Korperintegrierte Sprachendidaktik:

Evidenzbasierte Grundlagen zur Forderung der
Selbststeuerung gemass PSI-Theorie
an der Volksschule

Dissertation
zur Erlangung der Doktorwiirde
an der Philosophischen Fakultat

der Universitat Freiburg in der Schweiz
von
Corina Venzin

aus Medel (Lucmagn) (GR)

Genehmigt von der Philosophischen Fakultdt auf Antrag von
Prof. Dr. Matthias Griinert (Co-Gutachter),
Prof. Dr. Thomas Studer (Co-Gutachter) und

Prof. Dr. Nicola Baumann (3. Gutachterin).

Freiburg, den 7. Oktober 2022 —
Prof. Dr. Dominik Schobi, Dekan



https://doi.org/10.51363/unifr.eth.2023.012

© Corina Venzin, 2023

(OMON

Dieses Werk ist unter einer Creative Commons Attribution 4.0 International Lizenz veroffentlicht
(CC BY 4.0): https://creativecommons.org/licenses/by/4.0.



https://urldefense.com/v3/__http:/creativecommons.org/licenses/by/4.0/__;!!Dc8iu7o!1by9vz59kuU47sQTA4tobGLwVni5dFX_W0GWICs6YmQJuJBKbMiSnO90aKlSBUExE2KREX0QirPtvdqYZEJrvOQfnzI$

Abstract

Wissenschaftliche Erkenntnisse belegen zunehmend, dass schulischer Erfolg nicht bloss auf der
Fachkompetenz und Intelligenz fusst, sondern dass auch psychosoziale Lernfaktoren ohne signifi-

kanten Einfluss auf die Lernleistung schulischen Erfolg beeinflussen kénnen (Kuhl, 2001).

In Schweizer Volksschullehrplanen werden erstmals personale, soziale und methodische Kompe-
tenzen formuliert und auf allen Schulstufen in allen Fachern verbindlich geférdert. Diese Disserta-
tion schafft durch qualitative und quantitative Daten eine evidenzbasierte Grundlage, welche die
Diskussion Uber eine professionelle Unterrichts- und Schulentwicklung hinsichtlich der Férderung
dieser Uberfachlichen Kompetenzen bereichern soll. Das Augenmerk liegt auf dem Konstrukt der
Selbststeuerung nach Julius Kuhl (2001). Die Untersuchung bezieht sich auf die Lehrpersonen und
den Lerngegenstand des didaktischen Dreiecks (Reusser, 1999). (1) Mittels Fragebdgen zur Selbst-
einschatzung und eines semiprojektiven Verfahrens wurden quantitative Daten zur Selbststeue-
rung von 12 Lehrpersonen erhoben. (2) Anschliessend wurden mit den Lehrpersonen problem-
zentrierte Interviews durchgefihrt, um qualitative Daten (Uber das praxisnahe Forderpotenzial der
Selbststeuerung der Lernenden zu gewinnen. Daraus wurden Elemente einer korperintegrierten
Didaktik entwickelt. (3) Durch die Lehrmittelanalyse dreier Kernfacher wurden quantitative Daten

Uber Interventionsangebote zur Forderung der Selbststeuerung erhoben.

Obwohl die Untersuchung im besonderen Kontext kleiner landlich-alpiner Schulen mit Ratoroma-
nisch als Erst-/Zweitsprache durchgefthrt wurde, kann das Thema dieser Arbeit alters-, fach-,
sprach- und ortsunabhangige Zielgruppen ansprechen. Beriicksichtigung findet jedoch die Frage,
inwieweit die besondere soziodemografische und sprachliche Situation die Forderung der Selbst-

steuerung beglinstigen bzw. erschweren kann.

(1) Die Boxen der Boxplots der Selbststeuerung der befragten Lehrpersonen liegen mehrheitlich
innerhalb des Normbereichs und leicht Gber dem Normmittelwert. (2) Landlich-alpine Schulen mit
Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache begiinstigen die Integration von Lernenden mit besonderen
Beddrfnissen. Die soziodemografische und sprachliche Situation kann belastenden Stress hervor-
rufen. Im Hinblick auf eine korperintegrierte Sprachendidaktik setzen die Lehrpersonen multimo-
dale Interventionen, wie Bilder, Musik und Bewegung, ein. (3) Die analysierten Lehrmittel bieten

bevorzugt Interventionsangebote zur Forderung der analytischen Informationsverarbeitung an.
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1 Einleitung

Wie lassen sich die im Lehrplan 21 eingeforderten Uberfachlichen personalen, sozialen und
methodischen Kompetenzen und psychosoziale Lernfaktoren in der Volksschule fordern?
Mit dieser Fragestellung behandelt die vorliegende Arbeit ein aktuelles und bedeutsames
Thema. Die interdisziplindr angelegte Arbeit verbindet Erziehungswissenschaften und Psy-
chologie. In den Erziehungswissenschaften steht die Sprachendidaktik im Vordergrund, wo-
bei das Augenmerk auf Besonderheiten landlich-alpiner Schulen mit der Unterrichtssprache
Ratoromanisch, einer Minderheitensprache, gelegt wird. Innerhalb der Psychologie kommt
der Persdnlichkeit eine besondere Bedeutung zu, wobei die Fahigkeit zur Selbststeuerung

relevant ist.

1.1 Ausgangslage und Relevanz der Studie
Im Zentrum dieses Kapitels stehen allgemeine Uberlegungen zur Bildungspolitik, zum Lehr-

plan 21 (LP21) generell und zum Sprachenlehrplan im Besonderen.

In der Bildungspolitik findet international ein Wandel von der Input- zur Output-Steuerung
statt. Ein Lehrplan halt auch Inhalte und Kompetenzen fest, die nicht durch wissenschaftlich
validierte Instrumente erfasst werden kdnnen, fir die Bildung eines Menschen indes als
wichtig erachtet werden. Bildungspolitische Entscheide sollen jedoch evidenzbasiert getrof-
fen werden. Die Ergebnisse des Unterrichts sollen als Grundlage fir die Unterrichts- und
Schulentwicklung dienen: «Bildungssysteme missen wohl neu starker evidenzbasiert vom
Ertrag her betrachtet werden, aber auch vom Angebot und von den Prozessen her [...]» (Oel-
kers et al., 2008, S. 493).! Diese Feststellung steht im Einklang mit dem Ziel des Bildungsmo-

nitorings der Schweiz:

Bildungsmonitoring ist die systematische und auf Dauer angelegte Beschaffung und Aufbereitung
von Informationen Uber ein Bildungssystem und dessen Umfeld. Es dient als Grundlage fur Bil-
dungsplanung und bildungspolitische Entscheide, fir die Rechenschaftslegung und die 6ffentliche
Diskussion. (Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren [EDK], 2020)

! Co-Autor Kurt Reusser prasidierte in der Erarbeitungsphase des LP21 den Fachbeirat, der die politische Steu-
ergruppe fachliche beriet und die Erarbeitung des LP21 kritisch begleitete (D-EDK, 2015).



Mit der Uberpriifung der Grundkompetenzen (nationale Bildungsziele) in der Schulsprache
(EDK, 2011d), in den Fremdsprachen (EDK, 2011a), in Mathematik (EDK, 2011b) und in den
Naturwissenschaften (EDK, 2011c) soll festgestellt werden, ob die Lernenden die Erwartun-
gen per Ende der 2. und 6. Primarstufe (Grundstufe) und der 3. Sekundarstufe | erreicht
haben. Auch in Hatties ‘Lernen sichtbar machen’ (engl. ‘Visible Learning’) stehen die Lern-
leistungen mit Noten oder erworbenen Kompetenzen (engl. ‘Learning Outcomes’), unter de-
nen der Erziehungswissenschaftler kognitive Lernleistungen sowie personale und soziale
Kompetenzen versteht, im Fokus des Erkenntnisinteresses (2020, S. XVIII). Hattie wird im
Bildungskontext international zitiert und dient der Pddagogischen Hochschule Graublinden

(PH GR) und dem Amt fir Volksschule und Sport Graubiinden (AVS GR) als Referenz.

Lange Zeit wurde die Intelligenz als Hauptfaktor fir schulischen Erfolg erachtet. Erkenntnisse
verschiedener Disziplinen deuten jedoch darauf hin, dass psychosozialen Lernfaktoren, die
mehrheitlich von nicht bewusst ablaufenden Prozessen beeinflusst werden, mehr Aufmerk-
samkeit geschenkt werden sollte als bisher (s. Kapitel 2). Im Sport hat die Forderung psycho-
sozialer Lernfaktoren unter dem Begriff ‘Mentaltraining’ Fuss gefasst. Mentaltraining gehort
zum Alltag, damit Sportler-innen im entscheidenden Moment das volle Leistungspotenzial
abrufen kdénnen. Entspannungstechniken, innere Bilder und Musik sollen helfen, sich der Si-
tuation entsprechend zu motivieren, zu beruhigen oder zu konzentrieren. Die Arbeitswelt
macht zunehmend Angebote unter dem Begriff ‘Selbstmanagement’, um etwa den Auftritt
vor einem Publikum zu optimieren oder die Work-Life-Balance zu finden. Analog stellt sich
die Frage, inwieweit psychosoziale Lernfaktoren im Bildungssystem gefordert werden, damit
die Lernenden in Stresssituationen, wie einer Prifung oder Prédsentation, ihr Leistungspo-

tenzial zeigen konnen.

Aus Hatties Metaanalyse lassen sich Untersuchungsgegenstinde ablesen, die mit Mental-
training assoziiert werden kénnen: Entspannungstechniken kénnen einen kleinen positiven
Effekt auf die Lernleistung ausiiben (d = 0.16—0.34). Musik? soll einen sehr hohen Effekt auf
die Leistungs-Outcomes haben (d = 2.18). Audiovisuelle Methoden hingegen sollen gering

auf die Lernleistung wirken (d =0.02—-0.20) (Hattie, 2020, S. 271, S. 383, S. 430). Erkenntnisse

2 Die zitierte Studie von Standley (1996) fehlt als Variable im Anhang. Die Effektstarke bezieht sich auf Lernende
mit physischer, medizinischer, emotionaler oder geistiger Beeintrachtigung. Von Interesse ist die Aussage,
Musik kdnne erwlinschtes Verhalten steigern oder unerwiinschtes Verhalten reduzieren.



Uber diese Variablen im Hinblick auf die Leistungs-Outcomes lassen keine Schlisse Uber das

Potenzial einer Lernleistung zu.

Die drei sprachregionalen Schweizer Lehrplane der Volksschule® greifen diese Thematik
durch personale, soziale und methodische tberfachliche Kompetenzen auf. Uberfachliche
Kompetenzen stellen an sich nichts Neues dar. Allerdings werden sie in den drei Schweizer
Lehrplanen erstmals nicht nur in den einleitenden Kapiteln erwahnt, sondern in die Fachbe-
reichslehrplane integriert. Entsprechend mussen Lehrpersonen aller Schulstufen und Facher

fachliche und Uberfachliche Kompetenzen verbindlich fordern.

Der Sprachenlehrplan unterscheidet die Funktion der Sprache als Unterrichtsgegenstand
(engl. ‘Language as Subject’) von der Sprache als Medium des Unterrichts (engl. ‘Language
across the Curriculum’) (Hutterli et al., 2012, S. 95). Fiir diese Arbeit ist die Sprache als Me-
dium des Unterrichts von Belang. Sie wird als eine integrierte Sprachenfoérderung durch eine
fachertbergreifende Didaktik, die sprachliches Lernen und Bewusstsein flir Sprachen und
Kulturen bertcksichtigt, realisiert (Hutterli et al., 2012, S. 173). Der Begriff ‘integrierte Spra-
chendidaktik’ taucht bereits um die Jahrtausendwende in der Fremdsprachendidaktik auf,
als schulische Mehrsprachigkeit und Gesamtsprachencurricula intensiv diskutiert werden
(Gemeinsamer europaischer Referenzrahmen [GeR], 2001, S. 164). Im Gegensatz zur inte-
grierten Sprachenforderung gemass LP21 beschrankt sich das ‘integrierte Curriculum’ auf
die Koordination des Erlernens mehrerer Sprachen. Der LP21 hebt die integrierte Sprachen-
forderung mehrfach als Schlissel zum Schulerfolg in Verbindung mit dem fachlichen und
Uberfachlichen Lernen hervor. Eine Marginalie der einleitenden Kapitel des Gesamtlehrplans

greift das fachliche Lernen auf:

Die Sprache ist ein grundlegendes Instrument der Kultur- und Wissensaneignung, des Austauschs
und der Reflexion. [...] Klares begriffliches Denken und ein klarer sprachlicher Ausdruck gehéren
zusammen. (Deutschschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz [D-EDK], 2014b, S. 28)

Eine Marginalie des Sprachenlehrplans gibt Hinweise zum Uberfachlichen Lernen: «Viele der
Uberfachlichen Kompetenzen [s. Tabelle 3] haben direkt oder indirekt mit Sprache zu tun»
(D-EDK, 2014b, S. 61). Das Wissen um die Bedeutung des Verbalen zur Férderung tUberfach-

licher Kompetenzen scheint unbestritten. Hinweise zur Bedeutung des Multimodalen (z. B.

3 Lehrplan 21 (D-EDK, 2014b), Piano di studio del Cantone (DECS, 2015), Plan d’études romand (CIIP, 2011).



Non- und Paraverbales, Bilder, Entspannungstechniken, Musik) fehlen in diesem Zusammen-

hang in den einleitenden Kapiteln des Gesamtlehrplans.

Im Zentrum dieser Arbeit steht die Forderung Uberfachlicher Kompetenzen mittels multimo-
daler Interventionen, die das kognitive, meta-kognitive oder affektive Lernverhalten verbes-
sern sollen (Hattie, 2020, S. 224). Das Thema kann alters-, fach-, sprach- und ortsunabhan-
gige Zielgruppen ansprechen. Die Untersuchung wird indes in einem Kontext durchgefthrt,
der sich in vier Besonderheiten spiegelt. (1) Sie betrifft die Minderheitensprache Ratoroma-
nisch. Untersucht werden traditionell ratoromanischsprachige Schulen und zweisprachige
Schulen mit Deutsch/Ratoromanisch. (2) Die Mehrheit der untersuchten Schulen fihrt jahr-
gangsgemischte Klassen. Der Bergkanton Graublinden ist von der Flache her der grosste,
von der Bevdlkerung her jedoch der am dinnsten besiedelte (Kanton Graubiinden, o. D.).
Seit jeher unterrichtet an kleinen Schulen im landlich-alpinen Raum ein kleines Kollegium in
jahrgangsgemischten Klassen. (3) Ratoroman-inn-en sind in der Regel zweisprachig. Da sie
seit Jahrhunderten im Alltag unter starkem Einfluss des Deutschen stehen, lernen sie
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) oft beildufig. Daher kbnnen sich Deutschsprachige in ratoro-
manischsprachigen Gebieten aufgrund der Zweisprachigkeit der Ratoroman-inn-en prob-
lemlos auf Deutsch verstandigen. (4) Die Blindner Volksschulen sind subsidiar organisiert.
Die Autonomie der Schultrdagerschaft, welche die Schule fihrt und beaufsichtigt, ist gross,
um flexibel auf individuelle Rahmenbedingungen eingehen zu kénnen. Deshalb kann man
davon ausgehen, dass trotz einer geringen Anzahl berUcksichtigter Schulen vielfaltige rele-

vante Daten gewonnen werden kénnen.

1.2 Erkenntnisinteresse

In der Methodik soll empirische Forschung moglichst objektiv, wertfrei und der « Wahrheit»
verpflichtet sein. Die Wahl eines Forschungsthemas und einer wissenschaftlichen Fragestel-
lung entsteht indes auf der Basis persdnlicher Erfahrungen im beruflichen Kontext. Dieses
Kapitel soll das Erkenntnisinteresse, das dem personlichen Curriculum entspringt, transpa-

rent machen.

Meine jahrelange Erfahrung als Lehrperson fir Stitz- und Férderunterricht auf der Primar-

stufe und auf der Sekundarstufe | zeigte mir, dass psychosoziale Schwierigkeiten wie



Motivations- und Konzentrationsschwierigkeiten oder Prifungsangst schulischen Erfolg 6f-

ters behindern als fachliche Defizite.

Die (Fach-)Didaktik-Ausbildung zum Hoheren Lehramt (Sekundarstufe Il) zeigte das Potenzial
offener Aufgaben flr kompetenzorientiertes Lernen auf. Von der Theorie Uberzeugt, wen-
dete ich dieses Aufgabenformat am Gymnasium an. Etwa ein Drittel der Jugendlichen konnte
diese Impulse positiv aufgreifen und erarbeitete Produkte, die aus analytischer und kreativer
Sicht Uberzeugten. Ein anderes Drittel sass jedoch versteinert vor der offenen Aufgabe. Fir
mich war unbegreiflich, warum diese Jugendlichen, von denen ich annahm, dass sie mit ei-
ner Uberdurchschnittlichen Intelligenz ausgestattet sind, eine intensive Lernbegleitung be-

notigen sollten.

Als ich gleichzeitig zum gymnasialen Unterricht in Teilzeit als freie Journalistin im Presse-
dienst des Spitzensports arbeitete, fiel mir auf, dass die Sieger-innen ihren sportlichen Erfolg
zur Halfte dem Mentaltraining zuschrieben. Begeistert setzte ich die neu gewonnenen Im-
pulse Uber Entspannungstechniken, innere Bilder und Musik zur Vorbereitung auf Prifungen
und Prasentationen um. Die Reaktionen variierten: Wer miihelos lernte, fand die Ubungen
unnotig. Wieder andere fanden sie esoterisch. Etwa ein Drittel gab mir gegenlber zu, vor
Stresssituationen beruhigende und motivierende Bilder zu evozieren oder entspannende

AtemUbungen einzusetzen.

Ab 2010 arbeitete ich finf Jahre als wissenschaftliche Mitarbeiterin bei der Deutschschwei-
zerischen Erziehungsdirektorenkonferenz (D-EDK) flir den Lehrplan 21 (LP21), wo ich die Er-
arbeitung der Schulsprache Deutsch und aller zusatzlichen Sprachenlehrplane des Kantons
Graublnden leitete. Betreffend den Gesamtlehrplan betreute ich zeitweise das Thema
‘Uberfachliche Kompetenzen’. Es schien ansatzweise das zu umschreiben, was ich mit dem
Mentaltraining am Gymnasium verfolgt hatte. Rickmeldungen aus dem Auswertungsbericht
der Konsultation zum Lehrplan 21 (D-EDK, 2014a) zeigten jedoch, dass die subjektiven The-
orien zu diesem Thema ausserst weit auseinander liegen (s. Lauftexttitel ‘Normative bil-
dungspolitische Entscheide’; Kapitel 4.1.2.1). In einem waren sich alle Konsultationsteilneh-
menden einig: Uberfachliche Kompetenzen sollen in allen Fachern und Zyklen geférdert
werden. In einem demokratischen Aushandlungsprozess wurde eine ausgewogene Anzahl
Kénnen-Formulierungen pro personale, soziale und methodische Kompetenzen verfasst. In

der Funktion als wissenschaftliche Mitarbeiterin interessierte mich, ob eine empirisch



fundierte Theorie zum Inventar, zur Bedeutung und zur Effektstarke solcher Kompetenzen
existiert. Als Lehrperson fragte ich mich, inwieweit Uberfachliche Kompetenzen in Lehrmit-
teln* vermittelt werden. Als Fachdidaktikerin hatte ich den Fokus auf die strukturierte Wis-
sensvermittlung gelegt. Als Padagogin interessierte mich, inwieweit Uberfachliche Kompe-

tenzen erlernt werden konnen und wen ich wann und wie fordern kann und soll.

Die jahrelange Praxiserfahrung und unbefriedigende Antworten auf offene Fragen beweg-
ten mich dazu, berufsbegleitend den Weiterbildungsmaster in Integrativer Begabungs- und
Begabtenforderung zu absolvieren. Mit dem LP21 wird die Volksschule verpflichtet, Bega-
bungs- und Begabtenférderung umzusetzen, um der Heterogenitdt der Lernenden Rech-
nung zu tragen (D-EDK, 2014b, S. 28). Aufgrund der bisherigen beruflichen Erfahrungen lag
mir der Fokus dieser Ausbildung auf die Paddagogische Psychologie nahe. Besonders Theorien
aus der Personlichkeits- und Motivationspsychologie, die teilweise durch Forschungser-
kenntnisse aus den Neurowissenschaften und der experimentellen Psychologie gestitzt

werden, konnten meine Fragen teilweise beantworten.

Nicht unerwartet stellten sich neue Fragen, die mich nun als wissenschaftliche Mitarbeiterin
beim Amt fir Volksschule und Sport GR (AVS GR) beschaftigten. Sie betrafen die Umsetzung
des Lehrplans 21 GR (LP21 GR). Werden Uberfachliche Kompetenzen erfasst und im Zeugnis
ausgewiesen? Wenn ja: wie? Wer tragt die Verantwortung fir die Férderung Uberfachlicher
Kompetenzen? Laut Kommiliton-inn-en aus der Schulischen Heilpadagogik, die mit mir den
Weiterbildungsmaster absolvierten, scheint besonders die Verantwortungsfrage vertrackt.
Da Regellehrpersonen wenige Kenntnisse in der Padagogischen Psychologie mitbrachten,
hange es vom Wissen und Interesse der Lehrperson ab, ob psychosoziale Ursachen erkannt
und passende Massnahmen getroffen wirden. Im suboptimalen Fall musse der/die Schuli-
sche Heilpadagoge/Heilpadagogin (SHP) die Verantwortung an eine Fachperson aus der Me-
dizin oder Psychologie abgeben. So komme es, dass normalbegabte oder sogar Uberdurch-

schnittlich kognitiv begabte Lernende ohne klare Diagnose zwar permanent in

*Im Schweizer Kontext wird anstelle des Begriffs ‘Lehrwerk’ der Begriff ‘Lehrmittel’ verwendet. Hopfner (2015,
S. 109) unterscheidet Lehrmittel und Lernmaterialien: «In der Schweiz werden unter Lehrmitteln vor allem
Schulblcher verstanden. Dies zeigt sich auch in offiziellen Schriftstlicken wie der “Wegleitung zur Lehrmit-
telbestellung’ im Kanton St. Gallen oder dem ‘Lehrmittelverzeichnis’ im Kanton Graubiinden. Der Begriff
‘Lernmaterialien” wird im Zusammenhang mit Materialien, die neben bzw. zusatzlich zu den Schulbichern
eingesetzt werden, verwendet».



Unterrichtssituationen scheiterten, vor Ort aber niemand die Verantwortung fir deren spe-

zifischen Forderbedarf trage.

Um evidenzbasierte Grundlagen zur Foérderung Uberfachlicher Kompetenzen an der Volks-
schule zu schaffen, werden in dieser Arbeit qualitative und quantitative Daten gewonnen.
Die eingesetzten Methoden richten die Aufmerksamkeit auf das didaktische Dreieck
(Reusser, 1999). Durch Fragebdgen zur Selbsteinschatzung und ein semiprojektives Verfah-
ren werden quantitative Daten Uber Lehrpersonen erhoben. Mittels Interviews mit den
Lehrpersonen werden qualitative Daten Uber das praxisnahe Forderpotenzial der Selbst-
steuerung der Lernenden gewonnen. Eine Lehrmittelanalyse schafft quantitative Daten Gber

den Lerngegenstand.

Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Untersuchung beruht wohl auf anekdotischer Evi-
denz. Diese deskriptive Dissertation generiert indes Wissen, das verschiedene Akteure des
Bildungssystems bedienen kann. In Anbetracht der knappen zeitlichen Ressourcen, die alle
Akteure des Bildungssystems permanent zum Priorisieren notigt, ist es wichtig zu untersu-
chen, was im Hinblick auf Gberfachliche Kompetenzen bereits vorliegt und umgesetzt wird
und wo Handlungsbedarf bestehen konnte. Ich erwarte einerseits alters-, fach-, sprach- und
ortsunabhangige Erkenntnisse tUber die Wahl multimodaler Interventionen zur potenziellen
Forderung Uberfachlicher Kompetenzen und andererseits Untersuchungsergebnisse betref-
fend die besondere Situation landlich-alpiner Schulen mit Ratoromanisch als Erst- bzw.

Zweitsprache.

1.3 Sprachendidaktik und Sprache als Medium des Unterrichts

Dieses Kapitel schafft einen Uberblick tiber die Sprachensituation der untersuchten Schulen
und die Sprachendidaktik des LP21. Es geht der Frage nach, inwieweit Kompetenzen betref-
fend die Sprache als Medium zur Férderung Uberfachlicher Kompetenzen formuliert wer-

den.

Die vorliegende Arbeit bezieht sich auf den einzigen offiziell dreisprachigen Kanton mit den

Amtssprachen Deutsch, Ratoromanisch und Italienisch.®> Parallel zur Erarbeitung des LP21

> Die vier Landessprachen der Schweiz sind Deutsch, Franzdsisch, Italienisch und Ratoromanisch.



fur die deutschsprachigen Kantone wurden zuséatzliche Sprachenlehrpléne, angepasst an die
Blndner Sprachensituation, entwickelt. Bezlglich des Fachbereichs Sprachen stitzen sich
die drei sprachregionalen Schweizer Lehrpldne der Volksschule (s. Fussnote 3) auf die Spra-
chenstrategie der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK)
(EDK, 2004). Ziel ist unter anderem, Kompetenzen in der Schulsprache ab Kindergarten kon-
sequent zu fordern. Im Kanton Graublinden sind das die drei Amtssprachen. In mindestens
einer zweiten Landessprache und in Englisch werden weitere Kompetenzen erworben. Die
sechs mehrsprachigen Passepartout-Kantone Basel-Landschaft, Basel-Stadt, Bern, Freiburg,
Solothurn und Wallis an der franzosischen Sprachgrenze lernen als 1. Fremdsprache die Kon-
taktsprache Franzdsisch und als 2. Fremdsprache Englisch, die «rein» deutschsprachigen
Kantone lernen zuerst Englisch und dann Franzosisch. Der Kanton Graublinden folgt dem
Prinzip der Passepartout-Kantone, mit dem Unterschied, dass es sich bei der 1. Fremdspra-
che nicht um Franzosisch, sondern um eine Kantonssprache handelt. Tabelle 1 stellt die
moglichen Sprachenfolgen dar (Erziehungs-, Kultur- und Umweltschutzdepartement

GraubUnden [EKUD GR], 201643, S. 65).

Tabelle 1: Ubersicht Sprachenfolgen nach Sprachregionen

Schule Schulsprache 1. Fremdsprache | 2. Fremdsprache | 3. Fremdsprache

deutschsprachig, Deutsch Italienisch Englisch Franzosisch

Italienisch 1.

talienisc Ratoromanisch

Fremdsprache

deutschsprachig, Deutsch Ratoromanisch Englisch Franzosisch

Ratoromanisch 1. L
Italienisch

Fremdsprache

ratoromanischsprachig | Ratoromanisch Deutsch Englisch Franzosisch
Italienisch

italienischsprachig Italienisch Deutsch Englisch Franzdsisch

Ratoromanisch

Folgende Informationen zu traditionell ratoromanischsprachigen Schulen lassen sich aus der

Tabelle 1 nicht herauslesen: Der Kindergarten findet exklusiv auf Radtoromanisch® statt. Auf

® Entweder wird die traditionelle Regionalschriftsprache («Idiom») oder die Uberregionale Schriftsprache Rum-
antsch Grischun verwendet.



der Primarstufe ist die Schulsprache Ratoromanisch. Die Anzahl Lektionen der Zweitsprache
Deutsch (DaZ) ist hoher als die der 1. Fremdsprache in einer anderen Sprachregion des Kan-
tons. Auf der Sekundarstufe | werden zwei Drittel auf Deutsch und ein Drittel auf Ratoroma-
nisch unterrichtet. Dies soll die Anschlussfahigkeit der Lernenden an die Sekundarstufe II,

wo in der Regel auf Deutsch unterrichtet wird, gewahrleisten (EKUD, 201643, S. 57).”

In der Tabelle 1 fehlen zweisprachige Schulen. Gemass Sprachengesetz (SpG) kann die Re-
gierung in mehr- und deutschsprachigen Gemeinden auf Antrag der Gemeinde «im Interesse
der Erhaltung der angestammten Sprache die Fihrung einer zweisprachigen Volksschule be-
willigen» (Art. 20 Abs. 2 SpG). Eine mehrsprachige Gemeinde ist Samedan. Die Mehrheit
spricht Deutsch, die Minderheit das Idiom Puter. Samedan flhrt eine zweisprachige Schule.
Eine deutschsprachige Gemeinde ist die Kantonshauptstadt Chur. Sie fiihrt zweisprachige
Klassenzlige mit Rumantsch Grischun. Fir die zweisprachigen Schulen gilt der LP21 GR
deutschsprachiger Schulen. Deutsch ist die Schulsprache, Ratoromanisch die Zweitsprache.
Jede zweisprachige Schule halt die Prozentverteilung der beiden Unterrichtssprachen in ei-

nem von der Regierung bewilligten Konzept fest.

An der Untersuchung sind traditionell ratoromanischsprachige Schulen und zweisprachige
Schulen mit Deutsch/Ratoromanisch beteiligt. Beide Schulmodelle streben auf unterschied-

lichem Weg ein mdglichst hohes Niveau in beiden Unterrichtssprachen an.

Die Informationen aus dem LP21 GR kénnen ein unabhangiges Nebeneinander sprachlicher
Gruppen im Kanton suggerieren, doch unter Einbezug der individuellen Mehrsprachigkeit

zeichnet sich eine komplexere Situation ab, welche Tabelle 2 andeutet:

Tabelle 2: Hauptsprachen Kanton Graubiinden gemdss Bundesamt fiir Statistik (BFS)

Sprache dt. rtr. it. andere >
Anzahl Nennungen | 127'941 25014 22’504 28’604 170'045
% 75 15 13 17 120

7 An Gymnasien werden zweisprachige Maturen mit einem bis drei Immersionsfachern angeboten. Gemass
Auftrag der Volksschule muss die Sekundarstufe | aber flr rein deutschsprachige Ausbildungsgénge an-
schlussfahig sein.



Die in der Tabelle 2 aufgeflhrten Zahlen von 2019 stammen von «Daten aus einer Stichpro-
benerhebung der standigen Wohnbevolkerung ab vollendetem 15. Altersjahr» (Bundesamt
flr Statistik [BFS], 2019, 1. Fussnote). Das Total von 120 Prozent wird damit erklart, dass die
Befragten bis zu drei Hauptsprachen nennen durften. Bei Bericksichtigung regelmassig ge-
sprochener Sprachen (mit den Angehorigen bzw. bei der Arbeit/in der Ausbildung) zeigen
sich noch mehr Uberschneidungen der Sprachgruppen. Zusétzlich lassen sich die drei Kan-
tonssprachen in Varietaten unterteilen, die raumlich (z. B. Dialekt) und situativ (z. B. formelle
vs. informelle Situation) definiert sind: Deutsch in Standardsprache und Schweizerdeutsch,
Ratoromanisch in die Regionalschriftsprachen Puter, Surmiran, Sursilvan, Sutsilvan oder
Vallader und deren Dialekte und Italienisch in Standarditalienisch und Bundneritalienischer
Dialekt. Die vielschichtige Sprachensituation im Kanton Graublnden fihrt dazu, dass jede
ratoromanisch- und italienischsprachige Schule eine Besonderheit fur sich darstellt. Durch
das Subsidiaritatsprinzip soll die Schultragerschaft auf die einzigartige Situation der Schule
flexibel eingehen kdnnen. Im Grundsatz versucht der LP21 GR jedoch, Gemeinsamkeiten zu

betonen und Abweichungen zu begrinden:

Der Kanton Graublinden Ubernimmt den Kompetenzaufbau des Lehrplans 21 in den einzelnen
Fachbereichslehrpldnen unverdndert. Einzelne Kompetenzen wurden mit kantonsspezifischen Bei-
spielen erganzt. Die einleitenden Kapitel bericksichtigen die kantonalen Rahmenbedingungen ins-
besondere im Bereich der Sprachen. (EKUD GR, 201643, S. 6)

Der Kanton Graubtnden orientiert sich folglich an den anderen deutsch- und mehrsprachi-
gen Kantonen und tragt der kantons- und sprachspezifischen Vielfalt mit Beispielen in Klam-
mern Rechnung. Das erste Beispiel stammt aus der Schulsprache ‘Ratoromanisch’, das

zweite aus dem Fachbereich ‘Radume, Zeiten, Gesellschaften’ [Geografie, Geschichte].

Las scolaras ed ils scolars san cun instrucziun intercurir ina regla ortografica e la chapir cun agid (p.
ex. s/sch, ch/tg, scriver grond e pitschen). (EKUD GR, 2016b, S. 96)

Die Schilerinnen und Schuiler kénnen angeleitet eine orthografische Regel untersuchen und sie
mit Untersttzung verstehen (z. B. s/sch, ch/tg, Gross- und Kleinschreibung). (EKUD GR, 2016b, S.
96)

Die Schilerinnen und Schiler kdnnen Naturlandschaften und Spuren von Naturereignissen an aus-
serschulischen Lernorten erkennen und untersuchen (z. B. Unesco Welterbe Tektonikarena Sar-
dona, Flimser Bergsturz). (EKUD GR, 201643, S. 324)

Bis auf wenige Ausnahmen in den Sprachenlehrpldanen sind die verbindlichen Kompetenzbe-
schreibungen, d. h. der Text vor der Klammer, identisch mit denen des LP21. Die unverbind-

lichen Beispiele in Klammern veranschaulichen die Kompetenzbeschreibung.
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Das Prinzip, Gemeinsamkeiten zu betonen und Abweichungen zu begrinden, trifft auch auf
den Sprachenlehrplan zu. Er ist in sechs Kompetenzbereiche unterteilt. Die Schulsprache
und die Fremdsprachen teilen finf Kompetenzbereiche: ‘Hoéren’, ‘Lesen’, ‘Sprechen’,
‘Schreiben’ und ‘Sprache(n) im Fokus’. Der sechste unterscheidet sich strukturell und inhalt-

lich: ‘Literatur im Fokus’ (Schulsprache) und ‘Kulturen im Fokus’ (Fremdsprachen).

Im Anschluss werden zwei Unterschiede zwischen der Schulsprache und den Fremdsprachen
beleuchtet. Sie heben die Bedeutung der Sprache als Medium des Unterrichts hervor: (1) Im
‘Sprechen’ steht in der Schulsprache das monologische Sprechen Gber dem dialogischen,
weil dort Prasentationskompetenzen aufgebaut werden. In den anderen Fachern werden
sie angewendet und fachspezifisch vertieft. In den Fremdsprachen steht das dialogische
Sprechen Uber dem monologischen, weil die Kommunikation in der Fremdsprache im Fokus
steht. (2) Das ‘Schreiben’ der Schulsprache nimmt im Sprachhandeln (Horen, Lesen, Spre-
chen, Schreiben) eine besondere Stellung ein. Das Augenmerk liegt auf dem Schreibprozess:
«Schreibprozess planen, Texte formulieren und diese inhaltlich und sprachformal Gberarbei-
ten» (EKUD GR, 201643, S. 60). Kompetenzen dazu werden in der Schulsprache aufgebaut. In

den anderen Fachern werden sie gelibt und fachspezifisch vertieft.

Zwischen Deutsch und Ratoromanisch als Schulsprachen gibt es in der Struktur und im Inhalt
minimale sprachspezifische Unterschiede, welche die Funktion der Sprache als Medium des
Unterrichts nicht tangieren. (1) In Deutsch nimmt die Mundart eine besondere Stellung ein.
Die zwei Beispiele stammen aus dem 3. Zyklus (Sekundarstufe I), das erste aus dem ‘Spre-

chen’, das zweite aus ‘Sprache(n) im Fokus’, wo u. a. der Sprachgebrauch untersucht wird.

Die Schulerinnen und Schiler kénnen Standardsprache flissig sprechen, wobei diese mundartlich
und erstsprachlich gefarbt sein darf. (EKUD GR, 201643, S. 81)

Die Schulerinnen und Schuler kénnen untersuchen, in welchen Situationen Mundart und Stan-
dardsprache verwendet werden. Sie denken dabei auch Uber Funktion und Wirkung dieser beiden
Sprachformen nach. (EKUD GR, 20163, S. 94)

In Deutsch wird auch per Ende Volksschule keine Aussprache nach dem Vorbild der Bihnen-
sprache angestrebt. Und wenn die Lernenden etwa Bewerbungsgesprache (ben, sprechen
sie Mundart. Dadurch lben sie im Unterricht eine authentische Lernsituation in dieser situ-
ativ definierten Varietat. In Ratoromanisch wird an diesen Stellen im LP21 GR nicht zwischen

Regionalschriftsprache und Dialekt differenziert. (2) Daflr wird im Kompetenzbereich
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‘Literatur und Kultur im Fokus’ die Kompetenz ‘Wissen Uber die ratoromanische Kultur’ (rtr.

‘Savida davart cultura rumantscha’) ergdnzt. Daraus stammt das folgende Exempel:

Las scolaras ed ils scolars san ch'i dat differents idioms e rumantsch grischun e san en tge regiuns
ch'ils idioms vegnan discurrids. (EKUD GR, 2016b, S. 103)

Die Schilerinnen und Schuler wissen, dass es unterschiedliche Idiome und Rumantsch Grischun
gibt und sie wissen, in welchen Regionen welche Idiome gesprochen werden. (EKUD GR, 2016b, S.
103)

Da in der Deutschschweiz keine Regionalschriftsprachen existieren, ist diese sprachspezifi-

sche Besonderheit bloss in Ra&toromanisch zu finden.

Allgemein unterscheiden sich die Strukturen und Inhalte der Sprachenlehrpldane minimal.
Die Fremdsprachenlehrplane wurden vom LP21 Gbernommen und im LP21 GR durch sprach-
spezifische Beispiele ergdnzt. Eine Ausnahme stellt der Lehrplan fir Deutsch als Zweitspra-
che an ratoromanischsprachigen Schulen dar. Weil Deutsch als mindliche und schriftliche
Verkehrssprache in der Schweiz und Uber die Bindner Sprachregionen hinaus von zentraler
Bedeutung ist, ist der Lehrplan so konzipiert, «dass die Fremdsprache Deutsch zunehmend
zur zweiten Unterrichtssprache wird» (EKUD GR, 2016b, S. 57). Der Zweitsprachenlehrplan
«wird in einem eigenen Lehrplan dargestellt und setzt sich aus den Lehrpldanen der 1. Fremd-
sprache Deutsch und der Schulsprache Deutsch zusammen» (EKUD GR, 201643, S. 67). Die
Kompetenzbereiche ‘Horen’, ‘Lesen’ und ‘Sprechen’ entstammen der Fremdsprache mit
dem Unterschied, dass friiher héhere Kompetenzen erwartet werden. Die Kompetenzberei-
che ‘Schreiben’ und ‘Sprache(n) im Fokus’ setzen sich aus Kompetenzen der Schul- und
Fremdsprache zusammen und der Kompetenzbereich ‘Literatur im Fokus’ basiert auf der
Schulsprache. Unter dem Gesichtspunkt der Sprache als Medium des Unterrichts mussen
die Lernenden der untersuchten Schulen auf der Sekundarstufe | dem Unterricht mehrheit-
lich auf Deutsch folgen kdnnen. Das ‘Schreiben’” nimmt dabei, analog der Schulsprache

Deutsch, eine besondere Stellung im LP21 GR ein.

Betreffend die Sprache als Medium zur Férderung Uberfachlicher Kompetenzen sind Infor-

mationen im entsprechenden Kapitel zu finden. Tabelle 3 stellt eine Auswahl dar:
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Tabelle 3: Lehrplan 21 GR: Auswahl sprachspezifischer (iberfachlicher Kompetenzen

Kategorie Konnen-Beschreibung : Die Schiilerinnen und Schiler...
Personale kdnnen eigene Gefiihle wahrnehmen und situationsangemessen ausdricken.
Kompetenzen

konnen ihre Interessen und Bedirfnisse wahrnehmen und formulieren.

Soziale kdnnen sich in die Lage einer anderen Person versetzen und sich dartber klar werden,
Kompetenzen | was diese Person denkt und fihit.

kdnnen die Wirkung von Sprache reflektieren und achten in Bezug auf Vielfalt auf einen
wertschatzenden Sprachgebrauch.

Methodische | kdnnen die Ergebnisse in unterschiedlichen Darstellungsformen wie Mindmap, Bericht,
kompetenzen | Plakat oder Referat aufbereiten und anderen naherbringen.

kdnnen Lern- und Arbeitsprozesse durchfihren, dokumentieren und reflektieren.

Die Kdbnnen-Beschreibungen aus der Tabelle 3 betreffen alle Fachbereiche. Sie wurden teil-
weise in die Fachbereichslehrplane integriert, werden aber nicht ausgewiesen. Das liegt da-
ran, dass «je nach Aufgabe, Zielsetzung und Voraussetzung der Lernenden unterschiedliche
personale, soziale und methodische Kompetenzen hilfreich sind, um eine Aufgabe zu |6sen»
(EKUD GR, 20164, S. 30). Das Training einer Uberfachlichen Kompetenz kann im Zusammen-
hang mit einer Lernaufgabe flr die ganze Klasse sinnvoll sein. Grundsatzlich ist aber davon
auszugehen, dass sich die Uberfachlichen Lernfelder bei den Lernenden unterscheiden. Des-
halb werden keine bestimmten Uberfachlichen Kompetenzen zu einem bestimmten Zeit-

punkt erwartet.

Aus der Tabelle 3 wird deutlich, welche Relevanz die Sprache als Instrument der Kultur- und
Wissensaneignung, der zwischenmenschlichen Kommunikation und der Metareflexion be-
sitzt. Bereits heute werden methodische Kompetenzen, die starker an das fachliche Lernen
gebunden sind als personale und soziale Kompetenzen, in Lehrmitteln aufgegriffen und im
Unterricht gelibt. Offen bleibt die Frage, inwieweit auch personale und soziale Kompetenzen
im Schulalltag Eingang finden. In dem Kontext konnen abgesehen vom Verbalen auch Kom-
petenzbeschreibungen zum Non- und Paraverbalen von Interesse sein. Das erste Beispiel

stammt aus dem Kompetenzbereich ‘Horen’, das zweite aus dem ‘Sprechen’ des 3. Zyklus’:

Die Schilerinnen und Schiiler konnen nonverbale Mittel (z.B. Gestik, Mimik, Kérperhaltung) und
paraverbale Mittel (z.B. Intonation, Sprechfluss) in der Horsituation deuten. (EKUD GR, 20163, S.
71)
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Die Schulerinnen und Schiler kdnnen das Zusammenspiel von Verbalem, Nonverbalem und Para-
verbalem zielorientiert einsetzen (z.B. Vorstellungsgesprach). (EKUD GR, 20163, S. 81)

Mit Blick auf die Tabelle 3 scheinen Non- und Paraverbales die Wahrnehmung und den Aus-

druck von Geflihlen personaler und sozialer Kompetenzen zu unterstitzen.

Insgesamt betrachtet liegt im Kanton GraubUlnden unter BerUcksichtigung der individuellen
Mehrsprachigkeit eine komplexe Sprachensituation mit insgesamt acht Schulsprachen vor.
Sechs® davon betreffen ratoromanischsprachige Schulen. Zusatzlich tauschen Ratoroma-
nisch und Deutsch auf der Sekundarstufe | ihre Rolle als Hauptunterrichtssprache. Kompe-
tenzen zur Sprache als Medium des Unterrichts werden im Sprachhandeln und im Kompe-
tenzbereich ‘Sprache(n) im Fokus’ aufgebaut und umfassen Verbales, Non- und Paraverba-
les. Im Kapitel ‘Uberfachliche Kompetenzen’ werden etliche sprachbezogene Kénnen-Be-

schreibungen ausformuliert. Sie sollen in allen Fachbereichen verbindlich geférdert werden.

1.4 Forschungsansatze und Forschungsstand

In Anbetracht ausreichender Indizien, die darauf hindeuten, dass der Mensch stark von sei-
nen Emotionen und nicht bewusst ablaufenden Prozessen beeinflusst wird, ist es unabding-
bar, psychosoziale Faktoren in der Lehr-Lernforschung zu untersuchen, wenn das Ziel ‘Un-
terrichts- und Schulentwicklung’ heisst. Erst vor dem Hintergrund des Begriffspaars ‘implizi-
tes’ (intuitives) Wissen und ‘explizites’ (bewusstes) Wissen wird es anschliessend moglich
sein, die Bedeutung der zwei Erhebungsmethoden, namentlich die Fragebdgen zur Selbst-

einschatzung und (semi-)projektive Verfahren, fir diese Arbeit zu verstehen.

Im Folgenden wird das Begriffspaar ‘implizites Wissen” und ‘explizites Wissen’ erlautert.
1966 erscheint die Erstauflage der ‘Stillen Dimension’ (engl. ‘The tacit dimension’) des Che-
mikers und Philosophen Michael Polanyi (2016). Nach seinen Worten «weiss» ein Mensch
mehr, als er zu sagen weiss, d. h. sein implizites Wissen ist umfassender als sein explizites.
Es ist weitgehend nicht bewusst und kann nur ansatzweise verbalisiert werden. Diese Auf-
fassung teilt der Biologe und Hirnforscher Gerhard Roth (2011, S. 136): «Es [das nicht be-

wusst ablaufende System] ist [...] nicht an Sprache gebunden bzw. einer sprachlich-

8 Die funf Idiome Puter, Surmiran, Sursilvan, Sutsilvan und Vallader sowie die Uberregionale Schriftsprache
Rumantsch Grischun
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bewussten Beschreibung nicht zugdnglich». In dieser Arbeit wird das Begriffspaar ‘unbe-
wusst-bewusst’” gemieden, weil das implizite Wissen nicht wirklich unbewusstes Wissen,

sondern so genannt vorbewusstes Wissen umfasst:

Zu letzterem gehort alles, was in unserem Korper und allen Teilen unseres Gehirns ausserhalb der
assoziativen Grosshirnrinde verarbeitet wird und keine Erregungen dorthin sendet. [...] Was hin-
gegen im Prinzip oder tatsdchlich bewusst gemacht werden kann, und zwar durch Erinnern oder
Erinnert-Werden [...], gehort zum Vorbewussten (HERVORHEBUNG IM ORIGINAL). (Roth, 2011, S. 137)

Die Leber und die Verdauungsorgane funktionieren unbewusst. Erfahrungen, Gedanken,
Emotionen, die aktuell nicht bewusst sind, gelten als vorbewusst und kénnen z. B. durch

projektive Verfahren, die im Folgenden ausgefihrt werden, bewusst gemacht werden.

Professionelles implizites Wissen beruht auf Erfahrung. Das professionelle Erfahrungswissen
der Lehrpersonen beruht auf theoretischem Wissen und berufspraktischer Erfahrung. Offen
bleibt, inwieweit Lehrpersonen Uber eine professionelle Intuition im Bereich der Padagogi-

schen Psychologie verfligen und spontan auf psychosoziale Lernfaktoren reagieren kénnen.

In der empirischen Forschung kénnen Fragebdgen zur Selbsteinschatzung mehrheitlich ex-
plizites Wissen erfassen. Um Daten zum impliziten Wissen zu erhalten, werden diverse Ver-
fahren genutzt. Vertreter der Tiefenpsychologie versuchen durch unterschiedliche Metho-
den, nicht bewusst ablaufende Prozesse, die das Erleben und Verhalten eines Menschen
erklaren konnen, zu erforschen. Der Arzt und Psychoanalytiker Sigmund Freud bediente sich
der Methode der freien Assoziation. Mittels hypnotischer Tagtraumtechniken werden der
hypnotisierten Person Anregungen fir Vorstellungsbilder oder Situationen als Erzahlstimuli
vorgegeben (Meinhold, 2010, S. 248). Wahrend die therapierende Person bei der freien As-
soziation nicht in die Schilderung der behandelten Person eingreift, setzte der Psychiater
Carl Gustav Jung die Methode der Amplifikation ein. Dabei werden Archetypen, die aus Trau-
men, Mythen und Marchen stammen, und Bilder wie z. B. Mandalas eingesetzt, um nicht

bewusste Erlebnisse zu erschliessen (Jung, 2018).

Der Psychologe Henry A. Murray (1943) versuchte, durch den Thematischen Apperzeptions-
Test (TAT) implizite Motive durch Geschichten auf «indirekte» Weise zu erfassen. Die Pro-
banden wurden animiert, Geschichten zu einer Serie von Bildern zu verfassen. Murray inter-
pretierte die Geschichten mithilfe der Projektion, einem Begriff der Psychoanalyse. Der TAT
steht folglich fir ein projektives Verfahren. «Wenn die in den Bildern dargestellten Szenen

so vage gehalten sind, dass sie die verschiedensten Deutungen zulassen, dann werden die
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Probanden ihr starkstes Motivthema in das Bild “hineinprojizieren” [Hervorhebung im Ori-
ginal]» (Kuhl, 2010, S. 268). Bedurfnisse, die sich aus den Geschichten herauslesen lassen,
deuten auf dahinterliegende implizite Motive hin (Kuhl, 2010, S. 268). Murrays Auswer-
tungsvorschriften wurden in Inhaltskategorien und Unterkategorien ausgearbeitet
(Atkinson, 1958; McClelland; Heckhausen, 1963, zitiert nach Kuhl, 2010, S. 271). Nachdem
der Behaviorist Entwisle die Reliabilitdt und Validitat des TAT kritisiert, zeigt Atkinson auf,
dass der Motivtest von Natur aus eine niedrige interne Konsistenz haben kann, denn wenn
ein Motiv befriedigt ist, verschwindet das BedUrfnis, dieses Motiv zu stillen: «Die nicht in die
klassischen Testmodelle passende “Inkonsistenz” [Hervorhebung im Original] der Fanta-
sieinhalte ist also in Wirklichkeit die véllig natirliche Fluktuation des zu Messenden»
(Atkinson, 1981; Entwisle, 1972, zitiert nach Kuhl, 2010, S. 275). Die hohere interne Konsis-
tenz in Fragebogen liegt auch an der Sozialisation der Menschen, «dass sie in ihren expliziten
Aussagen Uber ihre Praferenzen konsistente Antworten geben und sich zu verschiedenen

Zeitpunkten nicht widersprechen» (Kuhl, 2010, S. 283).

Zusammenfassend lassen sich drei Punkte festhalten: (1) Durch Fragebdgen zur Selbstein-
schatzung kénnen quantitative Daten Uber explizites Wissen gewonnen werden. Projektive
Verfahren kdnnen implizites Wissen ansatzweise verbalisieren. Allerdings sind die prasen-
tierten Verfahren wenig standardisiert, in der Anwendung zeitaufwandig und die Auswer-
tung ist von der Interpretation der auswertenden Person abhangig. (2) In einer korperinte-
grierten Sprachendidaktik sollen fachliche und Uberfachliche Kompetenzen beachtet wer-
den, um kognitive und psychosoziale Lernfaktoren zu férdern. Im LP21 GR sind Kompetenz-
beschreibungen zu Verbalem, Para- und Nonverbalem zu finden. Hinweise auf Multimoda-
les, wie Bilder, Entspannungstechniken oder Musik, fehlen im Sprachenlehrplan. Theoriege-
stitzt schafft Multimodales Zugang zu Emotionen, Erfahrungen und Gedanken, die aktuell
nicht bewusst sind, Lernende aber stark beeinflussen kénnen. (3) Offen bleibt die Frage, ob
Lehrpersonen ausreichend professionelles Erfahrungswissen im Bereich der Padagogischen
Psychologie aufbauen kénnen, um besonders in Bezug auf die Forderung psychosozialer

Lernfaktoren das Richtige im richtigen Moment zu tun.
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1.5 Aufbau der Arbeit

Diese Arbeit ist in vier Teile gegliedert. Kapitel 2 ist der PSI-Theorie als Rahmentheorie ge-
widmet. In Kapitel 3 folgt der empirische Teil, der die Fragestellung, das Forschungsdesign
und die Ergebnisse umfasst. Kapitel 4 beantwortet die Forschungsfragen bilanzierend und
diskutiert anschliessend die Methoden. Darauf folgen Implikationen zur Theorie und zu evi-
denzbasierten Losungsanasatzen sowie ein Rickblick und Ausblick. Kapitel 5 fasst die ganze

Studie zusammen.

Aufgrund von Forschungserkenntnissen die Sprachgestaltung betreffend werden in dieser
Arbeit entweder beide Geschlechter angesprochen (z. B. Schiler-innen) oder eine ge-
schlechterneutrale Sprache verwendet (z. B. Lehrpersonen) (Brauer & Landry, 2008; Gygax

et al., 2008; Heise, 2000; Stahlberg & Sczesny, 2001).
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2 PSI-Theorie als Rahmentheorie

Der theoretische Teil beinhaltet vier Kapitel. Kapitel 2.1 gibt eine Ubersicht iber die sieben
Ebenen dieser Rahmentheorie. Kapitel 2.2 beschreibt die Erstreaktion, Kapitel 2.3 die Zweit-
reaktionen. Kapitel 2.4 schliesslich fihrt ausgewahlte Validierungsbefunde zur Diagnostik

auf, die aus schulischer Sicht relevant sein konnen.

Die Theorie der Personlichkeits-System-Interaktionen (PSI-Theorie) des deutschen Profes-
sors flr Differentielle Psychologie und Persdnlichkeitsforschung Julius Kuhl (2001) bildet die
Rahmentheorie dieser Untersuchung.® Der Name der Theorie beruht auf einer funktionsana-
lytischen Definition von Personlichkeit. Er beschreibt Wechselwirkungen kognitiver, affekti-
ver, motivationaler und volitionaler Prozesse, die auch in Lernprozessen und im Unterrichts-

geschehen eine gewichtige Rolle spielen.

Diese Metatheorie bezieht verschiedene Traditionen der Motivations-, Entwicklungs- und
Personlichkeitspsychologie ein (Kuhl, 2001, S. 97, 2010, S. 431). Sie fusst auf motivations-
und personlichkeitspsychologischen wie auch neurobiologischen Forschungserkenntnissen,
untermauert die integrierten Konstrukte und differenziert sie aus. Einzelne empirische Be-

funde sind in die folgenden Kapitel integriert, andere werden im letzten Kapitel erértert.

2.1 Ubersicht iiber die sieben Ebenen der PSI-Theorie

Die PSI-Theorie umfasst sieben Systemebenen (kurz: Ebenen) der Personlichkeit, die «cha-
rakteristische Formen des Zusammenspiels von kognitiven, emotionalen und motivationalen
Prozessen» (Kuhl, 2010, S. 548) beschreiben. In der Abbildung 1 werden die Ebenen in An-
lehnung an Bahler und Bruggmann (2018b, S. Titelblatt) dargestellt. Die Ebenen, die das Ver-
halten (Motorik) und Erleben (Sensorik) betreffen, sind entsprechend ihrer niedrigen (intui-
tiven, elementaren) oder hohen (bewussten, komplexen) Integration geordnet. Nachfol-
gend werden sie kurz erldutert. Die anschliessenden Kapitel vertiefen die einzelnen Ebenen
mit dem Ziel aufzuzeigen, wie die PSI-Theorie im Dienst eines besseren Verstdndnisses von

Lehr- und Lernprozessen stehen kann.

92001 erschien Kuhls Synthese ‘Motivation und Persénlichkeit’ (1221 Seiten), 2010 das didaktisch aufbereitete
Lehrbuch (584 Seiten) fir Studierende.

18



Verhalten (Motorik)

Integration hoch

Integration niedrig

Erleben (Sensorik)

Selbstkontrolle Ebene 7 Selbstregulation a
o0 !
§ «lch» Selbststeuerung «Selbst» )
c (Intention) (Volition) (Extension) pd
I
T L
< Analytisches Denken Ebene 6 Holistisches Fiihlen
wissensabhangig Hohere Kognition erfahrungsabhangig
Leistung, Macht Ebene 5 Beziehung, Freiheit
wirkungsorientiert Motive erlebnisorientiert
Top-down Ebene 4 Bottom-up 5
(0]
% positive Geflihle Stressbewaltigung negative Geflhle °§
E wiederherstellen bewaltigen 522'
g >
= Belohnungsfokus Ebene 3 Bestrafungsfokus =
(%] . . . ~
o . . . A tivat . . . -~
Q Objekte mit positivem nreizmotivation Objekte mit negativem
Affekt aufsuchen Affekt meiden
Motorische Aktivierung Ebene 2 Sensorische Erregung
Energetisierung Temperament Sensibilisierung der
motorischer Netzwerke Objekterkennung
Gewohnheiten Ebene 1 Objekte >
+
I
< Intuitive Elementare Kognition Objekterkennung =
§ Verhaltenssteuerung 9
R >

Abbildung 1: Ubersicht (iber die sieben Ebenen der PSI-Theorie

Die elementaren Ebenen 1 bis 3 beschreiben kérpernahe intuitive Prozesse, die komplexe-
ren Ebenen 5 bis 7 umschreiben geistig-seelische Prozesse, die mehrheitlich bewusst sind.
Die Ebene 4 beschreibt Bedingungen, unter welchen eher die kérpernahen Ebenen das Er-
leben unter Stress bottom-up (Ebenen 1 bis 3) oder eher die komplexen Ebenen das Verhal-

ten top-down (Ebenen 5 bis 7) steuern (Kuhl, 2001, S. 93—-94, 2010, S. 437).

Die Achse des Verhaltens betrifft die Motorik und wird durch positiven Affekt!® bestimmt,

der gebahnt (A[+] = A+) oder gehemmt (A+ — A[+]) werden kann. Die Achse des Erlebens

10 Das Attribut ‘positiv’ bedeutet, dass eine Person ein Objekt eher aufsucht, das Attribut ‘negativ’ bedeutet,
dass eine Person ein Objekt eher meidet (Kuhl, 2001, S. 101). «Ein Objekt ist ein Wahrnehmungsinhalt (z.
B. ein Gegenstand oder sonst eine Einzelheit), der von dem jeweiligen Kontext abstrahiert wurde, um das
Wiedererkennen Uber verschiedene Kontexte hinweg zu ermdglichen» (Kuhl, 2010, S. 548).
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betrifft die Sensorik und wird durch negativen Affekt bestimmt, der gebahnt (A[-] = A-)

oder herunterreguliert werden (A— — A[-]) kann.

Abbildung 1 mag ein statisches Konstrukt suggerieren, aber die Starke von Kuhls Persénlich-
keitstheorie besteht gerade in der Dynamik zwischen den verschiedenen Ebenen. Damit
geht Kuhl Uber seine Vorganger hinaus. Er betrachtet die Achsen und die Ebenen nicht iso-
liert, sondern analysiert die standigen Wechselwirkungen zwischen den verschiedenen Ele-
menten. Die PSI-Theorie geht jedoch davon aus, dass es bei jedem Menschen bestimmte
Arten von Verbindungen gibt, die haufig eingegangen werden. Sie zeigen Grunddispositio-
nen eines Menschen an, die Kuhl (2001, S. 122) als «dauerhaft bevorzugte Systemkonfigu-
rationen» beschreibt und die den Kern der Persdnlichkeit, die Erstreaktion, reprasentieren

(s. Kapitel 2.2).

Dass die Wechselwirkungen von der untersten zur obersten Ebene hin zunehmen, bedeutet,
dass das «Endprodukt» auf der Ebene 7 durch ein Testinstrument der PSI-Diagnostik zwar
erfasst werden kann, die Prozesse der darunterliegenden Ebenen aber, die zu diesem Resul-
tat gefliihrt haben, von diesem Ergebnis nicht direkt ableitbar sind. Das Gesamtbild der Er-
gebnisse der einzelnen Testinstrumente der PSI-Diagnostik kann dagegen darauf hindeuten,

welche Prozesse tendenziell ablaufen, da jede Ebene separat erfasst werden kann.

Die Ebenen 1 bis 7 der PSI-Theorie beschreiben gleichzeitig die phylogenetische (entwick-
lungsgeschichtliche) und die ontogenetische (individuelle) Entwicklung der menschlichen
Persdnlichkeit. Das Stammbhirn und das limbische System sind phylogenetisch alt und reifen
ontogenetisch frih. Die phylogenetisch jungen Bereiche, die rechte und linke Grosshirnhe-
misphare (s. Ebene 5; Abbildung 1) und das Stirnhirn (s. Ebenen 6 und 7; Abbildung 1), reifen
ontogenetisch spater (Kuhl, 2001, S. 93-94). Der Grundstein fiir den Bau des Stirnhirns wird
bereits im ersten Lebensjahr gelegt, doch das Stirnhirn reift erst etwa zu Beginn der Adoles-
zenz und ist zwischen 18 und 21 Jahren ausgereift (Ritz-Schulte, 2008; Teuchert-Noodt,
2016, S. 26). Mit anderen Worten reift das Stirnhirn erst nach der Volksschule aus. Die damit
verbundenen Funktionen sind fiir eine erfolgreiche Schullaufbahn jedoch unentbehrlich,
denn die Hirnbereiche, die mit der beschriebenen biologischen Entwicklung des Zentralner-
vensystems verbunden sind, umfassen die Impulskontrolle, die Planung, die Organisation

und die Konzentration.
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2.2 Erstreaktion
Das Kapitel zur Erstreaktion fihrt das Temperament (s. Ebene 2; Abbildung 1) und die An-

reizmotivation (s. Ebene 3; Abbildung 1) aus.

Als Erstreaktion bezeichnet Kuhl die affektive und kognitive Erstreaktion, mit der eine Person
spontan auf eine Situation reagiert. Die Erstreaktion ist bezlglich des Temperaments gene-
tisch vorgepragt und bezuglich der Anreizmotivation sowohl genetisch gepragt als auch
durch sehr frihe Erfahrungen gefestigt (Kuhl, 2010, S. 478). Da die Erstreaktion fester neu-
ronal verankert ist, kann sie nur sehr langsam verlernt und verdndert werden. Uber lang-
andauernde neue Erfahrungen kann man sie gleichwohl in geringem Masse beeinflussen,

d. h. im schulischen Kontext férdern oder therapieren (Storch & Krause, 2017, S. 18).

2.2.1 Temperament

Das Temperament umfasst die elementare Ebene 2 der Abbildung 1, die kdrpernahe intui-
tive Prozesse umschreibt. Es bezeichnet das nicht auf ein bestimmtes Objekt (s. Fussnote
10) gerichtete Grunderregungsniveau. Empirische Belege sprechen fir eine Unterscheidung
von Erregung und Aktivierung (Pribram & McGuiness, 1975, 1992, zitiert nach Kuhl, 2010, S.
143-144):

Tabelle 4: Sensorische Errequng und motorische Aktivierung

Grunderregungsniveau Sensorische Erregung Motorische Aktivierung
Stark, hoch Angstlich, nervés Impulsiv, tatkraftig
Schwach, niegrig Entspannt, gelassen Benommen, mide

Die sensorische Erregung betrifft das Erleben. Sie bezieht sich auf das Erregungsniveau im
Bereich der Wahrnehmung. Eine starke sensorische Erregung geht mit einer hohen inneren
Unruhe einher, die von aussen unbemerkt bleibt. Wahrend Menschen mit einer starken sen-
sorischen Erregung den Fokus mehr auf ihre Innenwelt richten und von der Aussenwelt als
abwesend bzw. als «Traumer-innen» wahrgenommen werden, konnen sich Menschen mit
einer schwachen sensorischen Erregung gut auf Impulse der Aussenwelt konzentrieren. Die
motorische Aktivierung hingegen betrifft das Verhalten. Sie beeinflusst den Grad korperli-
cher Unruhe. Eine hohe motorische Aktivierung geht mit einer hohen dusseren Unruhe ein-

her und kann sich in impulsivem Verhalten zeigen, eine niedrige motorische Aktivierung
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umgekehrt in gehemmtem Verhalten (Bahler & Bruggmann, 20183, S. 5; Kuhl, 2010, S. 122-
124, 141-143).

Mittels der PSI-Diagnostik kdnnen vier Temperamentsstile (T)* erfasst werden.

Im schulischen Kontext kdnnen extreme Temperamentsauspragungen wie eine Aufmerk-
samkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung (ADHS) herausfordernd sein. Bei ihr liegen sowohl
ein hohes sensorisches als auch ein hohes motorisches Temperament vor. Inklusive der Ver-
dachtsfalle liegt die Pravalenz bei 9.7%, d. h. bei etwa einem von zehn Lernenden besteht

der Verdacht einer ADHS (Schlack et al., 2007, S. 829).

2.2.2 Anreizmotivation

Die Anreizmotivation betrifft die elementare Ebene 3 der Abbildung 1, welche korpernahe
intuitive Prozesse umfasst. Sie beschreibt die an spezifische Objekte gebundene Sensibilitat
fur positiven und negativen Affekt. Tabelle 5 beschreibt Auspragungen des positiven und
negativen Affekts, die zwei Seiten derselben Medaille aufzeigen (Bahler & Bruggmann,

20183, S. 3-4).

Tabelle 5: Sensibilitéit auf negativen Affekt und Sensibilitdt auf positiven Affekt

Affektsensibilitat Sensibilitdat auf negativen Affekt | Sensibilitat auf positiven Affekt
Hoch Verunsichert/gefuhlsintensiv Begeisterungsfahig/sprunghaft
Niedrig Risikofreudig/achtlos Stoisch/gleichgliltig

Menschen suchen in der Regel Objekte mit positivem Affekt auf und meiden Objekte mit
negativem Affekt. Neurobiologische Erkenntnisse Gber Sucht und dopaminerge Substanzen
belegen, dass das Belohnungssystem (Nucleus accumbens) durch positiven Affekt aktiviert
wird (z. B. Adams & Kirby, 2002, Koob, 2002, zitiert nach Kuhl, 2010, S. 183). Weitere empi-
rische Befunde zeigen, dass das Bestrafungssystem (Amygdala) durch negativen Affekt akti-

viert wird (LeDoux, 2000, zitiert nach Kuhl, 2010, S. 192).

1 Kritischer Stil (T[=]/T [+]), loyaler Stil (T[+]/T-), spontaner Stil (T—/T+), liebenswiirdiger Stil (T+) (Kuhl &
Alsleben, 2009, S. 35—-39)
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Eng mit der Anreizmotivation verbunden sind Bedurfnisse und Emotionen. Ein Bedlrfnis be-
zeichnet eine organismische!? (z.B. Hunger, Erholung) oder motivbezogene Ist-Soll-Diskre-
panz. Um diese Spannung abzubauen bzw. das Bedurfnis zu befriedigen, muss der Mensch
etwas tun. Eine Emotion dagegen «bezeichnet ein grosses Spektrum von differenzierten Ge-
fahlen, die ausser der positiven oder negativen Affektkomponente auch bewusste oder un-

bewusste kognitive Interpretationen enthalten» (Kuhl, 2010, S. 166).

Traditionelle Theorien Uber Affekte gehen von einer bipolaren Skala aus (Wundt, 1896,
zitiert nach Kuhl, 2001, S. 432). Der positive Affekt definiert einen Pol, der negative den an-
deren. Dank der zwei bipolaren Skalen der PSI-Theorie kann das gleichzeitige Auftreten po-
sitiver und negativer Affekte, gemischte Geflhle, erklart werden (Kuhl, 2001, S. 448). Letz-
tere kommen beispielsweise vor, wenn sich Lernende Uber eine gute Note freuen und gleich-

zeitig frustriert sind, weil die Punkte nicht bei allen Lernenden identisch vergeben wurden.
Mittels der PSI-Diagnostik kdnnen sieben unterschiedliche Affektstile®® erfasst werden.

Im schulischen Kontext kdnnen extreme Auspragungen der Affektsensibilitat, wie der selbst-
kritische Stil (A—/A[+]), Lernschwierigkeiten erzeugen. Lernende mit diesem Affektstil lassen
sich rasch und durch Kleinigkeiten, wie etwa eine kritische Riickmeldung oder eine spontane

Aufforderung zum Sprechen, in eine negative Stimmungslage, z. B. Angst, versetzen.

2.3 Zweitreaktionen

Das Kapitel zu den Zweitreaktionen erldutert die Stressbewaltigung (s. Ebene 4; Abbildung
1), die Motive (s. Ebene 5; Abbildung 1), die elementare und hohere Kognition (s. Ebenen 1
und 6; Abbildung 1) und die Selbststeuerung (s. Ebene 7; Abbildung 1).

Wahrend die Erstreaktion die spontane Reaktion einer Person auf eine Situation bezeichnet,
beschreiben die Zweitreaktionen die Fahigkeit, die Erstreaktion auf eine gegebene Situation
adaquat gegenzuregulieren (Kuhl, 2010, S. 478). Die Ebenen 2 und 3 der Erstreaktion sind

genetisch (vor-)gepragt und durch sehr frilhe Erfahrungen gefestigt, die Ebenen der

12 Organismisch: neurobiologisch instanziiert, aber nicht unbedingt kognitiv reprasentiert (Kuhl, 2010, S. 542)

13 selbstbestimmter Stil (A[-]), eigenwilliger Stil (A[-]/A[+]), zuriickhaltender Stil (A[+]), selbstkritischer Stil (A—
/A[+]), sorgfaltiger Stil (A=), ahnungsvoller Stil (A+/A-), ehrgeiziger Stil (A+/A[-]), (Kuhl & Alsleben, 2009, S.
31-34)
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Zweitreaktionen kdnnen mit jeder hoheren Ebene starker beeinflusst, geférdert und thera-
piert werden. Demnach kann die Ebene 7, die Selbststeuerung, am effektivsten gefordert

werden.

2.3.1 Stressbewaltigung
Die Stressbewaltigung betrifft die Ebene 4 der Abbildung 1, die sowohl kérpernahe intuitive

als auch komplexe geistig-seelische Prozesse, die mehrheitlich bewusst sind, einbezieht. Das
Konstrukt der Handlungs- und Lageorientierung beschreibt die Fahigkeit, auch unter beson-
ders starkem Stress handlungsfahig zu bleiben, d. h. Absichten umzusetzen (Selbstmotivie-
rung) und Hindernisse zu bewaltigen (Selbstberuhigung). Tabelle 6 umschreibt die prospek-
tive Handlungs- und Lageorientierung (vorausschauend) und die Handlungs- und Lageorien-

tierung nach Misserfolg (rtckblickend) nach Kuhl (2001, S. 465-468).

Tabelle 6: Handlungs- und Lageorientierung prospektiv und nach Misserfolg

Handlungsorientierte Personen Lageorientierte Personen
S HOP kénnen unter kognitivem Stress LOP bleiben unter kognitivem Stress im
£ positiven Affekt erzeugen (A[+] = A+) und gedampften positiven Affekt (A[+]) hangen.
§ ihre Ziele erreichen (Selbstmotivierung). Ihnen fehlt die Energie, Absichten
g umzusetzen.

HOM kénnen unter emotionalem Stress LOM bleiben unter emotionalem Stress im

q%_jo negativen Affekt herabregulieren (A— — A[-]) | negativen Affekt hangen (A-). Sie neigen

. § und den Zugang zu ihrem Selbstsystem zum Gribeln und dazu, selbstfremde Ziele
§ é aufrechthalten (Selbstberuhigung). zu bilden.

Die PSI-Theorie unterscheidet zwei Formen von Stress: Der kognitive Stress betrifft die Achse
des Verhaltens und bezeichnet die zahlreichen unerledigten oder schwierigen Absichten, die
umzusetzen sind. Kognitiver Stress ddmpft positiven Affekt (A+ = A[+]) und «raubt» Energie.
Im Unterschied dazu betrifft der emotionale Stress die Achse des Erlebens und bezeichnet
Erfahrungen, die Angst oder Schmerz verursachen. Emotionaler Stress steigert negativen
Affekt ([A—] = A-), fokussiert die Aufmerksamkeit auf Details und Negatives und blockiert
den Zugang zum Selbstsystem, sodass dieses dann nicht mehr in der Lage ist, kreative Lo-

sungen fir Probleme anzubieten (Kuhl, 2001, S. 243, 2010, S. 239-240).

HOP/HOM gelingt es, Affekte unter besonders starkem Stress zu regulieren und handlungs-
fahig zu bleiben. LOP/LOM hingegen bleiben unter besonders starkem Stress (z. B. in einer

Prifungssituation) auf die momentane Lage fixiert und sind handlungsunfahig (Kuhl, 2001,
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S. 112-113). Was wie eine Schwache aussehen mag, erweist sich in einem anderen Kontext
als Starke: Kuhl und Beckmann (1994) haben festgestellt, dass Lageorientierte unter nicht
stressinduzierten Bedingungen (z. B. in einer stressarmen Unterrichtssituation) sogar einen
besseren Zugang zu Selbstreprdsentationen zeigen und bei schwierigen Aufgaben leistungs-

starker sind als Handlungsorientierte.

Baumann et al. (2005a) zeigen in Untersuchungen, dass Auswirkungen der LOP unter kogni-
tivem Stress auftreten (z. B. Aufschieben, Entscheidungen hinauszoégern), wahrend Folgen
der LOM unter emotionalem Stress auftreten (z. B. Angst, Traurigkeit). Der Befund wird da-
mit erklart, dass nachteilige Auswirkungen der Affektregulation dann bemerkt werden,

wenn die betroffenen Affekte gegenreguliert werden missen.

Wenn die Fahigkeit zur Selbstmotivierung (HOP) und Selbstberuhigung (HOM) deutlich un-
terdurchschnittlich ist, bedeutet das ein erhéhtes Regressionsrisiko, d. h. dann ist die Wahr-
scheinlichkeit erhéht, dass die komplexen Systemebenen (s. Ebenen 5 bis 7; Abbildung 1)
unter Stress das Erleben und Verhalten schlechter steuern (Kuhl, 2010, S. 486). Dann braucht

die betroffene Person Unterstiitzung von aussen:

Je mehr das heranreifende Selbstsystem, das [...] nur den Affektausdruck reprasentieren kann, in
zeitlicher Kontinuitdt mit der fremdgesteuerten [...] Affektregulation aktiv wird, desto mehr lernt
es, von sich aus (d. h. “selbst-gesteuert”) (HERVORHEBUNG IM ORIGINAL) [...] Affekte zu regulieren.
(Bower & Hilgard, zitiert nach Kuhl, 2001, S. 955-956)

Diese Entwicklungshypothese betont die Bedeutung einer Lehrperson in ihrer Rolle als Lern-
begleiterin. Eine kurze Berithrung an der Schulter kann etwa Angste reduzieren und ein Ge-
fihl der Sicherheit vermitteln (Koole et al., 2014, S. 35; Kuhfuss et al., 2021, S. 12). Wenn die
Lehrperson Lernende mit einer prospektiven Lageorientierung (LOP) ermutigt und Lernende
mit einer Lageorientierung nach Misserfolg (LOM) beruhigt, konnen die betroffenen Lernen-

den mit der Zeit ihre Affekte selbst regulieren lernen.

Affekte konnen folglich durch dussere Einflisse, wie Personen oder Ereignisse (z. B. Freude,
Arger), oder durch innere Prozesse, wie Selbstmotivation oder Selbstberuhigung, entstehen.
Man kann sie ebenfalls von innen oder von aussen etwa durch Ermutigung oder Prasenz

verandern.
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2.3.2 Vier Motive

Die Motive umfassen die Ebene 5 der Abbildung 1, die komplexe geistig-seelische Prozesse,
die mehrheitlich bewusst sind, einbezieht. Sie stehen fir das, was den Menschen antreibt,
etwas zu tun. Kuhl beschreibt sie «als "intelligente" [Hervorhebung im Original] Formen der
Verhaltenssteuerung» (2010, S. 259), weil sie schon ein Wissen darlber enthalten, wie Be-
dirfnisse befriedigt werden konnen. Denn Kuhl zufolge beruhen Motive «auf der impliziten
Reprasentation ausgedehnter Netzwerke von Situationen und Handlungen, die zur Befriedi-
gung sozialer Bedirfnisse von Belang sein kdnnen» (2001, S. 120). Sobald ein Bedurfnis ak-
tiviert wird, wird das ganze damit verbundene Netzwerk aktiviert, das Bilder, Sinneswahr-
nehmungen, Gefiihle und Handlungsbereitschaften beinhaltet (Kuhl, 2001, S. 553-556). Mo-
tive wirken implizit, d. h. sie kdnnen nicht klar identifiziert und bloss ansatzweise verbalisiert
werden. Dass der Mensch Motive nicht in Worte fassen kann, wird damit begrindet, dass
ontogenetisch friih entstandene Motivstrukturen kérper- und erlebensbezogen und vorwie-
gend nicht-sprachlich sind, zumal sie zu einem Zeitpunkt im Leben, namlich in den ersten
Lebensjahren, entstehen, wenn die Sprache und das verbale Denken noch nicht weit entwi-

ckelt sind (Kuhl & Alsleben, 2009, S. 167).

Lange Zeit kannte die Forschung die drei Basismotive ‘Leistung’, ‘Macht’ und ‘Anschluss’**
(z. B. Atkinson, 1981; Heckhausen, 1989; McClelland, 1985). 2008 ist das vierte hinzugekom-
men. Alsleben (2008) stellte fest, dass das Autonomiebedirfnis nicht mit dem Machtbeddiirf-
nis gleich gesetzt werden kann und stellte so das Freiheitsmotiv dem Machtmotiv als eigen-
standiges Motiv an die Seite. Das Freiheitsmotiv wird unter anderen Begriffen «in der Tradi-
tion der humanistischen Personlichkeitspsychologie als Bedirfnis nach Selbstverwirklichung
und personlicher Freiheit erforscht» (Deci & Ryan, 2000; Maslow, 1994/1970; Rogers, 1961,
zitiert nach Kuhl, 2010, S. 290). Tabelle 7 fihrt die vier Motive auf:

Tabelle 7: Zwei wirkungsorientierte und zwei erlebnisorientierte Motive

Wirkungsorientierte Motive Erlebnisorientierte Motive

Leistung, Macht Anschluss, Freiheit

14 Das Anschlussmotiv wird auch ‘Affiliationsmotiv’ oder ‘Beziehungsmotiv’ genannt.
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Die wirkungsorientierten Motive beziehen sich auf die Verhaltensachse, die erlebnisorien-
tierten Motive auf die Erlebensachse. Das Leistungsmotiv beschreibt das Bedurfnis nach
Herausforderungen, d. h. nach schwierigen Aufgaben, um Kompetenzen zu beweisen und
neue zu erwerben. Leistungsmotivierte vergleichen ihre Leistung mit eigenen bisherigen (in-
nerer Giltemassstab) und/oder mit Leistungen anderer (dusserer Gltemassstab). Das
Machtmotiv (engl. ‘Power’)* beschreibt das Bedirfnis nach Einflussnahme und Autonomie
gegen aussen (Selbstbehauptung). Das Anschlussmotiv beschreibt das Bedirfnis nach Kon-
takt, d. h. nach physischer, kommunikativer und emotionaler Nahe zu anderen Menschen
(Verbindung nach aussen). Das Freiheitsmotiv beschreibt das Bedurfnis nach freiem Selbst-
sein, d. h. nach Selbsterkenntnis und Selbstentwicklung (Verbindung nach innen) (Bahler &

Bruggmann, 2018a, S. 11; Kuhl, 2013, S. 21, S. 60; Kuhl & Alsleben, 2009, S. 45-57).

Jedes Motiv kann niedrig oder stark ausgepragt sein. Jede Auspragung kann Vor- und Nach-
teile mit sich bringen. Dieser Abschnitt geht exemplarisch auf das Leistungsmotiv ein, weil
dieses im Bildungssystem derzeit von besonderer Relevanz ist: Einige Lernende sind wissbe-
gierig, mogen Wettbewerb und I6sen schwierige Aufgaben gern selbststdandig (Vorteil einer
hohen Auspragung). Gleichzeitig konnen Storungen (vgl. schulisches Misfit) auftreten,
wenn Leistungsmotivierte permanent unterfordert sind. Sie kdnnen aber auch permanent
Uberfordert sein, weil sie sich unter Druck setzen (Nachteil einer hohen Auspragung). Beides
kann zu Stressreaktionen fuhren. Korperliche Auswirkungen des Stresshormons Cortisol
konnen sich unterschiedlich auswirken.” Andere Lernende messen sich weder mit sich

selbst noch mit anderen, ihr Selbstwert hdangt von anderem als guten Leistungen ab (Vorteil

15 Kuhl und Alsleben (2009, S. 45-46) weisen darauf hin, dass der Begriff ‘Macht’ negativ konnotiert sein kann,
dabei umfasst das Machtmotiv auch prosoziale Formen dieses Bedirfnisses (z. B. Flrsorge, umsichtige
Fihrung, Verantwortungsibernahme).

16 Largo (2019, S. 314) zufolge besagt das Fit-Prinzip, «dass sich ein Kind dann am besten entwickelt, wenn eine
Ubereinstimmung zwischen seinem Temperament und seiner Motivation einerseits und den Erwartungen
und Anforderungen der Gesellschaft andererseits besteht». Eine der haufigsten Ursachen fir ein schuli-
sches Misfit ist eine permanente Unter- oder Uberforderung, die mit verschiedenen Symptomen einher-
gehen kann, z. B. vermindertes Wohlbefinden und Selbstwertgefihl, psychosomatische Symptome wie
Bettnassen und Schlafstérungen, Verhaltensauffalligkeiten (2019, S. 378-379).

7 Hemmung des Immunsystems, von Wachstums- und Verdauungsprozessen, Impotenz und Libidoverlust,
Geschwidrbildung, chronische Midigkeit, Diabetes, Muskelerkrankungen (Kuhl, 2001, S. 508-509). Betref-
fend Schweizer Jugendliche untersucht die Juvenir-Studie 4.0 verschiedene Stressquellen und den Umgang
mit Stress und Leistungsdruck im Sinne der beschriebenen Textstelle (Knittel et al., 2015).
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einer niedrigen Auspragung). Allerdings neigen sie dazu, Schwierigkeiten zu vermeiden, und
mussen sich die Motivation aus anderen Quellen wie zum Beispiel aus dem Zusammensein
mit Freunden oder einer verantwortlichen Rolle im Sportverein holen, um eine Leistung im
Sinne der Schule zu erbringen (Nachteil einer niedrigen Auspragung) (Bahler & Bruggmann,

20193, S. 3).

Die Diskrepanz zwischen expliziten und impliziten Motiven stellt einen wichtigen Indikator
fur das personliche Stressempfinden dar. Dieses steigt, wenn ein stark ausgepragtes explizi-
tes Leistungsmotiv und ein schwach ausgepragtes implizites Leistungsmotiv vorliegen, denn
das bedeutet, dass die Person dazu neigt, selbstfremde Leistungsziele zu verfolgen, die sie
auf der nicht bewussten Ebene emotional nicht mittragt. Diese Neigung kommt bei prospek-

tiv Lageorientierten (LOP) unter kognitivem Stress vor (Baumann et al., 2005, 2007).

Wenn ein Motiv auf Dauer unbefriedigt bleibt, kdnnen Stérungen auftreten, die sich in psy-
chosomatischen Symptomen zeigen (Kuhl, 2001, S. 990, 2010, S. 412—-413, 2013, S. 60, Kuhl
& Alsleben, 2009, S. 168—-169): Angst, Depression, Essstérungen, Migrane, Schwachung des
Immunsystems, Spannungskopfschmerzen, Verdauungs- und Kreislaufstérungen, Zwangs-

und Borderline-Stérungen (Kuhl, 2001, S. 185, 226, 1000).

2.3.3 Vier kognitive Systeme

Die kognitiven Informationsverarbeitungssysteme (kurz: kognitive Systeme) bezeichnen
neuronale, funktionsanalytische Strukturen im Gehirn. Sie stammen aus Erkenntnissen der
Neurowissenschaften und werden von Kuhl mit motivationalen Strukturen verbunden. In
der Abbildung 1 umfassen sie die elementare Ebene 1 und die héhere Ebene 6. Erstere um-
fasst kdrpernahe intuitive Prozesse, letztere komplexe geistig-seelische Prozesse, die zu-
meist bewusst sind. Kuhl (2001, S. 161-162, 293) assoziiert die analytische Informationsver-
arbeitung mit der linken Hirnhemisphare und die holistische Informationsverarbeitung mit
der rechten Hirnhemisphdare. Das bedeutet, dass gewohnlich in einer Hirnhalfte mehr Akti-
vitdten nachgewiesen werden kénnen als in der anderen. Die Funktionsprofile werden in der
Tabelle 8 nach Kuhl (2001, S. 162—-163) abgebildet, wobei gewisse Begriffe (z. B. langsame
Anwendung, implizites Konfigurationswissen) durch eingeflhrte Begriffe (z. B. langsame In-

formationsverarbeitung, implizites Wissen) ersetzt werden. Am Ende des Kapitels gehe ich
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auf die unterschiedliche Darstellung der kognitiven Systeme in der Abbildung 1 [rot Uber

grin/gelb Uber blau] im Vergleich zur Tabelle 8 [rot Uber blau/gelb Gber grin] ein.

Tabelle 8: Funktionsprofile der vier kognitiven Systeme

Analytische Informationsverarbeitung Holistische Informationsverarbeitung

Flhlen / Extentionsgedachtnis

— parallel-holistisch
— schnelle Informationsverarbeitung

— implizites Wissen, teils verbalisierbar

— Sowohl-als-auch-Prinzip

— Emotionswahrnehmung und -regulation
— robust bei unvollstandiger Information

— nicht bewusst®®

—  kongruenzbetonte Aufmerksamkeit

—  extensive kognitive-emotionale Riickmel-
dungsverwertung

Hohere Kognition (6)

(prafrontal)

Elementare Kognition (1)

(parietal)

Die analytische Informationsverarbeitung (s. rot/blau; Tabelle 8) und die holistische Infor-
mationsverarbeitung (s. gelb/griin; Tabelle 8) lassen sich in der Geschwindigkeit der Infor-
mationsverarbeitung, in der Menge der verarbeiteten Informationen, in der Explizierbarkeit
des Wissens, im Zugang zu emotionalen Prozessen, in der Art der Aufmerksamkeit und in

der affektiven Bewertung unterscheiden.

Mit Blick auf die Linguistik ist von Interesse, dass viele Forschungserkenntnisse auf eine star-
kere Beteiligung der linken Hemisphare am sprachunterstitzten sequentiellen Denken hin-
deuten und die rechte Hemisphare starker an nichtsprachlichen, ganzheitlichen Verarbei-

tungsleistungen beteiligt zu sein scheint (Bradshaw, 1989; Knight & Grabowecky, 1995; Ley

18 Unter ‘Aufmerksamkeit’ versteht Kuhl eine Funktion, «die bestimmte Signale verstdrkt [Hervorhebung im
Original]» (Kuhl, 2001, S. 345)

19 Wie Roth (2011, S. 137) unterscheidet auch Kuhl (2001, S. 630) ‘unbewusst’ und ‘vorbewusst’. Unter ‘nicht
bewusst’ verstehen die beiden Autoren vorbewusste Prozesse (s. Kapitel 1.4).
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& Bryden, 1982; Springer & Deutsch, 1993; Wheeler et al., 1997, zitiert nach Kuhl, 2001, S.
293-300).

Das Intentionsgedachtnis (IG: Planen), fortan als ‘rotes kognitives System” bezeichnet, ver-
starkt einzelne Informationen, die zum konkreten aktuellen Ziel passen (engl. ‘target detec-
tion’): Handlungen planen, logisch denken und Absichten aufrechthalten. Das Extensionsge-
dachtnis (EG: Ratgeben), fortan als ‘gelbes kognitives System’ oder ‘gelbes Selbstsystem’ be-
zeichnet, verstarkt alle Informationen, die flir personliche Bedirfnisse aktuell und kinftig
relevant sein kdnnten (Vigilanz): Es ermdglicht den Zugang zu den eigenen Erfahrungen und
Ideen, die Wahrnehmung eigener Bedurfnisse und der Bedurfnisse anderer und das Behal-
ten des Uberblicks. Das Objekterkennungssystem (OES: Priifen), fortan als ‘blaues kognitives
System’ bezeichnet, verstarkt einzelne Informationen, die nicht passen: Unstimmigkeiten,
Fehler, Schwierigkeiten und Risiken. Die intuitive Verhaltenssteuerung (IVS: Ausfihren),
fortan als ‘griines kognitives System’ bezeichnet, verstarkt alle Informationen, die fiir den
aktuellen Handlungskontext relevant sind (Achtsamkeit): Gelerntes automatisiertes Verhal-

ten und das Ausfihren einer Handlung.

Diverse Untersuchungen belegen, dass die Interaktion zwischen den kognitiven Systemen
durch positiven und negativen Affekt beeinflusst wird (z. B. Beckmann & Kuhl, 1984, 1998;
Goschke & Kuhl, 1993; Kuhl & Baumann, 2000; Kuhl & Kazén, 1994, 1999, zitiert nach Kuhl,

2001, S. 175). Abbildung 2 stellt die vier kognitiven Systeme mit dem assoziierten Affekt dar.

Denken / Intentionsgedachtnis Fuhlen / Extensionsgedachtnis
— Gehemmter positiver Affekt A[+] — Gedampfter negativer Affekt A[-]
— Nichtern, sachlich % X |— Entspannt, gelassen
— Handlungsorientiertes Beloh- AN e —  Erlebnisorientiertes Bestrafungs-

nungssystem \\\ /// system

s
Empfinden / Objekterkennung \/\/\ Intuieren / Intuitive
7 AN Verhaltenssteuerung
4 AN

— Hoher negativer Affekt A— il AN — Hoher positiver Affekt A+
—  Ernst, vorsichtig i M — Freudig, aktiviert
— Wahrnehmungsorientiertes Be- — Handlungsorientiertes Beloh-

strafungssystem nungssystem

Abbildung 2: Die vier kognitiven Systeme und ihre assoziierten Affekte

Die beiden Pfeile stellen den diagonalen affektiven Antagonismus dar, der zu Uberwinden ist

(Kuhl, 2001, S. 238-240). Er steht in enger Verbindung mit dem Konstrukt der Handlungs-
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und Lageorientierung (s. Kapitel 2.3.1), allerdings handelt es sich nicht um besonders stark
induzierten Stress. Die betroffene Person kann unter leicht induziertem kognitivem Stress
positiven Affekt vom roten zum grinen kognitiven System bahnen (A[+] = A+), um ihre Ab-
sichten umzusetzen. Wie bei der Handlungs- und Lageorientierung ist positiver Affekt (A+)
handlungsgenerierend und gehemmter positiver Affekt (A[+]) handlungserschwerend. Un-
ter leicht induziertem emotionalem Stress kann die Person negativen Affekt herabregulieren
(A— — A[-]) und den Zugang zu ihrem Selbstsystem aufrechthalten. Wie bei der Handlungs-
und Lageorientierung bahnt negativer Affekt (A—) den blauen «Fehler-Zoom» und gedampf-

ter negativer Affekt (A[-]) bahnt den Zugang zum gelben Selbstsystem.

Das folgende Beispiel zeigt eine fast hundertjahrige Theorie, die aufgrund neurobiologischer
Befunde revidiert wurde: Jung (1936/1990) hatte den Kern der Funktionsprofile der vier kog-
nitiven Systeme in seiner Typologie induktiv erschlossen. Er gruppiert die vier Funktionen als
sich ausschliessende Paare, wobei ein horizontaler Antagonismus zu Uberwinden ist. Be-
funde zur analytischen und holistischen Informationsverarbeitung und zum Belohnungs-
und Bestrafungssystem zeigen, dass ein vertikaler bzw. diagonaler Antagonismus zu Uber-

winden ist.

Der Antagonismus von Denken und Fihlen [s. rot/gelb; Tabelle 8, Abbildung 2] bzw. Empfinden
und Intuieren [s. blau/griin; Tabelle 8, Abbildung 2] bedeutet nicht, dass nur eine Funktion jedes
der Paare vorhanden sein kann. Er bedeutet aber, dass bei voriibergehendem oder andauerndem
Uberwiegen einer Funktion auf der Ebene des Bewusstseins (HERVORHEBUNG IM ORIGINAL) die jewei-
lige Gegenfunktion schwacher wird. (Kuhl, 2001, S. 75)

Die Aktivierung eines analytischen bzw. holistischen Systems aktiviert das andere analyti-
sche bzw. holistische System automatisch mit (Kuhl, 2001, S. 126). Tabelle 8 illustriert die
zwei Antagonismen aus neurobiologischer Sicht, in der Abbildung 1 sind Elemente der PSI-
Theorie nach der Achse des Verhaltens und der Achse des Erlebens aus einer psychologi-

schen Perspektive geordnet.

Flr eine erfolgreiche Lebensbewaltigung sind alle vier kognitiven Systeme vonnoten. Das
gelbe Selbstsystem nimmt jedoch eine Sonderposition ein, denn es ist mit dem vegetativen
Nervensystem verbunden und hat so Zugang zu emotionalen Prozessen (Kuhl, 2001, S. 629,

667). Es speichert alle Erfahrungen multimodal in Form von Bildern und Sinnesreizen und
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bewertet diese durch somatische Marker?® mit ‘gut/gefallt mir’ oder ‘schlecht/gefallt mir
nicht’ (Damasio, 2018). Es funktioniert nach dem Ahnlichkeitsprinzip bzw. der Musterken-
nung und kann durch Methoden des Parallel distributed Processing erfasst werden: Der Or-
ganismus scannt die Umgebung standig nach Bekanntem ab. Erlebt er eine Situation, die er
bereits kennt, wird die entsprechende Erfahrung mit der dazu gespeicherten Bewertung im
Gehirn aktiviert. Kuhl beschreibt diese Parallelverarbeitung als «eine intelligente Form von
Intuition, bei der man an alles "denken" [Hervorhebung im Original] kann, ohne an alles den-
ken zu mussen» (Storch & Kuhl, 2017, S. 60). Das rote kognitive System kann Informationen
zwar logisch-abstrakt verarbeiten, aber keine kognitiven Leistungen erbringen, an denen af-
fektive Aspekte beteiligt sind, z. B. entscheiden, emotional priorisieren, Interessen und Be-
dirfnisse erkennen. Um Situationen nach personlicher Relevanz zu bewerten und eigene
Ressourcen zu mobilisieren, um eine herausfordernde Situation zu bewaltigen, ist der Zu-

gang zum gelben Selbstsystem erforderlich.

2.3.4 Selbststeuerung

Die Selbststeuerung betrifft die héhere Ebene 7 der Abbildung 1, welche komplexe geistig-
seelische Prozesse, die mehrheitlich bewusst sind, einbezieht. Sie beschreibt, wie gut es ei-
ner Person gelingt, sich der Situation angepasst zu regulieren. Die dahinterliegende Fahigkeit
ist jedoch keine kognitive, sondern wird als «aktiver Umgang mit Geflihlen» (Storch & Kuhl,
2017, S. 35) bezeichnet. Eine Person, welche die so genannte ‘emotionale Dialektik’ be-
herrscht, kann ihre affektive und kognitive Erstreaktion gegenregulieren sowie Stress- und
Frustrationsbedingungen bewaltigen. Sie kann Entscheidungen treffen, sich Ziele setzen und
diese ressourcenorientiert gegen innere und dussere Widerstande umsetzen. Schmerzliche
Erfahrungen kann sie aushalten, ohne sie zu verdrangen. Sie bleibt aber nicht im negativen
Affekt stecken, sondern kann diesen herunterregulieren, sich beruhigen und die schmerzli-

che Erfahrung ins Netzwerk der Lebenserfahrungen integrieren (Storch & Kuhl, 2017, S. 40).

20 Die Hypothese der somatischen Marker besagt, dass Emotionen grundsatzlich somatisch, d. h. durch den
Korper, erfahren werden: durch sinnliche, emotionale oder korperliche Signale (Damasio, 2018).
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Das im Kapitel 3.3.1 erlauterte Instrument zur Selbststeuerung erfasst die einzelnen Skalen
des Selbststeuerungsinventars. In diesem Kapitel werden die vier Makrofunktionen hinter

den elf Skalen und die damit verbundenen zwei Arten von Stress beschrieben.

Die Selbststeuerung kann in zwei Formen der Zielbindung (engl. ‘commitment’) unterteilt

werden (Kuhl, 2001, S. 285). Sie bilden die ersten zwei Makrofunktionen:

Tabelle 9: Makrofunktionen ‘Selbstkontrolle’ und ‘Selbstregulation’

Selbstkontrolle («Innere Diktatur») Selbstregulation («Innere Demokratie»)
Intentionsgedachtnis Extensionsgedachtnis
Gehemmter positiver Affekt A[+] Gedampfter negativer Affekt A[-]

Die Selbstkontrolle steht mehrheitlich in Verbindung mit dem roten kognitiven System (In-
tentionsgedachtnis) und funktioniert wie eine «innere Diktatur». Sie verfolgt Ziele und un-
terdrickt aktuelle Prozesse, auch eigene Bedirfnisse, welche die aktuelle Absicht nicht un-
terstitzen. Die Selbstregulation steht mehrheitlich im Zusammenhang mit dem gelben kog-
nitiven System (Extensionsgeddchtnis) und funktioniert wie eine «innere Demokratie». Sie
ist auf eigene Bedurfnisse abgestimmt und treibt die unteren Ebenen der PSI-Theorie an, die

aktuelle Entscheidung mitzutragen (Kuhl, 2001, S. 134, 2010, S. 377-378).

Die Selbstkontrolle und die Selbstregulation erfassen die Affektregulation in einer stressar-
men Situation, die Makrofunktionen ‘Willensbahnung” und ‘Selbstzugang’ dagegen messen
die Affektregulation unter leicht induziertem kognitivem bzw. emotionalem Stress. Wie bei
der Handlungs- und Lageorientierung (s. Kapitel 2.3.1) steht kognitiver Stress in Verbindung
mit dem roten kognitiven System. Er umfasst zahlreiche unerledigte oder schwierige Absich-
ten, die den positiven Affekt A[+] dampfen. Emotionaler Stress steht in Verbindung mit dem
blauen kognitiven System. Er beinhaltet Verdnderungen und unsichere Situationen, die den

negativen Affekt A— erhohen.

Abbildung 3 erldutert die Makrofunktion ‘Willensbahnung’, die, im Unterschied zur beson-
ders starken Belastung (s. HOP/LOP der Ebene 4; Abbildung 1), unter leichtem rotem kogni-
tivem Stress erfolgt (Kuhl & Alsleben, 2009, S. 43).
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Intentionsgedachtnis

Gehemmter positiver Affekt A[+] ~<

N Intuitive Verhaltenssteuerung

Hoher positiver Affekt A+

Abbildung 3: Makrofunktion ‘Willensbahnung’

Die Willensbahnung umfasst die Fahigkeit zur Selbstmotivierung (A[+] = A+) und die Fahig-
keit zur Selbstbremsung (A+ — A[+]). Diese Affektregulation zeigt, wie gut die Handlungsfa-
higkeit ist: Gut ist sie, wenn Absichten auch gegen innere und dussere Widerstande umge-

setzt werden konnen.

Abbildung 4 geht auf die Makrofunktion ‘Selbstzugang’ ein, die, im Unterschied zur beson-
ders starken Bedrohung (s. HOM/LOM der Ebene 4; Abbildung 1), unter leichtem blauem
emotionalem Stress erfolgt und die «die Neigung zum Gribeln nach einem Misserfolg ohne

die Hemmung der Handlungsbereitschaft» beschreibt (Kuhl & Alsleben, 2009, S. 44).

Extensionsgedachtnis

Prad Gedampfter negativer Affekt A[-]

Objekterkennung -~

Hoher negativer Affekt A—

Abbildung 4: Makrofunktion ‘Selbstzugang’

Der Selbstzugang beschreibt die Fahigkeit zur Selbstberuhigung, bei der negativer Affekt
herabreguliert wird (A— — A[—]). Diese Affektregulation fordert das Selbstwachstum: Durch
Reduktion des negativen Affekts kann der Zugang zum gelben Selbstsystem auch unter emo-

tionalem Stress hergestellt und aus Fehlern, Kritik oder Misserfolgen gelernt werden.

2.4 Ausgewabhlte Validierungsbefunde hinsichtlich der Schule

Die zahlreichen Instrumente der PSI-Diagnostik werden seit Jahrzehnten in wissenschaftli-
chen Untersuchungen validiert. Unter den nachfolgenden Lauftexttiteln seien bloss einige
Befunde aufgefihrt, die fir die Lehr-Lernforschung von Interesse sein kénnen und die Be-
deutung der Zweitreaktionen gegentber der Erstreaktion betreffen: Zweitreaktionen

kommt eine Schlisselfunktion fir schulischen Erfolg zu, denn Lernende, welche die
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emotionale Dialektik beherrschen, kdnnen ihre affektive und kognitive Erstreaktion der Si-
tuation angepasst gegenregulieren sowie Stress- und Frustrationsbedingungen im Schulall-
tag bewaltigen. Wenn sich Lernende weder motivieren noch bremsen oder beruhigen kon-
nen, sind gute kognitive Strategien und ein Fachwissen auf hohem Niveau obsolet und kaum

in schulischen Erfolg Gber Noten umzusetzen.

Selbstwirksamkeit: Dieser Arbeit liegt die Annahme zugrunde, dass sich sowohl Lehrperso-
nen als auch Lernende als moglichst selbstwirksam erleben sollten. Basierend auf dem Kon-
strukt der Selbstwirksamkeit (engl. ‘self-efficacy’) nach Bandura (1977), das Selbstsicherheit,
internale Kontrolle und Optimismus umfasst, formuliert Kuhl die Arbeitshypothese, dass die
allgemeine positive Kontrolliberzeugung darauf hindeutet, «wie stark der Zugang zum
Selbstsystem [s. gelbes kognitives System der Ebene 6; Abbildung 1] ist und wie stark selbst-
regulatorische Funktionen [z. B. HOP/HOM der Ebene 4; Abbildung 1] ausgepragt sind»
(Kuhl, 2001, S. 261).

Erstreaktionen vs. Affektregulation: Im Hinblick auf die diskriminante Validitat unterschei-
det sich das Konstrukt der Handlungs- und Lageorientierung von Personlichkeitsmerkmalen
wie der Extraversion und dem Neurotizismus. Wahrend Persénlichkeitsmerkmale der Erstre-
aktion eine punktuelle Stimmung voraussagen konnen (Affektsensibilitat), kann die Zweitre-
aktion der Handlungs- und Lageorientierung die Stimmungsveranderung Uber einen Zeitver-
lauf erfassen (Affektregulation). Biebrich und Kuhl (2002) stellten fest, dass Menschen mit
einer hohen Sensibilitdt fir negativen Affekt (s. Ebene 2; Abbildung 1), die Uber eine stark
ausgepragte Affektregulation (s. Ebene 4; Abbildung 1) verfigen, kreative Aufgaben haufiger
l6sen kdnnen. Solche Menschen reagieren zwar rasch und sensibel auf negative Impulse,
kdnnen aber unter emotionalem Stress rasch von dieser negativen Stimmungslage ins gelbe

Selbstsystem wechseln (A— — A[-]), welches das Losen kreativer Aufgaben unterstitzt.

Baumann et al. (2007) fanden heraus, dass ein stark ausgepragter selbstkritischer Stil
(A—/A[+]), d. h. eine hohe Selbstunsicherheit, mit einer erhéhten Symptomauspragung ein-
hergeht, wenn eine Lageorientierung nach Misserfolg (LOM) vorliegt. In anderen Worten
bedeutet das, dass dieser extreme Affektstil der Erstreaktion (s. Ebene 3; Abbildung 1) nicht
per se Stress oder Symptome auslost, sondern dass diese von der Affektregulation abhan-
gen. Ein stark ausgepragter selbstkritischer Stil kann zum Beispiel vor Symptomen schiitzen,

wenn er mit einer Handlungsorientierung nach Misserfolg (HOM) kombiniert ist. In dem Fall
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weist dieser extreme Affektstil auf Unstimmigkeiten hin, die bewaltigt und ins gelbe Selbst-

system integriert werden (A— — A[—]) und eine tiefgreifende Selbstentwicklung ermdglichen.

In Bezug auf Personlichkeitsfaktoren hat sich international das Finf-Faktorenmodell?! (engl.
‘Big Five’) nach Costa und McCrae (1987) durchgesetzt. Kuhl (2001, S. 91-92) bemangelt
jedoch, dass die Big Five mehreren Systemebenen (s. Ebenen 1-3; Abbildung 1) zugeordnet
werden konnen und teilweise vermischt werden, sodass fir die Big Five keine Variablen de-
finiert werden konnen, die sich klar erfassen lassen.?? Personlichkeitstests zur Erfassung der
Big Five treffen Aussagen Uber die elementaren Ebenen und suggerieren, dass es sich bei
der «Personlichkeit» um etwas Unveranderbares handelt. Auch die PSI-Theorie schreibt den
elementaren Ebenen, die mehrheitlich nicht bewusst ablaufende Prozesse betreffen, eine
genetische Komponente zu. Allerdings geht Kuhl mit der dynamischen systemischen PSI-
Theorie weit Uber die Big Five hinaus, denn sie wird der Komplexitat der Persénlichkeit eher

gerecht und hebt beeinflussbare Einflussfaktoren der Zweitreaktionen hervor.

Die drei Befunde zu Erstreaktionen und der Affektregulation zeigen, dass extreme Auspra-
gungen der Erstreaktion durch gut ausgepragte Zweitreaktionen gegenreguliert und im Ide-

alfall sogar vorteilhaft genutzt werden kénnen.

Ego-depletion vs. ego-empowerment: Die Selbstkontrolle ist limitiert und mit ego-depletion
assoziiert, d. h. das Ausiben der Selbstkontrolle fihrt zu «lch-Erschopfung» (Kuhl, 2010, S.
405). Ist die Ressource der Selbstkontrolle einmal aufgebraucht, fallt es schwer, extreme
Auspragungen der Erstreaktion gegenzuregulieren. Generell ist die Fahigkeit zur Selbstkon-
trolle tageszeitabhangig und nimmt im Laufe ihrer Beanspruchung ab. Sie nimmt noch ra-
scher ab, wenn Lernende mit schulunvertraglichen Persénlichkeitsdispositionen permanent
ihre naturgegebene Erstreaktion gegenregulieren missen. Das ist etwa bei Lernenden mit
ADHS der Fall. Die Selbstregulation dagegen ist unlimitiert und fihrt zu ego-empowerment,

d. h. das Austben der Selbstregulation gibt der Person Energie.

Fehlinformierte Introjektion: Im Allgemeinen ist es flr das menschliche Wohlbefinden wich-

tig, dass explizite Motive mit impliziten Motiven bereinstimmen. Solange die zwei Formen

21 (1) Extraversion, (2) Vertraglichkeit, (3) Gewissenhaftigkeit, (4) Neurotizismus, (5) Offenheit

22 Die Konfundierung der einzelnen Personlichkeitsfaktoren wird in Kuhl (2001, S. 91-92) mit Bezug zu Elemen-
ten der Ebenen 1 bis 3 ausgefiuhrt.

36



der Zielbindung, die Makrofunktionen ‘Selbstregulation” und ‘Selbstkontrolle’, in einem
«standigen synergistischen Wechsel ablaufen, sind moderate positive Korrelationen zwi-
schen diesen beiden Funktionsbereichen zu erwarten» (Kuhl, 2001, S. 766), sodass der ge-
meinsame Faktor der Selbststeuerung zu erkldren ist. Allerdings kostet es viel Energie, Ab-
sichten umzusetzen, die Motiven widersprechen. Im Gegensatz zur Selbstregulation, verfugt
die Selbstkontrolle Gber ein verengtes Spektrum an positiven emotionalen Ressourcen. Des-
halb erfordern Absichten, die durch Selbstkontrolle durchgesetzt werden, einen relativ ho-

hen Anstrengungsaufwand:

Je verzweigter ein System ist, desto mehr Hemmungsenergie muss aufgewandt werden, um die
Beteiligung dieses Systems an der Handlungssteuerung zu unterbinden. Das bedeutet, dass die
Hemmung der Beteiligung des Selbstsystems eine intensivere und ldnger anhaltende Aktivierung
von Hemmungsprozessen erfordert als die Hemmung der weiteren Verarbeitung eines Wahrneh-
mungsobjekts oder einer Handlungsroutine. (Kuhl, 2001, S. 184-185)

Eine langer andauernde Hemmung des gelben Selbstsystems durch Selbstkontrolle kann mit
der Entwicklung unterschiedlicher Symptome einhergehen (s. Kapitel 2.3.2). Sie kann auch
zu einer fehlinformierten Introjektion fihren, die sich dadurch kennzeichnet, dass eine Per-
son selbstfremde Ziele fur eigene halt (Kuhl & Kazén, 1994, zitiert nach Kuhl, 2001,
S. 134-135). Motivdiskrepanzen und eine anhaltende Selbstkontrolle, die mit einer Hem-
mung des gelben Selbstsystems einhergeht, kdnnen zu diversen psychosomatischen Symp-

tomen fihren (s. Fussnoten 16, 17).

Biologische Entwicklung des Zentralnervensystems: Das Stirnhirn, das massgeblich an einer
erfolgreichen Selbststeuerung beteiligt ist, reift erst nach der Volksschule richtig aus. Es stellt
sich deshalb die Frage, inwieweit gut ausgepragte Zweitreaktionen im Laufe der Volksschule
aufgebaut werden kdnnen, um insbesondere extreme Auspragungen der Erstreaktion (z. B.

ADHS, stark ausgepragter selbstkritischer Stil) gegenzuregulieren.

Effektivitat der Selbststeuerung: Die Fahigkeit zur Selbststeuerung kann erlernt und ein Le-
ben lang weiterentwickelt werden. Das ist aus pdadagogischer Sicht wissenswert. Wie Lern-
prozesse auch, funktioniert sie nach dem Use-it-or-lose-it-Prinzip (Kuhl & Alsleben, 2009,
S. 15). Da die Ebene 7 der PSI-Theorie gut geférdert werden kann und fahig ist, Veranderun-
gen in den unteren Ebenen zu bewirken, um die Erstreaktion der Situation entsprechend
gegenzuregulieren sowie Stress- und Frustrationsbedingungen zu bewaltigen, steht sie im

Zentrum dieser Arbeit.
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3 Empirie

Der empirische Teil umfasst sechs Kapitel. Kapitel 3.1 beschreibt das Untersuchungsziel und
die Fragestellung. In Kapitel 3.2 folgt das Forschungsdesign mit Uberlegungen zur Metho-
denwahl, zu den Teilnehmenden und zum Materialkorpus. Kapitel 3.3 und 3.4 erldutern die
Instrumente zur Datenerhebung und die Datenerhebung. Kapitel 3.5 und 3.6 erklaren die
Datenaufbereitung und die Verfahren zur Datenauswertung und Kapitel 3.7 schliesslich stellt

die Ergebnisse dar.

3.1 Untersuchungsziel und Fragestellung
Das vorliegende Kapitel legt die Forschungsfragen und die Hypothese, die aus Kapitel 1 und

2 abgeleitet werden, dar und kommentiert sie.

Die PSI-Theorie bietet theoretische Grundlagen zur Untersuchung und Diskussion der im Ka-
pitel 1.2 gestellten offenen Fragen, und sie hilft, die praktische Relevanz und Aussagekraft

dieser Theorie zu zeigen und die Fragestellung sinnvoll einzugrenzen.

Das Hauptziel der Untersuchung besteht darin, das Konstrukt der Selbststeuerung, die im
Selbststeuerungsinventar (SSI) operationalisiert ist, qualitativ und quantitativ zu erforschen.
Dieses Inventar weist Parallelen zu den Uberfachlichen Kompetenzen des Lehrplans 21 GR
(LP21 GR) auf, kann aber im Gegensatz zu diesen praziser definiert und erfasst werden. Das
SSlist aus zweierlei Griinden relevant. (1) Ein gut ausgebildetes SSI kann auch eine heraus-
fordernde Erstreaktion gegenregulieren. (2) Die Komponenten des SSI konnen gut gefordert
werden. Mit diesem Potenzial vor Augen sollen die weniger beachteten psychosozialen Lern-
faktoren exploriert und eine Hypothese geprift werden, wobei unterschiedliche Methoden
eingesetzt werden. Das Innovationspotenzial der Dissertation zeigt sich im Einbezug psycho-
sozialer Dimensionen. Damit leistet diese deskriptive Arbeit einen Beitrag zu evidenzbasier-
ten Grundlagen, welche die Diskussion Uber eine professionelle Unterrichts- und Schulent-

wicklung auch hinsichtlich der Férderung tGberfachlicher Kompetenzen anregen soll.

Die Forschungsfrage 1 betrifft Lehrpersonen als Individuen:

Forschungsfrage 1: Wie prasentieren sich die zentrale Tendenz und die Streuung der Skalenwerte
der Selbststeuerung im Vergleich zur Referenzgruppe der Gber 25-Jahrigen?

38



Hinter der Forschungsfrage 1 steht das Use-it-or-lose-it-Prinzip. Ich gehe davon aus, dass die
befragten Lehrpersonen gewisse Mikrofunktionen der Selbststeuerung in ihrer Ausbildung
bewusst trainiert haben und nun produktiv in ihrer beruflichen Tatigkeit schwerpunktmassig
anwenden. Die Pddagogische Hochschule Graublinden (PH GR) erachtet etwa die Planungs-
kompetenz zukinftiger Lehrpersonen als sehr wichtig. Die Studierenden setzen sich mit der
Jahresplanung, der Grobplanung, der Wochenplanung und der Feinplanung auseinander,
wobei sie fachliches, fachdidaktisches und pddagogisch-psychologisches Wissen bercksich-
tigen (Abteilung Berufspraktische Ausbildung [BPA], 2018b, S. 3). Von den 177 ECTS-Punkten
(European Credit Transfer System) des Studiengangs Primarschule sind 88 ECTS-Punkte auf
die Fachdidaktiken, 35 ECTS-Punkte auf die Erziehungswissenschaften und 47 ECTS-Punkte
auf die Berufspraktische Ausbildung verteilt (Pddagogische Hochschule Graubinden
[PH GR], 2016, S. 32). In den Fachdidaktiken und in den Erziehungswissenschaften erwerben
die Studierenden explizites Wissen, in der BPA bauen sie auch implizites Erfahrungswissen
auf. Letzteres benotigen Lehrpersonen in einem sozialen Beruf, wo psychosoziale Faktoren
eine gewichtige Rolle spielen. Auswirkungen dynamischer Prozesse zwischen diesen Fakto-
ren stellen Lehrpersonen permanent vor komplexe Situationen wie Unterrichtsstérungen.
Sie erfordern spontane Entscheidungen, die Uberwiegend auf dem impliziten Erfahrungswis-

sen beruhen.

In Bezug auf die Forschungsfrage 1 sind primar gut ausgepragte Skalenwerte mit einer engen

Spannweite interessant, weil sie auf gemeinsame erworbene Fahigkeiten hindeuten kénnen.

Die Forschungsfrage 2 bezieht sich auf Lehrpersonen im Umgang mit den Lernenden:

Forschungsfrage 2: Welche Kategorien von Interventionen betreffend das Selbststeuerungsin-
ventar setzen Lehrpersonen wie und in welchem Kontext ein?

Die Interventionen betreffend das Selbststeuerungsinventar stehen im Einklang mit Hatties

Definition fur Interventionen:

Die Interventionen kdnnen in kognitiv, meta-kognitiv und affektiv (HERVORHEBUNG IM ORIGINAL) klas-
sifiziert werden. Kognitive Interventionen fokussieren auf die Entwicklung von aufgabenbezoge-
nen Fahigkeiten, wie Notizenmachen und Zusammenfassen. Meta-kognitive Interventionen befas-
sen sich mit Selbstmanagement-Lernfertigkeiten, wie Planen, Kontrollieren, sowie wo, wann und
wie Taktiken und Strategien einzusetzen sind. Affektive Interventionen konzentrieren sich auf
nicht-kognitive Merkmale des Lernens, wie Motivation und Selbstkonzept. (Hattie, Biggs & Purdie,
1996, zitiert nach Hattie, 2020, S. 224)
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Da in dieser Dissertation im Besonderen weniger beachtete psychosoziale Lernfaktoren ex-
ploriert werden, ist es von Interesse, welche Kategorien von Interventionen des SSI die Lehr-
personen in welchem Kontext einsetzen. In Bezug auf die im Kapitel 1.4 postulierte korper-
integrierte Sprachendidaktik fokussiere ich auf multimodale Interventionen (z. B. Bewegung,
Bilder, Musik) zur Forderung psychosozialer Lernfaktoren als Erganzung zu den traditionel-
len sprachlichen Kompetenzen. Multimodale Interventionen sollen den bewusst und den

nicht bewusst ablaufenden psychosozialen Prozessen im Unterricht Rechnung zu tragen.

Die Forschungsfragen 3 und 4 betreffen die Lehrpersonen als Vertreterinnen der untersuch-

ten Schulen:

Forschungsfrage 3: Inwieweit wird die Forderung des Selbststeuerungsinventars in landlich-alpi-
nen Schulen generell begiinstigt bzw. erschwert?

Forschungsfrage 4: Inwieweit wird die Forderung des Selbststeuerungsinventar in Schulen mit
Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache im Besonderen beglnstigt bzw. erschwert?

Obwohl diese interdisziplindre Dissertation landlich-alpine Schulen mit Ratoromanisch als
Erst-/Zweitsprache betrifft, kann das Thema alters-, fach-, sprach- und ortsunabhangige Ziel-
gruppen ansprechen. Bei allen untersuchten Schulen geht es um traditionell ratoromanisch-
sprachige Schulen oder zweisprachige Schulen mit Deutsch/Ratoromanisch. Zehn der 13 un-
tersuchten Schulen zeichnen sich dadurch aus, dass es landlich-alpine Schulen sind. Erkennt-
nisse zu dieser besonderen Situation sind v. a. fir den Kanton Graubtnden und Romanisch-

binden von Belang.

Der Fokus der Untersuchung liegt auf qualitativen Daten. Gleichzeitig werden quantitative

Daten erhoben, um die folgende Hypothese betreffend ausgewahlte Lehrmittel zu prifen.

Hi: Die untersuchten Lehrmittel bieten mehr Interventionsangebote zur Férderung des roten kog-
nitiven Systems als Interventionsangebote zur Férderung der anderen drei kognitiven Systeme
(gelb, grin, blau).

Nachfolgend wird erldutert, inwieweit die Prifung der Hypothese den Forschungsfragen zu-
traglich ist. Aussagen Uber die Funktion der Sprache als Medium des Unterrichts sprechen
fir eine vorrangige Forderung des roten kognitiven Systems: Die Sprache als Medium des
Unterrichts fordert das begriffliche Denken und einen klaren sprachlichen Ausdruck. Trai-
niert werden soll sie beim fachlichen und Uberfachlichen Lernen. Lehrmittel spielen dabei
eine entscheidende Rolle. Laut der interkantonalen Lehrmittelzentrale (ilz) sollen sie den

Unterrichtsalltag der Lehrpersonen erleichtern und, zusammen mit dem jeweiligen Lehrplan

40



und den rechtlichen Grundlagen, die kantonalen bildungspolitischen Vorgaben umsetzen
(ilz, 2013, S. 2). Betreffend die Forderung der Kompetenzentwicklung halt die ilz fest, dass
gute Lehrmittel fachliche und Uberfachliche Kompetenzen fordern (ilz, 2013, S. 4). Auf der
Basis der Lehrplanentwurfe vom April 2012 prifte sie, ob Lehrmittel «(1) das Fachverstand-
nis des Lehrplans 21 abbilden, (2) sich am Kompetenzaufbau des Lehrplans orientieren und
(3) alle Kompetenzbereiche abdecken» (ilz, 2012, S. 2). Eine Prifung der Einarbeitung Gber-

fachlicher Kompetenzen gemass Lehrplan 21 (LP21) steht noch aus.

Andere Forschungserkenntnisse in dem Kontext deuten darauf hin, dass Strategien im Sinne

Uberfachlicher Kompetenzen in der Gesamtheit zu schwach vertreten sind:

Bei den meisten der neun Lehrpersonen basiert die summative Beurteilung haufig auf Lehrwerk-
materialien, wahrend formative Beurteilungselemente informell und intuitiv in den Unterricht ein-
gebracht werden. [...] Strategien und language awareness (éveil aux langues) (HERVORHEBUNG IM
ORIGINAL) werden nur am Rande thematisiert; dies u. a., weil das Lehrwerk in diesem Bereich nichts
vorsieht. (Lenz et al., 2019, S. 16)

Ergebnisse dieser Studie erlauben Aussagen zur allgemeinen Férderung des SSI und kénnen

die Hi stUtzen oder entkraften.

Die Forschungsfragen und die Hypothese beriicksichtigen die Komponenten der Lehrperson
und des Lerngegenstands des didaktischen Dreiecks (Reusser, 1999). Angesichts der zeitli-
chen Ressourcen habe ich die Lernenden selbst nicht untersucht. Indirekt finden sie Uber die
Lehrpersoneninterviews Eingang in die Studie, sodass unter Vorbehalt Aussagen zu dieser
Komponente des didaktischen Dreiecks méglich sind. Die Erkenntnisse dieser Studie kénnen
verschiedene Zielgruppen interessieren: Lehrmittel- und Lehrplanschaffende, Dozierende
der PH GR, das Amt fir Volksschule und Sport Graubiinden (AVS GR), Lehrpersonen und

Schulische Heilpadagog-inn-en (SHP).

3.2 Forschungsdesign
Dieses Kapitel beginnt mit einer Gesamtschau Uber das Forschungsdesign. Kapitel 3.2.1 be-
griindet die Wahl der Methoden, Kapitel 3.2.2 und 3.2.3 erldutern die Wahl der Stichprobe

und des Materialkorpus’.

Die Fragestellung wird mit einem Repertoire an quantitativen und qualitativen Methoden

bearbeitet.
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Die quantitativen Methoden eignen sich, um die Forschungsfrage 1 zu beantworten und die

Hi zu Gberprifen:

Forschungsfrage 1: Wie prdsentieren sich die zentrale Tendenz und die Streuung der Skalenwerte
der Selbststeuerung im Vergleich zur Referenzgruppe der tiber 25-Jahrigen?

Hi: Die untersuchten Lehrmittel bieten mehr Interventionsangebote zur Férderung des roten kog-
nitiven Systems als Interventionsangebote zur Férderung der anderen drei kognitiven Systeme
(gelb, grin, blau).

Die in der Tabelle 10 aufgefiihrten Methoden beziehen sich auf den TOP 240° Selbstmanage-
ment-Test ‘Motive II" (kurz: Selbstmanagement-Test) des Institute for Motivation and Perso-
nality Development Assessment Research and Training (IMPART), einem Spin-off-Unterneh-

men der Universitat Osnabrick, und auf die Lehrmittelanalyse.

Tabelle 10: Ubersicht quantitative Methoden, Instrumente und Auswertungsverfahren

Methode der Instrumente?3 Verfahren der Datenauswertung
Datenerhebung

Fragebogen zur SSI-K3, HAKEMP24, Automatische Auswertung : Summe der
Selbsteinschatzung MUT2017 ltemkennwerte pro Skala
Semiprojektives Verfahren OoMT Auswertung durch IMPART : Anzahl

Codierungen pro Motivkategorie und
Moduskategorie als Absolutwerte

Lehrmittelanalyse Dekriptive Kategorien in Quantitative Inhaltsanalyse : Haufigkeit der
Anlehnung an den SSI-K3 Interventionsangebote pro Kategorie

Der Selbstmanagement-Test fusst auf der PSI-Theorie, umfasst die drei Fragebdgen zur
Selbsteinschatzung und ein semiprojektives Verfahren. Hinsichtlich des Forschungsdesigns
erflllt er zwei Funktionen: (1) Die Daten, die durch den SSI-K3 gewonnen werden, eignen
sich zur Beantwortung der Forschungsfrage 1. Die durch den HAKEMP24 erfassten Daten
helfen, die Ergebnisse des SSI-K3 zu stltzen oder zu relativieren. (2) Die Ergebnisse des gan-
zen Selbstmanagement-Tests fungieren u.a. als erzahlgenerierende Stimuli in den problem-

zentrierten Interviews.

23 551-K3: Selbststeuerungsinventar, Kurztest Version 3; HAKEMP24: Handlungskontrolle nach Erfolg, Misser-
folg und prospektiv, Version mit 24 Items; MUT2017: Motiv-Umsetzungs-Test, Version 2017; OMT: Ope-
ranter Motiv-Test. Die TOP-Instrumente konnen nach sieben Tagen Ausbildung zum/zur PSI-Kompetenz-
berater-in am Institut fr PSI Schweiz (IPSIS) auch von Nicht-Diplompsycholog-inn-en eingesetzt und inter-
pretiert werden. Die TOP-Instrumente werden im Kapitel 3.3 ausgefiihrt.
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Die Daten, die mittels der Lehrmittelanalyse gewonnen werden, eignen sich, um die Hi zu

Uberprifen.

Die in der Tabelle 11 vorgestellte qualitative Methode eignet sich zur Exploration eines we-

niger beachteten Untersuchungsgenstands:

Tabelle 11: Qualitative Methode und Auswertungsverfahren

Methode der Datenerhebung Verfahren der Datenauswertung

Problemzentriertes Interview Inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse

Die Methode des problemzentrierten Interviews soll die potenzielle Forderung des SSlin der
Praxis in seiner Komplexitdt erfassen und eignet sich zur Beantwortung der Forschungsfra-

gen 2 bis 4.

Forschungsfrage 2: Welche Kategorien von Interventionen betreffend das Selbststeuerungsin-
ventar setzen Lehrpersonen wie und in welchem Kontext ein?

Forschungsfrage 3: Inwieweit wird die Forderung des Selbststeuerungsinventars in landlich-alpi-
nen Schulen generell begiinstigt bzw. erschwert?

Forschungsfrage 4: Inwieweit wird die Forderung des Selbststeuerungsinventar in Schulen mit
Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache im Besonderen begtinstigt bzw. erschwert?

Im Zusammenhang mit der praxisnahen potenziellen Forderung des SSI sollen die qualitati-
ven Daten die aktuelle Sprachendidaktik, welche die Funktion der Sprache als Medium des
Unterrichts fokussiert, durch den Miteinbezug multimodaler Interventionen erweitern. Zu-
gleich bilden die Daten ab, inwieweit die besonderen soziodemografischen und sprachlichen
Rahmenbedingungen der untersuchten Schulen die Forderung des SSI beglinstigen oder er-

schweren.

Ergebnisse gemischter Methoden kénnen in dieselbe oder verschiedene Richtungen weisen.
Die vielfaltige Datenlage soll eine differenzierte evidenzbasierte Diskussion hinsichtlich der

Fragestellung dieser Arbeit erlauben.

3.2.1 Methodenwahl

Dieses Kapitel prasentiert Uberlegungen zu den drei quantitativen Methoden und zur quali-

tativen Methode. Aufgefihrt werden die Methoden in der Reihenfolge der Datenerhebung.
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3.2.1.1 Fragebdgen zur Selbsteinschatzung
Durch diese Methode lassen sich die Ebenen 1, 5, 6 und 7 der PSI-Theorie (s. Abbildung 1)

erfassen. Die Ergebnisse der Ebene 7 beantworten die Forschungsfrage 1:

Forschungsfrage 1: Wie prasentieren sich die zentrale Tendenz und die Streuung der Skalenwerte
der Selbststeuerung im Vergleich zur Referenzgruppe der tiber 25-J4hrigen?

In den Sozialwissenschaften werden Fragebogen haufig eingesetzt. Sie weisen viele Vorteile
auf, weil sie sich standardisieren lassen, dkonomisch anzuwenden und leicht auszuwerten
sind. Die befragten Personen konnen den Fragebogen in Ruhe und ohne Druck ausfillen.
Lehrpersonen sind an dieses Format gewohnt. Sie flllen etwa Fragebdgen in der externen
Evaluation durch das Schulinspektorat GR aus oder holen strukturierte Riickmeldungen zum
eigenen Unterricht durch Fragebogen ein. In dieser Untersuchung werden Online-Fragebo-
gen eingesetzt, die weitere Vorteile mit sich bringen. Die Lehrpersonen gelangen tber einen
Benutzernamen und eine persdnliche Identifikationsnummer zu den Testinstrumenten, die
sie online bearbeiten. Die Tests kdnnen beliebig unterbrochen und spéater fortgefiihrt wer-
den (Kuhl & Alsleben, 2009, S. 17). Durch Online-Fragebogen, die computergestiitzt auto-

matisch ausgewertet werden, konnen Fehler bei der Dateneingabe vermieden werden.

Fragebdgen haben jedoch auch ihre Tlcken. Was die befragte Person betrifft, muss die for-
schende Person ihr vertrauen, dass sie die Fragebdgen eigenstandig und wahrheitsgetreu
ausfillt. Die Fragebodgen selbst missen intuitiv aufgebaut und verstandlich sein, sodass sie
selbststandig bearbeitet werden kdnnen. Weiter muss davon ausgegangen werden, dass die

Motivation der befragten Personen beim Bearbeiten des Fragebogens mit der Zeit sinkt.

3.2.1.2 Semiprojektives Verfahren

Durch diese Methode werden bis auf das Temperament, die Ebene 2 der PSI-Theorie (s. Ab-
bildung 1), alle Ebenen erfasst. Die Ergebnisse des gesamten Selbstmanagement-Tests (d. h.
Fragebogen zur Selbsteinschatzung plus semiprojektives Verfahren) fungieren als erzahlge-
nerierende Stimuliim problemzentrierten Interview. Ausgewahlte Ergebnisse (z. B. Vergleich
explizite und implizite Motive) kdnnen in den Diskussionsteil eingebunden werden, um den

qualitativen Ergebnissen Tiefe zu verleihen.
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Beim semiprojektiven Verfahren handelt es sich um eine Besonderheit der PSI-Diagnostik.?
Es behalt das narrative Format des projektiven Verfahrens des Thematischen Apperzepti-
onstests (TAT) bei (s. Kapitel 1.4). Allerdings schreiben die Probanden nicht ganze erfundene
Geschichten, sondern assoziieren zu drei Fragen auf vorgegebene Bilder [deshalb: semipro-
jektiv] (Kuhl & Alsleben, 2009, S. 57, 167). Die theoretischen Uberlegungen hinter dem bild-
haft-ganzheitlichen Stimulusmaterial griinden auf der Annahme, dass implizite «psychische
Inhalte auch dann aktiviert werden, wenn sie noch unbewusst sind» (Hsee & Rottenstreich,
2004, zitiert nach Krause & Storch, 2016, S. 21-22). Im Vergleich zum TAT ist das semipro-
jektive Testverfahren standardisierter. Dadurch, dass die Probanden in wenigen Worten auf
die drei Fragen pro Bild antworten kdnnen, ist er auch 6konomischer in der Anwendung. Die
Bilder sind neutral gehalten, damit verschiedene Emotionen ausgelost bzw. theoretisch alle
Motive angesprochen werden kénnen. Dieser Test ist flr Lehrpersonen vermutlich neu. So-
mit besteht die Gefahr, dass besonders Lehrpersonen mit einer hohen Sensibilitat fir nega-

tiven Affekt durch diese ungewohnte Situation verunsichert werden.

Flr das problemzentrierte Interview kann der Vergleich zwischen den expliziten Motiven des
MUT2017 und den impliziten Motiven des OMT aufschlussreich sein, weil er auf allfallige
Motivdiskrepanzen hinweist (s. Kapitel 2.3.2 und 2.4). Die Erfassung impliziter Motive ist re-
levant, denn wir investieren unsere Energie schneller und miheloser in Aktivitdten, die per-
sonlich bedeutsam sind (Kuhl & Alsleben, 2009, S. 168). «Motive sind essentielle persdnliche
Energiequellen fur jegliche Art von Leistung, Ausdauer, Kreativitdt und Gesundheit» (Kuhl &
Alsleben, 2009, S. 171). Das Wissen um allféllige Motivdiskrepanzen ist aus salutogeneti-
scher Sicht relevant, weil die Synchronisation von impliziten und expliziten Motiven fir er-
folgreiches Handeln und die psychische Gesundheit bedeutsam sind (z. B. Carver & Scheier,
2009, Kuhl, 2001, Leander et al, 2009; Deci & Ryan, 2000, Scheffer, 2009, zitiert nach Krause
& Storch, 2016, S. 21). Kapitel 4.1.1.2 diskutiert Motivdiskrepanzen.

24 pusfihrlichere Informationen zum Testinstrument und zur Datenauswertung finden sich in den Kapiteln
3.3.4und 3.6.1.

45



3.2.1.3 Problemzentriertes Interview

Diese Methode gewinnt explizites und implizites Wissen hinsichtlich der potenziellen Férde-
rung des SSI im besonderen Kontext landlich-alpiner Schulen mit Ratoromanisch als Erst-

oder Zweitsprache. Sie eignet sich zur Beantwortung der Forschungsfragen 2 bis 4:

Forschungsfrage 2: Welche Kategorien von Interventionen betreffend das Selbststeuerungsin-
ventar setzen Lehrpersonen wie und in welchem Kontext ein?

Forschungsfrage 3: Inwieweit wird die Forderung des Selbststeuerungsinventars in landlich-alpi-
nen Schulen generell begiinstigt bzw. erschwert?

Forschungsfrage 4: Inwieweit wird die Forderung des Selbststeuerungsinventar in Schulen mit
Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache im Besonderen beglnstigt bzw. erschwert?

Das qualitative Paradigma als interpretativer Ansatz versucht, die Welt subjektbezogen zu
verstehen (Lamnek & Krell, 2016, S. 231). Die qualitativen Daten des problemzentrierten
Interviews erfassen ein personen- und praxisgeleitetes Repertoire an Interventionen zur po-
tenziellen Forderung des SSI, wahrend die quantitativen Daten der Lehrmittelanalyse (s. Ka-
pitel 3.2.1.4) das theoriegeleitete Repertoire an Interventionsangeboten zur Férderung des
SSlidentifizieren. Die unterschiedlichen Methoden beziehen sich zwar auf unterschiedliche
Elemente des didaktischen Dreiecks, beleuchten aber mit dem SSI dasselbe Konstrukt der

PSI-Theorie aus zwei Perspektiven.

Das Ziel der qualitativen Datenerhebung durch das problemzentrierte Interview besteht da-
rin, den Umgang mit Lernschwierigkeiten wahrend der Kernaufgabe Unterrichten zu unter-
suchen. Das SSI zeigt grosse Uberschneidungen mit den (berfachlichen Kompetenzen des
LP212> und steht fir Modelle, die im Bildungskontext seit Langerem existieren (z. B. Resi-
lienzentwicklung, Selbstwirksamkeit, Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz, Primar- und Se-
kundarstrategien), im Rahmen des Bildungsmonitorings bisher jedoch kaum erfasst wurden.
Ferner stellt sich bei disziplinibergreifenden Konstrukten die Frage, wie koordiniert und
strukturiert Lehrpersonen in ihrer Ausbildung ein fundiertes explizites Wissen in dem Be-

reich aufbauen.

Da es bei Lehr- und Lernprozessen um soziale Situationen geht, werden Lehrpersonen un-
vermeidlich mit kognitiven und psychosozialen Faktoren und Situationen konfrontiert. Da-

her verfliigen die interviewten Lehrpersonen gewiss Uber implizites Erfahrungswissen. Die

2 m Anhang 7.20 habe ich versucht, die Gberfachlichen Kompetenzen, wo moglich, dem SSI zuzuordnen.
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Herausforderung besteht darin, an dieses Wissen zu gelangen, ohne dass sie sich verunsi-
chert fihlen, weil sie womaoglich Uber wenig explizites Wissen in dem Bereich verfligen. Im
Kapitel zur Datenerhebung (s. Kapitel 3.4) erlauterte ich, wie ich versucht habe, eine ver-
trauensvolle Atmosphéare aufzubauen und allfillige Angste abzubauen. Denn geméss der
PSI-Theorie kann eine vorsichtige oder gar angstliche Stimmung das kritische blaue kognitive
System aktivieren. Letzteres hat keinen Zugriff auf das implizite Erfahrungsgedachtnis und
verhindert das Finden bzw. Erinnern umsichtiger, ungewdhnlicher, kreativer Ideen im Um-

gang mit Lernschwierigkeiten eher (Kuhl, 2001, S. 155).

In dieser Untersuchung habe ich ein halbstrukturiertes Einzelinterview durchgefihrt, d. h.
ich habe jeweils eine Lehrperson interviewt. Das problemzentrierte Interview eignet sich als
Erhebungsmethode, um subjektive Verhaltensweisen und personliche Interpretationen im
Rahmen explorativer Studien zu erfassen, wenn die Auseinandersetzung mit einem For-
schungsgegenstand mit dirftiger Datenlage im Zentrum steht, was beim SSI in Kombination

mit multimodalen Interventionen in der Unterrichtsforschung der Fall ist.

Die Stichprobe setzt sich heterogen zusammen, um das Spektrum der Forschungsfragen 2
bis 4 auszuleuchten. Vorteile dieser Erhebungsmethode zeigen sich darin, dass die inter-
viewte Person Antworten frei formulieren kann und dadurch Zugange moglich sind, die dem
Thema Tiefe verleihen. Die interviewende Person hélt sich im Hintergrund, hort aktiv zu und
fragt bei Bedarf nach, um den Sachverhalt zu verstehen. Als Nachteil wird der Zeitaufwand
erachtet. Im Vergleich zu unstrukturierten Interviews (z. B. narratives Interview) ist dieser
kleiner, dafir nimmt die Vorbereitung des Leitfadens mehr Zeit in Anspruch (Lamnek & Krell,

2016, S. 344-349).

Der hier verwendete Leitfaden ist kein Gblicher. Dem problemzentrierten Interview geht im
vorliegenden Fall der Selbstmanagement-Test voraus (s. Kapitel 3.2.1.1, Kapitel 3.2.1.2 und
Kapitel 3.3). Erzahlgenerierende Stimuli der nachfolgenden vier Quellen sollen eine vertiefte
Auseinandersetzung mit dem Forschungsfeld fordern: ausgewahlte Antworten des Kontext-
fragebogens, ausgewdhlte Skalen dreier Grafiken des Selbstmanagement-Tests, Illustratio-
nen der vier kognitiven Systeme und zwei selbst entwickelte Aufgaben. Die Ergebnisse des
Selbstmanagement-Tests konnen (ber den Grad der Auspragung einer Skala Auskunft ge-
ben. Wie die Lehrpersonen mit einer konkreten Situation umgehen, zeigt sich erst im Inter-

view. Die erzahlgenerierenden Stimuli werden der Situation angepasst eingesetzt, um
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zahlreiche Facetten des Erfahrungswissens zu erfassen. Kurzfragen ermitteln zusatzlich so-

ziodemografische Variablen.

Dem Selbstmanagement-Test geht der allgemeine Kontextfragebogen voraus. Er beinhaltet
16 offene Fragen, um einschldgige Informationen zum Umfeld, zu Interessen, Hobbies, kon-
kreten Herausforderungen, Starken und Schwachen der befragten Person zu erfahren und
kann ohne fachliches Vorwissen beantwortet werden. Einige Fragen konnen fir die Ziel-
gruppe ‘Lehrpersonen’ indes ungewohnt sein. Die Fragen lassen sich in drei Kategorien un-

terteilen:

(1) Fragen zur «Affektbilanz» (Storch & Kuhl, 2017, S. 130-139):

Wie zufrieden sind Sie mit der gegenwartigen beruflichen Situation? (Institute for Motivation and
Personality Development Assessment Research and Training [IMPART], 2019a)

Dabei wird die befragte Person aufgefordert, einen Sachverhalt emotional, d. h. via somati-
sche Marker (s. Fussnote 20), einzuschatzen. Weil klare Orientierungshilfen (z. B. von 1 bis
6) fehlen, ist das rote kognitive System Uberfordert. Dadurch meldet sich eher das gelbe
Selbstsystem, das die Situation emotionsbasiert einschatzt. Auch letzteres «vergleicht»
Emotionen. Im Gegensatz zum roten kognitiven System, das Gedanken nach dem Entweder-
oder-Prinzip vergleicht, bezieht das gelbe kognitive System nach dem Sowohl-als-auch-Prin-

zip viele positive und negative Erfahrungen ein.

(2) Fragen, die Uber drei Alternativen hinaus gehen:

Welche Gedanken, Situationen, Bilder, Menschen geben lhnen Kraft/Energie im Leben? Fiihren Sie
mindestens drei Aspekte auf! (IMPART, 2019a)

Storch und Kuhl (2017, S. 177) weisen mit ihrer Aussage «Ab drei beginnt die Unendlichkeit»
darauf hin, dass das rote kognitive System bei gleichzeitiger Betrachtung von mehr als drei
Alternativen Uberfordert ist. Je mehr Energiequellen aufgezahlt werden, desto hoher ist die
Wahrscheinlichkeit, dass weitere Alternativen des aktivierten Netzwerks rund um Energie-

quellen zur Sprache kommen. Nach diesem Prinzip funktioniert ein Brainstorming.
(3) Projektive Fragen:

Was wiirden die Menschen, die Sie kennen, auf die Frage antworten, was Sie besonders gut kon-
nen? (IMPART, 2019a)

Projektive Fragen taugen zur Perspektivenerweiterung. Dadurch fordern sie die Selbstwahr-

nehmung (Bamberger, 2015, S. 72). Entweder betrachtet die befragte Person sich selbst aus
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der Perspektive einer anderen Person (s. oben zitierte Frage) oder sie betrachtet einen
Selbstaspekt aus einer ungewohnten Perspektive (z. B. Kehrseite einer Medaille) oder sie
imaginiert, d. h. sie erfindet reale oder fiktive Handlungs- und Haltungsalternativen zu einer
aktuellen Problemsituation (s. Anhang 7.1). Alle diese Fragen sollen den Zugang zum gelben

kognitiven System (s. Tabelle 8) anregen.

Dasselbe Ziel verfolgen die zwei selbstentwickelten Aufgaben, die durch eine Perspektiven-
erweiterung Projektionen stimulieren. Die folgende Harry Potter-Aufgabe verbindet eine
stressinduzierte Situation mit der Sprachbarriere ‘Deutsch/Ratoromanisch als Zweitsprache’
(DaZ/Raz). Ziel der Aufgabe ist, Assoziationen im Bereich multimodaler Interventionen her-
vorzurufen, die im schulischen Kontext im Zweitsprachenunterricht?® ergdnzend zu verbalen

Interventionen oder anstelle verbaler Interventionen eingesetzt werden kénnen:

Du bist in Harry Potters Zauberklasse. Als du in den Klassenraum trittst und etwas sagen mochtest,
kommt eine andere Sprache heraus. Du verstehst deine Sprache, aber du merkst, dass alle anderen
auch eine andere Sprache sprechen. 20 Zauberlehrlinge — 20 Sprachen. lhr steht unter Druck und
misst unbedingt gemeinsam ein Problem I6sen. Was machst du?

Die interviewte Lehrperson versetzt sich in die Situation von Lernenden, die eine Zweitspra-
che lernen. Die doppelte Verfremdung (Lehrperson zu Lernende, Erstsprache zu Zweitspra-
che) plus die Situation der Zauberwelt sollen die Imagination diverser Handlungsalternativen

anregen.

In der Landerattributen-Aufgabe versetzt sich die interviewte Lehrperson in die Situation

eines Auftritts:

Eine mir bekannte Lehrperson aus der Deutschschweiz hat mit ihren Lernenden die Auftrittskom-
petenz mithilfe von Landerattributen gelbt:

Ich bin ordentlich und organisiert wie Japan, leidenschaftlich wie Italien, selbstsicher wie Amerika,
charmant wie Frankreich und punktlich wie die Schweiz.

Hast du schon einmal eine Ubung in der Art durchgefithrt oder kannst du dir vorstellen, mit deiner
Klasse einmal etwas in der Art zu machen?

Die Landerattribute-Aufgabe erfillt eine doppelte Funktion. (1) Sie soll prifen, ob die inter-

viewte Lehrperson das Prinzip der Aufgabe verstanden hat: Sie soll sich in eine

%6 Dje Ergebnisse gelten auch fur den Fremdsprachenunterricht. Da die Lernenden der untersuchten Schulen
Deutsch und Ratoromanisch als Zweitsprache lernen, wird dieser Fachbegriff verwendet.
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Auftrittssituation versetzen und eine bestimmte innere Haltung (und keine Fachkompetenz)
aufbauen. (2) Die Aufgabe soll die Lehrperson anregen, stufenspezifische Beispiele zu be-

schreiben.

In der Einleitung zur Aufgabe weise ich darauf hin, dass die Ubung von einer Lehrperson aus
der Deutschschweiz stammt. Durch die ausserkantonale Quelle gerat die interviewte Lehr-
person in keinen Loyalitdtskonflikt, der die Antwort in eine erwinschte Richtung lenkt. Sie
kann sich frei dussern und dabei nichts falsch machen. Das Anforderungsniveau mit den Lan-
derattributen ist absichtlich «zu hoch» gewahlt. Wenn sich die interviewte Lehrperson in
ihre Zielgruppe versetzt, sollte ihr auffallen, dass die Aufgabe fir ihre Schulstufe zu an-
spruchsvoll ist. Ihre Alternativen fir eine stufengerechte analoge Aufgabe machen deutlich,
ob sie das Prinzip der Aufgabe verstanden hat. Gleichzeitig werden diverse Handlungsmog-

lichkeiten fur die jeweilige Schulstufe gesammelt.

Aufgrund dieser besonderen erzdhlgenerierenden Stimuli sollte deutlich geworden sein,
dass es in den problemzentrierten Interviews nicht darum geht, Gedachtnisinhalte unver-
falscht wiederzugeben, sondern basierend auf dem impliziten Erfahrungswissen ein mog-
lichst grosses Repertoire an multimodalen Interventionen zur Férderung des SSI und zur Be-

waltigung von Sprachbarrieren festzuhalten.

Als technisches Material werden das i-Phone 8 plus, das Mikrofon iRic Mic von Sony, ein
Ladekabel, ein Adapter und ein MacBook pro (Jahrgang 2012) verwendet. Jeder interview-
ten Lehrperson wird eine Mappe mit den drei anonymisierten Grafiken zum SSI-K3,
MUT2017 und OMT/MUT (s. Anhang 7.2), dem Kontextfragebogen und drei leeren A4-Blat-
ter fir Notizen zugeteilt. In einer anderen Mappe werden lllustrationen der vier kognitiven
Systeme (s. Anhang 7.3) und zwei Karteikarten mit den erzahlgenerierenden Aufgaben
(‘Harry Potter’, ‘Landerattribute’) aufbewahrt. In einer letzten Mappe sind eine Liste der teil-

nehmenden Lehrpersonen und eine Kantonskarte zu finden.
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3.2.1.4 Lehrmittelanalyse

Durch diese Methode werden Interventionsangebote zur Forderung des SSI in den unter-

suchten Lehrmitteln erfasst, um die H1 zu prifen:

Hi: Die untersuchten Lehrmittel bieten mehr Interventionsangebote zur Férderung des roten kog-
nitiven Systems als Interventionsangebote zur Férderung der anderen drei kognitiven Systeme
(gelb, griin, blau).

Theoretisch begriindet werden die zwei Kategorien ‘Planungsfahigkeit” und ‘Konzentration’
exklusiv durch das rote kognitive System unterstitzt, die Gbrigen neun Kategorien, darunter
die Kategorien ‘Selbstmotivierung’, ‘Initiative’ und ‘Selbstgesplr’, werden auch oder voll-

standig durch die anderen drei kognitiven Systeme unterstitzt.

Im quantitativen Forschungsprozess wird die Methode der Lehrmittelanalyse zur Erhebung
von Daten eingesetzt, um Hypothesen zu Uberprifen. Lamnek und Krell (2016, S. 469) fuh-
ren aus: «Flr jede Untersuchungseinheit wird ein Set von Daten erhoben. Sie werden nicht
erfragt, sondern aus Texten gewonnen, die die Untersuchungseinheiten selbst hervorge-

bracht haben oder diese reprasentieren.»

3.2.2 Teilnehmende

Nach Lamnek und Krell (2016, S. 183) «ldsst sich eine intensive interpretative Analyse des
Datenmaterials nur mit kleinen Stichproben realisieren». In der vorliegenden Untersuchung
zielt die heterogen zusammengesetzte Stichprobe von 13 Lehrpersonen zur Erhebung der
qualitativen Daten darauf, vielfaltige Situationen, subjektive Sichtweisen, Einstellungen, Ge-
fihle, Probleme und Loésungen hervorzubringen, um die Fragestellung entsprechend ihrer
Komplexitat zu beantworten. Die Auswahlkriterien in der Tabelle 12 lassen sich theoretisch

und durch Merkmale des Forschungsfeldes herleiten:
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Tabelle 12: Auswahlkriterien der teilnehmenden Lehrpersonen
Alphabetisierungssprache | Puter (1), Sursilvan (4), Vallader (4), Rumantsch Grischun (4)

Alter Zwischen 27 und 61

Bezirk Plessur-Mittelblinden (2), Rheintal-Prattigau-Davos (2), Surselva (4),
Engadin-Munstertal-Samnaun (5)

Funktion an der Schule Lehrperson (8), auch Schulleitung (5)

Gebiet landlich-alpine Schule (10), stadtische Schule (3)?’
Geschlecht Lehrerinnen (6), Lehrer (7)

Volksschulstufe 1. Zyklus (3), 2. Zyklus (7), 3. Zyklus (3)%

Die Lehrpersonen teilen drei Merkmale: (1) Sie sind zweisprachig mit Ratoromanisch und
Deutsch. Mehrere Lehrpersonen haben spater Rumantsch Grischun gelernt. Einige von
ihnen sprechen die Sprache an der Schule anstelle des Idioms. (2) Sie unterrichten an einer
traditionell ratoromanischsprachigen Schule oder an einer zweisprachigen Schule mit
Deutsch und Ratoromanisch. (3) Die Leitung der Berufspraktischen Ausbildung (BPA) der Pa-
dagogischen Hochschule GR (PH GR) stellte 31 Kontaktdaten von Lehrpersonen, die gegen-
Uber Studien grundsatzlich offen und interessiert sind, zur Verfigung. Offenheit und Neugier
sind in einer Studie, in der ein eher wenig beachteter Forschungsgegenstand im Fokus steht,
hilfreich. Allerdings kann sich die wohlwollende Einstellung der Lehrpersonen in Daten spie-

geln (s. Kapitel 4.3.2).

Die Forschungsfrage 1 wird mithilfe von Daten eines Fragebogens zur Selbsteinschatzung
beantwortet. In dem Kontext bezieht sich die kleine Stichprobe von 12 Lehrpersonen® auf
guantitative Daten. Sie gelten fiir die vorliegende Stichprobe und kénnen nicht auf alle Lehr-

personen von Schulen mit Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache tUbertragen werden.

Die Ergebnisse des Selbstmanagement-Tests kdnnen dennoch interessant sein. Seit 1983

werden Instrumente, die IMPART seit 1999 einsetzt, intensiv beforscht. Die Rohwerte sind

27 Die drei Lehrpersonen, die in stadtischen Schulen arbeiten, berichten auch von friheren Erfahrungen an
landlich-alpinen Schulen.

28 1. Zyklus: 1. Kindergarten bis 2. Klasse der Primarstufe; 2. Zyklus: 3. bis 6. Klasse der Primarstufe; 3. Zyklus:
1. bis 3. Klasse der Sekundarstufe |

2% Eine der 13 Lehrpersonen brach die Befragung durch die Testinstrumente ab und wurde bloss interviewt.
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an sozialen geschlechtsspezifischen Normen standardisiert. Die Instrumente werden weiter-
entwickelt und der Mittelwert regelmdssig justiert. Die Tests werden derzeit in finf Spra-
chen (dt., engl,, frz., russ., span.) angeboten. Es liegen also zahlreiche Daten aus unterschied-
lichen Landern und Sprachen vor, die darauf hindeuten, dass keine signifikanten sprachkul-
turellen Unterschiede im deutschsprachigen und europdischen Raum in der Personlichkeit
der Menschen vorliegen (IMPART, o. D.; Ritz, personl. Mitteilung, 25.08.2021).2° Daher kon-
nen die Skalenwerte der befragten Lehrpersonen im Vergleich zur Referenzgruppe aller be-

fragten Personen ab 25 Jahren desselben Geschlechts als aussagekraftig betrachtet werden.

3.2.3 Materialkorpus

Zuerst wird die Auswahl dargelegt, dann wird sie begriindet. Das Materialkorpus besteht aus
den Lehrmitteln ‘Die Sprachstarken’, ‘New World’ und ‘Mathematik’ der 6. Klasse der Pri-
marstufe und der 3. Klasse der Sekundarstufe | (V. Cathomas et al., 2015a, 2015b; Fischer et
al., 2017a, 2017b; Frank Schmid et al., 2014a, 2014b, 2016; Diener, M. et al., 2016a, 2016b,
2016c; Keller et al., 2013a, 2013b, 2013c; Lindauer & Senn, 2010, 2016; Lotscher et al.,
2009a, 2009b; Wuthier et al., 2017). Die Auswahl bilden das Schilerbuch, das Arbeitsheft
und der Kommentarband.?! Bei ‘Die Sprachstarken” werden vereinzelt Karteikarten erganzt
und die zusatzlichen Informationen zu Deutsch als Zweitsprache fur die 6. Klasse der Primar-

stufe einbezogen (Bacher, 2015; Lindauer et al., 2016; Nanny et al., 2011).

Der Zweck einer Stichprobe an Lehrmitteln besteht darin, im Kleinen zentrale Merkmale der
Grundgesamtheit abzubilden. Die Sachlage der Lehrmittel im Kanton Graublnden ist kom-
pliziert und von der Komplexitat der Sprachensituation gepragt. Hinsichtlich der Fragestel-
lung eignen sich alle Lehrmittel zur Analyse, weil die Funktion der Sprache als Medium des
Unterrichts im Zentrum steht. Da die Lernenden in vier unterschiedlichen Sprachen®? alpha-
betisiert werden, kommt eine Analyse der Rdtoromanisch-Lehrmittel nicht infrage. Die Stich-

probe ist ungeeignet, um die Grundgesamtheit abzubilden. Aussagekraftiger sind Ergebnisse

30 Ein aktualisiertes Manual fur die Trainingsbegleitende Osnabriicker Personlichkeitsdiagnostik (TOP-Diagnos-
tik) mit aktualisierten Normen und Werten zu internen Konsistenzen erscheint voraussichtlich 2023 (Ritz,
personl. Mitteilung, 31.08.2021).

31 Die Sprachstarken: Sprachbuch, Arbeitsheft, Kommentarband; Pupil’s Book/Coursebook G [Grundanspri-
chel, Activity Book/My Resources, Teacher’s Book; Mathematik: Themenbuch, Arbeitshefte, Handbuch

32 |diome Puter, Sursilvan und Vallader sowie Rumantsch Grischun

53



Uber Lehrmittel, die an allen untersuchten Schulen mit hoher Wahrscheinlichkeit eingesetzt
werden. Dazu gehoren die obligatorischen Lehrmittel der Fremdsprache Englisch und der
Mathematik. FUr ratoromanischsprachige Schulen empfiehlt das Erziehungs-, Kultur- und
Umweltschutzdepartement (EKUD) GR das Lehrmittel ‘Die Sprachstarken” der 4.—6. Klasse
inkl. die Zusatzmaterialien ‘Unterstltzung von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache’ (EKUD
GR, 2018b, S. 4). Fir die Sekundarstufe | liegen keine Zusatzmaterialien fir DaZ vor, sonst
waren auch diese in die Auswahl eingeflossen. Das Lehrmittel ‘Die Sprachstarken’ hat sich in
den meisten Deutschschweizer Kantonen als Deutschlehrmittel durchgesetzt und wird von
vielen Lehrpersonen deutschsprachiger Schulen des Kantons GR genutzt. Deshalb kann man
davon ausgehen, dass dieses Lehrmittel auch an ratoromanischsprachigen Schulen auf der

Sekundarstufe |, wo Deutsch als Hauptunterrichtssprache fungiert, zur Anwendung kommt.

Aus Grinden der Kapazitat kénnen nicht alle Schuljahre dieser drei Lehrmittel analysiert
werden. In jedem Fall wird das gesamte Arbeitsmaterial der Lernenden der quantitativen
Inhaltsanalyse unterzogen (Berelson, 1954, zitiert nach Lamnek & Krell, 2016, S. 465). Aus-
sagen Uber Lehrmittel der zwei untersuchten Schuljahre (6. Klasse der Primarstufe, 3. Klasse
der Sekundarstufe |) sind insofern interessant, als die Lehrmittel die Erreichung der Grund-
kompetenzen gewahrleisten sollen, die per Ende der 2. und 6. Klasse der Primarstufe und
per Ende der 3. Klasse der Sekundarstufe | formuliert werden. Die Ergebnisse der Untersu-
chung kénnen folglich zu erhobenen Daten des Bildungsmonitorings in Bezug gesetzt wer-
den. Von den drei Zyklen werden die Lehrmittel der 2. Klasse der Primarstufe nicht evaluiert,
weil die Lernenden zu dem Zeitpunkt noch nicht Englisch lernen. Aus Sicht der kognitiven
Entwicklung nach Piaget bilden die Ergebnisse der 6. Klasse der Primarstufe den 2. Zyklus
und die Ergebnisse der 3. Klasse der Sekundarstufe | den 3. Zyklus ab. Tabelle 13 legt die

zwei fur die Lehrmittelanalyse relevanten Stufen dar (Woolfolk, 2014, S. 39-41).
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Tabelle 13: Kognitive Entwicklung: konkret-operationale und formal-operationale Stufe

Stufe Altersspanne Merkmale

Konkret-operational 7 bis 11 Jahre Logisches Denken an ein konkretes Objekt gebunden
Prinzipien : Klassifizierung, Konservierung, Reversibilitat,
Seriation

Formal-operational > 12 Jahre Abstrakt logisches Denken ohne Zuhilfenahme eines

Objektes, z. B. Hypothesen bilden und systematisch priifen

Auf der konkret-operationalen Stufe lernen Kinder zunehmend logisch denken. Die kognitive
Operation bleibt noch an ein konkretes Objekt gebunden. ‘Klassifizierung’ beschreibt die
Gruppierung von Objekten nach Merkmalen (z. B. Ober- und Unterbegriffe, Menge und Teil-
menge). ‘Konservierung’ bedeutet, dass eine Eigenschaft eines Objektes bei wechselnder
ausserer Form gleichbleibt (z. B. das Gewicht bleibt, die Form andert). ‘Reversibilitat’ heisst,
kognitive Operationen in umgekehrter Reihenfolge durchfiihren zu kénnen (z. B. Multiplika-
tion — Division). ‘Seriation’ beschreibt das Ordnen von Objekten nach einem Merkmal (z. B.
Alter, Grosse). Auf der formal-operationalen Stufe entwickeln die Jugendlichen das logisch-
abstrakte Denken. Die kognitive Operation ist losgeldst von konkreten Objekten und ohne

Bezug zur Gegenwart: z. B. Hypothesen bilden, deduktiv schlussfolgern.

Im LP21 GR wird im Kapitel zu den Schwerpunkten des 2. und 3. Zyklus festgehalten, was
tabellarisch dargestellt wurde: Im 2. Zyklus «werden die Kompetenzen zum systematischen
Lernen kontinuierlich auf- und ausgebaut und die Entwicklung vom konkreten zum abstrak-
ten Denken weiter vorangetrieben» (EKUD GR, 201643, S. 48). Im 3. Zyklus «gewinnt abstra-
hierendes Denken und Lernen aufgrund der allgemeinen und kognitiven Entwicklung der
Schiilerinnen und Schiler an Bedeutung, ohne dass das Lernen an konkreten Handlungen

und Situationen aufgegeben wird» (EKUD GR, 20164, S. 48).

Die Ergebnisse der Lehrmittelanalyse lassen anndherungsweise Aussagen Uber weitere kog-
nitive Facher wie ‘Natur und Technik’ zu, sind jedoch nicht auf typische Anwendungsfacher

wie ‘Gestalten’, ‘Musik’ sowie ‘Bewegung und Sport” Ubertragbar.

3.3 Instrumente zur Datenerhebung
Die Trainingsbegleitende Osnabriicker Personlichkeitsdiagnostik (TOP-Diagnostik) vereint

verschiedene diagnostische Instrumente zur Erfassung expliziter und impliziter Faktoren, die
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ein differenziertes Profil der individuellen Personlichkeit darstellen.®* Durch Fragebogen zur
Selbsteinschatzung und ein semiprojektives Testverfahren werden knapp 100 Funktionen in
Bezug auf die sieben Ebenen der PSI-Theorie erfasst (s. Abbildung 1). IMPART bietet zehn
unterschiedliche Tests einzeln oder in 14 unterschiedlichen Testpaketen an. In der Untersu-
chung wird das Testpaket des Selbstmanagement-Tests angewendet. Es umfasst die in der

Tabelle 14 aufgeflhrten Instrumente (Kuhl & Alsleben, 2009, S. 18).

Tabelle 14: Selbstmanagement-Test, erfasste Funktionen und Bezug Ebene PSI-Theorie

Instrument Erfasste Funktionen Bezug Ebene PSI-Theorie
SSI-K3 Selbststeuerung Selbststeuerung (7)
HAKEMP24 Handlungs- Stressbewaltigung (4)

/Lageorientierung

MUT2017 Explizite Motive und Hohere Kognition (6), Motive (5), Elementare Kognition (1)
Umsetzungsstile

OMT Implizite Motive Selbststeuerung (7), Hohere (6) und elementare (1) Kognition,
Motive (5), Stressbewaltigung (4), Anreizmotivation (3)

Aus der dritten Spalte der Tabelle 14 wird deutlich, dass der Selbstmanagement-Test bis auf

die Ebene 2 des Temperaments alle Ebenen der PSI-Theorie erfasst.

Zur Uberprifung der Reliabilitdt wurden unterschiedliche Testldngen ausgewertet. In der
Langversion weisen fast alle Fragebogenskalen eine interne Konsistenz (Cronbachs a) zwi-
schen 0.80 und 0.95 auf. In der Kurzversion mit vier Items pro Skala weisen sie eine innere
Konsistenz (Cronbachs a) um 0.70 auf. Die Kurzversion steht flr ein optimales Verhaltnis
zwischen Reliabilitat und Okonomie. Die Wiederholungsreliabilitat der meisten Skalen liegt
bei 0.60 > r > 0.40. Dieser Wert liegt im Bereich, der flr eher stabile, aber dennoch modifi-

zierbare Personlichkeitsmerkmale angenommen wird (Kuhl & Alsleben, 2009, S. 18).

Bevor in den nachfolgenden drei Kapiteln auf die einzelnen Fragebdgen zur Selbsteinschat-
zung eingegangen wird, werden die ltem-Formulierungen allgemein beschrieben. Sie bezie-

hen sich auf einzelne Mikrofunktionen der PSI-Theorie und werden in einer verstandlichen,

33 Urspriinglich wurden die Testinstrumente fur die klinische Psychologie entwickelt. Heutzutage werden sie
auch fur den salutogenetischen Einsatz in der Berufsberatung oder im Coaching eingesetzt, um psychisch
gesunde Menschen in ihrer Personlichkeitsentwicklung zu begleiten.
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wertneutralen Sprache verfasst. Beantwortet werden kdnnen sie ohne Fachwissen. Nach
der klassischen Testtheorie soll eine Frage «so formuliert sein, dass sie von allen in gleicher
Weise interpretiert wird» (Kuckartz et al., 2009, S. 34). In den Fragebdgen zur Selbsteinschat-
zung wird der Umgang mit der evozierten Situation gemessen. Mogliche Konsequenzen da-

raus werden im Kapitel 4.2.2. unter den Lauftexttiteln ‘HAKEMP24’ und ‘OMT’ diskutiert.

3.3.1 Selbststeuerungsinventar, 3. Kurzversion (SSI-K3)
Die Ergebnisse des SSI-K3 beantworten die Forschungsfrage 1 und dienen als erzahlgenerie-

rende Stimuli im problemzentrierten Interview:

Forschungsfrage 1: Wie prdsentieren sich die zentrale Tendenz und die Streuung der Skalenwerte
der Selbststeuerung im Vergleich zur Referenzgruppe der tiber 25-Jahrigen?

Kuhl und Fuhrmann (1998) entwickelten mit dem Volitional Components Questionnaire
(VCQ) ein Instrument zur differenzierten Beschreibung der Verarbeitungsprozesse von
Handlungs- und Lageorientierten (s. Kapitel 3.3.2). Die Makrofunktion ‘Willensbahnung’ dif-
ferenziert die prospektive Handlungsorientierung aus, die Makrofunktion ‘Selbstzugang’ die

Handlungsorientierung nach Misserfolg.

Der SSI-K3 besteht aus elf Skalen zum SSI und zwei Skalen zum Alltagsstress (s. Ebene 7;
Abbildung 1). Er erfasst die zwei nicht stressinduzierten Makrofunktionen ‘Selbstregulation’
(s. Tabelle 15) und ‘Selbstkontrolle’ (s. Tabelle 16) und die zwei leicht stressinduzierten Mak-
rofunktionen ‘Willensbahnung’ (s. Tabelle 17) und ‘Selbstzugang’ (Tabelle 18). Zusatzlich
zum SSI wird die Makrofunktion des Alltagsstresses, die zwei Skalen umfasst, gemessen
(s. Tabelle 19). Der SSI-K3 umfasst 52 Aussagen, je vier Iltems pro Skala. Jedes Item kann auf
einer vierstufigen Likert-Skala beantwortet werden: trifft gar nicht zu (1), trifft etwas zu (2),

trifft iberwiegend zu (3), trifft ausgesprochen zu (4).

Die elf Skalen des SSI werden gemadss den vier Makrofunktionen geblindelt prasentiert.
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Tabelle 15: SSI-K3: Makrofunktion ‘Selbstregulation’ (nicht stressinduziert)

Skalen Beispiel-Iltems

1. Selbstbestimmung Bei fast allem, was ich im Alltag tue, spire ich, dass ich es freiwillig tue.
(Item 1/52)

2. Selbstmotivierung Wenn mein Durchhaltevermégen nachlasst, weiss ich meist ganz genau, wie

ich meine Lust an der Sache verstarken kann. (Item 2/52)

3. Selbstberuhigung Nervositdt kann ich ganz gezielt abbauen. (Item 3/52)

Die drei Skalen der Selbstregulation erfassen Mikrofunktionen, die mehrheitlich durch das
gelbe kognitive System, d. h. das Extensionsgedachtnis und den damit verbundenen ge-

dampften negativen Affekt A[-], unterstitzt werden (s. Tabelle 9).

Tabelle 16: SSI-K3: Makrofunktion ‘Selbstkontrolle’ (nicht stressinduziert)

Skalen Beispiel-Iltems

4. Planungsfahigkeit Wenn ich viele Dinge erledigen muss, mache ich mir einen Zeitplan (d. h. ich
lege fest, was ich wann tue). (Item 4/52)

5. Angstfreie Um mich zu motivieren, stelle ich mir oft vor, was passiert, wenn ich eine
Zielorientierung Sache nicht rechtzeitig erledige. (Item 5/52)

Die zwei Skalen zur Selbstkontrolle messen Mikrofunktionen, die hauptsachlich durch das
rote kognitive System, d. h. das Intentionsgedachtnis und den damit assoziierten gehemm-
ten positiven Affekt A[+], unterstitzt werden (s. Tabelle 9). Die Skala ‘Planungsfahigkeit’
misst die kognitive Selbstkontrolle, die Skala ‘angstfreie Zielorientierung’ die affektive Selbst-

kontrolle (Kuhl & Alsleben, 2009, S. 41-42).

Tabelle 17: SSI-K3: Makrofunktion ‘Willensbahnung’ (unter leichtem kognitivem Stress)

Skalen Beispiel-ltems
6. Initiative Wenn etwas getan werden muss, beginne ich damit ohne zu zégern.
(Item 6/52)
7. Absichten umsetzen Ich nehme mir 6fter Dinge vor und komme dann doch nicht dazu.
(Item 20/52)
8. Konzentration Meine Gedanken schweifen oft ganz unwillkirlich von der Sache ab, mit der

ich mich gerade beschéftige. (Item 8/52)

Belastung (z. B. unrealistische Ziele) durch kognitiven Stress schwacht positiven Affekt. Die

drei Skalen der Willensbahnung erfassen Mikrofunktionen betreffend den affektiven
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Antagonismus, der in der Abbildung 3 diagonal vom roten kognitiven System zum griinen
(Willensbahnung durch Erhéhung des positiven Affekts: A[+] = A+) und umgekehrt (Willens-

hemmung durch Reduktion des positiven Affekts: A+ = A[+]) Gberwunden werden muss.

Tabelle 18: SSI-K3: Makrofunktion ‘Selbstzugang’ (unter leichtem emotionalem Stress)

Skalen Beispiel-ltems

9. Misserfolgsbewaltigung | Nach unangenehmen Erlebnissen komme ich oft Giber eine ganze Zeit nicht
mehr aus dem Gribeln heraus. (Item 9/52)

10. Selbstgespir Wenn ich traurig bin, verliere ich das Gespur flr das, was ich wirklich will.
(Item 10/52)

11. Integration Mein Verhalten erscheint oft widersprichlich, weil immer wieder eine
andere Seite von mir hervortritt. (Item 11/52)

Bedrohung (z. B. Angst) durch emotionalen Stress erhdht den negativen Affekt und hemmt
den Zugang zum gelben Selbstsystem. Die drei Skalen des Selbstzugangs messen Mikrofunk-
tionen betreffend den affektiven Antagonismus, der in der Abbildung 4 diagonal vom blauen
kognitiven System zum gelben (Selbstzugang durch Reduktion des negativen Affekts: A— —

A[-]) Gberwunden werden muss.

Tabelle 19: SSI-K3: Makrofunktion des Alltagsstresses

Skalen Beispiel-ltems

12. Roter kognitiver Stress Ich bin zur Zeit mit vielen Schwierigkeiten in meinem Leben
konfrontiert. (Iltem 51/52)

13. Blauer emotionaler Stress | Ich muss mich auf eine ganz neue Situation in meinem Leben einstellen.
(Item 52/52)

Die Skala ‘roter kognitiver Stress” misst das Ausmass, in dem die Menge an unerledigten
Absichten und schwierigen Aufgaben als Belastung empfunden wird und den positiven Af-
fekt dampft. Die Skala ‘blauer emotionaler Stress’ misst das Ausmass, in dem die gegenwar-
tigen Lebensumstande (Veranderungen, Unsicherheitsmomente, unwagbare Risiken) als Be-
drohung empfundenen werden und den negativen Affekt erhohen (Kuhl & Alsleben, 2009,
S. 45).

Die Reliabilitat der SSI-Skalen wird mit einer internen Konsistenz zwischen Werten von Cron-
bachs a = 0.71 und 0.90 angegeben (Kuhl & Alsleben, 2009, S. 27). Um den ressourcenori-

entierten Ersteindruck (durch positiv konnotierte Skalenbezeichnungen) zu verbessern,
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wurden die Skalen ‘angstfreie Zielorientierung’, ‘Absichten umsetzen’, ‘Konzentration” und
‘Selbstgesplr’ umgepolt. Zusatzlich erleichtern umgepolte Skalenwerte intraindividuelle
Vergleiche der Skalen mit dem subjektiven Stress. Die Skalenwerte, die ressourcenorientiert
umgepolt sind, bezeichnen Fahigkeiten anstelle von Defiziten. Aus der Summe der Skalen-
werte geht hervor, ob die belastungsrelevanten Fahigkeiten (z. B. der Initiative) ausreichen,
um die personliche «Hlrde», die durch den kognitiven Stress angezeigt ist, zu Ubertreffen,
d. h. ob die Fahigkeiten individuell ausreichen, oder ob sie die Hiirde unterschreiten, d. h.
individuell nicht ausreichen. Analog zeigt die Summe der bedrohungsrelevanten Fahigkeiten
(z. B. des Selbstgespurs), ob sie die durch den subjektiven Bedrohungsstress definierte, per-

sonliche «Hlrde» (emotionaler Stress) Ubertreffen oder unterschreiten.*

Die Ergebnisse der nachfolgenden drei Tests, des HAKEMP24, des MUT2017 und des OMT,
sind Teil des Gesamtbilds des Selbstmanagement-Tests, dienen als erzdhlgenerierende Sti-
muli im problemzentrierten Interview und werden in den Diskussionsteil eingebunden, um

Ergebnisse auszudifferenzieren.

3.3.2 Handlungskontrolle nach Misserfolg und prospektiv (HAKEMP)

Die Handlungs- und Lageorientierung beschreibt das zentrale Konzept der Zielverfolgung.
Die Volition spielt dabei eine wesentliche Rolle. Sie bezeichnet die Fahigkeit, eine Absicht

trotz innerer und dusserer Widerstande umzusetzen (Kuhl, 2001, S. 139-142).

Durch den HAKEMP-90 wurden individuelle Unterschiede im Umgang mit Stress identifiziert.
Aus funktionsanalytischer Sicht handelt es sich um die Ebene 4 der PSI-Theorie (s. top-down

bzw. bottom-up-Regulation; Abbildung 1) nach Kuhl (2001, S. 214).*°

Der HAKEMP24 operationalisiert die prospektive Handlungs- und Lageorientierung
(HOP/LOP) und die Handlungs- und Lageorientierung nach Misserfolg (HOM/LOM). Er um-
fasst 24 Items und weist ein dichotomes Antwortformat auf. Die befragte Person wird auf-
gefordert, sich auf eine lageorientierte Antwort [a] oder eine handlungsorientierte Antwort

[b] festzulegen (Tabelle 20).

34 Unverdffentlichter Befund im Rahmen des Austauschs mit J. Kuhl vom 6.1., 18. und 21.3.2022.

35 Die psychometrischen Eigenschaften sind in Kuhl (1994) beschrieben.
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Tabelle 20: HAKEMP24: Makrofunktion der Handlungsorientierung

Skala Beispiel-ltem

Prospektiv Item 2/24 : Wenn ich weiss, dass etwas bald erledigt werden muss, dann
LOP [a] ...muss ich mir oft einen Ruck geben, um den Anfang zu kriegen.

HOP [b] ...fallt es mir leicht, es schnell hinter mich zu bringen.

Nach Misserfolg Item 3/24 : Wenn ich vier Wochen lang an einer Sache gearbeitet habe und dann
doch alles misslungen ist, dann

LOM [a] ...dauert es lange, bis ich mich damit abfinde.

HOM [b] ...denke ich nicht mehr lange dariber nach.

Die Skala ‘prospektiv’ misst die prospektive Handlungsorientierung, d. h. wie gut die befragte
Person schwierige Absichten unter besonders starkem kognitivem Stress umsetzen kann.
Die Skala ‘nach Misserfolg’ erfasst die Handlungsorientierung nach Misserfolg, d. h. wie
handlungsfahig die befragte Person nach einem Misserfolg ist, der besonders starken emo-

tionalen Stress hervorruft.

Nach der klassischen Testtheorie sollen Antwortkategorien so formuliert sein, dass sich die
befragte Person klar flr eine Antwort entscheiden kann. Das eher ungewohnte Antwortfor-
mat des HAKEMP kann die befragten Lehrpersonen irritieren, da es ihnen schwerfallen mag,

sich auf eine der zwei Antworten festzulegen.

Die Reliabilitat der HAKEMP-Skalen wird mit einer internen Konsistenz von Cronbachs a =

0.78 fir HOM und 0.81 fur HOP angegeben (Kuhl & Alsleben, 2009, S. 27).

3.3.3 Motiv-Umsetzungs-Test, Version 2017 (MUT2017)

Der MUT2017 misst die Starke der expliziten Motive (s. Ebene 5; Abbildung 1) und erfasst
die Auspragung der vier Motiv-Umsetzungsstile (kurz: Stile), mit denen ein Motiv umgesetzt
werden kann (s. Ebenen 1 und 6; Abbildung 1). Die Stile fussen auf den vier kognitiven Sys-
temen (s. Tabelle 8) und werden unabhangig von der Motivstarke erfasst. Tabelle 21 fihrt
je ein Beispiel-ltem zum expliziten Leistungsmotiv und den vier Stilen dieses Motivs auf. Bei-
spiel-ltems zu den Gbrigen Skalen des MUT2017 kbnnen im Anhang 7.4 eingesehen werden

(Kuhl & Alsleben, 2009, S. 45).

61



Tabelle 21: MUT2017, Leistungsmotiv: Skalen und Beispiel-ltems

Skala Beispiel-ltem

L. Bewusstes Leistungsmotiv Wenn ich eine schwierige Aufgabe gelost habe, suche ich mir
am liebsten gleich die nachste Herausforderung. (Item 15/99)

L1. Intuitives Leistungsstreben (grin) Ich kann gute Leistungen nur erbringen, wenn ich spontan
Lust dazu habe. (Item 40/99)

L2. Umsichtiges Leistungsstreben (gelb) Mit den meisten Aufgaben kann ich mich voll und ganz
identifizieren. (Item 54/99)

L3. Strategisches Leistungsstreben (rot) Je schwieriger eine Aufgabe wird, desto zaher wird mein
Durchhaltevermaégen. (Iltem 11/99)

L4. Sensitives Leistungsstreben. (blau) Ein Misserfolg kann mir total den Schwung nehmen.
(Item 57/99)

20 Skalen ergeben sich aus den vier Motiven und den je vier Stilen pro Motiv. Hinzu kommen
vier Zusatzskalen, die bekannte Konstrukte aus der Persdnlichkeitspsychologie erfassen, in
dieser Untersuchung jedoch aussen vor bleiben. Wie der SSI-K3, umfasst auch der MUT2017
je vier Items pro Skala, die auf einer vierstufigen Likert-Skala beantwortet werden konnen:
trifft gar nicht zu (1), trifft etwas zu (2), trifft iberwiegend zu (3), trifft ausgesprochen zu (4).
Das ergdbe insgesamt 96 Aussagen. Der MUT2017 erfasst jedoch 99 Aussagen. Das liegt da-
ran, dass die Skalen des neusten Motivs, des Freiheitsmotivs, anstelle von vier Items pro

Skala aktuell bei der Motivstarke sechs und beim roten Stil finf Iltems umfassen.3®

Die internen Konsistenzen der Skalen zum Anschluss-, Leistungs- und Machtmotiv rangieren

zwischen Werten von Cronbachs a = 0.70 und 0.92 (Kuhl & Alsleben, 2009, S. 28).%’

3.3.4 Operanter Motiv-Test (OMT)*®

Der OMT erfasst bis auf die Ebene 2 des Temperaments alle Ebenen der PSI-Theorie (s. Ab-

bildung 1).

36 Es ist Giblich, bei neuen Skalen in einer ersten Phase mehr Items pro Skala aufzufiihren und diese in einer
zweiten Phase auf die standardisierte Anzahl Items zu reduzieren (Ritz, personl. Mitteilung, 28.02.2020).

37 Wie in der Fussnote 30 erwéhnt, erscheint voraussichtlich 2023 ein aktualisiertes und erweitertes Manual
fir die TOP-Diagnostik mit Normen und Werten zu internen Konsistenzen (Ritz, personl. Mitteilung,
31.08.2021).

38 Unter einem operanten Verhalten wird ein sich spontan zeigendes Verhalten verstanden, das nicht durch
einen Reiz ausgeldst wurde (Bahler & Bruggmann, 2019b, S. 3).
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Bei vorgegebenen sprachlichen Formulierungen von Fragebdgen zur Selbsteinschatzung
kann die befragte Person bewusst auf das Ergebnis Einfluss nehmen. Diese Gefahr umgeht
ein projektiver Test, weil er sich eher an unbewusste Aspekte der Persdnlichkeit richtet. Un-
ter impliziten Motiven werden umfassende Erfahrungsnetzwerke rund um den Kern eines
basalen Bedurfnisses verstanden, das nicht bewusst ist. Gemessen wird demnach ein «glo-

baleres» Wahrnehmungsmuster und Verhalten (Kuhl & Alsleben, 2009, S. 57).

Der OMT von Scheffer et al. (2003) stellt eine starker standardisierte und 6konomischere
Weiterentwicklung des Thematischen Apperzeptionstests (TAT) von Murray (1943) dar. Die-
ser erfasste damals die drei impliziten Motive ‘Anschluss’, ‘Leistung” und ‘Macht’. Der in die-
ser Untersuchung angewendete OMT misst auch die Starke des vierten impliziten Motivs,
des Freiheitsmotivs, und die Interaktion der impliziten Motive mit positiven oder negativen

Affekten und der Selbstregulation und Selbstkontrolle (Kuhl, 2010, S. 480).

Bei diesem Testinstrument schreiben Probanden zu 15 Bildern kurze Geschichten, indem sie
eine Person oder Personengruppe auswahlen und stichpunktartig auf folgende drei Fragen

antworten (IMPART, 2019c¢):

Was ist fir die Person in dieser Situation
wichtig und was tut sie?

Wie fuhlt sich die Person?

Warum fihlt sich die Person so?

Abbildung 5: OMT: Beispiel-Bild (2/15)

Der Test bewertet nicht die ausgewdhlte Person oder Personengruppe. Ausgewertet wird,

was die Probanden in ihren Antworten Uber ihre Geflhle schreiben. Die Bilder sind seit der
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Einfihrung des OMT dieselben. Offensichtlich kénnen sie sehr offen interpretiert werden

und bieten allen Menschen «Projektionen», die auf implizite Motive schliessen lassen.?*

In der klassischen Testtheorie kann ein Test mit inkonsistenten Ergebnissen nicht valide sein.
Im Hinblick auf Motive ist dieses Qualitatsmerkmal theoretisch begriindet wenig aussage-

kraftig:

Das liegt u. a. daran, dass Motive dann, wenn sie einmal befriedigt sind, fir eine Weile nicht mehr
so stark nach Befriedigung drangen: Dann sinkt die Motivation, auch wenn sich an dem zu mes-
senden Motiv nichts dndert. (Kuhl, 2010, S. 275)

Die Motivstarke nimmt folglich ab, sobald das Motiv befriedigt ist. Mogliche Inkonsistenzen
stellen «die vollig natlrliche Fluktuation des zu Messenden» dar (Kuhl, 2010, S. 275).%° Der
OMT ist mit den Konsistenzen kognitionspsychologischer Tests fir das implizite Gedachtnis

vergleichbar (Kuhl & Alsleben, 2009, S. 59).

3.3.5 Kategorien der Lehrmittelanalyse

Die Kategorien der Lehrmittelanalyse werden mit dem Konstrukt der Selbststeuerung, das
durch den SSI-K3 gemessen wird, theoretisch begriindet. Sie definieren die Interventionsan-
gebote zur Forderung des SSIim Unterricht. Durch die Methode der Lehrmittelanalyse wer-

den solche Interventionsangebote zur Prifung der Hi erfasst:

Hi: Die untersuchten Lehrmittel bieten mehr Interventionsangebote zur Férderung des roten kog-
nitiven Systems als Interventionsangebote zur Férderung der anderen drei kognitiven Systeme
(gelb, griin, blau).

Die im Anhang 7.5 aufgeflhrten Kategorien werden gleich wie die Skalen des SSI benannt.
Die Beschreibung der Kategorien erfolgt in Anlehnung an die Definition der SSI-Skalen von
Bahler und Bruggmann (201943, S. 17-21) und Kuhl und Alsleben (2009, S. 39—-45). Die Kate-

gorie ‘Planungsfahigkeit’ lautet beispielsweise wie folgt:

Das Interventionsangebot hilft, strukturiert an schwierige Aufgaben heranzugehen, Probleme und
Schwierigkeiten zu erkennen und dafir Losungen zu suchen. ($4; Anhang 7.5)

3% Unveroffentlichter Befund im Rahmen der Besprechung mit R. Bihler am 27.02.2020.

40 Atkinson (1981) belegte anhand einer Computersimulation erwartete Schwankungen nach Motivbefriedi-
gung, d. h. wenn eine Person eine Geschichte zu einem Motiv geschrieben hat, sinkt ihr Bedirfnis, erneut
eine Geschichte mit demselben Motiv zu schreiben, erst einmal ab.
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Die zwei Kategorien ‘Planungsfahigkeit’ und ‘Konzentration” werden ausschliesslich durch
das rote kognitive System unterstitzt, die Gbrigen neun Kategorien werden auch oder nur
durch die anderen drei kognitiven Systeme unterstltzt (z. B. ‘angstfreie Zielorientierung’:

durch Rot und Blau; ‘Initiative’: von Rot zu Grin; ‘Selbstgespir’: durch Gelb).

Als Nachstes werden die Analyseeinheit, die Zuordnungsregeln, das Analyseraster und das

Vorgehen der Lehrmittelanalyse erlautert.

Analyseeinheit: Fir die Analyseeinheit werden die folgenden zwei Indikatoren festgelegt:
Sie muss formal und/oder inhaltlich hervorgehoben sein. (1) Formal lasst sie sich durch eine
Aufzahlung, eine bestimmte Farbe, einen Fragebogen, ein Icon, eine Karteikarte, einen Kas-
ten, einen Kreis, ein Raster, eine Spalte, eine Sprechblase oder eine Tabelle erkennen. (2)
Inhaltlich wird sie durch Begriffe wie ‘Checkliste’, ‘Férderung’, ‘Journal’, ‘Lernstrategie’, ‘Me-

thode’, ‘Selbstbeurteilung’, ‘Tipps’, ‘Unterstitzung’ und ‘Vertiefung’ eingeleitet.

Zuordnungsregeln: Im Anschluss werden finf Zuordnungsregeln erklart. Kapitel 3.4.2 fuhrt

Herausforderungen des Kategorisierens und Massnahmen im Bereich der Zuordnungen aus.

(1) Grundsatzlich wird ein Interventionsangebot einer Kategorie zugewiesen, wenn es mit
der Beschreibung der Kategorie und den Items der entsprechenden Skala des SSI-K3 Uber-
einstimmt. Beispielsweise werden die nachfolgenden drei Interventionsangebote der Kate-

gorie ‘Planungsfahigkeit’ zugewiesen:

[...] Selber Fragen formulieren und sie mithilfe der drei Fragetypen «zum Nachschauen», «Zum
Verstehen» und «Zum Nachdenken» gruppieren [...] (SpSt6, KB, S. 15)*

How to write a forum post: So gibst du deinem Diskussionsbeitrag (forum post) eine klare Struktur:
(1.) Reagiere auf den Text und beschreibe deine Geflihle. (2.) Ergdnze den Text mit einer eigenen
Idee. (3.) Mache einen Vorschlag oder stelle eine Frage. (NWS5, SB, S. 56)

Zuerst Uberlege ich, ob ich im Kopf, mit Notizen oder schriftlich rechnen will. (MA6P, SB, S. 52)

Sie korrespondieren mit den Items der SSI-Skala ‘Planungsfahigkeit’, wie die Auswahl der

Items zeigt:

Wenn ich viele Dinge erledigen muss, mache ich mir einen Zeitplan (d.h., ich lege fest, was ich
wann tue). (Item 4/52)

41 7Zitiert wird wie folgt: Abkiirzung Lehrmittel, Abkiirzung Lehrmittelteil, Seite. Die Abkirzungen kénnen in der
Tabelle 22 eingesehen werden.
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Bevor ich mit einer Sache anfange, gehe ich die Einzelheiten erst einmal gedanklich durch. (Item
17/52) (IMPART, 2019¢)

(2) Die Skala ‘Selbstberuhigung’ des SSI-K3 misst, wie gut es einer Person gelingt, Unsicher-
heit, Nervositdt oder Angst im Moment zu Gberwinden und gelassen und entspannt zu wer-
den. In der Lehrmittelanalyse werden der Kategorie ‘Selbstberuhigung’ auch Interventions-
angebote zur «praventiven» Selbstberuhigung zugewiesen. Die Beschreibung der Kategorie

wurde erganzt (bold):

Das Interventionsangebot hilft, Unsicherheit, Nervositat oder Angst vorzubeugen oder im Mo-
ment zu Uberwinden und gelassen und entspannt zu werden. ($3; Anhang 7.5)

(3) Auch die Kategorien der Makrofunktionen ‘Willensbahnung’ und ‘Selbstzugang’ sind brei-
ter gefasst als die analogen SSI-Skalen des SSI-K3. Die Makrofunktion ‘Willensbahnung’ wird
unter leicht induziertem kognitivem Stress gemessen, die Makrofunktion ‘Selbstzugang’
wird unter leicht induziertem emotionalem Stress erfasst. In der Lehrmittelanalyse werden
auch Interventionsangebote, die nicht stressinduziert erfolgen, in den Datensatz aufgenom-

men. Diese Zuordnungsregel betrifft beispielsweise die Kategorie ‘Selbstgespur’:

Ich - meine Lebenswelt: (-) Was geféllt dir an diesem Satz? (-) Was stort dich an diesem Satz? (-)
Welche Vorstellungen weckt dieser Satz? (-) Welche Stimmung |6st dieser Satz bei dir aus? (-) Wel-
che Erinnerungen |6st dieser Satz bei dir aus? (SpSt9, SB, S. 59)

(4) Diese Zuordnungsregel trifft auf die Kategorie ‘Integration’ zu. Sie umfasst zusatzlich zu
widersprichlichen Selbstaspekten der Lernenden auch die Auseinandersetzung mit kontras-
tierenden Selbstaspekten zwischen den Lernenden. Die breiter gefasste Beschreibung der
Kategorie wird mit dem differenzierten Umgang mit Heterogenitat, wie er im LP21 GR ange-
dacht ist, begriindet: «Heterogenitdt wird hier als Beschreibung der Verschiedenheit und
Vielfalt innerhalb schulischer Lerngruppen insbesondere anhand von Alter, Geschlecht, Leis-
tung, Sprache und Herkunft verstanden» (EKUD GR, 20164, S. 27). Sie soll als Faktum einer
integrativen Volksschule akzeptiert und entsprechend durch differenzierende Lernangebote
und eine schiilerzentrierte Lernbegleitung aufgefangen werden. Aus padagogisch-didakti-
scher Sicht ist es daher sinnvoll, Interventionsangebote zur Wahrnehmung eigener und

fremder Selbstaspekte zu fordern.

(5) Die Kategorie ‘Misserfolgsbewaltigung’ unterscheidet sich von der Kategorie ‘Integration’
wie folgt: Bei der Kategorie ‘Misserfolgsbewaltigung’ wird ein Misserfolg analysiert und be-

waltigt, d. h. die Lernenden belegen, wie sie aus Fehlern gelernt haben. Hierzu findet sich
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kein Interventionsangebot im Materialkorpus. Bei der Kategorie ‘Integration” werden wider-
sprichliche Selbstaspekte, die mit den bisherigen Erfahrungen unvereinbar sind, ins gelbe
Selbstsystem integriert. Die Reflexion eines Lernprodukts und Lernprozesses wird dieser Ka-

tegorie zugeordnet:

Unit 1: Was ist mir im «project task» (HERVORHEBUNG IM ORIGINAL) gelungen? Was weniger? (NW2,
AH, S. 75)

Interventionsangebote dieser Art konnen die Selbst- und Fremdreflexion fachlicher und
Uberfachlicher Kompetenzen und dadurch potenziell auch die Integration widersprichlicher
Selbstaspekte fordern. Diese Zuordnungsregel stitzt die Verwendung unterschiedlicher Be-
griffe fur die Lehrmittelanalyse (Interventionsangebot) und die problemzentrierten Inter-
views (Intervention). Im Hinblick auf die Lehrmittel bleibt offen, ob und mit welcher Absicht

Lehrpersonen letztlich ein Interventionsangebot nutzen.

Analyseraster: In einer Excel-Tabelle werden fir jede Analyseeinheit die in der Tabelle 22

aufgefthrten Informationen erfasst.

Tabelle 22: Analyseraster fiir die Lehrmittelanalyse

Spalte Inhalt Beschreibung

A Dokumentengruppe Lehrmittelanalyse

B Lehrmittel SpSt6, SpSt9, NW2, NWS5, MA6P, MA3S

C Dokumentname SpSt6_K1, NW2_U2, MA6_K12

D Seitenzahl 57

E Lehrmittelteil SB fur Schilerbuch, AH fir Arbeitsheft, KB fir Kommentarband
F Inhalt Interventionsangebot

Die Spalten A, D und F der Tabelle 22 sind selbsterklarend. Die Lehrmittel-Abkilrzungen
(Spalte B) ergeben sich aus der Abklrzung des Lehrmittels plus der Bezeichnung der Schul-
stufe gemass Lehrmittel, z. B. ‘SpSt6’ fur ‘Die Sprachstarken 6. Klasse der Primarstufe’, ‘NW5’
far ‘New World 5 der 3. Klasse der Sekundarstufe I’. Der Dokumentname (Spalte C) bezieht
sich auf Begriffe der entsprechenden Lehrmittel: Kapitel (SpSt, MA) oder Unit (NW). Die
Lehrmittelteile (Spalte E) werden in den Lehrmitteln unterschiedlich benannt, erfillen je-
doch eine analoge Funktion. Die verwendeten drei Begriffe sind gdngig. Lehrmittelteile, die

sich ausserhalb der Kapitel bzw. der Units befinden, werden als solche benannt, z. B.
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‘SpSt9_Selbsteinschatzung’ oder ‘NW2_Anhang’. In den darauffolgenden Spalten [in der Ta-

belle 22 nicht explizit aufgefthrt] werden die elf Kategorien des SSI angeflgt.

Vorgehen: Zuerst werden ‘Die Sprachstarken’, dann ‘New World” und am Schluss ‘Mathe-
matik’ analysiert. Innerhalb eines Lehrmittels wird die 6. Klasse der Primarstufe analog der
kognitiven Entwicklung (s. Tabelle 13) vor der 3. Klasse der Sekundarstufe | codiert. Die Co-
dierung beginnt mit dem ersten Kapitel des Schilerbuchs, dem roten Faden durch den Un-
terricht. Anschliessend wird das erste Kapitel des Arbeitshefts codiert. Am Schluss wird der
Kommentarband des ersten Kapitels codiert. Der Kommentarband wird punktuell beigezo-
gen. Er liefert zusatzliche didaktische Hinweise, um die Zuordnung eines Interventionsange-
bots zu einer Kategorie zu bestatigen. Belege, die wiederholt in unterschiedlichen Lehrmit-
telteilen vorkommen, werden mehrfach erfasst, weil mehrmals hervorgehobene Interventi-
onsangebote im Unterricht tendenziell starker gewichtet werden. Anschliessend an die Ana-
lyse der drei Lehrplanteile der Sprachstarken der 6. Klasse der Primarstufe werden die zu-

satzlichen Informationen zu Deutsch als Zweitsprache codiert.

3.4 Datenerhebung

Dieses Kapitel schildert die Datenerhebung in chronologischer Reihenfolge.

3.4.1 Rekrutierung der Lehrpersonen

Die Rekrutierung der Lehrpersonen erfolgte mit Unterstltzung der PH GR. Am 21. Februar
2019 fand dort eine Sitzung betreffend die Organisation der Datenerhebung statt. Von der
PH GR waren drei Personen anwesend, von der Universitat Freiburg mein ratoromanisch-
sprachiger Betreuer und ich. Die Leitung der Berufspraktischen Ausbildung (BPA), die in di-
rektem Kontakt zu Lehrpersonen steht, stellte im Anschluss an die Sitzung 31 Kontaktdaten
zur Verflgung. Voraussetzung fir die Teilnahme an der Untersuchung war ein Mindestalter
von 25 Jahren, damit die Ergebnisse des Selbstmanagement-Tests im Vergleich zur Refe-

renzgruppe der bisher getesteten Personen ab 25 eine gewisse Aussagekraft haben.

Gemeinsam bereiteten wir einen Versand mit zwei einseitigen Briefen vor. Das Einladungs-
schreiben wurde mit einem Empfehlungsschreiben der PH GR erganzt (s. Anhang 7.6 und
7.7). Beide Briefe wurden in deutscher Sprache und in der ratoromanischen Unterrichtsspra-

che (regionales Idiom oder Rumantsch Grischun) der jeweiligen Schule verfasst, um dem
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Merkmal der Zweisprachigkeit der Lehrpersonen gerecht zu werden. Wir wahlten die zeitin-
tensivere Variante der Unterrichtssprache, da besonders der Gebrauch von Rumantsch
Grischun an einer Schule, die im Idiom alphabetisiert, negative Emotionen hervorrufen
konnte.*? Ich verfasste das Einladungsschreiben auf Deutsch und Ubersetzte es in mein Erst-
sprachenidiom Sursilvan sowie in die Amtssprache Rumantsch Grischun. Die lektorierten
Entwirfe wurden von einer Person der PH GR in die Idiome Vallader und Puter Ubersetzt.

Zusatzlich verfasste sie das Empfehlungsschreiben in allen notwendigen Sprachen.

Beide Briefe sind kurz gehalten nach dem Prinzip: so viele Informationen, wie noétig, so wenig
Informationen, wie moglich. Im Einladungsschreiben wird darauf hingewiesen, dass in dieser
interdisziplindren Studie Gberfachliche Kompetenzen bzw. Soft Skills als Schlisselkompeten-
zen fir schulischen Erfolg untersucht werden. Diese beiden Begriffe sollten anschlussfahig
sein an die Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen. Weiter wurden die finf W-Fragen
beantwortet: Welche Daten in welchem Zeitraum in welchem Zeitumfang wo wie erhoben
werden. Wichtig war mir der explizite Hinweis darauf, dass ich auf das Praxiswissen (das
implizite Erfahrungswissen) der Lehrpersonen angewiesen bin, um das theoretische Gerlst
mit Leben zu flllen. Forschung und Unterrichtspraxis arbeiten Hand in Hand. Der Brief wurde
mit der Bitte abgeschlossen, sich innerhalb einer Arbeitswoche zu melden, um das weitere

Vorgehen zu besprechen.

Aus den 31 Kontaktdaten wahlte ich 14 Lehrpersonen nach den Merkmalen ‘Alphabetisie-
rungssprache’, ‘Alter’, ‘Bezirk’, ‘Funktion an der Schule’, ‘landliches vs. stadtisches Gebiet’,
‘Geschlecht’ und ‘Volksschulstufe” aus (s. Kapitel 3.2.2). Am 15. Marz 2019 sendete ich beide
Briefe per E-Mail mit cc. an die Schulleitungen der Lehrpersonen. Bis am 24. Méarz 2019 mel-
deten sich alle Lehrpersonen, 12 davon sagten zu. Um die Gruppe heterogener zusammen-
zustellen, schrieb ich am 26. Marz 2019 weitere vier Lehrpersonen an, worauf eine umge-
hend zusagte. Insgesamt wurden folglich 18 Lehrpersonen angeschrieben, 15 reagierten, 13

davon sagten zu.

42 5eit 2001 werden Dokumente der PH GR und des AVS GR in der offiziellen Amtssprache Rumantsch Grischun
publiziert. Im direkten Kontakt mit den Schulleitungen und den Lehrpersonen wird dennoch die von der
Schulgemeinde festgelegte Variante des Ratoromanischen bevorzugt.
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3.4.2 Vorgehen der Datenerhebung

Kommunikation mit den Lehrpersonen: Im Vordergrund steht der Aufbau einer vertrauens-
vollen und entspannten Atmosphare. Im Kapitel 3.2.1.3 zum problemzentrierten Interview
habe ich bereits darauf hingewiesen, dass der Zugang zum gelben kognitiven System, dem
impliziten Erfahrungswissen, eine entspannte Stimmung (s. A[-]; Abbildung 2) bedingt. Da
das Konstrukt der Gberfachlichen Kompetenzen und besonders die personalen und sozialen
Kompetenzen (psychosoziale Lernfaktoren) in der Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen
eher wenig Beachtung findet, erwartete ich eine anfangliche Skepsis oder Unbehagen, was
sich bei einigen Lehrpersonen im ersten telefonischen Kontakt nach der Zusage zur Stu-
dienteilnahme bestatigte. Mehrere wiesen mich darauf hin, dass sie sich gerne beteiligen
wulrden, Uber Soft Skills allerdings wenig berichten kénnten. Unbewusst wiirden sie das
wahrscheinlich umsetzen, aber den Begriff kdnnten sie nicht definieren. Ich versuchte, sie
zu beruhigen, sie missten weder Uber ein spezifisches Wissen verfligen noch irgendwelche
Vorbereitungen treffen. Sie wirden mir lediglich Situationen des Alltags beschreiben. Meine

Aufgabe sei dann, das Gesagte zu analysieren und zur Theorie in Bezug zu setzen.

Zusatzlich versuchte ich durch einen regelmassigen Kontakt in Form kurzer E-Mails Gber die
paar Wochen bis zum Interview eine vertrauensvolle Beziehung aufzubauen. Wahrend die
zwei Briefe sprachformal korrekt daherkommen sollten, stand in der Korrespondenz mit den
Lehrpersonen eine funktionale Mehrsprachigkeit* im Vordergrund, d. h. ich schlug mich mit-
hilfe meines Sprachgefihls und dem Pledari Grond** in der bevorzugten Sprache der Lehr-
personen durch. Inhaltlich gestaltete ich die E-Mails (s. Anhang 7.8) wie folgt: Die Informati-
onen hielt ich moglichst kurz. In jeder Nachricht wurden die Lehrpersonen Uber die darauf-
folgende Phase in Kenntnis gesetzt, um sie auf diese einzustimmen. Jede E-Mail erganzte ich
durch einen personlichen Satz zu Beginn oder am Ende, um die Lehrpersonen individuell
abzuholen. Sprachlich verhielt ich mich in den E-Mails wie folgt: Generell versuchte ich, mich

dem Gegeniber in der Schriftvarietat (regionales Idiom oder Rumantsch Grischun) und im

4 «Funktionale Mehrsprachigkeit strebt ein vielfaltiges, dynamisches Repertoire mit unterschiedlich fortge-
schrittenen Kompetenzen in verschiedenen Kompetenzbereichen bzw. Sprachen an, um in unterschiedli-
chen Situationen sprachlich erfolgreich handeln zu kdnnen» (EKUD GR, 20164, S. 58).

4 Rtr. ‘Grosses Worterbuch’: Der Pledari Grond stellt eine «Online Version der linguistischen Datenbank der
Lia Rumantscha» dar und umfasst Worter und Ausdriicke in allen Idiomen und Rumantsch Grischun (Lia
Rumantscha, 2021). Er wird durch die Online-Redaktion und durch die Nutzenden aktualisiert.
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Formalitdtsgrad anzupassen. Bis auf eine Lehrperson, die bei Rumantsch Grischun blieb,
stellte ich auf das Idiom meines Gegeniibers um. Die Anrede und der Gruss wurden bei allen
Lehrpersonen im Laufe der Nachrichten informeller. Auf SMS mit Emojis reagierte ich eben-
falls mit Emojis. Mit der Mehrheit war ich bereits nach dem ersten Telefon per Du. Spéates-

tens im informellen Gesprach vor dem Interview war ich mit allen per Du.

Die E-Mails wurden zu folgenden Zeitpunkten versendet: (1) Nach der Zusage fir die Studie
bestatigte ich die Teilnahme mit einer Kopie an die Schulleitung. Ab dem Zeitpunkt kommu-
nizierte ich allein mit der Lehrperson. (2) Darauf folgte der Link mit den Zugangsdaten zum
Selbstmanagement-Test. (3) Nachdem ich die Ergebnisse des Selbstmanagement-Tests von
IMPART erhalten hatte, bestatigte ich den erfolgreich abgeschlossenen Test. (4) Vor dem
Interview bestéatigte ich die zumeist telefonisch besprochenen Eckdaten schriftlich. (5) Einige
Tage vor dem Interview sendete ich eine Erinnerung und wies noch einmal darauf hin, dass
wir im Interview «die Realitat sprengen und frei fantasieren» dirfen (s. Anhang 7.8). Dieser
Hinweis sollte die Lehrpersonen auf die ungewohnten projektiven Verfahren einstimmen
und noch einmal betonen, dass es nicht um bestimmte Antworten geht, sondern um die
individuelle Art im Umgang mit Soft Skills. Denn die projektiven Verfahren sind intrusive Ver-
fahren, bei denen die Lehrpersonen innerhalb eines vorgegebenen Rahmens assoziieren
dirfen. (6) Nach dem Interview bedankte ich mich fir die Teilnahme an der Studie und

flhrte im Anhang zwei Artikel und die personlichen Ergebnisse von IMPART an.

Selbstmanagement-Test: Am 3. April 2019 erhielten die 13 befragten Lehrpersonen die per-
sonlichen Zugangsdaten (s. Anhang 7.9). Die Bearbeitung des Tests war intuitiv verstandlich.
Einzig eine Lehrperson fillte den einleitenden Kontextfragebogen nicht aus. Sie wollte im
Test herumschmaokern und konnte nicht mehr zum Fragebogen zuriick, nachdem der eigent-
liche Test angefangen hatte. Den Kontextfragebogen fillte sie in einem Worddokument per
E-Mail im Idiom aus.* Die Selbstmanagement-Tests wurden individuell vom 3. bis 22. April

2019 in der Testsprache Deutsch bearbeitet. Laut Rickmeldungen dauerte das Ausflllen

% Die Lehrpersonen wussten, dass der Selbstmanagement-Test von IMPART ausgewertet wurde. Deshalb be-
antworteten sie die Fragen im OMT auf Deutsch. Die Lehrperson, die den Kontextfragebogen nicht bear-
beitet hatte, telefonierte mir umgehend. Ich informierte sie dariber, dass der Kontextfragebogen nicht
ausgewertet werde, sondern der Vorbereitung des Interviews diene. Da wir immer im Idiom kommunizier-
ten, ist es naheliegend, dass diese Lehrperson ihre Antworten im Idiom direkt an mich richtete.
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zwischen 45 und 60 Minuten. Der Ricklauf der Tests betrdgt 92.3 Prozent, eine von 13 Lehr-
personen brach den Test ab. Sie begriindete den Entscheid per E-Mail und sprach heikle
Punkte der Erhebungsmethoden an, die im Kapitel 4.2.2 diskutiert werden: den Umfang der
Fragebdgen, die Wiederholung dhnlicher Items und die Herausforderung, sich auf eine Ant-
wort festlegen zu mussen. Sie erklarte sich jedoch bereit, das Interview durchzufihren. Als
ich die anderen Lehrpersonen auf den Test ansprach, bestatigten praktisch alle, dass sie sich
solche Psychologietests nicht gewohnt seien. Viele wiesen jedoch darauf hin, dass Selbstre-
flexion im Lehrberuf durchaus normal sei. Mehr als die Halfte fand es spannend, sich einmal
aus einer ganz anderen Perspektive zu reflektieren. Eine von 13 Lehrpersonen fiillte aus In-
teresse den klassischen 360°-Test aus, der durch zwei zusatzliche Tests alle Ebenen der PSI-

Theorie erfasst, und den wir im Anschluss an das Interview besprachen.

Problemzentrierte Interviews: Am 12. Juni 2018 fand ein Probeinterview mit einer Dozentin
der Universitat Freiburg statt, um projektive Verfahren als Stimulusmaterial zu erproben.
Aus der anschliessenden Besprechung wurde deutlich, dass diese Verfahren bei ihr «esote-
rische» Assoziationen» ausldsten. Die Skepsis gegeniber Verfahren, welche die Psyche an-
sprechen und nicht direkt dem fachlichen Lernen dienen, kannte ich aus der Lehrerfahrung

in Bezug auf das Mentaltraining.

Am 11. April 2019 testete ich die Uberarbeiteten erzahlgenerierenden Stimuli erneut mit
einer wissenschaftlichen Mitarbeiterin, die Lehrerfahrung auf der Volksschulstufe vorweist
und deshalb mit der Stichprobe vergleichbar ist; sie absolvierte den ganzen Ablauf der Da-
tenerhebung. Nach der Bearbeitung des Selbstmanagement-Tests fihrte ich mit ihr das
problemzentrierte Interview wie geplant durch. Aufgrund ihres Expertenwissens in Drama-
padagogik anderten wir die Harry Potter-Aufgabe leicht ab, sodass eine doppelte anstelle
einer einfachen Verfremdung (Lehrperson zu Lernende, Erstsprache zu Zweitsprache) indu-
ziert wurde. Dadurch entfernt sich die Lehrperson weiter von der Realitat, was ihr erlaubt,

noch freier zu assoziieren.

Im Abschnitt zur Korrespondenz mit den Lehrpersonen wurden Massnahmen zur Forderung
einer vertrauensvollen und entspannten Atmosphare beschrieben. In Bezug auf das Inter-
view wurden weitere Massnahmen mit demselben Ziel getroffen: In E-Mails und Telefona-
ten verwendete ich den vertrauteren Begriff ‘Gesprdach’ anstelle des technischen Begriffs

‘Interview’, auch wenn die Erhebungsmethode zur gezielten Beantwortung bestimmter
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Forschungsfragen eingesetzt wurde. Weiter legten die Lehrpersonen den Durchfiihrungsort
des Interviews fest. Sie sollten sich dort wohl fihlen. Zehn Lehrpersonen wahlten ihr Schul-

zimmer, eine Lehrperson einen separaten Raum und zwei Lehrpersonen ihr Zuhause.

Ausgewahlte Ergebnisse des Selbstmanagement-Tests stellten die datenbasierte Grundlage
des Interviews dar. In den drei verwendeten Grafiken (s. Anhang 7.2) wurden relevante Ska-
lenwerte markiert: im SSI-K3 und MUT2017 Skalenwerte < 40 und > 60 und beim Vergleich

der Motivdiskrepanzen OMT/MUT von mehr als einer Standardabweichung (o = 10).

Die 13 eineinhalbstindigen Interviews fanden auf sieben Tage verteilt zwischen dem 29.
April und 4. Juni 2019 statt. Eine Lehrperson sprach Puter, sechs Sursilvan, finf Vallader und
eine Rumantsch Grischun. Ich sprach immer Sursilvan. Zwei Interviews fanden am Morgen,
zwei Uber Mittag, vier am frihen Nachmittag und fiinf gegen Abend statt. Drei Lehrpersonen

nahmen sich in den Ferien Zeit fir das Interview, zehn wahrend des Schulbetriebs.

Im informellen Vorgesprach bedankte ich mich fir die Teilnahmebereitschaft und stimmte
mich auf die interviewte Person ein. Zum Einstieg holte ich erneut das Einverstandnis zur
Aufnahme ein. Dann informierte ich sie Uber den Ablauf und fihrte die erzahlgenerierenden
Stimuli ein, die ich im Laufe des Interviews flexibel handhabte. In das Interview stieg ich mit
einem Punkt des informellen Vorgesprachs oder des Kontextfragebogens ein. Ich versuchte,
die Person wahrzunehmen und zu verstehen, ohne die Aussagen zu werten, und bemUhte
mich darum, Stille zu ertragen, wenn sie Zeit zum Nachdenken brauchte. Mein Sprechanteil
sollte moglichst klein sein. Wenn die interviewte Person Interesse an einer Grafik zeigte,
gingen wir in die Tiefe, wenn nicht, leitete ich zum nachsten erzahlgenerierenden Stimulus
Uber. Zum Abschluss hatten sie die Gelegenheit, offene Punkte aufzugreifen oder auf etwas
Wichtiges hinzuweisen. Spannende Informationen im anschliessenden informellen Ge-
sprach hielt ich im personlichen Feldtagebuch fest. Nach dem Interview sicherte ich die Auf-

nahme auf dem Computer und erstellte ein externes Backup.

In den anschliessenden Abschnitten werden Eindricke zum Inhalt der Interviews, zu den
erzahlgenerierenden Stimuli und zur Sprache festgehalten. (1) Hinsichtlich des Inhalts war
nach dem ersten Interview klar, dass es etlicher Massnahmen bedarf, um die Anonymitat
der Lehrpersonen zu wahren, denn allein die Kombination aus einem Idiom, der Schulstufe
und einem besonderen Hobby lassen mit grosser Sicherheit auf die interviewte Person

schliessen. Deshalb wurde etwa ein konkretes Instrument durch den Oberbegriff
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‘Instrument” ersetzt (s. Kapitel 3.5). Was Stressoren betrifft, stellte sich rasch heraus, dass
speziell der Umgang mit verhaltensauffalligen Lernenden Aufmerksamkeit erfordert. Gerade
solche Notsituationen, in denen psychosoziale Faktoren im Vordergrund stehen, scheinen
kreative Losungen hervorzubringen. Ein weiterer haufig genannter Stressor ist die Blrokra-
tie, welche die Kernaufgabe Unterrichten der Lehrpersonen in den Hintergrund drangt. Wird
die Forderung des SSI unter dem Merkmal der landlich-alpinen Schulen betrachtet, halten
sich Chancen und Herausforderungen die Waage, wohingegen unter dem Merkmal der Spra-

chensituation mit Ratoromanisch Herausforderungen tendenziell dominieren.

(2) In Bezug auf die erzahlgenerierenden Stimuli scheinen insbesondere die lllustrationen
der Umsetzungsstile des MUT2017 (s. Anhang 7.3) anschlussfahig an die (Fach-)Didaktik. Bei
den Motiven ist das Leistungsmotiv gut greifbar; das Denken in Motiven hingegen wirkt un-
gewohnt. Die Mehrheit der SSI-Skalen ist intuitiv verstandlich. Folgende SSI-Skalen bedirfen
einer Erklarung: ‘angstfreie Zielorientierung’, ‘Selbstgespir’ und ‘Integration’. Die Aussage-
kraft von Motivdiskrepanzen des Vergleichs OMT/MUT konnten die Lehrpersonen nachvoll-
ziehen. Ausschlaggebend fir die qualitativen Daten in der Hinsicht sind allerdings die Fragen
nach Energiequellen und Energieraubern im Alltag des Kontextfragebogens. Die Harry-Pot-
ter-Aufgabe wurde richtig interpretiert und erflllte ihren Zweck, d. h. es wurden zahlreiche
multimodale Interventionen genannt (s. Tabelle 49). Dasselbe gilt fir die Landerattribute-
Aufgabe. Keine Lehrperson hatte die (zu anspruchsvolle) Aufgabe eins zu eins GUbernommen.

Alle legten jedoch alternative stufengerechte Interventionen dar.

(3) Die interviewte Person sprach ihr Idiom oder Rumantsch Grischun, ich Sursilvan. Ohne
jedes Wort zu verstehen waren die Aussagen sinngemadss nachvollziehbar. Bei Unklarheiten
fragten beide ungeniert nach. Da Fachbegriffe aus dem Berufsfeld oft auf Deutsch vermittelt

werden, gab es fliegende Wechsel zwischen den Sprachen (Code-Switching: bold):*

quei ei stau in tec déplacé*’ e quei aschia da quellas caussas [ok] da individualissem che vegn [gie]
stuffi en scola [gie] [...] lu entscheivas ti buc mo ad esser quei sco ins di en tudestg stoffer stoffver-
mittler lu [mhm] eis ti aunc erzieher (S_pi, Pos. 76)

46 Die Transkriptionsregeln werden im Kapitel 3.5 erldutert.

47 \ch schreibe déplacé (dt. ‘deplatziert, unangebracht’) im Schweizerdeutschen und im Ratoromanischen
jeweils einen unterschiedlichen Status zu. Im Schweizerdeutschen wird das Wort eher als integrierte
Entlehnung verstanden, im Ratoromanischen handelt es sich eher um (Einzelwort-)Code-Switching.

74



das war ein bisschen deplatziert und so diese sachen [ok] der individualisierung, die [ja] in der
schule mihsam werden [ja] [...] dann beginnst du, nicht nur, wie man das auf deutsch sagt,
stoffvermittler zu sein [mhm], du bist auch erzieher. (S_pi, Pos. 76)*®

Von den 13 Interviews erforderten zwei in einem anderen Idiom eine hohe Konzentration,

weil die Lehrpersonen rasch sprachen.

Lehrmittelanalyse: Sie wurde im Januar und Februar 2020 am ganzen Materialkorpus durch-
geflhrt. Bereits am 12. Marz 2019 wurden die Kategorien, basierend auf Belegen eines Vier-
tels des Materialkorpus’, mit Rudolf Bahler, bis zu seinem Tod im Februar 2021 Co-Leitung
des Instituts PSI Schweiz (IPSIS®) und Experte fir die PSI-Diagnostik, diskutiert. Herausfor-
dernd war besonders die Unterscheidung der Sprache als Medium des Unterrichts von der
Sprache als Medium zur Selbststeuerung. Im Sprachbuch ‘Die Sprachstarken 9’ findet sich
im Kapitel ‘Gesprache und Prasentationen vorbereiten’ etwa ein Interventionsangebot, wie

ein Gesprach verbal, para- und nonverbal gesteuert werden kann:

nonverbal: (-) Personen direkt in die Augen schauen, (-) aufrecht sitzen, (-) klare und bestimmte
Mimik

paraverbal: (-) lauter sprechen, (-) Stimme anheben, (-) bestimmter Tonfall (SpSt9, SB, S. 27)

Im Kommentarband steht in einem didaktischen Hinweis, dass non- und paraverbale Signale
das Verbale unterstitzen oder, z. B. durch Ironie, negieren kénnen (V. Cathomas et al.,
2015b, S. 44). Der Hinweis bezieht sich auf die Sprache als Medium des Unterrichts. Die zwei
Interventionsangebote konnten ebenfalls zur Selbstberuhigung eingesetzt werden, d. h. zur
Herabregulierung des negativen Affekts (A— = A[-]). Interventionsangebote wurden grund-
satzlich dann in den Datensatz aufgenommen, wenn etwa ein Hinweis im Kommentarband

auf die Forderung des SSI zu finden war.

Am 27. Februar 2020 wurden die Zuordnungsregeln zu den Kategorien definiert (s. Kapitel
3.3.5). Die Zuordnungsregel 1 orientiert sich stark am Instrument des SSI-K3. Die Zuord-
nungsregeln 2 bis 5 sind breiter gefasst als die Beschreibung einer SSI-Skala und integrieren
padagogisch-didaktische Uberlegungen, beispielsweise, dass Interventionsangebote zur

Selbstberuhigung praventiv gelibt werden und nicht erst, wenn Lernende nervos sind.

48 Zitiert wird wie folgt: Pseudonym_Abkiirzung (hier: problemzentriertes Interview), Position im Transkript
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Im Marz 2020 wurde das ganze Materialkorpus durchgearbeitet. Einige Belege wurden ge-
strichen, einige erganzt. Entfernt wurde beispielsweise eine Gruppe von Interventionsange-

boten, bei denen die Lernenden Mustertexte zum Schreiben nutzen:
Nutze Mustertexte, um einen eigenen Text zu schreiben. (NW2, SB, S. 33)

Dieser Typ Interventionsangebot kommt im Englisch- (NW, KB, S. 127) und im Deutschlehr-
mittel (SpSt6, KB, S. 26; SpSt9, KB, S. 87) vor. Es wurde der Kategorie ‘Konzentration” zuge-
ordnet, mit der Begriindung, die Aufmerksamkeit werde auf unterschiedliche Details gelegt.
Laut der Imitatio delectat-Methode, welche die Imitation von Mustertexten oder
Schreibvorbildern beschreibt, soll jedoch die intuitive Interaktion und produktive Auseinan-
dersetzung mit einem Modelltext im Vordergrund stehen (Abraham, 2017, S. 77). Potenziell
gefordert wird folglich das gelbe kognitive System und nicht das rote, wie bei der Konzent-

ration. Diese Belege wurden gestrichen.

Erganzt wurden vier Interventionsangebote auf Karteikarten, die begleitend zum Lehrmittel

‘Die Sprachstarken’ eingesetzt werden.

Wenn du ein Sachthema vorstellst, achte auf die folgenden Punkte: (1.) Ein Sachthema kennen
lernen (Schritt 1): [...] Was gefallt dir besonders? (SpSt6, Karteikarte SH 2.4)

Fragen stellen: Auf blaue Zettel schreibt ihr Fragen, die euch selbst betreffen: Was hat der Text mit
eurer Welt, mit euren Geflihlen, euren Gedanken zu tun? (SpSt 9, Karteikarte Li 4.2)

Die erganzten Analyseeinheiten der Karteikarten werden zur potenziellen Férderung des
Selbstgespurs beim Lesen oder zur Vorbereitung einer Prasentation eingesetzt und sind Teil
einer Aufzahlung Uberfachlicher Sprachkompetenzen, die Gberwiegend die Sprache als Me-
dium des Unterrichts fordern. Das Materialkorpus wurde um diese Karteikarten erganzt, da
sie Sprachkompetenzen fir alle Facher in der konzentrierten Form von Karteikarten anbie-
ten. Sie sollen sich laut dem Begleitkommentar flir den Einsatz im Deutschunterricht, in allen
Fachern und im jahrgangsgemischten Unterricht eignen (Lindauer et al., 2016; Nanny et al,,

2011).

Im Sommer 2021 entfernte ich bei der letzten Uberpriifung der Kategorien sechs Interven-
tionsangebote der Kategorie ‘Konzentration’. Sie helfen den Lernenden, die Aufmerksamkeit
des Publikums durch spannende, interessante Informationen auf den prasentierten Inhalt

zu lenken.
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Schritt 4: Folien prasentieren: Begriss das Publikum frisch, nicht zu formell. Mit persénlichen Be-
merkungen oder einer besonders spannenden Information kannst du die Aufmerksamkeit des Pub-
likums gewinnen und es fir dein Thema interessieren. (SpSt9, AH, S. 45)

Dieser Typ von Interventionsangeboten (SpSt9, AH, S. 45, 94) fordert die Konzentration in-
direkt, indem er dazu beitragt, dass sich das Publikum weniger leicht ablenken lasst. Es han-
delt sich aber nicht um die in dieser Arbeit interessierende, zielfokussierte Aufmerksamkeit

(target detection) des roten kognitiven Systems, das einzelne Informationen fokussiert.

3.4.3 Experteninterviews

Wie vermutet, verfiigen die Lehrpersonen betreffend die Fragestellung Gber reichliches im-
plizites Erfahrungswissen. Sie setzen Interventionen zur potenziellen Forderung des SSI im
Kontext passend um. Um mogliche Quellen dieses Erfahrungswissens zu eruieren, fihrte ich
deshalb zusatzlich drei Interviews mit insgesamt vier Expert-inn-en der PH GR und zwei In-
terviews mit Expert-inn-en des AVS GR durch. Zur Vorbereitung rezipierte ich das 6ffentlich
zugangliche Material der Websites der PH GR und des AVS GR und markierte relevante Text-
stellen. Bei Unklarheiten zitierte ich die jeweilige Textstelle und formulierte dazu eine Frage.
Im Anhang finden sich Fragekategorien mit zitierten Textstellen und dazugehorenden Fra-

gen (PH GR: s. Anhang 7.10; AVS GR: s. Anhang 7.11).

Die Experteninterviews waren nicht von Anfang an geplant, sind jedoch aus zweierlei Griin-
den sinnvoll. Erstens helfen sie, die Aussagen der Lehrpersonen in einen Kontext zu setzen.
Denn um qualitative Daten auszuwerten und zu interpretieren, sind vertiefte Kenntnisse des
institutionellen Kontextes, in dem die Lehrpersonen agieren, erforderlich. Zweitens erhéhen
sie die interne Validitdt der Untersuchung. Laut Wason (1968) besagt der Bestatigungsfeh-
ler, dass Menschen jenen Informationen besondere Aufmerksamkeit schenken, die beste-
hende Uberzeugungen stiitzen. Das umfassende Material zum Biindner Bildungssystem und
die Aussagen der Expert-inn-en haben zum Ziel, meine personliche Sichtweise als Vertreterin
des Bindner Bildungssystems (s. Kapitel 1.2) bestmoglich zu ergénzen und zu hinterfragen.

Informationen zu den Experteninterviews werden in der Tabelle 23 dargestellt.
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Tabelle 23: Ubersicht Experteninterviews

Datum Fachgebiet
17.06.2019 PH GR : Fachdidaktik Ratoromanisch (E1) und Berufspraktische Ausbildung (E2)
06.09.2019 AVS GR : Schulinspektorat Graubinden (E3)

06.09.2019 AVS GR : Schulpsychologischer Dienst (schriftliche Beantwortung der am 26. August 2019
geschickten Fragen) (E4)

30.09.2019 PH GR : Themenbereich Sonderpadagogik (E5)

14.11.2019 PH GR : Erziehungswissenschaften (E6)

Was den Ort der Interviews und das Vorgehen und die Sprache betrifft, richtete ich mich
nach den Winschen der Expert-inn-en. In zwei Fallen schickte ich die zitierten Textstellen
mit den Fragen per E-Mail vor dem Interview bzw. zur schriftlichen Beantwortung. In drei
Fallen nahm ich die zitierten Textstellen mit den Fragen zum Interview mit. Zwei Interviews
wurden in einem separaten Raum geflhrt, zwei im Bilro der Interviewten. Zwei Interviews
fahrte ich auf Ratoromanisch, drei auf Schweizerdeutsch. Die Interviews wurden geglattet
transkribiert und werden im Diskussionsteil in der deutschen Standardsprache zitiert.
Grundsatzlich wurden sie entsprechend dem Minimaltranskript (s. Kapitel 3.5) Wort fir
Wort niedergeschrieben. Flllworter, Seufzer, Stammeln und Wiederholungen wurden je-

doch nicht wiedergegeben. Die zitierten Textstellen wurden den Expert-innen vorgelegt.

3.5 Datenaufbereitung

Die erhobenen Daten wurden fir die Weiterbearbeitung wie folgt aufbereitet. Da die Wah-
rung der Anonymitat eine Bedingung fur die Untersuchung war, teilte ich den teilnehmen-
den Lehrpersonen vor Beginn der Datenerhebung Pseudonyme zu. Diese lassen keine Rick-
schlisse auf die Lehrpersonen zu, d. h. sie kdnnen, missen sich aber nicht mit dem Ge-
schlecht der Lehrperson decken.* Der Selbstmanagement-Test wurde mit dem Pseudonym
ausgewertet. Die im problemzentrierten Interview vorgelegten Grafiken waren mit dem

Pseudonym versehen, das anschliessend fir die Transkription verwendet wurde.

49 |m Kapitel 3.6.1 fihre ich aus, warum die Pseudonyme nicht zwingend mit dem Geschlecht der Lehrperson
Ubereinstimmen, obwohl die standardisierten T-Kennwerte nach Geschlecht berechnet werden.
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Quantitative Daten: In den Datensatz des Selbstmanagement-Tests sind die Daten von 12
der 13 teilnehmenden Lehrpersonen eingeflossen. Die Items wurden von den 12 Lehrperso-
nen vollstandig bearbeitet. Die Rohdaten wurden von IMPART in einer Excel-Tabelle zur Ver-
figung gestellt. Sie wurden deshalb nur auf ihre Vollstandigkeit hin kontrolliert. Die Grafiken
mit den visualisierten Skalenwerten, die im problemzentrierten Interview als Erzahlstimuli

dienten, habe ich im Forscher-Account automatisch generiert und heruntergeladen.

Die Daten der Lehrmittelanalyse wurden ebenfalls im Programm Microsoft Excel (Version
2016) erfasst und visualisiert. Der Datensatz der Urliste wurde mehrmals hinsichtlich seiner
Vollstandigkeit und korrekten Zuordnung zu den Kategorien kontrolliert und bereinigt. Im
Kapitel 3.4.2 habe ich ausgefihrt, welche Herausforderungen des Kategorisierens sich her-
ausgestellt haben und wie ich zu den Zuordnungsregeln gekommen bin. Aufgrund der knap-
pen zeitlichen Ressourcen wurde das Materialkorpus nicht von einer Zweitperson analysiert.
Ausgewadhlte Daten habe ich mit Rudolf Bahler geklart, um eine hdéhere Zuverladssigkeit der

Kategorisierung im Lichte einer hohen internen Validitat zu erreichen.

Qualitative Daten: Die Interviews wurden in MAXQDA (Version 2020) im jeweiligen Idiom
detailliert transkribiert. Erganzend wurde das PDF des Kontextfragebogens in MAXQDA im-
portiert. Selting et al. (2009, S. 356—-357) erlautern Transkriptionsprinzipien des gesprachs-
analytischen Transkriptionssystems GAT2, die fur diese Arbeit gelten. Ein Transkript soll les-
bar und eindeutig sein. Die Transkriptionszeichen sollen ikonischen Prinzipien folgen. Erfasst
und dargestellt werden Phanomene, die fir die Analyse und Interpretation relevant sind.
Fir die sozialwissenschaftliche Forschung (z. B. eine qualitative Inhaltsanalyse) reicht ein Mi-
nimaltranskript in der Interviewsprache aus. Im vorliegenden Forschungskontext dient die-
ses als Arbeitstranskript, das nicht zur Veroffentlichung gedacht ist (Selting et al., 2009,
S. 355-373).

Das Interview wurde vollstandig und chronologisch transkribiert. Die Transkriptionsregeln
basieren auf dem Minimaltranskript GAT 2, das sich firr eine anspruchsvolle Auswertung eig-
net und Kategorien durch originalgetreue Beispiele veranschaulicht. Im nachfolgenden Ex-
zerpt sind einige Beispiele der GAT 2-Notationskonventionen bold markiert und werden im

Anhang 7.12 in einer Tabelle Gbersichtlich dargestellt.

Corina: ussa sche ti patratgas ina ga vidad’ina situaziun nua ch’el a STUIU far enzatgei has ti AUters
agids che ti sas lu dar ad el co el vegn atras cheu tras quella situaziun ch’el STO far
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Fadri: (3.0) ((schnalzt)) (1.5) ha ha ((lacht)) quai es vairamaing (2.0)
Corina: ni co also co co fas lu quei

Fadri: lura di eu simplamaing ti poust far uossa

Corina: gie

Fadri: o tU poust far a chasa plus las lezchas ch i da amo [mhm] a mai es listess cura cha fast fin
daman sto i esser fat (F_pi, Pos. 63—68)

Corina: jetzt wenn du einmal an eine situation denkst wo er etwas machen MUSSte hast du ANdere
hilfen die du ihm dann geben kannst wie er durch diese situation kommt die er machen MUSS

Fadri: (3.0) ((schnalzt)) (1.5) ha ha ((lacht)) das ist eigentlich (2.0)
Corina: oder wie also wie wie machst du das dann

Fadri: dann sage ich einfach du kannst es jetzt machen

Corina: ja

Fadri: oder du kannst es zuhause machen plus die hausaufgaben die es zusatzlich gibt [mhm] mir
ist es egal wann du es machst bis morgen muss es gemacht sein (F_pi, Pos. 63—68)

Die Transkription erfolgt in der literarischen Umschrift und orientiert sich an der Orthogra-
phie der jeweiligen regionalen Schriftsprache (Idiom) und von Rumantsch Grischun (Selting
et al,, 2009, S. 360-363). Wortinterne Prozesse wie Tilgungen, Assimilationen und Redukti-
onssilben werden nicht notiert. Bei wortiibergreifenden Prozessen wie der Klitisierung wer-
den die (Wort-)Bestandteile mit Apostroph transkribiert. Regionalismen werden notiert, so-
weit das mit den Mitteln der Schrift moglich ist. Fremdwaorter richten sich nach der Ublichen
Orthografie. Bindestrichkomposita werden ohne Bindestrich notiert. Auslassungen werden
mit [...] gekennzeichnet, eine Glossierung oder Erldauterung mit (MATHEMATIK-LEHRMITTEL) und

eine unverstandliche Passage mit (unverstandlich).

In den folgenden zwei Punkten weicht die Transkription der Lesbarkeit halber von GAT2 ab:
Abkilrzungen und Ziffern/Zahlen werden als solche notiert (z. B. ADHS, 1. Klasse). Die Sprech-
beitrage werden in Turns unterteilt, d. h. ein neuer Turn beginnt mit dem Wechsel der spre-
chenden Person (Selting et al., 2009, S. 370). Um die Lesbarkeit zu erhéhen, werden Simul-
tansequenzen in Form kurzer Riickmeldungen (z. B. mhm; ja) in den Text eingebaut. Auf eine
zusatzliche Unterteilung der Turns in Intonationsphrasen wird verzichtet, da diese fir eine
Inhaltsanalyse nicht notwendig ist. Die Rede der interviewten Person wird mit dem ihr zuge-
wiesenen Pseudonym (hier: Fadri) gekennzeichnet, die Rede der interviewenden Person mit

meinem Vornamen. Notiert werden bloss nonverbale Handlungen und Ereignisse, die fir die
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Interaktion von Bedeutung sind. Zusatzlich wird der im detaillierteren Basistranskript be-
schriebene Fokusakzent markiert, weil er Ausserungen vom Hintergrund abhebt. Diese se-
mantisch-pragmatisch relevante Information legt eine bestimmte Bedeutung und Interpre-

tation einer Ausserung nahe (Selting et al., 2009, S. 371-372).

Die Interviews wurden vollstandig transkribiert, sie werden jedoch nicht vollstandig im An-
hang aufgeflhrt. Im Ergebnis- und Diskussionsteil werden Textstellen im Idiom bzw. Rum-
antsch Grischun zitiert, um Kategorien zu belegen und Argumente zu stlitzten. Da das Idiom,
in Kombination mit bestimmten Inhalten, Hinweise auf die interviewte Lehrperson geben
kann, werden entsprechende Inhalte durch Oberbegriffe und Umschreibungen ersetzt (z. B.
‘Instrument” anstelle eines bestimmten Instruments, ‘Spitzensportler-in” anstelle eines Per-
sonennamens, ‘Schule mit einem besonderen Konzept’ anstelle des Namens der Schule). Die
urspringlich personlichen Aussagen mogen durch diese Massnahme abstrakt und steril wir-

ken, der Personlichkeitsschutz hat jedoch Vorrang.

Es wird auch versucht, bestmoglich die Anonymitat beschriebener Lernender zu wahren.
Allerdings ist es flr die Datenauswertung und Interpretation von Bedeutung, Besonderhei-
ten der betroffenen Lernenden beim Namen zu nennen (z. B. Schiler-in mit Autismus,
Down-Syndrom, Hochsensibilitat, partiellem Mutismus). Bis auf eine Ausnahme wird eine
genderneutrale Form gewahlt. In Bezug auf ADHS und «schwierige» Schiler bzw. Schiler
mit «besonderem Charakter» wird die mannliche Form beibehalten, weil in dem Kontext
bloss vom méannlichen Geschlecht die Rede ist. Auch wenn die Stichprobe klein ist, so verfi-
gen die 13 Lehrpersonen insgesamt Uber Jahrzehnte lange Berufserfahrung. Sie bestarkt
eine statistische Tendenz: Méannliche Lernende sind in Einfihrungsklassen (62%) und ande-
ren Sonderklassen (64%) starker vertreten als Madchen. Besonders hoch ist ihr Anteil in den
Sonderschulen (69%) (bfs, 2019, S. 9). Das mannliche Geschlecht scheint Lehrpersonen ten-
denziell mehr herauszufordern als das weibliche. Eine genderneutrale Form wirde diese

Gegebenheit verfalschen.

Die Daten werden mit Einschrankungen im Forschungsdatenarchiv des Instituts fir Mehr-
sprachigkeit hinterlegt. Die Rohdaten und T-Werte des Selbstmanagement-Tests und der
Datensatz der Lehrmittelanalyse werden vollstédndig archiviert. Die Audiodateien werden

nicht archiviert. Die vollstandigen Transkripte der problemzentrierten Interviews und der
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Experteninterviews werden nicht im Anhang aufgefihrt, aber am Institut fir Mehrsprachig-

keit archiviert. Auf Anfrage prift das Institut die Herausgabe der archivierten Daten.

3.6 Verfahren zur Datenauswertung
Die zwei Kapitel im Anschluss beschreiben die Auswertungsverfahren der quantitativen und

qualitativen Daten ausfuhrlich.

3.6.1 Auswertung der quantitativen Daten

Im vorliegenden Kapitel wird die Datenauswertung des Selbstmanagement-Tests und der

Lehrmittelanalyse erlautert.

Selbstmanagement-Test: Um die Forschungsfrage 1 zu beantworten, werden die T-Werte
des SSI-K3 in Boxplots dargestellt und mithilfe der beschreibenden Statistik analysiert. Die
Ergebnisse des HAKEMP24, des MUT2017 und des OMT dienen als erzahlgenerierende Sti-

muli in den problemzentrierten Interviews und zur Diskussion der Ergebnisse.

Die Auswertung der vier Tests bezieht sich auf die Skalen-Rohwerte und standardisierte
T-Werte mit einem Mittelwert von 50 und einer Standardabweichung von zehn (Kuhl &
Alsleben, 2009, S. 27). Tabelle 24 fihrt die Stichprobengrossen der Altersgruppe der Uber
25-Jahrigen flr die ausgewahlten Testinstrumente dieser Studie auf. Bei den Probanden der
Stichprobe handelt es sich um korperlich und seelisch gesunde Menschen.*® Der Mittelwert

wird regelmassig justiert (Kuhl & Alsleben, 2009, S. 24).

0 Die TOP-Diagnostik kann ab 11 Jahren eingesetzt werden. Da die Entwicklung des Gehirns erst mit ungefahr
25 Jahren abgeschlossen ist, beziehen sich die standardisierten T-Kennwerte auf das jeweilige Entwick-
lungsalter.
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Tabelle 24: Stichprobengrédssen der ausgewdhlten Instrumente fliir tiber 25-JGhrige

Testinstrument Grosse der Normierungsstichprobe
Selbststeuerungs-Inventar (SSI) 366

HAKEMP-90 1768

Bewusste Motive und Umsetzungsformen (MUT) 9975

Implizite Motive und Umsetzungsformen (OMT) 740

Die Ergebnisse werden nach Geschlecht getrennt betrachtet. Allerdings zeigen sich sowohl
kulturell als auch betreffend Geschlecht keine signifikanten Unterschiede. Der einzige Ge-
schlechterunterschied kann sich beim Anschlussmotiv (MUT2017) zeigen, das bei Frauen
tendenziell ausgepragter ist als bei Mannern. Dieses Phanomen ist entwicklungspsycholo-

gisch bedingt, spielt aber in dieser Arbeit eine zweitrangige Rolle.

Im Idealfall wiirden die Pseudonyme mit dem Geschlecht der befragten Lehrperson Uber-
einstimmen. Allerdings lasst allein die Kombination aus dem Geschlecht, dem Idiom und der
Schulstufe auf Lehrpersonen riickschliessen. Aus zweierlei Griinden habe ich mich, um die
Anonymitat der Lehrpersonen zu wahren, fir die beschriebene Variante der Pseudonym-
Verwendung entschieden. (1) Zwischen den Geschlechtern bestehen keine signifikanten Un-
terschiede, welche die Ergebnisse des SSI-K3 zur Beantwortung der Forschungsfrage 1 ver-
falschen. (2) In Bezug auf die Forschungsfrage 1 stehen primar gut ausgepragte Skalenwerte
mit einer engen Spannweite im Fokus des Interesses, d. h. Aussagen Uber die befragten Lehr-

personen als Gruppe, die auf gemeinsame erworbene Fahigkeiten hindeuten.

Die Fragebogen des (1) SSI-K3 (s. Tabelle 15; Tabelle 16; Tabelle 17; Tabelle 18; Tabelle 19),
des (2) HAKEMP24 (s. Tabelle 20) und des (3) MUT2017 (s. Tabelle 21) wurden computerge-

stUtzt automatisch ausgewertet:

(1) SSI-K3: Die Rohwerte ergeben sich fir die elf SSI-Skalen und die zwei Stress-Skalen aus
der Summe der vier zugehorigen Iltem-Werte. Die Antwortalternativen des jeweiligen ltems
werden wie folgt berechnet: trifft gar nicht zu = 0 Punkte, trifft etwas zu = 1 Punkt, trifft
liberwiegend zu = 2 Punkte, trifft ausgesprochen zu = 3 Punkte. Die umgepolten Skalen wer-

den im Auswertungsschliissel umgepolt codiert (z. B. trifft gar nicht zu = 3 Punkte).

83



(2) HAKEMP24: Dieser Test umfasst 24 Items. Pro Antwort wird ein Punkt vergeben. Die
Auswertung erfolgt durch die Summierung der handlungs- und lageorientierten Antwortal-
ternativen beider Skalen. Pro Skala ist ein niedrigster Summenwert von O und ein hochster
Summenwert von 12 méglich. Die Normwerte fiir eine Handlungsorientierung sind prospek-

tiv ein Summenwert > 5 und nach Misserfolg ein Summenwert > 4 (Kuhl, 1994).

(3) MUT2017: Die Rohwerte ergeben sich fur jede der 24 Skalen aus der Summe der vier
(bzw. finf/sechs beim Freiheitsmotiv) zugehorigen Iltem-Werte. Die Antwortalternativen des
jeweiligen Items werden wie folgt berechnet: trifft gar nicht zu = 0 Punkte, trifft etwas zu =

1 Punkt, trifft iiberwiegend zu = 2 Punkte, trifft ausgesprochen zu = 3 Punkte.

OMT: Die Werte des OMT ergeben sich wie folgt: Die Geschichten werden nach den vier
aufgezdhlten Regeln codiert: (1) Erstes klar erkennbares Motiv. (2) Kommt die Losung aus
dem Selbstsystem: ja oder nein? (3) Ist positiver Affekt involviert: ja oder nein? (4) Falls ne-
gativer Affekt involviert ist: Findet eine Bewaltigung statt: ja oder nein (Bahler & Bruggmann,

2019b, S. 7)? Tabelle 25 stellt das OMT-Gitter von Gion exemplarisch dar.

Tabelle 25: Beispiel OMT-Gitter von Gion

oMT Anschluss Leistung Macht Freiheit Summe Prozent
Modus 1 0 0 2 0 2 13.33
Modus 2 0 2 1 0 3 20.00
Modus 3 0 1 1 2 4 26.66
Modus 4 2 1 2 0 5 33.33
Modus 5 0 0 1 0 1 6.66
Summe 2 4 7 2 15

Prozent 13.33 26.66 46.66 13.33

In der Titelzeile stehen die vier impliziten Motive, in der Titelspalte die funf Modi**. Die zu-
geordneten Farben stehen fiir die vorherrschende affektive Pragung des jeweiligen kogniti-

ven Systems (s. Abbildung 2). Die Haufigkeiten der Codierungen pro Motivkategorie werden

1 Auf eine detaillierte Beschreibung der Modi wird verzichtet, weil der Vergleich OMT/MUT und nicht das
OMT-Gitter im Fokus des Interesses steht. In Kuhl und Alsleben (2009, S. 78) sind die Modi aufgeschlisselt.
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als Absolutwerte (Spalte 6) angegeben. Die Werte der Motive und Modi werden auch als
Prozentrang (Spalte 7) bezogen auf die Normstichprobe aufgefihrt (Kuhl & Alsleben, 2009,
S. 78-79). Im vorliegenden Beispiel konnten alle 15 Geschichten codiert werden. Geschich-

ten ohne erkennbares Motiv werden sonst nicht codiert.

Um implizite und explizite Motive zu vergleichen (s. Anhang 7.19), werden die Skalenwerte
der expliziten Motive des MUT2017 (Items zur Motivstarke, Dominanzskalen) eins zu eins
tUbernommen. Beim OMT fliessen die Werte der Geschichten im Modus (5) nicht in diesen
Vergleich ein, denn es werden nur Modi bericksichtigt, die eine Handlung implizieren, was
beim Modus (5) nicht der Fall ist. Anhand von statistisch berechneten Normen aufgrund
mittlerer Haufigkeiten werden T-Werte errechnet, die anschliessend zu den Skalenwerten
der expliziten Motive in Bezug gesetzt werden. Werden entsprechend der klassischen Test-
theorie T-Werte errechnet, geht man von einer Normalverteilung der Items innerhalb einer
Skala (z. B. Macht) aus (Ritz, personl. Mitteilung, 28.02.2020, 19.01.2022). Generell kommen
zum Beispiel Geschichten mit dem Machtmotiv haufiger vor als Geschichten mit dem Frei-
heitsmotiv, was sich auch in den vorliegenden Daten spiegelt (s. 74 vs. 39 Codierungen; An-
hang 7.13). Unterschiede in der Haufigkeit des Auftretens werden bei der Berechnung der
T-Werte flr den Vergleich der impliziten Motivstarken des OMT mit den expliziten Motiv-
starken des MUT (s. Grafik; Anhang 7.2) berUcksichtigt.

Eine geschulte Raterin aus dem universitaren Umfeld von IMPART codierte den semiprojek-
tiven Test des OMT im April 2019. Im November 2021 wurden ihr die Geschichten ein zwei-
tes Mal vorgelegt. Sie erreichte eine Intrarater-Reliabilitat von k = 0.98. Die Berechnung des

Koeffizienten Cohens k kann im Anhang 7.13 eingesehen werden.

Lehrmittelanalyse: Die Haufigkeit der Interventionsangebote pro SSI-Kategorie wird in einer

Tabelle festgehalten. Die Hi wird mithilfe eines Chi-Quadrat-Tests berprift.

3.6.2 Auswertung der qualitativen Daten

In diesem Kapitel wird das Vorgehen der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsan-
alyse erldutert. Sie wird in der Forschungspraxis hdufig angewandt und eignet sich auch fir
diese Untersuchung als Auswertungsverfahren. Es folgt dem Analyseprozess in sechs Phasen
(Kuckartz, 2018, S. 48, S. 101-110). Die Datenanalyse wird computergestitzt mit der Soft-
ware MAXQDA (Version 2020) durchgefihrt. Hierarchien und Farben koénnen leicht
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gedndert, Analyseeinheiten mit Memos kommentiert und Daten ausgewertet werden (z. B.

lexikalische Suche, Code-Relationen).
Phase 1: Initiierende Textarbeit, Fallzusammenfassungen, Memos

Initiierende Textarbeit: Die Analyseeinheiten sind inhaltlich bestimmt und umfassen sprach-
lich ein Wort, Satzteile, Satze oder mehrere Satze. Zuerst wurden die Interviews und Kon-
textfragebogen intensiv mit Blick auf die Forschungsfragen gelesen. Hinsichtlich der For-
schungsfrage 2, welche Kategorien von Interventionen betreffend das SSI die Lehrpersonen
wie und in welchem Kontext einsetzen, markierte ich Fundstellen zu Lernschwierigkeiten
rot. Fundstellen, die den Umgang mit den Lernschwierigkeiten beschreiben, markierte ich
grin und ordnete sie den Kategorien des SSI und, wo moglich, kognitivem oder emotionalem
Stress zu. Die nachfolgende Fundstelle wurde griin markiert und der Kategorie ‘angstfreie

Zielorientierung’ (K2.5) des SSI zugeordnet:

lu ils scolars san strusch spitgar sas tochen ch i san lu ((hand heben)) zack ti has lu in sbagl ti has lu
in sbagl du hast einen fehler [mhm] lu lu stoss eifach quet jeu adina lu stoss eifach rea reagar e dir
ok super he che ti has cattau quei perfect [mhm] sas quei ei bien adina neve ti vesas scolasts fan
era sbagls e quei quetel jeu impurtont [mhm] (U_pi, Pos. 76)

dann die schiiler kénnen kaum warten bis sie dann kénnen ((hand heben)) zack du®? hast dann
einen fehler du hast dann einen fehler du hast einen fehler [mhm] dann dann musst du einfach
finde ich immer du musst einfach rea reagieren und sagen ok super he dass du den gefunden hast
perfekt [mhm] weisst du das ist immer gut nicht wahr du siehst lehrer machen auch fehler und das
finde ich wichtig [mhm] (U_pi, Pos. 76)

Als Orientierung dienten die Beschreibungen der Kategorien und die Items der entsprechen-

den Skala des SSI-K3. Im vorliegenden Fall versucht Ursina, Angst vor Fehlern vorzubeugen.

Im Hinblick auf die Forschungsfragen 3 und 4 wurden Besonderheiten landlich-alpiner Schu-
len mit Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache grau markiert. Die folgende Fundstelle wurde

grau ‘Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache’ codiert:

Ich arbeite Ende des 2. Zyklus mit Mathepldnen auf Romanisch und Deutsch, damit die Lernenden
Fachbegriffe auf Deutsch auf der Sekundarstufe | verstehen. (B_pi, Pos. 178, geglattet, gekirzt)™

2 An ratoromanischsprachigen Schulen kommt es oft vor, dass die Lernenden die Lehrpersonen duzen.

3 Geglittete, gekirzte Zitate (alle Experteninterviews, einzelne Zitate aus den problemzentrierten Interviews)
werden ausschliesslich in der Standardsprache Deutsch wiedergegeben.
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Fallzusammenfassungen: Fur die Fallzusammenfassung (s. Anhang 7.14) wurden Analy-
seeinheiten gesucht, die eine beschreibende Zusammenfassung mit Bezug zu den For-

schungsfragen erlauben, wie das Beispiel von Gion in der Tabelle 26 zeigt:

Tabelle 26: Beispiel der Fallzusammenfassung von Gion

Interview 7 Gion: Motto : Personlichkeitsentwicklung durch Rollenspiele
Schulischer Kontext 100%-Stelle, 2. Zyklus, z. T. 3. Zyklus Ratoromanisch, zwei Klassen

Repertoire SSI Selbstbestimmung, Selbstmotivierung, Selbstberuhigung, Planungsfahigkeit,
Selbstgespiir, Integration

Besonderheiten Coaching, Leistungserwartung und Perfektionismus sind ein bekanntes Thema,
entwickelt Lehrmaterialien, Musik, Theater, Leitfaden durch die Zyklen

Jeder Fallzusammenfassung wurde ein Motto vorangestellt, das einen Aspekt einer For-
schungsfrage thematisiert. Es entspricht entweder einem Zitat oder stellt eine kreative For-
mulierung dar, die auf dem Gesamteindruck des Interviews oder einer konkreten Ausserung
beruht. Der beschreibende Inhalt zum schulischen Kontext, dem SSI-Repertoire und Beson-

derheiten sind textnaher als das Motto (Kuckartz, 2018, S. 58-59).

Memos: Wahrend des Analyseprozesses wurden in den Code-Memos beispielsweise Defini-
tionen der Kategorien, Muster zwischen einzelnen Kategorien/-gruppen und Oberbegriffe
notiert und durch Quellen (zuerst Kuhl, 2001, 2010, spater Hattie, 2020 und Raggl et al,,
2015) erganzt. Basierend auf Memos wurden die nachfolgenden vier inhaltlichen Schwer-

punkte festgelegt.

Kognitiver und emotionaler Stress: Bereits wahrend der Datenerhebung fielen zwei Punkte
auf, die eine detaillierte Analyse der von den Lehrpersonen empfundenen Stresssituationen
erforderten. (1) In den Kontextfragebdgen wurde unter den ‘Energierdubern’ die Blrokratie
ausserhalb der Kernaufgabe Unterrichten aufgelistet und in den Interviews ausgefihrt. (2)
Die Lehrpersonen erwahnten kaum «schwierige» Situationen zum sachbezogenen Lernen,
sondern Situationen, die zu emotionalem Stress fUhrten. Sie betrafen Lernende mit beson-
deren BedUrfnissen (ADHS, Autismus, selektiver Mutismus) und méannliche Lernende, die

eine erhohte Aufmerksamkeit erforderten.

Selbststeuerungsinventar: Hinsichtlich des SSI wurden wahrend der initiierenden Textarbeit

Fundstellen ausgemacht, die auf zwei zusatzliche Hauptkategorien hindeuteten: (1) die in

87



den Kontextfragebdgen aufgelisteten «Energiequellen» und (2) Einstellungen der Lehrper-

sonen gegenlber herausfordernden Lernsituationen.

Landlich-alpine Schulen mit Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache: Identifiziert wurden Be-
sonderheiten mit Bezug zur Kernaufgabe Unterrichten und ausserhalb dieser Kernaufgabe.
Zudem wurden die zwei inhaltlichen Schwerpunkte erkennbar: (1) Besonderheiten landlich-

alpiner Schulen allgemein und (2) Besonderheiten betreffend Ratoromanisch.

Korperintegrierte Sprachendidaktik: Von Beginn an bestand die Absicht, die Kategorien von
Interventionen betreffend die potenzielle Férderung des SSI aus der Perspektive einer kor-
perintegrierten Sprachendidaktik darzustellen. Analyseeinheiten zu multimodalen Interven-
tionen (z. B. Mimik, Musik, Bewegungspausen) deuteten darauf hin, dass Kategorien dazu in

der darauffolgenden Phase entwickelt werden konnten.
Phase 2: Entwicklung thematischer Hauptkategorien

In dieser Phase wurden Hauptkategorien im Codebuch (s. Anhang 7.15) ausgearbeitet. Sie
wurden sowohl deduktiv gebildet als auch induktiv am Datenmaterial entwickelt. Hierfir
wurden die ersten vier Interviews (A_pi; B_pi; C_pi; D_pi) analysiert (Kuckartz, 2018, S. 101).
Das Vorgehen wird anhand der in der Phase 1 herausgearbeiteten inhaltlichen Schwer-

punkte beschrieben.

Kognitiver oder emotionaler Stress: Die rot markierten Analyseeinheiten wurden zuerst in
vier formal unterschiedliche Hauptkategorien zusammengefasst: Kognitiver oder emotiona-
ler Stress mit Bezug zur Kernaufgabe Unterrichten oder mit Bezug ausserhalb dieser Kern-

aufgabe. In wenigen Fallen, wie in der Abbildung 6, wurden die Textstellen mehrfach codiert:

ni sas da quels commentars e leu eisi [gie] i

..K10 Impulsiver Schuler mit proble Q Q O
..Kernaufgabe Unterrichten
..Ausserhalb Kernaufgabe

ah ni era cu nus vein

Abbildung 6: Mehrfach codierte Fundstelle mit kognitivem und emotionalem Stress
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Bei Andri (pi, Pos. 262) ruft beispielsweise das in der rot markierten Fundstelle beschriebene
Verhalten eines ‘impulsiven Schilers mit problematischem Sozialverhalten” wahrend des
Unterrichtens viele Unsicherheitsmomente hervor, die den negativen Geflihlszustand der
Lehrperson erhohen (emotionaler Stress). Die Menge unerledigter birokratischer Aufgaben
in Verbindung mit diesem Schuler erfordert auch ausserhalb der Kernaufgabe viel Zeit und

Energie (kognitiver Stress).

Selbststeuerungsinventar: Die griin markierten Analyseeinheiten wurden mithilfe der Be-
schreibungen der Kategorien der Lehrmittelanalyse und mithilfe der Items des SSI-K3 den
elf Kategorien des SSI zugeordnet. Bei diesem Analyseschritt konnte auf die Erfahrung der
Lehrmittelanalyse zurlckgegriffen werden. Dadurch, dass die Belege in den Lehrmitteln for-
mal und/oder inhaltlich hervorgehoben werden, waren sie jedoch leichter zu identifizieren
als Fundstellen in den Interviews. Das zeigte sich schon bei der ersten Kategorie, der Selbst-
bestimmung. Der Begriff ‘Intervention” bzw. ‘Interventionsangebot’** orientiert sich am Be-
griff ‘Lernstrategie’, einer konkreten Massnahme, die zu einem bestimmten Zeitpunkt zum
Einsatz kommt (z. B. vor einer Lernaufgabe). Bezogen auf die Selbstbestimmung fanden sich
jedoch eher Lernarrangements, die eine Lernumgebung und nicht eine konkrete Mass-

nahme beschreiben, wie Mengias Beispiel zeigt:

Unsere Schule profitiert enorm von der Pausenplatzsituation. Wir haben verschiedene Platze und
Moglichkeiten im Sommer und im Winter (z. B. Fussball, Klettern, Schaukeln, Schlitteln, Trampolin).
Wenn die Grossen ihre Pausentatigkeit bestimmen, stehen den Kleinen x Alternativen zur Verfi-
gung, sodass es kaum Konflikte gibt. (M_pi, Pos. 14, geglattet, gekirzt)

Das Pausenangebot ist fiir alle Lernenden so reichhaltig, dass sie ihren Interessen und Be-

dirfnissen entsprechend ihre Pause gestalten kdnnen, ohne in Konflikte zu geraten.

Die Kategorie ‘Absichten umsetzen’ (K2.7) wurde aus dem folgenden Grund nicht codiert:
Sie beschreibt die Fahigkeit, eigene Absichten gegen leichte innere und dussere Wider-
stande umzusetzen. Da die Lernenden in der Schule weitgehend selbstfremde Aufgaben be-
arbeiten, handelt es sich kaum um eigene Absichten. Um Analyseeinheiten klar dieser Kate-

gorie zuordnen zu konnen, brauchte es die Innensicht der Lernenden.

>4 Interventionen beschreiben konkrete Massnahmen im Umgang mit dem SSI wahrend der Kernaufgabe Un-
terrichten; Interventionsangebote beschreiben angebotene Massnahmen im Lehrmittel, die umgesetzt
werden kdnnen, aber nicht missen.
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Landlich-alpine Schulen mit Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache: Die Analyseeinheiten
der Gruppe ‘landlich-alpine Schulen” und jene der Gruppe ‘Ratoromanisch als Erst-/Zwei-
sprache’” wurden ebenfalls in Analyseeinheiten zur Kernaufgabe Unterrichten und in Analy-
seeinheiten ausserhalb dieser Kernaufgabe unterteilt. Abbildung 7 pradsentiert die Katego-

rien der Kernaufgabe Unterrichten:

(@ 13. Landlich-alpine Schulen 0 (@1 K4 Ratoromanisch als Erst-/Zweits... 0
@ 1 Uberschrift: Jahrgangsgemi... ' | 0 (@ 1K4.1 Ratoromanisch 4
(@1 K3.1 Management-Ansatz 8 (@1 K4.2 Ratoromanisch/Deutsch 1
(@ 1K3.2 Sozial-Ansatz 17 (@1 K4.3 Deutsch/Ratoromanisch 5
(@ 1K3.3 Individual-Ansatz 1 (@ 1K4.4 Auswahl der Lehr- und Ler... 13
@ 1 Uberschrift: Schulgrosse 0 (@ 1K4.5 Idiom bezogene Zusamme... 1
(@1K3.4 Umsetzung padag... 2 (@ 1K4.6 Wechsel der Alphabetisier... 2
@ 1K3.5 Kohirenz liber Zyk... 2 (@1K4.7 Unterrichtssprache Ruman... 5
@ 1K3.6 Gestaltungsraum 6 (@1 K4.8 Deutschsprachige Elternk... 4

(@ 1K3.7 Isolierte Situationen 5

Abbildung 7: Codes nach Merkmal ‘ldndlich-alpin’ und ‘Rdtoromanisch als Erst-/Zweitspra-
che’

Korperintegrierte Sprachendidaktik: Es wurden visuelle, auditive und kindsthetische Inter-
ventionen identifiziert. Nicht eindeutig zugeordnet werden konnte eine Analyseeinheit mit
einer Rickenmassage zur Entspannung. In einem ersten Schritt wurde sie den kinastheti-

schen Interventionen zugeordnet.

Im Hinblick auf sprachinduzierten Stress wurden folgende Sprachbarrieren identifiziert. Die
Kategorien ‘noch nicht alphabetisiert” (K1.1) und ‘Deutsch/Ratoromanisch als Zweitsprache’
(‘DaZ/RaZ’; K1.2) betreffen bekannte schulische Sprachbarrieren. Hinzu kamen bei Cla die
Kategorie ‘Autismus’ (K1.3) und bei Duri die Kategorie ‘selektiver Mutismus’ (K1.5). Codiert
wurden alle Analyseeinheiten, bei denen multimodale Elemente einer kdrperintegrierten
Sprachendidaktik vielleicht an einer Einzelperson entdeckt, anschliessend aber auf die ganze

Klasse Ubertragen wurden.
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Phase 3: Erster Codierprozess

Beim ersten Codierprozess wurde das gesamte bisherige Material durchgearbeitet. Gleich-
zeitig wurde es auf Analyseeinheiten und Kategorien reduziert, die einen engen Zusammen-
hang zur Fragestellung haben. Um die Ubersicht zu behalten, wurden die Kategorien mit

weiteren Farben gekennzeichnet.

Selbststeuerungsinventar (Grin): Um die Komplexitdt der Daten zu reduzieren, wurden
Analyseeinheiten betreffend die Lernenden von Analyseeinheiten betreffend die Lehrperso-
nen getrennt. Im Fokus der Arbeit stehen die Lernbegleitung der Schiler-innen und die Kern-
aufgabe (s. links; Abbildung 8). Analyseeinheiten zu den Lehrpersonen wurden nicht syste-
matisch ausgewertet, sondern sie erganzen die Analyse zu den Lernenden (s. Ausrufezei-

chen rechts; Abbildung 8).

(@4 K2.0.1 Energiequellen 81 (@4 SSI Lehrpersonen 0
(@4 K2.0.2 Einstellungen 1 (@4 SSI1 Selbstbestimmung ! 91
(@4 K2.1 Selbstbestimmung 39 (@4 SSI2 Selbstmotivierung ! 26
(@ K2.2 Selbstmotivierung 13 (@4 SSI3 Selbstberuhigung 23
(@4 K2.3 Selbstberuhigung 39 (@4 SSl4 Planungsfahigkeit 40
4/ K2.4 Planungsfahigkeit 12 (@4 SSI5 Angstfreie Zielorientierung 7
(@4 K2.5 Angstfreie Zielorientierung 8 @4 SSI6 Initiative 14

(@4 K2.6 Initiative

(@4 K2.7 Absichten umsetzen

(@4 SSI7 Absichten umsetzen 9

(@4 SSI8 Konzentration

(@4 K2.8 Konzentration 20 . e
(@4 SSI9 Misserfolgsbewaltigung ! 17
(@4 K2.9 Misserfolgsbewaltigung 5 .
B (@4 SSI10 Selbstgespir 13
(@4 K2.10 Selbstgespiir 17 —
@ 11 Integration 1
&g K2.11 Integration 20 2¢ 53411 Infegrati o

Abbildung 8: SSI-Codes der Lernenden (links) und der Lehrpersonen (rechts)

Analyseeinheiten, die in Bezug auf die Lehrpersonen ofter vorkommen und in der Analyse
bericksichtigt werden, gehéren den mit Ausrufezeichen hervorgehobenen Kategorien ‘SSI1

Selbstbestimmung’, ‘SSI2 Selbstmotivierung’ und ‘SSI9 Misserfolgsbewaltigung” an.

Landlich-alpine Schulen mit Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache (Grau): Es wurden alle
Kategorien gestrichen, die keine Besonderheit landlich-alpiner Schulen mit Rdtoromanisch
als Erst-/Zweitsprache darstellen, darunter beispielsweise die Birokratie ausserhalb der
Kernaufgabe, die zu kognitivem Stress fihren kann, oder der Umgang mit «mihsamen»

Teamkolleg-inn-en oder Eltern.
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Korperintegrierte Sprachendidaktik (Blau): Beim ersten Codierprozess wurden die Analy-
seeinheiten zum SSI (s. Beispiel oben; Abbildung 9) und analog jene betreffend sprachindu-
zierten Stress (s. Beispiel unten; Abbildung 9) aus der Perspektive einer kdrperintegrierten

Sprachendidaktik codiert.

{ % { cheu aber els vegnan lu era or (gie) e quei va era bein (aha) schi ei
.Fenster ffnen ((lacht)) in tec ir or en zuler e far enzatgei fagein nus era aunc bia.
..K5.4 Kinasthetlscher Sinn

256 Gion: ma incleg eau che ch ils oters dischan? eau nun incleg ingt
K51, Visueller §¢ he scrit que cd ma eau pruvess cun cun skizzas forsa o cun cun la
~K5.4 Kindsthetisch beide))) (3.0) hai forsa badess eau eir sch els discutan ils oters ba
bad foras a punto que che nun he forsa co bado tar la sereda fors
uschiglié mo ch eau nun incleg iinguotta (3.0) qu es auncha dUR!

Abbildung 9: Codes ‘kérperintegrierte Sprachendidaktik’ kombiniert mit SSI-Kategorie (oben)
und Sprachbarriere (unten)

Aus der Abbildung 9 geht hervor, dass fiir die Kategorie ‘Konzentration’ (K2.8) eine multimo-
dale kinasthetische Intervention (K5.4) relevant ist. Die Sprachbarriere ‘DaZ/RaZ’ (K1.2) wird

mit einer visuellen (K5.1) und einer kinasthetischen (K5.4) Intervention bewiltigt.

Personlichkeit der Lernenden (Rot): Im Hinblick auf Stressquellen wurden Analyseeinheiten
zur Personlichkeit der Lernenden beibehalten und solche betreffend die Persdnlichkeit der
Lehrpersonen gestrichen. Drei Lehrpersonen sind privat und im Berufsleben sehr engagiert,
stellen hohe Anspriche an sich selbst, erledigen ihre Aufgaben gewissenhaft und kénnen
schlecht Nein sagen. |hre Stressquellen dirften auch persdnlichkeitsbedingt sein und basie-
ren nicht priméar auf Merkmalen landlich-alpiner Schulen mit Ratoromanisch als Erst-/Zweit-

sprache.

Hinsichtlich der diagnostizierten Lernenden (K6: ADHS; K1.3: Autismus; K1.4: Stottern; K1.5:
selektiver Mutismus) wurden die Kategorien nach der ICD-10 (/nternational Statistical Clas-
sification of Diseases and Related Health Problems), der internationalen statistischen Klassi-
fikation der Krankheiten und verwandter Gesundheitsprobleme (Version 2019) der WHO

(Wold Health Organization) strukturiert.
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Phase 4: Entwicklung von Subkategorien am Material

Wie in der Phase 2, wurden die ersten vier Interviews codiert und das Kategoriensystem
laufend angepasst. Anschliessend wurde das gesamte Datenmaterial codiert und das Kate-

goriensystem weiter adaptiert und erweitert.

Selbststeuerungsinventar: Aufgrund der Komplexitat der Daten wurden einzig die Katego-
rien ‘Selbstbestimmung’ (K2.1) und ‘Konzentration” (K2.8) durch induktive Subkategorien
ausdifferenziert. Die Subkategorien der Selbstbestimmung erweisen sich besonders in Kom-
bination mit der Kategorie ‘landlich-alpine Schulen’ (K3) als sinnvoll, weil die formale Mitbe-
stimmung (K2.1.2) an den Management-Ansatz (K3.1) und die inhaltliche Mitbestimmung
(K2.1.3) an den Sozial-Ansatz (K3.2) gebunden ist (s. Tabelle 30; Tabelle 35). Die Ausdifferen-
zierung der Konzentration zeigt die Bedeutung dieser Kategorie in den Interviews und deutet
auf Unterschiede zwischen den Interventionen im Schulalltag (K2.8.1-K2.8.6) und den Inter-
ventionsangeboten der Lehrmittel (K2.8.7—K2.8.8) hin. Um eine moglichst prazise Sichtweise
auf die Kategorien und Subkategorien herauszukristallisieren, wurden punktuell Interventi-

onsangebote aus Lehrmitteln ins Kategoriensystem aufgenommen.

Analyseeinheiten, die der Kategorie ‘Energiequellen’ (K2.0.1) zugeordnet werden, umfassen
meistens ein Wort und wurden mehrheitlich in den Kontextfragebdgen identifiziert. Da sie
das Potenzial haben, einer oder mehrerer Kategorien des SSI als innere oder dussere Res-
source zu dienen, wurden sie ausflhrlich in Subkategorien ausdifferenziert (K2.0.1.1—
K2.0.1.15). Bei den Einstellungen (K2.0.2) wurden umgekehrt mehrere Analyseeinheiten zu
einer Kategorie zusammengefasst, denn die Einstellung der Lehrperson entscheidet dar-
Uber, was sie Uber eine bestimmte Situation denkt. Einige Lehrpersonen empfinden etwa
Unterrichtsstorungen von «schwierigen» Schiilern als behindernd, fiir eine Lehrperson sind

Unterrichtsstorungen «schwieriger» Schiler Teil des Unterrichts und sogar erwiinscht.

Landlich-alpine Schulen mit Rdtoromanisch als Erst-/Zweitsprache: Fir diesen Schwerpunkt

wurden keine Subkategorien entwickelt.

Korperintegrierte Sprachendidaktik: Die visuellen, auditiven und kindsthetischen Interven-
tionen wurden ausdifferenziert (z. B. K5.1.1: internationale Symbole; K5.1.2: Skalen; K5.1.3:
Farben; K5.1.4: Bilder; K5.1.5: Abschirmung visueller Reize). Die Lehrpersonen wahlten auch

andere, aus ihrer Sicht wirksame Interventionen, namentlich liften und Wasser trinken.
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Diese Interventionen werden unter der Kategorie ‘Bewegungspausen einsetzen’ (K2.8.4) er-

wahnt, aber nicht separat ausgewiesen.

Es liegen finf Kategorien zum sprachinduzierten Stress vor, die in zwei Gruppen subsumiert
werden konnen (s. Kapitel 3.7.2.1): (1) Die Kategorien ‘noch nicht alphabetisiert’ (K1.1) und
‘DaZ/RaZ’ (K1.2) kbnnen bei den Lernenden und der Lehrperson zu einem sprachinduzierten
kognitiven Stress flihren. (2) Die Kategorien ‘Autismus’ (K1.3), ‘Stottern’ (K1.4) und ‘selekti-
ver Mutismus’ (K1.5) kénnen aufgrund psychosozialer Ursachen emotionalen Stress bei den

Lernenden und der Lehrperson hervorrufen.

Personlichkeit der Lernenden: Auch die Kategorien ‘Anpassungsstorung’ (K8) und ‘Prifungs-
/Versagensangst’ (K9), bei denen keine Diagnose gemadss ICD-10 vorliegt, wurden mit Bezug
zu diesem Klassifikationssystem codiert. Denn die Analyseeinheiten beleuchten Verhaltens-
weisen passend zur betreffenden Storung und erfordern im Unterricht eine erhdhte Auf-
merksamkeit, die ebenfalls aufgrund psychosozialer Ursachen zu emotionalem Stress bei

den Lernenden und der Lehrperson fihren kann.
Phase 5: Zweiter Codierprozess

Zur Vorbereitung der Analyse wurde das Kategoriensystem durch gesicherte Kenntnisse wei-
terer Quellen kontextualisiert. Bis zu dieser Phase basierten die deskriptiven Kategorien
hauptsachlich auf Elementen der PSI-Theorie (Kuhl, 2001). Um die Anschlussfahigkeit der
entwickelten Kategorien an die Erziehungswissenschaften zu gewahrleisten, wurden sie zu
Doménen, Subdomanen und Variablen nach Hattie (2020) in Bezug gesetzt. Sein epochales
Werk bietet einen Fundus an empirischen Erkenntnissen als Beitrag zur Bildungsdiskussion.

Die international haufig zitierte Quelle ist auch fir die PH GR und das AVS GR grundlegend.

Hatties Aussagen basieren auf quantitativen Daten. Die Effektstarken der Variablen werden
hinsichtlich der Lernleistung dargelegt. Die Kategorien dieser Arbeit lassen sich bis auf we-
nige Ausnahmen den sechs Domanen ‘Lernende’, ‘Elternhaus’, ‘Schule’, ‘Lehrperson’, ‘Cur-
ricula” und ‘Unterrichten” und darunterliegenden Subdomanen zuordnen. Hatties Struktur
eignet sich folglich als Orientierung. Gleichzeitig lassen sich bekannte Variablen aus der Per-
spektive der Selbststeuerung [anstelle der Leistungsorientierung] qualitativ analysieren und

kdnnen die Bildungsdiskussion um die qualitative Perspektive erganzen.
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Die Kategorien der Sprachbarrieren (orange) und die Kategorien der Personlichkeit der Ler-
nenden (rot) werden Hatties Subdomanen ‘Einstellungen und Dispositionen’ (s. links; Abbil-

dung 10) und ‘kérperliche Merkmale’ (s. rechts; Abbildung 10) zugeordnet.

(@ g Subdomane: Einstellungen und ... (@ g Subdomane: Kérperliche Merk... 0
(@4 Uberschrift: Schilerpersénl... (@ g Uberschrift: Gender 1
(@¢ K6 ADHS (@ K10 Impulsiver Schiiler ... 7
o i .
g/ K1.3 Autismus (@4 K10 Provokationen/Mac... 3
G
@4 k1.4 Stottern (@ K10 Anspruchsvolle Ch... 4
(@ g K7 Hochsensitivitat o
(=g K10 Disziplinarisch sch... 12

(@4 Uberschrift: Konzentration, ...
(@4 K8 Anpassungsstorung

(@ g Uberschrift: Angstreduktion
(@4 K9 Prufungsangst/Vers...
(@4 K1.5 Selektiver Mutismus

N N @ wa O & o 00 & O O

Abbildung 10: Codes ‘Einstellungen und Dispositionen’ und ‘Kérperliche Merkmale’

Die Subdomanen sind weiter unterteilt in Uberschriften, welche in der Tabelle 43 die Vari-

ablengruppen darstellen.

Selbststeuerungsinventar: Alle Analyseeinheiten wurden, wo moglich, aus didaktischer Sicht
systematisch codiert. Hierflir wurden drei Variablengruppen mit Kategorien gebildet: Zyklus
(Ka.1: 1. Zyklus; Ka.2: 2. Zyklus; Ka.3: 3. Zyklus), Zielgruppe (Kb.1: Klasse; Kb.2: Einzelperson),

zeitliche Dimension (Kc.1: Prospektiv; Kc.2: Unmittelbar; Kc.3: Retrospektiv):

_Kb. Klasse {{{{{{ els vegnan lu era or (gie) e quei va era bein (aha) schi ei lu
..Fenster o6ffnen

..Kc.2 unmittelbar
.Ka.1 1. Zykius
K2.8.4 Bewegungspausen einsetzen 63 @
..K5.4.3 Bewegung
Abbildung 11: Codes des SSI systematisch aus didaktischer Sicht codiert

In der Abbildung 11 wird das obige Beispiel aus der Abbildung 9 systematisch codiert.

Landlich-alpine Schulen mit Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache: Die Kategorien wurden
als Vorbereitung der Phase 6 nach Hatties Domédnen und Subdomanen kontextualisiert. Die
Bezeichnungen der Kategorien wurden mit der Studie der PH GR «Kleine Schulen im landlich-

alpinen Raum» (Raggl et al., 2015) abgeglichen.
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Korperintegrierte Sprachendidaktik: Alle Analyseeinheiten wurden, wo mdglich, nach den
folgenden drei Variablengruppen systematisch codiert: Multimodale SSl-Interventionen
(Kd.1: Zeichengestltzt von LP eingeflhrt; Kd.2: Zeichengestltzt von L entwickelt; Kd.3: Zei-
chenunabhéangig von LP eingeflihrt; Kd.4: Zeichenunabhangig von L entwickelt), multimoda-
les Sprachhandeln (Ke.1: rezeptive multimodale Kommunikation; Ke.2: produktive multimo-
dale Kommunikation) und die psychologische Sicht (Kf.1: Achse des Erlebens; Kf.2: Achse des
Verhaltens). Die Variablengruppe ‘multimodale SSI-Interventionen’ steht flr Elemente einer
korperintegrierten Sprachendidaktik zur Forderung des SSI und die Variablengruppe ‘multi-
modales Sprachhandeln’ fir Elemente einer korperintegrierten Sprachendidaktik zur Bewal-

tigung von Sprachbarrieren.

In der Abbildung 12 wird das obige Beispiel aus der Abbildung 9, das in der Abbildung 11
systematisch aus didaktischer Sicht codiert wurde, systematisch aus der Sicht der koérperin-

tegrierten Sprachendidaktik codiert.

_Kc.2 unmittelbar {{{{{{{{ els vegnan lu era or (gie) e quei va era bein (aha) schi ei lu .
..Kf.2 Achse des Verhaltens

..Kd.3 Zelchenunabhanglg von LP eingefinrt
..Fenster offnen

ausen einset: 83 @)
..K5.4.3 Bewegung
..Kb.1 Klasse

..Ka.1 1. Zyklus 64 (j)

Abbildung 12: Codes des SSI systematisch aus der Sicht der kérperintegrierten Sprachendi-
daktik codiert

Die multimodale Interventionen orientieren sich an Gerrig (2018, S. 135—-155). Sie umfassen
den visuellen (K5.1), auditiven (K5.2), kindsthetische Sinn (K.5.4) und die Hautsinne (K5.3).
Entsprechend wurde die Rlickenmassage, die in der Phase 2 den kindsthetischen Interven-

tionen zugeordnet worden war, den Hautsinnen zugewiesen.

Personlichkeit der Lernenden: Bei den Kategorien ‘Hochsensitivitat’ (K7) und ‘Testosteron-
einfluss’ (K10) handelt es sich um keine Stérungen oder Krankheiten gemass der ICD-10. Um
das Konstrukt der Hochsensitivitat und den Einfluss des Testosterons moglichst klar erfassen
zu konnen, wurde auf Fachliteratur der Neurobiologie und Psychologie zurlickgegriffen

(Aron & Aron, 1997; Roth und Striber, 2020).
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Phase 6: Analyse der Kategorien

Die in den Phasen 1 bis 5 entwickelten Kategorien werden im Ergebnisteil in Kreuztabellen
schematisch dargestellt, erlautert und kontextualisiert. Im Anhang 7.15 werden alle Katego-
rien (z. B. K1.2) mit einer Bezeichnung (z. B. DaZ/RaZ), einer Beschreibung (z. B. Diese Kate-
gorie erfasst Situationen, in denen die Lernenden Deutsch und/oder Ratoromanisch als
Zweitsprache lernen.) und einem Ankerbeispiel versehen (z. B. S_pi, Pos. 194: «In NMG [Na-
tur/Mensch/Gesellschaft] arbeite ich auf Deutsch anstatt auf Romanisch, weil es um den
Inhalt geht. In Mathematik gebe ich das Lehrmittel auf Deutsch und erklare alles in beiden
Sprachen.»). Flr die Analyse werden die Kategorien zueinander in Bezug gesetzt, und es

werden Muster identifiziert, aus denen Hypothesen abgeleitet werden kdnnen.

3.7 Ergebnisse

Die aufeinander abgestimmten Erhebungsmethoden dieser interdisziplindr angelegten Ar-
beit haben zum Ziel, eine evidenzbasierte Grundlage zur Beantwortung der Fragestellung zu
schaffen. Die Ergebnisse sind chronologisch, d. h. der Reihenfolge der Datenerhebungen
entsprechend, geordnet. Das Augenmerk liegt auf dem Kapitel 3.7.2.2 zu den elf deduktiven
Kategorien des SSI und dem Kapitel 3.7.2.4 zu den Elementen einer kdrperintegrierten Spra-
chendidaktik. Die anderen Kapitel zeigen in erster Linie AnknUpfungspunkte an die Erzie-

hungswissenschaften, an die (Fremd-)Sprachendidaktik und an die Bildungspolitik auf.

Kapitel 3.7.1 prasentiert und analysiert quantitative Daten des Selbstmanagement-Tests und
beantwortet die Forschungsfrage 1. Kapitel 3.7.2 stellt die Kategorien der inhaltlich struktu-
rierenden qualitativen Inhaltanalyse dar, erldutert sie und beantwortet die Forschungsfra-
gen 2 bis 4. Kapitel 3.7.3 beschreibt und analysiert die quantitativen Daten der Lehrmittel-

analyse und Uberpruft die Hi.

3.7.1 Fragebogen zur Selbsteinschatzung: SSI-K3

Primar werden ausgewahlte Ergebnisse des Fragebogens zur Selbsteinschatzung des SSI-K3
als erzahlgenerierende Stimuli in den problemzentrierten Interviews genutzt. Zugleich be-

antworten die T-Werte des SSI-K3 die Forschungsfrage 1:

Forschungsfrage 1: Wie prasentieren sich die zentrale Tendenz und die Streuung der Skalenwerte
der Selbststeuerung mit Bezug zur Referenzgruppe der Giber 25-Jahrigen?
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Die Verteilung der Skalenwerte des SSI-K3 werden in (mit Excel erstellten) Boxplots illustriert
und dann mithilfe der beschreibenden Statistik analysiert. Die vierstufige Likert-Skala des
Fragebogens interpretiere ich als Intervall-Skala, bei der die Abstande numerisch identisch
sind. Unter dieser Annahme werden in der Abbildung 13 flinf Punkte des Datensatzes ge-
zeigt: der Median, das erste Quartil (Q1) und das dritte Quartil (Q3) sowie das Minimum und

das Maximum.

Zuerst werden die Boxplots der 12 befragten Lehrpersonen als Gruppe im Vergleich zur Re-
ferenzgruppe aller Uber 25-jahrigen befragten Personen ausgewertet. Anschliessend wer-

den Auffalligkeiten innerhalb der Gruppe der befragten Lehrpersonen beschrieben.

Boxplots zur Verteilung der Skalenwerte des SSI-K3

80

R
70 B Selbstbestimmung

I I pa. = | Il Selbstmotivierung
60 IB I l . [l Selbstberuhigung
) . 1 Planungsfahigkeit

50 | | ’ | 4 Bl Angstfreie Zielorientierung

= | I B Initiative
40 B Konzentration

= B Absichten umsetzen
30 ° B Misserfolgsbewaltigung
B Selbstgesplr

20 B Integration
10
0

Abbildung 13: Boxplots zur Verteilung der Skalenwerte des SSI-K3

Ein Boxplot besteht aus der Box, die sich vom Q3 zum Q1 erstreckt, und dem unteren und
oberen Whisker (dt. ‘Antennen’), welche die Box mit dem Minimum und dem Maximum ver-
binden. 3 Personen (25% der Werte) liegen unterhalb des Q1, 3 Personen (25% der Werte)

liegen oberhalb des Q3, 6 Personen (die Halfte der Werte) liegt innerhalb der Box. Der
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Normbereich zwischen 40 und 60, in dem zwei Drittel der Referenzgruppe aller Gber 25-
jahrigen Befragten liegen, wird durch hervorgehobene Linien markiert. Der Normmittelwert

ist 50.

In der Box ist der Median horizontal eingezeichnet.>® Die Halfte der Skalenwerte liegt ober-
halb des Medians, die andere Halfte unterhalb. Aus der Abbildung 13 geht hervor, dass bis
auf den Median von 49.06°° der Skala ‘Initiative’” alle Mediane zwischen dem Normmittel-
wert und der oberen Grenze des Normbereichs liegen. Die Werte in den Boxen verteilen sich
ziemlich gleichmassig um den Normmittelwert herum. Der Interquartilsabstand, der den Ab-
stand zwischen dem Q3 und den Q1 bezeichnet, ist bei den Skalen ‘Selbstbestimmung’,
‘Selbstmotivierung’, ‘Selbstberuhigung’, ‘Initiative’, ‘Misserfolgsbewaltigung” und ‘Integra-
tion’ kleiner als zehn Punkte, d. h. die Skalenwerte dieser Boxen liegen nahe beisammen. Die
Spannweite, die den Abstand zwischen dem Maximum und dem Minimum bezeichnet, ist
bei den Skalen ‘Konzentration’, ‘Selbstgesptr’ und ‘Integration’ kleiner als 20 Punkte, d. h.
diese Skalenwerte liegen generell nahe beieinander. Unterschiede zwischen einzelnen
Boxplots zeigen sich in einer engeren oder breiteren Verteilung der Skalenwerte innerhalb

der Box oder in den Whiskern. Auffalligkeiten einiger Boxplots werden folgend festgehalten:

Selbstberuhigung: Der Interquartilsabstand zwischen 50.57 und 56.52 zeigt eine geringe
Streuung der Skalenwerte. Im unteren Whisker und im oberen Whisker stellen der Minimal-
wert (Lisa mit 39.72) und der Maximalwert (Mengia mit 70.03) Ausreisser dar, d. h. wenn
die Whisker mehr als eineinhalb Mal langer als die Box sind, werden die ausserhalb liegen-
den Werte als Ausreisser bezeichnet. Die Box liegt leicht Gber dem Mittelwert, die Skalen-
werte der 3 Personen unterhalb des Q1 liegen bis auf den Minimalwert Uber der unteren
Normgrenze, die Skalenwerte der 3 Personen oberhalb des Q3 liegen mehrheitlich oberhalb

des Normbereichs.

Planungsfahigkeit: Sowohl der Interquartilsabstand zwischen 41.03 und 58.28 als auch die
Spannweite zwischen oberem und unterem Whisker zeigen die breiteste Verteilung der Ska-

lenwerte. Die Skalenwerte der Box verteilen sich gleichméssig um den Normmittelwert

> |n der Abbildung 13 wird auch der Mittelwert mit einem Kreuz angegeben. Allerdings wird er nicht in die
Analyse einbezogen, weil er im Unterschied zum Median durch grossere Abweichungen beeinflusst wird.

%6 Die fur die Boxplots bendtigten Werte wurden auf der Basis der T-Werte im Anhang 7.17 berechnet.
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herum, die Skalenwerte der 3 Personen unterhalb des Q1 liegen unterhalb des Normbe-
reichs, die Skalenwerte der 3 Personen oberhalb des Q3 liegen mehrheitlich oberhalb des

Normbereichs.

Angstfreie Zielorientierung: Die Skalenwerte des Q1 liegen innerhalb des Normbereichs, die
des Q3 im Wesentlichen ebenfalls. Im unteren Whisker ist der Minimalwert (Bigna mit 20.00)
ein Ausreisser. Die Skalenwerte der 3 Personen unterhalb des Q1 sind breit verteilt und lie-
gen mehrheitlich unterhalb der Norm. Die Skalenwerte der 3 Personen oberhalb des Q3 sind

naher beisammen und liegen leicht oberhalb des Normbereichs.

Initiative: Der Boxplot der Skala ‘Initiative’ teilt eine Gemeinsamkeit mit demjenigen der
Skala ‘Selbstberuhigung’. Der Interquartilsabstand zwischen 45.12 und 51.64 zeigt nur wenig
Variation der Skalenwerte. Im unteren Whisker und im oberen Whisker stellen der Minimal-
wert (Duri mit 25.44) und der Maximalwert (Andri mit 63.40) Ausreisser dar. Im Unterschied
zum Boxplot der Skala ‘Selbstberuhigung’ liegen der Median und die Mehrheit der Skalen-
werte der Box der Skala ‘Initiative” unterhalb des Normmittelwerts. Es scheint, als wirden
mehrere Skalenwerte der 3 Personen unterhalb des Q1 unterhalb des Normbereichs liegen.
De facto liegt einzig der Minimalwert unterhalb des Normbereichs, allerdings liegen insge-

samt sechs Skalenwerte zwischen 40 und dem Normmittelwert.

Konzentration: Der Interquartilsabstand zwischen 48.79 und 61.83 zeigt eine breitere Streu-
ung der Skalenwerte. Der Median von 58.01 liegt nahe der oberen Grenze des Normbe-
reichs. Die Spannweite zwischen dem Minimalwert (Andri mit 45.61) und dem Maximalwert

(Bigna, Jachen, Mengia mit 63.54) geht wenig tGber den Interquartilsabstand hinaus.

Integration: Der Interquartilsabstand zwischen 51.82 und 60.34 zeigt eine kleinere Streuung
der Skalenwerte. Der Median liegt bei 55.61. Die Spannweite zwischen dem Minimalwert
(Andri mit 48.13) und dem Maximalwert (Cla, Emiglia, Fadri mit 61.33) geht noch weniger
Uber den Interquartilsabstand hinaus als die Spannweite des Boxplots der Skala ‘Konzentra-

tion’, d. h. die Skalenwerte sind generell nahe beieinander.

Da die Boxplots in der Abbildung 13 nicht aufzeigen, wie die Skalenwerte auf die Lehrperso-
nen verteilt sind, stellt die Tabelle 27 grossere Abweichungen der T-Werte der berechneten
flinf Punkte des Datensatzes nach Lehrpersonen (Anfangsbuchstaben des Pseudonyms) dar.

Die ausgewdhlten Skalenwerte erlauben Aussagen, die Uber die Boxen hinausgehen, d. h.
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innerhalb der untersuchten Gruppe mehr oder weniger abweichen. Als zuséatzliche Informa-
tion sind die Skalenwerte oberhalb des Normbereichs griin und die Skalenwerte unterhalb

des Normbereichs rot markiert.

Tabelle 27: Verteilung ausgewdhlter Skalenwerte des SS5I-K3 nach Teilnehmenden
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Max M: A: M U: M: : S, U: B, J,M: | M: J,S: CEF
67.83 69.82 70.03 68.76 61.88 63.40 59.72 63.54 63.24 60.21 61.33
>Q3 B: B: B: B: D,EG: | U: C G: C: C F:
63.33 65.33 62.31 64.78 60.57 59.03 58.03 58.97 58.26
U: J: A: G: C: F:
58.82 60.85 58.45 59.75 57.44
52.99
<Q1 D: E: D: A: E, L: A, M: D, E: A, S: E, L: D, G:
49.57 48.19 50.42 44 .35 45.12 41.12 4751 46.16 45.15 4993
L: G: M: B:
44.57 46.86 41.48 41.89
Min E L D: A: A: A:
40.91 40.95 45.61 43.12 48.13

Das Minimum der Boxplots liegt bei finf Boxplots innerhalb und bei sechs Boxplots unter-
halb des Normbereichs. Es wird auf die nachfolgenden sechs Lehrpersonen verteilt: Andri
(3), Bigna (1), Duri (4), Emiglia (1), Gion (1) und Lisa (2). Jeder Minimalwert kommt einmal
vor. Cla, Fadri, Jachen, Mengia, Selina und Ursina sind nie unter den Minimalwerten vertre-
ten. Innerhalb der Gruppe fallt Duri mit vier Minimalwerten auf, darunter drei unterhalb des

Normbereichs.

Das Maximum der Boxplots liegt bis auf die Skala ‘Absichten umsetzen’ Gber dem Normbe-
reich und wird auf die nachfolgenden neun Lehrpersonen verteilt: Andri (2), Bigna (1), Cla
(1), Emiglia (1), Fadri (1), Jachen (2), Mengia (5), Selina (2) und Ursina (2). Duri und Gion sind
unter den Maximalwerten nie vertreten. Bei den Skalen ‘Konzentration” und ‘Integration’
werden die Maximalwerte von je drei Lehrpersonen erreicht. Innerhalb der Gruppe fallt

Mengia mit finf Maximalwerten auf.
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Innerhalb der Gruppe fallen weitere Werte auf: (1) Bei Andri und Emiglia sind die Werte vom
Minimum zum Maximum gleichmassig verteilt, d. h. die Skalenwerte liegen alle im Normbe-
reich oder dartber, die Auspragung der Skalen ist jedoch unterschiedlich. (2) Bei Bigna und
Mengia liegen finf Werte oberhalb des Normbereichs, bei Bigna vier im Q3 und einer ist das
Maximum, bei Mengia sind finf das Maximum. Einer liegt im Q1 und einer ist ein Minimal-
wert. (3) Bei Cla, Fadri und Jachen liegen die Werte im Q3 und beim Maximum. Im Q1 und
beim Minimalwert sind keine zu finden. (4) Bei Duri und Lisa liegen die Werte, mit einer
Ausnahme von Duri im Q3, im Q1 und beim Minimalwert. Drei bzw. zwei liegen unterhalb

des Normbereichs.

3.7.2 Problemzentrierte Interviews

Die aus der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse gewonnenen Kategorien

beantworten die Forschungsfragen 2 bis 4:

Forschungsfrage 2: Welche Kategorien von Interventionen betreffend das Selbststeuerungsin-
ventar setzen Lehrpersonen wie und in welchem Kontext ein?

Forschungsfrage 3: Inwieweit wird die Forderung des Selbststeuerungsinventars in landlich-alpi-
nen Schulen generell begiinstigt bzw. erschwert?

Forschungsfrage 4: Inwieweit wird die Forderung des Selbststeuerungsinventar in Schulen mit
Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache im Besonderen begtinstigt bzw. erschwert?

Die Kategorien werden gruppiert in Kreuztabellen dargestellt und analysiert:

1. Sprachinduzierter Stress

2. Die elf Komponenten des Selbststeuerungsinventars

3. Landlich-alpine Schulen mit Ratoromanisch als Erst- oder Zweitsprache
4. Elemente einer kdrperintegrierten Sprachendidaktik
5

Persodnlichkeit der Lernenden

Die funf Schwerpunkte stehen mit Kategorien zu kognitivem oder emotionalem Stress im
Zusammenhang und belegen, mit welchen multimodalen Elementen einer kérperintegrier-
ten Sprachendidaktik das Selbststeuerungsinventars potenziell geférdert und Sprachbarrie-
ren bewdltigt werden. Hatties (2020) dient als erziehungswissenschaftliche Orientierung.
Zusatzlich wird in einigen Tabellen auf Elemente der PSI-Theorie (Kuhl, 2001), Begriffe aus
‘Kleine Schulen im landlich-alpinen Raum’ (Raggl et al., 2015) und die ICD-10 (World Health
Organisation (WHO), 2020) verwiesen.
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3.7.2.1 Kategorien: Sprachinduzierter Stress

Die Ergebnisse dieses Kapitels stehen nicht fur sich im Fokus des Interesses, sie sind aber fur
das zentrale Kapitel 3.7.2.4 relevant. Die in der Tabelle 28 aufgefiihrten Kategorien beschrei-
ben Situationen, in denen eine Sprachbarriere vorliegt. Das Kapitel 3.7.2.4 zu den Elementen
einer korperintegrierten Sprachendidaktik legt dar, mit welchen multimodalen Interventio-

nen die Sprachbarrieren bewaltigt werden.

Typischerweise beschreiben Sprachbarrieren Kommunikationsprobleme aufgrund mangeln-
der Sprachkompetenzen (K1.1; K1.2). Diese zwei Kategorien sind anschlussfahig an die Spra-
chendidaktik. Wie in der Tabelle 28 dargestellt, kénnen Kommunikationsprobleme auch
durch psychosoziale Ursachen bedingt entstehen (K1.3; K1.4; K1.5). Kategorien, die im Wort-
laut oder sinngemass auf Hattie zurlickgehen, werden mit einem hochgestellten ‘H’ fir ‘Hat-
tie’ bzw. ‘ICD-10" fur International Statistical Classification of Diseases and Related Health

Problems markiert.

Tabelle 28: K1: Ubersicht Sprachbarrieren®”

Kategorie Variablengruppe Subdomane Domaéne
K1.1: Noch nicht alphabetisiert | Hliteralitat HSprache HCurricula
K1.2 : DaZ/RaZ Hvorausgehendes Leistungsniveau HHintergrund HLernende
K1.3 : ' OAutismus HSchilerpersénlichkeit HEinstellungen

und
K1.4 : 'C-10Stottern HAngstreduktion Dispositionen

K1.5 : '0-10Se|ektiver Mutismus

Die Kategorien K1.1 und K1.2 sind in allen untersuchten Schulen anzutreffen und kénnen
aus unterschiedlichen Griinden zu einem leichten oder starkeren sprachinduzierten kogniti-
ven Stress bei Lernenden und Lehrpersonen fihren. Die Kategorien K1.3, K1.4 und K1.5 wur-
den vereinzelt angesprochen und kénnen ebenfalls aus unterschiedlichen Griinden leichten

oder starkeren emotionalen Stress bei Lernenden und Lehrenden ausldsen.

>7 Bezug "Hattie (2020, S. 379-82, 400-404)
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Sprachinduzierter kognitiver Stress

Er betrifft das klassische Kurzzeit- oder Arbeitsgedachtnis, das Teil des Intentionsgedacht-
nisses (rotes kognitives System) ist. Erst wenn die Lernenden eine ausreichende Lese- und
SchreibflUssigkeit entwickelt haben, haben sie genligend Kapazitat fir hohere kognitive Pro-
zesse. Bei automatisierten Abldufen wird das rote kognitive System nicht aktiviert (EKUD GR,
20164, S. 86; Kuhl, 2001, S. 146—-147). Vergleichbar mit dem Erwerb der Lese- und Schreib-
flussigkeit ist das Erlernen einer Fremd- bzw. Zweitsprache. Zu Beginn sind die Lernenden

mit der Menge an neuen Informationen Gberfordert.

Sprachbarrieren (K1): Diese Kategorie erfasst Kommunikationsprobleme aufgrund mangeln-

der Sprachkompetenz oder psychosozialer Ursachen.

Noch nicht alphabetisiert (K1.1): Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen die Lernen-
den noch nicht alphabetisiert sind. Durchlauft ein Kind die Volksschule entsprechend dem
Curriculum, lernt es im Laufe des 1. Zyklus lesen und schreiben. Diese Kategorie betrifft des-
halb alle Lernenden. Emiglia erklart, sie verwende oft Bilder, um beispielsweise Sachinhalte

und Klassen- oder Schulhausregeln zu visualisieren:

cunzun halt perquei che jeu survegn els schon ell’emprema classa lu [gie] vegnan ei era aunc buc
da leger [gie] lu ein maletgs eba aunc Glda aunc per gie far endamen certas caussas ch’ins sto era
buc adina dir (E_pi, Pos. 144)

besonders halt weil ich bekomme sie schon in der ersten klasse dann [ja] kbnnen sie noch nicht
lesen [ja] dann sind bilder eben noch HILFT noch um ja an gewisse sachen zu erinnern die man
nicht immer sagen muss (E_pi, Pos. 144)

Die Lehrperson hilft, den sprachinduzierten kognitiven Stress betreffend die Lese- und

Schreibfahigkeit (Literalitat) zu bewaltigen, indem sie anstelle der Schrift Bilder einsetzt.

Sprachinduzierter kognitiver Stress kann einerseits durch eine mangelnde Lese- und Schreib-
fahigkeit bei den Lernenden, andererseits durch die zeitintensive Unterrichtsvorbereitung

und schiilerzentrierte Lernbegleitung bei den Lehrpersonen bedingt sein.

DaZ/RaZ (K1.2): Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen die Lernenden Deutsch
und/oder Ratoromanisch als Zweitsprache lernen. Sie hingt von der/n Familiensprache(n)
ab, betrifft alle untersuchten Schulen, aber nicht alle in gleichem Mass. Sieben Lehrpersonen
zitieren portugiesischsprachige Lernende, die DaZ/RaZ lernen (z. B. C_pi, Pos. 100; E_pi, Pos.
270; G_pi, Pos. 284; ) pi, Pos. 100). Vier davon weisen darauf hin, portugiesischsprachige

Lernende wurden leichter Ratoromanisch als Deutsch lernen, was im Kindergarten und auf

104



der Primarstufe, wo Ratoromanisch die Hauptunterrichtsprache darstellt, von Vorteil, auf
der Sekundarstufe |, wo Deutsch die Hauptunterrichtssprache ist, jedoch von Nachteil sei

(A_pi, Pos. 222; B_pi, Pos. 360; L_pi, Pos. 126, 128-132):

also in scoulina [mhm] [...] ils portugais imprendan fich svelt [mhm] e uschina vain nus dal chantun
nan chi dan sustegn linguistic [...] also il portugais douvran quai pliichontsch pel tudais-ch [gie] per
rivar inavant i’l s-chalin ot ch’id es tuot per tudais-ch [gie] (L_pi, Pos. 126)

also im kindergarten [mhm] [...] die portugiesen lernen sehr rasch [mhm] und sonst haben wir vom
kanton aus dass sie sprachliche unterstitzung anbieten [...] also die portugiesen brauchen das eher
fur deutsch [ja] um in der oberstufe weiter zu kommen wo alles auf deutsch ist [ja] (L_pi, Pos. 126)

Auch Lernende, die zuhause ausschliesslich Ratoromanisch sprechen, lernen DaZ und kon-

nen auf der Sekundarstufe | anfanglich Gberfordert sein (z. B. B_pi, Pos. 178).

Lernende, die zuhause nur Deutsch sprechen, lernen RaZ und kénnen im Kindergarten und
auf der Primarstufe Gberfordert sein (z.B. C_pi, Pos. 30-32). Seraina beschreibt eine Situa-

tion mit einem deutschsprachigen Kind, das RaZ erst am Ende des 2. Zyklus lernt:

nua ch’igl ei realias (NMG) [...] lu fas ei per tudestg [mhm] [...] hai jeu adina dau or in cudesch da
quen per eh tudestg [mhm] declarau en domisdus lungatgs ida vi individualmein e segidau cun
quella persuna [mhm] aber quei ei quei drova lu in grond sforz da tuts [mhm] pazienzia dalla classa
[mhm] auter engaschi dalla persuna d’instrucziun [mhm] pazienza da quella scolara ni quei scolar
[mhm] (S_pi, Pos. 194)

in realien (NMG) [...] dann machst du das auf deutsch [mhm] [...] ich habe immer das mathematik-
buch auf deutsch herausgegeben [mhm] und in beiden sprachen erklart individuell hingegangen
und dieser person erklart [mhm] aber das ist das braucht dann einen grossen einsatz von allen
[mhm] geduld der klasse [mhm] ein anderes engagement der lehrperson [mhm] geduld dieser
schilerin oder dieses schilers [mhm] (S_pi, Pos. 194)

Seraina hilft, die durch sprachinduzierten kognitiven Stress ausgeloste Sprachbarriere zu be-
waltigen, indem sie punktuell auf die Erstsprache der betroffenen Person zurlickgreift, die

gleichzeitig die Zweitsprache der betroffenen Schule darstellt.

Die Kategorie ‘DaZ/RaZ’ (K1.2) kann aufgrund mangelnder sprachlicher Grundfertigkeiten in
der Zweitsprache (Horen, Lesen, Sprechen, Schreiben) bei den Lernenden und der Lehrper-
son zu einem sprachinduzierten kognitiven Stress wahrend des Unterrichtens flhren. Bei
den Lernenden ist die Kapazitat fiir hohere kognitive Prozesse (z. B. differenzierte Auseinan-
dersetzung mit dem Sachthema) aufgrund der Sprachbarriere beschrdnkt. Die betroffenen

Lernenden erfordern von den Lehrpersonen viel Aufmerksamkeit.

Im Zusammenhang mit dieser Kategorie wurde mehrmals erwadhnt, lernstarke Lernende

wlrden Sprachen grundsatzlich rasch lernen, wahrend lernschwache Schiiler-innen mit dem
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Zweitsprachenlernen generell Mihe bekundeten (A _pi, Pos. 220-222; C_pi, Pos. 22-26;
E_pi, Pos. 176—178; M_pi, Pos. 178-180; S_pi, Pos. 194; U_pi, Pos. 28). Das Beispiel im An-

schluss bezieht sich auf einen Schdler:

sche lez ei ferms va ei [gie] sch’el ei fleivels ei pli grev (S_pi, Pos. 194)

wenn dieser stark ist geht es [ja] wenn er schwach ist ist schwieriger (S_pi, Pos. 194)

Wie bereits erwahnt, betreffen die Kategorien ‘noch nicht alphabetisiert’” (K1.1) und
‘DaZ/RaZ’ (K1.2) alle untersuchten Schulen. Die Intelligenz hat gemass den sechs zitierten

Lehrpersonen einen Einfluss auf die Lernleistung.
Sprachinduzierter emotionaler Stress

Die nachfolgenden drei Kategorien wurden vereinzelt erwahnt. Bei ihnen liegt nach einer
Abklarung eine Diagnose gemass ICD-10 vor. Was die Lernenden angeht, scheinen psycho-
soziale Ursachen (z. B. Unsicherheit, Angst) im Zusammenhang mit der Kommunikation emo-
tionalen Stress auszuldsen. Bei den Lehrpersonen kann dieser durch das ungewohnte Ver-

halten seitens der Lernenden Unsicherheit hervorrufen.

Im Kapitel 3.7.2.4 zur korperintegrierten Sprachendidaktik zeigt sich das Potenzial der fol-
genden drei Kategorien aus sprachdidaktischer Sicht. Beim ersten Kontakt im Umgang mit
den Lernenden mit besonderen BedUrfnissen waren die Lehrpersonen Novizen. Aus der Not
heraus entwickelten sie Lernarrangements oder entdeckten Interventionen, die sie an-

schliessend auch fUr andere Lernende einsetzten.

Autismus (K1.3): Diese Kategorie erfasst Situationen betreffend Lernende mit der Diagnose
Autismus (ICD-10, F84). Cla beschreibt das Kommunikationsproblem eines Kindes mit der

Autismus-Diagnose, einer Entwicklungsstdrung:

Das Kind konnte keine Emotionen zeigen, deshalb habe ich mit Smileys gearbeitet, damit es, wenn
es seine Geflhle nicht verbalisieren kann, diese halt zeigen kann. Es hatte Mlhe, die eigenen Emo-
tionen einzuschatzen, aber die der anderen einzuschatzen, war noch schwieriger. Das zweite Prob-
lem war die Kommunikation. Es kam nicht aus sich heraus und zwingen ging gar nicht. Mit der Zeit
beobachtete es die Nachbarn und machte dann dasselbe. (C_pi, Pos. 126—-130, geglattet, gekirzt)

Aus den Situationen, die Cla beschreibt, werden die «qualitativen Abweichungen in den
wechselseitigen sozialen Interaktionen und Kommunikationsmustern» sichtbar (WHO, 2020,
F84). Unterstitzt von der SHP, hilft er, die Sprachbarriere zu bewaltigen, indem er anstelle

des Wortes Bilder einsetzt (s. Tabelle 39).
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Sprachinduzierter emotionaler Stress kann durch psychosoziale Ursachen bei der Lehrper-
son und dem betroffenen Kind hervorgerufen sein. Die Lehrperson wird mit unerwartetem
Verhalten konfrontiert, das sie verunsichert und das sie nicht einordnen kann. Dem Kind fallt
es schwer, eine soziale Interaktion mit anderen Personen einzugehen und seine Emotionen

auszudrucken.

Stottern (K1.4): Diese Kategorie erfasst Situationen betreffend Lernende mit der Diagnose
Stottern (ICD-10, F98.5). Emiglia beschreibt das Kommunikationsproblem eines Kindes mit

einer Stotter-Diagnose:

Vergangenes Jahr hatten wir ein Kind, das stark stotterte. Es wurde schlimmer und schlimmer.
Wenn es zu erzadhlen anfing, sagte es immer ‘aber aber aber aber aber aber aber’. Die Eltern woll-
ten nicht, dass das thematisiert wird. Die anderen Kinder fingen zunehmend an, das stotternde
Kind nachzuahmen. Ich wurde witend und sagte, das gehe nicht. Ich redete noch einmal mit den
Eltern und erklarte, warum es wichtig sei, die Sache beim Namen zu nennen. Dann kam die Logo-
padin und erklarte mit einem Bilderbuch, was stottern ist. Seither war das kein Thema mehr, und
heute stottert das Kind kaum. (E_pi, Pos. 144, geglattet, gekirzt)

Aus der Beschreibung der Situation wird das «Sprechen durch haufige Wiederholung oder
Dehnung von Lauten, Silben oder Wértern, oder durch haufiges Zégern und Innehalten, das
den rhythmischen Sprechfluss unterbricht» deutlich (WHO, 2020, F98.5). Emiglia gelingt es,
die Symptome der Sprachbarriere zu mildern, indem sie die Klasse mithilfe einer Logopadin

Uber die Diagnose aufklart.

Auch diese Kategorie betrifft sprachinduzierten emotionalen Stress, der auf psychosoziale
Ursachen bei der Lehrperson und dem betroffenen Kind zurlckzufthren ist. Die Lehrperson
wird mit unerwartetem Verhalten konfrontiert, das sie beschaftigt und auf das sie nicht so-
fort reagieren kann. Das Kind stottert umso mehr, je mehr es von den anderen Kindern nach-

geahmt wird.

Selektiver Mutismus (K1.5): Diese Kategorie erfasst Situationen betreffend Lernende mit der
Diagnose Selektiver Mutismus (ICD-10, F94.0). Duri beschreibt das Kommunikationsproblem

eines Kindes mit der Diagnose des selektiven Mutismus:

Das ist ein normal intelligentes Kind. Es versteht alles, nimmt Inhalte rasch und gut auf, aber es
spricht nicht in der Schule, also weder mit Mitschillern noch mit Lehrpersonen, aber selektiv gibt
es das eine oder andere Kind, mit dem es spricht, aber in einem ausserschulischen Kontext. Mit
fremden Menschen spricht es ganz normal. In der Schule spricht es ganz, ganz leise. Die Klasse
muss ganz still sein, und ich repetiere dann, was es gesagt hat. Das Kind nickt oder ldchelt dann zur
Bestatigung. (D_pi, Pos. 44—-48, geglattet, gekirzt)
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Duri umschreibt die «deutliche, emotional bedingte Selektivitat des Sprechens, so dass das
Kind in einigen Situationen spricht, in anderen definierbaren Situationen jedoch nicht»
(WHO, 2020, F94.0). Er hilft, die Sprachbarriere zu bewaltigen, indem er u. a. die Mimik des

Kindes liest und verbalisiert (s. Tabelle 39).

Diese Kategorie betrifft ebenfalls sprachinduzierten emotionalen Stress, der auf psychosozi-
alen Ursachen bei der Lehrperson und dem betroffenen Kind beruht. Die Lehrperson wird
mit unerwartetem Verhalten konfrontiert, mit dem sie sich zuerst befassen muss, bevor sie

darauf reagieren kann. Das Kind hat Angst, sich im Plenum zu dussern.

3.7.2.2 Kategorien: die elf deduktiven Kategorien des SSI

Die Befunde dieses Kapitels sind zentral flr die Arbeit, denn sie zeigen auf, in welchem di-
daktischen Kontext Kategorien der Selbststeuerung von den Lehrpersonen geférdert wer-
den konnen. Analysiert werden sechs Kreuztabellen. Die erste enthalt Kategorien aus didak-
tischer Sicht. Die Ubrigen betreffen die elf Kategorien des SSI (hervorgehobene Schrift), die
unter den Variablengruppen ‘Selbstregulation’, ‘Selbstkontrolle’, ‘Willensbahnung’ und
‘Selbstzugang’ subsumiert werden. Sie werden mit Hatties (Hattie, 2020, S. 417-418) Sub-
domaéne ‘Lerntechniken’ assoziiert. Zwei deduktive Kategorien (K2.1; K2.8) werden durch in-
duktiv entwickelte Subkategorien (neutrale Schrift) erganzt. Die sechste Tabelle weist zwei
Kategorien auf, die anstelle der Doméane ‘Unterrichten” der Domane ‘Lehrperson’ zugeord-

net werden.
Beschreibung der Situation der Interventionen aus didaktischer Sicht

Die Analyseeinheiten wurden, wo moglich, hinsichtlich der drei Variablengruppen in der Ta-
belle 29 systematisch codiert. Davon ausgeschlossen sind die vereinzelt hinzugefligten In-
terventionsangebote der untersuchten Lehrmittel. Diese ergdnzen die qualitativen Daten
der Interviews, werden aber nicht systematisch codiert, weil in der Praxis umgesetzte Inter-
ventionen im Fokus stehen. Die Kategorien der Tabelle 29 werden im Anschluss beschrieben,
aber nicht ausgewertet. Auffalligkeiten im Zusammenhang mit dieser Ubersichtstabelle flies-
sen in die Analyse der Tabellen zum SSI ein. Kategorien, die im Wortlaut oder sinngemass

auf Hattie zurtickgehen, werden mit einem hochgestellten ‘H’ flr ‘Hattie’ markiert.
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Tabelle 29: Ka—Kc: Kategorien zur Beschreibung der Situation der Interventionen®

Anzahl Kategorien Variablengruppe Subdomane Domaéne
45 Ka.1: Zyklus (1) Zyklus
68 Ka.2 : Zyklus (2)
16 Ka.3 : Zyklus (3)
80 Kb.1: Klasse Zielgruppe c
S
44 Kb.2 : Einzelperson g
g
51 Kc.1: Prospektiv Zeitliche Dimension @ 3
2 5
@ =
39 Kc.2 : Unmittelbar o £
z 3
36 Kc.3 : Retrospektiv 18 I%

Die Kategorien der Tabelle 29 enthalten induktiv entwickelte Kategorien, welche die Inter-
ventionen zur Forderung des SSI aus didaktischer Sicht beschreiben. Die erste Spalte mit der
Anzahl der codierten Analyseeinheiten ist mit Vorsicht zu geniessen. Es handelt sich um
keine quantitative Auswertung im eigentlichen Sinn, denn es kdnnen mehrere Analyseein-
heiten derselben Situation zugeordnet werden oder eine Analyseeinheit kann mehrfach co-

diert sein. Die Grossenverhéltnisse deuten deshalb lediglich auf Tendenzen hin.

Zyklus (Ka): Diese Variablengruppe betrifft die drei Zyklen der obligatorischen Volksschule.
Zyklus (1) (Ka.1): Der 1. Zyklus umfasst den 1. Kindergarten bis zur 2. Klasse der Primarstufe.
Zyklus (2) (Ka.2): Der 2. Zyklus umfasst die 3. bis 6. Klasse der Primarstufe.

Zyklus (3) (Ka.3): Der 3. Zyklus umfasst die 1. bis 3. Klasse der Sekundarstufe I.

Zielgruppe (Kb): Diese Variablengruppe beschreibt die Zielgruppe eines Lernarrangements

oder einer Intervention.

Klasse (Kb.1): Diese Kategorie umfasst Interventionen, welche die ganze Klasse betreffen.

Einzelperson (Kb.2): Diese Kategorie umfasst Interventionen, die Einzelpersonen betreffen.

%8 Bezug MHattie: Das SS lasst sich den Variablen der Lerntechniken (engl. ‘study skills’) als «Massnahmen, die
meta-kognitive und selbstregulierendes Lernen betreffen», zuordnen (2020, S. 417-418).

> Die Domane des Unterrichtens kann mit dem Akzent ‘Lernen gestalten’ der Toolbox (PH GR, 2017) und dem
Qualitatsbereich ‘Lehren/Lernen’(Schulinspektorat GR, 2020, S. 7) verglichen werden.
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Didaktisch betrachtet kdnnen Interventionen die ganze Klasse, eine Gruppe, eine Zweier-
gruppe oder eine Einzelperson betreffen (Meyer, 2020). Gemass der Tabelle 29 wurden
keine Analyseeinheiten zu Interventionen flr eine Gruppe oder eine Zweiergruppe identifi-
ziert. Beim Unterrichten wird die Klasse sehr wohl auch in Gruppen oder Zweiergruppen
unterteilt. Allerdings betreffen diese Situationen nicht die Forderung des Selbststeuerungs-

inventars, sondern die Forderung fachlicher Kompetenzen im Sachunterricht:

ella (sHP) pren magari ina gruppa pli ferma fa enzatgei cun lezs [mhm] in tec pli grev [mhm] ni
ch’ella pren ina gruppa pli fleivla e declara a lezza aunc ina gada enzatgei [gie] (E_pi, Pos. 182)

sie (SHP) nimmt eine lernstarkere gruppe macht etwas mit denen [mhm] ein bisschen schwieriger

[mhm] oder dass sie die lernschwéachere gruppe nimmt und ihr etwas noch einmal erklart [ja] (E_pi,
Pos. 182)

Lehrpersonen unterteilen die Klasse bevorzugt in Kernfachern (hier: Mathematik, Ratoro-

manisch) in eine lernschwachere und eine lernstarkere Gruppe nach kognitivem Niveau.

Zeitliche Dimension (Kc): Diese Variablengruppe beschreibt den Zeitpunkt eines Lernarran-

gements oder einer Intervention.

Prospektiv (Kc.1): Diese Kategorie beschreibt geplante Interventionen, die explizit oder im-

plizit eine Kategorie des SSI fordern.

Unmittelbar (Kc.2): Diese Kategorie beschreibt Interventionen, die spontan aus der Situation

heraus entstanden sind.

Retrospektiv (Kc.3): Diese Kategorie beschreibt Reflexionen von Lehr-Lernprozessen, Unter-
richtsprozessen und Rahmenbedingungen. Die Reflexionen kdnnen geplant sein oder spon-

tan erfolgen.
Kategorien in Anlehnung an das Selbststeuerungs-Inventar des SSI-K3

Die folgenden vier Tabellen beantworten die Forschungsfrage 2: welche Kategorien und Sub-
kategorien von Interventionen betreffend das SSI die Lehrpersonen wie und in welchem
Kontext einsetzen. Der Begriff ‘Intervention’ orientiert sich am Begriff ‘Lernstrategie’, einer

konkreten Intervention, die zu einem bestimmten Zeitpunkt zum Einsatz kommt.
SSI: Kategorien in Anlehnung an die Makrofunktion ‘Selbstregulation’

Tabelle 30 zur Variablengruppe ‘Selbstregulation” umfasst drei deduktive Kategorien und

drei induktiv entwickelte Subkategorien. Sie trainieren die «innere Demokratie» in einer
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nicht-stressinduzierten Situation. Kategorien, die im Wortlaut oder sinngemass auf Hattie
und die PSI-Theorie zurlickgehen, werden mit einem hochgestellten ‘H’ flr ‘Hattie” bzw. ‘PSI’

fur ‘PSI-Theorie” markiert.
Tabelle 30: K2.1-K2.3: Kategorien analog der Makrofunktion ‘Selbstregulation’®
Kategorien Variablengruppe Subdomane | Domdne
K2.1 : Selbstbestimmung
K2.1.1 : Keine Selbstbestimmung
K2.1.2 : Formale Mitbestimmung
K2.1.3 : Inhaltliche Mitbestimmung
K2.2 : Selbstmotivierung

K2.3 : Selbstberuhigung

PSISelbstregulation

(nicht stressinduziert)
HSelbstgesteuertes Lernen
HUnterrichten

Tabelle 30 zeigt, dass die Subkategorien keine Interventionen im Sinne von Strategien um-
schreiben, sondern Lernarrangements (s. Kapitel 3.6.2). Interventionen beschreiben eine
konkrete Massnahme, die zu einem bestimmten Zeitpunkt zum Einsatz kommt (z. B. wah-
rend einer Lernaufgabe). Lernarrangements beschreiben eine Lernumgebung und keine

spezifische Intervention.

Selbstbestimmung (K2.1): Diese Kategorie erfasst Situationen, bei denen die Kongruenz von
Handeln und Erleben geférdert wird, d. h. Handeln und Erleben entsprechen inneren Wer-
ten und personlichen BedUrfnissen und ergeben flr die betroffene Person einen Sinn. Sie
umfasst drei Subkategorien: ‘keine Selbstbestimmung’ (K2.1.1), formale Mitbestimmung’

(K2.1.2) und ‘inhaltliche Mitbestimmung’ (K2.1.3).

Keine Selbstbestimmung (K2.1.1): Diese Subkategorie erfasst Situationen, in denen die Ler-
nenden im Unterricht weder formal noch inhaltlich mitbestimmen koénnen. Sie basiert auf
zwei Lernarrangements, betrifft die Klasse und wird prospektiv eingesetzt. (1) Andri (pi, Pos.
262) und Cla (pi, Pos. 66) betonen, dass die Lernenden bei kleineren Arbeiten mit allen an-
deren Lernenden arbeiten konnen mussen. (2) Emiglia (pi, Pos. 174) und Mengia (pi, Pos.

202-208) bemerken, dass Lernende im 1. Zyklus Struktur brauchen und Schritt fir Schritt

®0 Bezug MHattie (2020, S. 417—-418): Lerntechniken; Bezug PKuhl (2001): Selbststeuerung (Ebene 7)
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angeleitet werden mussen, bis Abldufe automatisiert sind. Dann kénnen sie anfangen, ei-
gene Wege zu gehen. Mengia deutet zusatzlich auf ein Phanomen hin, auf das mehrere Lehr-

personen hinweisen:

avant 15 ons d’eiran nos uffants quia pro nus amo vaira structurats e chanalisats [...] uossa sun
quels [...] sun sainza pos sainza ah ah avair in in Gna basa da quietezza e usche quels sbalzan invia
ed innan inst ed ingio e sun fich caotics [mhm] lura vegnast cun Gn mez avert (MATHEMATIK-LEHR-
MITTEL) ingio cha I'uffant po cleger oura che ch’el voul (M_pi, Pos. 202)

vor 15 jahren waren unsere kinder hier bei uns wirklich noch strukturiert und kanalisiert [...] jetzt
sind diese [...] ruhelos ohne eine grundgelassenheit und so springen diese hin und her und rauf
und runter und sind sehr chaotisch [mhm] dann kommst du mit einem offenen lehrmittel (MATHE-
MATIK-LEHRMITTEL) wo das kind aussuchen kann was es will (M_pi, Pos. 202)

Lernende brauchen gemadss den zwei zitierten Lehrpersonen insbesondere zu Beginn des 1.
Zyklus eine Struktur und enge Begleitung, und die heutigen Lernenden brauchen das laut

Mengia im Vergleich zu den Lernenden vor 15 Jahre noch starker.

Formale Mitbestimmung (K2.1.2): Diese Subkategorie erfasst Situationen, in denen die Ler-
nenden im Unterricht formal mitbestimmen kénnen, d. h. sie konnen den Zeitpunkt des Auf-
gabenlosens, die Reihenfolge und/oder eine Auswahl an Aufgaben wahlen. Sie umfasst drei
Lernarrangements und betrifft alle Zyklen. In Bezug auf die Klasse werden der Wochenplan,
das Lerntagebuch und die Lernumgebung prospektiv eingesetzt, gegenlber der Einzelper-
son werden diese Instrumente auch retrospektiv verwendet. Diese Subkategorie tritt aus-

nahmslos in Kombination mit der Kategorie ‘Planungsfahigkeit’ (K2.4) auf.

(1) Bigna (pi, Pos. 198, 224-226), Jachen (pi, Pos. 54) und Ursina (pi, Pos. 76) arbeiten mit
einem Wochenplan mit (Haus-)Aufgaben, die zuhause und zu bestimmten Zeiten im Unter-
richt (z. B. eine bis zwei Lektionen am Donnerstag) geldst werden kénnen. Die Lernenden
kédnnen mitbestimmen, wann, in welchem Tempo und in welcher Reihenfolge sie die vorge-

gebenen oder eine Auswahl vorgegebener Aufgaben bearbeiten.

(2) Andri (pi, Pos. 134—158) und Gion (pi, Pos. 102—-106, 202-206) haben im Zusammenhang
mit der Einfihrung des LP21 GR eine schulinterne Weiterbildung zum Lerntagebuch besucht
und nutzen dieses Instrument das erste Jahr. Im Lerntagebuch wird der Wochenplan mit
einer wochentlichen individuellen Selbst- und Fremdreflexion kombiniert. Die Lernenden ar-
beiten, basierend auf den Lerninhalten und Zeugniskriterien (s. Tabelle 56), an individuellen
fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen und reflektieren diese wochentlich in einem

Gesprach von funf bis zehn Minuten mit der Lehrperson.
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(3) Seraina (pi, Pos. 140) arbeitet mit der einen Halfte der jahrgangsgemischten Klasse

mundlich im Schulzimmer, wahrend die andere im weitrdumigen Vorraum Aufgaben |6st:

els san seser sin suppias normalas ni sin plumatschs ni san seser sin canape els han semplamein da
vegnir culla caussa culla prestaziun CO els fan quei sin tgei moda ch’ei sesan ni co [mhm] sch’ei fan
en dus ni en treis quei leu dat ins lu liber ei [gie] [...] emprem ha ins era tertgau quei dat empau
chaos lu [aha] [...] quei ei stau fetg minim [aha] ed ussa [...] schazegiani da saver ir or vein cumprau
ussa era per mintgin [...] i-pads [mhm] mintgin ha in ureglier [gie] san ei ir ora san tschentar si ei
luvrar per els [mhm] (S_pi, Pos. 140)

sie kdnnen auf normalen stiihlen sitzen auf kissen oder auf einem sofa missen einfach mit der
sache der leistung kommen WIE sie das tun auf welche weise ob sie sitzen oder wie [mhm] ob sie
es zu zweit oder zu dritt machen dort kénnen sie frei wahlen [ja] [...] zuerst dachte man das gibt
ein wenig Chaos dann [aha] [...] das war sehr minim [aha] und jetzt [...] schatzen sie es rausgehen
zu kénnen [wir] haben auch fir alle [...] i-pads gekauft [mhm] jeder hat einen kopfhorer [ja] kénnen
sie rausgehen konnen ihn anstellen und fir sich arbeiten [mhm] (S_pi, Pos. 140)

Die Lernumgebung (rtr. ‘cuntrada d’emprender’) bietet viel Platz und ist vielfaltig eingerich-
tet, sodass die Lernenden die vorgegebenen Aufgaben auf die Art bearbeiten kdnnen, die

ihnen am meisten entgegenkommt.

Inhaltliche Mitbestimmung (K2.1.3): Diese Subkategorie erfasst Situationen, in denen die
Lernenden im Unterricht inhaltlich mitbestimmen kénnen. Sie betrifft den 2. und 3. Zyklus

und umfasst zwei Lernarrangements und ein Interventionsangebot.

Die Lernarrangements teilen zwei Merkmale: Sie sind fachertbergreifend und werden von
den einzelnen Lehrpersonen bzw. dem ganzen Schulteam in Eigenregie entwickelt. Prospek-

tiv werden sie in der ganzen Klasse eingesetzt, retrospektiv in Bezug auf die Einzelperson.

(1) Jachen (pi, Pos. 156—166) beschreibt ein Lernarrangement, das fir die Klasse prospektiv
umgesetzt wird. Das Zeitgefdss ‘Individualisierung’ trat mit dem LP21 GR im Schuljahr 2019
[d. h. nach der Datenerhebung] in Kraft.®! Jachen betont die Selbstbestimmung der Lernen-

den flr dieses Zeitgefass:

Mdchte ein Schiler Zimmermann werden und im Stellwerk-Test®? zeigt sich, dass er in Mathematik
besser sein misste, dann kann der Schiler den Akzent dennoch auf Englisch setzen, wenn er das

1 Wahrend fiinf Lektionen arbeiten die Lernenden entsprechend ihren Bediirfnissen und Interessen eigenver-
antwortlich «an individuellen Schwerpunkten aus den Bereichen Pflichtsprachen und Mathematik. Wah-
rend weiteren zwei Lektionen arbeiten die Schilerinnen und Schiler an ihrer Vertiefungsarbeit als Projekt»
(AVS GR, 2019, S. 5). Jachen war Teil des Teams, das die Umsetzung vor Ort vornahm.

52 Der webbasierte adaptive Stellwerk-Test wird in der 2. Klasse der Sekundarstufe | zur individuellen Stand-
ortbestimmung eingesetzt. Er erfasst einen gewissen Leistungsbereich von ‘Deutsch’, ‘Englisch’,
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mochte. Bei der Wahl des Themas fir die Vertiefungsarbeit sind die Lernenden frei. Schlussendlich
stellen alle ein Produkt vor und schreiben eine Arbeit, wo sie den Lern- und Arbeitsprozess doku-
mentieren. (J_pi, Pos. 160, geglattet, gekirzt)

Das AVS GR schreibt in der Handreichung vor, dass die Lernenden in einem Kernfach einen
Akzent setzen mussen. lhre Wahl dirfen sie dabei interessenbasiert anstatt defizitorientiert

treffen.

(2) Mehrere Lehrpersonen beschreiben Lernarrangements fir Projektarbeiten innerhalb der
jahrgangsgemischten Klasse. Duri (pi, Pos. 131-135, 153) hat Mihe, der ganzen Klasse im
Fach ‘Natur/Mensch/Gesellschaft’ (NMG) ein Thema (z. B. die Biene, Burgen) «aufzuzwin-
gen». Drei Viertel interessiere das festgelegte Thema nicht. Duri ist der Ansicht, dass es da-
rum gehen soll, sich ein Thema anzueignen. Das gelinge besser, wenn sich die Lernenden
dafir interessieren. Deshalb durfen sie in NMG ein Thema frei wahlen und ihren Arbeitspro-

zess dokumentieren. Am Schluss prasentieren sie ein Produkt vor der Klasse:

i fan anc in gieu che ha da far cun quai (TEMA) che ha che in fa ussa per exempel il tema londra ussa
ha el ditg ah jau fetsch jau bag also jau zambergeschel in big ben [gie] oder usché chaussas [gie]
oder apunto in auter ha il tema handy ha eir ussa prendi in in ha in vegl handy ha prendi dapart tut
il handy [mhm] tut las parts also co dessa dir [gie] quai dependa tge [gie] tema ch’els han [gie]
mhm (D_pi, Pos. 131)

sie machen noch ein spiel das mit dem (THEMA) zu tun hat einer macht beispielsweise das thema
london jetzt hat er gesagt ah ich baue also ich bastle einen big ben [ja] oder so sachen [ja] oder
genau ein anderer hat das thema handy hat jetzt ein altes handy auseinandergenommen [mhm]
alle teile also wie soll ich sagen [ja] das hangt vom [ja] thema ab das sie haben [ja] (D_pi, Pos. 131)

Duri (pi, Pos. 153) erganzt, Externe kdnnten den Eindruck gewinnen, er halte sich nicht an
den Lehrplan, aber wenn er im LP21 GR nachschaue, konne er jedes Thema an mehreren

Orten festmachen.®

Fadri und Duri setzen Lerntagebicher zur Dokumentation der selbststandigen Arbeit ein. Zu

Beginn des 2. Zyklus arbeitet Fadri mit den Lernenden wie folgt:

In einem Projekt (z. B. VON ZEHN LEKTIONEN) ist es wichtig, zuerst das Ziel festzulegen. Dann erstellen
die Lernenden einen Plan, wie sie so einfach wie moglich zum Ziel kommen. Sie stellen Fragen und
Uberlegen sich mogliche Quellen und Materialien. Dann Uberprifen sie die Realisierbarkeit. Ich
mache immer ein Beispiel vor (MoODELING). Die Lernenden dirfen aber auch andere Wege

‘Franzésisch’, ‘Mathematik’ und ‘Natur und Technik’. Zusatzlich erfasst er das Vorstellungsvermaégen, das
technische und logische Verstandnis und personale, soziale und methodische Kompetenzen. Das Leistungs-
profil zeigt Starken und Schwachen der Gberpriften Fachbereiche auf (Lehrmittelverlag St. Gallen, o. D.).

637 B.: Sprachen (Deutsch, Ratoromanisch), Mathematik, NMG, Gestalten, Musik, Bewegung und Sport, Me-
dien und Informatik.
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einschlagen und werden von mir individuell unterstitzt (ScAFFoLDING). (F_pi, Pos. 192, 196, 206,
geglattet, gekirzt)

Fadri kombiniert das Modeling® mit einem Scaffolding®. Fir ihn sei es interessanter, wenn
die Lernenden eigene Vorgehensweisen und Strategien fanden, es gebe aber auch Ler-
nende, die sich mit dem selbststandigen Arbeiten schwertun, und die brauchten eine Schritt-

fir-Schritt-Anleitung (F_pi, Pos. 198).

Gion (pi, Pos. 34—-36, 40-42, 50, 56-58) erarbeitet mit der Klasse ein Theaterstlck, bei dem
die Lernenden das Thema, Charakterzlge ihrer Rolle und den Sprechanteil selbst bestimmen
darfen. Er nimmt sich wahrend drei Wochen Zeit fir vier bis acht Lektionen, um das Projekt®®
zu realisieren. Die Motivation der Lernenden sei so gross, dass sie viel Freizeit ins Lernen der

Rollen investierten.

Mehrere Lehrpersonen bringen zyklentbergreifende Lernarrangements flr Projektarbeiten
vor. Jachen (pi, Pos. 6-8, 16—18) beschreibt ein halbjahriges Projekt im Fachbereich Gestal-
ten. Das Thema ist fur alle Zyklen dasselbe, aber die Produkte werden stufengerecht umge-
setzt und unterscheiden sich nach Person. In Gions Schulhaus (pi, Pos. 110) findet jahrlich
ein Elternabend statt, an dem die Lernenden in einer Art Ausstellung ein Produkt zu einem

selbst gewahlten Thema prasentieren.

Fadri (pi, Pos. 42-50, 60, 176—190) beschreibt im Zusammenhang mit einem disziplinarisch
schwierigen Schuler, der sehr intelligent sei, ein Lernarrangement, das als Compacting (dt.
‘Straffung’) mit einem fachspezifischen Enrichment (dt. ‘Anreicherung’) in Mathematik um-
schrieben werden kann.®” Der Schiler misse zeigen, dass er die Grundanforderungen des

Kapitels erreicht habe, dann dirfe er sich selbst Aufgaben stellen. Beispielsweise habe er

% Modeling (dt. ‘Modelllernen’): «Veranderungen im Verhalten, Denken oder in Emotionen, die sich durch das
Beobachten eines anderen Menschen, des Modells, einstellen» (Woolfolk, 2014, S. 363).

8 Scaffolding (dt. ‘dosierte Unterstitzung’): «Helfende, nach Entwicklungsstand des Kindes abgestufte Anlei-
tung von Erwachsenen [...] beim Lernen und Problemldsen. Die Hilfe kann bestehen aus Hinweisen, erin-
nern, ermutigen, gliedern des Problems in Teilprobleme, Beispiele anfiihren [...]» (Woolfolk, 2014, S. 61).

8 Hier: in den Fachern Ratoromanisch, Musik und Ethik/Religionen/Gemeinschaft (ERG)

57 «Unter Curriculum Compacting versteht man die Straffung und Intensivierung des Basislehrplans nach indi-
viduellen Fahigkeiten» (Stiftung fir hochbegabte Kinder & Stiftung Mercator Schweiz, 2017, S. 172). Nach-
dem die Lehrperson festgestellt hat, dass die Grundanforderungen erreicht werden und keine erheblichen
Licken bestehen, kann die brigbleibende Ubungszeit zur Vertiefung des Themas verwendet werden. Das
fachspezifische Enrichment umfasst selbst gestellte Aufgaben zur Vertiefung und Erweiterung des Lern-
stoffs (Stiftung fur hochbegabte Kinder & Stiftung Mercator Schweiz, 2017, S. 174).
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beim Malrechnen zuerst ausgerechnet, wie oft er am Tag aufs WC geht, dann wie viel Mal
im Jahr. Die selbst gewahlten Aufgaben seien schwieriger und komplexer als die Aufgaben
im Lehrmittel. Dem Schiiler gelinge es jedoch, langer dranzubleiben und den Unterricht we-
niger zu storen. Auch die anderen Lernenden fanden solche Aufgaben interessanter als die

Aufgaben im Lehrmittel und I6sten diese, wenn es die Zeit zulasse.

(3) Das Interventionsangebot stammt aus dem Kommentarband des Lehrmittels ‘New World
5’, dem Englischlehrmittel fir die 3. Klasse der Sekundarstufe |. Es umfasst einen didakti-

schen Hinweis zur Reduktion der fachlichen Anforderungen.

Anforderungen reduzieren: Anstatt zu wirfeln, wahlen die S die Situationen selbst aus. Dies er-
moglicht es ihnen, Situationen zu spielen, die sie gut bewaltigen kénnen, da sie diese in der Unit
intensiv gelbt haben, z.B. in der Apotheke. (NW5, KB, S. 34)

Didaktisch betrachtet steht nicht die Férderung der Selbstbestimmung im Vordergrund, son-
dern die Reduktion der fachlichen Anforderungen. Im vorliegenden Beispiel aus dem Fremd-
sprachenunterricht kann die inhaltliche Mitbestimmung die Lernenden einerseits darin un-
terstiitzen, ihr Potenzial zu zeigen. Andererseits kann das Anknlipfen an Vertrautes die

Stresssituation (hier: Szene in einer Fremdsprache vorspielen) beruhigen.

Selbstmotivierung (K2.2): Diese Kategorie bezeichnet Situationen, in denen die Lernenden
Uben, unangenehmen Dingen etwas Positives abzugewinnen, sich auch bei schwierigen Auf-
gaben bei Laune zu halten und sich gegen dussere Umstande zu motivieren. Analyseeinhei-
ten wurden in allen Zyklen identifiziert. In den Interviews legen die Lehrpersonen dar, wie
sie die Klasse oder Einzelpersonen «motivieren». Das Ankerbeispiel stammt aus einem Lehr-

mittel. Es beschreibt, wie sich Lernende selbst motivieren kénnen.

Einleitend kann festgehalten werden, dass sich die Lernenden laut Cla (pi, Pos. 66) und Men-
gia (pi, Pos. 90) im 1. Zyklus generell leicht motivieren lassen. Ausserdem unterstreicht Duri
(pi, Pos. 153), eine Lehrperson misse selbst vom Thema fasziniert sein, um die ganze Klasse

motivieren zu konnen:

lura sch sche ti fas quai (EIN THEMA MIT DER GANZEN KLASSE BEHANDELN) lura sto quai esser TIA
fascinaziun pel tema [mhm] usché grond [gie] che ti es lura bun forsa da prender en er anc [quels
ch’ein buc aschi interessai] precis (D_pi, Pos. 153)

dann wenn du das machst (EIN THEMA MIT DER GANZEN KLASSE BEHANDELN) dann muss DEIne faszination

fUr das thema [mhm] so gross sein [ja] dass du dann so gut bist dass du auch die anderen anstecken
kannst [die nicht so interessiert sind] genau (D_pi, Pos. 153)

Im Folgenden werden zwei Arten der Kategorie ‘Selbstmotivierung’ erlautert.
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Motivierung durch die Lernenden «von innen»: Das Interventionsangebot im Anhang des
Arbeitshefts des Lehrmittels ‘New World 2’, dem Englischlehrmittel fur die 6. Klasse der Pri-
marstufe, wird durch eine Visualisierung eingefihrt. Sportler-innen wirden Bilder nutzen,
um sich auf einen Wettkampf vorzubereiten. Die Lernenden sollen sich Gberlegen, welches

Bild ihnen in einer Prifung helfen kénne:

Innerer Coach oder Gremlin? Positive Worter und Bilder kommen von unserem inneren Coach.
Dieser glaubt an uns und sagt uns, was wir machen sollen. (NW2, AH, S. 66)

Im letzten von drei Arbeitsschritten beurteilen die Lernenden emotional, wie Worter oder
Bilder auf sie wirken. Im zitierten Beispiel werden Bilder mit einer positiven Bedeutung (s.

Sensibilitat auf positiven Affekt; Tabelle 5) zur Selbstmotivierung genutzt.

Motivierung durch die Lehrpersonen «von aussen» (fremdgesteuerte Affektregulation): Die
Analyseeinheiten der Interviews umfassen zwei Lernarrangements und eine Intervention,

welche die Lernenden «motivieren» sollen.

(1) Die folgenden Lehrpersonen versuchen, Gber Lernarrangements (spielerisch lernen, ver-
schiedene Reprasentationsformen und digitale Medien einsetzen, neue Inhalte anbieten)
die Klasse prospektiv anzuregen und das Interesse zu wecken: Lisa (pi, Pos. 250-256) stellt
fest, die Lernenden seien im Unterricht motivierter, wenn sie spielerisch lernen. Auch die
eigene Stimmung der Lehrperson sei dann besser. Allerdings wirde Ende des 2. Zyklus
manchmal die Zeit fehlen, um so zu lernen. Ursina (pi, Pos. 94) bemerkt, Lehramt-Studie-
rende setzten gerne digitale Medien ein. Friher sei Magnettafel-Fussball gespielt worden.
Heute laufe das Spiel gleich ab, aber gespielt wiirde am Computer. Die Lernenden fanden
das «cool». Auch sie selbst versuche, einen Inhalt mit unterschiedlichen Methoden zu ver-
mitteln, z. B. fordere sie das Lesen mit der Software Antolin, die Lernende durch Quizfragen
zum Lesen animieren soll. Niculin (pi, Pos. 79) bot in einer Projektwoche mit Jassen und
Schach zwei Spiele an, die gemass den Lernenden bloss «Alte» und Freaks spielten. Sobald

aber die Lernenden die Regeln verstanden, seien viele motiviert, weiterzuspielen.

(2) Das zweite Lernarrangement wird prospektiv und retrospektiv gegentber der Einzelper-
son eingesetzt. In Gions Schulhaus (pi, Pos. 194-198) werden «Patente» [Zertifikate] der

Lernenden fir alle sichtbar aufgehangt:

lura vains eir [...] ina granda tevla lura sun sl las patentas dals scolars [aaah] cha haun [per che
tuts vesan Iu] hai schi els haun gust e nus vains [also] fat patentas adattedas eir per quels pi debels
u [gie] usché cha minchln ho sias patentas (G_pi, Pos. 194)
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dann haben wir [...] eine grosse tafel dort hdngen die patente der lernenden [aaah] die sie haben
[damit alle sie dann sehen] ja sie freuen sich und wir haben [also] patente auch fir die lernschwa-
cheren gemacht oder [ja] sodass alle ihre patente haben (G_pi, Pos. 194)

Die Lernenden kdnnen unterschiedliche Patente erlangen, z. B. wenn sie das Einmaleins kon-
nen, aber auch wenn sich jemand gut organisieren kann oder Ordnung im Schulranzen hat.
Die Patente seien v. a. flr lernschwdchere Lernende wichtig, weil sie mdgliche Ressourcen
aufzeigten. Die Lehrperson reflektiere mit den einzelnen Lernenden Starken (retrospektiv).
Gleichzeitig kann eine Reflexion Uber Starken und Schwachen auch als Annaherungsziel fur

ein Patent genutzt werden (prospektiv).

(3) Die folgende Intervention wird unmittelbar gegentber der Klasse eingesetzt. Wenn Duri
(pi, Pos. 96) in der Morgenstunde spurt, dass die Lernenden nicht bereit sind, sich auf das
Fach einzulassen, erfragt er deren Stimmung. Im vorliegenden Beispiel war die Klasse mude

und aufgeregt:

e lura hani ah ditg ah mo el ha anniversari lura vain nus ditg ou gea quai hai jau tut emblida lura
vain nus chanta bun quai fa gist vegnir in pau pli alleger [ha ha] ((lacht)) [gie] (D_pi, Pos. 96)

und dann sagten sie ah aber er hat geburtstag dann haben wir gesagt oh ja das habe ich vollig
vergessen dann haben wir gesungen gut das macht einen gerade ein bisschen frohlicher [ha ha]
((lacht)) [ja] (D_pi, Pos. 96)

Duri setzt Musik ein, im zitierten Beispiel, um die Stimmung aufzuheitern und die Aufregung
abzubauen. Er merkt an, sie sangen manchmal bis zu zehn Minuten der ersten Morgenlek-
tion und spielten Spiele, bevor die Klasse z. B. mit Mathematik beginne. Bei aussenstehen-
den Personen konne der Eindruck entstehen, die Lektion verlaufe chaotisch und er halte sich
nicht an den Lehrplan. Vor 20 Jahren habe ihn das gestort, denn er habe in der Ausbildung
gelernt, seine Lektionen auf die Minute durchzuplanen. Heute nehme er sich mehr Zeit zur
Beobachtung der Lernenden und passe den Unterricht so an, dass diese am Ende der Lektion

das Lernziel erreichten, anstatt ein bestimmtes Programm abzuarbeiten (D_pi, Pos. 96).

Selbstberuhigung (K2.3): Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen die Lernenden Uben,
Unsicherheit, Nervositat oder Angst vorzubeugen oder im Moment zu Uberwinden und ent-
spannt und gelassen zu werden. Analyseeinheiten wurden in allen Zyklen identifiziert. In den
Interviews fihren die Lehrpersonen aus, wie sie die Klasse oder Einzelpersonen beruhigen.
Bei zwei Intervention, die Lehrpersonen in Interviews erwahnen, und bei zwei Interventions-
angeboten aus Sprachenlehrmitteln erfahren die Lernenden, wie sie sich selbst beruhigen

konnen.
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Einfihrend dussert sich Mengia zur mentalen Starke einer Person aus dem Spitzensport, die
als Kind bei ihr die Schule absolvierte. Ihr Palmares umfasst mehrere Medaillen an Olympi-
schen Spielen, Weltmeisterschaften und Weltcuprennen. Die mentale Starke umfasst mehr
Kompetenzen als die Fahigkeit zur Selbstberuhigung, aber im vorliegenden Beispiel steht

letztere im Vordergrund:

also uossa ch’ella (LA PERSUNA) vaiva success [mhm] lura vez eu ah tschertas robas gista [...] quist ir
intuorn cun las provocaziuns [gie] ingio cha ella d’eira fich provocativa e [mhm] [...] glsta la d’eira
per mai clerischem las reacziuns savaiva eu incleger fich bain perche cha quai d’eira precis quellas
reacziuns ch’ella vaiva eir sco uffant in scoula (M_pi, Pos. 6)

also jetzt als sie (DIE PERSON) erfolg hatte [mhm] dann sehe ich ah schon gewisse sachen gerade [...]
dieses mit provokationen umgehen [ja] wo sie sehr provokativ war und [mhm] genau da war flr
mich vollig klar die reaktionen konnte ich sehr gut verstehen denn das waren genau die reaktionen
welche sie als kind in der schule hatte (M_pi, Pos. 6)

Bereits im 1. Zyklus liess sich diese Person aus dem Spitzensport von niemandem aus der
Ruhe bringen. Sie fokussierte auf die eigenen Lernziele und behielt erfolgreiche Resultate
fur sich. Auf meine Frage, wie gut ein Kind mentale Starke im schulischen Kontext lernen

kdnne, antwortete Mengia wie folgt:

hai i’s po imprender quai [gie] i’s po ah ahm apunto rinforzar manar chanalisar eir tschertas robas
oder oder cun ah render attent quist es tin bun tGna buna roba da tai [mhm] rinforzar quai [...] [gie]
eu craj cha la as poja far bler [gie] hai (M_pi, Pos. 12)

ja man kann das lernen [ja] man kann gewisse sachen ah ahm also verstarken fiihren kanalisieren
oder oder darauf aufmerksam machen das ist ein guter eine gute sache bei dir [nhm] das verstar-
ken [...] [ja] ich glaube dass man da viel machen kann [ja] (M_pi, Pos. 12)

Mengia halt bei der Person aus dem Spitzensport fest, die mentale Starke sei bereits im 1.
Zyklus aufgefallen, sie ist aber gleichzeitig der Ansicht, Lernende kdnnten mentale Starke

auch erlernen.

Die Analyseeinheiten der Interviews umfassen zwei Interventionsangebote, ein Lernarran-
gement und vier Interventionen, welche die Lernenden beruhigen sollen. Im Anschluss wer-

den zwei Arten der Kategorie ‘Selbstberuhigung’ erlautert.

Beruhigung durch die Lernenden «von innen»: Das erste Interventionsangebot ergibt sich
aus dem Anhang des Arbeitshefts des Lehrmittels ‘New World 2’, dem Englischlehrmittel fir

die 6. Klasse der Primarstufe. Es handelt sich um den zweiten von drei Schritten der Ubung:

(2) Zauberworter: Worter konnen ebenfalls nitzlich sein. Jeff Galloway, olympischer Laufer, wie-
derholt wahrend des ganzen Laufs drei Zauberworter: «relax, power, glide.» (NW2, AH, S. 66)
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Die «Zauberworter» sollen eine bestimmte Stimmung erwirken, darunter auch eine beruhi-
gende. Dieses Interventionsangebot kann die Selbstberuhigung vorbeugend fordern, denn

die Lernenden Uben, Sicherheit zu gewinnen und dadurch Angst zu reduzieren.

Beruhigung durch die Lehrpersonen «von aussen» (fremdgesteuerte Affektregulation): Im
Folgenden werden das Lernarrangement, die vier Interventionen und das Interventionsan-

gebots beschrieben.

(1) Das Lernarrangement wird prospektiv gegentber der Klasse eingesetzt. Mehrere Lehr-
personen geben den Lernenden vor einer Prasentation mehrmals Zeit zum Uben. Durch das
vorbeugende Training missen sich die Lernenden im Idealfall gar nicht mehr selbst beruhi-
gen. Durch Uben gewinnen sie etwa Sicherheit und bleiben innerlich ruhig. In dem Zusam-
menhang erwahnen alle Lehrpersonen, einige Lernende kdnnten von klein an problemlos

vor einer Klasse stehen, wahrend andere sich in solchen Situationen nie wohlfihlten.

Cla erldutert, wie er die Lernenden im Laufe des 1. Zyklus an eine Prdsentationsaufgabe her-
anfihrt. Er beginne mit Pantomimen, dann prasentierten die Lernenden etwas Uber sich

selbst, bevor sie einen Sachinhalt prasentierten. Weiter flihrt er aus:

nus vein [...] entschiet bia el rudi che tuts ein el rudi [gie] e ch’ei han leu da dir enzatgei ni buc ch’igl
ei IN [mhm] cheu davon tier persuls pertgei [gie] gliez ei lu puspei enzatgei auter ni [gie mhm] ni
el plaz halt era ina gada seser e schon leu dir clar enzatgei avon tuts e schiglioc halt ina ga star sin
peis el plaz [gie] [...] avon che far quei pass ch’ei ston star propi jeu sun davon [e tuts] e tschels ein
tuts [gie] miran encunter mei [gie] (C_pi, Pos. 176)

wir haben [...] oft im kreis angefangen dass alle im kreis sind [ja] und dass sie dort etwas sagen
missen oder nicht dass sie EINER [mhm] da vorne ganz allein [ja] das ist dann wieder etwas ande-
res oder [ja mhm] oder am platz halt auch einmal im sitzen und schon dort etwas deutlich vor allen
sagen und sonst halt einmal stehend am platz [ja] [...] bevor der schritt gemacht wird dass sie
alleine vorne stehen [und alle] und die anderen sind alle [ja] schauen mich an [ja] (C_pi, Pos. 176)

Cla verandert die Lernsituation formal, wahrend Fadri (pi, Pos. 254) ein Rollenspiel einsetzt:
Die Lernenden mussten sich vor einer Prdsentation vorstellen, sie seien Experten und eine
jingere Klasse hore den Beitrag zum ersten Mal. Sie missten den Inhalt Schritt flr Schritt
erklaren, und da sie besser Rdtoromanisch sprachen als die jlingere Klasse, mUssten sie lang-
sam und deutlich sprechen. Auch Gion (pi, Pos. 98—102) arbeitet mit Rollenspielen. Er setze
oft kooperative Lernformen ein, bei denen die Lernenden vor einer Prasentation mehrmals

in Gruppen Ubten und einander Feedback gaben.

(2) Die erste Intervention wird unmittelbar in Bezug auf die Klasse umgesetzt und deckt ein

verbreitetes Muster auf. Die Kategorie ‘Selbstberuhigung’ (K2.3) tritt haufig in Kombination
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mit der Kategorie ‘Konzentration’ (K2.8) auf: In einer ersten Phase wird die Klasse von der
Lehrperson beruhigt, damit sich die Lernenden anschliessend (wieder) konzentrieren kon-

nen. Cla setzt hierfir eine «Gewittermassage» ein:

quei sa era ina ga esser sch’ei han era da schluccar aschia ina entspannungspause [gie] fagein nus
era schon ina massascha ch’ins schai giun plaun e lu plovi halt sil dies [gie] [...] che nus vein giu
(KOGNITIV ANSTRENGENDE) posts sch’ei ein schon fetg activs per prender giuado els in tec ch’ei san
puspei seconcentrar meglier [gie] (C_pi, Pos. 60)

das kann auch einmal so eine entspannungspause sein um aufzulockern [ja] machen wir auch ein-
mal eine massage wo man auf dem boden liegt und dann regnet es halt auf den ricken [...] wenn
wir (KOGNITIV ANSTRENGENDE) posten hatten wenn sie schon sehr aktiv sind um sie ein bisschen zu
beruhigen damit sie sich wieder konzentrieren kénnen [ja] (C_pi, Pos. 60)

Auf meine Frage, ob sich eine solche Massage auch fir Lernende des 2. oder 3. Zyklus eigne,
meinte er: grundsatzlich ja. Man musse vielleicht das Thema der Geschichte anpassen und
eine imaginadre Pizza belegen, doch auch dltere Lernende wirden gern spielerisch arbeiten.

Wichtig sei, dass sich die Lehrperson und die Klasse gut kennten.

Duri und Emiglia arbeiten mit Musik und Rhythmik. Duri (pi, Pos. 100—104) setzt ruhige Mu-
sik ohne Worte ein, jedoch keine klassische, denn einige Lernende horten gewisse Instru-
mente nicht gerne. Das beruhige sie dann nicht, sondern mache sie eher unruhig. Emiglia

(pi, Pos. 86) macht ein ruhiges Klatschspiel, wenn die Lernenden unruhig sind.

(3) Die zweite Intervention beschreibt, wie Lehrpersonen Einzelpersonen unmittelbar durch
die Intervention des Selbstausdrucks beruhigen. Cla (pi, Pos. 110) regt die Lernenden im 1.
Zyklus an, Uber ihre Gefiihle zu sprechen. Auch Lernende des 2. Zyklus, die mit der Lehrper-
son vertraut sind, wirden beispielsweise vom verstorbenen Haustier erzdhlen, allerdings
nicht mehr so oft wie die Lernenden des 1. Zyklus. Wenn Duri (pi, Pos. 119) merkt, dass
jemand nervos ist, nimmt er Kontakt zur betroffenen Person auf und teilt mit, er/sie wirke
nervds. Die Lernenden gdben das dann zu. Dann leite er die betroffene Person an, tief durch-
zuatmen und sich vorzustellen, bei der Prasentation handle es sich um eine Ubung. Die be-
troffene Person sei in der Sache Expertin und wiirde das so gut wie mdglich prasentieren.

Ahnlich dussert sich Fadri (pi, Pos. 254):

il greiv es pero vus eschat nervus logicamaing [mhm mhm] perche la suna ina pruna (DIE GANZE
KLASSE) e vus eschat sulets [gie] uossa stuaina simplamaing trenar quai [gie] (F_pi, Pos. 254)

das schwierige aber ist dass ihr logischerweise nervés seid [mhm mhm] weil dort eine menge (DIE
GANZE KLASSE) ist und ihr allein seid [ja] jetzt mUssen wir das einfach trainieren [ja] (F_pi, Pos. 254)
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(4) Andri (pi, Pos. 210) reagiert gegentber Einzelpersonen oder der ganzen Klasse unmittel-
bar mit einer humorvollen Intervention. Wenn die Lernenden z. B. Hausaufgaben nicht per
drag and drop in die Dropbox hochladen konnten und das am Tag darauf beinahe unter Tra-
nen berichten, Gbertreibe er die Situation stark und ziehe das Ganze ins Lacherliche, um die
Situation zu entdramatisieren. Beim Computerproblem sei schliesslich weder die Welt un-

tergegangen, noch habe sich jemand verletzt.

(5) Bei der letzten unmittelbaren Intervention lenkt Fadri (pi, Pos. 10) die Klasse ab. Als er
im Halbkreis sang, musste sich ein Kind Ubergeben, schaffte es aber gerade noch bis zum
Waschbecken. Er ordnete die Klasse an, mit Singen fortzufahren, obwohl er wusste, dass
diese Losung nicht funktioniere. Er wollte Ruhe bewahren, damit keine Hysterie ausbreche

und sich eine Dynamik entwickele.

(6) Das zweite Interventionsangebot stammt aus dem Arbeitsheft des Lehrmittels ‘Die
Sprachstarken 9’, dem Deutschlehrmittel fir die 3. Klasse der Sekundarstufe |, und wird in
einer dhnlichen Form einmal im Schilerbuch (S. 15) und einmal im Arbeitsheft in der Selbst-

einschatzung aufgefihrt:

Folgende Vorgehensweisen (SCHREIBSTRATEGIEN) helfen mir dabei (BEIM SCHREIBPROZESS PLANEN): Sich
Zeit nehmen, wenn man nicht weiss, wie den Text beginnen. Etwas anderes tun. (SpSt9, AH, S. 4)

Im Schreibprozess ist es bei der Ideenfindung wichtig, in einem entspannten Zustand zu sein,
um Zugang zum gelben kognitiven System (s. Abbildung 2) zu gewinnen. Zeit fir Musse ver-

bessert diesen Zugang, Zeitdruck erschwert ihn.
SSI: Kategorien in Anlehnung an die Makrofunktion ‘Selbstkontrolle’

Tabelle 31 zur Variablengruppe ‘Selbstkontrolle” umfasst zwei deduktive Kategorien. Sie trai-
nieren die «innere Diktatur» in einer nicht-stressinduzierten Situation. Kategorien, die im
Wortlaut oder sinngemass auf Hattie und die PSI-Theorie zurlickgehen, werden mit einem

hochgestellten ‘H’ flr ‘Hattie’ bzw. ‘PSI’ flr ‘PSI-Theorie” markiert.
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Tabelle 31: K2.4—-K2.5: Kategorien analog der Makrofunktion ‘Selbstkontrolle’®®

Kategorien Variablengruppe Subdomane Domaéne

K2.4 : Planungsfihigkeit PSSelbstkontrolle | MSelbstgesteuertes Lernen HUnterrichten

hne St
K2.5 : Angstfreie Zielorientierung (ohne Stress)

Wahrend die Planungsfahigkeit (kognitive Selbstkontrolle) auf eine méglichst effiziente Zie-
lerreichung fokussiert, versucht die angstfreie Zielorientierung (affektive Selbstkontrolle),

Fehlschlage zu vermeiden (Kuhl & Alsleben, 2009, S. 42).

Planungsfahigkeit (K2.4): Mit dieser Kategorie werden Situationen angegeben, in denen die
Lernenden Uben, strukturiert an schwierige Aufgaben heranzugehen, Probleme und Schwie-
rigkeiten zu erkennen und dafiir Losungen zu suchen. Eingangs wird festgehalten, dass diese
Kategorie in allen untersuchten Lehrmitteln am haufigsten vorkommt. Analyseeinheiten be-
treffend diese Kategorie wurden in den Interviews eher selten identifiziert. Deutlich mehr
Analyseeinheiten finden sich flr die Kategorien ‘Selbstbestimmung’ (K2.1), ‘Selbstberuhi-

gung’ (K2.3), ‘Konzentration’ (K2.8), ‘Selbstgespir’ (K2.10) und ‘Integration” (K2.11).

Die Kategorie ‘Planungsfahigkeit’ betrifft besonders den 2. und 3. Zyklus und umfasst drei

Lernarrangements, die der Klasse helfen, einen Prozess oder Inhalt zu strukturieren.

(1) Jachen umschreibt ein Lernarrangement, das er fur die Klasse prospektiv umgesetzt hat:

cura cha’ls scolars vegnan in 7. (1. KLASSE DER SEKUNDARSTUFE |) vain nus [...] la lecziun da lavurs [mhm]
ingio cha’l magister also quai nu sun lura adiina eu quai es po eir esser (in’otra dal s-chalin ot [mhm]
chi muossa als scolars co partir aint co scriver aint las lavurs aint ill’lagenda [ah] co s’organisar
[mhm] cura n’haja da cumanzar ad imprender per ina prouva [mhm] usché robas [mhm] fich con-
cretas lura eir pel [mhm] minchadi da scoula (J_pi, Pos. 86)

wenn die schiler in die 7. (1. KLASSE DER SEKUNDARSTUFE |) kommen haben wir [...] die arbeitslektion
[mhm] wo der lehrer also das bin nicht immer ich das kann auch eine andere der sekundarstufe |
sein [mhm] die den schiilern zeigt wie sie einteilen kénnen die arbeit in der agenda [ah] wie sie
sich organisieren [mhm] wann man anfangen muss fir eine prifung zu lernen [mhm] so sachen
[mhm] sehr konkrete fiir [mhm] den schulalltag (J_pi, Pos. 86)

Die Lernenden bekommen Zeit, um unterschiedliche Aspekte der Planungsfahigkeit hinsicht-

lich schulischer Leistung zu Uben: sich organisieren, die Zeit einteilen.

®8 Bezug MHattie (2020, S. 417—-418): Lerntechniken; Bezug PKuhl (2001): Selbststeuerung (Ebene 7)
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(2) Das zweite Lernarrangement betrifft die Arbeit mit dem Wochenplan und dem Lerntage-
buch. Es zeigt sich, dass der Begriff ‘Lerntagebuch’ zwei Bedeutungen hat: In Bezug auf die
Kategorie ‘formale Mitbestimmung’ (K2.1.2) dient es der Planung und Reflexion vorgegebe-
ner Aufgaben. Betreffend die Kategorie ‘inhaltliche Mitbestimmung’ (K2.1.3) dient es der

Planung, Dokumentation und Reflexion offener Aufgaben in Form von Projekten.

(3) Das dritte Lernarrangement hilft den Lernenden, einen Inhalt und Prozess zu strukturie-
ren. Emiglia (pi, Pos. 158) stellt den Tagesablauf mit Bildern an der Wandtafel dar. Icons
helfen v. a. den Lernenden, die zu Beginn des 1. Zyklus noch nicht lesen kénnen, sich zu
orientieren. Das Fach, Pausen und die Arbeitsform (z. B. Kreis, Zweier-, Dreier- oder Vierer-
arbeit) werden mit Icons dargestellt. Jachen (pi, Pos. 178) zeigt den Lernenden durch gelbe
oder rote Blatter den Schwierigkeitsgrad der Mathematikaufgaben, damit die Lernenden fir

ihren Wochenplan die passenden Aufgaben heraussuchen kénnen.

Auch in den Lehrmitteln strukturieren die Interventionsangebote Prozesse und Inhalte. Das
folgende Interventionsangebot zeigt allerdings ein Phanomen, das in den Sprachenlehrmit-

teln haufig anzutreffen ist und die Erkenntnisse aus den Interviews erganzt:

Wenn du die folgenden Punkte beim Entwerfen und Schreiben deiner Geschichte beachtest, kann
dir das helfen:

- Achte darauf, dass du Ruhe und genligend Platz zum Schreiben hast. Leg alle Schreibmateria-
lien (Papier, Bleistift, Gummi usw.) bereit. (KONZENTRATION)

- Vertief dich wahrend dem Schreiben ganz in die Geschichte. Fiihle mit deinen Figuren mit und
stell dir die Orte und Gegenstidnde ganz genau vor. (SELBSTGESPUR)

- Beschreibe auch alle Gegenstande, die fir die Handlung wichtig sind, und achte darauf, dass
beim Schreiben die Gefiihle der Personen und die Stimmung des Ortes spirbar werden, so-
dass sich deine Leser und Leserinnen alles gut vorstellen kénnen. (SELBSTGESPUR)

- Schreib bei den Dialogen einfach mal drauflos und lass den Gedanken freien Lauf. Du kannst
spater beim Uberarbeiten immer noch entscheiden, ob du die Gespriche in deine Geschichte
aufnimmst oder ob du sie kiirzen willst. (INITIATIVE) (SpSt6_K1, AH, S. 16)

Die Spiegelstriche, die je einer Analyseeinheit entsprechen, sind mehrfach codiert. Sie sind
Teil eines Prozesses und werden deshalb der Kategorie ‘Planungsfahigkeit’ zugeordnet. In-
nerhalb des Prozesses werden jedoch unterschiedliche Komponenten des SSI potenziell ge-
fordert (hier: K2.8: Konzentration; K2.10: Selbstgesplr; K2.11: Initiative). Dieses Beispiel ist
eine Ausnahme. Haufig konnen die Spiegelstriche innerhalb einer Aufzahlung der Kategorie

‘Planungsfahigkeit’ zugeordnet werden und zahlen als eine codierte Analyseeinheit.
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Die nachfolgenden drei Beispiele zeigen zwei weitere Phdanomene, die im Zusammenhang

mit der Kategorie ‘Planungsfahigkeit’ auftreten:

Ein Vorgehen mit «PLAN» // «PLAN» ist eine Merkhilfe zum Vorgehen in vier Schritten: (P:) Problem
verstehen (L:) Losungsplan entwickeln (A:) Ausfihren des Losungsplans (N:) Nachdenken, Rick-
schau halten (MA3S, AH, S. 76)

Das Interventionsangebot aus dem Arbeitsheft des Mathematikbuchs der 3. Klasse der Se-
kundarstufe | beschreibt einen schllssigen Prozess. Zuerst muss das Problem verstanden
werden, bevor eine Losung entwickelt werden kann. Dann wird der Losungsplan ausgefihrt
und am Schluss soll man noch einmal den ganzen Prozess reflektieren. In den Sprachenlehr-
mitteln ist ein Teil der Interventionsangebote zur Kategorie ‘Planungsfahigkeit’ auch nahe-
liegend aufgebaut (z. B. Schreibprozess). Andere Interventionsangebote hingegen beschrei-

ben einen Prozess, der unterschiedlich umgesetzt werden kann:

Die Lehrperson moderiert ein philosophisches Gruppengesprach und achtet dabei auf die drei
Schritte (Fragen stellen, Behauptungen aufstellen, begrinden und belegen).

Die drei Schritte noch einmal exemplarisch an einem Beispiel Schritt fir Schritt besprechen. Dabei
durch lautes Denken den S (SCHULER-INNE-N) die einzelnen Schritte vorfuhren.

Mithilfe der Begriffspyramide immer wieder philosophische Begriffe kldren und diskutieren.

Mithilfe des Arbeitsblatts 8 eine Pro-Kontra-Diskussion fiihren. (SpSt6, KB, S. 32)

Die drei Schritte: (1) Fragen stellen, (2) Behauptungen aufstellen und (3) begriinden und
belegen missen nicht zwingend in dieser Reihenfolge behandelt werden. Sie kdnnen auch
erweitert werden, z. B. durch ‘Beispiele anfligen’. Eine Diskussion kann in Form einer Pro-
Kontra-Diskussion gefiihrt werden, sie kénnte indessen auch in Form eines Rollenspiels
stattfinden. Bei diesen Interventionsangeboten sammeln die Lernenden Erfahrungen mit ei-

nem moglichen Losungs- bzw. Bearbeitungsweg einer Aufgabe.

Das letzte Beispiel stammt aus dem Schulerbuch des Lehrmittels ‘New World 5, dem Eng-
lischlehrmittel fUr die 3. Klasse der Sekundarstufe |, und verdeutlicht ein weiteres Phdnomen

hinsichtlich der Kategorie ‘Planungsfahigkeit’:

Do you want help? The mini-dictionary on the worksheet will help you understand the texts. (NW5,
SB, S. 12)

Ein identifiziertes Interventionsangebot in einem Lehrmittel sagt nichts (ber den Komplexi-
tatsgrad der kognitiven Selbstkontrolle aus. Im Englischlehrmittel informiert es Uber den

nachsten Schritt. Die Lernenden missen diesen lediglich befolgen. Im Deutschlehrmittel
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erfordert die Planungsfahigkeit oft eine hoch ausgepragte kognitive Selbstkontrolle. Inter-
ventionsangebote zur Kategorie ‘Planungsfahigkeit” konnen folglich alle Stufen der kogniti-

ven Taxonomie nach Bloom et al. (1956) fordern.®®

Angstfreie Zielorientierung (K2.5): Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen die Lernen-
den Uben, schwierige Aufgaben anzupacken, ohne sich selbst unter Druck zu setzen und sich

negative Konsequenzen eines Scheiterns auszumalen. Sie umfasst zwei Interventionen.

(1) Bei der ersten Intervention férdern Andri (pi, Pos. 210) und Ursina (kf, Pos. 1: 536—842,

pi, Pos. 76) die Fehlertoleranz, indem sie gegeniber den Lernenden eigene Fehler zugeben:

ed era eba grad quei quella toleranza da sbagls era ch’ei ughegian da far enzatgei [mhm] e ditgel
jeu era aunc magari [...] ah gie ussa vai halt planisau enzatgei totalmein faliu veseis era jeu fetg
sbagls semplamein ch’ei vesan che quei ei human e ch’ei schabegia nuot (A_pi, Pos. 210)

auch gerade eben das diese fehlertoleranz auch dass sie wagen etwas zu tun [mhm] und ich sage
manchmal auch [...] ah jetzt habe ich halt etwas vollig falsch geplant seht ihr auch ich mache fehler
einfach damit sie sehen dass es menschlich ist und nichts passiert (A_pi, Pos. 210)

(2) Die zweite Intervention betrifft weniger die Angst vor Misserfolg, sondern sie beschreibt

eine negative Selbstmotivierung:

lura halt minchatant stoust stoust ahm simplamaing dir taidla scha nu fast quai daja chasti oder
quist oder stoust far quai oder usché [mhm] lura minchatant cun squitsch e siin NOtas reagischa’l
ferm el voul esser bun [gie] far bunas notas [aha] lura cun quai til poust minchatant tn pain trar
our da la reserva ha ha ha ((lacht)) (F_pi, Pos. 78)

dann halt manchmal musst musst du ahm einfach sagen hér zu wenn du das nicht machst gibt es
eine strafe oder das oder du musst das machen oder so [mhm] dann manchmal reagiert er sehr
stark auf druck und noten er moéchte gut sein [ja] gute noten schreiben [aha] dann mit dem kannst
du ihn manchmal aus der reserve locken ha ha ha ((lacht)) (F_pi, Pos. 78)

Die Intervention wird unmittelbar gegenlber einer Einzelperson eingesetzt. Fadri gelingt es
manchmal erst, den disziplinarisch schwierigen Schiler’® zum Arbeiten zu bewegen, indem
er ihn unter (Noten-)Druck setzt. Bigna (pi, Pos. 198) setzt die analoge Intervention prospek-
tiv gegenlber der Klasse ein. Wenn sie mit ihr gegen Ende des 2. Zyklus die selbststéandige

Bearbeitung des Wochenplans Ubt, hort sie auf, regelmassig bei allen Lernenden den

% Gehrig (2020, S. 26) erlautert eine von Reusser (2014a, S. 329-330) revidierte Fassung der kognitiven Tatig-
keiten und Operationen nach Bloom: (1) Erinnern, (2) Verstehen, (3) Anwenden, (4) Analysieren, (5) Evalu-
ieren, (6) Erschaffen.

70 Siehe auch Kategorie ‘inhaltliche Mitbestimmung’ (K2.1.3), Compacting und Enrichment (s. Fussnote 67)
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Wochenplan zu kontrollieren, sondern informiert sie, sie mache Stichproben. Das reiche in

der Regel, damit die Lernenden den Wochenplan bearbeiteten.
SSI: Kategorien in Anlehnung an die Makrofunktion ‘Willensbahnung’

Tabelle 32 zur Willensbahnung umfasst drei deduktive Kategorien und acht induktiv entwi-
ckelte Subkategorien. Sie trainieren die Fahigkeit, Absichten umzusetzen, auch wenn Prob-
leme in Form eines leichten kognitiven Stresses auftreten. Kategorien, die im Wortlaut oder
sinngemass auf Hattie, die PSI-Theorie und Lehrmittel zurlickgehen, werden mit einem

hochgestellten ‘H’ flr ‘Hattie’, ‘PSI" fir ‘PSI-Theorie’ oder ‘LM’ flr ‘Lehrmittel” markiert.
Tabelle 32: K2.6—K2.8: Kategorien analog der Makrofunktion ‘Willensbahnung’”*
Kategorien Variablengruppe Subdomane | Doméne
K2.6 : Initiative
K2.7 : Absichten umsetzen
K2.8 : Konzentration
K2.8.1 : Ergonomische Mobel einsetzen
K2.8.2 : Aussere Ablenkung reduzieren
K2.8.3 : Bewegt lernen
K2.8.4 : Bewegungspausen einsetzen
K2.8.5 : Entspannungspause einsetzen
K2.8.6 : Innere Ablenkung reduzieren

K2.8.7 : '"MAuf eine Reprasentationsform fokussieren

PSlWillensbahnung (unter leichtem kognitivem Stress)

HSelbstgesteuertes Lernen

HUnterrichten

K2.8.8 : "MAUf einen Inhalt fokussieren

Im Gegensatz zu den Skalen des SSI-K3, welche die Willensbahnung unter leichtem kogniti-
vem Stress messen, trainieren die in der Tabelle 32 aufgefiihrten Kategorien die Willensbah-

nung auch praventiv in einer nicht-stressinduzierten Lernsituation.

1 Bezug "Hattie (2020, S. 417-418): Lerntechniken; Bezug "MLehrmittel (s. Kapitel 3.7.3); Bezug 'Kuhl (2001):
Selbststeuerung (Ebene 7)
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Initiative (K2.6): Diese Kategorie bezeichnet Situationen, in denen die Lernenden Uben, auch
bei leichter Belastung die notige Energie aufzubringen, um anzufangen, eigene oder fremde

Absichten umzusetzen. Sie umfasst ein Interventionsangebot und eine Intervention.

(1) In den Lehrmitteln ‘Die Sprachstarken 6° und ‘Die Sprachstarken 9 (SpSt9, AH, S. 4) wurde
ein Interventionsangebot codiert, das den Lernenden den Einstieg in eine Schreibaufgabe

erleichtern soll:

[...] Schreib bei den Dialogen einfach mal drauflos und lass den Gedanken freien Lauf. Du kannst
spater beim Uberarbeiten immer noch entscheiden, ob du die Gespriche in deine Geschichte auf-
nimmst oder ob du sie kirzen willst. [...] (SpSt6, AH, S. 16)

Das Interventionsangebot wird prospektiv eingesetzt, betrifft die Klasse und hat zum Ziel, im
Schreibprozess wahrend der Phase des Formulierens die Lernenden anzuregen, mit dem

Schreiben sofort zu beginnen [und dadurch das gelbe kognitive System anzuregen].

(2) Die Intervention wird unmittelbar gegenlber einer Einzelperson eingesetzt:

Fadri: o ti poust far a chasa (AUFGABEN DES UNTERRICHTS) plus las lezchas chi da amo [mhm] a mai
esa listess cura cha fast fin daman stoja esser fat oder usche [gie] n’ha dit scha ti nun hast uossa
voglia da far scha lura stast uossa intuorn e disegnast lura stoust far a chasa far stoust pero

Corina: e co ei quei also fa el lu plitost a casa ni fa el lu tuttina en scola
Fadri: ah pel solit a scoula (F_pi, Pos. 68-70)

Fadri: entweder kannst du das (AUFGABEN DES UNTERRICHTS) plus die hausaufgaben die es zusatzlich
gibt zuhause 16sen [mhm] mir ist es egal wann du sie machst bis morgen muss es gemacht sein
oder so [ja] ich habe gesagt wenn du jetzt keine lust hast sie zu I16sen dann sitzt du herum und
zeichnest dann musst du sie aber zuhause machen machen musst du sie aber

Corina: und wie ist das also macht er sie eher zuhause oder macht er sie trotzdem in der schule

Fadri: ah normalerweise in der schule (F_pi, Pos. 68—70)

Fadri hat die Erfahrung gemacht, dass sich der disziplinarisch schwierige Schiiler eher auf
eine Aufgabe einldsst, wenn er nicht unter Zeitdruck gesetzt wird, sondern den Zeitrahmen
selbst abstecken kann. Doch manchmal hilft nur die vermeidungsmotivierte Selbstmotivie-

rung, die unter der Kategorie ,angstfreie Zielorientierung’ (K2.5) beschrieben ist.

Absichten umsetzen (K2.7): Diese Kategorie bezeichnet Situationen, in denen die Lernenden
Uben, auch bei Belastung eigene Absichten umzusetzen (Willensstarke). Im Kapitel 3.6.2 be-
grindete ich, dass ich diese Kategorie in den problemzentrierten Interviews nicht codiere,
weil die Innensicht der Lernenden fehlt, um zu beurteilen, ob es sich bei den Aufgaben, die

sie bearbeiten, um eigene Absichten oder selbstfremde Aufgaben handelt. Deshalb findet
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sich zu dieser Kategorie nur ein Interventionsangebot, das gegeniber der Klasse retrospektiv

eingesetzt wird:
Lesemotivation: Lese ich Angefangenes fertig? (SpSt6, AH, S. 148)

Das Interventionsangebot steht im Fragebogen zur Selbsteinschatzung des Arbeitshefts. Es
beschreibt nicht, wie diese Kategorie des SSI gefordert wird, sondern fragt danach, ob es

den Lernenden gelungen ist, ein selbst gewahltes Buch fertig zu lesen.

Bisher wurde Fadri mehrmals im Zusammenhang mit einem disziplinarisch schwierigen
Schuler zitiert (s. K2.1.3; K2.5; K2.6). Die folgende Situation, die fur die inhaltlich strukturie-
rende qualitative Inhaltsanalyse nicht systematisch erfasst wird, weil sie zuhause stattfindet,
beschreibt ein spannendes Phdnomen: Der Mutter eines Schiilers zufolge habe dieser fir
Fadri freiwillig ein Blchlein mit einer bebilderten Geschichte gestaltet. Er habe so lange und
intensiv daran gearbeitet, dass sie ihm das Blichlein vor dem Zubettgehen entziehen musste
(F_pi, Pos. 102). Aus den Schilderungen des Unterrichts geht hervor, dass es ihm dort kaum

gelingt, langer an einer Sache zu bleiben.

In Bezug auf die Kategorie ‘Umsetzen Absichten’ ist auch das folgende Phanomen, das nicht

systematisch codierte Analyseeinheiten der Lehrpersonen selbst tangiert, aufschlussreich.

stos gie vegnir atras aschi circa in tec cun tut la materia ni era da historia [gie] buc mo da matema-
tica lungatg [gie] e lu sch’ins fa halt adina enzatgei (HIER: ROMERSANDALEN BASTELN) aunc dapli ni quei
ha gie duvrau in tec temps Iu schein nus semplamein ok cheu fagein nus ussa ina ga investar in tec
pli bia temps persuenter sas gie tier tut tschellas tematicas [...] [gie] buc far dapertut [gie] enzatgei
(C_pi, Pos. 44)

du musst ja etwa ungefdhr ein bisschen mit der ganzen materie durchkommen oder auch ge-
schichte [ja] nicht nur mathematik sprache [ja] und dann wenn man halt immer etwas zusatzliches
macht (HIER: ROMERSANDALEN BASTELN) oder das hat eine weile gedauert dann sagen wir einfach ok
hier manchen wir jetzt einmal investieren ein bisschen mehr zeit dafir kannst du ja bei allen an-
deren thematiken [...] [ja] nicht Gberall etwas machen [ja] (C_pi, Pos. 44)

Die Lehrpersonen (D_pi, Pos. 153; E_pi, Pos. 216—220; F_pi, Pos. 176—178; G_pi, Pos. 240;
J_pi, Pos. 28-30; L_pi, Pos. 286; N_pi, Pos. 135, 150; U_pi, Pos. 102-104) sind sich Uber die
Bedeutung der Kernfacher fir die schulische Leistung einig. Allerdings wirden alle den An-
wendungsfachern mehr Platz einrdumen. Um diese eigenen Absichten umzusetzen, lassen
sie sich folgende Losung einfallen: Sie nutzen Synergien zwischen den Kern- und Anwen-
dungsfachern, indem sie facherlibergreifende Projekte durchfiihren. Dann nehmen sie sich

mehr Zeit fir die Anwendungsfacher, ohne die Kernfacher zu vernachlassigen.
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Konzentration (K2.8): Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen die Lernenden Uben, Ab-
lenkungen von aussen oder innen zu unterbinden. Bereits im Abschnitt zur Kategorie ‘Selbst-
beruhigung’ (K2.3) wurde das verbreitete Muster «von der Selbstberuhigung zur Konzentra-
tion» dargelegt. Es betrifft die Subkategorien K2.8.4 und K2.8.5. Insgesamt umfassen die
Subkategorien drei Lernarrangements (K2.8.1; K2.8.2; K2.8.3), drei Interventionen aus Inter-
views (K2.8.4; K2.8.5, K2.8.6) und zwei Interventionsangebote aus Lehrmitteln (K2.8.7,
K2.8.8).

Dauerhaft vorhandene Lernarrangements: Die ersten zwei Subkategorien umfassen dauer-
haft vorhandene Lernarrangements. Ist das Schulzimmer einmal eingerichtet, kann die Lehr-
person ohne Zusatzaufwand eine Arbeitsumgebung anbieten, die es den Lernenden erlaubt,

langer konzentriert zu arbeiten.

Ergonomische Mébel einsetzen (K2.8.1): Diese Subkategorie umfasst ergonomische Mobel,
die den Lernenden helfen, die Aufmerksamkeit auf Lerninhalte ldnger aufrecht zu halten.
Das Lernarrangement wird prospektiv gegeniber der Klasse eingesetzt und beschreibt den

Einsatz eines ergonomischen Stuhls:

ah propi vezzast chi glida nun es amo ti vezzast chi nu disturba [ei disturba bu gie] cun quai [...]
cha’ls uffants nun han il dabsoégn da [gie] da da da da zaplinar [...] els lavuran pli quiet ma els els
sun adlina Un pa in movimaint o [mhm] els as mettan Uin pa uschea els as mettan n pa usche [gie]
e [gie] e la sopcha s’adatta a quella posiziun (M_pi, Pos. 24)

ah du siehst nicht wirklich dass es hilft du siehst dass es nicht stort [es stort nicht ja] dadurch [...]
dass die kinder nicht das beddirfnis haben [ja] zu zu zu zu zappeln [...] sie arbeiten ruhiger aber sie
sind immer in bewegung oder [mhm] sie setzen sich ein bisschen so sie setzen sich ein bisschen
anders [ja] und [ja] und der stuhl passt sich der position an (M_pi, Pos. 24)

Laut Mengia, die im 1. Zyklus unterrichtet, fordert permanente dussere Bewegung eine in-
nere Ruhe. Auch Niculins Schule (pi, Pos. 8-12) setzt ergonomische Mobel ein. Alle Lernen-
den erhalten einen in der Hohe verstellbaren Schreibtisch, sodass die Lernenden in Ublicher

Position sitzen, den Stuhl als Barhocker nutzen oder vor dem Schreibtisch stehen kénnen.

e lura vaina eir amo quella pussibilta i da da quels chi pozzan gugent gio ils peis o las chommas [...]
e lura daja oters quels laschan pli gugent sbaluonzchar (in pa las chommas [...] pro mai pona eir
star in pé schi lessan quai o [ah] (N_pi, Pos. 8-12)

und dann haben wir noch diese moglichkeit es gibt die die gerne die flisse oder beine abstitzen

[...] und dann gibt es die anderen die lassen ihre beine gern baumeln [...] bei mir dirfen sie auch
stehen wenn sie das mochten [ah] (N_pi, Pos. 8-12)
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Laut Niculin (pi, Pos. 8-12), der im 3. Zyklus unterrichtet, fordern diese ergonomischen Mo-
bel die Konzentration insbesondere in Prifungen, in Stellwerk-Tests (s. Fussnote 62) oder

auch beim geometrischen Zeichnen und beim Bearbeiten von Mathematikaufgaben.

Aussere Ablenkung reduzieren (K2.8.2): Diese Subkategorie umfasst Situationen, in denen
die Reduktion visueller oder auditiver Reize am Arbeitsplatz den Lernenden hilft, die Auf-
merksamkeit auf Lerninhalte langer aufrecht zu halten. Das Lernarrangement wird prospek-
tiv gegenlber Einzelpersonen eingesetzt. Das Beispiel im Anschluss nimmt Bezug zu den In-
formationen Uber die Arbeitsplatze des Unterrichtskonzepts ‘Churermodell’’?, das in zehn

Schritten eine Moglichkeit der Binnendifferenzierung im Unterricht beschreibt:

«Die Arbeitsplatze weisen unterschiedliche Qualitdten auf. Einige Arbeitsplatze ermdéglichen das
Arbeiten in Gruppe, andere — zum Teil gegen die Wand ausgerichtet — ermoglichen ungestortes
Arbeiten alleine. Zwischen Tischgruppen konnen als Sichtschutz Platten gestellt werden, um die
notige Intimitat zu schaffen.» (Zimmergestaltung, 2017)

Bigna fUhrt aus, wie sie dieses Element des Churermodells umsetzt:

per mei mava quei semplamein buc si [gie] ni lu miran ei tras or da finiastra or ahm ni vi encunter
la preit [mhm] lu hai jeu ina ga tschintschau cun els e |u eisi lu vegniu eba il feedback beina jeu crei
a mi fagess quei gnanc aschi mal buc sche jeu havess semplamein ina gada negliu negIN entuorn
mei e savess mo mirar encunter la preit [mhm] e lu far perquei vein nus era quels pamirs leu davos
tier ni da metter [gie] vida las ureglias per exempel [gie] (B_pi, Pos. 250)

flr mich ging das einfach nicht auf [ja] oder dann schauen sie dauernd zum fenster hinaus oder
ahm oder gegen die wand [mhm] dann habe ich einmal mit ihnen geredet und dann ist eben das
feedback gekommen ich glaube fir mich ware das gar nicht so schlecht wenn ich einfach einmal
nirgends NIEmanden um mich hatte und ich nur gegen die wand schauen kénnte [mhm] und dann
machen darum haben wir auch diese pamir dort hinten oder um die ohren [ja] zu schitzen zum
beispiel [ja] (B_pi, Pos. 250)

Aussere Ablenkung wird reduziert, indem visuelle oder auditive Reize durch andere Ler-
nende reduziert werden. Aus der Analyseeinheit wird deutlich, dass die Lernenden unter-

schiedliche Arbeitsplatze bendtigen, um die Konzentration zu fordern.

Punktuell eingesetzte Massnahmen: Nachfolgend werden ein Lernarrangement, drei Inter-

ventionen und zwei Interventionsangebote beschrieben.

Bewegt lernen (K2.8.3): Diese Subkategorie umfasst Situationen, in denen Bewegung wah-

rend des Sachunterrichts den Lernenden hilft, die Aufmerksamkeit auf Lerninhalte langer

72 Das Churermodell wurde von der Stadtschule Chur aus einer Eigeninitiative heraus entwickelt. Heute ist es
in der ganzen Deutschschweiz an Volksschulen verbreitet. Mehrere Padagogische Hochschulen bieten Wei-
terbildungen zu diesem Unterrichtskonzept an (Zimmergestaltung, 2017).
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aufrecht zu halten. Sie beschreibt ein Lernarrangement, das prospektiv gegenlber der

Klasse eingesetzt wird:

per exempel ch’ei ein vid igl emprender la retscha da dus [gie] e lu in ina ga dus e lu bettel vi la
balla a tschel e lu [gie] ahm di lez dus e lu puspei anavos [gie] e lu aschia ni ahm tiels quens da plus
han ei era schon stuiu siglir sil trampolin aschi bia ga sco ei era il resultat [gie] naturalmein mo cu
ei mava tochen 20 ha ha ((lacht)) (E_pi, Pos. 82)

zum beispiel wenn sie die zweierreihe lernen [ja] und dann einmal zwei und dann werfen sie dem
anderen den ball [ja] ahm sagt dieser zwei und dann wieder zuriick [ja] und dann so oder ahm beim
plusrechen mussten sie schon so viele male auf dem trampolin springen wie das resultat war [ja]
natirlich geht das wenn es nur bis 20 ging ((lacht))

Emiglia unterrichtet im 1. Zyklus. Ein weiteres Beispiel stammt von Jachen aus dem 3. Zyklus.
Dort Gben die Lernenden Worter in einer Fremdsprache auf einem Balancierkissen oder be-
wegen sich zum Lesen im Schulzimmer. In dieser Kategorie schlagen die Lehrpersonen zwei

Fliegen mit einer Klappe, indem sie das Sachlernen mit der Bewegung kombinieren.

Bewegungspausen einsetzen (K2.8.4): Diese Subkategorie erfasst Situationen, bei denen Be-
wegungspausen den Lernenden helfen, die Aufmerksamkeit erneut auf Lerninhalte zu rich-
ten. Viele Bindner Schulen, darunter auch mehrere der untersuchten Schulen, sind ‘be-
wegte Schulen’ (rtr. ‘scolas en moviment’). Das Angebot stammt nicht vom Amt fur Volks-

schule und Sport GR, sondern vom Gesundheitsamt GR:

«Bewegte Schule» (HERVORHEBUNG IM ORIGINAL) fordert die Konzentration, Gesundheit und Leis-
tungsfahigkeit. Schilerinnen und Schiler sollen im Schulalltag positive Bewegungserfahrungen
sammeln und sich ausgewogen erndhren. Und dies auch ausserhalb des Sportunterrichts und den
obligatorischen Schultagen. (Gesundheitsamt Graublnden Gesundheitsférderung und Pravention,
0.D.)

Die Intervention wird prospektiv oder unmittelbar gegenlber der Klasse eingesetzt.

nus vein quellas tschun minutas suenter mintga lecziun ni ch’ins fa schiglioc spontan ch’ins lai star
si luftegia la stanza fa enzatgei conta ina canzun ni fa in pér exercezis da sluccar (S_pi, Pos. 102)

wir haben diese finf minuten nach jeder lektion oder dass man sonst spontan dass man den raum
liftet etwas macht ein lied singt oder ein paar auflockerungsiibungen macht (S_pi, Pos. 102)

Oft wird Bewegung mit Fenster 6ffnen, Wasser trinken oder Singen kombiniert. Cla und
Emiglia setzen Bewegungspausen im 1. Zyklus ein, Duri, Lisa und Seraina im 2. Zyklus, Jachen
im 3. Zyklus. Das Angebot der Bewegungspausen ist vielfaltig: Auflockerungsiibungen (J_pi,
198; L_pi, 146), jonglieren (C_pi, 54), Klatschspiele (E_pi, 86), Musik héren (D_pi, 100—-104),
Seil springen (C_pi, 54; E_pi, 86), singen (D_pi, 96; E_pi, 86), sich zu einem Lied (z. B. in einer
Fremdsprache) bewegen (E_pi, 86; S_pi, 102—-108). Seraina (pi, 102—108) ergadnzt, dass
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solche Bewegungspausen insbesondere am Freitagnachmittag 6fter notwendig seien, um

«Uber die Runden zu kommen», weil die Lernenden dann besonders miide seien.

Entspannungspause einsetzen (K2.8.5): Diese Subkategorie umfasst eine Intervention zur
Entspannung, um danach die Aufmerksamkeit erneut auf Lerninhalte zu richten. Cla (pi, Pos.
60) setzt eine Rlickenmassage zur Entspannung ein, die dazu dient, die Lernenden zuerst zu
beruhigen (K2.3), damit sie sich anschliessend wieder konzentrieren (K2.8) kdnnen. Das Bei-

spiel wurde bereits unter der Kategorie ‘Selbstberuhigung’ (K2.3) zitiert.

Innere Ablenkung reduzieren (K2.8.6): Diese Subkategorie zeigt eine Situation auf, bei der
die Lehrperson auf aktuelle BedUrfnisse der Lernenden eingeht, damit diese danach ihre
Aufmerksamkeit auf neue Lerninhalte richten kdnnen. Die Intervention wird unmittelbar ge-

geniber der Klasse eingesetzt:

per mei eisi ina ga pli flot [gie] sch’ins sa ina ga serar giu in tema ussa halt aunc tschun minutas pli
ditg lu stoi jeu I'autra lecziun buc aunc prender neunavon quei e cunzun era pils affons gie min-
tgaton han ei aschi bia damondas [gie] e zaco sche ti vegnas buc da rispunder quei ni serrar giu
quei endretg sco far sco in tagl gie els vegnan lu era buc propi da seconcentrar sin quei che vegn
suenter els ein lu era aunc tier quei (TEMA) (C_pi, Pos. 50)

flr mich ist es besser [ja] wenn man einmal ein thema abschliessen kann halt noch funf minuten
langer dann muss ich die nachste lektion nicht auch das hervornehmen und vor allem auch fur die
kinder ja manchmal haben sie so viele fragen [ja] und irgendwie wenn du diese nicht beantworten
kannst oder richtig abschliessen kannst wie wie einen schnitt machen ja sie kdnnen sich dann auch
nicht wirklich auf das was danach kommt konzentrieren sie sind dann auch noch bei dem (THEMA)
(C_pi, Pos. 50)

Cla, der im 1. Zyklus unterrichtet, geht generell oft auf die BedUrfnisse der Klasse ein, indem
er beispielsweise die Lektionentafel” flexibel handhabt und nach Bedarf Bewegungspausen

einsetzt, damit sich die Kinder wieder konzentrieren kdnnen.

Auf eine Reprasentationsform fokussieren (K2.8.7): Diese Subkategorie umfasst ein Inter-
ventionsangebot, das den Lernenden hilft, einen Inhalt in der Fremdsprache Englisch besser
zu verstehen, indem die Aufmerksamkeit auf einen Sinn gelenkt wird. Das Beispiel stammt

aus ‘New World 2’, dem Englisch-Lehrmittel fur die 6. Klasse der Primarstufe:

Bekanntes heraushéren: Achte beim Horen auf bekannte Worter und Namen. Beachte auch
Stimme und Tonfall der Personen. Sie verraten dir viel. (NW2_U1, SB, S. 7)

73 Stundenplan
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Besonders Fremdsprachenlehrmittel gehen haufig schrittweise vor, wobei sie in jeder Phase
einen Sinn oder bestimmten Inhalt fokussieren. Diese Subkategorie tritt in den Fremdspra-

chenlehrmitteln oft in Kombination mit der Kategorie ‘Planungsfdhigkeit’ (K2.4) auf.

Auf einen Inhalt fokussieren (K2.8.8): Diese Subkategorie erfasst ein Interventionsangebot,
das kognitive Anforderungen reduziert, indem die Lernenden die Aufmerksamkeit auf ein
Detail anstatt auf das Ganze lenken missen. Das folgende Beispiel stammt aus dem Lehr-

mittel ‘Die Sprachstarken 6’, dem Deutsch-Lehrmittel fir die 6. Klasse der Primarstufe:

Kasten ‘Forderung: Unterstitzung’: Sich in der Klasse gegenseitig bekannte Serien vorstellen: Sich
dabei auf die Hauptfiguren konzentrieren: [...] (SpSt6, KB, S. 52)

Der Fokus auf ein inhaltliches Detail wird in der Fremdsprache Englisch und in der Zweitspra-
che Deutsch eingesetzt, um kognitive Anforderungen zu reduzieren. Auch diese Subkatego-

rie tritt oft in Kombination mit der Kategorie ‘Planungsfahigkeit’ (K2.4) auf.
SSI: Kategorien in Anlehnung an die Makrofunktion ‘Selbstzugang’

Tabelle 33 zum Selbstzugang umfasst drei deduktive Kategorien. Sie trainieren den Selbst-
zugang unter leichtem emotionalem Stress, d. h. die Fahigkeiten, negativen Affekt (A—) durch
eine aktive Auseinandersetzung mit negativen Erfahrungen in einen gedampften negativen
Affekt (A[-]) herabzuregulieren (Kuhl & Alsleben, 2009, S. 43—-44). Kategorien, die im Wort-
laut oder sinngemass auf Hattie und die PSI-Theorie zuriickgehen, werden mit einem hoch-

gestellten ‘H’ fur ‘Hattie’ bzw. ‘PSI’ fiir ‘PSI-Theorie” markiert.

Tabelle 33: 12.9-K2.11: Kategorien analog der Makrofunktion ‘Selbstzugang’”*

Kategorien Variablengruppe Subdomane Domane
K2.9 : Misserfolgsbewiltigung PSISelbstzugang HSelbstgesteuertes | HUnterrichten
(unter leichtem Lernen
K2.10 : Selbstgespiir emotionalem
Stress)

K2.11 : Integration

Im Gegensatz zu den Skalen des SSI-K3, die den Selbstzugang unter leichtem emotionalem
Stress erfassen, kdnnen die drei Kategorien den Selbstzugang auch praventiv in einer nicht-

stressinduzierten Lernsituation fordern.

4 Bezug "Hattie (2020, S. 417-418): Lerntechniken; Bezug P'Kuhl (2001): Selbststeuerung (Ebene 7)
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Misserfolgsbewaltigung (K2.9): Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen die Lernenden
Uben, mit Misserfolg umzugehen und aus Fehlern zu lernen, wobei der Misserfolg bewaltigt
wird. In der Lehrmittelanalyse war kein Interventionsangebot fir diese zu Kategorie finden.
Es wurden etliche Analyseeinheiten fir die Kategorie ‘Integration’ (K2.11) identifiziert, in
denen Lernende Uber ihren Lernprozess und Lernprodukte reflektieren und sich auch
Uberlegen sollen, was sie in Zukunft besser machen kénnen. Demgegentber erfasst die
Kategorie ‘Misserfolgsbewaltigung’ Situationen, in denen die Lernenden belegen, wie sie

einen Misserfolg bewdltigt haben.

Das folgende Lernarrangement, die einzige Analyseeinheit dieser Kategorie in den Inter-

views, wird im 1. Zyklus unmittelbar gegenlber einer Einzelperson eingesetzt:

I'uffant ha in Gn o tschel mod sia pussibilta per chattar la via [gie] tscherts uffants chattan trais ja
la via [mhm] e tscherts uffants duos jadas nu chattna e la terza ja chattna [mhm] e tscherts uffants
la prima jada chattna [...] la ah hai guard eu lura sch’in uffant ha tn problem e lura prouva da da
miidar ter svelt eir pro Una metoda (M_pi, Pos. 142)

das kind hat auf die eine oder andere weise seine moglichkeit um den weg zu finden [ja] gewisse
kinder finden den weg dreimal [mhm] und gewisse kinder finden ihn zweimal nicht und beim drit-
ten mal finden sie ihn [mhm] und gewisse kinder finden ihn beim ersten mal [...] da ah schaue ich
dann wenn ein kind ein problem hat dann versuche ich ziemlich schnell zu einer anderen methode
zu wechseln (M_pi, Pos. 142)

Das Kind lernt durch Erfahrung, bei einem Lésungsproblem einen neuen Weg mit einer

anderen Methode einzuschlagen, um zum Ziel zu kommen.

Als Jachen und Niculin Uber ihre eigene Erfahrung als Lernende am Gymnasium berichten,
sprechen sie das Potenzial des Sports fir die Misserfolgsbewaltigung an. Jachen (pi, Pos.
78-82) lernte durch Sportwettkampfe viel Uber die Bewadltigung von Misserfolg. Er habe
gewinnen und verlieren gelernt. Nach einem Wettkampf habe er immer analysiert, warum
er gut oder schlecht gewesen sei und habe gewisse Konsequenzen daraus gezogen. Weiter
habe er gelernt, Prioritdten zu setzen und seine zeitlichen Ressourcen optimal zwischen
Lernzeit und Wettkampfvorbereitung einzuteilen. Davon habe er auch im Studium profitiert.
Gemadss Niculin (N_kf”®, Pos. 3: 0-163; N_pi, Pos. 75) gehorten Misserfolge wie Erfolge zum
Leben. Ursachen kdnnten situativ bedingt sein. Sein Motto sei ‘Stillstand ist Rickschritt’. Er

setze sich immer wieder neue Ziele, das motiviere ihn. Niculins Aussagen deuten darauf hin,

75 Zitiert wird wie folgt: Pseudonym_Abkiirzung (hier: Kontextfragebogen), Position im Transkript. Der Kontext-
fragebogen wurde mit Ausnahme einer Lehrperson auf Deutsch bearbeitet.
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dass fur ihn die Fahigkeit, Misserfolg erfolgreich zu bewaltigen eng mit der Fahigkeit zur
Selbstmotivierung verbunden ist. Auch in anderen Aussagen Uber «Misserfolge» im
schulischen (z. B. es nicht allen recht machen kénnen, N_pi, Pos. 55) und privaten Umfeld
(z. B. Unfall; N_pi, Pos. 22, 28) kommt zum Ausdruck, dass er jeder Situation etwas Positives

abgewinnen kann und seine Ziele weiterverfolgt.

Selbstgespiir (K2.10): Diese Kategorie zeigt Situationen auf, in denen die Lernenden Uben,
eigene Selbstaspekte’ und Selbstaspekte anderer wahrzunehmen. Die Kategorie umfasst

eine Intervention, zwei Interventionsangebote und ein Lernarrangement.

Forderung der Selbstwahrnehmung: Sie umfasst eine Intervention und zwei Interventions-

angebote.

(1) Die Intervention kann die emotionsbasierte Selbstwahrnehmung fordern. Bigna fordert

die Lernenden auf, ihre aktuelle Stimmung mithilfe von Smileys wahrzunehmen.

ni ei han schon stuiu dar feedbacks a mi sco ei sesentan ed ussa zwar sco ei sesentan els sezs e buc
sco jeu crei che jeu sappi quei da matematica [mhm] mobein wie fihle ich mich in der schule per
exempel oder [...] in smiley era co ahm era verds [mhm] e rieva [gie] in smiley orange veva la bucca
[gie] aschia e tschel veva la bucca halt encunter engiu ed era cotschens [gie] (B_pi, Pos. 98-102)

oder sie mussten mir schon feedbacks geben wie sie sich flihlen und zwar wie sie sich selbst fiihlen
und nicht wie ich glaube dass ich das in mathematik kénne [mhm] sondern wie fihle ich mich in
der schule zum beispiel oder [...] ein smiley war wie ahm griin [mhm] und lachte (ja) ein oranger
smiley hatte den mund so [ja] und der andere halt den mund nach unten und war rot [ja] (B_pi,
Pos. 98-102)

Diese Art Intervention kommt im 1. und 2. Zyklus auch mit anderen visuellen Mitteln zur
Anwendung: Daumen hoch/runter (B_pi, Pos. 98), Gefiihlsuhr (C_pi, Pos. 104), farbige Kar-
ten (grin fur positiv, orange fir neutral, rot fir negativ), Skala (A_pi, Pos. 152), Stimmungs-

barometer (C_pi, Pos. 102—-103).

Storch und Kuhl (2017, S. 130-139) unterscheiden zwei Skalen. Die visuelle Analogskala
(z. B. durch Smileys) regt die holistische Informationsverarbeitung an, wahrend die numeri-
sche Rating-Skala die analytische Informationsverarbeitung aktiviert. Die visuelle Ana-
logskala («Affektskala») zur GeflUhlswahrnehmung weist als Orientierungshilfe z. B. zwei
Endpunkte auf: den Nullpunkt und den Punkt fiir 100. Die Punkte werden bloss durch einen

Strich verbunden. Die fehlenden Zwischenstufen Uberfordern den Verstand, das rote

767 B. Einstellungen, Emotionen, Interessen, persénliche Werte
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kognitive System (Intentionsgedachtnis), das sich an Anhaltspunkten orientiert. Deshalb ist
die Wahrscheinlichkeit gross, dass sich das gelbe Selbstsystem (Extensionsgedachtnis) mel-
det und die Situation emotionsbasiert einschatzt. Das Selbstsystem vergleicht auch Geflhle,
aber dieser emotionsbasierte Vergleich bezieht, im Gegensatz zum analytischen Denken,
gleichzeitig viele positive und negative Erfahrungen ein. So kann ein bestimmtes Gefuhl,
ohne es genau zu begriinden, auf einem Kontinuum eingeordnet werden. Im vorliegenden
Beispiel setzt Andri (pi, 134—158) die Skala von 1 bis 10 ein, um fachliche und tGberfachliche

Kompetenzen einzuschatzen:

lu valeteschan ei alla fin da mintga jamna nua also sin scala in tochen diesch nua ch’els sesanflan
circa [mhm] lu vesas ti cheu siu [ah gie gie] svilup [aha] cheu ei el staus cheu relativ tuttina adina
tier siat (A_pi, Pos. 152)

dann beurteilen sie am ende jeder woche wo als auf einer skala von eins bis zehn wo sie sich etwa
befinden [mhm] dann siehst du hier seine [ah ja ja] entwicklung [aha] hier war er relativ ausgegli-
chen immer bei sieben (A_pi, Pos. 152)

Im vorliegenden Beispiel wahlt Andri die numerische Rating-Skala flr die Selbsteinschatzung
fachlicher Kompetenzen (analytische Selbsteinschatzung) und Gberfachlicher Kompetenzen
(auch emotionsbasierte Selbstwahrnehmung), d. h. fir die analytische und holistische Infor-

mationsverarbeitung.

(2) Das erste Interventionsangebot betrifft die Selbstwahrnehmung mithilfe von Ja/Nein-
Fragen. In den Lehrmitteln wurden mehrere Analyseeinheiten identifiziert, die dieser Kate-
gorie zugeordnet werden kdnnen. Das Beispiel stammt aus dem Fragebogen zur Selbstein-
schatzung des Arbeitshefts des Lehrmittels ‘Die Sprachstarken 6’, dem Deutsch-Lehrmittel

flir die 6. Klasse der Primarstufe:
Lesemotivation: Macht mir Lesen Spass? (SpSt6, AH, S. 148)

Die Antwort sagt etwas dariber aus, ob die betroffene Person etwas mag oder nicht. Sie
sagt nichts Uber das Niveau einer fachlichen Kompetenz aus. Die Lernenden iben «kurz»,
ihre eigenen Bedirfnisse, Interessen oder Werte wahrzunehmen, setzen sich jedoch nicht

vertieft mit ihnen auseinander.

(3) Beim zweiten Interventionsangebot Uben die Lernenden die Selbstwahrnehmung, indem
sie Was-Fragen bearbeiten. Das Beispiel stammt aus dem Schilerbuch des Lehrmittels ‘Die

Sprachstarken 9’, dem Deutsch-Lehrmittel flr die 3. Klasse der Sekundarstufe I:

Ich — meine Lebenswelt:
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- Was gefdllt dir an diesem Satz?

- Was stort dich an diesem Satz?

- Welche Vorstellungen weckt dieser Satz?

- Welche Stimmung |6st dieser Satz bei dir aus?

- Welche Erinnerungen |6st dieser Satz bei dir aus? (SpSt9, SB, 59)

Die Lernenden nehmen zuerst ihre Erinnerungen, ihre Stimmung und ihre Vorstellungen
wahr und formulieren sie anschliessend in eigenen Worten aus. Die Auseinandersetzung mit

Selbstaspekten ist bei Was-Fragen vertiefter als bei Ja/Nein-Fragen.

Forderung des Selbstausdrucks: Das Lernarrangement im Anschluss wird prospektiv gegen-

Uber der Klasse eingesetzt und fordert potenziell den Selbstausdruck:

per exaimpel fatschi suvenz usche ch’els haun da chaminer intuorn sco Gna persuna cuntainta u
chaminer sco Un’agressiva e I'ultim laschi cur cha’d es cler che rolla ch’els haun da giuver suvenz
propi discuorrer libramaing x qualchosa sco quella persuna ch’els sun (G_pi, Pos. 76)

zum beispiel mache ich es oft so dass sie wie eine zufriedene person herumgehen mussen oder
wie eine aggressive und am schluss lasse ich wenn es klar ist welche rolle sie spielen missen oft
wirklich x etwas wie die person die sie spielen frei sprechen (G_pi, Pos. 76)

Gion arbeitet regelmassig mit einer Fachperson aus dem Schauspiel. Den Tipp flr diese
Ubung habe er von dieser Person erhalten. Er helfe den Lernenden, rasch in ihre Rolle zu
schliipfen. Aus Sicht der PSI-Theorie Uben die Lernenden dabei auch, Selbstaspekte anderer,

namlich verschiedener Rollen, wahrzunehmen und auszudricken.

Integration (K2.11): Diese Kategorie umfasst Situationen, in denen die Lernenden tben, wi-
dersprichliche Selbstaspekte, die mit den bisherigen Erfahrungen unvereinbar sind, in das
Selbstsystem zu integrieren. Sie betrifft ein Lernarrangement und ein Arrangement fir ein

Beurteilungsgesprach.

(1) Das Lernarrangement wird retrospektiv gegeniber der Einzelperson eingesetzt:

quella classa ahm quels vevan extrem il giavisch dad adina tadlar musica [aha] [...] jau veva sco
I'impressiun sch’els dumondan usché fitg suenter quai lura [gie] dovrani quai era [mhm] [...] per-
quai hai jau lura gi ina discussiun cun mia figlia/mes figl jau hai dumanda ma el/ella ha sco ditg a
mai ch’il meglier sa el/ella emprender cun musica [mhm mhm] egal tge [...] e lura hai jau gi ina
discussiun cun mia dunna [...] lura [gie] ha ella ditg jau vess jau na vess betg savi far pensums da
frances sch jau na vess betg gi ad ac dc [gie] [...] e quai m’ha usche fatg svegliar I'interess [gie] e
lura vain vainsa ina giada discuta er cun ils uffants en scola [...] ina matta che ha ditg na jau na sai
insumma betg ma concentrar cun musica [gie] ed jau sez sun er plitost ina persuna che sche jau
hai musica cun text [gie lu teidlas] lura na sun jau buna eh exact [gie] lura taidl jau sin il text [...]
also apunto musica n’é betg musica e e betg mintga uffant reagescha medemamain sin musica
(D_pi, Pos. 106)
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diese klasse ahm die hatten extrem den wunsch immer musik zu héren [aha] [...] ich hatte wie den
eindruck wenn sie so danach fragen dann brauchen sie [ja] das auch (mhm) [...] darum hatte ich
dann eine diskussion mit meiner tochter/meinem sohn und habe gefragt aber er/sie hat mir wie
gesagt am beste konne er/sie mit musik lernen [mhm mhm] egal welche [...] und dann hatte ich
eine diskussion mit meiner frau [...] dann hat sie gesagt ich hatte nicht hatte nicht die franzésisch-
aufgaben |6sen konnen wenn ich nicht ac dc gehabt hatte [ja] [...] und das hat mein interesse so
stark geweckt [ja] und dann haben wir habe ich auch einmal mit den kindern in der schule disku-
tiert [...] ein madchen hat gesagt nein ich kann mich Gberhaupt nicht konzentrieren mit musik [ja]
und ich selbst bin auch eher eine person wenn ich musik mit text habe [ja du horst] dann bin ich
nicht eh exakt [ja] dann hore ich auf den text [...] also genau musik ist nicht gleich musik und nicht
jedes kind reagiert gleich auf musik (D_pi, Pos. 106)

Duri nimmt widerspruchliche Selbstaspekte bei sich wahr, widersprichliche Selbstaspekte
zwischen sich selbst und anderen Personen, aber auch widersprichliche Selbstaspekte zwi-
schen anderen Personen. Basierend auf den unterschiedlichen Bedurfnissen hat er einen
Musikstil gefunden, der fir alle Lernenden stimmt. Musik setzt er vielfdltig ein: wenn die
Klasse unruhig ist, wenn sie mide ist, bei der Stillarbeit in Mathematik oder beim Zeichnen
(D_pi, Pos. 108-113). Bei Bigna (pi, Pos. 250-252) dirfen die Lernenden nach Bedarf tber

Kopfhorer eigene Musik héren.

(2) Das Arrangement fir das Beurteilungsgesprach, an dem die/der Lernende, die Erzie-
hungsberechtigten und die Lehrperson beteiligt sind, wird prospektiv gegentber der Einzel-

person eingesetzt.

quist (AUSFORMULIERUNG DER ZEUGNISKRITERIEN MIT EIGENEN WORTEN) vaina eir pro il discuors da genitu-
ors [mhm] la ston eir els far Gin"autovaliitaziun ils scolars [mhm] eir ils genituors ston far Gina valU-
taziun vairamaing [digl affon] da I'uffant da | a [gie] precis lura da quai usche {n pa Un purtret [gie]
da differentas varts usche [aha] [...] suvent esa forsa usche cha also giista lavurar independenta-
maing per exaimpel [gie] la esa scolars cha a scoula lavurna fich independent [gie] e a chasa in-
somma no [aha] o eir viceversa [gie] e lura da quai bunas discussiuns chi’s po eir dir hai a scoula es
quai uossa usche quai es quai cha nus vezzain [gie] e a chasa esa usche e lura po eir il scolar declerar
forsa perche esa usche o perche né (J_pi, Pos. 132—-150)

das (AUSFORMULIERUNG DER ZEUGNISKRITERIEN MIT EIGENEN WORTEN) haben wir auch fir das elternge-
sprach [mhm] da mussen auch sie eine selbsteinschatzung machen die schiler [mhm] auch die
eltern mussen eine beurteilung machen [des kindes] des kindes von [ja] genau dann gibt das so ein
bild [ja] von verschiedenen seiten so [aha] [...] oft ist es vielleicht so dass jetzt genau ah selbststan-
dig arbeiten zum beispiel [ja] da gibt es schiler die in der schule sehr selbststandig arbeiten [ja]
und zuhause Uberhaupt nicht [aha] oder auch viceversa [ja] und dann ergibt das gute diskussionen
dass man auch sagen kann in der schule ist das jetzt so das ist das was wir sehen [ja] und zuhause
ist es so und dann kann auch der schiler vielleicht erklaren warum ist es so warum ist es nicht so
(J_pi, Pos. 132-150)

Allen Beteiligten ist bewusst, dass sich Lernende in unterschiedlichen Fachern und Situatio-
nen jeweils anders verhalten konnen. Das Ziel des Beurteilungsgesprachs besteht darin, ein
differenziertes Gesamtbild der Lernenden zu bekommen und das Verhalten in den unter-

schiedlichen Situationen nachvollziehen zu kénnen. In dem Zusammenhang zeigt sich ein
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einheitliches Phanomen bei Gion (pi, Pos. 140-144), Jachen (pi, Pos. 246—248), Niculin (pi,
Pos. 20, Pos. 93) und Ursina:

igl ei aunc interessant [...] en scola hai ei crei jeu jeu schess daRAR dau ina situaziun also veramein
che enzatgi ha purtau mei quasi silla palma [aha] also quei jeu quetel jeu savess buc seregurdar
che jeu vess ina ga stuiu ah veramein alzar la sas la vusch [vusch ni gie] ni aschia aber interessant
a mi a casa [mhm] jeu hai [...] affons [...] lu era quei aber lu total auter [...] quei ha lu a scola fa-
tschentau mei che ti eis atgnamein sco sco duas sco duas persunas ina persuna forsa sco persuna
d’instrucziun la professiun [gie] jeu stos mussar sas ed a casa eis lu quasi genitur aber lu has ti lu
sco buc quella suveranitad [mhm] lu ein las emoziuns lu bia pli spert davontier [mhm] jeu sai buc
pertgei che quei ei aschia sas e en quellas situaziuns ei lu curdau si a mi che jeu vevel lu buc aschi
aschi la pazienza (U_pi, Pos. 62-64)

es ist noch interessant [...] in der schule hat es glaube ich ich wiirde sagen SELten eine Situation
gegeben also wirklich dass etwas mich fast auf die palme gebracht hat [aha] also das ich finde ich
konnte mich nicht erinnern dass ich einmal ah wirklich meine stimme anheben musste [stimme
oder ja] oder so aber interessant bei mir zu hause [mhm] ich habe [...] kinder [...] da war das dann
aber total anders [...] das hat mich in der schule dann beschéftigt dass du eigentlich wie wie zwei
wie zwei personen in einer bist vielleicht als lehrperson der beruf [ja] ich muss zeigen weisst du
und zuhause bist du quasi elternteil aber dann hast du wie nicht diese souverdnitat [mhm] dann
sind die emotionen dann viel schneller zuvorderst [mhm] ich weiss nicht warum dem so ist weisst
du und in diesen situationen ist mir aufgefallen dass ich dann nicht so so viel geduld habe (U_pi,
Pos. 62—-64)

Alle beschreiben sich in der Schule als ruhig und geduldig, wohingegen sie zuhause der/dem
Lebenspartner-in, den Kindern oder etwa Behorden gegeniber gar nicht ruhig und geduldig
seien. Dieser Punkt wird in der Diskussion (s. Kapitel 4.2.1) aufgegriffen und eingehend er-

Ortert.
Domane der Lehrperson: Energiequellen und Einstellungen

Wahrend die vorherigen vier Tabellen der Subdomane des selbstgesteuerten Lernens der
Domadne des Unterrichtens zugeordnet werden, werden die vorliegenden Kategorien der
Doméne der Lehrperson zugeordnet. Die Kategorien und Subkategorien sind auf einer abs-

trakteren Ebene als das SSI angeordnet.

Energiequellen (K2.0.1): Die deduktive Kategorie erfasst Energiequellen, die einer oder meh-
reren Kategorien und Subkategorien des SSI als Ressource dienen kdnnen. Diese Kategorie

basiert auf Analyseeinheiten des Kontextfragebogens, in dem folgende Frage gestellt wird:

Welche Gedanken, Situationen, Bilder, Menschen geben lhnen Kraft/Energie im Leben? Flihren Sie
mindestens drei Aspekte auf! Welche Gedanken, Situationen, Bilder, Menschen rauben lhnen die
Energie im Alltag? Nennen Sie ebenfalls mindestens drei Dinge! (IMPART, 2019a).

Die meisten Analyseeinheiten umfassen sprachlich ein Wort (z. B. Arbeitskollegen, Familie,

Freunde). Tabelle 34 subsumiert die insgesamt 15 induktiv entwickelten Subkategorien in
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vier Variablengruppen. Kategorien, die im Wortlaut oder sinngemass auf die PSI-Theorie zu-

rickgehen, werden mit einem hochgestellten ‘PSI” flir ‘PSI-Theorie” markiert.

Tabelle 34: K2.0.1: Subkategorien der Energiequellen nach Variablengruppen’”

Subkategorien Variablengruppe Subdomane Domaéne
K2.0.1.1 bis K2.0.1.8 P"Motive PSEnergiequellen Lehrperson
K2.0.1.9 bis K2.0.1.10 Ambiente

K2.0.1.11 Kulturtechniken

K2.0.1.12 bis K2.0.1.15 Sensorische Prozesse’®

Im Codebuch (s. Anhang 7.15) werden Ankerbeispiele alphabetisch aufgefiihrt. Im Anhang
7.16 werden die Variablengruppen durch Beispiele erganzt und mit der Position der Analy-

seeinheiten in den Interviews versehen.

Die meisten Analyseeinheiten werden der Subkategorie ‘soziale Beziehungen’ (K2.0.1.1) zu-
geordnet werden, wobei die Familie, gefolgt von Freunden, an erster Stelle steht. Weiter
werden Energiequellen haufig nach den folgenden zwei Mustern eingesetzt: Die Subkatego-
rie ‘kinasthetischer Sinn” (K2.0.1.15) wird mehrfach entweder mit der Subkategorie ‘Land-
schaften’ (K2.0.1.9) (Bewegung in der Natur) oder mit der Subkategorie ‘auditiver Sinn’

(K2.0.1.13) (Tanzen) als Energiequelle genutzt.

Einstellungen (K2.0.2): Die induktiv entwickelte Kategorie erfasst Einstellungen, die eine be-
wusste oder nicht bewusste positive oder negative Bewertung von Menschen, Objekten und
Vorstellungen beinhalten (Gerrig, 2018, S. 668).7° Sie fallt im Umgang mit herausfordernden
Lernsituationen auf und betrifft die Fahigkeit der Lehrperson, sich selbst motivieren zu kon-
nen. Andri erzahlt von einem ‘impulsiven Schiiler mit problematischem Sozialverhalten” und

Fadri von einem ‘disziplinarisch schwierigen Schuler’. Ursina (pi, Pos. 10, 14, 20, 46-52)

7 Bezug P'Kuhl (2001): IMPART (Energiequellen; 2019a)
78 Fir Details zu sensorischen Prozessen s. Tabelle 38

7% Bezug MHattie (2020, S. 381): Schillerpersénlichkeit (engl. ‘personality’) als Biindel von Variablen der Subdo-
méne der Einstellungen und Dispositionen (engl. ‘attitudes and dispositions’); Lerntechniken; Bezug ™'Kuhl
(2001): Motive (Ebene 5), Selbststeuerung (Ebene 7)
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berichtet ebenfalls Gber Jungen, die eine erhéhte Aufmerksamkeit erfordern und nennt

diese ‘anspruchsvolle Charaktere”:

jeu crei eifach che jeu hai aschi e e en miu miu tschurvi enzaco sas I'idea che [...] mintgin dess saver
viver or empau atgnamein halt era sia atgnadad [mhm] e che buc quels che [...] sco di ins kanten
und ecken per tudestg [mhm mhm] che quels la fin finala tut quels che han prestau grondas caus-
sas quels han era ina atgna schi sas also forsa buc conform dil tut a nies sistem structurau en scola
[mhm] aber eifach che che han eifach giu autras autras ah qualitads (U_pi, Pos. 14)

ich glaube einfach dass ich in meinem kopf irgendwie so weisst du die idee dass [...] jeder seine
eigenheit ein wenig ausleben sollte [mhm] und nicht dass die die [...] wie sagt man auf deutsch
kanten und ecken haben [mhm mhm] dass die schlussendlich alle die die grossen sachen geleistet
haben die haben auch eine eigen so weisst du also vielleicht nicht ganz mit unserem strukturierten
system in der schule konform [mhm] aber einfach die die andere andere qualitaten ah gehabt
haben (U_pi, Pos. 14)

Aus Ursinas Sicht machen diese Jungen mit Ecken und Kanten, die sie mit kritischen Fragen
vom geplanten Unterricht abbringen und Diskussionen anregen, den Unterricht lebendig.
Sie erganzt, sie habe einmal eine Klasse mit nur acht Lernenden gehabt, die ruhig gewesen
seien und alles gemacht hatten, was sie gesagt habe. Das sei sehr unangenehm gewesen.
Zum Glick sei ein Kind mit Downsyndrom integriert worden. Das habe fir Dynamik gesorgt
(U_pi, Pos. 46-52). Alle drei zitierten Lehrpersonen werden im Unterricht «gestért» und
mussen Zeit im Umgang mit den betroffenen Lernenden aufwenden. Wahrend die Situation

fir Andri und Fadri eher belastend ist, sieht Ursina die Situation klar als Bereicherung.

Ein weiteres Beispiel betrifft Emiglia (pi, Pos. 106) im Umgang mit einem hoch sensitiven
Kind (K7). Als die Situation zu Beginn sehr schwierig war, habe sie immer die kleinen Mo-
mente gesehen, als es gut ging. Sie habe sich auf diese Momente konzentriert und sei daftr
dankbar gewesen. Ausserdem habe sie jeden Tag als neuen Anfang gesehen. Das habe ihr
geholfen, durchzuhalten. Auch Lisa (pi, Pos. 200) versucht, die 80% der Klasse zu sehen, die

zufrieden seien und gut arbeiteten und nicht jene, die Unfug machten und auffallen wirden.

Den zitierten Lehrpersonen gelingt es dank ihrer Einstellung, leichter unangenehmen Dingen
etwas Positives abzugewinnen, sich auch bei schwierigen Aufgaben bei Laune zu halten und

sich gegen dussere Umsténde zu motivieren.
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3.7.2.3 Kategorien: landlich-alpine Schulen mit Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache
Dieses Kapitel beantwortet die Forschungsfragen 3 und 4. Die prasentierten Befunde stehen
nicht im Fokus dieser Arbeit, sie leuchten aber aus einer erziehungswissenschaftlichen Per-

spektive das Forderpotenzial der Selbststeuerung an landlich-alpinen Schulen aus.
Fokus landlich-alpine Schulen

Im Hinblick auf das Merkmal ‘landlich-alpin” wird folgende Forschungsfrage beantwortet:

Forschungsfrage 3: Inwieweit wird die Férderung des Selbststeuerungsinventars in landlich-alpi-
nen Schulen generell begiinstigt bzw. erschwert?

Bis auf die Kategorie ‘Koharenz Gber Zyklen’ (K3.5) wurden alle in der Tabelle 35 aufgefihr-
ten Kategorien bereits in den Forschungsergebnissen ‘Kleine Schulen im landlich-alpinen
Raum’ der Autorenschaft Raggl et al. (2015) diskutiert. Die zitierte und die vorliegende Stu-
die weisen folgende Gemeinsamkeiten auf: Sie interessieren sich fiir Besonderheiten, Chan-
cen und Herausforderungen landlich-alpiner Schulen, an denen in jahrgangsgemischten
Klassen unterrichtet wird. In beiden Studien kommen vereinzelt zweisprachige Schulen mit
Deutsch/Ratoromanisch vor. Unterschiede zeigen sich in den untersuchten Schulen und in
der Methodik. In der zitierten Studie stehen hauptsachlich deutschsprachige, in der vorlie-
genden mehrheitlich ratoromanischsprachige Schulen im Fokus. Raggl et al. (2015) erfassten
mittels eines Fragebogens und mittels Interviewleitfaden qualitative und quantitative Daten
zur Perspektive der Lernenden, der Schulleitungen, Uber Unterstitzungssysteme und die
Zusammenarbeit in und ausserhalb der untersuchten Schulen. In der vorliegenden Untersu-
chung wurden qualitative Daten mittels problemzentrierter Interviews erhoben. Kategorien,
die im Wortlaut oder sinngemass auf diese Studie oder Hattie zurlickgehen, werden mit ei-

nem hochgestellten ‘LAS’ fir ‘landlich-alpine Schulen’ bzw. ‘H’ fir ‘Hattie’” markiert.
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Tabelle 35: K3: Ldndlich-alpine Schulen®
Kategorie Subdomane Domaéne
K3.1: ““*Management-Ansatz HJahrgangsgemischter Unterricht HUnterrichten
K3.2 : ¥SSozial-Ansatz
K3.3 : YIndividual-Ansatz
K3.4 : “SUmsetzung padagogischer Ideen HSchulgrosse HSchule
K3.5 : Kohdrenz Gber Zyklen
K3.6 : “SGestaltungsraum

K3.7 : YSIsolierte Situation

Die Kategorien der Tabelle 35 wurden zuerst induktiv erschlossen und anschliessend zu den
Ergebnissen von Raggl et al. (2015) in Bezug gesetzt. Die Kategorien der Doméane ‘Unterrich-
ten’ betreffen die Kernaufgabe der Lehrpersonen: den jahrgangsgemischten Unterricht. Die
Kategorien der Doméane ‘Schule” umfassen strukturell bedingte Faktoren und Arbeitsbedin-

gungen im Sinne von Hattie (2020, S. 40-41).

Landlich-alpine Schulen (K3): Diese Kategorie umfasst Schulen im landlich-alpinen Raum, die

aufgrund ihrer kleinen Schulgrésse jahrgangsgemischt unterrichten.
Jahrgangsgemischter Unterricht

Management-Ansatz (K3.1): Diese Kategorie umfasst Situationen, in denen die jahrgangsge-
mischte Klasse in Jahrgangsklassen unterteilt parallel unterrichtet wird. Lisa unterrichtete

teilweise die 1. bis 6. Klasse der Primarstufe gemeinsam:

also i da simplamaing fich bler lavur da organisatoric [mhm] o [...] glista matematica d’eira usche
adlna Una sfida [...] in on n"haja gnu tuottas ses (CLASSAS) [mhm] [...] e lura stoust far quints desch
minuts pro classa a bocca e tschai stona lavurar quiet [mhm] e quai imprendan els [aha] a lavurar
con concentra e quiet o tadlar i taidlan schon eir gugent che fa (ina classa e che fan tschels [gie]
(L_pi, Pos. 32)

also es gibt einfach sehr viel organisatorische arbeit [mhm] oder [...] gerade mathematik war so
immer eine herausforderung [...] ein jahr hatte ich alle sechs (KLASSEN) [mhm] [...] und dann musst
du pro klasse mindlich zehn minuten rechnen und den rest missen sie still arbeiten [mhm] und

80 Bezug "Hattie (2020, S. 392-396): Schulgrésse (engl. ‘school size’) als Biindel von Variablen auf der Schul-
ebene, der jahrgangsgemischte Unterricht als Biindel von Variablen der Klassenbildung; Bezug “**Raggl et
al. (2015, S. 16, 18, 20, 35, 42, 58-59, 121, 137)
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das lernen sie [aha] konzentriert und still zu arbeiten oder zu héren sie héren schon auch gern was
eine klasse und was die anderen machen (ja) (L_pi, Pos. 32)

Niculin teilt seine aktuelle Erfahrung auf der Sekundarstufe |:

In der Sekundarschule gibt es Lernende auf Sekundar-, Real- und Gymnasialniveau. In Mathematik
unterrichte ich drei Jahrgdnge mit drei Niveaus im selben Schulzimmer. Ich bereite mit drei unter-
schiedlichen Lehrmitteln drei Themen vor. Das ist interessant, aber ich muss standig hin und her
wechseln und omniprasent sein. Zusatzlich muss ich immer schauen, dass alle beschéaftigt sind.
Wenn einer fertig ist, muss ich ihn beschaftigen, damit er nicht herumblodelt. Nach solchen Lekti-
onen bin ich mide. So zu unterrichten ist eine interessante Erfahrung, aber ich méchte nicht ein
Leben lang so unterrichten. (N_pi, Pos. 93-95, geglattet, gekiirzt)

Diese didaktisch-methodische Gestaltung des Management-Ansatzes orientiert sich an der
Jahrgangsstufe (multi-grade, multi-age; Hattie, 2020, S. 109) und tritt zumeist in Kombina-
tion mit der Kategorie ‘formale Mitbestimmung’ (K2.1.2) auf. Die Umsetzung ist fachabhan-
gig. Dieser Ansatz wird bevorzugt in den Pflichtsprachen und in Mathematik umgesetzt und
oft mit dem schilerzentrierten Instrument des Wochenplans kombiniert (J_pi, Pos. 44-52).
In der Regel werden die Lernenden im selben Raum unterrichtet. Eine Ausnahme beschreibt
Seraina mit der Lernlandschaft (rtr. ‘cuntrada d’emprender’), in der eine Halfte im Schulzim-
mer mindlich unterrichtet wird und die andere Halfte im grossen Vorraum in Stillarbeit Auf-

gaben bearbeitet (s. Exzerpt; K.2.1.2).

Diese Kategorie kann vor allem die Makrofunktionen ‘Selbstkontrolle’ und ‘Willensbahnung’
des SSI fordern. Der organisatorische Aufwand des Management-Ansatzes kann bei den

Lehrpersonen zu einem situationsbedingten kognitiven Stress fihren.

Sozial-Ansatz (K3.2): Diese Kategorie umfasst Situationen, in denen jahrgangs- oder stufen-
gemischte Gruppen gebildet werden und die dlteren Lernenden soziale Verantwortung fir

die jingeren Ubernehmen. Dieser Ansatz wird auf vier Arten umgesetzt.

(1) Jahrgangsgemischte Gruppen arbeiten kooperativ in einer jahrgangsgemischten Klasse.
Besonders in Anwendungsfachern gibt es Gruppen, in denen die altesten Lernenden die
Gruppenleitung Ubernehmen. Dabei steht eher das fachliche Lernen voneinander im Vor-
dergrund (J_pi, Pos. 56; L_pi, Pos. 36). Im Kindergarten sind Patenschaften von alteren mit

jungeren Lernenden Ublich. Hier steht besonders das soziale Lernen im Fokus (J_pi, Pos. 58).

(2) Stufengemischte Gruppen arbeiten wahrend zwei Lektionen pro Woche gemeinsam am
Wochenplan. Die Lehrpersonen des 1. und 2. Zyklus zirkulieren und coachen Lernende der

eigenen sowie der jeweils anderen Jahrgangsstufe. Gion findet das interessant, weil er die
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Entwicklung der Lernenden Uber die Zeit sehe und es schon sei zu sehen, wie die alteren

Lernenden den jlingeren helfen wirden (G_pi, Pos. 110).

(3) Stufengemischte Gruppen lernen und arbeiten ausserhalb des Stundenplans zusammen:
Herbstwanderung (L_pi, Pos. 54-56), jahrlicher Projekttag (L_pi, Pos. 54-56), Wintersport-
anlass (J_pi, Pos. 26, 34), facheribergreifende Projektwoche (L_pi, Pos. 54-56).

(4) Stufengemischte Gruppen unterschiedlicher Schulen arbeiten zusammen. Alle neun
Jahre findet das Kinderfest (rtr. ‘festa d’uffants’) statt. Seit etwa 100 Jahren treffen sich un-
gefahr 400 Lernende des Unterengadins, um gemeinsam Spiele zu spielen. Das letzte Kin-

derfest fand 2019 wahrend der Datenerhebung statt (J_pi, Pos. 8; L pi, Pos. 15).

Jachen beschreibt unabhangig von einem padagogisch-didaktisch aufbereiteten Lernarran-

gement die Bedeutung des sozialen Lernens:

eu crai forsa ils pitschens imprendan dals gronds plitost usche robas da deport e da structuras e
usche robas [mhm] ils gronds forsa plutost dals pitschens eir usché da hai dad avair plaschair dar-
cheu vi da vi da la scoula o vi da la materia da scoula usche Un pa [gie gie] [...] eu pens ah quellas
robas sun importantas eir eir davo pro also [mhm] schi fan in giarsunadi o [...] schivan our aint illa
vita da minchadi [...] i nun es forsa alch chi’s po muossar cun (ina NOta o cun n [quei fuss ussa
stau ina au] cun Un diplom usche (J_pi, Pos. 66)

ich glaube die kleinen lernen von den grossen vielleicht eher so verhaltensweisen und strukturen
und so [mhm] die grossen vielleicht eher von den kleinen auch so freude am leben und an der
schule oder am schulfach zu haben so ungefahr [ja ja] [...] ich denke ah diese sachen sind wichtig
auch auch spater fur als [mhm] wenn sie eine lehre machen oder [...] wenn sie in den alltag hinaus
gehen [...] es ist vielleicht nicht etwas was man mit einer note sagen kann [das ware jetzt eine an
gewesen] mit einem diplom oder so (J_pi, Pos. 66)

Die jingeren und die alteren Lernenden profitieren voneinander, aber nicht hinsichtlich des-
selben Lerngegenstands. Lisa erwahnt zusatzlich zur Bedeutung des sozialen Lernens die

Chance kleiner Schulen, Kinder mit besonderen Bedurfnissen erfolgreich zu integrieren:

Unsere Schule ist familidr, was einen grossen Mehrwert bringt, den man nicht aufzeigen kann. Wir
tragen einander Sorge. Fremdsprachige Kinder oder Kinder mit sozialen und motorischen Schwie-
rigkeiten kdnnen gut integriert werden. (L_pi, Pos. 108-116, geglattet, geklrzt)

Generell betrachtet soll der Sozial-Ansatz die Integration von Lernenden mit besonderen
Bedurfnissen erleichtern (J_pi, Pos. 110-112). Er kann sprachinduzierten kognitiven Stress
(z. B. K1.2: DaZ/RaZ) und personlichkeitsbedingten emotionalen Stress (z. B. K10: Testoste-

roneinfluss) mindern.
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Im Unterschied zum Management-Ansatz (K3.1) kann der Sozial-Ansatz (K3.2) alle Makro-
funktionen des SSI fordern, ohne bei den Lehrpersonen zu einem situationsbedingten kog-

nitiven Stress zu fuhren.

Individual-Ansatz (K3.3): Diese Kategorie umfasst Situationen, in denen sich die Aufgaben-
stellung und Lernbegleitung an der Einzelperson orientieren. Gion (G_pi, Pos. 210) und
Jachen (J_pi, Pos. 186—188) wahlen diesen Ansatz in Kombination mit dem Wochenplan,
Duri (D_pi, Pos. 145-147) und Fadri (F_pi, Pos. 196—198) in Kombination mit dem Lerntage-
buch. Alle fihren Einzelgesprache von funf bis zehn Minuten pro Person. Gion und Jachen
erwdhnen, dass sie ein individuelles Feedback geben kédnnten, weil die Klasse klein sei und

die Lernenden gewohnt seien, wahrend der Gesprache selbststandig zur arbeiten.

Diese Kategorie kann in Kombination mit dem Wochenplan die Makrofunktionen ‘Selbstkon-
trolle’ und ‘Willensbahnung’ und in Kombination mit dem Lerntagebuch alle Makrofunktio-
nen des SSI fordern. In grossen Klassen kann der Individual-Ansatz kognitiven Stress hervor-

rufen.
Schulgrosse aus der Perspektive der Lehrpersonen

Anschliessend an die Beschreibung der vier Kategorien erfolgt die Analyse aus der Perspek-
tive der PSI-Theorie.

Umsetzung padagogischer Ideen (K3.4): Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen pada-
gogische Ideen im Lehrteam?® effizient umgesetzt werden kénnen. Gion (pi, Pos. 112) be-
schreibt, drei Lehrpersonen hatten im Marz 2018 die Weiterbildung zum Lerntagebuch be-
sucht, im August 2018 hatten sie das Konzept umgesetzt. Das sei kein Prozess von drei vier

Jahren. Das funktioniere, weil eine Kohéarenz Gber alle Zyklen gegeben sei.

Kohédrenz Uber Zyklen (K3.5): Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen padagogische
Ideen Uber alle Zyklen kongruent umgesetzt werden. Gion (pi, Pos. 170) beschreibt sein
Team als offen, begeisterungsfahig und kooperativ. Die Zusammenarbeit Uber alle Stufen

erachte er als sehr wichtig. Wenn er krank sei, kdnnte irgendeine Lehrperson die Lektionen

81 Der genderneutrale Begriff umfasst alle Personen, die an der Lehre beteiligt sind: Klassenlehrpersonen, Fach-
lehrpersonen, Schulische Heilpddagog-inn-en und Logopad-inn-en.
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Ubernehmen. Das wirde gut funktionieren, weil alle Lehrpersonen dhnliche Regeln hatten

und jede Lehrperson wisse, wie die anderen unterrichteten:

nus vains Un fil cotschen tres tuot la scoula que simplifichescha eir als iffaunts craj [gie] que nu
d’eira pl bod usche eau vaiva apunto Gna persuna in terza e quarta quella faiva tuot tuot oter
[mhm] ma quels (UFFANTS) gnivan co in tschinchevla que d’eira terribel [gie] els d’eiran surduman-
dos cun mieu mod [gie] cun tuot e que nun es uossa pu il cas (G_pi, Pos. 224)

wir haben einen leitfaden durch die ganze schule der es glaube auch den kindern vereinfacht [ja]
das war friher nicht so ich hatte eine person in der dritten und vierten die machte alles alles anders
[mhm] also diese (KINDER) kamen hierhin in die finfte das war schrecklich [ja] sie waren Gberfordert
mit meiner art [ja] mit allem und das ist nun nicht mehr der fall (G_pi, Pos. 224)

Gion legte in seinem Unterricht stets viel Wert auf selbststandiges Arbeiten. Das wurde von
der im Zitat erwahnten Lehrperson im darunterliegenden Zyklus nicht eingefiihrt. Dass nun

alle Lehrpersonen mit einem Wochenplan bzw. Lerntagebuch arbeiten, schaffe Koharenz.

Gestaltungsraum (K3.6): Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen Lehrpersonen flexibel

auf Rahmenbedingungen und Beddrfnisse reagieren kdnnen. Sie umfasst zwei Situationen.

(1) In landlich-alpinen Schulen kénnen Lehrpersonen sportliche Aktivitdten spontan anset-
zen, je nachdem, wie das Wetter gerade mitspielt (F_pi, Pos. 132-136; M_pi, Pos. 72—74).
Niculin (pi, Pos. 121-129) erganzt, sein Team sei konstruktiv und pragmatisch. Wenn er
spontan einen Anlass durchfiihren wolle, konne er problemlos mit anderen Lehrpersonen

Lektionen tauschen.

(2) Die zweite Situation betrifft den flexiblen Umgang mit RaZ und DaZ. Ein portugiesisches
Kind zog im August 2018 ins Dorf. Lisas Erfahrung nach wirden portugiesische Kinder prob-

lemlos Ratoromanisch lernen. Deshalb seien sie wie folgt vorgegangen:

fin nadal faina rumantsch e davo cumanzaina cun tudais-ch [gie] id es lura forsa eir pli s eu pens
halt |a la scoula pitschna eschan pli flexibels o [mhm] aint in Gna scoula da cun tschient magisters
[mhm] es quai subit cun urari e cun quist e cun tschai [mhm] quai vegn enorm cumplicha o [mhm)]
e quai pensa es apunto darcheu eir quai ch’eu di uossa la politica nu guarda ils avantags o eir la
flexibilita ch’ina scoula pitschna ha o [gie] (L_pi, Pos. 132)

bis weihnachten machen wir ratoromanisch und danach beginnen wir mit deutsch [ja] es ist dann
vielleicht auch eherich denke halt die die kleine schule wir sind flexibler oder [mhm] in einer schule
mit funfhundert lehrpersonen [mhm] ist das sofort mit stundenplan und mit dem und diesem
[mhm] das wird enorm kompliziert nicht wahr [mhm] und das denke ich ist eben wieder das was
ich jetzt sage die politik sieht die vorteile oder auch die flexibilitat die eine kleine schule mit sich
bringt nicht oder [ja] (L_pi, Pos. 132)

An réatoromanischsprachigen Schulen lernen die Kinder auf der Primarstufe DaZ. Auf der Se-

kundarstufe | erfolgen zwei Drittel des Unterrichts auf Deutsch und ein Drittel auf
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Ratoromanisch. Mit diesem Schulmodell soll die Anschlussfahigkeit der Sekundarstufe | an
die Sekundarstufe Il, die in der Regel mehrheitlich (s. Fussnote 7) auf Deutsch stattfindet,
gewdhrleistet werden. Gemass Lisa konne eine kleine Schule flexibel auf eine solche Spra-

chensituation reagieren.

Isolierte Situation (K3.7): Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen unterschiedliche
Klassen in unterschiedlichen Gemeinden unterrichtet werden. Cla unterrichtet im 1. und 2.
Zyklus an zwei Standorten in zwei unterschiedlichen Gemeinden. Er schatzt den Austausch

mit Lehrpersonen anderer Altersgruppen und des anderen Geschlechts:

ellas ein aschia buc quellas che vegnan ordlunder aschia forsa cun tecnica laptops compiuter aschia
[gie] aber gie forsa halt era puspei anavos sin quell’experienza aschia [...] ni ellas dattan schon u
biars onns scola [gie] sche has ti schon giu ina ga in affon che vegneva buc da seser [gie] star eri
sco [gie] eba quei hyperactiv [gie] cheu plitost ahm gie aschia da quellas caussas halt ch’ins sa halt
buc emprender ni che nus vein buc giu ella scolaziun mobein aschia da quella practica aschia tips
(C_pi, Pos. 158-160)

sie sind nicht die die vielleicht mit technik laptops computer so drauskommen [ja] aber ja vielleicht
halt auch wieder zuriick auf diese erfahrung so [...] oder sie geben schon sehr viele jahre schule
[ja] dann hast du schon einmal ein kind gehabt das nicht sitzen [ja] ruhig sein konnte wie [ja] eben
dieser hyperaktive [ja] da eher ahm ja solche sachen halt die man nicht lernen kann oder die wir
nicht in der ausbildung hatten solche praxis so tipps (C_pi, Pos. 158-160)

Cla tauscht sich gern mit anderen Lehrpersonen aus und schatzt es, zusatzlich zur Funktion
als Klassenlehrperson im 1. Zyklus vereinzelte Facher im 2. Zyklus zu unterrichten. Gleichzei-

tig kann er im Austausch von den Praxiserfahrungen anderer Lehrpersonen lernen.

Die Kategorien K3.4, K3.5 und K3.6 entlasten das Lehrteam in Bezug auf situationsbedingten
kognitiven Stress und beglinstigen die Umsetzung padagogischer Konzepte zur Forderung
eines schilerzentrierten Unterrichts. Sie kommen daher einer umfassenden Férderung des
SSI eher entgegen. Gemass der Kategorie K3.7 kann sich besonders die Forderung psycho-
sozialer Lernfaktoren, die emotionalen Stress auslosen kdnnen, schwieriger gestalten, wenn
fir den Aufbau eines professionellen Erfahrungswissens im Umgang mit Lernenden mit be-
sonderen Bedurfnissen an landlich-alpinen Schulen weniger Moglichkeiten als an einer gros-
sen Schule bestehen. Aussagen betreffend spezifische Kategorien des SSI kénnen keine ge-

macht werden.
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Fokus Schulen mit Ratoromanisch als Erst- oder Zweitsprache

In Bezug auf das Merkmal ‘Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache’ wird folgende Forschungs-

frage beantwortet:

Forschungsfrage 4: Inwieweit wird die Forderung des Selbststeuerungsinventar in Schulen mit
Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache im Besonderen beglnstigt bzw. erschwert?

Tabelle 36 umfasst Kategorien fir traditionell ratoromanischsprachige Schulen und zwei-
sprachige Schulen mit Deutsch/Ratoromanisch. Kategorien, die im Wortlaut oder sinnge-
mass auf Hattie oder Raggl et al. (2015) zurilickgehen, werden mit einem hochgestellten ‘H’

fur ‘Hattie’ bzw. ‘LAS’ fur ‘landlich-alpine Schulen” markiert.
Tabelle 36: K4: Schulen mit Rdtoromanisch als Erst- bzw. Zweitsprache®
Kategorie Subdomane Domaéne
K4.1 : Radtoromanisch Sprachenfolge der HCurricula
Unterrichtssprachen

K4.2 : Ratoromanisch/Deutsch

K4.3 : Deutsch/Ratoromanisch

K4.4 : Auswahl der Lehr- und Lernmaterialien Lehrmittelsituation HSchule
K4.5 : “Sidiombezogene Zusammenarbeit Zusammenarbeit

K4.6 : Wechsel der Alphabetisierungssprache Schulsprachenwechsel

K4.7 : Unterrichtssprache Rumantsch Grischun "Vorausgehendes Leistungsniveau®® | MLehrperson
K4.8 : Deutschsprachige Elternkommunikation Elternkommunikation HElternhaus

Die induktiv entwickelten Kategorien der Tabelle 36 betreffen mehrere Domanen. Die Kate-
gorien der Domanen ‘Curricula’, ‘Schule’” und ‘Lehrperson’ stehen in direktem Zusammen-
hang mit der Kernaufgabe Unterrichten. Die Kategorien der Domane ‘Elternhaus’ betrifft die

Situation ausserhalb der Kernaufgabe.

Schulen mit Ratoromanisch als Erst- bzw. Zweitsprache (K4): Diese Kategorie umfasst Schu-

len mit Ratoromanisch als Erst- oder Zweitsprache.

82 Bezug "Hattie (2020, S. 379-380): Vorausgehendes Leistungsniveau (engl. ‘background’) als Biindel von Va-
riablen auf der Ebene der Lernenden; Bezug “*>Raggl et al. (2015, S. 155)

8 Analog der Domine der Lernenden wird das vorausgehende Leistungsniveau fur Lehrpersonen aufgefiihrt.
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Sprachinduzierter kognitiver Stress und Zweisprachigkeit

Die Analyse aus der Sicht der PSI-Theorie erfolgt nach der Beschreibung der drei Kategorien.
Ratoromanisch (K4.1): Diese Kategorie erfasst Situationen im Kindergarten mit Ratoroma-
nisch als Unterrichtssprache. Emiglia und Seraina schatzen die Arbeit, die im Kindergarten

betreffend Ratoromanisch geleistet wird. Emiglia beschreibt eine Situation in der 1. Klasse:

gie also ei fan naturalmein en quels dus onns scoletta gronda lavur [...] haijeu naven dall’entschatta
adina saviu raquintar TUT romontsch [...] jeu hai per part [aha] semplamein certs pleids stuiu
descriver ni declarar [mhm] aber [gie] culla fibla cul mied dall’emprema classa has ti gie sowieso
bia maletgs also ni [gie] bia plaids che ti emprendas [gie] tiel bustab ed entras quei vegn il scazi da
plaids [mhm] lu schon [...] igl ei ussa mai stau in problem [mhm] (E_pi, Pos. 252)

ja also sie leisten natdrlich in den zwei jahren kindergarten grosse arbeit [...] habe ich von anfang
an immer ALLES auf romanisch erzéhlen kdnnen [...] ich habe teilweise [aha] einfach gewisse wor-
ter beschreiben oder erklaren mussen [mhm] aber [ja] mit der fibel mit dem lehrmittel der ersten
klasse hast du ja sowieso viele bilder also oder [ja] viele worter die du mit dem buchstaben lernst
[ja] und dadurch kommt der wortschatz [mhm] dann schon [...] es war jetzt nie ein problem [mhm]
(E_pi, Pos. 252)

Die Lernenden scheinen in der 1. Klasse von Beginn an dem Unterricht auf Ratoromanisch
folgen zu kdnnen. Seraina (pi, Pos. 166, 192) betont die Bedeutung guter Sprachkenntnisse
firs Lernen. Sie investiere viel Energie in die Forderung des Ratoromanischen. An Eltern-
abenden zeige sie den Eltern die generelle Bedeutung der Sprache fir das Fachlernen auf

und ermutige sie, Ratoromanisch lernen als langfristige Investition zu sehen.

An ihrer Schule besuchen alle Kinder, die noch nicht Ratoromanisch sprechen kénnen, an
zwei Nachmittagen fir eine zuséatzliche Lektion den Kindergarten. Das Angebot ist obligato-
risch, die Kindergartenlehrperson entscheidet iber den Besuch dieser Lektionen, der maxi-

mal zwei Kindergartenjahre dauert (s. ‘keine Selbstbestimmung’; K2.1.1).

Ratoromanisch/Deutsch (K4.2): Diese Kategorie erfasst Situationen auf der Primarstufe mit
Ratoromanisch als Unterrichts- und Deutsch als Zweitsprache. Bigna (pi, Pos. 178) beschreibt
eine Situation Ende des 2. Zyklus. Mathematik wird auf Rdtoromanisch unterrichtet. Da die
«Matheplane», die als Basis flr die Wochenpldne genutzt werden, nicht auf Rdtoromanisch
vorliegen, Ubersetzte sie diese vom Deutschen ins Rdtoromanische, und die Klasse arbeitete
mit der Ubersetzten Version. Das sei keine ideale Losung gewesen. Das fihre dazu, dass Ler-
nende, die auf der Primarstufe in Mathematik auf RGtoromanisch stark seien, auf der Sekun-
darstufe | aufgrund ihrer Deutschkenntnisse in Mathematik plétzlich schwach seien. Heute
arbeite sie mit Mathelehrplanen in beiden Sprachen, um die Lernenden auf die Unterrichts-

sprache Deutsch auf der Sekundarstufe | vorzubereiten.
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Deutsch/Ratoromanisch (K4.3): Diese Kategorie erfasst Situationen auf der Sekundarstufe |
mit Deutsch und Ratoromanisch als Unterrichtssprachen. Jachen beschreibt eine Situation

auf der Sekundarstufe |.

il prim per quels da 7. (1. KLASSE DER SEKUNDARSTUFE |) esa schon amo difficil o i nu chattan ils pleds
[mhm] e forsa eir nu’s ris-chna lura neir né da dir o da dumandar alch perche chi han n pa quella
barriera da la lingua [gie] ma eu craj cun quai imprendna eir tudais-ch insé lura [gie] [...] davo quels
trais ons s-chalin ot [...] els imprendan vairamaing bod in pa immersiv lura il il tudais-ch (J_pi, Pos.
94)

zuerst ist es fur die der 7. (1. KLASSE DER SEKUNDARSTUFE |) schon noch schwierig oder sie finden die
worter nicht [mhm] und vielleicht wagen sie dann auch nicht etwas zu sagen oder zu fragen weil
sie ein wenig diese sprachbarriere haben [ja] aber ich glaube dadurch lernen sie dann eigentlich
auch deutsch [ja] [...] nach diesen drei jahren sekundarstufe | [...] sie lernen eigentlich fast ein
bisschen immersiv dann das deutsche (J_pi, Pos. 94)

Angesichts der gleichzeitigen Herausforderungen auf sprachlicher Ebene (Deutsch als Zweit-
sprache) und im Zusammenhang mit weiteren Umstellungen zwischen Primarstufe und Se-
kundarstufe | (mehrere Lehrpersonen, mehr Facher) entschied Jachens Schule (pi, Pos. 86),
ein Lernarrangement einzufihren, bei dem die Lernenden wahrend einer Lektion v. a. die

Planungsfahigkeit (K2.4) trainieren.

Die drei Kategorien kdnnen sprachinduzierten kognitiven Stress fordern. Im Kindergarten
betrifft er Lernende mit RazZ, auf der Primarstufe Lernende mit RaZ und DaZ und auf der
Sekundarstufe | hauptsachlich Lernende mit DaZ. Durch die vertiefte Auseinandersetzung
mit beiden Unterrichtssprachen erreichen die Lernenden am Ende der Volksschule in der
Regel eine Zweisprachigkeit. Dadurch, dass die Lehrpersonen stets einen Teil der Klasse
sprachlich besonders fordern missen, investieren sie viel Zeit in die Sprachférderung in allen

Fachern. Aussagen betreffend spezifische Kategorien des SSI konnen keine gemacht werden.
Situationsbedingter kognitiver Stress und Alleinstellungsmerkmal Allrounder-in

Die funf Kategorien im Anschluss stehen in Bezug zu sprachinduziertem kognitivem Stress.
Allerdings betreffen sie nicht das fachliche Lernen selbst, sondern sie beleuchten sprachbe-
zogene Rahmenbedingungen hinsichtlich aller Facher. Die Analyse aus der Sicht der PSI-The-

orie erfolgt nach der Beschreibung der fiinf Kategorien.

Auswahl der Lehr- und Lernmaterialien (K4.4): Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen
eine beschrankte Auswahl an ratoromanischsprachigen Quellen zur Verfliigung steht. Laut
den nachfolgend zitierten Lehrpersonen steht flr die Facher mit Unterrichtssprache Rato-

romanisch im Vergleich zur deutsch- und italienischsprachigen Auswahl ein stark
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beschranktes Angebot an Lehrmitteln und Lernmaterialien zur Verfigung. Gleichzeitig sehen
einige Lehrpersonen diese Situation als Chance und Alleinstellungsmerkmal ratoromanisch-
sprachiger Lehrpersonen, wie Mengia (pi, Pos. 164) zusammenfasst: Alle seien ein wenig
Lehrmittelproduzierende, Ubersetzende, Ubertragende und «Adaptierende» (z. B. wenn die
Musik der Anzahl Silben des Textes angepasst werden muss). Mit der Lehrmittelsituation

gehen die Lehrpersonen auf zwei Arten um.

(1) Andri (pi, Pos. 288—290, 320), Gion (pi, Pos. 96) und Mengia (pi, Pos. 156, 160, 168, 181)
Ubersetzen Lernmaterialien aus dem Deutschen oder erstellen selbst Lehrmittel und Lern-

materialien flr ein oder mehrere Facher.

quantas versiuns dal ah nadal da zell existan rumantschas [...] eu cugnuosch tndesch (ha ha
((lacht))) [aha] [...] per part dafatta i’l listess idiom [gie] o [gie] ma sast quanta lavur chi va a perder
glsta i'l temp da nadal cha tl vessast forsa ah temp per far roba pli int pli interessanta [gie] cun
famiglia e tuot [mhm] (M_pi, Pos. 158—-160)

wie viele ratoromanische versionen der zeller weihnacht existieren [...] ich kenne elf [ha ha]
((lacht)) [aha] [...] teilweise sogar im selben idiom [ja] oder [ja] weisst du wie viel arbeit genau in
der weihnachtszeit verloren geht wo du vielleicht zeit hdttest um int interessantere sachen zu ma-
chen [ja] mit familie und allem [mhm] (M_pi, Pos. 158—160)

Die drei zitierten Lehrpersonen entwickeln gern Lehrmittel und Lernmaterialein, bemangeln
jedoch zwei Punkte, die sich in diesem Zitat zeigen: Erstens investierten sie viel Freizeit in
diese Arbeit, zweitens wisse niemand, wer bereits in welchem Idiom und Fach was Ubersetzt

oder erarbeitet habe.

(2) Cla (pi, Pos. 162), Emiglia (pi, Pos. 216), Duri (pi, Pos. 147) und Fadri (pi, Pos. 206) weichen

v. a.in NMG und bei der Suche nach Zusatzaufgaben auf deutschsprachige Quellen aus.

also [co] quai dovra bler temp ma per mai € quai also pli pratic ha ((lacht)) [mhm] che quai u pli pli
datier a la realtad [gie] [...] also quai & en sesez sche ti vas or en il mund da lavur ha ha ((lacht))
[gie] € quai quai che tuts fan (gie) u [...] sch els (ILS UFFANTS) van per x in infurmaziun sche vegn
quella ad esser tudestga [gie] (D_pi, Pos. 149-151)

also [wie] das braucht viel zeit aber fir mich ist das ndher an der praxis ((lacht)) [mhm] dass das
oder ndher ndher an der realitat ist [ja] [...] also das ist eigentlich wenn du in die arbeitswelt hinaus
gehst ha ha ((lacht)) (ja) ist das das was alle machen [ja] oder [...] wenn sie (DIE KINDER) irgendeine
information suchen dann wird diese auf deutsch sein [ja] (D_pi, Pos. 149—-151)

Duri und Fadri arbeiten oft an Projekten (inhaltliche Mitbestimmung; K2.3). Dabei greifen
sie auf deutschsprachige Quellen zurlick und lassen die Endprodukte auf Ratoromanisch er-

stellen. Neu gelernte Worter notieren die Lernenden in einer Liste im Lerntagebuch. Der
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zusatzliche sprachliche Aufwand im Unterricht erfordert noch mehr Zeit als es Projektarbeit

ohnehin tut.

Idiombezogene Zusammenarbeit (K4.5): Diese Kategorie erfasst Situationen betreffend die
idiombezogene Zusammenarbeit mit Lehrpersonen derselben Jahrgangsstufe. Mengia (pi,
Pos. 156) stellt fest, es sei nach den Schulzusammenschlissen noch schwieriger geworden,
Lehrpersonen desselben Idioms derselben Jahrgangsstufe zu finden, um zusammen zu ar-

beiten. Hierfir mUsse sie in ein anderes Tal reisen.

In der Kategorie ‘isolierte Situation” (K3.7) erschwert die Situation landlich-alpiner Schulen
den zyklenlbergreifenden und erfahrungsbasierten Austausch im Umgang mit Lernenden
mit besonderen Beddrfnissen. In der vorliegenden Kategorie erschwert die Situation eine

idiombezogene fachliche Zusammenarbeit mit anderen Lehrpersonen derselben Stufe.

Wechsel der Alphabetisierungssprache (K4.6): Diese Kategorie erfasst Situationen betref-
fend den Wechsel der Alphabetisierungssprache. Wie bereits erwahnt, verteilen sich die 14
Prozent der ratoromanischsprachigen Bevolkerung auf die finf Idiome. 2001 wurde Rum-
antsch Grischun als gemeinsame Schriftsprache eingefiihrt (Kanton Graubiinden, 0. D.). Jede
Gemeinde entscheidet sich autonom fiir das Idiom oder Rumantsch Grischun als Alphabeti-
sierungssprache. Unter den untersuchten Schulen gibt es welche, die auf Rumantsch
Grischun (RG) umgestellt hatten und kirzlich wieder zum Idiom zuriickgekehrt sind. Seraina

beschreibt die Situation wie folgt:

Die Sekundarstufe | hat auf RG umgestellt, also sind wir nachgezogen, weil wir ja unsere Lernenden
dorthin schicken. Ein paar Jahre spater haben die Eltern diesen Entscheid riickgangig gemacht. Nun
unterrichten wir wieder im Idiom. Das braucht viel Energie. Zuerst mussten wir alles auf die eine
Sprache umstellen, dann wieder alles auf die andere. (S_pi, Pos. 60-62, geglattet, gekirzt)

Wenn die Schule auf eine neue Alphabetisierungssprache umstellt, beginnt die neue 1.
Klasse der Primarstufe mit der neuen Alphabetisierungssprache, d. h. an einer Primarschule
dauert der Umstellungsprozess sechs Jahre. Je nach Zusammenstellung der jahrgangsge-
mischten Klassen, bedeutet das ein oder zwei Jahre lang doppelte Arbeit: fir die Klasse(n)
nach neuem System in der neuen Alphabetisierungssprache, fir die Klasse(n) nach altem
System in der alten Alphabetisierungssprache. Die Elternkommunikation erfolgt auch in bei-

den Sprachen. Diese doppelte Arbeit habe alle viel Energie gekostet.
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Unterrichtssprache Rumantsch Grischun (K4.7): Diese Kategorie erfasst Situationen betref-
fend die Unterrichtssprache Rumantsch Grischun. Diesen Schulen steht es offen, im Mind-
lichen das angestammte Idiom oder Rumantsch Grischun zu sprechen. Fadri und Ursina
sprechen beide Rumantsch Grischun. Das sei grundsatzlich kein Problem, bringe aber fol-

gende Herausforderung mit sich:

Fadri: rumantsch grischun es simplamaing ti stoust imPRENder che pled hana tut per quel pled
[gie] ha ((ausatmen)) [gie] o [mhm] quai es inse il greiv [gie] e e tschel greiv es cha per mincha pled
tudais-ch daja eir duos variantas circa [gie gie] ha ha ha ha ha ha ((lacht))

Corina: ina plitost [hai] ah ladina (D. H. PUTER ODER VALLADER) [hai] ed ina plitost gie mhm

Fadri: e uossa fetscha simplamaing uossa usche nus vain plitost sursilvans e lura piglia plitost il
pled sursilvan sco il ladin [ok gie] (F_pi, Pos. 212-214)

Fadri: rumantsch grischun ist einfach du musst LERnen welches wort haben sie fir welches wort
genommen [ja] ha ((ausatmen)) [gie] oder [mhm] das ist eigentlich das schwierige [ja] und und das
andere schwierige ist dass jedes deutsche wort circa zwei varianten hat [ja ja] ha ha ha ha ha ha
((lacht))

Corina: eine eher [ja] ah ladin (D. H. PUTER ODER VALLADER) [ja] und eine eher ja mhm

Fadri: und jetzt mache ich es einfach so wir haben eher oberlander und dann nehme ich eher das
surselvische wort als das ladinische [ok ja] (F_pi, Pos. 212—-214)

Ursina (pi, Pos. 42) beschreibt eine dahnliche Situation und erganzt, sie habe immer den
Pledari Grond (rtr. ‘Grosses Wérterbuch’), ein frei zugdngliches Online-Worterbuch, geoff-
net. Diese Kategorie steht in Bezug zur Kategorie ‘DaZ/RaZ’ (K1.2), wobei es sich nicht um
eine klassische RaZ-Situation handelt. Teils treffen die Lehrpersonen aufgrund der Kompe-
tenz in ihrer regionalen Varietat die richtige Wortwahl, manchmal treffen sie aber gerade
aufgrund dieser Kompetenz eine falsche Wortwahl. Zur Sicherheit schaut Ursina ein Wort

oder eine Verbform nach.

Deutschsprachige Elternkommunikation (K4.8): Diese Kategorie erfasst Situationen, in de-

nen die Lehrperson an Elternabenden und an Elterngesprachen Deutsch spricht.

(1) Emiglia (pi, Pos. 256, 270), Gion (pi, Pos. 286—288) und Seraina (pi, Pos. 186—188) be-
schreiben eine identische Situation. Grundsatzlich finden Elternabende auf Ratoromanisch
statt. Die Begrissung und Verabschiedung erfolgen immer auf Ratoromanisch. Wenn Erzie-
hungsberechtigte darunter sind, die rein deutschsprachig sind, fasst die Lehrperson wichtige
Informationen auf Deutsch zusammen. In Prasentationen und Elterninformationen seien die

wichtigen Informationen auch auf Deutsch.
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(2) Diese Situation betrifft portugiesischsprachige Eltern:

jeu [gie] tratgel quellas pér informaziuns che jeu hai da dar ad els (ILS GENITURS) ei halt impuront ni
[gie] e ston tuts capir [gie] e perquei fetg jeu halt tudestg [gie] grev ei sch’igl ei lu naturalmein ina
famiglia portughesa lezs capessen meglier il romontsch [...] [gie] aber ella (LA COLLEGA DA LAVUR) ha
stuiu far tudestg perquei che la ((schnalzt)) ils biars savevan halt meglier tudestg (E_pi, Pos. 270)

ich [ja] denke die wenigen informationen die ich ihnen (ELTERN) geben muss ist halt wichtig oder
[gie] und die mussen alle verstehen [ja] und deshalb mache ich das halt auf deutsch [ja] schwierig
ist es wenn es dann natdrlich eine portugiesische familie ist die wiirde besser ratoromanisch ver-
stehen [...] [ja] aber sie (ARBEITSKOLLEGIN) musste deutsch sprechen weil die ((schnalzt)) die meisten
konnten besser deutsch (E_pi, Pos. 270)

Emiglia arbeitet an einer ratoromanischsprachigen Schule. Ihr Lehrteam wiirde die Eltern-
kommunikation ausschliesslich auf Ratoromanisch fiihren. Wenn die Mehrheit der Eltern
bloss Deutsch spricht, missen sie Elternabende auf Deutsch halten, obwohl portugiesisch-
sprachige Eltern in der deutschen Sprache einer noch grosseren Sprachbarriere ausgesetzt

sind, als sie es in der ratoromanischen Sprache waren.

Die funf Kategorien kdnnen situationsbedingten kognitiven Stress verstarken. Der Mehrauf-
wand bezieht sich auf die Kernaufgabe Unterrichten und auf die Elternkommunikation. Da-
flr sind ratoromanischsprachige Lehrpersonen Allrounderinnen, die Lernmaterialien entwi-
ckeln, Gibersetzen und adaptieren. Ausserungen betreffend spezifische Kategorien des SSI

sind nicht moglich.

3.7.2.4 Kategorien: Elemente einer korperintegrierten Sprachendidaktik

Dieses Kapitel liefert die Befunde, welche der Dissertation ihren Titel geben. Die Ergebnisse
zeigen, mit welchen korperintegrierten didaktischen Elementen Selbststeuerungsfahigkei-
ten gefordert werden koénnen. Im ersten Teil dieses Kapitels werden die Analyseeinheiten,
wo moglich, analog der Beschreibung der Situation der Interventionen zum SSI aus didakti-
scher Sicht (s. Tabelle 29) hinsichtlich der drei Variablengruppen in der Tabelle 37 systema-
tisch codiert. Der zweite Teil legt den Fokus auf die weniger vertrauten multimodalen Inter-

ventionen.
Kategorien zur Beschreibung des Arrangements der Interventionen

Die Kategorien der Tabelle 37 werden beschrieben, aber nicht ausgewertet. Auffalligkeiten
im Zusammenhang mit dieser Ubersichtstabelle werden in die Analyse der Tabellen zu den

multimodalen Interventionen einbezogen. Kategorien, die im Wortlaut oder sinngemass auf
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Hattie und die PSI-Theorie zurlickgehen, werden mit einem hochgestellten ‘H’ flr ‘Hattie’

und ‘PSI’ fUr PSI-Theorie markiert.

Tabelle 37: Kd—Kf: Kategorien zur Beschreibung des Arrangements der Interventionen

Anzahl | Kategorien Variablengruppe Subdomane | Doméne
29 Kd.1 : Zeichengestitzt, Multimodale SSI-

von Lehrperson eingefihrt Interventionen
13 Kd.2 : Zeichengestutzt,

von Lernenden entwickelt

14 Kd.3 : Zeichenunabhangig,
von Lehrperson eingefihrt

1 Kd.4 : Zeichenunabhangig,
von Lernenden entwickelt

>
v
S
. . . ©
3 Ke.1: Rezeptive multimodale Multimodales s
Kommunikation Sprachhandeln S
©
5
10 Ke.2 : Produktive multimodale o)
Kommunikation ) -
) o
(] <=
23 Kf.1: PAchse des Erlebens Psychologische Sicht | € 2
@ T
e 1=
29 Kf.2 : PAchse des Verhaltens ) )

Wie in der Tabelle 29 zum SSI, ist die erste Spalte dieser Ubersichtstabelle mit der Anzahl
der codierten Analyseeinheiten mit Vorsicht zu geniessen. Es handelt sich um keine quanti-
tative Auswertung im eigentlichen Sinn. Einerseits kbnnen mehrere Analyseeinheiten der-
selben Situation zugeordnet werden, andererseits kann eine Analyseeinheit mehrfach co-

diert sein. Die Grossenverhaltnisse deuten deshalb lediglich auf Tendenzen hin.

Analog dem Sprachhandeln, bei dem rezeptive (Horen, Lesen) und produktive (Sprechen,
Schreiben) Fahigkeiten unterschieden werden, helfen rezeptive multimodale Interventio-
nen, Hor- und Leseschwierigkeiten zu bewaéltigen bzw. produktive multimodale Interventio-
nen dienen der Bewaltigung von Sprech- und Schreibschwierigkeiten. In Anlehnung an das
Sprachhandeln umfassen multimodale Interventionen zur Forderung der Achse des Erlebens
«rezeptive» Elemente der PSI-Theorie und multimodale Interventionen zur Férderung der

Achse des Verhaltens «produktive» Elemente der PSI-Theorie (s. Abbildung 1).

Multimodale SSI-Interventionen (Kd): Diese Variablengruppe betrifft multimodale SSl-Inter-

ventionen, die von der Lehrperson eingefiihrt oder von den Lernenden entwickelt wurden.
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Zeichengestiitzt, von Lehrperson eingefiihrt (Kd.1): Diese Kategorie bezeichnet zeichenge-
stUtzte multimodale Interventionen, die von der Lehrperson eingefiihrt wurden. Nachfol-
gend wird ein Beispiel fir eine visuelle und eines flr eine kindsthetische Intervention erlau-

tert.

(1) Clas Beispiel setzt die visuelle Intervention ‘Bilder’ (K5.1.4) ein:

Wir haben so ein Thermometer gemacht. Je warmer, desto besser fiihlen sich die Lernenden. Ne-
ben dem Thermometer waren Gesichter. Wo es kalt ist, ist das Gesicht traurig, in der Mitte neutral
und oben, wo es warm ist, ist es frohlich. (C_pi, Pos. 102—-104, geglattet, gekirzt)

Diese zeichengestiltzte visuelle Intervention erklarte Cla der Klasse. Die Beziehung zwischen

der Masseinheit einer Temperaturskala und Geflhlsstimmungen muss hergestellt werden.

(2) Serainas Beispiel geht auf die kinasthetische Intervention ‘Bewegung’ (K5.4.3) zurlck:

Zum Beispiel haben wir in Englisch das Lied My bones gesungen. Wenn man singt, berthrt die Hand
das Knie, der Kopf den Ellbogen, das Handgelenk. Dann wiederholen sie gerade die Wérter und es
ist lustig. Dann kann man eine romanische und deutsche Variante singen. So etwas machen wir
zum Beispiel zur Auflockerung, damit sie sich wieder konzentrieren kénnen. (S_pi, Pos. 104, ge-
glattet, gekirzt)

Diese zeichengestiutzte kindsthetische Intervention fihrte Seraina ein. Die Koérperteile und

die damit verbundenen Bewegungen stimmen mit dem Inhalt des Liedes Uberein.

Zeichengestiitzt, von Lernenden entwickelt (Kd.2): Diese Kategorie bezeichnet zeichenge-
stitzte multimodale Interventionen, die von der/dem Lernenden selbst entwickelt wurden.
Emiglia entwickelte mit einem Kind die zeichengestltzte visuelle Intervention ‘Bilder’

(K5.1.4):

Ein Kind arbeitet immer zu rasch. Damit es lernt, langsamer und genauer zu arbeiten, liegt auf dem
Schreibtisch ein Bild eines durchgestrichenen Tigers und daneben ein Bild einer Schnecke. Die Bil-
der habe ich zusammen mit dem Kind gesucht, also, welches Bild bedeutet fir das Kind ‘schnell’
und welches ‘langsam’. (E_pi, Pos. 146, geglattet, gekirzt)

Emiglia fihrt aus (E_pi, Pos. 154), es sei ihr wichtig, mit dem Kind zusammen Bilder zu su-
chen, weil diese mit den Gedanken (hier: bestimmte Einstellung gegenlber einer Aufgabe)
des Kindes Ubereinstimmen mussten. Sie hatte auch eine Schildkrdte und Antilope vorschla-
gen konnen, aber diese Tiere hatten dem Kind vielleicht nichts gesagt. Bei solchen Sachen
sei es wichtig, eine Losung flr das einzelne Kind zu finden, denn schliesslich misse das Bild
dem Kind helfen, nicht ihr. Diese zeichengestlitzte multimodale Intervention ist personlich

konnotiert. Die assoziierte Bedeutung ist von den Erfahrungen des Kindes abhéngig.
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Zeichenunabhangig, von Lehrperson eingefiihrt (Kd.3): Diese Kategorie bezeichnet zeichen-
unabhangige multimodale Interventionen, die von der Lehrperson eingefiihrt wurden. Cla
(pi, Pos. 62) wahlt die kinadsthetische Intervention ‘Bewegung’ (K5.4.3), Duri (pi, Pos. 119)
die kinadsthetische Intervention ‘bewusste Atmung’ (K5.4.4) und Mengia (pi, Pos. 24) die kin-

asthetische Intervention ‘ergonomische Lernbedingungen’ (K5.4.5).

Zu dieser Kategorie gehdren auch Arrangements und Interventionen, die an biologische Pro-
zesse gebunden sind und in dieser Arbeit nicht als Elemente einer kdrperintegrierten Spra-

chendidaktik gezahlt werden: z. B. liften (C_pi, Pos. 62) und Wasser trinken (E_pi, Pos. 174).

Zeichenunabhangig, von Lernenden entwickelt (Kd.4): Diese Kategorie bezeichnet zeichen-
unabhangige multimodale Interventionen, die von der/dem Lernenden selbst entwickelt
wurden. Bei Bigna (pi, Pos. 250—-252) entwickelt die Lernenden selbst Interventionen, um

visuelle und/oder auditive Reize wahrend der Stillarbeit abzuschirmen (K5.1.5; K5.2.4).

Multimodales Sprachhandeln (Ke): Diese Variablengruppe umfasst multimodale Interven-
tionen, die zur rezeptiven (Horen, Lesen) oder produktiven (Sprechen, Schreiben) Kommu-

nikation eingesetzt werden, d. h. um Sprachbarrieren zu bewaltigen.

Rezeptive multimodale Kommunikation (Ke.1): Diese Kategorie umfasst multimodale Inter-
ventionen, welche die Lesefertigkeiten ersetzen. Emiglia setzt die visuelle Intervention ‘Bil-

des’ (K5.1.4) anstelle eines gelesenen Wortes ein.

An der Wandtafel haben wir immer den Stundenplan, den die Lernenden dort rechts sehen. Das
Bild mit dem Kreis bedeutet, dass wir am Morgen im Kreis sitzen. Daneben, das Buch, da wissen
sie: Ratoromanisch, Mathematik, dann Pause. Sie wissen immer, welches Fach nach welchem
kommt. (E_pi, Pos. 158, geglattet, geklrzt)

Emiglia setzt zu Beginn der 1. Klasse besonders oft Bilder ein, weil die Lernenden noch nicht
lesen kdnnen. Auch Lehrpersonen des 2. (z. B. Feldtagebuch; Gion) und 3. Zyklus (z. B. Feld-

tagebuch; Jachen) visualisieren den Stundenplan an der Wandtafel.

Produktive multimodale Kommunikation (Ke.2): Diese Kategorie umfasst multimodale In-
terventionen, welche die Sprech- oder Schreibfertigkeiten ersetzen. Cla setzt die visuelle In-
tervention ‘Korperausdruck’ (K5.4.1) anstelle des Sprechens ein. Er bereitet Lernende der

1. Klasse schrittweise auf eine Prdsentation vor. Zu Beginn arbeitet er mit Pantomimen:

Weil die Kinder noch nicht schreiben kénnen, missen sie vor die Klasse stehen und pantomimisch
etwas darstellen, und die anderen muissen das dann erraten. (C_pi, Pos. 174, geglattet, gekirzt)
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Cla erganzt, die Kinder wiirden zunehmend an Sicherheit gewinnen, wenn sie einmal auf die

Form und einmal auf den Inhalt und nicht auf beides gleichzeitig achten mussten.

Psychologische Sicht (Kf): Diese Variablengruppe umfasst multimodale Interventionen zur

Forderung der Achse des Erlebens oder der Achse des Verhaltens (s. Abbildung 1).

Achse des Erlebens (Kf.1): Diese Kategorie umfasst multimodale Interventionen zur Férde-

rung der Achse des Erlebens.

Bignas Beispiel betrifft die visuelle Intervention ‘Bilder’ (K5.1.4) zur Selbstwahrnehmung:
Sie zeigen ihre Stimmung mit Daumen hoch oder Daumen runter. (B_pi, Pos. 98)

Die Lernenden driicken ihre Stimmung mithilfe ihres Korpers aus, d. h. die Stimmung wird

durch den Kérperausdruck in Form eines Bildes fir die Lehrperson sichtbar gemacht.

Das gilt auch fir das Kind mit Autismus, das seine Emotionen statt mit Sprache Uber Bilder
(K5.1.4) kommuniziert (C_pi, Pos. 126) oder fur das Kind mit selektivem Mutismus, das seine

Stimmung, anstatt sie zu verbalisieren, durch Mimik (K5.4.1) darstellt (D_pi, Pos. 60).

Achse des Verhaltens (Kf.2): Diese Kategorie umfasst multimodale Interventionen zur For-

derung der Achse des Verhaltens.

Duris Beispiel bezieht sich auf die Kombination der kindsthetischen Interventionen ‘Singen’

(K5.4.2) und ‘Bewegung’ (K5.4.3).

Am Morgen, in der ersten Lektion, wenn ich merke, dass sie mide sind oder so, dann mache ich
so Ubungen mit Musik (D. H. SICH zU MUSIK BEWEGEN), um wach zu werden. (D_pi, Pos. 100)

Alle Arrangements und Interventionen der Kategorie ‘zeichenunabhangig’ treten in Kombi-
nation mit der Kategorie ‘Konzentration’ (K2.8) auf.

Kategorien betreffend multimodale Interventionen

Der Begriff ‘multimodal’ basiert auf den menschlichen Sinnen, die in der Tabelle 38 vorge-
stellt werden. Aus den qualitativen Daten der problemzentrierten Interviews geht hervor,
dass die Lehrpersonen zahlreiche multimodale Interventionen zur Férderung des SSI und zur

Bewadltigung von Sprachbarrieren nutzen.
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Tabelle 38: Ubersicht menschliche Sinne, sensorische Modalititen® und Sinnesorgane

Menschliche Sinne Sensorische Modalitdten | Sinnesorgane

Visueller Sinn Licht Auge

Auditiver Sinn Schall Ohr

Olfaktorischer Sinn Geruch Nase

Gustatorischer Sinn Geschmack Zunge

Hautsinne Druck, Temperatur Haut

kindsthetischer Sinn® Motorische Aktivitaten Korper (d. h. keine direkt sichtbaren Rezeptoren)

Die Tabellen im Anschluss umfassen Kategorien zum visuellen, auditiven, kindsthetischen
Sinn und zu den Hautsinnen. Multimodale Interventionen kénnen die integrierte Sprachen-
didaktik, die auf Sprachhandlungen (Horen, Lesen, Sprechen, Schreiben) beruht, zu einer

kdrperintegrierten Sprachendidaktik erweitern.

Eine korperintegrierte Sprachendidaktik umfasst auch mentale Reprdsentationen, die auf
sensorische Prozesse zurlckgreifen. Unter ‘mentalen Repradsentationen’ versteht Gerrig
(2018, S. 258) Vorstellungen der externen Welt: Der erste Informationsverarbeitungspro-
zess fuhrt zu einer Einspeicherung der Informationen ins Gedachtnissystem (Encodierung).
Flr eine gewisse Zeit wird die enkodierte Information aufrechterhalten (Speicherung). Zu
einem spateren Zeitpunkt kann die gespeicherte Information aus dem Gedachtnis abgerufen
werden (Abruf). Beispielsweise bedarf eine visuelle Intervention nicht zwingend eines phy-
sisch vorhandenen Bildes. Sie kann sich auch auf ein inneres Bild stiitzen, eine mentale Re-
prasentation, die zu einem bestimmten Zeitpunkt (z. B. vor einer Prdsentation) mit einem

bestimmten Ziel (z. B. zur Selbstberuhigung) abgerufen wird.

Die Tabellen der multimodalen Interventionen sind wie folgt aufgebaut:

Spalte (1): Kategorie |  Spalte (2): Bezug zum SSI | Spalte (3): Bezug zu Sprachbarrieren

84 Gerrig (2018, S. 128) definiert den Prozess der Wahrnehmung wie folgt: Er umfasst sensorische Prozesse,
«bei denen durch Stimulation der Sinnesrezeptoren [Hervorhebung im Original] [...] neuronale Impulse er-
zeugt werden, die Objekten oder Vorgdngen innerhalb oder ausserhalb Ihres Kérpers entsprechen».

8 Hierzu wird auch der Gleichgewichtssinn gezahlt (Gerrig, 2018, S. 154).
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Aus den Spalten (2) und (3) geht hervor, ob die Kategorie als multimodale Intervention zur
Forderung des SSI und/oder als multimodales Sprachhandeln zur Bewaltigung einer Sprach-

barriere eingesetzt wird.
Visuelle Interventionen
Tabelle 39 umfasst die finf Subkategorien der Kategorie ‘visuelle Interventionen’.

Tabelle 39: K5.1: Visuelle Interventionen

Kategorie Bezug zum SSI Bezug zu Sprachbarrieren
K5.1.1 : Internationale Symbole - K1.2 : DaZ/RaZ

K5.1.2 : Skalen K2.10 : Selbstgespur -

K5.1.3 : Farben K2.4 : Planungsfahigkeit K1.1: Noch nicht alphabetisiert

K2.8 : Konzentration

K2.10 : Selbstgesplr

K5.1.4 : Bilder K2.3 : Selbstberuhigung K1.1 : Noch nicht alphabetisiert
K2.4 : Planungsfahigkeit K1.2 : DazZ/RaZ
K2.8 : Konzentration K1.3 : Autismus

K2.10 : Selbstgesplr

K5.1.5 : Abschirmung visueller Reize | K2.3 : Selbstberuhigung -
K2.8 : Konzentration

K2.11 : Integration

Vier Subkategorien (K5.1.2—K5.1.5) férdern potenziell die Achse des Erlebens (K2.3; K2.10;
K2.11), drei Subkategorien (K5.1.3—K5.1.5) die Achse des Verhaltens (K2.4; K2.8). Drei Sub-
kategorien (K5.1.1; K5.1.3; K5.1.4) helfen, Sprachbarrieren zu bewaltigen. Nachfolgend wer-
den die Subkategorien einzeln beschrieben und durch ein Beispiel pro Kategorie in den Spal-

ten (2) und/oder (3) ergénzt.

Visuelle Interventionen (K5.1): Diese Kategorie erfasst visuelle Interventionen einer korper-

integrierten Sprachdidaktik.

Internationale Symbole (K5.1.1): Diese Subkategorie erfasst internationale Symbole als vi-

suelle Intervention einer kdrperintegrierten Sprachendidaktik.
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Sprachbarriere: Fadri (pi, Pos. 264) und Jachen setzen internationale Symbole ein, um die
Sprachbarriere DaZ/RaZ (K1.2) zu bewaltigen. Jachen (pi, Pos. 224) ergédnzt, diese seien spra-

chenunabhangig und standardisiert.

Skalen (K5.1.2): Diese Subkategorie erfasst Skalen als visuelle Intervention einer korperinte-

grierten Sprachendidaktik.

SSI: Cla (pi, Pos. 102—104) setzt ein Stimmungsbarometer ein, der sich als Instrument zur

Forderung des Selbstgespurs (K2.10) interpretieren lasst.

Farben (K5.1.3): Diese Subkategorie erfasst Farben als visuelle Intervention einer korperin-

tegrierten Sprachendidaktik.

SSI: Ursina (pi, Pos. 140) korrigiert Diktate mit griiner und roter Farbe, was als Mittel zur
Forderung der Planungsfahigkeit (K2.4) kann: «Grine Fehler» sind im Alter der Lernenden
noch erlaubt, «rote Fehler» sind zu vermeiden. So wissen die Lernenden, wie beim Korrigie-
ren prio-risieren. Bigna (pi, Pos. 216) ldsst zu Beginn des 2. Zyklus die Lernenden mithilfe
einer griinen (gut), orangen (neutral) und roten (schlecht) Karte ihre persénliche Stimmung

einschatzen (K2.10).

SSl/Sprachbarriere: In Jachens Schulhaus (pi, Pos. 216) fordert die Lehrperson der noch nicht
alphabetisierten Lernenden (K1.1) die Konzentration (K2.8) wahrend der Stillarbeit, indem

sie zuerst die orange und dann die rote Karte zeigt, wenn die Lernenden zu laut sprechen.

Bilder (K5.1.4): Diese Subkategorie umfasst Bilder und Illustrationen als visuelle Intervention

einer korperintegrierten Sprachendidaktik.

SSI: Andri (pi, Pos. 214) setzt zur Selbstberuhigung (K2.3) das Bild des halb gefillten Glases
ein, bei dem sich die unsicheren Lernenden vorstellen sollen, was sie schon alles konnen
(hier: Schreibkompetenzen). Emiglia (pi, Pos. 158) verwendet lllustrationen, um den Stun-
denplan an der Wandtafel darzustellen (Planungsfahigkeit; K2.4). In Jachens Schulhaus (pi,
Pos. 216) soll eine Ampel die Konzentration (K2.8) fordern: Bei Griin dirfen die Lernenden
leise sprechen, bei Rot sollen sie still arbeiten. Bigna (pi, Pos. 98—102) setzt Stimmungs-

Smileys ein, um das Selbstgesplr zu trainieren (K2.10).

Sprachbarrieren: In Jachens Schulhaus (pi, Pos. 138) schatzen die noch nicht alphabetisier-

ten Lernenden (K1.1) ihre Leistung im Standortgesprach mithilfe von Smileys ein. Emiglia (pi,
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Pos. 252) visualisiert Wérter im Ratoromanischunterricht, der fir viele Lernende eine Zweit-
sprache (K1.2) zum Gegenstand hat. Cla (pi, Pos. 126—130) lasst das Kind mit Autismus (K1.3)

seine Emotionen auf Stimmungsbildern einschatzen und ausdrtcken.

Abschirmung visueller Reize (K5.1.5): Diese Subkategorie erfasst Situationen, in denen visu-
elle Reize abgeschirmt werden. Als sich ein Kind wegen Ubelkeit Gbergeben muss, hilft ihm
Fadri (pi, Pos. 14) zuerst, das Erbrochene wegzuwischen. Anschliessend begleitet er es in die
abgeschirmte Leseecke, in der sich das Kind vorerst beruhigen (K2.3) und erholen kann. Un-
terdessen flhrt er den Unterricht improvisiert weiter. Bigna (pi, Pos. 250) lasst die Lernen-
den entsprechend ihren persénlichen Bedirfnissen (Integration; K2.11) bei der Stillarbeit
zum Fenster hinaus oder an die Wand schauen oder einen Pamir tragen, damit sie sich bes-

ser konzentrieren kdnnen (K2.8).

Visuelle Interventionen werden vielseitig eingesetzt. Dabei fallen folgende Muster auf. Die
Halfte der Analyseeinheiten der Kategorie ‘Farben’ (K5.1.3) wird in Kombination mit der Ka-
tegorie ‘Bilder’ (K5.1.4) genannt (z. B. Ampel). Farben (K5.1.3), Bilder (K5.1.4) und die Ab-
schirmung visueller Reize (K5.1.5) werden zur Forderung der Achse des Erlebens (Kf.1) und
der Achse des Verhaltens (Kf.2) verwendet. In der Regel fihrt die Lehrperson die zeichenge-
stltzte multimodale Intervention ein (Kd.1). Um die Sprachbarrieren ‘noch nicht alphabeti-
siert’ (K1.1) und ‘DaZ/RaZ’ (K1.2) zu bewaltigen, werden internationale Symbole (K5.1.1),
Farben (K5.1.3) und Bilder (K5.1.4) in der rezeptiven multimodalen Kommunikation (Ke.1)
genutzt. Was das Kind mit Autismus (K1.3) angeht, kommen Bilder (K5.1.4) auch in der pro-

duktiven multimodalen Kommunikation (Ke.2) zum Zug.
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Auditive Interventionen
Tabelle 40 umfasst die vier Subkategorien der Kategorie ‘auditive Interventionen’.

Tabelle 40: K5.2: Auditive Interventionen

Kategorie Bezug zum SSI Bezug zu Sprachbarrieren

K5.2.1 : Prosodie K2.3 : Selbstberuhigung K1.2 : DaZ/Raz
K2.10 : Selbstgespur

K5.2.2 : Musikhoren K2.3 : Selbstberuhigung -
K2.8 : Konzentration

K2.11 : Integration
K5.2.3 : Aufmerksamkeit weckendes Gerdusch - K1.2 : DaZ/RaZ

K5.2.4 : Abschirmung auditiver Reize K2.8 : Konzentration -

K2.11 : Integration

Drei Subkategorien (K5.2.1; K5.2.2; K5.2.4) fordern potenziell die Achse des Erlebens (K2.3;
K2.10; K2.11), zwei Subkategorien (K5.2.2; K5.2.4) foérdern potenziell die Achse des Verhal-
tens (K2.8). Zwei Subkategorien (K5.2.1; K5.2.3) helfen, Sprachbarrieren zu bewaltigen.

Nachfolgend werden die Subkategorien einzeln erlautert.

Auditive Interventionen (K5.2): Diese Kategorie erfasst auditive Interventionen einer kor-

perintegrierten Sprachdidaktik.

Prosodie (K5.2.1): Diese Subkategorie umfasst die Prosodie (Intonation, Sprechgeschwindig-
keit, Sprechrhythmus, Akzent) als auditive Intervention einer korperintegrierten Sprachen-

didaktik.

SSI: Cla (p, Po. 60, 66) erzéhlt zu einer Rliickenmassage, die als Bewegungspause dient, eine
Geschichte Uber ein Gewitter mit Regen und Wind. Durch das gestaltende Erzahlen beruhigt

er die unruhigen Lernenden (K2.3) und fordert potenziell die Selbstwahrnehmung (K2.10).

Sprachbarriere: Fadri (pi, Pos. 254) fordert die Lernenden vor einer Prasentation in der
Zweitsprache (DaZ/RaZ; K1.2) auf, sich in das jingere Publikum zu versetzen, das noch nicht

so gut Ratoromanisch versteht. Dann sollten sie langsam und deutlich sprechen.

Musikhoren (K5.2.2): Diese Subkategorie erfasst Musikhéren als auditive Intervention einer

kdrperintegrierten Sprachendidaktik.
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SSI: Duri (pi, Pos. 100—106) setzt Musik in mehreren Situationen ein, zur Beruhigung (K2.3),
wenn die Lernenden sehr unruhig sind, und zur Konzentration (K2.8) bei der Stillarbeit. Die
Integration (K2.11) fordert er potenziell, indem er mit Familienmitgliedern und den Lernen-
den dardber diskutiert, wer in welchem Kontext bevorzugt welche Musik oder keine Musik

hort.

Aufmerksamkeit weckendes Gerausch (K5.2.3): Diese Subkategorie erfasst ein Aufmerk-
samkeit weckendes Gerausch als auditive Intervention einer korperintegrierten Sprachendi-

daktik.

Sprachbarrieren: Anstatt in der Zweitsprache (DaZ/RaZ; K1.2) zu sprechen, wirden Andri (pi,
Pos. 274) und Fadri (pi, 264, 270) die Aufmerksamkeit durch einen Ruf oder ein Klatschen

erregen.

Abschirmung auditiver Reize (K5.2.4): Diese Subkategorie erfasst Situationen, in denen au-

ditive Reize abgeschirmt werden.

SSI: Bei Bigna (pi, Pos. 250) tragen einige Lernende entsprechend ihren personlichen Bedirf-
nissen (Integration; K2.11) einen Ohrenschutz, wenn sie still arbeiten, um sich besser zu kon-

zentrieren (K2.8).

Bezlglich der auditiven Interventionen fallen folgende Muster auf. Zuweilen werden Musik-
hoéren (K5.2.2), Singen (K5.4.2) und Bewegung (K5.4.3) kombiniert. Die Prosodie (K5.2.1) und
Musikhoren (K5.2.2) werden haufig eingesetzt, um die Lernenden zu beruhigen (K2.3), damit
sie sich anschliessend wieder konzentrieren (K2.8) kdnnen. Im Vergleich zu den zeichenge-
stltzten visuellen Interventionen, die bevorzugt von den Lehrpersonen eingeflihrt werden
(Kd.1), werden auditive Interventionen auch von Lernenden entwickelt (Kd.2). Musikhoren
(K5.2.2) und die Abschirmung auditiver Reize (K5.2.4) werden zur Forderung der Achse des
Erlebens (Kf.1) und Achse des Verhaltens (Kf.2) eingesetzt. Um die Sprachbarriere ‘DaZ/RazZ’
(K1.2) zu bewaltigen, werden auditive Interventionen in der rezeptiven (Ke.1) und in der

produktiven (Ke.2) Kommunikation eingesetzt.
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Hautsinne als Intervention
Tabelle 41 umfasst die Subkategorie der Kategorie ‘Hautsinne’ als Intervention.

Tabelle 41: K5.3: Hautsinne als Intervention

Kategorie Bezug zu SSI Bezug zu Sprachbarrieren

K5.3.1: Berlhrung K2.3 : Selbstberuhigung -

K2.8 : Konzentration

Die Kategorie fordert potenziell die Achse des Erlebens (K2.3) und die des Verhaltens (K2.8).

Hautsinne als Intervention (K5.3): Diese Kategorie erfasst eine Intervention betreffend die

Hautsinne als Teil einer kérperintegrierten Sprachdidaktik.

Berlihrung (K5.3.1): Diese Subkategorie erfasst Beriihrungen als haptische Intervention ei-

ner korperintegrierten Sprachendidaktik.

SSI: Cla (pi, Pos. 60) wahlt nach kognitiv anstrengenden Aufgaben eine Riickenmassage als
Entspannungspause (K2.3), damit sich die Lernenden wieder konzentrieren (K2.8) kdnnen.
Die Intervention betreffend die Hautsinne folgt demselben Muster, das bereits in der Tabelle

40 festgestellt wurde: Uber die Selbstberuhigung (K2.3) zur Konzentration (K2.8).
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Kindsthetische Interventionen
Tabelle 42 umfasst die finf Subkategorien der Kategorie ‘kindsthetische Interventionen’.

Tabelle 42: K5.4: Kindsthetische Interventionen

Kategorie Bezug zu SSI Bezug zu Sprachbarrieren
K5.4.1 : Kérperausdruck K2.3 : Selbstberuhigung K1.1 : Noch nicht alphabetisiert
K2.10 : Selbstgespur K1.2 : DaZ/RaZ

K1.5 : Selektiver Mutismus

K5.4.2 : Singen K2.3 : Selbstberuhigung -

K2.8 : Konzentration

K5.4.3 : Bewegung K2.3 : Selbstberuhigung -

K2.8 : Konzentration
K5.4.4 : Bewusste Atmung K2.3 : Selbstberuhigung -

K5.4.5 : Ergonomische Lernbedingungen | K2.8 : Konzentration -

Vier Subkategorien (K5.4.1-K5.4.4) fordern potenziell die Achse des Erlebens (K2.3; K2.10),
drei (K5.4.2; K5.4.3; K5.4.5) die Achse des Verhaltens (K2.8). Eine Subkategorie (K5.4.1) hilft,

Sprachbarrieren zu bewaltigen. Nachfolgend werden die Subkategorien einzeln erlautert.

Kinasthetische Interventionen (K5.4): Diese Kategorie erfasst kindsthetische Interventionen

einer korperintegrierten Sprachdidaktik.

Korperausdruck (K5.4.1): Diese Subkategorie erfasst den Korperausdruck (Mimik, Gestik,

Haltung) als kindsthetische Intervention einer korperintegrierten Sprachendidaktik.

SSI: Fadri (pi, Pos. 272-276) trainiert die Auftrittskompetenz (praventive Selbstberuhigung;
K2.3), indem er Rollenspiele spielt. Die grosste Herausforderung sei, selbstsicher zu sein und
keine Angst zu haben, in eine Rolle zu schliipfen. Das Ubten die Lernenden, indem sich alle
ernsthaft als Hunde auf allen Vieren bewegten und bellten. Wenn alle so peinliche Szenen
spielen mussten, sei es nicht mehr so schlimm. Um das Selbstgesplr zu trainieren (K2.10),
|asst Gion (pi, Pos. 76) die Lernenden in eine Rolle schlipfen. Dabei missen sie herumgehen

wie eine zufriedene, dann eine aggressive Person und am Schluss in der Rolle, die sie spielen.

Sprachbarriere: Bei Lernenden, die noch nicht schreiben kénnen (K1.1) und wenig Ubung

mit Prasentationen haben, lasst Cla (pi, Pos. 174) sie einen Inhalt pantomimisch darstellen.
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Um die Sprachbarriere DaZ/RaZ (K1.2) zu bewaltigen, begleitet Andri (pi, Pos. 276-277) den
sprachlichen Inhalt mit Gesten. Cla (pos. 94-98), Emiglia (pi, Pos. 132), Fadri (pi, Pos. 264),
Gion (pi, Pos. 257), Lisa (pi, Pos. 268), Seraina (pi, Pos. 230) und Ursina (pi, Pos. 154-155)
ersetzen einen sprachlichen Inhalt durch Mimik, Gestik oder eine bestimmte Haltung. Das
Kind mit selektivem Mutismus (K1.5) driickt seine Stimmung nicht in Worten, sondern durch

Mimik aus (D_pi, Pos. 60).

Singen® (K5.4.2): Diese Subkategorie erfasst Singen als kindsthetische Intervention einer

korperintegrierten Sprachendidaktik.

SSI: Am Morgen, wenn die Lernenden in der ersten Lektion noch mide sind, setzt Duri (D_pi,
Pos. 98-106) Singlibungen ein, damit sich die Lernenden daraufhin auf den Unterricht kon-
zentrieren kdnnen (K2.8). Emiglia (E_pi, Pos. 86) und Seraina (S_pi, Pos. 104) setzen zur Auf-
lockerung ein Lied ein, bei dem die Lernenden ihren Kérper passend zum Inhalt bewegen. In

diesem Beispiel treffen die Kategorien Singen (K5.4.2) und Bewegung (K5.4.3) aufeinander.

Bewegung (K5.4.3): Diese Subkategorie erfasst Bewegung als kindsthetische Intervention ei-

ner kdrperintegrierten Sprachendidaktik.

SSI: Emiglia (E_pi, Pos. 80—-82) und Jachen (J_pi, Pos. 196) lassen die Lernenden bewegt ler-
nen. In dieser Situation wird Bewegung wahrend des Lernens zur Forderung der Konzentra-
tion (K2.8) eingesetzt. Emiglia und Seraina rhythmisieren den Unterricht, indem sie Singen
(K5.4.2) mit Bewegung kombinieren. Cla (C_pi, Pos. 54, 62), Jachen (J_pi, Pos. 198) und Lisa
(L_pi, Pos. 146) rhythmisieren den Unterricht mit Bewegungspausen, in denen die Lernen-
den jonglieren, Klatschspiele machen oder Seilspringen. Diese Art Rhythmisierung fihrt von

der Selbstberuhigung (K2.3) zur Konzentration (K2.8).

Bewusste Atmung (K5.4.4): Diese Subkategorie erfasst die bewusste Atmung als kindstheti-

sche Intervention einer korperintegrierten Sprachendidaktik.

SSI: Duri (pi, Pos. 119) lasst die Lernenden zur Beruhigung (K2.3) einmal tief durchatmen,

wenn sie vor einer Prasentation nervos sind.

8 Singen stellt eine musikalische Ganzkérperarbeit dar.
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Ergonomische Lernbedingungen (K5.4.5): Diese Subkategorie erfasst das Arrangement er-
gonomischer Mobel als kindsthetische Intervention einer kdrperintegrierten Sprachendidak-

tik.

SSI: Mengia (pi, Pos. 28-30) lasst die Lernenden oft am Boden arbeiten. Zudem nutzen sie
(pi, Pos. 24) und Niculin (pi, Pos. 8-12) ergonomische Mobel (z. B. Stihle, hohenverstellbare

Tische), auf denen sich die Lernenden ihren Bedirfnissen entsprechend bewegen kénnen.

Wie die visuellen Interventionen werden auch die kinasthetischen vielseitig eingesetzt. Da-
bei fallen folgende Muster auf: Singen (K5.4.2) wird gern mit Bewegung (K5.4.3) kombiniert
von der Lehrperson eingefihrt (Kd.1; Kd.3). Der Kérperausdruck (K5.4.1) wird hauptsachlich
von den Lernenden entwickelt (Kd.2) und zur Férderung der Achse des Erlebens (Kf.1) oder
zur multimodalen rezeptiven (Ke.1) bzw. produktiven (Ke.2) Kommunikation eingesetzt. Zei-
chenunabhédngige (Kd.3) Bewegungspausen (K5.4.3) konnen der Férderung der Achse des
Verhaltens (Kf.2) dienlich sein. Singen (K5.4.2) und Bewegung (K5.4.3) werden zur Forderung
der Achse des Erlebens (Kf.1) und Verhaltens (Kf.2) eingesetzt. Wie bereits erwahnt, gilt fir
das Singen (K5.4.2) und den Grossteil der Bewegung (K5.4.3) das Muster: Uber Selbstberu-
higung (K2.3) zur Konzentration (K2.8). Betreffend die drei Sprachbarrieren (K1.1; K1.2; K1.3)
werden Mimik, Gestik und die Haltung (K5.4.1) eingesetzt, um die produktive multimodale

Kommunikation (Ke.2) zu unterstitzen oder zu ersetzen.

3.7.2.5 Kategorien: Personlichkeit der Lernenden

Die Befunde dieses Kapitels stehen nicht fur sich im Fokus des Interesses, sie geben aber
Impulse fur die Bildungspolitik, etwa fur eine Diskussion Gber bildungspolitische Vorgaben
und Rahmenbedingungen. Das Kapitel prasentiert Ergebnisse mit Bezug zur Personlichkeit
der Lernenden. Alle Analyseeinheiten werden dem emotionalen Stress zugeordnet, weil sie
unvorhergesehene Unterrichtssituationen beleuchten, die aus der Sicht der Lehrpersonen
mit Unsicherheiten verbunden sind. Die Situationen kdnnen auch zu kognitivem Stress aus-
serhalb der Kernaufgabe flihren, wenn etwa Lernende in der Freizeit streiten und Eltern von
der Lehrperson erwarten, dass sie auch ausserschulische Konflikte |6st (A_pi, Pos. 262; B_pi,
Pos. 276—-278). Andri empfindet die Menge unerledigter Aufgaben in Verbindung mit einem
‘impulsiven Schiler mit problematischem Sozialverhalten’ (A_kf, Pos. 1: 463—802) als belas-

tend:
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i drova brutal bia gniarva [...] cheu en stanza funcziuni aschi lunsch il mender ei il plaz pausa ni il
temps liber [gie] [...] ils scolars ein ussa i avon avon las vacanzas eini i ah si avon casa tier els sai
buc daco ed han lu stuiu clamar si caussas ad el [aha] da vegnir ora epi han ses geniturs lu fatg fotis
cun els nivideos ni tut [mhmmm] ed empruau da telefonar a mi aunc also jeu sun buc responsabels
per sas i igl ei [gie] quellas caussas (A_pi, Pos. 262)

es braucht brutal viele nerven [...] hier im schulzimmer funktioniert es soweit das schlimmste ist
der pausenplatz oder die freizeit [ja] [...] die schiler sind jetzt vor vor den ferien sind sie vor sein
haus gegangen weiss auch nicht warum und dann mussten sie sachen zu ihm noch oben rufen
[aha] dass er rauskommen soll und dann haben seine eltern fotos mit ihnen gemacht oder videos
oder alles [mhmmm] und versucht mir noch zu telefonieren also ich bin nicht verantwortlich fir
weisst du es es ist [ja] diese sachen (A_pi, Pos. 262)

Dieser Schiiler fordert von der Lehrperson wahrend der Kernaufgabe Unterrichten und aus-

serhalb dieser Kernaufgabe viel Zeit und Energie.

Tabelle 43 prasentiert acht Kategorien. Drei (K1.3—K1.5) wurden in der Tabelle 28 genannt.
Die anderen funf (K6—K10) sind neu. Kategorien, die im Wortlaut oder sinngemass auf die
ICD-10 oder Hattie zurlickgehen, werden mit einem hochgestellten ‘ICD-10" fir ‘Internatio-
nal Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems’ oder ‘H’ flr ‘Hattie’
markiert.
Tabelle 43: K1.3—K1.5, K6—K10: Emotionaler Stress mit Bezug Kernaufgabe Unterrichten®”

Kategorien Variablengruppen Subdomane Domane

K6 : 'C-1ADHS HSchilerpersénlichkeit HEinstelllungen und HLernende

Dispositionen
K1.3 : '®OAutismus

K7 : Hochsensitivitat

K8 : '“C10Anpassungsstérung HKonzentration, Ausdauer
und Engagement

K9 : '“C-10priifungs-/Versagensangst | "Angstreduktion
K1.4 : 'C-10Stottern
K1.5 : 'C-105e|ektiver Mutismus

K10 : Testosteroneinfluss HGender HKorperliche Merkmale

87 Bezug "Hattie (2020, S. 381-384): Schiilerpersonlichkeit (engl. ‘personality’), Konzentration, Ausdauer und
Engagement (engl. ‘concentration, persistence, engagement’) und Angstreduktion (engl. ‘reducing
anxiety’) als Biindel von Variablen der Einstellungen und Dispositionen; Gender als Biindel von Variablen
korperlicher Merkmale; Bezug '“C-1°WHO (2020)
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Die drei Kategorien aus der Tabelle 28 (K1.3; K1.4; K1.5) kénnen sprachinduzierten emotio-
nalen Stress hervorrufen, die Ubrigen finf Kategorien der Tabelle 43 (K6—K10) kbnnen situ-

ationsbedingten emotionalen Stress ausldsen.

Die Sechs Kategorien der ICD-10 gehen auf die internationale statistische Klassifikation der
Krankheiten und verwandten Gesundheitsprobleme (WHO, 2020) zurtck. Sie stellt das wich-
tigste und weltweit anerkannte Klassifikationssystem fiir medizinische Diagnosen dar. Diese
sechs Kategorien beschreiben ein graduelles Phdnomen. Je nach Person und Situation kén-
nen Symptome mehr oder weniger ausgepragt auftreten. Bis auf die Kategorien ‘Anpas-
sungsstorung’ (K8) und ‘Prifungsangst/Versagensangst’ (K9) liegt bei den betroffenen Ler-
nenden eine Diagnose gemass ICD-10 vor. Die zwei Kategorien wurden in die Tabelle 43 auf-
genommen, weil die Analyseeinheiten Verhaltensweisen beschreiben, die zur betreffenden
Stérung passen und so stark ausgepragt sind, dass sie eine deutlich erhéhte Aufmerksamkeit
von der Lehrperson und der SHP erfordern. Die Kategorie ‘Testosteroneinfluss’ (K10) wird
der Subdomane ‘korperliche Merkmale’ zugeordnet, die Gbrigen der Subdomane ‘Einstel-
lungen und Dispositionen’. Nachfolgend werden die Kategorien K6 bis K10 erldutert. Die Ka-

tegorien K1.3—-K1.5 wurden im Kapitel 3.7.2.1 in der Tabelle 28 ausgefihrt.
ADHS (K6): Diese Kategorie erfasst Lernende mit einer ADHS-Diagnose (ICD-10, F90).

Cla beschreibt das Verhalten eines Jungen mit ADHS im 1. Zyklus:

Das war ein Junge, wie man friher sagte, so ein Zappelphilipp. Er kann sich in all den Pausen be-
stimmt ausleben. Wir haben abgemacht, dass wenn er wahrend des Unterrichts wirklich zu viel
Energie hat, wenn er sich Uber etwas geargert hat, dann muss er seine Aggressionen an einem
Boxsack im Vorraum abbauen. (C_pi, Pos. 140, geglattet, gekirzt)

Aus den beschriebenen Situationen (C_pi, Pos. 122, 140-146, 160) zeigt sich ein «Mangel an
Ausdauer bei Beschaftigungen, die kognitiven Einsatz verlangen, und [...] eine desorgani-
sierte, mangelhaft regulierte und Uberschiessende Aktivitat» (ICD-10, F90). Mit den Begrif-
fen der PSI-Theorie zeichnet sich diese Diagnose durch ein hohes sensorisches und ein hohes
motorisches Temperament (s. Ebene 2; Abbildung 1) aus (Béhler & Bruggmann, 20183, S. 5).
Aus den gualitativen Daten geht hervor, dass ADHS den permanenten Einsatz von Interven-

tionen, die Uber die Selbstberuhigung (K2.3) zur Konzentration (K2.8) fihren, erfordert.

Hochsensitivitdt (K7): Diese Kategorie erfasst ein Kind mit einer diagnostizierten Hochsensi-

tivitat, d. h. einem hohen sensorischen Temperament.
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Der Begriff ‘Hochsensitivitat’® bezieht sich nicht-etikettiert auf die sensorische Informati-
onsverarbeitung. Verhaltensweisen, die auf die Hochsensitivitat zurtickgefiihrt werden kon-

nen, sind vielfaltig und kdnnen zu einer erhdhten Aufmerksamkeit im Unterricht fihren:

Also du weisst nicht, was Uberhaupt Stress auslost. Das konnte ein Blatt mit Rechnungen sein,
wenn das Kind mit einem anderen Kind arbeiten musste und sie auf dem Schulweg Streit hatten
oder weil es Angst hatte. Seit der Therapie kommt das Kind weniger rasch in eine Stresssituation
und kann mitteilen, dass es Hilfe braucht und wo das Problem liegt. (E_pi, Pos. 52-56, geglattet,
gekirzt)

Die von Emiglia dargelegten Situationen (E_pi, Pos. 30—34, 3642, 44, 52-56) belegen Ver-
haltensweisen, denen das Temperamentsmerkmal der sensorischen Informationsverarbei-
tung (s. Ebene 2; Abbildung 1) zugrunde liegt. Aron und Aron (1997) zufolge werden Reize
internen Ursprungs (z. B. Emotionen) und Reize externen Ursprungs (Sinneseindricke) mit
einer hoheren Sensitivitat verarbeitet. Das hochsensitive Kind fordert Emiglias dauerhaften

Einsatz von Interventionen zur Selbstberuhigung (K2.3).

Anpassungsstorung (K8): Diese Kategorie erfasst Lernende mit Symptomen einer Anpas-

sungsstorung (ICD-10, F43.2).

Mengia beschreibt Situationen, in denen Lernende voribergehend unter einer Anpassungs-

storung leiden kénnen:

Ich habe zu 90 Prozent recht, wenn ich in der 1. Klasse sage: Das Kind geht in die Sekundar- oder
Realschule. Es gibt manchmal Situationen, z. B. wenn sich Eltern scheiden lassen oder so etwas,
dann dndert die Situation, und ein Kind leidet. Dann kann es sein, dass sich die Leistung dndert.
(M_pi, Pos. 178, geglattet, gekirzt)

Bei einer Scheidung oder dahnlich belastenden Ereignissen (z. B. Einschulung, Flucht, Trauer-
fall, Wohnortwechsel) handelt es sich um «Zustdnde von subjektiver Bedrdngnis und emoti-
onaler Beeintrachtigung, die im Allgemeinen soziale Funktionen und Leistungen [inkl. der
Fahigkeit zur Selbststeuerung] behindern und wahrend des Anpassungsprozesses nach einer
entscheidenden Lebensveranderung oder nach belastenden Lebensereignissen auftreten»

(ICD-10, F43.2).

8 |m deutschsprachigen Raum wird haufig der Begriff ‘Hochsensibilitat’ verwendet. Da das Adjektiv ‘hochsen-
sibel’ negativ mit einem Sensibelchen konnotiert werden kann, besteht die Gefahr, dass dieses Tempera-
mentsmerkmal negativ etikettiert wird.
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Prifungs-/Versagensangst (K9): Diese Kategorie erfasst Lernende mit Symptomen einer Pri-

fungs-/Versagensangst (ICD-10, F40.2).
Emiglia beleuchtet den Umgang mit einem Kind mit einer Prifungs-/Versagensangst:

Etwa eine Minute lang setze ich mich zu Beginn einer Prifung neben das Kind mit Prifungs- und
Versagensadngsten, bis es sagt, dass es in Ordnung sei. Meine Prasenz hilft. Diese Idee ist mir ein-
gefallen, weil das Kind einmal sehr weinen musste. Dann setzte ich mich zu ihm und zeigte, was es
schon 16sen konnte. Dadurch beruhigte es sich. Dann dachte ich, vielleicht helfe es schon, wenn
ich mich einfach daneben setze. (E_pi, Pos. 206-210, geglattet, gekirzt)

Die Situationen (E_pi, Pos. 202, 206—110) beschreiben spezifische Phobien, «die auf eng um-
schriebene Situationen [...] beschrankt sind» (ICD-10, F40.2) wie etwa bestimmte Tiere, HO-
hen, Donner, Dunkelheit, Fliegen, geschlossene Raume oder einen Zahnarztbesuch. Sie er-
fordern einen erhdhten Einsatz von Interventionen zur Selbstberuhigung (K2.3) und zur

angstfreien Zielorientierung (K2.5).

Testosteroneinfluss (K10): Diese Kategorie erfasst mdnnliche Lernende mit einem charakte-
ristischen Verhalten fir das mannliche Geschlecht. Andri gibt eine Situation unter zwei Jun-

gen wieder:

Ein Junge akzeptiert nicht andere Meinungen. Er muss immer sagen, wo es langgeht. Wenn du
Material bereitlegst, wahlt er zuerst und entscheidet dann Uber die anderen. Dann kam ein neuer
Junge in die Klasse, vom Typ her sehr impulsiv. Der sucht Anschluss, hat aber total falsche Metho-
den und kann sich nicht wirklich integrieren. Dann hatte der erste Junge eine hohere Position in
der Klasse. Das ging Uberhaupt nicht. Die haben einander hochgeschaukelt. (A_pi, Pos. 256-258,
geglattet, gekirzt)

Nach Roth und Striber (2020, S. 81) kann ein hoher Testosteronspiegel die Aggressivitat,
das Territorial- und Dominanzverhalten und eine verminderte Impulskontrolle bewirken.
Andri (pi, Pos. 254-260, 262, 268), Fadri (pi, Pos. 3638, 42-50, 62, 66—74, 78-82, 88, 108)
und Mengia (pi, Pos. 6, 12, 14) berichten Uber Jungen, die im Unterricht eine erhohte Auf-
merksamkeit hinsichtlich mehrerer Kategorien des SSI (K2.2; K2.3; K2.4; K2.6; K2.7; K2.8)

erfordern. Fadri fasst die Situation wie folgt zusammen:

id es simplamaing ti stoust aDUna darcheu render attent [gie] quai es usché {n pa [gie] il star
landervia e adlina darcheu sco jeden morgen grisst das murmeltier ha ha ha ha ha [ha ha ha ha]
((lachen beide)) [gie] (F_pi, Pos. 80)

es ist einfach du musst IMMer dranbleiben aufmerksam machen [ja] das ist ein bisschen wie [ja]
dran zu bleiben und immer wieder wie jeden morgen grisst das murmeltier ha ha ha ha ha [ha ha
ha ha] ((lachen beide)) [ja] (F_pi, Pos. 80)
Alle Kategorien der Tabelle 43 erfordern von der Lehrperson eine erhdhte Aufmerksamkeit

wahrend des Unterrichtens. Aus padagogischer Sicht ist die Frage interessant, inwieweit
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Symptome und Verhaltensweisen, die mit den Kategorien in Verbindung stehen, beeinfluss-
bar sind. Tabelle 44 bliindelt die Palette der graduellen Phdnomene in eher beeinflussbare

Ursachen und eher stabile Dispositionen.

Tabelle 44: Aufzdhlung eher beeinflussbarer Ursachen und eher stabiler Dispositionen

Eher beeinflussbare Ursachen Eher stabile Dispositionen

Emotionale Ursachen Biologische Entwicklung des Zentralnervensystems
Testosteroneinfluss
Hohes sensorisches Temperament (Hochsensitivitat)

Hohes motorisches Temperament (Hyperaktivitat)

Die in der Tabelle 43 dargebotenen Kategorien stellen, wie bereits erwahnt, graduelle Pha-
nomene dar und implizieren keine monokausalen Zusammenhange nach dem Prinzip ‘eine
Ursache — ein Symptom’. Die in der Tabelle 44 aufgefihrten Einflussfaktoren sollen jeweils
nicht die alleinige Ursache oder Disposition einer Lernschwierigkeit darstellen. Dennoch
scheinen sie eine wesentliche Rolle bei der Auspragung der interessierenden Symptome zu

spielen.

Eher beeinflussbare Ursachen: Die Kategorien ‘Anpassungsstorung’ (K8), ‘Prifungs-
angst/Versagensangst’ (K9) und ‘selektiver Mutismus’ (K1.5) sind therapierbare emotionale
Storungen im Kindesalter. Die Kategorie ‘Stottern’ (K1.4) gehért zur Gruppe der Verhaltens-
und emotionalen Stérungen. Etwa 5 % der Schulkinder haben eine Artikulationsstorung, eine
Storung der RedeflUssigkeit oder eine paralinguistische (Intonations-)Storung (Woolfolk,
2014, S. 144). Die Verarbeitungsstruktur des Gehirns stotternder Menschen soll sich von der
neurotypischer Menschen unterscheiden (Wikipedia, 2020). Symptome und emotionale Ur-

sachen kénnen therapiert, neurologische Ursachen aber nicht geheilt werden.
Eher stabile Dispositionen: Sie betreffen eine oder mehrere Kategorien der Tabelle 43.

(1) Die biologische Entwicklung des Zentralnervensystems betrifft alle Menschen. Mit dem
Alter verbessert sich die Impulskontrolle, die u. a. mit dem typischen Verhalten des mannli-
chen Geschlechts zusammenhéngt. Bei Entwicklungsstérungen (z. B. ADHS, Autismus, Stot-
tern) werden die Symptome mit der Entwicklung des Stirnhirns (prafrontaler Kortex) ver-

mindert, sie kdnnen aber nicht ganz aufgehoben werden. Mit anderen Worten kénnen
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Kinder und Jugendliche etwa zunehmend lernen, mit ihrer hohen Sensitivitat umzugehen.

Die Disposition bleibt jedoch auch im Erwachsenenalter bestehen.

(2) Der Testosteroneinfluss steht fir das kérperliche Merkmal des mannlichen Geschlechts.
Roth und Striber (2020, S. 81) halten fest, dass «der Nucleus praeopticus medialis bei Man-
nern starker ausgebildet ist als bei Frauen — einer der wenigen auffalligen anatomischen
Unterschiede zwischen den beiden Geschlechtern im menschlichen Gehirn». Der Nucleus
praeopticus medialis und der Nucleus anterior hypothalami sind «reich an Zellen, die durch
das in den Keimdrusen produzierte mannliche Sexualhormon gesteuert werden. [...] Dies ist
eine wesentliche Grundlage fur die Kopplung von Sexualitdt, Aggressivitdt und Territorial-
und Dominanzverhalten, die fiir das mannliche Geschlecht charakteristisch ist» (Roth & Stri-
ber, 2020, S. 79-80). Weiter «kann ein hoher Spiegel des Geschlechtshormons Testosteron
bei Mannern der Impulshemmung® entgegenwirken» (Roth & Striber, 2020, S. 171). Ergeb-
nisse einer Untersuchung, wonach «hoch machtmotivierte Gewinner eines Wettkampfs ge-
genlUber den Verlierern eine Steigerung des Testosteron-Spiegels zeigten» (Schultheiss,
Campbell & McClelland, 1999, zitiert nach Kuhl, 2010, S. 271), stiitzen die neurobiologischen

Erkenntnisse.

(3) Das hohe sensorische Temperament betrifft Menschen mit ADHS, Autismus und Hoch-
sensitivitat. Menschen mit diesen Diagnosen teilen eine niedrige Reizschwelle des sensori-
schen Temperaments (s. Kapitel 2.2.1). Der Autismus-Verein fir Angehorige, Betroffene und

Fachleute weist wie folgt auf die besondere sensorische Informationsverarbeitung hin:

Aufgrund ihrer anderen Wahrnehmung haben Menschen mit Autismus manchmal Mihe, Reize zu
verarbeiten. [...] Zudem reagieren sie oft (ber- oder unterempfindlich auf Larm, Licht oder Geri-
che. Reaktionen sind Stress, Angst, Schmerz und weitere unangenehme Geflhle. (Autismus
deutsche schweiz, 0.D.)

Dieser Punkt zeigt auf, dass es sich bei den Kategorien der Tabelle 43 um graduelle Phdno-

mene handelt, die sich zusatzlich teilweise Uberschneiden.

(4) Das hohe motorische Temperament (Hyperaktivitat) erfasst das ‘H” von ADHS. Nach

Largo (2019, S. 288-289) zeigen sich Geschlechterunterschiede in beide Richtungen:

89 Roth und Striiber (2020, S. 170-171) unterscheiden zwei Arten von Impulshemmung: «(1) Eine uniiberlegte
und enthemmte Reaktion auf einen Reiz (beispielsweise die aggressive Reaktion auf eine bedrohlich wir-
kende Ansprache) und (2) die Bevorzugung einer sofortigen anstelle einer verzégerten Belohnung (also
etwas die Bevorzugung einer Sussigkeit gegenlber der Aussicht auf ein optimales Korpergewicht).»
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Maddchen sollen in feinmotorischen Fahigkeiten geschickter sein und Jungen bei grobmoto-

rischen Aktivitaten. Generell sollen Jungen bewegungsaktiver sein als Madchen.

Im Allgemeinen scheint das mannliche Geschlecht 6fter von den stabilen Dispositionen des
Testosteroneinflusses und eines hohen motorischen Temperaments (Hyperaktivitat) betrof-
fen zu sein als das weibliche Geschlecht. Bei einer ADHS-Diagnose treffen die vier eher stabi-

len Dispositionen beim mannlichen Geschlecht zusammen.

3.7.3 Lehrmittelanalyse

Die Befunde aus der Lehrmittelanalyse beschreiben die aktuelle Situation der Interventions-
angebote zur Forderung der Selbststeuerung. Die Befunde aus dieser Datenquelle und die

Befunde aus der Datenquelle der problemzentrierten Interviews erhellen sich wechselseitig.

Die quantitativen Daten, die durch die Lehrmittelanalyse generiert werden, priifen die Hi:

Hi: Die untersuchten Lehrmittel bieten mehr Interventionsangebote zur Férderung des roten kog-
nitiven Systems als Interventionsangebote zur Férderung der anderen drei kognitiven Systeme
(gelb, griin, blau).

Im ersten Teil des Kapitels wird die Haufigkeit der Interventionsangebote pro Kategorie auf-
geflhrt und beschrieben. Im Anschluss wird die H1 mittels eines Chi-Quadrat-Tests geprift.
Zuletzt erfolgt eine detaillierte Analyse der absoluten Werte und Type-Token-Ratio der ein-
zelnen SSI-Kategorien pro Lehrmittel und Schulstufe, um weitere Informationen Uber die

potenzielle Férderung des SSlin den untersuchten Lehrmitteln zu gewinnen.

Wie im Kapitel 3.6.1 dargelegt, wurden die Werte der Lehrmittelanalyse nach Haufigkeit der
Interventionsangebote pro Kategorie ausgewertet. Tabelle 45 stellt die Summen der Token-

Werte (der einzelnen codierten Interventionsangebote) Uber alle Lehrmittel und Stufen dar:
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Tabelle 45: Hdufigkeit der Interventionsangebote (Token-Werte) pro Kategorie
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Der Tabelle 45 sind folgende Informationen zu entnehmen: Insgesamt wurden 363 Belege
fir Interventionsangebote zur Forderung des SSlI identifiziert. Die Kategorie ‘Planungsfahig-
keit” weist mit 188 den hochsten Token-Wert aus. Fir die Kategorien ‘angstfreie Zielorien-
tierung’ und ‘Misserfolgsbewaltigung’ fehlen Interventionsangebote. Die Summe der Kate-
gorien, die potenziell das rote kognitive System fordern (Planungsfahigkeit: 188 Belege; Kon-

zentration: 44 Belege), betragt 232. Die Summe der Ubrigen neun Kategorien ergibt 131.

Mit einem Chi-Quadrat-Test wird untersucht, ob sich die beobachteten Haufigkeiten signifi-
kant von den erwarteten Haufigkeiten unterscheiden. Die Werte aus der Tabelle 45 erfillen
die drei Bedingungen fur einen validen Chi-Quadrat-Test (Universitat Zirich, o. D.): (1) Beim
Datentyp handelt es sich um ein nominales Skalenniveau, d. h. die erhobenen Daten werden
in elf gleichrangige deskriptive Kategorien eingeteilt. Diese werden in zwei Gruppen geord-
net, denn es geht um einen Chi-Quadrat-Test mit einem Merkmal (b: Férderung rotes kog-
nitives System), das zweifach gestuft ist (b1: Forderung rotes kognitives System vs. b2: nicht-
rotes kognitives System), und einmalig untersucht wird. (2) Die Anzahl der Belege ist mit n =
363 hoher als die notwendige Anzahl von n > 60 Belegen. (3) Die Daten liegen gruppiert in
absoluten Zahlen vor: Fir b1l werden 232 Belege (Summe: Planungsfahigkeit und Konzent-

ration) und fir b2 werden 131 Belege (Summe: (brige neun Kategorien) beobachtet.

Die Nullhypothese Hp zur oben erwdhnten Alternativhypothese Hi besteht darin, das Ver-
haltnis von 50 : 50 zwischen b1 und b2 aufzuzeigen, d. h. b1 und b2 sind gleich verteilt. Die
Erwartungshaufigkeit fe lasst sich wie folgt berechnen:

1) + f(b2)
fo= 2
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Der Zwischenwert lautet: fe = 181.5. Die Prufgrosse X2 fur den Test misst, wie stark die Grosse
von der Ho abweicht. K steht fur die Anzahl Merkmalstufungen (b1 und b2), d. h. k = 2. Der
Freiheitsgrad jistk—1,d. h.j=1.

_ N (B0 — fe()2

2
X [Z0)

j=1
Die Priifgrosse ist: X2 = 28.10. Die Ho kann bei einem Signifikanzniveau a abgelehnt werden,

wenn X2 > X%(1- qx-1). In der Tabelle 46 kénnen die Quantile der Chi-Quadrat-Verteilung des

ersten Freiheitsgrads abgelesen werden (Wikipedia, 2021).

Tabelle 46: Quantile der Chi-Quadrat-Verteilung

df(1-a) 0.990 0.995 0.999

1 6.63 7.88 10.83

Fir a=0.01 und df = 1 liegt der kritische Wert bei 6.63. Die Prifgrdsse ist grosser als 10.83,
d. h. bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von einem Fall pro 1000 Fallen (a = 0.001). Die Ho
muss abgelehnt werden. Das Resultat von X%1)= 28.10 ist hochsignifikant. Allerdings muss
es vorsichtig interpretiert werden, denn es gibt bloss an, ob Haufigkeiten tberzufallig sind.
Aussagen Uber mogliche Zusammenhange zwischen einzelnen Variablen macht der Chi-

Quadrat-Test nicht.

Um mehr Erkenntnisse Uber die quantitativen Daten der Lehrmittelanalyse zu gewinnen,
wird die sprachstatistische Messung der numerischen Type-Token-Ratio (TTR) angewendet.
Sie stellt das Mass des Grades an Diversitat hinsichtlich des SSI-Repertoires fest. Tabelle 47
stellt die absoluten Zahlen und die TTR der einzelnen Kategorien des SSI pro Lehrmittel der
6. Klasse der Primarstufe dar. Fir jedes Lehrmittel wird in der ersten Spalte der Wert der
einzelnen codierten Interventionsangebote aufgefiihrt (engl. ‘Token’), in der zweiten Spalte
werden die dahinterliegenden Typen (engl. ‘Type’) von Interventionsangeboten dargestellt.

In der dritten Spalte wird die TTR berechnet (TTR = Token/Types) (Schneider, 2000).
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Tabelle 47: Lehrmittelanalyse: Type-Token-Ratio 6. Klasse Primarstufe

Lehrmittel Die Sprachstarken 6 New World 2 Mathematik 6
S 9 ! g 4 ! 8 g !

Selbststeuerungsinventar :é E E |‘§ E E :é E E
Selbstbestimmung 3 3 1.00 0 0 #NV 0 0 #NV
Selbstmotivierung 0 0 #NV 2 2 1.00 0 0 #NV
Selbstberuhigung 2 2 1.00 1 1 1.00 0 0 #NV
Planungsfahigkeit 42 37 0.88 11 5 0.45 10 6 0.60
Angstfreie Zielorientierung 0 0 #NV 0 0 #NV 0 0 #NV
Initiative 2 1 0.50 0 0 #NV 0 0 #NV
Absichten umsetzen 1 1 1.00 0 0 #NV 0 0 #NV
Konzentration 15 12 0.80 15 8 0.53 1 1 1.00
Misserfolgsbewaltigung 0 0 #NV 0 0 #NV 0 0 #NV
Selbstgespur 29 27 093 29 8 028 0 0 #NV
Integration 2 2 1.00 6 2 0.33 0 0 #NV

Die rot markierten Zellen in der Tabelle 47 bezeichnen fehlende Interventionsangebote.
Ausgehend von diesen kann festgehalten werden, dass die ‘Die Sprachstarken 6’ (SpSt6) 96
Interventionsangebote verteilt auf acht SSI-Kategorien anbieten, ‘New World 2’ (NW2) 64
verteilt auf sechs und ‘Mathematik 6" (MAG6P) elf verteilt auf zwei. FUr die deskriptiven Kate-
gorien ‘angstfreie Zielorientierung’ und ‘Misserfolgsbewaltigung’ wurden keine Interventi-

onsangebote gefunden.

Folgende Werte fallen auf: In allen Lehrmitteln sind Werte fir die Kategorien ‘Planungsfa-
higkeit” und ‘Konzentration” zu finden. In MA6P wurden ausschliesslich Interventionsange-
bote fir diese zwei Kategorien identifiziert. Die Kategorie ‘Planungsfahigkeit” weist mit 42
Token in den SpSt6 am meisten Interventionsangebote vor, gefolgt von NW2 mit elf und
MAGP mit zehn. Fir die Kategorie ‘Konzentration” wurden je 15 Token in den SpSt6 und in
NW?2 sowie ein Token in MAG6P identifiziert. Weiter stechen die Werte der Kategorie ‘Selbst-
gespUr’ hervor. Mit einem Wert von je 29 in den SpSt6 und in NW2 zeigt diese Kategorie

nach der Kategorie ‘Planungsfahigkeit’ den zweithochsten Wert.

Betreffend die TTR liegen die Werte der SpSt6 zwischen 0.50 und 1.00. Mit anderen Worten
wird in den SpSt6 ein breites Repertoire an SSlI-Interventionsangeboten geschaffen, die sel-

ten repetiert werden. Die TTR-Werte von NW?2 liegen zwischen 0.28 und 1.00. Das bedeutet,
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dass NW2 ein schmales Repertoire an Interventionsangeboten zur Verfligung stellt, die re-
gelmdassig wiederholt werden. In MAGP liegt TTR-Wert bei 0.60 und bei 1.00. Dieses Lehr-
mittel verflgt Gber einzelne Interventionsangebote, die exklusiv das rote kognitive System

fordern und z. T. repetiert werden.

Tabelle 48, die identisch aufgebaut ist wie Tabelle 47, stellt die absoluten Zahlen und die TTR

der einzelnen Kategorien des SSI pro Lehrmittel der 3. Klasse der Sekundarstufe | dar.

Tabelle 48: Lehrmittelanalyse: Type-Token-Ratio 3. Klasse Sekundarstufe |

Lehrmittel Die Sprachstarken 9 New World 5 Mathematik 3
S 2 ! g 4 L g 8 !
Selbststeuerungsinventar |‘§ S E :é él E |‘§ S E
Selbstbestimmung 4 3 0.75 1 1 1.00 0 0 #NV
Selbstmotivierung 0 0 #NV 0 0 #NV 0 0 #NV
Selbstberuhigung 2 2 1.00 0 0 #NV 0 0 #NV
Planungsfahigkeit 98 83 0.85 21 4 0.19 6 1 0.17
Angstfreie Zielorientierung 0 0 #NV 0 0 #NV 0 0 #NV
Initiative 1 1 1.00 0 0 #NV 0 0 #NV
Absichten umsetzen 0 0 #NV 0 0 #NV 0 0 #NV
Konzentration 3 3 1.0 10 7 0.70 0 0 #NV
Misserfolgsbewaltigung 0 0 #NV 0 0 #NV 0 0 #NV
Selbstgespiir 40 33 0.83 5 3 0.60 0 0 #NV
Integration 0 0 #NV 1 1 1.00 0 0 #NV

Ausgehend von den rot markierten Zellen in der Tabelle 48 kann festgehalten werden, dass
‘Die Sprachstarken 9’ (SpSt9) 148 Interventionsangebote verteilt auf sechs SSI-Kategorien
anbieten, ‘New World 5’ (NWS5) 38 verteilt auf finf und ‘Mathematik 3° (MA3S) sechs zu
einer. FUr die Kategorien ‘Selbstmotivierung’, ‘angstfreie Zielorientierung’, ‘Absichten um-
setzen’ und ‘Misserfolgsbewaltigung’ sind keine Interventionsangebote gefunden worden.
In MA3S findet sich ein Wert fur die Kategorie ‘Planungsfahigkeit’. In den SpSt9 sticht mit 98
Token die Kategorie ‘Planungsfahigkeit’ hervor, gefolgt von NW5 mit 21 und MAG6P mit
sechs. Die Kategorie ‘Konzentration” weist zehn Token in NW5 und drei Token in den SpSt9
vor. In Bezug auf die Kategorie ‘Selbstgespir’ liegen in den SpSt9 40 Token vor, gefolgt von

finf in NWS5.
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Betreffend die TTR zeichnet sich ein dhnliches Bild wie in der 6. Klasse der Primarstufe ab:
Die Werte der SpSt9 liegen zwischen 0.75 und 1.00, die von NW5 zwischen 0.19 und 1.00
und der in MA3S bei 0.17. In MA3S wird ein Interventionsangebot zur Planungsfahigkeit
sechsmal wiederholt. Die SpSt9 bieten ein breiteres Repertoire an SSl-Interventionsangebo-
ten an, die selten repetiert werden, NW5 ein schmaleres Repertoire an SSl-Interventionsan-

geboten, die teilweise repetiert werden.

Abschliessend halte ich vier Punkte hinsichtlich der Lehrmittel und Schulstufen fest. (1) Alle
Lehrmittel bieten Interventionsangebote zur Kategorie ‘Planungsfahigkeit’ an. Das trifft bis
auf MA3S auch auf die Kategorie ‘Konzentration’ zu. (2) In allen Lehrmitteln fehlen Interven-
tionsangebote flr die Kategorien ‘angstfreie Zielorientierung’ und ‘Misserfolgsbewadltigung’.
Die Kategorien ‘Selbstmotivierung’, ‘Selbstberuhigung’, ‘Initiative” und ‘Absichten umsetzen’
werden mit null bis zwei Interventionsangeboten pro Lehrmittel und Schulstufe weitgehend
marginalisiert. (3) Die Analyse der TTR zeigt ein identisches Muster auf den zwei Schulstufen:
In der Schulsprache ist der Umfang der Interventionsangebote am hdchsten und das Reper-
toire am breitesten. Interventionsangebote werden selten wiederholt. In der Fremdsprache
ist der Umfang der Interventionsangebote geringer und das Repertoire enger. Interventi-
onsangebote werden teilweise repetiert. Mathematik verfligt Gber einzelne Interventions-
angebote, die das rote kognitive System fordern und teilweise wiederholt werden. (4) In
allen Lehrmitteln lassen sich auf der Primarstufe mehr Kategorien identifizieren als auf der

Sekundarstufe | (Die Sprachstarken: 8 vs. 6; New World: 6 vs. 5; Mathematik: 2 vs. 1).

Vereinzelte Types der Lehrmittelanalyse erganzen die inhaltlich strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse der problemzentrierten Interviews, um relevante Informationen Uber die in
Lehrmitteln potenziell geférderten Kategorien des SSI zu gewinnen. Die zwei ergdanzten Ka-
tegorien wurden in der Tabelle 32 mit einem hochgestellten ‘LM’ fur ‘Lehrmittel” gekenn-

zeichnet. Bei den Ankerbeispielen wird im Lauftext auf die Quelle hingewiesen.

3.7.4 Fazit
Fragebogen zur Selbsteinschatzung SSI-K3

Forschungsfrage 1: Wie prasentieren sich die zentrale Tendenz und die Streuung der Skalenwerte
der Selbststeuerung mit Bezug zur Referenzgruppe der Giber 25-Jahrigen?
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Die befragten Lehrpersonen verfligen tber ein gut bis Gberdurchschnittlich gut ausgebilde-
tes Selbststeuerungsinventar. Die Mediane befinden sich im Vergleich mit der Referenz-
gruppe aller befragten Personen desselben Geschlechts mit einer Ausnahme zwischen dem
Normmittelwert und der oberen Grenze des Normbereichs. Der hochste Median liegt bei
58.01 (Konzentration). Alle Interquartilsabstdnde liegen unter 20 Punkten, die Spannweiten
hingegen variieren zwischen 13.2 Punkten (Integration) und 47.87 Punkten (Planungsfahig-
keit). Die Skalenwerte, die mehr (Minimum; Maximum) oder weniger (Q1; Q3) abweichen,
sind innerhalb der befragten Gruppe unterschiedlich verteilt. Ins Auge stechen besonders
Duri mit vier Minimalwerten, darunter drei unterhalb des Normbereichs, sowie Bigna und

Mengia mit finf Werten oberhalb des Normbereichs (Q3; Maximum).

Problemzentrierte Interviews

Forschungsfrage 2: Welche Kategorien von Interventionen betreffend das Selbststeuerungsin-
ventar setzen Lehrpersonen wie und in welchem Kontext ein?

Forschungsfrage 3: Inwieweit wird die Forderung des Selbststeuerungsinventars in landlich-alpi-
nen Schulen generell begiinstigt bzw. erschwert?

Forschungsfrage 4: Inwieweit wird die Forderung des Selbststeuerungsinventar in Schulen mit
Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache im Besonderen beglinstigt bzw. erschwert?

Sprachbarrieren: Hinsichtlich der Sprachbarrieren konnen die zwei Kategorien ‘noch nicht
alphabetisiert’” (K1.1) und ‘DaZ/Raz’ (K1.2), die im schulischen Kontext verbreitet vorkom-
men, zu einem sprachinduzierten kognitiven Stress fihren. Die drei Kategorien ‘Autismus’
(K1.3), ‘Stottern’ (K1.4) und ‘selektiver Mutismus’ (K1.5), die im schulischen Kontext verein-

zelt auftreten, konnen sprachinduzierten emotionalen Stress hervorrufen.

Selbststeuerung: Die deskriptiven Kategorien des SSI wurden um zwei induktive Kategorien
erganzt. Die Kategorie ‘Energiequellen’ (K2.0.1) kann einer oder mehreren Kategorien des
SSI als Ressource dienen. Energiequellen wurden im Kontextfragebogen explizit erwahnt
und umfassen vor allem soziale Beziehungen, Bewegung an sich und in der freien Natur so-
wie Musik bzw. Musizieren. Die Einstellungen (K2.0.2) gegenlber einer Lernsituation ent-
scheiden darlber, ob es einer Lehrperson grundsatzlich leichter oder schwerer fallt, sich
selbst erfolgreich zu steuern. Hinsichtlich der elf Kategorien des SSI |dsst sich sagen, dass, bis
auf die nicht codierte Kategorie ‘Absichten umsetzen’ alle Erwdahnung finden. Im Gegensatz
zu den Lehrmitteln, in denen Gberwiegend die Kategorie ‘Planungsfahigkeit’ vorkommt, wer-

den in den Interviews besonders die Kategorien ‘Selbstberuhigung’ (K2.3), ‘Konzentration’
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(K2.8) und ‘Integration” (K2.11) genannt. Was die Zyklen angeht, verteilen sich die Analy-
seeinheiten gleichmassig. Bezogen auf die Zielgruppe, betreffen die Interventionen etwa
doppelt so oft die Klasse wie die Einzelperson. Betreffend die zeitliche Dimension werden
Interventionen haufiger prospektiv eingesetzt. Unmittelbar und retrospektiv umgesetzte In-

terventionen halten sich die Waage.

Selbstregulation: Die Kategorie ‘Selbstbestimmung’ (K2.1) umfasst drei Subkategorien. Die
Subkategorie ‘Keine Selbstbestimmung’ (K2.1.1) betrifft v. a. den 1. Zyklus, in dem die Ler-
nenden Abldufe zuerst automatisieren mussen, bevor sie eigene Lernwege gehen kénnen.
Die Subkategorie ‘formale Mitbestimmung’ (K2.1.2) wird v. a. mit dem Wochenplan kombi-
niert in Kernfachern angewendet und trainiert die Makrofunktionen ‘Selbstkontrolle’ und
‘Willensbahnung’. Die Subkategorie ‘inhaltliche Mitbestimmung’ (K2.1.3) wird besonders fir
Projekte in Anwendungsfachern gewahlt und kann das gesamte SSI férdern. Betreffend die
Kategorie ‘Selbstmotivierung’ (K2.2), sollen sich Lernende des 1. Zyklus generell leicht moti-
vieren lassen. Im Englischlehrmittel Gben die Lernenden durch die Visualisierung von (inne-
ren) Bildern, sich selbst zu motivieren. In den anderen Situationen tben die Lehrpersonen
eine Affektregulation auf die Lernenden aus: ein frohliches Lied beeinflusst die Stimmung
positiv, personliche Patente regen die Lernenden an, selbstbestimmte Lernziele zu erreichen
und Abwechslung bei der Methodenwahl soll die Lernenden motivieren. Was die Kategorie
‘Selbstberuhigung’ (K2.3) betrifft, finden sich drei Situationen. In der ersten lassen sich die
Lernenden erst gar nicht aus der Ruhe bringen, etwa wenn sie nicht auf Provokationen rea-
gieren. In der zweiten Situation beugt die Lehrperson Unsicherheit, Nervositat und Angst
vor, indem die Lernenden v. a. im Zusammenhang mit Prasentationen durch Ubung Selbst-
sicherheit gewinnen. In Bezug auf Einzelpersonen regen die Lehrpersonen den Selbstaus-
druck an oder dricken selbst aus, wie sich die Lernenden wahrnehmen. Die dritte Situation
tritt in Kombination mit der Kategorie ‘Konzentration’ (K2.8) auf: Die Klasse wird, wenn sie
aufgeregt oder unkonzentriert wirkt, z. B. durch Musik, Singen und Bewegung beruhigt, da-

mit sie die Aufmerksamkeit wieder auf kognitiv anspruchsvolle Inhalte lenken kann.

Selbstkontrolle: Die Kategorie ‘Planungsfahigkeit’ (K2.4) wird als kognitive Selbstkontrolle
eingesetzt, um Inhalte und Prozesses zu strukturieren. Das Instrument des Wochenplans
wird bei der formalen Mitbestimmung (K2.1.2) eingesetzt, das Instrument des Lerntage-

buchs bei der inhaltlichen Mitbestimmung (K2.1.3). Mit Blick auf die kognitive Taxonomie
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kdnnen Interventionen zur Planungsfahigkeit alle Stufen trainieren. Der Kategorie ‘angst-
freie Zielorientierung’ (K2.5) wird zugearbeitet, wenn Lehrpersonen eigene Fehler zugeben,
gegenlber Fehlern tolerant sind und versuchen, den Lernenden Angst vor Misserfolg zu neh-

men.

Willensbahnung: Fir die Kategorie ‘Initiative’ (K2.6) findet sich ein Beispiel, in dem die Lehr-
person einem «disziplinarisch schwierigen» Schiler Zeit lasst, mit dem Aufgabenldsen zu
beginnen. Im Deutschlehrmittel besteht ein Interventionsangebot darin, einfach drauflos zu
schreiben. Betreffend die Kategorie ‘Absichten umsetzen’ (K2.7) wird im Deutschlehrmittel
in einem Fragebogen zur Selbsteinschatzung nachgedacht, ob es gelungen ist, ein selbst ge-
wahltes Buch zu Ende zu lesen. Interventionen zur Kategorie ‘Konzentration’ (K2.8) werden
am haufigsten erwahnt, was sich in der Anzahl Subkategorien spiegelt. In allen Lehrmitteln
wird die Aufmerksamkeit auf einen bestimmten Inhalt oder eine Reprasentationsform ge-
lenkt. Im Unterrichtsalltag setzen die Lehrpersonen ergonomische Mdbel, Bewegung, Sin-
gen und Entspannungspausen zur Forderung der Konzentration ein. Laut der Beschreibung

dieser Kategorie sollen Ablenkungen von aussen oder innen unterbunden werden.

Selbstzugang: Hinsichtlich der Kategorie ‘Misserfolgsbewaltigung’ (K2.9) lernt ein Kind bei
einer Lehrperson, bei einem Losungsproblem einen neuen Weg mit einer anderen Methode
einzuschlagen, um zum Ziel zu kommen. Zwei Lehrpersonen trainierten ihre Fahigkeit zur
Misserfolgsbewaltigung als Jugendliche durch Sportwettkampfe. Die Kategorie ‘Selbstge-
splr’ (K2.10) wird am héaufigsten retrospektiv in Feedbacksituationen betreffend die Stim-
mung geiibt. Ahnlich, wie in den untersuchten Lehrmitteln, wird im Wesentlichen das ober-
flachliche Selbstgesplr regelméssig trainiert und selten eine vertiefte Auseinandersetzung
mit dem Selbstsystem gefordert. Die Kategorie ‘Integration’ (K2.11) zeigt sich im Umgang
mit Heterogenitat. Die Lehrpersonen stellen Dissonanzen zwischen dem eigenen Selbstsys-
tem im beruflichen und privaten Umfeld, Dissonanzen zwischen dem eigenen Selbstsystem
und dem Selbstsystem der Lernenden und Dissonanzen zwischen dem Selbstsystem der ein-

zelnen Lernenden fest.

Landlich-alpine Schulen: Die folgenden Erkenntnisse betreffen landlich-alpine Schulen. Die
ersten drei Kategorien beziehen sich auf den jahrgangsgemischten Unterricht. Die Kategorie
‘Management-Ansatz’ (K3.1) wird mit der Kategorie ‘formale Mitbestimmung’ (K2.1.2) kom-

biniert, kommt in Kernfachern zum Zug und trainiert die Makrofunktionen ‘Selbstkontrolle’
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und ‘Willensbahnung’. Die Kategorie ‘Sozial-Ansatz’ (K3.2) soll generell die Integration von
Lernenden mit besonderen Bedirfnissen erleichtern. Spezifisch und besonders in Projekten
in Anwendungsfachern umgesetzt, kann sie das gesamte SSI foérdern. Auch die Kategorie ‘In-
dividual-Ansatz’ (K3.3) hat das Potenzial, das gesamte SSI zu trainieren. Aus der Sicht der
Lehrpersonen zeigen landlich-alpine Schulen Vor- und Nachteile. Die Vorteile tangieren die
Kategorien ‘Umsetzung padagogischer Ideen’ (K3.4), ‘Koharenz Gber Zyklen’ (K3.5) und ‘Ge-
staltungsraum’ (K3.6), die sich gegenseitig beeinflussen. Die erwahnten neuen padagogi-
schen Ideen (z. B. Feedbackkultur) und Instrumente (z. B. Lerntagebuch) unterstitzen einen
schilerzentrierten Ansatz, der einer ganzheitlichen Férderung des SSI entgegenkommt. An
landlich-alpinen Schulen sollen diese effizient umgesetzt werden kdnnen, insbesondere,
wenn die Koharenz Uber die Zyklen gegeben ist. In einem kleinen Lehrteam sollte es einfa-
cher sein, eine solche Kohdrenz herzustellen. Der Gestaltungsraum (K3.6) an einer landlich-
alpinen Schule mit einem Lehrteam, das im Idealfall eine Kohadrenz Uber die Zyklen vorweist,
begiinstigt den Sozial-Ansatz (K3.2) und damit die ganzheitliche Forderung des SSI. Aus
sprachdidaktischer Sicht vereinfacht er die Integration eines Kindes mit besonderen Beddrf-
nissen (z. B. RaZ/DaZ; K1.2). Als einziger Nachteil wird die isolierte Situation (K3.7) genannt:
Wenn einzelne Zyklen in unterschiedlichen Ortschaften unterrichtet werden, wird der zyk-
lentbergreifende erfahrungsbasierte Austausch im Umgang mit Lernenden mit besonderen

Bedirfnissen, die auch eine besondere Forderung des SSI erfordern, erschwert.

Schulen mit Rdtoromanisch als Erst- bzw. Zweitsprache: Hinsichtlich der fachlichen Kompe-
tenzen werden Ubereinstimmend Vorteile der Zweisprachigkeit am Ende der obligatorischen
Volksschulzeit genannt. Im Hinblick auf das SSI kann festgehalten werden, dass alle Katego-
rien zu einem sprachinduzierten oder situationsbedingten kognitiven Stress fihren kénnen
und eine stark ausgepragte Willensbahnung erfordern. Die Kategorien ‘Rdtoromanisch’
(K4.1), ‘Ratoromanisch/Deutsch’ (K4.2) und ‘Deutsch/Ratoromanisch’ (K4.3) stehen in Zu-
sammenhang mit der Sprachbarriere ‘DaZ/RaZ’ (K1.2), wobei je nach Kategorie andere Ler-
nende vom Zweitsprachenstatus betroffen sind. Auch die Kategorie ‘Auswahl der Lehr- und
Lernmaterialien’ (K4.4) schliesst die Sprachbarriere DaZ/RaZ (K1.2) ein. Wenn die Lehrper-
son fehlende Quellen auf Ratoromanisch herstellen und dadurch Ubermassig viel Vorberei-
tungszeit investieren muss, kann die Situation zu kognitivem Stress bei der Unterrichtsvor-

bereitung fihren. Wenn sie im rédtoromanischsprachigen Unterricht mit deutschsprachigen
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Quellen arbeitet, kann die Situation zu kognitivem Stress wahrend des Unterrichtens fihren,
weil viel Zeit fiir das Ubertragen benétigt wird. Die idiombezogene Zusammenarbeit steht in
Bezug zur Kategorie ‘isolierte Situation’ (K3.7) und betrifft die fachliche Zusammenarbeit mit
anderen Lehrpersonen derselben Stufe. Die isolierte Situation fihrt dazu, dass die meisten
Lehrpersonen alle Lehr- und Lernmaterialien allein erarbeiten. Der Wechsel der Alphabeti-
sierungssprache (K4.6) zu Rumantsch Grischun und zurick zum Idiom innert weniger Jahre
hat zu einem grossen Mehraufwand gefthrt. Die Unterrichtssprache Rumantsch Grischun
(K4.7) trifft auf die Domédne der Lehrperson zu. Sie kann zu einem Mehraufwand fihren,
wenn die Lehrperson zur Sicherheit oft Wérter nachschauen muss. Die letzte Kategorie be-
trifft die Domane des Elternhauses. Die deutschsprachige Elternkommunikation (K4.8) kann
zu einem situationsbedingten kognitiven Stress ausserhalb der Kernaufgabe Unterrichten
flhren. Die Lehrpersonen wirden an ratoromanischsprachigen Schulen die Elternkommuni-
kation auf Ratoromanisch fiihren, missen jedoch je nach Anzahl deutschsprachiger Eltern
Dokumente zweisprachig erstellen und teilweise (z. B. Elternabend) oder ganz (z. B. Eltern-

gesprach) Deutsch anstatt die Schulsprache Ratoromanisch sprechen.

Korperintegrierte Sprachendidaktik: Die aufgefiihrten Elemente einer kdrperintegrierten
Sprachendidaktik ergdnzen die integrierte Sprachendidaktik, die auf Sprachhandlungen (H6-
ren, Lesen, Sprechen, Schreiben) beruht, um multimodale Interventionen. Die Kategorien
betreffen vier der sechs Sinne, die in der Tabelle 38 in einer Ubersicht dargestellt sind. In der
Tabelle 49 erfolgt eine Ubersicht multimodaler Interventionen zur Bewiltigung der zwei

Sprachbarrieren, die im schulischen Kontext gehauft vorkommen:

Tabelle 49: Ubersicht multimodale Interventionen zur Bewdiltigung von Sprachbarrieren

Kategorie K5.2: Visuelle K5.3: Auditive | K5.4: Intervention K5.5: Kindsthetische
Intervention Intervention betreffend Hautsinne Intervention
K1.1: Noch nicht X — - X

alphabetisiert

K1.2: DaZ/Raz X X - X

Visuelle und kinasthetische Interventionen werden zur Bewaéltigung beider Sprachbarrieren

eingesetzt, auditive zur Bewaltigung von Sprachbarrieren im Bereich DaZ/RaZ.
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Tabelle 50 prasentiert multimodale Interventionen zur Férderung des SSI:

Tabelle 50: Ubersicht multimodale Interventionen zur Férderung des SSI

Kategorie K5.2: Visuelle K5.3: Auditive | K5.4: Intervention | K5.5: Kindsthetische
Intervention Intervention betreffend Intervention
Hautsinne
K2.3: Selbstberuhigung X X X X

K2.4: Planungsfahigkeit X - - -

K2.8: Konzentration X X X X
K2.10: Selbstgespur X - - X
K2.11: Integration X X - -

Von elf Kategorien des SSI werden flinf multimodal geférdert. Die Selbstberuhigung und
Konzentration, die oft kombiniert vorkommen, werden mit allen aufgefiihrten Sinnen gefor-
dert. Die Planungsfahigkeit wird visuell, das Selbstgespir wird visuell und kinasthetisch und

die Integration wird visuell und auditiv gefordert.

Personlichkeit der Lernenden: Hinsichtlich der Persodnlichkeit der Lernenden wurden acht
Kategorien identifiziert, die bei Lehrpersonen emotionalen Stress hervorrufen kdnnen. Hin-
ter den Kategorien stehen auf der einen Seite emotionale Ursachen, die beeinflussbar bzw.
therapierbar sind (K1.4; K1.5; K8; K9). Auf der anderen Seite stehen vier eher stabile Dispo-
sitionen, die im Volksschulalter zwar geférdert bzw. therapiert, aber nicht stark verandert
werden konnen (K1.3; K6; K7; K10): die biologische Entwicklung des Zentralnervensystems,
der Testosteroneinfluss, ein hohes sensorisches Temperament (Hochsensitivitdt) und ein
hohes motorisches Temperament (Hyperaktivitat). Im Allgemeinen scheint das méannliche
Geschlecht 6fter von den stabilen Dispositionen des Testosteroneinflusses und des hohen
motorischen Temperaments betroffen zu sein als das weibliche Geschlecht. In Bezug auf die

ADHS-Diagnose treffen bei Jungen alle aufgefiihrten stabilen Dispositionen aufeinander.

Lehrmittelanalyse

Hi: Die untersuchten Lehrmittel bieten mehr Interventionsangebote zur Férderung des roten kog-
nitiven Systems als Interventionsangebote zur Férderung der anderen drei kognitiven Systeme
(gelb, grin, blau).

Das Resultat des Chi-Quadrat-Tests ist hochsignifikant. Die Ho muss vorlaufig abgelehnt wer-

den. Durch die sprachstatistische Messung der numerischen Type-Token-Ratio wurden
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folgende Erkenntnisse hinsichtlich des Grades an Diversitat hinsichtlich des SSI-Repertoires
gewonnen: Die Werte deuten auf eine grosse Varianz hin. Auf beiden Schulstufen ist ein
identisches Muster auszumachen: Die Schulsprache stellt ein breiteres Repertoire an SSI-
Interventionsangeboten bereit, das selten wiederholt wird, die Fremdsprache ein engeres
Repertoire, das teilweise repetiert wird, die Mathematik vereinzelte Interventionsangebote
zur Forderung des roten kognitiven Systems, die teilweise wiederholt werden. Zusatzlich zu
diesem Muster finden sich drei weitere Gemeinsamkeiten aller Lehrmittel: (1) Alle Lehrmit-
tel bis auf MA3S liefern Interventionsangebote fur die Kategorien ‘Planungsfahigkeit” und
‘Konzentration’. (2) In allen Lehrmitteln fehlen Interventionsangebote fir die Kategorien
‘angstfreie Zielorientierung’ und ‘Misserfolgsbewaltigung’. (3) In allen Lehrmitteln ist das

SSI-Repertoire auf der Primarstufe breiter als auf der Sekundarstufe I.

189



4 Diskussion

Der Diskussionsteil ist in vier Kapitel unterteilt. Kapitel 4.1 widmet sich der bilanzierenden
Beantwortung der Fragestellung. Kapitel 4.2 betrachtet die angewandten Methoden kri-
tisch. Kapitel 4.3 halt Implikationen zur Theorie und evidenzbasierte Losungsansatze fest.

Der Diskussionsteil schliesst mit Riickblick und Ausblick ab.

4.1 Bilanzierende Beantwortung der Fragestellung

Dieses Kapitel rekontextualisiert die Ergebnisse. Es ist analog den Ergebnissen dreigeteilt. (1)
Die Ergebnisse des SSI-K3 (Selbststeuerungsinventar, Kurztest Version 3) der Lehrpersonen
werden zu anderen Ergebnissen des Selbstmanagement-Tests und zu ausgewdahlten Katego-
rien der qualitativen Inhaltsanalyse in Bezug gesetzt. (2) Ausgewahlte Kategorien des Selbst-
steuerungsinventars (SSI), die aus der Sicht der Sprachendidaktik und der Theorie der Per-
sonlichkeits-System-Interaktionen (PSI-Theorie) von Interesse sind, werden erortert. Identi-
fizierte Elemente einer kdrperintegrierten Sprachendidaktik werden zum Lehrplan 21 Grau-
blnden (LP21 GR) in Bezug gesetzt. Ausgewahlte Kategorien zur besonderen Situation land-
lich-alpiner Schulen mit Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache und Aussagen Uber forder-
bare und eher stabile Personlichkeitsfaktoren werden in den Kontext des Blindner Bildungs-
systems gestellt. (3) Ergebnisse zur Forderung des roten kognitiven Systems in den unter-

suchten Lehrmitteln werden ebenfalls in den Kontext des Bindner Bildungssystems gesetzt.

4.1.1 Lehrpersonen: Selbstmanagement-Test

In diesem Kapitel stehen die Lehrpersonen als Element des didaktischen Dreiecks im Fokus.

Forschungsfrage 1: Wie prasentieren sich die zentrale Tendenz und die Streuung der Skalenwerte
der Selbststeuerung mit Bezug zur Referenzgruppe der liber 25-Jdhrigen?

Kapitel 4.1.1.1 vergleicht drei Boxplots des SSI mit anderen Ergebnissen des Selbstmanage-
ment-Tests. Kapitel 4.1.1.2 setzt die Skalenwerte des SSI zu den Stress-Skalen des SSI-K3 in

Bezug und ergénzt die Ergebnisse durch Erkenntnisse der qualitativen Inhaltsanalyse.
4.1.1.1 Selbststeuerungsinventar

Im Vergleich zur Referenzgruppe aller befragen Personen desselben Geschlechts weisen die

befragten Lehrpersonen ein gut bis Gberdurchschnittlich gut ausgepragtes SSI auf. Innerhalb
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der Mediane ist der hochste Median von 58.01 der Skala ‘Konzentration” aufgefallen (s. Ab-
bildung 13). Diesbezlglich sind Ergebnisse des HAKEMP24 (Handlungskontrolle nach Erfolg,
Misserfolg und prospektiv, Version mit 24 Items) aussagekraftig. Dieses Instrument misst,
inwieweit eine Person unter besonders starkem kognitivem bzw. emotionalem Stress hand-

lungsfahig bleibt (s. Kapitel 3.3.2). Tabelle 51 zeigt die Werte der befragten Lehrpersonen:

Tabelle 51: Ergebnisse Handlungsorientierung prospektiv und nach Misserfolg

Teilnehmende | Handlungsorientierung prospektiv Handlungsorientierung nach Misserfolg
A_st% 61.57 58.38
B_st 61.57 44.36
C_st 65.59 61.67
D st 38.66 47.13
E_st 65.59 58.03
F_st 65.59 61.67
G_st 59.61 47.13
J_st 72.06 58.38
L_st 38.66 39.86
M_st 61.57 65.40
S_st 68.56 54.87
U_st 68.56 54.87

In der Tabelle 51 fallen die neun griin markierten Skalenwerte der prospektiven Handlungs-
orientierung (HOP) oberhalb des Normbereichs auf. Aus den Skalenwerten des SSI-K3 (s. Ta-
belle 27) geht hervor, dass die funf Lehrpersonen, die bei der Skala ‘Konzentration’ tGber
einen Skalenwert oberhalb des Normbereichs verfliigen (B_st mit 63.54; C_st mit 60.12; F_st
mit 60.12; J_st mit 63.54; M_st mit 63.54), auch bei der HOP (s. Tabelle 51) oberhalb des

Normbereichs liegen.*

Wie im Kapitel 3.3.1 auf Seite 57 erwahnt, differenziert die Makrofunktion ‘Willensbahnung’
die HOP und die Makrofunktion ‘Selbstzugang’ die Handlungsorientierung nach Misserfolg
(HOM) aus. Der enge Bezug zwischen dem HAKEMP24 (Ebene 4; Abbildung 1) und dem SSI-
K3 (Ebene 7; Abbildung 1) zeigt sich beim Skalenwert ‘Konzentration” des SSI-K3, einer Skala,

90 Zitiert wird wie folgt: Pseudonym_Abkiirzung (hier: Selbstmanagement-Test)

91 Die Skalenwerte des SSI-K3 pro Lehrperson kénnen dem Anhang 7.17 entnommen werden.
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die sich in der HOP spiegelt. Die Ergebnisse der beiden Instrumente deuten darauf hin, dass
zumindest bei den befragten Lehrpersonen die Willensbahnung generell und die Skala ‘Kon-
zentration” im Besonderen oft gebraucht und auch trainiert wird. Diese Annahme steht im
Einklang mit der Output- und Leistungsorientierung dieses Berufsfeldes, welches das Augen-
merk starker auf die Achse des Verhaltens als auf die Achse des Erlebens legt (s. Abbildung

1).

Der zweite aufschlussreiche Boxplot betrifft die Skala ‘Integration’. Die Skalenwerte zwi-
schen 48.13 und 61.33 fallen nicht besonders auf. Mit 13.2 Punkten weist dieser Boxplot
jedoch die kleinste Spannweite auf. Das bedeutet, dass die Skalenwerte innerhalb der be-
fragten Gruppe nahe beieinander liegen. Dieses einheitliche Ergebnis konnte auf eine Ge-
meinsamkeit aller Lehrpersonen zurtickgehen: die Fahigkeit zur Metareflexion und zur Selbs-
treflexion, die in der Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen eine gewichtige Rolle spielt.
Allerdings sollte dabei INTEGRATION nicht nur gemass Definition fir die SSI-Skala, sondern auch
im weiteren Sinne verstanden werden, wie es fir die Lehrmittelanalyse festgelegt wurde:
Neben den widersprichlichen Selbstaspekten ist dann auch die Auseinandersetzung mit

kontrastierenden Selbstaspekten anderer (z. B. Lernender) eingeschlossen.

Der dritte bemerkenswerte Boxplot bezieht sich auf die Skala ‘Planungsfahigkeit’, deren Er-
gebnisse in Kapitel 4.2.2 zu Ergebnissen der problemzentrierten Interviews und der Lehrmit-

telanalyse in Bezug gesetzt und aus methodenkritischer Sicht diskutiert werden.

4.1.1.2 Kognitiver und emotionaler Stress: Stresslevel und Motivdiskrepanzen

Im Zusammenhang mit den kognitiven Stressoren (s. Kapitel 3.7.2.1 und 4.1.2.2) und den
emotionalen Stressoren (s. Kapitel 3.7.2.1 und 4.1.2.4) sind die Ergebnisse der Stress-Skalen

des SSI-K3 und des Vergleichs der Motivstarken OMT/MUT interessant.

SSI-K3 und Stresslevel: Gemass den qualitativen Daten konnen erschwerende Faktoren land-
lich-alpiner Schulen mit Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache (K4.1-K4.8) auf sprachindu-

zierte und/oder situationsbezogene kognitive Stressoren zurlckgefihrt werden.

Der SSI-K3 erfasst zu den elf SSI-Skalen auch zwei Stress-Skalen zum aktuellen Stressempfin-
den (s. Anhang 7.18). Aus den zahlreichen rot markierten Skalenwerte bei Andri und Lisa

geht hervor, dass sie ihre Stress-Skalenwerte mehrheitlich hoher einschatzen als die
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individuellen SSI-Skalenwerte. Zehn der 12 befragten Lehrpersonen schatzen die aktuellen

Stress-Skalenwerte dagegen generell tiefer als die individuellen SSI-Skalenwerte ein.

Die qualitativen Daten der Interviews weisen darauf hin, dass Andris Stress-Skalenwerte vor-
rangig von subjektiven Faktoren beeinflusst werden. Mogliche Stressursachen werden be-

reits im auf Deutsch bearbeiteten Kontextfragebogen angedeutet:

Je nachdem, was noch neben der Schule lduft, fallt die Unterrichtsvorbereitung teilweise etwas
knapp aus und gewisse Sachen gehen nicht von A bis Z auf. Mein Gewissen ldsst es nicht zu, einfach
einen 0815-Unterricht zu bieten. (A_kf, Pos. 2:221-2:446)

Meinen Mitmenschen gegenlber bin ich sehr loyal. Hinzu kommt ein hohes Pflichtbewusstsein;
somit erfiille ich meine Arbeit zu 100% oder mehr (auch in Vereinen). Dies kostet viel Zeit [...] (A_kf,
Pos. 4:1108-4:1415)

Dass Andri im beruflichen wie auch im privaten Leben hohe Anspriiche an sich selbst stellt,
bestétigt sich in mehreren Fundstellen im Interview, in denen seine Hilfsbereitschaft zum

Tragen kommt. Teilweise ist diese selbstbestimmt:

Diese Projekte, so Herausforderungen, das ist schon etwas, das mich stark motiviert. Alles, was ich
bis jetzt gemacht habe, hat mir irgendwie auch etwas gebracht, ich konnte etwas lernen. Dann
mache ich es auch gern. Und wenn dann alle gleichzeitig voneinander profitieren kénnen, umso
besser. (A_pi, Pos. 194, geglattet, gekirzt)

Andri engagiert sich gern, besonders dann, wenn er etwas dazulernt und anderen Menschen
helfen kann. Der stark ausgepragte Skalenwert der Skala ‘Selbstmotivierung’ von 69.82 weist

auf seine Starke hin, jeder Situation etwas Positives abzugewinnen.

In anderen Fundstellen entsteht der Eindruck, als ob hinter dem Engagement teils ein hohes

Pflichtbewusstsein stehe:

Man musste sich vielleicht einmal wirklich ausruhen und einmal abschalten, aber irgendwie, wie
sagt man, diese Verantwortung gegeniber den anderen durch all diese Funktionen, die man hat,
durch all das, was man tut, dass man dann sagt: «Ja, jetzt machst du es», oder «schau, du hast es
quasi versprochen und jetzt musst du zu deinem Wort stehen.» Das ist auch ein Motiv, das zum
einen motiviert und zum anderen kann es hier und dort auch Druck bedeuten. Das splrt man dann
auch, wenn man jetzt grad sieben, acht Wochen wirklich sehr streng drangeblieben ist. (A_pi, Pos.
196, geglattet, gekirzt)

Herausforderungen motivieren Andri generell. Deshalb Ubernimmt er mehrere, teils zeitauf-
wandige, Aufgaben im beruflichen und privaten Leben, wobei er (berall sein Bestes gibt.
Sein Altruismus motiviert ihn. Sein Pflichtbewusstsein hindert ihn, Nein zu sagen, was zu
einer zeitweisen Uberlastung (kognitiver Stress) filhren kann. Diese Interpretation wird aus
linguistischer Sicht durch die verwendeten Pronomen gestitzt: Wahrend Andriin den ersten

drei Exzerpten Pronomen in der 1. Person Singular verwendet (ich, mein-e, mich, mir), wahlt
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er im letzten Exzerpt sieben Mal das Indefinitpronomen ‘man’, das eine emotionale Distanz

sich selbst gegenlber impliziert.

Bei Lisa liegen alle Stress-Skalenwerte oberhalb ihrer SSI-Skalenwerte. In den qualitativen
Daten der Interviews zeigt sich, dass mehrheitlich objektive Belastungsfaktoren ihr Stressle-
vel beeinflussen. Im auf Deutsch bearbeiteten Kontextfragebogen weist sie auf mogliche

Stressoren hin. Die Existenzangst der Schule wird unter ‘Energierduber’ angesprochen:

Zentralisierung von Schulen. Wenn kleine Schulen, welche gut sind, keine Uberlebenschance ha-
ben, es wird nicht die Sache genau angeschaut, nur Zahlen und Geld zédhlen. (L_kf, Pos. 2:208—
2:373)

Im Interview bemiht sich Lisa, Vorteile landlich-alpiner Schulen aufzuzeigen. lhre Schule
lebe in standiger Existenzangst. Wahrend der Evaluation durch das Schulinspektorat, die
zum Zeitpunkt der Datenerhebung stattfindet, Gberwiege diese Angst, da sie sich verpflich-
tet fihle, den padagogischen Mehrwert ihrer Schule zu rechtfertigen (L_pi, Pos. 108—116,
118-120). Dass Lisas aktuelles Stresslevel eher auf objektive Belastungsfaktoren zurickzu-
flhren ist, lasst sich damit begriinden, dass sie im Interview erklart, wie sie kognitiven Stress

gezielt abbaut:

Dann ist das einfach so viel Arbeit, dass du denkst: «Jetzt musst du es einfach tun.» Aber ich lerne
auch zu delegieren und zu sagen, «mach du das», oder einfach gewisses NICHT zu tun. Das auszu-
halten, wenn es in einem Schrank unordentlich ist, einfach Geduld zu haben und das auszuhalten,
das ist manchmal schwierig. (L_pi, Pos. 176)

Interessant ist der Grund, weshalb Lisa lernte, Stress gezielt zu reduzieren. Seit Jahren leidet
sie unter Rickenschmerzen. Nach arztlichen Abklarungen kommen keine korperlichen Ursa-
chen infrage. Manchmal leide sie auch zu Ferienbeginn an einer Grippe. Der Gesundheit zu-
liebe habe sie gelernt, nicht mehr so viel zu arbeiten (L_pi, Pos. 172—-176). Ein Blick auf Lisas
SSI-Profil zeigt, dass zwei Skalenwerte (Selbstberuhigung mit 39.72; Planungsfahigkeit mit
24.42) unterhalb des Normbereichs liegen und die Ubrigen neuen zwischen 40.91 und 53.81
(s. Anhang 7.17). Im Vergleich zu Jachen, dessen Minimalwert bei 49.82 liegt, konnen Folgen

von Stressoren in einem SSI-Profil, dessen Maximalwert bei 53.81 liegt, rascher spUrbar sein.

In Lisas Kontext sind Erkenntnisse Uber psychosomatische Beschwerden erwdhnenswert.
Aus einer qualitativen Studie des Dachverbands Lehrerinnen und Lehrer Schweiz (LCH) mit
drei Lehrpersonen (n = 3) geht hervor, dass «die Hauptbelastungen klar im psychosozialen
Bereich liegen» (Institut fur Arbeitsmedizin, 2016, S. 41) und der Lehrberuf hohe Anforde-

rungen an die individuelle Stressbewaltigungskompetenz der Lehrpersonen stellt.
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OMT/MUT und Motivdiskrepanzen: Im Anhang 7.19 werden die Skalenwerte der expliziten
Motivstarke und der Skalenwerter der impliziten Bedurfnisse einander gegentbergestellt. In
der Tabelle werden zwei Arten von Informationen hervorgehoben. Uberschitzte Motivdis-
krepanzen sind hellgrau markiert, unterschatzte Motivdiskrepanzen dunkelgrau. Nach Kuhl
und Alsleben (2009, S. 78) deuten Unterschiede innerhalb eines Motivbereichs (z. B. des
Anschlussmotivs) von mehr als einer Standardabweichung (o = 10) auf eine bedeutende Dis-
krepanz zwischen expliziter und impliziter Ebene hin. Liegt der Wert des expliziten Motivs
oberhalb, investiert die Person mehr Energie zur Befriedigung des Motivs, als notig ware,
d. h. sie «verschwendet» Energie, die sie gar nicht hat, und die sie krank machen kann
(s. Fussnoten 16 und 17). Liegt der Wert des impliziten Motivs oberhalb, investiert sie weni-
ger Energie zur Befriedigung des Motivs als notig ware. Diese Art Diskrepanz deutet deshalb

auf eine ungenutzte Kraftquelle hin.

Die Werte eines Uberschatzten Anschlussmotivs konnen gerade in Kombination mit einem
eher unterschatzten Machtmotiv von Interesse sein. Sieben Lehrpersonen tberschatzen das
Anschlussmotiv, vier Lehrpersonen unterschétzen ihr hohes implizites Machtmotiv. Fol-
gende qualitative und quantitative Daten erlauben eine besser abgestitzte Interpretation
diese Ergebnisse im beruflichen Kontext. Aus dem Datenmaterial des Kontextfragebogens
und der problemzentrierten Interviews kristallisiert sich heraus, dass die Lehrpersonen be-
vorzugt ihrer Kernaufgabe ‘Lehren/Lernen’ nachgehen. Der Grossteil der «Energierauber»
besteht in der zunehmenden Blrokratie innerhalb und ausserhalb der Kernaufgabe Unter-
richten. Die blrokratischen Arbeiten, um die es geht, zeichnen sich dadurch aus, dass sie
sachbezogen und wenig anspruchsvoll, in ihrer Summe aber zeitaufwandig sind. Im Gegen-
satz zu einer Kauffrau bzw. einem Kaufmann, fir die solche Sacharbeiten Alltag sind, haben
Lehrpersonen einen «Beruf mit Menschen» gewahlt, bei dem es naheliegend ist, dass die
Lernenden und ihre Lernprozesse im Zentrum des Interesses stehen. Nach Kuhl und Scheffer
(1999) wird das Beddrfnis nach der Beeinflussung und Fihrung anderer als ein Kernaspekt
des Lehrens erachtet. Menschen bzw. Lernende durch Unterstiitzung, Anleitung und Wei-
tergabe von Wissen zu beeinflussen wird als wesentlicher Bestandteil des Machtmotivs an-
gesehen. Bereits McClelland (1975) sieht das soziale Machtmotiv — das BedUrfnis nach Be-
einflussung und Flhrung anderer — als ein Kernaspekt des Lehrens an. Aufgrund dieser Fa-

cetten des Machtmotivs stuft Jenkins (1994) den Lehrberuf als einen vorwiegend
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machtrelevanten Beruf ein. Gerade bei Lehrpersonen wirkt sich ein unterschatztes hohes
implizites Machtmotiv besonders negativ auf das Wohlbefinden aus, wahrend kongruent
hohe implizite und explizite Machtmotive mit dem hdchsten Wohlbefinden verbunden sind.
Dieses Ergebnis bekraftigt die Bedeutung des Machtmotivs im Lehrberuf (Wagner et al,,
2016). Dass vier Lehrpersonen ihr implizites hohes Machtmotiv unterschatzen und sieben
Lehrpersonen ihr Anschlussmotiv Uberschatzen, kdnnte darauf hindeuten, dass sie den Lehr-
beruf eher mit dem Anschlussmotiv als mit dem Machtmotiv in Verbindung bringen und
ihnen die Facetten des Machtmotivs nicht bewusst sind bzw. sie diese nicht auch als etwas

Positives erkennen konnen.

Andererseits geht der Grossteil emotionaler Stressoren auf psychosoziale Unterrichtssto-
rungen zurick, die typisch menschlich sind. Aufgrund der variantenreichen multimodalen
Interventionen (s. Kapitel 3.7.2.4) und den zahlreichen codierten Analyseeinheiten zur Kate-
gorie ‘Integration’ in der Lehrmittelanalyse kann man davon ausgehen, dass die interviewten
Lehrpersonen fur den Umgang mit Heterogenitat sensibilisiert sind und sich darum bemu-
hen, kreative Losungen im Umgang mit psychosozialen Lernschwierigkeiten zu finden. Dass
sie im Alltag wiederholt mit denselben Lernschwierigkeiten konfrontiert werden, deutet auf
ein begrenztes Wissen in Padagogischer Psychologie hin, das die Befriedigung des Beddrf-

nisses nach einer schillerzentrierten Lernbegleitung erschwert.

4.1.2 Lehrpersonen und untersuchte Schulen: Problemzentriertes Interview
Die Diskussion erfolgt bis auf den Schwerpunkt ‘sprachinduzierter Stress’ in der Reihenfolge
der Ergebnisse. Ein Punkt zur Sprachbarriere ‘DaZ/RazZ’ (K1.2) wird unter dem Schwerpunkt

‘landlich-alpine Schulen mit Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache’ besprochen.

4.1.2.1 Die elf deduktiven Kategorien des Selbststeuerungsinventars

Ein Ziel der qualitativen Datenerhebung bestand darin, die Forschungsfrage 2 zu beantwor-

ten:

Forschungsfrage 2: Welche Kategorien von Interventionen betreffend das Selbststeuerungsin-
ventar setzen Lehrpersonen wie und in welchem Kontext ein?

Zuerst wird das SSI zu den Uberfachlichen Kompetenzen des LP21 GR in Bezug gesetzt, an-

schliessend werden einzelne Kategorien besprochen.
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Lehrplan 21 GR: Aus der Perspektive der PSI-Theorie sollte das gesamte SSI gefordert wer-
den, denn Kinder und Jugendliche lernen nicht fir die Schule, sondern fir das Leben. Im
LP21 GR werden 55 lberfachliche Kompetenzen formuliert (s. Anhang 7.20%). Mithilfe der
Beispiel-ltems der Skalen des SSI-K3 (s. Tabelle 15 bis Tabelle 18) und der deskriptiven Kate-
gorien zum SSI (s. Anhang 7.5) habe ich versucht, die Gberfachlichen Kompetenzen dem SSI
zuzuordnen. Bei vielen Uberfachlichen Kompetenzen gelingt dies. Im Vergleich zum SSI deckt
das Spektrum des LP21 GR weitere Uberfachliche Kompetenzen und Lerneinstellungen ab,

die fur das schulische Lernen aktuell als relevant erachtet werden.

Den SSl-Kategorien ‘Selbstberuhigung’, ‘angstfreie Zielorientierung’ und ‘Initiative’ konnen
keine Uberfachlichen Kompetenzen zugeordnet werden. Auch in den untersuchten Lehrmit-
teln werden sie marginalisiert (s. Kapitel 3.7.3). Die haufigsten Ubereinstimmungen zwi-
schen den qualitativen und quantitativen Daten dieser Arbeit einerseits und den Gberfachli-
chen Kompetenzen des LP21 GR andererseits finden sich bei den Kategorien ‘Planungsfahig-

keit’, ‘Selbstgesplr’ und ‘Integration’.
Im Anschluss werden einzelne Skalen und Muster diskutiert.

Selbstbestimmung: In Verbindung mit der Selbstbestimmung sind Erlduterungen der PH GR
zum Unterrichtsprinzip der inneren Differenzierung wissenswert. Der Leitfaden zur Unter-

richtsplanung unterscheidet die Offnung des Unterrichts von offenem Unterricht:

Schritte der Offnung fihren dazu, dass die Lernenden sich zunehmend an organisatorischen und
methodischen Entscheidungen beteiligen konnen (z. B.: Bearbeite ich eine Aufgabenstellung allein
oder zusammen mit einem anderen Kind? Oder: Bearbeite ich diese Aufgabenstellung jetzt, erst
nach der Pause oder lieber zuhause?). In einem offenen Unterricht wird den Lernenden dartber
hinaus weitgehende Mitbestimmung Uber Lerninhalte und Unterrichtsgestaltung zugestanden.
(Berner & Zumsteg, 2011, zitiert nach Abteilung BPA, 2018b, S. 14)

Die dozierende Person flr Erziehungswissenschaften der PH GR fihrt im Experteninterview
aus, die Studierenden wirden im zweiten Studienjahr in einem Modul unterschiedliche
Lernformen kennenlernen und diese im Hinblick auf das Berufspraktische Semester (BPS) im
finften Semester umsetzen (E6, Pos. 55). Die dozierende Person des Themenbereichs Son-
derpidagogik erginzt, die PH GR erwarte im Rahmen einer Offnung des Unterrichts einen

starker schilerzentrierten Unterricht. Der Prozess der Offnung des Unterrichts dauere

92 Die in der vierten Spalte angegebenen Abkiirzungen werden in der Tabelle 55 erklart und im Kapitel 4.1.2.4
diskutiert.
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bereits 20 Jahre (ES, Pos. 13). Auf die Frage, ob eine Offnung des Unterrichts auf jeder Stufe

der Volksschule moglich oder an die Entwicklung gebunden sei, lautet die Antwort:

Eine Offnung sollte auf jeder Stufe moglich sein. Sie soll dazu dienen, die Voraussetzungen der
Lernenden zu beriicksichtigen. Eine Offnung soll auch helfen, Motivation aufzubauen und aufrecht
zu halten. Das hat auch mit Interessen zu tun. Die Lernenden sollen sich auch als erfolgreich, als
selbstwirksam erleben kénnen. Das kann man auf jeder Stufe. (E5, Pos. 15, geglattet, gekirzt)

Nach der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (2017) ist die Motivation eng an die
inhaltliche Mitbestimmung, die bevorzugt in Projekten in Anwendungsfachern ermoglicht
wird, gebunden. In den Pflichtsprachen und in Mathematik wird der Management-Ansatz
(K3.1) oft in Kombination mit dem Wochenplan umgesetzt. Bei dieser formalen Mitbestim-
mung (K2.1.2) werden tendenziell geschlossene Aufgaben bericksichtigt, die von den Ler-

nenden in Stillarbeit selbst kontrolliert werden konnen.

In dem Kontext zeigen sich aufschlussreiche Unterschiede in den qualitativen Daten. In einer
frihen Codierphase wurde das SSl auch hinsichtlich der Lehrpersonen codiert. In diesen Da-
ten finden sich zahlreiche doppelt codierte Analyseeinheiten, in denen die Selbstmotivie-
rung an die Selbstbestimmung gebunden ist. Im folgenden Beispiel erklart Andri, warum er

sich in der Freizeit stark engagiert:

Eine Herausforderung war, mich selbst weiterzubringen, denn ich mochte auch etwas Neues ler-
nen und mich weiterentwickeln. Das ist eine grosse Motivation, das zu tun. (A_pi, Pos. 184, geglat-
tet, gekirzt)

Andris Selbstmotivierung beschreibt eine innere Quelle der Motivation, wahrend die «Mo-
tivierung» der Lernenden in erster Linie durch dussere formale Verdnderung (z. B. Metho-
denvielfalt, Rhythmisierung) angeregt wird, die teilweise auf den Neuigkeitseffekt zuriickge-
fihrt werden kann. Ursina stellt als Praktikumslehrperson fest, dass die Studierenden ver-

mehrt elektronische Mittel einsetzen (s. K2.2; Kapitel 3.7.2.2):

Wir hatten an der Tafel noch so eine Tabelle. Sie machen das elektronisch. Letzte Woche haben
wir ein Fussballspiel gespielt, wo sie so Kopfrechnungen |6sen. Wir hatten das wie auf dem Fuss-
ballfeld mit einem Magnet an der Tafel gespielt. Sie machen das nattrlich am Computer (U_pi, Pos.
94, geglattet, gekirzt)

Ursina erganzt, sie schatze es, von Studierenden der PH GR neue «Varianten» kennenzuler-
nen und die Lernenden fanden das auch «cool» (U_pi, Pos. 94). Aus Sicht der PSI-Theorie
lassen sich stark leistungsmotivierte Lernende von Wettbewerben, Punkten, Medaillen und
Noten quasi von aussen motivieren. Auf Lernende, die nicht stark leistungsmotiviert sind,

wirkt diese Intervention vielleicht kurzfristig, aber nicht nachhaltig motivationsfordernd.
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Dass die Motivation, die aus dem gelben Selbstsystem (s. Tabelle 8) der Lernenden kommt,
kaum trainiert wird, konnte mit der Gestaltung der Lehrmittel zu tun haben: Aus der Sicht
der Lehrmittelproduzierenden stehen die Vermittlung fachlicher Kompetenzen und die Out-
put-Orientierung im Vordergrund. Interventionsangebote zur Férderung der Selbstmotivie-
rung dagegen betreffen die Achse des Erlebens (vs. des Verhaltens; Abbildung 1), die gemadss

den Ergebnissen der Lehrmittelanalyse bis auf das Selbstgespir kaum explizit geférdert wird.

Wie bereits zitiert, sollte eine Offnung des Unterrichts in allen Zyklen méglich sein. Der vor-
herige Abschnitt deutet darauf hin, dass der Umfang an Selbstbestimmung zum einen mit
den Kern- und Anwendungsfachern in Zusammenhang steht. Zum anderen zeigen sich Un-
terschiede in den Zyklen. Anders als gemass der kindlichen Entwicklung zu erwarten ware,

nimmt der Umfang an Selbstbestimmung vom 1. zum 3. Zyklus nicht zu:

Die Offnung im Kindergarten ist historisch gegeben. Auf der Primarstufe, wo eine oder wenige
Lehrpersonen mehrere Facher unterrichten, wird der Unterricht zunehmend gedffnet. Die Ober-
stufe ist starker fachlich gepréagt. Es gibt viele verschiedene Facher und auch mehr Fachlehrperso-
nen. Auf dieser Stufe scheint die Offnung mit wenigen Ausnahmen weniger fortgeschritten als ten-
denziell im Kindergarten. Das ist mein subjektiver Eindruck. (E5, Pos. 15, geglattet, gekirzt)

Die hier genannten Unterschiede zwischen den Zyklen scheinen durch objektive (Belas-
tungs-)Faktoren und nicht entwicklungspsychologisch begriindet. Im Gegensatz dazu dirfte

der folgende inhaltliche Unterschied entwicklungspsychologisch bedingt sein:

Die Unterstltzung im Kindergarten ist vielleicht eher eine emotionale Frage. Sich entscheiden kén-
nen (z. B. WAHL EINER AUFGABE AUS EINEM ANGEBOT) ist etwas, das mit der Zeit erlernt werden kann.
Das hat auch mit der Fahigkeit zu tun, sich eine Meinung bilden zu kdnnen. Das wird von Beginn
an gelbt. [...] Auf der Oberstufe hingegen, wenn wir eine einzige offene Aufgabe nehmen, was ja
auch eine Art von Offnung ist, die eine innere Differenzierung, eine Bearbeitung einer Aufgabe auf
verschiedenen Ebenen erméglicht, dort muss sich die jugendliche Person nicht fir eine Aufgabe
entscheiden, aber die Art und Weise, wie sie an diese Aufgabe herangeht, kann sich natirlich von
den eher geschlossenen Aufgaben unterscheiden, an die sie gewdhnt ist. Ich wiirde sagen, dass in
diesem Fall eher die methodischen Kompetenzen gefordert sind, die gelernt werden missen, um
an solche Aufgaben heranzugehen. (E5, Pos. 23, geglattet, geklirzt)

Weiter betont die dozierende Person des Themenbereichs Sonderpadagogik der PH GR,
Lernschwierigkeiten im Kontext einer offenen Aufgabe im 3. Zyklus hatten eher mit schwach

ausgepragten methodischen Kompetenzen als mit der Intelligenz zu tun (E5, Pos. 23).

Mit der Einfihrung des Zeitgefasses ‘Individualisierung’ steht ab Schuljahr 2019/20 ein Halb-
tag zur Verfligung, um das selbst- und eigenstandige Lernen zu trainieren. Wie bereits er-

wahnt, vertritt das Amt fir Volksschule und Sport Graubiinden (AVS GR) die klare Haltung,
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die Jugendlichen sollen in die Selbstverantwortung kommen und die Konsequenzen ihrer

Entscheidungen tragen. Das sei keine Empfehlung, sondern ein Auftrag (E3, Pos. 47).

An dieser Stelle sei angemerkt, dass die Offnung des Unterrichts und die innere Differenzie-
rung kein Qualitdtsmerkmal an sich darstellen. Allerdings fordern Lernaufgaben mit formaler
Mitbestimmung aus der Perspektive der PSI-Theorie potenziell lediglich die Makrofunktio-
nen ‘Selbstkontrolle” und ‘Willensbahnung’, wahrend Lernaufgaben mit inhaltlicher Mitbe-
stimmung das gesamte SSI trainieren kdnnen. In jedem Fall ist die Lernbegleitung durch die
Lehrperson wesentlich. Sie erfolgt in Form einer dosierten Unterstltzung (Scaffolding) nach
dem «Hebammenprinzip» ‘So wenig wie moglich, so viel, wie notig’. Beim Scaffolding unter-
stltzen die Lehrperson oder andere Lernende die betroffenen Lernenden bei der Aufgaben-

bearbeitung (s. Fussnote 65).

Im Zusammenhang mit dem Thema dieser Arbeit sind Erkenntnisse der folgenden Studie
Uber eine Typologie des Scaffoldings nennenswert: Tajeddin und Kamali (2020, S. 337-338)
schlagen anhand der gewonnenen Daten eine neue Typologie mit vier Hauptkategorien vor,
darunter ‘affektives Scaffolding’ (z. B. Ermutigung; Aufforderung, ein Risiko beim Sprechen
einzugehen), das in der Studie am haufigsten auftrat, in anderen Typologien jedoch nicht

vorkomme.

Eine weitere Form des Scaffoldings bietet die PSI-Theorie mit dem schilerzentrierten An-
satz, der auch motivationale Aspekte und Aspekte der Erstreaktion einbezieht und damit
weiter als der Kanon der Didaktik geht. Fir die erfolgreiche Bearbeitung von Lernaufgaben
kann mithin die Motivstarke entscheidend sein (s. Ebene 5; Abbildung 1). Fir anschlussmo-
tivierte Lernende ist es wichtig, Lernaufgaben kooperativ bearbeiten zu dirfen. Wie die Auf-
gaben beschaffen sind, ist zweitrangig. Leistungsmotivierte Lernende mogen herausfor-
dernde Lernaufgaben in der Zone der ndchsten Entwicklung (Vygotsky, 1999). Diese durfen
offen oder geschlossen sein. Fir machtmotivierte Lernende ist wichtig, mitbestimmen zu
kdnnen. Unter Umstdanden genlgt eine formale Mitbestimmung. Freiheitsmotivierte Ler-
nende sollten inhaltlich mitbestimmen und den Sachinhalt zu den eigenen BedUrfnissen in

Beziehung setzen kdnnen.* Zusatzlich scheinen das sensorische Temperament und der Grad

% Motivstarken kdnnen unterschiedlich ausgepragt sein. Es ist nicht so, dass die Summe der vier Motivstarken
100 Prozent ergibt. Im einen Extremfall ist keine Motivstadrke stark ausgepragt, im anderen sind es alle.
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an Angstlichkeit zu bestimmen, ob sich Lernende in einer Lernsituation wohl fiihlen und ihr
Leistungspotenzial entfalten kbnnen. Hattie (2020, S. 60) zitiert mehrere Studien, die bele-
gen, dass reduzierte Angst zu einer Leistungssteigerung fiihren kann. Nach Woolfolk (2014,
S. 413) kann Angst oder Angstlichkeit das Lernen und die Priifungsleistungen in dreifacher
Weise beeintrachtigen: «in der Aufmerksamkeitszentrierung, im Lernen und in Prifungssi-

tuationen».

Die Kategorien zur Personlichkeit der Lernenden (s. Tabelle 43) deuten darauf hin, dass hin-
ter Lernschwierigkeiten unterschiedliche Ursachen liegen, die auch psychosoziale Lernfak-

toren betreffen und bei der Lernbegleitung beachtet werden sollten.

Selbstberuhigung und Konzentration: Die zwei Kategorien verdeutlichen einen Unterschied
zwischen fachdidaktisch konzipierten Lehrmitteln und dem Unterrichtsalltag. Lehrmittel ver-
mitteln primar strukturierte fachliche Kompetenzen. Im Hinblick auf das SSI wird die Selbst-
beruhigung marginal geférdert. Im DaZ/RaZ-Unterricht wird die Aufmerksamkeit der Ler-
nenden gezielt (Konzentration) auf den systematisch aufbereiteten fachlichen Inhalt gelenkt
(z. B. zuerst Bekanntes heraushoren, dann die Gesamtsituation verstehen). Im Unterrichts-
alltag stehen Lernschwierigkeiten, welche auf die Fahigkeit zur Selbstberuhigung und zur
Konzentration zurlckzufiihren sind, eher im Zusammenhang mit Angsten und der Aufmerk-
samkeitsdauer. Solche Lernschwierigkeiten treten eher individuell und oft unerwartet auf
und erfordern eine Spontanintervention. Diese psychosozialen Lernfaktoren werden in den

untersuchten Lehrmitteln punktuell bedacht, aber nicht systematisch berlcksichtigt.

Auf das fachliche Lernen Uben die Fahigkeit zur Selbstberuhigung und Konzentration keinen
direkten Einfluss aus. Sie kénnen Lernprozesse jedoch modulieren. Hattie (2020, S. 63, 383)
stellt einen geringen positiven Effekt von korperlicher Fitness und Bewegung sowie von Ent-
spannungstechniken allgemein und Techniken der progressiven Muskelentspannung im Be-

sonderen (Variablen Nr. 59-62) auf die Lernleistung fest:

Die Effekte kommen vor allem durch kleine positive Effekte auf die Konzentration und das Erinne-
rungsvermogen und durch verbessertes Verhalten im Klassenraum zustande. (Hattie, 2020, S. 64)

Im Unterschied zu den untersuchten Schulen, an denen ergonomische Mdbel, bewegtes
Lernen und Bewegungspausen im Unterricht integriert sind, untersuchen die Studien die

Wirkung von Bewegung und Entspannung ausserhalb der Schule auf die Lernleistung. Die
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induktiv entwickelten Kategorien stimmen eher mit den Variablen Nr. 548 (d =0.96) und 549
(d = 0.46) zum rhythmisierten vs. geballten Uben tberein (Hattie, 2020, S. 415):

Die Effektivitat der Abstufungsdauer steht mit der Komplexitat und Anforderung der Aufgabe in
Verbindung. Starkere Effekte lassen sich bei einfachen Aufgaben mit relativ kurzen Pausen finden,
wahrend bei komplexeren Aufgaben langere Pausen nétig werden (mindestens 24 Stunden oder
langer). (Hattie, 2020, S. 221)

Die Aussage Uber die Wirkung kurzer Pausen stitzt die kinasthetischen Interventionen als
schilerzentrierte Massnahmen. Angehende Lehrpersonen lernen, dass sich Kinder im Alter
zwischen finf und sieben Jahren im Idealfall etwa 15 Minuten, Kinder im Alter zwischen sie-
ben und zehn etwa 20 Minuten und Kinder im Alter von zehn bis 12 Jahren etwa 25 Minuten
konzentrieren kdnnen. Zu Beginn der 1. Klasse der Primarstufe gebe es Lernende, bei denen
bereits nach funf bis zehn Minuten Konzentration nichts mehr gehe. In diesem Kontext
meint Emiglia, sie misse mit der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik (SHP) eine L6-

sung finden (E_pi, Pos. 174).

Dem Leitfaden zur Unterrichtsplanung der Padagogischen Hochschule Graublinden (PH GR)
zufolge werden methodische Uberlegungen zur Organisation und Strukturierung des Unter-
richts «zwecks lernférderlicher Rhythmisierung (z. B. Pausen, Bewegung, Rituale, Uber-
gange)» in der Ausbildung der Lehrpersonen beachtet. Unter dem Qualitatsmerkmal ‘Struk-
turiertheit/Klarheit’ des Qualitatsbereichs ‘Lehren/Lernen’ (s. Anhang 7.21) wird auch der
Indikator ‘Der Unterricht ist gut rhythmisiert’” aufgefihrt (Schulinspektorat Graublinden
[Schulinspektorat GR], 2015, S. 6). Im Evaluationszyklus 2017-2020 werden mit der «Kom-
petenz des Erklaren-Kénnens der Lehrpersonen sowie [der] Lernzielorientierung»
(Schulinspektorat GR, 2020, S. 36) jedoch andere Indikatoren des Qualitdtsmerkmals be-

leuchtet, sodass keine evidenzbasierten Aussagen dazu maoglich sind.

Selbstgesplir: In der Lehrmittelanalyse wurden Analyseeinheiten der Kategorie ‘Selbstge-
splr’ (103 Interventionsangebote) nach der Kategorie ‘Planungsfahigkeit’ (188 Interventi-
onsangebote) und vor der Kategorie ‘Konzentration’ (44 Interventionsangebote) am zweit-
haufigsten codiert. Eine genauere Betrachtung dieser Kategorie ist aus zwei Grinden be-
deutsam: (1) Es ist die einzige SSI-Kategorie, die systematisch die Achse des Erlebens
(s. Abbildung 1) trainiert. (2) Ein guter Zugang zum gelben Selbstsystem (s. Tabelle 8) schafft

eine gute Grundlage fur Wohlbefinden und psychische Gesundheit:
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Personen mit einem differenzierten Selbst bzw. einem guten Zugang zum Selbst zeigen unter
Stress ein hoheres Wohlbefinden und eine bessere psychische Gesundheit als Personen mit einem
fragmentierten Selbst bzw. einem schlechten Zugang zum Selbst. (Koole & Jostmann, 2004,
Linville, 1987; Quirin, 2005; Rothermund & Meininger, 2004; Showers & Kling, 1996, zitiert nach
Baumann & Quirin, 2006, S. 48)

In den problemzentrierten Interviews und in der Lehrmittelanalyse zeigt sich ein oberflach-
liches Training des gelben Selbstsystems (Ja-Nein-Frage). Eine vertiefte Auseinandersetzung
mit dem gelben Selbstsystem (Was-Frage) wird selten gelbt (s. Kapitel 3.7.2.2). Deshalb wird
man davon ausgehen, dass der Kategorie ‘Planungsfahigkeit’ eine zentrale Funktion im Auf-
bau eines Lehrmittels zukommt, die im Unterricht intensiv trainiert wird. Im Gegensatz dazu
wird die Kategorie ‘Selbstgesplr’ zu Beginn oder am Ende einer Unterrichtssequenz punk-

tuell gewahlt, aber nicht weiter vertieft.

Dieses Muster steht im Einklang mit dem Prozess-Modell nach Wespi et al. (2015), demzu-
folge Aufgabensets aus Lernaufgaben nach vier Funktionstypen bestehen. Fir Konfrontati-
onsaufgaben ist typisch, dass sie durch moglichst realitdtsnahe Situationen «das Vorwissen
der Schulerinnen und Schiler aktivieren» (Wespi et al., 2015, S. 40). Fir Erarbeitungsaufga-
ben ist typisch, dass sie «kermoglichen, mehrere Teilaspekte (Begriffe, Konzepte, Verfahren)
einer Kompetenz nacheinander oder nebeneinander zu erlernen» (Wespi et al., 2015, S. 40).
Fir Vertiefungs- und Ubungsaufgaben ist typisch, dass sie «Gelegenheiten schaffen, ein-
zelne Kompetenzaspekte fachlich auszudifferenzieren» (Wespi et al., 2015, S. 41). Fir Syn-
these- und Transferaufgaben ist typisch, dass sie «anregen, die erworbene Kompetenz in
einer neuen, wiederum maoglichst realitdtsnahen Situation zu nutzen». Fragestellungen sind

offen und lassen mehrere Losungswege und Losungen zu (Wespi et al., 2015, S. 41).

Mit den Begriffen der PSI-Theorie unterstiitzt die subjektbezogene Sichtweise der Konfron-
tationsaufgaben (z. B. eine Intervention zum Selbstgespir) die Aktivierung des gelben kog-
nitiven Systems. Erarbeitungs-, Vertiefungs- und Ubungsaufgaben (z. B. Wochenplan mit for-
maler Mitbestimmung) fokussieren das rote kognitive System, indem Begriffe, Konzepte und
Verfahren fachsystematisch geordnet und strukturiert werden. Transferaufgaben (z. B. Pro-

jektarbeit) erfordern ein Pendeln zwischen allen vier kognitiven Systemen.

Energiequellen: Die Subkategorien beschreiben persoénliche Ressourcen der Lehrpersonen.

Im LP21 GR sind zwei Textstellen zu finden, die persdnliche Ressourcen der Lernenden

203



thematisieren. Das erste Zitat beschreibt eine Kompetenzstufe des 2. Zyklus des Fachbe-

reichs ‘Natur/Mensch/Gesellschaft’ (NMG):

Die Schilerinnen und Schiler kennen Moglichkeiten, Gesundheit zu erhalten und Wohlbefinden
zu starken (z. B. Bewegung, Schlaf, Erndhrung, Kérperpflege, Freundschaften). (EKUD GR, 20163,
S. 250)

Diese Stufe gehort zur Kompetenz ‘Identitat, Korper, Gesundheit — sich kennen und sich
Sorge tragen’. Das zweite Zitat stammt aus dem Kapitel ‘Bildung fir Nachhaltige Entwick-

lung’ (BNE), einem Uberfachlichen Thema des LP21 GR.

Gesundheit umfasst das physische, psychische und soziale Wohlbefinden des Menschen. Die Schi-
lerinnen und Schiiler lernen zunehmend, Mitverantwortung fir ihr Wohlbefinden und ihre Ge-
sundheit zu Ubernehmen. Daflir erwerben sie Wissen Uber den menschlichen Korper, dessen Funk-
tionsweise und Uber verschiedenste Faktoren, die Wohlbefinden und Gesundheit beeinflussen.
Dazu gehoren Bereiche wie Erndhrung, Bewegung, psychische Gesundheit, soziale Netze [...].
(EKUD GR, 20164, S. 37)

Die Subkategorien der Energiequellen, die flr die Lehrpersonen identifiziert wurden, kénnen
unter der Kompetenzstufe von NMG und unter dem facheribergreifenden Thema ‘Gesund-
heit’” von BNE subsummiert und auch auf die Lernenden angewendet werden. Aus der Sicht
der PSI-Theorie dienen Energiequellen als innere und aussere Ressourcen zur Selbststeue-
rungsfahigkeit. Dass im Sprachenlehrplan kein Querverweis auf das Thema ‘Gesundheit’ zu
findenist, liegt daran, dass dieses Thema weder zu ‘Sprache als Unterrichtsgegenstand’ noch
zu ‘Sprache als Medium des Unterrichts’ gehort. Unter der Férderung Gberfachlicher Kom-

petenzen und Themen kénnen alle Lehrpersonen Energiequellen als Ressourcen aufgreifen.

Normative bildungspolitische Entscheide: In Verbindung mit psychosozialen Lernfaktoren
stellt der Bericht ‘Auswertung der Konsultation zum Lehrplan 21’ eine besondere Quelle dar,
weil sie den demokratischen Aushandlungsprozess des LP21 wiedergibt. Vom 28. Juni bis
zum 31. Dezember 2013 wurden Rickmeldungen zum Lehrplanentwurf eingeholt. Die ins-
gesamt 160 Stellungnahmen wurden wie folgt gruppiert: (1) Bildungsdepartemente der Kan-
tone, (2) Verbande der Lehrpersonen und Schulleitungen, (3) Aus- und Weiterbildung der
Lehrpersonen, (4) Organisation der Eltern und Lernenden, (5) schulnahe Organisationen und
Institutionen (z. B. Berufshildung Schweiz), (6) Organisationen der Arbeitswelt (z. B. Schwei-
zerischer Arbeitgeberverband), (7) Bundesamter, (8) Parteien, (9) Kirchen und konfessions-
bezogene Organisationen (z. B. Schweizer Bischofskonferenz) und (10) Ubrige Stellungnah-

men (z. B. Schweizerisches Rotes Kreuz) (D-EDK, 201443, S. 8-12).
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Im Hinblick auf die Selbststeuerung ist in diesem 238-seitigen Auswertungsbericht der Kon-
sultation eine Aussage zu finden, die den Makrofunktionen ‘Selbstkontrolle” und ‘Willens-
bahnung’ zugeordnet werden kann: «Kompetenzen wie Ordnung, Ausdauer, Fleiss, Sorgfalt,
Punktlichkeit, Zuverlassigkeit und Sauberkeit sollen ergdnzt werden (D-EDK, 20144, S. 18).»
Sie kdnnen den Mikrofunktionen ‘Planungsfahigkeit’, ‘Initiative’, ‘Absichten umsetzen” und
‘Konzentration’” zugeordnet werden. Von den Ubrigen Kategorien des SSI durften im Bil-
dungskontext die Selbstbestimmung, -motivierung und -beruhigung vertraut sein. In Bezug
auf die Selbstbestimmung wird eine Klarung der folgenden Begriffe im LP21 angeregt:
«selbstbestimmt, selbstreguliert, selbstgesteuert» (D-EDK, 201443, S. 51).°* Motivationale As-
pekte werden dreimal erwahnt, mit dem Wunsch, sie im LP21 aufzunehmen oder zumindest
in der Einleitung zu erwdhnen (D-EDK, 20144, S. 51, 71, 122). Hinweise zur Motivation stehen
tatsachlich in einleitenden Kapiteln und im Modullehrplan ‘Berufliche Orientierung’ der End-
fassung des LP21, was auf die Selbstberuhigung nicht zutrifft (D-EDK, 20144, S. 25, 27, 42,
64-65., 422, 450, 511). Der Begriff ‘Selbstberuhigung’ kommt weder im LP21 noch im Aus-

wertungsbericht der Konsultation vor.

Folgende Aussagen von Konsultationsteilnehmenden lassen vermuten, warum psychosozi-
ale Faktoren zwar als zentral erachtet werden, im schulischen Kontext jedoch schlecht Fuss
fassen konnen. (1) Zeitmangel: Manche Konsultationsteilnehmende wollen die Fachberei-
che nicht Uberladen, damit Zeit zur Férderung Uberfachlicher Kompetenzen bleibe, andere
betonen, die Férderung Uberfachlicher Kompetenzen dirfe nicht zu Lasten der Bildungsin-
halte gehen (D-EDK, 201443, S. 62). (2) Quantitat: Die Mehrheit der Teilnehmenden der Kon-
sultation fordert eine Reduktion des Umfangs der Konsultationsfassung (D-EDK, 20143,
S. 15-16). U. a. sollen fachliche und Uberfachliche Kompetenzen, die nicht objektiv Uber-
prifbar sind und implizite Wertehaltungen enthalten, gestrichen werden (D-EDK, 2014a,
S. 16, 17, 50, 173). Dazu gehoren auch Aussagen (ber die Motivation sowie personenbezo-
gene Einstellungen und Dispositionen. (3) Messbarkeit: Viele begrissen Bemihungen «zur
Definition von klaren und messbaren Bildungszielen» (D-EDK, 201443, S. 36, 38). Einzelne sind

der Ansicht, alle Gberfachlichen Kompetenzen sollen gleichermassen geférdert werden und

% In der Endfassung des LP21 wurde unter ‘didaktische Merkmale’ als letzter Spiegelstrich «Férderung von
Selbststeuerung und von Lernstrategien» (EKUD GR, 2016, S. 27) aufgefiihrt ohne ndher auf den Begriff
‘Selbststeuerung’ einzugehen.
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auch Nicht-Messbares soll aufgenommen werden (D-EDK, 20144, S. 62). Eine einseitige Kon-
zentration auf vordergrindig messbare Kompetenzen entwerte den Unterricht zu einem
Teaching to the Test (D-EDK, 2014a, S. 126). (4) Werteorientierung: Die zahlreichen Rick-
meldungen zur Werteorientierung spiegeln unterschiedliche Ansichten hinsichtlich der
Funktion eines Lehrplans (D-EDK, 2014a, S. 30). Einige Konsultationsteilnehmende begris-
sen, dass die Volksschule grundlegende Werte definiert und Kompetenzen formuliert, hinter
denen Werte stehen, die aus gesellschaftlicher Sicht weitgehend anerkannt sind (D-EDK,
20144, S. 23, 30, 44). Personliche Einstellungen und Haltungen, «die nicht direkt das Zusam-
menleben im Unterrichtsverband betreffen», soll die Volksschule hingegen nicht bewerten
(D-EDK, 2014a, S. 137). Ahnlich argumentieren andere, die prazisieren, die Volksschule be-
gleite zwar Auspragungen von Haltungen und Einstellungen, wie die Motivation und den
Lernwillen, es sei aber nicht Aufgabe der Volksschule, «bestimmte Haltungen auszulésen
oder gar zu bewerten» (D-EDK, 20144, S. 51). Wieder andere verpflichten sich der wertfreien
Neutralitat, in der einerseits die Lernbegleitung «moglichst wertfrei» (D-EDK, 20144, S. 63)
erfolgen soll und Faktenwissen im aufklarerischen Sinne sachlich und wertfrei vermittelt
wird (s. D-EDK, 201443, S. 30, 156, 160, 171). Alles in allem liegt die Wichtigkeit Gberfachlicher
Kompetenzen auf der Hand. Aufgrund zeitlicher Ressourcen, des Umfangs des Lehrplando-
kuments, der schlechten objektiven Uberpriifbarkeit und inhdrenten Wertehaltung sollen

«heikle» fachliche und tberfachliche Kompetenzen im Zweifelsfall gestrichen werden.

Der Fundus an empirischen Erkenntnissen aus der Persdnlichkeits- und Motivationspsycho-
logie und Ergebnisse dieser Arbeit stltzen hingegen die Bedeutung und Forderung diverser
«heikler» Gberfachlicher Kompetenzen, die geméss den zitierten Konsultationsteilnehmen-
den gestrichen werden sollten. Sie betonen die Bedeutung psychosozialer Lernfaktoren ge-
nerell und insbesondere eine schilerzentrierte Férderung der Zweitreaktionen (s. Kapitel
2.3). Psychosoziale Lernfaktoren und Zweitreaktionen kdnnen von Regellehrpersonen zwar

nicht «gemessen», aber beobachtet und mit den Lernenden besprochen werden.

4.1.2.2 Landlich-alpine Schulen mit Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache

Das Thema der Selbststeuerung kann alters-, fach-, sprach- und ortsunabhangige Zielgrup-
pen ansprechen. Die Untersuchung wurde jedoch an Schulen mit besonderen soziodemo-
grafischen und sprachlichen Rahmenbedingungen durchgefiihrt. In dem Zusammenhang

wurden die Forschungsfragen 3 und 4 beantwortet:
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Forschungsfrage 3: Inwieweit wird die Férderung des Selbststeuerungsinventars in landlich-alpi-
nen Schulen generell beglinstigt bzw. erschwert?

Forschungsfrage 4: Inwieweit wird die Forderung des Selbststeuerungsinventar in Schulen mit
Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache im Besonderen beglnstigt bzw. erschwert?

Dieses Kapitel ist zweigeteilt. Uberschrift 1 diskutiert Ergebnisse, die ldndlich-alpine Schulen
unabhéngig von der Schulsprache betreffen, Uberschrift 2 nimmt Ergebnisse betreffend Ra-

toromanisch als Erst- bzw. Zweitsprache in den Fokus.
Landlich-alpine Schulen

Die aktuelle Situation der landlich-alpinen Schulen im Kanton Graubinden ldsst sich wie folgt
beschreiben. In den letzten 20 Jahren wurde die Anzahl der Schultrager auf knapp die Halfte

reduziert. Das AVS GR erganzt und prazisiert die im Anhang 7.22 prasentierte Grafik:

Die Schultrdger sind massiv zuriickgegangen. Als ich 2003 anfing, waren es glaub 216. Aktuell sind
es, meine ich, 88. Die Schulstandorte sind nattrlich mehr. Wir sind mit den Schulen folgende Stra-
tegie gefahren. Der Kindergarten soll méglichst vor Ort bleiben. Wir haben viele kleine Kindergar-
tenstandorte. Als Flachenkanton und mit unserer Topografie ergibt das einen Sinn. Bei wenig Schii-
lerinnen und Schilern haben wir in den Primarschulen in den Télern eine 1./2. Klasse an einem,
eine 3./4. Klasse an einem anderen und eine 5./6. Klasse wieder an einem anderen Ort. Dies sehen
wir als Chance fur die kleinen Dorfer, weil das Dorf mit den jungen Leuten im Dorf noch lebt. Auf
der Oberstufe (SEKUNDARSTUFE ) sind Zusammenschlisse am starksten erfolgt. (E3, Pos. 41, geglat-
tet, gekirzt)

Zehn der 13 untersuchten Schulen sind kleine, landlich-alpine Schulen: Gesamtschulen mit
allen drei Zyklen an einem Standort, Schulen mit dem 1. und 2. Zyklus an einem Standort
und dem 3. Zyklus an einem anderen Standort sowie Schulen mit jedem Zyklus an einem
anderen Standort. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, inwieweit die Férderung des

SSI begiinstigt bzw. erschwert wird.

In der Summe stehen die Ergebnisse der qualitativen Daten im Einklang mit den Studiener-
gebnissen kleiner Schulen im landlich-alpinen Raum (Raggl et al., 2015). Sie zeigen zwei Sei-
ten derselben Medaille. Durch die Perspektive der PSI-Theorie werden die Ergebnisse teil-
weise anders gewichtet und interpretiert. Der Wochenplan stellt etwa aus didaktischer Sicht
eine schilerzentrierte Lernform dar, aus der Sicht der PSI-Theorie dagegen nicht. Oder es
sind nicht-promotionsrelevante Anwendungsfacher, die im Zeugnis zwar weniger gewichtet

werden, aber in Kombination mit dem Sozial-Ansatz potenziell das gesamte SSI fordern.
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Jahrgangsgemischter Unterricht: Eine Besonderheit landlich-alpiner Schulen stellt der jahr-
gangsgemischte Unterricht dar. Er kann zu einem organisatorischen Mehraufwand fihren.

Niculin beschreibt die Situation wie folgt:

Es gibt von der Struktur her diverse Anderungen auch mit Stundenplanen. Gewisse Klassen kannst
du zusammenlegen und gewisse Klassen kannst du auf gewissen Niveaus nicht zusammenlegen.
Zum Beispiel kdnnen wir Mathematik oder Niveaufdcher wie Deutsch, Englisch, Romanisch vom
Kanton aus nicht zusammenlegen. Wir kénnen auch nicht eine 1. Real und eine 1. Sek in Mathe-
matik zusammenlegen. Das geht nicht, auch wenn die Lehrmittel dafir konzipiert waren. Da sind
uns die Hande gebunden, und das macht es nicht immer einfach. Das sind ein wenig die Nachteile
etwas kleinerer Klassen. Daflir hast du sonst sehr grosse Freiheiten und das schéatze ich fir den
Moment sehr. (N_pi, Pos. 121, geglattet, gekirzt)

Die Unterrichtsvorbereitung bedarf einer hoch ausgepradgten Planungsfdhigkeit, weil drei
Jahrgange mit je unterschiedlichen Niveaus aneinander vorbei organisiert werden mussen
(z. B. L _pi, Pos. 32, 40; N_pi, Pos. 93; 95). Bei Schulen deutschsprachiger Kantone (z. B. Kan-
ton Zirich) werden unter dem paddagogischen Konzept ‘altersdurchmischtes Lernen’ (ADL)

Jahrgénge (z. B. auf der Primarstufe) und Niveaus (z. B. Sek A, B, C) gemischt.

Aus fachdidaktischer Sicht wirden in den Kernfachern Lehrmittel mit Spiralcurriculum-Auf-
bau® zur Verflgung stehen, die eine natlrliche Differenzierung unterstitzen. Die naturliche
Differenzierung betrifft auch «homogene» Jahrgangs-, Real- bzw. Sekundarklassen, denn aus
entwicklungspsychologischer Sicht wird von einer natiirlichen Heterogenitat von mindes-
tens drei Entwicklungsjahren innerhalb eines Altersjahrgangs ausgegangen (Raggl et al,,

2015, S. 182).

Grundsatzlich halt das AVS GR an Jahrgangsklassen fest. Mit der Einfihrung des Zeitgefasses
‘Individualisierung’ bringen Art. 5 Abs. 1 und 3 der Weisungen zur Organisation und Durch-

ldssigkeit der Sekundarstufe | jedoch folgende Neuerungen:

LIm Zeitgefass Individualisierung der 3. Klasse der Sekundarstufe | kdnnen gemischte Real- und
Sekundarschulabteilungen gefiihrt werden.

3Fir besondere Situationen kann das Departement auf schriftliches Gesuch der Schultrdgerschaft
das Flhren von gemischten Real- und Sekundarschulabteilungen fir die Facher Pflichtsprachen
und Mathematik in der 3. Klasse bewilligen.

% Das Konzept des Spiralcurriculums geht auf Jéréme Bruner (1966) zurlck: Es «vermittelt zunéchst in allen
Fachern Grundlagen [...] und dann spater [werden] diese Grundlagen in komplexeren Darstellungsformen
immer weiter ausgebaut» (Woolfolk, 2014, S. 518).
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In der Departementsverfligung, welche die Weisungen zur Organisation und Durchldssigkeit

der Sekundarstufe | konkretisiert, werden die «besonderen Situationen» geschildert:

- sehr kleine Schilerzahlen in der 3. Real- resp. Sekundarschulklassen (z. B. infolge der Abgénge
an Maturitatsschulen);

- ein grosses Ungleichgewicht in den Schilerzahlen der 3. Real- und Sekundarschulklassen;

- sprachlich bzw. geografisch bedingte Unwegsamkeiten fir einen Schulzusammenschluss
(EKUD GR, 20183, S. 2)

Bei Niculins Schule geht es um eine Schule mit besonderen Situationen gemass Beschrei-
bung. Die zwei zitierten Absatze der Weisungen gelten fur das letzte Jahr der Volksschule
und exklusiv fur das Zeitgefass ‘Individualisierung’. Die kantonalen bildungspolitischen Vor-
gaben fur die Kernfacher ausserhalb dieses Zeitgefdsses bleiben vorlaufig bestehen. Die
Neuerung bietet landlich-alpinen Schulen vorerst die Moglichkeit, innerhalb dieses Halbtags
Erfahrungen mit jahrgangs- und niveaugemischten Klassen zu sammeln. Aktuell bewirken
die unterschiedlichen objektiven Faktoren, dass in den Kernfachern der Management-An-

satz und in den Anwendungsfachern der Sozial-Ansatz vorherrscht.

Management-Ansatz: In den Pflichtsprachen und in Mathematik wird dieser Ansatz meist in
Kombination mit dem Wochenplan umgesetzt. Wahrend die Lehrperson in einer lehrer-
zentrierten Phase einen Jahrgang unterrichtet, arbeitet der Rest der Klasse in «Stillarbeit»
am Wochenplan (Raggl, 2015, S. 58-59). Der Autorenschaft zufolge stellt die Wochenplan-
arbeit eine 6ffnende, schiilerzentrierte Lernform dar (Raggl, 2015, S. 62). Mit Blick auf die
Didaktik prasentiert sich der Wochenplan fir die Lernenden und die Lehrpersonen als vor-
teilhaft. Die Lehrperson wird durch die Arbeit mit dem Wochenplan entlastet. Sie kann ihre
Aufmerksamkeit auf den Jahrgang, mit dem sie mindlich arbeitet, lenken, wahrend der Rest
der Klasse beschaftigt ist (Raggl, 2015, S. 66). Die Lernenden ihrerseits sind alle gleichzeitig

aktiv, denn sie bearbeiten und kontrollieren den Wochenplan mehrheitlich selbststandig.

Im Bericht ‘Schulbeurteilung und Schulférderung 2011-2014" beschreibt das Schulinspekto-
rat GR ausgewahlte Evaluationsergebnisse. Das Fazit zum Qualitdtsmerkmal ‘Aktivierung’
des Qualitatsbereichs ‘Lehren/Lernen’ (s. Anhang 7.21) stltzt die Aussagen zum Manage-

ment-Ansatz:

Das Schulinspektorat bestéatigt aufgrund der beurteilten Unterrichtslektionen, dass es den Lehr-
personen gut gelingt, die Schilerinnen und Schuiler kognitiv zu aktivieren (HERVORHEBUNG IM ORIGI-
NAL). Sie sorgen dafir, dass die Kinder mehrheitlich aktiv am Unterricht beteiligt sind und kon-
zentriert arbeiten. Der Einsatz geeigneter Unterrichtsformen und —methoden, welche den
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Schilerinnen und Schilern eigenverantwortliches Lernen (HERVORHEBUNG IM ORIGINAL) ermoglichen,
ist aufgrund der Unterrichtsbeurteilungen des Schulinspektorates an den Schulen noch wenig
etabliert. (Schulinspektorat GR, 2014b, S. 13)

Die Lernenden sind mehrheitlich gleichzeitig aktiv und die Lernzeit wird genutzt, aber Lern-
aufgaben mit inhaltlicher Mitbestimmung werden selten bearbeitet. Im Einklang mit dieser
Aussage stehen die Anzahl Analyseeinheiten der Variablengruppen “Zielgruppe’ und ‘zeitli-
che Dimension’ der Interventionen zur Forderung des SSI (s. Tabelle 29). Die Kategorie
‘Klasse’ (Kb.1) umfasst etwa doppelt so viele Interventionen wie die Kategorie ‘Einzelperson’
(Kb.2). Zeitlich werden die Interventionen am haufigsten prospektiv eingesetzt. Diese Ver-
teilung ist vergleichbar mit dem prozentualen Anteil der verwendeten Sozialformen (n =
2890 Lektionen) fir das Plenum und die Einzelarbeit, die das Schulinspektorat GR im Evalu-
ationszyklus 2015-20 festgestellt hat: Plenum (45%), Einzelarbeit (31%), Partnerarbeit (13%)
und Gruppenarbeit (11%) (Schulinspektorat GR, 2020, S. 22).

Aus der Sicht der PSI-Theorie zieht dieses Ergebnis der Schulbeurteilung Konsequenzen fir
die Férderung des SSI nach sich. In der Wochenplanarbeit konnen die Lernenden fir ge-
wohnlich formal mitbestimmen, d. h. sie l6sen vorwiegend geschlossene Ubungs- und Ver-
tiefungsaufgaben (Wilhelm et al., 2014). Beide Formen von Aufgaben trainieren hauptsach-
lich die SSI-Kategorien der Makrofunktionen ‘Selbstkontrolle’ und ‘Willensbahnung’. Der Zu-
gang zum gelben Selbstsystem, das die Makrofunktionen ‘Selbstregulation” und ‘Selbstzu-
gang’ unterstitzt, muss dabei, sollte es sich bei den vorgegebenen Lernaufgaben um selbst-
fremde Ziele handeln, gar unterbunden werden. Unter dieser Annahme kann der Wochen-

plan nicht als schiilerzentrierte Lernform bezeichnet werden.

Ahnlich argumentieren die Schulentwicklerin Heidi Gehrig (s. Zitat oben) und der Mathema-

tik-Didaktiker Bernhard Matter (s. Zitat unten):

Oft sind jedoch in den Pldnen Organisation, Methoden und Inhalte vorgegeben und gelten meis-
tens fur alle. Vielleicht haben einzelne Kinder noch die Moglichkeit, aus ein paar zusatzlichen An-
geboten auszuwahlen. (Raggl et al., 2015, S. 185-186)

Bei der Planarbeit bin ich sehr skeptisch, weil hdufig die geschlossenen Aufgaben aus Lehrmitteln
Ubernommen werden. Die Kinder arbeiten diese Aufgaben ab, und zwar jedes fir sich. Wenn es
eine Aufgabe korrekt geldst hat, gibt es ein Hakchen, und dann kommt die nachste, es findet kein
Austausch statt. (Raggl et al., 2015, S. 197)

Diese Expertenhinweise bekraftigen die Annahme, es handle sich beim Management-Ansatz
in Kombination mit dem Wochenplan um eine pragmatische didaktische Antwort auf nor-

mative bildungspolitische Vorgaben. Aus der Perspektive der PSI-Theorie wird durch die
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Wochenplanarbeit eine umfassende Forderung des SSI erschwert. Zudem kann die damit

verbundene Unterrichtsvorbereitung zu kognitivem Stress fihren.

Zusatzlich weisen zehn der interviewten Lehrpersonen (C_pi, 44-48; D_pi, Pos. 153-159;
F_pi, 176-190, 206; J_pi, Pos. 20-22, 28-30, 72; L_pi, Pos. 204, 286, 288; M_pi, Pos. 72-74;
N_pi, Pos. 135; S_pi, Pos. 148-150; U_pi, Pos. 102—106) auf das Spannungsfeld zwischen
den promotionsrelevanten Kernfachern und den nicht promotionsrelevanten Anwendungs-

fachern hin. Ubereinstimmend heben sie zwei Punkte hervor.

(1) Die Lehrpersonen wirden Anwendungsfachern und damit verbunden auch facheriber-
greifenden Projekten gerne mehr Zeit einrdumen, splren aber den Druck des zu vermitteln-

den «Stoffs» der Kernfacher.

Emiglia: Also ich wirde sicher auch wieder mehr auf Werken textil (GESTALTEN; LP21 GR) setzen,
vielleicht auch noch auf Kochen und nicht nur EIN Jahr kochen, sondern

Corina: jede Woche.

Emiglia: Also wenn ich mir das vorstelle, ist es ja schon (VIEL), aber trotzdem, denn du lernst ja auch,
wie die Sachen heissen, du lernst abwiegen, abmessen, du lernst so viele Sachen, die du ja spdter
brauchen kannst. (E_pi, Pos. 218-220, geglattet, gekirzt)

(2) Die Lehrpersonen erachten Projektarbeit, d. h. selbst- und eigenstandiges Arbeiten, und
die kreative Auseinandersetzung mit einem Unterrichtsgegenstand als wichtig. Das sei je-

doch zeitaufwandig. Fadri geht mit der Situation wie folgt um:

Mit dem LP21 GR haben wir nur noch eine Lektion Zeichnen pro Woche. Dann versuche ich z. B. in
Mathematik mit diesen offenen Aufgaben, dass sie dort ein Plakat zeichnen kénnen. Dann kénnen
sie kreativ sein und Inhalte zeichnen und strukturieren. Es braucht naturlich viel Zeit, so ein Plakat
zu machen, aber Zeichnen finde ich sehr wichtig. (F_pi, Pos. 176, geglattet, gekirzt)

Fadri und weitere Lehrpersonen (C_pi, Pos. 44—-48; ] pi, Pos. 20-22) ergreifen zwei didakti-
sche Massnahmen, um ihre Absichten umzusetzen: Zum einen priorisieren sie, indem sie in
einem Kern- oder Anwendungsfach etwas weglassen, um fir eine zeitaufwandigere Arbeit
mehr Zeit zu haben. Zum anderen schaffen sie Synergien, indem sie in einem Kernfach Un-

terrichtsinhalte eines Anwendungsfachs integrieren oder umgekehrt.

Sozial-Ansatz: Aus dem Datenmaterial geht hervor, dass der Management- und der Sozial-
ansatz fachabhangig angewendet werden. In landlich-alpinen Schulen wird der Sozial-Ansatz
in Anwendungsfachern angewendet, innerhalb einer jahrgangsgemischten Klasse oder klas-

sen- und stufentbergreifend. In Anwendungsfachern werden Unterrichtsinhalte im Zwei-
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bzw. Dreijahresrhythmus der ganzen jahrgangsgemischten Klasse angeboten, d. h. in einem
«rotierenden Curriculum» (Cornish, 2006, zitiert nach Raggl et al., 2015, S. 61-62). Bei Pro-
jekten wird er zumeist in Kombination mit dem schilerzentrierten Instrument des Lerntage-

buchs umgesetzt.

Jahrgangsgemischten Klassen, wie sie im Sozial-Ansatz angedacht sind, werden padagogi-

sche und didaktische Vorteile zugesprochen:

Sie ermoglichen eine flexiblere Gruppierung und flexiblere Lernstile, sie ermuntern die Lernenden,
einander zu helfen und kooperativ miteinander zu arbeiten, und sie bieten eher die Atmosphdre
einer ‘Familie’ (HERVORHEBUNG IM ORIGINAL) oder Gemeinschaft. (Trussel-Cullen, 1994, S. 30, zitiert
nach Hattie, 2020, S. 110)

Im Hinblick auf die Lernleistung Uberzeugt die Effektstarke jahrgangsgemischter Klassen
nicht, was jedoch damit zusammenhangen kénnte, dass in den untersuchten Schulen eher
nach dem Management-Ansatz unterrichtet wird und die Chance heterogener Gruppen zu
wenig genutzt wird (Hattie, 2020, S. 111). Smit (2015, S. 88) zufolge sollen in heterogenen

Gruppen besonders leistungsschwachere Lernende profitieren kénnen.

Basierend auf den vorliegenden Daten aller interviewten Lehrpersonen kénnen vier induktiv
entwickelte Kategorien landlich-alpiner Schulen Lernenden mit besonderen BedUrfnissen
zutraglich sein: (1) Dank des Gestaltungsraums (K3.6) und (2) der Kohédrenz Uber Zyklen
(K3.5) kénnen kleine Schulen flexibel auf demografische und gesellschaftliche Veranderun-
gen reagieren, (3) padagogische Ideen rasch umsetzen (K3.4) und den Lernenden eine
stabile Lernumgebung bieten (vgl. auch Raggl & Smit, 2015, S. 15, 20). (4) Durch die familiare
Atmosphare kleiner heterogener Gruppen kénnen Lernende mit besonderen Bedirfnissen
sprachlich und sozial rasch und erfolgreich integriert werden (vgl. auch Raggl & Smit, 2015,
S. 18). Trachsler (2008, zitiert nach Engeli, 2015, S. 33) fasst in einer Studie zusammen, jahr-
gangsgemischte Schulen wiirden kaum soziale Probleme kennen. Spannungen und Diszipli-

narprobleme wirden aufgrund der Altersdurchmischung praventiv verhindert.

Seraina beschreibt einen Unterschied zwischen Kern- und Anwendungsfachern, der sich auf

das personliche Wohlbefinden und Selbstvertrauen auswirken kann:

Ich habe auch Kinder, die zwischendurch angepasste Lernziele haben, und jetzt, in so Projekten,
da kénnen wieder alle lernen, wie wenn man eine normale Klasse ware. Sie spiren jeden Tag,
wenn sie integriert sind. Sie sehen immer, «die anderen machen noch das da und ich nicht». Dann
sind sie in dem Alter, wo sie auch begreifen, «was kann ich machen und was nicht». Solange sie
kleiner sind, ist das nicht so sensibel. Jetzt (D. H. ENDE 2. ZYKLUS) ist es schon, wenn man zwischendrin
so Sachen machen kann, wo sie wieder normal sind. (S_pi, Pos. 150, geglattet, gekirzt)
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Seraina geht nicht explizit auf eine verbesserte Lernleistung ein, sondern beschreibt die Wir-
kung der ‘Inklusion” und der ‘Integration’ aus der Perspektive betroffener Kinder.*® Der So-
zial-Ansatz in Anwendungsfachern fordert die Inklusion der lernschwéacheren Lernenden,
der Management-Ansatz dagegen betont in den Kernfachern die Unterschiede zwischen der

Norm und denen, die sich ausserhalb dieser Norm befinden (Integration).

Die Grosse landlich-alpiner Schulen kann sich jedoch auch nachteilig auswirken: Aus der
Sicht der Lernenden stehen manchmal (zu) wenige Lernende fur Freundschaften zur Aus-
wahl (vgl. Hopfner, 2015, S. 121). Aus der Perspektive der PSI-Theorie kann diese Situation
besonders fir anschlussmotivierte Lernende erschwerend sein, da dieses Bedirfnis zumin-

dest wahrend der Schulzeit kaum befriedigt werden kann.

Das Phdnomen ‘isolierte Situation’ (K3.7) vs. ‘Gestaltungsraum’ (K3.6) kann auch Lehrperso-
nen im Hinblick auf den erschwerten Austausch mit Lehrpersonen desselben Zyklus betref-
fen. Gleichzeitig schatzen die interviewten Lehrpersonen den Gestaltungsraum ihrer Schu-
len, der besonders beim Sozial-Ansatz zur Geltung kommt (vgl. auch Raggl et al., 2015, S. 18,
20, 35—-36, 155). Wie bereits zuvor erwahnt, kann der Sozial-Ansatz in Kombination mit Pro-
jektarbeit zeitintensiv sein. Auf die Frage, ob das aus Sicht der Eltern ein Problem sei, meinte

Jachen:

Im Gegenteil. Viele Eltern schatzen stufentbergreifende Projekte und sagen: «Super, dass ihr so
viel Sachen zusatzlich macht», und sehen auch, dass die Kinder Freude haben und stellen Projekt-
arbeit nicht infrage. Das ist, glaube ich, etwas Schénes, was dort den Schulalltag vielleicht auch ein
bisschen interessanter macht. (J_pi, Pos. 72, geglattet, gekirzt)

Die interviewten Lehrpersonen sind Projektarbeiten allgemein positiv gegentbergestellt.
Keine interviewte Lehrperson wies darauf hin, Eltern stiinden nicht hinter Projektarbeiten.

Die einzige Aussage Uber die Einstellung von Eltern gegeniber dieser Lernform ist positiv.

Obwohl der Begriff ‘sozial’ auf Anhieb nicht mit ‘schilerzentriert’” assoziiert wird, kann der
Sozial-Ansatz aus der Perspektive der PSI-Theorie als schilerzentrierter Ansatz definiert wer-

den. Denn beim Sozial-Ansatz wird das gesamte SSI an eher offeneren Lernaufgaben und im

% Integration geht von einer Norm aus. Lernende, die aus unterschiedlichen Griinden von dieser Norm abwei-
chen, werden in die «normale Gruppe» integriert (Stiftung flr hochbegabte Kinder & Stiftung Mercator
Schweiz, 2017, S. 52). «Inklusion bedeutet, dass Schilerinnen und Schiler in einer heterogenen Lernge-
meinschaft ohne Ausgrenzung und Etikettierung gemeinsam aneinander und voneinander lernen kénnen»
(Stiftung fir hochbegabte Kinder & Stiftung Mercator Schweiz, 2017, S. 175).
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natirlichen Von- und Miteinanderlernen geibt. In dem Kontext sind auch die Hinweise zum
Akzent ‘Verantwortung tragen’ der Toolbox erwahnenswert (PH GR, 2017). Zur Forderung
sozialer Kompetenzen werden kooperative Lernformen erwahnt. Ausserdem werden dort
Moglichkeiten zur Selbst- und Fremdwahrnehmung aufgezeigt. Diese trainieren das gelbe
kognitive System. Allerdings wird dieses laut den Ergebnissen der Lehrplananalyse und der
problemzentrierten Interviews zwar regelmadssig, aber eher oberflachlich trainiert (s. Kapitel

4.1.2.1).

Eine Besonderheit der Bindner Volksschulen zeigt sich im Subsidiaritatsprinzip: «Verwurzelt
ist es im Vertrauen, dass Verantwortung dort getragen werden soll, wo im Sinne des Grund-
auftrages gehandelt wird» (Caviezel, 0.D., S. 1). Zum einen sollen die Schulen flexibel auf
individuelle und sich rasch verandernde Rahmenbedingungen reagieren kénnen, zum ande-
ren soll Qualitat vor Ort entstehen. Die untersuchten Schulen scheinen die Vorziige des Sub-
sidiaritatsprinzips bis auf die normativen bildungspolitischen kantonalen Vorgaben lber

jahrgangs- und niveaugetrennte Klassen zu schatzen und zu nutzen.
Schulen mit Ratoromanisch als Erst- bzw. Zweitsprache

Die Ergebnisse zu Schulen mit Ratoromanisch als Erst- bzw. Zweitsprache ergdnzen die Stu-
die Uber kleine Schulen im landlich-alpinen Raum, die das Augenmerk auf deutschsprachige
Schulen legte (Raggl et al., 2015). Auch sie zeigen zwei Seiten derselben Medaille. Allerdings

Uberwiegen objektive Belastungsfaktoren, die zu kognitivem Stress fihren kénnen.

Zweisprachigkeit: Ein Vorteil von Schulen mit Ratoromanisch als Erst- bzw. Zweitsprache
zeigt sich in einer Zweisprachigkeit am Ende der Volksschule. In Ratoromanisch fallen die
Ergebnisse zwar zugunsten der Schulen mit Ratoromanisch als Erstsprache aus (Lutz, 2015).
Dafir erreichen die Schulen mit Ratoromanisch als Zweitsprache in Deutsch vergleichbare
Sprachkompetenzen wie deutschsprachige Klassen, wahrend Schulen mit Rdtoromanisch als
Erstsprache in Deutsch deutlich niedrigere Ergebnisse erzielen (vom Brocke & Imhof, 2017).
Ungeachtet dieser Unterschiede erreichen die Lernenden an Schulen mit Ratoromanisch als

Erst- bzw. Zweitsprache in Ratoromanisch und Deutsch eine Zweisprachigkeit.

In den Studien der PH GR lber Sprachkompetenzen wird auf die unterschiedlichen sprachli-
chen Hintergrinde und die unterschiedlichen Schulmodelle aufmerksam gemacht (Lutz,

2015; vom Brocke & Imhof, 2017). Ratoromanischsprachige Schulen sind generell
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zweisprachige Schulen, weil Ratoromanisch und Deutsch als Unterrichtssprachen verwendet
werden, im 1. und 2. Zyklus vorwiegend Ratoromanisch, im 3. Zyklus hauptsachlich Deutsch.
An sogenannt ‘zweisprachigen Schulen’ (nach der Definition des Kantons Graubtnden), an
denen die beiden Unterrichtssprachen in allen Klassen verwendet werden, wird der Prozent-
anteil der Unterrichtssprachen individuell definiert. Je nachdem, ob Lernende zuhause Ra-
toromanisch oder Deutsch oder beide Sprachen oder eine andere Erstsprache sprechen, ler-
nen sie Ratoromanisch und/oder Deutsch im 1. und 2. Zyklus oder im 3. Zyklus als Zweitspra-
che. In dem Kontext kdnnen insbesondere die folgenden zwei Situationen zu einem sprach-
induzierten kognitiven Stress flihren: (1) Ratoromanischsprachige Lernende rdtoromanisch-
sprachiger Schulen kénnen in der 1. Klasse der Sekundarstufe | zeitweise Uberfordert sein,
weil ihr Deutschniveau noch nicht so gut ist, um dem Unterricht problemlos zu folgen. Nach
Aussagen der Lehrpersonen verbessere sich diese Situation aber rasch. (2) Portugiesisch-
sprachige Lernende erlernen sowohl an ratoromanischsprachigen Schulen als auch an zwei-
sprachigen Schulen rasch die Unterrichtssprache Ratoromanisch, sie sind jedoch langer mit
der Unterrichtssprache Deutsch tberfordert als ratoromanischsprachige Lernende, die DaZ

lernen.

In Verbindung mit der Sprachbarriere DaZ/RaZ (K1.2) ist der Art. 10 Abs. 2 der Weisungen
Zeugnisse und Promotion interessant: «Im zweiten Jahr kann in einzelnen Fachern auf die
Notengebung verzichtet werden, wenn Schulerinnen und Schiler die Unterrichtsziele auf-
grund der Fremdsprachigkeit nicht erreichen». Dem AVS GR zufolge handelt es sich bei den
betroffenen Fachern um die Schulsprache und in den oberen Klassen auch um das Fach Ma-
thematik, das immer textlastiger werde (E3, Pos. 83). die dozierende Person des Themenbe-

reichs Sonderpddagogik der PH GR flhrt aus, warum:

Sprachkompetenzen stellen auch einen wichtigen Teil der Uberfachlichen Kompetenzen dar. Wel-
che Bedeutung sprachliche Fahigkeiten fir das Fach haben, ist in der Erstsprache deutlich. In Ma-
thematik, wenn man erhebliche Sprachschwierigkeiten hat, dann hat man Schwierigkeiten bei ei-
ner Satzaufgabe. Wenn das aus dieser Sicht betrachtet wird, wenn man mit dem Leseverstandnis
Schwierigkeiten hat oder auch anderen Aufgabestellungen, wo die Fachsprache eine wichtige Rolle
spielt, brauchen diese Schilerinnen und Schiiler schon eine andere Unterstitzung, z.B. mit Sym-
bolen oder dass man eine Aufgabe auch horbar macht, weil sie das dann besser verstehen oder
gerade umgekehrt, dass sie eine gehdrte Aufgabe auch lesen kdnnen. Die Aufgabe, die Gber den
auditiven Kanal eintrifft, ist danach weg. Wenn sie danach die Aufgabe noch einmal lesen kénnen,
konnen sie die Aufgabe lber einen weiteren Kanal aufnehmen. (E5, Pos. 53, geglattet, gekirzt)
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Das Zitat verdeutlicht die Bedeutung der Sprache als Medium des Unterrichts und beschreibt
diverse verbale Interventionen und eine multimodale Intervention, die in den quantitativen

und qualitativen Daten identifiziert wurde.

DaZ/RaZ-Lernenden wird zuweilen unterstellt, sie seien lernschwach. In dem Zusammen-
hang sind die Ergebnisse der Lernstandserhebung Englisch in den 2. Klassen der Sekundar-

stufe | erhellend:

Die fremdsprachigen Sus®’ (SuS mit Migrationshintergrund und SuS, deren Erstsprache einer Kan-
tonssprache entspricht, die aber in einer anderen Kantonssprache den Unterricht besuchten) er-
zielen in allen Kompetenzbereichen statistisch signifikant bessere Ergebnisse als solche, deren
Erstsprache der Unterrichtssprache entspricht. Die Differenz betragt zwischen 12 und 16 Punkte
auf der Kompetenzskala. (Schulinspektorat GR, 2017, S. 14)

Das Schulinspektorat stellte in Zusammenarbeit mit Urs Moser, Geschéftsleitung des assozi-
ierten Instituts fur Bildungsevaluation der Universitat Zirich, zwei Thesen zu diesen Ergeb-

nissen auf, die a prima vista Uberraschen:

Die erste These ist: Das sind wahrscheinlich relativ viele Kinder aus Portugal, die relativ spat in die
Schweiz immigrieren. Diese haben viel mehr Englisch in Portugal und sind dann in der Schweiz mit
einem héheren Niveau unterwegs. Die zweite These ist eine, die nahe an der PH GR ist: Mehrspra-
chendidaktik kénnte eine Rolle spielen. Diese Kinder haben einen mehrsprachigen Hintergrund.
(E3_ei, Pos. 205, geglattet, gekirzt)

Die erste These unterstreicht die Bedeutung des Fremdsprachenunterrichts. Bei Annahme
dieser These (bessere Ergebnisse wegen mehr Englischunterricht in Portugal) kann man
gleichzeitig davon ausgehen, dass diese relativ spat in die Schweiz immigrierten Kinder auf-
grund des verspateten Eintritts in die Schweizer Schule Defizite in den Unterrichtssprachen
Ratoromanisch und Deutsch nicht wettmachen konnten. Die zweite These stiitzt die Vorzlge
einer Mehrsprachigkeitsdidaktik, wie sie an Schulen mit Ratoromanisch als Erst- bzw. Zweit-
sprache gelebt wird. Die Thesen erklaren indes nicht, warum Lernende mit DaZ/RaZ in Bezug
auf gewisse Deutsch- und Rdtoromanischkompetenzen signifikant schlechter, aber in der
Fremdsprache Englisch signifikant besser als Lernende ohne DaZ/RaZ abschliessen (Lutz,

2015; Schulinspektorat GR, 2017; vom Brocke & Imhof, 2017).

Steiner (2021, S. 156—157) untersuchte bei Primarschiler-inne-n die Motivation, Fremdspra-
chen zu lernen. Diese Ergebnisse liefern die Evidenz fiir eine dritte These: Generell sollen die

untersuchten Lernenden motiviert sein, Fremdsprachen zu lernen. Die intrinsische

97'5uS: Schilerinnen und Schiler
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Motivation stellt dabei eine wichtige Rolle. Englisch ist als Fremdsprache klar beliebter als
Franzosisch, sowohl bei Lernenden aus dem Kanton Freiburg, die zuerst Franzdsisch und
dann Englisch lernen, als auch bei Lernenden aus dem Kanton Zirich, die zuerst Englisch und
dann Franzosisch lernen. Ob Englisch auch bei den Lernenden des Kantons Graubiinden klar

beliebter ist als die Kantonssprache, die sie lernen, misste Gberprift werden.

Lehrmittelsituation: Im offiziell dreisprachigen Kanton Graublnden werden bekanntlich
acht Schulsprachen unterrichtet: Deutsch, ltalienisch, die flnf Idiome Puter, Surmiran, Sur-
silvan, Sutsilvan und Vallader sowie Rumantsch Grischun. Bei den rdatoromanisch gefihrten
Schulen bestanden zum Zeitpunkt der Datenerhebung im Schuljahr 2018/19 erhebliche Li-
cken im Lehrmittelangebot, die u. a. kognitiven Stress hervorrufen kénnen (EKUD GR,
2018b). Seither hat sich diese Situation verbessert. Ab dem Schuljahr 2021/22 verfliigen tra-
ditionelle ratoromanischsprachige Schulen neu Uber die in der Tabelle 52 prasentierten

Lehrmittel:

Tabelle 52: Neue Lehrmittel seit der Datenerhebung im Schuljahr 2018/19

Bezeichnung Verlag Status

NaTec 1/2 Lehrmittel obligatorisch
Graublnden

NaTec 3/4

NaTec 5/6

inform@21

Mediomatix 3.-6. classa | Mediomatix — Grammatica da scola®®

Mediomatix 7.—8. Classa | Mediomatix — Grammatica da scola
Lesetexte fur die 4.—6. Klasse in Sutsilvan

Liger. E scu! (Lesefibel Surmiran)

Die Bereichsleitung Lehrmittel des AVS GR stellt erganzende Informationen Uber die Lehr-

mittelsituation zur Verfiigung, die auf der Website nicht in dem Detaillierungsgrad zu finden

98 Der Begriff ‘Mediomatix’ setzt sich zusammen aus ‘meds d’instrucziun idiomatics’ (dt. ‘Lehrmittel in den
Idiomen’); ‘Grammatica da scola’ bedeutet ‘Schulgrammatik’. Mit dem Lehrmittel ‘Mediomatix’ hat Roma-
nischblinden Uberhaupt zum ersten Mal ein gemeinsames Lehrmittel in aktuell vier Idiomen. Das Projekt
Uber sieben eineinhalb Jahre kostet 4,5 Millionen Schweizer Franken. Das fiinfte Idiom, Surmiran, wird bis
2029 ebenfalls eine eigene Mediomatix-Ausgabe haben.
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sind (Kunzler, personl. Mitteilung, 26.10.2021): Das Lehrmittel ‘NaTec’ deckt den Bereich
Natur und Technik [Physik, Chemie, Biologie] des Fachbereichs ‘Natur/Mensch/Gesellschaft’
ab. Fir NaTec 1/2 und NaTec 3/4 wurden alle Lehrmittelteile inkl. die Lernmaterialien online
in alle Idiome und Rumantsch Grischun Gbersetzt. Fir NaTec 5/6 wurden alle Lehrmittelteile
und eine Auswahl an Lernmaterialien online in alle Idiome und Rumantsch Grischun tber-
setzt. Das Lehrmittel ‘inform@21’ deckt den facheribergreifenden Lehrplan ‘Medien und
Informatik’ ab. Fur dieses Lehrmittel wurden alle Lehrmittelteile inkl. Arbeitsblatter und Un-
terlagen online in alle Idiome (ausser Sutsilvan) und in Rumantsch Grischun Ubersetzt. Die
sutsilvansprachige Schule unterrichtet ‘Medien und Informatik” auf Deutsch. Anstelle dieses
Lehrmittels wurden Lesetexte im Idiom gewlnscht. Das Lehrmittel ‘Mediomatix” und die ak-
tualisierte Schulgrammatik decken die Schulsprache aller Schulen mit Ratoromanisch als
Schulsprache von der 2.-9. Klasse der Volksschule ab. In den vergangenen Jahren ist es dem
Kanton Graublnden demnach gelungen, mehrere Licken im Bereich der Lehrmittelsituation
traditioneller ratoromanischsprachiger Schulen zu schliessen und die Lehrpersonen von der
Produktion eigener Lernmaterialien zu entlasten. Weitere Lehrmittel, beispielsweise fur das

Fach ‘Raume/Zeiten/Gesellschaften’ [Geografie, Geschichte], sind geplant.

Ein Faktum, das sich auch mit grossem finanziellem und zeitlichem Aufwand schlecht veran-
dern |3sst, ist die Situation der Minderheitensprache Ratoromanisch, die sich in den einzel-
nen ldiomen zuspitzt. Laut Wikipedia sprechen weltweit etwa 90 bis 105 Millionen Deutsch
und etwa 65 Millionen Menschen Italienisch als Hauptsprache (2022; 2022). Die letzten aus-
sagekraftigen Daten Uber die Anzahl Idiom sprechender Personen stammt von der letzten
eidgendssischen Volkszahlung im Jahr 2000.° Der Lia Rumantscha*® zufolge geben 24 016
Personen Ratoromanisch als «bestbeherrschte Sprache und gesprochene Sprache in Fami-
lie, Schule und/oder Beruf» (Lia Rumantscha, 0.D.) an. Sie sind wie folgt auf die finf Idiome
verteilt: 13879 Personen auf Sursilvan, 5138 Personen auf Vallader, 2343 Personen auf Pu-

ter, 2085 Personen auf Surmiran und 571 Personen auf Sutsilvan. Es liegt auf der Hand, dass

9 Von 1850 bis 2000 wurden alle 10 Jahre eine Volkszahlung bei der gesamten Bevolkerung durchgefiihrt (BFS,
0.D.). Seit 2010 werden jahrlich Stichprobenerhebungen durchgefihrt, die keine Rickschlisse auf die ra-
toromanischsprachige Bevolkerung und die einzelnen Idiome zulassen (Coray & Duchéne, 2020).

190 pie Lig Rumantscha ist der Dachverband aller ratoromanischen Sprachvereine mit einem offentlich-recht-
lichen Auftrag zur Forderung der ratoromanischen Sprache und Kultur.
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in der deutschen und italienischen Sprache viel mehr Sachtexte und literarische Texte in ge-
druckter oder digitaler Form vorliegen als in den finf Idiomen und Rumantsch Grischun.
Diese Situation erschwert etwa die Forderung der folgenden methodischen Kompetenzen

im Zusammenhang mit offenen Lernaufgaben wie Projektarbeiten:

Die Schilerinnen und Schiler kénnen Informationen aus Beobachtungen und Experimenten, aus
dem Internet, aus Blchern und Zeitungen, aus Texten, Tabellen und Statistiken, aus Grafiken und
Bildern, aus Befragungen und Interviews suchen, sammeln und zusammenstellen. (EKUD GR,
201643, S. 33)

Die interviewten Lehrpersonen zeigen zwei Arten, wie sie auf fehlende Lernmaterialien rea-
gieren. Beiden ist der zeitliche Mehraufwand, der zu kognitivem Stress fihren kann, gemein:
Entweder investieren die Lehrpersonen viel Zeit in die Erarbeitung bzw. Ubersetzung von
Lernmaterialien (z. B. Andri, Gion, Mengia) oder sie investieren viel Zeit fur die Lernbeglei-
tung, wenn die Lernenden deutschsprachige Quellen bearbeiten und das Endprodukt auf

Ratoromanisch prasentieren (z. B. Duri, Fadri).

Die heterogene Sprachensituation in Romanischbinden verstarkt die isolierte Situation der
Schulen. Einerseits stehen pro Schulsprache wenige Lehrpersonen desselben Zyklus fir ei-
nen Austausch zur Verflgung. Andererseits mussen die Lehrpersonen teilweise flr ein per-
sonliches Treffen in ein anderes Tal fahren. Auch deshalb erarbeitet gemdss Andri und Men-

gia jede Lehrperson eigene Lernmaterialien:

Ja, es ist einfach schade, dass jeder es dann quasi fur sich macht oder nicht teilt oder dass man
nicht weiss, dass ein anderer das gemacht hat. Das finde ich dann ein bisschen schade, und eben
deshalb wollte ich jetzt dieses Dokument zur Verfligung stellen. (A_pi, Pos. 320, geglattet, geklrzt)

Ich habe eine Menge Material und kdnnte das zur Verflugung stellen. All das Material, das die an-
deren AUCH selbst machen mussen, AUCH selbst Ubersetzen. Ich war immer fir das online-Didak-
tik-Zentrum. (M_pi, Pos. 156, geglattet, gekirzt)

Aus dem Datenmaterial geht hervor, dass die zitierten Lehrpersonen ihre Lernmaterialien
lieber teilen wiirden als alles selbst zu erarbeiten. Dass jede Lehrperson auch Lehrmittelau-
torin ist, heben sie jedoch als Alleinstellungsmerkmal hervor: In der Lehrmittelkompetenz
scheinen sich ratoromanischsprachige Lehrpersonen positiv von Lehrpersonen deutschspra-
chiger Schulen abzuheben. Durch die herausfordernde Lehrmittel- und Sprachensituation

sind sie auch Dolmetschende, Lernmaterialienproduzierende und Ubersetzende.

In dem Kontext ist der Zertifikatslehrgang (CAS) in ‘Konzeption, Gestaltung und Produktion

von Lehrmitteln” von Interesse. Das gemdass PH GR schweizweit und international exklusive
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Angebot der Hochschule bietet «spezifisches Knowhow tber die Gestaltung und Produktion
von Lehrmitteln und Lernmaterialien» (PH GR, 2021, S. 1). Der Weiterbildungslehrgang steht
verschiedenen Zielgruppen offen. Geleitet wird er von drei ratoromanischsprachigen Dozie-
renden, die Uber jahrelange Erfahrung als Autor-inn-en der Sprachlehrmittel in Rumantsch
Grischun und der Lehrmittel ‘Mediomatix’ fur die verschiedenen Idiome verfigen. Eine in-
terviewte Lehrperson wies mich off record auf diesen Zertifikatslehrgang hin. Als Lehrperson
wulrde sie zwar Uber fachdidaktische Kenntnisse verfigen. Im CAS habe sie zusatzlich ge-
lernt, ein Lehrmittel als Ganzes zu gestalten und nicht bloss Blatter mit Lernaufgaben zu

produzieren (Anonymisiert, personl. Mitteilung, 26.10.2021).

4.1.2.3 Elemente einer korperintegrierten Sprachendidaktik

Im schulischen Kontext wird die Funktion der Sprache als Unterrichtsgegenstand (engl. ‘Lan-
guage as Subject’) und als Medium des Unterrichts (engl. ‘Language across the Curriculum’)
unterschieden. Die integrierte Sprachenférderung trainiert durch Wortschatzarbeit und das
Sprachhandeln (Horen, Lesen, Sprechen, Schreiben) bevorzugt die analytische Informations-
verarbeitung (s. das rote kognitive System; Tabelle 8). Die qualitativen Daten zeigen, wie
multimodale Interventionen das Verbale (Sprachhandeln) erganzen, sodass Elemente einer
korperintegrierten Sprachendidaktik die analytische und holistische Informationsverarbei-
tung und die Affektregulation gleichermassen fordern und auf diese Weise kognitive und

psychosoziale Lernfaktoren beim Unterrichten beachten kénnen.

Die Tabelle im Anhang 7.23 fuhrt Kompetenzstufen des LP21 GR auf, die einen Fachinhalt
zum Unterrichtsgegenstand haben. Gleichzeitig kann die multimodale Facette in der Funk-
tion als Medium des Unterrichts potenziell psychosoziale Lernfaktoren im Sinne des SSI trai-

nieren, wie das Beispiel aus dem Fach Musik demonstriert:

konnen zu Musik Assoziationen bilden, eine thematische Auswahl treffen (z. B. Liebe, Protest,
Macht) und diese in Musik und andere Medien umsetzen. (EKUD GR, 20163, S. 421)

Flr die Zusammenstellung der Kompetenzstufen im Anhang 7.23 wurden folgende Begriffe
gesucht: Wahrnehmung, Emotionen, Geflihle, darstellen. Zusatzlich habe ich gezielt nach

Kompetenzen gesucht, die mir aus der Erinnerung der Lehrplanarbeit bekannt sind.

Tabelle 53 prasentiert multimodale Kompetenzfacetten der Kernfacher nach den drei

menschlichen Sinnen ‘visuell’, ‘auditiv’ und ‘kindsthetisch’ und ergénzt diese durch Beispiele.
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Tabelle 53: Lehrplan 21 GR: multimodale Kompetenzfacetten in Kernfédchern

Fachbereich Sinn
Schulsprache Visuell
Auditiv

Kindsthetisch
Fremdsprache Visuell

Mathematik Visuell

Beispiele

Mimik, Gestik, Kérperhaltung
Intonation, Sprechfluss
Rollenspiel

Bilder, Symbole, Gestik, Mimik

Grafik, Diagramm, Baumdiagramm

Wie in der Tabelle 49 (multimodale Interventionen zur Bewaltigung einer Sprachbarriere)

und der Tabelle 50 (multimodale Interventionen zur Férderung des SSI) wird der visuelle

Sinn in den Fachlehrpldanen der Kernfacher am haufigsten genannt. Die Schulsprache bietet

mit dem visuellen, auditiven und kindsthetischen Sinn das breiteste Angebot.

Analog der Tabelle 53 stellt Tabelle 54 multimodale Kompetenzfacetten der Anwendungsfa-

cher dar. Sie umfassen vier menschliche Sinne:

Tabelle 54: Lehrplan 21 GR: multimodale Kompetenzfacetten in Anwendungsféchern

Fachbereich Sinn

NMG (1./2. Zyklus) Kinasthetisch
WAH (3. Zyklus) Hautsinne
Bildnerisches Gestalten | Visuell
Musik Auditiv

Auditiv /
Kindsthetisch

Bewegung und Sport Auditiv /
Kindsthetisch
Kindsthetisch

Medien und Informatik Multimodal

Beispiele

Bewegung, Kérperhaltung, Arbeitsbedingungen
Entspannung

Bilder, Kunstwerke

Horbeispielen Stimmungen zuordnen, Wirkung eines
Musikstticks beschreiben

Mit Instrumenten Stimmungen darstellen, Musik durch
Korpersprache darstellen, Atem und Korperspannung

mit Musik verbinden, Rollenspiel

Zu Musik improvisieren

Pantomime, Rollenspiel

Verschiedene Mediensprachen verstehen (Text, Bild,
Symbol, Ton, Film)

Die Tabelle 53 inbegriffen, sind in allen Fachbereichen und im facheribergreifenden Modul

‘Medien und Informatik” multimodale Kompetenzfacetten zu finden. Wie in den qualitativen
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Daten sind der visuelle, auditive und kinasthetische Sinn sowie die Hautsinne vertreten. Der

olfaktorische und gustatorische Sinn (s. Tabelle 38) hingegen fehlen.

Die von den interviewten Lehrpersonen eingesetzten multimodalen Interventionen sind an-
schlussfahig an den LP21 GR und an die Reprasentationsformen nach Bruner et al. (1988).
Das Konzept ‘Lerntypen’ (z. B. visueller oder auditiver Lerntyp) wird gemass der dozierenden

Person fur Erziehungswissenschaften an der PH GR weniger thematisiert:

Was vielleicht eine Theorie sein kdnnte, ist die von Bruner mit seinen Reprasentationsformen (EIS-
PRINZIP): enaktiv, ikonisch und symbolisch. Das ist ein Punkt, den wir thematisieren, dass man das
Verstandnis der Kinder bericksichtigen muss, dass es Kinder gibt, die eher Gber die Sprache und
Schrift lernen. Das wdre symbolisch. Und dass man immer die Moglichkeit geben muss, das in an-
dere Formen zu transformieren, z.B. das, was man gehort hat, zu zeichnen. Das ware ikonisch und
natirlich durch Handeln lernen. Das ware enaktiv. (E6, Pos. 58, geglattet, gekirzt)

Ziel der Lehrpersonen sollte sein, alle drei Formen zu aktivieren. Uber diese Transformation
werde das Lernen starker aktiviert und das Lernverstandnis unterstitzt (E6, Pos. 60). In die-
sem Sinn flhrt der Kommentarband des Lehrmittels ‘Mathematik 3’ der Sekundarstufe | die

drei Reprasentationsformen ein:

Unterschiedliche Reprasentationsformen spielen beim Aufbau von Grundvorstellungen eine be-
sondere Rolle:

- Enaktive Reprasentationen beziehen sich auf konkrete Handlungen.
- lkonische Reprasentationen zeigen den Sachverhalt mittels Bildern [sic] und Grafiken.

- Symbolische Reprasentationen beinhalten das formale Operieren und das Anwenden mathe-
matischer Modelle. (Keller et al., 2013, S. 13)

Bereits in Kapitel 4.1.2.1 (S. 201-202) wurden unterschiedliche Arten des Scaffoldings erlau-
tert: das affektive Scaffolding (Tajeddin & Kamali, 2020) und das Scaffolding bezogen auf
motivationale Aspekte und Aspekte der Erstreaktion (Kuhl, 2001). Eine weitere Art des Scaf-
foldings betrifft unterschiedliche Reprasentationsformen bzw. ein multimodales Scaffolding.
Diverse Befunde zum Wortschatzerwerb, die auf die Theorie der verkérperten Kognition
(engl. ‘Embodied cognition’) zurlickgehen, deuten auf eine unterstiitzende Wirkung eines

multimodalen Ansatzes hin.

(1) Macedonia et al. (2010, S. 991) belegten bei deutschsprachigen Probanden (n = 33;
durchschnittliches Alter = 23.17), dass ikonische Gesten, d. h. Bewegungen, die mit dem Ge-

sagten Ubereinstimmen, zu einer signifikant besseren Gedachtnisleistung fihren als
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semantisch inkongruente Gesten.'® Als Stimulusmaterial dienten 92 Vokabeln in der Kunst-
sprache ‘Vimmi’ (z. B. ‘sabelo’ fir ‘Thermometer’). Getestet wurden die erlernten Vokabeln

durch freies Erinnern ohne Abrufhilfe.

(2) In Bezug auf einzelne Sinne variieren die Befunde. Andra et al. (2020) fihrten drei Expe-
rimente mit deutschsprachigen achtjahrigen Primarschulkindern durch. In jedem Experi-
ment Ubten die Kinder an flinf aufeinanderfolgenden Tagen auditiv prasentierte, konkrete
(z. B. Zelt) und abstrakte (z. B. Gedanke) Englischvokabeln. In den Experimenten 1 und 2
wurden Vokabeln, die mit Gesten angereichert wurden, mit Vokabeln, die nicht mit Gesten
angereichert wurden, verglichen. In Experiment 3 wurden Vokabeln, die mit Gesten ange-
reicherte wurden, mit Vokabeln, die mit Bildern angereichert wurden, verglichen. Die Ergeb-
nisse zeigten, dass durch Gesten und Bilder angereicherte Vokabeln die Testleistung der Kin-
der im Vergleich zu nicht multimodal angereichertem Lernen sowohl bei konkreten als auch
bei abstrakten Vokabeln kurzfristig (3 Tage nach dem Lernen) und langfristig (6 Monate nach
dem Lernen) verbesserten. Im Unterschied zu einer friiheren Studie mit Erwachsenen, bei
denen Gesten fir die L1- und L2-Ubersetzung'® insbesondere auf lange Sicht vorteilhafter
waren als Bilder, wirkte sich die Anreicherung durch Gesten gleichermassen positiv auf das
L2-Lernen von Kindern aus wie die Anreicherung durch Bilder (Andra et al., 2020, S. 26; Ma-

yer et al., 2015).

(3) Repetto et al. (2021) bestatigten mittels Elektromyogramm (EMG) und Eye-Tracking (dt.
‘Blickbewegungsmessung’) die Bedeutung der verkdrperten Kognition zur Leistungsférde-
rung. Das Experiment wurde mit deutschsprachigen Probanden (n = 28; durchschnittliches
Alter 23.27) durchgefthrt. Wahrend der Worterkennungsaufgabe wurde ein EMG, das die
elektrische Spannung beider Armmuskeln misst, aufgezeichnet. Die Reaktionen wurden mit-
tels Eye-Tracking erfasst. Die Probanden wurden nach Lernmodus in vier Gruppen unterteilt:
Jede konkrete oder abstrakte Deutschvokabel wurde kodiert, indem sie in ihrer geschriebe-
nen Form gelesen wurde. Gruppe 1 betrachtete gleichzeitig ein zugehodriges Bild, Gruppe 2

beobachtete eine zugehdrige Geste, Gruppe 3 beobachtete eine zugehdrige Geste und

101 vgl. Seraina (pi, Pos. 104): Die Klasse singt ein Lied in der Fremdsprache Englisch und begleitet dieses durch
dazugehorige Gesten. Die Lernenden horen die Vokabeln und sehen sie bei den anderen Lernenden als
visuelle Gesten dargestellt. Gleichzeitig stellen die Lernenden die Bedeutung der Vokabeln verkorpert dar.

1921 1: Erstsprache; L2: Fremdsprache
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fuhrte diese aus. Die Kontrollgruppe las die geschriebenen Vokabeln ohne angereicherte
multimodale Stimuli (Repetto et al., 2021, S. 3). Die Ergebnisse zeigten eine grossere Mus-
kelaktivierung bei den Vokabeln, die mit selbst ausgefiihrten Gesten kodiert wurden, als bei
den Vokabeln, die unter anderen Bedingungen trainiert wurden und stlitzen die Annahme,
dass korperliche Erfahrungen in hohem Masse zu kognitiven Prozessen beitragen. Zudem
|6sten sowohl konkrete als auch abstrakte Vokabeln, die durch selbst ausgeflhrte Gesten
kodiert wurden — und nicht nur Worter, die intrinsische motorische Assoziationen auslosen
— spontane Muskelaktivitat aus. Da die EMG-Aktivitat nicht im Zusammenhang mit dem se-
mantischen Inhalt der Vokabeln stand (es handelte sich um Vokabeln der L1), sagt sie etwas

Uber die Lernerfahrung wahrend der Kodierung aus (Repetto et al., 2021, S. 6).

(4) Macedonia und Repetto (2016) stellten fest, dass leistungsschwache Lernende mehr vom
multimodalen Lernen profitieren als leistungsstarke Lernende.'® Die deutschsprachigen
Probanden (n = 32; durchschnittliches Alter = 24.45) wurden nach Lernmodus in drei Grup-
pen aufgeteilt: Gruppe 1 lernte die Kunstsprache ‘Vimmi’ visuell durch Lesen, Gruppe 2 au-
diovisuell durch Lesen und Zuhoren und Gruppe 3 multimodal durch Lesen, Zuhoren und
Zuschauen einer gestisch unterstlitzenden Schauspielerin (Macedonia & Repetto, 2016, S.
45-46). Die Ergebnisse zeigten, dass die lernschwachen Lernende mit jedem angereicherten
Sinn mehr vom Lernen profitierten. Macedonia und Repetto (2016, S. 50) schliessen daraus,
dass die multimodale Anreicherung beim Lernen die kognitive Belastung von lernschwachen
Lernenden nicht erhéht, sondern dass durch die Anreicherung mehr kognitive Ressourcen
fir das Vokabellernen genutzt werden kdnnen. Generell profitieren sowohl lernschwache

als auch lernstarke Lernende vom multimodalen Vokabellernen.

(5) In Bezug auf die fortschreitende Digitalisierung ist der folgende Befund von Interesse.
Bergmann und Macedonia (2013) zeigten bei deutschsprachigen Probanden (n = 32; durch-
schnittliches Alter = 25.3), dass sich die Gedachtnisleistungen sowohl hinsichtlich kurzfristi-
ger Lerneffekte als auch langfristiger Verfallseffekte verbessern, wenn die Probanden mit
einem virtuellen Agenten anstatt einer menschlichen Darstellerin lernen. Besonders leis-

tungsstarke Probanden konnten von einem durch Gesten angereicherten Training mit einem

103 yvgl. Tabelle 49 ‘Ubersicht multimodale Interventionen zur Bewaltigung von Sprachbarrieren’: z. B. in der
Zweitsprache Deutsch/Ratoromanisch Gelesenes, Gehortes oder Gesprochenes, das multimodal angerei-
chert wird.
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virtuellen Agenten profitieren. Die Autorinnen vermuten, dass die Gesten der virtuellen
Agenten weniger natlrlich waren als die Videoaufnahmen der menschlichen Darstellerin,
sodass die Probanden vielleicht einen Moment Zeit brauchen, um die genaue Bedeutung
der Geste zu verstehen. Es kdnnte sein, dass diese zusatzliche kognitive Belastung die Infor-
mationen bei leistungsstarken Probanden weiter festigt, wahrend sie leistungsschwache

Probanden kognitiv Uberfordert (Bergmann & Macedonia, 2013, S. 8-9).

Tabelle 53 und Tabelle 54, die auf dem Anhang 7.23 ‘Kompetenzstufen des LP21 GR mit
Bezug zu multimodalen Interventionen’ basieren, belegen, dass in allen Fachbereichen kog-
nitive Prozesse multimodal angereichert werden. Der multimodale Ansatz wird im LP21 GR
jedoch ausschliesslich fr das fachliche Verstandnis und nicht zur Férderung psychosozialer

Lernfaktoren, wie etwa personale und soziale Kompetenzen, genutzt.

Multimodale Lernkanale sind gut erforscht, in Bezug auf den Wissenserwerb und auf psy-
chosoziale Lernfaktoren, wie den Abbau von Angsten (Solis-Macias & Kazén, 2021). Zahlrei-
che Befunde aus der Psychologie belegen den Einfluss korperlicher Faktoren auf psychische
Funktionen. Bei rechtshdandigen Probanden schitzten Muskelkontraktionen der linken
Hand, die vermutlich die rechtshemisphérische Verarbeitung aktivieren, die Teilnehmenden
davor, zugewiesene Ziele falschlicherweise als selbstgewahlt im Gedachtnis zu speichern,

und erleichterten die Integration ins gelbe Selbstsystem (Baumann et al., 2005b, S. 156).

4.1.2.4 Personlichkeit der Lernenden
Dieses Kapitel soll eine evidenzbasierte Grundlage Gber den mdglichen Einfluss der Person-
lichkeit auf Lernprozesse schaffen, damit die Unterrichts- und Schulentwicklung auch unter

Einbeziehung dieser Perspektive fortgefihrt werden kann.

Flr Lehrpersonen ist die Frage nach der Forderbarkeit lernrelevanter Faktoren bedeutsam.
Aus dem Datenmaterial geht zum einen hervor, dass psychosoziale Lernschwierigkeiten die
interviewten Lehrpersonen mehr herausfordern als fachliche Defizite. Zum anderen scheint
ein beachtlicher Teil der psychosozialen Lernschwierigkeiten von eher stabilen Dispositio-

nent® beeinflusst zu sein. Mit der Zeit, i. d. R. nach der Ausreifung des Zentralnervensystems,

104 Bjologische Entwicklung des Zentralnervensystems, Testosteroneinfluss, hohes sensorisches Temperament
und hohes motorisches Temperament
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kdnnen erwachsene Menschen mit einer gut ausgepragten Selbststeuerung rasch auf alle

kognitiven Systeme zugreifen und affektive Dispositionen der Erstreaktion gegenregulieren.

Selbststeuerungsinventar vs. Kompetenzerwartungen: Das SSI wurde aus der evidenzba-
sierten PSI-Theorie heraus entwickelt. Es umfasst elf forderbare Komponenten zur Steue-
rung des Stress- und Selbstmanagements. Wie im Kapitel 1.1 erwahnt, sollten bildungspoli-
tische Entscheide grundsatzlich evidenzbasiert getroffen werden. Ein Lehrplan legt jedoch
auch normativ gepragte Inhalte und Kompetenzen fest, die gesellschaftlich fir die Bildung
eines Menschen als wichtig erachtet werden. Vor dem Hintergrund, dass im LP21 GR nicht
transparent dargelegt wird, welche Aussagen evidenzbasiert und welche normativ gepragt
sind, beleuchte ich an dieser Stelle eher stabile Dispositionen, die normativ gepragte Kom-
petenzerwartungen beschreiben. Was die Forderbarkeit tGberfachlicher Kompetenzen an-

geht, dussert sich der LP21 GR wie folgt:

Die Auspragung der personalen und sozialen, etwas weniger der methodischen Kompetenzen,
wird zu einem grossen Teil vom familiaren und weiteren sozialen Umfeld der Kinder und Jugendli-
chen bestimmt. Im schulischen Kontext werden sie weiterentwickelt und ausgebildet. (EKUD GR,
20164, S. 30)

Die personalen und sozialen Kompetenzen einerseits und die methodischen Kompetenzen
andererseits werden unterschiedlich eingeschatzt. Im LP21 GR wird angenommen, dass die
Auspragung der starker personenbezogenen Uberfachlichen Kompetenzen durch das vor-
schulische soziale Umfeld bestimmt wird. Im Einklang mit dieser Aussage steht der Hinweis

in der Handreichung ‘Diagnose — Fordern — Beurteilen’:

Die bisher im Kanton Graubiinden verwendete Unterscheidung zwischen Lern-, Arbeits- und Sozi-
alverhalten entspricht weitgehend der Unterscheidung des LP21 GR zwischen personlichen, sozia-
len und methodischen Kompetenzen. Die beiden Unterscheidungen sprechen die Fragestellung
jedoch auf unterschiedlichen Ebenen an: Verhalten setzt den Akzent auf das, was die Schuler und
Schilerinnen in allen Institutionen erlernen, in denen sie leben, zur Hauptsache in der Familie.
Kompetenzen hingegen setzen den Akzent darauf, welches Wissen, Koénnen und welche Hand-
lungsbereitschaft die Schiler und Schilerinnen in der Schule erwerben, also auf die Gestaltung der
Lernprozesse in der Schule. Das Verhalten ist eine zentrale Vorbedingung flr einen erfolgreichen
Unterricht. Die Uberfachlichen Kompetenzen sind ein erwlinschtes Resultat des Unterrichts. Eine
trennscharfe Unterscheidung der beiden Ebenen ist nicht moglich. (Amt fir Volksschule und Sport
Graublinden [AVS GR], 20183, S. 14)

Das AVS GR unterscheidet ‘Verhalten’, das primar in der Familie erlernt wird, und ‘Kompe-
tenzen’, die in der Schule erworben werden. Beide Zitate, die Aussagen zur Forderbarkeit
Uberfachlicher Kompetenzen festhalten, suggerieren, das Verhalten der Lernenden sei «an-

erzogen». Diese Arbeit bietet eine evidenzbasierte Grundlage, die diese Annahme
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differenzierter darstellt. Erwartungswidriges Verhalten kann unterschiedliche Ursachen ha-
ben. Es kann auch auf eher stabile Dispositionen zurlickgefiihrt werden, auf die weder die
Lernenden noch deren Familie wahrend der Volksschulzeit stark einwirken kénnen. Im Fol-
genden werden die im Anhang 7.20 tabellarisch aufgefiihrten Gberfachlichen Kompetenzen

nach den Kriterien in der Tabelle 55 beleuchtet:

Tabelle 55: Eher stabile Dispositionen mit Bezug zu tiberfachlichen Kompetenzen

Eher stabile Disposition Bezug zu Uberfachlichen Kompetenzen,

Impulskontrolle (IK) die eine Uberlegte, kontrollierte emotionale Reaktion sowie
Ausdauer und eine hohe Frustrationstoleranz erfordern.

Testosteroneinfluss (TE) die eine hohe Impulskontrolle erfordern und das Territorial- und
Dominanzverhalten (Kooperationsfahigkeit vs.
Durchsetzungsvermogen) betreffen.

Sensorisches Temperament (ST) bei denen die Informationsverarbeitung innerer und ausserer
Reize im Vordergrund stehen.

Motorisches Temperament (MT) bei denen externalisierendes Verhalten als Unterrichtsstérungen
auffallen kénnen.

Die Uberfachlichen Kompetenzen werden der Reihe nach diskutiert:

Personale Kompetenzen (PK): Von den 22 Kompetenzen wurden zehn markiert. Bei sechs
(PK.1.1, 1.2, 2.5, 2.6, 2.7, 2.8) stehen die Impulskontrolle, der Testosteroneinfluss und das

motorische Temperament in Wechselwirkung, z. B.:

PK.1.1: Die SuS kdnnen eigene Geflihle wahrnehmen und situationsangemessen ausdrtcken.

PK.2.5: Die SuS kénnen sich auf eine Aufgabe konzentrieren und ausdauernd und diszipliniert daran
arbeiten. (EKUD GR, 201643, S. 31)

Bei diesen Kompetenzen zur Selbstreflexion und zur Selbststandigkeit spielt die Impulskon-
trolle eine entscheidende Rolle. Auffallendes, erwartungswidriges Verhalten (z. B. Aggres-
sion, Hyperaktivitat) wird durch den Testosteroneinfluss tendenziell verstarkt. Mit diesem

Persdnlichkeitsprofil deckt sich weitgehend folgende Aussage (ber ADHS-Lernende:

Ersteren (ADHS-LERNENDEN) fallt es schwerer, Aufgaben konzentriert zu bearbeiten (d = 1.31). Sie
zeigen mehr Verhaltensstérungen (d = 0.98), sind schneller abgelenkt (d = 1.01) und weisen
schiichternes oder zurlickgezogenes Verhalten auf (d = 1.08). (Hattie, 2020, S. 124)

Bis auf das schlichterne oder zuriickgezogene Verhalten wurden alle Aspekte dieses Person-

lichkeitsprofils unter den Kategorien ‘ADHS’ und ‘Testosteroneinfluss” mehrfach erwahnt.
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Ein schichternes und zurlickgezogenes Verhalten steht im Widerspruch zur Diagnose ADHS.
Es wird mehr mit Menschen mit ADS assoziiert, bei denen kein stark ausgepragtes motori-
sches Temperament (s. Kapitel 2.2.1) vorliegt, das flr hyperaktives Verhalten typisch ist.

Bei den folgenden zwei Kompetenzen zur Selbststandigkeit kann sich ein hohes sensorisches

Temperament erschwerend auf die Lernsituation auswirken:

PK.2.1: Die SuS kénnen sich in neuen, ungewohnten Situationen zurechtfinden.

PK.2.2: Die SuS kénnen Herausforderungen annehmen und konstruktiv damit umgehen. (EKUD GR,
20164, S. 31)

Die betroffenen Lernenden brauchen eher langer, bis sie sich an eine neue Situation ge-
woéhnt haben (z. B. Eintritt in Kindergarten, Ubertritt in Primarstufe, neue Lehrperson, neue
Klasse). Auf den Unterricht bezogen, konnen offene Lernaufgaben eine Herausforderung

darstellen, insbesondere dann, wenn die betroffenen Lernenden zusatzlich angstlich sind.

Im Hinblick auf die folgende Kompetenz zur Selbststandigkeit konnen ein hohes sensorisches

und motorische Temperament die Lernsituation erschweren:

PK.2.4: Die SuS kénnen einen geeigneten Arbeitsplatz einrichten, das eigene Lernen organisieren,
die Zeit einteilen und bei Bedarf Pausen einschalten. (EKUD GR, 20164, S. 31)

Die betroffenen Lernenden kdnnen am Arbeitsplatz und im Arbeitsverhalten durch innere
Reize (z. B. Emotionen, Gedanken) und dussere Reize (z. B. Larm, visuelle Ablenkung) beein-
trachtigt werden. Lernende mit einem hohen Bewegungsdrang bendtigen haufiger Pausen,

um ihre «angestaute Energie» loszuwerden.

Die folgende Kompetenz zur Eigenstdandigkeit wurde mit dem Testosteroneinfluss und mo-

torischen Temperament markiert:

PK.3.6: Die SuS kénnen einen eigenen Standpunkt einnehmen und vertreten, auch wenn dieser im
Gegensatz zu vorherrschenden Meinungen/Erwartungen steht. (EKUD GR, 20164, S. 31)

In dieser Kompetenz wird die positiv konnotierte Seite der Medaille des Testosteroneinflus-
ses hervorgehoben: die Durchsetzungskraft. Die Auspragung des motorischen Tempera-

ments bestimmt mit, wie der eigene Standpunkt vertreten wird.

Soziale Kompetenzen (SK): Von den 19 Kompetenzen wurden 12 markiert. Bei elf (SK.1.1,
1.2,1.3,1.4,1.5;5K.2.1, 2.3, 2.5, 2.6, 2.7, 2.8) stehen die Impulskontrolle, der Testosteron-

einfluss, das sensorische und motorische Temperament in Wechselwirkung, z. B.:
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SK.1.2: Die SuS kénnen aufmerksam zuhéren und Meinungen und Standpunkte von anderen wahr-
nehmen und einbeziehen.

SK.2.3: Die SuS konnen Kritik angemessen, klar und anstandig mitteilen und mit konstruktiven Vor-
schlagen verbinden. (EKUD GR, 20164, S. 32)

Im Grunde beschreiben die Kompetenzen empathische, kooperative, konsensorientierte
Teamplayer. Bei diesen elf Kompetenzen zur Dialog- und Kooperationsfahigkeit und zur Kon-
fliktfahigkeit spielt wiederum die Impulskontrolle eine entscheidende Rolle. Auffallendes,
erwartungswidriges Verhalten (z. B. Dreinreden, Provokation) wird abermals durch den Tes-
tosteroneinfluss tendenziell verstarkt. Bei einem hoch ausgepragten sensorischen Tempe-
rament bewertet das Gehirn Emotionen intensiver als bei einem niedrig ausgepragten sen-
sorischen Temperament. Deshalb kdnnen emotionale Reaktionen, von aussen betrachtet,
bei Kleinigkeiten auftreten und mit einer hohen Intensitat erfolgen.

Eng mit der Entwicklung der sozialen Kompetenzen verbunden ist die Entwicklung der The-
ory of Mind (dt. ‘Theorie des Geistes’). Im Laufe der Zeit entwickeln die Kinder bis ins Er-
wachsenenalter die Fahigkeit, sich selbst und anderen mentale Zustande zu attribuieren. Mit
den Begriffen der PSI-Theorie stellen die Fahigkeit zur Selbstwahrnehmung und Perspekti-
venlbernahme, welche die Unterstitzung des gelben kognitiven Systems erfordern, eine

Grundlage fir soziales Verhalten dar (Gehlbach, 2004, zitiert nach Woolfolk, 2014, S. 102).

Zusatzlich zur oben zitierten Kompetenz PK.3.6, erfordert auch die Kompetenz SK.1.5 die

positiv konnotierte Seite «unvertraglicher» Menschen (McCrae & Costa, 1987):

SK.1.5: Die SuS konnen je nach Situation eigene Interessen zu Gunsten der Zielerreichung in der
Gruppe zurlckstellen oder durchsetzen. (EKUD GR, 20164, S. 32)

In einer wettbewerbsorientierten Leistungsgesellschaft kann die Durchsetzungskraft Gber-

lebenswichtig sein.

Methodische Kompetenzen (MK): Die Hirnbereiche, die mit der biologischen Entwicklung
des Zentralnervensystems verbunden sind, umfassen die Impulskontrolle, die Planung, die
Organisation und die Konzentration. Wahrend die Impulskontrolle bei personalen und sozi-
alen Kompetenzen entscheidend ist, ist die Fahigkeit zur Planung und Organisation fir die

methodischen Kompetenzen relevant, z. B.:

MK.2.2: Die SuS kénnen die gesammelten Informationen strukturieren und zusammenfassen und
dabei Wesentliches von Nebensdchlichem unterscheiden.
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MK.3.4: Die SuS konnen bekannte Muster hinter der Aufgabe/dem Problem erkennen und daraus
einen Losungsweg ableiten. (EKUD GR, 201643, S. 33)

In der Gruppe der personalen und sozialen Kompetenzen wirkt sich die biologische Entwick-
lung des Zentralnervensystems eher auf psychosoziale Lernfaktoren aus, in der Gruppe der

methodischen Kompetenzen eher auf analytische sachbezogene Lernfaktoren.

Lern-, Arbeits- und Sozialverhalten: Das Zeugnis beinhaltet acht Pradikate zur Beschreibung
des Lern-, Arbeits- und Sozialverhaltens. Mit der Einflhrung des LP21 GR wurden die Pradi-
kate nicht angepasst. Tabelle 56 setzt sie zu den vier relativ stabilen Dispositionen in Bezug

(AVS GR, 2018b, S. 1-2).

Tabelle 56: Eher stabile Dispositionen mit Bezug zu Zeugniskriterien

Lern-, Arbeits- und Sozialverhaltenl®s Bezug relativ stabile Dispositionen
Schnelles Erfassen des Sachverhalts (analytische Intelligenz)
Selbststandigkeit im Lernen und Arbeiten IK, TE, MT

Ausdauer im Lernen und Arbeiten IK, TE, MT

Sorgfalt im Arbeiten IK, TE, MT

Mitarbeit im Unterricht IK, MT

Erledigung der Aufgaben IK, TE, MT

Teamfahigkeit IK, TE, MT, ST

Einhalten der Regeln schulischen Zusammenlebens IK, TE, MT, ST

Ich habe den Bezug zu den relativ stabilen Dispositionen unter Einbezug der Gberfachlichen
Kompetenzen des LP21 GR vorgenommen, denn letztere lassen erahnen, was unter den Pra-
dikaten verstanden wird. Beim ‘schnellen Erfassen des Sachverhalts’ geht es ebenfalls um
eine eher stabile Disposition: die analytische Intelligenz. Sie wird im Anschluss an die ande-

ren Pradikate diskutiert.

Die Ubrigen Pradikate wurden mit zwei, drei oder vier eher stabilen Dispositionen markiert.

Das Pradikat ‘Mitarbeit im Unterricht’ kann mit keiner Uberfachlichen Kompetenz assoziiert

195 pje Zeugnispradikate werden auf einer vierstufigen Likert-Skala bewertet: sehr gut (ausserordentliche Ab-
weichung im positiven Sinn), gut (Bewertung im Regelfall), geniigend (Abweichung im negativen Sinn), un-
gentigend (ausserordentliche Abweichung im negativen Sinn).
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werden. Bezliglich der eher stabilen Dispositionen hebt es sich von den anderen Pradikaten
insofern ab, als eine «ausserordentliche Abweichung im positiven Sinn» (AVS GR, 2018b, S.
2) durch eine verminderte Impulskontrolle und ein stark ausgepragtes motorisches Tempe-
rament bedingt sein kann. Jingeren und impulsiven Lernenden fallt es eher schwer, Emoti-
onen und Gedanken zurlckzuhalten, weshalb sie im Idealfall «im Unterricht aktiv mitarbei-
ten». Die Prddikate ‘Selbststandigkeit im Lernen und Arbeiten’, ‘Ausdauer im Lernen und
Arbeiten’, ‘Sorgfalt im Arbeiten” und ‘Erledigung der Aufgaben’ stehen im Einklang mit per-
sonalen Kompetenzen der Selbststandigkeit und betreffen die Impulskontrolle, den Testos-
teroneinfluss und das motorische Temperament. Die Pradikate ‘Teamfahigkeit’ und ‘Einhal-
ten der Regeln schulischen Zusammenlebens’ stimmen mit sozialen Kompetenzen der Dia-
log- und Kooperationsfahigkeit und der Konfliktfahigkeit Gberein und betreffen zuséatzlich
das sensorische Temperament. Bei diesen sechs Pradikaten kdnnen eine verminderte Im-
pulskontrolle, ein hoher Testosteronspiegel, ein hohes motorisches und/oder sensorisches
Temperament unter anderem Ursache einer «ausserordentlichen Abweichung im negativen

Sinn» (AVS GR, 2018b, S. 2) sein.

Zum ‘schnellen Erfassen des Sachverhalts’: Gemdass Roth (2011, S. 177) zeigen intelligente
Menschen eine effektivere Verarbeitungsgeschwindigkeit, d. h. «[...] wie schnell bestimmte
Hirngebiete aktiviert und darin enthaltene Informationen ausgelesen und zusammengesetzt
und wie schnell "problematische" [Hervorhebung im Original] Zonen wie das frontale Ar-
beitsgeddchtnis in ihrer Aktivitdt heruntergefahren werden kénnen». Neubauer und Stern
(2008) erachten die analytische Intelligenz als einen relevanten Pradiktor fir die schulische
Laufbahn und das Bildungsniveau. Hattie und Hansford (1982, zitiert nach Hattie, 2020, S.
49) «berichten von einer durchschnittlichen Korrelation von r = 0.51 zwischen Massen der
Intelligenz und Lernleistung (mit einer Effektstarke von d = 1.19)». Berthele und Udry (2021,
S. 80) belegen empirisch, dass bei Lernenden im Alter von zehn bis 12 Jahren sprachbezo-
gene (z. B. phonetische Kodierung, grammatikalische Sensibilitat, induktive Fahigkeit) und
andere kognitive Variablen (z. B. Arbeitsgedachtnis, Intelligenz) nicht eindeutig trennbar
sind, sondern einen gemeinsamen latenten Faktor darstellen (s. Kategorie 1.2 ‘DaZ/RaZ’; Ka-

pitel 3.7.2.1). Dieses Zeugnispradikat spricht das AVS GR von sich aus an:

Da muss man naturlich ganz klar sagen, dass das schnelle Erfassen des Sachverhaltes ein Person-
lichkeitsmerkmal ist und nicht etwas, das man quasi letztlich verdndern kann. Das ist ein tradiertes
Kriterium, das wir mit den Schulsozialpartnern diskutiert haben. Abnehmende wie zum Beispiel ein
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Lehrbetrieb, der in einem kognitiv sehr anspruchsvollen Berufsfeld tatig ist, méchten wissen, ob
dieses Kriterium erflllt wird. Wir hatten da auch Kampfe intern, weil die Argumente, um das Kri-
terium zu streichen, mindestens so schlagfertig sind wie die Argumente, um es drin zu lassen. Aus
einer padagogischen Perspektive ist es sehr problematisch, aus einer summativ transparenten Per-
spektive fir die Abnehmenden eine wichtige Aussage. (E3, Pos. 97, geglattet, gekirzt)

Diese Begriindung ist aus der Perspektive der Abonehmenden nachvollziehbar. Allerdings be-
ziehen sich Lehrbetriebe nicht mehr nur auf das Zeugnis, sondern sie orientieren sich zuneh-
mend an externen webbasierten, individuellen Standortbestimmungen oder setzen eigene

Assessments ein.

Mindestens zwei der interviewten Lehrpersonen, die mit Lernportfolios arbeiten, orientie-
ren sich an den Zeugniskriterien. Aus einer padagogischen Perspektive werden Lernende mit
einem eher schulunvertraglichen Personlichkeitsprofil in Bezug auf praktisch alle Zeugniskri-
terien benachteiligt, weil sie die Erwartungen trotz grossem Aufwand vielleicht nicht erfillen
kédnnen. Dabei kann sich eine schulunvertragliche Disposition in einem anderen Kontext gar
als Vorteil erweisen: Um sich in einer wettbewerbsorientierten Leistungsgesellschaft durch-
zusetzen oder zugunsten der Work-Life-Balance Nein zu sagen, ist etwa ein gewisser Anteil
an Unvertraglichkeit vonnoten. Oder eine hoch ausgepragte Gewissenhaftigkeit blockiert

Menschen in kreativen Berufen und behindert die Arbeit in der Notfallmedizin.

Hattie zufolge (2020, S. 54) betrifft der einzige statistisch berechnete Zusammenhang zwi-
schen einer Persdnlichkeitsvariable und der Lernleistung die mittlere Effektstarke der Ge-

wissenhaftigkeit auf die Lernleistung (d = 0.44):

Gewissenhafte Lernende gelten als motivierter, eine gute akademische Leistung zu erbringen, sind
in der Regel organisierter, arbeiten hart, sind griindlich, selbstdiszipliniert und leistungsorientiert
(Hattie, 2020, S. 54)

Starkere Effektstarken von Personlichkeitsvariablen auf die Lernleistung wurden nicht ge-
funden. Im Hinblick auf die Lernleistung ist es einleuchtend, die Erforschung von Persénlich-
keitsvariablen aussen vorzulassen. Die qualitativen Daten zu den eher stabilen Dispositionen
lassen jedoch vermuten, dass Personlichkeitsvariablen eine modulatorische Wirkung auf die

Lernleistung austben kénnen und insbesondere die Lernqualitat beeinflussen.

Die Erkenntnisse Uber evidenzbasierte und normativ gepragte Kompetenzerwartungen bzw.
Zeugniskriterien sind fir die Lehr-Lernforschung von einer gewissen Brisanz. Dadurch, dass
erwlinschte Auspragungen eher stabiler Dispositionen als neutral formulierte Kompetenzen

bzw. Zeugniskriterien prasentiert werden, kdnnen Lernende mit einem schulunvertraglichen
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Personlichkeitsprofil mehrfach benachteiligt werden. (1) Sie und ihre Familien kbnnen stig-
matisiert werden, weil die Uberzeugung herrscht, vorschulisches Verhalten sei grundsatzlich
anerzogen. (2) Bei diesen Lernenden und deren Familien kann ein Geftuhl der Ohnmacht
entstehen, weil es trotz grossen Bemihungen kaum gelingt, stark ausgepragte Dispositionen
zu verandern. (3) Von den Lehrpersonen kénnen die betroffenen Lernenden kaum den Be-
dirfnissen entsprechend gefordert werden, weil ausreichendes Wissen um gut férderbare
und eher stabile Dispositionen und mdogliche Interventionen fehlen. Die Lehrpersonen ler-
nen erst durch implizites Erfahrungswissen, wie sie professionell auf unvorhersehbare Un-
terrichtsstérungen, die priméar durch psychosoziale Lernfaktoren bedingt sind, reagieren
kdnnen. (4) Fur die betroffenen Lernenden kann ein «unverschuldetes» erwartungswidriges
Verhalten schullaufbahnrelevante Konsequenzen nach sich ziehen, notabene eine ungenu-
gende Bewertung im Zeugnis beim Lern-, Arbeits- und Sozialverhalten. Im Extremfall missen

die Lernenden eine Sonderschule fur Verhaltensauffallige besuchen.

Der Sonderschulstatus oder die Beschulung in einer Sonderschule ist keinesfalls negativ kon-
notiert. Der Entscheid, Kinder und Jugendliche in einer Sonderschule zu beschulen, sollte
aber in Anlehnung an Art. 11 der Bundesverfassung zum Wohle der Betroffenen geféllt wer-
den, denn sie «haben Anspruch auf besonderen Schutz ihrer Unversehrtheit und auf Forde-
rung ihrer Entwicklung». Ausgehend vom Datenmaterial, der Statistik der Sonderpadagogik
(Bula & Eberhard, 2020) und den Erkenntnissen Uber relativ stabile Dispositionen stellt sich
die Frage, inwieweit Sonderschulen fir Verhaltensauffallige der Entwicklung der betroffe-

nen Kinder und Jugendlichen zutraglich sind.

Aus den nachfolgenden Uberlegungen wéren Informationen in der Statistik der Sonderpa-
dagogik Uber Diagnosen beim Anteil Lernender in den Sonderschulen wissenswert gewesen:
Menschen sind soziale Wesen, die in standiger Interaktion mit anderen Menschen stehen.
Angenommen, ein Grossteil der starken Verhaltensauffilligkeiten wird von einem hohen
sensorischen und hohen motorischen Temperament beeinflusst und tritt in Kombination mit
einem erhohten Testosteroneinfluss auf, dann muss eine Konzentration dhnlich veranlagter
Menschen eine grosse psychosoziale Herausforderung darstellen. Denn Menschen mit einer
starken sensorischen Erregung nehmen innere und dussere Reize intensiv wahr und reagie-
ren aufgrund der starken motorischen Erregung eher mit externalisierenden als internalisie-

renden Symptomen. Die ganze Situation wird verstarkt durch den Testosteroneinfluss, der

233



mit aggressivem Verhalten, dem Territorial- und Dominanzverhalten und einer verminder-
ten Impulskontrolle einhergeht. Gleichzeitig muss davon ausgegangen werden, dass diese
beobachtbaren Verhaltensauffalligkeiten wahrend der biologischen Entwicklung des Zent-
ralnervensystems beschrankt reguliert werden kénnen. Aus einer schilerzentrierten Per-
spektive stellt sich die Frage, ob es den betroffenen Kindern und Jugendlichen in der Ext-
remsituation einer Sonderschule fur Verhaltensauffallige gut gelingt, sich zu entwickeln und

erfolgreich zu lernen.

Forderung Uberfachlicher Kompetenzen: Im Kapitel zu den Uberfachlichen Kompetenzen im
LP21 GR fehlen didaktische Hinweise zu deren Forderung. Deshalb sind Aussagen, inwieweit
Regellehrpersonen in der Ausbildung auf diese Aufgabe vorbereitet werden, aufschluss-
reich. Laut den interviewten Expert-inn-en der PH GR wird die Forderung Uberfachlicher
Kompetenzen primér in den Erziehungswissenschaften gelehrt. Der dozierenden Person fir
Erziehungswissenschaften zufolge sollen die Studierenden unterschiedliche Modelle, wie
das PADUA-Modell nach Aebli, das KAFKA-Modell nach Reusser oder das Prozess-Model|*®,
kennen und die Dozierenden ihrerseits diese Modelle zueinander in Beziehung setzen (E6,
Pos. 102). Mit den Uberfachlichen Kompetenzen wirden sich die Studierenden vor dem

Praktikum wie folgt auseinandersetzen:

Die Studierenden hospitieren in der Klasse, wo sie das Praktikum absolvieren. Dort arbeiten sie
eine Bedingungsanalyse aus. Sie missen beobachten und dann im Gesprach mit der Praktikums-
lehrperson herausfinden, auf welchem Niveau sich die Klasse befindet, aber nicht nur betreffend
das kognitive Lernen (LERN- UND ENTWICKLUNGSSTAND), sondern u. a. auch betreffend Uberfachliche
Kompetenzen. Aufgrund der Beobachtungen miissen sie dann Konsequenzen fiir die Praxis ziehen.
Wenn sie zum Beispiel am Hospitationstag beobachten, dass es bei Gruppenarbeiten grosse Dis-
kussionen gibt, wer mit wem zusammen ist, so dass man sagen konnte: «Ich arbeite mit dieser
Klasse an der Sozialkompetenz». Das ware ein Lernziel fir die ganze Klasse. Es kann jedoch auch
sein, dass ein einzelnes Kind oder eine Gruppe von Kindern auffdllt, die irgendwo Bedirfnisse ha-
ben. Dann formulieren die Studierenden Uberfachliche Kompetenzen fir das einzelne Kind oder
die Gruppe. (E6, Pos. 76, geglattet, gekirzt)

Auch die dozierende Person des Themenbereichs Sonderpddagogik unterscheidet den Zu-
gang Uber die Klasse vom Zugang Uber das Individuum und erganzt den Zugang Uber den

Unterrichtsinhalt:

106 |m Zusammenhang mit der Einfiihrung des LP21 GR zitiert die PH GR v. a. das Prozess-Modell (Wilhelm et
al., 2014). Gehrig (2020, S. 30-31) fuhrt aus, was die PH GR unter dem PADUA-Modell (Problem stellen,
Aufbau, Durcharbeiten, Uben, Anwenden/Priifen) und unter dem KAFKA-Modell (Kontakt herstellen, Auf-
bauen, Flexibilisieren, Konsolidieren, Anwenden) versteht.
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Zum Beispiel kdnnte man eine Debatte pro und contra Jagd fihren. Dann ware das Lernziel bei den
personalen Kompetenzen Eigenstandigkeit. So kdnnte man an einem ganz bestimmten Thema an
einer ganz bestimmten tUberfachlichen Kompetenz arbeiten. (E5, Pos. 41, geglattet, gekirzt)

Jedenfalls kdnne man «nicht nicht» an Gberfachlichen Kompetenzen arbeiten. Die padago-
gisch-didaktische Frage sei eher, nach welchen Kriterien man bewusst Akzente setze (E5,
Pos. 43). In den Erziehungswissenschaften lernen die Studierenden folglich, wie sie bei der
Forderung Uberfachlicher Kompetenzen Akzente setzen konnen. Die Erkenntnisse dieser Ar-

beit kdnnen die Regellehrpersonen in ihrer inhaltlichen Entscheidung unterstitzen.

Die dozierende Person fur die Fachdidaktik Ratoromanisch der PH GR weist auf eine didak-
tische Gegebenheit hin, die sich im Zusammenhang mit dem verbindlichen Auftrag der For-

derung Uberfachlicher Kompetenzen verscharft:

Bei der Forderung tberfachlicher Kompetenzen muss man darauf achten, dass es keine Redundan-
zen gibt, dass man immer wieder z.B. in der Mathematikdidaktik, in der Sprachendidaktik zu Adam
und Eva zurickkehrt und dasselbe macht. (E1, Pos. 32, geglattet, gekirzt)

Aus der Sicht der Fachdidaktik muss ich typische Sachen MEINER Fachdidaktik zeigen, und die Stu-
dierenden mussen das, was sie in den Modulen zu den Erziehungswissenschaften lernen, in der
Praxis anwenden. Aus der Sicht der Fachdidaktik, der Linguistik muss ich klar sagen, da bin ich
manchmal Gberfordert, die Forderung tberfachlicher Kompetenzen zu beurteilen. Die Frage der
Zusammenarbeit, welche man auch als Schnittstelle zwischen den Erziehungswissenschaften und
den Fachdidaktiken bezeichnen kann, ist vermutlich ein andauerndes Thema, das durch alle Curri-
cula, durch alle theoretischen Uberlegungen der Lehrerbildung geht. (E1, Pos. 55, geglattet, ge-
kirzt)

Die beiden Zitate sprechen vier Punkte an, die im Hinblick auf die allgemeine Didaktik und
die Fachdidaktiken von Bedeutung sind: (1) Die Erziehungswissenschaften der PH GR hatten
versucht, mit den Fachdidaktiken ein Modell zu finden, das fur alle gelte. Nach einigen Sit-
zungen habe sich jedoch gezeigt, dass dies schwierig sei (E1, Pos. 32). (2) Die Leitvorstellung
aller Didaktikmodelle orientiert sich an der fachlichen Kompetenzerweiterung. Die |dee der
Uberfachlichen Kompetenzen wird zwar in alle Modelle integriert, erfordert aber einen an-
deren Zugang als den fachdidaktischen Zugang. Wer eine Lernsituation stets aus einem fach-
didaktischen Zugang betrachtet, kann die Forderung insbesondere personaler und sozialer
Kompetenzen bzw. psychosozialer Lernfaktoren kaum systematisch umsetzen. (3) Die Her-
ausforderung aller Gberfachlichen Kompetenzen und Themen zeigt sich darin, dass sie im-
mer und Uberall geférdert werden konnen und sollten, gleichzeitig aber keine Disziplin und
kein Fachbereich klar die Verantwortung fir die Forderung dieser Punkte tragt. Fir die fach-
didaktischen Weiterbildungen zur Umsetzung des LP21 GR habe jeder Fachbereich den Auf-

trag erhalten, Uberfachliche Kompetenzen, das (berfachliche Thema ‘Bildung fir
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Nachhaltige Entwicklung” und den Modullehrplan ‘Medien und Informatik’ zu integrieren. In
dieser Hinsicht konne das Zusammenspiel der einzelnen Fachdidaktiken und der Erziehungs-
wissenschaften optimiert werden (E1, Pos. 55). (4) Fachdidaktiker-innen kennen sich in ih-
rem Fachgebiet bestens aus. Es stellt sich jedoch die Frage, wie gross ihr Fachwissen v. a. im
Bereich der personalen und sozialen Kompetenzen bzw. in Padagogischer Psychologie ist.
Wenn Fachdidaktiker-innen Lernschwierigkeiten ausschliesslich aus einer fachlichen Per-
spektive betrachten, ziehen sie psychosoziale Lernschwierigkeiten eventuell gar nicht in Be-

tracht.

Graduelles Phanomen: Dass bei vier von acht Kategorien in der Tabelle 43 eine Diagnose
gemass ICD-10 vorlag, bewog mich dazu, dieses Klassifikationssystem, wo sinnvoll, als Klas-
sifikationsinstrument zu verwenden. Die Wahl dieser Quelle ldsst sich auch damit begrin-
den, dass sie international anerkannt und anschlussfahig ist, denn Fachpersonen aus der
Medizin (z. B. Kinderarztin/Kinderarzt) und Psychologie (z. B. Schulpsycholog-in) beziehen
sich u. a. auf sie. Der Ausdruck ‘internationale statistische Klassifikation der Krankheiten und
verwandter Gesundheitsprobleme’ suggeriert eine klare Einteilung in Klassen. Die Uberle-
gungen der Tabelle 44 dagegen geben Anlass zur Vermutung, dass hinter den ICD-10-Diag-
nosen teilweise dieselben eher stabilen Dispositionen stehen, die mehr oder weniger aus-
gepragt sein kdnnen. Somit stellt nicht nur jede Diagnose fiir sich ein graduelles Phanomen
dar, sondern etliche Diagnosen weisen Uberlappungen vor.

Hinzu kommt, dass Fragebdgen zur Abklarung dieser graduellen und sich Uberlappenden
Phanomene in der Regel von den Erziehungsberechtigten und den Lehrpersonen bzw. der
SHP bearbeitet werden. Dabei hangt die Beurteilung der Items®” auch von der Einstellung
und dem subjektiven Empfinden der Person ab, die den Fragebogen bearbeitet. Die Item-

Auswahl im Anschluss stammt aus einem Eltern- und Lehrpersonenfragebogen zu ADHS:
L&sst sich durch dussere Reize ablenken;
Redet haufig Ubermassig viel;

Widerspricht Erwachsenen (Psychiatrische Universitatsklinik Zirich, 2001, Item 8, 15, 20).

197 viierstufige Likert-Skala: gar nicht (1), ein wenig (2), weitgehend (3), vollsténdig (4)
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Die Ergebnisse des Fragebogens sagen im Wesentlichen aus, in welchem Bereich (Aufmerk-
samkeit, Hyperaktivitat/Impulsivitat, oppositionell-trotziges Verhalten) sich die Erziehungs-
berechtigten und Lehrpersonen von den Lernenden am meisten gestort fihlen. Eine Lehr-
person konnte etwa das Item ‘Redet haufig Gbermassig viel” auch als «ausserordentliche Ab-
weichung im positiven Sinn» (AVS GR, 2018b, S. 2) beim Pradikat ‘Mitarbeit im Unterricht’

beurteilen.

Gemadss den interviewten Lehrpersonen erfordern die Symptome bzw. erwartungswidrigen
Verhaltensweisen, die u. a. auf eher stabile Dispositionen zurlickgefiihrt werden kénnen,
eine erhdhte Aufmerksamkeit im Unterricht. In einem solchen Fall kann der Schulpsycholo-

gische Dienst (SPD) eine Unterstitzung empfehlen:

Der SPD kann Losungen (z. B. NIEDERSCHWELLIGE SONDERPADAGOGISCHE MASSNAHME) im Rahmen der ge-

setzlichen Vorgaben empfehlen. [...] Dazu ist keine Diagnose noétig. Je nach Situation wirden zu-
satzliche, schulerganzende Unterstitzungsangebote Sinn machen. (E4, personl. Mitteilung,
06.09.2019)

Die interviewten Lehrpersonen werden unterschiedlich unterstitzt. Da der Fokus dieser Ar-
beit eigentlich auf der Regelschule liegt, fragte ich nicht nach, ob fir die betroffenen Ler-
nenden eine gezielte heilpadagogische Unterstitzung im Rahmen der Integrativen Forde-
rung gesprochen wurde. Gewiss ist, dass die vier Jungen, die unter dem Testosteroneinfluss
(K10) subsummiert werden, keine spezifische Unterstltzung erhalten. Cla (C_pi, Pos. 136,
150-151) und Emiglia (E_pi, Pos. 174-175, 187, 226) tauschen sich mit Sicherheit regelmas-
sig mit der SHP aus. Die SHP ist wahrend finf oder sechs bzw. vier Lektionen pro Woche fur
die ganze Klasse da, weil es sich um sehr heterogene Klassen handelt. Die Bemerkung, der
Austausch mit den Lehrpersonen des 2. Zyklus im Schulhaus des Nachbarsdorfes sei wert-
voll, weil diese etwa im Umgang mit hyperaktiven Kindern mehr Erfahrung hatten, lasst ver-
muten, dass keine spezifische niederschwellige sonderpadagogische Unterstitzung vorliegt
(C_pi, Pos. 160). Beim Kind mit Hochsensitivitat und Prifungs-/Versagensangst wird Emiglia
zusatzlich medizinisch beraten (E_pi, Pos. 20, 24, 30). Beim stotternden Kind klart die Logo-
padin die Klasse Uber diese Storung auf (E_pi, Pos. 44). Duri erwahnt, das Kind mit selektivem
Mutismus werde psychologisch begleitet (D_pi, Pos. 60). Ursina wird bei der Integration des

Kindes mit Downsyndrom von einer SHP unterstitzt (U _pi, Pos. 54).

Diese Beispiele verdeutlichen die Bedeutung der engen Zusammenarbeit zwischen Regel-

lehrpersonen und SHP sowie weiteren externen Fachpersonen. Sie bestatigen aber auch,
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wie schwer es Regellehrpersonen fallt, spontan professionell auf komplexe psychosozial ge-
pragte Situationen zu reagieren. Losungen ergeben sich oft erst nach dem Austausch mit der
SHP oder externen Fachpersonen. Die dozierende Person des Themenbereichs Sonderpada-

gogik der PH GR konkretisiert den Forderauftrag der Regellehrperson und der SHP wie folgt:

Der Ubergang des Férderauftrags ist fliessend. Regellehrpersonen und SHPs arbeiten immer Hand
in Hand. Da wir den Fokus aufs Lernen und einen schilerzentrierten Unterricht legen, gehen wir
davon aus, dass die Lehrpersonen gemeinsame Grundlagen, wie lernen funktioniert, kennen, aber
es gibt auch individuelle Abweichungen. Bei diesen Abweichungen mussen die Lehrpersonen eine
Ahnung haben, aber die SHPs bringen diesbezlglich ein vertieftes Verstandnis mit in Bezug auf das
Lernen unter erschwerten Bedingungen, z.B. in Bezug auf personenbezogene Faktoren oder in Be-
zug auf erschwerte Bedingungen des Kontextes fir Lernende. (E5, Pos. 31, geglattet, gekirzt)

Die SHP Ubernehme die Federfiihrung des Lernprozesses, wenn Lernziele angepasst werden
mussen. Sie zeige auch Ressourcen und Moglichkeiten flr deren Umsetzung auf. Manchmal
geniige es einfach, die Lehrperson in dem, was sie tue, zu bestarken. Wenn es zur Ergdnzung
ein Angebot auf einer weiteren Ebene brauche, lege die SHP die Angebotspalette so dar,
dass Lernprozesse verbessert werden. Das gelte fir Lernende mit Lernschwierigkeiten, aber
auch fur die Begabungs- und Begabtenférderung, in der das Potenzial vielleicht da waére, die
Lernenden dies aber nicht zeigen konnten (E5, Pos. 33). In dem Zusammenhang wird auf ein
Problem aufmerksam gemacht, das unter dem Lauftexttitel ‘das auffallige mannliche Ge-

schlecht” aufgegriffen wird:

Wenn Lehrpersonen im Alltagsgeschaft sind, wird der Begabungs- und Begabtenfoérderung weni-
ger Gewicht beigemessen, vor allem, wenn es Kinder sind, die nicht stéren, angepasst sind und
ihre Sachen erledigen. Diese werden vielleicht nicht besonders geférdert. Dann haben wir andere,
die storen, weil sie Gber- oder unterfordert sind. Dort reagieren die Lehrpersonen. Das ist, glaube
ich, so eine Entwicklungsaufgabe, die man als Schule starker angehen muss. (ES, Pos. 33, geglattet,
gekirzt)

Laut Erfahrungen aus dem informellen Austausch zwischen der dozierenden Person des The-
menbereichs Sonderpadagogik und Lehrpersonen sowie formellen Quellen (z. B. Standort-
bestimmung an den Schulen durch die PH GR) gelinge die Lernbegleitung von Kindern mit
Lernschwierigkeiten und Lernzielanpassungen gut. Es zeige sich aber, «dass Verhalten, das

nicht so ist, wie wir es erwarten, die Lehrperson energetisch fordern» (E5, Pos. 35).

Genetischer Einfluss bei ADHS: Nach Erkenntnissen der aktuellen ADHS-Forschung soll der
genetische Einfluss (75—80%) bei ADHS grosser sein als etwa bei der Intelligenz oder Korper-
grosse. Bei Menschen mit ADHS sind die Frontallappen, die Basalganglien, das Kleinhirn und

der vordere zingulare Kortex um 3-5% kleiner und deutlich weniger aktiv als bei der
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Referenzgruppe ohne ADHS (Barkley, 2017, S. 116). Diese Hirnbereiche haben die Funktion
einer «Kommandozentrale» inne, welche die Konzentration stabilisieren, bei der Planung
und Organisation helfen und bei der Impulskontrolle unterstitzend wirken. Wahrend bei
Kindern mit ADHS die Entwicklung prafrontaler Regionen im Vergleich zu ihren Altersgenos-
sen um bis zu funf Jahre verzogert sein soll, soll die Entwicklung des Bewegungszentrums
um etwa vier Monate beschleunigt sein (Shaw et al., 2007, zitiert nach Rietzler & Grolimund,
2016, S. 232).1% Die Unteraktivierung der aufgeflihrten Hirnbereiche bleibt im Erwachse-
nenalter bestehen. Dieses Merkmal unterscheidet Menschen mit ADHS von Menschen

ohne.

Aus dem folgenden Grund kann die Auseinandersetzung mit ADHS der Lehr-Lernforschung
zutraglich sein: Die Stérung scheint zumindest beim mannlichen Geschlecht alle vier eher
stabilen Dispositionen in sich zu vereinen. Aber auch die schwache Auspragung bestimmter
Symptome dieses graduellen Phanomens besitzen schulische Relevanz. In den personalen
und sozialen Kompetenzen des LP21 GR werden schulische Lernfelder als positiv formulierte
Annaherungsziele festgehalten. Alle Lernenden missen ihre Kompetenzen in diesen Berei-

chen erst einmal aufbauen.

Ein Lernfeld wirkt sich auf die Aufmerksamkeitsspanne/Konzentrationsfahigkeit aus. In Be-
zug auf ADHS-Lernende halt Hattie (2020, S. 64-65) fest, dass Medikamente begrenzt auf
die Lernleistung wirken, jedoch «grdssere Effekte auf das Verhalten (d = 0.90) und eine ver-
besserte Aufmerksamkeitsspanne (d = 0.84)» zeigen. Aus der Sicht der PSI-Theorie steht
dem Menschen zu Tagesbeginn begrenzt Energie fir die Selbststeuerung zur Verfigung. Je
mehr Dispositionen und je 6fter er diese Dispositionen gegenregulieren muss, desto rascher
leert sich sein Energiespeicher. Die Fahigkeit zur Selbststeuerung nimmt folglich im Laufe
eines Tages bei allen Lernenden ab. Zusatzlich wird sie von Schlaf, Erndhrung, Wasser, Sau-
erstoff, Emotionen, Gedanken, Leistungsdruck, Larm usw. beeinflusst. Die Stundenplanung

stellt eine Massnahme dar, um dasselbe Ziel wie « ADHS-Medikamente» zu erreichen.

Ich fahre jetzt bloss zehn Halbtage mit den Kleinen, weil einen ganzen Tag auf den Skis stehen mit
Essen und allem ist fr sie gar nicht so attraktiv. Wir haben sechs Lektionen am Vormittag und am

108 £iir eine Ubersicht siehe: Curatolo, D’Agati & Moavero, 2010; Emond, Joyal & Poissant, 2009; Hendren, De
Backer & Pandina, 2000; Krain & Castellanos, 2006; Nakao, Radua, Rubia & Mataix-Cols, 2011; Seidman,
Valera & Makris, 2005; Valera, Faraone, Murray & Seidman, 2007.
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Nachmittag vielleicht weniger wichtige Lektionen und deshalb verpassen sie in der Schule nichts,
wenn sie am Nachmittag Ski fahren. (M_pi, Pos. 74, geglattet, gekiirzt)

Die wichtigen Kernfacher werden eher am Morgen unterrichtet, die weniger wichtigen An-
wendungsfacher eher am Nachmittag. Diese Aufteilung soll den Lernenden erleichtern, sich
langer zu konzentrieren. Bei dieser Massnahme handelt es sich folglich um eine evidenzba-

sierte.

In Verbindung mit der Einfihrung von Klassenteilungen fur Blockzeiten sind geméass dem
Bericht zur Umsetzung des LP21 GR des Erziehungs-, Kultur- und Umweltschutzdeparte-

ments Graublnden (EKUD GR) andere Griinde ausschlaggebend:

Zudem spiegelt diese Massnahme (KLASSENTEILUNGEN FUR BLOCKZEITEN) das Bedirfnis der Erziehungs-
berechtigten, ihre Kinder Uber langere Zeitabschnitte in staatlicher Obhut zu wissen, um einer ge-
regelten Erwerbstatigkeit nachgehen zu kénnen. (EKUD GR, 0. D., S. 6)

Bei der Einfihrung von Klassenteilungen fir Blockzeiten handelt es sich um einen normati-
ven bildungspolitischen Entscheid, der auf einer gesellschaftlichen Entwicklung beruht. Das-

selbe gilt fir die Vorverschiebung des Einschulungsalters von finf auf vier Jahre:

Die Festlegung des Eintritts in die obligatorische Schule geméass HarmoS-Konkordat (EDK, 2007a)
ab dem vollendeten vierten Altersjahr fur alle Kinder ist ein politischer Entscheid, der einerseits
dem Kind optimale Entwicklungsmoglichkeiten und eine kontinuierliche Bildungslaufbahn bietet
und andererseits der Vereinbarkeit von Familie und Beruf Rechnung tragen mochte. (Hutterli &
Vogt, 2014, S. 10)

Auch vor diesem Hintergrund kann sich eine intensivere Beschaftigung mit dem «auffalligen
mannlichen Geschlecht» lohnen.

Das auffallige mannliche Geschlecht: Die biologische Entwicklung des Zentralnervensystems
tangiert alle Lernenden. Das mannliche Geschlecht scheint dagegen ofter von den eher
stabilen Dispositionen des Testosteroneinflusses und des hohen motorischen Tempera-
ments betroffen als das weibliche Geschlecht. Im Speziellen flr das mannliche Geschlecht
kann zu Beginn der Volksschullaufbahn die Kombination aus Blockzeiten und Vorverschie-
bung des Einschulungsalters anspruchsvoll sein. Das dirfte mit dem Bewegungsdrang und
der Entwicklung der Grobmotorik zusammenzuhdngen. Jungen sind bewegungsaktiv und in
der Feinmotorik weniger geschickt als Madchen (Largo, 2019, S. 288-289). Nach Hattie
schliessen mannliche Lernende bei der motorischen Leistung auch besser ab als weibliche

Lernende (2020, S. 66). Zudem stellen Else-Quest, Hyde, Goldsmith & Hulle (2006, zitiert
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nach Hattie, 2020, S. 67) «sehr grosse Unterschiede bei der Affektkontrolle** (d = 1.01)
und der inhibitorischen Kontrolle* (d = 0.41)» fest. Die Aussagen Uber die Impulskontrolle
stehen im Einklang mit der neurobiologischen Ausfiihrung von Roth und Striiber (2020) Uber
den Testosteroneinfluss auf die Impulskontrolle (s. Kapitel 3.7.2.5). Diese Annahme unter-

mauern Erkenntnisse zur Pravalenz von ADHS:

Bei insgesamt 4,8 % der Kinder und Jugendlichen wurde jemals ADHS diagnostiziert. Weitere
4,9 % der Teilnehmer konnen als Verdachtsfalle gelten. Bei Jungen wurde ADHS um den Faktor 4,3
haufiger diagnostiziert als bei Madchen. Bereits bei 1,8 % der Teilnehmer im Vorschulalter wurde
ADHS diagnostiziert. Im Grundschulalter (7—10 Jahre) steigt die Diagnosehaufigkeit stark. (Schlack
etal., 2007, S. 829)

Hervorgehoben werden zwei Punkte: (1) ADHS wird in der Regel erst im schulischen Kontext
als storend empfunden und diagnostiziert. (2) Das mannliche Geschlecht ist mehr als viermal
haufiger von einer ADHS-Diagnose betroffen als das weibliche Geschlecht. In dem Kontext
sind Erkenntnisse Uber psychosomatische Beschwerden aufschlussreich. Generell haben sie
bei Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen in den vergangenen zwanzig Jahren zu-
genommen (Obsan, 2020, S. 21). Madchen zeigen eher internalisierende Stérungen (z. B.
Angst, Depression), Jungen sind haufiger von externalisierenden Storungen (z. B. ADHS, St6-
rung des Sozialverhaltens) betroffen (Obsan, 2020, S. 119). ADHS wird als Stérung eher er-
kannt als ADS, weil sich die Hyperaktivitat (hohes motorisches Temperament) in sicht- und
horbarem erwartungswidrigem Verhalten zeigt. Im Gegenzug laufen Lernende mit ADS Ge-

fahr, erst spat erkannt zu werden, weil sie nicht auffallen.

4.1.3 Lehrmittel: Lehrmittelanalyse

In diesem Kapitel stehen die Lehrmittel als Element des didaktischen Dreiecks im Fokus. Die
einzelnen Akteure des Bildungssystems (z. B. AVS GR, EKUD GR, PH GR) und zentrale Instru-
mente (z. B. LP21 GR, Lehrmittel) stehen in einer engen Wechselbeziehung. Das Bildungs-

system setzt aktuell die Output-Steuerung und die damit verbundene Lernleistung ins

199 Mit * gekennzeichnete Begriffe werden in Hatties Glossar beschrieben: Affektkontrolle: «Fahigkeit, Gefiihls-
zustdande, von besonderer Intensitdt zu kontrollieren. Diese Fahigkeit dussert sich z. B. in einer Nicht-Sicht-
barkeit des Gefiihlszustandes fur die Mitmenschen oder in der Selbstbeherrschung, aktuellen Bedlrfnissen
oder Winschen zugunsten langerfristiger Ziele nicht nachzugehen» (Hattie, 2020, S. 457); inhibitorische
Kontrolle: «Fahigkeit, bestehende Handlungstendenzen zu unterdriicken. Eine derart herbeigefiihrte Hem-
mung ermoglicht es, sich auf relevante Reize und deren Bearbeitung zu konzentrieren» (Hattie, 2020, S.
464). Beide Definitionen beschreiben Aspekte des roten kognitiven Systems (s. Tabelle 8).
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Zentrum. Erworbene Kompetenzen werden nach dem LP21 GR in fachliche und tberfachli-

che Kompetenzen unterteilt. Beide sollen verbindlich geférdert werden.

Mithilfe der Lehrmittelanalyse und eines Chi-Quadrat-Tests wurde die H1 Uberprift:

Hi: Die untersuchten Lehrmittel bieten mehr Interventionsangebote zur Férderung des roten kog-
nitiven Systems als Interventionsangebote zur Férderung der anderen drei kognitiven Systeme
(gelb, grin, blau).

Das Resultat des Chi-Quadrat-Tests ist hochsignifikant. Interventionsangebote der deskrip-
tiven Kategorien des SSI zur Planungsfahigkeit und Konzentration, die durch das rote kogni-

tive System unterstitzt werden, dominieren die untersuchten Lehrmittel.

Lernschwierigkeit als fachliches analytisches Problem: In den Sprachenlehrmitteln sind auch
zahlreiche Interventionsangebote zur Kategorie ‘Selbstgespiir’ zu finden. Sie wurden im Ka-
pitel 4.1.2.1 besprochen. In Verbindung mit dem roten kognitiven System sind folgende
Uberlegungen aufschlussreich. Im Kommentarband ‘Die Sprachstarken’ steht am Ende einer
Unterrichtseinheit ein grauer Kasten mit den Hinweisen ‘Unterstitzung’ und ‘Vertiefung’ zur
differenzierten Férderung. Im Schilerbuch ‘New World 5’ gibt es das Icon ‘Support’ mit Hin-
weisen zur Unterstitzung. Im Kommentarband ‘New World 5’ steht ebenfalls ein Kasten mit
den Hinweisen ‘Anforderungen reduzieren’ und ‘Anforderungen erweitern’ zur differenzier-
ten Forderung. Nach der Auffassung dieser Lehrmittelteile bedeutet ‘Lernschwierigkeit’, ei-
nen Lernschritt noch nicht verstanden zu haben. Um die Lernschwierigkeit zu bewaltigen,
wird sie in kleinere Lernschritte unterteilt. Diese didaktische Massnahme erinnert an einen
adaptiven Intelligenztest, hinter dem ein hierarchisches, mehrfaktorielles Intelligenzmodell
steht und in dem der Testperson entsprechend ihrem Leistungsverhalten weitere schwieri-
gere oder leichtere Aufgaben gestellt werden (Gerrig, 2018, S. 351). Auch bei Vorliegen der
Sprachbarriere DaZ/RaZ (K1.2) wird in der Regel der fachliche Inhalt reduziert. Zuséatzlich
wird der reduzierte fachliche Inhalt durch zeitaufwandige sprachliche Mittel dargeboten:
eine Reprasentationsform erfolgt nach der anderen (z. B. erst héren, dann lesen) oder eine

Reprasentationsform wird um eine weitere ergdnzt (z.B. zum Horen den Hortext mitlesen).

In dem Sinne teilen Cla (C_pi, Pos. 22—26) und Emiglia (E_pi, Pos. 176—178) ihre Klassen in
eine lernstarke und eine lernschwache Gruppe. Eine SHP unterstitzt die Lehrpersonen wah-
rend vier bis sechs Lektionen pro Woche. In den zwei Klassen handelt es sich um eine pra-

ventive Unterstltzung fUr sehr heterogene Gruppen. Beide Lehrpersonen bereiten die
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Lektionen mit ihrer SHP vor. Im Teamteaching Gbernimmt einmal die Lehrperson die lern-
schwache Gruppe, einmal die SHP. Nach dieser Auffassung von Lernen werden die Hetero-
genitat und Lernschwierigkeiten primar aus der Perspektive der Kategorie ‘Planungsfahig-
keit’ beurteilt. Dabei werden Lernende mit DaZ/RaZ (K1.2) der lernschwachen Gruppe zuge-

ordnet und durch zusatzliche sprachliche Mittel unterstitzt.

In den fachlichen Grundlagen der Schulbeurteilung und Schulférderung des Schulinspekto-
rats GR wird Andreas Helmke, Professor fur Entwicklungspsychologie und Padagogische Psy-
chologie, zitiert. Der Auszug aus einem Interview von 2013 bekraftigt den beschriebenen

Umgang mit Lernschwierigkeiten:

Die Forschung dazu zeigt, dass Schiiler mit Lernschwierigkeiten und defizitdren Sprachkompeten-
zen unbedingt eine starke Struktur, eine klare Fiihrung, ein kognitives Gerust und viele kurzschrit-
tige Hilfen, Anregungen und Rickmeldungen bendtigen, ansonsten sind sie verloren. Begabte,
lern- und leistungsstarke Schiiler dagegen brauchen dies nicht. (Reinhardt, 2013, S. 9)

Entsprechend den Aussagen von Helmke Uber die Begleitung von Lernenden, deren Lern-
schwierigkeiten auf fachliche Ursachen und DaZ/RaZ (K1.2) zuriickgehen, wird in der Hand-
reichung des mit dem LP21 GR eingeflihrten Zeitgefdsses ‘Individualisierung’*'® die Verwen-

dung von Lerndossiers beschrieben:

Die Lerndossiers (HERVORHEBUNG IM ORIGINAL) mit Starkenorientierung zeichnen sich dadurch aus,
dass Aufgaben zur Verfligung gestellt werden, welche den Schilerinnen und Schilern herausfor-
dernde und komplexe Lernmoglichkeiten bieten.

Lerndossiers (HERVORHEBUNG IM ORIGINAL) zur Aufarbeitung von Defiziten erfordern hingegen eine
hohere Strukturierung und eine engere Begleitung durch die Lehrpersonen. (AVS GR, 2019, S. 20)

Das AVS GR bestatigt, die Hinweise zur Verwendung von Lerndossiers wiirden sich mit Helm-
kes Zitat decken (E3, Pos. 54). Erganzend dazu wird im Experteninterview die Haltung des
AVS GR gegeniber der Gestaltung von Lerndossiers dargelegt. Die Schulen werden dazu ani-
miert, die Verantwortung fir das selbstverantwortliche Lernen im letzten Jahr der Volks-

schule starker den Lernenden zu Ubergeben (E3, Pos. 50):

Die Lernenden sollen mithilfe der Instrumente (z.B. Stellwerk, Lernlupe) und Standortgesprache
selbst identifizieren, wo sie Starken und Schwachen haben, und dann den Schwerpunkt setzen und
die Verantwortung fr das Lernen Gbernehmen. Sie sollen den Prozess mit der Lehrperson definie-
ren. Die Lehrperson kann dann eine Palette an Moglichkeiten zur Verfligung stellen. Die Lernenden
setzen die Schwerpunkte dann selbst. (E3, Pos. 50, geglattet, geklrzt)

110 peytschsprachige Schulen: 5 Lektionen; ratoromanisch- und italienischsprachige Schulen: 4 Lektionen
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Gemass dem AVS GR gehen die Blndner Volksschulen unterschiedlich mit Lerndossiers um.
Das Mathematiklehrmittel bietet ohnehin fertige Lerndossiers an. In vielen Schulhdusern
werden in Zusammenarbeit mit Schulen deutschsprachiger Kantone Lerndossiers fur die

Sprachen entwickelt. Einige Schulen machen bewusst keine Lerndossiers (E3, Pos. 50).

In Bezug auf eine kleinschrittige Didaktik erlaubt die dozierende Person des Themenbereichs

Sonderpadagogik der PH GR eine differenziertere Sicht auf diese Thematik:

Kinder mit Lernschwierigkeiten gerade auch in der Mathematik sollten lernen, sich im grossen
Ganzen, z.B.im Zahlenraum, zu bewegen, bevor sie mit einzelnen Grundoperationen arbeiten. Von
dort her finde ich, dass man den einzelnen Baum und den Wald, das Kleinschrittige und das grosse
Ganze bericksichtigen sollte. Im Sprachbereich wird das Kleinschrittige oft als einzelne Fertigkei-
ten trainiert, und das grosse Ganze ist die Kommunikationssituation. Es braucht beides. Da bin ich
noch skeptisch, dass man einzelne Fertigkeiten korrigieren kann und die Lernenden die Fertigkei-
ten dann in einer Kommunikationssituation anwenden. (E5, Pos. 51, geglattet, gekirzt)

Hervorgehoben wird die Verbindung zwischen dem Kleinen, den einzelnen Fertigkeiten, und
dem Grossen, der Gesamtsituation. Die Bedeutung der Lernbegleitung wird bestatigt und
ausgeflhrt (E5, Pos. 54): Zu Beginn eines Lernprozesses ist es wichtig, wie eine Lernaufgabe
instruiert wird. Wahrend Lernprozessen helfen Anregungen und Rickmeldungen besonders
dann, wenn Lernende mit Lernschwierigkeiten eher unsicher sind. Dann erfahren sie umge-
hend, ob sie tendenziell auf dem richtigen Weg sind (s. Scaffolding; Fussnote 65, Kapitel
4.1.2.1,S.197-198 und Kapitel 4.1.2.3, S. 220-223).

Phanomen Minderleistung: Hinter der vorherrschenden Foérderung des roten kognitiven
Systems steht eine strukturierte fachliche Denkweise, die sich in den Kernfachern gewdhn-
lich im analytischen Denken zeigt. Letzteres wird in den untersuchten Lehrmitteln UGber die
Kategorie ‘Planungsfahigkeit’ trainiert. Mit Blick auf die psychosozialen Faktoren kann eine
kleinschrittige Didaktik das Konzept der Underachiever (dt. ‘Minderleistende’) aber nicht er-
klaren. Bei Minderleistenden handelt es sich um Lernende, «deren Leistungen weit unter
dem Niveau liegen, welches sie aufgrund ihrer Intelligenz erbringen mussten (Stamm, 2008,
S. 83)». Stamm (2008, S. 79) bestatigt Minderleistung als empirische Tatsache. Sie betrifft
vornehmlich mannliche Lernende aus eher bildungsorientierten Familien. Trotz schulischer

Minderleistung soll die berufliche Laufbahn erfolgreich verlaufen:

Minderleister streben zwar weniger anspruchsvolle Berufsabschllsse als Hochleister an. Aber sie
unterscheiden sich von ihnen nicht in der Sicherheit, mit der sie das Berufsziel anstreben. (Stamm,
2008, S. 79)
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Stamm (2008, S. 80) zufolge soll das Augenmerk verstadrkt auf das individuelle Leistungspo-
tenzial der Lernenden und der Unterrichtsprozesse gelegt werden. Als mogliche Ursachen
fur eine schulische Minderleistung werden etwa «ein negatives Selbstkonzept, hohere Angst
vor Erfolg und héhere Misserfolgsorientierung, geringe Leistungsorientierung und teilweise
auch soziale Anpassungsschwierigkeiten» aufgefihrt (Diaz, 1998; Ford, 1996; Hanses & Rost,
1998; McCoach & Siegle, 2003, zitiert nach Stamm, 2008, S. 74). Aus diesen Befunden geht
hervor, dass Minderleistung primar auf psychosoziale Ursachen zurickzufihren ist, die an-

derer Massnahmen als einer kleinschrittigen Didaktik bedirfen.

SMART-Ziele und die kognitive Taxonomie: Diese Instrumente dienen dazu, zu erwerbende
Kompetenzen (engl. ‘Learning Outcomes’) moglichst genau zu erfassen. Das Akronym
SMART umfasst die Adjektive ‘spezifisch’, ‘messbar’, ‘attraktiv’, ‘realistisch’ und ‘terminiert’.
Fir das rote kognitive System sind Aussagen zu den Attributen ‘spezifisch” und ‘messbar’

bedeutsam.

Das Schulinspektorat GR orientiert sich bei der Schulevaluation an den bereits erwahnten
sechs Qualitatsbereichen, denen diverse Qualitdtsmerkmale untergeordnet sind (s. Anhang
7.21). Es fihrt SMART-Ziele ohne weitere Erklarungen unter dem Qualitdtsmerkmal ‘Struk-
turiertheit/Klarheit’” des Qualitdtsbereichs ‘Lehren/Lernen’ auf (Schulinspektorat GR, 2015,

S. 7). Im Experteninterview wird die Textstelle prazisiert:

Lernziele sollen unter anderem SMART sein. Sie mussen nicht immer Uberprifbar sein, aber es ist
in der Schule nicht unbedingt Kultur, dass man grundsatzlich so arbeitet. Deshalb ist es wichtig,
das immer wieder zu thematisieren, sich gut operationalisierte Ziele zu Uberlegen. Das hat eine
Zeit lang dazu gefihrt, dass am Anfang der Lektion Lernziele explizit visualisiert wurden. Am
Schluss wurden sie abfragt. Heute haben die Lehrpersonen verstanden, dass das einen Sinn erge-
ben kann, aber man muss solche Visualisierungen nicht so starr anwenden. Es ist eben gerade ein
Kennzeichen einer guten Lehrperson, dass sie Lernziele wahrend des Unterrichts einzeln oder der
ganzen Gruppe plausibel erldutern kann. Es muss nicht immer so ritualisiert sein. (E3, Pos.117,
geglattet, gekirzt)

Dieser Prazisierung nach sollen Lernziele fir die Lernenden transparent sein. SMART-Ziele
beschreiben keine Priifungskriterien. Im Leitfaden zur Unterrichtsplanung der PH GR werden
SMART-Ziele nicht als solche genannt. Lernziele fur die Feinplanung von Lektionen werden
jedoch mit Merkmalen beschrieben, welche die Attribute ‘spezifisch’ und ‘messbar’ und ‘re-

alistisch” in der Tabelle 57 naher umschreiben (Abteilung BPA, 2018, S. 34):
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Tabelle 57: Bezug Attribute SMART-Ziele und Lernziele Feinplanung PH GR

Spezifisch knapp, konkret, prazis, minimaler Interpretationsspielraum
Messbar Uberprifbar durch Beobachtung oder Selbsteinschatzung

Realistisch erreichbar, z. B. gestuft nach Grundanforderungen und erweiterten Anforderungen

Zusatzlich wird darauf hingewiesen, dass sich fachliche bzw. kognitive Lernziele an der kog-
nitiven Taxonomie nach Bloom et al. (1956) orientieren und die Komplexitdat angemessen
bericksichtigt wird (Abteilung BPA, 2018, S. 34). Dieses Bestreben bestétigt auch die dozie-
rende Person fir Erziehungswissenschaften der PH GR im Experteninterview (E6, Pos. 87).

Auch die Fachdidaktik Ratoromanisch orientiert sich an dieser Taxonomie:

Ratoromanischdidaktik lehren wir nach dem Sprach(en)garten, den Rico Cathomas und Irina Lutz
entwickelt haben. Dahinter steht Bloom. (E1, Pos. 11, geglattet, gekirzt)

Beim Sprach(en)garten geht es um «eine didaktische Visualisierungshilfe zur Systematisie-
rung des Sprachenunterrichts», die sprachliche Zusammenhange anschaulich darstellen soll
(R. Cathomas et al., 2018, S. 196). Im Fokus stehen «Sprach- und Denkaktivitdten», die sich
in den vier Kompetenzbereichen des Sprachhandelns (Horen, Lesen, Sprechen, Schreiben)
spiegeln (R. Cathomas et al., 2018, S. 198). Die vier Sprachfertigkeiten stellen die erste Ord-
nung des Modells dar. Die sieben Sprachebenen!'! zweiter Ordnung entsprechen einer
sprachwissenschaftlichen Ordnung. Die Sprachfertigkeiten erster Ordnung orientieren an
der kognitiven Taxonomie und trainieren dadurch bevorzugt das rote kognitive System. Un-
ter den Sprachebenen zweiter Ordnung wird die Prosodie aufgefiihrt, die als multimodale

Intervention auch psychosoziale Lernfaktoren fordern kann:

In der Schule gehéort die Prosodie zu den zu Unrecht vernachlassigten Domanen der Sprache, da
sie nebst der Aussprache wichtige Bereiche wie Intonation, Akzente, Melodie, Rhythmus, Tempo,
Pausen, Tonhéhe, Tonfarbe und zum Teil auch aussersprachliche Elemente wie Mimik, Gestik usw.
beinhaltet. (R. Cathomas et al., 2018, S. 202)

Explizite Hinweise auf die Funktion dieser Sprachebene als Medium des Unterrichts zur For-
derung psychosozialer Lernfaktoren fehlen. Die Prosodie in der Funktion der Sprache als Un-

terrichtsgegenstand hingegen wird thematisiert. Auf die Frage, wie es um die Fachdidaktiken

11 Textematik (1), Lexematik (2), Morphematik (3), Syntagmatik (4), Phonematik/Orthografie (5), Prosodie (6),
Pragmatik (7) (R. Cathomas et al., 2018, S. 200)
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der anderen zwei Schulsprachen (Deutsch, Italienisch) stehe, erkladrt die dozierende Person

fur die Fachdidaktik Ratoromanisch der PH GR:

Die Fachdidaktiken der drei Schulsprachen sind teilweise autonom, weil sie sich unter anderem auf
die Lehrmittel beziehen: Deutsch vor allem auf ‘Die Sprachstarken” und wir auf ‘Mediomatix’.
Dadurch gibt es auch Differenzen in der Fachdidaktik. (E1, Pos. 11, geglattet, gekirzt)

R. Cathomas et al. (2018, S. 196) weisen zwar in der Einleitung des didaktischen Modells des
Sprach(en)gartens darauf hin, dass es zwischen den Fachdidaktiken der Schulsprachen und
den Fremdsprachen grosse Uberschneidungen gebe. In dieser Arbeit wird aber davon aus-
gegangen, dass auch in den anderen Fachdidaktiken explizite Hinweise auf die Funktion von

Non- und Paraverbalem zur Forderung psychosozialer Lernfaktoren fehlen.

Primar- und Sekundarstrategien: Wahrend sich die Erlduterungen tber SMART-Ziele und die
kognitive Taxonomie auf fachliche Kompetenzen beziehen, sind Ausserungen tber Primér-
und Sekundarstrategien Uberfachlichen Kompetenzen gewidmet. In beiden Féllen spielt das

rote kognitive System eine dominante Rolle.

Mit der Einfihrung des Zeitgefdsses ‘Individualisierung’ setzt das AVS GR eine neuartige Be-
urteilung um. Schulsozialpartner hatten in diesem neuen Fach auf eine Note verzichtet, doch
das AVS GR bestand auf der Einfihrung einer Zeugnisnote (E3, Pos. 58). Bei der Beurteilung
handle es sich grundsatzlich um einen «individuellen professionellen Ermessensentscheid
der Lehrperson» (AVS GR, 20183, S. 15). Dabei soll die summative Beurteilung der Grundan-
spriiche objektiv und einsichtig sein. Die formative Beurteilung der Uberfachlichen Kompe-
tenzen hingegen beruhe auf dem subjektiven Erfassen der Lernenden und weniger auf ob-
jektiv Gemessenem (AVS GR, 20183, S. 4, 14). Im Fokus der Beurteilung stehe die Gesamt-
sicht der Leistungsfahigkeit der Lernenden. Hinsichtlich der Beurteilung des Zeitgefdsses ‘In-

dividualisierung’ stehen methodische Kompetenzen im Zentrum:

In der Beurteilung der individuellen Schwerpunktsetzung (HERVORHEBUNG IM ORIGINAL) fliessen die
Quialitat der Planung, des Prozesses sowie der Teilprodukte ein.

In der Beurteilung der Vertiefungsarbeit (HERVORHEBUNG IM ORIGINAL) werden im ersten Semester
die Planung und der Umsetzungsprozess berlcksichtigt. In dieser Phase steht die Beurteilung der
Uberfachlichen Kompetenzen im Vordergrund. Im zweiten Semester kommen im Rahmen der ver-
starkt summativen Beurteilung zusatzlich das Endprodukt der Vertiefungsarbeit (HERVORHEBUNG IM
ORIGINAL) sowie die Prasentation hinzu. (AVS GR, 2019, S. 23)

Im Vordergrund der Beurteilung dieses Fachs stehen in den Worten der PSI-Theorie die Mak-

rofunktionen ‘Selbstkontrolle” und ‘Willensbahnung” und im Besonderen die Mikrofunktion
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‘Planungsfahigkeit’. Passend zu dieser Textstelle erldutert das Schulinspektorats GR in den
fachlichen Grundlagen das Qualitatsmerkmal ‘kognitive Aktivierung’ des Qualitatsbereichs

‘Lehren/Lernen’ und greift dabei auf die nachfolgende Definition von Helmke zurlck:

Kognitive Aktivierung: Aktivierung im Sinne der Selbststeuerung des Lernens durch den Einsatz von
Lernstrategien und Methoden eigenverantwortlichen Lernens. Unter Lernstrategien werden geis-
tige Aktivitaten verstanden, die mit dem Ziel das Lernen und die Leistung zu verbessern, eingesetzt
werden. (Helmke, 2014, S. 205, zitiert nach Schulinspektorat GR, 2015, S. S. 8)

Durch den Fokus auf die Lernleistung werden mehr Mikrofunktionen der Selbstkontrolle und
Willensbahnung als Mikrofunktionen der Selbstregulation und des Selbstzugangs gefordert.
Diese Annahme wird von einem weiteren fachlichen Dokument zur kognitiven Aktivierung,
in dem kognitive Lernstrategien und ressourcenorientierte Strategien erlautert werden, ge-
stUtzt. Kognitive Lernstrategien bzw. Primadrstrategien werden mit Bezug zu den nachfolgen-
den Begriffen ausfihrlich beschrieben: Wiederholen, Organisation, Elaboration, Planung,
Uberwachung, Regulation. Das Zitat im Anschluss fiihrt zuerst Beispiele fiir ‘Organisation’

auf. Anschliessend definiert es ressourcenorientierte Strategien bzw. Stitzstrategien:

Organisation (HERVORHEBUNG IM ORIGINAL) betrifft die Ordnung oder Strukturierung von Material,
also das Gruppieren, Gliedern und Hervorheben. Dazu gehort etwa das Ordnen und Einteilen der
zu lehrenden Sachverhalte nach bestimmten Oberbegriffen oder das Gliedern eines Textes. [...]

Sie (RESSOURCENORIENTIERTE STRATEGIEN) werden auch Sekunddrstrategien genannt, weil sie helfen
sollen, die Rahmenbedingungen des Lernens zu optimieren. Sie umfassen die Kontrolle innerer
und dusserer Bedingungen. Innere Faktoren sind Motivation und Aufmerksamkeit. Aussere Bedin-
gungen betreffen z.B. die Gestaltung des Arbeitsplatzes oder die Nutzung von Hilfsmitteln wie Kar-
teikarten. (Schulinspektorat, 2014a, S. 1-2)

Die Ausfihrungen Uber Sekundérstrategien fallen weniger ins Gewicht als jene Gber Pri-
marstrategien bzw. methodische Kompetenzen. Zudem fallt auf, dass einzig bei den inneren
Faktoren (Motivation, Aufmerksamkeit) Beispiele fehlen. Kognitive Lernstrategien bzw. me-

thodische Kompetenzen fordern das rote kognitive System.

Da die Beurteilung methodischer Kompetenzen fir Lehrpersonen neu ist, verweist das AVS
GR in der Handreichung auf den Beurteilungswiirfel (Berner et al., 2018). Im Experteninter-

view begriindet das AVS GR Erlduterungen zu diesem Wirfel:

In der Weiterbildung haben die Dozenten der Sekundarstufe | der Paddagogischen Hochschule ZU-
rich Rudolf Isler und Hans Berner im Auftrag des AVS GR eine Weiterbildung gemacht. Dort haben
wir das Buch ‘Einfach gut unterrichten’ eingesetzt, wo es ein ganzes Kapitel zur Frage ‘férdern und
beurteilen in offenen Settings’ gibt. (E3, Pos. 58, geglattet, geklrzt)

248



Lehrpersonen mussen erst lernen, offene Aufgaben und Gberfachliche Kompetenzen zu be-
urteilen. In dem Kontext ist die Studie zur Evaluation der Kompetenzen im Fach Mathematik
der PH GR interessant (Klingenstein, 2016). Von 2014 bis 2016 erfasste die PH GR im Auftrag
der zweisprachigen Gemeinden Bever, Celerina, Pontresina und Samedan fachliche Leistun-
gen. Geprift wurden sprachliche und mathematische Kompetenzen zweisprachiger
(Deutsch und Ratoromanisch) und monolingualer deutsch- bzw. ratoromanischsprachiger
Schulen in Graublnden (Klingenstein, 2016; Lutz, 2015; vom Brocke & Imhof, 2017). In Ma-
thematik wurden zusatzlich prozessbezogene Kompetenzaspekte erfasst. Sie werden den
Handlungsaspekten ‘Operieren und Benennen’, ‘Erforschen und Argumentieren’ und ‘Ma-
thematisieren und Darstellen’ zugeordnet (Klingenstein, 2016, S. 2). In der Terminologie des
LP21 GR handelt es sich primar um sprachbezogene methodische Kompetenzen, die Ergeb-
nisse logischer Denkprozesse sichtbar machen und nach Items detailliert ausgewertet wer-
den konnen (Klingenstein, 2016, S. 1, 4, 17). Die Ergebnisse betreffend die prozessbezoge-
nen Kompetenzen sind bedingt aussagekraftig. Klingenstein (2016, S. 17) weist darauf hin,
dass solche Kompetenzen Uber die Jahre aufgebaut werden missen und die untersuchten
6. Klassen nicht mit dem neuen Lehrmittel, in dem prozessbezogene Kompetenzen explizit
gefordert werden, unterrichtet worden seien. Die Studie zeigt jedoch Bemihungen, evi-

denzbasierte Grundlagen im Bereich der Uberfachlichen Kompetenzen zu schaffen.

Auch die OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development), die seit 2000 in
ihren PISA-Studien international Schulleistungen untersucht, hélt fest, dass Lehrpersonen
nicht nur kognitive Fahigkeiten vermitteln, sondern die Lernenden in ihrer sozio-emotiona-
len Entwicklung unabhangig von ihren persénlichen Merkmalen und Umstanden férdern
mussen (Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2021, S. 16).
Unter anderem analysierte sie in unterschiedlichen Landern die Einschatzung des Klassen-
klimas durch die Lernenden. Wahrend die Ergebnisse der fachlichen Bereiche auf der brei-
teren Grundlage von mindestens einer halben Stunde Testzeit bewertet wurden, wurden
Indikatoren fir die sozio-emotionale Entwicklung der Lernenden anhand jeweils einer Frage

gemessen (OECD, 2021, S. 97).

Als Fazit wird festhalten, dass internationale, nationale und kantonale Akteure des Bildungs-

systems (z. B. AVS GR, EDK, EKUD GR, OECD, PH GR) sowie zentrale Instrumente (z. B. LP21

249



GR, Lehrmittel, UGK'?) darum bemiiht sind, psychosozialen Lernfaktoren Rechnung zu tra-
gen. Es zeigt sich jedoch, dass der Fokus auf kognitiven fachlichen Kompetenzen und kogni-
tiven Lernstrategien liegt und evidenzbasierte bildungspolitische Entscheide betreffend psy-
chosoziale Lernfaktoren auf einer diinnen Datenlage getroffen werden mussen, wenn Un-

terrichtsergebnisse als Grundlage fur die Unterrichts- und Schulentwicklung dienen sollen.

Zeugnisnoten: Nach Art. 41 des Schulgesetzes (SchG) wird jedes Fach benotet. Wie in den
Weisungen zu Zeugnissen und Promotion unter Art. 6 Abs. 1 und 2 zu lesen ist, gilt das fur

ein Fach nicht:

1 Das Zeugnis beurteilt das Lern-, Arbeits- und Sozialverhalten ohne Notenwerte, die Sachkompe-
tenz hingegen mit Notenwerten.

2 Das Fach “Ethik, Religionen, Gemeinschaft (mit Lebenskunde)” (HERVORHEBUNG IM ORIGINAL) wird
auf der Primarstufe mit ‘besucht” ausgewiesen. Alle Gbrigen Pflichtfacher sind zu bewerten.

Die Erklarung des AVS GR, warum das obligatorische Fach ‘Ethik, Religionen, Gemeinschaft’

(ERG) nicht benotet wird, steht im Zusammenhang mit Werten und Haltungsfragen:

Die Schulsozialpartner drangten darauf, dass man ERG aufgrund der Inhalte (z. B. Werte, Haltungs-
fragen) nicht beurteilt haben mochte. Da hat man einen politischen Entscheid gefallt und bei die-
sem Fach eine Ausnahme gemacht. Mir ist bewusst, dass es sich um Teaching about religions han-
delt: Es geht auch um Sachwissen und darum, wie die Lernenden argumentieren konnen. Hier wa-
ren wir im Uberfachlichen Bereich, aber ganz offensichtlich sind die Schulsozialpartner dieser Sicht-
weise noch nicht zugeneigt. (E3, Pos. 76, geglattet, gekirzt)

Das Fach ERG wird folglich aufgrund eines normativen bildungspolitischen Entscheids nicht
benotet. Wie im Zitat erwahnt, kdnnten das Sachwissen Uberprift und die Qualitdt einer
Argumentation beurteilt werden. Das wird z. B. in den Kompetenzen unter ERG.2 ‘Werte
und Normen klaren und Entscheidungen verantworten’ oder ERG.4 ‘Sich mit Religionen und
Weltsichten auseinandersetzen’ des LP21 GR erwartet (EKUD GR, 20164, S. 344, 346—348).
Dieser bildungspolitische Entscheid spricht fir die Tendenz, schlecht objektiv Gberprifbare
Uberfachliche Kompetenzen (Zeitgefass ‘Individualisierung’) und eine inhdrente Wertehal-
tung im LP21 zu streichen oder zumindest nicht zu benoten (s. Lauftexttitel ‘normative bil-

dungspolitische Entscheid; Kapitel 4.1.2.1).

112 JGK: Uberpriifung der Erreichung der Grundkompetenzen in den Fachbereichen ‘Schulsprache’, ‘Mathe-
matik’, ‘Naturwissenschaften’ und ‘Fremdsprachen’ im Auftrag der kantonalen Erziehungsdepartemente
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In Art. 6 Abs. 4 der Weisungen zu Zeugnissen und Promotion wird die Grundlage fur eine

Beurteilung festgehalten. Sie verdeutlicht den Stellenwert des Lehrplans und der Lehrmittel:

4Als Grundlage firr die Beurteilung gelten die Kompetenzen und Kompetenzstufen in den einzelnen
Fachbereichen und Fachern. Zentrale Bezugspunkte fir die Beurteilung der Schilerinnen und
Schuler sind die durch die Lehrperson auf der Basis des Lehrplans sowie der Lehrmittel definierten
Unterrichtsziele. Die Beurteilung widerspiegelt, in welchem Masse die Schilerinnen und Schiler
die Unterrichtsziele erreicht haben, um dem weiteren Unterricht folgen zu konnen.

Auf die Frage nach der konkreten Bedeutung von Lehrmitteln fir die Beurteilung unterschei-

det das AVS GR zwischen kursorischen Kernfachern und Anwendungsfachern:

Eine Mehrheit der Lehrpersonen unterrichtet v.a. in den kursorischen Kernfachern sehr lehrmit-
telbasiert. Im Bereich NMG ist es vielleicht anders. Diese Lehrmittel sind ja in unserem Kanton nicht
obligatorisch. Dort gibt es viele, die diese Lehrmittel als Hilfssystem brauchen, Themen daraus
nehmen und sich sonst aber relativ frei bewegen, immer im Kontext mit dem Lehrplan, der sagt,
worum es im Bereich der Anwendung, des Kénnens, geht. (E3, Pos. 8788, geglattet, geklrzt)

Grundsatzlich seien Lehrmittel Hilfsmittel und der Lehrplan ein Kompass und nicht das Re-
zeptbuch (E3, Pos. 80). Es gebe einen Lehrplan und die Lehrperson sei fahig, Inhalte und
Unterrichtsziele abzuleiten (E3, Pos. 87). Die interkantonale Lehrmittelzentrale (ilz) bestatigt
diese Nutzungsintensitat der Lehrmittel. Eine hohe Nutzung ergebe sich in den Kernfachern,

eine mittlere in NMG und eine geringere in Gestalten, Musik und Sport (ilz, 2015, S. 1).

In anderen Worten basieren die Noten der promotionsrelevanten Facher v. a. auf erworbe-
nen Kompetenzen aus Lehrmitteln, deren Aufbau sich primar an der kognitiven Taxonomie
von Bloom orientiert und im Bereich der Primar- und Sekundarstrategien besonders kogni-

tive Lernstrategien fordert — also mehrheitlich das rote kognitive System.
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4.2 Methodenkritische Diskussion
Kapitel 4.2.1 geht auf Chancen und Herausforderung der PSI-Theorie im Rahmen der Bil-

dungsdiskussion ein. Kapitel 4.2.2 reflektiert das Forschungsdesign.

4.2.1 PSI-Theorie

Viele frihere Theorien'!® beleuchten eine oder mehrere Ebenen der systemischen Theorie
der Personlichkeits-System-Interaktionen (s. Abbildung 1). Aus der Sicht der PSI-Theorie kon-
nen diese theoretischen Ansdtze indes kaum funktionale Zusammenhange, d. h. Wechsel-
wirkungen kognitiver, affektiver, motivationaler und volitionaler Faktoren, die in Lernpro-
zessen und im Unterrichtsgeschehen eine gewichtige Rolle spielen, eruieren und untersu-
chen. Mit der PSI-Theorie verfliigt die deutschsprachige Wissenschaftsliteratur Gber eine em-
pirisch fundierte Theorie zum Inventar Gberfachlicher Kompetenzen und zu besser und we-

niger gut forderbaren Persdnlichkeitsmerkmalen.

Die aus der PSI-Theorie entwickelten Instrumente dienen der Erforschung einzelner Ele-
mente dieser Metatheorie und deren Zusammenhange. Fir mich als Nicht-Diplompsycholo-
gin erwiesen sich diese Instrumente als vorteilhaft, denn ich kann sie als PSI-Kompetenzbe-
raterin anwenden. Zudem sind sie erprobt und erfillen die Anforderungen der empirischen
Forschung. Allerdings ist mir nicht bekannt, wie die von IMPART zur Verfigung gestellten

T-Werte berechnet wurden, weshalb die Datenauswertung nicht vollstandig transparent ist.

Die vorliegende Arbeit legt den Fokus auf das praxisrelevante Selbststeuerungsinventar, weil
ein gut ausgebildetes SSI auch eine herausfordernde Erstreaktion gegenregulieren kann und
die Komponenten des SSI gut gefordert werden kénnen. Analog den Skalen des Fragebogens
zur Selbsteinschatzung des SSI-K3 sind die deskriptiven Kategorien fiir die qualitative Inhalts-
analyse der problemzentrierten Interviews und der Lehrmittelanalyse formuliert, um dieses

Konstrukt durch unterschiedliche empirische Zugange zu untersuchen.

Das Wissen um die Erstreaktion und die Zweitreaktionen, Motivdiskrepanzen, die Selbst-

steuerung als endliche Ressource und die biologische Entwicklung des Zentralnerven-

113 7. B. behavioristische Lerntheorie (Bandura, 1986): Ebene (1); Drei-Faktorenmodell (Eysenck, 1967): Ebene
2; Feldtheorie (Lewin, 1938): Ebene 3; Psychoanalyse (Freud, 1938): Ebene 4; Motivationstheorie
(McClelland, 1985): Ebene 5; Kognitionstheorie (Jung, 1936/1990): Ebene 6; Selbstbestimmungstheorie
(Deci & Ryan, 2000): Ebene (7) (Kuhl, 2001, S. 97, 2010, S. 431).
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systems erlauben, mogliche psychosoziale Lernschwierigkeiten zu erahnen und subjektive
vs. objektive (Belastungs-)Faktoren in der Lehr-Lernforschung zu unterscheiden. Die zwei
Beispiele im Anschluss zeigen, wie qualitative Daten der problemzentrierten Interviews aus

der Perspektive der PSI-Theorie diskutiert werden kdnnen.

Bei den Lernenden ist die Fahigkeit zur Selbststeuerung aufgrund der biologischen Entwick-
lung des Zentralnervensystems noch nicht so stark ausgepragt wie bei Erwachsenen. Die
Impulskontrolle, die Planungs- und Konzentrationsfahigkeit sind fur eine erfolgreiche Schul-
laufbahn indes unerldsslich. Die qualitativen Daten zeigen, dass in den promotionsrelevan-
ten Pflichtsprachen und in Mathematik der Management-Ansatz in Kombination mit dem
Wochenplan vorherrscht, bei dem bevorzugt geschlossene Aufgaben selbststandig geldst
werden. Wenn es sich bei der Wochenplanarbeit um selbstfremde Aufgaben handelt, erfor-
dert ihre Bearbeitung eine ausgepragte Selbstkontrolle. Ein diszipliniertes Vorgehen und
eine angstliche Selbstmotivierung, bei der die Lernenden sich die negativen Konsequenzen
ihres Verhaltens ausmalen, sind energieraubend (Baumann & Kuhl, 2013). Die Anstrengung
und ErmUidung nimmt zu, wenn die Lernenden zusatzlich schulunvertragliche, eher stabile,
Personlichkeitsdispositionen aufgrund erschwerender objektiver Einflussfaktoren (z. B.

Blockzeiten, Einschulungsalter, Zeugniskriterien) permanent gegenregulieren mussen.

Dass die Fahigkeit zur Selbststeuerung auch bei Erwachsenen variiert, darauf deuten Aussa-
gen dreier Lehrpersonen hin. Jachen (pi, Pos. 246—248), Niculin (pi, Pos. 20, 93) und Ursina
(Pos. 62) stellten alle drei fest, dass sie in der Schule geduldig sind und «gute Nerven» haben,
aber zuhause im Umgang mit der/dem Lebenspartner-in und den Kindern oder im Umgang
mit Behorden sei das ganz anders. Im ausserschulischen Umfeld sind sie leichter reizbar und
reagieren emotionaler. Eine mogliche Erklarung flr das unterschiedliche Verhalten in unter-

schiedlichen Situationen kénnte die endliche Ressource der Selbststeuerung sein.

Flr einen schilerzentrierten Ansatz und zur Erforschung persdnlichkeitsbezogener Lernas-
pekte eignet sich die PSI-Theorie besonders gut. Die Kinder und Jugendlichen lernen in der
Schule indes in einem sozialen Kontext. Um subjektive und objektive Einflussfaktoren im
schulischen Kontext besser zu verstehen und geeignete Massnahmen zu treffen, bietet sich
etwa Hattie (2020) an, der die personlichkeitsbezogenen Einflussfaktoren um weitere Ein-
flussfaktoren erganzt. Seine Metaanalyse stellt eine ausfihrliche Orientierung tGber 800 Va-

riablen dar, die in Variablengruppen, Subdoménen und Doméanen unterteilt werden konnen.
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Hatties epochales Werk und Kuhls dynamische PSI-Theorie leisten einen wichtigen Beitrag
zur Bildungs- und Personlichkeitsdiskussion. Die Hattie-Studie und die PSI-Theorie sind je-

doch so ausdifferenziert, dass sie an Praktikabilitdt einbissen konnen.

Eine aggregierte Ubersicht bieten die Qualitdtsbereiche und Qualititskriterien nach Hattie
(2020) und Helmke (2014) zur Schulevaluation des AVS GR (s. Anhang 7.21). Die Schulevalu-
ation wird im Vierjahres-Rhythmus durchgefihrt. Dabei werden Schwerpunkte gesetzt. Im
Zyklus von 2015-2019 betrafen sie den rot markierten Qualitatsbereich ‘Schulkultur/-klima’
und die rot markierten Qualitatsmerkmale ‘Klassenflihrung’, ‘Unterrichtsklima’, ‘Struktu-

riertheit/Klarheit’, ‘kognitive Aktivierung” und ‘Umgang mit Heterogenitat’:

Dort, wo wir die Foki setzen, leuchten wir mit Taschenlampen hin. Wenn wir im nachsten Tableau
des Turnus 2020-2025 die roten Punkte setzen, dann wird die PH GR dort bereits Weiterbildungs-
angebote anbieten, weil sie weiss, dass es sehr viele Lehrpersonen gibt, sie sich in diesen Bereichen
weiterbilden werden, bevor das Schulinspektorat Gberhaupt in die Schulen geht. Mit dieser nor-
mativen Kraft spielen wir gezielt. Diese Massnahmen steuern wir natirlich in hochstem Mass mit
den Foki, die wir setzen. (E3, Pos. 218, geglattet, gekirzt)

Das Schulinspektorat GR bezieht sich folglich auf eine Vielzahl an Qualitdtsmerkmalen. In
jeder Schulevaluation legt es das Augenmerk auf ausgewahlte Bereiche und Merkmale, die
durchaus mit Elementen der PSI-Theorie assoziiert werden kdnnen: z. B. die Selbststeuerung
(Ebene 7) mit dem Qualitatsmerkmal ‘Selbst- und Sozialkompetenz’, die Motive und Motiv-
diskrepanzen (v.a. Ebenen 3 und 5) mit den Qualitdtsmerkmalen ‘Motivierung’, ‘Schulkul-
tur/-klima’ und ‘Wohlbefinden’ oder Auspragungen der Erstreaktion (Ebenen 2 und 3) mit
den Qualitatsmerkmalen ‘Strukturiertheit/Klarheit’ und ‘Umgang mit Heterogenitat’ (s. Qua-

litatsmerkmale; Anhang 7.21).

4.2.2 Forschungsdesign

Das vorliegende Kapitel ist in drei Teile gegliedert. Die erste Uberschrift widmet sich den
Teilnehmenden, die zweite geht auf die vier Methoden ein. Unter der Lehrmittelanalyse

wird auch das Materialkorpus thematisiert. Die dritte reflektiert die Experteninterviews.
Teilnehmende

Wie im Kapitel 3.2.2 angedeutet, handelt es sich bei den Teilnehmenden um engagierte

Lehrpersonen, die gegenlber Studien grundsatzlich offen und interessiert sind. Im Hinblick
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auf die Auswahlkriterien** sind die Teilnehmenden zwar heterogen zusammengestellt, ihre
wohlwollende Einstellung gegentber Studien teilen sie jedoch. Diese Einstellung konnte sich
wie folgt auf die Datenerhebung und die Ergebnisse ausgewirkt haben: (1) Bis auf eine Lehr-
person bearbeiteten alle Lehrpersonen den fiir sie eher ungewohnten Selbstmanagement-
Test aus der Psychologie zu Ende. (2) Alle Lehrpersonen liessen sich auf die projektiven Ver-
fahren als erzahlgenerierende Stimuli ein. (3) Die aufgeschlossene Art, mit der die Lehrper-
sonen Uber herausfordernde Unterrichtssituationen, aber auch persénliche Herausforde-

rungen berichteten, zeugt von einer angstfreien Interviewsituation.

Das gemeinsame Merkmal ‘engagierte Lehrperson’ kdnnte sich in den Gberdurchschnittlich
hohen Skalenwerten des HAKEMP24 (HOP) spiegeln, weshalb diese Ergebnisse in Bezug auf
die Grundgesamtheit der Schulen mit Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache Gberprift wer-
den muissten. Fur die Datenerhebung war die wohlwollende Einstellung der Lehrpersonen
zentral, um das Konstrukt der Selbststeuerung, das im Rahmen der Aus- und Weiterbildung
eher beildufig durch unterschiedliche Konstrukte (z. B. Primar- und Sekundarstrategien,

Selbstbestimmungstheorie) vermittelt wird, in einer angstfreien Situation zu untersuchen.
Fragebogen zur Selbsteinschatzung

Durch diese Methode wurden quantitative Daten Uber eher explizites Wissen der Lehrper-
sonen generiert. Die hohe Standardisierung des Prozesses der Datenerhebung und -auswer-
tung erflllt die Anforderungen eines objektiven, reliablen und validen Tests mehrheitlich.
Um Selbstdarstellungs- und Verfalschungstendenzen entgegenzutreten, werden mehrere
Ebenen der PSI-Theorie durch mehrere Tests erfasst (z. B. Ebene 5 durch MUT2017 und
OMT) und Skalen einzelner Tests konnen zueinander in Bezug gesetzt werden (z. B. die Ska-
len der Willensbahnung des SSI-K3 mit der Skala der prospektiven Handlungs- und Lageori-
entierung des HAKEMP24). Zudem sollten abweichende Skalenwerte stets in Relation zum
Gesamtprofil analysiert werden. Die Ergebnisse der prospektiven Handlungsorientierung
(HOP) des HAKEMP24 stiitzen etwa die Ergebnisse der Skala ‘Konzentration” des SSI-K3. Im

Hinblick auf die qualitativen Daten relativieren die Ergebnisse des mehrheitlich niedrig

114 Alphabetisierungssprache, Alter, Bezirk, Funktion an der Schule, Gebiet, Geschlecht, Volksschulstufe
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eingeschatzten Stresslevels des SSI-K3 die haufig zitierten emotionalen und kognitiven Stres-

soren und beugen auf diese Weise eine kognitive Verzerrung (engl. ‘cognitive bias’) vor.

Verstandnis der Grafiken: Im problemzentrierten Interview verstanden die Lehrpersonen die
Terminologie des SSI-K3 bis auf die Skalen ‘angstfreie Zielorientierung’, ‘Selbstgespir’ und
‘Integration’ intuitiv. Der defizitorientierte Begriff ‘negative Selbstmotivierung’ war ihnen
vertrauter als der ressourcenorientierte Begriff ‘angstfreie Zielorientierung’. Die lllustratio-
nen der vier kognitiven Systeme (s. Anhang 7.3), welche die Grafik des MUT2017 ergénzten,
konnten die Lehrpersonen gut nachvollziehen. Das Denken in Motiven hingegen schien fir
sie ungewohnt. Nach einer kurzen Erkldrung reagierten sie teilweise mit spontanen Ausse-
rungen zum Anschluss- und zum Leistungsmotiv. Diese blieben beim Macht- und Freiheits-
motiv aus. In der Grafik ‘Vergleich Motivstarke OMT/MUT’ konnten die Lehrpersonen am
Beispiel ihrer Energierauber gut nachvollziehen, dass es Motivdiskrepanzen geben kann. Un-
ter dem Begriffspaar ‘implizite’ bzw. ‘nicht bewusste Motive’ und ‘explizite’ bzw. ‘bewusste

Motive” konnten sie sich jedoch wenig vorstellen.

Nachfolgend gehe ich auf einzelne Skalen der drei Fragebogen zur Selbsteinschatzung ein,

welche die Aufmerksamkeit wahrend der Datenerhebung erregt haben.

Planungsfahigkeit des SSI-K3: Im Kapitel 4.1.1.1 wurde darauf hingewiesen, dass dieser be-
merkenswerte Boxplot im vorliegenden Kapitel diskutiert wird. Sowohl der Interquartilsab-
stand als auch die Spannweite zeigen die breiteste Verteilung der Skalenwerte. Aus den qua-
litativen Daten geht hervor, dass die Unterrichtsvorbereitung beim Management-Ansatz in
jahrgangsgemischten Klassen einer stark ausgepragten Planungsfahigkeit bedarf, weil zwei
oder drei Jahrgange mit je unterschiedlichen Niveaus aneinander vorbeigeplant werden
mussen. Die quantitativen Daten der Lehrmittelanalyse zeigen, dass Interventionsangebote
zur Foérderung der Planungsfahigkeit und Konzentration signifikant haufiger vorkommen als
die Ubrigen Kategorien des SSI. In der Ausbildung der Lehrpersonen wird die Planungsfahig-
keit ebenfalls stark gewichtet. Deshalb erstaunt es, dass ausgerechnet bei dieser Skala im
SSI-K3 (s. Anhang 7.17) drei Skalenwerte deutlich unterhalb des Normbereichs liegen (Duri
mit 20.89; Lisa mit 24.42; Mengia mit 32.91).

Wenn die befragten Lehrpersonen bei den Items an eine vertraute Situation dachten, die sie
aufgrund ihrer jahrelangen Erfahrung teilautomatisiert haben und die sie nicht von Grund

auf neu planen missen, dann kann die eigentliche Planungsfahigkeit unterschatzt werden
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und sich in einem niedrigeren Skalenwert spiegeln. Bei dieser Skala misst der SSI-K3 womog-

lich nicht genau das, was als Potenzial vorliegt und busst leicht an Validitat ein.

Zudem flhrte ein Hinweis von Duri auf den aktuellen Lebenskontext zu erhellenden Erkennt-
nissen. Duri weist als einziger drei Skalenwerte unterhalb des Normbereichs vor: ‘Planungs-
fahigkeit’ bei 20.89, ‘Initiative’ bei 25.44 und ‘Absichten umsetzen’ bei 36.22. Darauf reagiert

er wie folgt:

Ich habe schon die Fahigkeit zu planen, aber ich plane nicht so gern, weil ich denke, dass viel Zeit
verloren geht. Ich kenne die Inhalte des Lehrplans und plane viel spontaner und lasse mich auf den
Moment ein. Wenn ich meine Lektionen durchstrukturiert hatte und ich erwarten wirde, dass ich
dann mit dem Geplanten durchkomme, blockiert mich das. Bei einigen Fragen habe ich mich mit
meinem Stellenpartner verglichen und der ist um 180 Grad anders: sehr strukturiert, sehr durch-
geplant. (D_pi, Pos. 90-92, geglattet, geklirzt)

Duri unterrichtet Mathematik und Anwendungsfacher. Nach einem kurzen Input arbeiten
die Lernenden oft an eigenen Themen. Er investiere etwa gleich viel Zeit wie andere Lehr-
personen, aber nicht in die Vor-, sondern in die Nachbereitung der Produkte der Lernenden.
Das sei aus seiner Sicht praktischer und ndher an der Realitat (D_pi, Pos. 149). Es ware denk-
bar, dass Duri die drei oben zitierten Skalen durch den Vergleich mit dem Stellenpartner
tiefer eingeschatzt hat als sie tatsdchlich sind. Flr seine Erklarung spricht der Skalenwert von

60.57 der Skala ‘angstfreie Zielorientierung’, die im Einklang mit dem folgenden Zitat steht:

Gewisse Leute brauchen die Sicherheit, dass sie mehr Expertise brauchen, mehr Wissen, und wenn
ein Kind eine Frage hat, mussen sie die Antwort kennen. Ich habe eine andere Einstellung. Nehmen
wir die Geschichte der Digitalisierung. Viele Kindern wissen in gewissen Bereichen in der 6. Klasse
der Primarstufe mehr als ich, und da lerne ich von ihnen. Diese Offenheit braucht es heutzutage,
sonst machst du dir einen ungeheuren Stress, weil es unmoglich ist, alles zu wissen. (D_pi, Pos.
157-159, geglattet, gekirzt)

Die Skalenwerte des kognitiven Stresses von 37.46 und des emotionalen Stresses von 38.30
stitzen die Annahme, dass Duri die Kernaufgabe Unterrichten eher gelassen angeht und die
drei Skalenwerte unterhalb des Normbereichs im aktuellen Lebenskontext keine besorgnis-

erregenden Auswirkungen zeigen.

HAKEMP24: Ein Grund, warum Niculin den Selbstmanagement-Test nicht beendete, hangt

mit dem Antwortformat dieses Fragebogens zusammen:

Eine Frage war glaub, ob das bei mir Stress ausldst, wenn ich etwas Wertvolles verloren habe. Da
ist es so, wenn es etwas sehr Kostbares ist, das mir finanziell oder emotional viel bedeutet, dann
ist es nicht dasselbe, wie wenn es etwas Unwichtiges ist. Wenn ich gesagt hatte, dass es mir egal
ist, kbnnte man meinen, ich sei verschwenderisch in dieser Konsum- und Wegwerfgesellschaft, der
kann nicht mit Geld umgehen, und wenn ich gesagt hatte, dass es mir lange nachgeht, stellt man
sich die Frage, wie so jemand Lehrer werden kann, wenn schon diese Kleinigkeit Stress auslost. Es
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fiel mir schwer, auf diese Fragen zu antworten. Wenn ich jedes Mal nur einen Satz als Kommentar
hatte erganzen kénnen, wéare es kein Problem gewesen. (N_pi, Pos. 14-16)

Niculin spricht das erste Iltem des HAKEMP24 an.

Frage 1/24: Wenn ich etwas Wundervolles verloren habe und jede Suche vergeblich war, dann (a)
kann ich mich schlecht auf etwas anderes konzentrieren; (b) denke ich nicht mehr lange dartber
nach.

Dieses dichotome Antwort-Format zwingt einen, sich auf eine lageorientierte (a) oder hand-
lungsorientierte (b) Antwort festzulegen. Niculin bereitete es Mihe. Er hatte eine Kommen-

tarzeile erwartet, wie es in Fragebdgen im schulischen Kontext gangig ist.
MUT2017: Der erste Teil betrifft die Terminologie, der zweite eine Einzelrickmeldung.

Terminologie: Bahler und Bruggmann (2019b, S. 3—16) stellen fir den Diagnostikkurs am
Institut PSI Schweiz (IPSIS) die Skalen des MUT2017 der Ubersicht von Kuhl und Alsleben
(2009, S. 27-28) um. Tabelle 58 stellt die zwei Terminologien am Beispiel des Leistungsmo-
tivs einander gegenlber. Die Reihenfolge der zweiten Spalte entspricht der abgeanderten

Reihenfolge, wie sie im Anhang 7.4 aufgefihrt wird.

Tabelle 58: Terminologie MUT2017 Kuhl & Alsleben vs. Bédhler & Bruggmann

Skalen Kuhl und Alsleben (2009, S. 28) Skalen Bahler und Bruggmann (2019b, S. 3-16)
2. Schwierigkeitsvermeidung (grin, evtl. rot) 1. Bewusstes Leistungsmotiv

4. Ehrgeizige Leistungsziele (rot und griin) 2. Intuitives Leistungsstreben (griin)

3. Umsichtiges Leistungsstreben/Mastery (gelb) 3. Umsichtiges Leistungsstreben (gelb)

6. Konkurrenzbetontes Leistungsmotiv (rot und griin) 4. Strategisches Leistungsstreben (rot)
5. Leistungsangst (passiver Ausdruck durch blau) 5. Sensitives Leistungsstreben. (blau)

1. Bewusstes Leistungsmotiv 6. Konkurrenzbetontes Leistungsstreben
(Zusatzskala sozialer Vergleich)

Die Reihenfolge der zweiten Spalte entspricht der Grafik des MUT2017 (s. Anhang 7.2). Die
Skala mit der Motivstarke (violett) steht an erster Stelle. Anschliessend folgen die Umset-
zungsstile [kurz: Stile]. Die Farbe steht fir das entsprechende kognitive System: der intuitive
Stil (grin), der umsichtig-integrative Stil (gelb), der strategische Stil (rot) und der sensitive

Stil (blau). Im Anschluss folgen allfallige Zusatzskalen (hier: Leistung sozialer Vergleich). Mit
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Ausnahme der Skalen A3, A4 und L2'** benennen Bahler und Bruggmann die Skalen im An-

hang 7.4 nach dem Prinzip ‘Art Umsetzungsstil plus Motiv’ um.

Aus einer psychologischen Perspektive modgen sowohl die Reihenfolge als auch die Termino-
logie der linken Spalte der Tabelle 58 einleuchten. Fir die zahlreichen Anwender-innen der
PSI-Diagnostik aus dem padagogischen Bereich ist die konsequente Verwendung der eher
technisch anmutenden Terminologie der rechten Spalte schlissiger, denn im Diagnostik-
Kurs werden die Definitionen der Motive und Stile erst separat gelernt und anschliessend
die Kombinationen der Motive und Stile «durchdekliniert», um bewusst zu machen, dass

jedes der vier Motive grundsatzlich mit allen vier Stilen umgesetzt werden kann.

Lange und Struktur des Fragebogens: Niculin begriindet seinen Testabbruch auch damit,
dass viele und teilweise dhnliche Fragen gestellt worden seien (N_pi, Pos. 14). Der MUT2017
umfasst 99 Items und ist in drei Teile gegliedert. Zuerst folgen die Iltems der Motive ‘An-
schluss’, ‘Leistung’ und ‘Macht’, anschliessend stehen die Items der vier Zusatzskalen und
am Schluss werden die Items zum neusten Motiv, dem Freiheitsmotiv, angeflgt (Items
77-99). Es ist moglich, dass Niculin durch die zahlreichen Items zum Freiheitsmotiv irritiert
wurde und den Test aufgrund seiner fehlenden Motivation abbrach, denn seine Ergebnisse

des SSI-K3 und des HAKEMP24 liegen vor, die des MUT2017 und des OMT jedoch nicht.
Semiprojektives Verfahren

OMT: Durch dieses Verfahren kénnen implizite Motive erfasst werden. Die Bearbeitung des
Tests bereitete den Lehrpersonen keine Schwierigkeiten. Sie setzen im Unterricht ebenfalls
Bilder ein, welche die Lernenden beschreiben mussen. Dieses Vorwissen fihrte zu einem
lehrreichen Missverstdandnis: Ursina wies mich off record darauf hin, dass es ihr eher schwer-
gefallen sei, die Geschichten zu schreiben, weil sie es nicht gewohnt sei, kreativ zu schreiben.

Nach zehn [von 15] Geschichten sei ihr kaum etwas Neues eingefallen.

Es scheint, als habe Ursina diesen psychologischen Test mit dem Hintergrundwissen gangi-
ger Sprachtests bearbeitet. Die Sprachforschung orientiert sich beim Erfassen von Schreib-

kompetenzen an Evaluationskriterien wie dem lexikalischen Spektrum (z. B. Type-Token-

115 A3: ‘Sachlich-analytische’ anstatt ‘strategische’ Beziehungsgestaltung, A4: ‘Sensible’ anstatt ‘sensitive’ Be-
ziehungsgestaltung, L2: ‘Umsichtiges’ anstatt ‘Umsichtig-integratives’ Leistungsstreben
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Ratio) und dem syntaktischen Spektrum (z. B. unterschiedliche Nebensatzvarianten) (Lutz,
2015, S. 34, 36). Im Hinblick auf die Aussagekraft der Ergebnisse des OMT ist es irrelevant,
wie originell und elaboriert die OMT-Geschichten sind.!** Diese Anekdote zeigt jedoch, wel-

che Bedeutung die Testerfahrung beim Bearbeiten eines Tests spielt.

Problemzentriertes Interview: Als erzdhlgenerierende Stimuli verwendete ich Antworten
des Kontextfragebogens, ausgewahlte Skalen des SSI-K3, des MUT2017 und des Vergleichs
OMT/MUT sowie zwei selbst entwickelte projektive Aufgaben. Hier folgen Uberlegungen

zum Kontextfragebogen und zu den projektiven Aufgaben.

Kontextfragebogen: Niculin brach den Selbstmanagement-Test ab, ich habe ihn aber inter-
viewt, weil es mich interessierte, ob es mir allein mithilfe des Kontextfragebogens, ohne die
drei Grafiken des Selbstmanagement-Tests, gelingen wirde, qualitative Daten zu generie-
ren. Aus den Daten geht hervor, dass die Informationen tber Starken und Schwéachen, Ener-
giequellen und -rduber des Kontextfragebogens so reichhaltig waren, dass sie als erzahlge-
nerierende Stimuli zur Datenerhebung ausreichten. Rickblickend bereichern die Ergebnisse

des Selbstmanagement-Tests besonders den Diskussionsteil.

Projektive Aufgaben: Die Qualitat erhobener Daten hangt massgeblich von der Qualitat der
erzahlgenerierenden Stimuli ab. Ich setzte zwei projektive Aufgaben ein, um den Zugang
zum impliziten Erfahrungswissen des gelben kognitiven Systems zu unterstitzen. Alle Lehr-
personen liessen sich auf die zwei projektiven Aufgaben ein, durch die zahlreiche multimo-
dale Interventionen zur Forderung v. a. der Selbstberuhigung (z. B. tief durchatmen, sich in
Expertenlage versetzen, Rollenspiele spielen) und zur Bewaltigung von Sprachbarrieren (z.

B. Bilder, Gestik, Klatschen fir Aufmerksamkeit, Mimik) generiert werden konnten.

Anhand zweier Beispiele mit weiteren projektiven Fragen, die ich punktuell eingesetzt habe,
mochte ich aufzeigen, dass die interviewten Lehrpersonen sich zwar auf die Frage einliessen,
jedoch rasch ins Analysieren kamen. Diese Art der Informationsverarbeitung wird durch das

rote kognitive System unterstitzt.

118 ynveroffentlichter Befund im Rahmen der Besprechung mit R. Bahler am 27.02.2020.
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Im ersten Beispiel schllpft Lisa in die Rolle einer Konigin und darf das ganze Schulsystem
ohne Konsequenzen dndern, sodass ihre Traumschule entsteht. Der Ubergang zum analyti-

schen Teil ist mit zwei durchgehenden hervorgehobenen senkrechten Strichen markiert:

also eu pens glst dar notas per part midess eu | | sgr o perche cha glst aint ils roms creativs chat
[mhm] eu nu fa i da bsdégn [mhm] e per part quai es forsa a punto quai dal da la scoula pitschna
cha nus pudain esser pl nu pd liberals o (L_pi, Pos. 282)

also ich denke eben noten geben wirde ich zum teil &ndern || sicher auch weil gerade in den
kreativen fachern finde [mhm] ich braucht es keine [mhm] und zum teil das ist vielleicht das der
der kleinen schule dass wir liberaler sein kénnen oder (L_pi, Pos. 282)

Lisa beginnt mit dem Wunsch, bei den Noten etwas zu verandern. Nach dem ‘weil’ begrin-

det sie, weshalb. Anschliessend fihrt sie Vorteile einer landlich-alpinen Schule aus.

Das zweite Beispiel betrifft die im Kapitel 4.2.1 diskutierte Fundstelle, in der Ursina festhalt,
dass sie in der Schule sehr geduldig sei, aber zuhause im Umgang mit den eigenen Kindern

gar nicht. Die Fundstelle wurde durch eine projektive Frage eingeleitet:

Corina: tias emoziuns [gie] giogan exact la rolla che ti lessas [mhm] en tgeinina situaziun fetgi se-
fagessas ti EN ch’i ei ussa semidau che tiu giavisch ei vegnius ah [adempliu] realis gie exact

Ursina: || i ei aunc interessant sas jeu i dat sco i dat sco duas sco dess eu dir sco duas ahm sco
duas varts [mhm] jeu crei sco sco detg en scola hai jeu crei jeu jeu schess da RAR dau ina situaziun
also veramein che enzatgi ha purtau mei quasi la palma [aha] (U_pi, Pos. 61-62)

Corina: deine emotionen [ja] spielen genau die rolle die du méchtest [mhm] in welcher situation
machte wirde es dir AUFfallen dass es sich verandert hat dass dein wunsch gekommen ah [erfullt]
realis ja genau

Ursina: || es ist noch interessant weiss du ich es gibt so zwei wie soll ich sagen wie zwei ahm wie
zwei seiten [mhm] ich glaube wie wie gesagt in der schule habe ich glaube ich wirde ich sagen
SELten eine situation gegeben also wirklich dass etwas mich quasi auf die palme gebracht hat [aha]
(U_pi, Pos. 61-62)

Ursina hat, ohne zu phantasieren, mit dem Analysieren begonnen. lhre Antwort dient zwar
auch der Beantwortung der Fragestellung, doch die Fundstelle zeigt die bevorzugte Nutzung
des roten kognitiven Systems, was damit erklart werden kénnte, dass Lehrpersonen in der

Aus- und Weiterbildung die Selbst- und Fremdreflexion schwerpunktmassig trainieren.

Der Zugang zum gelben kognitiven System gestaltete sich vermutlich aus dem folgenden
Grund suboptimal. Im Idealfall sollten die Lehrpersonen durch eine bestimmte Art von Kom-
munikation in den Zustand der Vigilanz (gelbes kognitives System; entspannte Stimmung)

und in die veranderte Perspektive versetzt werden:

Die Suggestionen werden klar und deutlich [...] im Ton der gelassenen Sicherheit und Ruhe gege-
ben. Die Sprache ist dabei weder zu laut noch zu leise, der Tonfall eher monoton als zu akzentuiert,
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aber nicht «geisterhaft» (HERVORHEBUNG IM ORIGINAL). [...] Richtig sind bestimmte [...] leicht einprag-
same Formulierungen, deren Monotonie durch oftere Wiederholung gesteigert wird. (Meinhold,
2010, S. 202)

Im Probeinterview vom Juni 2018 mit einer Dozentin der Universitadt Freiburg erprobte ich
projektive Verfahren als erzahlgenerierende Stimuli unter Anwendung der beschriebenen
Kommunikation. Sie 16sten bei der Dozentin «esoterische Assoziationen» aus. In den prob-
lemzentrierten Interviews versuchte ich, die Lehrpersonen ohne diese typischen verbalen
und paraverbalen Merkmale in eine entspannte Stimmung und in einen Perspektivenwech-
sel hineinzufthren. Aufgrund der Antworten, die aus dem roten kognitiven System kamen,

scheint das nicht gelungen zu sein.

Projektive Verfahren finden in den Sprachwissenschaften sehr wohl Anwendung, namentlich

mittels des Sprachenportraits (engl. ‘Body-Mapping’):

Das Sprachenportrait wird als Mittel verstanden, um Erkenntnisse tber sprachliche Alltagspraxen,
Uber korperlich-emotionales Spracherleben oder Uber sprachideologisch gepragte Vorstellungen
von, Einstellungen zu und Positionierungen gegeniber bestimmten Sprachen und Sprechweisen
zu gewinnen, also Fragen nachzugehen, die aus der Perspektive einer strikt beobachtenden For-
schung nicht ohne weiteres zu beantworten sind. (Busch, 2018, S. 56)

Busch (2018, S. 58—67) setzt in der Sprachforschung eine abstrahierte Kérpersilhouette ein
und ldsst die Probanden zur Fragestellung zeichnen, kommentieren und interpretieren. Der
multimodale Charakter zeigt sich im Pendeln «der Darstellung von Sprache als Gegenstand
[...], der Darstellung von Momenten des Spracherlebens als leiblich-emotionales Ergriffen-
sein und der Darstellung von sprachideologisch gepragten Vorstellungen lber bestimmte
Sprachen und Sprachpraktiken» (Busch, 2018, S. 59). Mit den Worten der PSI-Theorie unter-
stitzt die Methode des Sprachenportraits das Pendeln zwischen gelbem und rotem kogniti-
vem System, zwischen der multimodalen ganzheitlichen Wahrnehmung und der verbalisier-

ten Interpretation einzelner Elemente und deren Bezug zueinander.
Lehrmittelanalyse

Um eine moglichst hohe Konstruktvaliditat zu erreichen, sind die deskriptiven Kategorien in
Anlehnung an die Skalen des SSI-K3 definiert. Einige Definitionen sind aus padagogisch-di-
daktischen Uberlegungen jedoch weiter gefasst als die analoge SSI-Skala. Analyseeinheiten
der Makrofunktionen ‘Willensbahnung’ und ‘Selbstzugang’ werden etwa auch codiert, wenn
sie in nicht-stressinduzierten Situationen trainiert werden. Die Kategorie ‘Integration” um-

fasst Analyseeinheiten betreffend das eigene Selbstsystem und das Selbstsystem anderer im
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Sinne eines wertschatzenden Umgangs mit Heterogenitat innerhalb der Klasse als Merkmal

einer pluralistischen Gesellschaft.

Das Ergebnis des Chi-Quadrat-Tests ist hochsignifikant, d. h. die untersuchten Lehrmittel
bieten mehr Interventionsangebote zur Férderung des roten kognitiven Systems (Skala ‘Pla-
nungsfahigkeit, Skala ‘Konzentration) als Interventionsangebote zur Férderung der anderen
drei kognitiven Systeme (gelb, griin, blau). Allerdings relativieren die nachfolgenden Uberle-

gungen zur Aussagekraft der Ergebnisse der Lehrmittelanalyse dieses Ergebnis.

(1) Die Ergebnisse der Lehrmittelanalyse beziehen sich auf formal und/oder inhaltlich her-
vorgehobene Textstellen. Sie zeigen fachdidaktisch begriindete Tendenzen, die mit dem SSI
assoziiert werden kdénnen, von den Lehrmittelschaffenden aber nicht mit Sicherheit so an-

gedacht waren.

(2) Die Wahrscheinlichkeit, dass hervorgehobene Interventionsangebote von der Lehrper-
son eingesetzt und von den Lernenden beachtet werden, ist gross, aber keine Garantie, dass

sie im Sinne des Angebotes umgesetzt und von den Lernenden genutzt werden.

(3) Die Haufigkeit von Interventionsangeboten gibt keine Auskunft Gber die Intensitat, mit
der sich die Lernenden mit Interventionsangeboten auseinandersetzen. Aufgrund didakti-
scher Uberlegungen zum Prozess-Modell (Wilhelm et al., 2014) oder zu Priméar- und Sekun-
dérstrategien (Schulinspektorat, 2014a) trainieren die Lernenden etwa Interventionsange-

bote zur Planungsfahigkeit haufiger und zeitintensiver als solche zum Selbstgesplr.

(4) Aus der Type/Token-Ratio kann lediglich abgeleitet werden, wie breit ein Repertoire ist
und wie oft es wiederholt wird. Psychosoziale Lernfaktoren werden gemass den quantitati-
ven Daten der Lehrmittelanalyse im Mathematiklehrmittel marginalisiert. Das bedeutet aber
nicht, dass diese Lernfaktoren von Mathematiklehrpersonen auch im Unterrichtsalltag ver-

nachldssigt werden.

Auf der einen Seite orientieren sich Lehrpersonen stark an Lehrmitteln der Pflichtsprachen
und der Mathematik. Auf der anderen Seite geht aus den qualitativen Daten hervor, dass
die interviewten Lehrpersonen im Unterricht unterschiedliche Kategorien des SSI auf andere
Weise explizit oder implizit férdern als Kategorien des SSI in den untersuchten Lehrmitteln
vermittelt werden. Betreffend diese Erkenntnis sind Leuders Ausserungen tiber die empiri-

sche Forschung in der Fachdidaktik aufschlussreich:
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Das Interesse und die Starke der Fachdidaktiken besteht nicht in der Entwicklung Gbergreifender
Lerntheorien, sondern gerade in den fach- und themenbezogenen Tiefenbohrungen. Viele fur die
fachdidaktische Forschung interessante Felder sind bislang kaum systematisch empirisch bearbei-
tet, auch weil sie einen engeren Fokus haben. (Leuders, 2015, S. 16)

Entsprechend den Aussagen von Leuders Uber viele kaum systematisch empirisch bearbei-
tete Felder der Fachdidaktik stellt sich die Frage, wie evidenzbasiert Lehrmittel generell kon-

zipiert sind.

Unter Einbezug der Erkenntnisse dieser Arbeit kdnnen weitere Befunde aus der fachspezifi-
schen Lehr-Lernforschung etwa den Aufbau fachlicher Kompetenzen bei der Erarbeitung
von Lehrmitteln und der Entwicklung von Lern-Apps verbessern. Letztere werden die Lehr-
person als Wissensvermittlerin zunehmend ersetzen. Unentbehrlich bleibt die Lehrperson

in ihrer Funktion als Lernbegleiterin, besonders beziglich psychosozialer Lernfaktoren.
Experteninterviews

Die Experteninterviews hatten zum einen zum Ziel, die Ergebnisse mit Bezug zum untersuch-
ten Bildungskontext zu interpretieren und zum anderen, Bestatigungsfehler zu vermeiden.
Die Expert-inn-en ergdnzten relevante Hintergrundinformationen, um die Ergebnisse einzu-
ordnen, beispielsweise dass die Offnung des Unterrichts im 3. Zyklus aufgrund der starkeren
Orientierung an Fachern tendenziell geringer ist als im Kindergarten oder dass Lernende mit
DaZ/RaZ, die aufgrund ihrer Sprachbarriere in Deutsch, Mathematik und Ratoromanisch ne-
gativ auffielen, in Englisch signifikant bessere Ergebnisse erzielten als Lernende, deren Erst-
sprache der Unterrichtssprache entspricht. Des Weiteren trugen Aussagen der Expert-inn-

en dazu bei, schulmodell- und kantonsspezifische Implikationen zu formulieren.

4.3 Implikationen

Das Kapitel schliesst den Bogen zur Einleitung. Basierend auf den Ergebnissen und der Dis-
kussion kdnnen nachstehende Folgerungen gezogen werden. Kapitel 4.3.1 nennt zwei Impli-
kationen flr die Theorie. Kapitel 4.3.2 fihrt Implikationen fir die Methodik auf. Kapitel 4.3.3
halt evidenzbasierte Losungsansatze hinsichtlich des Bindner Bildungssystems und insbe-

sondere im Hinblick auf die untersuchten Schulen fest.
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4.3.1 Theorie

Die PSI-Theorie bietet einen Fundus an empirischen Erkenntnissen Gber kognitive und psy-
chosoziale Lernfaktoren im Rahmen der Bildungsdiskussion. Elemente der PSI-Theorie kon-
nen mit Ausbildungsstandards der PH GR, mit Qualitatsbereichen und -merkmalen des Schu-
linspektorats GR und mit diversen Modellen aus der Lehr-Lernforschung assoziiert werden.
Allerdings ist die PSI-Theorie so stark ausdifferenziert, dass Regellehrpersonen auch Kuhls
Lehrbuch der Personlichkeitspsychologie (2010) kaum bewaltigen kénnen. Kapitel 2 stellt
die komplexe PSI-Theorie anschaulich und komprimiert dar. Einige fir den Bildungsdiskurs
relevante Befunde erganzen die Theorie. Damit Lehrpersonen die PSI-Theorie als Orientie-
rungsinstrument im Alltag nutzen kdnnen, kénnte Kapitel 2 fir ein padagogisch arbeitendes
Fachpublikum aufbereitet und systematisch durch Praxissituationen und ein breites Reper-

toire an Interventionen erganzt werden.

Flr ein padagogisches Publikum wirde ich beim MUT2017 die in dieser Arbeit gewéahlte Ter-
minologie verwenden, weil sie die Grafik wiedergibt und nach ‘Art Umsetzungsstil plus Mo-

tiv)" koharent verwendet wird (s. Lauftexttitel ‘MUT2017’; Kapitel 4.2.2).

4.3.2 Methodik

Dieses Kapitel fihrt Implikationen fir jede Methode auf.

Fragebogen zur Selbsteinschatzung: Im MUT2017 konnte die Umstellung der Test-ltems
bzw. die Integration des Freiheitsmotivs in die bisherigen drei Motive den Eindruck sich wie-

derholender Items reduzieren (s. Lauftexttitel ‘MUT2017’; Kapitel 4.2.2).

Semiprojektives Verfahren: Der im OMT vermutlich gut gemeinte, von mir durchgestri-

chene, Imperativsatz hat einen Appellcharakter:

[...] Worum es in jeder Geschichte geht, bleibt Ihnen lberlassen. Es gibt keine richtigen oder fal-
schen Geschichten. tassen-SiethrerFantasiealse—freientaut. [...] Sie brauchen nicht die ganze
Geschichte zu erzahlen. Schreiben Sie lediglich Ihre Antworten auf die Fragen mit einigen kurzen
Stichworten. (IMPART, 2019b)

In einer Testsituation kann die durchgestrichene Aufforderung auf Personen, die sich selbst
als unkreativ einschatzen, bedrohlich wirken. Die Ubrigen Anweisungen sollten zur erfolgrei-

chen Bearbeitung des Tests ausreichen (s. Lauftexttitel ‘OMT’; Kapitel 4.2.2).

Problemzentrierte Interviews: In der Lehr-Lernforschung und in der Sprachforschung kénn-

ten «kreative» Methoden wie das ‘Body-Mapping’, die das Pendeln zwischen gelbem und
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rotem kognitivem System unterstitzen, aber von der Art der Umsetzung her keine «esote-
rischen» Assoziationen auslosen, zur Datenerhebung genutzt werden (s. Lauftexttitel ‘Prob-

lemzentriertes Interview’; Kapitel 4.2.2).

Lehrmittelanalyse: In einer weiteren Untersuchung wirde ich weniger Ressourcen in eine
erneute Lehrmittelanalyse investieren. Durch die Erforschung von Lehr-Lern-Prozessen im
Unterricht kdnnen Erkenntnisse aus der fachspezifischen Lehr-Lernforschung und aus fa-
chertbergreifenden Forschungsbereichen mit dem Ziel einer praxisnaheren Lehrmittelge-

staltung gewonnen werden (s. Uberschrift ‘Lehrmittelanalyse’; Kapitel 4.2.2).

4.3.3 Evidenzbasierte Losungsansatze

Die evidenzbasierten Losungsansatze beruhen auf der Studienevidenz und der Expertise der
Lehrpersonen. Basierend auf den Erkenntnissen dariiber, was hinsichtlich der Fragestellung
bereits vorliegt und umgesetzt wird und wo Handlungsbedarf besteht, formuliert dieses Ka-
pitel Implikationen fur die Schwerpunkte ‘Selbststeuerungsinventar’, ‘landlich-alpine Schu-
len mit Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache’, ‘Elemente einer korperintegrierten Spra-

chendidaktik’ und ‘Personlichkeit der Lernenden’.

Selbststeuerungsinventar: Im Hinblick auf die Lehrpersonen als Element des didaktischen
Dreiecks misste eine grossere Stichprobe befragt werden, die aussagekraftige Schlisse fur
die Gesamtpopulation zuldsst (z. B. HOP des HAKEMP24 in Kombination mit der Konzentra-
tion des SSI-K3; Kapitel 4.1.1). Was die Lehrmittel und Lernmaterialien angeht, kénnten Lehr-
mittel unter der Perspektive des SSI betrachtet und ergdnzt werden. Zeitgefasse fur eine
punktuelle Férderung existieren bereits, z. B. in der wochentlichen Reflexion des Lerntage-
buchs, in der Projektarbeit, zu Beginn und gegen Ende eines Quintals, d. h. von Ferien zu
Ferien. Evidenzbasierte Losungsansatze im Umgang mit psychosozialen Lernfaktoren, die
besonders die personalen und sozialen Kompetenzen betreffen, werden unter dem Lauf-

texttitel ‘Persodnlichkeit der Lernenden’ genannt.

Die TOP-Diagnostik kann ab 11 Jahren eingesetzt werden. Da die Entwicklung des Gehirns
erst mit ungefahr 25 Jahren abgeschlossen ist, findet die Standardisierung der Rohwerte an
sozialen Normen des jeweiligen Entwicklungsalters statt. Untersuchungen mit Lernenden

konnten folglich ab der Mitte des 2. Zyklus und im 3. Zyklus durchgefiihrt werden, etwa
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erganzend zu starker facherorientierten prozessbezogenen Kompetenzen in Mathematik

und sprachbezogenen methodischen Kompetenzen.

Landlich-alpine Schulen mit Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache: Aus einer evidenzbasier-
ten Perspektive lasst sich die gesetzliche Vorgabe, wonach in jahrgangsgemischten Klassen
nach Jahrgangen und Niveaus unterrichtet wird, nicht begriinden. Ausserdem stehen in den
Pflichtsprachen und in Mathematik Lehrmittel mit Spiralcurriculum-Aufbau zur Verfligung,
die eine natlrliche Differenzierung erlauben (s. Lauftexttitel ‘Jahrgangsgemischter Unter-

richt’; Kapitel 4.1.2.2).

Landlich-alpine Schulen zeigen zwei Seiten derselben Medaille. Zum einen bieten sie eine
grosse Flexibilitat, zum anderen erschwert die Kombination aus dem kleinen Lehrteam und
der isolierten Situation der Schule die Zusammenarbeit und den Austausch. Eine gemein-
same digitale Plattform konnte sich vorteilhaft auf die fachliche Zusammenarbeit mit Lehr-
personen derselben Unterrichtssprache auswirken. Unter dem Schwerpunkt ‘Persénlichkeit
der Lernenden’” werden Massnahmen beschrieben, die einen professionellen Austausch zur

Forderung des impliziten Erfahrungswissens institutionalisieren (s. Kapitel 4.1.2.2).

Aus den qualitativen Daten geht hervor, dass die Lehrmittelsituation und an einigen Schulen
die Umstellung vom Idiom auf Rumantsch Grischun und wieder zurick in den letzten Jahren
einen erheblichen Mehraufwand seitens der Lehrpersonen forderte. Im Bereich der Lehr-
mittelsituation konnte der Kanton Graubinden inzwischen mehrere Licken schliessen und

weitere Lehrmittel sind geplant (s. Lauftexttitel ‘Lehrmittelsituation’; Kapitel 4.1.2.2).

Elemente einer korperintegrierten Sprachendidaktik: Die Bedeutung der Sprache als Me-
dium des Unterrichts ist breit anerkannt. Im LP21 GR werden die Wortschatzarbeit und das
Sprachhandeln in der Schulsprache explizit geférdert und besonders in den Fachern, in de-

nen verbalisiertes logisches Denken gefragt ist, angewendet und vertieft.

Das Verbale einer korperintegrierten Sprachendidaktik hilft, Informationen logisch-abstrakt
zu verarbeiten. Es kann aber auf die Art, wie es im schulischen Kontext bevorzugt gefordert
wird, schlecht affektbezogene kognitive Leistungen wie emotionale Entscheidungen, die
Selbstberuhigung oder die Selbstmotivierung unterstitzen. Fir solche Leistungen und auch
um eigene Ressourcen zur Affektregulation zu mobilisieren, ist der Zugang zum gelben

Selbstsystem erforderlich. Dieser Zugang wird durch das erlebens- und kdrperbezogene
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Multimodale unterstltzt. Es erganzt das vertrautere Paraverbale (z. B. Intonation, Sprech-
fluss; auditiver Sinn) und das Nonverbale (z. B. Gestik, Mimik; visueller Sinn) um die Haut-

sinne (z. B. Berthrung) und den kindsthetischen Sinn (z. B. Bewegung, Kdrperausdruck).

Die Kombination aus Verbalem und Multimodale kann fachliche und Uberfachliche Kompe-
tenzen, kognitive und psychosoziale Lernfaktoren fordern. In der Praxis werden die vier oben
genannten Sinne eingesetzt, um potenziell das SSI*Y zu fordern oder Sprachbarrieren®® zu
bewiltigen. Die Lehrpersonen verfolgen beim Einsatz multimodaler Interventionen vermut-
lich nicht bewusst eine korperintegrierte Sprachendidaktik. Die zahlreichen Kompetenzstu-
fen mit Bezug zu multimodalen Interventionen des LP21 GR (s. Anhang 7.23) zeigen jedoch
den Aufbau multimodaler fachlicher Kompetenzen. Der LP21 GR und das Erfahrungswissen
der interviewten Lehrpersonen dokumentieren folglich eine breite Palette an Elementen ei-
ner kdrperintegrierten Sprachendidaktik, die kinftig in allen Fachern auch zur Forderung
psychosozialer Lernfaktoren bzw. personaler und sozialer Kompetenzen genutzt werden

konnen.

Um das multimodale Repertoire an Interventionen zur Férderung psychosozialer Faktoren
Zu erweitern, eignet sich etwa das Zircher Ressourcen Modell (ZRM®) nach Storch und
Krause (2016; 2017) der Universitat Zirich. Es orientiert sich an der PSI-Theorie und bietet
einen lésungsorientierten Ansatz, um den Zugang zum gelben kognitiven System zu unter-
stltzen, emotional bedeutsame Ziele zu formulieren, Ressourcen zu aktivieren und Hand-
lungen umzusetzen. Die Intensivweiterbildung der Pddagogischen Hochschule St. Gallen

steht Lehrpersonen aller Stufen und Fachpersonen offen.

Personlichkeit der Lernenden: Bildungspolitische Entscheide sollen evidenzbasiert getroffen
werden. Normative bildungspolitische Kompetenzerwartungen wie gewisse tberfachliche
Kompetenzen und die Zeugniskriterien, die durch eher stabile Dispositionen beeinflusst wer-
den, kdnnten unter der Marginalie ‘Umgang mit Heterogenitat’ transparent dargelegt wer-

den (EKUD GR, 20164, S. 27).

17 selbstmotivierung, Selbstberuhigung, Planungsfahigkeit, Konzentration, Selbstgespur

118 hoch nicht alphabetisiert, DaZ/RaZ, Autismus, selektiver Mutismus, Stottern
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Weder von Regellehrpersonen noch von SHP kann erwartet werden, dass sie ganze Symp-
tomlisten der ICD-10 kennen, aber bereits ein Grundwissen (iber Angste, die biologische
Entwicklung des Zentralnervensystems, den Testosteroneinfluss, ein hohes sensorisches
und ein hohes motorisches Temperament (s. Tabelle 44) hilft, zahlreiche psychosoziale Ein-
flussfaktoren zu erahnen. In der Lehrerausbildung an der PH GR eignen sich mehrere Ausbil-
dungsstandards (s. Anhang 7.24), um diesbezlgliche Erkenntnisse zu integrieren. Ein Stan-
dard betrifft das Fachwissen, die Ubrigen acht beziehen sich auf pddagogisch-psychologi-
sches Wissen. Hinsichtlich der Personlichkeit der Lernenden bieten sich etwa die Bereiche
‘Umgang mit Heterogenitat’, ‘Klassenfiihrung’ und ‘Diagnose, Férderung, Beratung, Beurtei-

lung” an, um emotionale Ursachen und eher stabile Dispositionen zu thematisieren.

In der Ausbildung der Studierenden werden die Ausbildungsstandards wie folgt umgesetzt:

Die Beschreibungen der Module kdnnen mit Bezug zum LP21 GR immer adaptiert, aktualisiert,
modifiziert werden. Sie missen jedoch einen direkten Bezug zu den Ausbildungsstandards herstel-
len, nicht zu allen in jedem Modul, aber diese Struktur ist vorgegeben. (E1, Pos. 6, geglattet, ge-
kdrzt)

Jedes Modul bezieht sich auf mehrere Ausbildungsstandards, aber nicht auf alle. An dieser

Struktur orientieren sich alle Dozierenden der PH GR.

Im Konzept der Berufspraktischen Ausbildung (BPA) steht der hohe Praxisbezug im Fokus.
Die Studiengange flir Kindergarten und Primarschule umfassen mindestens 180 ECTS-
Punkte, wovon 47 ECTS-Punkte (d. h. 27 Wochen Praktika) die BPA betreffen (PH GR, 2016,
S. 12). Die BPA ermoglicht «handlungs- und erfahrungsorientiertes Lernen, bei dem die Re-
flexionsfahigkeit eine wichtige Rolle spielt» (Abteilung BPA, 20183, S. 4). Die Studierenden
werden schrittweise an die Praxis herangefthrt und durch Dozierende in der Funktion als
Mentor-inn-en begleitet. Vor dem Hintergrund dieser Arbeit ist das Berufspraktische Semes-
ter im 3. Studienjahr interessant. Es umfasst 9 Praxiswochen und wird mit 22 ECTS-Punkten

angerechnet (Abteilung BPA, 20183, S. 7):

Dann kommt das Berufspraktische Semester, das grosse Praktikum. Da sind es Gruppen von unge-
fahr 20 bis 24 Studierenden, d. h. sie haben sechs Mentor-inn-en, die dann diese Gruppe wahrend
des ganzen Semesters mit Vorbereitungswochen und allem zusammen begleiten. (E2, Pos. 66, ge-
glattet, gekirzt)

In diesem Praktikum haben die Studierenden die Gelegenheit, die Zusammenarbeit mit der

SHP kennenzulernen und zu vertiefen.
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Durch Hospitationen, die fur alle Berufseinsteigende verpflichtend sind, hat das AVS GR Rah-

menbedingungen geschaffen, um das Erfahrungswissen zu professionalisieren:

Hospitationen sind obligatorisch fur samtliche Berufseinsteigende. Das Schulinspektorat hat ein
Konzept erarbeitet, und dort ist fir die Berufseinsteigenden klar, dass sie im Rahmen dieses Kon-
zepts Hospitationen durchfiihren missen, aber sie erhalten viele weitere Dienstleistungen. Einige
Schultrdagerschaften erklaren Hospitationen fir obligatorisch. (E3, Pos. 21, geglattet, gekirzt)

Bei den Hospitationen handelt es sich um «eine praxisbezogene Art der individuellen und
selbstbestimmten Fortbildung, weil die Lehrkraft die Hospitation nach den eigenen Bedurf-
nissen organisiert» (EKUD GR, 1996, S. 3). Im Idealfall gehen die Hospitationen in eine wei-
terflhrende gemeinsame Arbeit Uber, in der eine offene schulische Gesprachs- und Aus-
tauschkultur gepflegt wird (EKUD GR, 1996, S. 4-5). Das ist bei Cla (pi, Pos. 154) der Fall: Die
Lehrperson, mit der er sich austauscht und den Unterricht vorbereitet, war zuerst als Prak-
tikantin an der Schule. Als sie dann als Berufseinsteigerin an der Schule war, Gbernahm Cla

die Patenschaft bzw. das Mentorat. Die Zusammenarbeit dauert seither an.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die PH GR fir die Ausbildung und das
AVS GR fir Berufseinsteigende verschiedene Massnahmen treffen, um den Aufbau des im-
pliziten Erfahrungswissens zu professionalisieren. Weiterhin offen bleibt die Frage, ob die
Lehrpersonen und auch die SHP in der Padagogischen Psychologie (iber ausreichende Kennt-

nisse flr einen fruchtbaren Austausch hinsichtlich psychosozialer Lernfaktoren verfigen.

4.4 Rickblick und Ausblick
Dieses Kapitel ist zweigeteilt. Kapitel 4.4.1 beschreibt Limitationen dieser Arbeit. Kapitel

4.4.2 gibt einen Ausblick auf offene Forschungsfragen.

4,41 Limitationen dieser Arbeit

Das Kapitel bezieht sich auf die angewendeten Methoden (s. Kapitel 3.2.1).

Selbstmanagement-Test: Die quantitativen Daten der 12 befragten Lehrpersonen kénnen
im Vergleich zur Referenzgruppe aller befragten Personen ab 25 Jahren desselben Ge-
schlechts zwar als aussagekraftig betrachtet werden, sie kdnnen aber aufgrund der kleinen
Stichprobe nicht auf alle Lehrpersonen von Schulen mit Ratoromanisch als Erst-/Zweitspra-

che Ubertragen werden.
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Problemzentriertes Interview: Die qualitativen Daten der Lehrpersonen beruhen auf Ausse-
rungen Uber ihren Unterrichtsalltag und Gber den Umgang mit Lernenden. Sie wurden nicht

auch direkt an den Lernenden oder durch eine Beobachtung des Unterrichts erhoben.

Lehrmittelanalyse: Die quantitativen Daten der Lehrmittelanalyse ergeben sich aus formal
und/oder inhaltlich hervorgehobenen Analyseeinheiten. Die Ergebnisse gelten fur diese
fachdidaktisch hervorgehobenen Interventionsangebote und nicht fir alle Aufgaben in den
Lehrmitteln. Weiter lassen die Ergebnisse der Lehrmittelanalyse Aussagen Uber weitere kog-
nitive Facher wie ‘Natur und Technik’ zu, kdnnen jedoch nicht auf typische Anwendungsfa-
cher wie ‘Gestalten’, ‘Musik’ sowie ‘Bewegung und Sport’ Gbertragen werden, in denen an-

dere Schwerpunkte als die Forderung des roten kognitiven Systems im Fokus stehen.

4.4.2 Offene Forschungsfragen
Dieses Kapitel halt offene Forschungsfragen zu vier Themenbereichen fest, die im Rahmen
der Lehr-Lernforschung generell und in Bezug auf die Mehrsprachigkeitsdidaktik im Beson-

deren interessant sein konnten.

Minderleistung: Der in dieser Arbeit eingesetzte Selbstmanagement-Test kann bei Erwach-
senen ab 25 Jahren, d. h. bei Personen, bei denen die biologische Entwicklung des Zentral-
nervensystems weitgehend abgeschlossen ist, angewendet werden. Hinsichtlich dieser Al-
tersgruppe soll das SSI wirksam geférdert werden konnen, sodass gut ausgepragte Zweitre-

aktionen auch eine extreme Erstreaktion gegenregulieren kdnnen.

Aus der Perspektive der Lehr-Lernforschung waren evidenzbasierte Befunde tGber Minder-
leistende interessant, denn dieses Phanomen betrifft besonders mannliche Lernende, die
trotz schulischer Minderleistung spater eine erfolgreiche berufliche Laufbahn einschlagen.
Der Selbstmanagement-Test kann dabei helfen, mdgliche Ursachen fir ausserfachliche Lern-
schwierigkeiten (z. B. extreme Erstreaktion, Lageorientierung, Motivdiskrepanzen) zu iden-

tifizieren, um die Lernbegleitung auch von Minderleistenden zu optimieren.

Strategien-Forschung und allgemeine Kompetenzen: In der Fremdsprachenforschung und
-didaktik wurde die PSI-Theorie bisher nicht rezipiert, sie kbnnte aber zur Weiterentwicklung
etablierte Forschungsrichtungen und Konzepte beitragen: (1) Die Strategien-Forschung ist
in den Fremdsprachendisziplinen zwar gut verankert, aber stark kognitiv und metakognitiv

bzw. auf methodische Kompetenzen ausgerichtet. Sie koénnte komplementdar von
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psychosozialen Modellierungen, die auch personale und soziale Kompetenzen integrieren,
profitieren (Oxford, 2017; Wirffel, 2018). (2) Im Sprachhandlungsmodell des Gemeinsamen
europaischen Referenzrahmens (GeR, 2020) laufen ‘allgemeine Kompetenzen’ beim Sprach-
handeln immer mit. Dazu gehoren auch personlichkeitsbezogene Kompetenzen wie Einstel-
lungen, Motivationen, Wertvorstellungen, Uberzeugungen, kognitive Stile und Persénlich-
keitsfaktoren. Aber fir diese ‘allgemeinen Kompetenzen’ fehlen differenzierte Modellierun-
gen und Operationalisierungen, ganz im Gegensatz zu den ‘kommunikativen Sprachkompe-
tenzen’ und den ‘sprachlichen Aktivitaten’. Die sieben Ebenen der PSI-Theorie (Abbildung 1)

kdnnten einen Teil dieser ‘allgemeinen Kompetenzen’ erhellen.

Spracheinstellungen und Mehrsprachigkeitsdidaktik: Etliche Lehrpersonen gebrauchen im
Sachunterricht (z. B. Mathematik, Natur/Mensch/Gesellschaft) anstelle des Ratoromani-
schen die deutsche Sprache. Die Argumentation, es gehe um den Sachinhalt [d. h. um die
Sprache als Medium und nicht als Unterrichtsgegenstand] oder die Verwendung von
Deutsch als Unterrichtssprache spare Zeit, sagt auch etwas Uber die Spracheinstellungen
und die eingeschrankte Funktionalitat des Ratoromanischen aus. Solche Spracheinstellun-
gen kdnnten im besonderen Kontext von Schulen mit Ratoromanisch als Erst- bzw. Zweit-

sprache weiter untersucht werden.

Kreativitat und Mehrsprachigkeit: Zahlreiche Studien widmen sich der Frage, ob Bilinguale
ihre Aufmerksamkeit gezielter lenken kédnnen und kreativer sind als Monolinguale (Adesope
et al., 2010; Hommel et al., 2011; Kharkhurin, 2012; Onysko, 2016; Ricciardelli, 1992). Die
Fragestellung im Zusammenhang mit dem konvergenten und divergenten Denken bezieht
sich auf das rote und gelbe kognitive System (s. Tabelle 8). Die Studienergebnisse variieren.
Vor dem Hintergrund der PSI-Theorie ware eine Faktorenanalyse interessant. Der sprachbe-
zogene bedeutsame Faktor einer Ein-, Zwei- oder Mehrsprachigkeit kénnte sich ab dem Zeit-
punkt zeigen, wenn sich die Sprache und das verbale Denken entwickeln. Weitere bedeu-
tende Faktoren dirften das genetisch vorgepragte Temperament und die sowohl genetisch

gepragte als auch durch sehr friihe Erfahrungen gefestigte Anreizmotivation darstellen.

Korperintegrierte Sprachendidaktik: Die in den Interviews identifizierten und systematisch
evaluierten Praxisbeispiele der Lehrpersonen stellen einen Teil eines konkreten korperinte-

grierten Massnahmenkoffers dar. Tabelle 38 benennt die menschlichen Sinne, sensorische
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Modalitaten und Sinnesorgane. Aus den qualitativen Daten geht hervor, dass bis auf den
olfaktorischen Sinn (Geruch, Nase) und den gustatorischen Sinn (Geschmack, Zunge) alle
Sinne zur Forderung des SSI oder zur Bewaltigung von Sprachbarrieren eingesetzt wurden.
In der Sozialpdadagogik werden auch der olfaktorische und gustatorische Sinn als Teil einer
Skills-Box eingesetzt, um Angst und Panik oder innere Spannungen abzubauen (Stadelmann,

2022): z. B. an atherischen Olen riechen, Chili Bonbons lutschen oder Kaugummi kauen.

Visueller Sinn: Unser alltagliches Begriffssystem, in dem wir denken und handeln, ist etwa
von Natur aus metaphorisch, also bildhaft (Lakoff & Johnson, 2007). Auditiver Sinn: Musik
soll viele Hirnareale vernetzen und kann den sogenannten Chill-Effekt (dt. ‘Gansehaut-Ef-
fekt’), sehr intensiv empfundene Emotionen, auslésen. Musik kann Emotionen verdandern
oder verstarken und sie kann Angst vertreiben, wenn wir z. B. im Dunkeln leise vor uns hin
summen oder pfeifen (Harf et al., 2014, S. 97-98). Olfaktorischer Sinn: Geriiche sind aus
evolutionarer Sicht interessant, weil die Nase von allen Sinnesorganen das einzige ist, das
direkt mit jenen zwei Hirnzentren verbunden ist, die fir Emotionen und Erinnerungen ver-
antwortlich sind (Hippocampus, limbisches System). Alle anderen Informationen Uber Sin-
nesorgane machen eine «zusatzliche» Schlaufe, wahrend Geriche implizit und direkt wir-
ken. Der Mensch kann sich jedoch auf einen Duft so konditionieren, dass er einen bestimm-
ten Effekt erzielt (Harf et al.,, 2014, S. 130-131). Es scheint, als kénnte das multimodale Re-
pertoire einer korperintegrierten Sprachendidaktik weiter zur Unterstitzung aller schuli-

schen Lernprozesse untersucht und ausgebaut werden.
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5 Zusammenfassung

Wissenschaftliche Erkenntnisse belegen zunehmend, dass schulischer Erfolg nicht bloss auf
der Fachkompetenz und Intelligenz fusst. Auch psychosoziale Lernfaktoren ohne signifikan-
ten Einfluss auf die Lernleistung kdnnen schulischen Erfolg beeinflussen. In Schweizer Volks-
schullehrplanen werden erstmals Gberfachliche Kompetenzen formuliert und verbindlich
geférdert. Wahrend die methodischen Kompetenzen eng mit kognitiven fachlichen Kompe-
tenzen verbunden sind, betreffen personale und soziale Kompetenzen in erster Linie psy-
chosoziale Lernfaktoren. Um evidenzbasierte Grundlagen zu schaffen, welche die Diskussion
Uber eine professionelle Unterrichts- und Schulentwicklung hinsichtlich der Forderung die-
ser Uberfachlichen Kompetenzen bereichern kann, wurden qualitative und quantitative Da-

ten erhoben.

Die PSI-Theorie nach Julius Kuhl (2001) bildet die Rahmentheorie dieser Arbeit. Das Augen-
merk liegt auf dem Konstrukt der Selbststeuerung, weil ein gut ausgebildetes Selbststeue-
rungsinventar auch eine herausfordernde spontane Erstreaktion gegenregulieren kann und
seine Komponenten gut gefordert werden kdnnen. Die Untersuchung wurde an traditionell
ratoromanischsprachigen Schulen und an zweisprachigen Schulen mit Deutsch und Ratoro-
manisch als Unterrichtssprachen durchgefthrt. Bei der Mehrheit der Schulen handelt es sich
um kleine landlich-alpine Schulen, an denen in jahrgangsgemischten Klassen unterrichtet
wird. Die eingesetzten Methoden richten die Aufmerksamkeit auf das didaktische Dreieck.

Sie betreffen Lehrpersonen, Lernende und Lehrmittel.
Selbststeuerungsinventar

Durch einen Fragebogen zur Selbsteinschdtzung wurden quantitative Daten zur Selbststeu-
erung von 12 Lehrpersonen erhoben, um die Forschungsfrage 1 betreffend die Lehrperso-

nen als Individuen zu beantworten:

Forschungsfrage 1: Wie prasentieren sich die zentrale Tendenz und die Streuung der Skalenwerte
der Selbststeuerung im Vergleich zur Referenzgruppe der Gber 25-Jahrigen?

Die befragten Lehrpersonen verfligen Uber ein gut bis sehr gut ausgebildetes Selbststeue-
rungsinventar. Drei Skalen fallen auf: (1) Bei der Skala ‘Planungsfahigkeit’ ist die Spannweite
am grossten, (2) bei der Skala ‘Integration” am kleinsten. Letztere deutet auf eine Gemein-

samkeit aller Lehrpersonen hin: die Fahigkeit zur Metareflexion und zur Selbstreflexion, die
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in ihrem Berufsfeld eine gewichtige Rolle spielt. (3) Die Skala ‘Konzentration” weist einen
Median nahe der oberen Grenze des Normbereichs auf. Das letztere Ergebnis wird durch
das Uberdurchschnittlich hohe Ergebnis der prospektiven (vorausschauenden) Handlungs-

orientierung eines weiteren Fragebogens zur Selbsteinschatzung gestitzt.
Problemzentrierte Interviews

Mittels dieser Methode wurden qualitative Daten Uber die praxisnahe potenzielle Férderung
der Selbststeuerung der Lernenden gewonnen. Die Forschungsfragen 2 bis 4 beziehen sich
auf die interviewten Lehrpersonen im Umgang mit Lernenden und als Vertreterinnen der

untersuchten Schulen:

Forschungsfrage 2: Welche Kategorien von Interventionen betreffend das Selbststeuerungsin-
ventar setzen Lehrpersonen wie und in welchem Kontext ein?

Forschungsfrage 3: Inwieweit wird die Forderung des Selbststeuerungsinventars in landlich-alpi-
nen Schulen generell begiinstigt bzw. erschwert?

Forschungsfrage 4: Inwieweit wird die Forderung des Selbststeuerungsinventar in Schulen mit
Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache im Besonderen beglnstigt bzw. erschwert?

Die Zusammenfassung erfolgt nach den vier herausgearbeiteten Schwerpunkten.
Selbststeuerungsinventar: Die Interventionen verteilen sich gleichmassig Gber alle Schulstu-
fen. Am haufigsten werden Interventionen prospektiv gegeniber der Klasse eingesetzt. Die
meisten Interventionen betreffen die Kategorien ‘Selbstberuhigung’, ‘Konzentration” und
‘Integration’. Das verbreitetste Muster zeigt Interventionen, die Uber die Selbstberuhigung
zur Konzentration fUhren. Die Kategorie ‘Konzentration” weist die meisten Subkategorien
auf. Die Kategorien ‘Selbstmotivierung’ und ‘Selbstberuhigung’ werden viel haufiger «von
aussen» durch die Lehrpersonen unterstltzt. Durch diese fremdgesteuerte Affektregulation
lernen die Schiiler-innen mit der Zeit, von sich aus Affekte zu regulieren.

Landlich-alpine Schulen mit Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache: In Bezug auf das Merk-
mal ‘landlich-alpin’ halten sich die Chancen und Herausforderungen die Waage. Generell
erleichtern kleine landlich-alpine Schulen die Integration von Lernenden mit besonderen Be-
dirfnissen (z. B. Sozialverhalten, Sprachbarriere). Im jahrgangsgemischten Unterricht wird
in den Kernfdchern bevorzugt der Management-Ansatz, bei dem die jahrgangsgemischte
Klasse in zwei oder drei Jahrgangsklassen unterteilt parallel unterrichtet wird, mit Wochen-
planarbeit kombiniert. Diese formale Mitbestimmung kann etwa die Hélfte des Selbststeue-

rungsinventars fordern. In den Anwendungsfachern, in facher- und stufenlbergreifenden
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Projekten wird oft der Sozial-Ansatz angewendet. Er kann das gesamte Selbststeuerungsin-
ventar trainieren. Der Gestaltungsraum landlich-alpiner Schulen beglinstigt die Umsetzung
padagogischer Ideen zu Gunsten eines schilerzentrierten Ansatzes. Die isolierte Situation
einzelner Schulstandorte hingegen erschwert die fachliche Zusammenarbeit und den erfah-
rungsbasierten Austausch unter Lehrpersonen.

Im Hinblick auf das Merkmal ‘Ratoromanisch als Erst-/Zweitsprache’ Giberwiegen objektive
Einflussfaktoren, die sprachinduzierten oder situationsbedingten belastenden Stress auslo-
sen. Seit der Datenerhebung verbesserte sich diese Situation besonders im Lehrmittelange-
bot merklich. Mit dem sprachinduzierten oder situationsbedingten Mehraufwand sind aber
auch zwei Chancen verbunden: Die Lernenden haben am Ende der Volksschule in den zwei
Unterrichtssprachen gute Kompetenzen und die Lehrpersonen konnen Lehrmittel und Lern-

materialien Ubersetzen oder eigenstandig produzieren.

Elemente einer korperintegrierten Sprachendidaktik: In dieser Arbeit steht die Sprache als
Medium des Unterrichts im Fokus. Im Kontext der praxisnahen Forderung des Selbststeue-
rungsinventars sollten die qualitativen Daten die aktuelle Sprachendidaktik durch den Mit-
einbezug multimodaler Interventionen erweitern. Die interviewten Lehrpersonen setzen sie
auf allen Schulstufen in diversen Fachern ein, werten sie aber teils eher als spielerische In-
terventionen fir jlingere Lernende. Zur Férderung psychosozialer Lernfaktoren wéahlen sie
multimodale Interventionen mehr intuitiv als bewusst. Durch vier Sinne werden etwa die
vier Kategorien ‘Selbstberuhigung’, ‘Planungsfahigkeit’, ‘Konzentration’ und ‘Selbstgespur’
der Selbststeuerung trainiert und die Sprachbarrieren ‘noch nicht alphabetisiert’ und
‘Deutsch/Ratoromanisch als Zweitsprache’ bewaltigt. Am haufigsten werden visuelle Inter-
ventionen wie Bilder und kinadsthetische Interventionen wie Bewegung eingesetzt. Der audi-
tive Sinn wird gern in Kombination mit kindsthetischen Interventionen angewendet (bewegt
singen). Einmal werden die Hautsinne als Intervention gewahlt (Riickenmassage). Multimo-
dale Interventionen dienen haufig dazu, die Klasse oder einzelne Lernende zu beruhigen,
damit sie sich anschliessend wieder konzentrieren kdnnen. Sie verbessern nicht zwingend

die Lernleistung, kdnnen jedoch das Arbeitsklima und die Lernqualitat optimieren.

Personlichkeit der Lernenden: Die Intelligenz bleibt ein Hauptfaktor flr schulischen Erfolg.
Der Unterricht mit lernschwachen Lernenden scheint flr die interviewten Lehrpersonen je-

doch kein Problem darzustellen. Psychosoziale Lernfaktoren konnen unabhéangig von der
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Intelligenz bei Lernenden zu Lernschwierigkeiten fihren. Lehrpersonen bauen ihr Erfah-
rungswissen diesbezlglich mehrheitlich im Austausch mit Schulischen Heilpadagog-inn-en
und weiteren externen Fachpersonen auf. Innerhalb der psychosozialen Lernfaktoren kén-
nen emotionale Ursachen eher gefordert oder therapiert werden. Eher stabile Dispositionen
wie die biologische Entwicklung des Zentralnervensystems, der Testosteroneinfluss, ein ho-
hes sensorisches Temperament und ein hohes motorisches Temperament kénnen dagegen
nur schwer beeinflusst werden. Im Zusammenhang mit eher stabilen Dispositionen treten

erwartungswidrige Personlichkeitsfaktoren hdufiger beim mannlichen Geschlecht auf.
Lehrmittelanalyse

Durch die Analyse der Lehrmittel der drei Kernfacher ‘Deutsch als Zweitsprache’, ‘Englisch
als zweite Fremdsprache’ und ‘Mathematik’ wurden quantitative Daten erhoben, um die

folgende Hypothese zu tberprifen.

Hi: Die untersuchten Lehrmittel bieten mehr Interventionsangebote zur Férderung des roten kog-
nitiven Systems als Interventionsangebote zur Férderung der anderen drei kognitiven Systeme
(gelb, grin, blau).

Die Ergebnisse zeigen, dass die untersuchten Lehrmittel bevorzugt Interventionsangebote
zur Forderung der analytischen Informationsverarbeitung anbieten. Besonders in den Kern-
fachern wird stark lehrmittelbasiert unterrichtet. Die Verteilung der Kategorien der Selbst-
steuerung deuten darauf hin, dass die untersuchten Lehrmittel primar strukturierte fachli-
che Kompetenzen vermitteln und stark individuell gepragte psychosoziale Faktoren, die eine

schilerzentrierte Lernbegleitung erfordern, tendenziell marginalisiert werden.
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7 Anhang

7.1. Problemzentrierte Interviews: Fragekategorien Kontextfragebogen
Die Tabelle zeigt drei Fragekategorien des Kontextfragebogens, die den Zugang zum gelben

Selbstsystem (s. Abbildung 2; Tabelle 8) unterstitzen, und Beispiel-Fragen (IMPART, 2019a).

Kategorie Kontextfragebogen Beispiel-Frage

Frage (1) zur Affektbilanz Wie zufrieden sind Sie mit der gegenwartigen beruflichen Situation?
Frage (2) Uber drei Alternativen Welche Gedanken, Situationen, Bilder, Menschen geben Ihnen
hinaus Kraft/Energie im Leben? Fihren Sie mindestens drei Aspekte auf!

Was wirden die Menschen, die Sie kennen, auf die Frage antworten,
was Sie besonders gut konnen?

Welche Schwache kénnte Ihnen vielleicht aus der Patsche helfen,
Projektive Frage (3) wenn lhre Starken einmal nicht greifen wiirden?

Wenn Sie Gber Nacht eine Fahigkeit bekommen konnten, die lhnen
helfen wirde, Ihr Leben leichter zu bewiltigen — welche wiirden Sie
sich wiinschen?

7.2. Problemzentrierte Interviews: verwendete Grafiken

Die drei Beispiel-Grafiken von Gion (IMPART, 2019c) zeigen T-Wert-Tabellen von 20 bis 80.
Sie stellen die Skalenwerte verglichen mit der Referenzgruppe aller Gber 25-jahrigen erfass-
ten Personen desselben Geschlechts dar. Der Mittelwert liegt bei 50. In den Grafiken des
SSI-K3 [Titel ‘Selbststeuerung’] und des MUT2017 sind die T-Werte im sozialen Vergleich
zwischen 40 und 60 normalverteilt. Werte unter 40 und Uber 60 dienten als erzdhlgenerie-
rende Stimuli. Beim Vergleich der expliziten Motivstarken des MUT2017 (lila) und der impli-
ziten Motivstarken des OMT (dunkelgrau) wurden Motivdiskrepanzen mit mehr als einer
Standardabweichung (o = 10) als erzdhlgenerierende Stimuli eingesetzt (hier: Beziehung,

d. h. Anschlussmotiv).
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OMT / MUT (Vergleich Motivstarke)

¢
2

- OMT Motiv (Summe der Ebenen 1-4) - MUT Dominanz

7.3. Problemzentrierte Interviews: die vier kognitiven Systeme als Bilder
Die nachfolgenden lllustrationen der vier kognitiven Systeme (verwendete Grosse: A4) wur-
den fur das Institut PSI Schweiz (IPSIS) hergestellt und erganzend zur Grafik des MUT2017

als erzahlgenerierende Stimuli eingesetzt.

299



oy

3 ":':"

- oo

4

(J
(J

4.
2
Y
9,
%

300



7.4. Selbstmanagement-Test: MUT2017: Skalen und Beispiel-ltems

Die Tabelle stellt die fur diese Arbeit relevanten Skalen dar, d. h. die Motivstarke und die vier
Motiv-Umsetzungsstile mit der entsprechenden Farbe des kognitiven Systems (s. Tabelle 8).
Jede Skala wird durch ein Beispiel-ltem erganzt.

Funktion |Skala Beispiel-Iltem

A. Bewusstes Anschlussmotiv (Affiliation) | Menschliche Ndhe ist mir in meinem Leben
wichtiger als Leistung. (Item 43/99)

Al. Intuitive Beziehungsgestaltung (grin) | Im Umgang mit anderen lasse ich mich ganz von
meinen Gefihlen leiten. (Item 47/99)

A2. Umsichtig-integrative Es fallt mir leicht, auf einen lieben Menschen
Beziehungsgestaltung (gelb) einzugehen und gleichzeitig auf meine eigenen
Bedurfnisse zu achten. (Iltem 1/99)

2 A3. Strategische Beziehungsgestaltung Ich mache mir Gedanken dariber, was mein
g (rot) Verhalten bei Freunden oder meiner
§ Partnerin/meinem Partner bewirkt. (Item 3/99)
§ A4. Sensitive Beziehungsgestaltung (blau) | Wenn ich auf Ablehnung stosse, bin ich wie
S gelahmt. (Item 4/99)
L. Bewusstes Leistungsmotiv Wenn ich eine schwierige Aufgabe gelost habe,
suche ich mir am liebsten gleich die nachste
Herausforderung. (Item 15/99)
L1. Intuitives Leistungsstreben (grin) Ich kann gute Leistungen nur erbringen, wenn ich
spontan Lust dazu habe. (Item 40/99)
L2. Umsichtige-integratives Mit den meisten Aufgaben kann ich mich voll und
Leistungsstreben (gelb) ganz identifizieren. (Item 54/99)
=2
5] L3. Strategisches Leistungsstreben (rot) Je schwieriger eine Aufgabe wird, desto zaher wird
€ . .
@ mein Durchhaltevermdégen. (Iltem 11/99)
c
é L4. Sensitives Leistungsstreben. (blau) Ein Misserfolg kann mir total den Schwung
9 nehmen. (Item 57/99)
M. Bewusstes Machtmotiv In einer Gruppe vertrete ich meine Vorstellungen
mit Nachdruck. (Item 59/99)
M1. Intuitives Machtstreben (grin) Ich strahle oft Uberlegenheit aus. (Item 6/99)
M2. Umsichtig-integratives Machtstreben | Wenn ich meine Meinung dussere, fihle ich mich
(gelb) ganz frei, das zu sagen, was ich wirklich vertreten
kann. (Iltem 5/99)
M3. Strategisches Machtstreben (rot) Wen ich jemanden von etwas Uberzeugen will,
> Uberlege ich mir gut, auf was er am ehesten
g anspricht. (Item 22/99)
% M4. Sensitives Machtstreben (blau) Auch wenn ich spire, was ich brauche, sage ich es
§ nicht gern. (Item 8/99)
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F. Bewusstes Freiheitsmotiv

F1. Intuitives Freiheitsstreben (grin)
F2. Umsichtig-integratives
Freiheitsstreben (gelb)

F3. Strategisches Freiheitsstreben (rot)

F4. Sensitives Freiheitsstreben (blau)

Freiheitsmotiv

7.5. Lehrmittelanalyse: Kategorien

Mir ist es wichtig, in allem, was ich tue, einen
personlichen Sinn zu finden. (Item 81/99)

Ich lasse mich oft ganz spontan von meinen
momentanen Einfallen leiten. (Item 78/99)

Ich kann auch mit meinen Schwachen und
Schattenseiten ganz gut leben. (Item 87/99)

Ich denke oft darlber nach, was ich tun kann, um

selbstbestimmt zu leben. (Item 84/99)

Ich lasse mich nicht gern auf Dinge ein, mit denen

ich noch keine Erfahrung gemacht habe.
(Item 90/99)

Die Kategorien der Lehrmittelanalyse sind in Anlehnung an die Skalen des SSI-K3 beschrie-

ben (s. Kapitel 3.3.1). Kapitel 3.3.5 erldutert die Analyseeinheit und die Zuordnungsregeln

und begriindet Unterschiede zwischen den Skalen-Definitionen.

Kategorien

S1 Selbstbestimmung

$2 Selbstmotivierung

$3 Selbstberuhigung
S4 Planungsfahigkeit
S5 Angstfreie
Zielorientierung

S6 Initiative

S7 Absichten umsetzen
S8 Konzentration

S9 Misserfolgsbewaltigung

510 Selbstgespur

S11 Integration

Beschreibung : Das Interventionsangebot hilft, ...

... die Kongruenz von Handeln und Erleben zu férdern. Handeln und Erleben
entsprechen den inneren Werten und persdnlichen Bedurfnissen und
ergeben fir die betroffene Person einen Sinn.

... auch unangenehmen Dingen etwas Positives abzugewinnen, sich auch bei
schwierigen Aufgaben bei Laune zu halten und sich gegen dussere Umstande
zu motivieren.

... Unsicherheit, Nervositat oder Angst vorzubeugen oder im Moment zu
Uberwinden und gelassen und entspannt zu werden.

... strukturiert an schwierige Aufgaben heranzugehen, Probleme und
Schwierigkeiten zu erkennen und dafiir Lésungen zu suchen.

... schwierige Aufgaben anzupacken, ohne sich selbst unter Druck zu setzen
und sich negative Konsequenzen eines Scheiterns auszumalen.

... auch bei Belastung die notige Energie aufzubringen, um selbst- oder
fremdbestimmte Handlungen anzufangen.

... auch bei Belastung selbst gesetzte Ziele zu Ende zu fihren (Willensstarke).

... Ablenkungen von aussen oder innen zu unterbinden bzw. die
Aufmerksamkeit auf einen bestimmten Lerninhalt oder ein bestimmte
Reprasentationsform zu lenken.

... mit Misserfolg umzugehen und aus Fehlern zu lernen. Der Misserfolg wird
bewdltigt.

... eigene Selbstaspekte und Selbstaspekte anderer wahrzunehmen.

... widerspruchliche Selbstaspekte, die mit den bisherigen Erfahrungen
unvereinbar sind, in das Selbstsystem zu integrieren und sich mit
kontrastierenden Selbstaspekten zwischen den Lernenden
auseinanderzusetzen.
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7.6. Korrespondenz: Einladungsschreiben zur Studie

INSTITUT FUR MEHRSPRACHIGKEIT
INSTITUT DE PLURILINGUISME
ISTITUTO DI PLURILINGUISMO
INSTITUT DA PLURILINGUITAD

INSTITUTE OF = MULTILINGUALISM .
18. Marz 2019

Forschungsprojekt zweisprachige Lehrpersonen

Sehr geehrter Herr ... / Sehr geehrte Frau ...

Im Rahmen einer Doktorandenstelle am Institut fir Mehrsprachigkeit in Freiburg und an der PHGR
fihre ich eine Studie durch, die sich fur Soft Skills-Profile zweisprachiger Lehrpersonen interessiert und
dafir, wie diese Lehrpersonen Schiler-innen fordern. Soft Skills gelten in unserer Gesellschaft als
Schlisselkompetenzen fir Erfolg und werden im Lehrplan 21 als Gberfachliche Kompetenzen
gefordert. Ziel ist, Chancen und Herausforderungen des mehrsprachigen Kontextes bei der Férderung
von Soft Skills zu erfassen und zu beschreiben, wie vielfaltig diese auf lhrer Schulstufe aufgebaut
werden kénnen. Damit leiste ich einen Beitrag zur integrierten Sprachdidaktik, die auch aufzeigt, wie
die Sprache(n) und Uberfachliche sprachbezogene Kompetenzen in allen Fachern genutzt werden
kédnnen, um Lernprozesse zu beeinflussen.

Ihr erwlnschter Beitrag: Fur diese interdisziplindre Arbeit verwende ich einige Testmodule, die seit 20
Jahren im Coaching eingesetzt werden (vgl. www.impart.de). Sie erfassen Soft Skills und Motive, die
das Kompetenzprofil préagen. Ausgehend von Ihren individuellen Ergebnissen erdrtern wir in einem
Gesprach, wie Sie lhre Schiler-innen unterstitzen und warum lhnen das wichtig ist.

Zeitaufwand: Die Bearbeitung der Testmodule (dt.) auf dem eigenen Computer dauert 30-45 Minuten
und ist ortsunabhangig. Nach jedem Modul kénnen Sie sich aus- und wieder einloggen. Das Gesprach
(dt. oder rom.) findet zwischen April und Juni 2019 statt und dauert ca. 90 Minuten. Es sollte an einem
Ort stattfinden, wo Sie sich wohl fihlen, z.B. an |hrer Schule, an der PHGR oder an einem anderen von
Ihnen vorgeschlagenen Ort.

Behandlung der Daten: Ihre persénlichen Daten werden anonymisiert. Die erhobenen Daten werden
im Archiv des Kompetenzzentrums fir Mehrsprachigkeit gespeichert und jederzeit vertraulich
behandelt.

Flr diese qualitative Studie bin ich auf Sie und lhr Praxiswissen angewiesen. Ich wiirde mich sehr
freuen, wenn Sie mit mir das theoretische GerUst des Lehrplans 21 zu diesem Thema mit Leben fllen.
Wenn Sie sich bereit erkldren, einen Beitrag zu dieser Studie zu leisten, melden Sie sich bitte bis Ende
Woche bei mir (corina.venzin@unifr.ch /_). Ich werde mich anschliessend telefonisch mit
Ihnen in Verbindung setzen, um das weitere Vorgehen zu besprechen.

Flr Fragen stehe ich lhnen selbstverstandlich gerne zur Verflgung.

Uber lhre Mitarbeit wiirde ich mich sehr freuen.
Freundliche Grisse

Corina Venzin

Doktorandin Institut fir Mehrsprachigkeit
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INSTITUT FUR MEHRSPRACHIGKEIT
INSTITUT DE PLURILINGUISME
ISTITUTO DI PLURILINGUISMO
INSTITUT DA PLURILINGUITAD

INSTITUTE OF MULTILINGUALISM
lls 18 da mars 2019

Proget da retschercha cun persunas d’instrucziun bilinguas

Stimo sar ... / Stimeda duonna ...

In mia lavur da doctorat a I'Institut da Plurilinguited a Friburg ed a la Scoul’ota da pedagogia dal
Grischun m’interess eau per profils da soft skills da persunas d’instrucziun bilinguas e per la dumanda,
cu cha quellas promouvan scolaras e scolars. Soft skills velan scu cumpetenzas clev per garantir
success e vegnan promovidas i’l Plan d’instrucziun 21 scu cumpetenzas transverselas. Mieu bot es dad
eruir schanzas e sfidas dal context pluriling illa promoziun da soft skills e da descriver, cu cha quels
paun gnir sviluppos stin mincha s-chelin da scoula. Usché contribuesch eau a la didactica integreda da
las linguas chi muossa eir, cu cha la(s) lingua(s) e las cumpetenzas linguisticas transverselas paun gnir
druvedas in tuot ils rams per influenzer ils process d’imprender.

Sia contribuziun giavischeda: Per quista lavur interdisciplinara drouv eau tests chi sun derasos i’l
coaching dasp6 20 ans (vzair www.impart.de). Quists tests erueschan ils soft skills ed ils motivs chi
fuorman il profil da cumpetenzas. A basa da Sieus resultats individuels tematisains nus in tn discuors,
cu ch’El/Ella sustegna Sieus scolars e Sias scolaras e perche cha que es important per El/Ella.

Temp previs: Il test tudas-ch ch’El/Ella fo siin I'egen computer diira 30-45 minuts. Ad es pussibel da
I'interrumper e da’s collier darcho zieva mincha modul. Il discuors (rum. u tud.) es previs pels mais
avrigl fin glin 2019 e dira var 90 minuts. El dess avair |6 da qualche vart, inua ch’El/Ella as sainta bain,
per exaimpel tar El/Ella a chesa, a la Scoul’ota da pedagogia u in tin oter 16 giavischo.

Elavuraziun da las datas: Sias datas persunelas vegnan anonimisedas. Las datas ramassedas vegnan
conservedas i’l archiv dal Center scientific da cumpetenza per la plurilinguited a Friburg e trattedas
adulna confidenzielmaing.

Per quist stiidi qualitativ d’he eau dabsogn dad El/Ella e da Sias cugnuschentschas praticas. Eau fuss
fich cuntainta, sch’El/Ella impliss cun me il ram teoretic dal Plan d’instrucziun 21 davart quist tema.
Sch’El/Ella es d’accord da piglier part a quist studi, Al/La dumand eau da’m contacter fin la fin da
I'eivna (corina.venzin@unifr.ch /_). Eu Al/La telefon alura per discuter ils prossems pass.

Per dumandas stun eau adlina gugent a Sia disposiziun.

Eau fiss fich cuntainta, sch’eau pudess quinter cun Sia collavuraziun.

Amiaivels salids

Corina Venzin

Doctoranda Institut da Plurilinguited
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NSTITUT FUR MEHRSPRACHIGKEIT
NSTITUT DE PLURILINGUISME
STITUTO DI PLURILINGUISMO
NSTITUT DA PLURILINGUITAD

NSTITUTE OF = MULTILINGUALISM
Ils 18 da mars 2019

Project da retscherca cun persunas d’instrucziun bilingas

Preziau signur ... / Preziada dunna ...

En mia lavur da doctorat agl Institut da Plurilinguitad a Friburg ed alla Scol’aulta da pedagogia dil
Grischun (SAPGR) s’interesseschel jeu per profils da soft skills da persunas d’instrucziun bilingas e per
la damonda, co che quellas promovan scolaras e scolars. Soft skills valan sco cumpetenzas da clav per
garantir success e vegnan promovi el Plan d’instrucziun 21 sco cumpetenzas transversalas. Mia
finamira ei dad identificar schanzas e sfidas dil context pluriling ella promoziun da soft skills e da
descriver co che quels san vegnir sviluppai sin mintga scalem da scola. Aschia contribueschel jeu alla
didactica integrada dils lungatgs che muossa era, co ch’il(s) lungatg(s) e las cumpetenzas linguisticas
transversalas san vegnir duvrai en tut ils roms per influenzar ils process dad emprender.

Vossa contribuziun giavischada: Per quella lavur interdisciplinara drovel jeu tests ch’ein derasai el
coaching dapi 20 onns (mira www.impart.de). Els erueschan ils soft skills ed ils motivs che fuorman il
profil da cumpetenzas. Sin basa da Vos resultats individuals tematisein nus en in discuors, co che Vus
sustenis Vossas scolaras e Vos scolars e pertgei che quei ei impurtont per Vus.

Temps impundiu: Il test tudestg che Vus fageis sigl agen computer cuoza 30-45 minutas. Igl ei
pusseivel dad interrumper el e da secolligiar puspei suenter mintga modul. Il discuors (rom. u tud.) ei
previus denter avrel e zercladur 2019 e cuoza circa 90 minutas. El duess haver liug enzanua, nua che
Vus sesentis bein, per exempel en Vossa scola, alla SAP u en in auter liug che Vus proponis.

Elaboraziun dallas datas: Vossas datas persunalas vegnan anonimisadas. Las datas rimnadas vegnan
conservadas egl archiv dil Center da cumpetenza per plurilinguitad e tractadas adina confidenzialmein.

Per quei studi qualitativ sun jeu visada vi sin Vus e Vossas enconuschientschas praticas. Jeu fuss fetg
cuntenta sche Vus emplenessas cun mei il quader teoretic dil Plan d’instrucziun 21 cun veta. Sche Vus
essas d’accord da prender part a quei studi, supplicheschel jeu Vus da contactar mei tochen la fin
dall’jamna (corina.venzin@unifr.ch /_). Jeu telefoneschel suenter a Vus per discutar ils
proxims pass.

Bugen stun jeu a disposiziun per rispunder a Vossas damondas.
Jeu fuss fetg cuntenta da saver quintar cun Vossa collaboraziun.

Salids amicabels

Corina Venzin

Doctoranda agl Institut da Plurilinguitad
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INSTITUT FUR MEHRSPRACHIGKEIT
INSTITUT DE PLURILINGUISME
ISTITUTO DI PLURILINGUISMO
INSTITUT DA PLURILINGUITAD

INSTITUTE OF = MULTILINGUALISM
lls 18 da mars 2019

Proget da retschercha cun persunas d’instrucziun bilinguas

Stimada duonna ... / Stima sar ...

In mia lavur da doctorat a I'Institut da Plurilinguita a Friburg ed a la Scoul’ota da pedagogia dal
Grischun m’interess eu per profils da soft skills da persunas d’instrucziun bilinguas e per la dumonda,
co cha quellas promouvan scolaras e scolars. Soft skills valan sco cumpetenzas clav per garantir
success e vegnan promovidas i’l Plan d’instrucziun 21 sco cumpetenzas transversalas. Meis b6t es dad
eruir schanzas e sfidas dal context pluriling illa promoziun da soft skills e da descriver, co cha quels pon
gnir sviluppats siin mincha s-chalin da scoula. Usche contribuisch eu a la didactica integrada da las
linguas chi muossa eir, co cha la(s) lingua(s) e las cumpetenzas linguisticas transversalas pon gnir
dovradas in tuot ils roms per influenzar ils process d’imprender.

Sia contribuziun giaviischada: Per quista lavur interdisciplinara douvr eu tests chi sun derasats i’l
coaching daspd 20 ons (verer www.impart.de). Quists tests eruischan ils soft skills ed ils motivs chi
fuorman il profil da cumpetenzas. A basa da Seis resultats individuals tematisain nus in n discuors, co
ch’El/Ella sustegna Seis scolars e Sias scolaras e perche cha quai es important per El/Ella.

Temp previs: Il test tudais-ch ch’El/Ella fa stin I'agen computer diira 30-45 minuts. Id es pussibel da til
interrumper e da’s colliar darcheu davo mincha modul. Il discuors (rum. o tud.) es previs pels mais
avrigl fin gin 2019 e dira var 90 minuts. El dess avair 16 inglur, ingio ch’El/Ella as sainta bain, per
exaimpel pro El/Ella a chasa, a la Scoul’ota da pedagogia o in Un oter |0 giavischa.

Elavuraziun da las datas: Sias datas persunalas vegnan anonimisadas. Las datas ramassadas vegnan
conservadas i’l archiv dal Center scientific da cumpetenza per la plurilinguita a Friburg e trattadas
adina confidenzialmaing.

Per quist sttdi qualitativ n’haja dabsogn dad El/Ella e da Sias cugnuschentschas praticas. Eu fuss fich
cuntainta, sch’El/Ella impliss cun mai il rom teoretic dal Plan d’instrucziun 21 davart quist tema.
Sch’El/Ella es d’accord da tour part a quist stidi, Til/Tilla dumond eu da’m contactar fin la fin da I'eivna
(corina.venzin@unifr.ch /_). Eu Til/Tilla telefon lura per discuter ils prossems pass.

Per dumondas stun eu adiina jent a Sia disposiziun.

Eu flss fich cuntainta, sch’eu pudess quintar cun Sia collavuraziun.

Amiaivels sallids

Corina Venzin

Doctoranda Institut da Plurilinguita
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INSTITUT FUR MEHRSPRACHIGKEIT
INSTITUT DE PLURILINGUISME
ISTITUTO DI PLURILINGUISMO
INSTITUT DA PLURILINGUITAD

INSTITUTE OF = MULTILINGUALISM
lls 18 da mars 2019

Project da retschertga cun persunas d’instrucziun bilinguas

Stimada dunna ... / Stima signur

En mia lavur da doctorat a I'Institut da Plurilinguitad a Friburg ed a la Scola auta da pedagogia dal
Grischun m’interess jau per profils da soft skills da persunas d’instrucziun bilinguas e per la dumonda,
co che quellas promovan scolaras e scolars. Soft skills valan sco cumpetenzas da clav per garantir
success e vegnan promovids en il Plan d’instrucziun 21 sco cumpetenzas transversalas. Mia finamira &
dad identifitgar schanzas e sfidas dal context pluriling en la promoziun da soft skills e da descriver co
che quels pon vegnir sviluppads sin mintga stgalim da scola. Uschia contribuesch jau a la didactica
integrada da las linguas che mussa era, co che la(s) lingua(s) e las cumpetenzas linguisticas
transversalas pon vegnir duvradas en tut ils roms per influenzar ils process dad emprender.

Vossa contribuziun giavischada: Per questa lavur interdisciplinara dovr jau tests ch’en derasads en il
coaching dapi 20 onns (mira www.impart.de). Els erueschan ils soft skills ed ils motivs che furman il
profil da cumpetenzas. Sin basa da Voss resultats individuals tematisain nus en in discurs, co che Vus
sustegnais Vossas scolaras e Voss scolars e pertge che quai & impurtant per Vus.

Temp impundi: Il test tudestg che Vus faschais sin I'agen computer dura 30-45 minutas. Igl € pussaivel
da l'interrumper e da sa colliar puspe suenter mintga modul. Il discurs (rom. u tud.) € previs tranter
avrigl e zercladur 2019 e dura circa 90 minutas. El duess avair lieu ensanua, nua che Vus As sentis bain,
per exempel en Vossa scola, a la SAP u en in auter lieu che Vus proponis.

Elavuraziun da las datas: Vossas datas persunalas vegnan anonimisadas. Las datas rimnadas vegnan
conservadas en |'archiv dal Center da cumpetenza per plurilinguitad e tractadas adina
confidenzialmain.

Per quest studi qualitativ hai jau basegn da Vus e da Vossas enconuschientschas praticas. Jau fiss fitg
cuntenta sche Vus emplenissas cun mai il quader teoretic dal Plan d’instrucziun 21 cun vita. Sche Vus
essas d’accord da prender part a quest studi, As supplitgesch jau da ma contactar enfin la fin da
I'emna (corina.venzin@unifr.ch / ). Jau As telefonesch suenter per discutar ils proxims
pass.

Gugent stun jau a disposiziun per respunder a Vossas dumondas.
Jau fiss fitg cuntenta da pudair quintar cun Vossa collavuraziun.

Salids amicabels

Corina Venzin

Doctoranda Institut da Plurilinguitad
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7.7. Korrespondenz: Empfehlungsschreiben zur Studie der PH GR

GR

Padagogische Hochschule Graubiinden
Scola auta da pedagogia dal Grischun

An die Lehrpersonen Alta scuola pedagogica dei Grigioni

Romanischsprachiger Schulen
Scaldrastrasse 17,7000 Chur

www.phgr.ch

Ihre Referenz:

Ressort Mehrsprachigkeit_
manfred.gross@phgr.ch,

Chur, 15. Marz 2019

Anfrage um Unterstiitzung fiir eine wissenschaftliche Studie

Geschatzte Lehrerinnen und Lehrer
Liebe Kolleginnen und Kollegen

Der unterzeichnende Rektor der Padagogischen Hochschule Graubiinden (PHGR) bestétigt hiermit, dass
die wissenschaftliche Studie von Frau Corina Venzin, «Koérperintegrierte Sprachdidaktik, Ganzheitliche
Férderung der Soft Skills im mehrsprachigen schulischen Kontext», mit dem Wissen und der
Unterstitzung der PHGR umgesetzt wird.

Die PHGR unterstltzt das Anliegen von Frau Venzin, im Rahmen ihres Projekts mit romanischsprachigen
Lehrpersonen der Primar- und Sekundarstufe I entsprechende Tests und Interviews durchzufiihren. Ziel
der Studie ist es, die Chancen und Herausforderungen des mehrsprachigen Kontextes sowie Strategien
der Lehrpersonen zur Férderung der Schulsprache in allen Fachern zu eruieren.

Die in dieser Studie untersuchten Soft Skills gelten als Schliisselkompetenzen, um Erfolg in der Schule
und in der Gesellschaft zu garantieren und missen gemass Lehrplan 21 auch geférdert werden. Die
Auseinandersetzung mit diesen Kompetenzen kann helfen, ein gutes Gleichgewicht im Schulalltag zu
finden. Das Projekt ist deshalb sowohl fiir die romanischen Schulen als auch fiir die Ausbildung der
kinftigen Lehrpersonen von Wichtigkeit.

Die Padagogische Hochschule Graubtinden mdchte die romanischen Lehrpersonen einladen, der Anfrage
von Frau Venzin zu entsprechen, um sie bei der Realisierung ihrer Studie zu unterstitzen.

Freundliche Griisse

Dr. Gian-Paolo Curcio Dr. Manfred Gross

Rektor Ressort Mehrsprachigkeit

Kopie an:

Prof. Dr. Matthias Grilinert, Departement fiir Mehrsprachigkeitsforschung und Fremdsprachendidaktik,
Universitét Fribourg

Prof. Dr. Thomas Studer, Departement fiir Mehrsprachigkeitsforschung und Fremdsprachendidaktik,
Universitat Fribourg
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GR

Padagogische Hochschule Graubiinden
Scola auta da pedagogia dal Grischun

Ala Alta scuola pedagogica dei Grigioni,

magistraglia da las
scoulas rumauntschas Scaldrastrasse 17, 7000 Chur

Vossa referenza:

Ressort da plurilinguited _
manfred.gross@phgr.ch,

Cuira, ils 15 marz 2019

Dumanda da collavuraziun per iin stiidi scientific

Stimedas magistras e stimos magisters
Cheras e chers collegas

Il suotsegno rectur da la Scoul’ota da pedagogia dal Grischun (SAPGR) conferma cotres cha’l stiidi
scientific da duonna Corina Venzin, “Kérperintegrierte Sprachdidaktik, Ganzheitliche Férderung der Soft
Skills im mehrsprachigen schulischen Kontext», succeda cul savair e sustegn da la SAPGR.

La SAPGR sustegna plainamaing cha duonna Venzin contactescha a magistras e magisters rumauntschs
dal s-chelin primar e secundar I per fer cun els ed ellas tests ed intervistas cul bt d’eruir las schanzas e
sfidas dal context pluriling scu eir las strategias da la magistraglia per promouver la lingua d’instrucziun
in tuot ils rams da scoula.

Ils Soft Skills perscrutos in quist stiidi velan scu cumpetenzas clev per garantir il success in scoula ed illa
societed e stdglian eir gnir promovieus tenor il Plan d‘instrucziun 21. Un’analisa da quels po glider a
chatter tn bun equiliber i’l minchadi da scoula. Il proget es perque d‘importanza taunt per las scoulas
rumauntschas scu eir per la scolaziun da las futuras magistras e dals futurs magisters.

La Scoul’ota da pedagogia dal Grischun vuless intimer a magistras e magisters rumauntschs d’aderir a la
dumanda da duonna Venzin per la glider a realiser quist stidi.

Amiaivels sallds

Dr. Gian-Paolo Curcio Dr. Manafred Gross
Rectur Ressort da plurilinguited
Copcha a:

Prof. dr. Matthias Griinert, Departement flir Mehrsprachigkeitsforschung und Fremdsprachendidaktik,
Universited da Friburg

Prof. dr. Thomas Studer, Departement fiir Mehrsprachigkeitsforschung und Fremdsprachendidaktik,
Universited da Friburg
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GR

Padagogische Hochschule Graubiinden
Scola auta da pedagogia dal Grischun

K (lasiscolastas ed als . scolasts Alta scuola pedagogica dei Grigioni

dallas scolas romontschas
Scalarastrasse 17, 7000 Chur

[

Vossa referenza:

Ressort da plurilinguitad —
manfred.gross@phgr.ch,

Cuera, ils 15 da mars 2019

Dumonda da collaboraziun per in studi scientific

Stimadas scolastas, stimai scolasts
Preziadas e preziai collegas

Il sutsignau rectur dalla Scol’aulta da pedagogia dil Grischun (SAPGR) confirma cheutras ch’il studi
scientific da dunna Corina Venzin, «Korperintegrierte Sprachdidaktik, Ganzheitliche Férderung der Soft
Skills im mehrsprachigen schulischen Kontext», vegn realisaus cul saver ed il sustegn dalla SAPGR.

La SAPGR sustegn cumpleinamein che dunna Venzin pren si contact cullas scolastas e culs scolasts
romontschs dil scalem primar e secundar I per far cun els tests ed intervistas, culla finamira d’eruir
schanzas e sfidas dil context pluriling sco era las strategias da scolastas e scolasts per promover il

lungatg d’instrucziun en tut ils roms da scola.

Ils Soft Skills perscrutai en quei studi valan sco cumpetenzas da clav per garantir il success en scola ed
ella societad e ston era vegnir promovi tenor il Plan d’instrucziun 21. In‘analisa da quels sa gidar ad
anflar in bien equiliber el mintgadi da scola. Il project ei perquei d’impurtonza ton per las scolas
romontschas sco era per la scolaziun dallas futuras scolastas e dils futurs scolasts.

La Scol’aulta da pedagogia dil Grischun less intimar scolastas e scolasts romontschs da dar suatientscha
alla damonda da dunna Venzin per gidar ella a realisar quei studi.

Salids amicabels

r. Gian-Paolo Curcio
Rectur

Ressort da plurilinguitad

Copia a:

Prof. dr. Matthias Griinert, Departement flr Mehrsprachigkeitsforschung und Fremdsprachendidaktik,
Universitad da Friburg

Prof. dr. Thomas Studer, Departement flir Mehrsprachigkeitsforschung und Fremdsprachendidaktik,
Universitad da Friburg
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GR

Padagogische Hochschule Graubiinden
Scola auta da pedagogia dal Grischun

Ala Alta scuola pedagogica dei Grigioni
magistraglia da las
scoulas rumantschas Scaldrastrasse 17, 7000 Chur

[

Vossa referenza:

Ressort da plurilinguita _
manfred.gross@phgr.ch,

Cuoira, ils 15 marz 2019

Dumonda da collavuraziun per iin stiidi scientific

Stimadas magistras e stimats magisters
Charas e chars collegas

Il suotsegna rectur da la Scoul’ota da pedagogia dal Grischun (SAPGR) conferma quatras cha’l stuidi
scientific da duonna Corina Venzin, “Korperintegrierte Sprachdidaktik, Ganzheitliche Férderung der Soft
Skills im mehrsprachigen schulischen Kontext», succeda cul savair e sustegn da la SAPGR.

La SAPGR sustegna plainamaing cha duonna Venzin contactescha a magistras e magisters rumantschs
dal s-chalin primar e secundar I per far cun els ed ellas tests ed intervistas cul bot d’eruir las schanzas e
sfidas dal context pluriling sco eir las strategias da la magistraglia per promouver la lingua d‘instrucziun
in tuot ils roms da scoula.

Ils Soft Skills perscrutats in quist stlidi valan sco cumpetenzas clav per garantir il success in scoula ed illa
societa e ston eir gnir promoviits tenor il Plan d'instrucziun 21. Un’analisa da quels po giidar a chattar {in
bun equiliber i'l minchadi da scoula. Il proget es perquai d'importanza tant per las scoulas rumantschas
sco eir per la scolaziun da las futuras magistras e dals futurs magisters.

La Scoul’ota da pedagogia dal Grischun less intimar a magistras e magisters rumantschs d’aderir a la
dumonda da duonna Venzin per tilla glidar a realisar quist stidi.

Amiaivels sallids

Dr. Gian-Paolo Curcio
Rectur

Copcha a:

Prof. dr. Matthias Griinert, Departement flir Mehrsprachigkeitsforschung und Fremdsprachendidaktik,
Universita da Friburg

Prof. dr. Thomas Studer, Departement fiir Mehrsprachigkeitsforschung und Fremdsprachendidaktik,
Universita da Friburg
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GR

Padagogische Hochschule Graubiinden
Scola auta da pedagogia dal Grischun

a5 scolastas ad ials seolasts Alta scuola pedagogica dei Grigioni

da las scolas rumantschas
Scaldrastrasse 17, 7000 Chur

www.phgr.ch

Vossa referenza:

Ressort da plurilinguitad _
manfred.gross@phgr.ch,

Cuira, ils 15 da mars 2019

Dumonda da sustegn per in studi scientific

Stimadas scolastas, stimads scolasts
Preziadas e preziads collegas

Il sutsigna rectur da la Scola auta da pedagogia dal Grischun (SAPGR) confirma qua tras ch’il studi
scientific da dunna Corina Venzin, «Korperintegrierte Sprachdidaktik - ganzheitliche Férderung der Soft
Skills im mehrsprachigen schulischen Kontext», vegn realisa cun il savair ed il sustegn da la SAPGR.

La SAPGR sustegn cumplainamain che dunna Venzin contacteschia scolastas e scolasts rumantschs dal
stgalim primar e secundar I per far cun els tests ed intervistas, cun la finamira dad’eruir schanzas e
sfidas dal context pluriling sco era las strategias da scolastas e scolats per promover la lingua
d’instrucziun en tut ils roms da scola.

Ils Soft Skills perscrutads en quest studi valan sco cumpetenzas-clav per garantir il success en scola ed
en la societad e ston era vegnir promovids tenor il Plan d’instrucziun 21. In‘analisa da quels sa gidar a
chattar in bun equiliber en il mintgadi da scola. Il project & perquai d'impurtanza tant per las scolas
rumantschas sco era per la scolaziun da las futuras scolastas e dals futurs scolasts.

La Scola auta da pedagogia dal Grischun vul intimar scolastas e scolasts rumantschs da dar suatientscha
a la dumonda da dunna Venzin per gidar ella a realisar quest studi.

Salids amicabels

r. Gian-Paolo Curcio
Rectur

Ressort’da plurilinguitad

Copia a:

Prof. dr. Matthias Griinert, Departement fiir Mehrsprachigkeitsforschung und Fremdsprachendidaktik,
Universitad da Friburg

Prof. dr. Thomas Studer, Departement flir Mehrsprachigkeitsforschung und Fremdsprachendidaktik,
Universitad da Friburg
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7.8. Korrespondenz mit Lehrpersonen

Die Korrespondenz erfolgte in der Regel im regionalen Idiom der jeweiligen Lehrperson,

d. h. ich passte mich im Schriftlichen dem gewahlten Idiom der Lehrperson an. Mit einer

Lehrperson korrespondierte ich bis zum Schluss auf Rumantsch Grischun.

Bestatigung
Teilnahme

1.

Link zum Selbstmanagement-Test

1.

Bestatigung

2.

abgeschlossener

Test

Sehr geehrte Frau... / Sehr geehrter Herr...

Vielen Dank fir lhre positive Antwort. Sie erhalten im Laufe der folgenden zwei Wochen einen
Link zum Test. Sobald ich alle teilnehmenden Lehrpersonen kenne, melde ich mich bei lhnen,
um einen Termin fur das Gespréach zu finden.

Herzliche Grisse
Corina Venzin

Sehr geehrte Frau... / Sehr geehrter Herr

Wie angekiindigt, sende ich Ihnen im Anhang die Zugangsdaten, um |lhr Kompetenzprofil
auszuftllen. Aufbewahrt wird nur der Code. Ihr Benutzername wird geldscht, nachdem der
Test ausgefillt wurde.

Die Lizenznummer setzen Sie am besten per copy-paste ein. Sie kdnnen jederzeit beginnen,
unterbrechen und sich wieder einloggen. Im Modul mit den 15 Geschichten wéhlen Sie eine
Person aus. Es reicht, die drei Fragen mit einem Satz zu beenden. Sie missen keinen Roman
schreiben.

Generell gilt: so spontan und ehrlich, wie moglich, antworten. Die PSI-Theorie hat keine Profile
mit «positiven» und «negativen» Kompetenzen, wir interessieren uns fir Sie als Person und
wie Sie unterrichten. Unterschiede zwischen den 13 teilnehmenden Lehrpersonen sind sogar
erwinscht, weil wir davon ausgehen, dass wir so mehr Erfahrungen und Wissen sammeln
kénnen.

Ich bitte Sie, den Test bis am 14. April auszufullen, damit mir genligend Zeit fur die
Vorbereitung auf das Gesprach bleibt. Melden Sie sich, wenn Sie Fragen haben (_

[ )}

Vielen Dank im Voraus fir Ihr Engagement
Corina Venzin

Sehr geehrte Frau... / Sehr geehrter Herr...
Sie haben den Test erfolgreich beendet. In einer Woche werde ich die Grafiken erhalten. Nach
unserem Gesprach werde ich Ihnen lhre individuellen Ergebnisse in elektronischer Form

schicken.

Herzliche Grisse
Corina Venzin
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Bestatigung Koordinaten

Interview

3.

Reminder vor dem Interview

4.

Abschluss-E-Mail

5.

Liebe Frau... / Lieber Herr...

Vielen Dank fur die gute bisherige Zusammenarbeit. Gerne bestéatige ich die Koordinaten des
Gesprachs schriftlich.

Wann ? Wochentag, den XX. Monat, um XX.XX Uhr.

Wo ? Adresse, abgemachter Raum

Einige Tage im Voraus werde ich einen «Reminder» mit einer kurzen Information betreffend
das Gesprach schreiben.

Ich wiinsche eine gute Zeit und grisse herzlich
Corina Venzin

Guten Abend... / Guten Morgen...

Ich méchte mich herzlich fir die Offenheit und Ehrlichkeit im Test bedanken.

Am Wochentag (XX.Monat) haben wir unser Gesprach um XX.XX Uhr im Raum XX. Es basiert
auf personlichen Informationen aus dem einleitenden Fragebogen und drei Grafiken. Ziel ist,
alles Gber die mogliche Férderung von Soft Skills zu erfahren.

Waéhrend viele wissenschaftliche Arbeiten sich exklusiv fir «Facts» interessieren, dirfen wir
die Grenzen der Realitat sprengen und frei fantasieren. Ich freue mich auf ein anregendes
Gesprach.

Ein erholsames Wochenende, herzliche Griisse und bis bald
Corina Venzin

Guten Tag / Guten Abend...

Da ich eher selten konkrete Informationen Gber Soft Skills in Lehrmitteln gefunden hatte, war
ich gespannt, wie viele Informationen ich im Gesprach erhalten. Umso mehr freue ich mich
Uber die vielféltigen Ideen und Produkte, die ich kennenlernen durfte. Ich konnte von deinen
Erfahrungen als Lehrperson der XX-Stufe sehr profitieren.

Ich danke dir herzlich fur das lehrreiche Gesprach und Zeit, die du fiir dieses Projekt (wahrend
den Ferien) investiert hast. Im Anhang sende ich dir zwei allgemeine Artikel und deine
personlichen Grafiken.

Mit dieser E-Mail ist dein Beitrag abgeschlossen. Wenn du mir noch ein personliches Feedback
geben mochtest oder du Fragen hast, darfst du dich gerne melden.

Herzliche Grisse und auf Wiedersehen!
Corina
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7.9. Selbstmanagement-Test: Beispiel Zugangsdaten

Benutzerleitfaden fiir die Testdurchfiihrung — Klient

htps://www.impart-tests.com/TOP/

1) Loggen Sie sich auf der Startseite (https://www.impart-tests.com/TOP/) mit den folgenden Daten ein:
Benutzername: [anonymisierter Code]

Passwort:

2) Klicken Sie auf den Button ‘Start-Test'.

3) Folgen Sie den weiteren Anweisungen.

4) Bitte beachten Sie, dass Sie die Fragen nach Alter und Geschlecht korrekt beantworten. Diese sind fur
die Auswertung dusserst wichtig.

5) Sie kdnnen wahrend der Durchflihrung des Tests beliebig eine Pause machen und sich spater erneut
einloggen.

Wenn Sie Fragen haben, zogern Sie nicht, uns zu kontaktieren.
Mit besten Grissen
Ihr IMPART Team

7.10.Experteninterviews: Fragekategorien und Beispiele PH GR

Fragekategorie Zitierte Textstelle und dazugehorende Frage

Ja-Nein-Frage Quelle ‘Leitfaden Unterrichtsplanung’
«Hier wird vorgeschlagen, Lernaufgaben mit Blick auf ihre Funktion im
Lernprozess zu analysieren. Grundlage dafiir sind das PADUA-Modell (Aebli) und
das KAFKA-Modell (Reusser). Zum Teil kann es sinnvoll sein, Aufgabentypen
zusammenzufassen (z. B. lassen sich Vertiefungs- und Ubungsaufgaben nicht
immer klar unterscheiden). Die Analyse zentraler Lernaufgaben kann je nach Fach
auch nach fachdidaktischen Modellen erfolgen (Abteilung BPA, 2018b, S. 37).»
Frage: Ist ‘Lernaufgaben’ der Oberbegriff von ‘Konfrontations’-, ‘Erarbeitungs’-,
‘Vertiefungs’-, ‘Ubungs’- und ‘Transferaufgaben’?

Verstandnisfrage Quelle ‘Leitfaden Unterrichtsplanung’
«Lernziele auf Ebene Feinplaung sollen folgenden Anspriichen gerecht werden :
Sie [...] werden im Planungsschema begriindet und legitimiert (mit Bezug auf die
Ubergeordneten Kompetenzen, die Voraussetzungen und den Inhalt) (Abteilung
BPA, 2018b, S. 34).»
Frage: Was sind ‘lbergeordnete Kompetenzen’?

Kurze offene Fragen  Quelle : Rahmenstudienplan14
Die Berufspraktische Ausbildung (BPA) hat mit 47 ECTS einen hohen Praxisbezug
(PH GR, 2016, S. 12).
Frage : Seit wann gibt es die BPA ?

Offene Fragen, diein  Quelle ‘Leitfaden Unterrichtsplanung’

die Tiefe gehen «Bei differenzierten bzw. gedffnetem Unterricht bekommt die lernunterstiitzende

kénnen Begleitung durch die Lehrperson im Planungsschema besonderes Gewicht
(Abteilung BPA, 2018b, S. 37).»
Frage: Wo horen der Auftrag und die Kompetenzen einer Lehrperson auf, wo
fangen der Auftrag und die Kompetenzen einer SHP an?
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7.11.Experteninterviews: Fragekategorien und Beispiele AVS GR

Fragekategorie

Ja-Nein-Frage

Verstandnisfrage

Kurze offene Fragen

Offene Fragen, die in
die Tiefe gehen
kénnen

Zitierte Textstelle und dazugehdrende Frage

Quelle ‘Unterrichtshospitationen’ (EKUD GR, 1996)
Frage: Sind Hospitationen nach wie vor freiwillig?

Quelle ‘Schulbeurteilung & Schulférderung 2015—2019: Fachliche Grundlagen zu
Lehren und Lernen’

Zitat: «Unter Lernstrategien werden geistige Aktivitaten verstanden, die mit dem
Ziel das Lernen und die Leistung zu verbessern, eingesetzt werden
(Schulinspektorat GR, 2015, S. 8).» [Helmke 2014: 205]

Frage: Was ist mit ‘geistige Aktivitdten’ gemeint?

Quelle ‘Weisungen zu Zeugnissen und Promotion’ (Stand 15. Mai 2017)

Art. 10 Abs. 1: Fremdsprachige Schilerinnen und Schiler, die ohne Kenntnis der
Unterrichtssprache eingeschult werden, erhalten im ersten Jahr an Stelle eines
Notenzeugnisses einen Lernbericht.

Art. 10 Abs. 2: Im zweiten Jahr kann in einzelnen Fachern auf die Notengebung
verziechtet werden, wenn die Schilerinnen und Schiiler die Unterrichtsziele
aufgrund der Fremdsprachigkeit nicht erreichen. Fir die nicht benoteten Facher
ist ein Lernbericht zu erstellen.

Frage: Um welche Facher handelt es sich in der Regel?

Quelle ‘Lernstandserhebung Englisch in den 2. Klassen der Sekundarstufe I
«Die fremdsprachigen SusS [...] erzielen in allen Kompetenzbereichen statistisch
signifikant bessere Ergebnisse als solche, deren Erstsprache der
Unterrichtssprache entspricht. Die Differenz betragt zwischen 12 und 16 Punkte
auf der Kompetenzskala (Schulinspektorat GR, 2017, S. 14).»

Frage: Welche Schlisse zieht das Schulinspektorat aus diesen Ergebnissen?

7.12.Problemzentrierte Interviews: Transkriptionsregeln

Transkriptionsregel

Interviewerin (Corina)

Bedeutung

Interviewende Person

Pseudonym (z. B. Emiglia) Interviewte Lehrperson

(]

Die eckige Klammer markiert die Uberlappung (Simultansprechen)

[...] Auslassung

(---) bis 1.0 Sek., (2.0), (3.0) Pause bis 1 Sekunde, Pause von 2 bzw. 3 Sekunden

hahaha «silbisches» Lachen, entsprechend der Anzahl Lachsilben
((lacht)) Beschreibung der Tatigkeit in der Doppelklammer, Kommentar

(MATHEMATIK-LEHRMITTEL)

(unverstandlich)

HERZhaft

Kapitalchen heben die Glossierung/Erlauterungen hervor
Unverstandliche Passage ohne weitere Angaben

Fokusakzent
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7.13.Selbstmanagement-Test: OMT: Intrarater-Reliabilitat
Um die Intrarater-Reliabilitdt zu berechnen, werden die codierten Geschichten in der fol-

genden Tabelle nach Kategorie und nicht nach Person aufgefihrt.

Al A2 (A3 A4 A5 11 12 13 14 (L5 M1 M2 M3 M4 M5 F1 F2 |[F3 ' F4 | F5 | Null |}

Al 6 6
A2 8 8
A3 0 0
A4 7 7
A5 3 3
11 3 3
12 16 1 17
13 9 9
L4 4 4
L5 4 4
M1 8 8
M2 7 7
M3 24 1 25
M4 19 19
M5 15 15
F1 2 2
F2 0 0
F3 17 17
F4 2 2
F5 17 17
Null 7 |7

) 6 8 0 7 3 3 16 9 4 4 8 7 25 19 15 2 0 18 2 17 7 180

Die Intrarater-Reliabilitat macht Aussagen Uber die Zuverlassigkeit (Objektivitdt und Reliabi-
litat) der Ergebnisse des OMT und lasst sich Uber den Koeffizienten Cohens Kappa (k) be-
rechnen:

na - ne

n-n,

Na steht fir die Anzahl Ubereinstimmungen, ne fir die Anzahl zufalliger Ubereinstimmungen
und n fir die Anzahl codierter Geschichten. Die Anzahl Ubereinstimmungen (na = 178) ergibt
sich aus der Summe der Werte in der Vertikalen von links oben nach rechts unten. Eine Ge-

schichte wurde beim ersten Mal M3 und beim zweiten Mal L2 zugeordnet, eine Geschichte

wurde beim ersten Mal F3 und beim zweiten Mal M3 zugeordnet. Die Anzahl zufélliger
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Ubereinstimmungen ergibt sich aus der Summe der zufélligen Ubereinstimmungen der ein-
zelnen Kategorien (Ne = 14.04). Die Anzahl zufilliger Ubereinstimmungen der Kategorie L2

berechnet sich etwa wie folgt:

17 16
180 180

ng—ne _ 178-14.04
n-ne  180-14.04

ne(7) = .180 = 1.51

= (0.98. Bei einem Wert von

Nun lasst sich Cohens Kappa berechnen: k =

0.81—1.00 liegt eine fast vollstindige Ubereinstimmung vor.

7.14.Problemzentrierte Interviews: Fallzusammenfassungen

Interview 1 Andri: Motto : Erfolg motiviert
Schulischer Kontext 100%-Stelle, 2. Zyklus, zwei Klassen (Kernfacher eine, Anwendungsfacher zwei)

Repertoire SSI Selbstbestimmung, Selbstberuhigung, Planungsfahigkeit, Angstfreie
Zielorientierung, Selbstgesplr

Besonderheiten Sehr engagiert, in und ausserhalb der Schule, hoher Stress kombiniert mit
ausgepragtem SSI, entwickelt Lehrmatieralien, Leitfaden durch die Zyklen, Sport

Interview 2 Bigna: Motto : Ein Fensterplatz als Losung

Schulischer Kontext 100%-Stelle, 2. Zyklus, eine Klasse, (zweisprachige Schule)
Repertoire SSI Selbstbestimmung, Angstfreie Zielorientierung, Konzentration, Selbstgespur
Besonderheiten Macht sich viele Gedanken und denkt im Voraus alle mdglichen Alternativen

durch. Bigna selbst kann gut mit dieser Eigenschaft leben, die Familie weniger,
sie wirde Entscheidungen spontaner fillen

Interview 3 Cla: Motto : Erfahrung durch Austausch

Schulischer Kontext 100%-Stelle, 1. Zyklus, z. T. 2. Zyklus, eine Klasse (Pos. 18), (bewegte Schule),
auch in Funktion als SHP im Team-Teaching wegen sehr grossen Klasse. Einige
Jahrgénge sind in einem Dorf, einige im Nachbardorf.

Repertoire SSI Selbstbestimmung, Selbstmotivierung, Selbstberuhigung, Konzentration,
Selbstgespdr, Integration

Besonderheiten Ausfuhrungen Uber Ethik, Religionen, Gemeinschaft (ERG) interessant, denn das
Fach bietet eine ideale Ubungsméglichkeit, um den Selbstzugang zu trainieren,
wird aber als einziges Fach nicht benotet

Interview 4 Duri: Motto : Allerweltsmittel Musik

Schulischer Kontext 56%-Stelle, 2. Zyklus, zwei Klassen, (zweisprachige Schule)

Repertoire SSI Selbstbestimmung, Selbstmotivierung, Selbstberuhigung, Planungsfahigkeit,
Angstfreie Zielorientierung, Konzentration, Selbstgespur, Integration

Besonderheiten Investiert viel mehr Zeit in die Unterrichtsnachbereitung als in die
Unterrichtsvorbereitung (Pos. 90), setzt Musik vielfaltig zur Steuerung des SSI
ein
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Interview 5 Emiglia: Motto : Jedem Kind sein Bild

Schulischer Kontext 90%-Stelle, 1. Zyklus, eine Klasse, (bewegte Schule), Einige Jahrgange sind in
einem Dorf, einige im Nachbardorf, hat sechs Lektionen SHP, weil es eine grosse
heterogene Klasse ist, viele Kind sind aus Mischehe, eine Handvoll spricht nur
Ratoromanisch.

Repertoire SSI Selbstbestimmung, Selbstberuhigung, Konzentration, Selbstgespur, Integration

Besonderheiten Die Lehrperson kombiniert Bewegung mit dem Fachunterricht.

Interview 6 Fadri: Motto : Und téglich griisst das Murmeltier
Schulischer Kontext Gute 80%-Stelle, 2. Zyklus, zwei Klassen, (zweisprachige Schule)

Repertoire SSI Selbstbestimmung, Selbstberuhigung, Planungsfahigkeit, Angstfreie
Zielorientierung, Initiative, Selbstgespur, Integration

Besonderheiten Mehrjahrige Erfahrung in landlich-alpiner und stadtnaher Schule, Burokratie hat
generell zugenommen und ist in stadtnahen Schulen noch grésser als in Iandlich-
alpinen Schulen, Musik, Theater

Interview 7 Gion: Motto : Persdnlichkeitsentwicklung durch Rollenspiele
Schulischer Kontext 100%-Stelle, 2. Zyklus, z. T. 3. Zyklus Ratoromanisch, zwei Klassen

Repertoire SSI Selbstbestimmung, Selbstmotivierung, Selbstberuhigung, Planungsfahigkeit,
Selbstgespdr, Integration

Besonderheiten Coaching, Leistungserwartung und Perfektionismus sind ein bekanntes Thema,
entwickelt Lehrmaterialien, Musik, Theater, Leitfaden durch die Zyklen

Interview 8 Jachen: Motto : Voneinander fiirs Leben lernen
Schulischer Kontext 100%-Stelle, 3. Zyklus Ratoromanisch, drei Klassen, bewegte Schule

Repertoire SSI Selbstbestimmung, Selbstberuhigung, Planungsfahigkeit, Konzentration,
Selbstgespdr, Integration

Besonderheiten Uberfachliche Kompetenzen fiir Zeugnis ausformuliert, Bezugspunkt sind die
acht Kriterien im Zeugnis, Standortgesprach mit Perspektiven Lehrpersonen,
Lernende, Eltern ; Lehrpersonen und Lernende kénnen sich zu Hause und in der
Schule anders verhalten, wichtig und interessant ist das Gesamtbild. LP begleitet
die Lernenden formativ, die Note, die zahlt, ist eine summative; ist in der Schule
mit den Lernenden sehr geduldig, aber zuhause mit Familienangehorigen nicht.

Interview 9 Lisa: Motto : Beim Unterrichten Energie tanken
Schulischer Kontext 100%-Stelle, 2. Zyklus, drei Klassen, (bewegte Schule),

Repertoire SSI Selbstbestimmung, Selbstmotivierung, Planungsfahigkeit, Initiative,
Konzentration

Besonderheiten Existenzangst um Schule ; Es ist schwierig, den sozialen Wert einer Schule
aufzuzeigen, Inklusion von SuS mit DaZ/RaZ, mit Schwierigkeiten im
Sozialverhalten ; hat Schmerzen in stressigen Zeiten, wird krank nach einer
stressigen Zeit
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Interview 10 Mengia: Motto : Aussere Bewegung schafft innere Ruhe

Schulischer Kontext

Repertoire SSI

Besonderheiten

100%-Stelle, 1. Zyklus, zwei Klassen

Selbstbestimmung, Selbstberuhigung, Angstfreie Zielorientierung, Initiative,
Konzentration, Misserfolgsbewaltigung, Integration

Ist vom Typ her offen fir Erfahrungen und hat so Methodenrepertoire laufend
erweitert ; hatte zuerst einen anderen Zyklus gewahlt, weil sie sich eher flr die
Facher und das Niveau dort interessiert hatte; Ratoromanischlehrpersonen sind
Alleskénner-innen und Allesmusser-innen ; entwickelt Lehrmaterialien ;
Kooperationen zwischen Lehrpersonen sind selten, kennt elf Versionen der
Zeller Weihnacht, z. T. im selben Idiom.

Interview 11 Niculin: Motto : Stillstand ist Riickschritt

Schulischer Kontext

Repertoire SSI

Besonderheiten

100%-Stelle, 3. Zyklus, drei Klassen, Schilerzahlen schwanken wie eine
Achterbahn

Selbstbestimmung, Selbstmotivierung, Selbstberuhigung, Konzentration

Jeder Mensch braucht etwas anderes, um sich zu motivieren oder flir den
Ausgleich, Niculin braucht Sport, andere Musik oder Kunst ; Misserfolg ist
situativ abhangig [dynamisches Selbstbild] ; Mehrjahrgangsklassen missen nach
Jahrgang getrennt unterrichtet werden, obwohl Mathematiklehrmittel
altersdurchmischtes Lernen begtinstigen, dieses ist vom Kanton aus jedoch nicht
erlaubt ; ist in der Schule mit den Lernenden sehr geduldig, aber im Umgang mit
ausserschulischen Institutionen nicht.

Interview 12 Seraina: Motto : Heute administrieren wir die Administration

Schulischer Kontext
Repertoire SSI

Besonderheiten

100%-Stelle, 2. Zyklus, zwei Klassen, (bewegte Schule Kiga)
Selbstbestimmung, Selbstberuhigung, Konzentration

Musste wegen wiederkehrend auftretenden Schmerzen ein Hobby aufgeben
[total zu viel Stress] ; versteht Individualisierung als Entwicklung zu Egoisten ;
Lernumgebung, wo die Lernenden selbstorganisiert arbeiten

Interview 13 Ursina: Motto : Reibungsloser Unterricht ist langweilig

Schulischer Kontext

Repertoire SSI

Besonderheiten

100%-Stelle, 2. Zyklus, z. T. 3. Zyklus Ratoromanisch, eine Klasse,

Selbstbestimmung, Selbstmotivierung, Selbstberuhigung, Planungsfahigkeit,
Integration

Hat zuerst eine Lehre gemacht, sieht darin den Grund, warum sie mit
«anspruchsvollen» Charakteren gut umgehen kann ; ist wie zwei Personen in
einer, in der Schule mit den Lernenden sehr geduldig und relaxt, aber zuhause
mit den eigenen Kindern nicht
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7.15.Problemzentrierte Interviews: Codebuch

Die Tabelle fihrt alle Kategorien und Subkategorien (Spalte 1) und ihre Bezeichnung (Spalte 2) auf. Die Beschreibung (Spalte 3) entspricht der

Codierregel und definiert, welche Analyseeinheiten eine Kategorie umfasst. Die Ankerbeispiele (Spalte 4) entsprechen einer typischen Textstelle,

welche die Kategorie veranschaulicht. Zur Verbesserung der Lesbarkeit sind sie geglattet und gekurzt auf Deutsch verfasst.

Die grau hinterlegten Ubergeordneten Kategorien dienen der Orientierung im Kategoriesystem. Sie werden beschrieben, aber es wird kein An-

kerbeispiel dazu aufgefihrt.

Kategorie | Bezeichnung Beschreibung

K1 Sprachbarrieren Diese Kategorie erfasst
Kommunikationsprobleme aufgrund mangelnder
Sprachkompetenz oder psychosozialer

Ursachen.
K1.1 Noch nicht Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen die
alphabetisiert Lernenden noch nicht alphabetisiert sind.
K1.2 DaZ/Raz Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen die

Lernenden Deutsch und/oder Ratoromanisch als
Zweitsprache lernen.

K1.3 Autismus Diese Kategorie erfasst Situationen betreffend
Lernende mit der Diagnose Autismus (ICD-10,
F84).

Ankerbeispiel

Ich bekomme die Lernenden in der ersten Klasse. Dann konnen sie noch
nicht lesen. Dann helfen Bilder, um sie beispielsweise an Klassen- und
Schulhausregeln zu erinnern, damit ich das nicht immer sagen muss.
(E_pi, Pos. 144)

In NMG arbeite ich auf Deutsch anstatt auf Romanisch, weil es um den
Inhalt geht. In Mathematik gebe ich das Lehrmittel auf Deutsch und
erklare alles in beiden Sprachen. (S_pi, Pos. 194)

Das Kind konnte keine Emotionen zeigen, deshalb habe ich mit Smileys
gearbeitet, damit es, wenn es seine Geflihle nicht verbalisieren kann,
diese halt zeigen kann. Es hatte Mihe, die eigenen Emotionen
einzuschatzen, aber die der anderen einzuschatzen, war noch
schwieriger. Das zweite Problem war die Kommunikation. Es kam nicht
aus sich heraus und zwingen ging gar nicht. Mit der Zeit beobachtete es
die Nachbar-inne-n und machte dann dasselbe. (C_pi, Pos. 126)

321



K1.4

K1.5

K2.0.1

K2.0.1.1

K2.0.1.2

K2.0.1.3

K2.0.1.4

K2.0.1.5

Stottern

Selektiver Mutismus

Energiequellen

Soziale Beziehungen

Selbst-Zeit

Anerkennung

Erfolg

Altruismus

Diese Kategorie erfasst Situationen
betreffend Lernende mit der Diagnose
Stottern (ICD-10, F98.5).

Diese Kategorie erfasst Situationen
betreffend Lernende mit der Diagnose
Selektiver Mutismus (ICD-10, F94.0).

Die Kategorie erfasst Energiequellen, die
einer oder mehreren Kategorien und
Subkategorien des SSl als innere oder
aussere Ressource dienen konnen.

Diese Subkategorie erfasst soziale
Beziehungen als Energiequellen.

Diese Subkategorie erfasst Selbstzeit als
Energiequelle.

Diese Subkategorie erfasst Anerkennung als
Energiequelle.

Diese Subkategorie erfasst Erfolg als
Energiequelle.

Diese Subkategorie erfasst Altruismus als
Energiequelle.

Vergangenes Jahr hatten wir ein Kind, das stark stotterte. Es wurde
schlimmer und schlimmer. Die Eltern wollten nicht, dass das
thematisiert wird. Die anderen Kinder fingen zunehmend an, das
stotternde Kind nachzuahmen. Ich wurde witend und sagte, das geht
nicht. Ich redete noch einmal mit den Eltern und erklarte, warum es
wichtig ist, die Sache beim Namen zu nennen. Dann kam die Logopadin
und erklarte mit einem Bilderbuch, was stottern ist. Seither war das
kein Thema mehr, und heute stottert das Kind kaum. (E_pi, Pos. 144)

Das ist ein normal intelligentes Kind. Es versteht alles, nimmt Inhalte
rasch und gut auf, aber es spricht nicht in der Schule, also weder mit
Mitschiler-inne-n noch mit Lehrpersonen, aber selektiv gibt es das eine
oder andere Kind, mit dem es spricht, aber in einem ausserschulischen
Kontext. Mit fremden Menschen spricht es ganz normal. In der Schule
spricht es ganz, ganz leise. Die Klasse muss ganz still sein, und ich
repetiere dann, was es gesagt hat. Das Kind nickt oder lachelt dann zur
Bestatigung. (D_pi, Pos. 44—48)

Arbeitskollegen (A_kf, Pos. 3: 755-769) ; Familie (E_kf, Pos. 2: 114—
120) ; Freunde (C_kf, Pos. 2: 136—153) ; Lernende (U_kf, Pos. 2: 988—
994) ; Vereinsmitglieder (L_pi, Pos. 238)

Ferien (S_kf, Pos. 18) ; Zeit fur sich (E_kf, Pos. 2: 136-152)
Anerkennung (S_kf, Pos. 18) ; Komplimente (C_kf, Pos. 2: 170-180)

Erfolg (S_kf, Pos. 18)

Erflllende Hilfsbereitschaft (A_pi, Po. 184)
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K2.0.1.6

K2.0.1.7

K2.0.1.8

K2.0.1.9

K2.0.1.10

K2.0.1.11

K2.0.1.12

K2.0.1.13

K2.0.1.14

K2.0.1.15

K2.0.2

Ka

Selbstbestimmung (vgl.

Ankerbeispiel ; K2.1)

Erfullung

Wertschatzung

Landschaften

Raumlichkeiten

Lesen

Visueller Sinn

Auditiver Sinn

Hautsinne

Kindsthetischer Sinn

Einstellungen

Zyklus

Diese Subkategorie erfasst
Selbstbestimmung als Energiequelle.

Diese Subkategorie erfasst Sinnhaftigkeit als
Energiequelle.

Diese Subkategorie erfasst Wertschatzung als
Energiequelle.

Diese Subkategorie erfasst Landschaften als
Energiequelle.

Diese Subkategorie erfasst Rdumlichkeiten
als Energiequelle.

Diese Subkategorie erfasst Lesen als
Energiequelle.

Diese Subkategorie erfasst Energiequellen
Uber das Aug.

Diese Subkategorie erfasst Energiequellen
Uber das Ohr.

Diese Subkategorie erfasst Energiequellen
Uber die Haut.

Diese Subkategorie erfasst Energiequellen
Uber Koérperbewegung.

Die Subkategorie erfasst Einstellungen, die
eine bewusste oder unbewusste positive
oder negative Bewertung von Menschen,
Objekten und Vorstellungen beinhalten.

Diese Variblengruppe betrifft die drei Zyklen
der obligatorischen Volksschule.

Selbstbestimmung im Lehrberuf (L_pi, Pos. 224)

Erfullung im Lehrberuf (A_kf: 3: 603-622)

Wertschatzung im Lehrberuf (S_kf: 18)

Natur (D_kf, Pos. 2: 306—346) ; Bewegung in der Natur (Bewegung in
der Natur)

Zuhause (A_kf, Pos. 1: 138-166)

Bucher (M_kf, Pos. 2: 348—-369)

Bilder (S_kf, Pos. 18) ; Fotos (A_kf, Pos. 3: 926—938)

Musikhoren (B_kf, Pos. 2: 370-374) ; Musizieren (A_kf, Pos. 3: 625—
631) ; Stille (J_kf, Pos. 2 : 466—484) ; Tanzen (S_kf, Pos. 18)

Paar-Tanz (S_kf, Pos. 18)

Bewegung in der Natur (S_kf, Pos. 18) ; Handwerkskunst (L_pi, Pos.
236) ; Musizieren (L_pi, Pos. 236) ; «Freestyle»-Tanz (M_pi, Pos. 42) ;
Sport (N_kf, Pos. 2: 297-301)

In meinem Kopf habe ich die Idee, dass alle ihre Eigenheit ausleben
sollten. Alle, die grosse Sachen geleistet haben, hatten Ecken und
Kanten, sie waren aber vielleicht nicht mit unserem Schulsystem
konform, dafiir hatten sie andere Qualitaten (U_pi, Pos. 14)
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Ka.l

Ka.2

Ka.3

Kb

Kb.1

Kb.2

Kc

Ke.1

Kc.2

Kc.3

1. Zyklus

2. Zyklus

3. Zyklus

Zielgruppe

Klasse

Einzelperson

Zeitliche Dimension

Prospektiv

Unmittelbar

Retrospektiv

Der 1. Zyklus umfasst den 1. Kindergarten bis
zur 2. Klasse der Primarstufe.

Der 2. Zyklus umfasst die 3. bis 6. Klasse der
Primarstufe.

Der 3. Zyklus umfasst die 1. bis 3. Klasse der
Sekundarstufe I.

Diese Variablengruppe beschreibt die
Zielgruppe eines Lernarrangements oder
einer Intervention.

Diese Kategorie umfasst Interventionen,
welche die ganze Klasse betreffen.

Diese Kategorie umfasst Interventionen, die
Einzelpersonen betreffen.

Diese Variablengruppe beschreibt den
Zeitpunkt eines Lernarrangements oder einer
Intervention.

Diese Kategorie beschreibt geplante
Interventionen, die explizit oder implizit eine
Kategorie des SSI fordern.

Diese Kategorie beschreibt Interventionen,
die spontan aus der Situation heraus
entstanden sind.

Diese Kategorie beschreibt Reflexionen von
Lehr-Lernprozessen, Unterrichtsprozessen
und Rahmenbedingungen. Die Reflexionen
kénnen geplant sein oder spontan erfolgen.

Bsp. fir Konzentrationsfahigkeit (K2.8) : Dann kénnen wir die Fenster
offnen und frische Luft reinlassen, ein bisschen nach draussen gehen
oder in den Vorraum. (C_pi, Pos. 62)

Bsp. fur Konzentrationsfahigkeit (K2.8) : Einige schauen zum Fenster
hinaus, andere gegen die Wand, andere tragen einen Ohrenschutz,
wenn sie still arbeiten. (B_pi, Pos. 250)

Bsp. fur Planungsfahigkeit (K2.4) : Die gelben Blatter sind einfacher, die
roten schwieriger. (J_pi, Pos. 176)

Bsp. fur Konzentrationsfahigkeit (K2.8) : Dann kénnen wir die Fenster
offnen und frische Luft reinlassen, ein bisschen nach draussen gehen
oder in den Vorraum. (C_pi, Pos. 62)

Bsp. fiir Konzentrationsfahigkeit (K2.8) : Einige schauen zum Fenster
hinaus, andere gegen die Wand, andere tragen einen Ohrenschutz,
wenn sie still arbeiten. (B_pi, Pos. 250)

Bsp. fir Planungsfahigkeit (K2.4) : Die gelben Blatter sind einfacher, die
roten schwieriger. (J_pi, Pos. 176)

Bsp. fir Konzentrationsfahigkeit (K2.8) : Dann kénnen wir die Fenster
offnen und frische Luft reinlassen, ein bisschen nach draussen gehen
oder in den Vorraum. (C_pi, Pos. 62)

Bsp. fiir Konzentrationsfahigkeit (K2.8) : Einige schauen zum Fenster
hinaus, andere gegen die Wand, andere tragen einen Ohrenschutz,
wenn sie still arbeiten. (B_pi, Pos. 250)
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K2

K2.1

K2.1.1

K2.1.2

K2.1.3

K2.2

Selbststeuerungsinventar

Selbstbestimmung

Keine Selbstbestimmung

Formale Mitbestimmung

Inhaltliche
Mitbestimmung

Selbstmotivierung

Diese Kategorie umfasst alle Subkategorien
zum Selbststeuerungsinventar (Ebene 7) der
PSI-Theorie.

Diese Kategorie erfasst Situationen, bei
denen die Kongruenz von Handeln und
Erleben geférdert wird, d. h. Handeln und
Erleben entsprechen inneren Werten und
personlichen Bedirfnissen und ergeben fur
die betroffene Person einen Sinn.

Diese Subkategorie erfasst Situationen, in
denen die Lernenden im Unterricht weder
formal noch inhaltlich mitbestimmen
konnen.

Diese Subkategorie erfasst Situationen, in
denen die Lernenden im Unterricht formal
mitbestimmen kénnen, d. h. sie konnen den
Zeitpunkt des Aufgabenlosens, die
Reihenfolge und/oder eine Auswahl an
Aufgaben wahlen.

Diese Subkategorie erfasst Situationen, in
denen die Lernenden im Unterricht inhaltlich
mitbestimmen kénnen.

Diese Kategorie bezeichnet Situationen, in
denen die Lernenden iben, unangenehmen
Dingen etwas Positives abzugewinnen, sich
auch bei schwierigen Aufgaben bei Laune zu
halten und sich gegen dussere Umstdnde zu
motivieren.

Kommentar :

Die Kategorie ‘Selbstbestimmung’ (K2.0.1.6) erfasst Situationen, in
denen die Moglichkeit zur Selbstbestimmung eine Energiequelle
darstellt, die Kategorie ‘Selbstbestimmung’ (K2.1) beschreibt die
deskriptive Kategorie in Anlehnung an das Selbststeuerungsinventar.

Ich glaube, zu Beginn des 1. Zyklus braucht es Struktur, jetzt machen
wir das, dann das, dann das, bis sie autonomer sind es wie von selbst
geht. Je mehr du das machst, desto automatisierter wird es dann. (E_pi,
Pos. 174)

Ich méchte nicht da vorne stehen und vorgeben, in welcher
Reihenfolge ihr welche Aufgaben macht. Das misst IHR sehen, wo
brauche ich Hilfe und was muss ich noch machen. Zu Beginn korrigierte
ich den ganzen Wochenplan. Ende des 2. Zyklus sage ich, jetzt korrigiert
ihr, und ich mache nur Stichproben. Jetzt sind sie extrem schnell. Sie
kommen mit dem ganzen Wochenplan durch. (B_pi, Pos. 198)

Die Lernenden wahlen in NMG frei ein Thema, dokumentieren ihren
Arbeitsprozess und prasentieren am Schluss ein Produkt vor der Klasse
(z. B. Big Ben basteln, Mobiltelefon auseinandernehmen und erkléren).
Ich begleite die Lernenden individuell. (D_pi, Pos. 131)

(3) Innerer Coach oder Gremlin? Positive Worter und Bilder kommen
von unserem inneren Coach. Dieser glaubt an uns und sagt uns, was wir
machen sollen. (NW2, AH, S. 66)
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K2.3

K2.4

K2.5

K2.6

K2.7

K2.8

K2.8.1

Selbstberuhigung

Planungsfahigkeit

Angstfreie
Zielorientierung

Initiative

Absichten umsetzen

Konzentration

Ergonomische Mobel
einsetzen

Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen
die Lernenden Uben, Unsicherheit,
Nervositat oder Angst vorzubeugen oder im
Moment zu Gberwinden und entspannt und
gelassen zu werden.

Mit dieser Kategorie werden Situationen
angegeben, in denen die Lernenden Uben,
strukturiert an schwierige Aufgaben
heranzugehen, Probleme und
Schwierigkeiten zu erkennen und dafir
Lésungen zu suchen.

Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen
die Lernenden Uben, schwierige Aufgaben
anzupacken, ohne sich selbst unter Druck zu
setzen und sich negative Konsequenzen
eines Scheiterns auszumalen.

Diese Kategorie bezeichnet Situationen, in
denen die Lernenden Uben, auch bei leichter
Belastung die notige Energie aufzubringen,
um anzufangen, eigene oder fremde
Absichten umzusetzen.

Diese Kategorie bezeichnet Situationen, in
denen die Lernenden Uben, auch bei
Belastung eigene Absichten umzusetzen
(Willensstarke).

Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen
die Lernenden Uben, Ablenkungen von
aussen oder innen zu unterbinden.

Diese Subkategorie umfasst ergonomische
Mébel, die den Lernenden helfen, die
Aufmerksamkeit auf Lerninhalte langer
aufrecht zu halten.

Jetzt atmest du einmal tief durch und denkst einfach, dass das ein Ort
zum Uben ist und du bist Experte dieses Themas und machst das so gut
als moglich. (D_pi, Pos. 119)

Ein Teil ist wie ein richtiges Tagebuch. Sie schreiben, was sie woran sie
heute gearbeitet haben, und was die nachsten Schritte sind. Dort
arbeiten wir mit einer Rubrik ‘to do’. Dann geben sie die Quellen an und
notieren die Fragen. Dann schreiben sie noch eine Liste mit den
wichtigsten Wortern, die sie auf Ratoromanisch gelernt haben. (D_pi,
Pos. 145-147)

Auch gerade eben das, diese Fehlertoleranz, auch, dass sie wagen,
etwas zu tun und ich sage manchmal auch, ah, jetzt habe ich halt etwas
vollig falsch geplant, seht ihr, auch ich mache Fehler, einfach, damit sie
sehen, dass es menschlich ist und nichts passiert. (A_pi, Pos. 210)

Du kannst die Aufgaben fir den Unterricht plus die Hausaufgaben
zuhause l6sen. Mir ist es egal, wann du sie |6st, sie missen bis morgen
einfach gemacht sein. Wenn du jetzt keine Lust hast und zeichnest,
musst du sie zuhause bearbeiten (F_pi, Pos. 68—70)

Lesemotivation: Lese ich Angefangenes fertig? (SpSt6, AH, S. 148)

Du siehst nicht wirklich, dass die speziellen Stthle helfen, sondern, dass
die Kinder nicht storen, weil sie kein BedUrfnis zu zappeln haben. Sie
sind immer in Bewegung, arbeiten aber ruhig. (M_pi, Pos. 24)
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K2.8.2

K2.8.3

K2.8.4

K2.8.5

K2.8.6

K2.8.7

Aussere Ablenkung
reduzieren

Bewegt lernen

Bewegungspausen
einsetzen

Entspannungspause
einsetzen

Innere Ablenkung
reduzieren

Auf eine
Reprasentationsform
fokussieren

Diese Subkategorie umfasst Situationen, in
denen die Reduktion visueller oder auditiver
Reize am Arbeitsplatz den Lernenden hilft,
die Aufmerksamkeit auf Lerninhalte langer
aufrecht zu halten.

Diese Subkategorie umfasst Situationen, in
denen Bewegung wahrend des
Sachunterrichts den Lernenden hilft, die
Aufmerksamkeit auf Lerninhalte langer
aufrecht zu halten.

Diese Subkategorie erfasst Situationen, bei
denen Bewegungspausen den Lernenden
helfen, die Aufmerksamkeit erneut auf
Lerninhalte zu richten.

Diese Subkategorie umfasst eine Intervention
zur Entspannung, um danach die
Aufmerksamkeit erneut auf Lerninhalte zu
richten.

Diese Subkategorie zeigt eine Situation auf,
bei der die Lehrperson auf aktuelle
Bedurfnisse der Lernenden eingeht, damit
diese danach ihre Aufmerksamkeit auf neue
Lerninhalte richten kénnen.

Diese Subkategorie umfasst ein
Interventionsangebot, das den Lernenden
hilft, einen Inhalt in der Fremdsprache
Englisch besser zu verstehen, indem die
Aufmerksambkeit auf einen Sinn gelenkt wird.

Einige schauen zum Fenster hinaus, andere gegen die Wand, andere
tragen einen Ohrenschutz, wenn sie still arbeiten. (B_pi, Pos. 250)

Die Lernenden Uben einen Sachinhalt in Bewegung (z.B. Zweierreihe
mit Ballwerfen, Ergebniszahl auf Trampolin hipfen, wahrend
Worterlernen balancieren, beim Lesen herumspazieren). (E_pi, Pos. 80—
82,1 _pi, Pos. 196))

Wenn sie sehr unruhig sind, mache ich etwas Ruhiges wie ein
Klatschspiel, damit sie sich beruhigen. Wenn es ein Tag ist, an dem das
Wetter driickt oder sie mide sind, dann machen wir Seilspringen oder
singen ein Lied und machen die Bewegungen, die im Lied vorkommen.
(E_pi, Pos. 86)

Das kann auch, wenn die Lernenden Abwechslung brauchen, eine
Massage als Entspannungspause sein. Sie liegen am Boden und dann
regnet es auf den Ricken. [...] Das machen wir, wenn sie kognitiv aktiv
waren, um sie zu beruhigen, damit sie sich wieder besser konzentrieren
kénnen. (C_pi, Pos. 60)

Flr mich ist es besser, wenn ich finf Minuten langer mache und ein
Thema abschliessen kann und nicht alles in der ndchsten Lektion
hervornehmen muss. Auch fir die Kinder ist es besser. Sie haben so
viele Fragen, und wenn du die nicht beantworten kannst, konnen sie
sich nicht wirklich auf das konzentrieren, was danach kommt. (C_pi,
Pos. 50)

Schrittweises Vorgehen: Im ersten Schritt helfen dir die Bilder, im
zweiten Schritt hilft dir der Hortext, den Inhalt des Films zu verstehen.
(NW2, AH, S. 23)
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K2.8.8

K2.9

K2.10

K2.11

K3

K3.1

Auf einen Inhalt
fokussieren

Misserfolgsbewaltigung

Selbstgespur

Integration

Landlich-alpine Schulen

Management-Ansatz

Diese Subkategorie erfasst ein
Interventionsangebot, das kognitive
Anforderungen reduziert, indem die
Lernenden die Aufmerksamkeit auf ein Detail
und nicht auf das Ganze lenken missen.

Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen
die Lernenden Uben, mit Misserfolg
umzugehen und aus Fehlern zu lernen, wobei
der Misserfolg bewaltigt wird.

Diese Kategorie zeigt Situationen auf, in
denen die Lernenden Uben, eigene
Selbstaspekte und Selbstaspekte anderer
wahrzunehmen.

Diese Kategorie umfasst Situationen, in
denen die Lernenden Uben, widerspriichliche
Selbstaspekte, die mit den bisherigen
Erfahrungen unvereinbar sind, in das
Selbstsystem zu integrieren.

Diese Kategorie umfasst Schulen im landlich-
alpinen Raum, die aufgrund ihrer kleinen
Schulgrdsse jahrgangsgemischt unterrichten.

Diese Kategorie umfasst Situationen, in
denen die jahrgangsgemischte Klasse in
Jahrgangsklassen unterteilt parallel
unterrichtet wird.

Kasten ‘Forderung: Unterstltzung’: Sich in der Klasse gegenseitig
bekannte Serien vorstellen: Sich dabei auf die Hauptfiguren
konzentrieren: [...] (SpSt6, KB, S. 52)

Ein Kind hat mehrere Moglichkeiten, eine Aufgabe zu 16sen. Die einen
finden die Losung sofort, andere suchen zweimal und finden den Weg
beim dritten Mal, andere suchen dreimal, bis sie einen Weg finden.
Wenn ich sehe, dass ein Kind ein Problem hat, biete ich ziemlich schnell
eine andere Methode an. (M_pi, Pos. 142)

Sie mussten mir ein Feedback geben, wie sie sich jetzt in der Schule
fahlen. Hierfiihr haben wir einen lachenden griinen Smiley, einen
orangen neutralen Smiley und einen roten Smiley mit Mundwinkeln
nach unten eingesetzt. (B_pi, Pos. 98-102)

Was-Frage retro- und prospektiv : Am Schluss dieser Unit hast du eine
Prasentation auf Englisch gemacht. (-) Was ist dir besonders gut
gelungen und warum? Welche neuen Strategien hast du benutzt? Was
wirdest du nachstes Mal anders machen? (NW5_U2, Zeile 330)

In der Sekundarschule gibt es Lernende auf Real-, Sekundar- und
Gymnasialniveau. In Mathematik unterrichte ich drei Jahrgange mit drei
Niveaus im selben Schulzimmer. Ich bereite mit drei unterschiedlichen
Lehrmitteln drei Themen vor. Das ist interessant, aber ich muss standig
hin und her wechseln und omniprasent sein. Zusatzlich muss ich
schauen, dass alle beschéftigt sind. Wenn einer fertig ist, muss ich ihn
beschéaftigen, damit er nicht herumblodelt. (N_pi, Pos. 93-95)
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K3.2

K3.3

K3.4

K3.5

K3.6

K3.7

K4

Sozial-Ansatz

Individual-Ansatz

Umsetzung
padagogischer Ideen

Koharenz Gber Zyklen

Gestaltungsraum

Isolierte Situation

Schulen mit
Ratoromanisch als Erst-
bzw. Zweitsprache

Diese Kategorie umfasst Situationen, in
denen jahrgangs- oder stufengemischte
Gruppen gebildet werden und die alteren
Lernenden soziale Verantwortung fir die
jungeren Lernenden Gbernehmen.

Diese Kategorie umfasst Situationen, in
denen sich die Aufgabenstellung und
Lernbegleitung an der Einzelperson
orientieren.

Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen
padagogische Ideen im Lehrteam effizient
umgesetzt werden konnen.

Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen
padagogische Ideen Uber alle Zyklen
kongruent umgesetzt werden.

Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen
Lehrpersonen flexibel auf
Rahmenbedingungen und unterschiedliche
Bedurfnisse reagieren kdnnen.

Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen
unterschiedliche Klassen in unterschiedlichen
Gemeinden unterrichtet werden.

Diese Kategorie umfasst Schulen mit
Ratoromanisch als Erst- oder Zweitsprache.

Die Kleinen lernen von den Grossen Verhaltensweisen und Strukturen
und die Grossen lernen von den Kleinen Freude am Leben, der Schule
oder am Schulfach. Diese Sachen sind wichtig flir eine Lehre oder den
Alltag. Man kann sie nicht mit einer Note oder einem Diplom
ausdricken. (J_pi, Pos. 66)

Vgl. Inhaltliche Mitbestimmung (K2.1.3): Die Lernenden wahlen in NMG
frei ein Thema, dokumentieren ihren Arbeitsprozess und prasentieren
am Schluss ein Produkt vor der Klasse (z. B. Big Ben basteln,
Mobiltelefon auseinandernehmen und erklaren). Ich begleite die
Lernenden individuell. (D_pi, Pos. 131)

Drei Lehrpersonen haben im Mérz die Weiterbildung zum Lerntagebuch
besucht. Im August haben wir das Konzept umgesetzt. Das ist kein
Prozess von drei vier Jahren. Das funktioniert, weil es eine Koharenz
Uber alle Stufen gibt. (G_pi, Pos. 112)

Ich finde die Zusammenarbeit Uber alle Stufen sehr wichtig. Wenn ich
krank bin, kann irgendeine Lehrperson meine Lektionen Gbernehmen.
Das funktioniert gut, weil alle ahnliche Regeln haben und jede
Lehrperson weiss, wie die anderen unterrichteten. (G_pi, Pos. 224)

Bis Weihnachten unterrichten wir dem portugiesischen Kind
Ratoromanisch als Fremdsprache und danach Deutsch als
Fremdsprache. Da sind wir als kleine Schule flexibler. (L_pi, Poss. 132)

Die anderen kommen vielleicht mit der Technik nicht draus, aber sie
haben jahrelange Erfahrung. Dann hast du schon einmal ein
hyperaktives Kind gehabt. Wir reden eher lGber solche Salchen, die man
nicht lernen kann oder die wir nicht in der Ausbildung gelernt haben, so
praktische Tipps (C_pi, Pos. 158-160)
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K4.1

K4.2

K4.3

K4.4

K4.5

K4.6

K4.7

Ratoromanisch

Ratoromanisch/Deutsch

Deutsch/Ratoromanisch

Auswahl der Lehr- und
Lernmaterialien

Idiombezogene
Zusammenarbeit

Wechsel der Alphabeti-
sierungssprache

Unterrichtssprache
Rumantsch Grischun

Diese Kategorie erfasst Situationen im
Kindergarten mit Ratoromanisch als
Unterrichtssprache.

Diese Kategorie erfasst Situationen auf der
Primarstufe mit Ratoromanisch als
Unterrichts- und Deutsch als Zweitsprache.

Diese Kategorie erfasst Situationen auf der
Sekundarstufe | mit Deutsch und
Ratoromanisch als Unterrichtssprachen.

Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen
eine beschrankte Auswahl an
ratoromanischsprachigen Quellen zur
Verfligung steht.

Diese Kategorie erfasst Situationen
betreffend die idiombezogene
Zusammenarbeit mit Lehrpersonen
derselben Jahrgangsstufe.

Diese Kategorie erfasst Situationen
betreffend den Wechsel der
Alphabetisierungssprache.

Diese Kategorie erfasst Situationen
betreffend die Unterrichtssprache
Rumantsch Grischun.

Im Kindergarten leisten die Lehrpersonen grosse Arbeit. Ich kann in der
1. Klasse von Anfang an alles auf Romanisch erzahlen. Teilweise muss
ich gewisse Worter beschreiben oder erkldren, aber das Lehrmittel ist
bebildert, dadurch kommt der Wortschatz. Es war jetzt nie ein Problem.
(E_pi, Pos. 252)

Ich arbeite Ende des 2. Zyklus mit Mathepléanen auf Romanisch und
Deutsch, damit die Lernenden die Fachbegriffe auf Deutsch auf der
Sekundarstufe | verstehen. (B_pi, Pos. 178)

In der siebten Klasse ist es zu Beginn schwierig. Die Lernenden suchen
die Worter und riskieren vielleicht nicht, etwas zu sagen oder zu fragen,
weil sie eine Sprachbarriere haben, aber dadurch lernen sie in den drei
Jahren Sekundarstufe immersiv Deutsch. (J_pi, Pos. 94)

Das Ubertragen vom Deutschen ins Romanische braucht Zeit, aber
dieses Vorgehen ist nahe an der Realitat. Das ist das, was du in der
Arbeitswelt auch machen wirdest. Wenn die Kinden Informationen fir
NMG suchen, werden sie auf Deutsch sein. (D_pi, Pos. 149-151)

Es ist nach den Schulzusammenschlissen noch schwieriger geworden,
Lehrpersonen desselben Idioms derselben Jahrgangsstufen zu finden,
um zusammen zu arbeiten. Hierflir muss ich in ein anderes Tal reisen.
(M_pi, Pos. 156)

Die Sekundarstufe | hat auf Rumantsch Grischun umgestellt, also sind
wir nachgezogen, weil wir ja unsere Lernenden dorthin schicken. Ein
paar Jahre spater haben die Eltern diesen Entscheid rickgangig
gemacht. Nun unterrichten wir wieder im Idiom. Das braucht viel
Energie. Zuerst mussten wir alles auf die eine Sprache umstellen, dann
wieder alles auf die andere. (S_pi, Pos. 60—62)

Es gibt zwei Schwierigkeiten. Du musst lernen, welches Wort fiir
welches Wort steht und jedes deutsche Wort hat etwa zwei Varianten,
eine ladinische und eine surselvische. Ich wahle die Variante, von der es
mehr Lernende in der Klasse hat. (F_pi, Pos. 212-214)
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K4.8

Kd

Kd.1

Kd.2

Kd.3

Kd.4

Ke

Deutschsprachige
Elternkommunikation

Multimodale SSI-
Interventionen

Zeichengesttzt, von
Lehrperson eingefihrt

Zeichengestitzt, von
Lernenden entwickelt

Zeichenunabhangig, von
Lehrperson eingefiihrt

Zeichenunabhéngig, von
Lernenden entwickelt

Multimodales
Sprachhandeln

Diese Kategorie erfasst Situationen, in denen
die Lehrperson an Elternabenden und an
Elterngesprachen Deutsch spricht.

Diese Variablengruppe betrifft multimodale
SSlI-Interventionen, die von der Lehrperson
eingeftihrt oder von den Lernenden
entwickelt wurden.

Diese Kategorie bezeichnet zeichengestitzte
multimodale Interventionen, die von der
Lehrperson eingefthrt wurden.

Diese Kategorie bezeichnet zeichengestitzte
multimodale Interventionen, die von
der/dem Lernenden selbst entwickelt
wurden.

Diese Kategorie bezeichnet
zeichenunabhangige multimodale
Interventionen, die von der Lehrperson
eingefthrt wurden.

Diese Kategorie bezeichnet
zeichenunabhéngige multimodale
Interventionen, die von der/dem Lernenden
selbst entwickelt wurden.

Diese Variablengruppe umfasst multimodale
Interventionen, die zur rezeptiven oder
produktiven Kommunikation eingesetzt
werden.

Die wenigen Informationen, die ich an einem Elternabend mitteilen
muss, die missen alle verstehen. Deshalb mache ich das halt auf
Deutsch. Schwierig ist es, wenn es eine portugiesische Familie hat, die
besser Ratoromanisch verstehet, aber der Elterneabend wird ganz auf
Deutsch durchgefiihrt, weil die meisten Eltern besser Deutsch kénnen.
(E_pi, Pos. 270)

Wir haben so einen Thermometer gemacht. Je warmer, desto besser
fahlen sich die Lernenden. Neben dem Thermometer waren Gesichter.
Wo es kalt ist, ist das Gesicht traurig, in der Mitte neutral und oben, wo
es warm ist, ist es frohlich. (C_pi, Pos. 102—-104)

Ein Kind arbeitet immer zu rasch. Damit es lernt, langsamer und
genauer zu arbeiten, liegt auf dem Schreibtisch ein Bild eines
durchgestrichenen Tigers und daneben ein Bild einer Schnecke. Die
Bilder habe ich zusammen mit dem Kind gesucht, also, welches Bild
bedeutet fur das Kind ‘schnell’ und welches ‘langsam’. (E_pi, Pos. 146)

Tief atmen (D_pi, Pos. 119), Bewegungspause (C_pi, Pos. 62),
Bewegung dank ergonomischer Moébel (M_pi, Pos. 24)

Visuelle und/oder auditive Reize wahrend der Stillarbeit abschirmen
(B_pi, Pos. 250-252)
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Ke.1

Ke.2

Kf

Kf.1

Kf.2

K5

K5.1

K5.1.1

Rezeptive multimodale
Kommunikation

Produktive multimodale

Kommunikation

Psychologische Sicht

Achse des Erlebens

Achse des Verhaltens

Korperintegrierte
Sprachendidaktik

Visuelle Interventionen

Internationale Symbole

Diese Kategorie umfasst multimodale
Interventionen, welche die Lesefertigkeiten
ersetzen.

Diese Kategorie umfasst multimodale
Interventionen, welche die Sprech- oder
Schreibfertigkeiten ersetzen.

Diese Variablengruppe umfasst multimodale
Interventionen zur Férderung der Achse des
Erlebens oder der Achse des Verhaltens.

Diese Kategorie umfasst multimodale
Interventionen zur Forderung der Achse des
Erlebens.

Diese Kategorie umfasst multimodale
Interventionen zur Forderung der Achse des
Verhaltens.

Diese Kategorie erfasst multimodale
Interventionen zur Férderung des SSI und
multimodales Sprachhandeln zur
Bewaltigung von Sprachbarrieren.

Diese Kategorie erfasst visuelle
Interventionen einer korperintegrierten
Sprachdidaktik.

Diese Subkategorie erfasst internationale
Symbole als visuelle Intervention einer
kdrperintegrierten Sprachdidaktik.

An der Wandtafel haben wir immer den Stundenplan, den die
Lernenden dort rechts sehen. Das Bild mit dem Kreis bedeutet, dass wir
am Morgen im Kreis sitzen. Daneben, das Buch, da wissen sie:
Ratoromanisch, Mathematik, dann Pause. Sie wissen immer, welches
Fach nach welchem kommt. (E_pi, Pos. 158)

Weil die Kinder noch nicht schreiben konnen, missen sie vor die Klasse
stehen und pantomimisch etwas darstellen, und die anderen missen
das dann erraten. (C_pi, Pos. 174)

Sie zeigen ihre Stimmung mit Daumen hoch oder Daumen runter. (B_pi,
Pos. 98)

Ich habe der Klasse erklart, sie missen wie ein Fisch lernen. Der ist im
Wasser und filtert Sauerstoff. Wir sind in der sogenannten
Informationsflut und missen das Wichtige herausfiltern oder eine
Bedeutung oder eine Regel finden, jedenfalls etwas, was relevant ist.
(A_pi, Pos. 228)

Ich wiirde mit internationalen Symbolen kommunizieren, die alle
Sprachen kennen. (J_pi, Pos. 224)
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K5.1.2

K5.1.3

K5.1.4

K5.1.5

K5.2

K5.2.1

K5.2.2

K5.2.3

Skalen

Farben

Bilder

Abschirmung visueller
Reize

Auditive Interventionen

Prosodie

Musikhoren

Aufmerksamkeit
erregendes Gerausch

Diese Subkategorie erfasst Skalen als visuelle

Intervention einer korperintegrierten
Sprachdidaktik.

Diese Subkategorie erfasst Farben als visuelle

Intervention einer korperintegrierten
Sprachdidaktik.

Diese Subkategorie umfasst Bilder und
Illustrationen als visuelle Intervention einer
korperintegrierten Sprachdidaktik.

Diese Subkategorie erfasst Situationen, in
denen visuelle Reize abgeschirmt werden.

Diese Kategorie erfasst auditive
Interventionen einer korperintegrierten
Sprachdidaktik.

Diese Subkategorie umfasst die Prosodie
(Intonation, Sprechgeschwindigkeit,
Sprechrhythmus, Akzent) als auditive
Intervention einer kérperintegrierten
Sprachdidaktik.

Diese Subkategorie erfasst Musikhoren als
auditive Intervention einer
korperintegrierten Sprachdidaktik.

Diese Subkategorie erfasst ein
Aufmerksambkeit erregendes Gerdusch als
auditive Intervention einer
korperintegrierten Sprachdidaktik.

Wir haben so einen Thermometer gemacht. Je warmer, desto besser
fahlen sich die Lernenden. Neben dem Thermometer waren Gesichter.
Wo es kalt ist, ist das Gesicht traurig, in der Mitte neutral und oben, wo
es warm ist, ist es frohlich. (C_pi, Pos. 102-104)

Bei Diktaten unterstreiche ich Fehler griin oder rot. Die griin
unterstrichenen Fehler darfst du in dem Alter noch machen, die rot
unterstrichenen solltest du wissen. (U_pi, Pos. 140)

Das Kind konnte keine Emotionen zeigen, deshalb habe ich mit Smileys
gearbeitet, damit es, wenn es seine Geflhle nicht verbalisieren kann,
diese halt zeigen kann. Es hatte Mihe, die eigenen Emotionen
einzuschatzen, aber die der anderen einzuschatzen, war noch
schwieriger. (C_pi, Pos. 126)

Dann hat es (DAS KIND, DAS SICH WEGEN UBELKEIT UBERGEBEN MUSSTE) ein
wenig getrunken, ich ging Tucher und Taschentlcher holen und dann
habe ich es dort nach hinten begleitet und wir haben da vorne
weitergesungen. (F_pi, Pos. 14)

Ich erzahle dann (zuU EINER RUCKENMASSAGE) eine ganze Geschichte. Es
kommt ein Gewitter, dann regnet es sehr und dann windet der Wind
und so. So kannst du sie packen. (C_pi, Pos. 60, 66)

Wenn ich merke, dass sie sehr unruhig sind, lege ich Musik zum
Beruhigen ein, und dann bewusst Musik ohne Worte, also wirklich nur
Musik. (D_pi, Pos. 100)

Mit einem Ruf oder in die Hande klatschen konnte ich die
Aufmerksamkeit erregen. (F_pi, Pos. 264, 270)
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K5.2.4

K5.3

K5.3.1

K5.4

K5.4.1

K5.4.2

K5.4.3

K5.4.4

Abschirmung auditiver
Reize

Hautsinne als
Intervention

BerUhrung

Kinasthetische
Interventionen

Korperausdruck

Singen

Bewegung

Bewusste Atmung

Diese Subkategorie erfasst Situationen, in
denen auditive Reize abgeschirmt werden.

Diese Kategorie erfasst eine Intervention
betreffend die Hautsinne als Teil einer
korperintegrierten Sprachdidaktik.

Diese Subkategorie erfasst Beriihrungen als
haptische Intervention einer
korperintegrierten Sprachdidaktik.

Diese Kategorie erfasst kinasthetische
Interventionen einer korperintegrierten
Sprachdidaktik.

Diese Subkategorie erfasst den
Korperausdruck (Mimik, Gestik, Haltung) als
kindsthetische Intervention einer
korperintegrierten Sprachdidaktik.

Diese Subkategorie erfasst Singen als
kindsthetische Intervention einer
korperintegrierten Sprachdidaktik.

Diese Subkategorie erfasst Bewegung als
kindsthetische Intervention einer
korperintegrierten Sprachdidaktik.

Diese Subkategorie erfasst die bewusste
Atmung als kindsthetische Intervention einer
kdrperintegrierten Sprachdidaktik.

Einige schauen zum Fenster hinaus, andere gegen die Wand, andere
tragen einen Ohrenschutz, wenn sie still arbeiten. (B_pi, Pos. 250)

Das kann auch, wenn die Lernenden Abwechslung brauchen, eine
Massage als Entspannungspause sein. Sie liegen am Boden und dann
regnet es auf den Riicken. Das machen wir, wenn sie kognitiv aktiv
waren, um sie zu beruhigen, damit sie sich wieder besser konzentrieren
kénnen. (C_pi, Pos. 60)

Die grosste Herausforderung ist, dass sie selbstsicher sind und keine
Angst haben, in eine Rolle zu schlipfen. Um das zu Gben, machen wir
oberpeinliche Ubungen, wo sich zum Beispiel alle als Hund auf allen
Vieren bewegen und bellen, ohne zu lachen, oder sie missen sich
etwas nur mit den Augen sagen. Wenn alle so peinliche Szenen spielen
mdssen, ist es nicht mehr so schlimm. (F_pi, Pos. 272-276)

Wenn es ein Tag ist, an dem das Wetter drlickt oder sie mude sind,
dann machen wir Seilspringen oder singen ein Lied und machen die
Bewegungen, die im Lied vorkommen. (E_pi, Pos. 86)

Wenn sie sehr unruhig sind, mache ich etwas Ruhiges wie ein
Klatschspiel. Wenn es ein Tag ist, an dem das Wetter driickt oder sie
mide sind, dann machen wir Seilspringen oder singen ein Lied und
machen die Bewegungen, die im Lied vorkommen. (E_pi, Pos. 86)

Jetzt atmest du einmal tief durch (mhm) und denkst einfach, dass das
ein Ort zum Uben ist (ja) und du bist Experte/-in dieses Themas und
machst das so gut als moglich (D_pi, Pos. 119)
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K5.4.5

K6

K7

K8

K9

Ergonomische

Lernbedingungen

ADHS

Hochsensitivitat

Anpassungsstorung

Prifungsangst/
Versagensangste

Diese Subkategorie erfasst das Arrangement
ergonomischer Mdébel als kindasthetische
Intervention einer kdrperintegrierten
Sprachdidaktik.

Diese Kategorie erfasst Lernende mit einer
ADHS-Diagnose (ICD-10, F90).

Diese Kategorie erfasst ein Kind mit einer
dignostizierten Hochsensitivitat, d. h. einem
hohen sensorischen Temperament.

Diese Kategorie erfasst Lernende mit
Symptomen einer Anpassungsstorung (ICD-
10, F43.2).

Diese Kategorie erfasst Lernende mit
Symptomen einer Priifungs-/Versagensangst
(ICD-10, F40.2).

Wir haben in der Hohe verstellbare Schreibtische, sodass die Lernenden
normal sitzen, den Stuhl als Barhocker nutzen oder stehen kénnen. Sie
fordern die Konzentration v. a. in Prifungen, in Stellwerktests oder
beim geometischen Zeichnen und Bearbeiten von
Mathematikaufgaben. (N_pi, Pos. 8—-12)

Das war ein Junge, wie man friiher sagte, so einen Zappelphilipp. Er
kann sich in all den Pausen sicher ausleben. Wir haben abgemacht, dass
wenn er wahrend des Unterrichts wirklich zu viel Energie hat, wenn er
sich Uber etwas gedrgert hat, dann muss er seine Aggressionen an
einem Boxsack im Vorraum abbauen. (C_pi, Pos. 140)

Also du weisst nicht, was Uberhaupt Stress auslost. Das konnte ein Blatt
mit Rechnungen sein, wenn das Kind mit einem anderen Kind arbeiten
musste und sie auf dem Schulweg Streit hatten oder weil es Angst
hatte. Seit der Therapie kommt das Kind weniger rasch in eine
Stresssituation und kann mitteilen, dass es Hilfe braucht und wo das
Problem liegt. (E_pi: Pos. 52-56)

Ich habe zu 90 Prozent recht, wenn ich in der 1. Klasse sage : Das Kind
geht in die Sekundar- oder Realschule. Es gibt manchmal Situationen, z.
B. wenn sich Eltern scheiden lassen oder so etwas, dann dndert die
Situation, und ein Kind leidet. Dann kann es sein, dass sich die Leistung
andert. (M_pi, Pos. 178)

Etwa eine Minute lang setze ich mich zu Beginn einer Prifung neben
das Kind mit Prifungs- und Versagensangsten, bis es sagt, dass es in
Ordnung sei. Meine Prasenz hilft. Auf diese Idee bin ich gekommen,
weil das Kind einmal sehr weinen musste. Dann setzte ich mich zu ihm
zeigte, was es schon I6sen konnte. Dadurch beruhigte es sich. Dann
dachte ich, vielleicht helfe es schon, wenn ich mich einfach daneben
setze. (E_pi, Pos. 206—210)
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K10

Testosteroneinfluss

Diese Kategorie erfasst mannliche Lernende
mit einem charakteristischen Verhalten fir
das mannliche Geschlecht.

Ein Junge akzeptiert nicht andere Meinungen. Er muss immer sagen, wo
es langgeht. Wenn du Material bereitlegst, wahlt er zuerst und
entscheidet dann Gber die anderen. Dann kam ein neuer Junge in die
Klasse, vom Typ her sehr impulsiv. Der sucht Anschluss, hat aber total
falsche Methoden und kann sich nicht wirklich integrieren. Dann hatte
der erste Junge eine hohere Position in der Klasse. Das ging Uberhaupt
nicht. Die haben einander hochgeschaukelt. (A_pi, Pos. 256—258)
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7.16.Problemzentrierte Interviews: Energiequellen im Detail

Subkategorien Beispiel(e) Analyseeinheiten

K2.0.1.1 : Soziale Arbeitskollegen A_kf, Pos. 3: 755—-769 ; N_kf, Pos. 287-295

Beziehungen Familie A_Kf, Pos. 3: 737-743 : B_kf, Pos. 2: 361-267 ; C_kf, Pos. 2:

136-153; E_kf, Pos. 2: 114-120; F_kf, Pos. 2: 112-119;
G_kf, Pos. 3: 592-600 ; J_kf, Pos. 2: 444-453 ; N_kf, Pos. 2:
269-284 ; S_kf, Pos. 18 ; U_kf, Pos. 2: 996-972

Freunde A_kf, Pos. 3: 746—752 ; E_kf, Pos. 2: 123-131; F_kf, Pos. 2:
128-142 ; N_kf, 287-295 ; U_kf, Pos. 2: 975-981

Lernende M_kf, Pos. 2: 253-303 ; U_kf, Pos. 2: 988-994
Vereinsmitglieder A_Kf, Pos. 3: 811-825; L_pi, Pos. 238

K2.0.1.2 : Selbst- Ferien S_kf, Pos. 18
zeit Zeit fiir sich E_Kf, Pos. 2: 136-152
K2.0.1.3: Anerkennung S_kf, Pos. 18
Anerk
nerkennung Komplimente C_Kf, Pos. 2: 170-180
K2.0.1.4 : Erfolg Erfolg im Leben A_kf, Pos. 3: 838—864 ; C_kf, Pos. 2: 158-164 ; S_kf, Pos. 18
K2.0.1.5: Erfillende A_pi, Po. 184, A_pi, Pos. 194, M_pi, Pos. 104
Altruismus Hilfsbereitschaft
K2.0.1.6: Selbstbestimmung L_pi, Pos. 224 ; M_pi, Pos. 262
Selbstbestimmung | im Lehrberuf
K2.0.1.7 : Erfullung | Erflllung im G_K: 3: 603—622
Lehrberuf
K2.0.1.8: Wertschatzung im S_K: 18
Wertschatzung Lehrberuf
K2.0.1.9: Natur A_kf, Pos. 3: 909-913 ; D_kf, Pos. 2: 306—346 ; J_kf, Pos. 2:
Landschaften 466484 ; L_kf, Pos. 2: 757-765
Bewegung in der S_kf, Pos. 18 ; S_pi, Pos. 110 ; U_kf, Pos. 2: 1110-1133
Natur
K2.0.1.10: Zuhause G_kf, Pos. 1: 138-166 ; G_pi, Pos. 20-22
Raumlichkeiten
K2.0.1.11 : Lesen Bicher A_kf, Pos. 3: 988—999 ; L _pi, Pos. 236 ; M_kf, Pos. 2: 348—
369 ; S_kf, Pos. 18
K2.0.1.12 : Visueller | Bilder S_kf, Pos. 18
Sinn Fotos A_Kf, Pos. 3: 926-938
K2.0.1.13: Musikhoren A_kf, Pos. 3: 10051021 ; B_kf, Pos. 2: 370-374 ; S_kf, Pos.
Auditiver Sinn 18
Musizieren G_kf, Pos. 3: 625-631; L pi, Pos. 236
Stille B_kf, Pos. 2: 377-380 ; J_kf, Pos. 2 : 466—484
Tanzen S_kf, Pos. 18
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K2.0.2.14 : Hautsinne Handwerkskunst A_kf, Pos. 3: 946985 ; L_pi, Pos. 236

Paar-Tanz S_kf, Pos. 18
K2.0.1.15: Bewegung in der Natur | S_kf, Pos. 18 ; S_pi, Pos. 110 ; U_kf, Pos. 2: 1110-
Kindsthetischer Sinn 1133
Musizieren G_kf, Pos. 3: 625-631; L_pi, Pos. 236
«Freestyle»-Tanz M_pi, Pos. 42
Sport A_kf, Pos. 3: 919-923 ; F_kf, Pos. 2: 121-126; J_kf,

Pos. 2: 455-461 ; L_kf, Pos. 2: 768776 ; N_kf, Pos. 2:
297-301 ; U_kf, Pos. 2: 1086-1107

7.17.Selbstmanagement-Test: SSI-K3: T-Werte der elf SSI-Skalen
Die Tabelle stellt die T-Werte der elf SSI-Skalen ohne die zwei Stress-Skalen dar. Werte aus-

serhalb des Normbereichs sind hervorgehoben: T-Werte > 60 griin, T-Werte < 40 rot.
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I st °3° %/D Q 2 c [J]
E 'GSJ < :'rC: ™ g 'g a = c
- ) >S5 = o
i ¢ § % © ¢ § £ =2 g 2
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A st 54.32 69.82 58.45 56.81 44 .35 63.40 41.12 45.61 46.16  43.12 48.13
B st 63.33 65.33 62.31 64.78 20.00 4594 45.77 63.54 41.89 47.40 55.61
C st 58.22 55.43 54.00 49.16 51.04 52.99 58.03 60.12 54.07 58.26 61.33

D_st 4957 4095 5042 2089 60.57 2544 36.22 4751 50.70 51.70 49.93

E_st 40.91 4819 54.00 49.16 6057 4512 50.76 4751 50.70 4515 61.33
F_st 58.22 51.81 54.00 49.16 51.04 4906 50.76 60.12 5744 5826 6133
G_st 53.89 5543 46.86 59.75 60.57 49.06 58.03 56.97 3724 4843 4993
J_st 49.82 60.85 5459 56.81 53.11 5030 55.06 6354 5897 6021 59.36
L_st 4091 4457 3972 2442 51.04 4512 4350 53.81 4735 4515 53.72

M_st 67.83 5636 70.03 3291 61.88 4158 4112 6354 63.24 5594 59.36
S_st 5432 51.88 50.73 56.81 575 5030 59.72 59.05 46.16 60.21 5561
U_st 58.82 51.88 50.73 6876 31.19 59.03 59.72 50.08 5470 4740 5561
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7.18.Selbstmanagement-Test: SSI-K3: T-Werte mit Bezug zu Stress

Die Tabelle stellt die T-Werte der elf SSI-Skalen mit Bezug zu den zwei Stress-Skalen dar. Rot
hervorgehoben sind T-Werte betreffend den Alltagsstress, belastungsrelevante T-Werte
(kognitiver Stress) und bedrohungsrelevante T-Werte (emotionaler Stress), die Uber der Aus-
pragung der SSI-Skalen liegen, d. h., wo die Fahigkeit zur Selbststeuerung individuell womog-

lich nicht ausreicht.
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Stress Alltagsstress Kognitiver Stress Emotionaler Stress
A_st 54.32 69.82 58.45 56.81 44.35 634 41.12 45.61 46.16  43.12 48.13
B st 63.33 65.33 6231 64.78 20 4594 45777 63.54 | 41.89 474 5561
C st 58.22 5543 54 49.16 51.04| 5299 5803 60.12 54.07 5826 6133
D st 49,57  40.95 50.42 20.89 60.57 25.44 36.22 47.51 50.7 51.7 49.93
E st 4091 48.19 54 49.16 60.57| 4512 50.76 4751 50.7 4515 61.33
F st 58.22 5181 54 49.16 51.04| 49.06 50.76 60.12 57.44 5826 61.33
G_st 53.89 5543 4686 59.75 6057 49.06 58.03 5697 3724 48.43 4993
J st 49.82 60.85 5459 56.81 53.11 50.3 5506 6354 5897 60.21 59.36
L st 40.91 4457 39.72 24.42 51.04  45.12 435 53.81 47.35 45.15 53.72
M_st 6783 5636 70.03 3291 6188 4158 41.12 63.54| 63.24 5594 59.36
S st 5432 51.88 50.73 56.81 57.5 50.3 59.72 59.05| 46.16 60.21 5561
U_st 58.82 5188 50.73 6876 31.19 55.03 59.72 50.08 54.7 474 5561

7.19.Selbstmanagement-Test: OMT/MUT: T-Werte im Vergleich

Die Tabelle stellt die T-Werte der expliziten Motivstarken des MUT2017 den T-Werten der
impliziten Motivstarken des OMT gegenUber. Motivdiskrepanzen mit mehr als einer Stan-
dardabweichung (o = 10) sind hervorgehoben. Hellgrau markiert sind Uberschatzte Motiv-
diskrepanzen (explizit Gber implizit), dunkelgrau markiert sind unterschatzte Motivdiskre-

panzen (implizit Gber explizit).
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Anschlussmotiv Leistungsmotiv Machtmotiv Freiheitsmotiv

5 i = i 5 i = =
™ g £ 2 £ g £ g £
A st 61.35 58.22 67.72 44.9 40.7 42.68 53.03 58.02
B st 61.35 41.28 51.69 51.79 49.78 36.91
C_st 50 47.92 41.64 48.95 51.88 44.42 36.7 43.81
D_st 67.62 39.92 37.34 41.91 53.03 43.81
E_st 63.21 55.92 33.05 48.95 25.71 44.42
F st 58.81 47.92 34.86
G st 63.21 48.54 63.09 58.25
J st 40.17 49.75 51.69 44.9
L st 50 48.54 58.79 35.54
M _st 69.83 42.39 51.69 51.1
S st 61.35 42.39
U_st 61.35 42.39 485 51.1

7.20.LP21 GR: Ubersicht iiberfachliche Kompetenzen

Die Tabelle ordnet die tberfachlichen Kompetenzen den Kategorien des Selbststeuerungs-

inventars und den eher stabilen Dispositionen der Personlichkeit der Lernenden zu (EKUD,

2016, S. 31-33).

Code Uberfachliche Kompetenzen SSI-Komponente Disposition

PK.1 Personale Kompetenzen: Selbstreflexion: Die Schiilerinnen und Schiiler...

PK.1.1  koénnen eigene Geflihle wahrnehmen und Selbstgespir IK, TE, MT
situationsangemessen ausdricken.

PK.1.2 kénnen ihre Interessen und Bedurfnisse wahrnehmen und | Selbstgespulr IK, TE, MT
formulieren.

PK.1.3  konnen Starken und Schwiéchen ihres Lern- und Selbstgespur -
Sozialverhaltens einschatzen.

PK.1.4  konnen auf ihre Starken zurickgreifen und diese gezielt - -
einsetzen.

PK.1.5  konnen Fehler analysieren und Uber alternative Losungen Planungsfahigkeit |—
nachdenken.

PK.1.6 | konnen auf Lernwege zurlickschauen, diese beschreiben Integration -
und beurteilen.

PK.1.7 | konnen eigene Einschatzungen und Beurteilungen mit Integration -
solchen von aussen vergleichen und Schlisse ziehen
(Selbst- und Fremdeinschatzung).
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PK.1.8

PK.2
PK.2.1

PK.2.2

PK.2.3

PK.2.4

PK.2.5

PK.2.6

PK.2.7

PK.2.8

PK.3
PK.3.1

PK.3.2

PK.3.3

PK.3.4

PK.3.5

PK.3.6

SK.1

SK.1.1

SK.1.2

SK.1.3

kdnnen aus Selbst- und Fremdeinschatzungen gewonnene | —
Schlisse umsetzen.

Personale Kompetenzen: Selbststandigkeit: Die Schiler-innen...

kdnnen sich in neuen, ungewohnten Situationen Integration
zurechtfinden.

konnen Herausforderungen annehmen und konstruktiv Integration
damit umgehen.

kdnnen sich Unterstitzung und Hilfe holen, wenn sie diese | Misserfolgs-

bendtigen. bewaltigung
kdnnen einen geeigneten Arbeitsplatz einrichten, das Planungsfahigkeit,
eigene Lernen organisieren, die Zeit einteilen und bei Konzentration

Bedarf Pausen einschalten.

kdnnen sich auf eine Aufgabe konzentrieren und Konzentration
ausdauernd und diszipliniert daran arbeiten.

konnen eigenverantwortlich Hausaufgaben erledigen und Selbstkontrolle,

sich auf Lernkontrollen vorbereiten. Willensbahnung
konnen Ubertragene Arbeiten sorgfaltig, zuverlassig und Selbstkontrolle,
pinktlich erledigen. Willensbahnung
kdnnen Strategien einsetzen, um eine Aufgabe auch bei Selbstmotivierung,
Wiederstanden und Hindernissen zu Ende zu fihren. Selbstkontrolle,

Willensbahnung
Personale Kompetenzen: Eigenstandigkeit: Die Schiiler-innen...

kénnen sich eigener Meinungen und Uberzeugungen (z. B. | Selbstgespiir
zu Geschlechterrollen) bewusst werden und diese
mitteilen.

konnen eigene und andere Meinungen und -
Uberzeugungen auf zugrunde liegende Argumente (Fakten,
Interessen, Werte) hin befragen.

kdnnen Argumente abwagen und einen eigenen Selbstbestimmung
Standpunkt einnehmen.

konnen die Argumente zum eigenen Standpunkt Selbstbestimmung
verstdndlich und glaubwirdig vortragen.

kénnen aufgrund neuer Einsichten einen bisherige Integration
Standpunkt dndern, sie kdnnen in Auseinandersetzungen
nach Alternativen oder neuen Wegen suchen.

kénnen einen eigenen Standpunkt einnehmen und Selbstbestimmung
vertreten, auch wenn dieser im Gegensatz zu
vorherrschenden Meinungen/Erwartungen steht.

Soziale Kompetenzen: Dialog- und Kooperationsfahigkeit: Die Schiiler-innen...

kdénnen sich aktiv und im Dialog an der Zusammenarbeit -
mit anderen beteiligen.

konnen aufmerksam zuhoren und Meinungen und Selbstgespur
Standpunkte von anderen wahrnehmen und einbeziehen.

kdénnen in der Gruppe und in der Klasse oder in einem -
Schiilerrat Abmachungen aushandeln und Regeln
einhalten.

ST

ST

ST, MT

IK, TE, MT

IK, TE, MT

IK, TE, MT

IK, TE, MT

TE, MT

IK, TE, ST,
MT

IK, TE, ST,
MT

IK, TE, ST,
MT
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SK.1.4

SK.1.5

SK.1.6

SK.1.7

SK.2

SK.2.1

SK.2.2

SK.2.3

SK.2.4

SK.2.5

SK.2.6

SK.2.7

SK.2.8

SK.3

SK.3.1

SK.3.2

SK.3.3

SK.3.4

MK.1
MK.1.1

kdnnen auf Meinungen und Standpunkte anderer achten
und im Dialog darauf eingehen.

kdnnen je nach Situation eigene Interessen zu Gunsten der

Zielerreichung in der Gruppe zurtckstellen oder
durchsetzen.

kdnnen Gruppenarbeiten planen.

kdénnen verschiedene Formen der Gruppenarbeit
anwenden.

Soziale Kompetenzen: Konfliktfahigkeit: Die Schiler-innen...

konnen sachlich und zielorientiert kommunizieren,
Gesprachsregeln anwenden und Konflikte direkt
ansprechen.

kdnnen sich in die Lage einer anderen Person versetzen
und sich darUber klar werden, was diese Person denkt und
fahlt.

konnen Kritik angemessen, klar und anstandig mitteilen
und mit konstruktiven Vorschlagen verbinden.

kdnnen Kritik annehmen und die eigene Position
hinterfragen.

konnen Formen und Verfahren konstruktiver
Konfliktbearbeitung anwenden.

koénnen in einer Konfliktsituation einen Konsens suchen
und diesen Konsens anerkennen.

konnen Konfliktsituationen, die sich nicht |6sen lassen,
aushalten und nach neuen Konfliktlosungsmoglichkeiten
suchen, wenn notig holen sie bei Drittpersonen
Unterstitzung.

kdnnen die von der Schule bereitgestellten Hilfen nutzen
und Instrumente zur gewaltfreien Konfliktlésung
akzeptieren.

Soziale Kompetenzen:
: Die Schiiler-innen...

konnen Menschen in ihren Gemeinsamkeiten und
Differenzen wahrnehmen und verstehen.

kénnen respektvoll mit Menschen umgehen, die
unterschiedliche Lernvoraussetzungen mitbringen oder
sich in Geschlecht, Hautfarbe, Sprache, sozialer Herkunft,
Religion oder Lebensform unterscheiden.

kénnen die Wirkung von Sprache reflektieren und achten in

Bezug auf Vielfalt auf einen wertschatzenden
Sprachgebrauch.

kénnen einen herabwirdigenden Sprachgebrauch
erkennen und nehmen einen solchen nicht passiv hin.

Selbstgespir

Selbstbestimmung

Planungsfahigkeit

Selbstgespr

Integration

Misserfolgs-
bewaltigung

Selbstgespdir,
Integration

Integration

Methodische Kompetenzen: Sprachfahigkeit: Die Schiiler-innen...

kénnen sprachliche Ausdrucksformen erkennen und ihre
Bedeutung verstehen.

IK, TE, ST,
MT

IK, TE, ST,
MT

IK, TE, ST,
MT

IK, TE, ST,
MT

TE

IK, TE, ST,
MT

IK, TE, ST,
MT

IK, TE, ST,
MT

IK, TE, ST,
MT



MK.1.2

MK.1.3

MK.2
MK.2.1

MK.2.2

MK.2.3

MK.2.4

MK.2.5

MK.3

MK.3.1

MK.3.2

MK.3.3

MK.3.4

MK.3.5

MK.3.6

MK.3.7

kdnnen unterschiedliche Sachverhalte sprachlich
ausdricken und sich dabei anderen verstandlich machen.

konnen Fachausdriicke und Textsorten aus den
verschiedenen Fachbereichen verstehen und anwenden.

Methodische Kompetenzen: Informationen nutzen: Die Schiiler-innen...

kénnen Informationen aus Beobachtungen und
Experimenten, aus dem Internet, aus Blchern und
Zeitungen, aus Texten, Tabellen und Statistiken, aus
Grafiken und Bildern, aus Befragungen und Interviews
suchen, sammeln und zusammenstellen.

kdnnen die gesammelten Informationen strukturieren und
zusammenfassen und dabei Wesentliches von
Nebensachlichem unterscheiden.

kdnnen Informationen vergleichen und Zusammenhange
herstellen (vernetztes Denken).

kdnnen die Qualitdt und Bedeutung der gesammelten und
strukturierten Informationen abschatzen und beurteilen.

konnen die Ergebnisse in unterschiedlichen
Darstellungsformen wie Mindmap, Bericht, Plakat oder
Referat aufbereiten und anderen naherbringen.

Planungsfahigkeit

Planungsfahigkeit

Planungsfahigkeit

Planungsfahigkeit,
Selbstgespur

Planungsfahigkeit

Methodische Kompetenzen: Aufgaben/Probleme l6sen: Die Schiler-innen...

kennen allgemeine und fachspezifische Lernstrategien und
kénnen sie nutzen.

kdnnen die Aufgaben- und Problemstellung sichten und
verstehen und fragen bei Bedarf nach.

koénnen einschatzen, wie schwer oder leicht ihnen die
Aufgaben/Problemlésungen fallen werden.

kénnen bekannte Muster hinter der Aufgabe/dem Problem
erkennen und daraus einen Losungsweg ableiten.

konnen neue Herausforderungen erkennen und kreative
Losungen entwerfen.

kdnnen Ziele fur die Aufgaben und Problemldsungen
setzen und Umsetzungsschritte planen.

kénnen Lern- und Arbeitsprozesse durchfihren,
dokumentieren und reflektieren.

Planungsfahigkeit

Planungsfahigkeit

Planungsfahigkeit,
Selbstgespur

Planungsfahigkeit

Planungsfahigkeit,
Selbstgespur

Planungsfahigkeit

Planungsfahigkeit,
Integration
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Qualitatsbereiche und Qualitatskriterien zur Schulevaluation

7.21. AVS GR

Die Grafik gibt eine Ubersicht ber die sechs Qualitatsbereiche und die wichtigsten Quali-

tatsmerkmale fur eine «gute Schule» (AVS GR, Schulinspektorat, 2015, S. 6).
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7.22.AVS GR: Anzahl Schultrager von 2006 bis 2015
Die in der Grafik illustrierten Daten zeigen die regelmassig erfasste Anzahl Schultrager im

Kanton GR zwischen 2006 und 2015 (Schulinspektorat GR, 2015b, S. 1).
Schultrager 2006 - 2015
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7.23.LP21 GR: Kompetenzstufen mit Bezug zu multimodalen Interventionen
Der LP21 GR-Code in der linken Spalte liest sich wie folgt: D.1.A.1.c: Fach ‘Deutsch’, Kompe-
tenzbereich ‘1’, Uberschrift ‘A, Kompetenz ‘1’, Kompetenzstufe ‘c’. In der rechten Spalte

steht die dazugehorende Kompetenzstufe mit Bezug zu multimodalen Interventionen.

Code Die Schuilerinnen und Schuler...

D.1.Alc » konnen den Tonfall einer Stimme in der entsprechenden Situation deuten (z. B.
Lautstarke, Geschwindigkeit, Stimmlage).

D.1.A.le » konnen nonverbale Mittel (z. B. Gestik, Mimik, Korperhaltung) und paraverbale
Mittel (z. B. Intonation, Sprechfluss) in der Horsituation deuten.

D.1.A.1f » konnen in anforderungsreichen Situationen (z. B. Zeitdruck, Nebengeradusche)
Emotionen der sprechenden Person einschatzen.

D.1.C.1.b » konnen Gesprachen folgen und dabei ihre Aufmerksamkeit nonverbal (z. B. Mimik,
Korpersprache), paraverbal (z. B. Intonation) und verbal (Worte) zeigen.

D.1.C.1c » konnen in vertrauten Kommunikationssituationen Stimmungen wahrnehmen (z. B.
emotionale Verletzung, Betroffenheit, Wut, Arger, Freude).

D.1.C1l.e » konnen verschiedenen, langeren Gesprachen folgen und dabei ihre aktive
Beteiligung nonverbal, paraverbal und verbal zeigen (aktives Zuhoéren).
» konnen vertraute Kommunikationssituationen, die Absichten der Sprechenden und
die emotionale Wirkung von Gehortem einschéatzen.
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D.1.C.1.h » konnen in Konfliktsituationen die eigenen und die Emotionen der anderen
wahrnehmen und im Gesprach thematisieren.
» konnen nonverbale und paraverbale Signale im Gesprach bewusst einsetzen, um die
eigene Absicht durchzusetzen.

D.6.A.la » konnen in vorgelesene und erzahlte Geschichten mit Unterstiitzung von
Bilderblchern eintauchen.

D.6.A.1b » konnen zu Geschichten zeichnen und spielen. Sie kdnnen die entstandenen
Zeichnungen und Handlungen in Bezug zur Geschichte setzen und einzelne Episoden
daraus erzahlen.

» konnen Lieber und Verse nachsingen, nachsprechen und spielerisch umsetzen.

D.6.A.1.d » konnen die Sichtweise einzelner Figuren erkennen und sich in sie hineinversetzen (z.
B. indem sie die Figuren darstellend spielen).

D.6.Ale » konnen wesentliche Eigenschaften der Figuren, Orte und Handlungen in
altersgerechten Geschichten oder einzelnen Szenen erkennen und auf folgende
Arten damit umgehen: gestaltend vorlesen (z. B. Lesetheater), szenisch darstellen (z.
B. Standbild, Pantomime, Stegreiftheater), schreibend umsetzen (z. B. Textanfang/-
schluss ergéanzen, aus der Sicht einer Figur schreiben), zeichnerisch umsetzen (z. B.
Figurengalerie).

D.6.A.1.f » konnen die Innensicht und Gedanken von Figuren in eindeutigen Situationen
erkennen und imaginieren (z. B. szenische Darstellung, innerer Monolog).
» konnen ihre Gedanken und Gefiihle beim Lesen eines literarischen Textes
reflektieren (z. B. im Lesetagebuch).

D.6.C.l.a » konnen Bilder und Spiele mit ihrer Wirklichkeit verkntpfen und diese real erleben (z.
B. Puppentheater).

D.6.C.1.b » koénnen sich in erzdhlte Geschichten hineinversetzen.

D.6.C.l.c » konnen verschiedene Figuren, die Stimmung von unterschiedlichen Orten,
unterschiedliche Spannung von Handlungen erleben und verstehen.

D.6.C.lg » konnen unter Anleitung Unterschiede zwischen eigentlicher und tUbertragener
Bedeutung von Aussagen erkennen.

D.6.C.1.h » konnen unterschiedliche Wirkung von Fiktion und Realitat in komplexeren
Geschichten erklaren.

D.6.C.1.i » konnen typische Perspektiven von Figuren in literarischen Texten nachvollziehen.

FS2GR.3.C.1.a » konnen unter Anleitung bekannte Sprechstrategien aus der ersten Fremdsprache
transferieren und einsetzen (z. B. Gesprachspartner beobachten, Gestik und Mimik
einsetzen, Nichtverstehen signalisieren, auswendig gelernte Wendungen (Chunks)
nutzen).

FS2GR.3.C.1.b  » koénnen Sprechstrategien einsetzen, wenn sie dabei teilweise unterstitzt werden,
und sich Uber deren Nutzen austauschen (z. B. zur Erstsprache wechseln, Verstehen
oder Nichtverstehen signalisieren, Textbausteine und Notizen nutzen).

FS2GR.4.B.1.a » konnen unter Anleitung bekannte Schreibstrategien aus der ersten Fremdsprache
und anderen Sprachen transferieren und einsetzen (z. B. Woérter aus Vorlage neu
kombinieren, fehlendes Vokabular durch Symbole, Zeichnungen oder Woérter aus
anderen Sprachen ersetzen).

FS2GR.4.B.1.b  » konnen Schreibstrategien einsetzen, wenn sie dabei teilweise unterstitzt werden,
und sich Uber deren Nutzen austauschen (z. B. Modellsdtze verwenden, Wortlisten
und Bilderwérterbuch nutzen, Merktechniken, Eselsbriicken).
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FS2GR.4.B.1.c

FS2GR.4.B.1.d

MA.3.C.1.c

MA.3.C.1d

MA.3.C.1.e

MA3.C.1g

MA.3.C.1.h

NMG.1.2.c

NMG.1.2.e

WAH.4.1.a

WAH.4.1.b

WAH.4.1.c

WAH.4.1.d

BG.3.B.1.1a

BG.3.B.1.1b

BG.3.B.1.1c

BG.3.B.1.2a

BG.3.B.1.2b

BG.3.B.1.2c

konnen beurteilen, welche Schreibstrategien fir sie hilfreich sind, und diese
einsetzen, um eine bessere Wirkung ihrer Texte zu erzielen (z. B. Informationen
sammeln, Planungs- und Strukturierungshilfen nutzen, grammatische Ubersichten
und Merkblatter, Textmuster und Textverarbeitungsprogramm verwenden).

kénnen Schreibstrategien zunehmen selbststéandig einsetzen (z. B. Informationen
sammeln, Mindmap, Cluster erstellen, Vokabular in verschiedenen Medien suchen,
Text Gberarbeiten und korrigieren, Worter-, Grammatikblcher und das Internetz
gezielt nutzen.

kénnen Langen und Preise grafisch darstellen (z. B. 1 Fr. oder 1 cm mit je einem
Karo).

konnen Daten zu Langen, Inhalten, Gewichten, Zeitdauern, Anzahlen und Preisen in
Tabellen und Diagrammen darstellen und interpretieren (z. B. zu Haustieren).

kéonnen Daten statistisch erfassen, ordnen, darstellen und interpretieren (z. B.
Schulwege: Distanz, Transportmittel, Zeitdauer).

konnen Daten zu Langen, Inhalten, Gewichten, Zeitdauern, Anzahlen und Preisen mit
dem Computer in Diagrammen darstellen und interpretieren.

kdnnen mehrstufige Zufallsexperimente mit Wiirfeln, Minzen oder Karten
durchfihren und mogliche Ergebnisse darstellen (z. B. ein Baumdiagramm zum
dreimaligen Werten einer Minze zeichnen).

kennen Moglichkeiten, Gesundheit zu erhalten und Wohlbefinden zu stéarken (z. B.
Bewegung, Schlaf, Erndhrung, Kérperpflege, Freundschaften).

kennen praventive Vorkehrungen zur Erhaltung der Gesundheit und kénnen diese
umsetzen (z. B. Hygienemassnahmen, Kérperpflege, Erndhrung, Bewegung)

konnen den Zusammenhang unterschiedlicher Einflisse auf die Gesundheit erklaren
(z. B. Erndhrung, Bewegung, Entspannung, Kérperhaltung, Arbeitsbedingungen,
Belastungen).

konnen im Alltag Bedingungen, Situationen und Handlungsweisen erkennen und
benennen, die fur die Gesundheit eine forderliche bzw. abtragliche Wirkung haben
(z. B. Genuss, Sucht, Bewegung).

erkennen Gesundheit als Ressource und kénnen sowohl Herausforderungen als auch
Strategien flr deren Erhaltung benennen.

konnen den Einfluss von politischen, 6konomischen, sozialen und kulturellen
Faktoren auf gesundheitsférdernde Lebensbedingungen von Menschen erklaren (z.
B. Wohnumfeld, Arbeitsplatzbedingungen, Héhe des Einkommens).

kénnen die Wirkung von Kunstwerken und Bildern beschreiben (z. B. Gefiihle,
Erinnerungen, Fantasien).

kénnen Kunstwerke und Bilder in Bezug auf Darstellungsabsicht und Bildwirkung
untersuchen (z. B. Rollenbilder, Klischee, Fiktion).

kénnen Kunstwerke und Bilder in Bezug auf Darstellungsabsicht und Bildwirkung
analysieren (z. B. Stilepochen, Trends, Schonheitsideale).

erkennen, dass Kunstwerke und Bilder etwas erzahlen und erkléren kénnen (z. B.
Bildergeschichte, Sachbild).

erkennen, dass Kunstwerke und Bilder auffordern, veranschaulichen, dokumentieren
und informieren konnen (z. B. Werbebotschaft, Dokumentation,
Gebrauchsanweisung, Fantasiebild).

erkennen, dass Kunstwerke und Bilder irritieren, manipulieren, dekorieren,
illustrieren, klaren und unterhalten kénnen (z. B. Propaganda, Schaubild, Zierbild,
Schema).
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MU.2.C.1.1b » konnen durch Musik ausgel6ste Stimmungen wahrnehmen und dabei entstehende
Geflihle zulassen und sichtbar machen (z. B. frohlich, ausgelassen, witend,
melancholisch).

MU.2.C.1.1e » konnen ausgewdhlten Horbeispielen Stimmungen und Lebenssituationen zuordnen
und beschreiben.

MU.2.C.1.1g » konnen die Wirkung eines Musikstuickes aus personlicher Sicht darlegen und

begriinden.

MU.2.C.1.1i » konnen Atmosphéaren von Musikwerken und deren Wirkungsfelder differenziert
wahrnehmen und dazugehérige Hintergriinde erarbeiten (z. B. soziale, geschichtliche
Aspekte).

MU.3.A.1.d » konnen sich in Figuren, Tiere, Gegenstande und Phanomene einfiihlen und sich mit

ihnen in der Bewegung identifizieren (z. B. herunterrollende Steine).

MU.3.A.1.f » konnen Musik und musikalische Parameter im Kérper empfinden und fantasievoll
darstellen (z. B. Refrain eines Liedes, melodische Phrase).

MU.3.Alg » konnen ihren Koérperpuls wahrnehmen, ihren Atem sowie ihre Kérperspannung mit
Musik in Verbindung bringen.

MU.3.B.1.b » konnen Korperbewegungen musikalisch erkunden und erfinderisch einsetzen (z. B.
Wie klingen Spruchkombinationen, schwindende Bander?).

MU.3.B.1.e » konnen Assoziationen zu Musik bilden und mit Bewegung darstellen (z. B.
sommerlich, heiter, GUbermtig, monoton, sehnsiichtig, gefahrlich).

MU.3.B.1.h » konnen Melodie und Rhythmus eines Liedes sowie Texte mit Kérpersprache und -
ausdruck unterstltzen (z. B. Song, Sprechgesang).

MU.4.B.1.1c » konnen mit Instrumenten, Stimmungen und Geschichten musikalisch gestalten.

MU.4.B.1.1d » konnen sich in Gruppenimprovisationen einlassen, dabei Spielregeln definieren und
musizierend miteinander kommunizieren.

MU.4.B.1.1f » konnen musikalische Impressionen zu Stimmungen und Emotionen erfinden, spielen
und Gegensatze herausarbeiten (z. B. heiter/bedrohlich, Gluck/Trauer).

MU.4.B.1.1g » konnen zu Begriffen musikalische Spannungsverlaufe entwickeln und spielen und
dabei verschiedene Artikulationen anwenden (z. B. wachsen, fliegen).

MU.5.B.1.a » konnen zu Musik fantasieren, Ideen dazu entwickeln und diese in andere
Ausdrucksformen bringen (z. B. malen, bauen, bewegen).

MU.5.B.1.b » konnen sich zu Musik in Situationen und Rollen versetzen und diese ausgestalten (z.
B. ein Schmetterling, ein spielender Bar, Kind auf einer Schlittenfahrt).

MU.5.B.1.d » konnen zu bestehender Musik eine bildnerische, theatralische oder tanzerische
Gestaltung entwickeln.

MU.5.B.1.e » konnen Episoden aus einem Musiktheater in eine szenische Darstellung bringen.

MU.5.B.1.f » konnen musikalische Vorbilder und deren Performances erkunden und in
personlicher Weise adaptieren.

MU.5.B.1.g > konnen zu Musik Assoziationen bilden, eine thematische Auswahl treffen (z. B. Liebe,
Protest, Macht) und diese in Musik und andere Medien umsetzen.

BS.3.B.1.1a » konnen sich zu Liedern, Versen und Bildern bewegen und deren Inhalte
improvisierend darstellen (z. B. Sing- und Bewegungsspiele).

BS.3.B.1.1b » konnen Bewegungen imitieren und sich in verschiedenen Rollen erleben (z. B.
Pantomime).
BS.3.B.1.1c » konnen Geflihle darstellen und dazu eigene Bewegungen finden.

348



BS.3.B.1.1d » konnen Bewegungen verbinden und ausdrucksvoll gestalten.

BS.4.B.1.6a » konnen eigene Emotionen wahrnehmen (z. B. Freude Uber einen Sieg).

BS.4.B.1.6b » konnen eigene Emotionen artikulieren und Emotionen der anderen wahrnehmen (z.

B. im Umgang mit Sieg und Niederlage).

BS.4.B.1.6d » konnen Emotionen kontrollieren (z. B. Schiedsrichterentscheide akzeptieren).

BS.4.B.1.6f » konnen bewusst mit Emotionen umgehen.

MI.1.2.a » verstehen einfache Beitrage in verschiedenen Mediensprachen und kénnen darlber
sprechen (Text, Bild, alltagliches Symbol, Ton, Film).

MI.1.2.b » konnen benennen, welche unmittelbaren Emotionen die Mediennutzung auslésen
kann (z. B. Freude, Wut, Trauer).

Ml.1.2.d » konnen die Grundfunktionen der Medien benennen (Information, Bildung,
Meinungsbildung, Unterhaltung, Kommunikation).

MI.1.2.f » erkennen, dass Medien und Medienbeitrage auf Individuen unterschiedlich wirken.

Ml.1.2.g » kennen grundlegende Elemente der Bild-, Film- und Fernsehsprache und kénnen ihre

Funktion und Bedeutung in einem Medienbeitrag reflektieren.

7.24.PH GR: Ausbildungsstandards
Die PH GR bezieht sich in ihrer Ausbildung von Lehrpersonen fir den Kindergarten und die
Primarstufe auf die nachfolgenden Bereiche von Ausbildungsstandards (PHGR, 2016,

S. 6-8). Die Tabelle zeigt die neun Standards (1. Spalte), der Bereich (2. Spalte) sowie ein

Beispiel mit Bezug zur Pddagogischen Psychologie (3. Spalte).

Standard | Bereich Ausbildungsstandard Beispiel mit Bezug zur Padagogischen Psychologie
1 Fachwissen und -kénnen -
2 Lern- und Entwicklungsprozesse Soziale und personliche Entwicklung anregen und
Lernprozess unterstitzten
3 Umgang mit Heterogenitat Verschiedenheit erkennen
4 Kommunikation, Auftreten und Grundlagen der verbalen und nonverbalen
Zusammenarbeit Kommunikation
5 Klassenfliihrung Wertschatzung und Vertrauen in Lernatmosphdaren
schaffen
Gezielter Umgang mit Storungen und Konflikten
6 Planung, Durchfiihrung und Padagogisch-psychologisches Wissen bericksichtigen
Auswertung von Unterricht
7 Diagnose, Forderung, Beratung, Diagnose, Forderung
Beurteilung
8 Schule und Gesellschaft Sich konstruktiv und differenziert zu aktuellen
Bildungsfragen einbringen
9 Persdnliche Belastbarkeit, berufliche | Auf physische und psychische Ressourcen achten und

Weiterbildung, Unterrichts- und
Schulentwicklung

Wirkung der Lehrtéatigkeit auf Lernende reflektieren
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