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Andreas Hartinger, Birgit Hawelka

Offnung und Strukturierung von Unterricht
Widerspruch oder Ergiinzung?

Nicht selten findet sich in der Literatur die Uberzeugung, dass ein ,,offener
Unterricht® moglichst wenig strukturiert sei (vgl. z.B. Gruehn 2000, S. 47).
Dies ist vermutlich auch durch die Anlage bzw. die Terminologie vieler — v.a.
im angloamerikanischen Raum angesiedelter — empirischer Studien begriin-
det, in denen ,open education‘ der ,direct instruction® entgegengestellt wird
(vgl. zusammenfassend z.B. Meyer 2004, S. 161f).

Ziel des folgenden Beitrages ist s, zu iiberpriifen, inwieweit etne Offnung von
Unternicht tatsdchlich einer Strukturierung des Unterrichts entgegenspricht.
Dazu werden zunichst auf der Basis einschldgiger empirischer Untersuchun-
gen Merkmale der Strukturierung von Unterricht identifiziert. In einem zwei-
ten Schritt wird zusammengefasst, inwieweit die Forschungstradition zu ,Off-
nung von Unterricht® sich mit der Strukturierung von Offenheit beschaftigt hat.

Die eigene empirische Untersuchung beschiftigt sich — als Beobachtungsstu-
die — dann mit der Frage, inwieweit in der Praxis offenerer Unterricht durch
weniger Strukturierungsmafinahmen geprigt ist, und inwieweit sich die im the-
oretischen Teil zusammengefassten und entwickelten Mafinahmen zur Struk-
turierung von Offenheit in der Unternchtswirklichkeit wiederfinden.

Theoretischer Hintergrund und Fragestellung

1.1 Strukturierung von Unterricht

In verschiedenen Forschungen zur Unterrichtsqualitdt wurde festgestellt, dass
die Strukturierung von Lernumgebungen sowie die Klarheit der Aufgaben ein
wichtiger Priadiktor fir den Lernerfolg von Schiiler/innen ist — nicht nur hin-
sichtlich des kognitiven Lernfortschritts, sondern auch beziiglich der Motiva-
tion und des Selbstkonzepts der Schiiler/innen (vgl. zusammenfassend z.B.
Helmke 2003).

Entscheidend dazu beigetragen hat zu dieser Erkenntnis die Forschungstradi-
tion zur , Direkten Instruktion’ (, Direct Instruction ). Dabei wurde die Unter-
richtsform ,Direkte Instruktion® nicht aus theoretischen Uberlegungen entwi-
ckelt, die dann empirisch iliberpriift wurden — vielmehr wurden auf der Basis
empirischer Befunde Merkmale eines effektiven Unterrichts zusammengestellt
(vgl. z.B. Einsiedler 1984, S, 185). Unter ,Direkter Instruktion® versteht man
einen stark lehrergelenkten, ,straff gefiihrten und strukturierten™ Unterricht
(Hofer 1997, S. 235). Der Lehrer 1st das Zentrum des Unterrichts und seiner
Organisation: ,,Er gibt die Ziele vor; zerlegt den Unterrichtsstoff in kleine tiber-
schaubare Einheiten; vermittelt das notwendige Wissen; stellt Fragen unter-
schiedlicher Schwierigkeit [...]; er sorgt fiir ausreichende Ubung; [...] kontrol-
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licrt bestiindig die Lernfortschritte der einzelnen Kinder und hilft in moglichst
unauffalliger Art bei der Vermeidung oder Uberwindung von Lernschwierig-
keiten* (Helmke/Weinert 1997, S. 136; vgl. auch Dichanz/Zahorik 1986, S.
300f; Rosenshine 1979, S. 52).

Es ist nicht ganz leicht, die Ergebnisse der Unterrichtsforschung zur ,Direk-
ten Instruktion® zusammenfassend darzustellen (vgl. dazu auch Brophy/Good,
1986; Dichanz/Zahorik 1986; Einsicdler 1984), da zum einen immer wieder
unterschiedliche Variablen erhoben wurden, und da zum anderen der ,Ver-
gleichsunterricht* variierte. So werden vaa. in Zusammenfassungen nicht sel-
ten ,Direkte Instruktion® und ,Offener Unterricht® kontrastierend gegeniiber
gestellt, wobet weder das eine noch das andere genau definiert ist (vgl. Hor-
witz 1979, Perrez, Huber/Geifller 1986).

Ublicherweise wird als ein zentrales Ergebnis dieser Forschungstradition be-
richtet, dass durch ,Direkte Instruktion® giinstige Ergebnisse hinsichtlich der
Lernleistungen erreicht werden kénnen (vgl. Brophy/Good 1986, S. 3551T; Ein-
siedler 1984, S. 187; Gruchn 2000, S. 45; Jerusalem 1997, S. 268). Als eine
entscheidende Ursache gilt dabei, dass die cffektiv genutzte Lernzeit hoch ist
(Rosenshine 1979). Die posttiven Befunde fanden sich insbesondere bei jiin-
geren Schiiler/innen sowie in Fichern mit einem ,,ausgeprigten hicrarchischen
Lehrzielaufbau* (Helmke/Weinert 1997, S. 136). Viele dieser Untersuchungen
zeigen diese Effekte bei Schiiler/innen mit problematischen Lernvorausset-
zungen oder bei Kindern aus sozial schwicheren Familien (Becker/Gersten
1982; vgl. auch Einsiedler 1984, S. 185).

Allerdings sind die Befunde der Langsschnittanalysen nicht ganz eindeutig. In
einer Studie von Miller und Bizzell (1983) wurden Kinder, die per Zufalls-
entscheidung ein Jahr lang in verschiedenen Vorschulprogrammen unterrich-
tet worden waren, immer wieder bis zur achten Jahrgangsstufe hinsichtlich ih-
rer Lese- und Mathematikfdhigkeiten untersucht, um Langzeiteffekte des Vor-
schulprogramms zu erfassen. Dabei zeigten sich zwar keine schlechten Er-
gebnisse bei den Kindern, die in threr Vorschulzeit in einem Direct-Instruction
Programm waren. Deutlich bessere Leistungen erbrachten jedoch Kinder, die
dieses eine Jahr gemiB der Prinzipien von Maria Montessori — also ver-
gleichswetse offen — unterrichtet worden waren.

Hinzu kommt, dass die ,Direkte Instruktion® zwar ein sehr strukturiertes Lehr-
verfahren ist, die Ergebnisse sich jedoch nicht einfach auf die Strukturterung
des Unterrichts beziehen lassen. Insbesondere bei den Vergleichen , Direkte In-
struktion® vs. ,Offener Unterricht’ werden so viele Variablen miteinander ver-
mischt, dass ein solcher Kausalschluss nicht korrekt wire. Allerdings gab es
jedoch im Kontext der Forschung zur ,Direkten Instruktion® auch einige Unter-
suchungen, die gezielt den Strukturierungsaspekt unter die Lupe nehmen. Diese
zeigen jedoch kein einheitliches Ergebnis. Wihrend z.B. Clark et al. (1979)
oder Blaney (1983) nur geringe Effekte verschiedener Strukturierungsma8-
nahmen feststellen konnten, zeigte lediglich die Untersuchung von Dunkin
(1978) gute Effekte. Seine Studie ist dabei allerdings von besonderer Bedeu-
tung und Aussagekraft, da ,alltiaglicher* Unterricht erhoben wurde: Dunkin er-
fasste eine reprasentative Unterrichtsstunde der unterrichtenden Lehrkraft bei
einem vorgegebenen Thema. Dabei zeigten sich hochsignifkante Korrelatio-
nen zwischen den Lernerfolgen der Schiiler/innen und der Anzahl der Struk-
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turierungsmafinahmen der Lehrer/innen (Dunkin 1978, S.1005). Aufgrund der
Tatsache, dass die Schiiler/inncn mit dem Unterricht der Lehrperson vertraut
waren, ist zu vermuten, dass hicr ldngerfristigere Effekte der Strukturierung
erfasst wurden, auch wenn nur eine Unterrichtsstunde untersucht wurde.

InDeutschland bezieht man sich in aktuelleren Diskussionen um die Betonung
strukturierender Untcrrichtsmalinahmen zumeist auf die Ergebnisse der
SCHOLASTIK-Studie (Weinert/Helmke 1997), die aufgrund der breit ange-
legten Stichprobe und Fragestellung sowie durch die langsschnittliche Anlage
eine hohe Aussagekraft besitzt.

Schon die einfache Auswertung der Daten dieser Untersuchung zeigte, dass
~eine hohe Strukturierung mit besseren Schulleistungen einher geht (Wei-
nert/Helmke 1997, S. 248). Noch bemerkenswerter ist jedoch ein weiteres Er-
gebnis: Da in der SCHOLASTIK-Studie nicht nur kognitive Lernergebnisse
und Lernzuwichse erfasst wurden, isolierten Weinert und Helmke so genannte
Klassen einer Optimalgruppe. In diesen Klassen finden sich iiberdurch-
schnittliche Leistungssteigerungen bei gleichzeitiger Egalisierung des Leis-
tungsunterschiedes sowie eine positive Entwicklung des Fahigkeitsselbstbil-
desund der Lernfreude (Weinert/Helmke 1996, S. 229). Empirisch wurden diese
Optimalklassen durch eine Clusteranalyse identifiziert. Fiir den Bereich Ma-
thematik zeigte sich dann, dass sich diese Klassen mit den besonders giinsti-
gen Lernentwicklungen von Klassen mit durchschnittlichen bzw, eher ungiins-
tigen Entwicklungen am stirksten hinsichtlich der Variable ,,Klarheit/Struktu-
riertheit* unterschieden (Weinert/Helmke 1996, S. 230).

Ein anderes Ergebnis relativiert jedoch wieder die Bedeutsamkeit dieses Be-
fundes. Bei der Betrachtung des Profils der ,,sechs erfolgreichsten Grund-
schulklassen* (Weinert/Helmke 1997, S. 250) zeigte sich, dass nur drei dieser
Klassen eine iiberdurchschnittliche Strukturiertheit des Unterrichts aufweisen.
Die Ergebnisse zu anderen Variablen, wie z.B. ,,Variabilitat der Unterrichts-
form* oder ,,Aktive fachliche Unterstiitzung* sind — wenn auch nicht in gleicher
Auspragung — dhnlich. Aus diesem Grund stellen Weinert und Helmke dann
auch fest, dass man bei diesen Variablen — und damit auch bei der Struktu-
riertheit des Unterrichts — nicht von ,,*Schlisselmerkmalen® oder notwendigen
Bedingungen eines erfolgreichen Unterrichts™ (Weinert/Helmke 1997, S. 251)
sprechen kann. Dazu kommt, dass die Erfassung der Strukturierung durch Be-
obachter ausschlieBlich durch zwei Items, ,Priagnanz‘ und ,Hervorhebun-
gen/Cues*, geschah (Weinert/Helmke 1997, S. 513). Und diese beiden Items
beziehen sich vorrangig auf verbale AuBerungen von Lehrer/innen.

Interessante Ergebnisse kommen auch aus der BIJU-Studie (Bildungsverlaufe
und psychosoziale Entwicklung im Jugendalter) des Max-Planck-Instituts fiir
Bildungsforschung, die sich — wenn auch nur am Rande — ebenfalls mit dem
- Konstrukt der Strukturiertheit von Unterricht beschiaftigt. Sabine Gruehn (2000)
untersuchte in ihrer Arbeit die Bedeutung verschiedener Unterrichtsvariablen
(erfasst durch Schiilereinschitzungen) auf den Lernzuwachs in unterschied-
lichen Fiachern. Doch auch hier gingen in die Skala ,Klarheit/Strukturiertheit
~ des Unterrichts® wiederum v.a. verbale Lehrerdulerungen ein, wie z.B. ,,Un-
ser Lehrer ... kann gut erkldren. oder ,,... fasst haufig noch einmal den Stoff
zusammen, damit wir ihn uns gut merken konnen* (Gruehn 2000, S. 235f).
Damit wurde auch hier weniger die Strukturierung des Unterrichts als viel-
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mehr die Klarheit der verbalen Aussagen der Lehrkraft erhoben, Zudem gab
es nur eine vergleichsweise geringe Bedeutung der Skala ,Klarheit/Struktu-
riertheit* hinsichtlich des Lernzuwachs der Schiiler/innen, was Gruehn auf die
~relative Unbedeutsamkeit einer emotional warmen Lernatmosphire fiir fach-
liches Lernen zurlickfiihrt (Gruchn 2000, S. 168).

Zusammenfassend kann man an dieser Stelle damit Folgendes festhalten:

(1.) Sowohl in den dlteren als auch in den ncueren Studien verbirgt sich hinter
dem Begriff der Strukturierung v.a. die verbale Strukturierung des Unterrichts.
Nicht selten ist sogar die Klarheit von Lehreraussagen gemeint, wenn von Struk-
turierung des Unterrichts gesprochen wird. Damit ist klar, dass eine so defi-
nierte Strukturierung nicht inkompatibel mit ,offenen Unterrichtsformen* ist.

(2.) Uber verschiedene Formen der Strukturierung hinweg bestitigen die em-
pirischen Befunde die Bedeutung der Variable ,Strukturierung des Unterrichts*
nur zum Teil. Auch die auf den ersten Blick beeindruckenden Befunde der
SCHOLASTIK-Untersuchung fithren nicht dazu, dass ,Strukturierung® als
Schliisselvariable fiir einen guten Unterricht gewertet werden kann. In Kom-
bination mit anderen Variablen. (z.B. mit giinstigem Feedback o, A ) zeigen sich
jedoch deutliche Effekte.

(3.) Die bislang dargestellten Befunde beziehen sich auf die Strukturierung von
Unterricht im Rahmen eines traditionellen lehrerorientierten Unterrichts. Sie
geben keine Hinweise darauf, inwieweit Strukturierung im Rahmen ,offene-
rer* Lehr- Lernformen durchgefiihrt werden kann bzw. von Bedeutung ist.

1.2 Strukturierung offenen Unterrichts

Es wurde oben bereits dargestellt, dass in der (grund-)schulpidagogischen Dis-
kussion die Offnung des Unterrichts nicht mehr als Gegensatz zu einer Struk-
turierung des Unterrichts verstanden wird. Es finden sich im Gegenteil dazu
immer wieder Forderungen, auch genau ,offenen Unterricht’ zu strukturieren
(vgl. z.B. Briigelmann, 1997; Lipowsky 2002; Speck-Hamdan 1994).

Fiir den Appell nach einer ausreichenden Strukturierung in offenen Lernsitu-
ationen werden verschiedene Argumente gebracht. Eines davon ergibt sich aus
der Beobachtung, dass in offenen und freien Lernsituationen die Gefahr be-
steht, dass einige Kinder wenig oder nichts lernen (Jaumann-Graumann 1997).
Und auch wenn zwar immer wieder betont wird, dass dies v.a. fiir leistungs-
schwache Kinder gilt (vgl. z.B. Lipowsky 1999, S. 202f), so ist es sicherlich
aber genauso moéglich, dass auch leistungsstarke Kinder keine Lernangebote
finden, die sie weiter bringen (vgl. Jaumann-Graumann 2000; Speck-Hamdan
1994). Eine Ursache dafiir kann sein, dass die Kinder aufgrund der mangein-
den Strukturierung (odernatiirlich auch aufgrund des mangelnden Angebotes)
nicht erkennen konnen, welche Aufgaben, Materialien oder Arbeiten fiir sie
nun hilfreich wiren; eine andere ist, dass viel Leerlauf entstehen kann, wenn
die Schiiler/innen z.B. aufgrund organisatorischer Unklarheiten Probleme bei
der Auswahl oder bei der Bearbeitung ithrer Aufgaben haben.

Argumente fur eine Strukturierung der Selbstbestimmungs- bzw. Wahlmog-
lichkeiten kommen jedoch nicht nur aus der didaktischen bzw. unterrichtsme-
thodischen Forschung. Sheena Iyengar und Mark Lepper stellen aufgrund ih-
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rer Untersuchungen die ,, Choice Overload Hypothesis* auf (2000, S. 996).
Diese These besagt, dass 1. ein Ubermal an Auswahlméglichkeiten dazu fiihrt,
dass die Auswahlmdglichkeiten nicht so gut genutzt werden, dass 2. die Aus-
withlenden eine {iberschaubare Zah! an Alternativen als angenehmer empfin-
denund dass 3. auch die Zufriedenheit mit der getroffenen Wah! héher ist, wenn
es weniger Alternativen gibt. Bei einer Untersuchung mit Studierenden zeigte
sich zudem, dass die Leistungen (bei Aufsdtzen) besser waren, wenn nur we-
nige (sechs) Themen zur Verfligung standen als wenn aus 30 Alternativen ge-
wihlt werden musste. Eine Erklarung fiir diesen Effekt ist, dass zum einen bei
zu grofien und komplexen Auswahlverfahren nicht mehr die optimale Losung
gesucht wird; vielmehr eliminiert man eher die Optionen, die am wenigsten
attraktiv sind und wahlt das erste akzeptable Angebot (Iyengar/Lepper 2000,
S. 999). Eine andere Erklirung bezieht sich auf die empfundene Verantwort-
lichkeit. Manchmal (v.a. bei angenehmen Alternativen ~ in einer Untersuchung
wahlten die Probanden zwischen verschiedenen Schokoladensorten aus) emp-
findet man die grofle Auswahl zwar als sehr reizvoll, fuhlt sich damit aber auch
als verantwortlicher und ist nicht so zufrieden mit der Auswahl, was dann wie-
der zu Reibungsverlusten fiihren kann (Iyengar/Lepper 2000, S. 1003ff). Sinn-
volle Strukturierungsmafinahmen kénnen evtl. helfen, einen solchen ,Choice
Overload® zu verhindern.

Auf die Frage, wie eine ,Strukturierung der Offenheit* aussehen kdnnte, gibt
es inzwischen zwar einige Uberlegungen, die allerdings — mit wenigen Aus-
nahmen (z.B. Jonen, Mdller/Hardy 2003) — empinisch bislang kaum untersucht
wurden. Eine erste Mdglichkeit, offene Unterrichtsphasen zu strukturieren,
kann {iber die im Unterricht verwendeten Materialien geschehen, wobei hier
zwei verschiedene Formen zu trennen sind: die inhaltliche und die methodisch-
organisatorische Strukturierung.

Jiirgens schreibt z.B., dass ein Misserfolg des (offenen) Unterrichts immer dann
droht, ,,wenn die mhaltlzck materiale Seite nicht erkennbar strukturiert und sys-
tematisch aufgebaut ist** (1998, S. 64; Hervorhebung A.H./B.H.). In ¢ine dhn-
liche Richtung geht der Vorschlag Brugelmanns Materialien inhaltlich so zu
strukturieren, dass sie ,,bestimmte Umgangsweisen und Einsichten nahelegen®
(1997, S. 54). Das typische Beispiel fir eine solche inhaltliche Strukturierung
findet sich im Montessori-Material. Durch dieses Material soll typischerweise
immer genau eine Erkenntnis isoliert gefordert werden (vgl. z.B. Holstiege
1983, S. 110f; Montessori 1969/1950, S. 115f). Unterstiitzt wird dies dann auch,
wenn die Schiiler/innen beim Umgang mit dem Material selbststindig thren
Lernerfolg iiberpriifen und kontrollieren kénnen.

Neben einer solchen inhaltlichen Strukturierung ist es aber auch moglich, die
Unterrichtsmaterialien methodisch-organisatorisch zu strukturieren, indem es
z.B. immer wiederkehrende Aufgabentypen gibt (vgl. z.B. Briigelmann 1997,
S. 54). Diese Form der Strukturierung kann auf verschiedenen Komplexitats-
stufen liegen, wobei damit die Strukturierung des Materials allmahlich in eine
organisatorische Strukturierung der gesamten (offenen) Lehr-Lernsituationen
iibergeht: ,Wiederkehrende Aufgabentypen® sind z.B. solche Materialien, bei
denen die Arbeitsweise oder aber auch die Form der Selbstkorrektur immer
gleich bleibt (z.B. durch ein Bild auf der Riickseite, das immer bei der kor-
rekten Losung eines Puzzles erscheint oder durch eine Stdpselkarte, die sich
nur herausziehen lasst, wenn die richtige Losung gewahit wurde). Diese Form
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der Strukturierung findet sich iiblicherweise in erster Linie bei Aufgaben, die
zum Uben, Wiederholen und Sichern gedacht sind.

Uber einzelne Materialien hinaus, ist es aber auch moglich, das Materialan-
gebot fiir offene Lehr-Lernsituationen insgesamt zu strukturieren und zu or-
ganisieren. Dics geschieht schon alleine dann, wenn die verschiedenen Mate-
rialien fiir selbstbestimmte Arbeitsphasen fiir die Schiiler/innen ibersichtlich
und zuginglich so cingeordnet sind, dass die Kinder wissen, wie sie sich dic
gewiinschten und gecigneten Materialien und Aufgaben holenkénnen (vgl. z.B.
Peschel 2002, S. 203). Hierfir ist eine fiir die Kinder sachlogische Strukturie-
rung erforderlich (Speck-Hamdan 1994). Briigelmann schldgt dazu verschie-
dene inhaltliche Gruppicrungen, wie z.B. die Einteilung von Ubematerialien
nach Rechtschreibfillen, Aufgabenstellungen 0.A. vor (1997, S. 54).

In diesem Zusammenhang ist hier auch noch die Einfiihrung neuer Materia-
lien zu beriicksichtigen. Ein erster Grundgedanke dazu ist naheliegend: Die
Schiiler/innen miissen wissen, welche Auswahlmoglichkeiten sie haben. Da-
neben ist aber auch der Umgang mit den Materialien zu beriicksichtigen. Die
Schiiler/innen miissen ja auch wissen, wie sie mit den Materialien arbeiten kon-
nen und was ihnen die Arbeit mit einem Material ,bringt’ — sowohl hinsicht-
lich des zu erwartenden Lerngewinns als auch hinsichtlich der zu erwartenden
Anstrengung, Freude u.A. Hier kann durch eine entsprechende Einfiihrung Klar-
heit und Strukturierung gegeben werden. Besonders deutlich und festgelegt ist
diese Einfithrung wiederum in der Montessoripddagogik: Um sicher zu stel-
len, dass die Kinder bei der Bearbeitung der jeweiligen Materialien auch die
intendierten Erkenntnisse gewinnen konnen, ist z.B. hier die Einfihrung eines
neuen Materials sehr prizise festgelegt (vgl. z.B. Eichelberger 1997, S. 59fF;
Montessori 1969/1950, S. 120fT). Diese hier sehr streng vorgeschriebene Ein-
fithrung der Unterrichismaterialien ist sicherlich ein Charakteristikum der Mon-
tessoripidagogik — in {iblichen Freiarbeitsphasen wird die Einfithrung neuer
Materialien iiblicherweise weniger schematisch vertaufen. Dennoch sind die
Einfithrung zu einem neuen Material oder ein Hinweis, wie mit den Materia-
lien sinnvoll umgegangen werden kann, wichtige strukturierende Mafinahmen
des/r Lehrer/in. Erforderlich ist dazu selbstverstidndlich ein genaues Wissen der
Lehrer/innen um die Materialien, sowohl inhaltlicher (Welche Lernziele wer-
den intendiert?) als auch organisatorsicher Art (Wie arbeitet man am giinstigs-
ten mit den Materialien?) (vgl. dazu auch Jaumann-Graumann 2000).

StrukturierungsmaBnahmen sind auch hinsichtlich des Ablaufs des selbstbe-
stimmten Arbeitens moglich. Dies beginnt bei der Festlegung des Arbeitsvor-
habens. Hier kénnen z.B. Rituale wie Kreisgespriche zur gegenseitigen Ab-
sprache oder Arbeitsvorschlige fir Unentschlossene vorhanden sein. Ver-
gleichbare Strukturierungen sind aber auch am Ende der Arbeit denkbar. Ne-
ben fest eingerichteten Abschlussberichten im Klassenplenum (z.B. auch als
Vortrige), konnen die Kinder z.B. ein Arbeitsheft haben, in welches sie immer
die Aufgaben und Ergebnisse der freien Arbeit eintragen (vgl. Hagstedt 1992,

S. 376) oder das sie sogar als Hauptergebnis prisentieren (vgl. z.B. Altmann-
Pohnl 2003).

Zu den einfachen organisatorischen Mafinahmen, die in ,offenen* Lernsitua-
tionen haufig vorfindbar sind, gehdren auch Zeichen, die den Beginn oder das
Ende der Arbeitszeit signalisieren (hiufig sind das akustische Signale). Struk-
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turiert wird der Unterricht auch dadurch, wenn die Schiller/innen zu Beginn
wissen, wie viel Zeit ihnen fiir ihre Arbeit zur Verfigung steht.

Zusammenfassend kann man festhalten, dass es das Ziel der dargestellten For-
men der organisatorischen und sozialen Strukturierung ,offener Lernsituatio-
nen‘ ist, dass die Schiiler/innen selbststindig inhaltlich arbeiten konnen, ohne
dass ,Reibungsverluste dadurch entstehen, weil z.B. zundchst formale Dinge
gekldrt werden miissen oder weil die Arbeitsaufgaben unklar sind. Falko Pe-
schel driickt dies mit folgender Reflexionsfrage an Lehrer/innen aus: ,,Stehen
den Kindern Institutionen, Rituale und Materialien zur Verfiigung, die ihnen
Austausch und Aneignung von Wissen und Verfahren erlauben, ohne auf re-
produktive Beschéftigung oder reine Belehrung zuriickgreifen zu miissen?*
(2002, S. 203). Entscheidend ist also, dass die Kinder wissen, wie sie selbst-
bestimmt arbeiten kdnnen — gleichgiiltig ob mit vorgegebenen Materialien oder
ohne. Anders formulicrt bedeutet das v.a., dass damit den Kindern die Art und
die Bearbeitung der Aufgaben klar sind. |

Damit wird deutlich, dass hier eine Form der Strukturierung benannt ist, die
in ahnlicher Form, als ,Klarheit’, bei den oben dargestellten Untersuchungen
erhoben worden ist (vgl. dazu auch Einsiedler 2000; Wang, Haertel/Walberg
1993, S. 261f). Auch hier ist die zugrunde liegende Idee bzw. die Operationa-~
lisierung dieser Variable die, dass die Lernenden prizise wissen, welche Auf-
gaben sie wie zu bewiltigen haben. Allerdings unterscheidet sich die Umset-
zung: Wihrend in den oben zitierten Studien zur Strukturierung des Unter-
richts Klarheit v.a. tiber die Erfassung der verbalen Instruktionen gemessen
wurde (vgl. dazu z.B. Weinert/Helmke 1997, S. 516), ist die ,Klarheit in offe-
nen Unterrichtssituationen‘ weniger an die Lehrersprache gebunden. Hier ist
vielmehr entscheidend, inwieweit fiir die Schiller/innen der Umgang mit den
vorhandenen Materialien klar ist. Die Variable bleibt demnach grundsitzlich
gleich, die Umsetzung muss jedoch von lehrergebundenen Unterrichtssitua-
tionen auf stirker selbstgesteuerte Lehr-Lernsituationen tibertragen werden.

Ziel der hier vorzustellenden empirischen Untersuchung ist es nun zu erheben,
welche Zusammenhinge von Offnung und Strukturierung von Unterricht sich
in der Unterrichtswirklichkeit wiederfinden. Im Anschluss an die oben darge-
stellten Uberlegungen sind hier zwei Fragen von Interesse:

Die erste Frage bezieht sich darauf, ob sich in ,offenen Unterrichtssituationen®
die oben beschriebene ,Strukturierung von Offenheit’ nachweisen ldsst. Die
zweite zu beantwortende Frage betrifft die ,traditionellen® Strukturierungs-
mafBnahmen. Enthilt — wenn man von der ,,Strukturierung der Offenheit™ ab-
sieht — ein Unterricht, der durch viele ,,Offenheitsgrade® geprégt ist, weniger
Ltraditionelle* StrukturierungsmaBnahmen, wie z.B. Uberblicke, Zusammen-
fassungen, Visualisierungen w.A.

2. Methode

Um diese Fragen zu beantworten, wurde eine empirische Untersuchung ge-
plant und durchgefiihrt. Im diesem Kapitel werden der Aufbau der Studie, im
darauf folgenden die Ergebnisse dargestellt.
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2.1 Stichprobe

An der Untersuchung nahmen insgesamt 45 Klassen mit 1091 Schiiler/innen
aus Regensburg und Umgebung teil.! 524 Schiiler/innen (in 22 Klassen) wa-
ren zum Zeitpunkt der Studie in der 3. Jahrgangsstufe, 567 Schiler/innen (23
Klassen) besuchten die 4. Jahrgangsstufe. Middchen und Jungen waren in etwa
gleichverteilt vertreten (50.5% bzw. 49.5%). Das Durchschnittsaltcr der Kin-
der betrug 9.46 Jahre.

2.2 Untersuchungsaufbau und Erhebungsmethoden

2.2.1 Allgemeiner Untersuchungsaufbau

Die Untersuchung ist als Feldstudie ohne Intervention angelegt — Ziel war es,
typischen Grundschulunterricht mit Hilfe von Unterrichtsbeobachtungen
durch geschulte Beobachter/innen zu erheben. Dies geschah in allen Klassen
iiber einen kompletten Unterrichtsvormittag hinweg. Die Lehrkrafte wurden
dabei explizit gebeten, ihren Unterricht ,typisch® zu gestalten, um die Unter-
richtsrealitit so authentisch wie mdglich abzubilden.

2.2.2 Strukturierung von Unterricht

Die Erfassung der Strukturierung des Unterrichts geschah mit Hilfe eines nied-
rig-inferent gehaltenen Beobachtungsbogens (die Kategorien wurden also so
gewihlt, dass fast keine Interpretation der Beobachter/innen erforderlich war).
Mit diesem Bogen wurden die MaBnahmen zur Strukturierung des Unterrichts
erhoben — sowoh! allgemeine strukturierende Mainahmen als auch die Struk-
turierung von Offenheit. In Anlehnung an die oben dargestelite Auflistung von
Helmke und Weinert zur Direkten Instruktion wurde zunichst erfasst, inwie-
weit eine inhaltliche Strukturierung des Unterrichts durchgefiihrt wurde, z.B.
durch einen Uberblick iiber die Ziele und Inhalte eines Abschnitts bzw. einer
Unterrichtsstunde, durch inhaltliche Informationen und inhaltliches Feedback,
durch Wiederholungsphasen, Visualisierungen, Hervorhebungen, Uberleitun-
gen oder durch Lehrerfragen. Daneben wurde als organisatorische Struktu-
rierung festgehalten, ob es Vorgaben zum Verlauf des Unterrichts gab (wie z.B.
die Anweisung, einen Stuhtkreis zu bilden oder die Klarung des Unterrichts-
ablaufs). Aus den Einzeldaten wurde ein Gesamtwert gebildet.

Explizit erfasst wurde zusatzlich, ob es eine Strukturierung offener Unter-
richtsmaBnahmen (wie z.B. von Wochenplanarbeit oder von Freiarbeit) gab.
Hier ergab sich allerdings das Problem, dass sich manche der oben angefiihr-
ten MaBnahmen der einmaligen Beobachtung entzogen. So ist anhand einer
eintigigen Beobachtung nicht nachvollziehbar — zumindest nicht niedrig-in-
ferent —, inwieweit die Schiiler/innen mit den Materialien vertraut sind. Des-
halb wurde auf diesen Punkt in der Beobachtung verzichtet. Es wurde jedoch
iiberpriift, ob es Regeln und Rituale gab (z.B. nonverbale Impulse zur Been-
digung bei Freiarbeitsphasen), ob vor oder nach Freiarbeitsphasen Bespre-
chungen stattfanden, ob die Ergebnisse dokumentiert wurden, inwieweit die

1 Dieser Beitrag bearbeitet einen Teilaspekt aus einem von der DFG geforderten
Forschungsprojekt (HA 3104/1-1) '
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Materialien so gestaltet waren, dass es Moglichkeiten der Eigenkorrektur bzw.
der Korrektur durch Mitschiiler/innen gab, und inwieweit das Klassenzimmer
so eingerichtet war, dass Materialien fiir die Schiiler/innen zugénglich und iiber-
sichtlich erreichbar waren.

2.2.3 Offnung des Unterrichts

Auch die Erfassung der Offnung des Unterrichts geschah mit Hilfe eines nied-
rig-inferent gehaltencn Beobachtungsbogens. Zunichst wurde unterschieden,
ob die Schiiler/innen — im Sinne des tuiblichen Verstindnisses von ,offenem
Unterricht® — in ,Freiarbeit* oder ,Wochenplanarbeit‘ eigenstindig ihre Auf-
gaben auswihlten und bearbeiteten. Unabhingig davon wurden jedoch auch
genauer einzelne Freiraume des Unterrichts —die auch in einem grundsitzlich
lehrcrgesteuerten Unterricht vorfindbar sind — erfasst. Als solche Freirdume
gelten alle Elemente des Unterrichts, die von Schiiler/innen (mit-)entschieden
werden. Sie konnen inhaltlicher Art aber auch methodischer Art sein wie z.B.
die Wahl der Lernpartner, Sozialform oder auch Raumnutzung (vgl. dazu ge-
nauer Hartinger 2005). Aus den beobachteten Einzelkategorien wurde eben-
falls ein Gesamtwert gebildet.

3. Ergebnisse
3.1 Strukturierung der Offnung

Inzwolf der 45 beobachteten Klassen (26,7%) fand eine explizit ausgewiesene
(bzw. beobachtbare) Frei- oder Wochenplanarbeit statt. In Tab.1 wird darge-
stellt, welche Strukturierungsmafinahmen in diesen zwolf Klassen durchge-
flihrt wurden.

Tab.1: StrukturierungsmafBnahmen bei Freiarbeits- bzw. Wochenplanarbeitsphasen

StrukturierungsmalBnahme ja nein

Rituale 9(75,0%) 3(25,0%)
Dokumentation verpflichtend 8 (66,7%) 4 (33,3%)
Gesprich vor/nach Frei- bzw. Wochenplanarbeit 7(58,3%) 5 (42,7%)
Korrektur durch Material oder Mitschiiler/innen 8(66,7%) 4 (33,3%)
Klassenzimmer ermdglicht Freiarbeit 9(75,0%) 3 (25,0%)

Bei dieser Aufstellung ist deutlich, dass sich die ,,Strukturierung der Offen-
heit* im Unterrichtsalltag wiederfindet. Alle der oben aufgefiihrten Struktu-
rierungsmafBnahmen wurden in iiber der Hilfte der Klassen beobachtet.

In keiner der beobachteten Klassen fand dabei keine einzige dieser Struktu-
rierungsmaBnahmen statt, in zweien allerdings nur eine. In drei Klassen wa-
ren alle aufgefiihrten StrukturierungsmaBnahmen zu beobachten.

3.2 Strukturierung und Offnung von Unterricht

Die eben berichteten Daten lassen den Schiuss zu, dass i den beobacnteen
Unterrichtsklassen Frei- und Wochenplanarbeit strukturiert verlauft. Nun soll
die Frage beantwortet werden, inwieweit Lehrer/innen, di¢ in threm Unterricht
den Kindern mehr oder weniger Freirdume fiir unterrichtliche Entscheidungen
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geben, den Unterricht mehr oder weniger strukturieren. Um diese Frage zu be-
antworten, kann man die Strukturierungs- und Offnungswerte der einzelnen
Klassen korrelieren.

Da — wie oben beschrieben - eine ,Strukturierung der Offenheit nur in den
Klassen moglich war, in denen Freiarbeits- oder Wochenplanarbeitsphasen
durchgefiilirt wurden, werden diese Strukturicrungsmafnahmen zunichst aus-
geblendet. Mit diesen Daten ergibt sich eine Nullkorrelation zwischen der An-
zahl an Freirdumen und der Anzah! an Strukturierungsmaflnahmen im Unter-
richt (R = .031; n.s.). Das heiBt: In den Klassen, in denen die Schiiler/innen
mehr Freirdume fiir eigene Entscheidungen haben, finden weder mchr noch
weniger ,traditionelle* Strukturierun gsmafinahmen (wie z.B. Visualisierungen,
Uberblicke, inhaltliche Riickmeldungen, Zusammenfassungen u.A.) statt.

In einem zweiten Schritt wurden dann jedoch zusatzlich zu den Strukturie-
rungsmafinahmen traditioneller, lehrerorientierten Unterrichtsformen auch
die bei Punkt 3.1 dargesteliten Strukturierungsmafnahmen wihrend offener
Phasen bericksichtigt. Als Summenwert wurden somit alle Strukturierungs-
maBnahmen des Unterrichts erfasst. Bei dieser Betrachtungsweise ergibt sich
nun eine signifikante positive Korrelation zwischen der Anzahl an Freiraumen
und der Anzahl an StrukturierungsmaBnahmen (R = .450;p < .01).

4. Diskussion

Zusammengefasst ist die zentrale Aussage dieses Beitrags — basierend sowohl
auf den theoretischen Voriiberlegungen als auch auf den Ergebnissen der em-
pirischen Studie —, dass kein Widerspruch zwischen einer Offnung und der
Strukturierung des Unterrichts existiert. Zum einen sind die Intentionen der
Strukturierung eines lehrergelenkten Unterrichts, z.B. die effektive Lernzeit
durch klare Arbeitsanweisungen zu erhohen, die gleichen, die bei einer Struk-
turierung offenen Unterrichts erreicht werden sollten. Zudem konnte empi-
risch festgestellt werden, dass in der Unterrichtswirklichkeit die beobachte-
ten offenen Unterrichtsphasen weitgehend durch Strukturierungsmafinahmen
flankiert wurden. Zudem gab es in den Klassen, in denen die Schiiler/innen
mehr Entscheidungsmoglichkeiten beziiglich Lernwege und -inhalte hatten,
nicht weniger Strukturierungselemente als in den Klassen, in denen der Unter-
richt diesbeziiglich weniger offen waren. Erginzt man hier die eben be-
schriebenen Elemente der Strukturierung von Offenheit, so zeigte sich sogar
eine positive Korrelation zwischen Offenheit und Strukturierung des Unter-
richts.

Dieses Ergebnis, dass Offnung und Strukturierung von Unterricht in theoreti-
scher Sicht notwendiger- und in empirischer Sicht faktischerweise verbunden
sind, ist unserer Ansicht nach von groBer — auch unterrichtspraktischer — Re-
levanz. Die Befurworter ,offenen Unterrichts® kann es davor bewahren, vor-
schnell auf scheinbar iiberkommene Qualititskriterien traditioneller Unter-
richtskunst zu verzichten. Auf der anderen Seite kann den Personen, die offe-
nen Unterrichtsphasen skeptisch gegeniiber stehen, da sie befiirchten, Schi-
ler/innen wiirden bei dieser Form des Unterrichtens nichts lernen, (da ja eine
fehlende Strukturierung die systematische Beschiftigung mit Lehr- Lernin-
halten erschwere), entgegengehalten werden, dass eine fehlende lernforderli-
che Strukturierung kein Automatismus offenen Unterrichts ist.
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Fiir die Forschungspraxis bedeutet es unseres Erachtens aufgrund der Bedeu-
tung der Variable ,Strukturicrung‘, dass man bei der Betrachtung von Effek-
ten offenen Unterrichts auch dicse Strukturierung des Unterrichts erheben
sollte. Wie unsere Studie zeigte, gab es hier deutliche Unterschiede zwischen
den beobachteten Klassen.

Da in der vorliegenden Untersuchung keine Aussagen iiber den Lerngewinn
der Schiiler/innen gemacht werden konnten, wire dies jetzt eine spannende An-
schlussfrage. Es ware interessant zu erheben, inwieweit Strukturierungsmaf-
nahmen in offenen Unterrichtssituationen dazu fithren, dass die Schiller/innen
mehr profitieren. Im Kontext des naturwissenschaftlich-technischen Lernens
im Sachunterricht gibt es bereits eine erste Studie, in der einer vergleichbaren
Fragestellung nachgegangen wurde (Jonen et al. 2003; vgl. auch Blumberg,
Moller, Jonen/Hardy 2003). Hier zeigte sich, dass in einem Unterricht, der auf
moderat-konstruktivistischen Grundsatzen aufgebaut ist, eine Strukturierung
— durch die Sequenzierung anhand verschiedener Teilfragen, durch vermehrte
Riickmeldungen an die ganze Klasse und durch die ,,Fokussierung der Auf-
merksamkeit durch Hilfen bei Prasentationen, Tafelskizzen und Verschriftli-
chungen® (Jonenet al. 2003, S.102) ~ dazu fiihrte, dass die Schiiler/innen mehr
lernten und zudem — insbesondere die leistungsschwacheren Schiiler/innen —
- eine hohere Erfolgszuversicht in diesen Bereichen aufbauten (Blumberg et al.
2003). Vergleichbare Untersuchungen wiren auch fiir Freiarbeitsphasen u.A.
sinnvoll — hier natiirlich problematischer durchzufiihren, da unter Umstinden
kein einheitliches Lernziel festzumachen ist. Dennoch wiren solche Untersu-
chungen schon aus dem Grund wichtig, damit sich nun die empirische For-
schung nicht mehr ausschlieBlich mit der Kontrastierung ,offener Unterricht
versus ,lehrergelenkter Unterricht® beschiftigt, sondern verstarkt die Binnen-
evaluation offenen Unterrichts in Angriff nimmt. Dies wire unseres Erachtens
eine zentrale Bedingung dafiir, zum einen ,Offnung von Unterricht‘ nicht mehr
pauschalisierend zu betrachten und dadurch dann auch eine Verbesserung des
Unterrichts — unter Beibehaltung der zentralen Anliegen, wie z.B. Forderung
des selbststindigen Entscheidens und Arbeitens der Kinder — zu erreichen.

Die vorliegende Studie kann in diese Richtung nur eine erste Orientierung sein,
da sie nur einen groben Uberblick iiber die Situation erhoben hat. Dies beginnt
mit der Tatsache, dass durch die Anlage der Studie langerfristige Strukturie-
rungsmaBnahmen, wie z.B. die Arbeit mit wiederkehrenden Ubungsformen
nicht erhoben werden konnten. Doch auch wenn dies nicht systematisch er-
fasst wurde, so ist zu vermuten, dass die Erfassung dieser Variablen eher noch
eine stirkere Strukturierung des offenen Unterrichts ergeben wiirde. Die Schii-
ler/innen arbeiteten durchgingig in allen Beobachtungsklassen souverdn mit
" den vorhandenen Materialien, so dass zu vermuten ist, dass die Aufgabenty-
pen ihnen sehr vertraut sind. Fiir weitere Untersuchungen ist es sicherlich je-
doch zuvorderst erforderlich, auch durch stirker qualitative Verfahren, (offe-
nen) Unterricht genauer und langerfristiger zu erfassen. Hierzu wire es si-
cherlich auch giinstig, Erhebungen in festeren und tradierteren Systemen, wie
z.B. in Montessori- oder Jena-Plan-Schulen, durchzufiihren.
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