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1 Einleitung: Jahrgangstbergreifendes
Lehren und Lernen im Zyklus 2

Ursula Fiechter, Simone Ganguillet, Trime Misini, Susanna Schwab und Laura Weidmann

In unserem Forschungsprojekt untersuchen wir den jahrgangsibergrei-
fenden Unterricht in fiinf Schulfachern im Zyklus 2. Im Lehrplan 21 be-
fasst sich der Zyklus 2 mit den Schulstufen 3. bis 6. Klasse (D-EDK, 2014)
resp. dem 3. bis 6. Schuljahr. Beim Zyklus 2 handelt es sich um Schiilerin-
nen und Schiiler der Altersgruppe zwischen 8 und 12 Jahren.

Uns interessiert nun die Frage, wie der Lerngegenstand im jahrgangs-
ubergreifenden Fachunterricht von den Lehrpersonen angelegt und von
den Schiilerinnen und Schiilern bearbeitet wird. Diese Fragestellung ist
insofern bedeutsam, als insbesondere im Kanton Bern Mehrjahrgangs-
klassen, also Schulklassen, die zwei oder mehr Schuljahrgange umfassen,
im Zyklus 2 stark verbreitet sind (vgl. Kapitel 1.2). Im Rahmen des Projek-
tes verwenden wir die Begriffe «jahrgangstibergreifendes Lernen» und
«jahrgangstbergreifender Unterricht». Die Begriffe «altersdurchmischt»,
«altersgemischt» und «jahrgangsiibergreifend» werden im deutschspra-
chigen Raum synonym eingesetzt. Aus unserer Sicht bezeichnet der Be-
griff «jahrgangstibergreifend» jedoch am genausten, dass in der Mehr-
jahrgangsklasse mehrere Schuljahrgange zusammengefasst sind. Mit
dem Begriff «jahrgangsiibergreifendes Lernen» wird ein Unterrichtsar-
rangement bezeichnet, in dem sich Schiilerinnen und Schiiler mit einem
gemeinsamen Lerngegenstand auseinandersetzen (vgl. Wannack, 2015).
Neben den Chancen des jahrgangsiibergreifenden Unterrichts bestehen
auch Herausforderungen. In Kapitel 1.1 werden Chancen und Herausfor-
derungen erortert, die unser Projekt in die aktuelle Diskussion um (Fach-)
Didaktik einordnen und auf die wir uns immer wieder beziehen. Zudem
sind diese Konzepte fiir die Gestaltung des jahrgangsibergreifenden Un-
terrichts bedeutsam.
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1.1  Differenzierung und Individualisierung
als Chance und Herausforderung

Lehrpersonen, die an Mehrjahrgangsklassen unterrichten, sind herausge-
fordert, das fachliche Lehren und Lernen mit den zur Verfligung stehen-
den Lehr- und Lernmaterialien an die Situation der Mehrjahrgangsklas-
se anzupassen. Falls sie den Unterricht jahrgangsiibergreifend, d.h. ein
Lernen am gemeinsamen Lerngegenstand, gestalten mochten, miissen
sie Lehrinhalte so differenzieren und individualisieren, dass Lernen am
gleichen Lerngegenstand fiir Schiilerinnen und Schiiler jahrgangs- und
entwicklungsgemischt maoglich ist. Da die Lehrperson sich in der Mehr-
jahrgangsklasse vom Ideal (und von der Fiktion) der leistungshomogenen
Lerngruppe verabschieden muss, bedarf es fiir den Unterricht einer ge-
zielten Auseinandersetzung damit, was von wem und wie gelernt werden
soll. Der Fachinhalt sowie die didaktischen Moglichkeiten der Aufberei-
tung fiir den Unterricht fordern die Lehrperson heraus, will sie die unter-
schiedlichen Voraussetzungen der Lernenden in der Mehrjahrgangsklas-
se beriicksichtigen. In diesem Sinne bietet die jahrgangsiibergreifende
Schulklasse die Chance, den Unterricht weiterzuentwickeln sowie die Ad-
aptivitat von Lernangeboten und Lernbegleitung zu verbessern. Gleichzei-
tig ist diese Chance auch mit Herausforderungen verbunden. Stichworte
in diesem Zusammenhang sind Differenzierung und Individualisierung als
didaktische Massnahmen.

Reusser und sein Team weisen darauf hin, dass fiir die beiden Konzepte
«Differenzierung» und «Individualisierung» «[e]ine allgemein akzeptierte
Definition [...] ebenso [fehlt] wie eine genaue Vorstellung des Zusammen-
spiels» (Reusser et al., 2013, S.57). In der Diskussion scheint jedoch Einig-
keit dartiber zu bestehen, dass sich die beiden Begriffe auf die Gestaltung
des Lernangebots durch die Lehrperson beziehen. (Innere) Differenzie-
rung oder Binnendifferenzierung soll den Lernenden in der Unterrichtssi-
tuation ihren Voraussetzungen entsprechendes Lernen ermdoglichen. Dies
geschieht durch die Schaffung «unterschiedliche[r] Zugange und Bear-
beitungsmaoglichkeiten» (ebd.). Es wird davon ausgegangen, dass Diffe-
renzierungsmassnahmen die «Passung zwischen Unterrichtsangebot
und individuellen Nutzungsmaglichkeiten» (ebd.) verbessern oder (iber-
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haupt erst ermdglichen. In dieser Logik beschreibt (innere) Differenzie-
rung das Lernangebot, Individualisierung bezieht sich dann nach Reusser
et al. (2013) auf die Nutzung dieses Angebots durch die Lernenden. Auf
eine Kurzformel gebracht heisst dies: Differenzierung schafft Lernange-
bote fiir individualisiertes Lernen (vgl. ebd., S.57). Damit wird der heuti-
gen Vorstellung entsprochen, dass Individuen lernen, d.h., dass sie sich
den Lerngegenstand auf ihre eigene Weise aneignen. Fiir die Lehrperson
bedeutet dies, dass sich ihre anspruchsvolle Aufgabe darauf beschrankt,
«Lernen via kognitiv aktivierende Angebote anzuregen und die Lernpro-
zesse der Individuen adaptiv und zielbezogen zu begleiten» (ebd.). Wie
Reusser und Team weiter betonen, ist die «Notwendigkeit zur Gestaltung
solcher Arrangements [...] bei Lerngruppen mit erweiterter Heterogenitat
(u.a. integrative Volksschule, Mehrjahrgangsklassen) offensichtlicher als
bei vermeintlich homogenen Jahrgangsklassen in ausserlich gegliederten
Schulsystemen» (ebd., S.57-58).

In Bezug auf die Entwicklung von Unterricht unterscheidet die fachdidak-
tische Forschung zwischen zwei Aspekten oder Ebenen von Unterricht.
Die «Oberflachen-, Sicht- oder Handlungsstrukturebene» bezeichnet «die
dramaturgische Gestaltung der Handlungsoberflache des Unterrichts, die
Choreographie, d.h. [die] austauschbaren Methoden, Sozial- und Inszenie-
rungsformen» (Reusser, 2019, S. 144). Davon werden die Tiefenstrukturen
von Unterricht unterschieden, welche Unterrichtsmerkmale «wie trans-
parenter Stoffaufbau, Verstandnisklarheit, Klassenfiihrung, kognitive
Aktivierung und ein lernforderliches Sozialklima ebenso wie eine Grund-
vorstellung tber den Aufbau vollstandiger Lehr-Lernzyklen» (ebd., S. 145)
umfassen. Diese Unterscheidung wurde und wird in der fachdidaktischen
Forschung zu Unterricht stark rezipiert (vgl. Adamina et al., 2019; 2020;
Labudde & Metzger, 2019; Fiechter et al., 2015). Sie interessiert uns in
Zusammenhang mit Differenzierung und Individualisierung von Lernge-
genstanden in den Fachern Deutsch, Englisch, Franzosisch, Mathematik
und Natur, Mensch, Gesellschaft (NMG).

Seite 9



@ Ursula Fiechter, Simone Ganguillet, Trime Misini, Susanna Schwab und Laura Weidmann

1.2 Mehrjahrgangsklassen im Kanton Bern

Um unsere Fragestellung zu beantworten, beforschten wir den jahr-
gangslibergreifenden Fachunterricht in zwolf Schulklassen bei insgesamt
14 Lehrpersonen. Dabei suchten wir Lehrpersonen aus, die moglichst
jahrgangsiibergreifend unterrichten, d.h. die Lerngruppe lernt am glei-
chen Lerngegenstand. Dank guter Feldkontakte konnten wir meist ent-
sprechende Lehrpersonen finden. In den Fachern Mathematik, NMG und
Deutsch konnten wir denn auch durchgangig jahrgangsiibergreifenden
Unterricht beobachten. Fiir die beiden Fremdsprachen Franzdsisch und
Englisch gestaltete sich die Suche schwieriger. Die Griinde hierfiir werden
in Kapitel 1.3 dargelegt. In neun verschiedenen Schulen beobachteten wir
den Unterricht in den Fachern Deutsch, Englisch, Franzdsisch, Mathema-
tik und NMG. Insgesamt waren wir in 99 Lektionen als Beobachtende
anwesend. Zudem fiihrten wir Gesprache mit den Lehrpersonen, Schiile-
rinnen und Schiilern, sammelten Lernspuren und Unterrichtsmaterialien
sowie Informationen Uber die Schulen. In einzelnen Schulklassen konnte
der Unterrichtin drei, in anderen in zwei oder auch nur in einem Schulfach
beobachtet werden. Tabelle 1 zeigt auf, in welchen Fachern wie viele Lekti-
onen beobachtet wurden, wie viele Lehrpersonen dabei involviert und wie
viele Schulklassen je Fach beteiligt waren.

Anzahl beobachtete Lektionen, Lehrpersonen und Schulklassen in den Schulfachern
Schulfach Deutsch Englisch | Franzosisch | Mathematik NMG
Anzahl Lektionen 20 15 22 30 14
Beteiligte LP 5 3 4 6

Anzahl Schulklassen 5 3 4 6

Tabelle 1: Anzahl der beobachteten Lektionen in den Fachern, beteiligte Lehrpersonen (LP)
und Schulklassen

In den verschiedenen Schulen fanden wir unterschiedliche Varianten von
Mehrjahrgangsklassen vor. Vier Schulklassen waren aus drei Jahrgangen
(4.-6. Schuljahr) zusammengesetzt, zwei davon in landlichem Umfeld.
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Zwei Schulklassen im landlichen Umfeld bestanden aus vier Jahrgangen
(8.-6. Schuljahr). Vier Schulklassen, drei in landlichem, eine in stadtischem
Umfeld, waren zweistufig organisiert.

Im Kanton Bern sind Mehrjahrgangsklassen auf der Mittelstufe (Zyklus 2)
verbreitet. Sie machen mehr als die Halfte aller Schulklassen dieser Stufe
aus.

Reine Jahrgangsklassen Kanton Bern Zyklus 2

3. Klasse 251
4. Klasse 242
5. Klasse 250
6. Klasse 239
Total Jahrgangsklassen Kanton Bern Zyklus 2 982

Reine Mehrjahrgangsklassen mit nur 3. und 4. Klasse

Total . 396
Reine Mehrjahrgangsklassen mit nur 5. und 6. Klasse
Total . 364

Mehrjahrgangsklassen mit 3.- oder 4.-Klasslern sowie weiteren Jahren
(aber ohne die Mehrjahrgangsklassen mit nur 3.- und 4.-Klasslern)

Total . 348

Mehrjahrgangsklassen mit 5.- oder 6.-Klasslern sowie weiteren Jahren
(aber ohne die Mehrjahrgangsklassen mit nur 5. und 6. Klasslern)

Total 203
Total Mehrjahrgangsklassen im Kanton Bern Zyklus 2 1311

Tabelle 2: Lernendenstatistik 2019 zu Schulklassen im Kanton Bern unterschieden nach Jahr-
gangs- und Mehrjahrgangsklassen (Quelle: Bildungs- und Kulturdirektion Kanton Bern, 2020)

Wie Tabelle 2 zeigt, gibt es im Kanton Bern im Jahr 2019 im Zyklus 2 ins-
gesamt 2293 Schulklassen. Davon sind 982 Jahrgangsklassen (42,8 Pro-
zent). Von den 1311 Mehrjahrgangsklassen sind 760 Klassen aus zwei
Schuljahrgangen zusammengesetzt. Dies entspricht einem Anteil von
58 Prozent der Mehrjahrgangsklassen und rund einem Drittel (33,1 Pro-
zent) aller Schulklassen im Zyklus 2 im Kanton Bern. 42 Prozent der Mehr-
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jahrgangsklassen bestehen somit aus drei und mehr Schuljahrgangen.
Die Wichtigkeit und Bedeutung der Auseinandersetzung mit Lerngele-
genheiten fiir Mehrjahrgangsklassen ist damit gegeben.

1.3  Rahmenbedingungen fir
Fremdsprachen im Zyklus 2

Obwohl im Kanton Bern im Zyklus 2 Mehrjahrgangsklassen sehr verbrei-
tet sind, stellen sich insbesondere fiir den Unterricht in den Fremdspra-
chen besondere Herausforderungen, die den Rahmenbedingungen des
Fremdsprachenunterrichts geschuldet sind. Betrachten wir zuerst die
Lektionentafel flir den Zyklus 2 (Tabelle 3), so stellen wir fest, dass die
drei Promotionsfacher Deutsch, Franzosisch und Mathematik im 3. und
4. Schuljahr 13 Wochenlektionen ausmachen. Im 5. und 6. Schuljahr bean-
spruchen sie insgesamt 12 Wochenlektionen. Das Fach Englisch beginnt
im 5. Schuljahr und hat zwei Wochenlektionen zur Verfligung. Die beiden
Fremdsprachen Franzosisch und Englisch sind mit vergleichsweise we-
nig Wochenstunden bestiickt. Dies hatte und hat Konsequenzen auf die
Organisation des Fremdsprachenunterrichts sowie auf die Moglichkeiten,
den jahrgangsiibergreifenden Fremdsprachenunterricht im Rahmen des
Projekts zu beobachten.

Lektionentafel 2. Zyklus

(399&:::?1 Ltllr 3. Schuljahr 4. Schuljahr 5. Schuljahr 6. Schuljahr
wochen)

Deutsch 5 5 5 5
Englisch - _ 2 9
Franzosisch 3 3 9 9
Mathematik 5 5 5 5
NMG 6 6 6 6

Tabelle 3: Lektionentafel der fiir die Untersuchung beriicksichtigten Schulfacher fiir den 2. Zyklus
(Quelle: https://www.erz.be.ch/erz/de/index/kindergarten_volksschule/kindergarten_volks-
schule/lehrplan_21/lektionentafel.html [24.11.2020])
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Die Vorverlegung des Fremdsprachenunterrichts mit der Einfiihrung
zweier Fremdsprachen im Zyklus 2 stellt Lehrpersonen vor zusatzliche
Herausforderungen. An dieser Stelle sollen drei neue Herausforderungen
besonders hervorgehoben werden: a) fehlende Erfahrung mit Fremd-
sprachenunterricht; b) Lerngegenstand «Fremdsprache»: zugleich Medi-
um und Lerngegenstand; und c) fehlende oder wenig Unterstiitzung fiir
Fremdsprachenunterricht in Mehrjahrgangsklassen seitens der obligato-
rischen Lehrmittel.

Zu a) fehlende Erfahrung Fremdsprachenunterricht:

Die Vorverlegung zweier Fremdsprachen an die Primarstufe bedingte
neue Lehrplane sowie neue Lehrmittel, welche gleichzeitig die Neukon-
zeption des Fremdsprachenunterrichts (vgl. Passepartout Projektbe-
schrieb, 2007) umsetzten. Seit der Einflihrung von Franzosisch (August
2011) und von Englisch (August 2013) stehen Lehrpersonen infolgedes-
sen vor der Aufgabe, neue Schulfacher mithilfe neuer Lehrmittel nach
neuen fremdsprachendidaktischen Methoden und Ansatzen zu vermit-
teln. Dementsprechend haben Lehrpersonen im Zyklus 2 oft noch keine
langjahrige Erfahrung mit Fremdsprachenunterricht.

Zu b) Lerngegenstand «Fremdsprachen»:

Im Fremdsprachenunterricht bedingt die Beschreibung des Lerngegen-
standes gegeniiber den nicht sprachlichen Schulfachern eine Beson-
derheit, da die Sprache zugleich Medium und Lerngegenstand ist. Eine
weitere Herausforderung ist dabei die Lehrpersonensprache. Auf die
Lehrpersonensprache und die Sprachkompetenz der Lehrperson wird
in den jeweiligen Kapiteln (5 fiir Franzosisch und 6 fir Englisch) naher
eingegangen.

Zu c) Fremdsprachenunterricht an Mehrjahrgangsklassen:

Bereits wahrend der Erprobungsphase der neuen Lehrmittel wurde in ei-
ner externen Evaluation des Passepartout-Projekts (Singh und Elmiger,
2017) in Bezug auf den Fremdsprachenunterricht in Mehrjahrgangsklas-
sen festgehalten, dass sich das Unterrichten in Mehrjahrgangsklassen als
schwierig gestaltet und die Lehrpersonen den grossen Vorbereitungs-
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aufwand beklagen. Singh und Elmiger (2017) weisen darauf hin, dass es
wiinschbar ware, organisatorische Verbesserungen in solchen Klassen
anzubringen, wie beispielsweise eine Erhohung der Lektionenzahl oder
die Aufteilung der Klassen fiir den Fremdsprachenunterricht (ebd., S.64).
Die Bildungs- und Kulturdirektion des Kantons Bern (BKD) hat ein Merk-
blatt mit Empfehlungen zur Organisation des Fremdsprachenunterrichts
herausgegeben (BKD, 2019). Nebst der Empfehlung, parallele Mehrjahr-
gangsklassen in den Fremdsprachen in Jahrgangsklassen zu unterrichten,
wird im Merkblatt festgehalten, dass grundsatzlich nicht mehr als zwei Ni-
veaus gleichzeitig unterrichtet werden sollen. Fiir unser Projekt bedeutete
dies, dass die Suche nach Schulklassen, in denen jahrgangsiibergreifend
Englisch oder Franzosisch unterrichtet wird, sich schwierig gestaltete.
Empfehlungen zum Fremdsprachenunterricht in Mehrjahrgangsklassen
wurden auch von den beiden Lehrmittelverlagen (Schulverlag plus fiir
Franzosisch sowie Klett und Balmer fiir Englisch) herausgegeben. Auf die
Empfehlungen der beiden Verlage wird in den entsprechenden Kapiteln
naher eingegangen.

Seit der Einflihrung von zwei Fremdsprachen im Zyklus 2 haben sich in
der Praxis verschiedene Varianten fir den Unterricht in Mehrjahrgangs-
klassen herauskristallisiert. So werden beispielsweise Zusatzlektionen
fir Halbklassenunterricht gesprochen. Haufig wird der Fremdsprachen-
unterricht auch jahrgangsspezifisch eingeteilt, sodass beispielsweise alle
Schiilerinnen und Schiiler des 3. Schuljahres liber die einzelnen Mehr-
jahrgangsklassen hinweg zusammengenommen werden. Dann findet al-
lerdings kein jahrgangstiibergreifendes Lernen statt.

Abschliessend kann zu den Rahmenbedingungen im Fremdsprachenun-
terricht festgehalten werden: Lehrpersonen im Zyklus 2 wurden und wer-
den neben der allgemeinen Knappheit an Ressourcen (vgl. Breidenstein,
2014) mit einer Vielzahl von Herausforderungen konfrontiert. Dazu gibt es
im Fremdsprachenunterricht in Mehrjahrgangsklassen zusétzliche Diffe-
renzierungsmassnahmen zu bewaltigen und zu meistern.
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1.4  Der Fokus der Unterrichtsanalysen:
Vermittlung, Lernbegleitung, Aneignung

Im Projekt geht, es wie einleitend ausgefiihrt, um die Frage, wie der Un-
terricht in der Mehrjahrgangsklasse organisiert ist, wie das jahrgangs-
tbergreifende Lernen am gleichen Gegenstand arrangiert wird. Zudem
rekonstruieren wir, wie der Lerngegenstand, d.h. die fachlichen und fach-
didaktischen Aspekte, aufbereitet, eingefiihrt und vermittelt werden. Fir
die Beschreibung der Unterrichtsbeispiele wahlen wir die Aspekte der
Vermittlung sowie Lernbegleitung und Lernunterstiitzung durch die Lehr-
person und der Aneignung durch die Lernenden.

Lernbegleitung und -unterstiitzung bezeichnet Reusser (2019) als die
«wichtigsten Professionalisierungs- und Entwicklungsaufgabe[n] von
Lehrpersonen» (S.157). Denn bei der Lernbegleitung stehen die «Tiefen-
strukturen»,diefachlichenundfachdidaktischen Aspekte,imVordergrund.
Die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und das unterschiedliche
Vorwissen der Lernenden fordern die Lehrperson heraus. Insbesondere im
Setting der Mehrjahrgangsklasse muss sie sich von einem «eng gefiihr-
ten Klassenunterricht [...] verabschieden» (ebd.). Gefragt sind schliesslich
«Kompetenzen der individuellen und gruppenbezogenen Lernunterstiit-
zung» (ebd.). «Dies heisst, flexibel auf wechselnde Bearbeitungsstande,
Verstandnisschwierigkeiten und Lernfortschritte einzugehen, Unterstit-
zungsbedarfe zu erkennen und fachlich angemessene Hilfestellungen zu
geben» (ebd.). Fachliche und fachdidaktische Grundlagen sind Voraus-
setzungen fir eine zielfihrende Lernunterstiitzung. Die Lehrperson soll in
der Lage sein, die Schlerinnen und Schiiler individuell zu begleiten, dies
vor dem Hintergrund einer grésseren Bandbreite an Lernvoraussetzun-
gen in der Mehrjahrgangsklasse. Diese Problematik wird von Breidenstein
(2014) aufgegriffen und unter institutionellen Bedingungen des Schulall-
tags diskutiert. Der Autor interessiert sich dafiir, wie Lehrpersonen der
Anforderung an individuelle Begleitung in einem Setting nachkommen,
das sich vom «eng gefiihrten Klassenunterricht» (Reusser, 2019, S.159)
verabschiedet hat. Breidenstein und sein Forschungsteam «fragen an-
hand der Beobachtung des praktischen Vollzugs individualisierten Unter-
richts nach den zugrunde liegenden Handlungs- und Strukturproblemen»
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(Breidenstein, 2014, S. 36). Die Forschenden diskutieren die beobachteten
Praktiken von Lehrpersonen unter dem Stichwort der «Knappheit der Res-
source Lehrkraft» (ebd., S.48). Nicht alle Lernenden konnen gleichzeitig
hinsichtlich ihrer individuellen Fragen betreut und in ihrem Lernprozess
begleitet werden. Gemass Breidenstein wird «die Diskrepanz zwischen
der Kapazitat der Lehrperson und der Vielzahl der Schiileranfragen im
individualisierten Unterricht nur [...] durch eine gewisse Standardisierung
der Schiilertatigkeiten und damit der Problemstellungen» (ebd., S.48)
l6sbar. Die Dezentrierung des Unterrichtsgeschehens, also die Tatsache,
dass der Unterricht nicht mehr um die Erklarungen und Handlungen der
Lehrperson, sondern auf das selbststandige und individualisierte Ler-
nen und Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler hin organisiert ist, hat
(neue) Praktiken der (Selbst-)Steuerung und (Selbst-)Kontrolle zur Folge.
Das selbststandige Arbeiten der Lernenden geschieht durchwegs auf der
Basis bereitgestellter Materialien wie Arbeits- resp. Aufgabenblatter und
Lehrmittel. Breidenstein problematisiert diese Form des Lehr-Lernarran-
gements wie folgt: «Das konkrete Hantieren mit dem Material scheint ge-
genliber Lerninhalten bzw. -prozessen dominant zu werden» (ebd., S.45).
Ahnliche Beobachtungen machten bereits Liebers et al. (2008) in ihrer
Untersuchung zur flexiblen Schuleingangsphase.

Wie wir oben ausgefiihrt haben, bezieht sich die Diskussion liber das
(jahrgangstibergreifende) Lehren und Lernen wesentlich auf die Fahigkei-
ten der Lehrpersonen und die Qualitat des Fachunterrichts. Welchen Sinn
die Lernenden mit dem Lerngegenstand verbinden, welche Bedeutung
der Lerngegenstand fiir sie und fiir ihr Lernen hat, wird weniger in den
Blick genommen. Aus diesem Grund pladiert Pollmanns (2010) dafiir, die
Aneignungsseite des Unterrichts, d.h. die Lern- und Bildungsprozesse der
Schiilerinnen und Schiiler, starker zu beachten. Mit dem Begriff der An-
eignung bezeichnet Pollmanns sowohl «die Art und Weise, in der [Schii-
lerinnen und Schiiler] Unterricht und ihre Schiilerlnnen-Rolle deuten» als
auch die gleichzeitige Rekonstruktion der Bedeutungen, «die sie in der
Auseinandersetzung mit dem unterrichtlichen Gegenstand entwickeln»
(ebd., S.108). Im Rahmen unseres Projektes erschliessen wir die Aneig-
nungsseite des Unterrichts anhand von Interviews mit einzelnen Schii-

Seite 16



Einleitung: Jahrgangsiibergreifendes Lehren und Lernen im Zyklus2 @

lerinnen und Schiilern, anhand von Gesprachen unter Schiilerinnen und
Schiilern sowie anhand von Produkten und Lernspuren, die im Rahmen
der Unterrichtseinheiten geschaffen wurden.

1.5  Zu den einzelnen Beitragen

Im Projekt interessiert uns, wie der Lerngegenstand im jahrgangsiiber-
greifenden Fachunterricht von den Lehrpersonen aufbereitet und arran-
giert wird. Dies umschreiben wir in den einzelnen Kapiteln zu den finf
untersuchten Schulfachern als Vermittlung. Wir untersuchen auch, wel-
chen Aktivitdaten die Lernenden im Unterricht nachgehen, wie sie den
Lerngegenstand verhandeln und welche Produkte sie im Rahmen der Un-
terrichtseinheiten erstellen. Damit diskutieren wir den Aspekt der Aneig-
nung. Auf dieser Basis wird fiir die Leserin und den Leser deutlich, wie der
Lerngegenstand in den konkreten Beispielen nachvollzogen werden kann
und welche Herausforderungen sich daraus fiir den Unterricht ergeben.
Im Fokus stehen Gemeinsamkeiten und Unterschiede, die sich anhand
der beobachteten Lektionen in den verschiedenen Schulfachern zeigen,
und die fachspezifischen Besonderheiten und Kontextbedingungen, die
sich daraus rekonstruieren lassen. Ziel ist es, einen Beitrag zur Ausein-
andersetzung um fachliche und fachdidaktische Aspekte des jahrgangs-
Ubergreifenden Unterrichts zu leisten, Lehrpersonen sowie Studierende
der Grundaus- und Weiterbildung zu inspirieren und zu ermutigen, jahr-
gangsulibergreifendes Lernen auf der Basis fachdidaktischer Grundlagen
zu erproben, zu entwickeln und zu reflektieren. Die Analysen zeigen, dass
die Gestaltung des Lernangebots stark nach Schulfach und didaktischen
Vorgaben wie Lehrplan, Lehrmittel sowie Anweisungen und Empfehlun-
gen der Bildungsverwaltung variiert.

Die Fallbeispiele in den jeweiligen Kapiteln sind kontrastierend angelegt.
Das bedeutet, dass sie unterschiedliche Aspekte der Aneignung, Vermitt-
lung respektive des Lerngegenstandes fokussieren. Aufgebaut sind die
einzelnen Kapitel entlang der Dimensionen Vermittlung, Aneignung und
Lerngegenstand (Differenzierung, Beurteilung, kooperative Elemente im
Unterricht usw.). Insofern sind die Ausfiihrungen auch an die in der Fach-
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didaktik vermittelten zentralen Konzepte anschlussfahig. Die einzelnen
Beitrage konnen als eigenstandige Aufsatze gelesen werden. Der Band
ist wie folgt aufgebaut:

In Kapitel 2 werden zwei Unterrichtsbeispiele aus dem Fach «Mathema-
tik» vorgestellt. Der jahrgangstibergreifende Mathematikunterricht stiitzt
sich in der Deutschschweiz grosstenteils auf jahrgangsgetrennte Lehr-
mittel. Oft gilt es fiir die Lernenden, nach Jahrgdngen getrennte Plane
durchzuarbeiten. Die Lehrperson unterstiitzt durch Lernbegleitung und
Instruktion. Im Projekt interessiert die Frage, wie ein Unterricht aussieht,
in dem Lernende verschiedener Schuljahre den gleichen Lerngegenstand
gemeinsam erschliessen, interagieren, Fragen und Antworten gemein-
sam entwickeln und sich beim Lernen unterstiitzen. Der Beitrag skizziert
und diskutiert zwei Situationen, in denen dies gelingt.

Das Fach «Natur, Mensch, Gesellschaft» (NMG, Sachunterricht) gilt als
Vorreiter, wenn es um die Forderung und Umsetzung kompetenzorien-
tierter sowie jahrgangsibergreifender Didaktikkonzepte geht. Im Kapitel
wird anhand von zwei Fallbeispielen aufgezeigt, welche Chancen und
Schwierigkeiten sich im NMG-Unterricht ergeben, wenn dieser auf einen
jahrgangstibergreifenden Lerngegenstand ausgerichtet ist.

Anhand von zwei Unterrichtsbeispielen aus dem Fach «Deutsch», in deren
Zentrum Schreibaufgaben stehen, wird im Beitrag aufgezeigt, wie Schreib-
aufgaben fiir den jahrgangsiibergreifenden Unterricht fruchtbar gemacht
werden konnen. Zentral dabei ist, Schreiben als Prozess zu begreifen und
die Schreibaufgaben auch dementsprechend anzulegen. Grundlage dafiir
liefern die aktuellen Konzepte der Schreibdidaktik im Sinne von situierten
und profilierten Schreibaufgaben.

Da jahrgangsiibergreifendes Lernen im Fach «Franzésisch» selten an-
zutreffen ist, sind aktuelle Forschungsergebnisse kaum greifbar. Das fiir
den Franzosischunterricht im Kanton Bern obligatorische Lehrmittel Mille
feuilles fur den Zyklus 2 basiert auf einzelnen Lerneinheiten, sogenannten
parcours, die gemass Verlag «nicht spezifisch fiir das Lernen am gleichen
Gegenstand in Mehrjahrgangsklassen konzipiert» wurden (Passepartout
& Schulverlag, 2013, S.3). Wie durchlaufen also Lehrpersonen in jahr-
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gangsulibergreifenden Klassen diese parcours und wie konstruieren sie
die Lerngegenstande? Im Kapitel werden die Herangehensweisen zweier
Lehrpersonen beleuchtet.

Im Fach «Englisch» flihren verschiedene Griinde dazu, dass sich die Frage
«To JUL or not to JUL?» fiir Lehrpersonen im Englischunterricht an Mehr-
jahrgangsklassen selten stellt. Ein wichtiger Grund ist das Merkblatt der
Bildungs- und Kulturdirektion des Kantons Bern. Trotz dessen Empfeh-
lungen findet an etlichen Schulen Englischunterricht in Mehrjahrgangs-
klassen und nicht in Jahrgangsklassen statt. Im Kapitel wird exempla-
risch aufgezeigt, wie zwei Lehrpersonen den Englischunterricht an ihren
Mehrjahrgangsklassen gestalten und wie dabei jahrgangsiibergreifendes
Unterrichten praktiziert wird.

In Kapitel 7 werden die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der einzelnen
Facher in Bezug auf wesentliche Aspekte diskutiert und es wird ein Fazit
gezogen.
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2 Fach Mathematik: Individuelles
und kooperatives Lernen in
jahrgangsuibergreifenden Klassen

Beat Walti

Der jahrgangstibergreifende Mathematikunterricht stiitzt sich in der deut-
schen Schweiz grosstenteils auf jahrgangsgetrennte Lehrmittel. Oft gilt es fiir
die Lernenden, nach Jahrgangen getrennte Plane durchzuarbeiten. Die Lehr-
person unterstiitzt durch Lernbegleitung und Instruktion. Im Rahmen des vor-
liegenden Projekts interessiert die Frage, wie ein Unterricht aussieht, in dem
Lernende verschiedener Schuljahre den gleichen Lerngegenstand gemeinsam
erschliessen, interagieren, Fragen und Antworten gemeinsam entwickeln und
sich beim Lernen unterstiitzen. Der Beitrag skizziert und diskutiert zwei Situ-
ationen, in denen dies gelingt.

2.1  Ausgangslage

Forschungsergebnisse zeigen, dass die Wirksamkeit von Mathematikun-
terricht in engem Zusammenhang mit den Unterrichtskonzepten (vgl. Wa-
gener, 2014), den Beliefs (vgl. Nihrenbdrger, 2006; Matter, 2016) und dem

Professionswissen (Krauss et al., 2008) der Lehrpersonen steht. Fiir das

jahrgangstibergreifende Lernen im Mathematikunterricht ergeben sich

diesbeziiglich Fragen:

— Inwiefern gelingt es, Lernende in jahrgangsiibergreifenden Klassen ge-
meinsam zu mathematischem Handeln anzuregen, sie zu Interaktion
und Diskussion zu ermutigen und vom gleichen Unterrichtsgegenstand
(bzw. von der gleichen Aufgabe) ausgehend die eigenen Kompetenzen
zu erweitern?
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— Ist es lberhaupt sinnvoll, wenn Lernende in jahrgangsgemischten
Klassen nicht immer, aber immer wieder echt kooperativ zusammen-
arbeiten, sich austauschen und sich gegenseitig unterstiitzen?

— Wie sehen entsprechende Aufgaben aus?

— Ist ein solcher Unterricht in gleichem Masse zielfiihrend wie der Unter-
richt, der sich auf Jahrgangslehrmittel stiitzt?

Entsprechende Untersuchungen in den letzten Jahren liegen im deutsch-
sprachigen Raum allerdings lediglich von Matter (2016) vor. Er weist posi-
tive Effekte auf die Unterrichtsorganisation und das Lernen der Schiilerin-
nen und Schiler nach, wennin Mehrjahrgangsklassen eine Parallelisierung
der Inhalte von Jahrgangslehrmitteln vorgenommen wird.

Einer der Hauptgriinde fiir die mangelhafte Datenlage mag sein, dass sich
Mathematiklehrpersonen stark an Lehrmittel anlehnen. Fiir Mehrjahrgangs-
klassen geeignete Aufgabenstellungen stehen zwar in Sekundarliteratur
und vereinzelt auch in Lehrmitteln (Walti et al., 2018) zur Verfligung, sind
jedoch nicht Teil des Unterrichtskonzepts von Lehrmitteln. Diese sind fiir
Jahrgangsklassen konzipiert: Die Aufgaben lassen sich einzeln bearbeiten,
Erkenntnisse lassen sich dann allenfallsim Nachgang nach dem Konzept des
dialogischen Lernens (Ruf & Gallin, 2011) diskutieren. Der Vordenker vieler
aktueller Mathematiklehrmittel argumentiert, dass Mathematikunterricht
mit Vorteil in Jahrgangsklassen unterrichtet werden sollte (vgl. Wittmann
& Miiller, 1984; 2012). Eher der Not gehorchend werden in den letzten Jah-
ren Empfehlungen gemacht, wie mit Lehrmitteln fiir Jahrgangsklassen wie
dem Zahlenbuch (Affolter et al., 2009; 2010) jahrgangsiibergreifend gelehrt
und gelernt werden kann. Diese Empfehlungen regen an, dass verschiedene
Klassen am gleichen Thema bzw. am gleichen Lerngegenstand (z.B. Additi-
on) arbeiten. Eine jahrgangstiibergreifende Interaktion wird jedoch durch die
verschiedenen Aufgaben stark behindert.

Die Diskussion dartiber, wie ein geeigneter alters- und niveaugemischter
Unterricht aussehen mag, wurde jedoch jiingst durch die Lehrmittelreihe
MATHWELT 1 (Hess etal.,2018) und MATHWELT 2 (Walti et al.,2018) neu
entfacht, ohne dass bisher entsprechende Forschungsergebnisse vorlie-
gen. Damit Lernende verschiedener Klassenstufen mathematisch intera-
gieren, ist nicht nur das Lernen an einem gemeinsamen Lerngegenstand,
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sondern immer wieder auch innerhalb der gleichen Aufgabe angesagt.
Das Konzept der Interaktion bereits wahrend der Aufgabenbearbeitung
kontrastiert mit Arbeitsplanen, die stufenspezifische Bediirfnisse bedie-
nen und von den Lernenden abgearbeitet werden missen.

Ob sich das Konzept der Interaktion wahrend der Bearbeitung von Auf-
gaben durchzusetzen vermag, lasst sich zurzeit nur schwer abschéatzen.
Didaktische Wellen kommen und gehen, ohne dass sie die Frage nach
dem bestmdglichen Lernerfolg fiir viele Schiilerinnen und Schiiler ulti-
mativ beantworten. In den 90er-Jahren setzten Gallin und Ruf mit dem
Konzept des dialogischen Lernens (ich - du - wir) einen Akzent, der das
gemeinsame Lernen betont. Zurzeit bekennen sich viele Schulen kon-
zeptionell zu individuellem, selbstorganisiertem Lernen (SOL). Die Suche
nach einer lernforderlichen Balance zwischen individuellem und koopera-
tivem Lernen ist vor diesem Hintergrund fiir viele Lehrpersonen nicht nur
Spannungsfeld, sondern fortwahrende Lern- und Entwicklungsaufgabe
mit entsprechendem Forschungsbedarf.

Die gedanklichen Vorreiter dieser scheinbar gegensatzlichen Positionen
sind Piaget und Vygotzky.

Piaget verstand Lernen als Zusammenspiel von zwei Prozessen: der As-
similation (Einordnung einer neuen Erfahrung in ein bestehendes kog-
nitives Schema) sowie der Akkommodation (Veranderung eines kogniti-
ven Schemas aufgrund von Erfahrung). Gemass Piaget kann die Umwelt
Lernen lediglich stimulieren, neue Erkenntnisse werden immer individuell
konstruiert.

Der Interaktionismus sieht demgegeniiber individuelle Lernfortschritte in
Zusammenhang mit Interaktionsprozessen zwischen den Individuen ei-
ner Gruppe. Das eigentliche (individuelle) Lernen wird diesem Verstandnis
folgend durch kollektive Prozesse ausgeldst, die dem individuellen Ler-
nen «voranschreiten». Auf der aktuellen Entwicklungsstufe konnen Prob-
leme auf einem bestimmten Niveau selbststandig geldst werden. Auf der
nachsten Stufe kann ein Problem zunachst nur durch Nachahmung oder
Anleitung gelost werden. Lernen ist dann quasi die kognitive Nachbear-
beitung von Erlebtem. Die Rolle der Schule besteht folgerichtig darin, die
Lernenden beim Ubergang in die nichste Zone mithilfe entsprechender
Lernsettings zu begleiten.
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Vygotsky (vgl. Textor, 2000) und Piaget (vgl. Montada, 1995) gehen glei-
chermassen von der Pramisse aus, dass Lernen durch Irritationen aus-
gelost wird. Irritationen provozieren individuell bedeutsame Fragen. Die
«Zone der nachsten Entwicklung» eroffnet sich laut Vygotzky (Textor,
2000) ausgehend von bedeutsamen Fragen durch die Auseinanderset-
zung mit Lerngegenstanden, Situationen oder Lernpartnerschaften so-
wohl beim individuellen als auch beim kooperativen Lernen.

Ein Blick in den Unterricht von Mehrjahrgangsklassen legt die Vermutung
nahe, dass individualisiertes Lernen fiir viele Lehrpersonen ein Gebot der
Stunde ist. Unter dem Etikett «SOL» besteht fiir viele Lernende die Lern-
zeit zu einem grossen Teil aus Planarbeit. SOL verspricht einerseits, den
unterschiedlichen Lernbedirfnissen der Lernenden Rechnung zu tragen,
und andererseits, selbstgesteuertes Lernen zu fordern. Nicht selten wird
die Arbeit mit vorgefertigten Planen als Gegenentwurf zum lehrperso-
nenzentrierten Unterricht interpretiert und als geeignete Form der Indi-
vidualisierung und Differenzierung angesehen. Dass dabei kooperatives
Lernen weitgehend auf der Strecke bleibt, ware leichter zu verschmerzen,
wenn wenigstens das individuelle Lernen substanziell gefordert wiirde.
Wo aber Plane als abzuarbeitender Stoff verstanden werden, weicht das
Lernen in Sinnzusammenhangen - zumindest teilweise - dem Generieren
von Aufgabenldsungen. In diesem Fall verstehen Lernende ihre Ziele nicht
inhaltlich, sondern messen ihr Lernen an der Anzahl erledigter Aufgaben.
Dass Konzepte der Lernenden dabei im Sinn von Piaget irritiert werden,
ist wohl eher die Ausnahme.

Auf der Suche nach der angesprochenen Balance zwischen individuellem
und kooperativem Lernen gilt es, individuell bedeutsame und qualitativ
hochwertige Lernunterstiitzung anzubieten. Eine solche Lernunterstiit-
zung lasst sich weder rezeptartig organisieren, durch Arbeitsplane ge-
wahrleisten oder digital verwalten. Sie entsteht situativim Wechselspiel
mit den Lernenden. Die an sich begriissenswerte Stossrichtung der
SOL-Welle (hin zu einem schilerinnen- und schilerzentrierten Unter-
richt) hat das Lernen nicht nur einsamer, sondern auch weniger lustvoll
und technokratischer werden lassen. Im Sinn der aus dem Lot geratenen
Balance gilt es heute, echt kooperatives Lernen vermehrt in den Fokus
zu nehmen.
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Das kooperative Lernen ist eine Form des Lernens, bei der die Schiilerin-
nen und Schiiler zusammenarbeiten, um ein gemeinsames Ziel zu errei-
chen. Im Idealfall kénnen die Mitglieder der Gruppe das eigene Ziel nur
dann erreichen, wenn auch die anderen Gruppenmitglieder erfolgreich
sind (vgl. Johnson et al., 2000). Das Einteilen von Lernenden in Lerngrup-
pen bedeutet jedoch noch lange nicht, dass daraus kooperatives Lernen
wahrend der Aufgabenbearbeitung entsteht. Um die Stossrichtung der
Beispiele im nachsten Kapitel einordnen zu konnen, enthalt Tabelle 4 eine
Gegenuberstellung von drei Konzeptionen des kooperativen Lernens. Die
folgenden Unterrichtsbeispiele sind in der rechten Spalte anzusiedeln.

Art der Kooperation

Methodenbasiertes,
kooperatives Lernen

Kooperatives, dialogi-
sches Lernen

Kooperatives Lernen
wahrend der Aufgaben-
bearbeitung

fragen einander gegensei-
tig ab: Vokabeltraining;
Reihentraining. Lernende
organisieren ein Quiz.
«Wandtafelfussball».

von Lésungen oder
Lésungswegen. Peer-
Feedback zu Produkten.
Gruppenpuzzle.

Charak- | Die Methode stehtim Aufgaben werden im Fachliche Anliegen stehen

teristik Zentrum. Oft werden Dialog bearbeitet. Oftist | im Zentrum. Interaktion
damit Grundfertigkeiten aber auch bloss eine ist notwendig, um ein
automatisiert. Fachliche gemeinsame Reflexion gegebenes Ziel zu errei-
Anliegen werden in die nach der Aufgabenbear- chen. Die Lernsituation ist
Methode «eingefiillt». beitung vorgesehen. einzeln nicht machbar.

Positio- Keine Lernaufgaben. Reichhaltige Lernaufga- Spielerische Ansatze

nierung Die Methode bestimmt ben, Lernumgebungen. oder problemorientierte
die Aufgabe, fachliche Zum Beispiel in Mathe- Aufgaben, die nur
Anliegen sind matik und Deutsch haben | gemeinsam geldst werden
austauschbar. sich in den letzten Jahren | kénnen. Vereinzelt in
Es gehtin der Regel Lehrmittel und Begleitlite- | Lehrmitteln anzutreffen.
lediglich darum, ratur diesem Anliegen Entsprechende Chancen
deklaratives Wissen stark angenommen. werden fiir das Lernen in
abzufragen oder zu Prominente Unterstiit- vielen Fachern wenig
automatisieren. zung von Gallin und Ruf. genutzt. Die Diskussion
Anregungen sind u.a. in wird hier weitergefihrt.
Ratgebern zu kooperati-
vem Lernen zu finden.

Beispiele | Schiilerinnen und Schiiler | Gemeinsame Reflexion Gemeinsames Erarbeiten

eines Produktes. Koopera-
tives Lernspiel. Konfliktlo-
sungsprozess. Organisati-
on einer Veranstaltung.

Tabelle 4: Drei Konzepte zum kooperativen Lernen (vgl. Walti, Schiitte & Friesen 2020, S.26)
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Kooperatives Lernen ist eine Frage des Unterrichtssettings. Zurzeit exis-
tieren zu wenig entsprechend konstruierte Lernaufgaben, die eine Koope-
ration bereits wahrend der Aufgabenbearbeitung notwendig machen. Die
Lehrpersonen sind aber auch gefordert, innerhalb vorhandener substan-
zieller Aufgaben Gelegenheiten fiir kooperatives Lernen (auch spontan)
wahrzunehmen und entsprechende Aktivitaten zu betreuen. Dabei wird
der Unterricht weniger planbar, der Lernerfolg lasst sich nicht in Form ge-
|6ster oder zumindest korrigierter Aufgaben archivieren. Art und Qualitat
der Interaktion zwischen den Lernenden sind komplex und nur bedingt zu
steuern. Wo aber Lehrpersonen den damit verbundenen Kontrollverlust
als Chance sehen, kann eine ganz andere Qualitat von selbstorganisiertem
Lernen entstehen: Lernende arbeiten gemeinsam auf ein Ziel hin, finden
Fragen und Antworten in ihren eigenen Worten, treffen Entscheidungen
und loten die Grenzen ihrer momentanen Kompetenz aus.

2.2  Zwei kooperative Lernaufgaben
im Fach Mathematik

In diesem Kapitel werden zwei Aufgaben zum kooperativen Mathematik-
lernen beschrieben, bei denen die Lernenden in hohem Masse kooperiert,
diskutiert und interagiert haben. «Fill den Krug» (2.2.1) wurde in einer
altersgemischten Stufe (3.-5. Schuljahr) durchgefiihrt, der Unterricht zu
«Geschickt zur Zielzahl» (2.2.2) fand in zwei jahrgangsubergreifenden
Klassen (3.-4. Schuljahr sowie 3.-5. Schuljahr) wahrend jeweils zwei Lek-
tionen statt.

Die beiden vorgestellten Aufgaben werden in einem anderen Kontext (vgl.
Wialti, Schiitte & Friesen, 2020) genauer ausgefiihrt. Aus Sicht des Autors
sind sie stellvertretend fiir ein Aufgabenformat, das sich fiir das Lernen in
heterogenen Lerngruppen besonders eignet.
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2.2.1 «Fill den Krug»

Vermittlungsseite

Die Aufgabe wurde mit einer jahrgangsiibergreifenden Klasse (3.-5. Schul-

jahr) mit insgesamt 24 Schiilerinnen und Schilern in zwei Halbklassen

durchgefiihrt. Die Lernenden haben zur Vorbereitung je drei Gefasse von
zuhause in den Unterricht mitgebracht (s. Abbildung 1). Der Inhalt des
kleinsten der drei Gefasse sollte weniger als 50 ml, derjenige des grossten

Gefasses maximal 300 ml betragen. Die Gefasse wurden zuhause mit der

gewlinschten Menge Wasser gefiillt. Die gewiinschte Fiillmenge wurde auf

einem Klebstreifen markiert und beschriftet. Durchsichtige Gefasse erwei-
sen sich als besser geeignet, weil die Fiillhohe auf der Aussenwand beschrif-
tet werden kann.

Die Lehrperson teilt die Klasse in Gruppen zu drei oder vier Lernenden

auf. Jede Gruppe erhalt einen kleinen Eimer, auf dem das Fiillziel von 3|

angegeben ist (s. Abbildung 3).

Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten nun den Auftrag, der auch an der

Wandtafel steht:

1. Wahlt aus euren Gefassen acht Gefasse mit moglichst unterschiedli-
chen Fillmengen aus, korrigiert die Flillmengen falls nétig mit Hilfe des
Messbechers.

2. Wiirfelt acht unterschiedliche Augenzahlen. Notiert diese auf einem
Blatt Papier.

3. Ordnet jeder Augenzahl ein Gefass zu. Die Augenzahl bestimmt, wie
oft die entsprechende Menge Fliissigkeit in den Eimer geschiittet wird.

4. Die totale Fullmenge im Eimer soll moglichst genau 31 betragen.

Nun entscheiden sich die Lerngruppen gemeinsam fiir acht Gefasse, die

Lehrperson regt einige Gruppen dazu an, einige Fillmarken mit einem

Messbecher neu zu bestimmen, da mehrere Gefasse mit dem gleichen

Inhalt beschriftet sind. Die Klasse besteht lediglich aus vier Gruppen. So

fallt es der Lehrperson leicht, jede Gruppe in der Bearbeitung der Aufgabe

zu unterstiitzen, indem sie von Gruppe zu Gruppe geht, Riickfragen zum

Vorgehen stellt und Fragen klart. Jede Gruppe versucht nun mit ihren Ge-

fassen und ihren gewirfelten Zahlen dem Fiillziel von 3 Litern moglichst

nahe zu kommen.
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Die Prasenz des Gegenstands im Unterricht

Im Zentrum der Aufgabe steht das Abmessen von Wassermengen, das
Umrechnen der Inhalte in andere Einheiten (ml, cl, dl, ) das Addieren von
Inhalten sowie der Vergleich mit einer Zielmenge. Wenn die Gefasse ge-
schickt gewahlt und Uberlegt mit den Wiirfelzahlen kombiniert werden,
lasst sich das Fiillziel von 3 Litern annahernd erreichen. In der beobachte-
ten Lerngruppe haben die Lernenden die Zwischenergebnisse immer wie-
der liberschlagen, um zu entscheiden, ob grosse Gefasse oft (z.B. 5- oder
6-mal) oder nur wenige Male (1- oder 2-mal) verwendet werden sollen.
Dabei werden Vorstellungen zu Hohlmassen aufgebaut sowie die Vorsat-
ze (milli-, centi-, dezi-) automatisiert. Aufgrund der vielen Freiheitsgrade
sind bei dieser Aufgabe viele unterschiedliche Losungen maglich.

In der durchgehend beobachteten Lerngruppe wahlen die Lernenden die acht
Gefasse gemeinsam. In der ersten Runde wiirfelt Anton eine Vier. Die Gruppe
entscheidet sich, die Tasse mit 26 cl = 260 ml zu verwenden (s. Abbildung 1).
Die Lernenden stellen die Tasse auf die Kopiervorlage und notieren die ent-
sprechende Rechnung (4 x 260 ml = 1040 ml). Die Gruppe verfahrt nun Run-
de fiir Runde gleich: wiirfeln, ein entsprechendes Gefass wahlen, den Inhalt
berechnen und das Gefass auf das A4-Blatt stellen. So hat die Gruppe nach
acht Spielrunden die acht Gefasse «verbraucht». Sie darf nachtraglich zwei
Gefasse vertauschen, um dem Ziel von 3 Litern ndher zu kommen.

Zum Abschluss hat die Gruppe die bestimmten Wassermengen in den
Eimer gegossen. Natiirlich sind alle Lernenden gespannt, ob Rechnung
(Theorie) und Umschiitten (Praxis) tGibereinstimmen.

Abbildung 1: Die Lerngruppe hat die Augenzahlen 4,
1,5, 1,6, 3,3 und 4 gewirfelt und auf Klebeband
notiert. Die Gefasse sind entsprechend angeordnet.
Das grosste Gefass mit 26 cl verwendet die Gruppe
im ersten Spielzug mit der Augenzahl 4 (4 x 26 cl =
1040 ml).
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Abbildung 2 und Abbildung 3: Stilstudien einer Lerngruppe. Die Lerngruppe einigt sich auf acht
Gefasse und diskutiert ihre Vorgehensweise. Die Gefasse werden den gewiirfelten Zahlen
zugeordnet, das Protokoll wird nach jedem Spielzug nachgefiihrt.

525

2347

5

Abbildung 4: Die Lerngruppe hat eine Abbildung 5: Bevor die Eimer konkret gefiillt wurden,
theoretische Fiillmenge von 21 und haben einige Lerngruppen von der Méglichkeit
835 ml berechnet. Ein Gefass nach Gebrauch gemacht, zwei Gefasse zu vertauschen
dem andern wird nun in der gegebe- (z.B.5x180mlund 2 x 57mlin 5 x 57 ml und
nen Anzahl gefiillt und in den Eimer 2 x 180 ml). So hat die Gruppe den zweiten Eintrag
geschuttet. Das gemessene Ergebnis in der zweiten Spalte von 720 ml (= 3 x 240ml) in der
hat bei dieser Gruppe genau mit dem dritten Spalte in 1200 ml (= 5 x 240) geandert. Damit
Rechenergebnis tibereingestimmt. hat sie eine theoretische Fiillmenge des Eimers von

2888 ml (oder 2888 Litern) erreicht.
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Aneignungsseite

Alle Lerngruppen erreichen das Fiillziel von 3 Litern beinahe, eine Lern-
gruppe erreicht (rechnerisch) 3030 ml, praktisch haben sie die Fiillmarke
von 3 Litern genau erreicht. Natirlich wollen die Lerngruppen mit einem
Litermass maglichst genau nachmessen, wobei die theoretisch berech-
neten Flllmengen und die tatsachlich gemessenen Volumina bei allen
Gruppen nur eine kleine Differenz aufweisen.

Die kleinen Abweichungen zwischen Theorie und Praxis werden in einer
abschliessenden Diskussion begriindet. Die Lernenden sind sich einig,
dass die Abweichungen auf kleine Messfehler zurlickzufiihren sind.

2.2.2 «Geschickt zur Zielzahl»

Vermittlungsseite

Die Klasse mit 18 Schiilerinnen und Schiilern (3.-5. Schuljahr) wird in
finf Gruppen eingeteilt, die Lehrperson hat die Gruppeneinteilung zur
Vorbereitung auf fiinf Zettel geschrieben. Die Lehrperson breitet ein Set
Aktionskartchen sowie verschiedene Sets Ziffernkarten auf dem Tisch in
der Raummitte aus. Die Klasse versammelt sich um den Tisch. Ein Mad-
chen zieht aus einem Ziffernset die 3, 7 und 2. Die Gruppe kennt nun
ihre Startzahl. Die Gruppe wird aufgefordert, vier Aktionskarten (s. Ab-
bildung 6) zu wahlen und die Operationen ausgehend von der Startzahl
durchzufiihren. Die Kartchen werden dazu in eine Reihe gelegt und die
Zwischenergebnisse notiert, bis alle Operationen ausgefihrt sind. Damit
wird die Endzahl erreicht. Das klappt ziemlich gut. Einige Schiilerinnen
und Schiiler fragen in dieser Phase nach Begriffen wie «was ist der klei-
nere benachbarte Zehner»?
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73 Geschickt zur Zielzahl — Aktionskarten im 1000er Raurm

GrofRerer
+ 500 + 50 +5 =10 =5 benachbarter
100er
Kleinerer
- 500 - 50 -5 +10 :5 benachbharter
100er
GroRerer
+ 100 +10 +1 +2 Halbieren benachbarter
10er
Kleinerer
- 100 -10 -1 -2 Verdoppeln | benachbarter
10er

Abbildung 6: Aktionskartchen (Walti, Schiitte & Friesen, 2020)

Nun beginnt der erste Teil der Gruppenarbeit. Die Lehrperson réat: «Disku-
tiert zuerstin den Gruppen die Bedeutung von schwierigen Aktionskarten.
Bestimmt dann mit den Ziffernkarten eine Startzahl und eine Zielzahl.
Notiert beides wie im Beispiel auf einem Blatt. Erreicht die Zielzahl mit
den Operationskarten, schreibt alle Zwischenergebnisse dazu.»

In dieser Phase geht die Lehrperson von Gruppe zu Gruppe, beantwor-
tet Fragen, kontrolliert die Operationen und klart Begriffe. Nach etwa
10 Minuten haben zur Uberraschung der Lehrperson alle Lerngruppen
ihre Zielzahl erreicht. Die Lernenden erhalten individuell den Auftrag, min-
destens ein Protokoll einer anderen Gruppe zu kontrollieren. Dazu werden
die Aktionskarten auf dem Protokoll gemischt. Die Kontrollgruppe ordnet
sie wieder so, dass alle Zwischenergebnisse stimmen.

Nun wird die Klasse wieder um den Tisch in der Mitte versammelt. Die
Lehrperson hat vier Blatter mit Start- und Zielzahlen an der Wandtafel
vorbereitet (s. Abbildung 7) und entsprechende Aktionskarten dazugelegt.
Sie erlautert: «Bestimmt nun gruppenweise drei oder sogar vier Start-
sowie die entsprechenden Zielzahlen. Konnt ihr mit einem Set Aktions-
karten alle Zielzahlen erreichen? An der Tafel habe ich eine Losung zu
meinen Start- und Zielzahlen vorbereitet. Dort konnt ihr nachsehen, wie
ihr die Aufgabe gestaltet.»
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Abbildung 7: Vorbereitetes Losungsbeispiel. Alle vier Zielzahlen wurden mit einem Set Aktions-
karten erreicht. Gefordert ist das Erreichen von zwei, drei oder sogar allen vier Zielzahlen.
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Die Schiilerinnen und Schiiler erkunden im Rahmen dieser Aufgaben-
stellung den Zahlenraum bis 1000, festigen wesentliche Operationen, fle-
xibilisieren ihren Umgang mit Zahlen und Zahlbeziehungen und lernen
arithmetische Begriffe zu verstehen und zu verwenden. Weil die Lernen-
den in Gruppen zu drei oder vier zusammenarbeiten, verringert sich der
Betreuungsaufwand der Lehrperson.

Die Prasenz des Gegenstands im Unterricht

Vier von finf Gruppen arbeiten mit je drei Start- und Zielzahlen, eine
Gruppe versucht es sogar mit vier Start- und Zielzahlen. In zwei Grup-
pen hat jeweils ein Lernender das ganze Material an sich gerissen. Die
Lehrperson regt deshalb auf ihrem Rundgang durch die Gruppen an, dass
jede Schiilerin und jeder Schiiler sich fiir eine der drei (vier) Zahlenreisen
verantwortlich zeigen soll. So suchen alle Lernenden nach Mdoglichkeiten,
die eigene Zielzahl zu erreichen, ohne damit die Chancen der anderen
Lernenden zu schmalern. Dazu werden Aktionskarten gesetzt, getauscht,
gewechselt, Hypothesen getroffen und verworfen.

Es zeigt sich jetzt, dass die Aktionskarten gut gewahlt wurden. Sie repra-
sentieren wesentliche Operationen im 1000er-Raum und sind dennoch
von (fast) allen Lernenden im Kopf ausfiihrbar. Damit wird Energie frei
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fur die eigentliche Substanz der Aufgabe: Zahlbeziehungen zu nutzen,

verschiedene Wege zu suchen, Wege zu optimieren, Aktionskarten neu

anzuordnen und sich so den 1000er-Raum zu eigen zu machen.

Die Aufgabe wird nach der kleinen Pause weitergefiihrt. Nach einiger Zeit

haben alle Gruppen mit ihren Aktionskarten mindestens zwei Wege ge-

funden, drei von fiinf Gruppen haben drei Zielzahlen erreicht. Auch die

Lernenden der Gruppe mit vier verschiedene Zielzahlen sind stolz, drei der

vier Zahlen erreicht zu haben.

Die Lehrperson zeigte sich nach der Doppellektion zufrieden. Im Gesprach

streicht sie folgende Punkte heraus:

— Alle vier Zielzahlen mit einem Aktionsset zu erreichen, ist dusserst an-
spruchsvoll.

— Auch jiingere Lernende verstehen die Aktionskarten rasch. Einzig die
vier Kartchen (zum nachsten Zehner, Hunderter) brauchen Erklarun-
gen.

— Die Lehrperson ist tiberrascht, wie schnell die Lernenden Zielzahlen
erreichen.

— Die Aufgabe lasst viele Moglichkeiten offen. Die Schiilerinnen und
Schiiler treffen dabei vielfaltige Entscheidungen. Sie ist zum Individu-
alisieren ideal.

Aneignungsseite

Die Produkte, die entstehen, sind jeweils Ergebnis eines langeren Grup-
penprozesses. Die Substanz der Aufgabe liegt in der Interaktion in der
Gruppe, im Suchen nach Moglichkeiten und Optimieren von Operations-
ketten.
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Abbildung 8 und Abbildung 9: Die Schiiler einer Lerngruppe gehen die Aufgabe zuerst mit vier

Startzahlen, spater mit drei Startzahlen an. Sie erreichen mit einem Set Aktionskarten die drei
Zielzahlen. Dazu ordnen sie die Aktionskarten mehrere Male neu zu.

Rickmeldungen von Lernenden:

Es hat Spass gemacht. Du kannst es zusammen machen, zusammen be-
sprechen.

Mit nur einer [Zielzahl] wére es uns gar nicht in den Sinn gekommen, mal 5
[eine der Aktionskarten] und so [andere schwierigere Aktionskarten] zu neh-
men. Das hatten wir ja dann gar nicht gemusst.

Alle konnten Ideen bringen, also wir hatten alle eine andere Idee und die
konnten wir dann ausprobieren. Alleine hétte ich immer wieder (iberlegen
miissen. Es geht halt einfacher so.

Am Schluss hatten wir ganz andere Karten auf meinem Blatt als am Anfang.
Das hétte ich nicht gedacht.

Wir haben zuerst gemeint, dass man «:10» und «:5» fast nie brauchen kann.
Dann haben wir gemerkt, dass man zu einem 10er gehen kann und dann
teilen.
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2.2.3 Vergleich der beiden Aufgaben

So verschieden die beiden Aufgaben auch sind, so ist ihnen doch einiges
gemeinsam. Das ist nicht erstaunlich, wurden sie doch mit der gleichen
Absicht designt. Als Gemeinsamkeiten lassen sich festhalten:

— Die Aufgaben bedingen eigene Entscheidungen und die Kooperation
aller Beteiligten.

— Die Lernenden arbeiten an einem gemeinsamen Ziel und konkurrieren
daher nicht. Durch das gemeinsame Ziel ist der Wille zur Kooperation
vorhanden.

— Beide Aufgaben werfen neue Fragen auf und fiihren zu grossem Dis-
kussionsbedarf. In den jahrgangstibergreifenden Settings erklaren und
unterstitzen fortgeschrittene Lernende oft. Jiingere Lernende fragen
nach.

— Da die Vorgehensweisen gruppenweise verschieden sind, muss sorg-
faltige protokolliert werden. Die Protokolle konnen z.B. in einer nachs-
ten Schulstunde fir ein Gruppenpuzzle verwendet werden. Dieses
kann auch jahrgangsgetrennt stattfinden.

— Die Aufgaben sind mathematisch substanziell und nehmen zentrale
Anliegen der Volksschulmathematik auf.

— Durch die Bearbeitung festigen die Lernenden auch bekannte Begriffe
und automatisieren wesentliche Rechenoperationen.

— Die Aufgaben differenzieren natiirlich. Sie konnen auf unterschiedli-
chen Niveaus bearbeitet werden.

— Wahrend der Aufgabenbearbeitung entstehen Produkte, die sich von
Lerngruppe zu Lerngruppe unterscheiden.

— Die Aufgaben flihren zu weiteren, vertiefenden Fragen. Diese konnen
dann auch einzeln - gemass den individuellen Starken und Vorlieben -
bearbeitet werden.

— Eine sinnvolle Bearbeitung bedarf ein bis zwei Lektionen.

— Die Aufgaben werden im Wechsel zu Phasen des individuellen Lernens
eingesetzt.
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2.3 Fazit

Lernen in den Zonen der nachsten Entwicklung ergibt sich beim ko-
operativen Lernen, das sich auf substanzielle, natiirlich differenzierende
Aufgaben (Wittmann & Miiller, 1990) stiitzt, auch dann, wenn Lernen-
de verschiedener Leistungsstufen interagieren. Wie in den beiden Bei-
spielen aufgezeigt, arbeiten Lernende dabei weniger reproduktiv auf
vorgespurten Pfaden, sondern sind vermehrt (mathematisch) produktiv.
Es entstehen eigenstindige Produkte. Sie formulieren in ihrer Sprache,
fragen, entscheiden oder leiten an. Aufgrund zahlreicher Beobachtungen
in kooperativen Unterrichtssettings im Sinne der beiden Beispiele lassen
sich Gelingensbedingungen fiir kooperatives Lernen postulieren (Walti,
Schiitte & Friesen, 2020). Die fiinf Gelingensbedingungen sind ausfihr-
lich in Green & Green (2005) beschrieben. Sie werden hier stark verkirzt
und aus Sicht des Autors wiedergegeben.

Positive Abhangigkeit

Die Lernenden eines Teams sind dann positiv abhangig, wenn sie reali-
sieren, dass der personliche Erfolg gleichzeitig auch der Erfolg der Peers
ist. Die Lernenden sind sich bewusst, dass sie entweder gemeinsam re-
Ussieren oder scheitern. Die Kooperation aller Teammitglieder ist fiir den
Gruppenerfolg unabdingbar. Daher leistet jedes Gruppenmitglied einen
individuellen Beitrag zum gemeinsamen Erfolg.

Unterstlitzende Interaktion

Wenn Schiilerinnen und Schiiler sich gegenseitig bei der Bearbeitung ei-
ner Aufgabe unterstiitzen, entsteht eine Gruppendynamik: In der Gruppe
wird diskutiert, erklart, Wissen reaktiviert, entschieden. Es werden An-
nahmen getroffen und neue Wege gesucht.

Verantwortlichkeit

Jedes Gruppenmitglied ist mitverantwortlich, um das gemeinsame (ko-
operative) Ziel zu erreichen. Die Lerngruppen werden klein gehalten, die
Lehrperson richtet sich immer wieder an einzelne Gruppenmitglieder. Die
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Arbeit in der Gruppe zeigt auf, wer mehr Unterstiitzung oder Ermutigung
beim Lernen braucht. Das gemeinsame Lernen starkt so auch die indivi-
duelle Kompetenz.

Angemessene Kommunikation

Die Lernenden (iben in Teamarbeit Tatigkeiten wie Fiihren, Entscheiden,
Vertrauen aufbauen, Konflikte austragen und sich verstandlich machen.
Kooperation und Konflikte sind eng miteinander verbunden. Der Erfolg
einer Gruppe hangt oft von den kommunikativen Kompetenzen der Team-
mitglieder zusammen.

Gemeinsame Riickbesinnung
Die Lernenden schauen auf die erfolgte Zusammenarbeit zurlick und dis-
kutieren, wie sich die Gruppeneffektivitat verstarken lasst.

2.4  Ausblick

Bei dem aktuell verbreiteten arbeitsplanbasierten Lernen kommt haufig
neben einer vertieften Auseinandersetzung mit den Lerninhalten auch
das kooperative Lernen zu kurz. Gefragt sind vermehrt Lernsettings, bei
denen der Beitrag eines jeden Gruppenmitglieds fiir den Problemldsepro-
zess, den Spielverlauf oder ein Produkt wesentlich ist und der Lernerfolg
gemeinsames Vorgehen voraussetzt. Der aktuelle Mangel an praxistaug-
lichen Ansatzen ist eine Herausforderung fiir jede Lehrperson, vor allem
aber auch fir die Lehrmittelentwicklung und die Ausbildung von Lehr-
personen.

Damit einher geht auch explizit die Forderung an die Forschung und Ent-
wicklung, bei der Entwicklung und Etablierung von Unterrichtskonzepten
und Unterrichtsmaterialien, die das gemeinsame Lernen vermehrt beto-
nen, eine tragende Rolle zu spielen. Es wird nicht ausreichen, diesen Un-
terricht konzeptionell zu rahmen und zu beschreiben. Es gilt auch, dessen
langfristige Wirksamkeit empirisch zu bestatigen.
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3 Fach Natur, Mensch, Gesellschaft:
Tiere und Stoffe als Beispiele fir
Lerngegenstande

Laura Weidmann und Marco Adamina

Das Fach Natur, Mensch, Gesellschaft (NMG, Sachunterricht) wird oft als po-
sitives Beispiel genannt, wenn es um die Forderung und Umsetzung kompe-
tenzorientierter und jahrgangstibergreifender Didaktikkonzepte geht. In die-
sem Kapitel soll anhand von zwei Fallbeispielen aufgezeigt werden, welche
Chancen und Schwierigkeiten sich im NMG-Unterricht ergeben, wenn dieser
auf einen jahrgangsiibergreifenden Lerngegenstand ausgerichtet ist.

3.1 Ausgangslage: Der Lerngegenstand im
NMG-Unterricht

Wie in anderen Fachern gelten in NMG nicht nur Sachkonzepte als
Lerngegenstande. Gemass Lehrplan 21 stehen dort insbesondere auch
«Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen» (DAH) im Fokus, mittels derer
«sich Lernende mit den Sachen (Phanomenen und Situationen) auseinan-
dersetzen» (Adamina, 2014, S. 32). In den Kompetenzformulierungen sind
entsprechend jeweils konkrete Sachkonzepte in Kombination mit DAH
oder Handlungsaspekten empfohlen (Adamina, 2014, S.30; Kalcsics,
2018, S. 2). Die Sachkonzepte werden nach vier inhaltlichen Perspektiven
geordnet (Natur und Technik; Wirtschaft, Arbeit, Haushalt; Raume, Zeiten,
Gesellschaften; Ethik, Religionen, Gemeinschaft), die Handlungsaspekte
in vier Tatigkeitsmuster aufgeschliisselt (wahrnehmen, erschliessen, sich
orientieren und handeln; s. Abbildung 10).

Fahigkeiten und Fertigkeiten der Lernenden sollen entwickelt werden, in-
dem auf ihren Erfahrungen, Ressourcen und Interessen aufgebaut wird
(vgl. Weinert, 2014, 27ff.). Zu diesem Zweck muss der Unterricht nach
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Lehrplan 21 einen produktiven Ausgleich zwischen angeleitetem und
eigenstandigem Lernen bieten. Ziel sei es, dass sich Lernende «in der Welt
orientieren, diese verstehen, sie aktiv mitgestalten und in ihr verantwor-
tungsvoll handeln [...] konnen» (D-EDK, 2014).

Kompetenzbereiche, Kompetenzen Natur, Mensch, Gesellschaft

Handlungsaspekte Thematisch-inhaltliche Perspektiven
Die Welt Natur
/ wahrnehmen \ Technik
In der Welt + Sich die Welt Rédume Wirtschaft
handeln v | erschliessen Zeiten Arbeit
Gesellschaften Haushalt
Sich in der Welt

orientieren Ethik
Religionen
Gemeinschaft

Kompetenzbereiche, Kompetenzen und

KopetenzstufenNatur, Mensch, Gesellschaft

werden...

» in der Verknlpfung von Handlungsaspekten und Aspekten der thematisch-
inhaltlichen Perspektiven

» in der Verbindung und Kombination verschiedener Facetten von Kompetenz
(Wissen, Verstehen und Konnen, Fahigkeiten, Erfahrungen und Handeln,
Motivation, Interessen, Einstellungen)

...formuliert und dabei Kompetenzstufen zyklentbergreifend kumulattiv angelegt.

Abbildung 10: Modell fiir die Erarbeitung der Kompetenzen und Kompetenzstufen im Lehrplan 21
(Adamina, 2014, S.30)

In der aktuellen Forschungsliteratur zum Fach NMG wird den hetero-
genen Lernvoraussetzungen innerhalb einer Klasse grosse Bedeutung
zugeschrieben. Diese gewinnen in jahrgangsiibergreifenden Settings an
Dringlichkeit, da dort expliziter der Anspruch erhoben wird, Lerngelegen-
heiten fir individuelle Lernvoraussetzungen zu schaffen.

Um Lernende weder zu unter- noch zu tberfordern und um jeder und
jedem Einzelnen ein «optimales Lernen in der Zone der nachsten [Kompe-
tenz-]Entwicklung» zu ermdglichen (Vigotsky, 1978, zitiert nach Adamina,
2019, S. 183),drangen sich Massnahmen «der natirlichen Differenzierung
im Rahmen des Arbeitens am gleichen Lerngegenstand» (Adamina, 2019,
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S.183) auf. Als begiinstigende Faktoren gelten eine sorgféltige Analyse
und Adressierung der Voraussetzungen sowie die Ermdglichung vielfal-
tiger Lernwege (vgl. dazu Adamina et al., 2015; Helmke, 2014; Klieme &
Warwas, 2011).

Die Materialien der Reihe Lernwelten Natur-Mensch-Mitwelt (Adamina &
Miiller, 2008) sind nicht wie andere Lehrmittel lehrgangsartig angelegt,
sondern werden je nach Unterrichtskonzept und -arrangement und Lern-
gegenstand ausgewahlt, kombiniert und teilweise in veranderter Form
eingesetzt (Adamina, 2017, S.81). Dadurch kann ein Lerngegenstand je-
weils fiir unterschiedliche kognitive und motivationale Voraussetzungen
zuganglich gemacht werden. In der Fachdidaktik NMG ist das Credo also:
Lernen am gleichen Gegenstand, aber mit «leistungs-» sowie «neigungs-
bezogener Differenzierung» (Adamina & Pitt, 2019, S. 127). Als leistungs-
bezogene Differenzierungsmassnahmen sind unterschiedliche Struk-
turierungsgrade der Aufgaben, Offenheit der Arbeitsschritte und des
Antwortformats sowie Differenzierung im Materialangebot aufgefiihrt.
Als interessen- oder neigungsbezogen gelten hingegen die Variation der
Inhalte oder Zugange oder die Mdglichkeit, einen Lerngegenstand durch
eigene Fragen oder Methoden zu erschliessen (ebd.).

In der fachdidaktischen Literatur wird die Eigenstandigkeit der Lernen-
den als ein wichtiges Merkmal der Differenzierung festgehalten (Adamina,
2019, S.193; Ziegler et al., 2016; Reusser et al., 2013, S. 169-170). Dazu
werden gemeinsame (ko-konstruktive) Sequenzen und Gruppenarbeiten
empfohlen, um Klassenneulinge rascher in sowohl fachmethodische als
auch klasseninterne Handlungsablaufe einzufiihren. Dies bedeutet aber,
dass die Lehrperson nur beschrankt oder indirekt auf den Lern- bzw. An-
eignungsprozess einwirken kann. Sie kann genaue Anleitungen bereitstel-
len sowie durch Gruppenzusammensetzung und punktuelles Eingreifen
den Lernprozess zu steuern versuchen.

Unsere Unterrichtsbeobachtungen zeigen auf, wie Lerngegenstande zwi-
schen Vermittlungs- und Aneignungsseite im jahrgangsiibergreifenden
Unterricht konstruiert werden. Besonderes Augenmerk wird darauf ge-
richtet, welche Chancen und Schwierigkeiten sich im Fach NMG aus dem
Zusammenspiel von Vermittlung und Aneignung von Lerngegenstanden
ergeben.
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3.2 Fallbeispiele: (Natur-)wissenschaftliches
Verstehen und Entdecken

Das erste Fallbeispiel (Kunst-)stoffe findet in einer Klasse statt, in der die
Schuljahrgange 3-6 gemeinsam unterrichtet werden. Im zweiten Fallbei-
spiel Tiere erfinden setzt sich die Klasse aus den Jahrgangen 4-6 zusam-
men. Beide Klassen werden in landlichen, kleinen Schulen unterrichtet.
Gemeinsam ist den beiden Fallbeispielen der Lerngegenstand: Beide the-
matisieren naturwissenschaftliche Zuordnungen. Im ersten Fall geht es
um Kunststoffe und wie sich diese von anderen «Stoffen» physikalisch
und im Produktionskreislauf unterscheiden. Im zweiten Beispiel stehen
Kennzeichen und Typisierungen von Lebewesen im Zentrum. Die Sach-
konzepte, welche in den Fallbeispielen dieses Kapitels im Zentrum stehen,
konnen in der Perspektive Natur und Technik verortet werden (Kalcsics,
2018, S.2).

3.2.1 Fallbeispiel (Kunst-)stoffe

Im ersten Fallbeispiel geht es um eine Unterrichtseinheit, die dem Thema
(Kunst-)Stoffe gewidmet ist. Innerhalb dieser Unterrichtseinheit wurden
drei Doppellektionen beobachtet und protokolliert. Die folgenden Ausfiih-
rungen fokussieren insbesondere die ersten zwei Doppelstunden.

Vermittlungsseite

Im Planungsdokumentder Lehrpersonsind fiirjede Doppellektiondie Lern-
ziele festgehalten. In der ersten Doppellektion stehen die «Eigenschaften
von Naturprodukten und Kunststoffen» und die Zuordnung «eines Ge-
genstandes [zu] der richtigen Stoffgruppe» im Vordergrund. Zudem sollen
die Lernenden «drei Unterkategorien von Kunststoffen» zu unterscheiden
lernen: Elastomere, Thermoplast und Duroplast.

Eine fachdidaktische Einbettung lasst sich durch verschiedene Kompe-
tenzbereiche des Lehrplans 21 vornehmen. Die Lehrperson weist im In-
terview darauf hin, dass die Unterrichtseinheit dem Lehrmittel Sissholz:
produzieren-konsumieren (Zbinden & Wyssen, 2002) entnommen sei. Dies
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gilt insbesondere fiir die Aufgabenstellungen zu den Themenbereichen
Erdol und Recycling. Sie nutzt das Lehrmittel nach eigener Aussage eher
als Wegweiser denn als Vorlage. Es gelte im NMG, die Aufgabenstellun-
gen an die Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler anzupassen
und dazu manchmal etwas «auszuholen» (Interview LP A). Damit spricht
die Lehrperson die Notwendigkeit an, fiir die Lernaufgaben vorausgesetz-
tes Wissen aufzubauen.

Die erste Doppelstunde beginnt mit einer informierenden Einleitung der
Lehrperson. Der Lerngegenstand Kunststoff wird eingefiihrt, indem dieser
von alltaglichen «Stoffen» (gemeint sind Materialien resp. Gegenstande)
unterschieden wird. Anschliessend sieht die Lehrperson ein strukturier-
teres Vorgehen anhand eines Testrasters vor. Die Lernenden sollen da-
mit verschiedene «Stoffe» auf deren physikalischen Eigenschaften hin
untersuchen. Das Testequipment, verschiedene Materialien, Ziindholzer,
Kerzen und ein Wasserbehalter, stehen in Form von Posten im Klassen-
zimmer bereit.

Die zweite Doppelstunde hat gemass Planung zum Ziel, die Herstellung
und Entsorgung von Materialien sowie deren Verwendungsspektrum auf-
zuzeigen. Dabei soll ein besonderes Augenmerk darauf gelenkt werden,
dass Kunststoffe aus einem endlichen Rohstoff produziert werden. Als
erstes werden die Lernenden aufgefordert, mitgebrachte Kunststoffge-
genstande den Kategorien Elastomere, Thermoplast oder Duroplast im
Klassengesprach zuzuordnen.

Eine Schiilerin zeigt ihre mitgebrachten Gegenstande: eine Reinigungs-
mittelflasche und einen Plastikbeutel. Sie ordnet beide den Thermoplasten
zu. Auf Nachfrage der Lehrerin begriindet sie dies damit: « Wenn man sie
erwarmt, schmelzen sie.» Die Lehrperson kniipft hier bejahend an, indem
sie erklart: «Genau, man kann sie verformen. Das ist die Haupteigenschaft
von Thermoplasten: Wenn man sie erwarmt, dann kann man sie biegen.»
Die Lehrperson erlautert damit eine Eigenschaft der Thermoplaste, die
jedoch nicht unbedingt fiir alle nachvollziehbar ist. Dass Prozesse wie Ver-
formen, Schmelzen und Biegen physikalisch verwandt sind und deshalb
auf eine gemeinsame Eigenschaft verweisen, wird nicht genauer etabliert.
Dieser Ausschnitt zeigt exemplarisch den Zwiespalt der Lehrperson auf,
einerseits auf individuelle Vorstellungen und Erarbeitungswege der Ler-
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nenden einzugehen (und diese gegebenenfalls zu berichtigen) und gleich-
zeitig die Einfiihrungssequenz hin zur zentralen Aufgabenstellung nicht
zu lang werden zu lassen. Dieser Ressourcenkonflikt erlaubt es nicht, die
Konzepte aller Lernenden ausfiihrlich zu evaluieren und anzugleichen.

‘/.,.nﬂ(cn!-w'm |

| pEr-Bollen
‘ PET- Reeye

Abbildung 11: Memoryspiel aus Lernkartchen zum Selbermachen

In der dritten Doppelstunde wird ein Memoryspiel erstellt. Die Lehrperson
verteilt Blatter, auf denen jedes zweite Kastchen noch leer ist und zuerst
noch ausgefiillt werden muss (s. Abbildung 11). Die Kastchen missen
korrekt erganzt und ausgeschnitten werden. Erst dann ist es moglich, das
Memory zu spielen.

Die didaktische Absicht ist dabei, dass die Lernenden auf der Erinnerung
aufbauend oder durch selbststandiges Nachschauen die Begriffe zu den
Textabschnitten erganzen. Die Lehrperson legt den Lernenden nahe, zu-
erst die eigenen Erinnerungen und Unterlagen zu konsultieren. «Wenn es
zu schwierig ist, hat es hier vorne ein Lésungsblatt» (s. Abbildung 12). Mit
dieser selbstwahlbaren Differenzierung sollten unterschiedliche Lernvor-
gange ermoglicht werden: Anwenden, Festigen oder Eintiben. Allerdings
wird dieses Angebot unterlaufen, indem sich alle Lernenden sogleich ein
Losungsblatt holen. Die Schiilerinnen und Schiiler méchten nicht riskie-
ren, das Memory unvollstandig oder falsch zusammenzusetzen. Dies ver-
mutlich, da es sich sonst nicht gut zum Spielen eignet.
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Begriffe, die du einfiillen kannst.

Schwimm - Sink verfahren /| Millionen von Jahren
Preform 360°C i
Sortieren /| Kunststoff P
Aggregatszustande Thermoplast
Eﬁ'f'dplast Elastomere
Die Raffinerie | 560 — 580°C e
Die Pipeline / PET- Ballen i
| Tankschiff PET - Recyclingzentrum
Diamant / Druck und starke Hitze /

Abbildung 12: Memory-Ldsungsblatt

Aneignungsseite

Die aneignungsseitige Perspektive soll zeigen, wie die Schiilerinnen und
Schiiler «sich den Inhalt ihres Tuns denk[en] und wie sie sich zur didakti-
schen Form des [Lerngegenstandes] verh[alten]» (Polimanns, 2010, S. 113).
Interviews mit Schiilerinnen und Schilern veranschaulichen, wie unter-
schiedlich Lernende den Lernprozess reflektieren. Auf die Frage, was er
selbst am Thema wichtig gefunden habe, erwidert Levin (5. Schuljahr):

Ahm, dass ich jetzt weiss, wie Erdél entsteht. ... Dass man gesehen hat, wie
es verarbeitet wird. Und halt, dass man weiss, dass man PET-Flaschen nicht
in den Miill werfen, sondern in die PET-Sammlung geben soll. Und dass sie
nachher einfach wieder recycelt werden und man sie danach wieder brau-
chen kann. Und das ist wichtig fiir ... fiir viele [Leute] eigentlich. Weil sonst ...,
weil Erdél gibt es ja jetzt nicht mehr soo viel, wie es das auch schon gegeben
hat. Und das braucht ja, &hm, Millionen von Jahren, bis es dann wieder Erd-
6l gibt, und dann ... ja.

Diese Aussagen decken sich mit der kompetenzorientierten Lernzielfor-
mulierung der Lehrperson. Die Begriffe, die er sich durch die Memory-
aufgabe merken soll, sowie technische Details der Gewinnung von Erddl
hingegen erwéahnt Levin nur am Rande.
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Eine Schilerin des 6. Schuljahrs antwortet auf die Frage «Was hast jetzt
du selber alles so herausgefunden? Im Verlaufe des [...] Kunststoffthe-
mas?» in ganz anderer Weise:

Einfach, wie aus Erddl Kunststoff wird. Und halt wie das PET recycelt wird.
Und ja so ... zu diesen beiden Themen ziemlich viel.

Und was hast du gelernt?

Viel. [lacht] Ahm ..., halt einfach die Sachen, die wir durchgenommen haben.
Viel mehr eigentlich nicht.

Diese Darstellung ist insofern interessant, als sie keinen Prozess des eige-
nen Aneignens oder Verstehens beschreibt, sondern ein Absorbieren von
Wissen. Dabei fehlt jeglicher Hinweis auf die Handlungsaspekte, welche
Levin so besonders betont.

Diese Beispiele zeigen die grosse Varianz, in der dieselbe Lerneinheit an-
eignungsseitig interpretiert wird. Der Lerngegenstand war also thema-
tisch wie auch methodisch so reichhaltig, dass die Lernenden ganz unter-
schiedliche Erfahrungen daraus mitnehmen.

3.2.2 Fallbeispiel Tiere erfinden

Der Lerngegenstand dieser Unterrichtseinheit ist, die Merkmale des Le-
bens zu kennen und auf dieser Grundlage ein neues Tier zu erfinden. Die
Unterrichtseinheit ist im Kompetenzbereich 2 (Lehrplan 21, Zyklus 2) Tiere,
Pflanzen und Lebensrdume erkunden und erhalten angesiedelt.

Vermittlungsseite

Dem Planungsdokument der Lehrperson ist zu entnehmen, dass das The-
ma auf einer Lernlandkarte unter «belebte Natur/Tierwelt» verortet wird.
Der Einstieg erfolgt entsprechend (iber eine geographische Metapher, in
der die Lehrperson die Klasse als Reisegruppe anspricht:

Seite 46



Fach Natur, Mensch, Gesellschaft: Tiere und Stoffe als Beispiele fiir Lerngegenstande

Wir befinden uns ja, wenn wir die Lernlandkarte anschauen, auf dem Kon-
tinent <belebte Natur> und nahern uns immer mehr der Tierwelt.

Die Reisemetapher wird bald durch eine weitere Metapher erganzt, wenn
die Lernenden bei der Nennung der Lernziele als Entdeckerinnen und Ent-
decker angesprochen werden:

Du kennst die Merkmale des Lebens. Du hast eine neue Tierart entdeckt
und beschrieben. Wir werden alle Tierforscherinnen und -forscher sein. Du
hast eine neue Tierart gezeichnet. [..] Du kennst Gemeinsamkeiten und
Unterschiede von Tieren. [...] Du kennst eine Vielzahl verschiedener Tiere
und kannst dir ein Ordnungssystem ausdenken. [...] Und im Verlauf der Wo-
che lernst du drei Tiere genauer kennen.

Wahrend die ersten zwei Ziele sehr wortlich mit den dokumentierten
Lernzielen (ibereinstimmen, wird das dritte Ziel, «das erfundene Tier sys-
tematisch einordnen», nicht so ausgesprochen. Stellvertretend werden
die Lernenden darauf eingestimmt, «sich ein Ordnungssystem auszuden-
ken», was Kreativitat und Eigenstandigkeit verspricht.

Als gemeinsamer Einstieg nach diesen ersten Erklarungen werden Merk-
male des Lebens spielerisch und erzahlerisch eingefiihrt. Zuerst sollen
die Lernenden einander in Zweierformationen von einer interessanten
Begegnung mit einem Tier erzdhlen. Anschliessend stellt die Lehrperson
Fragen zu Merkmalen des Lebens, um Prakonzepte zu erfahren: Was sind
Gemeinsamkeiten aller Lebewesen? Leben Schnittblumen im Wasser?
Lebt die Flamme einer Kerze? Lebt ein Ei? Durch diese Fragen eroffnet
die Lehrperson verschiedene Mdglichkeiten, wie Lernende sich motivie-
ren und einen Zugang zum Thema finden konnen. Die Fragen sind offen
formuliert und regen zum Nachdenken an, indem sie kognitive Konflikte
auslosen. Es scheint den Lernenden klar, dass sie das noch nicht wissen
mussen. Viele von ihnen beteiligen sich sogleich lebhaft an der Diskussion
und bauen damit einen personlichen Bezug zum Lerngegenstand auf.
Nachdem die Lernenden ihre ldeen zu zweit ausgetauscht haben, setzen
sie sich in den Kreis, worauf die Lehrperson einige der Fragen wiederholt
und die Ideen zusammentragt. Sie geht dabei auf einige Fragen vertieft
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ein und hilft Antworten zu Uberlegen, hakt nach, stellt Gegenfragen. So
entsteht ein Klassengesprach, in dem verschiedene Argumentationsver-
suche gelibt werden. Es werden Begriffe wie «Stoffwechsel» am Beispiel
der Blume im Wasser, Zusammenhange von « Wachstum», «\Vermehrung»
und «Fortpflanzung» anhand der Flamme diskutiert. Es wird dabei of-
fensichtlich, dass nicht alle Lernenden denselben Wissensstand haben.
Schliesslich fordert die Lehrperson explizit die Schuljahrgange fiinf und
sechs auf, ihr Zusatzwissen aus einem zuvor geschauten Film in die ge-
samte Klasse einzubringen. So wird Wissen gefestigt, verbalisiert und neu
entdeckt.

Anschliessend fiihrt die Lehrperson in die Projektidee ein: «Stellt euch vor,
ihr entdeckt irgendwo ein Ei ...» Dieser Aufbau als Projekt funktioniert als
individuell ansprechendes Mittel gut. Die Schiler und Schiilerinnen sollen
ein Tier erfinden und sich den Prozess als eine Entdeckungsgeschichte
vorstellen. Dabei sollen sie ihr Wissen zu Ordnungen und Merkmalen im
Tierreich anwenden, transferieren und festigen. Es werden Gruppen gebil-
det, die wahrend einer Woche zusammenarbeiten. Die Lehrperson meint
rickblickend dazu im Interview:

Dieses Mal habe ich mir die Gruppen sehr gut liberlegt: [...] Welcher 6.-Kléss-
ler weiss liber was schon gut Bescheid, und wem tu ich einen 5.-Klassler
zur Seite, der vielleicht schon viel weiss.

Die Lehrperson teilt die Lerngruppen so ein, dass sich die Lernenden ge-
genseitig unterstiitzen konnen. Sie reflektiert ihre Gruppeneinteilungen
kritisch, besonders jene, in denen ihrer Meinung nach kein befriedigendes
Lernklima entsteht. In der Folge (iberlegt sie sich, ob es an der sozialen
oder an der inhaltlich-methodischen Konstellation liegt. Aus ihrer Sicht
ist es schwierig einzuschatzen, ob eine Gruppe erfolgreich zusammenar-
beiten kann. Der fachliche Lernstand, aber auch individuelle Vorlieben in
Bezug auf Arbeitsstrategien konnen determinierend wirken. Nicht immer
ist es moglich, die unterschiedlichen Neigungen, Fahigkeiten und Fertig-
keiten der Lernenden zu kennen. Fiir die Lehrperson stellt sich damit die
Frage, wieweit sie fiir konstruktive Lernprozesse in Gruppenarbeiten ver-
antwortlich ist.
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Im Unterschied zu den meisten anderen Lehrpersonen, die sich an un-
serem Projekt beteiligten, meint diese Lehrperson auch, dass die Selbst-
standigkeit nicht so sehr als Voraussetzung, sondern vielmehr als zu tiben-
de Fahigkeit betrachtet werden miisse. «Und dazu bietet die JiL-Klasse
besonders viele Ubungsfelder» (Interview LP B). Die Lehrperson nutzt
beziehungsweise fordert sehr selten Eigenstandigkeit in Form von Einzel-
arbeiten. In den drei Doppelstunden geschieht dies nur einmal, als die Ler-
nenden aufgefordert sind, sich wahrend vier Minuten Voriiberlegungen
flr einen anschliessenden Gruppenaustausch zu machen. In den Grup-
pen entstehen schnell kooperative und verhandelnde Situationen, eine
Arbeitsweise, die die Lernenden splirbar gewohnt sind. Auch bringen sie
sich in die Plenumssituation ungehemmt ein und interagieren sowohl im
Klassengesprach als auch in kleineren Gruppen intensiv.

Auch die inhaltliche Strukturierung spielt eine wichtige Rolle: Die Be-
reitschaft der Lernenden, in die Thematik einzutauchen, ist bedeutend
gestiitzt durch die (zeit-)intensive Auseinandersetzung mit dem Lernge-
genstand und die engagierte Beteiligung der Lehrperson in allen Phasen
des Unterrichts.

Aneignungsseite

Wahrend die Schiilerinnen und Schiiler eifrig Tiere erfinden, ist es im
Schulzimmer immer geschaftig. Die Lehrperson ist stets prasent, geht
zwischen den Gruppen umher und durchbricht die Gruppenarbeit regel-
massig wieder durch spontane Klassendiskussionen:

Hat jemand ein Tier gemacht, das kein Wirbeltier ist? Ist das eure ein Wir-
beltier? Macht ihr daraus ein Wirbeltier? [...] Der Tintenfisch waére kein Wir-
beltier, aber ihr erfindet’s ja, ihr habt'’s ja entdeckt.

In dieser Manier geht die Unterrichtseinheit weiter, die Schiilerinnen und
Schiiler werden als Expertinnen und Experten angesprochen, wahrend
sich die Lehrperson die Expertise abspricht.

Ich kann euch nicht zu jedem Tier die Systematik nennen. Dazu miisste ich
Biologie studiert haben. [...] Ich wollte euch das einfach mal so aufzeigen.
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Abbildung 13: Steckbrief «Teufelsanbeter» von Alina (6.) und Jasmin (5. Schuljahr)

Die Lernenden geben sich in diese Rolle hinein, sie fragen nach und fragen
nach jedem Schritt, was sie nun weiter tun sollen. So entstehen ausfiihr-
liche Steckbriefe von Tieren, die jeweils Aspekte der zoologischen Sys-
tematik, aber auch erzahlerische Elemente enthalten (s. Abbildung 13).
Die fachliche Systematik wird in dieser Form zwar angewandt, allerdings
geschieht kein Ubertragen, da die Merkmale dem erfundenen Tier zuge-
schrieben werden konnen, ohne dass weitere biologische Zusammenhan-
ge oder Bedingungen zu beriicksichtigen sind.

Abbildung 14: Collage «Teufelsanbe-
ter» Alina (6.) & Jasmin (5. Schuljahr)
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Es ist wahrscheinlich, dass in diesem Fall der Bezug zur Person eines
Erfinders oder einer Erfinderin weniger das Forschen imitieren soll (Poll-
manns, 2020), als vielmehr beabsichtigt, die Lernenden grundsatzlich fiir
die Thematik zu motivieren. Das erfundene Tier, das zum Abschluss der
Unterrichtssequenz auch bildnerisch festgehalten wird (s. Abbildung 14),
wirkt als starker Antrieb, dass der Handlungsaspekt untrennbar mit der
Aufgabe verwoben ist. Im Gegensatz zum Fallbeispiel «Kunststoffe» ist
die Handlung individueller, unmittelbarer und unstrukturierter begleitet.

3.3  Diskussion der Ergebnisse

Der Einstieg in die NMG-Lerngegenstande profitiert in beiden Fallen von
einer grossen Nahe zur Lebenswelt der Lernenden: Wahrend im Beispiel A
auf eine vorangegangene Diskussion im Fach Technisches Textiles Ge-
stalten (TTG) verwiesen wird, sind Tiere (Beispiel B) ein alltagliches Motiv
der Lernenden. In diesem Fall hebt die Lehrperson die fachliche Einbet-
tung anhand der Metapher einer Lernlandkarte hervor. Diese Landkarte
passt in ihrer didaktischen Inszenierung gut zur Entdeckerrolle und moti-
viert die Lernenden.

Im Fallbeispiel «Kunststoffe» ist die Unterrichtsgestaltung relativ eng an
das Lehrmittel gekniipft. Der Bezug bzw. die Heranfiihrung der Lernen-
den an den Gegenstand erfolgten unvermittelter. Im Fallbeispiel «Tiere»
hingegen adaptiert die Lehrperson die Lehrmaterialien starker und kann
bei der Planung und bei der Vermittlung des Gegenstandes vermehrt auf
Erfahrungen aufbauen (Interview LP B). In diesem Fallbeispiel (B) wird
den Lernenden ein grosses Projekt mit viel Spielraum zugetraut: Sie dir-
fen ein Tier erfinden. Die Lernbegleitung - im Sinne von Prasenz der LP
und Offenheit fiir Fragen - ist intensiv und Verhandlungen im Klassenver-
bund sind ein dominierendes Element des Unterrichts. Somit haben die
Lernenden zwar gewisse Freiheiten bezliglich der Form, wie sie das neu
erworbene Wissen bzw. die Kompetenzen festigen wollen, erhalten dabei
aber auch sehr enge methodische und inhaltliche Unterstiitzung.

Seite 51



@ Laura Weidmann und Marco Adamina

3.3.1 Unterrichtsgegenstand

Im ersten Fallbeispiel werden «Stoffe» - im Sinne von Alltagsgegenstan-
den - ins Zentrum des Unterrichts gertickt. Durch eine sehr rasche Her-
anleitung bleiben wichtige Begriffsdefinitionen unscharf. So wird bis zum
Ende der Lerneinheit nie klar zwischen reinen Stoffen und Produkten aus
Materialmixen unterschieden. Dass die Uberleitung von lebensweltlichen
Vorkenntnissen zu Kunststoff und weiter zu drei Kunststoffgruppen und
zu Produktions- und Recyclingprozessen etwas schnell vollzogen wird, ist
vermutlich dem standigen Zeitdruck (eine Folge der knappen Ressource
«Lehrperson») geschuldet, den die Lehrperson permanent verspiirt. Das
Klassengesprach zur Themeneinfiihrung im Beispiel B ist ausgedehnt
und es werden verschiedene Gesprachsformen bedient, sodass alle Ler-
nenden ihre Fragen oder Unsicherheiten zur Sprache bringen konnen. In
diesen Gesprachen ist der Zeitdruck weniger spiirbar, was allenfalls mit
der langjahrigen Erfahrung der Lehrperson zu tun hat.

Neben den sachlichen Lerngegenstanden sind auch die Handlungsaspek-
te der beiden Beispiele vergleichbar: Die Adressierung der Lernenden istin
beiden Fallen an eine direkte Handlungsaufforderung gekoppelt. Im Fall A
werden die Schiilerinnen und Schiiler nicht als Lernende, sondern als Tes-
tende angesprochen, im Fall B als Forschende und Erfindende. Beide Falle
bedienen sich also des Bildes von Lernen als (vermeintliches) Entdecken
(Pollmanns, 2020, S.55ff.) und strukturieren dieses unterschiedlich in den
Lernaufgaben.

3.3.2 Die knappe Ressource «Lehrperson»

Trotz der vergleichsweisen vorteilhaften curricularen und lebensweltna-
hen Voraussetzungen des Faches offenbart sich auch in den vorliegenden
Beispielen die Knappheit der Ressource «Lehrperson» (vgl. Breidenstein,
2014). Das Vorhandensein von Prakonzepten ist auch eine Schwierigkeit:
Um in (natur-)wissenschaftliche Themen einzusteigen, miissen genligend
Zeit und Diskussionsmaglichkeiten eingeplant werden. Auch kdnnen nicht
alle Prakonzepte erschlossen und im Unterricht aufgegriffen werden. Den-
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noch konnen kognitive Konflikte geschaffen werden, welche die Lernen-
den durch den Austausch auch eigenstandig bewaltigen konnen.

Da der Gegenstand fiir alle gleich ist, handelt es sich um punktuelle leis-
tungsbezogene Differenzierungsmassnahmen in Form von unterschied-
lichen Strukturierungsgraden im grundsatzlichen gleichen Aufgabenpro-
zess. Diese Strukturierungen treten im Fallbeispiel A vornehmlich in Form
von Arbeitsblattern auf, die jeweils als freiwillig einzuholende, entpersona-
lisierte und dezentrierte, also von der unmittelbaren Aufmerksamkeit der
Lehrperson losgeloste Anleitungen dienen.

In beiden Fallbeispielen nutzen die Lehrpersonen haufig Unterrichtsge-
sprache (ebd., 2014, S.48) und kleinschrittige Planungen, um der Knapp-
heit der Ressource «Lehrperson» entgegenzuwirken. Besonders bei reich-
haltigen Aufgaben sind grosses Antizipationsvermogen und hohe adaptive
Kompetenz gefragt. Im Beispiel B zeigt sich dies, indem die Lehrperson in
der Lernunterstiitzung vermehrt auf fachspezifische Beliefs und erprobte
Bausteine zurlickgreift.

Neben Arbeitsblattern sind Gruppenarbeiten in beiden Fallbeispielen zen-
trale Arrangements im Unterricht. Wie von Reusser et al. (2013) bereits
festgehalten, kann die Lerngruppe zu unterschiedlichen Zwecken einge-
setzt werden: als inhaltliche Lernunterstiitzung oder disziplinierende bzw.
lernstrukturierende Massnahme (ebd., S.169-170). In den Fallbeispielen
sind beide Funktionen in unregelmassiger Weise beobachtbar, wobei die
Lehrpersonen jeweils die strukturierende Funktion als besonders wichtig
empfinden.

Die Lehrperson aus dem Fallbeispiel A gibt an, Gruppen jeweils nach so-
zialen und leistungsbezogenen Kriterien zu definieren. Lehrperson B fligt
darliber hinaus an, dass es auch eine methodische Kompatibilitat mit dem
Lerngegenstand innerhalb der Gruppe geben miisse.

Diese zusatzliche Dimension, das Zusammenspiel von Leistung und von
Formen deren Performanz, riickt die Frage nach der Verantwortung der
Lehrperson ins Zentrum: Beide Lehrpersonen sind sich einig, dass die
Gruppeneinteilung von ihrer Kompetenzeinschatzung der Lernenden ab-
hangig ist. Dadurch sind sie am Erfolg oder Misserfolg der Gruppenarbei-
ten beteiligt.
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Die von Ziegler et al. (2016) vorgeschlagenen Massnahmen zur Differen-
zierung werden grundsatzlich befolgt. Bedeutende Unterschiede sind in
der zeitlichen und inhaltlichen Rahmung der Eigenstandigkeit der Lernen-
den auszumachen.

Weit haufiger als eigenaktives Arbeiten werden in beiden Beispielen ko-
operative Lernsequenzen fir Teilauftrage innerhalb komplexer Aufgaben
eingesetzt. Dies ist vermutlich Voraussetzung dafiir, dass der Lerngegen-
stand gemeinsam inhaltlich und methodisch erschlossen werden kann.
Eine individuelle «neigungsbezogene Differenzierung» (Adamina & Pitt,
2019, S.127) wird nicht umgesetzt.

3.4 Fazit

In beiden Fallbeispielen sind auf den ersten Blick kaum spezifische Mass-
nahmen fiir jahrgangsiibergreifenden Unterricht zu beobachten. Dies
mag darin griinden, dass Lerngegenstande im Fach NMG im Kern be-
reits selbstverstandlich relevant und deshalb fiir jahrgangsiibergreifendes
Lernen geeignet sind. Der Lehrplan und die Lehrmittel formulieren ausser-
dem Kompetenzbereiche und Lerngegenstinde in betont prozessorien-
tierter Manier. Damit sind viele Themen bereits so aufbereitet, dass sie An-
knlpfungspunkte fiir unterschiedliches Vorwissen und unterschiedliche
Lernvoraussetzungen bieten. Der Lerngegenstand fungiert entsprechend
in der beobachteten Praxis tatsachlich als «thematischer Kristallisations-
punkt», an dem die Schilerinnen und Schiiler ihre «gewahlten Kompeten-
zen weiterentwickeln» konnen (Kalcsics, 2018, S. 2).

Die Handlungsaspekte tragen entscheidend dazu bei, den Raum fiir unter-
schiedliches Vorwissen zu kreieren. Insbesondere erschliessen, sich orien-
tieren und anwenden bezeichnen unterschiedliche Phasen in der Konzept-
entwicklung, die auch jahrgangsunabhangig stattfinden und daher eine
natirliche (und im Fach inharente) Differenzierung bieten.

Die Knappheit ihrer (zeitlichen) Ressourcen wird auch von Lehrpersonen
im Fach NMG beklagt. Und dies, obwohl in unseren Beispielen haufig
eine zusatzliche personelle Ressource vorhanden ist. Auch haben die
Lehrpersonen die entsprechenden Unterrichtseinheiten oder Teile davon
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bereits einmal durchgefiihrt und konnen also auf vorhandenes Material
und Erfahrungen zuriickgreifen.

Der fachliche Vorteil durch die enge Ankniipfungsmaglichkeit zur Lebens-
welt der Lernenden kann nur teilweise genutzt werden: Indem die Lernen-
den Prakonzepte zu den Lerngegenstanden mitbringen, ist relativ rasch
ein gemeinsamer Boden hergestellt. Allerdings ist viel Aufmerksamkeit
(und Vorsicht) seitens der Lehrperson gefragt, um allfallige Wissensliicken
oder Fehlkonzepte zu bemerken, bevor sich die Lernenden abgehangt fiih-
len. Fiir fortgeschrittenere Lernende zeigt sich, dass ein hohes Mass an
Ehrgeiz vorausgesetzt wird, damit sie in ihrer Zone lernen kénnen: Beson-
ders bei uneingeschranktem Zugang zu Lernunterstiitzung missen sie
bewusst und aktiv auf diese verzichten.
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4 Fach Deutsch: Schreibaufgaben fiir
kreative und umsichtige Autorinnen
und Autoren

Beat Reck und Ursula Fiechter

Anhand von zwei Unterrichtsbeispielen wird im Beitrag dargelegt, dass sich
Schreibaufgaben gut fiir den jahrgangsiibergreifenden Unterricht im Fach
Deutsch eignen. Bedingung dafiir ist, dass die Lehrperson die jeweilige
Schreibaufgabe sorgfaltig und umfassend sowie aufgrund aktueller Konzepte
der Sprach- und Schreibdidaktik arrangiert.

4.1  Sprach- und schreibdidaktische Grundlagen

Im Zusammenhang mit der Kompetenzorientierung des Unterrichtens
werden gegenwartig im Fach Deutsch sowohl Inhalte als auch Kompeten-
zen diskutiert (Abraham & Frederkind, 2017; Gailberger & Wietzke, 2013;
Ossner, 2016). In Bezug auf die Inhalte geht es einerseits um die (deutsche)
Sprache, d.h. um Texte bzw. sprachliche Gegenstande der gesprochenen
(Mindlichkeit) und der geschriebenen Sprache (Schriftlichkeit). Anderer-
seits fungiert die (deutschsprachige) Literatur bzw. die Kinder- und Ju-
gendliteratur als Inhalt des Fachs Deutsch. In der Folge der Digitalisierung
wird aktuell die Notwendigkeit eines dritten zentralen Inhalts erortert; es
handelt sich dabei um die (neuen) Medien (Abraham & Frederkind, 2017,
S.54; 64-65). Als Kompetenzen kommen die fachspezifischen Ausein-
andersetzungen sowie die entsprechenden Erwerbs-, Denk- und Hand-
lungsweisen der Lernenden mit Inhalten des Fachs Deutsch vor. Somit
konstituiert sich der Lerngegenstand im Fach Deutsch als Verbindung
von Inhalten und Kompetenzen. Bei den Inhalten steht das Wissen der
Lernenden im Vordergrund, wahrend bei den Kompetenzen ihr Kénnen
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zentral ist. «Das [sic] Wissen und Konnen eine Einheit bilden (missen),
hat spatestens im aktuellen Diskurs um Kompetenzen und Bildungsstan-
dards auch im Fach Deutsch seinen Niederschlag gefunden» (ebd., S. 56).

Zurzeit sind in der Deutschschweiz die Bildungsstandards fiir den zwei-
jahrigen Kindergarten sowie die neunjahrige obligatorische Schulzeit
im Lehrplan 21 (Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz
(D-EDK), 2014) festgelegt. In diesem Rahmen werden fiir das Fach
Deutsch sechs Erwerbs-, Denk- und Handlungsweisen als Kompetenzen
ausgewiesen: Horen; Lesen; Sprechen; Schreiben; Sprache(n) im Fokus;
Literatur im Fokus (ebd., Deutsch). Davon wird im Folgenden das Schrei-
ben fokussiert, das in sieben Aspekte gegliedert ist: «Grundfertigkeiten;
Schreibprodukte; Schreibprozess: Ideen finden und planen; Schreibpro-
zess: formulieren; Schreibprozess: inhaltlich iberarbeiten; Schreibpro-
zess: sprachformal liberarbeiten; Reflexion liber den Schreibprozess und
eigene Schreibprodukte» (ebd.). Fiir alle diese Aspekte der Kompetenz
des Schreibens ist im Lehrplan 21 verbindlich festgelegt, wie sie Stufe
fir Stufe im Sinn einer Progression von den Lernenden erworben werden
konnen und sollen (ebd.).

Gemass Bachmann & Becker-Mrotzeck (2010) sollen Schreibaufgaben im
Unterricht «situiert» und «profiliert» sein. «Situiert» meint, dass die ein-
zelne Schreibaufgabe in einem umfassend gestalteten Handlungs- und
Kommunikationszusammenhang eingebettet wird. Oft ist deshalb eigent-
lich nicht mehr von einer Schreibaufgabe zu sprechen, sondern von einem
Biindel einzelner Teilaufgaben, die aufeinander abgestimmt sind und zu-
sammen ein sinnvolles Ganzes, eine «reichhaltige Aufgabe» (Adamina et
al., 2015, S.18-25) ergeben. Vier Aspekte zeichnen Schreibaufgaben als
«gut profilierte Aufgaben» aus, als Aufgaben, «von denen angenommen
werden kann, dass sie das Schreibpotential aller Schiiler/innen zu entfal-
ten vermogen» (Bachmann & Becker-Mrotzeck, 2010, S. 195):

So missen nach Bachmann und Becker-Mrotzeck (ebd.) erstens das Ziel
und die Adressaten, Adressatinnen des Texts den Lernenden bekannt
sein, damit sie «erkennen kénnen, welches kommunikative Problem damit
[mit ihrem Text] bearbeitet werden soll. Denn nur wenn sie das Ziel und
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die Adressaten ihres Textes kennen, konnen sie sinnvolle Entscheidun-
gen Uber den Aufbau, den propositionalen Gehalt und die Auswahl der
sprachlichen Muster und Mittel treffen» (ebd.). Weiter sollen zweitens die
Lernenden die «Gelegenheit haben, sich das erforderliche Weltwissen,
aber auch von Fall zu Fall einschlagiges sprachliches Wissen, anzueig-
nen, damit sie wissen, worliber sie schreiben kénnen und sollen» (ebd.).
Drittens missen sie die «Gelegenheit haben, ihren Text in einem Kontext
sozialer Interaktion zu verfassen» (ebd.). Schliesslich miissen sie viertens
die «Gelegenheit haben, die Wirkung ihres Textes auf die Leser[innen und
Leser] zu Uberpriifen, so wie sie es aus der miindlichen Kommunikation
gewohnt sind (einigermalen etabliert haben sich in diesem Zusammen-
hang sogenannte «Schreibkonferenzen)» (ebd.).

Die obigen vier Aspekte werden von Sturm (2015, S. 10) explizit erganzt,
indem sie geltend macht, dass bei situierten und profilierten Schreibauf-
gaben auch vorgegeben sein muss, ob und warum von Hand oder mit dem
Computer geschrieben wird.

Um (von Schiilerinnen und Schiilern geschriebene) Texte beurteilen zu
konnen, sind entsprechend der konkreten Aufgabe ausdifferenzierte Kri-
terienraster notig (Becker-Mrotzek, 2014). Sie umfassen im Normalfall
die folgenden vier Dimensionen (freilich mit im Detail unterschiedlichen
Ausdifferenzierungen sowie Benennungen): Inhalt; Aufbau (Struktur);
sprachliche Gestaltung; Korrektheit in Bezug auf die Grammatik und Or-
thographie (ebd., S.507-509).

In der Deutschschweiz und im Kanton Bern dominieren zurzeit als Lehr-
mittel des Fachs Deutsch auf der Primarstufe Die Sprachstarken. Das
Lehrmittel umfasst fiir das 2. bis 6. Schuljahr jeweils eine Sammlung von
Lehr- und Lernmaterialien, die immer gleich aufgebaut ist. Zudem gibt es
eine «Handreichung» fiir die Lehrperson fiir den jahrgangsiibergreifenden
Unterricht (Jurt Betschart & Vogel Wiederkehr, 2013).

Wie sich das Schreiben im Deutschunterricht in jahrgangstibergreifen-
den Klassen anhand konkreter Schreibaufgaben unterrichten lasst, sollen
die beiden im Folgenden beschriebenen Unterrichtsbeispiele aufzeigen.
Sie basieren auf den reichhaltigen Aufgaben fiir das Schreiben «Lustige
Geschichte» (Kap.4.2.1) und «Ein Tag im Leben von ...» (Kap.4.2.2). Die
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Unterrichtseinheiten wurden wahrend jeweils vier Lektionen (= zwei Dop-
pellektionen) beobachtet. Zusatzlich wurden die beiden Lehrpersonen in-
terviewt. Die Unterrichtsmaterialien sowie die Texte der Lernenden stehen
fir die Analyse zur Verfligung.

4.2  Zwei Unterrichtsbeispiele
4.2.1 «Lustige Geschichte»

Beider beobachteten Schulklasse handelt es sich um eine Mehrjahrgangs-
klasse des 5. und 6. Schuljahrs. Zehn Schiilerinnen und Schiiler besuchen
das 5. Schuljahr, neun das 6. Im Schulhaus werden rund 250 Kinder in
13 Klassen vom 1. bis zum 6. Schuljahr unterrichtet. Es befindet sich in
einem stadtischen Umfeld.

Wie die Lehrperson im Interview ausfiihrt, steht fiir sie bei der Schreibauf-
gabe «Lustige Geschichte» im Zentrum, dass die Lernenden eine «fanta-
sievolle» Geschichte schreiben. Der Lerngegenstand ist mithin einerseits
eine «lustige» bzw. «fantasievolle» Geschichte als Inhalt und andererseits
das Schreiben als Kompetenz. Beim Schreiben bendtigen die Lernenden
laut der Lehrperson vor allem in Bezug auf den Prozess des Schreibens
Unterstiitzung. Deshalb wird von ihr das Schreiben der Geschichten
zeitlich - im Rahmen zweier Doppellektionen - sowie vom Ablauf her
- Schritt-fiir-Schritt - vorgegeben: Die Lernenden sollen sich Gedanken
machen, woriiber sie schreiben mochten, und sich dazu Stichworter no-
tieren; anschliessend sollen sie ihren Text in einer ersten Fassung auf-
schreiben (erste Doppellektion). Danach haben sie Zeit, ihre Geschichten
zu Uberarbeiten und zu korrigieren (zweite Doppellektion).

Vermittlung

Zu Beginn der ersten Doppellektion erhalten die Lernenden ein Arbeits-
blatt (Abbildung 15). Es beinhaltet drei von der Lehrperson vorgegebene
Schlusssatze. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen sich fiir einen entschei-
den und sodann von Hand eine dazu passende Geschichte im «Texteheft»
schreiben (ebd.). Im Interview erlautert die Lehrperson, dass sie mit ihren
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Schlusssatzen die Lernenden herausfordern mochte, in sich stimmige Ge-
schichten zu verfassen. Es ist ihr denn auch wichtig, dass die Geschichten
einen roten Faden haben und gut nachvollziehbar aufgebaut sind (ebd.:
«Ziele: Du kannst deine Gedanken und Ideen im Text in eine verstandliche
und sinnvolle Abfolge bringeny).

Geschichten schreiben

Und wenn sie nicht gestorben sind...

Diesen Schluss kennst du sicher gut.

Versuche, von diesen anderen Schlusssatzen aus eine passende Geschichte zu
schreiben:

» ... Da fiel das Huhn auf den Riicken und starb vor Lachen.

» ... Und bis heute weiss niemand, warum der Bar damals seine Socke nicht
dabeigehabt hatte.

» ... Aber niemand wollte ihm glauben obwohl er den Stosszahn, die Fernsehantenne
und die tiefgekulhlte Erdbeertorte als Beweis auf den Tisch legt.

Aufgabe:

1. Wahle einen Schlusssatz.

2. Erstelle dein Mindmap zur Geschichte (Vorlage beniitzen).
3. Verfasse deine Geschichte ins Textheft.

4. Lies deine Geschichte am Ende durch und priife die Rechtschreibung.

Dein Ziel:
» Du kannst verschiedene Vorgehensweisen zur Ideenfindung selbstandig einsetzen.

* Du kannst deine Gedanken und Ideen im Text in eine verstandliche und sinnvolle
Abfolge bringen.

Abbildung 15: Arbeitsblatt «Geschichten schreiben»

Im Anschluss an die Besprechung des Arbeitsblatts «Geschichten schrei-
ben» wird der zeitliche Rahmen fiir die Weiterarbeit in der ersten Doppel-
lektion definiert: 1) planen/entwerfen bzw. Ideen finden und entwickeln:
15 Minuten (Abbildung 15: «Ziele: Du kannst verschiedene Vorgehens-
weisen zur ldeenfindung selbstandig einsetzen»), 2) erste Fassung der
Geschichte schreiben: 45 Minuten und 3) ein erstes Mal die Geschichte
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Uberarbeiten und korrigieren: 15 Minuten. Bevor sich die Lernenden an
die Arbeit machen, bringt sich die Lehrperson explizit als interessierte Le-
serin ins Spiel: «Ich bin wirklich gespannt auf die Geschichten. Denn die
Schlusssatze sind auch ein bisschen lustig.» In der Phase des Planens/
Entwerfens notieren sich die Lernenden Stichworter (Figuren, Orte, Hand-
lungen, Ereignisse, Besonderheiten usw.). Davon ausgehend, entwickeln
sie sodann ihre Geschichten.

In der zweiten Doppellektion sollen die Lernenden ihre Geschichten (iber-
arbeiten und korrigieren. Erneut erhalten sie ein Arbeitsblatt. Es umfasst
sieben Schritte, die beim Uberarbeiten und Korrigieren der geschriebenen
Texte zu beachten sind (Abbildung 16).

Texte liberarbeiten Name:

1. Satzbau und Rechtschreibung

. Spannend schreiben

. Schreibkonferenz

. Riickmeldungen in die Geschichte einarbeiten

. Nochmals Geschichte durchlesen (Einzel- und Teamarbeit)

. Abgabe deiner Geschichte an die Lehrperson

N o g A WN

. Reinschrift

Abbildung 16: Die sieben Arbeitsschritte auf dem Arbeitsblatt «Texte liberarbeiten»

Die Lehrperson legt Wert darauf, dass die Lernenden ihre Texte anhand
vorliegender Hilfsmittel selbststandig (mehrmals) tberprifen und opti-
mieren. Als solche Hilfsmittel sind vorhanden: Worterbicher; das Lehr-
mittel Die Sprachstarken: « Wortlisten» (Die Sprachstarken 6, Arbeitsheft,
S.153-159: «Verbenliste»; «Zwei Prateritumsformen - zwei Bedeutun-
gen»; « Worter mit echtem Dehnungs-h»; «Ausnahmen zur e-/a-Schrei-
bung» sowie Die Sprachstarken 5, Arbeitsheft, S. 147-151: «VVerbenliste»;
«Ausnahmen zur e-/a-Schreibung»); eine Sammlung von Satzanfangen
der Lehrperson (sprachliche Gestaltung); von ihr ausgewahlte und an die
Wand projizierte Worter, die nunmehr korrekt zu schreiben sind (Ortho-
graphie: Wortschreibung; Gross- und Kleinschreibung). Haben die Ler-
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nenden die Schritte 1 und 2 (s. Abbildung 16) durchgefiihrt, starten sie in
Gruppen (drei bis fiinf Schiilerinnen und Schiiler) mit einer Schreibkon-
ferenz. Dabei lesen sie einander in der Gruppe ihre Geschichten vor. Die
Zuhorenden geben Riickmeldungen entlang der drei Fragen: Was gefallt
euch? Was ist unklar? Was kénnte ich noch andern?

In den letzten zwanzig Minuten der zweiten Doppellektion arbeiten die
Lernenden Rickmeldungen aus der Schreibkonferenz in ihren Text ein,
den sie am Schluss der Doppellektion der Lehrperson abgeben. Die
Reinschrift der Texte erfolgt nach der Durchsicht der Lehrperson (Abbil-
dung 16).

Aneignung

Als Beispiele fiir den Umgang mit der Schreibaufgabe «Lustige Geschich-
ten sei auf Anton (6. Schuljahr) und Balthasar (5. Schuljahr) fokussiert. Die
beiden sitzen nebeneinander an einem Pult. In der ersten Doppellektion
diskutieren sie mogliche Geschichten und Figuren. Sie notieren sich dazu
Stichworter. Danach schreiben sie ihre Geschichte selbststandig in ihr
jeweiliges «Texteheft».

Beim Uberarbeiten der Texte in der zweiten Doppellektion gehen Anton
und Balthasar das Arbeitsblatt «Texte Uberarbeiten» Schritt fir Schritt
durch. Bei der anschliessenden Schreibkonferenz besprechen sie in der
Vierergruppe mit Claudio (5. Schuljahr) und Damaris (5. Schuljahr) z.B.
anhand des Worts «héasslich» die sprachliche Gestaltung von Claudios
Geschichte. Sie debattieren, wie ein «hassliches Tier» aussehen und wie
es in der Geschichte treffend beschrieben werden konne. Bei Balthasars
Geschichte besprechen sie, ob eine witzige Formulierung am Anfang der
Geschichte spater im Text nochmals verwendet werden konne. Claudio
schreibt fiir alle Gruppenmitglieder die Riickmeldungen auf Zettel. Die
vier Lernenden arbeiten sodann die Riickmeldungen der Schreibkonfe-
renz in ihre Geschichten ein.

Im Folgenden sei Antons Geschichte genauer betrachtet (Abbildung 17).
Es gelingt ihm, einen Text zu verfassen, der einen der Aufgabe adaquaten
Umfang hat, sinnvoll aufgebaut und sprachlich angemessen gestaltet ist.
Er handelt von ausgleichender Gerechtigkeit. Als «lustige Geschichte» be-
inhaltet Antons Text absurde sowie einzelne witzige Elemente.
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Das Karma

Es war einmal vor langer Zeit in einem
ganz weit entfehrntem Waldrand ein
klizer kleiner Bauernhof mit einem noch
kleineren Hihnerstall, 5 nochmal kleinere
Kicken, + noch ein Hund und eine Katze!
Die Hiihner spielten jeden morgen
fangen und provozierten die Katze
dazu. So ging es Woche zu Woche
weiter bis die Huhner sich sogar
trauten den Hund zu nerven, aber das
ging zu weit. Der Hund jagte die
Hlhner bis zu ihrem Stall zlrtick!

Der Hund bellte so laut, dass die

Katze vor Schreck haarausfall bekamm,
dass fand die Hihner so witzig,

das sie es am nachsten Tag nochmal
machten! Die Hihner machten es

noch mal, dass machte denn Hund

so witend das die Katze dieses

Mal einen herzinfakt bekamm.

Das eine Huhn sagte ,ohou* da fiel

das Huhn auf den Riicken und

starb vor Lachen.

Abbildung 17: Das Karma. Lustige Geschichte von Anton (6. Schuljahr)

Der Beginn der Geschichte mit der Formel «Es war einmal» schafft Dis-
tanz zum Hier und Jetzt. Wie im Marchen wird auch in Das Karma das
Bose bestraft. Der Titel passt gut zur Geschichte. Der Autor entwirft eine
fiktive Welt, in der Hiihner real leben konnten. Dies ergibt ein koharentes
Setting fiir seine Geschichte. Einzelne witzige Elemente (z.B. «haaraus-
fall») werden eingebaut. Mit dem Ausrufezeichen am Ende des drittletz-
ten Satzes wird das Verhalten der Hiihner als unerhért markiert. Dadurch
entsteht ein Spannungsaufbau. Der Geschichte kann man gut folgen und
sie ist konsequent auf den vorgegebenen Schlusssatz hin arrangiert.
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Der Lerngegenstand «Eine lustige Geschichte schreiben»

Die Schreibaufgabe «Lustige Geschichte» ist von der Lehrperson fiir die
5. und 6. Mehrjahrgangsklasse entwickelt. Mit der Aufgabe wird beson-
ders das Schreiben als Prozess fokussiert - und damit werden es auch die
folgenden vier Teilkompetenzen: Ideen finden/planen; formulieren; tber-
arbeiten in Bezug auf den Inhalt, die Struktur sowie die sprachliche Ge-
staltung; korrigieren bzw. sprachformal tGberarbeiten (vgl. Die Sprachstar-
ken, z.B. Die Sprachstarken 6, Kommentarband mit CD-ROM, S. 162; vgl.
auch die Gliederung des Schreibens im Lehrplan 21, oben, S.58). Fiir die
Arbeit an diesen Teilkompetenzen werden von der Lehrperson zeitliche
Vorgaben gemacht. Da analoge Schreibaufgaben regelmassig in der Klas-
se durchgefiihrt werden, sind die Lernenden mit dem Vorgehen vertraut.
Zudem sind sie inhaltlich insofern entlastet, als die Lehrperson mit der
Schreibaufgabe Schlusssatze vorgibt und explizit eine «lustige Geschich-
ten fordert. Denn «lustig» bedeutet hier - wie der oben besprochene Text
zeigt - insbesondere «absurd» und «mit witzigen Details versehen». So
konnen sich die Lernenden sowohl auf den Aufbau/die Struktur ihrer Ge-
schichte als auch auf deren sprachliche Gestaltung sowie Grammatik und
Orthographie konzentrieren.

In den Schreibprozess sind mehrere kooperative Elemente eingebaut:
Die Lernenden tauschen sich phasenweise Uber die Schreibaufgabe aus
und unterstiitzen sich dabei gegenseitig. Dies ist der Fall in Bezug dar-
auf: Ideen zu finden/zu planen, zu tiberarbeiten und zu korrigieren (vgl.
die vier Teilkompetenzen des Schreibens, auf die hin die Schreibaufgabe
organisiert ist, oben). Bei der Schreibkonferenz sind zudem Austausch
und Riickmeldung zu den Texten in ihrer jeweiligen Ganzheit vorgesehen.
Die Anforderung an die Lernenden, mdglichst selbststandig zu arbeiten
und sich gegenseitig zu helfen, kann auch als Entlastung der Lehrperson
aufgefasst werden (vgl. Breidenstein, 2014).

Die Lehrperson hat fiir die Beurteilung der Texte insgesamt ein Beurtei-
lungsraster entwickelt. Damit versucht sie, neben dem Schreibprodukt
(dem fertig geschriebenen Text) auch den Schreibprozess zu wiirdigen.
Hier achtet sie insbesondere auf die stichwortartig festgehaltenen Ideen
der Lernenden und ihr Vorgehen bei der Uberarbeitung ihres jeweiligen

Seite 65



@ BeatReck und Ursula Fiechter

Texts. Im Interview stellt sie fest, dass die Beurteilung der Ideenfindung
problematisch sei, weil oft kein Zusammenhang zur Qualitat des Schreib-
produkts festgestellt werden konne. Bei der Beurteilung des Schreibpro-
dukts «Lustige Geschichte» beachtet die Lehrperson insbesondere die
Struktur (den roten Faden) sowie die formale Korrektheit der Texte.

4.2.2 «Ein Tag im Leben von ...»

Die zweite Schulklasse, die sich mit einer Schreibaufgabe auseinander-
setzt, ist eine Mehrjahrgangsklasse mit drei Jahrgangen. Neun Lernende
besuchen das 4. Schuljahr, fiinf das 5. und vier das 6. Die Schule befindet
sich in landlicher Umgebung. Es werden zwei Kindergartenklassen, fiinf
Primarschulklassen und eine Realklasse mit insgesamt 132 Schiilerinnen
und Schiilern unterrichtet.

Fir die Lehrperson steht im Vordergrund, dass sich die Lernenden mit
Fragen beschéftigen, die ihnen dazu dienen, Informationen tber eine Per-
son zu erhalten. Auf dieser Grundlage sollen sie ein Portrat der Person
verfassen. Die Auseinandersetzung der Lernenden mit der Schreibauf-
gabe ist fiir sechs Doppellektionen angelegt. Die beiden ersten wurden
beobachtet.

Vermittlung

Die Lehrperson nutzt eine umfassend arrangierte Lernaufgabe fiir das
Schreiben, eine «Schreibwelt» des Lehrmittels Die Sprachstarken. Im
Kommentarband zur Ausgabe fiir das 6. Schuljahr wird die Aufgabe «Ein
Tag im Leben von ...» wie folgt eingefiihrt (Die Sprachstarken 6. Kommen-
tarband mit CD-ROM, S.21):

In der Schreibwelt «Ein Tag im Leben von ...» schreiben die S[chtilerinnen
und Schliler] ein Portrét (iber einen Mitschiiler oder eine Mitschiilerin. Dazu
werden die vier Schreibschritte [«Ideen generieren/planen»; «entwerfen/
formulieren»; «inhaltlich iiberarbeiten»; «sprachformal iiberarbeiten» (ebd.,
S. 162; vgl. auch oben, S. 58)] wieder aufgenommen und auf journalistisches
Schreiben zugeschnitten. Als Grundlage flir das Portratschreiben dient ein
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Interview, das sie [die Lernenden] mit der ausgewdéhlten Person fiihren. Die
Portréts sollen anschliessend mit einem Bild der portrétierten Person in
einem Sammelband zusammengefasst werden.

Die Lehrperson folgt mit ihrer Unterrichtseinheit eng dem Lehrmittel. Sie
erlautert im Interview, was ihr bei der Schreibaufgabe besonders wich-
tig ist: «ein Portrat verfassen [...,] eine Person in den Tagesablauf stellen,
Informationen entnehmen konnen und Techniken zum Entwerfen und
Uberarbeiten eines Texts anwenden kénnen [...,] das Korrekturprogramm
anwenden [...]»

Anhand der einzelnen Schritte der Schreibaufgabe fiihrt eine Teilaufgabe
zielfiihrend zur nachsten und schliesslich zum Produkt «Sammelband»
(vgl. Die Sprachstarken 6, Arbeitsheft, S. 19-24). Zuerst liest und bespricht
die Klasse gemeinsam das Beispielportrat aus Die Sprachstarken 6: «Ein
Tag im Leben von Paul» (ebd., S.19). Danach diskutieren sie, wie sich
etwas Uiber den Alltag einer Mitschiilerin bzw. eines Mitschilers in Erfah-
rung bringen lasst (ebd., S. 23). Dabei tiben sie in Zweier- und Dreierteams,
wie sie ergiebige Fragen stellen kénnen. Darauf folgt die Auseinanderset-
zung mit Fragen wie: Wie fiihre ich ein Interview durch? Wie nehme ich
es auf? Wie verarbeite ich das Audio zu einem schriftlichen Text? (ebd.,
S.24). Schliesslich verfassen die Lernenden den Text in der Ich-Form
tber eine Mitschiilerin bzw. einen Mitschiiler (ebd.). Geschrieben wird
das Portrat am Computer. Auch konnen Hilfsmittel wie Der Duden. Die
deutsche Rechtschreibung, Die Sprachstarken 6, Arbeitsheft, S.153-159:
«Verbenliste»; «Zwei Prateritumsformen - zwei Bedeutungen»; « Worter
mit echtem Dehnungs-h»; «Ausnahmen zur e-/a-Schreibung» sowie das
Word-Korrekturprogramm benutzt werden. Wer welche Mitschiilerin
oder welchen Mitschiiler portratiert, wird per Los bestimmt.

Aneignung

Wahrend die Lernenden in der ersten der beiden beobachteten Doppellek-
tionen besprechen, was im eigenen Alltag spannend oder besonders sein
konnte, erproben sie in der zweiten, welche Fragen sie im Interview stel-
len konnten. Dabei sollen die Fragen so formuliert sein, dass sich mit den
Antworten moglichst viel liber die interviewte Person erfahren lasst. So
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beschéftigen sich eine Schiilerin und ein Schiiler mit der Freizeitaktivitat
Fussball. Sie haben Fragen formuliert und schreiben sie in ihr Heft: «Spielst
du in einem Fussballclub? Wenn ja, in welchem Fussballclub spielst du?»,
«Weshalb ist es ein tolles Gefiihl? Was geféllt dir an der Sportart?» Ein
anderes Team formuliert Fragen zu den Pfadfinderinnen und Pfadfindern.
Hier wird z.B. die Frage besprochen: « Warum darf man nicht zimperlich
sein?» Eine Antwort lautet: « Weil es manchmal nicht so schon ist, mit Ka-
fern, Spinnen und so.» «Und was gefallt dir besonders an der Pfadi?» «Das
Zelten, das Wandern, man lernt auch viele unheimliche Dinge im Wald.»
Nach den beiden beobachteten Doppellektionen werden von den Lernen-
den die Interviews durchgefiihrt, die Portrats geschrieben und am Com-
puter bis hin zur Endfassung weiter optimiert. Fabian (5. Schuljahr) port-
ratiert dabei die Sechstklasslerin Elvira wie folgt (Abbildung 18):

Ein Tag im Leben von Elvira

Meine Katze Jojo weckt mich am Morgen. Danach esse ich das Friihstiick und
laufe in die Schule. Heute steht auf dem Stundenplan Englisch, Musik, Deutsch,und
Bildnerisches Gestalten. Das Englisch und Deutsch finde ich cool. Musik
gefallt mir, weil ich gerne singe. In der Pause rede ich am liebsten mit meinen
Freundinnen. Im Bildnerisches Gestalten lasse ich gerne meiner Fantasie
freien Lauf. Heute freue ich mich besonders auf den Nachmittag. Ich laufe mit
Rahel nach Hause. Zuhause esse ich mit meiner Mutter und meinem Vater das
Mittagessen. Um 13.30 Uhr spiele ich mit Rahel “Schleich”. Nach dem Zvieri
gehe ich ins Trachtentanzen. Das Trachtentanzen finde ich lustig, ich bin gerne
mit den anderen zusammen. Ich komme hungrig nach Hause und wir essen
das Abendessen. Nach dem Abendessen schaue ich mit meinem Vater und
meiner Mutter die Sendung Bergdoktor.

Verfasst von Fabian

Abbildung 18: Ein Tag im Leben von Elvira: Portréat verfasst von Fabian (5. Schuljahr)

Der Text hat eine klar ausgewiesene Autorschaft («Verfasst von Fabian»)
und ist in sich abgeschlossen und stimmig. Er vermag interessante Ein-
blicke in Elviras Alltag zu geben, die sich zusammen zu einem sinnvollen
Ganzen fligen. Zudem entspricht er gut erkennbar der Textsorte Portrat.
Hier ist besonders die klare Struktur des Texts in seiner Gesamtheit her-
vorzuheben. Sie folgt der Struktur des Beispieltexts im Lehrmittel «Ein
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Tag im Leben von Paul» (Die Sprachstarken 6, Arbeitsheft, S.19). Ebenso
auffallend gut sind die einzelnen Satze ausgearbeitet: Sie sind kurz und
prazis. Schliesslich ist Fabians Text grammatisch und orthographisch
weitgehend korrekt.

Der Lerngegenstand «Ein Portrat verfassen»

In den beobachteten Lektionen geht die Lehrperson mit der Klasse die
Aufgabenstellungen Schritt fiir Schritt durch. Anschliessend bearbeiten
die Lernenden die Aufgaben des Lehrmittels in kleinen Teams. Dabei wer-
den sie von der Lehrperson eng begleitet. In einzelnen Lektionen ist die
Heilpadagogin mit dabei. In der zweiten Doppellektion gibt die Lehrperson
den Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit, das Formulieren von In-
terviewfragen mit ihr nochmals zu besprechen und zu iben.

Auch fiir die Beurteilung folgt die Lehrperson dem Lehrmittel, das die fol-
genden Beurteilungskriterien fiir das Portrat vorschlagt (Die Sprachstar-
ken 6, Kommentarband mit CD-ROM, S.26): «Struktur (klare Gliederung,
Tagesablauf); Inhalt (anschaulich, unverkennbar, von verschiedenen Seiten
dargestellt; kurzer Tagesablauf, interessante Details); Formulierung (Wor-
ter und Ausdriicke passen zur Person); Verstandlichkeit (einfache, leicht
verstandliche Satze); formale Korrektheit (wenige grammatische und or-
thographische Fehler).» Durch formative Riickmeldungen und insbeson-
dere die enge Begleitung unterstiitzt die Lehrperson den Schreibprozess
der Schiilerinnen und Schiiler. Bei der summativen Beurteilung wird das
Endprodukt anhand der oben wiedergegebenen Kriterien beurteilt.

4.3  Fazit: Situierte und profilierte Schreibaufgaben
fur jahrgangstibergreifendes Lernen

Die beiden beschriebenen Unterrichtsbeispiele zeigen auf, dass Schreib-
aufgaben fir das jahrgangstbergreifende Unterrichten im Fach Deutsch
gut geeignet sind. Dies bestatigt die entsprechenden Aussagen in der
Handreichung Unterrichten in altersdurchmischten Klassen mit den
Sprachstarken (Jurt Betschart & Vogel Wiederkehr, 2013, S.5): «Beim
AdL bleiben die sprachproduktiven Aufgabenstellungen gleich; differen-
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ziert werden die Hilfestellungen, die Menge und die Losungserwartung.
Deshalb lassen sich diese Aufgaben fiir alle S[chilerinnen und Schiiler]
auf unterschiedlichem Lernstand einsetzen» (ebd.).

Die Lernaufgaben «Lustige Geschichte» und «Ein Tag im Leben von ...»
erweisen sich als sorgfaltig arrangierte, sowohl situierte und als auch pro-
filierte Schreibaufgaben (vgl., oben, Kap.4.1):

Ziel und Adressaten des Texts sind bekannt.

Am Schluss der Einflihrung der Lernaufgabe «Lustige Geschichten» dus-
sert die Lehrperson ihre Vorfreude auf das Lesen der Texte. Sie wird da-
durch zur Adressatin der Texte. Doch auch die Mitschilerinnen und Mit-
schiiler werden zum Publikum: In der Schreibkonferenz lesen sie einander
die Geschichten vor und geben sich gegenseitig Rlickmeldungen.

Der Inhalt der Portrats «Ein Tag im Leben von ...» ist fiir jene Personen,
die den Text schreiben, wie auch fiir jene, die portratiert werden, bedeut-
sam. Er gibt Einblicke in den Alltag der Schiilerinnen und Schiiler und
ist schliesslich fiir alle Lernenden als «Sammelband» (Die Sprachstarken
6. Kommentarband mit CD-ROM, S.21) und Erinnerungssttick verfugbar.

Das sprachliche Konnen und Wissen steht im Zentrum.

Mit beiden Schreibaufgaben wird das sprachliche Konnen und Wissen der
Lernenden fokussiert. Die «lustigen Geschichten» sind zwar nicht naher
als Textsorte definiert; sie enthalten jedoch durch den Impuls der drei
Schlusssatze Aspekte von Marchen, Fabeln sowie modernen Sagen und
grotesken Geschichten. Wahrend sie durchaus etwas Spontanes, Unfer-
tiges an sich haben kdénnen, ist dies bei den Portrats anders: Hier geht es
darum, einen ausgereiften Text zu erstellen, der sowohl inhaltlich als auch
auf die Struktur bezogen sorgfaltig aufgebaut ist und somit gewissermas-
sen den Charakter des Endgliltigen hat. Die Aufgabenstellung ist starker
auf die Entwicklung einer spezifischen Textsorte (Portrat) ausgerichtet,
und die Arbeit der Schiilerinnen und Schiiler basiert auf der Analyse eines
Mustertexts, der sich im Lehrmittel befindet. Es ist denn auch sinnvoll,
dass die Lernenden ihre Portrats mit dem Computer schreiben, wahrend
die «lustigen Geschichten» von Hand geschrieben werden.
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Die Lernenden konnen ihre Texte in einem Kontext sozialer Interaktion
schreiben.

Der Austausch uber die Texte bzw. die Entstehung der Texte findet pha-
senweise («Lustige Geschichte») oder durchgangig («Ein Tag im Leben
von ...») statt.

Die Lernenden kdnnen die Wirkung ihres Texts auf die Lesenden tiberpriifen.
Die Wirkung des Texts auf die Leserin, den Leser kann insbesondere in
der Schreibkonferenz («Lustige Geschichte») und durch die gemeinsame
Arbeit am Portrat («<Ein Tag im Leben von ...») tGberpriift werden.

Beide Unterrichtseinheiten haben unterschiedliche Schwerpunkte und
unterschiedliche Zielsetzungen. Es geht bei der Schreibaufgabe «Ein Tag
im Leben von ...» weniger um Fantasie als um eine konkrete Textsorte,
die spezifischen Regeln folgt. Durch die engmaschige Begleitung durch
zwei anwesende Lehrpersonen wahrend der von uns beobachteten Lek-
tionen geht die Eigenstandigkeit der Lernenden ein wenig verloren. Im
Gegenzug entlastet das Schreiben mit dem Computer von vielen sprach-
formalen Anforderungen. Da die «Lustigen Geschichten» handschriftlich
verfasst werden, gilt es fiir die Lernenden, Grammatik und Orthographie
beim Schreiben stets im Blick zu haben, da der Korrekturaufwand im Ver-
gleich zum Schreiben mit dem Computer deutlich hoher ist. Wahrend
die Schreibaufgabe «Lustige Geschichte» von der Lehrperson entwickelt
wurde und als Ubungsformat mit einer relativ kurzen zeitlichen Vorgabe
(zwei Doppellektionen) angelegt ist, zielt die Schreibaufgabe «Ein Tag im
Leben von ...» stirker auf die Gestaltung eines Texts, die Ubernahme einer
Perspektive und richtet sich klarer an einer spezifischen Textsorte (Por-
trat) aus. Diese Schreibaufgabe ist auf einen relativ grossen Zeitrahmen
von sechs Doppellektionen angelegt.

Beide Unterrichtsbeispiele zeigen, dass situierte und profilierte Schreib-
aufgaben mit unterschiedlichen Schwerpunkten und Zielsetzungen gut
jahrgangstibergreifend gestaltet und durchgefiihrt werden kénnen. Die
Basis dafiir bilden sprach- und schreibdidaktische Grundlagen. Beide
Aufgaben betreffen das Schreiben, also einen sprachproduktiven Bereich
des Fachs Deutsch. Es ware interessant, jahrgangsibergreifend geplante
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und durchgefiihrte Unterrichtseinheiten zu analysieren, die auf die Be-
reiche Lesen sowie Sprache(n) im Fokus (vgl. oben, das Fach Deutsch
im Lehrplan 21, S.58) bezogen sind. Diese Bereiche des Fachs Deutsch
scheinen sich fiir jahrgangstibergreifenden Unterricht weniger zu eignen
(vgl. Jurt Betschart & Vogel Wiederkehr, 2013, S.5).
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5 Fach Franzosisch:
Comment parcourir les parcours?

Simone Ganguillet

Da jahrgangstibergreifendes Lernen im Franzosischunterricht selten anzu-
treffen ist, sind aktuelle Forschungsergebnisse kaum greifbar. Das fiir den
Franzosischunterricht obligatorische Lehrmittel «Mille feuilles» (Bertschy et
al., 2013a; 2013b; 2015; Ganguillet et al., 2015) fiir den Zyklus 2 basiert auf
einzelnen Lerneinheiten, sogenannten «parcours», die gemass Verlag «nicht
spezifisch fiir das Lernen am gleichen Gegenstand in Mehrjahrgangsklassen
konzipiert» (Passepartout & Schulverlag, 2013, S. 3) wurden. Wie durchlaufen
also Lehrpersonen in jahrgangsibergreifenden Klassen diese parcours und
wie konstruieren sie die Lerngegenstande?

Im Kapitel werden die Herangehensweisen zweier Lehrpersonen beleuchtet.

5.1 Einleitung

Respektieren Franzosischlehrpersonen die kantonalen Vorgaben und be-
arbeiten die Lehrmittel in der vorgesehenen Reihenfolge, ist es unabding-
bar, dass Lernende des einen Schuljahres an anderen Lerngegenstanden
arbeiten als Lernende eines anderen Schuljahres. Da das Lehrmittel nicht
fir jahrgangstibergreifendes Lernen konzipiert ist, findet kein zeitgleiches
Bearbeiten von Lerngegenstianden auf verschiedenen Entwicklungs-
stufen statt, wie es dem Spiralprinzip entsprechen wiirde (vgl. Lauter,
1997, S.24).

Findet der Franzdsischunterricht jahrgangsiibergreifend statt, ist es nahe-
liegend, dass die Lehrperson, um die Vorgaben einzuhalten, «den Unter-
richt der verschiedenen Jahrgangsklassen durch eine sorgfaltige Planung
geschickt aneinander vorbeiorganisiert [...]» (Passepartout & Schulverlag,
2013, S.2). Indem man Lernende mit vermutet gleichen Leistungsvoraus-
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setzungen im selben Kurs zusammennimmt (vgl. Nieweler, 2017, S. 15),
wird eine aussere Differenzierung vorgenommen. Die Vorteile jahrgangs-
gemischten Lernens kommen so kaum zum Zuge.

Zu den Besonderheiten des Unterrichts in einer Fremdsprache gehort,
dass die Sprache immer sowohl Gegenstand der Aneignung als auch Me-
dium des Unterrichts ist (vgl. Hutterli, 2012, S.95).

Beziiglich Verwendung der Zielsprache als Gegenstand stellt die Lehr-
person ein sprachliches Vorbild fiir die Lernenden dar (vgl. Thaler, 2018,
S.41). Aus diesem Grund sollte auch bereits der Anfangerunterricht wei-
testgehend in der Zielsprache abgehalten werden (vgl. Nieweler, 2017,
S.39; Krumm, 2016, S.311). In der Fremdsprachendidaktik ist man sich
einig, dass die Verwendung der Schulsprache - im hier vorliegenden Set-
ting also Deutsch - nur in kurzen und klar abgegrenzten Phasen erfolgen
soll (Prinzip der «aufgeklarten Einsprachigkeit», vgl. Butzkamm, 1978) -
beispielsweise in Reflexionsphasen, zur Hypothesenbildung (vgl. Sauer &
Wolff, 2018, S.297; Thaler, 2018, S.41) oder auch, um grobe Missver-
standnisse zu vermeiden (vgl. Nieweler, 2017). Um auf diese Weise zu
unterrichten, bendtigen Lehrpersonen sowohl hohe Sprachkompetenzen
(vgl. Thaler, 2018, S.41) als auch Zeit in der Auftragserteilung, weil sie
vieles wiederholen und das Verstehen absichern mussen.

Ein kompetenzorientierter, konstruktivistischer Fremdsprachenunterricht
orientiert sich u.a. an den Grundsatzen der Inhalts-, Handlungs- und Ler-
nendenorientierung. Bei der Inhaltsorientierung geht es darum, moglichst
altersgemasse und spannende Inhalte zu erwerben (vgl. Neuner, 2009,
S. 15). Lernende sollen sich also mit neuem Weltwissen auseinanderset-
zen. Die Bedeutung der Inhalte (Focus on meaning) hat dabei Vorrang vor
der Form der neuen Sprache (Focus on form) (vgl. Sauer & Wolff, 2018,
S.78). Sowohl die damit formulierten Inhalte, das Weltwissen wie auch die
sprachliche Form in der neuen, zu lernenden Sprache sind Gegenstand
des Fremdsprachenunterrichts. Gleichzeitig ist aber die Rezeption oder
Produktion in der Zielsprache auch permanent Gegenstand des Fremd-
sprachenunterrichts.

Lehrpersonen, die ihren Fremdsprachenunterricht nach dem Prinzip der
Handlungsorientierung gestalten, achten darauf, den einzelnen Schiile-
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rinnen und Schiilern «ausreichend Gelegenheit zum aktiven Sprachge-
brauch» (Nieweler,2017, S. 74) zu bieten, z.B. in Form kooperativer Lernfor-
men. Handlungsorientierung meint in diesem Sinne, dass die Lernenden
in realitatsnahen Situationen sprachlich handeln konnen. Eine besonders
konsequente Handlungsorientierung legt den Unterrichtsschwerpunkt
folglich starker auf die Sprachproduktion als auf die Sprachrezeption
(vgl. ebd., S.75). Lernendenorientierung lasst sich aus zwei Perspektiven
betrachten - aus der Vermittlungs- und aus der Aneignungsperspektive.
Aus der Vermittlungsperspektive gesehen meint Lernendenorientierung
den Einbezug der Interessen und allenfalls mehrsprachigen Ressourcen
der Lernenden sowie die Abstimmung der Unterrichtsinhalte und -me-
thoden auf die Lernenden (vgl. Martinez, 2016, S.244; Sauer & Wolff,
2018, S.108). Die konsequente Form der Lernendenorientierung wird als
Lernendenautonomie bezeichnet und fokussiert die Perspektive der An-
eignung (vgl. Martinez, 2016, S.244; Nieweler, 2017, S.77). Auch Helm-
ke (2011:; zit. n. Reusser et al., 2013, S.51) resumiert, dass «innovative
Lernumgebungen» angestrebt werden sollen und dass die Notwendigkeit
zur Gestaltung solcher Lernumgebungen bei Lerngruppen mit «erwei-
terter Heterogenitat» (ebd., S.57f.) offensichtlicher sei als bei scheinbar
homogenen Lerngruppen. So kann man schlussfolgern, dass der Druck,
differenziert und abwechslungsreich (Martinez, 2016, S.244) zu unter-
richten, im jahrgangsiibergreifenden Setting grosser ist. Denn die dussere
Differenzierung fallt weg.

Der Ruf nach individualisiertem Unterricht ist gross - sowohl aus der
Perspektive der Handlungs- als auch aus der Perspektive der Lernenden-
orientierung. Nun hat eine Lehrperson alleine jedoch begrenzte Kapazi-
taten, um dem hohen Anspruch an individualisiertem Unterricht gerecht
zu werden. Ublicherweise steht eine einzige Lehrperson einer grésseren
Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern oder einer ganzen Klasse ge-
genliber (Breidenstein, 2014, S.38). Je individualisierter der Unterricht,
desto eher bedirfen die Lernenden jeweils einzeln oder in Kleingruppen
der Hilfe und Unterstiitzung durch die Lehrperson. Somit stellt sich - in
Mehrjahrgangsklassen umso dringlicher - die Frage, «inwiefern die knap-
pe Ressource «<Lehrkraft>» (ebd.) den vielfaltigen und individuellen Bedyirf-
nissen der Lernenden gerecht werden kann.
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Zusammengefasst scheint es aus folgenden Griinden anspruchsvoll zu

sein, das Fach Franzosisch jahrgangsiibergreifend zu unterrichten:

— Das obligatorische Lehrmittel bietet - bis auf die Sprache - kaum jahr-
gangslibergreifende Bausteine und damit Bausteine des Lernens am
gleichen Gegenstand, die die Lehrperson entlasten wiirden.

— Die Lehrperson ist mit der Organisation ihres jahrgangsiibergreifenden
Unterrichts stark ausgelastet, sodass wenig Kapazitat fiir eine bewuss-
te sprachliche Gestaltung ihres Unterrichts bleibt.

Inwiefern sich diese Thesen im Feld bestatigen oder nicht, soll Leitfaden
des vorliegenden Kapitels und Gegenstand der abschliessenden Diskus-
sion und des Fazits sein.

5.2 Fallbeispiele

Die Suche nach Klassen, in denen der Franzdsischunterricht jahrgangs-

tbergreifend stattfindet, war herausfordernd. An den meisten Schulen

wird der Fremdsprachenunterricht gemass Empfehlung der BKD in Jahr-
gangsklassen organisiert (vgl. BKD, 2019). Schliesslich konnten im Rah-

men dieses Forschungsprojektes insgesamt vier verschiedene Klassen im

Franzosischunterricht besucht werden. Fiir das vorliegende Kapitel wur-

den zwei Sequenzen aus zwei verschiedenen Klassen herausgegriffen, die

sich wie folgt unterscheiden:

— An der Schule zum Fallbeispiel «plusieurs parcours» werden aus orga-
nisatorischen Griinden vierstufige Mehrjahrgangsklassen (3.-6. Schul-
jahr) gefiihrt - fiir Jahrgangsklassen ist die Schule zu klein, besteht sie
doch aus lediglich 30 Schiilerinnen und Schiilern sowie vier Lehrper-
sonen und Speziallehrkraften.

— Die Schule zum Fallbeispiel «un jeu d'un parcours» fiihrt aus padago-
gischen Griinden Mehrjahrgangsklassen. Mit der Organisationsform
von Schulklassen a je drei Jahrgangen wird sie - gemass ihrem Leit-
bild - der Vielfalt und den unterschiedlichen Lernbediirfnissen der
Schiilerinnen und Schiiler am besten gerecht.
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5.2.1 Fallbeispiel «plusieurs parcours»

Fir den Franzosischunterricht sieht die Schule je nach Klassenstufe drei
bis vier Lektionen Franzosischunterricht vor, wobei jeweils eine Lektion
wochentlich im Halbklassenunterricht (Lernende der Schuljahre 3 und 4
gemeinsam; bzw. Lernende der Schuljahre 5 und 6 gemeinsam) statt-
findet. Fiir das Fallbeispiel «plusieurs parcours» wird eine Doppellektion
Franzosisch herausgegriffen, die in der ganzen Klasse stattfindet. Diese
setzt sich aus 14 Lernenden zusammen: sechs im 6. Schuljahr, vier im
5. Schuljahr, drei im 4. Schuljahr und einem Kind im 3. Schuljahr.

Die Lektion, von der im vorliegenden Kapitel eine Sequenz fokussiert wird,
lauft wie folgt ab:

Zuerst singen alle Lernenden der gesamten Klasse zwei franzésischspra-
chige Lieder auf CD mit. Im Anschluss erfolgt eine kurze selbststéandige
Hausaufgabenkontrolle der consignes (consignes befinden sich jeweils
im Begleitheft Revue), also des Anweisungswortschatzes, der sich von
Schuljahr zu Schuljahr unterscheidet. Die Lernenden bringen ihre ferti-
ge Hausaufgabenkontrolle nach vorne ans Lehrerpult und die Lehrperson
flistert ihnen dann ins Ohr, wie sie weiterfahren miissen. Dabei verweist
die Lehrperson ab und zu auf die Auftragsblatter (vgl. Kap.5.2.2).

Nun folgt die fokussierte Sequenz: Die Lehrperson erklart zuerst den Ler-
nenden des 5. Schuljahres, was sie tun sollen, und holt danach die Ler-
nenden des 6. Schuljahres an den Gruppentisch im vorderen Bereich des
Klassenzimmers. Dort bespricht sie mit ihnen zwei Seiten zum Thema
Adjektive (Mille feuilles 6.1, Euréka, S.65-66).

Im Anschluss arbeiten die Lernenden des 6. Schuljahres selbststandig
an den Aufgabenstellungen aus dem Lehrmittel weiter, wahrend nun die
Lernenden des 5. Schuljahres die Platze am Gruppentisch einnehmen.

5.2.2 Vermittlungsseite «plusieurs parcours»

In der fokussierten Sequenz, die ca. 20 Minuten dauert, arbeiten alle Ler-
nenden an ihrem jeweils schuljahrspezifischen parcours. Die Schiilerinnen
und Schiiler orientieren sich hierfiir an den an der Wandtafel angebrach-
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ten Programmen (vgl. Abbildung 19 und Abbildung 20), wobei ihnen diese
nie explizit von der Lehrperson erklart werden.
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Abbildung 20: Programm 5. und 6. Klasse
Bei diesen Auftragsblattern fallt auf, dass sie fiir Aussenstehende rela-
tiv komplex zu lesen sind. Einzelne Teile sollen in der Klasse bearbeitet
werden (jeweils linke Spalte in Abbildung 19 und Abbildung 20). Andere
Inhalte sind als Einzel- oder Partnerarbeit gedacht (jeweils rechte Spalte).

Die Zahlen in den Kreisen definieren die Reihenfolge der zu bearbeitenden
Inhalte. Die Lehrperson achtet bei dieser Reihenfolge darauf, dass sie die
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einzelnen Sequenzen der jeweiligen Jahrgange geschickt aneinander vor-
bei organisiert, sodass die knappe Ressource «Lehrperson» (Breidenstein,
2014, S.38) moglichst gewinnbringend eingesetzt wird.

Gerade deswegen handelt es sich bei diesen Programmen zwar um un-
terstiitzende Hilfen (vgl. Adamina, 2019, S.190) in Form schrittweiser
Anleitungen (Punkt 1, Punkt 2, Punkt 3). Sie wirken jedoch eher wie Vor-
bereitungszettel oder Gedankenstiitzen fir die Lehrperson, denn sie sind
schwierig intuitiv zu verstehen.

Weiter fallt auf, dass eine aktive Absicherung nicht eingeplant ist. Es ist
also naheliegend, dass die Lernenden wiederholt nachfragen, ob sie auf
dem richtigen Weg sind. Auch ein peer tutoring oder peer learning (Kuhl
et al., 2013, S.302) ist von der Lehrperson nicht angedacht.

Wahrend die Lernenden der Schuljahre 3 bis 5 eigenstandig anhand der
Blatter an der Wandtafel (vgl. Abbildung 19 und Abbildung 20) arbeiten,
setzt sich die Lehrperson nach einer kurzen Erklarungssequenz fiir die
Lernenden des 5. Schuljahres zu den Lernenden des 6. Schuljahres, die
seit knapp zwei Minuten auf sie warten. Auch hier manifestiert sich die
knappe Ressource «Lehrperson». Wenn eine Gruppe nicht, wie von der
Lehrperson geplant, zu arbeiten beginnt, bleibt der anderen Gruppe nichts
anderes Ubrig, als auf die Lehrperson zu warten.

Am Gruppentisch mit den Lernenden des 6. Schuljahres wird besprochen,
weshalb die Adjektive in der franzdsischen Sprache jeweils zwei verschie-
dene Formen haben. Die Lehrperson orientiert sich dabei am induktiven
Ansatz, muss aber viel Unterstlitzungsarbeit leisten und die Lernenden
schliesslich darauf aufmerksam machen, dass es sich um die méannliche
und weibliche Schreibweise der Adjektive handelt. Die Lehrperson bleibt
ungefahr elf Minuten mit den Lernenden des 6. Schuljahres am Gruppen-
tisch. In dieser Zeit wird die Gruppe insgesamt elfmal von einer Schiile-
rin oder einem Schiler aus einem anderen Schuljahr unterbrochen. Im
Interview erklart die Lehrperson, dass sie diese vielen Unterbriiche zwar
gewohnt sei, sich aber gleichwohl manchmal daran store.

Auffallig ist, dass die Kurzgesprache mit den Lernenden der Schuljahre 3
bis 5 wahrend dieser elf Minuten fast ausschliesslich in der Schulsprache
ablaufen. Diese Beobachtung lasst sich auf die ganze Lektion tbertragen,
wie das Unterrichtstranskript zeigt. Dadurch, dass die Lehrperson diese
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Klarungsgesprache in der Schulsprache abhalt, bleiben die Unterbriiche
kurz. In der Zielsprache brauchten die Lernenden tendenziell mehr Zeit
und Unterstlitzung, um das von der Lehrperson Gesagte zu verstehen.
Wahrend das Adjektiv Lerngegenstand der Lernenden des 6. Schuljahres
ist, ist es fiir die Lernenden des 5. Schuljahres die Verneinung (négation);
fur die Lernenden des 4. Schuljahres sind es die eigenen Leidenschaften
(passions) und fiir das Kind im 3. Schuljahr ist es ein portrait Gber sich
selbst.

Die jeweiligen parcours aus Mille feuilles geben die Lerngegenstande vor -
es sind hier schon vier verschiedene. Zahlt man die Sprache, die Inhalt und
Gegenstand gleichzeitig ist, noch dazu, sind in der fokussierten Sequenz
insgesamt flinf verschiedene Lerngegenstande gleichzeitig prasent.

Im Interview erlautert die Lehrperson, dass bei ihr im Franzosischunter-
richt immer automatisch sehr viel laufe und dass sie deshalb versuche,
auch gemeinsame Momente in den Franzosischunterricht einzubauen.
Sie begriindet dies so: «Wenn ich in einer Lektion vier Klassen habe und
ich muss vier Programme gleichzeitig managen, das habe ich einfach ge-
merkt, ist nicht sinnvoll.» Spannend an dieser Aussage ist insbesondere,
dass die Lehrperson im Interview meint, sie sei bisher noch nicht auf et-
was gestossen, das man nicht mit mehreren Lernenden verschiedener
Schuljahre hatte machen kénnen. Sie prazisiert aber auch: «Aufgrund der
Voraussetzungen ist das fiir die Fiinfte, Sechste eher maglich, ja, als viel-
leicht fiir die Dritte.»

Die Aussagen der Lehrperson legen nahe, dass sie bewusst jahrgangs-
Ubergreifende Momente einbaut, in denen die Lernenden am gleichen Ge-
genstand arbeiten, um Unklarheiten im Unterrichtsablauf zu vermeiden.
Die dargestellte Sequenz zeigt die angesprochene Problematik eindriick-
lich auf.

5.2.3 Aneignungsseite «plusieurs parcours»

Damit die Schilerinnen und Schiiler sich den Lerngegenstand «fran-
zosische Sprache» rezeptiv oder produktiv aneignen kénnen, ist es un-
abdingbar, dass sie mit zielsprachlichem Input konfrontiert werden. Die
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Lehrperson scheint sich bewusst zu sein, dass sie selbst nur teilweise als
sprachliches Modell dient. Den Grund dafiir sieht sie u.a. darin, dass einige
Lernende die Sicherheit brauchten, die Inhalte auch auf Deutsch zu horen.
Es liegt auf der Hand, dass die Lernenden nur dann weiterarbeiten konnen,
wenn sie wissen, was sie zu tun haben. Gemass Lehrperson klappt dies nur,
wenn sie sich der Schulsprache bedient. Da die Schiilerinnen und Schiiler
die Lehrperson in solchen Situationen nur bedingt als sprachliches Modell
(Thaler, 2018, S.41) wahrnehmen, verwenden auch sie weniger haufig die
Zielsprache. Die Lernenden zum Gebrauch der Zielsprache zu bewegen,
wird damit fir die Lehrperson zusatzlich erschwert: «Bei Spielen oder so,
dass sie wirklich nur ganz einfache franzésische Befehle einander geben
sollen, dann verlange ich das. Aber sonst ist es schwierig, sie wirklich nur
in der Zielsprache sprechen zu lassen.»

Womaglich fehlt der Lehrperson oft die Zeit zur sprachlichen Gestaltung
ihres Unterrichts, weil sie diese Zeit in die aufwendige Vorbereitung des
Unterrichts fir vier Schuljahre investiert. So ware ihr Wunsch, dass sie
mehr Zeit fir die einzelnen Lernenden hatte, wie sie im Interview unter-
streicht.

Im Anschluss an die Einflihrung am Gruppentisch missen die Lernenden
des 6. Schuljahres Satze mit Adjektiven bilden und das Adjektiv deklinie-
ren (Mille feuilles 6.1, Euréka, S.67). Sie arbeiten jeweils zu zweit, kurze
Zwischengesprache, die sich durchaus auf die Adjektive beziehen, finden
konsequent auf Deutsch statt. Betrachtet man Beispielsatze aus dieser
Gruppenarbeit, fallt auf, dass die Lernenden ausschliesslich Adjektive im
Singular der maskulinen Form aufgeschrieben haben. Es bleibt also un-
klar, ob sie verstanden haben, wie man Adjektive in der femininen Form
oder Adjektive im Plural bildet.

5.2.4 Fallbeispiel «un jeu d’'un parcours»

Den zweiten Einblick in den Franzosischunterricht bietet das Fallbeispiel
«un jeu d'un parcours» aus einem parcours des 6. Schuljahres. Die Klas-
se, deren Unterricht beobachtet wurde, setzt sich aus einer dreistufigen
Mehrjahrgangsklasse (4.-6. Schuljahr) zusammen, wobei nur die Lernen-
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den der Schuljahre 5 und 6 den Franzdsischunterricht gemeinsam besu-
chen. Aufgrund einer Halbklassenlektion bleibt fiir das Fach Franzosisch
eine Lektion wochentlich, die jahrgangsiibergreifend stattfindet.

Die Lehrperson steigt in die Lektion mit der fokussierten Sequenz so ein,
dass sie zuerst mit der ganzen Klasse das Verb marcher thematisiert und
an der Wandtafel konjugiert.

Danach spielen die Lernenden in jahrgangsibergreifenden Gruppen ein
Spiel - auf diese Sequenz wird der Fokus gelegt - und im letzten Teil
der Lektion werden sie nach Schuljahren aufgeteilt; die Schiilerinnen
und Schiler des 6. Schuljahres arbeiten individuell an den Computern
im Gruppenraum und bearbeiten eine Lernsoftware aus dem Lehrmittel
Mille feuilles (Mille feuilles 6.2, T'es chiche, S.83f.), jene des 5. Schuljahres
thematisieren gemeinsam mit der Lehrperson den Imperativ der Verben
(Mille feuilles 5.1, C’est le pied, S.66f.).

5.2.5 Vermittlungsseite «un jeu d'un parcours»

In der fokussierten Sequenz fiihrt die Lehrperson zuerst ein Spiel (Mil-
le feuilles 6.2, T'es chiche, S.74f.) ein, das die Lernenden schon kennen.
Auffallig ist, dass die Lehrperson das Spiel fast ausschliesslich in der Ziel-
sprache erklart und die Klasse wahrend der Spielsequenz dazu anleitet,
moglichst die Zielsprache zu verwenden. Damit das Spiel funktioniert,
miissen die Lernenden einige Ausdriicke aus der sogenannten Langage de
classe (vgl. Sauer & Wolff, 2018, S.218) verwenden. Die Langage de classe
istinsbesondere fiir die produktive miindliche Verwendung bestimmt. Sie
ermoglicht, die sprachlichen Interaktionen im Unterricht in der Zielspra-
che - also auf Franzosisch - zu realisieren. Im Lehrmittel Mille feuilles
werden im Begleitheft Revue geeignete Redemittel aus der Langage de
classe fir die jeweiligen Gesprachssituationen angeboten. Da es sich bei
der zu realisierenden sprachlichen Interaktion um ein Spiel handelt, liest
die Lehrperson mitden Lernenden gemeinsam den Spielwortschatzin der
Revue. Dabei spricht die Lehrperson die Ausdriicke vor und die Lernenden
sprechen sie chorisch nach.
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Es ist anzumerken, dass sich die Revue des 6. Schuljahrs von derjenigen
des 5. Schuljahrs unterscheidet, da die Langage de classe im Laufe der
Schuljahre sorgfaltig aufgebaut und stetig erweitert wird (vgl. Sauer &
Wolff, 2018, S.218).

In der beobachteten Unterrichtseinheit hat sich die Lehrperson auf die
Revue des 6. Schuljahres bezogen. Auch das Spiel, das die Lernenden
danach spielen, stammt aus dem Lehrmittel des 6. Schuljahres. Fir die
Lernenden des 5. Schuljahres scheint dies kein Problem darzustellen.
Beim Spiel geht es darum, reihum Satze zu bilden. Die tibrigen Spielenden
miuissen danach mithilfe der Langage de classe kommentieren, ob die Sat-
ze sprachlich korrekt sind und ob die Spielfigur entsprechend vorriicken
darf oder nicht.

Fir das Spiel bildet die Lehrperson drei Gruppen. Tabelle 5 illustriert die
Gruppenzusammensetzung.

Gruppe Klasse

A 6. Schuljahr, 6. Schuljahr, 5. Schuljahr
B 6. Schuljahr, 6. Schuljahr, 5. Schuljahr
C 6. Schuljahr, 5. Schuljahr

Tabelle 5: Jahrgangsiibergreifende Zusammensetzung der Gruppen

Zur Gruppenbildung meint die Lehrperson im anschliessenden Interview:
«lch habe keine Lernteams oder Tandems, die (iber eine langere Zeit mit-
einander arbeiten. Es ist mir wichtig, dass die Gruppen immer wieder ge-
wechselt werden. Und dass sie unterschiedliche Unterstiitzung von ver-
schiedenen Lernenden erhalten.»

In der vorliegenden Sequenz ist das Spiel und im Spiel verpackt die Syntax
Lerngegenstand der Schiilerinnen und Schiiler des 5. und des 6. Schul-
jahres. Trotz der Tatsache, dass sich das Lehrmittel Mille feuilles aus Sicht
des Autorenteams gemass Passepartout & Schulverlag (2013) nicht fiir das
Lernen am gleichen Gegenstand eignet, liegt hier ein solcher Lerngegen-
stand vor. Die Lehrperson lasst also ausser Acht, dass die Lernenden des
6. Schuljahres beziiglich Verwendung der Langage de classe oder bezlig-
lich Verwendung der Syntax auf einem anderen Lernstand sein konnten als
die Lernenden des 5. Schuljahres - und es scheint keine Rolle zu spielen.
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In Bezug auf den Lerngegenstand «Sprache» spielen Lernarrangements
eine bedeutende Rolle, die das Lernen in sozialer Interaktion in den Mit-
telpunkt stellen (vgl. Sauer & Wolff, 2018, S.178). Mit obiger Aussage
scheint sich die Lehrperson dessen bewusst zu sein. Sie achtet auch dar-
auf, dass die Lernenden sich in unterschiedlichen peer learning-Gruppen
zu behaupten lernen. Trotzdem ist es auch hier so, dass die Lehrperson
zu Beginn des Spiels bei jeder Gruppe gleichzeitig sein sollte. Fast alle
Schiilerinnen und Schiiler haben Fragen oder anderweitige Startschwie-
rigkeiten.

5.2.6 Aneignungsseite «un jeu d'un parcours»

Die folgende Beschreibung basiert auf der Beobachtung einer Gruppe
dreier Lernenden: Victor und Helena besuchen das 6., Delia das 5. Schul-
jahr. In der kurzen Spielsequenz werden beziiglich der sprachlichen Aus-
serungen der Lernenden keine Unterschiede zwischen den Schuljahren
wahrgenommen. Es ist aber anzumerken, dass die fokussierte Gruppe
oft leise auf Deutsch fllistert. Delia lacht haufig versteckt und insbeson-
dere die beiden Madchen kommunizieren miteinander in Gesten - bis die
Lehrperson auftaucht. Ist dies der Fall, wechselt die Gruppe rasch zuriick
in die Zielsprache. Der Auftrag scheint klar zu sein - das Spiel soll auf
Franzosisch stattfinden. Unter Beobachtung der Lehrperson erfiillen die
Schiilerinnen und Schiiler diesen Auftrag so gut als moglich. Sie haben
verstanden, was die Lehrperson von ihnen mochte. Sobald sie sich un-
beobachtet flihlen, sind viele Gesprachsschnipsel in deutscher Sprache
horbar.

Die beiden Madchen kichern zusammen. Sie nutzen die schulische Auf-
gabe auch fir etwas, das fiir sie «jenseits des Unterrichts bedeutsam ist»
(Pollmanns, 2010, S.120): Sie schliessen sich zusammen und grenzen
sich von Victor ab. Hier wird offenkundig, dass sich die Lernenden nicht
nur den Lerngegenstand - das Spiel in franzdsischer Sprache und ent-
sprechender Syntax - aneignen missen, sondern dass diese Aneignung
auch immer als Schiilerin oder Schiiler in der Differenz zu sich als peer
gedeutet wird. Auch wenn die Lernenden im Spiel realitatsnah sprachlich
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handeln konnen, ist es fiir sie trotzdem eine kiinstliche Situation, dies in
der Zielsprache tun zu missen. Durch die Peeraktivitaten wahrend des
Unterrichts grenzen sie sich auch vom Unterricht als Form des schuli-
schen Lehrens und Lernens ab (vgl. ebd., S. 108).

Klippel (vgl. 2014, S. 105) weist darauf hin, dass zu Lernzwecken simulierte
Sprechsituationen im Unterricht unnatirlich und aufgesetzt wirken kon-
nen. Dies wirkt sich eher hemmend auf die miindliche Sprachproduktion
aus. Allerdings halten Berthele & Lambelet (vgl. 2014, S. 51) in ihrer Studie
fest, dass v.a. jlingere Lernende starker dazu neigen, ein intrinsisches In-
teresse fiir das Lernen neuer Sprachen zu zeigen. So liegt die Vermutung
nahe, dass die Lernenden im 5. und 6. Schuljahr mehr Hemmungen ha-
ben, sich in einer als schwierig geltenden Fremdsprache zu artikulieren.
Wie Klippel betont (vgl. 2014, S. 105), hilft ein klar definierter thematischer
oder sprachlicher Spielraum. So gelten fir alle dieselben Sprechbedin-
gungen. Genau dies tut die Lehrperson, indem die Redemittel aus der
Revue klar vorgegeben werden und festgelegt wird, dass wahrend des
Spiels Franzosisch gesprochen werden soll.

5.3  Diskussion der Ergebnisse

Die beiden Fallbeispiele zeigen, dass die Lehrpersonen sich offenbar eher
aufeine bewusste sprachliche Gestaltungihres Fremdsprachenunterrichts
konzentrieren konnen, wenn ihre Vorbereitungs- und Unterrichtszeit nicht
anderweitig Uberstrapaziert wird. Auch spielt ihr eigenes Sprachniveau
eine Rolle. Im Interview gibt die Lehrperson des Fallbeispiels «plusieurs
parcours» an, dass sie im Franzosisch wohl knapp tber ein Niveau B2
gemass GER (Europarat, 2001) verfiige. Die Lehrperson des Fallbeispiels
«un jeu d'un parcours» gibt ein Niveau B2 fiir ihre Franzosischkompeten-
zen an. Tatsachlich scheint es ihr leichter zu fallen, sich an das Prinzip
der aufgeklarten Einsprachigkeit zu halten. Es ist aber auch so, dass die-
se Lehrperson aufgrund der Tatsache, dass in ihrem Unterricht nur zwei
verschiedene Schuljahre vertreten sind, weniger Lerngegenstande par-
allel navigieren muss und sich daher eher auf eine bewusste sprachliche
Gestaltung ihres Unterrichts konzentrieren kann. Am liebsten wiirde sie
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ohnehin mit der ganzen Klasse am gleichen Thema und nicht parallel an
verschiedenen parcours aus dem Lehrmittel arbeiten, wie sie im Interview
unterstreicht.

5.4  Fazit und Ausblick

Es bleibt fiir Lehrpersonen herausfordernd, den Bediirfnissen der Lernen-
den gerecht zu werden, sinnvoll mit den eigenen Ressourcen umzugehen
und sich auf die sprachliche Gestaltung des Unterrichts zu konzentrieren.
Durch kooperative Lernformen und Eigenstandigkeit der Lernenden kann
die Lehrperson ein Stiick weit entlastet werden. Dennoch ware es hilf-
reich, wenn die Lernenden im Laufe des parcours moglichst gemeinsame
Lerngegenstande parcourir (durchlaufen) konnten - entsprechend ihrer
individuellen Voraussetzungen.

Dies wiirde eine Uberarbeitung der obligatorischen Lehrmittelreihe erfor-
dern, denn ein weitgehend zeitgleiches Bearbeiten von gemeinsamen Lern-
gegenstanden auf verschiedenen Entwicklungsstufen miisste aus Sicht
der Fremdsprachendidaktik auch im Franzdsischunterricht moglich sein.

Literatur

— Adamina, Marco (2019). Lernen unterstiitzen - adaptiv-konstruktiv lehren. In Peter Labudde &
Susanne Metzger (Hrsg.), Fachdidaktik Naturwissenschaft (S.183-196). Bern: Haupt Verlag.

— Berthele, Raphael & Lambelet, Amelia (2014). Alter und schulisches Fremdsprachenlernen.
Stand der Forschung. Fribourg: Wissenschaftliches Kompetenzzentrum fiir Mehrsprachigkeit.

— Bertschy, Ida; Grossenbacher, Barbara & Sauer, Esther (2013a). Mille feuilles 3. Bern:
Schulverlag plus. Enthalt: Mille feuilles 3, éléve - Magazine 3.1 Quelle collection; Magazine
3.2 Et voila; Magazine 3.3 C'est la classe; fil rouge/ Commentaire didactique; Multime-
dia-DVD 1; Multimedia-DVD 2; Multimedia-DVD 3. Enthalt: Mille feuilles 3 fil rouge, com-
mentaire didactique: Hefte mit je 1 Multimedia-DVD; Quartett-Karten; Revue (Ubersichts-
heft), Elterninformationsbroschiire, Internet Nutzungslizenz, Poster; Kurzfassung Fichier.

— Bertschy, Ida; Cavelti, Stephanie; Grossenbacher, Barbara; Keller, Marlies; Sauer, Esther &
Thommen, Andi (2013b). Mille feuilles 4. Bern: Schulverlag plus. Enthélt: Mille Feuilles 4,
éléve - Magazine 4.1 Pas si béte!; Magazine 4.2 Vachement bien!; Magazine 4.3 Sors de ta
bulle!; Multimedia-DVD 1; Multimedia-DVD 2; Multimedia-DVD 3; Ubersichtsplakat 3. und
4. Schuljahr; Spielplane; Karten mit Anwendungswortschatz. Enthélt: Mille Feuilles 4, fil
rouge / commentaire didactique: Revue 1, Revue 2 (Ubersichtshefte); (3) Magazine/Hefte
inkl. je 1 Multimedia-DVD; Ubersichtsplakat 3. + 4. Klasse; 6 Spielplane; 32 Karten mit
Anweisungswortschatz; Internet Nutzungslizenz.

Seite 87



Simone Ganguillet

— Bertschy, Ida; Ganguillet, Simone; Grossenbacher, Barbara; Sauer, Esther; Thommen, Andi &
Trommer, Bernadette (2015). Mille feuilles 5. Bern: Schulverlag plus. Enthalt: Mille feuilles 5,
éléve - Magazine 5.1 C'est le pied!; Magazine 5.2 Mort de rire!; Multimedia-DVD 1; Multime-
dia-DVD 2; Ubersichtsplakat 5. und 6. Schuljahr; Revue (Ubersichtsheft). Enthalt: Mille feuilles
5, fil rouge / Commentaire didactique: Revue 1, Revue 2 (Ubersichtshefte); Magazine /Hefte
(2) inkl. je 1 Multimedia-DVD; Ubersichtsplakat 5. + 6. Klasse; Internet Nutzungslizenz.

— Bildungs- und Kulturdirektion BKD (2019). Merkblatt Fremdsprachenunterricht in Mehrjahr-
gangsklassen. Abgerufen von URL https://www.erz.be.ch/erz/de/index/kindergarten_volks-
schule/kindergarten_volksschule/fremdsprachenunterricht/aktuell.html [31.1.2021].

— Breidenstein, Georg (2014). Die Individualisierung des Lernens unter den Bedingungen der
Institution Schule. In Barbel Kopp, Sabine Martschinke, Meike Munser-Kiefer, Michael Haider,
Eva-Maria Kirschhock, Gwendo Ranger & Glinter Renner (Hrsg.), Individuelle Férderung und
Lernen in der Gemeinschaft. Jahrbuch Grundschulforschung 17 (S.35-50). Wiesbaden:
Springer Fachmedien.

— Butzkamm, Wolfgang (1978). Aufgeklérte Einsprachigkeit. Zur Entdogmatisierung der Methode
im Fremdsprachenunterricht. 2. Auflage. Heidelberg: Quelle & Meyer.

— Europarat (2001). Gemeinsamer Européischer Referenzrahmen fiir Sprachen (GER). Abgerufen
von URL https://www.europaeischer-referenzrahmen.de/index.php [27.2.2021].

— Ganguillet, Simone; Grossenbacher, Barbara; Lovey, Gwendoline; Sauer, Esther; Thommen,
Andi & Trommer, Bernadette (2015). Mille feuilles 6. Bern: Schulverlag plus. Enthélt: Mille
feuilles 6, éléve - Magazine 6.1 T'es chiche?; Magazine 6.2 Euréka - J'ai trouvé?; Multime-
dia-DVD 1; Multimedia-DVD 2; Ubersichtsplakat 5. und 6. Schuljahr; Revue (Ubersichtsheft);
Internet Nutzungslizenz. Enthalt: Mille feuilles 6, fil rouge / Commentaire didactique, Revue
(Ubersichtsheft); Magazine/Hefte (2) inkl. je 1 Multimedia-DVD; Ubersichtsplakat 5. + 6.
Klasse; Internet Nutzungslizenz.

— Hutterli, Sandra (Hrsg.) (2012). Koordination des Sprachenunterrichts in der Schweiz. Aktueller
Stand - Entwicklungen - Ausblick. Biel: Ediprim AG.

— Kilippel, Friederike (2014). Miindlichkeit im Englischunterricht. In Eva Burwitz-Melzer,

Frank G.Konigs & Claudia Riemer (Hrsg.), Perspektiven der Miindlichkeit: Arbeitspapiere der
34. Friihjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts (S.98-107). Tlibingen:
Narr.

— Krumm, Hans-Jirgen (2016). Kompetenzen der Sprachlehrenden. In Eva Burwitz-Melzer, Eva
Mehlhorn, Claudia Riemer, Karl-Richard Bausch & Hans-Jiirgen Krumm (Hrsg.), Handbuch
Fremdsprachenunterricht (S.311-315). Tlbingen: A.Francke Verlag.

— Kuhl, Poldi; Felbrich, Anna; Richter, Dirk; Stanat, Petra & Pant, Hans Anant (2013). Die
Jahrgangsmischung auf dem Priifstand: Effekte jahrgangsiibergreifenden Lernens auf
Kompetenzen und sozio-emotionales Wohlbefinden von Grundschiilerinnen und Grundschii-
lern. In Rolf Becker & Alexander Schulze (Hrsg.), Bildungskontexte. Strukturelle Voraussetzun-
gen und Ursachen ungleicher Bildungschancen (S.299-324). Wiesbaden: Springer VS.

— Lauter, Josef (1997). Fundament der Grundschulmathematik. Pddagogisch-didaktische Aspekte
des Mathematikunterrichts in der Grundschule. 3. Auflage. Donauwdrth: Auer.

— Martinez, Héléne (2016). Lernstrategien und Lerntechniken. In Eva Burwitz-Melzer, Grit
Mehlhorn, Claudia Riemer, Karl-Richard Bausch & Hans-Jiirgen Krumm (Hrsg.), Handbuch
Fremdsprachenunterricht (S.372-375). Tlibingen: A.Francke Verlag.

— Neuner, Gerhard (2009). Zu den Grundlagen und Prinzipien der Mehrsprachigkeitsdidaktik
und des Tertidrsprachenlernens. Babylonia, (4), (S.14-17).

— Nieweler, Andreas (Hrsg.) (2017). Fachdidaktik Franzésisch. Das Handbuch fiir Theorie und
Praxis. Stuttgart: Klett.

Seite 88



Fach Franzésisch: Comment parcourir les parcours? @

Passepartout & Schulverlag plus (Hrsg.) (2013). Mille feuilles in Mehrjahrgangsklassen.
Entwurfsfassung. Uberlegungen, Ideen und Tipps fiir Lehrpersonen. Bern: Passepartout und
Schulverlag plus. Abgerufen von URL http://docplayer.org/58328127-Mille-feuilles-in-mehr-
jahrgangsklassen.html [31.1.2021].

Pollmanns, Marion (2010). Zur Aneignungsseite des Unterrichts. Padagogische Fallstudie
unterrichtlicher Lern- und Bildungsprozesse. In Rudolf Egger & Bernd Hackl (Hrsg.), Sinnliche
Bildung? Pddagogische Prozesse zwischen vorpréadikativer Situierung und reflexivem Anspruch
(S.108-122). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Reusser, Kurt; Stebler, Rita; Mandel, Debbie & Eckstein, Boris (2013). Erfolgreicher Unterricht
in heterogenen Lerngruppen auf der Volksschulstufe des Kantons Ziirich. Wissenschaftlicher
Bericht. Ziirich: Universitat Zirich. Abgerufen von URL https://www.fachportal-paedagogik.
de/literatur/vollanzeige.htm|?Fld=1022484#vollanzeige [31.2.2021].

Sauer, Esther & Wolff, Dieter (2018). Grundlagen des Franzésischunterrichts mit Mille feuilles
und Clin d’oeil. Bern: Schulverlag plus.

Thaler, Engelbert (2018). Englisch unterrichten: Grundlagen - Kompetenzen - Methoden.
Berlin: Cornelsen.

Seite 89



@ Susanna Schwab

6 Fach Englisch: To JuL or not to JUL,
that is RARELY the question

Susanna Schwab

In diesem Kapitel wird exemplarisch aufgezeigt, wie zwei Lehrpersonen den
Englischunterricht an ihren Mehrjahrgangsklassen gestalten und wie dabei
jahrgangsiibergreifendes Lernen (JiL) praktiziert wird. Verschiedene Griinde
scheinen dazu zu fiihren, dass sich die Frage «To JiL or not to JiL» fiir Lehr-
personen im Englischunterricht an Mehrjahrgangsklassen eher selten stellt.
Ein wichtiger Grund ist dabei sicher das Merkblatt der Bildungs- und Kultur-
direktion des Kantons Bern (BKD, 2019). Trotz den Empfehlungen der BKD
findet an etlichen Schulen Englischunterricht in Mehrjahrgangsklassen und
nicht in Jahrgangsklassen statt.

6.1 Ausgangslage

Seit August 2013 werden im Kanton Bern Schiilerinnen und Schiiler ab
der 5. Primarklasse in Englisch als zweite Fremdsprache unterrichtet. Der
Unterricht richtet sich nach dem Lehrplan Passepartout (Bertschy, Egli
Cuenat & Stotz, 2016). Dieser fusst auf dem Projektbeschrieb Passepar-
tout, setzt die Neukonzeption des Fremdsprachenunterrichts um (Arbeits-
gruppe Rahmenbedingungen, 2008) und ist in drei Kompetenzbereiche
eingeteilt: Sprachhandeln, Bewusstheit fiir Sprachen und Kulturen und
Lernstrategische Kompetenzen. Dabei wird der erste Kompetenzbereich
Sprachhandeln mit den Bereichen Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben
am starksten gewichtet. Der Verlag Klett und Balmer erhielt den Auftrag,
neue Lehr- und Lernmaterialien flir Englisch zu entwickeln, welche den
Lehrplan Passepartout umsetzen. Das neue Lehrmittel wurde New World
genannt und gemass Auftrag fiir Jahrgangsklassen konzipiert. Demzufol-
ge wird im 5. Schuljahr mit New World 1 (Arnet-Clark et al., 2013a) und im
6. Schuljahr mit New World 2 (Arnet-Clark et al., 2013b) gearbeitet.
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Bereits kurz nach Einfiihrung von New World beklagten sich mehrere
Lehrpersonen (iber das fehlende Angebot von Lehr- und Lernmaterialien
fir den Unterricht in Mehrjahrgangsklassen (vgl. Schwab-Berger, 2015).
Im Auftrag von Passepartout erstellte der Verlag Klett und Balmer eine
Broschiire mit dem Titel New World 1 und 2 in Mehrjahrgangsklassen
(Frank Schmid, 2016). Diese Broschiire enthéalt eine Zweijahresplanung
fur die Lehrmittel New World 1 und 2 sowie ein paar Elemente, welche
dem jahrgangsiibergreifenden Lernen zugeordnet werden konnen. Bei der
Jahresplanung fiirs erste Jahr fallt auf, dass bis auf die Spezialseite zu Hal-
loween (Arnet-Clark et al., 2013b, Pupil’s Book, S.42-43) keine gemeinsa-
men Inhalte wahrend des ersten Halbjahres geplant sind. Auf Seite 11 der
Broschiire werden sogenannte Lernmomente aufgefiihrt. Ein Auszug aus
diesen Lernmomenten zeigt auf, dass es sich dabei um altbekannte Akti-
vitaten (vgl. Schwab-Berger, 2015) handelt wie z.B. musische Elemente,
Prasentieren, Lernen durch Spielen, Lernen durch Lehren, Aussprache-
schulung, Reflexion liber das Lernen. Wie Lehrpersonen die Broschiire
resp. die Jahresplanung und die Lernmomente im Unterricht ein- resp.
umsetzen, wurde bis jetzt nicht erforscht.

Obschon auch in Jahrgangsklassen auf die unterschiedlichen Bediirf-
nisse und Voraussetzungen der Lernenden eingegangen werden muss,
sind diese Unterschiede in Mehrjahrgangsklassen noch offensichtlicher.
Wenn keine aussere Differenzierung wie die Aufteilung in Jahrgangsklas-
sen gemacht werden kann, ist die innere Differenzierung umso wichtiger.
Die Angebote zur inneren Differenzierung (Binnendifferenzierung) in ob-
ligatorischen Lehrmitteln fiir den Englischunterricht wurden von Schwab
(2019) analysiert. Die Analyse von vier Lehrmitteln flir die Primarschule
zeigte auf, dass Differenzierung meist nur nach Leistung und dann entwe-
der flir sogenannt «starke» oder «schwache» Lernende angeboten wird.
Fur New World 1 finden wir im Teacher’s Book den Hinweis auf binnen-
differenzierendes Material, welches aus worksheets und aus interaktiven
Ubungen besteht. Dazu wird ausgefiihrt, dass «aus unterstiitzenden
(support) und weiterfiihrenden (boost) Aktivitaiten ausgewahlt werden»
(Arnet-Clark et al., 2013a, Teacher's Book, 2013, S.4) kann. Somit limi-
tiert auch New World Differenzierungsangebote auf starke (boost) und
schwache (support) Lernende. Zudem handelt es sich bei den worksheets

Seite 91



meist um geschlossene Aufgaben, welche weder als kognitiv- noch af-
fektiv-motivierend bezeichnet werden kénnen. Abgesehen vom Angebot
der binnendifferenzierenden Materialien folgt das Lehrmittel New World
mehrheitlich den «7 Gs» von Thaler (2012, S. 129). Diese illustrieren einen
typischen Einheitsunterricht: gleiche Lehrperson, gleichaltrige Schiilerin-
nen und Schiiler, gleiches Material, gleicher Raum, gleiches Ziel, gleiche
Methoden und gleiches Tempo.

Unter dem Thema «Differenzieren» versteht Schwab (2019) etwas An-
deres als das Abarbeiten von geschlossenen und nicht-kommunikativen
Aufgaben und die Arbeit mit worksheets, welche die Lernenden weder ko-
gnitiv noch affektiv anregen. Sie empfiehlt, dass Lehr- und Lernmateriali-
en vermehrt offene Aktivitaten und mehr reichhaltige Aufgaben enthalten
sollten, welche eine natirliche Differenzierung ermaoglichen (vgl. Adamina,
2019). Sie verweist auf Hallet (2011) und seine komplexen Kompetenz-
aufgaben, auf Miiller-Hartmann und Schocker-von Ditfurth (2011) und
ihr Buch Teaching English: Task-Supported Language Learning sowie auf
Tomlinson (2015; 2018). Letzterer empfiehlt seit vielen Jahren die Ent-
wicklung von offenen, bedeutungsvollen und kommunikativen Aufgaben.
Es ist dann die Aufgabe der Lehrperson, reichhaltige Aufgaben im Klas-
senzimmer um- und dazu ihre diagnostischen Kompetenzen fiir eine ad-
aptiv-konstruktive Lernunterstiitzung einzusetzen (vgl. Adamina, 2019).
Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, wie Lehrpersonen den Engli-
schunterricht in Mehrjahrgangsklassen gestalten: Wie gehen sie mit dem
obligatorischen Lehrmittel um, das als Jahrgangslehrmittel konzipiert
wurde, und welche Aspekte von JUL und Differenzierung kdnnen beob-
achtet werden?

6.2 Fallbeispiele

Die zwei exemplarischen Unterrichtsanalysen illustrieren, wie Lehrperso-
nen den Englischunterricht im Zyklus 2 an ihren Mehrjahrgangsklassen
gestalten. Bei den zwei gewahlten Beispielen (Fallbeispiel A und Fallbei-
spiel B) sind im Stundenplan drei Lektionen Englisch aufgefiihrt, wobei
eine Lektion gemeinsam in der Mehrjahrgangsklasse und je eine Lektion
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in den Jahrgangsklassen stattfindet. Diese Aufteilung auf eine gemeinsa-
me und auf je eine Lektion in Jahrgangsklassen dirfte die meistgewahlte
Variante an Schulen sein, welche ihren Unterricht nicht konsequent in
Jahrgangsklassen durchfiihren.

6.2.1 Fallbeispiel A: Ritual und Zahlen

Bei der Schule A handelt es sich um eine grossere Dorfschule, an der vor
ein paar Jahren der Unterricht in Mehrjahrgangsklassen aus padagogi-
schen Griinden (vgl. Kuhl et al., 2013) eingefiihrt wurde. Insgesamt hat
es an dieser Schule zehn Mehrjahrgangsklassen mit ungefahr 220 Schii-
lerinnen und Schiilern. Die Lernenden des 5. und 6. Schuljahres werden
jeweils in drei parallele Mehrjahrgangsklassen aufgeteilt. Die besuchte
Mehrjahrgangsklasse besteht aus 20 Schiilerinnen und Schiilern, je zehn
pro Schuljahr. Fiir das Fallbeispiel wurde eine Lektion ausgewahlt, welche
fur alle Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam stattfindet.

Die Klassenlehrperson (hier Anna genannt) unterrichtet Englisch in der
Rolle als Generalistin, d.h. sie unterrichtet an ihrer Klasse auch die Schul-
facher Bildnerisches Gestalten, Deutsch, Franzésisch, Mathematik, NMG
und Sport. Anna hat direkt neben ihrem Klassenzimmer einen freien
Raum, welchen sie jeweils fiir den Englischunterricht benutzt.

Die Lektion beginnt mit einem Ritual, welches den Lernenden bereits ver-
traut ist. Die ersten drei Minuten sprechen zwei Schiilerinnen, danach
haben wahrend fiinf Minuten alle die Gelegenheit Englisch zu sprechen.
Dann gibt die Lehrperson Anweisungen, zuerst flir das 6. Schuljahr, dann
fir das 5. Schuljahr. Nach den ersten knapp zehn Minuten beginnt die
Einzel- und Stillarbeit in den Jahrgangsklassen. Wahrend dieser Zeit geht
Anna im Klassenzimmer umher und hilft oder fragt nach, bis sie sich nach
weiteren 20 Minuten ans Lehrerpult setzt und mit dem Korrigieren von
Notizhefteintragen beginnt. Kurz vor Ende der Lektion begeben sich drei
Schiilerinnen des 5. Schuljahres in den Flur, um dort gemeinsam Wort-
schatz zu Gben. Fiir den Abschluss der Lektion verwendet Anna die Worte:
«Alright - time is up.» Danach wendet sie sich zuerst an die Lernenden
des 6. Schuljahres und erklart ihnen, dass sie das Material nach vorne ins
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«Mappli» legen sollen. Den Lernenden des 5. Schuljahres sagt Anna: «5th
class pupils - put your things together as well.» Damit ist die Englischlek-
tion zu Ende, die Lernenden machen eine kurze Pause und gehen zuriick
ins Klassenzimmer.

Nur ein kleiner Teil der gemeinsamen Lektion kann als jahrgangsiiber-
greifendes Lernen beschrieben werden. Lernen am gemeinsamen Ge-
genstand findet nur wahrend der ersten knapp zehn Minuten der Lektion
statt. Danach arbeiten die Schiilerinnen und Schiiler in Jahrgangsklassen
und dies beinahe vollstandig in Einzel- und Stillarbeit. Somit werden nur
die ersten zehn Minuten der Lektion fiir die Unterrichtsanalyse gewahlt,
dadie verbleibenden 30 Minuten zum gréssten Teil aus Einzelarbeit beste-
hen und zudem auch abteilungsweise, d.h. in Jahrgangsklassen gearbeitet
wird. Dabei kann mit Ausnahme der englischen Sprache kein gemeinsa-
mer Lerngegenstand festgestellt werden.

Aufgabenstellung und Vermittlung der Lehrperson

In diesem Abschnitt wird zuerst der Einstieg mit dem Ritual und danach
die Sequenz mit den Zahlen analysiert. Dabei liegt der Fokus auf der Lehr-
person und der Beantwortung der Fragen, wie die Lehrperson den Lern-
gegenstand aufbereitet und vermittelt. An der Wand links der Wandtafel
hangen mehrere laminierte Karten, die den Schiilerinnen und Schiilern
als Hilfsmittel zur Verfligung stehen. Die Karten (s. Abbildung 21) unter-
stiitzen die Lernenden beim Ablauf und bieten auch bereits den grossten
Teil des Textes (vgl. scaffolding, Adamina, 2019). Das Ritual hat immer die
gleiche Aufteilung. Zuerst stellt sich die Schiilerin oder der Schiiler mit
Namen vor, dann folgt der Wochentag, dann das Datum und zum Ab-
schluss folgt die genaue Uhrzeit. Anna gibt jeweils zwei Namen bekannt
und achtet darauf, dass eine Schiilerin oder ein Schiiler des 6. Schuljahres
den Beginn macht und die Schiilerin oder der Schiiler des 5. Schuljahres
die zweite Runde bestreitet.
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Abbildung 21: Karten fiir das Einstiegsritual

Das Ritual ist den Schiilerinnen und Schiilern zum Zeitpunkt unseres Be-
suches bekannt. Somit muss es durch die Lehrperson nicht mehr einge-
fuhrt werden.

Fiir die Ubungssequenz Zahlen gibt Anna ihre Anweisung abwechselnd
auf Englisch und Deutsch: «| want you to practise the numbers for five
minutes that means - know the numbers from one to one hundred. Du
kannst den 5.-Klassler abfragen but you also switch roles. Ihr kdnnt ab-
tauschen. | want to practise the numbers if it is too easy from one to one
hundred you can expand. You can also ask numbers up to four million or
even bigger numbers, OK?»

Hier ist wichtig festzuhalten, dass die Sitzordnung fiir diese Lektion
von Anna vorgegeben wurde. An jedem Pult sitzen eine Schiilerin oder
ein Schiler des 5. Schuljahres und eine Schiilerin oder ein Schiiler des
6. Schuljahres. Dank dieser Sitzordnung kdnnen die Lernenden sofort los-
legen und sie Gben wahrend fiinf Minuten Kardinalzahlen.

Anna setzt fiir die Ubung der Kardinalzahlen keine Lernmaterialien und
keine Hilfsmittel ein, jedoch wahlt sie fiir diese Sequenz eine kooperative

Seite 95



Susanna Schwab

Lernform. Im Interview erklarte sie, dass sie die Schiilerinnen und Schiiler
des 6. Schuljahres bewusst als Helfende einsetzt: «Ich sage, du kannst
immer jemanden von der 6. Klasse fragen, der oder die sollte wissen, wie
es geht, der oder die hatte das bereits.» Diese Lernform des peer learning
oder peer tutoring (vgl. Kuhl et al., 2013, S. 302) zeigt eine der Chancen des
jahrgangsiibergreifenden Lernens auf, die ab und zu von Anna eingesetzt
wird.

Aneignung Prasenz des Gegenstands im Unterricht -
Produkte der Schilerinnen und Schiiler

Fir den Lektionseinstieg mit dem Ritual kann der Lerngegenstand mit der
Fertigkeit Sprechen, und zwar fliissiges Sprechen, bezeichnet werden.
Die Schiilerinnen und Schiiler iGiben sogenannte pre-fabricated chunks,
welche ein fliissiges Sprechen auch auf Niveau A1/A2 nach GER (Euro-
parat, 2001) ermdglichen.

Die erste Schiilerin hat das Ritual sehr souveran durchgefiihrt. Die zweite
Schiilerin hat ziemlich viel Mihe damit und wird mehrmals direkt von der
Lehrperson korrigiert. Die Lehrperson weist die zweite Schiilerin zudem
darauf hin, dass sie sich Hilfe von ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern
holen kann. Die Mitlernenden bieten denn auch Unterstiitzung, z.B. fir
die Uhrzeit, an.

Wahrend fiinf Minuten tiben die Schiilerinnen und Schiiler jahrgangs-
tbergreifend ohne jegliche Hilfsmittel Kardinalzahlen. Teilweise horen
wir im Raum auch hohe Zahlen, zumindest auf Deutsch. Am Pult direkt
vor uns Uben zwei Knaben Zahlen. Erst als die Lektion abteilungsweise
weitergeht, stellen wir fest, dass der jlingere Schiiler den Zahlenraum auf
Englisch viel besser beherrscht als sein alterer Mitschiiler. Kritisch stellt
sich hier die Frage der Nachhaltigkeit dieser Ubung, wenn anschliessend
keine Besprechung und keine Riickmeldung vorgesehen sind.

Nach dem Einstieg mit dem Ritual und der Ubung der Kardinalzahlen
arbeiten die Schiilerinnen und Schiiler abteilungsweise und folgen dem
Programm, das Anna jeweils vor Beginn der Lektion an der Wandtafel
festhalt. Dieses Programm ist nach Jahrgangsklassen aufgeteilt, d.h. es
stehen zwei separate Programme auf der Wandtafel, welche klar mit 5th
class oder 6th class bezeichnet sind.
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6.2.2 Fallbeispiel B: Wortschatz fiinf Sinne

Bei der Schule B handelt es sich ebenfalls um eine gréssere Dorfschu-
le. Jedoch hat es dort sechs Jahrgangsklassen und zwei Mehrjahrgangs-
klassen (je eine flr das 3./4. Schuljahr und fir das 5./6. Schuljahr). Die
Mehrjahrgangsklassen entstanden aus organisatorischen Griinden, um
die Schiilerinnen und Schiiler besser verteilen zu konnen. Die Mehrjahr-
gangsklasse des 5. und 6. Schuljahres setzt sich aus insgesamt 17 Ler-
nenden zusammen.

Die Englischlehrperson unterrichtet an dieser Klasse nur das Fach Eng-
lisch und wird somit als Fachlehrperson bezeichnet. Zudem finden die
Englischlektionen nicht im eigentlichen Klassenzimmer statt, sondern in
einem Spezialraum, der auch von anderen Lehrpersonen benutzt werden
kann. Die Fachlehrerin der Fallstudie B wird Bea genannt. Im Interview
weist Bea darauf hin, dass sie bereits vor der offiziellen Einflihrung von
Englisch an der Primarstufe (August 2013) an ihrer Schule Englisch als
Wahlfach angeboten hatte. Aus dieser Zeit besitzt sie eine Fiille von Ma-
terialien fiir den Englischunterricht, z.B. alternative Lehrmittel und eine
Anzahl von englischsprachigen Bilderblichern. Bei unseren Unterrichts-
besuchen sehen wir den Einsatz von Materialien, die aus dem Englischlehr-
mittel First Choice (Autorenteam, 2018) stammen, einem Lehrmittel, das
im Kanton Zirich fiir den Englischunterricht des 2. und 3. Schuljahres
vorgeschrieben ist. Bea hat fiir alle Lernenden eine kleine Broschiire mit
dem Titel Our five amazing senses zusammengestellt.

Aufgabenstellung und Vermittlung der Lehrperson

Die gewahlte Aufgabenstellung fokussiert auf eine Seite des Booklets -
Activity Book 3 (s. Abbildung 22), die aus dem Lehrmittel First Choice
stammt.
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What can the boy see, smell, hear, touch and taste?
« Draw a line from each thing to the correct part of the boy’s body.

@ a glass of water

music ®

® a flower

& Write about what you can see, smell, h-ear, touch and taste.
(02) Listen and check your answers.

| can .see, ..f.eel, and taste a glass of water.

I'can and a pizza.

I can and . -.a flower.

I'can and a TV programme.

I can...

I'can # and . a cat.

Activity Book 3

Abbildung 22: Seite Activity Book 3 (First Choice)

Bea unterteilt die Aufgabenstellung fiir die Ubung Activity Book 3 in drei
verschiedene Sequenzen. Sie startet mit «Now think about music, a pizza,
and a glass of water. What senses can you use there? Draw the lines».

Seite 98



Fach Englisch: To JUL or not to JiL, that is RARELY the question @

Wiahrend der niachsten fiinf Minuten leitet Bea die Ubung und beginnt
zuerst mit dem TV-Programm, gefolgt von der Blume und der Katze. Sie
zeichnet jeweils die Linie auf ihrem Laptop und die Schiilerinnen und
Schiiler verfolgen dies auf der Leinwand. Ab dem Beispiel mit der Pizza
arbeiten die Lernenden selbststandig weiter, d.h., nachdem Bea gesagt
hat: «Now you know how to do this.»

Die Vermittlungsseite zeigt bei diesem Beispiel eine typische Rolle von
Lehrpersonen - die Rolle der Mediatorin zwischen Anweisung im Lehr-
mittel und den Lernenden. Ganz oben auf dem Blatt Activity Book 3 steht:
«What can the boy see, smell, hear, touch and taste? Draw a line from each
thing to the correct part of the boy’s body.» Zuerst erstellen die Schiilerin-
nen und Schiler drei Beispiele unter Anleitung von Bea. Alle Schiilerinnen
und Schiiler arbeiten an der gleichen Aufgabe und zeichnen zuerst Linien
zwischen dem Jungen und den Gegenstanden.

Aneignung - Prasenz des Gegenstands im Unterricht -
Produkt der Schiilerinnen und Schiiler

Bei der Ubung Activity Book 3 miissen die Schiilerinnen und Schiiler nach
Anweisung des Lehrmittels lediglich die Verben see, smell, hear, touch oder
taste in den Liickentext einfiillen resp. korrekt abschreiben, was weder als
konstruktiv noch als kognitiv-aktivierend bezeichnet werden kann. Da die
Lehrperson die korrekte Abschrift nicht kontrolliert, ist nicht Schreiben,
respektive Rechtschreibung als Fertigkeit der zentrale Lerninhalt, sondern
Sprechen. Dank einer Anpassung des Ablaufs der Korrektur und indem
Bea die Schilerinnen und Schiiler auffordert, den ganzen Satz auf Eng-
lisch zu sagen, konnen fiinf Schiilerinnen und Schiiler einen kurzen miind-
lichen Beitrag liefern.

Die Fertigkeit «Sprechen» wird oft in die drei Phasen controlled speaking,
guided speaking and free speaking aufgeteilt. Beim miindlichen Beitrag
der Lernenden in unserem Fallbeispiel handelt es sich um controlled spe-
aking, d.h., die Lernenden iben neuen Wortschatz oder neue Strukturen
in einer stark limitierten Form. Leider haben die Lernenden keine Gele-
genheit - oder nutzen die Gelegenheit vielleicht auch nicht -, um eigene
Beispiele hinzuzufiigen.
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Neben der Fertigkeit «Sprechen» kann auch Wortschatzarbeit als Sprach-
mittel in die Diskussion miteinbezogen werden. Fiir die Lernenden des
5. Schuljahres kann der Wortschatz mit den Verben der fiinf Sinne neu
sein und wird dann bei der Arbeit mit der Unit 4 in New World 1 gegen
Ende des Schuljahrs wiederholt. Fiir die Lernenden des 6. Schuljahres
sollen der Wortschatz respektive die Verben eine Wiederholung und Ver-
tiefung sein, wie Bea im Interview ausfiihrt.

6.3  Diskussion der Ergebnisse

Gesamthaft gesehen bestehen die Lektionen der beiden Fallbeispiele aus
viel TTT (Teacher Talking Time), sehr viel Still- und Einzelarbeit mit dem
Abarbeiten von Arbeitsblattern, mit Abschreiben. Ein paar wenige Schi-
lerinnen und Schiiler konnen kurze miindliche Beitrage (STT = Student
Talking Time) liefern, die aus controlled speaking bestehen. Nur wenige
Elemente werden beobachtet, die als jahrgangsiibergreifendes Lernen
bezeichnet werden konnen. Zu diesen Elementen kann die Lehrersprache
gezahlt werden. Es ist dusserst erfreulich, wie oft die beiden Lehrperso-
nen die Zielsprache einsetzen. Beide Lehrpersonen verfiigen (iber das Ni-
veau C2 nach GER (Europarat, 2001). Wie bereits erwahnt, gehort zu den
Besonderheiten des Fremdsprachenunterrichts, dass die Fremdsprache
Inhalt und Gegenstand gleichzeitig ist (vgl. Freeman, 2016; Hallet, 2011).
Weil Englisch zugleich Inhalt wie auch Gegenstand ist, kann der Lern-
gegenstand entweder die Sprache (Englisch) oder die Aktivitat mit dem
Lehrmittel sein. Demzufolge kann ein Teil des TTT als Lerngegenstand
fir jahrgangsiibergreifendes Lernen angerechnet werden.

Fir Fallbeispiel A kann festgehalten werden, dass ein voneinander Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler beim Ritual und bei den Zahlen, d.h. wah-
rend der ersten zehn Minuten der Lektion, stattfindet. In diesen ersten
zehn Minuten beobachten wir peer-learning. Zudem konnen die Schiilerin-
nen und Schiiler die Zahlen frei wahlen, was als kleine Differenzierungs-
massnahme gekennzeichnet werden darf. Danach sind Einzelarbeit und
Abarbeiten in Jahrgangsklassen, d.h. abteilungsweise, angesagt. Nach
den ersten zehn Minuten kann nur eine einzige Interaktion zwischen
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Schiilerinnen und Schiilern beobachtet werden. Diese Interaktion findet
zwischen drei Schilerinnen des 5. Schuljahres statt. Sie arbeiten in den
letzten Minuten der Lektion auf dem Flur gemeinsam am Wortschatz.
Die Schiilerinnen sind aktiv an der Konstruktion von Wortschatz. Jedoch
findet dies nicht jahrgangsiibergreifend statt.

Im Interview erklart Anna, dass sie die gemeinsame Lektion so plant,
dass viele Ubungen von den Lernenden in Einzelarbeit und selbststin-
dig gemacht werden kénnen. D. h., sie spart sich «die Ubungen oder den
schriftlichen Teil auf, weil es, wenn zwei Halbklassen gleichzeitig etwas
diskutieren, zu chaotisch wird». Anna erwahnt im Interview mehrmals,
dass sie weg von den wenig geordneten Situationen wolle und aus diesem
Grund ihren Unterricht strukturiert habe, indem sie das Programm fiir die
Lernenden des 5. Schuljahres und des 6. Schuljahres klar getrennt vonein-
ander an der Wandtafel aufzeigt. Zudem spart Anna Ubungen und weitere
schriftliche Arbeiten fiir die gemeinsame Lektion auf. Dies bedeutet, dass
sehr viel Einzelarbeit und Stillarbeit im Englischunterricht stattfindet. So-
mit ist die gemeinsame Englischlektion gepragt von abteilungsweiser Stil-
larbeit und gefiillt mit dem Abarbeiten von Ubungen und Arbeitsblattern,
was wenig mit Sprachhandeln und Kommunikation zu tun hat.

Bei Fallbeispiel B handelt es sich um eine atypische Variante des Englisch-
unterrichts an einer Mehrjahrgangsklasse, atypisch basierend auf dem
Austausch der Autorin mit mehr als 50 Lehrpersonen, die Englisch an der
Primarstufe unterrichten. Die Arbeit mit anderen Lehr- und Lernmateri-
alien erlaubt Bea, einen jahrgangstibergreifenden Unterricht anzubieten.
Bei der Auswahl von alternativen Lehr- und Lernmaterialien achtet Bea
besonders auf die Uberschneidung von Themen mit New World: «Ich habe
mich dazu entschieden, mich thematisch zwar an New World zu orientie-
ren, aber meist mit zusatzlichem Material zu arbeiten.» Die Lernenden des
5. Schuljahres konnen den Wortschatz zum Thema «flinf Sinne» bei Unit
4 in New World 1 wiederholen und erkennen, dass dieser bereits vorher
Thema gewesen war. Im Interview erwahnt Bea einige Kriterien, gemass
denen sie die Unterlagen zusammenstellt. Dabei scheint die Umsetzbar-
keit besonders wichtig zu sein: «Was ist fiir sie [die Schiilerinnen und
Schiiler] umsetzbar im Unterricht?»
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Zum Thema «Differenzieren» daussern sich beide Lehrpersonen im Inter-
view positiv. Neben dem Wunsch nach einem klar strukturierten Unter-
richt erlautert Anna, wie sie ihr Programm fiir schnelle Schiilerinnen und
Schiiler anpasst. Schiilerinnen und Schiiler, die ihr Programm erledigt
haben, konnen an den Arbeitsblattern aus New World arbeiten. Gemass
der Aussage von Anna hat sie allen Schiilerinnen und Schiilern zu Beginn
des Schuljahrs ein Heft mit den worksheets aus New World abgegeben.
Anna erklart, dass somit alle Schiilerinnen und Schiiler in diesem Heft bei
Bedarf Zusatzarbeiten ausfiihren konnen. Bezliglich der Nachfrage nach
Zusatzmaterial fuir schnelle Schiilerinnen und Schiiler erganzt sich Anna
spater im Interview. Sie betont, dass sie gerne mit vertieften Auftragen,
die mehr fordern und abwechslungsreicher seien als die worksheets, ar-
beiten wiirde. Mit anderen Worten wiirde Anna anscheinend gerne reich-
haltige Aufgaben in ihr Angebot aufnehmen.

Bei der Zusammenstellung der alternativen Lehr- und Lernmaterialien
achtet Bea auch auf das Angebot zur Individualisierung und Differenzie-
rung: «Wenn geniigend Zeit vorhanden ist, konnen sie das tun.» Jedoch
konnen in den besuchten Lektionen keine eigentlichen Differenzierungs-
massnahmen festgestellt werden. Alle Lernenden arbeiten an den glei-
chen Ubungen und zur gleichen Zeit und dies meist in Einzelarbeit und
ohne Kommunikation der Lernenden untereinander. Schnelle Schiilerin-
nen und Schiler diirfen die lllustrationen ausmalen (s. Abbildung 22).
Das Ausmalen dieser lllustrationen kann jedoch fir Schiilerinnen und
Schiiler des 5. und 6. Schuljahres nicht als Differenzierungsmassnahme
bezeichnet werden.

Beide Fallbeispiele fussen auf einem Unterricht, in dem ein Lehrmittel im
Vordergrund steht, d.h. das Lehrmittel ist unterrichtsleitend (vgl. Adami-
na & Mayer, 2011). In den Lehrpersonenhandreichungen der beiden ver-
wendeten Lehrmittel erklaren die Autorinnen und Autoren, entweder den
Ansatz des Task-Based Learnings (TBL) (New World) oder den handlungs-
orientierten Ansatz (First Choice) anzubieten. Leider ist in den besuchten
Lektionen von diesen beiden Ansatzen wenig zu sehen, da weder reichhal-
tige Aufgaben (TBL) noch handelnde und kommunizierende Schiilerinnen
und Schiiler beobachtet werden konnten. Da wir nur eine kleine Anzahl
von Lektionen besucht haben, mochten wir nicht ausschliessen, dass die
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Schiilerinnen und Schiiler im Englischunterricht auch handlungsorientiert
und kommunikativ arbeiten konnen, was insbesondere in den Lektionen
der Jahrgangsklassen der Fall sein diirfte.

Die beiden Lehrpersonen werden auch nach der Verwendung der Bro-
schiire von Frank Schmid (2016) zum Umgang mit New World 1 und 2
an Mehrjahrgangsklassen befragt. Anna kennt die Borschire noch nicht,
erwahnt jedoch, dass ihr die Handreichung zu Mille feuilles nicht eigent-
lich hilft. Bea gibt an, die Broschiire zu New World nur kurz angeschaut
und dann weggelegt zu haben. Es scheint, dass die beiden Broschiiren
zum Fremdsprachenunterricht an Mehrjahrgangsklassen keinen grossen
Anklang finden.

Bei den Aussagen der Lehrpersonen der beiden Fallbeispiele stellt sich
selbstverstandlich auch die Frage nach den Ressourcen von Lehrpersonen
(vgl. Breidenstein, 2014). Generalistinnen und Generalisten im Zyklus 2
haben oft nicht genligend Ressourcen, insbesondere zeitliche Ressour-
cen, um reichhaltige Aufgaben fiir den Englischunterricht zu initiieren und
umzusetzen. Fachlehrpersonen haben die Herausforderung, dass sie die
Lernenden weniger gut kennen, um adaptive Lernunterstiitzung anbieten
zu konnen.

6.4 Fazit und Ausblick

Mit den Herausforderungen des Englischunterrichts an Mehrjahrgangs-
klassen haben sich die beiden Lehrpersonen sehr unterschiedlich arran-
giert. Die Chancen von kooperativem Lernen in jahrgangsiibergreifenden
Klassen werden wenig genutzt. Selten arbeiten die Schilerinnen und
Schiiler gemeinsam am gleichen Gegenstand. Im Fallbeispiel B arbeiten
die Lernenden zwar am gleichen Gegenstand, aber leider mit wenig ko-
operativen Elementen. Im Fallbeispiel A finden die ersten zehn Minuten
der Lektion gemeinsam und am gleichen Gegenstand statt, der weitaus
grossere Teil ist dann aber abteilungsweise organisiert.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Englischunterricht
nur selten wahrend langeren Sequenzen jahrgangstiibergreifend und mit
kooperativem Lernen durchgefiihrt zu werden scheint. Einerseits, weil
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die Stundenplane bereits festlegen, dass der Englischunterricht auch bei
Mehrjahrgangsklassen nach Jahrgang getrennt stattfinden soll, und an-
dererseits, weil das Lehrmittel New World wenig Unterstiitzung bietet,
um den Unterricht mit gemeinsamen Lerninhalten durchzufiihren. Auch
eine Broschiire mit Uberlegungen, Ideen und Tipps fiir Lehrpersonen zu
New World 1 und 2 in Mehrjahrgangsklassen (Frank Schmid, 2016) tragt
wenig dazu bei, dass Lernende jahrgangsibergreifend unterrichtet wer-
den kénnen. Hier scheint sich die Aussage von Raggl (2011) zu bestatigen,
dass die Arbeit mit Lehrmitteln den jahrgangsiibergreifenden Unterricht
behindern kénnen. Die Aussage von Raggl (2011) haben auch Heinzmann,
Ries und Wicki (2015) mit ihrer Expertise zur Umsetzung des jahrgangs-
ubergreifenden Englischunterrichts unterstrichen. In der Expertise wird
festgehalten, dass ohne ein neues Lehrmittel, «welches spezifisch fiir den
altersdurchmischten Englischunterricht entwickelt [wird] und welches be-
reits ein breites Spektrum an Individualisierungsmaoglichkeiten [...] anbie-
tet» (2015, S.20), die Chancen eines jahrgangsiibergreifenden Lernens
nicht realisiert werden konnen.

Ohne die Entwicklung von Lehr- und Lernmaterialien flir kooperatives
Lernen in jahrgangstbergreifenden Klassen, basierend auf reichhaltigen
Aufgaben, die das Lernen am gemeinsamen Gegenstand fordern und
mit smart practice activities (vgl. Schwab, 2018) erganzt sind, wird es im
Fremdsprachenunterricht an Mehrjahrgangsklassen wohl kaum grosse
Anderungen geben.

Zusatzlich konnte an Padagogischen Hochschulen ein Angebot geschaf-
fen werden, das die adaptive Lehrkompetenz fiir das jeweilige Schulfach
im Fokus hat und das Lehrpersonen befahigt, den Lernenden adaptiv-kon-
struktive Lernunterstiitzung anzubieten. Dies insbesondere fiir Facher, die
in der Grundausbildung nicht besucht wurden, aber dank dem integralen
Lehrpatent unterrichtet werden konnen. Ohne neue Materialien fir JuL
und ohne adaptive Lehrkompetenz wird sich die Frage nach «JiL or not
JUL» auch weiterhin selten stellen.
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7 Schlussdiskussion

Laura Weidmann und Ursula Fiechter

Das vorliegende Kapitel ist ein Zusammenzug aus einer Schlussdiskus-
sion, die mit allen Projektmitarbeitenden nach Abschluss der Auswer-
tungsphase gefiihrt wurde. Im Zentrum standen die Muster beziiglich
Voraussetzungen, Bedingungen und Schwierigkeiten, die den jahrgangs-
tbergreifenden Unterricht in den verschiedenen Fachern pragen. Insbe-
sondere wird verglichen, wie sich die Komposition von Lerngegenstan-
den, die Rolle von Lehrmitteln, die Differenzierungsmethoden sowie die
Knappheit der Ressource «Lehrperson» in den untersuchten Fachern
prasentieren.

Wenn es darum geht, einen Lerngegenstand fiir jahrgangsiibergreifendes
Lernen aufzubereiten, dies wird im Gesprach deutlich, spielen Lehrmittel
eine entscheidende Rolle. Im Fach Deutsch beispielsweise sei die erfolg-
reiche jahrgangstibergreifende Inszenierung der Schreibaufgabe indirekt
dem Lehrmittel (Die Sprachstarken) zu verdanken, so der Fachexperte:

[Ilch sehe im Deutschunterricht] keinen grossen Unterschied, ob es [eine
Aufgabe] zu jahrgangsiibergreifendem Lernen gehért oder nicht. [...] In der
Fachdidaktik Deutsch ist jahrgangstibergreifendes Lernen kein diskutiertes
Thema.

Auch im Fach NMG fallen keine spezifischen Eigenschaften des jahr-
gangsubergreifenden Unterrichts auf. Im Gegenteil: Das jahrgangsiiber-
greifende Setting scheint so organisch mit den Fachinhalten zu funkti-
onieren, dass einer der NMG-Experten gar zweifelt, ob sich anhand der
Untersuchung eine spezifisch jahrgangstibergreifende Konzipierung von
Lerngegenstanden tberhaupt feststellen lasst.
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7.1 Was ist der Lerngegenstand und wie wird
er als jahrgangstlibergreifendes Phanomen
inszeniert?

Konsens besteht dartiber, dass jahrgangsiibergreifendes Lernen im Fach-
unterricht bis zu einem gewissen Grad von einem gemeinsamen Lernge-
genstand abhangig ist.

Es gibt verschiedene Ansatze, wie jahrgangsiibergreifendes Lernen an-
geleitet wird:

Entweder mittels einer reichhaltigen Aufgabenstellung (z.B. im Fach Ma-
thematik) oder einer Aufgabe, die eine natiirliche Differenzierung begiins-
tigt (z.B. im Fach Deutsch: Schreibaufgabe). Oder [anhand] einer Aufgaben-
stellung, die von verschiedenen Jahrgangen mit unterschiedlichen Medien
aufbereitet wird (z.B. im Fach NMG).

Wahrend der Analysesitzungen gibt denn auch ein zentraler Begriff der
Forschungsfrage wiederholt Anlass zur Diskussion: Was genau soll als
Lerngegenstand identifiziert werden? Sind es Handlungen? Themen?
(Materielle) Gegenstande? Entsprechend zeigen sich dabei unterschiedli-
che Sichtweisen der Fachdidaktiken, was als Lerngegenstand gilt und was
als solcher in Angebot und Aneignung genauer im Projekt untersucht resp.
im Unterricht konstruiert wird.

In den folgenden Kapiteln werden einige fachspezifische Typen von Lern-
gegenstanden genauer beleuchtet:

— Medium und Thema (Fremdsprachen, z.T. auch Fach Deutsch)

— Thema und Aufgabe (Facher NMG und Mathematik)

— Kompetenz: Inhalt und Handlung (Facher Deutsch und NMG)

Diese Charakterisierungen spiegeln situative Auffalligkeiten, welche das
Projektteam aus den Erfahrungen der vorliegenden Studie zieht. Sie sind
nicht als sich gegenseitig widersprechende und/oder ausschliessende
Beschreibungen zu verstehen.

Seite 108



Schlussdiskussion

7.1.1 Der Lerngegenstand im Sinne von Medium und Thema

Warum die fachliche Auspragung und die - von den Lehrpersonen wahr-
genommenen - Mdglichkeiten des jahrgangsibergreifenden Unterrichts
so stark variieren, hangt mit einer Vielzahl von Bedingungen zusammen:
Welches Vorwissen bzw. welche Voraussetzungen bringen die Schiile-
rinnen und Schiiler mit? Wie schatzen die Lehrpersonen die Lernenden
hinsichtlich Vorwissens und Voraussetzungen ein? Miissen verschiedene
Kompetenzebenen (oder Methoden) noch erarbeitet werden oder kann be-
reits darauf aufgebaut werden? Und schliesslich: Wie lasst sich der Fach-
inhalt als Sache respektive als Handlung positionieren?

Wenn wir Deutsch diesbeziiglich mit den Fremdsprachen vergleichen, ist
in beiden Fallen die Sprache sowohl (Arbeits-)Medium als auch Kompe-
tenzziel. In den Fremdsprachen jedoch liegt der Vermittlungsfokus haupt-
sachlich auf der Sprache als Medium (s. Kapitel 1.3). Das zeigen unsere
Beobachtungen, es wird aber auch anhand der Lehrmittel suggeriert (vgl.
Kapitel 7.2.). Obwohl dies auch fiir das Fach Deutsch zutrifft, beispielswei-
se in Grammatikaufgaben, wird in den Fremdsprachen viel starker auf An-
eignung als Anwendung gesetzt. Dabei wird kaum mit unterschiedlichen
Voraussetzungen seitens der Lernenden gerechnet. Anpassungen an
Kompetenzen, die diese Erwartungen lbertreffen, erfolgen selten, wie die
Fachexpertin Englisch beobachtet. Entsprechend scheint in den Fremd-
sprachenfachern die Meinung verbreitet, dass ein jahrgangstibergreifen-
des Lernen durch die allzu unterschiedliche Ausgangslage der Lernenden
erschwert werde. Zuerst misse eine jahrgangshomogene Aneignung des
Mediums Sprache stattfinden.

Im Fach Deutsch hingegen wird in der Mittelstufe von einer grosseren
Heterogenitat ausgegangen. Die Lerngegenstande kombinieren Prozes-
se des Aneignens und des Anwendens. Die Schreibaufgabe ist ein gutes
Beispiel fiir einen solchen kombinierenden Lerngegenstand: Die grund-
legenden Vorkenntnisse zum Schreiben werden bei allen Lernenden vo-
rausgesetzt, wenn auch auf unterschiedlichem Niveau. In diesem Rah-
men lasst die Aufgabe den Lernenden verschiedene Maglichkeiten der
Umsetzung. Es wird erwartet, dass sich Differenzierungen unweigerlich
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ergeben - einerseits in der individuellen Ausfiihrung, andererseits in der
Beurteilung durch die Lehrperson. So schildert der Fachexperte Deutsch
seine Einschatzung:

Ein Eindruck bleibt relativ stark: Wie wenig spezifische Elemente man flir
jahrgangstibergreifendes Lernen hat [...J]. Mir scheint, dass die Lehrpersonen
darauf vertrauen, dass, wenn man eine Schreibaufgabe stellt [...], sich die
Differenzierung [...] automatisch ergibt.

7.1.2 Der Lerngegenstand im Sinne von Thema und Aufgabe

In den Fachern Mathematik und NMG sind reichhaltige Aufgaben bereits
stark etabliert. Diese lassen sich «auf unterschiedlichen Anspruchsniveaus,
unter verschiedenen Perspektiven, auf verschiedenen Lernwegen und Zu-
gangsweisen bearbeiten» (PHBern, 2020, S.2). In diesen Fachern werden
entsprechend auch die Lerngegenstande sowohl als Thema als auch als
(ibergeordnete) Aufgaben formuliert. Daraus resultieren ein gemeinsamer
Einstieg und anschliessend differenzierende Ansatze, wie mit dem Ge-
genstand gearbeitet wird. Diese Differenzierung zeigt sich sowohl in der
angebotenen Unterstiitzung als auch in der individuellen Beurteilung.

7.1.3 Der Lerngegenstand im Sinne von Kompetenzen

In reichhaltigen Aufgaben beinhalten Lerngegenstinde oftmals auch
Handlungen. Diese Verkniipfung hat sich durch die Kompetenzdiskussi-
on etabliert.

In den Fallstudien zu den Fachern Deutsch und NMG wird hervorgeho-
ben, dass sich die Lerngegenstande jeweils aus Inhalt und Handlung zu-
sammensetzen. Im Deutschen wird die Handlung «Schreiben» mit dem
Produkt oder Inhalt «Text» verknlipft, was den Lerngegenstand und die
Kompetenz «Texte schreiben» ergibt. In NMG gilt eine ahnliche Logik, in-
dem ein oft alltaglicher Gegenstand durch eine enge Verkniipfung mit
DAH (Denk-,Arbeits- und Handlungsweisen) profiliert und portioniert

Seite 110



Schlussdiskussion @

wird. Daraus resultieren Lerngegenstande, die sich sachtechnisch einfach
formulieren lassen, die aber immer auch auf eine Handlung hinweisen
(z.B. Stoffe testen, Tiere erfinden).

7.2  Die Rolle von Lehrmitteln und die
knappe Ressource Lehrperson

Die Bedeutung sowie die Verwendungsweise von Lehrmitteln erweisen
sich als wichtige Unterscheidungsmerkmale zwischen den Fachern. Sie
werden in allen Fachern als wesentliche Quelle von Interpretation und
Umsetzbarkeit fur jahrgangsibergreifenden Unterricht und jahrgangs-
Ubergreifendes Lernen gesehen.

Die Diskussion zeigt einen markanten Unterschied zwischen Fachern auf,
in denen ein einzelnes Lehrmittel den roten Faden fiir das gesamte Curri-
culum vorgibt, und solchen, in denen die Lehrpersonen (haufig verschiede-
ne) Lehrmittel eher als Rohmaterial oder Inspirationsquelle nutzen, um den
Unterricht punktuell zu unterstiitzen. In letzteren Fachern, zu denen NMG
und Deutsch zahlen, steckt die Lehrperson entsprechend mehr Eigenleis-
tung in die Vorbereitung. Dies beglinstigt Themen und Aufgaben, die in
ihrer Anlage auf ein heterogenes Zielpublikum zugeschnitten werden.
Die Beispiele, die im Fach Deutsch beschrieben werden, zdhlen zu den
Lerneinheiten mit eher lockerem Lehrmittelbezug. So hélt sich eine der
Lehrpersonen zwar sehr stark an das Thema und das Vorgehen im jahr-
gangsspezifischen Lehrmittel, verwendet diese Lerneinheit jedoch jahr-
gangstbergreifend fir die 4. bis 6. Klasse.

Im Fach Mathematik wird mit dem Lehrmittel Mathwelt ein Lehrmittel
genutzt, in dem die Kompetenzorientierung bereits stark integriert ist.
Damit wird die Input-Orientierung abgeschwacht und der Fokus auf den
Lern-Output gelegt, wie der Fachexperte Mathematik erlautert:

Am Schluss miissen die Lernenden in der Lage sein, etwas zu tun und zu

denken. Und was [die Lehrperson] gemacht hat, ist weniger bedeutsam. Der
Input-Lehrplan ist eigentlich ersetzt worden.
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Dieses Input-Denken ist jedoch, wie die Analyse des Materials zeigt, bisher
nicht in allen Fachern gleichermassen aus den Lehrmitteln, dem Lehrplan
und aus den Vorstellungen von Lehrpersonen und Bildungsverwaltung
gewichen. In den Fremdsprachenfachern - beispielsweise im Fach Fran-
zosisch - ist die Situation so, dass das Lehrmittel Mille feuilles gar nicht fiir
jahrgangsiibergreifenden Unterricht entwickelt wurde (vgl. Kapitel 1.3.).
Ein Hauptgrund dafir liege darin, dass das Lehrmittel entlang einer kla-
ren, inhaltlichen und kompetenzorientierten Progression (Sauer & Wolff,
2018, S.130ff.) aufgebaut sei. Und dieses Design verbinde sprachliche
mit inhaltlichen Themen, so dass jahrgangsspezifisch «durch die vorge-
gebenen Inhalte gewisse Themen, die dann Lerngegenstéande sind, vor-
kommen oder eben nicht», erklart die Fachexpertin Franzosisch. Daraus
resultiere, dass bei einem flexiblen (oder ein nicht-chronologischen) Um-
gang mit dem Lehrmittel ein Schiiler oder eine Schiilerin beispielsweise
«gar nie [...] das Thema «Adjektive> gehabt hat», flihrt die Expertin weiter
aus. Diese von einer entsprechenden Unsicherheit gepragte Verwendung
von Lehrmitteln in den Fremdsprachen griindet einerseits in der habituell
geringen Vorbereitungszeit, die den Fachern zugestanden wird. Ande-
rerseits basiert sie auf den Empfehlungen der Bildungsverwaltung (vgl.
Kapitel 1.3.). Die Anpassungen, die vonseiten der Lehrperson notwendig
waren, um die Aufgaben jahrgangsiibergreifend zu gestalten, sind offen-
kundig weder erwartet noch erwiinscht.

Fir das Fach Franzosisch gilt somit, dass nur mittels hohem Einsatz der
Lehrperson zumindest ein hybrides System kreiert werden kann. Das be-
deutet, dass zwar mehrere Schuljahrgange im selben Raum prasent sind,
diese allerdings nicht jahrgangstibergreifend an einem gemeinsamen Ge-
genstand oder Thema arbeiten. Die Fachexpertin Franzosisch erlautert:

Es gibt [jene Lehrpersonen], die bewusst in [einzelnen] Lektionen jahrgangs-
libergreifend unterrichten [...J]: Dabei handelt es sich meistens um eine von
zwei Lektionen oder um eine von dreien, in denen die Lehrpersonen [...]
wirklich jahrgangstibergreifend arbeiten, und in dieser Lektion arbeiten sie
auch ein wenig allgemeiner, lehrmittelunabhéngiger.
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Die Fachexpertin Englisch hat aufgrund ihrer Beobachtungen nicht den
Eindruck, dass Lehrpersonen grundsatzlich Interesse daran hatten, alle
Schiilerinnen und Schiiler am «gleichen Theman» arbeiten zu lassen. Sie
aussertihr Erstaunendariiber,dass wenig Differenzierung geschieht. Nicht
einmal fiir mehrsprachig aufwachsende Kinder gabe es ein Zusatzpro-
gramm oder Ideen, die von den Lehrmitteln oder vom Standardprogramm
abweichen. Sie sieht auch hier die Hauptschwierigkeit im Lehrmittel fiir
das Fach Englisch. Im Vergleich zum Franzésischlehrmittel beinhalte die-
ses «fast keine offenen Aufgabenstellungen». Vielmehr sei «alles [...] im-
mer schon mit Schliissel vorgegeben». Die Fachexpertin Englisch meint,
dass dies wohl die Eigeninitiative der Lehrperson dampfe, zumal das «klar
strukturierte Material [...] ihr die Unterrichtsplanung vereinfacht».

Der enge Lehrmittelbezug, der in den Fremdsprachen beobachtet wird,
ist also unterschiedlich stark ausgepragt. Wahrend haufig die strikte Jahr-
gangszuschreibung befolgt wird, ist gerade in jahrgangsgemischten Lek-
tionen zu beobachten, wie ein Lehrmittel jahrgangsflexibel fiir bestimmte
Aufgaben genutzt wird. In den Fachern NMG und Mathematik hingegen,
und vereinzelt im Fach Deutsch, werden die Aufgaben in den Lehrmitteln
generell weniger als jahrgangstrennende, sondern als inhaltlich verbin-
dende und damit libergreifende Lernanlasse verwendet.

Auf der Mittelstufe, an der Generalistinnen und Generalisten unterrich-
ten, konkurrieren mehrere Facher um die knappen Ressourcen der Lehr-
person. Die Vorgaben im Lehrplan sowie die Lehrmittelangebote spielen
deshalb eine wichtige Rolle bei der Ressourceneinteilung. Die Ressourcen
werden pragmatisch so eingesetzt, dass sich Aufwand und Ertrag auch
in jahrgangstibergreifenden Klassenzimmern die Waage halten. Und die-
ses Gleichgewicht, davon ist die Englischexpertin tiberzeugt, hangt vom
Fachwissen und von der personlichen Erfahrung der Lehrpersonen ab:

Das hat mit Teacher-Beliefs zu tun und ihren eigenen Erfahrungen, wie man
Fremdsprachen lernt, und weil man friiher auch schon so gelernt hat.
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7.3  Leistungskategorien und
Arten der Differenzierung

Lerngegenstande im Fach NMG sind, so scheint es, durchwegs kompa-
tibel und fir jahrgangsiibergreifende Settings bereits lange etabliert. So
erklart der Fachexperte NMG:

Im NMG kenne ich eigentlich kein Beispiel, wo mit Differenzierung des
Lerngegenstands gearbeitet wird.

Im Fach Franzosisch, in dem die Bildungsbehorde das Lehrmittel als
verbindlich definiert, ist das Arbeiten am gleichen Gegenstand offenbar
deutlich erschwert. Neben der Vorgabe, das Lehrmittel und dessen jahr-
gangsdifferenzierende Inhalte zu befolgen, sei diese Schwierigkeit auch
in der «Frage nach dem Ubertritt» begriindet, meint die Fachexpertin.
Dadurch wiirden diese Vorgaben dringlicher, wodurch die Motivation und
die Ressourcen der Lehrperson an eine (weitere) Grenze stossen, so die
Fachexpertin Franzosisch.

Im Fach Deutsch scheint die Differenzierung allerdings trotz der Uber-
trittssituation zu funktionieren; zumindest hat sich das in Bezug auf die
beobachteten Schreibaufgaben gezeigt.

Fiir die Sechste ist es vielleicht zum Teil eine Wiederholung, aber [eine be-
fragte Lehrperson meinte,] dies sei fiir sie tiberhaupt kein Problem. Sie hat
offenbar genug andere Beurteilungsanlédsse, um den Ubertritt definieren zu
kénnen.

Gegen jahrgangsiibergreifende Settings oder gemeinsame Lerngegen-
stande wird anhand der Thematik der Progression argumentiert: (Fach-)
Kompetenzen sollen progressiv, also stufenweise gesteigert und aufge-
baut werden. Als Erklarungsversuch, warum sich eine angeblich so tiefe
Kluft zwischen den Fremdsprachen und den anderen Fachern in Bezug
auf die Umsetzung von jahrgangsiibergreifenden Lernanlassen auftut,
schlagt der Fachexperte NMG vor:
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Vielleicht werden die Progressionen in den Fremdsprachen deshalb als so
wichtig angesehen, weil sich [die Schiilerinnen und Schiiler] zuerst die Basis
[die Sprachmittel wie Wortschatz, Grammatik und Aussprache] aneignen
mlissen, damit sie liberhaupt an die Inhalte herankommen.

In der anschliessenden Diskussion wird diese Zuschreibung hinterfragt.
Die Fachexpertin Franzosisch vermutet, dass sich auch in Mathematik
eine Progression im fachlichen Gegenstand ahnlich einschrankend auf
das jahrgangsibergreifende Setting auswirken misste:

[lIn Mathematik rechnen sie zum Beispiel zuerst in einem limitierten Zah-
lenraum und kénnen vielleicht die Zahlen noch nicht einmal schreiben.

Der Fachexperte Mathematik entgegnet, der Fachunterricht im Lehrmittel
Mathwelt sei so angelegt, dass die «Grundaufgabe fiir alle die gleiche» sei
und die Anschlussfragen dann selektiv bearbeitet wiirden. Das Konzept
ware damit simpel: Jene Schiilerinnen und Schiiler, «<denen man es zu-
trauen kann, die bearbeiten die Anschlussfragen, und die anderen eben
nicht». Die Beurteilung erfolge darauf anhand einer individuellen Reflexi-
onsphase, die nach jahrgangsspezifischen Kriterien formuliert sei. Zwi-
schen den jahrgangstibergreifenden kooperativen Aufgaben finden somit
jeweils jahrgangshomogene Standardvergleiche statt, womit die Differen-
zierung verstarkt auf die Beurteilungskriterien verschoben wird.

Die Grenzen zwischen verschiedenen Phasen der Kompetenzaneignung
(aufbauen, tiben und einsetzen; Kalcsics & Wilhelm, 2017, S.107) wird
also in den Fachern als unterschiedlich permeabel wahrgenommen. Ent-
sprechend werden Aufgaben so gestaltet, dass ein Schritt in die nachste
Phase selbstgesteuert oder durch die Lehrperson angeleitet geschieht.

7.4 Fazit und Ausblick

Es fallen Unterschiede auf, wie jahrgangsiibergreifendes Lernen in ein-
zelnen Fachern angeleitet wird: Reichhaltige Aufgabenstellungen, welche
(natiirliche) Differenzierungen beinhalten oder zumindest beglinstigen,
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sind oft von entsprechenden Lehrmittelangeboten abhangig. Dabei fin-
det die Differenzierung in der Beurteilung oder in der methodischen oder
medialen Ebene statt. Einige Facher bieten aufgrund ihrer Lehrmittel und/
oder Lektionenzahl weniger Raum oder Ressourcen, um Aufgaben reich-
haltig zu gestalten oder tiberhaupt jahrgangstbergreifend durchzufiihren.
Die fachspezifischen Voraussetzungen fiir den jahrgangstibergreifenden
Unterricht sind entsprechend unterschiedlich. In den Fachern NMG und
Mathematik scheint die fachliche und sachliche Durchdringung des Lern-
gegenstandes zentral zu sein, um die Lehr-Lernangebote mit den entspre-
chenden Lehrmitteln auf den fachdidaktischen Grundlagen aufbauend
jahrgangsiibergreifend planen und begleiten zu konnen. Die berufsspezifi-
sche Sprachkompetenz der Lehrpersonen auf Niveau B2 respektive C1 ist
in den Fachern Franzosisch und Englisch Voraussetzung fiir einen hand-
lungs- und inhaltsorientierten Fremdsprachenunterricht. Die Lehrmittel
basieren auf diesem Lehr-Lernverstandnis. Allerdings wird auch von einer
Progression beim Sprachenlernen ausgegangen. Dies steht einem jahr-
gangslibergreifenden Unterricht im Weg. Im Fach Deutsch kann anhand
von Schreibanlassen jahrgangsibergreifend gelernt werden. Dass auch in
anderen Bereichen des Faches - Horen, Sprechen, Lesen und Grammatik
sowie Rechtschreibung - jahrgangsibergreifende Settings mdglich sind,
wird im vorliegenden Band nicht ndher ausgefiihrt. Die Beobachtungen in
Schulklassen im Rahmen des Projektes weisen in diese Richtung.
Vorstellungen vom schrittweisen Aufbau und der Entwicklung von Kom-
petenzen, damit verbundene Lehr-Lernverstiandnisse, Konzepte von
Lehrmitteln und Vorgaben der Bildungsbehorden beeinflussen die Ge-
staltungsmaoglichkeiten der Lehrpersonen. Zentral ist, wie Lehrpersonen
Lehrmittel nutzen, wie intensiv sie sich mit fachlichen, sachlichen Grund-
lagen eines Lerngegenstands auseinandersetzen und wie sie Lernprozes-
se planen, begleiten und beurteilen.

Wie in der Einleitung des Bandes ausgefiihrt, bietet die jahrgangsiibergrei-
fende Schulklasse die Chance, die Adaptivitat von Lernangeboten und Lern-
begleitung zu verbessern (vgl. Kapitel 1.1). Die dargestellten Unterrichts-
beispiele zeigen, dass Lehrpersonen an Mehrjahrgangsklassen sich dieser
Chance bewusst sind. Allerdings bieten nicht alle Facher dieselben Voraus-
setzungen fiir eine entsprechende Entwicklung der Unterrichtsangebote.
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Die Beobachtungen machen deutlich, dass jahrgangsiibergreifendes Ler-
nen Chancen bietet, wenn Schiilerinnen und Schiiler sich mit demsel-
ben Gegenstand befassen. Das Lernen am gemeinsamen Gegenstand
bedingt zwar mehr Aufwand bei der Planung und Vorbereitung von Lern-
anlassen - was alle Lehrpersonen bestatigen. Im Unterricht wird die Lehr-
person jedoch entlastet, wenn sich alle Lernenden mit demselben Ge-
genstand auseinandersetzen und nicht noch unterschiedliche Programme
der einzelnen Jahrgénge betreut und aneinander vorbei organisiert wer-
den missen. Dies gilt vor allem fiir Schulklassen, in denen drei und mehr
Schuljahrgange zusammengefasst sind.

Die Diskussion der Unterrichtsbeispiele im Band zeigt insbesondere auf,
dass die fachdidaktischen Diskurse von einem Lerngegenstand ausgehen,
der handlungsorientiert ist und auf ein Thema resp. einen Inhalt fokussiert.
Das Lernen am gleichen Lerngegenstand wird moglich durch Fokussie-
rung, Variation und Progression der Handlungsweisen der Schiilerinnen
und Schiiler sowie der Differenzierung nach deren Interessen und Neigun-
gen. So kdnnen Lernende eigenen Fragen nachgehen. Solche Settings sind
fir samtliche im Projekt untersuchten Schulfacher vorstellbar. Sie bedin-
gen jedoch eine (Weiter-)Entwicklung von entsprechenden Lernaufgaben.
Die (noch) starkere Orientierung bei der Planung und Entwicklung der
Lerngelegenheiten am Vorverstandnis der Lernenden scheint insbeson-
dere fiir die Fremdsprachen eine Herausforderung zu sein. Sie ist aller-
dings in allen diskutierten Fachdidaktiken fiir Uberlegungen zur Differen-
zierung von Lernangeboten zentral.

Einerseits zur Entlastung der Lehrperson im Lernsetting, andererseits fiir
das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler ist die Starkung des ko-kon-
struktiven Lernens in Tandems und Kleingruppen zentral. In allen be-
obachteten Schulklassen werden zumindest phasenweise kooperative
Lernformen angewandt. Die Schiilerinnen und Schiiler sind es gewohnt,
gemeinsam an einem Lerngegenstand zu arbeiten, sich darliber auszu-
tauschen und sich selbststandig mit Lernaufgaben auseinanderzusetzen.
Begiinstigt wird dieser Umstand durch kognitiv aktivierende und inhaltlich
strukturierte Aufgabenstellungen. Und diese miissen passend mit fachbe-
zogenen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen und tiberfachlichen Kom-
petenzen verknipft sein.
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Soll jahrgangsiibergreifendes Lernen auch in Zukunft ein wichtiger Be-
standteil der schulischen Praxis im Kanton Bern - aber auch anderswo -
sein, braucht es Lehrmittel und Lernaufgaben, die Ausgangspunkt fiir
gemeinsames Lernen am Lerngegenstand fir unterschiedliche Niveaus
bieten. Fir die Entwicklung von Lernanlassen zu einem gemeinsamen
Lerngegenstand gélte dann, dass es grundlegende Aufgabenstellungen
zu einem Themenbereich gibt (z.B. zu den Adjektiven), die mit Anschluss-
fragen jahrgangsiibergreifend bearbeitet werden konnen. So kdnnten wei-
tere zyklusspezifische Lehrmittel und Lernaufgaben entwickelt werden.
Die Lehrpersonen, die wir in unserem Projekt angetroffen haben, leisten
dies bereits. Auf ihre Erfahrungen kann zuriickgegriffen werden. Aller-
dings zeigt sich bei allen Lehrpersonen im Projekt, dass sie enorm viele
Ressourcen investieren, um der Individualisierung und Differenzierung
des Lernens gerecht zu werden. Ob entsprechende Lehrmittel ausrei-
chen, die Lehrpersonen zu entlasten, oder ob sich unser Verstandnis von
Schulklasse und Unterricht hin zu themenspezifischen Lernarrangements
in jahrgangs- und klasseniibergreifenden Lerngruppen verandern muss,
bleibt weiter zu erforschen.
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