bilanziert werden sollen. Die
formative Beurteilung nimmt dabei die Rolle der differenzierten Wahrmehmung des Lernprozesses ein,
wobei der aktuelle Lernstand festgestellt und der Schiilerin oder dem Schiiler durch eine sachbezogene
Riickmeldung der Lehrperson oder den Mitschiilerinnen und Mitschiilern iibermittelt werden soll. *°

Ich denke, dass die Tabelle 3 mit dem Beurteilungskreislauf verkniipft werden kann (sieche Abbildung
3, Seite 7). Die Phase «Wohin?» und «Was nachher?» sind vor allem fiir die Phase der Planung im
Beurteilungskreislauf zentral. Die grau unterlegte Phase «Wie lauft es?» beschreibt meiner Ansicht nach
zentrale Aspekte fiir die formative Beurteilung, denn diese wird wihrend dem Lernprozess vollzogen.
Im Beurteilungskreislauf entspricht dies der Phase «E. Lernende bei der Bearbeitung der Lernanlagen
unterstiitzen». Sie dient dazu, den Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler zu begleiten und den
Unterricht auf die Lernergebnisse der Kinder auszurichten. Die entsprechenden Fragen dieser Phase
implizieren dies und bilden den Rahmen, um die didaktisch-kognitiven Ebene sowie die
Handlungsformen in Bezug auf das Feedback anzuwenden. Ich denke, dass dadurch eine lernforderliche
Riickmeldung moglich wird, die das Kind beim Lernprozess unterstiitzen sollen. Gleichzeitig wird durch
die Analyse und Begleitung des Lernprozesses auch eine formative Beurteilung vollzogen. Die
Lernprozessbegleitung sowie die formative Beurteilung bedingen sich meiner Ansicht nach dadurch
gegenseitig (Abbildung 8). Ich nutzte hierbei den Begriff «Analyse» und nicht «Diagnose», weil
Analyse fiir mich ein neutralerer Begriff ist. Der Begriff Diagnose gibt meiner Ansicht nach schon eine
Richtung vor und baut auf der Analyse auf.

29 Vgl. Fraefel 2014, S. 184.
30 Zumsteg 2007, S. 25.

Hannah Phillipsen 14



Standard 8

Lernprozess Analyse der Formative
begleiten Lernergebnisse Beurteilung

Abbildung 8: Wechselwirkung zwischen Lernprozessbegleitung und formativer Beurteilung (Phillipsen 2018)

Zur Vorbereitung auf das Quartalspraktikum haben wir in der Mentoratsgruppe eine Ubersicht
besprochen, welche die Aspekte einer optimalen Lernprozessbegleitung zeigt (Abbildung 9).

Wie kénnen Sie Lernprozesse optimal begleiten?

Feedback geben Individuelle Aktivitaten vorschlagen

Aktives Lernen
fordern

Eine fundierte
Diagnose machen

Einbezug der
Motivationslage
| Fokussierungshilfen

Impulse
Denkanstosse

Lernstrategien,
«Scaffolds»
anbieten

Uber das Lernen
nachdenken

Das Lernangebot
differenzieren

Das Vorwissen /

Durch

den Erfahrungs- | | Unterrichtsgestaltung
Schwierigkeiten hintergrund / die die Méglichkeit
erkennen und Leistungen schaffen, SuS zu

berticksichtigen unterstitzen

darauf eingehen

Abbildung 9: Ubersicht der Lernprozessbegleitung (Mentorat E. Thiirig, Mdrz 2017)

Auf diesem Merkblatt wird ersichtlich, dass die Lernprozessbegleitung sehr vielféltig sein kann. Der
Bereich «Feedback» ist in dieser Ubersicht nur ein Aspekt der Lernprozessbegleitung. In Hinsicht auf
die Leitfragen fiir lernforderliches Feedback in Tabelle 3 denke ich, dass noch andere Bereiche dazu
gezdhlt werden konnen. Der Bereich «Schwierigkeiten erkennen und darauf eingehen» ist meiner
Ansicht nach in der Ebene der konkreten Aufgabe bedeutend. Der Bereich «Lernstrategien, ,Scaffolds*
anbieten» spielt in der Ebene des Losungsprozesses eine Rolle und der Aspekt «Uber das Lernen
nachdenken» kann in der Ebene der Selbstregulation miteinbezogen werden. Die Bereiche «Durch
Unterrichtsgestaltung die Moglichkeit schaffen, SuS zu unterstiitzen» und «Eine fundierte Diagnose
macheny» bilden meiner Meinung nach in allen Ebenen die Ausgangslage. Mit diesen Bereichen wird
meiner Ansicht nach einerseits ersichtlich, wie vielfiltig die Form von Feedback sein kann. Andererseits
kann daraus geschlossen werden, dass verschiedene Formen der formativen Beurteilung im Unterricht
angewendet werden sollen. Dies fordert ebenfalls der folgende Teilaspekt des Standards 8:

«Die Lehrperson setzt situationsgerecht und systematisch verschiedene Formen und Instrumente fiir
formative, summative und prognostische Selbst- und Fremdbeurteilung ein.»’'

31 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 17.
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Diese Beschreibungen zum Feedback sind in ihrer Theorie eher abstrakt. Zwei Beispiele aus der Praxis
sollen verdeutlichen, wie diese theoretischen Beschreibungen in der Praxis aussehen konnten. Beide
Beispiele konnte ich im Rahmen des Lernvikariats in einer 2. Klasse im Fach Mathematik erleben.

Beispiel 1: Ebene der konkreten Aufgabe

Im Plenum werden die Formen den Begriffen Viereck, Rechteck und Quadrat zugeordnet. Danach
werden die Beschreibungen den Formen zugewiesen (Abbildung 10). Das Ziel dieser Aufgabe besteht
darin, dass die Kinder die Formen beschreiben und ein Viereck von einem Rechteck und Quadrat
unterscheiden konnen. Ferner sollen sie erkennen konnen, dass alle Rechtecke und Quadrate zu den
Vierecken gehoren, aber nicht alle Vierecke Quadrate oder Rechtecke sind (=Wohin?). Die
Schwierigkeit dieser Aufgabe besteht genau in dieser Begrifflichkeit, denn viele Schiilerinnen und
Schiiler nannten die Rechtecke oder Quadrate «Vierecke». Dies stimmt zum Teil auch, ist fiir den
Geometrieunterricht allerdings zu wenig genau (=Wie lauft es?). Im Dialog im Kreisgespriach konnte
ich dies analysieren. Die formative Beurteilung bestand in der Feststellung, dass eine Minderheit der
Kinder diesen Unterschied beschreiben konnte. Aus diesem Grund habe ich mich dazu entschieden,
diese Zuordnung mehrere Male spielerisch zu wiederholen und die Schiilerinnen und Schiiler die
Formen auch ohne vorgegebenen Text beschreiben zu lassen. Dadurch hatte die formative Beurteilung
Auswirkung auf meine Planung und Vorbereitung des Unterrichts, denn ich musste zusétzliche
Ubungsphasen zu diesem Thema einplanen. Ferner hatte diese formative Beurteilung Auswirkungen auf
die Begleitung des Lernprozesses der Kinder, denn durch die Repetitionen und Besprechungen wurden
sie im Lernen unterstiitzt. Dabei habe ich meist die Handlungsform «signalisieren» verwendet.

Abbildung 10: Feedback anhand einer konkreten Aufgabe (Phillipsen, Januar 2018)

Beispiel 2: Ebene des Losungsprozesses

Die Schiilerinnen und Schiiler hatten die Aufgabe, geometrische Formen aus der Erinnerung
abzuzeichnen. Dabei mussten sie eine Form anschauen, an den Platz gehen und diese aufzeichnen. Sie
durften mehrmals hin und herlaufen. Jedes Mal, wenn sie die Form von neuem anschauten, sollten sie
fiir die Zeichnung eine neue Farbe verwenden. Das Ziel dieser Aufgabe bestand darin, dass die Kinder
Formbilder genau betrachten und aus der Erinnerung zeichnen konnen. (=Wohin?). Ein Schiiler hatte
bei einer erweiterten Aufgabe Miihe (vgl. Abbildung 11, Bild rechts). Er konnte das Bild der Form nicht
korrekt zeichnen, weil er keine Strategie fiir die Beobachtung hatte. Diese Feststellung konnte ich in
einem individuellen Gesprich mit ihm machen. Der Schiiler schien etwas demotiviert zu sein, weil er
es die Form nicht zeichnen konnte (=Wie lauft es?) (Abbildung 11). Aus diesem Grund habe ich mich
dazu entschieden, mit ihm zum Bild der Form zu gehen. Er sollte die Form nun mit dem Finger
nachfahren. Danach habe ich ihn angeleitet, die Form ganz langsam abzuzeichnen und die verschiedenen
Eckpunkte wieder mit dem Finger nachzufahren. Durch gezielte Fragen wie « Wohin geht diese Linie?»
oder «Wo endet diese Linie?» habe ich seinen Lernprozess begleitet. Schliesslich konnte er die Form
korrekt abzeichnen (Abbildung 11). Die formative Beurteilung habe ich dabei durch Beobachtung und
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das Gespriach mit ihm vollzogen. Ich konnte feststellen, dass der Schiiler keine Strategie anwendete.
Aufgrund dieser Beurteilung habe ich mich fiir eine passende Lernprozessbegleitung entschieden. Die
Riickmeldung habe ich dabei in der Handlungsform «anleiten» gewahlt.

Abbildung 11: Erste Versuche der Form (links), Ergebnis durch die Lernprozessbegleitung (mitte und rechts) (Phillipsen,
Januar 2018)

Aufgrund dieser formativen Beurteilung konnte ich den Schiiler in seinem Lemprozess unterstiitzen.
Dadurch konnte er sich selbstwirksam erleben und ein Erfolgserlebnis verzeichnen. Die Form schien
ihn von da an fasziniert und motiviert zu haben, denn diese Form zeichnete er von diesem Zeitpunkt an
auch ausserhalb des Geometrieunterrichts, zum Beispiel als Sternehimmel in einer Zeichnung zum
Fuchs im Rahmen des Mensch Umwelt Unterrichts (Abbildung 12).

\ﬂ\u UC ity — b

LR

Abbildung 12: Geometrische Figuren am Sternenhimmel (rechts oben in der Zeichnung) (Phillipsen, Januar 2018)

Aufgrund dieser theoretischen Uberlegungen und der beiden Beispielen stellt sich die Frage, wie eine
gute Riickmeldung aussehen sollte. Hirschier beschreibt, dass Lehrpersonen das Feedback so gestalten
sollen, dass die Schiilerinnen und Schiiler ihre Leistungen verbessern konnen. Damit das Feedback
wirkungsvoll ist, muss es auf die Resultate oder den Prozess bezogen werden und nicht auf die Person
des Lernenden. Dadurch kann das Feedback dem Kind helfen, dass es seinen aktuellen Lernstand
erkennt und gleichzeitig Unterstiitzung bei der Arbeit an den angestrebten Lernzielen bieten. Damit dies
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moglich wird, muss die Lehrperson klare Lernziele vorgeben und iiber ein vertieftes Verstindnis zum
Lernstand der Kinder verfiigen.*

Die Autoren der Publikation «fordern & fordern» nennen gleiche Aspekte und weisen darauf hin, dass
die lernforderliche Wirkung der Riickmeldung stark von ihrer Qualitdt abhéngt. Dabei nennen sie
explizit Merkmale einer lernforderlichen Riickmeldung. Eine Auswahl wurde in Tabelle 4
zusammengestellt.

Lernforderliche Riickmeldungen...

- werden moglichst unmittelbar im Anschluss an eine Lern- oder Leistungssituation gegeben.

- sind differenziert und beschreiben dadurch konkret die Einzelheiten des Erreichten sowie die
Aspekte des (noch) nicht erreichten.

- stellen fiir die Schiilerinnen und Schiiler eine Orientierung dar, damit sie ihr Verhalten und
ihr Problemldsungsdenken einstufen konnen.

- nutzen frithere Leistungen oder Zielvorgaben als Kontext flir die Beschreibung aktueller
Leistungen (Individual- und Sachnorm).

- vermeiden den Vergleich mit den Leistungen der anderen Schiilerinnen und Schiiler
(Sozialnorm).

- anerkennen eine grosse Anstrengung oder den Erfolg bei einer Aufgabe, die fiir das Kind
besonders anspruchsvoll war.

- zeigen dem Lernenden auf, dass Erfolg aufgrund des eigenen Bemiihens und der Féhigkeiten
erreicht werden konnte. Bei Misserfolg wird aufgezeigt, wo Wiederholung oder Vertiefung

sinnvoll sein konnten.
Tabelle 4: Merkmale einer lernforderlichen Riickmeldung (Vgl. Niiesch et. al. 2008, 9)

Ich denke, dass vor allem der Fokus auf die Resultate oder den Prozess zentral sind und die
Riickmeldung unmittelbar anschliessend an die Situation erfolgen sollte. Durch die differenzierte
Sichtweise werden ebenfalls die Forderungen des Lehrplans erfiillt, denn das Feedback soll informativ
sein und die Lernenden iiber ihre Lernfortschritte und -liicken in Kenntnis setzen. Ich finde es wichtig,
den Fokus auf die Individual- und/oder Sachnorm zu legen. Dieser Aspekt wurde bereits in den
Leitfragen zur Beurteilungspraxis erldutert (vgl. Seite 10). Dadurch kann das Kind seinen eigenen
Lernfortschritt erkennen. Des Weiteren denke ich, dass dadurch ein lernforderliches Klassenklima
entsteht, denn den Kindern wird bewusst, dass ihre individuellen Leistungen von Bedeutung sind und
sie sich nicht mit ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern vergleichen miissen.

In Bezug auf die formative Beurteilung, Lernziele und das Feedback wurden einige Aspekte genannt,
die fiir die Beantwortung der Fragestellung zentral sind. Im folgenden Kapitel werden diese anhand von
verschiedenen Erfahrungen aus der Berufspraxis veranschaulicht und reflektiert.

4. ERFAHRUNG AUS DER BERUFSPRAXIS

Wiéhrend meiner Ausbildung an der Pddagogischen Hochschule Ziirich bin ich dem Thema Beurteilung
einige Male begegnet. An den Mentoratstreffen des DHD2 wurden verschiedene Formen der
Beurteilung besprochen. Am Ende dieses Praktikums mussten wir schliesslich eine summative
Beurteilung durchfiihren, wobei ich Lernplakate der Schiilerinnen und Schiilern bewertet habe. Vor dem
Quartalspraktikum wurden in den Begleitmodulen Moglichkeiten fiir die summative Beurteilung
genannt. Einige Male wurden dabei auf Varianten fiir die formative Beurteilung hingewiesen. Wie oben
bereits beschrieben, bin ich im Modul Englischdidaktik 2 im Herbstsemester 2017 auf dieses Thema
gestossen. Die Beurteilung im Englischunterricht nahm dabei eine zentrale Rolle ein. Im Lernfeld
«Beobachten, Beurteilen, Fordern im Bildnerischen Gestalten» im Herbstsemester 2017 haben wir die
verschiedenen Aspekte der Beurteilungspraxis ausfiihrlich besprochen. In diesem Lernfeld habe ich viel
in Bezug auf die Beurteilungsfunktion und die Beurteilungsnorm gelernt. Leider spielte die formative
Beurteilung in diesen Veranstaltungen jeweils eher eine kleine Rolle.

32 Hirschier 2016, S. 20.
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Im Folgenden werde ich eine Situation aus dem Praktikum 1 beschreiben, in welcher ich die formative
Beurteilung eher unbewusst angewendet habe.

4.1. Praktikum 1: Formative Beurteilung als Lernmoment

4.1.1. Beschreibung der Situation

Im Praktikum 1 habe ich in einer 5. Klasse das Thema «Islam» unterrichtet (vgl. Portfolioeintrag
«Differenzierung im Fach Mensch Umwelt»). Zu diesem Zeitpunkt kannte ich nur Priifungen als Form
der Uberpriifung, denn mit dem Thema der Beurteilung habe ich mich damals noch nie
auseinandergesetzt. Ich musste fiir diese Unterrichtseinheit allerdings eine summative Beurteilung
erstellen. Damit ich den Schiilerinnen und Schiiler das Lernen erleichtern wiirde, habe ich mich fiir die
unten beschriebene Methode entschieden.

Ein Schwerpunkt lag in dieser Unterrichtseinheit auf dem Thema «Die 5 Séulen des Islamsy». Fiir die
Repetition habe ich eine grosse Moschee gebastelt, bei welcher jede Sdule einer der fiinf Séulen des
Islams entsprach (Abbildung 13). Jedes Mal, wenn im Unterricht eine der fiinf Sdulen behandelt wurde,
mussten die Schiilerinnen und Schiiler auf ein farbiges Blatt schreiben, was sie in den jeweiligen
Lektionen gelernt hatten oder etwas, das sie besonders interessiert oder iiberrascht hat (Abbildung 14).

Abbildung 13: Moschee als Wandbild (Phillipsen, Januar Abbildung 14: Auf den Zetteln schrieben die Kinder auf,
2016) was sie gelernt haben (Phillipsen, Januar 2016).

Diese Zettel habe ich mir jeweils nach der Lektion angesehen. Durch diese Analyse konnte ich erkennen,
was die Kinder aus den jeweiligen Lektionen mitnahmen. Mithilfe dieser Zettel habe ich die
Schiilerinnen und Schiiler als Einstieg oder Abschluss in Form eines Quiz manchmal auch abgefragt.
Des Weiteren habe ich die Zettel an die Wand unter die Moschee gehédngt. Finige Kinder sind jeweils
in der Pause vor das Wandbild gestanden und haben die Zettel gelesen. Ich habe diese Informationen
auf den Zetteln allerdings nicht genutzt, um den Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler bewusst zu
begleiten oder zu unterstiitzen, das heisst ich habe aufgrund dieser Repetition keine formative
Beurteilung vorgenommen.
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4.1.2. Zwischenreflexion

Wie bereits erwéhnt, habe ich diese formative Beurteilung nicht als solche geplant, da ich diese Art der
Beurteilung nicht kannte. Ich habe den Schiilerinnen und Schiilern jeweils ein Lernziel kommuniziert,
dieses jedoch nicht fiir die Reflexion des Lernprozesses oder dessen Begleitung genutzt. Ich denke, dass
ich bei dieser Unterrichtseinheit eher allgemeine Riickmeldungen wie beispielsweise «Das hast du gut
gemacht» gegeben habe. Dadurch habe ich mein Feedback nur wenig differenziert gegeben, wodurch
der Effekt auf das Lernen vermutlich eher schwach war.

Diese Art der formativen Beurteilung habe ich unbewusst als Reflexion gestaltet, damit die Schiilerinnen
und Schiiler iiber die jeweilige Lektion und das entsprechende Thema nachdenken und ihre Gedanken
festhalten konnten. Ich denke, diese Art der Reflexion bietet sich als formative Beurteilung an, weil
jedes Kind individuell mit der Lektion und dem Lernziel auseinandersetzten konnte. Dadurch habe ich
gesehen, was die Kinder gelernt haben und welche Aspekte ich nochmal vertiefen sollte. Wenn ich diese
Unterrichtseinheit wieder unterrichten wiirde, wiirde ich diese Analyse nun gewinnbringender gestalten
und diese Erkenntnisse der Kinder in meine Planung miteinbeziehen. In dieser Unterrichtseinheit habe
ich dadurch unbewusst an folgendem Teilaspekt des Standards 8 gearbeitet:

«Die Lehrperson setzt situationsgerecht und systematisch verschiedene Formen und Instrumente fiir
formative, summative und prognostische Selbst- und Fremdbeurteilung ein.»**

Im Quartalspraktikum konnte ich verschiedene Formen der formativen Beurteilung kennenlernen,
wodurch dieser Teilaspekt vertieft behandelt werden konnte. Diese Formen der formativen Beurteilung
werden im folgenden Abschnitt beschrieben.

4.2. Quartalspraktikum: Verschiedene Formen der formativen Beurteilung

4.2.1. Beschreibung der Situation

Im Quartalspraktikum in einer 3. Klasse wurde im Deutsch der Teilbereich Lesen mit der Klassenlektiire
«Glitzerkatze und Stinkmaus» von Andreas Steinhdfel behandelt. Durch die Besuche der
Klassenlehrperson und die Vorbereitungsgesprache mit ihr konnte ich feststellen, dass ihr ein
lernzielorientierter Unterricht von grosser Bedeutung ist. Aus diesem Grund habe ich mir von Beginn
an einige Moglichkeiten tiberlegt, wie ich die Lemnziele sowie den damit verbundenen Lernprozess der
Schiilerinnen und Schiiler formativ evaluieren konnte. Zuerst werde ich diese Beispiele beschreiben.
Anschliessend gehe ich auf zwei Beispiele ein, welche die Praxislehrperson in ihrem Unterricht
anwendete und die ich sehr als lernforderlich einschétze.

Beispiel 1: Horverstindnis

Im Rahmen der Klassenlektiire habe ich den Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn das erste Kapitel des
Buches nach einer lexikalischen und inhaltlichen Vorentlastung vorgelesen. Das Lernziel «Du kannst 7
— 10 Aussagen richtig zuordnen» habe ich den Kindern im Voraus kommuniziert. Anschliessend haben
die Kinder eine rote und griine Karte erhalten (Abbildung 15). Das Lernziel habe ich ihnen noch einmal
erklart. Die entsprechenden Aussagen habe ich unter den Visualizer gelegt und nacheinander
vorgelesen. Wenn die Kinder dachten, dass die Aussage richtig sei, sollten sie die griine Karte
hochhalten. Wenn sie dachten, die Aussage sei falsch, sollten sie die rote Karte hochhalten. Das
Vorlesen sowie diese Lernzielevaluation haben im Sitzkreis stattgefunden.
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|
Abbildung 15: Lernzielevaluation in Form von «Stimmzettel» (Phillipsen, April 2017)

Ich denke, dass es sich bei dieser Lernzielevaluation durch das Abstimmen durch eine lustvolle
Uberpriifung des Lernziels handelte. In Bezug auf die Qualitiit der formativen Beurteilung sehe ich
allerdings im Nachhinein einige Aspekte, die verbessert werden konnten. Diese Lektion fand zwar nur
in der Halbklasse statt, doch ich habe mir nicht aufgeschrieben, welche Kinder bei welcher Aussage wie
abgestimmt hatten. Ich konnte mir diese Anzahlen auch nicht merken. Ich habe die Kinder am Schluss
zwar gefragt, wie viele Aussagen sie richtig hatten. Ich denke jedoch nicht, dass dabei alle Kinder
wahrheitsgemiss geantwortet haben. Des Weiteren haben einige Schiilerinnen und Schiiler jeweils bei
anderen Kindern die ausgewihlte Farbe abgeschaut und sich dann selber fiir diese Farbe entschieden.
Dies hitte ich beispielsweise dndern kdnnen, indem die Kinder sich im Sitzkreis umgedreht und mit
dem Gesicht nach Aussen gesessen wéren. So hétten sie einander nicht abschauen konnen.

Beispiel 2: Formative Beurteilung durch Nacherzihlung der Geschichte

Als Abschluss oder Einstieg in eine Unterrichtssequenz oder ein neues Kapitel habe ich den
Schiilerinnen und Schiiler oft Bilder aus dem Buch mit dem Auftrag gezeigt, dass sie das letzte Kapitel
nacherzéhlen sollten (Abbildung 16). Dabei habe ich den Kindern oft Zeit gegeben, um sich das Kapitel
noch einmal zu iiberlegen. Auch kooperative Lernformen wie Think — Pair — Share habe ich dabei
verwendet.

Abbildung 16: Einige Bilder fiir die Nacherzihlung (Bilder aus dem Buch «Glitzerkatze und Stinkmausy, Steinhdfel 2014)

Durch diese Nacherzéhlungen habe ich eine formative Beurteilung in Bezug auf das Leseverstehen
vorgenommen. Dabei konnte ich allerdings nicht alle Kinder einzeln aufrufen, doch bei der Besprechung
habe ich mich darauf geachtet, dass ich Schiilerinnen und Schiiler mit verschieden stark ausgepréigten
Kompetenzen im Leseverstehen fiir die Nacherzahlung auswihlte. Durch diese formative Beurteilung
konnte ich erkennen, wie gut die Schiilerinnen und Schiiler das Kapitel verstanden hatten und wo sie
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noch zusitzliche Hilfe bendtigten. Ausgehend davon konnte ich dann die weiteren Unterrichtssequenzen
planen, in denen die Kinder ein neues Kapitel lesen mussten.

Beispiel 3: Lernziele auf das Arbeitsblatt

Nach einigen Wochen habe ich begonnen, das Lernziel nicht nur miindlich zu kommunizieren oder im
Plenum zu visualisieren, sondern dieses ab und zu auch auf dem Arbeitsblatt festzuhalten. Dadurch
konnten die Kinder das Lernziel fiir sich lesen und hatten es bei der Bearbeitung des Arbeitsblattes stets
vor sich, wodurch sie immer wussten, was von ihnen erwartet wurde (Abbildung 17).

doretta.
var klatschnass. Sie fror srbinﬁl‘éh

A o i el i bR
Abbildung 17: Lernziel auf dem Arbeitsblatt festgehalten (thllzpsen April 2017)

Bei diesem Arbeitsblatt ging es darum, dass die Schiilerinnen und Schiiler den abgebildeten Text lesen
iiben. Beim ersten sowie letzten Durchgang sollten sie die Zeit stoppen und diese auf dem Arbeitsblatt
vermerken (siche Anhang 2). In den Durchgingen dazwischen mussten die Kinder mithilfe
verschiedener Ubungen den Text mehrmals lesen. Das Lernziel habe ich hierbei in einem
abschliessenden Gespriach im Plenum evaluiert. Die Kinder durften erzdhlen, wie sich ihre Lesezeit
verbessert hat. Dabei konnte ich einerseits feststellen, wie stolz die Schiilerinnen und Schiiler auf ihre
Ergebnisse waren. Durch die Korrektur dieser Arbeitsblétter konnte ich die Ergebnisse feststellen und
aus dieser Lernsituation Schliisse fiir die nachfolgenden Lektionen ziehen.

Wenn ich Arbeitsblétter korrigiert habe, habe ich die Ergebnisse jeweils in entsprechenden Rastern
festgehalten. Diese Raster waren Arbeitslisten, in welchen ich vermerkt habe, ob ein Kind die Aufgabe
femg gelost oder das Lernziel erreicht hat (Abbildung 18).

Abbildung 18: Arbeitsliste, in welcher die Lernergebnisse der Kinder festgehalten wurden (Phillipsen, Juni 2017)

Durch diese Arbeitslisten wird wiederum ersichtlich, wie die Schiilerinnen und Schiiler {iber einen
langeren Zeitraum hinweg gearbeitet haben. Diese Informationen kénnen einerseits fiir die formative
Beurteilung verwendet werden, bilden aber auch eine gute Grundlage fiir die summative Beurteilung
oder die Zeugnisnoten.
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Beispiel 4: Farbpunkte

Die Praxislehrperson hatte ein allgemeines System in ihrer Klasse eingefiihrt, das meiner Ansicht nach
sehr lernforderlich war. Fiir die Lernzielevaluation hat sie Farbpunkte genutzt, wobei die Farben die
folgenden Bedeutungen hatten:

‘ = Lernziel gut — sehr gut erreicht
= Lernziel erreicht

. = Lernziel (noch) nicht erreicht

Die Schiilerinnen und Schiiler kannten dieses System und konnten es sehr gut anwenden. Am Ende eines
Arbeitsblattes hatte es dann zum Beispiel einen leeren Punkt, den die Schiilerinnen und Schiiler
entsprechend ihrer Einschétzung ausmalen konnten. Oft haben die Kinder diesen Punkt ausgemalt und
bei der Korrektur mit der Lehrperson besprochen. Dadurch hat die Lehrperson die Begriindung des
Kindes erfahren und die Schiilerin oder der Schiiler hat von der Klassenlehrperson ein differenziertes
Feedback erhalten.

Dieses System habe ich mit der Zeit ebenfalls angewendet. Neben der Abbildung des leeren Farbpunktes
(Abbildung 19) konnte ich die Farbpunkte auch nutzen, damit die Schiilerinnen und Schiiler ihre
Entwiirfe eines Projektes gegenseitig evaluierten und sich dadurch eine Riickmeldung gaben (Abbildung
20).

0000

. ‘78 urlei un unkte
Lernziele [Beurfeilungspunk

(Tst klar wer in der Geschichte spielt?

Ist der Ort klar?

Wie habe ich das Lernziel erreicht? Q ol
Ist die zeitliche Abtoge klar?
‘WPa?d SCH. zur Geschichie?
So hast du das Lernziel erreicht: O S

“ Mein T'PF an dich:
Abbildung 19: Leere Farbpunkte fiir die Lernzielevaluation Abbildung 20: Ausgemalte Farbpunkte der Kinder
(Phillipsen, April 2017) (Phillipsen, Mai 2017)

Ich finde dieses System lernforderlich, weil durch die Farben die Erreichung des Lernziels auf kind- und
stufengerechte Weise kommuniziert wird. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen die Bedeutungen der
Farben erkennen, denn sie sind eine visuelle Unterstiitzung. Durch dieses System kann die formative
Beurteilung sehr gehaltvoll und gewinnbringen gestaltet werden. Gleichzeitig variiert die
Beurteilungsperson und die Schiilerinnen und Schiiler tiben die Selbstbeurteilung.

In einem Reflexionsgesprach mit der Praxislehrperson hat sie ferner erklért, dass sie dieses System in
der Unterstufe anstelle von Noten verwendet. Die Kinder malen bei Lemnzielkontrollen jeweils einen
Farbpunkt an. Nach der Korrektur malt die Lehrperson einen zweiten Farbpunkt in der passenden Farbe
an und notiert die entsprechende Note nur filir sich. Erst gegen Ende der 3. Klasse filihrt die
Klassenlehrperson Noten ein, wobei sie die Note neben den Farbpunkt schreibt.

Ich denke, dass dies ein weiterer Grund ist, weshalb das System mit den Farbpunkten sinnvoll ist. Die
Schiilerinnen und Schiiler kennen dieses System aus der formativen Phase und kénnen die summative
Beurteilung dadurch besser nachvollziehen. Ich denke, dass Kinder in der Unterstufe noch Miihe haben,
die Bedeutung einer numerischen Note nachzuvollziehen. Durch die Farbpunkte wird ihnen Versténdnis
ermoglicht. Gleichzeitig werden meiner Ansicht nach die Fokussierung auf die Note und den damit
verbunden sozialen Vergleich untereinander abgeschwicht.
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Beispiel 5: Zielscheibe als Lernzielevaluation

Ausgehend von diesem System mit den Farbpunkten verwendete die Lehrperson in ihrem Unterricht
eine Zielscheibe, damit die Schiilerinnen und Schiiler das Lernziel reflektieren konnten (Abbildung 21).
Das Kreiszentrum bedeutete «Lernziel gut bis sehr gut erreicht», der mittlere Ring bedeutete «Lernziel
erreicht» und der dusserste Ring bedeutete «Lernziel (noch) nicht erreicht».

Dieses System habe ich wihrend dem Unterricht sehr gerne genutzt, denn diese Lernevaluation passt
zum System mit den Farbpunkten und ist meiner Ansicht nach sehr anschaulich. Es macht Sinn, dass
man bei einer Zielscheibe in die Mitte treffen will. In einem abschliessenden Projekt zu der oben
erwihnten Klassenlektiire haben die Schiilerinnen und Schiiler einerseits das Lernziel evaluiert, indem
sie einen Wendepunkt oder ein Magnet auf die passende Stelle legen konnten. Andererseits mussten sie
auch zu zweit besprechen, wie sie das Lernziel erreicht hatten. Dies mussten sie der (Halb-)Klasse
mitteilen und ihr Magnet an die richtige Stelle setzen.

~
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Abbildung 21: Zielscheibe als Lernzielevaluation, aus dem Unterricht von S. H. (Phillipsen, Mai 2017)

Ich denke, dass sich diese Methode zur formativen Beurteilung eignet, weil die Lehrperson dadurch
durch die Selbsteinschédtzung der Schiilerinnen und Schiiler erkennen kann, wo sie in Bezug auf das
Lernziel stehen. Durch Begriindungen von den Kindern oder Fragen der Lehrperson kann ermittelt
werden, wie die Schiilerinnen und Schiiler im weiteren Lernprozess unterstiitzt werden konnen. Des
Weiteren erhilt die Lehrperson dadurch einen Uberblick, welche Schiilerinnen und Schiiler die
Lernziele bereits erreicht haben. Durch weitere formative Beurteilungen wie die Korrektur der
Arbeitsblitter konnen die Selbsteinschitzungen der Kinder bestétigt werden.

4.2.2. Zwischenreflexion

Im Quartalspraktikum habe ich vor allem verschiedene Formen der Beurteilung kennengelernt und im
Unterricht umgesetzt. Je nach Situation konnen verschiedene Formen mit unterschiedlichen
Beurteilungspersonen eingesetzt werden. Dadurch wird der folgende Teilaspekt des Standards 8
beleuchtet:

«Die Lehrperson setzt situationsgerecht und systematisch verschiedene Formen und Instrumente fiir
formative, summative und prognostische Selbst- und Fremdbeurteilung ein.»**

Ich denke, dass es wichtig ist, immer die Wirkung der formativen Beurteilung zu beriicksichtigen. Einige
der oben erwihnten Arten fordern zwar die Selbstbeurteilung der Schiilerinnen und Schiiler, geben der
Lehrperson allerdings wenig Auskunft iiber den Lernprozess. Eine Kombination, wie diese durch die
Farbpunkte moglich wird, finde ich aus diesem Grund sehr passend.

In diesem Praktikum habe ich das gezielte und differenzierte Feedback meiner Ansicht nach zu wenig
genutzt. Ich habe den Kindern zwar oft eine Riickmeldung zu ihrem Lernprozess gegeben, dies gestaltete
ich aber nicht immer anhand der oben genannten Merkmale.
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Durch die kommunizierten Lernziele und die Evaluation habe ich die Lernziele sowie die Beurteilung
transparent gemacht. Ich habe stets die Individual- und Sachnorm fiir die formative Beurteilung
verwendet. Dies war mir wichtig, denn ich denke, dass die Sozialnorm nicht viel iiber die Leistung eines
Kindes aussagt. Des Weiteren denke ich, dass dadurch ein sozialer Vergleich entsteht. Diesen mochte
ich vermeiden. Ich bin der Meinung, dass die Lernatmosphére und die Fehlerkultur in einer Klasse fiir
die formative Beurteilung entscheidend sind. Die Individual- und Sachnorm kénnen zur Ausarbeitung
dieser beitragen.

Im nachfolgenden Abschnitt werde ich eine Situation aus dem Lernvikariat beschreiben, in welcher die
formative Beurteilung als Fundament fiir die summative Beurteilung diente.

4.3. Lernvikariat: Formative Beurteilung in Hinsicht auf den Beurteilungskreislauf

4.2.1. Beschreibung der Situation

Im Lernvikariat wurde in einer 2. Klasse im Fach Mathematik das Thema «Kd&rper» im Bereich der
Geometrie behandelt. In diesem Praktikum stand fir mich vor allem die Bedeutung des
Beurteilungskreislaufs im Zentrum.

In der Phase der Planung habe ich die Grobplanung erstellt und die Kompetenzen des Lehrplans 21
festgelegt. Bei der Planung des Unterrichts habe ich mich relativ stark an das offizielle Lehrmittel
«Mathematik 2 flir die Primarschule» gehalten. Dabei habe ich mit meinem Tandempartner bereits zu
Beginn der Unterrichtseinheit die zentralen Lernziele fiir die Lernzielkontrolle festgelegt und diese
verfasst (siche Anhang 3). Dabei wussten wir genau, welche Kompetenzen und Lemnziele die
Schiilerinnen und Schiiler am Ende der geplanten Lerneinheit erreichen mussten.

Wie oben bereits beschrieben, waren die Schiilerinnen und Schiiler nicht vertraut mit der Arbeit mit
Lernzielen (siche Seite 12). Aus diesem Grund habe ich die Lernziele zu Beginn eher sporadisch
kommuniziert. Die Weitsicht der Grobplanung war bei der Vorbereitung der -einzelnen
Unterrichtssequenzen allerdings sehr hilfreich, denn damit konnten wir uns stets die zentralen Lernziele
dieser Unterrichtseinheit bewusst machen und die Schwerpunkte entsprechend setzen.

Ein zentrales Lernziel, welches vor allem vom Lehrmittel vorgegeben wird, legte fest, dass die
Schiilerinnen und Schiiler die fiinf Merkmale eines Quaders beschreiben konnen. Das Tafelbild haben
mein Tandempartner und ich dabei zur Einfilhrung als auch zur miindlichen Repetition genutzt
(Abbildung 22). Diese Repetition haben wir oft als Einstieg oder Abschluss geplant. Durch die
Wiederholung konnten die Kinder die Merkmale auswendig lernen und wir konnten dadurch eine
formative Beurteilung iiber den Stand der Klasse erschliessen.

Abbildung 22: Tafelbild zu den Merkmalen des Quaders, erstellt von M. W. (Phillipsen 2018)
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Die Schiilerinnen und Schiiler haben ferner mit Knete verschiedene Quader geformt. Dabei war es
zentral, dass sie die Merkmale eines Quaders kennen und umsetzen konnen. Die Kinder haben durch
einen handlungsorientierten Zugang die Merkmale des Quaders gelernt (Abbildung 23).

Abbildung 23: Geformte Quader der Schiilerinnen und Schiiler (Phillipsen, Januar 2018)

In einer weiteren Lektion habe ich die Kinder aufgefordert, die Merkmale des Quaders schriftlich
festzuhalten (Abbildung 24a und 24b). Bei der Korrektur dieser Arbeitsblétter habe ich bemerkt, dass
viele Kinder Miihe haben, alle Merkmale zu nennen. Aufgrund dieser formativen Beurteilung habe ich
weitere Lektionen zu den Merkmalen des Quaders geplant.
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Das sind slles Quader Das sind alles Quader

. ‘
: —~ . | ’ . . |
An was erkennst du einen Quader” Schreibe 3-5 Merkmale ouf: e el Nsiner Qo S hrebe 55 M A A g
= ; T 7 % 7
| E—_ | AW/ T T — T i”f L } — =
7S i {
¢ 5% Ll Ty 2 I % Y AT N 2 5
— = ‘T r‘ = Wevl ot Ouaker ——<orke
T er Lo 72 P A [, W (W7 [ =S5 vy —— ‘ 1/
SIE 2 oL :Elh LER ‘ﬁ
® [ttt — - =| PS : -

S SE— = 2
Abbildung 24a und 24b: Unterschiedliche Lernergebnisse von verschiedenen Kindern (Phillipsen, Januar 2018)

Bei dieser Aufgabe und der folgenden formativen Beurteilung war mir die Sach- sowie die
Individualnorm wichtig. Die Sachnorm ergab sich dadurch, dass das Lernziel der Aufgabe sich am
Lehrmittel und damit am Lehrplan orientierte. Die Individualnorm nutzte ich dabei fiir die
Riickmeldung. Einige Schiilerinnen und Schiiler, fiir die Mathematik eher eine Herausforderung
darstellt, haben sich verbessert, indem sie ein Merkmal mehr wussten. Fiir diese Kinder war dies ein
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Fortschritt in ihrem Lernprozess. Andere Kinder konnten wiederholt alle Merkmale aufzéhlen. Auch
dies konnte ich durch eine individuelle Riickmeldung wiirdigen und riickmelden. Es handelte sich um
eine lernforderliche Riickmeldung, weil die fritheren Leistungen sowie die Zielvorgaben fiir die
Beschreibung der aktuellen Leistung genutzt wurden. Des Weiteren stellte diese Riickmeldung fiir die
Kinder eine Orientierung dar, durch welche sie erkannten, wo sie in ihrem Lernen standen.

Da ein Grossteil der Schiilerinnen und Schiiler die Merkmale allerdings noch nicht sicher beschreiben
konnten, mussten die Schiilerinnen und Schiiler in einer weiteren Lektion beispielsweise noch einmal
Quader aus Knete formen. Dabei war das Lernziel der Lektion, dass die Kinder fiinf Merkmale des
Quaders nennen konnen. Leistungsstarke Kinder durften weitere besprochene Korper wie den Zylinder
oder die Kugel formen. Nachdem alle Kinder einen Quader geformt hatten, haben die Schiilerinnen und
Schiiler ein kleines «Beurteilungskértchen» erhalten, mit welchem sie den Quader eines anderen Kindes
betrachten und nach den Merkmalen des Quaders bewerten konnten (Abbildung 25). Dadurch haben die
Schiilerinnen und Schiiler die Merkmale des Quaders gelibt. Die Kinder konnten ihren Quader dann
optimieren und sich filir einen gut gelungenen Quader entscheiden. Diesen haben sie mit in den Kreis
genommen. Alle Kinder mussten die Augen schliessen und sich die finf Merkmale des Quaders
iiberlegen. Danach haben sie die Augen geoffnet. Wer die fiinf Merkmale wusste, durfte seinen Quader
in die Mitte der Zielscheibe legen (vgl. Abbildung 6, Seite 12).

Abbildung 25: Bewertungskdrtchen fiir die Quader (Phillipsen, Januar 2018)

Bei dieser Unterrichtseinheit habe ich die formative Beurteilung genutzt, um den Lernprozess der
Schiilerinnen und Schiiler gezielt zu begleiten. Dies war mir durch die Analyse der Lernergebnisse und
Lernprozesse der Kinder im Unterricht moglich. Dadurch wird der folgende Teilaspekt des Standards 8
beleuchtet:

«Die Lehrperson betrachtet die fortlaufende Diagnose und Beurteilung als integrativen Bestandteil der
unterrichtlichen Titigkeit.»*®

4.2.2. Zwischenreflexion

Ich denke, dass die Ubungen zu den Merkmalen des Quaders sowie die darauffolgende formative
Beurteilung und Lernprozessbegleitung zentral fiir den Lernerfolg der Kinder waren. In der
Lernzielkontrolle haben alle Kinder mindestens drei Merkmale genannt, ein Grossteil der Kinder konnte
alle fiinf Merkmale aufzidhlen. Aus diesen Aspekten wird ersichtlich, dass die formative Beurteilung das
Fundament des Beurteilungskreislaufes darstellt, worauf die summative Beurteilung aufbauen kann.
Durch die Analyse der verschiedenen Situationen in den Unterrichtssequenzen konnte ich die formative
Beurteilung vollziehen.

Wihrend dieser Unterrichtseinheit habe ich gelernt, dass es von grosser Bedeutung ist, die summativen
Lernzielkontrollen bereits bei der Planung des Unterrichts zu skizzieren. Dadurch konnte ich die
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Schiilerinnen und Schiiler gezielt fordern. Des Weiteren wusste ich dadurch, welche Aufgabentypen in
der summativen Lernzielkontrolle gestellt werden, wodurch diese im Unterricht geiibt werden konnten.
Bei der formativen Beurteilung war mir die Sach- sowie die Individualnorm wichtig. Dadurch konnte
ich einzelne Schiilerinnen und Schiiler gezielt mit Feedback unterstiitzen und ihre Leistungen wiirdigen.

Ich denke, dass mir die wirkliche Bedeutung der formativen Beurteilung in Bezug auf die Begleitung
des Lernprozesses erst in diesem Lernvikariat bewusstwurde. Neben der Weitsicht habe ich gelernt, dass
der Lernprozess und die formative Beurteilung sehr eng miteinander verbunden sind und meiner
Meinung nach immer zusammen auftreten. Die verschiedenen Erfahrungen aus der Praxis sowie die
Auseinandersetzung mit der Theorie haben meine Ansichten beeinflusst. Meine Haltung und Ziele
werde ich deshalb im folgenden Kapitel beschrieben.

5. PERSONLICHE HALTUNG UND ZIELE

5.1. Personliche Haltung

Die Fragestellung kann anhand der Erarbeitung der theoretischen Perspektive sowie den Erfahrungen
aus der Berufspraxis beantwortet werden. Dabei wurden vor allem durch die Beschreibung der Literatur
die zentralen Aspekte der formativen Beurteilung herausgearbeitet. Diese sind als Merksdtze im
folgenden Kasten zusammengefasst:

v Die formative Beurteilung stellt im Lernprozess das Fundament dar, die summative
Beurteilung dient lediglich der abschliessenden Lernzieliiberpriifung.

v" Der Beurteilungskreislauf ist fiir das Planen des Unterrichts zentral, weil bereits bei der

Planung die summative Beurteilung entschieden werden soll. Dadurch konnen die

Schiilerinnen und Schiiler wéhrend der formativen Phase gezielt gefordert werden.

Die formative Beurteilung erfolgt anhand der Individual- oder Sachnorm.

Kommunizierte Lernziele sind unerheblich, denn dadurch wird Transparenz iiber den

Lernprozess und die anschliessende Beurteilung geschaffen.

v Die Lernprozessbegleitung und die formative Beurteilung sind durch die Analyse der
Leistungen der Kinder eng miteinander verbunden.

v Riickmeldungen sind fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler zentral und sollen sich
immer auf den Prozess oder die Leistung beziehen sowie im Anschluss an eine Lernsituation
erfolgen.

AN

Diese Aspekte sind zentral, damit das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler begleitet und unterstiitz
werden kann. Ich finde es wichtig, bei der formativen Beurteilung stets die summative Phase im
Hinterkopf zu haben. Wenn ich bei der Planung und Durchfiihrung des Unterrichts an die summative
Phase denke, so habe ich gleichzeitig auch die wichtigsten Lernziele einer Unterrichtseinheit prisent.
Dadurch kann die formative Beurteilung zielorientiert gestaltet werden. Dadurch konnen die
Schiilerinnen und Schiiler gezielt Aufgaben 16sen, um die Kompetenzen und Lernziele zu erreichen.
Des Weiteren wird es dadurch moglich, dass die Kinder die Aufgabentypen der summativen
Lernzielkontrolle iiben und damit vertraut werden kdnnen. Dies finde ich wichtig, denn anhand der
summativen Beurteilung mochte ich die Lernziele der formativen Phase {iberpriifen und nicht die
Fahigkeit, eine Aufgabe zu verstehen. Diese Aspekte sind beim Teilaspekt des Standards 8 aus dem
Bereich « Wissen» zentral:

«Die Lehrperson kennt Funktionen und Formen der Diagnose und Beurteilung von Lernen.»*
Ich finde es wichtig, dass die formative Beurteilung mit dem Lehrplan 21 an Bedeutung gewinnt. Ich

denke, dass die formative Beurteilung das Fundament einer guten Lernprozessbegleitung darstellt. Die
Ausgangslage fiir die formative Beurteilung sind meiner Ansicht nach die Lernziele. Diese dienen damit

36 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 16.
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nicht nur der Transparenz in Hinblick auf den Stoff, der in den Lektionen behandelt werden soll, sondern
auch auf die Beurteilung. Werden die Lernziele kommuniziert, so wissen die Schiilerinnen und Schiiler
jederzeit, was von ihnen erwartet wird. Dabei finde ich es wichtig, dass man den Kindern auch sagt,
warum sie etwas lernen sollen oder welchen Nutzen ihnen die Beherrschung einer Kompetenz entsteht.
Durch eine lernforderliche Riickmeldung kann den Kindern mitgeteilt werden, wie sie die Lernziele
erreicht haben und welche Aspekte sie dabei noch einmal libern miissen. Aus diesem Grund ist der
Teilaspekt aus dem Bereich «Lern- und Umsetzungsbereitschaft» des Standards 8 zentral:

«Die Lehrperson betrachtet die fortlaufende Diagnose und Beurteilung als integrativen Bestandteil der
unterrichtlichen Titigkeit.»’’

Durch die Kommunikation der Lemnziele und den Verweis darauf beziehe ich die Sachnorm mit ein.
Dies finde ich wichtig, denn damit wird eine Transparenz geschaffen, die zugleich fiir eine Objektivitat
sorgt. Es ist mir allerdings wichtig, gleichzeitig auch die Individualnorm in die formative Beurteilung
miteinzubeziehen. Durch ein lernforderliches Feedback, welches auf das Kind angepasst ist und ihm
seinen individuellen Lernfortschritt aufzeigt, kann das Kind in seinem Lernen unterstiitzt werden. Ich
denke, dass die Schiilerinnen und Schiiler dadurch auch ihre individuellen Erfolge und
Entwicklungspotentiale erfahren und sich dadurch als selbstwirksam erleben kénnen. Ich denke
allerdings, dass die Beurteilung trotz der Sachnorm nie vollstindig objektiv ist, denn jeder Mensch
beurteilt ein bisschen anders. Des Weiteren fordern die Kompetenzen des Lehrplans 21 unterschiedliche
Bereiche wie Wissen, Kénnen und Wollen. Aus diesem Grund ist es meiner Meinung nach wichtig, dass
nicht nur eine Form der formativen Beurteilung genutzt wird, sondern dass ich als Lehrperson
verschiedene Beurteilungsformen und -personen einsetzen kann. Ich finde es lernforderlich, wenn dabei
ein iibergeordnetes System wie die oben erwdhnten Farbpunkte eingesetzt wird. Damit kénnen bereits
unterschiedliche Aspekte der formativen Beurteilung abgedeckt werden. Ferner ist es mir allerdings ein
Anliegen, auch diese Form zu variieren. Damit steht der Teilaspekt des Standards 8 aus dem Bereich
«Lem- und Umsetzungsbereitschaft» im Mittelpunkt.

«Die Lehrperson setzt situationsgerecht und systematisch verschiedene Formen und Instrumente fiir
formative, summative und prognostische Selbst- und Fremdbeurteilung ein.»*®

Diese beschriebenen Punkte sind fiir mich als Lehrperson von Bedeutung. Fiir meine berufliche Zukunft
als Lehrerin sehe ich jedoch noch Entwicklungsmoglichkeiten und Ziele. Diese werde ich im folgenden
Abschnitt beschreiben.

5.2. Ziele

Ich denke, dass vor allem die theoretischen Grundlagen helfen kénnen, eine entsprechende Haltung zu
entwickeln. Diese Haltung ist meiner Ansicht nach schliesslich die Voraussetzung flir die Umsetzung
der formativen Beurteilung im Unterricht. Ich denke, dass ich im Laufe meiner Ausbildung viel iiber
diesen Themenbereich gelernt habe.

In Bezug auf die Lernprozessbegleitung spielen die Lernziele und die lernforderliche Riickmeldung eine
wichtige Rolle. Fiir meine zukiinftige Klasse nehme ich mir vor, die Lernziele Schritt fiir Schritt
einzufiihren und dabei der Evaluation dieser Lernziele eine wichtige Rolle beizumessen. Des Weiteren
mochte ich mir ein Ziel in Hinsicht auf das Feedback setzen. Ich denke, dass Feedback fiir das Lernen
von grosser Bedeutung ist. Ich finde es wichtig, dieses differenziert zu gestalten. Im Unterricht passiert
es mir aber trotzdem noch oft, dass ich einem Kind sage «Das hast du gut gemacht.», «Das ist ein toller
Vorschlag» oder «Du hast die Aufgabe gut gelost». Ich denke, dass diese Aussagen genauer gestaltet
werden konnen. Dadurch entsteht ein gezieltes und differenziertes Feedback, das dem Kind als
Orientierung dient und lernforderlich wirken kann. Anstelle der genannten Beispiele kdnnte ich dann
die Riickmeldung «Dein Losungsweg ist gut, weil...» oder «Ich finde es toll, dass du nun .... besser
kannst als letztes Mal.» geben. Dadurch wiirde ich explizit etwas benennen, das mir am Prozess oder
der Leistung des Kindes gefallt.

37 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 17.
38 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 17.
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Diese Aspekte habe ich fiir mich als Ziel fiir meine berufliche Zukunft formuliert:

Ich achte mich darauf, den Schiilerinnen und Schiilern gezieltes und differenziertes Feedback in Bezug
auf ihren Lernprozess sowie ihre -leistung zu geben.
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Anhang 1: Hand-Feedback Vorlage

Das Bild stammt von einem Merkblatt des Moduls EN P220 bei S.F., Padagogische Hochschule
Ziirich 2017.
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Selbst erstelltes Arbeitsblatt zur Klassenlektiire zum Thema Lesetraining (Quartalspraktikum, Mai
2017)

So gehsf du vor:

Lies den Text jemandem vor. Dein/e Partner/in s*oPP* die Zeit. [
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Lies den Text zuers} einmal fir dich einmal halblaut durch. [

Lies den Text nun halblaut durch. Male deine Stolperwsrter orange an. []

Lies deine S}olperwérhr nun 5 mal durch oder solange, bis du sie Lesen

kannst, []

Lies den Text nun noch einige Male durch und tibe das Lesen, bis du den Text
ﬂi)ssig lesen kannst. [

Finde deinen Lernpartner an der Wandtafel. Er/Sie stoppt die Zeit, wahrend du
gelesen hast. []

Lernziele

Wie habe ich das Lernziel erreichi? O
So hast du das Lernziel erreicht: O

Zusatz Auftra

Du hast einen Text tiber PeL[egrine und Odoretta 9e[esen. Welche drei Stellen
findes{ du am wichfigsfen? Zeichne sie als Comic in die Felder:

Hannah Phillipsen
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Lernzielkontrolle zum Thema «Korper» (Lernvikariat, Januar 2018)
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um Lernen und den gegenseitigen Austausch zu fordern.
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1. EINLEITUNG

Das Bienenvolk besteht aus tausenden von Bienen und einer Konigin. Die Konigin bildet das Zentrum
der Bienen, denn sie ist flir ihren Fortbestand verantwortlich. Die iibrigen Bienen haben alle eine
bestimmte Aufgabe und Tétigkeit, welche sie selbststindig ausfiihren. Nur wenn alle Bienen mitarbeiten
und sich an die Regeln halten, konnen sie im Bienenstock zusammenleben, ohne dass ein Chaos
entsteht. Das Bild der fleissigen Bienen lésst sich auf eine Schulklasse {ibertragen: Zwanzig Kinder und
eine Lehrperson bilden zusammen eine Schulklasse. Die Lehrperson ist fiir die Kinder verantwortlich,
denn durch ihre Lenkung, Wertschitzung und Organisation wird der Lernfortschritt der Schiilerinnen
und Schiiler gesichert. Jedes Kind ist dafiir verantwortlich, die ihm aufgetragenen Arbeiten mehr oder
weniger selbststindig zu erledigen und sich an bestimmte Regeln zu halten. Nur wenn die Lehrperson
und die Kinder zusammenarbeiten, ist eine harmonische und lernforderliche Atmosphéire moglich.

Dieser Vergleich bildet den Einstieg in diesen Portfolioeintrag, denn in anderen Worten beschreibt er
die Auswirkungen einer gelungenen Klassenfiihrung. Dem Thema Klassenfithrung messe ich eine
grosse Bedeutung im Schulalltag bei, denn ich bin der Meinung, dass zielorientiertes Arbeiten, guter
Unterricht und eine wertschitzende Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiiler vor allem von dieser
abhéngen.

Im Quartalspraktikum konnte ich viel iiber das Thema Klassenfiihrung lernen, neue Methoden
kennenlernen und meine Ansichten formen. Dies war mir einerseits durch die reflektierenden Gespréache
mit der Praxislehrperson moglich, andererseits durch das Lesen verschiedener Literatur. Das Thema
interessiert mich, da die Klassenfithrung von verschiedenen Faktoren und Massnahmen abhéngt, die von
der Lehrperson beeinflusst werden konnen. Diese Faktoren sollen eine Rolle spielen, bevor
Unterrichtsstorungen eintreten konnen. Aus diesem Grund mdchte ich in dieser Arbeit der folgenden
Frage nachgehen:

Welche priventiven Handlungsmaoglichkeiten hat eine Lehrperson, um Unterrichtsstorungen
vorzubeugen und eine geeignete Lernatmosphire fiir die Schiilerinnen und Schiiler zu schaffen?

Die Klassenfiihrung macht einen kleinen Teil der Téatigkeit als Lehrperson aus, wenn sie gut lauft. Gibt
es Probleme bei der Klassenfiihrung, so macht diese einen Grossteil der Tatigkeit einer Lehrperson aus.
Aus diesem Grund ist das Thema fiir Lehrpersonen entscheidend. Ich denke, dass eine gelungene
Klassenfiihrung aus vielen Details besteht, die fiir ein ungeiibtes Auge oft nicht sichtbar sind. Es steckt
mehr dahinter, als blosse Regeln einzufiihren und darauf zu bestehen, dass die Schiilerinnen und Schiiler
ruhig arbeiten. In diesem Portfolioeintrag mdchte ich mich diesem wichtigen Thema annehmen.

Wie die Fragestellung bereits zu erkennen gibt, geht es in diesem Eintrag um praventive Massnahmen
und Handlungsmoglichkeiten. Es werden Aspekte diskutiert, welche vor einer Unterrichtsstdorung
ausgeflihrt werden konnen, damit diese vermieden werden kann. Dadurch separiert sich dieser Eintrag
von der Intervention bei einer Unterrichtsstorung. Ich denke, dass sich die Pravention und Intervention
ergénzen, allerdings zwei unterschiedliche Herangehensweisen an die Themen Klassenfiihrung und
Storungen sind, welche in der Diskussion getrennt werden sollen.

Wie bereits erwéhnt, habe ich mich wéhrend dem Quartalspraktikum in Literatur vertieft. Dabei spielte
vor allem ein Werk von Hans-Peter Nolting eine Rolle, welches auch in dieser Arbeit bedeutend ist. Des
Weiteren diskutiere ich Erkenntnisse von Christoph Eichhorn und Jiirg Riiedi, welche Noltings
Erkenntnisse ergidnzen und dessen Gedankengénge fortfiihren. Ferner ergénze ich diese Standpunkte mit
Feststellungen von Andreas Helmke.

Nach der Beschreibung des Standardbezugs werde ich auf theoretische Aspekte der oben erwéhnten
Literatur eingehen. Danach werde ich eine praktische Erfahrung aus dem Quartalspraktikum
beschreiben, welche ich mit Bezug auf die zuvor erorterte Literatur reflektieren werde. Abschliessend
beschreibe ich meine personliche Haltung sowie Ziele flir meine berufliche Zukunft als Lehrerin.
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2. STANDARDBEZUG

In diesem Portfolioeintrag beziehe ich mich auf den Standard 6 «Kommunikation». Der Standard lautet
wie folgt:

«Die Lehrperson kennt die Grundlagen von Kommunikation und kommunikativem Handeln. Sie
verwendet ihr Wissen iiber Sprache und kommunikatives Handeln, um Lernen und den
gegenseitigen Austausch zu fordern.»'

Die Stichworte Wissen, Lern- und Umsetzungsbereitschaft sowie Konnen als wissensbasiertes Handeln
werden in den nichsten Absdtzen in Bezug auf das Thema Klassenflihrung genauer beschrieben. Des
Weiteren stelle ich einen personlichen Bezug zum Standard 6 her.

2.1. Wissen

«Die Lehrperson kennt Moglichkeiten der Pravention und der Intervention im Zusammenhang mit
Kommunikationsstdrungen und schwierigen Kommunikationssituationen.»

Eine Lehrperson soll verschiedene theoretische Grundlagen des kommunikativen Handelns kennen,
welche im Schulalltag umgesetzt werden koénnen und eine gelungene Kommunikation zwischen der
Lehrperson und den Schiilerinnen und Schiilern ermoglicht. Wissen um Moglichkeiten und
Massnahmen zur Klassenfiihrung ermoglichen der Lehrperson, praventiv zu arbeiten und schwierige
Kommunikationssituationen und Unterrichtsstorungen zu bewiéltigen. Eine Lehrperson muss folglich
wissen, wie sie eine Klasse lenken kann, damit die Kinder in einer ruhigen und frohlichen
Lernatmosphére lernen konnen.

2.2. Lern- und Umsetzungsbereitschaft

«Die Lehrperson ist bereit, Kommunikation und kommunikatives Handeln in unterschiedlichen
Kontexten und aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten.»?

Eine Lehrperson kann sich im Unterricht situationsaddquat verhalten und auf die Stdrung oder Situation
reagieren. Eine Lehrperson soll ferner Mdglichkeiten kennen, um diesen Storungen vorzubeugen, denn
damit werden schwierige Situationen oder Stérungen im Keim erstickt. Die Lehrperson soll ausserdem
bereit sein, die Kommunikation zwischen den Schiilerinnen und Schiilern, aber auch zwischen der
Lehrperson und den Kindern zu fordern. Dieser Aspekt fillt unter die zwischenmenschlichen
Beziehungen, welche fiir die Klassenfiihrung bedeutend sind und von der Lehrperson gefoérdert werden
sollen.

2.3. Konnen als wissensbasiertes Handeln

«Die Lehrperson bewiltigt schwierige Kommunikationssituationen konstruktiv und setzt Losungen
zielorientiert durch.»’

Eine Lehrperson soll theoretische Konzepte kennen und diese in der Praxis umsetzen kénnen, um
schwierigen Kommunikationssituationen effizient vorzubeugen oder diese zu 16sen. Die Lehrperson soll
bei der Klassenfithrung darauf achten, dass Unterrichtssituationen lernforderlich gestaltet werden.
Gelingt der Lehrperson die Klassenfiihrung, so erhalten die Schiilerinnen und Schiilern viel aktive
Lernzeit, wodurch Lernziele eher erreicht werden konnen. Eine l6sungsorientierte und positive

! Piadagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 12.
2 pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 13.
3 Padagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 13.
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Handhabung von Unterrichtsstérungen zeigt den Schiilerinnen und Schiiler, dass sie wertgeschitzt
werden. Die Lehrperson dient damit als gutes Vorbild und schafft eine gute Beziehung zu den Kindern.

2.4. Personlicher Bezug

Dieser Standard und dieses Thema sind mir wichtig, weil ich die Klassenfithrung als Fundament eines
guten Unterrichts sehe. In verschiedenen Praktika konnte ich die Bedeutung der Klassenfiihrung erleben.
Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen nur dann lemen, wenn gute Bedingungen fiir das Lernen
geschaffen werden. Dazu gehort meiner Ansicht nach auch viel aktive Lernzeit. Ich denke, dass diese
nur gewdhrleistet werden kann, wenn die Lehrperson die Klasse klar und unaufgeregt fiihren kann. Aus
diesen Griinden ist es mir wichtig, das Thema aufzuarbeiten. Ich denke, dass dabei vor allem praventive
Massnahmen wichtig sind. Sind diese der Lehrperson bewusst, dann konnen diese im Unterricht
beachtet werden.

Im Folgenden wird die theoretische Perspektive besprochen, wobei auf die Themen der Disziplin,
Beziehung und praventiver Massnahmen eingegangen wird.

3. THEORETISCHE PERSPEKTIVE

Eine effiziente Klassenfiihrung ist fiir den Unterricht von grosser Bedeutung. Helmke beschreibt die
Bedeutsamkeit sowie das Ziel einer wirksamen Klassenfithrung wie folgt:
«Eine effiziente Klassenflihrung ist kein Selbstzweck, sondern unabdingbare Voraussetzung fiir
die Sicherung anspruchsvollen Unterrichts, indem sie einen geordneten Rahmen fiir die
eigentlichen Lehr- und Lernaktivitdten schafft und insbesondere die aktive Lernzeit steuert, das
heisst diejenige Zeit, in der sich die Schiiler mit den zu lernenden Inhalten engagiert und
konstruktiv auseinandersetzen konnen.»”
Damit die Voraussetzung fiir gehaltvolle Lernaktivitidten und einem moglichst grossen Anteil aktiver
Lernzeit geschaffen werden konnen, miissen Unterrichtsstdrungen vermieden werden. Um
Unterrichtsstorungen vorzubeugen, bieten sich vor allem pridventive Massnahmen an. Im Folgenden
wird eine mogliche Definition von Disziplin beschrieben, denn diese stellt ein Ziel der préaventiven
Massnahmen dar.

3. 1. Antinomische Disziplin

Jiirg Riiedi beschreibt in seinem Werk «Disziplin und Selbstdisziplin» wie eine zeitgemisse Disziplin
aussehen und wie diese legitimiert werden kann. Dabei beschreibt und entwickelt er ein Verstidndnis
einer «antinomischen Disziplin» und stellt sich damit gegen autoritére Fithrungsstile.
Antinomisch bedeutet, dass Widerspriiche in Handlungen erkannt und disziplinarische Forderungen
situationsgemadss gestellt werden. Die Lehrperson erkennt, dass gewisse Regeln eingehalten werden
miissen. Das Einhalten dieser Regeln sollte aber nicht bedingungslos erzwungen werden. Die Disziplin
sollte nicht Selbstzweck sein, sondern der Lehrperson und den Kindern die Moglichkeit geben, Lernziele
zu erreichen und Kompetenzen aufzubauen. Ein antinomisches Denken soll die Lehrperson befahigen,
disziplinarischen Forderungen und Schwierigkeiten mit einer gelasseneren Haltung zu begegnen.’
Riiedi umschreibt eine zeitgemaisse, antinomische Disziplin basierend auf dem erléuterten Verstéindnis
wie folgt:
«Jenseits von zwanghafter Ordnung und unentwirrbarem Chaos Lernen, freundschaftliches
Miteinander-Umgehen und Einander-Zuhoren stattfinden zu lassen und dementsprechende
Bedingungen in der Schulklasse zu schaffen.»®
Dieses Versténdnis lédsst auf eine Lehrperson schliessen, welche die Bedeutung von Regeln erkennt, klar
und konsequent handelt und eine Lernumgebung fiir die Schiilerinnen und Schiiler schaffen kann, in
welcher Lernerfolge erzielt werden konnen. Das Wohlbefinden der Kinder steht dabei im Mittelpunkt.

4 Helmke 2015, S. 173.
5 Riiedi 2013, S. 22ff.
6 Riiedi 2013, S. 36.
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Damit diese Aspekte umgesetzt werden konnen, ist die Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern
zentral. Auf dieses Thema wird im nachfolgenden Abschnitt eingegangen.

3. 2. Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern

Einem antinomischen Verstdndnis von Disziplin liegen zwischenmenschliche Beziehungen zwischen
der Lehrperson und den Schiilerinnen und Schiiler zugrunde, wobei Lenkung und Beeinflussung sowie
Wertschitzung und gegenseitige Anerkennung miteinander verbunden werden.’

Riiedi betont, dass eine gute Beziehung zwischen der Lehrperson und den Schiilerinnen und Schiilern
die Basis einer jeglichen Disziplin darstellt. Eine positive zwischenmenschliche Beziehung ist nicht
ersetzbar, weshalb es von grosser Bedeutung ist, dass die Lehrperson eine Vertrauensbasis zu den
Kindern aufbaut. Nur wenn diese vorhanden ist, lassen sich Kinder unterrichten, ermutigen oder
motivieren. Wenn sich Schiilerinnen und Schiiler verstanden und geschitzt fiihlen, lassen sie sich eher
lenken und konnen Tadel eher verstehen und positiv umsetzen.®

Diesem Thema widmet auch Christoph Eichhorn in seinem Werk «Classroom Management» ein eigenes
Kapitel. Eichhorn kommt zu den gleichen Erkenntnissen wie Riiedi: Damit eine gute Beziehung
entstehen kann, muss sich ein Schiiler oder eine Schiilerin akzeptiert und angenommen fiihlen. Der
Unterricht ist demnach nicht nur Wissensvermittlung, sondern vor allem Beziehungsarbeit. Erst wenn
die Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern stimmt, kdnnen Unterrichtsinhalte gewinnbringend
vermittelt werden.’

Eichhorn beschreibt Schritt fiir Schritt ein Vorgehen, um die Beziehung zu den Schiilerinnen und
Schiilern aufzubauen. Die Lehrperson soll den individuellen Fortschritt der Kinder anerkennen, den
Interessen der Kinder Bedeutung beimessen und Gelegenheiten fiir Kommunikation schaffen. Dabei
spielen Hoflichkeit und Respekt, Lob und Komplimente sowie Lerncoaching eine wichtige Rolle.'
Eichhomn erklart, dass Lob und Komplimente in der Beziehungsarbeit von grosser Relevanz sind. Sie
zeigen der Schiilerin oder dem Schiiler, dass die Lehrperson ihr Engagement wiirdigt. Wichtig ist dabei,
dass sich das Lob auf die Anstrengung beziehen soll und nicht auf das Ergebnis. Es motiviert und
bestiirkt die Schiilerinnen und Schiiler, wenn sie merken, dass die Lehrperson an sie glaubt.''

Eichhorn erkennt, dass es immer Schiilerinnen und Schiiler gibt, zu welchen der Aufbau einer Beziehung
schwieriger ist. Gerade bei diesen Kindern ist es jedoch besonders wichtig, an der Bezichung zu arbeiten
und sich auf eine «Entdeckungsreise ihrer guten Seiten» zu begeben.'

Ich stimme mit den in der Theorie beschriebenen Aspekten iiberein und denke, dass die Beziehung zu
den Schiilerinnen und Schiilern zentral ist. Diese soll von der Lehrperson aufgebaut und gepflegt
werden. Dabei ergeben sich verschiedene Varianten und Moglichkeiten (vgl. Abbildung 1). Ich denke,
dass sich zum Beispiel die Zeit vor und nach den Lektionen eignet, um die SuS in der Garderobe zu
begleiten und dabei individuelle, kurze Gespréache mit einzelnen Kindern zu suchen. Diese Gespréche
haben meiner Ansicht nach das Ziel, einem Kind Aufmerksamkeit zu schenken und ihm zu signalisieren,
dass es wahrgenommen wird. Lob ist ein weiteres Element, das ich fiir die Beziehungsarbeit als zentral
erachte. Durch Spiele und Erzéhlungen kann eine angenehme Atmosphire in der Klasse geschaffen
werden. Dafiir ist es wichtig, dass ich mir als Lehrperson Zeit nehme, diese Aspekte in den Unterricht
einzubauen. Oft denke ich, dass mir fiir ein Spiel keine Zeit mehr bleibt, weil zum Beispiel eine Ubung
in der Mathematik Prioritdt hat. Ich denke, dass dies aber nicht das richtige Vorgehen ist, denn
gemeinsame Spiele fordern die Motivation und die Gemeinschaft der Kinder, was zu einem guten
Lernklima beitrdgt. Bei solchen Spielen oder Erzéhlphasen kann ich als Lehrperson den Kindern
zuhdren und dabei herausfinden, was sie interessiert und was sie gerne machen. Diese Aspekte kann ich
je nach Gegebenheit in den Unterricht einbeziehen. Ich denke, dass es wichtig ist, dass Schiilerinnen
und Schiiler merken, dass sie ernstgenommen und geschitzt werden. Fiir mich als Lehrperson bedeuten
diese Uberlegungen, dass ich mich den Kindern zuwende und ihnen mit einer offenen Haltung begegne.

7 Riiedi 2013, S. 33.

8 Riiedi 2013, S. 210.

° Eichhorn 2017, S. 91-94.
19 Bichhorn 2017, S. 95ff.
T Eichhorn 2017, S. 97-99.
12 Eichhorn 2017, S. 92.
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Abbildung 1: Minmap zu der Arbeit an der Beziehung zu den SuS (Phillipsen 2017)

Aus der Erfahrung in verschiedenen Praktika denke ich, dass dies allerdings nicht bei allen Kindern
gleich gut gelingt. Einige Kinder kommen von selber zu mir und erzidhlen mir von ihrem Alltag. Mit
anderen Kindern spreche ich zum Beispiel wiahrend Lernbegleitungen sehr viel. Dies bedeutet, dass ich
im Unterricht oft mit den eher lauten Kindern und jenen Kindern spreche, die viel Unterstiitzung
benotigen. Kinder, die den Unterricht storen, erhalten meine Aufmerksamkeit oft nur in Form von
Zurechtweisungen. Schiilerinnen und Schiiler, die sich ruhig verhalten und gute Leistungen erbringen,
konnen dabei etwas in Vergessenheit geraten.

Um diesen Entwicklungen entgegen zu wirken, ist die Arbeit an der Beziehung meiner Meinung nach
umso wichtiger. Gerade Schiilerinnen und Schiiler, welche sich verhaltensauftillig zeigen, sollen meine
Aufmerksamkeit in Situationen erhalten, in denen sie sich korrekt verhalten (vgl. dazu den nichsten
Portfolioeintrag «Losungsorientierte Interventionen»). Damit einzelne Schiilerinnen und Schiiler nicht
in Vergessenheit geraten, habe ich in vergangenen Praktika zwei Formen angewendet. Erstens habe ich
mir immer wieder {iberlegt, mit welchen Kindern ich in den letzten Tagen noch nicht viel gesprochen
habe. Mit diesen Kindern habe ich dann verstérkt das Gespridch gesucht. Andererseits habe ich mir auch
schon jeden Tag zwei Kinder herausgeschrieben, denen ich wahrend diesem Tag verstirkt meine
Aufmerksamkeit gewidmet habe.

Eichhorn bringt einen weiteren Aspekt der Beziehung zwischen der Lehrperson und den Schiilerinnen
und Schiilern zum Ausdruck, denn er erklért, dass angespannte Lehrer-Schiiler-Beziehungen bedenklich
sind. Die Lehrperson befdnde sich stets auf einer «offentlichen Biihne». Auseinandersetzungen mit
einzelnen Schiilerinnen und Schiilern werden von der ganzen Klasse interessiert beobachtet. Entscheidet
die Klasse, dass die Lehrperson den Mitschiiler oder die Mitschiilerin ungerecht behandelt, konnen
Solidarisierungseffekte entstehen. Dadurch verschlechtert sich die Beziehung nicht nur zu dem
betroffenen Kind, sondern zu vielen Kindern der Klasse. Anspruchsvolle Schiilerinnen und Schiiler
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wissen dies intuitiv und fordern die Lehrperson heraus. Aus diesem Grund ist es von grosser Bedeutung,
dass die Lehrperson zu keinem Kind eine angespannte Beziehung pflegt."

Positive Beziehungen zu den Schiilerinnen und Schiilern sind daher grundlegend fiir alle weiteren
Massnahmen. Nur wenn diese bestehen ist eine effiziente Klassenfiihrung moglich, durch welche die
Schiilerinnen und Schiiler Lernziele erreichen und Kompetenzen erwerben koénnen. Damit die
Klassenfiihrung wirksam ist und eine antinomische Disziplin sowie Lernerfolge erreicht werden kénnen,
sind die im Folgenden beschriebenen praventiven Massnahmen von grosser Bedeutung, denn Storungen
konnen dadurch vorgebeugt werden.

3. 3. Praventive Massnahmen

Jacob Kounin hat untersucht, worin sich Lehrpersonen von Klassen mit hoher Disziplin von jenen mit
einer schlechteren Disziplin unterscheiden und hat dabei den Schwerpunkt auf das Verhalten der
Lehrperson gelegt. Dabei stellte er fest, dass nicht die Intervention bei einer Stérung, sondern die
praventiven Massnahmen entscheidend waren. Diese pridventiven Massnahmen definierte er als
Dimensionen, die er unter anderem als «Prisenz und Uberlappung», «Reibungslosigkeit und Schwungy,
«Aufrechterhaltung des Gruppenfokus» und «programmierte Uberdrussvermeidungy.'*

Basierend auf Jacob Kounins Forschungsergebnissen zu den Dimensionen der Disziplin und
Klassenfiihrung beschreibt Hanspeter Nolting priaventive Massnahmen und Moglichkeiten zur
Klassenfiihrung. Dabei verdeutlicht er, dass nicht die Frage «Was tue ich, wenn...» sondern die Frage
«Was tue ich, damit nicht...» entscheidend ist."”

Im Folgenden werden nun seine Schwerpunkte Regeln und Organisation, breite Aktivierung,
Unterrichtsfluss sowie Prasenz- und Stoppsignale erldutert. Damit wird gleichzeitig ein Teilaspekt des
Standards 6 beleuchtet:

«Die Lehrperson kennt Moglichkeiten der Pravention und der Intervention im Zusammenhang mit
Kommunikationsstdrungen und schwierigen Kommunikationssituationen.»

3. 3. 1. Regeln und Ordnung

Ordnungsstrukturen und eine gewissenhafte Vorbereitung der Lektionen stellen wichtige Aspekte der
Privention dar. Es ist wichtig, dass Regeln klar und positiv formuliert sind. Sie sollen andererseits das
soziale Verhalten der Kinder regeln, andererseits wiederkehrende Abldufe festlegen. Zu beachten ist,
dass die Anzahl der Regeln gut iiberschaubar und leicht zu behalten sind. Des Weiteren ist es bedeutend,
dass die Schiilerinnen und Schiiler die Mdglichkeit zur Mitbestimmung bei dem Festlegen der Regeln
haben.'®

Organisatorische Massnahmen zur Stérungspriavention sind ebenfalls von Relevanz. Es wichtig, dass
das Klassenzimmer flir die Lehrperson iiberschaubar gestaltet und strukturiert ist und sie zu
verschiedenen Bereichen einfachen Zugang findet. Ferner kann die Lehrperson Ubergiinge zwischen
einzelnen Arbeitsphasen methodisch und organisatorisch planen, so dass diese reibungslos verlaufen.
Die Organisation des Unterrichts ist nicht nur fiir den eigentlichen Unterricht, sondern vor allem fiir die
Stérungsprivention entscheidend.'”

Bei einem Interview mit einer Heilpddagogin im Rahmen des Lernfeldes «System Schule» im
Frithlingssemester 2018 konnten wir nach dem Interview das Schulhaus besichtigen. Bei diesem
Rundgang ist mir eine Strukturhilfe ins Auge gesprungen, die vor dem Klassenzimmer einer Lehrperson
der 1. Klasse gestanden ist. Auf einer Staffelei sind verschiedene Anweisungen fiir die Schiilerinnen
und Schiiler festgehalten gewesen (Abbildung 2). Ich denke, dass ein solches System zur Dimension
Regeln und Ordnung passt und zur Klassenfiihrung beitragt, weil die Schiilerinnen und Schiiler bereits

13 Eichhorn 2017, S. 101.
14 Nolting 2002, S. 29-37.
15 Nolting 2002, S. 29-75.
16 Nolting 202, S. 43-47.
17 Nolting 2002, S. 49f.
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beim Betreten des Klassenzimmers erfahren, was sie tun sollen. Dadurch werden die Begriissung und
der Einstieg in den Morgen strukturiert.

Abbildung 2: Dimension Regeln und Ordnung umgesetzt, aus dem Unterricht einer Lehrperson der Unterstufe (Phillipsen,
April 2018)

Die Planung und die Vorbereitung der Lektion sind fiir mich zentrale Aspekte, denn dadurch kann ich
meine Gedanken und den Unterricht strukturieren. Wéhrend der Lektion bin ich mir schliesslich
bewusst, welche Ziele in dieser Lektion zentral sind. Dadurch kann ich mich auf den Unterricht und die
Lernbegleitung konzentrieren, wodurch ich gut auf Situationen eingehen und reagieren kann. Ein
geordnetes Klassenzimmer ist flir mich selbstverstandlich. Einerseits finde ich dadurch mein eigenes
Material, andererseits bin ich dadurch ein Vorbild fiir die Schiilerinnen und Schiiler, denn auch von
ihnen erwarte ich einen aufgerdumten Arbeitsplatz.

Damit die Unterrichtsplanung effizient ist, habe ich im Verlaufe meines Studiums eine Praxisbox
erstellt. Darin sind Ideen aufgeschrieben, die ich in Modulen der Padagogischen Hochschule, beim
Hospitieren oder bei Praktika kennengelernt habe. Diese Ideen reichen iiber die einzelnen Ficher, die
Klassenfiihrung oder Einstiege. Diese kann ich bei der Planung hervornehmen, wodurch ich den
Unterricht auch abwechslungsreich gestalten kann (Abbildung 3).

Abbildung 3: Praxisbox als Ideensammlung fiir die Planung des Unterrichts (Phillipsen 2018)
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3. 3. 2. Breite Aktivierung

Die breite Aktivierung hat das Ziel, bei moglichst allen Schiilerinnen und Schiilern eine Lernaktivitét
hervorzurufen und zu bewirken. Die Kinder sollen einerseits zum Lernen motiviert, andererseits sollen
sie zum Mitmachen angeregt werden, wodurch stérendes Verhalten verhindert werden soll.'®

Nolting weist darauf hin, dass dieser Punkt von vielen Lehrpersonen als unwesentlich betrachtet wird.
Tatséchlich konne eine gelungene Unterrichtsfithrung, welche mdglichst alle Kinder motiviert und
aktiviert, das Lernen fordern sowie fiir Disziplin sorgen. Entscheidend seien dabei jedoch nicht
didaktisch-methodische Aspekte, sondern ein anregender Unterricht, welcher das nonverbale
Ausdrucksverhalten wie die Stimme, Mimik, Gestik und Bewegung beinhaltet. Dadurch kann die
Aufmerksamkeit der Klasse geweckt und gehalten werden."’

Des Weiteren ist das Frageverhalten entscheidend, denn jedes Kind muss sich angesprochen fiihlen und
es soll nicht vorhersehbar sein, welches Kind von der Lehrperson aufgerufen wird. Die Lehrperson soll
geeignete Fragen stellen und den Kindern Zeit zum Nachdenken geben, denn so erhalten auch
langsameren Kinder die Mdglichkeit, sich am Unterricht zu beteiligen.?’

Nicht zu vernachldssigen sind motivierende Riickmeldungen. Die Lehrperson sollte die Leistungen der
Kinder registrieren und wiirdigen. Dazu kénnen zum Beispiel symbolische Belohnungen vergeben,
Kunstwerke ausgestellt oder Beitrdge an die Tafel geschrieben werden. Lob kann an einzelne Kinder
gerichtet werden, denn individuelle Massstdbe konnen dadurch beriicksichtigt werden. Dabei ist zu
beachten, dass der personliche Fortschritt des Kindes beriicksichtigt und das Lob prézise und ehrlich
formuliert wird.?'

Eine breite Aktivierung muss auch in Gruppenarbeiten sichergestellt werden. Gruppenarbeiten und
kooperatives Lernen miissen geiibt werden. Ein priziser Arbeitsauftrag ist genauso bedeutend wie das
Engagement der Lernenden. Jedes Kind sollte eine Aufgabe haben und es muss klar sein, in welcher
Weise die Lernenden den Ertrag ihrer Arbeit schlussendlich prisentieren miissen.*?

Ich denke, dass diese Beschreibungen von grosser Bedeutung sind. Fiir mich als Lehrperson bedeutet
dies, dass ich mein eigenes Handeln regelmaissig reflektiere und mir dadurch bewusst werde, wie ich
meine Stimme, Mimik und Korperhaltung einsetze. Es wirkt anders, wenn ich vor ein Kind stehe und
eine Anweisung gebe als wenn ich in die Knie gehe und dadurch dem Kind auf Augenhdhe begegne.
Im Stehen nehme ich eher die Rolle der Leiterin ein. Gehe ich in die Knie, nehme ich eher die Rolle
eines Coaches ein. Ich finde es wichtig, diese Aspekte und ihre Wirkung im Unterricht zu beachten.

Eine breite Aktivierung kommt zum Beispiel zustande, wenn ich den Kindern bei Gesprichen im
Plenum genug Zeit lasse, um sich eine Antwort auf eine Frage zu iiberlegen. Nach einigen Sekunden
melden sich mehr Kinder, denn durch die Zeit kdnnen nicht nur die schnellen Kinder eine Antwort parat
machen. Dies hat zur Folge, dass mehrere Kinder eine Chance erhalten, sich im Unterricht zu melden.
In Gruppenarbeiten erreiche ich eine breite Aktivierung, indem ich den Schiilerinnen und Schiiler Rollen
zuweise. Dadurch hat jedes Kind der Gruppe eine Aufgabe, wodurch nicht nur die Aktivierung, sondern
auch die Zusammenarbeit der Gruppenmitglieder gestirkt werden soll (Abbildung 4).

18 Nolting 2002, S. 51f.
19 Nolting 2002, S. 52-54.
20 Nolting 2002, S. 56-58.
21 Nolting 2002, S. 62f.
22 Nolting 2002, S. 60f.
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Abbildung 4: Rollenkdrtchen fiir eine Gruppenarbeit in der Mathematik im Quartalsprakikum. (Phillipsen, April 2017)

Wie Nolting beschreibt, gehdren auch Lob und Feedback in die Dimension der breiten Aktivierung.
Dies kann zum Beispiel erreicht werden, indem die Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler
wertgeschitzt und fiir die Weiterarbeit genutzt werden. Ich denke, dass es fiir ein Kind motivierend sein
kann, wenn die geleistete Arbeit genutzt und geschitzt wird. Im Lernvikariat mussten die Schiilerinnen
und Schiiler zum Beispiel Gedecke mit ihrem Lieblingsessen fiir das Fach Religion und Kultur zeichnen.
Diese wurden filir Gesprachsanlédsse im Unterricht genutzt (Abbildung 5). Abwasser-Tipps, welche die
Schiilerinnen und Schiiler im Quartalspraktikum verfasst haben, wurden im Gang aufgehéngt. Dadurch
konnten andere Kinder dieses Schulhauses die Tipps lesen (Abbildung 6).

/\bwassu TIPFS von der

M 5600
3 Klasse

Abbildung 5: Lieblingsessen (Phillipsen, Januar 2018) Abbildung 6: Abwasser-Tipps (Phillipsen, Mai 2017)

3. 3. 3. Unterrichtsfluss

Die Priavention durch Unterrichtsfluss stellt eine weitere wichtige Massnahme dar, denn mangelnder
Fluss kann Disziplinprobleme hervorrufen. Die Lehrperson sollte vor allem beachten, dass Wartezeiten
und Unterbrechungen des Unterrichts vermieden werden, das heisst die Materialien sollten bereitliegen,
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Gerite aufgebaut sein und Ruhe vorherrschen. Ist die Lehrperson vorbereitet, so dass der Unterricht
nach Beginn der Stunde starten kann, ist der Anteil der effektiven Lernzeit héher und damit tritt
Fehlverhalten seltener auf. Das Verhalten der Lehrperson bedingt demnach das Verhalten der
Schiilerinnen und Schiiler.**

Wartezeiten konnen vermieden werden, indem zwischen einzelnen Aktivititen ein ziigiger Wechsel
stattfindet. Klare Instruktionen helfen dabei, denn sie verdeutlichen, welche Aufgaben zu erledigen sind.
Diese kdnnen zum Beispiel gut sichtbar an der Tafel oder auf dem Arbeitsblatt gut versténdlich sichtbar
gemacht sein.**

Im Zusammenhang mit dem Unterrichtsfluss ist ein weiterer Aspekt interessant, der sowohl von Nolting
als auch von Riledi kommentiert wird. Nolting weist darauf hin, dass die Lehrperson darauf achten
sollte, dass sie ihren Unterricht nicht selber stort. Dabei bezieht er sich vor allem auf das Kommentieren
und die Bekdmpfung von Unterrichtsstérungen, durch welche aktive Lernzeit verloren geht und deshalb
cher vermieden werden sollte.”®

Riiedi weist dagegen darauf hin, dass stdndiger Schwung kontraproduktiv sein kann, wenn die
Lehrperson durch ihre eigene Dynamik nicht auf Stérungen in der Klasse eingehen kann, sondern
zielstrebig den Unterricht voranbringen mochte. Das Kldren von Storungen sollte gegeniiber dem
Vorankommen Vorrang haben. Riiedi ergénzt die Dimension des Unterrichtsflusses und beschreibt, dass
schwungvolle und dynamische Lehrpersonen auf die entsprechenden Situationen eingehen sollen und
dementsprechend auch Innehalten miissen.*®

Bei dieser Dimension ist meiner Ansicht nach bedeutend, dass die Lehrperson ihren eigenen Unterricht
nicht selber stort. Wenn ein Kind zum Beispiel im Kreis schwatzt, wihrend ein anderes Kind am
Sprechen ist, warte ich den Beitrag ab und weise das Kind darauf hin, nicht zu schwatzen. Dabei achte
ich mich darauf, einen ruhigen, aber klaren Tonfall zu behalten. Den Stérungen soll einerseits Raum
gegeben werden, das heisst sie sollen wahrgenommen und behandelt werden. Ich finde es aber wichtig,
dass diese kurzangebunden behoben werden, damit durch meine Zurechtweisung nicht der ganze
Unterrichtsfluss davon beeintrachtigt wird.

3. 3. 4. Prisenz- und Stoppsignale

Als letzte Dimension greift Nolting Présenz- und Stoppsignale auf. Nolting definiert diese Stichworte
als «Verhaltensweisen, die Stérungen entweder ganz verhindern oder im Keim ersticken», wobei vor
allem Storungen von Einzelnen unterdriickt werden sollen, welche sich auf die gesamte Klasse
iibertragen konnen.?’

Nolting weist dabei darauf hin, dass fliichtige Vorginge, die keine weiteren Stérungen verursachen, zum
Beispiel ein kurzes Fliistern mit dem Banknachbar, von der Lehrperson ignoriert werden sollen.
Nonverbale und verbale Signale sollen hingegen bewirken, dass kleine Stérungen vermieden und ohne
grosse Aufregung beendet werden konnen.”®

Nonverbale Signale zeigen die Prisenz einer Lehrperson, denn es sind Verhaltensweisen oder Zeichen
der Lehrperson, die sich an die Klasse richten. In einem frithen Stadium der Stérung kdnnen sie
ausreichen, um die Stérung zu unterbrechen. Entscheidend ist, dass das Verhalten der Lehrperson
konsequent und vorhersehbar ist.”

Verbale Signale sollten kurz und knapp ausfallen, damit diese nicht selbst zu einer Storung des
Unterrichts fithren. Nolting beschreibt, dass dabei eine konkrete Aufforderung auszusprechen sei,
welche das erwiinschte Verhalten beschreibt. Entscheidend sei die anschliessende positive Reaktion der
Lehrperson. Wird das storende Verhalten nach der kurzen Aufforderung unterlassen, so soll dies von
der L}ghrperson positiv bekréftigt werden, wodurch das erwiinschte Verhalten des Kindes gefordert
wird.

23 Nolting 2002, S. 65.
24 Nolting 2002, S. 67.
25 Nolting 2002, S. 67.
26 Riiedi 2013, S. 121.

27 Nolting 2002, S. 69.
28 Nolting 2002, S. 70.
29 Nolting 2002, S. 70f.
30 Nolting 2002, S. 71f.
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Ich denke, dass nonverable Signale fiir den Unterricht entscheidend sind. Aufkommende Stérungen
konnen dadurch mit einem Blick oder Zeichen zu dem betreffenden Kind gestoppt werden. Fiir die ganze
Klasse eignen sich meiner Meinung auch Signale, welche die Kinder an die betreffenden Regeln
erinnern. Im Quartalspraktikum benutzte die Lehrperson ein Bild eines Fisches, wenn die Kinder ruhig
arbeiten sollten. Das Bild einer Maus zeigte, dass nur gefliistert werden durfte. Der Papagei bedeutet,
dass in normaler Sprechlautstirke gesprochen werden kann (Abbildung 7).

Hielten sich die Kinder zum Beispiel nicht an das Fliistern, konnte ich das Bild der Maus von der Tafel
nehmen, zu den Kindern hinlaufen und ihnen dieses Bild zeigen. Dadurch sahen sie, was ich von ihnen
erwartete. Ich musste allerdings keinen verbalen Hinweis geben, welcher wiederum den Unterrichtsfluss
gestort und damit alle Schiilerinnen und Schiiler beeintriachtigt hétte.

y At
£ ",lf e |

Y 3 (y iv s ' )
Abbildung 7: Fisch, Maus und Papagei als Prdsenz- und Stoppsignale, aus dem Unterrvicht von S. H. (Phillipsen 2017)

Noltings Erkenntnisse fiir préventive Massnahmen der Klassenfiihrung passen zu Riiedis
antinomischem Versténdnis der Disziplin. Die Lehrperson soll demnach fiir Disziplin sorgen und diese
einfordern, allerdings sollen diese Forderungen der Situation angepasst sein. Zentral sind dabei die
Lernerfolge und das Wohlbefinden der Kinder. Dieser Zustand der Disziplin kann durch die praventiven
Massnahmen, die Nolting umreisst, erreicht werden. Die Lehrperson soll sich dabei die Frage stellen,
welche Massnahmen sie treffen kann, die das erwiinschte Verhalten der Kinder hervorruft und
bekriftigt. Bedeutend scheint jedoch, dass dabei die Disziplin nicht um jeden Preis erzwungen werden
soll. Das Ziel soll keine zwanghafte Ordnung sein, sondern eine freundliche und wohlwollende
Atmosphiére, in welcher sich jedes Kind respektiert und geschétzt fiihlt sowie gut und gerne Lernen
kann. Diese Aspekte passen zum folgenden Teilaspekt des Standards 6:

«Die Lehrperson ist bereit, Kommunikation und kommunikatives Handeln in unterschiedlichen
Kontexten und aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten.»’'

Die folgende Abbildung stellt die Zusammenhénge der beschriebenen Aspekte dar. Es wird deutlich,
dass eine positive Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern das Fundament darstellt, auf welchem
aufgebaut werden kann. Die beschriebenen Aspekte und Massnahmen haben das Ziel, durch eine
effiziente Klassenflihrung einen hohen Anteil aktiver Lernzeit zu erreichen.

31 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 13.
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Abbildung 8: Zusammenhdnge zwischen Beziehung, Disziplin und prdventiver Massnahmen (Phillipsen 2017)

3. 4. Vorausplanendes Handeln

Die von Nolting beschriebenen priaventiven Massnahmen kdnnen bei der Planung vom Unterricht
berticksichtig werden. Auch Andreas Helmke greift Aspekte der Regeln und Organisation auf (z.B.
Klassenzimmer iibersichtlich gestalten, prizise Regeln mit den Kindern entwickeln, Regeln mitteilen).
Helmke greift weitere Punkte auf, welche Klassenmanagement als vorausplanendes Handeln
beschreiben.*

Neben dem Festlegen und Umsetzen der Regeln beschreibt er, dass auch Konsequenzen festgelegt sein
miissen, welche auf angemessenes sowie unangemessenes Verhalten folgen. Gemeinsame Aktivititen
zum Schulbeginn fordern das Zusammengehorigkeitsgefithl. Des Weiteren soll der Unterricht
vorbereitet werden, sodass unterschiedliche Niveaus und Lernaktivititen zur Verfligung stehen. Gerade
zu Beginn eines neuen Auftrages soll die Lehrperson das Verhalten der Kinder aufmerksam beobachten,
damit sie Missverstindnisse oder Fragen beziiglich des Arbeitsauftrages entdecken und beheben kann.
Die Informationen sollten klar und strukturiert vermittelt werden. Bedeutend ist auch die
Verantwortlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler, denn Erkennen sie ihre eigene Verantwortung fiir eine
Arbeit wird auch ihre Selbstwirksamkeit gefordert.*

Fasst man die Erkenntnisse von Riiedi, Nolting, Eichhorn und Helmke zusammen so wird ersichtlich,
dass priaventive Massnahmen von grosser Bedeutung fiir eine effiziente Klassenfiihrung sind, denn nur
dadurch wird ein hoher Anteil an aktiver Lernzeit ermoglicht. Entscheidend dabei sind das Verhalten
der Lehrperson sowie die Bezichung der Lehrperson zu einzelnen Schiilerinnen und Schiilern sowie der
gesamten Klasse. Die Lehrperson muss der Beziehungsarbeit eine grosse Bedeutung beimessen und vor
allem an der Beziehung mit den anspruchsvollen Kindern arbeiten. Erst wenn sich die Schiilerinnen und
Schiiler respektiert und geschétzt fithlen, kdnnen Unterrichtsinhalte vermittelt werden. Nur wenn sich
die Kinder angenommen fiihlen kénnen priaventive Massnahmen zur Klassenfiihrung umgesetzt werden.
Diese praventiven Massnahmen konnen gelernt und verinnerlicht sowie bereits bei der Planung
berticksichtig und iiberlegt werden.

32 Helmke 2015, S. 184.
33 Helmke 2015, S. 184.
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Das néchste Kapitel beschreibt eine Erfahrung aus der Berufspraxis, welche aus einer Mensch Umwelt
Lektion zu Beginn des Quartalpraktikums bestand. Diese Lektion wird beschrieben und mit Bezug auf
die diskutierte Theorie beschrieben.

4. ERFAHRUNGEN AUS DER BERUFSPRAXIS

Dem Thema der Klassenfiihrung bin ich wihrend meines Studiums an der Piddagogischen Hochschule
in verschiedenen Situationen begegnet. Zum ersten Mal besprochen wurden diese Aspekte im
Zusammenhang mit dem DHD1 und Praktikum 1, wo wir zum Beispiel gelernt haben, wie man
Aufmerksamkeit herstellt. Bei der Praxislehrperson des Praktikum 1 habe ich viele Aspekte in Bezug
auf die Wirkung der Lehrperson gelernt. Im Modul «Auftrittskompetenz» im ersten Semester haben wir
grundlegende Aspekte besprochen, die bei der Klassenfiihrung helfen konnen, besonders in Bezug auf
die verbale und nonverbale Kommunikation. Im Modul Unterrichtsqualitidt 1 habe ich theoretische
Hintergriinde der Klassenfiihrung kennengelernt und erfahren, wie die Klassenfiihrung mit der
Unterrichtsqualitidt zusammenhéngt. In Vorbereitung auf das Quartalspraktikum habe ich in den
Mentoratstreffen mehr {iber die priaventiven Massnahmen der Klassenfiihrung gelernt und das Buch
«Storungen in Schulklassen» von Nolting gelesen. Schliesslich habe ich vor allem bei der
Praxislehrperson im Quartalspraktikum gelernt, wie ich den Unterricht und die Klassenfiihrung gestalten
kann, damit mein Auftreten und meine Klassenfiihrung klar wird. Visualisierungs- und
Strukturierungshilfen fiir die Schiilerinnen und Schiiler spielen dabei eine entscheidende Rolle.

Die folgenden Beispiele sollen einen FEinblick in diese verschiedenen Situationen geben. Der
Schwerpunkt liegt dabei auf einer Situation aus dem Quartalspraktikum. Ergénzend werden eine
Situation aus dem Lernvikariat sowie eine Lernsituation aus einem Vertiefungsmodul behandelt.

4.1. Quartalspraktikum: Dimensionen der priventiven Klassenfiihrung

Die folgende Praxiserfahrung fand an einem Freitagmorgen in der zweiten Woche des
Quartalspraktikums 2017 statt. Die Praxislehrperson war an diesem Morgen an einer Weiterbildung an
der Pddagogischen Hochschule, weshalb meine Tandempartnerin und ich mit der Klasse alleine waren.
Ich unterrichtete diese Lektion nach der grossen Pause, die ich im Vergleich zu anderen Lektionen als
sehr hektisch und unruhig empfand. Ich hatte den Eindruck, dass die Kinder die Abwesenheit ihrer
Klassenlehrperson ausniitzten, um die Grenzen meiner Tandempartnerin und mir etwas auszutesten.
Obwohl ich dies erwartet hatte, war ich dennoch nicht darauf vorbereitet. Da ich mit dem Verhalten der
Schiilerinnen und Schiiler, aber auch mit meinem eigenen Verhalten in Bezug auf die Unterrichtsqualitét
und die Klassenfithrung nicht zufrieden war, bin ich am Nachmittag meine Verlaufsplanung mit dem
Gedanken an die vorhergehenden Lektionen am Morgen durchgegangen und habe mir die unruhigen
Stellen markiert sowie Notizen zum Verhalten der Kinder sowie meiner Klassenfithrung gemacht (siche
Anhang 1).

Bei dieser Reflexion des Unterrichts sind mir einige Aspekte bewusstgeworden, denn mir sind bereits
bei der Verlaufsplanung Unstimmigkeiten aufgefallen, welche zu dieser hektischen Lektion fiihren
mussten. Diese Reflexion habe ich danach mit der Praxislehrperson besprochen, wobei sie mir einige
Tipps fiir weitere Lektionen gegeben hat. Des Weiteren habe ich Literatur iiber Klassenfiihrung gelesen,
woraus ich auch einige Erkenntnisse fiir weitere Lektionen ziehen konnte. Auch diese Erkenntnisse
sollen Teil dieser Reflexion sein.

Im Folgenden werde ich nun die Situation genauer beschreiben. Ich werde die Situationen der Lektion
mit Bezug auf Noltings praventiven Dimensionen reflektieren. Anschliessend stelle ich zwei
Moglichkeiten vor, auf welche ich in weiteren Lektionen geachtet habe. Abschliessend stelle ich Beziige
zur zuvor erlduterten Theorie zur Disziplin und Beziehung her und beschreibe, welche Aspekte ich
ferner hétte beachten konnen.
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4. 1. 1. Reflexion der Planung in Bezug auf die vier Dimensionen

Lernziele
e Die SuS konnen die 4 Schichten benennen, die ein Regentropfen auf dem Weg ins Grundwasser
durchdringt.
e #** FErweitert: Die SuS konnen begriinden, weshalb Wasser durch Erde und Kies durchdringen kann,
nicht aber durch Lehm.

e Die SuS konnen den Weg eines Regentropfens vom Meer bis ins Grundwasser in eigenen Worten
beschreiben, indem sie 7 Stichworter benutzen (*** ohne Stichwdrter).

Ubersicht iiber die Lektion

Einstieg:
10.20 Uhr: Repetition Wasserkreislauf mit Tafelbild (PL)

Hauptteil:

10.25 Uhr: Laufdiktat und individuelle Erklarungen zum Wasserkreislauf (EA)
10. 30 Uhr: Geschichte von Karl dem Wassertropfen vorlesen (PL)

10.35 Uhr: Input zu den Bodenschichten. Bodenschichten durch originale Begegnung kennenlernen und
benennen. Experiment zu den Bodenschichten durchfiihren (PL)
10.40 Uhr: Arbeitsblatt zu den Bodenschichten bearbeiten (PA)

Abschluss:
10.55 Uhr: Wohin geht das Wasser, wenn es regnet? Frage im PL beantworten.

Detaillierte Beschreibung der Lektion

Beschreibung der Situation

Schon in der zweiten Lektion am Morgen haben vier Jungen miteinander gestritten. Auf diesen Streit mochte
ich jedoch nicht weiter eingehen, da der Fokus auf den praventiven Massnahmen und nicht auf Interventionen
und Konfliktlosungsstrategien liegen soll.

10. 20 Uhr
PL: Repetition Wasserkreislauf. Die SuS sitzen im Kreis vor der Tafel. Begriffe werden dem Tafelbild
zugeordnet.

Beschreibung der Situation

Nach der grossen Pause berichteten drei der Knaben, dass sie erneut miteinander gestritten haben. Ich habe
ihnen versprochen, dies in der kleinen Pause zu regeln. Die Kinder kommen unruhig von der grossen Pause
zurlick und sind etwas aufgewiihlt. Da die Klassenlehrperson nicht anwesend ist, fallt der Klassenrat aus. Dieser
Umstand scheint die Kinder aufzuwiihlen, denn sie fragen mehrmals danach.

Die Kinder sitzen unruhig im Kreis. Es ist schwierig fiir mich, sie zu beruhigen. Ich fiihre ein zuvor eingefiihrtes
Klatsch-Zeichen aus, um die Lektion beginnen zu kdnnen. Dieses muss ich zweimal ausfiihren, bis alle Kinder
ruhig sind.

David (Name geédndert) verhilt sich zu Beginn dieser Lektion besonders auffillig. Er schwatzt, 14uft laut an den
Wasserhahn um Wasser zu trinken. Diese Handlungen erzeugen Hektik und Unruhe. Ich interveniere, indem
ich ihn bitte, sich an den Platz zu setzen. Widerwillig fiihrt er die Aufforderung aus.

Reflexion

Regeln und Ordnung:

Die Regeln waren klar, denn die Schiilerinnen und Schiiler wissen, dass sie nach der Pause in den Sitzkreis
kommen sollen, wobei sie ruhig sein sollen. Da dies nicht funktionierte, intervenierte ich mit einem Klatsch-
Signal.

Breite Aktivierung:

Da es sich um den Lektionsbeginn handelte, spielt dieser Punkt eine geringere Rolle. Helmke beschreibt, dass
eine gemeinsame Aktivitit zu Schulbeginn ein Gemeinschaftsgefiihl erzeugen kann. Ein kurzes Spiel, Rétsel
oder ein Lied hidtten jedoch helfen konnen. Die Kinder hétten so mehr Zeit gehabt, um in der Lektion
anzukommen und sich von der Pause zu beruhigen.
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Unterrichtsfluss:

Der Ubergang von der Pause zum Lektionsbeginn war hektisch, da viele Kinder aufgewiihlt waren. Das
benotigte Material hatte ich bereitgelegt, doch die Interventionen fiir die gesamte Klasse sowie jene, welche nur
David betrafen, haben den Unterrichtsfluss gestort.

Hier mochte ich auf das Argument von Nolting und Riiedi verweisen: Einerseits, dass manche Lehrpersonen
ihren eigenen Unterricht storen, andererseits dass zu viel Schwung kontraproduktiv sein kann, wenn dadurch
nicht auf Stérungen eingegangen werden kann. Ich denke, dass ich in dieser Situation durch die Interventionen
meinen eigenen Unterricht etwas gestort habe: Die Unruhe wollte ich schnell beenden, da ich auf einen
dynamischen Unterricht bedacht war und die Stérungen schnell beenden wollte. Ich denke es wére jedoch besser
gewesen, der Unruhe ihren Raum zu geben und in Ruhe darauf einzugehen. Die Intervention hétte nicht linger
ausfallen sollen, aber differenzierter. Ich denke, dass es geholfen hétte, mit ruhigen Anweisungen Ruhe zu
erzeugen.

Priasenz- und Stoppsignale:

Nonverbale Signale haben in dieser Situation nicht ausgereicht. Aus diesem Grund griff ich auf verbale Signale
zuriick. Nolting erklirt, dass dabei konkrete Aufforderungen auszusprechen seien, welche das erwiinschte
Verhalten beschrieben. In dieser Situation hétte es helfen konnen, meine Erwartungen an die Klasse in positiver
Weise klar zu formulieren und den Kindern mitzuteilen.

10.25 Uhr
e EA: Laufdiktat: Schwierige Begriffe des Wasserkreislaufes schreiben iiben. Zu den Woértern
hinlaufen, die im Schulzimmer aufgehéngt sind und ins MU-Heft abschreiben. Heft liegt auf
Tisch bereit.
e Wihrend dem Laufdiktat schaue ich mit fiinf Kindern den Wasserkreislauf an, denn diese
waren in der letzten Lektion im DaZ.

Beschreibung der Situation

Wihrend dem Laufdiktat entstand eine unruhige Atmosphéire und Hektik. Viele Kinder schwatzten dabei. Ich
unterbrach mein Coachinggesprich mit fiinf Kindern und intervenierte, indem ich ein Klatsch-Zeichen
verwendete und die Kinder aufforderte, leise zu arbeiten. Ginge das nicht, miissten sie nach draussen gehen.
Einige Kinder waren sehr schnell mit dem Laufdiktat fertig. Das Zusatzmaterial lag nicht im Kreis bereit, die
Kinder wussten nicht, was sie tun sollten.

David schwatze viel und liess die Bank, auf der er sass, an den Boden knallen. Ich schickte ihn nach draussen.
Weil viele Kinder schon fertig waren, rief ich alle in den Kreis. Ich hatte keine Mdglichkeit, den fiinf Kindern
den Wasserkreislauf zu erklédren.

Reflexion

Regeln und Ordnung

Die Regeln fiir das Verhalten wéhrend der Einzelarbeit war den Kindern bekannt. Vermutlich wollten sie ihre
Grenzen etwas austesten. Da praventive Massnahmen hier nicht mehr moglich waren, hétte ich die Kinder in
den Kreis zuriickrufen kdnnen, ihnen meine Erwartungen fiir die folgende kurze Arbeitsphase mitteilen.

Ich denke jedoch, dass die Art der Ubung die Ursache des Problems darstellte. Das Laufdiktat war eine
Fehliiberlegung. Ich habe mir nicht iiberlegt, dass die Kinder durch das Herumlaufen Hektik erzeugen wiirden,
denn die Worter waren auf eher engem Raum an den Wiinden aufgehiingt. Des Weiteren war die Ubung mehr
ein Zeitpuffer als eine gehaltvolle Ubung, bei welcher die Kinder mehr zum Inhalt lernen wiirden.

Breite Aktivierung:

Fiir viele Kinder war diese Ubung sehr einfach. Die Ubung ist wenig geeignet, weil ich sie nicht differenziert
habe. So entstand eine Schlange am Pult, denn einige Kinder waren schnell fertig. Die schnellen Kinder hatten
kein zusétzliches Material zur Verfligung und wussten nicht, was sie tun sollten.

Unterrichtsfluss:

Der Ubergang vom Plenum in die Einzelarbeit bereitete keine Unruhe, sondern der darauffolgende Einstieg.
Die Kinder schwatzen dabei, was Unruhe erzeugte. Beim Arbeitseinstieg konnte ich die Kinder nicht
beobachten und Prisenz zeigen, weil ich sofort mit den fiinf Kindern beschéftigt war. Helmke beschreibt, dass
dieser Schritt wichtig ist, um auch Missverstindnisse beziiglich des Arbeitsauftrages zu erkennen und diese zu
beheben. Wire mir dies aufgrund der Planung moglich gewesen, hitte ich die Fehliiberlegung der Ubung
erkannt und entsprechend reagiert.
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Des Weiteren kommt hinzu, dass kein fliessender Ubergang stattfinden konnte, da das zusitzliche Material
nicht bereitgelegt und der Ablauf nicht visualisiert war. Ich wurde dadurch in meinem Coachinggespriach
unterbrochen, denn ich musste den Schiilerinnen und Schiilern erkldren, was sie als nichstes tun sollten.

Priasenz- und Stoppsignale:

Weil ich mit den fiinf Kindern im Kreis beschéftigt war, hatte ich die anderen Schiilerinnen und Schiiler nicht
im Blick. Sie schwatzten und tuschelten und merkten vermutlich, dass ich wenig prisent war. Hier hitte es
geholfen, mich so zu setzen, dass die Klasse merkte, dass ich sie im Blick habe. Herumschweifende Blicke und
gegebenenfalls nonverbale Signale hétten dazu beitragen konnen.

10.30 Uhr
e  Die SuS versammeln sich mit ihrem Heft im Kreis
e PL: LP liest den SuS die Geschichte von Karl vor (S. 28-33).

Beschreibung der Situation
Die Geschichte habe ich nicht vorgelesen, weil die Zeit schon weiter fortgeschritten war als geplant.

10.34 Uhr

e PL: Lernziel bekannt geben: Du kennst die vier Schichten, durch die das Wasser in den Boden fliesst.

e PL: Erkldrender Input zu den Bodenschichten, durch welches das Wasser fliesst. Begriffe dabei dem
Tafelbild zuordnen.

e PL: Erde, Sand, Kies, Ton in Behéltern sammeln und den SuS als Visualisierung zeigen.

e PL: Die Bodenschichten wurden in einer Pet-Flasche geschichtet. Diese wird den SuS gezeigt. Die
SuS benennen die Bodenschichten.

e PL: Experiment durchfilhren: Wasser wird in die Pet-Flasche geleert. SuS beobachten und
beschreiben, was passiert (= Wasser sammelt sich auf der Tonschicht).

Beschreibung der Situation

Zuerst waren die Kinder relativ ruhig im Sitzkreis. Anhand von nonverbalen Zeichen konnte ich zwei Kindern
zeigen, dass sie das Schwatzen beenden mussten. Nach einigen Minuten beginnen jedoch drei Schiiler, mit
Bewegungen ihren Nachbarn zu stéren und mit ihm zu tuscheln. Sie erhalten eine Ermahnung. Bei der
zweiten Ermahnung habe ich sie aus dem Sitzkreis an ihren Platz zuriickgeschickt. Danach verhielten sich die
Kinder ruhig, die Stimmung war konzentriert und aufgeweckt. Die Schiilerinnen und Schiiler waren
iiberrascht und erstaunt, wie die Schichten des Bodens aussahen, als ich sie ihnen gezeigt habe. Es waren
viele «Oohh...» und «Ahaaa...» zu horen, was ich jedoch im ersten Moment als Unruhe auffasste.

Nach dem theoretischen Input zeigte ich den Schiilerinnen und Schiiler, wie die Schichten aussehen. Dafiir
habe ich Steine, Sand und Kies in eine Flasche geschichtet. Viele Kinder waren erstaunt dariiber, wie diese
Materialien in echt aussehen. Mit dem Ton ging ich im Kreis herum, sodass die Kinder ihn beriihren konnten.
Die Kinder machten einen begeisterten und motivierten Eindruck. Mithilfe von nonverbalen Signalen konnte
ich verhindern, dass die aufgeweckte Stimmung in Hektik iiberschwappte.

Wihrend dem Experiment verhielten sich die Kinder ruhig, sie waren gespannt und aufgeregt. Die Stimmung
war aufgeweckt.

Reflexion

Regeln und Organisation:

Die Regeln waren bekannt, die meisten Kinder verhielten sich ruhig. Da sich die Schiilerinnen und Schiiler
hier im Sitzkreis befanden, hatte ich sie nahe bei mir und konnte rasch auf aufkommende Stérungen
reagieren.

Breite Aktivierung:

Die Schiilerinnen und Schiiler waren iiberrascht und interessiert an diesem Unterrichtsinhalt, was sich durch
die ruhige, aber aufgeweckte Atmosphére bemerkbar machte. Ich habe versucht, den Unterricht durch die
Stimme, aber auch durch ein Tafelbild und Naturmaterial anregend zu gestalten (siche Abbildung 9). Die
mitgebrachten Steine, der Sand, die Erde und der Ton haben die Kinder begeistert und ihre Neugier geweckt.
Die Kinder hatten dadurch auditive und visuelle Reize als Darbietung. Meldungen und Fragen habe ich
aufgenommen und kommentiert, wodurch ihr Interesse wuchs und erhalten blieb. Bei Fragen war nicht klar,
welches Kind ich aufrufen wiirde und ich habe versucht, den Kindern ein wenig Zeit zum Nachdenken zu
geben.
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Abbildung 9: Tafelbild zum Wasserkreislauf und den Bodenschichten Gras/Erde, Sand, Kies und Lehm/Ton (Phillipsen,
April 2017)

Unterrichtsfluss:
Die Kiértchen fiir das Tafelbild sowie das weitere benotigte Material habe ich bereitgelegt. Ich habe langsam
und deutlich gesprochen und versucht, die Informationen klar zu vermitteln.

Priasenz- und Stoppsignale:

Da eine aufgeweckte Stimmung herrschte musste ich darauf achten, dass die Kinder nicht laut wurden und die
konzentrierte Atmosphére erhalten blieb. Dies erreichte ich durch kurze «schh...» Gerdusche oder indem ich
einen Finger vor den Mund hielt.

10. 40 Uhr

EA: Die SuS bearbeiten ein Arbeitsblatt zu den Bodenschichten. An der umgeklappten Tafel stehen Satzanféange
in einer Wortwolke, welche die SuS benutzen konnen. Tafelbild mit Bodenschichten ist sichtbar. Zusatz liegt
in der Mitte des Kreises bereit und wurde erklért.

Beschreibung der Situation

Dieses Arbeitsblatt habe ich unklar erkldrt, denn im Anschluss wusste etwa die Hélfte der Klasse nicht, was
zu tun war. Dies flihrte zu Unruhe, da viele Kinder mit dem Banknachbar schwatzten. Zwei Jungen habe ich
zwei Mal ermahnt, beim zweiten Mal schickte ich einen Jungen in den Gruppenraum, wo er fiir sich arbeiten
sollte. Dies funktionierte gut. Aufgrund der Unruhe habe ich interveniert, indem ich ein eingefiihrtes
Klatschzeichen verwendete. Danach wurde die Situation ruhiger. Den Kindern habe ich im Fliisterton
individuell geholfen, wobei mich die Tandempartnerin unterstiitze.

Regeln und Organisation
Der Ubergang gestaltete sich als ruhig, denn die Kinder verliessen den Kreis gestaffelt.

Breite Aktivierung

Es handelte sich um eine Einzelarbeit. Die Tafel habe ich so gedreht, dass das Tafelbild nicht mehr frontal zu
sehen war. Benotigte ein Kind Hilfe, konnte es nach vorne gehen und sich einen Tipp holen. Ich denke
jedoch, dass nicht die Schwierigkeit das Problem darstellte, sondern die Instruktion sowie der Aufbau des
Arbeitsblattes.

Unterrichtsfluss

Die Instruktion des Arbeitsblattes war unklar, weshalb viele Fragen auftauchten. Es hitte vermutlich
geholfen, das Blatt ausfiihrlicher zu erklaren oder ein Beispiel mit den Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam
zu losen.

Das Zusatzmaterial habe ich im Kreis bereitgelegt. Die Instruktion dazu habe ich jedoch ausgelassen und
nicht visualisiert. Ich denke, es hétte zum Unterrichtsfluss beigetragen, wenn der Ablauf an der Tafel
visualisiert gewesen wire und die Kinder eine kurze Instruktion dazu erhalten hétten.

Hannah Phillipsen 19



Standard 6

Priasenz- und Stoppsignale

Fliichtige Vorgéinge wie ein kurzes Fliistern habe ich in dieser Situation ignoriert. Eingegriffen habe ich bei
anhaltendem Schwatzen. Da nonverbale und verbale Aufforderungen bei zwei Jungen nicht genutzt hatten, habe
ich einen Jungen in den Gruppenraum geschickt.

10.55 Uhr

PL: Abschluss mit Tafelbild. Die SuS beschreiben, wohnin das Wasser geht, wenn es regnet.

Beschreibung der Situation
Die Kinder kommen nun ruhig in den Kreis und verhalten sich ruhig. Auf die abschliessende Frage strecken
viele Kinder energisch auf, woraus ich schloss, dass die meisten Kinder das basale Lernziel erreicht hatten.

Ich habe bei der Reflexion festgestellt, dass es fiir eine gelungene Klassenfiihrung alle vier Dimensionen
benotigt. Gibt es aufgrund einer fehlenden Dimension eine Unterrichtsstorung, so kann diese durch eine
rasche Reflexion und Anpassung der Situation behoben werden. Sind jedoch mehrere Dimensionen als
Ursache der Storung betroffen, so ist eine passende Intervention schwieriger. Ich denke, dass die
Dimensionen zusammenhéngen und einander beeinflussen: Sind die Schiilerinnen und Schiiler zum
Beispiel wenig aktiviert und ist kein Unterrichtfluss vorhanden, so kénnen auch die Regeln davon
beeintrachtigt werden, wodurch nonverbale Signale der Lehrperson die Stérung nicht mehr beheben
konnen.

Diese vier Stichworte kdnnen meiner Meinung nach helfen, den Unterricht zu planen und mogliche
Storungen zu verhindern, da die Lehrperson durch die Anwendung der vier Dimensionen eine ruhige
und konzentrierte Atmosphére herstellen kann. Ich denke, dass es wichtig ist, ein Bewusstsein fiir dieses
Zusammenspiel zu haben, da dies bei Stérungen Aufschluss fiir die Ursache der Stérung geben kann.

4.1.2. Zwischenreflexion antinomische Disziplin

Wihrend der Unterrichtseinheit zu den Bodenschichten an der Tafel herrschte, wie bereits beschrieben,
eine konzentrierte aber aufgeweckte Atmosphére. Ich habe diese einerseits als angenehm empfunden,
andererseits beflirchtete ich auch, dass die aufgeweckte Stimmung in Unruhe {iberschwappen konnte.
Ich hatte dabei das Bild vor Augen, dass die Kinder ruhig auf ihrem Platz sitzen sollten und zuhdren
miissten. Ich habe jedoch schnell erkannt, dass dies ein langweiliger Unterricht wére — fiir die
Schiilerinnen und Schiiler als auch fiir mich als Lehrperson. Des Weiteren denke ich, dass Ruhe nicht
immer mit Konzentration und Lernen gleichgesetzt werden kann.

Riiedis Theorie zur antinomischen Disziplin finde ich aus diesem Grund sehr aufschlussreich.
Disziplinarische Forderungen sollen der Situation angepasst werden, denn anstatt Regeln zwanghaft
einzuhalten ist es wichtiger, freundlich und wohlwollend mit den Kindern umzugehen und eine
Atmosphére zu schaffen, in welcher sie gerne Lernen.

Riickblickend wurde diese Definition fiir mich vor allem in der beschriebenen Unterrichtseinheit im
Kreis deutlich: Die Kinder verhielten sich ruhig und konzentriert, zeigten aber ihre Begeisterung und
ihre Freude durch «Oooh....» und «Aaahaa...». Diese kindliche Freude finde ich schoén zu sehen,
wodurch mir auch das Unterrichten viel Spass bereitet. Ich denke, dass es wichtig ist, diese Freude
zuzulassen, damit gemeinsam gelernt werden und einander zugehort werden kann.

Ich bin der Ansicht, dass eine antinomische Disziplin Hand in Hand geht mit den vier beschriebenen
Dimensionen. Ich habe festgestellt, dass mir das Unterrichten mehr Spass macht, wenn die Kinder
Freude haben am Lernen oder eine Atmosphére herrscht, in welcher die Kinder lernen kénnen. Es fallt
mir in einer solchen Situation einfacher, die vier Dimensionen umzusetzen. Herrscht allerdings Unruhe
und Hektik, so fiihle ich mich schnell genervt.

In der oben beschriebenen Lektion verliefen einige Dinge anders, als ich sie geplant hatte. Dabei nervte
ich mich einerseits liber mich selber, weil es mir nicht immer gelang, Ruhe herzustellen. Dadurch konnte
ich vielen Kindern nicht gerecht werden, denn es herrschte keine lernforderliche Atmosphére. Des
Weiteren nervte ich mich iiber das Verhalten einiger Kinder, wodurch mir ein freundlicher Umgang
schwieriger fiel. Thr Verhalten verwirrte mich und ich wusste in diesem Moment nicht, was ich tun
konnte.

Ich denke, dass Riiedis Definition einer antinomischen Disziplin hier ansetzen kann: Als ersten Schritt
die Situation beobachten sowie abschitzen und anschliessend erkennen, dass einige Regeln zwingend
eingehalten werden miissen, andere im beobachteten Moment jedoch eine geringere Bedeutung haben.
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Die Disziplin der Kinder muss nicht immer perfekt sein und darf Raum fiir Spass und spielerische
Situationen geben. Ich denke es ist jedoch wichtig, dass die Lehrperson sich dabei in jedem Moment
wohl fiihlt, denn nur so kann die Klasse nach ihrem Versténdnis klar gefiihrt werden.

4.1.3. Zwischenreflexion Beziehung

Ein weiterer Punkt, den ich im theoretischen Teil beschrieben habe und welchem ich eine grosse
Bedeutung beimesse, ist die Beziechung zu den Schiilerinnen und Schiilern. Die beschriebene Lektion
fand in der zweiten Woche des Quartalpraktikums statt, das heisst ich konnte die Kinder schon ein wenig
kennenlernen. Zu den meisten Kindern hatte ich eine gute Beziehung, denn sie haben sich sehr iiber uns
Praktikantinnen gefreut, wodurch ich einfach Zugang zu ihnen fand. Es handelte sich zudem um eine
aufgestellte und soziale Klasse. In dieser Lektion gab es jedoch vor allem drei Schiiler, die sich nicht an
die Regeln hielten oder Blodsinn machten. Ich denke, dass sie ihre Grenzen austesten wollten, da die
Praxislehrperson nicht anwesend war.

Neben David fiel mir besonders bei einem Jungen der Zugang schwer, denn er storte mehrmals in dieser
Lektion. Abgemachte Regeln und Konsequenzen schienen keine Wirkung zu zeigen, irgendwann
blockte er vollkommen ab. Auf die Interventionsmassnahmen dieses Jungen mdchte ich hier nicht
eingehen, da diese nicht Teil der praventiven Massnahmen sind und im nachfolgenden Portfolioeintrag
«Losungsorientierte Interventionen» beschrieben werden. Vielmehr denke ich, dass sein Verhalten auch
jenes der anderen Schiiler beeinflusste, wodurch Hektik und Unruhe entstand. Die Schiiler schwatzen
zum Beispiel drein, warfen Material herum oder beteiligten sich nicht an Aufgaben, was einer passiven
Unterrichtsstorung gleichkommt. Ferner versuchten sie, mit mir iiber Regeln zu diskutieren.

Eichhorn und Riiedi beschreiben, wie wichtig eine gute Beziehung fiir die Disziplin und Klassenfiihrung
ist, denn nur dadurch lassen sich Schiilerinnen und Schiiler lenken. Die Beziehung zu diesen storenden
Schiilern war vor allem in diesem Moment nicht positiv, denn ihr Verhalten hat mich gestort. Dadurch
fiihlte ich mich genervt und konnte diesen Kindern weniger positiv gegeniibertreten. Besonders bei dem
einen erwihnten Schiiler war dies schwierig, denn eine Kommunikation fand nur statt, wenn ich ihn
ermahnen musste. Dadurch schuf ich keine positive zwischenmenschliche Beziehung.

Eichhorn beschreibt, dass vor allem an der Beziehung zu anspruchsvollen Schiilerinnen und Schiilern
gearbeitet werden muss. Dies nahm ich mir in den darauffolgenden Wochen zu Herzen. Die Beziehung
zu den Kindern wurde besser, die Klassenfiihrung dadurch einfacher.

Die reflektierte Lektion bot viel Raum fiir Verbesserungen. Einige Anpassungen habe ich in den
nichsten Tagen und Wochen vorgenommen. Diese Mdglichkeiten, welche ebenfalls im Bereich der
Pravention ansetzen, werden in den nidchsten Absétzen beschrieben. Es soll erkennbar werden, dass
Klassenfiihrung nicht nur im Unterricht, sondern bereits in der Planung des Unterrichts ansetzen kann.

4.1.4. Dimensionen, die bei der Planung beriicksichtigt werden konnen

Bei den Planungen habe ich mich bemiiht, mir Gedanken zu Ubergiingen und
Strukturierungsmoglichkeiten zu machen. In der oben beschriebenen Lektion gibt es meiner Meinung
nach jedoch vor allem zwei kritische Momente: Die Kinder fiilhren eine zu einfache Aufgabe aus
(Laufdiktat), stehen am Lehrerpult an und wissen nicht, was sie als néchstes tun miissen, worauf ich
mein Coachinggespréch unterbrechen musste.

Diese Situationen hétten durch die Planung vermieden werden kdnnen, indem ich die Dimensionen
«Regeln und Organisation» und «Unterrichtsfluss» genauer durchdacht hitte. Im Folgenden mdchte ich
nun zwei Moglichkeiten zur Strukturierung des Unterrichts beschreiben, die ich aufgrund der oben
beschriebenen Lektion in die Planung und Umsetzung des Unterrichts hinzugefiigt habe.

4.1.4.1. Strukturierung des Ablaufes

Den Ablauf der Lektion habe ich oft mit Kreide an die Tafel geschrieben. Mithilfe der Praxislehrperson
habe ich dies reflektiert und sie hat mir Tipps gegeben, wie dieser Ablauf effizienter gestaltet werden
konnte. Der Ablauf wird auf Papierkértchen geschrieben oder gedruckt (Abbildung 11). Die Kértchen
werden der Reihenfolge nach an die Tafel gehéngt und nummeriert. Im Kreis liegt das zusétzliche
Material fiir jede Nummer bereit und ist ebenfalls mit dieser Nummer versehen. Des Weiteren liegt ein
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Fachli bereit, in welches fertige Arbeitsblitter gelegt werden konnen (Abbildung 10). Neben dem ersten
Schild héngen ferner die Namensmagnete der Kinder. Ist ein Kind fertig mit einem Arbeitsblatt oder
Teilschritt, so kann es nach vorne an die Tafel gehen und sein Magnet zum néichsten Kértchen héngen.
Die Schiilerinnen und Schiiler haben dadurch einen guten Uberblick dariiber, welche Aufgaben oder
Teilschritte zu erledigen sind. Dadurch kdénnen sie selbststéindig arbeiten. Das Verschieben des
Magnetes gibt ihnen eine Strukturierungshilfe, da sie eine Aufgabe im Kopf sowie auch physisch
«abhaken» und abschliessen konnen.

Als Lehrperson gebe ich den Kindern dadurch die Moglichkeit, selbststandig zu arbeiten. Dadurch ist
es mir moglich, Coachinggespriche zu fiihren. Gleichzeitig sehe ich jedoch auch, welches Kind bei
welcher Aufgabe steht und kann die folgenden Lektionen basierend auf diesem Standpunkt préiziser
planen.

Abbildung 11: Ablauf an der Tafel visualisiert (Phillipsen, Mai

Abbildung 10: Fdchli fiir fertige Arbeitsbldtter
2017) (Phillipsen, April 2017)

4.1.4.2. Strukturierung des Wartens

Nicht nur in dieser Lektion kam es vor, dass vier bis fiinf Kinder gleichzeitig am Lehrerpult warteten,
um mir ein Arbeitsblatt zu zeigen, etwas korrigieren zu lassen oder etwas zu fragen. Diese Zeit des
Wartens mussten die Kinder der aktiven Lernzeit abziehen. Aus diesem Grund habe ich mir ein System
iiberlegt, wie ich das Warten in passenden Situationen strukturieren konnte.

Die Idee fiir diese Strukturierung ist mir beim Einkaufen gekommen, als ich mich selber in einer
Warteschlange befand. Die Warteschlange habe ich darauf hin visualisiert, um diese Strukturierung
ansprechend fiir das Niveau und Alter der Kinder zu gestalten (Abbildung 12).

Die Schlange héngt an der Tafel, um die Schlange herum sind die Magnete der Kinder verteilt. Mdchte
mir ein Kind etwas zeigen oder korrigieren lassen, kann es nach vorne kommen. Wenn allerdings schon
zwei Kinder am Lehrerpult stehen, soll das Kind sein Magnet auf die Warteschlange setzen und an
seinen Platz zuriickgehen, um in der Wartezeit an einer anderen Aufgabe weiterzuarbeiten. Die {ibrigen
Kinder gehen in dieser Zeit gleich vor. Bin ich mit einem Kind fertig, soll dieses das eigene Magnet von
der Schlange auf die Tafel zuriicksetzen, zu dem entsprechenden Kind gehen und es anstupsen. Dieses
Kind kann dann als nidchstes zu mir nach vorne kommen.

Das Beispiel soll diesen Vorgang verdeutlichen: Maria und Tim stehen am Pult und warten, um der
Lehrperson eine Aufgabe zu zeigen. Auf der Warteschlange sind die Magnete von Maria und Lukas.
Als Maria fertig ist bei der Lehrperson geht sie an die Tafel, hingt ihr Magnet an die Tafel zuriick und
sieht, dass Lukas als ndchstes drankommt. Maria geht zu seinem Platz und stupst ihn an. Lukas kann
nun mit dem entsprechenden Material nach vorne kommen.

Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten durch dieses System eine Ubersicht, denn das Anstehen wird
strukturiert und sie erkennen, wann sie drankommen. Das Benutzen der Schlange und der
Namensmagnete ist kindgerecht und lustvoll, was den Schiilerinnen und Schiilern Spass bereitet hat.
Als Lehrperson weiss ich, welche Kinder mir etwas zeigen mdchten, kann mir aber gleichzeitig auch
Zeit nehmen fiir jene Kinder, die am Lehrerpult sind. Ich weiss dadurch, dass die Kinder am Arbeiten
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sind und die aktive Lernzeit nutzen konnen. Wichtig ist allerdings, dass Lernstrategien besprochen
werden: Die Schiilerinnen und Schiiler miissen wissen, dass sie nicht einfach am Platz warten, sondern
dass sie mit einer anderen Aufgabe weitermachen sollten.

Abbildung 12: Warteschlange mit Namensmagneten (Phillipsen, April 2017)

Ausgehend von diesen Uberlegungen und Moglichkeiten zur Klassenfiihrung denke ich, dass dabei der
folgende Teilaspekt des Standards 6 von Bedeutung ist:

«Die Lehrperson bewiltigt schwierige Kommunikationssituationen konstruktiv und setzt Losungen
zielorientiert durch.»**

Die Klassenfiihrung spielte im Quartalspraktikum eine wichtige Rolle. Im Lernvikariat konnte ich die
praventiven Massnahmen bewusst umsetzen, wobei die Breite Aktivierung im Folgenden exemplarisch
beschrieben wird.

4.2. Lernvikariat: Breite Aktivierung

4.2.1. Breite Aktivierung

Vor allem zu Beginn einer Lektion sind meiner Meinung nach Inputs der Lehrperson wichtig, damit die
Schiilerinnen und Schiiler im Anschluss die Lernzeit nutzen kdnnen. Visualisierungen kénnen den Input
dabei unterstiitzen. Im Fach Mensch Umwelt in der Unterstufe finde ich Tafelbilder als Medium sehr
geeignet.

Das Lernvikariat konnte ich in einer 2. Klasse durchfiihren. Das Tafelbild habe ich im Mensch Umwelt
Unterricht genutzt, um die Tiere immer wieder ihren Wohnorten im Winter zuzuordnen und diese mit
passenden Begriffen wie Winterruhe oder Winterstarre zu ergdnzen. Diese Zuordnung wurde von den
Kindern vorgenommen. Die Wiederholung dieser Zuordnung fiihrte dazu, dass sich mit der Zeit auch
jene Kinder meldeten, die sonst eher nicht aufstreckten. Dies ist ein Zeichen dafiir, dass Wiederholung
zur Lernaktivierung anregen kann

34 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 13.
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Abbildung 14: Tafelbild zum Thema «Tiere im Wintery (Phillipsen, Januar 2018)

Die Schiilerinnen und Schiiler dieser Klasse waren kaum mit kooperativen Lernformen vertraut. Aus
diesem Grund fiihrte ich oft die Lernform des «Think-Pair-Share» durch, denn diese erfolgt strukturiert
und von der Lehrperson geleitet. Die Kinder sassen dabei immer im Sitzkreis. Ich habe dabei den
Kindern Fragen gezeigt, die beantwortet werden sollten. Sie erhielten eine Minute Zeit, um sich iiber
diese Fragen in Einzelarbeit Gedanken zu machen (=Think). Die Zeit visualisierte ich mithilfe einer
Sanduhr. Anschliessend habe ich den Kindern ihren Lernpartner zugeordnet, mit dem sie dann die
Fragen besprochen haben (=Pair). Wéhrend dieser Phase bietet es sich an, zu den Kindern hinzuknien
und ihren Gesprachen zuzuhdren. Dabei kann ich ihnen Inputs geben, wenn sie bei einer Frage keine
Antwort wissen. Dadurch stelle ich sicher, dass alle Kinder eine Antwort fiir die anschliessende Phase
parat haben. Abschliessend werden die Antworten der Kinder im Plenum besprochen (=Share). Dabei
konnen die Kinder einerseits selber aufstrecken. Andererseits kann die Lehrperson hier auch Kinder
drannehmen, die sie gerne horen mochte, denn alle Schiilerinnen und Schiiler hatten die Mdoglichkeit,
sich auf diese Phase vorzubereiten.

Durch diese Form der breiten Aktivierung waren alle Kinder im Plenum beteiligt und aktiv. Wéhrend
der Hospitation im Vertiefungsmodul konnte ich eine andere Form der breiten Aktivierung beobachten.
Diese wird nachfolgend beschrieben.

4.3. Vertiefungsmodul: Breite Aktivierung

Fiir das Vertiefungsmodul «Deutsch in mehrsprachigen Klassen» wurden wir einem Kind zugeteilt, mit
welchem wir jede Woche ein zweistiindiges Forderprogramm absolvieren sollten. Um das Kind und die
Klasse kennenzulernen, haben wir im Unterricht des Kindes hospitiert. Bei dieser Hospitation in einer
1. Klasse bin ich der Methode des strukturierten Sprechens begegnet, welche mich sehr beeindruckt hat.
Das Ziel besteht dabei darin, dass die Erstkldssler lernen, strukturiert von ihrer Pause zu erzéhlen.

Die Kinder versammeln sich dafiir in einem Halbkreis vor der Tafel. Jedes Kind kennt den Ablauf und
iiberlegt sich einen Kurzbericht. Bei diesem Kurzbericht sollen sie erzéhlen, wo sie die Pause mit wem
verbracht haben, was sie dabei gemacht haben. Sie benennen ihr Gefiihl und begriinden dieses. Diese
Abfolge wurde mit Plakaten an der Tafel visualisiert. Die Kinder haben eine Minute Zeit, welche mit
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einer Sanduhr visualisiert wird. Danach diirfen sich die Kinder melden, um ihren Bericht zu erzéhlen.
Die Lehrperson weist aber auch einige Schiilerinnen und Schiiler gezielt an, sich fiir die ndchste Runde
etwas zu iiberlegen. Ein Kind steht vor die Tafel und zeigt mit einem Stock auf das jeweilige Plakat, das
gerade in seinem Kurzbericht behandelt wird. Nachdem ein Kind seinen Kurzbericht erzéhlt hat, spiegelt
ein anderes Kind diesen Bericht und erzéhlt ihn nach (Abbildung 15).

| ‘w erzanie eucr

von meiner FFause

Abbildung 15: Monologisches Sprechen durch einen Kurzbericht. Aus dem Unterricht von G. B..

Wihrend dieser Kreissequenz waren alle Kinder dabei, sie haben sich ruhig verhalten und gespannt
zugehort. Die Kinder schienen motiviert und aktiviert zu sein. Dies hatte zur Folge, dass alle
Schiilerinnen und Schiiler mitarbeiteten, sich meldeten und konzentriert bei der Sache waren. Ich denke,
dass die aktive Lernzeit dabei sehr hoch war. Die Dimension der breiten Aktivierung wurde dabei erfiillt.
Ich bin der Ansicht, dass solche Kreissequenzen nicht nur das Gemeinschaftsgefiihl stirken, sondern
auch die Sprache fordern. Durch diese Berichte kann die Lehrperson die Schiilerinnen und Schiiler
gezielt korrigieren, wodurch der sprachliche Input verarbeitet und umgesetzt werden kann.

Ich denke, dass ich wihrend meiner Ausbildung und den verschiedenen Praktika viel iiber die
Klassenfiihrung gelernt habe, wodurch ich meine eigene Klassenfithrung optimieren konnte. Im
Folgenden beschreibe ich abschliessend, welche personliche Haltung ich daraus entwickelt habe und
welche Ziele ich mir fiir meine weitere Entwicklung setzten mdochte.

5. PERSONLICHE HALTUNG UND ZIELE

5. 1. Personliche Haltung

Ausgehend von der theoretischen Perspektive und den verschiedenen Beispielen aus der Praxis kann die
Fragestellung nach den priventiven Handlungsmdglichkeiten in Bezug auf die Klassenfiihrung
beantwortet werden. Mir ist ein geregelter und strukturierter Unterricht wichtig, denn in diesem Setting
fithle ich mich wohl. Ich habe erkannt, dass die Kommunikation fiir die Klassenfiihrung wichtig ist. Ich
weiss, dass ich dadurch eine Klasse klar fiihren und somit eine Lernatmosphére erzielen kann, in welcher
die Schiilerinnen und Schiiler viel aktive Lernzeit erhalten und die gesetzten Lernziele erreichen kdnnen.
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Meiner Ansicht nach sind praventive Massnahmen fiir eine gelungene Klassenfithrung entscheidend.
Die vier Dimensionen Regeln und Ordnung, breite Aktivierung, Unterrichtsfluss und Prédsenz- und
Stoppsignale haben mit im Unterricht wihrend dem Quartalspraktikum geholfen, da ich ein Bewusstsein
fiir diese Dimensionen entwickeln konnte. Dieses Bewusstsein nehme ich mit fiir meine zukiinftige
Berufspraxis, denn meiner Meinung nach ist die Pravention gewinnbringender als eine Intervention. Die
Priavention gibt der Lehrperson die Moglichkeit, die Klasse freundlich und mit einer gewissen
Lockerheit zu fiihren. Dadurch konzentriert man sich auf die positiven Aspekte der Kinder und des
Unterrichts und kann zielorientiert arbeiten. Mir ist aus diesem Grund eine klare, aber herzliche
Klassenfiihrung wichtig. Diese Aspekte sind demnach fiir den Teilaspekt des Standards 6 aus dem
Bereich «Wissen» von Bedeutung:

«Die Lehrperson kennt Moglichkeiten der Pravention und der Intervention im Zusammenhang mit
Kommunikationsstdrungen und schwierigen Kommunikationssituationen.»

Eine gute Disziplin sowie eine positive Beziehung sind meiner Meinung nach die Voraussetzung fiir die
Umsetzung der praventiven Massnahmen. Ich habe gelernt, dass die vier priaventiven Dimensionen
bereits bei der Planung beriicksichtig werden kdnnen. Diese Dimensionen gehen meiner Meinung nach
Hand in Hand und beeinflussen einander. Werden diese Dimensionen beriicksichtigt und gelungen
umgesetzt, konnen Unterrichtsstérungen vermieden werden, wodurch eine Klasse gefiihrt werden kann.
Mit einem antinomischen Verstédndnis von Disziplin, einer guten Beziehung zu den Schiilerinnen und
Schiilern und préaventiven Massnahmen gelingt eine Klassenfiihrung, die Stérungen minimiert und
aktive Lernzeit sowie die Freude am Lernen maximiert. Die beschriebenen Aspekte stellen meiner
Ansicht nach eine Art Rezept dar. In einem Rezept ergénzen sich Zutaten, einige Zutaten sind im fertigen
Gericht vorherrschender als andere. Ich denke, dass dies auch fiir die Klassenfiithrung gilt. Eine
gelungene Klassenfithrung ist im Detail und Verhalten der Lehrperson erkennbar, denn dieses
beeinflusst und spiegelt auf die Schiilerinnen und Schiiler. Damit werden verschiedene Aspekte
beleuchtet, die im Teilaspekt des Bereichs «Lern- und Umsetzungsbereitschaft» von Bedeutung sind:

«Die Lehrperson ist bereit, Kommunikation und kommunikatives Handeln in unterschiedlichen
Kontexten und aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten.»*’

Die Beziehung spielt fiir die Klassenfithrung und Disziplin eine grosse Rolle. Aus diesem Grund finde
ich es wichtig, der Beziehungsarbeit Raum zu geben und diese zu fordern. Auch wenn dies bei
anspruchsvollen Kindern schwieriger ist, so ist es bei ihnen besonders wichtig.

Fiir mich bedeutet Disziplin, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich an die abgemachten Regeln halten.
Ist dies nicht der Fall, folgen entsprechende Konsequenzen, zum Beispiel in Form eines kurzen
Gespréches, eines verbalen oder nonverbalen Hinweises. Es ist mir allerdings wichtig, dass im
Unterricht auch gelacht werden kann. Meiner Meinung nach sollen Regeln als Richtlinien gelten, die
allerdings nicht um jeden Preis erzwungen werden sollen. Ich habe gelernt, dass Schiilerinnen und
Schiiler auch arbeiten kdnnen, wenn eine lautere Lernatmosphédre herrscht und die Kinder angeregt
miteinander diskutieren. In solchen Fillen ist mir der Austausch zum Beispiel wichtiger als die
Einhaltung eines Fliistertones. Diese Beschreibungen stellen meiner Ansicht nach die Voraussetzung
dar, dass Losungen konstruktiv umgesetzt werden konnen. Der Teilaspekt aus dem Bereich «Kdnnen
als wissensbasiertes Handelny ist dabei wichtig:

«Die Lehrperson bewiltigt schwierige Kommunikationssituationen konstruktiv und setzt Losungen
zielorientiert durch.»*

35 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 13.
36 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 13.
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Die folgenden Sétze fassen die oben beschriebenen Kernpunkte als Merksétze zusammen:

v Regeln und Strukturen tragen zu einem zielgerichteten Unterricht bei.

v’ Priventive Massnahmen tragen zu einer freundlichen Unterrichtsatmosphire bei und
ermdglichen Zielorientiertes Arbeiten.

Beziechung vor allem zu anspruchsvollen Schiilerinnen und Schiilern fordern.

Eine antinomische Disziplin ermdglicht die Umsetzung der prédventiven Massnahmen und
kann eine wohlwollende Lernatmosphére schaffen.

AN

5. 2. Ziele

In den beschriebenen Situationen aus der Berufspraxis konnte ich viel in Bezug auf die Klassenfiihrung
lernen. Ich habe gelernt, mich auf die beschriebenen Dimensionen zu achten und konnte erfahren, wie
ich an der Beziehung zu einzelnen Schiilerinnen und Schiilern arbeiten kann. Es gibt jedoch nach wie
vor Dinge, die ich verbessern mochte und mir als Ziel setze.

Dabei spielen fiir mich vor allem disziplinarische Fragen eine Rolle. Die Vertiefung in Riiedis
Beschreibungen zur antinomischen Disziplin haben mir aus verschiedenen Griinden zugesagt. Eine
wohlwollende Atmosphére, ein freundliches Miteinander, zielorientiertes Arbeiten, Beziehungsarbeit,
Wertschitzung und Lenkung sind Stichworte, die meiner Meinung nach eine zentrale Rolle unter diesem
Begriff spielen.

Wie bereits beschrieben, flihlte ich mich in der diskutierten Lektion des Quartalspraktikums schnell
genervt. Dies ist der Punkt, an dem ich in Zukunft ansetzen mochte. Ich denke, dass es wichtig ist, dass
ich weniger schnell genervt bin, von mir selber als auch von den Schiilerinnen und Schiilern. Ich habe
oft das Gefiihl und den Anspruch an mich selber, dass alles perfekt laufen miisse und beim ersten Mal
funktionieren sollte. Ich bin der Ansicht, dass es wichtig ist, mich von diesem Anspruch etwas zu
distanzieren und den Fehlern, Missgeschicken, Abweichungen oder Regelbriichen mehr Raum zu geben.
Raum, in welchem diese Abweichungen verbessert und geklart werden konnen, in welchem ich
gegebenenfalls gelassen intervenieren kann. Dies liegt mir am Herzen, da ich den Schiilerinnen und
Schiilern einerseits ein Vorbild sein mochte, andererseits weil ich mich dadurch entspannen kann, wenn
der Unterricht meinen Vorstellungen entsprechend l4uft. Ich finde es wichtig, streng und konsequent zu
sein, wenn die Situation danach verlangt. Genauso wichtig ist mir ein fréhlicher Umgang mit den
Schiilerinnen und Schiilern. Diese Gegensitze — humorvoll und konsequent — ergéinzen sich meiner
Meinung nach und bilden mein Versténdnis von antinomischer Disziplin, an welchem ich in Zukunft
arbeiten mochte.

Mein Ziel fiir meine berufliche Zukunft habe ich als Merksatz zusammengefasst:

Ich mochte konsequentes und herzliches Verhalten vereinen, um eine Disziplin und Klassenfiihrung
zu schaffen, die nicht stur ist, sondern der Situation angepasst werden kann.
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[ OSUNGSORIENTIERTE
INTERVENTIONEN

STANDARD 5§

KOOPERATION, PARTIZIPATION UND SOZIALES UMFELD

Die Lehrperson kooperiert mit ihrer Schulklasse, den Eltern, den Kolleginnen und
Kollegen, vorgesetzten Instanzen und allen weiteren am Schulfeld Beteiligten und
partizipiert an der Bearbeitung schulbezogener Aufgaben. Sie trigt dazu bei, ein
unterstiitzendes soziales Umfeld zu schaffen, in dem eine von Vertrauen, gegenseitigem
Respekt und Wertschitzung gepriagte Arbeits-, Lern- und Lebenskultur entstehen kann.
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1. EINLEITUNG

Vor einigen Jahren musste ich regelméssig Fahrstunden nehmen, um das Autofahren zu lernen. Neben
der Schaltung und dem Steuern lernte ich als erstes, dass man immer dort hinfihrt wo man hinschaut.
Der Blick sollte daher immer auf die Strasse und in die Ferne gerichtet sein. Bei einem Unfall wird
dieser Zusammenhang deutlich, wenn ein Auto zum Beispiel in einen Baum oder gegen ein Gebiude
gefahren ist. Der Autofahrer hat dann vermutlich auf den Baum anstatt auf die Strasse gesehen. Ich
denke, dass dies als Metapher fiir Interventionen im Schulalltag gesehen werden kann. Wenn man sich
auf das Problem konzentriert, werden mehr Probleme verursacht. Schaut man auf die positiven Aspekte,
wird die Situation positiv beeinflusst.

In einer Schulklasse gibt es unterschiedliche Schiilerinnen und Schiiler, die alle ein individuelles
Verhalten zeigen. Einige Kinder zeigen in gewissen Situationen ein problematisches Verhalten oder
befolgen die Klassenregeln nicht. Haufig ist in diesen Situationen eine Strafe der Fall, sei dies in Form
von gelben und roten Karten, Eintrégen, Strafarbeiten oder dhnlichen Massnahmen. Bestrafungen stellen
dabei Interventionen dar. Von diesen Interventionen bin ich allerdings nicht iiberzeugt. Aus diesem
Grund mdchte ich mich in diesem Portfolioeintrag mit der folgenden Frage beschiftigen:

Wie sehen Interventionen bei einzelnen Schiilerinnen oder Schiiler aus, die sich an 16sungs- und
ressourcenorientierten Ansitzen orientieren?

Schwierige Situationen und Konflikte gehoren zum Schulalltag. Nicht alle Kinder zeigen von Beginn
an ein erwiinschtes Verhalten. Wie oben bereits erwéhnt, werden im Schulalltag oft Bestrafungssysteme
angewandt, um dieses unerwiinschte Verhalten zu beheben. Durch die Bearbeitung dieser Fragestellung
soll aufgezeigt werden, dass es andere Mdglichkeiten gibt. Der 16sungs- und ressourcenorientierte
Ansatz soll als Grundlage dienen, damit problematische Situationen gelost und gleichzeitig eine gute
Arbeits- und Lebenskultur im Klassenzimmer gestaltet werden kann.

Im vorhergehenden Portfolioeintrag zum Standard 6 «Préventive Klassenfithrung» habe ich mich mit
Massnahmen befasst, die eine Lehrperson treffen kann, damit schwierigen Situationen vorgebeugt
werden kann. Eine klare Klassenfiihrung bildet meiner Ansicht nach auch bei Interventionen den
Rahmen. In diesem Portfolioeintrag mochte ich mich allerdings mit einem konkreten Ansatz befassen,
der als Grundlage fiir Interventionen dienen soll. Der Fokus liegt dabei auf Interventionen bei einem
storenden Verhalten von einzelnen Schiilerinnen und Schiilern. Es werden keine Systeme fiir die
gesamte Klasse besprochen, weil dies den Rahmen dieses Eintrages sprengen wiirde. Des Weiteren
werde ich Themen wie die Konfliktlosung oder Konfliktprévention nicht behandeln.

Der 16sungs- und ressourcenorientierte Ansatz wird von verschiedenen Autoren beschrieben. Alex
Molnar und Barbara Linquist beschreiben die Schule als Okosystem, worauf sich die weiteren Autoren
in ihren Argumentationen beziehen. So werden in diesem Eintrag der WOWW Ansatz von Insoo Kim
Berg und Lee Shilts erortert und mit Gedanken und Beschreibungen von Markus Grindat sowie von
Alexander Wettstein und Marion Scherziger ergidnzt. Viele dieser Ansétze und Ideen wurden als
Modelle fiir Therapien in der Sozialpddagogik entwickelt. Mit einigen Anpassungen konnen sie jedoch
auch im schulischen Feld angewendet werden, denn die Grundgedanken und Annahmen lassen sich auf
die Arbeit mit Kindern iibertragen.

Nach der Beschreibung des Standards wird die theoretische Perspektive in Bezug auf die beschriebene
Fragestellung diskutiert. Danach werden verschiedene Beispiele aus der Berufspraxis beschrieben und
anhand der erorterten theoretischen Ansétze reflektiert. Es folgt die Beschreibung der personlichen
Haltung und Ziele, wobei die wichtigsten Erkenntnisse der Arbeit zusammengefasst werden.
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2. STANDARDBEZUG

In diesem Portfolioeintrag beziehe ich mich auf den Standard 5 «Kooperation, Partizipation und soziales
Umfeld». Der Standard lautet wie folgt:

«Die Lehrperson kooperiert mit ihrer Schulklasse, den Eltern, den Kolleginnen und Kollegen,
vorgesetzten Instanzen und allen weiteren am Schulfeld Beteiligten und partizipiert an der
Bearbeitung schulbezogener Aufgaben. Sie trigt dazu bei, ein unterstiitzendes soziales Umfeld zu
schaffen, in dem eine von Vertrauen, gegenseitigem Respekt und Wertschitzung geprigte
Arbeits-, Lern- und Lebenskultur entstehen kann.»'

Die Stichworte Wissen, Lern- und Umsetzungsbereitschaft sowie Konnen als wissensbasiertes Handeln
werden in den néchsten Absétzen in Bezug auf das Thema losungsorientierte Interventionen genauer
beschrieben, wobei ich mich auf die zitierten Teilaspekte des Standards 5 aus dem
Kompetenzstrukturmodell der Pddagogischen Hochschule beziehe. Des Weiteren wird ein personlicher
Bezug zu diesem Standard hergestellt.

2.1. Wissen

«Die Lehrperson kennt Prinzipien und Strategien, die dazu beitragen, dass ein unterstiitzendes soziales
Umfeld, eine von Vertrauen und gegenseitigem Respekt geprigte Arbeits-, Lern- und Lebenskultur
entstehen kann.»?

Die Lehrperson soll aufgrund ihrer Grundhaltung und ihres Wissens eine angenehme Lernatmosphére
schaffen, in welcher alle Schiilerinnen und Schiiler sich wohlfiihlen und lernen koénnen. Der 16sungs-
und ressourcenorientierte Ansatz ist dabei wichtig, weil er den Fokus auf die Schiilerinnen und Schiiler
sowie die Zusammenarbeit mit ihnen setzt, wobei auch an der Bezichung gearbeitet wird. Diese Aspekte
sind meiner Ansicht nach zentral, um eine wertschitzende und unterstiitzende Lern- und Lebenskultur
zu gestalten.

2.2. Lern- und Umsetzungsbereitschaft

«Die Lehrperson ist bereit, Verantwortung wahrzunehmen und sie zu teilen, um eine positive, von
gegenseitiger Wertschitzung getragene Arbeits-, Lern- und Lebenskultur zu schaffen.»’

Die Lehrperson soll den Schiilerinnen und Schiiler Verantwortung iibertragen und ihnen das dafiir
benotigte Vertrauen entgegenbringen. Dieser Aspekt ist im [6sungs- und ressourcenorientierten Ansatz
von grosser Bedeutung, denn die Schiilerinnen und Schiiler werden als Expertinnen und Experten ihrer
Probleme und Losungen gesehen. Aufgrund eines positiven Menschenbildes sollen diese Aspekte
umgesetzt werden, woraus wiederum eine gute Lebenskultur in der Klasse entstehen kann.

2.3. Konnen als wissensbasiertes Handeln

«Die Lehrperson geht Konflikte 16sungsorientiert und rollenbewusst an und hinterfragt dabei eigene
Interessen.»*

Eine Lehrperson soll Konflikte 16sungsorientiert angehen. Dieser Aspekt unterscheidet sich von einem
defizitorientierten Ansatz, durch welchen im Unterricht Strafen oder Bestrafungen angewendet werden.
Der 16sungs- und ressourcenorientierte Ansatz bildet eine Grundhaltung der Lehrperson, wodurch
Interventionen entsprechend gestaltet werden konnen. Dabei kann die Lehrperson ihre eigenen

! Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 10.
2 pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 10.
3 Padagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 11.
4 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 11.
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Interessen hinterfragen, was flir mich bedeutet, dass ich die Schiilerinnen und Schiiler in den Mittelpunkt
stelle und versuche, ihre Vorschliage und Ideen fiir Losungen in den Unterricht miteinzubeziehen.

2.4. Personlicher Bezug

Dieser Standard ist mir aufgrund verschiedener Erfahrungen aus der Berufspraxis ein Anliegen. Zu
Beginn meiner Ausbildung habe ich nur Interventionen erlebt, die auf der Grundlage von
Bestrafungssystemen funktionierten. Von diesen Systemen war ich allerdings nie {iberzeugt, weil sie
meiner Ansicht nach keine ausreichende Wirkung zeigten oder einen negativen Einfluss auf das soziale
Lernen und die gegenseitige Wertschitzung in der Klasse hatten. Im Quartalspraktikum habe ich diesen
16sungs- und ressourcenorientierten Ansatz durch die Praxislehrperson kennengelernt, die diesen Ansatz
in ihrem Unterricht umsetzt. Ich denke, dass dieser Ansatz ihrer Grundhaltung entsprach und sie diesen
deshalb in jeder Situation umsetzen konnte. Dieses Vorgehen und diese Haltung haben mich sehr
beeindruckt, denn damit war sie ein gutes Vorbild fiir das soziale Lernen und das Miteinander in der
Klasse. Aus diesem Grund war es mir wichtig, mich vertieft mit dieser Thematik auseinanderzusetzen.

Ausgehend von diesen Beziigen zum Standard 5 werde ich die theoretische Perspektive in Hinblick auf
den 18sungs- und ressourcenorientierten Ansatz beschreiben. Die zitierten Teilaspekte werde ich dabei
in die Argumentation miteinbeziehen, um auf den Standard 5 zu verweisen und dessen Bedeutung zu
verdeutlichen.

3. THEORETISCHE PERSPEKTIVE

3.1. Von Problemen zu Lésungen
3.1.1. Beschreibung des defizit- und l16sungsorientierten Ansatzes

Im schulischen Kontext wird der Fokus oft auf das Problem gelegt. Die Losung des Problems besteht
oft in einer Bestrafung. Strafen scheinen im schulischen Kontext allerdings wenig effektiv zu sein, denn
Bestrafungen zeigen den Kindern, was sie nicht mehr tun sollen. Dabei zeigen sie den Kindern allerdings
nicht, welches Verhalten sie anstelle des Unerwiinschten zeigen sollen. Des Weiteren konnen
Bestrafungen die Bezichung zwischen dem Bestrafer und dem Bestraften, im schulischen Kontext
zwischen der Lehrperson und dem Kind, storen. Strafen haben ferner die Folge, dass der Bestrafte an
die Konsequenzen der Strafe fiir sich selbst denkt und dadurch kein Mitgefiihl oder Einfithlvermdgen
fiir andere entwickelt.’

In der Schule sind Bestrafungssysteme oft dhnlich aufgebaut. Abbildung 1 zeigt ein Bestrafungssystem,
welchem ich beispielsweise in einem Vikariat in der Unterstufe begegnet bin. Dabei gibt es drei Stufen,
wobei ein Kind einen Eintrag erhilt, wenn es die oberste Stufe erreicht hat. Die Position der
Namensmagnete ist stets fiir alle Kinder der Klasse sichtbar.

5 Woolfolk 2014, S. 260.
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Abbildung 1: Bestrafungssystem an der Wandtafel, aus dem Unterricht einer Lehrperson der Unterstufe (Phillipsen, Januar
2017)

Der 16sungsorientierte Ansatz unterscheidet sich von diesem problem- oder defizitorientierten Ansatz.
Der defizitorientierte Ansatz geht davon aus, dass es zwischen dem Problem und der Lésung immer
einen logischen Zusammenhang gibt. Beim I0sungsorientierten Ansatz ist allerdings nicht die Analyse
des Problems zentral, sondern die Anpassung der Interpretation. Durch diese neue Sichtweise sollen
Losungen gefunden und problematische Situationen positiv verindert werden konnen.®

3.1.2. Menschenbild als Grundlage

Der 16sungsorientierte Ansatz basiert auf einem konstruktivistischen Lernverstdndnis. Jeder Mensch
konstruiert seine eigene Wirklichkeit, wobei das individuelle Weltbild eine entscheidende Rolle spielt.
Aus diesem Grund sind die Menschenbilder bei der Arbeit mit diesem Ansatz zentral. Das Menschenbild
entspricht der Haltung der Lehrperson und dieses ist entscheidend fiir den Einsatz von Interventionen
und Massnahmen.’

Im 16sungsorientierten Ansatz wird von Lehrpersonen angenommen, dass sie Kinder optimal fordern
mochten, bestmogliche Lerngelegenheiten schaffen, einen positiven Einfluss auf Kinder ausiiben wollen
und die Beziehung zwischen der Lehrperson und dem Kind als zentral betrachten. Des Weiteren wird
angenommen, dass sie die Selbstwirksamkeit der Kinder fordern und gute Lehrpersonen sein mochten.®
Von Kindern wird angenommen, dass sie ihre Lehrpersonen und Eltern stolz machen mdchten, dass sie
neues Lernen wollen und es geniessen, wenn sie neue Fertigkeiten und Wissen erlangt haben. Kinder
mdchten akzeptiert werden und bei Aktivititen mit anderen beteiligt sein.’

Von Eltern wird im l6sungs- und ressourcenorientierten Ansatz angenommen, dass sie stolz auf ihr Kind
sein und einen positiven Einfluss ausiiben mochten, ihrem Kind die beste Moglichkeit fiir seine
Ausbildung und seinen Erfolg geben, erfahren mdchten, was ihr Kind gut kann und Hoffnung fiir das
Kind haben wollen. Sie mochten das Gefiihl haben, gute Eltern zu sein.!'’

3.1.3. Mach mehr von dem, das funktioniert!

Diese Annahmen sind fiir die Arbeit mit dem 16sungs- und ressourcenorientierten Ansatz zentral, denn
die Menschen, die Situation und das Problem sollen mit einer positiven Grundhaltung betrachtet werden
konnen. Der 16sungsorientierte Ansatz geht ferner davon aus, dass jeder Mensch Ressourcen besitzt, um
sein Leben zu gestalten. Schiilerinnen und Schiiler sind deshalb «Expertinnen und Experten ihrer

¢ Vgl. Molnar und Linquist 1992, S. 32-34.
7 Berg und Shilts 2005, S. 15.

8 Berg und Shilts 2005, S. 15

° Berg und Shilts 2005, S.16.

10 Berg und Shilts 2005, S. 16.
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eigenen Probleme». Damit stehen die Kinder als Verantwortliche fiir Losungen im Zentrum. Fiir
Lehrpersonen gilt der Grundsatz «Wenn etwas funktioniert, mach mehr davon!». Lehrpersonen sollen
die Kompetenzen und Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler erfragen und dadurch entdecken, wie
deren Ressourcen genutzt werden konnen. Aus diesen Erkenntnissen konnen Losungen fokussiert und
entwickelt werden.''

Auf diesen Aspekten basiert auch die Idee des WOWW, welcher «Working On What Works» bedeutet.
Die Autoren Insoo Kim Berg und Lee Shilts beschreiben dabei, dass die Lehrperson jene Dinge
bemerken soll, die bereits gut funktionieren. Von diesen Dingen soll das Kind dann mehr tun. Damit die
Kinder Losungen finden kénnen, muss man mit ihnen {iber Losungen sprechen. Dadurch steht eine
handlungsorientierte Sprache im Vordergrund, bei welcher deutlich werden soll, dass das Kind selbst
fiir die Losung verantwortlich ist. Passende Fragen implizieren, dass ein Kind die Antwort in sich trigt
und eigenes Denken angeregt wird. Das Vereinbaren von passenden Zielen ist dabei unabdingbar, denn
die Kinder miissen wissen, was sie in Zukunft tun sollen (nicht, was sie nicht tun sollen).'?

Ich denke, dass vor allem die positiven Annahmen und Menschenbilder zentral sind. Meiner Meinung
nach wollen Kinder Neues lernen und Gutes tun. Aus diesem Grund finde ich es wichtig, die Kinder
darin zu unterstiitzen und ihnen dieses Vertrauen entgegenzubringen. Dadurch wird nicht nur die Arbeit
mit dem I6sungs- und ressourcenorientierten Ansatz moglich, sondern es wird zusétzlich eine
wohlwollende Lernatmosphire geschaffen. Damit sind Vertrauen und Respekt fiir diesen Ansatz zentral.
Diese Aspekte werden auch im folgenden Teilaspekt des Standards 5 beschrieben:

«Die Lehrperson kennt Prinzipien und Strategien, die dazu beitragen, dass ein unterstiitzendes soziales
Umfeld, eine von Vertrauen und gegenseitigem Respekt geprigte Arbeits-, Lern- und Lebenskultur
entstehen kann.»"?

Diese Erorterungen bilden die Grundlage des 16sungs- und ressourcenorientierten Ansatzes, denn das
Menschenbild sowie der Fokus auf die positiven Aspekte sind zentral. Allerdings sind nicht nur die
Schiilerinnen und Schiiler fiir die Losung verantwortlich. Auf diesen Aspekt wird nachfolgend
eingegangen.

3.2. Die Schule als Okosystem

Alex Molnar und Barbara Linquist beschreiben einen 16sungsorientierten Ansatz, der die Schule als
Okosystem sieht und daher als «dkosystemischer Ansatz» beschrieben wird. Wird die Schule als
Okosystem betrachtet, dann ist jeder Anwesende Teil des Okosystems und damit Teil des Problems.
Aus diesem Grund hat jeder Anwesende die Moglichkeit, die als problematisch beschriebene Situation
positiv zu beeinflussen. Andert sich ein Aspekt des Okosystems, so wird sich durch dessen Auswirkung
etwas im Okosystem verindern. Das Ziel dieses Ansatzes ist eine positive Wechselwirkung zwischen
den Scliﬁlerinnen und Schiiler und der Lehrperson, wodurch sichere und gute Bindungen erzielt werden
sollen.'

Diese Sichtweise erdftnet gleichzeitig einen neuen Blickwinkel auf Interventionen, die im Rahmen von
Unterrichtsstorungen getroffen werden. Mit dem Fokus auf Verdnderung und Losung soll eine positive
Lernatmosphére geschaffen werden, die von Wertschétzung geprégt ist. Dieser Fokus ist im Teilaspekt
des Standards 5 zentral:

«Die Lehrperson ist bereit, Verantwortung wahrzunehmen und sie zu teilen, um eine positive, von
gegenseitiger Wertschitzung getragene Arbeits-, Lern- und Lebenskultur zu schaffen.»'®

Die bedeutenden Aspekte des 10sungs- und ressourcenorientierten Ansatzes werden im Folgenden
beschrieben. Abbildung 2 stellt diese in einer Ubersicht dar, wodurch die gegenseitige Abhiingigkeit des
Okosystems erkennbar werden soll.

' Grindat 2016, S. 35.

12 Berg und Shilts 2005, S. 24-28.

13 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 10.

4 Vgl. Molnar und Linquist 1992, S. 12-14 und Grindat 2016, S. 15.
15 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 11.
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Abbildung 2: Okosystem Schule, auf Grundlage des l6sungs- und ressourcenorientierten Ansatzes (Phillipsen 2018)

3.2.1. Interpretation und Verdnderung

Wird eine 16sungsorientierte Interventionsstrategie angewendet so ist es entscheidend, wie die Situation
wahrgenommen wird. Beobachtungen miissen dabei von den Interpretationen getrennt werden.
Objektive Beschreibungen stellen demnach den Ausgangspunkt fiir die Problemldsung dar. Ausgehend
davon kann entschieden werden, welche Fragen und Moglichkeiten zum Problem und der Losung
passen. Fir die Entwicklung einer passenden Ldosung ist es wichtig, «situationsbezogen und
verhaltensnah zu beobachten und [zu] differenzieren».'®

Die Interpretation wird dadurch als wichtiger Teil des Losungsprozesses eines Problems ins Zentrum
gestellt. Soll eine problematische Situation und damit das Okosystem verindert werden, so kann man
sich entweder anders verhalten oder eine neue Interpretation sowie Deutung fiir die problematische
Situation finden und sich entsprechend dieser verhalten.'’

Ankniipfend an die veridnderte Interpretation ist die Verdnderung an sich entscheidend. Es ist wichtig,
die Veranderungen in der problematischen Situation wahrzunehmen. Dadurch kénnen konstruktive
Losungen erarbeitet werden, denn im Anblick der positiven Verédnderung erscheint die problematische
Situation und das daran beteiligte Kind in einem neuen Licht. Die positiven Verdnderungen implizieren
ferner kleine Erfolge. Es ist sinnvoller, seine Aufmerksamkeit auf Momente zu richten, in welchen ein
Kind nicht stort, anstatt sich auf das storende Verhalten zu konzentrieren und durch Zurechtweisungen
das Verhalten des Kindes éndern zu wollen.'®

16 Wettstein und Scherziger 2016, S. 54-55.
17 Molnar und Linquist 1992, S. 32-34.
18 Vgl. Berg und Shilts 2005, S. 20-22 und Molnar und Linquist 1992, S. 45-56.
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3.2.1. Kooperation und Beziehung

Ankniipfend an die verénderte Interpretation spielt die Kooperation eine bedeutende Rolle. Es kann
helfen, sich auf die Sicht eines Kindes einzulassen, denn fiir das Kind ist seine Sicht auf die Dinge
selbstverstiandlich. Dadurch kann erkannt werden, dass es fiir jedes Verhalten mehrere Bedeutungen und
Funktionen gibt. Die Kooperation stellt eine positive Alternative zum Widerstand dar, denn Widerstand
erfolgt aus dem Konzept, dass eine negative Erklarung fiir ein problematisches Verhalten keine
Verinderung bewirkt."”

Die Lehrperson und ihre Schiilerinnen und Schiiler miissen demnach miteinander kooperieren, um
erfolgreich zu sein. Kinder sind zudem eher motiviert, ihr Verhalten zu &ndern, wenn sie eine positive
Beziehung zu der Lehrperson haben.?’

Um die Beziehung und die Kooperation zu starken, spielen Komplimente und Lob eine wichtige Rolle.
Arbeitet eine Lehrperson mit einem Kind daran, eine problematische Situation zu verédndern, so soll die
Lehrperson unentwegt nach kleinen Erfolgen suchen und dem Kind dafiir Komplimente machen. Kleine
Erfolge tauchen wie Verénderungen stidndig auf, wenn sie wahrgenommen werden. Komplimente und
Lob motivieren das Kind und zeigen ihm auf, dass es seinen Zielen niherkommt.?'

3.2.3. Lokalisierung der Ausnahme

Die Lehrperson soll nach kleinen Erfolgen suchen und das Verhalten eines Kindes anders interpretieren.
Wie bereits erwdhnt, kann eine Lehrperson sich auf jene Bereiche fokussieren, die bereits gut
funktionieren. Dabei soll das Kind dabei erwischt werden, dass es etwas Gutes tun. Erkennt man, zu
welchen Zeitpunkten ein Kind nicht stort, kann es dazu veranlasst werden, das gleiche Verhalten
wiederholt zu zeigen.”

Durch diese Fokussierung auf das positive Verhalten kann das problematische Verhalten ersetzt werden.
Die Lokalisierung von Ausnahmen ist bedeutend, weil ein Mensch nicht stdndig aggressiv, unruhig oder
frech ist. Um die problematische Situation zu l6sen und eine Stigmatisierung des Kindes durch eine
negative Beschreibung zu vermeiden, konnen Fragen wie «Wann tritt das problematische Verhalten
nicht auf?», «Wo liegen die Stirken?» oder «Was klappt bereits gut?» helfen.”

3.2.4. Lehrperson als Teil der Situation

Wird die Schule als Okosystem betrachtet, so ist nicht nur das betreffende Kind, sondern auch die
Lehrperson Teil der problematischen Situation. Wenn die Lehrperson auf eine Situation reagiert und
diese Intervention zu keiner Verdnderung beitrdgt, dann wird die Situation aufrechterhalten. Die
Intervention trégt damit dazu bei, diese Situation zu verstérken. Ein Problem wird dabei oft mit einem
gewissen Mass an Ermnsthaftigkeit gesehen. Diese Ernsthaftigkeit hindert allerdings die gedankliche
Flexibilitit und Kreativitit daran, Situationen zu verindern. Das Problem und die Ernsthaftigkeit sind
dann wie ein Knoten, der fester wird, je stirker man daran zieht. Geldst wird der Knoten durch Humor
sowie der beschriebenen Flexibilitidt und Kreativitét, denn dadurch kdnnen neue Interpretationen und
Losungen erkannt werden.**

Diese Eigenschaften sind allerdings kein Rezept fiir eine erfolgreiche Intervention. Die
Interventionsstrategien miissen auf die situativen Gegebenheiten angepasst werden. Die Lehrperson
sollte dabei immer bedenken, dass Interventionen nicht sofort erfolgreich sind und man als Lehrperson
herausfinden miisse, was fiir die Schiilerinnen und Schiiler funktioniert.?®

Ich denke, dass diese beschriebenen Aspekte fiir die Umsetzung von 16sungs- und ressourcenorientierten
Ansitzen bei Interventionen eine bedeutende Rolle spielen. Der Kern dieser Aspekte besteht in der
Wahmehmung von Verédnderungen sowie der Ausnahmen, welche durch Lob und Komplimente positiv

19 Molnar und Linquist 1992, S. 39-42.

20 Berg und Shilts 2005, S. 22-23.

21 Berg und Shilts 2005, S. 32-38.

22 Berg und Shilts 2005, S. 21.

23 Wettstein und Scherziger 2016, S. 54.

24 Vgl. Molar und Linquist 1992, S. 57 und Wettstein und Scherziger 2016, S. 63
25 Wettstein und Scherziger 2016, S. 51.
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verstarkt werden sollen. Es wird klar, dass dieser Ansatz auf der Beziehung und Kooperation zwischen
der Lehrperson und dem Kind liegt. Durch die Zusammenarbeit zwsichen dem Kind und der Lehrperson
kann an einem unerwiinschten Verhalten eines Kindes gearbeitet werden. Die Lehrperson trégt mit ihrer
Interpretation dieser problematischen Situation zur Aufrechterhaltung oder Verbesserung dieser
Situation bei. Ich denke, dass diese Aspekte vor allem zu einer veréinderten Grundhaltung einer
Lehrperson fiihren. Ich finde es jedoch herausfordernd, diese Aspekte im Schulalltag umzusetzen. Aus
diesem Grund denke ich, dass entsprechende didaktische Mittel eine grosse Hilfe sein kdnnen.
Verstérkerpldne basieren zum Beispiel auf der Grundlage dieses 10sungs- und ressourcenorientierten
Ansatzes und nutzen die zentralen Aspekte, um Instrumente fiir den Schulalltag zu erarbeiten.
Exemplarisch wird im folgenden Abschnitt deshalb die Theorie der Verstérker erortert.

3.3. Positive Verstirkung
3.3.1. Theorie der Verstarkung

Markus Grindat bezieht sich mit seinen Uberlegungen auf die Theorie der Verstirker. Diese werden von
Anita Woolfolk wie folgt definiert:
«Ein Verstirker ist jede Art von Konsequenz, die das Verhalten, auf das sie folgt, festigt.
Verstirktes Verhalten tritt deshalb hiufiger auf oder hilt linger an.»*®
Durch die Verstdrkung kann Verhalten demnach gefestigt werden. Grindat beschreibt, dass erwiinschtes
Verhalten durch Aufmerksamkeit verstarkt werden soll. Negatives Verhalten hingegen soll minimiert
werden, einerseits durch ausgelassene Aufmerksamkeit oder durch den Einsatz von Stopp-Signalen.
Wichtig ist, dass alle Verhaltensweisen wahrgenommen werden. Wird eine positive Handlung nicht
wahrgenommen und dadurch nicht positiv verstirkt, kann dies dazu fiihren, dass negative
Verhaltensmuster etabliert werden.*’
Woolfolk definiert die von Grindat beschriecbene Methode als differenzierte Verstarkung:
Unerwiinschtes Verhalten wird ignoriert, erwiinschtes Verhalten wird verstérkt. Einige Untersuchungen
zeigen jedoch, dass diese «Loben-und-Ignorieren-Methode» nicht immer erfolgreich ist, denn das
unerwiinschte Verhalten kann trotz Lob der Lehrperson bestehen bleiben, wenn das Kind dennoch
Aufmerksamkeit von den Mitschiilerinnen und Mitschiilern bekommt.*®

Durch die positive Verstiarkung soll das gewiinschte Verhalten verstirkt werden. In Bezug auf den
16sungs- und ressourcenorientierten Ansatz weist diese Methode Ahnlichkeiten mit der Lokalisierung
der Ausnahme auf, denn auch dort wird der Fokus auf das gewiinschte Verhalten eines Kindes gelegt.
Durch diesen Fokus und/oder eine neue Interpretation soll das Kind sein problematisches Verhalten
verbessern. Durch Verstirker kann erwiinschtes Verhalten trainiert und unerwiinschtes Verhalten
unterbunden werden. An diesem Ziel kniipfen auch Verstirkerplédne an, welche Thema des folgenden
Abschnitts sind.

3.3.2. Verstérkerpline als 16sungsorientierte Intervention

Verstérkerplidne sind Pléne, die auf einem Vertrag zwischen der Lehrperson, dem betreffenden Kind
und manchmal dessen Eltern beruhen und ein bestimmtes Ziel verfolgen, das mit Hilfe von positiven
Verstirkern erreicht werden soll. Durch diese Methode soll den betreffenden Schiilerinnen und Schiiler
Selbstwirksamkeit und Selbstkontrolle ermdglicht werden. Verstarkerpléne werden bei Schiilerinnen
und Schiilern eingesetzt, welche motivationale Lern-, Leistungs- oder Verhaltensschwierigkeiten
zeigen. Das Ziel besteht darin, erwiinschte Verhaltensweisen aufzubauen und die Aufmerksamkeit auf
das positive Verhalten des Kindes zu richten. Durch den Verstarkerplan werden ferner realistische Ziele
gefordert sowie ein Gefdss fir eine Kommunikationskultur geschaffen. Dabei steht das
l6sungsorientierte Arbeiten im Zentrum, denn die Zusammenarbeit mit dem Kind soll wertschétzend
und respektvoll erfolgen.”’

26 Woolfolk 2014, S. 247.

27 Grindat 2016, S. 16.

28 Woolfolk 2014, S. 254.

29 Regionale Schulberatungsstelle 2014, S. 7-15.
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Bei der Arbeit mit Verstirkerpldnen miissen einige Punkte beachtet werden. Diese werden im Folgenden
beschrieben.

Inhaltliche Kriterien

Es gibt einige inhaltliche Kriterien, die einen Verstarkerplan und dessen Vertrag auszeichnen. So soll
der Vertrag einen Zeitraum beschreiben, welcher mit einem Datum festgelegt wird. Der Vertrag soll
ausserdem die Vereinbarung iiber die passenden Verstirker beinhalten. Wichtig ist, dass diese
Verstirker alltdglich sind und das Kind reizen. Dies soll mit den Eltern des Kindes besprochen werden,
denn es ist wichtig, dass die Eltern, das Kind und die Lehrperson zusammenarbeiten. Der Vertrag wird
von den beteiligten Personen unterzeichnet.*

Ziele

Das erwiinschte Verhalten des Kindes soll positiv beschrieben und als Ziel formuliert werden. Das Ziel
soll erreichbar, spezifisch und prozesshaft sein. Das Ziel soll mit dem Kind zusammen besprochen und
formuliert werden.”!

Wird der Verstarkerplan im Rahmen eines 16sungs- und ressourcenorientierten Ansatzes eingesetzt,
dann sind die positiven Annahmen und das Vertrauen in das Kind zentral. Aus diesem Grund sind gute
Ziele wichtig, damit das Kind Fortschritt und Erfolg erreichen und erkennen kann. Gute Ziele helfen
den Kindern zu erkennen, wie sie sich dem Ziel ndhern und welche Erfolge sie zu diesem Ziel flihren.
Da die Kinder auch bei diesem Ansatz fiir ihr Verhalten verantwortlich sind, miissen sie bei der
Erarbeitung der Ziele mitbestimmen kénnen.*

Token

Im schulischen Kontext werden oft Token als Verstérker eingesetzt. Ein Token ist ein Objekt mit
Tauschwert und kann zum Beispiel ein Punkt oder Smiley darstellen. Der Token stellt materielle
Verstérker dar, wie sie auch ein grosseres Objekt sein konnen, das von den Eltern eingesetzt wird (z.B.
ein Legoauto). Positive Verstirker konnen auch soziale Verstirker (zum Beispiel ein verbales Lob,
Nicken oder Licheln) oder Aktivititsverstirker (z.B. Spielen, Basteln) sein.*

Grindat beschreibt, dass die Belohnung im Idealfall ein sozialer Verstérker sein soll. Bevor der Token
verteilt wird, soll mit dem Kind besprochen werden, weshalb sein Verhalten positiv war. Dieser Punkt
ist in Grindats Ausfiihrungen zentral **

Austeilung von Verstirkung

Bei der Austeilung von Verstirkern gibt es verschiedene Muster, welche im Vorneherein festgelegt
werden sollten. «Immerverstiarkung» bedeutet, dass ein erwiinschtes Verhalten jedes Mal verstirkt wird,
wenn es auftritt. Vor allem beim Aufbau von neuen Verhaltensweisen kann dies niitzlich sein.
«Quotenpléne» definieren eine bestimmte Anzahl von erwarteten und erwiinschten Reaktionen, bevor
Verstérker verteilt werden. Dem «Intervallplan» liegt ein festgelegter Zeitraum zugrunde, nach welchem
ein Verstirker verteilt wird. Dies kann je nach Ermessen eine Schulstunde oder ein Schultag sein.*

Ich denke, dass Verstirkerpléne ein Arbeitsinstrument darstellen, mit welchem die Lehrperson mit dem
betreffenden Kind an seinem problematischen Verahlten arbeiten kann. Dadurch kann sich das
gewiinschte Verhalten zeigen und gefestigt werden. Diese Kooperation sowie dem Fokus auf die
positiven Aspekte und die Starken des Kindes sind im losungs- und ressourcenorientierten Ansatz von
grosser Bedeutung. Des Weiteren spiclen diese Aspekte im Teilaspekt des Standards 5 eine Rolle:

30 Regionale Schulberatungsstelle 2014, S. 15-17.
31 Regionale Schulberatungsstelle 2014, S. 15-17.
32 Berg und Shilts 2005, S. 28-29.

33 Regionale Schulberatungsstelle 2014, S. 12.

34 Grindat 2016, S. 30-31.

35 Regionale Schulberatungsstelle 2014, S. 11.
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«Die Lehrperson geht Konflikte 16sungsorientiert und rollenbewusst an und hinterfragt dabei eigene
Interessen.»’

Ich denke, dass Verstirkerpline eine geeignete Interventionsmassnahme sind, weil man dadurch
intensiv mit einem Kind an seinem Verhalten arbeiten kann. Sie stellen ein didaktisches Mittel dar, mit
welchem der 16sungs- und ressourcenorientierte Ansatz umgesetzt werden kann. Anstatt einer Strafe,
welche das unerwiinschte Verhalten versucht abzustellen, wird mit Verstirkerpldnen ein neues
Verhalten eingeiibt. Damit kann dem Kind gezeigt werden, wie es sich verhalten soll. Die Lehrperson
unterstiitzt das Kind dadurch, bringt ihm Vertrauen entgegen und iibertragt dem Kind Verantwortung.

Einer weiteren Moglichkeit fiir ein solches didaktisches System bin ich im Fachpraktikum Englisch im
Herbstsemester 2017 begegnet. Jedes Kind dieser 2. Klasse hatte einen Schmetterling gestaltet. Diese
Schmetterlinge hingen neben einer Sonne und verschiedenen Wettersituationen (Abbildung 3 und 4).
Hielt ein Kind sich nicht an die Regeln oder zeigte es ein auffilliges Verhalten, dann ist es zum
bewdlkten Wetter heruntergerutscht. Zeigte es jedoch wieder ein positives Verhalten, konnte es wieder
zur Sonne hochrutschen. Digjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die Ende Woche ihren Schmetterling
bei der Sonne hatten, durften auf einem entsprechenden Blatt ein Tier ausmalen. Hatte ein Kind fiinf
Tiere ausgemalt, durfte es sich eine Belohnung in Form eines materiellen Gegenstandes aussuchen.

Abbildung 3 und 4: Schmetterlinge als positive Verstdirkung, aus dem Unterricht von R. C. (Phillipsen, Oktober 2017)

Ich denke, dass dieses System fiir die Unterstufe eine schone Visualisierung ist. Die Kinder konnen
verstehen, dass der Schmetterling am liebsten die Sonne hat und der Regen ihm nicht gut tut. Ich finde
es positiv, dass die Kinder wieder zur Sonne hochrutschen kdnnen. Des Weiteren finde ich es schon,
dass jedes Kind einen Schmetterling gestaltet hat und der Name darauf nur sehr klein vermerkt ist
(Abbildung 4). So ist der Name nicht gleich fiir alle Kinder sichtbar. Ich finde materielle Belohnungen
allerdings nicht geeignet. Sozialverstirker oder Aktivverstirker halte ich fiir eine bessere Mdglichkeit,
denn schlussendlich ist die angenehme Lernatmosphére, die durch die Arbeit mit solchen Systemen
erreicht wird, auch eine Belohnung fiir die Schiilerinnen und Schiiler. Dadurch kénnen sie in einer von
gegenseitiger Wertschétzung und Unterstiitzung gepragten Lebenskultur lernen. Damit ist ein weiterer
Teilaspekt des Standards 5 zentral:

«Die Lehrperson kennt Prinzipien und Strategien, die dazu beitragen, dass ein unterstiitzendes soziales
Umfeld, eine von Vertrauen und gegenseitigem Respekt gepriagte Arbeits-, Lern- und Lebenskultur
entstehen kann.»’’

36 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 11.
37 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 10.
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Diese Aspekte konnte ich in Praktika kennenlernen und erfahren. Positive sowie negative Erfahrungen
in Bezug auf Interventionen in der Berufspraxis sind Thema des folgenden Kapitels.

4. ERFAHRUNG AUS DER BERUFSPRAXIS

Dem Thema Interventionsmdglichkeiten bin ich im Verlaufe meiner Ausbildung an der Pddagogischen
Hochschule Ziirich vor allem in den Praktika und den dazugehoérigen Mentoratstreffen begegnet. Dabei
lemte ich allerdings vor allem Bestrafungssysteme kennen. Losungs- und ressourcenorientierte
Massnahmen waren nie ein Thema. Aus diesem Grund lernte ich diesen Ansatz erst im Rahmen des
Quartalspraktikums kennen. Die Praxislehrperson arbeitete mit diesem Grundsatz, was vor allem in der
Hospitation ihres Unterrichts oder den Reflexionsgespréichen ersichtlich wurde. Des Weiteren habe ich
mich mit einer guten Freundin unterhalten, die sich im Rahmen ihrer Vertiefungsarbeit mit diesem
Ansatz in Bezug auf verhaltensauffillige Kinder auseinandergesetzt hat. Diese Gespriche im
inoffiziellen Rahmen der Pddagogischen Hochschule fand ich sehr spannend und bereichernd.

Im Folgenden werde ich auf verschiedene Erfahrungen in diversen Praktika und Vikariaten eingehen,
die meine Ansichten in Bezug auf defizit- und l6sungsorientierte Massnahmen beeinflusst haben.

4.1. Stellvertretung: Intervention durch Bestrafung
4.1.1. Beschreibung der Situation

Das erste Beispiel habe ich im Rahmen eines Vikariates erlebt, das ich nach dem dritten Semester an
der Pddagogischen Hochschule iibernommen habe. Es handelte sich dabei um vier Lektionen, die ich an
einer altersdurchmischten 1./2. Klasse unterrichtet hatte.

Die Klassenlehrperson, die Lehrpersonen sowie die Heilpddagogin haben mir im Voraus erzahlt, dass
es sich um die «schwierigste Klasse» der Schule handle, da drei Schiiler sehr anspruchsvoll seien. Ich
habe ihre Warnungen zur Kenntnis genommen, ging jedoch trotzdem mit einer positiven Haltung in das
Schulzimmer, da ich mich auf das Vikariat freute.

Die Klassenlehrperson hatte mir zuvor ihr Bestrafungssystem erklart (Abbildung 5). An der Tafel hing
eine Pyramide, die in drei Felder eingeteilt war. Das unterste Feld war griin, das mittlere gelb und das
oberste Feld rot. Alle Namensmagnete der Schiilerinnen und Schiiler befanden sich zu Schulbeginn im
griinen Feld. Zeigte ein Kind ein unerwiinschtes Verhalten, erhielt es eine Ermahnung. Wiederholte sich
das Verhalten, wurde sein Namensmagnet in das gelbe Feld gesetzt. Nach erneutem Fehlverhalten
rutschte das Namensmagnet in das rote Feld und das Kind erhielt einen Eintrag. Bei fiinf Eintrédgen
musste das Kind diese zuhause unterschreiben lassen.

Pl P,

I~ |

Abbildung 5: Bestrafungssystem in Form einer Pyramide, aus dem Unterricht einer Lehrperson der Unterstufe (Phillipsen,
Dezember 2016)
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Im Folgenden mochte ich vor allem auf das Verhalten von Elia (Name gedndert) eingehen, denn sein
Verhalten bereitete mir an diesem Morgen am meisten Miihe. Elia war ein Zweitkldssler und war wie
die anderen Kinder im Sommer neu in diese Klasse gekommen. Der Lehrperson zu Folge zeigte er schon
seit einigen Wochen ein auffilliges und stérendes Verhalten.

Im Laufe der ersten beiden Lektionen widersetzte er sich meinen Anweisungen, schwatze rein, warf
Schulmaterial im Zimmer umbher, sang zusammenhangslose Texte und rutschte am Boden herum. Ich
setzte sein Magnet im Verlaufe dieser Lektionen in das rote Feld. Diese Intervention der Strafe zeigte
allerdings keine Wirkung, denn sein Verhalten besserte sich nicht. Da er sich allerdings schon im roten
Feld der Pyramide befand, hatte ich in Bezug auf dieses Bestrafungssystem keinen Handlungsspielraum
mehr. Meine Aufforderungen niitzen nur so lange wie ich neben ihm stand. Aus diesem Grund schickte
ich ihn vor die Tiire, denn dies schien mir in diesem Moment die einzige Losung zu sein, um Ruhe ins
Klassenzimmer zu bringen und sein storendes Verhalten zu stoppen. Auf diese Anweisung reagierte er
allerdings mit «Nein». Diese Aufforderung wiederholte ich zwei weitere Male, wobei meine Stimme
laut wurde. Als er diese Weisung immer noch ignorierte, holte ich die Heilpddagogin aus dem
Nebenzimmer. Sie wollte Elias zu sich mitnehmen, doch auch ihr widersetzte er sich. Sie setzte ihm
Larmschutzkopfhorer auf, wodurch sein Verhalten ruhiger wurde.

In der dritten Lektion wurde die Klasse von der Zahnputzfrau besucht. Elia ging wihrend der
Partnerarbeit nach vorne zu der Pyramide und verschob sein Magnet in das griine Feld. Dabei sagt er:
«Ich will nicht auf Rot sein.». Ich versuchte ihm zu erklidren, dass er meine Anweisungen nicht beachtet
hatte und deshalb im roten Feld der Pyramide sei. Sein Magnet verschob ich wiederum in das rote Feld.
Er ging allerdings wieder zur Tafel, schob sein Magnet in das griine Feld und nannte dabei dieselbe
genannte Begriindung. Ich nahm ihn an der Hand und lief mit ihm nach draussen in den Gruppenraum.
Ich suchte das Gesprich mit ihm und erklérte ihm, dass er den Unterricht store und ich sein Verhalten
nicht akzeptieren konne. Ich fragte ihn nach dem Grund fiir sein stérendes Verhalten, worauf er
erwiderte, dass er Hunger habe und sich nicht konzentrieren konne. Er habe nichts zum Friihstiick und
Zniini gegessen. Wir haben abgemacht, dass er den Apfel der Zahnputzfrau draussen essen darf und er
hat mir versprochen, dass er sich an die Regeln halten wird. Dieses Versprechen brach er jedoch sofort
wieder, als er wieder in der Klasse war.

Das Verhalten von Elia steckte auch andere Schiiler an. Zwei weitere Schiiler widersetzten sich meinen
Anweisungen und zeigten mir, der Klassenassistenz und der Heilpadagogin gegeniiber ein respektloses
Verhalten. Sie schwatzten in Einzelarbeitsphasen und im Kreis, widersprachen Arbeitsanweisungen
oder benutzten vulgére Ausdriicke, welche im Unterricht keinen Platz haben. Auch ihr Magnet rutschte
wiahrend den ersten zwei Lektionen in das rote Feld. Weitere Schiiler erhielten eine gelbe Karte. Noch
vor der grossen Pause hatten weitere vier Kinder eine rote Karte erhalten und fiinf weitere Knaben eine
gelbe Karte. Alle betroffenen Kinder schienen jedoch unbeeindruckt von dieser Intervention zu sein,
denn ihr Verhalten verbesserte sich keineswegs.

4.1.2. Zwischenreflexion

Ich merkte schnell, dass die Bestrafungen keine Wirkung erzielten und nicht der richtige Weg waren.
Den einen Schiilern schien die Strafe gleichgiiltig zu sein, Elia wiederum reagierte stark darauf, als er
sein Magnet mehrere Male in das griine Feld zuriicksetze. Diese Handlung von ihm zeigte mir, dass er
zwar verstand, dass er eine Strafe erhalten hatte, dies aber nicht verstehen konnte.

Wiéhrend diesen Lektionen am Morgen fiihlte ich mich hilflos und ich zweifelte an meinen
Interventionen. Ich erkannte, dass diese keine Wirkung erzielten und kannte keine andere Losung fiir
diese problematische Situation. Ich fiihlte mich unwohl, da ich viele Kinder bestrafen musste und laut
wurde, als diese Strafen nichts nutzten. Ich sprach nicht mehr freundlich und respektvoll mit den
betreffenden Kindern, sondern ermahnte sie. Durch das System der Strafen fiihlte ich mich
handlungsunfahig, da sie nicht die beabsichtigte Wirkung erzielten. Des Weiteren wusste ich, dass ich
mehr als die Hélfte der Kinder dieser Klasse durch meine Interventionen vernachléssigt hatte. Diese
Kinder hatten mitgearbeitet und ihre Auftrige erledigt, sie schienen motiviert und hoflich zu sein. Durch
die problematische Situation mit den betreffenden Knaben und meine erfolglosen Interventionen wurde
diese Situation auch zu ihrem Problem.

Ich denke, dass die Bestrafungen in diesem Fall die falsche Herangehensweise an die problematische
Situation waren. Dies zeigte sich mir dadurch, dass die betreffenden Kinder unbeeindruckt von den
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Bestrafungen durch die gelben und roten Karten waren. Sie haben vermutlich die Konsequenz und deren
Bedeutung nicht verstanden. Fraglich ist hierbei, wie die Klassenlehrerin dieses System eingefiihrt hatte
und welche Bedeutung sie ihm bei der Umsetzung beimisst.

Des Weiteren hat Elias mehrmals sein Magnet in ein anderes Feld verschoben und gesagt «Ich will nicht
auf Rot sein.» Diese Reaktion interpretiere ich positiv, ndmlich dass er verstanden hat, was das rote Feld
fiir ihn bedeutet. Das Probleme sehe ich darin, dass Elias nicht weiss, wie er sich verhalten muss, damit
sein Magnet im griinen Feld der Pyramide bleibt. Dieses Problem stellt fiir mich eine Folge der
Bestrafungen dar, denn sie sagen den Kindern nur, was sie nicht diirfen. Was sie stattdessen tun sollen,
wird nicht besprochen. Zusétzlich finde ich den Kontakt und das Gespriach zu dem betreffenden Kind
wichtig, denn ich bin der Meinung, dass durch eine positive Beziechung zwischen der Lehrperson und
den Schiilerinnen und Schiilern an Problemen gearbeitet werden kann. Ich finde es wichtig, dass man
sich auf Losungen konzentriert, liber diese spricht und Ziele setzt. Diese Massnahmen konnen das Kind
meiner Meinung nach bestdrken und es zu besserem Verhalten motivieren.

Diese negative Erfahrung mit Bestrafungssystemen konnte ich im Quartalspraktikum durch eine
positive Erfahrung mit [6sungsorientierten Anséitzen ergénzen. Diese werde ich im folgenden Abschnitt
beschreiben.

4.2. Quartalspraktikum: Intervention durch Losungen
4.2.1. Beschreibung der Situation

Das Quartalspraktikum durfte ich in einer dritten Klasse absolvieren. Die Klassenlehrperson hatte eine
enge Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern und kommunizierte ihre Erwartungen klar, wobei
sie bei Fehlverhalten auf die Klassenregeln verwies, das Kind fragte was es besser machen kdnne oder
das Gesprédch mit dem Kind suchte. Sie arbeitete ohne Bestrafungssysteme und begriindete dies damit,
dass sie ein solches System nicht benotigte.

Beispiel 1: Losungsorientierte Kommunikation

Dieses Beispiel beschreibt ein Gesprach zwischen der Praxislehrperson, einem Schiiler der Klasse und
mir. In der Musikvorstellung am Morgen durften die Schiilerinnen und Schiiler verschiedene
Instrumente ausprobieren. Ein Junge sass dabei fiir ldngere Zeit am Keyboard und liess die anderen
Kinder, die ebenfalls anstanden, nicht an das Instrument. Das Beispiel habe ich mir in meiner
Praxisdokumentation notiert, weil mich die Gespréachsfiihrung der Praxislehrperson beeindruckt hat.

Gesprdch mit D. (29.3.17)

D. war am Keyboard spielen (Musikvostellung). Ich sagte ihm ein paar Mal, dass er die anderen
Kinder nun auch spielen lassen sollte. Er sagte mir, er wolle noch den Abschluss machen. Nachdem
er diesen gemacht hatte, horte er aber immer noch nicht auf. Schliesslich, nachdem ich es ihm
nochmal gesagt habe, stand er auf. G. war nun an der Reihe. Als D. von seinem Platz weglief sagte
er: «Der kann das doch eh nicht.» Daraufhin lief ich ihm nach, um mit ihm dariiber zu reden. Ich
sagte ihm, dass ich das nicht in Ordnung finde. Er meinte darauf nur «Chills mally. Als ich nachhakte
und fragte, ob er sein Verhalten in Ordnung finde, meinte er wiederum: «lIst doch egal, chills jetzt. »
und lief weg.

Hannah Phillipsen, Praxisdokumentation, Mérz 2017

Eine solche Wortwahl fand ich nicht angebracht und erzihlte es der Praxislehrperson, um ihre Meinung
dariiber zu erfahren. Ich wusste, dass das Verhalten dieses Jungen manchmal etwas auffalliger war. Am
Ende der zweitletzten Lektion sind die Praxislehrperson, D. und ich zusammengesessen und haben {iber
die Situation am Morgen gesprochen.

PLP: Weift du, weshalb wir mit dir sprechen mochten?
D.: Nein....
PLP: Es geht um den Vorfall in der Musikhalle heute. Frau Phillipsen sagt dir, was sie meint.
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HP: Als du vom Keyboard weggelaufen bist hast du gesagt: De cha das doch eh ned! Ich habe dich
dann darauf hingewiesen, dass ich dieses Verhalten nicht in Ordnung finde. Darauf hast du gemeint
., Chills mal!*“.

D.: Ja...

PLP: Welches Verhalten wiire besser gewesen? Was hdittest du besser tun sollen?

Bei dem Gesprich fokussierte sich die PLP vorwiegend auf das Positive. Sie erklirte dem Jungen mit
Humor, dass ,,Chills“ ein Wort ist, das man unter Freunden benutzen kann, nicht aber gegeniiber
der Lehrperson.

Der Junge schien das Anliegen zu verstehen.

Die Haltung der PLP hat mir gut gefallen. Anstatt mit dem Kind zu schimpfen ging sie auf das Kind
ein und erkldrte ihm ruhig, welches Verhalten nicht in Ordnung war.

Sie bezog das Kind in den Losungsprozess mit ein, indem sie das Kind direkt fragte, was besser
gewesen wdre. Dabei fragte sie nicht, was nicht gut war, sondern was besser gemacht hdtte werden
konnen.

Hannah Phillipsen, Praxisdokumentation, Mérz 2017

Wie ich bereits in der Praxisdokumentation beschrieben habe, hat mir die Kommunikation der
Praxislehrperson gefallen. Sie hat den Schiiler nicht ermahnt oder gestraft, sondern ist ehrlich und
verstandnisvoll mit ihrem Anliegen und seiner Situation umgegangen. Der Fokus wurde nicht auf das
Problem gelegt und die Situation wurde in dem Sinn nicht noch einmal besprochen. Stattdessen legte
sie den Fokus auf die Losung, welche der Schiiler selber finden und aufgrund seiner Vorstellung
konstruieren sollte.

Beispiel 2: Verstarkerpyramide

Als wir Studentinnen den Unterricht im Quartalspraktikum {ibernahmen, hat sich das Verhalten von
einigen Kindern gedndert. Im Folgenden mdochte ich auf Stefan (Name geéndert) eingehen, da er mich
am meisten herausforderte und ich durch die Arbeit mit ihm am meisten gelernt habe.

Bereits am ersten Tag des Quartalpraktikums fiel mir das Verhalten von Stefan auf. Er schien Miihe
damit zu haben, sich an uns Studentinnen als neue Lehrpersonen zu gewohnen. Am dritten Tag des
Quartalpraktikums fiel mir sein Verhalten zum ersten Mal sehr negativ auf. Er setzte sich zum Beispiel
auf den Boden anstatt auf die Bank im Stuhlkreis, schwatzte im Stuhlkreis mit anderen Kindern, schnitt
im Stuhlkreis Grimassen und erledigte Auftrage sehr langsam sowie ungeniigend, wodurch er die
gesetzten Lernziele nicht erreichte. Darauthin bin ich wéhrend der Arbeitsphase zu ihm gegangen und
habe ihn darauf hingewiesen, dass ich nach der Lektion mit ihm sprechen mdchte. Nach der Lektion ist
er auf Anweisung der Klassenlehrperson zu mir gekommen. Ich habe ihn zuerst dafiir gelobt, dass er zu
mir gekommen ist und ihm dann mitgeteilt, dass mir sein Verhalten aufgefallen ist, da er sich wiederholt
nicht an die Regeln gehalten hétte und mich dies gestort hat. Ich habe ihn gefragt, weshalb dies so sei.
Er antwortete, dass die anderen Kinder ihn nerven und stéren wiirden und er sich deshalb so verhalten
hitte. Ich dachte mir, dass dies eine Ausrede sei, liess seine Antwort jedoch so stehen und fragte ihn
stattdessen, was er machen konne, damit die anderen Kinder ihn nicht mehr nerven und er sich wieder
korrekt verhalten kénne. Er meinte, er wolle die Kinder in Zukunft ignorieren. Danach fragte ich ihn,
was ich tun konne damit er sich besser an die Regeln halten konne und was wir tun, wenn er sich nicht
an die Regeln halten konne. In diesem Moment fiel ihm keine Antwort ein, weshalb ich ihm auftrug,
sich bis am nichsten Tag etwas zu iiberlegen. Am nichsten Tag sprach ich ihn auf seine Uberlegungen
an und er meinte, er wolle bei Fehlverhalten keine kleine Pause mehr machen diirfen. Diese Massnahme
fand ich jedoch etwas drastisch. Stefan schlug schliesslich vor, dass ich ihn darauf hinweisen solle, wenn
sein Verhalten zu weit ginge.

Nach diesem Gespriach habe ich sein Verhalten mit der Praxislehrperson besprochen. Sie wies mich
darauf hin, dass Stefan wisse, wie er sich verhalten miisse und er im Moment ein Verhalten zeige,
welches er in der ersten Klasse schon erkennen liess.

Einige weitere Tage vergingen, doch Stefans Verhalten besserte sich nicht. Unsere Abmachung, dass
ich ihn auf sein Verhalten hinweisen solle, schien nicht zu helfen. Ich sprach die néchsten Schritte mit
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der Praxislehrperson ab und suchte erneut das Gesprédch mit Stefan. In diesem Gespréach erklérte ich die
zukiinftigen Konsequenzen fiir sein Fehlverhalten. Stefan und zwei andere Schiiler hatten seit der ersten
Klasse eine Box mit drei farbigen Steinen unter dem Tisch. Diese fiihrte ich fiir Stefan wieder ein. Nach
zwel Verwarnungen, zu denen ein Blick, ein Zeichen oder auch eine miindliche Verwarnung gehort,
muss der Schiiler einen Stein abgeben. Er muss diesen nach vorne bringen und in den Gong auf dem
Lehrerschreibtisch legen. Sind alle drei Steine abgegeben, werden dem Schiiler die kleinen Pausen fiir
eine Woche gestrichen. Diese Konsequenz haben sich die Kinder selber iiberlegt. Hélt sich der Schiiler
gut an die Regeln und zeigt ein positives Verhalten, kann er seinen Stein wieder zuriickgewinnen.
Dadurch hat er es selber in der Hand, ob er eine Konsequenz bekommt oder diese ausbleibt.

Dieses System benutze ich mehrere Wochen, doch eine klare Besserung in Stefans Verhalten wurde
nicht ersichtlich. Ich schickte ihn mehrmals aus dem Sitzkreis an seinen Platz zuriick oder verwies ihn
vor die Tiire. Dabei gab ich ihm eine 3 Minuten Sanduhr mit und fragte ihn anschliessend ob er wisse,
aus welchem Grund er vor die Tiire musste. Er konnte mir den Grund nennen. Stefan musste mehrere
Male seine Steine abgeben, schien davon jedoch wenig beeindruckt zu sein. Dadurch, dass er meinen
Unterricht oft storte, war ich von seinem Verhalten genervt. Ich denke, er merkte dies auch. Dies zeigte
sich mir, da er sich oft nicht von mir helfen lassen wollte bei Aufgaben, welche die Schiilerinnen und
Schiiler in Einzelarbeit bearbeiten mussten. Stefans Verhalten wurde immer auffilliger. Er schwatzte
oft im Stuhlkreis, befolgte Anweisungen nicht, spielte den Clown, indem er Grimassen schnitt oder
Beitrige zu Gespriachen im Plenum teilte, welche nichts mit dem Thema zu tun hatten.

Die Praxislehrperson hat mir schliesslich vorgeschlagen, einen Verstérkerplan fiir ihn zu erstellen
(Abbildung 6). Dieses System hatte sie bereits in der ersten Klasse erfolgreich bei ihm angewendet. Es
handelt sich dabei um ein Belohnungssystem, welches auf einem Lernziel basierte. Fiir Stefan habe ich
dies wie folgt gesetzt: «Ich melde mich, wenn ich etwas Passendes oder Wichtiges zum Unterricht
beitragen kann. Ich lasse den Clown in der Pause». Der Verstirkerplan bestand aus einer Pyramide mit
15 Punkten (siche Anhang 1). Stefan sollte dreimal téglich zu mir kommen: Vor der Zehnuhrpause, vor
dem Mittag und nach den Nachmittagslektionen. Ich wiirde ihm ein Feedback iiber zwei Lektionen in
Bezug auf sein Verhalten geben. Zeigte er das gewiinschte Verhalten, das seinem Lernziel entsprach,
bekam er einen Sticker, den er sich aussuchen konnte. Zeigte er ein unerwiinschtes Verhalten, das heisst
dass ich ihn mehr als einmal ermahnen musste, so bestand seine Bestrafung im Wegfallen der
Belohnung. Sobald er fiir alle Punkte der Pyramide einen Sticker gesammelt hétte, diirfte er sich aus
einer Auswahl ein Spiel fiir die ganze Klasse wiinschen. Ich setzte dem Verstérkerplan ein Anfangs-
und Enddatum.

Unferschriften: lJ ﬂ/w (Af (’]7,
1t

E}

Abbildung 6: Verstdrkerpyramide (Phillipsen, Mai 2017)

Am Besuchsmorgen bat ich Stefan schliesslich, mit mir nach draussen zu kommen. Die Praxislehrperson
sowie Stefans Mutter, welche an diesem Morgen anwesend war, begleiteten uns. Ich habe Stefan
dargelegt, welches Verhalten ich in Zukunft von ihm erwarte und habe ihm den Verstirkerplan erklart.
Stefan war einverstanden, zeigte sich in diesem Moment jedoch wenig begeistert. Er schaute wéhrend
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dem Gesprich an den Boden, zuckte nur mit den Schultern oder gab ausweichende Antworten. Der Plan
wurde schliesslich von Stefan, der Praxislehrperson, der Tandempartnerin und mir unterschrieben.

In den folgenden Tagen kam Stefan jeweils dreimal zu mir. Zu Beginn musste ich ihn zu mir rufen, nach
ein paar Tagen kam er selbststindig mit der Pyramide zu mir und schien sich auf diesen Moment zu
freuen. Stefans Verhalten verbesserte sich stark. Er zeigte das gewlinschte Verhalten, was ich ihm
jeweils riickmelden und mit einem Sticker belohnen konnte. Einige Male kam es vor, dass sein Verhalten
storend war. In diesem Fall habe ich ihm erklért, warum er keinen Sticker bekommt. Er schien jeweils
etwas enttduscht zu sein, wusste aber vermutlich, aus welchem Grund er keinen Sticker bekommt.
Leider konnten wir die Pyramide bis zum Ende des Quartalpraktikums nicht mit allen Stickern fiillen.
Die Praxislehrperson hat diesen Plan nach dem Praktikum jedoch weitergefiihrt.

4.2.2. Zwischenreflexion

Der Verstérkerplan von Stefan hat mich schliesslich aus mehreren Griinden iiberzeugt: Der Fortschritt
ist fiir Stefan erkennbar, indem immer mehr Sticker dazu kommen. Wir fokussieren uns auf das positive
und gewlinschte Verhalten und besprechen dies zusammen. Dadurch habe ich mir ein bis zwei Minuten
Zeit genommen und konnte Stefan spezifisch Lob aussprechen, wodurch auch die Beziehung zwischen
dem Schiiler und mir verbessert wurde. Des Weiteren hat der Plan ein klar definiertes Ziel, wodurch
Stefan klar erkennt, wie er sich verhalten soll. Dadurch hat er es in der Hand, ob er eine positive oder
negative Konsequenz erhalten mdchte.

Der 6kosystemische Ansatz kann auch in dieser Situation mogliche Losungen fiir die problematische
Situation aufzeigen. Ich denke, dass ich durch die stindigen Ermahnungen zu Stefans unerwiinschtem
Verhalten vor allem zur Verschlechterung der Beziehung zwischen dem Schiiler und mir beigetragen
habe. Der oOkosystemische Ansatz besagt, dass jeder Anwesende zur Verdnderung der Situation
beitragen kann. Basierend auf diesem Gedanken hiétte ich versuchen konnen, Stefans Verhalten auf eine
andere Art als «storend» zu interpretieren. «Weshalb arbeitet er nicht mit? Welche Griinde hat er, um
reinzureden?» sind Fragen, welche hétten helfen konnen, sein Verhalten zu verstehen und neu zu
interpretieren. Durch diese neue Interpretation seines Verhaltens hétte ich neue Losungen finden kénnen
oder die Situation weniger ernst sehen, wodurch sich mehr Freiheit und damit ebenfalls neue Losungen
ergeben hétten konnen.

Ein wichtiger Aspekt im 10sungs- und ressourcenorientierten Ansatz stellen die Kooperation und
Beziehung dar. Ich habe oft das Gesprich mit einzelnen Kindern gesucht und versucht, ihnen ein
positives, ernst gemeintes und prizises Feedback zu geben. Dadurch habe ich auch an der Beziehung zu
diesem Kind gearbeitet.

Ich habe allerdings gemerkt, dass der Zugang nicht zu allen Kindern gleich einfach gelingt. Ich konnte
feststellen, dass ich zu Stefan keine gute Beziehung hatte. Sein Verhalten hat meinen Unterricht gestort,
wodurch ich mich genervt fiihlte und oft nur mit ihm gesprochen habe, wenn ich ihn ermahnen musste.
Mit anderen Kindern habe ich positivere Worte gewechselt. Ich denke, dass auch Stefan dies bemerkt
hat und es daher nicht mochte, wenn ich ihm bei einer Aufgabe helfen wollte. Ich denke es wére wichtig
gewesen, neben der Arbeit an seinem Verhalten vor allem an der Beziehung zu arbeiten. Kurze
Gespriche liber Themen wie seine Hobbys, seine Arbeiten oder seine Interessen, welche den Fokus auf
das Positive lenken, hétten ihren Teil zur Verbesserung der Beziehung beitragen konnen. Durch den
Verstérkerplan konnte ich mit Stefan an seinem Verhalten und der Beziehung arbeiten. Es fiel mir in
diesen Lektionen einfacher, Stefan zu loben und ihn bei Aufgaben zu unterstiitzen, denn er bemiihte
sich, den Unterricht nicht zu storen.

In Situationen, in welchen er nicht storte und sich gut an die Regeln hielt, hétten positive Verstirker wie
ein angebrachtes, ehrliches Lob oder nonverbale Verstirkung wie ein Nicken oder Licheln helfen
konnen, dieses erwiinschte Verhalten zu festigen und Stefan zu signalisieren, dieses Verhalten mehr zu
zeigen. Auch kleine Erfolge und Verdnderungen, welche jeder Tag mit sich bringt, hitten durch
passende Komplimente in den Vordergrund riicken sollen. Damit wiirde nicht nur das erwiinschte
Verhalten verstérkt, sondern auch die Beziechung zwischen dem Schiiler und mir positiv beeinflusst
werden.
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Die grosste Verdnderung brachte in dieser beschriebenen problematischen Situation der Verstérkerplan.
Positiv war, dass auch die Mutter von Stefan anwesend war, als ich den Plan mit ihm besprochen habe.
Es ist denkbar, dass auch sie ihn auf sein Verhalten angesprochen und ihn zu besserem Verhalten
motiviert hat. Bei diesem Verstérkerplan handelt es sich um den beschriebenen «Intervallplan», denn
ich habe mit Stefan abgemacht, zu welchen Zeiten er fiir eine kurze Besprechung iiber das Erreichen
des Zieles und seine Belohnung zu mir kommen solle. Das Ziel habe ich nicht mit Stefan gemeinsam
besprochen, weil er sich geméss der Klassenlehrperson eigentlich positiv verhalten kann. Aus diesem
Grund habe ich ihm ein realistisches Ziel gesetzt und mit dem Intervallplan ein Geféss fiir die
Kommunikation geschaffen, durch welche ich mit ihm sprechen und damit an der Beziehung arbeiten
konnte. Das Spiel, welches er sich bei Erfiillung des gesamten Planes wiinschen diirfe, gleicht einem
Sozialverstérker.

Wiéhrend diesem Praktikum habe ich gelernt, dass ein losungsorientierte Interventionen wie die
Verstérkerpyramide eine erfolgreichere Wirkung zeigen als Bestrafungssysteme. Dadurch habe ich vor

allem an diesem Teilaspekt des Standards 5 gearbeitet:

«Die Lehrperson geht Konflikte 16sungsorientiert und rollenbewusst an und hinterfragt dabei eigene
Interessen.»’®

Im Lernvikariat habe ich eine Kombination aus Belohnungs- und Bestrafungssystem erlebt, welche ich
im Folgenden beschreiben werde.

4.3.Lernvikariat: Intervention durch Kombination aus Belohnung und Bestrafung

4.3.1. Beschreibung der Situation

Das Lernvikariat konnte ich in einer 2. Klasse absolvieren. Es handelte sich dabei eher um eine ruhig
Klasse. Die Klassenlehrerin hat dabei eine Kombination aus Bestrafungs- und Belohnungssystem

angewendet.

Beispiel 1: Belohnungs- und Bestrafungssystem

Im Mittelpunkt bei diesem Belohnungs- und Bestrafungssystem stand das Wetterheft (Abbildung 7 und
8), welches jedes Kind besass. Jedes Kind hatte ferner fiinf farbige Steine bei sich auf dem Tisch. Wenn
ein Kind gegen eine Regel verstiess, zu spit kam oder die Hausaufgaben nicht gemacht hat, musste es
einen Stein abgeben. Am Ende der Woche durfte es das passende Wetter fiir sein Verhalten anmalen,
was abhéngig davon war, wie viele Steine es abgeben musste. Musste ein Kind keinen Stein abgeben,
durfte es die Sonne anmalen und erhielt einen Stempel ins Heft. Das Wetterheft mussten die
Schiilerinnen und Schiiler bis am Montag zuhause unterschreiben lassen. Des Weiteren durften die
Kinder einen Sonnenstempel in der Klassentabelle machen. Wenn die Klasse 154 Sonnenstempel
gesammelt hatte, durften sie einen Kino-Nachmittag veranstalten.

38 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 11.

Hannah Phillipsen 19



Standard 5

Wetterheft
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Abbildung 7 und 8:Wetterheft, aus dem Unterricht von M. G. (Phillipsen, Januar 2018)

Das Wetterheft habe ich vor allem dann genutzt, wenn die Schiilerinnen und Schiiler etwas vergessen
haben. In Bezug auf Interventionsmassnahmen war dies nur zweimal notig. Ich denke, dass dies
einerseits an der Klasse lag, die eher ruhig und brav arbeitete. Andererseits haben wir versucht, an der
Beziechung zu den Schiilerinnen und Schiilern zu arbeiten. Hierbei mdchte ich ein weiteres Beispiel
beschreiben, die ich mir so in meiner Praxisdokumentation des Lernvikariates notiert habe.

Beispiel 2: Kooperation und Beziehung

Am zweiten Tag des Lernvikariats hat mein Tandempartner Englisch unterrichtet. Ich habe die
Lektion sowie die Schiilerinnen und Schiiler dabei beobachten kdnnen. Mir ist aufgefallen, das sich
drei Schiiler im Kreis auffillig benahmen. Sie haben den Clown gespielt, Bewegungen iibertriecben
gemacht, miteinander getuschelt oder einander Bewegungen und Grimassen zugemacht. Diese
Beobachtungen habe ich mir notiert. Am Ende der Lektion waren es pro Kind mehr als drei Notizen,
weshalb ich sie zu mir gerufen habe. Die Kinder reagierten etwas erschrocken und haben mich mit
grossen Augen angesehen.

Das folgende Gesprich habe ich mir in meiner Praxisdokumentation des Lernvikariates notiert:

Gesprdach mit J., U. und C. (12.1.18)

HP: Ich finde es toll, dass ihr so fleissig und motiviert mitgemacht habt. Etwas hat mich aber nicht
so gut gefallen. Wisst ihr was?

U: Wir haben nicht aufgestreckt.

J: Und wir haben reingeredet.

H: Genau. Ich habe beobachtet, dass ihr etwas den Clown gespielt habt im Kreis. Das mochte ich
nicht mehr sehen. Was konnt ihr ndchste Lektion besser machen, damit ich zufrieden bin mit euch?
J: Aufstrecken und ruhig arbeiten.

U: Nicht mehr Blodsinn machen.

HP: Genau. Geht in die Pause, lasst den Clown da. Ndchste Stunde zeigt ihr mir euer gutes
Verhalten.

Hannah Phillipsen, Praxisdokumentation, Januar 2018

In der nachfolgenden Lektion nach der Pause verhielten sich die Schiiler ruhig. Ich musste nur einen
Jungen kurz verwarnen. Beim Ade-Sagen habe ich den drei Schiilern jeweils individuell gesagt, dass
ich ihre Arbeitsweise toll gefunden hétte und mir ein solches Verhalten immer von ihnen wiinsche.
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4.3.2. Zwischenreflexion

In dieser Klasse musste ich wenige Interventionen einsetzen, denn die Klasse hatte gut auf eine klare
Klassenfiihrung reagiert. Neben der oben beschriebenen Situation kamen nur Kleinigkeiten vor, die
durch konkrete Aufforderungen behoben werden konnten. Ich denke, dass das System des Wetterhefts
eine geeignete Moglichkeit ist, am Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler zu arbeiten, weil dabei auch
die Eltern tiber ihr Kind informiert werden und kooperieren kdnnen. Verbessert werden konnte dieses
System meiner Ansicht nach, wenn die Kinder den Stein durch positives Verhalten wieder
zurlickgewinnen konnten. So wird der Fokus verstarkt auf das erwiinschte Verhalten des Kindes gelenkt.
Auf der anderen Seite denke ich, dass dieses Wetterheft in dieser Klasse eigentlich nicht ndtig gewesen
wiare. Die Schiilerinnen und Schiiler zeigten ein gutes Verhalten, das aufgrund der Klassenfiihrung
aufrechterhalten werden konnte. Ich denke, dass die Klassenfithrung immer den Rahmen bilden sollte.
Fallen einige Kinder dann immer noch negativ auf, kdnnen Belohnungssysteme wie das Wetterheft
angewendet werden.

Ich denke, dass der Grundsatz «So wenig wie moglich, so viel wie nétigy flir die Arbeit mit Systemen
geeignet sind. Dort, wo sie nétig sind, konnen sie eine gute Wirkung erzielen. Ich denke, dass solche
Systeme aber nicht priaventiv eingesetzt werden sollten, denn damit macht man sich selber und den
Schiilerinnen und Schiilern nur zusétzliche Arbeit.

5. PERSONLICHE HALTUNG UND ZIELE

5.1. Personliche Haltung

Durch die Erarbeitung der theoretischen Perspektive sowie der Erfahrungen aus der Berufspraxis kann
die Fragestellung in Bezug auf Interventionen nach dem 16sungs- und ressourcenorientierten Ansatz
beantwortet werden.

Beim 18sungs- und ressourcenorientierten Ansatz, der die Schule oder die Klasse als Okosystem sieht,
ist die Annahme zentral, dass alle Beteiligten des Okosystems eine Verinderung herbeifiihren kénnen,
da ein Okosystem aus den Wechselwirkungen und dem Zusammenspiel von allen beteiligten Menschen
und Faktoren besteht, dndert es sich, sobald sich ein Faktor dndert. Fiir Lehrpersonen stellt dies eine
vielversprechende Moglichkeit dar, denn dieser Ansatz suggeriert, dass sie mit ihren Interventionen
Verdnderungen bewirken kdnnen.

Ich denke, dass ich wihrend meiner Ausbildung an der Pédagogischen Hochschule Ziirich viel in
Hinsicht auf defizit- und l6sungsorientierte Interventionen gelernt habe. Ich bin der Ansicht, dass mich
diese Erfahrungen vor allem in Bezug auf Bestrafungen sensibilisiert und meine Ansichten geprégt
haben. Ich denke, dass Strafen eher ungeeignet sind, denn die Kinder wissen dann nicht, was die Strafen
bedeuten. Erkennen sie die Konsequenzen, gewohnen sie sich irgendwann daran, bestraft zu werden.
Strafen erzielen auch dann das Ziel der Disziplinierung nicht. Des Weiteren denke ich, dass eine Strafe
und ihre Konsequenz bei einem Kind nicht zu einem besseren Verhalten fiithren. Ich bin der Meinung,
dass Strafen nicht motivieren und kein Ziel fiir eine Verdnderung beschreiben. Ich denke, dass Strafen
einen kontraproduktiven und demotivierenden Einfluss auf diesen Lernprozess haben. Des Weiteren
sind Strafen fiir alle Kinder gleich. Da unerwiinschtes Verhalten aber sehr individuell ist, kann eine
solche Strafe nicht viel bewirken.

Ich denke, dass Kinder, welche ein unerwiinschtes Verhalten zeigen, lernen miissen, welches Verhalten
von ihnen erwartet wird. Als Lehrperson sehe ich es als meine Aufgabe, dem Kind diese Erwartungen
mitzuteilen und mit dem Kind zusammen an seinem Verhalten zu arbeiten. Diese Erwartungen konnen
je nach Lehrperson verschieden sein, da dies immer mit individuellem Ermessen zusammenhéngt.
Wird ein Kind wahrgenommen, wertgeschitzt und mit ihm gearbeitet, kann das ein unterstiitzendes
soziales Umfeld schaffen. Ausgehend davon kann eine gute Lern- und Lebenskultur entstehen. Diese
Beschreibungen sind fiir den Teilaspekt des Standards 5 im Bereich Wissen zentral:
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«Die Lehrperson kennt Prinzipien und Strategien, die dazu beitragen, dass ein unterstiitzendes soziales
Umfeld, eine von Vertrauen und gegenseitigem Respekt geprigte Arbeits-, Lern- und Lebenskultur
entstehen kann.»*

Ich bin der Ansicht, dass Kinder lernen wollen und eine positive Beziehung zur Lehrperson anstreben.
Des Weiteren denke ich, dass Kinder sich als selbstwirksam erleben wollen und sie sich wiinschen, dass
erwachsene Personen stolz sind auf sie. Strafen verhindern diese Wiinsche der Kinder, da sie nicht an
der problematischen Situation oder der Beziehung arbeiten. Ich denke, dass diese Wiinsche von der
Lehrperson beriicksichtigt und wahrgenommen werden sollen. Lernprozesse eines Kindes zu
unterstiitzen, seien dies Lernprozesse im sozialen, emotionalen oder kognitiven Bereich, stellt fiir mich
eine zentrale Aufgabe der Lehrperson dar.

Losungs- und ressourcenorientierte Ansitze bedeuten flir mich auch, dass Ziele, Losungen und
Interventionen auf jedes Kind individuell angepasst werden kdnnen. Ich denke, dass dies fiir mich als
Lehrperson kurzfristig zu mehr Aufwand fiihrt, denn damit muss ich mir, je nach Situation, fiir mehrere
Kinder Zeit nehmen, mit ihnen Einzelgespriche fithren, Ziele setzen, Losungen besprechen und
Interventionsmassnahmen festlegen. Langfristig sehe ich jedoch eine positive Wirkung, denn jedes Kind
kann so in seinem Lernprozess unterstiitzt werden, was meiner Ansicht nach am erfolgversprechendsten
ist. Wird der Lernprozess eines Kindes unterstiitzt und dem Kind Verantwortung fiir sein Lernen und
Verhalten iibertragen, so kann eine von gegenseitiger Wertschéitzung geprégte Lernkultur entstehen.
Dieser Aspekt ist auch im Teilaspekt des Standards 5 im Bereich Lern- und Umsetzungsbereitschaft von
Bedeutung:

«Die Lehrperson ist bereit, Verantwortung wahrzunehmen und sie zu teilen, um eine positive, von
gegenseitiger Wertschitzung getragene Arbeits-, Lern- und Lebenskultur zu schaffen.»*’

Die oben beschriebenen losungsorientierten Ansétze finde ich in Bezug auf die Arbeit zur Verbesserung
eines unerwiinschten Verhaltens vielversprechend. Der 16sungs- und ressourcenorientierte Ansatz,
welcher allen Anwesenden die Moglichkeit zur Verdnderung einer problematischen Situation
zuschreibt, stellt die Interaktion zwischen der Lehrperson und den Schiilerinnen und Schiiler in den
Vordergrund. Aufgrund dieses Ansatzes denke ich, dass die Lehrperson genauso an einer Verdnderung
des problematischen Verhaltens eines Kindes beteiligt ist wie das Kind selbst. Des Weiteren bin ich
iiberzeugt, dass viele Situationen mit den richtigen Strategien positiv beeinflusst werden kénnen. Ferner
stellen 16sungsorientierte Ansétze das Kind in den Mittelpunkt. Ziele, welche das Kind mitbestimmen
kann, stehen im Zentrum. Durch zielorientiertes Arbeiten wird {iber mdgliche Losungen, iiber Erfolge
und Verdnderungen gesprochen. Ich denke, dass all diese Aspekte den Fokus auf das positive Verhalten
lenken. Damit der Lernprozess des Kindes erfolgreich ist und es seine Ziele beziiglich seines Verhaltens
erreichen kann, sehe ich es als meine Aufgabe, das Kind dabei zu unterstiitzen, ihm Feedback zu geben
und das Kind zu motivieren. Aufbauend auf dieser Grundhaltung kann ich im Schulalltag didaktische
Mittel einzusetzen, um die beschriebenen Anséitze und Anliegen zu erreichen. Der 16sungsorientierte
Ansatz wird im Teilaspekt des Standards 5 im Bereich Konnen als wissensbasiertes Handeln
beschrieben:

«Die Lehrperson geht Konflikte 16sungsorientiert und rollenbewusst an und hinterfragt dabei eigene
Interessen.»*!

Ich denke, dass der 16sungs- und ressourcenorientierte Ansatz vor allem durch eine entsprechende
Grundhaltung der Lehrperson umgesetzt werden kann. Auch wenn Losungen fokussiert werden sollen,
so sind Konsequenzen meiner Ansicht nach genau so zentral. Die Arbeit mit 16sungs- und
ressourcenorientierten Ansétzen bedeutet fiir mich nicht, dass jedes Verhalten der Schiilerinnen und
Schiiler akzeptiert werden soll und sich eine Situation entwickeln soll, welche iiberspitzt formuliert als
«Kuschelpadagogik» definiert werden kann. Ich denke, dass gerade in 16sungsorientierten Anséitzen eine
klare Fithrung sowie das Besprechen von Konsequenzen von grosser Bedeutung sind. Nur wenn die

39 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 10.
40 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 11.
41 Pidagogische Hochschule Ziirich 2017, S. 11.
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Lehrperson klare Anweisungen gibt und ihre Erwartungen klar kommuniziert, konnen Schiilerinnen und
Schiiler ihr Verhalten danach ausrichten und wissen, was von ihnen erwartet wird. Konsequenzen finde
ich wichtig, damit diese Erwartungen und deren Einhaltung unterstiitzt werden kdnnen.

Die folgenden Punkte fassen die wichtigsten Aspekte fiir mich zusammen:

v’ Aus einer 6kosystemischen Perspektive gesehen hat jeder Anwesende die Moglichkeit, eine
problematische Situation positiv zu verdndern.

Beobachtungen und Interpretationen sind Ausgangspunkt fiir Losungen.

Die Beziehung bildet die Grundlage des 16sungs- und ressourcenorientierten Ansatzes.

Das Sprechen iiber Ziele und Losungen ist motivierend und trigt zu erfolgsversprechenden
Ergebnissen bei.

Kinder sind Experten und Expertinnen fiir eigene Losungen!

Mache mehr von dem, was funktioniert. Verdandere nichts, das bereits funktioniert.
Verstiarker lenken die Aufmerksamkeit auf das erwiinschte Verhalten. Unerwiinschtes
Verhalten kann damit unterbunden werden.

AR

AN

5.2. Ziele

Wie in der personlichen Erfahrung, deren Reflexion und meiner Haltung beschrieben, sehe ich 16sungs-
und ressourcenorientierte Ansdtze als vielversprechende Moglichkeit, Interventionen in
problematischen Situationen mit einzelnen Schiilerinnen und Schiiler zu gestalten.

Ich denke, dass dieser Ansatz neben der persénlichen Grundhaltung vor allem etwas Ubung benétigt.
Diese Interventionen nach 16sungsorientierten Grundgedanken umzusetzen erfordert meiner Meinung
nach ein Bewusstsein, welches man sich erarbeiten kann, indem man auf die entsprechenden Aspekte
sensibilisiert wird. Ich denke, dass dies ein Lernprozess ist, der bei mir durch die Erfahrung im
Quartalspraktikum sowie durch die Erarbeitung dieses Portfolios in Gang gesetzt wurde. Auf diesen
ersten Schritten und meiner entwickelten Haltung mochte ich in Zukunft autbauen.

Mein Ziel ist es, auf negative Bestrafungssysteme zu verzichten und durch verschiedene
Belohnungssysteme eine positive Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern und damit ein positives
Verhalten aufzubauen.

Mein Ziel fur meine berufliche Zukunft habe ich als Merksatz formuliert:

Bei nétigen Interventionen in problematischen Situationen, in welchen Schiilerinnen und Schiiler ein
problematisches Verhalten zeigen, mochte ich mich auf positive Aspekte, Ziele und Losungen
konzentrieren, um einen Lernprozess bei dem betreffenden Kind in Gang zu setzen und die Situation
zu verandern.

Offen bleiben Fragen in Bezug auf Konfliktldsungsstrategien. Die beschriebenen 18sungs- und
ressourcenorientierten Ansédtze gehen davon aus, dass sich eine schwierige Situation nach einer
gewissen Zeitspanne verdndert und zum Positiven wendet. Es ist jedoch moglich, dass ein Kind nicht
auf diese Strategien anspricht. Hier sind Fragestellungen nach der Losung von Konflikten oder der
Konfliktpravention von Bedeutung. Ferner konnte erdrtert werden, welche weiteren Strategien und
Ansitze es gibt, um mit Kindern zu kooperieren, die Widerstand leisten und Anweisungen
widersprechen.
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9. ANHANG

Anahng 1: Verstirkerpyramide aus dem Quartalspraktikum

Das folgende Dokument zeigt eine Abbildung der im Quartalspraktikum verwendeten
Verstiarkerpyramide (Quartalspraktikum, Mai 2017).
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ABSTRACT

Diese Arbeit beschreibt, welche Rolle digitale Medien in der Lebenswelt von Schilerinnen und
Schulern der Unterstufe spielen. Bei Kindern der Unterstufe ist vor allem das Fernsehen ein
wichtiges digitales Medium. Im Lehrplan 21 spielen digitale Medien wie der Computer oder
das iPad allerdings ebenfalls eine wichtige Rolle. Medien sollen im Unterricht eingesetzt
werden, um die Medienkompetenzen sowie die Deutschkompetenzen der Schilerinnen und
Schuler zu fordern. In Anlehnung an diese Erkenntnisse wird aufgezeigt, wie digitale Medien
im Deutschunterricht im Teilbereich Schreiben eingesetzt werden kénnen. Dabei wird der
Schwerpunkt vor allem auf Computer und Tablets gesetzt. Erdrterungen zur
Schreibentwicklung und dem Schreibprozess ergénzen die mediendidaktische Perspektive.
Neben der theoretischen Diskussion wird der Einsatz digitaler Medien auch durch eine
Ideensammlung aufgezeigt, die aufgrund des Lehrplans 21 und der offiziellen Lehrmittel des
Kantons Zirichs erarbeitet wurde.
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