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Philosophieren mit Kindern: ein Beitrag zur Politischen Bildung?

Kann das Philosophieren mit Kindern im Unter-
richt einen Beitrag zur Politischen Bildung leis-
ten? Dieser Frage ging Sara Zweifel in ihrer Ba-
chelorarbeit nach.

Demokratie braucht Politische Bildung

Die Demokratie ist in den letzten Jahren wieder
vermehrt unter Druck geraten. In vielen Lan-
dern, gerade auch in Europa, ldsst sich eine
Zunahme von autokratischen Tendenzen, eine
Schwachung der Rechtsstaatlichkeit und die
Einschrankung der Medienfreiheit beobachten
(vgl. V-Dem Institute, 2019, S. 10). Damit eine
Demokratie weiterbestehen kann, muss stetig
an ihr gearbeitet und jede neue Generation
dazu beféhigt werden, die Demokratie weiter-
zufuhren (vgl. Fallend, 2012, S. 25). Dabei
spielt die Politische Bildung eine wichtige Rolle.

Politische Bildung im Lehrplan 21

Im Lehrplan 21 ist die Politische Bildung zum
ersten Mal flr alle Deutschschweizer Kantone
im Lehrplan enthalten. Allerdings nicht in Form
eines eigenstandigen Schulfaches, sondern als
eines von sieben facheriibergreifenden The-
men der Bildung fir Nachhaltige Entwicklung
(BNE) und als Perspektive des Faches Natur,

Philosophieren leistet einen wichtigen Beitrag zur Politischen Bildung.
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Mensch, Gesellschaft (vgl. Ziegler, 2010,
S.1-6).

Philosophieren als Mdglichkeit, politische
Kompetenzen zu fordern?

Nun stellt sich die Frage, wie das facheriber-
greifende Thema Politik, Demokratie und Men-
schenrechte im Unterricht ausreichend be-
ricksichtigt werden kann. Seit Jahren fordert
die UNESCO den Philosophie-Unterricht als
Mittel zur Demokratisierung (UNESCO, 2007).
Im Lehrplan 21 ist das Philosophieren als Kom-
petenz im Fachbereich Natur, Mensch, Gesell-
schaft verankert und kann somit als Ankniip-
fungspunkt flr die Politische Bildung dienen.
Eine Gegenuberstellung der politischen Kom-
petenzen (vgl. Ziegler et al., 2012) mit den
Kompetenzen, die durch das Philosophieren
mit Kindern gefordert werden kdnnen (vgl.
Helbling, 2018, S. 72), zeigt, dass das Fiihren
von philosophischen Gesprachen im Unterricht
eine gute Mdoglichkeit darstellt, wichtige Kom-
petenzen der Politischen Bildung mit Primar-
schulkindern einzuiiben. Denn beim Philoso-
phieren Uben die Kinder, sich eine eigene
Meinung zu bilden und diese versténdlich und
prazise vor anderen zu vertreten. Sie lernen,



logisch zu denken, Argumente kritisch zu pri-
fen, verschiedene Perspektiven zu erkennen
und daraufhin ein eigenstandiges, rationales
Urteil zu fallen. Dies sind alles Kompetenzen,
die auch fir die Politische Bildung wichtig sind.
Ausserdem bietet das Philosophieren die Mdg-
lichkeit, politische Konzepte wie Freiheit, Ge-
rechtigkeit und Macht zu durchleuchten und
mit Inhalt und Bedeutung zu fillen. Das Philo-
sophieren im Unterricht leistet also einen Bei-
trag zur Politischen Bildung, kann allerdings
die vertiefte Auseinandersetzung mit politi-
schen Themen und das Eintiben von politi-
schen Aushandlungsprozessen, z. B. im Klas-
senrat, nicht ersetzen.

Damit das Philosophieren mit Kindern gelingt
Damit das Philosophieren mit Kindern einen
Beitrag zur Politischen Bildung leisten kann,
muss es sich um ein selbstandiges Nachden-
ken uber die Welt und nicht um ein Nachvoll-
ziehen von Wissen oder Gedankengéangen von
Erwachsenen handeln (vgl. Helbling, 2018, S.
66). Dies braucht von der Lehrperson den Mut,
aus ihrer Rolle als Wissensvermittlerin heraus-
zuschliipfen und sich auf ein Gesprach mit of-
fenem Ausgang einzulassen (vgl. Eberhard von

Kuenheim Stiftung et al., 2012, S. 24). Zudem
ist es sehr wichtig, ein offenes und vertrauens-
volles Gesprachsklima zu schaffen, sodass
sich alle Kinder wohl und sicher fiihlen kdnnen
(vgl. Zoller Morf, 2015, S. 33-37).

Es lohnt sich, im Unterricht zu philosophieren!
Da durch das Philosophieren neben den politi-
schen Kompetenzen auch zahlreiche Gberfach-
liche Kompetenzen wie auch Kompetenzen des
dialogischen Sprechens im Fachbereich Spra-
che gefordert werden kdnnen, lohnt es sich
sehr, im Unterricht philosophische Gesprache
zu fuhren. Ich hoffe, dass immer mehr Lehrper-
sonen den Mut finden, regelmassig mit ihrer
Klasse zu philosophieren und so die Kinder
zum eigenstandigen Denken und Argumentie-
ren anregen.

Sara Zweifel

Die Autorin hat ihr Studium an der PH Zug im
Sommer 2020 erfolgreich abgeschlossen. Ihre
Bachelorarbeit wurde von Rahel Katzenstein,
Dozentin Fachdidaktik Natur, Mensch, Gesell-
schaft, betreut. Die Arbeit kann in der Medio-
thek der PH Zug ausgeliehen werden.
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Positive Education

Die Bachelorarbeit von Mia Rima und Nicole Port-
mann zeigt auf, wie Charakterstéarken von Kin-
dern der 4.-6. Klasse gefordert werden kdnnen.

Beginnen wir mit einer wahren Geschichte:

Die Eltern und die Schule der 8-jahrigen Gillian
vermuteten ADHS bei dem jungen Médchen.
Daraufhin wurde sie bei einem Psychologen fir
eine Abklarung angemeldet. Wahrend der Ab-
klarung stand der Psychologe auf, schaltete
das Radio ein und verliess mit Gillian’s Mutter
das Zimmer. Als der Psychologe und die Mutter
im Korridor standen, forderte er sie auf, ihre
Tochter fiir einen kurzen Moment zu beobach-
ten. Zeitnah stand das junge Madchen auf ih-
ren Fissen und tanzte zur Musik, die im Radio
zu horen war. Die Freude stand dem Madchen
ins Gesicht geschrieben. Der Psychologe dreh-
te sich zur Mutter um und sagte: «Gillian ist
gesund. Sie ist eine geborene Tanzerin, die
unbedingt in diesem Bereich gefordert werden
sollte.» Aus diesem kleinen Madchen mit der
unsicheren Zukunft wurde eine der erfolgreichs-
ten Choreografinnen unserer Zeit, die mit
Andrew Lloyd Webber eine der bedeutendsten
Musicalproduktionen ¢Das Phantom der Oper»
kreierte (vgl. Robinson, 2009, S. 2-3).

Die Wichtigkeit der {iberfachlichen
Kompetenzen

Wie in dieser Geschichte sind Lehrpersonen
in einer sich immer schneller verandernden
Welt herausgefordert, ihre Schiiler/innen auf
eine unvorhersehbare Zukunft vorzubereiten.
Uberfachliche Kompetenzen, wie beispielswei-
se kreatives Denken, respektvoller Umgang
oder Problemldsefahigkeiten sollten den Fach-
kompetenzen gleichgestellt sein. Wie zentral
die tberfachlichen Kompetenzen fiir die Ent-
wicklung eines Kindes sind, wird ebenfalls im
Lehrplan 21 dargestellt.

In unserer Bachelorarbeit geht es darum auf-
zuzeigen, wie Charakterstarken lehrplankon-
form in der Klasse gefordert werden kénnen.
Innerhalb der Arbeit wurde dazu eine Anwen-
dungs- und Umsetzungshilfe fir Lehrpersonen
mit Interventionsmassnahmen zu den Charak-
terstarken entwickelt. Dadurch werden Cha-
rakterstarken der Kinder innerhalb des Regel-
unterrichts geférdert, wodurch geforderte
Bildungsziele nach dem Lehrplan 21 nachhalti-
ger erarbeitet und die Kinder in ihren Starken
gestarkt werden - ganz im Sinne der «Positive
Educationy.

Bedeutung der Begriffe

Positive Psychologie ist ein Sammelbegriff fiir
die wissenschaftliche Untersuchung derjenigen
psychologischen Aspekte des Lebens, die es
lebenswert machen (vgl. Ruch & Gander, 2018).
Martin Seligman (2004) gilt als Initiator und
Wegbereiter des Themas. Die Positive Psycholo-
gie fokussiert auf die Stérken und Ressourcen
von Menschen. Dadurch soll die vorwiegend auf
Storungen und Krankheiten ausgerichtete Psy-
chologie erganzt werden. Der Hauptgedanke ist,
das Beste zu stérken und darauf aufzubauen,
statt zu versuchen, Schlechtes zu reparieren.

Charakterstarken sind ausgepragte Eigenschaf-
ten von Menschen und bilden einen Teil ihrer
Personlichkeit. Peterson und Seligman (2004)
erstellten eine Klassifikation von Charakterstar-
ken, die anhand eines Fragebogens (Values in
Action Inventory of Strengths) erfasst werden.
Diese Klassifikation beschreibt 24 Charakterstar-
ken, die sowohl kognitive Aspekte wie Kreativitat,
Neugier, Liebe zum Lernen oder das Anwenden
von Wissen als auch emotionale Stérken wie Mut
oder Ehrlichkeit einschliesst. Interpersonale
Stérken, wie unter anderem die Fahigkeit zu lie-
ben, bis hin zu transzendenten Charakterstérken
wie beispielsweise Dankbarkeit, Hoffnung oder
Humor werden ebenso miteinbezogen (vgl. ebd.
S. 13-16). In Studien zeigt sich, dass Charakter-
starken mit Wohlbefinden und Lebenszufrieden-
heit in Zusammenhang stehen.

Positive Education ist die Anwendung der
Positiven Psychologie auf den Bildungsbereich.
Das Hauptanliegen von ¢Positiver Bildungy ist,

- neben dem Bildungsauftrag der Schule - das
Wohlbefinden der Schiiler/innen zu starken und
ihnen aufzuzeigen, wie sie sich auf ihre Stérken
einlassen und diese somit effektiv einsetzen
konnen (vgl. Pascha, 2019, 0.S.). Es wird davon
ausgegangen, dass Fahigkeiten und eine Denk-
weise, die positive Emotionen, Bindungen oder
auch Charakterstarken zulassen, sich vorteilhaft
auf das Lernen und den Schulerfolg auswirken
(vgl. Waters, 2011, S. 76).

Der Nutzen von Starkenférderung

im Unterricht

Ein «gutes Lebeny ist laut Csikszentmihalyi und
Seligman (2000) ein Zustand, in dem unsere
reichhaltigsten inneren Ressourcen uns verhel-
fen, das Leben in die eigene Hand zu nehmen.
Neben der Steigerung des Wohlbefindens der
Kinder kann ebenso eine Leistungssteigerung



festgestellt werden. Weiter werden die zehn
Lebenskompetenzen nach WHO geférdert, um
mit den Herausforderungen und Belastungen in
unserem Alltag klarzukommen. Diese stehen im
direkten Zusammenhang mit der psychischen
Gesundheit eines Menschen.

Neben der physischen und psychischen Ge-
sundheit eines Menschen spielen in jedem spa-
teren Leben im Gegensatz zu gewissen fachli-
chen Kompetenzen die sogenannten «Soft
Skills», im Lehrplan 21 als Uberfachliche Kom-
petenzen verortet, eine zentrale Rolle. Fahig-
keiten wie die Konfliktlose-, Kooperations- sowie
Selbstreflexionsfahigkeit verhelfen den Men-
schen zu einer erfolgreichen Lebensflihrung.

Umsetzung Ressourcenorientierung
im Regelunterricht
Innerhalb des entwickelten Manuals wird mit
greifbaren Vorschlégen, Beispielen und Ausfih-
rungen gearbeitet. Die vorgeschlagenen Inter-
ventionsmassnahmen werden konkret mit dem
Lehrplan 21 verknupft, wodurch die Massnah-
men entsprechend in den alltéglichen Unterricht
eingebettet werden kdnnen. Das Manual wurde
entlang der von Peterson und Seligman (2004)
definierten Charakterstérken entwickelt und be-
steht aus den folgenden vier Teilaspekten:
- Wissenschaftliche Grundlagen

zur Ressourcenorientierung
- Vorbereitung zur Umsetzung im Unterricht
- Interventionsmassnahmen

inkl. Reflexionseinheiten
- Nachbereitung

Das entwickelte Manual ist ein konkret auf das
Schweizer Bildungssystem und auf den Lehrplan
21 abgestimmtes Arbeitsinstrument, das Lehr-
personen auf einzigartige Weise anleitet, die
Charakterstéarken der Schiiler/innen zu fordern.
Sechs Expert/innen haben das Manual bezilig-
lich Inhalt und Einsetzbarkeit differenziert evalu-
jert. Sie kamen zum Schluss, dass es innovativ
und nachhaltig ist. Denn obwohl es zufolge der
Expert/innen stark von der Lehrperson ab-
hangt, die es anwendet, wird es grundsatzlich
als eine sinnvolle Unterstitzung mit langfristi-
gem Nutzen eingeschétzt.

Wir wiirden uns freuen, wenn Lehrpersonen,
Eltern und weitere Personen Tanzer/innen, No-
belpreistrager/innen, Athlet/innen, Naturwis-
senschaftler/innen, Philosoph/innen und viele
weitere Talente von morgen im Sinne der «Posi-
tive Educationy unterstiitzen. Mithilfe unseres
Manuals werden Kinder ressourcenorientiert
gefordert und die neue Generation zu selbst-
standigen und autonom denkenden Individuen
ausgebildet.

Mia Rima und Nicole Portmann

Die Autorinnen haben ihr Studium an der
PH Zug im Sommer 2020 beendet. lhre
Arbeit wurde von Roland Isler, Dozent Bil-
dungs- und Sozialwissenschaften, betreut.
Interessierte konnen sich an Nicole Port-
mann (yuki.henggeler@gmail.com) oder Mia
Rima (miarima@gmx.ch) fiir weiterfiihrende
Informationen wenden.
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Andrea Pohl und Jasmin Schilter haben sich

im Rahmen ihrer Bachelorarbeit mit dem gene-
rationenibergreifenden und bildungsnahen
Projekt «Generationen im Klassenzimmery von
Pro Senectute auseinandergesetzt.

Die Entwicklung der Gesellschaft, die damit
verbundenen Bedirfnisse sowie die Demografie
sind laufend im Wandel. Fakt ist, dass die Le-
benserwartung stetig steigt und fir die altere
Generation deshalb die Lebensgestaltung einen
immer grosseren Stellenwert einnimmt. Gene-
rationeniibergreifende Projekte stellen deshalb
nicht nur in der Gesellschaft eine aktuelle The-
matik dar, sondern auch im Bildungsbereich.

Das Projekt «Generationen im
Klassenzimmenry (kurz: «GiK»)
existiert in der Schweiz schon
einige Jahre, jedoch basiert es
nur auf wenigen wissenschaft-
lichen Grundlagen. Als ange-
hende Lehrpersonen wollten
sich die beiden Studentinnen
mit der Generationen-Thema-
tik und dem Projekt «Generati-
onen im Klassenzimmer» ge-
nauer befassen. Die Absicht

GiK ist fiir alle Generationen ein Gewinn (Zeichnung von Pohl/Schilter).

Literatur

Pro Senectute (2019).
Generationen im Klassenzimmer.
https://zg.prosenectute.ch/
de/freizeit/freiwilligenarbeit/

generationen-im-klassenzimmer.

Verifiziert am 19.12.2019.

dieser Bachelorarbeit war es,
Ziele und Rahmenbedingun-
gen flr das Projekt «GiK» auszuarbeiten, so-
dass alle Beteiligten einen moglichst grossen
Mehrwert daraus ziehen kdnnen.

Das Projekt «Generationen im Klassenzimmer»
Beim GiK-Projekt begegnen sich drei Generatio-
nen: Kinder, Lehrpersonen und die Seniorinnen
und Senioren. Dabei bringen letztere ihre Le-
bens- und Berufserfahrung mit ins Klassenzim-
mer. Die Seniorinnen und Senioren arbeiten auf
freiwilliger Basis. Das Projekt wird im Kanton
Zug vom Kindergarten, uber die Primar- bis in
die Oberstufe durchgefihrt. Fir diese Freiwilli-
genarbeit sind Seniorinnen und Senioren ge-
fragt, die Freude am Kontakt und der Arbeit mit
Kindern haben. Ein Lehrdiplom oder eine ehe-
malige Tatigkeit als Lehrperson ist keine Vor-
aussetzung (vgl. Pro Senectute, 2019, 0.S.).
Pro Senectute betont: «Seniorinnen und Senio-
ren, die sich in der Schule engagieren, fordern
den Austausch und das Verhéltnis zwischen den

Generationen im Klassenzimmer - Gemeinsam lehren und lernen

Generationen und helfen (allféllige) gegenseiti-
ge Vorurteile abzubauen.»

Die Wichtigkeit der generationeniibergreifen-
den Zusammenarbeit

Die theoretischen Grundlagen zeigen auf, dass
eine generationenlbergreifende Zusammen-
arbeit wichtig und sinnvoll ist. Nicht nur die ho-
here Lebenserwartung spricht dafiir, sondern
auch die Veranderung der Familienkonstella-
tion, der Riickgang der Fertilitat und die Verin-
selung der Kindheit erfordern ausserfamiliare
Generationenbeziehungen.

Wertvolle Generationenbeziehungen

Mithilfe von Interviews wurde eine qualitative
Datenerhebung durchgefihrt. Sechs Projekt-
teilnehmende (Lehrpersonen und Personen im
Rentenalter) haben ausfihrlich Auskunft zum
GiK-Projekt gegeben. Die Interviews haben die
positiven Aspekte fir alle Beteiligten aufge-
zeigt, organisatorische Abldufe wurden genau
erlautert und Veranderungen im Schulwesen
und der Kindheit festgestellt. Aus den Inter-
views konnten viele Erkenntnisse gezogen und
mit der Theorie verknlpft werden. Es hat sich
herauskristallisiert, dass die Beziehung zwi-
schen der Grosseltern- und der Enkelkinder-
Generation dusserst wertvoll und gegenseitig
bereichernd ist. Generationenbeziehungen,
inner- sowie ausserfamiliar, bringen viele posi-
tive Aspekte mit sich und sind in wechselseiti-
ger Hinsicht gewinnbringend.

Kurzum: Die Bachelorarbeit hat gezeigt, dass
dieses spannende Projekt auf einzigartige Wei-
se padagogische, soziale und gesellschaftliche
Werte vereint und in einer Art «Symbiose» zum
Scheinen bringt. In dieser Symbiose profitieren
alle Beteiligten.

Andrea Pohl und Jasmin Schilter

Die Autorinnen haben ihr Studium an der
PH Zug im Sommer 2020 erfolgreich abge-
schlossen. Ihre Bachelorarbeit wurde von
Luzia Biirgi, Co-Fachschaftsleiterin Bildungs-
und Sozialwissenschaften, betreut. Die
Arbeit kann in der Mediothek der PH Zug
ausgeliehen werden.



Entwicklung eines musikalischen Bilderbuches

Lisa Villiger und Sonja Wiirsten entwickelten ein
musikalisches Bilderbuch, das die Facher Natur,
Mensch, Gesellschaft und Musik miteinander
verbindet. Die komplexen Inhalte des Themas
(Weltall» werden mithilfe einer Geschichte und
sechs eigens komponierten Liedern vereinfacht
und vertieft. Die Bachelorarbeit zeigt auf, welche
Vorteile die Umsetzung eines musikalischen
Bilderbuches mit sich bringt.

Was ist ein musikalisches Bilderbuch?

Der Begriff «Musikalisches Bilderbuchy wurde
fur dieses Projekt kreiert. Er vereint musikali-
sche Elemente (Kinderlieder) sowie eine Ge-
schichte und setzt sich folglich zusammen aus
den Definitionen Bilderbuch und Kinderlied -
wobei die Lieder so gestaltet sind, dass sie einen
Bezug zur Geschichte haben und zusatzlich Infor-
mationen zum Thema liefern. Im Gegensatz zu
einem traditionellen Bilderbuch ist das musikali-
sche Bilderbuch abwechslungsreicher.

Facheriibergreifendes Lernen

Die Idee des musikalischen Bilderbuchs basiert
auf dem facheriibergreifenden Lernen bezie-
hungsweise auf dem facheriibergreifenden Un-
terricht. Facherlbergreifender Unterricht hat mit
der Mehrperspektivitét, also mit der Auseinan-
dersetzung mit den gleichen Themen in verschie-
denen Unterrichtsfachern, zu tun. Dieser bietet
gegenuber dem klassischen Facher-Unterricht
den Vorteil, dass die Kinder das Gelernte erfolg-
reicher memorisieren kdnnen und aufgrund der
Entwicklung effektiver Problemldsungsstrategien
besser auf das spatere Leben vorbereitet werden.

Beziige zum Lehrplan 21 (Zyklus 1)

Im 1. Zyklus (KG-2. Klasse) wird der Unter-
richt stark an die Entwicklung der Kinder ange-
passt und vor allem facherlibergreifend organi-
siert und gestaltet. Aus diesem Grund spiegeln
sich alle neun entwicklungsorientierten Zugan-
ge des Lehrplans 21 im musikalischen Bilder-
buch. Lernen ist ein vielschichtiger, innerlicher
und unsichtbarer Prozess. Das Ergebnis von
Lernen ist, dass sich etwas verandert. Kinder
lernen vor allem unbewusst und darauf zielt
das Buch ab. Dazu passen die entwicklungsori-
entierten Zugdnge aus dem Lehrplan 21 opti-
mal, denn sie gehen vom spielerischen Lernen
und der Entwicklung der Kinder aus.

Empirische Erkenntnisse
Im Rahmen dieser Bachelorarbeit wurde neben
der theoretischen Auseinandersetzung auch

eine quantitative Datenerhebung mit Giber

100 Lehrpersonen des 1. Zyklus durchgefihrt.
Die Umfrage basiert auf der Fragestellung
«Welche Kriterien sollte ein musikalisches Bil-
derbuch erfiillen, damit Lehrpersonen dieses
im Unterricht einsetzen wirden?». Die Fragen
wurden so entworfen, dass anhand der Riick-
meldungen Kriterien zur Erstellung des musika-
lischen Bilderbuchs abgeleitet werden konnten,
damit dieses bestmdglich im Unterricht einge-
setzt wird.

Die daraus resultierenden Kriterien bilden die

Basis flir den musikalischen Teil des Bilderbuches:

- passende Bewegungen

- einfache Begleitung

- kindergerechte Tonlage

- einfache, sich wiederholende Melodie

- passend zum Thema der Geschichte

- vielfaltig einsetzbare Lieder

- Bezug zu den entwicklungsorientierten
Zugangen

Zu den sechs selber komponierten Liedern
zum Thema «Weltally stehen Musiknoten und
Aufnahmen zur Verfligung.

Lisa Villiger und Sonja Wiirsten

Die Autorinnen haben ihr Studium an der
PH Zug im Sommer 2020 erfolgreich abge-
schlossen. lhre Bachelorarbeit wurde von
Studienkollegin Sarah Bopp illustriert und
von Lena Sattler, Dozentin fur Klavier, be-
treut. Die Arbeit kann in der Mediothek der
PH Zug ausgeliehen werden. Das musika-
lische Bilderbuch kann fiir 20 respektive
25 Franken (Heft- oder Spiralbindung) tber
abenteuerimall@hotmail.com erworben
werden.

Die Idee des
musikalischen
Bilderbuchs
basiert auf dem
facheribergrei-
fenden Lernen.
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Die Schule als Spielraum -
Kommt «freie Tatigkeit» in der Unterstufe zu kurz?

20

Seit einigen Jahren wird das freie Spiel im Kinder-
garten wieder vermehrt integriert, weil dies die
kindliche Entwicklung positiv beeinflussen kann.
Jeannine Fischer geht in ihrer Bachelorarbeit der
Frage nach, ob auch auf der Unterstufe die «freie
Tatigkeit» im Unterricht eingebaut werden soll.

«Der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeu-
tung des Wortes Mensch ist, und er ist nur da
ganz Mensch, wo er spielt». Beim Lesen dieses
Zitates von Friedrich Schiller (1795) bin ich als
Mutter und angehende Lehrperson jedes Mal
beeindruckt, mit welcher Klarheit Schiller schon
im 18. Jahrhundert die wichtige Bedeutung des
Spiels erkannte.

Auch die aktuelle Wissenschaft ist sich heute
weitgehend einig, dass das freie und intrin-
sische - also aus sich heraus inszenierte Spiel
- aus kognitionspsychologischer Sicht wichtig
fur die Entwicklung der Kinder ist und darum
auch fir die Schule unbedingt berlicksichtigt
werden muss.

Dabei geniigt es nicht, einfach mit den Kindern
verschiedenartige Spiele (sog. «gelenkte Spie-
len) zu machen, wie wir sie alle kennen und wie
wir Erwachsenen denken, es sei das Beste. Das
ist zwar gut gemeint, ist in Tat und Wahrheit
aber flr die Kinder nicht so.

Zweckfreies Spiel

In unserer strukturierten Leistungsgesellschaft
hat das zweckfreie Spiel kaum mehr Raum.
Ausserschulisch, also zuhause und in der Frei-
zeit, verliert das freie und unbeklimmerte Spiel
immer mehr an Bedeutung. Die Annahme zir-
kuliert, dass (Frih-)Férderprogramme flir unse-
re Kinder das Beste fiir ihren spateren Erfolg
seien. Es geht bei der Forderung der Kinder aber
nicht um das «eine oder anderey, sondern viel-
mehr um das «Sowohl-als-auchy!

Kinder lernen im Spiel «beildufigy (inzidentell).
Das heisst, dass das Kind sein Lernen nicht
willentlich und bewusst steuert. Dem kann man
auch (unbewusstes) implizites Lernen sagen,
und dies ist elementar flr die 4-8-jahrigen Kin-
der. Darum ist es so wichtig, dass nicht nur
Kindergartenkinder «frei spielen» dirfen, son-
dern auch die Kinder in der 1.-2. Klasse. Denn
die entwicklungspsychologischen Schritte er-
folgen fliessend. Darum kommt dem Baustein
(freie Tatigkeit» auch in der Unterstufe eine
wichtige Rolle zu. Erst wenn die Kinder &lter

sind, kdnnen sie bewusst lernen, da sie ihre
Aufmerksamkeit und ihre Lernprozesse besser
steuern kénnen, um ein gewinschtes Ziel zu
erreichen.

Als Lehrperson sehe ich mich in der Verantwor-
tung fur das psychische und physische Wohler-
gehen der Kinder und deren gesamtheitlichen
Schulerfolg, vor allem in den ersten Jahren. Kin-
der kdnnen ihre eigenen Lernstrategien im Mit-
einander jedoch nur herausfinden, wenn sie
selbstbestimmt und eigensténdig vorgehen kon-
nen. Gemass Stamm (2014) ist das Spiel der
Kinder eine intrinsische Kraft, welche die Kinder
antreibt, sie neugierig macht und in engem Zu-
sammenhang mit ihren Interessen und Bediirf-
nissen steht. Bedeutsam ist im Weiteren, dass
die Kinder im Spiel das eigene Lernpotenzial aus-
schopfen und erweitern kdnnen und dass dies
eine Grundlage der Intelligenzentwicklung dar-
stellt (ebenfalls Stamm, 2014). Daher ist es rele-
vant, sich mit der Thematik des freien Spiels
bzw. mit dem Baustein «Freie Tatigkeit» einge-
hend auseinanderzusetzen.

Lehrplan 21

Die einleitenden Kapitel des 1. Zyklus des Lehr-
plans 21 geben wichtige Hinweise Uber das
Lernen im Spiel: Dieser orientiert sich stark an
der Entwicklung des Kindes. Der Unterricht soll
vor allem zu Beginn facherlbergreifend gestal-
tet werden. Folglich wird im 1. Zyklus die Ent-
wicklung des Kindes als Ganzes in den Blick
genommen und fordert, allmahlich von der Ent-
wicklungsorientierung in ein fachliches Lernen
iberzugehen. Daneben sind auch die neun ent-
wicklungsorientierten Zugénge und die tberfach-
lichen Kompetenzen von grosser Bedeutung.

Der Lehrplan 21 verwendet den Begriff «freies
Spiely. In der Praxis bzw. in der Unterstufe
durchgesetzt hat sich jedoch eher der Begriff
«freie Tatigkeity, welche die EDK-Ost erstmals
2002 verwendete und heute auch von der Wis-
senschaft verwendet wird.

Freie Tatigkeit in der Praxis

Grundlage meiner Untersuchungen waren Inter-
views mit drei Kindergarten-Lehrpersonen und
drei Primarschul-Lehrpersonen. Ich wollte damit
herausfinden, wo, wie und wie viel im Rahmen
des Bausteines «freie Tatigkeity gespielt wird.

Die (nicht repréasentativen) Untersuchungen
zeigten, dass zwei der drei interviewten Primar-



schul-Lehrpersonen die «freie Tatigkeit» regel-
massig integrieren, dies allerdings nur fir zwei
Stunden pro Woche. Demgegentiber hat bei
allen drei befragten Kindergarten-Lehrperso-
nen dieser Baustein seinen festen Platz. Die
Kinder spielten dort in etwa der Halfte der Un-
terrichtszeit, was bei den Interviewten ca.
7-10 Stunden pro Woche entspricht. Bei den
befragten Lehrpersonen der 1. und 2. Klasse
aber waren es nur noch rund 2 Stunden pro
Woche, welche die Schiler/innen frei spielen
konnten. Diese Reduktion ist erheblich und
erfolgt mit dem 1. Schultag abrupt. Das wider-
spricht der Intension des Lehrplans 21, gemass
dem im 1. Zyklus sukzessiv vom entwicklungs-
orientierten zum fachorientierten Lernen iber-
gegangen werden soll.

Trotzdem waren alle Kindergarten-Lehrperso-
nen der Auffassung, es sei wichtig, dass die
Kinder auch in der Unterstufe weiter frei spielen
konnen. Sie hatten aber auch Versténdnis fur
das Zeitmanagement der Unterstufen-Lehrper-
sonen, welche die Lehrplan-Lernziele je Schul-
jahr koordinieren missen.

Sehr eindricklich war die Aussage einer Unter-
stufen-Lehrperson der 2. Klasse: Sie erwéhnte,
dass die Anforderungen gegeniiber der 1. Klas-
se viel grosser seien und es eine grosse Porti-
on Vertrauen brauche, den Baustein «freie Ta-
tigkeity regelméssig zu integrieren. Sie sei aber
froh, dass sie vor zwei Jahren diesen Schritt
gewagt habe und sie wirde das nicht mehr
hergeben. Die Kinder kdnnten sich seitdem
besser auf den Unterricht einlassen und seien
motivierter. Die Klasse habe zudem Vorsprung
im geplanten Schulstoff. Ihre Lehrerkolleginnen
und -kollegen fordert sie auf, den Schritt eben-
falls zu wagen: «Habt mehr Mut und Vertrauen
in der Integration dieses Bausteines!»

Die befragten Lehrpersonen wiesen auch dar-
auf hin, dass sie mehr Gewicht auf Beziehun-
gen und soziale Aspekte legen kdnnten. Diese
kdnnten in der Klasse besser moderiert wer-
den, da im Baustein «freie Tatigkeit» die Lehr-
personen mehr Zeit hatten, zu beobachten,
auf die Kinder individuell einzugehen und auch
das Verhalten zu thematisieren.

Die Befunde zeigten auch, dass nur eine der
befragten Lehrpersonen gemeinsam mit den

(Freie Tatigkeity soll im Unterricht eingebaut werden.

Kindern den Unterrichtsraum fur das Spiel
umfunktionierte. Keine der Befragten nutzte
den Raum ausserhalb des Schulhauses als
Spielraum.

Als wichtige - allerdings nicht erwartete - Er-
kenntnis aus der Arbeit ging auch hervor, dass
der didaktische Austausch der befragten Lehr-
personen innerhalb des 1. Zyklus sehr gering
ist. Ob das exemplarisch ist, konnte mit dieser
Untersuchung nicht beurteilt werden. Sollte es
so sein, wére dies sehr bedauernswert, da man-
gels Zyklus-1-Teamsitzungen viel Wissen, Erfah-
rung und Potenzial der Kindergarten-Lehrperso-
nen verloren geht.

Zusammenfassend hat sich gezeigt, dass
insgesamt der Baustein «freie Tatigkeit» in

der 1. und 2. Klasse zu kurz kommt. Es wére
wiinschenswert, dass trotz der vorgegebenen
Lernziele in Zukunft vermehrt Lehrpersonen
des Zyklus 1 den Baustein «freie Tatigkeity an-
wenden.

Jeannine Fischer

Die Autorin hat ihr Studium an der PH Zug
im Sommer 2020 erfolgreich abgeschlossen.
Ihre Bachelorarbeit wurde von Kurt Hess,
Dozent Fachdidaktik Mathematik, betreut.
Die Arbeit kann in der Mediothek der PH Zug
ausgeliehen werden.
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Warum Wolken aufziehen und nicht heranfliegen

Literatur

Hacki Buhofer (2010). Ein Worter-
buch der festen Wendungen.
Fragen an die Wissenschaft 115,
40-41.

Lea Gysel zeigt in ihrer Bachelorarbeit auf, wie
Primarschuler/innen die richtige Anwendung von
Kollokationen Uben kdnnen.

Vielleicht haben Sie sich soeben lber das Wort
«Kollokationen» gewundert und sich gefragt, was
um alles in der Welt dieses bedeutet. Doch keine
Sorge - Sie sind bestimmt nicht die einzige Per-
son, die sich diese Frage gestellt hat. Im Bereich
der Linguistik, der sich mit der Phraseologie, also
mit festen Wortverbindungen befasst, sind Kollo-
kationen momentan sehr prasent. Ausserhalb
dieses engeren wissenschaftlichen Rahmens
spielen Kollokationen jedoch eine unbedeutende
Rolle (vgl. Hacki Buhofer, 2010, S. 40).

Kurz gefasst steht der Begriff fir zwei oder mehr
Worter, die innerhalb eines Satzes eine starkere

Verbindung aufweisen. Es sind Worter, die haufig
zusammen gebraucht werden, also typische oder
gebrauchliche Wortverbindungen.

Warum sind Kollokationen fiir die
Primarschule relevant?

Wolken fliegen nicht heran, sie ziehen auf. Der
Donner knallt nicht, er kracht und Blitze zittern
nicht, sie zucken tber den Himmel. An diesen
Beispielen wird deutlich, wie alltéglich und gleich-
zeitig essenziell die Verwendung von festen Wort-
verbindungen ist. Linguistinnen und Linguisten
sind sich einig, dass ihre Verwendung zu einem
kompetenten Sprachgebrauch gehort. Dem Ge-
biet wurde und wird bis heute in der Erstspra-
chendidaktik jedoch wenig Beachtung geschenkt.
Dies zeigt eine Ubersicht {iber die Literatur zur
Kollokationsforschung und -didaktik sowie den
aktuellen Lehrplan 21.

In der Fremdsprachendidaktik sind Kollokationen
schon lange ein wichtiger Begriff. Die Forderung
der Kollokationskompetenzen ist jedoch aufgrund
ihrer Bedeutung auch im Erstsprachenunterricht
erstrebenswert. Das folgende Zitat spricht fir
sich: «Es werden heute in kaum einem Bereich so
viele Fehler gemacht [...] wie in jenem der Kollo-
kationeny (ebd., S. 41).

Wie kann die Verwendung von Kollokationen
gefordert werden?

Das Ziel meiner Bachelorarbeit war es, in einem
wenig beachteten und begrenzt erforschten,
aber durchaus zentralen Bereich Unterrichtein-
heiten zur Férderung von Kollokationen zu entwi-
ckeln. Die Basis fir die Erarbeitung der Einheiten
bildeten die vorhandenen theoretischen Grundla-

gen zur Vermittlung von Kollokationen beim Erst-
sprachenerwerb. Ausserdem waren Prinzipien
der Wortschatzdidaktik sowie weitere allgemein-
didaktische Grundsatze massgebend. Entstan-
den sind dabei zwei Lektionsreihen fir eine dritte
und eine sechste Klasse, welche die Forderung
der Kollokationskompetenzen rund um das The-
ma Wetter zum Ziel haben.

Die Drittklasslerinnen und Drittklassler entde-
cken ausgehend von einem Bilderbuch iiber das
Wetter die sogenannte «Wettersprachey und
wenden die erarbeiteten Wortverbindungen zum
Schluss in einem selbst erfundenen Rollenspiel
an. Die Schiiler/innen der sechsten Klasse erar-
beiten eigene Kollokationen ausgehend von
einem authentischen Wetterbericht mit dem Ziel,
diese abschliessend selbsténdig bei der Verfas-
sung eines Wetterberichts anzuwenden. Beide
Lektionsreihen, welche die Auseinandersetzung
mit dem Wetter im Fach NMG voraussetzen, sind
vielfaltig in ihren Methoden, beginnend bei der
Konfrontation bis hin zur Anwendung der Wort-
verbindungen.

Wie kénnen Kollokationen an

Bedeutung gewinnen?

Die in diesem Rahmen entwickelten Unterrichts-
einheiten stellen eine einmalige Fordermass-
nahme dar. Um den Einflussbereich der Kolloka-
tionsdidaktik beim Erstsprachenerwerb zu
vergrossern, waren weitere grundlegende Mass-
nahmen notwendig.

Aus einem schriftlichen Austausch mit Stefanie
Meier aus dem Departement flir Sprachen und
Literaturwissenschaften der Universitét Basel
ging hervor, dass einerseits die Sensibilisierung
der Lehrpersonen fiir den Begriff der Kollokatio-
nen zentral ist und auch ein Zusammenschluss
dieser zur gemeinsamen Erarbeitung von noch
fehlendem Unterrichtsmaterial effektiv ware. Fer-
ner ist anzunehmen, dass die Definierung der
Wortschatzarbeit als ein eigener Kompetenzbe-
reich im Lehrplan auch fur die Kollokationen als
Teilbereich davon forderlich ware.

Lea Gysel

Die Autorin hat ihr Studium an der PH Zug
im Sommer 2019 beendet. Ihre Arbeit wurde
von Sinja Ballmer, Dozentin Fachdidaktik
Deutsch und Deutsch als Zweitsprache,
betreut.
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Motivation fiirs Lesen
dank Detektivspiel.

Wie kdnnen Lesegeschwindigkeit und Lese-
motivation von Primarschiler/innen gesteigert
sowie Hausaufgaben als forderorientiertes Instru-
ment eingesetzt werden? Serena Anania und
Nicole Schneebeli liefern mit ihrer Bachelorarbeit
Antworten.

Im Bildungswesen und in der Offentlichkeit
gehoren die Ergebnisse der PISA-Studie 2015
zur aktuellen Agenda. Ein Bereich, der noch
grosses Entwicklungspotenzial aufweist, ist die
Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler
(SuS) in der Schweiz. Ferner wird das Thema
Hausaufgaben in der Offentlichkeit kontrovers
diskutiert. Aus diesen Problemstellungen ergab
sich folgende Ubergeordnete Fragestellung fiir
die Bachelorarbeit:

Inwiefern kann die Lesekompetenz der SuS
durch das entwickelte Leseprojekt gefordert
werden?

Die Bachelorarbeit zielt darauf ab, eine Losungs-
strategie zu entwickeln, um beide Herausforde-
rungen zu bewaltigen: Einerseits geht es um die
Entwicklung eines Leseprojekts, das die Kombi-
nation von verschiedenen Leseférderansétzen
nutzt, um Teilbereiche der Lesekompetenz der
SuS zu fordern. Andererseits soll eine Moglich-
keit vorgestellt werden, wie Hausaufgaben sinn-
voll sowie forderorientiert im Unterricht ein-
gesetzt werden konnen. Ausgehend von diesen
zwei Herausforderungen wurde im Rahmen der

Leseforderung durch Hausaufgaben und Leseanimation

Bachelorarbeit ein Leseprojekt entwickelt, das
die Lesegeschwindigkeit sowie die Lesemotiva-
tion von Primarschiler/innen steigert und
Hausaufgaben als forderorientiertes Instrument
einsetzt. Das Projekt wurde in einer alters-
durchmischten 1. bis 3. und 4. bis 6. Klasse
wahrend eines vierwochigen Praktikums
umgesetzt und ausgewertet. Dabei wurden
sowohl fachdidaktische als auch erziehungs-
wissenschaftliche Erkenntnisse einbezogen.
Das Leseprojekt wurde auf der Grundlage des
Lehrplans 21 entwickelt.

Wie ist das Leseprojekt aufgebaut?

Das Projekt erstreckt sich Uber einen Zeitraum
von vier Wochen. Es besteht aus fiinf Grund-
elementen. Am Anfang des Leseprojektes steht
eine Lernstanderhebung. Mittels Fragebogen
wird das Leseverhalten sowie die Lesemotivati-
on der SuS erhoben und zum ersten Mal die Le-
segeschwindigkeit der einzelnen Kinder gemes-
sen. Hierfir kdnnen verschiedene Materialien
aus dem Lehrmittel «Die Sprachstarken» und
«Lesen - das Training) verwendet werden. Da-
nach stellt die Lehrperson den Kindern die ein-
zelnen handlungs- und produktionsorientierten
(hpo) Aufgaben vor. Anschliessend besucht die
Klasse die Schulbibliothek und jedes Kind wahlt
selber ein Buch aus. Nun beginnt das individuel-
le Lesen: Als Hausaufgabe lesen die Kinder tag-
lich in ihrem Buch. Sie fihren zudem ein Lese-
protokoll und ein Lesetagebuch. Neben den
Hausaufgaben trainieren die SuS zu zweit einmal
pro Woche ihre Lesegeschwindigkeit im Unter-
richt. Die Arbeit an den hpo-Auftrégen findet
wahrend der Unterrichtszeit statt. Die Lehrper-
son berat die Kinder bei ihrer Arbeit an den Ge-
staltungsprojekten und unterstitzt sie bei der
Umsetzung durch Materialorganisation. Am
Ende des Projektes stellen die Kinder in Klein-
gruppen ihr Buch mittels ihres Produktes vor
(siehe Bilder). Fiir die Auswertung des Lesepro-
jekts wird abschliessend die Lesegeschwindig-
keit sowie das Leseverhalten samt Lesemotivati-
on erhoben.

Verandert sich die Lesemotivation?

Das Leseprojekt konnte die Lesemotivation von
mehr als der Hélfte der 36 Lernenden positiv
beeinflussen. 17 gaben an, dass ihre Lesemoti-
vation unverandert ist. Dabei ist anzumerken,
dass 11 von diesen 17 Kindern bereits vor dem
Leseprojekt gerne gelesen haben. Nach dem
Leseprojekt gaben 6 Kinder an, immer noch
nicht gerne zu lesen.



Steigert Laut- und Vielleseverfahren

die Leseflussigkeit?

Die Lesegeschwindigkeit hat sich bei allen
Lernenden zwischen 35% und 120 % verbessert.
Insgesamt lasen die Kinder nachher im Schnitt
40% schneller als vor dem Leseprojekt. Dies
entspricht einer Steigerung der Lesegeschwin-
digkeit um 22 Worter pro Minute.

Welche Aspekte werden berlcksichtigt?

Die wichtigsten Aspekte bei der Hausaufgaben-

erteilung wahrend des Leseprojekts sind:

- die individuelle Auswahl eines Lesebuches

- das Fihren eines Lesetagebuches

- die Ruckmeldungen der Lehrperson zum
Lesetagebuch

- das Flhren eines Leseprotokolls

- die Berticksichtigung der stufenspezifischen
Hausaufgabenrichtlinien und ggf. deren
Anpassung

Aus padagogisch-didaktischen Uberlegungen
empfiehlt es sich, das Leseprojekt in einem gros-
seren Zeitraum umzusetzen und die Présentati-
onen gestaffelt zu organisieren. So kénnen
schnelle Leserinnen und Leser, die ihre hpo-
Produkte vorzeitig fertiggestellt haben, bereits
ihre Blcher prasentieren. Langsamere Leserin-
nen und Leser werden auf diese Weise nicht
unter Zeitdruck gesetzt. Ein weiterer Diskussi-
onspunkt ist die Eignung von leseanimierenden
Verfahren auf der Unterstufe, da diese grund-
satzlich erst bei einer ausreichenden LeseflUs-
sigkeit der SuS von den Lehrpersonen angebo-
ten werden sollten (vgl. Rosebrock & Nix, 2015).

Personliche Erkenntnisse fir den Lehrberuf
Serena Anania: «Flr meinen Berufseinstieg neh-
me ich mir vor, eine positive Lesekultur in mei-
ner Klasse zu fordern, sinnvolle Hausaufgaben
zu erteilen und die starkere Gewichtung des

Kompetenzbereichs Lesen im Stundenplan
beizubehalten.»

Nicole Schneebeli: «Eine vielféltige Leseforde-
rung unter Berlcksichtigung von motivationalen
Aspekten und sinnvollen Hausaufgaben wird
von den Kindern sehr geschéatzt und kann sich
auch positiv auf deren Lesekompetenz aus-
wirken. Das entwickelte Leseprojekt werde ich
folglich auch mit meinen zukinftigen Klassen
durchfihren.»

Serena Anania, Nicole Schneebeli

Die Autorinnen haben ihr Studium an der PH
Zug im Sommer 2018 beendet. lhre Arbeit
wurde von Katarina Farkas, Fachschafts-
leiterin Fachdidaktik Deutsch und Deutsch
als Zweitsprache, betreut.

Kreative Schiilerarbeit:
Lesen regt die Fantasie an.

Literatur

Rosebrock, C. & Nix, Daniel (2015).
Grundlagen der Lesedidaktik:

Und der systematischen schulischen
Lesefdrderung (7., Uberarb. und
erw. Aufl.).
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Schreiblernprozess fordern mithilfe des Kindergartenburos

Im Kindergartenburo konnen sich Schilerinnen und
Schiler spielerisch mit dem Thema Schrift und
Schreiben vertraut machen. In handlichen Leporel-
los ist beschrieben, wie Lehrpersonen ein solches
Schreibbiro einrichten konnen.

Wie schreiben Kinder, bevor sie schreiben? Und
muss man lesen konnen, damit das Schreibenler-
nen moglich ist? Oder umgekehrt? In vielen Kinder-
garten ist eine Leseecke vorhanden. Dort konnen
die Kinder durch Biicher erste Zugénge zur Schrift
erfahren. Doch warum werden nicht auch Schreib-
ecken zur Verfiigung gestellt? Diese und viele wei-
tere Fragen beschéftigten uns im Verlauf unseres
Studiums immer wieder. Deshalb beschlossen wir,
der Komplexitat des Schreiblernprozesses mit un-
serer Bachelorarbeit auf den Grund zu gehen.

Die Idee des Kindergartenbiiros

Die Idee unseres Projektes ist es, die Schiilerinnen
und Schiler bereits im Kindergarten mit der Schrift
und dem Schreiben vertraut zu machen. Es ist uns
ein Anliegen, den jungen Kindern einen vielseitigen,
spannenden und freudvollen Zugang zur Schrift zu
bieten. Wenn die Schilerinnen und Schiiler im Kin-
dergarten diese Gelegenheit nicht erhalten, ent-
fallt die Chance, die Schrift ohne Leistungs- und
Erwartungsdruck zu entdecken. Sobald Kinder ein-
geschult werden, weicht die experimentelle Erkun-
dung der Schrift haufig dem angeleiteten Schrei-
benlernen. Die Kinder sollen schon vor dem Eintritt
in die Schule eine Vielzahl an Erfahrungen zu der
Funktion und den Einsatzmoglichkeiten der Schrift
sammeln kénnen. Dadurch erhoffen wir uns, dass
sie die Relevanz der Thematik erkennen und da-
durch motivierter sind, das Schreiben in der Schule
zu erlernen.

Im Kindergarten wird also ein Biiro nur fiir die
Schiilerinnen und Schiiler eingerichtet. Dort kdn-
nen sie im Freispiel denjenigen Arbeiten nachge-
hen, die im Biiro verrichtet werden. Die Kinder diir-
fen aus den Materialien, die sie an diesem Arbeits-
platz vorfinden, selber auswahlen und auch die ge-
wiinschte Arbeit selbststéndig ausfiihren; sei es
das Lochen und Einordnen von Dokumenten oder
das Verfassen eines Briefes. Da die Idee des Kin-
dergartenbiros sehr praxisnah ist, erarbeiteten wir
parallel zum Verfassen der Bachelorarbeit finf Le-
porellos, die den Kindergartenlehrpersonen als
handliches Arbeitsinstrument dienen sollen. Jedes
der flnf Leporellos stellt ein Biro inklusive Lehr-
planbezug, Einfiihrung im Unterricht, Materialvor-
schlage, Raumgestaltung sowie weiterfiihrenden
Ideen vor. Zusétzlich ist auf der Frontseite des Falt-

prospekts jeweils das Wichtigste zum Kindergar-
tenblro in einer Kurzfassung festgehalten. Jedes
dieser funf Biros verfolgt das Ziel, die Neugierde
der Kinder zu wecken, sodass sie aus eigener Mo-
tivation und Interesse dieses Freispielangebot nut-
zen. Dabei liegt der Fokus nicht auf dem Schrei-
benlernen wie bei einem Schreiblehrgang, son-
dern vielmehr auf dem Experimentieren und Aus-
probieren. Kinder, die bereits viel Erfahrung im
Schreiben gesammelt haben, kénnen ihre Fertig-
keiten im Kindergartenbiiro anwenden und erwei-
tern. Mit unterschiedlichen Themen, die je nach
Jahreszeit oder Quartalsthema im Kindergarten
gewechselt werden kdnnen, erhoffen wir uns,
einen Grossteil der Schilerinnen und Schiiler
anzusprechen.

Bezug zum Lehrplan 21

Dass mit dem Konzept des Kindergartenbiros The-
men aus dem Fachbereich Sprachen aufgegriffen
werden, scheint augenféllig. Tatsachlich kdnnen im
Lehrplan 21 viele passende Kompetenzstufen aus
diesem Fachbereich gefunden werden. Doch beim
genauen Hinschauen wird ersichtlich, dass das
langst nicht der einzige Bereich ist, in dem die Kin-
der ihre Kompetenzen erweitern kénnen. Es wer-
den auch Kompetenzen aus den Fachbereichen
Mathematik, Textiles und Technisches Gestalten,
Bildnerisches Gestalten, Medien und Informatik
sowie Natur, Mensch, Gesellschaft beriicksichtigt
(vgl. D-EDK, 2016b, 0. S.).

Zusétzlich lassen sich einige entwicklungsorien-
tierte Zugange wie zum Beispiel «Fantasie und
Kreativitaty oder «Eigenstandigkeit und soziales
Handelny und tberfachliche Kompetenzen in allen
drei Bereichen (personal, sozial und methodisch)
mit dem Kindergartenbiiro in Verbindung bringen
(vgl. D-EDK, 2016 4a, 0. S.).

Wir sind Uberzeugt, dass der Einsatz des Kinder-
gartenblros einen positiven Einfluss auf das spa-
tere Schreibenlernen in der Schule haben wird.
Wenn die Kinder im Kindergarten freudvoll der
Schrift begegnen kdnnen, erhoffen wir uns, dass
ihnen das Schreibenlernen in der Schule ebenso
Spass bereiten wird. Einerseits, weil sie sich schon
einige Fahigkeiten und Fertigkeiten in Bezug auf
das Schreiben angeeignet haben und anderer-
seits, weil sie die Notwendigkeit Schreiben zu kdn-
nen, gegebenenfalls bereits erfahren haben. Be-
sonders wichtig erscheint uns, dass erste Schreib-
versuche der Kinder keinesfalls bewertet oder
korrigiert werden, ausgenommen ein Kind fragt
explizit danach.



Spielerischer Umgang zum Thema Schrift und Schreiben

In der Praxis iiberpriifen

Nur mit der Durchfiihrung in der Praxis kann schluss-
endlich Uberprift werden, ob diese friihe Heran-
flihrung an die Schrift Auswirkungen auf den spa-
teren Erwerb des Schreibens haben wird. Dafir
waére eine enge Zusammenarbeit zwischen der
Kindergarten- und der Unterstufenlehrperson eine
wichtige Voraussetzung. Wiinschenswert ist fiir
uns, dass der spielerische Ansatz unseres Kon-
zepts des Kindergartenblros in der Unterstufe
weitergefihrt wird. Die Rahmenbedingungen miss-
ten dann insofern angepasst werden, da sich der
Fokus etwas verschiebt. Sobald die Kinder in die
Schule Ubertreten, lernen sie namlich die expliziten
Bewegungsabléufe beim Schreiben der Buchsta-
ben des Alphabets kennen und iben, diese geldu-
fig zu schreiben. Haufig gibt es dann keinen Platz
mehr fir die Experimentierfreudigkeit der Schiile-
rinnen und Schiler, was auch in einer gewissen

Hinsicht nachzuvollziehen ist. Trotzdem gelingt es
vielen Lehrpersonen, faktisches Wissen oder star-
re mathematische Zusammenhange spielerisch
und freudvoll zu vermitteln. Und genau deshalb
sind wir zuversichtlich, dass dies auch beim ange-
leiteten Schriftspracherwerb mdglich ist.

Als zukinftige Kindergartenlehrpersonen verfolgen
wir das Ziel, moglichst allen Kindern vielfaltige Er-
lebnisse beim friilhen Schreiben zu ermdglichen.

Leonie Fankhauser und Lilian Hagmann

Die Autorinnen haben ihr Studium an der PH Zug
im Sommer 2018 erfolgreich abgeschlossen.
Ihre Bachelorarbeit wurde von Priska Koch, Lehr-
beauftragte Deutsch und Deutsch als Zweitspra-
che, betreut. Sie kann in der Mediothek der PH
Zug ausgeliehen werden.
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Fluchterfahrungen und Schule

Was flir Erfahrungen machen Lehrpersonen in
der Integrationsklasse des Kantons Zug und wie
stehen sie zu dieser Form der Beschulung?
Diesen Fragen ging Tamara Mastria in ihrer
Bachelorarbeit nach.

In den letzten Jahren scheint die Integrationsbewe-
gung in Schulen immer mehr an Bedeutung zu ge-
winnen. Alle Kinder sollen gemeinsam beschult wer-
den. Trotz den Ergebnissen verschiedener Studien,
welche die Vorteile einer integrativen Beschulung
von Kindern mit Migrationshintergrund gegeniiber
einer separativen Beschulung aufgezeigt haben
(vgl. Haeberlin, 2002, Karakayali et al., 2017), scheint
die Integration von Kindern mit Migrationshinter-
grund die Schulen immer wieder herauszufordern.
Im Laufe der Jahre haben sich im Bildungswesen
drei Haltungen gegenuber Kindern mit Migrations-
hintergrund entwickelt, die sich im Wesentlichen

in ihrem Umgang mit den durch Migrationsverhalt-
nisse hervorgerufenen Differenzen unterscheiden.
Wahrend die Auslanderpadagogik Unterschiede
als Defizite wahrnimmt und diese zu eliminieren
versucht (vgl. Mecheril, 2010, S. 61), anerkennt
die Interkulturelle Padagogik die kulturellen Diffe-
renzen (vgl. ebd., S. 61). Die Migrationspadagogik
geht noch einen Schritt weiter und fordert von den
Schulen, ihr Handeln gegeniiber Kindern mit Mig-
rationshintergrund immer wieder zu reflektieren und

W .

anzupassen, um Zugehdrigkeitsordnungen, die den
Kindern ungleiche Werte zuschreiben und ihre Hand-
lungsmoglichkeiten einschranken, zu vermeiden
(vgl. ebd., S.183f., 190 f.).

Eine Integrationsklasse als Antwort

Auch der Kanton Zug steht durch die zunehmen-
den Fluchtbewegungen in den letzten Jahren vor
der Frage, wie die Fliichtlingskinder, die zu einer
speziellen Gruppe der Kinder mit Migrationshin-
tergrund gezahlt werden, beschult werden sollen
(vgl. DBK, AgS, 2016, Mecheril, 2010). Eine lan-
desweite Vorgabe gibt es dazu nicht, jedem Kan-
ton steht die Beantwortung dieser Frage offen
(vgl. VPOD, 2002, S. 5ff.). Die Schulrektoren des
Kantons Zug haben entschieden, zur Beschulung
der Fluchtlingskinder eine Integrationsklasse zu
eroffnen, die seit Herbst 2016 geflhrt wird (vgl.
DBK, AgS, 2016, S. 5).

Die Perspektive der Lehrpersonen

Die Frage, die sich aus der vorliegenden Situation
im Kanton Zug und vor dem Hintergrund der The-
orie fir diese Bachelorarbeit gestellt hat, lautet
folgendermassen:

Was fiir Erfahrungen machen Lehrpersonen in der
Integrationsklasse des Kantons Zug und wie stehen
sie zu dieser Form der Beschulung?

Zur Beantwortung der Frage wurden offene Leit-

Fir Kinder mit Fluchterfahrungen fiihrt der Kanton Zug eine Integrationsklasse.



fadeninterviews mit Lehrerinnen gefiihrt, die in
der Integrationsklasse unterrichtet haben. Dabei
kamen insgesamt vier Lehrerinnen infrage, drei
von ihnen wurden befragt. Durch die Charakteris-
tik des offenen Leitfadeninterviews konnten die
Lehrerinnen frei von ihren Erfahrungen erzéhlen
und in das Gespréach einbringen, was ihnen wich-
tig erschien. Entstanden sind drei reichhaltige
und unterschiedliche Gespréache.

Zusammengefasst hat sich aus der anschliessen-
den Auswertung der Interviews herausgestellt,
dass die Lehrpersonen die Kinder der Integrations-
klasse, mit Ausnahme von wenigen Kindern, alle
als sehr motiviert und lernwillig erlebt haben. Die
Kinder haben den Unterricht mit grosser Freude
besucht. Jedoch steht jedes Kind durch die Alters-
unterschiede und die verschiedenen Schulerfah-
rungen an einem anderen Punkt, weshalb jedes
Kind eigene Aufgaben braucht. Ausserdem haben
die Kinder nur wenig Kontakt zu anderen Kindern
ausserhalb ihrer Klasse, wodurch ihnen Sprach-
vorbilder und der natlrliche Sprachgebrauch feh-
len. Nicht zuletzt fehlt den Lehrerinnen die Mog-
lichkeit eines Austauschs mit anderen Lehrperso-
nen, da sie nicht in ein Schulhausteam eingebun-
den sind.

Was die separierende Beschulung der Fliichtlings-
kinder angeht, wird diese von allen drei Lehrerin-
nen aufgrund des durch die Integrationsklasse ge-
gebenen geschitzten Rahmens bejaht. Die Kinder
haben Zeit, um in der Schweiz und in ihrem hier
angetroffenen neuen Leben anzukommen und wer-
den nicht von Anfang an mit allen Herausforde-
rungen einer Regelklasse konfrontiert. Gleichzei-
tig kommen sie mit hiesigen Brduchen und Lebens-
gewohnheiten in Kontakt. Allerdings wirden es
die Lehrerinnen bevorzugen, wenn die Integra-
tionsklasse nicht ausserhalb eines Schulhauses
stationiert wéare. Das Integriertsein in einem Schul-
haus sehen sie als zentralen Punkt, damit Kinder
Freundschaften kniipfen kénnen und sozial im Kan-
ton Zug integriert werden. Der Alternative der in-
tegrierenden Beschulung in einer Regelklasse
stehen die Lehrerinnen kritisch gegeniber. Eine
Integration ist fr sie nur realisierbar, wenn die
Kinder besondere Unterstiitzung bekommen.

Selbst dann kdnnen nicht alle Kinder gleich gut
integriert werden.

Fazit

Stellt man die Erfahrungen der befragten Lehrper-
sonen vor den Hintergrund der genannten Theorie,
dann kdénnen, trotz der kleinen Stichprobe, auf die
Perspektive der Lehrpersonen und der Nichtbeach-
tung der Sicht der Kinder, deren Familien oder Schul-
rektoren, dennoch einige Erkenntnisse gewonnen
werden. Es |asst sich sagen, dass auf der einen Sei-
te der Kanton Zug durch den Entscheid, die Fliicht-
lingskinder separativ zu beschulen, um sie auf die
Anspriiche einer Regelklasse vorzubereiten, eine
auslanderpadagogische Haltung einnimmt. Auf der
anderen Seite werden in der Integrationsklasse
selbst alle Kinder ihrem personlichen Niveau ent-
sprechend gefordert. Die Lehrerinnen nehmen die
kulturellen Unterschiede wahr, versuchen diese zu
verstehen und sie zeigen den Kindern gleichzeitig
hiesige Brauche. Diese Handlungsweisen entspre-
chen denjenigen der Interkulturellen Padagogik.

Nicht immer liegt der Ursprung von Schulschwierig-
keiten oder Problemen bei einer Integration bei den
Kindern. Es ist deshalb wiinschenswert, wenn in-
nerhalb des Bildungswesens und bei jeder einzel-
nen Lehrperson noch starker das eigene Handeln
reflektiert wird, um Optimierungsmaoglichkeiten zu
eruieren. Um den Erfolg einer Integration in Erfah-
rung zu bringen, ware es spannend, Lehrpersonen
zu befragen, die Fliichtlingskinder integriert beschu-
len. Des Weiteren wiirde eine Befragung der Schul-
rektoren des Kantons Zug, der betroffenen Kinder
und deren Familien einen tieferen Blick hinter die
Kulissen der Integrationsklasse gewahren.

Tamara Mastria

Die Autorin hat ihr Studium an der PH Zug im Som-
mer 2018 erfolgreich abgeschlossen. lhre Bache-
lorarbeit wurde von Dr. Oxana Ivanova-Chessex,
Wissenschaftliche Mitarbeiterin Institut fir inter-
nationale Zusammenarbeit in Bildungsfragen 1ZB,
betreut. Die Arbeit kann in der Mediothek der PH
Zug ausgeliehen werden.

Literatur

Direktion fiir Bildung und Kultur
(DBK), Amt fiir gemeindliche Schu-
len (AgS) (Hrsg.). (2016). Kinder
und Jugendliche aus dem Asyl- und
Fliichtlingsbereich in der Schule.
Information fiir Schulen und Gemein-
den. Zug: AgS.

Haeberlin, U. (2002). Schulschwa-
che und Immigrantenkinder in der
Primarstufe - Forschungen zu Sepa-
ration und Integration. In F. Heinzel
& A. Prengel (Hrsg.), Heterogenitat,
Integration und Differenzierung in
der Primarstufe (S. 93-106).
Opladen: Leske + Budrich.

Karakayali, J., zur Nieden, B., Gross,
S., Kahveci, G., Gileryliz, T. & Heller
M. / Berliner Institut fir empirische
Integrations- und Migrationsfor-
schung (2017). Die Beschulung

neu zugewanderter und gefliichteter
Kinder in Berlin. Praxis und Heraus-
forderungen.

Berlin: Humboldt-Universitét.

Mecheril, P. (2010). Die Ordnung
des erziehungswissenschaftlichen
Diskurses in der Migrationsgesell-
schaft. In P. Mecheril, S. Andresen,
K. Hurrelmann, C. Palentien & W.
Schroer (Hrsg.). Migrationspddago-
gik (S. 54-76). Weinheim: Beltz.

VPOD (2002). Ohne Papiere in die
Schule? Magazin fiir Schule und
Kindergarten, 128, 5-12.



	Seiten aus Infonium_3-20-2.pdf
	Infonium_3-20.pdf
	Bachelorarbeiten-Infonium-seit-2018.pdf
	Bachelorarbeiten-Infonium-seit-2018.pdf
	Seiten aus PHZ_Infonium_3-19_final.pdf
	Bachelorarbeiten-Infonium-seit-2018.pdf
	Seiten aus Web_Infonium_3-2018-2.pdf
	Seiten aus Web_Infonium_3-2018.pdf
	Seiten aus Web_Infonium_2-2018-2.pdf
	Seiten aus Web_Infonium_2-2018.pdf


	BA_Infonium_2-2020.pdf




