1 Fachzeitschrift des VdDL
Dezember 2018

Eine Initiative der Ver einigung der Didaktischen Leitungen NRW (VdDL NRW)

Austausch z Unterstitzung z Schulentwicklung




Liebe Leserinnen und Leser,

wir freuen uns, dass Sie die erste Ausgabe des VdDL NRW-Fachjournals
durchschauen und Interesse an einer neuen Fachzeitschrift zeigen.

Didaktische Leitungen gibt es in NRW seit den 70er Jahren. Durch den Start der
ersten Gesamtschulen 1969 kam auch die Funktion der Didaktischen Leitung neu in
das Schulsystem NRWs.

Durch die aktuellen immer weniger greifbaren Zustandigkeiten und allgemeinen
Aufgabenbeschreibungen in Geschéftsverteilungsplanen der Didaktischen Leitungen
fallen diese neuen Herausforderungen im schulischen Alltag viel zu oft automatisch
der Didaktischen Leitung vor die Ful3e.

Die Didaktischen Leitungen erfullen damit bis heute zahlreiche Aufgaben an Schulen,
Ubernehmen Funktionen in unterschiedlichen Entwicklungsbereichen und zeigen
dabei ein hohes Mal3 an Flexibilitdt und Improvisation.

Durch schnelllebige Veranderungen im gesellschaftlichen und schulischen Leben,
muissen Schulen sich immer wieder neuen und erweiternden Herausforderungen
stellen, welche nicht zu mehr Ressourcen an den Schulen flihren.

Das 2015 gegriindete Netzwerk des VdDLs NRW bietet (mit heute schon tber 175
Mitgliedern/Schulen) dabei den Schulen konkrete Hilfen und Unterstitzungen an.

Dadurch entstehen viele Verzahnungen, aber auch neue Projekte, Konzepte und
Schulentwicklungsformen.

Das VdDL i Fachjournal, welches als reines Online-Journal 2mal pro Jahr
erscheinen soll, bietet dabei ein Forum, in welchem Praxisberichte und
Themenartikel aus der schulischen, universitaren und bildungstechnischen Bereichen
veroffentlicht werden.

So konnen hier erfahrende Autoren, aber auch neue Schreiberinnen und
Schreiberinnen ihre Ergebnisse, Ideen und Zusammenstellungen veroffentlichen.

Dieses Journal wird kostenlose online Gber unsere Homepage, aber auch per Mail in
ganz Deutschland in vielen zahlreichen Einrichtungen, Schulen, Verbanden,
Universitaten und Instituten veroffentlicht.

Wir freuen uns Sie als neue Leserinnen und Leser gewinnen zu kénnen und
winschen viel Vergnigen beim Lesen.

Timo Marquardt, 1. Vorsitzender VdDL NRW

www.vddl-nrw.de

Timo.Marquardt@vddI-nrw.de

Herausgeber: Timo Marquardt, Kathi V. Thénes (geb. Wachnowski)
Layout: Natalie Zak (geb. Rohr)
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PETRA DROBEK

Abteilungsgebundene Netzwerkarbeit von Beratungslehrkraften zur
Unterstltzung der Schulen des langeren gemeinsamen Lernens nutzen

Einsatz von Beratungslehrerinnen und Beratungslehrern

Petra Drobek ist Didaktische In der Schule wird der praventive Ansatz der
Leiterin an der Gesamtschule | schulischen Beratung genauso wie Unterrichten,
Bocholt und stellvertretende Erziehen und Beurteilen als Aufgabe aller Lehrerinnen
Vorsitzende des VdDLs. und Lehrer verstanden und fur die Sekundarstufe |
Kontakt: <
P, DelhE @vellni g und I durch. den Erlass ABeratungs
Lehrerinnen und Lehrer -41
Nr. 4, geregelt. Demnach orientiert sich die schulische
Beratung an dem Ziel fiir alle Schilerinnen und Schuler einer Schule eine méglichst
erfolgreiche Bildungsbiografie zu gewébhrleisten. Hierbei ist eine Zusammenarbeit von
Schule und Institutionen, wie zum Beispiel der Schulpsychologie,
Erziehungsberatungsstellen und weiteren Einrichtungen, die Schilerinnen und
Schuler sowie ihre Eltern beraten, selbstverstandlich.

Die Gesamtschulen haben mit ihrer Einfuhrung in NRW vor nahezu 50 Jahren die
Idee einer Schule des langeren gemeinsamen Lernens uber die Grundschule hinaus
umgesetzt, in der jedes Kind die bestmdgliche Chance auf eine gerechte Bildung
erhalten und soziale Benachteiligungen aufgehoben werden sollen. Ein wichtiges
Element um dies zu gewahrleisten ist durch die Einfihrung der Ganztagsschulen
zunachst an den Gesamtschulen, nachfolgend auch an anderen Schulformen der
Sekundarstufe |, geschaffen worden. Ganztagsschulen werden mittlerweile neben
der Familie immer mehr zentraler Lern- und Lebensort fir Kinder und Jugendliche
und bieten vielfaltige Moglichkeiten jedes Kind und jeden Jugendlichen umfassend
und ganzheitlich zu férdern. Auch wird mit zunehmendem Alter der Jugendlichen das
Umfeld in der Schule immer wichtiger, so dass auch Beratungsangebote in der
Schule die Schulerinnen und Schiler und Erziehungsberechtigten gut erreichen
kénnen. Durch dieses niederschwellige Angebot wird Beratung nicht als Ausnahme
sondern als Regel wahrgenommen, da sie in vielen Bereichen des Schulalltags
stattfindet. In Zusammenarbeit mit allen Lehrkraften, den Beratungslehrkraften und
weiteren padagogischen Fachkraften, insbesondere natirlich - sofern vorhanden -
mit der Fachkraft fir Schulsozialpddagogik, finden sich die Grundsatze der
schulischen Beratung in einem schuleigenen Beratungskonzepts wieder.

Mithilfe des schuleigenen Beratungskonzepts werden die schulspezifischen
Handlungsfelder genauer definiert, die sowohl die Schullaufbahnberatung, den
Ubergang von der Grundschule zur weiterfiihrenden Schule ebenso beriicksichtigen
wie den Umgang mit Verhaltensauffalligkeiten, Lernschwierigkeiten und
psychosozialen Problemen. Hierbei orientiert sich das schuleigene Beratungskonzept
an den jeweiligen Bedarfen der Schule.
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Beratungslehrerinnen und Beratungslehrer an den Schulen des langeren
gemeinsamen Lernens

Beratungslehrkrafte beraten an ihren Schulen in ihren Mdglichkeiten oder vermitteln
grundsatzlich bei Bedarf als Lotse an professionelle Hilfe innerhalb und auf3erhalb
der Schule. In vielen Schulen hat sich der Einsatz der Beratungslehrerinnen und
Beratungslehrer innerhalb eines multiprofessionellen Teams etabliert.

Schulformibergreifende Netzwerkarbeit

Um einen Austausch und eine kollegiale Beratung Uber die einzelne Schule hinaus
zu ermdoglichen, sieht der o. g. Erlass grundsatzlich vor, dass sich
Beratungslehrkrafte benachbarter Schulen vernetzen und gemeinsam mit den im
Schulumfeld vorhandenen Beratungseinrichtungen Wege suchen. Dies soll dazu
fuhren, dass eine Beratung auch schulstufen- und schulformibergreifend erfolgen
kann, wenn die spezifische Beratungskompetenz nicht in der eigenen Schule
vorgehalten werden kann.

Schulform- und abteilungsgebundene Netzwerkarbeit der Beratungslehrkrafte
als Unterstutzung fur Schulen des langeren gemeinsamen Lernens

An Gesamtschulen hat sich dariber hinaus zuséatzlich die Praxis durchgesetzt, pro
Abteilung eine Beratungslehrkraft einzusetzen, so dass die Arbeit der
Beratungslehrkraft durch diesen abteilungsgebundenen Einsatz vornehmlich auf eine
bestimmte Altersstufe begrenzt ist. Neben den Austauschmdglichkeiten auf3erhalb
der Schule durch die Vernetzung mit anderen Fachkréften vor Ort und der
gemeinsamen praventiven und beratenden Arbeit in einem schulinternen
Beratungsteam gewinnt innerschulisch eine Zusammenarbeit der
abteilungsgebundenen Beratungslehrkrafte einer Schule - insbesondere in den
Ubergangen von der einen Abteilung in die nachste Abteilung - an Wichtigkeit, um
somit die Schullaufbahn durchlassig gewahrleisten zu kénnen.

Aufgrund der besonderen Organisationsform der Gesamtschulen und
Sekundarschulen kann auf3erdem der Zusammenschluss von schulform- und
abteilungsgebundenen Netzwerken fir die Schulen des langeren gemeinsamen
Lernens eine Bereicherung darstellen, da sich die Situation dieser Schulen von den
Schulen des gegliederten Systems unterscheidet. Die jahrzehntelangen Erfahrungen
und die damit verbundenen Akzeptanzerfolge der Gesamtschule sind u. a. auf der
gewollten Heterogenitat aufgebaut, die die Praxis, aber auch die Philosophie der
Schulen des langeren gemeinsamen Lernens von jenen des gegliederten Systems
im Umgang mit ihren Schulerinnen und Schilern auch bis heute noch unterscheidet.

Typische Beratungsanlasse an der Gesamtschule konnten z. B. Fragen des
Ganztags unter der besonderen Berlcksichtigung der gewollten Heterogenitat
umfassen. Auch die Aufnahme von Schilerinnen und Schiilern aus dem gegliederten
System stellt die Schulen des langeren gemeinsamen Lernens vor grofie
Herausforderungen. Fir eine Schulform des langeren gemeinsamen Lernens, die
ihre padagogischen Konzepte von der funften Klasse auf das soziale Miteinander in
einer heterogenen Klassengemeinschaft aufbaut, ist es aus padagogischen Grinden
nicht sinnvoll, bestehende Klassen aufzuldésen. Zusatzliche neue Klassen zu bilden
ist aber ebenfalls sehr problematisch, da die neu gegriindeten Klassen die bisherigen
padagogischen Entwicklungen nicht miterlebt haben und sich aus Schilerinnen und



Schilern zusammensetzen, die oftmals auch personliche Misserfolge erfahren
haben, die zum Schulwechsel fuhrten.

Der Beratungsbedarf in den Abteilungen ist mitunter unterschiedlich, je nach Alter der
Schulerinnen und Schiler und ihrer bisherigen Schullaufbahn. Insofern gibt es
altersgemal3e Unterscheidungen beziiglich der Themen im praventiven bzw. sozialen
Bereich. Wahrend in der Abteilung 1 vorrangig noch Fragen des Classroom-
Managements, der Unterstitzung des Kindes bei der Organisation und des
erfolgreichen Ubergangs von der Grundschule auf die weiterfiihrende Schule
genauso im Vordergrund stehen, wie unterschiedliche Mdglichkeiten der Férderung
bei Lernschwierigkeiten, sind in der n&chsten Abteilung bereits Themen
vordergriindig, die die Persdnlichkeitsentwicklung bis hin zum Schulabschluss
umfassen. Dabei kann es sicherlich in den Abteilungen zu Uberschneidungen
kommen, die zum einen die Beratungslehrkraft in ihrer Arbeit betreffen, wie zum
Beispiel beim Umgang mit schwierigen Gesprachen oder rechtlichen Fragen zur
Beratungstatigkeit, zum anderen auch im praventiven Bereich, zum Beispiel bei den
(Cyber-) Mobbing, Medienkonsum, Missbrauch oder Drogenkonsum. Aber auch bei
diesen Themenfeldern kann der Blick auf das Kind bzw. den Jugendlichen von der
jeweiligen Altersgruppe her differieren.

Weitere Themen in abteilungsgebundenen Netzwerken werden sicherlich neben der
Rollenklarung der Beratungsaufgabe und der Schulung der Beratungslehrkrafte
durch die Expertise von Dozentinnen und Dozenten auch den Austausch uber
Erfahrungen der Beratungslehrkrafte aus empfehlenswerten Fortbildungen
beinhalten. Grundsatzlich sollte innerhalb eines Treffens zudem auch die Mdglichkeit
der supervisorischen Entlastung eingeplant werden. Hierfur darf die Gruppengrof3e
jedoch einen bestimmten Rahmen nicht Gbersteigen, was bei abteilungsgebundenen
Netzwerken gegeben waére.

Abschlieend kommt noch hinzu, dass sich die Zahl der Schulen des langeren
gemeinsamen Lernens in den letzten sieben Jahren mehr als verdoppelt hat. An
vielen Gesamt- und Sekundarschulen im Aufbau sind haufig zu einem Grol3teil
sowohl Schulleitungsmitglieder als auch Lehrerinnen und Lehrer aus den
auslaufenden Schulen des gegliederten Schulsystems im Einsatz, die hochmotiviert
eine fur sie neue Schulform aufbauen und fur die der Austausch mit Kolleginnen und
Kollegen in den unterschiedlichen Bereichen aus etablierten Gesamtschulen eine
weitere Unterstitzung bieten kann. Hier kann neben Dbereits existierenden
Netzwerken auf unterschiedlichen Ebenen wie zum Beispiel Netzwerken der der
Schulleitungen, Didaktischen Leitungen und Abteilungsleitungen auch schulform-
und abteilungsgebundene Netzwerke von Beratungslehrkraften ankntpfen.

Die Erfahrung in Bezug auf Netzwerkarbeit hat gezeigt, dass Schulen auf allen
Ebenen von der Praxis anderer Schulen und im kollegialen Austausch profitieren,
auch weil der Austausch auf Augenhdhe stattfindet.

In den Bezirken, in denen solche Netzwerke bereits existieren, haben zumeist die
Beratungslehrkrafte die Planung und Organisation dieser Netzwerktreffen
Ubernommen und orientieren sich an dem jeweiligen Bedarf der Teilnehmenden. Die
thematische Nahe schafft groRes Vertrauen, der Austausch ist eine konkrete
Unterstiitzung und leistet somit auch einen weiteren wichtigen Beitrag zur eigenen
Schulentwicklung.



Unterstitzung durch und Rickmeldung fir die Schulaufsicht

Um abteilungsgebundene Netzwerke der Beratungslehrkréfte in den Bezirken zu
etablieren ist es unabdingbar, dass die Netzwerkarbeit grundsatzlich von der
schulfachlichen Aufsicht unterstitzt und insofern gesteuert wird, als diese Treffen in
Absprache mit der Schulaufsicht stattfinden. Zum einen erhalt die Schulaufsicht
dadurch noch einen weiteren Einblick bezlglich des Bedarfs im Bereich ihrer
Schulen. Zum anderen erhalten die Treffen somit auch den Charakter der
Verbindlichkeit, der die Arbeit der Beratungslehrkrafte wertschatzt.



WIR GEBEN AUTOREN EINE
CHANCE

Wir suchen fir unsere kommenden Ausgaben des VdDL-
NRW Magazins motivierte Autorinnen und Autoren, die
aus ihren Fachbereichen der Theorie und Praxis des
Unterrichtens berichten wollen.

Bei Interesse Kontaktaufnahme: Timo.Marquardt@vddI-nrw.de




DR. ELKE WENZEL

Innere Differenzierung und selbstgesteuertes Lernen in den
Naturwissenschaften

Dr. Elke Wenzel ist Mit diesem Artikel méchte ich Mut machen und
Didaktische Leitung an der | aufzeigen, dass innere Differenzierung,
Anne-Frank-Gesamtschule | selbstgesteuertes Lernen wie auch kooperative
in Gutersloh. Kontakt: Lernformen vor dem Hintergrund von
Elke.Wenzel@vddl-nrw.de

Heterogenitat und individueller Forderung in
den Naturwissenschaften fiur erfolgreiche ﬂ
Lernprozesse sinnvoll eingesetzt werden

stehen zwar oft im hausinternen Curriculum der Schule, bereichern aber

die Unterrichtspraxis noch nicht so, wie es winschenswert ware. Welche

Elemente sind geeignet, damit sie auch tatsachlich gelebt werden? Wie

kann selbstreguliertes Lernen gefordert werden? Worauf sollte man dabei achten?
Welchen Weg kann man gehen?

kénnen. Angaben zu differenzierten und kooperativen Lernarrangements & .a

Eine Kernbotschaft lautet: Mit der Art und Weise des Unterrichtens kann ein
bedeutender Einfluss auf die Lernleistung ausgelbt werden. Im folgenden
Beitrag werden Anregungen und Beispiele unter Berlcksichtigung von Aussagen aus
dem aktuellen Stand der Forschung zugrunde gelegt.

Individuelle Forderung und innere Differenzierung

Individuelles Fordern besteht darin, Lernsituationen zu schaffen, in denen
Schulerinnen und Schiler mit individuellem Foérderbedarf und/oder individuellen
Lernschwerpunkten ihre Starken entfalten und ihre Schwachen kompensieren
kénnen. Individuelles Férdern heil3t auch, jeder Schilerin und jedem Schiler die
Chance zu geben, ihr bzw. sein motorisches, intellektuelles, emotionales und
soziales Potential umfassend zu entwickeln und sie bzw. ihn dabei durch geeignete
Malnahmen zu unterstitzen. Dabei kommen MalBnahmen wie die Gewahrung
ausreichender Lernzeit, spezielle Fordermethoden, angepasste Lernmittel und
weitere Hilfestellungen zum Einsatz. (vgl. Bonsch 2014)

Innere Differenzierung hat zum Ziel, die Schilerin und den Schiler sukzessiv zu
schulen und an ihren Entwicklungsstand anzupassen. Sie sollen lernen fur sich
selbst realistische Ziele zu setzen, das fur sie passende Anforderungsniveau
auszuwahlen, unterschiedlichen Neigungen und Interessen nachzugehen, die
zeitliche Gestaltung ihres Lernprozesses mit zu bestimmen, zu entscheiden, welche
Fahigkeiten und Fertigkeiten sie als nachstes entwickeln wollen. Die
Herausforderung sich selbst Ziele flr das eigene Lernen setzen zu kénnen, indem
man selbstregulatorische Strategien vermittelt bekommt ist besonders wirksam, wenn
dies mit fachspezifischen Inhalten verkntpft wird. (vgl. Killus & Graf 2009)

Als Prinzipien des differenzierenden Unterrichts lasst sich festhalten, dass die
Schilerinnen und Schiler Lernarrangements vorfinden, die ihnen gemaf ihrer
individuellen Lernvoraussetzungen (Lernausgangslage, Lerntypen, Arbeitstempo,
Interessen/Neigungen, Fahigkeiten, Lernbereitschaft u.a.m.) ein hohes Mal} an
Wahlmdglichkeiten  erdffnen. Differenzierung bedeutet, dass verschiedene
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Schulerinnen und Schiler immer wieder unterschiedliche Ziele erreichen kdnnen. So
unterscheiden Annemarie von der Groeben und Kaiser (2011) z.B. als Malfistab
sogenannte Basisziele (Al ch m®echsler erfeichen di e a
sollen, ARampenzielefi (Alch kann...d), di e
erreichen sollten, ABl ¢tenzielendi (Alch darf.
erreichen werden. Die Unterschiede im Angebot muissen dabei nicht immer eine
Differenzierung des Anforderungsniveaus bezwecken.

Andere Varianten eroffnen verschiedenartige Lernprodukte die Differenzierung
ermdglichen und den Schilerinnen und Schilern unterschiedliche Méglichkeiten
bieten, die erlangten Kompetenzen weiterzuentwickeln (vgl. Abb. 1). In der
praktischen Umsetzung finden folgende Aspekte Beriicksichtigung:

AStoffumfang / Zeitaufwand / Anteil cbender
A Anspruchsniveau / Komplexita@atsgrad / Sprac
A Not wendi gHitiGradddr Bethtstandigkeit

A Art der inhaltlichen oder met hodBée-smtdhen Zug
Verarbeitungsweisen

A Formen der Kooperation

AHilfsmittel / Medien / Lernumgebung.

Daraus folgen fur die Lehrkraft Entscheidungen in Bezug auf:

a) Aufgabenstellungen (Schwierigkeitsgrad, immanente Lernzieloperatoren,
Umfang/Quantitat)

b) Methoden / Arbeitstechniken / Verfahrensweisen

c¢) Sozialform(en)

d) Beriicksichtigung der unterschiedlichen Lerntempi

e) Textauswahl / Abbildungen (Komplexitéat)

f) Hilfsmittel / Medien / Lernumgebung

g) Lernprodukt / Prasentationsform / Ergebnissicherung.

Eine Gelingensbedingung wie auch Chance zur Optimierung von innerer
Differenzierung (Binnendifferenzierung) im eigenen Unterricht ist zugleich eine
Herausforderung fur die Lehrkraft, denn es gilt, die innere Haltung dahingehend zu
andern einen bewussten Perspektivwechsel einzunehmen.

Zur besseren Veranschaulichung des Perspektivwechsels bietet sich
das AAuf setrzielnl.edr diasem Hihtergrund blickt die
Lehrkraft- bezogen auf den aktuellen Lerngegenstand- durch das eine
Glas auf die leistungsschwachste/n Schulerin/Schiler, und durch das
andere Glas auf die Leistungsstarkste/n. Ziel ist es, nach Lern- und
Handlungssituationen zu suchen, die beiden Schilergruppen individuelle
Lernchancen und -zugange bieten. Wer sich das zu eigen macht und regelmafig
anwendet und einubt, findet leichter neue Herangehensweisen und praktische
Losungen fur die Unterrichtsplanung.
Dabei bedenkt man zunéchst a) geoffnete und facettenreiche Lernsituationen und
Moglichkeiten einer kooperativen Erarbeitung (vgl. BRUNING, L., SAum, T. 2015) sowie
universelle MalBhahmen des Supports und b) erst in dem zweiten Schritt
(notwendiger) malgeschneiderter Differenzierungsmaterialien und individueller
Maflinahmen.
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Grunds?atzlich wei st Bi nnendi fferenzierung

Facetten auf Wel che Form der Di fferenzier:
passende ist, bedingt sich wu. a. durch versc
Bedingungdpor { St Ausstattung, Personalressourc
(Gruppengr°Ce, Kompetenzen, Het erogenitatsgt
(Cbeaching) . Grunds?@2tzlich empfehlenswert is
Strategie dere kdwd mnerni cShetherni,t tbei denen beso
aber auch schul spezifische Bedingungen im Fo

Arbeitsblatt

Bau von Zellen

Bei der folgenden Aufgabe kannst du entscheiden, auf welchem Weg du etwas lber
den Bau von Zellen lernen wirst. Wahle unter den drei Aufgaben aus und arbeite
selbstandig.

A) Textverarbeitung

Informiere dich im Lehrbuch (z. B. Klett, Naturwissenschaften 5, Gymnasium, 5. 84-
85) und erstelle eine Caoncept-Map (Begriffsnetz) zum Thema , Zellen” mit folgenden
Begriffen: Mikroskop, Zellen, Lebewesen, Tierische Zellen, Chloroplasten, Zellplasma,
Zellkern, Licht, Vakuole, Pflanzliche Zellen, Zellmembran, Zellbestandteile, Zellwand.
Prasentiere sie.

B) Modellbildung

Baue Modelle einer Pflanzenzelle und einer Tierzelle erldutere daran den Bau von
Zellen.

Finde notwendige Informationen in deinem Lehrbuch. (z. B. Klett,
MNaturwissenschaften

5, Gymnasium, S. 92)

C) Untersuchung

Mikroskopiere Zellen der Mundschleimhaut (Zellen der Zwiehelhaut). Fertige eine
beschriftete mikroskopische Zeichnung an. Nutze Informationsmaoglichkeiten
selbstindig.
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Lernhilfen

Lernhilfe A:Wenn du Schwierigkeiten hast, kannst du bei deiner Lehrerin oder deinem
Lehrer ein angefangenes Begriffsnetz erhalten.

Lernhilfe B:Du hast folgende Materialien zur Verfiigung (Schuhkarton, Watte, Walnuss
grune Erbsen, durchsichtige Plastiktiite mit Lochern, wassergefillter Luftballon).
Lernhilfe CBereite dich z. B. mit Schroedel, Einblicke plus Naturwissenschaften 5,
S.79-81 vor.

Maogliche Losung zu Aufgabe A:

Kriterien fir eine Bewertung einer Concept-Map kénnen sein:
-Wurden alle Begriffe verwendet?

- Welche Anzahl an Verbindungen wurde hergestellt?

- Stimmt die Richtung der Pfeile?

-Wurden die Pfeile beschriftet?

- Wie ist die Qualitat der Beschriftungen?

- Ist die Map ubersichtlich?

Kriterien fur eine mikroskopische Zeichnung kénnen sein:

- Das Praparat ist benannt.

- Die Vergrof3erung ist angegeben.

- Die Linien verlaufen klar und deutlich ohne Unterbrechung.
- Die Zeichnung hat die richtige Grolie.

- Die Beschriftung ist fachlich richtig.

- Die Beschriftung ist Ubersichtlich angeordnet.

- Die Zeichnung ist mit einem spitzen Bleistift ausgefihrt.

- Die Zeichnung hat die richtige Grolie.

- Die Zeichnung ist auf dem Blatt gut angeordnet.

Abb. 1 Beispiel f¢r Aufgabendifferenzierungen
Lernhilfen (Karte 2)

Hilfekarten und/oder Lernkarten kénnen vor oder wahrend der Planung eines
Versuchs bzw. Bearbeitung von Aufgabenstellungen zu Rate gezogen werden. Sie
kénnen aber auch nach der Bearbeitung von Aufgaben bzw. Planung eines
Versuches als Kontrolle dienen (vgl. Abb.1).
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Scaffolding - Unterstitzungsmaflinahmen fir differenziertes Unterrichten

AScaffoldingf hilft Unterricht zu organisier

Unterrichtsziele, Kompetenzerwartungen, Inhalte und den Sprachfokus wird zwischen
Ausgangspunkt und Ziel im Lern- und Entwicklungsbereich ein Unterstlitzungssystem
geboten, dass Schilerinnen und Schiler ermdglicht, sich neue Inhalte, Konzepte und
Fahigkeiten zu erschliel3en, sprachlich und fachlich. Lernende werden dazu gebracht,
anspruc hsvoll ere Aufgaben zu I °sen als solc
2010, S.1; Pineker-Fischer2014)

Dabei kommen ausgewahlte Strategien zum Einsatz, die eine Wissens- und
Fahigkeitsentwicklung er m° gl i c hefahren Szhilercwie
sie etwas machen kodnnen, sie erhalten Unterstitzung fur ihren Lernprozess und es
werden Strukturierungs- und Organisationshilfe fir den Lernstoff geboten (z.B. Advanced
Organizer). Ebenfalls unterstutzend wirkt der gezielte Einsatz von Peer-Tutoring.

Advanced Organizer( Abb.2) ist eine im Voraus gegebene Lernhilfe. Sie soll zeigen, wie
die Inhalte zusammenhéngen. Es handelt sich um eine frih im Lernprozess vermittelte
Struktur, durch die ein grundlegendes Verstandnis fir eine umfassende Thematik
geschaffen wird. (Wahl 2013, S.146). Es geht nicht um eine vorweggenommene
Zusammenfassung des Stoffes, sondern die Ubersicht dient dazu, Verstandnis
anzubahnen, Grundlagen zu legen und Wissen zu vernetzen. Mit der zu Beginn einer
Unterrichtsreihe angelegte Strukturierung und Ordnung des anstehenden Stoffes und zu
bewaltigender Lernaufgaben, wird Schilern eine bessere Orientierung moglich (vgl.
Ellinger 2017, S.198 f).

iy Thema des S Produkt
an Unterrichtsvorhabens S des Unterrichts-
+ Visualisierung \ vorhabens
~ 1
v
- . N A
Bausteine des Unterrichtsvorhabens | + visualiserung
\
~
~
‘\
A A
Uberfachliche g’f ii Fachliche
Kompetenz- T T Kompetenz-
erwartungen... + Visualisierung + Visualisierung erwartungen...
Y~ Dt
Tk pe
+ Visualisierung + Visualisierung

Fachliche Grundvoraussetzungen und Basiskompetenzen e
Py

+ Visualisierung

Abb.2: Vorlage Advanced Organizer
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Universal design for Learning (UDL) - Forderung selbstgesteuerten Lernens

. Die Idee des Universal Design for Learning (UDL) stellt
e ebenfalls eine Maoglichkeit zur Gestaltung von Unterricht
' \ = dar und hat das Ziel Lerngelegenheiten zu schaffen, die
all e Lernenden i m Siendnuec a
nutzen kdnnen. Schauen Sie auf das Bild, dann wird der
Ansatz UDL deutlich. UDL stammt aus Konzepten der
Architektur und beinhaltet die Konzeption von Gebauden
und Raumen, sodass sie von vornherein von allen gleich
genutzt werden konnen. Das UDL bietet Vorschlage zur
Gestaltung flexibler, forderlicher Lernumgebungen fur alle
Lerner (Abels 2015; Serenelli, F.; Mangiatordi, A. 2013).

Letztendlich geht es darum moglichst barrierefreie_Lernumgebungen zu schaffen. Der
UDL-Ansatz denkt grundsatzlich vom Material und nicht vom Lernenden aus. UDL
reduziert Barrieren im  Unterricht und stellt adaquate  Hilfsmittel und
Unterstutzungsstrategien zur Verfugung (z.B. Scaffolding).

UDL bietet flexible Wege

a) der Repréasentation,

b) zur Aktivierung und Motivierung,

c) zur Aufnahme, Aneignung und Verarbeitung von Informationen, Wissen und
Fertigkeiten,

d) zur Beteiligung und Mdoglichkeit, die erworbenen Fertigkeiten zu zeigen.

Durch die Umsetzung der UDL Prinzipien (vgl. Tabelle 1) werden sowohl die Lerninhalte
als auch deren Verarbeitung bzw. Reprasentation flexibilisiert, wodurch erreicht werden
soll, dass alle Lernenden in den Unterricht an einem gemeinsamen Gegenstand
eingebunden werden. Tabelle 1 zeigt die drei Prinzipien und neun Richtlinien aus dem
UDL-Ansatz. Inhaltlich finden sich Angaben zu multiplen Mitteln der Reprasentation von
| nformati onen (AWasfAi des Lernens), der

i Dt

Ve

Darstellung von Lernergebnissen (AWief des |
lenengagements und der Lernmotivation (AWaru

Melle, Wember 2016).

Elemente eines instruktiven, lehrerzentrierten Unterrichts sollen durch konstruktive,
selbstgesteuerte Arbeitsphasen kreativ verkniipft und implementiert werden (Michna &
Mel | e, 2016, S. 422) .
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Unterstitzungsmaoglichkeiten
der Reprasentation

Unterstitzungsmoglichkeiten
der Verarbeitung von
Informationen und der
Darstellung

Unterstitzungsmaoglichkeiten
zur Forderung des
Lernengagements und der
Lernmotivation

Perzeption des Lerninhalts
(Optionen fiir die Wahrnehmung
anbieten, Alternativen fiir
auditive, visuelle Informationen.

Unterstutzungsmaoglichkeiten
zur Darstellung von
sprachlichen und symbolischen
Informationen des Lerninhalts

Unterstlitzungsmoglichkeiten zur

Unterstitzungsmaoglichkeiten zur
Interaktion mit dem Lerninhalt
(Orientierung fur SUS variieren;
Arbeitsmaterial; Arbeitshilfen)

Verschiedene Moglichkeiten zum
Ausdruck des und zur
Kommunikation Uber den
Lerninhalt (verschiedene
Medien, verschiedene
Arbeitsmittel; gestufte
Unterstitzungssysteme fur

i bungen aufbaue

Verschiedene Angebote zum
Wecken des Lerninteresses
(individuelle
Auswahlméglichkeit und
Sel bststandi gke

Unterstutzungsmaoglichkeiten
zur Erhaltung eines
engagierten Lernens
(Anstrengung und Ausdauer
aufrechterhalten, Wert von
Zielen und Zielsetzungen
steigern, Anforderungen
variieren, um
Herausforderungen zu
erweitern, Zusammenarbeit und
Gemeinschaft fordern,
fahigkeitsorientierte

R¢e¢ckmel dung er |h

Unterstitzungsmoglichkeiten

Lerninhalts (Vorwissen

zum besseren Verstandnis des

aktivieren, Hintergrundwissen, )

Unterstutzungsmaoglichkeiten
zur Verarbeitung des Lerninhalts
(Optionen fir die
Prozesssteuerung starken,
angemessene Zielsetzung,
Entwicklung der Planung und
Strukturierung starken,
Verwalten von Informationen,
Ressourcen erl e

Unterstutzungsmaglichkeit fir
ein selbstreguliertes Lernen
(Motivation starken, Optionen
fur die Selbstregulation
anbieten, Selbsteinschéatzung
und Selbstreflexion entwickeln,
é)

Tab.1: Prinzipien und Richtlinien des Universal Design for Learning

Fasst man aus dem Rahmenkonzept des UDL eine Auswahl fordernder Elemente
zusammen, so waren der Abbau kognitiver Belastung, d.h. kognitive Entlastung und die
Nutzung moglichst vieler Visualisierungen sowie gezielte, leichte Sprache sinnvoll. Aus
dem Bereich Scaffolding bieten sich z.B. Advance Organizer, kooperative Lernformen,
Schiler helfen Schuilern (Peer-Tutoring), Hilfetische, Hilfekarten und die Bereitstellung
weiterer Hilfsmittel an. Wichtig ist immer auch die Reflexion des Lehr-Lernprozesses, die

mit Hilfe von Kompetenzrastern,

Erwartungshorizonten,

Selbsteinschatzungs-bdgen,

Checklisten, Feedbacksystem erleichtert werden kann (vgl. Abb. 3-6). Unterstltzend
wirken zudem die Verknipfung mit Portfolio- oder Logbuch- oder Lernbegleiter-Arbeit an.

Beispielhaft werden einige Kompetenz-, Selbstdiagnose- und Reflexionsbdgen aus dem

Biologieunterricht in Ausziigen vorgestellt (Abb. 3-6). Ganz allgemein kdnnen

entsprechende Ubersichten:

- Kompetenzen in einem Raster darstellen,
- eine Orientierung Uber die zu erwerbenden/ gewtinschten Fahigkeiten und ihren

Auspragungsgrad geben,

- tabellarisch fixierte Leistungserwartungen, die Zielstandards fir den Lernprozess
definieren, das Arbeitsprodukt und die Prasentation enthalten,
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- transparent fiir Schuler, Eltern und Lehrer die Kriterien und Indikatoren fur den Lernerfolg

beschreiben,
- fachlich-inhaltlich ausgerichtet sein und/oder Sozial- und Arbeitsverhalten ausweisen.
Sel bsteinsch?2tzungsbogen: Bau von Zel | «

F¢r den nachf ol gendenwUadtgeer rKieomntt nh esrst i
aus dem Vorunter rmicthtHi |Sfceh 2dtezse Boigecehns s

*Pri ma. Du bist startklar f¢r den Unter
Ent scheide sel bst, ob Du mit Hi | fe ide:
noch mal pr¢fst, i ndem Du zuhause auf
nachliest

?Du bi st noch nicht startklar f ¢r den

Deine L¢cken, indem Du zuhause auf de
nachliest
Kenntni sse Hi nwei se ?
1 | ...eine typische pflanzliche Zelle Bi ol ogiebuch S
zeichnen.
2 | ...die Organellen einer Bi ol ogiebuch S

pflanzlichen Zelle benennen.

3 ..die Untersch Biologiebuch S
pflanzlicher un
Zell en nennen.

4 ...ein einfacheg Bi ol ogiebuch S

mi kroskopi sches
anfertigen und

Abb. 3: Auszug f¢r eine fachliche Sel b
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Kompetenzen

Tatigkeitsnachweis

Reflexionsgrad
Selbsteinschéatzung

sicher

ziemlich
sicher

unsicher

sehr
un-
sicher

Ich kenne die Begriffe
ATeamin / AGru
Merkmale eines Teams.
(K1)

Informationsblatt 1.

Ich kann diese Begriffe
definieren und an
exemplarischen Beispielen
erklaren. (K2-K3)

Informationsblatter,
Unterrichtsmaterialien,
Mitschrift vom
Hausaufgabenvortrag.

Ich kenne den Aufbau und
die Organisation der
Gruppenarbeit: Phasen,
Maoglichkeiten zur Bildung
von Gruppen,
Gruppenregeln, Rollen bei
Gruppenarbeit. (K1)

Informationsblatter

1-3, Kopiervorlage:
Beispiel fur einen
AGruppenarhb
ghf.

Ich kann Gruppenregeln
formulieren und anderen
erklaren. (K2-K3)

Ubungsblatter 2-3

Ich kann Gruppenregeln in
meiner Arbeitsgruppe
diskutieren, kritisch
beurteilen und weitere
Aspekte hinzufligen. (K3-
K4)

Ubungsblatter 2-3,
Arbeitsblatt 1.

Abb.4 : Auszug fur eine Uberfachliche Kompetenz- und Selbstdiagnose zur Gruppenarbeit
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Mitarbeit im
Lern-T e am

1. Engag

2.
Konzentr
und
Ver | 2 ss|

u. Ss.

Abb. 5: Auszug Kompetenz- und Diagnosebogen zu Qualitat der Mitarbeit im Lern-Team
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Die hier aufgeflihrte Checkliste fur Schilerinnen und Schiler bezieht sich auf
Kompetenzen des schulinternen Rahmenplans der Unterrichtseinheit und kann dem
jeweiligen Bedarf oder aber auch auf Aufgabenstellungen angepasst werden.

Klasse/Kurs Schuljahr Name:
Checkliste Da bin ich mir Da bin ich Das kann ich Womit ich
Atmung und sicher/ unsicher/ nicht/ tben kann
Luftqualitat das kannich / Das werde ich/ da brauche ich

das hat schon werden wir noch noch Hilfe

gut geklappt

weiter Gben

Ich kann die Teile
des
Atmungssystems
benennen.

Ich kann
Aussagen aus
einem
Kreisdiagramm
formulieren.

Ich kann aus dem
Bau der
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Schleimhaut
auf deren
Funktion
schliel3en.

Ich kann Geréte
fur ein Experiment
sachgerecht
auswahlen und
benutzen.

7

e

Abb. 6: Auszug Checkliste Atmung und Luftqualitat

Selbstgesteuertes Lernen

Das selbstgesteuerte Lernen (in der Literatur auch als selbstreguliertes oder
eigenverantwortliches Lernen bezeichnet) ist in der Fachliteratur ausreichend
beschrieben (z.B. Friedrich & Mandl, 1997; Landmann 2009). Ubereinstimmung besteht
bei der Beschreibung selbstgesteuerten Lernens bei verschiedenen Autoren die
Selbstlernkompetenzen in drei Schichten ausweisen (vgl. Abb.7 (verandert, Straka, G. A.
2005, S.7). Deutlich wird, dass Schiler dazu befahigt werden sollen, ihre Lernprozesse
und ihren Lernstand besser wahrzunehmen, den Prozess und sich selbst zu regulieren
und das Ganze gezielt zu bewerten. Die Eigenaktivitat der Schiler steht dabei immer im
Vordergrund.

Regulation des Selbst

Regulation der
Lemprozesse

Selbstreguliertes
Lernen

Mutzung metakognitiven
Wissens und Fahigkeiten, um
das elgane Lamen zu stauarn

Wahl von Zielen und
Ressourcen

Abb. 7: Drei Schichten des selbstgesteuerten Lernens

Zusammengefasst ergibt sich Aussage, dass selbstgesteuertes Lernen eine komplexe
Gesamthandlung darstellt, an der kognitive, metakognitive und motivationale Strategien
beteiligt sind.
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Unterstitzung durch Classroom-Management

Indirekte Forderung erfolgt durch Elemente des Classroom-Managements, die die
Lernumgebung betreffen und glinstige Voraussetzungen fir selbstrequliertes Lernen
eréffnen (Hemke 2010,2014)

Evertson und Weinstein (2006) definieren den Begriff Classroom Management als all
diejenigen Aktivitdten, die von der Lehrkraft unternommen werden, um eine
Lernumgebung zu schaffen, die

sowohl akademisches Lernen als auch sozial-emotionales Lernen erméglicht (vgl.
Evertson/ Weinstein 2006, S. 4). Eine erfolgreiche Klassenfuhrung zeigt sich durch ein
hohes Mali aktiver Lernzeit, eine geringe Anzahl an Unterrichtsstérungen und eine
effiziente Nutzung der zur Verfligung stehenden Unterrichtszeit (vgl. Evertson 2010, S. 1;)

Helmke (2005) und auch Evertson (2010) benennen folgende proaktive Strategien als
Kriterien fur ein gelungenes Classroom-Management:

Klassenraum vorbereiten

Regeln und Verfahrensweisen/Rituale planen
Konsequenzen festlegen

Unterbindung von unangemessenem Schilerverhalten
Regeln und Prozeduren/Routinen unterrichten
Aktivitaten zu Schulbeginn

Strategien fur potentielle Probleme

Beaufsichtigen/ Uberwachen

Vorbereiten des Unterrichts unter Berlicksichtigung der Heterogenitét
Verantwortlichkeit der Schuler

Unterrichtliche Klarheit

Kooperative Lernformen

A=A -8-4_-9_9_9_9_-49_-45_-45--°

Lernstrategien i Unterstitzung und Forderung selbstgesteuerten Lernens

Die Anwendung von Lernstrategien spielt eine grof3e Rolle, da sie die Lernleistung
deutlich steigern kénnen. Die Aufnahme und Verarbeitung von Informationen ist durch sie
effektiver und der Lernprozess wird effizienter. Durch die langfristige Anwendung
derselben Lernstrategie(n), stellt sich Routine ein, so dass das Lernen leichter fallt. Eine
Strategie bezeichnet eine zielfiihrende Handlungssequenz. Eine Lernstrategie ist also eine
Abfolge von Handlungen, die uns beim Erreichen des Lernziels unterstitzt. Im Gegensatz
zur Lernstrategie sind Lerntechniken spezifischer und beschreiben konkrete
Teilhandlungen. Das Erstellen von Notizen ist beispielsweise eine Lernstrategie,
wohingegen das Gliedern eines Blattes und das Hervorheben der Schliisselbegriffe auf
Notizen Lerntechniken darstellen (vgl. Friedrich/Mandl 2006).

Lernstrategien gehen weit U0Uber Strategien des Auswendiglernens hinaus.
Zeitmanagement, Motivation und Arbeitsplatzgestaltung gehdren ebenso zu den
Bereichen, die man beim Lernen strategisch ausgestaltet. Es gibt viele verschiedene
Arten, Lernstrategien zu kategorisieren. Die gangigste Unterteilung von Weinstein &
Mayer (1986) unterscheidet zwischen kognitiven und metakognitiven Strategien sowie
Strategien des Ressourcenmanagements (vgl. Tabelle 2).
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Lernstrategien

Kognitive Strategien Wiederholungs- | Elaborations- | Organisations- Wissensnutzungs-
Informationsverarbeitung, strategien strategien strategien strategien
Verstandnis fiir den 1 Wiederholtes 1 Sich 9 Zusammenfassunge | 1 Schreiben von
Lerngegenstand und Aufsagen I?eispiele n von Texten eigenen Texten
Integration von Wissen in | I Texte uberlegen { Mind-Maps 1 Lésen von
bereits bestehende abschreiben T Gelerntes T Concept-Maps Problemen
Wissensnetze mit eigenen 1 Argumentieren im
: Worten sozialen Kontext
formulieren,

Selbstkontroll- und Selbstregulationsstrategien
9 Lernen planen

Oberbegriff fur alle 1 Lernen Gberwachen

Strategien der Planung, 1 Lernen bewerten

Uberwachung und
Regulation des Lernens

Metakognitive Strategien

Motivations-strategien Beeinflussung | Aktivierung Emotions- Gestaltung der | Konzentration
der der regulation Lernumgebung | férdern
Strategien des Lernmotivatio | Lernmotivatio | { Mit 1 Schreibtisch | 1 Regelmafig
Ressourcenmanagements | N n Frustration aufraumen e Pausen
9 Sich selbst 9 Interesse umgehen einlegen,
' Ziele setzen entwickeln lernen Entspann-
Beim internen ungs-
Ressourcenmanagement techniken
spielen Strategien der anwenden

Motivation, der
Anstrengung und der
Aufmerksamkeitserhaltun
g eine Rolle. Bei gutem
internen Ressourcen-
management arbeitet man
fokussiert, konzentriert
und motiviert.

Tab.2: Kognitive, metakognitive Strategien und Motivationsstrategien verandert nach
Weinstein & Mayer (1986)

Die Lernstrategien lassen sich nach Friedrich und Mandl (1997) auch in zwei andere
Kategorien einteilen: Die Primarstrategien (learning activities) und die Stltzstrategien
(supporting activities). Laut Mandl zahlen sowohl die kognitiven Strategien als auch
manche metakognitiven Strategien zu den Priméarstrategien. Vom Paraphrasieren tber
das Lernen mit Karteikarten bis hin zum Erstellen einer Mind-Map, enthélt diese Kategorie
alle Lernstrategien.

Wie der Name schon erahnen lasst, sind die Stutzstrategien eher hilfreiche, allgemeine
Strategien, die den Lernprozess unterstiitzen. Hierzu gehdren emotional-motivationale
und organisierend-kontrollierende Strategien sowie Strategien metakognitiver Kontrolle.
Die wohl bekannteste Stitzstrategie ist dbrigens das Zeitmanagement. Durch
Zeitmanagement kann man sich mehr Wissen in kirzerer Zeit aneignen und zudem mehr
Freizeit schaffen.

Killus und Graf (2009) weisen darauf hin, dass man sich komplexe Inhalte am besten
aneignet, wenn viele Lernstrategien miteinander kombiniert werden. Zudem fassen sie
zusammen:

- Mit dem Schuleintritt lasst sich eine rasch vollziehende Entwicklung von Lernstrategien
beobachten, die sich lUber die gesamte Schulzeit erstreckt.

- Der Erwerb von Lernstrategien muss dennoch durch gezielte didaktisch-methodische
MalRnahmen unterstitzt werden. Bewdahrt hat sich eine direkte Foérderung von
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Lernstrategien: z.B. durch kooperative Lernformen/reziprokes Lehren oder durch
Lerntagebiicher/Lernbegleiter.

Selbstregulation und -wirksamkeit gilt es zu férdern. Die Unterrichtspraxis zielt einseitig
auf die Optimierung der Informationsverarbeitung (d.h. von kognitiven Lernstrategien)
und vernachlassigt dariber die Entwicklung einer umfassenden Kompetenz
selbstgesteuerten Lernens (d.h. von metakognitiven und motivationalen Lernstrategien)
(vgl. Killus; Graf 2009).

Als Orientierung fur den Unterricht geben Menzies et al. (2009) vier Ebenen bzw.
Niveaustufen der Selbstreflexion an, die Schuler fur sich beantworten konnen sollen.

Selbstbeobachtung (self-monitoring)

* Zeige ich gerade...?/Macheich gerade...?/Habe ich gerade diesen Schritt erledigt?

Selbstbewertung (self-evaluation)

* Wie gut habe ich...?/Wie oft habe ich...?/Wie gut kann ich...?

Selbstinstruktion (self-instruction)

* Wenn ich die Aufgabe in kleine Schritte zerlege, schaffe ich das. Als erstes...

Ziele setzen (goal setting)

* Mein Ziel ist...

Abb. 8: Ebenen bzw. Niveaustufen der Selbstreflexion (verandert ; Quelle: Menzies et al.
2009)

Leitfaden zur Umsetzung des Entwicklungsvorhabens - Differenzierter Unterricht
und selbstgesteuertes Lernen in den Naturwissenschaften

Fir die konkrete Planung und Umsetzung lassen sich richtungsweisend einige Tipps und
Empfehlungen aussprechen. In der Ubersicht ist eine Handlungsempfehlung bzw. ein
Leitfaden fur die Umsetzung des Entwicklungsvorhabens fir die Schulpraxis
zusammengestellt.

Fachbereich: Naturwissenschaften
Handlungsfeld: Binnendifferenzierter Unterricht und selbstgesteuertes Lernen
Leitziel: Unsere Fachschaft entwickelt ein im Curriculum verankertes Konzept zu einem
binnendifferenzierten Unterricht in den Naturwissenschaften und fordert den Erwerb des
selbstgesteuerten Lernens systematisch und koordiniert.
Arbeitsschritt Kernfragen
1. Bestandsaufnahme in der Fachschaft Wo stehen wir?
2. Zielentwicklung /SMART-Ziele* Wo wollen wir hin?
3. Planungsphase Wie kommen wir dahin?
Entwicklung und MalRnahmen
5. Aktionsphase Wie planen wir konkret?
Umsetzung und MalRhahmen
6. Evaluationsphase Wie messen wir das? Sind unsere Ziele erreicht?
7. Verankerung und Implementation Wie wollen wir weiterarbeiten?
8. Bestandsaufnahme zur weiteren é
Entwicklung

* S= spezifisch (Das Ziel ist eindeutig und positiv beschrieben.)
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* M= messbar (Das Ziel ist als messbare Grol3e zu definieren.)

* A= attraktiv (Die Zielerreichung ist attraktiv fir das Projektteam.)

* R= realistisch (Das Ziele muss auf realistische Weise erreichbar sein.)
* T=terminiert (Das Ziel ist eindeutig terminiert.)

Tab. 3: Ablauf und Leitfaden - Binnendifferenzierung und selbstgesteuertes Lernen in den

Naturwissenschaften

Eine Gelingensvoraussetzung fir eine erfolgreiche Umsetzung des Vorhabens in der
eigenen Schule ist die Festlegung kollegialer Strukturen. Gerade fiir Neuentwicklungen ist
der Wechsel aus anregender Teamarbeit und Einzelarbeit unverzichtbar. Vor diesem

Hintergrund bedarf es in der

Aktionsphase einer klaren Organisationsstruktur (Tab.4).

Jede Lehrkraft der Fachschaft ordnet sich einem Fach-Team aus zwei oder drei Kollegen
zu. Deren Aufgabe es ist, pro Halbjahr eine Unterrichtseinheit mit Anteilen einer
individualisierenden, binnendifferenzierten Gestaltung einschlief3lich selbstgesteuerter,
kompetenzorientierter Phasen zu entwickeln, zu erproben und zu dokumentieren.

Kollegiale Struktur

Bildung von
Fachteams (z.B.
jahrgangsbezogen)

I n Ei{ondzeerl
Teamar bei t

Aufgaben

Material erstellen, im Unterricht erproben.

Grobentwurf, Einigung auf Inhalte und Kompetenzen, Aufgabensammlung
skizzieren.

I m Faeam Gemeinsame Evaluation, Einigung auf verbesserte Version fur die
Dokumentation.
| n EA{ondzeerl Herstellung der Dokumentation fur das schulinterne Netzwerk.

Teamar bei t

Tab.4: Kollegiale Organisation und Aufgaben in der Aktionsphase

Ergebnisse  der

Fachschaftsarbeit

finden

Niederschlag in

verschiedenen
Kompetenzrastern, die nicht nur als Organisations- und strukturgebende Elemente dienen,
sondern auch eine verbindliche Orientierung fir Lehrkrafte und Schuler bieten (vgl. Abb.

3-6; Tab.5).

Inhaltsbezogene Prozessbezogene | Inhalte/Methoden | Sozialformen | Materialien
Kompetenzen Kompetenzen

Die Schilerinnen und Die Schilerinnen Lunge als Organ, Partnerarbeit, Musteraufgabe:
Schdler und Mund-Nase, AEine st
kénnen ... Schuler kénnen ... | Luftréhre, Hypothesen Sachehn
Lage, Bau und Funktion Strukturen und Bronchien aufstellen und

der Atmungsorgane (auch | Funktionen Weg der Luft diskutieren,

mit Hilfe von Modellen) mit Hilfe von durch

beschreiben, die Modellen erklaren | den Menschlicher | Experiment
Grenzflachenvergréerung | und Korper zum Portfolio/

als Raum sparendes Brauchbarkeit Wirkung von Nachweis der

Ph&nomen beschreiben, reflektieren, Fremdkdrpern auf | Staube

Oxidationsreaktionen geeignete die entwickeln

als exotherme Reaktion Nachweisverfahren | Atmungsorgane
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beschreiben, anwenden, gesundheitliche
Diffusion als selbst ermittelte Auswirkungen
Konzentrationsausgleich Messwerte unterschiedlicher
darstellen, mit statistischen Luftqualitaten auf
Element und Verbindung Werten bzw. die
unterscheiden und Normwerten Atmungsorgane Checkliste
Wortgleichungen vergleichen und beurteilen
aufstellen, bewerten.
unterschiedliche
Luftqualitaten
ermitteln und die
Auswirkungen von
Luftverunreinigungen
auf die Atmungsorgane
beurteilen,
é. é é
é
é

Tab. 5: Auszug aus einer Fachschafts-Ubersicht fir ein
Rahmenthema/Unterrichtsvorhaben mit Angaben zu Kompetenzen, Methoden,
Sozialformen und Materialien.

Anmerkung

Um diesen Beitrag nicht zu sprengen verweise ich im Folgenden auf anregende

Materialien und Vorl agen. Folgende Hefte au:
aus dem Friedrich Verlag, Seelze sind besonders zu empfehlen. Ein unmittelbar auf das
Thema bezogenes Hef t i st Unterricht Bi ol ogi e

377/ 378. Auch Unterricht Bi ol ogie kompakt (:
du wissen solltestfi Heft 418 gibt konkrete E
-sensibilisierung in den Naturwissenschaften bietet das Heft Unterricht Biologie

(2018): ASprachsensi bel unterrichteni Heft 4

Literatur

Abels, S. (2015): Scaffolding inquiry-based science and chemistry education in inclusive
classrooms. New Developments in Science Education Research, (November), 7771 95.
Verfugbar unter http://www.scopus.com/inward/record.url?eid=2-s2.0-
84956821689&partnerID=tZ0tx3y1

Al-Azawei, A.; Serenelli, F.; Lundqvist, K. (2016): Universal Design for Learning (UDL): A
Content Analysis of Peer- Reviewed Journal Papers from 2012 to 2015. Journal of the
Scholarship of Teaching and Learning, 16(10), 39i 56. Verflugbar unter:
http://doi.org/10.14434/josotl.v16i3.19295

Bonsch, M. (2014): Heterogenitét ist Alltag i Differenzierung ist die Antwort. Stuttgart:
Raabe Verlag.

BRUNING, L.; SAum, T. (2015): Erfolgreich unterrichten durch Kooperatives Lernen.
Strategien zur Schileraktivierung. 10. Aufl. Essen: Neue Deutsche Schule
Verlagsgesellschaft, S. 11-28.

CAST. (2011): Universal Design for Learning (UDL) Guidelines version 2.0. Wakefield,
MA: Author.

25


http://www.scopus.com/inward/record.url?eid=2-s2.0-84956821689&partnerID=tZOtx3y1
http://www.scopus.com/inward/record.url?eid=2-s2.0-84956821689&partnerID=tZOtx3y1

Ellinger, Stephan (2017): Aufmerksamkeitsforderung durch Advance organizer. in:
Einhellinger, Christine; Ellinger, Stephan u.a. (Hrsg.): Studienbuch Lernbeeintrachtigung.
Band 2: Handlungsfelder und Férderansatze. Oberhausen: Athena. S. 197-218

Evertson, C. M.; Weinstein, C. S. (Hrsg.) (2006): Handbook of Classroom Management.
Research, Practice, and Contemporary Issues. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum, 2006.
Friedrich, H.F. ; Mandl, H. (1997): Analyse und Foérderung selbstgesteuerten Lernens. In:
Weinert F.E.; Mand|, H. (Hrsg.): Psychologie der Erwachsenenbildung. Géttingen 1997,
S.237-293.

Friedrich, H.F.; Mandl, H. (2006): Lernstrategien: zur Strukturierung des Forschungsfeldes.
In: Friedrich, H.F.; Mandl, H. (Hrsg.): Lernstrategien. Gottingen 2006, S.1-23.

Helmke, A. (2005): Unterrichtsqualitat erfassen, bewerten, verbessern. Seelze: Kallmeyer
Verlag.

Helmke, A. et al. (2010): Effiziente Klassenfuhrung als Schlisselmerkmal der
Unterrichtsqualitat 7 ein Untersuchungsbeispiel aus der Grundschule. In: Spiel, C. et al.
(Hrsg.): Bildungspsychologie. Géttingen: Hogrefe, 2010. S. 101-105.

Helmke, A. (2014): Unterrichtsqualitat und Lehrerprofessionalitat. Diagnose, Evaluation
und Verbesserung des Unterrichts (5. Uberarb. Aufl., Schule weiterentwickeln i Unterricht
verbessern. Orientierungsband). Seelze: Klett-Kallmeyer.

Killus, D. (0.J.): Selbstgesteuertes Lernen in Lern-, Interessen- und Erfahrungsangeboten
an Schulen mit Ganztagsangebot. o. O., 0. J.: Verfugbar unter: http://
bildungsserver.berlin-
brandenburg.de/fileadmin/bbb/schule/schulformen_und_schulen/ganztagsschulen/gestaltu
ng/Selbstgesteuertes_ Lernen_expertise.pdf

Kniffka, G. (2010): Scaffolding. Verfligbar unter

http://www.uni- due.de/imperia/md/content/prodaz/scaffolding.pdf

Landmann, M. et al. (2009): Selbstregulation. In: E.Wild/J. Mdller (Hrsg.): Padagogische
Psychologie. Berlin/Heidelberg 2009, S. 49-70.

Messner, R. (2009): Selbstreguliertes Lernen. Mehr Schiler-Selbststandigkeit durch ein
neues Konzept. In: Praxis Schule 5-10. 2009, Heft 1, S. 28-32

Menzies, Holly M.; Lane, Kathleen Lynne; Lee, Johanna Marie (2009): Self-Monitoring
Strategies for Use in the Classroom: A Promising Practice to Support Productive Behavior
for Students With Emotional or Behavioral Disorders. Beyond Behavior 18: 2, 277 35.
Michna, D.; Melle, I. (2016): Inklusiver Chemieunterricht in der Sekundarstufe | -
Konzeption und Evaluation -. In Authentizitdt und Lernen - das Fach in der Fachdidaktik.
(S. 4221 424). Regensburg: Gesellschaft fur Didaktik der Chemie und Physik (GDCP).
Pineker-Fischer, A. (2014): Die Methode des Scaffolding im naturwissenschaftlichen
Unterricht der Sek I, 20. November 2014, Detmold. Verfugbar unter www.kreis-
lippe/de/media/custom/2001_5202_1.pdf.

Hall, Tracey E. et al. (2012): Universal Design for Learning in the classroom. New York
and London: The Guilford Press.

Schliter, A.-K.; Melle, I.; Wember, F. B. (2016): Unterrichtsgestaltung in Klassen des
Gemeinsamen Lernens. Sonderpadagogische Forderung heute, 61(3), 27071 285.
Serenelli, F.; Mangiatordi, A. (2013): Universal design for learning: A meta-analytic review
of 80 abstracts from peer reviewed journals. Research on Education and Media, 5(1),
1097 118.

Straka, Gerald, A. (2005): Von der Klassifikation von Lernstrategien im Rahmen
selbstgesteuerten Lernens zu mehrdimensionalen und regulierten Handlungsepisoden. In:
Uni Bremen, ITB Forschungsbericht 18/2005 Februar 2005.

Von der Groeben, A.; Kaiser, I. (2011): Rampe, Facher, Blute, Gerust i
Aufgabendifferenzierung (1). In: Padagogik H. 4/2011, S. 401 45.

26


http://www.uni-/

Killus, D.; Graf, G. (2009): Selbstgesteuertes Lernen lehren: Konzepte, empirische
Befunde und Unterrichtsbeispiele; 26. Padagogische Woche (Oldenburg) 23. September
2009.

Wahl, D. (2013): Lernumgebungen erfolgreich gestalten. Bad Heilbrunn: Klinkhard. In:
scaffolding - Schulentwicklung NRW. S. 146 ebd. Verflugbar unter:
https://www.schulentwicklung.nrw.de/cms/inklusiver.../scaffolding-/scaffolding.html
Weinstein, C. E.; Mayer, R. E. (1986): The teaching of learning strategies. In M. C.
Wittrock (Ed.), Handbook of research in teaching (pp. 3151 327). New York: Macmillan.

Hier konnte Ihre
Werbeanzeige stehen

Kontaktieren Sie uns jetzt und schalten in der
nachsten Ausgabe des VdDL Magazins ihre
Werbeanzeige.

Timo.Marquardt@vddl-nrw.de

27


../../../AppData/Local/Microsoft/Windows/Temporary%20Internet%20Files/Content.Outlook/OI7865Z2/Wahl,%20D.%20(2013):%20Lernumgebungen%20erfolgreich%20gestalten.%20Bad%20Heilbrunn:%20Klinkhard.%20In:%20scaffolding%20-%20Schulentwicklung%20NRW.%20S.%20146%20ebd.%20Verfügbar%20unter:%20https:/www.schulentwicklung.nrw.de/cms/inklusiver.../scaffolding-/scaffolding.html
../../../AppData/Local/Microsoft/Windows/Temporary%20Internet%20Files/Content.Outlook/OI7865Z2/Wahl,%20D.%20(2013):%20Lernumgebungen%20erfolgreich%20gestalten.%20Bad%20Heilbrunn:%20Klinkhard.%20In:%20scaffolding%20-%20Schulentwicklung%20NRW.%20S.%20146%20ebd.%20Verfügbar%20unter:%20https:/www.schulentwicklung.nrw.de/cms/inklusiver.../scaffolding-/scaffolding.html
../../../AppData/Local/Microsoft/Windows/Temporary%20Internet%20Files/Content.Outlook/OI7865Z2/Wahl,%20D.%20(2013):%20Lernumgebungen%20erfolgreich%20gestalten.%20Bad%20Heilbrunn:%20Klinkhard.%20In:%20scaffolding%20-%20Schulentwicklung%20NRW.%20S.%20146%20ebd.%20Verfügbar%20unter:%20https:/www.schulentwicklung.nrw.de/cms/inklusiver.../scaffolding-/scaffolding.html
../../../AppData/Local/Microsoft/Windows/Temporary%20Internet%20Files/Content.Outlook/OI7865Z2/Wahl,%20D.%20(2013):%20Lernumgebungen%20erfolgreich%20gestalten.%20Bad%20Heilbrunn:%20Klinkhard.%20In:%20scaffolding%20-%20Schulentwicklung%20NRW.%20S.%20146%20ebd.%20Verfügbar%20unter:%20https:/www.schulentwicklung.nrw.de/cms/inklusiver.../scaffolding-/scaffolding.html

VERENA HERTEL
ASchulinterne Lehrerfortbildung (Schi

Ziele einer schulinternen Fortbildungsmaflnahme i an Qualitatskriterien orientiert

Verena Hertel ist langjahrige Schulinterne Lehrerfortbildung mochte im System Schule

Schulleiterin, Moderatorin, etwas veradndern. Im Unterschied zu offenen Fortbildungen
Fortbildnerin, Trainerin, geht es hier darum, in einem Kollegium Prozesse in Gang
Coach, Fachbuchautorin. zu setzen, die der Qualitat der Schule dienlich sind und

Kontakt: hertelvs@t-online.de

letztlich den Schilerinnen und Schilern zugute kommen.

Kollegien und Schulleitungen sind sehr heterogen, jede
Schule hat ihr eigenes Selbstverstandnis, das in der Realitat nicht unbedingt an
Qualitatskriterien orientiert sein muss.

Zu Qualitatskriterien gehoren beispielsweise folgende Punkte:
Es gibt klare Ziele fur Entwicklungsprozesse.
Die Zusammenarbeit zwischen Personen und Rollen ist abgestimmt.
Strukturen und Prozesse sind transparent gemacht.

Schulleitung ist in wesentliche Entwicklungsprozesse eingebunden.

Schulinterne Lehrerfortbildung richtet sich zun&achst nach den Winschen der Schule,
diese muss aber nicht unmittelbar an Qualitatskriterien interessiert oder auf sie orientiert
sein. Das liegt nicht an Desinteresse, sondern daran, dass im Schulalltag viele
padagogisch weitreichende Herausforderungen wie Inklusion, Integration von
Zugewanderten oder zunehmende Verhaltensauffalligkeiten innerhalb der Schulerschaft
auftreten, die alle sehr viel Aufmerksamkeit erfordern und viele Krafte rauben. Nicht
umsonst ist der Anteil der Burn-Out-Erkrankungen bei der Berufsgruppe Lehrer besonders
hoch.

Richtet sich schulinterne Lehrerfortbildung nicht nach den Wiinschen und damit nach den
konkreten Anliegen der Schule, gerét sie in Gefahr, Kolleginnen und Kollegen nicht zu
erreichen. Insofern kann es i1 je nach Selbstverstandnis der Fortbildnerin/des Fortbildners
i in die Vorarbeit der Beratung gehoren, Wiinsche mit qualitatsorientierten Zielen in
Verbindung zu bringen i zwei Fliegen mit einer Klappe.
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Mogliche Schritte bei einer schulinternen Fortbildungsmal3nahme i in eine Abfolge
gebracht

Vorgesprach/Vorgesprache

Auf diesem Hintergrund kommt einem Vorgesprach bzw. den Vorgesprachen mit
Vertretern der Schule eine sehr wichtige Rolle zu. Begrif3enswert ist es, wenn mehrere
Personen an solchen Gesprachen teilnehmen, um die unterschiedlichen Perspektiven des
Kollegiums friihzeitig in den Blick zu bekommen.

Ein wichtiger Punkt ist:

Wer nimmt an dem Vorgespréch bzw. den Vorgesprachen teil? Ist es (nur) die oder
der Fortbildungsbeauftragte oder die Didaktische Leitung?

Ist die Schulleitung involviert?

Wie arbeitet das Schulleitungsteam insgesamt zusammen?

Die Palette reicht von: Sind wichtige Inhalte und Prozesse spurbar gut
abgesprochen oder erscheint die Schulleitung zerstritten (was nicht selten
vorkommt!)?

Der Schulleiterin/dem Schulleiter kommt in einer schulinternen Lehrerfortbildung eine
Schlusselposition zu. Bereits in dieser Phase kann sich abzeichnen, dass sich die
Schulleitung aus dem Prozess heraushalt und auf3en vor bleibt.

Das Kollegium solle sich fortbilden, ist z. B. ein dazu passender Gedanke.

Oder: Die Schulleitung ist dafir da, dass die organisatorischen Ablaufe und die

Vertretung nach auf3en funktionieren.

Diese Haltung wird erfahrungsgemald zur Folge haben, dass nicht nur der schulinterne
Entwicklungsprozess stockt und nicht zur vollen Entfaltung kommen kann.

Das gilt es als Fortbildner/in klar in den Blick zu nehmen.

Das stellt die Fortbildnerin/den Fortbildner in eine schwierige Position - vieles wird
wahrgenommen, die Rolle sieht aber nicht eine direkte Einflussnahme vor.

Ein weiterer wichtiger Punkt ist das Zuhoren.
Was bewegt die Schule?
Welche Probleme sieht sie?
Welche Mittel will sie einsetzen, um diese Probleme zu bearbeiten?
Wo will sie hin?

Ein interessanter Punkt, sollte das Vorgesprach in der Schule stattfinden, ergibt sich aus
Beobachtungen:
Wie stellen sich die Raumlichkeiten dar?
Hier lassen sich bereits wichtige Schlisse auf die innere Verfassung einer Schule
ziehen.

Dazu gehoren u. a.:
Gibt es Hinweisschilder?
Wie ist der Zustand der Klassenraume?
Sind die Wande im Haus bebildert?
Steht viel ungeordnet herum?

Aber auch der erste Eindruck der Kommunikation gibt Aufschluss:
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Wie wird man begruf3t?
Wie wird untereinander kommuniziert?

Durchfihrung:

In der Durchfihrung von Fortbildungen geht es zunachst darum, in Kontakt mit dem
Kollegium zu kommen. Das hat, auch wenn sich das merkwirdig anhért, Vorrang vor
der inhaltlichen Vermittlung. Es qilt, die kollegialen Strukturen aufmerksam und
zugewandt zu erfassen.

GroRe Bedeutung hat dann der Einstieg, der gut Uberlegt sein muss. Er ergibt sich
einerseits aus den im Vorgesprach ermittelten Bedarfen, andererseits soll er eine gute
Uberleitung zur Problematisierung des Themas darstellen.

In diesem Kontext sind die Arbeitsauftrdge bedeutsam, die in der Planung vorrangig
bedacht worden sein sollten:

Woran sollen die Teilnehmer/innen arbeiten?
Was sollen sie erarbeiten?
Was ergibt sich aus dem Erarbeiteten?

Hier zeigt sich schon, dass nicht alles planbar ist.

Bei der Vermittlung des Themas kommt es auf eine Ausgewogenheit von Inhalten und
Methoden an. Darbringung von Wissenswertem und Aufwerfen von Fragestellungen auf
der einen Seite, Wechsel von Plenumsphasen mit Inputanteilen bzw. Dar- und
Klarstellung von Erarbeitetem aus Einzelarbeit oder Arbeitsgruppen auf der anderen Seite.

Ganz wesentlich bei der Durchfiihrung einer schulinternen Lehrerfortbildung ist auch der
Aspekt der Ergebnisorientierung.

Was ist ein gutes Ergebnis?

Hier gilt es, wach zu sein fiur die Fragen/Probleme, die die Teilnehmer im Fortgang der
Fortbildung aufwerfen und diese einer gemeinsamen - systemischen Betrachtung
zuzufuhren.

Es geht bei einer schulinternen Lehrerfortbildung nicht um die Befriedigung einzelner
Anliegen, sondern darum, dass das Kollegium seinen Auftrag als Schule anerkennt, dass
dieses Anerkennen zu qualitativ guten Ergebnissen im Umgang mit dem Bildungs- und
Erziehungsauftrag und damit zu besseren Ergebnissen bei den Schilern fuhrt.
Letztlich gilt es darum, mehr Verbindlichkeit in der kollegialen Zusammenarbeit und in der
Weitergabe an Schuilerinnen und Schilern herzustellen.
Offen ist, ob alle Fragen/Probleme an einem Fortbildungstag oder Giberhaupt beantwortet
bzw. einer Losung zugefuhrt werden kénnen. Klar ist aber, dass die Fortbildnerin bzw. der
Fortbildner die Aufgabe hat, zu sortieren, zu strukturieren, klarzustellen und den néchsten
Schritt vorzubereiten:

Da steht das Kollegium.

Wie konnte nun der n&chste Schritt aussehen?

Zusammengefasst bedeutet das fur die VorUberlegungen und die Durchflihrung einer

Tagung:
1. Arbeitsauftrag vor Input, nicht umgekehrt.
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2. Das Ankommen des Themas beim Teilnehmer ist wichtiger als das Ankommen des
Themas beim Fortbildner und damit leitend fir den weiteren Fortgang.

Letzteres bedeutet auch: Es kann in der Planung zu Fehleinschatzungen gekommen sein.
Die Prasenz des Fortbildners fur den Prozess wahrend der Fortbildung ist demzufolge
ganz hoch anzusetzen.

3. Es wird auf verbindliche Ergebnisse hingearbeitet, auf denen die Schule aufbauen
kann.

Evaluation:

Eine Evaluation der schulinternen FortbildungsmalRnahme ist notwendig und in ihrer
Wirkung nicht zu unterschétzen, sie setzt aber unbedingt Offenheit und Bereitschaft
voraus. Man muss es wissen wollen.

Fortbildnerperspektive:

Der Fortbildner nimmt zunachst seine Einschatzung vor.

Wie hat er den Prozess und die Rahmenbedingungen wahrgenommen?
Haben sich seine Einschatzungen und seine Planungen bewahrt?

Hat er die Teilnehmer erreicht?

Ist das Ergebnis zufriedenstellend?

Teilnehmerperspektive:

Die Teilnehmer geben ein Feedback 7 in mindlicher und in schriftlicher Form.

Ein Feedback aller Teilnehmer ist dem Einzelner stets vorzuziehen. Dieses kdnnte
in der Schlussphase der Fortbildung vorgenommen werden. Aber auch nach der
Fortbildung lasst es sich erstellen.

Die schriftliche Form erlaubt es, im Nachhinein genauere Analysen vorzunehmen
bzw. Konsequenzen zu ziehen.

Konsequenzen aus Erfahrungen mit schulinternen FortbildungsmalRnahmen

Schulinterne Lehrerfortbildung méchte im System Schule etwas verandern, so lautete der
Einstieg dieses Textes.
Er fUhrt zu der Frage:

Unter welchen Umstanden kann sie das leisten?

Ein einzelner Fortbildungstag kann AnsttRe geben. Zur wirksamen Veranderung einer
Schule gehort aber sicher mehr. Es geht z. B. darum, nachzuhalten, ob die Ergebnisse
einer Fortbildung, die aus inhaltlichen Absprachen oder Vereinbarungen zum weiteren
Prozessverlauf bestehen kbnnen, umgesetzt werden.

Wer macht aufmerksam?

Wer ist der Motor der weiteren Entwicklung?

Das kann als Anstol3 sicher besser von auf3en passieren als von innen.

Ein Ziel von Schulentwicklung sollte allerdings sein, belastbare innere Strukturen
aufzubauen. Auch das kann von aul3en gut unterstltzt werden im Sinne eines
Entwicklungsziels der Schule. Es bedeutet aber, dass die Impulse von auf3en innen auch
aufgenommen werden.

Fazit:

ASchulinterne Fortbildungfi ist nicht an sict
beiden Seiten und eines Ansatzes, der an den weiter oben grob skizzierten Standards
ausgerichtet ist. Nur so hat sie eine Chance, erfolgreich zu sein.
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An die Fortbildner/innen stellt sie inhaltlich und methodisch sehr hohe Anspriiche, zumal
sich die Bedarfe in Kollegien in Anbetracht neuer, komplexer Aufgaben verandern und die
Erwartungen, passgenaue Losungen - und diese moglichst unmittelbar wie mit einem
Zauberstab - serviert zu bekommen, hoch sind.

Hier sind Grenzen anzuerkennen, einmal im Hinblick auf die kurze Zeit, die eine
Fortbildnerin/ein Fortbildner in der Schule verbringt, andererseits im Hinblick darauf, dass
es bei Veranderungen nicht nur um pragmatische Losungen, sondern fast immer auch um
Haltungen geht, die wesentlich schwieriger zu beeinflussen sind.

Insofern wéaren Prozessbegleitungen, die sich Uber einen langeren Zeitraum, verteilt auf
mehrere Tage, erstrecken, ein erster Ansatz.

Die Autorin

Verena Hertel

Fachbuchautorin

Fortbildung i systemische Beratung i Training - Supervision und Coaching

Autorin von AAuf den Punkt g
Kommuni kati onsratgeber fg¢r S
Carl Link Verlag

Mai 2018

www.strategiekonkret.de
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DENNIS SAWATZKI

Energizer & Co. - bewegte Pausen vom oder zum Lernen?

Wir erwarten von unseren Schiler*innen Beweglichkeit im

Dennis Sawatzki ist : .
Kopf, doch bieten wir lhnen oftmals nur sehr starre und

Geschaéftsfuhrer von

IQES Seminare. unbewegliche Lernarrangements im Unterricht an. An
_ _ mancher Stelle heil3t es sogar, das Sitzen sei das neue
www.iges-seminare.de Rauchen, da es ahnlich gesundheitsschadlich sei. Nicht erst

die neurowissenschaftlichen Erkenntnisse der letzten Jahre
verdeutlichen, dass Lernen noch nie ein rein kognitiver
Prozess war, sondern immer auch (und vor allem) ein emotionaler.* Daher empfiehlt sich
auch ein ganzheitlicher(er), erlebnisorientierter Ansatz der Wissensvermittlung respektive -
verarbeitung.

Als Energizer bezeichnen wir all jene Ubungen, die neue Energie, neuen Schwung in das
Lernsetting bringen und gewissermallen den Akkustand der Teilnehmenden wieder
aufladen. Solche Ubungen werden zu anfangs oftmals skeptisch bedugt i sowohl
vonseiten der Lernenden als auch der Lehrenden. Sind sie jedoch einmal etabliert, gelten
sie in aller Regel als sehr beliebte Methodenbrtiche, welche maf3geblich zum Erfolg und
zur Nachhaltigkeit einer Lehr-Lern-Einheit beitragen kénnen.? Der richtige Einsatzmoment
im Unterricht liegt grundsétzlich im Ermessensspielraum der Lehrperson, doch
insbesondere die Einstiege in eine Stunde oder ein Thema, die Wechsel von einem
Thema zum nachsten oder einer Methode zur anderen sowie die Abschlisse von
Lerneinheiten und Gruppenprozessen bieten sich hierfir an. Kurzum: Um Ubergéange
weicher, runder, aktivierender oder motivierender zu gestalten, lassen sich Energizer gut
einsetzen.

Energizer dienen aul3erdem der Beziehungsgestaltung der Schiler*innen untereinander
sowie zwischen Schilern und Lehrpersonen und tragen damit auch zu einem
erfolgreichen Classroom- und Beziehungs-Management im Klassenraum bei. Doch es gilt
einige Punkte zu beachten, um erfolgreich solcherlei Ubungen in den Unterricht zu
integrieren.

Damit die Schiler*innen die Energizer akzeptieren, mussen sie sich ernst genommen
fuhlen. Wie oft verlangen wir von unseren Schiler*innen ab, sich aus ihrer Komfortzone
herauszubewegen i und wie oft stellen wir selbst fest, wenn es uns einmal &hnlich ergeht
(beispielsweise im Rahmen von handlungsorientierten Fortbildungen), wie schwer es uns
fallt, unsere Komfortzone zu verlassen?! Daher ist es immer auch eine Frage der Dosis
und des Tempos, mit denen wir Energizer zu einem didaktischen Baustein unseres
Unterrichts zu erheben versuchen.

Schiilertinnen verdienen eine Begriindung, warum und wozu eine Ubung durchgefiihrt
wird, damit sie fir sich entscheiden kdnnen, ob sie sich darauf einlassen kdnnen oder
nicht. Gehen Sie also immer wieder auch in die gemeinsame Reflexion, bieten Sie

1Vgl. Hitter/Lang (2017): Neurodidaktik fur Trainer. Trainingsmethoden effektiver gestalten nach den neuesten
Erkenntnissen der Gehirnforschung. Bonn: managerSeminare, S. 1P88.

2Vgl. Bragger/Hundeloh/Posse/Stadtler (2017): Bewegung und Lernen. Konzept und Praxis Bewegter Schulen.
Weinheim, Basel: Beltz, S. 726.
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Erklarungen an und streuen Sie Metahinweise ein. Schitzen Sie die Privatsphare und
Autonomie lhrer Schiler*innen, indem Sie niemanden zur Teilnahme zwingen und es
akzeptieren, wenn jemand passen oder aussteigen mdchte. Denn wir kdnnen hier nicht
die Hintergriinde im letzten Detail kennen, sollten aber in die
Selbstbestimmungskompetenz und die Fahigkeit unserer Schuiler*innen vertrauen (bzw.
diese hierdurch fordern), fur sich selbst sorgen zu kénnen (und zu dirfen).

Denken wir hier exemplarisch an eine Schilerin, die aufgrund ihrer religiosen Erziehung
keine Jungen berthren darf und sich daher weigert mitzumachen, um unangenehme
Situationen schon im Vorfeld auszuschlie3en. Oder an einen Ubergewichtigen Schuler, der
schon bei der Vorankiindigung eines Energizers in den Widerstand geht, da er sich schon
irgendwelcher hamischer Kommentare seiner Mitschiler ausgesetzt sieht. Dies sind nur
zwei Beispiele, die bereits deutlich machen, dass jeder ein Recht darauf hat, eine Ubung
abzulehnen, da er in der Regel gute Grinde hierfr hat, die wir nicht immer kennen
konnen (und mussen).

Daher empfiehlt es sich, mit mdglichst niederschwelligen Energizern anzufangen, die den
Schuler*innen nicht allzu viel abverlangen, Spall machen und keine Bihne fur
unqualifizierte Kommentare und Spriiche liefern. Fangen Sie beispielsweise mit Ubungen
an, die die SuS alleine durchfiihren kénnen, bevor sie Ubungen einbauen, die man zu
zweit, in einer Kleingruppe oder im Klassenverband durchlauft.

In manch einem Moment kdnnen wir uns des Eindrucks nicht erwehren, dass unsere SuS

gar keinen Energizer benotigen, sondern viel eher mal wieder zur Ruhe gebracht werden
missen. Daher bietet es sich an, verschiedene Aktivierungs- und Beruhigungs- sowie
Konzentrationsibungen in seinem Methodenrepertoire zu haben, um daraus gezielt
auswahlen zu konnen. Nachfolgend sollen einmal exemplarisch drei Ubungen vorgestellt

wer den, di e Wi r aus den Kategorien AEner
ausgewahlt haben.

1-2-3 (Energizer)

Ablauf: Die SusS finden sich zu zweit zusammen und stellen sich so einander gegenuber,

dass sie genugend Platz um sich herum haben und einen angenehmen
ASicherheitsabstandfi zueinander . Si e =Hldnl en
sie abwechselnd und beginnen immer wieder von vorne (also 1-2-3-1-2-3-1 usw.), so dass
immer wieder wechselt, wer mit der 1 startet.

Nach ca. 20-30 sec. beginnt die Erlauterung von Level 2. Nun sollen die TN, wenn sie an
der Reihe sind, die 2 durch ein Klatschen ersetzen. Im anschlieRenden Level 3 wird
aulBerdem die 3 ersetzt 1 durch ein Hipfen aus dem Stand. Im letzten Level findet auf die
1 eine Drehung um die eigene Achse statt.

Ziel: Die SuS versuchen sich zu zweit an einer gemeinsamen Herausforderung. Die
Ubung fordert die Vertrauensbasis zwischen den beiden, bringt sie in Bewegung und
somit den Kreislauf wieder in Schwung, hilft die beiden Gehirnhélften zu aktivieren und
sich in anschlielRenden Unterrichtseinheiten besser auf die Aufgaben zu fokussieren i und
ganz nebenher wird viel miteinander gelacht.
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Hinweise:

vy Die TN sollen zu Beginn versuchen, einen gemeinsamen Rhythmus beim Zahlen zu
etablieren, bevor die erste Schwierigkeitsstufe (Klatschen) hinzukommt. Hierfur
braucht es ein wenig Zeit, bis sich die Paare aufeinander eingeschwungen und sie
das Prinzip der Ubung verinnerlicht haben.

Es ist hilfreich, wenn die Lehrperson jedes Level mit einem TN vorne demonstriert.
Dies erhoht die Bereitschaft bei den Teilnehmern, sich auf die Ubung einzulassen,
und verdeutlicht den jeweils nachsten Schritt.

Es kann sinnvoll sein, wenn die Lehrperson herumgeht und reinhért, wann die TN
fur das nachste Level bereit sind. Als Richtwert bieten sich pro Level ca. 20
Sekunden an. Dies mag aber von Gruppe zu Gruppe sehr unterschiedlich sein.

In Gruppen mit ungerader TN-Zahl muss eine 3er-Gruppe gebildet werden. Dort
erfolgt die Ubung nach denselben Prinzipien i nur mit der Ausnahme, dass hier im
Uhrzeigersinn rotiert wird und die TN bis 4 zahlen (statt bis 3).

<

<

<

Die perfekte Minute (Tranquilizer)

Ablauf: Die SuS stellen sich vor ihren Stuhl und schlie3en die Augen. Die Lehrperson gibt
das Kommando und die Minute beginnt. In absoluter Stille versucht nun jeder, die
Zeitspanne einer Minute genau abzuschéatzen. Ist ein Schiler der Meinung, die Minute sei
nun verstrichen, so setzt er sich leise hin. Die Lehrperson merkt sich die drei SuS, welche
die Minute am besten abgeschéatzt haben, und I6st auf, sobald alle Platz genommen
haben.

Ziel: ADi e perf ekt e sikh mm tadggekratete gdererervose Klassen zu
beruhigen, etwa nach einer Pause oder vor einer Prufung. Das Fokussieren auf die innere
Uhr bei gleichzeitiger Stille wirkt sehr entspannend und steigert die
Konzentrationsfahigkeit. Gleichzeitig bringt die Ubung einen leichten Wettkampfcharakter
mit, was besonders bei jiingeren SuS motivationsfordernd wirken kann, die Ubung mit der
notwendigen Ernsthaftigkeit durchzuftihren.

Hinweise:

Yy Es muss nicht genau eine Minute sein, auch langere Zeitabschnitte sind mdglich.
Grundsatzlich erhoht sich die Schwierigkeit mit der Lange der Zeitspanne, dafir sind
die Ergebnisse jedoch deutlicher.

Es sollte keine tickende Uhr an der Wand hangen und die TN sollten ihre analogen
Armbanduhren i falls vorhanden 7 ablegen und voriibergehend in eine einigermal3en
schalldichte Box legen.

Reflektieren Sie hinterher mit lhren SuS, was uns bei der inneren Zeitabnahme
beeinflusst, woher die in der Regel groRen Unterschiede kommen und was die Ubung
zum Beispiel mit dem Lernen, mit Schule, mit dem Unterrichtsthema zu tun hat. Eine
solche anschlieRende Hypothesenbildung fiihrt dazu, dass die SuS die Ubung nicht
als isoliertes Intermezzo des Unterrichts wahrnehmen, sondern es eingebunden wird
und selbst zu einem Lern- und Reflexionsfeld wird.

<

<
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Hemispharen-Kompass (Cognigizer)

Ablauf: Die SuS verteilen sich im Klassenraum, so dass sie freie Sicht nach vorne und ein
bi sschen ARangierabstandi zum Nachbarn hab

Tafelskizze auf eine Himmelsrichtung und die SuS heben beide Arme oben

in die entsprechende Richtung. Gleichzeitig lesen sie die Richtung .

vor (oben/unten/rechts/links). /\”‘H ' h W

Nach einigen Durchlaufen, die dem Aufwarmen dienen, wird das . \ij = echis
Prinzip umgekehrt: Nun mussen die SuS zwar noch immer die A

Richtung vorlesen, auf die gezeigt wird, sollen die Arme jedoch in £

die entgegengesetzte Richtung ausstrecken. In einem dritten .

Schritt wird das Prinzip ein weiteres Mal verandert: Jetzt gehen die unten

Arme in die angezeigte Richtung, die SuS sollen jedoch die entgegengesetzte Richtung
aussprechen. Spatestens hier setzt endgultige Verwirrung ein.

Ziel: Die SuS miussen sich fokussieren und sich an einer sehr anspruchsvollen Aufgabe
versuchen. Sie sollen aber vor allen Dingen mit einer gewissen Gelassenheit das
Scheitern Uben. Denn das gehoért einfach zu jedem Lern- und Arbeitsprozess dazu.

AuRerdem vermittelt die Ubung eine Lockerheit und Leichtigkeit i und tragt somit auch zur
Auflockerung und Aufheiterung bei.

Hinweise:

y Es braucht jeweils ausreichend Zeit, bis die SuS das Prinzip der einzelnen Level
verstanden haben.

Vv AulRerdem ist es wichtig, in geméachlichem Tempo vorzugehen.

y Der Einfachheit halber empfiehlt es sich, in den jeweils ersten Durchlaufen eines
jeweiligen Levels mehrmals die diametral entgegengesetzten Richtungen
abzuwecheln (also oben/unten oder rechts/links), damit nicht zu frih zu viel
Verwirrung gestreut wird.

Viele weitere Ubungen finden Sie hier: Unterricht und Seminare Diowis Suwmnls

Dennis Sawatzki / Marcus Kuhn (2018): s R

Unterricht und Seminare lebendig gestalten. Eine

aulRergewohnliche Methodensammlung.
Energizer & Co. Beltz, Weinheim und Basel.
Auch erhaltlich fir Abonnenten von IQES online
unter
https://www.igesonline.net/index.cfm?id=EB9084
45-C9C4-4032-32D1-901D98DOAESB. Videos zu | =

einigen der | bungen finden Sie auCeCdeim auf
(https://www.youtube.com/channel/lUC3zo_mCOg1DfcRIMYXFKQOA).
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https://www.iqesonline.net/index.cfm?id=EB908445-C9C4-4032-32D1-901D98D0AE5B
https://www.youtube.com/channel/UC3zo_mCOg1DfcRIMYxFkQOA

WIR GEBEN AUTOREN EINE
CHANCE

Wir suchen fur unsere kommenden Ausgaben des VdDL-
NRW Magazins motivierte Autorinnen und Autoren, die aus
Ihren Fachbereichen der Theorie und Praxis des
Unterrichtens berichten wollen.

Bei Interesse Kontaktaufnahme: Timo.Marquardt@vddI-nrw.de
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TIMO MARQUARDT

Schule Beratung fir Lehrkrafte - Entwicklungsgesprache flihren

TimoMarg“ard“StDid?]kt:SCher Entwicklungsgesprache  sind im  Rahmen  der
HEEET E) e (SR Personalberatung ein ganz zentrales Element der

Osterfeld und 1. Vorsitzender .
e M e Schulentwicklung und Schulgestaltung. Im Schulalltag

Didaktischen Leitungen NRW. sind aber immer mehr nur die Kklassischen
Kontakt: Timo.Marquardt@vddl- Personalentwicklungsgespréache anzufinden, wenn es
nrw.de um aktive Entwicklung geht.

Die Bereiche der klassischen Beratung z.B. im Konfliktfall durch die Schulleitung sind
hierbei ein zusatzlicher Aspekt.

Entwicklungsgesprache lassen sich von der klassischen Personalentwicklung auch auf

AAuf gabenfi durch Koordinatoren, auch Farchgr
und Teams vertreten durch den Teamsprecher Ubertragen.

Ger ade di e bei den Fel der AFachent
ATeament wi cklungsgespracheid werden im schuli

eingefordert und fallen hinten ruber. Doch bieten sich gerade ein stimmiges und
praventives Entwicklungsinstrument, so dass Fachbereiche und Teams gestutzt,
wertgeschatzt und gestaltet werden kénnen.

Personalentwicklungsgesprache (PEG)

Hier fuhrt die Schulleitung Gesprache mit einer Person oft zu Beginn der schulischen
Laufbahn und mdchte mit dieser Perspektiven entwickeln, Ziele abstecken, Mdglichkeiten
aufzeigen und eine personliche Laufbahnberatung sicherstellen. Inhaltliche Aspekte der
Beratung kdnnen dabei sein: Ziele, Perspektiven, Fortbildungen, Arbeitsgruppen,
Klassenleitung, Unterrichtseinsatz, Funktionsstellen, Laufbahn, Teilzeit, Ruhestand,
Versetzung, é

Aufgabenentwicklungsgesprache (AEG)

Hier fuhrt die Schulleitung Gesprache mit einer Person, welche schon eine
Funktion/Aufgabe  Ubernommen hatte sich zu aktuellen Entwicklung des
Aufgabenbereiches abstimmen. Hier wird der Blick zurlick gerichtet und darauf aufbauend
Uber den Ist-Stand eine Perspektive fur diesen Aufgabenbereich in der Schule entwickelt.
Diese Felder konnten z.B. sein Berufswahlkoordinator, Medienkoordinator,
Ganztagskoordination, Koordination Inklusion oder individuelle Férderung. Inhaltliche
Aspekte der Beratung kdnnen dabei sein: Ist-Stand, Zusammenarbeit in der Schule,
Kooperationspartner,  Fortbildungen, Ziele, Perspektiven,  Anrechnungsstunden,
Evaluati onen, Erweiterung, Umwi dmung, é

Fachentwicklungsgesprache (FEG)

Hier fuhrt die Schulleitung Gesprache mit einem Fachvorsitzenden bzw. einer fihrenden
Teilgruppe einer Fachgruppe, welche diesen Fachbereich wie z.B. Deutsch, Mathematik,

Bi ol ogi e, Sport, é repr 2s e Bituatienrdes. Faches daw. des r d
Fachbereichs analysiert und neue Perspektiven und Ziele entwickelt. Dabei werden im
Gesprach gemeinsam Mdoglichkeiten entwickelt, wie neue und zielfihrende Impulse
gesetzt werden kénnen aber auch Probleme gel6st werden kdnnen. Inhaltliche Aspekte
kébnnen dabei sein: Personalausstattung, Raumsituation, Stand Lehrplan, Stand
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Leistungsbewertung, Projekte/Projektwoche, Lehr- und Lernmittel, Prdsenz am Tag der
offen Tur, Herausforderungen, bendtigte Fortbildungen, aul3erschulische Partner,
besondere Lernorte, facherubergreifende Zusammenarbeit, Wettwerbe, Diagnose- und
Evaluationsverfahren, Lernstandserhebungen, Zentrale Prufungen, Vertretungsunterricht,
Lernzeiten, é

Teamentwicklungsgesprache (TEG)

Hier fuhrt die Schulleitung Gesprache mit einem Teamsprecher bzw. einer fihrenden
Teilgruppe eines Teams, welche dieses Team wie z.B. Jahrgédnge, Steuergruppe,
Lehrerrat, é repr2sentiert. Hi er wird die akt
Perspektiven und Ziele entwickelt. Dabei werden im Gesprach gemeinsam Mdglichkeiten
entwickelt, wie neue und zielfUihrende Impulse gesetzt werden konnen, aber auch
Probleme geloést werden konnen. Inhaltliche Aspekte kénnten dabei sein:
Personalsituation im Team, Ra&aume, Projekte und Konzepte, Klassenfahrten,
Unterrichtsgénge, soziales Lernen im Jahrgang, Kooperationspartner,
Gestaltungsspielr2ume, Zustandigkeiten, Fort
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ANNETTE TUROWSKI

Ein Plus fur Erasmus i Bildungspolitik und Schulen in Schottland
kennenlernen

Edinburgh, am 6.0Oktober 2018: diese Stadt ist politisch. Manner in Kilts, die Banner mit
dem Andreaskreuz und den europaischen Sternen tragen, Frauen in Tartans, rot und blau,
Poster gegen Rassismus, der Klang des Dudelsacks im Wind i das alles tragt eine
undefinierte Spannung in sich. Meine Kollegin und ich waren zuféllig an einem Tag
angereist, an dem in Edinburgh mit Energie fur ein erneutes Referendum tber Schottlands
Unabhangigkeit von England und seinen Verbleib in der EU demonstriert wurde®.

Dies passt zum Kernanliegen der schottischen Bildungspolitik, das in Abkehr von den aus
England tradierten, haufigen Testungen die Schiler in den Mittelpunkt des Lernens und
Lehrens stellt. Es ist insofern ein Politikum, als diese Neuausrichtung nach 1999 erfolgte.
In diesen Jahren begann das neu gegrindete schottische Parlament als Teil des National
Improvement Framework® die Bildungspolitik des Landes zu gestalten. Curriculum for
Excellence® nennt sich die daraus erwachsene Reform, in deren Folge mit massivem
personellen Engagement, intensiver Zusammenarbeit der Schulen, Gemeinden und dem
nationalen Scottish Education Council ® eine Neuausrichtung ermdglicht wurde.
Kernanliegen der Reform ist die einleitend genannte Fokussierung auf das Kind im
Zentrum schulischen Handelns, bei hohen Erwartungen an dessen individuelle
Leistungsfahigkeit und einer deutlichen Kompetenzorientierung. Jedes Kind soll die
Chance haben, sich zu einem lebenslang erfolgreichen Lerner zu entwickeln, kreativ
problemldsend, selbstbewusst, verantwortungsbewusst und somit ein wertvolles Mitglied
der schottischen Gesellschaft. Fur die Schulen erwuchs und erneuert sich standig die
Herausforderung, sich nachvollziehbar weiterzuentwickeln - basierend auf der
partizipativen Diagnostik eigener Starken und Schwéachen, unterstitzt durch die
Schulgemeinde und begleitet durch die schottische Schulinspektion, welche die
Wirksamkeit der Reformen gemeinsam mit den Schulen evaluiert.

Wie jede grundlegende Reform erfuhr auch diese in den ersten Jahren je nach Schule und
Bezirk unterschiedliche Auslegung, die zum Teil in als zu stark empfundene Deregulierung
mindete. Die schottische Gesellschaft, reprasentiert durch das Scottish Education
Council, ist zur Zeit damit befasst, eine neue Balance zwischen der Individualisierung
einerseits und der notwendigen Uberpriifung der Reform durch gezielte Testungen und
Evaluation vor Ort zu schaffen. Hierbei geht es um Nuancen, denn allen Beteiligten ist
bewusst, dass die erreichte Veranderung so grundlegend erfolgreich ist, dass der
Schwerpunkt dauerhaft auf Individualisierung liegen wird.

Von der extrem verkurzten Darstellung oben abgesehen ist es nicht mein Anliegen, das
schottische Bildungssystem darzulegen. Es ist fir mich eher der Anlass, mich den
Schotten anzuschliel3en und meinerseits die européaische Fahne zu schwingen.

3 https://www.heis.de/tp/features/GroesdBemonstratiorfuer-die-schottischdJnabhaengigkei#183909.htm)|

letzter Download am 4.11.2018
* http://dera.ioe.ac.uk/30714/1/00528872_Redacteplgtter Dowtoad am 4.11.2018
® https://education.gov.scot/scottisducatiorsystem/policyfor-scottisheducation letzter Download am 4.11.2018
® https://www.gov.scot/groups/scottiglilucatioacouncil/; letzter Download am 4.11.2018
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https://education.gov.scot/scottish-education-system/policy-for-scottish-education
https://www.gov.scot/groups/scottish-education-council/

Die Gesamtschule Borbeck hat ihre eigene, kurze Geschichte mit Schulhospitationen im
Ausland. Seit 2002 fuhren und fahren Lehrkrafte zu Fortbildungen nach Schweden,
Norwegen, Finnland und Nordirland, in diesem Jahr zum ersten Mal auch nach
Schottland. Waren es zunéchst Einzelinitiativen, die mit dem seinerzeitigen Comenius-
Programm’ zu diesen Reisen filhrten, so sind im vergangenen und in diesem Jahr im
Rahmen des ERASMUS Plus i Proj ekt es I nnddr Modii 1 &k eit
insgesamt sechs Lehrkrafte je zu zweit nach Finnland, Nordirland und Schottland gereist,

um im Kontext unserer Schulentwicklung die Arbeitsbereiche Inklusion, Umgang mit
Heterogenitat und Individualisierung aus einem neuen Blickwinkel zu betrachten.

Die ERASMUS PLUS unterscheidet sich von friiheren Verfahren dadurch, dass es keine
Einzelperson, sondern die Schule ist, welche den Rahmen fiur diese Fortbildung setzt und
den Antrag auf FoOrderung stellt. Sie  diagnostiziert konzeptionell ihren eigenen
Entwicklungsstand, Uberprift die Schwerpunkte der Lander im ERASMUS Plus-Programm
auf thematische Stimmigkeit und wahlt danach Lehrkréfte aus, welche thematisch
interessiert und potenzielle Multiplikatoren sind.

Die Antrdge und auch die Evaluation der Reisen sind tatsachlich aufwendig. Bei der
Erstellung der Antr2age und der Vorbereitiung
als deutscher Kooperationspartner der Organisatoren im Ausland den deutschen
Antragstellern Unterstiitzung und Hilfe an. Auf den Seiten zu Europaseminaren® finden

sich Hintergrundinformationen zu den Landern und Hilfen zur Erstellung der
Forderantrage. Auch bietet Forum Eltern und Schule als Ansprechpartner im direkten
Kontakt gegebenenfalls geduldigen Support.

ERASMUS Plus ... Durch die Zustimmung der Schulgemeinde zu dem Programm und
durch die gezielte Verbreitung geeigneter Inspirationen in den schulinternen Gremien
erhalten diese aufwendigen Fortbildungen breitere Akzeptanz und damit eine hoéhere
Effizienz fur die Schule. Die Seminare geben vertiefte Einblicke in die Bildungsarbeit
anderer Systeme. Die Wirkung dieser Erfahrungen ist nachhaltig: gelungene Beispiele der
Praxis anderer Schulen zumal in anderen Landern erfordern natirlich Transferleistungen,
bedingt durch die unterschiedlichen Rahmenbedingungen, die jeweiligen Schulen und
naturlich die reisenden Lehrkréfte. Sie motivieren jedoch immens und nachhaltig, denn sie
offnen unseren Horizont und verstarken dadurch unsere Wahrnehmung der
Herausforderungen fur unsere eigenen Schulen, das Einfordern starkerer Unterstitzung
und die aus diesem Wechselspiel erwachsenden Chancen.

Das Wissen um diese Wirkung lohnt den Aufwand der Antragstellung und unterstitzt die
Antragsteller in der gelegentlichen Diskussion um die Freistellung der Lehrkrafte. Der
schulform- und landertbergreifende Austausch zwischen Lehrkraften aus ganz
Deutschland und Europa ist immens spannend.

’ https://www.kmk.org/aktuelles/artikelansicht/comeniugerstuetzeuropaeischéehrerfortbildung2.htmt letzter
Download am 4.11.2018

8 https://www.kmkpadorg/programme/erasmusplus/leitaktibrfiortbildung.htmt letzter Download am 4.11.2018

® FESch und Austausch&Begegnung sind Weiterbildungseinrichtungen in Tragerschaft der Gemeinniitzigen
Gesellschaft Gesamtschule.
10 http://w-f-sch.de/es ; letzter Download am 4.11.2018
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Fur die Schulen und Institutionen im Ausland, vor allem in Schottland und Nordirland, ist
das anerkennende Interesse dieser Besuche aus ganz Europa ein hoch motivierender
Schub fir ihre innovative Arbeit im unruhigen politischen Gefiige.

In diesem Sinne: Ein Plus fur ERASMUS

Kontakt: Annette Turowski, Didaktische Leiterin Gesamtschule Essen Borbeck.
Mail: annette@turo.de
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DR. SILKE KRAMER UND SIMONE KRIEBS

Kakadu und Wachhund - Tiermodelle bieten neue Anséatze zur Analyse
und Gestaltung von Beziehungen und Lernen im Unterricht

Dr. Silke Kramer ist Jana und Lara quatschen im Matheunterricht. Murat
Didaktische Leiterin der in der ersten Reihe wippt die ganze Zeit mit seinem
Gesamtschule Weierheide in Knie auf und ab. Nikolai motzt Julian aus heiterem
Oberhausen. Simone Kriebs Himmel an, wahrend Aylin sich verweigert und noch
ist Grinderin des WITA- nicht einmal ihr Mathebuch aufschlagt. Celine, in
Instituts. allen anderen Fachern eine fleiBige Schiilerin, liegt

mit dem Kopf auf dem Tisch, um sie herum ist es
laut und unruhig. Hoffentlich kommt sie nicht dran. Mathematik liegt ihr nicht, das
liegt in der Familie, damit hat sie sich schon seit der zweiten Klasse abgefunden. Da
schrieb sie zum ersten Mal eine 5 und obwohl sie viel gelernt hat, regelméaRig
Nachhilfeunterricht hat und die Aufgaben dort immer I6sen kann, wurden die
Mathenoten nur wenig besser. Sie denkt daran wie sie in der Pause mit Lara gespielt
hat . Pl°tzlich wird sie aus i hren Gedanken
du eine Extraeinladung? Komm nach vorne und rechne bitte die Auf
Celine schreckt hoch und starrt die Lehrerin an. lhre Gedanken jagen im Kreis,
Panik steigt in ihr hoch und kein Wort kommt Uber ihre Lippen. Noch ein paar
Sekunden durchhalten, dann nimmt Frau Mduller jemand anderen aus der Klasse
dran. Frau Miuller, der Klassenlehrerin, fallt die Kreide runter, sie ist frustriert, auch
weil sie gesehen hat, dass Celine die Loésung der Aufgabe im Heft stehen hatte. Am
liebsten wirde sie nach Hause gehen und ihre Ruhe haben. In ihrer Klasse ist es
immer so verdammt laut und die Mathematikleistungen sind bei vielen so schlecht.
Ein ganz normaler Unterrichtstag mit ganz normalen Schilerinnen und Schilern in
einer ganz normalen Schule irgendwo in Deutschland.

Was konnen Sie als Lehrkraft, der diese Situation bekannt vorkommt, die sich mide und
ausgelaugt fuhlt und deren Zundschnur von Tag zu Tag kirzer wird, tun um sich zu
entlasten und gleichzeitig die Schilerinnen und Schiler zu unterstiitzen?

Lehrkrafte treffen in der Schule in jeder Unterrichtsstunde zwischen 120 und 140 meist
unwillkdirlichen Entscheidungen und kommen in einer Stunde in Kontakt mit bis zu 30
verschiedenen Menschen, d. h. am Tag mit bis zu 240 verschiedenen Personen, eine
belastende Situation fur viele Menschen. Im folgenden Artikel werden ein
Personlichkeitsmodell und ein einfaches Modell vom Lernen unter gunstigen oder
ungunstigen Bedingungen vorgestellt, die es Lehrkraften erleichtert trotz der hohen
Komplexitdt und den herausfordernden Bedingungen erfolgreicher in der Schule zu
agieren. Zentral in beiden Modellen sind Tiere wie Kakadus, Schafe, Wodlfe und
Eichhérnchen bzw. der innere Wachhund und die Eule. Fir die Arbeit in der Schule eignen
sich Tiermodelle besonders, weil durch die Analogie komplexe Sachverhalte leicht zu
erfassen sind und auch fur Kinder verstandlich dargestellt werden kbnnen. Am Ende des
Artikels werden zunachst drei Werkzeuge vorgestellt, die sich dazu eignen um das
theoretische Wissen in die Praxis umzusetzen und ihre Verwendung in der Praxis wird
anschlie3end reflektiert.
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Theoretischer Hintergrund

Das Tier-Personlichkeitsmodell [1]

Jeder Mensch hat eine ganz eigene Personlichkeit. Schaut man sich aber die
Gesamtorientierung, das Weltverstandnis und das Arbeitsverhalten an, so erkennt man
vier bis funf verschiedene Menschentypen. Kennt man den Personlichkeitstyp von
Menschen, so kann man sich besser aus sie einstellen sowie erfolgreicher mit ihnen
kommunizieren und Missverstandnisse vermeiden.

Nur wenige Menschen lassen sich genau einem Typ zuordnen. Typischerweise liegt eine
Kombination mehrerer Typen vor. Um herauszufinden, zu welchem Typ man gehort, gibt
es ganz verschiedene Tests. Der erste Test wurde schon sehr frih von Hippokrates
entwickelt. In der Wirtschaft sehr bekannt ist heutzutage das DISG-Modell, bei dem die
Grundtypen stetig, dominant, gewissenhaft und intuitiv voneinander unterschieden
werden. Auch fur das Finf-Faktoren-Modell (Big Five oder OCEAN-Modell) gibt es Tests.
Menschen werden bei diesem Modell, dass ausgehend von Sprachanalysen aufgestellt
wurde, zu funf stabilen, unabhangigen und kulturstabilen Faktoren zugeordnet: Offenheit
fur Erfahrungen, Gewissenhaftigkeit, Extraversion, Vertraglichkeit und Neurotizismus
(Verletzlichkeit) eingeordnet (siehe Tab. 1). Das Big-Five-Modell wurde durch
verschiedene Studien belegt und gilt bis heute international als Standardmodell der
Personlichkeitsforschung. All die vorgestellten verschiedenen Personlichkeitstests haben
fur das Unterrichtsgeschehen, in dem schnell Entscheidungen getroffen werden missen,
zwei gravierende Nachteile: die Zuordnungskriterien sind relativ abstrakt und die
Durchfihrung der Tests erfordert Zeit.  Wesentlich anschaulicher und damit in
herausfordernden Situationen im Unterricht schneller aus dem Gehirn abrufbar sind
Modelle, in denen die Personlichkeitstypen durch Vergleiche mit Tieren illustriert werden.
Besonders geeignet erscheint uns dabei das von Kriebs [1] vorgestellte Modell, in dem
Schafe, Wdlfe, Eichhérnchen und Kakadus fir die verschiedenen Personlichkeitstypen
stehen (Abb. 1).

Die Wolfe sind die Macher, die bestimmen, aktiv und entschlossen etwas anpacken und
Ergebnisse sehen wollen. Dadurch kénnen sie anstrengend und stressig sein und werden
sogar als rucksichtslos wahrgenommen. Schafe dagegen sind als Herdentiere kooperativ,
stetig und verlasslich. Sie mégen Stabilitat, sind aber nur wenig flexibel. Kakadus sind
gesprachig und offen und bringen begeistert Entwicklungen in Gang. Fir ihre Umgebung
sind sie angenehm, vielleicht etwas oberflachlich und sprunghaft. Kakadus brauchen
Anerkennung. Die Eichhdrnchen sind gewissenhaft, diszipliniert und besorgt. Sie sind die
geborenen Sammler, Sicherheitsbeauftragten und Kontrolltypen. Sie wollen Perfektion und
wirken dadurch pedantisch. Abweichungen vom Plan (berfordern sie. Weitere
Informationen tber Personlichkeitstypen findet man in der Tabelle 2.

Alle Personlichkeitstypen haben Starken und Schwéchen. Dabei gibt es nicht besser oder
schlechter. Wichtig im Umgang miteinander ist es, die Starken und Schwachen zu kennen,
um sich darauf einstellen zu konnen. Bei der Einteilung von Partner- oder
Gruppenarbeiten z. B. konnte der Personlichkeitstyp Uber Erfolg und Misserfolg
entscheiden, denn einige Typen kénnen gut miteinander arbeiten wie z. B. Wdlfe und
Kakadus oder Kakadus und Schafe oder Eichhdrnchen und Wélfe. Andere Kombinationen
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aber beinhalten Sprengstoff. Trifft ein Schaf auf einen Wolf, so fihlt sich der Wolf
gelangweilt. Das Schaf hingegen ware unglicklich, weil es vom Wolf nicht geliebt wirde.
Auch im Zusammenleben von Eichhdrn-chen und Kakadus wirden Spannungen in der
Luft liegen. Das Eichhérnchen hatte durch die Sprunghaftigkeit des Kakadus einen
Nervenzusammenbruch und der Kakadu wiederum wirde durch das Beharren auf den
Regeln durch das Schaf in die Verzweiflung getrieben. In einem optimalen Team sind alle
Personlichkeitstypen vertreten und die Teammitglieder konnen die unterschiedlichen
Blickwinkel einnehmen und gemeinsam eine Losung finden. Der Satz "Behandle andere
so, wie du selbst behandelt werden moéchtest" trifft demnach nur begrenzt zu, weil die
Menschen je nach Personlichkeitstyp andere Vorlieben bei der Kommunikation haben.
Wie dieses Modell zur Entspannung im Unterricht beitragen konnte, wird in Werkzeug 1
beispielhaft fir die Unterrichtssituation vorgestellt. Die Personlich-keitszuordnungen fur die
Lernenden sind dabei recht spekulativ und enthalten viele Stereotype. Vor dem
Hintergrund, dass aus systemischer Sicht jedes Verhalten eines Kindes Sinn macht, nur
im Unterrichtskontext vielleicht nicht angemessen ist, zeigen die Zuordnungen erste
Ansatzpunkte auf, wie Lehrkrafte das Unterrichtsgeschehen analysieren und dartber mit
Kolleg*innen und Schuiler*innen in den Austausch kommen kdnnen. Dartber hinaus
geben sie fur die Lehrkraft durch die Reduktion der Komplexitat im Unterrichtsgeschehen
wichtige handlungsleitende Impulse, um in einer Klasse ausgehend von einer potenzial-
und lésungsorientierten Haltung der Lehrkraft tragfahige Beziehungen aufbauen zu
kénnen.

Lernen unter ginstigen und ungunstigen Bedingungen [3 - 5]

Lernen ist Veranderung. Wie gut man lernen kann, h&ngt von sowohl von den &uf3eren
Bedingungen (Ort, Gruppengrof3e, Zeit...) als auch von den Beziehungen zu anderen
(Gestik, Mimik, Atmosphére...) und der inneren Wahrnehmung (Glaubenssatze, innere
Haltung und Bewertungsmuster...) ab.

Unser Gehirn ist dreigeteilt (siehe Abbildung 2). Es besteht aus einem Reptiliengehirn,
dem sogenannten Stammhirn, das unbewusste Prozesse wie die Atmung und Verdauung
steuert. Dariliber liegt das spater entwickelte Saugetiergehirn, unser limbisches System.
Es ist das Zentrum unserer Gefiihle. Alles was wir wahrnehmen wird mit einem Gefuhl
belegt und signalisiert, ob wir entspannt oder angespannt sind. All die Reaktion, die vom
Saugetiergehirn gesteuert werden, sind unwillkirlich. Wir reagieren im Alltag unbewusst
auf konditionierte Handlungen und Emotionen. Ganz auf3en liegt das Menschengehirn, die
Grofhirnrinde auch Neocortex genannt. Dieser jungste Gehirnteil ist fir das rationale
Denken, die Kreativitdt und das abstrakte Denken verantwortlich.

Das dreigeteilte Gehirn hat die Aufgabe, uns vor Gefahren zu schitzen, um unser
Uberleben zu sichern. Dazu nutzt unser Gehirn ein Bewertungssystem, das sich in drei
grobe Kategorien unterteilen lasst. Was ist positiv (sicher), negativ (bedrohlich) und
neutral (gleichgultig) (siehe Abb. 3). Dabei folgt das Gehirn keiner rationalen Logik,
sondern nimmt seine Reaktion aus gemachten Erfahrungen.

Wenn das Gehirn etwas positiv oder neutral bewertet, dann haben wir angenehme
Gefuhle. In diesem Zustand arbeiten alle drei Gehirnteile zusammen und wir haben Zugriff
auf all unsere Ressourcen inklusive dem Neokortex, symbolisiert durch die weise Eule.
Die Amygdala des Reptiliengehirns 1 hier dargestellt als innerer Wachhund - ist im
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entspannten Ruhemodus. In diesem Zustand kénnen wir Losungen abwagen und Impulse
steuern. Das ist der Modus, in dem wir uns sicher fihlen (oben in der Abbildung).

Wenn das Gehirn etwas negativ bewertet, dann lautet innerlich eine Alarmglocke, der
Neocortex wird ausgeschaltet (die Eule fliegt weg) und wir haben keinen Zugriff auf unser
rationales Denken. Da es sich um eine Notsituation handelt, bei der es um Leben oder
Tod geht, entscheidet nun unser Reptiliengehirn automatisch wie in dem unteren Teil der
Abbildung zu erkennen ist: der innere Wachhund schlagt an. Auf die Gefahrensituation
reagieren wir mit Angriff oder Flucht. D. h. entweder kommt unser Krokodil zum Vorschein
oder unser Hase sucht entweder das Weite und lauft weg oder stellt sich tot.

Wenn regelmafig solch eine Angst vorliegt, dann ist das fur das Gehirn wie ein
Schmerzreiz, da das Gehirn nicht zwischen seelischem und korperlichem Schmerz
unterscheiden kann. Schmerzen moéchte es jedoch vermeiden. Das fihrt dazu, dass man
korperlich eine Schonhaltung einnimmt. Seelisch schitzt man sich, indem man entweder
sich selbst (ich kann es nicht) oder dem Auf3en (der Lehrer ist doof, mag mich nicht) die
Schuld fur das Dilemma gibt. Ein Teufelskreis entsteht, weil das Gehirn immer dann
Belohnungshormone ausschiittet, wenn sich die eigene Uberzeugung bestatigt, ein
innerer Glaubenssatz entsteht. Solche negativen Glaubenssatze gibt es bei
Einzelpersonen, aber auch bei Gruppen (Wir sind die schlimmste Klasse!). Um den
Teufelskreis zu unterbrechen, braucht man neue Erfahrungen und eine Regulation der
Gefuhle. Wie das fur Celine und ihr Matheproblem aussehen koénnte, wird in den
Werkzeugen 2 (Lerncoachinggesprach) und 3 (Denken, Gefuhle und Kérper in Einklang
bringen) erlautert. Weitere Methoden findet man in der Literatur [6-8]
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Praxisbericht

Die Werkzeuge

Werkzeug 1: Unterrichtsanalyse mit dem Tier-Personlichkeitsmodell

Zoomen wir einmal in die Personlichkeitsstrukturen der am Unterricht beteiligten
Personen. Zunachst die Lernenden. Jana und Lara konnten Kakadus sein, weil sie
standig durch Quatschen auffallen und gerne ihre Spale vor der Klasse machen. Auch
Murat konnte in diese Kategorie fallen, da Kakadus einen ausgepragten
Bewegungsdrang haben und sich nicht so gerne lange auf eine Sache konzentrieren.
Baybora und Aylin zeigen beide konfliktfreudiges Verhalten und setzen gerne ihren
Willen durch. Vermutlich haben sie hohe Wolfsanteile. Frau Muller als Lehrkraft ist von
dem Verhalten her vermutlich kein Kakadu und auch kein Wolf, da sie zu wenig
extrovertierte Anteile zeigt. Vom Unterrichtsfach her kénnte sie ein Eichhdérnchen sein,
weil die Mathematik sehr strukturiert und rational ist sowie auf Zahlen, Daten und Fakten
beruht. Fir einen Schafanteil kdnnte sprechen, dass sie sich zu wenig Zeit fir sich
nimmt, erschopft ist und nach Hause mochte. Vielleicht weil sie sonst immer mehr gibt
als ihr gut tut, ein typisches Merkmal von Schafen. Um genau herauszufinden, wie viel
von jedem Tier in Lehrkraften steckt, empfehlen wir zur Erkundung der eigenen Person
einen Personlichkeitstest zu machen [1].

Nehmen wir weiterhin an, unsere Vermutungen tber Frau Mullers Personlichkeit wirden
sich durch den Test bestatigen und die Lehrerin hat hohe Schafanteile in ihrer
Personlichkeit, so kdnnte es sein, dass ihr die extrovertierten und lauten Wélfe und
Kakadus zu schaffen machen. Die Wdlfe konnten sich durch das Harmoniebedirfnis
nahezu herausgefordert fihlen und wirden sie vermutlich durch Provokationen testen.
Die Kakadus langweilen sich und ihnen ist es zu monoton im Unterricht. Sie wirden
Frau Miuller mit ihrer unruhigen Art ganz nervés machen. Vermutlich ist der Unterricht
von Frau Mdller so gestaltet, dass die Wdlfe und Kakadus zu wenig abgeholt werden.
Um die Wdlfe fur sich zu gewinnen und starker ins Unterrichtsgeschehen einzubinden,
sollen die Schafe wolfisch lernen, d. h. ganz bewusst die Herausforderung anzunehmen,
den eigenen Weidezaun durch klare Grenzziehung zu verdeutlichen. Die Kakadus
kénnte sie gewinnen, indem sie in ihren Unterricht starker Spannung, Spafd und Spiel
einbaut. Keine Angst. Es muss im Unterricht nicht immer fur alle gesorgt werden, Hier
zéhlen Sensibilitdt fur die unterschiedlichen Bedirfnisse und eine gegenseitige
Akzeptanz fur die unterschiedlichen Personlichkeitstypen. Hier gibt es keinen besseren
oder schlechteren Personlichkeitstyp, in der Gemeinschaft sind alle wichtig. Das schafft
Entlastung fur die Lehrkraft, da der Konflikt nicht von ihrer Inkompetenz verursacht wird,
sondern die Emotionen in ihr durch die unterschiedlichen Bedirfnisse ausgeltst werden.
Wenn Aylin sich das nd&ch st e Mall ver weigert und si e
schafft sie eine professionelle Distanz zwischen der Personlichkeit und dem Verhalten
des Kindes und kann die Bedurfnisse des Wolfs gezielt einbeziehen, indem sie bei Aylin
in prasenter Distanz gelassen stehenbleibt und sie beharrlich und klar auffordert.
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Werkzeug 2: Lerncoachinggesprach mit "Wachhundmodell”

Erklarung der Arbeitsweise des Gehirns

Es ist wichtig, dass die Schulerin versteht, dass der Schutzmechanismus verhindert,
Mathe zu kénnen und es nicht eine grundsatzliche Unfahigkeit ihres Gehirns ist. Das
Gehirn ist wie ein Computerprogramm, das man umprogrammieren kann. Ganz nach
dem Motto: In dir steckt mehr als du glaubst. Das kann fir die gesamte Klasse erklart
werden oder im Einzelgesprach.

Kontrolle zurickgewinnen und Alternativen bieten

Um der Schilerin Sicherheit zu geben, ist es sinnvoll ein personliches Gesprach unter
vier Augen zu fuhren. Hier geht es ausschlieBlich darum, ihr zu versichern, dass die
Lehrerin sie nicht mehr drannimmt und dass sie ab jetzt selber entscheiden kann, wann
sie im Unterricht etwas sagt. Es hat sich bewéhrt hierfir einen festen Zeitraum
festzulegen (mindestens vier bis sechs Wochen) und danach noch einmal ein weiteres
Gesprach zu vereinbaren.

Vertrauen schenken

Zunachst geht es darum, sich selbst daran zu erinnern, dass die Schilerin von alleine
ihr Arbeitsverhalten verandern wird, wenn die Schulerin spurt, dass die Lehrerin
zuversichtlich und gelassen ist. Die Gelassenheit der Lehrerin Ubertragt sich und
bewirkt, dass der innere Wachhund der Schilerin sich beruhigt. Dadurch wird der
Rahmen fur die Entwicklung von Lésungsstrategien geschaffen, die zu einer
nachhaltigen Veranderung der inneren Einstellung fihren. Unterstitzt wird das Ganze
mit kleinen Leckerlis fur den Wachhund, die sich durch Lacheln, Nicken und liebevolle
Zuwendung ausdrticken.

Losungsstrategien entwickeln

Gemeinsam werden Stérken, Ziele und mdgliche Etappenziele in einer Roadmap
entwickelt und visualisiert (siehe Abb. 4). Durch die Roadmap wird der Weg zum Ziel
gehirngerecht festgehalten, weil das Gehirn in Bildern denkt. Durch die Teilziele (z. B. 1
X pro Stunde etwas sagen) wird das Erreichen des Ziels in den Bereich des Mdglichen.
Um diese Teilziele zu erreichen gibt es leicht umsetzbare Werkzeuge, um Denken,
Gefluhle und Korper in Einklang zu bringen (siehe Werkzeug 3).
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Werkzeug 3: Denken, Geflihle und Korper in Einklang bringen

Gefuhle lenken sehr stark unser Verhalten. Sie kdnnen uns motivieren etwas Neues zu
lernen, sie kdnnen uns durch Druck antreiben ungeliebte Aufgabe zu erledigen oder aber
auch durch Angst von etwas abhalten. Vielen Menschen kommt es so vor, dass ihnen
Gefuhle einfach wiederfahren und sie keinen Einfluss auf sie haben. Die folgenden
Ubungen bieten Moglichkeiten lhnen das Gegenteil zu beweisen.

1. Atmen

Sicher ist Ihnen schon mal aufgefallen, dass Ihr Atem flacher und schneller geht, wenn Sie
aufgeregt oder gestresst sind. Die Muskulatur ist angespannter. Vielleicht beginnen Sie zu
schwitzen? Diese Signale fordern die weitere Ausschittung von Stresshormonen. Da der
Atem ein wichtiges Instrument fir den Korper ist, um den inneren Wachhund zu
beruhigen, kdnnen Sie sich dieses Instrument zunutze machen.

In der Klasse: Kurze Einheiten in denen alle bewusst auf ihren Atem achten. Dabei tief
durch die Nase ein und durch den Mund ausatmen. Gerne auch mit geschlossenen Augen
um die visuellen Reize auszuschalten, die vielleicht fiir weiteren Stress sorgen konnten.
Leiten Sie die Klasse an ein bis zwei Minuten tief zu atmen und wahrzunehmen, was sich
im Korper verandert.

In  der Lehrerpause: Pause kann man die kurzen oft hektischen
Unterrichtsunterbrechungen ja oft nicht nennen. Sorgen Sie fur sich und génnen Sie sich
3-5 Minuten nur fur sich und zur Ruhe zu kommen. Sicher denken Sie gerade Ruhe und
Schule das sind zwei Gegensatze die nicht zusammenkommen kdnnen, wie Pole die sich
gegenseitig abstof3en. Mittlerweile gibt es sogenannte Silent Kopfhorer, bleiben Sie
einfach finf Minuten langer in der Klasse, stellen Sie sich den Timer an lhrem Handy,
geniel3en Sie die Stille oder lassen sie entspannte Musik laufen. Empfehlenswert sind
auch Meditationsapps die sie mit der Aufmerksamkeit auf Ihre Atmung und lhren Korper
lenken. Sie werden nach wenigen Tagen schon merken, wie Ihr Nervenkostim sich
stabilisiert.

2. Klopfen

Wenn sich ein unangenehmes Gefiihl im Korper ausbreitet, kann auch mit der
Klopfmethode schnell fir eine Neutralisierung oder Abschwachung gesorgt werden. Es
funktioniert folgendermal3en:

Bitten Sie die Schuilerfinnen die Augen zu schlie3en, die Arme Uberkreuz auf die
Oberschenkel oder die Brust zu legen und sich auf das unangenehme Gefuihl im
Korper zu konzentrieren. Nun klopfen die Hande abwechselnd rechts und links auf
den Korper wahrend die Schuler sich einfach auf das Gefuhl konzentrieren und
wahrnehmen was sich veréandert. Probieren Sie es am besten selbst mal aus. Es ist
verbltffend wie schnell sich das unangenehme Geflhl verflichtigt.

3. Mimik

Der Korper reprasentiert unsere Gefuhle. Mit jeder Haltung und Mimik sind Geflhle
verknupft und gespeichert. Indem Sie bewusst eine Kdrperhaltung einnehmen die Sie
hatten, wenn Sie gute Laune hatten, dann wird schon bald das bessere Geflihl folgen. Am
einfachsten geht das mit der Mimik. Ziehen Sie mal die Mundwinkel hoch als wiirden Sie
lacheln. Wenn Ihnen das schwer fallt, dann klemmen Sie sich einfach einen Stift zwischen
die Zahne. Halten Sie diese Mimik mindestens ein bis zwei Minuten. Sie reizen nun einen
Nerv im Gesicht, den Sie eigentlich nur aktivieren, wenn Sie gute Laune héatten. Ihr Gehirn
kann nicht anders, als positive Neurotransmitter zu produzieren.
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Reflexion eigener Unterrichtspraxis

Herausfordernde und auch Uberfordernde Situationen gibt es immer wieder in meinem
Unterricht, insbesondere in den Klassen der unteren Jahrgdnge, in denen an der
Gesamtschule 30 Kinder mit ganz unterschiedlichen Bedurfnissen und Kompetenzen sind.

Friher habe ich einfach Gehorsam von den Kindern erwartet und mein Classroom-
Management darauf ausgelegt. Nachdem ich mich intensiv mit den neurobiologischen
Grundlagen des Lernens, der systemischen Padagogik, dem Lerncoaching, Visualisierung
und Mindful Leadership beschaftigt habe, hat sich mein Blick auf Erziehung und Unterricht
grundlegend gewandelt. Ich suchte nach Moglichkeiten, um von der Rolle der Lehrenden
immer mehr in die Rolle der Lernbegleiterin zu kommen, damit die Kinder ihre Potenziale
entfalten und eine stabile Personlichkeit entwickeln konnen. Coachinggespréache waren
dabei fir mich der erste Ansatz um mit einzelnen Schuiler*innen in einen vertieften
Austausch zu kommen, in denen sie durch meine Fragen selbst zum Ldsen ihrer Fragen
und Probleme angeregt wurden und zwar nicht nur im Bereich des Lernens. Viele
Schuler*innen empfanden die Visualisierung dabei als grof3e Bereicherung, die ihnen ihr
Ziel stetig prasent machte. Fir einige war es auch sehr ungewohnt, ihre eigenen Starken
in den Blick zu nehmen und sie waren geradezu berthrt von ihrer Schatzkiste. Ganz
wichtig ist aus meiner Sicht auch, dass durch die Coachinggesprache auch die Beziehung
zu den Schuler*innen sehr viel besser wurde. Aufgrund dieser positiven Erfahrungen biete
ich Coachinggesprache den Schuiler*innen immer wieder an. Sie entscheiden aber selbst,
ob sie das Angebot annehmen oder nicht. Ich akzeptiere ihre Entscheidungen und
gewaéhre ihnen heutzutage viel Autonomie.

Dies ist nicht immer leicht, weil mein verandertes Rollenverstandnis die Lernenden, die
sich im Verlauf der Schulzeit mit einer stark rezipierenden Rolle arrangiert haben, zu
Beginn irritiert und ich in herausfordernden Situationen manchmal auch noch in alte
Verhaltensmuster zurtickgehe. In solchen Situationen verwende ich das Tiertypenmodell
sowohl zur Reflexion des bisherigen Unterrichtsgeschehens als auch zur weiteren
Planung des Unterrichts. Im Unterricht spreche ich herausfordernde Situationen offen an
und reflektiere gemeinsam mit den Lernenden, was sie gelungen fanden und welche Tipps
sie haben, um zuklinftig noch besser zusammen arbeiten zu kdnnen. Sehr haufig stelle ich
ihnen dabei auch die Modelle vor, damit sie auch die Moglichkeit haben, ihr eigenes
Verhalten und das Unterrichtsgeschehen mit Hilfe der Modelle zu analysieren.
Insbesondere das Wachhundmodell eignet sich gut dazu, um Lernenden die Grinde ihres
Verhaltens zu erklaren und Verhaltensalternativen aufzuzeigen. Viele Lehrkréfte melden
zurtick, dass ihnen im Unterricht insbesondere das Tiertypen-Personlichkeitsmodell hilft,
um im komplexen Unterrichtsgeschehen handlungsfahig zu bleiben. Unterstitzt werden
kann dies effektiv durch die verschiedenen Kérperibungen mit denen man Denken,
Fuhlen und Koérper in Einklang bringen kann (Werkzeug 3). Sie bieten fir alle Beteiligten
sehr einfache und praktikable Mdglichkeiten, um im Verdanderungsprozess gelassener zu
bleiben und das Unterbewusstsein i das 90 % unserer Reaktionen bestimmt T mit
einzubeziehen.

Literatur:

[1] Kriebs: www.simone-kriebs.de

[2] Beck: Personlichkeitstest. https://tobias-beck.com/persoenlichkeitstest
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[7] Kriebs, Ruppel 2017: Die entspannte Familie - Wie man aus einer Micke keinen
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Perstnlichkeitstypen

Abb. 1: Tierpersdnlichkeitsmodell nach Kriebs [1]

Dreigeteiltes Gehirn

Menschengehirn

Sdugetiergehirn Repptiliengehirn

Abb. 2: Einfaches Gehirnmodell des dreigeteilten Gehirns
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Abb. 3: Bewertungssystem und Reaktionsweisen des Gehirns

Tab. 1: Faktoren des Big-Five-Modells mit unterschiedlichen Auspragungen

Faktor

Schwach ausgepragt

Stark ausgepragt

O Offenheit fur
Erfahrungen

konservativ

erfinderisch, neugierig

C Gewissenhaftigkeit

Unbekimmert, nachlassig

effektiv, organisiert

Extraversion

zuriuckhaltend, reserviert

gesellig

A . . wettbewerbsorientiert, kooperativ, freundlich,
Vertraglichkeit - e
antagonistisch mitftihlend
N Neurotizismus unbekiimmert, nachlassig emotional, verletzlich

52



Tab 2: Verhaltensstile unterschiedlicher Persodnlichkeitstypen nach dem Tiermodell

Plane/Listen

Event-Manager

Gruppenarbeit

Tier Eichhérnchen | Kakadu Schaf Wolf

Personlichkeits- | Kontrolleur Entdecker Integrator Macher

typ

Starken Regeltreu kommunikativ ruhig fordernd
rational spontan/laut z6gernd bestimmend
pessimistisch gesellig leise knapp
strukturiert begeistert warm kahl
sachlich locker herzlich direkter
distanziert optimistisch unter- Blick

stutzend

Schwachen Pedantisch unkonzentriert abhangig von | arrogant
unflexibel sprunghaft Beziehungen unsensibel

Abneigungen Fakten/Beweise | Spal3 Sicherheit Resultate
Logik Spannung Vertrauen Nutzen
Prazision Trends /Neues Schritt fur Schritt | Macht

Tempo

Motivation schriftliche Aulftritte Helfer*in Planer*in

Ausfihrun . : . .
g Spiele/Filme Gastgeber*in Projekt-manager

Einzelarbeit

erstellen
Recherche Gruppen-arbeit
Einzelarbeit
Gesprachsklima | Distanziert offen entspannt direkt
sachlich lebendig personlich sachlich

Die Autorinnen

Dr. Silke Kramer ist didaktische Leiterin der Gesamtschule Weierheide in Oberhausen. Sie

ist unter silke.kraemer@oberhausen.de zu erreichen.

Simone Kriebs ist die Griinderin des WITA-Instituts fur Weiterbildung, Interaktion, Therapie
und Ausbildung. Seit vielen Jahren ist sie in der Lehrerfortbildung tatig. Kontakt kann man
mit ihr Gber ihre Internetseite aufnehmen: www.simone-kriebs.de
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Hier konnte lhre
Werbeanzeige stehen

Kontaktieren Sie uns jetzt und schalten in der
nachsten Ausgabe des VdDL Magazins ihre
Werbeanzeige.

Timo.Marquardt@vddl-nrw.de
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TIMO MARQUARDT

Umgang mit schwierigen Schulern aktiv begegnen:
Fachraum des soziales Lernens
Schulen stehen nicht nur 2018 immer mehr vor neuen und vielfaltigen Herausforderungen.
Neue Konzepte, Ansétze, Kooperationen und der Gewinn von neuen Ressourcen stehen
dabei immer wieder im Mittelpunkt.

Es soll an dieser Stelle eine weitere neue Mdglichkeit der schulinternen Unterstitzungs-
und Entwicklungsmalinahme vorgestellt werden.

Die Schilerschaft verandert sich standig, immer wieder missen neue padagogische,
organisatorische, personelle und finanzielle Herausforderungen bewaltig werden. Immer

mehr  Schiler entwickeln  einen  hoéheren  Beratung-, Betreuungs- und
Unterstitzungsbedarf. Fachliche Ziele in praktischen Fachern (z.B. Kunst, Musik, Sport,
NW, Techni k, é) werden i n speaniegdicht. Dasusepzples t a't

Lernen soll aber tberall funktionieren, nebenher und immer ohne erganzende Lehr- und
Lernmittel.

Erganzend haben Schulen dann auch sozial- und sonderpadagogische
Unterstitzungselemente, welche die padagogische Arbeit der Lehrkrafte mit den Schilern
unterstitzen sollen. Diese Unterstitzungselemente finden aber in schlecht ausgestatteten
Kleingruppenraumen oder klassischen Verwaltungsbiros der Sozialpadagogen statt.

Viele Schulen haben Differenzierungsraume, welche fiir den klassischen Fachunterricht,
besonders in auRendifferenzierten Lerngruppen einige Stunden in der Woche gebraucht
werden.

Leider werden diese Differenzierungsraume im Gegensatz zu klassischen Klassenraumen
einer festen Lerngruppe k aumA he uhéh grgenehsne h i
Lernumgebung gesehen bzw. gestaltet.

Dieses kann dahin weiterentwickelt werden, dass diese Differenzierungsraume (zu Beginn
ein Raum) zu einem Fachraum des sozialen Lernen weiterentwickelt werden.

Aufbau des Fachraums Soziales Lernen

Tisch + Tir zum
OHP Deeskalations-
Gbungsraum

Sitzreihe

Bewegungsraum
far

Beratungstisch

Sitzreihe

Gruppenspiele

Pult

l Sitzreihe

L Schrank mit Materialien des sozialen Lernens Schrank PU-Klasse | Tidr zum Flur ‘

<5



ST SEI S 8

Tischgruppe fur 8-10 Personen zum Sitzen und Arbeiten in einer Ecke
Einzelberatungsecke in der anderen Ecke des Raumes
Eine AChilleckefi mit Sitzs2cken und Grupp

Eine gro3e Bewegungsflache im Raum fur Gruppenspiele, Sitzkissenanordnungen,
Bewegungsparcour s, é

Schrankwand mit Materialien der individuellen Férderung, des sozialen Trainings,
der Steuerung von Gruppenprozessen uvm.

Ein Boxsack

Einrichtung und Ausstattung des Fachraums des sozialen Lernens

Lern- und Freiarbeitsmaterial aus Fachern und aus dem sozialen Lernen wie LUk-

K@asten, Schubitrix, Bauk?2sten, Beratungsk

Soziales Lernmaterial wie z.B. FuR-Fuhl-Pfade, Sinneswand, Fiihlboxen, Fihl- und

Tastgerate, Sinnesréhren, Balancescheiben und Boarde, Geschicklichkeitsspiel,
Schwungtiicher, Anti-Aggressionssets, Stampfmatten, Wutkissen, Tuchgolf,
Seilsonne, Materialien zur Aufmerksamkeitssteuerung, Regenbogenflusssteine-
und Wege, Treppen und Parcourse, Teambalken, EmotionCards, Leonardobriicke,
Kugelbahn, usw.
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Einsatzfelder des Fachraums des sozialen Lernens

Nutzung durch Regelschullehrkrafte, Sozial- und Sonderpadagogen:

A Kleingruppen im Klassenrat
Deeskalationstraining

Individuelle Forderung im Sozialverhalten
Individuelle Forderung im Rahmen der Inklusion
Selbstsicherheitstraining

Tutorenprogramme

Wabhlpflichtkurse

Einschlagige AGs

Offene Angebote

Fortbildungen wie z.B. zum Sozialtraining fur Lehrkrafte

Do Po Po  Po Po o o o T To

é

Ein Fachraum des sozialen Lernens bietet also eine Vielzahl an Moglichkeiten den
Lehrkraften und Sozialpadagogen ein neues und weiteres Instrument an die Hand zu
geben bei einer standig veranderten Schilerschaft padagogisch wirksam zu arbeiten.

Dieser Raum bleibt fir viele Bereiche der schulischen Arbeit weiter nutzbar und kann
Ubergreifend auch in die Felder Inklusion, Integration oder Ganztag mit aufgenommen
werden.

Oft habe ich erlebt, dass gerade ein Forderverein oder ein Schultrager fir diese neue Idee
der padagogischen Arbeit sehr offen war und mit finanziellen Hilfen die Ausstattung eines
solchen Raumes unterstitzt und erméglich hatte.

Eine Fortbildung oder auch eine Infoveranstaltung zu diesem neuen Themenkomplex
kann durch den Autor auf jeden Fall erméglicht werden.

Der Autor:

Timo Marquardt, Didaktischer Leiter an der Gesamtschule Osterfeld und 1. Vorsitzender
der Vereinigung der Didaktischen Leitungen NRW

www.vddl-nrw.de

Timo.Marquardt@vddI-nrw.de

57


http://www.vddl-nrw.de/
mailto:Timo.Marquardt@vddl-nrw.de

INGRID WENZLER

Die Gesamtschulstiftung - ein Kooperationspartner des VdDL

Ingrid Wenzler war ) . )
ife DAL et e der Wer oder was ist das eigentlich?

Gesamtschule
Osterfeld in
Oberhausen.

Nach einer reiflichen Planungsphase taten sich im Jahr 2009
ein paar Gesamtschul-Oldies zusammen, Uberwiesen einen
Teil ihres Vermdgens in einen Stiftungsstock und grundeten

dann im Jahr 2010 die Sti f t ung Gesamtschule oder Adie Gz
das in die Niedrigzinsphase, aber davon lieRen sie sich nicht abschrecken. Auf diese
Weise wollten sie sicherstellen, dass es eine Organisation gab,

T
T

die mit ihrem Geld weiterhin offensiv fur die einheitliche Schulstruktur fur alle Kinder
eintrat,

die dem ins Stocken bzw. Verschwimmen geratenen Prozess der Schulreform ihr
Engagement, ihre Sachkenntnis und ihre tagliche Arbeit entgegensetzte,

die entschi e d e n darauf beharrte, dass di e B ¢
Markenzeichen war; Markenzeichen des bildungspolitischen Anspruchs, das
mehrgliedrige Schulsystem Aaufzuhebeni u
fordern;

die den Versuch, diesGresdAMbs&enhamzu ver

brandmarkte, was er darstellt: programmatisch einen anderen politischen Inhalt
anzustreben, namlich eine Schule mit mehreren Bildungsgédngen neben dem
Gymnasium ( Hat schon jemals jemand @&r wo(
ersetzen, obwohl das Gymnasium sich weit von dem entfernt hat, was es vor 50

Jahren war?)

Nicht (berall traf dieses konsequente Festhalten an den Grundungsideen der
Gesamt schule und an i hrem Namen auf Beifal/l

Wenn der Name aber so unwichtig ware, warum hétten dann Politiker*innen aller Parteien
ein so grof3es Interesse daran, gerade diese Bezeichnung nicht mehr zu wollen? Warum
war er ihnen denn nicht gleichgultig?

Erste Aktivitaten

So setzte sich die Gesamtschulstiftung schon im Landtagswahlkampf 2010 nachdricklich
in Briefen von Allem an Hannelore Kraft (SPD) und an die kandidierenden Parteien gegen
den geplanten Verzicht auf den Namen Gesamtschule ein, und nach der gewonnenen
Wahl fuhrten wir Gesprache mit Rotgriin in NRW. Immerhin gelang es, dass der nordrhein-
westfalische Schulkompromiss - ein von uns immer heftig kritisiertes Abkommen der
Parteien - a u f den Begr i f fi undl Gami dienitles deh einereSthule fiir alle
Kinder - nicht verzichtete. Die Selbstbehauptung der vielen inzwischen arbeitenden
Gesamtschulen sprach dagegen. Auch haben wir zu den entsprechenden
Namensanderungen in Hamburg und im Saarland Stellung bezogen, leider ohne Erfolg.

Hier ist eine Klarstellung erforderlich: Diese Opposition der Stiftung richtete sich eindeutig
gegen die Absichten der Bildungspolitik, nicht gegen die unter anderem Namen
arbeitenden Schulen. Fir uns ist es absolut selbstverstandlich, dass alle Schulen mit den
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verschiedensten Schultypenbezeichnungen wie Gemeinschaftsschule, Sekundarschule,
Stadtteilschule, die Schulen mit mehreren Bildungsgangen sind und damit Schulen mit im
Innern offenen Schullaufbahnen, die sich der schulischen und personlichen Férderung der
Kinder widmen, ein Schritt weg von der selektiven hierarchischen Gliederung des
Schulwesens sind, das heil3t sie sind auch unsere Adressaten und sind herzlich
eingeladen, in unserer Stiftung mitzuarbeiten.

Aus dem geschilderten Grund haben sich Mitglieder der Gesamtschulstiftung auch mit
grof3er Verve und mit Erfolg bei der Abstimmung daflr eingesetzt, dass die GGG weiterhin
die Gemeinnitzige Gesellschaft Gesamtschule e.V. bleibt.

Aktivitaten im politischen Raum

Unser Schwerpunkt ist bisher NRW. In fast allen Jahren haben wir das Gesprach mit
Landtagsparteien gesucht. Wir haben uns an den Wahlkdmpfen beteiligt und unsere
Forderungen brieflich vorgetragen.

Regel m2Cig gel ang es, ALobbygesprachefi mit
von NRW zu fihren, d.h. mit Sigrid Beer. Manche unserer Briefe wurden beantwortet,
viele nicht. Aktuell ist ein zweites Gesprach im Schulministerium in der Planung.

Vor allem in Kéln und im Raum Kéln unterstlitzte die Gesamtschulstiftung personell und
materiell Initiativen fur die Grindung neuer Gesamtschulen. Aus Sicht der Initiativen war

es Uberaus hi | frei ch, unb¢rokrati sche Startfinanzi
Gesamtschulexpert*innenin zu er halten.

Unterstitzung bei der Schulentwicklung

Im Mittelpunkt unserer Aktivitdten stehen die Materialien fir Gesamtschulen und andere
integrierte Schulen.

Als im Jahr 2012 viele neue Gesamtschulen in NRW und in anderen Bundeslandern ihre
Arbeit aufnahmen, schickte i hnen die Stiftur
cberhaupt? Erfolgreich | ernen in het eersichtener
auf 8 Druckseiten mit allem Wissenswerten. Es ist auf der homepage der Stiftung zu

finden.

Das n2chste Projekt war diilen kBlruossicohrg rber: a uAcZheti t
Auf 70 Seiten prasentierten wir Praxisberichte unter den Uberschriften:

1 Kinder entwickeln sich

1 Lehrkréafte entwickeln sich

1 Schulen als Systeme entwickeln sich

1 Politische Forderungen entwickeln sich.
Die Schrift ist restlos vergriffen, und die erfreuliche Resonanz ermutigte uns zu unserem
nachsten Projekt.

1969 wurden in vielen Bundeslandern die ersten Gesamtschulen gegriindet; es steht also
im Jahr 2019 das 50-jahrige Jubilaum unserer Schulform an.

Das Projekt einer Jubilaumsschrift unter dem Titel:
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50 Jahre Gesamtschule T Geschichten aus der Schule der Zukunft

steht kurz vor der Fertigstellung und wird zu Beginn des Jahres 2019 auf den Markt
kommen.

Die vielen AGeschichtenh geben ei nen beein
Schulform, die sich seit ihrer Grindung immer gegen Widerstadnde behaupten musste und
behauptet hat; die genau darin ihre groBe Uberlegenheit als Schulstruktur beweist. Das

Heft kann nur als ein groBes Kompliment an die Arbeit der Lehrer*innen und der
Schulleitungen bezeichnet werden. Darin ist auch eine Darstellung der Vereinigung der
Didaktischen Leitungen VdDL enthalten.

Eine schnelle Orientierung zur Arbeit der Gesamtschulstiftung ist Uber unsere Homepage
www.gesamtschulstiftung.de mdaglich.

Die Gesamtschulstiftung begrif3t die Grindung der Vereinigung der Didaktischen
Leitungen und bietet ihr gern die Kooperation an. Welche konkreten Formen dies
annehmen wird, wird sich in gemeinsamer Reflexion und aus den festgestellten
Bed¢rfni ssen ergeben. Jedenfalls gil neifepr d
Stranghi. Wi r ver suchen, m° gl ichst all e Ver
Themen und Ideen generiert werden konnen und die Umsetzung gemeinsam
abgesprochen werden kann.

Die Autorin

Ingrid Wenzler, bis 2014 Leiterin der Gesamtschule Osterfeld in Oberhausen. Vorsitzende
der Gesamtschulstiftung
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ARTUR GOD

GrofRer als man denkt! - Kin-Ball in der Schule

Artur God ist Sportlehrer an Ausgangslage

der Gesamtschule Osterfeld

und Griinder der Kin -Ball Sportlehrerinnen  und Tlehrer kennen es: Sechs
Abteilung des TC 1869 Schilerinnen und Schuler, die sich den Ball zuwerfen,
Oberhausen. Kontakt: sieben weitere, die versuchen mitzulaufen und acht, die in
ArturGod@gmx.de einer Spielfeldecke stehen und den Hallenboden

inspizieren, wobei neun Kinder das Sportzeug nicht dabei
haben, auf der Bank sitzen oder erst gar nicht zum Sportunterricht erschienen sind. Eine
Vielzahl an Stunden, in denen man auf traditionelle Sportspiele, wie Basketball, Handball
oder Ful3ball setzt, pragen das Bild vom Sportunterricht in der Sekundarstufe 1. Viele
Kinder und Jugendliche sind heutzutage konditionell und koordinativ tberfordert, sodass
eine immer grof3ere Kluft zwischen sportlich ambitionierten und schwachen Schilerinnen
und Schilern entsteht. Der Spall am Sport, Erfolgserlebnisse und Lernzuwachs,
entziehen sich dabei dieser besonderen Schulerschaft. Dabei schafft auch die
Umgestaltung des Lernarrangements oftmals keine Abhilfe. Fakt ist, dass Sportunterricht
fur alle Beteiligten oft eine Herausforderung darstellt. Vor einer &hnlichen Problematik
muss auch Mario Demers gestanden haben, ein Sportlehrer aus Quebec (Kanada), der
Ende der 80er Jahre die Sportart Kin-Ball erfunden hat.

Was ist Kin-Ball?

Kin-Ball ist die einzige Mannschaftssportart der Welt, die mit drei Teams gleichzeitig
gespielt wird. Der Kin-Ball hat einen Durchmesser von 1,22 m und wiegt knapp ein
Kilogramm. Im Kin-Ball ist jede Spielposition gleichwertig. Alle Mannschaftsmitglieder,
auch AZel |l en genannt , m¢ ssen d i m, @& sonstaden
anderen beiden Mannschaften Punkte zugeschrieben werden. Die Spielidee ist sehr
simpel: Der Ball darf nicht auf den Boden fallen. Das Spielfeld ist 20 m x 20 m grof3, zum
Spielen bietet sich daher ein halbes Handballfeld an, wobei im Schulbereich auch ein
Spiel ohne Spielfeldbegrenzungen in kleineren Turnhallen méglich ist. Netze, Tore oder
Kdrbe werden nicht bendtigt. Zu einer Grundausstattung sollte allerdings neben dem Kin-
Ball eine Klapptafel fir drei Teams und eine leistungsstarke Ballpumpe dazugehéren. Die
traditionellen Markierungshemden, kdénnen durch Leibchen oder Parteibdnder ersetzt
werden.

Wie funktioniert das Spiel?

Vor jedem Spiel werden drei Mannschaften eingeteilt und den Farben blau, grau und
schwarz zugeordnet. Ein reguléres Kin-Ball-Match wird mit vier Spielerinnen und Spielern
pro Team ausgetragen, wobei fur den Sportunterricht die Mannschaftsgréf3e modifiziert
werden kann. Ein Spiel beginnt damit, dass ein Team das Codewort >>Omnikin<<, gefolgt
von der Farbe eines gegnerischen Teams ihrer Wahl laut aufruft. Erst danach darf der
aufschlagende Akteur des angreifenden Teams den Ball mit einem oder beiden Armen
nach oben oder horizontal weg schlagen. Der Ball muss mindestens 1,80 m weit fliegen
und darf durch das Eingreifen anderer Spielerinnen und Spieler des aufschlagenden
Teams die Flugbahn nicht verdndern. In dem Moment des Aufschlages missen alle
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Mannschaftsmitglieder durch Festhalten oder eine Berihrung Kontakt zum Ball halten.
Das abwehrende Team hat die Aufgabe, den Ball zu kontrollieren, bevor dieser den Boden
beruhrt. Man darf den Ball mit jedem Korperteil abwehren, ohne ihn zu umklammern. Falls
der Ball bei der Annahme nur von einem oder zwei Spielerinnen oder Spielern berihrt
wird, durfen sich diese auf dem Spielfeld bewegen, indem sie den Ball mit den Handen
fuhren oder indem sie sich den Ball zupassen. Auf diese Weise kdnnen sie sich eine neue,
bessere Aufschlagposition erarbeiten. Sobald drei Spielerinnen und Spieler des Teams
den Ball unter Kontrolle haben, muss der Ball angehalten und von diesem Ort wieder
aufgeschlagen werden. Ab der ersten Ballbertihrung des Teams bis zum Aufschlag durfen
hdchstens zehn Sekunden vergehen, jedoch ist auch diese Regel je nach Adressatenkreis
anpassbar. Ziel als angreifende Mannschaft ist es, den Ball so zu schlagen, dass der Ball
von der verteidigenden bzw. aufgerufenen Mannschaft nicht abgewehrt oder gefangen
werden kann. Fallt der Ball auf den Boden, so bekommen die Angreifer und das dritte,
nicht aktive Team einen Punkt. Die aufgerufene Mannschaft muss dementsprechend
verhindern, dass der Ball auf den Boden fallt, damit die anderen beiden Teams nicht
punkten.
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