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Einleitung Begriindung der Themenwahl

| Einleitung

1 Begrindung der Themenwabhl

Ausgangslage flir die vorliegende Arbeit ist das Interesse der Autorin fiir das selbstindige
Lernen im Kindergarten und in der Unterstufe, dessen Férderung im Unterricht und die Rolle
der Lehrperson in den Unterrichtssequenzen, in denen selbstdndiges Lernen vorkommt.

Die Fokussierung der Forschungsthematik auf die Spiel- und Lernbegleitung in offenen
Unterrichtssequenzen im Kindergarten und auf der Unterstufe wird in den nachfolgenden

Kapiteln 1.1 bis 1.4 begriindet.

1.1 Die Bedeutung des selbstandigen Lernens
Die Selbstindigkeit bildet die erste Leitidee der angestrebten Selbstkompetenz im derzeitigen
Lehrplan der Volksschule des Kantons Bern: "Die Schule unterstiitzt die Schiilerinnen und
Schiiler auf dem Weg zu selbstindigen Personlichkeiten" (Erziehungsdirektion des Kantons
Bern 1995, p. 10). Auch im Lehrplan des Kindergartens des Kantons Bern wird die
Selbstdndigkeit bereits erwéhnt:

"Die Kinder finden im {iberschaubaren Spiel- und Lernraum Kindergarten Mdéglichkeiten,

sich als eigenstindige Personlichkeiten zu erfahren. Dazu gehort, dass sie mit

zunehmender Selbststandigkeit Entscheidungen treffen lernen, deren Folgen sie

abschitzen konnen. Sie lernen eigene Urteile zu bilden und zu formulieren”
(Erziehungsdirektion des Kantons Bern 2009, p. 13).

Zudem scheint die Forderung nach Selbstindigkeit weiter verfolgt zu werden, denn im noch
nicht umgesetzten Lehrplan 21 fiir die deutsche Schweiz sind die Selbstindigkeit und das
selbstindige Lernen als wichtige Kompetenzen zu finden (vgl. Geschiftsstelle der
deutschen EDK-Regionen 2009, p. 17).

Die Forderung nach mehr Selbstédndigkeit und der Férderung von selbstindigem Lernen hat
mit den gesellschaftlichen Entwicklungen zu tun. Konrad und Traub (2009) beschreiben, dass
die Gesellschaft einem stindigen Wandel unterliegt, der sich immer schneller vollzieht:
Bisherige Lebensstile werden in Frage gestellt, Werte neu gebildet und neue Lebensformen
kreiert. Die Lebensfiihrung wird zu einem individualisierten Projekt. Kinder, Jugendliche und
Erwachsene sind herausgefordert, ihre eigenen Lebensentwiirfe zu zeichnen. Die Medien
verdndern Erfahrungen und prigen Wertvorstellungen und Meinungen. Ausserdem kann
vieles medial erlebt werden, was dazu fiihrt, dass selbstindige Erlebnismdglichkeiten oder
auch sinnliche Erfahrungen abnehmen und den konsumierenden Formen Platz machen. Neue
Informationssysteme fiihren dazu, dass sich das Wissen und Kénnen stdndig wandelt, auch im

Beruf. Geméss Konrad und Traub (2009) wird der heutige Unterricht diesen Entwicklungen
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nicht mehr gerecht, weshalb die Forderung nach Phasen des selbstgesteuerten bzw.
selbstdndigen Lernens laut werden (vgl. Konrad & Traub 2009, p. 17 ff.).

Drieschner (2007) betont in seinen Ausfiihrungen den Wandel der Kindheit. Wéhrend friiher
vor allem die Erziehungs- und Anleitungskindheit im Vordergrund stand, wird heute vermehrt
die selbstindige Kindheit betont. Kinder von heute erwerben deshalb diesbeziigliche
Kompetenzen, wie z. B. die Fahigkeit eigene Bediirfnisse durchzusetzen, frither als noch vor
20 Jahren. Dieses verdnderte Bild der Kindheit fiihrt dazu, dass vermehrt die Kritik gedussert
wird, die Schule, wie sie heute existiert, werde nur noch bedingt den Anforderungen der
Kinder und der Gesellschaft gerecht. Seit Jahren wird darauf hingewiesen, dass die Schule zu
wenig Riicksicht auf die Veranlagung, Fihigkeiten, Begabungen, Interessen, Lebenswelten
und kulturellen Orientierungen der Heranwachsenden nimmt. Wéhrend zur Zeit der
Reformpédagogik reifungstheoretische Entwicklungskonzepte als Hauptbegriindung fiir die
unzureichende Passung angenommen wurden, sind es heute die fehlende Individualisierung in
der Schule und die Selbstindigkeit der Kinder (vgl. Drieschner 2007, p. 87 ft.). Drieschner
(2007) formuliert deshalb das Ziel, die Ubermittlung von Inhalten und Kompetenzen durch
individualisierte Formen des Lernens zu optimieren. Die Voraussetzung fiir die
Individualisierung und Binnendifferenzierung' einer Lerngruppe sei die Offnung des
Unterrichts. Darunter verstanden werden etwa der Einbezug des Kindes bei inhaltlichen und
methodischen Entscheidungen, individuelle Zugédnge zu Lerninhalten und deren Zuwendung
sowie die Mitentscheidung bei Elementen der Klassenfiihrung, z. B. bei der Festlegung von
Regeln. Die subjektiven Zugéinge zum Lernen sowie individualisierte Lehrer-Schiiler- bzw.
-Schiilerinnen-Beziehungen sollen durch das selbstgesteuerte bzw. selbstbestimmte Lernen
gewihrleistet sein (vgl. Drieschner 2007, p. 106 ff.).

Auch Traub (2000) betont die verdnderte Kindheit und fordert, dass sich die Schule an diese
Veranderungen anzupassen hat. Sie sieht die Freiarbeit als Mdglichkeit, den Forderungen der
neuen Kindheit gerecht zu werden (vgl. Traub 2000, p. 62 ff.).

Ziehe (1999) sieht in der heutigen Schule die Herausforderung in den Sozialformen. Er
spricht gegen eine pddagogisch-intentionale Verstirkung des ohnehin schon kulturell
informalisierten Rollenverhéltnisses von Lehrpersonen und Schiilerinnen bzw. Schiilern und
pladiert fiir klare Strukturierungen und Rahmenbedingungen, wie Regeln und Rituale, als
Orientierungshilfen (vgl. Ziehe 1999, zit. n. Drieschner 2007, p. 108).

Didaktisch gesechen erfordern diese Ansichten folgende Anderungen beziiglich des

Unterrichts:

! Wird auch innere Differenzierung genannt. Dabei geht es um eine Forderung, welche innerhalb der Lerngruppe
bzw. der Klasse stattfindet.

10
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- Weg vom frontal organisierten, Lehrer zentrierten und Lehrgang systematischen

Unterricht zu Subjekt orientierten, offenen und strukturierten Unterrichtsformen.

- Selbstgesteuertes und selbstindiges Lernen in einer Subjekt orientierten Unterrichtskultur

(vgl. Seel 2000, p. 227 £.; Siebert 2001, p. 19 ff.).

Die Individualisierung bildet einen hiufig zitierten Anspruch in unserer heutigen Gesellschaft.
Mit dem selbstindigen Lernen wird versucht, die Erwartungen an diesen Anspruch zu
erfiillen. Von selbstindigem Lernen spricht Weinert (1982), wenn die wesentlichen
Entscheidungen iiber ob, was, wann, wie und woraufhin von Lernenden selbst bestimmt
werden (vgl. Weinert 1982 p. 102, zit. n. Friedrich & Mandl 1997, p. 238). Da Lebensldufe
zunehmend selbstgesteuert gestaltet sind, miissen auch Lern- und Bildungsprozesse
entsprechend ausgearbeitet werden. In der Berufswelt wird nebst Lernfdhigkeit,
Lernkompetenz, Methodenkompetenz und Problemlosefdhigkeit das selbstindige Lernen
gefordert (vgl. Ziehe 1999, p. 23 ff., zit. n. Drieschner 2007, p. 108).

Landholt (1994) hélt fest, dass die Padagogik von heute mehr Raum fiir Selbst- und
Mitbestimmung sowie fiir selbstverantwortliches Lernen fordert. Die Wandlungen der
Anforderungen in Wirtschaft und Gesellschaft fiihren dazu, dass der Unterricht veréndert
werden muss. Die intensive Auseinandersetzung mit dem Lernen des Schiilers oder der
Schiilerin sowie die neuen Ansidtze der Didaktik miissen beriicksichtigt werden. Ein Aspekt
davon ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler mit ihrem Lernen vertraut werden. Nur so
konnen sie selbstéindig, selbstverantwortlich und kooperativ handeln. Diese Forderung konnte
gemidss Landholt (1994) mit der individuellen Forderung erfiillt werden, weil damit die
Personlichkeit und die Entwicklung des Einzelnen im Zentrum stehen. Dazu muss die
Lehrperson Kenntnisse beziiglich des Lernprozesses haben und wissen, wie das Lernen
funktioniert. Gemiss Landholt (1994) muss der Unterricht so gestaltet sein, dass er das

Lernen anleitet, anregt und die Selbstandigkeit fordert (vgl. Landholt 1994, p. 12 {f.).

1.2 Offene Unterrichtssequenzen

Nebst der gesellschaftlichen Ausrichtung ziehen Konrad und Traub (2009) auch eine
lerntheoretische Sicht in Bezug auf die Notwendigkeit des selbstindigen Lernens heran.
Lernen ist ein individueller Prozess und so ist es unausweichlich, dass Lernende dazu beféhigt
werden, ihr Lernen selbst in die Hand zu nehmen. Konkret heisst dies, dass grundsétzlich jede
lernende Person — hier also auch Kinder des Kindergartens und der Unterstufe —
Moglichkeiten haben soll, aufgenommene Inhalte individuell zu verarbeiten. Die Lehrperson

muss Raum und Zeit schaffen, um individuelle Spiel- und Lernbegleitungen durchzufiihren.

11



Einleitung Begriindung der Themenwahl

Der Frontalunterricht geht auf diese Individualisierung kaum ein, da hier Lernprozesse
synchron organisiert werden, so dass diese nachgeahmt und allenfalls abgebrochen werden,
weil sie flir die betreffende Person nicht stimmen. Ein zweites Problem zeigt sich im
Lerntempo, welches von der Lehrperson vorgegeben wird und sich am Durchschnitt
orientiert. Individuelle Lernprozesse bzw. Lerntempi bleiben so ausser Acht. Die Gefahr
besteht, dass Lernprozesse so nicht richtig in Gang kommen und dies schliesslich zur
Kumulation von Halb- bzw. Nichtverstandenem fiihrt. Selbstindiges Lernen kann hier andere
Lernmoglichkeiten erdffnen. Ausserdem hat nicht jedes Kind per se die Féahigkeit zu lernen.
Die Art und Weise des Lernens muss also auch gelernt werden. Lernende sollen die
Moglichkeit haben herauszufinden, wie sie lernen, welche Lernstrategien sich anbieten und
welche Lern- und Arbeitstechniken sie anwenden wollen, damit sie Verantwortung fiir ihr
Lernen tragen konnen (vgl. Konrad & Traub 2009, p. 19 ff.). Aus dieser Forderung heraus
ergeben sich auch Konsequenzen fiir die Lehrpersonen, welche in Kapitel 1.4 nédher erldutert
werden.

1.3 Forderung des selbstandigen Lernens in Kindergarten und

Unterstufe

Die Selbstdandigkeit und das selbstindige Lernen werden also zunehmend wichtig. Aber
Lernen muss gelernt werden. Diverse Untersuchungen zeigen, dass erfolgreiche Lernende
deshalb erfolgreich sind, weil sie eine gewisse Selbstindigkeit beziiglich des eigenen
Lernprozesses besitzen. So greifen sie wihrend des Lernens auf ihr Vorwissen zuriick, planen
die ndchsten Schritte, iiberwachen ihre kognitiven Prozesse und bewerten und reflektieren das
Ergebnis (vgl. Beck, Guldimann & Zutavern 1995, p. 16 ff. ). Die erwédhnten Tétigkeiten
planen, iiberwachen und bewerten/reflektieren sind Teile der Metakognition. Lernende,
welche solche metakognitive Verfahren von sich aus anwenden, zeichnen sich hdufig durch
aktives, selbstinitiatives und waches Verhalten aus. Innerhalb der Metakognition wéhlen sie
Lernstrategien aus, welche hilfreich sind, um das Lernziel zu erreichen. Diese Lernenden
verfligen oft liber ein gesundes Attribuierungsverhalten und schreiben Misserfolge den
Verfahren zu, mit welchen sie gearbeitet haben. Dadurch wissen sie genau, wo und was sie
verbessern miissen, um einen Lernerfolg zu erzielen (vgl. Beck, Guldimann & Zutavern 1995,
p. 16 ff.). Im Gegensatz dazu erleben Lernende, welche wenige metakognitive Fahigkeiten
besitzen, hédufiger Misserfolge in Bezug auf Leistungssituationen, unter anderem weil sie
ungeeignete Lernstrategien auswiahlen. Diese Misserfolge schreiben sie meistens sich selbst
zu, weshalb sie sich nicht so einfach verbessern konnen, da sie nicht genau wissen, was sie in

ihrem Lernverhalten dndern miissen, um einen Erfolg zu erzielen. Die Metakognition und die
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Beherrschung geeigneter Lernstrategien sind wichtige Voraussetzungen fiir das selbstiandige
Lernen.

Die oben erlduterten Erkenntnisse fithren dazu, dass Moglichkeiten der Forderung von
Metakognition und Lernstrategien bereits im Schulalter gesucht werden miissen. Viele
Lehrpersonen schaffen deshalb Lernsituationen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler
selbstindig ihr Lernen planen, ihren Lernprozess liberwachen und auch reflektieren. Oft wird
hier jedoch festgestellt, dass vielen Schiilerinnen und Schiilern wesentliche Kompetenzen des
selbstindigen Lernens, wie etwa die Metakognition, fehlen. Zahlreiche Trainings innerhalb
von Schulen werden ab der Mittelstufe mit dem Ziel durchgefiihrt, den Schiilerinnen und
Schiilern Metakognition und Lernstrategien zu vermitteln. Das Fazit dieser Untersuchungen
ist oftmals das Gleiche: Die Schiilerinnen und Schiiler dieser Stufe lernen die Metakognition
und Lernstrategien relativ leicht, der Transfer auf dhnliche Lernsituationen gelingt ihnen
jedoch héufig nicht. Eine Anpassung erfolgt nur dann, wenn Metakognition und
Lernstrategien immer wieder gelibt oder bereits im friihen Kindesalter angeregt werden
(vgl. Beck, Guldimann & Zutavern 1995, p. 16 ff.).

Es ist also durchaus so, dass die Metakognition und kognitive Lernstrategien gelernt werden
konnen. Haufig werden sie jedoch erst ab der Mittelstufe gefordert. Im Kindergarten und in
der Unterstufe fithren viele Lehrpersonen Aspekte der Metakognition fiir die Schiilerinnen
und Schiiler selber durch, so dass fiir die Kinder keine Ubungsméglichkeiten bestehen, ihr
Lernen zu planen, zu iiberwachen und zu reflektieren. Den Schiilerinnen und Schiilern fehlt
damit ein Repertoire an einsetzbaren Lernstrategien.

Da Metakognition und Lernstrategien spiter relativ schwer umgelernt werden, wire es
wichtig, Elemente der Metakognition und verschiedene Lernstrategien bereits ab dem
Kindergarten zu iiben (vgl. Beck, Guldimann & Zutavern 1995, p. 16 ft.).

Kinder miissen heute darauf vorbereitet werden, ein Leben lang zu lernen. Sie miissen deshalb
Experten ihres eigenen Lernens werden, damit sie Aufgabenstellungen zukiinftig eigenstdndig
bearbeiten konnen. Zum selbstidndigen Lernen gehdrt, Methoden fachspezifisch zu vertiefen
und mit dem Lerninhalt zu verzahnen, das Lernen zu planen, mit anderen zu Lernen und den
eigenen Lernprozess zu reflektieren (vgl. Solzbacher 2006, p. 15 ff.).

Neuere Theorien beschreiben Lernen als gesteuerten Prozess, der bestimmte Komponenten

einschliesst. Zu einem Lernvorgang gehdren
- die Zielstellung, welche wihrend des Lernens erreicht werden soll,

- Operationen, welche wihrend des Lernprozesses durchgefiihrt werden sollen (z. B. das

Anfertigen von Notizen) sowie
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- zielorientierte Kontrollprozesse, wie etwa die Bewertung der Ergebnisse.

Diese drei Komponenten konnen extern oder intern gesteuert werden, so dass ein Kontinuum
zwischen Fremdsteuerung und Selbststeuerung entsteht (vgl. Konrad & Traub 2009, p. 24). Es
missen jedoch bestimmte personale und situative Bedingungen erfiillt sein, damit
selbstgesteuertes Lernen stattfinden kann (vgl. Kapitel 5.3).

1.4 Rolle der Lehrperson beim selbstandigen Lernen in offenen

Unterrichtssequenzen

Im Kapitel 1.2 wurde bereits angedeutet, dass die Durchfiihrung offener Unterrichtssequenzen
mit einer Verdnderung der Rolle der Lehrperson einher geht. Konrad und Traub (2009) sowie

Traub (2000) erachten folgende Konsequenzen fiir die Lehrpersonen als wichtig:
- Die Vorgabe des Unterrichtsinhaltes wird minimiert, dafiir werden Lernziele festgelegt.

- Die Lehrperson bereitet den Unterrichtsablauf, die Methoden, Sozialformen und
Hilfsmittel nicht mehr alleine vor, sondern gemeinsam mit den Schiilerinnen und

Schiilern.
- Die Lehrperson ist nicht mehr alleine fiir das Festhalten der Ergebnisse verantwortlich.

- Die Schiilerinnen und Schiiler iibernehmen zunehmend selbst die Verantwortung fiir ihren

Lernprozess.

- Die Lehrperson muss zur Unterstiitzung von Lernprozessen differenzierte Massnahmen

ergreifen und zwar sachbezogene, soziale und Personen orientierte.

Diese Forderungen stehen mit den gesellschaftlichen Verdnderungen in Verbindung, durch
welche mehr Differenzierung und Individualisierung  verlangt werden. Die
Unterschiedlichkeit der Lernvoraussetzungen, -fahigkeiten und -stile Seitens der Lernenden
nimmt zu. Diesen Verschiedenheiten kann mit einem selbstdndigen Lernen begegnet werden,
wodurch  auch  Solidaritdit, = Empathie und  Kooperation  gefordert  werden
(vgl. Konrad & Traub 2009, p. 19 ftf.; Traub 2000, p. 64 ft.).

Brau (2006) geht auf die Anforderungen an die Lehrpersonen ein und schildert diese so:

Die Unterrichtsforschung hat sich in der Vergangenheit vor allem mit dem Lehrer zentrierten
Unterricht, genauer mit dem fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprach, intensiv
auseinandergesetzt. Unterrichtsarrangements, welche das selbstindige Lernen fokussieren,
wurden nur selten untersucht. Um mit heterogenen Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern
addquat und lerneffektiv umgehen zu konnen, ist eine starke Individualisierung notig. Dies

sind Unterrichtssituationen, in denen nicht alle Schilerinnen und Schiiler der Klasse
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gleichzeitig am Gleichen arbeiten, sondern je nach Voraussetzung die Moglichkeit haben,
verschiedene Lernwege oder Themen zu bearbeiten. Die Lehrperson nimmt in diesem
Zusammenhang einen wichtigen Stellenwert ein, auch wenn sie eine andere Rolle als im
traditionellen Unterricht hat. Die Frage ist hier, wie die Lehrperson die Schiilerinnen und
Schiiler in individualisierenden Unterrichtssituationen unterstiitzt. Die Schwierigkeit liegt
einerseits darin, das individualisierte Lernen zu férdern und somit auch die Selbstdndigkeit zu
unterstiitzen und andererseits auch das Prinzip der Gleichheit und Gleichberechtigung walten
zu lassen (vgl. Brau 2006, p. 15 ff.).

Die Lehrperson nimmt also in offenen Unterrichtssequenzen, in denen vor allem selbstiandig
gelernt wird, eine Rolle ein, die hdufig mit folgenden Tatigkeiten umschrieben wird: beraten,
unterstiitzen, managen, arrangieren. Allerdings ist oft unklar, was die Lehrperson genau in
diesen offenen Unterrichtssituationen macht. Wie geht sie z. B. auf die Kinder zu? Welche
Hilfestellungen gibt sie den Kindern in den offenen Unterrichtssituationen? Wie behélt sie die
Ubersicht iiber die verschiedenen Lernprozesse? Die vorliegende Arbeit geht auf diese Fragen

ein.

1.5 Fazit
- Selbstédndigkeit und damit auch selbstindiges Lernen wird vom aktuellen Berner Lehrplan
fiir den Kindergarten und fiir die Unterstufe gefordert. Diese Forderung muss eingehalten

werden.

- Aus gesellschaftlicher Sicht erscheint es notwendig, dass selbstindiges Lernen in der
Schule angestrebt und gefordert wird, weil auch im spdteren Berufsleben entsprechende
Kompetenzen gefordert werden und weil das selbstindige Lernen eine Voraussetzung fiir

das lebenslange Lernen darstellt.

- Das Lernen ist sehr individuell und jeder Mensch hat andere Voraussetzungen und
Moglichkeiten. Das Lernen an sich sollte deshalb auch im Kindergarten und in der

Unterstufe vermehrt ein Thema darstellen.

- Aus bildungstheoretischer Sicht ist es moglich und noétig, dass die Lernenden

Verantwortung fiir ihr Lernen iibernehmen und dabei auch mitbestimmen.

- Kinder im Kindergarten und friithen Schulalter konnen bereits selbstindig lernen. Es ist
wichtig, dieses Lernen zu begleiten, damit sich keine Lernmuster entwickeln, welche

spéter nicht mehr verdandert werden konnen.

- Das Lernen muss gelernt werden. Eine oft erwéhnte indirekte Moglichkeit ist hier die

Unterrichtsmethode des offenen Unterrichts. Obwohl der Begriff nicht einfach zu
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definieren ist, zeigen sich hier mehr Moglichkeiten, die Lernenden selbsténdig lernen zu

lassen als in gefiithrten Sequenzen.

- Die Rolle der Lehrperson bei der Forderung des selbstindigen Lernens wird immer wieder
thematisiert. Dabei zeigt sich, dass viele Autorinnen und Autoren diese Rolle als eine
begleitende wahrnehmen, d. h. die Lehrperson als Beraterin sehen. Auch wird diese
Begleitung oft im Zusammenhang mit offenen Unterrichtssituationen erwéhnt.
Unbeantwortet bleiben jedoch, was die Lehrperson genau in diesen offenen
Unterrichtssituationen tut, wiahrend der die Kinder selbstindig lernen und wie die

Lehrperson die selbstdndigen Lernprozesse begleiten kann.

2 Fragestellungen und Ziele
Abgleitet aus den Schilderungen der Ausgangslage (Kapitel 1) kann folgende
Hauptfragestellung formuliert werden, welche in der vorliegenden Forschungsarbeit

beantwortet werden soll:

1. Welche pddagogischen und didaktischen Tidtigkeiten fiihrt die Lehrperson in offenen
Unterrichtssequenzen im Kindergarten sowie im 1. und 2. Schuljahr durch, um das

selbstindige Lernen zu unterstiitzen?

Das Ziel der Hauptfragestellung ist es zu kldren, was Lehrpersonen im offenen Unterricht an
verschiedenen padagogischen und didaktischen Tétigkeiten durchfithren und wie sich diese
piddagogischen und didaktischen Tétigkeiten im Kindergarten und auf der Unterstufe
ausgestalten. Die Beantwortung der Frage soll Klarheit dariiber verschaffen, wie
Lehrpersonen das selbstdndige Lernen in offenen Unterrichtssequenzen unterstiitzen.

Die Unterfragestellungen lauten:

2. Wie schitzen Lehrpersonen des Kindergartens und der Unterstufe ihre Nutzung von

offenen Unterrichtssequenzen fiir die Spiel- und Lernbegleitung ein?

Mit dieser Fragestellung wird das Ziel verfolgt, die Selbsteinschidtzung von Lehrpersonen
beziiglich der eigenen Nutzung von offenen Unterrichtssequenzen fiir die Spiel- und
Lernbegleitung zu erfassen, indem geklart wird, ob die Lehrperson offene
Unterrichtssequenzen fiir das selbstdndige Lernen nutzen und ob sie Zeit finden, individuelle

Begleitungen durchzufiihren.

3. An welche Entwicklungsvoraussetzungen kénnen die Lehrpersonen des Kindergartens und
der Unterstufe beziiglich des selbstindigen Lernens in offenen Unterrichtssequenzen

anknitipfen?
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Alle Kindergartenkinder bzw. Erst- und Zweitkldsslerinnen und -kldssler bringen
Entwicklungsvoraussetzungen mit. Diese sind nicht auf dem gleichen Stand. Das Ziel ist es
mit dieser Fragestellung 3. herauszufinden, worauf die Lehrpersonen die offenen
Unterrichtssequenzen aufbauen und wie sie die Kinder unterstiitzen, um allfallige Ressourcen

des selbstindigen Lernens nutzen zu konnen.

4. Wie werden offene Unterrichtssequenzen von den Lehrpersonen organisiert, damit sich
ihnen Gelegenheiten der Spiel- und Lernbegleitung ergeben? Wie sehen diese Spiel- und

Lernbegleitungen konkret aus?

Viele Lehrpersonen setzen offenen Unterrichtssequenzen bewusst ein und machen sich
diverse Uberlegungen zur Organisation solcher Sequenzen. Das formulierte Unterziel 4 soll
ermdglichen, diese Uberlegungen festzuhalten und zu gruppieren, damit eine Ubersicht iiber

die verschiedenen Aspekte der Organisation entsteht.
5. Welche Kategorien der Spiel- und Lernbegleitung gibt es?

Die Spiel- und Lernbegleitungen der Lehrpersonen finden in offenen Unterrichtssequenzen in
ganz unterschiedlichen Bereichen statt. Es soll hier aufgeschliisselt werden, in welchen
Bereichen die Lehrperson Unterstiitzungen anbringt, wie lange diese dauern und wie viele
verschiedene Kategorien der Spiel- und Lernbegleitungen in den einzelnen

Unterrichtssequenzen beriicksichtigt werden.

3 Theoretisches Verstandnis und zentrale Begriffe

In der vorliegenden Forschungsarbeit wird grundsitzlich von einem konstruktivistischen
Lernverstidndnis ausgegangen. Dieses Lernverstindnis wird im Verlaufe der Arbeit teilweise
erwihnt, soll aber nicht der Hauptgegenstand der Arbeit sein. In den Kapiteln 5, 6.3.3 und
6.4.4.2 folgen kurze Beschreibungen zu diesem Thema, welche der Komplexitit des
Konstruktivismus kaum gerecht werden, dies jedoch auch nicht zum Ziel haben. Eine
vollstindige Diskussion rund um den Konstruktivismus wiirde den Rahmen der Arbeit
sprengen, zumal aufgrund der Fragestellung unterschiedliche Begriffe geklédrt werden miissen
und der Zusammenhang zwischen den einzelnen Themen aufgezeigt wird.

Innerhalb der vorliegenden Arbeit wird auf eine geschlechtergerechte Sprache geachtet,
indem wo mdglich neutrale Begriffe (Kind, Lernende) verwendet werden. Damit die Sprache
abwechslungsreich gestaltet werden kann und nicht zu hiufige Wortwiederholungen
angewendet werden miissen, werden ab und zu sowohl die minnliche wie auch die weibliche

Form verwendet (Schiilerinnen und Schiiler). In wenigen Féllen wird lediglich die ménnliche
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Formulierung genannt, wie etwa bei englischsprachigen Begriffen, bei denen es kein
weibliches Pendant gibt (Coach).

In dieser Forschungsarbeit stehen folgende Begriffe im Zentrum, welche immer wieder
verwendet werden: das selbstindige Lernen, der offene Unterricht oder die offenen
Unterrichtssequenzen sowie die Spiel- und Lernbegleitung. Die Begrindungen fiir Wahl

genau dieser Begriffe werden jeweils zu Beginn der betreffenden Kapitel gegeben.

4 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Forschungsarbeit ist in die finf Teile [ Einleitung, II Theoretische
Grundlagen, III Methode, 1V Ergebnisse und V Zusammenfassung und Diskussion
aufgegliedert.

Teil I Einleitung beinhaltet die Begriindung der Themenwahl (Kapitel 1), die Fragestellungen
und Ziele der Arbeit (Kapitel 2), das theoretische Verstindnis und die zentralen Begriffe
(Kapitel 3) sowie den Aufbau der Arbeit (vgl. Kapitel 4).

Das erste Kapitel von Il Theoretischen Grundlagen, Kapitel 5, beschéftigt sich mit dem
selbstindigen Lernen in Kindergarten und Unterstufe wobei einerseits der Begriff des
selbstindigen Lernens geklart wird (Kapitel 5.1 sowie 5.2) und andererseits die
Entwicklungsvoraussetzungen der Kinder ndher betrachtet werden (Kapitel 5.3). Dies anhand
der Frage, ob im Kindergarten- und Unterstufenalter tiberhaupt schon selbstindig gelernt
werden kann. In Kapitel 5.4 wird ein Fazit dieses Kapitels 5 gezogen.

Im Kapitel 6 werden verschiedene Varianten der Forderung des selbstdndigen Lernens
beschrieben. Dabei wird in Kapitel 6.1 auf indirekte und in Kapitel 6.2 auf direkte
Fordermoglichkeiten eingegangen.

Das Kapitel 6.3 beschéiftigt sich beispielhaft mit dem offenen Unterricht als indirekte
Fordervariante. Hier wird darauf eingegangen, wie schwer die Definition bei diesem Begriff
fallt (Kapitel 6.3.1), welche historischen Wurzeln beim offenen Unterrichts zu verzeichnen
sind (Kapitel 6.3.2), was das gemeinsame Lernverstindnis der verschiedenen Ausrichtungen
ist (Kapitel 6.3.3), welche verschiedenen Formen der Offnung es innerhalb des offenen
Unterrichts gibt (Kapitel 6.3.4), welche Unterrichtmethoden dazu gehoren (Kapitel 6.3.5), wie
der offene Unterricht mit dem selbstindigen Lernen zusammenhingt (Kapitel 6.3.6) und
schliesslich als Fazit, welche Definition fiir die vorliegende Forschungsarbeit verwendet wird
(Kapitel 6.3.7).

In Kapitel 6.4 wird die Spiel- und Lernbegleitung als direkte Fordermoglichkeit des
selbstidndigen Lernens aufgenommen. Hier werden die Begrifflichkeit (Kapitel 6.4.1), das Ziel
und die Funktion der Spiel- und Lernbegleitung (Kapitel 6.4.2 und 6.4.3) sowie verschiedene
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Modelle der Spiel- und Lernbegleitung (Kapitel 6.4.4) vorgestellt. In Kapitel 6.4.5 wird ein
Fazit zur Spiel- und Lernbegleitung gezogen.

Als Abschluss des Theorieteils wird im Kapitel 7 der Zusammenhang zwischen der direkten
und indirekten Forderung hergestellt, indem die Rolle der Lehrperson in offenen
Unterrichtssequenzen thematisiert wird. Hier werden zuerst die in der Theorie befunden
padagogischen und didaktischen Tatigkeiten der Lehrperson beschrieben (Kapitel 7.1) und
anschliessend verschiedene Forschungsergebnisse zur Rolle der Lehrperson présentiert
(Kapitel 7.2). Diese Forschungsergebnisse werden zum Schluss im Kapitel 7.2.6 als Fazit
zusammengefasst.

Zu Beginn von [II Methode stellt Kapitel 8 das Forschungsdesign sowie die Methode der
Untersuchung dar. Im Teil IV Ergebnisse folgen in den Kapiteln 9 und 10 die Ergebnisse der
wissenschaftlichen Untersuchung, welche nach der Einzeldarstellung der qualitativen und
quantitativen Untersuchung in eine Typenbildung miindet (vgl. Kapitel 11). Schliesslich
werden die Ergebnisse der theoretischen und empirischen Untersuchung in V
Zusammenfassung und Diskussion zusammengefasst und diskutiert (Kapitel 12 und 13) um

daraus in den Kapiteln 14 und 15 die Schlussfolgerungen abzuleiten.

19



Theoretische Grundlagen Selbsténdiges Lernen

Il Theoretische Grundlagen

5 Selbstandiges Lernen in Kindergarten und Unterstufe

Im Teil I Einleitung wurde geschildert, weshalb das selbstindige Lernen in der heutigen
Gesellschaft und in Bezug auf den Kindergarten und die Schule zunehmend wichtig wird. In
diesem Kapitel wird der Begriff des selbstindigen Lernens geklért (Kapitel 5.1), indem die
verschiedenen Elemente des selbstindigen Lernens sie etwa die Metakognition und
Lernstrategien (Kapitel 5.2) erklart werden. In Kapitel 5.3 wird die Bedeutsamkeit des
selbstindigen Lernens fiir Kinder im Kindergarten und in der Unterstufe genauer

umschrieben. Abschliessend wird in Kapitel 5.4 ein Fazit gezogen.

5.1 Definition

Das selbstindige Lernen wird schon seit mehr als 30 Jahren in Unterrichtsforschung,
Psychologie und Erziehungswissenschaften untersucht. Daraus entstanden verschiedene
Blickwinkel und Ansdtze, welche unterschiedliche Elemente des selbstdndigen Lernens
beschreiben. Diese Elemente spiegeln sich in diversen Begriffen wider, welche fiir das
selbstindige Lernen verwendet werden. Die verwendeten Begriffe wie selbstgesteuertes,
selbstreguliertes, selbstkontrolliertes, selbstorganisiertes, autonomes, autodidaktisches oder
selbstbestimmtes Lernen vertreten eine dhnliche Auffassung in Bezug auf das Lernen.
Weinert (1982) sieht im selbstindigen Lernen eine Form, bei welcher der Lernende bzw. die
Lernende "die wesentlichen Entscheidungen dariiber trifft, ob, was, wann, wie und worauthin
er [bzw. sie, Anm. K. H.] lernt, gravierend und folgenreich beeinflussen kann" (Weinert 1982,
p. 102, zit. n. Friedrich & Mandl 1997, p. 238).

Konzepte wie das selbstorganisierte, selbstbestimmte, autodidaktisches oder autonome Lernen
gehen davon aus, dass die Lernenden iiber den Lerninhalt, die Lernziele, den Lernort und die
soziale Form des Lernens selbst entscheiden und werden deshalb eher in der beruflichen
Weiterbildung verwendet. Das selbstbestimmte Lernen steht in enger Verbindung mit den
Begriffen Freiheit, Autonomie und Miindigkeit. Die Selbstbestimmung beinhaltet nicht nur
die Mitbestimmung der Schiilerinnen und Schiilern in methodischen und organisatorischen
Bereichen, sondern hier soll auch eine inhaltliche Mitbestimmung stattfinden. Sind nur die
beiden ersten Bereiche gegeben, kann von einer Offnung des Unterrichts gesprochen werden
(vgl. Kapitel 6.3). Sind sowohl die methodische, organisatorische und inhaltliche
Mitbestimmung gewihrleistet, ist der offene und selbstbestimmte Unterricht erreicht
(vgl. Bohl 2010, p. 17 1)

Die Begriffe Selbstregulation, Selbstkontrolle und Selbststeuerung betonen eher das
kontrollierende und regulative Element. Es wird also differenziert zwischen dem Was?, dem
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Woraufhin?, dem Wie? und dem Wann?. Diese Fragen konnen mithilfe so genannter
metakognitiver Fahigkeiten und Fertigkeiten beantwortet werden (vgl. Friedrich & Mandl
1997, p. 239 f.). Die Selbststeuerung ist ein Begriff, der seit Mitte der 1990-er -Jahre oft
verwendet wird und aus dem amerikanischen self-directed learning iibernommen wurde.
Dabei attestiert der Begriff steuern dem Lernen eine gewisse Regulierbarkeit. Lernen ereignet
sich jedoch auch unbewusst und ungesteuert. D. h. auch wer sein Lernen nicht selbst steuert,
lernt (vgl. Siebert 2001, p. 25 ff.).

Im Wesentlichen lassen sich aus diesen Beschreibungen zwei Ausrichtungen des
selbstindigen Lernens erkennen: Einerseits eine Ausrichtung, welche auf die
Selbstbestimmung der Lernenden fokussiert, andererseits eine Ausrichtung, welche die
Selbststeuerung der Lernenden betont.

In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff selbstindiges Lernen verwendet, weil er wie
Strzebkowski (2001) beschreibt, "die Ganzheitlichkeit der Betrachtung selbstindiger
Lernprozesse mit allen dazugehorigen Elementen und Folgen" (Strzebkowski 2001, p. 47)
umfasst. Dabei werden genau die beiden oben beschriebenen Ausrichtungen im Folgenden
ndher betrachtet. Fiir die Ausrichtung der Mitbestimmung wird der Begriff Selbstbestimmung
verwendet. Die zweite Ausrichtung wird mit dem Begriff Selbststeuerung umschrieben,

wobei in diesem Kontext nachfolgend vor allem auf die Metakognition fokussiert wird.

5.2 Elemente des selbstandigen Lernens

Ein wesentliches Ziel in der Grundschule ist es, Schiilerinnen und Schiiler zu befédhigen, das
Lernen selbst in die Hand zu nehmen, selbstindig Ziele zu setzten und diese dann auch zu
16sen (vgl. Hellmich & Wernke 2006, p. 33 ff.).

Ein vollkommen selbstéindiges Lernen gibt es nicht, denn jedes Lernen hat fremdgesteuerte
Elemente, sei es mittels eines Gegenstandes (z. B. Buch, Computer) oder einer Person (z. B.
Lehrperson, Eltern). So bewegt sich das selbstindige Lernen auf einem Kontinuum zwischen
den Extremen vdélliges Unvermdogen, das eigene Lernen zu steuern und Fdhigkeit, die
Steuerung ohne jegliche externe Hilfe zu iibernehmen (vgl. Simons 1992, p. 251;
Strzebkowski 2001, p. 47 £.).

Auch Goetze et al. (1990) erkennen die Schwierigkeit, von reinem selbstindigen Lernen zu
sprechen. Gemadss ihnen heisst selbstindig lernen: "selbst iiber Ziele, Inhalte, Methoden,
Rhythmus, Medien bestimmen, also den Lernprozess weitgehenst [weitestgehend, Anm. K.
H.] selbst steuern" (Goetze et al. 1990, p. 7).

Das Wort weitgehenst zeigt wiederum, dass es ein vollkommen selbstdndiges Lernen nicht

gibt, was Landholt (1994) ebenso erwéhnt (vgl. Landholt 1994, p. 35).
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Einige Autorinnen und Autoren stellen dar, welche Elemente das selbstindige Lernen
umfasst.

Bohl (2006) beschreibt dies folgendermassen:

"Eine Schiilerin [und ein Schiiler, Anm. K. H.], die [der, Anm. K. H.] selbstidndig lernen
kann, ist in der Lage, sich selbst Ziele zu setzen, zur Zielerreichung angemessene
Verfahren auszuwihlen und anzuwenden und diese im Laufe des Prozesses zu tiberpriifen
und gegebenenfalls zu verdndern. Die Schiilerin [bzw. der Schiiler, Anm. K. H.] hélt auch
einen ldngeren Arbeitsprozess konzentriert durch, sie [bzw. er, Anm. K. H.] ist in der
Lage zu kooperieren und gegebenenfalls aktiv und gezielt Beratung aufzusuchen. Es
bedarf also kognitiver, strategischer, reflexiver, methodischer und sozialer Kompetenzen"
(Bohl 2006, p. 17).

Bohl (2006) verdeutlicht damit, dass selbstdndiges Lernen verschiedene Kompetenzen
bedingt und daher der Anspruch des selbstindigen Lernens ein hoher ist. Auch Gudjons
(2006) formuliert Elemente des selbstindigen Lernens, welche sich grosstenteils mit

denjenigen von Bohl (2006) decken:

Lernende setzen sich selbstindig Ziele,

- sie wihlen dem Inhalt und dem Ziel angemessene Strategien und Techniken aus und

setzen sie auch ein,
- sie erhalten die Motivation aufrecht,

- sie bewerten die Zielerreichung wihrend und nach dem Abschluss des Lernprozesses

und sie korrigieren — wenn notwendig — die Lernstrategie (vgl. Gudjons 2006, p. 17 f.).

Strzebkowski (2001) fasst, basierend auf Nenber (1978), Konrad und Traub (1999) und
Severing (1996), folgende Elemente zusammen, welche Lernende selbst bestimmen miissen,
wenn von selbstindigem Lernen gesprochen werden soll: Ziele des Lernprozesses,
Lerninhalte, Operationen und Strategien beim Wissenserwerb, Ziel orientierte
Kontrollprozesse, Lernmedien, Zeit, Ort, Manipulierbarkeits-/Offenheitsgrad der Lernumwelt,
Lernpartner bzw. Lernpartnerin (vgl. Strzebkowski 2001, p. 47 ft.).

Konrad und Bernhart (2007) fokussieren eher auf den Lernenden und beschreiben

verschiedene Phasen, welche Lernende innerhalb ihres Lernens durchlaufen:

1. Das eigene Lernen vorbereiten (Ziele festlegen, Planung, Selbstmotivierung),

2. die notwendigen Lernschritte ausfiihren (Lernstrategien und Lernaktivitdten),

3. das Lernen selbst regulieren (liberwachen, testen, hinterfragen, revidieren und bewerten),

4. sich selbst Feedback geben,
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5. Konzentration und Motivation aufrechterhalten (vgl. Konrad & Bernhart 2007, p. 1 ff.).

Die verschiedenen Beschreibungen der Elemente des selbstdndigen Lernens zeigen, dass auf
der einen Seite der gesamte Lernprozess im Blick gehalten wird (Ziele setzen, geeignete
Strategien auswihlen und kontrollieren sowie liberpriifen). Auf der anderen Seite geht es auch
darum, was die Schiilerinnen und Schiiler wihrend ihres Lernens selbst bestimmen diirfen
(Lerninhalt, Medien, Lernpartner bzw. Lernpartnerin, Beratung). Es sind also auch hier die
zwei Ausrichtungen der Selbstbestimmung und der Selbststeuerung zu finden.

Die Rahmenbedingungen der Schule bringen es mit sich, dass nicht von einer volligen
Selbstbestimmung und Selbststeuerung der Lernenden ausgegangen werden kann. So sind
beispielsweise bestimmte Lernziele oder Lerninhalte vom Lehrplan vorgegeben. Auch die
Organisation der institutionellen Lernphasen (z. B. Stundenplan und Unterrichtszeiten) steht
fest. Ebenso ist der Lernort nur bedingt wéhlbar und bei einigen Aufgaben gibt es teilweise
sehr genaue Vorgaben, wie diese zu 16sen sind.

Dennoch konnen einzelne dieser Elemente in selbstindigen Spiel- und Lernphasen (z. B.
wihrend des offenen Unterrichts) von den Lernenden selbst bestimmt werden. Welcher Grad
die Selbstindigkeit aufweist, ist abhidngig von der fremdsteuernden Instanz (z. B. der
Lehrperson) und wie viele selbstindige Elemente sie beim Lernen zuldsst.

Die Idee der Selbstbestimmung wird im Kapitel 6.3 nochmals aufgenommen, im Kapitel 5.2.1
wird auf die Selbststeuerung eingegangen.

Die Selbststeuerung (Ziele setzen, geeignete Strategien auswéhlen und kontrollieren sowie
iiberpriifen) korrespondiert stark mit der Metakognition und mit bestimmten Lernstrategien,

weshalb diese nun im Folgenden ndher beschrieben werden.

5.2.1 Metakognition

Den Begriff Metakognition zu definieren fillt schwer. Bereits Brown (1987) warnte: "(...)
metacognition is not only a monster of obscure parentage, but a many headed monster at that"
(Brown 1978, p. 105).

Oftmals wird Metakognition als das "Denken iiber das Denken" (Kaiser & Kaiser 1999,
p. 13 f.) beschrieben. Diese einfache Umschreibung des Begriffs greift jedoch angesichts der
Komplexitit der darin enthaltenen Prozesse zu kurz. Auch wenn der Begriff schon ldnger
existiert, wird bis heute dariiber diskutiert, was genau mit Metakognition gemeint ist. Die
Hauptschwierigkeit dabei ist es, die verschiedenen Begriffe, welche ein dhnliches Phanomen
umschreiben, voneinander abzugrenzen. In der Literatur wird die Metakognition teilweise im
Zusammenhang mit Selbstregulation, exekutiver Kontrolle oder Selbststeuerung erwahnt. Wie

weiter oben bereits ausgefiihrt stammen diese Begriffe aus unterschiedlichen
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Forschungsrichtungen und werden zum Teil synonym und zum Teil nur fiir gewisse Elemente
des selbstindigen Lernens verwendet. Obwohl es Unterschiede beziiglich der einzelnen
Definitionen gibt, betonen alle Konzepte die Rolle von exekutiven Prozessen beim Uberblick
und bei der Steuerung von kognitiven Prozessen (vgl. Livingston 2003, p. 2 f.).

In der Literatur wird Metakognition oftmals mit den Begriffen metakognitives Wissen oder
metakognitives Geddchtnis gleich gesetzt. Es besteht ein Konsens dariiber, dass der
Wissensbereich aus dem deklarativen metakognitiven Wissen (auch deklaratives
Metagedichtnis) und dem prozeduralen metakognitiven Wissen (auch prozedurales
Metagedichtnis) besteht.

Flavell (1979) ist einer der ersten, der sich mit dem Begriff Metakognition intensiv

auseinandersetzt. Er unterscheidet genau diese zwei Komponenten:

- Metakognitives Wissen (deklaratives Metagedichtnis): beinhaltet Wissen {iber
Personenvariabeln (intra- und interpersonales sowie allgemein-personenbezogenes
Wissen), Aufgabenvariabeln und Strategievariabeln. Das intrapersonale Wissen umfasst
das Wissen iiber das eigene Denken und iiber das eigene Gedichtnis, das interpersonale
Wissen ist das Ergebnis aus den Kenntnissen, welche andere Menschen formulieren und
das allgemeine personenbezogene Wissen ist die Generalisierung des intra- und
interpersonalen Wissens. Das Wissen in Bezug auf die Aufgabenvariablen beurteilt
einerseits die Beschaffenheit der Informationen und andererseits die Anforderungen,
welche zu erfiillen sind. Mit dem Strategiewissen wird die Eignung des Lésungsweges
und der verschiedenen Losungsmdglichkeiten im Zusammenhang mit geeigneten

Strategien bewertet.

- Metakognitive Steuerung und Kontrolle (prozedurales Metagedédchtnis, bzw. exekutives
Wissen): Hier ist die Benutzung von metakognitiven Strategien und metakognitiver
Steuerung gemeint. Bei der metakognitiven Steuerung geht es um die Prozesse der
Planung, Regulierung und Bewertung. Die Kontrollprozesse beurteilen, wie weit eine
Aufgabe bereits bearbeitet wurde. Die Kontrolle ist getragen vom Zusammenspiel des
metakognitiven Wissens, der metakognitiven Erfahrung, der eingesetzten Strategie und
dem Umgang mit den besonderen Anforderungen der Aufgabe (vgl. Flavell 1979,
p. 609 ff; siehe auch Kaiser & Kaiser 1999, p. 25 ff.; Livingston 2003, p. 2 f.).

Die beiden Komponenten metakognitives Wissen sowie metakognitive Steuerung und
Kontrolle werden von verschiedenen Autorinnen und Autoren verwendet und

weiterentwickelt (vgl. Seel 2000, p. 220 ff.; Strzebkowski 2001, p. 67 f.).
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In einigen Ansdtzen, wie z. B. von Paris, Byrnes und Paris (2009), wird als weitere
Komponente das konditionale Metageddchtnis genannt (vgl. Paris, Byrnes & Paris 2009,
p. 273 f.; siehe auch Strzebkowski 2001, p. 67 f.). In diesem Gedéchtnis sind die
Informationen dariiber enthalten, wann und warum ein bestimmter Strategieeinsatz effektiv
ist. Dieser Bereich kann jedoch auch dem deklarativen Metageddchtnis bzw. dem
metakognitiven Wissen zugeordnet werden.

Ein integratives Klassifikationsschema der Metakognition wir im deutschsprachigen Raum
von Hasselhorn (1992) dargelegt. Er differenziert zwischen den Wissenskomponenten
systemisches Wissen und epistemisches Wissen. Beim systemischen Wissen geht es um
Gesetzmaissigkeiten und FEinflussfaktoren sowie Stirken und Schwichen der eigenen
kognitiven Funktionen. Hierzu gehort das Wissen iiber die eigenen kognitiven Systeme, iiber
die Lernanforderungen und iiber Strategien. Das epistemische Wissen umfasst das
Bewusstsein {iber das eigene Wissen, iiber Wissensliicken, tiber Erwerbs- und
Verwendungsmoglichkeiten des Wissens sowie die Kenntnisse der eigenen kognitiven
Verfassung und Lernbereitschaft. Die Steuerungs- und Kontrollkomponenten werden von
Hasselhorn (1992) als exekutive Prozesse beschrieben. Hierzu gehoren Planungs-,
Uberwachungs- und Steuerungsstrategien. Zudem fiigt Hasselhorn (1992) noch zwei weitere
Kategorien an: Die Sensitivitét fiir die Mdglichkeiten kognitiver Aktivititen (Erfahrung und
Intuition) sowie die metakognitive Erfahrungen beziiglich der eigenen kognitiven Aktivitét
(bewusste kognitive und affektive Zustdnde) (vgl. Hasselhorn 1992, p. 42 f.; siehe auch
Strzebkowski 2001, p. 64 f.). Hier wird ersichtlich, dass das epistemische und systemische
Wissen die Komponente des metakognitiven Wissens weiter ausdifferenziert und Hasselhorn
(1992) zudem emotionale und affektive Komponenten des Lernens hinzufiigt.

In den verschiedenen Definitionen der metakognitiven Regulation besteht Einigkeit dartiber,
dass die Metakognition Steuerungs- und Kontrollprozesse beinhaltet. Der Begriff wurde vor
allem von Brown (1978) geprigt, welche die Steuerungs- und Kontrollprozesse noch weiter
aufschliisselt. Sie unterscheidet drei Titigkeiten, die fiir die Steuerung und Uberwachung des

Lernens grosse Relevanz aufweisen und zudem eine zeitliche Komponente enthalten:

- Planungsaktivitidten: Aktivititen vor dem Bearbeiten der Aufgabe (Vorhersage von
Ergebnissen, Entwerfen von Strategien und Durchspielen unterschiedlicher Moglichkeiten

von Versuch und Irrtum)

- Uberwachungsaktivititen: Aktivititen wihrend des Lernens (Steuerung, Priifung,

Abénderung und Neuplanung der Lernstrategien)
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- Ergebnisiiberpriifung: Uberpriifung der FErgebnisse der Strategieanwendung nach
Effizienz- und Effektivitatskriterien (vgl. Brown, 1978, S. 77 {f.).

Die Steuerung des Lernens ist ein zirkuldrer Prozess, d. h. wihrend der Uberwachungs-
aktivititen kann der Lernende bzw. die Lernende z B. in die Phase der Planungsaktivitdten
zuriickfallen (vgl. Brown, 1978, S. 77 ft.).

Mit diesen drei Aktivititen werden wesentliche Elemente formuliert, welche in Bezug auf das
selbstidndige Lernen vorhanden sein miissen. Kinder der Vorschulstufe und Primarunterstufe
zeigen schon erste Ansidtze dieser Aktivititen (z. B. den spontanen Strategieeinsatz bei
Problemlosungen, vgl. Kapitel 5.3.2). Die Forderung der einzelnen Komponenten ist eine gute
Voraussetzung fiir die Weiterentwicklung des selbstindigen Lernens.

Friedrich und Mandl (2006) bezeichnen die Planung, Uberwachung und Bewertung von
Lernhandlungen als metakognitive Lernstrategien, wobei sie das Wissen und das Handeln
dieser drei Elemente unterscheiden. Das Wissen dariiber, wie ein Lernprozess geplant,
iiberwacht und bewertet werden kann, nennen die Autoren Metakognition. Das tatséchliche
Handeln innerhalb dieser drei Elemente (z. B. einen Plan schreiben, den Lernprozess
iiberwachen und eine andere Lernstrategie einsetzten sowie das Lernergebnis bewerten)
werden von Friedrich und Mandl (2006) im Begriff Selbstkontrollstrategien
zusammengefasst. Durch das Planen, Uberwachen und Bewerten wird der Einsatz von
Lernstrategien, z. B. von kognitiven Lernstrategien (wiederholen, organisieren, elaborieren
etc. von Lernmaterial) geregelt. Die metakognitiven Lernstrategien sind in dieser Konzeption
also den anderen Lernstrategien und somit auch den kognitiven Lernstrategien iibergeordnet.
Meta-meta-Kognition, ist der Begriff, den Friedrich und Mandl hierfiir verwenden. Wird die
Planung, Uberwachung und Bewertung reflektiert, dann geschieht dies also auf einer Ebene
tiber der metakognitiven Ebene (vgl. Friedrich & Mandl 2006, p. 152 ft.).

Die einzelnen Komponenten Planen, Uberwachen und Bewerten werden nun nachfolgend

konkret auf die Schule bezogen formuliert:

- Planen: Zu Beginn einer Aufgabe, muss der Lernprozess geplant werden. Die Lernenden
setzen fest, welches Ziel angestrebt und erreicht werden soll. Dabei kann zusitzlich
zwischen Planungszielen (primdre Ziele) und Effizienzzielen (sekunddre Ziele)
unterschieden werden. Nebst der Zielsetzung wird in dieser Phase entschieden, welche
Lernstrategien zur  Erreichung des  gesetzten Ziels angewendet werden

(vgl. Friedrich & Mandl 2006, p. 154 1.).
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Uberwachen: In dieser Phase wird der Lernprozess iiberwacht. Dazu gehért, die zu
bearbeitende Aufgabe zu identifizieren, die Weiterentwicklung zu beobachten und zu
bewerten sowie vorherzusagen, welches Ergebnis erzielt wird, wenn der Arbeitsprozess so
wie bisher fortschreitet. Nach Schreiber (1998) findet hier eine Selbstbeobachtung und
Selbsteinschdtzung statt. Bei der Selbstbeobachtung wird das aktuelle Vorgehen wertfrei
erfasst, bei der Selbsteinschidtzung der Ist- und Soll-Zustand verglichen. Hier wird auch
beurteilt, ob die eingesetzten Lernstrategien helfen, das Ziel zu erreichen

(vgl. Schreiber 1998, p. 39 {f.).

Bewerten: Die Bewertung findet zum Schluss des Lernprozesses statt. Dabei wird
beurteilt, ob die Ergebnisse mit den gesetzten Zielen iibereinstimmen. Der Lernprozess
wird nun reflektiert: Waren die ausgewihlten Lernstrategien hilfreich? Mussten weitere
Lernstrategien eingesetzt werden? Wurde das Ziel innerhalb des Zeitplans erreicht? Eine
derartige Reflexion hilft, das nidchste Mal einen dhnlichen Lernprozess noch effizienter zu
gestalten. Diese Phase der Bewertung hat einen grossen Einfluss auf die Motivation:
Erfolgreich geldste Aufgaben konnen die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung® steigern, was
zu einer erhohten Anstrengungsbereitschaft bei dhnlichen Lernaufgaben fiihrt

(vgl. Friedrich & Mandl 2006, p. 154 f.).

Metakognitive Strategien iiberwachen und steuern also die ablaufenden kognitiven

Aktivititen. Somit ist die Metakognition eine kognitive Aktivitdit hoherer Ordnung,

gleichermassen die Kognition iiber Kognitionen oder das Wissen {iiber das Wissen

(vgl. Strzebkowski 2001, p. 68 ff.).

Im Vergleich zum metakognitiven Wissen wird die metakognitive Steuerung und Kontrolle

als prozessbezogen beschrieben. Pintrich, Baxter und Wolters (2000) unterscheiden vier

Typen von metakognitiver Steuerung und Kontrolle:

Typ 1: Task Difficulty oder Ease of Learning Judgments; Beurteilung der Aufgaben-

schwierigkeit.

Typ 2: Feeling of Knowing; das Gefiihl etwas zu wissen, ohne es im Moment abrufen zu

konnen.

Typ 3: Confidence Judgments; das Vertrauen in die Richtigkeit bzw. Korrektheit be-

stimmter abgerufener Lerninhalte.

2 Selbstwirksamkeitsiiberzeugung bedeutet: "Subjektive Gewissheit, neue oder schwierige Anforderungs-
situationen aufgrund eigener Kompetenzen bewaltigen zu konnen" (Schwarzer & Jerusalem 2002, p. 35).
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- Typ 4: Judgement of Learning oder Comprehension Monitoring; Gewahr sein dariiber,
dass bestimmte Inhalte noch nicht verstanden sind.

(vgl. Pintrich, Baxter & Wolters 2000, p. 47 ff., zit. n. Tiaden 2006, p. 54).

Nebst den kognitiven steuert die Metakognition die emotionalen und motivationalen
Zusténde. Diese Komponenten werden in bestimmten Modellen des Metagedéchtnisses, so z.
B. bei Borkowski, Milstead und Hale, unter dem generellen Strategiewissen zusammengefasst
(vgl. Borkowski, Milsteac & Hale 1988, zit. n. Strzebkowski 2001, p. 68 f.). Oft werden mit
Hilfe dieser Erweiterung auch die Begriffe selbstgesteuertes Lernen und Metakognition
unterschieden, indem das Konzept des selbstgesteuerten Lernens weiter gefasst wird und
emotionalen sowie motivationalen Komponenten beinhaltet, wobei die Metakognition nur flir
die kognitiven Komponenten zustdndig ist (vgl. Tiaden 2006, p. 46).

Metakognitives Wissen ist eine grundsétzliche Voraussetzung fiir das selbstindige Lernen
und fiir die Nutzung von Lernstrategien. Dabei steigt die Bedeutung der Metakognition mit
wachsender Komplexitét der Aufgabe und mit der Zunahme des Alters. Ausserdem scheint es
so zu sein, dass metakognitive Féhigkeiten die Leistung der Lernenden steigern.

Aus der Forschung von Tusch, Hussy und Fritz (2002) ist bekannt, dass Kinder mit
Lernschwierigkeiten dazu neigen:

n

- Aufgabenbearbeitungen spontan, ohne vorherige Planung in Angriff zu nehmen,
- das eigene Vorgehen nicht zu Giberpriifen und abschliessend zu kontrollieren,

- weniger Zeit zur Losung einer Aufgabe zu verwenden, bzw. die zur Verfiigung
stehende Zeit nicht addquat einzuteilen,

- seltener regelhafte Strategien/Vorgehensweisen zu wéhlen,
- eher unproduktive, weniger effiziente Strategien anzuwenden.

- Sie wissen wenig iiber Strategien und kdnnen den Schwierigkeitsgrad der Aufgabe,
die bearbeitet werden sollen nicht richtig einschétzen.

- Sie passen ihre Anstrengungen nicht an die Aufgaben an, d. h. steigern sie nicht,
wenn die Aufgaben schwieriger werden" (Tusch, Hussy & Fritz 2002, p. 177).

Im Gegensatz dazu verfiigen erfolgreiche Lernende nicht nur {iber ein gut organisiertes

Fachwissen, sondern sind auch in folgenden Bereichen kompetent:

n

- Ziele setzen.
- Wissen iiber Lernstrategien und deren Anwendungsbedingungen.
- Planen, Steuern und Kontrollieren des Einsatzes von Lernstrategien.

- Verwenden verschiedener Lernmedien und Hilfsmittel.
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- Reflexion eigener Stirken und Schwichen beim Lernen.
- Lernen von und mit anderen" (Guldimann & Lauth 2004, p. 177).

Aus diesen Aufzéhlungen werden wiederum die Komponenten der Metakognition ersichtlich,
wobei zweimal das Anwenden von Lernstrategien bzw. Strategien erwédhnt wird. Im

folgenden Kapitel 5.2.2 wird auf die Lernstrategien néher eingegangen.

5.2.2 Lernstrategien

Lernstrategien nehmen eine wichtige Rolle ein bei der metakognitiven Steuerung und
Kontrolle. So fliessen sie etwa bei der Planung und Uberwachung von Lernprozessen
automatisch mit ein.

Lernstrategien sind "Verhaltensweisen und Gedanken, die Lernende aktivieren, um ihre
Motivation und den Prozess des Wissenserwerbs zu beeinflussen und zu steuern"”
(Friedrich & Mandl 2006, p. 1).

Der Begriff Strategie stammt aus dem Griechischen und bedeutet gemiss Mayers Lexikon
(1993, zit. n. Strzebkowski 2001, p. 65) "(...) die Kunst der Kriegsfiithrung; allg. der Entwurf
und die Durchfiihrung eines Gesamtkonzepts, nach dem der Handelnde (...) ein bestimmtes
Ziel zu erreichen sucht." Der Aspekt der Kriegsfiithrung ist fiir den Begriff Lernstrategie ohne
Bedeutung. Der zweite Teil der Definition jedoch weist darauf hin, dass der Handelnde mit
Hilfe eines Planes sein Ziel zu erreichen gedenkt.

Es scheint wichtig, die Begriffe Lerntechniken und Lernstrategien voneinander zu trennen.
Lernstrategien sind hierarchiechdhere und komplexere Prozesse bzw. Handlungen.
Lerntechniken hingegen sind Teilhandlungen dieser Prozesse und werden je nach Aufgabe im
Rahmen der jeweiligen Strategie genutzt. Uneinigkeit besteht dariiber, welcher Grad der
Bewusstheit notig ist, damit man wirklich von lernstrategischem Handeln sprechen kann.
Artelt (2000) kommt nach breiter Analyse dieses Problems zur Schlussfolgerung, dass auch
teilbewusste Handlungen zu den Lernstrategien zdhlen, da die Strategien hdufig zunéchst
bewusst angewendet werden, aber mit der Zeit eine gewisse Automatisierung erfahren.
Mithilfe der Lernstrategie soll der Lernprozess effektiver und effizienter werden. Zur
Effizienz des Lernprozesses gehdren kontrollierende und regulative Aktivititen wie
beispielsweise  Strategien zur Motivation, Aufmerksamkeit, Zeit und Emotion

(vgl. Artelt 2000, p. 30).

5.2.2.1 Kilassifizierung von Lernstrategien
Lernstrategien konnen unterschiedlich klassifiziert werden. Dansereau (1985) unterscheidet
zwei Strategietypen: Primdr- und Sekundirstrategien. Primirstrategien betreffen kognitive

Prozesse der Informationsverarbeitung, Sekundérstrategien — teilweise auch Stiitzstrategien
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genannt — beinhalten nicht-kognitive Prozesse, welche dazu dienen, das Lernen zu erleichtern,
indem eine geeignete Situation oder eine geeigneter Zustand geschaffen wird. Dazu gehoren
beispielsweise Strategien der Aufmerksamkeitskontrolle oder der Gestaltung von
Lernumgebungen (vgl. Dansereau 1985, p. 219 ff.).

Friederich und Mandl (1992) unterteilen Lernstrategien in allgemeine und spezifische.
Allgemeine Lernstrategien lassen sich in unterschiedlichen Lernsituationen anwenden (vgl.
Friedrich & Mandl 1992, p. 10 f.). Gemiss Klauer (1988) sind dies Lernstrategien, welche bei
jedem Lernprozess bendtigt werden, um das Lernen zu starten und aufrecht zu erhalten. Auf
dieser Grundlage konnen anschliessend spezifische Lernstrategien eingesetzt werden (vgl.
Klauer 1988, p. 13ff.). Neben den Sekundérstrategien sind darunter auch Kontrollstrategien
und selbstregulative Lernstrategien gemeint. Spezifische Lernstrategien lassen sich nur in
bestimmten Lernsituationen anwenden (vgl. Friedrich & Mandl 1992, p. 10 f.; siehe auch
Strzebkowski 2001, p. 70f.; Tiaden 2006, p. 41 f.).

Leutner und Leopold (2003) unterscheiden untergeordnete und libergeordnete Lernstrategien.
Untergeordnete Strategien beschreiben das Was der Regulation. Hierzu gehdren
beispielsweise Strategien um die Motivation aufrecht zu erhalten,
Informationsverarbeitungsstrategien, Strategien zur Anwendung und zum Transfer.
Demgegeniiber legen libergeordnete Strategien das Wie der Regulation fest und werden auch
als metakognitive Lernstrategien bezeichnet. Hierzu gehort, sich selbst Ziele zu setzen, sich
selbst zu beobachten, sich selbst einzuschétzen und auf diese Beobachtung bzw. Einschitzung
zu reagieren (vgl. Leutner & Leopold 2003, p. 60 ff.).

Eine weitere Klassifikation wird mit den Begriffen Tiefen- und Oberflachenstrategien
getroffen. Diese Unterscheidung konzentriert sich auf die kognitive Verarbeitung von
Informationen. Beim Einsatz einer Tiefenstrategie geht es darum, dass Lernende bewusst
versuchen, Informationen =zu verstehen. Die Oberflichenstrategie ist eine Art
Auseinandersetzen, das ohne semantische Verarbeitung auskommt. D. h. es gibt keine
semantischen Verkniipfungen zu anderen Begriffen (vgl. Strzebkowski 2001, p. 70 ff.;
Tiaden 2006, p. 41 ff.).

5.2.2.2 Typisierung von Lernstrategien

Nebst der Klassifizierung von Lernstrategien wird versucht, die Lernstrategien in
verschiedene Typen einzuteilen. Die Klassifizierung beschreibt grob die Ausrichtung der
Lernstrategien. Bei der Typisierung wird versucht, die Lernstrategien gemaéss ihrer

verschiedenen Funktionen einzuteilen.
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Vorab sei gesagt, dass die Einteilung der verschiedenen Lernstrategien in Strategiegruppen
nicht absolut ist, es je nach Forschungsgruppe bzw. Autorinnen und Autoren verschiedene
Einteilungen gibt und auch Uberlappungen innerhalb der Gruppen existieren. Die am meisten
beachtete Typisierung stammt von Friedrich und Mandl (2006). Sie haben eine Typisierung
nach kognitiven Strategien, Selbstkontroll- und Selbstregulationsstrategien, Motivations- und
Emotionsstrategien, Strategien fiir das kooperative Lernen, Strategien zur Nutzung von
Ressourcen, bereichsiibergreifende und bereichsspezifische Strategien erstellt. Diese
Typisierung wird im Folgenden detailliert beschrieben.

Kognitive Strategien

- Elaborationsstrategien: Strategien, welche das Verstehen und das Behalten von
Informationen thematisieren, wie etwa Vorwissen aktivieren, Notizen machen,

Vorstellungsbilder, Mnemotechniken, Wiederholungsstrategien etc.

- Organisationsstrategien: Diese Strategien zielen darauf ab, neues Wissen zu organisieren
und zu strukturieren. Dabei werden durch Zusammenfassen von Texten (Reduktion),
Wissensschemata, Lernstrategien der externen Visualisierung (Mind Map etc.) die

Verkniipfungen zwischen dem Wissen herausgearbeitet.

- Bei Wissensnutzungsstrategien wird versucht, bereits vorhandenes Wissen zu nutzen,
damit dieses aktuell bleibt und nicht vergessen wird. Deshalb ist es innerhalb des
Unterrichts wichtig, dem Transfer angemessene Verarbeitungsstrategien anzuregen, wie
etwa: das Losen von Problemen, das Schreiben von Texten sowie das Argumentieren und

Diskutieren im sozialen Kontext (vgl. Friedrich & Mandl 2006, p. 1 ff.).

Selbstkontroll- und Selbstregulationsstrategien

Diese Gruppe von Strategien dient der Situations- und Aufgaben angemessenen Steuerung der
Lernprozesse, insbesondere der Planung, Uberwachung, Bewertung und Regulation. Diese
Strategien werden von anderen Autorinnen und Autoren auch metakognitive Strategien
genannt (vgl. Strzebkowski 2001, p. 66; Tiaden 2006, p. 44 ft.).

Motivations- und Emotionsstrategien

Ob kognitive und metakognitive Lernstrategien eingesetzt werden, hingt wesentlich von den
motivationalen Bedingungen innerhalb der Situation ab. Diese konnen von den Lernenden
selbst (intrinsische Motivation) oder auch aus der Lernumgebung (extrinsische Motivation)

erfolgen (vgl. Friedrich & Mandl 2006, p. 1 ff.).
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Strategien fiir das kooperative Lernen

Oft wird nicht allein gelernt. Viele Aufgaben miissen auch in Lernpartnerschaften bzw.
Gruppen gelost werden. Solche Lernsituationen konnen sich positiv auf die Motivation
auswirken. Zur Forderung des kooperativen Lernen eignen sich: das individuelle Generieren
von Elaborationen, das gegenseitige Erkliren sowie das Lernen am Modell
(vgl. Friedrich & Mandl 2006, p. 1 ff.).

Strategien zur Nutzung von Ressourcen

Beim Lernen spielt die Umgebung eine wichtige Rolle. Damit ist gemeint: Erstellen von
Zeitpldanen, Riickzug an storungsfreie Orte, externe Speicher in Form von Notizen etc. Diese
Strategien konnen mehr oder weniger geschickt und zielfilhrend realisiert werden
(vgl. Friedrich & Mandl 2006, p. 9).

Bereichsiibergreifende und bereichsspezifische Strategien

Bereichsiibergreifende Strategien lassen sich auf alle Lernsituationen {ibertragen, wéhrend
bereichsspezifische Strategien in Zusammenhang mit einem bestimmten Fach stehen. Im
vorliegenden Projekt werden die bereichsiibergreifenden  Strategien untersucht.
Bereichsspezifische Strategien werden in der Literatur diverser Fachdidaktiken abgehandelt

(vgl. Friedrich & Mandl 2006, p. 1 ff.).

5.2.2.3 Integrierende Darstellungen der Lernstrategien

Einige Autorinnen und Autoren versuchen, die Klassifizierung der Lernstrategien und die
verschieden Typen miteinander zu kombinieren.

So z. B. Strzebkowski (2001), der beide Herangehensweisen integriert und die verschiedenen
Typen der Lernstrategien in Primirstrategien und Stiitzstrategien (Sekundirstrategien)
einteilt:

Primdrstrategien

- Memorierungs-/ Wiederholungsstrategien: z. B. aktives Wiederholen und Hersagen
- Abrufstrategien: z. B. systematisches Abrufen durch Fragen

- Mnemotechniken: z. B. bilden von Reimen, Spriichen und Eselsbriicken

- Elaborationsstrategien: z. B. aktivieren des Vorwissens, Beziehungen herstellen

- Transformationsstrategien: z. B. Mind Map, semantische Netzwerke

- Reduktiv-organisierende Strategien: z. B. reduzieren der Informationsmenge auf einzelne

Begriffe

- Lesestrategien: z. B. Textmarkierungen
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Stiitzstrategien
- Emotional-motivationale Stiitzstrategien: z. B. Selbstmotivierungstechniken
- Organisierend-kontrollierende Stiitzstrategien: z. B. To-do-Listen, Zeitplanung

- Strategien metakognitiver Kontrolle: z. B. Planung, Uberwachung, Regulation und

Kontrolle (vgl. Strzebkowski 2001, p. 71 ff.).

Die Aufzéhlung von Strzebkowski (2001) zeigt, dass hier teilweise wiederum auf eine andere
Typisierung von Lernstrategien abgestiitzt wurde. Einige Strategien kommen nicht vor, wie
etwa die bereichsiibergreifenden und bereichsspezifischen Strategien. Dies ist fiir die
Diskussion rund um die Lernstrategien typisch. Von einer einheitlichen Begrifflichkeit kann
kaum ausgegangen werden, auch wenn sich die Beschreibung der verschiedenen
Klassifikationen und Typen iiberschneiden.

Strzebkowski (2001) hat seine Ansicht zu den verschiedenen Klassifikationen und Typen von

Lernstrategien in einer Grafik zusammengefasst und nennt diese Einteilung Strategie-

Kategorien:
Strategie-Kategorien
Primérstrategien Stiitzstrategien
(learning activities) (studying activities)
i Kognitive _| Meta-Kognitive Strategien des
Strategien Strategien Res.Managm.
Wiederholungs- LfeiEe e
— Strategien
Strategien
- Ext.-Organis.
Elaborations- :
| Strategien SiEicnien
Redukt.Org.-
[ Strategien )
- Emot\onalf_r-.dotw—
Strategien
Transformat -
Strategien
Organisierend
Kontrollierende-
Transfer.- 2
=" Strategien i Strateg_ien
Flanung, Uberwa-
Chung, Regulation

Spezifische Allgemeine
_ Strategien Strategien

-

Abbildung 1: Strategie-Kategorien (Strzebkowski 2001, p. 74)

Die in Abbildung 1 dargestellte Grafik nimmt die Differenzierung nach bereichsspezifischen

und bereichsiibergreifenden Strategien nicht explizit auf. Allerdings sind die spezifischen und
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allgemeinen Strategien mit dem Pfeil unterhalb der Grafik verzeichnet. Es ist zu vermuten,
dass die bereichsspezifischen und bereichsiibergreifenden sowie auch die libergeordneten und
untergeordneten Strategien darin enthalten sind. Weiter werden die kognitiven Strategien als
Typ bzw. Kategorie verzeichnet. Zudem wird aufgezeigt, dass die Selbststeuerung wesentlich
durch die Lernstrategien geprdgt wird. Die Lernstrategien sind hier Teil der Steuerung wie
auch der Kontrolle. Auch wird ersichtlich, dass die Lernstrategien eng miteinander verkniipft
sind und teils parallel voneinander ablaufen.

5.3 Entwicklung des selbstandigen Lernens in Kindergarten und

Unterstufe

Das selbstidndige Lernen — insbesondere die Selbststeuerung — ist eine hohe Anforderung
besonders fiir Kinder jiingeren Alters. So kommt automatisch die Frage auf, ob Kinder im
Kindergarten- und Unterstufenalter mit der Anforderung der Selbststeuerung nicht iiberfordert
sind. Das ist Thema dieses Kapitels, indem drauf eingegangen wird, ob Kinder im
Vorschulalter und im frithen Schulalter bereits metakognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten
mitbringen bzw. beherrschen. Die Metakognition ist eine wichtige Voraussetzung fiir das
selbstindige Lernen, da mit Hilfe der Metakognition die Lernprozesse besser gesteuert
werden konnen (vgl. Konrad & Traub 2009, p. 24 ff.; Standop 2008, p. 59). Im nachfolgenden
Kapitel 5.3.1 wird auf die Entwicklung der metakognitiven Wissens in diesem Alter
eingegangen. Im Kapitel 5.3.2 steht dann die Entwicklung der metakognitiven Steuerung und

Kontrolle im Fokus.

5.3.1 Entwicklung des metakognitiven Wissens

Wie im Kapitel 5.2.1 beschrieben, kann die Metakognition in zwei Aspekte aufgeteilt werden:
in das metakognitive Wissen und in die metakognitive Steuerung und Kontrolle.

Beim metakognitiven Wissen konnte durch eine Vielzahl von Studien gezeigt werden, dass
Kinder iiber diese Funktion ihres Gedéchtnisses im Vorschulalter zunehmend besser Bescheid
wissen und ihre Einschitzungen beziiglich ihres Gedichtnisses realistischer werden
(vgl. Schneider & Lockl 2002, p. 229 ff.). Das Forschungsgebiet, welches sich mit den Fragen
rund um das metakognitive Wissen beschéftigt, ist die intuitive Psychologie oder genauer die
mentalistische Alltagspsychologie, besser bekannt als Theory of Mind. Darunter "versteht man
die alltagspsychologischen Konzepte, die es uns erlauben, uns selbst und anderen mentale
Zustande (wissen, glauben, wollen, fiihlen etc.) zuzuschreiben" (Sodian 2005, p. 18). Diese
Féahigkeit gibt intuitive Verhaltenserklirungen fiir bestimmte Situationen, wodurch

Vorhersagen mdglich werden. Sodian (2005) nennt dazu folgendes Beispiel:
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"Maxi geht zum Kiihlschrank, 6ffnet die Tiir, schaut hinein, schliesst sie wieder und geht mit
enttduschter Miene aus der Kiiche" (Sodian 2005, p. 18).

In solchen Situationen werden oft automatisch Konzepte der Absicht und Uberzeugung
beigezogen. So kann gedeutet werden, dass Maxi zum Kiihlschrank geht, um etwas zu essen,
dies jedoch im Kiihlschrank nicht vorhanden ist, weshalb er enttduscht die Kiihlschranktiire
wieder schliesst. Derartige mentale Zustdnde konnen nicht beobachtet werden, sind aus der
Situation aber erschliessbar. Die Frage ist nun, wie sich diese Féhigkeit bei Kindern
entwickelt. Dazu flihrten Wimmer und Perner (1983) ein Experiment durch, bei dem die
Versuchsperson beobachtet, wie die Figur aus einer Geschichte ein Objekt an einem
bestimmten Ort deponiert. Die Figur verldsst danach den Raum, das Objekt wird an einen
anderen Ort gelegt. Die Figur kommt zuriick und mochte das Objekt wieder haben. Es wird
nun gefragt, wo die Figur das Objekt als erstes suchen wird. Die Kinder konnen diese Frage
ab ungeféhr vier Jahren richtig beantworten, jiingere Kinder denken, die Figur wiirde das
Objekt am neuen Ort suchen. Ab etwa vier Jahren verfiigen Kinder iliber das Konzept der
falschen Uberzeugung, Dreijihrige vernachlissigen dieses Konzept und gehen realititsbasiert
vor (vgl. Wimmer & Perner 1983, zit. n. Sodian 2005, p. 191 ff.). Die Theory-of-Mind-
Forschung hat gezeigt, dass Kinder im Alter von vier bis finf Jahren gewisse Grundbegriffe
der mentalistischen Alltagspsychologie beherrschen. In der Altersspanne zwischen vier und
acht Jahren finden wesentliche Erweiterungen und Differenzierungen des Verstiandnisses der
mentalen Domine statt. So verstehen Sechsjihrige, dass eine Uberzeugung iiber die
Uberzeugung einer anderen Person falsch sein kann und schlussfolgerndes Denken zu Wissen
fiihrt. Im Alter von flinf und sechs Jahren konnen die meisten Kinder zwischen dem aktuellen
Lernstand und dem Vorwissen unterscheiden. In der gleichen Zeit beginnen Kinder anderen
Menschen iiberdauernde psychologische Merkmale zuzuschreiben, anstatt ithr Handeln vor
dem Hintergrund augenblicklicher Wiinsche und Absichten zu interpretieren (vgl. Sodian
2005, p. 191f). Die Entwicklung des metakognitiven Wissens beginnt also bereits im frithen
Kindesalter (vgl. Kuhn 2000, p. 178 ff.). Bei dreijédhrigen Kindern zeigt sich dies, indem sie
sich selbst und andere Personen wahrnehmen und diese als Wissende erkennen. Auch kénnen
sie ihre mentalen Zustinde mit den richtigen Worten beschreiben. Sie benutzen die Worter
wissen und denken zunehmend korrekt (vgl. Flavell 1999, p. 36 ff.). Vierjdhrige erkennen,
dass das Verhalten anderer Personen durch Vorstellungen und Wiinsche gesteuert wird und
diese Vorstellungen nicht zwangsldufig mit den eigenen {ibereinstimmen und teilweise falsch
sind. Die Kinder entwickeln ein Bewusstsein dafiir, wie jemand zu einem bestimmten Wissen

kommt und dass es sich hier um personenabhingiges Wissen handelt. Dieses Bewusstsein ist
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eine wichtige Voraussetzung fiir das Verstindnis und die Beurteilung eigener mentaler
Zustinde, was bedeutet, dass die vierjdhrigen Kinder bereits metakognitiv titig sind
(vgl. Sodian 2005, p. 19 ff.).

Annewirta und Vauras (2001) stellen in ihrer etwas weiter gefassten Langsschnittstudie zum
metakognitiven Wissen von sechs- bis neunjéhrigen Kindern fest, dass sich das metakognitive
Wissen generell altersabhéngig erweitert. Dies zeigte sich insbesondere darin, dass Kinder mit
steigendem Alter die Fahigkeit besitzen, immer ausgefeiltere Erkldrungen zu den
verschiedenen metakognitiven Prozessen abzugeben. Kinder ab dem sechsten und siebten
Lebensjahr sehen sich selbst mehr als Akteure der kognitiven Aktivitdten als jliingere Kinder.
Dennoch gibt es grosse interindividuelle Unterschiede in der Entwicklung des metakognitiven
Wissens. Wihrend einige Kinder schon sehr weit fortgeschritten sind in threm Wissen {iber
kognitive Prozesse, gibt es auf der anderen Seite Kinder, deren metakognitives Wissen sich
wiéhrend des dreijdhrigen Untersuchungszeitraums iiberhaupt nicht entwickelte. Die
Autorinnen sehen diese Unterschiede in Begabungsfaktoren, familidren und sozialen sowie
schulischen Bedingungen (vgl. Annewirta & Vauras 2001, p. 259 ff. ).

Eine weitere Wissenschaftlerin, welche sich intensiv mit der Forderung der Metakognition im
Kindergartenalter auseinandergesetzt hat, ist Ingrid Pramling. Pramling (1996) beschreibt zur
Forderung des metakognitiven Wissens den phenomenografischen Ansatz, welcher auf flinf

Prinzipien beruht:

n

1. In learning, both an act and a content aspect are emphasized (...)

2. the focus is on the taken-for-granted aspects of different phenomena in the
surrounding world (...)

3. Reflection is used as a method in education (...)
4. Variation of thought is used (...)

5. Learning is to be viewed as a part of the total world of experience"
(Pramling 1996, p. 568 f.).

Die Lehrperson muss in Bezug auf diesen phenomenografischen Ansatz wissen, wie die
Kinder denken und was sie vom Inhalt bereits kennen. Ausserdem ist es ndtig, das
methodische Wissen und die die methodischen Fertigkeiten zu erweitern, z. B. wie genau
Fragen gestellt werden und wie sie das gestellt Ziel der Lektion erreichen. Eine Studie von
Pramling aus dem Jahre 1983 sollte nun genauer beschreiben, welche Aspekte des Lernens
Kinder aus der Vorschule nennen auf die Fragen: Sag mir etwas, was du gelernt hast? Wie
hast du das gelernt? Dabei unterscheiden Kinder in diesem Alter zwischen dem Lernen, in

dem man etwas tut, weiss oder versteht. Das Alter der Kinder variierte von drei bis acht
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Jahren, wobei sich die Konzepte des Lernens unterscheiden. Dreijdhrige Kinder sehen das
Lernen eher dann, wenn sie etwas tun und einige achtjdhrige Kinder erkennen, dass sie auch
Lernen, wenn sie etwas verstehen. Auch nimmt das Verstandnis, selbst einen Einfluss auf ihr
Lernen zu haben, bei dlteren Kindern zu.

Der phenomenografische Ansatz wurde ein Jahr lang bei 76 fiinf- und sechsjihrigen Kindern
getestet. Vier Lehrpersonen wirkten an der Studie mit, wobei zwei dem phenomenografischen
Ansatz folgten. Das Ziel war es, die Kinder zur Metakognition zu motivieren und vor allem
darzustellen, wie unterschiedlich das Denken in Bezug auf einen Gegenstand sein kann. Es
wurde auf drei Ebenen gearbeitet: 1.) Vorstellung des Inhaltes als solcher, 2.) Untersuchung
der Struktur des Inhaltes, 3.) Thematisierung des Lernprozesses. Die Kinder wurden zu
Beginn des Schuljahres und am Ende des Schuljahres interviewt, wobei im Fokus stand, ob
sich die Ideen des Lernens geéndert hatten. Die Ergebnisse zeigten, dass Kinder, welche mit
dem phenomenografischen Ansatz unterrichtet wurden, viel mehr iiber ihr eigenes Lernen
wussten und ihre metakognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten ausbauen konnten im
Vergleich zu denjenigen Kindern, welche nicht mit diesem Ansatz unterrichtet worden waren.
Einige Kinder der Testgruppe erkannten bereits, dass sie auch Lernen, wenn sie einen Inhalt

verstehen (vgl. Pramling 1996, p. 571 ft.).

5.3.2 Entwicklung der metakognitiven Steuerung und Kontrolle

Im Bereich der Entwicklung der zweiten Hauptkomponente, der metakognitiven Steuerung
und Kontrolle, existieren vor allem Untersuchungen zur Beobachtung von Lernprozessen.
Insbesondere wurden Urteile iiber die Leichtigkeit des eigenen Lernens, iiber Lernfortschritte
und tber das Gefiihl, etwas zu wissen, untersucht. Im Bereich der Urteile iiber die
Leichtigkeit des eigenen Lernens zeigt sich wieder ein Entwicklungstrend, wonach Vorschul-
und Kindergartenkinder ihre eigenen Féhigkeiten ziemlich stark iiberschitzen, jedoch mit
zunehmender Schulerfahrung die Urteile immer genauer werden
(vgl. Schneider & Lockl 2002, p. 229 ft.).

Wenn Kinder im Alter zwischen vier und sechs Jahren gefragt werden, welche Kinder zu den
Besten der Klasse gehoren, nennen 95% der Kinder sich selbst. Sie vertreten die Ansicht, dass
nicht die Fahigkeiten sondern die Anstrengung entscheidend ist, ob man gute Leistungen
erbringt. Dieser Uberoptimismus macht mit ca. acht Jahren einer realistischen
Selbsteinschdtzung Platz (vgl. Hasselhorn 2005, p. 83 f.).

Der Grund fiir diese Uberschitzung bei jungen Kindern liegt aber nicht in einem Defizit
metakognitiver Uberwachungskompetenzen, wie lange angenommen wurde. Nach neueren

Ergebnissen liegt die Ursache vor allem in einer enormen Uberbewertung der Anstrengung
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und des Wunschdenkens bei Kindergartenkindern (vgl. Visé & Schneider 2000, p. 52 ff.). Im
Bereich der Urteile iiber das eigene Lernen kann ebenfalls von einem Alterstrend gesprochen
werden. Dennoch besitzen bereits junge Kinder eine ziemlich gute Urteilsfahigkeit beziiglich
des eignen Lernens. Auch bei Untersuchungen iiber das Gefiihl, etwas zu konnen, zeigt sich
mit zunehmendem Alter eine verbesserte Einschitzung (vgl. Schneider & Lockl 2002,
p. 231 ft)).

Gisbert (2004) beschreibt auch das Zu-sich-selbst-Sprechen — im englischen Privat Speech —
als friilhe Form der metakognitiven Steuerung und Kontrolle und bezieht sich dabei auf
Vygotskij (2002). Private Speech hat nach Vygotskij (2002) die Funktion, eigene kognitive
Aktivititen zu lenken und aufrecht zu erhalten. Kinder sprechen hiufig zu sich selbst, wenn
sie eine schwierige Aufgabe 16sen miissen (vgl. Bruner 1985, p. 603, zit. n. Gisbert
2004, p. 142 ff.; Vygotskij 2002, p. 97 ft.).

Ein weiterer Aspekt der metakognitiven Steuerung und Kontrolle sind die Lernstrategien.
Hasselhorn (2005) beschreibt die Lernstrategien als zielgerichtete, bewusste und
kontrollierbare Prozesse, welche das Arbeitsgeddchtnis entlasten und dadurch bessere
Lernleistungen erzielt werden konnen. Im Kindergartenalter konnen die Kinder noch nicht
alle Strategien anwenden, weil ihnen bestimmte Voraussetzungen fehlen. Dies nennt man das
Mediationsdefizit. Dieses Mediationsdefizit wird im Schulalter {iberwunden. Dort zeigt sich
dann das Produktionsdefizit. Was bedeutet, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Strategie
nach einer systematischen Anleitung verwenden, sie jedoch nicht spontan anwenden. Dieses
Produktionsdefizit steht dem selbstindigen Lernen ein Stick weit im Wege. Indem
Lernstrategien in der Schule gezeigt werden, kann das Produktionsdefizit tiberwunden
werden. Wenn die Schiilerinnen und Schiiler die Lernstrategien selbstindig anwenden, kann
es zu einem Nutzungsdefizit kommen. Dies meint, dass die Schiilerinnen und Schiiler so viel
Zeit bendtigen, um die Lernstrategie richtig anzuwenden, dass die Lernaufgabe dabei vollig in
den Hintergrund riickt. Erst wenn dieses Nutzungsdefizit iberwunden wurde, kann der
Schiiller oder die Schiilerin zu einer kompetenten Strategienutzung kommen
(vgl. Hasselhorn 2005, p. 80 f.)

Gisbert (2004) erachtet, basierend auf Bruner (1985), das Spielen als Vorldufer der
metakognitiven Erfahrung und Regulation. Bruner (1985) sieht im freien Spiel eine friihe
Form der Metakognition. Im spielerischen Handeln fiihrt das Kind zwar nicht eine gezielte
Handlung aus, sondern es exploriert und kombiniert bis es zum Resultat kommt. Auf diese

Weise eignet es sich Herangehensweisen an und lernt erste Strategien kennen. Zudem konnte
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gezeigt werden, dass mit zunehmendem Alter die Nutzung der Strategien unterschiedlich ist
(vgl. Bruner 1985, zit. n. Gisbert 2004, p. 142 ff.).

DeLoache, Sugarman und Brown (1985) beobachten, dass Kinder im Alter von 18 bis 42
Monaten in einem Spiel, bei dem sie Becher aufeinander stapeln mussten, bereits
verschiedene Strategien (Forcierung, lokale Korrektur, Auseinandernechmen des kompletten
Satzes) anwenden (vgl. DeLLoache, Sugarman & Brown 1985, p. 929 ff.).

Eine Untersuchung von Brown und DeLoache (1978) zeigt auf, dass Kinder im Alter von 18
bis 30 Monaten bereits iiber metakognitive Fahigkeiten verfiigen und diese bei der Suche
eines Stofftiers spontan einsetzen. Spater entwickeln sie diese Strategien weiter, in dem sie z.
B. zuerst die ndhere Umgebung absuchen, in der sich das Stofftier befinden kdnnten und
danach immer weitere Kreise ziehen (vgl. Brown & DelLoache 1978, p. 22 ft.).

In neueren Untersuchungen wurde festgestellt, dass die Bearbeitung von Gedéchtnisaufgaben
eng mit dem Erwerb metakognitiven Wissens verkniipft ist und sich strategisches Verhalten
allgemein positiv auf die Lernleistungen auswirkt. Hierbei sind aber grosse intra- und
interindividuelle Differenzen bei der Strategieentwicklung zu verzeichnen (vgl. Krajewski,
Kron & Schneider 2004, p. 47 {f.).

Die Entwicklung von Strategien vollzieht sich demgemaéss nicht kontinuierlich, sondern eher
in Spriingen. Teilweise wird auf alte Strategien zuriickgegriffen, bis sich die neueren gefestigt
haben.

Im Bereich der Planung und Steuerung von Lernhandlungen gibt es einige dltere
Untersuchungen, in denen gezeigt werden konnte, dass Vorschulkinder hdufig nur wenig bis
keine Zeit in Planungsaktivitdten investieren. Bei Schulkindern ldsst sich feststellen, dass sie
vermehrt Zeit dafiir einsetzen (vgl. Kluwe & Schiebler 1984, p. 40 f.).

Generell wird wiederum festgestellt, dass Schulkinder bessere Féahigkeiten im Bereich der
Kontroll-und Selbststeuerung aufweisen als Kindergartenkinder. Lockl und Schneider (2003)
weisen nach ihrer Untersuchung darauf hin, dass bereits sechsjdhrige Kinder zwischen
schwierigen und leichten Aufgaben unterscheiden konnen, jedoch die Lernzeiteinteilung bei
dieser Erkenntnis noch zu wenig mit einbezogen wird (vgl. Lockl & Schneider 2003,
p. 179 ft.).

Beziiglich der Fehlerberichtigung zeigen Deloache, Sugarman und Brown (1985) in ihrer
Untersuchung, in der sie zwei- und dreieinhalbjihrige Kinder Schalen in abnehmender Grosse
aufeinander stellen lassen, dass die Wahrscheinlichkeit, falsch zusammengesetzte Schalen
richtig zu stellen bei allen Kindern gleich gross ist. Es gibt also keine Unterschiede in der

relativen Héufigkeit, Fehler zu berichtigen. Die Kinder unterscheiden sich aber abhingig von
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ithrem Alter in den Korrekturstrategien. Diese unterschiedlichen Strategien spiegeln laut den
Autorinnen die Beschaffenheit des Verstehens wider, welches das Kind von dem Problem hat
(vgl. DeLoache, Sugarman & Brown 1985, p. 929 ft.).

Es gibt auch Autorinnen und Autoren, welche sich direkt mit der Forderung bestimmter
Aspekte der Metakognition — darunter auch die Lernstrategien — beschéftigen und hierbei
aufzeigen, dass Kinder im Vorschul- und Unterstufenalter diese Forderung auch tatsdchlich
aufnehmen. Es werden im Folgenden dafiir zwei Beispiele angefiigt:

Perels und Otto (2009) beschreiben in ihrem Artikel ein Trainingsprogramm flir Kinder im
Alter von flinf und sechs Jahren, welches die Selbststeuerung fordern soll. Ein Training hatte
das Ziel, den Erzieherinnen und Erziehern® Aspekte der Metakognition® zu vermitteln, damit
sie diese im Kindergartenalltag umsetzen konnten. Das Training bestand aus fiinf
Trainingseinheiten, wobei der Ablauf jedes Trainings beibehalten wurde. Die erste
Trainingseinheit diente dem ndheren Kennenlernen von Trainer und Teilnehmenden. Hier
wurde eine Einleitung ins Thema und das Ziel des Trainings bekannt gegeben. Die
Teilnehmenden sollten zum Schluss des gesamten Trainings moglichst viele Methoden und
Strategien zur Forderung der Metakognition im Kindergarten kennen.

In der zweiten, dritten und vierten Trainingseinheit wurden die verschiedenen Strategien pro
Phase besprochen. Die Trainings enthielten die Besprechung der proaktionalen, aktionalen
und postaktionalen Phasen. In der fiinften Einheit stand die Zusammenfassung und
Diskussion der Ergebnisse aus dem Training im Fokus. Die Teilnehmenden hatten jeweils
nach jedem Training die Aufgabe, das Gelernte direkt im Kindergarten umzusetzen.

Im Rahmen einer Qualifikationsarbeit wurde das Training von Merget-Kullmann, Wende und
Perels (2007) ausgewertet. Als Kontrollgruppe dienten 35 Erzieherinnen und 97
Vorschulkinder, welche mit Hilfe von Fragebogen und Interviews befragt wurden. Aus diesen
Daten ergaben sich signifikante Werte in Bezug auf die Steigerung der Selbstregulation der
Erzieherinnen wie auch der Kinder (vgl. Perels & Otto 2009, p. 180 ft.).

Diese Untersuchung zeigt, dass Kinder bereits im Vorschulalter iiber metakognitive
Féahigkeiten und Fertigkeiten verfiigen und diese gefordert werden konnen. Die Kinder
erhalten durch die Forderung einen Einblick in ihr Lernen, was bedeutet, dass sie in diesem
Alter nicht iiberfordert sind mit dem selbstdndigen Lernen bzw. mit der Selbststeuerung,

solange sie durch die Lehrperson unterstiitzt werden.

3 Es handelt sich hier um Lehrpersonen des Kindergartens, welche in Deutschland als Erzieherinnen und
Erzieher bezeichnet werden.

4 In diesem Artikel wurden die metakognitiven Elemente in ein Modell der Selbstregulation eingefiigt und
zwischen praaktionale, aktionale und postaktionale Phase unterschieden. Dieses Modell wird hier nicht ndher
beschrieben, weil es dem Prinzip der Metakognition folgt.
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5.4 Fazit

Das selbstindige Lernen besteht aus zwei wesentlichen Elementen: der Selbststeuerung und
der Selbstbestimmung. Die Selbstbestimmung wird stark von der Lehrperson gepragt,
weshalb im Kapitel 6.3 weiter darauf eingegangen wird. Bei der Selbststeuerung spielt die
Metakognition eine wesentliche Rolle.

Die verschiedenen Ansichten der Metakognition decken sich im Bereich der Durchfiihrung
des Lernprozesses (vgl. Kapitel 5.2.1). Der Lernprozess lédsst sich gemiss Brown (1978) im
Wesentlichen in die drei Aspekte Planungsaktivititen, Uberwachungsaktivitiiten und
Ergebnispriifung zusammentfassen (vgl. Brown, 1978, S. 77 {f.)

Die Lernstrategien sind in diesem Zusammenhang Hilfsmittel, welche die Planung,
Uberwachung und Ergebnispriifung unterstiitzen (vgl. Kapitel 5.2.2).

Die Entwicklung der Fahigkeiten und Fertigkeiten im Bereich des metakognitiven Wissens ist
eine zentrale Voraussetzung dafiir, dass diese Aktivititen innerhalb des Lernprozesses
gelingen (vgl. Kapitel 5.3.1). Die metakognitive Steuerung und Kontrolle beinhaltet
verschiedene Aktivititen wihrend des Lernprozesses, wie z. B. die Uberwachung des Lernens
und die Anwendung von Lernstrategien (vgl. Kapitel 5.3.2).

Die metakognitiven Fahigkeiten beginnen sich bereits im Vorschulalter zu entwickeln. D. h.
dass sich Kinder in diesem Alter iiber ihr eigenes Denken bewusst werden und erste
Strategien zuerst ungeplant und danach geplant einsetzen. Auch zeigen Untersuchungen unter
anderem von Pramling (1996) sowie Perels und Otto (2009), dass ein gezieltes Férdern von
Elementen der Selbststeuerung zu einer Verbesserung dieser Féahigkeiten und Fertigkeiten
filhrt. Kinder sind also nicht iiberfordert mit dem Anspruch des selbstindigen Lernens,
solange die Lehrpersonen sie im Lernen unterstiitzen und sie auf Moglichkeiten des

selbstidndigen Lernens aufmerksam machen.

6 Forderung des selbstandigen Lernens in Kindergarten und
Unterstufe

Nachdem im Kapitel 5 auf die Begrifflichkeit und die Bedeutsamkeit des selbstindigen
Lernens eingegangen wurde, soll nun die Frage im Zentrum stehen, wie das selbstindige
Lernen gefordert werden kann.

Die Forderung des selbstdndigen Lernens wird in vielen aktuellen Studien genauer untersucht.
Czerwanski, Solzbacher & Vollstddt (2002) zitieren das Forum Bildung (2001), wonach das
selbstindige Lernen folgende Forderungen erfiillen soll:

n

- Die Individualisierung der Lemnprozesse durch differenzierte Lernangebote und
eine zunehmende Selbststeuerung von Lernprozessen durch die Lernenden;
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- Die moglichst gute individuelle Forderung der Lernenden;

- Altersgemidsse Formen der Mitwirkung, Mitbestimmung und der
Selbstorganisation, die auch Lernprozesse umfassen;

- Den Erwerb von intelligentem und anwendungsfihigem Wissen, der die
regelmassige Reflexion des Lernens einschliesst;

Y

(Forum Bildung 2001, p. 9, zit. n. Czerwanski, Solzbacher & Vollstddt 2002,
p. 24).

In dieser Aufzdhlung sind in Punkt eins und drei wiederum die zwei Ausrichtungen des
selbstindigen Lernens zu finden, ndmlich die Selbststeuerung und die Selbstbestimmung.
Weiter werden bereits verschiedene Fordermdglichkeiten des selbstindigen Lernens
angesprochen: Im ersten Punkt die differenzierten Lernangebote, im zweiten und vierten
Punkt die individuelle Forderung der Lernenden und das Reflektieren des Lernens. Diese
Fordermoglichkeiten kénnen in die zwei Bereiche direkte und indirekte Forderung — welche
einander ergidnzen — eingeteilt werden. Die Gestaltung der Lernumgebung und somit der
Lernangebote gehort zur indirekten Forderung, die individuelle Forderung der Lernenden und
das Reflektieren des Lernens gehoren zu direkten Forderung. Diese Unterscheidung greift auf

jene von Friedrich und Mandl (1997) zuriick (vgl. Friedrich & Mandl 1997, p. 253 ff.).

6.1 Indirekte Fordermoglichkeiten

Die indirekte Forderung umfasst diejenigen Mdglichkeiten, welche sich im Hintergrund des
Lernenden abspielen. Als indirekte Fordermdglichkeiten fiir das selbstdndige Lernen kdnnen
insbesondere die Gestaltung der Lernumgebung und Aspekte des Classroom Managements’

genannt werden.

6.1.1 Gestaltung der Lernumgebung

Hess (2003) betont die Unterstiitzungsfunktion der Lehrperson, in dem er die Wichtigkeit der
Lernumgebung hervorhebt. Die Gestaltung der Lernumgebung liegt in der Verantwortung der
Lehrperson. Die Lernumgebung soll die Lernenden anregen und gleichzeitig einen gewissen
Rahmen vorgeben, in welchem sie sich bewegen diirfen (vgl. Hess 2003, p. 39 ff.). Zentral in
einer Lernumgebung sind die Lernangebote. Idealerweise befinden sich diese, wie es
Vygotskij (2002) formuliert, in der Zone der proximalen Entwicklung. Lernangebote miissen
so anspruchsvoll sein, dass die Schiilerinnen und Schiiler eine Unterstiitzung bei der Losung

bendtigen, aber nicht iiberfordert sind (vgl. Vygotskij 2002, p. 326 ft.).

5 Diese Aspekte des Classroom Management werden im Ergebnisteil ab Kapitel 10 als wichtige Voraussetzung
fiir das selbsténdige Lernen beschrieben.
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Konrad und Traub (2009) unterscheiden zwei Arten von Lernumgebungen:

- Expositorische Lernumgebung: Im Zentrum steht die Ansicht, dass die Lernenden ihr
Lerntempo selbst bestimmen diirfen. D. h. Lernanweisungen erfolgen {iiber die
unterschiedlichen instruktionalen Medien wie z. B. einen Text oder mit Hilfe von
Computerprogrammen. Wie die Aufgaben bearbeitet werden miissen, wird systematisch
vorgegeben mittels verschiedener Lernanleitungen. Die Lernenden verwenden dabei
Kompetenzen wie: Einleitung der Lernaktivititen, Vorbereitung auf Lernschwierigkeiten,
Diagnose des Lernzustands, Identifizierung von Lerndefiziten, Uberpriifung des

Verstidndnisses komplexer Sachverhalte.

- Exploratorische Lernumgebung: Diese verlangt eine relativ hohe Selbstdndigkeit des
Lernenden. Diese Lernumgebungen konnen unter Einbezug traditioneller personaler
Unterrichtsformen, Selbstinstruktionsmedien oder moderner Lerntechnologien realisiert
werden. Die Lernenden miissen selbst den ganzen Lernprozess planen und durchfiihren

(vgl. Konrad & Traub 2009, p. 65 {.; siche auch Friedrich & Mandl 1997, p. 262 {f.).

In der Praxis iiberwiegen vor allem die expositorischen Lernumgebungen. Dies deshalb, weil
aufgrund gesetzlicher Rahmenbedingungen, z. B. des Lehrplans, nicht alle Entscheidungen
den Lernenden tiiberlassen werden konnen. Eine expositorische Lernumgebung ist vor allem
in offenen Unterrichtssequenzen moglich, welche je nach Entscheidungsspielraum auch in

eine exploratorische Lernumgebung {ibergehen kann.

6.1.2 Classroom Management

Nebst der Lernumgebung kann die Lehrperson durch ihr Classroom Management — sprich ihr
Klassenmanagement bzw. ihre Klassenfihrung® — das selbstindige Lernen indirekt
unterstiitzen. Im Konzept des Classroom Managements sind diverse Elemente enthalten,
welche zum Ziel haben, dieses insgesamt zu optimieren (vgl. Evertson, Emmer & Worsham
2003, p. 3 ff.; Kounin 2006, p. 85 ff.). Ein solches Element ist etwa die Verantwortungs-
iibernahme von Lernenden (vgl. Evertson, Emmer & Worsham 2003, p. 42 ff.; Marzano,
Marzano & Pickering 2007, p. 76 ff.). Diese Verantwortungsiibernahmen steht einerseits mit
der Selbstbestimmung in einem Zusammenhang, andererseits ermoglicht sie auch eine
gewisse Selbststeuerung. Die verschiedenen Elemente des Classroom Managements werden
je nach Unterrichtssetting unterschiedlich gewichtet. So erarbeiten Evertson und Neal (2006)

das Konzept des Learning-centered Classrooms bei dem das Lernen der Schiilerinnen und

6 Klassenfilhrung, Klassenmanagement und Classroom Management werden in der vorliegenden Arbeit
synonym verwendet, wobei im Folgenden nur noch von Classroom Management gesprochen wird, weil vor
allem auf englischsprachige Literatur zuriick gegriffen wird.
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Schiiler im Zentrum steht und auf Unterrichtssettings anspricht, in denen selbstidndig gelernt

werden kann:

"We call classrooms, where teachers focus on student learning and are continuously
working to understand new theories about learning and what these mean for their own
teaching learning-centered classrooms" (Evertson & Neal, 2006, p. 1).

Diese Learning-centered Classrooms zeichnen sich durch folgende Elemente aus:

- Prozeduren einiiben: Prozeduren werden in Learning-centered Classrooms besonders
benotigt, da verschiedene Aktivititen simultan und eigenstdndig durchgefiihrt werden
miissen. Beispielsweise lernt eine Gruppe mit der Lehrperson, wéhrend eine andere

selbstindig arbeitet und wissen muss, wo sich das benotigte Material befindet.

- Autoritdt und Verantwortung teilen: Die Lehrpersonen miissen bereit sein, die Autoritdt
ein Stiick weit abzugeben und den Schiilerinnen und Schiiler Verantwortung abzugeben,
z. B. indem sie das Lernen der Mitschiilerinnen und Mitschiiler liberwachen oder das

eigene Lernen kontrollieren.

- Lernprodukte und -prozesse bewerten: Die Lehrpersonen nehmen formative und
summative’ Bewertungen vor. Durch Feedback zeigen sie den Schiilerinnen und Schiilern,
wie sie weiter arbeiten konnen. Die Lehrpersonen sollen dabei den Lernstand der
Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigen, um ihnen den Aufgabeneinstieg zu erleichtern
und um zu wissen, welche Lernschritte die nédchsten sind. Auch ist es wichtig,
Zwischenschritte zu loben. Ergebnisse und Produkte koénnen besprochen und diskutiert

werden und dienen der weiteren Planung des Lernens.

- Verantwortung teilen bei der Bewertung: Wenn Schiilerinnen und Schiiler fiir ihr Lernen
verantwortlich sind, dann ist es auch wichtig, sie in den Prozess der Bewertung mit
einzubeziehen und zu erfahren, wie sie selbst ihre Arbeit bewerten. Dies fordert ihre

metakognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten (vgl. Evertson & Neal 2006, p. 1 ff.).

Aus dieser Beschreibung wird deutlich, dass Aspekte der indirekten Forderung, wie etwa das
Einfiihren von Prozeduren® oder die Abgabe von Verantwortung, das selbstindige Lernen

voran treiben konnen. Gleichzeitig werden hier aber auch direkte Forderungsaspekte genannt,

7 Formative Beurteilungen betreffen den Lernweg oder den Lernprozess. Summative Beurteilungen
konzentrieren sich darauf, mehrere Lernergebnisse nach bestimmten Kriterien einzuschitzen (vgl. Vogeli-
Mantovani, p. 9).

¥ Helmke (2009) beschreibt Prozeduren als "sehr spezifische Verhaltensmuster fir immer wiederkehrende
Situationen." Dabei betont er weiter: "fiir eine effiziente Klassenfiihrung sind sie unerlésslich" (Helmke 2009, p.
178). Die Prozeduren konnen durch Signale, Gesten oder Symbole unterstiitzt werden und dienen primér zur
Entlastung der Lehrperson: Indem Lehrpersonen nicht mehr alles verbal erklédren oder sagen miissen, lduft der
Unterricht wie am Schniirchen oder wird gemédss Kuonin (2006) ziigig, reibungslos, geschmeidig, bewegt und
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wie das Bewerten von Lernprodukten und -prozessen. Vor allem die Prozeduren scheinen eine
gute indirekte Fordermoglichkeit zu sein und werden ausser von Evertson und Neal (2006)
auch von Weinstein und Mignano (2007) erwihnt. Sie schlagen in Bezug auf die Einzelarbeit
vor, den Kindern Hilfen zu geben, wenn sie bei einer Aufgabe alleine nicht weiter kommen.
Dabei sollen die Schiilerinnen und Schiiler selbst erkennen, wie und wann sie Hilfe bendtigen.
Weinstein und Mignano (2007) nennen hierzu dieses Beispiel: Die Schiilerinnen und Schiiler
sollen die Lehrperson nicht storen, wenn sie mit Kleingruppen arbeitet, sondern die
betreffende Aufgabe auslassen, falls sie nicht weiter kommen. Ist die Arbeit mit der
Kleingruppe abgeschlossen, darf die Lehrperson fiir Hilfe angefragt werden. Dies kann etwa
mit Symbolen oder Zeichen signalisiert werden. Diese Prozedur hilft den Schiilerinnen und
Schiilern, weiter arbeiten zu konnen. Auch fiir das Ende der Aufgabe (Was sollen
Schiilerinnen und Schiiler machen, wenn sie alle Aufgaben geldst haben?) schlagen Weinstein
und Mignano (2007) Prozeduren vor. Hier soll eine pddagogische und einfallsreiche Aufgabe
gefunden werden, nicht dass die Schiilerinnen und Schiiler den Eindruck haben, sie miissten
einfach mehr Aufgaben machen, wenn sie frither fertig sind (vgl. Weinstein & Mignano 2007,
p. 231 ft)).

Die Gestaltung der Lernumgebung und des Classroom Management spielen also eine
wesentliche Rolle fiir die Forderung des selbstéindigen Lernens, wobei hier vor allem indirekte
Aspekte der Forderung angesprochen werden. Sowohl bei der Gestaltung der Lernumgebung
wie auch beim Classroom Management ist das Unterrichtssetting eine wichtige Komponente
der indirekten Forderung. Beim selbstdndigen Lernen werden nebst der Einzelarbeit immer
wieder offene Unterrichtssequenzen als optimale Moglichkeit erwdhnt um die
Selbstbestimmung und Selbststeuerung zu fordern. Im Kapitel 6.3 wird ndher auf offene

Unterrichtssequenzen bzw. den offenen Unterricht’ eingegangen.

6.2 Direkte Fordermoglichkeiten

Als direkte Forderung konnen Situationen bezeichnet werden, in denen das selbstindige
Lernen explizit im Zentrum steht, z. B. bei Spiel- und Lernbegleitungen, wobei die
Lehrperson den Lernenden etwas erklart, zeigt, vormacht etc. (vgl. Kapitel 6.4). Friedrich und

Mandl (1997) diskutierten die direkte Férderung im Zusammenhang mit Lernstrategien. Fiir

schwungvoll (Momentum) (vgl. Helmke 2009, p. 182 ff.; Kounin 2006, p. 101 ff.). Vorliegend werden unter
Prozeduren einerseits Routinen (immer wiederkehrende Abliufe) und Ubergiinge (z. B. zwischen einer gefiihrten
und einer offenen Unterrichtssequenz) verstanden.

’ In der vorliegenden Arbeit wird von offenen Unterrichtssequenzen gesprochen, weil ein komplett offener
Unterricht selten in den Kindergarten- und Schulklassen stattfindet. In der Literatur wird héufiger der Begriff
offener Unterricht verwendet, weshalb dieser bei entsprechenden Zitaten nachfolgend auch benutzt wird. Offene
Unterrichtssequenz und offener Unterricht werden synonym verstanden.
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sie sind es dann auch vor allem die Lernstrategietrainings, welche dieser direkten Forderung
entsprechen. Im Zusammenhang mit dem selbstédndigen Lernen ist es die Selbststeuerung,
welche direkt gefordert werden kann (vgl. Friedrich & Mandl 1997, p. 253 ff.).

Grundsétzlich sind es die Instruktionen, welche einen wichtigen Stellenwert bei der direkten
Forderung des selbstindigen Lernens einnehmen. Konrad und Traub (2009) unterscheiden
drei verschiedene Arten von Instruktionen. Sie basieren sich dabei auf Weinert (1996),
welcher zwischen direkter, adaptiver und kooperativer Instruktion unterscheidet (vgl. Weinert
1996, p. 30). Auf einer hoheren Ebene steht die Selbstinstruktion, welche Konrad und Traub
(2009) ebenfalls diskutieren (vgl. Konrad & Traub 2009, p. 60 ft.).

6.2.1 Direkte Instruktion

Die direkte Instruktion ist eine externale Steuerung des Lernprozesses durch eine Person
(Lehrperson, Trainer, Trainerin) oder durch ein Computerprogramm (vgl. Konrad & Traub
2009, p. 60 f.; Weinert 1996, p. 30.). Sie findet nicht zwangsldufig im klassischen
Frontalunterricht statt. Vielmehr kann es sich um eine Instruktionsform handeln, bei der
Lehrperson wie auch Lernende konstruktiv mitarbeiten sollen. Das Ziel ist es, die Expertise
des/der Einen zu nutzen um fiir die/den Andere/Anderen moglichst maximale Lern- und
Leistungsfortschritte zu erreichen. Diese Lernwirksamkeit wird mit der Formulierung von
Lernzielen, der Maximierung der aktiven Lernzeit, der Fokussierung von Schiilerinnen- bzw.
Schiileraktivitdten und positiven Riickmeldungen erreicht (vgl. Konrad & Traub 2009, p. 61;
Weinert 1996, p. 30 f.).

Konrad und Traub (2009) nennen folgende Prinzipien, die dazu fithren, dass die direkte
Instruktion erfolgreich ist:

" 1. Lernen wird unterstiitzt, wenn die Lehrperson verschiedenen Lernstilen!'” sowie
den unterschiedlichen Stirken und Schwéachen der Schiiler gerecht wird.

2. Lernen wird gefordert, wenn der Unterricht gut organisiert ist.

3. Lernen wird optimiert, wenn der Unterricht sich an nachvollziehbaren Zielen und
Bewertungskriterien orientiert.

4. Lernen wird unterstiitzt, wenn die Lehrperson ihren Schiilern [bzw. Schiilerinnen,
Anm. K. H.] konsistente Riickmeldungen vermittelt.

5. Lernen wird optimiert, indem das metakognitive Wissen der Schiiler [bzw.
Schiilerinnen, Anm. K. H.] angeregt wird" (Grumbine & Alden 2006, p. 26 ff,;
zitiert und libersetzt in Konrad & Traub 2009, p. 62).

12 Es gibt sehr viele unterschiedliche Modelle zu diversen Lernstilen so etwa dasjenige von Schelten (1976) oder
von Kolb (1976). Die Diskussion der Lernstile wird hier weggelassen, weil die Forschung dazu immer noch als
unbefriedigend gilt (von Schelten 1976; Kolb 1976, beide zit. n. Siebert 2001, p. 76 f.).
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Weiter gehen Konrad und Traub (2009) und Friederich und Mandl (1997) auf die direkte
Vermittlung von Lernstrategien mittels Instruktionen ein. Die explizite Vermittlung von
Lernstrategien kann unterschiedliche Kernelemente enthalten (vgl. Friedrich & Mandl 1997,

p. 254 ff.; Konrad & Traub 2009, p. 63 f.):

- Kognitives Modellieren: Die meisten Lernstrategien (z. B. kognitive und motivationale)
spielen sich im Kopf ab. Es ist wichtig, dass diese explizit gemacht werden. Dies
geschieht mit Hilfe eines Modells, welches handlungsbegleitend das Denken und Handeln
verbalisiert (vgl. Dansereau 1985, p. 218 ff.).

- Informiertes Training: Nebst dem Uben einer Strategie ist ebenso die Information zu
Lernstrategien liber Wirkung, Vorziige und Nachteile sowie Anwendungsbedingungen
wichtig. Dieses Wissen soll vermittelt werden (vgl. Wixson & Lipson Youmans 1986, p.

126 ff)).

- Vermittlung von  Kontroll- und  Selbstreflexionsstrategien:  Hier = werden
Planungsstrategien, Strategien zur Verstehensiiberwachung oder Techniken fiir die
Lernprozess begleitende Verbalisierung vermittelt. Diese sind fiir das selbstgesteuerte

Lernen sehr wichtig.

- Abstimmung der Strategien auf einen authentischen Nutzungs- bzw. Anwendungskontext:
Hier wird der Problemldsewert der trainierten Lernstrategie deutlich gemacht und so der

Transfer in andere Anwendungskontexte erleichtert (vgl. Bransford 1979, p. 234 ff.).

- Uben unter variierten Aufgabenbedingungen: Dies soll die flexible Anwendung von
Lernstrategien fordern, indem das internalisierte Modell zuerst anhand einfacher und
prototypischer Aufgaben angewendet und spdter auf schwierigere Modelle tibertragen

wird (vgl. Hasselhorn 1987, p. 120 ff.)

- Zunehmender Abbau anfianglich externer Unterstiitzung: Zu Beginn wird mit der externen
Hilfe (einfache Aufgaben, Riickmeldungen etc.) versucht, das kognitive System der
Lernenden nicht zu {iberlasten. Diese externe Hilfe wird mit dem Lernfortschritt sanft

abgebaut. Die Verantwortung fiir den Lernprozess wird auf den Lernenden {ibertragen

(vgl. 6.4.4.1).

- Verdnderung motivationaler Lernvoraussetzungen: Die Motivation ist fiir das Lernen von
Strategien sehr wichtig. Haufig hat dies zur Folge, dass Attributionsmuster und
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen gedndert werden miissen

(vgl. Garner & Alexander 1989, p. 152 ff)).
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- Lernen im sozialen Kontext: Das Lernen in Gruppen ist vorteilhaft fiir die Motivation und

den Strategietransfer (vgl. Resnick 1987, p. 40 ff.).

Die direkte Forderung des selbstindigen Lernens gestaltet sich als eher schwierig.
Verschiedene Ergebnisse aus der Instruktionsforschung legen z. B. nahe, dass isoliert
einstudierte Lernstrategien spéter nicht flexibel genutzt werden koénnen. Auch isoliert
vermitteltes Faktenwissen iiber einen kognitiven Aspekt bringt keine Leistungsverbesserung.
Die Vermittlung von Wissen liber kognitive Prozesse in Verbindung mit der Vermittlung von
Lernstrategien haben positive Effekte. Derart gelernte Strategien werden ldnger angewendet.
Die stirksten Effekte allerdings werden erzielt, wenn zusétzlich die Vermittlung von
Selbstregulationsmechanismen stattfindet. Dann steigen die Lernleistungen, die Wirkung halt
an und der Transfer der Lernstrategien gliickt. Dies zeigt, dass nebst dem Wissen {iber
kognitive Prozesse und dem Wissen iiber geeignete Strategien insbesondere die Kontrolle und
die Uberwachung der Lernprozesse durch die Lernenden von grosser Bedeutung sind (vgl.
Guldimann & Lauth 2004, p. 180 ff.). Schraw (1998) berichtet, dass im Schulunterricht
vermitteltes Wissen iiber selbststeuerende Fertigkeiten und ihr effektiver Gebrauch zu
signifikant besseren Lernleistungen fiihrt. Fiir ihn sind diese Ergebnisse wichtig, da sie
zeigen, dass auch jlingeren Schiilerinnen und Schiilern metakognitive Fertigkeiten im

Unterricht vermittelt werden konnen (vgl. Schraw 1998, p. 118 ff.).

6.2.2 Adaptive Instruktion

Bei der adaptiven Instruktion steht der Versuch im Zentrum, auf kognitive, motivationale und
affektive Unterschiede zwischen den Lernenden einzugehen, damit alle Beteiligten so gut wie
moglich profitieren. Ein Ansatz dazu ist das ATI-Modell (Aptitude-/Attribute-Treatment-
Interaction-Modell). Hierbei werden Wechselbeziehungen zwischen Personlichkeitsmerkmale
von Lernenden und die Beschaffenheit des Unterrichts in einen Zusammenhang gestellt. Ein
wichtiges Ergebnis aus diesem Forschungszweig ist, dass Lernenden mit ungiinstigen
Lernvoraussetzungen in affektiver und kognitiver Hinsicht den grossten Nutzen und
Lernerfolg aus Lehrpersonen zentriertem Unterricht erzielen. Lernende mit giinstigen
Lernvoraussetzungen profitieren hingegen am meisten von offenen und wenig strukturierten
Lernumgebungen. Dieser Befund bedeutet, dass eine Differenzierung der Lernangebote
wichtig ist. Eine Lerndiagnose ist unabdingbar, um den Unterricht zu differenzieren. Damit
das selbstindige Lernen unterstiitzt werden kann, braucht es differenzierte Diagnosen und
hierzu moglichst viele Zeit-, Methoden- und Medienvariationen. Notwendig fiir adaptiven
Unterricht sind Methoden der Beobachtung und Bewertung des Lerngeschehens
(vgl. Konrad & Traub 2009, p. 68 ff.; Weinert 1996, p. 31 f.). Fiir die Lehrperson bedeutet
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dieser Ansatz, dass sie hohe diagnostische Kompetenzen aufweisen muss, um den Lernstand
und die Lernentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern festzustellen um daraus eine
geeignete Unterstiitzung zu geben.

Als Beispiel fiir die adaptive Instruktion kann das Cognitive Apprenticeship genannt werden

(vgl. Kapitel 6.4.4.1).

6.2.3 Kooperative Instruktion
Die kooperative Instruktion geniesst derzeit ein wachsendes Interesse.
Im Folgenden werden Merkmale einer kooperativen Lerngruppe nach Konrad und Traub

(2009) aufeezihlt:

n

- In einer kooperativen Lerngruppe arbeiten die Lernenden in einer Gruppe
zusammen, die klein genug ist, dass alle sich an einer klar und verstindlich
erteilten Aufgabe beteiligen konnen.

- Die Lernenden fiihren ihre Arbeit ohne direkte und sofortige Supervision der
Lehrperson durch.

- Die Gruppenaufgaben laden zu wechselseitiger Unterstiitzung und kooperativem
Problemldsen ein.

- Die Gruppenmitglieder erhalten Entscheidungsspielrdume im Lernprozess.

- Beim kooperativen Lernen dndern sich die Rollenmuster zwischen Lehrenden und
Lernenden. Die Lehrperson ist nicht mehr primér Darbietende des Lernstoffes; sie
wird zur Organisatorin des Unterrichts und Forderin des Lernens.

- Kooperatives Lernen schafft die sozialen und organisatorischen Voraussetzungen
und Bedingungen zur Foérderung der aktiven Rolle der Lernenden im Lernprozess"
(Konrad & Traub 2009, p. 74).

Eine Form der kooperativen Instruktion ist das Peer Tutoring. Beim Peer Tutoring geht es
darum, dass ein (&lteres oder stirkeres) Kind die Rolle der Lehrperson iibernimmt und ein
(jiingeres oder schwicheres) Kind unterstiitzt. Der Informationsvorsprung des Tutors oder der
Tutorin ist aber manchmal nur minimal, so dass die beiden Kinder die Rollen auch wechseln
konnen. Das Peer Tutoring wird vor allem im sonderpddagogischen Bereich verwendet, wobei
nicht behinderte Kinder geistig behinderte Kinder bei Lernaufgaben unterstiitzten. Das Peer
Tutoring weist positive Ergebnisse im sozialen Bereich, im kognitiven Bereich (Wissen
vertiefen) und beim Ubernehmen von Verantwortung auf. Gemiss Benkmann (2009) konnen
Kinder davon vor allem dann profitieren, wenn sie sich gezielt in ein Thema einarbeiten und
als Expertinnen bzw. Experten fungieren und so dem anderen Kind inhaltliche Unterstiitzung
bieten. Bei altersheterogenen Peer Tutorings ist dies hiufig gegeben. Diese sind vor allem
deshalb von Vorteil, weil weniger sozioemotionale Schwierigkeiten wie etwa Versagensangst

auftreten. Den jiingeren Kindern ist klar, dass die &dlteren mehr wissen und konnen,
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entsprechend setzen sie sich mit einem optimalen Anstrengungsgrad fiir die Aufgabe ein
(vgl. Benkmann 2009, p. 151 ff.).

Auch zur Kategorie der kooperativen Instruktion sind die Gruppenarbeiten zu zéhlen.
Gruppenarbeiten sind durch zwei Ebenen bestimmt. Die Beziehungsebene und die
Inhaltsebene.

Beziehungsebene: In einer Gruppenarbeit muss bestimmt werden, welche Rollen,
Beziehungen und Stimmungen vorherrschend sind. Da jede Gruppenarbeit anders ist, gilt es
diese immer wieder aufs Neue zu bestimmen.

Inhaltsebene: Bei einer Gruppenarbeit wird meist ein bestimmtes Ergebnis in einer gewissen
Zeit angestrebt. Dieses Ergebnis ist auf der Inhaltsebene anzusiedeln.

Der Erfolg der Gruppenarbeit hidngt von verschiedenen Aspekten ab:

- Personale Bedingungen: z. B. Motivation;

- Aufgabenwahl: Geeignete Aufgaben, die wirklich eine Gruppenarbeit erfordern;
- Anreizstruktur: individuelle Verantwortung, Gruppenbelohnung;

- Organisatorischer Rahmen: Spielrdume, Unterstiitzung, Akzeptanz

(vgl. Konrad & Traub 2009, p. 76ft.).

Im Zusammenhang mit dem kooperativen Lernen wird oft auch von der reziproken
Instruktion gesprochen. Hier gibt es in einer kleinen Lerngruppe sowohl Lehrende wie auch
Lernende. Die Lernenden iibernehmen die Funktion der Lehrperson, die Lehrperson selbst
diejenige der Lernenden. Die Lehrpersonen stellen als Lernende Fragen, welche von den

Lernenden — welche nun Lehrende sind — beantwortet werden (vgl. Weinert 1996, p. 33 ff.).

6.2.4 Selbstinstruktion

Als vierte Instruktionsmoglichkeit erwdhnt Weinert (1996) die Selbstinstruktion, wobei
der/die Lernende selbst die eigene Lehrperson ist. Dabei ist die Selbstinstruktion — damit
verbunden das selbstidndige Lernen — das Ziel, aber vor allem die Voraussetzung und das
Mittel jeden Unterrichts. Weinert (1996) erwihnt als wichtige Voraussetzungen den Aufbau
metakognitiver Kompetenzen, welchen die Schule als Ort des expliziten und reflektierten
Lernens unterstiitzen soll. Die Schule habe die Aufgabe, diese metkognitiven Kompetenzen
didaktisch geschickt einzufiihren und einzuiiben. Bei der Selbstinstruktion darf die
Diskrepanz zwischen Wissensbasis und Aufgabenanforderung nicht zu hoch sein, weil
ansonsten die Gefahr eines liickenhaften und Fehler anfélligen Kenntniserwerbs vorhanden ist

(vgl. Weinert 1996, p. 35 ff.).
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6.3 Der offene Unterricht als indirekte Forderung des selbstandigen
Lernens

Bonsch (2006) sowie Konrad und Traub (2009) gehen davon aus, dass die Strukturierung des
Unterrichts verdndert werden muss, wenn das selbstindige Lernen gefordert werden soll
(vgl. Bonsch 2006, p. 234ff.; Konrad & Traub 2009, p. 100 ff.). Konrad und Traub (2009)
haben eine Grafik entwickelt, bei der das angeleitete Lernen und das selbstgesteuerte Lernen
als Pole verzeichnet sind. In dieser Grafik werden passend zu den jeweiligen Polen und den
dazwischen liegenden Bereichen die verschiedenen Unterrichtsmethoden angesiedelt. Sie ist

nachfolgend dargestellt:

< Selbstgesteuertes Lernen >

Offenheit [
m vollkormen
oo /< >/ ke
9 gesteuert

wahldiff.
Unterricht

Wochen-
plan

Frei-
arbeit

Projekt
unterricht

Abbildung 2: Unterrichtsmethoden offener Unterricht (Konrad & Traub 2009, p. 100)

Die Abbildung 2 macht deutlich, dass Konrad und Traub (2009) verschiedene Grade des
offenen Unterrichts unterscheiden. So erscheint die Freiarbeit als sehr offene
Unterrichtsmethode und der wahldifferenzierte Unterricht ist eher in Richtung der
vollkommen angeleiteten Unterrichtsmethoden verortet. Auch andere Autorinnen und
Autoren beschreiben dieses Kontinuum zwischen vollkommen angeleitetem und vollkommen
selbstgesteuertem Unterricht.

Landholt (1994) unterscheidet zwischen Lehrerpersonen orientierten und Schiiler bzw.
Schiilerinnen orientierten Lehr- und Lernformen. Die Schiiler bzw. Schiilerinnen orientierten
Lehr- und Lernformen unterstiitzen die Selbstdndigkeit im Lernen. Landholt (1994) erwéhnt,
dass die dafiir bendtigten Kompetenzen wie Planung, Steuerung und Analyse nicht gelehrt
sondern geiibt werden miissen. Bei den Schiilerinnen und Schiiler orientierten Lehr- und
Lernformen prigen und steuern Lehrende und Lernende den Lernprozess gemeinsam. Die
Lernenden sollen bei diesen Unterrichtsmethoden im Zentrum stehen und herausfinden,
welche Lernformen ihrem Lernprozess am meisten entsprechen. Als Beispiele nennt Landholt
(1994) den Werkstattunterricht, die Fallstudie, das Planspiel, den Leittext, die
Projektmethoden und den Lernvertrag. Dabei sind die Methoden Fallspiele und Leittext eher
auf dltere Schiilerinnen und Schiiler ausgerichtet (vgl. Landholt 1994, p. 41 ff.).
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Wagner und Scholl (1992) sind der Meinung, dass selbstdndiges Lernen im offenen Unterricht
ermoglicht, gewiinscht und gefordert wird (vgl. Wagner & Scholl 1992, p. 3).

Es besteht also zwischen diesen verschiedenen Autorinnen und Autoren ein Konsens dariiber,
dass der offene Unterricht als indirekte Fordermoglichkeit genutzt werden kann.

In der Literatur ist keine einheitliche Definition des offenen Unterrichts zu finden. Deshalb
wird in den Kapiteln 6.3.1 bis 6.3.5 den verschiedenen Definitionen sowie Hintergriinden und
Formen des offenen Unterrichts nachgegangen, um daraus im Kapitel 6.3.7 die fiir die
vorliegende Forschungsarbeit geltende Definition zu entwickeln. Im Kapitel 6.3.6 wird
aufgezeigt, welche Bedeutung der offene Unterricht fiir das selbstindige Lernen einnehmen

kann.

6.3.1 Offener Unterricht — ein schwer zu fassender Begriff

Der Begriff des offenen Unterrichts wird von verschiedenen wissenschaftlichen
Ausrichtungen wie etwa der Philosophie, der Didaktik, der Lernpsychologie, der
Sozialpsychologie und der Erziehungswissenschaft verwendet. Die vorhandenen Definitionen
fokussieren daher auf unterschiedliche Inhalte. Geméss Bohl und Kucharz (2010) reichen
diese von einer grundlegenden Erziehungsphilosophie iiber pddagogisches Verstindnis und
pddagogische Haltung oder Unterrichtsstil (vgl. Bohl & Kucharz 2010, p. 13 ff.). Auch gibt
es Charakterisierungen wie "Sammelbegriff aus verschiedenen Reformansitzen"
(Wallrabenstein 1992, p. 54), "Bewegung" (Jiirgens 1995, p. 24), "Wochenplanarbeit als
sachliche wie zeitliche Organisation von Arbeitsauftragen" (Vaupel 1995, p. 22) oder
Freiarbeit als "schiilerorientierte Organisationsform von Unterricht" (Krieger 1994, p. 1).
Generell sind die vorhandenen Beschreibungen der Begrifflichkeit an und fiir sich sind sehr
uneinheitlich. Wie Peschel (2006) formuliert, bleibt hdufig unklar, was unter offenem
Unterricht zu verstehen ist und wie offen der Unterricht denn sein soll (vgl. Peschel 2006, p.
43). Bohl und Kucharz (2010) stellen fest, dass Autorinnen und Autoren mit diesem Begriff
sehr unterschiedlich umgehen und pliddieren, wie Peschel (2006), fiir eine klare
Begriffsbeschreibung (vgl. Bohl & Kucharz 2010, p. 10 ff.). Auf der anderen Seite gibt es
Autorinnen und Autoren, welche eher distanziert auf eine prazise Begriffskldrung reagieren,
den offenen Unterricht lediglich anhand verschiedener Methode beschreiben und keine

genauere Definition wiinschen:

"Ich werde mich an der Diskussion, was denn rechte Freiarbeit sei, nicht beteiligen. Und
welche Art von Wochenplanarbeit wem warum genehm ist, halte ich fiir ganz und gar
uninteressant. (...) Man kann nicht sagen: Kinder sind unterschiedlich und gleichzeitig so
tun, als seien Lehrer(innen) alle gleich" (Sennlaub 1990, zit. n. Bohl & Kucharz 2010,

p- 11).
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Ein Nichtdefinieren der Begrifflichkeit fiihrt jedoch friiher oder spéter zu Schwierigkeiten. So
vertreten Bohl und Kucharz (2010) die Ansicht, dass die unklare Begrifflichkeit nicht ohne
Folgen bleibt:

" - Beschreibung und Analyse unterrichtlicher Arrangements werden erschwert (ist
das noch offener Unterricht?) und damit die Gespriachsgrundlage unter
Interessierten, Expert/innen und Praktiker/innen iiber offenen Unterricht.

- Der Beitrag von offenem Unterricht zu Evaluation und Qualitétssicherung im
Bildungswesen ist unklar und kann kaum offensiv vorangebracht werden, wenn
nicht versucht wird, Klarheit iiber Begriff, Konzeption und Merkmale offenen
Unterrichts anzustreben.

- Wissenschaftliche Untersuchungen und hierfiir notwendige Operationalisierungen
sowie die Vergleichbarkeit von Studien werden erschwert. Allgemein gesprochen
wird der geschmeidige innere Zusammenhang von Theorie und Empirie erschwert"
(Bohl & Kucharz 2010, p. 11).

Diese Beschreibung von Bohl und Kucharz (2010) machen iiberdeutlich, dass die
Begrifflichkeit in Bezug auf den offenen Unterricht geklart werden muss.

Lipowsky (1999) hat sich in seiner Dissertation umfassend mit der Begrifflichkeit des offenen
Unterrichts auseinandergesetzt und kommt ebenfalls zum Schluss, dass der offene Unterricht
bis heute nicht einheitlich definiert werden kann. Er zitiert Wallrabenstein (1992), welcher
den offenen Unterricht eher als eine Sammelkategorie fiir vielféltige und teilweise heterogene
Reformansitze und -anliegen sieht, wobei er insbesondere die Verdnderung des Lernbegriffs
betont (vgl. Lipowsky 1999, p. 54; Wallrabenstein 1992, p. 54). Wallrabenstein (1992) geht
zudem davon aus, dass der offenen Unterricht mit einem padagogischen Verstdndnis sowie

einer padagogischen Haltung einhergeht. Diese Haltung zeigt sich darin, dass sie offen ist

"fir Verdnderungen in der Lebenswelt und in Lebenssituationen der Kinder, fiir neue
Konzeptionen und Erkenntnisse von Lernen, fiir individuelle Interessen und Erfahrungen
und fiir die Freiheit der Kinder, ihr eigenes Lernen und folglich auch Entscheidungen im
Unterricht mitzubestimmen und mitzutragen" (Wallrabenstein 1992, p. 54).

Lipowsky (1999) beschreibt, dass im offenen Unterricht teilweise von einer Bewegung
ausgegangen wird, welche verschiedene Bemiihungen und Verdnderungen von Unterricht
vereint. Die Analysen der Konzeptbeschreibungen und Begriindungszusammenhinge basieren
auf unterschiedlichen psychologischen Theorien. Ausgehend davon werden diverse
Bestimmungsmerkmale und -kriterien akzentuiert. Unter Praktikerinnen und Praktikern finden
sich meist eine Ablehnung des lehrgesteuerten Unterrichts und eine Fokussierung auf einen
Lernbegriff, bei dem die aktive Auseinandersetzung des Kindes mit seiner Umwelt betont
wird. Dabei wird aber nicht beriicksichtigt, dass es den offenen und somit auch den

geschlossenen Unterricht nicht gibt (vgl. Lipowsky 1999, p. 5 ff.).
53



Theoretische Grundlagen Forderung des selbstdndigen Lernens

In einem spiteren Text kommt Lipowsky (2002) zum Schluss, dass beim offenen Unterricht
"von einem einheitlichen Konzept (...) bis heute keine Rede sein (kann)" (Lipowsky 2002, p.
126). Diese uneinheitliche Forschungslage sei auch der Grund, weshalb sich die Geister
beziiglich des offenen Unterrichts immer noch stark scheiden und die Effektivitidt in den
Bereichen der Kognition wie auch in der Forderung der Selbstindigkeit und des

Selbstkonzepts angezweifelt werden (vgl. Lipowsky 1999, p. 126 f.).

6.3.2 Historische Wurzeln des offenen Unterrichts

Der Ursprung des offenen Unterrichts wird von verschiedenen Seiten in die Zeit der
Reformpéddagogik gelegt. Peschel (2006) beschreibt, dass unterschiedliche Stromungen in der
Reformpidagogik, welche religiése'', filhrungsgeprigte'?, antiautoritire'® Konzepte vertreten,
die bis hin zur Entschulung der Gesellschaft'* fiihrten, den offenen Unterricht beeinflussten.
Der offene Unterricht sei heute eine Form des radikalen Konstruktivismus'’ , welcher aktiv-
entdeckendes Lernen fordere und Schiilerinnen und Schiiler vermehrt selbst gesteuert lernen
lasse (vgl. Peschel 2006, p. 44 ft.).

Lipowsky (1999) sieht die Wurzeln des offenen Unterrichts, worin sich Themen der
Selbstbestimmung und Freiheit widerspiegeln, ebenfalls in der Reformpadagogik und auch
schon frither, ndmlich in der Zeit der Aufklarung. Er zeigt die Entwicklung dieser Erziehungs-
und Unterrichtsbewegung anhand diverser Beispiele auf, welche nachfolgend

zusammengefasst dargestellt werden (vgl. Lipowsky 1999, p. 11 ff.):
Tabelle 1: Wurzeln des offenen Unterrichts (vgl. Lipowsky, p. 11 ff.)

Jean-Jacques Rousseau (1712-1778): Rousseau sah die Achtung des Kindes untrennbar mit
Freiheit und Selbstbestimmung verbunden. Er betrachtete das Kind nicht mehr als kleinen
unvollkommenen Erwachsenen, sondern als ein Wesen, das seine Reife und seine Erfiillung
in sich selbst tragt. Erziehung war fiir Rousseau ein Prozess des Wachsenlassens. Die

erziehende Person gestaltet die Umwelt, in dem sie pddagogische Situationen aufbaut und

" Maria Montessori (2001): Thre Vorstellungen iiber die Bildung und Erziehung der Kinder beziehen religiose
Aspekte mit ein. Sie vergleicht das Kind mit dem Messias und sieht die Religion als einen wichtigen Teil der
Erziehung (vgl. Montessori 2001, p. 187 ff.).

12 Petersen (2001): Er betont nebst der Selbsttitigkeit und der Mitbestimmung der Kinder auch die Bedeutung
der Fiithrung einer Gruppe (vgl. Petersen 2001, p. 51 ff.)

" Neill (2001): Die antiautoritire Erziehung wird wesentlich von Neill beeinflusst. Sein Ansatz wird an der
Schule in Summerhill umgesetzt (vgl. Neill 2001, p. 21 ff.).

" Ilich (1972): In seinem Buch formuliert Illich deutliche Kritik an das Schulsystem und an die Schule selbst
und pladiert dafiir, die Schule abzuschaffen (vgl. Illich 1973, p. 17 {f.).

15 Siebert (2003): formuliert den radikalen Konstruktivismus mit Hilfe von Ernst von Glasersfeld und Heinz
Foerster, welche davon ausgehen, dass wir unsere eigenen Wirklichkeit erfinden und somit keinen
Wabhrheitsanspruch haben koénnen (vgl. Siebert 2003, p. 9). Reinmann-Rothmeier und Mandl (1997) finden
allerdings, dass die Fragen des Lehrens und Lernens eher dem neuen Konstruktivismus zugeteilt werden soll,
worin z. B. der Anchored-Instruction-Ansatz oder auch der Cognitive-Apprenticeship-Ansatz enthalten sind (vgl.
Reinmann-Rothmeier & Mandl 1997, p. 368 f.).
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originale Begegnungen arrangiert. Die Auseinandersetzung mit der Welt ist Sache des

Kindes (vgl. Rousseau 1998, p. 9 ff.).

Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827): Auch Pestalozzi nennt die Begriffe Selbsttitigkeit
und Selbstbewertung, eigene Erfahrung statt Belehrung, Fiirsorge und die Liebe zum Kind.
Dies sind die tragenden Motive seines Erziehungsverstindnisses. Fiir Pestalozzi gehdren
Anschauung, Sprache und Liebe zur Kultur zur Erziehung.

Ziel des Menschen ist die Selbstwerdung (vgl. Pestalozzi 1974, p. 10 ff.)

Ellen Key (1849-1926): Ihr Buch Das Jahrhundert des Kindes lehnt sich eng an Rousseau
an. Sie setzt sich fur ein natiirliches Erziechen und das Wachsenlassens ein und will alles vom

Kind aus denken (vgl. Key 2000, p. 11 ft.).

Berthold Otto (1859-1933): Das Lernen ist fiir ihn ein endogener, gesteuerter Prozess des
geistigen Wachstums. Dieser ist jedoch auch abhingig von Einfliissen und Anregungen von
aussen, vor allem auch von der Kommunikation. Dem Gespriach misst Otto eine besondere
Bedeutung bei. Fragen und Probleme werden von den Schiilerinnen und Schiilern
eingebracht und so lange besprochen, bis kein Interesse mehr vorhanden ist. Die Gespréiche
thematisieren Natur, Technik, Gesellschaft, Klassen- und Schulleben sowie Politik, und sind
im Erfahrungsraum der Kinder angesiedelt. Die Offenheit bezieht sich hier vor allem auf die

inhaltliche Dimension (vgl. Otto 1965, p. 5 ff.).

John Dewey (1859-1952): Dewey kritisiert an der Schule die Prioritit des Wissens vor dem
Kénnen und die Uberbetonung verbalen Lernens sowie die Vernachlissigung der kindlichen
Lebenserfahrung. Thm geht es in der Chicagoer Laborschule um die Betonung der Handarbeit
und Selbsttatigkeit. Die Schule ist fiir ihn nicht Ort der Wissensvermittlung sondern eine
Stéitte gemeinsamer Arbeit im sozialen Gemeinwesen. Die Schule soll das natiirliche
Wachstum des Kindes wecken und Mittel bereitstellen, welche das Wachstum fordern.
Dewey mochte, dass die schulischen Lerninhalte direkt in der Arbeitswelt angewendet
werden konnen. Die Lebensndhe der Aufgaben ist ihm deshalb besonders wichtig (vgl.

Dewey 2000, p. 15 ft.).

Hugo Gaudig (1860-1923): Er prégte die Bezeichnung freie geistige Schule. Mit frei trennt er
sich vom Zwang der herkdmmlichen Schule und mit geistig von den Auffassungen
Kerschensteiners, welcher die manuellen Tétigkeiten und das vollendete Werk im
Vordergrund sah. Fiir Gaudig ist der gesamte Arbeitsprozess von der Planung bis zur
Vollendung des Werkes wichtig, welcher geistige und manuelle Téatigkeiten vereint. Der
Schiiler bzw. die Schiilerin soll sich selbst eine Aufgabe stellen, das Fiir und Wider

verschiedener Lernwege abwigen sowie den Arbeitsprozess begleiten und kontrollieren. Die
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Lehrperson muss Arbeitstechniken und Methoden einfiihren. Dazu gehdren Techniken des
Sprechens, der Gesprichsfiihrung, des Lesens, des Rezitierens, des Beschreibens, des
Erzdhlens, des Einiibens, des Einprigens, des Fragen Stellens und des Darstellens (vgl.

Gaudig 1969, p. 7 ft.).

Maria Montessori (1870-1952): Das tragende Fundament ihrer Padagogik ist die Achtung der
Personlichkeit des Kindes. Geméss Montessori hat die Erziehung die Aufgabe, die
Entwicklung des Kindes zu einer freien Personlichkeit zu unterstiitzen und vor allem dem
Kind zu helfen, selbstindig zu werden. Die Kinder haben fiir ihre Entwicklung einen inneren
Bauplan. Montessori geht hier von einem biologischen Verstindnis der Entwicklung aus.
Auch bei Montessori ist die vorbereitete Lernumgebung fiir die Entwicklung zentral. Die
Kinder finden hier Materialien vor, mit denen sie eigenstindig und individualisiert arbeiten.
Das Kind wihlt das Material und die Dauer der Beschéftigung selbst. Die Lehrperson fiihrt
das Kind zur Konzentration und hilft ihm bei seiner Entwicklung. Das Material von
Montessori ist so konzipiert, dass die Aufgaben immer schwieriger werden. Das Material
erlaubt auch die Selbstkontrolle. Die Wahlfreiheit bezieht sich auf die Auswahl der
Lernangebote, also auf die dussere Organisation. Die Lehrgangsstruktur ist vorgegeben. Die
Lehrperson vermittelt Informationen und hilft nur dort, wo es notwendig ist

(vgl. Montessori 2001, p. 15 ff.).

Peter Petersen (1884 - 1952): Petersen erweitert das Erziehungskonzept und spricht von
einem Fiihren und Wachsenlassen, von Freiheit und Bildung. Die Erziehung vollzieht sich
gemiss Petersen in der Gemeinschaft. Die Individualitit und die Entfaltung der
Personlichkeit jedes einzelnen Kindes stehen daher im Dienste der Gemeinschaft. Das
soziale Ziel ist dem individuellen iibergeordnet. Das freie Arbeiten beinhaltet fiir Petersen
einerseits das Beenden und Vertiefen von Arbeiten Ende der Woche, andererseits braucht er
diesen Begriff fiir die unterschiedlichen Lernformen und Aktivititen wihrend der
gruppenunterrichtlichen Verfahren. Die Schiilerinnen und Schiiler koénnen in der
Untergruppe wéhlen, welche Reihenfolge und Aufgabenbearbeitung sie durchfiihren

(vgl. Petersen 2001, p. 19 ff.).

Helen Parkhurst (1887-1959): Sie entwickelte nach einer gewissen Zeit als Mitarbeiterin von
Montessori den Dalton Laboratory Plan. Thre Grundsidtze sind Freiheit und
Verantwortlichkeit, welche durch einen selbstverantworteten, individualisierenden Unterricht
Verwirklichung finden sollen. Der Unterricht basiert auf der Bearbeitung individueller
Aufgabenstellungen in einer anregungsreichen Lernumwelt. Das festgelegte Jahrespensum

wir in Monatspldne und fiir jlingere Kinder in Wochenplidne aufgeteilt. Schriftliche
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Arbeitsanweisungen, sogenannte Assignments stecken den Rahmen fiir die Tétigkeit des
Kindes ab. Hier werden Informationen, Ziele und Anforderungen der Arbeit, Hilfsmittel und
Kontrollméglichkeiten etc. formuliert. Die Offenheit bezieht sich bei Parkhurst auf die
Methodik und Arbeitsorganisation. Die Schiilerinnen und Schiiler bestimmen, welchen
Schwerpunkt und welches Ziel sie erreichen mochten. Die Lernumgebung ist dabei
wichtigste Anregung fiir das eigenverantwortliche Arbeiten und besteht aus

Facharbeitsraumen und Laboratorien (vgl. Parkhurst 1926, p. 1 ft.).

Carleton Washburne (1889-1968): Er entwarf den Winnetka-Plan. Dieser basiert auf dem
Dalton Plan und betont die Forderung des Gemeinschaftsgefiihls. Grundkenntnisse in
Mathematik und Schreiben soll sich jedes Kind selbst aneignen. Historisch-geografische
Themen werden in Gruppenunterricht und Projekten bearbeitet (vgl. Lipowsky 1999,
p. 16 f.).

Celestin Freinet (1896-1899): Fiir ihn ist ein lebensnaher Unterricht zentral, welcher von den
Interessen und dem Lern- und Wissensdrang der Kinder ausgeht und eine Verbindung von
korperlicher und geistiger Arbeit darstellt. Das selbstverantwortliche Arbeiten findet in
Ateliers mit vielfédltigen Materialien und Arbeitsmitteln statt. Zudem hat jede Schule eine
Schuldruckerei, die dem freien Ausdruck und der Kommunikation gegeniiber den Kindern
dient. Die Lehrpersonen erstellen Jahres- und Monatspldne, welche die Grundlage fiir die
Wochenplidne bilden. Die Wochenpldne werden von den Schiilerinnen und Schiilern
aufgestellt. Sie enthalten Pflicht- und Wahlaufgaben. Jedes Kind fertigt seinen individuellen
Arbeitsplan an, bestimmt Aufgaben und Arbeitsmittel sowie die Form der Kooperation. Die
Freiheit erstreckt sich somit auf den inhaltlichen, methodischen und organisatorischen
Aspekt des Lernens. Freinet selbst erwéhnt den Begriff freie Arbeit nicht (vgl. Freinet 1980,
p. 25 ff.).

Die Tabelle 1 =zeigt, dass in der Zeit der Aufkldrung (18. Jahrhundert) und der
Reformpidagogik (19. und 20. Jahrhundert) das Kind ins Zentrum geriickt wird und hierbei
Unterrichtskonzepte entworfen werden, welche diese neue Ansicht unterstiitzen.

Der offene Unterricht entwickelte sich in den verschiedenen Léndern jedoch unterschiedlich:
Im amerikanischen und englischen Schulwesen gewann in den 1930er und 1940er Jahren die
progressive Bewegung an Einfluss, welche fiir eine stiarkere Beachtung kindlicher Interessen
und eine aktivere Rolle des Kindes beim Lernen, fiir entdeckendes Lernen sowie die
Partizipation des Kindes bei der Planung und Organisation seiner Aktivitdten einstand. In den

1950ern wurden diese neuen Unterrichtsmethoden wegen der Qualitdt des Unterrichts und den
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geringeren intellektuellen Leistungen der Kinder heftig kritisiert. Daher verschwanden sie fast
vollig.

In England wurde in den 1960er Jahren der Report of Central Advisory Council for Education
oder auch Plowden-Report (der Name rithrt von der Unterstiitzung durch Lady Plowden)
bekannt, welcher sich gegen rezeptives Lernen und fiir selbst gewéhlte Aktivitidten der Kinder
innerhalb einer vorbereiteten Lernumgebung ausspricht. Ankniipfungspunkt bildet die
Motivation und Neugier des Kindes. Die Lehrperson soll sich in diesem Ansatz von einer
Informationsvermittlerin zur Beraterin und Organisatorin wandeln. Auch hier wurden ein
vielfiltiges Materialangebot und unterschiedliche Zonen und Ecken der Lernumgebung
propagiert, die nicht nur im Klassenzimmer sondern auch auf Fluren und Nebenrdumen
verteilt waren. Daneben konnten verschiedene Spieltitigkeiten parallel ablaufen. Ausserdem
standen Einzel- oder Gruppenarbeiten im Zentrum.

Der Begriff offen wurde erstmals in Deutschland in den 1970er Jahren verwendet. Die Kritik
gegeniiber der Dominanz eines Wissenschafts und Lernziel orientierten, kleinschrittig
geplanten Unterrichts wurde lauter. Die Orientierung hin zu offenen Unterrichtscurricula
wurde mit der Hoffnung verbunden, die Unterrichtspraxis zu verdndern (vgl. Lipowsky 1999,
p. 16 ff.).

Der offene Unterricht ist in piddagogischen Kontexten also schon ldnger ein wichtiges Thema
und wurde mit unterschiedlichsten Erziehungs- bzw. Unterrichtskonzepten umgesetzt.
Dennoch beschreibt Lipowsky (1999), dass sich dieser Unterricht bis heute nicht in breiter
Form umsetzen lasst. In der Schweiz zeichnet sich ein dhnliches Bild. Obwohl der offene
Unterricht auch hier seit Jahren ein Thema ist, findet keine breite Umsetzung statt. Lipowsky
(1999) sieht die Griinde dafiir in der unklaren Begrifflichkeit, der Uberforderung der
Lehrpersonen und der Diskussion zu Vor- und Nachteilen des offenen Unterrichts. Auch
thematisiert er, dass in gewissen Lidndern das Pendel wiederum Richtung Lehrer zentriertem

Unterricht zuriick schligt (vgl. Lipowsky 1999, p. 16 ftf.).

6.3.3 Das gemeinsame Lernverstandnis

In verschiedenen Ausfiihrungen zum offenen Unterricht fallt auf, dass diverse Autorinnen und
Autoren auf ein konstruktivistisches Lernverstidndnis verweisen. Die Beschreibungen, welche
zum Konstruktivismus angefiigt werden, greifen zu kurz und sind teilweise sehr ungenau. Im
Folgenden soll nun aus Sicht der verschiedenen Autorinnen und Autoren, welche sich mit
dem offenen Unterricht beschiftigten, die Gemeinsamkeiten des Lernverstdndnisses
dargestellt werden. Wie in der Einleitung der vorliegenden Forschungsarbeit geschrieben,

findet hier keine Auseinandersetzung dariiber statt, was Konstruktivismus ist und was nicht,
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da dies den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen wiirde (vgl. Kapitel 3). Deshalb
konnen nur einzelne Aspekte dieses Lernverstidndnisses aufgezeigt werden, welche jedoch
keine Vollstindigkeit beziiglich des Konstruktivismus und deren Diskussion beanspruchen.

Konrad und Traub (2009) thematisieren dieses konstruktivistische Lernverstindnis. Ihre

Beschreibung basiert dabei auf Gerstenmaier und Mandl (1995):

n

- Wissen wird nicht durch die blosse Reproduktion von Informationen, sondern in
einem aktiven Konstruktionsprozess erworben.

- Die eingesetzten Konstruktionsprozesse sind individuell verschieden. Deshalb sind
auch die Ergebnisse von Lernprozessen nicht identisch.

- Wissen ist immer subjektives Wissen, das durch wahrnehmungsbedingte
Erfahrungen entsteht.

- Neues Wissen impliziert die Umstrukturierung bereits vorhandenen Wissens. Der
soziale Kontext, das soziale Aushandeln von Bedeutungen, sind beim Lernen
ausschlaggebend.

- Von besonderer Bedeutung ist das Prinzip der Selbstorganisation. Der Mensch als
in sich geschlossenes System organisiert sich selbst und organisiert damit fiir sich
die Welt.

- Zur Reflexion bzw. Kontrolle des eigenen Lernhandelns ist der Einsatz
metakognitiver Fertigkeiten wesentlich" (Gerstenmaier & Mandl 1995, p. 874 f.;
Konrad & Traub 2009, p. 72).

Aus dieser Beschreibung zeigt sich, dass Lernen somit ein aktiver Prozess wird. Der oder die
Lernende muss die Informationen verarbeiten, iiberarbeiten sowie erweitern. Daraus folgt,
dass der Lernende bzw. die Lernende sich selbstgesteuert mit einem Lerngegenstand
auseinandersetzen muss. Umgesetzt auf die Didaktik bedeutet dies, dass die Lehrperson eine
moglichst vielfdltige Lernumgebung gestalten soll, damit sie den individuellen Bediirfnissen
von Schiilerinnen und Schiilern gerecht wird. Auch nehmen die Kinder selbst einen aktiven
Part beim Unterricht ein, in welchem ihnen eine gewisse Wabhlfreiheit zugestanden wird.
Diese Idee verdndert also nicht nur den Unterricht, sondern auch die Rolle der Lehrperson,
welche hier aus dem Scheinwerfer zuriicktritt und im Hintergrund die Lernenden zu
unterstiitzen versucht (vgl. Konrad & Traub 2009, p. 72 ff.).

Middendorf  (2008)  beschreibt, dass der offene Unterricht lerntheoretische
Begriindungszusammenhinge aufweist. Dabei werden vor allem kognitions- und
handlungspsychologische Lerntheorien zunehmend in den Vordergrund geriickt. Diese
Theorien betrachten das Lernen als einen internen Vorgang, bei dem die Selbstdndigkeit des

Lernenden zentral ist. Vor allem konstruktivistische Ansédtze betonen das Lernen als einen
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selbstindigen Vorgang und setzen dies auch in einen Zusammenhang mit dem offenen
Unterricht und dem selbsténdigen Lernen (vgl. Middendorf 2008, p. 20 ff.).

Reinmann-Rothmeier und Mandl (1997) weisen auf den Zusammenhang zwischen
Konstruktivismus und Selbststindigkeit hin. Dabei tritt das eigentliche Lehren bzw. das
Vermitteln in den Hintergrund und macht der Frage Platz, wie Wissen konstruiert wird und in
welcher Verbindung Wissen und Handeln stehen. Um das konstruktive Lernen zu
ermoglichen, betonen auch sie die Lernumgebung, welche das Lernen in eine
bedeutungshaltige Situation einzubetten hat. Hier wird der Begriff der situierten
Lernumgebung verwendet. Reinmann-Rothmeier und Mandl (1997) beschreiben wichtige
Aspekte des konstruktiven Lehrens und Lernens, in dem sie fiir beide Bereiche sowie fiir die
Inhalte und Ziele bzw. die Evaluation Annahmen formulieren. Annahme fiir das Lehren ist
etwa die Auffassung, dass Lehren nicht mehr das Vermitteln beinhaltet, sondern das Anregen,
Unterstiitzen und Beraten des Lernenden. Die Lehrperson muss also auf die Bediirfnisse der
Lernenden reagieren und ihnen fiir die Problemldsung Werkzeuge zur Verfligung stellen. In
Bezug auf das Lernen steht die Auffassung im Vordergrund, dass Lernen ein aktiv-
konstruktiver Prozess ist und in einer bestimmten Situation erfolgt. Die Ergebnisse des
Lernens sind nicht vorhersagbar. Jeder bzw. jede Lernende nimmt die Position des
selbstgesteuerten Lernens ein und soll eigene Konstruktionsleistungen erbringen. Beziiglich
der Inhalte, Ziele und Evaluation ist die Idee zentral, dass der Prozess im Zentrum steht und
die Beurteilung vor allem fiir diesen Prozess erfolgt. Dabei sind Fremd- wie auch
Selbstevaluationen erwiinscht. Das Ziel des Lernens besteht darin, die Lernenden zu Experten
bzw. Expertinnen zu machen, wobei sie selbstindig denken und handeln. Reinmann-
Rothmeier und Mandl (1997) erwéhnen in diesem Zusammenhang neuere konstruktivistisch
geprigte Instruktionsansitze, wie etwa die Anchored Instruction'S, wobei eine
Problemsituation beschrieben wird, welche die Lernenden aktiv und selbstgesteuert 16sen
sollen. Hierzu zédhlen sie auch den Cognitive-Apprenticeship-Ansatz (vgl. Kapitel 6.4.4.1).
Auch werden Schwierigkeiten der konstruktivistischen Lehr- und Lernauffassung
beschrieben. So kann kaum davon ausgegangen werden, dass alle Lernenden diesen Ansatz
fir sich nutzen. Es kommt wie auch bei einem Instruktionslernen darauf an, welche
Voraussetzungen der bzw. die Lernende mitbringt und welche Ziele mit dem Lernen verfolgt

werden (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl 1997, p. 366 ff.).

' Anchored Instruction: "Diese Lehrkonzeption (...) griindet auf der Annahme, dass Lernen als Erwerb und
Aufbau von Wissen und kognitiven Fertigkeiten situationsgebunden erfolgt und innerhalb authentischer
Aktivitaten angelegt ist" (Seel 2000, p. 357).
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Briigelmann  (2005) geht bei der Offnung des Unterrichts von  drei
Begriindungszusammenhéngen aus:

n

1. einem lernpsychologisch und didaktisch begriindeten, in dem es um das Kriterium
der Passung von Aufgaben und Entwicklungsstand der Schiilerinnen und Schiiler
geht.

2. einem erkenntnistheoretisch und entwicklungspsychologisch begriindeten, in dem
die konstruktivistische Sicht von Lernen der Unterrichtsgestaltung zugrunde gelegt
wird, sowie

3. einem bildungstheoretisch und politisch begriindeten, in dem das Kriterium der
Selbstbestimmung als Ziel und Bedingung schulischen Lernens angesehen wird"
(Briigelmann 2005, p. 30).

Auch aus dieser Darstellung heraus wird die Wichtigkeit der Lernumgebung erkennbar.
Zudem erscheint der Aspekt der Selbstbestimmung als massgebend.

Jirgens (2008) formuliert in einem dhnlichen Zusammenhang die Wichtigkeit, das Kind als
Subjekt des Lernprozesses zu betrachten. Gemass Jiirgens (2008) ist das schiileraktive Lehren
und Lernen aktuell in den Fokus gelangt, weil auch in der Wissenschaft und der Gesellschaft

zwel Positionen dazu existieren:

- Ein Erziehungsziel ist die Selbstindigkeit. Dazu bendtigt es einen Menschen, der frei ist

und die soziale Verantwortung gegeniiber der Gesellschaft wahrnimmt.

- Das lerntheoretische Zielbild ist das des selbstgesteuerten eigenaktiven und entdeckend-

problemldsenden Individuums (vgl. Jiirgens 2008, p. 66 ft.)

Jirgens (2008) bezieht sich hierbei auf Wallrabenstein (1992), welcher ebenfalls das
verdnderte Lernverstindnis und damit verbunden das Lernen Ilernen betont (vgl.
Wallrabenstein 1992, p. 70 ff.). Jirgens (2008) sieht dafiir das aktive Lernen vor, welches
unter anderem im offenen Unterricht mdglich wird. Aktives und passives Lernen meint mehr
als Lernen und Lernhandlungen. Es ist entscheidend, ob und wie der oder die Lernende
Gelegenheit hat, seinen bzw. ihren Lernprozess zu gestalten. Nur dadurch wird subjektiv
bedeutsames Lernen begiinstigt.

Das Lernverstindnis, welches hier von den verschiedenen Autorinnen und Autoren
beschrieben wird, basiert auf einer konstruktivistischen Vorstellung, wobei vor allem
hervorgehoben wird, dass Lernen ein aktiver und selbstgesteuerter Prozess ist, bei dem die
Lernenden selbst aktiv sein miissen. Damit dies moglich wird, ist die Lernumgebung von
entscheidender Bedeutung, welche moglichst vielfiltig und auf die individuellen

Lernvoraussetzungen der Lernenden abgestiitzt sein und eine gewisse Selbstbestimmung der
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Lernenden zulassen soll. Die Lernenden sind ihre eigene Lehrperson, wobei die Lehrperson

selbst beratend und unterstiitzend zur Seite steht (vgl. Kapitel 6.4 und 7).

6.3.4 Verschiedene Formen der Offnung - ein Eingrenzungsversuch

Wie in Kapitel 6.3.1 beschrieben, féllt eine einheitliche Definition des Begriffes offener
Unterricht schwer, da vorhandene Definitionen auf unterschiedlichen Ebenen formuliert
werden. Anhand von verschiedenen Kriterien und Formen der Offnung soll im Folgenden
versucht werden, die Begrifflichkeit etwas genauer zu fassen.

Lipowsky (1999) beschreibt, dass fiir die begriffliche Unschérfe die oft verwendeten
Synonyme wie Schiiler bzw. Schiilerin orientiert, progressiv, situationsbezogen, informell,
handlungsorientiert,  selbstgesteuert oder entdeckend verantwortlich sind. Die
Definitionsprobleme werden gemaéss ihm umgangen, in dem Merkmale und Indikatoren fiir
den offenen Unterricht festgelegt werden (vgl. Lipowsky 1999, p. 5 ff.).

Lipowsky (1999) hat eine Reihe von Merkmalen und Indikatoren fiir den offenen Unterricht
verschiedener Autorinnen und Autoren zusammengefasst (vgl. Berliner & Gage 1996,
p. 501 ff.; Giaconia & Hedges 1982, p. 593 ff.). Diese Aufzdhlungen zeigen, dass

verschiedenste Forderungen erfiillt werden miissen:

- Lehrperson: umfassende, individuelle Diagnose und differenzierte Evaluation,
Lernunterstiitzung, Schiilerinnen und Schiiler respektieren, bestimmte Einstellung und

Haltung gegeniiber dem Lernen.

- Lernender bzw. Lernende: aktive Steuerung des Lernprozesses, freie Wahl der
Tatigkeiten, intrinsische Motivation, Partizipation der Schiilerinnen und Schiiler bei der

Planung ihrer Lernprozesse, entdeckende Lernaktivititen, Kreativitt.

- Lernumgebung: stimulierendes Medienangebot, Flexibilitit der Raumnutzung und

Einrichtung von Ecken und Zonen, freundliche Atmosphére, vielfiltig, umfassend

- Unterrichtsmethoden  bzw. Sozialformen: Gruppenarbeit,  individualisierend,

altersgemischt, Teamteaching (vgl. Lipowsky 1999, p. 6 ft.).

Lipowsky (1999) schreibt jedoch, dass diese Kriterien eher noch mehr neue Fragen
aufwerfen, als dass sie helfen, eine einheitliche Begrifflichkeit zu schaffen. Es bleibt offen,
wie viele Kriterien in welchem Zeitraum erfiillt sein miissen, damit von einem offenen
Unterricht ausgegangen werden kann. Auch konnen die Merkmale kaum operationalisiert

werden (vgl. Lipowsky 1999, p. 7 ff.).
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Dies zeigt sich auch bei Middendorf (2008). Er zieht aus den verschiedenen Definitionen
zentrale Merkmale heraus, welche sich auf die Lernende beziehen. Lernende sollen demnach
in offenen Unterrichtssituationen:

n

Weitgehend selbst die Initiative ergreifen,

- ihre eigenen Lernbediirfnisse diagnostizieren,
- 1hre Lernziele formulieren,

- Ressourcen organisieren,

- passende Lernstrategien auswéhlen,

- ihren Lernprozess selbst evaluieren, weitgehend selbstiandig arbeiten — d. h. ohne
die direkte Instruktion der Lehrkraft,

- aus mehreren Lernangeboten auswéhlen konnen,

- gleichzeitig an unterschiedlichen Aufgaben arbeiten und

- interessen- und leistungsdifferenzierte Aufgaben losen" (Middendorf 2008, p. 14).
Der Fokus liegt hier auf den Lernenden, wobei die anderen Aspekte ausser Acht gelassen
werden.
Hartinger (2005) hingegen sieht eine Systematisierung des offenen Unterrichts einerseits
durch didaktisch-methodische Uberlegungen und andererseits aus lernpsychologischen
Analysen zum selbstindigen Lernen. Er verbindet diese beiden Traditionen, in dem er
strukturelle und organisatorische Aspekte des Unterrichts definiert und bestimmt, wie
selbstdndig Schiilerinnen und Schiiler dabei sein konnen. Die Selbstindigkeit der

Schiilerinnen und Schiiler ist abhéngig von:

n

- Den Lerninhalten,

- der zu bearbeitende Aufgabe,

- dem Lernweg,

- der Lernpartner/-in und/oder der Sozialform,

- der Zeiteinteilung,

- der Raumnutzung im Klassenzimmer und

- Formen der Selbstkorrektur" (Hartinger 2006, p. 398).

Die Ausfithrungen der verschiedenen Autoren machen deutlich, wie gross die Uneinigkeit in

Bezug auf die Definition des offenen Unterrichts ist. Eine einheitliche Festlegung der zu

beachtenden Aspekte kann nicht vorgenommen werden.
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Peschel (2006) schldgt vor, die Definitionslage mit Dimensionen fiir den offenen Unterricht

zu konkretisieren, wobei es auch mdglich wird, anhand dieser Dimensionen den offenen

Unterricht zu kategorisieren:

Organisatorische Offenheit: Bestimmung der Rahmenbedingungen Raum, Zeit,

Sozialform etc.).

Methodische Offenheit: Bestimmung des Lernweges auf Seiten des Schiilers bzw. der

Schiilerin.

Inhaltliche  Offenheit: Bestimmung des Lernstoffs innerhalb der offenen

Lehrplanvorgaben.

Soziale Offenheit: Bestimmung von Entscheidungen beziiglich der Klassenfiihrung bzw.
des gesamten Unterrichts, der langfristigen Unterrichtsplanung, des konkreten
Unterrichtsablaufs, der gemeinsamen Vorhaben etc. Bestimmung des sozialen
Miteinanders bzgl. der Rahmenbedingungen, dem Erstellen von Regeln und

Regelstrukturen.

Personliche Offenheit: Beziehung zwischen Lehrperson und Schiiler bzw. Schiilerin sowie

Schiilerinnen und Schiiler untereinander.

Als Hilfe wird ein Raster verwendet, welcher aufzeigt, wie offen ein Unterricht ist. Natiirlich

sagt dieses Raster nichts iiber die Qualitit des offenen Unterrichts aus. Peschel (2006)

beschreibt ein solches Raster wie folgt.

Stufe 0 als Vorstufe, gedffneter Unterricht und nicht offener Unterricht: Differenzierende
Arbeitsformen und Wahl von Komponenten wie Raum, Zeit, Sozialform. Schulbiicher

gelten als Grundlage.

Stufe 1, die methodische Offnung: Annahme ist hier, dass Lernen ein eigenaktiver Prozess
ist. Deshalb ist selbsténdiges Lernen ndtig. Der Lernweg wird also frei vom Schiiler bzw.
der Schiilerin bestimmt. Es gibt keine Vorgaben zum Kompetenzerwerb oder zur

Problemlésung. Dieser Unterricht kann auch Lehrpersonen zentriert ablaufen.

Stufe 2, die methodische und inhaltliche Offnung: Grundlage bildet hier das
interessenbezogene Lernen: Es wird also am meisten gelernt, wenn der Gegenstand
interessiert. Die Kinder wihlen selber ihren Inhalt, weshalb es keine vorstrukturierten

Lehrgidnge und Arbeitsmaterialien gibt.
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- Stufe 3, die sozial-integrative Offnung: Basisdemokratie und Mitgestaltung der
Schiilerinnen und Schiiler. Die Lehrperson gibt keine Normen und Regeln vor. Sie ist

gleichberechtigtes Mitglied der Gemeinschaft (vgl. Peschel 2006, p. 52 ft.).

Mit seinen Dimensionen bezieht sich Peschel (2006) auf Ramseger (1985) und Wallrabenstein

(1992) welche drei Dimensionen differenzieren:

- Offener Unterricht muss inhaltlich offen sein, d. h. offen fiir simtliche Aspekte eines
Themas. Das Thema bezieht sich auf aktuelle, historische und zukiinftige
Handlungsaspekte der Wirklichkeit und wird nicht gegen den Willen der Lernenden

reduziert.

- Offener Unterricht muss methodisch offen sein. Die Ankniipfung an vorhandene
Erfahrungen der Kinder und die Beriicksichtigung der Subjekthaftigkeit des Lernenden

steht dabei im Zentrum.

- Der Unterricht benétigt eine institutionelle Offenheit. Die Schule ist gegeniiber der
ausserschulischen Wirklichkeit offen aber auch umgekehrt (vgl. Ramseger 1985, p. 22 ff.;
Wallrabenstein 1992, p. 35 ft.).

Wallrabenstein (1992) bezieht hier auch die Idee der Offiung nach innen, d. h. also
Verianderungen des Unterrichts und Offiung nach aussen, d. h. die Verinderung der
Institution Schule mit ein. Es muss hier jedoch festgehalten werden, dass in den meisten
Kindergirten und Unterstufen — wie auch in der Mittelstufe und Oberstufe — eher von einem
offenen Unterricht der Stufe 0 bzw. 1. d. h. von einer methodischen Offnung ausgegangen
werden muss.

Zusammengefasst ldsst sich feststellen, dass es unzdhlige Indikatoren und Dimensionen gibt,
welche helfen sollen, den Begriff des offenen Unterrichts zu strukturieren und klarer zu
fassen. Die Dimensionen zeigen zwar auf, dass sich die Grade der Offnung stark
unterscheiden. Die Dimensionen und Indikatoren lassen sich auf unterschiedliche Ebenen
ansiedeln (Lehrperson, Lernende, Lernumgebung, Unterrichtsmethoden). Sie sind aber nicht
vereinbar mit den Offnungsgraden (methodisch, inhaltlich, sozial, persénlich). Einzig die
Unterrichtmethoden, bei welchen die Dimensionen der Offnung und die Indikatoren abgeklrt

werden konnen, scheinen einen hilfreichen Anker in der ganzen Diskussion zu bilden.

6.3.5 Beispiele fur offene Unterrichtsmethoden
Mit dem offenen Unterricht werden oft bestimmte Unterrichtmethoden gleichgesetzt.
Wallrabenstein (1992) nennt hierzu z. B. die freie Arbeit oder im Kindergarten auch das

Freispiel, den Wochenplan und die Projekte. Als weiteres wichtiges Element sieht er den

65



Theoretische Grundlagen Forderung des selbstdndigen Lernens

Klassenraum, der davon geprigt ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich frei bewegen
konnen, Zugang zu verschiedenen Arbeitsmitteln und Ecken haben und dieser so vermehrt
zum Lern- und Lebensraum wird (vgl. Wallrabenstein 1992, p. 92 ff.). Im Folgenden soll nun
eine Auswahl von Unterrichtsmethoden dargestellt werden, ohne dass diese den Anspruch auf
Vollstindigkeit haben. Es sind Methoden, welche in der Literatur hdufig mit dem offenen
Unterricht verkniipft werden oder welche im Kindergarten und in der Unterstufe als besonders
giinstig erscheinen. Zu jeder Unterrichtmethode kdnnten zahlreiche Autorinnen und Autoren
der Didaktischen Literatur berlicksichtigt werden, deren Darstellungen sich stark
iiberschneiden. Deshalb werden in der vorliegender Forschungsarbeit auf wenige aber aktuelle

Autorinnen und Autoren fokussiert.

6.3.5.1 Wochenplan

Die Wochenplanarbeit ist eine gingige Methode im Grundschulbereich. Die folgenden
Ausfiihrungen basieren auf Bonsch (2006) sowie Konrad und Traub (2009). Ihre
Beschreibungen iiberschneiden sich stark, weshalb sie hier als einheitlicher Text dargestellt
werden.

Die Wochenplanarbeit ist in der Reformpéadagogik verankert. Der Wochenplan hat zum Ziel,
die Kinder zur Selbstindigkeit zu fithren, indem die Schiilerinnen und Schiiler ihren
Lernprozess innerhalb eines inhaltlichen Rahmens mitbestimmen. Im Wochenplan werden
Probleme selbstindig, zielorientiert und sachgerecht bearbeitet. Die Kinder miissen ihre
Auftrage eigenstindig organisieren und durchfiihren und auch soziale Kompetenzen und
Beziehungen zu ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern aufbauen. Die Selbststeuerung im
Wochenplan findet bei der Auswahl des Ubungsangebots, der Reihenfolge der Aufgaben und
der selbstindigen Zeiteinteilung statt. Zudem kénnen die Lernenden selbst entscheiden, wo
sie arbeiten, mit wem sie arbeiten und wann sie Hilfe der Lehrperson oder der
Mitschiilerinnen und Mitschiiler in Anspruch nehmen mdchten.

Die Fihigkeiten werden im Wochenplan mit der Zeit verbessert und ausdifferenziert. In der
Wochenplanarbeit ist die Binnendifferenzierung ein zentrales Stichwort. Das Ziel der
Binnendifferenzierung ist, dass nicht alle Kinder zur gleichen Zeit die gleiche Aufgaben
bewiltigten, also gleiche Lernschritte durchfiihren kénnen. Der Wochenplan ermdglicht
individuelle Anpassung beziiglich der Inhaltsfragen, Schwierigkeitsstufe oder dem Umfang
der Aufgabe. Ein weiterer Vorteil ist, dass der Wochenplanunterricht auch facheriibergreifend

durchgefiihrt werden kann
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Beim Wochenplan werden pro Woche verschiedene Aufgaben zur Verfiigung gestellt, wobei
die Lehrperson die Inhalte der Aufgabe bestimmt. Es lassen sich dabei drei Aufgabentypen

unterscheiden:

- Pflichtaufgaben: Die Lernenden miissen diese Aufgaben in einer bestimmten Zeit

erledigen. Sie stellen den Grundstock an Kenntnissen und Fertigkeiten dar.

- Wahlaufgaben: Die Lernenden haben die Moglichkeit, aus mehreren Aufgaben
auszuwdéhlen. Meistens muss eine bestimmte Anzahl der Alternativen bearbeitet werden.
Die Lernenden konnen hier zusidtzliche Qualifikationen erwerben. Die

Binnendifferenzierung kann hier angesetzt werden.

- Zusatzaufgaben: Diese Aufgaben sind freiwillig. Die Lehrperson und die Lernenden
setzen die Aufgaben im Gesprach fest. Auch hier ist eine Moglichkeit zur

Binnendifferenzierung vorhanden.

Die Schiilerinnen und Schiiler fithren den Wochenplan selbstindig durch, wobei angegeben
wird, wie viel Zeit fiir welche Aufgabe vorgesehen ist. Das Ziel ist es, dass die Lernenden ihre
Ergebnisse mit Hilfe der Losungsblatter selbst kontrollieren. Haufig werden aber die Arbeiten
am Schluss der Woche abgegeben und von der Lehrperson durchgesehen bzw. korrigiert.

Die Aufgabe der Lehrperson kann in drei Phasen geschildert werden:

1. Vorbereitung: Themenfelder miissen iiberlegt werden, Aufgaben werden formuliert, die

Organisationsarbeit muss durchgefiihrt werden.

2. Beginn der Wochenplanarbeit: Die Lehrperson fithrt den Wochenplan ein, z. B. im
Morgenkreis. Wiahrend die Lernenden arbeiten, begleitet und unterstiitzt sie die

Schiilerinnen und Schiilern. Zusitzlich kontrolliert die Lehrperson die Wochenpline.

3. Nachbereitung: In der Nachbereitung reflektiert die Lehrperson den Ablauf der
Wochenplanarbeit fiir jeden Schiiler/jede Schiilerin und iiberlegt, welche Aufgaben diese
in der ndchsten Woche erledigen sollen. In die Nachbereitung fliesst also die Vorbereitung

der nachsten Woche mit ein.

Zu den Aufgaben gehort natiirlich auch die Vorbereitung der Lernumgebung.

Damit der Wochenplanunterricht funktioniert, muss der Klassenraum als anregende
Lernumgebung gestaltet sein mit Funktionsbereichen, Ausstellungstischen, Pinnwéinden etc.
Das gleiche gilt fiir die Lernmaterialien wie Lexika, Biicher, Karten, Spiele etc. Auch ist eine
gute Einfilhrung unabdingbar. Hier werden dann auch die Regeln des Wochenplans und

gegebenenfalls Arbeitstechniken besprochen.
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Dem Wochenplanunterricht wird hdufig vorgeworfen, dass es sich hier nicht um echtes
selbstindiges Lernen handle, da die Lernenden das ausfiihren, was die Lehrperson vorgegeben
hat. Dies ist vor allem dann der Fall, wenn die Pflichtaufgaben im Wochenplan iiberwiegen.
Mehr Freiheit entsteht, wenn diese moglichst gering gehalten werden (vgl. Bonsch 2006,
p. 217 ff.; Konrad & Traub 2009, p. 99 ff.).

6.3.5.2 Werkstatt

Beim Werkstattunterricht konnen Schiilerinnen und Schiiler aus einem vielféltigen Angebot
zu einem bestimmten Thema eine Aufgabe wéhlen, welche fakultativ oder obligatorisch ist
und in verschiedenen Sozialformen gelost werden kann. Die Freiheit besteht in
Aufgabenform, Kooperation, Verweildauer, Reihenfolge, Tempo, Rhythmus und
Selbstkontrolle. Die Angebote werden mit einer Auftragskarte angesehen, wobei die Aufgabe
beschrieben wird und meist auch die Sozialform ersichtlich ist. Die Lernaufgaben kénnen im
Schwierigkeitsgrad variiert werden (vgl. Lipowsky 1999, p. 25 ff.).

Der Werkstattunterricht kann mit verschiedenen Begriffen in Verbindung gebracht werden
wie etwa Lernwerkstatt, Lernlandschaft, Lernecke, Lernatelier, Lerngarten, Lernstrasse,
Lernzirkel. Diese Begriffe beinhalten oft einige methodische Varianten. Der zentrale Punkt
beim Werkstattunterricht und allen oftmals synonym verwendeten Begriffen ist die
Lernumgebung. Die Anregung durch das Material steht im Mittelpunkt. Dieses Material und
die damit verbundenen Moglichkeiten sollen das selbstbestimmte oder selbstverantwortete
Lernen initiieren (vgl. Bonsch 2006, p. 192).

Der Werkstattunterricht kann in verschiedenen Formen umgesetzt werden und iiberschneidet

sich darin teilweise mit dem Wochenplan:

- Das Arbeitsplan-Modell: Funktioniert dhnlich wie der Wochenplan. Es gibt Materiallisten
und detailliert beschriebene Arbeitsprogramme. Die Kinder haben einen Arbeitsplan oder

erhalten die Auftrige direkt von der Lehrperson.

- Das Biifett-Modell: Zu einem Thema werden Materialtische, Biichertische und
Themenkisten zusammengestellt. Das Material kann eigenstdndig von den Schiilerinnen

und Schiilern ausgewéhlt werden.

- Das Stationen-Modell: Hier gibt es ein Set von Arbeitsauftrigen und zum Schluss hiufig
eine Lernkontrolle. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen selbst wihlen, wie sie die
Stationen durchlaufen. Als Orientierung konnen Laufzettel oder Ubersichtspline

verwendet werden.
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- Das Impuls-Modell: Der bzw. die Lernende findet das eigene Lernmotiv und stellt mit
Hilfe von Impuls-Material ein individuelles Arbeitsprogramm zusammen. Auch bestimmt
der Lernende das Produkt selbst. Der Anspruch an die Lernenden ist hier am grossten

(vgl. Bonsch 2006, p. 189 ff.).

6.3.5.3 Wahldifferenzierter Unterricht

Gemidsse Konrad und Traub (2009) erhalten die Schiilerinnen und Schiiler im
wabhldifferenzierten Unterricht die Gelegenheit, verschiedene Schwerpunkte zu setzten und
unterschiedliche Arbeitsmoglichkeiten zu wéhlen. In gewihlten Kleingruppen kénnen die
Ideen dann umgesetzt werden. Dies ermoglicht mehr Selbstbeteiligung durch die Lernenden.
Die Schwerpunktsetzung wird von der Lehrperson in einer Anfangssequenz besprochen.
Hierbei stellt sie auch didaktisch vorbereitetes Material zur Verfligung. Die Gruppe
entscheidet sich fiir einen Schwerpunkt und arbeitet anschliessend selbstdndig. D. h. die
Lernenden planen selbstdndig, fithren die Arbeitsschritte durch und pridsentieren am Schluss
die Ergebnisse ihres Arbeitsschwerpunktes. Haiufig finden Anfangssequenz und
Ergebnissequenz im Sitzkreis statt. Fiir diese Form von Unterricht miissen bestimmte Lern-
und Arbeitstechniken bereits vorhanden sein (vgl. Konrad & Traub 2009, p. 123 ff.).

Es lassen sich fur den wahldifferenzierten Unterricht vier Phasen unterscheiden:

- Strukturierungsphase: Uberblick zum Thema, Einstiegsphase. Hier lassen sich

verschiedene Themen entfalten.

- Wahlphase: Lernende orientieren sich und verschaffen sich einen Uberblick iiber die

Teilthemen. Die Gruppen werden gebildet.

- Arbeit in Kleingruppen: Ein Arbeitsplan wird aufgestellt und die Pridsentation wird

vorbereitet.

- Reflexionsphase: Die Teilthemen werden vorgestellt. Die Unterrichtseinheit und deren

Verlauf werden diskutiert, Ergebnisse werden festgehalten.
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Verlaufsstruktur des wahldifferenzierten Unterrichts

Strukturierungs- Differenzierungs- Differenzierungs-
phase phase/Wahlphase phase/
Erarbeitungsphase

Vermittlungs- und
Reflexionsphase

- Herstellen/Klaren - Wahl eines - Bestimmung - Vermittlung und
des Bezuges Themenschwer- der Arbeitsschwer- Diskussion der
zwischen Schiiler punktes/ punkte Arbeitsergebnisse
und Thema Teilthemas durch - Erarbeitung des - Zusammenfassung

- Vermitteln eines die Schiler Arbeitsschwer- und Strukturierung

ersten Uberblicks - Bilden von Arbeits- punktes der Ergebnisse
und Strukeurierung gruppen - Zusammenfassung - Besprechen bisher
des Themas entsprechend der Arbeitsergebnisse nicht behandelter

- Hinweise zur Wahl der Wahlen in der Gruppe und wichtiger Fragen
von Themenschwer- Kliren der

punkten/Teilthemen

Vermittlungsfrage

- Reflexion iiber
Verlauf und
Ergebnis der
Unterrichtseinheit

Abbildung 3: Verlaufsstruktur wahldifferenzierter Unterricht (Bénsch 2006, p. 215)

Die Abbildung 3 verdeutlicht, welche Tatigkeiten und Aufgaben die Schiilerinnen und
Schiiler in der jeweiligen Phase zu erledigen haben.

Bonsch (2006) postuliert folgende drei Ziele fiir den wahldifferenzierten Unterricht:

- Begriindetes Wéhlen: Das wihlen eines Themas soll auf der Grundlagen von

Informationen geschehen.

- Selbstindiges Lernen: Das Thema bildet den Rahmen fiir das weitere Vorgehen. Die
Schwerpunkte werden von den Schiilerinnen und Schiiler selbst gesetzt. Auch ist es an

den Lernenden, die Problemstellung selbst zu formulieren.

- Kooperatives Lernen: Das Lernen geschieht Gruppen bezogen, die Lernenden miissen

untereinander kooperieren (vgl. Bonsch 2006, p. 201 ff.).

6.3.5.4 Freiarbeit und Freispiel

Konrad und Traub (2009) haben sich intensiv mit der Freiarbeit auseinandergesetzt. Im
Folgenden wird ihre Sichtweise zusammengefasst:

Freiarbeit ldsst verschiedene Merkmale des selbstgesteuerten Lernens zu (z. B. Wahlfreiheit),
daneben aber auch Merkmale des sozialen und kooperativen Lernens. Eine einheitliche
Definition der Freiarbeit gibt es nicht.

Die Montessori-Pddagogik betont am meisten die Selbstéindigkeit der Kinder, indem vor
allem das Bediirfnis der Kinder nach selbststindigem Erwerb von Fihigkeiten im Zentrum
steht. Der aktive Erwerb ist ein zentrales Moment in der Montessori-Pddagogik. Bei Maria

Montessori nimmt die Lernumgebung eine wichtige Rolle ein, weil die aufbereiteten
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didaktischen Materialien den selbstdndigen Erwerb von Féahigkeit erst moglich machen. Dabei
ist der methodische Weg vorgegeben.

Bei der Freinet-Pddagogik wird die Freiarbeit vor allem im Rahmen eines Wochenplanes
begriffen.

Beim Jena-Plan wird die Wahlfreiheit vor allem in der Gruppenarbeit verwirklicht. Im
Dalton-Plan werden freie Arbeitsphasen zum individualisierten Wissenserwerb genutzt.

Allen Konzepten gemeinsam ist die Bedeutung von Lern- und Arbeitstechniken.

Traub (2000) definiert die Freiarbeit so:

"Freiarbeit beschreibt eine bestimmte Unterrichtszeit selbstgesteuerten Lernens, in der die
Schiilerinnen und Schiiler ihre Lernarbeit selbst planen, einteilen und eigenverantwortlich
durchfiihren. In dieser Zeit stehen ihnen Materialien zur Verfiigung, die vom Lehrer/von
der Lehrerin mehr oder weniger stark didaktisch aufbereitet wurden. Dabei sind die
Fachgrenzen in der Regel aufgehoben. Das Konzept von Freiarbeit gibt es nicht, sondern
jedes Konzept muss auf die Lehrperson und auf die eigene Klasse abgestimmt werden"
(Traub 2000, p. 35).

Sie umschreibt weiter bestimmte Prinzipien:

1. Das Prinzip der Wahlfreiheit: beziiglich der Inhalte, der Féacher, der Sozialform und der
Zeit.

2. Prinzip der Selbsttitigkeit: Die Schiilerinnen und Schiiler organisieren ihre Arbeit selbst,

ohne genaue Anweisungen der Lehrperson.

3. Prinzip der Selbstkontrolle: Die Materialien enthalten hdufig eine Moglichkeit, dass die
Schiilerinnen und Schiiler sich selbst kontrollieren kénnen. So lernen sie auch, sich und

ihre Leistungen besser einzuschitzen.

Traub (2000) erwdhnt weiter, dass die Freiarbeit eingefiihrt werden muss, insbesondere bei
Schiilerinnen und Schiilern, welche bis dahin fremdbestimmt gelernt haben. Auch beziiglich
der Wahlfreiheit gibt es Einschrinkungen: Die Wahl des Inhaltes wird hiufig durch das
vorhandene Material bestimmt. Auch die Zeit ist nicht unendlich frei wihlbar, es gibt in der
Schule und auch im Kindergarten einen bestimmten Zeitrahmen (vgl. Traub 2000, p. 30 ft.).

Sehrbrock (1993) setzt Freiarbeit und Projektarbeit in einen Zusammenhang. In der
Projektarbeit findet eine Produktorientierung statt, wobei das Produkt schliesslich der ganzen
Klasse vorgestellt wird. Sehrbrock (1993) unterscheidet verschiedene Organisationstypen der

Freiarbeit:
- Freiarbeit als Unterrichtsfach,

- Freiarbeit als Prinzip in einzelnen Unterrichtsfachern,
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- Freiarbeit als Prinzip einer offenen Schule (vgl. Konrad & Traub 2009, p. 107;
Sehrbrock 1993, p. 12 ff.).

Schulze (1992) sieht die Freiarbeit als Baustein des offenen Unterrichts. Hier bestimmen
Lernende die Ziele und Gegenstinde ihres Lernens selbst, entscheiden selbst iiber ihren
Arbeitspartner, die Sozialform und den Lernrhythmus (vgl. Konrad & Traub 2009, p. 108 f,;
Schulze 1992, p. 25 ff.).
Krieger (1994) umschreibt den Freiheitsbegriff dhnlich und sagt, dass spontanes und
selbstindiges Arbeiten so moglich wird. Hier werden Wahlfreiheit, Bewegungsfreiheit,
Freiheit in Zeit und Sozialform gewihrleistet. Die freie Arbeit ist eine Ergdnzung zum
gebundenen Unterricht (vgl. Krieger 1994, p. 1 ft.).
Die Autoren stimmen in einigen Punkten iiberein: Bei Freiarbeit und Freispiel geht es um
einen Freiraum, in dem Kinder bestimmte Komponenten oder Phasen des Unterrichts selbst
bestimmen kdnnen.
Konrad und Traub (2009) fligen eine eigene Definition der Freiarbeit an:
"Freiarbeit kennzeichnet eine bestimmte Unterrichtszeit, in der die Schiilerinnen und
Schiiler ihre Arbeit selbst planen, einteilen und eigenverantwortlich durchfiihren. Im
gegebenen Zeitrahmen stehen ihnen verschiedene Materialien zur Verfiigung, die der
Lehrer [bzw. die Lehrerin, Anm. K. H.] didaktisch aufbereitet hat oder die gemeinsam
mit den Schiilerinnen und Schiilern hergestellt werden. Diese betreffen bestimmte Inhalte,
die in einem Bezug zum Unterricht stehen, aber auf zusdtzliche Interessensgebiete
abzielen konnen. Jeder [bzw. jede, Anm. K. H.] wihlt sein Material, bearbeitet es und
kontrolliert seine Ergebnisse (...). Somit haben sie einen Freiraum, den sie durch
selbststdndiges Arbeiten nach eigener Wahl und eigenem Rhythmus ausnutzen konnen.

Dabei sagt ihnen auch niemand, mit wem, wann, wie solche Arbeit sie auszufiihren
haben"(Konrad & Traub 2009, p. 110).

Die Freiheit soll nicht losgelost vom herkémmlichen Unterricht eingesetzt werden, sondern
muss mit diesem verkniipft werden. Dies kann beispielsweise mit der gewéhlten Sozialform
geschehen. Der gebundene Unterricht nimmt immer noch eine wichtige Rolle ein, aber in der
freien Arbeit ist es moglich das selbstdndige Lernen zu fordern, wenn diese Arbeitsform
Schritt flir Schritt eingefiihrt wird. Am Anfang der Einflihrung steht die Diagnose der
Féhigkeiten in den Bereichen Methoden, Soziales und Kommunikation. Nur so kénnen gezielt
beispielsweise die Lern- und Arbeitstechniken gefordert werden. Denkbar ist es auch in
unteren Stufen mit Arbeitsformen wie Lernzirkel, Stationenarbeit oder Wochenplan zu starten
oder aber, die Anzahl Lektionen der Freiarbeit zu erhohen (vgl. Konrad & Traub 2009,
p. 111 ff)).

Entscheidend sind auch die Arbeitsmaterialien. Diese sollen sich an bestimmten Konzepten

orientieren, variabel einsetzbar sein, verschiedene Lerntypen ansprechen, einen gewissen
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Anforderungscharakter besitzen und zur Ubung, Vertiefung und Erginzung dienen. Die
verschiedenen Materialien miissen vorgestellt werden, damit die Lernenden eine Orientierung

iiber das Angebot haben, so z. B.:

- Steinbruchmaterialien: Diese sind nicht didaktisch aufbereitet sondern konnen von den

Lernenden nach eigenen Vorstellungen genutzt werden.
- Ubungsmaterialien: Hier werden Aufgaben formuliert, die zum Uben gedacht sind.

- Lernmaterialien: Materialien mit der Mdglichkeit, zusétzliches Wissen und zusitzliche

Kompetenzen zu erhalten.
- Erfahrungs- und Erlebnismaterialien: Materialien mit Handlungs- und Aktionsangebot.
- Phantasie- und Kreativitdtsmaterialien: regen Phantasie und Kreativitét an.

- Ganzschriften, die von den Lernenden gelesen werden (vgl. Konrad & Traub 2009, p. 114;
Krieger 1994, p. 20 ft.).

6.3.5.5 Projektunterricht

Beim Projektunterricht ist das Ziel, ganzheitliches Lernen an einem Thema zu ermdglichen.
Die Lernenden arbeiten wéhrend einer gewissen Zeit selbstindig an einer Sache. Dabei spielt
das kooperative Lernen eine wichtige Rolle. Der Unterricht ist hier handlungsorientiert. Der
Projektunterricht kam erstmals in den 1960er Jahren auf, im Zuge der Theorie-Praxis-
Diskussion in der Studentenbewegung. In den 1970er Jahren fand der Projektunterricht
Eingang in die Schulen. Kilpatrick (1871-1965) ist einer der ersten, der sich mit dem
Projektunterricht beschéftigte. Er unterscheidet vier Projekttypen, welche Konrad und Traub

(2009) so beschreiben:

1. Ausfiihren eines Gedankens oder Plans in praktischer Tatigkeit.

1. Das Geniessen einer Erfahrung.

2. Die Losung eines Problems im intellektuellen Bereich.

3. Das Erreichen einer Konnens- oder Wissensform (vgl. Konrad & Traub 2009, p. 126 f.).

Fiir Bossing (1994) stehen folgende flinf Merkmale der Projektmethode im Zentrum:

1.) Eine fiir bedeutsam gehaltene Aufgabe aus der umgebenden Wirklichkeit, 2.) die
praktische Losung dieser Aufgabe, 3.) die Lernenden planen und fithren diese Aufgabe
selbsttitig aus, 4.) dabei wird mit Kopf, Herz, Hand gelernt und schliesslich 5.) die
Projektmethode fiihrt zur Bereicherung der Erfahrung (vgl. Bossing 1994,
zit. n. Konrad & Traub 2009, p. 127).
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Karl Frey (2007) sieht die Projektmethode als Form einer lernenden Betétigung. Am Anfang
steht die Projektinitiative. Diese kann von den Lernenden aber auch von der Lehrperson
vorgeschlagen werden. Zum Projekt gehdren die Auseinandersetzung mit der Projektidee, die
Festlegung des endgiiltigen Themas und der einzelnen Betétigungsfelder. Am Ende der
Projektarbeit steht hdufig ein Produkt (vgl. Frey 2010, p. 13 ff.).
Konrad und Traub (2009) leiten aus diesen Ansdtzen folgende Definition fiir den
Projektunterricht ab:
"Eine Lerngruppe wihlt gemeinsam eine ihr wichtige und auf die Lebenswirklichkeit
bezogene Aufgabe aus. Die Aufgabe wird von den Lernenden durch planvolles und
kooperatives Lernen selbstindig zu lésen versucht. Dabei entsteht ein sichtbar
vorweisbares Produkt, das fiir die Lerngruppe Bedeutung hat. Ein Projekt schliesst immer
eine Realisierung mit ein und unterscheidet sich dadurch vom Plan oder einer Idee.

Analytisch gesehen lédsst sich ein Projekt in die Phasen der Planung, Durchfiihrung,
Realisierung und Fertigstellung untergliedern" (Konrad & Traub 2009, p. 127).

Zusammengefasst sind folgende Merkmale bei einem Projekt entscheidend:

Situationsbezug und Lebensweltorientierung
- Gesellschaftliche Praxisrelevanz

- Interessenbezug

- Interdisziplinaritét

- Produktorientierung

- Selbstorganisation und Selbstverantwortung
- Mehrdimensionaler Lernzielbezug

- Sozialbezug

Der Projektunterricht hat verschiedene Vorziige wie das Fordern der Gemeinschaft durch
soziales Lernen, die Verbindung zwischen Schule und Umwelt, die Forderung des
Selbstwertgefiihls, die Fachunabhingigkeit, die Mdglichkeit der eigenen Gestaltung, die
Erhohung der Selbstédndigkeit, die Entwicklung des Problembewusstsein, die Abwechslung im
Unterricht, die Lehrperson als Teammitglied und die Thematisierung des Teams
(vgl. Konrad & Traub 2009, p. 128).

Auch bei der Projektarbeit miissen bestimmte Bedingungen gegeben sein. Es muss klar sein,
iiber welche Kompetenzen die Klasse verfiigt, wie die Schiilerinnen und Schiiler zusammen

lernen, welche Arbeitsbedingungen und Arbeitsmittel in der Klasse zur Verfiigung stehen etc.
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Gemiss Frey (2010) und Gudjons (1993) lassen sich verschiedene Phasen in einer

Projektarbeit unterscheiden:

1. Themenfindung

2. Informationsphase

3. Planungsphase

4. Produktionsphase

5. Abschlussphase (vgl. Frey 2010, p. 62ff.; Gudjons 1993, p. 68 ft.; 20006).

Bonsch (2006) erginzt, dass die Projektarbeit in verschiedene Formen realisiert werden kann,
wie etwa als Projektwoche, Projekttage, wochentlicher Projekttag, Projektarbeit in einzelnen

Fachern oder projektorientierter Unterricht (vgl. Bonsch 2006, p. 224).

6.3.6 Offener Unterricht und selbstandiges Lernen

Der offene Unterricht begiinstigt das selbstéindige Lernen. Inwiefern hat der offene Unterricht
jedoch einen positiven Zusammenhang zum selbstindigen Lernen? Zum offenen Unterricht
gibt es gemdss Lipowsky (1999) verschiedene Erfahrungsberichte und Diskussionsbeitrige,
aber nur wenige empirische Studien. Bei den wenigen Studien handelt es sich um
Einzelfallstudien oder Untersuchungen, welche sich auf Modellprojekte beziehen.
Systematische Beobachtungsstudien zum Arbeitsverhalten und der Lernzeitnutzung in
offenen Unterrichtssequenzen fehlen. Einzelne Methoden werden evaluiert, aber auch hier
fehlt der strukturierte und systematische Aspekt (vgl. Lipowsky 1999, p. 29 ft.).

Lipowsky (1999) hat die Forschungslage zusammengefasst und dabei vor allem britische und
angloamerikanische Studien herangezogen (vgl. dazu auch Kucharz & Wagener 2009,
p. 15 ff.). Im Folgenden werden die wichtigsten Ergebnisse aus dieser Zusammenfassung

dargestellt, wobei vor allem Ergebnisse rund um das selbstdndige Lernen fokussiert werden:

Tabelle 2: Forschungsergebnisse selbstandiges Lernen und offener Unterricht (vgl. Lipowsky 1999,
p. 38 ff.)

Untersuchung von Solomon und Kendall (1976): Die Studie ging der Frage nach, welche
Féhigkeiten und Personlichkeitsvoraussetzungen von Schiilerinnen und Schiilern sich giinstig
auf ihr Fortkommen im offenen und traditionellen Unterricht auswirken. Dabei wurden sechs
amerikanische Grundschulen des 4. Schuljahres im Unterricht beobachtet und die
Schiilerinnen und Schiiler schriftlich befragt. Zudem gab es eine Ratingskala zur
Einschitzung des Schiilerinnen- und Schiilerverhaltens sowie psychologische Tests, welche

die Lehrperson ausfiillte. Es wurden 92 Schiilerinnen und Schiiler untersucht, in drei Klassen
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besuchten sie einen traditionellen Unterricht, in drei Klassen einen offenen Unterricht. Ein
Ergebnis zeigte, dass selbstindige Entscheidungen und aufgabenbezogene Selbststeuerung
im offenen Unterricht eher erweitert werden als im geschlossenen Unterricht

(vgl. Solomon & Kendall 1976, p. 613 ff.).

Studie von Horwitz (1979): Horwitz fasste 200 Studien zusammen, welche die Wirkungen
von offenem und traditionellem Unterricht fokussierten. Der offene Unterricht enthielt dabei
Elemente wie flexible Raumnutzung, Freiheiten der Wahl der Aktivititen, breite Vielfalt der
Lernmaterialien, Bevorzugung der Einzel- oder Gruppenarbeiten im Gegensatz zu
Klassenarbeiten. Der Vergleich zeigte positive Ergebnisse zugunsten des offenen Unterrichts
bei den Variablen Kreativitéit, Selbstkonzept, Einstellung gegeniiber der Schule, Neugier,
internale Kontrolliiberzeugung und Selbstdandigkeit. Lipowsky (1999) merkt aber an, dass die
gewidhlte Methode von Horwitz kritisch zu hinterfragen sei. Er wéhlte ndmlich ein
Auszdhlverfahren (box score). Dabei werden die Anzahl der Studien ausgezihlt, welche auf
bestimmte Bereiche eine positive Auswirkung haben. Bei widerspriichlichen Ergebnissen
werden sie als gemischt gewertet. Die Kritik geht in die Richtung, dass mit diesem Verfahren
grosse und kleine Studien nicht abgrenzend voneinander betrachtet werden

(vgl. Horwitz 1979, p. 73 ff.; Lipowsky 1999, p. 38 ff.).

Studie von Peterson (1979): Peterson fiithrte eine Metaanalyse durch. Er ergénzte und
korrigierte einige Befunde von Horwitz (1979), bleibt aber dabei, dass die Einstellung
gegeniiber  Selbstdndigkeit und Lehrperson, Selbstkonzept und Schule sowie
Neugierverhalten beziiglich des offenen Unterrichts positiver ausfallt (vgl. Lipowsky 1999,
p. 39 ff).

Studie Giaconia und Hedges (1982): Diese beiden Autoren haben die grosste Metaanalyse
von Studien zum offenen Unterricht durchgefiihrt. Sie werteten 153 Studien aus und
verglichen als erstes die Effekte von offenem und traditionellem Unterricht miteinander.
Auch sie kommen zum Ergebnis, dass der offene Unterricht am positivsten in den Bereichen
Selbsténdigkeit, Kooperationsfahigkeit und Kreativitdit der Schiilerinnen und Schiiler
abschneidet. Weiter stellten sie fest, dass Selbststeuerung, diagnostische Lernkontrollen,
Individualisierung und die Vielfalt der Materialien einen positiven Effekt auf das
Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler hatten. Auch wirkten sich diese Aspekte positiv
auf die Kreativitit und Einstellung gegeniiber der Schule aus (vgl. Giaconia & Hedges 1982,
p. 579 ft.).

Grundschulprojekt Gievenbeck: Benner und Ramseger (1981) evaluierten ihre Erfahrungen
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im Rahmen des Grundschulprojekt Miinster-Gievenbeck. Das Grundschulprojekt hatte zum
Ziel, die Trennung zwischen schulischem und ausserschulischem Lernen aufzuheben und so
Schul- und Sozialpddagogik zu integrieren. Der Unterricht sollte ein methodisch, thematisch
und institutionell offener sein. So wurden neue zeitliche Strukturen eingefiihrt und anstelle
von Stundenplidnen Tagespline formuliert. Der Schultag begann mit einer offenen
Eingangsphase, nachfolgend wechselten sich Gespréchskreis, gelenkte Arbeit, offene Phasen,
Ruhephasen und Essen ab. Es wurden umfangreiche Daten gesammelt mit
Tagebuchaufzeichnungen, Gespriachsprotokollen, Beobachtungen etc. Es zeigte sich hier die
Schwierigkeit, dass die Schiilerinnen und Schiiler mit der direkten Beteiligung bei der
Planung tiberfordert waren, weil sie den Zeitraum nicht iiberblicken konnten. Auch die
Lehrpersonen waren tiberfordert mit den spontanen Wiinschen, welche die Schiilerinnen und
Schiiler verlauten liessen. Gemiss Lipowsky (1999) zeigt dieser Bericht, welcher nicht
wissenschaftlich fundiert ist, dass es bei einer radikalen Offnung auch Schwierigkeiten geben
kann. Diagnostische Verfahren und die Ermittlung des Forderbedarfs, die Heranfiihrung zur
Selbstbestimmung, die Reflexion der Lehrpersonen, die Verdnderungen der
Rahmenbedingungen, die Kombination von freiem und gelenktem Unterricht und die
personelle Ausstattung — das sind alles Faktoren, welche notwendig sind um

verantwortungsvoll mit Offenheit umzugehen (vgl. Benner & Ramseger 1981, p. 11 ff.).

Studie von Huschke (1982): Huschke entwickelte im Rahmen des Marburger
Grundschulprojekts gemeinsam mit den beteiligten Lehrpersonen den Wochenplanunterricht.
Er evaluierte dabei das Konzept mit Kindern aus vier Grundschulklassen des dritten
Schuljahres. Dazu wurden 31 Schiilerinnen und Schiiler vor und nach der Einfiihrung des
Wochenplanunterrichts beobachtet. Huschke stellt unter anderem fest, dass Schiilerinnen und
Schiiler ldnger an einer Aufgabe arbeiten, wenn sie die Aufgabe selbst wihlen konnen, als
wenn sie eine Pflichtaufgabe zu 16sen haben. Auch zeigte die Untersuchung, dass die
Lehrpersonen wenig didaktische Hilfen gaben, sondern eher ergebnisorientierte und mitunter
auch misstrauische Riickmeldungen lieferten. Huschke findet, dass Lehrpersonen sich
gelassener auf den Prozess der Wechselwirkung zwischen Sache und Schiilerinnen und
Schiiler einlassen miissen. Sie reagierten oft vorschnell und direkt, beobachteten kaum und
horten den Lernenden zu wenig zu. Die Lehrpersonen gaben vor allem Riickmeldungen zur
Aufrechterhaltung von Disziplin und zur Arbeitshaltung. Herausfordernde Impulse fehlten
oft. Die Lehrpersonen richteten sich primir auf die Befolgung der Arbeitsauftrage und nicht

auf die freien Angebote (vgl. Huschke 1982, p. 213 ff.).

Untersuchung von Robe (1986): Robe untersuchte die freie Arbeit als Bedingung des
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Erziehungsauftrags der Schule. Robe beschiftige sich mit der der Frage, inwiefern freie
Arbeit Lernprozesse in Richtung Selbststeuerung, selbstverantwortliches Arbeiten und
Planen autfbaut, stiitzt und erméglicht. Er begleitete ein Jahr lang eine Grundschulklasse in
Situationen freier Arbeit, wobei er das Schiilerverhalten beobachtete und diese mit Hilfe
eines interpretativ-hermeneutischen Zugriffs auswertete. Fiir ihn waren die Entwicklung der
Selbstdndigkeit, die Lern- und Leistungsfreude und die sozialen Lernprozesse im
Vordergrund. In den offenen Situationen standen den Kindern iibende Lernangebote, kreative
und konstruktive Arbeiten und Lernspiele zur Verfiigung. Robe beobachtete, dass Kinder
hier vor allem offen konzipierte Bastel- und Malangebote sowie Biicher und Spiele wéhlten.
Wenn die Kinder mehr Erfahrungen im Bereich der Kulturtechniken hatten, wéhlten sie
héufiger Lehrgangsmaterialien. Aus dem zufdlligen Tun wurde zunehmend zielorientiertes
und planvolles Handeln. Sie konnten mit der Zeit realistische Ziele formulieren. Auch
konnten sie neue Herausforderungen bewéltigen. R6be zieht ein positives Fazit: Die Kinder
haben gelernt sich selbst Ziele zu setzen und selbststindig zu lernen. Er hat jedoch keinen
Vergleich mit regulidren Grundschulkassen und den Lehrpersonen gemacht (vgl. Robe 1986,
p. 360 ftf.).

Studie von Giinter (1988): Giinters Studie stiess auf erhebliche methodische Kritik in den
Erziehungswissenschaften. Er beobachtete 222 Grundschiilerinnen und Grundschiiler an 19
Grundschulen in Phasen der freien Arbeit. Den Beobachtungsdaten zu Folge arbeiteten 80%
der Schiilerinnen und Schiiler wihrend der freien Arbeit unselbstindig. Sie entwickelten
keine eigenen Losungswege und widmeten sich nicht individuellen Themen oder Problemen.
Sie wihlten eher vorprogrammiertes Unterrichtsmaterial mit genauen Arbeitsanweisungen.
Giinter interpretiert dies so, dass die Schiilerinnen und Schiiler abhéngig sein wollen und eine
personliche Zuwendung der Mitschiiler brauchen. Die Lehrperson habe einen Hang zur
Passivitit. Die Schiiler wurden gefragt, welche Motive sie anwenden, um eine Aufgabe zu
wihlen. 40% wihlen Aufgaben, weil sie denken, sie seien leicht. 40% wéhlen die
Pflichtaufgaben und 30% wéhlen eine Aufgabe, weil sie denken, sie kdnnen dabei etwas
lernen. Giinter sieht darin den Wunsch, es der Lehrperson recht zu machen. Geméss Giinter
werde der Lern- und Arbeitsriickstand durch die freie Arbeit verstarkt. Die Schiilerinnen und
Schiiler, welche die Lernzeit positiv nutzten, hatten eine positive Arbeitshaltung, hohes
Interesse und hohes Selbstvertrauen. Giinters Fazit: Die Konzentrationsfdahigkeit ist wichtig
fiir selbstindiges Arbeiten. Obwohl die Theorie- und Untersuchungsanlagen von Giinter
unzureichend beschreiben werden, sind seine Ergebnisse trotzdem zu beachten und in neuen

Studien zu beriicksichtigen (vgl. Giinther 1988 s. p.).
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Untersuchung Garlichs (1991): Garlichs wihlt ein qualitatives Untersuchungsdesign. Sie ist
vergleichbar mit der Studie von Robe (1986). Es wurde die Grundschule Lohfelden-
Vollmarshausen untersucht, welche dusserst giinstige Rahmenbedingungen aufwies. An der
Schule arbeiteten zwei Lehrerinnen und zwei Sozialpddagoginnen. In der Schule gab es eine
starke Rhythmisierung des Unterrichtsvormittags mit wdchentlichen Unterrichtsformen und
Aktivititen wie Lesezeit, Morgenkreis, Wochenplan, Projekte und Vortrage. Der Fokus der
Studie lag auf der Wechselwirkung zwischen Personlichkeitsstruktur des Kindes und
Anforderungen der Lernumwelt. Thr Argument daflir ist, dass der offene Unterricht
angesichts der heterogenen Voraussetzungen auch eine unterschiedliche Wirkung auf jedes
Kind hat. Um diese These darzustellen, macht sie vier Fallstudien. Ein Ergebnis daraus ist,
dass die Lehrkompetenzen zum Teil noch unzureichend, aber enorm wichtig fiir den offenen
Unterricht sind. Dabei betont Garlichs insbesondere die diagnostische Kompetenz (vgl.

Garlichs 1991, p. 14 ft.).

Studie Wagner und Scholl (1992): Diese Studie bearbeitet nur eine kleine Stichprobe und
muss deshalb als Hypothesen generierend angesehen werden. Wagner und Schéll verglichen
das selbstindige Lernverhalten von fiinf leistungsschwicheren Grundschiilern mit dem von
fiinf leistungsstirkeren Grundschiilern in Phasen der freien Aktivitéten. Jeder Schiiler wurde
an zwei verschiedenen Tagen jeweils 30 Minuten beobachtet. Dazu wurde ein
standardisierter und quantitativ auswertbarer Beobachtungsbogen verwendet. Alle zehn
Schiiler waren zu 76% ihrer Lernzeit selbstdndig tétig. Die Leistungsstarken arbeiteten 82%
ithrer Lernzeit selbstindig, die Leistungsschwachen 70,8%. Auch war ein Ergebnis, dass die
schwicheren Schiiler hiufiger einen Anstoss von aussen bendtigten. Sprunghaftes Verhalten

wurde nicht beobachtet (vgl. Wagner & Scholl 1992, p. 3 ff)).

Diese Zusammenstellung zeigt, dass im offenen Unterricht selbstdndiges Lernen ermoglicht
und gefordert werden kann. Die Kinder selbst sind teilweise mit den offenen
Unterrichtssequenzen iiberfordert, vor allem dann, wenn ihre Mitbestimmung hoch ist und sie
Ziele und Inhalte selbst bestimmen sollen. Auf der anderen Seite féllt es den Lehrpersonen
schwer, die Inhalte wirklich loszulassen und auf die Kinder einzugehen.

Lipowsky (1999) hat in seiner eigenen empirischen Untersuchung die aktive Lernzeit in
offenen Unterrichtssequenzen genauer beobachtet und dabei acht konzentrationsstirkere und
acht  konzentrationsschwicheren  Schiilerinnen und Schiiller aus verschiedenen
Grundschulklassen (1.-4. Klasse) verglichen. Dabei zeigte sich, dass nicht nur die

Leistungsstirke eines Kindes, sondern auch die Konzentration ein moglicher Pradiktor fiir die
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Lernzeitnutzung sein konnte. Lipowsky (1999) betont in diesem Zusammenhang vor allem
die Wichtigkeit der Spiel- und Lernbegleitung durch die Lehrperson (Lipowsky 1999,
p. 220 f.).

Jiirgens (2008) fasst ein Ergebnis von Berliner und Gage (1996) zusammen, wobei festgestellt
wird, dass Personlichkeitsmerkmale wie Selbststeuerung, Selbstidndigkeit, Eigenaktivitit,
Kreativitdt und Selbstkonzept im offenen Unterricht besser gefordert werden konnen als in
Lehrpersonen zentrierten Unterrichtssequenzen (vgl. Berliner & Gage 1996, p. 500 f;
Jirgens 2008, p. 74 f.).

Als Fazit ldsst sich erkennen, dass das selbstindige Lernen anscheinend tatsachlich durch den
offenen Unterricht gefordert werden kann. Auf der anderen Seite wird klar, dass die
Lehrperson dabei eine wichtige Rolle spielt und nebst begleitenden Kompetenzen auch

diagnostische Kompetenzen aufweisen soll (vgl. Kapitel 6.4.4.3).

6.3.7 Fazit und Definitionsversuch

Offene Unterrichtssequenzen ermdoglichen eine indirekte Forderung des selbstéindigen
Lernens. Allerdings ist der Begriff offener Unterricht schwer zu fassen (vgl. Kapitel 6.3.1).
Aus dem Kapitel 6.3.2 Historische Wurzeln des offenen Unterrichts hat sich gezeigt, dass bei
den verschiedenen Reformpddagogen und -pddagoginnen vor allem die Freiheit und die
Selbstbestimmung beim Lernen der Kinder betont wurden. So zeigen die verschiedenen
Konzepte des offenen Unterrichts hier auch Mdéglichkeiten dieser Selbstbestimmung, in dem
die Kinder individualisiert an Lerngegenstinden arbeiten konnen. Auch werden die
Verantwortlichkeit der Kinder und die inhaltliche Mitbestimmungsmoglichkeit ausgefiihrt.
Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen im Unterricht eine aktivere Rolle ein, wéhlen selbst,
was sie lernen mochten und tibernehmen so die Verantwortung des Lernens.

Der konstruktive Lernbegriff ist in den verschiedenen Konzepten der Reformpiddagogik
enthalten und prégt auch das Verstdndnis des offenen Unterrichts (vgl. Kapitel 6.3.3). Dabei
ist die Grundannahme, dass der bzw. die Lernende nicht nur Informationen und Reize aus der
Aussenwelt aufnimmt, sondern diese eigenstdndig und individuell interpretiert und somit das
eigene Wissen konstruiert. Mit dem offenen Unterricht kann diesem Anspruch gerecht
werden, weil mit einer vielfdltigen Lernumgebung auf diese individuelle Verarbeitung
eingegangen wird. Definitionen und Eingrenzungen des offenen Unterrichts gehen einerseits
darauf ein, welche Dimensionen iiberhaupt gedffnet, d. h. selbstbestimmt sein konnen
(organisatorisch, methodisch, inhaltlich und sozial) und welche Merkmale ein offener
Unterricht haben sollte z. B. beziiglich der Selbststeuerung des Schiilers bzw. der Schiilerin,

der Diagnostik der Lehrperson, der Rolle der Lehrperson oder der eingesetzten Methoden
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(vgl. Kapitel 6.3.4 und 6.3.5). Der offenen Unterricht ermdglicht das selbstdndige Lernen,
wenn diese auch unbedingt von der Lehrperson gefordert und unterstiitzt werden muss, das
die Kinder in solchen Situationen sonst iiberfordert sind oder Aufgabe nicht gemiss den
Vorgaben 16sen konnen (vgl. Kapitel 6.3.6).

Die Rollenwechsel der Lehrperson und der Schiilerinnen und Schiiler werden in vielen
Definitionsversuchen ebenso angesprochen. Bei der Lehrperson handelt es sich dabei um die
Abwendung von der Belehrenden zur Lernbegleiterin. Die Rolle der Schiilerinnen und
Schiiler wird aktiver.

In der vorliegenden Arbeit wird folgender Begrifflichkeit verwendet:

Offener Unterricht liegt dann vor, wenn:

- Die Schiilerinnen und Schiiler eine Mitbestimmungsmoglichkeit besitzen und

Verantwortung fiir ihren Lernprozess libernehmen diirfen;

- die Lernumgebung individualisiert wird, also nicht alle Kinder im Gleichschritt an der

gleichen Aufgabe arbeiten,;

- die Lehrperson die Rolle einer Spiel- und Lernbegleiterin iibernimmt, welche individuelle

Lernprozesse unterstitzt.

Wie oben bereits erwidhnt, werden die Begriffe offener Unterricht und offene
Unterrichtssequenzen synonym verwendet (vgl. Kapitel 3).

6.4 Spiel- und Lernbegleitung als direkte Forderung des selbstandigen

Lernens

Im Kapitel 6.2 wurde die direkte Forderung des selbstindigen Lernens bereits angesprochen,
wobei verschiedenen Formen der Instruktion beschrieben wurden. Die Instruktionen konnen
der ganzen Klasse, Gruppen oder einzelnen Kindern gegeben werden. Im Zusammenhang mit
der Beratung von Kleingruppen und einzelnen Kindern wird oft von Spiel- und
Lernbegleitung gesprochen. Diese findet in verschiedenen Unterrichtssituationen statt, auch in
offenen Unterrichtssequenzen. Im Fokus des vorliegenden Kapitels stehen nun die Klarung
des Begriffs der Spiel- und Lernbegleitung (Kapitel 6.4.1), deren Ziele (Kapitel 6.4.2) und
Funktionen (Kapitel 6.4.3) sowie das Beschreiben verschiedener Modelle von Spiel- und
Lernbegleitungen und ihre Integration in den Schulalltag (Kapitel 6.4.4). Zum Schluss des

Kapitels wird ein Fazit gezogen.
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6.4.1 Begrifflichkeit

Das Sichten der Literatur zeigt, dass auch bei der Definition der Spiel- und Lernbegleitung
mehrere Begriffe existieren, welche teilweise synonym verwendet werden und teilweise eine
andere Ausrichtung der Begleitung betonen.

Krammer (2009) verwendet den Begriff Lernunterstiitzung, nennt jedoch in ihren
Ausfiihrungen weitere Begrifflichkeiten, welche eine &hnliche Handlung wie die

Unterstiitzung beschreiben:

- Englischsprachiger Raum: Scaffolding, Tutoring, Teacher Assistance, Teacher

Intervention oder Guided Participation;

- Deutschsprachiger =~ Raum: Lernbegleitung,  Lernhilfe, = Lernbetreuung  und

Lernunterstiitzung (vgl. Krammer 2009, p. 18 ff.).
Weiter schreibt Krammer (2009), allen Ansitzen sei gemeinsam,

"dass sie sich mit den Fragen nach den Formen und der Wirksamkeit der adaptiven
verstehensorientierten Unterstiitzung der Lern- und Verstehensprozesse von Einzelnen
oder eciner kleinen Gruppe von Lernenden durch eine Person mit mehr Expertise beim
Losen eines Problems oder einer Aufgabe im Hinblick auf das zukiinftige selbstindige
Bewiiltigen solcher Probleme befassen" (Krammer 2009, p. 18).

Diese Beschreibung zeigt in die Richtung des Cognitive Apprenticeship (vgl. Kapitel 6.4.4.1),
bei dem diese Hierarchie zwischen den Lernenden und der Person "mit mehr Expertise"
(Krammer 2009, p. 18) zum Zuge kommt, um den Lernenden ein Gerlist fiir das spétere
"selbstandige Bewiltigen solcher Probleme" (Krammer 2009, p. 18) zu geben.

Schnebel (2007) spricht in ihrem Buch nicht von Spiel- und Lernbegleitung sondern von
Beratung bzw. Lernberatung. Dabei betrachtet sie die allgemeinen Beratungsaufgaben einer
Lehrperson im Schulalltag. Sie vergleicht in einem einleitenden Kapitel verschiedene éltere

und neuere Definitionen zum Thema Beratung und stellt folgende Gemeinsamkeiten fest:

- Die Beratung wird als Weg zum Umgang mit Problemen oder schwierigen Situationen

gesehen.
- Die Beratung geschieht immer in Form einer Interaktion.
- Die Beratung ist ein Prozess, der einmalig oder wiederholt stattfindet.

- Das Ziel der Beratung ist es, dass Handlungs- und/oder Entscheidungsmoglichkeiten einer
Person verbessert werden, damit die Ratsuchenden eigenstindig und aktiv das Problem

selbst 16sen konnen (vgl. Schnebel 2007, p. 14).

82



Theoretische Grundlagen Forderung des selbstdndigen Lernens

Die grossten Unterschiede zeigen sich in den verschiedenen Definitionen beziiglich der
Beratungskompetenzen der beratenden Person (vgl. Schnebel 2007, p. 14 ff)). Die
Gemeinsamkeiten und Unterschiede, welche Schnebel (2007) beschreibt, befinden sich auf
einer anderen Ebene, als jene von Krammer (2009). So beschreibt Schnebel (2007) hier eher
Elemente, welche in einer Beratungssituation vorkommen, Krammer (2009) verweist auf das
allgemeine Ziel eine Spiel- und Lernbegleitung.

Knoll (2008) konzentriert sich auf die Beratung in der Erwachsenenbildung und erwihnt, dass
das Wort Beratung sehr umfassend und zum Teil direktiv verwendet wird, indem beratende
Personen den Rat suchenden Personen sagen, wie sie ein Problem zu 16sen haben. Diese Form
der Beratung bleibt oft nutzlos, weshalb Knoll (2008) nachfolgend verschiedene Begriffe und

Handlungsformen innerhalb des Beratungsprozesses unterscheidet:

Informieren — Information z.B. (iber Lerntechniken, Lernangebote, Selbstlern-
medien, Fordermoglichkeiten;

Anleiten = Anleitung, d.h. Hinweise geben, wie etwas zu tun ist, um ein be-
stimmtes Ergebnis zu erreichen, z.B. wie ein Férderantrag ausgefilllt oder wie
die hauseigene Mediathek genutzt wird;

Beraten = Beratung im eigentlichen, fachlichen Sinne, d.h. Interventionen als
Hilfe, damit die betroffene Person durch eigenes Wahrnehmen und Erinnern,
durch Nachdenken und Einfélle selbst zu Schlussfolgerungen, Zielvorstellungen,
Losungsideen und Entscheidungen kommt.

Abbildung 4: Begriffe und Handlungsformen im Beratungsprozess (Knoll 2008, p. 19)

Auch Schnebel (2007) sowie Bohl und Schnebel (2008) formulieren in Anlehnung an
Schwarzer und Posse (2005) diese drei Teilprozesse (vgl. Bohl & Schnebel 2008, p. 240;
Schnebel 2007, p. 18 f.; Schwarzer & Posse 2005, p. 141):

n

- Information: Der Ratsuchende erhdlt weitere Informationen oder Anregungen,
Bekanntes anders zu verstehen.

- Unterstiitzung: Der  Ratsuchende wird darin  unterstiitzt, neue
Handlungsméglichkeiten zu finden und zu erproben.

- Steuerung: Der Berater bzw. die Beraterin greift ein, wo der bzw. die Ratsuchende
wesentliche Informationen ausblendet oder Losungen anstrebt, die er bzw. sie
realistisch nicht durchfiihren kann" (Bohl & Schnebel 2008, p. 240).

Im Vergleich zu Knoll (2008) betonen Bohl und Schnebel (2008) im dritten Punkt die
Steuerung der beratenden Person, wéhrend Knoll (2008) eher die betroffene Person ins
Zentrum stellt und diese selbst nach einer Losung suchen lésst.

Bohl und Schnebel (2008) iibertragen dies auf die Lernberatung in der Schule:
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- Die Lehrperson soll den Schiiler oder die Schiilerin dariiber informieren, wo sein bzw. ihr

aktueller Lernstand liegt und wo seine bzw. ihre Liicken liegen.

- Die Lehrperson soll den Schiiler oder die Schiilerin darin unterstiitzen, weitere

Lernschritte zu entwickeln und zu planen.

- Die Lehrperson soll die Schiilerin oder den Schiiler so steuern, dass diese bzw. dieser sich
nicht liberfordert oder Massnahmen ergreifen, die vom Kern des Problems wegfiihren

(vgl. Bohl & Schnebel 2008, p. 240 ft.).

Eschelmiiller (2007) verwendet den Begriff Coaching bzw. Lerncoaching. Der Begriff
Coaching wurde bereits im 15. Jahrhundert beim Anleiten von Kutschenpferden verwendet.
Seit den 1950er Jahren existiert der Begriff im Sport. In den 1980er Jahren hatte er im
Management (v. a. in der Personalentwicklung) Hochkonjunktur und heute ist er auch in
diversen Bildungsinstitutionen zu finden (vgl. Eschelmiiller 2007, p. 15 ft.).

Fiir das Lerncoaching formuliert Eschelmiiller (2007) einige Aspekte, welche den Begriff

genauer umschreiben:

n

- Lerncoachs verfiigen zwingend {iber eine hohe Feldkompetenz in den Bereichen
Lernpsychologie, Fachwissen in den Unterrichtsfachern, Didaktik und Methodik,
Klassenfiihrung sowie Kommunikation

- Lerncoachings fokussiert und unterstiitzt insbesondere die Lern- und
Verstehensprozesse der Schiilerinnen und Schiiler

- Lerncoaching kann Freiwilligkeit von Lernenden nicht voraussetzen, sondern muss
sie schaffen. (...) die Schiilerin oder der Schiiler [kann, erginzt K. H.] bei
ausbleibendem Erfolg nicht einfach den Coach wechseln.

- Die Beziechung Lerncoach-Schiiler/-in ist immer asymmetrisch. Das ist nicht
negativ, aber ein Aspekt, der von der Lehrperson bewusst gestaltet werden muss.

- Lerncoachs konnen Teil des Lernproblems sein (mangelhafte Instruktion, belastete
Schiiler-Lehrer-Beziehung, schlechtes Lernklima in der Klasse etc.). Sie miissen
diesen Aspekt in ihrer Arbeit einbeziehen. Idealerweise konnen sie dies in einem
Team besprechen und bearbeiten.

- Lerncoaching meint einerseits Prozessbegleitung. Andererseits sind Lerncoachs
selber Lernende, welche die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler zu
verstehen versuchen, um gezielter intervenieren zu konnen" (Eschelmiiller 2007,

p- 17).
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass unterschiedliche Begrifflichkeiten fiir die Spiel-
und Lernbegleitung existieren. Diese Begrifflichkeiten tiberschneiden sich darin, dass die
begleitende Person Informationen liefert, Lernprozesse unterstiitzt und steuert. Dabei soll die

Selbstindigkeit der zu begleitenden Person gefordert werden. Die begleitende Person ist
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kompetent, wobei hier anscheinend unterschiedliche Auffassungen dariiber bestehen, in
welchen Bereichen die Kompetenzen liegen. Dies zeigt sich auch in der Unterscheidung
professioneller und nicht-professioneller Beratung.

6.4.1.1 Spiel- und Lernbegleitung in Kindergarten und Unterstufe als

professionelle Beratung?

Grewe (2005) unterscheidet die Beratung als professionelle Angelegenheit und die diejenige,
welche eher einem Alltagsverstindnis von Beratung entspricht. So nennt er zwei
Kommunikationsformen, welche nicht dem professionellen Standard der Beratung

entsprechen:

- Der schnelle Ratschlag im Zusammenhang mit einer Bewertung: Hier ist eine
Kurzberatung gemeint, welche aus einer Diagnose, einer Bewertung und einem Ratschlag
besteht. Dabei ist die Beziehung geprigt durch die Bewertung. Der bzw. die Ratsuchende

nimmt eine untergeordnete Stellung ein und die Beratung geschieht oft unter Zeitdruck.

- Beratung als gezielte Beeinflussung: Diese Beratung wird durch eine Drittperson
eingefordert, welche mochte, dass die beratende Person dem/der zu Beratenden in
irgendeiner Weise beeinflusst. Hier nimmt die beratende Person die Position der
Drittperson ein, das Ergebnis des Gesprichs steht im Voraus fest, die klare
Rollendefinition ist nicht gegeben und es zeigt sich ein Statusunterschied zwischen der

beratenden Person und der ratsuchenden Person (vgl. Grewe 2005, p. 13 ff.).

Auch Schnebel (2007) nimmt diesen Punkt auf. Beratung kommt in unterschiedlichen
Kontexten vor, kann jedoch nicht immer als professionell bezeichnet werden (vgl. Schnebel
2007, p. 22 ff.). Engel, Nestmann und Sickendiek (2004) sprechen von einer Doppelverortung
von Beratung, wobei sie vor allem zwei Wissensbereiche unterscheiden, welche die beratende
Person flexibel einsetzen muss (vgl. Engel, Nestmann & Sickendiek 2004 p. 34 f.).

n

- Beratungs- und Interaktionswissen: Kommunikationsmodelle, Handlungsmodelle,
Verianderungsmodelle, Kontextmodelle, Prozessmodelle, Beratungsmethodologie,
Beratungsmethoden etc.

- Handlungsfeldspezifisches Wissen: Faktenwissen zur jeweiligen Problemlage,
Kausalmodelle, Interventionsformen, gesetzliche Grundlagen etc."
(Engel, Nestmann & Sickendiek 2004, p. 35).

Diese beiden Wissensbereiche sind in vielen Beratungssituationen nicht vollumfénglich
gegeben.

Schnebel (2007) nennt zusammenfassend folgende Merkmale der professionellen Beratung:
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" - Methodisches Vorgehen,
- ein aktiver Lernprozess soll in Gang gesetzt werden,
- Symmetrie der Berater-Klient-Beziehung,

- Freiwilligkeit und  Eigenverantwortlichkeit als  Grundlage fiir den
Beratungsprozess,

- die Eigenbemithungen des Ratsuchenden werden unterstiitzt - Hilfe zur
Selbsthilfe,

- bewusste Wahmehmung des Problems,

- Zielrichtung der Verdnderung soll sich an Kompetenzen des Ratsuchenden
orientieren,

- der Berater, die Beraterin iibt die Beratung als Teil bzw. Schwerpunkt ihrer
beruflichen Tétigkeit aus, klares Aufgabenprofil der Beraterin, des Beraters,

- Beraterin, Berater verfiigt iiber Wissen und Kompetenzen beziiglich des
fachspezifische Handlungsfelds und beziiglich des Beratungsfelds,

- klare wund transparente =zeitliche, rdumliche und methodische Struktur"
(Schnebel 2007, p. 22 f.).

Schnebel (2007) geht weiter darauf ein, wie eine professionelle Beratung aussieht und stiitzt
sich dabei auf Grewe (2005) und Knoll (2000), welche folgende Punkte zu diesem Thema
formuliert haben (vgl. Grewe 2005, p. 16 ff.; Knoll 2000, p. 52 f.):

" - Freiwilligkeit: Der [bzw. die, Anm. K. H.] Ratsuchende entscheidet frei, ob er
[bzw. sie, Anm. K. H.] Beratung in Anspruch nehmen will und wer ihn [bzw. sie,
Anm. K. H.] beraten soll. Auch die Fortsetzung der Beratung und die Umsetzung
einer gefundenen Losung liegen in der Entscheidung des [bzw. der, Anm. K. H.]
Ratsuchenden.

- Unabhéngigkeit und Unparteilichkeit: Der [bzw. die, Anm. K. H.] Berater [bzw.
Beraterin, Anm. K. H.] soll den [bzw. die, Anm. K. H.] Ratsuchenden [bzw.
Ratsuchende, Anm. K. H.] unterstiitzen, eine passende Losung zu finden. Dazu
benétigt er [bzw. sie, Anm. K. H.] ein grosses Mass an Unabhédngigkeit in Bezug
auf das Problem und seine Losung. Er [bzw. sie, Anm. K. H.] darf weder abhéngig
sein von eigenen anderen Rollen noch von Erwartungen und Auftrdgen anderer
Beteiligter, etwa der Kollegen oder Eltern.

- Vertrauensverhdltnis und Vertraulichkeit, Verschwiegenheit: Ratsuchende konnen
sich dem Berater [bzw. der Beraterin, Anm. K. H.] nur 6ffnen, wenn sie sicher sein
konnen, dass ihre Ausserungen vertraulich behandelt werden und nur auf
ausdriickliche Erlaubnis des [bzw. der, Anm. K. H.] Ratsuchenden weitergegeben
werden.

- Professionalitat: Der Berater [bzw. die Beraterin, Anm. K. H.] verfiigt iiber
fachliche und beraterische Kompetenzen.
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- Beachten der Verantwortungsstruktur: Institutionalisierte Beratung muss immer
beachten, wer wofiir verantwortlich ist. Der Berater [bzw. die Beraterin, Anm. K.
H.] muss moglichst frith im Prozess die unmittelbar Beteiligten bzw. eigentlich
zustdndigen Personen einbeziehen" (Schnebel 2007, p. 16 f.).

Die Unterscheidung der professionellen und nicht-professionellen Beratung zeigt, dass in der
Schule gemiss Grewe (2005) von einer nicht-professionellen Beratung ausgegangen werden
muss. Dies zeigt sich auch beziiglich der aufgelisteten Merkmale einer professionellen
Beratung, wobei vor allem die Punkte Freiwilligkeit, Unabhdngigkeit und Unparteilichkeit
sowie Vertrauensverhdltnis, Vertraulichkeit und Verschwiegenheit nicht vollumfanglich
erfiillt werden konnen.

Die Spiel- und Lernbegleitungen im Kindergarten und in der Schule kdnnen nicht automatisch

mit ausserschulischen Beratungen gleichgesetzt werden. Sie unterstehen einem gewissen

Formalisierungsgrad, welcher von Schnebel (2007) so umschrieben wird:

Tabelle 3: Formalisierungsgrad verschiedener Beratungen
(In Anlehnung an Sickendiek, Engel & Nestmann 2002, p. 23, zit. n. Schnebel 2007, p. 22)

Informelle, alltdg-
liche Beratung

Halbformalisierte
Beratung

Ausgewiesene und
stark formalisierte
Beratung

Beratung unter Ange-
hérigen, Freunden,
Kollegen im partner-
schaftlichen Gesprach
oder kollegialen Aus-
tausch.

Beratung als genuiner
Anteil unterschiedlicher
sozialpadagogischer,
psychosozialer, padago-
gischer, medizinischer,
juristischer oder seelsor-
gerischer Tatigkeit. Die
Berater werden als Pro-
fessionelle ihres Tatig-

keitsfelds angesprochen,

Beratung durch profes-
sionelle Beraterinnen
mit ausgewiesener Be-
ratungskompetenz in
Beratungsstellen,
Sprechstunden etc.

z.B. Eltern tauschen
sich Uber die Mdglich-
keiten weiterflihrender
Schulen aus.

z.B. die Lehrkraft zu
Motivationsproblemen,
die Pfarrerin bei der
schweren Krankheit
eines Angehdrigen.

z.B. Familienberatungs-
stellen, Beratungsstellen
fir Suchtkranke,
Schulpsychologische
Beratungsstellen.

Die Spiel- und Lernbegleitungen in der Schule sind der halbformalisierten Beratung zu
zuordnen.

Die Beratung in der Schule und somit auch die Spiel- und Lernbegleitung unterscheidet sich
in einigen Punkten von einer professionellen Beratung. Schnebel (2007) formuliert, welche
Merkmale die schulische Beratung bzw. Spiel- und Lernbegleitung aufweist und beschreibt

diese Merkmale in folgenden neun Punkten:

1. Lehrpersonen sind semi-professionelle Beraterinnen und Berater: Lehrpersonen sind in

halbformalisierten Beratungssituationen tétig, was bedeutet, dass die Beratung (z. B. beim
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Lernen, der Schullaufbahn, dem Verhalten) zu den Aufgaben von Lehrpersonen gehoren,

sie jedoch nicht ausgebildete Beraterinnen und Berater sind.

2. Beratende Lehrpersonen sind Teil des Systems: Die Distanz zum Gegenstand wird in
bestimmten Situationen erschwert. Diese Distanz wire aber fiir eine professionelle

Beratung gerade wichtig.

3. Die Themen der Beratung stammen aus dem System: In der Schule werden verschiedene
Probleme untereinander, d. h. also unter den Lehrpersonen oder unter den Schiilerinnen
und Schiilern besprochen. Dies kann ein Vorteil sein, birgt aber wie bei Punkt 2 das

Problem der Distanz.

4. Die Freiwilligkeit der Beratung ist nur teilweise gegeben: Bei der professionellen
Beratung ist diese vorhanden, in der Schule mehrheitlich nicht. Zum Einen kénnen sich
die Schiilerinnen und Schiiler nicht aussuchen, von wem sie sich im Lernprozess beraten
lassen, zum Anderen kénnen Lehrpersonen Eltern sowie Schiilerinnen und Schiiler auch
zu einem Beratungsgesprich einladen. Hier sind ein professioneller Umgang mit der

Situation und vor allem die Kldrung der Situation wichtig.

5. Hierarchien sind vorhanden: In der Schule sind Abhéngigkeiten z. B. zwischen
Lehrperson und Lernenden vorhanden. Eine symmetrische Beratung ist in diesem Sinne

nicht moglich.

6. Verantwortungen kliren: Das Ziel der Beratung ist wie in Kapitel 6.4.2 beschrieben die
Hilfe zur Selbsthilfe. Dies ist jedoch gerade in der Schule (und auch im Kindergarten)
schwierig zu bewerkstelligen, da die Lehrpersonen eine Verantwortung flir das Lernen der

Kinder tragen.

7. Eingeschrinkter zeitlicher Rahmen: Im Kindergarten und in der Schule ist der zeitliche
Rahmen eng und hdufig haben Lehrpersonen zu wenig Zeit fiir die Beratungen. Wéhrend
des Unterrichts stehen Lehrpersonen sowieso unter Zeitdruck und an Randzeiten oder an
Elternabenden etc. ist der zeitliche Rahmen oft vorgegeben. Dies filihrt zu ungeniigenden

Problemanalysen und vorschnellen Losungen.

8. Rollenkonflikte der Lehrperson: Die Lehrperson wechselt in der Schule und im
Kindergarten hiufig die Rollen. So ist meistens nicht klar, ob sie beratend oder belehrend
auftritt, ob sie Informationen geben soll oder doch eher etwas aufzukldren hat, ob sie
Sanktionen erteilen muss etc. Die Rollenkldrung der Lehrperson in Beratungssituationen

ist daher besonders wichtig.
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9. Divergierende Zielsetzungen: Die Ziele in Beratungssituationen kénnen im schulischen
Kontext weit auseinander liegen. Es konnte beispielsweise sein, dass ein Kind gar keine
Beratung wiinscht und die Lehrperson deshalb moglichst schnell loswerden mochte,
wihrend die Lehrperson sicher gehen will, dass die Kinder den Inhalt verstanden haben.

Die Ziele miissen im Vornhinein geklart werden (vgl. Schnebel 2007, p. 26 ff.).

Diese Aufzdhlung zeigt, dass die Spiel- und Lernbegleitung im Kindergarten und in der
Schule nicht einer klassischen Beratungssituation gleich kommt und dadurch gewissen

Schwierigkeiten ausgesetzt ist.

6.4.1.2 Definition fur die vorliegende Arbeit

Fiir das vorliegende Forschungsprojekt wird das Begriffspaar Spiel- und Lernbegleitung
verwendet. Der Begriff Coaching ist eher in der Erwachsenenbildung bzw. bei ilteren
Schiilerinnen und Schiilern zu finden, weshalb er fiir die vorliegende Arbeit nicht als geeignet
angesehen wird. Eine Beratung im professionellen Sinne findet in der Schule von Seiten der
Lehrperson nicht vollumfinglich statt, weshalb auch dieser Begriff als nicht geeignet
eingestuft wird und somit nicht weitere Verwendung findet. Die Lernunterstiitzung wére ein
moglicher Begriff, in der Unterstufe wird jedoch eher der Begriff der Spiel- und
Lernbegleitung verwendet. Mit der Spiel- und Lernbegleitung werden héufig auch lidngere
Begleitungssequenzen assoziiert, d. h. Begleitungen, welche iiber die Unterrichtslektion
hinausgehen. Die Spiel- und Lernbegleitung umfasst natiirlich Aspekte der Beratung, welche
alle auch im schulischen Kontext angewendet werden konnen. Der Zusatz Spielbegleitung
wird verwendet, weil der Fokus der vorliegenden Arbeit auf Begleitungen im Kindergarten
und der Schulunterstufe liegen und im Kindergarten der Begriff Lermen mit einigen
Widerstanden behaftet ist. Dies will jedoch nicht heissen, dass die Kinder im Kindergarten
nichts lernen — im Gegenteil, beim Spielen wird natiirlich auch gelernt. Viele Lehrpersonen
des Kindergartens verwenden den Begriff jedoch mit Vorsicht, weshalb es Sinn macht explizit

die Spielbegleitung gemeinsam mit der Lernbegleitung zu nennen.

6.4.2 Ziel der Spiel- und Lernbegleitung

Fiir die Beratung werden wesentliche Ziele genannt, welche in gleicher Weise fiir die Spiel-
und Lernbegleitung iibernommen werden kdnnen:

Als zentrales Ziel der Beratung wird meistens die Hilfe zur Selbsthilfe erwdhnt. D. h. die
beratene Person soll nach der Beratung in der Lage sein, die Schwierigkeiten selbst zu
bewiltigen (vgl. Schnebel 2007, p. 17; in Anlehnung an Bohl & Schnebel 2008, p. 239;
Schwarzer & Posse 2005, p. 140). Bohl und Schnebel (2008) betonen zudem:

&9



Theoretische Grundlagen Forderung des selbstdndigen Lernens

"Beratung hat zum Ziel, die Verstehens-, Handlungs- und Entscheidungsmdéglichkeiten
der ratsuchenden Person zu verbessern, damit diese eigenstdndig und aktiv ein Problem
l6sen oder einen Verdnderungsprozess durchlaufen kann" (Bohl & Schnebel 2008,
p. 239 1).

Dies bezieht sich auch auf die Schulsituation. Die Spiel- und Lernbegleitung hat somit nichts
mit Belehrung zu tun, sondern sie soll Lernprozesse in Gang setzen, damit der Schiiler bzw.
die Schiilerin selbstverantwortlich und eigensténdig lernen kann. Die begleitende Person soll
dem Ratsuchenden helfen, die Schwierigkeiten und die Ursachen besser zu verstehen, in dem
die Perspektiven verdndert oder erweitert und so neue Losungen sichtbar werden. Die Spiel-
und Lernbegleitung soll also Klarheit iiber die Schwierigkeiten verschaffen und dariiber
hinaus Bewiltigungsmdglichkeiten aufzeigen. Im péddagogischen Bereich konnen solche
Prozesse auch als Pridvention verstanden werden. So ist das Ziel bei der Spiel- und
Lernbegleitung das Lernen derart zu unterstiitzen, dass die neuen Handlungsstrategien auf
andere Situationen iibertragen werden konnen und ein Transfer der Handlungsstrategien
erreicht wird (vgl. Bohl & Schnebel 2008, p. 240 ff.).

Guldimann (2010) nimmt diesen Gedanken auf und beschreibt unter anderem das Ziel, mit
der Spiel- und Lernbegleitung die Selbstindigkeit von Lernenden zu fordern. Gerade hier liegt
aber seiner Meinung nach die Schwierigkeit. Oft neigen Lehrpersonen dazu, bei einer
Unterstiitzungssituation dem Kind eine direkte Antwort zu geben, statt eine indirekte Hilfe zur
Verfiigung zu stellen. Die indirekte Hilfe wiirde bedeuten, Strategien zu vermitteln, welche
dem bzw. der Lernenden helfen, die Losung auf die Frage selbst zu finden
(vgl. Guldimann 2010, p. 119).

Die Spiel- und Lernbegleitung hat also zum Ziel, die Selbstidndigkeit der Kinder anzuregen —
wobei gerade dies im schulischen Kontext ein nicht zu unterschitzendes Unterfangen

darstellt.

6.4.3 Funktionen der Spiel- und Lernbegleitung

Die Spiel- und Lernbegleitung deckt verschiedene Funktionsbereiche ab. Krammer (2009)
siecht in der Interaktion eine wichtige Funktion der Spiel- und Lernbegleitung. Sie
unterscheidet dabei die péddagogische Perspektive mit dem Schwerpunkt der
Beziehungsgestaltung und die didaktische Perspektive mit dem Schwerpunkt auf Lehr-
Lernprozesse in Lehrpersonen-Schiilerinteraktionen (vgl. Krammer 2009, p. 34 ff.). Die
Beziehungsgestaltung findet zweifelsohne in der Interaktion zwischen Lehrperson und
Lernenden statt, ist aber nicht Schwerpunkt der vorliegenden Forschungsarbeit.

Die didaktische Funktion beschreibt Krammer (2009) als Anregung und Begleitung des
Lernens. Hier kann wiederum das Modell des Cognitive Apprenticeship (vgl. Kapitel 6.4.4.1)
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erwdhnt werden, welches beispielsweise Brophy (1999) im Zusammenhang mit der
Motivation genau umschreibt. Er betont die Wichtigkeit der Lehrperson bei der Begleitung
von Lernenden, wobei vor allem die Qualitdt des Unterrichtsgesprichs einen nachweislich
positiven Einfluss auf den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiiler zeigt (vgl. Brophy 1999,
p. 80 ff.; Krammer 2009, p. 25).

Bolhuis (2003) nennt den Begriff des Process-Oriented-Teaching. Sie unterscheidet vier
wichtige Funktionen, auf die das Handeln der Lehrperson ausgerichtet werden soll:

n

- Unterstiitzung des Ubergangs von fremd- zu selbstgesteuertem Lernen: Aufbau von
Kompetenzen zur Reflexion und Steuerung des eigenen Lernens.

- Stimulation der geistigen Aktivitit: Herausfordernde Problemstellungen,
bedeutungsvolle Kontexte.

- Aufmerksamkeit fiir emotionale Aspekte des Lernens: Motivation, giinstige
Attributionsmuster und Unsicherheitsorientierung férdern.

- Prozess und Ergebnis des Lernens als soziales Phénomen: Aufbau von sozialen und
kollaborativen Kompetenzen, Anregungen der kritischen und gemeinsamen
Auseinandersetzung dadurch, dass Wissen immer eine soziale Konstruktionen von
Realitdt darstellt" (Bolhuis 2003, p. 338 , zitiert und iibersetzt von Krammer 2009,
p. 36 ).

Brophy (1999) konzentriert sich vor allem auf den adaptiven verstehensorientierten
Unterricht, wobei das Unterstiitzen von Lernprozessen eine zentrale Rolle einnimmt. Dabei
sind zum Beispiel kognitiv aktivierende Fragen, welche Reflexionen anregen, von zentraler
Bedeutung. Die Lernenden nehmen an einem verstehensorientierten Gespréch teil, nur so
kann ein Einfluss auf den Lernprozess und das Lernergebnis nachgewiesen werden (vgl.
Brophy 1999, p. 80 ff). Unterschiedliche Vorgehensweisen und begangene Fehler bilden bei
diesen Gesprichen Kernpunkte und werden als neue Lerngelegenheiten erkannt. Die IPN-
Video-Studie'” zeigt, dass Fehler aber selten explizit thematisiert werden (vgl. Krammer
2009, p. 36; Meyer, Seidel & Prenzel 2006, p. 24 ff.). Ergebnisse videobasierter
Unterrichtsbeobachtung zeigen, dass Lehrpersonen das Unterrichtsgesprach oft dominieren
und somit wenig auf die individuellen Lernprozessen von Schiilerinnen und Schiilern
eingehen (vgl. Kobarg & Seidel 2007, p. 158 ff.; Krammer 2009, p. 36 f.). Krammer (2009)
betont im folgenden Zitat wesentliche Aspekte, welche im Unterrichtsgesprich von

Bedeutung sind:

'""IPN: Leibniz-Institut fiir die Pédagogik der Naturwissenschaft und Mathematik an der Universitit Kiel (D).
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"Insgesamt zeigt sich beziiglich der Ziele des Unterrichts allgemein und insbesondere des
Unterrichtsgesprachs, dass sowohl die Gestaltung eines wertschidtzenden Klimas und die
Forderung Personlichkeitsentwicklung als auch die Unterstiitzung der kognitiven und
metakognitiven Aspekte des Lernens von grosser Bedeutung sind" (Krammer 2009,
p- 39).

Knoll (2008) beschreibt wie Krammer (2009) die Spiel- und Lernbegleitung als
Beziehungsgeschehen und als Begleitdimension der péddagogischen-didaktischen Arbeit.
Beratungssituationen sind durch die Art gekennzeichnet, wie die Rat gebende Person auf ein
Anliegen reagiert und inwiefern sich die Beteiligten wahrnehmen oder miteinander sprechen.
Die Interventionen der Rat gebenden Person konnen als Kenntnisse (Informationen),
Verfahrenswissen (Anleitungen) oder als eigenverantwortliche Entscheidung und
Selbststeuerung (Beratung) charakterisiert werden. Bei allen drei Interventionen, aber
insbesondere bei der dritten kommt das Credo Hilfe zur Selbsthilfe zum Zug. Bei der ersten
und zweiten Interventionsform ist dieses Credo darin zu finden, dass der oder die Lernende
selbst entscheidet, was sie mit den Informationen oder Anleitungen macht.

Als Funktionen der Beratung in der Erwachsenenbildung (das gleiche gilt aber fiir Spiel- und
Lernbegleitung im Kindergarten und in der Schule) kann das Begleiten, das Fordern und
Starken von verschiedenen Ressourcen genannt werden. Um diese Funktionen des Begleitens,
Forderns und Stiarkens zu erfiillen, muss die Situation des bzw. der Lernenden genauer
betrachtet werden. Knoll (2008) bezieht diese Aussage wiederum auf die Erwachsenenbildung
und meint damit auch Informationen zu den privaten Lebensverhiltnisse, Erwerbssituation,
Biografie und aktueller Orientierung etc.

Aus den Erfahrungen, welche eine Person im Zusammenhang mit dem Lernen gesammelt hat,
ergibt sich ihre Lernbiografie. Dieser Zugang zum Lernen ist wichtig fiir den weiteren
Lernprozess (vgl. Knoll 2008, p. 27 ff.). Bei Schiilerinnen und Schiilern des Kindergartens
und der Unterstufe muss dies auch beriicksichtigt werden, natiirlicherweise fillt die
Lernbiografie hier kiirzer aus und die Kinder kdnnen nicht zu jedem Bereich Auskunft geben.
Aus all diesen Ausfithrungen zeigt sich, dass die Hilfe zur Selbsthilfe das oberste Ziel der
Spiel- und Lernbegleitung darstellt. Die Spiel- und Lernbegleitungen werden durch die
Beziehungsgestaltung und durch die Interaktionen zwischen Lernenden und Lehrenden
gepriagt. Die Lehrperson betont dabei die Funktionen des Begleitens, Forderns und Starkens
und bezieht den aktuellen Lernstand wie auch die Lernbiografie mit ein. Im Gespriach
versucht sie die geistige Aktivitdt der Lernenden anzuregen und mit Fragen bzw. mit dem

Thematisieren von begangenen Fehlern zu erweitern.
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6.4.4 Verschiedene Modelle der Spiel- und Lernbegleitung

Es gibt verschiedene Modelle, welche fiir die Spiel- und Lernbegleitung in der Schule
verwendet werden konnen. Diese sind jedoch eher flir Schiilerinnen der Sekundarstufe 1 bzw.
2 oder fiir die Erwachsenenbildung vorgesehen. Literatur fiir die Spiel- und Lernbegleitung im
Kindergarten und in der Unterstufe gibt es kaum. Es werden hier die verschiedenen Modelle
kurz vorgestellt, weil sich bestimmte Aspekte hiervon auch auf den Kindergarten und die

Unterstufe {ibertragen lassen.

6.4.4.1 Cognitive Apprenticeship

Das bekannteste Modell ist jenes des Cognitive Apprenticeship. Das Cognitive Apprenticeship
basiert auf den Ideen von Vygotskij (2002), welcher das Ziel der Lernbegleitung darin sieht,
das Kind in die "Zone der nichsten Entwicklung'®" (vgl. Vygotskij 2002, p. 326) zu fiihren
Im Modell des Cognitive Apprenticeship steht das Kind im Zentrum. Es soll seine kognitiven
Funktionen wie in einer handwerklichen Berufslehre erwerben. Dabei beobachtet das Kind
einen Experten bzw. eine Expertin und unternimmt zunehmend eigene Schritte. In der Praxis
kann dies im Sinne eines Peer Tutorings oder auch in einer Spiel- und Lernbegleitung
zwischen Lehrperson und Kind durchgefiihrt werden (vgl. Hess 2003, p. 59 ft.). "Das Ziel ist
es, Lernende iiber authentische Aktivititen und soziale Interaktionen in die Expertenkultur
einzufiihren" (Reinmann-Rothmeier & Mandl 1997, p. 369).

Die Schritte des Cognitive Apprenticeship lassen sich wie folgt darstellen:

- Modeling: Die Lehrperson zeigt Tétigkeiten durch lautes Denken vor. So konnen sich die
Schiilerinnen und Schiiler iiber anzustrebende Ziele und Lernwege, Mittel und Methoden
ein Bild machen. Dieser Schritt geht von der Lehrperson aus und kann auch im

Frontalunterricht erfolgen.

- Scaffolding'’: Im zweiten Schritt nimmt sich die Lehrperson zuriick. Sie modelliert
teilweise noch und geht dabei auf die Bediirfnisse des Schiilers bzw. der Schiilerin ein.
Das Scaffolding beschreibt im {iibertragenen Sinn ein Lerngeriist, an dem sich die
Schiilerinnen und Schiiler noch festhalten konnen und das sie zunehmend loslassen sollen.

Dieser Schritt sollte eher in Einzelsituationen erfolgen.

' Vygotsky (2002) versteht unter der Zone der nichsten Entwicklung (auch Zone der proximalen Entwicklung
genannt) die "noch reifenden Funktionen" (Vygotsky 2002, p. 326.), d. h. die Zone der nédchste Entwicklung
bezeichnet nicht den aktuellen Entwicklungsstand, sondern das, was zukiinftig reifen wird (vgl. Vygotsky 2002,
p. 326 ff.).

" Scaffolding wird teilweise auch als Einzelbegriff verwendet, ohne mit dem Konzept des Cognitive
Apprenticeship in Zusammenhang gebracht zu werden. Auch werden zu den hier aufgefiihrten Schritten
teilweise noch zusétzliche Schritte angefiigt: articulation, reflection, exploration

(Reinmann-Rothmeier & Mandl 1997, p. 369).
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- Coaching: In diesem Schritt nimmt die Lehrperson die Rolle des Coachs ein. Sie
beobachtet die Lernenden und versucht, die Lernprozesse zu optimieren. Dabei werden

von der Lehrperson hohe diagnostische und fachdidaktische Kompetenzen verlangt.

- Fading: Die Lehrperson nimmt sich mdglichst weit zuriick und lasst den Schiiler bzw. die
Schiilerin zunehmend selbst arbeiten. Die Kompetenzen auf der Seite des Lernenden
wachsen. Das Ziel ist es, dass der Schiiler oder die Schiilerin die Lehrperson mit der Zeit
gar nicht mehr bendtigt. Vor allem fiir die letzten beiden Phasen ist eine anspruchsvolle
didaktisch gestaltete Lernumgebung eine wichtige Voraussetzung, damit qualitativ
hochstehende Lernergebnisse resultieren konnen (vgl. Hess 2003, p. 59 f.; Reinmann-

Rothmeier & Mandl 1997, p. 369).

Dann (2003) beschreibt in ihrem Kapitel {iber das Cognitive Apprenticeship diverse Studien,
unter anderem eine von Roehler und Cantlon von 1997. Darin wurden zwei Klassen genauer
untersucht, welche das Cognitive Apprenticeship einsetzten. Die Klassen wurden wéhrend des
Englischunterrichts und des Unterrichts in einer zweiten Sprache mehrere Wochen
beobachtet. Die Analyse ergab als erstes fiinf verschiedene Kategorien des Scaffoldings,

welche von der Lehrperson verwendet wurde. Dennen (2004) beschreibt diese so:

" 1. Offering explanation.
2. Inviting student participation.
3. Verifiying and clarifying student understanding.
4. Modeling desired behaviors.
5. Inviting students to contribute clues" (Dennen 2004, p. 819).

Gemiss Hess (2003) ist das Ziel der Spiel- und Lernbegleitung, dass der Schiiler oder die
Schiilerin den Lernprozess selbstéindig fortsetzen kann. Die Spiel- und Lernbegleitung folgt
bei Hess (2003) dem Prinzip des Scaffolding.

Hess (2003) beschreibt die Rolle der Lehrperson als Spiel- und Lernbegleiterin, wobei die
Lehrperson einerseits die Lern- und Sozialumgebung gestalten soll und zudem den Schiiler
bzw. die Schiilerin im Lernprozess unterstiitzen muss. Bei der Gestaltung der Lernumgebung
iibernimmt die Lehrperson auch eine gewisse Lenkung, nidmlich in dem sie die
Lernumgebung und Lernzeit organisiert, den Aufbau der Lernkultur mitgestaltet und die
Schiilerinnen und Schiiler begleitet. Hess (2003) konzentriert sich bei der Gestaltung der
Lernumgebung auf die dezentrierten Unterrichtsformen (vergleichbar mit den offenen
Unterrichtsformen), welche eine besondere Organisation bendtigen. Bestimmte Aufgaben

diirfen hier nicht an die Lehrperson geknlipft sein wie etwa die Aufgabenkontrolle oder die
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Organisation von Arbeitsauftrigen. Wenn die Schiilerinnen wund Schiiler die
Selbstverantwortung wahrnehmen, ist es fiir die Lehrperson vermehrt moglich individuelle
Spiel- und Lernbegleitungen vorzunehmen. Die Ubernahme dieser Selbstverantwortung oder
der selbstindigen Steuerung ist bei den Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlich
ausgepragt. Es st deshalb wichtig, mit den einzelnen Kindern individuelle
Lernvereinbarungen zu treffen. Nur so kdnnen die Lernkompetenzen weiterentwickelt werden
und schliesslich ins eigenstindige Lernen miinden. Ebenfalls wichtig ist die Reaktion der
Lehrperson auf Fehler bzw. Fehlstrategien. Hier zeigt sich eine gute Mdglichkeit, diese als
Lernanldsse zu nutzen und konstruktivistische Begleitungen vorzunehmen, in dem die
Lehrperson weiterfiihrende Fragen stellt. Die belehrende Spiel- und Lernbegleitung wiirde bei
Fehlern eher so aussehen, dass die Lehrperson den Fehler feststellt und dem Lernenden diesen
mitteilt und gleich eine Strategie vorschlédgt, wie er Fehler zu beheben sei. Hess (2003) zeigt,
dass die Rolle der Lehrperson sowohl Elemente der indirekten wie auch der direkten

Forderung des selbstindigen Lernens beinhalten (vgl. Hess 2003, p. 36 ff.).

6.4.4.2 Lerncoaching-Modell nach Eschelmiiller

Eschelmiiller (2007) formuliert sein eigenes Lerncoaching-Modell”, welches in den
folgenden Abschnitten zusammengefasst wird.

Grundlage fiir ein gelingendes Lerncoaching sind gemiss Eschelmiiller (2007) die folgenden

finf Elemente:

" 1. Uber ein dialogisch-konstruktivistisches Lernverstindnis verfiigen.
2. Die Zone der nédchsten Entwicklung aktivieren.
3. Guten Unterricht praktizieren.
4. Verstindnis fiir potenzielle Lernschwierigkeiten haben.

5. Uber ein flexibles Rollen- und Beratungsverstindnis  verfiigen"
(Eschelmiiller 2007, p. 20).

Uber ein dialogisches-konstruktivistischen Lernverstindnis verfiigen (1)

Dies greift zuriick auf die kurzen Schilderungen im Kapitel 6.3.3. Aus konstruktivistischer
Sicht wird davon ausgegangen, dass neues Wissen auf Basis von Vorerfahrungen und
Vorwissen aktiv und eigensténdig konstruiert werden muss. Lernende miissen geméss dieser
Sicht also immer wieder ihre Wissenskonzepte anpassen. Zweifellos gibt es aber Lerninhalte,
bei denen das Memorieren eine grosse Rolle spielt (z. B. bei den Vokabeln). So muss die

Lehrperson darauf achten, dass memorierende Lerninhalte wie auch verstehensbasierte

 Der Begriff "Lerncoaching" wird hier beibehalten, weil die Autorin das Modell so bezeichnet hat.
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Lerninhalte innerhalb des Unterrichts dargeboten werden. Das verstehensbasierte Lernen setzt
voraus:

n

- dass das Unterrichts- und Lernarrangement aktives Erfahren ermoglicht,
- dass fiir Lernende im Unterricht Konstruktionszeit zur Verfligung steht,

- dass Lernende ihre Konstrukte in verschiedenen Situationen anwenden und auf ihre
Viabilitét tiberpriifen konnen,

- dass Lernauftraige in moglichst authentische und alltagstypische Kontexte
eingebettet sind, damit das Wissen auch im Alltag als Kénnen erlebt werden kann,

- dass die Chance genutzt wird, dass sich Lernende gegenseitig mit ihren
Konstruktionen anregen konnen" (Eschelmiiller 2007, p. 21).

Als drei mogliche Massnahmen nennt Eschelmiiller (2007):

- Das problemorientierte Unterrichten: Bei dieser Unterrichtsform sollen die Schiilerinnen
und Schiiler ausgehend von einem Problem den Losungsweg finden, ohne dass dieser als
Lerninhalt im Unterricht vorgestellt wird. Die Ausgangslage bilden authentische,
relevante Probleme, die eine gewisse Aktualitdt haben und wofiir Fachwissen grundlegend
ist. Die Lehrperson ist in diesem Modell jemand, der die Prozesse unterstiitzt. Sie nimmt
eine wichtige Position ein, weil sie die Stofflogik kennt und héufig auch die alternativen

Wissenskonstruktionen dazu.

- Von der Erledigungs- zur Ermoglichungsdidaktik: Hierbei geht es darum, mit vielfdltigen
Lernangeboten die Individualisierung moglich zu machen. Das Dilemma des
Individualisierens und der damit verbundenen Anforderungen kann nur dadurch gelost
werden, dass Lehrpersonen zusammenarbeiten und Unterrichtsmaterialien zu relevanten

Themen des Stoffplans herstellen.

- Kooperatives Lernen im Unterricht ermdglichen: Das kooperative Lernen wurde bereits
im Kapitel 6.2.3 beschreiben. Es ist wichtig, dass die Lehrperson die Schiilerinnen und
Schiiler dazu anleitet, ihre Hypothesen zu formulieren und der Klasse vorzustellen, damit

sie diskutiert werden konnen (vgl. Eschelmiiller 2007, p. 22 ff.).

Die Zone der ndchsten Entwicklung aktivieren (2)

Lernsituationen miissen gemdss Vigotskij (2002) so gestaltet sein, dass sie an die
Vorkenntnisse und Voraussetzungen der Kinder ansetzen, jedoch eine gewisse
Herausforderung darstellen. Es gilt hier die geeignete Zone zu finden — die Zone, die

zwischen Unterforderung und Uberforderung liegt und den Lernenden motiviert (vgl.
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Vygotskij 2002, p. 326 ff.). Auch hier ist wiederum das Lerncoaching gefragt. Durch den
regelmassigen Dialog kann ndmlich diese Zone ermittelt und stindig angepasst werden.

Als Massnahmen schldgt Eschelmiiller (2007) vor, die Stofflogik und die Denklogik der
Schiilerinnen und Schiiler in Verbindung zu setzen. Um Lernprozesse zu unterstiitzen miissen

Lehrpersonen deshalb wissen:

n

- welches neue Wissen und Koénnen in einer Lerneinheit aufgebaut wird,

- welches Vorwissen und Vorkdnnen Schiilerinnen und Schiiler dazu benétigen,
damit neues fiir bisheriges Wissen anschlussfahig ist,

- lber welches Ausmass an Vorwissen und Vorkénnen welche Lernende verfligen"
(Eschelmiiller 2007, p. 28).

Natiirlich ist es eine aufwindige aber auch eine unerlissliche Aufgabe einer Lehrperson, den
Lernstand der Kinder zu eruieren. Als Mdglichkeit nennt Eschelmiiller (2007) den Einsatz
von Kompetenzrastern (vgl. Eschelmiiller 2007, p. 27 ff.).

Guten Unterricht praktizieren (3)

Eine Schulklasse ist immer heterogen, selbst dann, wenn Jahrgangsstufen gebildet werden. D.
h. in jeder Klasse kann es geschehen, dass Schiilerinnen und Schiiler regelmaéssig iiber- oder
unterfordert sind, was einen negativen Einfluss auf das Storverhalten hat. Oftmals lenken sich
Schiilerinnen und Schiiler ab, wenn sie in ihrer Arbeit nicht weiter wissen. Aus dieser
Situation folgt, dass fiir die Schiilerinnen und Schiiler stets ein differenziertes und
individualisiertes Lernangebot zur Verfligung stehen muss. Aber auch das Unterrichtssetting
muss so sein, dass Schiilerinnen und Schiiler im Lernprozess beraten und begleitet werden

konnen. Der Frontalunterricht kann dies kaum gewéhrleisten, denn ein Lerncoach muss:

n

- Zeit haben, um wahrzunehmen und zu beobachten (und zu verstehen versuchen),
was Lernende tun und wie sie es tun,

- Zeit haben, um mit Lernenden {iber ihr Lernen und ihr Denken zu reden,

- den Lernenden Zeit geben, damit sie sich beispielsweise mit Peers liber ihr Lernen,

ihre Lernfortschritte, ihre Kompetenzen usw. austauschen konnen"(Eschelmiiller
2007, p. 32).

Doch auch die geeignete Unterrichtsform garantiert nicht erfolgreiches Lerncoaching.
Eschelmiiller (2007) verweist auf Helmke (2004), Meyer (2005) und Astleitner (2002),
welche Aspekte, eines guten Unterrichts beschreiben. Diese Aspekte werden hier nicht weiter
thematisiert (vgl. Eschelmiiller 2007, p. 33).

Eschelmiiller (2007) formuliert, dass eine Balance zwischen den Instruktionsphasen und den

Konstruktionsphasen vorhanden sein muss. Hierzu sind ihr folgende drei Aspekte wichtig:
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- Lehrpersonen bieten im Unterricht Raum und Zeit fiir aktives individuelles Lernen:
Wechsel von Instruktion- und Arbeitsphasen, erweiterte Lernformen, kooperatives
Lernen. Bei den erweiterten Lernformen sollen vor allem die leistungsschwicheren
Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzt werden, weil diese hdufig nicht {iber metakognitive

Kompetenzen verfligen und somit ihren Arbeitsprozess nicht steuern konnen.

- Lehrpersonen achten auf ein entspanntes und zuversichtsorientiertes Lernklima: Die
Lehrperson diskriminiert keine schlechten Leistungen und sie mutet den Kindern nicht
mehr zu, als es ihr Potenzial erkennen ldsst. Dies gerade deshalb, weil eine positive
Erwartung bei Lernenden erfolgreiches Lernen auslosen kann. Natiirlich muss dasjenige,
welches die Lehrperson den Schiilerinnen und Schiilern zumutet auch wirklich erreichbar
sein, sonst stellt sich nicht der gewliinschte Nutzen ein. Weiter ist die Unterscheidung
zwischen Lern- und Leistungssituationen wichtig. So wissen die Lernenden, wann sie sich
Beratung holen kdnnen und Fehler machen diirfen, und wann ihre Leistung mit Hilfe einer

Bewertung gemessen wird.

- Lehrpersonen bemiihen sich um ein lernforderliches Classroom Management: Hierbei
achtet die Lehrperson vor allem darauf, Unterrichtsstorungen préventiv vorzubeugen

(vgl. Eschelmiiller 2007, p. 33 ff.; siche auch Kounin 2006, p. 17 ftf.).

Als Coach ein Verstdindnis fiir potenzielle Lernschwierigkeiten haben (4)

Schiilerinnen und Schiiler erfahren beim Lernen und Arbeiten verschiedene
Lernschwierigkeiten. Die Griinde konnen in unterschiedlichen Bereichen liegen: in der
Informationsaufnahme, der Verarbeitung von Informationen, der Wahl und Anwendung von
verschiedenen Lern- und Arbeitsstrategien, bei der zu leichten Aufgabenstellung etc. Die
Ursachen sind fiir die Lehrperson wichtig, aber nicht immer ersichtlich. Lernschwierigkeiten
wirken sich auf mehr oder weniger stark auf den Unterricht aus.

Lernschwierigkeiten treten héufig bei der Aufgabenbearbeitung auf. Eschelmiiller (2007)
zeigt folgendes Phasenmodell:

Phase 0: Schwierigkeiten in der Einstellung zur Aufgabenbearbeitung Mangel an

Interesse oder blockierende Emotionen

Phase 1: Schwierigkeiten beim verstehen der Aufgaben

Phase 2: Schwierigkeiten beim Erstellen einer Losungsstrategie

Phase 3: Schwierigkeiten bei der Ausfiihrung des Plans

Phase 4: Schwierigkeiten zu reflektieren (vgl. Eschelmiiller 2007, p. 38 f.).
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Zum Handlungsfeld des Lerncoachings gehoren Lernschwierigkeiten und in beschrinktem
Masse auch Lernstorungen, wobei hier auch Fachpersonen zu Rate gezogen werden miissen.
Die Zusammenarbeit zwischen der Fachperson und der Lehrperson, welche das Lerncoaching
durchfiihrt, ist dabei sehr wichtig (vgl. Eschelmiiller 2007, p. 38 ff.).

Als Coach ein Verstdndnis fiir Lehr-Lern-Beratungsprozesse haben und iiber ein
entsprechend erweitertes Rollenrepertoire verfiigen (5)

Die Beratung nimmt wihrend des Unterrichtens einen grossen Stellenwert ein. Die

Anforderungen an eine Lehrperson sind jedoch hoch. Sie muss

n

individuelle Lerndiagnosen erstellen,

- die individuellen Kompetenzniveaus der Schiilerinnen und  Schiiler
beriicksichtigen,

- individuelle Forderplédne erstellen,

- den Unterrichtsstoff der Klasse angemessen aufbereiten und darbieten,
- das selbstgesteuerte Lernen der Schiilerinnen und Schiiler férdern,

- auf ein lernforderliches Klassenklima achten,

- alle diese Bemiihungen gemeinsam mit den Kolleginnen und Kollegen im
Schulhaus absprechen und weiter entwickeln" (Eschelmiiller 2007, p. 45).

Eschelmiiller (2007) beschreibt drei Gelingensbedingungen fiir Lerncoaching im
Klassenzimmer welche in folgender Tabelle zusammengefasst werden:

Tabelle 4: Gelingensbedingungen Lerncoaching (Eschelmidiller 2007, p. 72 ff.)

Unterrichtsprozesse Balance zwischen Instruktion und Konstruktion.
Forderorientiertes Beratungskonzept.

Lernforderliches Klassenklima.

Feedback als  wichtiges  Steuerungsinstrument  fiir

Lernprozesse.

Unterrichtsstrukturen Kompetenzraster mit entsprechenden Aufgabensammlungen
fiir die selbstdndige Lernarbeit.

Zeitgefdsse fur die selbstdndige Arbeit und flir Lerncoaching.
Zeitgefasse fiir die Prasentation von Lernfortschritten.
Lernportfolio — als Instrument zur Forderung von

Verantwortung fiir das eigene Lernen.
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Dialog und Kooperation In  Teamarbeit konnen  Lehrpersonen  kontrollierte
Subjektivitit und kommunikative Validierung einsetzen.
Lerncoaching  funktioniert —am  besten, wenn in

Unterrichtsteams zusammen gearbeitet wird.

Das Konzept von Eschelmiiller (2007) ist auf den Kindergarten und die Schule anwendbar,
stellt jedoch eine grosse Herausforderung fiir die Lehrpersonen dar. Auch hier zeigt sich, dass
sowohl Elemente der direkten wie auch der indirekten Forderung des selbstindigen Lernens

angesprochen werden.

6.4.4.3 Lernberatungs-Modell nach Schnebel

Schnebel (2007) unterscheidet bei der Spiel- und Lernbegleitung von Schiilerinnen und
Schiilern verschiedene Situationen, welche in der Schule vorkommen: Beratungen bei
Entscheidungen beziiglich der Schullaufbahn, der Berufsfindung oder der Kurs- bzw.
Facherwahl; Beratung bei Lern-, Leistungs- und Verhaltensproblemen; Lernberatung;
Beratung bei personlichen Entwicklungsaufgaben und Krisen und Beratung von
Schiilergruppen bei Interaktions- und Beziehungsfragen (vgl. Schnebel 2007, p. 60 ft.).
Beziiglich der Spiel- und Lernbegleitung gibt es zwei wichtige Forderungen innerhalb des
Unterrichts: Zum Einen soll im Unterricht vermehrt auf die Selbststeuerung und
Selbstbestimmung von Schiilerinnen und Schiilern gesetzt werden. Auf der anderen Seite
sollen im Unterricht alle Schiilerinnen und Schiiler gemiss ihren Moglichkeiten gefordert
werden. Wie im Kapitel 6.3 formuliert, fithrte die Beriicksichtigung dieser Forderung dazu,
dass der offene Unterricht vermehrt angewendet wird. Der offene Unterricht reicht alleine
jedoch nicht aus — die Schiilerinnen und Schiiler miissen in diesen Unterrichtssequenzen
optimal begleitet werden. Schnebel (2007) stellt auch fest, dass die Rolle der Lehrperson
diesbeziiglich bis anhin nicht gekldrt wurde. Fiir sie ist klar, dass Lehrpersonen, um Gewinn
bringend begleiten zu konnen, Wissen iiber die jeweiligen Lernprozesse der Kinder benotigen.
Daraus miissten dann geeignete didaktische Massnahmen und Forderkonzepte abgeleitet
werden. Auch bendtigen Lehrpersonen Kenntnisse iliber Beratungstheorien und -prozesse.
Gemiss Schnebel (2007) bewege sich sonst die Spiel- und Lernbegleitung schnell auf der
Ebene von Tipps und Ratschldgen, welche die Selbststeuerung und Selbstbestimmung von
Schiilerinnen und Schiilern kaum fordern. Ausgehend vom beschriebenen Beratungsmodell in
Kapitel 6.4.1 (Informieren — Unterstiitzen — Steuern) konnen solche Lernberatungen in der
Schule vorgenommen werden. So informiert die Lehrperson beispielsweise iiber den

Lernstand, das Lernergebnis, Erwartungen etc. Die Unterstiitzung der Lehrperson erfolgt
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dann, wenn die Lehrperson mit den Lernenden iiberlegt, welche Bereiche bei der Lernaufgabe
gut gelaufen sind und wo Liicken bestehen. Der grosste Teil der Unterstiitzung passiert im
Bereich der Lernstrategien: Hier kann die Lehrperson Hinweise geben und somit
metakognitive Fertigkeiten aufbauen. Die Steuerung erfolgt, wenn die Lehrperson
Forderplédne erstellt. Auch kann sie im offenen Unterricht steuern, wenn sie den Schiilerinnen
und Schiilern nahe legt, bestimmte Aufgaben zu ldsen oder in bestimmten Gruppen
zusammen zu arbeiten.

Schnebel (2007) erwédhnt weiter, dass die ressourcenorientierte Beratung in der Schule zentral
ist. So soll die Lehrperson nicht Defizite, sondern Lernchancen formulieren. Ausserdem sieht
Schnebel (2007) die Beratung wie in Kapitel 6.4.2 beschrieben als Hilfe zur Selbsthilfe, was
bedeutet, dass die Beratungsanldsse vom Schiiler bzw. der Schiilerin ausgehen. Die
Lernberatung ist eingebettet in einem Prozess, der in einen ersten Bereich Diagnostizieren
und in einen zweiten Bereich Fordern unterteilt werden kann. Das Diagnostizieren setzt sich
zusammen aus der Lernstandserhebung und der anschliessenden individuellen
Zielbestimmung. Das Fordern beinhaltet eine Beratungssequenz und das didaktische

Arrangement sowie Fordermassnahmen (vgl. Schnebel 2007, p. 62 ft.).

Lernberatung im Offenen Unterricht

Diagnostizieren Fordern
Lernstands- individuelle _» Beratungs- didaktisches
erhebung Zielbestimmung sequenz .~ Arrangement
% FérdermaBnahmen
| |

Abbildung 5: Lernberatungsmodell (vgl. Schnebel 2007, p. 75)

Bohl (2004) und Schnebel (2007) geben folgende Gestaltungshinweise beziiglich der

Lernberatung im offenen Unterricht:

- Die unterschiedlichen Beratungsmoglichkeiten und Hilfen bei Lernproblemen miissen
bekannt und vorbereitet sein. So konnen beispielsweise Abmachungen dariiber getroffen
werden, welche Moglichkeiten der bzw. die Lernende als erstes in Anspruch nimmt:
zuerst selbst eine Losung reflektieren, als zweites andere Medien wie Lexika konsultieren,
als drittes Mitschiilerinnen und Mitschiiler um Hilfe bitten und schliesslich die Lehrperson

fragen.

- Beratung bendtigt Zeit, da es sich hier um eine wesentliche Aufgabe der Lehrperson im

Unterricht handelt. Es muss klar sein, wann die Lehrperson fiir Beratungen zur Verfiigung
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steht. Sie muss dafiir selbst Zeitfenster vorsehen, damit Beratungssequenzen iiberhaupt

entstehen konnen.

- Im Regelfall geht das Beratungsgesuch von den Schiilerinnen und Schiilern aus. Dies
funktioniert eher bei dlteren Schiilerinnen und Schiilern gut. Jiingere Schiilerinnen und
Schiiler fordern die Beratung seltener ein, weshalb die Lehrperson hier selbst auf die

Kinder zugehen muss.

- Die Lernumgebung ist beratungsfordernd, d. h. sie ist vorbereitet und strukturiert, es

stehen Losungshilfen bereit, Regeln und Lernschritte sind visualisiert.

- Das aktive und gezielte Aufsuchen von Beratung ist ein positives Merkmal selbstidndigen
Lernens. Wenn die Schiilerinnen und Schiiler dies konnen, dann zeigt sich eine gewisse
Selbstkompetenz. Auch lernen die Schiilerinnen und Schiiler Fehler und Schwierigkeiten

zu benennen.

- Lernberatung muss systemisch unterstiitzt werden. Bei komplexeren Lernproblemen
reichen die Beratungen im Unterricht nicht aus und es werden weitere Ressourcen wie
Forderkurse fiir Schiilerinnen und Schiiler bendtigt (vgl. Bohl 2004, p. 99 ff;
Schnebel 2007, p. 76 ff.).

Schnebel (2007) fokussiert direkt auf die Rolle der Lehrperson im offenen Unterricht und
kombiniert hier auch die direkte und indirekte Férderung des selbstindigen Lernens.
Die verschiedenen Modelle zeigen gewisse Ahnlichkeiten auf und thematisieren

Moglichkeiten der Umsetzung in der Schule — wobei der Kindergarten nicht thematisiert wird.

6.4.5 Fazit

Die Grundlage einer direkten Forderung bilden die verschiedenen Instruktionen: direkte
Instruktion, adaptive Instruktion, kooperative Instruktion und Selbstinstruktion. Dabei sind es
vor allem die direkten und adaptiven Instruktionen, welche die Lehrperson in Spiel- und
Lernbegleitungen anwenden kann (vgl. Kapitel 6.2).

Die Spiel- und Lernbegleitung im Kindergarten und in der Schule muss als nicht
professionelle und halbformalisierte Beratung angesehen werden. Die Aufgaben der
Lehrperson bestehen darin, zu informieren, unterstiitzen und zu steuern (vgl. Kapitel 6.4.1).
Dabei ist es das Ziel, die Selbstiandigkeit anzuregen und den Schiilerinnen und Schiilern eine
Hilfe zur Selbsthilfe zu geben (vgl. Kapitel 6.4.2). Zentral in den Spiel- und Lernbegleitungen
sind einerseits die Beziehungsgestaltung und andererseits die Interaktion zwischen Lehrenden
und Lernenden. Die Lehrperson sollte in den Gesprichen versuchen, weiterfithrende Fragen

zu stellen, Reflexionen anzuregen und z. B. auch Fehler zu thematisieren. Auch muss die
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Lehrperson Kenntnisse liber die Lernbiografie der einzelnen Kinder haben und den aktuellen
Lernstand ermitteln (vgl. Kapitel 6.4.3). Diese Aspekte werden auch von den meisten
Modellen, welche sich direkt auf die Ausgestaltung in der Schule beziehen, aufgenommen. So
betonen Hess (2003), Eschelmiiller (2007) und Schnebel (2007) die Gestaltung der
Lernumgebung, welche vor allem beziiglich der indirekten Forderung des selbstindigen
Lernens eine wichtige Rolle spielt (siche Kapitel 6.1). Hier wird vor allem betont, dass
Lernende Zeit haben miissen, ihr Wissen selbst zu konstruieren und deshalb bestimmte
Unterrichtsmethoden — wie etwa der offene Unterricht — sich anbieten. Die Aufgabe der
Lehrperson besteht darin, den Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler zu diagnostizieren und
mogliche Lernschwierigkeiten zu erkennen. Eschelmiiller (2007) beschreibt hierzu ein
Phasenmodell mit den verschiedenen Schwierigkeiten, welche bei der Losung einer Aufgabe
auftreten konnen. Die Aufgabe der Lehrperson besteht darin, basierend auf der Diagnose
passende Aufgaben auszusuchen, Forderpldne zu generieren und die Selbstidndigkeit durch
Vermittlung von Lernstrategien etc. anzuregen. Schnebel (2007) stellt dies anschaulich in
threm Modell dar, wobei das Diagnostizieren und das Fordern einen wesentlichen Teil der
Spiel- und Lernbegleitung ausmachen.

Die erwdhnten Autorinnen und Autoren stellen auch Mdoglichkeiten dar, wie die Spiel- und
Lernbegleitung genau aussehen konnte und in welchen Unterrichtssettings diese moglich
werden. Hier kombinieren sie alle die direkte und die indirekte Forderung des selbstindigen
Lernens. Die Ergdnzung der indirekten und direkten Forderung des selbstindigen Lernens ist
auch ein wichtiges Anliegen der vorliegenden Arbeit (vgl. Kapitel 6.4.4).

Nachdem nun die offenen Unterrichtssequenz als indirekte Forderungsmassnahme und die
Spiel- und Lernbegleitung als direkte Forderungsmassnahme fiir das selbstindige Lernen
thematisiert wurden, sollen im nichsten Kapitel diese Uberlegungen ergiinzt werden durch die

Thematisierung der Rolle der Lehrperson in offenen Unterrichtssequenzen.
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7 Die Rolle der Lehrperson in offenen Unterrichtssequenzen

Ausgehend von der Uberlegung, wie selbstiindiges Lernen geférdert werden kann, wurde im
Kapitel 6 beschrieben, welche indirekten Fordermassnahmen in Zusammenhang mit dem
selbstdndigen Lernen betrachtet werden konnen. Ein wichtiger Aspekt war dabei der offene
Unterricht. Weiter wurde dargestellt, welche direkten Fordermassenahmen fiir das
selbstindige Lernen zur Verfiigung stehen, wobei die Spiel- und Lernbegleitung einen
wesentlichen Beitrag hierzu leistet. Bei beiden Forderansédtzen wurde deutlich, dass die Rolle
der Lehrperson im offenen Unterricht als unklar bezeichnet werden kann. Haufig wird der
Rollenbegriff in diesem Zusammenhang nicht ndher erldutert, sondern es wird beschrieben,
was die Lehrperson wéhrend offener Unterrichtssequenzen fun soll und welche Funktion die

Lehrperson dabei einnimmt?'.

7.1 Padagogische und didaktische Tatigkeiten der Lehrperson
Verschiedene Autorinnen und Autoren haben im Zusammenhang mit der Rolle der
Lehrperson in offenen Unterrichtssequenzen Beschreibungen der péddagogischen und
didaktischen Tatigkeiten angefligt. Nachfolgend werden die entsprechenden Aussagen
dargestellt.

Wallrabenstein  (1992) beschreibt die Titigkeiten der Lehrperson in offenen
Unterrichtssequenzen als "gezieltes Beraten, Helfen und Ermutigen" (Wallrabenstein 1992, p.
133). Dabei liegt die Beobachtung der Kinder diesen Tatigkeiten zu Grunde. Hier bildet
Wallrabenstein (1992) verschiedene Bereiche, welche die Lehrperson beriicksichtigen und fiir

die Spiel- und Lernbegleitung verwenden soll:

- Motivation und Entscheidung: Die Lehrperson unterstiitzt die Schiilerinnen und Schiiler
bei der Auswahl der Aufgabe, in dem sie auf die jeweiligen Praferenzen der Schiilerinnen

und Schiiler achtet und versucht herauszufinden, wo die Motivation liegt.

- Soziale Organisation der Arbeit: Hier beobachtet die Lehrperson, wie das Kind in einer
Gruppe zusammenarbeitet, mit wem es zusammenarbeitet und wo Schwierigkeiten

auftreten.

- Inhalte: Die Lehrperson beobachtet das Kind und beurteilt die Féhigkeiten und
Fertigkeiten, welche es bei einer Aufgabe einsetzt. Auch konzentriert sich die Lehrperson

darauf, welche Aufgaben das Kind von sich aus auswéhlt.

2! Es wird hier auf die Definition des Begriffes Rolle und deren Problematik verzichtet, da die Tétigkeiten an und
fiir sich und weniger Rolle im Fokus der Fragestellung stehen.

104



Theoretische Grundlagen Rolle der Lehrperson

- Methoden: Bei der Methode fokussiert die Lehrperson die Frage, welchen Aufgabentyp
und welchen Schwierigkeitsgrad der Aufgabe die Schiilerin oder der Schiiler wihlen

(vgl. Wallrabenstein 1992, p. 134).

Peschel (2006) beschreibt sowohl die Rolle der Schiilerinnen und Schiiler wie auch die Rolle
der Lehrperson im offenen Unterricht. Bei der Rolle der Lehrperson findet der Wechsel vom

"Belehrenden zum Lernbegleiter" (Peschel 2006, p. 137) statt:

- Die Lehrperson ist Ansprechpartnerin, Materiallieferantin und Lernforderin: Die
Lehrperson kann individuell auf das Kind eingehen, weil sie nicht mehr unterrichten
muss. Die Kinder sind oft selbstindiger und konnen auch weiterarbeiten, wenn die

Lehrperson gerade keine Zeit hat.

- Verzicht auf Unterrichtstraditionen: Die Lehrperson muss eine hohe fachliche Kompetenz
aufweisen. Die Lehrperson muss die Rolle als Belehrende ablegen (vgl. Peschel 2006,
p. 137).

Gemiss Jiirgens (2008) liegt der Fokus der Lehrperson in offenen Unterrichtssequenzen auf
der  Forderung von  Kiritikfahigkeit,  Selbstdndigkeit,  Selbststeuerungs-  und
Selbstbestimmungsfahigkeit, Miindigkeit, Kreativitdt und Kooperation bei den Schiilerinnen
und Schiilern. Dies impliziert, dass die Lehrperson das Handeln, Organisieren und Planen des
Unterrichts abgibt. Auch muss die Lehrperson den Schiilerinnen und Schiilern zutrauen,
eigenverantwortlich zu lernen, was einen Einstellungswechsel mit sich ziehen kann.
Insbesondere wechseln die Machtverhiltnisse, indem die Kinder vermehrt mitbestimmen und
mitentscheiden, welche Inhalte wie gelernt werden (vgl. Jiirgens 2008, p. 73f.).

Briigelmann (2005) benennt die Rolle der Lehrperson als eine, welche den Schiilerinnen und
Schiilern Herausforderungen bietet. Durch diese Herausforderungen schafft sie Spielrdaume
und Perspektiven. Die Herausforderungen bestehen darin, Fragen zu stellen, Alternativen
aufzuzeigen und Zweifel anzusprechen (vgl. Briigelmann 2005, p. 42f.).

Lipowsky (2002) steht der Rolle der Lehrperson eher kritisch gegeniiber, indem er feststellt,
dass in offenen Unterrichtssequenzen, welche von dusseren Merkmalen wie etwa der
Lernumgebung bestimmt werden, die inneren Vorgénge der Lehrpersonen héufig verborgen
bleiben. Weiter stellt Lipowsky (2002) fest, dass Schiilerinnen und Schiilern, welchen das
Steuern und Strukturieren von Lernprozessen schwer fillt eine besondere Unterstiitzung
Seitens der Lehrpersonen bendtigen. Diese sollten verschiedene Hilfen und Stiitzmassnahmen
zur Verfiigung stellen. Er beschreibt, dass gerade in offenen Unterrichtssequenzen die

metakognitiven Féhigkeiten eine herausragende Rolle spielen, weil die Lernenden sich selbst
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Ziele setzen sollen, ihren Arbeitsprozess planen und steuern und hédufig zum Schluss noch

bewerten miissen:

"Werden bestehende Lernschwierigkeiten, fehlende Selbststeuerungsfihigkeiten und
geringe metakognitive Fahigkeiten nicht erkannt, bzw. nicht gezielt gefordert, so ist zu
vermuten, dass sich Leistungs- und Entwicklungsriickstinde und negative
Zuschreibungen durch ausbleibende, bzw. durch nicht wahrgenommene Erfolgserlebnisse
eher manifestieren" (Lipowsky 2002, p. 136).

Die Rolle der Lehrperson besteht darin, Lernschwierigkeiten zu diagnostizieren und
schliesslich eine angemessene Spiel- und Lernbegleitung zu geben.

Das Ziel wire es, dass die Lehrperson in offenen Unterrichtssequenzen gezielte, auf den
Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler abgestiitzte Spiel- und Lernbegleitungen durchfiihren
kann. Sie berdt und beobachtet die Schiilerinnen und Schiiler, was einen grossen Teil der
Tétigkeit wihrend offener Unterrichtssequenzen ausmachen sollte.

Diese Rollendefinition greift aber zu kurz. Lehrpersonen miissen Grundschulkindern aktiv bei
der Einordnung und Strukturierung von Gelerntem unterstiitzen. Die Schiilerinnen und
Schiiler brauchen Impulse (z. B. Fragen, Widerspriiche), damit sie in ihrem Lernprozess
weiter kommen. Weil der hohe Grad an Selbsttitigkeit eine Herausforderung fiir die
Schiilerinnen und Schiiler darstellt, setzt dies eine verdnderte Lehrerrolle voraus, welche
offensiv, aktiv, herausfordernd, neugierig, reflexiv und sensibel ist (vgl. Lipowsky 2002.
p. 142 ft)).

Die Rolle der Lehrperson wird nicht nur in offenen Unterrichtssequenzen thematisiert,
sondern auch in anderen Unterrichtsformen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler
selbstindig lernen. Pauli und Reusser (2000) beschreiben die Rolle der Lehrperson beim
kooperativen Lernen. Beim kooperativen Lernen, welches Partner- und Gruppenarbeiten
beinhaltet, steht die Lehrperson — wie im offenen Unterricht — eher im Hintergrund des
Unterrichtsgeschehens, wobei die genauen pddagogische und didaktischen Tétigkeiten der
Lehrperson in der Literatur ebenso unklar bleiben wie beim offenen Unterricht. Pauli und
Reusser (2000) nennen folgende verschiedenen Aufgaben der Lehrperson wéhrend des

kooperativen Lernens:

- Choreografin und Designerin: Die Lehrperson kann diesen Aspekt beeinflussen, in dem
sie geeignete Aufgabenstellungen formuliert, die Lernenden in den Gruppen optimal

zusammensetzt und motivationale Anreize fiir die Aufgabenbearbeitung schafft.

- Verhaltensmodell und Lerngeriist: Hier ist die Lehrperson Vorbild beziiglich der
verschiedenen Interaktionsstrukturen, welche sich in Gruppen- und Partnerarbeiten aber

auch im Ganzklassenunterricht ergeben. Die Dialog- und Argumentationsmuster, welche
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beim kooperativen Lernen hilfreich sind, miissen geiibt werden. Dabei kann die

Lehrperson eine Modellierungsfunktion einnehmen (vgl. Kapitel 6.4.4.1).

- Adaptive Lernberaterin wihrend der Gruppenarbeit: Wihrend dem kooperativen Lernen
muss die Lehrperson adaptiv auf die verschiedenen Situationen reagieren. Dabei erscheint
es wichtig, dass die Lehrperson den aktuellen Stand der Gruppen kennt und nicht zu friih
interveniert. Auch soll eine zu lange Intervention vermieden werden, weil dies auf Kosten

der Selbstandigkeit geht.

- Expertin fiir den Lerninhalt: Die Lehrperson ist die Expertin fiir die diversen Lerninhalte

und muss die Ergebnisse der Partner- und Gruppenarbeiten evaluieren.

- Organisatorin und Moderatorin: Die Lehrperson muss Partner- und Gruppenarbeiten im
Vorfeld organisieren und vor allem auch die Ubergiinge strukturieren. Hierzu gehdren vor
allem diverse Aspekte des Classroom Management (vgl. Pauli & Reusser 2000,
p. 427 ff.).

Die verschiedenen padagogischen und didaktischen Tatigkeiten decken sich in der Literatur
teilweise, es ldsst sich aber auch deutlich feststellen, dass immer wieder neue Vergleiche zu
anderen Berufen und Begrifflichkeiten auftauchen, welche es erschweren, die genauen
Tatigkeiten wihrend offener Unterrichtssequenzen zu eruieren. Einen Konsens ldsst sich darin
finden, dass die Lehrperson aufgrund ihrer diagnostischen Tétigkeiten gezielte Beratungen,
Hilfen und Unterstiitzungen wéhrend der offenen Unterrichtssequenzen anbringen soll.

Im folgenden Kapiteln werden nun einzelne Forschungsergebnisse présentiert, welche sich

mit der Rolle der Lehrperson in offenen Unterrichtssequenzen beschéftigt haben.

7.2 Forschungsergebnisse zur Rolle der Lehrperson

Mit der Rolle der Lehrperson in offenen Unterrichtssequenzen werden einige Beschreibungen
von padagogischen und didaktischen Tatigkeiten verbunden. Wird die Rolle der Lehrperson
in offenen Unterrichtssequenzen jedoch auch empirisch untersucht? Grundsitzlich gibt es
wenige Forschungen, welche direkt die Rolle der Lehrperson in offenen Unterrichtssequenzen
und zudem im Bereich von Kindergarten und Unterstufe untersuchen. Bei den vorhandenen
handelt es sich eher um kleinere, teils nicht vollstindig dokumentierte Studien. Es existieren
auch Studien, welche sich mit den padagogischen und didaktischen Tétigkeiten der
Lehrperson in anderen Unterrichtssequenzen als den offenen wie z. B. bei Gruppenarbeit oder
Einzelarbeit beschiftigen. Auch gibt es Studien zu einzelnen padagogischen und didaktischen
Tatigkeiten, wie zum Beispiel zur Interaktion oder Férderung der Metakognition. Sehr wenige

Studien sind im Bereich des Kindergartens zu finden.
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In Kapitel 7.2.1 werden Forschungsergebnisse préasentiert, welche sich mit der Verdnderung
der Rolle der Lehrperson in offenen Unterrichtssequenzen auseinandersetzten. Im Kapitel
7.2.2 steht die Rolle der Lehrperson in der Schiiler- und Schiilerinnenarbeit im Zentrum.
Kapitel 7.2.3 beschiftigt sich mit der Unterstiitzung der Metakognition in offenen
Unterrichtssequenzen. Kapitel 7.2.4 beschreibt die Interaktion zwischen Lehrperson und
Lernende in offenen Unterrichtssequenzen und abschliessend in Kapitel 7.2.5 wird die
Vorbereitung von selbstindigen Arbeitsphasen thematisiert.

7.21 Veranderungen der Rolle der Lehrperson in offenen
Unterrichtssequenzen

Felger-Péarsch (2002) flihrte eine Untersuchung durch, bei der sie herausfinden wollte, ob eine
Veranderung in der Lehrpersonenrolle durch den offenen Unterricht stattgefunden hat. Dabei
wurden ein Fragebogen flir Lehrpersonen, Beobachtungen im Unterricht und Interviews
eingesetzt. Uber die Stichprobe ist nichts bekannt, ausser, dass sie im Land Brandenburg
begonnen wurde und eine Hamburger Untersuchung folgte. Ein wichtiges Fazit aus der
Fragebogenuntersuchung ist, dass sich die Offnung von Unterricht vor allem in dem Masse
zeigt, in dem die Lehrpersonen in der Lage sind, individuelle Probleme der Kinder zu
erkennen und zu diagnostizieren. Bei der Unterrichtsbeobachtung wurden als Kriterien fiir die
Lehrpersonen ausgewdhlt: das Anbieten von Material, das Anregen, das Beraten, das Helfen
und das Fordern (vgl. Felger-Parsch 2002, p. 80 f.). Was die Unterschiede der einzelnen
Kategorien sind, wird nicht ganz deutlich. Die Ergebnisse der Beobachtungen beziiglich der
Lehrpersonenrolle bleiben etwas unklar: Die Lehrperson ist Beraterin und Helferin. Wichtige
Aufgaben von ihr sind: beobachten und anschliessend einzelnen Kindern Angebote machen
sowie Schwierigkeiten feststellen. Auch erkennt Felger-Parsch (2002) eine Verdnderung der
Lehrpersonenrolle (vgl. Felger-Pérsch 2002, p. 78 {f.).

Lipowsky (2002) steht der inhaltlichen Offenheit der Lehrperson in offenen
Unterrichtssequenzen kritisch gegentiber. Er zitiert die Studie von Sundermann und Selter
(2000), welche nicht systematische Daten erhoben haben und nach Beobachtungen von 50
Unterrichtslektionen, in denen offener Unterricht praktiziert wurde, feststellen, dass eine
Offenheit gegeniiber dem Denken der Schiilerinnen und Schiiler fehle. Auch vermissen sie
eine kritische Reflexion der Aktivitdten der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Lipowsky 2002, p.
129 ft.; Sundermann & Selter 2000, p. 110 ff.). Die Lehrperson sei aber geméss verschiedener
Studien (z. B. von Huschke 1982) mehr mit organisatorischen und formalen Tatigkeiten
beschiftigt, statt mit inhaltlichen und strukturierenden Impulsen (vgl. Lipowsky 2002,
p. 129 ft)).

108



Theoretische Grundlagen Rolle der Lehrperson

7.2.2 Die Rolle der Lehrperson in der Schiilerinnen- und Schiulerarbeit

Krammer (2009) beschiftigt sich in ihrer Studie mit der Rolle der Lehrperson in Phasen der
selbstidndigen Schiilerinnen- und Schiilerarbeit, auch Einzelarbeit genannt. Diese Phasen sind
dadurch gekennzeichnet, dass die Schiilerinnen und Schiiler selbstindig eine Aufgabe zu
16sen versuchen, wobei Fertigkeiten wie {iben, festigen sowie automatisieren im Zentrum
stehen. Die Schiilerarbeitsphase weist einen grosseren zeitlichen Freiraum auf, weshalb das
Individualisieren und Differenzieren moglich wird. Ahnliches ldsst sich auch iiber den
offenen Unterricht sagen, weshalb hier die Rolle der Lehrperson vergleichbar wird. Gemass
Krammer (2009) gibt es in diesen Phasen bestimmte Aufgaben, welche die Lehrperson
wahrnimmt. Eine solche Aufgabe ist es, ein hohes Time-on-Task-Verhalten anzustreben. Das
Time-on-Task-Verhalten bezeichnet die Zeit, in der die Schiilerinnen und Schiiler an einer
Aufgabe arbeiten, also nicht abgelenkt sind durch Geschehnisse in der Klasse. Damit eine
derartige Konzentration moglich ist, miissen bestimmte Voraussetzungen fiir diese
Schiilerarbeitsphasen erfiillt sein. Krammer (2009) betont, dass das Problem ldsende und
entdeckende Lernen fiir den Mathematikunterricht besonders zentral ist. Untersuchungen des
Verhaltens von Lehrpersonen in Schiilerarbeitsphasen, in denen Problem l6sendes und
entdeckendes Lernen stattfindet, gibt es nur wenige. Eine derartige Untersuchung stammt von
Serrano (1996) im Rahmen der TIMSS? aus dem Jahre 1995. Sie vergleicht das Verhalten der
Lehrperson in den USA und in Japan. In den USA werden Schiilerarbeitsphasen zum Uben
verwendet, in Japan geht es hierbei um das Problem l6sende und entdeckende Lernen. Die
Lehrpersonen der USA interagieren selten mit den Lernenden und wenn dann auf Ansuchen
der Lernenden selbst. Inhaltlich geht es bei diesen Interaktionen um das Finden der Losung.
In Japan gehen die Lehrpersonen immer bei allen Lernenden vorbei und iiberwachen den
Fortschritt. Sie machen sich stindig Notizen und in den Interaktionen geht es um das Finden
und Uberpriifen von Loésungsstrategien. Die Lehrpersonen aus Japan nutzen diese
Informationen fiir die nachfolgende Klassendiskussion. Serrano (1996) empfiehlt, die
Lernwege mehr im Blick zu behalten, in dem diese auch formativ beurteilt werden, was sie als
"Online-Assessment" bezeichnet (vgl. Serrano 1996, zit. n. Krammer 2009, p. 57 f.).

Krammer (2009) betont, dass nicht die Frage des Unterstiitzens und Nichtunterstiitzens im
Zentrum stehen sollte, sondern die Fragen der Form des Unterstiitzens. Wichtig beim
Unterstiitzen ist die Anpassung auf das Vorwissen und das Abzielen auf die
verstehensorientierte Aktivitit der Lernenden (vgl. Krammer 2009, p. 56 ff.). In ihrer

empirischen Untersuchung zum Unterstiitzungsverhalten der Lehrperson in selbstindigen

22 TIMSS: Trends in International Mathematics and Science Study.
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Schiilerarbeitsphasen bei 130 Klassen (Stufe 8 bis Gymnasium, basierend auf der TIMSS-
Videostudie 1999 und der Vertiefungsstudie ELF*) fasst Krammer (2009) als Ergebnis
zusammen, dass 46% (10 Minuten) einer Lektion die mathematikbezogene Unterstiitzung
ausmachte, 8% eine organisatorische Unterstiitzung und 1% konnte nicht zugeteilt werden
konnte. Demzufolge betrug der zeitliche Anteil der Unterstiitzung in Schiilerarbeitsphasen
55%, also 12 Minuten (vgl. Krammer 2009, p. 183 ff.).

Fiirst (1999) beobachtet in seiner Studie 10 Lehrpersonen wéhrend 40 Sequenzen in
Hauptschulen, in denen Gruppenarbeiten (vorwiegend im Fach Deutsch) stattfanden. Dabei
stehen die Interventionen der Lehrperson und die erteilten Arbeitsauftrage im Fokus und
werden analysiert. Beziliglich der Interventionen der Lehrperson stellt er fest, dass die
Lehrperson héufig die Unterstiitzung initiiert und dabei eine hohe direktive Lenkung
feststellbar ist. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler ist es so kaum moglich, selbstindig zu
arbeiten. In vielen Féllen intervenieren die Lehrpersonen ohne Aufforderungen durch die
Schiilerinnen und Schiiler. Die Ergebnisse der Studie weisen darauf hin, dass sogar ein
negativer Zusammenhang zwischen Lehrerinterventionen und Arbeitsergebnissen zu

verzeichnen ist (vgl. Fiirst 1999, p. 107 ff.).

7.2.3 Unterstiitzung der Metakognition in offenen Unterrichtssequenzen

Weitere Studien befassen sich mit einzelnen Tétigkeiten, welche in offenen
Unterrichtssequenzen von der Lehrperson unterstiitzt werde sollen. So beschiftigen sich
Moely, Santulli und Obach (1995) in ihrer Studie mit der Frage, inwiefern die Schule, d. h.
insbesondere die Lehrperson, Metakognition und damit verbunden auch Strategiewissen
thematisiert (vgl. Moely, Santulli & Obach 1995, p. 301 ff.). Moely, Hart, Leal et al. (1992)
fiihren dazu Unterrichtsbeobachtungen bei Grundschullehrpersonen (Kindergarten bis 6.
Klasse) durch und fokussieren dabei auf Instruktionen zu kognitiven Prozessen bzw.
Strategien fiir das Lernen und Erinnern. Insgesamt wurden 69 Lehrpersonen beobachtet, die in
drei Gruppen geteilt wurden: Kindergarten und 1. Klasse (acht Lehrpersonen des
Kindergartens, neun Lehrpersonen der ersten Klasse), 2. und 3. Klasse (11 Lehrpersonen der
2. Klasse, 13 Lehrpersonen der 3. Klasse) und 4., 5. und 6. Klasse (elf Lehrpersonen der 4., 13
Lehrpersonen der 5. und vier Lehrpersonen der 6. Klasse). Die Ergebnisse weisen darauf hin,
dass die Lehrpersonen sehr wenig Zeit damit verbringen, den Schiilerinnen und Schiiler zu
erkldren, wie sie lernen konnen. Dabei steigt die Zeit mit zunehmendem Schiiler- bzw.
Schiilerinnenalter an. Im Kindergarten werden am wenigsten Hinweise beziiglich

Lernstrategien und Metakognition gegeben, in der 4. Klasse am meisten. Die Autorinnen und

2 ELF: Erweiterte Lehr- und Lernformen.
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Autoren haben die Vermutung, dass diese Unterschiede damit zusammen hidngen konnten,
dass im Kindergarten noch nicht auf spezifisches Fachwissen eingegangen wird, was in der
Schule mit dem Alter zunimmt. Die Lehrpersonen gaben vor allem in bestimmten Fichern
wie etwa Mathematik vermehrt Hinweise, welche fiir das selbstdndige Lernen genutzt werden
konnten (vgl. Moely, Hart, Leal et al. 1992, p. 656 ff.). Aus diesem Grund fiihrt Santulli
(1991) eine weitere Studie durch, in der lediglich Mathematiklektionen bei 16 Lehrpersonen
der 2. Klasse und 17 Lehrpersonen der 5. Klasse beobachtet wurden. Santulli (1991) kann hier
tatsdchlich feststellen, dass metakognitive und strategische Hinweise mehr und regelmassiger
vorkamen. Der Alterseffekt bleibt bestehen. Auch stellt er fest, dass die metakognitiven und
strategischen Hinweise eher erfolgen, wenn die Lehrperson das Gefiihl hat, das Material sei
nicht selbsterklarend. Weniger hdufig kommen die Hinweise bei Leistungsfehlern der Kinder
vor. Héufiger (26%) geben die Lehrpersonen vor der ganzen Klasse eine Anleitung, als dass
sie auf einen Fehler eines Kindes mit einem gleichen Hinweis reagieren (5%). Die
Lehrpersonen zeigen eher selten eine Strategie vor (4%), befragen die Kinder ebenfalls wenig
iiber ihre kognitive Prozesse (12%) und geben einen Strategietipp an einzelne Kinder (3%).
Noch weniger (1%) belohnen oder loben sie Kinder, wenn sie eine Strategie anwenden.
Zusammenfassend werden jedoch mehr Hinweise auf Strategien und Mdglichkeiten der
Metakognition gegeben, als in der Studie von Moely, Santulli und Obach (1995). Scheinbar
gibt es also einen Zusammenhang zwischen dem vermittelten Inhalt und den Hinweisen auf
Strategien (vgl. Moely, Santulli & Obach 1995, p. 319 ff.). Trotzdem zeigen diese Ergebnisse
auf, dass metakognitive und strategische Hinweise vor allem in der 1:1-Situation — d. h. in
einer Situation, in der sich die Lehrperson mit einem Kind zusammensetzt — selten
vorkommen. Genau hier konnte jedoch die inhaltliche Verbindung und die Vermittlung von

Strategien sowie metakognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten vermittelt werden.

7.2.4 Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden

Nebst den metakognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten sind es die Interaktionen zwischen
Schiilerinnen und Schiilern und zwischen den Kindern und der Lehrperson, die untersucht
wurden.

Scott und Bushell (1974) haben die Dauer der Interaktion von zwei Schiilerinnen und vier
Schiilern der dritten Klasse sowie das Off-Task-Verhalten®® der restlichen Klasse miteinander
in Beziehung gesetzt und festgestellt, dass bei langen Interaktionen zwischen einzelnen

Schiilerinnen und Schiilern das Off-Task-Verhalten der restlichen Klasse grosser ist.

* Ein Off-Task-Verhalten liegt dann vor, wenn sich die Lernenden nicht mit dem Lerngegenstand befassen und
andere Tatigkeiten durchfiihren, welche nichts mit dem Inhalt zu tun haben.
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Deshalb empfehlen sie eine Interaktionsdauer von maximal 20-30 Sekunden
(vgl. Scott & Bushell 1974, p. 391t.).

Evertson et al. (1980) stellen fest, dass die Dauer der Interaktionen zwischen Lehrpersonen
und Schiiler bzw. Schiilerinnen einen negativen Zuwachs mit den Leistungen der Lernenden
mit sich trdgt und zudem der Betreuung der restlichen Klasse zu wenig Zeit beigemessen
wird.

Es wird hier die Ansicht vertreten — wie beim Prozess-Produkt-Paradigma — dass die
Lehrperson die Lernenden moglichst intensiv und stérungsfrei arbeiten ldsst und die
Interaktionen demzufolge auch kurz und knapp ausfallen miissen. Dabei muss die Lehrperson
standig die ganze Klasse im Auge behalten (vgl. Krammer 2009, p. 53).

Aebli (1997) erwdhnt im Zusammenhang das Problem losenden, Fragend entwickelnde
Unterrichtsgesprdch mit dem Prinzip der minimalen Hilfe, welches er als forderlich fiir das
selbstindige Lernen und Denken betrachtet. Diese Idee ldsst sich auch auf Maria Montessori
abstiitzen, welche den Leitsatz Hilf mir, es selbst zu tun mit ihren Unterrichtsmaterialien
verfolgt (vgl. Aebli 1987, p. 179).

Bréu (2006) untersucht die Interaktion beim selbstdndigen Lernen bei sechs Lehrpersonen der
Sekundarstufe I in verschiedenen Unterrichtsfichern und kommt zum Schluss, dass
Lehrpersonen in Einzelgesprachen héufiger die Organisation der selbstidndigen Arbeit

unterstiitzen als den Lerngegenstand selbst (vgl. Brdu 2006, p. 15ff.).

7.2.5 Vorbereitung von selbstandigen Arbeitsphasen

Weiter gibt es Studien, die sich damit befassen, wie sich die Lehrperson auf offenen
Unterrichtssequenzen oder dergleichen vorbereiten soll.

Good und Grouws (1979) etwa belegen in ihrer Untersuchung im Mathematikunterricht, dass
die Lernenden bessere Fortschritte machen, wenn sie von der Lehrperson Unterstiitzung
erhalten. Sie untersuchten dies mit 40 Lehrpersonen der 4. Klasse, wobei 21 Lehrpersonen mit
Hilfe eines Skripts geschult wurden, wie sie in der Mathematik die Kinder unterstiitzen
sollten. Zudem erhielten diese Lehrpersonen zweimal einen 90-Minuten-Trainingsblock um
diese Instruktionsmoglichkeiten zu festigen. Die Kontrollgruppe erhielt noch ein Training.
Die Lehrpersonen wurden iiber vier Monate sechs Mal beobachtet. Die Ergebnisse zeigten,
dass sich die Lehrpersonen, welche Instruktionen erhalten hatten, in signifikanter Weise
aktiver in der Spiel- und Lernbegleitung erwiesen, in dem sie Hausarbeiten korrigierten, die
Schiilerinnen und Schiiler in ihren Aufgaben unterstiitzen und versuchten, sie on-task zu
halten. Auch wurden die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler im Fach Mathematik

besser (vgl. Good & Grouws 1979, p. 355 ff.).
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Rosenshine und Stevens (1986) basieren sich auf diese und andere Studien und nennen als
Voraussetzung einerseits eine gute Vorbereitung der Schiilerarbeitsphasen im Vorfeld durch
die Lehrperson und wihrend des Unterrichts eine geeignete Klassenfithrung. Sie empfehlen
das Herumgehen und Uberwachen der Lernenden, das Stellen von Fragen und das Geben von
Riickmeldungen und kurzen Erlduterungen von Seiten der Lehrperson. Auch empfehlen sie
eine Routine fiir den Abschluss der Arbeit, damit die Lernenden wissen, was sie als nichstes
tun sollen (vgl. Rosenshine & Stevens 1986, p. 379 ft.).

Neber (2006) ist es klar, dass jedes entdeckende Lernen mit Hilfe einer Unterstiitzung der
Lehrperson stattfinden muss. Die Unterstiitzung soll adaptiv geschehen. Die Lehrperson hat
beim entdeckenden Lernen vor allem die Aufgabe, die Lernenden zum Nachdenken
anzuregen. Dabei sollen an ihrem Denken angekniipft, Strukturierungshilfen angeboten und

Reflexionsimpulse gegeben werden (vgl. Neber 2006 zitiert in Krammer 2009, p. 54 ff.).
7.3 Fazit

Die Rolle der Lehrperson wird einerseits so beschrieben, dass pddagogische und didaktische
Tétigkeiten erwdhnt werden, welche Lehrpersonen in offenen Unterrichtssequenzen
durchfiihren sollen. Dabei wird nebst diesen verschiedenen padagogischen und didaktischen
Tatigkeiten vor allem erkannt, dass die Lehrperson bestimmte diagnostische Tétigkeiten
durchfiihren muss, um eine gezielte Unterstiitzung anbringen zu kénnen (vgl. Kapitel 7.1).
Die Forschungslage in Bezug auf die Rolle der Lehrperson in offenen Unterrichtssequenzen
ist diinn. Es gibt wenige bis keine Forschung, welche sich direkt mit diesem Thema und
zudem mit der Fokussierung auf den Kindergarten und die Unterstufe beschiftigen (vgl.
Kapitel 7.2).

Die Forschungsfrage ist jedoch keineswegs banal oder uninteressant, zeigen doch gemachte
Untersuchungen, dass die Lehrperson eher mit organisatorischen und formalen Tétigkeiten
beschaftigt ist und wenig Zeit fiir die Spiel- und Lernbegleitung findet (vgl. Lipowsky 1999,
p. 127 ff)).

Dies ldsst sich auch mit einem zeitlichen Anteil in der Arbeitsphase von Schiilerinnen und
Schiilern belegen, wobei rund 12 Minuten einer Lektion fiir fachliche und organisatorische
Unterstiitzung verwendet (vgl. Krammer 2009, p. 183 ff.) wird. Weiter wurde festgestellt,
dass Hinweise zur Selbststeuerung (Metakognition und Lernstrategien, wenig vorkommen
(vgl. Moely, Hart, Leal et al. 1992, p. 656 ft.).

Aus diesem Grund erscheint es also dusserst wichtig, die Rolle der Lehrperson in offenen
Unterrichtssequenzen im Kindergarten und der Unterstufe zu untersuchen, gerade weil diese

in der Theorie immer wieder erwdhnt aber doch hidufig unklar beschrieben wird.
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Il Methode

8 Fragestellungen und Forschungsdesign

In diesem Kapitel werden unter 8.1. die Fragestellungen des vorliegenden
Forschungsprojektes dargestellt, in Kapitel 8.2 das Forschungsdesign présentiert und in den
Kapiteln 8.3, 8.4 und 8.5 die methodische Vorgehensweise der Fragebogenstudie, der

Videountersuchung und des fokussierten Interviews beschrieben.

8.1 Fragestellungen

Die beschriebenen Fragestellungen im Kapitel 3 wurden nun so weit wie moglich mit Hilfe
des theoretischen Hintergrundes (vgl. Teil II) beantwortet. Alle gestellten Fragen sollen nun
jedoch noch empirisch beantwortet werden. Aus diesem Grund, werden die Fragestellungen
nochmals wiederholt und beschrieben, welche Ergebnisse im empirisch gesehen fokussiert

werden.

1. Welche pddagogischen und didaktischen Tidtigkeiten fiihrt die Lehrperson in offenen
Unterrichtssequenzen im Kindergarten sowie im 1. und 2. Schuljahr durch, um das

selbstindige Lernen zu unterstiitzen?

Wie in Kapitel 7 dargestellt, ist die Rolle der Lehrperson in offenen Unterrichtssituationen
keineswegs klar. Mit Hilfe der Forschungsfragestellung soll analysiert werden, welche
Tétigkeiten Lehrpersonen in offenen Unterrichtssituationen unternehmen hinsichtlich der
Organisation, Beratung und Begleitung von Lernprozessen bei Kindern.

Dies soll mit Hilfe folgender Unterfragestellungen geschehen.

2. Wie schitzen Lehrpersonen des Kindergartens und der Unterstufe ihre Nutzung von

offenen Unterrichtssequenzen fiir die Spiel- und Lernbegleitung ein?

Offene Unterrichtssituationen eignen sich besonders, um Spiel- und Lernbegleitungen
durchzufiihren. Im empirischen Teil soll nun aufgezeigt werden, wie die Lehrpersonen die
Nutzung von offenen Unterrichtssequenzen selbst einschitzen. Diese Frage wird mit Hilfe der

Fragebogenstudie beantwortet (vgl. Kapitel 9).

3. An welche Entwicklungsvoraussetzungen kénnen die Lehrpersonen des Kindergartens und
der Unterstufe beziiglich des selbstindigen Lernens in offenen Unterrichtssequenzen

ankniipfen?

Oftmals herrscht die Meinung vor, dass gerade bei Kindern des Kindergartens und der
Unterstufe zwar eine gewisse Selbstidndigkeit erwartet werden kann, diese jedoch nicht mit

der Selbstindigkeit von Mittelstufenschiilerinnen und -schiilern zu vergleichen ist. Die Frage
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ist hier, wie selbstindig Kinder des Kindergartens und der Unterstufe Aufgaben schon
erledigen konnen, was von ihnen verlangt werden darf und welche Voraussetzungen bei den
Kindern vorhanden sein miissen, um selbsténdig arbeiten zu konnen. Diese Frage wird mit

Hilfe des fokussierten Interviews beantwortet (vgl. Kapitel 10.1).

4. Wie werden offene Unterrichtssequenzen von den Lehrpersonen organisiert, damit sich
ihnen Gelegenheiten der Spiel- und Lernbegleitung ergeben? Wie sehen diese Spiel- und

Lernbegleitungen konkret aus?

Offenen Unterrichtssituationen ermoglichen nicht per se Gelegenheiten, Schiilerinnen und
Schiiler in ihren Aufgaben zu unterstiitzen. Viele Lehrpersonen machen sich konkrete
organisatorische Uberlegungen, wie eine Spiel- und Lernbegleitung optimal organisiert
werden kann. Auch diese Frage wird mit Hilfe des fokussierten Interviews beantwortet (vgl.

Kapitel 10.1).
5. Welche Kategorien der Spiel- und Lernbegleitung gibt es?

Es gibt verschiedene Untersuchungen von Spiel- und Lernbegleitungen, welche die
Begleitung hinsichtlich eines bestimmten Faches analysieren. Im empirischen Teil wird
versucht, Kategorien zu bilden, welche die Breite der Spiel- und Lernbegleitung aufzeigt.

Diese Frage wird mit Hilfe der Videountersuchung beantwortet (vgl. Kapitel 10.2).

8.2 Forschungsdesign

Im Sinne einer "Theorie der piddagogischen Praxis die uns dariiber aufklart, wie piddagogische
Praxis vollzogen wird" (Herzog 1999, p. 365), beschiftigt sich die vorliegende
Forschungsarbeit damit, welche padagogischen und didaktischen Tétigkeiten die Lehrperson
in offenen Unterrichtssequenzen unternimmt und wie diese offenen Unterrichtssequenzen in
Bezug auf die Spiel- und Lernbegleitung — welche den Hauptbereich dieser paddagogischen
und didaktischen Titigkeiten bildet — von der Lehrperson ausgestaltet werden *°.

Die gewihlte Untersuchungsanlage ermdoglicht verschiedene methodische Zugiange und folgt
dem "mixed-methodology-design" (Flick 2004, p. 13), bei dem quantitative und qualitative
Verfahren kombiniert werden. Zudem wird im qualitativen Teil der Studie eine Methoden-

Triangulation®® vorgenommen, bei der mittels qualitativem Interview und videobasierter

% Das hier beschriebene Forschungsprojekt ist in das grossere Forschungsprojekt Classroom Management in der
Schuleingangsstufe eingebettet, welches an der PHBern unter der Leitung von Evelyne Wannack durchgefiihrt
wurde. Fiir mehr Informationen dazu siehe <www.schuleingangsstufe.phbern.ch>.

6 "Vereinfacht ausgedriickt bezeichnet der Begriff der Triangulation, dass ein Forschungsgegenstand von
(mindestens) zwei Punkten aus betrachtet — oder konstruktivistisch formuliert: konstituiert — wird" (Flick 2011,

p. 11).
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Beobachtung die piddagogischen und didaktischen Tétigkeiten der Lehrperson in offenen
Unterrichtssequenzen aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet werden.

Um eine optimale Verbindung der beiden Teile sowie der Methodentriangulation im
qualitativen Teil zu erreichen, liegt der Fokus fiir das Forschungsvorgehen auf dem
idealtypischen Forschungsablaufmodell nach Mayring (2001). Dieses umfasst die Schritte
"Explikation und  Spezifizierung der  Fragestellung" (1), "Explikation des
Theoriehintergrunds" (2), "Beschreibung der empirischen Basis" (3) und des "methodischen
Ansatzes" (4), "die Darstellung der Ergebnisse" (5) und die "Schlussfolgerungen" (Mayring
2001 s. p.). Dieses Vorgehen hilft, auf der Design-, Personen- und Datenebene das
Augenmerk gezielt auf die systematische Kombination von quantitativer und qualitativer
Analyse zu richten und diese Verschrinkung in moglichst vielen Phasen des

Forschungsprozesses zu nutzen.

2008 2009
Mai September, Oktober Januar Mérz Oktober-Dezember
Fragebogenstudie (standardisiert) Videobasierte Unterrichtsbeobachtung mit anschliessendem fokussiertem
Interview
Pretest Befragung Pretest Welle 1 Welle 2
400 Lehrpersonen 4 Lehrpersonen 8 Lehrpersonen
(KG und US)
Quantitativer Teil Qualitativer Teil

Abbildung 6: Untersuchungsanlage

Wie in der Abbildung 6 ersichtlich, besteht der quantitative Teil der Studie aus einer
standardisierten, schriftlichen Fragebogenerhebung bei Lehrpersonen des Kindergartens und
der Primarunterstufe. Damit wurde das Ziel verfolgt, eine breite Datenbasis zur Beschreibung
der Unterrichtsgestaltung zu erhalten und mittels Clusteranalyse verschiedene Stile des
Classroom Managements zu extrahieren. Die Daten der quantitativen Erhebung bilden die
Grundlage fiir den zweiten Teil der Studie. Die Lehrpersonen konnten so gezielt anhand
soziodemografischer und berufsbiografischer Merkmale sowie dem Classroom-Management-
Stil fiir den qualitativen Teil der Studie ausgewihlt werden. Aus zeitokonomischen Griinden
fanden die qualitativen Erhebungen in zwei Wellen statt. Zuerst wurden die Kindergarten-
und Unterstufenlehrpersonen in ihrem Unterricht videografiert und anschliessend — d. h.
innerhalb einer Woche nach der videografierten Unterrichtsbeobachtung — im Rahmen eines

fokussierten Interviews (vgl. Lamnek 1995, p. 368) befragt. Der qualitative Teil der Studie hat
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zum Ziel, eine differenzierte und vertiefte Beschreibung zur Ausgestaltung des offenen
Unterrichts, insbesondere der Spiel- und Lernbegleitung zu ermdglichen.

Dieses Vorgehen kann als Vertiefungsstudie bezeichnet werden, wobei einerseits quantitative
Aussagen liber die Nutzung von offenen Unterrichtssequenzen anhand von Erfahrungen neuer
Skalen eruieren und andererseits bestimmten Aspekten wie zum Beispiel die Organisation und
Ausgestaltung der Spiel- und Lernbegleitung im qualitativen Teil untersucht wird
(vgl. Mayring 2001 s. p.).

Ein weiterer Grund fiir die Wahl des Vertiefungsmodells liegt darin, dass die Moglichkeit
bestand, die Lehrpersonen nicht zufdillig nach formalen Kriterien wie Anzahl Berufsjahre,
Alter, Stufe etc. auszuwihlen, sondern der Classroom-Management-Stil’’ mit einbezogen
werden konnte. So ist nun ein breiterer Einblick in die Praxis der Lehrpersonen mdglich. Die
Fragebogenstudie gibt einen Einblick in die Einstellungen und Selbsteinschitzungen der
Lehrpersonen. Mit dem fokussierten Interview, in dem auch ausgewihlte Videosequenzen im
Sinne von Stockall (2001) als Mittel fiir Reflexionen genutzt werden, gelang ein Einblick in
das Berufswissen beziiglich der Unterrichtsgestaltung (vgl. Stockall 2001, p. 35 f.). Mit der
videobasierten Unterrichtsbeobachtung konnte das pddagogische und didaktische Handeln in
einem semi-strukturierten Setting betrachtet werden.

Das Vorgehen der Triangulation erlaubte also einen mehrperspektiven Zugang zum
Untersuchungsgegenstand. Das Forschungsprojekt verfolgte dabei die Logik der Methoden-
Triangulation, die darauf abzielt, einen Erkenntniszuwachs zu ermoglichen, der iiber die
Reichweite eines methodischen Zugangs hinausgeht (vgl. Flick 2004, p. 11 ff.). Damit geht es
nicht einfach um iibereinstimmende oder sich widersprechende Resultate mit Blick auf einen
Gegenstand, sondern es sollen sich "unterschiedliche Konstruktionen eines Phanomens — etwa
auf der Ebene des Alltagswissens und auf der Ebene des Handelns" (Flick 2004, p. 25) zeigen.
In der vorliegenden Studie bezieht sich dies — wie oben ausgefiihrt — auf die Erhebung von

Einstellungen, Berufswissen sowie pddagogischem und didaktischem Handeln.

8.3 Fragebogenstudie

In den folgenden Unterkapiteln werden nun die Stichprobenziehung (Kapitel 8.3.1),
Stichprobenbeschreibung (Kapitel 8.3.2), das Erhebungsinstrument (Kapitel 8.3.3), die
Faktoren der offenen Unterrichtssequenzen und des selbstidndigen Lernens (Kapitel 8.3.4), die
Datenaufbereitung (Kapitel 8.3.5) und die Datenauswertung der Fragebogenstudie
(Kapitel 8.3.6) vorgestellt.

?7ygl. Forschungsprojekt Classroom Management in der Schuleingangsstufe,
<www.schuleingangsstufe.phbern.ch>.
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8.3.1 Stichprobenziehung

Die Stichprobe wurde geméss dem Verfahren der "geschichteten Stichprobe" (Bortz 2004, p.
88) gezogen und ist repriasentativ fiir den deutschsprachigen Teil des Kantons Bern. Als
Population dienten die Lehrpersonen des Kindergartens und der Primarunterstufe (1. und 2.
Schuljahr) des Kantons Bern. Geméss der Bildungsstatistik des Kantons Bern fiir das Jahr
2006 arbeiteten 1575 Lehrpersonen im Kindergarten, davon waren 99% weiblich. In der
ganzen Primarstufe — also 1. bis 6. Schuljahr — unterrichteten 6787 Lehrpersonen. Der
Frauenanteil betrug 78% (vgl. Bildungsplanung und Evaluation 2007, s. p.). Da keine
detaillierten Zahlen fiir die Anzahl der Lehrpersonen vorhanden waren, die im 1. und 2.
Schuljahr unterrichteten, wurde approximativ von etwa der gleichen Anzahl bei
gleichbleibendem Frauenanteil wie bei den Lehrpersonen des Kindergartens ausgegangen.

Fir die Ziehung der  geschichteten  Stichprobe von  Kindergarten- und
Primarunterstufenlehrpersonen wurde als erstes Kriterium der Gemeindetyp aus folgendem
Grund beriicksichtigt: Das Bundesamt fiir Statistik hat auf der Grundlage der Volkszéhlung
von 2002 sdmtliche Gemeindetypen, die 1988 mittels Zentren-Peripherien-Modell
faktorenanalytisch entwickelt wurden, einer Uberpriifung unterzogen
(vgl. Schuler, Dessemontet & Joye 2005, p. 7 ff.). Wesentliche Merkmale fiir die Bestimmung
des Gemeindetyps sind die Wirtschaftssektoren und die Bevdlkerungsstruktur. Die
Gemeindetypen beschreiben also, in welchem gesellschaftlichen und sozialen Kontext sich
ein Kindergarten oder eine Schule befindet und zwar in viel genauerem Mass als dies die
herkdmmliche Unterscheidung zwischen Stadt und Land vermag.

Das zweite Kriterium betraf das Unterrichtspensum in einem Kindergarten oder einer
Primarunterstufe. Der Blick ins Berufsfeld zeigt, dass im Kindergarten und in der
Primarunterstufe Teilzeit gearbeitet wird, sei dies im Rahmen von Stellenteilungen oder durch
die Ubernahme bestimmter Bereiche wie z. B. Bewegungserzichung, musikalische
Grundschule oder technisches-textiles Gestalten durch entsprechende Fachlehrpersonen. Fiir
die Unterrichtsgestaltung ist jedoch vor allem die Klassenlehrperson zusténdig sein, die in der
Regel auch den grossten Unterrichtsanteil in ihrer Klasse hat. Deshalb wurde darauf geachtet,
dass vor allem Klassenlehrpersonen resp. Lehrpersonen mit einem Unterrichtspensum von
mindestens 50% an ihrer Klasse in die Stichprobe einbezogen wurden.

Den Zugang zu den Kindergarten- und Primarunterstufenlehrpersonen suchte das Projektteam
iiber die Schulleitungen. Dafiir wurden samtliche Schulleitungen des Kantons Bern, die fiir
Kindergarten und Primarstufen zustindig sind, angeschrieben und gebeten, den in Frage

kommenden Lehrpersonen die briefliche Anfrage mit Informationen zum Forschungsprojekt
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und einem Link fiir die Online-Befragung zukommen zu lassen. Mittels Online-Befragung
wurden demografische (Geschlecht, Ausbildung) und berufliche (Unterrichtspensum,
Berufserfahrung, Klassenlehrperson) Angaben sowie Angaben zur Klasse (Anzahl Kinder,
Schulgemeinde) erhoben, um die geschichtete Stichprobe geméss den erwdhnten Kriterien zu
ziehen. Da lediglich 315 Lehrpersonen die Online-Befragung beantworteten und weil davon
auszugehen war, dass nicht alle Lehrpersonen an der effektiven Fragebogenstudie mitmachen
wiirden, wurden gezielt hinsichtlich der Kriterien Gemeindetyp, Klassenlehrperson und
Kindergarten resp. Primarunterstufe mithilfe der Websites von Gemeinden und Schulen
weitere 304 Lehrpersonen fiir die Stichprobe zusammengestellt.

Insgesamt erhielten 309 Kindergarten- und 310 Primarunterstufenlehrpersonen den
Fragebogen, einen Begleitbrief und einen frankierten und adressierten Riickantwort-

Briefumschlag.

8.3.2 Stichprobenbeschreibung

Nach Ablauf des Riicksendetermins erhielten die Lehrpersonen, die noch nicht geantwortet
hatten, zur Erinnerung nochmals einen Fragebogen. Von den 619 versandten Fragebogen
konnten 392 giiltige fiir den quantitativen Teil der Studie genutzt werden, was einem
Riicklauf von 63% entspricht. Wie der Tabelle 5 zu entnehmen ist, mussten einige
Fragebogen ausgeschlossen werden. Dies war der Fall, wenn die Lehrperson nicht den
erforderlichen Kriterien entsprach oder grosse Liicken beim Beantworten des Fragebogens

vorhanden waren.

Tabelle 5: Versand und Rucklauf der Fragebogen

Nicht Nicht
Online Online Nicht Online
. online . . ) online Total
KG 2 UsS online US total

KG total
Fragebogen versandt 175 134 140 170 315 304 619
Riicklauf 1. Termin 103 56 85 57 188 113 301
Riicklauf 2. Termin 29 28 23 27 50 57 107
Nicht giiltig 3 4 6 3 9 7 16
Insgesamt giiltig 129 80 102 81 229 163 392

! Anzahl Lehrpersonen Kindergarten (KG) resp. Primarunterstufe (US), die den Online-Fragebogen ausgefiillt haben.

% Anzahl Lehrpersonen Kindergarten (KG) resp. Primarunterstufe (US), die den Online-Fragebogen nicht ausgefiillt haben und direkt

angeschrieben wurden.

Vorgingig wurde aufgrund von Uberlegungen zur optimalen Stichprobe beziiglich

Effektgrossen das Ziel gesetzt, eine Gesamtstichprobe von 200 Kindergarten- und 200
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Primarunterstufenlehrpersonen zu erhalten (vgl. Rost 2007, p. 85 ft.). Dieses Ziel konnte fast
erreicht werden, indem die Daten von 209 Kindergartenlehrpersonen und 183
Primarunterstufenlehrpersonen vorlagen. In der Stichprobe befanden sich lediglich drei
Minner, die auf der Primarunterstufe unterrichten

Tabelle 6 gibt eine Ubersicht zum Kriterium Unterrichtspensum. Da bei der
Zusammenstellung der Stichprobe auch iiber die Websites von Kindergérten und Schulen
Lehrpersonen gezogen wurden, war es nicht moglich bei diesen im Voraus die Hohe des
Unterrichtspensums festzustellen. Aufgrund des Riicklaufs wurden Lehrpersonen mit einem
Unterrichtspensum zwischen 40% und 50% beriicksichtigt Lehrpersonen, welche weniger als
40% an der Klasse unterrichteten wurden ausgeschlossen. Dies sollte sich angesichts der
Tatsache, dass es sich mehrheitlich um Klassenlehrpersonen handelte und knapp 39% der
Kindergartenlehrpersonen resp. immerhin 23% der Primarunterstufenlehrpersonen iiber ein

anndhernd volles Unterrichtspensum verfligen, nicht nachteilig auswirken.

Tabelle 6: Unterrichtspensum, Klassenlehrperson und Schultyp (Kindergarten oder Unterstufe)
Unterrichtspensum

40-50% 51-60% 61-70% 71-80% 81-90% 91-100% Total

Lehrpersonen Kindergarten unterrichtend

Klassenlehrperson 13 20 33 26 29 80 201

Lehrperson Teilpensum 4 1 1 0 0 0 6

Lehrpersonen Primarunterstufe unterrichtend

Klassenlehrperson 17 20 21 40 37 42 177
Lehrperson Teilpensum 3 2 1 0 0 0 6
Total 37 43 56 66 66 122 390
Fehlend 2

In Tabelle 7 ist dargestellt, iber welche Lehrdiplome und Berufserfahrung die Lehrpersonen

je nach aktueller Anstellung verfiigen.
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Tabelle 7: Berufserfahrung, Lehrdiplom und Schultyp

Berufserfahrung in Jahren

0-5 6-10 11-15 16-20 21-25 26-30 >30 Total
Lehrpersonen Kindergarten unterrichtend
Patent KG' 7 45 35 33 33 9 14 176
Patent Primar’ 0 0 0 1 0 2 0 3
LLB’ 8 0 0 0 0 0 0 8
PHBern’ 13 0 0 0 0 0 0 13
Ausserkantonal’ 5 0 0 0 2 0 0 7
Auslandisch® 0 0 1 0 0 0 0 1

Lehrpersonen Primarunterstufe unterrichtend

Patent KG 0 2 2 1 3 0 0 8
Patent Prim 3 19 20 15 32 32 20 141
mLB’ 0 2 2 3 3 0 0 10
LAB* 0 1 1 0 0 0 0 2
LLB 8 0 0 0 0 0 0 8
PHBern 6 0 0 0 0 0 0 6
Ausserkantonal 2 3 1 1 0 1 0 8
Total 52 72 62 54 73 44 34 391
Fehlende

1
Angabe
"Patent KG: Patent seminaristische Kindergértnerinnen- und Kindergértnerausbildung
% Patent Primar: Patent seminaristische Lehrerinnen- und Lehrerbildung
*mLB: Patent maturititsgebundene Lehrerinnen- und Lehrerbildung
‘LAB: Patent Lehrerinnen- und Lehrerbildung fiir Berufsleute
*LLB: Lehrdiplom Lehrerinnen- und Lehrerbildung, Kanton und Universitit Bern, Studiengang Kindergarten und untere

Primarstufe
®PHBern: Lehrdiplom der Padagogischen Hochschule Bern, Studiengang Kindergarten und Primarstufe
7 Ausserkantonal: ~ Ausserkantonales Lehrdiplom ohne Spezifizierung der Stufe

% Ausléndisch: Ausléndisches Lehrdiplom ohne Spezifizierung der Stufe

8.3.3 Erhebungsinstrument

Fir die Entwicklung des Fragebogens resp. die Operationalisierung der Fragestellungen
wurden zundchst die Themenkreise festgelegt und mogliche, bereits vorhandene Skalen
recherchiert (vgl. Anhang A.). Wo notig, wurden Fragen, Skalen und Items angepasst bzw.

neu entwickelt. Die Antwortformulierungen waren unipolar und umfassten eine verbal
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benannte, flinfstufige Rating-Skala, die — geméss Laatz (1993) — eine gute Zuverldssigkeit,
eine geringe Zahl an Unentschiedenen sowie eine gute Trennung der Gruppen unterstiitzt
(vgl. Laatz 1993, p. 137 ff.).

Der Fragebogen enthielt vier Teile. Im ersten Teil, den die Lehrpersonen auszufiillen hatten,
ging es um die Unterrichtsgestaltung und das Classroom Management. Fragen wurden zur
Planung und Durchfiilhrung von Unterrichtssequenzen, zur Nutzung dieser fiir die
Individualisierung, zur Lernbegleitung der Kinder in verschiedenen Unterrichtssequenzen, zu
Regeln, Prozeduren sowie zum Uberblick iiber die Klasse gestellt.

Im zweiten Teil des Fragebogens standen Fragen zu Einstellungen und Uberzeugungen der
Lehrpersonen zum Lernen der Kinder, zu ihrer unterrichtlichen Selbstwirksamkeit sowie
threm Umgang mit den Kindern im Zentrum.

Einschiatzungen und Angaben zur Klasse sollten von den Lehrpersonen im dritten Teil des
Fragebogens angegeben werden. Nebst der Einschitzung der Heterogenitit beziiglich
Entwicklungsbereichen (Denk-, Wahrnehmungs-, Merk-, Erlebnis- und motorische Féahigkeit,
Aufmerksamkeit, Konzentration) sowie dem Entwicklungsstand im Spiel-, Lern- Arbeits- und
Sozialverhalten wurden Daten zu Verhaltensauffilligkeiten, Zusammensetzung der Klasse
(Jahrgangs- vs. altersgemischter Klasse) und Klassengrosse erhoben.

Demografische und berufsbiografische Angaben zur Lehrperson bildeten den vierten Teil des
Fragebogens. Im Hinblick auf die qualitative Studie wurde ebenfalls erhoben, ob die
Lehrpersonen bereit wiren, an der videobasierten Beobachtung teilzunehmen.

Der Fragebogen wurde mit einem Pretest getestet, bei dem zehn Kindergarten- und zehn
Primarunterstufenlehrpersonen  diesen ausfiillten und anschliessend Fragen zur
Verstindlichkeit, Abfolge und Anzahl der Fragen beantworteten sowie ihren personlichen
Eindruck schilderten. Anhand dieser Riickmeldungen wurde der Fragebogen {iberarbeitet. Die
definitive Version enthielt 28 Fragen, die in ca. 30 Minuten beantwortet werden konnten.

Sowohl der Pretest wie auch die definitive Version wurden per Post versendet.

8.3.4 Faktoren offene Unterrichtssequenzen und selbstiandiges Lernen
Nachfolgend werden die Skalen und Items zu den Themen Offene Unterrichtssequenzen, Das
Lernen der Kinder anleiten und reflektieren, Fachorientierte und fdcheriibergreifende
Strategien in der Primarunterstufe und Wichtige Themenfelder im Unterricht je in einer
Ubersichtstabelle dargestellt.

Fiir die Beschreibung der Skalen und Items wurde der Text aus dem Fragebogen
wiedergegeben. Die Einschitzung durch die Lehrpersonen wurde — wo nicht anders

angegeben — anhand der folgenden fiinfstufigen Antwortskala vorgenommen: 1 = stimmt gar
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nicht, 2 = stimmt eher nicht, 3 = stimmt teils-teils, 4 = stimmt eher und 5 = stimmt voll und
ganz. Verwendet wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit varimaxrotierten
Faktorladungen. Das Missing-Value-Problem wurde mittels listenweisem Fallausschluss
gelost. Die Reliabilitdt der Faktoren wird anhand des standardisierten Cronbach-Alpha-
Koeftizienten angegeben.

Fiir die statistische Beschreibung der Skalen und Items werden die folgenden Abkiirzungen

verwendet:

Tabelle 8: Abklirzungen Skalen und ltems

Abkiirzungen | Bedeutung

N Anzahl Personen

M Arithmetischer Mittelwert

SD Standardabweichung

R’ Erklérte Varianz der Faktorenanalyse
h? Kommunalitit

Fn Ladungen auf jeweiligen Faktor

o Cronbach-Alpha standardisiert

) Invertierte Items

Die erste Skala (Tabelle 9) beschiftigt sich mit den offenen Unterrichtssequenzen. Hieraus

konnten zwei Faktoren gebildet werden.

Tabelle 9: Faktoren offene Unterrichtssequenzen

N =388 R =0.49
F1 Offene Unterrichtssequenzen und Individualisierung
(a=.67)

Offene Unterrichtsphasen, Phasen der Stillarbeit oder die freie
Sequenz lege ich so an, dass ich gezielt Einblick in das Lernen | 3.95 0.81 0.56 0.75 0.06
der Kinder gewinnen kann.

In offenen Unterrichtsphasen, Phasen der Stillarbeit oder der
freien Sequenz fordere ich Kinder mit einem speziell fiir sie | 3.47 0.92 0.43 0.66 0.06
entworfenen Lernprogramm.

In offenen Unterrichtsphasen stelle ich den Kindern Aufgaben

entsprechend ihrem Leistungsniveau. 381 0.82 0.41 0.63 0.13

Offene Unterrichtsphasen nutze ich, um gezielt mit einzelnen

Kindern oder einer Kindergruppe an einem Inhalt zu arbeiten. 3.88 0.85 0.41 0.63 0.08

Offen Unterrichtsphasen, Phasen der Stillarbeit oder die freie
Sequenz nutze ich dazu, einzelne Kinder beim Lernen oder | 4.06 0.82 0.41 0.55 0.34
Spielen genau zu beobachten.
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F2 Offene Unterrichtssequenzen und selbstindiges

2
Lernen (a =.61) M SD h K1 F2
.Ich errpoghche den Kindern in offenen Unterrichtsphasen 359 096 037 0.18 0.84
ihren eigenen Interessen nachzugehen.
Die ' Eigentitigkeit  fordere  ich  durch  offene 434 075 0.68 0.07 0.82
Unterrichtsphasen.
DI{I'C}.I offqne Unte"rrlchtsphasen gebe ich den Kindern die 440 073 0.64 0.07 0.80
Maglichkeit, selbstandig zu lernen.
Einzelitems
Offene Unterrichtsphasen, Phasen der Stillarbeit nutze ich, 1.63 0.0
um die ndchste Unterrichtsphase vorzubereiten. ’ ’
In offenen Unterrichtsphasen arbeiten die Kinder vor allem
. . 3.38 0.89
zu Zweit oder in Gruppen.
Bei Stillarbeiten oder freien Sequenzen 16sen die Kinder ihre
Aufgaben eigenstindig, ohne dass ich sie im Arbeitsprozess | 3.54 0.80
store.
In offenen Unterrichtsphasen kdnnen die Kinder ihre Lern- 347 086

oder Spielaktivitdten selber wihlen.

Die nachfolgende Skala (Tabelle 10) befasst sich mit Aspekten des selbstindigen Lernens.

Hier konnten drei Faktoren gebildet werden.

Tabelle 10: Faktoren des selbstédndigen Lernens

N=374 R’ =047

F1 Das Lernen thematisieren (o = .62)

SD

F1

F2

F3

Ich merke immer wieder, dass Kinder, die ihr Lernen selbst
planen, durchfiihren und reflektieren, leistungsmaéssig in der
Schule oder im Kindergarten besser abschneiden als Kinder,
die das nicht tun.

3.68

0.90

0.52

0.67

-0.20

-.021

Die Kinder bekommen bei mir die Gelegenheit,
verschiedene Vorgehensweisen beim Lernen auszuprobieren.

3.85

0.82

0.36

0.58

0.13

-0.72

Wenn Kinder wissen, wie sie eine Aufgabe planen,
durchfiihren und reflektieren konnen, kOénnen sie auch
selbstéindig lernen.

4.22

0.77

0.29

0.53

0.01

0.04

Mir ist wichtig, dass die Kinder wissen, worauf sie beim
Lernen achten sollen, deshalb nehme ich mir im Unterricht
bewusst Zeit dafiir.

3.62

0.89

0.53

0.53

0.36

0.34

Ich reflektiere mit den Kindern die Aufgaben, um ihnen
verschiedene Losungswege aufzuzeigen.

3.69

0.86

0.48

0.51

0.33

0.32

Die Kinder kennen Handlungsmoglichkeiten, wenn sie bei
einer Aufgabe nicht weiterkommen.

3.93

0.80

0.29

0.45

0.09

0.27
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F2 Anleitung zum Planen des Lernens (a = .53) M

SD

F1

F2

F3

Ich erkldre den Kindern, worauf sie achten miissen, bevor

sie eine Aufgabe 16sen. 3.92

0.86

0.57

-0.13

-0.01

0.75

Bevor die Kinder eine Aufgabe zu 16sen beginnen, achte ich
darauf, dass sie das Material, welches sie fiir die Aufgabe 4.19
benoétigen, bereit legen.

0.89

0.46

0.01

-0.05

0.68

Ich finde es sehr wichtig, dass die Kinder so frith wie
moglich lernen, wie sie beim Ldsen einer Aufgabe vorgehen | 4.32
konnen.

0.80

0.52

0.49

0.12

0.51

Wenn ein Kind bei einer Aufgabe nicht weiterkommt,
versuche ich, ihm andere Losungswege der Aufgabe | 4.17
aufzuzeigen.

0.74

0.24

0.11

-0.04

0.47

F3 Fehlende Ressourcen (o = .68)

Die Zeit ist in der Regel zu knapp, um mit den Kindern den

Lernprozess zu reflektieren. (-) 2.87

0.98

0.73

0.00

0.85

-0.04

Fiir mich gibt es im Kindergarten bzw. in der Unterstufe
viele andere Themen, welche wichtiger sind als das
Thematisieren von verschiedenen Lernarten und Lernwegen.

¢

2.86

1.04

0.69

-0.03

0.82

-0.13

Ich habe oft zu wenig Zeit, um nebst Lerninhalten auch noch
die verschiedenen Mdglichkeiten, wie gelernt werden kann, | 3.10
zu besprechen. (-)

1.01

0.44

0.30

0.58

0.07

Einzelitems

Die Kinder miissen sich regelméissig nach einer Aufgabe

selbst beurteilen. 2.54

1.05

Ich zeige den Kindern nicht, wie sie am besten lernen
konnen, da die Art und Weise, wie ein Kind an eine Aufgabe 2.70
herangeht, sehr individuell ist.

0.89

Ich spreche mit den Kindern regelmissig tiber ihr Lern- und

Spielverhalten. 3.49

0.99

Die Skala in Tabelle 11 beschiftigt sich mit fachorientierten bzw. facheriibergreifenden

Strategien. Hier konnte ein Faktor gebildet werden.

Tabelle 11: Faktor fachorientierte und facheriibergreifende Strategien in der Primarunterstufe*

N=177 R’=0.59

F1 Fachorientierte und ficheriibergreifende Strategien (o = .64) M SD h? F1
Ich mache die Kinder darauf aufmerksam, wenn sie eine gelernte

. . " N 3.23 1.03 0.61 0.78
Herangehensweise auf ein anderes Fach tibertragen konnen.
Die Kinder kor}nen bestimmte Herangehensweisen an eine Aufgabe in 323 091 0.58 0.77
nahezu allen Féchern anwenden.
Ich thematisiere das Lernen lernen mit den Kindern in bestimmten 3.50 1.03 057 0.75
Fachern.
Einzelitem
Es gibt viele Vorgehensweisen beim Lernen, welche die Kinder nur in 239 091

einem bestimmten Fach verwenden kénnen.

* Diese Fragen wurden lediglich den Lehrpersonen der Primarunterstufe gestellt.
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Die nichste Skala strukturiert verschiedene Themenfelder im Unterricht, wobei zwei Faktoren

gebildet werden konnten.

Tabelle 12: Faktoren wichtige Themenfelder im Unterricht*

N=369, R’ =0.92
F1 Das Leiten und Fiihren einer Klasse (o =.69) M SD h? F1 F2

Arbeitsabldufe fiir einen reibungslosen Unterricht mit den

Kindern einiiben. 4.02 0.75 0.50 0.67 0.22

Wichtige Verhaltensregeln einfiihren und anwenden. 4.65 0.52 0.44 0.65 0.14

Geschlossene Unterrichtssituationen fiur das Erarbeiten und

Uben von Lerninhalten nutzen. 3.86 0.67 0.42 0.64 0.09

Ein klarer und strukturierter Unterrichtsablauf. 4.53 0.58 0.35 0.59  -0.70
E;EZ?L genauen Uberblick iiber Vorkommnissen in der Klasse 495 0.65 037 054 08
Rituale zur Konfliktvorbeugung durchfiihren. 4.13 0.75 0.32 0.48 0.30
Rituale fiir die Gemeinschaftsbildung durchfiihren. 4.70 0.48 0.20 0.45 -0.01
F2 Das Lernen der Kinder (a =.56)

Lernprozesse mit den Kindern reflektieren. 3.78 0.76 0.51 0.14 0.70
Individualisierung beim Lernen der Kinder. 4.28 0.58 0.44  -0.01 0.66

Offene Unterrichtssituationen zur Forderung des selbstdndigen

4.27 0.59 0.33 0.06 0.57
Lernens nutzen.

Lernstrategien vermitteln. 3.97 0.66 0.30 0.10 0.54

Flexibel sein bei der Unterrichtsdurchfiihrung. 4.55 0.55 0.20 0.16 0.42

* Skala: 1 = gar nicht wichtig, 2 = nicht wichtig, 3 = weder-noch, 4 = wichtig, 5 = sehr wichtig

8.3.5 Datenaufbereitung

Fir die Dateneingabe wurden ein Scanner und die Software OmniPage benutzt. Die
Datenkontrolle und -bereinigung erfolgte parallel zum Scan-Prozess. Fiir die Auswertung
wurden die Daten in der Software SPSS aufbereitet. Dazu gehorte die Kategorisierung
verschiedener Variablen wie z. B. der Erwerb des Lehrdiploms, die Recodierung von

Variablen sowie die Definition von Gruppierungskriterien.

8.3.6 Datenauswertung

Ein Hauptbestandteil der Auswertung waren die Classroom-Management-Stile. Diese wurden
mithilfe ~ des  explorativen  Verfahrens der  Clusteranalyse  bestimmt™.  Die
Clusterzentrenanalyse bezog die Skalen Regeln einfiihren und anwenden, Organisation von
Abldufen und Aufmerksamkeit und Konzentration in der Klasse ein. In Tabelle 13 sind die
Stile und die arithmetischen Mittelwerte je Classroom-Management-Skalen bzw. -Faktoren

ersichtlich.

% Siehe dazu genauer: <www.schuleingangsstufe.phbern.ch>.
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Tabelle 13: Classroom Management-Stile (arithmetischer Mittelwert und Standardabweichung)

Skalen und Faktoren' regelorientierter prozedurenorientierter multidimensionaler
Stil Stil Stil
N=93 N=94 N =182

Regeln

Regeleinfiihrung und  -anwendung 4.63 4.30 4.81

durch die Lehrperson 0.31 0.45 0.21

Einbezug der Kinder in die 3.87 3.67 4.19

Regelgestaltung 0.60 0.59 0.63

Prozeduren

Zugang zu Material 4.05 4.78 4.86
0.43 0.33 0.22

Ubergang Unterrichtssequenzen 3.68 3.76 4.51
0.59 0.51 0.46

Gegenwiirtigkeit

Aufmerksamkeit der Kinder 2.28 2.55 2.80
0.54 0.42 0.48

Gegenwirtigkeit der Lehrperson 4.07 3.67 4.35
0.36 0.42 0.35

Diese drei Stile (regelorientiert, prozedurenorientiert und multidimensional) bildeten die
Grundlage fiir die Auswahl der qualitativen Stichprobe. Auf die Stile wird hier nicht weiter

eingegangen, weil diese fiir die vorliegende Forschungsarbeit nicht im Zentrum stehen.

8.4 Videobeobachtung

Als nidchstes wird die Methode der Videobeobachtung und des fokussierten Interviews
beschrieben, wobei wiederum in Unterkapiteln die Stichprobenziehung (Kapitel 8.4.1), die
Stichprobenbeschreibung (Kapitel 8.4.2), das Erhebungsinstrument (Kapitel 8.4.3), die
Datenaufbereitung (Kapitel 8.4.4), die Datenauswertung (Kapitel 8.4.5) und die Giitekriterien
(Kapitel 8.4.5) besprochen werden.

8.4.1

Die Stichprobenziehung fiir die Videountersuchung erfolgte aus der Stichprobe der

Stichprobenziehung

Fragebogenerhebung, wobei sechs Lehrpersonen des Kindergartens und sechs Lehrpersonen
der Primarunterstufe videografiert werden sollten. Die Auswahlkriterien fiir diese Stichprobe

sahen wie folgt aus:

- Die Lehrpersonen hatten im Fragebogen ihre Zustimmung fiir die videobasierte

Unterrichtsbeobachtung gegeben.

- Die drei Classroom-Management-Stile, welche aus der Fragebogenuntersuchung
hervorgegangen waren, mussten jeweils durch die Kindergartenlehrpersonen sowie durch

die Primarunterstufenlehrpersonen vertreten sein.
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- Die Lehrpersonen hatten eine Anstellung als Klassenlehrperson und unterrichteten mehr

als 50%.

Die Lehrpersonen, welche diesen Kriterien entsprachen, wurden telefonisch angefragt, ob sie
bereit wiren, beim qualitativen Teil der Studie mitzumachen. Bei einer Zusage wurde
anschliessend ein Gesuch an die Schulleitung gesandt. Nachdem die Schulleitung zugestimmt
hatte, erhielten die Lehrpersonen Briefe fiir die Eltern per Post (vgl. Anhang C), welche sie in
der Klasse verteilten. Die Briefe enthielten eine Beschreibung des Forschungsprojektes
Classroom Management in der Schuleingangsstufe und einen Talon, auf dem die Eltern
ankreuzen konnten, ob ihr Kind gefilmt werden durfte oder nicht. Falls die Eltern nicht mit
den Aufnahmen einverstanden waren, wurden diese Kinder nicht gefilmt. Anschliessend
wurden mit den Lehrpersonen drei Termine vereinbart. Der erste Termin diente der
Vorbesprechung. Hier wurden die Rahmenbedingungen fiir die Videoaufnahmen geklart. Am
zweiten Termin wurde die videobasierte Unterrichtsbeobachtung wihrend zwei Lektionen
durchgefiihrt. Diese zwei Lektionen sollten im Klassenzimmer oder im Kindergartenraum
stattfinden. Unterrichtsfacher wie Sport, Rhythmik oder technisches Gestalten wurden somit
nicht beriicksichtigt. Einzige Bedingung fiir diese zwei Unterrichtslektionen war, dass die
Lehrpersonen eine geschlossene und eine offene Unterrichtssequenz zeigten. Beim dritten
Termin wurden die Lehrpersonen interviewt (vgl. dazu Kapitel 8.5).

Urspriinglich waren drei Wellen flir die Videos und die Interviews geplant. Aus zeitlichen
Griinden wurde jedoch auf eine Welle verzichtet, weshalb in der ersten Welle vier
Lehrpersonen und in der zweiten Welle acht Lehrpersonen videografiert und interviewt
wurden. In der ersten Welle (Méirz 2009) wurden fiinf Lehrpersonen angefragt und vier
videografiert. Eine Lehrperson hatte aus zeitlichen Griinden abgesagt. Fiir die zweite Welle
(Oktober 2009 bis Dezember 2009) wurden elf Lehrpersonen angefragt, wobei drei
Lehrpersonen absagten (Zielstufe gewechselt, Mutterschaftsurlaub, Auslandaufenthalt), d. h.
acht Lehrpersonen konnten videografiert werden (vgl. Abbildung 6).

8.4.2 Stichprobenbeschreibung
Die nachfolgende Tabelle 14 zeigt, wie die Stichprobe beziiglich Stil, Bildungsstufe und

Berufserfahrung zusammengesetzt war:
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Tabelle 14: Zusammensetzung der Stichprobe

Classroom-Management-Stile
Bildungsstufe Berufserfahrung Regelorientiert P?ﬁ:ﬁggin- dinll\grﬂtilo-nal Total
Kindergarten 0-5 Jahre 1 0 0 1
5-10 Jahre 0 0 1 1
10-15 Jahre 0 1 0 1
15-20 Jahre 1 0 0 1
20-25 Jahre 0 0 1 1
> 25 Jahre 0 1 0 1
1. Schuljahr 10-15 Jahre 0 0 1 1
> 25 Jahre 0 1 0 1
2. Schuljahr 0-5 Jahre 0 0 1 1
5-10 Jahre 0 0 1 1
1.und 2. Schuljahr | 10-15 Jahre 0 1 0 1
20-25 Jahre 0 0 1 1
Insgesamt 2 4 6 12

Wie aus der Tabelle 14 ersichtlich, konnte fiir den regelorientierten Classroom-Management-
Stil keine Lehrperson der Unterstufe fiir die Videoaufnahmen und das fokussierte Interview
gewonnen werden. Deshalb wurden diese zwei Pldtze mit Lehrpersonen, welche dem
multidimensionalen Stil angehorten, ersetzt. Einerseits wiesen die Lehrpersonen dieses Stils
in allen Faktoren des Classroom-Managements (Regeleinfiihrung und -anwendung durch die
Lehrperson, Einbezug der Kinder in die Regelerstellung, Zugang zu Material, Ubergang
zwischen Unterrichtssequenzen, Aufmerksamkeit der Kindern, Gegenwartigkeit der
Lehrperson) eine hohe Zustimmung auf, andererseits war diese Gruppe die grosste unter den
mittels Clusteranalyse ermittelten Gruppen (vgl. Wannack, Herger, Gruber et al. 2009, p. 6).
Von den videografierten Lehrpersonen des Kindergartens haben fiinf Lehrpersonen das Patent
der seminaristischen Kindergértnerinnen- und Kindergirtnerausbildung erworben. Eine
Lehrperson des Kindergartens besitzt ein Lehrdiplom der Lehrerinnen- und Lehrerbildung des
Studienganges Kindergarten und untere Primarstufe des Kantons Bern. Bei den Lehrpersonen
der Unterstufe haben drei Lehrpersonen ein Patent der seminaristischen Lehrerinnen- und
Lehrerausbildung, davon unterrichteten zwei an einer Mischklasse 1. und 2. und eine an einer
1. Klasse. Eine Lehrperson verfiigt {iber ein Lehrdiplom der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
des Studienganges Kindergarten und untere Primarstufe des Kantons Bern. Sie unterrichtete
an einer zweiten Klasse. Eine Lehrperson hat ein ausserkantonales Lehrdiplom und verfiigt

zudem tiber ein Lehrdiplom fiir geistig Behinderte. Sie unterrichtete an einer zweiten Klasse.

129



Methode Fragestellungen und Forschungsdesign

Eine Lehrperson absolvierte den Studiengang Kindergarten und Primarstufe an
Péadagogischen Hochschule Bern und unterrichtete im ersten Schuljahr.

Eine Lehrperson des Kindergartens und eine Lehrperson der Primarstufe verfiigen iiber eine
Zusatzausbildung. Bei der Lehrperson der Primarstufe handelt es sich um die
Zusatzausbildung des Kantons Bern fiir die Primarunterstufe, die Lehrperson des
Kindergartens machte zur Art der Zusatzausbildung keine Angaben. Die restlichen zehn
Lehrpersonen hatten bis dahin keine Zusatzausbildung absolviert.

Der Anstellungsgrad betrug bei einer Lehrperson der zweiten Klasse zwischen 51-60%. Eine
Lehrperson des Kindergartens sowie eine Lehrperson der 1. und 2. Klasse hatte ein Pensum
zwischen 61-70%. Eine Lehrperson der 2. Klasse besass eine Anstellung zwischen 71-80%.
Eine Lehrperson des 1. Schuljahres sowie eine Lehrperson der 1. und 2. Klasse arbeiteten
zwischen 81-90%. Finf Lehrpersonen des Kindergartens und eine Lehrperson des 1.
Schuljahres verfiigten iiber ein Pensum zwischen 91-100%. Alle Lehrpersonen waren als

Klassenlehrpersonen angestellt.

8.4.3 Erhebungsinstrument

Gemiss Herrle, Kade und Nolda (2010) miissen bei der Datenerhebung verschiedene
Entscheidungen getroffen werden: An erster Stelle steht die Kontaktaufnahme zum Feld und
damit verbunden die Genehmigungen zur Teilnahme an der audiovisuellen Aufzeichnung.
Wie oben beschrieben, wurden zum vorliegenden Projekte die Genehmigungen bei der
Schulleitung, den Lehrpersonen und den Eltern eingeholt. Als Zweites nennen Herrle, Kade
und Nolda (2010) Entscheidungen iiber die Anzahl Aufzeichnungsgeréte, Ort des Aufstellens
der Gerite, den Fokus der Aufnahmen, Einsatz von Stativen oder zusétzlichen Audiogeréten.
Auch dies wurde in der vorliegenden Forschungsarbeit im Vorfeld bestimmt. Als weiterer
Punkt wird erwdhnt, dass die Positionen der beteiligten Akteurinnen und Akteure im Vorfeld
geklart werden miissen und es sich daher empfiehlt, schon friihzeitig vor Beginn des
Unterrichts zu erscheinen. Dies wurde in der vorliegenden Forschungsarbeit eingehalten. Und
als letzter Punkt empfehlen die Autoren und die Autorin ein Datenerhebungsprotokoll zu
fiihren, in dem Zusatzinformationen und Besonderheiten dokumentiert werden (vgl. Herrle,
Kade & Nolda 2010, p. 603 ftf.). Fiir das Forschungsprojekt Classroom Management in der
Schuleingangsstufe sowie fiir die vorliegende Forschungsarbeit wurde dazu ein Formular
entworfen (sieche Anhang C, Formular Vorbesprechung).

Bevor die Videoaufnahmen stattfanden, arbeitete das Projektteam in Anlehnung an Petko
(2006) eine Anleitung aus, die die organisatorischen und technischen Vorbereitungsarbeiten,

die effektiven Videoaufnahmen und mdgliche Losungsvorschlige bei allfillige Pannen
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umfasste (vgl. Petko 2006, p. 15 ff.; Wannack, Herger & Barblan 2011, p. 10 ff.). Ergénzt
wurde die Anleitung um eine Checkliste (vgl. Anhang C, Checkliste). Nach den Erfahrungen

aus dem Pretest, wurden die Anleitung und die Checkliste iiberarbeitet:

8.4.3.1 Fokus

Die Unterrichtslektionen wurden mit Hilfe von zwei Kameras gefilmt. Eine Kamera (genannt
Lehrpersonenkamera) hatte wihrend den zwei Lektionen immer die Lehrperson im Bild.
Diese Kamera sollte die Lehraktivititen sowie die Interaktionen zwischen Lehrperson und
Kindern filmen. Damit die Interaktionen auch gut verstindlich waren, wurde ein
Funkmikrophon benutzt, dessen Ton auf dem Video der Lehrpersonenkamera zu horen war.
Die zweite Kamera (genannt Klassenkamera) fungierte als Uberblickskamera und hatte zum
Ziel, das Geschehen innerhalb der Klasse aufzunehmen. Aus dieser Zwei-Kamera-Strategie
erfolgte automatisch eine Zwei-Personen-Strategie, d. h. bei jeder Videoaufnahme waren zwei
Personen anwesend, wobei die eine Person fiir die Lehrpersonenkamera und die andere
Person fiir die Klassenkamera verantwortlich war. Die beiden Personen unterstiitzen sich

beim Auf- und Abbau der Videokameras.

8.4.3.2 Technische und organisatorische Uberlegungen
Nebst dem aufzunehmenden Fokus mussten auch technische und organisatorische Aspekte
vor, wiahrend und nach den Videoaufnahmen beachtet werden. Damit die Videoaufnahmen

beim ersten Mal gelangen, wurde die Videoausriistung vor jeder Aufhahme gepriift:

- Hardware (Kamera, Kabel, Mikrophon, Zubehor): Jedes Mal vor den Aufnahmen wurde
das Material frithzeitig durchgecheckt. Es wurde darauf geachtet, dass die Linse der

Kamera sauber war.

- Verbrauchsmaterial (Batterien, Ersatzbatterien): Die Akkus wurden vor den Aufnahmen
aufgeladen. Fiir das Mikrophon wurde vor jedem Dreh neue Batterien eingesetzt. Daneben

gab es geniigend Ersatzbatterien.

Nebst der Videoausriistung musste jeweils gut liberlegt werden, wo die Kameras zu

positionieren waren. Dies geschah anhand folgender Kriterien:

- Lichtverhéltnisse: Bei der Positionierung der Kamera sollte darauf geachtet werden, dass
sich die Fenster im Riicken oder an der Seite der Kamera befanden, somit wurde
vermieden, dass die Kamera im Gegenlicht filmte. Je nach Lichtverhiltnissen konnte mit
Einverstindnis der Lehrperson abgedunkelt oder zusétzliche Lichtquellen verwendet
werden. Fenster und Tiiren waren geschlossen, damit so wenig Lirm wie moglich in den

Kindergarten oder ins Klassenzimmer drang.
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- Platzverhiltnisse: Die Lehrpersonenkamera sollte am Anfang so aufgestellt werden, dass
es moglich war, die Position auch zu wechseln. Am idealsten war es, wenn beide Kameras
an derselben Seite des Klassenzimmers standen (z. B. Fensterseite). So konnte ein Sich-

gegenseitig-Filmen der beiden Kameras vermieden werden.
- Positionierung und Vorbereitung der Lehrpersonenkamera

- Fir die Lehrpersonenkamera sollte eine Position gesucht werden, in der moglichst
viel des Klassenzimmers oder des Kindergartens per Schwenk erreicht werden

konnte.

- Die Lehrpersonenkamera befand sich eher im hinteren Teil des Klassenzimmers,
vis-a-vis der Wandtafel. Im Kindergarten musste von Fall zu Fall bestimmt werden,

wo die Kamera stand.

- Das Stativ wurde auf die mobile Bodenspinne montiert. Die Kamera musste
moglichst schnell vom Stativ weggehoben werden konnen. Das Wegheben der

Kamera vom Stativ geschah jedoch nur in Notféllen.

- Die Lehrpersonenkamera wurde mit der ndchsten Steckdose verbunden. Dabei

mussten die Kabel mdglichst stolperfrei verlegt werden.

- Nach der Befestigung an die Kleidung der Lehrperson musste das Funkmikrophon

eingeschaltet werden. Zur Kontrolle sprach die Lehrperson einige Worte.
- Positionierung und Vorbereitung der Klassenkamera:

- Die Klassenkamera sollte so positioniert werden, dass ein moglichst grosser
Ausschnitt des Kindergartens oder des Klassenzimmers aufgenommen werden
konnte. Im Klassenzimmer wurde die Kamera vorne eingerichtet, damit die
Gesichter der Kinder erkennbar waren. Im Kindergarten musste eher darauf geachtet
werden, dass diejenigen Ecken, die oft genutzt wurden, von der Klassenkamera

erfasst werden konnten.

- Die Klassenkamera wurde mit der ndchsten Steckdose verbunden. Auch hier wurde

auf eine stolperfreie Verlegung geachtet.

- Bei der Klassenkamera musste stets iiberpriift werden, dass das Weitwinkelobjekt an

der Kamera befestigt war.
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- Starten und Beenden der Aufzeichnung:

- Die Kameras sollten kurz vor dem Unterrichtsbeginn gestartet werden. Damit die
Synchronisierung der Aufnahmen gelang, klatschte die Person, welche hinter der
Lehrpersonenkamera stand, kurz nach dem Starten der Aufnahmen im Sichtbereich
beider Kameras in die Hiande. Dies musste schnell und deutlich geschehen. In dieser

Phase wurde ebenfalls {iberpriift, ob die beiden Kameras wirklich aufnahmen.

- Beenden der Aufzeichnung: Wiederum wurde mit einem Zeichen die Aufnahme
gestoppt, wobei ungefihr zwei Lektionen aufgenommen wurden. Das Stoppen der

Aufnahme fand nach einer Unterrichtsphase statt und nicht mittendrin.

Zu bemerken ist, dass in den Primarunterstufenklassen die Pausen nicht mit gefilmt wurden,

im Kindergarten die Zniinipause dagegen schon.

8.4.3.3 Standardisiertes Formular Vorbesprechung

Zum Vorbesprechungstermin wurde ein Formular erarbeitet (vgl. Anhang C, Formular
Vorbesprechung), um die Rahmenbedingungen wihrend den Aufnahmen zu erheben. Die
Vorbesprechung diente dazu, den Raum kennen zu lernen und festzulegen, wo die
Klassenkamera und die Lehrpersonenkamera zu platzieren waren.

Mit der Lehrperson wurde erhoben, ob und welche Kinder nicht gefilmt werden durften oder
ob Kinder wihrend der Videoaufnahmen in einem Spezialunterricht (z. B. Logopédie)
verweilten. Falls Kinder krank waren, wurde das direkt am Tag der Videoaufnahmen im
Formular festgehalten.

Fiir die zu videografierenden Lektionen fand eine Vorbesprechung mit der Lehrperson statt,
bei der Unterrichtszeiten, Pausen, Priaparation und Unterrichtsverlauf angeschaut wurde. So
konnten Platz- oder Ortswechsel und Wechsel der Unterrichtsformen antizipiert und
Uberraschungen minimiert werden, was der Optimierung der Videoaufnahmen diente.

In der Zeile Spezielle Vorfille wurde Unvorhergesehenes vermerkt, z. B. der unangemeldete
Besuch von Eltern oder Larmemissionen rund um den Kindergarten oder das Schulhaus. In
die Rubrik Mogliche Szenen konnten Notizen iiber Szenen, welche sich als Grundlage fiir das

fokussierte Interview eigneten, festgehalten werden.

8.4.3.4 Reflexionen zu den Videoaufnahmen
Mit Hilfe der oben beschriebenen Uberlegungen und den getroffenen Vereinbarungen
gelangen die Videoaufnahmen in allen Klassen sehr gut. Trotzdem muss man bei

Videoaufnahmen Folgendes bedenken:
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Videoaufnahmen bedeuten in jedem Fall einen Eingriff ins Klassengeschehen. Dies war dem
Projektteam von Anfang an bewusst, weshalb verschiedene Massnahmen durchgefiihrt
wurden, um die Klassen auf sein Kommen vorzubereiten: Die Lehrperson kiindigte den
Besuch vorher in der Klasse an. Das Projektteam achtete darauf, frithzeitig zu erscheinen,
damit die Kinder vor Unterrichtsbeginn durch die Kamera schauen konnten. Oftmals
verwendete die Lehrperson auch nach der Begriissung einige Minuten darauf zu erkldren,
weshalb die Videoaufnahmen gemacht wurden. Sie wiesen die Kinder héufig darauf hin,
einfach so zu tun, als ob weder Projektteam noch Kameras nicht da wiren. Die
Beobachtungen zeigten, dass die meisten Kinder die Anwesenheit der Filmerinnen sowie die

Anwesenheit der Kameras nach einiger Zeit vergassen.

8.4.4 Datenaufbereitung

Herrle, Kade und Nolda (2010) bemerken zur Datenaufbereitung, dass ein erster notwendiger
Schritt die Ubertragung des aufgenommen Materials auf einen multimedial fihigen Computer
sei, wobei die Daten in einem moglichst vielfach kompatiblen, Platz sparenden aber zugleich
hochwertigen Format gespeichert werden sollen (vgl. Herrle, Kade & Nolda 2010, p. 604 ft.).
Im vorliegenden Projekt wurden die Aufnahmen so schnell wie moglich von der Videokamera
mithilfe der Software FinalCut Express Version 4.0.1 auf die Harddisk tberspielt und
anschliessend eine Sicherungskopie auf eine zweite Harddisk erstellt. Insgesamt umfassten
die Videoaufnahmen 19 Stunden (Lehrpersonen- wie auch Klassenkamera). Die
Aufnahmedauer bei den einzelnen Klassen lag zwischen 88 und 102 Minuten.

Nach dem Import der mpeg-4-Dateien in die Software Transana zur Analyse der Videos
erfolgte zuniichst die Transkription der verbalen Ausserungen der Lehrperson und ihrer
Interaktionen mit den Kindern.

In der empirischen Sozialforschung versteht man unter Transkription die Verschriftlichung
von verbaler und gegebenenfalls nonverbaler Kommunikation (vgl. Kuchartz 2010, p. 38 ff.).
Als Grundlage solcher Transkriptionen werden Audio- oder Videodaten verwendet. Geméss
Kuchartz (2010) gibt es vier Moglichkeiten, die sogenannten Rohdaten fiir die Analyse

aufzubereiten:

- Geddchtnisbasierte Auswertung: Die Analyse geschieht aufgrund von Notizen, welche
wihrend des Interviews gemacht wurden und wird danach auf Basis des Geddchtnisses

und der Notizen verschriftlicht.

- Protokollbasierte Analyse: Nach dem Interview wird ein schriftlich summierendes

Protokoll erstellt.
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- Bandbasierte Analyse: Hier wird ein abgekiirztes Transkript erstellt, welches nur einen

Teil des Interviews enthélt. Die anderen Teile werden paraphrasiert.

- Transkript basierte Analyse: Es wird eine vollstindige Transkription erstellt, wobei der

Genauigkeitsgrad ja nach Auswertungsziel variiert.

Bei der Videotranskription wie auch bei der Transkription der fokussierten Interviews wurde
die Form der vollstdndigen Transkription gewéhlt. Es wurden alle Videos transkribiert.
Gemiss Kuchartz (2010) hiangt die Genauigkeit der Transkription unter anderem auch von
finanziellen Faktoren ab. Das Transkribieren von Daten ist enorm zeitaufwéndig. Pro
Interviewzeit wird mit einem Faktor von mal 5-10 gerechnet. Gemeinhin ldsst sich jedoch
nicht ein Standard der Transkription erschliessen, es existieren vielmehr verschiedene
Transkriptionsregeln mit unterschiedlicher Genauigkeit. In der qualitativen Sozialforschung
sind die Anforderungen im Vergleich zur Linguistik beziiglich der Genauigkeit geringer (vgl.
Kuchartz 2010, p. 38 ff.). Fiir Mayring (2002) geht es darum, den Text insgesamt zu glétten
und nicht jedes Ahm und Mhm zu notieren (vgl. Mayring 2002, p. 91).

Transana stellt dafiir die Jeffersons Transkriptions Notation (2012) zur Verfiigung (vgl.
Jefferson 2012, s. p.). Die englischen Umschreibungen wurden vom Projektteam ins Deutsche

iibersetzt und den Bediirfnissen des vorliegenden Projektes angepasst.

Tabelle 15: Transkriptonsregeln nach Jefferson

Bezeichnung Beschreibung Beispiel
# Pause: keine Handlung wund nichts | ((Alle Kinder sind ruhig))(###) Haben
Gesprochenes, 1 sec =# noch ein paar andere Lernaufgaben zum
Weiterarbeiten.
[] Anfang und Ende:  Ubereinander | A: Hallo [wie geht es dir?
sprechen/Handlung  und  gleichzeitiges | B: Ich habe es] gefunden!
Sprechen
Mhm Zwischenlaute  moglichst  lautgetreu, | [Mhm ((langgezogen))]
((langgezogen)) langgezogene Laute
.. Nicht verstandene Worte Ich habe (...) gesehen.
(Velo) Bedeutung vermutet, unsicher Nein, ich (suche) mein Arbeitsblatt!
Satz wird nicht beendet /auf anderer Zeile | A: Ich sehe dort die...
fortgefahren B: Was?
A: ...Wand!
- Korrektur des Sprechers/der Sprecherin | Bspl: Vor- Vorderrad
im Wort/Satz selber Bsp2: Ich will-eh, ich meine-ich will
sagen
° Fliistern, leise gesprochen [c Seid jetzt leise.]
Kapitallettern Lautes Sprechen, Schreien RUHE!
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Bezeichnung Beschreibung Beispiel

N Auffordernde Frage Du machst die Aufgaben auf morgen,
gell?!
Ré&umt ihr das noch auf?!

(-hhh) Horbares Einatmen (-hhh) das ist mir schon wichtig.

(hhh) Horbares Ausatmen LP: [((geht durch Raum)) punkt (hhh)]

((Text)) beschreibende Handlung ((LP setzt sich hin))

[((betont)) hier] Lehrperson betont ein Wort LP: Jetzt musst du [((betont)) hier]

Die Handlungen der Lehrperson in den Videosequenzen wurden moglichst knapp

beschrieben. Dabei wurde darauf geachtet, dass der Fokus stindig auf der Lehrperson lag und

keine irrelevanten Nebenhandlungen erldutert wurden. Ausserdem war es dem Projektteam

ein Anliegen, die Schulorte, Namen der Lehrpersonen und Namen der Kinder zu

anonymisieren.

Tabelle 16: Weitere Abmachungen fir die Transkription der Videos

Bezeichnung Beschreibung Beispiel
4/vier Zahlen ausschreiben ausser in

Rechnungsaufgaben
Zeitmarken-Vergabe | Zeitmarken bei Lied/Vers setzen und

Videosequenzen
Titelvergabe Videosequenzen betiteln Lern- und Spielbegleitung
((lacht)) Lachen ((lacht))
[((lachend))  Wi-ie | Wort/Satz wird lachend gesagt [((lachend)) Wi-ie lus-tig!]
lus-tig!]
m-m verneinendes mm m-m
mhm zustimmendes mhm mhm
gdu Berndeutscher Ausdruck/Vorgelesene | gdu

Texte
Auf Standfoto | Kinderbezeichnung Kurt (original) = Kevin (fake)
durchnummerieren, (Aufnahmen Klassenkamera anschauen, | Lisa (original) = Lara (fake)
Namen ersetzen,

wenn gefunden

wenn unklar)

Kind 1= wenn unklar

8.4.5 Datenauswertung
Dinkelaker und Herrle (2009) beschreiben vier Analyseverfahren fiir Videodaten:

n

- Die Segementierungsanalyse dient der Gewinnung eines Uberblicks iiber den

sequentiellen Verlauf einer (Lehr-Lern-)Interaktion, indem sie danach fragt, wie
sich dieser als Ganzes in unterschiedliche Phasen gliedert.

- Die Konfigurationsanalyse dient der Gewinnung eines Uberblicks iiber die

simultane

Raumordnung zu  einem

ausgewdhlten

Moment des

Interaktionsgeschehens, indem nach der Ordnung gefragt wird, die durch die
Anwesenheit von Objekten und Personen in einem Raum erzeugt werden.
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- Die Sequenzanalyse ermoglicht den Nachvollzug der sinnhaften Strukturen von
Interaktionssequenzen, indem sie eine Kette von Ausserungen Schritt fiir Schritt
daraufhin untersucht, welche Verkettungslogiken in ihr wirksam werden (und
welche nicht).

- Die Konstellationsanalyse zeichnet die Bedeutung eines Raumelements im Kontext
aller anderen simultan wahrnehmbaren Raumelement nach, indem sie zunichst
danach fragt, welche moglichen Bedeutungen diesem Raumelement in
unterschiedlichsten Kontexten zukommen konnten und dies moglichen
Bedeutungen dann schrittweise zu den beobachtbaren anderen Raumelementen ins
Verhiltnis setzt" (Dinkelaker & Herrle 2009, p. 52 f.; siche auch Herrle et al. 2010,
p- 609 f.).

Fiir die vorliegende Forschungsarbeit wurden die Segmentierungs- und die Sequenzanalyse
durchgefiihrt.

Die Segmentierungsanalyse gab einen Uberblick durch die Untergliederung des
Gesamtverlaufs in Teilstiicke. Dazu wurde ein Kategoriensystem entwickelt.

Hugener (2006) unterscheidet Beobachtungsinstrumente (oder auch Kategoriensysteme) in
einem Kontinuum zwischen niedrig bis hoch inferent. Das entscheidende Merkmal ist dabei
die Schlussfolgerung Inferenz. Niedrig inferente Beobachtungsinstrumente lassen ein geringes
Mass an schlussfolgernden Interpretationen zu, hoch inferente erméglichen ein hohes Mass an
schlussfolgernde Interpretationen. Bei hoch inferenten Verfahren werden komplexe,
zusammenhédngende Merkmale integriert und bewertet, was bei niedrig inferenten Verfahren
nicht moglich ist (vgl. Hugener 2006, p. 46 ff.; Hugener, Rakoczy, Pauli et al. 2006, p. 44
ff.;).

Bei niedrig inferenten Verfahren ist es ein Ziel, moglichst prizise zu beschreiben, wie der
Unterricht gestaltet wird, welche Ereignisse eintreffen, wie der Unterricht organisiert wird etc.
Der Unterricht wird durch diese Beschreibung in iiberblickbare Einheiten geteilt und
entspricht somit der Segementierungsanalyse, wie sie Dinkelaker und Herrle (2009)
beschreiben. Hoch inferente Verfahren beurteilen die Qualitit des Unterrichts und werden
héufig durch ein Rating der Unterrichtssequenzen bestimmt (vgl. Dinkelaker & Herrle 2009,
p. 46).

Fiir die vorliegende Forschungsarbeit wurde ein mittel inferentes Verfahren gewéhlt.

Die Art des Codierens kann auf vier verschiedene Arten erfolgen:

- Event-Sampling: Codiereinheiten fiir die Codes sind nicht einheitlich zeitlich festgelegt,

sondern variabel.
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- Time-Sampling: Codiereinheiten werden zeitlich festgelegt, d. h. das Videomaterial wird
zum Beispiel in 10-Sekunden-Einheiten zerlegt, ein Code wird fiir jeden zehn Sekunden

dauernden Abschnitt vergeben.

- Phasencodes: Hier werden Inszenierungsmuster gesucht, wobei sogenannte Activity
Segments (grundlegende Einheiten von Unterricht) festgelegt werden (z. B. Sozialform,
Inhalt, didaktische Funktion etc.) Phasencodes entsprechen einer Sinneinheit. Am Anfang

und Ende der Phase miissen Codierregeln bestimmt werden.

- Ereigniscodes: Ereignisse, die auftreten oder nicht, z.B. Lehrperson gibt Ziel an

(vgl. Hugener 2006, p. 48).

Als ersten Zugang zur qualitativen Inhaltsanalyse der Lehrpersonenvideos wurde im
Forschungsprojekt Classroom Management in der Schuleingangsstufe eine niedrig inferente
Codierung gewihlt. Diese verfolgte das Ziel, die gesamten Videoaufnahmen der
Lehrpersonen-Kamera in unterschiedliche, klar unterscheidbare Sequenzen einzuteilen. Dazu
wurden Sequenzen mittels 7Time-Codes (Zeitmarker) voneinander abgegrenzt, was dem
Verfahren des Event-Samplings entspricht, d. h. die Sequenzen weisen eine unterschiedliche

Dauer auf. Zur Abgrenzung der Sequenzen wurden die folgenden Merkmale verwendet:
- Vor einem akustischen Signal (z. B. Glockenspiel).

- Wenn die Lehrperson verbal auf eine néchste Sequenz hinweist.

- Bei Ubergangswortern wie so, also, gut.

- Wenn die Kinder etwas zur Lehrperson sagen, worauf diese mit einem Sequenzwechsel
reagiert, z. B. Kind: "Ich bin fertig!" — Lehrperson: "Dann kannst du schon mal

aufrdaumen."

Diese Abgrenzung entspricht den Gliederungssignalen, welche Dinkelaker und Herrle (2009)

benennen. Sie sprechen dabei auch thematische oder riumliche Wechsel an:

- Verdnderung der Raum-Korper-Konstellation: Hierbei geht es um Verdnderungen der
Korper im Zusammenspiel miteinander. Es wird also nicht eine einzelne Person
fokussiert, sondern die ganze Gruppe und die Verdnderungen dieser Korper im Raum
werden beobachtet und als Untergliederungsmerkmal gesehen. Die Autoren empfehlen,
die Videos in beschleunigtem Tempo anzusehen, damit diese Raum-Ko&rper-
Konstellationen besser ersichtlich werden. Im Falle des vorliegenden Projektes waren die
Raum-Korper-Konstellationen  hdufig auch mit Methodenwechsel verbunden,

beispielsweise mit dem Wechsel von einer Kreissequenz zu einer offenen Sequenz.
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- Verdnderungen im Muster des Sprecherwechsels: Mit dem Sprecherwechsel sind

Situationen verbunden, in denen sich vor allem die Interaktionen unterscheiden: Einmal

spricht eine Person, dann sprechen zwei Personen miteinander, anschliessend spricht die

Lehrperson alleine. Im vorliegenden Projekt waren die Sprecherwechsel nicht unbedingt

im Fokus, allerdings zeigte sich anhand der Raum-Korper-Konstellation und der

Themenwechsel, dass damit hdufig auch Muster des Sprecherwechsels einhergingen.

- Themenwechsel: In einem dritten Schritt wird das Thema als Gliederungsmerkmal niher

betrachtet. Dabei sind es nicht nur Themen, welche aus verbalen Beitrdgen bestehen. Es

konnen auch nonverbale Themen als Gliederungsmerkmal fungieren. Als Grundlage wird

haufig das Transkript verwendet, um mogliche Themen zu identifizieren und zusétzlich

das Video in Echtzeit betrachtet. (vgl. Dinkelaker & Herrle 2009, p. 54 ff.).

Grundsitzlich dauert eine Sequenz so lange, bis ein Zeitmarker fiir eine neue Sequenz gesetzt

wird.

Nachdem die Untergliederungen vorgenommen wurde, wurden die verschiedenen Segmente

mit spezifischen Namen, welche die Merkmale der einzelnen Segmente moglichst genau

umschrieben (vgl. Dinkelaker & Herrle 2009, p. 60 f.).

Aus den so benannten Segmenten wurde schliesslich theorie- und materialgeleitet das

folgende Kategoriensystem Basiscodierung entwickelt:

Tabelle 17: Basiscodierung

Spezifische Sequenzen

Spezifische Sequenzen wie Ankommen, gemeinsames Zniini, Pause

Gefiihrte Sequenzen und Sozial-
form

Gefiihrte Sequenz in Klasse

Lehrperson fiihrt eine Sequenz mit der ganzen Klasse durch, in der sie z.
B. ein Lied singt, etwas einfiihrt, mit den Kindern etwas bespricht.

Gefiihrte Sequenz in halber
Klasse oder abteilungsweiser
Unterricht in 1. und 2. Klasse

Lehrperson teilt Klasse auf und arbeitet mit einer Klassenhilfte.

Gefiihrte Sequenz  Gruppen-
arbeit

Lehrperson macht mehrere Gruppen und gibt diesen einen Auftrag.

Gefiihrte Sequenz Einzelarbeit

Lehrperson gibt den Auftrag so, dass die Kinder ihn alleine ausfiihren
miissen.

Offene Sequenzen

Offene Sequenzen in Form von Unterrichtsformen wie freies Spiel,
Wochenplan, Werkstatt usw., aber auch Sequenzen, in denen Kinder
individuell iiben resp. Formen der inneren Differenzierung angewendet
werden.
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Classroom Management
Ubergang in gefiihrter Sequenz | In gefiihrter Sequenz wird Unterrichts- oder Sozialform gewechselt oder
Still-bzw. Einzelarbeit erklart.
Ubergang zwischen gefiihrter — | Ubergiinge zwischen Sequenzen, z. B. Sequenz — Zniini, Pause resp.
offener resp. offener — gefiihrter | Sequenz — Abschluss Morgen.
Sequenz — oder zu Zniini, Pause

Nachdem die Basiscodierung abgeschlossen wurde, erfolgte in einem nédchsten Schritt die
Codierung der einzelnen Sequenzen. Dieses Vorgehen deckt sich mit den Beschreibungen von
Dinkelaker & Herrle (2008) zur Sequenzanalyse. Wihrend die Segmentierungsanalyse eher
die Makroebene fokussiert und versucht, das Video in mehrere Teile zu untergliedern, nimmt
die Sequenzanalyse die Mikroebene zur Kenntnis und fokussiert dabei auf Sinnstrukturen der
Interaktion (vgl. Dinkelaker & Herrle 2009, p. 75 ff.). Als erstes wurde ein Ausschnitt
bestimmt, welcher genauer untersucht werden soll. Fiir das Dissertationsprojekt waren dies
insbesondere die offenen Sequenzen, welche im Vorfeld mit Hilfe der Basiscodierung zur
Kategorie offene Sequenzen zugeteilt wurde. Ausgehend von dieser Kategorie wurde nun zum
Aspekte Spiel- und Lernbegleitung erneut Kategoriensysteme entwickelt, welche anhand der
Interaktionen und Handlungsweisen der Lehrperson das Material noch genauer strukturierten.
Das gleiche Verfahren wurde fiir die Themen Classroom Management und
Unterrichtsgestaltung angewendet. Im Folgenden wird ausschliesslich das Kategoriensystem
zur Spiel- und Lernbegleitung abgebildet. Die andern beiden Kategoriensysteme sind im
Dokumentationsband des  Forschungsprojektes  Classroom  Management in  der

Schuleingangsstufe zu finden (vgl. Wannack, Herger & Barblan 2011, p. 17 ft.).
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Tabelle 18: Kategoriensystem offene Unterrichtssequenz, Gruppenarbeit, Einzelarbeit

Offene Sequenz, Spiel und Lernbegleitung

Organisatorische Unterstiitzung
Arbeitsplatz vorbereiten

Material holen fiir Kinder, Arbeitsblatt richtig hinlegen oder ankleben,
ergonomische Unterstiitzung, Arbeitsplatz einrichten.

Planungshilfen

Hilfe bei der Auswahl von Posten, weitere Auftrége erteilen, inhaltliche
und organisatorische Strategien erkldren, Gestaltung Heft.

Inhaltliche Unterstiitzung
Fragend-entwickelnd

Lehrperson bespricht in einem Dialog aus Fragen und Antworten mit
den Schiilerinnen und Schiiller zusammen eine Schwierigkeit, ein
Problem.

Direkte Unterstiitzung

Lehrperson interveniert kurz und sagt dem Kind die Losung, Hilfe
konkret. Tipps/Anregungen zum Auftrag.

Erklérung

Die Lehrperson erklart den Schiilerinnen und Schiiler, wie die Aufgabe
zu 16sen ist. Haufig geschieht dies anhand eines konkreten Problems.

Kontrolle, Korrektur

Lehrperson kontrolliert, Kleber aufkleben, korrigiert.

Selbstindigkeit

LP (Lehrperson) gibt dem Kind Hinweise auf die Selbstdndigkeit. Z.B.
"Lies, was da steht".

Soziale Unterstiitzung

Die Lehrperson hilft bei den verschiedenen Formen der Zusammenarbeit
und regt an, wie die Kinder z. B. die Rollen in einer Gruppe aufteilen
konnen. Die soziale Unterstiitzung kommt in der Einzelarbeit nicht vor.

Emotionale Unterstiitzung

Die Lehrperson unterstiitzt das Kind mit positiven Kommentaren. Sie
hort sich das Erzéhlte an und reagiert positiv darauf. Motivation.
Interesse zeigen, Beziehung herstellen.

Offene Sequenz, andere Tatigkeiten der Lehrperson

Arbeitsumgebung vorbereiten

Die Lehrperson steht nicht in direkter Interaktion mit den Kindern,
sondern bereitet die Lernumgebung vor.

Uberblick

Lehrperson verschafft sich einen Uberblick iiber den Stand der Arbeiten
der Kinder und schaut, ob alle noch an ihren Aufgaben sind, z. B. "Was
machst du gerade?"

Andere Hilfe

Unvorhergesehen Vorfille wie etwa Hilfe bei einer Verletzung (Pflaster
aufkleben etc.), Material ausleihen fiir eine Kollegin etc.

Gruppen- und Einzelarbeit, Spiel- und Lernbegleitung

Organisatorische Unterstiitzung
Arbeitsplatz vorbereiten

Material holen fiir Kinder, Arbeitsblatt richtig hinlegen oder ankleben,
ergonomische Unterstiitzung, Arbeitsplatz einrichten.

Planungshilfen

Hilfe bei der Auswahl von Posten, weitere Auftridge erteilen, inhaltliche
und organisatorische Strategien erkldren, Gestaltung Heft.

Peer Tutoring

LP sagt einem Kind, es solle einem anderen helfen.

Inhalt
Fragend-entwickelnd

Lehrperson bespricht in einem Dialog aus Fragen und Antworten mit
den Schiilerinnen und Schiiler zusammen eine Schwierigkeit, ein
Problem.

Direkte Unterstiitzung

Lehrperson interveniert kurz und sagt dem Kind die Losung, Hilfe
konkret. Lehrperson gibt Tipps/Anregungen beziiglich des Auftrags.

Kontrolle, Korrektur

Lehrperson kontrolliert, Kleber aufkleben, korrigiert.

Erklarung Die Lehrperson erklart den Schiilerinnen und Schiiler, wie die Aufgabe
zu l6sen ist. Haufig geschieht dies anhand eines konkreten Problems.
Selbsténdigkeit LP gibt dem Kind Hinweise zur Selbstidndigkeit, z. B. "Lies, was da

steht".
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Soziale Unterstiitzung Die Lehrperson hilft bei den verschiedenen Formen der Zusammenarbeit
und regt an, wie die Kinder z. B. die Rollen in einer Gruppe aufteilen
konnen. Die soziale Unterstiitzung kommt in der Einzelarbeit nicht vor.

Emotionale Unterstiitzung Die Lehrperson unterstiitzt das Kind mit positiven Kommentaren. Sie
hort sich das Erzéhlte an und reagiert positiv darauf. Motivation.
Interesse zeigen, Beziehung herstellen.

Arbeitsumgebung vorbereiten Die Lehrperson steht nicht in direkter Interaktion mit den Kindern,
sondern bereitet die Lernumgebung vor.

Gruppen- und Einzelarbeit, andere Tatigkeiten der Lehrperson

Erteilung eines Auftrages Die Lehrperson vergibt einen Auftrag an die Kinder.

Uberblick Lehrperson verschafft sich einen Uberblick iiber den Stand der Arbeiten
der Kinder und schaut, ob alle noch an ihren Aufgaben sind, z. B. "Was
machst du gerade?"

Andere Hilfe Unvorhergesehen Vorfille wie etwa Hilfe bei einer Verletzung (Pflaster
aufkleben etc.), Material ausleihen fiir eine Kollegin etc.

8.4.6 Gutekriterien

Bei den Giitekriterien von qualitiativen Analysen nimmt vor allem die Intercoderreliabilitit
einen hohen Stellenwert ein. Diese wird im Sinne eines Re-Test durchgefiihrt: "Die
Forschungsoperation wird ein zweites Mal vorgenommen und {iberpriift, ob sie zu denselben
Ergebnissen fiihrt" (Mayring 2008, p. 109).

Beim niedrig inferenten Kategoriensystem (Basiscodierung) wurden alle Videos
doppelcodiert und die Differenzen im Verlaufe der Doppelcodierung besprochen und
korrigiert. Dies ermdglichte ein Kategoriensystem, das fiir alle Félle anwendbar war.

Bei den mittel inferenten Kategoriensystemen wurde die Hélfte der Videos doppelcodiert und
wiederum die strittigen Félle diskutiert und korrigiert. Mit Hilfe dieser Diskussion wurde auch
hier das Kategoriensystem optimiert und weiter ausdifferenziert. Fiir die Spiel- und
Lernbegleitung wurde mit folgender Formel eine Intercoderreliabilitit von 0.81 erreicht.

Zur Berechnung der Intercoderreliabilitdt wurde auf das Hilfstool von Michael Lenz” zur

Version 7 von MAXQDA zuriickgegriffen.

2xCU
R= ——
C1+C2
Legende
R = Reliabilitatskoeffizient
CU =  Anzahl der iibereinstimmenden Codierungen
Cl = Anzahl Codierungen von Codiererin 1
C2 = Anzahl Codierungen von Codiererin 2

Abbildung 7: Formel zur Berechnung der Intercoderreliabilitat

» Eine ausfiihrliche Beschreibung sowie das Toll kann von der Website <www.michael-lenz.de

heruntergeladen> werden.
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8.5 Fokussiertes Interview

Die Stichprobe fiir das fokussierte Interview entspricht denjenigen Kriterien, welche im
Kapitel 8.2 beschrieben wurden, weshalb dieses Unterkapitel hier wegfillt. In diesem Kapitel
8.5 liegt der Fokus auf den miindlichen Befragungen. Dazu werden das Erhebungsinstrument
(Kapitel 8.5.1), die Datenaufbereitung (Kapitel 8.5.2), die Datenauswertung (Kapitel 8.5.3)
und das Kategoriensystem (Kapitel 8.5.4) in den folgenden Unterkapiteln dargestellt.

8.5.1 Erhebungsinstrument

Als Erhebungsinstrument fiir den qualitativen Teil der Studie wurde nebst den
Videoaufnahmen das fokussierte Interview als vertiefende Methode gewahlt.

Die Grundform des fokussierten Interviews ist das Herausholen von Informationen anhand
von Fotografien. Dabei wird angenommen, dass Fotografien tiefere Erinnerungen und
dadurch mehr und andere Informationen zu Tage treten lassen, als Interviews, die nur mit
Texten und Worten bestritten werden. Statt der Fotografien fiir das fokussierte Interview
konnen auch Bilder oder Videodaten verwendet werden. Mithilfe des fokussierten Interviews
wird versucht, anhand von Fotos, Bildern, Videos etc. die Liicke zwischen den Forschenden
und den Erforschten zu schliessen, in dem beide Parteien ausgehend von einem Hilfsmittel
(Bild, Video) reagieren und diskutieren (vgl. Harper 2002, p. 13 ff.).

In Anlehnung an Stockall (2001) dienten in der vorliegenden Forschungsarbeit die
Videoaufnahmen als Ausgangslage fiir das fokussierte Interview, welche vorher bei den
Lehrpersonen aufgenommen wurden. Die Lehrpersonen wurden mit drei Szenen aus den
videografierten Lektionen konfrontiert, wobei es sich dabei immer um die Themen Regeln
und Rituale, Ubergiinge und Spiel- und Lernbegleitung handelte. Die Lehrpersonen reagierten
in einem ersten Schritt auf die Szene und wurden anschliessend mit gezielten Nachfragen in
ein vertiefendes Gespréach gefiihrt, in dem anhand eines Interviewleitfadens (vgl. Anhang A)
Fragen zu den jeweiligen Sequenzen gestellt wurden (vgl. Stockall 2001, p. 31 f.).

Der Interviewleitfaden sollte es ermoglichen, Themenbereiche, welche die Befragten von sich
aus ansprechen, zu streichen und nicht behandelte Themen aufzunehmen und nachzufragen.
Wie Lamnek (2005) formuliert, sind solche Interviewleitfidden oft Gedachtnisstiitze und
bilden einen Orientierungsrahmen. Dazu gewdhrleisten sie, dass relevante Themen und die
damit verbundenen Aspekte und Elemente angesprochen werden (vgl. Lamnek 2005,
p. 267 ft.).

Die Fragen des Interviewleitfadens wurden theoriegeleitet entwickelt und je nach
Interviewfluss gestellt. Um flexibel mit dem Interviewleitfaden umgehen zu konnen, gab es

nebst den Hauptfragen zusitzlich Vertiefungsfragen. Fiir jede Lehrperson wurde mit Hilfe der
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Videosequenzen einen eigenen Ablauf der Fragen zusammengestellt. Alle Lehrpersonen
beantworteten aber iiber das ganze Interview gesehen die gleichen Fragen. Im Folgenden
werden nun nur diejenigen Fragen dargestellt, welche fiir die vorliegende Forschungsarbeit

relevant sind. Der gesamte Interviewleitfaden mit allen Fragen befindet sich im Anhang.

Tabelle 19: Auszug Interviewleitfaden Spiel- und Lernbegleitung sowie Selbsténdiges Lernen

Thema Fragen Herkunft
Spiel- und | Wihrend geschlossener und offener Unterrichtsphasen | In Anlehnung an:
Lernbegleitung kommt es immer wieder zu Situationen, in denen Sie | - Eschelmiiller 2007, p. 31 ff.

Kinder in ihrem Lernen und Spielen individuell
begleiten. Wie organisieren Sie solche Lern- bzw.
Spielbegleitungen?

-In welchen Situationen ist es moglich, individuelle
Lern- bzw. Spielprozesse zu begleiten?

-Wie schaffen Sie es, den Uberblick zu halten?

-Gibt es bestimmte Regeln, die nur in offenen oder
geschlossenen Unterrichtsphasen gelten?

Selbstindiges Welche Rahmenbedingungen miissen Threr Meinung | In Anlehnung an:

Lernen nach vorhanden sein, damit selbstindiges Lernen fiir | -Evertson et al. 2006, p. 46 ff.
die Kinder méglich ist? -Marzano & Pickering 2003,
-Geben Sie bestimmte Arbeitsablaufe vor? p. 88 ff.

-Konrad & Traub 2009, p. 30 ff.

Was machen Sie, wenn ein Kind in einer solchen
Situation nicht zurecht kommt?

-Geben Sie den Kindern Hilfe in Bezug darauf, wie sie
ihr Lernen planen kdnnen?

-Gibt es Hilfen in Bezug darauf, wenn Kinder nicht
mehr wissen, wie sie weiterfahren sollen?

-Besprechen Sie mit der Klasse das Ergebnis eines
Lernprozesses?

-Wie gelingt es Thnen, dass die Kinder an ihrer
Aufgabe dran bleiben oder diese weiter vertiefen?
-Wie viel Verantwortung sollten die Kinder in Bezug
auf ihren Lern- bzw. Spielprozess iibernechmen?

Das Interview wurde im Klassenzimmer oder im Kindergarten der Lehrperson durchgefiihrt
und dauerte ca. 30-45 Minuten.

Gefiihrt wurde das Interview von einer Person, zur Kontrolle kam jeweils noch eine zweite
Person mit an den Interviewtermin, um allféllige Liicken in den Fragen zu schliessen. Das
Interview wurde bis auf einen Fall, in dem die Lehrperson die schweizerdeutsche Sprache

vorzog, auf hochdeutsch gefiihrt und mit einem mp3-Player aufgenommen.

8.5.2 Datenaufbereitung
Aus den fokussierten Interviews waren die Aufzeichnungen in mp3-Format verfligbar. Mit
Hilfe der Software f4, welche alle notwendigen Funktionen fiir die Transkription zur

Verfiigung stellt, wurden die Audiodaten verschriftlicht. Die durchgefiihrten fokussierten
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Interviews beinhalteten alle Informationen, welche fiir die Hauptfragestellungen wichtig sind,
weshalb die Transkription des gesamten Materials unerldsslich war. Die Interviews wurden

mit den gleichen Transkriptionsregeln verschriftlicht wie die Videos (vgl. Kapitel 8.4.4).

8.5.3 Datenauswertung
Mayring et al. (2007) nennen drei Grundformen der Analyse:

- Zusammenfassung: Reduktion des Materials, Abstraktion, damit ein Corpus entsteht, der

Abbild des Grundmaterials ist.

- Explikation: Zu einzelnen fraglichen Textteile wird zusitzliches Material herangetragen,
um das Verstdndnis zu erweitern und die Textstelle auszudeuten. Die Explikation kann

noch in enge und weite Kontextanalyse unterteilt werden.

- Strukturierung: Bestimmte Aspekte des Materials werden herausgefiltert und unter
festgelegte Ordnungskriterien organisiert. Das Material wird aufgrund bestimmter
Kriterien eingeschétzt. Die Strukturierung besteht aus vier Untertypen: Formale
Strukturierung, inhaltliche Strukturierung, typisierende Strukturierung und skalierend

Strukturierung (vgl. Mayring et al. 2007, p. 58).

Die Daten der vorliegenden Forschungsarbeit wurden mit Hilfe der strukturierten qualitativen
Inhaltanalyse ausgewertet. Grundsétzlich wurde hierbei die Vorgehensweise der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2003) gewihlt. Die Entwicklung der Auswertungsschemas
orientierte sich nach folgenden Grundprinzipen, welche Mayring, Gliser-Zikuda und
Ziegelbaur (2005) in ihrer Studie anwendeten:

n

- Kategoriengeleitetheit der Analyse (...).
- Deduktive Kategorienanwendung (Methode der strukturierenden Inhaltsanalyse).

- Erstellung eines Kodierleitfaden, der genaue, theoriegeleitet entwickelte
Kategoriendefinitionen und Kodierregeln enthélt.

- Pilottestung des Kodierleitfadens, gegebenenfalls Uberarbeitung.

- Systematisches Durcharbeiten des gesamten Materials mithilfe der Kategorien und
des Kodierleitfadens.

- Uberpriifung der Beobachteriibereinstimmung (Intercoder-Reliabilitit) zumindest
an Teilen des Materials" (Mayring, Glaser-Zikuda & Ziegelbaur 2005, p. 5).

8.5.4 Kategoriensystem
Fiir die Analyse wurden Codes und Kategorien verwendet.

In der Methodenliteratur werden verschiedene Formen des Codierens unterschieden:
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- Paraphrasierendes Codieren: Wird vor allem verwendet bei der zusammenfassenden
Inhaltsanalyse nach Mayring (2001), wobei erst eine Paraphrasierung der Textstelle

stattfindet, welche schliesslich zur Kategorie fiihrt.

- Thematisches Codieren: Das thematische Codieren basiert auf dem Interviewleitfaden.

Die Textstellen werden den bestimmten Themen zugeordnet.
- Theoretisches Codieren: Wird vor allem bei der Grounded Theory verwendet.

- Episodisches Codieren: Dies ist kein Verfahren fiir eine systematische Datenanalyse, weil

nur ausgewahlte Textstellen codiert werden.
- Codieren von Akten: Das ist eher Gegenstand der quantitativ orientierten Inhaltsanalyse.

- Bewertendes Codieren. Auch dies wird vor allem bei der quantitativ orientierten

Datenanalyse verwendet (vgl. Kuchartz 2010, p. 59).

Im der vorliegenden Forschungsarbeit wurden thematische Codes verwendet, wobei die
Codes cine Sinneinheit bildeten. Die Codes werden verwendet, um bestimmte Textstellen den
definierten Kategorien zu zuweisen.

Gemiss Kuchartz (2010) bedeutet Kategorie

"(...) nichts anderes als ein(en) Begriff, ein Label, das vom Bearbeiter [von der
Bearbeiterin, Anm. K. H.] der Texte definiert wird, d. h. ein Wort, mehrere Worter oder
ein Kurzsatz, die nicht notwendigerweise auch im Text vorkommen miissen" (Kuchartz
2010, p. 58).

Der grosste Teil der Kategorienbildung erfolgte induktiv, d. h. die Kategorien und ihre
Definition wurden direkt aus dem Material abgeleitet. Einige Kategorien waren schon vorher
absehbar und konnten deduktiv entwickelt werden (vgl. Kuchartz 2010, p. 74 f.)

Als erstes wurden ausgewdéhlte Beispiele der Interviews angesehen und mit Hilfe des
Leitfadens (deduktiv) sowie zweier Texte ein erstes Kategoriensysteme entwickelt.
Anschliessend wurden diese zwei Texte mit dem Computerprogramm MaxQDA codiert und
das Kategoriensystem stindig weiterentwickelt und verfeinert. Jede Kategorie enthielt
schliesslich eine Definition und ein Ankerbeispiel.

Aus dieser Vorgehensweise konnte folgendes Kategoriensystem der Spiel- und
Lernbegleitung entwickelt werden. Die Kategoriensysteme der Forschungsprojektes
Classroom Management in der Schuleingangsstufe kann im Dokumentationsband eingesehen

werden (vgl. Wannack, Herger & Barblan 2011, p. 17 ff.).
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Tabelle 20: Uberblick Facetten, Kategorien und Subkategorien zur Spiel- und Lernbegleitung

Grundfihigkeit der Kinder

Sozialverhalten, Kognition, Mo-
torik, Selbststeuerung

Organisation des Unterrichts

Prozeduren, Struktur, Methode

Zielsetzungen

Lernklima

Offene Unterrichtsmethoden

Niveaugruppen

Teamteaching

Peer Tutoring

Planung

Unterstiitzung Aufgabenauswahl

Planungshilfen schriftlich

Selbstindigkeit anregen

Begleitung der Durchfithrung

Gemeinsames Losen Aufgabe

Individuelle Begleitung

Uberblick

Kind holt Hilfe

Bewegung

Variation der Erklarung

Reflexion, Uberpriifung

Selbstbeurteilung

Besprechung mit der Klasse

Besprechung mit dem Kind

Schriftliche Riickmeldung

Um das Giitekriterium der Reliabilitit zu berechnen, haben wir fiinf Interviews komplett

doppelcodiert.

Als Ubereinstimmung wurde gezihlt, wenn die codierten Stellen eine Uberschneidung von

mindestens 20 Zeichen aufweisen. Die Intercoderreliabilitit betrdgt iiber alle Codierungen

0.72, was gemiss Bakeman und Gottman (1997) einer guten Ubereinstimmung entspricht

(vgl. Bakeman & Gottman 1997, p. 66 ff.).
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IV Ergebnisse

9 Ergebnisse quantitativer Teil

Im Theorieteil (vgl. Kapitel 6.3) wurde dargestellt, dass der offene Unterricht durchaus eine
Gelegenheit bieten kann, um Schiilerinnen und Schiiler individuell in ihrem Spielen und
Lernen zu begleiten und das selbstindige Lernen zu fordern. Die Auswertung der
quantitativen Daten sollen nun einen ersten Uberblick zu den Einschitzungen der
Kindergarten- und Primarschulunterstufenlehrpersonen dazu geben. Deshalb wird im

vorliegenden Kapitel der Frage nachgegangen:

2. Wie schdtzen Lehrpersonen des Kindergartens und der Unterstufe ihre Nutzung von

offenen Unterrichtssequenzen fiir die Spiel- und Lernbegleitung ein?

Damit diese Frage beantwortet werden kann, werden die Skalen zum offenen Unterricht, zum
selbstindigen Lernen und zur Einschitzung wichtiger Themenfelder im Unterricht
ausgewertet und interpretiert. In den Tabellen werden fiir die Faktoren jeweils der Mittelwert
und die Standardabweichung angegeben. Die Ergebnisse sind rein deskriptiver Art. Diverse
Varianzanalysen in Bezug auf die Berufsgruppen (Kindergarten, Unterstufe), Berufserfahrung

und Klassenmerkmale haben keine Unterschiede ergeben.

9.1 Offene Unterrichtssequenzen und selbstandiges Lernen
Als erstes wird die Skala Offene Unterrichtssequenzen und selbstindiges Lernen genauer

betrachtet. Wie im Kapitel 8.1 aufgezeigt, konnten zu dieser Skala zwei Faktoren gebildet

werden.
Tabelle 21: Offene Unterrichtssequenzen und selbstandiges Lernen
Faktoren Beispielitem M SD
N =388
Offene  Unterrichtssequenzen und | Offene  Unterrichtsphasen, Phasen der
Individualisierung (o = .67) Stillarbeit oder die freie Sequenz lege ich so 383 084
an, dass ich gezielt Einblick in das Lernen ’ '
der Kinder gewinnen kann.
Offene  Unterrichtssequenzen  und | Durch offene Unterrichtsphasen gebe ich den
selbsténdiges Lernen (o = .61) Kindern die Moglichkeit, selbstindig zu | 4.12 0.81
lernen.

Geméss diesen Ergebnissen zeigt sich, dass beide Faktoren eine hohe Zustimmung von Seiten
der Lehrperson erhalten. Die Lehrpersonen des Kindergartens und der Unterstufe scheinen

offene Unterrichtssequenzen sowohl fiir die Individualisierung wie auch fiir das selbstdandige
Lernen zu nutzen. Dabei ist die Zustimmung beim Faktor, welcher das selbstidndige Lernen

anspricht noch etwas hoher, als die Zustimmung beim Faktor, welcher sich auf die
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Individualisierung konzentriert. Eine Begriindung hierfiir konnte darin liegen, dass die
Individualisierung, z. B. das Zusammenstellen eines individuellen Lernprogramms, eine
hohere Anforderung fiir die Lehrperson darstellt, als die Idee, die Kinder selbstéindig Lernen
zu lassen. In beiden Faktoren sind Themen der Spiel- und Lernbegleitung, wie etwa Einen

Einblick in den Lernprozess erhalten oder Gezielt mit einzelnen Kindern arbeiten, enthalten.

9.2 Selbstandiges Lernen anleiten und reflektieren
Die oben geschilderten Ergebnisse sagen an und fiir sich noch nichts dariiber aus, ob die
Lehrpersonen Aspekte des selbstindigen Lernens mit den Kindern thematisieren. Dies soll

mit Hilfe der ndchsten Einschitzungen genauer angeschaut werden.

Tabelle 22: Faktoren zu Das Lernen der Kinder anleiten und reflektieren

Faktoren Beispielitem M SD
N =374
Das Lernen thematisieren (o = .62) Wenn Kinder wissen, wie sie eine Aufgabe 3.83 0.84

planen, durchfilhren und reflektieren
konnen, konnen sie auch selbstindig lernen.

Anleitung zum Planen des Lernens Ich finde es sehr wichtig, dass die Kinder so 4.14 0.82
(0 =.53) frith wie mdglich lernen, wie sie beim Losen

einer Aufgabe vorgehen konnen.
Fehlende Ressourcen (o = .68) Ich habe oft zu wenig Zeit, um nebst 2.94 1.01

Lerninhalten auch noch die verschiedenen
Maoglichkeiten, wie gelernt werden kann, zu
besprechen. (-)

Die Lehrpersonen stimmten dem ersten Faktor Das Lernen thematisieren mehrheitlich eher
zu. Die Items, welche in diesem Faktor enthalten sind, zielen darauf ab, dass die
Lehrpersonen mit den Kindern gemeinsam ihren Lernprozess besprechen. Aus dem
Mittelwert wird deutlich, dass die meisten Lehrpersonen angeben, dies zu tun.

Hoher ist der Mittelwert aber beim zweiten Faktor Anleitung zum Planen des Lernens. Hier
geben die meisten Lehrpersonen an, dass sie den Kindern verschiedene Mdglichkeiten in
Bezug auf das Planen zeigen.

Am tiefsten fillt der Mittelwert beim Faktor Fehlende Ressourcen aus. Hier stimmen die
Lehrpersonen den Items teilweise zu.

Der Faktor Das Lernen thematisieren beinhaltet wiederum einen hohen Anspruch an die
Lehrpersonen wie auch an die Schiilerinnen und Schiiler. So muss die Lehrperson den ganzen
Lernprozess der Lernenden im Blick halten. Zudem muss sie den Kindern zutrauen, die
verschiedenen Schritte selbst durchfiihren zu kdnnen.

Der Faktor Anleitung zum Planen des Lernens ist hingegen etwas konkreter, was der Grund

dafiir sein konnte, dass die Zustimmung fiir diesen Faktor hoher ist.
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Obwohl in der Praxis oft angesprochen wird, dass die Lehrpersonen wéhrend des
Unterrichtens viele Aufgaben zu erledigen haben, stimmen die befragten Lehrpersonen den
diversen Items des Faktors Fehlende Ressourcen nur teilweise zu. Dies bedeutet, dass sie zum
Teil damit einverstanden sind, dass thnen gewisse Ressourcen fehlen, um das selbstindige
Lernen anzusprechen. Auf der anderen Seite geben einige Lehrpersonen an, dass sie liber
geniigend Ressourcen verfiigen, das Lernen anzusprechen.

Der Faktor Fachorientierte und fdcheriibergreifende Strategien auf der Primarstufe wurde
nur bei den Lehrpersonen der Unterstufe eingesetzt. Daraus konnte ein Faktor gebildet

werden.

Tabelle 23: Faktor Fachorientierte und facherlibergreifende Strategien in der Primarunterstufe

Faktor Beispielitem M SD
N=177

Fachorientierte und facheriibergreifende | Ich thematisiere das "Lernen lernen" mit
Strategien (o = .64) den Kindern in bestimmten Fachern. 3.32 0.99

Dem Faktor wurde ebenfalls teilweise zugestimmt. Hier beziehen sich die Einzelitems auf das
Thematisieren des Lernens in bestimmten Fachern und auf den Transfer der besprochenen
Vorgehensweisen auf andere Ficher. Die Besprechung des Lernen lernen scheint also in

gewissen Fiachern ein Thema zu sein.

9.3 Wichtigkeit des selbstandigen Lernens

Aus den vorangegangenen Auswertungen zeigt sich, dass die Lehrpersonen des Kindergartens
und der Unterstufe angeben, offene Unterrichtssequenzen fiir das individualisierte und
selbstindige Lernen zu nutzen und das Lernen (teilweise) zu thematisieren. Die Frage ist nun,
als wie wichtig die Lehrpersonen die verschiedenen Themenfelder einschétzen, welche sich
im Unterricht ergeben. Dazu werden alle Themenbereiche des Fragebogens nochmals im

Uberblick zusammengefasst.
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Tabelle 24: Wichtige Themenfelder im Unterricht

Einzelitems M SD
N =369

Rituale fiir die Gemeinschaftsbildung durchfiihren. 4.70 0.48
Wichtige Verhaltensregeln einfiihren und anwenden. 4.65 0.52
Flexibel sein bei der Unterrichtsdurchfiihrung. 4.55 0.55
Ein klarer und strukturierter Unterrichtsablauf. 4.53 0.58
Individualisierung beim Lernen der Kinder. 4.28 0.58
Offene Unterrichtssequenz zur Forderung des selbstidndigen Lernens nutzen. 4.27 0.59
Einen genauen Uberblick iiber Vorkommnissen in der Klasse haben. 4.25 0.65
Rituale zur Konfliktvorbeugung durchfiihren. 4.13 0.75
Arbeitsablédufe fiir einen reibungslosen Unterricht mit den Kindern einiiben. 4.02 0.75
Lernstrategien vermitteln. 3.97 0.66
Geschlossene Unterrichtssituationen fiir das Erarbeiten und Uben von Lerninhalten 336 0.67
nutzen.

Lernprozesse mit den Kindern reflektieren. 3.78 0.76

In dieser Tabelle zeigt sich, dass grundsétzlich alle Themen, welche befragt wurden, hohe
Mittelwerte erreichten, denn auch die drei Themen die einen Mittelwert von weniger als 4
aufweisen, liegen deutlich iiber dem Skalenpunkt weder-noch. Zudem ist ersichtlich, dass die
Standardabweichungen bei den ersten sechs Themen unter 0.6 bleiben, was darauf hinweist,
dass die Lehrpersonen relativ einheitliche Einschidtzungen beziiglich der Wichtigkeit der
verschiedenen Themen abgegeben haben. Das selbstindige Lernen wihrend offener
Unterrichtssequenzen erhilt die Wertung wichtig bzw. sehr wichtig. Die Items Lernstrategien
vermitteln und Lernprozesse reflektieren werden weniger hoch bewertet und konnen als
wichtig bezeichnet werden.

Zusitzlich zur Wichtigkeit mussten die Lehrpersonen des Kindergartens und der Unterstufe
die verschiedenen Themen mit Hilfe von Rangpldtzen einschétzen. Sie hatten also die
Moglichkeit, die Themen auf die Rédnge 1-12 zu verteilen und konnten zudem noch eigene
Themen hinzufiigen. Die Summer der verteilten Range gibt an, welche Themen insgesamt bei

den Lehrpersonen auf welchem Rang zu finden sind.
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Tabelle 25: Rangplatze

Einzelitems N Modus Summe
Rangplatz | Rangpliitze

Rituale fiir die Gemeinschaftsbildung durchfiihren. 356 1 1345

Ein klarer und strukturierter Unterrichtsablauf. 358 1 1408

Wichtige Verhaltensregeln einfiihren und anwenden. 353 3 1489

Flexibel sein bei der Unterrichtsdurchfiihrung. 355 5 2043

Individualisierung beim Lernen der Kinder. 355 7 2132

Offene Unterrichtssituationen zur Forderung des selbstindigen

L 355 8 2266
ernens nutzen.

Einen genauen Uberblick iiber Vorkommnisse in der Klasse haben. 354 7 2488
A.r‘t-).eltsablaufe fiir einen reibungslosen Unterricht mit den Kindern 351 10 2656
einiiben.

Rituale zur Konfliktvorbeugung durchfiihren. 350 10 2706
Lernstrategien vermitteln. 351 11 2715
Geschlos§ene Unterrichtssequenzen fiir das Erarbeiten und Uben 352 12 3093
von Lerninhalten nutzen.

Lernprozesse mit den Kindern reflektieren. 353 12 3407
Anderes 40 1 156

Bei dieser Ubersicht wird offensichtlich, dass Themen rund um das selbstindige Lernen zwar
als wichtig eingeschétzt werden, jedoch im Vergleich zu anderen Themen eher im Mittelfeld
bzw. ganz am Schluss der Rangliste stehen.

So erreicht das Item Offene Unterrichtssequenzen zur Forderung des selbstindigen Lernens
nutzen als Modus den Rang 8, bzw. gesamthaft den Rang 6. Fiir die Items Lernstrategien
vermitteln und Lernprozesse mit den Kindern reflektieren ergibt sich ein Modus von 11 bzw.
12. Sie belegen — wie bereits in Tabelle 25 ersichtlich — den drittletzten, bzw. letzten Platz.
Auf den ersten Plitzen sind einige Aspekte des Classroom Managements zu finden (z. B.
Rituale fiir die Gemeinschaftsbildung durchfiihven, Ein klarer und strukturierter

Unterrichtsablauf oder Wichtige Verhaltensregeln einfiihren und anwenden).

9.4 Fazit

Aus der Auswertung der quantitativen Daten wird deutlich: die Lehrpersonen des
Kindergartens und der Unterstufe schéitzen es als zutreffend ein, dass sie offene
Unterrichtssequenzen fiir das selbstindige Lernen nutzen, Spiel- und Lernbegleitungen
durchfiihren und darin das selbstindige Lernen auch thematisieren. In der Einschédtzung der
Wichtigkeiten und der Verteilung der Rangplidtze scheinen die Themen des selbstindigen
Lernens zwar wichtig zu sein, werden jedoch andere Themen mit einbezogen, welche im
Unterricht eine Rolle spielen, landen die Aspekte rund um das selbstindige Lernen eher auf

den hinteren Ringen. Dem selbstindigen Lernen und damit auch der Forderung des
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selbstindigen Lernens wird somit eine wichtige Bedeutung zugemessen, sie steht jedoch im
Vergleich zu anderen Themen innerhalb des Unterrichts eher an letzter Stelle. Der offene
Unterricht als Nutzung fiir das selbstindige Lernen befindet sich bei dieser Rangverteilung im
Mittelfeld. Die Lehrpersonen geben also an, dass der offene Unterricht eine Moglichkeit zur
Forderung des selbstindigen Lernens sein kann, das explizite Thematisieren des Lernens
riickt in ihren Einschédtzungen aber eher in den Hintergrund. Dies hat vor allem mit den vielen
anderen Themen zu tun, welche die Lehrperson wihrend des Unterrichts im Blick halten soll.

Im nachfolgenden Kapitel 10 wird nun anhand der qualitativen Ergebnisse genauer analysiert,
wie die Lehrpersonen das selbstindige Lernen in offenen Unterrichtssequenzen organisieren

und wie die Spiel- und Lernbegleitungen konkret ausgestaltet werden.
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10 Ergebnisse qualitativer Teil

Nachdem aufgezeigt wurde, dass offenen Unterrichtssequenzen fiir das selbstindige Lernen
und auch fiir die Spiel- und Lernbegleitung genutzt werden (vgl. Kapitel 9), sollen im
nachfolgenden Kapitel 10.1 Fragen beziiglich der Entwicklungsvoraussetzungen der Kinder,
der Vorbereitung und Durchfilhrung sowie die konkrete Ausgestaltung der Spiel- und
Lernbegleitung aus Sicht der Lehrperson geklart werden. In Kapitel 10.2 schliesslich werden
die empirischen Ergebnisse zur Spiel- und Lernbegleitung aus der Videountersuchung néher

betrachtet.

10.1 Ergebnisse Interview Spiel- und Lernbegleitung
Die konkreten Fragestellungen, welche mit Hilfe der Ergebnisse aus den fokussierten

Interviews beantwortet werden, lauten wie folgt:

3. An welche Entwicklungsvoraussetzungen kénnen die Lehrpersonen des Kindergartens und
der Unterstufe beziiglich des selbstindigen Lernens in offenen Unterrichtssequenzen

ankniipfen?

Im Kapitel 5.3 wurde aufgezeigt, dass die Fihigkeiten flir das selbstdndige Lernen bei den
Kindern im erforschten Alter grundsdtzlich vorhanden sind. Diese Fahigkeiten werden nun in
Verbindung gesetzt mit den vorhandenen Entwicklungsvoraussetzungen, welche die
Lehrpersonen als Ankniipfungspunkte fiir das selbstindige Lernen in ihrer Klasse nennen.
Dieses Ankniipfen beinhaltet auch die Frage, welche Unterstiitzungsmassnahmen die

Lehrperson ergreift, um die Entwicklungsvoraussetzungen der Kinder zu stéirken.

4. Wie werden offene Unterrichtssequenzen von den Lehrpersonen organisiert, damit sich
ihnen Gelegenheiten der Spiel- und Lernbegleitung ergeben? Wie sehen diese Spiel- und

Lernbegleitungen konkret aus?

Im Kapitel 6.3 und 6.4 wurde dargestellt, dass offenen Unterrichtssequenzen das selbstindige
Lernen ermdglichen, jedoch die Kinder mit Hilfe von Spiel- und Lernbegleitung unterstiitzt
werden miissen. Bei dieser Frage vier wird der Fokus auf die Vorbereitung und Durchfiihrung
sowie Ausgestaltung der Spiel- und Lernbegleitung gelegt. Die Lehrpersonen geben Auskunft
dariiber, wie sie diese offenen Unterrichtssequenzen organisieren, damit sie Zeit finden, Spiel-
und Lernbegleitungen durchzufiihren.

Nachfolgend werden die empirischen Antworten auf die beiden Fragen erldutert, indem eine
Beschreibung der Kategorien und Subkategorien erfolgt. Diese wurden, wie im Kapitel 8.3

beschrieben, Theorie und Material geleitet entwickelt.
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10.1.1 Entwicklungsvoraussetzungen und Ankniipfungspunkte fiir das
selbstandige Lernen

Die gebildeten Kategorien und Subkategorien (vgl. Kapitel 8.3) werden jeweils als Ubersicht
dargestellt und anschliessend genauer beschrieben. Die Beispiele aus den Interviews dienen
dazu, den Inhalt der Kategorie bzw. der Subkategorie zu verdeutlichen. Aus Griinden der
einfacheren Lesbarkeit und weil die nonverbalen sowie sprachlich betonten Aspekte nicht
ausgewertet wurden, sind die erwdhnten Beispiele sprachlich geglittet und entsprechende
Transkriptionsnotationen dazu weggelassen. Es handelt sich bei den zitierten Beispielen um
miindliche Aussagen, weshalb die Aussagen teilweise grammatikalische Fehler,
Wortwiederholungen etc. beinhalten, welche fiir den miindlichen Sprachgebrauch {iblich sind.
Aus den betreffenden Interviewfragen sowie aus der Theorie ergab sich folgendes

Kategoriensystem:

Tabelle 26: Kategoriensystem Ankniipfungspunkte selbstdndiges Lernen

Kategorien Subkategorien

Entwicklungsvoraussetzungen Kognition, Motorik, Selbststeuerung,
Sozialverhalten

Organisation des Unterrichts Prozeduren, Struktur, Lernstand

Erwartungen und Lernziele

Lernklima

10.1.1.1 Entwicklungsvoraussetzungen

In der Kategorie Entwicklungsvoraussetzungen sprechen die Lehrpersonen die Fihigkeiten
der Kinder an, mit welchen diese in den Kindergarten bzw. in die Unterstufe eintreten. Dazu
lassen sich vier Subkategorien unterscheiden.

Kognition: Die Lehrpersonen formulieren, dass bestimmte Bereiche der Kognition flir das
selbstindige Lernen vorhanden sein miissen. Als Erwartungen werden hier die Wahrnehmung,
die Orientierung und die Konzentration genannt. Die Lehrpersonen beschreiben, dass diese
Aspekte wichtig sind, damit die Lernenden bestimmte Arbeiten, Spiele oder Lernaufgaben
selbstindig erledigen konnen. Gleichzeitig betonen sie, dass nicht alle Kinder in Bezug auf
diese Aspekte auf dem gleichen Stand sind, sondern dass die Lehrpersonen hier iiber die
kognitiven Voraussetzungen jedes Kindes Bescheid wissen miissen, um diese dann geniigend

unterstiitzen zu konnen.

"Also das Kind muss lber ein gute Wahrnehmung und auch Orientierung im
Schulzimmer verfiigen, und ich weiss — oder habe das jetzt mit der Zeit herausgefunden —
wer das nicht so hat, wer nicht mehr weiss wo was ist! Das ist ganz wichtig, dass das
immer am gleichen Ort ist, genau gleich ablauft" (fi**_ps_4, 60"

39 Fi: Fokussiertes Interview
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Selbststeuerung: Die Lehrpersonen beschreiben hier, dass die Kinder des Kindergartens und
der Unterstufe lernen miissen, eigene Ziele zu formulieren, sich selbst zu tiberwachen und
sich selbst zu kontrollieren. Dabei ist es ihnen wichtig, dass das Kind mehr und mehr die
Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess ilibernimmt und auch erkennt, wann es

Unterstiitzung braucht und wann es ein Problem selbst 16sen kann.

"(...) und ein Kind muss selber {iberlegen, aha jetzt brauch ich noch Hilfe, dann kann ich
Frau Santschi fragen (...)" (fi_ps 2, 67)**.

Motorik: Die Motorik wird vor allem von den Lehrpersonen des Kindergartens
angesprochen. Sie beschreiben, dass das selbstdndige an- und ausziehen von Kleidern, das
Offnen und Schliessen von Schuhen, die Zubereitung des Zniinis, das Aufwischen und Putzen
des Kindergartenraumes sowie das Aufrdumen der Funktionsbereiche im Kindergarten
wichtige Themen sind, welche gewisse motorische Grundlagen erfordern. Auch hier befinden
sich nicht alle Kinder auf demselben Level, wenn sie das erste Mal den Kindergarten
besuchen. Die Lehrpersonen miissen diese Selbstindigkeit in der Motorik mit den Kindern
iiben, erwarten jedoch, dass die Kinder danach wirklich auch selbst die verschiedenen

Aufgaben erledigen konnen.

"Und auch, dass sie sich selbstindig anziehen kdnnen. Probieren, den Reissverschluss zu
schliessen. Die Schuhe selbstidndig anzuziehen. Oder das Zniini vorbereiten. Wir machen
jeden Tag ein Zniini und da miissen sie auch selber mithelfen. Also, das kann man ihnen
schon zumuten" (fi_kg 2, 274).

Sozialverhalten: Damit die Kinder in den offenen Unterrichtssequenzen selbstindig lernen
und spielen kénnen, soll gemaéss einer Lehrperson ein bestimmtes Sozialverhalten an den Tag
gelegt werden. Diese Erwartung bezieht sich vor allem auf die Nichtanwendung physischer
und psychischer Gewalt.
"Ja und sicher das Ausgrenzen von andern, also wenn sie, wenn es wirklich schlimm
wiirde. Wenn ein Kind beim Spiel immer wieder ausgegrenzt wiirde. Dann, das erwarte

ich auch, dass das dann irgendwie mal aufhért oder dass man das besprechen kann"
(fi_ kg 1,127).

10.1.1.2 Organisation des Unterrichts

Viele Lehrpersonen beschreiben Aspekte, welche die Organisation des Unterrichts betreffen.

Hier konnen drei Subkategorien gebildet werden, welche die Lehrpersonen individuell

*! Die Abkiirzungen zeigen an, um welche Lehrperson es sich handelt, wobei ps fiir Primarstufe und kg fiir
Kindergarten steht (ps_4, kg 2). Die Zahl gibt an, in welchem Abschnitt des Transkripts die Aussage vorkommt
(60).

2 Wie in Kapitel 8.2.4 fiir die Kinder beschrieben, wurden die Namen der Lehrperson in gleicher Weise
anonymisiert.
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gestalten. Als wesentliche Bestandteile fiir eine gute Organisation des Unterrichts nennen die
Lehrpersonen Prozeduren, Struktur und Lernstand.

Prozeduren: Prozeduren werden von den Lehrpersonen als zentrales Element gesehen, um
die Selbstindigkeit der Kinder zu fordern (vgl. Kapitel 6.1.2). Die Lehrpersonen flihren die
Prozeduren bewusst ein und iiben sie gezielt mit den Kindern. Einige Lehrpersonen sehen
dafir die ersten Wochen vor, in denen sie eine neue Klasse iibernehmen. Sind die Abldufe
bekannt, so ist es den Kindern moglich, Aufgaben selbstindig durchzufiihren. Die Lehrperson
wird entlastet, da die Kinder gewisse Dinge — wie z. B. die Frage, wo sie welches

Aufgabenblatt abgeben miissen — nicht mehr fragen.
"Generell, was mir sehr wichtig ist, wenn ich eine neue Klasse erhalte in der ersten
Klasse, dass ich mir da in der ersten Woche vielleicht sogar noch in der zweiten und
dritten sehr viel Zeit nehme, um solche Abldufe einzufiihren, zu trainieren, zu iiben und

auch die Umgangsweise mit dieser Arbeitsweise zu verstehen, also dass die Kinder schon
friih lernen, Ablaufe zu kennen (...)" (fi_ps_2, 63).

Struktur: Einige Lehrpersonen erwédhnen das strukturierte Vorgehen als weiteres zentrales
Element fiir die Unterstiitzung des selbstindigen Lernen. Hier ist gemeint, dass die
Lehrperson bestimmte Arbeiten vorstrukturiert, z. B. die Posten einer Postenarbeit immer
gleich organisiert, so dass die Kinder mit der Zeit wissen, worauf sie bei der Durchfiihrung

der Posten zu achten haben.
"Ich habe klare Strukturen, ich sage wie es geht, so langsam loslassen und jetzt weisst du
eigentlich wie es geht und jetzt kannst du es selber. Aber das muss ein Aufbau sein (...)
ich kann nicht einfach in die 1. Klasse kommen, so und jetzt das selber machen. Oder, das
wiére natiirlich nicht so schlau, aber da {iberleg ich mir auch immer, dass ich sie nicht
bevormunde aber eben dass ich trotzdem versuche, das Wichtigste zu erkldren und dann
sind sie selbstdndig. Oder auch beim Plan oder, am Anfang muss ich noch mehr schauen

und noch mehr erkliren, mit der Zeit ist das so automatisch, da konnte eine
Stellvertretung kommen und es wiirde auch funktionieren" (fi_ps_2, 81-83).

Lernstand: Die Lehrpersonen machen sich Gedanken beziiglich des Lernstandes der
einzelnen Kinder. Dies kommt vor allem bei Gruppenarbeiten oder bestimmten
Gruppenkonstellationen zum Zug. Wie im Kapitel 6.2.3 dargestellt, gibt es verschiedene
Varianten der Gruppenzusammensetzung. So beschreiben auch die Lehrpersonen, dass sie
entweder darauf achten, dass die Gruppen mdglichst leistungsheterogen zusammengesetzt
sind, damit diejenigen Kinder, welche beziiglich des gelernten Inhaltes etwas weiter sind, die
anderen Kindern unterstiitzen konnen, oder dass sie bewusst leistungshomogene Gruppen
bilden, damit sich die Kinder gegenseitig unterstiitzen konnen. Der Lernstand bildet also fiir

die Lehrperson eine wichtige Voraussetzung, damit die Kinder selbstindig Lernen kénnen.
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"Ich denke, dass ich versuche, sie vorher mal abzuholen, wo sie stehen und auf eine
einigermassen gleiche Ebene zu bringen im gemeinsamen Austausch und mal zu schauen,
was ist da und aufarbeiten, was noch fehlt um dann diesen Auftrag eben auszufiihren"
(fi_ps_3, 61).

10.1.1.3 Erwartungen und Lernziele

Die Lehrpersonen achten darauf, dass sie Erwartungen an das Verhalten der Kinder oder
konkrete Lernziele transparent kommunizieren. Die Kinder konnen sich somit an diesen
Erwartungen und Lernziele orientieren, was ein selbstindiges Lernen vereinfacht. Die
Erwartungen und Lernziele konnen sich auf verschiedene Inhalte beziehen, wie z. B. die Art
und Weise des Aufrdumens in den Funktionsbereichen, wie sie an eine Aufgabe heran gehen,

wie genau sie etwas durchfiihren sollen etc.

"Dann denke ich, miissen eben die Ziele den Kindern klar sein, also sie miissen wissen,
was ich von ihnen will und nicht im Nachhinein sage, das hétte ich eigentlich nicht so
gewollt, sondern vorher" (fi_ps 1, 61).

10.1.1.4 Lernklima

Ein weiterer Aspekt, welcher das selbstdndige Lernen geméss den Lehrpersonen beglinstigt,
ist das Lernklima. Die Lehrpersonen bringen folgende Aspekte mit dem Lernklima in einen
Zusammenhang: Arbeitslirm, Gruppenkonstellation, Material. Beim Arbeitslarm geht es
darum, fiir die verschiedenen Unterrichtssequenzen einen angenehmen und angemessenen
Larmpegel anzustreben. Z. B. erwéhnen die Lehrpersonen, dass sie in einer Einzelarbeit
erwarten, dass die Kinder wirklich still und fiir sich arbeiten, in einer Gruppenarbeit darf der
Arbeitslirm wahrnehmbar sein. Bei der Gruppenkonstellation beschreiben die Lehrpersonen,
dass sie hier vor allem das Sozialverhalten fokussieren und versuchen, die Klasse als Gruppe
ndher zueinander zu bringen. Wenn die Kinder untereinander wenig soziale Probleme
aufweisen, bedeutet dies fiir das Lernklima eine wesentliche Steigerung. Beim Material
sprechen die Lehrpersonen die Lernumgebung an. Vor allem einige Kindergartenlehrpersonen
betonen, dass sie sehr genau darauf achten, welche Funktionsbereiche eingerichtet werden
und ob diese den Interessen der Kinder entsprechen. Sie achten etwa drauf, dass moglichst
vielfdltige Aspekte des Spielens und Lernens in den Funktionsbereichen vertreten sind und

dabei die verschiedenen Sinne angesprochen werden.

"Dann das ganze Lernklima, denk ich, ist wichtig. Also die Ruhe im Raum, der Umgang
miteinander, das Partnersuchen muss gelernt sein — wenn es eben einen Partner braucht"
(fi_ps_1,61).
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10.1.1.5 Zusammenfassung Entwicklungsvoraussetzung und
Anknupfungspunkte fir das selbstiandige Lernen

Die Lehrpersonen nennen verschiedene Entwicklungsvoraussetzungen der Kinder, welche
wichtige Ankniipfungspunkte fiir das selbstdndige Lernen bilden. So sprechen sie Aspekte der
Kognition, der Selbststeuerung, der Motorik und des Sozialverhaltens an, die das selbstindige
Lernen erleichtern. Sie erwédhnen, dass die Kinder in den unterschiedlichen Bereichen
individuell verschiedene Entwicklungsvoraussetzungen mitbringen und die Lehrpersonen
dabei eine wichtige Rolle einnehmen, diese entsprechend des Entwicklungsstandes zu
fordern.

Die Lehrpersonen beschreiben als mogliche Unterstiitzungsmassnahme einen klar
strukturierten Unterricht, welcher eingefiihrte und geilibte Prozeduren. Weiter nennen sie die
Moglichkeit, die verschiedenen Lernstinde der Kinder mit Hilfe von gezielter
Gruppenzusammensetzung gewinnbringend einzusetzen und so das selbstindige Lernen zu
ermdglichen.

Als weitere Hilfe sind es die klaren Erwartungen an das Verhalten der Kinder und
transparent formulierte Lernziele, welche das selbstindige Lernen der Kinder unterstiitzen.
Als letzte Kategorie wurde das Lernklima erwéhnt, wobei die Lehrpersonen die Aspekte des
Arbeitslarms, der Gruppenzusammensetzung und des Lernmaterials betonen.

Allgemein finden alle befragten Lehrpersonen, dass schon jlingere Kinder Verantwortung fiir
ihr eigenes Lernen iibernehmen konnen, wenn dies gezielt von der Lehrperson unterstiitzt

wird.

10.1.2 Vorbereitung und Durchfiihrung von Spiel- und Lernbegleitungen

Das folgende Kapitel beschiftigt sich damit, wie die Lehrpersonen Spiel- und
Lernbegleitungen vorbereiten und welche Methoden sie bei der Durchfiihrung der Spiel- und
Lernbegleitung anwenden.

Aus dieser Frage konnten folgende vier Kategorien gebildet werden.

Tabelle 27: Kategoriensystem Vorbereitung und Durchfiihrung von Spiel- und Lernbegleitungen

Kategorien
Offene Unterrichtsmethoden

Niveaugruppen

Teamteaching

Peer Tutoring
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10.1.2.1 Offene Unterrichtsmethoden

Wie bereits in den Kapiteln 6.3 und 6.4 beschrieben, scheinen offene Unterrichtssequenzen
und die Anwendung von offenen Unterrichtsmethoden eine gute Moglichkeit zu sein, das
selbstindige Lernen zu fordern und dabei Spiel- und Lernbegleitungen vorzunehmen. Auch
die befragen Lehrpersonen nennen die Moglichkeit, offene Unterrichtsmethoden einzusetzen
und damit eine gezielte Spiel- und Lernbegleitungen durchzufiihren. So thematisieren die
Lehrpersonen des Kindergartens insbesondere das freie Spiel, die Lehrpersonen der
Unterstufe erwdhnen vor allem die Werkstatt oder den Wochenplan als geeignete

Unterrichtsmethoden.

"Im Werkstattunterricht, deswegen mag ich den auch so, kann man sich das nachher
wirklich schaffen, solche Zeiten. Da geh ich durch die Klasse und setze mich mal dort hin
und mal hier hin und kann zuschauen, oder eben begleiten, wenn es nétig ist (...)"
(fi_ps_1, 55).

10.1.2.2 Niveaugruppen
Die Lehrpersonen nennen nebst der offenen Unterrichtsmethode die Moglichkeit,
leistungshomogene bzw. altershomogene Niveaugruppen zu bilden. Im Kindergarten
geschieht dies dann, wenn die Lehrpersonen die dlteren Kinder, d. h. die Kinder, welche
schon das zweite Jahr den Kindergarten besuchen, zusammen nimmt um ihnen einen
Lerninhalt zu erkliren. Ahnliches erwihnen die Lehrpersonen, welche eine altersgemischte
Unterstufenklasse unterrichten. Hier findet die Spiel- und Lernbegleitung in Gruppen statt.
Eine weitere Variante ist das Bilden von leistungshomogenen Gruppen. Die Lehrperson
nimmt dann beispielsweise diejenigen Kinder zu sich, welche einen Lerninhalt noch nicht
ganz verstanden haben. Sie erklért dieser Kleingruppe die Lernaufgaben und gibt ihnen bei
der Durchfiihrung der Lernaufgabe Unterstiitzung.
Die beiden Varianten lassen sich auch kombinieren. Eine Lehrperson einer gemischten
Unterstufenklasse erwéhnt, dass sie z. B. zuerst die 2. Klasse zu sich nimmt, etwas erklart und
diejenigen Kinder, welche selbstindig weiter arbeiten konnen an den Platz zuriickkehren. Die
anderen Kinder bleiben bei der Lehrperson und bearbeiten die Aufgaben mit ihrer
Unterstiitzung.

"Es gibt es auch manchmal, dass ich eine Gruppe nach hinten nehme. Manchmal sagen

sie freiwillig: 'Wir sind die, die Hilfe brauchen, zusitzlich!' (...) Ich arbeite mit ihnen,
wihrend die andern selbstindig arbeiten (...)" (fi_ps 3, 39).

10.1.2.3 Teamteaching
Einige Lehrpersonen betonen, dass fiir sie Spiel- und Lernbegleitungen vor allem in

Situationen des Teamteachings stattfinden. Die zweite Lehrperson wird beispielsweise fiir
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einzelne Kinder eingesetzt (z. B. Kinder mit einem fremdsprachigen Hintergrund, Kinder mit
Lernschwierigkeiten) oder aber die Lehrpersonen teilen sich auf und betreuen je die Hélfte der
Klasse. Das Teamteaching kann in den wenigsten Klassen als Moglichkeit fiir die Spiel- und
Lernbegleitung verwendet werden. In der hier vorliegenden Stichprobe waren es drei
Lehrpersonen, welche teilweise liber diese Moglichkeit verfiigten.

"Aber ich merke, ich werde schon auch immer wieder unterbrochen. Es ist schwierig, mit

einem oder mit zwei Kindern fiir mich als Regellehrperson dran zu bleiben. Oder ich

muss mit der DAZ-Lehrkraft® abmachen: "Ubernimmst du mal, damit ich férdern kann?'

Das haben wir auch schon gemacht, wenn ich spezifisch mit einem oder zwei Kindern
etwas machen mochte" (fi_kg 2, 236).

10.1.2.4 Peer Tutoring

Als weitere Moglichkeit wurde die Form des Peer Tutorings genannt. Wie im Kapitel 6.2.3
beschrieben, stehen den Lehrpersonen hier mehrere Varianten zur Verfligung, wie sie das
Peer Tutoring organisieren. Die einfachste Variante ist folgendes System, welches einzelne
Lehrpersonen erwédhnen: Kinder fragen bei Schwierigkeiten zuerst die Pultnachbarin bzw. den
Pultnachbarn und erst danach die Lehrperson. Diese Form beinhaltet noch nicht die Idee, die
hinter dem Konzept des Peer Tutorings steht. Oft achten die Lehrpersonen aber hier bei der

Sitzordnung, dass die Kinder leistungsheterogen zusammen sitzen.

"Wenn jemand zum Beispiel schon fertig ist und ein anderes Kind hat noch Probleme,
dann fordere ich sie auf: 'Geh, frag doch mal eben das andere Kind!' — oder so" (fi_ps 4,
68).

Andere Formen bedingen die gezielte Einfilhrung von Kindern in die Rolle des Peer Tutors
bzw. der Peer Tutorin. So setzt etwa eine Lehrperson, welche eine altersgemischte Klasse
unterrichtet, die &dlteren Kinder als Tutorinnen und Tutoren bei einer Werkstatt ein. Diese
dlteren Kinder wissen, wie die Werkstatt funktioniert, weil sie schon mehrere Werkstitte
durchgefiihrt haben. Diese Form entspricht eher dem Konzept des Peer Tutorings, weil die
dlteren Kinder hier auf ihre Rolle vorbereitet wurden.

10.1.2.5 Zusammenfassung Vorbereitung und Durchfiihrung von Spiel- und

Lernbegleitungen

Fiir die Vorbereitung und Durchfiihrung der Spiel- und Lernbegleitungen verwenden die
Lehrpersonen einerseits verschiedene offene Unterrichtsmethoden, andererseits versuchen sie,
die Klasse in Niveaugruppen aufzuteilen, um so gruppenweise Spiel- und Lernbegleitungen
durchfithren zu kénnen. Dort wo es moglich ist, werden vor allem die Lektionen, in denen

eine zweite Lehrperson anwesend ist, fiir Spiel- und Lernbegleitungen eingesetzt. Eine andere

33 Lehrperson fiir Deutsch als Zweitsprache.
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Hilfe fiir die Lehrperson konnen die Schiilerinnen und Schiiler selbst bieten, indem sie mittels
eines Peer Tutorings ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler unterstiitzen.

Die Lehrpersonen zeigen mit diesen verschiedenen Varianten, dass die Durchfithrung einer
Spiel- und Lernbegleitung anspruchsvoll ist und sie teilweise auf die Hilfe einer weiteren

Lehrperson bzw. auf die Hilfe der Kinder angewiesen sind.

10.1.3 Ausgestaltung der Spiel- und Lernbegleitung

Die interviewten Lehrpersonen machen sich Gedanken dariiber, wie sie Situationen schaffen,
in denen Spiel- und Lernbegleitungen stattfinden. Wie sie die Spiel- und Lernbegleitungen
konkret ausgestalten und welche Unterstiitzungsmassnahmen sie umsetzen, bleibt im Kapitel
10.1.2 noch unklar. Der Frage der Ausgestaltung der konkreten Spiel- und Lernbegleitungen
wird nun nachfolgend mit Hilfe von drei Kategorien und pro Kategorie einigen Subkategorien

nachgegangen.

Tabelle 28: Kategoriensystem Ausgestaltung der Spiel- und Lernbegleitung

Kategorien Subkategorien

Unterstiitzung bei der Planung Unterstiitzung Aufgabenauswahl

Planungshilfen schriftlich

Selbsténdigkeit anregen

Unterstiitzung bei der Durchfiithrung Gemeinsames Losen der Aufgabe

Einzelbegleitung

Uberblick

Bewegung

Variation der Erkldrung

Unterstiitzung bei der Reflexion Besprechung mit der Klasse

Besprechung mit dem Kind

Schriftliche Riickmeldung

Selbstbeurteilung

10.1.3.1 Unterstitzung bei der Planung

Wie im Kapitel 5.2.1 beschrieben, kann das selbstdndige Lernen in verschiedene Phasen
unterteilt werden: Das Planen, das Durchfiihrung und die Reflexion des Lernprozesses. Diese
Phasen konnen fiir die Spiel- und Lernbegleitung genutzt werden. Bei der Planung des
Lernprozesses stehen die Fragen "Wie gehe ich vor?", "Was benétige ich?" im Vordergrund.
Die Lehrpersonen berichten iiber folgende Unterstiitzungsmoglichkeiten bei der Planung:
Unterstiitzung Aufgabenauswahl: Ein wichtiger Bereich ist die Unterstiitzung bei der
Auswahl von Auftraigen oder Spielplitzen. So versuchen die Lehrpersonen bei

Schwierigkeiten die Auswahl einzugrenzen oder verschiedene Moglichkeiten aufzuzeigen.
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Sind die Kinder mit der Auswahl iiberfordert, geben die Lehrpersonen einen Posten
(Werkstatt) oder einen Spielplatz vor.
"lhnen einfach Mut machen und sagen: 'Was wiirde dich jetzt am meisten gluschte
(reizen)? Komm, jetzt gehen wir doch mal schauen, was es alles hat!'" Und nachher
einfach ihnen zeigen gehen, alles. Und ein bisschen probieren, es halt irgendwo in das
Spiel reinzunehmen! Und nachher plotzlich funktioniert dann das schon. Aber es gibt
noch jetzt manchmal Kinder, wo einfach hier vorne dran stehen, nicht so recht wissen:
"Was will ich eigentlich?' Und mich diinkt einfach, das muss man aushalten lernen. Also
gerade im Kindergarten. Weil wenn wir den Kindern jedes Mal sagen: 'Hor zu. Jetzt gehst
du halt dort spielen!" Einfach so quasi: 'Ich halt das nicht aus, wenn du einfach da herum

stehst und nichts machst!". Oder. Und dann bin ich schon in einer solchen Spannung drin
und die geht genau auf das Kind tber (...)" (fi_kg 4, 142).

Planungshilfen schriftlich: Als weitere Moglichkeit nennen die Lehrpersonen, dass sie
genau vorgeben, welche Aufgabe nach welcher gelost werden soll, z. B. mittels Zeichen,
Karten u. a. Eine weitere Hilfe bei der Planung sind die Erinnerungskarten, auf welchen
aufgezeigt ist, worauf die Kinder zu achten haben, wenn sie mit dem Lernen beginnen, z. B.
den Arbeitsplatz vorbereiten, die Aufgabe genau durchlesen, das Material hervor nehmen, die

Malschiirze anziehen etc.

"Ja und zum selbststindigen Arbeiten, also oft haben wir dann auch, wenn wir merken, es
wird langsam schwieriger, so Merkblitter auf dem Pult: 'Wie kann ich mich
organisieren?' Also zuerst eben den Auftrag lesen, schauen, was brauche ich fiir Material?
Das sind dann drei, vier Bildchen, die sie nacheinander abchecken konnen, dass sie
nachher arbeiten kénnen" (fi_ps_3, 238).

Selbstiindigkeit anregen: Die Lehrpersonen verweisen darauf, dass Kinder zur
Selbstindigkeit angeregt werden miissen. Gerade in der Planungsphase versuchen die
Lehrpersonen deshalb, diese Selbstindigkeit zu unterstiitzen, in dem sie z. B. die Kinder eine
Aufgabe nochmals lesen lassen und ihnen nicht direkt erkléren, wie die Aufgabe zu 16sen ist
oder den Kindern anzeigen, dass sie die Aufgabe selbstéindig erledigen konnen und die Hilfe

der Lehrperson eigentlich nicht bendtigen.

"Weil ich muss oft sagen: 'Lies jetzt noch einmal.' Weil sie kommen sofort und fragen:
'Was muss ich machen? Was muss ich machen?' Und dann, zuerst dreimal durchlesen
bevor man fragen kommt. Also da sind wir immer dran, eben dass sie das nicht sofort:
'Ich komme nicht draus.' Das kommt natiirlich sehr schnell bei den Kindern" (fi_ps 6,
130).

10.1.3.2 Unterstutzung bei der Durchfuhrung
Die Durchfithrung ist eine weitere Phase des selbstindigen Lernens. Die interviewten
Lehrpersonen nennen hier verschiedene Moglichkeiten, wie sie die Kinder bei der

Durchfiihrung einer Aufgabe unterstiitzen.
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Gemeinsames Losen der Aufgabe: Zuerst achten die Lehrpersonen darauf, dass die Auftrage
gemeinsam eingefiithrt werden, sei es in der ganzen Klasse, in der Halbklasse oder im Kreis.
Bei der Durchfiihrung der Aufgaben nennen einige Lehrpersonen die Moglichkeit, zuerst
gemeinsam eine Aufgabe zu losen. Die Lehrperson fiihrt hier ein Modeling (vgl. Kapitel
6.4.4.1) mit der ganzen Klasse, der Halbklasse oder einigen Kindern durch. Dieses Modeling
ist die Vorbereitung dafiir, dass die Kinder schliesslich die Aufgabe selbstindig durchfiihren
konnen. Die Spiel- und Lernbegleitung findet hier also in Gruppen statt, bevor die Lehrperson

mit einzelnen Kindern weiter arbeitet.
"Manchmal habe ich so kleine Werkstattarbeiten oder so kleine — ja, vielleicht nicht mal,
ist ein bisschen Ubertrieben — aber wirklich so wie eine Einfiihrung, die im Plenum im
Kreis passiert und dann in Gruppen, schicke ich sie an kleine Arbeitsplitze, wo sie dann
die Aufgaben machen und da kann ich ein bisschen begleiten, unterstiitzen, indem ich von
Gruppe zu gehe und da noch mit den Kindern individuell an den Problemen arbeiten
kann, aber das ist natiirlich dann auch wieder nur sehr kurz und nicht gezielt geplant,

sondern dann einfach auf die Situation reagieren, die innerhalb dieser kleinen Gruppe
jeweils gerade passiert" (fi_kg 3, 190).

Einzelbegleitung: Viele Lehrpersonen achten darauf, dass sie Kinder auch einzeln oder in
Zweiergruppen begleiten. Hier ist das Wesentliche, dass die Lehrperson die Kinder zuerst
beobachtet und mit Hilfe dieser Beobachtung feststellt, wo die Schwierigkeiten liegen. Als
Unterstiitzungsmoglichkeiten nennen die Lehrpersonen das Mitspielen oder Zeigen von
Lerninhalten sowie Variationen des Spiels, Impulse und Motivationshilfen geben bei Kindern,
welche z. B. beim Spiel immer gleiche Abldufe wiederholen sowie Losungswege ansprechen

bei Kindern, die in einer Aufgabe nicht weiter kommen.

"Ja, also ich habe natiirlich hier gefiihrt, weil ich habe gemerkt, die machen — sie haben
nicht blod getan — aber einfach irgendwas. Und manchmal muss man halt einen Impuls
geben, damit sie wieder etwas zusammen machen. FEigentlich ist das ja ein
Zusammenspiel" (fi_kg 2, 220).

Uberblick: Fiir die interviewten Lehrpersonen ist es in diesen Durchfiihrungsphasen zentral,
dass sie den Uberblick iiber die verschiedenen Titigkeiten der Kinder behalten und wissen,
welches Kind an welcher Aufgabe arbeitet oder wo jedes Kind spielt. Nur wenn die
Lehrperson diesen Uberblick behalten kann, weiss sie auch, wo Spiel- und Lernbegleitungen
ndtig sind. Die Lehrperson setzt diese Uberblickssituationen gezielt ein, in dem sie immer
wieder iiber die ganze Klasse schaut und zu einzelnen Kindern geht, bei denen sie aufgrund

der Aufgabenstellung oder der Spielkonstellation Schwierigkeiten vermutet.

"Also ich probier' das durch eine engere Fiihrung oder eine engere Betreuung zu 16sen.
Wenn ich eben sehe im Arbeitspass, dieses Kind ist diese Woche kaum vorwérts
gekommen, da frage ich mal warum oder ich schaue mir zuerst natiirlich den Auftrag an,
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weil halt einige ldngere Zeit bendtigen flir einen Auftrag oder die Auftrage selber
benodtigen mehr Zeit. Und wenn ich dann merke, es ist wirklich suchend und spaziert
dauernd herum und schaut den anderen zu, dass ist dann eben so ein Kind, das ich mir
noch personlich schnappe und mit ihm spreche: "Was ist flir dich schwierig?', 'Erzdhl mir
mal, wie du das machst.' Ich mache mir Notizen und dann kommt meistens eben die
Abmachung: 'Wiirde es dir helfen, wenn du mir zeigen kommst, wenn du fertig bist, statt
alles selber zu machen? Dann schauen wir das miteinander an und ich helfe dir einen
neuen Auftrag zu finden.' Also ich 19se es im Moment durch engere Fithrung" (fi_ps 1,
65).

Bewegung: In Situationen, in denen die Kinder ihren Auftrag nicht mehr weiter machen
konnen oder wollen, werden teilweise Bewegungssequenzen zur Auflockerung eingesetzt.
Diese Bewegungssequenzen konnen individuell stattfinden, in dem die Lehrperson die
betreffenden Kinder z. B. in den Funktionsbereich der Bewegung schickt. Oder die
Lehrperson setzt bewusst Unterrichtsmethoden ein, in denen die Bewegung schon
automatisch mit drin ist.

"Deswegen bin ich auch wirklich ein grosser Fan von individualisierenden

Unterrichtsformen, weil sich dort einfach viel von selber rhythmisiert. Und weil dort auch

relativ viel Bewegung drin ist. Wenn sie etwas holen miissen oder so, kdnnen sie sich

bewegen und das kann ich sehr gut nachvollziehen, dass das wichtig ist und das hilft"
(fi_ps_1,69).

Variation der Erklirung: Wenn die Kinder bei einem Auftrag nicht mehr weiter kommen,
versuchen die Lehrpersonen die Erkldrungen moglichst breit zu variieren, in dem sie z. B.

verschiedene Sinne oder verschiedene Lernwege ansprechen.

"Einige Kinder kdnnen einen Auftrag besser verstehen, wenn man es ihnen zeigt. Andere
nehmen es iibers Gehor auf. Dritte nur durchs Erleben! Also man muss auch merken als
Lehrkraft, wie erkldre ich welchem Kind etwas? Es gibt Kinder, die kénnen nicht
reagieren, wenn sie es nur horen (...)" (fi_ps_4, 103).

10.1.3.3 Unterstiitzung bei der Reflexion

Die Reflexion findet iiblicherweise zum Schluss einer Lernphase statt ndmlich dann, wenn die
Lernergebnisse abgegeben bzw. besprochen werden. Eine weitere Mdglichkeit ist es, die
Reflexion wihrend des Lernprozesses einzubauen, um eine Art Zwischenbilanz zu ziehen und
weitere Wege der Durchfiihrung aufzuzeigen. Die interviewten Lehrpersonen erwédhnen
jedoch eher Reflexionen im Zusammenhang mit dem Abschluss einer Aufgabe. Dabei nennen
sie verschiedene Formen, wie sie die Aufgaben in der Klasse besprechen.

Besprechung mit der Klasse: Als eine mogliche Form nennen die Lehrpersonen die
Besprechung der Ergebnisse in der ganzen Klasse oder in der Halbklasse. Die Halbklasse
wird vor allem bei den Kindergartenlehrpersonen genannt und bei den Lehrpersonen der

Unterstufe, welche eine zweistufige Klasse unterrichten. Die Lehrpersonen des Kindergartens
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fiihren mit den élteren Kindern teilweise bestimmte Aufgaben durch, die sie dann auch nur
mit ihnen besprechen. Das gleiche geschieht bei den Lehrpersonen, welche eine 1. und 2.
Klasse unterrichten. Je nach Auftrag nehmen sie die 1. bzw. 2. Klasse fiir sich und besprechen
nur mit ihnen die Ergebnisse. In diesen Besprechungen zeigen die Kinder einander ihre
Ergebnisse. Oft geschieht dies im Abschlusskreis, d. h. dann, wenn der Kindergartentag bzw.
der Schultag zu Ende ist oder am Ende einer Woche. Die Ergebnisse werden in diesem
Abschlusskreis miteinander verglichen und besprochen. Die Lehrperson wie auch die anderen
Kinder geben einander Riickmeldungen zu den Ergebnissen. Die Lehrpersonen erwihnen als
positiven Aspekt dieser Form, dass die Kinder sehen, wie unterschiedlich die verschiedenen
Ergebnisse ausfallen und je nach Aufgabe wie gross die Vielfalt in ihrer Klasse ist. Als
besonders geeignet flir eine solche Besprechung werden Bastelaufgaben bzw. Malaufgaben
genannt. Je nach Inhalt konnen auch Rollenspiele (z. B. bei Konflikten) vorgefiihrt werden,
welche die Klasse anschliessend ausdiskutiert. Die Riickmeldungen erfolgen nicht nur
miindlich, sondern konnen mit Handzeichen — z. B. Daumen hoch bzw. runter —
veranschaulicht werden.
"Also normalerweise mache ich auch: 'Tm Schlusskreis Sachen zeigen'. So, wenn Kinder

fragen. Und dann ist es so, dass die Kinder dem Kind, das etwas gemacht hat, Fragen
stellen diirfen. Das war so unser Ritual (...)" (fi_kg 1, 119).

Besprechung mit dem Kind: Die Lehrpersonen beschreiben zudem die Moglichkeit,
Ergebnisse einzeln mit jedem Kind zu besprechen. Diese Einzelbesprechungen finden
entweder wihrend des Lernprozesses oder nach dem Erledigen der Aufgabe statt. Die
Riickmeldungen, welche die Lehrpersonen geben, zeigen eine breite Variation auf. Sie
reichen von einem kurzen Lob zu einer Aufgabe bis hin zu einer lingeren Reflexion eines
ganzen Lernprozesses. Die Lehrpersonen beschreiben, dass sie fiir diese individuellen
Riickmeldungen nebst dem miindlichen und ausfiihrlichen Feedback auch kiirze Formen
wihlen wie z. B. das Aufkleben eines Symbols (z. B. Smiley, wie die Aufgabe erledigt
wurde) und anschliessend eine kurze Riicksprache mit dem Kind ("Bist du mit dieser
Beurteilung einverstanden, was meinst du dazu?") halten.
"Also ich versuche zum Beispiel auch immer ein gelungenes Werk dann zu loben oder zu
sagen: 'Ja schau mal, du hast gesagt es geht nicht und es ist ja doch gegangen.' Die Kinder
darauf aufmerksam zu machen wie sie zuerst reagiert haben am Anfang, vor einer
schwierigen Situation, und dass es dann doch ein Erfolg wurde, also dass die Kinder
selber merken: 'Ah, ich kann das ja doch!' Obschon sie gedacht haben, es geht nicht. Aber

so dann wirklich einen Lernprozess selbst zu reflektieren ist fiir die Kinder sehr
schwierig. Ich denke das ist in dem Alter nicht sehr einfach” (fi_kg 3, 196).
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Schriftliche Riickmeldung: Die Lehrpersonen der Unterstufe erwihnen, dass sie individuelle
schriftliche Riickmeldungen zu den erledigten Arbeitsbléttern der Schiilerinnen und Schiiler
geben. Sie schreiben hier kurze Kommentare zu den einzelnen Aufgaben auf (z. B. gut
gelost). Auch die Kindergartenlehrpersonen erwéhnen diese Form, benutzen jedoch andere
Mittel um derartige Riickmeldungen zu geben. Sie verwenden dazu Kleber oder Symbole,
welche den Kindern anzeigen, ob sie die Aufgabe richtig geldst haben. Vor allem in der 1.
Klasse findet eine Mischform statt. Die Lehrpersonen geben hier sowohl Riickmeldungen mit

Hilfe von Symbolen und/oder kurze schriftliche Kommentare.

"Also, ich habe immer, wenn sie einen Fehler haben, kommt immer ein Zettel, so ein
Klebezettel ins Heft, egal ob Deutsch oder Math oder irgendetwas. Und dann sehen sie,
ah, da muss ich irgendetwas korrigieren. Und diese Zettel darf nur ich rausnehmen. Die
diirfen sie selbst nicht rausnehmen. Und dann sehe ich gerade, ou da ist irgendwie hier
noch irgendein Fehler und dann kann ich schauen, ah ja, das ist korrigiert, dann nehme
ich den Zettel wieder raus (...)" (fi_ps_6, 199).

Selbstbeurteilung: Bei der Selbstbeurteilung unterscheiden die  Lehrpersonen
unterschiedliche Formen, wie etwa die Selbstkontrolle, bei der Kinder die Losungen einsehen
konnen oder die Wochenbeurteilung, bei der die Kinder Ende der Woche ihre Arbeiten und
ihr Verhalten reflektieren. Weiter erwdhnten einige Lehrpersonen, dass sie regelmissig mit
den Selbstbeurteilungsformularen des Kantons Bern arbeiten und diese regelmissig im

Unterricht einbauen’®,

"Und die Kinder miissen sich auch jede Woche selber beurteilen, es gibt jede Woche eine
Selbstbeurteilung mit Smileys und fiir sie ist das so selbstverstindlich auch ihr eigenes
Lernen zu reflektieren. Da gibt es Fragen zur Sach- aber auch zu Sozial- und
Selbstkompetenz. Und sie trainieren das schon ab der ersten Woche der ersten Klasse.
Und ich merke halt schon wie sie dann sehr selbstindig werden" (fi_ps_2, 79).

10.1.3.4 Zusammenfassung Ausgestaltung der Spiel- und Lernbegleitung

Die Lehrperson kann den Lernprozess in verschiedenen Phasen unterstiitzen.

In der Phase, in der die Schiilerinnen und Schiiler ihr Spielen und Lernen planen, helfen
Lehrpersonen bei der Auswahl von Aufgaben (z. B. im Freispiel oder in der Werkstatt) oder
sie unterstiitzen die Kinder mit schriftlichen Vorgaben bzw. Hilfen. Dies konnen etwa
Symbolkarten sein, welche vorgeben, wie sie bei einer Aufgabe vorgehen konnen. Als weitere
Unterstiitzungsmoglichkeit in der Planungsphase nennen die Lehrpersonen die Riickfiihrung
auf die Selbstindigkeit. Hier wird versucht, den Kindern aufzuzeigen, dass sie selbst ihre
Aufgabe planen konnen und selbst eine Variante finden, die Aufgabe oder das Spiel zu

beginnen.

* Sieche dazu:  <http://www.erz.be.ch/erz/de/index/kindergarten_volksschule/kindergarten_volksschule/
beurteilung_04/selbstbeurteilung.html>.
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Wenn die Schiilerinnen und Schiiler eine Aufgabe oder ein Spiel durchfiihren und hier
Schwierigkeiten auftreten, dann erwdhnen die Lehrpersonen, dass sie entweder den Inhalt
oder das Spiel nochmals mit der ganzen Klasse anschauen oder eine Einzelbegleitung
vornehmen. Die Lehrpersonen betonen des Weiteren, dass der Uberblick wihrend offener
Sequenzen, in denen die meisten Spiel- und Lernbegleitungen stattfinden, besonders wichtig
ist. Hier versucht die Lehrperson zu eruieren, wer von den Kindern eine Spiel- bzw.
Lernbegleitung benotigt. Wenn ein Kind bei einer Aufgabe nicht mehr weiter kommt,
beschreiben einige Lehrpersonen die Moglichkeit eine Bewegungssequenz einzubauen. Nebst
dem Einbauen einer solchen Bewegungssequenz wird zusétzlich die Variation der Ervkldrung
genannt. Die Lehrpersonen beschreiben, dass eine gewisse Verantwortung auch bei den
Schiilerinnen und Schiilern liegt. So ist es die Aufgabe der Kinder, selbst Hilfe zu holen,
wenn sie nicht mehr weiter kommen. Die Verantwortungsiibernahme durch die Kinder
entlastet die Lehrperson.

In der dritten Phase, der Reflexion der Ergebnisse, beschreiben die Lehrpersonen
verschiedene Formen, wie diese Ergebnisse besprochen werden. So gibt es die Moglichkeit,
diese Ergebnisse mit der ganzen Klasse oder mit einzelnen Kindern zu thematisieren. Nebst
den miindlichen Riickmeldungen setzen die Lehrpersonen auch schriftliche Riickmeldungen
ein, mittels Symbolen und Worten, entsprechend dem Alter der Kinder. Auch bei der
Reflexion der Ergebnisse geben die Lehrpersonen die Verantwortung teilweise an die Kinder
ab. So nennen sie die Mdglichkeit der Selbstbeurteilung, welche von einer Selbstkontrolle bis
hin zur Selbstreflexion reicht. Insbesondere die Selbstreflexion wird hdufig als Abschluss
einer Kindergarten- bzw. Schulwoche eingesetzt. Hier ist es die Aufgabe der Lehrperson,
diese Selbstreflexion anzuleiten und zu moderieren, da dies ein hohes Anspruchsniveau fiir

die Kinder beinhaltet.

10.1.4 Fazit zu den Ergebnissen des fokussierten Interviews

Im Folgenden werden die formulierten Fragen in Kapitel 10.1 beantwortet.

An welche Entwicklungsvoraussetzungen konnen die Lehrpersonen des Kindergartens und der
Unterstufe beziiglich des selbstdndigen Lernens in offenen Unterrichtssequenzen ankniipfen?
Die Lehrpersonen sind sich einig: Bestimmte Entwicklungsvoraussetzungen auf Seiten der
Kinder konnen das selbstindige Lernen begiinstigen. Sie beschreiben, dass diese
Entwicklungsvoraussetzungen bei den Kindern nicht gleichermassen vorhanden sind und sie
als Lehrpersonen versuchen, die bendtigen Entwicklungsvoraussetzungen fiir das selbsténdige
Lernen zu stiarken. Kindern des Kindergartens und der Primarunterstufe sind jedoch zu einer

gewissen Verantwortungsiibernahme und einer gewisse Selbstdndigkeit im Lernen in der
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Lage. Diese Ansicht deckt sich mit der Theorie. Aus theoretischer Sicht sind die
Entwicklungsvoraussetzungen flir Kinder im Kindergarten und in der Unterstufe fiir das
selbstindige Lernen vorhanden (vgl. Kapitel 5.3). Diese Entwicklungsvoraussetzungen
werden primdr in der familidiren Umgebung gefordert und schliesslich im Kindergarten und in
der Schule erweitert.

Die Lehrpersonen kniipfen mit verschiedenen Formen der Unterstlitzung an die
Entwicklungsvoraussetzungen an: Sie setzen fiir die Unterstiitzung des selbstéindigen Lernens
Elemente des Classroom Managements ein. Sie erwdhnen in diesem Zusammenhang das
Einfiihren und Uben von Prozeduren und die einheitliche Struktur von Lernaufgaben. Zudem
versuchen sie, die Lernstinde der Kinder richtig einzuschétzen und diese gewinnbringend fiir
die Klasse einzusetzen. Als Unterstiitzung fiir das selbstidndige Lernen formulieren die
Lehrpersonen klare Erwartungen und Lernziele fiir die Kinder und achten darauf, dass das
Lernklima das selbstindige Lernen ermdglicht. Im Kapitel 6.2 wurden etwa die Prozeduren
schon als hilfreiches Element fiir die Ermoglichung des selbstéindigen Lernens erwéhnt. In
eine dhnliche Richtung geht die Subkategorie Struktur. Diese kann einerseits prozedural
verstanden werden aber auch die Richtung einer unterrichtlichen Klarheit zeigen (vgl. Helmke
2009, p. 196). Die Mitteilung der Unterrichts- und Lernziele, und die transparente
Leistungserwartung ldsst sich ebenfalls in der Theorie finden (vgl. Helmke 2009, p. 197).
Zudem lésst sich die Aussage iiber die Lernstinde in Verbindung mit den diagnostischen
Kompetenzen der Lehrperson setzen, welche eine wichtige Voraussetzung fiir die
Abstimmung der Lerninhalte auf die verschiedenen Lernstinde bilden. Gelingt dies, ist
selbstindiges Lernen moglich. Auch diese Aussagen decken sich mit den Ansichten in der
Theorie (vgl. Kapitel 6.4).

Als weitere Subkategorie, welche einen Anknilipfungspunkt bildet, kann das Lernklima
erwiahnt werden. Das Lernklima wird von den Lehrpersonen als sehr wichtig erachtet, auch
wenn dies theoretisch schwierig zu fassen bleibt. Die Lehrpersonen gehen vor allem auf den
Arbeitsldrm und die Gruppenzusammensetzung ein.

Wie werden offene Unterrichtssequenzen von den Lehrpersonen organisiert, damit sich ihnen
Gelegenheiten der Spiel- und Lernbegleitung ergeben?

Die interviewten Lehrpersonen bereiten die Durchfiihrung der Spiel- und Lernbegleitungen
vor, indem sie dafiir bestimmte Unterrichtsmethoden einsetzen. Alle Lehrpersonen erwéhnen
die offenen Unterrichtssequenzen als besonders geeignet, Spiel- und Lernbegleitungen

durchzufiihren. Diese Ansicht deckt sich mit der Literatur (vgl. Kapitel 6.3).
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Bei den Spiel- und Lernbegleitungen in offenen Unterrichtssequenzen stellt sich fiir die
Lehrperson grundsitzlich das Problem, dass sie in einer normalgrossen Klasse nicht allen
Kindern gerecht werden kann. Aus diesem Grund setzt die Lehrperson verschiedene
methodische Mittel und Hilfen ein, damit diese Spiel- und Lernbegleitungen fiir moglichst
alle Kinder durchfiihrbar sind. Ein solches methodisches Mittel ist das Einteilen der Kinder in
Niveaugruppen. Die Lehrpersonen konnen hier Spiel- und Lernbegleitungen bei mehreren
Kindern gleichzeitig durchfiihren, die einen &hnlichen Lernstand haben.

Drei Lehrpersonen haben die Maoglichkeit, vermehrt Spiel- und Lernbegleitungen
durchzufiihren, wenn sie durch eine weitere Lehrperson unterstiitzt werden, was alle als sehr
positiv. wahrnehmen. Dies deckt sich mit den Ergebnissen aus der Literatur. Das
Teamteaching wird im Schlussbericht der EDK-Ost 4bis8 zur Grund- und Basisstufe von den
Lehrpersonen gewinnbringend beurteilt™.

Als weiteres methodisches Mittel nennen die Lehrpersonen das Peer Tutoring. Die
interviewten Lehrpersonen bilden fiir das Peer Tutoring altersheterogene sowie auch
altershomogene Gruppen. Nicht alle Lehrpersonen setzen das Peer Tutoring gezielt ein, was
bedeutet, dass einige Kinder auf ihre Rolle als Helfende nicht vorbereitet werden. (vgl.
Kapitel 6.2.3).

Wie sehen diese Spiel- und Lernbegleitungen konkret aus?

Die konkrete Umsetzung der Spiel- und Lernbegleitung wihrend des selbstdndigen Lernens in
offenen Unterrichtssequenzen wird im Wesentlichen in drei Phasen vollzogen: wéhrend der
Planung, Durchfiihrung und Reflexion einer Aufgabe. Diese Einteilung deckt sich mit den
metakognitiven Fihigkeiten, welche die Kinder aufweisen miissen um selbstdndig lernen zu
konnen (vgl. Kapitel 5 und 6.4).

Die Schwierigkeiten, welche die Kinder in der Planungsphase einer Aufgabe haben, sind vor
allem in der Auswahl der Aufgabe und in der Stirkung der Selbstdndigkeit zu sehen. Die
Lehrpersonen unterstiitzen die Kinder bei Auswahl der Aufgaben, indem sie ihnen
Moglichkeiten aufzeigen. Als Unterstiitzung geben sie teilweise schriftliche Anweisungen, die
einzelne Lernschritte beinhalten (Aufgabe auswihlen, Arbeitsplatz vorbereiten etc.).

Die Lehrpersonen wissen schon im Voraus, welche Schiilerinnen und Schiiler bei der Planung
Schwierigkeiten aufweisen und begleiten die Schiilerinnen und Schiiler gezielt in dieser ersten

Phase der Lernaufgabe. Vor allem bei dlteren Kindern greift diese Massnahme. Weiter

% Folgende Aspekte wurden genannt: "Kinderbeobachtungen, Absicherung von Interpretationen, bessere
Diagnosen, Entlastung dank geteilter Verantwortung, gegenseitige Motivation, Arbeitsteilung und Ergdnzung,
Nutzen der unterschiedlichen Starken, Binnendifferenzierung, intensiverer Unterricht, regelmédssiges Feedback"
(Vogt, Zumwald, Urech et al. 2010, p. 45).
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erkldren vor allem die Lehrpersonen der Unterstufe, dass sie teilweise die Kinder darauf
aufmerksam machen, die Aufgabe selbstindig zu lesen und sich zu iiberlegen, was in der
Aufgabe zu tun sei.

Damit die Kinder selbstindig Aufgaben bearbeiten und diese Aufgaben auch beenden kénnen,
sehen die interviewten Lehrpersonen verschiedene Moglichkeiten, diese Prozesse zu
unterstiitzen. Als aller erstes ist es wichtig, eine Aufgabe wirklich griindlich einzufiihren und
darauf zu achten, dass alle Kinder diese Aufgabe verstanden haben. Die Lehrperson zeigt die
Aufgabe im Sinne eines Modeling der ganzen Klasse, der Halbklasse oder nur gewissen
Kindern vor. Falls Kinder hierbei wiahrend der Durchfiihrung der Aufgabe Schwierigkeiten
bekommen, fiigen die Lehrpersonen an, sie versuchen, die Aufgabe auf andere Art und Weise
zu erkliren, indem sie z. B. andere didaktische Vorgehensweisen anwenden (Vorzeigen —
Nachmachen etc.). Dabei kann es sein, dass eine ldngere individuelle Begleitung eines
Schiilers oder einer Schiilerin notwendig wird. Zu den individuellen Begleitungen gehdren
nicht nur inhaltliche Erkldrungen, sondern auch die Forderung der Motivation oder
Strategiehilfen. Damit die Lehrperson solche Spiel- und Lernbegleitungen gezielt einsetzen
kann, ist es fiir sie wichtig, den Uberblick iiber die Schiilerinnen und Schiiler zu haben und zu
wissen, wo Schwierigkeiten auftreten konnen. Evertson, Emmer und Worsham (vgl. Kapitel
6.1.2) betonen dies ebenfalls, wobei sie vor allem den Anfang des Arbeitens fokussieren. Hier
sei es besonders wichtig, die Schiilerinnen und Schiiler zu beobachten und zu schauen, ob sie
auch wirklich mit den Arbeiten beginnen und weiterfahren. Sie nennen auch die Moglichkeit,
zuerst mit den Schiilerinnen und Schiilern die erste Aufgabe zusammen zu 16sen, um so den
Einstig in die Arbeit zu erleichtern (vgl. Evertson, Emmer & Worsham 2003, p. 45 ff.).

Viele Lehrpersonen finden es notwendig, dass die Kinder selbst die Verantwortung fiir ihren
Lernprozess iibernehmen und sich Hilfe holen, falls sie welche benétigen. Diese Hilfe kann
bei der Lehrperson aber auch bei einem anderen Kind eingefordert werden. Diese eher
unsystematische Form des Peer Tutorings wurde oben bei der Vorbereitung und
Durchfithrung der Spiel- und Lernbegleitung angesprochen. Geméss den Lehrpersonen wird
das bei der Durchfithrung einer Aufgabe relevant. Als eine weitere Moglichkeit wird die
Bewegung genannt. Diese kommt dann zum Einsatz, wenn die Lehrpersonen feststellen, dass
das Kind sich gerade nicht mehr konzentrieren kann.

Die Reflexion der Ergebnisse wird auf verschiedene Weisen durchgefiihrt: Bei der
Besprechung und Auswertung von Lernergebnissen konnen zwei Perspektiven unterschieden
werden: Die Perspektive der Lehrperson und die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler.

Die Besprechung der Ergebnisse einer Arbeit findet oft unter der Leitung der Lehrperson statt.
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Hier werden Besprechungen mit der ganzen Klasse, mit einzelnen Schiilerinnen und Schiilern
(miindlich) und schriftliche Riickmeldungen als Varianten genannt. Die interviewten
Lehrpersonen thematisieren auch die zweite Perspektive, bei der die Schiilerinnen und
Schiiler die Mdglichkeit haben, ihre Ergebnisse selbst zu kontrollieren. Haufig bleibt es
jedoch nicht nur bei der Selbstkontrolle, sondern die Schiilerinnen und Schiiler beurteilen
auch ihr Lernverhalten. Einige Lehrpersonen betonen, dass sie gerade die Selbsteinschédtzung
bei den Schiilerinnen und Schiilern aktiv fordern.

In der Literatur wird die Reflexion oder Kontrolle von Aufgaben als wichtig erachtet. Auch
Guldimann und Lauth (2004) nennen die Arbeitsriickschau als wesentlichen Punkt um das
selbstidndige Lernen der Kinder zu fordern (vgl. Guldimann & Lauth 2004, p. 177). Dabei
stellt die Lehrperson zentrale Fragen wie: Was gelang besonders gut? Wo lagen die
Schwierigkeiten? Wie bist du mit den Fehlern umgegangen? Es geht also iiber eine reine
Kontrolle der Aufgaben hinaus und bezieht den ganzen Lernprozess mit ein. Dies ist eine
hohe Anforderung fiir die Schiilerinnen und Schiiler des Kindergartens und der Unterstufe

und muss deshalb sorgfiltig eingefiihrt werden.

10.2 Videountersuchung

Nachdem die Ausfiihrungen der Lehrpersonen zusammenfassend in Bezug auf die
Entwicklungsvoraussetzungen der Kinder und die Vorbereitung, Durchfiihrung und
Ausgestaltung von Spiel- und Lernbegleitungen dargestellt wurden, stehen in diesem Kapitel
10.2 die Tétigkeiten der Lehrperson in offenen Unterrichtssequenzen im Zentrum. Dabei

nimmt folgende Frage einen besonders wichtigen Stellenwert ein:
5. Welche Kategorien der Spiel- und Lernbegleitung gibt es?

Diese Fragestellung wird mit Hilfe der Videoauswertung beantwortet.

Als erstes wird aufgezeigt, wie gross der Anteil der verschiedenen Unterrichtssequenzen bei
den einzelnen Kindergarten- und Unterstufenklasse ist. Anschliessend werden die offenen
Unterrichtssequenzen analysiert, weil hier selbstindiges Lernen stattfindet und damit
verbunden eine individuelle Spiel- und Lernbegleitung moglich ist. Als Vergleich werden die
Gruppenarbeit und die Einzelarbeit ndher betrachtet, um Gemeinsamkeiten und Differenzen in
der Spiel- und Lernbegleitung in den verschiedenen Unterrichtsformen zu eruieren. Im
Schlussteil werden die unterschiedlichen Tétigkeiten der Lehrperson in diesen verschiedenen

Unterrichtssequenzen miteinander verglichen.
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10.2.1 Anteil der offenen Unterrichtssequenzen in der Unterrichtsgestaltung
Die Videoaufnahmen der zwolf Lehrpersonen wurden in einem ersten Schritt mit Hilfe der
Basiscodierung analysiert (vgl. Kapitel 8.4). Die Basiscodierung teilte den videografieren
Unterricht in Gefiihrte Sequenz (Klasse, Halbklasse, Gruppe und Einzelarbeit), Offene
Sequenz (z. B. Freispiel, Werkstatt, Wochenplan), Spezielle Sequenz (z. B.
Anfangssequenzen, in denen die Lehrperson noch keine Leitung iibernimmt) und in Ubergang
(innerhalb und zwischen Sequenzen) ein.

Die Ubersicht in der nachfolgenden Abbildung 8 zeigt, wie die Lehrpersonen den Unterricht
in ihrer Kindergarten- bzw. Unterstufenklassen gestalten und wie viel Prozent des Unterrichts
sie flir die einzelnen Sequenzen aufwenden. Diese einzelnen Sequenzen werden in Prozenten
angegeben, damit ein Vergleich zwischen den Lehrpersonen moglich wird. Die gefilmte Zeit

variiert zwischen 1 Stunde und 17 Minuten und 1 Stunde und 25 Minuten.

kg_1 (Dauer 1:17)

kg_2 (Dauer 1:22)

kg_3 (Dauer 1:19)

kg_4 (Dauer 1:21)

kg_5 (Dauer 1:25)

kg_6 (Dauer 1:23)

ps_1 (Dauer 1:20)

ps_2 (Dauer 1:19)

ps_3 (Dauer 1:17)

ps_4 (Dauer 1:21)

ps_5 (Dauer 1:19)

ps_6 (Dauer 1:19)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Geflihrte Sequenz Klasse B Geflhrte Sequenz Halbklasse B Geflihrte Sequenz Gruppe Geflihrte Sequenz Einzelarbeit
B Offene Unterrichtssequenz Spezielle Sequenz Ubergang in einer Sequenz Ubergang zwischen Sequenzen

Abbildung 8: Ubersicht Unterrichtsverldufe Videobeobachtung

Beim genaueren Betrachten der Grafik fallt auf, dass die gefiihrten und offenen
Unterrichtssequenzen unterschiedlich verteilt sind’®: Es gibt in einigen Klassen ein

Gleichgewicht der offenen und gefiihrten Unterrichtssequenz (kg 1, kg 2 und kg 3), in

3% Zu den gefiihrten Sequenzen werden auch diejenigen der Gruppenarbeit und Einzelarbeit gezihlt, weil die
Kinder hier alle den gleichen Auftrag ausfiihren.
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anderen sind die gefiihrten Unterrichtssequenzen langer (kg 4, kg 5, kg 6, ps_4, ps_5) bzw.
sind die offenen Unterrichtssequenzen langer (ps_1, ps_6). In zwei Schulklassen finden gar
keine offenen Unterrichtssequenzen statt (ps 2, ps 3), obwohl die Lehrpersonen dazu
aufgefordert waren eine offene Unterrichtssequenz zu zeigen (vgl. Kapitel 8.4). Dieser
Umstand macht deutlich, dass diese beiden Lehrpersonen offensichtlich unter einer offenen
Unterrichtssequenz etwas anderes verstehen, als dies im vorliegenden Projekt definiert wurde
(vgl. Kapitel 6.3.7). Ebenso ist aus der Grafik ersichtlich, dass drei Lehrpersonen eine
gefiihrte Unterrichtssequenz in einer Halbklasse (kg 2, ps 1, ps 5) und drei Lehrpersonen
Gruppenarbeiten durchfiihren (kg 4, kg 6, ps_3). In fiinf Klassen finden Einzelarbeiten statt
(kg 1, kg 2, ps_2, ps 4, ps_5). Die Ubergiinge innerhalb einer Sequenz und zwischen den
Sequenzen werden relativ unterschiedlich lang gestaltet (0-16% bzw. 4-25%). Bei den
spezifischen Sequenzen ist es so, dass sie sehr unterschiedliche Themen beinhalten, die
meisten jedoch am Anfang des Unterrichts stattfinden, z. B. beim Ankommen im
Kindergarten bzw. in der Schule.

Fir die Fragestellungen der vorliegenden Forschungsarbeit sind lediglich diejenigen
Unterrichtssequenzen von Belang, in denen selbstdndiges Lernen und damit verbunden Spiel-
und Lernbegleitung stattfinden kann. In erster Linie, sind das die offenen
Unterrichtssequenzen. Im Kindergarten werden diese offenen Unterrichtssequenzen fiir
gewohnlich in Form des freien Spiels durchgefiihrt. Diese gehdren zum festen Bestandteil
eines Kindergartenmorgens, was sich auch durch die videografierte Unterrichtsbeobachtung
im Kindergarten bestédtigen ldsst. Die Lehrpersonen der Unterstufe fithren oft als offene
Unterrichtssequenz eine Werkstatt durch, bis auf eine Lehrperson, welche aufgrund ihrer
Klassenzusammensetzung (Mischklasse 1./2. sowie Kinder aus der Einschulungsklasse) stark
individualisierend arbeitet und fiir jedes Kind verschiedene Auftrage — aus welchen das Kind
auswihlen kann — zusammenstellt.

Auch wird die offene Unterrichtssequenz unterschiedlich in die zwei Lektionen eingebaut:
Drei Klassen (ps 1, ps 5, ps 6) fithren beispielsweise mehrmals eine offene
Unterrichtssequenz durch, eine Klasse (ps 5) arbeitet eher im ersten Teil des gefilmten
Unterrichts offen, die anderen Klassen arbeiten im Mittelteil der zwei Lektionen oder gegen
Ende der Lektion offen. Die Liange der offenen Unterrichtssequenzen variiert von 24% bis zu
58% der gefilmten Unterrichtszeit.

Nebst den offenen Unterrichtssequenzen, in denen selbstindiges Lernen und eine Spiel- und
Lernbegleitung stattfinden konnen, ist dies auch fiir die Einzelarbeit und die Gruppenarbeit

der Fall. Diese werden in einem néchsten Schritt auch analysiert um aufzuzeigen, welche
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Unterschiede sich in den Tatigkeiten auf Seiten der Lehrperson ja nach Unterrichtsgestaltung
ergeben. Die Gruppenarbeit dauert zwischen 8% und 20% der videografierten Unterrichtszeit.
Die Einzelarbeiten variiert von 11% bis zu 37% der videografierten Unterrichtszeit.
10.2.2 Padagogische und didaktische Tatigkeiten in offenen
Unterrichtssequenzen
In den folgenden Unterkapiteln werden die verschiedenen padagogischen und didaktischen
Tatigkeiten der Lehrperson in offenen Unterrichtssequenzen nidher betrachtet. Dabei ist es die
Spiel- und Lernbegleitung, welche die Haupttétigkeit der Lehrpersonen darstellt. Nebst dieser
Haupttitigkeit gibt es einige andere Titigkeiten (Lernumgebung gestalten, Uberblick), welche
teilweise indirekt zur Forderung des selbstindigen Lernens beitragen (vgl. Kapitel 6.1).
Zuerst wird in einer Ubersicht dargestellt, welche Titigkeiten der Lehrperson wie viele
Prozente der offenen Unterrichtszeit in Anspruch nehmen. Anschliessend werden diese
Tatigkeiten fiir jede Lehrperson einzeln analysiert. Insgesamt sind es zehn Lehrpersonen,
welche so dargestellt werden konnen. Zwei Lehrpersonen (ps_2, ps_3) sind in der Ubersicht
und in der Einzelanalyse nicht vorhanden, weil sie gemiss der Definition in Kapitel 6.3.7

keine offene Unterrichtssequenz zeigten.

10.2.2.1 Ubersicht offene Unterrichtssequenz

Fir die Auswertung wird untenstehendes Kategoriensystem verwendet. Die genaueren
Beschreibungen dazu finden sich in Kapitel 8.4. Abgesehen von den Kategorien
Arbeitsumgebung vorbereiten, Uberblick und Anderes konnen die iibrigen Kategorien als
Facetten der Spiel -und Lernbegleitung angesehen werden.

Tabelle 29: Kategoriensystem pddagogische und didaktische Tétigkeiten in offenen
Unterrichtssequenzen

Facette Kategorien Subkategorien

Spiel- und Lernbegleitung Organisatorische Unterstiitzung Arbeitsplatz vorbereiten

Inhaltliche Unterstiitzung Erklérung

Direkte Unterstiitzung

Kontrolle, Korrektur
Selbstandigkeit
Soziale Unterstiitzung

Emotionale Unterstiitzung

Andere Titigkeiten der Lehr- | Uberblick
person
Arbeitsumgebung vorbereiten
Anderes
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Die zeitliche Dauer der offenen Unterrichtssequenz variiert zwischen 19 Minuten und 29

Sekunden und 54 Minuten und eine Sekunde.

T T T T T T T T T
kg_1 (Dauer 19:29) 14
| |

kg_2 (Dauer 31:01) 20

kg_3 (Dauer 42:02) 26

] |

kg_5 (Dauer 24:01) 21

kg_6 (Dauer 31:19) 13

ps_1 (Dauer 54:01) 16 ?

ps_4 (Dauer 25:03) 22

ps_5 (Dauer 28:29) 88

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
B Planung B Arbeitsplatz B Erklarung B Direkte Hilfe B Kontrolle B Selbsténdigkeit ®Sozial O Emotional O Uberblick @ Arbeitsumgebung B Anderes

Abbildung 9: Verteilung der padagogischen und didaktischen Téatigkeiten in offenen
Unterrichtssequenzen

In der Abbildung 9 zeigt sich, dass sich die Lehrpersonen in der Gewichtung der Tétigkeiten
wihrend der offenen Unterrichtssequenz unterscheiden.

Die Kategorie Organisatorische Unterstiitzung und die darin enthaltenen Subkategorien
Planung und Arbeitsplatz vorbereiten kommen bei allen zehn Lehrpersonen vor. Auch die
Kategorie Emotionale Unterstiitzung ist in den offenen Unterrichtssequenzen bei allen
Lehrpersonen zu finden. Bei der Facette Andere Titigkeiten der Lehrperson ist es die
Kategorie ~ Uberblick welche bei allen Lehrpersonen wihrend den offenen
Unterrichtssequenzen auffindbar ist.

Bei der Kategorie Inhaltlichen Unterstiitzung zeigt sich, dass die Subkategorie Erkldrung bei
neun von zehn Lehrpersonen wihrend des offenen Unterrichts vorkommt. In der Facette
Andere Tidtigkeiten der Lehrperson ist die Subkategorie Anderes in neun von zehn Klassen zu
finden.

Die Subkategorie Kontrolle, welche der Kategorie Inhaltliche Unterstiitzung zugeordnet ist,
findet sich bei acht von zehn Lehrpersonen statt.

Auch die Subkategorie Direkte Hilfe kann der Kategorie Inhaltliche Unterstiitzung zugeteilt
werden und wird von sieben der zehn Lehrpersonen eingesetzt. Ebenfalls sieben
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Lehrpersonen verwenden Zeit fiir die Subkategorie Arbeitsumgebung, welche zur Facette

Andere Titigkeiten der Lehrpersonen gezihlt werden muss.

Vier von zehn Lehrpersonen regen die Kinder zur Subkategorie Selbstdindigkeit an, womit sie

die Kategorie Inhaltliche Unterstiitzung ansprechen.

Die Kategorie Soziale Unterstiitzungen findet in den wenigsten Klassen — ndmlich in drei —

statt.

10.2.2.2 Beschreibung der Kategorien und Subkategorien in der offenen
Unterrichtssequenz

Nachfolgend werden die einzelnen Kategorien und Subkategorien der Facetten Spiel- und

Lernbegleitung sowie Andere Titigkeiten der Lehrperson beschrieben und die zeitliche

Variation in den einzelnen Kategorien und Subkategorien zwischen den Lehrpersonen

prézisiert.

Spiel- und Lernbegleitungen:

Organisatorische Unterstiitzung

- Planung: In dieser Subkategorie stehen die Lehrpersonen im direkten Kontakt mit den
Schiilerinnen und Schiilern und helfen ihnen, eine Aufgabe zu planen. Hier sind also
Hilfestellungen zur Planung enthalten oder Hinweise darauf, wie eine Schiilerin oder ein
Schiiler bei einer Aufgabe vorgehen konnte. Die zeitliche Dauer variiert von 1% bis hin zu

33%.

- Arbeitsplatz vorbereiten: Diese Subkategorie gehort ebenfalls zur Planungsphase. Hier
zeigen die Lehrpersonen, wie die Schiilerinnen und Schiiler ihren Arbeitsplatz vorbereiten
miissen, was beispielsweise auf dem Pult vorhanden sein muss, welche Dinge weggerdumt
werden sollen, welches Material sie holen miissen um eine Aufgabe zu erledigen. Solche

Hinweise machen 8% bis 33% der offenen Unterrichtssequenz aus.
Inhaltliche Unterstiitzung

- Erkldrung: Diese Subkategorie kommt bei neun der zehn Klassen vor, in denen eine
offene Unterrichtssequenz gefilmt wurde. Hier werden Situationen kategorisiert, in denen
die Lehrperson sich Zeit nimmt, einem Kind etwas individuell zu erkldren. D. h. also die
Lehrperson versucht anhand von Fragen herauszufinden, wo das Kind die Aufgabe nicht
versteht und erklért die Aufgabe nochmals. Die zeitliche Dauer variiert von 12% bis 36%

der offenen Unterrichtssequenz pro Klasse.

- Direkte Unterstiitzung: Hier werden Situationen eingeteilt, in denen die Lehrperson kurz

und knapp die Losung einer Aufgabe gibt oder die Kinder darauf hinweist, wie sie
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weiterarbeiten sollen und was es inhaltlich zu bedenken gibt. Diese direkte Unterstiitzung
kann in der ganzen Klasse, in Gruppen aber auch bei einzelnen Kindern gegeben werden.

Sie variiert zeitlich zwischen 2% bis 16% der offenen Unterrichtssequenz pro Klasse.

- Kontrolle: Diese Subkategorie umfasst Situationen, in denen die Lehrperson den Kindern
eine Riickmeldung gibt, ob sie eine Aufgabe richtig gelost haben oder nicht. Diese

Kontrollsituationen variieren von 1% bis 27% der gefilmten Unterrichtszeit pro Klasse.

- Selbstindigkeit: In diese Subkategorie gehdren Situationen, in denen die Lehrperson die
Schiilerinnen und Schiiler darauf aufmerksam macht, selbst herauszufinden, wie eine
Aufgabe zu 16sen ist. Dies wird beispielsweise mit Kommentaren wie "Lies, was hier
steht!" vermittelt. Der Zeitanteil pro gefilmte Unterrichtszeit variiert dabei zwischen 1%

bis 3%.
Soziale Unterstiitzung

- Hier werden Situationen codiert, in denen die Lehrperson bei einer Konfliktsituation eine
soziale Unterstiitzung gibt, z. B. eine Erkldarung, wie fiinf Kinder im Bewegungsbereich
zusammen spielen kdnnen, ohne dass sie sich gegenseitig verletzen. Die Besprechung und

Unterstiitzung variiert zeitlich von 2% bis 21%.
Emotionale Unterstiitzung

- Die emotionale Unterstiitzung beinhaltete Begleitungen, in denen die Lehrperson die
Kinder dazu aufmuntert etwas zu erzéhlen, sie mit positiven Kommentaren unterstiitzt und
animiert, weiter zu arbeiten. Der zeitliche Anteil ist jedoch sehr unterschiedlich (1% bis
55%). In einer der Kindergartenklassen wird besonders viel Wert auf diese emotionale

Unterstiitzung gelegt, in einigen Klassen sind solche Unterstiitzungen nur selten zu finden.

Andere Titigkeiten der Lehrperson:

Arbeitsumgebung vorbereiten

- Bis auf drei Klassen verbringen alle Lehrpersonen in der offenen Unterrichtssequenz
einige Zeit damit, die Arbeitsumgebung vorzubereiten. D. h. in dieser Zeit stehen sie nicht
im direkten Kontakt mit den Schiilerinnen und Schiilern. Die zeitliche Dauer variierte

zwischen 2% bis 12 %.
Uberblick

- Alle Lehrpersonen verbringen Zeit damit, den Uberblick iiber die Klasse zu behalten. Hier

betrdgt der zeitliche Anteil zwischen 3% bis 11%. Dies ist auch eine Zeit, in der die
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Lehrpersonen nicht im direkten Kontakt mit den Schiilerinnen und Schiilern stehen,

sondern z. B. umhergehen und schauen oder im Hintergrund stehen und beobachten.
Anderes

- In diese Kategorie werden Situationen eingeteilt, in der die Lehrpersonen spezifische
Hilfe anbieten (z. B. Verarztung bei einer Verletzung). Der Anteil an der offenen
Unterrichtssequenz variiert zeitlich 1% bis 28%. Die 28% riihren bei der betreffenden

Klasse daher, dass die Lehrperson eine Aufgabe fiir ein krankes Kind {ibernimmt.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass 1% bis 28% der Zeit in den offenen
Unterrichtssequenzen nicht direkt fiir Spiel- und Lernbegleitungen genutzt werden, sondern
fiir den Uberblick oder fiir die Vorbereitung der Arbeitsumgebung. Die Kategorie Uberblick
kann natiirlich als Vorbereitung der Spiel- und Lernbegleitung verstanden werden. Die
Lehrperson beobachtet die Kinder und schaut, ob sie noch an ihrem Auftrag arbeiten, ob sie
weiter kommen, ob sie Material bendtigen etc. Nur mit Hilfe dieses Wissens ist eine gezielte
Spiel- und Lernbegleitung moglich.
Weiter kann festgehalten werden, dass 1% bis 28% der Hilfe als Anderes kategorisiert wurde,
was bedeutet, dass dies Hilfestellungen sind, die nicht direkt mit dem Auftrag, der Aufgabe
oder dem Spiel zusammenhédngen. Die Hilfe bei der Planung einer Aufgabe und die Erklérung
nehmen den grossten Teil der Zeit ein, ausser in einem Kindergarten, wo die emotionale
Unterstiitzung ein zentrales Element ist.
In einem anderen Kindergarten war zusédtzlich die soziale Unterstiitzung ein zentrales Thema.
10.2.2.3 Chronologischer Ablauf und Dauer der padagogischen und
didaktischen Tatigkeiten in offenen Unterrichtssequenzen
Die verschiedenen padagogischen und didaktischen Tétigkeiten der Lehrperson innerhalb der
offenen Unterrichtssequenz werden nun im folgenden Kapitel ndher betrachtet, indem ein
chronologischer Ablauf der offenen Unterrichtssequenz pro Lehrperson beschrieben und
analysiert wird. Die offenen Unterrichtssequenzen dauern bei den verschiedenen
Lehrpersonen unterschiedlich lang. Diese Dauer wird jeweils direkt vor der Grafik angegeben.
Mit Hilfe der Darstellungen wird verglichen, welche Kategorien und Subkategorien der Spiel-
und Lernbegleitung die Lehrperson besonders beriicksichtigt, welche Kategorien und
Subkategorien auf die andere folgt und wie lange sich die Lehrperson jeweils mit einer
Kindergruppe oder mit einem einzelnen Kind beschiftigt.
Pidagogische und didaktische Titigkeiten der Lehrperson kg_1
Die Lehrperson kg 1 unterrichtet in einem Kindergarten, den zwolf Méadchen und sieben

Jungen besuchen. Die offene Unterrichtssequenz findet hier in Form des freien Spiels statt.
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Die Médchen und Jungen der Klasse diirfen aussuchen, wo sie spielen mochten. Dabei wird
ein System angewendet, bei dem die Anzahl der Spielpldtze beschrinkt sind und die Kinder
per Zufall aufgerufen werden. Als Funktionsbereiche bzw. Spielecken®” steht Folgendes zur
Auswahl: Thementisch (Vertiefung zum Thema Farben), Malatelier, Spielgestell,
Konstruktionsspiele, Wohnbereich, Zeichnen/Mandala, Posten mit Naturmaterial, Lego,
Bilderbiicher, Briobahn und Bau- Bewegungsland.

Die offene Unterrichtssequenz — hier das freie Spiel — dauert gut 19 Minuten und 29

Sekunden.

kg_1(19:29)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Planung Erklarung Kontrolle B sozial Uberblick Anderes
Bl Arbeitsplatz [ Direkte Hilfe Selbstandigkeit Emotional Arbeitsumgebung

Abbildung 10: Offene Unterrichtssequenz kg_1

Wie die Abbildung 10 zeigt, beginnt die Lehrperson damit, die Kinder bei der Planung zu
unterstiitzen. Sie legt beim Thementisch das Material fiir das Farben Mischen bereit und zeigt,
welche Arbeitsschritte nun als erstes erledigt werden miissen. Sie wird unterbrochen, weil
Lisa®® aus dem Bau- und Bewegungsland auf sie zukommt und von sozialen Schwierigkeiten
berichtet: "Ich will dir etwas Gemeines sagen! (...) Sie nehmen mir immer das Kérbchen da
weg" (kg 1, 17-24). Daraufhin geht die Lehrperson zum Bau- und Bewegungsland und erklért
den Kindern dort die Regeln. Zuerst handelt es sich um eine inhaltliche Erkldrung, danach
gibt die Lehrperson soziale Unterstiitzung:
"Hor mal Lisa, wenn man hier ist, muss man versuchen zusammen zu spielen. Gell?! Tust

du mal den Theo fragen, fiir was er es [das Korbchen, Anmerkung K. H.] braucht und
ihm sagen, was du gerne mochtest" (kg 1, V_2%, 25).

Anschliessend verbringt die Lehrperson einige Zeit beim Basteltisch und hilft den Kindern
den Arbeitsplatz einzurichten (Farben bereit legen, Malschiirzen anziehen etc.) und unterstiitzt
sie bei der Planung der Aufgabe. Wiederum wird sie von Lisa unterbrochen. Die Lehrperson

folgt ihr ins Bau- und Bewegungsland und macht die Kinder nochmals darauf aufmerksam,

37 Im Folgenden nur noch Funktionsbereiche genannt.
3% Alle Namen wurden, wie in Kapitel 8.2.4 beschrieben, geéndert.
¥V _1:Video 1, V_2: Video 2.
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dass sie miteinander sprechen sollen. Sie erklart ihnen, wo sie {iberall raufklettern diirfen,
wobei sie das Stellhaus mit den verschiedenen Stocken genauer beschreibt. Als nachstes wird
die Lehrperson im Malatelier gebraucht. Hier geht es darum, das Material bereit zu stellen
und den Arbeitsplatz vorzubereiten. Wiederum unterbrochen wird diese Vorbereitung durch
soziale Schwierigkeiten im Bau- und Bewegungsland. Die Lehrperson versucht nochmals
erklarend einzugreifen. Anschliessend hilft sie den Kindern direkt, indem sie ihnen zeigt, wer
wohin darf und wie sie in die verschiedenen Stocke des Stellhauses gelangen. Fiir die nédchste
Unterstiitzung geht sie ins Malatelier, um weiteres Material bereit zu stellen. Die Lehrperson
fiillt Farben nach und hilft den Kindern den Arbeitsplatz vorzubereiten. Anschliessend
wechselt die Lehrperson zum Basteltisch und sieht, dass die Kinder hier schon viele Farben
gemischt haben. Sie weist die Kinder an, neu anzufangen, weil nun alle Farben langsam braun
werden und so die Farbvariation sehr eingeschrinkt ist. Dann vollzieht die Lehrperson
mehrere kiirzere Unterstiitzungstitigkeiten, indem sie bei den Kindern nachfragt, was sie
gerade machen oder ihnen kurze Anweisungen gibt. Beim Malatelier und beim Basteltisch
hilft sie wiederum bei der Vorbereitung des Arbeitsplatzes. Sie kauert sich neben Francesco,
welcher fiir sich alleine ein Puzzle macht und fragt, ob er vielleicht nicht irgendwo anders
spielen oder den Spielort wechseln mochte. Sie planen gemeinsam, welchen Spielort er als
nichstes auswihlt. Wiederum ist es Lisa, welche sie unterbricht, indem sie erklart, dass sie im
Bau- und Bewegungsland fiirs Trampolinspringen keinen Platz hat. Die Lehrperson fiihrt
einige Uberblickshandlungen durch, hilft beim Aufriumen des Basteltisches, holt Farben fiir
das Malatelier und geht schliesslich ins Bau- und Bewegungsland. Dort ruft sie die Kinder

zuSammen:

"Also kommt, wir miissen mal etwas besprechen! (...) Jetzt ist die Lisa immer wieder zu
mir gekommen und hat reklamiert und hat gesagt, wir diirfen nicht oben hin, wir diirfen
nicht trampolindle [auf dem Trampolin springen, Anm. K. H]. Und ganz oft ist sie
gekommen und jetzt habe ich gedacht, irgendetwas funktioniert hier nicht so gut" (kg 1,
V_1,257-275).

Die Situation wird besprochen und die Lehrperson dussert, dass sechs Kinder zu viel sind fiir
diesen Bereich. Deshalb wechselt ein Kind an einen anderen Platz und sie mahnt die Kinder,
miteinander zu sprechen. Sie gibt den Kindern den Auftrag abzumachen, wer wo spielt. Die
Lehrperson verldsst das Bau- und Bewegungsland, schaut umher, lobt ein Kind und leitet
dann den Ubergang zum Zniini ein.

Bei dieser Lehrperson zeigt sich, dass sie den Kindergartenkindern soziale, emotionale,
inhaltliche und organisatorische Unterstiitzung bietet. Vor allem die soziale Unterstiitzung

nimmt im zweiten Teil zu. Die Zusammensetzung und die Anzahl Kinder im Bau- und
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Bewegungsland flihrt zu Konflikten. Sie entschliesst sich hier einzugreifen und mit den
Kindern zu sprechen. Daneben sind es vor allem das Malatelier und die Gruppe des
Farbenmischens, welche ihre organisatorische Unterstiitzung bendtigen.

Dauer der einzelnen padagogischen und didaktischen Titigkeiten kg 1

In einem néchsten Schritt wird die Dauer der einzelnen Tatigkeiten der Lehrperson ndher
betrachtet. Die Summe jeder einzelnen Tétigkeit der Lehrperson wihrend der offenen
Unterrichtssequenz sowie das Minimum und das Maximum einer einzelnen Begleitaktion

zeigen auf, welche Tétigkeiten am meisten eingesetzt wurden.

Tabelle 30: Zeitliche Verteilung offene Unterrichtssequenz kg_1

Facette Tétigkeiten der | Summe Minimum Maximum Anzahl

Lehrperson (in Min. und | (in Min. und | (in Min. und | Tétigkeiten
Sek.) Sek.) Sek.)

Spiel- und Lern- | Planung 02:40 00:05 01:02 10

begleitung Arbeitsplatz 05:59 00:03 00:47 14
Erklarung 02:38 00:12 00:35 4
Direkte 01:15 - - 1
Kontrolle 00:12 - - 1
Emotionale 00:22 - - 1
Soziale 04:07 00:07 01:16 8

Andere Uberblick 01:28 00:09 00:15 5

Tétigkeiten der | Arbeitsumgebung 00:30 - - 1

Lehrperson Anderes 00:18 00:08 00:10 2

Total 19:29 47

Im kg 1 wird die meiste Zeit dafiir aufgewendet, die Vorbereitung des Arbeitsplatzes zu
besprechen. Hier finden auch anzahlmaéssig die meisten Spiel- und Lernbegleitungen statt.
Dabei fillt auf, dass die Unterstiitzung beim Arbeitsplatz, welche am kiirzesten ist, lediglich
drei Sekunden betrigt, wihrend die ldngste Unterstiitzung 47 Sekunden dauert. Einen grossen
Teil nimmt die soziale Unterstiitzung ein, wofiir die Lehrperson insgesamt gut vier Minuten
einsetzt. Bei der sozialen Unterstiitzung dauert die kiirzeste Begleitung sehr kurz, ndmlich
siecben Sekunden. Fiir die lingste Begleitung setzt die Lehrperson eine Minute und 16
Sekunden ein. Eine dhnlich lange Begleitung findet sich bei der Planung. Zwei Minuten und
15 Sekunden verwendet die Lehrperson fiir andere Tétigkeiten wihrend der offenen
Unterrichtssequenz. Insgesamt flihrt die Lehrperson kg 1 wihrend der knapp 20 Minuten

offener Unterrichtssequenz 47 Tatigkeiten durch.
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Padagogische und didaktische Tatigkeiten der Lehrperson kg 2

Die Lehrperson des kg 2 unterrichtet 14 Médchen und sieben Jungen. In dieser Klasse sind
mehr als die Hélfte der Kinder fremdsprachig, weshalb die Lehrperson die Unterstiitzung
einer Logopadin und eines Praktikanten erhélt, die wéhrend der gefilmten Zeit auch anwesend
sind. Der Kindergarten besteht aus zwei Raumen. Die Lehrperson ist wihrend der gefilmten
Zeit vor allem in einem Raum tétig, wihrend die Logopédin und der Praktikant sich hiufig im
andern authalten. Als Funktionsbereiche stehen ein Bewegungsbereich, ein Baubereich,
Kochbereich, Werkbereich, Spiele spielen und ein Sandkastentisch zur Verfligung. Die
Kinder werden von der Lehrperson in die verschiedenen Funktionsbereiche eingeteilt.

Die offene Unterrichtssequenz — hier auch das freie Spiel — dauert 31 Minuten.

kg_2 (Dauer 31:01)
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Abbildung 11: Offene Unterrichtssequenz kg_2

Wie die Abbildung 11 zeigt, unterstiitzt die Lehrperson als erstes ein Kind bei der Planung, in
dem sie Ideen gibt, was das Kind im zugewiesenen Funktionsbereich spielen konnte. Weil ein
Kind weint, da es in einem Funktionsbereich spielen soll, den es nicht mag, trostet sie das
Kind (emotionale Unterstiitzung) und schickt es anschliessend in den gewiinschten
Funktionsbereich. Nun ist die Lehrperson vor allem damit beschiftigt, den Geburtstagstisch
fiir ein Kind, welches heute Geburtstag hat, vorzubereiten. Sie gibt, wahrend sie die
Arbeitsumgebung vorbereitet, verschiedene Unterstiitzungen in der Planung und in Bezug auf
die Vorbereitung des Arbeitsplatzes. Nachdem der Geburtstagstisch aufgestellt ist, widmet
sich die Lehrperson der Gruppe im Kreis, welche zusammen Spiele spielt. Sie erklart den
beiden Maédchen, wie das Spiel funktioniert. Sie wird von einem anderen Midchen
unterbrochen, welches den Spielplatz wechseln mochte. Sie verwehrt dies und wendet sich
wieder den beiden Kindern im Kreis zu. Nun findet eine ldngere Erkldrung statt, bei der die
Lehrperson den Kindern zeigt, wie sie die Aufgaben zu l6sen haben und sie auf Fehler
aufmerksam macht. Ein weiteres Kind unterbricht die Erkldrung, weil es den Spielplatz
wechseln mochte, was die Lehrperson dem Kind abschldgt. Zwei Jungen kommen auf die

Lehrperson zu, welche noch eine Aufgabe fertig machen mussten. Die Lehrperson erklért
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thnen, dass sie fiir einen Spielbereich zugeteilt wurden. Sie hilft den Jungen, indem sie zeigt,
wo sie hingehen miissen. Dann kehrt die Lehrperson kg 2 zuriick zu den beiden Madchen im
Kreis und weist darauf hin, dass sie nun selbstindig weiter fahren konnen: "Thr kdnnt selbst
weiterfahren? (...) Ja, jetzt konnt ihr selbst weiterfahren, ist gut!" (kg 2, 1146-1152).
Anschliessend kiimmert sich die Lehrperson wieder um die Geburtstagsvorbereitung. Einige
Kinder kommen zu ihr und mochten wechseln. Die Lehrperson leitet sie dazu an
aufzurdumen. Sie unterstiitzt die Kinder darin, den Arbeitsplatz zu gestalten, indem sie

erklart, wie der Funktionsbereich nach dem Aufrdumen aussehen soll:

"Also, tut ihr alle zusammen aufraumen! (...) Ja, aber ich will schauen, ob das auch gut
ist! ((geht vor Schrankchen in Hocke und 6ffnet dieses, schaut hinein)) Hallo ((Blick zu
Leandros))! ((Blick wieder bei Schrankchen)). Das ist nicht aufgerdumt ((steht auf))!

Leandros: Ich sollte das vielleicht ((zeigt in Luft)) machen.

L*.: ((dreht sich zu Rhea, Amir und Paul)) Ja, also: ((beugt sich zu Kindern)) Die Sachen
((zeigt auf Schrankchen)) gehoren nicht alle dort hinein. Die gehdren in den Kiihlschrank
((betont)). Und das ist nicht ((zeigt auf Schriankchen)) gut aufgerdumt.

((Leandros lauft zum Schrankchen und kniet sich davor)) (...).

L.: ((schaut iiber Schulter Richtung Rhea, Blick schweift durch die Puppenecke)) Genau!
Tut richtig aufrdumen, ((geht aus Puppenecke)) nachher konnt ihr wechseln" (kg 2, V2,
1165-1175).

Die Lehrperson geht zum Sandkastentisch, an dem zwei Méadchen Muster in den Sand
machen. Sie versucht hier, die Kinder auf neue Ideen zu bringen und zeigt ihnen, welche
Figuren in den Sand gemacht werden konnen und wie sie den Sand wieder flach walzen
miissen. Sie wird durch Nils unterbrochen, der denkt, eine Kerze sei kaputt. Dabei bemerkt
die Lehrperson, dass Nils nichts mehr spielt und hilft ihm, etwas Neues auszuwihlen und ihn

bei der Planung zu unterstiitzen.
"L: Wo spielst du?
Nils: (...)
L: Ja, aber du hast ja gar nichts hervor genommen!
Nils: ((schulterzuckend)) (...)

L: Nein! ((lauft Richtung Nils)) Nimm etwas hervor von dem Gestell. Du bist bei den
kleinen Spielen und da hat es geniigend Sachen.

((Nils macht einen Schritt vorwérts, Blick zu Emilia und Layla))

L: Entweder ein Muster oder ein Himmerchenspiel oder — ((nimmt Box heraus)) das mit
den Magnetchen! Oder das!

“0'L: Lehrperson.
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Nils: Ich hitte auch das ((zeigt zum Spiel von Emilia und Layla)) gewollt!

L: Ja, das ist jetzt besetzt. Dort sind schon zwei. Aber das ((schaut auf Spiel und hélt es
hoch)) hat auch Magnete" (kg 2, V_2, 1265-1297).

Die Lehrperson geht weiter zum Memorytisch und hilft den Kindern, die Karten auszulegen.
Langsam kommen die Kinder zur Lehrperson und mochten wechseln. Diese zeigt ihnen nun,
wie aufgerdumt werden soll und weist sie an, nur noch zu den Kreisspielen zu gehen.
Anschliessend treffen sich die Kinder zum Geburtstagsritual im Kreis.

Auch bei dieser Lehrperson sind fast alle Kategorien und Subkategorien der Spiel- und
Lernbegleitung vorhanden, einzig die soziale Unterstiitzung fehlt. Die Lehrperson gestaltet
vor allem die Erkldrungsphasen ldnger. Daneben gibt es immer wieder Sequenzen, in denen
sie die Arbeitsumgebung vorbereitet oder sich einen Uberblick iiber das Geschehen
verschafft.

Dauer der pidagogischen und didaktischen Tétigkeiten kg 2

Die Tétigkeiten dieser Lehrperson in der offenen Unterrichtssequenz sind zeitlich wie folgt

verteilt:

Tabelle 31: Zeitliche Verteilung offene Unterrichtssequenz kg_2

Facette Titigkeiten der | Summe Minimum Maximum Anzahl

Lehrperson (in Min. und | (in Min. und | (in Min. und | Titigkeiten
Sek.) Sek.) Sek.)

Spiel- und Lern- | Planung 06:19 00:04 00:51 21

begleitung Arbeitsplatz 05:45 00:04 01:09 13
Erklarung 11:16 00:04 04:20 11
Direkte 00:53 00:09 00:21 4
Kontrolle 00:51 00:10 00:24 3
Selbstandigkeit 00:13 - - 1
Emotionale 00:56 - - 1

Andere Titigkeiten | Uberblick 00:56 00:08 00:13 5

der Lehrperson Arbeitsumgebung 01:35 00:15 00:35 4
Anderes 02:18 00:05 00:57 8

Total 31:01 71

Im kg 2 nimmt die Spiel- und Lernbegleitung mittels Erklarungen mit 11 Minuten und 16
Sekunden den grossten Raum ein. Aus der minimalen und maximalen Werten zeigt sich, dass
die Erkldrung einerseits mit der Planung und dem Arbeitsplatz den tiefsten Wert aufweist,
andererseits die Lehrperson hier auch relativ viel Zeit investiert, ndmlich bei der langsten

Erklarung vier Minuten und 20 Sekunden. Ansonsten ist es die organisatorische
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Unterstiitzung (Planung und Arbeitsplatz), welche nebst der Erklirung am meisten Zeit
einnimmt. Die soziale Unterstiitzung kommt hier tiberhaupt nicht vor, weshalb sie in der
Tabelle nicht aufgefiihrt wird. Die Lehrperson fiithrt 71 Tétigkeiten wihrend der offenen
Unterrichtssequenz durch, die insgesamt 31 Minuten dauert.

Padagogische und didaktische Tatigkeiten der Lehrperson kg 3

Die Lehrperson kg 3 unterrichtet zwolf Jungen und neun Médchen. Als Funktionsbereiche
gibt es folgende Angebote: Schuhe binden, Zeichnungstisch, Wohnbereich, Hochbett,
Basteltisch, Baubereich und Kreiselspiel. Die Kinder diirfen selbst wahlen, welchen Bereich

sie bevorzugen. Die offene Unterrichtssequenz dauert 42 Minuten.

kg_3 (Dauer 42:02) " | “ ]
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Planung Erklarung Kontrolle B sozial Uberblick Anderes
- Arbeitsplatz Direkte Hilfe Selbstandigkeit Emotional Arbeitsumgebung

Abbildung 12: Offene Unterrichtssequenz kg_3

Die Abbildung 12 zeigt, dass die Lehrperson als erstes mit einer ldngeren Erklérung startet.
Die Lehrperson nimmt sich Zeit, um einigen Kindern das Schuhebinden beizubringen. Dazu
hat sie einen Jungen, der dies noch nicht kann und ein Madchen, welche dies schon beherrscht
zusammen an einen Tisch genommen. Zusammen mit dem Madchen — dem Profi — erkliart die
Lehrperson dem Jungen das Schuhebinden:

"L: ((zu Samuel)) Nein, den musst du mir im Moment sein lassen. ((Zu Natalie)) Hast du
gerade selber jetzt ein Gstiirm [Verwirrung, Anm. K. H.], Natalie?

((Natalie nickt und macht ihre Bandel wieder auf)).

L: Also, dann zeige ich es euch beiden noch einmal. Geht noch einmal soweit, dass ihr
die Schlaufe habt.

((L. nimmt den 2. Schuh zu sich. Jetzt hat jeder einen Schuh oder ein Modell vor sich)).

L: Mach du auch noch die Schlaufe. ((Natalie macht die Schlaufe vor, Samuel schaut
zu)). Genau, bis da habt ihr es ja sehr gut gekonnt" (kg 3,V 2, 119-123).

Nach einiger Zeit taucht ein Junge auf, welcher eine Kerze benétigt, um einen Plastikbecher
zu erhitzen. Die Lehrperson hilft, indem sie mit dem Jungen anschaut, wie der Arbeitsplatz
vorbereitet sein muss, damit es nicht gefdhrlich wird. Ein weiterer Junge bendtigt eine Rohre,

welche er fiir eine Konstruktion verwendet. Die Lehrperson zeigt den beiden Kindern, die
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Schuhe binden, wie sie beginnen miissen und holt dann das gefragte Material und richtet
zusammen mit den Kindern den Arbeitsplatz ein. Nachdem sie dies gemacht hat, geht sie
zurlick zum Tisch und erklirt das Schuhebinden weiter. Unterdessen konnen die Kinder dies
immer besser. Der Junge schafft es dreimal nacheinander und wechselt zu einem anderen
Funktionsbereich. Die Lehrperson fragt hier nach, wo der Junge spielen mochte und hilft
somit bei der Planung. Unterdessen kommt ein anderes Madchen und mochte auch wechseln.
Die Lehrperson schliesst das Schuhebinden mit dem Méadchen ab, welches dann auch in einen
anderen Funktionsbereich wechselt. Nun folgen verschiedene kiirzere Spiel- und
Lernbegleitungen. Die Lehrperson zirkuliert im Zimmer, schaut umher, hilft einigen Kindern
bei der Planung, andere Kinder bendtigen noch Material, damit sie weiter spielen und lernen
konnen. Eine ldngere Unterstiitzung in der Planung findet bei einem Médchen statt, welches
aus Karton einen Ofen bauen mdéchte. Die Lehrperson iiberlegt zusammen mit dem Kind,
welches Material fiir den Ofen geeignet wire. Die zweite ldngere Unterstiitzung bei der
Planung findet bei einem anderen Maidchen statt. Die Lehrperson hat ein neues
Ordnungssystem filir die Abgabe von Bléttern eingefiihrt. Das Médchen hat vergessen
abzukreuzen, welches Blatt es bereits geldst hat. Zusammen schauen sie dies nochmals an.
Auch in einer spiteren Phase erklirt die Lehrperson einem Médchen dieses neue System. Es
war an dem Einfiihrungstag krank, weshalb die Lehrperson das ganze System beschreibt. Die
Lehrperson bleibt anschliessend stehen und schaut in der Klasse umher um sich einen
Uberblick iiber die verschiedenen Titigkeiten der Kinder zu verschaffen. Sie hilft diversen
Kindern, vor allem in der Planung. Sie bleibt beim Basteltisch, spricht mit den Kindern,
schaut ob der Arbeitsplatz gut eingerichtet ist. Ein Junge kommt auf die Lehrperson zu und
mochte etwas mit Heissleim kleben. Die beiden bereiten den Heissleim vor. Zuriick beim
Basteltisch féllt der Lehrperson auf, dass ein Madchen den Buchstaben § falsch herum

geschrieben hat und unterstiitzt direkt:

"Mhm, aber es ist ein verkehrtes S, das richtige S wiirde gerade den anderen Weg
anfangen. Der fangt dort an ((zeigt auf die Zeichnung)), und der richtige S, der wiirde
[((betont)) so] anfangen" (kg 3, V_2, 905).

Anschliessend unterstiitzt sie die Kinder kurz und bei der Einrichtung des Arbeitsplatzes und
ermuntert bzw. lobt sie. Zum Abschluss zeigt sie dem Jungen, welcher etwas mit dem
Heissleim kleben mochte, wie dieser funktioniert. Die offene Unterrichtssequenz endet, in
dem die Lehrperson das Zniini ankiindet.

Diese Beschreibungen zeigen, dass die Lehrperson in der Kategorie Organisation und in der
Kategorie Inhalt diverse Unterstiitzungen bietet. Vor allem in der Kategorie der inhaltlichen

Unterstiitzung gelingt es ihr, langere Phasen der Unterstiitzung zu organisieren.
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Dauer der pidagogischen und didaktischen Tétigkeiten kg 3

Die zeitliche Verteilung der verschiedenen Tatigkeiten der Lehrperson ist die folgende:

Tabelle 32: Zeitliche Verteilung offene Unterrichtssequenz kg_3

Facette Tatigkeiten der | Summe Minimum Maximum Anzahl

Lehrperson (in Min. und | (in Min. und | (in Min. und | Tétigkeiten
Sek.) Sek.) Sek.)

Spiel- und Lern- | Planung 10:57 00:03 02:49 20

begleitung Arbeitsplatz 06:54 00:12 01:36 14
Erklérung 15:27 00:10 06:18 7
Direkte 00:50 00:18 00:32 2
Kontrolle 00:30 00:07 00:12 3
Emotionale 02:46 00:06 00:36 10

Andere Uberblick 04:38 00:04 00:32 15

Tatigkeiten  der

Lehrperson

Total 42:02 71

Im kg 3 benutzt die Lehrperson in ihren Spiel- und Lernbegleitungen fiir die Erkldrung am
meisten Zeit, gesamthaft sind es 15 Minuten und 27 Sekunden. Die kiirzeste Erkldarung dauert
zehn Sekunden, die langste Erklarung dauert sechs Minuten und 18 Sekunden.

Diese Moglichkeit, eine lange Unterstiitzungsphase in der Subkategorie Erkldrung
durchzufiihren kommt dadurch zu Stande, dass die anderen Kinder selbstindig lernen und die
Lehrperson auch signalisiert, dass sie nun eine gewisse Zeit mit dieser Kindergruppe
beschiftigt ist. Recht hoch ist auch die Zeit bei der organisatorischen Unterstiitzung,
insbesondere bei der Planung. Des Weiteren féllt auf, dass diese Lehrperson relativ oft die
Klasse kurz iiberblickt (15-mal). Was gar nicht vorkommt ist die soziale Unterstiitzung. Auch
gibt es keine Riickschliisse auf die Selbstiandigkeit. Die Lehrperson beschiftigt sich nie mit
der Vorbereitung der Arbeitsumgebung und es gab keine Tétigkeiten, die hier in die Kategorie
Anderes eingeteilt werden konnte. Die Lehrperson kg 3 fiihrt 71 Tétigkeiten wihrend dieser
gut 42-miniitigen offenen Unterrichtssequenz durch.

Padagogische und didaktische Tatigkeiten der Lehrperson kg 4

Die Lehrperson des kg 4 unterrichtet 19 Kinder. Am gefilmten Morgen sind zwei Kinder
krank. Anwesend sind fiinf Méddchen und zwolf Jungen. Der Kindergarten verfiigt iiber
verschiedene Funktionsbereiche: Puppenecke, Bau- und Bewegungsland, Bauernhof,

Biichernische, Kriamerladen, Basteltische, diverse Konstruktionsspiele. Die Kinder diirfen frei
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wiéhlen, wo sie spielen mdchten. Die Lehrperson bestimmt, welche Kinder zuerst einen

Funktionsbereich auswihlen diirfen. Die offene Unterrichtssequenz dauert knapp 23 Minuten.

kg_4 (Dauer 22:59)
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Planung Erklérung Kontrolle B Sozial Uberblick Anderes
- Arbeitsplatz Direkte Hilfe Selbstandigkeit Emotional Arbeitsumgebung

Abbildung 13: Offene Unterrichtssequenz kg_4

Als erstes geht die Lehrperson in den Funktionsbereich, in dem Rollenspiele durchgefiihrt
werden konnen. Sie gibt hier den vier Kindern Anweisungen, wie sie den Marktstand wieder
aufstellen und aufrdumen miissen. Danach spricht sie mit zwei Méddchen, wobei eines der
Maidchen die Hundebesitzerin ist und das andere Middchen den Hund spielt. Sie unterstiitzt die
beiden, in dem sie die Méadchen in ihre Rollen einfiihrt und ein passendes Gesprach mit den
Kindern beginnt. So streichelt sie den Hund und gibt ihm etwas zu essen (emotionale
Unterstiizung). Anschliessend rdumt die Lehrperson fiir sich — d. h. ohne Kontakt mit den
Kindern — den Stuhlkreis auf. Zwei Jungen mochten gerne eine Kette machen, die Lehrperson
hilft ihnen beim Vorbereiten des Arbeitsplatzes. Dazwischen gibt sie wiederum emotional
unterstiitzende Kommentare, in dem sie die Kinder lobt und zuriickfragt, wenn diese etwas
von sich aus erzdhlen. Sie begibt sich anschliessend in den Lesebereich, wo ein Junge und ein
Maidchen auf dem Sofa sitzen. Die Lehrperson ldsst sich abwechselnd von den Kindern
erzdhlen, was sie in den Biichern sehen und unterstiitzt sie in diesem Erzéhlen, in dem sie die

Kindern bestitigt, was sie sehen.
"L.: Und das ist das, was dich interessiert.
Leo: Ja
L.: So Raumfahrtsachen. Mhm.
Leo: Weisst du, die gehen eben hinauf. Gell?!

L.: Ja, die gehen hinauf und schau, nachher fliegen sie da wirklich um die ganze Welt
herum. So ist das ein Teil darauf von dem, von unserer Weltkarte, die wir haben ((zeigt
das im Buch)). Ja. ((Zu Emilie)) Und du hast gerne, lieber das Dinosaurier-Buch?

Emilie: ((nickt und bléttert)).

Leo: ((zeigt in sein Buch)) Die bleiben drin (...)
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Emilie: ((zeigt in ihr Buch)) O66h, schau mal! Der ist, der hat (...)
Leo: ... so rund herum" (kg 4, V_2, 472-481).

Die Lehrperson bleibt nun eine ganze Zeit lang bei diesen beiden Kindern. Einmal wird das
Gesprich unterbrochen, weil ein anderer Junge hinzukommt und von seinem Spieltraktor
erzéhlt, ein andermal, weil es beim Rollenspiel einen Konflikt gibt. Die Lehrperson steht auf
und klért diesen mit den Kindern im Funktionsbereich, in dem der Krdamerladen steht. Danach
geht sie jedoch wiederum zum Lesebereich und spricht weiter mit den beiden Kindern. Sie
unterbricht hier einmal die Tétigkeit, um mit den zwei Kindern zu sprechen, welche in
besagten Konflikt verwickelt waren. Danach kehrt sie jedoch wiederum zum Lesebereich
zuriick. Ein Kind aus dem Funktionsbereich des Rollenspiels kommt hinzu und mdchte einen
Schreiber ausleihen. Die Lehrperson hilft ihm, diesen zu finden und bereitet den Arbeitsplatz
des Midchens vor. Wiederum kehrt sie zum Lesebereich zuriick, bis sie den Kindern dort
erklart, dass sie nun noch andere Funktionsbereiche anschaut. Dies tut sie kurz, hilft einem
Kind beim Basteltisch und spricht mit den zwei Madchen, welche zuvor im
Rollenspielkonflikt verwickelt waren und nun mit Puppen spazieren gehen, und mit den
Jungen, welche sich nun in einen Hundebesitzer und einen Hund verwandelt haben. Bevor das
freie Spiel abgeschlossen wird, ordnet die Lehrperson verschiedene Materialien und ruft die
Kinder danach in den Kreis.

Charakteristisch bei dieser Lehrperson ist der hohe Anteil der emotionalen Unterstiitzung.
Diese wir vor allem in den Funktionsbereichen Lesen und Rollenspiel gegeben. Sie lobt die
Kinder, fordert sie auf zu erzdhlen und unterstiitzt diese Erzdhlungen mit ermunternden
Kommentaren.

Nebst dieser emotionalen Unterstiitzung bietet die Lehrperson zudem soziale Unterstiitzung

und Unterstiitzung in der Subkategorie Arbeitsplatz.
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Dauer der pidagogischen und didaktischen Tétigkeiten kg 4

Die zeitliche Verteilung der verschiedenen Tétigkeiten sieht so aus:

Tabelle 33: Zeitliche Verteilung offene Unterrichtssequenz kg_4

Facette Tatigkeiten der | Summe Minimum Maximum Anzahl

Lehrperson (in Min. und | (in Min. und | (in Min. und | Tatigkeiten
Sek.) Sek.) Sek.)

Spiel- und Lern- | Planung 00:15 - - 1

begleitung Arbeitsplatz 02:21 00:18 00:36 5
Emotionale 12:36 00:03 01:24 25
Soziale 02:05 - - 1

Andere Uberblick 01:21 00:13 00:35 3

Titigkeiten der | Arbeitsumgebung 02:41 00:18 01:01 4

Lehrperson Anderes 01:40 00:09 01:03 4

Total 22:59 43

Die emotionale Unterstiitzung nimmt bei dieser Lehrperson insgesamt 12 Minuten und 36
Sekunden in Anspruch. Eine gewisse Zeit nimmt auch die Gestaltung der Arbeitsumgebung
ein. Hier steht die Lehrperson aber nicht im direkten Kontakt mit den Kindergartenkindern.
Auffallend ist, dass die Lehrperson kg 4 keine inhaltlichen Unterstiitzungen gibt. Die
Lehrperson fiihrt wihrend der gesamten offenen Unterrichtssequenz, welche 22 Minuten und
59 Sekunden dauert, 43 Tétigkeiten durch.

Pidagogische und didaktische Titigkeiten der Lehrperson kg_5

Die Lehrperson kg 5 unterrichtet sieben Madchen und neun Jungen. Wéhrend den gefilmten
Lektionen kommt im zweiten Teil eine Lehrperson hinzu, die Forderunterricht gibt und sich
mit zwei bis drei Kindern beschiftigt. Die Lehrperson behandelt mit den Kindern das Thema
Blumen. Sie hat dazu einige Spielangebote eingebaut: Blumen ausmalen im Themenbereich
und Blumen setzen in der Garderobe. Zudem konnen die Kinder wihrend des freien Spiels
folgende Funktionsbereiche wihlen: Baubereich, Konstruktionsspiele, Puppenecke,

Lesebereich, Malbereich und kleine Spiele. Die offene Unterrichtssequenz dauert 24 Minuten.
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kg_5 (Dauer 24:01)
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Abbildung 14: Offene Unterrichtssequenz kg_5

Zu Beginn der offenen Unterrichtssequenz hilft sie verschiedenen Kindern am Maltisch.
Diese Kinder haben den Auftrag, je eine aus Holz gebastelte Blume anzumalen. Die
Lehrperson zeigt, wie die Kinder vorgehen sollen, wie sie den Arbeitsplatz einrichten miissen
und was ihr Auftrag ist. Danach geht sie in den Gang, wo einige Kinder damit beschéftigt
sind, die Blumensamen in einen Topf zu geben. Da den Kindern noch nicht klar ist, was sie
genau machen sollen, erklirt die Lehrperson nochmals den Auftrag. Sie geht zuriick zum
Maltisch und erkliart den Kindern auch hier den Auftrag. Nach einiger Zeit erscheint eine
weitere Lehrperson, welche fiir den Forderunterricht verantwortlich ist. Die beiden
Lehrpersonen tauschen sich aus und einige Kinder werden zum Forderunterricht geschickt,
welcher im gleichen Raum stattfindet. Danach folgt eine ldngere Sequenz in der die
Lehrperson selbst Dinge aufrdumt und einige Kinder dazu anleitet Gegensténde, welche von
der gefiihrten Unterrichtssequenz her noch im Kreis liegen aufzurdumen. Diese
Unterstiitzungen sind teils Erkldrungen, emotionale oder organisatorische Unterstiitzungen.
Die Lehrperson bemerkt, dass ein Méadchen noch keinen Spielplatz hat und weist es dem
Pflanzenmemory zu. Die Lehrperson geht viel umher, hilft da und dort — so geht sie auch
immer wieder ab und zu in die Garderobe, wo weiterhin Blumen in Topfe gepflanzt werden.
Sie kommt zuriick und geht zum Memorytisch und bespricht mit den Kindern die

verschiedenen Memorykarten:
"L.: Ein Memory. Schau mal, was es da alles hat auf den Karten.
((Emilie hélt Karten hoch)).
L.: Wisst ihr, was alles ist?
((Emilie streckt ihre Karte entgegen)).

L.: Das da ist ein Setzholz. Das hat auch so einen Eisenspitz dran und dann kann man mit
dem so in den Boden stechen, nachher gibt es ein Loch! (...) ...zum Beispiel einen
Salatsetzling hineintun (...)! Alles andere wisst ihr dud [wohl, Anm. K. H.]!" (kg 5,V 2,
577-588).
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Nach dieser kurzen Erklarung geht die Lehrperson wiederum hin und her, rdumt auf und hilft
den Kindern dabei, den Arbeitsplatz einzurichten. Nach einer Weile geht sie zu zwei Jungen,
welche ein Puzzle 16sen. Sie schaut zu und erklirt den Jungen, wie sie das Puzzle zu 16sen
haben. Die Lehrperson geht wiederum umher und leitet die Kinder an aufzurdumen. Zum
Schluss kommt sie zum Maltisch und greift direkt ein, wenn die Kinder den Pinsel nicht
richtig verwenden oder abwaschen. Sie ldsst zum Abschluss zwei Kinder eine Glocke als
Zeichen fiir die Zniinipause lauten.

Die Lehrperson kg 5 weist in ihrer offenen Unterrichtssequenz diverse Spiel- und
Lernbegleitungen auf, die schnell wechselnd aufeinander folgen. Sie unterstiitzt in den
inhaltlichen, organisatorischen und emotionalen Kategorien. Weiter ist sie ab und zu damit
beschiftigt, die Lernumgebung vorzubereiten oder in Ordnung zu halten und Uberblick zu
bewahren.

Dauer der pidagogischen und didaktischen Tétigkeiten kg S

Die Tabelle zeigt die zeitliche Verteilung der einzelnen Tétigkeiten:

Tabelle 34: Zeitliche Verteilung offene Unterrichtssequenz kg_5

Facette Tétigkeiten der | Summe Minimum Maximum Anzahl
Lehrperson (in Min. und | (in Min. und | (in Min. und | Tatigkeiten
Sek.) Sek.) Sek.)
Spiel- und Lern- | Planung 05:07 00:02 00:44 23
begleitung Arbeitsplatz 02:27 00:07 00:27 9
Erklarung 04:17 00:12 01:03 8
Direkte 02:26 00:06 00:24 10
Kontrolle 00:13 - - 1
Selbstiandigkeit 00:07 - - 1
Emotionale 02:38 00:04 00:31 12
Andere Uberblick 01:20 00:02 00:09 11
Titigkeiten der | Arbeitsumgebung 02:38 00:06 00:39 8
Lehrperson Anderes 02:48 00:02 00:57 14
Total 24:01 97

Im kg 5 nimmt die Unterstiitzung der Planung mit fiinf Minuten und sieben Sekunden am
meisten Zeit ein. Die Zeit fiir die einzelnen Unterstiitzungen in dieser Subkategorie variiert
von 2-44 Sekunden. Am meisten Zeit bei den einzelnen Begleitungen wendet die Lehrperson
fiir die Erklarung auf. Hier dauert die langste Unterstiitzung eine Minute und drei Sekunden.

Bei der Anzahl der Begleitungen bzw. Tatigkeiten ist ersichtlich, dass die Lehrperson in der

offenen Unterrichtssequenz sehr viele Wechsel der Begleitungen bzw. Tatigkeiten aufweist.
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Die soziale Unterstiitzung findet bei dieser Lehrperson nicht statt. Die Lehrperson fiihrt
insgesamt 97 Tétigkeiten wahrend dieser 24-miniitigen offenen Unterrichtssequenz durch.
Pidagogische und didaktische Titigkeiten der Lehrperson kg_6

Die Lehrperson kg 6 unterrichtet zehn Méadchen und acht Knaben. Sie behandelt im Moment
das Thema Schnecken und hat dazu auch einen Tisch gestaltet, an dem die Kinder spielen
diirfen. Weitere Angebote sind: eine Laterne machen, einen Igel aus Papier ausschneiden und
die einzelnen Stacheln aus Papier auf den Igel aufkleben, forschen (mit Lupe, Glésern,
Mikroskop), Spiele spielen. An diesem Morgen der Videobeobachtung wird auch das
Bewegungsland verwendet. Die Lehrperson bestimmt, welche Kinder wo arbeiten.

Die offene Sequenz der Lehrperson des kg 6 dauert 31 Minuten und 19 Sekunden.

T T T 1 t 1
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

kg_6 (Dauer
31:19)
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Abbildung 15: Offene Unterrichtssequenz kg_6

Die Lehrperson beginnt mit der Unterstiitzung bei den Forschern. Hier spielen zwei Jungen
und ein Méadchen. Sie hilft ihnen, das Material (Gldser, Netze fiir die Fliegen und Lupe)
hervor zu nehmen. Bald darauf wechselt sie zu einem Tisch, wo Laternen fiir den Umzug
hergestellt werden. Dort befinden sich zwei Kinder. Die Lehrperson bereitet auch hier den
Arbeitsplatz vor und zeigt den beiden Jungen, welches Material sie bendtigen. Inzwischen
wird das Glockenspiel, welches im Kindergarten hangt, von einem Madchen betdtigt, welches
einen Igel aus Papier ausschneidet. Sie beschuldigt einen Jungen, geflucht zu haben. Die
Lehrperson klart die Situation und kehrt zu den Laternen zuriick. Danach geht sie zum
Basteltisch, wo Igel gebastelt werden und macht ein Kind darauf aufmerksam, dass es eine
Unterlage braucht, wenn es kleben mochte. Dies ist eine Unterstiitzung zur Einrichtung des

Arbeitsplatzes:
"L.: Und dem Nathanael, dir fehlt noch was. Weisst du wohl, was dir fehlt?
Nathanael: ...
L.: Hast du eine Idee?

Nathanael: ...
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L.: Schau mal, was der Mirco noch hat und du nicht?
Nathanael: ...

L.: Weisst du was der Mirco hat. Da, hier ((tippt mit dem Zeigefinger auf die Unterlage
von Mirco)).

((Nathanael steht auf und geht zum Regal, wo unter anderem die Leimunterlagen drauf
sind)).

Sacha: Mir fehlt es noch nicht, weil ich noch nicht am Leimen bin.

L.: Genau. Aber was miisstest denn du haben, wenn du leimen gehst, Sacha?
Sacha: Eine Leimunterlage.

L.: Genau, eine Leimunterlage. Weisst du welche, dass das ist, Nathanael?

((Nathanael steht immer noch vor dem Regal und schaut sich die verschiedenen
Unterlagen an. Nach einer Zeit nimmt er eine Unterlage hervor)).

L.: Ja, gut" (kg 6,V 2,29-42).
Die Lehrperson spricht noch mit einem Kind und geht dann zuriick zu den Laternen, wo sie
den beiden Jungen zeigt, welche Arbeitsschritte sie fiir das Machen der Laterne vor sich
haben. Sie erklért, wie die Laterne gestaltet werden muss und hilft den Kindern dabei. Nach
einer Zeit geht sie weiter zum Schneckentisch und lobt die beiden Jungen und kommt
schliesslich in den Forscherbereich. Dort stellt sie fiir die Kinder das Mikroskop ein und lésst
sie durchblicken. Sie animiert die Kinder, eine Zeichnung von der Fliege zu machen.
Anschliessend geht sie zuriick zum Laternentisch. Die Kinder sind unterdessen fertig
geworden. Nun geht es ans Laminieren. Die Lehrperson erklart, wie dies funktioniert, die
Kinder schauen zu. Die Kinder, welche eine Laterne fertig gemacht haben, wiéhlen je ein
neues Kind aus. Die Lehrperson beginnt hier wiederum zu zeigen, welche Arbeitsschritte
durchgefiihrt werden sollen. Zuriick beim Basteltisch bewundert sie die verschiedenen
Igelprodukte und geht anschliessend wiederum zum Laternentisch, um dem ersten Kind eine
Folie zu geben. Danach schaut sie das Produkt der Forscherin und der Forscher an und erklért
thnen, wie der Fliigel der Fliege vergrossert aussieht. Die Lehrperson schaut umher, gibt beim
Laternentisch dem zweiten Kind eine Folie und kehrt zuriick zu den Forschern. Hier wird die
Fliege unters Mikroskop gelegt. Die Lehrperson stellt das Mikroskop ein. Sie kehrt zum
Laternentisch zuriick und laminiert die beiden Laternen. Im letzten Teil des Unterrichts finden
nun diverse Aktivitdten statt, so hilft die Lehrperson beim Aufrdumen, lobt die verschiedenen
Ergebnisse bevor sie dann den Ubergang zum Zniini einleitet.

Die Spiel- und Lernbegleitungen der Lehrpersonen decken alle Kategorien ab, wobei aber die

Gestaltung des Arbeitsplatzes und die Erkldrung einen wichtigen Stellenwert einnehmen. Die
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Lehrperson fithrt wenige Andere Titigkeiten durch, abgesehen von einigen
Uberblickshandlungen.

Dauer der pidagogischen und didaktischen Titigkeiten kg_6

Es zeigt sich, dass die Lehrperson sehr verschiedene Tatigkeiten vollzieht. Die nachfolgende

Tabelle gibt einen groben Uberblick:

Tabelle 35: Zeitliche Verteilung offene Unterrichtssequenz kg_6

Facette Tatigkeiten der | Summe Minimum Maximum Anzahl

Lehrperson (in Min. und | (in Min. und | (in Min. und | Tétigkeiten
Sek.) Sek.) Sek.)

Spiel- und Lern- | Planung 03:53 00:06 00:26 19

begleitung Arbeitsplatz 10:18 00:03 03:06 20
Erklarung 08:27 00:10 01:49 13
Direkte 00:14 - - 1
Kontrolle 00:06 - - 1
Emotionale 04:29 00:02 00:40 13
Soziale 00:29 - - 1

Andere Uberblick 02:04 00:05 00:26 14

Tatigkeiten der | Anderes 01:19 00:06 00:21 5

Lehrperson

Total 31:19 87

Im kg 6 verwendet die Lehrperson am meisten Zeit, um mit den Kindern die Einrichtung des
Arbeitsplatzes zu besprechen. Dafiir verwendet sie zehn Minuten und 18 Sekunden. Auch ist
die langste Unterstiitzung mit drei Minuten und sechs Sekunden zu finden. Die Lehrperson
gibt Unterstiitzungen in fast allen Kategorien und Subkategorien, ausser in der Subkategorie
Selbstindigkeit. Fiir die Facette Andere Titigkeiten der Lehrperson verwendet sie drei
Minuten und 23 Sekunden. Dabei ist die Kategorie Arbeitsumgebung nicht vertreten. 83
Tétigkeiten werden von der Lehrperson wiéhrend dieser gut 31-miniitigen offenen
Unterrichtssequenz durchgefiihrt.

Padagogische und didaktische Tatigkeiten der Lehrperson ps 1

Die Lehrperson ps 1 unterrichtet in einer Mischklasse (1. und 2. Schuljahr). Es besuchen fiinf
Maidchen und 15 Jungen diese Klasse. Ein Junge kommt etwas spiter, weil er noch zum Arzt
musste. Die offene Unterrichtssequenz dauert insgesamt 54 Minuten. Sie fiihrt diese in drei
Sequenzen, wihrend den zwei Lektionen durch.

Die erste offene Unterrichtssequenz wird im Fach Mathematik durchgefiihrt. Die

Schiilerinnen und Schiilern haben den Auftrag, selbstindig Rechenblitze aus dem Zahlenbuch
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zu iiben. Jedes Kind wéhlt einen Blitz aus und {ibt diesen still fiir sich. Wenn sie einen Blitz
beherrschen, gehen die Kinder zur Lehrperson und rechnen die geiibten Aufgaben vor. Diese
erste offene Unterrichtssequenz nimmt gut 20% (ca. 11 Minuten) der gesamten Zeit ein, in der
offene Unterrichtssequenzen durchgefiihrt werden.

Die zweite offene Unterrichtssequenz findet in der gleichen Lektion statt, jedoch im letzten
Teil. Die Kinder arbeiten alle an eigenen Auftrdgen. Diese Sequenz endet ungefahr nach 50%
(ca. 27 Minuten) der gesamten Unterrichtszeit des offenen Unterrichts.

Die dritte offene Unterrichtssequenz wird in der zweiten Lektion durchgefiihrt. Es handelt
sich hier um eine Werkstatt zum Thema Schmetterling. Die Kinder arbeiten in Teams — immer
ein Kind aus der ersten und ein Kind aus der zweiten Klasse sind zusammen. Es gibt folgende
Auftrage: Geschichten zu Schmetterlingen lesen, Fragen zu diesem Thema beantworten,
Worter zum Schmetterling in einem Buchstabensalat suchen, Schmetterlingsgeschichten
richtig zusammenfiigen etc.

Die restlichen 50% (ca. 27 Minuten) der Zeit werden fiir die Werkstatt verwendet.

ps_1 (Dauer 54:01)
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Planung Erklérung Kontrolle B Sozial Uberblick Anderes
- Arbeitsplatz Direkte Hilfe Selbstandigkeit Emotional Arbeitsumgebung

Abbildung 16: Offene Unterrichtssequenz ps_1

Die Abbildung 16 zeigt, dass die Lehrperson in der ersten offenen Unterrichtssequenz zuerst
drei Kinder bei der Planung unterstiitzt. Sie zeigt jedem Kind einzeln, wie es vorgehen muss,
um den aktuellen Rechenblitz zu iiben. Danach rdumt sie etwas fiir sich auf, hilft einem
Jungen den Arbeitsplatz vorzubereiten und sagt einem andern, wann er den Rechenblitz
abgeben soll. Danach folgt die erste ldngere Erklarungsphase. Die Lehrperson geht zu einem
Maidchen, welches das erste Schuljahr in zwei Jahren absolviert. Sie ldsst sich von diesem
Midchen eine Aufgabe vorrechnen. Weil das Médchen einen Fehler macht, erklart die
Lehrperson die Aufgabe nochmals. Danach ruft sie Josef zu sich ans Lehrerpult. Der Junge
soll einen Rechenblitz ablegen und die Lehrperson kontrolliert, ob der Junge diesen

Rechenblitz beherrscht:
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"Josef: Also, von wo? 30?
L.: Versuchs mal!

Josef: ((z6gernd, dann immer fliissiger)) 30, 28, 26, 24, 22, 20, 18, 16, 14, 12, 10, 8, 6, 4,
2, 0.

L: Das ist besser als letztes Mal, he " (ps_1, V_1, 105-108).

Nun folgen verschiedene Erkldrungsphasen. Die Lehrperson geht durch die Pultreihen und
bleibt bei verschiedenen Kindern stehen. Sie lédsst sich ab und zu laut vorrechnen und erklért
den Schiilerinnen und Schiilern, wie die Aufgabe zu verstehen ist. Zum Schluss bricht die
Lehrperson das Blitzrechnen ab und zeigt den Zweitklédsslerinnen und Zweitklédsslern, wie sie
die nichste Aufgabe zu 16sen haben, wobei die Gestaltung des Heftes eine wichtige Rolle
einnimmt.

Im ersten Teil der zweiten offenen Unterrichtssequenz geht die Lehrperson durch die Reihen
und erkldrt bzw. kontrolliert die gemachten Aufgaben der Schiilerinnen und Schiiler. Beim
Durchschauen der Aufgaben sicht sie bei Mario, dass dieser die Aufgaben falsch gelost hat.
Sie bittet ihn zum Lehrerpult. Es folgt eine ldngere Erklarungsphase:

"L: 36 plus 50, 86, das ist auch noch gut. 50, mhm, von hier an. Siehst du. Du zihlst
gerade alles zusammen. Du nimmst den Einer, das gibt schon 91.

Mario: Ah.

L: Siehst du?

Mario: Also nur die Zehner zusammenzéhlen.

L: Du musst zuerst nur das da, deswegen schreiben wir das ja auf.
Mario: Aha.

L: Jetzt machen wir noch eine, zwei zusammen. Also: 75 plus 10 ist 85. Das musst du
aufschreiben, hm. Und jetzt kommt noch der Einer dazu. Siehst du? Plus 6 gleich 91. Und
jetzt hast du das immer schon im ersten Rechnungsschritt ausgerechnet und dann hast du
aber trotzdem nochmal 6 dazu getan.

Mario: Aha" (ps_1, V_1, 484-491).
Nach dieser Erkldrungsphase bleibt die Lehrperson an ihrem Pult sitzen und verschiedene
Kinder kommen vorbei, um ihre Aufgaben kontrollieren zu lassen oder die Lehrperson ruft
selbst einige Schiilerinnen und Schiiler nach vorne.
Bei der dritten offenen Unterrichtssequenz hilft die Lehrperson zu Beginn einigen Kindern
mit der Vorbereitung des Arbeitsplatzes. Die Lehrperson zirkuliert im Klassenzimmer.

Einmal kontrolliert sie einen Leseauftrag, das andere Mal hilft sie den Kindern zu iiberlegen,
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wie sie nun bei den Aufgaben vorgehen sollen. Zwei Kinder kommen auf die Lehrperson zu

und fragen, wie viel sie fiir eine Lesekontrolle vorbereiten sollen (Planung).

"L.: Ja ((nickt)), also, wie viel?

Dario: Eh, ungefahr ich bis hier ((zeigt)).

L.: Nee ((schiittelt den Kopf)). Etwa Michael bis da. Du bist ein Zweitkléssler.

Michael: Hm. Bis hier ((zeigt bis wo))?

L.: Ist das nicht ein bisschen viel, Michael?

Michael: Hm ((zeigt nochmal bis wo)).

L.: So, ja ((nicht)) wiirde ich sagen.

Dario: Bis hier ((zeigt fiir sich))?

L.: Ja, bin ich einverstanden" (ps_1, V_2, 218-226).
Danach geht die Lehrperson weiter im Klassenzimmer umher und hilft den Kindern, indem
sie die Aufgaben niher erklért oder kontrolliert. Nebst den inhaltlichen Begleitungen muss sie
auch ab und zu organisatorisch unterstiitzen, wobei sie die Kinder auf ihren Arbeitsplatz
aufmerksam macht, wenn dieser noch nicht ganz eingerichtet ist oder aber hilft, wie sie die
Aufgaben durchfiihren sollen. So miissen die Schiilerinnen und Schiiler mit einem gewissen
System die Werkstattposten auswihlen und den Auftrag immer bei sich am Platz haben. Dies
klappt noch nicht so gut. Nach einer Weile kommt ein Junge auf die Lehrperson zu und
mochte einen Posten ablegen. Dazu muss er ihr etwas vorlesen (siche oben). Die beiden gehen
zum Pult der Lehrperson und der Junge liest vor. Sie werden dabei ab und zu unterbrochen (z.
B. weil die Lehrperson eingreifen muss wegen der Lautstirke). Im letzten Teil der
Unterrichtssequenz ergibt sich wiederum ein organisatorisches Problem. Zwei Maidchen
haben aus Versehen den Auftrag nicht an den Platz genommen, sondern nur das Material.
Dadurch ist nun eine andere Gruppe blockiert. Die Lehrperson hilft, dies zu kléren.
Aus dieser Beschreibung wird deutlich, dass die Lehrperson in den verschiedenen offenen
Unterrichtssequenzen vor allem einen inhaltlichen Fokus legt. So erklért sie viel und héufig

und kontrolliert die Ergebnisse, welche die Schiilerinnen und Schiiler erzielen.
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Dauer der padagogischen und didaktischen Titigkeiten
Die verschiedenen Tétigkeiten der Lehrperson in diesen offenen Unterrichtssequenzen sind

wie folgt verteilt:

Tabelle 36: Zeitliche Verteilung der offenen Unterrichtssequenz ps_1

Facette Tétigkeiten der | Summe Minimum Maximum Anzahl
Lehrperson (in Min. und | (in Min. und | (in Min. und | Tatigkeiten
Sek.) Sek.) Sek.)
Spiel- und | Planung 08:35 00:02 00:41 37
Lernbegleitung | Arbeitsplatz 05:21 00:03 00:44 16
Erkldrung 17:44 00:11 02:42 24
Kontrolle 14:34 00:07 01:18 29
Selbstandigkeit 01:04 00:05 00:22 5
Emotionale 00:24 00:05 00:10 4
Andere Uberblick 02:24 00:02 00:25 15
Titigkeiten der | Arbeitsumgebung 01:11 00:22 00:26 3
Lehrperson Anderes 02:44 00:03 00:22 16
Total 54:01 149

Die Lehrperson der ps 1 investiert bei ihren Spiel- und Lernbegleitungen am meisten Zeit fiir
die Erkldarungen, ndmlich 17 Minuten und 44 Sekunden. Auch dauert hier die einzelne
Begleitung mit zwei Minuten und 42 Sekunden am lédngsten. Die Lehrperson zeigt wéhrend
den zwei Lektionen dreimal eine offene Unterrichtssequenz, was bedeutet, dass sie relativ viel
Zeit fiir die Spiel- und Lernbegleitungen einsetzt. Sechs Minuten und 19 Sekunden ist sie mit
anderen Tatigkeiten beschéftigt. Keine Unterstiitzung gibt sie in der sozialen Kategorie. Diese
Lehrperson fiihrt wéhrend den 54 Minuten und einer Sekunde, welche sie filir offene
Unterrichtssequenzen investiert, 149 Téatigkeiten durch.

Pidagogische und didaktische Titigkeiten der Lehrperson ps_4

Die Lehrperson ps 4 unterrichtet eine 1. Klasse, welche zwolf Madchen und sechs Knaben
besuchen. Die offene Unterrichtssequenz findet wéihrend 25 Minuten statt. Die Kinder
arbeiten in dieser Zeit an der Weihnachtswerkstatt, bei der verschiedene Posten angeboten
werden. So kdnnen die Kinder Posten wiéhlen, bei denen sie ein Mandala mit Weihnachtssujet
oder Weihnachtskekse anmalen diirfen, ein Weihnachtsduftmemory lésen etc. Die offene

Unterrichtssequenz dauert 25 Minuten.
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ps_4 (Dauer 25:03)
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Abbildung 17: Offene Unterrichtssequenz ps_4

Die Lehrperson gibt einerseits einige Planungshilfen, indem sie bei der Auswahl der Posten
hilft, andererseits kontrolliert sie die Arbeiten der Kinder. Bei den Kontrollen geht es vor
allem darum, fertig gestellte Mandalas zu priifen und den Schiilerinnen und Schiiler danach
bei der Auswahl des neuen Postens zu helfen. Ein Junge, der die 1. Klasse in zwei

Schuljahren macht, braucht dazu besondere Unterstiitzung:

"Jonathan: Was muss ich da ((hélt L. Blatt entgegen)) machen?

L: Ou! ((Blick bei Jonathan)) Das ist ein bisschen schwierig fiir dich!

(..)

L.: Wir gehen mal schauen, was fiir dich gut ist! ((gehen zu Werkstatt, stehen dann
nebeneinander)) Ahm! Du konntest zum Beispiel... das ((betont, greift nach Blatt))
konntest du machen! ((nimmt Blatt heraus)) Hm? ((schaut Blatt an)) Siehst du,
...((Jonathan schaut auf andere Posten)).

L.: ((zeigt auf Blatt)) ...da musst du die, -das sind alles... ((Jonathans Blick wieder auf
Blatt)) Was sind das? Was denkst du ((schaut Jonathan an))?

Jonathan: Ein Lebkiichlein!

L.: ((schaut auf Blatt)) Ja, oder Guetzli [Kekse, Anm. K. H.]! Und da kannst du immer
((zeigt auf Blatt)) die Gleichen mit der gleichen (...) Farbe anmalen! Hm? ((wendet sich
gebeugt zu Jonathan)).

Jonathan: Kann ich dch [wohl, Anm. K. H.] dann alles machen?

L.: Nein, das- kannst du wohl noch nicht. ((richtet sich auf)) Hm? ((Jonathan hélt Blatt
gemeinsam mit L.)) Ich wiirde mal sagen, nimm den Posten" (ps_ 4, V_1, 181-199).

Auch spiter gibt es mit dem gleichen Jungen noch einige langere Erklarungsphasen. Die
Lehrperson geht im Klassenzimmer umher, kehrt aber auch immer wieder zum Pult zurtick.
Die Kinder suchen sie dort auf, um ihre Mandalas abzugeben. Die Schiilerinnen und Schiiler
arbeiten selbstéindig an den Posten. Die Lehrperson gibt hin und wieder Hinweise beziiglich
der Planung oder des Arbeitsplatzes. Hier sind Themen die Vorgehensweise bei einer

Aufgabe oder das Einrichten des Arbeitsplatzes, ob z. B. schon alles Material auf dem Pult
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liegt oder welche Stifte beim Zeichnen verwendet werden sollen. Auch gibt die Lehrperson

einige Unterstiitzungen, welche in die Kategorie Emotionale Unterstiitzung einzuordnen sind:

"((L. schaut zu Alessio hoch))
Alessio: Ich bin fertig! ((nimmt Mandala hoch und legt es auf den Tisch)).

L.: Das hast du ganz ((betont)) schon gemacht, finde ich!
(...)

L.: Gefallts dir auch? ((Alessio nickt)) Hm? Jetzt kannst du vielleicht noch da ganz klein
((zeigt auf Mandala)) ((schaut Alessio an)) Alessio schreiben? ((Alessio nickt)) ((L.
schaut auf Mandala)) Und dann ((Blick zu Alessio)) kann ichs auch laminieren! ((Alessio
nickt))((L. streckt Alessio Mandala entgegen)). Schon" (ps_4, V1, 532-538).

In dieser offenen Unterrichtssequenz miissen einige Phasen in die Kategorie Anderes
eingeteilt werden. Die Lehrperson schneidet wéhrend einiger Zeit fiir einen Schiiler, der im
Krankenhaus liegt, eine Taube aus Papier aus. In dieser Zeit steht sie nicht im Kontakt mit
den Kindern. Nebst dieser Zuteilung ist es die Planung, welche die Lehrperson besonders
unterstitzt.

Dauer der pidagogischen und didaktischen Titigkeiten ps_4

Die zeitliche Verteilung der verschiedenen Tatigkeiten der Lehrperson sieht wie folgt aus:

Tabelle 37: Zeitliche Verteilung der offenen Unterrichtssequenz ps_4

Facette Tétigkeiten  der | Summe Minimum Maximum Anzahl

Lehrperson (in Min. und | (in Min. und | (in Min. und | Téatigkeiten
Sek.) Sek.) Sek.)

Spiel- und | Planung 05:41 00:04 00:40 23

Lernbegleitung | Arbeitsplatz 01:54 00:04 00:33 6
Erkldrung 02:59 00:31 01:05 4
Direkte 02:01 00:03 00:23 9
Kontrolle 01:03 00:08 00:12 8
Selbstiandigkeit 00:24 00:05 00:19 2
Emotionale 01:54 00:04 00:24 9

Andere Uberblick 01:40 00:01 00:19 9

Tiétigkeiten der | Anderes 07:27 00:02 01:15 22

Lehrperson

Total 25:03 92

Nebst der Kategorie Anderes ist es die Subkategorie Planung, bei der die Lehrperson ps_4 am
meisten Zeit investiert. Die Dauer der einzelnen Unterstiitzungen variieren hier von vier bis
40 Sekunden. Die ldngsten Einzelunterstiitzungen finden bei der Erkldrung statt, diese dauert

eine Minute und fiinf Sekunden. Die Lehrperson gibt keine Unterstiitzung in der sozialen
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Kategorie und verwendet keine Zeit fiir die Vorbereitung der Arbeitsumgebung. Diese
Lehrperson fiihrt 92 Tatigkeiten wihrend der gut 25 Minuten dauernden offenen
Unterrichtssequenz durch.

Padagogische und didaktische Tatigkeiten der Lehrperson ps 5

Die Lehrperson ps 5 unterrichtet sieben Maddchen und elf Jungen. Die Klasse besteht aus
Erst-, Zweitklasslerinnen und -kldsslern und Schiilerinnen und Schiilern, welche die
Einschulungsklasse (absolvieren das erste Schuljahr in zwei Jahren) besuchen. Wéhrend den
zwei Lektionen ist eine Heilpaddagogin anwesend, welche vor allem die Kinder der
Einschulungsklasse unterstiitzt. Die Lehrperson arbeitet in den offenen Unterrichtssequenzen
mit individualisierenden Unterrichtsformen D. h. jedes Kind bekommt einen Auftrag, eigens
auf seine Fahigkeiten und Fertigkeiten zugeschnitten. Sie arbeiten einzeln oder in Gruppen, je
nach Aufgabe, und diirfen ihre Aufgabe aus einem Gesamtbestand wéhlen. Die offene
Unterrichtssequenz wird im Fach Deutsch durchgefiihrt. Sie dauert gut 28 Minuten und 29

Sekunden.

ps_5 (Dauer 28:29)
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Abbildung 18: Offene Unterrichtssequenz ps_4

Nachdem die Lehrperson die Auftriige verteilt hat, verschafft sie sich einen kurzen Uberblick.
Solche Uberblickssequenzen finden immer wieder statt. Danach hilft sie einem Kind bei der

Vorbereitung des Arbeitsplatzes:

"Enrico: Frau L. kann ich das Blatt auch auf dem Pult festmachen?

L.: Mit (dem) Klebestreifen auf jeden Fall. Muss nur gucken, wo ich sie hingestellt habe.
Hier.

((L. geht zu ihrem Pult, nimmt den Klebstreifenhalter von der Fensterbank dahinter und
stellt ihn auf ihr Pult. Enrico und Lilian folgen ihr. L. reisst das Klebeband fiir sie ab.
Enrico hilt dabei den Klebestreifenhalter und Lilian wartet mit ausgestreckten Armen und
Fingern bis sie die Klebestreifen bekommt. Sie nimmt in jede Hand einen Streifen und
geht wieder)).

L.: Reicht eine? Vielleicht sind zwei besser. Konnt ihr die oberen Ecken ankleben" (ps_5,
V_1,295-298)?
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Wihrend der nichsten Zeit geht sie zwischen den Erstklédsslerinnen und Erstkldsslern sowie
den Zweitkldsslerinnen und Zweitkldsslern hin und her. Die Heilpddagogin ist mit den
Schiilerinnen und Schiilern aus der Einschulungsklasse beschéftigt.

Die Lehrperson unterstiitzt die Schiilerinnen und Schiiler bei der Planung, indem sie vor allem
bei den Erstkldsslerinnen und Erstkldsslern Unterstiitzung bei der Auswahl eines Postens gibt.
Bei einem Maédchen, welches die 2. Klasse besucht und ein Spezialprogramm durchliuft,
finden mehrere Male lédngere inhaltliche Unterstiitzungen in den Subkategorien Erkldrung und
direkte Hilfe statt. Die anderen Kinder arbeiten selbstdndig. Die Hilfestellungen der Kategorie
Anderes sind haufig die Besprechungsphasen zwischen den beiden Lehrpersonen. Die Pause
wird nach knapp 70% der vergangenen Zeit gemacht. Nach der Pause bendtigt die Lehrperson
wiederum einen kurzen Uberblick, singt danach ein Lied mit den Schiilerinnen und Schiilern
und widmet sich zum Schluss der zweiten Klasse, welche ein Arbeitsblatt zu 16sen haben. Sie
erklirt dieses Arbeitsblatt. Die Klasse startet den nachfolgenden NMM-Unterricht*' sobald
die Heilpddagogin da ist, welche nach der Pause etwas verspétet in das Klassenzimmer tritt.
Die Lehrperson unterstiitzt die Schiilerinnen und Schiiler vor allem organisatorisch in den
Subkategorien Planung und Gestaltung des Arbeitsplatzes.

Dauer der pidagogischen und didaktischen Téitigkeiten ps 5

Die Dauer der Tétigkeiten, welche die Lehrperson wiahrend des offenen Unterrichts

durchfiihrt, ist aus der folgenden Tabelle 38 ersichtlich:

Tabelle 38: Zeitliche Verteilung der offenen Unterrichtssequenz ps_5

Facette Tétigkeiten der | Summe Minimum Maximum Anzahl
Lehrperson (in Min. und | (in Min. und | (in Min. und | Tatigkeiten
Sek.) Sek.) Sek.)
Spiel- und Lern- | Planung 09:58 00:03 00:39 33
begleitung Arbeitsplatz 04:38 00:04 01:35 11
Erklarung 04:07 00:27 01:07 6
Direkte 02:07 00:04 00:52 10
Kontrolle 00:58 00:03 00:20 6
Emotionale 00:30 - - 1
Andere Uberblick 02:37 00:06 00:21 11
Tiétigkeiten der | Arbeitsumgebung 01:35 00:13 00:48 3
Lehrperson Anderes 01:59 00:03 00:31 13
Total 28:29 94

I NMM: Natur Mensch Mitwelt.
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Die Lehrperson der ps_5 unterstiitzt die Schiilerinnen und Schiiler am meisten bei der Planung
thres Lernens, ndmlich insgesamt widhrend neun Minuten und 58 Sekunden und 33
Begleitungen. Die ldngste einzelne Unterstiitzung dauert eine Minute und 35 Sekunden und ist
der Subkategorie Arbeitsplatz zu zuteilen. Die Lehrperson ist sehr aktiv wéhrend dieser
offenen Unterrichtssequenz und deckt mit ihren Begleitungen alle Kategorien bzw.
Subkategorien ab, ausser der sozialen Unterstiitzung und die Selbstindigkeit. Mithilfe der
zweiten Lehrperson kann sie die Kinder intensiv unterstiitzen. Die offene Unterrichtssequenz
dauert 28 Minuten und 29 Sekunden, wéhrend der die Lehrpersonen 94 Tiétigkeiten
durchfiihrt.

Piadagogische und didaktische Titigkeiten der Lehrperson ps_6

Die Lehrperson ps_6 unterrichtet zwolf Médchen und sechs Jungen in der zweiten Klasse. Sie
fiihrt zwei offene Unterrichtssequenzen durch. Die erste findet in der Mathematiklektion statt.
Die Kinder haben hier einen Wochenplan, an dem sie selbstidndig arbeiten. Die zweite offene
Unterrichtssequenz findet wiahrend der NMM-Lektion statt. Hier hat die Lehrperson eine
Mairchen-Werkstatt zusammengestellt, in welche die Kinder schon vor einigen Wochen
eingefiihrt worden sind. Sie konnen deshalb auch hier selbstindig lernen. Die offene
Unterrichtssequenz in der Mathematiklektion dauert rund 23 Minuten, diejenige in der NMM-
Lektion dauert 14 Minuten. Gesamthaft dauert die offene Unterrichtssequenz also gut 37

Minuten und 28 Sekunden.

ps_6 (Dauer 37:28)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Planung Erklarung Kontrolle B sozial Uberblick Anderes
- Arbeitsplatz Direkte Hilfe Selbstandigkeit Emotional Arbeitsumgebung

Abbildung 19: Offene Unterrichtssequenz ps_6

Wihrend der offenen Unterrichtssequenz im Mathematikunterricht zirkuliert die Lehrperson
im Klassenzimmer und schaut, wo ihre Unterstlitzung benétigt wird. Besondere
Aufmerksamkeit erhdlt ein Méadchen, welches gemiss der Aussage der Lehrperson Miihe mit
dem schulischen Stoff hat und momentan abgekldrt wird, ob es nicht eine Sonderschule
besuchen miisste. Hier reagiert die Lehrperson zu Beginn der Sequenz und schaut, dass dieses
Midchen einen Auftrag erhélt und erkldrt ihm die Aufgabe. Die Lehrperson kommt

regelmissig wéahrend der Lektion zu diesem Médchen zuriick und hilft ihm inhaltlich, die
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Aufgabe zu erledigen. Die zwei langeren Unterstiitzungssequenzen (Erkldrung, ungeféhr nach
30% der Unterrichtszeit und direkte Hilfe, ungefihr nach 40% der Unterrichtszeit, sieche
Abbildung 19), verbringt die Lehrperson mit diesem Madchen. Zu Beginn der Lektion fordern
die Computer-Arbeiten noch die Aufmerksamkeit der Lehrperson. Sie hilft den Kindern, den
Arbeitsplatz einzurichten, d. h. also den Computer einzuschalten, und die richtige Ubung zu
finden. Zwischen diesen ldngeren Unterstiitzungssequenzen gibt es eher kiirzere Sequenzen,
wie z. B. Sequenzen, in denen die Lehrperson Ergebnisse kontrolliert oder den Verweis
darauf gibt, dass ein Kind genauer lesen soll (Selbstindigkeit). Kurz vor dem Verstreichen
von 50% der Unterrichtszeit gibt es einen Wechsel bei den Computern. Die Lehrperson
unterstiitzt die Kinder, welche neu an die Computer gelangen, bei der Planung. Sie erklért,
wie sie Vorgehen miissen, um die Aufgabe zu l6sen. Die drei Erkldrungssequenzen, welche
zum Schluss der ersten offenen Unterrichtssequenz (d. h. kurz vor 60% der Unterrichtszeit)
stattfinden, betreffen eine Aufgabe, welche die Schiilerinnen und Schiiler im Kreis zu l6sen
haben. Hier arbeitet eine Gruppe daran, eine Zahlenmauer zu bauen. Die Lehrperson gibt
Unterstiitzungen zu dieser Aufgabe. Wihrend dieser ersten offenen Unterrichtssequenz
verletzt sich ein Kind. Die Lehrperson verarztet die Wunde — dies wurde der Kategorie
Anderes zugeteilt.

Bei der zweiten offenen Unterrichtssequenz fithren die Kinder die Mérchen-Werkstatt durch.
Die Lehrperson bewegt sich in der ersten Hélfte der Sequenz im Klassenzimmer und hilft in
kurzer Weise den verschiedenen Schiilerinnen und Schiilern organisatorisch sowie inhaltlich.
Hier finden sich teilweise ldngere Spiel- und Lernbegleitungen. In der zweiten Halfte der
Sequenz setzt sie sich ans Lehrerpult und kontrolliert die verschiedenen geldsten Aufgaben

der Kinder:
"((Sonja geht, Julio ist der néchste)).

Julio: Ich komme nicht draus ((zeigt das Blatt, an dem er gerade arbeitet)).

L.: ((Schaut auf das Blatt)) AH, das ist richtig! ((Zeigt auf das Blatt)). Du kannst das hier
eintragen ((zeigt auf eine Zeile des Blattes)).

Julio: Ah, das muss ich hier...

L.: Ja, das ist alles richtig. Du musst es nur hier unten eintragen.
Julio: Ou (...).

L.: Wie heisst diese Frau, die kam?

Julio: Ehm, weiss ich eben nicht.
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L.: Mach mal alles andere ((tippt mit dem Zeigefinger auf das Blatt von Julio, welches
dieser nun vom Pult genommen hat)), dann kannst dus mit dem Lésungswort vielleicht
herausfinden" (ps_6, V_2, 427-435).

Die Lehrperson bleibt die meiste Zeit am Pult sitzen, die Kinder, welche Fragen haben, stehen
an. Sie gibt Kurzhilfen, rdumt ab und zu Dinge auf, kontrolliert Aufgabe und gibt
Erklarungen.

Die Phasen der inhaltlichen Unterstiitzungen iiberwiegen bei dieser Lehrperson. Daneben
finden sich vor allem in der ersten Hélfte der offenen Unterrichtssequenz einige
organisatorische Unterstiitzungen, welche in die Subkategorie Arbeitsplatz eingeteilt werden
konnen. Bei der inhaltlichen Unterstiitzung finden sich die Subkategorien Erkidrung, Direkte
Unterstiitzung, Kontrolle sowie Selbstindigkeit.

Dauer der pidagogischen und didaktischen Titigkeiten ps_6

Die zeitliche Dauer der einzelnen Aktionen sieht folgendermassen aus:

Tabelle 39: Zeitliche Verteilung der offenen Unterrichtssequenz ps_6

Facette Titigkeiten der | Summe Minimum (in | Maximum (in | Anzahl
Lehrperson (in Min. und | Min. und | Min. und | Titigkeiten
Sek.) Sek.) Sek.)
Spiel- und Lern- | Planung 06:59 00:03 00:46 32
begleitung Arbeitsplatz 03:54 00:03 01:08 15
Erkldrung 05:52 00:15 01:16 10
Direkte 05:53 00:04 01:09 19
Kontrolle 03:14 00:05 00:35 15
Selbstiandigkeit 00:58 00:07 00:13 6
Emotionale 01:01 00:03 00:12 7
Andere Uberblick 02:48 00:04 00:27 14
Titigkeiten der | Arbeitsumgebung 02:34 00:05 00:30 9
Lehrperson Anderes 04:15 00:03 00:34 16
Total 37:28 143

Die Lehrperson der ps 6 investiert am meisten Zeit in die Unterstiitzung der Planung. Diese
nimmt knapp sieben Minuten in Anspruch. Hier finden auch die meisten Einzelbegleitungen
statt. Die ldngste Einzelbegleitung findet in der Subkategorie Erkldrung statt und dauert eine
Minute und 16 Sekunden. Die Lehrperson fiihrt 143 Tétigkeiten wihrend 37 Minuten und 28

Sekunden durch.
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10.2.2.4 Zusammenfassung und Fazit padagogische und didaktische

Tatigkeiten in offenen Unterrichtssequenzen

Im Folgenden werden die Kategorien und Subkategorien der Spiel- und Lernbegleitung

miteinander verglichen. Die Facette Andere Titigkeiten der Lehrperson wird hier

weggelassen, weil die Fragestellungen primir auf die Spiel- und Lernbegleitungen

fokussieren. Mit Hilfe einer Ubersichtstabelle, in der die einzelnen Kategorien der Spiel- und

Lernbegleitung und deren Anteile wihrend der offenen Unterrichtssequenzen ersichtlich sind,

werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Lehrpersonen beschrieben.

Tabelle 40: Ubersicht zeitliche Verteilung der offenen Unterrichtssequenz

Spiel- und | kg 1 kg 2 kg 3 kg 4 kg 5 kg 6 ps_1 ps_4 ps_ S ps_6
Lernbegleitung

Organisatorische Unterstiitzung

Summe 08:39 | 12:04 | 17:51 | 02:36 | 07:34 | 14:11 | 13:56 | 07:35 | 14:36 | 10:53
Minimum 00:03 | 00:04 | 00:03 | 00:18 | 00:02 | 00:03 | 00:02 | 00:04 | 00:03 | 00:03
Maximum 01:02 | 01:09 | 02:49 | 00:36 | 00:44 | 03:06 | 00:44 | 00:40 | 01:35 | 01:08
Anzahl 24 34 34 6 32 39 53 29 44 47
Inhaltliche Unterstiitzung

Summe 04:05 | 13:13 | 16:47 | - 07:03 | 08:47 | 33:22 | 06:27 | 07:12 | 15:58
Minimum 00:12 | 00:04 | 00:07 | - 00:06 | 00:10 | 00:05 | 00:03 | 00:03 | 00:04
Maximum 00:35 | 04:20 | 06:18 | - 01:03 | 01:49 | 02:42 | 01:05 | 01:07 | O1:16
Anzahl 6 19 12 - 20 15 58 23 22 50
Emotionale Unterstiitzung

Summe 00:22 | 00:56 | 02:46 | 12:38 | 02:38 | 04:29 | 00:24 | 01:54 | 00:30 | 01:01
Minimum - - 00:06 | 00:03 | 00:04 | 00:02 | 00:05 | 00:04 | - 00:03
Maximum - - 00:36 | 01:24 | 00:31 | 00:40 | 00:10 | 00:24 | - 00:12
Anzahl 1 1 10 25 12 13 4 9 1 7
Soziale Unterstiitzung

Summe 04:07 | - - 02:05 | - 00:29 | - - - -
Minimum 00:07 | - - - - - - - - -
Maximum 01:16 | - - - - - - - - -
Anzahl 8 - - 1 - 1 - - - _
Total SLB* 39 54 56 32 64 68 115 61 67 104
Total Anzahl® | 47 71 71 43 97 87 149 |92 94 143
Total Zeit OU* | 19:29 | 31:01 | 42:02 |22:59 |24:01 |31:19 |54:01 |25:03 |28:29 |37:28

2 SLB: Spiel- und Lernbegleitung.
* Inklusive der Facette Andere Titigkeiten der Lehrperson.
* OU: Offene Unterrichtssequenz.
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Die Tabelle 40 zeigt auf, wie unterschiedlich die verschiedenen Spiel- und Lernbegleitungen
verteilt sind.

Die Zeit, welche pro Kind bzw. pro Gruppe fiir die Spiel- und Lernbegleitung verwendet
wird, reichen von sehr kurzen Begleitungen, die lediglich zwei Sekunden dauern
(organisatorische Unterstiitzung) bis hin zur ldngsten Begleitungen, welche sechs Minuten
und 18 Sekunden dauert (inhaltliche Unterstiitzung).

Die organisatorische Unterstlitzung kommt in allen Klassen vor. Die organisatorische Spiel-
und Lernbegleitung ist in den Kindergidrten wie auch in den Unterstufenklassen davon
gepragt, Arbeitspliatze gut vorzubereiten (z. B. Materialien richtig bereit zu legen) und die
Arbeitsschritte zu planen. Diese Schritte waren bei den Zweitklédsslerinnen und Zweitkldsslern
(ps_6) weniger notig und kamen in der Mischklasse ebenso weniger vor (ps_1). Eine
Begriindung hierfiir konnte sein, dass die élteren Schiilerinnen und Schiiler das selbstdndige
Arbeiten schon gewohnt sind und einige organisatorische Strategien bereits kennen. Die
inhaltliche Unterstiitzung ist in neun von zehn Klassen zu finden. Die langsten Begleitungen
dauern hier vier bis sechs Minuten, wahrend die meisten Lehrpersonen diesbeziiglich eher um
rund eine Minute zu finden sind. Beim kg 2 und beim kg 3 fallt auf, dass die Lehrpersonen
sich bewusst Kindergruppen fiir die Spiel- und Lernbegleitung vornehmen und vielleicht
deshalb auch langere inhaltliche Begleitungen durchfiihren.

Die emotionale Unterstiitzung findet ebenfalls bei allen Lehrpersonen statt, wobei hier drei
Lehrpersonen lediglich einmal eine emotionale Unterstiitzung durchfiihren. Die Lehrperson
keg 4 scheint hier einen besonderen Fokus zu setzen.

Die soziale Unterstiitzung findet in den wenigsten Klassen — ndmlich nur in drei Klassen des
Kindergartens — statt. Bei zwei dieser Klassen ist es eine einzige Begleitung, welche in diese
Kategorie eingeteilt werden kann.

Beim Vergleich der verschiedenen Zeitanteile ist zu sehen, dass die Lehrpersonen sehr schnell
von einer Tétigkeit zur nichsten wechseln. Dies fiihrt dazu, dass einige Lehrperson gar nicht
langere Zeitfenster haben, eine inhaltliche Begleitung — wie dies etwa im Cognitive
Apprenticeship gefordert wird (vgl. Kapitel 6.4.4.1) — durchzufiihren.

Dieser schnelle Wechsel zeigt sich vor allem in der Anzahl der durchgefiihrten Begleitungen
und Tatigkeiten. Verglichen mit der Zeit, welche in der offenen Unterrichtssequenz zur
Verfiigung steht, sind teilweise enorm hohe Wechsel vonndten, so etwa 97 Wechsel in 24
Minuten (kg 5), 92 Wechsel in 25 Minuten (ps_4), 94 Wechsel in 28 Minuten (ps_5) und 143
Wechsel in 37 Minuten (ps_6). Diese schnellen Wechsel sind deshalb bemerkenswert, weil

die Lehrperson sich in den offenen Unterrichtssequenzen immer wieder auf neue Inhalte
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einlassen muss, um eine addquate Spiel- und Lernbegleitung zu geben. Der Anspruch liegt
hier also sehr hoch.

Dort, wo eine lingere Begleitung moglich ist, wird die Lehrperson durch eine zusétzliche
Lehrkraft unterstiitzt oder aber die Kinder arbeiten sehr selbstindig und stéren die Lehrperson
nicht in ihrer Begleitung.

Um einen Vergleich zu anderen Unterrichtssequenzen zu ziehen, werden im Folgenden die

Gruppenarbeit und die Einzelarbeit dargestellt.

10.2.3 Padagogische und didaktische Tatigkeiten in der Gruppenarbeit

Die padagogischen und didaktischen Tatigkeiten in Gruppenarbeiten werden wiederum zuerst
als Ubersicht und anschliessend fiir jede Lehrperson einzeln dargestellt. Die Gruppenarbeiten
zeichnen sich dadurch aus, dass die Lehrpersonen der ganzen Klassen denselben Auftrag
geben, die Klasse anschliessend in Gruppen aufgeteilt wird und die Lehrperson diese Gruppen
inhaltlich, organisatorisch, emotional und sozial unterstiitzt. Anders als bei den offenen
Unterrichtssequenzen arbeiten also alle Kinder am gleichen Inhalt, was die Spiel- und
Lernbegleitung etwas erleichtern sollte, weil die Lehrperson weniger inhaltliche Wechsel

vornehmen muss.

10.2.3.1 Ubersicht Gruppenarbeit

Es finden drei Gruppenarbeiten statt, eine in der Primarstufe und zwei im Kindergarten. Es
wird fiir diese Analyse das gleiche Kategoriensystem wie fiir die offenen
Unterrichtssequenzen verwendet, jedoch kommt die inhaltliche Subkategorie Fragend-
entwickelnd hinzu und die Kategorie Arbeitsumgebung vorbereiten fillt weg, weil keine
Lehrperson diese Téatigkeit wihrend der Gruppenarbeiten durchfiihrt. Das Subkategorie Peer
Tutoring beinhaltet alle Hinweise der Lehrperson, welche die Unterstiitzung an ein anderes
Kind abdelegieren, wie z. B. "Frag die Pultnachbarin bzw. den Pultnachbarn". Diese
Subkategorie wird der organisatorischen Unterstiitzung zugeteilt.

Somit sehen die verschiedenen Facetten, Kategorien und Subkategorien fiir die Gruppenarbeit

so aus, wie in der nachfolgenden Tabelle 41 dargestellt.
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Tabelle 41: Kategoriensystem padagogische und didaktische Tatigkeiten in der Gruppenarbeit

Facette Kategorien Subkategorien

Spiel- und Lernbegleitung Organisatorische Unterstiitzung Arbeitsplatz vorbereiten

Peer Tutoring

Inhaltliche Unterstiitzung Erkldrung

Kontrolle, Korrektur

Selbstandigkeit
Fragend-entwickelnd

Soziale Unterstiitzung

Emotionale Unterstiitzung

Andere Titigkeiten der Lehr- | Uberblick
person

Anderes

Die zeitliche Dauer der Gruppenarbeit pro Klasse variiert von 7 Minuten und 37 Sekunden bis

zu 19 Minuten und 28 Sekunden.

kg_4 (Dauer 19:28) 40 4 16 11

kg_6 (Dauer 07:37)

ps_3 (Dauer 11:19)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Planung B Arbeitsplatz OPeers B Erklarung
@Direkte Hilfe B Kontrolle @ Fragend-entwickelnd B Sozial
OEmotional oUberblick OAnderes

Abbildung 20: Verteilung der padagogischen und didaktischen Tatigkeiten in der Gruppenarbeit

Die drei Lehrpersonen fiithren alle organisatorische Unterstiitzungen durch. Eine Lehrperson
zeigt keine inhaltliche Unterstiitzung, dafiir jedoch soziale und emotionale Unterstiitzung
(kg 6), eine Lehrperson weist eine hohe inhaltliche Unterstiitzung, aber keine soziale und
emotionale Unterstiitzung auf (ps_3), und eine Lehrperson verwendet alle vier Kategorien der

Spiel- und Lernbegleitung.
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10.2.3.2 Beschreibung der Kategorien und Subkategorien in der Gruppenarbeit
Im Folgenden werden die Kategorien und Subkategorien der beiden Facetten in Bezug auf die
Gruppenarbeit genauer umschrieben.

Spiel- und Lernbegleitung:

Organisatorische Unterstiitzung

- Planung: In beiden Kindergirten macht die Lehrperson die Kinder auf die Planung ihres
Auftrages aufmerksam und unterstiitzt sie darin. Dabei verwendet die eine
Kindergartenlehrperson (kg 4) 32% der Zeit der Gruppenarbeitsphase fiir die
Unterstiitzung mittels Planung, die andere Kindergartenlehrperson (kg 6) 40% der Zeit,

welche fiir die Gruppenarbeit zur Verfligung steht.

- Arbeitsplatz vorbereiten: Hinweise zur Organisation des Arbeitsplatzes finden in allen
dreien Klassen statt. Die Lehrperson ps_3 verwendet 35% der gesamten Gruppenarbeit-
Zeit fiir diese Subkategorie, im Kindergarten kg 4 sind es 25% und im Kindergarten kg 6
lediglich 11%.

- Peer Tutoring: In einem Kindergarten (kg 4) und in der Unterstufenklasse (ps_3) macht
die Lehrperson auf das Peer Tutoring aufmerksam, was 1% bzw. 2% der Zeit in Anspruch

nimmt.
Inhaltliche Unterstiitzung

- Direkte: In einem Kindergarten (kg 4) und in der Primarunterstufe (ps_3) hilft die
Lehrperson direkt bei der Losung der Aufgabe. Diese nimmt in der Unterstufe 7% und im

Kindergarten 8% der Zeit in Anspruch.

- Kontrolle: In einem Kindergarten (kg 4) kontrolliert die Lehrperson die Ergebnisse des

Auftrages, was 3% der Zeit in Anspruch nimmt.

- Selbstindigkeit: In der Primarunterstufe (ps 3) verwendet die Lehrperson 5% der Zeit

darauf, die Kinder zu ermahnen, die Aufgaben selbstindig zu 16sen.

- Fragend-entwickelnde Unterstiitzung: In der Primarunterstufe (ps 3) 16sen die Kinder
einen forschenden Auftrag, weshalb der grosste Teil der Zeit (48%) fiir das fragend-
entwickelnde Unterstiitzen verwendet wird. Die Lehrperson versucht hier mit gezielten
Fragen die Schiilerinnen und Schiiler auf den Losungswege zu bringen, ohne diesen zu

erkliaren oder direkt die Losung zu geben.
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- In den beiden Kindergartenklassen (kg 4, kg 6) ist die Zusammenarbeit in der Gruppe ein
Thema im Rahmen der sozialen Unterstiitzung. Im einen Kindergarten (kg 6) ist dies mit
47% der Zeit sogar der grosste Zeitanteil der Sequenz, im anderen Kindergarten (kg 4)

wurde 4% der Zeit darauf verwendet, wie die Kinder zusammenarbeiten sollen.
Emotionale Unterstiitzung

- Ebenfalls in beiden Kindergirten (kg 4, kg 6) unterstiitzt die Lehrperson emotional,

wobei die zeitliche Dauer zwischen 4% und 16% variiert.
Andere Titigkeiten der Lehrperson:

- Uberblick: In den zwei Kindergartenklassen halten die Lehrpersonen einen kurzen
Moment lang den Uberblick. Im einen Kindergarten (kg 4) verwendet die Lehrperson 1%
der gesamten Zeit der Gruppenarbeit fiir diese Tétigkeit, im anderen Kindergarten (kg_6)
6%.

- Anderes: 1% wird in der einen Kindergartenklasse (kg 4) fiir andere Hilfe aufgewendet,

4% in der Primarunterstufe (ps_3).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die drei Lehrpersonen abgesehen von den 1-6%
Uberblickssituationen und den Situationen, welche in die Kategorie Anderes zugeteilt
werden, damit beschéftigt sind, die Gruppen organisatorisch, inhaltlich, emotional und sozial
zu unterstiitzen. In allen dreien Klassen nimmt auch die Vorbereitung des Arbeitsplatzes einen
wichtigen Stellenwert ein. Dies hat damit zu tun, dass alle Kinder einen bestimmten Auftrag
erhalten, bei dem die Gestaltung des Arbeitsplatzes von Belang ist (Memory spielen,
Experimentieren mit Wasser und mit Pailletten ein Muster legen). In den beiden Kindergérten
nimmt zudem die Planung, d. h. also die Vorgehensweise, einen wichtigen Stellenwert ein.
Wiéhrend die Lehrperson in der Primarunterstufe vor allem durch einen fragend-
entwickelnden Zugang die Unterstiitzung der Gruppen organisiert, nimmt bei den
Kindergartengruppen die soziale und emotionale Unterstiitzung einen grésseren Teil der Zeit
ein.
10.2.3.3 Chronologischer Ablauf und Dauer der padagogischen und
didaktischen Tatigkeiten in der Gruppenarbeit
Im Folgenden werden die durchgefiihrten piddagogischen und didaktischen Tétigkeiten in der
Gruppenarbeit néher betrachtet.
Padagogische und didaktische Tatigkeiten in der Gruppenarbeit kg 4
Die Lehrperson kg 4 fiihrt eine Gruppenarbeit durch, welche 19 Minuten und 28 Sekunden

dauert. Die Kinder werden in Gruppen aufgeteilt, welche aus dlteren und jiingeren Kindern
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bestehen. Die dlteren Kinder haben die Aufgabe, den jiingeren zu helfen. Der Auftrag ist, ein
Memory zu spielen und dabei Karten aufzudecken, welche sich reimen (z. B. Nase — Hase,
Katze — Tatze). Die Gruppen suchen sich einen Platz im Kindergarten, die Lehrperson

unterstiitzt die verschiedenen Gruppen, indem sie von Gruppe zu Gruppe geht. Dabei fiihrt sie

JITAN |

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

folgende Tétigkeiten durch.

kg_4 (Dauer 19:28)

Planung Peer Tutoring Erklarung Kontrolle - Sozial Uberblick
B Arbeitsplatz [l Fragend-entwickelnd Direkte Hilfe Selbsténdigkeit Emotional Anderes

Abbildung 21: Gruppenarbeit kg_4

In der ersten Zeit unterstiitzt die Lehrperson die Kinder vor allem darin, den Arbeitsplatz
vorzubereiten. D. h. sie hilft den verschiedenen Gruppen einen Arbeitsort zu finden, die
Karten richtig hinzulegen, sich richtig hinzusetzen etc. Auch findet zu Beginn eine
Unterstiitzung in der Planung statt, indem sie einer Gruppe sagt, wie sie das Spiel nun
beginnen sollten. Einigen Gruppen sind die Regeln noch nicht ganz klar, dort erklért die
Lehrperson diese nochmals. Die Lehrperson gibt wiederum einige emotionale
Unterstlitzungen, wie das folgende Beispiel zeigt:

"((Olaf deckt auf)).

L.: Maus... reimt sich auf? Haus.

Leo: Jetzt komme ich dran!

L.: Jetzt kommt der Leo.

((Leo deckt auf)).

L.: Pferd.

((Bruno will auch aufdecken)).

L.: Bruno, du musst noch warten! Schau, der Leo ist dran.

((Leo deckt trotzdem auf und hat ein Paar)).

L.: Pferd und Herd. He, gut. Super hast du aufgepasst. Du darfst noch einmal.

((Leo deckt auf)).

L.: Maus und... Schau Bruno, du musst schauen was er aufdeckt, der Leo.

((Leo hat kein Paar und deckt die Karten wieder zu)).
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L.: Jetzt kommst du, Bruno.
((Bruno beginn aufzudecken)" (kg 4, V_2, 116-130).

Bei einer Gruppe muss die Lehrperson eine soziale Unterstiitzung liefern, weil die Kinder in
einen Konflikt geraten. Ein Junge mdchte nicht mehr weiter spielen. Die Lehrperson hilft
thnen, wieder ins Spiel zu finden. Ab etwa der Hélfte der Zeit sind die ersten Gruppen mit
dem Spiel bereits fertig. Die Lehrperson gibt ihnen einen neuen Auftrag und zeigt ihnen, wie
sie bei diesem vorzugehen haben. Dies wird die dominierende Unterstiitzung in der zweiten
Halfte der Gruppenarbeit.

Die Lehrperson unterstiitzt die Kinder hier vor allem organisatorisch, in dem sie den
Arbeitsplatz vorbereitet und den Kindern zeigt, wie sie beim Memory vorgehen miissen.
Dauer der pidagogischen und didaktischen Tétigkeiten kg 4

Nachfolgend wird wiederum aufgezeigt, welche Tatigkeiten der Lehrperson wie viel Zeit

einnehmen.

Tabelle 42: Zeitliche Verteilung Gruppenarbeit kg_4

Facette Tétigkeiten der | Summe Minimum Maximum Anzahl

Lehrperson (in Min. und | (in Min. und | (in Min. und | Tétigkeiten
Sek.) Sek.) Sek.)

Spiel- und Lern- | Planung 07:52 00:05 01:26 20

begleitung Arbeitsplatz 04:58 00:20 01:06 8
Peer Tutoring 00:19 - 1
Direkte 01:28 00:05 00:32 6
Kontrolle 00:38 00:13 00:26 2
Emotionale 03:02 00:07 00:44 10
Soziale 00:43 - - 1

Andere Uberblick 00:12 - - 1

Tiétigkeiten der | Anderes 00:16 - - 1

Lehrperson

Total 19:28 50

Die Lehrperson des kg 4 verwendet am meisten Zeit ihrer Begleitungen fiir die Planung der
Lernprozesse. Hier findet auch die ldngste Begleitung einer Kindergruppe statt. Nebst den
Unterstiitzungen bei der Subkategorie Arbeitsplatz finden sich noch einige emotionale
Unterstiitzungen. Diese werden meistens in Form von Lob gedussert. Insgesamt fiihrt die

Lehrperson wihrend der knapp 20 Minuten 50 Tétigkeiten durch.
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Padagogische und didaktische Tatigkeiten in der Gruppenarbeit kg 6
Im kg 6 findet eine Gruppenarbeit statt, die 7 Minuten und 37 Sekunden dauert. Die Kinder
haben die Aufgabe, mit Pailletten ein Muster zu legen. Dazu hat die Lehrperson die Kinder in

3er und 4er Gruppen aufgeteilt.

kg_6 (Dauer 7:37)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Planung Peer Tutoring Erklarung Kontrolle - Sozial Uberblick
Bl Arbeitsplatz - Fragend-entwickelnd ~ [I] Direkte Hilfe Selbsténdigkeit Emotional Anderes

Abbildung 22: Gruppenarbeit kg_6

Die Lehrperson hilft zu Beginn einer Gruppe, den Arbeitsplatz vorzubereiten. Danach priift
sie, ob alle Gruppen mit der Arbeit begonnen haben. Nach einer weiteren Vorbereitung des
Arbeitsplatzes sind es nun vor allem die sozialen Unterstiitzungen, welche hiufiger
vorkommen. Die Lehrperson achtet darauf, dass die Kinder zusammen ein Muster legen:

"((L. geht zur nachsten Gruppe von Tatjana, Sven und Saskia))

L.: Und bei euch?

Saskia: Bei uns geht es.

L.: Kommt es gut?

((Saskia nickt)).

L.: Und jetzt legt nur der Sven?

Saskia: Nein, ich lege auch.

L.: Und die Tatjana legt auch?

Tatjana: Hm ((lachend)).

L.: Hm ((auch lachend)). Nicht so? He, tu auch helfen, Tatjana! Du hast sicher auch ganz
gute Ideen, gell!? Schau, vielleicht rutschst du ein bisschen zuriick, dann habt ihr wirklich
gut Platz ((zeigt Tatjana, dass sie zuriickrutschen soll)).

Sven: Wir haben nicht von allen gleich viel ((meint die Steinchen))!
L.: Ich weiss.

Sven: Aber es macht nichts, wenn es nicht gleich wird.

L.: Ich habe eben extra nicht von allen gleich viel gegeben.

Sven: Warum?
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L.: Hmmmm, habe gedacht, dann kommt euch vielleicht ein bisschen etwas anderes in
den Sinn" (kg_6, V_1, 477-492).

Nebst den sozialen Unterstiitzungen, welche sich immer wieder um die Zusammenarbeit
drehen, kommen auch noch die organisatorischen Unterstiitzungen in der Subkategorie der
Planung vor. Hier schldgt die Lehrperson den Kindern vor, was sie nach dem Legen des
Musters noch tun konnten: einen Namen fiir das Bild suchen und eine Geschichte dazu
erfinden.

Dauer der piadagogischen und didaktischen Tétigkeiten kg 6

Die verschiedenen Tatigkeiten, welche die Lehrperson durchfiihrt, umfassen folgende

zeitliche Anteile:

Tabelle 43: Zeitliche Verteilung Gruppenarbeit kg_6

Facette Tatigkeiten der | Summe Minimum Maximum Anzahl

Lehrperson (in Min. und | (in Min. und | (in Min. und | Titigkeiten
Sek.) Sek.) Sek.)

Spiel- und Lern- | Planung 02:21 00:07 00:35 7

begleitung Arbeitsplatz 00:45 00:11 00:39 2
Emotionale 00:20 - - 1
Soziale 03:34 00:07 01:15 5

Andere Uberblick 00:37 00:07 00:20 2

Tatigkeiten der

Lehrperson

Total 07:37 17

Im kg 6 dauern die sozialen Unterstiitzungen gesamthaft am ldngsten. Auch widmet sich die
Lehrperson einer Gruppe sehr lange, ndmlich eine Minute und 15 Sekunden. Insgesamt fiihrt
die Lehrperson 17 Tétigkeiten wéahrend sieben Minuten und 37 Sekunden durch.
Padagogische und didaktische Titigkeiten in der Gruppenarbeit ps_3

Die Lehrperson ps_3 hat keine offene Unterrichtssequenz gezeigt, weshalb hier noch kurz auf
die Rahmenbedingungen der Klasse eingegangen wird. Die Lehrperson unterrichtet eine 1.
Klasse, in der sich zehn Méddchen und sieben Knaben befinden. Ein Méddchen fehlt am Tag
der Videobeobachtung, weshalb insgesamt 16 Schiilerinnen und Schiiler anwesend sind.

Die Lehrperson ps 3 erarbeitet mit den Kindern zum Thema Wasser die Eigenschaften
schwimmen und sinken. Dazu hat sie die Klasse in Gruppen aufgeteilt und bei jeder Gruppe
ein Becken mit Wasser hingestellt. Die Kinder haben zudem weitere Materialien erhalten

(Eis, Holz etc.). Die Gruppenarbeit erfolgt in drei Teilen. Dazwischen gibt die Lehrperson in
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gefiihrten Teilen verschiedene Anweisungen. Die gesamte Gruppenarbeit dauert elf Minuten

und 19 Sekunden.

ps_3 (Dauer 11:19)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Planung Peer Tutoring Erklarung Kontrolle - Sozial Uberblick
Bl Arbeitsplatz ] Fragend-entwickelnd Direkte Hilfe Selbstandigkeit Emotional Anderes

Abbildung 23: Gruppenarbeit ps_3

Der erste Teil dauert gut 40% (ca. vier Minuten) der gesamten Gruppenarbeit und endet, als
die Lehrperson einer Gruppe hilft, den Arbeitsplatz sauber zu halten. Zu Beginn dieses ersten
Teils verteilt die Lehrperson verschiedene Gegenstinde und hilft den Kindern, ihren
Arbeitsplatz einzurichten. Die Aufgabe ist es, einen Eiswiirfel ins Wasser zu legen und zu
schauen, was passiert. Sie gibt dabei entweder direkte Hilfe, eine Erkldrung oder sie versucht
mittels Fragen den Kindern das Phdnomen des Schmelzens und des Schwimmens néher zu
bringen. Nach dem zweiten Teil der Gruppenarbeit sind 60% (ca. 7 Minuten) der Zeit
abgelaufen. In diesem zweiten Teil finden nur fragend-entwickelnde Unterstiitzungen statt.
Die Kinder haben den Auftrag, den Eiswiirfel ins Wasser zu legen und ihn auf den Boden zu

driicken und danach los zu lassen. Dabei fragt die Lehrperson nach:

"((L. geht zur nichsten Gruppe und beugt sich iiber das Wasserbecken. Die ganze Gruppe
ist am Experimentieren, mit den Handen im Becken)).

L.: Was passiert mit ihm, wenn du es losldsst? Eh, du hast richtig gesagt, he, es kommt
immer wieder nach oben ((schaut dabei Mario an)).

L.: Mhm" (ps_4, V_2, 462-464).

Im dritten Teil der Gruppenarbeit diirfen die Kinder verschiedene Materialien aufs bzw. ins
Wasser legen und beurteilen, ob sie schwimmen oder sinken. Zuerst verteilt die Lehrperson
die verschiedenen Materialien, anschliessend probieren die Kinder den Auftrag aus. Die
Lehrperson versucht wiederum mit Fragen den Kindern aufzuzeigen, wie sich die
verschiedenen Gegenstinde im Wasser verhalten.

Aus der Darstellung wird klar, dass die Lehrperson nebst der Unterstiitzung in der
Vorbereitung des Arbeitsplatzes inhaltlich gesehen vor allem durch Fragen versucht, die

Schiilerinnen und Schiiler an mdgliche Antworten heran zu fiihren.
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Dauer der pidagogischen und didaktischen Tétigkeiten ps 3
Die Dauer der einzelnen Tatigkeiten, welche die Lehrperson in dieser Gruppenarbeit

durchfiihrt, sieht so aus:

Tabelle 44: Zeitliche Verteilung Gruppenarbeit ps_3

Facette Tiétigkeiten der | Summe Minimum Maximum Anzahl

Lehrperson (in Min. und | (in Min. und | (in Min. und | Tétigkeiten
Sek.) Sek.) Sek.)

Spiel- und Lern- | Arbeitsplatz 03:57 00:12 00:36 9

begleitung Peer Tutoring 00:10 - - 1
Fragend- 05:26 00:08 00:54 12
entwickelnd
Erklérung 00:37 - - 1
Direkte 00:42 00:17 00:25 2

Andere Anderes 00:27 - - 1

Tatigkeiten der

Lehrperson

Total 11:19 26

Die Lehrperson der ps 4 verwendet in der Gruppenarbeit am meisten Zeit darauf, durch
fragend-entwickelnde Inhalte die Schiilerinnen und Schiiler bei ihrem Losungsweg zu
begleiten. Hier findet auch die langste Begleitung mit einer Kindergruppe statt (54 Sekunden,
vgl. Tabelle 44). Insgesamt fiihrt diese Lehrperson wéhrend gut elf Minuten 26 Tatigkeiten
durch.

10.2.3.4 Zusammenfassung und Fazit padagogische und didaktische

Tatigkeiten in der Gruppenarbeit

Gleich wie in den offenen Unterrichtssequenzen, werden in Tabelle 45 die Verteilung der
verschiedenen Spiel- und Lernbegleitungen wihrend der Gruppenarbeit in einer Ubersicht

dargestellt.
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Tabelle 45: Ubersicht zeitliche Verteilung Gruppenarbeit

Spiel- und Lernbegleitung kg 4 kg 6 ps_3
Organisatorische Unterstiitzung

Summe 13:09 03:06 04:07
Minimum 00:05 00:07 00:10
Maximum 01:26 00:39 00:36
Anzahl 28 9 10

Inhaltliche Unterstiitzung

Summe 02:06 - 06:47
Minimum 00:05 - 00:08
Maximum 00:32 - 00:54
Anzahl 8 - 15

Emotionale Unterstiitzung

Summe 03:02 00:20 -
Minimum 00:07 - -
Maximum 00:44 - -
Anzahl 10 1 -

Soziale Unterstiitzung

Summe 00:43 03:39 -
Minimum - 00:07 -
Maximum - 01:15 -
Anzahl 1 5 -
Total SLB® 47 15 25
Total Anzahl® 50 17 26
Total Zeit GA" 19:28 07:37 11:19

Die Tabelle 45 zeigt, dass bei allen drei Gruppenarbeiten die organisatorische Unterstiitzung
einen wichtigen Stellenwert einnimmt. So ist es den Lehrpersonen wichtig, dass der
Arbeitsplatz gut eingerichtet ist und dass die Schiilerinnen und Schiiler bzw. die
Kindergartenkinder iiber eine bestimmte Vorgehensweise verfiigen. Nebst dieser
organisatorischen Unterstiitzung ist die soziale Unterstiitzung, vor allem beim kg 6, ein
Thema. Die Lehrperson weist darauthin, dass die Kinder zusammenarbeiten sollen. Bei der
Lehrperson ps 4 kommt hinzu, dass sie nebst der Gestaltung des Arbeitsplatzes versucht,
durch Fragen die Schiilerinnen und Schiiler zum Vermuten, Uberpriifen und Finden von

Antworten zu fithren. Im Vergleich zu den offenen Unterrichtssequenzen zeigt sich, dass die

* SLB: Spiel- und Lernbegleitung
* Inklusive der Facette Andere Titigkeiten der Lehrperson.
*" GA: Gruppenarbeit
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Lehrpersonen zwar immer noch viele Tétigkeiten und Begleitungen durchfiihren, jedoch
verhéltnisméssig weniger schnelle Wechsel vollziehen miissen, als dies im offenen Unterricht

der Fall war.

10.2.4 Padagogische und didaktische Tatigkeiten in der Einzelarbeit

Die padagogischen und didaktischen Tétigkeiten in der Einzelarbeit werden in gleicher Weise
dargestellt, wie die der offenen Unterrichtssequenzen und der Gruppenarbeit. Zuerst folgt nun
die Ubersicht der Einzelarbeit, im zweiten Teil werden die einzelnen Ablidufe der

Lehrpersonen vorgestellt.

10.2.4.1 Ubersicht Einzelarbeit

In zwei Kindergartenklassen (kg 1, kg 2) und in drei Unterstufenklassen (ps 2, ps 4, ps_6)
wurden Einzelarbeiten durchgefiihrt. Die Grundlage des Codierens bildete das
Kategoriensystem, welches bereits fiir die offene Unterrichtssequenz und die Gruppenarbeit
verwendet wurde. Es ergab sich zusitzlich die neue Kategorie Aufirag erteilen. Dabei gibt die
Lehrperson den Kindern einen individuellen Auftrag, welcher sich auf den Lernstand abstiitzt.
Die soziale Unterstiitzung kommt bei der Einzelarbeit nie vor, weshalb sie aus dem
Kategoriensystem gestrichen wird. Das verwendete Kategoriensystem sicht demnach wie

folgt aus:

Tabelle 46: Kategoriensystem padagogische und didaktische Tatigkeiten in der Einzelarbeit

Facette Kategorien Subkategorien

Spiel- und Lernbegleitung Organisatorische Unterstiitzung Arbeitsplatz vorbereiten

Peer Tutoring

Inhaltliche Unterstiitzung Erklarung

Direkte Unterstiitzung

Kontrolle, Korrektur
Selbsténdigkeit

Fragend-entwickelnd

Emotionale Unterstiitzung

Andere Titigkeiten der Lehr- | Uberblick
person

Arbeitsumgebung gestalten
Auftrag erteilen

Anderes

Die Einzelarbeiten variierten zeitliche von 9 Minuten und 19 Sekunden bis zu 32 Minuten und

25 Sekunden.
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Abbildung 24: Verteilung der padagogischen und didaktischen Tatigkeiten in der Einzelarbeit

Die Abbildung 24 zeigt, dass alle Lehrpersonen Teile der organisatorischen Unterstiitzung
verwenden, um Spiel- und Lernbegleitungen durchzufiihren. Auch die inhaltliche
Unterstiitzung ist, ausser bei der Lehrperson ps_2 bei allen anderen zu finden. Die emotionale

Unterstlitzung findet bei allen Lehrpersonen mehr oder weniger ausgeprégt statt.

10.2.4.2 Beschreibung der Kategorien und Subkategorien Einzelarbeit

Im folgenden Abschnitt werden nun fiir jede Kategorie die Zeitanteile, welche diese
einnehmen, genauer beschrieben.

Spiel- und Lernbegleitung:

Organisatorische Unterstiitzung

- Planung: In drei der fiinf Klassen (kg 2, ps_3, ps_5) unterstiitzt die Lehrperson die Kinder
wiéhrend einiger Zeit bei der Planung des Auftrages. Dabei variieren die Zeitanteile von

4% bis 23%.

- Arbeitsplatz vorbereiten: In allen fliinf Klassen wird eine gewisse Zeit auf die
Vorbereitung des Arbeitsplatzes verwendet. Die Zeitanteile variieren hier zwischen 6%

bis 18%.

- Peer Tutoring: Diese Subkategorie kommt in zwei Klassen (kg 1, ps 4) vor und umfasst

einmal 3% und einmal 6% der Zeit, welche fiir die Einzelarbeit zur Verfiigung steht.
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Inhaltliche Unterstiitzung

Erklarung: In einer Kindergarten- und zwei Unterstufenklassen (kg 2, ps 4, ps 5)
verbringt die Lehrperson Zeit mit Erkldrungen der Aufgabe. In der Unterstufenklasse ps 5
macht dies 50% der gesamten Zeit fiir diese Sequenz aus. Die Lehrperson ps 4 verwendet

6% der Unterrichtszeit fiir die Erkldrung, in der Kindergartenklasse sind es 17%.

Direkte: In allen Klassen ausser in der Klasse kg 1 gibt es Zeitanteile, in welchen die

Lehrperson die Kinder direkt unterstiitzt. Diese variieren von 2% bis 21%.

Kontrolle: In drei Unterstufenklassen (ps 2, ps 4, ps_5) und einer Kindergartenklasse
(kg_2) kontrolliert die Lehrperson die Arbeiten der Kinder. Hierbei wird 1% bis 30% der
Zeit dafiir aufgewendet. In der Kindergartenklasse ist diese Kategorie mit 30% sogar jene,

welche den grossten Zeitanteil ausmacht.

Selbstindigkeit: In zwei Unterstufenklassen (ps 2, ps_5) und einer Kindergartenklasse
(kg 2) versuchte die Lehrperson, die Kinder auf ihre Selbstindigkeit aufmerksam zu

machen. Die Zeitanteile betragen hier 1% bis 5%.

Fragend-entwickelnde Unterstiitzung: In einer Unterstufen- und einer Kindergartenklasse
(kg 2, ps 2) arbeitete die Lehrperson mit fragend-entwickelnder Unterstiitzung. Diese

machen 3% und 7% der gesamten Unterrichtszeit aus.

Emotionale Unterstiitzung

In allen Klassen unterstiitzten die Lehrpersonen die Kinder emotional. Die Zeitanteile

variieren von 1% bis 6%.

Andere Titigkeiten der Lehrperson:

Uberblick: In allen Klassen, ausser in kg 1 verwendet die Lehrperson Zeit dafiir, sich
einen Uberblick iiber die Situation zu verschaffen. Die Zeitanteile variieren dafiir von 1%

bis 15%.

Arbeitsumgebung gestalten: In einer Kindergartenklasse und zwei Unterstufenklassen
(kg 1, ps 2, ps 4) verbringt die Lehrperson einen Teil der Zeit damit, die
Arbeitsumgebung vor- oder nachzubereiten. Die Zeitanteile variieren zwischen 3% bis

29%.

Auftrag erteilen: In vier Klassen (kg 1, kg 2, ps 2, ps 4) findet eine individuelle

Auftragserteilung statt, welche zeitlich gesehen von 1% bis zu 70% der gesamten
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Sequenzdauer variiert. Im Falle der 70% erhélt jedes Kind einzeln einen eigenen Auftrag,

weshalb die Lehrperson den grossten Teil dieser Sequenz damit beschiftigt ist.

- Anderes: Uberall ausser in der Klasse kg _1 taucht diese Kategorie auf. Zeitanteilmissig

variiert sie von 1% bis 4%.

Zusammenfassend ergibt sich ein recht heterogenes Bild bei den Einzelarbeiten in den

Klassen.

Bei einem Kindergarten und einer Primarunterstufe nimmt beispielsweise die

Auftragserteilung einen wesentlichen Stellenwert ein. Die Primarunterstufenlehrperson

verbringt zudem noch Zeit damit, die Arbeitsumgebung vorzubereiten.

In allen Klassen wird die Zeit fiir die Unterstiitzung bei der Einrichtung des Arbeitsplatzes

genutzt.

Ansonsten variieren die Unterstiitzungshilfen stark, was sicherlich auch mit der

Auftragserteilung zusammenhéngt.

10.2.4.3 Chronologischer Ablauf und Dauer der padagogischen und
didaktischen Tatigkeiten in der Einzelarbeit

In den folgenden Beschreibungen werden die verschiedenen Abldufe der Einzelarbeit

aufgefiihrt.

Padagogische und didaktische Tatigkeiten in der Einzelarbeit kg 1

Die Lehrperson kg 1 fiihrt eine Einzelarbeit durch. Diese dauert neun Minuten und 19

Sekunden. Alle Kinder erhalten einen individuellen Auftrag: Sie miissen, nachdem die

Lehrperson jedem Kind eine Karte mit einer Farbe verteilt hat, einen Gegenstand dieser Farbe

aus dem Kindergarten in den Kreis bringen. Einen zweiten Auftrag erhalten die Kinder im

zweiten Teil dieser neun Minuten. Die Lehrperson verteilt nun die Gegenstinde unter den

Kindern — aber nicht jene, welche sie selbst geholt haben, sondern andere — und die Kinder

missen diese Gegenstdnde an den richtigen Ort zuriickbringen.

kg_1 (Dauer 9:19) ]ﬂl
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Planung Peer Tutoring Direkte Selbstandigk. Emotional Arbeitsumgeb. Anderes
B Arbeitsplatz Erklérung B Kontrolle Fragend-entw. Uberblick Auftrag erteilen

Abbildung 25: Einzelarbeit kg_1
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Der genaue Ablauf der Einzelarbeit zeigt, dass ein Grossteil der Zeit dafiir investiert wird, den
Kindern diese individuellen Auftrage zu geben. Im ersten Teil ist dies das Verteilen der Farbe.
Die Lehrperson schitzt ab, welches Kind, welche Farbe kennt und schickt die Kinder

anschliessend vom Kreis in den Kindergartenraum, wo sie den Gegenstand suchen:

"L.: Ou, Loredana ((hilt eine Farbe hoch)). Wie sagst du dieser Farbe?
Loredana: Lila.

L.: Ja, du kannst mal suchen gehen ((streckt das Plattchen Loredana zu, Loredana holt es
ab und geht suchen))" (kg 1, V_1, 414-415).

Die Lehrperson gibt einige Unterstiitzungen beziiglich des Arbeitsplatzes. Hier geht es vor
allem darum, wie die Kinder den Gegenstand in den Kreis legen sollen. Die Lehrperson hat in
den Kreis einen Reifen gelegt und im Reifen befindet sich ein Farbkreis. Die Gegenstinde
sollen nun an der richtigen Seite des Farbkreises hingelegt werden. Auch setzt die Lehrperson
zweimal das Peer Tutoring ein. Es sind zwei jlingere Kinder, die Hilfe beim Suchen eines
Gegenstandes bendtigen. Die Kinder sind sehr begeistert, wenn sie einen passenden
Gegenstand gefunden haben, woraufhin die Lehrperson sie lobt. Nachdem gut 40% der Zeit
der Einzelarbeit abgelaufen ist, nimmt die Lehrperson eine Glocke und ldutet diese. Sie gibt
im Plenum eine Erkldrung ab, dann erteilt sie wiederum Einzelauftrige — dieses Mal miissen
die Kinder die Gegenstdnde aufrdumen. Die Kinder arbeiten dabei sehr selbstindig, weshalb
die Lehrperson keine weiteren Unterstiitzungen mehr anbieten muss.

Die Lehrperson verbringt viel Zeit damit, die Auftrage zu verteilen und hilft den Kindern vor
allem bei der Gestaltung des Arbeitsplatzes.

Dauer der pidagogischen und didaktischen Tétigkeiten kg 1

Die Dauer der einzelnen Téatigkeiten sieht wie folgt aus:

Tabelle 47: Zeitliche Verteilung Einzelarbeit kg_1

Facette Tétigkeiten der | Summe Minimum Maximum Anzahl

Lehrperson (in Min. und | (in Min. und | (in Min. und | Tatigkeiten
Sek.) Sek.) Sek.)

Spiel- und Lern- | Arbeitsplatz 01:39 00:02 00:22 9

begleitung Peer Tutoring 00:16 00:05 00:11 2
Emotionale 00:32 00:13 00:19 2

Andere Arbeitsumgebung 00:18 - - 1

Tatigkeiten der | Auftrag erteilen 06:34 00:02 00:38 36

Lehrperson

Total 09:19 50
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Im kg 1 setzt die Lehrperson einige Zeit dafiir ein, um individualisierte Auftrige an die
Kinder zu erteilen. Hier findet auch die ldngste Einzelbegleitung mit 38 Sekunden statt. Nebst
der Erteilung des Auftrages unterstiitzt sie die Gestaltung des Arbeitsplatzes. Inhaltliche
Spiel- und Lernbegleitungen wie z. B. Erkldarungen, direkte Hilfen etc. finden keine statt. Die
Lehrperson fiihrt wéhrend gut neun Minuten 50 Tatigkeiten durch.

Pidagogische und didaktische Titigkeiten in der Einzelarbeit kg 2

Die Lehrperson kg 2 hat die Klasse in der Einzelarbeit aufgeteilt. Eine Halbklasse befindet
sich bei der Logopédin, die andere Halbklasse arbeitet bei ihr. Zuséatzlich hat sie als Hilfe
einen Praktikanten.

Die Kinder haben die Aufgabe, zwei Arbeitsblétter zu 16sen. Beim ersten Arbeitsblatt sollen
sie alle abgebildeten Schnecken auf dem Arbeitsblatt finden und durchstreichen. Beim
zweiten Arbeitsblatt sind wiederum Schnecken zu sehen, welche verschiedene Strecken
zuriicklegen. Die Kinder sollen nun die jeweiligen Strecken pro Schnecke mit einer Farbe
anfarben. Zwischen dem Losen der beiden Arbeitsblitter gibt es eine kurze Pause, bei der die
Lehrperson allen Kindern das neue Arbeitsblatt erkldrt. Diese Pause findet ungeféhr nach 30%

der verstrichenen Zeit statt. Die Einzelarbeit dauert insgesamt 18 Minuten 14 Sekunden.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

kg_2 (Dauer 18:14)

Planung Peer Tutoring Direkte Selbstandigk. Emotional Arbeitsumgeb. Anderes
B Arbeitsplatz Erklérung B Kontrolle Fragend-entw. Uberblick Auftrag erteilen

Abbildung 26: Einzelarbeit kg_2

Die Lehrperson hat alle Kinder an einen grossen Tisch gesetzt. Hier 16sen sie nun das erste
Arbeitsblatt. Die Lehrperson zirkuliert rund um den Tisch, der Praktikant arbeitet vor allem
mit einem Médchen. Die Lehrperson unterstiitzt die Kinder bei diesem ersten Auftrag oft
direkt, indem sie ihnen sagt, ob sie sich auf dem richtigen Weg befinden oder gleich die
Losung verrit. Daneben hilft die Lehrperson den Kindern, das Arbeitsblatt richtig hinzulegen
(Arbeitsplatz) oder sie kontrolliert die gefundenen Losungen (Kontrolle). Am Schluss der
ersten Phase sammelt sie das erste Arbeitsblatt ein und erkldrt im Plenum das zweite. Der
zweite Teil der Einzelarbeit startet mit einer Unterstlitzung zum Arbeitsplatz. Ein Junge hat
noch kein Arbeitsblatt erhalten und die Lehrperson hilft ihm, dieses korrekt hinzulegen und

alle Materialien (Stifte) vorzubereiten. Danach zirkuliert sie in dhnlicher Weise wie beim
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ersten Arbeitsblatt rund um den Tisch. Im zweiten Teil der Einzelarbeit gibt die Lehrperson
einige Unterstiitzungen, welche die Planung betreffen. So hilft sie den Kindergartenkindern
vorzubereiten, welche Farben fiir welche Schnecke genommen werden kann. Dann ist ein
weiterer Schwerpunkt die Kontrolle. Sie gibt hier Riickmeldungen zu den bereits gefundenen
Wegen. Die direkte Unterstiitzung ist auch hier vertreten. Im letzten Teil der Einzelarbeit gibt
die Lehrperson zwei Kindern eine lidngere Erkldrung zum Arbeitsblatt. Eine dieser

Erklarungen wird nachfolgend exemplarisch wiedergegeben:

"L.: Irma, bist du fertig? ((lduft Richtung Irma, setzt sich auf Stuhl neben sie))
((fahrt Irmas Weg nach))

L: Gut! Und die da? Tust du mal mit dem nachfahren!

((Irma fahrt neuen Weg mit Zeigefinger nach)).

L: Uh ((zeigt auf Blatt)! Achtung, Achtung! Jetzt bist du- es geht da weiter ((zeigt auf
Blatt))!

((TIrma setzt Finger erneut auf)).
L: Noch mal!
((Irma fahrt Weg nach)).

L: Nicht so schnell ((zeigt auf Blatt))! Nicht so schnell! Da kannst du nicht durch!
((Nimmt Irmas Hand und féhrt mit ihr gemeinsam den korrekten Weg nach)). Der ist ja
schon! Da geht es weiter! Da geht es unten durch! Geht's auch unten durch! Nachher
geht's da nicht hinauf ((ldsst Irmas Hand los))! Schau, es geht ((zeigt auf Blatt)) da noch
einmal unten durch! Siehst du das? ((Blick zu Irma)). Wie unten durch!

((Irma fahrt Weg nach)) ((lacht)) ((schiittelt den Kopf)).

L: Uh, jetzt kommst du weg vom Weg ((nimmt Irmas Hand))! Schau mal, Irma: Wenn es
unten durch geht- so ((streckt Arme aus und fahrt mit einem Arm unter dem anderen
durch)) dann ist es wie wenn es hier ((Zeigefinger ausgestreckt, Irma schaut)) unten
((Irmas Blick wieder auf Blatt)) durch geht. Siehst du meinen Arm ((féhrt sich mit einer
Hand {iber anderen Arm, Blick zu Irma))?

((Irma schaut L. Arm an)).

L: Da geht er oben durch. Da geht er unten durch. ((Schaut auf eigene Arme, kreuzt diese
und wechselt anschliessend oberen Arm)) ((Irma und L. schauen auf Blatt)). So ist es hier
auch! Probier' noch einmal ((zeigt auf Blatt))!

((Irma fahrt dem Weg nach, L. schaut zu, Hand unter Kinn eingestiitzt))" (kg 2, V 1,
507-510).
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Dauer der pidagogischen und didaktischen Téitigkeiten kg 2
Beziiglich der verschiedenen Titigkeiten, welche die Lehrperson in der Einzelarbeit

durchfiihrt, gibt nachfolgende Tabelle 48 eine Ubersicht.

Tabelle 48: Zeitliche Verteilung Einzelarbeit kg_2

Facette Tiétigkeiten der | Summe Minimum Maximum Anzahl

Lehrperson (in Min. und | (in Min. und | (in Min. und | Tétigkeiten
Sek.) Sek.) Sek.)

Spiel- und Lern- | Planung 03:36 00:05 00:30 16

begleitung Arbeitsplatz 01:10 00:02 00:25 6
Erklérung 03:10 00:07 01:34 4
Direkte 01:51 00:08 00:32 9
Kontrolle 05:35 00:05 00:39 24
Selbstandigkeit 00:08 - - 1
Fragend- 00:36 - - 1
entwickelnd
Emotionale 00:52 00:03 00:29 4

Andere Uberblick 00:30 00:04 00:12 6

Tatigkeiten der | Auftrag erteilen | 00:12 - - 1

Lehrperson Anderes 00:34 - - 1

Total 18:14 73

Die Lehrperson kg 2 verwendet insgesamt am meisten Zeit fiir die Kontrolle von Auftrigen.
Die ldngste Einzelbegleitung findet bei der Subkategorie Erkldrung statt mit einer Minute und
34 Sekunden. Nebst dem inhaltlichen Aspekt, den die Lehrperson betont, gibt sie auch einige
Hilfen bei der Planung und der Gestaltung des Arbeitsplatzes. Insgesamt sind es 73
Tatigkeiten, welche die Lehrperson wéhrend 18 Minuten und 37 Sekunden durchfiihrt.
Padagogische und didaktische Tatigkeiten in der Einzelarbeit ps_2

Die Lehrperson ps_2 hat weder eine offene Unterrichtssequenz noch eine Gruppenarbeit in
ihrer Klasse durchgefiihrt, weshalb hier kurz die Rahmenbedingungen der Klasse vorgestellt
werden. Die Lehrperson unterrichtet eine 2. Klasse, die neun Méadchen und zwolf Knaben
besuchen. In der 2. Klasse der Lehrperson ps 2 findet zweimal eine Einzelarbeit statt. Die
erste Sequenz der Einzelarbeit wird im Fach Mathematik durchgefiihrt und dauert rund 15
Minuten. Die zweite Sequenz erfolgt im Fach Deutsch und dauert knapp 18 Minuten.
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ps_2 (Dauer 32:25)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Planung Peer Tutoring Direkte Selbstandigk. Emotional Arbeitsumgeb. Anderes
Bl Arbeitsplatz Erklérung B Kontrolle Fragend-entw. Uberblick Auftrag erteilen

Abbildung 27: Einzelarbeit ps_2

In der ersten Einzelarbeit, welche ca. 45% der gesamten Zeit einnimmt, unterstiitzt die
Lehrperson die Schiilerinnen und Schiiler vor allem in organisatorischen Belangen. So zeigt
sie den Schiilerinnen und Schiilern, welche Hefte und Gegenstinde sie fiir die Aufgabe
benétigen und welche Aufgaben sie als ndchstes zu l6sen haben. Die Lehrperson geht die
meiste Zeit durch die Reihen und unterstiitzt spontan, d. h. wenn sie etwas sieht oder wenn sie
von den Schiilerinnen und Schiilern selbst angefragt wird. In dieser ersten Sequenz zieht sie
sich einmal nach hinten ins Klassenzimmer zuriick und schaut von dort her zu, wie die
Schiilerinnen und Schiiler arbeiten (Uberblick). In der zweiten Sequenz gibt sie mehr
inhaltliche Unterstiitzung. Dabei sind es die direkten Unterstiitzungen, welche am meisten
Zeit einnehmen. Viele Schiilerinnen und Schiiler fragen nach, wie sie eine Aufgabe zu 16sen
haben. Die Lehrperson verweist ein paar Mal auf die Selbstindigkeit (lies selbst, lies
nochmals). Mit einem Jungen arbeitet sie fragend-entwickelnd, weil dieser die Aufgabe nicht
versteht. Sie ldsst den Jungen laut vorlesen und gemeinsam versuchen sie heraus zu finden,
wie die Aufgabe zu l6sen ist. Auch im zweiten Teil schaut die Lehrperson ab und zu von
hinten zu, wie die Kinder arbeiten.

Die Lehrperson versucht in beiden Sequenzen der Einzelarbeit die Schiilerinnen und Schiiler
on-task zu halten. D. h. sie verweist regelmissig darauf, dass die Kinder weiter arbeiten sollen
oder wo sie weiterfahren miissen. Auch bei den Uberblickshandlungen hat sie vor allem diese
On-task-Verhalten im Auge.

Dauer der pidagogischen und didaktischen Titigkeiten ps_2

Die Aufgliederung der verschiedenen Tatigkeiten wéahrend den Einzelarbeiten sieht wie folgt

aus:
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Tabelle 49: Zeitliche Verteilung Einzelarbeit ps_2

Facette Tétigkeiten der | Summe Minimum Maximum Anzahl

Lehrperson (in Min. und | (in Min. und | (in Min. und | Tatigkeiten
Sek.) Sek.) Sek.)

Spiel- und Lern- | Planung 07:33 00:02 00:41 31

begleitung Arbeitsplatz 05:19 00:03 00:46 21
Direkte 06:49 00:03 00:47 26
Kontrolle 00:28 00:12 00:15 2
Selbstiandigkeit 01:14 00:11 00:27 4
Fragend- 02:07 00:50 01:17 2
entwickelnd
Emotionale 00:39 00:06 00:11 5

Andere Uberblick 04:45 00:05 01:01 15

Tiétigkeiten der | Arbeitsumgebung 01:57 00:08 00:30 7

Lehrperson Auftrag erteilen 00:22 00:03 00:19 2
Anderes 01:12 00:04 00:27 5

Total 32:25 120

In der ps_2 wird wihrend der Einzelarbeit am meisten Zeit fiir die Unterstiitzung der Planung
investiert. Die Einzelberatung mit Hilfe des fragend-entwickelnden Vorgehens dauert am
langsten (rund eine Minute). Die Lehrperson gibt sowohl organisatorische, inhaltliche und
emotionale Unterstiitzungen. Wahrend den 32 Minuten sind es 120 Tatigkeiten, welche die
Lehrperson durchfiihrt.

Pidagogische und didaktische Titigkeiten in der Einzelarbeit ps_4

Die Lehrperson ps 4 fiihrt eine Einzelarbeit in der Mathematiklektion durch. Die Kinder
haben alle eine Kasse mit (unechtem) Geld auf dem Pult. Die Lehrperson gibt ihnen nun
Auftrige, welche dieses Geld betreffen. Die Einzelarbeit kann in zwei Teile gegliedert
werden. Der erste Teil dauert gut zwolf Minuten, der zweite Teil dauert gut eine Minute. Im
zweiten Teil beginnen die Schiilerinnen und Schiiler kurz vor der Pause ein Arbeitsblatt zu

16sen.
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ps_4 (Dauer 13:25)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Planung Peer Tutoring Direkte Selbstandigk. Emotional Arbeitsumgeb. Anderes
B Arbeitsplatz Erklarung B Kontrolle Fragend-entw. Uberblick Auftrag erteilen

Abbildung 28: Einzelarbeit ps_4

Die Lehrperson ps 4 erteilt im ersten Teil Auftrige zum Sortieren des Geldes. Die
Schiilerinnen und Schiiler fiihren die einzelnen Auftrige still fiir sich aus, bis die Lehrperson
einen weiteren Auftrag gibt. Die Lehrperson ldsst die Schiilerinnen und Schiiler fiir sich
arbeiten. Sie hilft einem Jungen den Arbeitsplatz vorzubereiten. Bei einem anderen Jungen
siecht sie, dass die Kasse kaputt ist. Diese wurde aus Papier gebastelt. Die Lehrperson
verbringt nun einige Zeit damit, diese Kasse wieder in Stand zu stellen (Arbeitsumgebung).
Die Schiilerinnen und Schiiler sortieren unterdessen fiir sich. Die Lehrperson beauftragt einige
Schiilerinnen und Schiiler, den anderen zu helfen (Peer Tutoring). Ansonsten fiihrt sie keine
Unterstiitzungsaktionen durch, ausser kurze organisatorische Unterstiitzungen und eine
Erklarung. Im zweiten Teil, der nach ca. 95% der Unterrichtssequenz beginnt, unterstiitzt sie
dreimal inhaltlich.

Die Lehrperson setzt viel Zeit fiir Tatigkeiten ein, die nicht zu den Spiel- und
Lernbegleitungen gezdhlt werden konnen. So verteilt sie individuelle Auftrage, gestaltet die
Lernumgebung oder verschafft sich einen Uberblick.

Dauer der pidagogischen und didaktischen Titigkeiten ps_4

Die Verteilung der einzelnen Tétigkeiten der Lehrperson ps_4 sieht so aus:

Tabelle 50: Zeitliche Verteilung Einzelarbeit ps_4

Facette Tétigkeiten der | Summe Minimum Maximum Anzahl
Lehrperson (in Min. und | (in Min. und | (in Min. und | Tatigkeiten
Sek.) Sek.) Sek.)
Spiel- und Lern- | Arbeitsplatz 00:48 00:05 00:17 4
begleitung Peer Tutoring 00:57 00:07 00:21 4
Erkldrung 00:50 00:08 00:14 4
Direkte 00:14 00:05 00:09 2
Kontrolle 00:16 - - 1
Emotionale 00:11 00:03 00:07 2

231



Ergebnisse Ergebnisse qualitativer Teil

Facette Tétigkeiten der | Summe Minimum Maximum Anzahl
Lehrperson (in Min. und | (in Min. und | (in Min. und | Tatigkeiten
Sek.) Sek.) Sek.)
Andere Uberblick 02:04 00:02 00:28 9
Titigkeiten der | Arbeitsumgebung 03:56 00:09 02:28 4
Lehrperson Auftrag erteilen 04:03 00:14 00:48 7
Anderes 00:06 - - 1
Total 13:25 38

Die Lehrperson der ps 4 setzt am meisten Zeit fiir die Erteilung des Auftrages ein. Nebst
dieser Kategorie ist es die Gestaltung der Arbeitsumgebung, welche ebenfalls einige Zeit in
Anspruch nimmt. In dieser Zeit steht sie also nicht in einem direkten Kontakt mit den
Kindern. Die Gestaltung der Arbeitsumgebung findet in verschiedenen Phasen statt, welche
im ldngsten Fall zwei Minuten und 28 Sekunden dauert. Die Spiel- und Lernbegleitungen
werden in den organisatorischen, inhaltlichen und emotionalen Kategorien durchgefiihrt.
Wihrend den acht Minuten und 46 Sekunden sind es 38 Tétigkeiten, welche die Lehrperson in
Angriff nimmt.

Padagogische und didaktische Tatigkeiten in der Einzelarbeit ps_5

Die Lehrperson ps 5 unterrichtet eine Mischklasse, in welche auch Kinder mit besonderen
Bediirfnissen integriert sind. Bei der Einzelarbeit ist eine Heilpddagogin anwesend, welche
die Lehrperson unterstiitzt. Die Einzelarbeit findet nach einer gefiihrten Unterrichtssequenz in
Halbklassen statt, in der verschiedene Emotionen mit Hilfe von Tieren, welche diese
versinnbildlichten, erarbeitet werden. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen die Emotionen nun

mit Hilfe eines Arbeitsblattes beschreiben. Die Einzelarbeit dauert 15 Minuten.

ps_5 (Dauer 15:02)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Planung Peer Tutoring Direkte Selbstandigk. Emotional Arbeitsumgeb. Anderes
B Arbeitsplatz Erklarung B Kontrolle Fragend-entw. Uberblick Auftrag erteilen

Abbildung 29: Einzelarbeit ps_5

Die Lehrperson hilft zu Beginn dieser Einzelarbeit einigen Schiilerinnen und Schiilern den
Arbeitsplatz vorzubereiten, indem sie einige Erstkldsslerinnen und Erstkldssler darauf
hinweist, dass sie die Buchstabentabelle bendtigen. Danach geht sie zu den Pulten der zweiten

Klasse und weist sie darauf hin, dass Verben klein geschrieben werden.
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"(L. geht zu Enricos Platz, neben Nino)).

L.: Braucht ihr sie zusammen? O.K.

((L. stiitzt sich auf das Pult auf. Sie zeigt auf das Blatt und wartet dann kurz)).

L:G

Nino: G

((L. zeigt noch einmal auf das Blatt. Beide Jungen schreiben nicht)).

L.: (...) wie Gabel.

Nino: Gabel

((Beide Jungen schreiben))" (ps_5, V_2,719-727).
Nach einigen organisatorischen Unterstiitzungen finden immer wieder lédngere
Erklarungsphasen statt. Die Lehrperson hilft hier drei verschiedenen Kindern, ein Wort zu
schreiben. In der restlichen Zeit kontrolliert sie verschiedene Arbeitsblitter, lobt die
Schiilerinnen und Schiiler, welchen die Beschreibung ihrer eigenen Emotionen gelungen ist
und hilft direkt, wenn Schwierigkeiten auftreten.
Die Lehrperson setzt hier viel Zeit fiir inhaltliche Unterstiitzungen — insbesondere fiir die
Erklarung — ein.
Dauer der pidagogischen und didaktischen Titigkeiten ps_5S
Die folgende Tabelle zeigt wiederum, wie lange die einzelnen Tétigkeiten der Lehrperson

dauern.

Tabelle 51: Zeitliche Verteilung Einzelarbeit ps_5

Facette Tiétigkeiten der | Summe Minimum Maximum Anzahl

Lehrperson (in Min. und | (in Min. und | (in Min. und | Téatigkeiten
Sek.) Sek.) Sek.)

Spiel- und Lern- | Planung 00:40 00:07 00:24 3

begleitung Arbeitsplatz 01:54 00:10 00:46 5
Erklérung 07:30 00:37 02:03 5
Direkte 02:23 00:06 00:21 10
Kontrolle 00:55 00:25 00:30 2
Selbstéandigkeit 00:41 00:06 00:22 3
Emotionale 00:40 00:03 00:22 3

Andere Uberblick 00:11 - - 1

Tatigkeiten der | Anderes 00:08 00:06 00:04 2

Lehrperson

Total 15:02 34
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Die Lehrperson der ps 5 verwendet am meisten Zeit darauf, den Kindern den Inhalt zu
erkldren. Hier ist auch die langste Einzelberatung mit zwei Minuten und drei Sekunden zu
finden. Oft geschehen auch direkte Hilfen, welche zeitlich gesehen nicht lange dauern (6-21
Sekunden). Nebst der inhaltlichen Unterstiitzung sind auch die organisatorische und
emotionale Unterstiitzung vorhanden. Insgesamt fiihrt die Lehrperson 34 Tétigkeiten wahrend
einer viertel Stunde durch.

10.2.4.4 Zusammenfassung und Fazit padagogische und didaktische

Tatigkeiten in der Einzelarbeit

Nachfolgend ist in Tabelle 52 wiederum eine Ubersicht iiber die verschiedenen Klassen,
welche eine FEinzelarbeit durchgefiihrt haben und die verschiedenen Spiel- und

Lernbegleitung zu sehen.

Tabelle 52: Ubersicht zeitliche Verteilung Einzelarbeit

Spiel- und Lernbegleitung kg 1 kg 2 ps_2 ps_4 ps_S
Organisatorische Unterstiitzung

Summe 01:55 04:46 12:52 01:45 02:34
Minimum 00:02 00:02 00:02 00:05 00:07
Maximum 00:22 00:30 00:46 00:21 00:46
Anzahl 11 22 52 8 8
Inhaltliche Unterstiitzung

Summe - 11:20 10:38 01:20 11:29
Minimum - 00:05 00:03 00:05 00:06
Maximum - 01:34 01:17 00:14 02:03
Anzahl - 39 34 7 20

Emotionale Unterstiitzung

Summe 00:32 00:52 00:39 00:11 00:40
Minimum 00:13 00:03 00:06 00:03 00:03
Maximum 00:19 00:29 00:11 00:07 00:22
Anzahl 2 4 5 2 3
Total SLB® 13 61 91 17 31
Total Anzahl® 50 73 120 38 34
Total Zeit EA” 09:19 18:14 32:25 13:25 15:02

Bei der Einzelarbeit sind fast alle Kategorien der Spiel- und Lernbegleitung vertreten, ausser

der sozialen Unterstiitzung. Dies ist natiirlich nachvollziehbar — geht es doch in der

*8 SLB: Spiel —und Lernbegleitung
* Inklusive der Facette Andere Titigkeiten der Lehrperson.
0 EA: Einzelarbeit
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Einzelarbeit darum, dass die Kinder alleine und fiir sich arbeiten. Die organisatorische und die
inhaltliche Unterstiitzung nehmen bei allen Klassen — ausser in der ps 4 — den grossten
Stellenwert ein. Vor allem die Gestaltung des Arbeitsplatzes ist bei den erwédhnten Klassen
gut vertreten. Bei der inhaltlichen Unterstiitzung variieren die Verteilungen zwischen direkter
Hilfe, Erkldrung und Kontrolle. Dies hdngt stark mit den Arbeitsauftrigen zusammen. Die
Wechsel, welche die Lehrpersonen in der Einzelarbeit vollziehen miissen, sind im Verhiltnis
etwas hoher, als dies in der Gruppenarbeit der Fall war. Lediglich die Lehrperson ps_5 hat
etwas weniger Wechsel der Begleitungen und Téatigkeiten durchgefiihrt. Die Werte sind hier
vergleichbar mit der offenen Unterrichtssequenz. Wiahrend die Lehrperson die Kinder in der
Gruppenarbeit auch gruppenweise unterstiitzen konnte, ist dies hier bei der Einzelarbeit nie
der Fall. In der offenen Unterrichtssequenz finden sowohl Einzelbegleitungen wie auch
Gruppenbegleitungen statt. Allerdings ist hier der Auftrag etwas freier, weshalb es auch mehr

Unterstiitzungen benotigt.

10.2.5 Zusammenfassung und Fazit Videountersuchung

Der Vergleich zwischen den verschiedenen Unterrichtssequenzen, in denen eine Spiel- und
Lernbegleitung stattfinden kann zeigt, dass die Lehrpersonen jeweils unterschiedliche
Gewichtungen beziiglich der verschiedenen Facetten, Kategorien und Subkategorien
aufweisen. Nebst den klaren Begleitungsaktionen sind Tatigkeiten zu finden, welche sich
nicht direkt mit Begleitungen auseinandersetzen wie die Kategorien Uberblick,
Arbeitsumgebung, Auftrag erteilen und Anderes zeigen. In den offenen Unterrichtssequenzen
sind alle Facetten, Kategorien und Subkategorien vertreten, wobei die Anregung zur
Selbstindigkeit den kleinsten Anteil ausmacht. Die Unterstiitzung bei der Einrichtung des
Arbeitsplatzes, die Planung von Arbeiten, die Erkildrung, die Kontrolle und die emotionale
Unterstiitzung weisen die grossten Anteile auf. Die inhaltlichen Spiel- und Lernbegleitungen
sind vor allem in der Mischklasse und in der zweiten Klasse hoch. Dies hat vermutlich damit
zu tun, dass die Organisation des Arbeitsplatzes und die Art und Weise der Planung hier
bereits eingefiihrt wurde. Was in den offenen Unterrichtssequenzen auffillig ist, sind die
schnellen Wechsel, welche die Lehrpersonen wihrend des Unterrichts in ihren Begleitungen
und Titigkeiten vornehmen miissen. Die Frequenz dieser Begleitungen und Titigkeiten ist
teilweise sehr hoch, was bedeutet, dass die Lehrperson sich sehr schnell auf die neue
Situation, z. B. die neue inhaltliche Unterstiitzung, einstellen muss. Dies ist im offenen
Unterricht deshalb kompliziert, weil die Kinder nicht die gleichen Aufgaben erledigen,
teilweise alleine oder in Gruppen arbeiten und auch vollig unterschiedliche Ideen und

Strategien anwenden. Die Lehrperson fiihrt hier eine sehr anspruchsvolle Aufgabe durch, weil
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sie bei jeder Spiel- und Lernbegleitung die Situation, welche sie vorfindet, schnell einschitzen
und richtig interpretieren muss.

Die Spiel- und Lernbegleitungen in der Gruppenarbeit zeigen bei den drei Lehrpersonen
ebenfalls, dass unterschiedliche Gewichtungen vorgenommen werden. Was bei allen drei
Lehrpersonen einen gewissen Anteil einnimmt, ist die Unterstiitzung bei der Gestaltung des
Arbeitsplatzes. Die beiden Kindergartenlehrpersonen unterstiitzen zudem noch die Planung
der Arbeiten und geben den Kindern Riickmeldungen im Sinne der emotionalen
Unterstiitzung. Eine Lehrperson des Kindergartens betont in der Gruppenarbeit mit den
Kindern vor allem die Kategorie soziale Unterstiitzung und bespricht mit ihnen, wie sie
zusammenarbeiten konnen. Die Lehrperson der Unterstufe unterstiitzt die Schiilerinnen und
Schiiler inhaltlich, in dem sie gemeinsam mit ihnen fragend-entwickelnd vorgeht. Im
Vergleich zur Spiel- und Lernbegleitung in offenen Unterrichtssequenzen miissen die
Lehrpersonen hier weniger schnelle Wechsel zwischen den einzelnen Begleitungen und
Tatigkeiten vornehmen. Dies konnte damit zusammenhingen, dass die Lehrperson die Spiel-
und Lernbegleitungen mit grésseren Gruppen durchfiihren kann, als dies in offenen
Unterrichtssequenzen der Fall ist.

Bei der FEinzelarbeit ist wiederum bei allen die Unterstiitzung bei der Gestaltung des
Arbeitsplatzes zu erkennen. Ansonsten scheint das Unterstiitzungsverhalten hier recht
heterogen zu sein. Eine Lehrperson verwendet einen grossen Teil der Zeit damit,
Arbeitsauftrige zu erteilen, zwei Lehrpersonen setzen vor allem auf die inhaltliche
Unterstiitzung, eine Lehrperson ldsst die Kinder selbstindig arbeiten und steht wenig im
direkten Kontakt mit den Kindern und bei einer Lehrperson ist ein Gleichgewicht zwischen
der inhaltlichen und organisatorischen Unterstiitzung zu erkennen. Die Lehrperson muss
wiederum schneller von einer Begleitung bzw. Tatigkeit zur ndchsten wechseln. Hier hat sie
jedoch den Vorteil, dass die Kinder inhaltlich alle denselben Auftrag bzw. dieselbe Aufgabe
erledigen. Dies fiihrt dazu, dass die Wechsel schnell und einfacher vollzogen werden kdnnen.
Die Unterschiede sind zwischen der offenen Unterrichtssequenz, der Gruppenarbeit und der
Einzelarbeit nicht sehr gross. Sie hingen eher von den einzelnen Lehrpersonen oder vom
behandelten Inhalt des Unterrichts ab. So ist etwa die soziale Unterstiitzung eher bei den
Gruppenarbeiten zu finden. Am heterogensten beziiglich der Unterstiitzung ist die
Einzelarbeit. Hier sind jedoch auch die unterschiedlichsten Aufgabenstellungen und
Unterrichtsorganisationen anzutreffen. Auffillig ist auch, dass die Lehrpersonen die
Schiilerinnen und Schiilern nicht sehr hédufig fiir die diversen Begleitungen im Sinne eines

Peer Tutorings einsetzen. Dies nimmt sowohl in offenen Unterrichtssequenzen wie auch in
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der Einzel- und Gruppenarbeit eher einen geringen Anteil ein und wird hdufig eher auf "Frag
deinen Pultnachbarn bzw. die Pultnachbarin" eingegrenzt, ohne dass dahinter ein richtiges
Konzept des Peer Tutorings steckt.

Wie oben beschrieben sind die einzelnen Begleitungen im Allgemeinen sehr kurz, was zeigt,
dass die Lehrpersonen im offenen Unterricht, in der Gruppen- und in der Einzelarbeit
verschiedene Tatigkeiten simultan (vgl. Doyle 1986, p. 274) durchfiihren und sich stindig auf
neue Fragen einstellen miissen.

Die Téatigkeiten, welche nicht direkt eine Spiel- und Lernbegleitung beinhalten, sind teilweise
wichtige Aspekte des Classroom Managements wie etwa die Kategorie Uberblick. Natiirlich
niitzen diese Uberblickssituationen der Spiel- und Lernbegleitung, weil sich die Lehrperson
unter anderem ein Bild macht, ob alle Kinder alleine zurechtkommen, wo sie stehen, wo sie
Hilfe benotigen konnten etc. Die Kategorie Anderes stellt eine Restkategorie dar. Die
Lehrperson unterstiitzt die Schiilerinnen und Schiiler hier nicht in ihrem Lernen oder Spielen,
sondern sie hilft ihnen bei anderweitigen Problemen.

Am héufigsten vertreten in der offenen Unterrichtssequenz, wie auch in der Einzelarbeit und
der Gruppenarbeit, sind die inhaltlichen und organisatorischen Unterstiitzungen. Beide
Kategorien scheinen wichtig zu sein, um einerseits in das Lernen einzusteigen und dieses

vorzubereiten und andererseits im Lernprozess weiter zu kommen.
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11 Typenbildung

Um die Differenzen in Bezug auf die Spiel- und Lernbegleitung in offenen
Unterrichtssequenzen zu verdeutlichen, wird im folgenden Kapitel eine Typenbildung
vorgenommen.

Fiir die Typenbildung wird der Fokus nun auf die offenen Unterrichtssequenzen und auf die
Spiel- und Lernbegleitungen gelegt, die wihrend dieser Unterrichtssequenzen stattfinden.

Die Ergebnisse zu den offenen Unterrichtssequenzen aus der Videoauswertung zeigen, dass
alle Kategorien der Spiel- und Lernbegleitung — organisatorische, inhaltliche, emotionale und
soziale Unterstiitzung — vorkommen, dass diese jedoch von den einzelnen Lehrpersonen
unterschiedlich zeitintensiv verwendet werden. Mit der Typenbildung soll nun genauer
herausgearbeitet werden, ob sich Gemeinsamkeiten in der Durchfiihrung von Begleitungen
finden lassen und wie sich die verschiedenen Typen unterscheiden. Dazu werden die vier

Kategorien der Spiel -und Lernbegleitung verwendet.

Tabelle 53: Kategoriensystem Spiel- und Lernbegleitung

Kategorien Subkategorien

Organisatorische Unterstiitzung Unterstiitzung bei der Planung, Unterstiitzung beim Einrichten des
Arbeitsplatzes

Inhaltliche Unterstiitzung Erklarung, direkte Unterstiitzung, Anregen der Selbstindigkeit,
Kontrolle

Emotionale Unterstiitzung -

Soziale Unterstiitzung -

Die Typenbildung erfolgt gemaéss den vier Teilschritten von Kelle und Kluge (2010):
1. Erarbeiten relevanter Vergleichsdimensionen,

2. Gruppierung der Félle und Analyse empirischer Regelmissigkeiten

3. Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhénge,

4. Charakterisierung der gebildeten Typen (vgl. Kelle & Kluge 2010, p. 91 f.).

Als relevante Vergleichsdimension wird beriicksichtigt, ob die Lehrpersonen eher ein
Gewicht auf die inhaltliche, organisatorische, emotionale oder soziale Unterstilitzung legen.
Dazu werden die verschiedenen Kategorien pro Lehrperson gruppiert und mit Hilfe von
Prozentzahlen in Bezug gesetzt mit der Zeit, welche die Lehrperson gesamthaft fiir Spiel- und

Lernbegleitungen benétigt. Die Facette Andere Titigkeiten der Lehrperson wird hier nicht
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weiter beriicksichtigt. Die verwendete Zeit fiir diese Facette wird von der gesamten Zeit der
offenen Unterrichtssequenz abgezéhlt, weil der Fokus nun auf den Spiel- und
Lernbegleitungen liegt. Um Typen bilden zu koénnen, werden die Prozentzahlen der
verschiedenen Kategorien der Facette Spiel- und Lernbegleitung zusammengezihlt. Daraus
ergeben sich folgende vier Typen.

Typ 1: Emotionale Unterstiitzerin®'

Typ 2: Inhaltliche Unterstiitzerin mit der Betonung der Selbstdndigkeit

Typ 3: Organisatorisch-strukturierte Unterstiitzerin

Typ 4: Inhaltlich-organisatorische Unterstiitzerin

Die Reihenfolge wurde so gewéhlt, dass der Typ 1 am wenigsten Lehrpersonen der
qualitativen Stichprobe beinhaltet, der Typ 4 am meisten.

Diese vier Typen werden im Folgenden nédher beschrieben, wobei sie analysiert und
charakterisiert werden. Die empirische Grundlage bilden die Daten aus der Videoerhebung
und aus dem fokussierten Interview. Die Daten aus der Fragebogenanalyse werden hierfiir

nicht verwendet, weil sie die Spiel- und Lernbegleitung als solches zu wenig fokussieren.

11.1 Typ 1: Emotionale Unterstutzerin
Die Lehrperson kg 4 legte den Fokus wéhrend der untersuchten offenen Sequenz auf die

emotionale Unterstiitzung (74%).

kg_4 (Dauer 17:19) 14 74

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
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Abbildung 30: Emotionale Unterstutzerin (Typ 1)

Bei der ndheren Betrachtung der Abbildung 30 wird deutlich, dass die emotionale
Unterstiitzung sehr hoch ist. Die Lehrperson kg 4 fiihrt 25 verschiedene Unterstiitzungen
durch. Im Vergleich dazu sind es sechs organisatorischen Unterstiitzungen und bei der
sozialen eine.

Die emotionalen Unterstiitzungen zeigen sich vor allem darin, dass die Lehrperson die Kinder
oft lobt, sie zu Gespriachen auffordert und motivierende Kommentare abgibt. Nachfolgend ein

Beispiel dazu:

! Es wird hier bewusst die weibliche Form verwendet, weil die untersuchten zwdlf Lehrpersonen allesamt
weiblich sind.
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((L. geht zuriick Richtung Kreis und trifft auf Indira, welche mit einem anderem Madchen
Hund und Besitzer spielt))

Indira: (...) Die miissen einfach hier aufpassen, ziemlich!

L.: Ja, das Hiindchen muss jetzt dort wirklich ganz fest aufpassen.
Indira: Ja

((L. geht vor den Kindern in die Hocke))

L.: Und weisst du was, du bist ja dem Hiindchen seine Meisterin, he. Du musst ihm das
halt lehren, gell?

Indira: Ja, das hat nie dort durch (...)
L.: Ja.
Danica: Wuff ((spielt einen Hund und legt die Hénde auf U.N. Knie))

L.: Ja, griiss dich Hiindchen. Weisst du, ich habe es nicht gern wenn man mir tut drauf
steigen. Mochtest du einen Knochen?

Danica: ((Hechelt und nickt))

L.: Schau, da hast du deinen Knochen ((tut so, als ob sie dem Hund einen Knochen gibt)).
So.

L.: Hat sie es wohl gerne, wenn man sie streichelt?

Indira: Ja.

L.: Hm? (kg 4, V_1, 430-445).
Die Lehrperson setzt nebst dieser emotionalen Unterstiitzung in ihrem Unterricht
verschiedene Rituale ein und beschreibt, wie wichtig es fiir sie ist, Orientierung und
Sicherheit zu bieten.
Im fokussierten Interview betont die Lehrperson kg 4 die Wichtigkeit der emotionalen
Unterstiitzung. Nachdem sie die Sequenz zur Spiel- und Lernbegleitung gesehen hat, reagiert
sie wie folgt:

L: "Ja. Also, mir ist gerade so aufgefallen ist ((lacht)), wie der Leo so gstrahlet [gestrahlt,

Anm. K. H.] hat, wo er ((lacht)) wo er sein Kértchen gefunden hat. Ja, was das dud [wohl,

Anm. K. H.] ausmacht, wenn ich, wenn man ihn so lobt! Also, ich meine, das mache ich

ohne riesig zu iberlegen, weil ich im Prinzip ja im tiefsten Inneren weiss, dass das

wichtig ist fiir die Kinder oder um ihr Selbstbewusstsein zu stiarken! Aber da ist es mir

wirklich gerade aufgefallen, weil ((lacht)) sonst habe ich den Blick immer iiberall! Und

da habe ich jetzt wirklich ihn gerade so anschauen kdnnen und ich glaube, der hat das
[ganz ((betont))] notig" (fi_kg 4, 128.).

Im Interview wird die emotionale Beteiligung der Lehrperson ersichtlich und damit auch die
Uberzeugung, Lob auszusprechen. Weiter ist ein Thema im Interview, dass die Lehrperson

versucht, Vertrauen und Ruhe auszustrahlen. Zudem findet sie das Soziale unterstiitzenswert
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und motiviert die Kinder fiir verschiedene Tatigkeiten. Im Zentrum steht die Wertschédtzung
der Kinder.
Die Lehrperson verbindet mit dieser emotionalen Unterstiitzung also Werte wie
Wertschidtzung, Vertrauen und Sicherheit und versucht daher in ihren Spiel- und
Lernbegleitungen die Kinder in ihren Tétigkeiten zu stiarken. Dies machte schliesslich diese
starke Betonung der emotionalen Unterstiitzung aus.
11.2 Typ 2: Inhaltliche Unterstiitzerin mit der Betonung der
Selbstandigkeit
Zwei Primarunterstufenlehrpersonen legen den Schwerpunkt auf die inhaltliche Begleitung
des Lernens der Kinder in den offenen Unterrichtssequenzen: ps 1 mit 70% und 58
inhaltlichen Begleitungen, ps 6 mit 62% und 50 entsprechenden Begleitungen. Die
Lehrperson ps 6 hat somit verhdltnisméssig schnellere inhaltliche Wechsel in den
Begleitungen als die Lehrperson ps 1, weil letztere mehr Zeit fiir die offene
Unterrichtssequenz eingesetzt hat. Trotzdem lassen sich einige Gemeinsamkeiten bei diesen

beiden Lehrpersonen erkennen.

ps_1(Dauer 47:44) 30 70

ps_6 (Dauer 27:51) 32 62 6
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Abbildung 31: Inhaltliche Unterstiitzerin mit Betonung der Selbstandigkeit (Typ 2)

Die Videoaufnahmen zeigen deutlich, dass beide Klassen gewohnt sind, mit offenen
Unterrichtmethoden zu arbeiten. Die Lehrpersonen miissen zu den durchgefiihrten
Werkstétten und Wochenplénen nicht viel sagen, die Kinder wissen, wie sie funktionieren.

In der Klasse ps_1, welche altersgemischt ist, setzt die Lehrperson fiir die Werkstatt ein Peer
Tutoring ein, in dem die dlteren Schiilerinnen und Schiiler den jlingeren zeigen, wie die
Werkstatt funktioniert. Die dlteren Schiilerinnen und Schiiler kennen das System bereits aus
der ersten Klasse.

Die Klasse der Lehrperson ps 6 ist ebenfalls bestens mit Wochenpldnen und Werkstétten
vertraut. Sie sind schon das zweite Jahr bei derselben Lehrperson und diese achtet darauf,

dass die Routinen bei den offenen Unterrichtssequenzen immer gleich bleiben. Im Interview
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erklért sie, dass dies sogar bis zur vierten Klasse gleich ist, weil die beiden Lehrpersonen eng
zusammenarbeiten. Da die Klasse selbstéindig arbeitet, ist es der Lehrperson auch moglich,
einige Unterstiitzungen, seien es nun organisatorische oder inhaltliche, zu geben. Die
Lehrperson ps_6 arbeitet etwa ldnger mit einem Miadchen zusammen, welches beim Lernen
Schwierigkeiten hat, die Lehrperson ps 1 nimmt sich Zeit bei den einzelnen Kinder bzw.
Gruppen vorbei zu gehen und inhaltliche Inputs zu geben. Folgendes Beispiel zeigt die
Aktivititen der Lehrperson ps_1:

"L: Und? Findet ihrs?

Stefan: Ja, jetzt haben wir grad den [Schwalbenschwanz gefunden.

Zacharias: Schwalbenschwanz].

L.: Der ist sehr lang, he?

Stefan: Ja.

L.: Wie suchst du, wenn du Fiihler suchst, Stefan?

Stefan: So ((zeigt auf dem Blatt, dass er Zeile flir Zeile absucht)).

L.: Und da schaust du jedes Ding, oder was suchst du, wenn du Fiihler suchst, wie gehst
du da vor?

Zacharias: Fiihler, da kann man einfach...
Stefan: (...) so oder so ((zeigt waagrechte und senkrechte Linien)).

L.: Du auch, Zacharias? Es gibe drum noch einen-einen Trick. hm (##) Mit welchem
Buchstaben beginnt Fiihler, Zacharias?

Stefan: Aha, bei jedem F gucken!
L.: ((Zu Stefan)) Schschsch! Zacharias? F und der zweite?
Zacharias und Stefan: U.

L.: U. Und der U, der kommt hier ganz selten vor im Salat. Also ich wiirde mal auf Fii
gucken und dann findet ihr die Wérter viel schneller. Immer so, ah und schon- siechst du?
Jetzt lies mal weiter. Da ist es nicht, he. Aber du bist am richtigen Ort, Zacharias, du bist
schon richtig.

((Zacharias schaut immer noch auf sein Blatt und sucht das Wort Fiihler)).

L.: ((klopft Stefan auf die Schulter)) Komm, jetzt kommst du Zweiteler [Zweitklassler
und Zweitklasslerinnen, Anm. K. H.], du kannst auch aufwirts lesen. Ich sehe es ndmlich.

Stefan: Aha!
L.: Aha, ja natiirlich" (ps_1, 248-270).
Beide Lehrpersonen arbeiten bewusst mit Systemen bzw. Routinen. So gibt es etwa bei der

Lehrperson ps_6 Listen fiir die Arbeit am Computer. Das Blitzrechnen bei der Lehrperson
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ps_1 ist so durchorganisiert, dass die Schiilerinnen und Schiiler genau wissen, wann welcher
Blitz dran kommt und wann sie diesen abgeben diirfen.
Im fokussierten Interview wird deutlich, dass beide Lehrpersonen die Verantwortung fiir das
Lernen bewusst mit den Schiilerinnen und Schiilern teilen. Deutlich wird dies bei der
Lehrperson ps_1, welche auf die gezeigte Sequenz zur Spiel- und Lernbegleitung (ein Junge
kommt zu ihr und ldsst seine geiibten Blitzrechnungsaufgaben kontrollieren) so reagiert:

"L.: Ja, das sind Szenen, die ich sehr geniesse, weil ich da mal jedes Kind alleine habe.

Das ist selten genug der Fall. Die Blitzkontrolle. Sie melden sich an fiir den Blitz, wenn

sie das Gefiihl haben, sie konnen ihn und dann wird er abgelegt bei mir. Die Vorgaben

sind wieder sehr klar, sie wissen genau wie viele Fehler sie sich erlauben kénnen. Und

echm, ja, da kommen sie zu mir und miissen das machen. Ich selber geniesse die sehr und

es tut mir manchmal im Herz weh, wenn ich ((lacht)), wenn es nicht gut ist, weil sie

leiden da wirklich zum Teil, wenn das halt einfach noch nicht erfiillt ist. Aber eben, ich

geniesse sie sehr, oft merk ich dann halt auch oh, da ist etwas noch gar nicht in Ordnung,

da muss ich noch hinschauen. Aber ich mag die. Dann wird auch weiter erkldrt, wie der
neue Blitz geht" (fi_ps 1, 51).

Auch sonst erwdhnen beide Lehrpersonen, dass sie mochten, dass die Kinder selbstindig
werden, dies mit Hilfe von klaren Zielen und Erwartungen und immer wiederkehrenden
Prozeduren. In diesen Erwartungen enthalten ist der Anspruch daran, dass die Kinder auch
Verantwortung fiir das eigene Lernen iibernehmen und mitverantwortlich fiir den Unterricht
sind. Beide setzen das Peer Tutoring ein, um den Kindern Verantwortung zu iibergeben und
erwarten von ihnen, dass sie den Wochenplan oder die Werkstatt selbstandig — nach einer
guten Einflihrung — bearbeiten konnen. Sich selbst sehen die Lehrpersonen eher als Coach in
diesen offenen Unterrichtssequenzen.

Im Video geben die Lehrpersonen vor allem inhaltliche Unterstiitzung. Dies konnte daran
liegen, dass die Kinder sehr selbstéindig arbeiten und deshalb der Inhalt vor der Organisation

in den Fokus riickt.

11.3 Typ 3: Organisatorisch-strukturierende Unterstutzerin

Drei Lehrpersonen legten den Fokus in der offenen Unterrichtssequenz primér auf die
organisatorische Unterstiitzung: kg 1 mit 51% (24 Begleitungen), kg 6 mit 53% (39
Begleitungen) und ps 5 mit 65% (44 Begleitungen). Nachfolgend wird in Abbildung 32

dargestellt, wie die einzelnen Unterstiitzungen verteilt sind.
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kg_6 (Dauer 28:09) 53 ‘ 33 I 12

ps_5 (Dauer 21:32) 65 ‘ 33 ‘ 2
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Abbildung 32: Organisatorisch-strukturierende Unterstitzerin (Typ 3)

Die videografierten offenen Unterrichtssequenzen zeigen, dass diese drei Lehrpersonen sehr
organisiert und strukturiert vorgehen. Die Lehrpersonen kg 1 und kg 6 beschreiben den
Kindern klar, welche Funktionsbereiche fiir das freie Spiel zur Verfiigung stehen. Die
Lehrperson des kg 6 teilt die Kinder zudem selbst auf die verschiedenen Funktionsbereiche
auf. Die Lehrperson ps 5 gibt jedem Kind einen individuellen Auftrag oder auch mehrere
Aufgaben, aus denen jedes auswédhlen darf. Alle drei Lehrpersonen gehen sehr gezielt vor bei
thren Spiel- und Lernbegleitungen in der offenen Unterrichtssequenz. Sie gehen auf die
Kinder zu und achten darauf, dass der Arbeitsplatz ordentlich eingerichtet ist. Das Material,
welches verwendet wird, steht im Zentrum. Ein Beispiel dazu wurde im Kapitel 10.2.2.2 bei
der Lehrperson kg 6 und bei der Lehrperson ps 5 schon beschrieben. Fiir kg 1 folgendes

Beispiel zur Erlauterung:

"((Nimmt die neuen Farben und geht zuriick zum Farbmischtisch)).

L.: So, da konnt ihr noch ein bisschen Wasser rein fiillen und nachher riihren. ((Zu
Loredana))Bist du Wasser holen gegangen?

Loredana: Ja

L.: Du, weisst du was Loredana, pass trotzdem ein bisschen auf, wenn du da auf den
Tisch kniest, gell?! Und wenn ihr Farbalarm gehabt habt, tut ihr bitte jeweils das Zeug da
rein schmeissen. Ist gut?

((Die Médchen arbeiten weiter))

L.: ((Zu Andrina)) Geht es m- weisst du wie es geht mit der Spritze?

Andrina: ((nickt))" (kg 1, V_2, 196-202).
Die Einrichtung des Arbeitsplatzes nimmt einen wichtigen Stellenwert ein, sei dies im freien
Spiel (Materialien hervor nehmen, Unterlagen verwenden, Farben mischen) oder in der
individualisierenden Arbeitsphase der Primarunterstufe (Hefte ankleben, damit sie beim

Schreiben nicht verrutschen, Buchstabentabelle etc.). Nebst diesen organisatorischen Spiel-
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und Lernbegleitungen finden auch inhaltliche Begleitungen statt. Die organisatorischen Spiel-
und Lernbegleitungen liberwiegen jedoch klar.

Bei den fokussierten Interviews ist allen drei Lehrpersonen wichtig, dass sie eine gute
Einfiihrung, klare Routinen und selbsterkldrende Aufgaben bieten, damit die Kinder
selbstindig Lernen konnen und Spiel- und Lernbegleitungen moglich sind.

Die Spiel- und Lernbegleitung wéihrend der Planung und Durchfiihrung von Aufgaben sehen
die drei Lehrpersonen so, dass sie selbst auch wahrnehmen miissen, wo die Kinder Hilfe
bendtigen. Eine Massnahme ist es, die Kinder enger zu begleiten, falls sie nicht genau
bestimmten kénnen, wann sie Hilfe benotigen und den Kindern jeweils klare Riickmeldungen
zu ihrem Lernen zu geben. Hier kommt auch ein organisatorischer Aspekt hinzu: Alle drei
Lehrpersonen erklédren, dass sie durch eine gezielte Gruppenzusammensetzung versuchen, die
Selbsténdigkeit der Kinder zu unterstiitzen, und dass sich hieraus auch ein Peer Tutoring
ergibt. Eine Lehrperson erwidhnt als organisatorische Hilfe das Teamteaching. Fiir die
Evaluation der Lernprozesse werden verschiedenen Moglichkeiten genannt, wie etwa die
Korrigierkiste (Kinder legen fertige Blétter in diese Kiste ab) oder die Selbstevaluation.

Bei allen drei Lehrpersonen fillt im Video auf, dass sie sehr strukturiert und organisiert

arbeiten.

11.4 Typ 4: Inhaltlich-organisatorische Unterstiitzerin

Vier Lehrpersonen (drei aus dem Kindergarten und eine aus der Unterstufe) zeigen ein
ungefahr ausgeglichenes Verhiltnis zwischen der organisatorischen Unterstiitzung und der
inhaltlichen Unterstiitzung (vgl. Abbildung 33). Kg 2 (45% organisatorische Unterstiitzung,
51% inhaltliche Unterstiitzung), kg 3 (48% organisatorische Unterstiitzung, 45% inhaltliche
Unterstiitzung), kg 5 (44% organisatorische Unterstiitzung, 41% inhaltliche Unterstiitzung)
und ps_4 (49% organisatorische Unterstiitzung, 41% inhaltliche Unterstiitzung). Die Anzahl
der Begleitungen in der organisatorischen und inhaltlichen Unterstiitzung unterscheiden sich
teilweise sehr stark. Die Lehrpersonen kg 2 und kg 3 zeigen eine dhnliche Verteilung. Die
organisatorische Unterstiitzung macht bei kg 2 und kg 3 34 Begleitungen aus, die inhaltliche
Unterstiitzung bei kg 2 19 und bei kg 3 12. Fiir die inhaltliche Unterstiitzung wird also pro
Begleitung mehr Zeit in Anspruch genommen. Kg 3 weist eine hohere Dauer der offenen
Unterrichtssequenz auf, was bedeutet, dass sich diese Lehrperson fiir die einzelnen
Begleitungen allgemein etwas mehr Zeit nimmt.

Die Anzahl der Begleitungen von kg 5 betridgt bei der organisatorischen Begleitung 32 und
bei der inhaltlichen Begleitung 20. Diese Lehrperson verwendet gut 17 Minuten fiir die offene
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Unterrichtssequenz, was zeitlich gesehen weniger ist als bei kg 2 und kg 3. Die Begleitungen
wechseln hier also sehr schnell.

Die Anzahl der Begleitungen bei ps 4 sind zwischen der organisatorischen und der
inhaltlichen sehr ausgeglichen und betragen 29 bzw. 23 Begleitungen. Auch hier sind also

relativ schnelle Wechsel zwischen den Begleitungen zu erkennen.

kg_2 (Dauer 26:13) 45 | 51 | 4

kg_3 (Dauer 37:25) 48 ‘ 45 | 7

kg_5 (Dauer 17:09) 44 ‘ 41 | 15

ps_4 (Dauer 16:29) 49 | 41 10

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

BOrganisatorische Unterstiitzung Olnhaltiche Unterstlitzung Oemotionale Unterstlitzung

Abbildung 33: Inhaltlich-organisatorische Unterstitzerin (Typ 4)

Die ungefdhre Gleichverteilung der organisatorischen und inhaltlichen Unterstiitzung bei
diesen vier Lehrpersonen zeigt sich aus unterschiedlichen Griinden.

Die offenen Unterrichtssequenzen von kg 2 und kg 3 verlaufen sehr dhnlich. Beiden
Lehrpersonen gelingt es, teilweise ldngere Unterstlitzungen in den organisatorischen und
inhaltlichen Kategorien durchzufiihren. Die Lehrperson kg 2 hat hier den Vorteil, dass zur
Unterstiitzung ihrer sehr heterogenen Klasse eine Heilpddagogin und ein Praktikant anwesend
sind. Dies ist ein wichtiger Grund, warum die Begleitungen teilweise langer ausfallen, als bei
Lehrpersonen, welche wihrend der offenen Unterrichtssequenz alleine fiir eine Klasse
verantwortlich sind. Die Lehrperson kg 2 entscheidet sich aber auch bewusst dafiir, langere
Begleitungen durchzufiihren. Sie setzt sich zu den Kindergruppen hin und zeigt ihnen
Variationen des Spiels, erklirt ihnen die Vorgehensweise und beobachtet die Kinder genau.
Die Lehrperson des kg 3 nimmt sich zu Beginn bewusst Zeit fiir eine inhaltliche Begleitung
von zwei Kindern, welche das Schuhebinden lernen sollen. Dabei schickte sie auch Kinder
weg, welche sie bei dieser Tatigkeit unterbrechen. Dafiir hilt sie ihnen die Hand in Form
eines Stopp-Zeichens entgegen, was fiir die Kinder bedeutet, dass die Lehrperson keine Zeit
hat. Genau diese Sequenz wird der Lehrperson kg 3 wihrend des Interviews vorgespielt. Sie

reagiert so darauf:
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"L.: Es war wirklich gerade die Situation, die ich angesprochen habe, von Kindern, die
mich unterbrechen, wenn ich in einer kleinen Gruppe arbeite. Und sie hat es selber relativ
schnell gemerkt, dass ich im Moment keine Zeit habe und hat auf mein Zeichen
[((lachend)) mehr oder weniger] reagiert, und hat sich dann auch selbst geholfen, also es
war ja anscheinend nichts, dass sie etwas nicht selber 16sen konnte, ja. (...)" (fi_kg 3,
168).

Die Lehrperson nimmt sich bewusst Zeit fiir die zwei Kinder und vertraut darauf, dass sich
die anderen Kinder selbst helfen konnen. Bei beiden Lehrpersonen fallen vor allem die
inhaltlichen Begleitungen langer aus. Nebst diesen inhaltlichen Begleitungen unterstiitzen
beide Lehrpersonen auch organisatorische Aspekte des selbstindigen Lernens, diese
Unterstiitzungen sind meist jedoch wesentlich kiirzer als die inhaltlichen Begleitungen.

Bei den Klassen kg 5 und ps 4 lassen sich folgende Gemeinsamkeiten erkennen: Beide
Lehrpersonen weisen eine &dhnlich lange Zeit auf, in der sie organisatorisch wie auch
inhaltlich unterstiitzen. Sie fiihren eher kiirzere Unterstiitzungen durch, auch in der
inhaltlichen Kategorie. Beide Lehrpersonen sind sehr aktiv in ihren Unterstiitzungen, gehen
oft umher und greifen ein, sobald sie sehen, dass sich die Kinder auf einem falschen Weg
befinden. Im Gegensatz zu den Lehrpersonen des kg 2 und kg 3 sind die inhaltlichen
Begleitungen eher kurz. Beide Lehrpersonen setzen sich nicht mit einer Gruppe von Kindern
zusammen sondern wéhlen dafiir, moglichst flexibel von einem Kind bzw. einer
Kindergruppe zur andern zu wechseln.

Die vier Lehrpersonen ténen in den Interviews an, dass  bestimmte
Entwicklungsvoraussetzungen bei den Kindern vorhanden sein miissen, damit das
selbstindige Lernen gelingt. Sie stellen jedoch fest, dass die Kinder sehr unterschiedliche
Voraussetzungen mitbringen und sie als Lehrperson deshalb diese Kinder unterstiitzen
miissen. Die Lehrpersonen kg 2 und kg 3 sehen diese Unterstiitzung eher darin, den Kindern
zu zeigen, dass sie Aufgaben auch selbst erledigen konnen. Auch achten sie darauf, klare
Routinen einzufiihren. Sie planen die Spiel- und Lernbegleitung bewusst ein und versuchen,
die Angebote im Kindergarten auf den Lernstand anzupassen.

Die Lehrpersonen kg 5 und ps 4 beschreiben die Unterstiitzung eher so, dass sie
beispielsweise die Auswahlmdglichkeiten eingrenzen (weniger Posten bzw. Spielangebote)
und versuchen, die Kinder, welche Schwierigkeiten aufweisen, enger zu begleiten und
genauer vorzugeben, wie sie eine Aufgabe anfangen und durchfiihren konnen.

Aus diesen Beschreibungen wird deutlich, dass eine ausgeglichene organisatorische und
inhaltliche Unterstiitzung einerseits durch das bewusste Einplanen von Spiel- und

Lernbegleitungen organisiert, andererseits durch einen schnellen Wechsel in den
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Begleitungen vollzogen werden kann. Diese beiden Vorgehensweisen konnen mit den
heterogenen Entwicklungsvoraussetzungen und deren Forderung begriindet werden. Wiahrend
eine Gruppe der Lehrpersonen davon iiberzeugt ist, Schwierigkeiten im Lernprozess der
Kinder durch Strukturen und Vertrauen anstreben zu konnen, suchen die anderen
Lehrpersonen eine engere Begleitung und genauere Vorgaben an. Ersteres spricht fiir die
bewusste Einplanung von Spiel- und Lernbegleitung, Zweiteres fiir ein aktives und flexibles

Begleiten wihrend der offenen Unterrichtssequenz.

11.5 Fazit

Die Analyse der Kategorien der Spiel- und Lernbegleitung ergab folgende vier Typen:

Typ 1, Emotionale Unterstiitzerin

Dieser Typ versucht die Lernprozesse durch Lob anzuregen. Damit sich die Schiilerinnen und
Schiiler in ihrer Lernumgebung orientieren kénnen fiihrt sie Rituale durch. Ihr sind die
Wertschitzung und die Integritidt der Kinder wichtig. Selbst versucht sie durch ihre ruhige
Ausstrahlung den Kindern Vertrauen zu geben.

Typ 2, Inhaltliche Unterstiitzerin mit der Betonung der Selbstdndigkeit

Dieser Typ fiihrt offene Unterrichtssequenzen schon friih ein, so dass die Schiilerinnen und
Schiiler nach kurzer Zeit diese Unterrichtsform bestens kennen. Der Unterricht wird durch
klare Prozeduren und Lernziele gefestigt. Die Lehrperson sieht sich selbst als Coach und teilt
die Verantwortung fiir das Lernen mit den Schiilerinnen und Schiilern.

Typ 3, Organisatorisch-strukturierende Unterstiitzerin

Dieser Typ setzt auf eine strukturierte und organisierte Lernumgebung. Dies zeigt sich durch
eine klare Organisation, wie etwa selbsterklirende Auftrige, klare Ziele, eingefiihrte
Prozeduren. Die Lehrpersonen versuchen, durch eine gezielte Gruppenzusammensetzung und
damit verbundenen Peer Tutorings die Selbstdndigkeit der Kinder anzuregen. Sie achten
darauf, dass die Kinder ihren Arbeitsplatz gut vorbereiten und ihre Lernschritte planen.

Typ 4, Inhaltlich-organisatorische Unterstiitzerin

Bei diesem Typ sind die inhaltliche und organisatorische Unterstiitzung in gleichem Mass
ausgepragt. Die Lehrpersonen dieses Typs unterscheiden sich in der Organisation und
Durchfiihrung der Spiel- und Lernbegleitung. Die eine Gruppe plant Spiel- und
Lernbegleitungen bewusst ein und flihrt vor allem ldngere inhaltliche Begleitungen durch. Die
andere Gruppe versucht, durch eine aktive und flexibel Spiel- und Lernbegleitung mdglichst

viele organisatorische und inhaltliche Unterstiitzungen zu liefern.
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V Zusammenfassung und Diskussion

12 Beantwortung der Hauptfragestellung

Ausgangslage fiir die vorliegende Studie war die Hauptfrage, welche padagogischen und
didaktischen Tétigkeiten die Lehrperson wéhrend offener Unterrichtssequenzen im
Kindergarten sowie im 1. und 2. Schuljahr durchfiihrt, um das selbstindige Lernen zu
unterstiitzen.

Dazu wurde im theoretischen Teil aufgezeigt, dass das selbstindige Lernen im Kindergarten
und in der Unterstufe gemdiss den aktuellen und zukiinftigen Lehrpldnen des Kantons Bern fiir
Kindergarten und Volksschule aber auch in Bezug auf das spitere Lernen der Kinder von
Bedeutung ist (vgl. Erziehungsdirektion des Kantons Bern 1995, p. 10; Erziehungsdirektion
des Kantons Bern 2009, p. 13; EDK-Regionen 2009, p. 17). Es wurden insbesondere zwei
Elemente des selbstindigen Lernens betont und zwar die Selbststeuerung — mit dem Fokus der
Metakognition — und die Selbstbestimmung. Die Metakognition besteht einerseits aus
metakognitiven Wissen und andererseits aus der metakognitiven Regulation, welche sich aus
den Komponenten Planen, Durchfiihren und Bewerten von Lerninhalten zusammensetzt (vgl.
Brown 1978, p. 77 ft.; Flavell 1979, p. 609 ff.). In Bezug auf die Metakognition wurde
geklart, dass Kinder im Alter der Vorschule schon tiber einige Fahigkeiten und Fertigkeiten in
diesem Bereich verfiigen, diese sich zu Beginn des Kindergartens und in der Unterstufe
weiterentwickeln, wobei die Lehrperson eine wichtige Rolle einnehmen soll
(vgl. Perels & Otto 2009, p. 180 ff.; Pramling 1996, p. 571 ff.; Sodian 2005, p. 18 ff.). Die
Selbstbestimmung als zweites Element war Thema im Kapitel 6.3 Der offene Unterricht als
indirekte Forderung des selbstdndigen Lernens, wobei vor allem herausgestrichen wurde,
dass die Schule als Institution, die gesetzlichen Vorgaben und die Lehrperson einige Formen
der Selbstbestimmung — wie z. B. die freie Themenwahl — nicht zulassen (vgl. Kapitel 5).
Indirekte Fordermassnahmen stehen nicht direkt mit den Lernenden im Kontakt, sondern sind
eher im Hintergrund zu verzeichnen und ermdglichen ein selbstindiges Spielen und Lernen
(vgl. Friedrich & Mandl 1997, p. 253 {f.).

Der offene Unterricht wird schon seit mehr als hundert Jahren beschrieben und durchgefiihrt,
kennt jedoch zahlreichen Facetten und Ausrichtungen, weshalb die Begrifflichkeit hier sehr
heterogen ausfillt (vgl. Bohl & Kucharz 2010, p. 13 ff.; Peschel 2006, p. 43 ff.). Es zeichnen
sich Gemeinsamkeiten im Lernverstdndnis ab — welches ein konstruktivistisches ist — und
dennoch existieren verschiedene Formen des offenen Unterrichts, welche ganz
unterschiedliche Grade der Offnung zulassen. Diese Grade der Offnung differieren in der

Selbstbestimmung der Lernenden. Oft werden im offenen Unterricht bestimmte
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Unterrichtsmethoden wie die Werkstatt oder das freie Spiel durchgefiihrt. Gemaiss diversen
Untersuchungen ermdoglicht der offene Unterricht zwar das selbstdndige Lernen — es wird aus
diesen Untersuchung jedoch auch deutlich, dass die Strukturen alleine noch kein selbstdndiges
Lernen und Spielen garantieren (Benner & Ramseger 1981, p. 11 ff.; Giinther 1988 s. p.;
Huschke 1982, p. 213 ff.; Wagner & Scholl 1992, p. 3 ff.). Die Lehrperson muss also in
diesen offenen Unterrichtssequenzen ihre Rolle als Spiel- und Lernbegleitende wahrnehmen
(vgl. Lipowsky 1999, p. 220 1.).

Die Rolle der Lehrperson in offenen Unterrichtssequenzen beinhaltet eine direkte Férderung
des selbstiandigen Lernens, indem die Lehrperson die Kinder in ithrem Lernen begleitet und
unterstiitzt (vgl. Kapitel 6.4). Die Rolle der Lehrperson in offenen Unterrichtssequenzen wird
oft als Begleiterin, Coach oder Beraterin bezeichnet. Eine genaue Erkldrung, welche
Tatigkeiten sie wihrend der offenen Unterrichtssequenzen durchfiihren soll, fehlt bis anhin.
Oftmals bezieht sich die Literatur auf eine professionelle Beratungssituation oder sie
fokussiert auf hohere Schulstufen bzw. auf die Weiterbildung. Im Kindergarten und in der
Schule muss jedoch von einer semi-professionellen Beratung ausgegangen werden, weil
wichtige Elemente einer professionellen Beratung wie Freiwilligkeit, Unabhdngigkeit und
Unparteilichkeit sowie Vertrauensverhdltnis, Vertraulichkeit und Verschwiegenheit nicht
gewihrleistet werden konnen (vgl. Grewe 2005, p. 16 f.; Knoll 2000, p. 52 f.; Schnebel 2007,
p. 16 f.). Das Ziel jeder Beratung und auch der Spiel- und Lernbegleitung ist die Hilfe zur
Selbsthilfe. Mit verschiedenen Modellen kann versucht werden, dieses Ziel zu erreichen.
Eines der bekanntesten ist hier das Cognitive Apprenticeship, daneben gibt es diverse
Modelle, welche sich auf das Cognitive Apprenticeship beziehen jedoch unterrichtliche
Elemente wie die Unterrichtsstruktur oder das Diagnostizieren und Fordern hinzu nehmen
(vgl. Eschelmiiller 2007, p. 20 ff.; Guldimann 2010, p. 113 ff.; Schnebel 2007, p. 62 ff.). Zur
Rolle der Lehrperson in offenen Unterrichtssequenzen im Kindergarten und in der Unterstufe
gibt es bis anhin nur wenige Forschungsergebnisse. Es gibt Untersuchungen in diesem
Bereich, welche sich auf altere Schiilerinnen und Schiiler beziehen, ein bestimmtes Fach
fokussieren, eine andere Unterrichtsmethode gewéhlt haben — z. B. die Einzelarbeit
(vgl. Krammer 2009, p. 183 ff.). Dies zeigt auch, dass es sich hier um eine Forschungsliicke
handelt und deshalb eine Untersuchung, welche genau diesen beschriebenen Aspekt genauer

betrachtet, vonnéten ist (vgl. Kapitel 7).
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Gemiss des empirischen Teils (Kapitel 8, 9, 10 und 11) kann die Fragestellung Welche
pddagogischen und didaktischen Aufgaben iibernimmt die Lehrperson in offenen
Unterrichtssequenzen im Kindergarten bzw. in der 1. und 2. Klasse? wie folgt beantwortet
werden:

Die Lehrperson iibernimmt verschiedenste pddagogische und didaktische Tatigkeiten wéhrend
offener Unterrichtssequenzen. Der grosste Teil macht die Spiel- und Lernbegleitung aus,
welche in Kapitel 10.2 beschrieben wurde. Weiter sind Tétigkeiten zu erkennen, welche mit
dem Classroom Management zusammenhiingen (z. B. Uberblick). Dann fiihrt die Lehrperson
noch Tatigkeiten durch, welche fiir die Lernumgebung von Belang sind (Arbeitsumgebung
vorbereiten). Nebst den piddagogischen und didaktischen Titigkeiten widhrend der offenen
Unterrichtssequenz finden viele Uberlegungen schon vor dem Unterricht statt wie etwa die
Gestaltung des Klassenzimmers bzw. des Kindergartens, die Einfiihrung relevanter Regeln
und Routinen wihrend offener Unterrichtssequenzen, welche Kinder besondere
Unterstiitzungen bendtigen etc.

Die Lehrpersonen sind in diesen offenen Unterrichtssequenzen stark gefordert — stérker als
dies in Gruppenarbeiten und Einzelarbeiten der Fall ist. Der Grund liegt darin, dass in offenen
Unterrichtssequenzen die Schiilerinnen und Schiiler bzw. Kindergartenkinder an inhaltlich
unterschiedlichen Auftragen arbeiten und die Lehrperson sich hier enorm schnell auf einen
neue Aufgabe einlassen muss. Der Wechsel, den die Lehrpersonen zwischen den
verschiedenen Tétigkeiten vollziehen, geschieht enorm schnell und zeigt auf, wie flexibel die
Lehrpersonen reagieren miissen. Dies erfordert genauste Kenntnisse liber den Lernstand und

die Bedurfnisse der einzelnen Kinder.

13 Beantwortung der Unterfragestellungen

Die Hauptfragestellung wurde mit Hilfe verschiedener Unterfragestellung detaillierter

bearbeitet. Die Ergebnisse zu diesen Unterfragestellungen werden in den Kapiteln 13.1 bis

13.4 zusammengefasst.

13.1 Nutzung offener Unterrichtssequenzen fiir die Spiel- und
Lernbegleitung

Die Darstellungen im theoretischen Teil zeigen auf, dass offene Unterrichtssequenzen

besonders geeignet sind, um selbstindiges Lernen zu ermdglichen, aber auch um dieses

selbstindige Lernen zu begleiten (vgl. Kapitel 6.3, 6.4, 7).

Die Auswertung der quantitativen Daten macht deutlich, dass Lehrpersonen die offenen

Unterrichtssequenzen fiir das selbstindige Lernen nutzen und in diesen offenen

Unterrichtssequenzen auch Spiel- und Lernbegleitungen durchfithren. Auch erkldren die
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Lehrpersonen, dass sie das Lernen mit den Kindern thematisieren, wobei hier eine geringere
Zustimmung zu finden ist als bei der Nutzung der offenen Unterrichtssequenzen fiir das
selbstdndige Lernen und die Spiel- und Lernbegleitung. Dies zeigt sich weiter in der
Einschiatzung der Wichtigkeit verschiedener Themen des Unterrichtens und insbesondere bei
der Bildung einer Rangreihe dieser Themen, wobei die Themen des selbstdndigen Lernens
(d. h. die Thematisierung und somit auch die Forderung des selbstindigen Lernens) eher auf
den hinteren Rédngen zu finden sind. Die Lehrpersonen wissen durchaus, dass offene
Unterrichtssequenzen eine Moglichkeit zur Forderung des selbstindigen Lernens sein konnen,
das explizite Thematisieren des Lernens riickt aber aufgrund vieler anderer wichtigen Themen
in den Hintergrund (vgl. Kapitel 9).

Die Anforderungen an das Unterrichten sind hoch. Gerade durch die Forderung nach mehr
Selbstindigkeit und Individualitdt in den Klassen miissen Lehrpersonen verschiedene
Aufgaben parallel durchfilhren und Strukturen zur Verfiigung stellen. Mit Hilfe der
Rangplétze wurde deutlich, dass die Lehrpersonen Themen des Classroom Managements als
besonders wichtig erachten, wie z. B. das Einfithren von Regeln und Ritualen. Ein weiterer
Grund fiir die Diskrepanz der Einschitzung der Wichtigkeit und der Bildung der Rangreihe
konnte sein, dass die Lehrpersonen des Kindergartens teilweise noch bewusst die Begriffe
Lernen und Spielen trennen und deshalb Fragen nach dem Lernen der Kinder eher als
unwichtig ansehen. Wobei hier anzufiigen ist, dass eine entsprechende Aufteilung der
Stichprobe keine signifikanten Ergebnisse erzeugen konnte. Alles in allem scheint die
Thematisierung des Lernens — oder des so genannten Lernen lernen — nebst Aspekten des

Classroom Management fur die Lehrpersonen eine geringere Bedeutung zu haben.

13.2 Entwicklungsvoraussetzungen fiur das selbstandige Lernen

Aus theoretischer Sicht kann davon ausgegangen werden, dass bereits Kinder, welche den
Kindergarten und die 1. bzw. 2. Klasse besuchen, iiber wesentliche Voraussetzungen
verfligen, welche das selbstindige Lernen ermoglichen (vgl. Kapitel 5.3).

Die interviewten Lehrpersonen nennen bestimmte Entwicklungsvoraussetzungen, welche bei
den Kindern das selbstindige Lernen begiinstigen und woran die Lehrpersonen ankniipfen
konnen. Dies sind kognitive und motorische Voraussetzungen sowie Voraussetzungen,
welche die Selbststeuerung und das Sozialverhalten betreffen.

Das selbstindige Lernen kann aber auch durch Elemente des Classroom Managements
unterstiitzt werden, wie etwa durch Routinen und klare Strukturen. Ein weiterer Aspekt sind
durch die Lehrperson deutlich formulierte Lernziele und Erwartungen an die Kinder beziiglich

des selbstdndigen Lernens. Auch erwédhnen die Lehrpersonen, dass sie liber den Lernstand der
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Kinder Bescheid wissen miissen, damit sie ithnen geeignete Lernaufgaben geben, welche die
Kinder selbstindig 16sen konnen. Und schliesslich erachten die Lehrpersonen das Lernklima
als besonders wichtig, damit die Schiilerinnen und Schiiler auch beim Lernen und beim
Spielen bleiben, ohne stindig abgelenkt zu werden (vgl. Kapitel 10.1).
Die Lehrpersonen nennen nebst den Entwicklungsvoraussetzungen der Kinder auch
Moglichkeiten, wie sie die Kinder im selbstdndigen Lernen unterstiitzen konnen. Hier sind es
vor allem indirekte Fordermassnahmen, welche angesprochen werden. Sie sehen ihre Rolle
darin, die Unterstiitzung mit Hilfe von Strukturen aber auch durch ihr Wissen iiber den
aktuellen Lernstand zu gewéhrleisten (vgl. Evertson & Neal 2006, p. 1 ff.). Die Transparenz
der Lernziele dient den Kindern zur Orientierung und der Lehrperson gleichzeitig zum
Uberpriifen, ob die gestellten Lernziele fiir das Kind erreichbar sind. Ein weiterer Aspekt,
welcher hier zum ersten Mal auftaucht, aber auch im Modell von Schnebel (2007) zentral ist,
ist die Diagnostik (vgl. Schnebel 2007, p. 75). Die Anknilipfung an den Lernstand und somit
eine Aufgabe zu erstellen, die fiir das betreffende Kind 16sbar ist, erhoht die Selbstindigkeit
ebenso. Die Interviewten Lehrpersonen betonen, dass verschiedenste
Entwicklungsvoraussetzungen im Kindergarten und in der Unterstufe anzutreffen sind und sie
hier flexibel auf die verschiedenen Bediirfnisse der Kinder eingehen miissen.
13.3 Organisation der Spiel- und Lernbegleitung wahrend offener
Unterrichtssequenzen
Die verschiedenen beschriebenen Spiel- und Lernbegleitungsmodelle machen deutlich, dass
die Durchfiihrung langerer Spiel- und Lernbegleitungen sorgfiltig organisiert werden muss
(vgl. Kapitel 6.4).
Die Lehrpersonen erwdhnen verschiedene offene Unterrichtsmethoden, welche eine
Individualisierung aber auch Freirdume flir Spiel- und Lernbegleitungen schaffen. Diese
verschiedenen Methoden sind auch in der Literatur zu finden (vgl. Bonsch 2006, p. 192 ff.;
Frey 2010, p. 13 ff.; Konrad & Traub 2009, p. 99 ff.; Traub 2000, p. 35 ff.). Dann sehen sie
didaktische Moglichkeiten wie etwa Niveaugruppen, welche es ihnen ermdglichen, Spiel- und
Lernbegleitungen fiir eine Gruppe durchzufiihren, die einen &hnlichen Lernstand haben.
Grundsétzlich stellt sich jedoch das Problem, dass die Lehrpersonen alleine nicht jedem Kind
gerecht werden konnen. Deshalb begriissen sie den Einsatz einer weiteren Lehrperson
(Teamteaching) oder sie 10sen diese Schwierigkeit damit, dass die Kinder sich gegenseitig
unterstiitzen (Peer Tutoring).
Vor allem der Einsatz vom Teamteaching kommt vielen Lehrpersonen sehr gelegen. In den

Videosequenzen, in denen eine zweite Lehrperson anwesend war, wurden bestimmte Kinder
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der zweiten Lehrperson zugeteilt, so dass sich eine Entlastung fiir die Lehrperson einstellte.
Dies &dusserte sich in zwei von drei Fillen dahingehend, dass lédngere Begleitungen mit
einzelnen Kindern moglich wurden.

Nebst der Organisation von Spiel- und Lernbegleitungen war die Ausgestaltung — also die
Frage danach, wie die Begleitungen genau aussehen — ein wichtiger Aspekt. Dabei
orientierten sich die Fragen an den drei Komponenten der Metakognition: planen,
durchfiihren und bewerten. Die Lehrpersonen schildern, welche Unterstiitzungen in den

einzelnen Phasen fur sie zentral waren.

- Unterstiitzung bei der Planung: Hier erwdhnen die Lehrpersonen die Hilfe bei der
Auswahl von Posten. Bei élteren Schiilerinnen und Schiilern erfolgen diese Planungshilfen
auch mal schriftlich. Die Lehrpersonen fordern éltere Schiilerinnen und Schiiler auf, die

Aufgabe oder diese schriftlichen Angaben fiir sich nochmals durchzulesen.

- Unterstiitzung bei der Durchfiihrung: Die Lehrpersonen achten auf eine griindliche
Einfiihrung der Aufgabe. Bei bestehenden Schwierigkeiten versuchen sie, die Erklarungen
zu variieren und individuelle Begleitungen zu geben. Dies ist nur moglich, wenn die
Lehrpersonen einen Uberblick iiber die verschiedenen Schwierigkeiten und Lernstinde
der Schiilerinnen und Schiiler haben. Die Lehrpersonen geben die Mdglichkeit, dass die
Schiilerinnen und Schiiler sich bewegen diirfen, falls sie nicht mehr weiter kommen. Auch
ist die Verantwortung fiir das Losen der Aufgabe auf der Seite der Schiilerinnen und
Schiiler ebenso vorhanden. So ist es an ihnen, Hilfe zu holen und auch mal bei einem

anderen Kind nachzufragen, wenn es eine Aufgabe nicht 16sen kann.

- Unterstiitzung bei der Reflexion: Die Reflexion kann in der ganzen Klasse erfolgen, mit
einzelnen Kindern geschehen, miindlich und schriftlich durchgefiihrt werden oder die
Kinder beurteilen sich selbst, in dem sie entweder selbst korrigieren oder fiir sich

aufschreiben, wie gut sie die Aufgabe 10sen konnten.

Aus diesen Darstellungen zeigt sich wiederum, dass die Lehrpersonen in den einzelnen
Phasen verschiedene methodische Aspekte nennen, aber auch Aspekte des Classroom
Managements und teilweise die Verantwortung fiir das Lernen, an die Kinder zuriickgeben.
Die bewusste Organisation der Spiel- und Lernbegleitungen in offenen Unterrichtssequenzen
ist sehr zentral, weil sich daraus hdufig auch ldngere Begleitungen ergeben kdénnen. Die
Lehrpersonen kennen die diversen Mdglichkeiten hierzu und wenden diese auch an. Was
bleibt ist der Fakt, dass individuelle Spiel- und Lernbegleitungen bei einer

Durchschnittsklasse mit zwanzig Kindern anspruchsvoll sind und viel Zeit in Anspruch
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nehmen. Aus diesem Grund wohl auch die Uberlegungen der Lehrpersonen, Kinder und falls
moglich eine weitere Lehrperson in diesen offenen Unterrichtssequenzen einzusetzen, damit

langere Spiel- und Lernbegleitungen realisiert werden konnen.

13.4 Kategorien und Typen der Spiel- und Lernbegleitung

So wie die Theorie zeigt, gibt es wenige Untersuchungen, welche sich explizit mit der Rolle
der Lehrperson in offenen Unterrichtssequenzen in Kindergarten und Unterstufe
auseinandersetzen (vgl. Kapitel 7).

In der vorliegenden Arbeit wurde vor allem auf die Spiel- und Lernbegleitung fokussiert und
untersucht, welche pddagogischen und didaktischen Tatigkeiten die Lehrperson wéhrend
dieser offenen Unterrichtssequenzen durchfiihrt.

Die verschiedenen Kategorien der Spiel- und Lernbegleitung konnen in organisatorische,
inhaltliche, emotionale und soziale Unterstiitzung eingeteilt werden. Alle diese Kategorien
finden direkten Eingang in die verschiedenen offenen Unterrichtssequenzen, unterscheiden
sich jedoch je nach Lehrperson in ihrer zeitlichen Intensitit. Die Anregung zur
Selbsténdigkeit, welche zur organisatorischen Kategorie gehort, macht den kleinsten Anteil
aus. Hingegen werden die Einrichtung des Arbeitsplatzes und die Planung — ebenfalls in der
Kategorie der organisatorischen Unterstiitzung anzuordnen — sehr stark in den einzelnen
offenen Unterrichtssequenzen betont. Inhaltlich gesehen sind es die Erkldarung und die
Kontrolle, welche am meisten angewendet werden. Die emotionale Unterstiitzung ist vor
allem bei einer Lehrperson sehr stark vorhanden. Die Unterstiitzung bei der Einrichtung des
Arbeitsplatzes, die Planung von Arbeiten, die Erklarung, die Kontrolle und die emotionale
Unterstiitzung weisen die grossten Anteile auf.

Nebst den Begleitungsaktionen sind Aspekte zu finden, welche sich nicht direkt mit
Begleitungen von Lernprozessen auseinandersetzen, wie etwa die Kategorien Uberblick und
Arbeitsumgebung oder Anderes.

Beziiglich der verschiedenen Kategorien der Spiel- und Lernbegleitung lassen sich keine
grosse Unterschiede aufweisen, wenn die Lehrpersonen eine Gruppenarbeit oder eine
Einzelarbeit durchfiihren. Bei der Gruppenarbeit sind etwas mehr soziale Unterstiitzungen zu
finden. Die Einzelarbeit weist keine grossen Unterschiede zur offenen Sequenz auf. Die Art
und Weise der Begleitung hidngt eher vom Inhalt als von den verschiedenen
Unterrichtsformen ab. Es ist aber so, dass bestimmte Inhalte sich natiirlich eher fiir eine
Gruppen- bzw. Einzelarbeit anbieten. Die Spiel- und Lernbegleitungen dauern bei der

Gruppenarbeit etwas lidnger als bei der Einzelarbeit. Dies hat vermutlich damit zu tun, dass
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die Lehrperson zugleich mehrere Kinder begleiten kann und somit mehr Zeit zur Verfiigung
hat.

Die Dauer der einzelnen Begleitungen in der offenen Unterrichtssequenz, der Einzelarbeit und
der Gruppenarbeit variiert von 11 bis 36 Sekunden, wobei vor allem die Erklarungen am
meisten Zeit einnechmen. Die Lehrpersonen wechseln enorm schnell von einer Begleitung in
die nichste. Am stirksten vertreten in der offenen Unterrichtssequenz, jedoch auch in der
Einzelarbeit und Gruppenarbeit, sind die inhaltlichen und organisatorischen Unterstiitzungen.
Die Lehrpersonen unterscheiden sich in ihrer Spiel- und Lernbegleitung in offenen

Unterrichtssequenzen. Es lassen sich hier 4 Typen bilden:

1. Emotionale Unterstiitzerin: Dieser Typ versucht die Lernprozesse durch Lob anzuregen.
Damit sich die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Lernumgebung orientieren konnen fiihrt
sie Rituale durch. Ihr sind die Wertschédtzung und die Integritdt der Kinder wichtig. Selbst

versucht sie durch ihre ruhige Ausstrahlung den Kindern Vertrauen zu geben.

2. Inhaltliche Unterstiitzerin mit der Betonung zur Selbstindigkeit: Dieser Typ fiihrt offenen
Unterrichtssequenzen schon friih ein, so dass die Schiilerinnen und Schiiler nach kurzer
Zeit diese Unterrichtsform bestens kennen. Der Unterricht wird durch klare Routinen und
Lernziele sowie Erwartungen gefestigt. Die Lehrperson sieht sich selbst als Coach und

teilt die Verantwortung fiir das Lernen mit den Schiilerinnen und Schiilern.

3. Organisierend-strukturierende Unterstiitzerin: Dieser Typ setzt auf eine strukturierte und
organisierte Lernumgebung. Dies zeigt sich durch eine klare Organisation auf Seiten der
Lehrperson wie etwa selbsterklédrende Auftrage, klare Ziele, eingefiihrte Routinen. Die
Lehrpersonen versuchen durch eine gezielte Gruppenzusammensetzung und damit
verbundenes Peer Tutoring die Selbstandigkeit der Kinder anzuregen. Sie achten darauf,

dass die Kinder ihren Arbeitsplatz gut vorbereiten und ihre Lernschritte planen.

4. Inhaltlich-organisatorische Unterstiitzerin: Bei diesem Typ sind die inhaltliche und
organisatorische Unterstiitzung in gleichem Mass vorhanden. Die Lehrpersonen
unterscheiden sich hier dadurch, wie viel Zeit sie fiir beides investieren und wie viel Zeit
fiir andere Téatigkeiten im Unterricht verwendet wird. Wenn viel Zeit flir die inhaltliche
und organisatorische Unterstiitzung eingesetzt wird, sind die Lernangebote auf den
Lernstand des Kindes abgestimmt und wird die Spiel- und Lernbegleitung im Voraus
geplant. Bewusst setzt sich die Lehrperson mit den Kindern zusammen und hilft ihnen
inhaltlich und organisatorisch weiter. Wird weniger Zeit fiir die inhaltliche und

organisatorische Unterstiitzung eingesetzt, dann fallen langere Begleitungen weg und die
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Lehrpersonen zeichnen sich dadurch aus, dass sie sehr schnell von einer Tatigkeit zur

nichsten wechseln.

Es sind also verschiedene Kategorien der Spiel- und Lernbegleitung erkennbar und diese
lassen sich in vier unterschiedliche Typen einteilen. Diese Typen zeigen auf, was den
einzelnen Lehrpersonen wichtig ist und setzen einen Schwerpunkt in Bezug auf eine
bestimmte Kategorie der Spiel- und Lernbegleitung. Was sehr erstaunt, ist die Tatsache, dass
die einzelnen Spiel- und Lernbegleitung enorm kurz sind. So kurz, dass eigentlich eine
langere inhaltliche Unterstiitzung, z. B. eine Erklarung, unmoglich wird. Hier zeigen sich
jedoch Unterschiede in Bezug darauf, ob die Klasse schon selbstdndig arbeiten kann, welche
Strukturen die Lehrperson vorgibt (z. B. bestimmte Regeln wie: Jetzt darf ich nicht gestort
werden) und ob die Kinder ein Handlungsrepertoire haben, wenn sie eine Aufgabe nicht
selbstindig 16sen kann. Einerseits ist dies vom Alter der Kinder abhingig — Schiilerinnen und
Schiiler der zweiten Klasse sind in der Regel schon etwas selbstindiger, weil bestimmte
Strategien wie etwas nochmals lesen moglich werden — andererseits helfen bestimmte
Routinen den Kindern, sich im Kindergarten oder im Klassenzimmer zurecht zu finden (vgl.
Evertson & Neal 2006, p. 1 ftf.).

Es wird deutlich, dass es in diesem Rahmen, ein Modell wie das Cognitive Apprenticeship
(vgl. Kapitel 6.4.4.1) kaum durchfiihrbar ist. Es ist natiirlich moglich, dass die Idee des
Cognitive Apprenticeship iiber mehrere Wochen durchgefiihrt wird, dass also nicht alle
Elemente des Cognitive Apprenticeship in einer Unterrichtslektion gepackt werden. Die
Lehrperson fiihrt einen Inhalt ein und dies hdufig mit der ganzen Klasse. So fallen bestimmte
Elemente des Cognitive Apprenticeship in den Einzelbegleitungen weg. Dennoch kann das
Modell nicht eins zu eins umgesetzt werden und falls, wiirde es fiir die Lehrpersonen einen
sehr hohen Koordinationsaufwand bedeuten, fiir jedes Kind immer zu wissen, welches
Element des Modells nun bereits durchgefiihrt wurde. Natiirlich konnte hier auch das Modell
von Schnebel (2007, vgl. Kapitel 6.4.4.3) als ideale Variante eines Modells angefiigt werden.
Doch auch hier sind einzelne Elemente nicht direkt im Begleitungsprozess zu verorten. So ist
die Diagnose des Lernstandes zwar aus Beobachtungen zu eruieren — in den offenen
Unterrichtssequenzen sind diese Diagnosen in den Videos teilweise ersichtlich. Die Erfassung
des Lernstandes findet jedoch hdufig in anderen Kontexten statt und muss bereits vor der
offenen Unterrichtssequenz bekannt sein, um Aufgaben abgestimmt auf den Lernstand bereit

zu stellen und eine angepasste Begleitung zu ermdoglichen.
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14 Schlussfolgerungen fir die Forschung

Fiir die vorliegende Arbeit wurde ein mixed-methodology-design gewidhlt, wobei eine
Fragebogenstudie, eine Videountersuchung und ein fokussiertes Interview durchgefiihrt
wurden. Aus der Stichprobe der Fragebogenstudie wurde eine Teilstichprobe von zwolf
Lehrpersonen fiir die Videountersuchung und das fokussierte Interview verwendet. Im Fokus
aller drei Teiluntersuchungen stand die Lehrperson.

Die verschiedenen Methoden sollten auf die angesprochenen Themen in der
Hauptfragestellung unterschiedliche Aspekte zu Tage bringen. So handelt es sich beim
Fragebogen gewissermassen um eine Selbsteinschidtzung des eigenen Unterrichts und um die
Frage, ob eine bestimmte Unterrichtsform — der offene Unterricht — flir das selbstdndige
Lernen genutzt wird und in Bezug auf welche Aspekte des selbstindigen Lernens, z. B. der
Selbststeuerung mit dem Fokus der Metakognition, die Lehrpersonen Unterstiitzung anbieten.
Gleichzeitig wurde die Fragebogenstudie als eine Art Screening verwendet, um eine
moglichst ausgewogene Stichprobe, welche verschiedene Lehrpersonen reprisentiert, zu
erhalten. Im fokussierten Interview stand das Berufswissen der Lehrperson {iber die
Unterrichtsgestaltung im Zentrum. Die Lehrpersonen sollten die Hintergriinde der Rolle der
Lehrperson in offenen Unterrichtssequenzen ergriinden, indem sie selbst dariiber Auskunft
gaben, wie sie die Situationen in offenen Unterrichtssequenzen organisieren und welche
Aspekte der Spiel- und Lernbegleitung sie selbst betonen. Dabei reagierten sie auf
Ausschnitte aus den Videos, welche im Vorfeld gemacht wurden. In der Videountersuchung
wurden schliesslich die péddagogischen und didaktischen Téatigkeiten der Lehrpersonen
genauer betrachtet. Es stand der offene Unterricht im Fokus. Die Lehrperson und ihre
Tatigkeiten wurden wéhrend der offenen Unterrichtssequenz analysiert. Somit stellte dies die
Aussensicht auf die Tétigkeiten der Lehrperson dar, nachdem sie selbst eine Auskunft dariiber
im Fragebogen und spater im fokussierten Interview abgegeben hatten.

Die Schwierigkeit dieser Vorgehensweise bestand vor allem darin, die verschiedenen
Informationen zum Schluss des Ergebnisteils zusammenzufiihren, was in der vorliegenden
Arbeit durch die Typenbildung geschah. Dabei wurde die Fragebogenuntersuchung
ausgeklammert, weil sie erstens einen wesentlich kleineren Anteil der gesamten Untersuchung
bildete als die Videountersuchung und das fokussierte Interview und zweitens sich
herausstellte, dass die Angaben im Fragebogen teilweise sehr wenig differierten, d. h. die
meisten Lehrpersonen stimmten den verschiedenen Fragen in hohem Masse zu, weshalb keine

grossen Unterschieden zwischen den Lehrpersonen zu finden waren.
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Weiter zu beachten ist, dass vor allem die Videountersuchung ein sehr aufwindiges Verfahren
ist beziiglich der Datenaufbereitung aber auch der Datenauswertung. Fiir die vorliegende
Forschungsarbeit stellt die Auswertung dieser Videountersuchung ein wesentlicher Teil dar,
weil sich ansonsten der Aufwand und der Ertrag kaum lohnen wiirden. Zudem sind die
Videoaufnahmen mit gewissen technischen Erschwernissen verbunden, weshalb die Wahl der
Videokamera, die Wahl der Einstellung der Kamera (Fokus) und die Mobilitit der Kamera
unbedingt beachtet werden muss. Dies war auch mit ein Grund, weshalb der Fokus so bewusst
auf die Lehrperson gelegt wurde, was natiirlich dazu fiihrte, dass andere Fragen im
Zusammenhang mit der Spiel- und Lernbegleitung unbeantwortet blieben und fiir eine nachste
Untersuchung ins Auge gefasst werden miissen. Dies betrifft insbesondere die Qualitit der
gegebenen Unterstiitzung durch die Lehrperson, welche letztendlich iiber das Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler oder das weitere Bearbeiten der Aufgabe sichtbar gemacht werden
missten. Auch blieben jegliche Kommunikationen unter den Schiilerinnen und Schiiler
weitgehend unberiicksichtigt, obwohl hier natiirlich auch einige Unterstiitzungen
untereinander stattfinden konnen. Ein weiterer Aspekt, welcher von Schnebel (2007) in ihrem
Modell angesprochen wird, ist die Diagnostik (vgl. Kapitel 6.4.4.3). Die Spiel- und
Lernbegleitung sollten idealerweise auf eine Lerndiagnose folgen. Die Lehrperson muss also
eine kurze Analyse der Arbeit des Kindes durchfiihren, um wirklich eine anschlussfiahige
Begleitung vornehmen zu konnen. Dieser Aspekt blieb in der vorliegenden Arbeit vollig
unbeachtet, vor allem weil eine derartige Diagnose auf den Videos nicht sichtbar ist. Hier
wire auch eine Folgeuntersuchung denkbar, welche sich ausschliesslich mit diesem Thema
befasst und diesen Aspekt im Vorfeld, wihrend des Unterrichts und auch in der

Nachbereitung der Lehrperson beriicksichtigt.

15 Schlussfolgerungen fir die Lehrpersonen

Die Rolle der Lehrperson in offenen Unterrichtssequenzen ist sehr anspruchsvoll. Als
Haupttitigkeit zeigte sich in allen zehn Videos die Spiel- und Lernbegleitung.

Aus diesen verschiedenen Spiel- und Lernbegleitungen ergaben sich vier Typen, welche als
gleichwertig betrachtet werden miissen und bei denen sich eine unterschiedlich zeitintensive
Verwendung der Kategorien ausmachen liess. Die Begriindungen dieser verschiedenen
Gewichtungen liegen einerseits in der Einstellung der Lehrperson in Bezug auf das Lernen zu
suchen, andererseits in der Klasse (z. B. Stufe, Heterogenitit). Lingere Spiel- und
Lernbegleitungen ergaben sich in Klassen, in denen eine zweite Lehrperson anwesend war,

die Kinder selbstindig arbeiteten oder aber die Lehrperson bestimmte Strukturen — wie z. B.
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Regeln und Prozeduren — eingefiihrt hatte, welche festlegten, wann die Lehrperson gestort
werden durfte oder wie die Kinder vorgehen sollten, wenn Schwierigkeiten auftauchen.

Alles in allem sind die einzelnen Spiel- und Lernbegleitungen sehr kurz, was sich dadurch
erkldren ldsst, dass die Lehrperson in offenen Unterrichtssequenzen durch die verschiedenen
Gruppen- und Einzelarbeiten und die unterschiedlichen Inhalte flexibel von einer Situation in
die néchste wechseln muss und die Lehrperson versucht, moglichst viele Kinder zu begleiten.
Die zunehmende Forderung nach Individualisierung und Unterstiitzung der Selbstindigkeit
von Kindern sind fiir Lehrpersonen nicht einfach umzusetzen. Die Anspriiche an die
Lehrperson wachsen — und dies ist ihnen durchaus bewusst. Keine der interviewten
Lehrpersonen geht mehr davon aus, dass sie es mit einer leistungshomogenen Klasse zu tun
hat und einige Lehrpersonen betonen gar, dass die Forderung, jedes Kind individuell zu
begleiten und jedem Kind gerecht zu werden, zu hoch sind.

Einige Lehrpersonen sprechen im Interview an, dass die Klassen zu gross sind und die
Unterstiitzung einer weiteren Lehrperson oder zumindest einer weiteren erwachsenen Person
mehr als willkommen wire. Werden diese Anmerkungen mit den einzelnen
Begleitungssequenzen in Verbindung gebracht, dann muss den Lehrpersonen zugestimmt
werden. Eine Begleitung, welche im Durchschnitt maximal eine halbe Minute dauert, ist sehr
kurz.

Nebst diesem Umstand gibt es Unterstiitzungsmdoglichkeiten, welche eine Spiel- und
Lernbegleitung in offenen Unterrichtssequenzen und somit auch die Forderung des
selbstindigen Lernens begiinstigen und bereits im Teil II Theoretische Grundlagen
angesprochen wurden.

Die Diagnose des Lernstandes der einzelnen Kinder, welche aufzeigt, wo die Kinder stehen
und welche Hilfen sie benétigen, kann teilweise als Vorbereitung bzw. Nachbereitung einer
Unterrichtslektion durchgefiihrt werden. Die differenzierte Kldarung der Lernvoraussetzungen
muss bei der Planung und der Arrangements sowie bei der Zielsetzungen des Unterrichts mit
einbezogen werden. Durch die verschiedenen Lernstinde werden die Ausgangslage sowie die
Lernschwierigkeiten der einzelnen Kinder beriicksichtigt und sind vor allem im Kindergarten
und in der Unterstufe wichtig. Mit Hilfe der Diagnose kann die Lehrperson auch eine
bewusste Wahl treffen, welche Kinder sie in einer offenen Unterrichtssequenz begleiten
mochte wobei sie die Aufgabe hat, die anderen Kinder nicht aus den Augen zu verlieren. Sie
muss den Uberblick dariiber haben, welche Kinder schon linger keine Fortschritte gemacht

haben und wo die einzelnen Kinder stehen.
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Ein weiterer wichtiger Punkt ist die Struktur der Lernumgebung. In den Interviews betonen
einige Lehrpersonen, dass es fiir sie sehr wichtig ist, Struktur und Orientierung zu geben, was
sie mittels klarer Regeln und eingelibten Routinen zu erreichen versuchen. Auch Rituale
helfen den Kindern, eine Struktur im Unterrichtstag und somit auch in der offenen
Unterrichtssequenz zu sehen. Die Strukturierung der Lernumgebung beinhaltet auch die zu
l6senden Aufgaben. Die Aufgaben konnen ebenso in einer immer &dhnlichen Struktur
angeboten werden, so dass die Kinder beim Losen der Aufgabe an Sicherheit gewinnen.

Als weitere Moglichkeit kann die Passung zwischen den Lernaufgaben und den
Moglichkeiten der Kinder genannt werden. Ein selbstéindiges Lernen ist nur méglich, wenn
alle Kinder die Aufgabe auch 16sen konnen. Dies bedingt eine kritische Analyse der gestellten
Aufgaben und Lernangebote, wobei vor allem das Differenzieren der Aufgabe wichtig ist. Die
Differenzierung kann im Bereich des Umfangs des Lernstoffes, der Bearbeitungshilfen, der
Lerngegenstdnde und des Schwierigkeitsgrades vorgenommen werden.

Die Lehrperson selbst versucht wihrend der offenen Unterrichtssequenzen die Kinder zu
beraten und zu unterstiitzen. Dabei ist es eine Moglichkeit, den Kindern ungewohnte,
herausfordernde und produktive Fragen zu stellen, damit das Nachdenken angeregt wird.
Gerade dies war in den Videosequenzen wenig zu beobachten. Eher wurden direkte Hilfen
gegeben oder Fragen zur Aufgabe gestellt und anschliessend diese Aufgabe erklirt. Die
Lehrperson konnte mit herausfordernden Fragen die Metakognition anregen. Unterstiitzungen,
welche die Planung und Durchfiihrung der Aufgabe betreffen, konnen schon friih eingefiihrt
werden und beispielsweise mittels Signalkarten oder anderen Merkkarten ergdnzt werden. Auf
diesen Signal- bzw. Merkkarten kdnnen beispielsweise Symbole oder Fragen stehen, welche
die Kinder selbst verbalisieren und ihnen so helfen, ihren Lernprozess selbst zu steuern.

Als letzten Punkt kénnen die Reflexionsphasen der Aufgaben erwéhnt werden, welche in den
Videos eher kurz ausfallen. In der Reflexionsphase wird von den Kindern oft erzéhlt, was sie
gemacht haben. Im Zentrum soll jedoch eher stehen, was das Lernen zukiinftig erleichtern
konnte, wobei Lernstrategien oder bestimmte Instrumente wie das Lerntagebuch thematisiert
werden konnten. Diese Ideen finden sich auch bei Brau (2006) und Lipowsky (1999).

Die Tétigkeiten, welche Lehrpersonen in offenen Unterrichtssequenzen durchfiihren und
insbesondere die Spiel- und Lernbegleitungen sind also nicht einfach zu organisieren und
durchzufiihren. Die Lehrperson muss iiber diverse Kompetenzen verfiigen in den Bereichen
des Classroom Managements, der Unterrichtsorganisation sowie des péddagogisch-
psychologischen Wissens. In der vorliegenden Forschungsarbeit wurde nun lediglich darauf

fokussiert, welche Tatigkeiten die Lehrpersonen in offenen Unterrichtssequenzen
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durchfiihren, jedoch nicht nach der Qualitdt der Spiel- und Lernbegleitungen gefragt. Dieser
Frage miisste unbedingt in einem anderen Zusammenhang nachgegangen werden, damit
Lehrpersonen noch konkretere Beschreibungen fiir eine qualitativ hochstehende Begleitung

erhalten.
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Anhang A: Erhebungsinstrumente Fragebogen

Liebe Lehrpersonen des Kindergartens und der Primarunterstufe

Vielen Dank, dass Sie sich die Zeit nehmen, diesen Fragebogen auszufiillen. Sie tragen damit wesentlich zum Gelingen
des Forschungsprojekts «Classroom Management in der Schuleingangsstufe» bei.

Zu folgenden Themen werden Sie befragt:

=  Fragen zur Unterrichtsgestaltung

=  Fragen zum Classroom Management

*  Fragen zu Ihrer Person und Ihren beruflichen Uberzeugungen
=  Fragen zu Threr Klasse

Thre Daten werden vertraulich und anonym behandelt. Die Fragebogen werden lediglich von den Unterzeichnenden
eingesehen und ausgewertet. Sie werden nach Abschluss des Forschungsprojekts vernichtet.

Fiir das Ausfiillen des Fragebogens brauchen Sie ca. 30 Minuten. Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten. Uns
interessieren Thre beruflichen Tatigkeiten und Ihre personlichen Einschitzungen, d.h. was fiir Sie wichtig ist und nicht
was allgemein fiir wichtig gehalten wird.

Einige Bemerkungen zum Ausfiillen des Fragebogens:

= Die meisten Fragen sind so gestaltet, dass Sie aus einer vorgegebenen Auswahl von Antworten die fiir Sie Zutref-
fende ankreuzen konnen.

= Eskann sein, dass Sie einige Fragen nicht ganz genau beantworten konnen. Wahlen Sie dann diejenige Antwort,
welche fiir Sie am ehesten zutriftt.

=  Gehen Sie bei der Beantwortung der Fragen ziigig vor.

=  Waihlen Sie bei jeder Frage nur ein Késtchen aus. Kreuze zwischen zwei Kéistchen kdnnen nicht ausgewertet wer-
den.

Weil die Fragebogen mittels Scanner eingelesen werden, bitten wir Sie darum, die Kreise ganz auszuféarben:

O ® O O

Falls Sie Thre Antwort korrigieren mochten, dann streichen Sie bitte den ausgefiillten Kreis durch:

X o e

Wenn Sie Fragen oder Bemerkungen haben, sind wir gerne bereit Auskunft zu geben.

f fl.jAflfdeuf ffﬁ’ﬁ?{v’

Prof. Dr. Evelyne Wannack Lic. phil. Kirsten Herger
Projektleiterin Projektassistentin
evelyne.wannack@phbern.ch kirsten.herger@phbern.ch
T +41 31 309 22 22 T +41 31 309 24 35
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Anhang A: Erhebungsinstrumente Fragebogen

1 Planung und Durchfithrung von Unterrichtsphasen

In welchem Mass stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?  stimmt gar stimmt stimmt stimmt stimmt voll
nicht cher nicht teils-teils cher und ganz

In der Planung lasse ich verschiedene Mdoglich- 0 (9] (9] 0 0

keiten fiir den Verlauf von Unterrichtsphasen

offen.

Wenn die Kinder etwas besonders interessiert, 0) (0] (0] 0) (0]

suche ich immer Vertiefungsmoglichkeiten.

Wenn die Kinder etwas nicht verstehen, verwei- (0] (0] (0] (0] (0]
le ich langer als geplant bei diesem Thema.

Den Ablauf der Unterrichtsphasen plane ich nur (0] (§) (0) (0] (0]
grob, damit ich frei auf die Kinder eingehen

kann.

Es kommt hiufig vor, dass meine Planung (0] (0] (0] (0] (0]

durch den Unterrichtsverlauf «iiber den Haufen
geworfeny» wird.

2 Geschlossene Unterrichtssituationen

In welchem Mass stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?  stimmt gar stimmt stimmt stimmt stimmt voll
nicht eher nicht teils-teils eher und ganz

Ich benutze frontale Unterrichtsphasen, um den (0] (§) (0) (0] (0]

Kindern einen Sachverhalt zu erklaren.

In erarbeitenden Unterrichtsphasen schaffe ich (0] (9] (0) (0] (0]

Gespréchssituationen mit der ganzen Klasse.

Neue Inhalte fiihre ich in frontalen Unterrichts- (0] (9] (0] (0] (0]

phasen ein.

In darbietenden Unterrichtsphasen trage ich (0] (§) (0) (0] (0]

Inhalte vor und die Kinder héren zu.

Unterrichtsphasen mit der ganzen Klasse nutze (0] (0] (0] (0] (0]

ich, um mit den Kindern bestimmte Inhalte zu

iiben.
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Anhang A: Erhebungsinstrumente Fragebogen

3 Offene Unterrichtssituationen

In welchem Mass stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?  stimmt gar stimmt stimmt stimmt stimmt voll
nicht cher nicht teils-teils cher und ganz

Die Eigentatigkeit fordere ich durch offene 0 (9] (9] 0 0
Unterrichtsphasen.

Offene Unterrichtsphasen und Phasen der Still- (0) (0] (0] (0) 0)
arbeit nutze ich, um die ndchste Unterrichtspha-
se vorzubereiten.

Durch offene Unterrichtsphasen gebe ich den O (0] (0] (0] (0]
Kindern die Méglichkeit, selbstindig zu lernen.

In offenen Unterrichtsphasen, Phasen der Still- (0] (0] (0] (0] (0]
arbeit oder der freien Sequenz fordere ich Kin-

der mit einem speziell fiir sie entworfenen

Lernprogramm.

Ich ermdgliche den Kindern in offenen Unter- 0 (9] (9] 0 0
richtsphasen ihren Interessen nachzugehen.

In offenen Unterrichtsphasen stelle ich den 0 (9] (9] 0 0
Kindern Aufgaben entsprechend ihrem Leis-
tungsniveau.

Offene Unterrichtsphasen, Phasen der Stillar- 0 (9] (9] 0 0
beit oder die freie Sequenz lege ich so an, dass

ich gezielt Einblick in das Lernen der Kinder

gewinnen kann.

In offenen Unterrichtsphasen arbeiten die Kin- (0] (0] (0] (0] (0]
der vor allem zu zweit oder in Gruppen.

Bei Stillarbeiten oder freien Sequenzen 16sen O (0] (0] (0] (0]
die Kinder ihre Aufgaben eigenstindig, ohne
dass ich sie im Arbeitsprozess store.

In offenen Unterrichtsphasen kdnnen die Kin- (0] (0] (0] (0) (0)
der ihre Lern- oder Spielaktivititen selber wéh-
len.

Offene Unterrichtsphasen nutze ich, um gezielt 0 (9] (9] 0 0
mit einzelnen Kindern oder einer Kindergruppe
an einem Inhalt zu arbeiten.

Offene Unterrichtsphasen, Phasen der Stillar- 0 (9] (9] 0 0
beit oder die freie Sequenz nutze ich dazu,

einzelne Kinder beim Lernen oder Spielen

genau zu beobachten.
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4 Individualisierende Lernmdglichkeiten

In welchem Mass stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?  stimmt gar stimmt stimmt stimmt stimmt voll
nicht cher nicht teils-teils cher und ganz

In meiner Unterrichtsgestaltung achte ich dar- (0) (0] (0] (0] (0)

auf, dass die einzelnen Kinder oft verschiedene

Aufgaben haben.

Ich weiss genau, was ich von einem Kind for- (0] (0] (0] (0] (0]

dern kann und verlange auch entsprechende

Leistungen.

Ich stelle gezielt Aufgaben fiir Kinder mit dem (0] (0] (0] (0] (0]

gleichen Leistungsniveau zusammen.

Schnellere Kinder kdnnen selbstiandig zur (0] (§) (0) (0] (0]

néchsten Aufgabe wechseln.

Die Kinder kdnnen geméss ihrem Lerntempo (0] (0] (0] (0] (0]

Aufgaben 16sen.

Je nachdem wie gut ein Kind oder eine Kinder- (0] (0] (0] (0] (0)

gruppe ist, stelle ich oft unterschiedlich schwe-

re Aufgaben.

5 Aufbau und Strukturierung von Lerninhalten

In welchem Mass stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?  stimmt gar stimmt stimmt stimmt stimmt voll
nicht eher nicht teils-teils eher und ganz

Lerninhalte werden von mir schrittweise aufge- O (0] (0] (0] (0]

baut.

Zu Beginn einer Unterrichtsphase gebe ich den O (0] (0] (0] (0]

Kindern eine Ubersicht, welche Lerninhalte

bearbeitet werden.

Lerninhalte werden von mir strukturiert einge- (0] (9] (0) (0] (0]

fiihrt.

Wihrend der Erarbeitung neuer Lerninhalte (0) (0] (0] (0] (0)

versuche ich immer wieder Beziehungen zu

bereits Gelerntem herzustellen.

Am Ende einer Unterrichtsphase fasse ich die (0] (§) (§) (0] (0]

priagnantesten Lerninhalte nochmals mit den
Kindern zusammen.
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6 Das Lernen der Kinder anleiten und reflektieren

In welchem Mass stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

stimmt gar
nicht

stimmt
eher nicht

stimmt
teils-teils

stimmt
eher

stimmt voll
und ganz

Die Kinder bekommen bei mir die Gelegenheit,
verschiedene Vorgehensweisen beim Lernen
auszuprobieren.

(0]

0]

0]

(0)

(0]

Ich erklare den Kindern, worauf sie achten
miissen, bevor sie eine Aufgabe 16sen.

Die Kinder kennen Handlungsmoglichkeiten,
wenn sie bei einer Aufgabe nicht weiter kom-
men.

Ich finde es sehr wichtig, dass die Kinder so
frith wie moglich lernen, wie sie beim Losen
einer Aufgabe vorgehen kénnen.

Ich reflektiere mit den Kindern die Aufgaben,
um ihnen verschiedene Losungswege aufzuzei-
gen.

Mir ist es wichtig, dass die Kinder wissen,
worauf sie beim Lernen achten sollen, deshalb
nehme ich mir im Unterricht bewusst Zeit da-
fiir.

Die Kinder miissen sich regelmassig nach einer
Aufgabe selbst beurteilen.

Ich habe oft zu wenig Zeit, um nebst Lerninhal-
ten auch noch die verschiedenen Mdglichkei-
ten, wie gelernt werden kann, zu besprechen.

Ich merke immer wieder, dass Kinder, die ihr
Lernen selbst planen, durchfiihren und reflek-
tieren leistungsmadssig in der Schule oder im
Kindergarten besser abschneiden, als Kinder,
die das nicht tun.

Ich zeige den Kindern nicht, wie sie am besten
lernen konnen, da die Art und Weise, wie ein
Kind an eine Aufgabe herangeht, sehr individu-
ell ist.

Ich spreche mit den Kindern regelmissig iiber
ihre Lern- oder Spielverhalten.

Bevor die Kinder eine Aufgabe zu 16sen begin-
nen, achte ich darauf, dass sie das Material,
welches sie fiir die Aufgabe bendtigen, bereit
legen.

Wenn ein Kind bei einer Aufgabe nicht weiter-
kommt, versuche ich, ihm andere Losungswege
der Aufgabe aufzuzeigen.
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In welchem Mass stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?  stimmt gar stimmt stimmt stimmt stimmt voll
nicht cher nicht teils-teils cher und ganz

Die Zeit ist in der Regel zu knapp, um mit den (0] (§) (§) (0] (0]

Kindern den Lernprozess zu reflektieren.

Fiir mich gibt es im Kindergarten bzw. in der (0] (0] (0] (0] (0]

Unterstufe viele andere Themen, welche wich-

tiger sind, als das Thematisieren von verschie-

denen Lernarten und Lernwegen.

Wenn die Kinder wissen, wie sie eine Aufgabe (9] (0] (0] (0] (0]

planen, durchfiihren und reflektieren kdnnen,

konnen sie auch selbstéindig lernen.

Zusitzliche Fragen fiir Lehrpersonen der Unterstufe

In welchem Mass stimmen Sie den folgenden Aussagen zu? ~ stimmt gar stimmt stimmt stimmt stimmt voll
nicht eher nicht teils-teils eher und ganz

Ich thematisiere das "Lernen lernen" mit den (0] (0] (0) (0] (0]

Kindern in bestimmten Féachern.

Die Kinder konnen bestimmte Herangehens- (0] (§) (0) (0] (0]

weisen an eine Aufgabe in nahezu allen Fa-

chern anwenden.

Ich mache die Kinder darauf aufmerksam, (0] (9] (9] (0) (0)

wenn sie eine gelernte Herangehensweise auf

ein anderes Fach tibertragen kdnnen.

Es gibt viele Vorgehensweisen beim Lernen, (0] (0] (0] (0] (0)

welche die Kinder nur in einem bestimmten
Fach verwenden konnen.
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7 Regeln einfithren und anwenden

In welchem Mass stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?  stimmt gar stimmt stimmt stimmt stimmt voll
nicht cher nicht teils-teils cher und ganz

Die Regeln, welche die Kinder einhalten miis- (0) (0] (0] (0] (0)

sen, sind bekannt.

Ich habe den Kindern klar gemacht, was pas- (0] (0] (0] (0] (0)

siert, wenn sie eine Regel verletzen.

Ich habe die Konsequenzen bei einer Regelver- (9] (0] (0] (0] (0]

letzung zusammen mit den Kindern erarbeitet.

Ich gebe den Kindern Regeln vor wie z.B. wel- (0] (0] (0] (0] (0]

che Tétigkeiten sie zwischen dem Eintreffen im

Kindergarten oder in der Schule und dem ge-

meinsamen Beginn wéhlen kdnnen.

Ich formuliere klare Erwartungen an das soziale (0] (9] (0) (0] (0]

Verhalten der Kinder, was diese auch merken.

Zu Beginn des Kindergarten- oder Schuljahres (0] (0] (0] (0] (0)

fithre ich gezielt bestimmte Regeln ein.

Ich beziehe die Kinder beim Aufstellen von (0) (0] (0] (0] (0)

Regeln mit ein.

Wenn eine Regel bekannt ist, zogere ich bei (0] (0] (0] (0] (0)

Ubertretungen nicht, Massnahmen zu ergreifen.

Den Kindern ist klar, was sie machen diirfen (9] (0] (0] (0] (0]

und was nicht.

Ich reagiere sofort, wenn eine Regel verletzt (0) (0] (0] (0] (0)

wird.

Ich gebe allen Kindern regelmaéssig Riickmel- (0] (0] (0] (0] (0)

dungen {iber ihr soziales Verhalten.

Durch aktuelle Ereignisse und Konflikte, ent- (0] (0] (0] (0] (0]

stehen oft neue Regeln, welche ich mit den

Kindern in Diskussionen gemeinsam entwickle.

Wird eine Regel immer wieder gebrochen, O (0] (0] (0] (0]

diskutiere ich das mit der ganzen Klasse.
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8 Organisation von Abldufen

In welchem Mass stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?  stimmt gar
nicht

stimmt
eher nicht

stimmt
teils-teils

stimmt
eher

stimmt voll
und ganz

Die Kinder haben leicht Zugang zum Lern- und (0]
Spielmaterial, so dass sie andere nicht bei der
Arbeit storen, wenn sie etwas holen.

0]

0]

(0)

(0]

Die Kinder wissen, wo die Lern- und Spielma- (0]
terialien aufbewahrt sind.

Die Kinder diirfen Lern- und Spielmaterialien 0]
selbstdndig holen und benutzen, wenn sie etwas
brauchen.

Am Anfang einer Unterrichtssequenz lege ich (9]
das Material jeweils bereit.

Die Kinder miissen zu mir kommen, um spezi- (0]
elles Material zu erhalten.

Ich habe mit den Kindern wiederkehrende Ab- 0
laufe zwischen Unterrichtssequenzen so organi-
siert, dass sie keiner Erklarung mehr bediirfen.

Die Kinder wissen nach einer gemachten Auf- 0
gabe, was sie als néchstes erledigen diirfen oder
sollen.

Die Kinder konnen nach einer fertigen Aufgabe (0]
selbstéindig ein Spiel oder eine nachste Aufgabe
hervor nehmen.

Ich gebe den Kindern verschiedene Arbeitshil- O
fen, damit sie ihr Lernen effizient gestalten

konnen (z.B. Ordnung auf dem Pult, alte Spiel-

sachen aufrdumen, bevor neue hervorgeholt

werden).
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9 Aufmerksamkeit und Konzentration in der Klasse
In welchem Mass stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?  stimmt gar stimmt stimmt stimmt stimmt voll

nicht cher nicht teils-teils cher und ganz

Wihrend Unterrichtssequenzen beschéftigen (0] (0) (0) (0] (0]
sich einige Kinder mit ganz anderen Dingen
(andere storen, trdumen).
Ich achte sehr darauf, dass die Kinder bei der (0] (0] (0] (0] (0]
Sache sind.
Wenn die Kinder Einzelaufgaben 16sen, muss (0] (0] (0] (0] (0]
ich sie immer wieder ermahnen, ruhig zu sein.
Die Kinder stéren meinen Unterricht. (0] (§) (0) (0] (0]
Nach dem Erteilen einer Aufgabe, stelle ich (0] (§) (0) (0] (0]
sicher, dass jedes Kind weiss, was es zu tun hat.
Ich merke sofort, wenn die Kinder beginnen (0] (§) (0) (0] (0]
etwas anderes zu treiben.
Ich erkenne nicht immer, wenn ein Kind von (0] (0] (0] (0] (0]
den anderen ausgelacht oder gehénselt wird.
Es wird geschwatzt, wiahrend ich etwas erklére. (0] (0] (0] (0] (0]
Die Gestaltung von Ubergangen zwischen Un- (0] (§) (0) (0] (0]
terrichtssequenzen iiberlege ich mir immer sehr
genau, um moglichen Stérungen vorzubeugen.
Ich weiss immer genau, was in der Klasse vor (0) (0] (0] (0] O
sich geht.
Es kommt vor, dass sich die Kinder gegenseitig (0] (§) (0) (0] (0]
ablenken.

289



Anhang A: Erhebungsinstrumente Fragebogen

10a  Angabe zu Ihrem Kindergarten

Bitte zeichnen Sie auf der Riickseite, wie Sie Thren Kindergarten momentan eingerichtet haben (siehe Beispiel). Falls
Sie Nebenrdume haben — z.B. Garderobe, Kiiche — dann zeichnen Sie diese und allféllige Spielbereiche ebenfalls ein.

Beschriften Sie die Spielbereiche moglichst genau.
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10b  Angaben zu Ihrem Klassenzimmer

Bitte zeichnen Sie auf der Riickseite, wie Sie Thr Klassenzimmer momentan eingerichtet haben (siche Beispiel). Falls

Sie angrenzende Schulzimmer haben oder den Schulhausgang z.B. fiir Gruppenarbeiten nutzen, dann zeichnen Sie diese
ebenfalls ein. Beschriften Sie die Funktionsbereiche mdglichst genau.
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11 Das Lernen der Kinder

Die folgenden Aussagen beziehen sich auf das Lernen der Kinder und beschreiben verschiedene Meinungen.
Schitzen Sie zu jeder dieser Aussage ein, inwieweit Sie ihr zustimmen.

stimmt gar stimmt stimmt stimmt stimmt voll
nicht cher nicht teils-teils cher und ganz

Wenn die Kinder eine Aufgabe nicht 16sen (0] () () (0} 0}
konnen, sollte die Lehrperson es ihnen erkldren.

Das Lernen wird ineffizient, wenn die Kinder (0] (0] (0] (0] (0]
im Unterricht eigene Losungen fiir Probleme

suchen sollen, und dabei falsche Vorstellungen

entstehen.

Die Lehrpersonen sollten die Kinder bei der (0] (0] (0] (0] (0)
Suche nach einem geeigneten Losungsweg

ganz eigenstindig vorgehen lassen und sich

dabei vollkommen zuriickhalten.

Die Kinder benétigen beim Losen von Proble- 0 (9] (9] 0 0
men ausfiihrliche Anleitungen, die sie schritt-
weise befolgen konnen.

Wenn die Kinder im Unterricht eigene Ideen 0 (9] (9] 0 0
entwickeln, wird das Lernen fachlich angemes-
sener Vorstellungen erschwert.

Am besten lernen die Kinder aus Darstellungen (0] (9) (0) (0] (0]
und Erkldrungen ihrer Lehrpersonen.

Wenn Lehrpersonen anspruchsvolle Themen (0] (0] (0] (0) (0)
von den Kindern ganz selbststéindig bearbeiten

lassen, kénnen die Kinder diese Themen nicht

verstehen.

Damit die Kinder ein Problem wirklich verste- (0] (0] (0] (0] (0]
hen konnen, sind Erklédrungen durch die Lehr-
person unerlésslich.

Die Kinder verstehen im Unterricht etwas nur 0 (9] (9] 0 0
dann, wenn sie die Erklarungen zur Losung von
Problemen selbst entwickeln.

Ohne Eingreifen und Lenken der Lehrperson 0 (9] (9] 0 0
lernen die Kinder im Unterricht am besten.

Die Lehrpersonen sollten Kindern, die Proble- (0] (§) (§) (0] (0]
me mit der Losung eines Problems haben, Zeit
fiir ihre eigenen Losungsversuche lassen.
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stimmt gar stimmt stimmt stimmt stimmt voll
nicht cher nicht teils-teils cher und ganz
Damit die Kinder Zusammenhéinge verstehen (0) (0] (0] (0] (0)
konnen, sollte ihnen zuvor grundlegende Beg-
riffe vermittelt werden.
Die Lehrpersonen sollten den Kindern ermdgli- (0] (§) (§) (0] (0]
chen, sich erst ihre eigenen Deutungen zu su-
chen, bevor sie Hilfen geben.
Durch das Nachvollziehen eines vorgegebenen O (0] (0] (0] (0]
Losungsweges lernen die Kinder am besten, ein
Problem zu verstehen.
Gespriche iiber Losungsvorschldge zu Proble- (9] (0] (0] (0] (0]
men sind nur sinnvoll, wenn sich die Lehrper-
sonen dort ganz heraushalten.
12 Fragen zum Unterricht
In welchem Mass... in grossem
gar nicht eher nicht teils-teils eher Mass
... konnen Sie die Vielfalt moglicher Beurtei- (0] (0] (0] (0] (0)
lungsstrategien nutzen?
... konnen Sie alternative Erkldrungen oder (0) (0] (0] (0] (0)
Beispiele geben, wenn die Kinder Inhalte nicht
verstehen?
... konnen Sie die Kinder dazu bringen, Regeln (0) (0] (0] (0] (0)
zu befolgen?
... konnen Sie die Kinder motivieren, die wenig (0] (§) (§) (0] (0]
Interesse an verschiedenen Aufgaben zeigen?
... konnen Sie gute Fragen fiir die Kinder ent- (0] (0] (0] (0] (0)
werfen?
... konnen Sie die Kreativitat der Kinder we- (0] (0] (0] (0] (0]
cken?
... konnen Sie auf schwierige Fragen der Kin- O 0] (0] (0] (0]
der antworten?
... konnen Sie angemessene Herausforderungen (0] (§) () (0} 0}
fiir sehr begabte Kinder anbieten?
... konnen Sie die Kinder in ihrem Selbstver- O (0] (0] (0] (0]
trauen stirken?
... konnen Sie stérendes Verhalten kontrollie- (0] (0] (0] (0] (0]

ren?
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In welchem Mass. .. gar nicht eher nicht teils-teils eher in grossem
Mass

... konnen Sie sich an das individuelle Kénnen (0] (§) (§) (0] (0]
der Kinder anpassen?
... konnen Sie auch alternative Lernstrategien (0] (§) (§) (0] (0]
und Vorgehensweisen einfithren?
... konnen Sie storende oder lirmende Kinder (0] (§) (§) (0] (0]
beruhigen?
... konnen Sie im Unterricht ein von allen Kin- (0] (9] (0] (0] (0]
dern respektiertes Ordnungssystem einfiihren?
... konnen Sie ein paar Problemkinder davon (0] (0] (0] (0] 0)
abhalten, den Unterricht zu ruinieren?
... konnen Sie auf unfolgsame Kinder ange- O (0] (0] (0] (0]
messen reagieren?
... konnen Sie Ihre Erwartungen beziiglich (0] (0] (0] (0) 0)
Verhalten klar machen?
... koénnen Sie Routinen aufbauen, die den (0] (0] (0] (0] (0]
Unterricht ruhig ablaufen lassen?
... konnen Sie den Kindern die Wichtigkeit des (0] (§) (§) (0] (0]
Lernens begreifbar machen?
... konnen Sie ermitteln, ob die Kinder die (9] (0] (0] (0] (0]
Lerninhalte verstanden haben?
... konnen Sie Eltern unterstiitzen, ihren Kin- (9] (0] (0] (0] (0]
dern zu Schulerfolg zu verhelfen?
... konnen Sie leistungsschwache Kinder unter- (0) (0] (0] (0] (0)
stiitzen, besser zu verstehen?
... konnen Sie Thren Kindern zu kritischem (0] (§) (0] (0] (0]
Denken verhelfen?
... konnen Sie auch zu den schwierigen Kin- (0] (§) (0) (0] (0]

dern einen guten Kontakt aufbauen?
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13 Umgang mit den Kindern

Wie beurteilen Sie sich als Lehrperson?

stimmt gar stimmt stimmt stimmt stimmt voll
Ich... nicht cher nicht teils-teils cher und ganz
... spiire sofort, wenn zwischen zwei Kindern (0) (0] (0] O O
etwas nicht stimmt.
... merke ziemlich schnell, wenn ein Kind (9] (0] (0] (0] (0]
Kummer hat.
... spiire iiberhaupt nicht, wenn ein Kind traurig (0] (0] (0] (0] (0]
ist und seine Gedanken woanders sind.
... sehe schnell, wenn es zwischen zwei Kin- 0] (9] (9) (0] (0]
dern Streit gegeben hat.
... sehe liberhaupt nicht, wenn ein Kind Angst (0} () () 0 0
hat.
.. halte, was ich verspreche. o (0) (0) (0] (0]
.. bin ehrlich zu den Kindern. O (0] (0] (0] (0]
.. bin den Kindern gegeniiber gerecht. (0] (0] (0] (0] (0]
.. bin freundlich zu den Kindern. (0) (0] (0] (0] (0]
... komme gut gelaunt in den Kindergarten oder (0] (0] (0] O (0]
die Schule.
... stelle oft einzelne Kinder bloss. (0) (0] (0] (0] (0]
... bin geduldig mit den Kindern. (0] (0] (0] (0] (0]
... norgle oft an einzelnen Kindern herum. 0] (9] (9] 0] 0]

295



Anhang A: Erhebungsinstrumente

Fragebogen

14  Zusammenfassend: Wichtige Themenfelder im Unterricht

Welche Themenfelder erachten Sie innerhalb Thres Unterrichts als besonders wichtig? Kreuzen Sie an und
vergeben Sie anschliessend Rangplitze von 1 — 12, wobei jeder Rang nur einmal vorkommen darf. Der erste
Rang bedeutet, dass Sie dieses Thema als am wichtigsten innerhalb Thres Unterrichts bezeichnen. Falls Th-

nen ein Themenbereich fehlt, konnen Sie diesen unten anfiigen.

gar nicht

nicht

weder -

wichtig sehr

L Lo Rangplatz
wichtig wichtig noch o
wichtig
Lernstrategien vermitteln (0} 0] 0] 0] (0}
Ein klarer und strukturierter Unter- O (0] (0] (0] (0]
richtsablauf
Rituale fiir die Gemeinschaftsbil- (0] (0] (0] (0] (0]
dung durchfiihren
Individualisierung beim Lernen der 0] (9] (9] (9] 0]
Kinder
Wichtige Verhaltensregeln einfiih- (0} 0] 0] 0] (0]
ren und anwenden
Offene Unterrichtssituationen zur (0] (9] (9] (9] 0
Forderung des selbstdndigen Ler-
nens nutzen
Arbeitsabldufe fiir einen reibungs- (0} 0] 0] 0] (0}
losen Unterricht mit den Kindern
einiiben
Rituale zur Konfliktvorbeugung (0} 0] 0] 0] (0}
durchfiihren
Geschlossene Unterrichtssituatio- (0] (0] 0] 0] 0]
nen fiir das Erarbeiten und Uben
von Lerninhalten nutzen
Einen genauen Uberblick iiber (0} 0] 0] 0] (0]
Vorkommnisse in der Klasse zu
haben
Flexibel sein bei der Unterrichts- (0] (9] (9] (9] 0
durchfithrung
Lernprozesse mit den Kindern (0] 0] 0] 0] (0]
reflektieren
Anderes: (0] (0] (0] (0] (0]
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15  Wie gross schitzen Sie die Unterschiede in Threr Klasse beziiglich der folgenden Entwicklungsberei-

che ein?
sehr kleine Kleine missige grosse sehr grosse
Unterschiede  Unterschiede  Unterschiede ~ Unterschiede  Unterschiede
Sprache 0] o (0 (0] 0]
Merkféhigkeit (0] (0) (0) (0} 0
Aufmerksamkeit, Konzentration (9] (0] (0] (0] (0]
Denkfahigkeit (0] (0) (0) (0] 0]
Wahrnehmungsfahigkeit (0] (0] (0] (0] (0]
Erlebnisfahigkeit (0] (0) (0) (0} 0
Motorische Féahigkeit (0] (0] (0] (0] 0]

16  Wie gross schitzen Sie die Unterschiede in Threr Klasse beziiglich des Entwicklungsstands der Kinder
in folgenden Bereichen ein?

sehr kleine kleine maissige grosse sehr grosse
Unterschiede  Unterschiede  Unterschiede  Unterschiede  Unterschiede

Spiel-, Lernverhalten o (0) (0) (0] 0]
Arbeitsverhalten (0] (0] (0] (0] (0)
Sozialverhalten (0] (0] (0] (0] (0]

17  Wie viele Kinder Threr Klasse haben Schwierigkeiten, sich deutsch zu verstandigen?

0 1 bis 2 3 bis 4 5 bis 6 7 bis 8 9 bis 10 11 bis 12
(0) (0) (0) (0) (0] (0] (0]

13 bis 14 15 bis 16 17 bis 18 19 bis 20 21 bis 22 23 bis 24 mehr als 24
(0] (0] (0] (0] (0] (0] (0]

18  Wie viele Kinder Threr Klasse zeigen Verhaltensauffalligkeiten?

0 1 bis 2 3 bis4 5bis 6 7 bis 8 9 bis 10 11 bis 12
(0] (0] (0] (0] (0] (0] (0]

13 bis 14 15 bis 16 17 bis 18 19 bis 20 21 bis 22 23 bis 24 mehr als 24
(0] (0] (0] (0] (0] (0] (0]
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19

Welches Merkmal trifft auf Thren Kindergarten resp. Ihre Klasse fiir das Schuljahr 2008/09 zu?

Einjéhriger Kindergarten

0]

Zweijahriger Kindergarten

1. Schuljahr

2. Schuljahr

1. und 2. Schuljahr

Basisstufe

Andere

|0 |OC|OC | 0O |0

Welche?

20

Wie gross ist Ihre Kindergartengruppe oder Thre Klasse im Schuljahr 2008/09?

weniger als 13 Kinder

(0]

13 — 15 Kinder

16 — 18 Kinder

17 — 19 Kinder

20 — 22 Kinder

23 — 25 Kinder

mehr als 25 Kinder

el e || o | Q| O

21

Wie gross ist Ihr Unterrichtspensum an Threm Kindergarten oder Ihrer Klasse?

weniger als 40%

(0]

40 - 50%

51 -60%

61 -70%

71 - 80%

81 -90%

91 -100%

el e || o | Q| O
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22 Wann haben Sie Thr Lehrdiplom erworben?

Im Jahr

23 Uber welches Lehrdiplom resp. Lehrdiplome verfiigen Sie?

Patent seminaristische Kindergértnerinnen-Ausbildung

Patent seminaristische Lehrerinnen- und Lehrerausbildung

Patent maturititsgebundene Lehrerinnen- und Lehrerausbildung (mLB)

Patent Lehrerinnen- und Lehrerausbildung fiir Berufsleute (LAB)

e | e ||| QO

Lehrdiplom Lehrerinnen- und Lehrerbildung, Kanton und Universitit Bern, Studiengang
Kindergarten und untere Klassen der Primarstufe

Lehrdiplom der PHBern, Studiengang Kindergarten und Primarstufe

Ausserkantonales Lehrdiplom

Auslidndisches Lehrdiplom

e o || O

Anderes, welches?

24 Verfiigen Sie iiber eine der folgenden Zusatzausbildungen?

ja o

nein (0]

25  Wenn ja, iiber welche?

Zusatzausbildung des Kantons Bern fiir die Kindergartenstufe

Zusatzausbildung des Kantons Bern fiir die Primarunterstufe

Ausserkantonale Zusatzausbildung fiir die Kindergartenstufe

| O | O | 0O

Ausserkantonale Zusatzausbildung fiir die Primarunterstufe

26 Sind Sie Klassenlehrperson?

ja o

nein (0]
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27  Wie viele Jahre geben Sie insgesamt Kindergarten oder Schule?

0 — 5 Jahre 0]
6 — 10 Jahre (0]
11 — 15 Jahre 0
16 — 20 Jahre 0
21 —25 Jahre (0}
26 — 30 Jahre (0}
langer als 30 Jahre 0

28  Gerne machen wir Sie per Email auf Neuigkeiten aus dem Forschungsprojekt aufmerksam.

Thre Email-Adresse

Anfrage videobasierte Unterrichtsbeobachtung

Im Jahr 2009 méchten wir in einigen Kindergarten- und Primarunterstufenklassen wahrend einem Morgen videobasier-

te Unterrichtsbeobachtungen durchfiihren.

Sind Sie bereit, im kommenden Jahr an der Videostudie teilzunehmen?

ja

(0]

nein

(0]

Wir danken Ihnen herzlich fiir Ihre Mitarbeit!

300



Anhang A: Erhebungsinstrumente Leitfaden fokussiertes Interview

Leitfaden fiir das fokussierte Interview zum Thema "Classroom Management in
der Schuleingangsstufe™

Ablauf des Gespraches

Den Lehrpersonen werden 2- 3 aussagekraftige Szenen bezlglich des Classroom
Managements resp. der Unterrichtsgestaltung vorgespielt. Die Lehrperson nimmt Stellung
dazu und schildert aus ihrer Sicht, was sich in dem Moment abgespielt hat.

Aufgabe der Interviewleiterin ist es zusatzlich, offene Fragen aus der Fragebogenerhebung
zur Beantwortung vorzulegen. Die Interviewleiterin muss dabei flexibel vorgehen. Eventuell
werden einzelne Fragen schon durch die Lehrperson bei entsprechenden Szenen
beantwortet. Falls dies nicht der Fall ist, gilt es nachzufragen. (Siehe Themenblatter mit den
Hauptfragen und Vertiefungsfragen)

Einleitung

Ich begrisse Sie zu diesem Interview. Wie Sie sehen, sind wir fir das Interview zu zweit
gekommen. Ich werde das Interview flihren und meine Kollegin wird aufmerksam schauen,
dass ich nichts vergesse und mich allenfalls erganzen.

Das Interview setzt sich wie folgt zusammen: Wir zeigen lhnen drei verschiedene
Videosequenzen aus lhrem Unterricht. Sie haben die Gelegenheit, spontan darauf zu
reagieren oder Stellung zu nehmen. Wir werden zu den Themen der Videosequenzen
Fragen stellen und zum Schluss haben Sie selbst die Gelegenheit, Rickfragen und
Erganzungen zu formulieren.

Damit wir das Interview im Nachhinein angemessen analysieren kénnen, waren wir froh,
wenn wir es aufnehmen durften. Ist das in Ordnung fur sie? (Falls ja, Aufnahmegerat
einschalten).

Es wurde unsere Auswertung erleichtern, wenn wir das Interview auf Hochdeutsch flihren
kdnnten. Sind Sie damit einverstanden?

Nun wurden wir mit dem ersten Teil beginnen. Wir haben wie bereits vorher erwahnt einige
Filmsequenzen ausgewahlt, die uns in Bezug auf das Classroom Management oder auf die
Unterrichtsgestaltung interessant erschienen. Wir werden Ihnen diese Filmsequenzen nun
nacheinander vorspielen. Jede einzelne Sequenz darf auch mehrmals angeschaut werden,
wenn Sie das winschen.

Wir bitten Sie erstmal, spontan auf die Sequenz zu reagieren und wir werden dann zur
Unterstitzung auch noch Fragen stellen.
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1. Filmsequenz

(Die Reihenfolge wird dadurch bestimmte, welche Sequenz in den zwei Lektionen zuerst
vorkam)

Themen Hauptfragen Vertiefungsfragen
Thema: Wenn Sie zuruck blicken auf | Wirden Sie aus der heutigen Sicht
Ubergénge diese Szene, was fallt Ihnen | etwas anders machen?

auf?

Rhythmisierung
Hauptfragen Vertiefungsfragen Literatur v

Wie sieht fiir Sie ein typischer | Wie gestalten Sie Ubergénge zwischen Evertson et al.
Verlauf eines den Sequenzen? p. 100 ff.
Unterrichtsmorgens aus? Wie gestalten Sie die Ubergénge von

(ev. Fur Schule nicht geeignet) | geschlossenen zu offenen Phasen?

Wie gestalten Sie die Ubergéange von

offenen zu geschlossenen Phasen?

Prozeduren
Hauptfragen Vertiefungsfragen Literatur v
Gibt es bestimmte Wie fUhren Sie diese Arbeitsablaufe Evertson et al.
Arbeitsablaufe, die Sie mit den | jeweils ein? P. 3ff.
Kindern eingeulbt haben? Worauf achten Sie bei der Durchfiihrung | Marzano &
von Arbeitsablaufen? Pickering
p. 13 ff.
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Leitfaden fokussiertes Interview

2. Filmsequenz

Thema:

Lern- und

Wenn Sie zurlick blicken auf

diese Szene, was fallt Ihnen

Wirden Sie aus der heutigen Sicht

etwas anders machen?

Spielbegleitung auf?

Lern- und Spielbegleitung
Hauptfragen
Wahrend geschlossenen und
offenen Unterrichtsphasen
kommt es immer wieder zu
Situationen, in denen Sie
Kinder in ihrem Lernen und
Spielen individuell begleiten.
Wie organisieren Sie solche

Lernbegleitungen?

Vertiefungsfragen

In welchen Situationen ist es moglich,
individuelle Lern- bzw. Spielprozesse zu
begleiten?

Wie schaffen Sie es, den Uberblick zu

halten?

Gibt es bestimmte Regeln, die nur in
offenen oder geschlossenen

Unterrichtsphasen gelten?

Literatur

Wie entscheiden Sie, welche
Lern- und Spielangebote
bestehen? (z.B. bei

Werkstattarbeit)

Welche Vorluberlegungen machen Sie sich
bezlglich der Einrichtung im

Klassenzimmer bzw. im Kindergarten?

Haben Sie dazu ein Padagogisches
Konzept?

Verandern Sie die Einrichtung wahrend
des Schuljahres? Wenn ja, aus welchen
Grunden?

Evertson et al.
p.3-15
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Leitfaden fokussiertes Interview

Selbstandiges Lernen
Hauptfragen
Welche Rahmenbedingungen
mussen Ihrer Meinung nach
vorhanden sein, damit
selbstandiges Lernen fir die

Kinder moglich ist?

Vertiefungsfragen
Geben Sie hier bestimmte Arbeitsablaufe

vor?

Was machen Sie, wenn ein

Kind in einer solchen Situation

Geben Sie den Kindern Hilfe in Bezug

darauf, wie sie ihr Lernen planen kbnnen?

nicht zu recht kommt?

Gibt es Hilfen in Bezug darauf, wenn
Kinder nicht mehr wissen, wie sie

weiterfahren sollen?

Besprechen Sie mit der Klasse das

Ergebnis eines Lernprozesses?

Wie gelingt es Ihnen, dass die Kinder an
ihrer Aufgabe dran bleiben oder diese

weiter vertiefen?

Wie viel Verantwortung sollten die Kinder
in Bezug auf ihren Lern- bzw. Spielprozess

Ubernehmen?

Literatur
Evertson et al.
p. 46 ff.
Marzano &
Pickering

p. 88 ff.

4
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Leitfaden fokussiertes Interview

3. Filmsequenz

Thema: Regeln

auf?

Wenn Sie zurlick blicken auf

diese Szene, was fallt Ihnen

etwas anders machen?

Wirden Sie aus der heutigen Sicht

Regeln
Hauptfragen Vertiefungsfragen Literatur v
Welche Regeln gelten in lhrer | Wie flhren Sie diese Regeln ein? Evertson et al.
Klasse? P.21-26
Wie Erarbeiten Sie die Regeln in der
Marzano &
Klasse? ) )
Pickering
p. 13 ff.
Wie setzten Sie die Regeln durch? Evertson et al.
P.21-26
Verfligen Sie uber ein Belohnungs- / Marzano &
Bestrafungssystem? Pickering
Kommen im Verlauf des Jahres neue p. 13 ff.
Regeln hinzu? Weshalb?
Rituale
Hauptfragen Vertiefungsfragen Literatur 4
Gibt es bestimmte Rituale, die | Zu welchem Zweck fiihren Sie Rituale Weinstein &
Sie jeweils in der neuen durch? Mignano p.
Klasse einflihren? Gibt es Rituale fiir besondere Ereignisse | 106 ff.

wie z.B. Geburtstage? Konfliktlésung?
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Fragen von Seiten der Lehrperson

Hauptfragen Vertiefungsfragen Literatur
Sind Fragen oder Bemerkungen von Sind fir Sie alle wichtigen
Ihrer Seite her? Themen vorgekommen?

Haben Sie noch nachtragliche

Erganzungen zu einem Thema?
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Zeit

Spezielle Vorkommnisse
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Anhang B: Materialien Videoaufnahmen Gesuch Eltern

PHBern

Padagogische Hochschule

Zentrum fiir Forschung und
Entwicklung

Fabrikstrasse 2
CH-3012 Bern

T +41 31 309 22 11
F +41 31 309 22 19

forschung@phbern.ch
forschung.phbern.ch

Bern,
Einverstandnis zur Teilnahme lhres Kindes an einem Forschungsprojekt
Sehr geehrte Eltern

Im Zusammenhang mit dem Forschungsprojekt "Classroom Management in der Schuleingangsstufe",
welches von der PHBern finanziert wird, fihren wir eine Unterrichtsbeobachtung in der Klasse von
Frau ... durch.

Das Projekt "Classroom Management in der Schuleingangsstufe" beschaftigt sich mit der Frage, wie
Lehrpersonen den Unterricht im Kindergarten und in der Primarunterstufe gestalten und welche ver-
schiedenen Stile der Klassenfuihrung beobachtbar sind.

Um diese Fragen zu beantworten, dokumentieren wir den Unterricht wahrend zwei Lektionen mit Vi-
deoaufnahmen. Diese Aufnahmen werden anschliessend vom Forschungsteam ausgewertet. Die
Aufnahmen werden absolut vertraulich behandelt und nicht in 6ffentlichen Kontexten gezeigt. Weitere
Informationen zum Projekt finden Sie unter folgender Adresse: www.schuleingangsstufe.phbern.ch.
Im Zentrum der Videobeobachtung steht zwar die Lehrperson. Trotzdem werden die Kinder der Klasse
auf den Videoaufnahmen sichtbar sein. Deshalb bendtigen wir Ihre Einverstandniserklarung dafur,
dass lhr Kind gefilmt werden darf und die Aufnahmen anschliessend durch das Forschungsteam aus-
gewertet werden kénnen. Wir bitten Sie, den beiliegenden Talon auszufillen und unterschrieben an
Frau ... zurickzugeben.

Falls Sie noch Fragen haben, gibt Ihnen Frau Herger gerne Auskunft:
kirsten.herger@phbern.ch oder 031 309 21 39 (Dienstag und Mittwoch).

Wir danken lhnen bereits im Voraus fur lhre Bemuhungen.

Mit freundlichen Griissen

£ L, X Aeger

Prof. Dr. Evelyne Wannack Lic. phil. Kirsten Herger
Projektleiterin Projektassistentin
evelyne.wannack@phbern.ch kirsten.herger@phbern.ch
T +41 31 309 22 22 T +41 31 309 21 39
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PHBern, Zentrum Forschung und Entwicklung P H B e r n

Fabrikstrasse 2, CH-3012 Bern s .
T +41 31 309 22 22 Padagogische Hochschule
evelyne.wannack@phbern.ch

Einverstandniserklarung zur Teilnahme am Forschungsprojekt
«Classroom Management in der Schuleingangsstufe»

(Name und Vorname des / der Erziehungsberechtigten)

Wir sind einverstanden, dass Videoaufnahmen von ...
Ich bin einverstanden, dass Videoaufnahmen von ...

Wir sind nicht einverstanden, dass Videoaufnahmen von ...
Ich bin nicht einverstanden, dass Videoaufnahmen von ...

o0 OO0

(Name und Vorname des Kindes)

... zur Datenauswertung des Forschungsprojektes «Classroom Management in der Schulein-
gangsstufe» verwendet werden.

Ort:

Datum:

Unterschrift des / der Erziehungsberechtigten

Bitte geben Sie die unterschriebene Einverstandniserklarung lhrem Kind fir Frau ...
mit.

Bei allfélligen Fragen steht Ihnen lic.phil. Kirsten Herger gerne zur Verfugung.
Email kirsten.herger@phbern.ch
Telefon 031 309 21 39 (Dienstag und Mittwoch)
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PHBern

Padagogische Hochschule

Zentrum fiir Forschung und
Entwicklung

Adresse Fabrikstrasse 2
CH-3012 Bern
T +41 31 309 22 11
F +41 31 309 22 19

forschung@phbern.ch
forschung.phbern.ch

Bern, Méarz 2009 / ew
Gesuch Durchfiihrung Forschungsprojekt

Sehr geehrte

Im Zusammenhang mit dem Forschungsprojekt "Classroom Management in der Schuleingangsstufe”,
welches von der PHBern finanziert wird, ist nach einer Fragebogenerhebung im Herbst 2008 bei Kin-
dergarten- und Primarlehrpersonen eine Videostudie geplant. Das Ziel des Projektes ist das Erfassen
und Beschreiben verschiedener Stile der Klassenfliihrung und Unterrichtsgestaltung.

Die videobasierte Unterrichtsbeobachtung findet wahrend zwei Lektionen statt. Einige ausgewahlte
Szenen werden der Lehrperson spater vorgelegt, damit sie in einem fokussierten Interview ihre Tatig-
keiten und ihre Uberlegungen kommentieren kann.

Weitere Informationen zum Projekt finden Sie unter folgender Adresse:
www.schuleingangsstufe.phbern.ch.

Frau ... hat bereits an der schriftlichen Befragung mitgewirkt und sich bereit erklart, auch an der video-
basierten Unterrichtsbeobachtung teil zu nehmen. Aus diesem Grund gelangen wir nun mit der Bitte
an Sie, lhre Einwilligung zur Durchfiihrung des Forschungsprojekts an Ihrer Schule zu geben. Fallt
Ihre Antwort positiv aus, werden wir in einem nachsten Schritt bei den Eltern der Kindergartenkinder
(oder Schulkinder) die schriftliche Einverstandniserklarung fir die Teilnahme einholen (vgl. beigelegte
Unterlagen). Der Informationsbrief sowie das Formular werden von Frau ... an die Kinder verteilt und
wieder eingesammelt.

Wir wirden uns sehr freuen, wenn Sie unser Gesuch bis zum ... wohlwollend prtfen und uns lhre
Entscheidung kurz schriftlich per Mail mitteilen kénnten.

Falls Sie noch Fragen haben, gibt Ihnen Frau Herger gerne Auskunft:
kirsten.herger@phbern.ch oder 031 309 24 35 (Mittwoch und Donnerstag).

Wir danken lhnen bereits im Voraus fir lhre Bemihungen.

Mit freundlichen Griissen

Prof. Dr. Evelyne Wannack Lic. phil. Kirsten Herger
Projektleiterin Projektassistentin
evelyne.wannack@phbern.ch kirsten.herger@phbern.ch
T +41 31 309 22 22 T +41 31 309 24 35

Beilagen: « erwahnt
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Filmdrehbuch Videobeobachtung
1 Kameraskript

Die Erhebungen im Kindergarten und in der Primarunterstufe werden von zwei Personen
durchgefuhrt. Wahrend den Lektionen ist eine Person zustandig fur die Handkamera, die zweite fur die
Standkamera.

- Eine Kamera begleitet die Lehrperson. Dabei soll nicht das ganze Geschehen in der Klasse
ersichtlich sein, sondern vor allem die Lehrperson und ihre Interaktionen so nah wie mdglich
aufgenommen werden. Die Kamera bleibt wahrend des Filmens auf dem Stativ, ausser wenn
eine Situation wirklich nicht anders festgehalten werden kann. Es wird ohne Weitwinkelobjekt
gefilmt. Der Ton wird Uber ein Funkmikrophon aufgenommen.

- Die zweite Kamera verfolgt das allgemeine Geschehen in der Klasse. Sie wird so
eingerichtet, dass mdglichst viel vom Klassenraum sichtbar ist, d.h. es ist ein Weitwinkelobjekt
an der Kamera befestigt. Der Ton wird mit dem eingebauten Mikrophon der Kamera

aufgenommen.

2 Organisatorische Vorbereitung der Aufnahme

Einige Tage vor dem Filmtermin besuchen wenn mdglich beide Personen, die am Filmtag die
Aufnahmen machen, die Lehrperson in ihrem Klassenzimmer. Die Lehrperson gibt zu diesem
Zeitpunkt einen schriftlichen Ablauf der zwei zu flmenden Lektionen ab. Das Filmteam bespricht, wie

die Kameras am besten aufgestellt werden kénnen.

3 Technische Vorbereitung der Aufnahme
Vor jeder Videoaufnahme sollten die Hardware und das Verbrauchsmaterial der Kamera tberpruft
werden:
- Hardware (Kamera, Kabel, Mikrophon, Zubehdr): Jedes Mal vor den Aufnahmen Material
friihzeitig durchchecken.
- Verbrauchsmaterial (Batterien, Ersatzbatterien): Batterien missen im Vorrat vorhanden sein.

Akkus vor den Aufnahmen aufladen. Die Batterien im Mikrophon vor jedem Dreh wechseln.

4 In der Schule und im Klassenzimmer
Das Einrichten der Kameras bendétigt ca. 45 Minuten. Mit der Lehrperson sollte folgendes noch
abgesprochen werden:
- Welche Kinder dirfen nicht gefilmt werden? Von diesen Kindern dirfen keine
Einzelaufnahmen gemacht werden. D.h. wenn die Lehrperson diesem Kind etwas erklart,
dann darf nur die Lehrperson im Bild zu sehen sein.

- Gibt es Anderungen, welche nicht auf der Praparation stehen?
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5

Kamerapositionen und Kameravorbereitung

Lichtverhaltnisse und Larm

Bei der Positionierung der Kamera sollte darauf geachtet werden, dass die Fenster im Ricken oder an

der Seite der Kameras sind. Am idealsten ist es, wenn beide Kameras an derselben Seite des

Klassenzimmers stehen (z.B. Fensterseite). So wird vermieden, dass die andere Kamera mitgefilmt

wird. Das Licht sollte immer eingeschaltet sein. Damit moglichst wenig Larm von draussen in das

Klassenzimmer bzw. in den Kindergarten dringt, werden die Turen und Fenster geschlossen.

Positionierung und Vorbereitung der Lehrpersonenkamera

Fur die Lehrpersonenkamera sollte eine Position gesucht werden, in der moglichst viel des
Klassenzimmers oder des Kindergartens per Schwenk erreicht werden kann.

Die Lehrpersonenkamera befindet sich eher im hinteren Teil des Klassenzimmers, vis a vis
der Wandtafel. Im Kindergarten muss von Fall zu Fall bestimmt werden, wo die Kamera steht.
Das Stativ muss so vorbereitet werden, dass die Kamera im Notfall méglichst schnell vom
Stativ weggehoben werden kann.

Es wird auf der Héhe der Lehrperson gefilmt. Das Stativ wird vor der Lektion auf diese Hohe
eingestellt. Dabei wird das Stativ von unten nach oben verlangert.

Bei der Filmqualitat HD FH einstellen.

Die Linse der Kamera muss vorher auf Verunreinigung kontrolliert werden.

Funkmikrophon bei der Lehrperson einschalten, nachdem es an der Kleidung der Lehrperson
befestigt wurde. Zur Sicherheit die Lehrperson zur Kontrolle etwas sagen lassen. Das

Funkmikrophon befindet sich ca. auf Brusthdhe.

Positionierung und Vorbereitung der Klassenkamera

6

Die Klassenkamera sollte so positioniert werden, dass ein mdglichst grosser Ausschnitt des
Kindergartens oder des Klassenzimmers aufgenommen werden kann. Im Klassenzimmer ist
die Kamera vorne einzurichten, damit die Gesichter der Lernenden sichtbar werden. Im
Kindergarten muss eher darauf geachtet werden, dass diejenigen Ecken, die oft in Betrieb
sind, auf der Kamera sichtbar werden.

Die Standkamera wird mit der nachsten Steckdose verbunden. Kabel stolperfrei verlegen.
Die Hohe der Kamera wird so gewahlt, dass mdglichst der ganze Raum zu sehen ist.

Bei der Filmqualitat HD FH einstellen

Bildscharfe einstellen

Linse auf Verunreinigung kontrollieren

Weitwinkelobjekt aufsetzen

Starten und Synchronisieren der Aufnahmen

Die Kameras werden kurz vor Unterrichtbeginn gestartet, in dem die Person, welche die

Lehrpersonenkamera fihrt, als Zeichen zweimal in die Hande klatscht. Allenfalls sollte die Lehrperson

daruber informiert werden, dass sie erst nach diesem Klatschsignal mit dem Unterricht beginnen darf.

Zu Beginn nochmals Gberprifen, ob beide Kameras wirklich laufen. In der Schule werden die

Aufnahmen nach der ersten Lektion gestoppt. Die Pause wird separat aufgenommen. Nach der Pause
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werden die Aufnahmen nochmals gestoppt und zu Beginn der 2. Lektion wieder eingeschaltet. So
entstehen drei Tracks. Im Kindergarten werden die Aufnahmen auch zwischendurch gestoppt und
wieder gestartet. Dies wird jedoch an der jeweiligen Situation angepasst.

Die Person, welche die Lehrpersonenkamera betatigt, wird genug zu tun haben, die Aktivitat der
Lehrperson zu verfolgen. Die Person, welche sich um die Ubersichtskamera kiimmert, kann wahrend
der Aufnahmen Uberlegen, welche Szenen sich als Schlisselszenen des fokussierten Interviews

eignen konnten.

7 Beenden der Aufzeichnung
- Tafelbild filmen sowie weitere Aspekte des Classroom Managements (z.B. Regeln)
- Aufnahme stoppen und so schnell wie moéglich auf den Computer Ubertragen
- Zu zweit zusammenstellen, welche Szenen sich allenfalls fir das Interview eigenen kénnten.

Diese Szenen sollten maglichst dicht und aussagekraftig sein.
8 Problemfalle

Probleme bei der Kamerafiihrung

Am schwierigsten bei den Aufnahmen sind die Positionswechsel. Deshalb sind diese auf ein Minimum
zu reduzieren. Ein weiterer heikler Punkt ist das Entfernen der Kamera vom Stativ. Auch diese
Momente sind auf ein Minimum zu reduzieren. Das Ziel ist es, die Kamera in den verschiedenen
Situationen mdglichst ruhig zu halten. Schwenks missen ruhig vorgenommen werden sowie auch das
Zoomen. Beides sollte unbedingt getibt werden.

Da die Scharfe auf "automatisch" eingestellt ist, braucht die Kamera 1 -2 Sekunden, um ein neues Bild
scharf zu stellen.

Tonprobleme

Beim Funkmikrophon kann es sein, dass eine Stérung durch die Kleidung der Lehrperson verursacht
wird. In diesem Fall, sollte die Lehrperson durch ein Zeichen darauf aufmerksam gemacht werden. Da
die Batterien vor jeder Aufnahme gewechselt werden, kann ausgeschlossen werden, dass die
Batterien leer sind. Achtung: Die Batterien missen sowohl beim Funkmikrophon selbst wie auch bei

der Kontaktstelle an der Kamera gewechselt werden.
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Standardisiertes Formular fiir Vorbesprechung und Videoaufnahmen

Datum / Zeit:

Ort:

Teilnehmende:

Leitende:

VPN:

Anzahl Kinder kranke Kinder Kinder im Spezialunterricht

Maidchen | Jungen

Kinder, die nicht

gefilmt werden
diirfen

Zeiten Unterrichtszeiten Blockzeiten

Organisation (Prip-Vorlage Lehrperson) Filmsequenzen

Zeit Zielsetzungen Inhalte

1. Sequenz

2. Sequenz
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Szenen Zeit Beschreibung

Spezielle Vorfille

Gute Szenen
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Anhang C: Codierleitfaden Codierleitfaden fokussiertes Interview

Codierung fokussierte Interviews
Kategoriensystem Lernbegleitung — Stand 25. 3. 2010 / kh

Tabelle 1: Organisation Lernbegleitung

Kategorie Subkategorie 1 Definition und Ankerbeispiel | Kodierregeln

Iborganisation Organisation Lernbe-
gleitung
Ibor_methode Unterrichtsmethode Unterrichtsmethoden wie Werkstatt, Wochenplan, Postenarbeit,
Projektarbeit

Lborm_freispiel Freispiel Die Lehrperson nennt Méglichkeiten der Lernbegleitung im
Freispiel.

Lborm_werkstatt Werkstatt Die Lehrperson nennt explizit die Unterrichtsmethode "Werk- Gruppenarbeit
statt".

Ich merke immer wieder, es kommt ganz darauf an, wie der
Unterricht organisiert ist. Also...eine Werkstatt- 6h-, wo relativ
viele Kinder vielleicht wissen, wie das funktioniert; die ist gut
eingefiihrt, da hab' ich besser Zeit, Kinder zu unterstiitzen, die
eben &h- Probleme haben oder eine Frage haben. Gibt es aber
so Fertigmach- Stunden wie zum Beispiel [heute ((betont))], wo
jedes Kind fast ein bisschen etwas [Anderes ((betont))] macht
und so, da &hm (#) ist man schon seh- sehr gefordert und es
geht nicht immer alles ganz so, &h- wie ich mir das vielleicht
vorher vorgestellt habe.

(fi_ps_ob, 54 — 54)

Lborm_wochenplan Wochenplan Die Lehrperson nennt explizit die Unterrichtsmethode "Wo-
chenplan”.

Also, das kommt einfach im Wochenplan, ist es am einfachsten,
oder.

(fi_ps_vz, 184 — 184)

Lbor_facher Facher Die Lehrperson nennt bestimmte Facher, welche geeignet sind Mathematik, Deutsch, NMM
um Lernbegleitungen zu organisieren.

Und wenn eh, wenn die Kinder wissen, was zu tun ist, im
Deutsch natiirlich auch. Wir haben das Lehrmittel "die Sprach-
starken". Und wenn sie jetzt e-ein Arbeitsblatt wurde jetzt einge-
flihrt, dass sie irgendetwas zu den Nomen (###) eeehm, haben
wir (##): Wenn man es riechen kann ist es ein Nomen. Dann
haben sie so ganz viele Sachen gerochen und dann ha-mussten
sie das aufschreiben (.hhh) und wenn sie ma-dann mal ruhig
arbeiten, dann kann ich nattirlich mich dann gut zu einem Kind
hinsetzen, wenn die anderen wissen, was zu tun ist. Und es ist
von dem her eine sehr angenehme Klasse. Sie arbeitet dann,
das ist eigentlich Stérung vorhanden. Also sie, sie arbeiten gut
alleine nachher. Oder, oder auch zu zweit sprechen sie sich ein
bisschen ab. Aber es-es geht eigentlich sehr gut, (##) dass man
eben dann ihr ein Wértchen anschauen kann.

(fi_ps_vz, 184 — 184)

Mhm. Ehm, also da ist Mathematik natirlich ein gutes ((lacht))
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Codierleitfaden fokussiertes Interview

ein gutes Beispiel. Ich arbeite, wie man das vorhin gesehen hat,
auch oft im Kreis, (I: Mhm), wenn ich etwas Neues einfiihre, eine
neue Form oder eh oder etwas mit den Erstelern mit Material,
und dann steigen wir ins Zahlenbuch oder in die schriftliche
Arbeit ein und dann sag ich zum Beispiel wer sich schon sicher
fuhlt, darf an den Platz gehen, mein Biiro bleibt hier hinten offen,
und dann arbeite ich zuerst halt mit 10 dann mit 7 dann mit 5 und
am Schluss noch mit 2, und wenn ich dann denke jetzt sind alle
am Platz, kommen die ersten schon wieder ((lacht)), also das ist
eine Méglichkeit dass ich offiziell mein Biiro 6ffne und und die
begleite, die die Hilfe brauchen.

(fi_ps_mn, 55— 55)

Ibor_sozialform

Die Lehrperson beschreibt, dass sie die Lernbegleitungen in
verschiedenen Lerngruppen organisiert.

Lbors_Halbklasse

Gruppe

Die Lehrperson nennt Halbklasse als Mdglichkeit, um Lernbe-
gleitungen durchzufthren.

weil in der F- [gefiihrten Gruppe ((betont))] machen wir ja
schon Halbklasse! Und ich hab' die kleinere Gruppe, weil- in
der ganzen [grossen ((betont))] Gruppe ist es- schlicht unmég-
lich! ((einatmen)) Und ich hab' noch die DAZ- Lehrkraft, die
dann auch die einzelnen- also vor allem ((einatmen)) [éh
((langgezogen))] einzelne Kinder im-im deutschen Bereich halt
férdert- in der Sprache! Und die hat elf Lektionen! Da ist schon
ein grosser Teil abgedeckt. (fi_kg_bi: 236-236)

Lbors_Arbeitstempo

Arbeitstempo

Die Lehrperson beschreibt einzelne Kinder, welche unter-
schiedlich schnell arbeiten.

Und manchmal mach ich es auch so, dass ich ehm schnelle
Kinder, dass ich ihnen noch Zusatzarbeiten gebe, also dass ich
zum Beispiel sage, wenn dann Kinder schon fertig sind, sie
kdénnen dort noch weiter gehen, oder o-es gibt fiir schnellere
Kinder eine ((## schnalzt)) eh eine SCHWIERIGERE Aufgabe
und dass ich zum Beispiel schwéchere Kinder eher noch begleite
oder manchmal auch (#) zum Beispiel zwei, drei Kindern noch
etwas erkldre oder nochmals zeige

(fi_ps_mn, 59 -59)

Schnellere Kinder, langsamere

Kinder.

Tabelle 2: Rahmenbedingungen selbstandiges Lernen
Code Facette Kategorie Subkategorie 1 Definition und Ankerbeispiel Kodierregeln
Ibrahmenbedingun- Rahmenbedingungen
gen Selbstandiges Lernen
Ibrb_grundfahigkeiten Grundfahigkeiten Grundfahigkeiten, Lernstrategien, welche auf Seiten der Schi-
Kinder lerinnen und Schiiler vorhanden sein missen.

Also das Kind muss Uber eine gute &h- Wahrnehmung und auch
Orientierung im Schulzimmer verfiigen, ((einatmen)) es-, und ich
weiss, wer das-, oder hab' das jetzt mit der Zeit rausgefunden,
wer das nicht so hat, wer nicht mehr weiss, wo, was ist!
(fi_ps_ob, 60— 60)

Ibrb_prozeduren

Strukturen und Pro-
zeduren

Ablaufe, welche es ermdglichen, dass die Schulerinnen und
Schiuler selbstéandig Aufgaben I6sen kénnen und

Nur, wenn die Lehrperson

diesen Zusammenhang expli-
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Ja, man kann ihnen schon eine gewisse Verantwortung zumuten.
Aber sie brauchen einfach sehr viele Strukturen. Also wenn, aber
das ist auch noch in der fiinften, sechsten [Klasse so... wenn sie
einfach, d-die Strukturen fehlen, es muss einfach schon immer
gleich sein. Gut, als erstes gibt man die Hausaufgaben ab und
so. Einfach von ihnen zu erwarten, dass es irgendwie einfach so
geht, das geht nicht. Ja, aber man muss ihnen sicher einiges
zumunten (##) und sie aber auch begleiten dabei. (fi_ps_vz, 201
—201)

zit erwahnt.

Ibrb_lernziele

Lernziele und Erwar-
tungen

Die Lehrperson formuliert klare Lernziele und Erwartungen
"Dann denk ich miissen eben die Ziele den Kindern klar sein,
also sie miissen wissen, was ich von ihnen will und nicht im
nachhinein sagen, das méch-ha-ehm-hétt ich eigentlich nicht so
gewollt, sondern vorher."

(fi_ps_mn, 61— 61)

Ibrb_lernklima

Lbrb_rest

Lernklima

Rest

Gutes Lernklima

Dann das das ganze Arbeitsklima, denk ich ist wichtig, also die
Ruhe im Raum, die den Umgang miteinander, das Partner-
Suchen muss gelernt sein, wenn es eben ein Partner braucht.
Und das unterschétzt man eben als Lehrperson dank ich
manchmal auch, es ist nicht fiir jedes Kind einfach auf ein ande-
res zuzugehen,

(fi_ps_mn, 61— 61)

Rahmenbedingungen, welche nicht in die anderen vier Katego-
rien eingeteilt werden kénnen.

Ich denke mal ganz bewusst auswéhlen, dass es eben eine
Arbeit, die selbsténdig ausgefiihrt werden kann. Es] eignet sich
nicht alles zum selbsténdig arbeiten. (.hhh) Ich denke auch
zum Teil Sachen, die sich selbst erkléren, wo es mich nicht
immer braucht ( ###). (.hhh) Finde ich einfach mal ganz wich-
tig, das ist eigentlich fast das wichtigste

(fi_kg_wa, 145 — 145)

Gruppenkonstellation
Angenehmes Arbeiten
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Tabelle 3: Lernbegleitung selbstandiges Lernen
Code Facette Kategorie
Ibselbstandigkeit Lernbegleitung selb-

standiges Lernen

Subkategorie 1

Definition und Ankerbeispiel

Kodierregeln

Ibse_Planung

Planung

Die Lehrperson hilft den Kindern, ihre Lernprozesse zu Planen.

inhaltsbezogen

Lbsep_auswahl

Unterstiitzung bei der
Auswahl Lernaufga-
ben

Die Lehrperson beschreibt Mdglichkeiten, wie die Kinder bei
ihrer Planungsfahigkeit unterstitzt werden kénnen.

"dass ich die Posten einschrénke. Also, dass ich sage, [G4hm
((langgezogen))] diese drei Posten sind fiir dich! Mach zuerst die!
Und dann geh' ich regelméssig vorbei und schaue."

(fi_ps_ob, 66 — 66)

Ibse_durchfiihrung

Begleitung Durchfiih-
rung

Die Lehrperson hilft den Kindern wahrend der Durchfiihrung
des Lernprozesses.

inhaltsbezogen

Lbsed_gemeinsam

Erstes Beispiel ge-
meinsam l8sen

Die Lehrperson beschreibt die Mdglichkeit, Dinge vorher im
ganzen Klassenverband oder mit einzelnen Kindern
durchzulésen.

Oder dass wir ein Beispiel zusammen machen, [das erste. Aber
Jetzt heute in der Mathematik habe ich etwas an der Wandtafel
erklért, dann haben wir zwei Beispiele gemacht und dann haben
sie es trotzdem [((lacht)), ging es nicht.] Und dann plé6tzlich, und
sogar die-die sehr starken Schiiler sonst, haben irgendwie das
Gefiihl gehabt, das sei jetzt ganz komisch, obwohl es eigentich
eine Vereinfachung war. Und plétzlich hat es dann wie "klick"
gemacht und dann konnten sie es. Aber, da musste ich auch
wieder sagen: Ja, jetzt haben wir es doch an der Wandtafel
angeschaut, einige passen dann irgendwie auch nicht auf. Dann
schauen sie nochmal: Aha ja, stimmt.

(fi_ps_vz, 205 — 205)

Lbsed_peertutoring

Peer-Tutoring

Andere Kinder werden als Hilfe bei verschiedenen Lernaufgaben
beigezogen.

Es hat so beides! Es gibt Kinder, die kénnen sehr dh selbststan-
dig arbeiten, sind nicht auf meine Hilfe angewiesen. Das beginnt
schon beim Auftrag [erlesen ((betont))]...vielleicht, oder? Andere
miissen fragen; wenn es mich aber nicht braucht, bin- ((einat-
men)) dann- [ich ((langgezogen))] fordere sie auch auf, 6hm-
wenn jemand zum Beispiel schon fertig ist und ein anderes Kind
hat noch Probleme, dann fordere ich sie auch auf:' G- Geh, frag
doch mal...eben das andere Kind!" oder so. Wir haben verschie-
dene &h- Méglichkeiten.

(fi_ps_ob, 68 -68)

Als inhaltliche und soziale Hilfe

Lbsed_individuellebe
gleitung

Individuelle Beglei-
tung

Die Lehrperson weiss, welche Kinder wie begleitet werden mus-
sen und begleitet einige Kinder "enger".

Und es hat auch Kinder, die holen sich ihre Hilfe und ich weiss
auch, wo ich ein bisschen besser hinschauen muss, wer sich
6hm gerne verweilt bei irgend [etwas. Ahm- ich denke jetzt, beim
NMM (#) funktioniert das recht gut.

(fi_ps_ob, 56 — 56)

Als inhaltliche und soziale Hilfe

Lbsed_rhythmisierun
9

Rhythmisierung

Rhythmisierung mit individualisierten Unterrichtsformen, Bewe-
gung.
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Ich denke es kommt drauf an, also, deswegen bin ich auch wirk-
lich ein grosser Fan von von individualisierenden Unterrichtsfor-
men, weil dort einfach sich viel von selber rhythmisiert. Und weil
dort auch relativ viel Bewegung drin ist, wenn sie was holen
miissen oder so kbnnen sie sich bewegen und das kann ich sehr
gut nachvollziehen, dass das wichtig ist und dass das hilft.
(fi_ps_mn, 69 — 69)

Lbsed_erklarung

Variation in der Erkla-
rung

Die Lehrperson sucht verschiedene Maglichkeiten, Sachverhalte
zu erklaren.

Also Mathematik ist da einfa-also einfach einfacher ((lacht)) ehm,
gerade bei 1. Kldsslern da hole ich nehm ich sie zuriick in ins
handelnde Lernen, da (I: Mhm) stelle ich sie halt wieder vor die
"Ttpfli" oder irgend ein Hilfsmittel, das wir haben viele Hilfsmittel
entwickelt eigentlich fiir die Ersteler, ehm. mit Hilfe auch unserer
Heilpddagogin wieder, das heisst viele ehm Hilfsmittel, die sie fiir
die die Rilz-Kinder entwickelt hat, die brauchen wir fiir alle (I: Ja),
weil es auch eine Hilfe sein kann.

(fi_ps_mn, 67 — 67)

Ibse_reflexion

Reflexion / Kontrolle

Lbser_Selbstbeurteilu
ng

Selbstbeurteilung

Die Kinder haben die Mdglichkeit, sich selbst zu kontrollieren z.B.
mit Hilfe von Kontrollblattern.

Also ich denke ((ausatmen)), (##) sich selbstst- also-a- selbst-
sténdig kontrollieren, finde ich auch eine- eine tolle Form! Wir
haben auch Lernspiele &h- oder am- am Computer, wo sie sich
selber kol- kontrollieren kénnen und das ist manchmal auch gut,
wenn sie das [selber ((betont))] kbnnen und ((einatmen)) selbst-
sténdig arbeiten, ich denke, das ist auch eine Form- &h eine (#)
eine Sozialkompetenz am Schluss!

(fi_ps_re, 125—125)

Lbser_besprechung

Besprechung mit
LP/auch Lernkontrolle

Die Lehrperson bespricht oder kontrolliert die Ldsungen der
Kinder.

Die Blitzkontrolle. Sie melden sich an fiir den Blitz, wenn sie das
Gefiihl haben, sie kénnen ihn und dann wird er abgelegt bei mir.
Die Vorgaben sind wieder sehr klar, sie wissen genau wie viele
Fehler sie sich erlauben kénnen. Und ehm, ja, da kommen sie zu
mir und miissen das machen. Ich selber geniesse die sehr und
es tut mir manchmal im Herz weh, wenn ich ((lacht)), wenn es
nicht gut ist, weil sie leiden da, wirklich zum Teil, wenn das halt
einfach noch nicht ehm erfiillt ist. Aber ehm, eben ich geniesse
sie sehr, oft merk ich dann halt auch oh, da ist etwas noch gar
nicht in Ordnung, da muss ich noch hinschauen, ehm, aber ich
mag die. Dann wird auch weiter erklart wie der neue Blitz geht.
(fi_ps_mn, 51— 51)

Lbser_klasse

Besprechung in der
Klasse

Die Losungen werden in der ganzen Klasse mindlich bespro-
chen.

[Es gibt verschiedene((lachend))] Formen! Also manchmal, wenn
ein Auftrag sehr vielféltig ist, wie jetzt diese Kerzen da machen,
das ist auch ein Inhalt von dieser Werkstatt, da- 6hm- zeigen wir
das einander! Vielleicht...im Kreis! [ W-w ((langgezogen))]- wer
hat welches Resultat erhalten? Oder hdngen es eben auf!
(fi_ps_ob, 70-70)
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Lbser_schriftlich

Schriftliche Riickmel-
dung

Die Lehrperson gibt den Kindern eine schriftliche Rickmeldung
zu den verschiedenen Ergebnissen.

Also, ich habe immer, wenn] sie ein Fehler haben, kommt immer
ein Zettel, so ein Klebezettel ins Heft, [egal... ob Deutsch oder
Math] oder irgendetwas. Und dann sehen sie, ah, da muss ich
irgendetwas korrigieren und diese Zettel darf nur ich rausneh-
men. Die diirfen sie selbst nicht rausnehmen, die diirfen sie
selbst nicht rausnehmen. Und dann sehe ich gerade, ou da ist
irgendwie hier noch irgendein Fehler und dann kann ich schauen,
ah ja, das ist korrigiert, dann nehme ich den Zettel wieder raus.
Das ist da fiir die Ubersicht. Und das meiste korrigiere ich. Also
sie geben es mir ab

(fi_ps_vz, 199 — 199)

Auch kurze Rickmeldungen
wie z.B. Zettel hineinkleben.
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Codierung Videos Lehrpersonen

Kategoriensystem Lern- und Spielbegleitung — Stand 1. 12.2010 / khe

Lern- und Spielbegleitung in offenen Sequenzen, Gruppenarbeit und Einzelarbeit

Facette Kategorie Subkategorie Definition Kodierregeln
Spiel- und Lernbeglei-
tung
Organisatorische Hilfe
Arbeitsplatz Material holen fur Kinder, Arbeitsblatt richtig hinlegen oder ankleben, organisato- | Kinder, die fragen, ob

vorbereiten

rische Strategien erklaren. Strategien kdnnten auch eine eigene Kategorie sein.

sie Material verwen-
den dirfen

Planungshilfen

Hilfe bei der Auswahl von Posten, weitere Auftrage erteilen, inhaltlich wie sie
vorgehen sollen, die Kinder.

LArbeite hier weiter”

Selbstandigkeit

LP sagt dem Kind, dass es selbst schauen soll.

Lies was steht etc.

Inhaltliche Hilfe

Erklarung Lehrperson erklart den Inhalt. Sprechanteil v.a. bei Lehrperson Lehrperson redet
Fragend- Lehrperson entwickelt zusammen mit der Schilerin / mit dem Schiler den Ge- Schuler und LP reden
erarbeitend genstand.

Direkte Hilfe Lehrperson interveniert kurz und sagt dem Kind die Losung, Hilfe konkret. Tipps

/ Anregungen zum Auftrag.

Peer Tutoring

LP sagt einem Kind, es solle einem anderen helfen

Kontrolle

Lehrperson kontrolliert, Kleber aufkleben, korrigiert,

Soziale Hilfe

Lehrperson hilft bei der Konfliktldsung

emotionale Hilfe

Die Lehrperson unterstitzt das Kind mit positiven Kommentaren. Sie hort sich
das Erzahlte an und reagiert positiv darauf. Motivation. Interesse zeigen, Bezie-
hung herstellen.

z.B. Erzahlen, was in
einem Bilderbuch
steht.

Andere Tatigkeiten der
Lehrperson

Ueberblick

Lehrperson schaut umher, Was machst du? Zur Arbeit zurlick fihren

Verbales Nachfragen
LP schaut umher.

Auftrag erteilen

LP erteilt allen Kindern oder einzelnen Kindern eine Aufgabe.

Arbeitsumgebung vorbe-
reiten

Die Lehrperson steht nicht in direkter INteratkion mit den Kindern, sondernd
bereite die Lernumgebung vor

Andere Hilfe

Verletzung, LP rdumt auf, auf Regeln hinweisen

Regeln:

Bei langeren Begleitungen diese in den Vordergrund nehmen und kurze Unterbrechungen nicht separat codieren

Bei Planung: Auch dann als Planung codieren, wenn Kinder etwas abgeben und dann fragen, was sie tun sollen

Bei Kontrolle: Auch als Kontrolle codieren, wenn die Kinder ein Blatt zeigen und die LP sagt: Leg es in die Korrigierkiste
Die Codes werden so gesetzt: Ein Code pro Kinder, neuer Code wenn die LP weiter geht.

Wenn in einem Abschnitt verschiedene Codes vorkommen, wird iberlegt, welche Hauptaussage aus der Szene hervorgeht. Daraufhin wird der Code gesetzt.

Bei Kontrolle: LP kontrolliert, alles ist okay und sie gibt dem Kind einen anderen neuen Auftrag.




