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lhr konnt im Guten
weiterkommen

Was Lehrpersonen tun, ist wichtig. Das sagt Hattie, und auch
Prof. Dr. Wolfgang Beyw! ist davon Uberzeugt. Dass Unterrichtende
ihre eigene Wirkung untersuchen, sollte seiner Meinung nach
zunehmend normal werden. Das Interview mit ihm lesen Sie ab
Seite 4

Knackntiisse im Unterricht
meistern

Immer wieder trifft man im Unterricht auf die gleichen Stolpersteine.
Wie gelingt es den Lehrpersonen, sie wegzuschaffen?
Konkrete Beispiele aus der Praxis zeigen mogliche Vorgehensweisen.
Seite 8

Ehrliche padagogische
Auseinandersetzung

Lehrpersonen der Musikschule Langenthal haben sich mit «Luuise»
weitergebildet und Stérendes im Unterricht angepackt und
verbessert. Fur Schulleiter Rainer Walker ist professionelle Weiter-
bildung ein Versprechen gegen zu viel Routine.

Seite 14

Stolze Jungs

Acht Berliner Schiler zwischen 13 und 15 Jahren radeln von Waldshut
bis zur Quelle der Aare auf dem Grimselpass. Dies im Rahmen
des Fachs «Herausforderung». Ein Abenteuer, das ganz neues

Lernen ermdglicht.
Seite 28

27. Dezember 2016

106. Jahrgang

Eine Beilage der «Berner Schule»
Fur Mitglieder Bildung Bern

im Jahresbeitrag inbegriffen

Herausgeber
Bildung Bern
Monbijoustrasse 36
3011 Bern

Tel. 031 326 47 47
Fax 031 326 47 48
www.bildungbern.ch
(Bereich Padagogik)

Redaktion
Franziska Schwab
franziska.schwab@bildungbern.ch

Stefan Wittwer
stefan.wittwer@bildungbern.ch

Layout/Grafik
Anna Katharina Bay-Dubi,
annakatharina.bay@bildungbern.ch

Korrektorat
Renate Kinzl

Bestellungen und
Adressédnderungen

Ausgaben der «schulpraxis» kénnen
bei der Geschaftsstelle Bildung Bern
oder auf
www.bildungbern.ch/publikationen/

schulpraxis/schulpraxis-online fiir Fr. 6.15
(inkl. MwsSt., plus Porto) bestellt werden.

Druck und Anzeigenmarketing
Stampfli AG

Bilder
Fotolia, zVg



Diese Léwen! Welche Leistung! Ihre Dompteurinnen
haben bestimmt Hattie gelesen.

3

schulpraxis 3/16

Liebe Leserin

Lieber Leser

Editorial

Dieses Heft ist in Zusammenarbeit mit Prof. Wolfgang
Beywl von der Padagogischen Hochschule FHNW und
seinem Team entstanden. Und irgendwie auch in Zu-
sammenarbeit mit John Hattie. Der Bildungsforscher
hat unter anderem zwei bahnbrechende Werke ge-
schrieben: «Lernen sichtbar machen» und «Lernen
sichtbar machen fur Lehrpersonen». Im Zentrum steht
die Frage: Wie kann man Lernleistungen in unseren
Schulen verbessern? Hattie weiss um den Einfluss von
Lehrpersonen und ermutigt sie, ihren Einfluss aufs
Lernen zu kennen resp. ihr Lehren zu analysieren und
weiterzuentwickeln. Im Heft ist haufig die Rede vom
Weiterbildungsprojekt «Luuise», das Wolfgang Beywl
und sein Team entwickelt haben. Weil es sichtbar
macht, wie Lernen sichtbar gemacht werden kann.

Franziska Schwab
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Im Guten weiterkommen

Dass Lehrpersonen ihre eigene Wirkung untersuchen, sollte zunehmend
normal werden. Davon ist Prof. Dr. Wolfgang Beywl von der Padagogischen
Hochschule Nordwestschweiz Gberzeugt. Mit seinem Team hat er das
Weiterbildungsprojekt «Luuise» lanciert, das sich auf die Erkenntnisse

Prof. Dr. Wolfgang Beywl

Wolfgang Beywl ist Professor

fur Schulentwicklung an der
Padagogischen Hochschule FHNW
am Campus Brugg-Windisch.
Er und sein Team haben das

Weiterbildungsprojekt «Luuise»

des Bildungsforschers John Hattie stlitzt. Dabei geht
es darum, Lernen sichtbar zu machen.

Wolfgang Beywl, angenom-
men, John Hattie stande jetzt
hier. Was wiirden Sie ihm
sagen?

John, ich gratuliere dir, du hast es
geschafft, dassgeradeeinDutzend
erziehungswissenschaftlicher
und fachdidaktischer Bucher er-
schienen ist, von denen du Mit-
autor bist. So etwas habe ich
noch nie erlebt.

Wie lasst sich dieser Pddago-

gik-Popstar-Status erkldren?

John Hattie ist total Uberzeugt,
dass er auf dem richtigen Weg
ist mit seinen padagogischen
Vorstellungen. Er ist sich sicher:
Auf die Haltung der Lehrperso-
nen (Plurall) kommt es an. Lei-
denschaft ist von Bedeutung, das
konkrete Handeln im Unterricht
ist immens wichtig; Fachwissen ist die Grund-
lage. Er will diesen Impuls in die Welt bringen.
Dafiir spielt er auf allen Klavieren, auch auf
den Marketingklavieren. Er will unmittelbar
in die Praxis einwirken und Vorgehensweisen
der Lehrpersonen gezielt unterstiitzen. lhm
liegt daran, die padagogische Welt in eine
bestimmte Richtung zu bewegen.

entwickelt.

Welche Wirkungsfaktoren respektive
deren Effekte haben Sie persénlich am
meisten erstaunt?

Natlrlich die Selbsteinschatzung des eigenen
Leistungsniveaus der Schulerlnnen. Sie ist
immer noch der starkste Effekt. Erstens be-

kommt man dank «Visible Learning» bestatigt,
dass die Lernenden ihre Leistungen mehrheit-
lich richtig einschatzen. Zweitens wird auf-
gezeigt, dass diese Selbsteinschatzung einen
ganz hohen Effekt auf die Lernergebnisse hat.
Habe ich eine positive Selbsteinschatzung, be-
deutet das in aller Regel, dass ich erfolgreich
weiter lerne; wenn ich eine negative habe,
dass ich beim Lernen immer erfolgloser werde.

Was bedeutet diese Erkenntnis

fiir die Lehrerlnnen?

Vergegenwartigen wir uns, wie wichtig die-
ser Aspekt ist, dann muUssen wir unsere Ver-
antwortung als Lehrpersonen gegeniber
Lernenden mit niedriger Selbsteinschatzung
besonders grossschreiben. Glaubenssatze wie
«Setze die schwachen Schuler unter Druck,
dann werden sie schon besser lernen» gel-
ten nicht. Unser Handeln hat weitreichende
Folgen.

Hatties Forschungsbericht wird auch
kritisiert. Seine Erkenntnisse basierten
auf relativ alten Studien, die Faktoren,
die er fiir den Lernerfolg verantwortlich
mache, seien ziemlich frei interpretier-
bar, oder: die Daten verléren durch die
Ablésung von den konkreten Kontexten
an Bedeutung fiir die Praxis, liest man
etwa. Was entgegnen Sie?
Den Kontext muss man einbeziehen. Wesent-
lich dabei sind die nationalen Bildungssysteme,
die sich stark voneinander unterscheiden.
Sowohl eine pauschale als auch eine an
den vielen kleinen Mangeln aufgehangte Ab-
lehnung finde ich nicht produktiv. Ich méchte
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appellieren: Seht euch das Ganze, die breite
Basis an. Steigt tief ein in das, was an For-
schungsbasis geboten wird. Sucht neue Stu-
dien zum Thema. Bildet euch ein Urteil. Die
Zugange dazu sind fur Lehrpersonen leichter
geworden. Streitet euch — forschungsbasiert!

Einer der wirksamsten Faktoren ist

die Lehrperson respektive ihre Haltung.
Ist das nicht eine alte Erkenntnis?

Wenn man dariiber nachdenkt, welche Lehr-
person einen gestarkt hat, sieht man im Kern
ihre Personlichkeit, welche die Lehrer-Schiler-
Beziehung beeinflusst. Eine starke emotionale
Komponente ist dabei. Hattie wurde ja gefragt,
ob man zur guten Lehrperson geboren wird.
Seine Antwort lautete: Nein. Unverzichtbar sei
eine mindestens durchschnittliche Intelligenz.
Den Rest kdnne man lernen. Die Lehrperson
ist gefordert, Kompetenzen fir erfolgreichen
Unterricht ein Leben lang weiterzuentwickeln.
Personlichkeit ist wichtig, reicht aber allein
nicht aus. Es geht um das Weiter-Lernen der
Lehrpersonen —in Lerngemeinschaften, daher
Plural.

Ist Beziehungsfahigkeit demnach
lernbar?

Aspekte davon auf jeden Fall. Wenn ich keine
grundlegende Stoérung auf dieser Ebene habe,
dann kann ich sie weiterentwickeln. Ich er-
innere mich sehr gut an die Antwort meines
Kollegen Stefan Keller, Basler Englisch-Didak-
tiker, der gefragt wurde: «Wenn du Peer-Tuto-
ring einforderst und da kommt ein starker mit
einem schwachen Schiler zusammen. Was
hat denn da der starke Schiler davon?» Keller

antwortete: «Es gibt keine schwachen Schile-
rinnen.» Es ist eine Frage der Perspektive auf
den Schuler und das Kommunizieren mit ihm.
Der schwache Schuler ist in den Kompetenzen
des Sprechens nicht weit fortgeschritten, aber
er sieht vielleicht Dinge, die der starke Schuler
gar nicht bemerkt. Dies ist eine durch die
Lehrperson erlernbare Haltung.

Es geht also um eine Perspektiven-
verschiebung.

Ja. Wenn ich mit der schwachen Schilerin zu
tun habe, passe ich die Perspektive an, damit
ich selber wieder Energie gewinne, um mit ihr
zu arbeiten. «Lernen sichtbar machen» gibt
klare Hinweise, welche methodischen Vorge-
hensweisen in besonderen Situationen viel-
versprechend sind. Die Anweisungen gehen
bis ins Handwerkliche hinein. Das Handwerk
kann man wahrend des Lehrlebens immer
weiter verfeinern.

Lehrpersonen méchten ja gerne

Rezepte dafiir haben ...

Mit den Rezepten sind wir an einer kritischen
Stelle. Ich erlebe in der Weiterbildung immer
wieder, dass Lehrpersonen am Anfang einen
optimalen Musterfall zum Nachlesen wollen,
damit sie sich Uberlegen kénnen, ob oder wie
sie ihn nachmachen wollen. Rezept bedeutet
Nachmachen. Es funktioniert beim Kuchenba-
cken. Meistens. In Wirklichkeit ist es ja so, dass
ich von den konkreten Lernenden ausgehen
muss; ich muss auch meine eigenen Anteile
mit einbringen: Ich muss wissen, wo die Zo-
ne der nachsten Entwicklung liegt, auch far
mich. Muster kdnnen Orientierung geben. Ich
behaupte, wenn man den Lehrerinnen Rezep-
te gibt, werden die meisten sich distanzieren
und sagen: Das ist nicht mein Weg.

Dann gibt Hattie keine Rezepte?

Nein, er sagt: Nimm etwas aus dem Korb der
Maoglichkeiten und versuch es damit — expe-
rimentiere und untersuche das. Hattie bietet
eine Auswahl von Vorgehensweisen, die sogar
einen festgefahrenen Unterricht aus der Sack-
gasse bringen kénnen.

Setzt man jetzt auf die Ressource Lehr-
person, die vor allem verantwortlich
sein soll fiir guten Unterricht, weil kein

%
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Geld mehr da ist, um Strukturen zu
verdndern? Zum Beispiel das Betreu-
ungsverhéltnis zu verbessern?
Studienresultate kann man natdrlich missbrau-
chen. Grossere Klassen kann man damit be-
grinden: Den Studienresultaten zufolge hat
die Klassengrosse allein keinen wesentlichen
Einfluss auf das Lernen. Aber Klassenvergros-
serung ist ein Eingriff ins Gesamtsystem und
hat negative Effekte auf die Lehrpersonen, z.B.
héhere wahrgenommene Belastung. Lehrper-
sonen sehen Anerkennung und Wertschat-
zung ihrer Arbeit gemindert. Hatties Aussage
ist: «Wenn ihr die Klassen vergréssert und ihr
investiert das gesparte Geld nicht in etwas
Vielversprechendes, dann werdet ihr an Lern-
leistung verlieren.» Wenn man Ressourcen
aus dem Bildungssystem herauszieht, wird die
Lernleistung sinken. Werden Klassen grosser,
braucht es kompensatorische Leistungen, z.B.
Assistenzen oder eine E-Learning-Beauftragte
und ihre Weiterbildung. Und dies erfordert
diejenigen Ressourcen, die herausgezogen
worden sind. Dieser Zusammenhang wird na-
tirlich dann ausgeblendet.

Gerade von Bildungs6konomen.

Da misste man bei Prof. Stefan Wolter, dem
prominenten Schweizer Bildungsékonomen,
noch einmal nachlesen. Er sagt ja auch, dass
die Lehrpersonen die Wirksamkeit ihres Un-
terrichts viel genauer untersuchen mussten.
Genau hierflr braucht es jedoch Investitio-
nen in die Lehrpersonen-Weiterbildung und
in Support vor Ort. Dies denken allerdings
manche vom bildungsékonomischen Effizien-
zdenken begeisterte Bildungspolitiker nicht

mit. Und die Bildungsékonomen haben aus-
ser dem Druckaufbau tber kinstliche Mark-
te kaum realistische und forschungsbasierte
Vorschlage. Die Verantwortung wird auf die
Lehrpersonen abgewalzt, im Sinn von: Wenn
ihr euch mehr anstrengen wirdet, wirde es
schon klappen.

Wie miissten die Impulse von «Lernen
sichtbar machen» konkret in die Aus-
bildung von angehenden Lehrerlnnen
einfliessen?

Die Novizen sind ja in der Regel zwischen 20
und 24. Die brauchen auf ganz vielen Ebenen
viel Sicherheit, z.B. zur fachlichen Basis. Sie
mussen lernen, die Stoffselektion, die Unter-
richtsplanung fir 20 Lektionen und mehr pro
Woche zu machen. Das ist eine Riesenheraus-
forderung. Viele tun es in dieser Arbeitsdichte
zum ersten Mal. Sie sind mit Schilerverhalten
konfrontiert, das sie nicht erwartet hatten.
Die Anforderungen in der Ausbildungspha-
se mussen richtig dosiert sein, so dass die
jungen Lehrpersonen starten und ein Stick
laufen kénnen. In der nachfolgenden Berufs-
einfihrungsphase kann man «Lernen sichtbar
machen» verstarkt umsetzen. Ich verstehe die
Vorstellung nicht, man kriege fertiggebacke-
ne Lehrpersonen in die Primarschule geliefert.
Wie schon gesagt: Auch Lehrerbildung ist et-
was anderes als Kuchenbacken.

Trotzdem kommt immer wieder die Kri-
tik, dass die Faktoren, die wirksamen
Unterricht erméglichen, in der Ausbil-
dung nicht geniigend beriicksichtigt
werden. Erfahrungen im Unterrichten
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haben die Studierenden ja auch schon
gemacht.

Wirksam und realistisch scheint mir Folgen-
des: Die Dozierenden an den PH sind aufge-
fordert, in ihren Lehrveranstaltungen Modell-
verhalten zu zeigen. Das heisst, sie leben vor,

1. Unterrichtshospitation, 2. ein «Luuise»-Pro-
jekt durchfuhren, 3. gegenseitiges Videofeed-
back. Jeder und jede musste sich entscheiden.
Wofir war den Lehrpersonen Uberlassen. Sie
durften wahlen, mit wem sie zusammenar-
beiten wollten. Ich war erstaunt, dass sich so
viele bei Video eintrugen. Nur wenige Lehre-
rinnen hatten damit Erfahrung. Dieses System

«Die Lehrperson 1St gefordert, von Verbindlichkeit, allen etwas abzufordern,

klar zu machen, dass jeder an seiner Unter-
richtsentwicklung arbeitet, Uberzeugte mich.
Die Lehrpersonen mdissen im verbindlichen

Kompetenzen fiir erfolgreichen
Unterricht ein Leben lang
weiterzuentwickeln. »

wie man gutes Feedback gibt, zeigen, wie sie
mit Stérungen (der Studierenden) umgehen.
Sie dussern klare Erwartungen, intervenieren,
wenn die Studierenden sich nicht gentigend
vorbereiten. Das ware fir mich der Weg, und
es hatte einen starken Effekt als Spiegel und
Vorwegnahme der schulischen Unterrichts-
situation.

Angenommen, Sie sind Schulleiter

und wollen in Ihrer Schule das Lernen
sichtbar machen. Wie beginnen Sie
damit ganz konkret?

Da habe ich ein gutes Beispiel erlebt, auf der
Sekundarstufe I. Der Weiterbildungstag zum
Thema «Lernen sichtbar machen», an dem
ich ein Referat hielt, hat am letzten Ferien-
tag stattgefunden. Die Lehrpersonen waren
recht entspannt. Der Unterricht begann ja
erst am Montag danach. Der Schulleiter hat
den Lehrpersonen fir ihre nachstjdhrige Qua-
litatsentwicklung drei Optionen angeboten:

Rahmen grosse Wahlmoglichkeiten haben.
Verbindlichkeit und Gestaltungsfreiraum rich-
tig zu verbinden, darum geht es. Dass man
seine eigene Wirkung untersucht, sollte zu-
nehmend normal werden. Die damit immer
noch oft verbundene Abwehr «Ah, du zwei-
felst daran, dass ich gut bin» verhindert die
eigene Entwicklung.

Manchmal fehlt ja diese Wertschidtzung

des Gewesenen bei Schulentwicklungen.
Ich fande es schlecht, wenn der Eindruck
entstiinde, es gebe keine guten Schulen. Es
gibt sie vielfach. Eine gute Schulleitung ist ein
maoglicher fordernder Faktor unter mehreren.
Sie macht klar: Es ist in aller Regel gut, was
ihr macht. lhr kénnt im Guten noch weiter-
kommen. @

Interview Franziska Schwab
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Knacknusse im Unterricht
meistern - Luuise konkret

Wie schaffe ich es, dass sich die Lernenden im Englischunterricht vermehrt
melden? Mit welchem Werkzeug kann ich die Klavierschilerlnnen motivie-
ren, regelmassig in kleinen Portionen zu Gben statt kurz vor dem Unterricht
intensiv an einem Stlick? Wie erhéhe ich den Anteil an echter Lernzeit wah-
rend der Planarbeit im Mathematikunterricht? Antworten aus der Praxis.

ehrpersonen unterschiedlicher Stufen,
Lvom Kindergarten bis zur Erwachse-

nenbildung, bearbeiten mit dem Wei-
terbildungsangebot Luuise (Lehrpersonen un-
terrichten und untersuchen integriert, sichtbar
und effektiv, siehe Kasten) eine eigene «Unter-
richtsknacknuss». Sie gehen unter Anleitung
wiederkehrende Herausforderungen in der
Klassenflihrung, der Gestaltung von Lernum-
gebungen oder der Stoffvermittlung erfolgs-
orientiert an. Dabei untersuchen sie ihre Fort-
schritte wahrend des Unterrichtens. Sie setzen
sich dafir realisierbare Ziele mit Erfolgskriterien,
die auf ihre Lernenden abgestimmt sind, und
entwickeln daraus ihre eigene Unterrichtsin-
tervention. Die erzielten Unterrichtsergebnisse
werden zeitgleich zum Unterrichten mit integ-
rierten Methoden der Datenerhebung sichtbar
gemacht. Das ist das Besondere an Luuise.

Die herausgegriffenen Fallbeispiele ein-
zelner Lehrpersonen geben Einblicke in ganz
konkrete Umsetzungen von Luuise-Projekten.
Es sind individuelle Lésungen von Lehrperso-
nen fur ihre besondere Unterrichtsknacknuss,
die sie mit ihrer jeweiligen fachdidaktischen
Kompetenz und padagogischen Grunduber-
zeugung entwickelt haben.

Mehr Wortmeldungen im
Englischunterricht

Die Englischlehrerin Azar Attar Palestrina
unterrichtet an der Berufsfachschule Basel.
Die Lernenden sprechen im Unterricht viel
zu selten Englisch und wenden die erworbe-
nen Sprachstrukturen kaum an, obwohl sie
haufige Sprechgelegenheiten erhalten und im
Unterricht dazu ermutigt werden. Eine einfa-

che Intervention, die zugleich Erhebungsins-
trument ist, soll die angehenden Detailhan-
delsfachleute motivieren, sich im Unterricht
vermehrt und mit gehaltvollen Beitragen in
englischer Sprache zu melden. Diese Inter-
vention entwickelt Attar im Tandem mit ihrem
Kollegen Stefan Kaser, der dasselbe Projekt in
seiner Klasse durchfihrt. Attar informiert die
Lerngruppe, dass sie sich in den festgelegten
Unterrichtssequenzen vergewissern will, wie
gut es maoglichst vielen Lernenden gelingt,
englisch zu sprechen. Auf einem Plakat wird
fortlaufend notiert, wie oft, von wem und
wie qualifiziert Wortmeldungen gedussert
werden. Zuerst erfolgt die Erhebung mit Stri-
chen anonymisiert durch die Lehrperson. In
einer zweiten Phase notieren die Lernenden
selbst ihre mundliche Beteiligung auf Post-its,
die sie anschliessend auf ein Plakat kleben.
Die visualisierten Ergebnisse auf den Plakaten
fliessen nicht in die Benotung ein; ein wichti-
ger Faktor fur das erfolgreiche Gelingen der
Intervention. Letztere besteht darin, dass alle
Lernenden ausdriicklich aufgefordert werden,
sich wahrend einer Doppellektion mit einer
Mindestzahl von Wortmeldungen zu betei-
ligen.

Die Sprechakte werden Uber die gesam-
te Erhebungsphase der vier Doppellektionen
fortlaufend auf einem Plakat abgebildet. Aus-
serdem erfolgt die Datenerhebung in funf Va-
rianten (im Plenum von der Lehrperson oder
den Lernenden selbst, in Gruppenarbeiten
durch einen Peer oder selbstverantwortet so-
wie von einem Peer fUr die gesamte Klasse).
Die Plakate werden fotografiert, um die Da-
ten abschliessend in Prozenten ausgerechnet



Nicht auf das Uben der
Technik kommt es an,
sondern auf die Technik
des Ubens. (Franz Liszt)
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in eine Tabelle zu Ubertragen und zu visuali-
sieren.

In der ersten Phase des Projekts wird das
anspruchsvolle Ziel, dass sich 80 Prozent
der Klasse selbstmotiviert in der Zielsprache
melden, nur einmal in vier fur die Erhebung
geplanten Doppellektionen erreicht. Erst im
Verlauf der zweiten Phase kann das hoch ge-
steckte Ziel von 80 Prozent erreicht werden
(in der dritten Doppellektion nur annahernd
mit 72%, und in der vierten wird das Ziel
mit 87% sogar Ubertroffen). Vor allem die
Erhebungen durch Peers in Gruppenarbeiten
erleben viele Lernende in diesem Projekt als
anregend.

Ubers Lernen sprechen

Der Dialog zwischen der Klasse und der Lehr-
person Uber mdgliche Losungen, Unterstit-
zungen und die je eigenen Sprechbeitrdge
wird intensiviert. Ausserdem fUhlen sich die
Schulerinnen durch die erhéhte Aufmerksam-

*Zit. nach Carl Adolf Martienssen (1954).

keit der Lehrperson, die sich inrem Erfolg in ei-
nem bewertungsfreien Rahmen widmet, be-
starkt. Die Unterrichtsintervention durch die
beiden Luuise-Projekte hat die Beteiligung der
Lernenden am Unterricht deutlich unterstitzt.
Sowohl Einzelne als auch die gesamte Klasse
haben eine positive Dynamik entwickelt. Zeit-
weise war zudem eine deutlich kompetitive
Stimmung spdrbar, die sich positiv auf alle
Beteiligten Ubertragen hat. Lernende haben
festgehalten, dass sie sich beim Sprechen mo-
tivierter und selbstsicherer fuhlten.

Das Uben unter die Lupe nehmen

Vielseitiges Uben ist die tagliche Herausfor-
derung der Musikschaffenden, sei es als Ler-
nende oder als Profis. Stefan Furter-Schweizer,
engagierter Musiker und Klavierlehrer am
Gymnasium Liestal, beobachtet oft, dass sei-
ne Schilerlnnen zuhause nicht regelmassig
Uber die Woche verteilt Gben. Vielmehr tUben
sie kurz vor der Musiklektion an einem Sttick
und Ubernehmen sich, indem sie ohne klares
Ziel Uben. Sein gut gemeinter Rat und die
Aufforderung, mehr zu Uben, zeigen keine
sichtbaren Erfolge. Furter zitiert in diesem Zu-
sammenhang gerne Franz Liszt: «Nicht auf
das Uben der Technik kommt es an, sondern
auf die Technik des Ubens.»* Mit seinem vor
kurzem durchgefiihrten Luuise-Projekt ist er
diese Knacknuss angegangen mit dem Ziel,
Ubungsphasen bewusster zu gestalten und
portioniert zu verteilen. In Absprache mit den
einzelnen Lernenden werden Ubeverfahren
erarbeitet und festgelegt, deren Sinn und Ein-
satz die Lernenden nachvollziehen kénnen.
Die Ubeverfahren sind vielschichtig angelegt:

9
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einzelne Stellen des Klaviersticks vorsingen,
mentales Uben, einzelne Aspekte wie Rhyth-
mus, Klang oder personliche Gestaltung beim
Uben fokussieren, abwechselnd ein- und
zweihandig spielen oder sich den Grundpuls
mit einem Ball vorgeben, um im Sprechge-
sang den Rhythmus ausdrucksvoll zu Gben.
Wahrend einer Dauer von funf Wochen doku-
mentieren finf Schilerlnnen ihre angewand-
ten Ubeverfahren und ihre Anzahl Ubetage.
Ausserdem bewerten sie die Ubeintensitat mit
einem Smiley. Auf diesem Weg werden die
Daten erhoben. Die Auswertung zeigt, dass
Uber 90 Prozent der Lernenden klar verteilt
gelbt und positive Erfahrungen mit der Um-
setzung der Ubeverfahren gemacht haben
(mindestens drei Ubetage pro Woche). Eine
Schulerin berichtet, dass die Dokumen-tation
der Ubungstage hilfreich sei und dass die Vi-
sualisierung nach dem Uben ein gutes Gefiihl
gebe. Ein weiterer Schiler bemerkt, wie an-
spornend das Protokollieren der Ubeverfahren
und der Ubefrequenz sei. Die Fortschritte sei-
en so besser ersichtlich. Nebst der Datenerhe-
bung, die das Lernen sichtbar macht, werden
auch die positiven Effekte der Ubeverfahren
genannt. FUr Furter hat es sich gelohnt, das
Uben unter die Lupe zu nehmen. Die Lernen-
den arbeiten seither gezielter und bewusster,
ausserdem habe sein Unterricht an Klarheit
gewonnen.

Warteschlangen vermeiden -
Lernzeit erh6hen

Die Lehrperson einer 9. Klasse der Sekundar-
stufe | ist mit dem niedrigen Klassendurch-
schnittswert der Mathematiknoten unzufrie-

den. Sie geht davon aus, dass die Schilerinnen
ihre Lernzeit im Unterricht zu wenig effektiv
nutzen. Dort setzt sie auch ihre Interventi-
on an. Die Lernenden bearbeiten mdglichst
selbststandig wahrend zwei Doppellektionen
pro Woche einen Lernplan, der sich tUber zwei
Wochen erstreckt. Die Lehrperson begleitet
die Lernenden in diesem Unterrichtssetting
als Lerncoach. Die Knacknuss besteht darin,
die Wartezeit flr Fragen zu verkirzen und
den Anteil an echter Lernzeit zu erhéhen. Vor
dem Tisch der Lehrperson entsteht oft eine
Schlange, die wartende Schdilerlnnen dazu
animiert zu plaudern. Wertvolle Lernzeit geht
verloren. Um die Warteschlange zu umgehen,
erhalten die Lernenden grosse Post-its zur
Verfligung. Sie notieren darauf ihre Fragen in
vollstandigen S&atzen mit Namen und Ubungs-
aufgaben, die fur ihre Weiterarbeit zwingend
geklart werden mussen. Die beschrifteten
Post-its werden bis 15 Minuten vor Ende der
jeweiligen Doppellektion an der Wandtafel in
der zeitlichen Reihenfolge angeklebt.

Stérungen bleiben aus

Die Schilerlnnen arbeiten bis zur Beantwor-
tung ihrer Frage an anderen Aufgaben, ge-
gebenenfalls aus einem anderen Fach. Die
Lehrperson nimmt die Zettel laufend von der
Wandtafel ab und fasst identische oder ahnli-
che Fragen zusammen. Je nach Fragestellung
bereitet sie sich kurz vor und sucht entspre-
chende Unterlagen heraus. In der Reihenfol-
ge des Frageneingangs sucht sie die Frage-
stellenden am Arbeitsplatz auf und bespricht
mit ihnen die Frage. Uber vier Wochen halt
die Lehrperson mit einer Erfassungsliste die
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Anzahl der eingereichten und beantworteten
Post-its fest.

Die Lernenden erfassen ihrerseits am Ende
jeder Woche ihre addierte Wartezeit (weniger
als 5 Minuten, 5 bis 10 Minuten, mehr als 10
Minuten) Uber vier Lektionen. Eine Schilerin
oder ein Schuler Ubertrdgt am Ende der Er-
hebungsperiode die Wartezeit der Klasse als
Haufigkeitsverteilung auf ein Flipchart. Die
Lehrperson ergédnzt abschliessend die Tabelle
mit ihren Angaben. Die Anzahl der Fragen
nimmt von der ersten bis zur letzten Woche
tendenziell ab. Den Rickgang der Fragen er-
klart sich die Lehrperson mit vermehrter Un-
terstlitzung durch Peers. Die Lehrperson kann
die an sie gestellten Fragen in den meisten Fal-
len innerhalb weniger Minuten beantworten,
da sie vorbereitet ist und sich vollstandig auf
das Problem konzentrieren kann. Die anderen
Schilerlnnen arbeiten selbststandig weiter. Es
gibt keine Stérungen mehr durch Lernende,
die sich in der Warteschlange unterhalten. @

Helena Follmer Zellmeyer

LUUISE (Lehrpersonen unterrich-
ten und untersuchen integriert,
sichtbar und effektiv)

LUUISE ist ein schulinternes Weiterbildungs-
und Unterrichtsentwicklungsangebot der PH
der Fachhochschule Nordwestschweiz. LUUISE
bietet Gelegenheit, bewusst etwas wieder-
kehrend Storendes im tdglichen Unterrichten
unter die Lupe zu nehmen und gemeinsam
mit der Klasse anzugehen.
www.fhnw.ch/ph/iwb/luuise

Fachhochschule Nordwestschweiz
Pédagogische Hochschule

nw
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Aus Fehlern lernen -
von anderen lernen

In einer Art Praxistreff machten sich Lehrpersonen aus Luzern
Gedanken zur Fehlerkultur. Gemeinsam Uberlegten sie, wie sie und
ihre Schilerinnen aus Fehlern lernen kénnen. Ein Erfahrungsbericht.

Ein sicheres Umfeld fur Lernende

(und fur Lehrpersonen) ist ein Um-

feld, in dem Fehler willkommen sind
und gehutet werden. Aus Fehlern — wie z.B.,
dass man in die falsche Richtung oder noch
nicht sicher genug in die richtige Richtung
geht — und dem Feedback, das sich daraus
ergibt, lernen wir nadmlich am meisten. In
gleicher Weise brauchen Lehrpersonen ein
sicheres Umfeld, in dem auch sie durch den
Erfolg bzw. Misserfolg ihres Lehrens von an-
deren lernen», so John Hattie in seinem Buch
«Lernen sichtbar machen™».

Wenn Lehrpersonen Lernenden ermdgli-
chen, prozesshaft zu lernen, ist es wichtig,
dass man sie ausprobieren und eigene Stra-
tegien entwickeln lasst. Dazu bendtigen sie
Raum und Zeit, Fehler zu machen und daraus
zu lernen. In einem Teilnetzwerk des freiwil-
ligen Verbundes Netzwerk Luzerner Schulen
haben sich Lehrpersonen des Kantons Luzern
mit folgenden Leitfragen auseinandergesetzt:
Sind wir der Meinung, dass es wichtig ist, dass
Lernende sich in einem Schulklima bewegen
kénnen, in dem Fehler willkommen sind und
gehutet werden? Wenn ja, wie gestalten wir
ein solches Schulklima? Lassen wir Lernende
aus Fehlern lernen? Wie gehen wir das an?
Was sind unsere Erfahrungen?

Aus der Praxis - fiir die Praxis

Teilnetzwerke sind themenspezifische An-
gebote, in denen Lehrpersonen gemeinsam
ihren Unterricht reflektieren und weiterent-
wickeln. Die Lehrpersonen wahlen die The-
men selbst. In drei bis vier Sitzungen pro Jahr
denken sie gemeinsam Uber ihr eigenes pa-

dagogisches Verstandnis nach, tauschen Er-
fahrungen aus und kdnnen so voneinander
profitieren. Durch die Vernetzung erhalten sie
neue Ideen fur die eigene Arbeit.

In der ersten Phase reflektierten die Lehr-
personen ihr Verhalten zum Thema «aus Feh-
lern lernen ddrfen» anhand folgender Leit-
frage: «Sind wir als Lehrperson der Meinung,
dass Lernende sich in einem Schulklima be-
wegen, in dem Fehler willkkommen sind und
gehitet werden?»

Die Teilnehmenden waren sich einig, dass
die eingangs zitierte Aussage von John Hattie
zu unterstitzen ist. Aus der Diskussion ging
hervor, dass es fur Kinder wie fur Erwachsene
wichtig ist, in einem Klima arbeiten zu durfen,
in dem «Fehler zu machen» keine Katastro-
phe bedeutet. Was das fir den Unterricht be-
deutet, zeigen die folgenden Ergebnisse der
Auseinandersetzung.

Das Vorbild ist wichtig

Im Unterricht gibt es immer wieder Situatio-
nen, in denen durch falsche Einschatzungen
oder durch Unachtsamkeit Fehler entstehen.
Dann ist es wichtig, dass Lehrpersonen mit
den Lernenden gut hinschauen und analysie-
ren, warum etwas schiefgelaufen ist und was
daraus gelernt werden kann. Um ein Klima
zu gestalten, in dem Schilerinnen konstruktiv
mit Fehlern umgehen kénnen, ist die Vorbild-
funktion der Lehrperson zentral. Die Lehrper-
son muss zu eigenen Fehlern stehen, um dem
Grundsatz, «aus Fehlern zu lernen», gerecht
zu werden. Eine Lehrperson, die scheinbar
keine Fehler macht, kann den Lernenden nicht
zeigen, dass in jedem Alter und zu jedem Zeit-

*Hattie, John A. C. (2015). Lernen sichtbar machen. Uberarbeitete deutschsprachige Ausgabe von «Visible Learning», besorgt von Wolfgang Beyw! und Klaus Zierer
(3. Aufl.). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.
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Gehen sie in die falsche
oder noch nicht sicher
genug in die richtige
Richtung? Das ist die
entscheidende Frage fiirs
Feedback.

punkt Fehler gemacht werden, ohne dass dies
negative Folgen haben muss. Fehler missen
ernst genommen werden, dann kénnen dar-
aus Lehren gezogen werden.

In einem zweiten Schritt Uberlegten die
Unterrichtenden, wann und wie Lehrperso-
nen ihren Lernenden bewusst die Mdglich-
keit geben, aus Fehlern lernen zu dirfen. Zu
diesem Thema tauchten viele Fragen auf. Ist
es fair, wenn einzelne Lernende etwas wieder-
holen dirfen, weil sie einen falschen Weg ein-
geschlagen haben? Ist es richtig, dass Schile-
rinnen bessere Noten erreichen, weil sie noch
eine zweite Chance erhalten haben?

Gleiche Entwicklungschancen
gewdhren

Das Fazit dieser Diskussion zeigt, dass Lehr-
personen allen Lernenden bewusst ab und
zu Mdglichkeiten geben sollten, anhand ei-
nes gesetzten Ziels selbst zu entscheiden,
welchen Weg und welche Strategie sie zur
Zielerreichung wahlen. Daraus entstehen Pro-
zesse, die Lernende selber steuern und deren
Auswirkung sie selber verantworten. Die Ler-
nenden Uberprifen auf diesem Weg laufend,
ob ihr Weg zum Ziel fuhrt. Wenn die selbst
gesteckten Ziele nicht erreicht werden, sind
weitere Schritte und allféllige Unterstitzung
durch Peers oder die Lehrperson gemeinsam

zu Uberlegen. Diese Mdglichkeiten missten
optimal schon bei der Unterrichtsvorberei-
tung mit eingeplant werden. Nur dann ist
die Unterstitzung fair, weil alle Lernenden
die gleichen Entwicklungschancen erhalten.
Wenn einzelne Schuilerlnnen in ausgewahl-
ten Settings die Option erhalten, etwas noch-
mals zu Uberdenken, so ware dies allen zu
ermoglichen. Das ist fur die Lehrperson eine
Herausforderung, die sie situativ abwéagen,
begriinden und entscheiden muss.

In der dritten Phase wurde diskutiert, was
die einzelnen Lehrpersonen fur sich selber
mitnehmen, was sie optimieren wollen und
konkret angehen werden.

An einem weiteren Treffen wird die Grup-
pe Uber ihre Erfahrungen berichten, gemein-
sam Erfolge feiern und diskutieren, was allen-
falls warum nicht funktioniert hat. @

Monika Pfister, Schulentwicklung Kanton Luzern

Informationen Netzwerk Luzerner
Schulen:

volksschulbildung.lu.ch/entwicklung/
netzwerkschulen
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Ein Versprechen gegen zu viel
Routine

Die Musikschule Langenthal hat mit dem Weiterbildungsangebot
«Luuise» Lernen sichtbar gemacht. Ziel war die ehrliche
padagogische Auseinandersetzung, mit Fokus auf die Lehrper-
sonen — und die Schulentwicklung. Ein Erfahrungsbericht.

Rainer Walker

Rainer Walker ist Schulleiter

an der Musikschule Langenthal.
Fur ihn ist Musizieren reinste

Friedensarbeit.

Ein Instrument zu lernen

ist im positiven Sinn eine

langsame Tatigkeit, die
auch Durchhaltewillen abfordert.
Daflr ertffnen sich nach Jahren
des Spielens immer wieder neue
Horizonte.» Dieser Satz steht im
«Leitfaden fir Eltern» der Musik-
schule Langenthal. Neue Horizon-
te anstreben will auch Schulleiter
Rainer Walker. Immer wieder.
Nicht nur mit Musikschtlerinnen,
sondern mit der ganzen Schu-
le, und vor allem auch mit dem
Lehrerinnenteam. Wirkungsvolle
Weiterbildung liegt ihm daher am
Herzen: «Es geht immer auch um
einen Perspektivenwechsel, um
ein Versprechen gegen drohende
Uberroutiniertheit im Beruf und
nicht zuletzt darum, zufrieden zu bleiben»,
sagt er. Rainer Walker will sich einsetzen «fiir
ehrliche padagogische Auseinandersetzung».

Fokus auf die Lehrenden

Walker selber hat Hatties Blicher gelesen.
Den Ansatz von «Visible Learning — Lernen
sichtbar machen» findet er gut und provo-
kant. «Weil die Lehrperson damit gestatten
muss, dass der Fokus auf sie gerichtet wird.
Das ist unbequem!», sagt Walker. Die Lehr-
person richte den Blick sonst immer auf die
Schulerlnnen und gebe Urteile, Feedback ab
zu deren Leistung. Umgekehrt, namlich dass
Lernende den Lehrpersonen eine Ruckmel-
dung zu ihrer Arbeit gaben, sei dies weniger
erwinscht. «Feedback gibt es héchstens von

akademischen Eltern, die mit der Leistung der
Lehrpersonen nicht zufrieden sind, an die Tur
klopfen und die Art, wie sie ihr Kind gefordert
haben mochten, kommunizieren und einfor-
dern», halt Walker fest.

«Mit Hattie gibt es einen ehrlicheren und
einen belegten Ansatz. Das fand ich span-
nend. Ich recherchierte und kam auf <Luuise»»,
so der Schulleiter.

Im Unterricht Stéorendes anpacken
«Luuise bedeutet: Lehrpersonen unterrichten
und untersuchen integriert, sichtbar und ef-
fektiv. Luuise bietet die Gelegenheit, bewusst
etwas wiederkehrend Stérendes im taglichen
Unterrichten unter die Lupe zu nehmen und
gemeinsam mit der Klasse anzugehen. Das
schulinterne Weiterbildungsangebot steht in
unmittelbarer und konkreter Auseinander-
setzung mit dem Kerngeschaft Unterricht»,
liest man auf der entsprechenden Internetsei-
te der Padagogischen Hochschule der Fach-
hochschule Nordwestschweiz. Das ganze Ver-
fahren umfasst ein Planungsgesprach mit der
Schulleitung, eine Informationsveranstaltung,
einen Weiterbildungstag, Beratung und Be-
gleitung der Lehrpersonen bei der Umsetzung
und einen schulinternen Prasentationsanlass,
bei dem das Gelernte eben allen Beteiligten
sichtbar gemacht wird und so breitere Wir-
kung zeigt.

Joyce Bahner, Klavierlehrerin aus Langen-
thal, schildert die konkrete Umsetzung: «Der
Einstieg war die Knacknuss. Wir mussten et-
was auswahlen, das uns im Unterricht, also in
der Praxis, immer wieder stért, das uns nicht
gelingt und das wir deshalb dandern méchten.
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Joyce Carolyn Bahner

Joyce Carolyn Bahner Reichel ist
Klavierlehrerin an der Musikschule
Langenthal. Fir sie geht es
Uns wurde klar kommuniziert,
dass wir bereit sein mUssten, uns

Uberlegen, welche Gefiihle beim Stlick wich-
tig sind. Das ist sehr interessant. Ob sie es

beim Musizieren auch um die

Auseinandersetzung mit sich selber.

selber weiterzuentwickeln. Wir
widmeten uns einer ersten Knacknuss. Nach
einem halben Jahr gab es einen Zwischenhalt.
Dann kamen wir Lehrpersonen zusammen
und tauschten uns aus. Wir machten das Ge-
lernte sichtbar. Dann packten wir ein zweites
Thema an.»

Richtig schauen und Gefiihle
ausdriicken

Joyce Bahners Knacknisse waren die folgen-
den. Die erste: Wie schaffe ich es, dass die
Schulerinnen besser schauen, was auf dem
Notenblatt steht. «lch kdmpfe immer damit.
Das braucht so viel Energie. Warum soll ich
das Auge der Schilerinnen sein?», so die Leh-
rerin.

Emotionen in der Musik war das zweite
Thema. Die Frage dazu: Wie bringt man die
Schulerinnen so weit, dass sie ein Musiksttick
spielen, wie es gemeint ist ... traurig, langsam,
fréhlich? Denn das sei die Essenz der Kunst-
erziehung: Wie fordere ich Emotion? Wie er-
zeuge ich sie?

Mit Bildern visualisieren
Joyce Bahner glaubt, ihre Nisse mit «Luuise»
geknackt zu haben.

«In meinem Ubungsraum steht jetzt ein
Flipchart mit Musikbegriffen. Traurig, frohlich,
nervos. Dazu haben die Schilerlnnen passen-
de Bilder gebracht. Ich kann immer wieder
darauf zurlckgreifen, visualisieren und die
Schulerinnen fragen: Was machst du jetzt?
Sie mussen sich entscheiden und sich genau

wirklich emotional machen, weiss ich immer
noch nicht. Aber sie kénnen jetzt gewollt ru-
hig oder langsam spielen.

Mit einem Schiler habe sie zum Beispiel
so kommuniziert: «Was braucht es, dass du
ruhig spielst? Ich als Zuhérerin muss wirklich
merken, dass du ruhig spielen willst.» Er habe
dann wirklich langsam gespielt. «Ich hatte das
Gefuhl, er war emotional an einem anderen
Ort. Und er war Uberrascht von meiner Be-
geisterung dartber», so Joyce Bahner.

Selbstbetrachtung zuerst
Sie ist Uberzeugt, dass der ganze Prozess,
die Art und Weise, wie das Lernen sichtbar
gemacht wurde, etwas ausgeldst hat. Weil
man anhand von Richtlinien habe tberlegen
muUssen, wie man konkret an etwas heran-
gehe. «Da passiert automatisch eine Selbst-
betrachtung bei den meisten Lehrpersonen.»
FUr Schulleiter Walker ist klar: «Wenn wir als
Schule die ehrliche Betrachtungsweise lernen
und entwickeln, dann werden wir einfach
besser. Die kritische Selbstreflexion der Lehr-
personen geht mit den Jahren zurlick. Das ist
normal. Sie ist sehr schwierig zu verordnen. Es
braucht die Bereitschaft der Personen und ein
Beispiel von jemandem, der Lernen sichtbar
gemacht hat und dadurch erfolgreich ist bzw.
Losungen finden konnte fur Knacknusse, die
ihn sonst jahrelang begleitet und seinen Beruf
schwierig gemacht hatten.»

Bahner erganzt: «Unser Job ist ein sehr ein-
samer. Wir haben einsam studiert und gelbt.
Jetzt unterrichten wir einsam. Da ist nie eine
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Kontrolle. Ich erhalte im Alltag kaum Rick-
meldungen, ob ich meine Sache gut mache.
Es gibt keine Hospitation, keine Supervision.
Daher ist ein Erfahrungsaustausch wie er bei
Luuise passierte, eine Spiegelung, mal ganz
wohltuend.»

Klarer Regie fiihren

Als moglichen Stolperstein dieser Weiterbil-
dungsform nennt Walker die Verschriftlichung.
Man muss zuerst ein Konzept schreiben, ein
Raster, sich mit dem Papier auseinandersetzen
und die Fragen ehrlich beantworten. Im pad-
agogischen Bereich hat man manchmal die
Tendenz zu mauscheln. Bei Luuise kann man
nicht mauscheln.

Fur Joyce Bahner ist der Zeitfaktor ein mog-
licher Stolperstein. «Einzelne schreckt es ab,
wenn es heisst, das Projekt erstreckt sich Gber
sechs Wochen. Es ist nicht einfach ein Kurs.
Der Zeitaufwand war aber rickblickend be-
trachtet gar nicht so gross. Die Prasentation
am Schluss war auch keine grosse Sache.»

Beim ersten Projekt habe Joyce Bahner am
meisten profitiert: «lch habe realisiert, dass
ich viel klarer sagen muss, was die Aufgabe
ist. Nicht: mach einfach.» Beim zweiten wur-
de ihr bewusst, dass sie starker auf ihre An-
liegen fokussieren muss, dass sie wirklich die
Regie Ubernehmen muss. Ihr sei bewusst ge-
worden, dass sie von den Schulerinnen nicht
so viel Unabhangigkeit erwarten durfe, auch
wenn sie schon ewig Klavier spielten.

Damit das Lernen sichtbar bleibe, misse
man immer dranbleiben. Wenn sie die Er-
kenntnisse vor Augen habe, helfe es ihr. Sie
seien nicht automatisiert. «Ich muss mir im-

mer wieder sagen: Das haben wir gemacht,
ich weiss, es ist gut, ich bringe es wieder
hinein.»

Unterwegs stiegen laut Walker auch Leu-
te aus. Wegen Stress. «Das dunkt mich ty-
pisch: Der Stress ist zu gross, um etwas zu
verandern. Dabei wirde die Veranderung den
Stress ziemlich sicher reduzieren.»

Die Lehrpersonen miissen wollen
wollen

Worauf kommt es an, dass man eine solche
Weiterbildung anpackt, dass die Lehrerinnen
sich entwickeln wollen? «Ich bin immer darauf
angewiesen, dass die Lehrpersonen wollen.
Vor zwanzig Jahren, als ich neu Schulleiter
war, gingen die Gesprache in den Lehrerzim-
mern so: <Du, hast du auch so einen Idioten
von einem Schuler?> Das Gesprach Uber die
Lernenden war absolut abwertend, auf tiefem
Niveau. Ich glaube, das haben wir heute Uber-
wunden. Auch dank stéandiger Weiterbildung
und grésserem professionellem Rucksack der
Lehrpersonen. Wir brauchen immer Pioniere
und durfen nicht enttduscht sein, wenn es
nur zwei sind. Ich schaue auch immer darauf,
dass es bei Weiterbildungen neben dem Wis-
senschaftlichen etwas flrs Gemut hat, fur die
Esoterikerlnnen, die Handwerker.

FUr mich ist der padagogische Diskurs
wichtig, die Bereitschaft, die immer wieder
auftretenden Probleme aus immer wieder an-
deren Blickwinkeln anzuschauen. Ich behaup-
te, mein Team nimmt das wahr.» @

Franziska Schwab
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Wirklich sichtbar -
das hat mir gefallen

Die Wirksamkeit von Luuise wird auch in der Begleitforschung
untersucht. Eine davon zeigt auf, dass das Weiterbildungsangebot
personenbezogene Ressourcen durch die Weiterentwicklung der Lehrer-
Selbstwirksamkeit sowie durch die Vermittlung von Bewaltigungs-
und Handlungsstrategien starken kann. Ein Kurz-
auszug aus dem Studienbericht von Miranda Odermatt.

as Aufgabenspektrum des Lehrbe-
D rufs stellt hohe Anforderungen und
Erwartungen an die Lehrperson. Ei-
ne aktuelle reprasentative Studie zur Lehrer-
belastungsforschung in der Schweiz zeigt auf,
dass rund 40 Prozent der Lehrpersonen hohe
Burnout-Werte aufweisen und rund 20 Pro-
zent hohe Werte hinsichtlich der Arbeitstber-
forderung angeben (Kunz Heim/Sandmeier/
Krause, 2014). Im Umgang mit diesen Belas-
tungen stellen personenbezogene sowie be-
dingungsbezogene Ressourcen eine zentrale
Pufferfunktion dar, wobei der Selbstwirksam-
keit nach Bandura (1997) eine zentrale Rolle
zukommt. Selbstwirksamkeit bedeutet die
eigene Uberzeugung, neue oder schwierige
Aufgaben mit Hilfe der eigenen Fahigkeiten
erfolgreich bewaltigen zu kénnen. Verschie-
dene Forschungsbefunde belegen einen posi-
tiven Zusammenhang zwischen hoher Selbst-
wirksamkeit und dem Gesundheitsverhalten
sowie der Stressbewaltigung von Lehrper-
sonen (z.B. Abele/Candova, 2007; Krause/
Schipbach/Ulich/Wilser, 2007; Rothland,
2013). In einer Untersuchung wurde nun em-
pirisch erfasst, welchen Beitrag Luuise zur
Weiterentwicklung der Selbstwirksamkeit der
teilnehmenden Lehrpersonen leisten kann.
Gemass Studie weisen etwa die unmittel-
baren Erfahrungen, welche die Lehrperson
wahrend der Umsetzung von Luuise gemein-
sam mit der Klasse macht, darauf hin, dass
eine Weiterentwicklung der Lehrer-Selbst-
wirksamkeit ermdglicht werden kann. Als
besonders wirkfahig stellt sich das Element
der Visualisierung bzw. des Datenerhebungs-

instruments dar, wie die Aussage einer Lehr-
person darstellt:

Diese direkte Erfahrung wirkt sowohl auf
die Lehrperson wie auch fir die Klasse moti-
vierend, unterstlitzend und entlastend.

«Es war sichtbar. [...] Man merkte
irgendwie, dass es wohl gelingt,
hochstwahrscheinlich. Und die

Freude dariiber wurde noch
grosser und dass es so sichtbar
gewachsen ist. Wirklich sichtbar.
[...] Das hat mir selber gefallen.»

Die Ergebnisse der Studie verdeutlichen,
dass die Lehrpersonen durch Luuise Strate-
gien entwickeln und anwenden kénnen, um
herausfordernde Belastungen im Unterricht
zu bewaltigen. Nebst den Impulsen fir gu-
tes Klassenklima werden vor allem der hohe
Handlungsspielraum und die im Luuise-Pro-
jekt erlebte Autonomie geschéatzt. Dies steht
in direkter Verbindung zur Selbstwirksamkeit,
die eine personliche Ressource zur Bewalti-
gung von Beanspruchungen und Belastungen
darstellt. @

Der vollstandige Bericht kann
heruntergeladen werden unter:
www.fhnw.ch/ph/iwb/luuise
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Die zentrale Botschaft ist einfach:
Was Lehrpersonen tun, ist wichtig.
(*Hattie 2015, S. 27)

Wenn also Lernende fiir andere zu
Lehrenden werden, so lernen die
Unterrichtenden ebenso viel wie
die Unterrichteten.

(*Hattie 2015, S. 222)

Wir brauchen Klassen,
die den Mut entwickeln,
sich auch irren zu diirfen.
(*Hattie 2015, 5. 211)

Hitten Sie gewusst, dass es die
Hiufigkeit der verschiedenen
Gelegenheiten und weniger
das blosse Verbringen von
«mehr>» Zeit mit der Auf-
gabe ist, was den Unterschied
in Bezug auf das Lernen aus-
macht?

(*Hattie 2015, S. 220)

“Aus: Lernen sichtbar machen
**Aus: Lernen sichtbar machen fir Lehrpersonen
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Die meisten Menschen sind bereit
zu lernen, aber nur die wenigsten,
sich belehren zu lassen.

Winston Churchill

Wir [Lehrpersonen]
sind die Change-Agents!

("Hattie 2014, S. 185)

Kenne deinen Einfluss!
(*“Hattie 2014, S. 22)

Schulleitende und Lehrpersonen
miissen Schulen, Lehrerzimmer und
Klassenzimmer schaffen, in denen das
Verwerfen von fehlerhaftem Wissen
und Erkenntnissen begriisst wird.
(*Hattie 2015, S. 281)

Die Rahmenbedingungen von Schule dagegen -
die Schulstrukturen oder das investierte Geld —
haben nur geringen Einfluss. Leider wird in der
Bildungsdebatte genau umgekehrt diskutiert.
(Hattie in Zeit online, 2. Mai 2013)
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Feedback - Faktor unter der Lupe

Ein wirksames und wenig aufwandiges Instrument fir guten Un-
terricht auf séamtlichen Bildungsstufen ist Feedback. Dieser Ein-
flussfaktor bietet viele Ansetzpunkte, um Lernprozesse zu struk-
turieren und voranzubringen. Dieser Beitrag bietet Einblick in die
Theorie und beschreibt moégliche Konsequenzen fir die Praxis.

eedback ist Teil des professionellen
FHandlungsrepertoires von Lehrper-

sonen. Gemadss den Forschungen
zu «Lernen sichtbar machen» ist es einer
der wirkungsstarksten Einflussfaktoren auf
das erfolgreiche Lernen. Feedback kann oh-
ne grossen Aufwand unterrichtsintegriert
zum Gelingen von gutem Unterricht bei-
tragen.

Generell lasst sich Feedback als Information
Uber Aspekte der Leistung oder des Verste-
hens der Feedback-empfangenden bezeich-
nen. Lehrpersonen koénnen klare Hinweise
an die Lernenden geben, so dass diese ihre
Leistung verbessern kénnen. Wirkungsvolles
Feedback ist stets auf Resultate oder Prozesse
des Lernens bezogen und nicht auf Personen-
eigenschaften wie in der Aussage «Du bist
aber fleissig».

Hierfir setzt Feedback bei der Licke
von Ist- und Soll-Zustand an. Feedback hilft
den Lernenden, ihren aktuellen Lernstand
zu erkennen, und bietet Unterstlitzung bei
der Ausrichtung der Lernanstrengungen
auf die angestrebten Ziele. Voraussetzung
fur einen gelingenden Feedback-Prozess
sind klare Lernziele und ein vertieftes Ver-
standnis zum Lernstand der Lernenden.

Drei Feedback-Ebenen
Unterschieden werden drei kognitiv-didakti-
sche Ebenen von Feedback. Diese sind das
Feedback ...
... zur Aufgabe, was darUber informiert, wie
korrekt die Lernenden eine Aufgabe gelst
haben (und was die richtige Losung ist);

. zum Loésungsprozess, was dartber infor-

miert, wie gut der Losungsweg der Lernen-
den war (und welche besseren es gibt);

. zur Selbstregulation, was dardber infor-
miert, wie Lernende sich beim Lernen unter-
stltzt haben (und wie es besser geht).

Geschickt angewendet kénnen alle drei
Ebenen hilfreich sein, um bessere Lernergeb-
nisse zu erzielen. Eine zusatzliche Ebene ist das
emotional-kommunikative Feedback zur Per-
son der Lernenden. «Du bist ein toller Schii-
lerl» mag als Lob formuliert die Beziehung
zwischen Feedback-Geber und -Empfanger
beeinflussen, enthalt aber wenig Information
zum Lernen. Personenbezogenes Feedback
dieser Art ist deshalb nicht direkt lernwirksam.

Feedback-Handlungsformen

Feedback auf den drei kognitiv-didaktischen
Ebenen kann in drei Handlungsformen gege-
ben werden: Signalisieren, Anleiten und Bera-
ten. Auf der entsprechenden Feedback-Ebene
eingesetzt, kbnnen gezielte Fragen und An-
regungen die Lernleistung verbessern helfen.
Es gilt also immer zu klaren, worauf Feedback
bezogen ist und wie Feedback gegeben wird.
Zum besseren Verstandnis seien einige sinn-
volle Kombinationen von Feedback-Ebenen
und -Handlungsformen skizziert:

Bei einer konkreten Aufgabe wird den
Lernenden signalisiert, ob die Lésung richtig
oder falsch ist und was bei falscher Losung
die angemessene Losung ist. Signalisieren auf
der Ebene Losungsprozess ist mit folgender
Aussage moglich: «Du hast mit ... einen ge-
eigneten Losungsweg genommen.»

Anleiten auf der Ebene Losungsprozess er-
folgt beispielsweise, indem eine Lernstrategie
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aufgezeigt wird. Beraten zur Selbstregulation
bedeutet, den Dialog auf der Metaebene zu
flhren, so dass Lernende ihr Lernen selber
steuern kdnnen.

Die Unterscheidung in signalisierendes, an-
leitendes und beratendes Feedback bedeu-
tet nicht, dass eine Handlungsform besser
als die andere wadre. Die unterschiedlichen
Handlungsformen ermaéglichen die Abstim-
mung von Feedback auf die unterschiedlichen
Kompetenzniveaus der Lernenden. So wird
beispielsweise das Anleiten eher bei Novizen
angewendet. Das Beraten kommt eher bei
besonders eigenstandigen Schilerinnen und
Schilern zum Zug.

Ein kurzes Praxisbeispiel

Eine Schilerin war gerade dabei, ein Video
Uber die Auswirkungen von Erdbeben zu pro-
duzieren. Sie platzierte einige Haushaltsge-
genstande auf einem Tisch und rittelte daran.
Dabei nahm sie das Geschehen per Video
auf. So erstellte sie mehrere Clips, bei denen
die Intensitat des «Erdbebens» immer starker
wurde. Jedoch erklarte sie nicht, was bei den
verschiedenen Clips mit Intensitdt gemeint
war. Der Pddagoge, Shaun Killian gab nun
folgendermassen anleitendes Feedback:

1. Der Zusammenhang zwischen den Intensi-
taten der Erdbeben und deren Auswirkungen
war nicht klar.

2. Die Schulerin misste eine Einfhrung dazu
geben, wie die Richter-Skala zur Messung der
Intensitat eingesetzt wird.

3. Sie sollte den Zuschauenden berichten, wie
intensiv jede Simulation in den Clips sein sollte.

Die drei Leitfragen von Feedback
Feedback im Prozess von der Festlegung der
Lernziele bis hin zu deren Erreichung richtet
sich an drei Ubergeordneten Fragen aus. Diese
sind als Uberbau zu den Feedback-Ebenen
und -Handlungsformen zu verstehen:
1. Wohin gehe ich? Was sind meine Ziele?
2. Wie komme ich voran? Welcher Fortschritt
wurde in Richtung Ziel gemacht?
3. Wohin geht es als Nachstes? Welche nachs-
ten Aktivitaten sind erforderlich, um einen
grosseren Fortschritt zu machen?
Gelingensbedingungen fir Feedback sind
auf die Gestaltung der Feedback-Prozesse,
deren Inhalt, auf den Grad der Feedback-

Geber-Kompetenz und die Aufnahmebereit-
schaft der Feedback-Empfangenden bezogen.
Mit Blick auf den Wirkfaktor Lehrer-Schuler-
Beziehung darf angenommen werden, dass —
obwohl empirisch schwierig nachzuweisen —
auch ein Zusammenhang zwischen Lernklima
und Feedback besteht. Gegenseitige Wert-
schatzung, eine positive Fehlerkultur, Empa-
thie und Respekt erscheinen demnach eben-
falls als Gelingensbedingungen.

Dabei darf Wertschatzung in Zusammen-
hang mit Feedback nicht mit Lob verwechselt
werden. Sie erinnern sich bestimmt an die zu
Beginn erwahnte Aussage: «Du bist aber fleis-
sigl» Lob enthalt meist nur wenig aufgaben-,
prozess- oder selbstregulationsbezogene In-
formationen. Bei kognitiv-didaktischem Feed-
back — anders als bei Lob — geht es darum,
dass die Lehrperson Lernen aus Sicht der Ler-
nenden wahrnimmt und ein echtes Interesse
am Lernprozess zeigt.

Wechselseitiger Prozess

Aus didaktischer Perspektive wird Feedback
oft als ein einseitiger Prozess verstanden, bei
dem Lehrpersonen Ruckmeldungen an Ler-
nende geben. Hattie betont jedoch, dass die-
ses Instrument in verschiedene Richtungen
oder wechselseitig anwendbar ist. Mogliche
Anwendungsszenarien sind:

¢ Lehrpersonen geben Lernenden Feedback
zur Aufgabenlésung, zum Lernprozess und
zur Selbstregulation der Lernenden.

e Lernende geben sich gegenseitig Feedback.
e Lernende geben Lehrpersonen Riickmeldung
zu den initiierten Lernarrangements und dem
damit verbundenen Erfolg des Unterrichts.

¢ In der Kommunikation mit Eltern geben die-
se Feedback zum Schulbetrieb.

Feedback in diesem erweiterten Verstand-
nis weist Uberschneidungen auf mit dem
Faktor formative Evaluation des Unterrichts
(vgl. die Beitrdge zu Luuise in diesem Heft).
Dies verdeutlicht, wie vielschichtig der Be-
griff Feedback ist und welche Potenziale er
birgt. Ein Grund mehr, sich mit diesem Faktor
zu befassen und ihn als Instrument fur gu-
ten Unterricht und gute Schule einzusetzen.
Denn letztlich lernen Lehrpersonen durch
Feedback-Gesprache auch tber ihren eigenen
Unterricht. @

David Stefan Hischier



22
schulpraxis 3/16

Von der Praxis fur die Praxis

Finf Lehrpersonen der Schule Mellingen-Wohlenschwil im
Kanton Aargau, haben ein eigenes, schulinternes Weiter-
bildungskonzept entwickelt und Lernen sichtbar gemacht.

en Lehrpersonen fehlte bis dahin
der konkrete Praxisbezug in Weiter-
bildungsveranstaltungen «von der

Stange». Mit dem Konzept LLL: von Lehrper-
sonen organisiert, fir Lehrpersonen konzi-
piert und durch Lehrpersonen gefihrt, wurde
auch die Organisation und Durchfihrung in
die Hande der Initiantinnen gelegt. Die pada-
gogische Kommission des Aargauischen Leh-
rerverbands gab im Jahr 2013 den Impuls,
sich mit Erkenntnissen von «Lernen sichtbar
machen» auseinanderzusetzen. Daraufhin
lud die Projektgruppe Professor Wolfgang
Beywl fur ein Inputreferat zum Thema in die
Schule ein. Ausserdem vertieften sich die finf
engagierten Lehrpersonen Uber ein Jahr in
die zeitintensive Lektlre und Diskussion der
Blcher von John Hattie.

Lernen mit Augen der Schiilerinnen
sehen

Die Ziele der Weiterbildung wurden in Anleh-
nung an Hatties Kernbotschaft, das Lernen mit
den Augen der Schilerinnen zu sehen, formu-
liert. Die Forschungserkenntnisse von «Lernen
sichtbar machen» dienten als Grundlage, um
konkrete Handlungsmaoglichkeiten fir den ei-
genen Unterricht und die Schule abzuleiten
und gemeinsam weiterzuentwickeln. Aufbau-
end auf die Erfolge friiherer LLL-Projekte wur-
de das Konzept der Weiterbildung so gestal-
tet, dass die Vermittlung von Wissen an die
eigene Aktivitat der Teilnehmenden und Aus-
tauschphasen unter Lehrpersonen gekoppelt
wurde. Die Forschungsbefunde von «Lernen
sichtbar machen» zeigen klar auf, dass die Zu-
sammenarbeit von Lehrpersonen ein zentraler

Faktor fur den Lernerfolg der Schilerlnnen ist.
Die eintdgige Weiterbildungsveranstaltung
wurde 2015 fir die insgesamt 110 Lehrperso-
nen der Primar- und Sekundarschule dreimal
durchgefiihrt. Kernstlick waren sogenannte
«Lernboxen» zu den Themen Lerncoaching,
Lernatmosphare, Fehlerkultur und Lernen mit
ganz konkreten AnknUpfungen fur die Um-
setzung in der Praxis. Theoretische Inputs,
ein selbst entwickeltes Domino zu Wirkungs-
faktoren der Forschungsergebnisse sowie Zeit
far Austausch unter Lehrpersonen erganzten
diese Lernboxen. In einem «Zwischenraum»
wurde darUber hinaus ein Rickzugsort mit
Yoga-Angebot ermdglicht, der von den Teil-
nehmenden sehr geschatzt wurde.

Lernen neu entdeckt

Um zu demonstrieren, wie Lehrpersonen in
die Perspektive der Lernenden versetzt wer-
den koénnen, wurde als Einstieg zum Thema
Lernen eine Slackline aufgespannt. Aus der
Sicht der Anfangerlnnnen erprobten Lehrper-
sonen schrittweise ihr Geschick beim Balan-
cieren auf dem Seil. In der Lernbox «Fehler-
kultur» wurden ausserdem Einstiegsaufgaben
gestellt, die nur durch Fehlversuche zu l6sen
waren. Mit wenigen Werkzeugen sollte aus
einer leeren Weinflasche ein eingefigter Kor-
ken herausgezogen werden. In dieser Lernbox
folgte ein kurzer Input zur Gestaltung von
lernforderlicher Fehlerkultur mit konkreten
Praxisbeispielen. Im Anschluss daran verset-
zen sich die Lehrpersonen erneut in die Per-
spektive der Lernenden, indem sie sich einer
klassischen Testsituation aussetzten, wie sie
Schulerlnnen im Schulalltag bestens kennen.
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Lernen bedeutet auch,

die Komfortzone zu
verlassen und das eigene
Geschick beim Balancieren
schrittweise zu erproben.
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Die Teilnehmenden lésten knifflige Testfragen
unter Zeitdruck. Mit Sichtsperren links und
rechts wurden sie sogar daran gehindert, auf
das Nachbarsblatt zu blicken. Der bewusst
hoch angesetzte Schwierigkeitsgrad der Auf-
gaben stellte eine Herausforderung dar. Zu-
dem war der Test in der vorgegebenen Zeit
kaum zu l6sen. Nach dieser pragenden Erfah-
rung wurden die Testaufgaben gemeinsam
korrigiert. Die Teilnehmenden reflektierten ih-
re Erkenntnisse anhand folgender Leitfragen:
Wie hast du die Situation erlebt? Wie lasst
sich die Angst vor Fehlern in solchen Settings
maoglichst verringern? Was ist Uberhaupt ein
Fehler?

Die Komfortzone verlassen

Die Nervositat der Lehrpersonen war bereits
in der Einstiegsrunde beim Versuch, den Kor-
ken aus der Weinflasche zu holen, férmlich
splrbar. Kaum eine traute sich zu handeln
oder mit den verfligbaren Werkzeugen zu ex-
perimentieren. Stattdessen wurden L&sungs-
strategien diskutiert. Viele Fragen wurden an
die Lernbox-Leitenden gestellt, obschon die
Aufgabe klar formuliert war. Wahrscheinlich
wollten sich Lehrpersonen dabei nicht expo-
nieren, so die Vermutung der Initiantinnen

des LLL-Projekts. Andererseits wurden viele
Lehrpersonen vom Ehrgeiz gepackt, die an-
schliessenden Testaufgaben in der vorgege-
benen Zeit zu |6sen. Dennoch berichteten die
meisten Teilnehmenden, dass diese Testsi-
mulation in der Testsituation Stress ausgeldst
habe. Ein «Aha» im Raum oder das Gerausch
beim Umblattern des Tests steigerte den Er-
wartungsdruck, die Aufgaben in der vorge-
gebenen Zeit zu lésen. Einzelne zweifelten
ihre kognitiven Fahigkeiten an, weil sie nicht
alle Aufgaben in der vorgegebenen Zeit |6sen
konnten. Eine gelungene Lernbox, um das
Lernen mit den Augen der Lernenden zu se-
hen, so die Projektgruppe.

Im Anschluss an diese vertiefte Auseinan-
dersetzung wurden Jahresziele fur die Schul-
entwicklung und kunftige Weiterbildungs-
schwerpunkte abgeleitet. Es sind zudem
Nachfolgeprojekte in den Stufenteams ent-
standen. Die Nachbearbeitung zeigt, dass die
Ruckmeldungen aus den Kollegien fast durch-
wegs positiv waren. Der Weiterbildungstag
wurde von den Teilnehmenden als sehr ge-
winnbringend und vor allem bedeutsam ein-
gestuft. @

Helena Follmer Zellmeyer
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Flugelverleih fir Geflohene

Eine Hausaufgabenhilfe fir Migrantenkinder

einz Bayer, ein pensionierter Gym-
nasiallehrer, engagiert sich eh-
renamtlich in der Hausaufgaben-

betreuung fur Kinder mit Fluchterfahrung in
einem Fluchtlingsheim in Freiburg im Breisgau
(D). Die neu Ankommenden haben zunachst
keine Deutschkenntnisse. Im Hausaufgaben-
hort werden dort einmal in der Woche Kinder
zwischen sechs und elf Jahren von drei Eh-
renamtlichen begleitet. Die Erfahrung zeigt,
dass, wer hier richtig andockt, spater sprach-
lich richtig loslegen kann. Bei den Kindern
bestand anfangs noch grosse Unsicherheit. Es
fehlte das Verstandnis fur die Vorteile indivi-
dueller Betreuung durch deutsche Nativ-Spea-
kers, und die Vertrauensbasis musste zuerst
erstellt werden. Die Kinder selbst kamen au-
sserdem nicht regelmassig in den Hausaufga-
benhort. Hier kam das Projekt Luuise ins Spiel.

Damit sie regelmassig kommen

Ein selbst entwickelter Abakus (Zahlrahmen)
wurde zum echten padagogischen Instru-
ment. Die Kinder warfen jedes Mal Anwe-
senheitskldtze in den Abakus ein, sobald sie
im Hort erschienen. Den eigenen Namen auf
einem Zahlgerdt zu finden, das Erwachsene
dieses vollkommen fremden Landes extra fiir
sie gebaut hatten, |6ste bei den Kindern Er-
staunliches aus. Dieses scheinbar belanglose:
«lch habe auf dem Abakus einen eigenen
Platz, da steht mein Name!» liess bei den
Kindern starke Geflhle entstehen. Auch die
Kommunikation und die Beziehungen zwi-
schen den Kindern und den Betreuenden
konnten wachsen.

funktioniert gleichzeitig als Sprachentwicklungs-Turbo.

Insel auf Zeit

Fur die Kinder wurde dieses Angebot eine klei-
ne sichere Insel auf Zeit. Der ungewodhnliche
Zauber des Instruments blieb weit Uber die
Projektzeit hinaus erhalten. Das kleine Ziel, re-
gelmassig zu erscheinen, war schnell erreicht.
Das grosse Ziel, namlich genligend Selbstbe-
wusstsein zu tanken, um sich in die tagliche
Hausaufgabenbetreuung ihrer eigenen Schule
zu trauen, wurde fur 80 Prozent der Kinder bis
Schuljahresende ebenfalls erreicht. Staunend
verfolgte das Team sprachliche Entwicklungen
im Turbogang, ein Wunderwerk des Gehirns.
Das Folgeprojekt ist schon angelaufen. Nun
geht es um das Coaching der Mdtter durch
die eigenen Kinder, damit auch sie Deutsch
lernen und ankommen kénnen. @

Heinz Bayer

Mehr Informationen:

www.aufeigenefaust.com
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Work smarter not harder

Primarlehrer Daniel Schar unterrichtet auf der Mittelstufe
in Egerkingen im Kanton Solothurn. In einer 4. Klasse hat er im
Dezember 2015 ein Luuise-Projekt durchgefiihrt mit dem Ziel,
die Arbeit am Wochenplan zu verbessern und sie gleichzeitig stressfreier
fur alle zu gestalten. Ganz nach dem Motto: Work smarter
not harder. Ein Jahr spater wollen wir wissen, wie nachhaltig Luuise ist.

Daniel Schar

Daniel Schéar unterrichtet

auf der Mittelstufe in Egerkingen

im Kanton Solothurn.

Welche Unterrichtsknacknuss

hat Sie beschéftigt?

Die Arbeit am Wochenplan fir meine Schi-
lerlnnen. Sie sollten darin unterstitzt werden,
ihre Arbeit unter der Woche besser einzutei-
len. Am Freitag haben die Schilerinnen im
Unterricht jeweils Zeit, ihre Wo-
chenauftrage fertigzustellen. Am
Ende des Morgens geben sie ih-
ren abgearbeiteten Plan ab. Ein
erheblicher Teil der Schilerinnen
war freitags wiederkehrend un-
ter Zeitdruck, um die Aufgaben
rechtzeitig abgeben zu kénnen.
Zudem sammelte sich bei mir der
Korrekturberg an. Eine unbefrie-
digende Situation. FUr das grosse-
re Ziel, die Qualitat der Aufgaben-
bearbeitung zu steigern und die
Belastung mit dem Wochenplan
zu reduzieren, entwickelte ich
zwei Instrumente. Mit dem so-
genannten «Arbeitsstandmeter»
machten die Lernenden zweimal
pro Woche auf einer Skala sicht-
bar, wie weit sie mit ihren Aufga-
ben jeweils vorangekommen waren. Parallel
dazu erhoben sie mit dem «Stresslevelmeter»
ihren persoénlichen Grad der Belastung wah-
rend der Wochenplanarbeit. Zwei Schulerin-
nen notierten anschliessend die Ergebnisse der
Selbsteinschatzungen in einer Klassenliste und
Ubertrugen sie anonymisiert auf eine grosse
Tabelle an der Wandtafel. Der Arbeitsstand
der Klasse wurde so fur alle sichtbar visuali-
siert. Diese Intervention l6ste im Unterricht oft
kldrende Gesprache Uber das Lernen aus. Der

Einsatz beider Instrumente hat bei Einzelnen
stark zur Verbesserung ihrer Arbeitseinteilung
beigetragen.

Was hat Luuise bei Ihnen ausgelést?

Das Projekt hat mich angeregt, vertiefter Gber
meinen Unterricht nachzudenken. Und ich
habe sogar in den Herbstferien beim Moun-
tainbiken Uberlegt, wie ich meine Knacknuss
angehen mochte. Ich empfand das Nachden-
ken nicht als belastend, im Gegenteil. Rick-
blickend war diese intensive Beschaftigung in
der Ferienzeit mit mdoglichen Losungsansat-
zen fir meine Knacknuss unglaublich positiv.
Die Losungsansatze entwickelten sich bereits
beim Eingrenzen der Knacknuss.

In welchen Bereichen hat Sie

das Projekt unterstiitzt?

Ich weiss jetzt, dass ich ein einfaches Instru-
ment fir Lésungsansdtze kenne, wenn ich
auf Herausforderungen im Unterricht stosse.
Es ist die systematische Herangehensweise
an ein Problem, das kleinschrittige Denken,
das mich Uberzeugt. Die positive Herausfor-
derung, Fortschritte der Schilerinnen wah-
rend des Lernprozesses sichtbar zu machen,
werde ich bei Folgeprojekten ahnlich stark
gewichten. Sowie auch den Anspruch, die
Lernenden beim Erheben der Daten bewusst
miteinzubeziehen. Aufwand und Ertrag wa-
ren fir mich absolut stimmig. Der Prozess
war gut zu Uberblicken und die Planung wur-
de direkt im Unterricht eingesetzt. Ich bin
Uberzeugt, dass ich in Zukunft solche Projekte
ohne professionelle Begleitung anpacken
kann.



Woran sind Erkenntnisse

sichtbar geworden?

Einzelne Schilerlnnen waren aufgrund des
Projekts bereits am Mittwoch oder Don-
nerstag mit ihrem Wochenplan fertig. Ins-
besondere ein Madchen hat sich dadurch
extrem angespornt gefthlt. Vor der Interven-
tion schaffte sie es kaum, ihren Wochenplan
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rechtzeitig fertig zu bearbeiten. In den letzten
beiden Wochen des Projekts hatte sie alle ihre

Schlauer lernen, darum geht es. Wird bewusst nach
sehr konkreten Lésungsansétzen gesucht und werden
Fortschritte sichtbar gemacht, kénnen sich Leistungen

Auftrage bereits am Mittwoch erledigt und
war dann unglaublich stolz auf ihre Leistung.

Wie haben die Schiilerinnen auf das
Projekt reagiert?

Mittwochs habe ich jeweils eine der beiden
Datenerhebungen durchgefihrt. Wenn ich
nach der grossen Pause noch keine Selbstein-
schatzung vorgenommen hatte, kamen schon
Reaktionen der Schilerinnen, wann denn die
zwei Instrumente zum Einsatz kdmen. Nach
den Sportferien im Februar 2016 — das Pro-
jekt war vor Weihnachten 2015 bereits ab-
geschlossen — fragte plétzlich eine Schilerin
nach, ob wir das «Ding mit dem Messen»
nochmals durchfihren kénnten.

Gibt es Verdnderungen, die mit

Luuise ausgelést wurden und nun
weitergehen?

Die Selbsteinschatzung anhand der zwei In-
strumente und das Gesprach Uber das Ler-
nen hatten wahrend der Projektphase eine
unglaubliche Wirkung. Aber wenn das Pro-
jekt vorbei ist, verpufft ja meistens einiges
an Elan. Der Einsatz der zwei Instrumente ist
nicht ganz vergessen gegangen. Im Dialog

verbessern.

mit dem Schuler/der Schilerin nehmen wir
Selbsteinschatzungen immer wieder mind-
lich vor, ohne sie zu erheben oder sichtbar
zu machen. Besonders dann, wenn die Schi-
lerlnnen ihre bearbeiteten Auftrdge mit mir
besprechen. Die Arbeitsweise einzelner Schi-
lerinnen hat sich nachhaltig verbessert. Und
ich merke deutlich, dass der Freitagmorgen
fur alle Beteiligten weniger Stress auslést, das
war ja eines meiner Ziele. Ausserdem hat mir
das Vorhaben als Lehrperson gezeigt, wie sich
Situationen verbessern, wenn bewusst nach
sehr konkreten Losungsansatzen gesucht
wird und dabei Fortschritte sichtbar gemacht
werden. Um die Entwicklungen von Konflik-
ten zwischen zwei Lernenden aufzuzeigen,
nutze ich seither analog zu meinem Luuise-
Projekt ein Thermometer. Damit mache ich
die «Hitze» des Streits sichtbar. Indem wir
Uber die hitzige Temperatur sprechen, kon-
nen wir den Konfliktverlauf aufzeigen und
rascher nach konkreten Verhaltenséanderun-
gen suchen. @

Interview Helena Follmer Zellmeyer



28
schulpraxis 3/16

Einfach nur stolz

Acht Schuler der Evangelischen Schule Berlin Zentrum
fuhren in zwei Wochen mit ihren Radern von Waldshut bis zur
Quelle der Aare. Dies im Rahmen des Schulfachs «Herausforde-

rung». Sie haben «Lernen spurbar» gemacht, irgendwie.

m 5. September startet unsere Her-
Aausforderung am Berliner Hauptbahn-

hof, abends um 22 Uhr. Wir (acht
Jungs im Alter von 13 bis 15 Jahren und zwei
Begleiter) sind alle motiviert, die Stimmung
ist trotzdem etwas gespannt. Keiner von uns
hatte bisher solch eine lange Radtour unter-
nommen, geschweige denn durch die Berge.
Die letzten Tage und Wochen hat jeder viel
Zeit damit verbracht, sich auf die Reise vor-
zubereiten, die Fahrrader bereit zu machen
und sich immer wieder mit dem Gedanken
zu beschaftigen, was uns in der Schweiz wohl
erwarten wird.

Es kann losgehen

Nun stehen wir am Bahnhof, die Packtaschen
voll gepackt, jeder hat 150 Euro dabei, und
alle freuen sich, dass es endlich los geht. Um
21.56 Uhr fahrt der Nachtzug ab. Wir verstau-
en unsere Fahrrader und gehen ins Schlafab-
teil. Ein tolles Gefuhl, endlich unterwegs zu
sein, auf der Reise, die wir so lange vorbe-
reitet haben. Am nachsten Morgen kommen
wir um 10 Uhr endlich in Waldshut-Tiengen
an, einem kleinen Ort kurz vor der Schweizer
Grenze. Die nachsten zwei Wochen werden
wir der Aare folgen bis zum Grimselpass und
dann Uber Luzern und Zurich zuriick nach
Waldshut fahren.

Higel, 18 Kilo, 30° C
Die ersten Tage sind einfach fir uns. Die Stre-
cke ist flach und wir schlafen jeden Abend in
Kirchgemeinden.

Die erste koérperlich wirklich anstrengen-
de Etappe fuhrt uns von Biel nach Bern. Wir

haben uns am Morgen etwas mehr Zeit ge-
nommen als sonst und sind dann gemachlich
Richtung Bern aufgebrochen. Dabei haben
wir leider die Etappe etwas unterschatzt, und
nach der Halfte der Strecke, esist schon 16 Uhr,
rutscht einer von uns aus und fallt hin. Thm
ist zum Gluck nichts Schlimmes passiert; er
tréagt nur eine Schurfwunde davon. Doch sein
Gepacktrager ist verbogen, und als wir end-
lich fertig sind mit der Reparatur, ist es be-
reits 16.30 Uhr. Unser Problem liegt nun darin,
dass es Samstag ist und um 18 Uhr alle Laden
schliessen. Wir entscheiden, dass drei Leute
mit einem Begleiter schneller vorfahren und
bereits einkaufen, wahrend die anderen die
restliche Strecke entspannt angehen kénnen.

Ich bin in der Gruppe, die vorfahrt, und
habe auch das unterschatzt. Es sind 30° C
und vor uns liegen etliche kleine Hugel, die
zwar nicht besonders hoch sind, aber einem
mit 18 Kilo Gepack doch ganz schén zu schaf-
fen machen. Doch wir reissen uns zusammen,
motivieren uns immer gegenseitig und nach
einer Stunde haben wir es endlich geschafft.
Als wir mit dem Einkaufen fertig sind, kom-
men die anderen auch an. Am néachsten Tag
legen wir einen Ruhetag ein und gucken uns
Bern an. Die Stimmung ist gut und alle sind
zufrieden.

Lehrerinnen lehren

Die nachste Etappe flhrt uns nach Munsin-
gen und ist gerade einmal 20 km lang. In
Minsingen treffen wir Peter Reuteler, einen
Lehrer an der Primarschule Mittelweg in MUn-
singen. Er war unser Coach, hat mit uns die
Herausforderung geplant und uns die Route



Wohlverdiente Pause:

Die acht Jungs der
Berliner Schule - inklusive
Begleitpersonen - auf
ihrem Weg zur Quelle

der Aare im Berner
«wartsaal».

vorgeschlagen. An seiner Schule coachen wir
25 Lehrer und stellen unser Schulkonzept vor.
Die meisten von uns machen dies das erste
Mal und alle sind etwas aufgeregt. Als Ge-
genleistung fur dieses Coaching bekommen
wir unsere Fahrkarten in die Schweiz und zu-
rlck finanziert, die wir uns sonst niemals hat-
ten leisten konnen. Dann geht es direkt weiter
nach Thun und am Tag darauf endlich in die
Berge hoch bis Guttannen. Thun—Guttannen
ist mit 79 km unsere langste Etappe bisher
und auch die anstrengendste.

Als wir abends um acht endlich in Guttan-
nen ankommen, sind wir alle stolz auf uns,
und nachdem wir gegessen haben, geht es
allen besser.

Schlafen auf der Hangebriicke

Vier von uns haben nun die Idee, noch wei-
ter hochzufahren und einmal auszuprobieren,
wo ihre Grenzen liegen. Nach kurzen Diskus-
sionen dartber, wie verrlickt diese Idee doch
sei, entscheiden wir uns daftr. Um 23 Uhr
brechen wir auf, um uns einmal auszutesten
und zu gucken, wie viel eigentlich mdéglich ist.
Als wir losfahren, ist es stockdunkel. Nur
unsere Fahrradlichter beleuchten noch die
Passstrasse. Nach ein paar Kilometern wird
es immer anstrengender fir uns, und auf Ho-
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he der Gelmerbahn entscheiden wir, einen
Schlafplatz zu suchen. Um halb drei liegen wir
in unseren Schlafsacken auf der Hangebricke
der Gelmerbahn.

Die Nacht ist sehr kalt, und am nachsten
Morgen stehen wir schon um 7 Uhr auf, weil
wir vor Kalte nicht mehr schlafen kénnen.
Mihsam kampfen wir uns auch noch die letz-
ten 10 km den Grimselpass hoch, wahrend
hinter uns die Sonne aufgeht. Um 14 Uhr ha-
ben wir den Pass erreicht. Nachmittags kom-
men dann auch die anderen auf dem Pass an
und wir sind alle total stolz auf uns.

Am nachsten Tag fahren wir noch weiter
bis zum Oberaarsee und treffen beim Ober-
aargletscher endlich die Quelle der Aare an.
Es ist ein tolles Gefuhl, dort oben zu stehen
und zu wissen, man ist all diese 2316 Héhen-
meter mit dem Fahrrad hinaufgefahren.

Unsere Ruckreise fahrt uns Uber Luzern
und Zurich bis nach Waldshut, wo wir gestar-
tet sind. Von dort aus fahren wir mit dem Zug
zurick nach Berlin.

Ich glaube, wir alle haben von der Heraus-
forderung sehr viel mitgenommen und ge-
lernt. Es war teilweise sehr anstrengend und
wir hatten viel Streit, doch es gab auch so
viele schéne Momente, auf die man einfach
nur stolzist. @
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Mehr zum Thema

Save the date:

Vision Gantrisch, 18. November 2017
Mochten Sie mehr Uber «Lernen sichtbar ma-
chen» erfahren? Dann vertiefen Sie sich an
der Weiterbildungstagung Vision Gantrisch
vom Samstag, 18. November 2017, in Rig-
gisberg ins Thema. Bildung Bern organisiert
den Anlass, u.a. mit Prof. Wolfgang Beywl
als Referent. Reservieren Sie sich das Datum
schon heute. Details und die Anmeldemaske
werden ab Sommer 2017 auf www.bildung
bern.ch/weiterbildung aufgeschaltet sein.

Buchempfehlung

JOHN HATTIE

Lernen sichtbar machen
r Lehrpersonen

«Lernen sichtbar machen»

Neuer OvO-Kurs

Das Luuise-Team bietet neu einen OvO-Kurs
zum Thema «Lernen sichtbar machen» an.
Luuise (Lehrpersonen unterrichten und unter-
suchen integriert, sichtbar und effektiv) bie-
tet die Gelegenheit, wiederkehrend Stéren-
des im taglichen Unterrichten unter die Lupe
zu nehmen und gemeinsam mit der Klasse
anzugehen. Dauer: ca. 1 bis 1,5 Tage nach
Absprache (Ganz- und Halbtagesangebote
maoglich). Zielpublikum: alle Stufen, Deutsch
als Zweitsprache (Daz), Logopadie, schulische
Heilpadagogik. Kursleitung: Luuise-Team, In-
stitut fur Weiterbildung, Pédagogische Hoch-
schule FHNW.

Mehr Informationen unter www.bildungbern.
ch/leistungen/weiterbildung/ovo-kurse

Lernen sichtbar machen fiir Lehrpersonen.

Uberarbeitete deutschsprachige Ausgabe von «Visible Learning
for Teachers», besorgt von Wolfgang Beywl! und Klaus Zierer

ISBN 978-3-8340-1300-2, Schneider Verlag Hohengehren

Im Buch sind die Forschungsergebnisse von John Hattie so aufbereitet,
dass sie im Unterricht produktiv umgesetzt werden kénnen. Dabei
werden die Lernprozesse der Lernenden ins Zentrum gestellt. Es wird
gezeigt, wie die Lehrperson die Wirkungen ihres Unterrichtens kon-
sequent evaluiert. Das Buch ist spannend fur Lehrpersonen, die eine
evidenzbasierte Antwort auf die Frage: «Wie kann man Lernleistun-
gen in unseren Schulen verbessern?» suchen.
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Wer zusammenarbeitet, multipliziert

Kurz vor den Herbstferien besuchten 22 Lehrerinnen des
Schulverbandes Hilterfingen das Creaviva
im Zentrum Paul Klee. Mit Beatrice Herzig, Schulleiterin

Wie sind Sie auf das Angebot www.
kunst-unternehmen.ch gestossen?
Beatrice Herzig: Das Creaviva war eine von
verschiedenen Maglichkeiten, welche ich den
Lehrkraften fur unseren Kollegiumstag vorge-
schlagen habe. Ausgewahlt wurde schliesslich
jenes Angebot, welches am ehesten unserem
Anliegen entsprach, als Gruppe von Leuten
einen Schritt in Richtung Team zu unterneh-
men. Dabei ging es vor dem Hintergrund
des Jahresthemas Erfindungen auch um das
Finden und die Erfindung einer «best prac
tice» flr eine fruchtbare Zusammenarbeit von
Schulleitung und Kollegium.

War auch ausschlaggebend fiir Ihre Ent-
scheidung, dass im Creaviva kiinstleri-
sche Prozesse im Vordergrund stehen?
FUr mich ging es primar um unser Team. Dass
aber nicht wie gewohnt am Tisch im Sitzungs-
zimmer oder an einem Kegelabend, sondern
im Atelier auf kreative, lustvolle Weise ge-
arbeitet wird, hat Neugier geweckt und die
Bereitschaft, Ungewohntes zu probieren.

der Primarschule Hilterfingen, sprach Creaviva-Leiter Urs Rietmann.

Welchen Stellenwert geniesst Teamarbeit
in Ilhrem Kollegium?

Die Atmosphare in einem Schulhaus wird vom
Kollegium bestimmt. Und wo dieses ein Team
ist, sprt man das auch auf dem Pausenplatz,
im Quartier oder im Dorf. Einer meiner zentra-
len Satze bei meinem Beginn als Schulleiterin
war und ist: Wer allein arbeitet, addiert. Wer
zusammenarbeitet, multipliziert.

Was haben Sie konkret im Atelier
unternommen?

Hatte uns jemand zugeschaut, ware wohl vor
allem unbeschwertes Malen in der inspirierten
Umgebung des Creaviva aufgefallen. Dartber
hinaus aber ging es fur uns in den drei Stunden
Workshop um Themen wie das Uberwinden
von Harmonie, um Entscheidungsfreude, um
das Verlassen der Komfortzone, um die Dyna-
mik der Beziehungen innerhalb unseres Teams.
Wir begegneten einander neu, lernten vonein-
ander unbekannte Seiten kennen und wurden
schliesslich fir unseren Mut mit wertvollen Er-
fahrungen und funf selbst «erfundenen» Bil-
dern belohnt.

Was bleibt als Erinnerung?

Abgesehen von den eindriicklichen Ergebnis-
sen an den Wanden in unseren Schulhdusern
bleibt vor allem die Erinnerung an eine ausser-
gewodhnliche «Reise», vielleicht weniger geo-
grafisch als vielmehr emotional: Unser Kollegi-
um auf dem Weg zum Team. Ich darf sagen,
dass sich unsere Erwartungen mehr als erfullt
haben und dass wir, in welcher Form auch im-
mer, nicht zum letzten Mal im Creaviva zu Gast
waren. @

www.kunst-unternehmen.ch
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Fur Teams

und Kollegien, die es werden wollen.

Weiterbildung, Teamarbeit und Unterhaltung -
Kunst, Kollegialitat und kreatives Erleben.




