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1. "Ein Sonderschullehrer kann alles!" Einleitung

Perspektivenwechsel im Forschungsinteresse

"Ein Sonderschullehrer kann ales’, antwortete der Schulrat einem Schulleiter, als dieser
auf seine und die Quadlifikationsdefizite seiner Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
aufmerksam machen wollte. In diesem Satz spiegelt sich nicht nur Ignoranz der
Schulaufsicht gegentiber der schulischen Redlitét wider. Von Oben nach Unten gesprochen
ist er keine blof3e Feststellung, sondern zugleich Briefing, welche Diktion nach unten
vertreten werden soll. Ehrlich gesprochen hétte der Satz demnach heifRen miissen: "Ich
weise Sie hiermit an, eventuelle Probleme zu ignorieren und daraus entstehende Mif3stdnde
billigend in Kauf zu nehmen." Wie bel jeder Medaille andert sich auch bei dieser der Wert
nicht, schaut man ihre Riickseite an. So haben nicht wenige Lehrkréfte die Einfihrung des
neuen reformpadagogisch klingenden Bildungsplanes an Sonderschulen fiir Lernbehinderte
in Baden-Wiirttemberg® als Infragestellung ihrer Kompetenz abgewehrt: "War denn alles
falsch, wasich bisher gemacht habe?'

AuRensicht und Innensicht der Schule weichen voneinander ab, je nachdem, welchen
Standpunkt die Betrachterin einnimmt. Was der beharrende Lehrer fur sich beansprucht,
stellt der staatliche Lehrplan in Frage. Will eine Schule sich verdndern, um den
Anforderungen ihrer Kunden, der Schilerinnen und Schiller, gerechter zu werden, wertet
die ndchsththere Instanz ihr Ansinnen ab.

Selbst das Fruhlingsgesdusal des neuen staatlichen Bildungsplans, der die Sonderschule aus
der Krise der Integrationsdiskussion herausfiihren sollte, wird begleitet vom Donner des
ebenfalls staatlichen Personalabbaus, der Wirtschaftsrezession und der Einfiihrung weiterer
burokratischer Kontrollen. Es scheint, als ricke fir jeden geplanten Neubau das
Abriffkommando an, ehe der Grundstein gelegt ist. Wahrend zugleich aufgebaut und
abgerissen wird, ist der Maler schon dabei, das Namensschild der Sonderschule fir
Lernbehinderte in Forderschule zu &ndern. Einmal so betrachtet, erscheint die Inszenierung
Schule als absurdes Theater, in dem die Schulerinnen und Schiller als Statisten immer
gerade dort hingestellt werden, wo man sie zeigen will.

1976 verdffentlichte Hartmut von HENTIG sein Manifest fur eine kind- und men-
schengerechte Schule: "Was ist eine humane Schule?' Beinahe zwanzig Jahre spéter sieht
er keine seiner damaligen Forderungen erfillt. Im Gegenteil, wahrend Schule immer noch
nicht zum Lebens- und Erfahrungsraum fiir Schillerinnen und Schiiler geworden ist, haben
sich die Bedingungen ihrer Arbeit sogar verschlechtert.?

Von der Losung der alltéglichen Widerspriiche zu Problemen mit der grofen
Ldsung

Zum Zeitpunkt der Einfuhrung des neuen Bildungsplans konnte ich auf acht Jahre an
FREINET orientierten Unterricht im 6ffentlichen Schulwesen zurtickblicken. Aus dieser
Perspektive stellte sich meine Arbeit keineswegs als Szene einer modernen Tragddie dar.

1 Ministerium fir Kultus und Sport Baden-Wiirttemberg (1990 b und c): Bildungsplan fiir die Schule fiir
Lernbehinderte Bd. 1 und Bd. 2. Die Begriffe Bildungsplan und Lehrplan werden in der vorliegenden Arbeit
synonym gebraucht Dies entspricht der Handhabung durch die befragten Lehrkréfte.

2 Hentig, Hartmut von (1976): Was ist eine humane Schule? und Hentig, Hartmut von (1993): Die Schule neu
denken. Eine Ubung in praktischer Vernunft. S, 9.



Die altaglichen Sorgen um einen verantwortbaren Unterricht legten mein Engagement auf
die kleinen pragmatischen Losungen fest. Und gemessen an meiner zurlickliegenden
kauffraulichen Berufserfahrung kamen mir die Widerspriche und Probleme des
Schulalltags nicht groéf3er vor as anderswo. Auch bei meinen friheren nichtstaatlichen
Arbeitgebern wurde gleichzeitig aufgebaut, abgerissen und die Fassade restauriert.

Meine Sichtweise wandelte sich erst im Laufe der Untersuchung, Uber die hier berichtet
wird. Ging es mir zunéchst hauptsachlich um die Frage, wie man mit Hilfe des neuen
Bildungsplans die Qualitét der kleinen pragmatischen Lésungen verbessern kénnte, so
erfuhr ich bereits wéhrend der Einflihrungsphase, dal3 zumindest die gewilinschte Arbeit im
Team nicht vom Himmel fallen wiirde. Ich fuhrte zahlreiche Diskussionen mit Kolleginnen
und Kollegen der eigenen und anderer Schulen. Dabei zeigte sich, wie wenig wir von der
Arbeit der jeweils anderen wufdten. Insbesondere wie andere ihren Unterricht planen, was
sie nachmittags zuhause tun, damit sie jedes einzelne ihnen anvertraute Kind bestméglich
fordern kdnnen, war unbekannt. Daraus entstand die Idee, viele unterschiedliche Lehrkréfte
an Sonderschulen fir Lernbehinderte im Rahmen einer empirischen Untersuchung genau
danach zu fragen.

Doch je weiter ich mich - schliefdlich vom Dienst beurlaubt - dem Schulalltag entfernte, um
so deutlicher wurden die zahlreichen Widerspriiche, unter denen die Arbeit der Lehrerinnen
und Lehrer stettfindet. 1ch wunderte mich, warum ich so vieles davon als Lehrerin gar nicht
so gravierend empfunden hatte. War es unter diesen Bedingungen Uberhaupt méglich, dem
vermeintlichen Ziel des neuen Bildungsplans zu folgen und schulerorientierter zu arbeiten?
Es wurde immer deutlicher, da? die empirische Untersuchung kldren sollte, wie
Lehrerinnen und Lehrer es trotz dieser schwierigen Situation schaffen, jedes einzelne Kind
angemessen zu férdern.®

Zur empirischen Untersuchung: Erfahrung von Erfahrung

Insgesamt sechsunddreilig Sonderschullehrerinnen und -lehrer aus ca. einem Achtel aller
baden-wiirttembergischen Schulen fir Lernbehinderte arbeiteten an der empirischen
Untersuchung mit. In etwa vierstiindigen Interviews, deren Ergebnisse nach der
Auswertung nochmals durchgesprochen wurden, und mit ihren eigenen Planungsunterlagen
trugen sie zur Erforschung der bislang wenig beachteten Praxis der Unterrichtsplanung bei.
Zwei Gruppendiskussionen erbrachten zusétzlich zwei sehr unterschiedliche informelle
Gruppenmeinungen tber die Unterrichtsplanung mit dem 1990 eingefihrten Bildungsplan.

Nachdem ich mich mit Planung néher beschéftigt hatte und die widerspriichlichen Be-
dingungen, unter denen Planen stattfindet, im Laufe der Untersuchung immer mehr zutage
traten, wurde deutlich, dal3 Unterrichtsplanung unmittelbar mit kiinftigen V erénderungen zu
tun hat. Ohne entsprechende Planung der Lehrkréfte wiirde es keine Erneuerung des
kunftigen Unterrichts geben. Allerdings stellte sich heraus, dal3 nicht nur Praktiker wenig
Uber die Planung ihrer Kolleginnen und Kollegen wuften. Auch die empirische
Wissenschaft hatte sich nur wenig mit Unterrichtsplanung beschéftigt, von HENTIG: "Fir
die Schule als Lebensraum fehlt der Blick aufs Leben, fur die Schule as Erfahrungsraum
fehlt die Erfahrung mit der Erfahrung".* Diese Erfahrung mit der Erfahrung kann aber, so

Schon 1974 hatte der Deutsche Bildungsrat ausdriicklich gefordert, den Iehrerzentrierten Klassenunterricht zu
reduzieren und mehr selbstgesteuertes Lernen von Schilerinnen und Schilern anzustreben. Deutscher
Bildungsrat Hrsg. (1974): Zur pédagogischen Forderung Behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder
und Jugendlicher. S. 17f.

4 Hentig, Hartmut von (1993): Die Schule neu Denken. S. 237.
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wird die hier vorliegende Arbeit zeigen, nur bel bewufter Planung von Verénderungen
durch alle an Schulen Beteiligte zu erwerben sein.

Plane verandern Erfahrung

Lehrkréfte, so darf vermutet werden, planen nicht wesentlich anders als Angehérige
anderer Berufe. Die Frage, was ihr Planen ausmacht, kann demnach zunéchst
berufsunabhéngig geklért werden.

"Planung” wird definiert als Vorbereitung kinftiger Handlungen durch prospektive geistige
Prozesse:

- Festlegen (Entscheiden) von Zielen, MaRnahmen und Fristen: "Zielplan"®

- Aufstellen eines Programms von Durchfihrungshandlungen:
"V ollzugsplan/Strukturplan”®

- Bereitstellen der Menschen, Materialien, Mittel und Medien zur Umsetzung des Plans:
"Projektplan”’

Plane machen demnach Absichten bewuf3t, bringen sie auch durch "prospektive geistige
Prozesse" zum Laufen und das gleich auf drei Ebenen bzw. Dimensionen:

- auf der Orientierungsebene (Sinn-Ebene) durch Zielplane
- auf der Strategieebene (Vorgehensweise) durch Strukturpléne
- auf der Praxisebene (Umsetzung) durch Projektpléne.

Entsprechend muf3 eine Untersuchung Uber das berufliche Planen von Lehrerinnen und
Lehrern jene "prospektiven geistigen Prozesse” und zugrundeliegenden Absichten fur
kunftigen Unterricht beschreiben. Nur alle drei Ebenen zusammen ergeben allerdings eine
funktionierende, also umsetzbare Planung. Findet sich nur eine Ebene, so gingen die
anderen bereits voraus oder folgen noch nach - méglicherweise sogar erst wahrend des
Unterrichtens. Demnach kann Planung langfristig zur Vorbereitung einer kiinftigen Arbeit
erfolgen oder kurzfristig unmittelbar vor der Ausfiihrung einzelner Handlungen. Selbst die
bewufte Unterlassung von Planung kann geplant sein. Die langfristige Planung bezieht
langfristige, umfassende Verdnderungen ein, wahrend die kurzfristige Planung aktuell im
Arbeitsprozef} auftretende Probleme betrifft. Allerdings findet Planen nie im unberthrten
Raum statt. Es nimmt nicht nur bezug auf die Bedingungen kiinftiger Handlungen, sondern
berticksichtigt auch die bisherigen Erfahrungen.

Planung der Veranderung und Veranderung der Planung

Wenn Schule sich erneuern und verandern soll, dann braucht sie dazu nicht nur geeignete
sachliche und strukturelle Bedingungen, sondern auch Lehrkréfte, die eine solche
Erneuerung beabsichtigen und diese Absicht ihrer Planung auf allen drei Planungsebenen
(Sinn, Vorgehensweise, Umsetzung) zugrunde legen. Es stellt sich die Frage, ob und wie
die Lehrkréfte ihre Ziele unter den gegebenen subjektiven und objektiven Bedingungen
unter Berticksichtigung des neuen Bildungsplans langfristig andern (wollen) und inwieweit

5 Meyers enzyklopadisches Lexikon (1976): Band 18, "Planung”. S. 756

6 ebenda

7 Gesellschaft fiir Arbeitsmethodik (0. J.): Methodenhandbuch - Beitrag Projektplanung, Loseblattsammliung:
Buchstabe P4.



fir die Umsetzung ihrer neuen Ziele bereits Strategien, vielleicht sogar schon
Projektierungserfahrung aus ihrer bisherigen Arbeit vorhanden ist.

Welches Ergebnis kann von dieser Untersuchung der Unterrichtsplanung erwar-
tet werden?

Um die "Erfahrung der Erfahrung" zugénglich zu machen, wie von HENTIG es fordert,
wurden in der hier beschriebenen Studie 36 Lehrkréfte befragt, die eine Erneuerung der
Schule befirworten. Indem ihre Erfahrungen mit der Planung von Erneuerung anderen
zuganglich gemacht werden, sind sie diskutierbar. Aus den Ergebnissen der Befragung
lassen sich Hypothesen fur sinnvolle Schritte ableiten, um den notwendigen
Innovationsprozef? an Schulen - und nicht nur an Sonderschulen - zu beschleunigen.

Die Interviews wurden auf zweierlei Weise ausgewertet. So konnte zum einen der sub-
jektive Erfahrungszusammenhang ganzheitlich anhand von Einzelfdlen dargestellt werden
(Kap. 6). Zum anderen kristallisierten sich aus alen Gespréachen gemeinsame Kategorien
heraus, deren individuell unterschiedliche inhaltliche Ausprégung dargestellt wird. Zwar
geht der subjektive Erfahrungszusammenhang der einzelnen Lehrkréfte bel der kategorialen
Auswertung verloren. Dennoch eignet sie sich zur Analyse der Arbeitsbedingungen an ca.
einem Achtel aller baden-wirttembergischen Sonderschulen fur Lernbehinderte aus der
Sicht jener innovationsfreundlichen Lehrkréfte (Kap. 5).

Es ergeben sich Uber den drei Ebenen der Planung vier zentrale Bereiche, die stérker
Gegenstand einer bewufdten problemorientierten Planung sein  sollten:  die
Informationsgewinnung Uber den Lernprozef3 der Schilerinnen und Schiller, die kollegiale
Verbesserung der Arbeitsbedingungen, die Beteiligung aler Betroffenen an der Lehr-
/Lernplanung und die Diskussion von Visionen. Die anschlieffende Darstellung
exemplarischer Einzelfdlle (Kap.6) zeigt die subjektive Problemsicht, Ziele und
Losungsstrategien einzelner Lehrerinnen und Lehrer, ihre N6te und ihre Erfolge. Es wird
deutlich, dai es durchaus erfolgreiche subjektive Anstrengungen gibt, fir die Schilerinnen
und Schiller das Beste aus den gegebenen Méglichkeiten herauszuholen (Kap. 6), trotz der
zuvor dargestellten oft negativen Bedingungen.

Schliefdlich werfen die Ergebnisse der Gruppendiskussion in Kapitel 7 zumindest die Frage
auf, ob sich durch schwierige @uf3ere Bedingungen und nur geringe Erfolgsaussichten in
derart Uberforderten Gruppen ein Klageklima etabliert, aus dem heraus ohne auf3ere Hilfe
nur noch Flucht der einzelnen, nicht aber gemeinsame produktive Problemldsung moglich
ist. Die ausfuhrliche Darstellung der Interviewergebnisse kann allen am Bildungsprozef3
Beteiligten einen Einblick in die Situation an Sonderschulen geben. Es darf aber vermutet
werden, dai die Probleme an anderen Schularten nicht geringer sind. Interpretationen der
Ergebnisse und einen Ausblick auf das, was kinftig getan werden mul3, damit bewuldte
Planung von Erneuerung Erfolg versprechen kann, zeigt das AbschluRkapitel (Kap. 8).



Die folgenden Kapitel fihren auf die empirischen Ergebnisse hin. In Kapitel 2 analysiere
ich die Bedingungen des Schulsystems und speziell der Sonderschule fir Lernbehinderte in
Baden-Wirttemberg und stelle die Frage, ob der Impuls des neuen Bildungsplans auf
innovationsfreundlichen Boden trifft. In Kapitel 3 richtet sich der Blickwinkel auf die
Akteurinnen und Akteure. Wie muld deren Planen beschaffen sein, damit es eine
Weiterentwicklung des Unterrichts unterstiitzt? Schliefdlich beschreibt Kapitel 4 Methodik
und Verlauf der Untersuchung, wie Lehrkréfte an Forderschulen in Baden-Wirttemberg
unter den gegebenen Bedingungen V erénderungen planen.

2. "lch weild nicht, ob das den Schilern nutzt": Widersprichliche
Bedingungen und M dglichkeiten des Lehrensund Lernens

Bildungspolitische
Voraussetzungen

Y

Padagogischer
Erfahrungs- —>
hintergrund

Arbeit der |

Lehrkrafte Bildungsplan

Sind die Bedingungen innovationsférderlich ?

Abb. (1): Uberblick Kapitel 2

In einer der zahireichen Diskussionen um den Sinn der hier nun vorliegenden Studie
scherzte ein Kollege, ob ich untersuchen wolle, was passiert, wenn ein taubes Samenkorn
auf unfruchtbaren Boden féllt. In der Tat wird die Schule in den &ffentlichen Medien zur
Zeit besonders schlecht bewertet. Fruchtbarer Boden scheint dort nirgends in Sicht. Ob der
Impuls des neuen Bildungsplans fur die Sonderschule fur Lernbehinderte in Baden-
Wirttemberg ein fruchtbares Samenkorn ist, héngt von seinem Inhalt ab. Der Bildungsplan
und die schulische Situation als zwei Bedingungen, unter denen L ehrkréfte eine Erneuerung
ihrer Arbeit planen, werden in diesem Kapitel ebenso dargestellt wie eine dritte
Voraussetzung, der Erfahrungshintergrund der Padagogik. Zum Schluf3 untersuche ich die
Frage, welche unabdingbaren Forderungen an einen fruchtbaren paddagogischen Boden zu
stellen sind.

2.1. Diebildungspolitische Situation der Sonder schule

Von HENTIG beschreibt die heutige Situation der Schule als "Bewahranstalt”, "Treibhaus”,
"Schonraum”, "cooling-out ingtitution", "Startmaschine", "Nachwuchsproduzent",



"Soziastation" oder "Sortieranstalt”, die unter immer hérteren Bedingungen mit immer
geringerem Erfolg arbeitet®.

Steigende Anforderungen der Wirtschaft an die Bildung

Der Erfolg der Schule wird vor allem daran gemessen, inwieweit sie die Schilerinnen und
Schiler auf ihr kinftiges Arbeitsleben vorbereitet. Dem kam die Schule bisang auf
zweierlei Weise nach. Zum einen erhéhte sie die Menge des vermittelten Wissens, zum
anderen wies sie die Lernenden bestimmten Lernangeboten in separaten Schulen zu und
stellte damit eine Vorauslese fiir die kiinftige Berufswahl sicher.

Anspriiche der Wirtschaft: Traditionelles Angebot des
Schulsystems:

- Teamfahigkeit - Lexikonwissen

- Konfliktfahigkeit - Priifungsfahigkeit
- Problemlésekompetenz - Angepaltheit

- Planungskompetenz - Selektion

- Lernfahigkeit

Abb. (2): Das Schulsystem bietet nicht mehr, was innovative
Wirtschaftbetriebe brauchen

Die Sonderschule fur Lernbehinderte befindet sich am unteren Ende der Sieblinie des
gegliederten baden-wirttembergischen Schulsystems. Bislang konnte sie ihre Schill erschaft
an beruflich anspruchslosere und eher ausfiihrende Bereiche des Wirtschaftssystems
abgeben. Erhdhte Arbeitslosigkeit und insgesamt mehr Personen mit hdherem
Schulabschlu3 haben in den letzten Jahren jedoch zu einer stérkeren Durchmischung der
Qualifikation von Beschéftigten der ausfiihrenden Bereiche gefthrt. Der Trend,
hoherqualifizierte Arbeitskréfte auch unmittelbar in der wertschépfenden Ebene
einzusetzen, verstarkt sich voraussichtlich sogar noch, weil aus Produktivitdtserwagungen
heraus das tayloristische Organisationsprinzip in zahlreichen Unternehmen von "leanen"
Strukturen abgelést werden wird®. Damit hebt sich die personelle Trennung zwischen
Planung und Ausfihrung immer stérker auf. Demgemal? mufd aus der Sicht der Wirtschaft
das Bildungsniveau in allen beruflichen Bereichen™ weiter steigen.

Auslese statt Foérderung weiterhin bestimmendes Prinzip

Insgesamt stérkere Durchmischung und eine allgemeine Steigerung der Qualifikation im
betrieblichen Bereich fuihren bislang jedoch nicht dazu, die differenzierte Zuweisung von

8 Hentig, Hartmut von (1993). Die Schule neu denken. Eine Ubung in praktischer Vernunft. S. 9.

® Auch im Bereich der Wirtschaft gibt es durchaus unterschiedliche Krafte. So glauben konservative
Unternehmen, die streng hierarchische Arbeitsorganisation beibehalten zu konnen, wenn sie diese straffer
durchorganisieren und Teile der Belegschaft entlassen, wahrend progressive Unternehmen und die
Gewerkschaften fir ganzheitliche Umstrukturierung, angereicherte Arbeitsplétze etc. pladieren. Siehe:
Bosenberg, Dirk und Heinz Metzen (1992): Lean Management. Und: Lehner, Franz und Ulrich
Widmaier (1992): Eine Schule fir die moderne Industriegesellschaft, S. 12-96.

0 59 prognostiziert Klaus Klemm, da? die Zahl der Beschéftigten ohne Berufsaushildung weiterhin sinken wird.
Waren es 1981 noch 32 % aller Arbeitskréfte, so werden es 2000 nur noch 19,8 % sein. Siehe: Klemm, Klaus,
u. a (1990): Bildungsgesamtplan '90. Drucker beschreibt die neuen Anforderungen an Bildung als bislang von
ihr abgelehnten Schritt von der Méangelbehebung zur Forderung, fir dessen Gelingen die Schule rechen-
schaftspflichtig sei. Siehe: Drucker, Peter, F. (1993): Die postkapitalistische Gesell schaft.

9



Schilerinnen und Schulern an Gymnasium, Realschule, Hauptschule und Sonderschule
flachendeckend aufzuheben™. Im Gegenteil: Dort, wo Gesamtschulen eingerichtet wurden,
geschieht die Auslese nun Uber die Gliederung in unterschiedliche leistungsbezogene
Kurse™. Selektion scheint nach wie vor das alles iiberlagernde Prinzip zu sein, dasin einem
funktionierenden Bildungsbetrieb fir unabdingbar gehalten wird”. Wer in seiner
Lerngruppe nicht mithalt, dem wird unterstellt, er senke das Niveau dessen, was gelehrt
werden kann. Dem entspricht, dal3 sich psychologisch orientierte gegeniiber didaktischer
Unterrichtsforschung durchsetzte. Die von der Psychologie geschaffenen Modelle lieferten
den Lehrkréften Erklarung fir Erfolge und MifZerfolge, die in den Schilerinnen und Schi-
lern begriindet wurden'®. Zugleich werden die gebotenen Lehr/Lerninhalte als unum-
stoflich notwendig gehandelt.

Der " LehrlernkurzschluB' ** wird zunehmend infrage gestellt

Lehrstoff

+ Lehrstoff =

Abb. (3): Der Lehrlernkurzschlul3: "Gelehrtes = Gelerntes’

Weil jedoch das gesellschaftlich verfligbare Wissen mit hoher Geschwindigkeit steigt, wird
die Menge des zu Vermittelnden immer stérker als kaum bewdltigbarer Stoffdruck erlebt.
Verfahren, die eine rationelle Vermittlung dieses Wissens versprechen, riickten in den
Mittel punkt™®. Quantitét geht vor Qualitét, Wissen vor Bildung. Damit werden die Inhalte
Zu sinnentleertem Happchenwissen abgewertet. "Der Stoff der Bildung wird Gegenstand
von Ubung"’. "Man kann es nicht praktisch zulassen und deswegen auch nicht denken, dai3
die Schilerinnen und Schiler von sich aus aufgrund ihrer eigenen Interessenlage und
Zielsetzung lernen konnen."*®

1 Klofat, Rainer (1993): Neue Lehren fiir das Land. Bericht vom CDU-BildungskongreR.

2 vgl. auch: Holzkamp, Klaus (1993): Lernen, S. 540 ff.

3 gSighe auch bereits. Heydorn, Heinz-Joachim (1980): Ungleichheit fir ale. Zur Neufassung des
Bildungsbegriffs, S. 281. Dieser Selektionsprozef3 entspricht demjenigen in der Wirtschaft, wo trotz anders-
lautender Erkenntnisse Personal ausgesondert statt qualifiziert wird. Baethge und Pelull weisen darauf hin,
dal? der Paradigmenwechsel in der Arbeitsorganisation léngst nicht auf alle gesellschaftlichen Arbeitsprozesse
angewandt wird. Baethge, Martin und Pelull, Wolfgang (1993): Zwischen Individuaisierung und
Sozialisierung - Entwicklungstendenzen im Verhdtnis von Jugendlichen zur Erwerbsarbeit und zu den
Gewerkschaften. S. 31.

Mit einer solchen passenden Erklérung (z.B. Intelligenz, Minimale Cerebrale Dysfunktion, Dominanz von
Hirnhalften, Legasthenie, Hyperkinetisches Syndrom, Dyskalkulie, Psychoorganisches Syndrom) konnten
Widerspriiche akzeptiert werden. Die Krankheitsdiagnose bringt das Problem unter Kontrolle. Solange sich
Lehrpersonen dann nicht als Therapeuten sehen, sind sie aus der Verantwortung entlassen. Das Kind hat den
Defekt. Siehe: Lagemann, Ellen C. (1989): The plural Worlds of Educational Research. Und: Kutscher, Jan
von (1993): Therapie fur Zappel philipp?

Begriff siehe Holzkamp, Klaus (1993): Lernen. S. 396 ff. Leider konnte dieses Werk Holzkamps fir die em-
pirische Untersuchung noch nicht genutzt werden, da es erst kurz vor Fertigstellung der Arbeit erschienen ist.
Wo mir Parallelen zu eigenen Gedanken auffielen, habe ich darauf hingewiesen.

Warnecke schreibt dazu: "Der sprunghafte Anstieg des verfiigharen Wissens der Menschheit seit der Mitte
unseres Jahrhunderts sprengt jeden Maf3stab. Die Zeitspanne der Verdoppelung dieses Wissens schrumpfte
von einstmals hundert auf nur noch sechs Jahre." Warnecke, Hans-Jurgen (1992): Die Fraktale Fabrik,
Revolution der Unternehmenskultur, S. 92.

¥ Heydorn, Heinz-Joachim (1980): Ungleichheit fiir alle. Zur Neubildung des Bildungsbegriffes, S. 275.

8 Holzkamp, Klaus (1993): Lernen, S. 391.
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Abb. (4): Lernen ist aktive Bedeutungszuweisung und
-verarbeitung: " Es gibt keine Gegenstande der Erkenntnis'®

Lernen gilt somit bis heute haufig als unmittelbare Folge von Lehren (siehe Abb. 3), wobei
das, was gelehrt werden soll, durch staatliche Lehrplane vorgeschrieben ist. Dies, obwohl
simtliche neueren Erkenntnistheorien eine exakte Abbildung von etwas AuRerem im
Gehirn bereits deshalb ausschlief3en, weil jeder dulRere Impuls erst durch Verarbeitung und
Bedeutungszuweisung des Subjekts fir dieses Gestalt gewinnt (siehe Abb. 4).

Allenthalben wird seit Jahren von "Verschlankung" der Lehrpléne gesprochen, um
zumindest dem unlGsbaren Problem der zunehmenden Stofflberfrachtung Herr zu
werden®. AuRerdem deutet die Verlagerung der Schulreformdiskussion von der
Curriculumentwicklung auf schulinterne Verbesserungen darauf hin, dal3 der unmittelbar

19
*1

*2

20

Demgegeniiber beachtet subjektorientierter Unterricht, dal?3 effektive Lerntdtigkeit nur mit den eigenen
Lernbediirfnissen und Lernzielen der Schilerinnen und Schiler moglich ist. "Die Hauptaufgabe des
Unterrichts besteht demnach darin, solche Lernbedingungen zu schaffen, zu modifizieren, zu gestalten, unter
denen emotionale, motivationale, kognitive und andere Komponenten, aus denen das komplexe System der
Tétigkeitsregulation besteht, angeregt, herausgefordert, ausprobiert und gefordert werden”. Siehe: Lompscher,
Joachim (1992): Lehr- und Lernstrategien im Unterricht, S. 100.

Schmidt, Siegfried, J. (1987): Der Radikale Konstruktivismus, S. 31.

Rusch, Gebhard (1987): Autopoesis, Literatur, Wissenschaft, S. 383.

Maturana, Humberto, R. (1987): Kognition, S. 96.

Der oberste steuernde Bezugswert kann mit der Zielstellung des Subjekts verglichen werden.

Dies entspricht den Erkenntnissen in den Wirtschaftswissenschaften, wonach Unternehmen heute nicht mehr
in der Lage sind, das Fachwissen der Belegschaft auf dem neuesten Stand zu halten. Siehe: Warnecke,
Hans-Jirgen (1992): Die Fraktale Fabrik, Revolution der Unternehmenskultur, S. 93. Statt dessen werden
el ektronische Wissensverarbeitungssysteme eingesetzt.
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durchgreifende Zusammenhang zwischen staatlichen Vorgaben und Lernen der
Schiilerinnen und Schiller infrage gestellt wird®. Die Verantwortung fiir den Output wird
zunehmend in die Schulen hineinverlagert, ohne die bildungspolitischen
Rahmenbedingungen und die vorgegebenen Funktionen von Schule zu verdndern, obwohl
verschiedene Ansédtze der Schultheorie aufzeigen, dal3 innere und dulRerere Bedingungen
von Schule zusammenwirken?. Allerdings gibt es seit 1991 vor allem in den SPD-regierten
Landern Bestrebungen, den Schulen zumindest mehr Autonomie in der Verteilung der
Deputatsstunden und der Sachmittel zuzugestehen®.

Eine Reduzierung der Quantitét in den Lehrplénen und verdnderte Forschungsschwer-
punkte miissen jedoch nicht unbedingt eine Erhdhung der Qualitét mit sich bringen®.. Auch
eine Verlagerung der Befugnisse auf untere Hierarchieebenen garantiert noch keine
Qualitétssteigerung. Vielmehr mul3 zugleich das Diskursniveau an den Schulen erhoht
werden, was einen Bildungsprozef3 der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter voraussetzt.

Sparbeschliisse behindern Qualitétsverbesserung

Die gleichzeitige Diskussion um Verkirzung der Gymnasialschulzeit, die in einigen
Bundeslandern bereits beschlossene Verkiirzung der Schilerwochenstunden und die
Erhohung der Lehrdeputate, lassen hinter der Lehrplanverschlankung und der Verlagerung
der Schulreform nach innen eher pekunidre Ziele als padagogische Einsicht vermuten,
wenn nicht gar einen gewollten Rickschritt in der Bildung der breiten Masse. Darauf 1803t
auch Bremens Vorhaben schlieen, die Schulen zum Einwerben von Drittmitteln
anzuhalten®. So konstatiert beispielsweise v. THADDEN aus ostdeutscher Perspektive,
geplant sei in Wirklichkeit eine "ride Kehrtwende, zuriick in die sechziger Jahre des
Westens."?® Solche Bestrebungen verwundern angesichts der Herausforderungen durch die
Wirtschaft um so mehr, als Deutschland nicht nur beziiglich der gesamten staatlichen
Ausgaben fur Bildung Schlufllicht unter den neunzehn reichsten Staaten der Welt ist (siehe
Abb. 5), sondern auch bezlglich des Bildungsstandes hinter anderen Industriestaaten
zuriickliegt®”.

2 Seit 1983 hat die Forschungsaktivitét im Bereich Curriculumentwicklung in der BRD stark abgenommen.
Den einzigen neueren Uberblick gibt Hameyer. Siehe: Hameyer, Uwe (1992): Stand der Curriculumfor-
schung - Bilanz eines Jahrzehnts.

2 Siehe: Gudjons, Herbert (1993): Schultheorie(n) und Aufbau des Bildungswesens.

2 Siehe: Heinemann, Karl-Heinz (1993): Autonomie - der Abschied vom Fécherkanon.

2 Vgl. auch Eckert, der beziiglich der technischen Berufsausbildung von lernschwachen Schiilern betont, dai?

ein reduziertes Anspruchsniveau per se unter den derzeitigen nicht forderungsorientierten Bedingungen le-

diglich zu weiteren Defiziten der Schulerinnen und Schiler fihrt. Siehe: Eckert, Manfred (1993):

Lernschwache Jugendliche in den neugeordneten technischen Ausbildungsberufen.

Vgl. auch beziiglich des Bildungsplans fur die Sonderschule fur Lernbehinderte in Baden-Wurttemberg:

Wilms, Wolf Rudiger und Rosemarie Gunkel (1991): Die Sonderschule auf dem Weg zur Integration.

Heinemann, Karl-Heinz (1993): Autonomie - der Abschied vom Facherkanon.

% Thadden, Elisabeth von (1993), in: Wochenpost Nr. 12, vom 18.3.93, S. 32 oder: Béttcher, Wolfgang (1993):

Probleme der Schulentwicklung bei knappen Ressourcen. S. 311f.

OECD Studien zur Evaluation von Bildungssystemen: Beziiglich des Bildungsindikators Offentliche

Bildungsausgaben in Prozent das Bruttosozialprodukts liegt Deutschland 1993 an viertletzter Stelle der 24

OECD-Staaten vor der Turkei, Griechenland und Spanien auf Platz 19 (S. 48, 49), beziiglich des Anteils der

Schiler und Studenten pro tausend Einwohner an sechster Stelle und beziglich derjenigen Schiler und

Studenten, die eine hthere Aushildung as Sekundarstufe | absolvieren, an achter Stelle. Bei der Zahl der

Lehrer pro tausend Einwohner liegt Deutschland gar an zweitletzter Stelle unmittelbar vor der Turkei

(S. 50, 51), mit wenig mehr als halb so vielen Lehrkréften pro tausend Einwohner wie Osterreich und Belgien

oder etwa einem Drittel der Angabe fur Schweden. Lehrstellen wurden nicht berticksichtigt, da diese den

Unternehmen, nicht den staatlichen Bildungsaufwendungen zugerechnet werden. Daten aus: Education data

base, ELS; Education in OECD Countries, 1989-89 and 1989-90, OECD, Paris, forthcoming 1993, S. 48-51

in: OECD (19924).

25
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Auszug aus: Education data base, ELS; Education in OECD Countries, 1989-90, OECD, Paris.

Abb. (5): Offentliche Ausgaben fiir 6ffentliche Schulen und
Hochschulen in Prozent des Bruttosozial produktes

Bislang scheint es nur deshalb nicht zu einer stirkeren offentlichen Kritik an der
Bildungskatastrophe gekommen zu sein, weil zahlreiche Bildungsaufgaben von Privat-
unternehmen Gbernommen werden,?® so daR firr die privilegierten Gesellschaftsschichten
Alternativen bestehen. Im algemeinen Schulwesen war in den letzten Jahren eine
erhebliche Konkurrenz durch private Ersatz- oder Ergdnzungsschulen zu beobachten, die
Forderungen der Schulbiirokratie nach Profilierung der staatlichen Schulen nach sich zog®.

Verliert die Sonderschule fur Lernbehinderteihre Legitimation?

Fur die Absolventinnen und Absolventen von Sonderschulen bedeuten die neuen be-
ruflichen Anforderungen der Wirtschaft eine weitere Zuspitzung,® wird doch schon heute
ihr Scheitern beim Run auf die Ausbildungspldtze vor alem auf die scharfen
Konkurrenzbedingungen in der Bewerbergruppe zuriickgefiihrt™.. Privat finanzierter
Zusatzunterricht ist den meisten Sonderschilerinnen und Sonderschilern bereits aufgrund
ihrer Schichtzugehorigkeit® und der damit einhergehenden wirtschaftlichen Lage der
Familie verwehrt. Was die Schule nicht zu leisten vermag, kann anderweitig nicht
wettgemacht werden. Demnach erhélt die Sonderschule fur Lernbehinderte auch keine

% Allerdings werden diese zum Teil indirekt iiber staatliche Zuschiisse gefordert. Einen groRen Teil der Bildung

finanzieren die jeweiligen Teilnehmerinnen und Teilnehmer durch Gebiihren selbst.

Die Situation erscheint besonders prekér, wenn man bedenkt, dal3 die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler zwi-
schen 1990 und 2000 um 20% zunehmen wird. Siehe: Rolff, Hans-Giinther (1992): Krise der Schulstruktur.
Die Schulen Bremens sollen kiinftig verpflichtet werden, ein padagogisches und soziales Schulprofil zu ent-
werfen und der Schulaufsicht zur Kontrolle vorzulegen. Die Pflicht zur Anderung des Arbeitsstils und zu re-
gelmé@liger Fortbildung soll verbindlich eingefihrt werden. Siehe: Heinemann, Karl-Heinz (1993):
Autonomie - Abschied vom Fécherkanon.

Schwark, Wolfgang (1993): Hauptschiler im Widerspruch von modernen Produktionssystemen und traditio-
neller Schulbildung.

3 Siehe: EMNID-Studie 1992 nach: Kittner, Michael, Hrsg. (1992): Gewerkschaftsjahrbuch 1992.

% Invielen Familien besteht schon seit mehreren Generationen Langzeitarbeitsl osigkeit.
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private Konkurrenz*. Profilierungsnot entsteht allerdings durch die Integrationsdiskussion,
die im Zusammenhang mit der Relativierung des Begabungsbegriffs seit den 70er Jahren zu
massiver Kritik an separierenden Schulmodellen fihrte.

Die Schule kam damals als mdgliche Mitverursacherin von Schulversagen angesichts
Uberwiegend schichtspezifischer Auslese ins Gespréch und mufdte sich die Frage nach ihrer
Qualitét gefallen lassen®.. Gegeniiber den Eltern ausgesonderter Schiilerinnen und Schiiler
wird es zunehmend schwieriger, eine Sonderschuleinweisung mit besserer Qualitét zu
begriinden, haben doch auch international die Erfahrungen in den vorhandenen
Integrationsmodellen gezeigt, dal3 es lediglich an einer entsprechenden Ausstattung der
Regelschule liegt, ob dort alle Kinder angemessen gefdrdert werden kénnen. Eine Reihe
neuerer Untersuchungen weisen nach,® daR der Besuch von Integrationsklassen sogar
Vorteile fur Behinderte und Nichtbehinderte mit sich bringt:

- Klassenunterricht wird zugunsten von Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit reduziert®.
- In Integrationsklassen laufen mehr sozial e K ontakte (Arbeitskontakte) ab
- Die Qualitét der sozialen Kontakte nimmt in Integrationsklassen zu

Bezlglich der Schulleistung konnten keine Nachteile gegentiber Normalklassen festgestel It
werden. Integration wird auch ethisch immer deutlicher als der anzustrebende Normalfall
gesehen, Separation Behinderter bedarf heute der besonderen Begriindung®. Demnach
besteht auch die Gefahr, dal3 ein schilerorientierter Lehrplan fur eine Sonderschule fur
Lernbehinderte ein Stiick seiner Legitimation dadurch verliert, da3 er die
Integrationsinteressen der Schuilerinnen und Schiiler mifRachtet. Ausihrer Sicht schreibt der
Lehrplan in seinem "Vorspann" Aussonderung namlich weiterhin fest™.

Zusammenfassung: Die Sonderschule im Widerspruch der Bildungspolitik

Die Bildungspolitik hat, wie gezeigt wurde, einerseits versucht, die erhdhten
Wissensmengen einer industriellen Gesellschaft an ihre Schillerinnen und Schiller weiter-
zugeben, andererseits dabei die Lernenden als Objekte betrachtet, die im Sinne des
L ehrlernkurzschlusses mit diesem Wissen angefiillt werden kénnen. Zugleich gingen die

% Im Bereich der Sekundarstufe| sind in Baden-Wiirttemberg 1,4 % der Schulen fiir Lernbehinderte, jedoch
11,4 % der Gymnasien in privater Trégerschaft. Siehe: Bargel, Tino und Manfred Kuthe: Schullandschaft in
der Unordnung, Gutachten der Johannes-L 6chner-Stiftung zum Schulangebot und zur Schulentwicklung in
Baden-Wirttemberg. Bd. 1, S. 38.

Bel Aurin sind Studien in westdeutschen Schulen zusammengefaidt, die alerdings noch keine
Integrationsschulen berticksichtigen, obwohl bereits seit Mitte der 70er Jahre solche Schulen existieren. Siehe
z. B. Uberblick bei: Preuss-Lausitz, UIf (1981): Fordern ohne Sonderschule. Aurin, Kurt, Hrsg. (1989): Gute
Schulen. Worauf beruht ihre Wirksamkeit? Unter dem Tenor Sicherung der Schulqualitét standen alerdings
auch integrative Schulversuche, denen es um die Klérung der Frage ging, ob Integration von Behinderten in
Regelschulen méglich ist. Siehe: Muth, Jakob (1988): Nichtaussonderung als gesellschaftspolitischer Auftrag.
S. 17.

Eine Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse zur Wirkung integrativen Unterrichts siehe bei: Dumke,
Dieter (1993): Integrative Erziehung. Eine Vergleichsstudie zwischen der padagogischen Wirksamkeit der
Schule fur Lernbehinderte gegentiber der Hauptschule bezogen auf lernschwache Schillerinnen und Schiiler
kommt ebenfalls zu dem Ergebnis, dal? die Sonderschule keine Vorteile bietet: Tent, Lothar; Witt, Matthias;
Birger, Wolfgang und Christiane Zschoche-Lieberum (1991): Ist die Schule fur Lernbehinderte Uiberholt?
Siehe zur Organisation des Unterrichts in Integrationsklassen: Dumke, Dieter; Kellner, Magdalene und
Mishell Kranenburg (1991): Unterrichtsorganisation in Integrationsklassen.

Schonberger, Franz (1988): Die Integration Behinderter als moralische Maxime.

So werden auf S. 9 die Schiiler beschrieben, welche eine Sonderschule fiir Lernbehinderte besuchen (sollen).
Siehe: Ministerium fur Kultus und Sport Baden-Wrttemberg (1990b): Bildungsplan fur die Schule fur
Lernbehinderte Bd. |. Selbst Ruckfuihrung in die Hauptschule ist in Kapitel 9 des "Vorspanns® (S. 21f.) nicht
mehr vorgesehen, wahrend es im Vorgéangerplan noch ausdriickliches Ziel war. Vgl. Ministerium fir Kultus
und Sport Baden-Wiirttemberg (1980a): Lehrplanheft 14, S. 14
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staatlichen Ausgaben der Bundesrepublik Deutschland fir Bildung seit 1980 besténdig
zuriick®.. 1hr Anteil am Bruttosozial produkt liegt heute auf dem Niveau wesentlich drmerer

européischer Staaten.
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Abb. (6): Einige Widerspriiche des Schul systems

Das Dilemma, dem Arbeitsmarkt besser ausgebildete Schilerinnen und Schiller zur Ver-
fugung stellen zu missen, obwohl die erforderlichen Investitionen hierfir nicht erfolgen,
soll durch Auslese geldst werden. Am unteren Ende dieser sozialen Auslesekette fallen
immer mehr Personen in Arbeitdosigkeit, heute oft schon in zweiter Generation. Die
Sonderschule fur Lernbehinderte, deren Schulerinnen und Schiller héufig aus unteren
Gesellschaftsschichten kommen, wird immer stérker zur hoffnungsl osen Endstation®. Zwar
haben Schulversuche langst gezeigt, dal3 die Aufhebung der Ghettoisierung der sozial
Schwachen niemandem schadet. Dennoch beharrt Baden-Wiirttemberg darauf, weiterhin
auf schulische Integration zu verzichten. Unter diesen bildungspolitischen V oraussetzungen
arbeiten in Baden-Wrttemberg knapp 3500 L ehrerinnen und Lehrer an Sonderschulen fir
Lernbehinderte. Sie erhielten 1990 einen neuen Bildungsplan, mit dessen Hilfe sie ihre

Schule erneuern sollen.

2.2. Ein neuer Bildungsplan als Veranderungsimpulsfir die
Sonder schule

Den vielfaltigen Kritikpunkten aus der Integrationsdiskussion sowie den neuen Anfor-
derungen der Wirtschaft begegnete das Land Baden-Wirttemberg mit dem 1991 inkraft
getretenen Lehrplan, der reformpédagogische Ideen in die Schule fir Lernbehinderte
hineintragen sollte. Betrachtet man alerdings die Geschichte dieses Lehrplans nédher, so
zeigt sich, dal3 er in eine Revision eingebunden ist, die "neben der Beschneidung der
Stoffllle in den geltenden Lehrplanen vor alem die Besinnung auf den Erziehungsauftrag

%®  vgl. Klemm, Klaus u.a.: Bildungsgesamtplan “90, S. 259.
4 Nach Begemann ist die Schichtzugehérigkeit das deutlichste Merkmal, das Schillerinnen und Schiller an

Sonderschulen fur Lernbehinderte von Schillern der Hauptschule unterscheidet. Siehe: Begemann,
Ernst (1984): Schiler und Lernbehinderungen. S. 29
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der Schule" zum Ziel hat. Damit scheint jedoch nicht eine zusitzliche Ubernahme
sozial padagogischer Aufgaben gemeint zu sein, wie sie haufig mit dem Hinweis auf eine
riickl &ufige Erziehungsfunktion der Familie gefordert wird®.. Das spezielle V orgabepapier
der Landesregierung zur Revision des neuen Bildungsplans fur die Sonderschule fir
Lernbehinderte® schreibt den Lehrplanmachern an Inhalten und Zielen lediglich vor,
Entwicklungsférderung, berufsbezogene und lebenspraktische Fahigkeiten, Bewegungs-
forderung, den Erwerb von elementaren Arbeitstechniken und Handfertigkeiten sowie
wesentlichen Tugenden™ zu beriicksichtigen.

Dal? gerade die "Tugenden" Punktlichkeit, Ausdauer, Gewissenhaftigkeit und Ordnungs-
sinn angesichts einer durch Umweltzerstérung und Krieg in ihrem Bestand bedrohten Welt
von der Vorgabekommission als wesentlich betrachtet werden, hingegen bessere
Qualifikation, Okologie, aktive Friedenserziehung und nachhaltiges Wirtschaften nicht
gefordert wird, deutet darauf hin, dal3 mit dem daraus entwickelten Bildungsplan nicht
mehr als Anpassung an tradierte und bereits Uberkommene betriebliche Forderungen
angestrebt wird.

Der Inhaltskanon der Schulfacher bzw. der Fachwissenschaften fehit in der Vorgabe™, so
dald zumindest der fécheribergreifende Charakter des Bildungsplans von vornherein
geplant gewesen zu sein scheint.

Der Bildungsplan 1990: reformpadagogisch, aber nicht emanzipatorisch.

Auf der Grundlage dieses Vorgabepapiers wurden von einer Kommission aus Praktikern
patchworkartig*® facheriibergreifende Themen zu einem Lehrplan zusammengestellt, der
Verweise auf implizite Schulfachinhalte und die dazugehdrigen, mit Ausnahme von
Religion und Sport, stark gekiirzten Fachplane enthélt.

4 Ministerium fir Kultus und Sport, Baden-Wirttemberg (1983): Die Lehrplanrevision in Baden-Wiirttemberg
im pédagogischen Umfeld.

2 Gehez. B.: Negt, Oskar (1993): Anspriiche an die Bildungsgewerkschaft. S. 11.

“ Dieses Vorgabepapier wurde von der Vorgabekommission zur Revision des Bildungsplans an Schulen fiir

Lernbehinderte in Baden-Wrttemberg 1987 nach etwa zweijdhriger Vorarbeit herausgebracht und alen

Sonderschulen zur Stellungnahme Ubersandt.

Unter wesentlichen Tugenden wird folgendes verstanden: @) Im schulartbezogenen Vorgabepapier (S.4-5):

Pinktlichkeit, Ausdauer, Gewissenhaftigkeit und Ordnungssinn. Siehe: Vorgabekommission. b) Im

allgemeinen Vorgabepapier (S. 21): Fleil3, Ordnungsliebe, Aufmerksamkeit, Kraft zum Durchhalten. Siehe:

Ministerium fiir Kultus und Sport Baden-W(rttemberg (1983): Die Lehrplanrevision.

Auch in anderen Bundesldndern werden Lehrerinnen und Lehrer ermutigt, den Facherkanon zumindest zeit-

weise zugunsten von Projekten auf3er acht zu lassen. Siehe Heinemann, Karl-Heinz (1993): Autonomie - der

Abschied vom Fécherkanon.

Dieser Bildungsplan kénnte mit Frey als "naturalistic curriculum” bezeichnet werden, das ohne klar definierte

Prozedur von dem lebt, was seine Macher sich an Inhalten Uberlegt haben. Frey, Karl (1992): Die curriculare

Struktur in einer Fallstudien-Serie.
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Bildungsplan  fur die  Schule fir Bildungsplan fur die Schule fur
Lernbehinderte Lernbehinderte
Bd. 1 Bd. 2
Erziehungs- und Bildungsauftrag der Erziehungs- und Bildungsauftrag der
Schule Schule
Fachplane
Der besondere Erziehungs- und
Bildungsauftrag Ev. Religion........c.ccceevieeene
der Schule fir Lernbehinderte Kath. Religion ..
Deutsch.......ccoveeiiiiiiiieens
Hinweise flr der Benutzer Heimat- u. Sachunterricht... S. 439
Lehrplan Unterstufe............... S. 25 Sachféacher:
Erdkunde ........c.cccoeviieennne S. 445
Themenibersicht Geschichte/Gemeinschaftsk.
Themengruppen /Wirtschaftslehre............... S. 447
Themen Physik/Chemie................. S. 450
Biologie .......cooevvieiieninens S. 452
Lehrplan Mittelstufe ............... S. 103
Themen und
Themenibersicht Inhalte der Sachfacher ....... S. 454
Themengruppen Berufswahlunterricht........... S. 465
Themen Mathematik ...........ccccoeveennne S. 469
SPOIt . S. 491
Lehrplan Oberstufe................ S. 175 MUSIK v S. 559
Bildende Kinste ................. S.571
Themenibersicht Werken ......cooeveviiiinicines S.577
Themengruppen TechniK....oocooevieiiiiiicee S.581
Themen HWT e S. 587

Abb. (7): Gliederung der beiden Bénde des Bildungsplans fiir
die Schule firr Lernbehinderte in Baden-Wiirttemberg 1990

Die "reformpédagogische Verpackung" as Themenplan und die Inhalte des neuen
Bildungsplans passen zueinander und widersprechen sich zugleich. So sind die
Uberwindung der Féchergrenzen, die Forderung der Selbsttétigkeit der Schiilerinnen und
Schiler sowie die Hinwendung zu Natur und Heimat durchaus Anliegen des Bildungsplans,
die mit reformpédagogischen Vorstellungen harmonieren. Selbstbestimmung wird als Ziel
fr das vorgesehene "Freie Arbeiten” propagiert.

Immerhin steht hinter dem Lehrplankonzept die Aufforderung zu einer stdrkeren Beachtung
der Bedirfnisse der Lernenden, auch wenn es dem Interesse nach Aufhebung der
diskriminierenden Auslese nicht nachkommt. Die meisten "Schliissel probleme"*® unserer
Epoche werden jedoch nicht einmal angeschnitten. Widerspriichlichkeiten treten vor allem
dann auf, wenn reformpédagogische Ansdtze mit emanzipatorischem Anspruch (z. B.
FREINET*) oder gar systemkritischen Ideen (z. B. FREIRE™) dem neuen Bildungsplan
gegeniibergestellt werden. Soll dieser doch lediglich den Unterricht verandern helfen, ohne
dabei die strukturell den Schilerinteressen widersprechenden Bedingungen der
Sonderschule oder gar der Gesellschaft in Frage zu stellen.

47 Ministerium fir Kultus und Sport Baden-Wiirttemberg (1990b und c): Bildungsplan fiir die Schule fir
Lernbehinderte Bd. 1 und 2.

“  Siehe: Klafki, Wolfgang (1985): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, S. 21.

“  Freinet, Célestin (1965): Die moderne franzésische Schule.

% Freire, Paolo (1973): Padagogik der Unterdriickten.
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Ob unter solchen Voraussetzungen das Bildungsniveau an Lernbehindertenschulen mit
Hilfe des neuen Bildungsplans erhtht werden kann, bleibt dahingestellt. Gerade
emanzipatorische Wirkungen® lehnte die baden-wiirttembergischen Landesregierung in der
Tradition des Bildungsplans ab®. Fahigkeiten, die bei der erwarteten Umstrukturierung der
industriellen Arbeitspldtze, dem Abbau von Hierarchie und der Umverteilung von
Verantwortung benétigt werden, schlief3en jedoch sogenannte Schiiissel qualifikationen ein,
welche ohne emanzipatorischen Anspruch nicht erworben werden kénnen. Dazu gehodren
Problemldsefahigkeiten und eigenverantwortliches Handeln, welches kiinftig an allen
Arbeitspldtzen gefordert werden wird™. Bleibt die inhaltliche Reflexion iber zentrale
Themen der Menschheit aus, so stellt sich aulferdem die Frage, wo der eigene Mal3stab fir
verantwortliches Handeln erworben werden soll**.

Eigenverantwortliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter missen notwendig auch kritisch
gegeniber sich selbst und den Bedingungen ihrer Arbeit sein. Nur wer in der Lage ist,
Fehler zu sehen und ihnen auf den Grund zu gehen, kann Probleme an der Wurzel packen.
Das emanzipatorische Interesse der Mitarbeiterinnen kommt demnach dem
Verbesserungsinteresse der Betriebe zumindest solange entgegen, wie das herrschende
Machtgefiige nicht génzlich in Frage gestellt wird. Wer aber Emanzipation rundweg
ablehnt, strebt die Fahigkeit zu eigenverantwortlichem Handeln offenbar nicht an,” auch
wenn der Abbau extremer Bevormundung bei der Aneignung von Wissen ein notwendiger,
jedoch nicht hinreichender erster Schritt ist. Ein Verdnderungsimpuls, der eine stérkere
Schilerorientierung in einer Sonderschule anstrebt, wird aufRerdem mit dem Dilemma
konfrontiert, dal3 der Staat aus dem normalen Schulwesen ausgelesene Schillerinnen und
Schiller in einer Institution férdern will, in welche die Schiiler in besonderem Mal3e unfrei-
willig eingewiesen werden.

Reformpéadagogik nur fiir die Sonderschule?

Unter dem weiterhin bestehenden und im Bildungsplan 1990°® erneut festgeschriebenen
hierarchisch gegliederten Schulsystem fallt eine reformpadagogi sche Sonderschule aus dem
Rahmen. Starke Unterschiede in den Lernangeboten schrénken die Durchlassigkeit des
Schulsystems ein®. Riickschulung in die néchst hohere Stufe der Schularthierarchie wird

5! Siehe zum emanzipatorischen Interesse das Menschen: Lempert, Wolfgang (1972): Bildungsforschung und

Emanzipation. S. 482.

1977 "lehnt das Kultusministerium Baden-Wirttemberg eine auf emanzipatorische Lernziele fixierte

Erstellung von Bildungskonzepten ab und befiirwortet Lehrpléne, deren Grundintention an der anthropologi-

schen Wirklichkeit orientiert sind’. Ministerium fur Kultus und Sport (1977), zitiert aus einem dem

Haushaltsplan des Kultusministeriums fir 1977 und 1978 beigefligten Bericht. Nach Weniger ist aber "die

Schule vom Staat aus gesehen selbst Ausdruck seiner geistigen Verfassung, seiner geschichtlichen Lage,

seiner inneren geistigen Mé&chtigkeit, die sich hier unmittelbar und zwar eben in dem Sachverhalt Bildung

selbst ausspricht." Weniger, Erich (1952): Die Theorie der Bildungsinhalte und des Lehrplans. Didaktik als

Bildungslehre, Tell 1. S. 13f.

Siehe Heeg, Franz J. (1992): Projektmanagement: Grundlagen der Planung und Steuerung von betrieblichen

Problemléseprozessen., S. 18 und zur Notwendigkeit der Entwicklung pro-leaner subjektiver Organisations-

theorien siehe: Baitsch, Christof und Andreas Alioth (1990): Entwicklung von Organisationen - Vom Umgang

mit Widerspriichen. Demgegentber wurde das problemorientierte Lernen aus dem Vorspann des

Bildungsplans 1980 in den neuen Bildungsplan nicht mehr Ubernommen: Ministerium fur Kultus und Sport

Baden-Wirttemberg (1980a und 1990b). Zum Schlisselqualifikationskonzept siehe: Carle, Ursula(1993a)

Hochschulmodellversuch Weiterbildung und Beratung, 2. Zwischenbericht.

5 Siehe auch: Nunner-Winkler, Gertrud (1993): Verantwortung S. 1191.

% Zur Frage emanzipatorischer Bildung siehe auch: Carle, Ursula(1981): Emanzipatorische Erwachsenen-
bildung.

% Ministerium fir Kultus und Sport Baden-Wiirttemberg (1990b): Bildungsplan fiir die Schule fir

Lernbehinderte Bd. 1, insbesondere S. 9-11

Die Einschrankung der Durchlassigkeit ist auch beabsichtigt. Vgl. im schulartbezogenen Vorgabepapier, S. 14
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fragwirdig, wenn dort auf ein grundlegendes Stiick Schillerorientierung verzichtet werden
muf3.

‘ Berufsgrundbildungsjahr Berufsbildungswerk

Lehrstellen

Grundschule Berufsschule

Sonderschule f r
Lernbehinderte

Berufsschule

Hauptschule Betrieb

Berufsvorbereitungsjahr

O= reformpédagogisch orientierter Lehrplan
[] = erwartet traditionelles Schulwissen
[ = erwartet Schiuisselqualifikation

Abb. (8): Unterschiedliche Anforderungen beim Ubergang aus
der Sonderschule flr Lernbehinderte

Andererseits behindert das Stigma des Sonderschulabschlusses, wie reformpadagogisch er
auch erworben sein mag, den Berufseinstieg. Aus diesem Zwiespalt kann nur padagogische
Umorientierung des gesamten Schulsystems herausfiihren. Diese muf3 auch eine strukturelle
Verénderung beinhalten, wie sie andere Organisationen fiir sich bereits diskutieren®®. Denn
was fiir Betriebe langst erkannt wurde, gilt auch fiir die Schulen®: Die ErschlieRung der
Human Resources erfordert Forderung der Subjekte statt Auslese, Verantwortlichkeit an
der Basis, die Probleme an der Wurzel zu packen, statt sie kleinzuarbeiten. Auch diese
gesellschaftliche Anforderung wurde offenbar erkannt und die Sonderschule fir
Lernbehinderte auf Initiative des Verbandes Deutscher Sonderschulen zumindest
kosmetisch in Forderschule umbenannt.

Die Umsetzung liegt bei den Sonderschulkollegien

Damit liegt die Hauptlast der Verdanderung bei den Lehrpersonen. Ihre Aufgabe ist es, die
Eigenverantwortlichkeit der Schilerinnen und Schiller zu stdrken. Den notwendigen
Spielraum dazu bietet ihnen der neue Bildungsplan. Einige der vorgegebenen Themen
lassen sich zumindest so interpretieren, dal? sie epochale Schllisselthemen nicht verhindern.
Die Formulierungen des Bildungsplans beschreiben ndmlich die erwiinschten Handlungen
der Schiilerinnen und Schiiler auf sehr einfachem Niveau. Uber Breite, Komplexitét und
Vielseitigkeit der thematischen Bearbeitung, den Bewuldtheits- und Reflexionsgrad des

% Das Management einer Schule pal®t sich nach aufen zwar den Anforderungen an und vertritt die biirokrati-

schen "Notwendigkeiten" vehement, muf3 dessen Wirkung nach innen jedoch zugleich verhindern, um sinn-
volle pédagogische Arbeit mdglich zu machen. Siehe: Niederberger, Josef (1991): Organisationssoziologie
und -psychologie von Bildungsinstitutionen.

% Lehner, Franz und Ulrich Widmaier (1992) Eine Schule fiir die moderne IndustriegeselIschaft, S. 4
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Lernprozesses und den Zusammenhang zwischen individueller Entwicklung und
gesellschaftlicher Verantwortung gibt der Bildungsplan nichts Verbindliches vor.

Auch von Stoffuberfrachtung kann keine Rede mehr sein. Diese Einschétzung wird durch
die besondere Struktur des neuen Bildungsplans untermauert. Die Fachplane enthalten
lediglich dul3erst mager sachstrukturell aufgearbeitete Inhalte. So umfaldt beispielsweise der
Lehrplan Deutsch nur 22 Seiten fur Klasse 1 his 9 gegeniber 108 Seiten im
Vorgangerlehrplan. Es wird deutlich, daR tatsachlich facherlbergreifendes und
themenzentriertes Unterrichten erwiinscht ist, werden doch die verbliebenen Lerninhalte
des Faches Deutsch in einem themenzentierten Lehrplan wieder aufgegriffen. Allerdings
nimmt Rechtschreiben eine Sonderstellung ein. Es ist der einzige Bereich, fir den in
Deutsch ab der Mittelstufe explizit im Lehrplan verbindlich eine Leistungskontrolle
vorgeschrieben ist. Rechtschreiben wird dadurch unangemessen gewichtet. Das Erlernen
schriftlicher und mindlicher Kommunikation soll hingegen in Sachthemen eingebunden
werden. Es bleibt trotz thematischer Anregungen des Bildungsplans der Lehrkraft
freigestellt, hier solche Themen zu wéhlen, die Iebensgeschichtlich fir die Schilerinnen
und Schiller von zentraler Bedeutung sind und somit dazu herausfordern, die eigene
kommunikative Kompetenz (aufbauend auf das aktuelle Niveau) und zugleich die eigenen
Handlungsméglichkeiten zu erweitern®.

Anders in Mathematik: Vergleicht man beispielsweise den Fachplan Oberstufe Arbeits-
bereich Geometrie mit dem Themenplan, so kommen dort allenfalls Fléchenberechnungen
(Sachaufgaben: Bodenbeldge, S.199) sowie Lesen und Darstellen von mafistéblichen
Plénen (Sachaufgaben: Plane, S. 198) vor. Die Ubrigen geometrischen Bereiche erscheinen
im Themenplan nicht.

Die Verantwortung fur einen dem Lernfortschritt in einzelnen Bereichen forderlichen
Aufbau der Lernangebote wird durch die Uneinheitlichkeit und Durftigkeit der Lehrpléne
starker den Lehrkraften tGbergeben. Auch als Mal3stab fir einen gelungenen Lernfortschritt
der Schillerinnen und Schiiler eignet sich dieser Lehrplan nicht, zumal er grober als bisher
lediglich nach Schulstufen und nicht mehr nach Schuljahren gegliedert ist™. Allerdings
erfordert das facherlibergreifende, themenorientierte Vorgehen die Kooperation aller
Lehrkréfte in einer Klasse und bietet damit die Chance zur Teamarbeit.

Das bedeutet zugleich, dal3 die einzelne Lehrperson nicht mehr nur den kurzfristigen
klassenbezogenen Fortschritt ihrer Schilerinnen und Schiller im Auge haben darf.
Vielmehr erweitert sich durch die neue Gliederung des Lehrplans die notwendige
Perspektive auf drei Schuljahre. Es werden Absprachen im Kollegium Uber die Verteilung
der Themen auf die Jahrgénge notwendig. Die Frage, ob die Schilerinnen und Schiiler nach
dem Ubergang in eine andere Institution dort mit dem Erlernten FuR fassen kénnen (z. B. in
der Hauptschule oder einer berufshildenden Institution), stellt sich den Lehrkréften
unmittelbarer, weil der Lehrplan dem Ubrigen Schulsystem nicht mehr angepal3t ist.

Die Landesregierung konterkariert ihr eigenes Vorhaben.

In Lehrplanen ist jedoch nur ein Teil der Auftrage des Staates an seine Lehrkréfte fest-
gelegt. Zahlreiche Anweisungen beruhen auf gesetzlichen Regelungen, Schulordnungen,
Verwaltungsvorschriften und Bekanntmachungen, die den Unterricht teils mal3geblich
bestimmen, teils kaum jemandem bekannt sind®. So hat die Anderung des

% giehe auch: Kornmann, Reimer und Brigitte Ramisch (1984): Lernen im Abseits, S. 22f.

% Der Bildungsplan 1990 der Sonderschule fiir Lernbehinderte in Baden-Wiirttemberg gliedert sich in einen
Themenplan und in Fachpléne. Siehe Abb. 7, S. 14.

%2 S0 hat beispielsweise nicht einmal das Land Baden-Wiirttemberg selbst bemerkt, daR sich neben anderen be-
deutsamen Vorschriften die von Kultusminister Mayer-Vorfelder erlassene Verwaltungsvorschrift
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Organisationserlasses 1990% und die erhohte Schiilerzahl die meisten Schulen zur gleichen
Zeit an Persona schlechter gestellt, als die zusétzlichen (Verdnderungs-) Aufgaben des
neuen Bildungsplans die Lehrkréfte erreichte. Ebenfalls zeitgleich wurde die
Regelbeurteilung fir alle Lehrpersonen verbindlich, was einer Verstdrkung des
hierarchischen Organisationsprinzips gleichkam. Die Kontroll- und Aufsichtsfunktion der
Schulleiter wurde hierdurch unverhaltnismaRig stark betont.®*

Anfragen nach einer angemessenen Raum- und Materialausstattung fur den reformpéad-
agogischen Unterricht verwies der damalige Kultusminister Mayer-Vorfelder an die
Gemeinden mit dem Argument, schliefdlich hétten die Lehrer selbst die neuen Unterrichts-
formen gefordert®. "Dann sollen sie diese auch selbst ausbaden”, kénnte man die Aussage
weiterfiihren®, was bedeutet, dal? Verbesserungsvorschldge der ausfiihrenden Ebene nicht
belohnt, sondern bestraft werden.”’

Daf3 trotz Umbenennung der Sonderschule fir Lernbehinderte in Forderschule (1991) ihre
Funktion als unterstes Auffangbecken des schulischen Selektionsprozesses erhalten bleiben
soll, darauf deuten Beispiele hin, die Zweifel am reformpadagogischen Wandlungswillen
entstehen lassen. Im Widerspruch zum themenbezogenen Lehrplan erfolgt die
Stundenzuweisung und -verteilung nach wie vor fécherbezogen. Auch die Vorschrift einer
schulfachorientierten Notengebung®® wurde beibehalten, obwohl gar nicht mehr nach
Schulfachern gegliedert unterrichtet werden soll.

Zwar kam mit Frau Dr. Schultz-Hector eine Kultusministerin ins Amt, die zumindest
Unterstiitzung des reformpédagogischen Ansatzes erwarten lief3. Doch der Wechsel brachte
lediglich eine klimatische Entschérfung. Noch als Staatssekretérin hatte Frau Schultz-
Hector bereits fur die Bebehaltung von Sonderschulen in einem hierarchischen
Schulsystem plédiert: " Sonderschulen sind ein unverzichtbarer Bestandteil des gegliederten
Schulwesens, und wir wollen auf keinen Fall Experimente zu Lasten lernbehinderter Kinder
haben"®. Strukturelle Veranderungen des Schulsystems zu Gunsten lernbehinderter Kinder
fanden jedoch ebenfalls nicht statt, wenngleich einige wenige Modellversuche mit
Integrationsklassen eingerichtet wurden. Im Gegenteil, der friihere Kultusminister Mayer-
Vorfelder wurde nun Finanzminister und regierte in die Arbeit seines ehemaligen Ressorts
durch Sparbeschllisse hinein. Letztlich wird die angestrebte padagogische Verbesserung der
Sonderschule fur Lernbehinderte unter verschlechterten Ausgangsbedingungen stattfinden.

"Burgerndhein der Verwaltung" am 31.12.1992 selbst aufRer Kraft gesetzt hat. In ihr war némlich verfugt, daf?3
Verwaltungsvorschriften spétestens 10 Jahre nach Inkrafttreten ihre Giltigkeit verlieren. Siehel Rux,
Michael (1993): Vorschriftenbereinigung.

Der jahrliche Organisationserlal3 legt die Stundenzuweisung an die Schulen fest und wird im Amtsblatt Kultus
und Unterricht verdffentlicht. Siehe: Ministerium fir Kultus und Sport Baden-W irttemberg (1990d)

Die Abschaffung der Regelbeurteilung wurde im Oktober 1992 von Kultusministerin Schultz-Hector ange-
kundigt, war Mitte 1993 jedoch noch nicht erfolgt.

% Siehe: Ministerium fir Kultus und Sport Baden-Wiirttemberg (1990a): Schreiben vom 25. April 1990 als
Antwort auf den Antrag der Abgeordneten Zeller u. a. SPD an den Landtag.

Zu Steuerungsproblemen des Staatsapparat siehe bereits: Hirsch, Joachim (1974): Staatsapparat und
Reproduktion des Kapitals.

Ahnliche Probleme der MiRachtung von Verbesserungsvorschlagen stellen Bosenberg/Metzen auch in
Betrieben fest und beschreiben ihre antiinnovative Wirkung. Siehe: Bdsenberg, Dirk und Heinz
Metzen (1992): Lean Management, S. 104 ff.

Insbesondere die Tatsache, dal} Noten gleichzeitig die individuelle Leistungshthe beziglich der
Anforderungen des Unterrichtsgegenstandes und die Rangfolge innerhalb einer Lerngruppe markieren sollen,
ist bei themenzentriertem und zugleich zieldifferentem Unterricht Uberhaupt nicht mehr erfillbar. Holzkamp
spricht von "Verselbstandigung der Note" (S. 370), wenn die Vergleichbarkeit plus Sachangemessenheit der
Note gefordert wird. "Indem (...) die Bearbeitung und Verschleierung derartiger Widerspriiche dem Lehrer
Uberlassen ist" (S. 375), versuche der Staat, sich aus den Widerspriichen entstehender L egitimationsprobleme
davonzuschleichen. Siehe: Holzkamp, Klaus (1993): Lernen.

Schultz-Hector, Marianne, zitiert in einem Artikel der Calwer Kreiszeitung vom 31.08.89: Wege zur bestmég-
lichen schulischen Forderung. Staatssekretérin Dr. Marianne Schultz-Hector stellte Bildungsplan fir
Lernbehinderte vor.
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Zur Legitimation der Aussonderung von Schiilerinnen und Schillern in Sonderschulen mit
der Begruindung, nur dort seien sie angemessen forderbar, kann die Lehrplanreform deshalb
bereits aufgrund ihrer Rahmenbedingungen keinen Beitrag leisten, wenngleich sie
tatsdchlich darauf zielt, gerade die bei DUMKE dargestellten Vorteile von
Integrationsklassen wettzumachen.™

Zusammenfassung: Bleibt der Impulsim Dickicht desrealen Schulsystems
stecken?

Baden-W(rttemberg hat die Lehrplanrevision fir die Sonderschule fir Lernbehinderte nicht
zur Grundfrage seiner Bildungspolitik gemacht. Diese Revision steht eher im Abseits.
Entsprechend stellte auch die Zusammensetzung der L ehrplankommissionen mit Personen
aus dem Umfeld des Verbandes Deutscher Sonderschulen eher eine Lobbyvertretung als
ein Gremium besonders ausgewiesener Neuerer dar. Was von HENTIG fir die
Lehrplankommission in Schleswig-Holstein feststellt, scheint auch in Baden-Wurttemberg
Geltung zu haben: "Nein, die Herren und Damen in den Landesinstituten kénnen zwar die
Worter benutzen, um die es in unserem Thema geht, aber die Sache haben sie nicht
erkannt." " Um welche Sache geht es tiberhaupt, wenn Schule erneuert werden soll? Aus
dem neuen Bildungsplan geht dies nicht hervor. Visionen fir die Planung von
Verénderungen bietet er nicht an, klare neue Absichten werden nur auf der methodischen
Ebene formuliert. Fir das Planen der Lehrkréfte kann er demnach nur wenige Hinweise ge-
ben. Ist die Vorerfahrung der Lehrerinnen und Lehrer geeignet, den Lehrplan lediglich a's
Impuls aufzufassen und den Erneuerungsprozef? selbst in die Hand zu nehmen, neue Bil-
dungsziele zu formulieren und den Weg zu ihnen zu entwickeln? "Das Befolgen der
Anordnungen von Schulverwaltungen ist sehr bequem - das Neudenken der Schule ist

héchst unbequem™ ™.

2.3. Padagogische Anforderungen und Erfahrungshintergrund der
Sonder schullehrerinnen und -lehrer

So stellt sich schliefdlich die Frage nach einer dritten Bedingung: Welchen Erfahrungs-
hintergrund bringen die Lehrkréfte fir die Planung einer Erneuerung der Schule mit?

Die Kritik der Padagogik an der Unterrichtsvorbereitung der Lehrer

Herbert HAGSTEDT™, Leiter der Grundschulwerkstatt Kassel, stellt zwar einen Boom an
Veroffentlichungen Uber praktische reformpédagogische Unterrichtserfahrungen fest.
Bundesweit fand er etwa 50 Versuchs- und Modellklassen, aus denen die Erfahrungen
stammen. In die groe Masse der Schulen haben nach seiner Einschétzung

" Zur Legitimationskrise der Sonderschule und der daraus entstehenden Notwendigkeit, den Nachweis zu er-

bringen, dal? Schilerinnen und Schiler durch die Sonderschule besser gefdrdert werden kénnen als im
Regelschulsystem siehe z. B.: Wocken, Hans (1982): Didaktische Leitideen der Schule fur Lernbehinderte.

™ vgl. S. 14 dieser Arbeit, siehe: Dumke, Dieter (1993): Integrative Erziehung.

2 Hentig, Hartmut von (1993): Die Schule neu denken. Eine Ubung in praktischer Vernunft. S. 162.

" Ebenda S. 226.

™ Hagstedt, Herbert (1992): Offene Unterrichtsformen. Methodische Modelle und ihre Planbarkeit. S. 369.
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reformpédagogische Ansitze jedoch bislang™ keinen Einzug gehalten. Statt dessen, so
HAGSTEDT, herrsche nach wie vor "Schulbuch-klein-klein", "Krimeunterricht" und die
Abhangigkeit von dem, was die Verlage liefern.”® Auch HILLER sieht des Ubels Wurzel
im zu grofen Einfluld vorbereiteter Materidlien. "Dem Lehrer, der damit arbeitet, ist
stillschweigend die Verantwortung sowohl fir die Akzentuierung as auch fur die
Methoden der Présentation und Erarbeitung weitgehend entzogen. Mit seinen Schillern ver-
zehrt er die Fertiggerichte."”’ Hilbert MEY ER nennt schlieRlich das, was den Unterricht der
L ehrkréfte an den Schulen bestimme, "Didaktik unter der Giirtellinie"™ :

- Unterrichtsrezepte zum Uberleben im Disziplin-Alltag

- dtillesoziale Kontrolle in alen schulischen Raumen

- Minididaktiken der L ehrerbegleithefte zu Schilerbilichern

- Spickzettel fur die Unterrichtsdurchfuhrung und

- wiederbelebte Unterrichtsrituale der eigenen Schulzeit dominierten die Arbeit der
Lehrerinnen und Lehrer.

Dem widerspricht das Tétigkeitsprofil aller Lehrkréfte, das der Strukturplan des Deutschen
Bildungsrats 1970 entwirft, ebenso wie das Idealbild von Hilfsschullehrern, welches der
Verband der Sonderschulen seit seinem Bestehen verbreitet. Von ihnen wird erwartet, daf?
sie besonders schwierige Erziehungs- und Lehraufgaben mit padagogischem Feingefihl,
ausgesprochenem Lehrgeschick und ernstem FleiR meistern®. Aber auch die Didaktik stellt
an die Lehrpersonen héhere Anforderungen, als sie MEY ER, HILLER und HAGSTEDT in
der Reditdt wiederfinden. Didaktische Modelle, deren Spektrum von biologisch
begriindeten Defizitannahmen, sozialkompensatorischen Zielen, entwicklungsorientierten
bis hin zu emanzipatorischen Ansétzen reicht®, sollen als Heuristiken firr die eigenstandige
Unterrichtsplanung dienen.®

Der Nutzen didaktischer Theorien fir die Praxis routinierter Lehrkrafte wird allerdings von
verschiedenen Autoren angezweifelt. KUNERT behauptet®®, daR solchen Modellen
Annahmen Uber die Unterrichtspraxis zugrunde liegen, die nicht zutreffen. Zum einen
unterstellten sie aufwendige, praxisferne Vorgehensweisen. So seien die Modelle fir eine
praktische Handhabung viel zu komplex. Zum anderen berlicksichtigten sie
Routinisierungsprozesse nicht, die im Extremfal zum Verzicht auf explizite Planung

™ Siehe auch: Hage, Klaus; Bischoff, Heinz; Dichanz, Horst; Eubel, Klaus-Dieter; Oehlschlager, Heinz-Jorg
und Schwittmann, Dieter (1985): Das Methodenrepertoire von Lehrern. Eine Untersuchung zum Schulalltag
der Sekundarstufe |. Allerdings stellt Dumke fest, dal3 in den letzten Jahren eine Zunahme schiilerorientierter
Organisationsformen zu beobachten ist. Siehe: Dumke, Dieter (1993): Integrative Erziehung, S. 136.

" Hagstedt, Herbert (1992): Offene Unterrichtsformen. Methodische Modelle und ihre Planbarkeit. S. 369.

™ Hiller, Gotthilf G. (1986): Langerfristige Unterrichtsplanung. S. 7

" Meyer, Hilbert (1991): Rezeptionsprobleme der Didaktik oder wie Lehrer lernen. S. 89f.

™ Der Strukturplan des Deutschen Bildungsrates 1970 fihrt eine Vielzahl von Aufgaben an, die Lehrkréfte er-
flllen sollen: Lehren, Erziehen, Beurteilen, Beraten, Innovieren, Verwalten, Kooperieren und Gruppen fih-
ren. Damit, so heif}t es, sollen die Lehrerinnen und Lehrer den Lernenden Kenntnisse vermitteln, Zusam-
menhange herstellen, Uberblick geben, Erkenntnisprozesse anregen und transparent machen, Transfer-
fahigkeit entwickeln, problemldsendes Denken und Kreativitdt sowie Teamféhigkeit anbahnen und Ei-
genmotivation wecken. Deutscher Bildungsrat (1970): Empfehlungen der Bildungskommission: Strukturplan
flr das Bildungswesen. S. 217-220.

® Siehe Ellger-Riittgardt, Sieglind (1980): Der Hilfsschullehrer. Sozialgeschichte einer Lehrergruppe
(1880-1933), S. 225 ff.

8 Ausfiihrliche Darstellung siehe Ubersicht im Anhang S. 229 und: Carle, Ursula(1993b): Langerfristige
Unterrichtsplanung, didaktische Modelle und praktische Verfahrensweisen. S. 2-40.

8 Die Funktion didaktischer Modelle als Heuristiken wird bei Popp beschrieben. Siehe: Popp, Walter (1970):

Die Funktion von Modellen in der didaktischen Theorie.

Kunert hat an der Padagogischen Hochschule Augsburg tber Curriculumentwicklung promoviert und setzt

sich seitdem mit der Frage, wie Lehrkréfte ihren Unterricht planen, auseinander. Siehe: Kunert,

Kristian (1986): Kritik und Erneuerung der Unterrichtsplanung. S. 20f. Ahnlich argumentiert auch Larra

Larrd, Franziska (1986): Das Verhdltnis von Erziehungswissenschaft und Erziehungspraxis. Versuch einer

Bestimmung mit Hilfe systemtheoretischer Kategorien.
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fihren konnen. Schliefdlich sei die Nahe didaktischer Modelle zu technologischen
Sichtweisen erkennbar, die eine hohe Planbarkeit des Unterrichts voraussetzten. Die
padagogischen Anforderungen an die Lehrerinnen und Lehrer in Lernbehindertenschulen
scheinen demnach auf ein wenig gefestigtes didaktisches Fundament zu treffen, obwohl
auch die Lernbehindertendidaktik verschiedene unterrichtliche Modellvorstellungen
anbietet.

Modelle der Lernbehindertendidaktik zwischen Defizitverwaltung und
Padagogik der Befreiung

Frihe Modelle der Lernbehindertendidaktik sind eng verknipft mit der Vorstellung vom
lernbehinderten Kind als Mangelwesen. Die Notwendigkeit spezieller unterrichtlicher
Vorgehensweisen wurde damit begriindet, dal? jene Schiilerinnen und Schiler sich durch
unverdnderbare Defizite in ihrer Person von anderen unterscheiden®: mangelnde
Aufnahmefahigkeit, schlechte Merkféhigkeit und nur nachvollziehendes Denken
(Schwachsinnstheorie).

FUCHS® formulierte 1927 ausgehend von diesem Personlichkeitsbild didaktisch-
methodische Grundsétze:

- starke Vereinfachung, Unterteilung der Inhalte in kleine kiinstliche Einheiten

- wenige inhaltliche Angebote

- knappe zielgerichtete Darstellung

- Abwechslung zwischen Konzentration und Entspannung

- Lehren als Abfilllen "eines GefaRes mit enger Offnung"®, mechanische Schulung
- kurze, prézise, unhinterfragbare Darbietung

- Anschaulichkeit durch Bildlichkeit und Handeln

- Auswahl desleichtesten Erkenntnisweges

- formale Bildung.

Diese Argumentationsweise wurde funfzig Jahre spéter von KLAUER in drel Punkten

kritisiert:

- Lernbehinderung ist nicht immer ein feststehendes Personlichkeitsmerkmal, vielmehr
wird sie durch eine Schule, die an den Bedirfnissen ihrer Schiler vorbeigeht,
mitverursacht. Es ergibt sich demnach die Unterscheidung in echte und unechte
Lernbehinderte.

- Lernschwéchen sind in vielen Féllen veranderbar.

- Eine Beschrénkung des schulischen Angebots darf nicht fiktiv von geringen
Lernmoglichkeiten der Schillerschaft ausgehen, sondern davon, was die Schiler fir ihre
spétere Lebensrealitét lernen sollen®.

Der solcherart aufgeklarten Legitimationsnot der besonderen Schulart wird argumentativ
nunmehr vor allem durch die Beschrankung auf die "echten" Lernbehinderten mit einem
Intelligenzquotienten unter achtzig begegnet®. Auch BLEIDICK will das Lernangebot fiir

8 Fuchs, Arnold (1912): Schwachsinnige Kinder. Ders. (1927): Das Sonderschulwesen in Berlin.
Schade, Wilhelm (1962): Allgemeine Grundsétze der Arbeit in der Hilfsschule.

% Fuchs, Arnold (1927): Das Sonderschulwesen in Berlin. S. 290 ff.

% Hier wird der LehrlernkurzschluR besonders deutlich.

& Klauer, Karl J. (1975): Lernbehindertenpédagogik. Zwischenzeitlich war der Begriff Heilpadagogik vielerorts
durch Sonderpédagogik ersetzt worden, welche wiederum nach neun verschiedenen Behinderungsarten
gegliedert worden war.

% Siehe Bleidick, Ulrich und Gerhard Heckel (1970.2): Praktisches Lehrbuch fir den Unterricht in der
Hilfsschule (S. 5und S. 13).
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die Schiiler nicht von vornherein auf kiinftig Verwertbares beschranken®. So tibernimmt er
in Anlehnung an KLAFKIs Didaktische Analyse die Idee vom Primat der Inhalte vor der
M ethode ebenso wie die dazugehdrige Auswahlheuristik:

- Welche exemplarische Bedeutung erschlief3t der Inhalt?

- Welche aktuelle Bedeutung hat er fir die Schiler?

- Welche zukiinftige Relevanz bringt der Inhalt fir die Schiler?
- Welche didaktische Struktur hat er?

- Wieist er unterrichtlich zuganglich?

Allerdings reduziert BLEIDICK seinen bildungstheoretisch begriindeten Anspruch wieder,
indem er feststellt, dafl3 die M6glichkeiten der intelligenzschwachen Schiller der Hilfsschule
lediglich im Bereich des Erwerbs "einfacher Kulturtechniken und sachkundlich-sozialer
Angepaltheiten” liegen™.

Erst in jungster Zeit wird die Lehr/Lernaufgabe eingebettet in das gesamte schulische
Umfeld betrachtet. Dementsprechend ist heute auch in der Lernbehindertendidaktik nicht
mehr von kausalen Wirkungen und feststehenden Voraussetzungen die Rede, eher vom
Zusammenspiel unterschiedlicher Faktoren. Die Annahme, dal3 Schiler, die in eine
Hilfsschule umgeschult werden, sich durch mangelnde Intelligenz auszeichneten, wurde
verschiedentlich widerlegt. Vielmehr fanden sich beziiglich dieses Merkmals deutliche
Uberlappungen zwischen Volks- und Hilfsschillern. BEGEMANN stellt schichtspezifische
Benachteiligungen fest. Sie sind as Folgeprobleme aufgrund soziotkonomischer,
soziodkol ogischer und soziokultureller Unterschiede das deutlichste
Differenzierungsmerkmal. Familien der Lernbehinderten zeichneten sich durch eine eigene
Subkultur aus™. Ahnlich beschreibt WESTPHAL 1976% Lernbehinderte wie folgt:

- Sie sind wenig eigeninitiativ, laufen eher mit.

- Sie streben einen festen Ordnungsrahmen an, in dem sie eine zugewiese Position
einnehmen koénnen.

- Sie hiedern sich an und machen sich von anderen abhéngig.

- Sie halten am Status quo fest und hoffen auf passive Erlésung von auf3en.

- Ohnmachtserfahrung fuhrt zur Selbstaufgabe.

Auch diese Ergebnisse verweisen auf Defizite der Lernbehinderten. Ihre Aussage hat
alerdings nicht mehr die Qualitdt eines medizinisch-biologistisch begriindeten Intelligenz-
mangels, sondern wird eher durch Probleme im Bereich der Antriebsregulation und der
soziokulturellen  Orientierungen  erklért. WESTPHALs  lebensproblemzentrierter
Unterricht™ propagiert zur Behebung dieses Mangels die Erweiterung der Eigenwelt der
Schiler. Sieist fur ihn Ausgangspunkt jeder Planung. Unterricht miisse bewegliche Muster
der Auseinandersetzung mit der Welt vermitteln, indem er die Schiler und die Sachstruktur
von Unterrichtsinhalten zusammenbringt. Die Unterrichtsinhalte sollen dabel die reale Welt
représentieren.

¥ Ebenda, S. 34.

% Ependa, S. 38.

9 Begemann, Ernst (1984): Schiiller und Lernbehinderungen. S. 29. Vergleiche auch: Begemann, Ernst (1970):
Die Erziehung der soziokulturell benachteiligten Schiler. Probst, Holger (1976): Lernbehinderte und
Normalschiiler. Personlichkeitseigenschaften und soziodkonomischer Hintergrund. Schmalohr, Emil (1962):
Gruppennormen des HAWIK im Hilfsschul iberweisungsverfahren.

9 Westphal, Erich(1976): Lebensprobleme und Daseinstechniken lernbehinderter Schiller - eine Heraus-
forderung an die Didaktik.

% Siehe auch Rohr, Barbara (1984): Aspekte der allgemeinen Didaktik.S. 171.
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Den féachertbergreifenden, mehrperspektivischen Ansatz der Reutlinger Didaktik, wie er
von der CIEL-Gruppe fiir den Sachunterricht an Grundschulen erarbeitet wurde™, hat
NESTLE fiir die Lernbehindertenpadagogik beschrieben®. HILLER bernimmt Elemente
emanzipatorischer Padagogik. Er propagiert das Ziel "Handlungsfahigkeit"® allerdings in
einem reduzierten Verstdndnis als " Geschéftsfahigkeit'®’. Das bedeutet, daf3 die Schiiler in
die Lage versetzt werden sollen, selbst Vertrége einzugehen. Dies sieht er al's unabdingbare
Voraussetzung an, um in unserer Gesellschaft selbsténdig |eben zu kénnen.

KLEIN® entwickelte 1982 auf der Grundlage der Erkenntnis, da’ eine Férderung mog-
lichst frih beginnen sollte, einige unverzichtbare Elemente der Frihforderung, die spéter in
das Konzept "Das Kind als Akteur seiner Entwicklung"® eingingen:

- "der Aufbau einer guten personalen Beziehung zu einem Kind ..."

- "die Gewahrung eines Freiraumes zu selbstbestimmtem Handeln..."

- "die Beachtung der Thematik, die das Handeln und Erleben eines Kindes be-
stimmt und verstandlich macht ..."

- "die Einbeziehung des hauslichen Milieus in das padagogische Verstehen und in
begrenztem Umfang auch in das pé&dagogische Handeln ..." (S. 58 f.)

LAUPHEIMER/WIEGAND ergénzten diese Grundelemente fiir das padagogische Konzept
des Reutlinger Forderkindergartens. Die Kinder erhalten Materialien zur freien Verfligung,
die ihnen Handlungen verschiedenen Schwierigkeitss und Komplexitatsgrades erlauben.
Handlungsmuster werden angeboten, die vielfdltiges Lernen in  komplexen
Zusammenhingen ermoglichen (z. B. Backen). Die Ubermittlung geschieht, indem der
Lehrer die Arbeit ausfihrt und die Schiler nach ihren Fahigkeiten beteiligt. Bei speziellem
Forderbedarf regt der Lehrer das Kind zu Handlungen in komplexen Zusammenhangen an,
die der Forderung dienen. Spezielle Ubungen werden ebenfalls bei Bedarf angeboten,
wobei sie fir das Kind sinnvoll sein miissen, damit es sie freiwillig annehmen kann.

Die Parteinahme fur das Kind als eigenstéandiger entwicklungsfahiger Personlichkeit wird
im lebensproblemzentrierten, dem mehrperspektivischen Unterricht und dem in Anlehnung
an MONTESSORI entwickelten Ansatz von KAUTTER und KLEIN ebenso wie im
Handelnden Unterricht (ROHR) deutlich, der nachfolgend kurz vorgestellt wird. Allerdings
fehlt in den bislang beschriebenen Ansdtzen noch der ethische Aspekt der Gleichwertigkeit
und Freiheit aller Menschen und des Einsatzes fiir eine lebenswerte Welt'®. Keiner der
dargestellten didaktischen Ansétze berlcksichtigt die Erfordernisse eines integrativen
Unterrichts explizit.

Barbara ROHR stellt mit ihrem Konzept des Handelnden Unterrichts'® die Veranderung
im Unterricht in den Mittelpunkt, ohne die Arbeit an den institutionellen Bedingungen zu

Gidl, Klaus; Hiller, Gotthilf G. und Hermann Krémer, Hrsg. (1974): Stiicke zu einem mehrperspektivischen
Unterricht Bd. 1.

% Nestle, Werner (1975): Didaktik der Sonderschulpadagogik. Ders. (1975): Facheriibergreifender Sachunter-
richt in der Haupt- und Sonderschule. Stuttgart: Metzler.

Zum Begriff der Handlungsfahigkeit siehe auch: Carle, Ursula(1982): Emanzipatorische Erwachsenen-
bildung.

9 Hiller, Gotthilf G. und Franz Schénberger (1977): Erziehung zur Geschaftsfahigkeit.

% Klein, Gerhard (1982): Padagogische Frilhférderung ist mehr als Therapie.

%®  Kautter, Hans-Jorg; Klein, Gerhard; Laupheimer, Werner und Wiegand, Hans-Siegfried (1988): Das Kind als
Akteur seiner Entwicklung.

Eine solche ethische Position wiirde nach Schonberger die Selbstversténdlichkeit der Forderung nach integra-
tivem Unterricht beinhalten. Vgl.: Schénberger, Franz (1988): Die Integration Behinderter als moralische
Maxime.

01 Rohr, Barbara (1984): Ansétze einer materialistisch orientierten Lernbehindertendidaktik - Grundsitze des
"Handelnden Unterrichts'.
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vernachldssigen. Lernbehinderung sieht sie wie LAUPHEIMER al's Folge eingeschrankter
Entwicklungsmoglichkeiten. Mit elf didaktischen Grundsitzen auf dem theoretischen
Hintergrund der Tétigkeitstheorie beschreibt Barbara ROHR ihr Konzept:

- Einbettung unterrichtlicher Handlung in die Ubergreifende Kategorie menschli-
cher Tétigkeit

- Vorrang der subjektiven und objektiven Interessen der Schiler und Schillerinnen

- Beriicksichtigung der Bedirfnisse der Schiilerinnen und Schiler nach etwas und
zwar unter Beachtung ihrer phylogenetischen und ontogenetischen Gewordenheit
und ihrer dynamischen Entwicklung

- Einbeziehen der Schilerinnen und Schiller in eine planvolle, alternativenreiche
Vorgehensweise

- ein Produkt als Handlungsziel des Unterrichts

- Kooperation statt M achtausiibung

- Beriicksichtigung der LernprozeRstufen GALPERINS'®

- Schaffen von Entwicklungsméglichkeiten und Ausgleich von Entwicklungsein-
schrankungen

- menschliche Erkenntnis als Prozef3 in der Wechselwirkung zwischen Subjekt und
objektiver Welt

- individuelle Erfahrung zu "Lehrstiicken™ fir den Erkenntnisgewinn machen

- Verbesserung der Binnenbedingungen von Unterricht und gleichzeitige politische
Arbeit zur Verbesserung der Auf3enbedingungen.

Diese Grundsétze sieht ROHR als systemische, materialistisch begriindete und wissen-
schaftlich fundierte Hilfen fir Entscheidungen in allen Planungsbereichen (z. B. Inhalte,
Ziele, Methoden, Interaktion, Medien) und fir alle schulischen Gliederungen (Facher,
Schulformen, Klassen etc.). Ihr Ansatz geht schon deshalb notwendig Uber eine spezifisch
sonderpédagogische Zielrichtung hinaus, weil der Begriff von Lernbehinderung von
traditionellen Vorstellungen subjektiver Defizite abweicht. Behinderung as produzierte
Verhinderung des Lernens wird vor allem durch gesellschaftliche Defizite hervorgebracht.
Insofern kénnte ihr didaktischer Ansatz auch als entwicklungsforderndes Unterrichtsmodel |
bezeichnet werden. Gesellschaftliche Bedingungen der Verhinderung von Lernen werden
nicht zum AnlaR firr Resignation'®, sondern als Ansporn zum Kampf um bessere Rahmen-
bedingungen gesehen.

FEUSERs Didaktik' sient menschliche Entwicklung ebenfalls al's spezifischen Prozef? der
Aneignung von Welt mit dem Prinzip der Selbstorganisation und Selbstregulation und in
einem permanenten Austauschverhaltnis mit der Umwelt. Demnach ist weder die einseitige
Orientierung an der Sachlogik von Unterrichtsinhalten noch die Orientierung an einem rein
objektiven Entwicklungsstufenmodell sinnvoll. Vielmehr geht es darum, dal? die L ernenden
sich den jeweiligen Inhalt subjektiv erschlieffen und ihr inneres Abbild weiter aus-
differenzieren. Hierdurch erweitert sich ihr Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsniveau.
"Die Sache dient primédr der Entwicklung des Schiilers, seiner Emanzipation und
fortschreitend selbstandigeren Realitatskontrolle” (S. 29). FEUSER verkniipft in seiner ent-
wicklungslogischen Didaktik die durch KLAFKI'® beschriebenen, auf den

102 giehe: Lompscher, Joachim, Hrsg. (1973): Sowjetische Beitrége zur Lern-Theorie. Die Schule P. J. Galperins.
3 |m Unterschied dazu stellen strukturfunktionalistische Beitrdge zur Didaktik die negativen
Rahmenbedingungen ohne Aufruf, sie zu verbessern, dar. Die geisteswissenschaftliche Padagogik nimmt
zwar eine relative Eigenstdndigkeit der Unterrichtspraxis an, den dialektischen Zusammenhang zwischen
dieser und ihren einschrénkenden Rahmenbedingungen benennt sie aber nicht.

Feuser, Georg (1989): Allgemeine integrative Padagogik und entwicklungsl ogische Didaktik.

105 Klafki, Wolfgang (1985): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik,

104
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Unterrichtsinhalt bezogenen Elemente'® mit tatigkeitstheoretischen Erklarungen der

individuellen Entwicklung'®’. Demnach findet mit Hilfe des Unterrichtenden jede Schiilerin
(und jeder Schuler) gemal3 ihrem Entwicklungsstand in der gemeinsamen Arbeit an einer
fir ale gleichermafen interessanten Aufgabe (z. B. "Wir kochen einen Gemiiseeintopf"'%)
ihren subjektiven Sinn.

Allerdings ist es héchst wahrscheinlich, da? die von LARRA oder KUNERT formulierten
Hypothesen Uber das Verhaltnis von Praktikern zu didaktischen Modellen auch auf das aus
emanzipatorischer Sicht weitestgehende Modell des Handelnden Unterrichts und auf die
entwicklungslogische Didaktik zutreffen (vgl. S. 25). Die Annahme liegt nahe, dal3 ein
Modell erst dann versténdlich und umsetzbar ist, wenn die subjektiven Theorien der
Lehrkraft mit dem theoretischen Hintergrund des Modells harmonieren und mit den
Erfahrungen und den ausgebildeten Vorstellungen von Handlungsmustern im Unterricht
verbunden werden koénnen. Hierfir werden auferdem passende und handhabbare
Umsetzungsstrategien bendtigt.

Ahnlich verhélt es sich mit den diagnostischen Anforderungen an Sonderschullehrerinnen
und -lehrer. Diagnostische Verfahren wurden bereits in den 20er Jahren von Sonderschul-
lehrkréften eingesetzt, allerdings um mit dem Nachweis von Minderbegabung Anspriichen
von Eltern argumentativ entgegentreten zu kdnnen, die fir eine Rickversetzung ihrer
Kinder in die Regelschule kampften'®. Nach einer Zeit technologischer Effektivierung der
Testdiagnostik mit dem Ziel einer moglichst zielgenauen Auslese stellte man infolge eines
gednderten Begabungsbegriffs die Unmoglichkeit sicherer Prognosen Uber die
Entwicklungsmdglichkeiten eines Kindes fest*'%. Man erkannte die soziale Lage al's zentrale
Ursache fur Schulversagen. Selektionsdiagnostik wurde zunehmend unglaubwiirdig, blieb
aber trotz allem bis heute zentrale Aufgabe der Lehrkrafte. Gegentiber den wenigen
nichtselektiven Ansétzen'', die Forderdiagnostik als gemeinsame, in den altaglichen
Lernprozef3 eingebundene Aufgabe von Lehrperson und Lernenden ansehen, behaupteten
standardisierte Testverfahren ihren Verbreitungsgrad™%. Die férderdiagnostischen Quali-
fikationsmoglichkeiten fur die Sonderschullehrkréfte waren bislang gering. Sie werden
jedoch heute dringend in einer Sonderschule bendtigt, wenn diese sich nicht nur dem
Namen nach, sondern tatséchlich als Forderschule verstiinde.

Esist nicht nur die Kritik am didaktischen und diagnostischen Erfahrungshintergrund von
Lehrkréften, die eine schilerorientierte Erneuerung dringend notwendig und zugleich
auRerst schwierig umsetzbar erscheinen 183t. Auch die historischen Erfahrungen des
Berufsstandes scheinen wenig zu bieten, was as fruchtbarer Boden fir das
Unterrichtsprinzip "subjektorientierte Forderung” dienen kénnte. ™

% Diese Elemente fat Klafki in den Thesen 6, 7, 8, 10 auf S.199-208 zusammen. Siehe Klafki,

Wolfgang (1985): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik.

Feuser, Georg (1989) : Allgemeine integrative Padagogik, S.30.

Es handelt sich lediglich um ein Beispiel! Allerdings félt die Nahe zu Laupheimers Beispiel "Backen" auf.

1% Siehe: Garzmann, Manfred R. W., Hrsg. (1981): Heinrich Kielhorn und der Weg der Sonderschulen, 100
Jahre Hilfsschule in Braunschweig. S. 96.

10 gighe: Kornmann, Reimer (1979): Testen lernen - Testen lehren.

M Kornmann, Reimer; Meister, Hans und Jérg Schlee; Hrsg. (1983): Forderdiagnostik: Konzept und
Realisierungsmoglichkeiten. Und: Kornmann, Reimer (1990): Wie Forderdiagnostik zur Gestaltung von
Ubungen der Rechenfertigkeit genutzt werden kann.

12 Giehe: Borchert, Johann; Knopf-Jerchow, Heidrun und Abolfazc Dahbashi (1991): Testdiagnostische

Verfahrenin Vor-, Sonder- und Regelschulen. S. 13.

Unter subjektorientiertem Unterricht ist keineswegs zu verstehen, dal ausschliefllich der einzelne Schiiler

oder die einzelne Schillerin as Individuum Gegenstand der Lehrtétigkeit wird. Vielmehr meint

Subjektorientierung das Subjekt in seiner Beziehung zum Objekt, zum Lerngegenstand. So bildet die

Lerntétigkeit in enger Verknipfung emotionaler (Sinn und Motiv) und kognitiver Aspekte einen subjektiven

Faktor des Unterrichts, die Lehrtétigkeit der Lehrperson jedoch ebenfalls. Demgegeniber stellt das, was bear-

beitet wird, den objektiven Faktor dar (vgl. Leontjew, Aleksey, N. 1977: Tétigkeit, Bewul3tsein,
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JANTZEN™ beschreibt drei Linien birgerlichen Denkens als Grundlage der Behinder-
tenpadagogik: die sozialpddagogische Linie mit dem Ziel der "Vermittlung klein-
burgerlicher Moral und Entfremdung von der eigenen Klasse", die schulpadagogische Linie
mit dem erziehenden Unterricht und der Kinderfehlerlehre (z. B. Geschwaétzigkeit, Zappeln,
Ungenauigkeit) sowie die medizinische Linie mit Krankheit und Abweichung von der
Norm unter einer biologistischen Ursachen- und Symptomzuweisung. Alle drel Linien
zeigen eine distanzierte Haltung gegentiber dem Kind.

So ermdglicht der immer noch vorherrschende formalisierte Umgang mit Schilerinnen,
Schilern und Eltern zugleich die Aufrechterhaltung des Uberhhten Idealbildes vom
Sonderschullehrer *°. Der im System vorgegebene Widerspruch zwischen schiiler-
orientiertem Anspruch und formaler Auslese beispielsweise 183 sich allerdings bei einer
distanzierteren inneren Haltung der Lehrperson besser ertragen. Die entscheidende
qualitative Frage ist demnach, inwieweit die einzelnen Lehrerinnen und Lehrer sich bel der
Entscheidung zwischen Vorschrift und Kindesinteressen dem staatlichen Anspruch zu
entziehen vermogen, wenn durch diese Verweigerung dem Kind gedient ist™®. Eine
Anayse offizieller Schuldokumente wie Klassenblicher, Protokolle aus dem
Umschulungsverfahren etc. wirden jedoch vermutlich auch heute noch eine Denkweise
offenbaren, die zumindest versucht, sich blrokratisch abzusichern und in Dokumenten die
Forderungen der Obrigkeit als erflllt darzustellen.

Die Anforderungen des neuen Bildungsplanes. Prozesse selbst steuern, sich
nicht mehr auf Schulblcher verlassen

Der Bildungsplan 1990 fir die Schule fur Lernbehinderte in Baden-Wirttemberg Uber-
nimmt das |dealbild des Sonderschullehrers''’ aus dem vorangegangenen Bildungsplan. Er
stellt damit hohe Anspriiche an die Person der Sonderschullehrkraft. Zusétzlich wird
erwartet, dal3 die Lehrerinnen und Lehrer Unterricht flexibel organisieren (jedoch ohne zu
erkldren, was damit gemeint ist), Entwicklungsférderung betreiben und " Freies Arbeiten"**®
as Unterrichtsform anbieten. Schriftliche Forderplane sind allerdings nicht langer
vorgeschrieben.

Eine weitere Anforderung ist in der Arbeit mit dem neuen Bildungsplan selbst zu sehen, der
in seinem Lehrplan nicht mehr nach Féchern, sondern nach Themen gegliedert ist (s. 0.).
Fécherlibergreifender Unterricht wird demnach durchgéngig vorausgesetzt. Damit soll

Personlichkeit). Dabei wird sehr schnell deutlich, dal?3 der Gesamtzusammenhang nur as Einheit zu begreifen
ist, in dem Subjekte und Objekte aufeinander in vielfaltiger Weise bezogen sind. Demgemal3 ist es nicht
denkbar, dal3 sich in diesem Zusammenhang ein Subjekt oder ein Objekt entwickelt, ohne da3 das
Gesamtgefuge davon beeinflufdt wird. Der bislang héufig vorausgesetzte unmittelbare EinfluRzusammenhang
im Sinne des Holzkamp’schen Lehr-Lern-Kurzschlusses (siehe: Holzkamp, Klaus 1993: Lernen) ging dem-
gegentiiber davon aus, man kénne Menschen Wissen einfl6f3en.

14 Jantzen, Wolfgang (1987): Allgemeine Behindertenpédagogik, Bd. 1, S. 51 ff.

"5 gSiehe: Ellger-Riittgardt, Sieglind (1980): Der Hilfsschullehrer. Sozialgeschichte einer Lehrergruppe (1880-
1933), S. 225 ff. Stadler findet dieses Idealbild auch noch 1975; siehe: Stadler, Hans (1975): Zum pédagogi-
schen Selbstverstandnis von Sonderschullehrern. S. 66.

18 Wwie sehr allerdings der Staat in die Arbeit der Sonderschullehrkréfte hineinregierte, zeigt die Chronik der
Kielhornschule Braunschweig sowohl fiir die Zeit wéhrend des Nationalsozialismus als auch die Zeit des
Wiederaufbaus danach. An vielen Stellen ist alerdings auch die Bemiihung um das Wohl der Kinder zu spii-
ren. Siehe: Garzmann, Manfred, R. W., Hrsg. (1981): Heinrich Kielhorn und der Weg der Sonderschule. 100
Jahre Hilfsschule in Braunschweig, S. 107-116.

7 Ministerium fir Kultus und Sport, Baden-Wiirttemberg (1990): Bildungsplan fir die Schule fir

Lernbehinderte. Bd. 1, S. 20f.

Die Begriffe "Freies Arbeiten”, "freie Arbeit" und "Freiarbeit" werden in Zitaten originalgetreu gewahit. Ich

selbst verwende: "freie Arbeit". VVon ihrer Bedeutung her sind die Begriffe nicht abgegrenzt.
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offenbar dem von HAGSTEDT kritisierten "Krimelunterricht" entgegengewirkt werden.**
Aufgabe der Lehrperson ist nicht mehr langer die deduktive Vermittlung von Fachwissen,
sondern die induktive themenbezogene Arbeit an Zusammenhangen aus dem Leben. Wie
beispielsweise KLAFKI es vorschlégt, sollen instrumentelle Fertigkeiten mdglichst
wahrend des themenbezogenen Unterrichts mitgelernt werden.'?

Zwar leuchtet sofort ein, dai3 auch Rechnen und Schreiben an personlicher Bedeutung fir
die Schulerinnen und Schiller gewinnen kann, wenn das Thema, in dessen Zusammenhang
die Kulturtechniken gelernt werden, sie interessiert. Besser wére jedoch, wenn die
Lernenden sich die Kulturtechniken bewuf3t aneigneten, weil ihnen die Bedeutung dieses
Konnens fir die Erweiterung ihrer Handlungsméglichkeiten einsichtig ist*!. Fir die
Lehrerinnen und Lehrer dirfte ein Umstieg von buchseitig explizit vorgegebenem
Stoffaufbau zu einer implizit in Themen "versteckten" hierarchisch aufzubauenden
Lernstruktur einen langen eigenen Lernprozef3 erfordern, liegen doch gerade hiermit
offenbar - abgesehen von einigen wenigen Versuchsklassen - praktisch keine Erfahrungen
vor. Die Gefahr besteht, dal’ dabel zunéchst an die Stelle des zerstiickelten unkonkreten
Facfl\giﬁens ein unreflektiertes, theorieloses Nebeneinander von Themen aus dem Leben
tritt.

Wenn die Systematik des Schriftsprach- und Mathematikunterrichts nunmehr hinter
Themen versteckt wird, ist darin meines Erachtens die gleiche Entmundigung der Lern-
enden zu sehen wie in der Verabreichung von Héappchenwissen ohne Angebot von
Metaorientierung. Vielmehr ist es wichtig, da’ den Schillerinnen und Schillern das Prinzip
der jeweiligen Aneignung bewuf3t wird, damit sie dieses spéter - wenn nétig -reaktivieren
kénnen. Bei unreflektiertem Nachahmen besteht hingegen die Gefahr, dal? der Erwerb von
Wissen (ber Wissen und damit die Entwicklung von Lerntétigkeit behindert wird™..
Orientierung an der Entwicklung des Subjekts ist nicht unbedingt die zwingende Folge
themenzentrierten Unterrichts.

Auch wéhrend ihrer eigenen Schul- und Studienzeit wurden vermutlich die wenigsten
Lehrer und Lehrerinnen als Subjekt angesprochen. Insofern dirften subjektorientierte
personliche Lerntheorien eher durch Negation eigener unangenehmer Erfahrungen
zustandekommen.

19 Hagstedt, Herbert (1992): Offene Unterrichtsformen, Methodische Modelle und ihre Planbarkeit. S. 369.

20 giehe Klafki, Wolfgang (1985): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, S. 199f. Allerdings entspre-
chen die Lehrplanthemen nicht dem, was Klafki unter emanzipatorischen Themen versteht. Es handelt sich
vielmehr weitgehend um eine stark gekiirzte neue Zusammenstellung unterschiedlicher Aspekte von Themen
des aten Lehrplans. Damit wird auch deutlich, da3 der themenzentrierte Ansatz des Bildungsplans 1990
nichts mit dem Modell der generativen Themen gemein hat, wie es Freire (Freire, Paolo (1973): Padagogik
der Unterdriickten) fur Benachteiligte im Sinne einer Pédagogik der Befreiung vorschl&gt.

Dal3 die Lehrkréfte wenig Uber ihre Auswahl von Aufgaben reflektieren, ja sogar Schulbuchautoren mogli-
cherweise "unbeliebte Aufgaben" vergessen, haben Kornmann u.a. anhand einer Untersuchung von
Mathematikbiichern gezeigt: Kornmann, Reimer; Wagner, Hans-Jurgen und Susann Biegel-Reichert (1993):
Lehrwerke al's L ernbehinderungen.

22 Dader Lehrplan nicht von Schiilerinnen und Schillern gemacht ist, besteht tiberdies die Gefahr, daR es sich
um Themen aus dem Leben der Lehrkréfte handelt.

Vgl. hierzu: Kornmann, Reimer (1988): Die sich veréndernde Welt als Gegenstand und Impuls Handelnden
Unterrichts, S. 50. Ders. (1991): Veranderungen des Gegenstandsbezugs a's Indikator kognitiver Entwicklung
und Moglichkeiten ihrer férderungsbezogenen diagnostischen Erfassung. Und zum Erwerb von
Planungsfahigkeit: Fritz, Annemarie (1986): Erfolgreicher im Lernen.
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Zusammenfassung: Reichen die Erfahrungen der Lehrerinnen und Lehrer far
die Planung schilerorientierter Veranderungen?

Die Kritik der Pédagogik am Unterricht der Lehrkréfte richtet sich vor allem gegen die
Verwendung vorgefertigten Materials und damit verkniipft gegen mangelnde Planungs-
bereitschaft der Lehrerinnen und Lehrer. Die vorhandenen didaktischen Modelle und
Theorien wirden von den Lehrkraften nicht akzeptiert. Die Vermutung liegt nahe, dal? sie
mit den erworbenen Erfahrungen nicht in Verbindung gebracht werden. Damit stellt sich
die Frage, welche Erfahrung Lehrerinnen und Lehrer im Laufe ihres Werdegangs machen
und unter welchen Bedingungen diese Erfahrungen entstanden sind*®*. Die Kritik an der
praktischen Unterrichtsplanung dreht sich aber wie der neue Bildungsplan vor allem um die
Projektierungsplanung und 183t die Zielplanung unberiihrt'®®. Erwartet wird eine
Optimierung der Vorgehensweise. Die Entwicklung der Person durch die
Weiterentwicklung ihrer Arbeit wird auer Acht gelassen. Auch die Grundbedingungen
von Schule werden nicht infrage gestellt. Zwar bietet das Konzept der Forderdiagnostik die
Chance, mehr planungsverwertbare Information tber den Lernprozef3 der Schiilerinnen und
Schiller zu erhalten, ihre Bedeutung bleibt aber angesichts der Dominanz von Auslese vor
Forderung weiterhin marginal. Schliefdlich ist es auch historisch plausibel, dal3 Erfahrungen
mit schilerorientiertem Unterricht bislang nur in geringem Umfang vorhanden sind.
Offenbar widersprechen sich nicht nur die Anforderungen des Arbeitsmarktes und die
Maoglichkeiten der Schule (Kap. 2.1), der neue Bildungsplan und die tatsachliche Absicht
der Regierung, sondern auch die Erfahrung der Lehrkréfte und die Anforderungen eines
schillerorientierten Erneuerungsprozesses.

2.4. Widerspruchliche Anforderungen - Quelle der Innovation oder
Hindernis?

Padagogische Anspriiche, gesellschaftliche Forderungen, staatliche Neuerungsversuche und
bisherige Erfahrungen der Lehrpersonen widersprechen sich offensichtlich in vielen
Dimensionen. Eigentlich ist diese Widerspriichlichkeit eine Bedingung von Innovationen.
Denn wo alles reibungslos funktioniert, besteht kein Veranderungsbedarf. Unter welchen
Bedingungen Widerspriiche Neuerungen nach sich ziehen, untersucht das folgende Kapitel
anhand arbeitswissenschaftlicher Literatur.

So stellen BAITSCH und ALIOTH fest, dal3 bei jedem Entwicklungsimpuls von aufRen
oder innen Widerspriiche in Organisationen in besonderem Mal3e sichtbar werden, die
zuvor von Alltagsroutinen Uberdeckt wurden. Die Forderung nach Stabilitét und
Flexibilitét, nach Treue gegeniber den tradierten Strukturen und zugleich nach ihrer

24 n diesem Punkt geht die spéter vorgestellte Untersuchung tiber die "empirischen Erkenntnismethoden der
Handlungsstrukturtheorie" hinaus. Auch die beiden anderen von Frigga Haug u.a. genannten "Problempunkte
an den empirischen Erkenntnismethoden der Handlungsstrukturtheorie' wurden durch einen speziellen
Forschungsansatz Uberwunden. Wie Kapitel 4 dieser Arbeit zeigt, wird neben der Frage, wie die Planung ge-
ordnet ist, versucht, die Entwicklung der Arbeitstétigkeit der Befragten zu erfassen. Der Subjektstandpunkt ist
in der Befragung mal3geblich, nicht die mdglichst optimale Umsetzung der Aufgabenstellung, also des
Lehrplans. Siehe: Haug, Frigga; Nemitz, Rolf; Waldhubel, Thomas (1980): Kritik der Handlungsstruktur-
theorie, S. 66.

Das gilt auch fur Hillers "Perspektiven der Schule fur Lernbehinderte", wo er eine Uberwiegend organisatori-
sche Veranderung skizziert, die Erneuerung des Lehr-Lern-Prozesses selbst aber nicht in seine Perspektiven
integriert. Hiller, Gotthilf G. (1991): Ausbruch aus dem Bildungskeller. Padagogische Provokationen.
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Verénderung bringt Verunsicherung und bedarf eines spezifischen Umgangs, damit eine
erfolgreiche Entwicklung stattfinden kann.

I/, ! /—\ , .
| Anspruch | Wahrnehmen von /
1

LR e
| klaren und i

e G

Modellieren

Problemsituation

nach: Ulrich/Probst 1988126
Abb. (9): Die Entstehung eines Problems und seine Lésung

Auf die Art der Auseinandersetzung mit den Widerspriichen kommt es an

"Der Umgang mit Widerspriichen bestimmt sozusagen die Ausgangsqualitét von organi-
sationalen Entwicklungen. Die Entwicklung selbst vollzieht sich im Prozef3 der Auflésung
der Widerspriiche und im organisationalen Lernen darin."'® Demnach streben
Organisationen nach einem harmonischen Zustand, einer Art Gleichgewicht. Wirden sie
dieses erreichen, wéren sie jedoch zugleich erstarrt, unfahig, sich weiter zu entwickeln.
Demnach bedarf eine Organisation neuer AnstoRe, Anlasse, Quellen, um ihren Lernprozef3
voran zu bringen'®®. Daraus folgt, da das Spannungsfeld zwischen Anspriichen und
Maoglichkeiten in besonderem Mal3e dann Entwicklungspotential bietet, wenn durch neue
Impulse Widerspriiche zwischen der Wirklichkeit und der eigenen Zielstellung'® gefordert
werden, mit denen sich die Mitglieder der betreffenden Organisation auseinandersetzen, um
diese Widerspriiche aufzul 6sen**. Diese Auseinandersetzung erreicht ihr Ziel einer Weiter-

126 Ulrich, Hans und Gilbert J.B. Probst (1988): Anleitung zum ganzheitlichen Denken und Handeln. Ulrich und
Probst beziehen ihr Schema zwar auf den individuellen Umgang mit Diskrepanzen. Es verdeutlicht denselben
Zusammenhang aber auch fir Organisationen.

Baitsch, Christof und Andreas Alioth (1990): Entwicklung von Organisationen - Vom Umgang mit
Widerspriichen. S. 245

28 giehe auch: Frei, Felix; Duell, Werner und Christof Baitsch (1984). Arbeit und K ompetenzentwicklung.

29 Unter Zielstellungen wird die geistige Vorwegnahme der Resultate verstanden. Sie stellen somit eine unauf-
losbare Verbindung zwischen Subjekt und kinftigem Objekt dar. Vgl. Hacker, Winfried (1986):
Arbeitspsychologie. S. 115 . Makarov stellt in Anlehnung an Hegel fest, dal3 das Ziel den ganzen Prozef3 der
Tétigkeit durchdringt und ihm Identitdt verleiht. Siehe: Matthdus, Wolfhart (1988): Sowijetische
Denkpsychologie, S. 618.

Auch fir die individuelle Entwicklung gilt der Umgang mit Widerspriichen als Motor. Festinger geht bei-
spielsweise davon aus, dal? das menschliche Streben nach Harmonie und Kongruenz dazu fihrt, daf3 Disso-
nanzen Menschen dazu motivieren, sich zwischen zwei Polen zu entscheiden, um Harmonie zu erreichen.
Nach einer solchen Entscheidung stellt sich das Dissonanzproblem jedoch erneut, weil beide Alternativen
objektiv weiter vorhanden sind. Festinger, Leon (1957): Theory of Cognitive Dissonance. Nach Jung, der vor
allem den energetischen Aspekt der Widerspruchsverarbeitung betrachtet, ermdglicht die Gegensétzlichkeit
im Seelischen Uberhaupt erst seelisches Leben. Jede seelische Tendenz wird durch eine kontrastierende
balanciert. Demnach sind Ja und Nein stets gleichzeitig vorhanden . Jung, Carl Gustav (1973): Gesammelte
Werke, Bd. 5, S. 218f. Bei Erikson kommt der soziokulturelle Aspekt der Widerspruchsverarbeitung hinzu.
Die psychosoziale Entwicklung der Identitét wird als Ergebnis der Wechselwirkung zwischen Individuum und
Gesellschaft gesehen. Sie wird durch universelle polare Themen bestimmt, die das ganze L eben Giber existent
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entwicklung jedoch nur, wenn sie bewuf¥t offen™" und dennoch zielorientiert erfolgt sowie
Rahmenbedingungen  und  Problemlésungsgegenstand  als  Einheit  begreift.
BAITSCH/ALIOTH beschreiben drei auffindbare Muster des organisationalen Umgangs

mit Widerspriichen:**

1. Verleugnung oder Pseudoause nandersetzung:
Widerspriiche werden nicht erkannt, Ubersehen oder fiir zu komplex und unlésbar gehalten.

’1/ ——‘\‘ /\ //’-_ /‘
/” reduzierter Keine Diskrepanz ! reduzierte [

. Anspruch festgestellt . Wirklichkeit
Abb. (10) Pseudoauseinandersetzung

2. Reaktive Assimilation oder regressive Akkomodation als einseitige Verdnderung der
Innenwelt oder der AuRenwelt:

. \\ /\ R - 7 = N
| Anspruch | Diskrepanzen ‘ N
1

/ festgestellt . Wirklichkeit
| klaren und i
; konkretisieren ;

Zielreduktion oder Situationsreduktion

reduzierte
Problemsituation

Abb. (11): Reaktive Assimilation und regressive
Akkomaodation

Wird der Handlungsdruck zu grof3, eine Lésung der Probleme von ihrer Wurzel her jedoch
fur unmdglich gehalten, so paldt die Organisation entweder ihre innere Struktur den
Umweltanforderungen an, ohne diese verdndern zu wollen, oder sie beschneidet ihr
Aktionsfeld auf einen bewaltigbaren Radius™.

sind: Urvertrauen gegeniiber Urmifdtrauen, Autonomie und Stolz gegeniber Unsicherheit und Scham,
Initiative, Aktivitdt und Zielgerichtetheit gegenliber Resignation, Strafangst und Schuldgefiihl, Ich-l1dentitét
gegeniiber Rollenkonfusion. Die Spannung zwischen den Polen des Erlebens gibt zugleich die Kraft zur
Entwicklung der eigenen Identité und zur Anpassung an die soziale Umwelt (Erikson, Erik H. (1981):
Identitét und Lebenszyklus).

Berth beschreibt einige Vorkehrungen, um Vertrauen aufzubauen, welches er fur eine notwendige Bedingung
bei organisationalen Lernprozessen hélt: Reduzierung der Kontrolle, Konflikte als Herausforderungen be-
trachten, ergénzend aufeinander zugehen, Betrieb als Lernwerkstatt begreifen, Burokratiereduzierung, institu-
tionaisierte Vorgesetztenkritik, gemeinsame Visionen. Siehe: Berth, Rolf (1993): Erfolg, S. 115.

Diese Muster des Umgangs mit Widerspriichen entsprechen den unterschiedlichen Probleml 6sestrategien, wie
sie auch fur Individuen beschrieben werden. Baitsch, Christof und Andreas Alioth (1990): Entwicklung von
Organisationen, S. 247f.

Wobei die Innen-/AufRenperspektive derjenigen Kréfte innerhalb der Organisation zum Tragen kommt, deren
Macht ausreicht, um Strukturen oder Aufgabenfelder zu definieren.
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3."Joint Optimization" von Assimilation und Akkomodation:

Die Organisation erkennt die Interdependenz ihrer internen und externen Welt'* und
beschrankt daher ihren Blickwinkel nicht mehr auf eine Seite. Vielmehr versucht sie,
vorausschauend orientiert an langfristigen Visionen Widerspriiche zu ihren Zielen zu
identifizieren und notwendige Veranderungen der Umweltbedingungen wie der eigenen
Organisationskultur in einem divergenten Probleml 6seprozeld anzustreben.

T T
[ \ Reflexion der eigenen /

i+ Wunsch ! irklichkeit k

! o ! Ziele und Méglichkeiten " )
| klaren und i
; konkretisieren !

Zielreduktion oder Situationsreduktion

Problemsituation

Abb. (12): Joint Optimization von Assimilation und
Akkomodation

Widerspriiche stellen Organisationen vor komplexe ProblemlGseaufgaben

Demnach héngt die Entwicklungsféhigkeit einer Organisation wesentlich mit ihrer Pro-
blemlésekapazitét zusammen™®®, welche jedoch nicht einfach die Summe der Problem-
|6seféhigkeit der Organisationsmitglieder ist. Vielmehr stellt jede Organisation ein soziales
System dar, innerhalb dessen die Mitglieder eine Organisationskultur entwickeln, die
eigene Normen, Vorstellungen, Ziele, Interessen und Handlungsstile sowie deren Kontrolle
beinhaltet'*. Die Problemlésekapazitét einer Organisation hangt demnach auch davon ab,
ob die vorhandene Gruppenkultur problemldsefreudig ist, oder ob Widerspriiche eher unter
den Tisch gekehrt werden.

Dariiberhinaus gibt es innerhalb von Organisationen formell und informell entstandene
Teilsysteme®™®'. Diese stehen zueinander in einem interdependenten Verhaltnis. Je nach

13 Fir die Organisation des Sonderschulwesens hiele das, die Interdependenz zwischen Sonderschule und den
verschiedenen Schularten, aber auch zwischen Schulsystem und Gesellschaftssystem zu erkennen.
% giehe auch Baitsch, Christof und Andreas Alioth (1990): Entwicklung von Organisationen, S. 246. Wenn
Bromme fur Lehrpersonen feststellt, daf? ihre Aufgaben bei der Unterrichtsplanung von geringem Schwierig-
keitsgrad sind und die Situation, fur die geplant wird, gut bekannt sei, so daf? nicht von einem Probleml dse-
prozel3 die Rede sein konne, dann mag diese Einschdtzung zwar fir die empirisch herausgefundene
Vorbereitung von Mathematikstunden gelten. (Siehe: Bromme, Rainer (1992b): Aufgabenauswahl als
Routine.) Betrachtet man jedoch die Vielzahl der Widerspriiche, zwischen welchen Lehrerinnen und Lehrer
arbeiten und unterstellt ihnen Interesse an der eigenen Weiterentwicklung in und mit ihrer Institution, dann
liegt genau das Gegenteil nahe: Langfristige Planungsprozesse muften geradezu as komplexe
Problemlésungsvorgénge angelegt sein, um erfolgreich sein zu kdnnen, also um trotz aller Schwierigkeiten
langfristige Ziele erreichen zu konnen. Zur Anlage von langfristigen Planungsprozessen als komplexe
Problemlésevorgange siehe auch Fisch, Rudolf und Margarete Boos, Hrsg. (1990): Vom Umgang mit
Komplexitét in Organisationen. Konzepte - Fallbeispiele - Strategien.
Siehe z. B.: Thommen, Beat; Ammann, Rolf und Mario von Cranach (1988): Handlungsorganisation durch
soziale Représentationen. Und: Leontjew, Aleksegj Nikolaevic (1977): Tétigkeit, Bewufdtsein, Personlichkeit.
Zwei sehr unterschiedliche Organisationskulturen und ihre Lernféhigkeit sind bei Pascale dargestellt: Pascale,
Richard Tanner (1992): Die beiden Gesichter des Lernens: General Motors und Honda.
137 Siehe: Rosenstiel, Lutz von (1993): Kommunikation und Fiihrung in Arbeitsgruppen. S. 321-324.
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Standort des Beobachters wird ein Teilsystem aul3erhalb des eigenen Systems stehend
wahrgenommen oder nicht. Was Auf3en- und was Innenwelt ist, wird demnach durch den
Standort des Beobachters mitdefiniert. Dartiberhinaus kann aber auch etwas heute noch zur
AuRenwelt, morgen bereits vom selben Standpunkt aus zur Innenwelt des Systems
gehdren.™® So ist beispielsweise ein neuer Lehrplan zunachst eine Rahmenbedingung fiir
die Lehrpersonen, vorgegeben von einem auf3enstehenden Teilsystem, der Schulaufsicht.
Indem sie damit arbeiten, wird dieser Lehrplan aber charakterisierender Bestandteil ihres
eigenen Systems (siehe Abb. 13 und 14).

KultusbUrokratie

Sonderschulen flr
Lernbehinderte

Abb. (13): Der neue Lehrplan soll Teil des Systems
Sonder schulen fir Lernbehinderte werden

Die Auseinandersetzung mit Widerspriichen wirft also auch in Systemen, dhnlich wie auf
subjektiver Ebene, stets neue Widerspriiche auf, da die lernende Organisation Impulse von
auBen aufgreift, durch die eigene Veranderung einverleibt und sodann von ihrem neu
erworbenen Standpunkt ausihre Ziele auf qualitativ htherem Niveau weiterverfolgt. Daran
kann auch die Interdependenz individuellen Handelns und organisationaler Veranderung
nochmals verdeutlicht werden.

Sind Veranderungsimpulse zundchst auf bestimmte Personen zurtickfihrbar, wie bei-
spielsweise ein neuer Bildungsplan auf seine Entwickler sowie die Multiplikatoren, und
sind die Impulse in diesem Stadium durchaus noch leicht veranderbar, so werden sie als
verarbeitete Vorschriften im spéteren Alltag der Betroffenen ein feststehendes Faktum.
Dieses entspricht dann aso nicht mehr dem urspriinglichen Verénderungsimpuls, sondern
ist das qualitative Ergebnis der jeweiligen Verarbeitung - d.h. der erfolgten
Auseinandersetzung mit den entstandenen Widerspriichen. Der solcherart aufgenommene
Bildungsplan beeinfluf3t nun wiederum die Auseinandersetzung des einzelnen mit anderen
Rahmenbedingungen, a3t weitere Widerspriiche zur Zielrichtung offenbar werden. Das
System entwickelt sich weiter, eslernt.

Allerdings verlauft diese Entwicklung in sozialen Systemen durchaus nicht so glatt und
linear, wie es aus den hisherigen Ausfiihrungen heraus erscheinen mag. Das gilt auch fir
die Einfuhrung des neuen Bildungsplans an Sonderschulen fir Lernbehinderte in Baden-
Wirttemberg. Besonders kompliziert wird der Lernprozef3 einer Organisation zusétzlich
dadurch, dal3 einzelne und Untergruppen widersprechende Ziele und Interessen verfolgen.
Sind ndmlich die Ziele der Beteiligten an einer Sache unterschiedlich definiert, so stellen
sich auch die Widerspriiche zu den Zielen und damit die Lernanl&sse unterschiedlich dar.
Gleichzeitig bestehen durch Erfahrung geprégte Vorstellungen der einzelnen Gruppen
davon, welche Ziele die jeweils anderen Gruppen mit welchen Mitteln verfolgen. So haben
auch Sonderschullehrkréfte durch Erfahrung gepragte Vorstellungen davon, welche Ziele

38 Siehe auch: Weick, Karl E. (1985): Der Proze des Organisierens.
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das Ministerium mit der Einfiihrung eines neuen Bildungsplans verfolgt

139 genauso wie das

Ministerium kritischen Verbesserungsvorschldgen von Lehrkréften bestimmte Ziele
unterstellen wird.

Schulaufsicht

KultusbUrokratie

Abb. (14): Der neue Lehrplan wird Teil des Systems
Sonderschulen fir Lernbehinderte

Lerneffekte einer Gruppe, die von den jeweils AufRenstehenden nicht erkannt werden,
kénnen im Gesamtgefiige mdglicherweise fehlgedeutet und als unglaubwirdig eingestuft
werden, was zu weiteren inneren Widerspriichen fuhrt. Ist es nicht mdglich, den Konflikt
auf der sachlichen Ebene auszutragen, weil gegenseitige Fehldeutungen vorliegen, so wird
unweigerlich die Beziehungsebene in die Auseinandersetzung mit einbezogen, so dai
schlieRlich die Machtbeziehungen thematisiert werden.'*

Fdrderliche Bedingungen flir Innovationen

Unter Berticksichtigung der Komplexitét der Bedingungen organisationalen Lernens lassen
sich zumindest folgende notwendige, jedoch nicht hinreichende Bedingungen fir die
erfolgreiche Bearbeitung von Widerspriichen in Innovationsprozessen ableiten:

Der bewul3te und offene Umgang mit Widerspriichen mul3 sozial erwiinscht sein.

Eine konsensfahige transparente Zielstellung mufd vorhanden sein, die von sémtlichen
Gruppen beftrwortet werden kann.

Die gestellten Anforderungen mussen auf breiter Basis bewaltigbar erscheinen.

Wird die Neuerung aus einer Machtposition heraus eingefiihrt, so mul3 die
entsprechende Instanz ihre Glaubwiirdigkeit unter Beweis stellen.***
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Hierzu siehe z.B. Kapitel 6.3.3. dieser Arbeit.

Bei der Einfiihrung neuer Organisationsmethoden, wie Total Quality Management oder Lean Management,
wird die Glaubwirdigkeitsfrage als ein entscheidendes Kriterium fur den Umsetzungserfolg gewertet.
Glaubwiirdigkeit heif3t dabei, dal? der Vorrang von Sachinteresse vor Machtinteresse bewiesen werden mul3.
Holzkamp beschreibt die Probleme in Lerngruppen, deren Konsens Uber das zu Lernende vorab durch
Vorgesetzte entschieden wurde: "Da ein Ausscheiden aus dem vorentschiedenen Konsens tiber das zu gewin-
nende Lernresultat und aus dem hypostasierenden Kooperationsverhdltnis offiziell >>unmdglich<< ist, ver-
bleiben hier nur das Zwangsbiindnis oder der Bruch". Holzkamp, Klaus (1993): Lernen. S. 521.

Die durch eingesetzte Multiplikatoren vielerorts reduzierte Zielstellung ("im Grunde haben wir das jaimmer
schon gemacht") und die Beteiligung der Schulaufsicht an den Einfihrungsveranstaltungen zeigt, daf3 selbst
die hier dargestellten grundlegend notwendigen Bedingungen bel der Einfiihrung des Bildungsplans nicht
erfllt waren (vgl. Kapitel 5.2. dieser Arbeit).
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Zusammenfassung: Trotz unguinstiger organisationaler Voraussetzungen bleibt
die Hoffnung auf kleine individuelle Veranderungen

Organisationale Entwicklung vollzieht sich im Wechselspiel zwischen individuellen und
organisationalen Lernprozessen. Zwar scheinen die organisationalen Bedingungen fir die
wirksame Einfihrung des neuen Bildungsplanes als Innovationsimpuls auf den ersten Blick
nicht durchgangig forderlich zu sein, wurde doch in Kapitel 2 gezeigt, da? zumindest
Zweifel an den Voraussetzungen "Glaubwirdigkeit der einfihrenden Instanzen” und
"ZielUbereinstimmung der involvierten Gruppen" angebracht sind. Andererseits bewerten
unterschiedliche  Personen  diese  Bedingungen auf  ihrem  personlichen
Erfahrungshintergrund durchaus verschieden und nehmen die zu erwartenden
Widerspriiche demgeméR auch unterschiedlich wahr. Was die eine Person entmutigt, bringt
die andere zu heftigem Engagement. Das bedeutet, da’ auch ihre Plane, wie sie ihren
Unterricht verandern wollen, unterschiedlich aussehen werden. Es stellt sich die Frage, wie
Lehrerinnen und Lehrer den neuen Lehrplan a's Impuls fir ihre eigene Unterrichtsplanung
aufnehmen. Erkennen sie Widerspriche zu ihrem bisherigen Unterricht? Welche
Verénderungen planen sie? Wie wollen sie mit den jeweiligen Bedingungen zu-
rechtkommen?

3. "Die Jugendlichen sollen ja irgendwie in der Gesellschaft Fuld
fassen": Entwicklung der Fragestellung fur die empirische
Untersuchung

Unterrichtsplanung als Planung von Veranderung
unter widerspruchlichen Bedingungen

y

Ergebnisse bisheriger
empirischer >
Untersuchungen zur

Unterrichtsvorbereitung

evolvierende Arbeits-

Unterrichts- <—  psychologische
planung Erklarungsmodelle fir

geistige Arbeit

Konkretisierte Fragestellung fir die empirische Untersuchung

Abb. (15): Ubersicht ilber Kapitel 3

Im folgenden Kapitel greife ich das Thema "Unterrichtsplanung als Planen von Veran-
derungen unter widerspriichlichen Bedingungen" aus Kapitel 2 noch einmal auf, vergleiche
es mit bereits vorhandenen Untersuchungen zur Unterrichtsplanung, definiere angemessene
Unterrichtsplanung unter Einbezug arbeitspsychologischer Erkenntnisse als evolvierende
Planung neu und entwickle schlieflich darauf aufbauend die Fragestellung der
Untersuchung.
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Ruckblick: Problemldsen unter widerspriichlichen Bedingungen des Lehrens
und Lernens

Bisher wurde die Einfuhrung des Bildungsplans 1990 fir die Schulen fir Lernbehinderte in
Baden-Wirttemberg as Impuls der Landesregierung interpretiert, mit dem sie einen
Entwicklungsprozel3 innerhalb dieser Schulart in Gang setzen wollte. Mit einem an
reformpédagogische Ansdtze angelehnten Erscheinungsbild des Lehrplans griff die
Landesregierung die aktuelle padagogische Diskussion auf. Durch die deutliche Diskrepanz
gegeniiber dem vorangegangenen Bildungsplan wurde von den L ehrpersonen eine sichtbare
Verénderung ihrer Arbeit gefordert. Die hiermit verbundene V erunsicherung und die zutage
tretenden Widerspriiche fihrten zur Notwendigkeit, das Neue mit den eigenen
Zielstellungen al's Sonderschullehrerin oder Sonderschullehrer zu vergleichen und Position
zu beziehen.

Da die Veradnderung im Bildungsplan nicht nur die Auswahl und Anordnung der Inhalte
betraf, sondern dariiber hinaus ein neues methodisches Konzept intendierte, ohne jedoch
eine durchgreifende Anderung der Schulstruktur oder ihrer Ziele anzubieten, waren die
Lehrkréfte zum Zeitpunkt der Einfihrung gefordert, ihre langfristigen p&dagogischen
Zielsetzungen selbst zu tberdenken. Schliellich passen schiilerorientierte Methoden nicht
zu einer Schule, die Funktionen ohne Berticksichtigung des Schiilerinteresses wahrnimmt
(seheKap. 2.1).

Eine Umsetzung des neuen Bildungsplans machte demzufolge die Umstellung der ge-
samten Unterrichtsplanung bis hin zur langfristigen Zielplanung notwendig. Es stellte sich
die Frage, wie die Mdglichkeitsrdume beschaffen sind, die Lehrpersonen fir die
geforderten Veranderungen erkennen und welche V erdnderungen sie dann praktisch planen.
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Wahrnehmbare
Diskrepanzen zwischen
den Anforderungen des

alten und des neuen
Lehrplans

Welche
Mittel habe
ich?

Passen die
neuen
Anforderungen
zu meinen
Zielen?

Welche
nforderungen
sind neu?

Auswahl oder

: Eventuelle
Entwicklung Neubildung der
von Strategien eigenen

und Zielstellungen

MaRnahmen

durch die
far die Wirkungen
. sind in mei- Lehrperson
Veranderung nem Hand-

lungsfeld zu

Welche
Einflisse habe

Sind meine
neuen Ziele
Uberhaupt
umsetzbar?

Hindernisse
stellen sich mir
in den Weg?

Veranderungsmaglichkeiten
im Handlungsfeld

Abb. (16): Frage: Veranderungen der Unterrichtsplanung als
mogliche Folge des neuen Lehrplans?

3.1. Forschungsergebnisse Uber langerfristige Unterrichtsplanung

Allgemeine Aussagen dariiber, wie Lehrkréfte planen, vermutete ich vor alem in den
Ergebnissen vorhandener Untersuchungen zur Unterrichtsplanung. Allerdings ergaben
meine eigenen wie auch BROMMES'"? Recherchen, dal3 insbesondere zur |angerfristigen
Vorausplanung von Lehrerinnen und Lehrern praktisch keine Untersuchungen vorliegen.
Mit den Ergebnissen zur kurz- und mittelfristigen Planung scheint es empirisch erwiesen,

da erfahrene Lehrkréfte gerade nicht problemorientiert planen, sondern

Althergebrachtes unreflektiert neu zusammenstellen. Das bedeutet, dal} sie keine
Veranderungen und somit auch keine Erweiterung ihrer M dglichkeitsrdume beabsichtigen.
Heil3t das, dal? Schule nicht von innen heraus erneuerbar ist, weil die Lehrkréfte diese
Erneuerung selbst mit einem schillerorientierten Lehrplan nicht aktiv in Angriff nehmen
(kdnnen)? Koénnte nicht sogar der Hinweis, die Themen des Bildungsplans seien
schilerorientiert, die Lehrerinnen und Lehrer in der Ansicht bestérken, sie brauchten sich

142 Siehe: Bromme, Rainer (1992b): Aufgabenauswahl als Routine.
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gar nicht mehr darum zu bemihen, die V orerfahrungen und Interessen einzelner Schlerin-
nen und Schuler im Unterrichtsprozefd herauszufinden und zu berticksichtigen?

Im Unterschied zur langerfristigen Unterrichtsplanung ist die kurzfristige Projektierung
einzelner Unterrichtseinheiten 6fter untersucht worden. Im Zusammenhang mit innovativer
Planung, die kinftige Widerspriiche vorwegnimmt und Ldsungsmoglichkeiten Cberlegt,
reicht die Betrachtung der Umsetzungsplanung (siehe Kapitel 1) jedoch nicht aus. Im
Kapitel 2 wurde deutlich, da? ohne bewuRte Anderung der Zielstellung keine geplante
Erneuerung erfolgen kann.

Ergebnisse auslandischer Untersuchungen

Die im Folgenden aufgefilhrten Studien'*® aus Schulen anderer Lander stellen fest, daR
Lehrkréfte eher zyklisch oder linear und in verschiedenen Phasen planen (CLARK und
YINGER), dal3 sie sich vor allem dem Lehrstoff, dann der Vorgehensweise, weniger der
Reflexion Uber die Schiler oder die vorhandenen Lernmittel und am wenigsten den
Lehrzielen widmen (PETERSON). Die Funktion der Planung wird in der Erhéhung der
Selbstsicherheit der Lehrkrdfte und als notwendige Arbeitsvorbereitung fir das
Unterrichten gesehen. Eine Ubersicht (iber diese Studien befindet sich bei PETERS (1986).

PETERS fand 1984 drei Planungstypen: Typ 1: Die Planungsarbeit besteht hauptsachlich
aus lesendem Nachvollziehen einer vorgegebenen Systematik und dem Zusammenstellen
des ebenfals vorgegebenen Materials. Der Planung wird ein geringer Stellenwert
eingeraumt. Typ 2: Der Unterrichtsstoff wird ebenfals lesend, jedoch in der
Auseinandersetzung mit unterschiedlicher Literatur zu verstehen versucht, um auf mogliche
Schulerfragen reagieren zu konnen. Typ 3: Diese Lehrkréfte orientieren sich zunéchst am
Unterrichtsgegenstand, sammeln Ideen, lesen, wahlen Unterrichtsmaterial aus und ordnen
das Gesammelte schliefllich unter Berlcksichtigung vielféltiger  didaktischer
Gesichtspunkte zu einem Unterrichtsplan. Dieser Typ raumt der Unterrichtsplanung zudem
einen groReren Stellenwert und mehr Zeit ein as die beiden anderen Typen. Alle drei
Typen machen jedoch deutlich, daf3 Subjektorientierung keine bedeutende Rolle spielt.

Selbst Uber Verdnderungsprozesse von Lehrpersonen im Berufsleben gibt es keine empi-
rischen Forschungsergebnisse aus deutschen Schulen. Vorhandene Untersuchungen
beziehen sich auf den Berufseinstieg. Forschungsschwerpunkte lagen bis Anfang der 80er
Jahre in der Curriculumentwicklung und in kognitionspsychologischen Untersuchungen
zum Denken der Lehrkréfte wahrend des Unterrichts (subjektive Theorien). Die
padagogischen Entwicklungsprozesse in den Schulen (innere Schulreform) und die damit
einhergehende Veranderung der Unterrichtsplanung (z. B. als Teamarbeit) wurden bislang
nicht durch empirische Untersuchungen beschrieben.*®

43 Ppeters, John J. (1986): Lehrerhandeln. In: Haller, Hans-Dieter und Hilbert Meyer (Hrsg.): Ziele und Inhalte
der Erziehung und des Unterrichts. Peterson, Penelope L. (1978): Teacher Planning, Teacher Behavior, and
Student achievement. Yinger, Robert J. (1977): A Study of Teacher Planning: Description and Theory
Development Using Ethnographic and Information Processing Methods. Clark, Christopher M. and Robert J.
Yinger (1979): Teachers Thinking. Robert J. Yinger, Robert J. (1979): Routinesin Teacher Planning.

144 Siehe: Peters, John J. (1984): Teaching. Intentionality, Reflection and Routines.

5 Die Umsetzung eines neuen Lehrplans in Unterrichtsplanung hat Brinkmann-Herz untersucht, kommt jedoch
zu dem Ergebnis, dal3 eigene Planungsunterlagen und vorhandene Vorlagen fur die Unterrichtsplanung von
weitaus groRerer Bedeutung selen. Brinkmann-Herz, Dorothea (1984): Der Einflud innovativer Lehrpléne auf
die Unterrichtsplanung der Lehrer. Eva Maria Lankes untersuchte in ihrer Dissertation, wie exakt Lehrkréfte
einen Lehrplan umsetzen. Lankes, EvaMaria (1991): Vom Amtlichen Lehrplan zum Klassenlehrplan.
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Zur Unterrichtsplanung von Mathematiklehrern: Zusammenstellen von
Altbekanntem

In drei vorliegenden deutschen Untersuchungen zur Unterrichtsplanung (BROMME 1981,
BROMME und HOMBERG 1981, WENGERT 1989 wurden ausschlieRlich
Mathematiklehrerinnen und -lehrer befragt, wobei vor alem die Vorbereitung von
Mathematikstunden und -einheiten, weniger die langerfristige Planung ins Blickfeld riickte.
Mathematikaufgabe und Vorgaben des Mathematikbuchs stehen im Zentrum der
Vorbereitung. Schiilerindividuum und innovative methodisch-didaktische Uberlegungen
spielen eine geringe Rolle. MISCHKE und WRAGGE-LANGE (1987) legten eine
Falstudie Uber den Planungsprozef einer Englischlehrerin vor, die mehr didaktische
Gedanken und den Bezug der Planung zum einzelnen Schiller zeigt.

Einen Einfluld didaktischer Theorien und Modelle auf Unterrichtsplanung fanden em-
pirische Studien nicht. BROMME: "Insoweit kann die Vermutung Uber den Feiertags-
charakter der praskriptiven Modelle als empirisch gesichert gelten."** Allerdings mag dies
auch am Versténdnis der Empirischen Padagogik liegen, was Unterrichtsplanung sei und
welche Rolle didaktische Modelle dabei iiberhaupt spielen kénnen™.

BROMME™ und WENGERT™" fanden schlieRlich auf kognitionstheoretischer Grundlage
heraus, "dal3 unterrichtsmethodische Anderungen und Variationen der fachdidaktischen
Herangehensweise Ublicherweise nicht bei der Planung erwogen werden, weil sie auch im
Unterricht selten sind".®® Erfahrene Lehrkréfte planen routiniert und gleichférmig. Sie
nutzen feststehende Muster des Unterrichtsablaufs, die sie in der Klasse etabliert haben,
sowie Aufgabensammiungen (z. B. aus Schulbichern) und arbeiten ohne
Problemorientierung. Nach BROMME gleicht Unterrichtsplanung dem Zusammenstellen
von im Prinzip bekannten Sachverhalten. Das wirde bedeuten, dald Uberhaupt keine
Widerspriche erkannt werden (vgl. Abb. 11) und selbst auf der Projektierungsebene
keinerlel Erneuerung geplant wird.

Wie planen Lehrerinnen und Lehrer ihre Verdnderungen?

Nun fordert der neue themenzentrierte Bildungsplan gerade im methodischen und im
didaktischen Bereich Veranderungen. Zwar sind fécheriibergreifender Unterricht, "Freies
Arbeiten" und Entwicklungsférderung nicht grundsétzlich neu. Zumindest aus der Literatur
durften sie zahlreichen Lehrpersonen bekannt sein. Zu Handlungsplénen lassen sich aber
auch bekannte Sachverhalte nur dann integrieren, wenn die entsprechenden Ziele,
Strategien und das Handwerkszeug dazu ebenfalls entwickelt werden kdnnen. Dies dirfte
jedoch bei verschiedenen Lehrpersonen in sehr unterschiedlichem Mal3e der Fall sein. Mit
dem Zusammenstellen von 18ngst Bekanntem sind die geforderten Verénderungen nicht zu

6 Bromme, Rainer (1981): Das Denken von Lehrern bei der Unterrichtsvorbereitung. Bromme, Rainer und
Eckhard Homberg (1981): Die andere Hélfte des Arbeitstages. Wengert, Hans Gert (1989): Untersuchungen
zur alltaglichen Unterrichtsplanung von Mathematiklehrern.

Mischke, Wolfram und Irmhild Wragge-Lange (1987): Handlungsregulation beim Planen und Unterrichten
als Teilaspekt einer Tétigkeitsanalyse bei Lehrern.

148 Bromme, Rainer (1992b): Aufgabenauswahl als Routine, S. 541.

9 giehe hierzu: Carle, Ursula (1993): Langerfristige Unterrichtsplanung, S. 34 ff, wo bei einer Analyse didakti-
scher Theorien und Modelle 18 planungsrelevante Kategorien gefunden wurden, die auch in der realen
Unterrichtsplanung von Lehrpersonen eine Rolle spielen. Allerdings werden die didaktischen Modelle durch
die Lehrpersonen nicht digital oder als VVorschrift angewendet. Sie dienen vielmehr als Wissenshintergrund.
Siehe Anhang S. 229.

Bromme, Rainer (1981): Das Denken von Lehrern bei der Unterrichtsvorbereitung.

Wengert, Hans-Gert (1989): Untersuchungen zur altéglichen Unterrichtsplanung von Mathematiklehrern.

52 Bromme, Rainer (1992b): Aufgabenauswahl als Routine, S. 542.
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bewdltigen, sondern nur durch die Vorwegnahme von neuen Problemen und Widersprii-
chen, fiir deren Lésung bislang keine erprobten Muster vorhanden waren™. Fahigkeiten
kreativen Probleml 6sens sind gefragt.

Eine Untersuchung, die herausfinden will, wie Lehrkréfte die Weiterentwicklung ihres
Unterrichts planen, muf3 demnach mehr beachten als nur die Art der Zusammenstellung von
dem, was im Unterricht getan werden soll. Ein arbeitsorientierter™ Begriff von
Unterrichtsplanung, der ale drel Planungsebenen (die Sinnebene, die Strategieebene und
die Umsetzungsebene) berlicksichtigt, ware hingegen geeignet, das Planen von
Erneuerungen zu beschreiben. Neben der konkreten Ausfihrungsweise der
Unterrichtsplanung, also neben der Frage, was wie geplant wird, missen die leitenden
Bildungsvorstellungen und die Vorerfahrungen ebenso mit erfaldt werden wie die
Rahmenbedingungen, unter denen die Lehrkréfte arbeiten, will man ihr Planen daraufhin
untersuchen, ob es innovationsférderlich ist. Eine breit angelegte Sicht auf die
Unterrichtsplanung ist die Voraussetzung, um sie angemessen erfassen zu kénnen.

Die Didaktik verwendet den Begriff Unterrichtsplanung in einem umfassenderen Sinn als
das, was die Empirische Padagogik in der Unterrichtspraxis bislang wiedergefunden hat.
Sie legt jeweils eine theoretische Vorstellung Uber guten Unterricht zugrunde.
Demgegenliber haben die empirischen Untersuchungen bislang nicht danach gefragt,
welche individuellen Vorstellungen von gutem Unterricht die Lehrerinnen und Lehrer bei
ihrer Planung haben.

Aber auch in der didaktischen Literatur bezieht sich die langerfristige Unterrichtsplanung
analog der Curriculumentwicklung vor allem auf die Auswahl und nicht auf eine
reflektierte Revision der Ziele und Inhalte™ und damit ebenfalls auf das Zusammenstellen
von Altbekanntem.”® Selbst in den viel kritisierten didaktischen Modellen wird der
langerfristigen Unterrichtsplanung wesentlich weniger Aufmerksamkeit gewidmet als der
Vorbereitung von Unterrichtsstunden und -einheiten.

HILLER fuhrt die mangelnde langerfristige Planung der Lehrpersonen darauf zurtick, daf3
ihre konkreten Auswahlmoglichkeiten gering seien. Einschrénkend wirkten: Lehrpléne,
arbeitserleichternde Lehrerhandbiicher, Raumgestaltung, Ausstattung, Vorschriften und die
Tatsache, dal jeweils bestimmte Themen sich im allgemeinen Aufmerksamkeitshorizont
befanden.™> Auch HILLER geht demnach davon aus, daR die Lehrkréfte keine
Verénderungen ihres Unterrichts planen. BROMME fordert aufgrund der gleichen
Annahme, die Freiheitsgrade™® bei der Unterrichtsgestaltung unter arbeitspsychologischer

153 Baitsch, Christof und Andreas Alioth (1990): Entwicklung von Organisationen - vom Umgang mit
Widerspriichen, S. 247.

154 v Arbeit" verstanden als Spezifikation von Tétigkeit. Siehe: Brandes, Holger (1980): Zur >>Oberflachen-<<
und >>Binnenstruktur<< der Kontroverse zwischen Kritischer Psychologie und Handlungstheorie, S. 14.

%5 Vergleiche: PeterRen, Wilhelm H. (1988): Handbuch der Unterrichtssplanung. Weniger stellt fir Lehrplane

fest, dal? dort von den Bildungsmachtigen aufgegriffen wird, was ihren Interessen entspricht. "Der Kampf um

den Lehrplan ist nicht, wie es manchmal scheint, ein Streit um die besten Methoden des Unterrichts oder um
die Auswahl und Verteilung eines gegebenen Stoffes, sondern ein Kampf geistiger Méchte...". Weniger,

Erich (1952): Didaktik als Bildungslehre, Bd. 1, S.21.

Eine Gegenilberstellung der Auswirkungen zugrundeliegender pédagogischer Theorien auf einzelne planungs-

relevante Kategorien didaktischer Modelle siehe: Carle, Ursula (1993b): Langerfristige Unterrichtsplanung,

didaktische Modelle und praktische Verfahrensweisen, S. 34 ff, siehe Anhang S. 229.

557 Hiller, Gotthilf G. (1980): Ebenen der Unterrichtsvorbereitung.

1% Unter Freiheitsgraden werden Entscheidungsméglichkeiten verstanden, wobei sinnvolle und fiir die eigene
Tétigkeit bedeutsame Verhaltensalternativen gegeben sein miissen. Freiheitsgrade kénnen sowohl durch &u-
[3ere Einschrankungen (Verbote, Materialmangel, etc.) wie durch psychische Einschrankungen verringert sein.
S0 ist es denkbar, daf? z.B. durch Routinisierung objektiv vorhandene Entschel dungsmdglichkeiten nicht als
zweckmal3ige Varianten erkannt werden. Siehe z.B. Hacker, Winfried (1986): Arbeitspsychologie. S. 05f und
316 ff.
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Perspektive zu analysieren und vermutet, "dal? die gelegentlich beklagte Routinisierung bei
der Planung und im Unterricht eine adéguate Reaktion auf die Arbeitsbedingungen des
Lehrers darstellt."*® Das wiirde bedeuten, daR unter den derzeitigen Arbeitsbedingungen
keinerlei VVerénderungen der schulischen Situation méglich ist. Ein fatales Ergebnis: Dann
hétten die Lehrerinnen und Lehrer derzeit keinerlel Chance zur beruflichen Weiterentwick-
lung.

Wodurch zeichnet sich die entwicklungsférderliche Planung aus?

Aus arbeitspsychologischer Sicht hat HACKER'™ die Arbeit und ihre Planung in anderen
Berufen untersucht. Entwicklungsférdernd sind nach HACKER und RICHTER'! nur
"evolvierende Tétigkeiten", also solche, die trotz Routinisierung ausreichende Angebote
zur Féhigkeits- und Einstellungsentwicklung bieten und nicht in blofRer Fertigkeits- und
Kenntnisergénzung verharren. Die Autoren bestdtigen damit, dal? die Argumentation von
BAITSCH/ALIOTH*® beziiglich entwicklungsforderlicher Bedingungen in Organisationen
auch fir das Individuum gilt."®* Demnach wiirde die bislang empirisch vorgefundene
Unterrichtsplanung von Lehrpersonen tatsachlich zu einem Stillstand ihrer personlichen
beruflichen Entwicklung fihren. Unterrichtsplanung verbleibt auf der Ebene des routini-
sierten Aneinanderreithens von Aufgaben, die im Unterricht abgehandelt werden sollen,
ohne sie bewuf3 mit langerfristigen Orientierungen zu vergleichen. Dann wird wahrschein-
lich auch der durch den neuen Bildungsplan entstehende Widerspruch entweder geleug-
net’® oder in einer Pseudoauseinandersetzung kosmetisch angegangen'®. Bei besonderem
Handlungsdruck werden einige vordergriindige Verdnderungen eingefihrt, die es aber
gestatten, auf dem aten Entwicklungsniveau ohne neue Rahmenbedingungen oder
Fahigkeiten weiterzuarbeiten'. Es werden nur die beiden ersten Muster organisationalen
Umgangs mit Widerspriichen nach BAITSCH/ALIOTH  angewandt.’®  Der
Entwicklungsimpuls des Bildungsplans bliebe nahezu wirkungslos.

Zusammenfassung: Derzeitiger Stand empirischer Forschung tber
Unterrichtsplanung - Das Verharren in Routine fihrt zum Stillstand der
beruflichen Kompetenz

Konfrontiert man die Ergebnisse der Forschung tber Unterrichtsplanung mit Kriterien fur
entwicklungsforderliche Tétigkeiten, so scheinen sich Lehrpersonen in einem Teufelskreis
Zu bewegen: schlechte Arbeitsbedingungen fordern unbewuf3tes, nur noch routiniertes
Arbeiten, wodurch keine Weiterentwicklung der beruflichen Kompetenz méglich ist.
Angesichts der von HAGSTEDT® angefilhrten Veréffentlichungen tber innovativen,
schillerorientierten Unterricht scheint eine Entwicklung aber zumindest in Modellklassen
maoglich zu sein. Ehe eine Konkretisierung der Fragestellung erfolgt, werde ich im

9 Bromme, Rainer (1992b): Aufgabenauswahl als Routine, S. 543f.

160 Hacker, Winfried (1986): Arbeitspsychologie.

81 Hacker, Winfried und Peter Richter (1990): Psychische Regulation von Arbeitstétigkeiten , S. 125-142.

162 Baitsch, Christof und Andreas Alioth (1990): Entwicklung von Organisationen .

163 giehe Kapitel 2.4.

164 7.B."Im Prinzip haben wir das doch immer schon so gemacht.”

165 7.B. werden Mathematikaufgaben aus dem Buch jetzt zerschnitten und fiir freie Arbeit jetzt auf Karteikarten
préasentiert.

Z.B. wird der facheribergreifende, themenzentrierte Charakter der Arbeit auf einzelne leicht handhabbare
Verknupfungen beschrénkt. Die Fachlehrerin oder der Fachlehrer werden weiterhin nicht an der Gesamt-
planung beteiligt.

Baitsch, Christof und Andreas Alioth (1990): Entwicklung von Organisationen - Vom Umgang mit Wider-
spriichen, S. 247.

168 Hagstedt, Herbert (1992): Offene Unterrichtsformen, Methodische Modelle und ihre Planbarkeit.

166

167
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folgenden Kapitel diesen Widerspruch mit der arbeitspsychologischen Literatur zum Planen
konfrontieren. Was ist Planen und welche Qualitédt macht Planen zu einer evolvierenden
Tétigkeit?

3.2. Unterrichtsplanung als geistige Arbeit: M odellvorstellungen der
Arbeitspsychologie

Nicht nur die Empirische Padagogik hat sich bisang kaum mit léngerfristiger Voraus-
planung befaldt. Auch in der Arbeitspsychologie gibt es hierzu nur wenige Studien, die sich
zudem vorwiegend mit sogenannten planenden Berufen auseinandergesetzt haben.
Samtliche arbeitspsychologischen Modelle, welche die Komplexitéat des Arbeitens und der
Rahmenbedingungen berticksichtigen, basieren auf tétigkeitstheoretischen Grund-
annahmen. lhre empirischen Uberpriifungen beziehen sich jedoch vorwiegend auf
Ingenieurberufe.

Empirische Ergebnisse aus I ngenieurberufen

Untersuchungen in diesen Berufen haben ergeben, dal3 geplantes Vorgehen in der Regel
erfolgreicher ist as ungeplantes, wenn die Arbeitsaufgabe selbst genligend Freiheitsgrade
hinsichtlich der Ausfihrungsweise beinhaltet, die zu planende Situation und ihre
K onsequenzen vorhersehbar und die zu planenden Arbeitsprozesse durchschaubar sind™®°.
Gleichzeitig ist es notwendig, da3 die planende Person den Weg zum intendierten
Arbeitsergebnis selbst beeinflussen will. Sie muf3 auf3erdem die dafir notwendigen Schritte
hinreichend beherrschen. lhre Vorstellungen sollten ein genigend differenziertes
(Ab)Bildsystem'™ enthalten, mit dem sie in der Lage ist, zukiinftige komplexe Situationen
aus dem zu planenden Bereich vorwegzunehmen. Planung kinftiger Arbeitssituationen
kann somit als eine Tétigkeit beschrieben werden, in der eine Person eine kinftige
Arbeitssituation und den Weg zum Arbeitsergebnis moglichst differenziert vorwegdenkt, in
Abschnitte gliedert und die prinzipielle Vorgehenswel se festlegt.

Unterricht als Arbeit in einem komplexen System

HACKER'* stellt fest, da? die Planungsarbeit in komplexen Systemen schwieriger wird:
"Beim Auseinandersetzen mit hoch komplexen Problemen, mit einer unvollstandigen
Informationsbasis, mit nicht Uberschaubar vielen, miteinander wechselwirkenden und sich
eigengesetzlich verandernden Variablen, mit dem gleichzeitigen Anstehen mehrerer
Teilprobleme sowie mit mehreren moglichen Zielzustdnden spielt ein selbstandiges, aktives
Vorgehen bei der Informationssuche, Zielfindung und Planung eine ausschlaggebende
Rolle".

89 gighe: Hacker, Winfried (1986): Arbeitspsychologie, S. 330 ff

0 Zu (Ab)Bildsystem: Die Vorsilbe Ab wurde in Klammern gesetzt, da erkenntnistheoretisch davon ausgegan-
gen wird, dal? jedes (Ab)Bild der realen Wirklichkeit Teil der subjektiven kognitiven Welt wird, indem eine
Neukonstruktion auf dem Hintergrund der phylogenetisch und ontogenetisch erworbenen Vorerfahrungen
erfolgt. Es hat somit eher Bild- oder Modell- als Abbildcharakter.

™ Siehe: Hacker, Winfried (1986): Arbeitspsychologie, S. 347.
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Planerische Problemlésung

Modellieren der Wahrnehmung
Problemsituation mit widerspriichlicher
verschiedenen Anforderungen/

Teilproblemen als
Planungsaufgabe

Aufgaben

Reflexion Uber die ) Bestimmen der Ziele

Lenkbarkeit

Informationssuche
in verschiedenen
Praxisfeldern

Auswahl von
Strategien und
MaRnahmen

Erfahrungsbasierte Ein-
schatzung der Wirkung
unterschiedlicher
Handlungsweisen

Reflexion der
Veranderungs-
moglichkeiten

Nutzen der geplanten
Veranderung

Abb. (17): Von der Wahrnehmung der Aufgabe zur
planerischen Probleml 6sung in komplexen Arbeitsfeldern

Diese Beschreibung von Planung in komplexen Systemen trifft auf die Situation der
Unterrichtsplanung zu.*> Nach LOMPSCHER setzt eine angemessene Auseinandersetzung
mit dem kinftigen Unterricht voraus, dal3 die Lehrperson den Lehr/Lernprozel gruppen-
und subjektbezogen als Auseinandersetzung zwischen Individuen und Unterrichtsgegen-
stand versteht'”. Eine genaue oder vollstandige Planbarkeit von Unterricht kann nicht
angenommen werden, weil die Informationen tber den Lernprozel der Individuen (Lehrer
wie Schuler) unvollstdndig sind und der Gruppenproze3 (Lehrende wie Lernende)
eigengesetzlich Einfllisse von innerhalb und auRerhalb aufnimmt. Um die unterschiedlichen
Lernprozesse angemessen zu beriicksichtigen, mul3 zieldifferent unterrichtet werden.
Unterricht ist demnach ein lebendiger, interaktiver Prozef3, stdndig in Entwicklung und
schon deshalb nicht exakt vorhersehbar'™. Wer behauptet, alle nétigen Informationen fiir
die Planung deshalb bereits zu besitzen, weil sich Unterricht immerzu gleicht, der hat sich
offenbar nicht aktiv auf Informationssuche begeben.

Ahnlich unvollstandig sind in der Realitét einer sich wandelnden Welt aber auch Informa-
tionen Uber den Lerngegenstand, der in unterschiedlicher Tiefe und Breite und aus
verschiedensten Blickwinkeln erschlossen werden kann*™®. Aufgrund der beschrankten zur

72 Auch samtliche neueren Theorien und Modelle der Didaktik, die sich mit Unterrichtsplanung auseinanderset-
zen, gehen davon aus, daf’ der Lehr/Lernprozeld sehr komplex ist. Gemeint ist damit, da3 er durch viele
Elemente und Beziehungen bedingt wird und dal? eine grof3e Zahl von Verénderungen in relativ geringer Zeit
zu bewdltigen ist. Siehe zum Umgang mit Komplexitét: Fisch, Rudolf und Margarete Boos, Hrsg. (1990):
Vom Umgang mit Komplexitét in Organisationen. Die Didaktik hat aus verschiedenen Blickwinkeln die
Elemente und Beziehungen des Unterrichts beschrieben. Siehe: Carle, Ursula(1993b): Langerfristige
Unterrichtsplanung - didaktische Modelle und praktische Verfahrensweisen, S. 2-40. Vgl. Anhang, S. 229.
Der Unterschied zwischen den einzelnen didaktischen Ansédtzen liegt allerdings darin, welche Strategie der
Komplexiatsbewaltigung sie auf der Grundlage ihrer Problemsicht und Zielvorstellung vorschlagen.

3 Lompscher, Joachim (1992): Lehr- und Lernstrategien im Unterricht. Ebenso bei Feuser, Georg (1989): All-
gemeine integrative Padagogik und entwicklungslogische Didaktik. Und bei: Rohr, Barbara (1984): Ansétze
einer materialistisch orientierten Lernbehindertendidaktik - Grundsétze des "Handelnden Unterrichts'.

174 \/gl. auch Weniger, Erich (1952): Didaktik als Bildungslehre .

5 Weniger zieht daraus fir die Didaktik folgende SchluRfolgerung: "Mit der Geschichtlichkeit ihres
Gegenstandes wird nun die Didaktik selbst zu einer geschichtlichen, d.h. sie kann nicht ein fur allemal gliltige
Einsichten hinstellen, sondern muf immer wieder neu sich um das Versténdnis der sich wandelnden Lage
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Verfligung stehenden Zeit muf3 die Auswahl der Lerninhate reflektiert werden. Mit
welchen Inhalten sollen sich die Lernenden auseinandersetzen, um sich das kulturelle Erbe
anzueignen und sich auf Leben und Arbeit in der kinftigen Gesellschaft vorzubereiten?
Dabei sollten zugleich dreierlei Aspekte Beriicksichtigung finden:

1. Wie kann die Schilerin oder der Schiler in der Gesellschaft einen Platz finden, der
moglichst grofde Handlungsspie rdume und Entwicklungsmdglichkeiten zul 83t?

2. Was miissen Schilerinnen und Schiler lernen, damit sie ihre Handlungsspielraume so
gestalten und ausbauen kénnen, dal sie damit ihre eigene Existenzgrundlage und die
Mdglichkeiten der Menschheit als Ganzes zu erweitern und zu sichern in der Lage sind?

3. Wie kann die moralische Entwicklung in der Weise gefordert werden, dal3 das Indivi-
duum seine Handlungsspiel raume menschheitsférderlich nutzt?'"®

Neben dem Erwerb der Kulturtechniken hatte bislang jede Epoche zentrale ausgewéhlte
Bildungsinhalte'’, welche durch die jeweils Mé&chtigen getragen wurden, aber zur
Erhaltung ihrer Macht nicht allen gleichermal3en zugénglich waren. So wurde mit dem
Wissen zugleich die Reglementierung des Zugangs als Faktum mitvermittelt. Diese
Vorgehensweise gipfelte darin, dal? vollgestopfte L ehrplane und eng bemessene Zeitrahmen
quasi planerisch von oben herab die Lerninhalte des Unterrichts einengten und immer
stérker auf das einschrénkten, was zum "Funktionieren” in der bestehenden Gesell schaft fur
notig erachtet wurde. Die drei fir eine Auswahl geeigneter Lerngegensténde zu
berticksichtigenden Aspekte wurden dementsprechend wie folgt auf ihre konsumptiven
Anteile beschrankt:

1. Was benttigt der Schiler an Minimawissen, um in der Gesellschaft nicht aufféllig zu
werden?

2. Wodurch kann der Einblick vermittelt werden, welche Anpassungsleistungen die
Gesellschaft fordert?

3. Wie kann die mangelnde moralische Entwicklung durch allgemein giiltige Regeln (man
tut, man tut nicht) ersetzt werden?'®

Diese Vorabeinschrénkung von Lernméglichkeiten durch vorzeitige Reduzierung der
Komplexitdt im Planungsprozef? erleichtert die Vorbereitungsarbeit (scheinbar), mindert
aber die Unterrichtsqualitét entscheidend, weil die p&dagogische Zielsetzung massiv
reduziert wird. Die ener solchen Reduzierung der Bildungsanspriiche folgende
Verdummung der Beteiligten récht sich jedoch spétestens dann, wenn die Lésung
gesellschaftlicher Probleme Kompetenzen erfordert, die nicht erworben werden konnten.

Die reale Notwendigkeit, mit unsicheren und unbestimmten Komponenten des Unter-
richtens umzugehen, stellt sich Lehrerinnen und Lehrern aso nicht nur wéahrend des
Unterrichtens, sondern bereits bel der Unterrichtsplanung. Allerdings haben die Planenden
eine schwierige Aufgabe Ubernommen, wenn sie die Planungssituation realistisch
wahrnehmen wollen. Je komplexer sich das zu Planende némlich darstellt, um so
schwicher strukturiert ist auch die Planungsaufgabe™. Erkannter Mangel an Informationen

bemiihen und von da aus die Theorien des Handelns umformen". Weniger, Erich (1952): Didaktik als

Bildungdehre, Teil 1, S. 4.

Siehe: Carle, Ursula (1981): Emanzipatorische Erwachsenenbildung: S. 12.

17 Siehe: Dolch, Josef (1959): Der Lehrplan des Abendlandes. Fir die heutige Zeit wére das z.B. die

Auseinandersetzung mit den von Klafki beschriebenen Schliisselproblemen. Siehe: Klafki, Wolfgang (1985):

Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, S. 21. Oder: Giest, Hartmut (1992): Okologie in Schule und

Unterricht, S. 54.

Die Auseinandersetzung mit dieser Frage kommt im Extremfall nicht Gber das konkrete Niveau hinaus. Siehe:

Obuchowski, Kazimierz (1982): Orientierung und Emotion, S. 329.

¥ Fisch, Rudolf und Michael F. Wolf (1990): Die Handhabung von Komplexitat beim Problemlésen und
Entscheiden, S. 14.

176

178
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fahrt zu verstérkter Wahrnehmung von Unbestimmtheit und so zu Unsicherheit. Die Gefahr
eines Riickfalls auf ein niedrigeres Tatigkeitsniveau™ und darauf folgende Reduktion der
Komplexitdt ist zu beflrchten, wenn keine Mdoglichkeit gefunden wird, mit dieser
Unsicherheit und Unbestimmtheit umzugehen. Dies kann z.B. unter folgenden
Bedingungen der Fall sein:

- Der Ausgangszustand fir die zu lésende Aufgabe ist unklar (beispielsweise ist der
Entwicklungsstand einzelner Schilerinnen und Schiller und ihr Bezug zum Thema nicht
bekannt).

- Es sind nur dlgemeine, gar keine oder unklare Zielstellungen vorhanden
(beispielsweise fehlen Vorstellungen von Zwischenzielen, weil die Verknipfung von
Sachstruktur und subjektiver Lernstruktur der Schilerinnen und Schiler nicht gedacht
wird).

- Mdgliche Wege zum Ziel sind unbekannt, unklar, oder esist nur ein kleines Spektrum
der Moglichkeiten greifbar, die auf die neue Situation nicht passen (beispielsweise, weil
sich im Laufe der Jahre bestimmte V orgehenswei sen eingebiirgert haben).

- Die notwendigen Handlungen, welche die einzelnen Wege zum Ziel erfordern, werden
nicht beherrscht (beispielsweise ist die Lehrperson nicht in der Lage, fir handelnden
Unterricht notwendiges Arbeitsmaterial herzurichten).

- Der Zusammenhang zwischen Handlungen und Handlungsfolgen wird falsch ein-
geschétzt (beispielsweise wird die Vorbildwirkung der eigenen Arbeitshaltung
unterschétzt).

- Bedachte Alternativen konnen mangels Bewertungskriterien nicht zielgerichtet aus-
gewdhlt werden (weil beispielsweise mit diesen Alternativen noch keine praktischen
Erfahrungen vorliegen).

Auch wenn zu viele Eindriicke und Informationen vorhanden sind, wird das Aufgabenfeld
as unstrukturiert empfunden. Jedes einzelne Element des Lehr/Lernprozesses ist zwar
bekannt, der Gesamtzusammenhang wird jedoch nicht erfafdt. Dies kann beispielsweise
dann der Fall sein, wenn durch zu starke Verénderungen von auffen (z. B. durch einen
vdllig veranderten Lehrplan) alte Strukturierungen Ubergangslos entfallen sollen, die neuen
aber noch nicht durchschaut werden. Der sogenannte Praxisschock kdnnte ebenso durch
eine solche Informationsiiberflutung mitverursacht sein. Aber auch wenn keine geeigneten
theoretischen Erkl&rungsmodelle vorhanden sind, "sieht man den Wald vor lauter Baumen
nicht".

Planung in komplexen Systemen kann beztiglich ihrer Qualitét vor allem am Aktivitétsgrad
bei der Informationssuche, an der Offenheit fur neue Erkenntnisse und der
Informationsverarbeitungsstrategie gemessen werden, die eine zu frihe Komplexi-
tatsreduktion verhindert. Eine solche Planung ist nur dann mdglich, wenn die Aufgabe
|6sbar erscheint. Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn die aktive Informationssuche
ebenso as Bestandteil der Planungsaufgabe aufgefaldt wird wie die
Informationsverarbeitung auf hohem Tétigkeitsniveau'®!. Zusétzlich wird allerdings eine
langfristige  Zielstellung benétigt, eine Vision oder Utopie'® des Zukiinftigen, die dem
Planen eine Richtung gibt, ohne die Wege vorzeitig festzulegen. Planung ohne eine solche
Utopie kann es nur auf ausfihrungsnahem, konkretem Niveau geben, denn infolge
fehlender Auswahlkriterien bel der Informationssuche sowie mangelnder Vergleichswerte
bei der Informationsverarbeitung wéare Planung auf einem hohen Tétigkeitsniveau ohne
Leitziel nicht bewéltigbar.

80 gieghe z. B. bei Hacker, Winfried (1986): Arbeitspsychologie. S. 156 oder Obuchowski, Kazimierz (1982):
Orientierung und Emotion, S. 222.

8L v/gl.: Obuchowski, Kazimierz (1982): Orientierung und Emotion. S. 323.

182 y/gl. Heubrock, Dietmar (1990): Utopie. S. 682f.
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Materialistische Positionen gehen davon aus, dal3 der Mensch sich nicht bewuf3t schaden
kann, das Ziel der Erweiterung der eigenen Handlungsmoglichkeiten somit immer eine
positive Richtung darstellt, es sei denn, diese Handlungsmdglichkeiten werden dem
Subjekt, der es umgebenden Natur oder der menschlichen Gattung entfremdet™®.
Angemessene Unterrichtsplanung, welche die Komplexitét des Planungsgegenstandes
berticksichtigt, mul3 demnach danach trachten, diese Entfremdung, wo immer es geht, zu
mildern, oder positiv ausgedriickt: Ubergreifendes Ziel wird das "Erfahren, Erkennen,
Riickbesinnen, Empfinden und Gestalten der Einheit von Ich und Welt"*®, Dieses Ziel darf
aber bezliglich seines pragmatischen Wertes auch nicht Uberschétzt werden, damit es ein
tatsichlich  vorhandenes Informationsdefizit nicht Uberdeckt'®. Angesichts der
Erkenntnisse der empirischen Padagogik erscheint es zunéchst zweifelhaft, ob in der
Realitdt die Planungsaufgabe Uberhaupt in ihrer Komplexitét ins Blickfeld der Lehrkréfte
rickt.

Allerdings gaben bisherige Untersuchungen zur Unterrichtsplanung den Befragten zumeist
Planungsaufgaben (z. B. bestimmte Mathematikeinheiten) quasiexperimentell - bel
WENGERT™® sogar aus der Position der Schulaufsicht - vor. Es war nicht notwendig zu
hinterfragen, warum gerade die vorgegebene Einheit geplant werden soll. Die
Aufgabenstellung war stark fachdidaktisch geprégt, die Zielstellung relativ kurzfristig und
entsprechend eng. Deshalb ist es wahrscheinlich, dal? der so festgel egte Blickwinkel bereits
vorzeitig zu einer Komplexitatsreduktion gefuhrt hat. Die Erkenntnis, dal3
Mathematiklehrer stets nur Altbekanntes routiniert zusammenstellen, kdnnte demnach auch
durch das Arrangement der Untersuchung beeinflufd worden sein. Es besteht demnach
Hoffung, bei einer anderen Fragestellung auch bewulitere, komplexere Planung zu finden.

Wasist Planen?

Planung als aktiven Prozef? nennen RESCH®" und HACKER™® "Geistige Arbeit". Dieser
Begriff zielt auf eigenstandige Téatigkeiten in der industriellen Produktion, die durch die
fortschreitende gesellschaftliche Arbeitsteilung ausgegliedert wurden: das Verwalten von
Arbeits- und Materialressourcen. Als wichtigste Zielbereiche Geistiger Arbeit, worunter
RESCH "Planung fir andere" versteht, unterscheidet er:

- die Zielbildung fir andere
- die Arbeitsplanung fur andere
- dieVerwaltung von Arbeits- und Materialressourcen fur andere

Dies entspricht den drei Planungsebenen: Zielplanung, Strukturplanung und Projektplanung
(Siehe Kapitel 1, S. 6). Lehrerinnen und Lehrer planen allerdings nicht ausschliefdlich fir
andere, ndmlich die Schulerinnen und Schiler, sondern auch fir sich selbst. Sie planen
auch ihre eigene Arbeit.

Umfassender als RESCH verstehen RUDOLPH, SCHONFELDER, HACKER™ unter
"Geistiger Arbeit" Arbeit mit Uberwiegend geistigen Anforderungen. Damit kann sowohl
Planung fir andere as auch Planung fir die eigene Arbeit gemeint sein. Auch

8 Giest, Hartmut (1992): Okologiein Schule und Unterricht, S. 64.

18 Ebenda, S. 74.

8 \/gl. Obuchowski, Kazimierz (1982): Orientierung und Emotion, S. 322.

8 Wengert, Hans-Gert (1989): Untersuchungen zur altaglichen Unterrichtsplanung von Mathematiklehrern.

87 Siehe: Resch, Martin (1988): Handlungsregulation geistiger Arbeit, S. 20 ff.

8 Rudolph, Evelin; Schonfelder, Edelgard und Winfried Hacker (1987): Tétigkeitsbewertungssystem Geistige
Arbeit, S. 8f.

189 ebenda.
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wissenschaftliche Tétigkeit, die auf die Produktion neuer Erkenntnisse zielt, wirde von
ihnen a's Geistige Arbeit bezeichnet. Planen konkretisiert sich stets in mehreren Phasen, in
welchen der zu planende Vorgang zielorientiert immer wieder neu durchgespielt wird.
Entscheidend ist dabei, da’3 die Komplexitatsreduktion nicht zu frih erfolgt, sondern
Offenheit fiir kreative Lésungen moglichst lange erhalten bleibt'®. Wege, die nicht fiir
moglich gehalten oder friihzeitig ausgeschlossen wurden, werden schliefdich auch nicht
ausfiihrungsnah geplant. RESCH™" nennt die Summe der fiir einen Handelnden zu einem
bestimmten Zeitpunkt moglichen, also planbaren Handlungswege das Handlungsfeld'®.
Das Handlungsfeld umfal3t damit den realen Gegenstand in seiner Verdnderbarkeit ebenso
wie die Erfahrungen des Handelnden mit dem realen Gegenstand und die moglicherweise
widersprichlichen Ziele des Handelnden. Es beinhaltet die objektiven und die subjektiven
Aspekte aller Handlungsmoglichkeiten. RESCH unterscheidet zwei Handlungsfelder, mit
denen die planende Person zu tun hat:

- dasfaktische Handlungsfeld:
Es umfalt ale faktischen Handlungsmoglichkeiten bei der Herstellung des
symbolischen Gegenstandes, namlich des Plans und

- das Referenzhandlungsfeld:
Das sind ale Handlungsmdglichkeiten, die zur spéteren Veranderung des realen
Gegenstandes zur Verfligung stehen.

aktuelle subjektive
Wirklichkeit des

Méoglichkeitsraumes
Bildung, Erziehung,
Unterricht

kunftig veranderte
subjektive
Wirklichkeit des
Méglichkeitsraumes

aktuelles

Unterrichts-

innere Welt
auRere Welt

innere Welt
auRere Welt

\

Unterrichts-

Aktuelle Realitat
des Handlungs-
feldes Bildung,
Erziehung,
Unterricht

kunftige veranderte
Realitat des
Handlungsfeldes
Bildung, Erziehung,
Unterricht

Abb. (18): Das faktische Handlungsfeld B und das
Referenzhandlungsfeld A in der Planung von Lehrkré&ften

Das faktische Handlungsfeld der Lehrkréfte bei der langerfristigen Unterrichtsplanung
besteht auf der Seite der inneren Welt' aus den subjektiv vorhandenen Kompetenzen und
Modellvorstellungen, verknipft mit alen kognitiven und emotionalen Aspekten von

10 Hierzu: Fisch, Rudolf und Michael F. Wolf (1990): Die Handhabung von Komplexitét beim Problemlésen
und Entscheiden.

191 Resch, Martin (1988): Handlungsregulation geistiger Arbeit, S. 43.

1% 7um Begriff des Handlungsfelds siehe auch: Osterreich, Rainer (1981): Handlungsregulation und Kontrolle.

1% gSiehe auch Schmidt, Siegfried J. (1987): Der radikale Konstruktivismus: Ein neues Paradigma im interdis-
ziplindren Diskurs. Vgl. Abb. 4, "Es gibt keine Gegensténde der Erkenntnis".
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Vorausplanung™®. In der &uReren Welt wird das faktische Handlungsfeld durch die objektiv
vorhandenen Rahmenbedingungen eingegrenzt, die eine Erstellung des Plans férdern oder
behindern (Zeit, Modelle, Arbeitsmittel, Raum, Gespréchspartner etc.). Das faktische
Handlungsfeld, aso die Planung, erfordert andere Aktivitédten as die Durchfihrung
(Referenzhandlungsfeld), da  symbolisch  gehandelt werden muR®.  Das
Referenzhandlungsfeld hingegen, also der schulische Mdglichkeitsraum, auf dessen
Verédnderung die Planung zielt, beinhaltet vielfaltige Aktivitdten, die jedoch durch die
subjektiv erlebten Bedingungen der duf3eren Welt begrenzt werden (siehe Abb. 18). Der
Plan selbst enthélt schliefdlich nur einen geringen Teil dessen, was beim Planen verarbeitet
wurde, und dasin der Regel auf sehr verwertungsnahem Niveau.

Lehrerinnenpers dnlichkeit

Visionen
Zielstellun:
Erfahrung oen Sinn

Objekt des

Unterrichts S chilerinnen
Inhalte des und S chiller
"Lehrplans ]
deF: Konzepte as Sgkqekte
\ Strategien, Wegenetze, mitihren
Abendandes Wi Interessen,
. egmarken
Zielstellungen Zielstellungen
der

und Méglich-

Gesells chaft keitsraumen

Methodenrepertoire
Arbeitstechniken

Objektive R ahmenbedingungen

Abb. (19): Ebenen der Planungsarbeit'®® im Kontext der be-
teiligten Subjekte, der &uferen Rahmenbedingungen und der
gesdllschaftlichen Zielstellungen

Nach HACKER und RESCH sind Subjekt und kiinftiges Objekt unaufteilbar verbunden.
Die Zielstellungen as Vorwegnahme der Resultate geplanter Handlungen sind demnach

194 vgl. Hacker, Winfried (1986): Arbeitspsychologie, S. 115. Demnach wird das Handlungsfeld durch die beste-
henden Freiheitsgrade mitdefiniert, umfaldt aber zudem die Sache und den handelnden Menschen selbst in de-
ren Gewordenheit und augenblicklicher Verfassung. Der Begriff néhert sich damit dem, was Holzkamp unter
Maoglichkeitsraumen versteht. Allerdings sieht Holzkamp in der Ausnutzung einer zweiten, doppelten Mog-
lichkeit, né@mlich derjenigen, die eigenen Handlungsmdglichkeiten zu erweitern, stéarker die
Entwicklungschance; Holzkamp, Klaus(1983): Grundlegung der Psychologie, S. 367 ff. Die Begriffe
Handlungsfeld und Moglichkeitsraum werden in dieser Arbeit synonym und im Sinne von doppelten
Madglichkeitsrdumen verwendet. Reschs Modellvorstellungen eignen sich jedoch, um den Zusammenhang
zwischen Planung, dem erstellten Plan und Unterricht zu zeigen.

% vgl. Resch, Martin (1988): Handlungsregulation geistiger Arbeit, S. 67.

1% Wichtig erscheint mir die Feststellung, daR Zielstellungen (als vorweggenommene Handlungsergebnisse),
Strategien und Methodenrepertoire/Arbeitstechniken keine feststehenden Personeneigenschaften sind, sondern
dal3 sie sich durch die jeweilige Tétigkeit entwickeln und der Person schliefdlich as Teil ihres Moglichkeits-
raumes verfugbar sind.

197 vgl. Hacker, Winfried (1986): Arbeitspsychologie, S. 115. Vgl. Resch, Martin (1988): Handlungsregulation
geistiger Arbeit, S. 25: "Denn der Gegenstand, die Realitét, ist genauso aullerhalb wie innerhalb des Bewuft-
seins anzusiedeln, wie das auch fur die Tatigkeit gilt."
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keine bloRen Merkmale eines bestimmten Subjekts. Seine "Moglichkeitsraume"'® basieren
vielmehr auf der gesellschaftlichen Erfahrung mit dem realen Gegenstand in seiner
historischen Gewordenheit und in Verknipfung mit den spezifischen subjektiven
Motivationen und Kompetenzen. Strebt die planende Person eine Erweiterung ihrer
Maoglichkeitsrdume an, so spielt es folglich keine Rolle, ob sie zuerst die eigenen
Fahigkeiten erweitern oder die Arbeitsbedingungen verbessern will. Beides gehért
unaufteilbar zusammen, so dal? eine Erweiterung an jeder beliebigen Stelle andere
Verénderungen zur Folge hat.

Planung umfaldt, wie gezeigt wurde, nicht nur die Ziele, sondern auch die Vorwegnahme
der moglichen Wege zum Ziel sowie die Verwaltung und Bereitstellung der fur die
Umsetzung nétigen Ressourcen. Allerdings ist strittig, ob diese Ebenen als vielschichtige,
logisch vollsténdige Hierarchien vorweggedacht werden. Nach HAYES-ROTH und
HAYES-ROTH™® springt der Vorausplanende zunéchst bei der Planung von Handlungen
auf hohem Abstraktionsniveau (Zielplanung) opportunistisch durch die verschiedenen
Modellbereiche seines Referenzhandlungsfeldes. Handlungen auf  niedrigerem
Abstraktionsniveau werden nur angetippt und spéter ausfihrungsnah geplant. Nach
OBUCHOWSKI entscheidet sich, ob der kognitive Prozefd auf einem konkreten oder
hierarchischen Niveau ablauft, durch vorausgehende Emotionen. "Die negativen Emotionen
verlagern den Orientierungsprozef3 nach >>unten<< auf das konkrete Niveau. Die Stérke
der Emotionen entscheidet Uber die Stabilisierung des kognitiven Prozesses auf dem
gegebenen Niveau."?® Unabhangig von der Frage, auf welchem Tétigkeitsniveau Planung
verlauft, steht aber fest, dal3 ale drei Ebenen zusammengehéren: Ziele kénnen ohne Stra-
tegien und Handwerkszeug nicht verwirklicht werden und umgekehrt endet Struktur- und
Umsetzungsplanung ohne Ziel im Aktionismus. Zwischen diesen Ebenen besteht allerdings
keine vollstandige logisch-deduktive Verknipfung. Die Verbindung wird vielmehr
empirisch, also erfahrungsgestiitzt hergestellt. Wir wissen aus Erfahrung, welche Strategie
zum Ziel fihrt und welches Handwerkszeug effektvoll eingesetzt werden kann.

Wer sich bewul3t weiterentwickelt, weil3 um mehr Handlungsméglichkeiten

Wenn - wie bei HACKER und RESCH - eine solche Verbindung zwischen Subjekt und
Objekt, zwischen innerer Welt und &aufferer Welt angenommen wird, dann beeinfluf3t sich
beides. Wachsende Erfahrung von Handlungsmdglichkeiten erweitert den reaen
Maglichkeitsraum (das Machbare) ebenso wie den wirklichen Mdglichkeitsraum (das
Denkbare). L&t sich daraus schliefen: "Wer mehr macht, hélt noch mehr fir machbar."?

Der fiktive Méglichkeitsraum fur die Modellbildung enthdlt nun - wie in Abb. 18 dar-
gestellt - neben der Vorstellung von Handlungsmdglichkeiten im Referenzfeld auch die
Vorstellungen von deren Planbarkeit. Nach HAMMOND?* sucht eine erfolgreich planende
Person unter Riickgriff auf frihere Erfahrungen mit anderen Fallen nach einer optimalen
Planung, die moglichst viele ihrer Ziele gleichzeitig beriicksichtigt. Sie greift demnach auf
Altbekanntes zuriick. Aber sie bel&f3t es nicht dabei, vielmehr nimmt sie frihere Fehler zum
Anlal3, mehr Uber den jeweiligen Bereich in Erfahrung zu bringen. Dies ist aber nur dann
moglich, wenn die eigene Weiterentwicklung Bestandteil der langfristigen Zielstellung
dieser Person ist. Werden Fehler ndmlich nicht als Lernanldsse, sondern als personliches
Versagen wahrgenommen, so sinkt das Tétigkeitsniveau. Probleme werden abgewehrt,
nicht als inhaltliche Herausforderung betrachtet. Statt Weiterentwicklung ist ein Rickschritt

1% giehe: Holzkamp, Klaus (1983): Grundlegung der Psychologie, S. 368 ff.

% Hayes-Roth, Barbara und Frederick M. Hayes-Roth (1979): A Cognitive Model of Planning.

20 Opuchowski, Kazimierz (1982): Orientierung und Emotion. S. 329, siehe auch bei Holzkamp, Klaus (1993):
Lernen, S. 187ff und S. 251.

2 Hammond, Kristian J. (1990): Case-based Planning. A Framework for Planning from Experience.
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zu erwarten’®?. Die Bereitschaft, aus eigenen Fehlern zu lernen, ist also eine entscheidende
Grundlage fir Planen. Sie bringt jedoch nur dann eine Erweiterung der
Handlungsmadglichkeiten mit sich, wenn aus dem wahrgenommenen Problem ein konkreter
Anlald wird, sich einen neuen inhaltlichen Bereich zu erschlief3en, der kiinftig eine hthere

Arbeitsqualitat ermoglicht™®,

Die planende Person legt nun erledigte Plane nicht einfach ab, sondern verwahrt sie in
korrigierter und optimierter Form fir kinftige Gelegenheiten (im Gedachtnis).
Vorausgeplante Arbeit erméglicht demnach nicht unter allen Umstanden mehr Lern-
zuwachs fur die Lehrerin oder den Lehrer als etwa ein improvisierend aus der Situation
heraus strukturierter Unterricht. Planen hilft der jeweiligen Lehrkraft vielmehr nur dann,
ihre Arbeit zu entwickeln, wenn sie

- die Probleme im Handlungsfeld in ihrer Interdependenz zur Welt erkennt und
Widerspriiche zu ihren eigenen Visionen zu tiberwinden versucht®*

- die Komplexitét des Referenzfeldes berlicksichtigt und dementsprechend eine Vielzahl
von Zielen gleichzeitig zu erfassen versucht

- die Erfahrungen mit dem Referenzfeld bezliglich seiner Planbarkeit einbezieht und
gleichzeitig frihere Fehlplanungen als Gelegenheit nutzt, um die "Unbekannten" des
Referenzfeldes inhaltlich starker zu durchdringen und nicht, um sie al's untiberwindbare
Hindernisse ad acta zu legen

- die planende Person sich an die frilheren Planungen erinnern kann und diese so einer
weiteren Auswertung zugénglich bleiben (die Uberlegenheit moglichst expliziter, aber
dennoch dkonomischer schriftlicher Planung liegt fur diesen Punkt auf der Hand).

Demnach muf3 die Aussage: "Wer mehr macht, hdt noch mehr fir machbar" wie folgt
berichtigt werden: "Wer sich bewul weiterentwickelt, wei um mehr Handlungs-
moglichkeiten.”

Angemessen vorausgeplante Arbeit hat nach HACKER?® den Vorteil, daR die Zahl der
Probehandlungen in der Arbeit sinkt, Fehlersuchschritte reduziert werden und die
passenden Arbeitsmittel rechtzeitig arrangiert werden kénnen. Wird aber unangemessene
Vorausplanung féschlicherweise fir gut gehalten und werden vor Fehlern die Augen
verschlossen, so nehmen die Fehlersuchschritte ebenfalls ab. Die Informationssuche im
Handlungsfeld wird reduziert und es kommt zu einer vorzeitigen Komplexitatsreduktion,
im Extremfall zum Entwicklungsstilistand. Die Frage "Wie planen Lehrkréfte ihre
Verédnderung?' hangt demnach mit der Frage "Wie verandern Lehrkrafte ihre Planung?' in
der Weise zusammen, dal3 die Verénderung des Unterrichts nur mit einer evolvierenden
Planung zu schaffen ist.

Das Menschenbild bestimmt die Vorstellung von der Planbarkeit menschlicher
Tatigkeit

Weil angemessene Vorausplanung die Planbarkeit des Referenzfeldes berticksichtigt,
kommt bel der Unterrichtsplanung die Frage des Menschenbildes ins Spiel, steht doch das
Lernen der Schilerinnen und Schiller im Mittelpunkt der Planungsintentionen. Ein
mechanistisches Menschenbild erzeugt eine andere Vorstellung von der Planbarkeit des
unterrichtlichen und erzieherischen Prozesses as das Menschenbild eines
entwicklungsféhigen Individuums. Das mechanistische Menschenbild sieht den Menschen

22 giehe: Obuchowski, Kazimierz (1982): Orientierung und Emotion. S. 321.
2% y/gl. auch: Holzkamp, Klaus (1993): Lernen. S. 287.

24 v/gl. Abb. 12.

25 Hacker, Winfried (1986): Arbeitspsychologie, S. 342.
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adstriviale Maschine (v. FORSTER?®) und impliziert damit seine kausale BeeinfluRbarkeit.
Es kommt zum “LehrlernkurzschluB'.® Im Idedfall lieRe sich gemaR dem
mechanistischen Menschenbild eine exakte Planbarkeit des Unterrichts und des
Lernvorgangs erreichen. Dazu wére es lediglich notwendig, seine Bedingungen moglichst
genau zu kennen und detailliert genug zu planen.®®

Unterrichtsplanung und das Menschenbild des entwicklungsfahigen
Individuums

Das Menschenbild eines entwicklungsfahigen Individuums, wie es dem neuen Bildungs-
plan zugrunde zu liegen scheint, erfordert die Einsicht in eine beschrankte, keineswegs
lineare BeeinflulRbarkeit der Schilerinnen und Schiller. Da sie das Recht auf eigene
Entwicklungswege beanspruchen, bendétigen sie auch eigene Spielrdume, ihre Lerntétigkeit
selbst zu strukturieren. Sie verlangen die Mdglichkeit vielféltiger Erfahrung mit sinnvollen
Aktivitéten, um sich das kulturelle Erbe anzueignen und Zugang zum Wissen der
Gesellschaft zu erhaten®. Und schlieRlich brauchen sie den Raum, der ihnen den
Austausch mit anderen tiber sich selbst und ihre Lerninteressen erlaubt. Genau diese Rechte
stehen aber auch der Lehrperson zu. Sie muld sich allerdings die Freiheit eigener
Weiterentwicklung selbst nehmen. Die Wahrnehmung der Unwégbarkeiten nimmt - wie
gezeigt wurde - bei subjektorientierter Unterrichtsplanung zu. Gleichzeitig scheint die
Planbarkeit des Lernprozesses abzunehmen, es sei denn, es gelingt der planenden
Lehrperson, die Unwégbarkeiten als Offenheit zu begreifen und die mit einer auf ale
Beteiligten angewandten Subjektorientierung steigende Komplexitét der Aufgabe durch
eine offene Planung zu bewdltigen.

Offenes Planen bedeutet. in langerfristigen Prozeverlaufen und mehrstufigen Zyklen
vorzugehen, um Lernende und &ufRere Welt stets neu zusammenzubringen, wie es der
jeweilige Entwicklungsstand erfordert, jedoch ohne dabei dem Lehrlernkurzschlul® zu
erliegen. "Reflexartige Vorgehensweisen angesichts komplexer Aufgaben oder schwach
strukturierter Probleme durften nur schwerlich zu angemessenen L&sungen oder
Aufgabenerledigungen fiihren."?° Deshalb braucht eine offene Vorgehensweise eine
Vision (vgl. S. 52), die der Tatigkeit eine Identitét verleiht.

Das Menschenbild des entwicklungsfahigen Menschen besagt nun explizit noch nichts
daruber, in welcher Richtung sich die subjektive Entwicklung vollziehen soll. Dahinter
steht die Vorstellung: "Moralische Reflexionen und Handlungsorientierungen setzen
zwingend den Subjektstandpunkt der >>Ersten Person<< voraus."*"! Tatsachlich ist jedoch
jedes Subjekt Teil seiner Lebenswelt, diese wiederum Bestandteil der Welt als Ganzes™2.
Die Erweiterung der eigenen Handlungsmadglichkeiten und des Erhalts der Verfiigung tber
sich selbst gedeiht demnach langfristig nur dann, wenn dadurch das jeweils umfassendere
System nicht geschadigt wird. So prasentieren sich heute Folgen subjektiven und intersub-

26 Forater, Heinz, v. (1991): Interview-Text, S. 10-17. Ahnlich auch bei Malik, Fredmund (1989): Strategie des
Managements komplexer Systeme. Malik spricht vom Basisparadigma "Maschine im Sinne der klassischen
Mechanik" (S.37) in konstruktivistisch-technomorphen Managementtheorietypen im Gegensatz zum Basis-
paradigma "sich selbst generierende Ordnung" (S.38) in systemisch-evolutiondren Managementtheorietypen.

27 Holzkamp, Klaus (1993): Lernen. Siehe auch Kap. 2.1.

28 Dijese Vorstellung wurde am extremsten von den Formaldidaktiken vertreten. vgl.: Frank, Hellmar (1971):

Zum Stellenwert der Formaldidaktiken im Programm der kypernetischen Padagogik.

Holzkamp, Klaus (1993): Lernen. S. 190: "...muf von mir angesichts einer bestimmten Lernproblematik der

innere Zusammenhang zwischen lernendem Weltaufschlul?, Verfligungserweiterung und erhéhter Lebensqua-

litét unmittelbar zu erfahren bzw. zu antizipieren sein”.

Fisch, Rudolf (1990): Was tun? Uberlegungen und Hinweise zum Umgang mit komplexen Aufgaben, S. 333.

21 Braun, Karl-Heinz (1992): Diskursethik und Subjektwissenschaft. S. 59.

22 vgl. Giest, Hartmut (1992): Okologie in Schule und Unterricht.
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jektiven unverantwortlichen Handelns vor allem als Einschrénkungen der sozialen und 6ko-
logischen Lebensqualitét. Subjektive Entwicklung bedarf demnach der bewufdten Ver-
bindung von individuellen Interessen und "Weltverfiigung/L ebensqualitét" 2,

Trotzdem gilt, dal? prodkologische oder prosoziale Handlungsvorschriften, wenn sie vom
Subjektstandpunkt aus als Einschrédnkung, as Zwang, erlebt werden, nicht entwick-
lungsférdernd wirken. Vielmehr bedarf es eines langfristigen padagogischen Prozesses, in
dem sich die moralische Urteilsfahigkeit entwickelt. Untersuchungen von LEMPERT,
HOFF und LAPPE zeigen, dal3 evolvierende Tétigkeiten, die ausreichende Angebote zur
Féhigkeits- und Einstellungsentwicklung bieten, unter bestimmten Bedingungen geeignet
sind, auch die moralische Entwicklung im Beruf positiv zu beeinflussen. In der Schule
fordern entsprechende Bedingungen sowohl die Lehrenden als auch die Lernenden, denn
moralische Entwicklung ist nach LEMPERT, der sich auf KOHLBERG und HABERMAS
bezieht, ein lebenslanger Prozef. Vor allem folgende sechs Strukturen wirken sich entwick-
lungsférdernd aus?*:

- "objektive Diskrepanzen zwischen kommunizierten Interessen, Normen und Werten
von ego/alter und ater"

- "extern, d.h. durch alter vorgeschossene Attribution von personlichem Wert, fachlicher
Kompetenz, sozialem Status'

- "intermentaler Austausch von Argumenten"

- "sozidle Kooperation: wechselseitige Koordination der Operationen verschiedener
Akteure"

- "soziale Attribution und reale Verursachung von Folgen des Verhaltens/Handelns von
ego fur ego oder/und alter"

- "objektive Spierdume sanktionsfreien Handelns in bestimmten Situationen,
Kollektiven, Institutionen, Bereichen".

Damit diese Bedingungen fruchten kdnnen, bedarf es ihrer individuellen Wahrnehmung,
Interpretation und Verarbeitung as Entwicklungsmoglichkeiten. Die entwick-
lungsférdernde Wirkung entsteht jedoch nicht in der einsamen, sondern immer in der
gemeinsamen Auseinandersetzung mit anderen. Unterrichtsplanung, die nicht zuletzt auf
dem Hintergrund des steigenden Einflusses einzelner auf die Welt auch die moralische
Entwicklung durch Unterricht beabsichtigt, erreicht diese aber keinesfalls durch die
Auswahl epochaer Schlisselthemen alleine. Die Entscheidung fur diese Inhate ist
Bedingung fur die Vermittlung notwendigen Hintergrundwissens. "Kollektives und
strukturelles moralisches Lernen wird dagegen eher durch die radikaldemokratische
Orientierung des Schullebensim Sinne >>gerechter Gemeinschaften<< in Gang gesetzt."*

Zusammenfassung: Evolvierendes Planen heift, darauf bedacht zu sein, die
Moglichkeitsraume aller Betelligten in gesellschaftlicher Verantwortung zu
erweitern - auch die eigenen

In der Auseinandersetzung mit arbeitspsychologischen Vorstellungen von Planen konnte
geklart werden, dal3 es keinen unaufbrechbaren Teufelskreis zwischen schlechten
Arbeitsbedingungen und routinisierten Arbeiten geben muf3, wenn Planung die Erweiterung
der Moglichkeitsraume anstrebt. Der Zusammenhang zwischen Subjekt und Objekt der
Planung gibt dem Subjekt zugleich die Chance, an irgendeiner Stelle mit der gezielten

23 Holzkamp, Klaus (1993): Lernen. S. 191.

24 | empert, Wolfgang (1993): Moralische Sozialisation im Beruf. S. 27f, Tabelle 2.

25 Ependa, S.25. Siehe auch: Carle, Ursula(1983): Die Entwicklung einer zweiten Klasse zur
Lerngemeinschaft.
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Weiterentwicklung zu beginnen, um damit neue Entwicklungen anzustof3en. Durch diese
theoretische Auseinandersetzung wurde aufferdem deutlich, dal3 Unterrichtsplanung,
welche die am Lehr/Lernprozeld Beteiligten als entwicklungsfahige Subjekte begreift,
komplexer und damit schwieriger bewdltigbar wird. Die Gefahr vorzeitiger
Komplexitatsreduktion, um Sicherheit zu gewinnen, ist gegeben. Eine solche
Scheinsicherheit wirde jedoch ener Weiterentwicklung der Mdoglichkeitsrdume
entgegenstehen. Schliefdlich wurde festgestellt, dai’ die individuellen Moglichkeitsraume in
Bezug zur Welt stehen und insofern eine Schadigung der Welt durch unangemessenes
Handeln auch die Mdéglichkeitsraume der Individuen einschrankt. Evolvierendes Planen
zielt demnach auf eine Verbindung subjektiver Interessen zur Erweiterung der eigenen
Handlungsmdglichkeiten und Menschheitsinteressen zur Erhéhung der sozialen und
Okologischen Lebensqualitét. Beidem dient die Aneignung des kulturellen Erbes und die
Auseinandersetzung mit epochalen Schilissel problemen vom Subjektstandpunkt aus.

3.3. Fokussierung der Fragestellung

In diesem Kapitel stelle ich zundchst Ergebnisse bisheriger Untersuchungen tber Unter-
richtsplanung friheren Definitionen gegentiber, um sodann aus einer Neudefinition heraus
die Kernfragestellung der hier vorliegenden empirischen Studie zu entwickeln.

Bisherige Forschungsergebnisse zum Entwicklungsstand der
Unterrichtsplanung an Schulen®®

1. Nach den bisher vorhandenen empirischen Untersuchungen Uber Unterrichtsplanung,
stellen Lehrerinnen und Lehrer Uberwiegend Althergebrachtes immer wieder neu
zusammen. Probleme werden individuell und institutionell Ubersehen oder unter den
Tisch gekehrt (Komplexitétsreduktion). Demzufolge kann aus Fehlern nicht gelernt
werden. Arbeitspsychologisch betrachtet ist beruflicher und institutioneller Stillstand zu
befUrchten.

2. Es wird vermutet, dald diese Vorgehensweise auf auflerst ungiinstige Arbeitsbedin-
gungen zuriickzufiihren ist. So seien die realen Gestaltungsmdglichkeiten der Lehrkréfte
vermutlich gering.

Stellt man diesem dusteren Bild frihere Definitionen von Unterrichtsplanung entgegen, so

zeigt sich, daid diese die Komplexitét des Planungsgegenstandes ebenfalls reduzieren.

Friihere Definitionen von Unterrichtsplanung®™’

Zu den Forschungsergebnissen tber Unterrichtsplanung passen die gangigen Definitionen.
PETERSSEN: "Mit Unterrichtsplanung wird jener Teil der Unterrichtswirklichkeit
bezeichnet, in dem Entscheidungen dartber fallen, wie der Unterricht im einzelnen
ablaufen sol|"#%,

26 Bromme, Rainer (1992b): Aufgabenauswahl als Routine. S. 543. Hiller, Gotthilf, G. (1986): Langerfristige
Unterrichtsplanung S. 6. Meyer, Hilbert (1991): Rezeptionsprobleme der Didaktik, S. 104. Hacker, Winfried
und Peter Richter (1990): Psychische Regulation von Arbeitstatigkeiten S.125-142.

AuRer den beiden zitierten Definitionen von Unterrichtsplanung gibt es ein breites Spektrum. Siehe Ubersicht
im Anhang. Wirde man emanzipatorische Ansétze den empirischen Ergebnissen gegentber stellen, wére die
Ubereinstimmung geringer. Die gewéhlten Beispiele diirften jedoch dem géngigen Modell entsprechen.

28 peterlRen, Wilhelm, H. (1988): Handbuch der Unterrichtsplanung, S. 11.
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ODENBACH: "Unterrichtsplanung > Unterrichtsvorbereitung. Die Unterrichtsvorbereitung
sichert in hohem Mal3e den Unterrichtserfolg und ist auch durch begabtes |mprovisieren auf
Dauer nicht zu ersetzen. Nach langerer Kenntnis der Besonderheiten der Altersstufe, des
soziokulturellen Hintergrundes und der individuellen Veranlagungen konzentriert sich die
Unterrichtsplanung in der Hauptsache auf die Analyse des Lehrstoffes und die mit ihm
verbundenen Bildungsabsichten"**°.

Bisherige Forschungsergebnisse empirischer Untersuchungen tber Unterrichtsplanung und
die angefuhrten Definitionen gehen davon aus, dal3 die Lehrperson mit wachsender
Erfahrung Routinen bildet, die einen grof3en Teil der bewuf3ten Planungsarbeit ersetzen.
Bewufdt bleibe lediglich die Analyse und Didaktisierung des Lehrstoffes (ODENBACH)
bzw. das Zusammenstellen von Aufgaben (BROMME). Entwicklungsférdernd
(HACKER), somit nach dem Menschenbild des entwicklungsfahigen Subjekts human und
fur die Bewdltigung der Anforderungen einer sich verandernden Welt unverzichtbar, sind
aber nur "evolvierende Tétigkeiten", die ausreichend Angebote zur Fhigkeits- und
Einstellungsentwicklung wie zur Ausbildung moralischer Urteilsfahigkeit (LEMPERT)
bieten. Das bedeutet, da diese Téatigkeiten nicht im inhaltslosen Raum stattfinden kénnen,
sondern in der "expansiven"??° Auseinandersetzung mit probleml 6sungsrelevanten Inhalten.
Demnach bedarf es einer Neudefinition von Unterrichtsplanung, soll diese unter dem
Aspekt ihrer Entwicklungsforderlichkeit betrachtet werden.

Neudefinition: Evolvierende Unterrichtsplanung

Unterricht ist ein komplexes System, in dem Lehrerin und Lehrer, Schilerin und Schiller
as entwicklungsfahige Subjekte durch gemeinsame Tétigkeit lernen. Sowohl die
subjektiven Interessen, der Aneignungsprozef} als auch die Interaktion der Lernenden sind
planerisch letztendlich nicht vorhersagbar. Selbst die als relevant erachteten Inhalte
bedirfen in einer sich wandelnden Welt einer steten Revision. Die Unterrichtskonzeption
mufl3 schliefflich trotz dieser Unsicherheiten geeignet sein, die moralische Entwicklung zu
fordern und Gelegenheiten schaffen, sich das kulturelle Erbe anzueignen. Unterricht planen
heif3 daher, prospektiv EinfluBmdglichkeiten, mogliche Wirkungen und zu Uberwindende
Hindernisse vorwegzudenken, obwohl diese nicht genau vorhersagbar sind.

Unterricht planen heif weiterhin, Strategien zu entwickeln, mit deren Hilfe in dem
komplexen, letztlich bei Beachtung der Subjektinteressen notwendig offenen Unter-
richtsprozefd der Entwurf zumindest bezliglich seiner langerfristigen Zielstellungen dennoch
verwirklicht werden kann®®*. Es den Lernenden vollstandig zu tiberlassen, welche Lernziele
se vefolgen wollen, wéare scheinbar das entgegengesetzte Extrem des
Lehrlernkurzschlusses, jedoch tatséchlich keine Garantie, daf3 die Interessen der
Schilerinnen und Schiler zum Zuge kommen. Wie GIEST gezeigt hat, sind auch
Schillerinnen und Schiller von den negativen Folgen des Zivilisationsprozesses betroffen.
"Der individuelle Konsum/die individuelle Existenzsicherung - moglichst auf héchstem
materieglzczan Niveau - zéhlt mehr as die Existenzsicherung der Natur und der Menschheit
selbst.”

2 Odenbach, Karl (1974): Lexikon der Schul padagogik.

20 Holzkamp unterscheidet expansive Lerngriinde von defensiven. Expansiv ist "Lernen um der mit dem

Eindringen in den Gegenstand erreichbaren Erweiterung der Verfiigung/L ebensqualitét willen". Defensiv ist

Lernen, welches durch &uRere Griinde erzwungen ist. Holzkamp, Klaus (1993): Lernen. S. 191.

Es wére ein Irrtum zu glauben, dies kdnne in der Praxis durch eine extensive traditionelle Unterrichtsplanung

in der Weise erfolgen, dal3 mehrere Alternativen geplant werden, von denen angenommen wird, sie deckten

alle moglichen Subjektinteressen ab.

22 Giest, Hartmut (1992): Okologie in Schule und Unterricht. S. 65. Vgl. auch Holzkamp, Klaus (1993): Lernen.
S. 172 und S. 558.
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Schliefdlich sorgt angemessene Unterrichtsplanung dafiir, daf? die notwendigen Ressourcen
zum richtigen Zeitpunkt am richtigen Ort zur Verfigung stehen. Entlastende Routinen und
geeignete Materialvorréte sind fur den methodischen Bereich unabdingbar, wéhrend Ziel-
und Strategieplanung auf einem hohen Diskursniveau erfolgen missen, um nicht frihzeitig
Komplexitat zu reduzieren.””® Evolvierende Unterrichtsplanung kiimmert sich aber nicht
nur um die Grundlagen eines entwicklungsférdernden Unterrichts, sondern zugleich um die
permanente V erbesserung der subjektiven und objektiven Rahmenbedingungen unter denen
Unterricht und Unterrichtsplanung stattfinden®. Sie ist demnach bedacht auf die doppelte

Erweiterung der Moglichkeiten®.

Annahmen Uber evolvierende Vorgehensweisen bei der Unterrichtsplanung

Durch die ausgewertete Literatur ergeben sich zumindest folgende begriindete Annahmen
dartiber, welche Vorgehensweisen geeignet sind, Widerspriiche zu Uberwinden und die
Moglichkeiten subjektorientierten Unterrichts zu erweitern:

1. Nur bewufte Planung, die Widerspriiche aufgreift und zu Id8sen versucht, ist
entwicklungsforderlich. Hierzu ist es notwendig, dal? die Lehrkréfte

- ihre Problemwahrnehmung schérfen

- sich offenbar werdenden Problemen stellen

- ihre gewohnten Vorgehensweisen infragestellen

- Wege suchen, um die Probleme aktiv zu Gberwinden

- gezielt versuchen, ihre Handlungsspielraume zu erweitern

- Téatigkeitsmuster entwickeln, die es erméglichen, die Koexistenz nicht |6sbarer
Probleme vorerst zu ertragen, ohne sie zu verdrangen

2. Die Planung muf3 der Komplexitét des Handlungsfeldes gerecht werden durch:

- langfristige, am Menschenbild desin der Einheit mit der Welt ent-
wicklungsfahigen Subjekts orientierte Visionen, offene, langfristige
Zielstellungen, mit denen die aktuelle Realitét fortlaufend konfrontiert wird

- aktive Informationssuche im Handlungsfeld bei gleichzeitiger Akzeptanz von
Offenheit als Merkmal des Unterrichtsprozesses

- aktive laufende Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler am Planungsprozefd
bisin den Unterricht hinein, damit sie ihre Interessen direkt einbringen und
diskutieren kbnnen

- mdglichst wenige, und wenn dennoch nétig, moglichst unterrichtsnahe
planerische Festlegung

- Vorhalten von breiten organisatorischen, informationalen und materiellen
Ressourcen, um die Mdglichkeit einer Offnung das Unterrichts vorab
sicherzustellen

3. Nur Kkollegiale Unterrichtsplanung hat eine evolvierende Wirkung auf die Schule als
Organisation. Sie &ul3ert sich z. B.
- durch gemeinsame Diskussion schulischer Zielvorstellungen

22 ygl. auch Holzkamp: "Eine derartige subjektorientierte Planung bedeutet - auf die Schule bezogen - nicht (le-

diglich) die Beteiligung der Schiilerinnen/Schiller am Planungsprozef3, sondern zuvorderst ein hdheres Dis-
kursniveau der Beruicksichtigung des Verhétnisses zwischen meinen Pramissen/Grunden und den Pramis-
sen/Griinden von Standpunkt/aus der Perspektive des anderen." Holzkamp, Klaus (1993): Lernen, S. 558.

vgl. auch bel Rohr, Barbara (1984): Ansétze einer materialistisch orientierten Lernbehindertenpadagogik

25 Begriff siehe Holzkamp, Klaus (1983): Grundlegung der Psychologie.
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- durch gemeinsame Planung einer veranderten zeitlichen, raumlichen oder
personellen Struktur des Unterrichts

- durch gemeinsame Reflexion tUiber Verbesserungsmaoglichkeiten

- durch gemeinsame Planung, Durchfiihrung und Bewertung konkreter
Entwicklungsvorhaben

4. Erfolg und MiRerfolg geplanter Vorgehensweise mussen hinterfragbar und kiinftigen
Planungsprozessen zuganglich gemacht werden. Das setzt voraus, dal3
- leicht nachvollziehbare, dennoch 6konomisch herstellbare " Protokolle"
angefertigt werden
- fruhere Erfahrungen bei neuen Planungen bewul3t einbezogen werden
- Althergebrachtesin Frage gestellt werden darf

Kernfragestellung

Ziel der hier vorgestellten Untersuchung sind Aussagen Uber praxisrelevante Aspekte
evolvierender Unterrichtsplanung, die Hinweise auf konkrete Verdnderungsmoglichkeiten
in der Schule geben kénnen.

1. Wie gestalten Sonderschullehrerinnen und -lehrer derzeit die Planung ihres Unterrichts?
(Beschreibungsaspekt)
- Indikatoren sind:
a) Die Vorgehensweise:
- Waswird geplant?
- Wiewird es geplant?
- Welche Ziele liegen zugrunde?
- Wasnutzt die Planung?
b) Die Arbeitshedingungen:
- Unter welchen Arbeitsbedingungen unterrichten die L ehrkréfte?
2. Wieentwicklungsforderlich planen die Befragten? (Bewertungsaspekt)
- Indikatoren sind:
a) die Art und Weise des Umgangs mit Widerspriichen
b) die Art und Weise des Umgangs mit Kompl exitét
¢) die Qualitét der Zusammenarbeit mit anderen Mitgliedern der Organisation
Schule
d) die Bewul3theit der Planung
€) die Erweiterung der doppelten Mdglichkeitsrdume

3) Wie entwickelte sich die  Planungsarbeit im Werdegang der Lehrpersonen?
(prozessualer Aspekt)
- Indikatoren sind:
a) zuriickliegende Entwicklungen, vom Studium bis heute
b) die heutige Situation
c) fur die Zukunft geplante Anderungen

Weil objektive und subjektive Bedingungen als unteilbar miteinander verknipft verstanden
werden, ist die Perspektive der Interviewten auch fur die objektiven Bedingungen gefragt.
Schliefdlich hangt deren Einflu auch von den wahrgenommenen Mdoglichkeiten, sie
gegebenenfalls zu &ndern oder zu umgehen, ab.
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Zusammenfassung: Veranderung planen

Die entscheidende Frage ist demnach: Welche Verénderungsmdglichkeiten erkennen
Lehrerinnen und Lehrer auf dem Hintergrund ihrer subjektiven Erfahrungen sowie der
jeweiligen aulleren Bedingungen im schulischen Alltag und welche realen Schritte planen
sie, um sich diese Moglichkeitsrdume gestaltend anzueignen und schliefflich gezielt zu
erweitern?

3.4. Wozu kodnnen die Ergebnisse einer solchen Untersuchung dienen?

Die geplante Untersuchung wére sinnlos, wollte sie nichts bewegen. Allerdings ist eine
realistische Einschdtzung dessen, was sie anstof3en kann, angebracht. Das DFG-
Forschungsprogramm "V erwendungszusammenhéange sozialwissenschaftlicher Ergebnisse”
hat zwar gezeigt, dald eine unmittelbar deduktive Anwendung von Forschungsergebnissen
in der Praxis unméglich ist. Praxis und Wissenschaft haben eigene Erfahrungen, eine
eigene Sprache und eine eigene Reflexion. So stellen BECK/BONSS™ auf S. 24 fest: "Die
Verwendung der Ergebnisse hat nichts mit den Ergebnissen zu tun, die verwendet werden".
Und KRONER/WOLF?" unterstellen, daR dies vermutlich auch fiir die wissenschaftliche
Weiterverwendung von  Forschungsergebnissen  gilt.  Verwender eignen sich
wissenschaftliche Erkenntnisse in je eigener Art und Weise an. Dabei haben
Forschungsergebnisse eher heuristischen a's unmittelbar anleitenden Wert.

Immerhin konnten die Ergebnisse dieser Untersuchung in drei Bereichen Heuristiken

bieten:

Ergebnisse der empirischen Untersuchung tber
evolvierende Unterrichtsplanung

/ \

Schulverwaltung Lehrerinnen
Bildungspolitik und Lehrer
Erziehungswissenschaft

Abb. (20): Erwartete Verwendbarkeit der Ergebnisse

Ergebnisse fir die Erziehungswissenschaft:

Die Untersuchung reiht sich in andere Forschungen tiber die Vorausplanungstétigkeit von
Lehrkréften ein und beschreibt erstmals die langerfristige Unterrichtsplanung an
Lernbehindertenschulen aus der Perspektive besonders aktiver Lehrerinnen und Lehrer.
Dazu werden interdiszi plindre wissenschaftliche Erkenntnisse beriicksichtigt.

Die Studie kehrt geschlechtsspezifische Unterschiede in der Vorausplanungstétigkeit nicht
unter den Tisch und betritt damit Neuland, da dieser Aspekt in Untersuchungen zur

26 Beck, Ulrich und Wolfgang BonR (1989a): Verwissenschaftlichung ohne Aufkl&rung?
21 Kroner, Wolfgang und Stephan Wolff (1989): Padagogik am Berg.
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Planungstétigkeit von Lehrkrdften bisher nicht beachtet wurde. Die methodische
Vorgehensweise unterscheidet sich von vorangegangenen Studien im Bereich der
Vorausplanungstétigkeit von Lehrkréften durch die Offenheit des Untersuchungsprozesses
und seine grofRe Néhe zum Untersuchungsgegenstand ohne Komplexitétsreduktion durch
kunstliche experimentelle oder quasiexperimentelle Planungsanweisungen (Aufgaben,
Vorgaben) an die Befragten. Die kategorisierten Ergebnisse wurden mit den
Gesprachspartnerinnen und -partnern nochmals diskutiert, der hier vorliegende Text von
zwel Gesprachspartnerinnen kritisiert. Diese Arbeit versucht, damit einen - wenn auch nur
kleinen - Beitrag fir die Entwicklung qualitativer Forschung in der Erziehungswissenschaft
zu leisten und stellt diesen zur Diskussion.

Ergebnisse fur die Schulverwaltung und Bildungspolitik:

Die Implementation des Bildungsplans 1990 an Forderschulen in Baden-Wurttemberg
bildet den Rahmen, in dem die Vorausplanungstétigkeit von Lehrkréften untersucht wird.
Wenngleich Ingtitutionen gelernt haben, mit wissenschaftlichen Aussagen strategisch
umzugehen®®®, bieten die Ergebnisse dennoch Hinweise und Erklarungsmodelle firr die
Reflexion entstandener | mplementationshemmnisse.®

Schulrdten und Rektoren mag die Studie Anlal3 sein, die Freirdume und Einschrankungen,
welche sie erzeugen, neu zu Uberdenken. Die Interpretation der Ergebnisse gibt Hinweise
auf mdgliche erste Schritte im Hinblick auf eine schillerorientierte Erneuerung der Schule.
Schliefdlich kénnen die dargestellten subjektiven Sichtweisen Anregungen fur die
Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern fir einen stérker subjektorientierten Unterricht
bieten.

Ergebnissefir Lehrerinnen und Lehrer:

Der Lehrberuf ist immer noch eine einsame Arbeit. Entwicklung bedarf aber auch einer
Auseinandersetzung mit anderen. Die Untersuchung beschreibt, wie "andere" vorausplanen,
kategorisiert und systematisiert einerseits die beschriebenen Tatigkeitsaspekte (siehe
Kap.5) und gibt andererseits Fallbeispiele aus den verschiedenen Schulstufen (siehe
Kap. 6). Das Ergebnis bietet auf der Grundlage eines erweiterten Planungsbegriffes
Vergleichsmdglichkeiten mit der eigenen Planung. Es kann als Heuristik fir die
Weiterentwicklung der personlichen Mdglichkeitsréume kreativ genutzt werden.

Personlicher Nutzen:

Alle drei moglichen Verwertungsbereiche beriihren mein personliches Verwertungs-
interesse. Als Dissertation ist diese Studie eine Qualifizierungsarbeit. Durch die
Verbindung von Theorie und Praxis in einem offenen Forschungsprozel? bedeutet sie einen
grolRen Schritt in der Weiterentwicklung meiner eigenen Kompetenzen. Sie hat mein
personliches Spektrum an bewufdten Arbeitsmethoden, Inhalten und Bewertungen erheblich
erweitert. Wenn auch kein Forschungsprogramm als Diskussionszusammenhang vorhanden
war, so habe ich dennoch vielfdltige Verbindungen zu verwandten Forschungs- und
Bildungsprojekten kniipfen kénnen.

28 vgl. Beck, Ulrich und Wolfgang BonR (1989a): Verwissenschaftlichung ohne Aufkldrung? S. 24: "Regel
Nummer eins: Die Verwendung der Ergebnisse hat nichts mit den Ergebnissen zu tun, die verwendet werden."
Vgl. fur die gymnasiale Oberstufe: Eckerle, Gudrun (1980): Zur Bildungstheorie der neugestalteten gymna-
sialen Oberstufe.
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Zusammenfassung:

Die Arbeit gewinnt auch dank ihres empirischen und theoretischen Umfangs die Chance,
wohlbegriindete Hypothesen hervorzubringen, wertvolle Puzzlesteine fir die Theorie einer
fordernden Schule. Fur die Beschreibung der Vorausplanungstétigkeit von
Sonderschullehrkréften ist die Untersuchung ein erster Schritt, einen zentralen
Arbeitsbereich schulischen Wirkens, empirisch zugéanglich zu machen. Zudem soll versucht
werden, Moglichkeiten evolvierender Planung aufzuzeigen. Dabei wird sichtbar, wie die
Planung von Veranderungen die Planung selbst verandert.

4, " Seit dem Interview plane ich anders.”
Methodik und Verlauf der empirischen Unter suchung

Erkenntnistheoretische und
methodologische Uberlegungen

v

Untersuchungsdesign Auswertungsmethoden

Unter-
—>| suchungs- | <

Erhebungsinstrumente Ziel

Forschungsprozef als
Interaktion

_

Ist die Untersuchungsplanung gegenstandsangemessen?

Abb. (21): Ubersicht iiber Kapitel 4

Kern des methodischen Konzepts der empirischen Untersuchung ist das spiralformige
Ineinandergreifen von Erhebung, Auswertung und theoretischer Reflexion. Kapitel 4
begriindet diesen Ansatz und stellt das darauf fulende Untersuchungsdesign sowie den fiir
die Interpretation relevanten Verlauf der Studie vor.

Was soll die Erhebung leisten?

Ausgehend von der in Kapitel 2 und 3 dargestellten Uberlegung, daR die langerfristige
Unterrichtsplanung der Lehrerinnen und Lehrer dartiber AufschluB gibt, welche kiinftigen
Widerspriiche und Problemstellungen sie sehen und wie sie sich vorausschauend auf deren
Ldsung einstellen, kann erwartet werden, dal? eine Untersuchung dieses Teils ihrer Arbeit
Rickschlisse auf die Mdéglichkeit, genauer gesagt: auf die Bedingung der Mdglichkeit
einer innovativen Wirkung des Lehrplanimpulses zul&3. Weil davon ausgegangen werden
muf3, dal3 die restriktiven Arbeitsbedingungen der Lehrerinnen und Lehrer eher eine starke
Routinisierung zur Folge haben, die manche Méglichkeit verdeckt, interessieren vor alem
die trotz aller objektiven Einschrdnkungen wahrgenommenen Gestaltungsméglichkeiten
derjenigen Lehrkréfte, deren Blick sich nicht auf das immer neue Anordnen von Alther-
gebrachtem verengt hat. Von der Kurzdarstellung einiger exemplarischer Fallstudien
verspreche ich mir nicht nur Anregungen fir andere Lehrpersonen. Vielmehr kann so
sichergestellt werden, dal3 der Zusammenhang zwischen der Identitét der Lehrperson und
der Sichtweise ihrer Gestaltungsspielraume erhalten bleibt. Demnach muR3 die empirische
Untersuchung viererlei erheben:
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1. die Unterschiedlichkeiten und Gemeinsamkeiten dieser Lehrpersonen bei  der
Unterrichtsplanung unter dem Blickwinkel genutzter Gestaltungsmdglichkeiten

2. die Arbeitsbedingungen an baden-wiurttembergischen Sonderschulen fur Lernbehinderte
aus der Sicht besonders aktiver Lehrkréfte

3. die Entwicklung der individuellen Unterrichtsplanung im Laufe des beruflichen
Werdegangs

4, die Bewertung der eigenen Planung durch die Lehrkréfte selbst.

Zudem bedarf es zweierlei Auswertungen:*

1. Ermittlung der Unterschiedlichkeiten und Gemeinsamkeiten auf der Grundlage
bedeutsamer empirisch gewonnener Beschreibungskategorien (horizontale Auswertung)

2. die Darstellung zentraler Uberlegungen und Vorgehensweisen einzelner Lehrerinnen
und Lehrer unter Bericksichtigung ihrer personlichen Vorgeschichte und
Rahmenbedingungen (vertikale Auswertung).

Fur die Methodik ergeben sich daraus folgende K onsequenzen:

1. Die Auswahl der Befragten muf3 eine breite Streuung sicherstellen, um mdglichst viele
verschiedene Sichtweisen zu erfassen. Zugleich sollte fur die Erhebung der
Rahmenbedingungen an den Schulen eine Schulauswahl erfolgen, die geeignet ist, das
Gesamthild der Sonderschuld fir Lernbehinderte in Baden-Wirttemberg in geeigneter
Weise wiederzugeben.

2. Die Auswahl der Erhebungs- und Auswertungsmethoden mufd eine grof3e Néhe zum
Untersuchungsgegenstand sicherstellen: Nicht isolierte Handlungen sollen untersucht
werden, sondern die Bedeutung der jeweils geplanten Vorgehensweise, die
wahrgenommenen Gestaltungsspielrdume und der Entwicklungsprozel3, der zur
aktuellen Sichtweise des Individuums gefihrt hat.

3. Der Interaktionsproze zwischen Forscherin und Befragten mul3 so gestaltet werden,
dal er dem subjektorientierten Ansatz entspricht, sich demnach beide als Subjekte
einbringen kdnnen.

Der Zusammenhang zwischen Leistungsversprechen und Methodik wird im folgenden
Kapitel unter erkenntnistheoretischen und methodologischen Gesichtspunkten kritisch
beleuchtet.

4.1. Erkenntnistheor etische und methodologische Uberlegungen

Jede empirische Untersuchung muf darlegen, inwiefern die gewonnenen Erkenntnisse der
Realitédt entsprechen, Uber die sie zu berichten vorgeben. Demnach ist es nétig, zunéchst die
Frage zu reflektieren, wie die Realitédt erkannt wird und was als wahr gelten soll, welcher
Realitétshegriff also zugrunde gelegt wird. Sodann sollten Regeln entworfen werden, mit
deren Anwendung die Vorgehensweise im Untersuchungsprozefd transparent gemacht
werden kann.

20 Dabei habe ich mich an Strauss orientiert. Siehe: Strauss, Anselm L. (1991): Grundlagen qualitativer Sozial-
forschung. Datenanalysen und Theoriebildung in der empirischen und soziol ogischen Forschung.
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Subjektive Wirklichkeit versus objektiver Realitat

Neuere Erkenntnistheorien nehmen an, dal3 ein Individuum seine Vorstellungen von der
AuRenwelt eigenaktiv konstruiert. Es produziert (Ab)Bilder der Redlitét, die aber
keineswegs den Charakter von Fotos haben.” Vielmehr geht jeder Konstruktion von
Wirklichkeit Erfahrung voraus, die eine spezifische Qualitdt und Inhaltlichkeit erst
ermdglicht: durch eigene frihere Téatigkeiten erworbene, menschheitsgeschichtlich
kumulierte und durch Sprache weitergegebene Erfahrung sowie alles, was aktualgenetisch
diese Konstruktion des Wirklichkeitsausschnittes mit beeinfluRt®®,

Alle Realitédt wird somit zumindest in Nuancen subjektiv einmalig gesehen. Denn die
spezifischen Erfahrungen jedes Individuums beeinflussen seine Sichtweise. Zugleich ist
auch die betrachtete Realitét standig im Wandel. Menschliches Erkennen kann sich daher
nur idealtypisch objektive Klarheit tiber die duRere Wirklichkeit verschaffen®, Ein Begriff
von "richtig", von Wahrheit, der Uber die altagliche Bedeutung hinausgeht, wird
notwendig. Wahr (im Sinne der hier zugrundegelegten "korrespondenztheoretischen
Wahrheitsauffassung")®* ist somit, was aus der gleichen Perspektive heraus von
unterschiedlichen Betrachtern als gleich angesehen wird. Demnach hat Wahrheit eine
geschichtliche und eine kulturelle Einbettung. Der absoluten Wahrheit als der umfassenden
Erkenntnis der Realitét vermag sich das menschliche Erkennen nur kommunikativ und

konsensuell anzunahern®®.

Erziehungswissenschaftliche Realitét ist bereits kommunizierte Realitét. Sie steht aber in
einem Bezug zur nichtsprachlichen Tatsache. OSTERLOH: "Eine Tatsache der
Erziehungswissenschaft ist der beschriebenen Erziehungswirklichkeit angepaldt wie der
Schltssel dem Schlof. Eine solche Tatsache schliefit uns also etwas auf an der
Erziehungswirklichkeit, das zwar nur in der Sprache darstellbar ist, das aber, nachdem es
einmal sprachlich fixiert wurde, als etwas begriffen ist, das auch ohne Verlautbarung
bestanden hétte."**

Die Qualitatskriterien empirischen Arbeitens

Eine mdglichst weitgehende Annéherung an die objektive Redlitét ist demnach ein Qua-
litdtskriterium empirischen Arbeitens. Dazu werden in der Literatur unterschiedliche
Vorgehensweisen beschrieben. Somit kann dieser Anngherungsprozef? nur kontrolliert und
kommuniziert werden, wenn er selbst moglichst transparent ist. Esist daher sicherzustellen,
daRd die Ergebnisse intersubjektiv nachvollziehbar sind (Objektivitétskriterium). Darlber
hinaus muf? der Annégherungsprozef3 dem Gegenstand angemessen sein, um sein Ziel nicht
zu verfehlen (Validitatskriterium). Im Folgenden werden einige Bedingungen hierfir
beschrieben, die mir besonders wichtig erscheinen.

1. Die Forschenden legen ihre Ausgangsperspektive offen, indem sie wichtige Einfliisse
auf ihre Sicht des Forschungsgegenstandes beschreiben. Diese Sicht hat

3L gGiehe auch Abb. 4.

22 gchmidt, Siegfried, J. (1991): Der Radikale Konstruktivismus: Ein neues Paradigma im interdisziplindren
Diskurs. S. 34 ff; Sandkihler, Hans Jorg (1990): Erkenntnis / Erkenntnistheorie. S.900f; Stérig, Hans
Joachim (1985): Weltgeschichte der Philosophie. S. 679 ff; Seeger, Dorothee und Manfred Holodynski
(1984): Grundlagen einer materialistischen Theorie der Personlichkeit. Eine Einfuhrung in die Ansétze von
Séve und Leontjew. S. 11 ff.

28 Kreiser, Lothar (1990): Wahrheit. S. 755.

4 Ogterloh, Jirgen (1991): Wahrheit, Objektivitdt und Wertfreiheit in der Erziehungswissenschaft. S. 64;
Kreiser, Lothar (1990): Wahrheit, S. 749.

25 Kreiser, Lothar (1990): Wahrheit, S. 755.

26 Ogterloh, Jurgen (1991): Wahrheit, Objektivitét und Wertfreiheit in der Erziehungswissenschaft. S. 155.
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wissenschaftliche Anknipfungspunkte und solche, die sich aus personlichen Er-
fahrungen im untersuchten Praxisfeld ergeben. Dabei sollte versucht werden, auch nicht
unmittelbar bewul3tseinspflichtige Aspekte zu erfassen. In der Einleitung zu dieser
Arbeit habe ich meine Sichtweise bereits erlautert. In Kapitel 2 und 3 wurden
bedeutsame wissenschaftliche Anknuipfungspunkte dargestellt.

2. Auch die Zidrichtung der Untersuchung hat Einflul auf die Ergebnisse und mufd
ebenfalls beschrieben werden. Erkenntnisinteresse und Verwertungsinteresse, die der
Studie zugrunde liegen, wurden in Kapitel 3.3 und 3.4 dargestellt.

3. Nachprifbar sind weiterhin nur solche Aussagen, bei denen der Weg zu ihnen (Stra-
tegien, Methoden, Verfahren) beschrieben wird. So kann nachvollzogen werden, ob die
wissenschaftliche V orgehensweise der Zielstellung angemessen war. (Siehe Kap. 4)

4. Es mul3 plausibel sein, dad die Untersuchungsstrategien und -verfahren prinzipiell
geeignet sind, die untersuchten Tatsachen angemessen zu erfassen. Deshalb sind die
Erhebungsinstrumente in Kapitel 4.3 und die Durchfiihrung der Untersuchung in
Kap. 4.6 beschrieben.

5. Sall ein Redlitétsausschnitt dargestellt werden, der nicht beobachtbar ist und kann die
Anndherung in der kommunikativen Auseinandersetzung erfolgen, dann muf3
weitestgehend sichergestellt werden, da3 zusammengefalite, kategorisierte Aussagen
der Befragten das wiedergeben, was diese ausdriicken wollten (Vgl. Kap. 4.4).

6. Nicht zu Uibersehen ist auch der Einflufd der Forschungsarbeit auf die forschende Person
selbst, was in meinem Fall zundchst den Ausstieg aus dem Lehrerinnenberuf und eine
fortschreitende Umstellung auf die neue Arbeit bedeutete. Meine Perspektiven
entwickelten sich stdndig weiter. Daraus ergibt sich ein weiteres Postulat: Der
Sichtwandel im Forschungsproze selbst sollte so weit wie mdglich selbstreflexiv
festgehalten werden (vgl. Kap. 1 und 4.5)%.

Zusammenfassung: Zur Qualitat der Untersuchung

Die Qualitdt der vorliegenden wissenschaftlichen Arbeit wird aso vor allem von der
Transparenz und der Gegenstandsangemessenheit ihrer Durchfiihrung abhéngen. Deshalb
werden im Folgenden die geplante Vorgehensweise und die Erfahrungen bei der
Durchfiihrung beschrieben.

4.2. Das Untersuchungsdesign

Ein weitgehend unerforschtes Untersuchungsthema und die qualitative Fragestellung der
Studie legen es nahe, sich mdglichst offen dem Gegenstand zu néhern. Dementsprechend
geht es auch nicht um die Uberpriifung bereits vorhandener Hypothesen, sondern um die
Entdeckung von kategorialen Strukturen und erkldrenden Konzepten. Vorabfestlegungen
durch ein konstruiertes, starres Untersuchungsdesign oder einen geschlossenen Fragebogen
wirden die Komplexitédt des Forschungsgegenstandes vorzeitig einschranken. GLASER
und STRAUSS?® haben mit der "Grounded Theory" gerade firr noch schwach empirisch

27 Vgl. auch Strauss, Anselm L. (1991): Grundlagen qualitativer Sozialforschung.
28 Glaser, Barney G. und Anselm L. Strauss (1989): Die Entdeckung gegenstandsbezogener Theorie: Eine
Grundstrategie qualitativer Sozialforschung.
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untersuchte Felder ein Forschungskonzept entwickelt, welches die Komplexitét des Unter-
suchungsgegenstandes vorab moglichst wenig einschrénkt. Die Untersuchung wird bewuf3t
als kreativer Forschungsprozel? verstanden. Es kann deshalb auch akzeptiert werden, dai3
mehrere Forscher durchaus zu verschiedenen Konzepten kommen kodnnen. Das
Nebeneinander unterschiedlicher Theorien zu ein und demselben Bereich zeigt, dal? dies
auch bei anderen Theoriebildungsprozessen der Fall ist.

theoretisch und
empirisch fundierte
Erkenntnisse

gere empirische UntersUchu”g
2! S

Kategorien
Verdichtung

Modeie Theorie®

kommyn:
Valighi

Interview ikatiye
ng

alidie“l

Auswertung und
Kategorisierung

Abb. (22): Der Zusammenhang zwischen Erhebung und
Auswertung

In Anlehnung an STRAUSS? wurden die in Tiefeninterviews mit einem offenen Ge-
spréchsleitfaden®* erhobenen Daten sofort kategorisiert und die Befunde mit den Befragten
besprochen. Die Notwendigkeit einer kommunikativen Validierung ergibt sich aus dem
zugrundegel egten Erkenntnisbegriff (siehe S. 69). Allerdings kann der damit hergestellte
Konsens Uber das im Interview Gemeinte nicht als das Ergebnis, sondern nur als eine Stufe
im Auswertungsprozef? betrachtet werden®*. Wahrend der Auswertung entwickelte sich
unter Einbezug theoretischer Konzepte ein Kategoriensystem, welches mit jedem Interview
dichter wurde. Die personelle Einheit bei Datenerhebung und Auswertung bringt nach
STRAUSS synergetische Effekte mit sich, vor allem wenn die Forschenden auch praktisch
und theoretisch mit ihrem Gegenstand vertraut sind. Gleichzeitig wirkt die Erfahrung bei
der Auswertung auf weitere Interviews (siehe Abb. 22). Es erfolgte gemeinsam mit den Ge-
spréchspartnerinnen und -partnern eine stete Anngherung an den Untersuchungsgegenstand,

die tatsachliche Unterrichtsplanung®®.

29 gtrauss, Anselm L. (1991): Grundlagen qualitativer Sozialforschung.

20 In Anlehnung an: Witzel, Andreas (1989): Das problemzentrierte Interview.

2 Kvale, Steinar (1991): Validierung: Von der Beobachtung zu Kommunikation und Handeln. S. 429f.

22 Tatsachen sind nach Osterloh nicht die erhobenen Daten, vielmehr bedarf das Erhobene einer "Subjekt-
leistung”, die es deutet und wertet und so zur Tatsache macht. Siehe: Osterloh, Jirgen (1991): Wahrheit,
Objektivitat und Wertfreiheit in der Erziehungswissenschaft, S. 128 ff. Insofern es aso nicht wiinschenswert
ist, diese subjektive Leistung auszuschlief3en, ist es sinnvoll, sieim UntersuchungsprozeR aktiv zu nutzen.
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Die Auswahl der befragten Lehrpersonen

Die Erhebung zielt, wie gezeigt wurde, auf verschiedene Aspekte: Der Beschreibungs-
aspekt "Arbeitsbedingungen” macht es sinnvoll, Schulen bezuglich ihrer Lage und Grélie
so auszuwdhlen, dall sie moglichst die Gesamtsituation in Baden-Wrttemberg
représentieren. Der Beschreibungsaspekt "V orgehensweise” legt es nahe, zumindest darauf
zu achten, dal?3 samtliche bestimmbaren Merkmale von Lehrpersonen bei der Auswahl der
Befragten beriicksichtigt werden, die im Hinblick auf die Vorgehensweisen bel der
Unterrichtsplanung méglichst grofRe Varianz erwarten lassen. Denn nach STRAUSS ergibt
gerade diese Vidfat Anhaltspunkte fir die Kategorienbildung (Verteilung und
Personenbeschreibung siehe Anhang). Aus beiden Aspekten resultieren Spielréume fir die
Ausfihrungsweise der Tétigkeit*”, in diesem Fall der Unterrichtsplanung. Diese
Spielrdume sind wiederum fir die Art des Umgangs mit dem Innovationsimpuls
Bildungsplan und die subjektive, gestaltende Nutzung der Méglichkeitsraume bedeutsam,
also unter dem Bewertungsaspekt der Erhebung. Sie bilden die Handlungskontexte, "in
welchen diese Tétigkeiten stehen, und aus welchen heraus die subjektive Bedeutung des
Handelns der Person verninftig/verstandlich und damit nachvollziehbar und kritikféhig ge-
macht werden soll" 2*

Folglich kann die Planungstétigkeit von Lehrkréften nur als Bestandteil des jeweiligen
Schulsystems in seiner konkreten Auspragung am jeweiligen Ort der Arbeit betrachtet
werden. Die Beschreibung der V orausplanungstétigkeit von Lehrkraften erfordert demnach,
siein Interdependenz mit ihren konkreten Rahmenbedingungen zu reflektieren. Es darf also
keiner der genannten Aspekte isoliert betrachtet werden. Die Darstellung der
Arbeitsbedingungen durch die Befragten enthélt stets deren Wertung, welche wiederum auf
der Grundlage des jeweiligen subjektiven Erfahrungshintergrundes erfolgt. Dies ist fur die
Auswahl der Befragten von Bedeutung, weil unterschiedliche Lehrkréfte dieselben
objektiven Bedingungen durchaus unterschiedlich nutzen, indem einerseits die
vorhandenen Handlungsméglichkeiten mehr oder weniger ausgeschopft werden und
andererseits an der Erweiterung des eigenen Verantwortungsbereichs gearbeitet oder
Verantwortung eher delegiert wird®®. Eine noch so perfekte Quotierung kénnte diese
subjektiven Bedingungen der Unterrichtsplanung nicht darstellen.

Es ist alerdings moglich, al digjenigen Lehrpersonen von Interviews auszuschlief3en,
denen nichts an der Entwicklung ihrer Arbeit liegt, die diese nur as Job betrachten, von
denen also auch nicht zu erwarten ist, dal3 sie den neuen Lehrplan umsetzen. Ihre Aussagen
waéren fur die Beschreibung, wie L ehrerinnen und Lehrer mit dem Lehrplan umgehen und
wiesie die Moglichkeiten zur Gestaltung ihrer Arbeit nutzen, allenfalls als Negativbeispiele
sinnvoll. Auf diese "Vollstéandigkeit® will ich hier verzichten, weil sie zur
Weiterentwicklung der Schule nichts beitrégt. Allerdings habe ich darauf Wert gelegt,
wenn mdglich in der so vorab definierten Zielgruppe Lehrkrafte mit sehr unterschiedlichen
Vorgehensweisen zu finden. Dies konnte durch eine kurze telefonische Vororientierung
Uber den Unterricht der jeweiligen Befragten gekléart werden.

Um ausschliefdlich Lehrerinnen und Lehrer zu erreichen, die bereit sind, den Impuls des
neuen Bildungsplans aufzugreifen, bat ich die Mittlerinnen und Mittler, Lehrkréfte zu
finden, die bereits mit dem neuen Bildungsplan experimentieren, obwohl dies noch nicht
vorgeschrieben war. So wurde versucht, Personen zu finden, die bereit sind, Neues
anzunehmen.

2% Rudolph, Evelin; Schonfelder, Edelgard und Winfried Hacker (1987): Tétigkeitshewertungssystem. Geistige
Arbeit. S. 7.

Kempf, Wilhelm (1992): Zum Verhaltnis von qualitativen und quantitativen Methoden in der psychol ogischen
Forschung. S. 100.

Holzkamp spricht in diesem Zusammenhang vom doppelten Mdglichkeitsraum. Holzkamp, Klaus (1983):
Grundlegung der Psychologie, S. 370.
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Um den Aspekt des "Uberweisungsverfahrens' an die Sonderschulen fiir Lernbehinderte als
wesentlichen Bestandteil dieser Schulart nicht von vornherein zu vernachlassigen, wurden
ausschliefdlich ausgebildete Sonderschullehrkréfte ausgewéhlt. Eine Quotierung, die die
Auswahl der Befragten beziiglich ihrer &uferlichen Bedingungen (Geschlecht, Alter,
Verteilung auf Oberschuldmter, Schulgrofie, Einzugsgebiet 18ndlich/stédtisch) eng an deren
Verteilung in der Grundgesamtheit anlehnt, dient in diesem Fall nicht der Herstellung von
Représentativitdt, sondern dem Erreichen einer deskriptiven Vieseitigkeit. Sie fuhrte
alerdings dazu, da3 analog zu den Geschlechterverhdltnissen unter den ausgebildeten
Sonderschullehrkréften wesentlich mehr Méanner als Frauen befragt wurden. Der
zusétzliche Auswahlaspekt positive und frihzeitige Aufnahme des Innovationsimpulses
Bildungsplan schrankte die Vielfalt auf potentielle Erneuerer ein.

Zur Wahl geeigneter Methoden

Empirische Untersuchungen zur Unterrichtsplanung, zu subjektiven Theorien oder zum
Denken im Lehrerhandeln haben sich je nach Erkenntnisinteresse unterschiedlicher
Methoden bedient*®. Die meisten Studien arbeiteten mit der Methode des "Lauten
Denkens®, um nicht beobachtbare Kognitionen zu erfassen. Methodische Probleme bereitet
dabei die Uberforderung, die mit der Zusatzaufgabe des Lauten Denkens wahrend der
Handlung entsteht. Der Handlungsvorgang wird gestért. WAGNER und KOCH-
PRIEWE®*" arbeiteten deshalb mit einer Version nachtréglichen Lauten Denkens. Der
Arbeitsvorgang wird auf Video aufgenommen und die Beobachteten berichten nachher
beim Ansehen des Videos iber ihre Gedanken, die sie wéhrend der Arbeit hatten.

Allerdings wurde nur bei CLARK und YINGER?® die Iangerfristige Unterrichtsplanung in
der Redsituation beobachtet. In den meisten Studien erhielten die Lehrkréfte spezielle,
mehr oder weniger reduzierte Planungsaufgaben. Oft war eine kiinstliche Klassensituation
vorgegeben®®. Solche Experimente fiihrten dann auch dazu, daR die Lehrkrafte stark am
Stoff und wenig auf Schiller bezogen planten®. Der iiberwiegende Teil der vorliegenden
Untersuchungen bezieht sich aber lediglich auf das (je nach theoretischem Ansatz) Planen,
Denken, Problemlsen etc. im Unterricht selbst.

Gemal? der Zielsetzung der Studie, die reale langerfristige Vorausplanungsarbeit zu
analysieren, scheiden von vornherein Experimente mit Planenden aus. Sie reduzieren diein
der Redsituation vorhandene Komplexitdt. Indem sie enen ausgewdhlten
Unterrichtsausschnitt planen lassen, erzeugen sie eine neue Planungswirklichkeit. Die

externe Validitét der Untersuchung leidet™".

Die Unterrichtsplanung wird von den Lehrkréften héufig zuhause erledigt und kann somit
stark mit privaten Tétigkeiten vermischt sein. Daraus folgt, dal3 beobachtende Unter-

26 Aufstellungen Uber die verwendeten Methoden finden sich bei: Bromme, Rainer (1981): Das Denken von

Lehrern bel der Unterrichtsvorbereitung. S. 31 ff,
Koch-Priewe, Barbara (1986): Subjektive didaktische Theorien von Lehrern. S. 5 ff,
Wengert, Hans-Gert (1989): Untersuchungen zur altéglichen Unterrichtsplanung von Mathematiklehrern,
S. 58 ff,
Terhart, Ewald (1984): Psychologische Theorien des Lehrerhandelns. S. 6 ff.
27 Koch-Priewe (1986): subjektive didaktische Theorien von Lehrern.
Wagner, Angelika C.; Maier, Ingrid; Uttendorfer-Marek, Susanne und Renate Weidle (1981): Unterrichts-
psychogramme. Was in den K&pfen von Lehrern und Schillern vorgeht.
28 Yinger, Robert (1977): A Study of Teacher Planning; Clark, Christopher M. und Robert J. Yinger (1979):
Teachers Thinking. S. 231 ff; Yinger, Robert (1979): Routinesin Teacher Planning. S. 163 ff.
29 Dieselbe Feststellung trifft auch Wengert. Welche Studien dies betrifft siche: Wengert, Hans-Gert (1989):
Untersuchungen zur alltéglichen Unterrichtsplanung von Mathematiklehrern, S. 50 ff.
Siehe hierzu auch Bromme, Rainer (1992b): Aufgabenauswahl as Routine.
B! giehe z. B. Kempf, Wilhelm (1992): Zum Verhaltnis von qualitativen und quantitativen Methoden in der psy-
chologischen Forschung, S. 103.
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suchungsmethoden stark in die Privatsphére eingreifen wirden. Dies um so mehr, als der
dann zu wéhlende Zeitraum mindestens mehrere Monate umfassen mufte, um die
langerfristige Planung in ihrer Verschrankung mit der alltéglichen erfassen zu kénnen®?,
Durch eine Kombination einer solchen Langzeitbeobachtung mit Methoden wie der des
nachtréglichen Lauten Denkens wéren alerdings sehr detaillierte Beschreibungen der
Vorausplanung maoglich. Dazu mifte es aber gelingen, den Beobachtungskontext
(Videoaufnahme etc.) relativ natirlich und die Beziehungsebene zwischen Forscherin und
Lehrkréften im gesamten Untersuchungsprozefd positiv zu gestalten. Ein Nachteil einer
solchen Vorgehensweise bleibt jedoch ihr zeitlicher Aufwand. Es stellt sich die Frage, ob
die so erreichbare Detailliertheit der Aussagen notwendige Voraussetzung fur die hier
angestrebte Beschreibung der Planungsarbeit ist.

Wissen Lehrkrafte, was sietun?

Aufgrund der erkenntnistheoretischen Vorlberlegungen, gestiitzt durch die Erfahrungen
empirischer Studien®®, kann davon ausgegangen werden, dai? Lehrkréfte ihre Tatigkeiten
selbst beschreiben kdénnen. Diese Aussagen stellen subjektive Bewertungen dar, subjektive
Modelle, die somit die subjektiven Erfahrungen enthalten.  Lediglich
nichtbewuRtseinspflichtige Anteile bedirfen zu ihrer Beschreibbarkeit einer intensiven
Auseinandersetzung, die aber auch dialogisch angeregt werden kann®™*. Bei einer solchen
dialogischen Vorgehensweise nimmt die Detailliertheit der Beschreibung auf der am
wenigsten bewultseinspflichtigen Ausfihrungsebene ab. Der objektive Anteil einzelner
Operationen an der Gesamttétigkeit kann daher im Dialog nicht ermittelt werden.
Beispielsweise kann keine Aussage darlber getroffen werden, wie hoch der Antell
abgrenzbarer ordnender Handlungen an der gesamten Planungstétigkeit ist. Aussagen Uber
den Zeitbedarf bleiben im Dialog ebenfalls ungenau.®® Die Untersuchung befal’t sich
demgegeniber jedoch mit den Zielstellungen und Strategien der Lehrerinnen und Lehrer im
Handlungsfeld Unterrichtsplanung und nur in diesem Zusammenhang mit dem
methodischen Repertoire.

Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es also nicht, Details auf der Ebene der Operationen
zu beschreiben. Vielmehr geht es um eine komplexe Darstellung der Planungstétigkeit und
um die Art und Weise, wie Lehrpersonen ihre kiinftigen (doppelten) Méglichkeitsraume®®
vorwegnehmend bewerten, nutzen und ausbauen. Fir die Untersuchung dieser
Fragestellung eignet sich eine dialogische Erhebungsmethode wesentlich besser as
Beobachtung, da im Dialog die individuelle Bewertung und damit der Sinn, welcher der
Tétigkeit beigemessen wird, ebenso zur Sprache kommt wie die Gefiihle des Subjekts
gegeniiber dem jeweiligen Sachverhalt.>’ Dariiber hinaus wird weniger Zeit bendtigt, so
daR eine ausreichend grofRe Anzahl von Lehrkréften befragt werden kann, um wenigstens

%2 Clark und Yinger stellen ebenfalls fest, daR eine solche mehrmonatige Dauerbeobachtung nétig ist, um mit

dieser Methode zu angemessenen Ergebnissen zu kommen. Siehe: Clark, Christopher M. und Robert Yinger
(1979) Teachers Thinking.

% 7. B. Rudolph, Evelin u. a (1987): Tétigkeitsbewertungssystem. Ebenso: Wengert, Hans-Gert (1989):
Untersuchungen zur alltéglichen Unterrichtsplanung von Mathematiklehrern.

%% Giehe: Rudolph, Evelin, u. a. (1987): Tétigkeitsbewertungssystem. S. 8.

5 Der Zeitbedarf wurde jedoch bereits in Untersuchungen fir andere Schularten erfalt. Siehe Zusammen-
stellung bei: Bromme, Rainer (1992b): Aufgabenauswahl als Routine, S. 539 sowie Kischkel, Karl-Heinz
(1984): Zur Arbeitssituation von Lehrern.

26 Giehe: Holzkamp, Klaus (1983): Grundlegung der Psychologie, S. 370 ff.

%7 Leontjew unterscheidet Gefiihle von Emotionen. Emotionen als situative Bewertungen vermitteln dem
Subjekt die Motive seiner Tétigkeit (Antriebsfunktion) und den personlichen Sinn (Orientierungsfunktion).
Gefiihle bezeichnen hingegen die "veralgemeinerten, stabilisierten affektiven Beziehungen des Subjekts zu
einem Sachverhalt". Matthaus, Wolfhart (1988): Sowjetische Denkpsychologie, S. 575.
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die Vidfalt der offensichtlichen dulferen Umstande der Planungstétigkeit einigermal3en zu
erfassen.

Schliefdlich kann die zusétzliche Auswertung der Pléne, wenn sie symbolisierte Pla-
nungsergebnisse und keine Pseudopléne fir die Vorgesetzten sind, im Gespréch weitere
Anknipfungspunkte an die zurtickliegende Planung bieten. Bel der Frage nach der
Entwicklung des beruflichen Werdegangs wird zur Gliederung auf vorher erfragte
auRerliche Sequenzen zurtickgegriffen, um der Gefahr einer oberflachlichen nachtréaglichen
Gléattung entgegenzuwirken.

AuRerhalb dessen, was einzelne Lehrpersonen Uber ihre Strategie zur Bewdltigung neuer
Anforderungen im Innovationsprozef3 aussagen, spielt fur dessen Gelingen im
Gesamtsystem auch die Meinungsbildung in wichtigen Gruppen dieses Systems eine Rolle.
Zwar haben sowohl der Verband Deutscher Sonderschulen als auch die Gewerkschaft
Erziehung und Wissenschaft den neuen Bildungsplan insgesamt begrif3t. Dennoch bildeten
sich unterhalb der offiziellen Berufsverbande und der Schulverwaltung informelle, relativ

unkontrollierbare  Gruppenmeinungen®®. Um diese zu erfassen, eignen sich

Gruppendiskussionen mit relativ integrierten kleineren Personengruppen (Realgruppen)®®.
Aus 6konomischen Grinden konnten jedoch nur zwei Gruppendiskussionen dieser Art

durchgefhrt werden.

Zusammenfassung: Kontinuierliche Annaherung an den
Untersuchungsgegenstand

Das offene Untersuchungsdesign zeichnet sich dadurch aus, daf3 es strukturell und quali-
tativ auf das Untersuchungsziel abgestimmt ist. Durch das Ineinandergreifen von Interview,
Auswertung, kommunikativer Validierung und Kategorienbildung verdichten sich im Laufe
der Untersuchung die Hypothesen Uber die Madoglichkeiten, die eigenen
Gestaltungsspielraume im Lehrberuf gezielt (geplant) zu erweitern.

4.3. DieErhebungsinstrumente

Kernstiick der empirischen Untersuchung sind die leitfadengestitzten offenen Tiefen-
interviews. Gemal3 der Forschungsstrategie wurden dariiber hinaus Unterlagen der
Befragten, auf die sie sich im Gesprach bezogen, mit untersucht. Eindriicke Uber
Rahmenbedingungen sowie meinen emotionalen Gesamteindruck hielt ich ohne Leitfaden
nach dem Interview fest.

Ziel der Interviews ist es, die subjektive Sicht der Planungstétigkeit von Lehrpersonen an
Sonderschulen fir Lernbehinderte in ihrer Vielschichtigkeit zu erschlief3en. Darlberhinaus
wurden zur Erganzung zwei Gruppendiskussionen durchgefiihrt. Sie sollten vorhandene
informelle  Gruppenmeinungen von Betroffenen Uber die Bedingungen der
Unterrichtsplanung und die Umsetzbarkeit des neuen Bildungsplans zutage bringen.

Die folgenden Abschnitte stellen die Entwicklung der Leitfaden fir beide Methoden dar.
Durch diese Vorarbeit erfolgte eine begriffliche Klarung des Untersuchungsfeldes, der

%8 giehe hierzu z. B. Malik, Fredmund (1989): Strategie des Managements komplexer Systeme. S. 210 ff.
%° Dreher, Michael und Eva Dreher (1991): Gruppendiskussionsverfahren, S.186.
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Fragerichtungen und eine Vorwegnahme eventueller Schwierigkeiten wéhrend der
Gespréche.

Entwicklung des Leitfadens fur die offenen Einzelinterviews

Fur die Entwicklung eines Interviewleitfadens habe ich zunéchst die in Kapitel 3.3
dargestellten drei Aspekte thematisch um Kategorien aus didaktischen Modellen®® und
dem Tétigkeitssystem Geistige Arbeit®® erganzt.

Erprobung des Leitfadensin einem I nterview mit der Forscherin selbst

Um herauszufinden, wie ein solcher Leitfaden zur Praxis der Unterrichtsplanung pal3t, ob es
also gelingt, mit Hilfe dieses Instrumentes ale vier zu Beginn von Kapitel 4 genannten
Befragungsaspekte ins Gesprach zu bringen, liefd ich mich mit diesem Leitfaden von einem
erfahrenen Interviewer selbst befragen.

In diesem ersten offenen Interview fiel es mir schwer, die Vielschichtigkeit meiner eigenen
Vorausplanungstétigkeit Uberhaupt zu erkennen. Mir wurde klar, wie routinisiert dieser Teil
meiner Arbeit war.* Irgendwie hatte die Planungsarbeit immer geklappt, aber wie ich im
einzelnen dabei vorgegangen war, erschien kaum mehr nachvollziehbar. Es bestand die
Gefahr, eine Planungsversion zu konstruieren, die zwar in sich stimmig war, aber von
meiner tatsichlichen Arbeit doch stark abstrahierte. Um mich meiner Realitdt zu ndhern,
half es mir, Planungsunterlagen hinzuzunehmen und mich daran konkret zuriickzuerinnern,
wie es zu diesen Unterlagen gekommen war und wozu sie dienen sollten.

Ein weiteres Problem war in diesem ersten Interview, dal3 ich es nicht gewohnt war, Uber
meine Vorausplanungstétigkeit detailliert und strukturiert zu sprechen. Um diese Situation
zu entschérfen, griff ich zu Visualisierungstechniken (z. B. Mind Mapping®®®). So gelang es
mir, allmahlich Strukturen meiner Planungstétigkeit zu entdecken. Gleichzeitig wurde mir
aber auch klar, dal? diese Strukturen nicht fest sind, sondern mit den auferen Bedingungen
korrespondieren wie mit Zeitdruck, Inhalt, Materiallage etc. und dal? sie sich permanent
entwickeln.

Die Entdeckung dieser Planungsvariabilitét war mir zuerst nicht sehr angenehm und ich
verspirte wiederum den Wunsch, eine glatte und eindeutige Darstellung meiner
Unterrichtsplanung zu konstruieren. Ich bemerkte, dal3 ich mich straubte, die Erweiterung
meiner schulischen Handlungsmdglichkeiten, die ich sehr wohl gezielt betrieben hatte, als
Tell der Unterrichtsplanung zu betrachten. Die Vorstellung davon, was Planung sein soll,
war immer noch von den einst durch Schulréte gesetzten Mal3stében dominiert. Danach war
das Ergebnis der Planung ein schriftlicher Plan, z.B. der Stoffverteilungsplan oder
Unterrichtsskizzen nach einem vorgegebenem Schema. Meine tatsichliche Planungsarbeit
hingegen war wesentlich flexibler und offener.

%0 Carle, Ursula (1993b): Langerfristige Unterrichtsplanung. Ubersicht siehe Anhang, S. 229.
%! Rudolph, Evelin, u. a. (1987): Tétigkeitsbewertungssystem. Geistige Arbeit.

%2 \/gl. auch Bromme, Rainer (1992a): Der Lehrer als Experte.

%3 Beispiel siehe bei Beyer, Maria (1993): Brain Land, Mind Mapping in Aktion. S. 139.
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Erkenntnisse zur gestuften Strukturierung des I nterviews als Grundlage fir die
L eitfadenkonstruktion

Die Erfahrungen aus diesem Selbstinterview und aus zwei weiteren Interviews arbeitete ich
anhand der einschlagigen Literatur zu einem Interviewleitfaden®® auf. Aber auch
Anregungen aus Erfahrungen mit biographischen Interviews, von denen Regina BECKER-
SCHMIDT (Universitét Hannover) auf einem Seminar der Hans-Bockler-Stiftung in Bonn
berichtete, gaben mir zusétzliche Gestaltungsimpul se®®.

Danach ist es zundchst wichtig, dald das Ziel des Interviews zu Anfang klar definiert ist,
namlich gemeinsam ein Bild Uber die individuelle realistische Planungstétigkeit der
Befragten in ihrer Vielschichtigkeit, Uneinheitlichkeit und mit den im Hinblick auf den
neuen Lehrplan intendierten Verdnderungen herzustellen. Vertrauen ist hierfiir unbedingte
Voraussetzung. Wo dies nicht gegeben ist, kann ein Interview nicht verwertet werden. Das
Interview mu3  an die rede Planungssituationen anknupfen, um
Rickerinnerungsmoglichkeiten zu  erdffnen. Im Laufe des zuriickliegenden
Planungsprozesses entstandene Materialien sollten deshalb hinzugezogen werden, weil aus
ihnen feste Eckpunkte fir die Diskussion gewonnen werden konnen. Darlber hinaus
ermdglichen sie eine eventuell nétige Abgrenzung der Planungsresultate fir die
Schulaufsicht von den echten Planungen. Es wurde folgendermal?en verfahren: Die
Materialien gingen als Kopien oder Beschreibungen in die Auswertung mit ein. Einige
Lehrkréfte zogerten erwartungsgemal3, ihre unterrichtsrelevanten Planungsergebnisse als
Kopie zur Verfligung zu stellen. In solchen Féllen habe ich versucht, diese Unterlagen im
Gespréch zu beschreiben, um spéter fir die Auswertung zumindest auf diese Beschreibung
zurlickgreifen zu kdnnen. Zusétzlich hielt ich Eindriicke aus dem Klassenzimmer fest, die
als Kontext eine Rolle im Interview gespielt haben. Auch Uber die Atmosphére des Ge-
spréchs fertigte ich kurze Notizen fir die Auswertung an. Bei der Frage nach der bio-
grafischen Entwicklung der Unterrichtsplanung wurde an Stationen im Werdegang
angeknupft, der vorher bereits anhand des Personalfragebogens (siehe S.81) erhoben
worden war.

Durch derartige Strukturierungshilfen soll verhindert werden, da3 die Befragten mangels
Bewufitheit der eigenen Planung ein Modell von Planung entwickeln, das nicht ihre Arbeit
widerspiegelt. Damit keine einheitliche Struktur der Planung unabhéngig von aufReren
Einflussen suggeriert wird, sollte nicht nach den Regeln der Planungsarbeit, sondern nach
Heuristiken gefragt werden®®. Gelegentlich kénnen bildhafte Analogien die Interviewten
auf ihre eigene Spur bringen.*” Um den Strukturelementen des personlichen Planens trotz
hoher nicht bewuldtseinspflichtiger Anteile auf die Fahrte zu kommen, sind
Strukturierungshilfen forderlich. Dazu zéhlen verbal e strukturierende Zusammenfassungen,
die Erinnerung an einzelne Vorkommnisse oder die Visualisierung (Mind Mapping) des
Besprochenen.

%4 gieheinsh. Witzel, Andreas (1982): Das Verfahren der qualitativen Sozialforschung.

%5 giehe auch: Becker-Schmidt, Regina und Helga Bilden (1991): Impulse fir die qualitative Sozialforschung
aus der Frauenforschung.

Z. B.: Welche Uberlegungen stellen Sie an, wenn Sie am Schuljahresanfang eine neue Klasse vor sich haben?
Z.B. Wenn Sie einen Urlaub in einem fremden Land planen, unternehmen Sie sicherlich einiges, um gewapp-
net zu sein. Was tun Sie, wenn Sie eine neue Klasse bekommen?
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1. Interviewstufe

- Ubereinkunft Uber das Ziel des Gesprachs
- Vertrauen bilden
- begriffliche Abstimmung

2. Interviewstufe

- Anknlpfungsméglichkeiten gewinnen
- Visualisierung des Besprochenen

- Kategorisierung

3. Interviewstufe

- Gewichtung der Kategorien
- Ausleuchten subj. bedeutsamer Aspekte
- provokatives Abtasten der Grenzen

4. Interviewstufe

- dufere Struktur der Entwicklung
- Motive fur Anderung (warum)
- roter Faden (ldentitat)

Abb. (23): Sufen der strukturierenden Bewuf3tmachung im
I nterviewprozef3

Die Ergebnisse dieser Strukturierung stellen dann eine neue Diskussionsgrundlage fir die
gemeinsame Annadherung an die umfassende Vorausplanungswirklichkeit der Befragten
dar. Im weiteren Interview dienen sie als kategorides Gerilist, das immer weiter
ausgeleuchtet®® wird und als Bezug firr die weitere Diskussion dient. Die Begrifflichkeit
der Befragten sollte dabel akzeptiert, beispielhaft ausgebaut und im Gespréch verwendet
werden. Das beugt MiRversténdnissen auf der Begriffsebene vor, die den Gesprachsflufd
hemmen oder zu Fehlinterpretationen in der Auswertung filhren wiirden. Die Klarheit der
Begriffe mu3 im Interview auch deshalb angestrebt werden, weil im vertrauensvollen
Gespréch die Gefahr besteht, vorschnell tiber Ungeklartes Ubereinkunft zu unterstellen.

WITZEL?® hebt hervor, daR es wichtig ist, dem Gesprachsfaden der Interviewten zu
folgen, um Gberhaupt Nichtbewultseinspflichtiges erfassen zu kénnen. Dieser 'natiirliche’
Gespréchsverlauf kann als personlicher Erinnerungsweg aufgefaldt werden. Abzweigungen
aufgrund von Leitfadenvorgaben koénnen auf verzdgernde Irrwege fihren. Andererseits
besteht ein theoretisches und ein empirisches Hintergrundwissen der Interviewerin. Daraus
ergeben sich im Dialog neue Fragen, die ins Gespréach auch dann eingehen sollen, wenn sie
im Leitfaden nicht vorgedacht wurden. Es muf3 demnach ein Weg gefunden werden, wie
beides in einem fruchtbaren Dialog zusammenkommen kann: der Erinnerungsweg der
Befragten und die thematischen Interessen der Interviewerin. Der Interviewleitfaden kann
demnach keinesfalls ein Gespréchs-, sondern lediglich ein Gedéachtnidleitfaden fur die For-
scherin sein. Er erhebt keinen Anspruch auf Vollstéandigkeit oder auf die eine bestimmte
Reihenfolge der Inhalte.

28 giehe auch: Guba, Egon G. und Yvonna S. Lincoln (1981): Effective Evaluation. Strategien, um Kategorien-
felder auszuleuchten, siehe S. 98 ff: Divergence Strategies: Extending, Bridging and Surfacing.
%9 Witzel, Andreas (1982): Das Verfahren der qualitativen Sozialforschung, S. 90.

72



Die Themen des Leitfadens

Geméal3 der Funktion des Leitfadens sind die Themen nicht endguiltig und sehr weit gefafit.
Alles, was an "Plane fir den Schulrat" erinnern konnte, wurde gemieden, um die
Gespréchspartnerinnen und Gespréchspartner nicht auf ein falsches Gleis zu locken. Die
folgenden Themen wurden in den L eitfaden aufgenommen:

1. Wiewird geplant?
- Planungsphasen: zyklisch oder linear
- zeitliche und zweckbezogene Gliederung der Planungsarbeit
- Planungsgegenstande, Tiefe und Breite der Uberlegungen, Schillerorientierung
- jewells verwendete Hilfsmittel
- jewells entstandene Plane
- Kooperation in den einzelnen Planungsphasen
- Ineinandergreifen verschiedener Planungsphasen
- unverzichtbare und verzichtbare Planungsphasen / Planungsinhalte
- Nutzen der Planung

2. Objektive und subjektive Bedingungen

- forderliche Bedingungen versus Einschrankungen zukinftiger Arbeit
(Stichworte: Zeit, Finanzen, Ergonomie, Arbeitsmittel, Arbeitsplatz, Schulklima,
Gesundheit, Privatleben, Weiterbildung, Kollegium, Schulaufsicht, Schulart,
Schilerinnen und Schiiler etc.)

- der neue Bildungsplan als neue Bedingung: erwartete positive und negative
EinflUsse auf die zukunftige Arbeit
(Stichworte: zentrale V erénderungen, geplante Umsetzung, "natirlich" oder
systematisch aufgebautes L ernangebot, Wiinsche an "Handwerkszeug" fir den
neuen Bildungsplan, die Materialsammlung, die kollegiale Zusammenarbeit)

- eigene Bedirfnisse und ihre Bedeutung fiir die Planung der kiinftigen Arbeit
(Stichworte: Lieblingsthemen, Lieblingsmethoden, Lieblingsfécher, personliche
Belastbarkeit, Strategien der Bewadltigung von neuen Aufgaben)

3. Individuelle Entwicklung der Planungsarbeit im Laufe des Berufslebens
- Beschreibung der Planung in einzelnen Berufsphasen: Referendariat, unmittelbar
nach der 2. Staatspriifung, wichtige Verénderungen bis heute
- Motoren oder Bremsen der Weiterentwicklung, Stichworte: Literatur, Fort-
bildung, Kollegien, Wertschdtzung der Arbeit durch andere, verénderte Klasse,
neue Schule, R&ume, Materialien, L ehrplanwechsel, Schulaufsicht, Privatleben

4. Abschlieffende zusammenfassende Bewertung der Planungsarbeit, Stellenwert der
Planungsarbeit, ihre Bedeutung fir die gesamte Berufstétigkeit

Obwohl der Charakter des Leitfadens nur als Themenkatalog und Gedachtnisstiitze fir die
Interviewerin gedacht war, wurden die einzelnen Komplexe aus Griinden einer besseren
Klarung des Problemfeldes in Unterbereiche und sogar in Einzelfragen ausformuliert (siehe
Anhang). Allerdings habe ich die Leitfadenformulierungen in keinem einzigen Fall
wortlich verwendet. Lediglich die oben dargestellte knappe Themenibersicht diente
wahrend des Gespréchs als Gedachtnisstiitze.
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Der Personalfragebogen fur die Einzelinterviews

Zu Beginn eines jeden Interviews wurde ein Kurzfragebogen eingesetzt, mit dem bio-
graphische und berufliche Daten mindlich abgefragt wurden. Die Ergebnisse (siehe
Anhang) zeigen die N&he des Samples zur Grundgesamtheit bezlglich der beim
statistischen Landesamt verfiigbaren Daten. Der Personalfragebogen hatte fur die
Interviewerin die Funktion, Ankniipfungspunkte fir einen Gespréchseinstieg zu finden. Fur
die Gesprachspartner/-innen brachte er ene erste geistige Hinwendung zum
Untersuchungsgegenstand.

Im einzelnen enthielt er folgende Punkte:

- Deckblatt mit Interview-Daten und Text "Gespréchsbegrindung"

- Information Uber die Art des Gesprachs, der Dokumentation und Zusicherung der
Diskretion

- Information Uiber den Inhalt des Gespréchs, Dauer, Folgetermine

- Warum diesen Fragebogen?

- Zur Person und zum beruflichen Werdegang

- Die aktuelle Schulsituation des Gesprachspartners oder der Gesprachspartnerin

- Spezifizierung der momentanen dienstlichen Aufgaben

- Fortbildungsaktivitaten

- Von der ersten Interview-Ankundigung bis heute: Zur Vorbereitung der Befragten auf
das Interview

- Hinfdhrung zum Thema Unterrichtsplanung

Gespréachdeitfaden fur die Gruppendiskussionen

Die Fragestellung der Gruppendiskussionen unterscheidet sich von derjenigen der In-
terviews. Hier sollten die informellen Meinungen von zwei Gruppen im Zusammenhang
mit der Einfuhrung des neuen Lehrplans herausgearbeitet werden. Welche
Verédnderungschancen bietet diese Situation? Welche Ziele verfolgen die Gruppen-
mitglieder? Wo liegen Hemmnisse, die diesen Zielen entgegenwirken? Wie wird der neue
Lehrplan konkret von dieser Gruppe aufgenommen?

Es wurden zwei verschiedene, jeweils schon langer bestehende Gruppen ausgewahit, da
mich interessierte, wie Gruppen, die sich Uber die Arbeit an Sonderschulen gefunden
haben, im Unterschied zu einzeln befragten Individuen die Méglichkeit, Veranderungen zu
planen, beurteilen. Die erste Gruppe bestand aus einem (fast kompletten) Kollegium einer
kleinen Landschule, das sich gemeinsam fur die Diskussion zur Verfigung stellte. Hier
wurden die obigen Fragen auf dem Hintergrund des Profils dieser Schule diskutiert. Die
zweite Gruppe bestand aus Lehrkréften verschiedener Schulen, die sich as Experten
zusammengefunden hatten. Auch diese Gruppe arbeitete schon seit |anger Zeit zusammen.

Der Leitfaden fir das Gesprach mit dem Kollegium enthielt die Themenkomplexe des
Interviewleitfadens mit Ausnahme der Fragen zu den individuellen Planungsstilen. Fir die
Expertengruppe wurden folgende Fragen formuliert: Welche Zielsetzungen fir
padagogische Verdnderungen beflrworten die Gruppenmitglieder? In welcher Beziehung
werden diese Ziele zum neuen Lehrplan gesehen? Wo vermuten die Gruppenmitglieder die
bedeutsamsten Hemmnisse fur die Umsetzung schilerorientierter Zielsetzungen? Die
Diskussionspunkte wurden jeweils durch provozierende Thesen eingefihrt, so dal
unterschiedliche Standpunkte in der Gruppe zum Tragen kommen konnten und eine
kritische Diskussion ausgel 6st wurde.
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Zusammenfassung: Geeignete Erhebungsmittel fur die offene Befragung -
Personalfragebogen, thematischer Gedachtnideitfaden und das Stufenmodell
strukturierter Bewuftmachung

Die Entwicklung der Leitfaden und des Personalfragebogens brachte eine weitere Klarung
der Fragestellung, mufdten hier doch Praxis und Theorie gedanklich zusammengebracht
werden. Eine erste Erprobung fihrte dazu, dai die zunéchst vorhandenen Ankniipfungen an
Kategorien aus didaktischen Modellen zugunsten einer stérkeren Beachtung des
arbeitspsychologischen Aspekts fallengelassen wurden, um nicht die Assoziation zu
wecken, hier wirde eine normgerechte Planung erwartet. Es entstand ein Themenkatal og,
welcher der Interviewerin lediglich als Gedachtnisstiitze diente. Hinzu kamen jewells von
Gespréach zu Gespréch neue Impulse aus den vorangegangenen Interviews und deren
Auswertung. Auf der strategischen Ebene wurde ein Stufenmodell strukturierter
BewuRtmachung entwickelt (siehe Abb. 23), welches es zul&3t, dem inhaltlichen Leitfaden
der Gespréchspartnerin oder des Gespréchspartners zu folgen und zugleich sicherstellt, daf3
das Interview nicht ins Unverbindliche abdriftet, sondern die subjektiven Interessen und
Handlungsmaoglichkeiten klart.

4.4. Die Auswertungsmethoden

Im Verlauf der Auswertungen von Interviews und Gruppendiskussionen gelangte ich zu
drel verschiedenen Analysen:

1. Eine kategoriale, transsubjektive Analyse des Tétigkeitsfeldes Unterrichtsplanung
2. Eine ganzheitliche, subjektorientierte Analyse der personlichen Unterrichtsplanung
3. Eine Analyse gruppendffentlicher Meinungen zur Planung von Verdnderungen

Die Eigenheiten dieser drei Analysen werden im Folgenden dargestellt.

1 Eine kategoriale transsubjektive Analyse des Tatigkeitsfeldes
Unterrichtsplanung

Alle Interviews enthielten aufgrund des Themenleitfadens oder durch die Gesprachspartner
und -partnerinnen selbst eingebrachte gemeinsame Kategorien. Diese Kategorien waren
jedoch in den einzelnen Gesprachen inhaltlich unterschiedlich gefillt und hatten
abweichende Begrenzungen. Z.B. verstanden die einen unter mittelfristiger Planung eine
thematische Vorbereitung, andere den Stoffverteilungsplan. Die kategoriale Auswertung
verfolgte nun das Ziel, Uber alle Subjekte hinweg fir einzelne Kategorien das jeweilige
inhaltliche Spektrum aufzuzeigen. Diese Auswertungsart "verschluckt" allerdings den
ganzheitlichen, subjektiven Zusammenhang der jeweiligen Aussagen, so dal3 vor allem die
subjektive Genese der Zusammenhange zwischen den ausgestalteten Kategorien und ihrem
subjektiven Sinn im unterrichtlichen Gesamtkonzept in der kategorialen Auswertung nicht
mehr sichtbar ist. Dennoch wollte ich auf diese Art der Auswertung nicht verzichten, gibt
sie doch einen Uberblick tber die Gemeinsamkeiten und Verschiedenheit der Ansichten
und Vorgehensweisen. Darliber hinaus zeigt sie, welches Gewicht einzelne inhaltliche
Auspragungen von Kategorien in der Meinung der Befragtengruppe haben.

Bei der kategorialen Auswertung wurde wie folgt vorgegangen:
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Kategorisierung der Interviewinhalte:

Sadmtliche Aussagen wurden Themen zugeordnet und unter diesen Themen mit ihrer
Kernaussage festgehalten. Die ersten Themen lagen aus dem Gedéchtnidleitfaden vor. Die
Befragten erganzten das Themengerist jedoch auch mit eigenen Themen. Zusétzlich zu den
Kernaussagen hielt ich die detaillierten Aussagen in Form von Beispielen fest. So gliederte
sich die Auswertung materiell zundchst in Themen mit zugeordneten Kernaussagen der
Befragten (Deckblétter) sowie mit den zu den Themen gehdrigen Beispielen
(Anlageblétter). Dabei mufdte beachtet werden, da3 Aussagen zugleich zu mehreren
Themen gehdren kénnen und unterhalb dieser Themen Kernaussagen zu unterschiedlichen
Bereichen herausinterpretierbar sind.?”.

Diese Kategorisierung erfolgte bei den ersten 15 Interviews direkt vom Tonband in die
Auswertungsblétter, welche links (vertikal) die Kategorien oder Beispiele und oben
(horizontal) eine Leiste mit Gesprachsnummern enthielten. Diese Art der Auswertung
erfordert vor allem einen guten Uberblick iber die sich langsam erweiternden
Kategorien®. Hierfiir wurde eine zusétzliche Ubersichtskartei angelegt, die standig um neu
hinzukommende Kategorien und Uberkategorien (Themen) ergénzt wurde. Nach 15
Interviews war so viel Material in den beiden Auswertungsordnern, dal3 das Blé&ttern in den
Auswertungsbdgen wahrend des Abhérens zu umstandlich wurde. Deshalb fafdte ich nun
alle folgenden Interviews jewells erst auf Bléttern zusammen, die anschlief3end zerschnitten
und den Themen und Kategorien der beiden Ordner zugeordnet wurden.

Kommunikative Validierung:

Die so neu sortierten und zusammengefaldten Aussagen der Befragten wurden mit diesen*?
wiederum diskutiert, um Aufschluf? Gber Fehlinterpretationen zu erhalten. Korrekturen trug
ich an Ort und Stelle in die Auswertungsblétter ein. Gelegentliche Auswertungsfehler
rihrten von unter der falschen Gesprachsnummer eingetragenen Kreuzen her oder beruhten
auf zu knappen bzw. Uberspitzten Zusammenfassungen. Beides konnte jeweils direkt und
einvernehmlich korrigiert werden.

Technisch wurde bei den Validierungsgesprachen wie folgt verfahren: Alle Auswer-
tungsblétter, welche keine kodierten oder beispielhaften Aussagen der Befragten enthielten,
mufdten vor dem Gespréch mit Biroklammern zusammengeheftet werden, damit sich das
Gespréach nicht durch Suchen nach Aussagen der Interviewten in die Lénge zog.
Andererseits waren so  samtliche  Kategorien  zugénglich. Die  meisten
Gespréchspartnerinnen und -partner wollten ndmlich wissen, welche weiteren Kategorien
sich bei anderen Interviews ergeben hatten, ob ihre Aussagen nicht auch in Kategorien
fallen kénnten, die ich fur sie nicht berticksichtigt hatte. Fast immer stellte sich jedoch
heraus, dai3 die nicht verwendeten Kategorien auch im Urteil der Befragten nicht pafdten.

20 |m Vorfeld hatte ich in einem Seminar der Hans-Béckler-Stiftung mit Dr. Lothar Lappe vom Deutschen
Jugendinstitut, Munchen die Frage erortert, ob die Auswertung per EDV 6konomischer gewesen wére. Auf
einem Personal Computer wére dies beispielsweise mit einem Programm in der deskriptiven Sprache
PROLOG mdglich gewesen. Siehe: Huber, Ginter, L. (1991): Computergestiitzte Auswertung qualitativer
Daten, S. 245-248. Dies schien mir aus mehreren Griinden nicht vorteilhafter zu sein. Bléttern in Listen ist
am Bildschirm wesentlich aufwendiger als im Ordner, jedoch deshalb nétig, weil die Kategorien und
Uberkategorien wéhrend der Auswertung kontinuierlich wachsen. So wurden bei der Auswertung je Fall
samtliche bereits bestehenden Kategorien nochmals komplett durchgegangen, um die Aussagen teils zu
mehreren Kategorien zuordnen zu kénnen. AulRerdem hétte pro Befragtem fiir die kommunikative Validierung
je ein neuer Gesamtausdruck erfolgen mussen, wollten die Befragten doch zum Teil auch die von ihnen nicht
"belegten” Kategorien wissen.

Durch meine Tétigkeit als Auswerterin bei verschiedenen Sozialforschungsinstituten war ich in dieser Art der
Auswertung bereits gelibt.

#2 Nur in einem Fall muRte diese kommunikative Validierung aus Termingriinden ausfallen.
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Die Validierungsgespréche dauerten beinahe ebenso lange wie die vorausgegangenen
Interviews, namlich zwischen zwei und funf Stunden. In einigen Félen zeigte sich auch
bereits eine aktivierende Wirkung der Erstbefragung auf die Unterrichtsplanung der
Gespréachspartnerinnen und Gespréchspartner. Sie hatten begonnen, langerfristiger zu
planen oder Material fur freie Arbeit herzustellen.

Sukzessive Verdichtung des K ategoriennetzes:

Je mehr Interviews in die Auswertungsblétter eingetragen wurden, um so deutlicher
schélten sich Unterthemen aus der wachsenden Zahl von Kategorien heraus. In an-
dersfarbigen Uberauswertungsbdgen wurden schlielich die Kategorien sortiert und zu
Unterthemen gruppiert. Daraus ergab sich eine fortlaufende Datenverdichtung.

Da die Auswertung und kommunikative Validierung kontinuierlich méglichst schnell im
Anschluld an jedes Interview erfolgte, griffen Kategorienbildung und Erhebung immer
wieder ineinander. Fragen und Hypothesen, die sich in Gespréchen und wéhrend der
Auswertung auftaten, waren stets Anlal3 zur Suche nach theoretischen Erklarungen. Das
Kategoriennetz mit seinen Themen und Unterthemen verdichtete sich so fortlaufend und
wurde in den Interviews reflektiert, da es in die Gespréche als Hintergrundwissen und in
die kommunikative Validierung jeweils im Original mit einflol3. Das Ergebnis dieser
Auswertung ist eine Ubersicht (iber Bereiche der Unterrichtsplanung und ihrer Rahmen-
bedingungen, die fir ale Gespréchspartnerinnen und -partner relevant sind. Aul3erdem
werden Unterschiede und Gemeinsamkeiten bezlglich der Ausprédgung dieser
gemeinsamen Bereiche sichtbar. Diese Ergebnisiibersicht wird in Kapitel 5 dargestellt. Die
Einheit des subjektiven Erfahrungsraumes der einzelnen Befragten geht - wie bereits darge-
legt - bei dieser Auswertung verloren. Das Ergebnis kommt in der Praxis so nicht vor.
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Rahmenbedingungen Gesprachsnummer
Kollegium © i, Soreung | 1]2| 3] 4] 5| 6] 7] 8] 9 10[11|12]13]14]15]16]17|18|19]20]21|22|23]

Destruktives Verhalten im Kollegium | X [ X | X

- Einzelkampfertum X
- "Du treibst das Niveau hoch"

- Rankespiele X| X|X
- kein Materialaustausch X

Rahmenbedingungen Gesprachsnummer
Kollegium © | weiltes o 11]|2]3]4|5]|6|7]|8]9|10[11|12]13|14|15|16|17]18|19|20|21|22|23

Destruktives Verhalten im Kollegium | X | X | X

"Im Kollegium gibt’s beharrende X
Krafte. Die sitzen bei uns vor allem
in der Mittelstufe. Wir haben
versucht, den Schulern mehr
Eigenverantwortung zu geben, aber
sobald irgendwo eine Kleinigkeit
nicht in geregelten Bahnen lauft,
heilt es: Da seht ihr, es funktioniert
nicht!"

"Ich habe den Lehrer, von dem ich X
die Klasse tibernommen habe,
danach gefragt, was er im einzelnen
mit den Schilerinnen und Schilern
gemacht hat. Da hat er geantwortet:
Guck doch ins Klassenbuch. Ich
konnte Uber jeden einzelnen
Auskunft geben, was er schon alles
kann, aber das will ja keiner
wissen."

"Bei uns gibt’s viele Absprachen, X
z.B. dafd kunftig alle Klassen mal ins
Schullandheim gehen, oder daf wir
gemeinsam Material sammeln und
Uber einen padagogischen
Grundkonsens. Diese Absprachen
haben aber nichts mit der Realitat
zu tun. Niemand halt sich daran."

Abb. (24): Beispiel Verdichtung des Kategoriennetzes:
Ursprungsblatt und Uberarbeitungsbogen

Auf die entdeckten allgemeinen Strukturen kam ich, indem ich die Aussagen der Ge-
spréchspartnerinnen und -partner, wie dargestellt, einzelnen, zum grofiten Teil vorab bereits
theoretisch gewonnenen Themen (siehe Kapitel 3.3) zugeordnet und auf den "kleinsten
gemeinsamen Nenner" gebracht habe. Die so gewonnenen Ergebnisse spiegeln, dhnlich wie
andere vorausgegangene empirische Studien, ein auf3erst negatives Bild der Schule. Die
Lehrerinnen und Lehrer scheinen nur sehr selten nach den Erfordernissen evolvierender
Tétigkeiten zu planen. Offenbar sind die Arbeitsbedingungen tatséchlich problematisch.
Andererseits fand ich wahrend meiner zurtickliegenden Zeit als Lehrerinin der alltéglichen
Arbeit trotz dhnlicher Bedingungen immer wieder Wege, etwas zu verandern. Spiegelt das
Ergebnis ein Auswertungsartefakt wider? Moglicherweise 16st sich dieser Widerspruch auf,
wenn man den subjektiven Hintergrund der einzelnen Befragten und die konkreten Ver-
héltnisse an der jeweiligen Schule néher betrachtet. Deshalb werde ich in Kapitel 6 neun
exemplarische Einzelfélle néher darstellen.
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2. Einzelfallanalysen

Es interessierte mich vor allem, wie bereits (in Ansdtzen) subjektorientiert arbeitende
Lehrpersonen ihren Unterricht auf dem Hintergrund ihres personlichen Werdegangs, ihrer
individuellen pédagogischen Orientierungen und Prinzipien sowie der aktuellen
Arbeitsbedingungen vorausplanen, welche Schwierigkeiten sie dabei vorwegnehmen und
wie sie mit Widerspriichen umgehen - kurz gesagt: wie sie Innovationen in ihrer Schule
planen und umsetzen. Zu hoch dirfen die Erwartungen allerdings nicht gesteckt werden.
Dal’3 Schule trotz der gefundenen negativen Arbeitsbedingungen immer noch "funktioniert”,
ist némlich ein Hinweis darauf, dai3 die Lehrerinnen und Lehrer, &nlich wie das bei mir
auch der Fall war, die problematischen Strukturen irgendwie wegstecken und sich jenen
kleinen Bereichen zuwenden, in denen sie etwas bewirken kénnen. In diesen innovativen
Nischen miissen die Verénderungen gesucht werden.

Fur die Einzelfallanaysen wurden aus jeder Stufe (Unter-, Mittel- und Oberstufe) drei
unterschiedliche Gespréche ausgewdhlt (siehe Kap. 7). Die relativ offene Erhebungs-
methode erbrachte zwar in allen Interviews fur eine solche Anayse geeignete Infor-
mationen. Aus zeittkonomischen Griinden entschied ich mich jedoch fir solche Gespréche,
die fir das Zid dieser Analyse besonders geeignet erschienen, aso eine starke
Schillerorientierung der Befragten gezeigt hatten. Die Auswahl spiegelt auRerdem die
speziellen Bedingungen der drel Schulstufen wider. Zusétzlich habe ich versucht, fir jede
Schulstufe drei méglichst unterschiedliche Einzelfdlle auszuwdahlen: Zuerst wurde eine
Person gewdhlt, die annimmt, dem Lehrplan entsprechend zu arbeiten, ihm aber um Jahre
voraus zu sein. Fur diese "Position" konnte ich leider keine Frau unter den Interviewten
finden. An zweiter Stelle wird die Planung einer Person beschrieben, die mit dem neuen
Lehrplan experimentiert. Und jeweils als dritte Person stelle ich eine nicht lehrplangeméfie
und dennoch - wie mir scheint - verhaltnismafdig schillerorientierte Planung vor. Die letzte
Bedingung erfiillten nun Uberwiegend Frauen unter den Befragten, so dal3 ich hierfur drei
Interviews mit Lehrerinnen ausgewahlt habe.

Zwar ware es moglich gewesen, entlang der kategorialen Auswertungsbdgen, in denen
jedes Gesprach auch als Ganzes anhand der Gesprachsnummer nachvollziehbar ist, das
gesamte Interview nochmals zu rekonstruieren. Es erschien mir aber anschaulicher und
authentischer, die ausgewdahlten Interviews kategorial ungefiltert fir die Einzelfallanalysen
im urspringlichen Wortlaut nochmals zu studieren. Dazu wurden diese Gespréche komplett
transkribiert und schliefdlich auf Schilisselthemen hin erneut untersucht.

Vorhandene Planungsmaterialien, die im Gespréch zu Eckpunkten geworden waren, und
meine Aufschriebe Uiber Zustandekommen und Atmosphére des Interviews sowie Uber den
réumlichen Eindruck im Klassenzimmer flossen in diese Auswertung mit ein. Ziel der
Einzefalanalyse war eine Darstellung, wie Lehrpersonen zum subjektorientierten
Unterricht gekommen sind, welche Hindernisse zu Gberwinden waren und sind, wie das
konkrete Lehr/Lern-Arrangement heute aussieht, wie es weiterentwickelt werden soll und
welche Art der Planung dafur als sinnvoll erachtet wird. Neben der Bedeutung des neuen
Bildungsplans fir die Befragten wurden wichtige Aspekte ihrer beruflichen und
personlichen Situation so weit beriicksichtigt, wie es fir das Verstéandnis ihres Konzepts
notwendig ist. Namen und Daten, die zum Wiedererkennen durch Leserinnen und Leser
fulhren konnten, habe ich allesamt in unsystematischer Weise gedndert. Ahnlichkeiten der
geschilderten Arbeitsweise mit der von anderen, nicht befragten Lehrkrdften sind dennoch
nicht ausgeschlossen.
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3. Auswertung der Gruppendiskussionen

Die Gruppendiskussionen wurden ebenfalls auf Band aufgezeichnet und zur Auswertung
abgehort. Dabei notierte ich die zusammengefaliten Inhalte auf Karten und sortierte diese
auf einer grof3en Pinnwand nach Themen. Allerdings konnten die beiden Diskussionen
nicht in die kategoriale Auswertung der Einzelinterviews mit aufgenommen werden, da die
Aussagen eine ganz andere Qualitédt haben. Auf dem Hintergrund der Gruppensituation
spiegeln sie zwar das Meinungsspektrum der jeweiligen Gruppe wider. Gegeniiber den
individuellen Aussagen sind Gruppendiskussionen um ganz persdnliche Sichtweisen
gekappt. Sie sind begrenzt durch das, was in der Gruppe als akzeptabel gilt. Nicht
bewultseinspflichtige Aspekte der Planungstétigkeit treten nicht in dem Mal3e zutage wie
in den Einzelinterviews. Die Auswertung der Gruppendiskussionen leistet demnach einen
speziellen Beitrag zur Erhellung der Fragestellung. Sie zeigt das Spektrum, die
Maoglichkeitsrdume, die in der Gruppe diskutierbar sind. Die Gruppe kann dabei erweiternd
oder einschrénkend wirken und bildet somit einen Teil der dulReren Planungsbedingungen

fr die Individuen®”.

45. Exkurs: Uber das Verhéaltnis zwischen Wissenschaftlerin und be-
fragten L ehrkraften

Die Qualitdt einer dialogischen Studie hangt stark von der Beziehungsebene ab. Da die
altégliche Vorausplanungsarbeit der Lehrkréfte in einem Bereich zwischen Beruf und
Privatheit angesiedelt ist, mu dieser Bereich besonders sensibel betrachtet werden.
Unterrichtsplanung ist keineswegs offentlich, sondern vollzieht sich in aler Regel aleine
und zuhause. Vieles was mit ihr verknUpft ist, ist auch mit dem Privatleben verknipft:
"Werkzeug" und "Werkstatt", die Arbeitszeit und manches Interesse. Gesellschaftlich zeigt
sich diese Vermischung beispielsweise darin, dal3 Lehrern Arbeitsmittel steuerlich nicht als
solche anerkannt werden, weil eine private Mitnutzung unterstellt wird. Ein weiteres Indiz
ist das weit verbreitete Klischee, der Lehrerberuf ende an der Schwelle des Klassenzimmers
und sei so etwas wie ein "Halbtagsjob".

Heikle Gesprache

KISCHKEL?™ stellt fest, da? die hohe Arbeitszeit seiner befragten Lehrkréfte keinen
bedeutsamen Einflul? auf ihre Arbeitszufriedenheit habe. Er interpretiert das so, dal3 die
Lehrerinnen und Lehrer ihren Freiheitsspielraum in der Zeiteinteilung gut ausnutzen und
daher den gegeniber anderen Berufen hoheren zeitlichen Einsatz nicht belastend
empfinden. Arbeitszeitmald ist zundchst einmal das Deputat. Was dariiber hinaus an Zeit
investiert wird, konkurriert subjektiv und objektiv stérker mit der privaten Zeit als das, was
innerhalb des offiziellen Arbeitzeitmal3es liegt. Im Lehrberuf ist die Verbindung zwischen
Privatem und Beruf bel der Vorbereitungs- und Planungsarbeit alerdings dadurch
gekennzeichnet, dal3 diese téglich notwendig ist, beispielsweise weil kein Arbeitszimmer in
der Schule vorhanden ist. Meine Befragung bertihrt demnach vieles, was Privatsache ist.
Privates wird offentlich thematisiert, sobald es mit dem Beruflichen, das hier beschrieben

21 Vgl. z. B. Hofstétter, Peter, R. (1973): Einfiihrung in die Sozialpsychologie. S. 339 .
" Kischkel, Karl-Heinz (1984): Zur Arbeitssituation von Lehrern, S. 244.
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werden soll, verknipft ist. Esist daher zu erwarten, dafd die Gespréchspartner/-innen durch
die Nahe des Gespréchsgegenstandes zur Privatsphére in einen gewissen Rechtfertigungs-
druck geraten. Steht doch die Berufsehre auf dem Spiel, wenn die Untersuchung ergeben
sollte, daf? zu wenig auf3erunterrichtliche Zeit in Vorbereitung investiert wird.

Eine weitere berufliche Charakteristik ist die eingeschrankte innerbetriebliche Kom-
munikation und Kooperation von Lehrkréften. Fir Absprachen und Austausch im Rahmen
der Vorausplanung sind keine organisatorischen Vorkehrungen getroffen. Der
burokratische Schulverwaltungsapparat sieht Kommunikation zwar auf dem Dienstweg in
vertikaler Richtung vor, nicht aber innerhalb der einzelnen Ebenen. Ins Belieben und die
vermeintliche Konkurrenz mit der privaten Zeit der Lehrer- und Lehrerinnen gestellt,
bedurfen Besprechungen hoher Eigeninitiative und werden durch zeitliche und réumliche
Koordinationsprobleme erschwert. Es war deshalb zu erwarten, dal3 die Kommunikation
Uber Vorausplanung auch dadurch erschwert sein wiirde, dal3 Lehrkréfte es nicht gewohnt
sind, Uber ihren Unterricht und dessen Planung zu sprechen.

Zwischen Intimitat und Offentlichkeitswirkung

Fir ein ergiebiges Interview ist schon aus den dargestellten Griinden in besonderem Mal3e
eine vertrauensvolle Situation notwendig, die es den Gesprachspartnern und -partnerinnen
ermdglicht, als Experten und Expertinnen offen und in ihren eigenen Worten tber ihre
Planungsarbeit zu berichten. Dies zeigte sich auch darin, dal? viele Gespréchspartner/-innen
in Vor- und Nachbesprechungen die Hoffnung &ufferten, durch ihre Mitarbeit an der
Untersuchung einen Beitrag zu mehr 6ffentlicher Transparenz ihrer Arbeit zu leisten. Diese
Hoffnung entspricht dem Anliegen dieser Arbeit. Ihre Erfillung wird jedoch durch die in
stactlichen Behorden Ubliche politisch-strategische Verwendung bis Verwésserung
wissenschaftlicher Untersuchungsergebnisse behindert. Besteht doch die Gefahr, daf? die
Offenheit der Befragten sich schliefdlich gegen sie selbst richtet. Damit zumindest ein per-
sonlicher Schutz besteht, missen Beispiele und Zitate so anonymisiert werden, dal3 kein
Rickschluf? auf die befragte Person mehr méglich ist. Eine Transparenzwirkung durch die
Studie ist eher dort zu erwarten, wo eine echte Auseinandersetzung mit den Ergebnissen
stattfindet,,,,, aso keine administrative Nutzung des Wissens angestrebt wird®”: Das
konnte bei den Lehrkréften selbst der Fall sein sowie in der Aus- und Weiterbildung.

Die Diskussion der ersten zusammenfassenden und kategorisierten Auswertung der Inter-
views mit den Befragten im Rahmen der kommunikativen Validierung stellte nicht nur
sicher, da’ die Aussagen richtig verstanden wurden. Sie wurde von vielen Ge-
spréchspartnern und -partnerinnen als interessante Reflexionsmdglichkeit Uber ihre
Planungstétigkeit wahrgenommen. Einige berichteten davon, dal3 sie seit dem Interview mit
einer veranderten Planungsstrategie zu experimentieren begonnen haben. Die meisten
Interviewten auRerten den Wunsch, ihre eigene Vorausplanungstétigkeit mit jener der
anderen befragten Lehrkréfte zu vergleichen. Auch deshalb wurde die Darstellungsform der
Einzelfalldokumentation gewdhit (siehe Kapitel 6). Die Zusammenarbeit zwischen
Befragten und Forscherin ging zum Teil Uber das Interview hinaus weiter. In einigen Féllen
entwickelten sich telefonische und briefliche Kontakte Uber eine langere Zeit. Insgesamt ist
das Verhdltnis zwischen Forscherin und Befragten gekennzeichnet von vertrauensvoller
Zusammenarbeit?® mit dem Ziel, bisher verborgenes Wissen ber die
Vorausplanungstétigkeit der Sonderschullehrerinnen an Lernbehindertenschulen zu
diskutieren und insbesondere allen L ehrkréften zuganglich zu machen.

5 \/gl. Beck, Ulrich und Wolfgang BonR Hrsg.(1989b): Weder Sozialtechnologie noch Aufkl&rung?
2% \Wie bei Huber und Mandl gefordert: Huber, Giinter L. und Heinz Mandl, Hrsg.(1982): Verbale Daten, S. 57.
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Anonymitét

Die Ergebnisse der Untersuchung treffen wahrscheinlich auf viele Schulen und Lehrkréfte
zu. Ich selbst kdnnte zu jedem einzelnen Fall in der Darstellung mehrere Schulen oder
Befragte nennen, auf welche die wiedergegebenen Aussagen zutreffen. Schliefdlich war es
auch ein Ziel der Erhebung, mdglichst viele unterschiedliche Bedingungen und
Vorgehensweisen zu erfassen, um ein umfassendes Bild zu erhalten. Daraus resultiert aber
zugleich die Gefahr, dal3 die Leserinnen und Leser Personen in dieser Arbeit
wiedererkennen werden, obwohl diese gar nicht an der Befragung beteiligt waren, denn
samtliche Namen, Orte etc. wurden bei der Auswertung vollig veréndert.

4.6. Durchfiihrung der Untersuchung

Der Untersuchungsverlauf wird im Folgenden in Anlehnung an die von METZEN?’
vorgelegte Prifliste zur methodenkritischen Bewertung empirischer Studien - so weit diese
auf qualitative Studien zutrifft - kritisch beleuchtet.

Die Darstellung des zeitlichen Ablaufs der Untersuchung zeigt in Verbindung mit der
EinfUhrung des neuen Bildungsplans fir die Schulen fir Lernbehinderte in Baden-
Wirttemberg, dai3 sich die Erhebung Uber einen bewegten und mit immer wieder neuen
Verdnderungen gespickten Zeitraum erstreckte. Durch die spiralférmige Verknupfung von
Erhebung und Auswertung im Sinne der "Grounded Theory"?® brachten diese
Verénderungen nicht nur Impulse fir die Befragten, sondern deren Aufnahme durch die
Befragten ging sofort in die Untersuchung mit ein. Besonders deutlich festzustellen war ein
Knick in der Einschdtzung der Anderungsbereitschaft des Kollegiums. Anfang 1991,
nachdem ale Schulen an den Einflihrungsveranstaltungen zum neuen Bildungsplan
teilgenommen hatten, vielen Lehrkréften aber immer noch kein Lehrplan ausgehandigt
worden war, stieg die Umsetzungsskepsis deutlich an. Zwischenzeitlich hatten die
Lehrerinnen und Lehrer erfahren, dal3 die KlassengrofRen weiter zunehmen und die
notwendigen Mittel fur Anschaffungen im Sinne des neuen Bildungsplans durch die
meisten Gemeinden nicht zur Verfiigung gestellt wirden.

2T Metzen, Heinz (1977): Empirische Sozialforschung in der kulturellen AuRenpolitik der Bundesrepublik
Deutschland. M dglichkeiten und Maf3stabe, S. 160-162.

28 gtrauss, Anselm L. (1991): Grundlagen qualitativer Sozialforschung. Datenanalysen und Theoriebildung in
der empirischen und soziol ogischen Forschung.
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Der zeitliche Ablauf

Vorerfahrung der Forscherin

Vorerfahrung der Schulen/Befragten

1975 Grund- und Hauptschullehramts-
studium in Ludwigsburg
1979 Lehrerin an der Sonderschule fir

Lernbehinderte  in
Bissingen

Bietigheim-

1980-1981 Diplomstudium
Erziehungswissenschaft

1982 Referendariat Grund- und
Hauptschule Oftersheim
1984-1990 Lehrerin  an  der Schule fir

Lernbehinderte in Bad Liebenzell,

Personalrétin. Weiterbildung
Freinetpadagogik®®
Sonderpadagogik  Fernuniversitét

Hagen, PH Heidelberg,
Universitét Hannover

spater

ab 1905 Hilfsschulen muissen sich einen

Lehrplan erstellen®™

1968 Erster staatlicher Lehrplan  flr
Hilfsschulen in Baden-
Wiirttemberg?®
4-semestriges
Sonderpadagogik wird eingefihr

Aufbaustudium
t281

1980 Zweiter staatlicher Lehrplan fir die
Sonderschule fur Lernbehinderte in
Baden-Wirttemberg mit dem Auftrag
an die Kollegien, diesen in schul-
interne L ehrpléne umzusetzen

1987 Vorgabepapier fur die Revision des
Bildungsplans geht an  adle
Sonderschulen fur Lernbehinderte in
Baden-Wirttemberg  zur  Kritik,
Einrichtung  schulstufenbezogener
L ehrplankommissionen®®®

Abb. (25): Ubersicht: Vorerfahrung der Beteiligten

279
280

und Jugendliche in Baden-Wirttemberg.
Funke, Edmund und
Hochschule Heidelberg.

281

Vgl. Frenzel, Franz (1921): Geschichte des Hilfsschulwesens.
Kultusministerium Baden-Wrttemberg (1968): Bildungsplan der Sonderschule fir lernbehinderte Kinder

Gerhard Eberle (1987): Fachbereich VI Sonderpddagogik der P&adagogischen

Klein, Gerhard (1987): Sonderpéadagogik an der Padagogischen Hochschule Reutlingen.

282

Carle, Ursulaund Hubert Gerold (1983): Liebe Kerstin schreib mir mal.

Carle, Ursula (1987): Wir kommen aus einem Fl6Rerdorf.

283

Siehe: Vorgabekommission.
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Der Forschungsprozef3 Verdnderungen im Feld

1989

1990

1991

1992

Expos¢ mit noch wenig subjektorientiertem Alle Sonderschulen far

Untersuchungsdesign.  Fragestellung:  Wie planen Lernbehinderte in Baden-

Lehrkréfte ihren Unterricht? Wirttemberg erhalten en
V orabexemplar des neuen
Bildungsplans

Januar-Juni EinfUhrungsveranstaltungen zum

neuen Bildungsplan, flr ale verbind-

lich. Kultusminister Mayer-Vorfelder

schiebt Verantwortung fir nétige

Sachmittel an den Schulen auf die
der Gemeinden und L ehrkréfte.

Anderung des Forschungsinteresses: Wie planen

Lehrerinnen und Lehrer ihre Veranderung?

- Literaturrecherchen: Planen, Unterrichtsplanung

- neues Untersuchungsdesign (siehe Kapitel 4.2.)

- Entwicklung und Erprobung
Erhebungsinstrumente

- Quotenplanung mit dem Ziel einer groflen Streuung Kampf um Arbeitszeitverkiirzung

unterschiedlicher Voraussetzungen
- Feldorganisation Interview 1-12
Juli - Dezember
- Durchfiihrung der Interviews 1-12
- Auswertung der Interviews 1-10
- Kommunikative Validierung 1-4
- Theorie Schwerpunkt Forschungsmethodik

Januar bis Juni

- Feldorganisation Interview 13-29

- Durchfiihrung der Interviews 13-23
- Auswertung der Interviews 11-20

- Verdichtung der Auswertung 1-20
- Kommunikative Validierung 1-4

- 2 Gruppendiskussionen

- Theorie Schwerpunkt Arbeitspsychologie
Juli - Dezember

- Feldorganisation Interview 30-34

- Durchfiihrung der Interviews 24-30
- Auswertung der Interviews 21-30

- Verdichtung der Auswertung 21-30
- Kommunikative Validierung 13-25
- Theorie Schwerpunkt Didaktik

Januar bis Juli

- Feldorganisation im Interview 35-36

- Durchfiihrung der Interviews 31-36

- Auswertung der Interviews 31-36

- Verdichtung der Auswertung 31-36

- Kommunikative Validierung 26-36

- Letzte Verdichtung der Auswertung 1-36
- Theorie: Schwerpunkt Sonderschule
August bis September

Aufarbeitung weiterer Literatur zum Thema,
1. Rohskript

Regelbeurteilung durch den

Schulleiter

Regierungswechsel:

Ministerin fur Kultus und Sport wird
Dr. Marianne Schultz-Hector (CDU).
Schulratsbesuche missen wieder an-
gekiindigt werden.

Organisationserla3 ~ stellt grofRe
Schulen schlechter
Steigender L ehrermangel an

Sonderschulen fir Lernbehinderte
Der Name  Sonderschule  fir

Lernbehinderte wird durch
Forderschule ersetzt.
Bildungsplan wird verbindlich

(August "91)

Erneuter Regierungswechsel:

GrofRe Koalition. Ministerin fur Kultus
und Sport bleibt Dr. Marianne
Schultz-Hector

Weiter steigende Schilerzahlen und
rucklaufige Wirtschaftslage



1993 Januar bis Mai Personelle und finanzielle Ausstattung
Endauswertung der Empirischen Untersuchung der Schulen in Baden-Wirttemberg
Juni bis Oktober verschlechtert sich weiter
Aufarbeitung der neuesten Literatur zum Thema
Erstellung der Dissertationsschrift

Abb. (26): Ubersicht: Der Forschungsverlauf

Die tabellarische Ubersicht iiber den zeitlichen Verlauf des Reformwerks fangt vor Beginn
der Untersuchungsarbeit an, um einige relevante Vorerfahrungen darzustellen. So kann man
aus der Ubersicht schlielRen, daR einige dltere Gespréchsteilnehmerinnen und -teilnehmer
ihre Beféhigung fiur das Lehramt an Sonderschulen vor Einrichtung des
Sonderpadagogik-Studiengangs erwarben. Sie haben ale drei staatlicherseits bislang in
Baden-Wiirttemberg erlassenen Lehrplane erlebt. Die Ubersicht zeigt aber auch, daf3 die
Tradition der erlassenen Lehrpldne ebenso wie das Sonderpadagogikstudium noch recht
jung sind. Aus der dazu parallel gesetzten Ubersicht geht meine eigene Erfahrung im
sonderpédagogischen Bereich hervor.

Die Erhebung fand, wie der zeitliche Ablauf zeigt, in den Jahren 1990 bis 1992 statt. Das
bedeutet, dal} die ersten Interviews wéhrend der Erprobungsphase mit einem
Erprobungsexemplar des Lehrplans und zur Zeit der Einfuhrungsveranstaltungen
durchgefihrt wurden. Die letzten Interviews fanden bereits zur Zeit der verbindlichen
Einfihrung des Bildungsplans statt.

Feldorganisation und Vorbereitungsarbeit

Die Interviewpartner fand ich zumeist Uber - auf alle Oberschulamtsbezirke verteilte -
Mittlerpersonen, die mir entweder personlich bekannt waren oder von Kolleginnen und
Kollegen empfohlen worden waren. Fir die Mithilfe habe ich aktiven Mitgliedern der
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft und des Verbandes Deutscher Sonderschulen
ebenso zu danken wie friheren Kolleginnen und Kollegen. So konnte eine breite Streuung
Uber alle Oberschulémter auf Sonderschulen fir Lernbehinderte unterschiedlicher
soziographischer Lage und Grof3e erreicht werden.

Abb. (27): Geographische Verteilung der Interviewpartnerinnen und -partner

Zugleich ist es mir gelungen, zumindest eine dhnliche Verteilung von Alter und Geschlecht
wie in der Grundgesamtheit®® herzustellen®® Es wurden ausschlieRlich ausgebildete

%4 Die Daten firr die Grundgesamtheit errechnete ich aus folgenden, vom Statistischen Landesamt gefiihrten
bzw. herausgegebenen, Skripten:
a) Lehrerindividualdatei 1989 Baden-Wirtemberg, Tabelle 06, Ausbildungsrichtung 245 plus 235, Lernbehin-
derte, und Tabelle 105, L ehrer am Sonderschultyp 275, Lernbehinderte.
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Sonderschullehrkréfte  befragt. Der Anteil der Frauen an den ausgebildeten
Sonderschullehrkréften betragt ca. ein Drittel, obwohl insgesamt mehr als 50% Frauen an
Sonderschulen arbeiten. Der Ausbildungsstand der beschéftigten Frauen im Alter Uber 35
Jahren in diesem Schulsegment ist wesentlich schlechter al's derjenige der Manner. 2

befragte Frauen: 13 | befragte Manner: 23

Es wurden vor alem routinierte Lehrpersonen mit léngerer Berufserfahrung gesucht, was
auch der Verteilung in der Grundgesamtheit entspricht.

11-15 16-20

610 21-25

Abb. (28): Berufserfahrung der Befragten in Jahren

Neben einer die Grundgesamtheit bezlglich zuganglicher Merkmale anndhernd abbil-
denden Auswahl muf3te eine Termin- und Routenplanung erfolgen, die einen 6konomischen
und reibungslosen Ablauf der Erhebung sicherstellte (36 Interviews, 35 kommunikative
Validierungen, 2 Gruppendiskussionen).

Die Vorbereitung der Einzelinterviews und Gruppendiskussionen

Nachdem zu den Interviewpartnerinnen Uber die Mittlerpersonen Kontakte gekniipft waren,
und ich Uber diesen Weg zumindest schon Alter und Geschlecht kannte, fihrte ich ein
telefonisches Vorgespréch, in dem geklart wurde, seit wann und in welcher Klasse die
Lehrkraft bereits mit dem neuen Bildungsplan experimentiert bzw. ob der bisherige
Unterricht schon dem neuen Bildungsplan entsprochen hat.

Einige wenige Interviewpartner und -partnerinnen zogen ihr Angebot zurilick, nachdem sie
erfuhren, dal3 die Interviews drei bis vier Stunden dauern wiirden. Die meisten hegten
Zweifel daran, ob sie Uber ihre Unterrichtsplanung langer als eine Stunde sprechen kénnten.
"Ich glaube nicht, da’ es zu diesem Thema so viel zu sagen gibt", war eine haufige
Antwort. In diesen Telefonaten wurden Gespréchstermin und -ort vereinbart - vorzugsweise
im Klassenzimmer. 21 Interviews fanden in der Schule, 15 zuhause statt. Zweimal durfte
ich nach dem héudlichen Interview das Klassenzimmer besichtigen. So ging in 23 Féllen
mein Eindruck vom Klassenzimmer in das Interviewergebnis mit ein.

b)Manuskript "Schulen, Klassen, Schiller, Lehrer an 6ffentlichen Schulen fiir Lernbehinderte" vom 20.9.1989.
c) Verzeichnis der Sonderschulen Baden-Wurttemberg im Schuljahr 1987/88.

%5 giehe Anhang: Auswertung des Personalfragebogens, S. 213.

26 \Weitere Angaben siehe Anhang, S. 213: Auswertung des Personalfragebogens. Siehe hierzu auch Baier,
Herwig (1980): Einfuhrung in die Lernbehindertenpadagogik, S. 90 ff.
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Unmittelbar vor dem Interview wurde jeder Termin nochmals gesichert. Auch hier gab es
einige kurzfristige Absagen. Bis auf einen Fall klappten alle Terminvereinbarungen.
Lediglich eine Gespréchspartnerin hatte es sich zwischenzeitlich anders tberlegt, so dal3ich
wieder abreisen mufde. Vor jedem Interview entnahm ich dem Verzeichnis der
Sonderschulen®®” Informationen tiber die SchulgréRRe, die Oberschulamtszugehérigkeit und
informierte mich Uber die wirtschaftliche Situation der Region, in der die Schule lag, um
erste Ankniipfungspunkte fur das Gespréach zu haben.

Fir jedes Interview wurde eine Mappe mit vier beschrifteten Kassetten, einer Ubersicht
Uber die Interviewthemen, Notizbl&ttern sowie den Einzelfragen, um ggfs. nachschlagen zu
konnen, vorbereitet. Auch ich personlich stellte mich vor jedem Gespréch sorgféltig auf die
Gespréachspartner und ihre personliche und schulische Situation - soweit bekannt - ein.

Zur Ausstattung gehorte auferdem ein Aufnahmegerdt mit Ersatzakkumulatoren und
Mikrofon und fur Gespréche in der Wohnung der Befragten ein tragbarer Kopierer fur
Materialkopien.

Abb. (29): Die Interviewmappe

Die Gruppendiskussionen bereitete ich ghnlich vor. Die Organisation des Treffens vor Ort
Ubernahm jeweils ein Gruppenmitglied.

Die Durchfiihrung der Einzelinterviews

Die Gespréchspartnerinnen und -partner wurden als Experten fur ihre Tétigkeit ange-
sprochen. Zumeist gelang es sehr schnell, eine vertrauensvolle, kollegiale Situation
herzustellen. Fur die Interviewten war es wichtig, dal3 ihnen weder eine Person aus der
Schulaufsicht noch eine Forscherin gegenuber sal, die ihre Planung kritisch beurteilen
wollte.

Die Interviews dauerten zwischen drei und finf Stunden, je nachdem, wieviel praktische
Beispiele und Materialien die Lehrkrafte ins Spiel brachten. Nur drei Befragte hatten kein
Planungsmaterial griffbereit. Nicht "formgerechte" Notizen wollten die meisten Lehrkréfte
zumeist nicht aus der Hand geben. Und wenn die VVorbereitung im Material selbst steckte,
aber keine weitere schriftliche Planung vorhanden war, blieb nur der Weg, die gewonnenen
Eindriicke wahrend des Interviews auf Band zu sprechen und/oder sie nach dem Gespréch

%1 statistisches Landesamt Baden-Wiirttemberg (1988): Verzeichnis der Sonderschulen.
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zu notieren. Dasselbe Verfahren wurde 23mal auch fir die Eindriicke des Klassenzimmers
gewdhlt, dessen Gestatung in das Gespréch mit einflo3. Fand das Interview in der
Wohnung der Gesprachspartner oder -partnerinnen statt, dann berichteten die Befragten
zumeist auch dber ihr Klassenzimmer, so wie die andere Gruppe ihren haudichen
Planungsarbeitsplatz beschrieb.

Trotz der guten Vorbereitung der Gesprache ergaben sich einige Male Uberraschungen: In
einem Fall fand ich die Schule selbst mit Stadtplan erst nach aufwendigem Suchen und kam
eine Stunde zu spédt. In einem anderen Fal hatte mein Zug mehr als eine Stunde
Verspatung. Zum Glick warteten beide Interviewten in ihren Klassenzimmern. Ein
Problem war, dal3 beide Schulen nachmittags telefonisch nicht mehr erreichbar waren! In
einem anderen Fall fand das Interview im Gruppenraum statt, wahrend die Klasse
selbsténdig arbeitete. Dadurch konnten einzelne Schilerunterlagen mit hinzugezogen
werden. Allerdings war die Situation sehr stref3geladen, brachte aber ein eindrucksvolles
Ergebnis. Einmal fand ich sogar Gelegenheit, vor dem Interview im Unterricht zu hospitie-
ren. Das hatte den grofRen Vorteil, dal3 der Gesprachspartner seine Art und Weise zu
unterrichten nicht mehr erklaren mufdte. Der Gespréchseinstieg gelang Uber den gesehenen
Unterricht.

Etwa die Héfte aller Interviews, die in Schulen stattfanden, wurden durch hereinkom-
mende Schillerinnen und Schiller unterbrochen. Sie hatten herausbekommen, daf3 jemand in
der Schule ist und suchten Kontakt. Einige interessierten sich sehr fur die Untersuchung
und wollten genau wissen, Uber was die Befragung ginge und wofir sie gut sei. Die langen
Gespréache wurden dadurch nicht gestért. Auch den Gespréachspartnern tat eine Pause gut.
Solche Unterbrechungen, vor allem aber meinen emotionalen Gesamteindruck, habe ich
nach den meisten Gesprachen notiert. Diese Notizen brachten zusétzliche Impulse fir das
Kategoriengeriist.

Waéhrend der Gespréche bewdhrte sich das Stufenmodell als Strukturierungs- und Be-
wultmachungshilfe ebenso wie der Themenbogen des Interviewleitfadens und die
Ubersicht (links ausgeklappt, siehe Abb. 29) Uber Hauptthemen al's Erinnerungsstiitze.

Mannerwelten, Frauenwelten, Herrschaftswelten

Als Frau fiel es mir leicht, mit meinen Gespréchspartnerinnen in Kontakt zu treten: Ge-
meinsamer Lebenshintergrund, Verstdndnis fir Freuden und Néte, fir die Schwierigkeit der
Vereinbarung von Familie und Beruf, Verstandigung Uber "weibliche" Themen wie

- dasKlassenzimmer praktisch und gemditlich einrichten

- vielerle gleichzeitig organisieren

- die Frage "mogen mich die Schiilerinnen und Schiler?”

- Maédchen kénnen ganz genauso viel wie Jungen

- dafur sorgen, dai ein Kind passende Schuhe bekommt, zuhause nicht mehr wie ein
Kleinkind behandelt wird etc.

- sich um sexuellen MiRbrauch Gedanken machen und nach geeigneten
Interventionsméglichkeiten suchen

- die Schiler und Schiilerinnen auch am eigenen Privatleben teilhaben lassen

- fehlende handwerkliche Kenntnisse fur grobe V orbereitungen ausgleichen etc.

gaben Anknipfungspunkte fur das Gespréch.

Demgegeniiber fehlte in den Gesprachen mit Mannern der gemeinsame rollenspezifische
Hintergrund. Diese Not habe ich jedoch gelegentlich zur Tugend gewendet, indem ich den
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Partner explizit nach seiner Rolle gefragt habe: "Was sagt lhre Familie dazu?' oder
"Welcher Art ist die Kooperation mit den Fachlehrerinnen in ihrer Klasse?' Mir fiel auf,
dal durchweg ale Frauen die Interdependenzen von Privatem und Beruflichem bei der
Unterrichtsvorbereitung offen aussprachen, wogegen dieses Problem nur zwei Méanner
benannten. Die freie Zeiteinteilung nach der Unterrichtszeit ist fir sie einerseits eine
praktische M&glichkeit, Haushalt und Beruf unkompliziert zu bewdltigen. Auf der anderen
Seite ist es aber in ihren Familien meist selbstverstandlich, dal3 sie wegen dieser
Moglichkeit nachmittags Haushalt und Kinder versorgen und ihre Vorbereitung abends und
am Wochenende machen.

AuRerdem bemerkte ich, da3 fast alle Frauen sehr mitterlich und emotional engagiert Uber
die einzelnen Schilerinnen und Schiler ihrer Klasse sprachen, wéhrend Ménner
Uberwiegend Uber Schiler, fast nie aber Uber Schilerinnen berichteten. Gegenilber der
Mitterlichkeit der Lehrerinnen machte ich bei manchen Lehrern eine Art Pfadfindergeist
aus. In einem extremen Fall zeigte sich, da’ die Schilerinnen sogar explizit per
Rollendefinition von handwerklichen Arbeiten und Projekten ausgeschlossen waren. Auf
meine Frage, was er denn derweil mit den Madchen mache, war die Antwort des Lehrers:
"Die finden schon eine Aufgabe. Letztes Jahr hatte ich eine Gruppe, die in der
Zwischenzeit Volkstanz einlibte.": Projektangebote fir die Buben, Laissez-faire fir die
Médchen, denn "die Madchen interessieren sich ja nicht fir Angebote, finden aber immer
irgendeine Beschéftigung.”

Es nahmen auch vier Schulleiter bzw. Konrektoren an der Befragung teil. Diese Interviews
gestalteten sich schwieriger. Anstatt Uber ihre eigene Arbeit zu berichten, fielen die
Befragten haufig darauf zurtick, die Planung ihrer Lehrkréfte vorzustellen und aufzuzeigen,
wo diese gemald dem neuen Bildungsplan arbeiten. Erst nach hartnackigem Insistieren
nahmen sie ihre eigene Lehrerrolle ein, obwohl alle vier den Uberwiegenden Teil ihres
Deputats unterrichteten.

Zur Qualitéat der I nterviewauswertung

Wie die Interviews ausgewertet wurden, habe ich bereits in Kapitel 4.4 beschrieben. Das
offene und differenzierte Auswertungskonzept hat sich bewdhrt. Um Sicherheit zu
gewinnen, half es mir, die gewonnenen Kategorien immer wieder im Doktorandenseminar
und in Seminaren der Hans-Bockler-Stiftung zur Diskussion zu stellen. Auch die Art der
Auswertung, der Interpretationss und Kategorisierungsprozel3 wurde auf einem
Methodenseminar der Hans-Bockler-Stiftung mit Expertinnen und Experten diskutiert. Er
hat sich auch dabei als nachvollziehbar und brauchbar erwiesen.

Dennoch gab es bei der Auswertung der Interviews immer wieder Stellen, tber die ich
einfach hinweggehdrt und -gelesen habe, welil ich damit nichts anzufangen wullte. Dies
auRerte sich folgendermal3en: Nachdem alle plausiblen Aussagen bestimmten Themen
zugeordnet und kategorisiert waren, blieben immer einige Ubrig. Durch einen erneuten
kontextbezogenen I nterpretationsversuch gelang ihre Einordnung zumeist. In einigen Fallen
half schliefdlich die Diskussion des Auswertungsproblems mit einem befreundeten
Psychologen. Dabei handelte es sich aus meiner jetzigen Sicht vorwiegend um versteckte
Motive, z. B. Angst vor Disziplinkonflikten, die beispielsweise durch das Argument, die
Schiller lernten nur bel stringenter Planung gentigend, verdeckt wurden. Zuné&chst versuchte
ich, mich selbst stdrker zu kontrollieren. Das gelang bei abgeschriebenen Interviews
naturgemald besser. Mit der Zeit entdeckte ich solche Versteckspiele bereits im laufenden
Gespréach.
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Da die Gespréche offen waren, konnten die Partnerinnen und Partner eigene wichtige
Gedanken zum Themenbereich einbringen, die dann von mir wiederum in weiteren
Interviews fragend aufgegriffen wurden. So erweiterte sich fir mich das Spektrum dessen,
was Unterrichtsplanung unter dem Blickwinkel einer notwendigen Umstellung auf
schilerorientierte Arbeit ausmacht und wo Entwicklungschancen liegen.

Gruppendiskussionen

Die beiden Gruppendiskussionen wurden im Jahre 1991 durchgefthrt und erwiesen sich als
weitaus schwieriger als die Einzelinterviews, da die themenunabhangige Gruppendynamik
mit ins Gespréch einfloflR. Dal3 die gedulerten Meinungen Gruppen- und nicht individuelle
Meinungen waren, wurde besonders dadurch deutlich, dal3 jeweils nachher einzelne
Gruppenmitglieder mir gegeniiber ihre abweichenden personlichen Standpunkte deutlich
machten.

4.7. War das methodische Vorgehen angemessen?

Die Untersuchungsplanung war in Ubereinstimmung mit dem Planungsbegriff der
evolvierenden Planung offen angelegt. Sie nutzte alles Potential, das vorhanden war, um
Antworten auf die Fragestellung herauszufinden:

- Das Wissen der Forscherin, samt zundchst nicht bewufseinspflichtiger Aspekte der
praktischen Erfahrung mit Unterrichtsplanung (Selbstinterview)

- Das Wissen der Wissenschaft, indem Hypothesen, die im Verdichtungsprozef3 der
Auswertung entstanden sind, stets auch theoretisch hinterfragt wurden

- Das Wissen und die Absichten von 36 einzeln befragten Lehrkréften bezlglich ihrer
Planung und ihrer Méglichkeitsraume

- Die Meinung Uber Auspragungen und Begrenzungen von Mdglichkeitsrdumen in zwei
unterschiedlichen Expertengruppen aus dem Sonderschulbereich

Die Komplexitét des Forschungsgegenstandes wurde in einem sich spiraférmig erwei-
ternden Erkenntnisprozefd zwischen Interview, Auswertung, kommunikativer Validierung,
Datenverdichtung und theoriegestiitzter Hinterfragung zu wahren versucht. Dadurch gelang
es, eine breite Basis fUr die spétere Interpretation des Gesamtergebnisses zu gewinnen.
Durch die Tiefe des Interviews und die kommunikative Validierung erhielten die be-
teiligten Lehrkréfte auch eine Riickmeldung Uber ihre Planungen. Schliefflich konnten sie
fast ale durch die kommunikative Validierung den Kategorisierungsprozeld verfolgen,
gegebenenfalls berichtigen und vor allem mit ihren persdnlichen Verdnderungsbemihungen
klarend und bestérkend verkniipfen.

Insgesamt pafdte sich das Design und das praktische Vorgehen zunehmend der praktischen
Problemstellung der Befragten an - Nischen fur Veranderungsmdglichkeiten zu finden -
und gewann zudem eine neue Sicht auf die Weiterentwicklung der pédagogischen
Planungskompetenz. Damit riickte der Sinn des Planens, die Planung der Verénderung, in
den Vordergrund, die Methodik des Planens verlor ihre Prioritét. Wie beim Pflanzen, der
etymologischen Wurzel des Begriffs "Planen"?®®, der Sinn im Keimen und Wachsen des
Samens oder Stecklings liegt, beruht auch die pé&dagogische Relevanz der
Unterrichtsplanung auf dem Wachstum der Schiilerinnen und Schiiler.

28 giehe Stichwort "Plan” in: Der groRRe Duden (1963). Bd. Etymologie.

90



Diese einfache und lange vor meiner Forschung bekannte L ogik lebendiger Kultur fir mich
erschlossen zu haben, belegt mir, dal3 mein wissenschaftliches Vorgehen meiner
Fragestellung gerecht geworden ist. Auch eine weniger subjektive Perspektive spricht fur
die Gegenstandsangemessenheit der Untersuchung: Unterrichtsplanung muf3 sich dem
sténdigen Wandel in der Welt anpassen. Nach Erkenntnissen der Lehr/Lernforschung kann
dies jedoch nicht mehr im Sinne des Abfillens "eines GeféaRes mit enger Offnung"
(FUCHS, siehe S. 26 dieser Arbeit) erfolgen. Wissen fir die sich wandelnde Welt ist nicht
unmittelbar in den Kopf der Schilerinnen und Schiiler Ubertragbar. Unterricht fur entwick-
lungsfahige Menschen, die in der Lage sind, sich die alte und neue Welt und damit die
Verfugung Uber sich selbst handelnd zu erschlief3en, stellt fur viele Lehrkréfte eine neue
Aufgabe dar. Statt Wissensmengen darzubieten, sollen sie nun Lerntatigkeit®®
ermdglichen.

%9 \/gl. Kornmann, Reimer (1991): Veranderung des Gegenstandsbezugs als Indikator kognitiver Entwicklung
und Mdglichkeiten ihrer férderungsbezogenen diagnostischen Erfassung.
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5. "Mein Lehrplan sind dieKinder":
Themenorientierte Dar stellung der Unter suchungser gebnisse

Kapitel 5 gibt das Ergebnis der kategorisierten thematischen Auswertung der Einzel-
interviews wieder. Die Auswertung selbst wurde in Kapitel 4.4 bereits beschrieben. Daraus
ergab sich folgender grober Themenbaum:

Unterrichtsplanung

aktuelle Vorgehensweise: \ aktuelle Arbeitsbedingungen

- Gliederung in Planungsphasen an der Schule des Befragten:
- Spezifika der jeweiligen Phase - personell

- Planungsergebnisse der Phase - materiell

- Nutzen und Ziele der Phase - Einfahrung in den

neuen Bildungsplan

Wie hat sich die aktuelle
Planungsarbeit im Laufe des
Werdegangs entwickelt?

Motoren und Bremsen
der Entwicklung

Abb. (30): Themenbaum der kategorisierten Auswertung

Die Bedeutung der hier vorgestellten Ergebnisse liegt nicht in der Darstellung subjektiver
Ausschdpfung und Erweiterung konkreter Méglichkeitsraume. Vielmehr ist es das Ziel der
kategorisierten Auswertung, auf dem Hintergrund der theoretischen Voriberlegungen
Indizien fir den Grad der evolvierenden Wirkung der praktischen Planungsarbeit zu finden.
Als solche lassen sie sich verallgemeinern. Die Befunde lassen aber nicht auf eine
Verteilung evolvierender Planungsweisen in der Grundgesamtheit schlief3en, obwohl
dhnliche Aussagen von mir, wie in Kapitel 4.4 beschrieben, zusammengefaldt und dort, wo
mir die Zuweisung von einzelnen Aussagen zu Uberkategorien eindeutig erschien, auch
ausgezahlt wurden. Die Zahl der Aussagen, welche der jeweiligen Uberkategorie zu-
geordnet wurden, ist in Klammern angegeben. Dadurch wird die relative Bedeutung dieser
Kategorie grob gewichtet.

Untersuchung der
Entwicklung (5.3.)

Untersuchung
einzelner » [ Unterrichts
Planungsphasen planung
(5.1))

<«— Untersuchung der
Arbeitsbedingungen
5.2.

Sind die Bedingungen an den Schulen fur eine evolvierende
Planung férderlich? (5.4.)

Abb. (31): Ubersicht tiber Kapitel 5
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5.1. Dieaktuelle Vorgehensweise bei der Unterrichtsplanung:
Untersuchung einzelner Planungsphasen

Mehrere Elemente der Vorgehensweise bei der Unterrichtsplanung waren bei allen Leh-
rerinnen und Lehrern zu finden. Gleichzeitig sind einige auch aus der padagogischen
Literatur bekannt. So planten alle Lehrpersonen in mehr oder weniger abgrenzbaren, klar
definierten oder eher variablen Planungsphasen®®, die zueinander in Bezug standen. Die
Unterrichtsplanung richtete sich bei allen zugleich auf die eigene Arbeit und auf die Arbeit
der Schilerinnen und Schiler, so da sich die Frage stellt, inwieweit jewells - also fir
Lehrer und Schuler - die subjektiven Interessen reflektiert wurden.

Obwohl alle Gespréchspartner und -partnerinnen die Entwicklung der subjektiven und
objektiven Arbeitsbedingungen mitbedachten, gab es doch sehr unterschiedliche
Einschétzungen der Mdglichkeiten. Auch wenn die &uReren Rahmenbedingungen objektiv
gleich erschienen, wurden sie von verschiedenen Personen nicht vollig gleich bewertet. Die
Befragung von zwei Gesprachspartnern an derselben Schule hat das bestétigt. Unterschiede
in der Bewertung der Arbeitsbedingungen zeigen sich deshab, weil die eigene
Vorgehensweise, die Stellung im Kollegium, die unterrichtete Klasse und die personlichen
V oraussetzungen jewells verschieden sind.

Welche Planungsphasen gibt es?

In den Interviews beschricben die Lehrpersonen folgende ineinandergreifende
Planungsphasen (M ehrfachnennungen):

Langfristige Planung: schuljahribergreifend (5)
fUr ein Schuljahr (26)
fur ein Schulhalbjahr (1)
keine langfristige Planung (9)
mittelfristige Planung: von Ferien zu Ferien (26)
von Projekt zu Projekt (2)
von Thema zu Thema (19)
keine mittelfristige Planung (0)
kurzfristige Planung: Wochenplan (16)
Tagesplan (31)
Planung von
Einzelstunden (3)
keine kurzfristige Planung (0)

Gegenstande des Planens

Jede dieser Planungsphasen richtet sich auf mindestens drei Gegenstande des Planens:

- die Arbeit der Schillerinnen und Schiler,
- dieeigene Arbeit der Lehrperson und
- die Entwicklung der Arbeitsbedingungen.

0 vgl. z. B. PeterRen, Wilhelm H.(1988): Handbuch der Unterrichtsplanung. Oder Clark, Christopher und
Robert J. Yinger (1979): Teacher Thinking.
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Planungsdimensionen

Die Planbarkeit wird wiederum zumindest fir drei Dimensionen vorausgesetzt

- dieallgemeine Orientierung (Zieldimension)

- denLehr- / Lernprozef3 (Prozef3dimension)

- und die unmittelbar organisatorisch wirksamen Aspekte wie die konkreten Inhalte, die
Lehr- /Lern-Methoden, Unterrichtsmittel sowie die Zeit (organisatorische Dimension).

Hierin fanden sich die drei Planungsebenen Zielplanung, Strategieplanung, Projektie-

rungsplanung (vgl. Kap. 1) wieder.

511 Dielangfristige Planung: Zielstellungen und
Orientierungspunkte

Nicht alle Lehrkréfte planen langfristig®". Aber immerhin Dreiviertel der Befragten stellten
lange im voraus Uberlegungen Uber Strukturen, Ziele und Vorhaben des kunftigen
Unterrichts an.

Immer wiederkehrende Strukturen geben Sicherheit

AlsKernstiick der langfristigen Planung beschreiben etwa die Hélfte aller Gesprachspartner
und -partnerinnen eine Rhythmisierung des Unterrichts. Es etabliert sich ein immer
wiederkehrender Ablauf, wodurch sich der Unterrichtsprozel3 regelméiliger gestaltet. Zwar
entwickelt sich dieser Ablauf im Laufe der Unterrichtstétigkeit aus Erfahrungswerten
heraus. Ist er dann aber einmal eingefihrt, stellt er fir kiinftigen Unterricht eine langfristige
Vorentscheidung dar. Die Schilerinnen und Schiller erhalten eine durchschaubare
Oberflachenstruktur des Tagess oder Wochenablaufs, die den fécherorientierten
Stundenplan ergéanzt oder ersetzt. Diese Struktur enthélt Elemente wie

- Montagskreis

- Morgenkreis

- BegriRungslied, Begrufdungsgebet

- gemeinsames Frihstiick

- gemeinsame Planungsphase

- Plan fiir regelmaRige Ubungen

- Kurszeiten (Deutsch, Mathematik)

- Projektarbeitszeit

- Freiarbeitszeit

- Abschluf3plenum: Tagesriickschau, Hausaufgaben

- Abschied: Lied, "Auf-Wiedersehen"

Auch auf einzelne Unterrichtsstunden bezogene Rhythmisierungen unterhalb eines

traditionellen Stundenplans sind langfristiger Bestandteil von Unterrichtsroutinen:

- Entspannungsiibungen vor dem Diktat

- dasLied zum Stundenanfang

- "Kopfgymnastik" zu Beginn der Rechenstunde

- verschiedene immer wiederkehrende Gliederungen bestimmter Unterrichtsstunden oder
-einheiten

21 Alslangfristig bezeichne ich hier Planungen, die dem Unterricht mehr als ein halbes Jahr vorausgehen.

94



Welche Griinde haben die befragten Lehrkréfte fir solche langfristig
festgelegten Vorabstrukturierungen?

Die Regelung des taglichen Ablaufs begriinden die befragten Lehrerinnen und Lehrer zum
einen mit der fortschreitenden Unstrukturiertheit des Alltags der Kinder und Jugendlichen,
welche die Lernbehindertenschule besuchen. Nachmittags und hdufig auch abends alleine
gelassen, bleibe ihnen nichts anderes als isolierte Medienfreizeit. Eine sichtbare Tages-
struktur in der Schule zeige demgegeniber, da’ hier regelmalig etwas gemeinsam
unternommen wird. Zum anderen wird argumentiert, dal3 gerade Lernbehinderte nach
Struktur und Fihrung suchten, die durch solche Einteilungen gegeben werden kénne.
Schliefdlich wollen einige Lehrpersonen mit einer Ablaufstruktur dem Tag eine
Dramaturgie durch den Wechsel von belebten zu ruhigen, von gemeinsamen zu indivi-
duellen Phasen geben.

Auch materielle Ordnungs- und Regelsysteme werden langfristig geplant. So fallen bei-
spielsweise Entscheidungen Uber die verwendeten Hefte und Ordner, die Sitzordnung oder
die Klassenzimmereinrichtung langfristig. Es werden Ubungsmittel, Spiele, Kinderbiicher
und Material fur Ateliers, Bewegungsphasen etc. ins Klassenzimmer geschafft, damit sieim
Laufe des Jahres zur Verfligung stehen. Die Lehrerinnen und Lehrer sprechen in diesem
Zusammenhang allerdings nicht von Planung: "Dann habe ich mir Uberlegt, welche Hefte
brauchen wir dieses Jahr". Hinter einer solchen Aussage steht eine bestimmte
erfahrungsbezogene Vorstellung davon, wie der Unterricht werden soll. Geplant
("Uberlegt") wird, mit welchen bewéhrten Elementen der Unterricht vorab strukturiert
werden konnte.

Fur Lehrende und Lernende bedeutet eine solche langfristige, dauerhafte Grundstruktur und
Grundausstattung  Komplexitétsreduktion und damit zugleich Erleichterung und
Beschrankung. Sie legt einen Teil der zeitlichen Organisation vorab fest. Inhalte (z. B.
gemeinsames Frihstlick) werden ausgewahlt, bestimmte Unterrichtsverfahren und -metho-
den (z. B. Kurs, Projekt, freie Arbeit) erhalten langfristig ihren Platz im Tagesablauf.

Themen werden anders ausgewahlt als" Kursinhalte'

Ein wesentlicher Bestandteil der langfristigen Planung ist die Auswahl von Themen und
"Kurs'-Inhalten. Themen werden zumeist dem Bereich der Sachfacher zugewiesen, Kurse
finden vor alem in Mathematik und Deutsch statt.

In den meisten Schulen, die ich im Rahmen meiner Untersuchung kennengelernt habe,
existieren schulinterne Lehrplane, die eine Themenauswahl fir einzelne Schuljahre
vorgeben. Sie werden allerdings nur zégerlich genutzt: "Manchmal passen die Inhalte nicht
zu mir und zu der Klasse." An einigen Schulen hat die hohe zeitliche Investition in den
schulinternen Lehrplan nach der Einfuhrung des Bildungsplans 1980 und die anschlief3ende
Frustration, weil niemand sich an das gemeinsame Werk hielt, zu generellen VVorbehalten
gegen schulinterne Lehrpléne gefihrt.

Etwa ein Drittel der Befragten verteilt am Schuljahresanfang die ausgewdahlten Themen
zeitlich grob Uber das ganze Schuljahr. Besonders wichtig erscheint diese langfristige
Terminierung, wenn es gilt, vile Aullentermine und Kooperationen zu verknipfen
(Schullandheim, Orientierung in Berufsfeldern, Arbeitsamt). Die langfristige Planung ist
nur sehr selten schriftlich fixiert. Meist stehen nur die Termine in einem Kalender
vermerkt, der nur selten die themenmaliige Verteilung andeutungsweise enthélt.
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Komplexitéatsreduktion durch Festlegungen zum Schuljahresbeginn

in der Tagesstruktur | Materialauswahl | Auswahl von
termingebundenen Inhalten

in der Struktur der | Materialordnung | Terminierung langfristiger

Unterrichtsstunden Vorhaben

Abb. (32): Festlegungen zum Schuljahresbeginn

Ein Gespréachspartner hatte allerdings fir ein ganzes Schuljahr detailliert ausgearbeitete
Ubersichtsplane in Plakatform, auf denen die Verteilung der Unterrichtsinhalte fiir
Schilerinnen und Schiller sowie fur die Eltern einsehbar im Klassenzimmer prasentiert
wurden. So sei es auch fir die Lernenden mdglich, ihr Interesse langfristig auf kinftige
Lerninhalte zu richten. Bei den meisten Gesprachspartnerinnen und -partnern geschieht die
thematische Auswahl und Verteilung jedoch mittelfristig im Stoffverteilungsplan. "Es gibt
so viele Unwégbarkeiten, dal3 ich ohnehin bereits nach drei Wochen nicht mehr im Plan
bin", war eine hdufige Begriindung fir die moglichst aktuelle Themenplanung.

Demgegeniiber werden von mehr as der Hélfte der Interviewten Kurse in Mathematik,
unabhangig von der unterrichteten Klassenstufe, fir das ganze Schuljahr im voraus
festgelegt, indem bestimmte Mathematikbiicher mdglichst mit Arbeitsheft fir Ubungen und
erganzt durch Ubungsbldtter aus der eigenen Materialsammlung eingesetzt werden.

Ahnlich verfahren die Unterstufenlehrkrafte mit dem Lese-Schreib-Lehrgang. Nur eine
einzige Lehrerin arbeitete mit "Eigenfibeln", deren Texte von den Schilerinnen und
Schilern stammen. Zwei weitere Lehrerinnen stellten aus unterschiedlichen Fibeln eigene
zusammen. Zugelassenen Schulbiichern wird haufig unterstellt, dal3 sie eine geeignete
sachliche Strukturierung garantierten, wéahrend einige Lehrkréfte ihr personliches
fachdidaktisches Wissen fiir einen guten Mathematik- und Erstlese-/Erstschreibunterricht
fr nicht ausreichend hielten. Andere fihrten an, da sie auf die Entlastung von
Vorbereitung durch Schulbticher aus zeitlichen Griinden nicht verzichten kénnen.

Langfristige Materialsammlung erleichtert die kurZfristige Vorbereitung

Schliefdlich bedarf die Materialsasmmlung der Lehrkréfte langfristiger Planung. Je nach
didaktischem Konzept wird unaufbereitetes Informationsmaterial zu Themen gesammelt,
von denen angenommen wird, da3 sie unterschiedlich relevant werden koénnten:
didaktisierte Materialien, Freiarbeitsmaterial, Lernspiele etc. und sehr selten Stundenbilder
und Lehrerhandbiicher. Nur an drei Schulen sammeln mehrere Lehrkréfte neuerdings
gemeinsam. Sie legen Materialkisten zu Themen des neuen Bildungsplans an. Zumeist
lagern die selbst finanzierten Materialsammlungen, wenn sie zur mittel- und kurzfristigen
Vorbereitung bestimmt sind, im Haushalt der Lehrerin oder des Lehrers. Das Materia fir
die Schilerinnen und Schiler hingegen wird haufig im Klassenzimmer gesammelt und
aufbewahrt.

Mehrere Lehrkréfte haben systematische Ablagesysteme fir ihr gesammeltes Material.
"Seit ich langfristig sehr systematisch sammle und aufbewahre, brauche ich wesentlich
weniger aktuelle Vorbereitungszeit und kann auf Ideen und Interessen der Schilerinnen
und Schiler schneller eingehen.” Je nach Neigung wird neben schriftlichem Material alles
gesammelt, was im Unterricht gebraucht werden konnte: Anschauungsstiicke, Spielzeug,
aus dem die eigenen Kinder herausgewachsen sind, Tonkassetten, Bilder und ale Sorten
Material vom Buntpapier bis zur Holzplatte. "Die Planung im Kopf fangt bei mir beim
Zeitungslesen an. Besonders die Texte auf der Kinderseite kann ich haufig brauchen”. Die
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Extreme reichen von der privat finanzierten kleinen Baumschule samt Geré und
Transportfahrzeug fir den Projektunterricht bis zur Aussage: "Als Haupternghrer meiner
Familie kann ich es mir nicht leisten, mit meinem Gehalt die Ausstattung der Schule
aufzubessern.”

Die meisten Lehrerinnen und Lehrer bevorzugen allerdings sehr grobe Sortierungen ihrer
eher beilaufigen Materialsammlungen. "Ich wufdte, dald ich irgendwo eine Feder habe, die
wir fir das Indianerspiel gebraucht hétten. Aber ich habe sie leider nicht rechtzeitig
gefunden." So wird der Nutzen der eigenen, wenig systematischen Materialsammlung oft
gering eingeschétzt.

Schulerorientierung in der langfristigen Planung:
"Mein Lehrplan sind die Kinder"

Mehr als ein Drittel der Befragten pladierte fir Unterrichtsplanung, die am lernenden
Individuum ausgerichtet ist. Daflr misse die langfristige Planung, an einem weiten Ziel
orientiert, lediglich grobe Entwrfe fir Stationen auf Wegen zum Ziel enthalten, sie dirfe
aber keine Verbindlichkeiten konstruieren, die eine Beriicksichtigung der aktuellen
Interessen der Lernenden behindern. Der Lehrplan hat selbst in der langfristigen Planung
fir diese Lehrpersonengruppe wenig Bedeutung. Er dient eher als thematische Ide-
ensammlung, weniger als Leitfaden. "Mein Lehrplan sind die Kinder. I hre Interessen setzen
die Malstdbe fiur die Unterrichtsplanung.” Dabei werden die Interessen langfristig
altersgruppenspezifisch und soziotkonomisch begriindet. Allerdings planen alle Lehrkréfte
langfristig fir und nicht mit den Schilerinnen und Schilern. Aufgabe einer langfristigen
schillerorientierten Planung sei es, einen umfangreichen Materialfundus aufzubauen, aus
dem die spétere detaillierte Planung bis zum Unterricht selbst schopfen kann.

Die Interessen der Schiilerinnen
und Schiler werden

wahrgenommen
als Interesse an
als Interessen bestimmten
der Altersgruppe Vermittiungsmethoden
als Interesse als vorausgesetztes
der Schicht Interesse am
Lehrstoff

Abb. (33): Viele Lehrpersonen gehen bei der langfristigen Planung davon
aus, da3 sie die Interessen der Lernenden kennen, ohne sie gefragt zu haben

Waéhrend sich diese Lehrerinnen und Lehrer beziiglich der langfristigen Ziele dariiber einig
sind, dal3 die Schillerinnen und Schiiler individuell bestméglich auf ein selbstandiges Leben
vorbereitet werden sollen, bestehen Differenzen hinsichtlich des vorgeschlagenen Weges
dorthin. Die Vorgehensweisen werden allerdings im Gesprach Uber die langfristige Planung
nur angerissen. Sie scheinen as komplexe Muster présent zu sein, die stark mit dem
Menschen- und Welthild zusammenhangen. Als solche beeinflussen sie die weitere Zeit-
Mittel-Planung. In ihren Extrempositionen reichen sie vom stark durchstrukturierten,
kleinschrittigen Lernangebot, welches auf differenziertem Niveau bel freier Zeiteinteilung
bearbeitet werden soll, bis hin zum Projektunterricht, der die Lernenden kurzfristig in die
Planung einbezieht.

Fur freie Arbeit werden Materialien (meist Karteien) langfristig hergestellt oder ange-
schafft. Wichtige Kriterien sind Verstandlichkeit, tibersichtliche Gestaltung mit wenig Text
und Moglichkeiten der Selbstkontrolle. Art, Inhalt und didaktische Qualitdt der Aufgaben
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wird dartiber hinaus bei der langfristigen Planung selten reflektiert. Zumeist stammen die
Vorlagen aus Schillerbiichern. Manche L ehrpersonen bauen die Klassenzimmereinrichtung
so auf, dafd unterschiedliche Arbeitszonen, teilweise Ateliers oder Angebotsparcoures
entstehen. Fir die freie Arbeit geeignete Kontrollsysteme und Wartelisten sollen
verhindern, dal3 im Unterricht gleichzeitig mehrere Schiler die Zuwendung der Lehrperson
stirmen. "Ohne ausgekligelte Planung der Unterrichtsorganisation ist freie Arbeit nicht
denkbar." Allerdings scheint die Kontrolle der freien Arbeit zum birokratischen Abhaken
zu verleiten. Nur zwei Gesprachspartner hielten es fur wichtig, dal? die Ergebnisse jeweils
mit den Schiilerinnen und Schilern zusammen hinterfragt werden.

An MONTESSORI-Péadagogik orientierte Lehrerinnen und Lehrer erstellen eine Art
eigenen facherbezogenen Lehrplan, der einen fachlogischen Ablauf fur die individuellen
Lernphasen enthdlt. Nicht immer besteht dieser Plan dann as schriftliches Konzept,
vielmehr ist er haufiger in der Zusammenstellung des M aterialangebots enthal ten.

Im Unterschied zu denjenigen, die ihre Planung nicht explizit am lernenden Individuum
orientieren, legen die "Schillerorientierten™ in ihrer Materialsammlung meist keinen Wert
auf ausgearbeitete Stundenbilder und L ehrerhandbiicher. Sie haben jedoch andererseits kein
theoretisches Modell von Entwicklung, womit sie die Forderung der Schilerinnen und
Schiller vergleichen kdnnten. Zwar geben einige an, die Lernenden von einer Stufe zur
nachsten fihren zu wollen, fihlen sich aber lediglich in der Lage, solche Stufen zu
beschreiben, die sich an den Kanon des Fachwissens anlehnen. " Das Fachwissen kann man
ja abfragen, aber der Verhaltensbereich, der motorische Bereich, da hat ja friher niemand
dran gedacht, dal’ das zum Beispiel was mit Lesenlernen zu tun haben konnte."

Langfristige Planung der eigenen Weiterbildung

In den Reihen derjenigen Lehrerinnen und Lehrer, die stérker individualisiert arbeiten und
dies bereits in ihrer langerfristigen Planung berticksichtigen wollen, findet sich das Drittel
der Befragten wieder, welches auch seine eigene Weiterbildung zur 1angerfristigen Planung
zahlt. Gemeint ist die fortwahrende kritische Auseinandersetzung mit dem Medienmarkt
sowie sachstrukturelle Weiterbildung zu aktuellen Themen und im Bereich der
Kulturtechniken. Nur wenige Lehrerinnen und Lehrer zdhlen die psychologische
Weiterbildung zur langfristigen Planung ihrer Arbeit. Auf psychologische Literatur wird
aktuell fall- bzw. problembezogen zugegriffen. Demgegeniiber bedeutet die Entwicklung
der eigenen Personlichkeit den schilerorientierten Lehrkréften so viel, daid einige (6) auf
eigene Kosten regelmaliig an Supervision teilnehmen.

Der wichtigste Nutzen langfristiger Planung wird im Schutz vor Uberlastung
gesehen.

Langfristigkeit stellt eine weit vorausgreifende Zielrichtung sicher und bietet dadurch die
Moglichkeit, vorausschauend und kontinuierlich nach geeigneten Lernmdglichkeiten im
Interessensfeld der Schiilerinnen und Schiller zu suchen, spéter bendtigtes Material gezielt
zu sammeln, Kontakte anzubahnen und sich sachkundig zu machen. Viele berichten, daf3
sie selbst im Urlaub mit didaktischem Blick nach brauchbarem Anschauungsmaterial
suchen oder fur den Unterricht verwendbare neue Arbeitstechniken (z. B. Sport, Kreatives,
Werken) erlernen.

So werden geballte Organisationserfordernisse zu Beginn von neuen Themen und Projekten

reduziert. Zeiten erhohter Anforderung (genannt werden: die Zeit des Uber-
prifungsverfahrens, Wochen, die durch haufige Feiertage und Ferien durchbrochen sind
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und Zeiten gehdufter Krankheit im Kollegium) kénnen leichter ohne gravierenden
Qualitatsverlust im Unterricht gemeistert werden. "Langfristige Planung bringt eine
Gesamtuibersicht tiber's Jahr und dadurch die Chance, rechtzeitig fir eine gute Materiallage
Zu sorgen.”

Wasbringt dielangfristige Planung?

- Kontinuitét

- gréleren Fundus an Materia und
Repertoire

- zeitliche Entzerrung

- Ubersicht

Abb. (34): Der Nutzen langfristiger Planung

Allerdings berichtete keine Lehrkraft, dal3 Eltern oder Schilerinnen und Schiller an der
langerfristigen Planung mitwirken. Auch ihre spétere Mitplanung wird langerfristig selten
angebahnt.

Die Verbesserung der Unterrichtsbedingungen bedarf langfristiger Planung

Etwa die Halfte der befragten Lehrpersonen berichteten davon, wie sie langfristig an der
Entwicklung der Unterrichtsbedingungen in ihrer Schule arbeiten. Das Spektrum reicht von
politischen Forderungen nach integrativem Unterricht, Kooperation mit anderen Schulen
und auf¥erschulischen Institutionen, Aufbau von Koalitionen im Kollegium fir schiler-
orientierten Unterricht, Planung von Teamteaching und anderen Formen der
Zusammenarbeit im Kollegium, Arbeit an gemeinsamen Erziehungszielen, Einrichtung von
selbst initiierten Supervisionsgruppen bis hin zu Forderungen nach baulichen oder
ausstattungsbezogenen V erbesserungen.

Kontinuierliche Elternarbeit 1auft planlos nicht

Auch die Elternarbeit wird von etwa einem Drittel der Befragten langfristig konzipiert. Der
Grundsatz, die Eltern als Verbiindete im Erziehungsprozels gewinnen zu wollen, steht im
Vordergrund: Aufbau von Vertrauen und sozialer Bindung der Eltern an die Schule durch
Elterngruppenangebote (Grilltag, Wandertag etc.). Einige Lehrerinnen und Lehrer planen
aullerdem regelméllige Hausbesuche, um die Elternhduser kennenzulernen. Unabhéngig
von der padagogischen Grundhaltung gibt es sehr unterschiedliche Erfahrungen beziglich
der Wirksamkeit von Elternarbeit. Von Aussagen wie: "ES nutzt sowieso nichts' bis zu
Berichten tiber Erfolge im Einzelfall reicht die Palette.

Langfristige Planung ist zielgerichtet, aber nicht lernzielorientiert

Die langfristige Planung der meisten Gespréchspartnerinnen und -partner ist durchaus
zielgerichtet, allerdings nicht im lernzielorientierten Sinn, wie etwa bei PETERSSEN?*
beschrieben.So spielt der Lehrplan langfristig eine weitaus weniger explizite Rolle as
PETERSSEN annimmt. Die meisten Lehrkréfte verschaffen sich zwar langfristig einen
Uberblick dariiber, welche Inhalte und Ziele der Lehrplan fir die jeweilige Klasse vorsieht,

%2 peterlRen, Wilhelm, H. (1988): Handbuch Unterrichtsplanung, S. 235.
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beschreiben dann aber langfristige V orbereitungen, die nicht geradewegs auf den Lehrplan
zuruickgefuhrt werden konnen. So sehen Oberstufenlehrerinnen und -lehrer ihre Aufgabe
vor alem darin, die Schillerinnen und Schiler in den Beruf zu bringen. Dies aber sei mit
den im Lehrplan vorgesehenen Unterrichtseinheiten und Praktika alleine nicht zu schaffen.
Deshalb baut beispielsweise ein Lehrer privat Netzwerke auf und stellt sie seinen Schiile-
rinnen und Schiilern zur Verfigung. "Ich bin in den wichtigsten Vereinen am Ort. Dadurch
kenne ich viele Unternehmer. Die wissen, dal3 sie der Reihe nach einen aus meiner Klasse
nehmen miissen.”

Dieser Lehrer Ubernimmt zugleich den Betrieben gegenitiber eine Verpflichtung: Seine
Schilerinnen und Schiler wurden bislang stets erfolgreiche Lehrlinge, denn zum einen
waren sie gut auf die beruflichen und berufsschulischen Anforderungen vorbereitet und
zum anderen bot der Lehrer (auRerhalb seines Deputats) Nachbetreuung an. Die
Nachbetreuung funktioniert aber nach seiner Erfahrung nur, wenn der Kontakt zum Schiiler
und zum Betrieb vom Lehrer weiter gepflegt wird. "Die Schuler fordern Hilfe von sich aus
erst an, wenn es schon zu spét ist." Zwischenzeitlich hat sich die Meinung “seiner” Betriebe
durch die Erfolgserfahrung geédndert. Sie bevorzugen gelegentlich sogar einen gut
bewerteten Sonderschiller vor einem Hauptschiler.

[Unterstufenlehrkrafte]

Mittelstufenlehrkraftel —Hauptschule

[Oberstufenlehrkrafte Hauptschule
Schulfremden-
prufung

Berufsschule Berufsbildungs-
werke

Betriebe

Abb. (35): Das Ziel des Unterrichtens wird maf3geblich durch
die Erwartungen der abnehmenden Instanz besti mmt

Lehrer und Lehrerinnen orientieren sich beziiglich dessen, was die Schiiler nach einem oder
mehreren Schuljahren konnen sollen, nicht am Lehrplan, sondern daran, was die
"Abnehmer" erwarten. Das sind in der Unterstufe die Mittelstufenlehrkréfte, in der Mit-
telstufe die Oberstufenlehrkréfte und in der Oberstufe die berufsbildenden Instanzen oder
der Arbeitsmarkt.

Schule bedeutet iber einem Drittel der Gesprachspartnerinnen und -partner weitaus mehr
as Wissensvermittlung®®. Sie soll den Schillerinnen und Schillern Lebensraum und
Arbeitsstétte werden und wenigstens teilweise Ersatz bieten fir entgangene Kindheit im
Elternhaus. Geborgenheit, Anregung, Spiel und sinnvolle Arbeit seien Voraussetzung fur
erfolgreiche Uberwindung der Demotivation, mit welcher die Kinder auf die Sonderschule
Uberwiesen werden. Nur in einer lebendigen Umgebung konnte verschittete
Lernbereitschaft wieder geweckt werden. Diese langfristigen Zielsetzungen mindeten in
Vorbereitungsarbeiten, die immerhin auf freiwilliger Basis in funf Schulen Richtung
Ganztagsbetreuung wiesen: An einem oder mehreren Nachmittagen in der Woche wird
durch eine Gruppe von Schilerinnen und Schiler ein Mittagessen gekocht. Wer

23 \/on Hentig beschreibt dieses "Mehr" in seinem Manifest fiir eine neue Schule als minima paedagogica mit 7
Forderungen: Schule als (1) Lebens- und Erfahrungsraum, als (2) Mini-Gesellschaft, als (3) Gemeinschafts-
werk, als (4) Ort lebendigen, ganzheitlichen Lernens, als (5) Briicke zu Organisationen, als (6) Lernstatt, als
(7) Forum kritischer Reflexion. Hentig, Hartmut von (1993): Die Schule neu denken. Eine Ubung in
praktischer Vernunft, S. 204-222.
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nachmittags an Spiel- oder Lernangeboten teilnimmt, hat nun die Mdglichkeit, in der
Schule zu essen.

Bewertung: Evolvierendes Potential der langfristigen Unterrichtsplanung bei der
Gruppe der Befragten

Die langfristige Planung kann nun, nachdem sie beschrieben wurde, nochmals daraufhin
betrachtet werden, inwieweit diese Beschreibung bereits unterrichtsférderliche oder -
hemmende Aspekte enthdlt. Dazu dienen die Bewertungsindikatoren (siehe S. 64).

a) Der Umgang mit Widerspriichen

Die langfristige Planung nimmt Probleme der kurzfristigeren Planung und des Unterrichts
vorweg und versucht diese vorbeugend durch folgende Malinahmen zu | 6sen:

Verbesserung der eigenen Arbeitssituation:

- Psychologische Weiterbildung zur Verbesserung der Selbstwahrnehmung

- Kooperation, um Isolierung (in der Schulart und / oder in der Klasse) zu
Uberwinden

- Vorarbeit zur Minderung geballter Arbeitsbelastung (Termin-/ Material planung)

- Orientierung an den Anforderungen der "Abnehmer" als Zielgrofie

Verbesserung der Lernsituation der Schiilerinnen und Schiler

- Einrichtungen zur Verbesserung der Lernatmosphére

- Auswahl von Lernmaterialien zumsel bstandigen Uben

- Vorstrukturierungen des Unterrichts zur Vermeidung von Unruhe und
Orientierungsl osigkeit

- Kennenlernen der héuslichen Bedingungen einzelner Schilerinnen und Schiller, Aufbau
eines positiven Kontakts zum Elternhaus

Verbesserung der Vermittlung der Inhalte

- Didaktisch-methodische Weiterbildung

- Sammlung von Informations- und didaktischem Material
- Herstellung von Materialien

Allerdings verlauft die Auseinandersetzung mit Problemen zumeist auf relativ hand-
lungsnahem Niveau. Zielstellungen sind da, werden aber praktisch nicht infragegestellt, ja
erscheinen in einigen Falen as Worthilsen (wie "Schilerorientierung” bei einer Planung,
welche die Schulerinnen und Schiler nicht einbezieht). Es bedarf der Erlauterung, was
unter Zielstellung verstanden wird: Ein Gespréchspartner hatte sich vor dem Interview die
Muhe gemacht und die Struktur seiner Ziele aufgeschrieben. Das Ergebnis war eine
Lernzielhierarchie, die kinftige Resultate idealisiert darstellte, d.h. nicht als unaufhebbare
Verbindung zwischen Subjekt und Objekt, sondern vom Subjekt abstrahiert: in diesem Fall
sowohl von der eigenen Person wie von der Person der Schilerinnen und Schiler. In den
Gespréchen aullerten die Lehrkréfte hingegen ihre Zielstellungen as Verbindung
subjektiver und objektiver Aspekte, siehe Einzelfall Anton Miller, Abb. 2 Kap. 5. Dieser
Begriff von Zielstellungen wird hier verwendet®.

% Siehe: Hacker, Winfried (1986): Arbeitspsychologie S. 115.
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b) Umgang mit Komplexitat

Das Problem des Umgangs mit Komplexitét wird Gberwunden, indem die Zieldimension
nur wenig reflektiert und hdufig auf die Nachfrage der "Abnehmer" reduziert wird. Dabei
wird unterstellt, da’ die Interessen der Schiler und Schilerinnen dem Bedarf der
Abnehmer entsprechen. Die Differenz der Interessen wird zwar vermutet, aber nicht
bearbeitet, (vgl. Abb. 11, Kap. 2). Offenbar wird die Komplexitét des Referenzfeldes zwar
wahrgenommen. Festlegungen werden nur in wenigen Bereichen (Kurse) langfristig
geplant. Bewuf3te Einschrankung kinftiger Moglichkeiten erfolgt aber vor allem dadurch,
dal bei unreflektierter Zielstellung auch die Informationssuche wenig bewuf3t verlaufen
muf3, denn sonst wiirde durch die Frage, wonach gesucht werden soll, auch die Zielstellung
infrage gestellt. Zu diesem Szenarium paldt der relativ unspezifische "Sammlertrieb”
zahlreicher Lehrkréfte. Man kann fast ales (vielleicht) brauchen. Ein Beispiel fur
intensives Sammeln und anschlieffende, an einem Unterrichtskonzept orientierte kritische
Aufarbeitung des Materials ist hingegen im Einzelfall Anton Miller nachzulesen (Kap.
6.1.1). Schliefdlich hatten Lehrkréfte bei der kirzerfristigen Planung (wovon noch berichtet
wird) Probleme, auf die langfristig gesammelten Materialien zurlickzugreifen, weil mangels
Ordnungssystem die Suche schwierig war.

¢) Die Zusammenarbeit mit anderen Mitgliedern der Organisation

Zwar geben einige wenige an, strategisch Koalitionen im Kollegium anzustreben, um
V erbesserungen durchsetzen zu kénnen. Kooperation bei der langfristigen Planung bedeutet
aber vor allem die Erstellung schulinterner Lehrpléne mit dem neuen Bildungsplan. Dabei
wird lediglich verhandelt, welches Thema aufgrund friherer Erfahrungen in welcher
Klassenstufe behandelt werden soll, da der Bildungsplan die Themen Unter-, Mittel- und
Oberstufe, nicht aber Klassen zuweist. Nur in einem Kollegium einigte sich ein Team
langfristig explizit auf Erziehungsziele fir die gemeinsame Klasse. Alle tibrigen blieben auf
der Verfahrensebene. Mit Schilerinnen und Schilern wird - wie bereits beschrieben - bei
der langfristigen Planung nicht kooperiert.

d) Die Bewul3theit der Planung

Die Bewufitheit der Planung bezieht sich vor allem auf methodische Fragen (Wie kénnte
ich diesen oder jenen Inhalt vermitteln?). Welche Inhalte letztlich vermittelt werden, ist
zumeist bei den Kulturtechniken durch das Materia und ansonsten durch das, was die
Abnehmer an Wissen verlangen oder was sich gerade jahreszeitlich oder durch gute
Angebotslage in den Vordergrund dréngt, vorab festgelegt und offenbar wenig reflektiert.

Zusammenfassung: Die Erweiterung des doppelten Moglichkeitsraumes

Bel den meisten Befragten gilt die Anstrengung zur Erweiterung der Gestaltungsmog-
lichkeiten langfristig vor alem der Vorbeugung gegen Unterrichts- und Vorbereitungsstrefd
im Schuljahr sowie der vorsorglichen Materidlsammlung. Damit kann sicherlich
vorbeugend ein Riickschritt durch Uberlastung verhindert werden. Um einen Ausbau der
Moglichkeiten handelt es sich jedoch nicht. Hinweise auf Reflexion Uber die eigene Arbeit
und Ansatzpunkte fir Erneuerungen geben in der langfristigen Planung die
Bildungsanstrengungen weniger Lehrkréfte und noch seltener ihre
K ooperationsbemilhungen . Die unreflektierte Ubernahme von Zielen der "Abnehmer"
verdeckt offenbar in der langfristigen Planung sogar widerspriichliche Anforderungen. Das
aulert sich vor alem darin, dald zwar von Schillerorientierung gesprochen wird, aber die
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subjektive Entwicklung der Schillerinnen und Schiller zumeist kein Reflexionsgegenstand
ist. Stattdessen wird zumindest in der langfristigen Planung héufig unterstellt, langfristige
Schilerinteressen und "Abnehmerinteresse” seien identisch. Damit schrumpfen die
Gestaltungsspielrdume rapide, denn die Anforderungen der meisten "Abnehmer” sind noch
immer an einem mechanistischen Menschenbild orientiert. In welche N6te man bel der
Reflexion dieser Frage gerét, zeigt vor allem der Einzelfall Hanna Meusel (Kap. 6.3.2), die
Gestaltungsmdglichkeiten einer wenig abnehmerorientierten Zielplanung auf hohem
Diskursniveau hingegen z. B. der Einzelfall Anke Dietrichs (Kap. 6.2.3).

Die Chance zur doppelten Erweiterung der Mdglichkeitsraume, also zum Ausbau der
gegebenen Gestaltungsmaglichkeiten der Arbeit und zum Ausbau des Einflusses auf die
Entwicklung der Gestaltungsmoglichkeiten, wird in der langfristigen Planung nur selten
gezielt genutzt. Es scheint vor allem eine Erhdhung des Reflexionsniveaus und des Grades
der Kooperation mit Gleichgesinnten notwendig, um zu evolvierender Planung zu kommen.
Aber auch auf der Ebene der Arbeitstechniken fir eine solche Planung fehlen offenbar
angemessene | nstrumente und notwendiges Wissen.

5.1.2. Diemittelfristige Planung

Alle befragten Lehrerinnen und Lehrer planen mittelfristig. Darunter verstehe ich eine
Planung in abgrenzbaren zeitlichen oder inhaltlichen Einheiten, die zumindest mehrere
Wochen im voraus erfolgt.

Der Stoffverteilungsplan wird in den Mittelpunkt gestellt

Etwa dreiviertel aller Gespréachspartnerinnen und -partner stellen den Stoffverteilungsplan
in das Zentrum ihrer mittelfristigen Planung®. Zumeist wird er in den Ferien (10) oder
kurz danach (16) fir den Zeitraum bis zu den néchsten Ferien erstellt. Der Stoffvertei-
lungsplan unterscheidet sich von der thematischen Planung dadurch, dal? er den gesamten
Unterricht der Lehrkraft fir einen definierten zeitlichen Abschnitt umfaldt. Die Intensitét,
mit der die Struktur dieses Unterrichtsabschnitts durchdacht wird, schwankt sehr. Nur fur
wenige der befragten Lehrkrdfte hat der Stoffverteilungsplan  Uberwiegend
Legitimationsfunktion, offenbar vor dalem dann, wenn der Rektor lange
Vorausplanungszeitraume vorschreibt (Halbjahr). Das heifdt, der Stoffverteilungsplan wird
Uberwiegend fur den Rektor angefertigt und hat nur sehr wenig mit der wirklichen Planung
Zu tun. Be fast alen Stoffverteilungsplénen schwingt diese Legitimationsfunktion mit,
wird von den Interviewten aber nicht as zentral bezeichnet. Nur vier Befragte fertigen
keinen Stoffverteilungsplan an.

Planung im Team

Immerhin fast ein Viertel der Interviewten arbeitet bel der Erstellung des Stoffvertei-
lungsplans mit dem Lehrer oder der Lehrerin der Parallelklasse, mit Fachlehrkréften oder
im Kooperationsteam fir Differenzierung und Teamteaching zusammen.

%% Das verwundert nicht, wird doch von offizieller Seite der Stoffverteilungsplan sehr hoch bewertet. Vgl. z.B.
Schulintern (1990): Der Stoffverteilungsplan als notwendiges Bindeglied zwischen Bildungsplan und
Unterrichtsvorbereitung. Und die dazugehdrige Verwaltungsvorschrift in Kultus und Unterricht 12/1990, S.
333, siehe: Ministerium fir Kultus und Sport Baden-W iirttemberg (1990e): Unterrichtsplanung.
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davon Teamarbeit taglich \

davon Teamarbeit wochentlich

davon Teamarbeit beim
Stoffverteilungsplan

Planen im Team

alle Befragten

N /

Abb. (36): Kooperation bei der Planung

Allerdings stellt sich die gemeinsame Arbeit bei ndherem Nachfragen manchmal sehr
ungleich dar, indem der Klassenlehrer fir seine Teamlehrerin mitplant oder den
Fachlehrerinnen seinen Plan zur Verfigung stellt, damit sie sich thematisch einklinken
kénnen. Die gesellschaftlich tradierten Geschlechterverhéltnisse scheinen fir eine
gleichgestellte partnerschaftliche Zusammenarbeit auch unter bewéhrten Lehrpersonen
hinderlich zu sein. Andererseits ergdnzen sich Partner mit unterschiedlichen
Voraussetzungen. Insbesondere die Ideenvielfalt nimmt im Team zu: "Als mir die Ideen
ausgingen, fiel meinem Kollegen wieder was ein." "Manche Idee kann ich nicht umsetzen,
well ich zu unpraktisch bin. Dann hilft mir der Kollege." Die Arbeitsteilung in gemischten
Teams spiegelt auch inhaltlich die geschlechtsspezifische Erfahrung wider: Beim Thema
Apfelernte bietet der Mann die Einfihrung in die Mostherstellung und erklart die
Funktionsweise der verwendeten Maschinen in der Mosterei. Die Frau kocht mit der Klasse
Apfelgelee”®,

I nformationsgrundlagen fir die Planung

Wie die Ubrige Planungsarbeit wird auch der Stoffverteilungsplan in der Regel zuhause
erstellt. Als Informationsgrundlage nennen die Gesprachspartner und -partnerinnen:
- Schulerbiicher der Schule fir Lernbehinderte (15)

- den Bildungsplan (15)

- vorhandenes Ubungsmaterial (13)

- die eigene Materialsammlung (8)

- frUhere Stoffverteilungsplane (7), auf EDV (1)

- den dten Bildungsplan (7)

- Schilerbiicher anderer Schularten (7)

- Lehrerhandbiicher (5)

- den schulinternen Lehrplan (4)

- vorhandene Modelle, Schaubilder (4)

- Folienordner, Filmkatalog (3)

296

Hier besteht die Gefahr, dal3, begriindet mit angeblich geschlechtsspezifischen Leistungsvorteilen, tradierte
Rollenmuster auch in der Schule durch Vorbildverhalten tbermittelt werden, welche die Mé&dchen vom hand-
werklich-technischen und die Buben vom hauswirtschaftlich-reproduktiven Erfahrungsbereich fernhalten.
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- vorhandene Spiele (2)
- Stoffverteilungspldne anderer Lehrkréfte (2)

Nur eine Lehrkraft informiert sich fir den Stoffverteilungsplan bei den Schilerinnen und
Schilern Uber deren Themenwiinsche. Auch auf die eigene Jahresplanung wird zumeist
nicht explizit zuriickgegriffen.

Das aufRlere Bild des Stoffverteilungsplans

Die schriftliche Form des Stoffverteilungsplans war zum Zeitpunkt der Befragung gerade
im Umbruch. Die meisten verwenden zwar noch alte Planungsraster, bemerkten aber, daid
dort die Einzelfacher abgefragt werden. Durchgehend schliissige féacheribergreifende
schriftliche Stoffverteilungspldne konnte ich zum Zeitpunkt der Befragung nur selten
finden. Selbst speziell fir den neuen Bildungsplan ausgearbeitete Formulare fassen zwar
alle Sachfacher zu themenzentriertem Unterricht zusammen, Deutsch und Mathematik sind
aber durchweg getrennt ausgewiesen. Ein Viertel der Befragten notiert den
Stoffverteilungsplan formlos. Zwei Lehrkréfte arbeiten ihre mittelfristige Planung bis ins
Detail einzelner Unterrichtsstunden aus. Einige wenige fertigen einen gro3en Teil der
Unterrichtsmaterialien fir den mittelfristigen Planungszeitraum im voraus an.

Die personliche Bedeutung des Stoffverteilungsplans

Der Begriff "Stoffverteilungsplan” beinhaltet nur einen Teil der Aufgaben, die diese
Planungsphase in der Realitét erfillt. Stoffauswahl und Stoffverteilung spielen ineinander,
denn die Uberwiegende Mehrzahl der Lehrpersonen setzt sich wahrend der Planungsarbeit
mit den moglichen Themen personlich auseinander.

Was bringt der Stoffverteilungsplan?

- Unverbindliche Auswahl von Themen

- Grobe, unverbindliche Zeit/Stoffplanung

- Kontrollblatt fir den néchsten Stoffverteilungsplan
- Legitimation / ruhiges Gewissen

Abb. (37): Der Nutzen des Stoffverteilungsplans

Allerdings ist es nicht nur der Lehrplan, aus dem die Themen geschopft werden. Vielmehr
kommt als zusétzlicher Orientierungspunkt das jeweilige Interesse der Lehrkraft hinzu:
"Was mich selbst interessiert, das kann ich viel besser unterrichten. Landwirtschaft wére
z. B. ein Thema, das ich meiden wirde." Oder: "Ich wahle von vornherein nur Themen, bei
denen ich mir sicher bin, dal3 ich dazu gutes Material habe." Und: "Ab und zu planen wir
dann etwas ein, was uns selbst Spald macht. Das brauche ich einfach fir mein eigenes
Wohlbefinden." AufRerdem haben die Lehrpersonen unterschiedliche, teils ortsspezifische,
teils an ihrer eigenen Lebenserfahrung orientierte Vorstellungen dartiber, auf welche
Inhalte sie im Interesse ihrer Schilerinnen und Schiler besonderen Wert legen sollten.
Unumstritten ist die Vorbereitung auf ein selbsténdiges L eben, wozu aber auch bel der mit-
telfristigen Planung noch der hohe Wert des Schillers fir den "Abnehmer" zahit.

Als wichtigste Aufgabe des Stoffverteilungsplans wird eine zeitliche Einteilung und
inhaltliche Flllung des geplanten Zeitabschnitts genannt. Allerdings berichten die meisten
Lehrerinnen und Lehrer, dal} sie spater die vorgesehene Dauer der Themen wie ihre
inhaltliche Breite meistens nicht einhalten konnen: "Haufig kommen Verhaltensprobleme
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dazwischen, die vorrangig bearbeitet werden missen." "Wenn Lehrkréfte ausfallen, hat
man plétzlich eine zweite Klasse mit zu betreuen, dann verkommt der Unterricht zur
Aufsicht und der Stoff bleibt liegen." "Ich plane eher das Maximale. Wenn die Schiiler
nicht so weit kommen, dann reduziert sich der Inhalt auf Teilaspekte. Den groben
Zeitrahmen kann ich aber einhalten.” "Manchmal interessiert die Schiler ein Thema, das
ich nicht geplant hatte. Das wird dann eingeschoben.” Nur zwei Lehrkréfte planen so
"luftig”, dal3 sie spater ales im vorgesehenen Zeitrahmen umsetzen kénnen. Fir die
meisten hat der Stoffverteilungsplan eine ordnende Funktion fir die Unterrichtsarbeit:
"Wenn wir uns zu arg verzetteln, dient mir der Stoffverteilungsplan als Spiegel und mahnt
mich, auf Stringenz zu achten.”

Unterschiede in der Planung von Kursen und Themen

Kurse in Mathematik und haufig auch in Deutsch (Erstlese-/Erstschreibunterricht, Recht-
schreibtraining) profitieren von  Schilerbiichern, Fibeln, Ubungsheften, Arbeits-
blattsammlungen und fertigen Karteien. Die meisten Lehrerinnen und Lehrer schreiben im
Stoffverteilungsplan lediglich die fortlaufenden Inhalte des "Leitwerks' (meist ein Buch)
nieder. Dabei gehen Erfahrungswerte aus friheren Klassen in die Zeitplanung und Auswahl
des Angebots ein. Es wird beméngelt, daR? die Ubungsmoglichkeiten durchweg von den
Verlagen zu gering bemessen sind. Die passenden Ubungsmaterialien miissen aus
unterschiedlichen Werken zusammengestellt und kopiert werden. Eine Reflexion Uber
Inhalt und Vorgehensweise erfolgt zumeist unterrichtsnah und oft als Reaktion auf aktuelle
Verstéandnisprobleme: "Ich hétte den Text vereinfachen sollen, damit er fur die Schiler
versténdlicher ist." Wahrend fir den Mathematikunterricht in der Unterstufe Anschau-
ungsmittel und Material zum Handeln ("Material zum Handeln ist fir mich alles auf3er
Biichern und Arbeitsbléttern") bereits bei der Stoffverteilungsplanerstellung zumindest be-
dacht werden, sehen Lehrer in der Oberstufe dazu seltener Mdglichkeiten: "Die Addition
gemischter ungleichnamiger Briche kann man nicht mit Handlungen erlernen.” "Am
anschaulichsten sind Textaufgaben aus dem Leben."

Eine leitende Vorstellung ist, "dal3 in Deutsch und Mathematik vor allem viel produziert
werden mui, damit die (lernbehinderten) Schilerinnen und Schiller ausreichend Uben."
Neben Arbeitsblattern und Karteien mit traditionellen Ubungsaufgaben werden dazu haufig
Spiele eingesetzt, die teilweise selbst entwickelt und hergestellt wurden (Domino, Bingo,
Wirfelspiele, Kartenspiele). Lehrkréfte, die sich an der MONTESSORI-Padagogik
orientieren, haben zumindest in Deutsch und Mathematik eigene Lehrpléne mit
korrespondierendem Material. Manche stellen Leittexte fur die Schilerarbeit dar. Die
Lernenden |dsen dann im individuellen Tempo Aufgabe fir Aufgabe aus den Planen.

Wenn es um die mittelfristige Planung von Sachthemen geht, muR zumeist auf ein Lehr-
buch oder auf strukturiertes Material as Leitfaden verzichtet werden. Die Auswahl und
Verteilung der Themen im Planungszeitraum héngt wesentlich damit zusammen, ob sie
aufgrund der zeitlichen und kulturellen Bedingungen sowie der stoffbezogenen
Lernvoraussetzungen aus der Perspektive der Lehrperson as passend fir die jeweiligen
Schilerinnen und Schiller empfunden werden.

Strukturierung der Themen

Wie die Struktur der Themen fir die mittelfristige Planung gewonnen wird, ist sehr unter-
schiedlich, was einige Beispiele verdeutlichen kénnen. So stellen manche Lehrpersonen
sich Fragen, um das Thema zu erschlielen. Beispielsweise fragt ein 50jahriger
Unterstufenlehrer aus einer Schule im landlichen Raum nach der menschheitsge-
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schichtlichen Bedeutung seines Themas und wie er diese mit den Schilerinnen und
Schulern erschliefen konnte:

- Wiewar esfruher, wieist es heute?

- Was hat diese Entwicklung der Menschheit gebracht?

- Wasmufdte alles erfunden werden fur diese Entwicklung?

und zum Vorgehen:

- Konnen wir die Entwicklung nachempfinden?

- Was koénnen wir selbst handelnd erproben? Was kénnen wir besichtigen?

- Was igt fur das Versténdnis dieser Entwicklung so wichtig, dal3 wir es aufschreiben
sollten?

Die moderne Welt ist uniibersichtlicher:
- Was kann ich vorbereiten, um den Schilern die moderne Welt trotz dieser
Unubersichtlichkeit zugénglich zu machen?

Ein 30j8hriger Lehrer aus einer Unterstufenklasse in einer Kleinstadt fragt anders. Seine

Idee ist es, Uber verschiedene Angebote die Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiler

anzusprechen. Es geht ihm weniger um eine thematische Strukturierung. "Beim Thema

Licht und Schatten dachte ich sofort an romantisches Kerzenlicht."

- Was konnte demgegenuber die Schilerinnen und Schiler an diesem Thema
interessieren?

- Welche Bereiche der menschlichen Wahrnehmung kann ich durch das Thema
ansprechen?

- Durch welche Aufgaben kénnen die Schilerinnen und Schiller diese Wahrnehmungs-
bereiche ihrer Person weiterentwickeln?

- Welche Anforderungen stellen diese Aufgaben an die Schilerinnen und Schiler? Wie
vermeide ich negative Erfahrungen?

- Wiekann ich mdglichst viele Sinne ansprechen?

Eine 45jdhrige Grof3stadtlehrerin, ebenfalls aus der Unterstufe, sieht in unterschiedlichen
Themen verschiedene Lernziele. Beim Thema Obst und Gemuse stellt sie vor alem die
begriffliche Differenzierung in Obst oder Gemise und unterschiedliche Untergruppen in
den Mittelpunkt. Gesunde Ernéhrung wirde durch die Herstellung von Obstsalat gestreift.
Erschliellungsfragen stellt sie sich nicht mehr, weil sie fur alle unterstufenrelevanten
Themen bewéhrte Umsetzungsmuster kennt und auch im neuen Lehrplan nichts Neues zu
finden sai.

Doch auch fur den themenzentrierten Unterricht suchen Lehrkréfte haufig in Bichern nach
Strukturen, die sie fir die Planung verwenden kénnen. "Wenn ich ein Thema planen will,
nehme ich mir einige Schilerblcher aus der Lehrerbibliothek, auch von anderen
Schularten. Dort sind so viele Ideen, und plétzlich entdecke ich eine geeignete Struktur.”

Schliefdlich orientiert sich die Auswahl der Themen an Bedingungen, welche die Schule
bietet. Ein Werklehrer bedauert, dald aufgrund der schlechten Ausstattung an Maschinen
und Material nur noch musische Inhalte angeboten werden kénnen (Handschmeichler aus
Holz, Tonarbeiten), wahrend ein anderer berichtet, da3 die Herstellung von Ge-
brauchsgegensténden im Vordergrund des Werkunterrichts steht. So wurden in
Serienfertigung zahlreiche Vogelhduser fir die Gemeinde hergestellt. Die notwendigen
Maschinen sind dort vorhanden. An einer Schule hat die Gemeinde nicht mit Materia ge-
geizt, als die Schillerschaft zusammen mit dem Werklehrer Klassenzimmer renoviert und
Regale gebaut hat, wahrend anderswo solche Vorhaben bereits am Absicherungsbedirfnis
des Rektors scheiterten, obwohl die Maschinen vorhanden sind.
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Schulerorientierung in der mittelfristigen themenbezogenen Planung

Der Stoffverteilungsplan - von Ferien zu Ferien - wird zwar im Zentrum der mittelfristigen
Planung gesehen. Tatséchlich findet aber bei mehr as der Héfte der Befragten die
eigentliche Planung in kleineren Einheiten statt. Im Zusammenhang mit dem
Stoffverteilungsplan werde zwar eine inhaltliche Vorauswahl und sehr grobe Strukturierung
sowie eine erste Zeitplanung erstellt. Die eigentliche Auseinandersetzung mit dem
Lernstoff erfolge jedoch bei der Vorbereitung eines neuen Themas oder eines neuen
Projekts. Immer wenn ein Thema seinem Ende zugeht, beginnen diese Lehrpersonen das
folgende Thema zu projektieren. Das gilt fir Mathematik-, Deutsch- oder Sachthemen. Der
Stoffverteilungsplan wird auch hier nur von wenigen hinzugezogen, um zu sehen, was man
einst vorhatte. Die Verbindlichkeit dieser eigenen Planungsvorgabe ist fir die Befragten
jedoch gering.

davon Beteiligung an der
jahrlichen Planung: keine

davon Beteiligung am
Stoffverteilungsplan

davon Beteiligung an der
thematischen Planung

alle Befragte

Abb. (38): Beteiligung der Schilerinnen und Schiller der
Befragten bel der Planung

Immerhin ein Drittel der Interviewten gibt den Schiilerinnen und Schillern die Méglichkeit,
Einflul? auf die Auswahl des Themas zu nehmen. Wenn sie ein anderes Thema bearbeiten
wollen as im Stoffverteilungsplan vorgesehen, haben sie grofde Chancen, sich mit ihren
Wiinschen durchzusetzen. Nur wenige Lehrerinnen und Lehrer diskutieren mit ihrer Klasse
vor ihrer Planung dariber, welches Sachthema als néchstes drankommt. Die meisten
greifen Interessenséulerungen der Schilerinnen und Schiler auf und schlagen darauf
bezugnehmend ein Thema vor, um vor Beginn eine Vororientierung zu geben und
Zustimmung zu erhalten. Immerhin zwei Befragte informieren sich bei den Schilerinnen
und Schilern Uber deren Kenntnisstand zum avisierten Thema, ehe sie mit der Planung
beginnen.

Einige Befragte |6sen die Beteiligung der Schilerinnen und Schiiler, indem sie ihnen in
Freiarbeitsstunden die Wahl zwischen mehreren Angeboten lassen. Die Vorbereitung dieser
Wahimdglichkeiten erfolgt meist kontinuierlich am Unterrichtsgeschehen entlang,
dlerdings verstarkt zu Beginn eines neuen Themas. In stark inhomogenen, z. B.
altersgemischten Klassen fertigen einige Lehrkréfte zumindest in den Fachern Mathematik
und Deutsch |ei stungsgruppenbezogene Stoffverteilungspléne an, was sie auch als schiilero-
rientiert bezeichnen.
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Interessen der Schulerinnen und
Schiler werden
ermittelt/beriicksichtigt

/N

Leistungsbezogene
Binnendifferenzierungen
werden im Anschlufd an

Interessensaulle-
rungen der

Schilerinnen und . Beobachtungen und
Schiiler werden Wahlméglich- Veto der Klasse Tests geplant
aufgegriffen und in  Keiten werden  gegen ein geplantes
Lernangebote bereit gestellt Thema wird
umgesetzt akzeptiert

Abb. (39): Schilerinteressen in der mittelfristigen Planung
Besonders an der MONTESSORI-Padagogik orientierte Lehrerinnen und Lehrer halten ihre
Vorgehensweise fur sehr schilerorientiert. Sie machen den jeweiligen Deutsch- und Mathe-
matiklehrplan den Schilern in Form eines Arbeitswegweisers zuganglich, so dal jeder im
eigenen Tempo mit der vorgegeben Systematik das Material bearbeiten kann.

Wichtigster Nutzen auch der mittelfristigen Planung: Schutz vor Uberlastung

Zumindest ein nicht unerheblicher Tell der Befragten nutzt die Mdglichkeit, in den Ferien
vorzuarbeiten, um die Arbeitsdichte wahrend der Unterrichtszeit zu entzerren. In den Ferien
kann man sich in aller Ruhe in neue Themen einarbeiten, Fachbiicher zu padagogischen
Problemen lesen und sich flr Verénderungen der kiinftigen Arbeit inspirieren lassen. Ins-
besondere Ordnungsarbeiten, die Pflege und Aktualisierung der Materialsammlung sowie
das Herstellen und Bereitlegen des voraussichtlich benétigten Materials fir den nachsten
Unterrichtssabschnitt wird von vielen in die Ferien verlagert. "Ich brauche besonders die
kurzen Ferien, um vorzuarbeiten. Letztes Ma bin ich statt dessen in Urlaub gefahren. Der
folgende Unterrichtsabschnitt war so anstrengend, dal3 ich eine Woche vor den néchsten
Ferien schlapp gemacht habe und krank wurde." Der Hauptnutzen der mittelfristigen Pla-
nung wird also ebenfallsim Schutz vor Uberlastung gesehen.

Was bringt die thematische Vor bereitung

- Entzerrung des Arbeitsanfalls

- Eigene Sicherheit im Stoff

- Mehr Kreativitét im Unterricht

- Organisatorische Bereitstellung von Material,
Wissen, Standards

Abb. (40): Nutzen der mittelfristigen thematischen Planung

Weitere Aussagen beziehen sich haufig auf die Qualitdt des Unterrichtens. "Wenn ich mich
selbst intensiv mit dem Thema auseinandergesetzt habe, empfinde ich spéter die
notwendige Sicherheit, um den Schilern ihren eigenen Lernweg zu lassen." "Man sieht
mehr Mdoglichkeiten und wird erheblich kreativer." "Die Arbeit wird interessanter.”
Sémtliche befragten Mtter waren der Meinung, dal3 ohne effektive mittelfristige Planung
Berufsarbeit und Familie nicht vereinbar seien. Auch der Stoffverteilungsplan bringt
Nutzen: "Er schiitzt mich vor einem diffusen schlechten Gewissen, noch irgend etwas Un-
erledigtes vergessen zu haben." "Der schriftliche Stoffverteilungsplan dient mir zur
Kontrolle", "als roter Faden", "als Wéchter der Kontinuitét", "als Selbstbestétigung, wasich
schon alles gemacht habe.”

109



Auch die mittelfristige Planung bildet

Die grofRere N&he zum Unterricht fihrt dazu, daf3 sich die mittelfristige Planung bereits bei
etwa zwei Drittedl der Befragten auf das Arrangement fur den Unterricht bezieht.
Organisatorische Aspekte des Vermittlungsprozesses nehmen einen gréferen Raum ein
(z. B. gezielte Materialbeschaffung, Kl&rung von Auf3enterminen). Die Auseinandersetzung
bezieht sich auf konkrete Erziehungs- und Vermittlungsaufgaben: Literatur zu den anste-
henden Unterrichtsthemen, zu Problemen, deren Losung al's dringlich empfunden wird.

Ziele mittelfristiger Planung

Die mittelfristige Planung greift zwar auf langfristige Ziele zuriick. Sie ist aber selten
lernzielorientiert und meistens arrangementbezogen. Es wird versucht, die Bedingungen fur
ein Lernarrangement vorzubereiten, welche die Durchfihrung des spéteren Unterrichts
erleichtern:

- Einarbeitung der Lehrkraft in die ausgewdhiten Unterrichtsthemen des folgenden
Abschnitts

- Aneignung von Spezialwissen fir anstehende ProblemlGsungen (erzieherisch, metho-
disch didaktisch)

- Beschaffung oder Herstellung von Anschauungs- und Ubungsmaterial, Vereinbaren und
Vorbereiten von Aufl3enterminen

- Aufschreilben einer groben und unverbindlichen Reihenfolge von Themen und
Unterthemen

- Reflexion von organisatorischen Problemen und der Versuch, fur ihre Losung Standards
zu entwickeln (z. B. Kontrollbdgen fur freie Arbeit entwerfen)

Zu glauben, mit dem Stoffverteilungsplan verfolgten die Lehrkréfte eine Vorabfestlegung
von Inhalten, Zielen und Durchfihrungsweisen oder eine echte Zeitplanung, wére verfehit.
Denn der Uberwiegende Teil der Befragten nimmt den Stoffverteilungsplan zur
Detailplanung gar nicht mehr zur Hand. Erst bel der Erstellung des néchsten
Stoffverteilungsplans  wird  kontrolliert, was von dem vorgesehenen tatséchlich
durchgefiihrt wurde. Dem Stoffverteilungsplan weisen die Befragten in ihren Ausfiihrungen
vermutlich deshalb einen zentralen Platz in der mittelfristigen Planung zu, weil er dasjenige
Planungsergebnis ist, welches von der Schulaufsicht gefordert und gelegentlich kontrolliert
wird. Die themen- und problembezogene Vorbereitung hat jedoch offenbar gréf3ere
Relevanz fur den spéteren Unterricht.

Bewertung: Evolvierendes Potential der mittelfristigen Unterrichtsplanungin
der Gruppe der Befragten

Auch bei der mittelfristigen Planung kénnen die verschiedenen Bewertungsaspekte (siehe
S. 64) dazu Hinweise geben, inwieweit Ansdtze evolvierenden Planens bereits in der
betrachteten V orgehensweise bei der Planung zu finden sind.

a) Wie wird mit Widerspriichen umgegangen?

Die mittelfristige Planung zielt bereits sehr deutlich auf die Zusammenstellung von
Arrangements fir den Unterricht. Entstehende Widerspriiche werden durch konkretere
Mal3nahmen bearbeitet als bei der langfristigen Planung.

Verbesserung der eigenen Arbeitssituation:
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Mit der mittelfristigen Planung werden die materiellen Grundsteine fir die Unter-
richtsdurchfuhrung gelegt.

Zu konkreten Vermittlungs- und Erziehungsaufgaben wird gezielt nach Informationen
gesucht.

Geballte Arbeitsbelastung wird zeitlich entzerrt.

Durch die Auseinandersetzung mit Themen entsteht Sicherheit im " Stoff".

Verbesserung der Lernsituation der Schiilerinnen und Schiler:

Scheinbare oder indirekte Beteiligung der Schilerinnen und Schiler bei Themenwahl
und Themenstrukturierung Uberwiegt und wird vorwiegend mit besserer Motivierung
begriindet.

Bel Wahlangeboten werden die Dimensionen Menge und Bearbeitungszeit, seltener
eine inhaltliche Auswahl, freigestellt.

Verbesserung der Vermittlung der Inhalte:

Grof3e Teile des Unterrichts strukturieren die Lehrkréfte mit vorgegebenem Material,
wobel Selbsthergestelltes zumeist Schilerblichern enthommen wird (vgl.  Einzelfall
Hans Ebert, Kap. 6.2.1)

In Sachféachern wird in einigen seltenen Féallen die Planung anhand von Heuristiken
strukturiert, die auf eine theoretische Fundierung schlief3en lassen (vgl. Einzelfall Anke
Dietrichs, Kap. 6.2.3).

b) Umgang mit Komplexitéat

Komplexitétsreduktion erfolgt zum einen durch starke Konzentration auf den
Unterrichtsstoff. Allerdings wird die jeweilige Sache zumeist nicht eingehend
untersucht, um etwa Strukturierungen zu gewinnen. Auch die menschheitsgeschicht-
liche Bedeutung eines Sachverhalts findet nur selten Beachtung. Es Uberwiegt fast
durchgangig die Orientierung an vorhandenen Unterrichtsmedien, aus denen die
Struktur fur den Unterricht gewonnen wird. Meistens wird nicht einmal die Wahl der
Inhalte reflektiert.

Zum anderen wird Komplexitdt reduziert, indem bei der Planung hdufig davon aus-
gegangen wird, dal die Interessen der Lernenden sich mit dem gefundenen Lern-
material decken, wenn dieses interessant aufgemacht und leicht bearbeitbar ist. Die
subjektiven Interessen der Schilerinnen und Schiller kommen auch mittelfristig selten
ins Blickfeld.

¢) Zusammenarbeit mit anderen Mitgliedern der Schule

Eine echte Zusammenarbeit mit den Schilerinnen und Schilern bei der Planung findet
nur bei ganz wenigen Befragten und dort auch nur sporadisch statt. Als positives
Beispiel siehe die Einzelfalldarstellung Rainer Heinze (Kap. 6.2.2).

Die Zusammenarbeit mit Lehrkréften ist ebenfalls gering zu gewichten, da sie sich
vorwiegend auf die Erstellung des Stoffverteilungsplans bezieht. Nur vier Befragte
planen unterrichtsbedeutsam zusammen.

d) Die Bewultheit der Planung:

Wenn mittelfristig Auswahl und Strukturierung der Unterrichtsthemen wenig bewuf3t
erfolgt, dann stehen auch die Ziele des Unterrichts selten zur Diskussion.

111



Zusammenfassung: Die Erweiterung des doppelten Moglichkeitsraumes

Auch mittelfristig dient die Planung im ersten Méglichkeitsraum bewuf3t der Vermeidung
von Uberlastung und der Erleichterung der Durchfilhrungsbedingungen. Dariiberhinaus
wird eine Verdnderung der Bedingungen des ersten M dglichkeitsraumes mittelfristig durch
die Einfuhrung von Freiarbeitsmethoden angestrebt. Auch hier liegen die Zielstellungen bei
fast allen im Bereich der Erweiterung der Arbeitstechniken, wahrend eine Diskussion
langfristiger Ziele seltener stattfindet. Ein Vergleich der Einzelfélle Anton Miller (Kap.
6.1.1) und Rainer Heinze (Kap. 6.2.2) zeigt deutlich, wie die Beherrschung der Ziel-,
Strategie- und Umsetzungsplanung und ihre Routinisierung auf einem hoheren Entwick-
lungsniveau reflektierte schilerorientierte Arbeit erméglicht (Kap. 6.1.1), wahrend in der
EinfUhrungsphase einer neuen Methode (freie Arbeit) sehr viel Energie in die Entwicklung
der materiellen und organisatorischen Grundlagen gesteckt werden mul3 (Kap. 6.2.2).

5.1.3. Diekurzfristige Unterrichtsplanung

Schliefdlich planen die meisten Lehrerinnen und Lehrer relativ eng am Unterricht, damit sie
aktuell auf die Lernenden eingehen kdnnen. Dabei wird zwischen woéchentlicher und
taglicher Vorbereitung unterschieden.

Das Resultat der Wochenplanung

Etwas weniger as die Halfte der Befragten planen wochenweise zumeist zuhause vor, die
meisten am Wochenende fur die néchste Woche. Die Ausfihrungsweise ist sehr
unterschiedlich. Explizite Wochenpléne entstehen dort, wo sie fir die Schilerinnen und
Schiller (4) erstellt werden oder a's Grundlage fir Teamteaching (4) dienen. In der Regel
wird ein Ordner mit Material fur die Woche angelegt, der auch Notizzettel mit Hinweisen
enthdlt, was im Unterricht getan werden soll. Bei neuen Inhalten oder wenn
Schwierigkeiten der Vermittlung erwartet werden kommen Skizzen hinzu, welche den
Argumentationsweg einer Erklérung, Tafelbilder bzw. Erinnerungshilfen (Beispiele,
Veranschaulichung, Buchseiten etc.), Hausaufgaben und Aufgabendifferenzierungen
enthalten. Wenn ein solcher Ordner und/oder explizite Wochenplane erstellt werden, so
dienen diese samt zwischenzeitlich im Unterricht hinzugekommener Notizen der weiteren
Planung, wéhrend auf den Stoffverteilungsplan fast nie zurtickgegriffen wird. Viele
befragte Lehrpersonen bedenken auf3erunterrichtliche Termine (z. B. Vereinsarbeit) und
aufwendige Schultage (Nachmittagsunterricht, Konferenzen, Elternbesuche) bei der
Wochenplanung mit und bereiten sich so vor, dal3 keine Belastungsspitzen entstehen.

Wochenplanunterricht

Vier Lehrkréfte hatten vor der Befragung erfolglos mit binnendifferenzierendem
"Wochenplanunterricht" (Schiler sollten die Verteilung ihres Pensums ber die Woche
selbst bestimmen) experimentiert und es wieder aufgegeben. Sie sehen fir ihr Scheitern
folgende Griinde:

- Die mangelnde Planungsfahigkeit der Schilerinnen und Schiler fihrte zu Fehlein-
schétzungen.

- Der Wochenzeitraum war fur die Schiler zu lang und zu uniiberschaubar.

- Schiler mit Verhatensproblemen storten die Ubrigen bei der Arbeit.

- Der Kontrollaufwand war zu grof3, fihrte zu Leerlauf bei den anderen und demotivierte.

Sie geben an, dal3 sie zu "atmodischem” Unterricht zurtickgekehrt seien.

112



Zwei Lehrpersonen experimentierten gerade mit unterschiedlichen Vorgehensweisen, um
einen organisatorischen Rahmen in der Klasse zu etablieren, der Verfahrensprobleme der
Wochenplanarbeit regelt. Arbeitsmaterialien werden aufgrund der Erfahrungen in der
Klasse abgedndert, z.B. unverstandliche Aufgaben herausgenommen,
Selbstkontrollmoglichkeiten erprobt, gut akzeptierte Aufgabenmuster auf andere Inhalte
angewandt.

Zwei andere Lehrkréfte hatten bereits ausreichende Erfahrung mit Wochenplanunterricht,
bauten lediglich ihren Materialfundus weiter aus: "Ich stelle selber gerne Material fir die
Schiller her," erkléart ein Lehrer sein besonderes Engagement im Herstellen von Materialien
(siehe Einzelfal Bernd Wieland, 6.1.2). Er arbeitet bereits in der Unterstufe im
Deutschunterricht mit einem Wochenplan auf Symbolbasis, baut die Aufgaben jedoch so
auf, dal3 reichlich Spiel, Spal? und Bewegung mit dem Schreiben- und Lesenlernen
verbunden sind. Fir die Bearbeitung der Aufgaben sind deshalb Spielstationen mit
unterschiedlicher Einrichtung vorgesehen (Schaukel als Verbindung zwischen Material A
und B, welches einander zugeordnet werden mul3, Fiihlbox, Nagelbrett, Schreibecken etc.).

Mindestvor aussetzungen fir Wochenplanar beit

- Planungsféahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler anbahnen
- Organisatorische Vorsorge gegen Leerlaufe
- Eigenstandig bewdltigbare interessante
Aufgabenstellungen

Abb. (41): Notwendige Voraussetzungen fiir
Wochenplanarbeit im Unterricht

Die Mitsprache der Schilerinnen und Schiller bei der Wochenplanung beschrankt sich
alerdings in fast allen Féllen auf die Auswahl aus mehreren Mdglichkeiten, die von der
Lehrerin oder dem L ehrer vorgegeben werden. Der Wochenplan dient dazu, aufzuschreiben
oder abzuhaken, was gemacht wurde. Manche Lehrkréfte differenzieren in Muf3- und
Zusatzaufgaben. Eine gemeinsame Planung der Woche mit der Klasse findet nur selten
statt, regelmafdig nur bei einer der befragten Lehrpersonen (siehe Einzelfall Theo Busse,
6.3.3).

Wochenpléne als Vorbereitung der Lehrkraft

Demgegeniber entwickeln immerhin ebenfalls vier Lehrerinnen ihre eigenen Wochenplane
zusammmen mit kooperierenden Kolleginnen. Zwei weitere Lehrerinnen arbeiten mit
einem Planungsbuch, das nicht nur die vorgesehenen Arbeiten, sondern auch die tatséchlich
durchgefiihrten enthélt. Vermerkt werden auf3erdem pédagogische Vorhaben fir den
Umgang mit verhaltensschwierigen Schilerinnen und Schilern, Hinweise zur
facherubergreifenden Zusammenarbeit mit Fachlehrkréften, personliche Termine von
Schulerinnen und Schilern und Fehlzeiten. Das Buch dient zugleich as tégliches
Notizbuch.

Auch die wichentliche Unterrichtsvorbereitung dient der Entlastung

Da jeder einzelne Arbeitstag von vielen sehr belastend empfunden wird, sehen zahireiche
Befragte auch die Wochenplanung ("ungestért am Sonntag") als Mdglichkeit, die funf bis
sechs Unterrichtstage von Vorbereitungsarbeit so weit wie moglich frei zu halten.
Schliefdlich kommen aufRerunterrichtliche berufliche Verpflichtungen wochentags zum
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Unterricht selbst  noch  hinzu. Genannt werden Elternarbeit, Konferenzen,
Uberpriifungsverfahren, Zusammenarbeit mit Jugendamt oder Vereinen, Absprachen mit
anderen Institutionen, Verwaltungsarbeit, Kontrollarbeiten, Materialbeschaffung. "Wie
wenig Zeit ich wochentags habe, merke ich vor allem, wenn ich auf irgendeinem Amt
jemanden erreichen mul3. Wenn ich Zeit zum Telefonieren habe, machen andere Feier-
abend.” Solche Aussagen zeigen aber zugleich, dal3 es noch am optimalen Zeitmanagement
mangelt.

Dietagliche Unterrichtsvorbereitung

Drei Viertel der Interviewten bereiten sich auRerdem téglich auf den folgenden Tag vor.
Die meisten legen diese Arbeit auf nachmittags und gelegentlich abends, Miitter durchweg
auf abends. Zwei Frihaufsteher bereiten sich morgens vor dem Unterricht vor. Viele
berichten, dai3 sie bei Haus- und Gartenarbeit oder beim Spaziergang mit dem Hund bereits
Uber den zurickliegenden Tag reflektieren, einzelne problematische Lern- oder
Verhatenssituationen nochmals Revue passieren lassen und Lésungsmoglichkeiten
gedanklich durchspielen: "Das lauft (aber) eher unsystematisch ab. Es wurschtelt in
meinem Kopf herum. Und meistens wird das Problem immer klarer. Wenn ich mich am
Abend an meinen Schreibtisch setze, weil3 ich schon genau, wie ich am néchsten Tag
vorgehen will." Mitbewohner(-innen), Partner und Partnerinnen werden Uber Mittag zu Ge-
spréchspartnern, wo immer sich das ermdglichen 18%t. Bei schwierigen Problemen werden
Freunde angerufen, von denen besondere fachliche Kompetenz erwartet wird. Eine einsame
Bewdltigung des Unterrichtsalltags ist offenbar kaum mdglich. Fur die Probleme werden
Erkldrungen gesucht, die stark vom jeweiligen zugrundeliegenden altagstheoretischen
Modell abhéngen. Defekterklarungen sind noch immer hdufig und reichen von Autismus
bis zu "Desintegration von Hirnhélften", beides derzeit genauso modern wie
psychomotorische und Wahrnehmungsstérungen (siehe Einzelfalldarstellung Bernd
Wieland, 6.1.2), derzeit unmodern: psychosoziale Probleme (siehe Einzelfalldarstellung
Anton Miller, 6.1.1).

Nur zwei Lehrkréfte berichten, dal3 sie auch die tagliche Vorbereitung haufig mit den
Teamkolleginnen machen. Schilerinnen und Schiller sind nur selten an der taglichen
Vorbereitungsarbeit beteiligt, helfen manchmal bei der Materialbeschaffung, auRerst selten
bei der Herstellung von Freiarbeitsmaterial oder wenn im Klassenzimmer etwas umgeraumt
oder hergerichtet werden muf3.

Je nach Lehr/Lernkonzept durchdenken einige Lehrkréfte die Arbeit der einzelnen Schi-
lerinnen und Schuler fur den néchsten Tag, wobei vor alem Schwierigkeiten mit dem
"normalen” Fortgang des Lernprozesses (z. B. an einem Buch entlang oder in der Arbeit
mit sonstigem strukturierten Material) zum Anlald genommen werden, um nach geeignete-
ren Erklarungsmodellen, Lernanldssen oder Ubungsmdglichkeiten zu suchen. Andere
planen schwerpunktmalBig den Aufbau der Unterrichtsstunden des folgenden Tages:
Einstieg, Ziel und Zwischenschritte zum Ziel. Was noch an Materia fehlt, wird vorbereitet.
Vor alem Differenzierungsarbeitsblétter werden haufig unterrichtsnah hergestellt.
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Nutzen der taglichen Planung

Aktuelle Vorbereitung auf L ern- oder
Verhaltenspr obleme einzelner

- bewahrt vor Disziplinkonflikten

- gibt Sicherheit

- erhoht die Effektivitét des Unterrichts
- beruhigt das Gewissen

Abb. (42): Der Nutzen der téglichen Planung

"Die tagliche Vorbereitung ermdglicht es mir, auf Probleme sofort zu reagieren. Allerdings
ist es notwendig, die Lernwege der Schillerinnen und Schiller genau zu beobachten." Zehn
Befragte halten die tagliche Vorbereitung fur unabdingbar, wenn sich der Unterricht am
Lernen der Schulerinnen und Schiler orientiert. Zugleich trage die Planung zur
Verbesserung der Disziplin bei. Drei Gespréchspartner und -partnerinnen sehen den
zentralen Nutzen kurzfristiger stringenter Planung darin, daf3 sie Sicherheit vor Disziplin-
konflikten bietet. "Nichts wére schlimmer, as in den Unterricht zu gehen und nicht zu
wissen, was man tun soll. Das fihrt unweigerlich zu Problemen mit der Klasse. Wenn ich
selbst genau weil3, wie ich vorgehen will, dann haben auch die Schiller den Eindruck, daf3
sie etwas vom Unterricht profitieren.”

Gute Planung macht offenbar zufriedener: "Unvorbereitet habe ich das Gefuhl, den Schi-
lern die Zeit zu stehlen." "Wenn ich gut geplant habe und differenzierte Aufgaben Uberlegt
habe, fuhle ich mich ausgeglichener, weil ich weil3, dal3 ich mir fur digjenigen, die mich
brauchen, geniigend Zeit nehmen kann." "Der Unterricht wird effektiver. Das bringt
Erfol gserlebnisse und Zufriedenheit.”

Bewertung: Evolvierendes Potential der kurzristigen Unterrichtsplanung bei der
Gruppe der Befragten

Die kurzfristige Planung wird im folgenden ebenfalls mit den Bewertungsaspekten (siehe
S. 64) fir evolvierende Planung konfrontiert.

a) Die Art und Weise des Umgangs mit Widerspriichen

In der taglichen unterrichtsnahen Vorbereitung werden von mehr als der Héfte der Be-
fragten aufgetretene Lern- und Verhaltensprobleme des Tages reflektiert, Erklérungen fir
ihre Entstehung gesucht und vorbeugende Mal3nahmen fir den kommenden Tag geplant.
Die Zielstellung hat zumeist zwei Aspekte zugleich:

- Schutz der eigenen Person vor
Disziplinkonflikten

- Dem Schiller oder der Schilerin bei der
Problembewaltigung zu helfen
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Allerdings geschieht die dazu nétige Informationssuche meist unsystematisch®’. Eine
wichtige Strategie der Bewdltigung schulischer Konflikte ist die Auseinandersetzung mit
L ebensgefdhrten, Freunden und Bekannten Uber das Problem. Denselben Zweck erfillt
Supervision. Routiniert 18uft zusétzlich die Beschaffung und Herstellung des benétigten
Unterrichtsmaterials fur den folgenden Tag sowie der Aufbau der Unterrichtsstunden. Im
Unterschied zur t&glichen dient die wéchentliche Vorbereitung fir viele als weitere
Maoglichkeit, zeitraubende Arbeiten zumeist auf das Wochenende vorzuverlagern, um die
Arbeitsbelastung in der Woche zu entzerren. Im Zusammenhang mit dem neuen
Bildungsplan experimentieren acht Befragte mit Wochenplanen fir die Schilerinnen und
Schuler, die Hélfte davon plant offenbar auf einer zu schmalen Informationsbasis und
scheiterte an Organisationsproblemen im Unterricht, die vor alem wegen der
fortbestehenden Kontrollhoheit des Lehrers entstanden. Aufwendige Organisation von
freier Arbeit mit konsequenter Lehrerkontrolle siehe Rainer Heinze (Kap. 6.2.2) und unter
dem Leitkonzept des Vertrauens statt Kontrolle bei Anton Miller (Kap. 6.1.1).

b) Die Art und Weise des Umgangs mit Komplexitét

Bei den gescheiterten Wochenplanversuchen zeigt sich ein Rickfall auf einfacher struk-
turierte Konzepte: Das Problem der Mitplanung der Lernenden erschien unldsbar. Die
Problemwahrnehmung wurde reduziert: "Solche Schiler kénnen das nicht!" Aus Fehlern
konnte deshalb nichts gelernt werden.

Nicht nur bel Versuchen mit der freien Arbeit gibt es solche Rickfadlle. Das Entwick-
lungsforderungskonzept, im Lehrplan nicht ndher ausgefuhrt, zieht andere moderne
Zuschreibungen nach sich (siehe S. 124). Der Lehrer wendet sich von der Problemlésung
ab, well er sich as Heiler irgendwelcher Stérungen nicht fir kompetent hdlt oder weil das
Kind unheilbar erscheint.

c) Die Qualitét der Zusammenarbeit mit anderen Mitgliedern der Organisation

Fur Gespréche, die der Problemldsung dienen, werden Uberwiegend Personen von
auRerhalb der Schule gewahlt. Schulintern macht nur ein Team wdchentliche Fallbe-
sprechungen, zwei Kollegien gemeinsam Supervision. Nur vier Befragte arbeiten als Team
in der Klasse und bereiten sich wochentlich oder téglich gemeinsam vor. Die
Zusammenarbeit mit Schiilerinnen und Schilern bei der kurzfristigen Planung beschrankt
sich auf vier Félle, wobei nur in einer Klasse regelrecht gemeinsam geplant wird. Die
Qualitét der Zusammenarbeit muf3 an den meisten Schulen als auRerst gering bezeichnet
werden! (Vgl. Kapitel 6.2 Arbeitsbedingungen)

d) Bewuf¥heit der Planung

Zwei Trends sind feststellbar. Zum einen wird die Planung um so bewuf3ter, je kurzfristiger
Sie ausgelegt ist, weil sie durch die Problemorientiertheit (mit Ausnahme der routinierten
Anteile) zur kommunikativen Reflexion zu nétigen scheint. Zum anderen bieten
Defekterklarungen die Méglichkeit, sich vor der aktiven Probleml sung davonzustehlen.

27 Wie Informationssuche auch bewuf bereits im Unterricht ablaufen kénnte siehe: Kornmann Reimer (1990):
Wie Forderdiagnostik zur Gestaltung von Ubungen der Rechenfertigkeit genutzt werden kann.
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Zusammenfassung: Die Erweiterung des doppelten Moglichkeitsraumes

Entwicklungsbedarf wird auf alen drei Planungsebenen sichtbar, auf der Ebene der
Arbeitstechniken (z. B. Zeitplanung, Organisation bei neuen Unterrichtsformen etc.), auf
der Strategieebene (z. B. Strategien einer entmystifizierten Informationsgewinnung, die
sich nicht mit modeabhéngigen Defektzuschreibungen begniigt) und auf der Ebene der
weiten Ziele, der Visionen (z. B. Menschenbild des entwicklungsfahigen Subjekts) in einer
lebenswerten Welt.

Die Gestaltungsméglichkeiten werden offenbar vielfaltig begrenzt. Nur wenige schaffen es,
den Rahmen dessen, was ihnen an baden-wurttembergischen Schulen an Neuerungen auf
der Unterrichtsebene erlaubt wére, auszuschopfen. Dabel werden die Arbeitsbedingungen
als wesentliches uf3eres Hemmnis beschrieben.
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5.2. DieArbeitsbhedingungen an Schulen fur Lernbehinderte

Die Analyse der Bedingungen, unter denen Lehrpersonen an Lernbehindertenschulen in
Baden-Wirttemberg unterrichten, weist zahlreiche Problemfelder auf, die zu Un-
zufriedenheit und haufig zum Ausstieg aus dem Engagement fir die eigene Arbeit
verleiten.

N /

Abb. (43): Konkrete Beeintréchtigungen an den Schulen aus
der Scht der Befragten

Es mangelt an Personal

Am schwerwiegendsten scheint die Einschrankung durch zu wenig Lehrkréfte empfunden
zu werden, zwei Drittel aller Befragten beklagten, dafd an ihrer Schule Lehrkréfte fehlten.
Bereits zum Zeitpunkt der Befragung (1991/92) wurden immer grof3er werdende Klassen
befurchtet. Tatschlich schwankten die Klassengrdf3en der Befragten zwischen sechs und
19 Schilerinnen und Schilern. Durch die knappe Personaldecke fiihre notwendige
Krankheitsstellvertretung regelméatig zum Zusammenlegen von Klassen. Die entstehende
soziale Unruhe verhindere dann die Lernmdglichkeiten aller. "Man wagt nicht, krank zu
werden, um den Kollegen dieses Chaos zu ersparen.” Einzelbetreuung, Forderstunden,
Arbeitsgemeinschaften und ul3ere Differenzierung seien bereits entfallen, K ooperation mit
anderen Schulen auf ein Minimalmal? eingeschrénkt, berichtet ein Drittel der Befragten.
Um das Ansehen der Schule zu retten, sprang in einem Fall der Forderverein ein und bot er-
satzweise gestrichene schulische Leistungen an. Unter diesen Bedingungen empfinden die
Lehrerinnen und Lehrer ihre Arbeit als immer belastender. Es fehle ohnehin die Zeit, um
beispielsweise regelmaldig Fachzeitschriften zu lesen. Die hohe Intensitét der Unter-
richtstétigkeit sei so anstrengend, dal? man anschlief3end ausgelaugt sei.
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Gute Vorbildung alleine schiitzt nicht vor Uberlastung

An mangelnder Vorbildung der Befragten kann die hohe Belastung nicht liegen, denn ein
Viertel hat aufBer dem Lehramtsstudium eine weitere fachfremde Berufsausbildung
vorzuweisen. Hinzu kommen Diplome in MONTESSORI-P&dagogik und in
Erziehungswissenschaft. Allerdings hat etwa die Hélfte aller Interviewten in den letzten
zwei Jahren keine Fortbildung (auf3er der Lehrplaneinfiihrung) besucht. Dafir war die
andere Hélfte um so reger: Therapien, Supervision, Teilnahme an regionaler und
Uberregionaler staatlicher Fortbildung, eigeninitiierte Weiterbildungsgruppen sowie Kurse
und Workshops bei Gewerkschaft und Verbanden werden genannt. Das heilét aber noch
nicht, dal? so aktive L ehrkréfte auch in Schulen tétig sind, die auf padagogische Erneuerung
bedacht sind.

| st das Klima an den Schulen innovationsfreundlich?

Danach befragt, ob das Kollegium versuche, die eigene Schule von innen heraus zu er-
neuern, bezeichnen immerhin finf Lehrkréfte das Klima an ihrer Schule als innova-
tionsfreundlich. Dabei handelt es sich fast durchweg um Personen mit besonderer Stellung,
sei es as Fuhrungskraft oder durch besondere Eingebundenheit in die Erneuerung des
Lehrplans. Sie bescheinigen ihren Schulen ein vertrauensvolles Betriebsklima und ein
padagogisch interessiertes Kollegium. Kooperative Planung, freiwilliges Team-Teaching,
padagogische Ziele des Rektors bzw. der Rektorin, aber auch ein hoher Grad an
Zusatzaushildung des Personals und eine relativ gute Ausstattung zeichnen diese Schulen
aus. Die Zusammenarbeit an innovativen Schulen geschieht auf konzeptioneller,
organisatorischer und ausfuhrender Ebene.

Etwa ein Viertel der Interviewten findet das Klima angenehm, aber nicht innovati-
onsforderlich. Im Kollegium herrsche gute Zusammenarbeit. Diese wird vor alem dann
geschétzt, wenn kurzfristig etwas nachorganisiert oder Material ausgetauscht werden muf3.
Fachlehrer/-innen seien kooperativ, was bedeutet, dal} sie sich der Planung der
Klassenlehrerin bzw. des Klassenlehrers anpassen. Kooperiert wird ausschliefflich auf der
organisatorischen Ebene. Gemeinsame konzeptionelle Arbeit strebt das Kollegium genauso
wenig an wie Teamteaching. Dennoch gibt es im Kollegium aktive Inseln, Gruppen, die
Verénderung anstreben.

angenehm, aber nicht
innovationsforderlich

innovationsfreudig

keine

- - Einschatzung
antiinnovative

Tendenzen im
Kollegium

Abb. (44): DasKlima an den Schulen der Befragten
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Abwertung durch Vorgesetzte |ahmt

Fast die Halfte der Interviewten nennen antiinnovative Tendenzen im Kollegium. Diese
reichen von resignativer Grundstimmung bis hin zur massiven Behinderung. Samtliche
Klagen Uber Schulleiter kommen aus dieser Gruppe. Der Rektor baue burokratische
Schranken bei kleinsten Anschaffungsvorschldgen oder dem Wunsch nach pédagogisch
sinnvollen Arbeiten auf. So dirfen keine Scheren fir die Klasse angeschafft werden. Den
Schulerinnen und Schiilern wird nicht erlaubt, verschmutzte Klassenzimmerwénde selbst zu
streichen. Fiur's Klassenzimmer werden keine Regale genehmigt. Der Schulleiter betreibt
selbst die Spaltung des Kollegiums, z. B. indem er mit einigen wenigen die Verteilung des
Etats "ausmauschelt”. Mangelnde Fuhrungsfahigkeit und Entscheidungsfreude verfihrt
Schulleiter dazu, ihr persdnliches Absicherungsbediirfnis in den Vordergrund zu spielen
und sich hinter angeblichen Anordnungen von oben zu verstecken. Andere Schulleiter ha-
ben vor alem ihr eigenes Ansehen im Sinn. Anlal? zur Klage bietet, dal3 sie vorrangig auf
den Ruf der Schule nach aufen bedacht sind und gleichzeitig Uber die Probleme in der
Schule hinwegsehen, solange nichts nach auf3en dringt und Ruhe gewahrt bleibt.

Manches Machtgehabe wirkt angesichts eines reformpédagogisch angehauchten Lehrplans
geradezu albern. So bleiben vielfach Lerngange ungenehmigt, schiilerorientierter Unterricht
wird abgelehnt und Facherunterricht eingefordert. Zwel Rektoren werden als unfdhige
autoritare Lehrer bezeichnet, Choleriker, die sich offenbar nur aufgrund guter Beziehungen
nach oben im Amt halten konnten.

Als erfolgreiche Strategie, personlich mit einschrénkenden Schulleitern umzugehen,

beschreiben die Befragten:

- sich mit anderen verbiinden, die ebenfalls etwas &ndern wollen

- dem Schulleiter beziiglich Schul-Public-Relation entgegenkommen und daran gekoppelt
bessere Bedingungen durchzusetzen

- am Schulleiter vorbel aus eigenen Mitteln eine brauchbare Ausstattung anschaffen und
"Anmache einfach abprallen lassen.”

Hingegen seien Beschwerden beim Schulamt durchweg aussichtslos. Nur in einem Fall
hatte eine Beschwerde mit Hilfe des Persondrats zu einer Reaktion der Schulaufsicht
gefiinrt. Padagogische Diskussionen und Uberzeugungsarbeit kénnten bei biirokratischen
Rektoren ebenfalls nicht zum Erfolg fuhren. Ihr Interesse liege nicht bei der Sache, sondern
auf einem sekundéren Gebiet, z. B. darin, die Definitionsmacht Uber andere zu besitzen
oder in der Absicherung eigener Angste.

Auch sémtliche Klagen Uber Schulrdte kommen von Lehrkréften aus Schulen mit anti-
innovativen Tendenzen. Den as problematisch empfundenen Schulrdten wird die
padagogische Kompetenz abgesprochen. Bei ihren Kontrollen zeigten sie wenig
Einfihlungsvermdgen. Vereinzelt wird von konkreten Drohungen berichtet, wenn
Lehrkréfte sich kritisch zu ihren Arbeitsbedingungen oder zur Schulpolitik auf3erten. Pad-
agogische Arbeit werde fehlinterpretiert, Poster der Schiler im Klassenzimmer ebenso
bemangelt wie kleine Rechtschreibfehler in ansonsten sehr guten Projektdokumentationen.
Bei vielen Befragten rihrt die Angst vor dem Schulrat offenbar noch aus der Zeit des
Referendariats. Damals seien sie abqualifiziert und entwertet worden. Mehrere Lehrerinnen
und Lehrer dulRern das Gefiihl, von vorgesetzten Instanzen auch heute noch mif3achtet zu
werden. Besonders die oOffentliche Abwertung des Lehrerberufs durch den obersten
Dienstvorgesetzten beleidige sie. Dal3 alerdings im Endeffekt die Schulaufsicht relativ
selten an den Schulen prasent ist, trostet die Lehrkréfte: "Wer nicht auffallt, hat mit denen
praktisch nichts zu tun."
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Konkurrenzverhalten und Einzelkémpfertum isoliert

An den antiinnovativen Schulen gibt es im Kollegium aus unterschiedlichen Griinden nur
wenig Zeit und Gelegenheit fur Absprachen, beispielsweise weil ein hoher Anteil an
Teilzeitbeschaftigten vorherrscht oder das kleine Kollegium in der Pause wegen Aufsicht
zersplittert ist. Absprachen aul3erhalb der Dienstzeit werden als Mehrarbeit abgelehnt. Stark
mannlich dominierte Schulen finden sich ausschliefdich in dieser Gruppe. Einige Schulen
klagen Uber hohe Personafluktuation, z. B. weil sie abseits der Ballungsraume liegen, wo
kaum jemand freiwillig hinziehen méchte, oder weil das Klima der Schule so unglnstig ist,
da® ener Versetzung dorthin der Ruf ener "Strafversetzung” vorausweht.
Konkurrenzverhalten und Einzelkdmpfertum herrschten an diesen Schulen vor. Die Angst,
sichin die Karten gucken zu lassen, behindert die K ooperation.

Unter den Tisch gekehrte Probleme bleiben dort nicht liegen

Das Kollegium sei zu alt oder einfach zu ausgelaugt wird haufig geklagt. Um trotzdem
wenigstens psychisch mit den Anforderungen fertig werden zu kénnen, Gbersieht man die
Realitdt oder regelt padagogische und psychosoziale Probleme durch burokratisches
Abarbeiten herunter. Die Beschreibung dieser Kollegien lautet teilweise so: "Friher waren
wir eine aktive Gruppe, aber jetzt stellt jeder sein Privatleben an die erste Stelle. Es scheint,
als wéren ale nur noch zu Konsumfreizeit in der Lage." Andere Kollegien kennen sich
schon so lange, daf3 die eingeschliffene Aufgabenverteilung niemanden mehr herausfordert.
"Der Zug fehlt. Esist kein Bedlrfnis da, etwas zu dndern." "Bei manchen Kollegen merken
die Schiler selbst, da sie nichts gelernt haben. Manche Kollegen machen es sich sehr
einfach." "Anders as in der Grundschule kontrollieren bei uns die Eltern nicht, ob gute
Arbeit geleistet wird."

Wenn die weggeschobenen Probleme dann wieder aufflammen, werden Schuldige gesucht.
Beklagt wird, dal} es keine gemeinsame pédagogische Zielrichtung gébe. In
Konfliktsituationen setze sich dann die autoritére Mehrheit immer wieder gegentiber den
Schillerorientierten durch. Dabei wiirden Kolleginnen und Kollegen lacherlich gemacht und
Uber Schilerinnen und Schiler mit distanzierter Arroganz gesprochen. Jegliches
Engagement Uber das Notwendigste hinaus wird als Bedrohung empfunden: "Du treibst nur
die Anforderungen in die Hohe, deshalb verdienst Du auch nicht mehr." Oder das Ge-
genstiick: "Ich habe keine Aufstiegsambitionen, warum soll ich da meine bewahrten
Verfahrensweisen @ndern, wenn ein neuer Lehrplan kommt."

Diefinanzelle Ausstattung an den Schulen ist sehr unterschiedlich

Die Hélfte der befragten Sonderschullehrerinnen und -lehrer konnte Uber den Etat der
Schule nicht klagen. "Wir haben noch nie eine Idee gehabt, die wir wegen Geldmangel
wieder einstecken muf3ten." Stein des Anstol3es ist allerdings die VVergabe der Finanzen. An
wenigen Schulen bekommt jede Lehrperson einen bestimmten Betrag pro Schulerin oder
Schiler fur Verbrauchsmaterial und kleinere Anschaffungen zur Verflgung gestellt.
Grolere Ausgaben werden gemeinsam beschlossen. An keiner Schule gibt es eine fur die
L ehrkréfte durchschaubare langfristige Investitionsplanung. Dadurch wird die Planung der
Lehrerinnen und Lehrer fir diesen Bereich praktisch unmoglich. Schiilerinnen und Schiiler
haben bei Anschaffungen keinerlei Mitsprachemdglichkeit.

An vielen Schulen mangelt es jedoch so sehr an ausreichenden Mitteln, dal3 die Arbeit

aufgrund fehlender Austattung behindert wird. Es scheint fast, als wurden vielerorts
burokratische Barrieren aufgebaut, die Lehrkréfte veranlassen sollen, originér schulische
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Kosten selbst zu tragen. Lehrkréfte bezahlen aus privater Tasche nicht nur ihr Blro samt
Ausstattung, sondern einige tragen dartiber hinaus die Kosten fur den Kleinbus bei Lern-
géangen, Kopien und VergroRRerungen, den Hittenaufenthalt eines minderbemittelten
Schillers, einen grof3en Teil des Verbrauchsmaterials fur den Unterricht und die gesamte
Ausstattung fur die Vorbereitungsarbeit, die Telefonkosten fur Elterngespréche und alle
Organisationsarbeiten,  Einrichtungsgegenstande im  Klassenziimmer, Spiele und
Ubungsmaterial, Kinderbiicher, Ausgaben fiir das Klassenfriihstiick, simtliche Kosten fiir
notwendige Fahrten zur Bibliothek, zur Beschaffung von Material oder zur Vorbereitung
und grofiteils zur Durchfiihrung von Schullandheimaufenthal ten.

Die Kinder als Last und zugleich Quelle der Kraft

Manche Lehrerinnen und Lehrer fihlen sich durch die Zusammensetzung ihrer Klassen
stark belastet. Als schwierige Gruppen werden altersgemischte Klassen, Aussiedler- und
Auslanderkinder, Kinder aus der Unterschicht, Landfahrerkinder, Heimkinder und
Jugendliche, die nach vielen Jahren in der Grund- und Hauptschule erst spét in die
Sonderschule Uberwiesen werden, bezeichnet.

Andere meinen, am einfachsten zu handhaben seien Kinder aus gehobenem sozialem
Milieu, die wegen einer Hirnschadigung die Schule fir Lernbehinderte besuchten. Sie
muften aktiviert werden und das sei wesentlich nervenschonender, as hyperaktive Schiller
Zu bremsen.

Allerdings sehen auch einige Befragte gerade in den lebendigeren Kindern eine péad-
agogische Chance. Eine Lehrerin berichtet beispielsweise, da3 Auslénderkinder und
Dorfkinder das Niveau in ihrer Klasse anheben, weil sie vielfaltigere Erfahrungen sasmmeln
konnten als deutsche Unterschichtkinder aus der Stadt. Diese Sichtweise hatte sie bel der
Mitarbeit an einem Programm zur Forderung ausldndischer Schilerinnen und Schiiler
erworben.

Eine andere Lehrerin, die sich sehr intensiv mit therapeutischen Moglichkeiten ausein-
andergesetzt hatte, ist stolz darauf, dafd esihr gelingt, mit @lteren Kindern und Jugendlichen
Schul probleme aufzuarbeiten und sie unter Einbindung der Eltern zu freudigem Lernen zu
bringen. Sie bevorzugt inhomogene Klassengruppen. Gerade eine stark altersgemischte
Gruppe sei besonders einfach zu fiihren, weil die Alteren den Jiingeren die Klassenregeln
vermitteln, wodurch sich ale stérker an die Regeln gebunden fihlen. Der Erfolg der
Schilerinnen und Schiler wird von einigen als eigener Erfolg gewertet: "Wenn Du dann
siehst, wie diese angeblich Lernbehinderten pl6tzlich kreativ und eifrig sind, wenn sie an
ihrem Projekt arbeiten, dann ist das doch das grdfdte Lob, was Du als Lehrerin kriegen
kannst." Andere hingegen stellen etwas resigniert fest, dal3 ihre engagierte Arbeit nur zu
sehr geringem Fortschritt der Lernenden fihrt.

Der neue Bildungsplan als veranderte Arbeitsbedingung

Die Befragung fand wahrend der Einfuhrung des Bildungsplans fur Schulen fir Lernbe-
hinderte statt. Deshalb ist es von besonderem Interesse, was dieser Lehrplan fur die
Lehrerinnen und Lehrer tatséchlich an Neuem brachte®®. Folgende Bereiche werden firr die
eigene Arbeit als neu empfunden und positiv aufgenommen:

- Orientierung an den Schllerinteressen (10)

- themenzentriertes Arbeiten (9)

28 Ministerium fur Kultus und Sport Baden-Wilrttemberg (1990b und c): Bildungsplan fiir die Schulen fir
Lernbehinderte, Bd. 1 und 2.
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- viel Zeit fir die Schiilerinnen und Schiller (6)
- Individualisierung (4)

Folgende innovative K onzepte entdeckten die Lehrkréfte im Lehrplan:
- freie Arbeit (12)

- facheribergreifender Unterricht (6)

- Gesamtunterricht (6)

- Projektarbeit (5)

- Wochenplanunterricht (3)

- Entwicklungsforderung (3)

- handlungsorientierter Ansatz (2)

- mehrperspektivischer Unterricht nach HILLER?® (1)

Der Arbeitsauftrag, den die Lehrpersonen dem Lehrplan entnehmen, enthé@t demnach
deutlich reformpédagogische Elemente. Entsprechend erwarten mehr as die Hélfte der
Befragten mehr padagogische Freiheit. Nur wenige, die bereits schilerorientiert arbeiten,
auRern zugleich Ideen, wie sie diese neue Freiheit praktisch nutzen wollen.

Zu Beginn der Befragung, etwa bis Mai 1991, steht fir diese Gesprachspartnerinnen und -
partner die Hoffnung im Vordergrund, der neue Lehrplan biete Argumentationshilfen
gegeniiber Einschrankungen durch den Rektor, die sie bidang bei schilerorientiertem
Vorgehen erfahren hatten. Ebenfalls bis etwa zu diesem Zeitpunkt &uf3ern wesentlich mehr
Befragte als spéter, die Themen des neuen Bildungsplans beschrieben genau das, was sie
immer schon gemacht haben. An konkreten Beispielen wird auch deutlich, dal3 sich trotz
des Bildungsplans wie bisher unterrichten 183" "Ich wollte Personenbeschreibungen
erarbeiten. Damit die Schiler Personen beschreiben kénnen, habe ich die
Eigenschaftsworter eingefuhrt. Aber dann habe ich gemerkt, die finden die
Eigenschaftsworter gar nicht mehr, wenn sie im Satz an einer anderen Stelle stehen™. Der
Lehrer fuhrt das Problem auf die mangelnde Auffassungsgabe der Schiller oder zu wenig
Ubungszeit zuriick. Es wird nochmal von vorne angefangen. Die Personenbeschreibung soll
- wie man aus dem Lehrplan entnehmen kann - zum Vehikel fir die EinfUhrung einer
Wortart werden. Welches Interesse kénnten die Schiller dabei jedoch am Erlernen der
Wortart haben?

Im Frihsommer 1991 wandelten sich die Themenschwerpunkte der Gespréche. Immer
mehr Lehrerinnen und Lehrer bezweifeln nun unmittelbar vor dem Verbindlichwerden des
Bildungsplans die schnelle Umsetzbarkeit des Neuen. Vielfach sehen sie sich im Kollegium
als einzige Befurworter des neuen Bildungsplans und interpretierten dies wie folgt: "Der
neue Lehrplan erfordert Personlichkeitsverénderungen bel den Lehrerinnen und Lehrern.
Manche wollen sich aber nicht andern." "Viele Lehrkréfte verstehen sich as
Wissensvermittler, nicht als Padagogen.” "Die neue Art der Schillerarbeit ist in den Augen
vieler Lehrer keine Leistung." "Mehr Kompetenz kann man nicht durch héhere Anspriiche
an die Lehrer erzeugen." "Die zwangsweise Einfuhrung von freier Arbeit finde ich para-
dox." Es scheint als habe die Diskussion um den neuen Bildungsplan immerhin den
Austausch in den Kollegien so weit in Gang gesetzt, dal3 nun auch die Gegner einer
Verdnderung Position beziehen. Offensichtlich sind viele Kolleginnen und Kollegen noch
vor der verbindlichen Einfihrung des neuen Bildungsplans resigniert zum Altbekannten zu-
rickgekehrt.

2 Gid, Klaus; Hiller, Gotthilf G. und Ulrike Kramer (1974): Stiicke zu einem mehrperspektivischen Unterricht.
30 Ministerium fir Kultus und Sport Baden-Wirttemberg (1990c): Bildungsplan fiir die Schule fir
Lernbehinderte, Bd. 2, S. 432.
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Bisher sprang ein gutes Pferd nicht hoher als es mufite

Von Anfang an stellten die Interviewten Widerspriiche zwischen ihrer Situation und den
neuen Anforderungen fest: "Die Herausgabe eines schiilerorientierten Lehrplans durch eine
konservative Regierung ist unglaubwirdig." "Bisher wurde von uns formale Anpassung
verlangt. Damit |83t sich der Lehrplan aber nicht umsetzen." "Die neuen Anforderungen
sind so vielféltig, dai fur die Einarbeitungszeit Freistellungsstunden erforderlich wéren.
Statt dessen verschlechtert sich die Lehrerversorgung.” "Die Gemeinden lehnen
Mehrinvestitionen ab, aber vielfach sind die Raume fir schilerorientierten Unterricht zu
klein und kein geeignetes Material vorhanden."

Wider spriiche bei der Einflihrung des neuen Bildungsplans

- Der Lehrplan widerspricht dem bisherigen Auftreten der
Regierung

- Das Verhalten der Regierungsinstanzen zeigt, dal3 diese den
Lehrplan nicht stiitzen

- DieLehrplaneinfihrung verlauft vielfach inkompetent und
chaotisch

- Das notwendige Fortbildungsvolumen wird nicht bereitgestel It

Abb. (45): Widerspriche bei der Einflhrung des neuen
Bildungsplans

Diese Widerspriiche spiegeln sich auch in der Kritik an der Lehrplaneinfiihrung. So hatte
etwa ein Viertel der Befragten zum Zeitpunkt der Fortbildung fir den neuen Bildungsplan
(1990) dessen Text noch nicht zur Verfiigung, obwohl die VVorabexemplare bereits mehrere
Monate vorher an den Schulen waren.

Uber die Forthildung zur Lehrplaneinfilhrung selbst duRert sich ein Drittel der Gespréchs-
partnerinnen und -partner im Nachhinein negativ. In mehreren Féllen wird bemangelt, dai3
die Referentinnen und Referenten selbst keinerlei praktische Erfahrung mit dem zu haben
schienen, was sie prasentierten. Zu einem inhaltlich flachen Angebot seien offensichtlich
unerprobte Beispiele referiert worden, weshalb dann Fragen nicht beantwortet werden
konnten. "Der Referent présentierte vier Unterrichtswochen Thema Alkohol. Nachdem er
zwei Wochen vorgestellt hatte, war mir klar, das wiirde ich a's Schiler keine weiteren zwei
Wochen ertragen." Arbeitsgruppen erhielten den Auftrag, ein Thema auszuarbeiten, obwonhl
keinerlei Material zu diesem Thema greifbar war. Vermilit wurden konkrete
Umsetzungshilfen.

Auch nach der Fortbildung kann sich offenbar kaum jemand etwas Konkretes unter "Ent-
wicklungsforderung” vorstellen. Nach Auskunft eines Mitarbeiters des Ministeriums fir
Kultus und Sport stehe aus diesem Grund ein Videofilm zur Verfigung, der klar mache,
was unter "Entwicklungsforderung” verstanden wird. Nur ein Gespréchspartner kann sich
jedoch an diesen Film erinnern. VVon freier Arbeit haben die Lehrkrafte immerhin eine
individuell gefarbte Vorstellung. Die meisten verstehen darunter eine zeitliche Offnung der
Arbeit an bestimmten Unterrichtsgegensténden. So denken sie daran, Mathematikaufgaben
kiunftig statt auf Arbeitsbldttern auf Karteikarten anzubieten, die dann in freier
Zeiteinteilung bearbeitet werden konnen. Freie Arbeit wird Uberwiegend als eine
individualisierte Ubungsform verstanden. Dementsprechend fragen viele Lehrkréfte nach
Hilfestellung bei der Auswahl oder Anfertigung neuer Freiarbeitsmedien. Andere verstehen
unter freier Arbeit die Vorbereitung auf spatere Projektarbeit. Schliefdlich meinen einige, es
handele sich um Stunden, in denen zunéchst vor allem gespielt werden soll.
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Allerdings @ufert sich ebenfalls ein Drittel der Befragten sehr positiv Uber die Fortbildung
zur Einfiihrung des Bildungsplans. Kompetente Weiterbildner®™, eine lockere Atmosphére
und viele praktische Handreichungen werden ebenso angefiihrt wie die wohlwollende Geste
des Schulrats, der alle Teilnehmenden zum Mittagessen eingeladen hatte. Dennoch
auRerten auch die Zufriedenen weiteren Fortbildungsbedarf.

Zusammenfassung: Verbesserung der Arbeitsbedingungen dringend erforderlich

Negative entwicklungsfeindliche Arbeitsbedingungen Uberwiegen offenbar aus der Sicht
der Befragten. Besonders schwerwiegend wird der Lehrermangel eingeschétzt, gefolgt vom
Glaubwirdigkeitsverlust der Kultusverwaltung wahrend der EinfUhrungsphase des
Bildungsplans. Schliefdlich scheint das soziale Klima an vielen Schulen nicht zuletzt wegen
ungeeigneter Vorgesetzter eher entwicklungshemmend zu wirken.

5.3. Zur individuellen Entwicklung der Unterichtsplanungim Verlauf
des Berufdebens

Drei berufliche L ernphasen fur die Unterrichtsplanung

I. Die sachlogische Sichtweise und ein Plan fir
den Schulrat

1. Die padagogische Sichtweise und Planen fur
die Schulerinnen und Schiler

I11.Die technol ogische Sichtweise: die eigene Arbeit
planen, um Uberlastung zu bewéltigen

Abb. (46): Phasen der Entwicklung von Unterrichtsplanung

Der Begriff evolvierender Unterrichtsplanung schliefdt ein, daf3 das derzeitige Planen einer
Person sich im Laufe ihres Lebens zu dem entwickelt hat, was es heute darstellt. Die Frage
nach dem Werdegang der Unterrichtsplanung kann demnach Hinweise zu negativen und
positiven Einflussen auf die Entwicklung geben. Zumindest von drei eigenen sich
Uberlagernden Lernphasen unterschiedlicher Dauer berichteten samtliche Lehrpersonen,
wenn sie rickblickend Uber ihren Werdegang und die Rolle der Unterrichtsplanung

nachdenken®®,

Phase |: Die sachlogische Sichtweise und ein Plan fur den Schulrat

Unmittelbar nach dem Studium, so berichten (fast) alle Gesprachspartner und -partne-
rinnen, hétten sie sehr ausfuhrlich, schriftlich den Ablauf einzelner Unterrichtsstunden

%1 Genannt wurden vor allem die Herren Hinz, Stéppler und Lehmann.

%2 Die entdeckten Lernphasen lassen auf den ersten Blick Analogien zu Hartmanns Rekonstruktion der
Kohlberg'schen Moralstufen fur gutachterliche Orientierungen vermuten. Eine entsprechende Interpretation
sollte durch eine Untersuchung, welche Lemperts Vorgehensweise anwendet, Uberprift werden. Siehe
Hartmann, Hans A. (1984): Zur Ethik gutachterlichen Handelns. S. 21-25. Lempert, Wolfgang (1993):
Moralische Sozialisation im Beruf. S. 6.
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geplant. Dabei war ihnen der sachlogische Aufbau, nachvollziehbar fir den Schulrat,
besonders wichtig. Diese Vorgehensweise behielten sie unterschiedlich lange bei,
zumindest bis nach der 2. Dienstprifung.

Rickblickend bezeichnen die Lehrerinnen und Lehrer diese Zeit hdufig as erniedrigend
und kaum bewédltigbar. Ohne die Mdglichkeit, sich die notwendigen fachdidaktischen
Kenntnisse anzueignen, sei von ihnen verlangt worden, dald sie perfekt ausgearbeitete
Ablaufpléane fir die Unterrichtsstunden (teils samt Differenzierungsmal3nahmen)
ablieferten. Der Praxisschock ist in der Literatur bereits vielféltig beschrieben worden
(siehe Seite 51) . Es erstaunt allerdings die hohe emotionale Erregung, unter der mehrere
Lehrpersonen die zehn bis zwanzig Jahre zuriickliegende Demitigung durch bewertende
Vorgesetzte im Interview zur Sprache bringen. Aber auch das umgekehrte Phdnomen fand
ich. Wer mit gesellschaftskritischem Hintergrund in den Schuldienst eingestiegen war,
erfuhr dort unter Umsténden, dal3 die Zwange leichter zu bewadltigen waren, als er erwartet
hatte.

Zumeist paldte sich der angefertigte Plan zundchst an das an, was Mentor, Rektor oder
Schulrat erwarteten und enthielt bel jingeren Lehrkraften sogar leistungsdifferenzierte und
facherlbergreifende Aufgaben. "Die Planung war vollgepfropft mit allem, was der Schulrat
mag." Alles deutet darauf hin, dal3 es sich bei dem, was hier Planung hief3, nicht um
Planung handelte, wurde doch weder die eigene Unterrichtsarbeit damit konzipiert, noch
die Arbeit der Schilerinnen und Schiler. Das angefertigte Werk war vielmehr eine
Ausarbeitung Uber die vorweggenommenen Winsche der Schulaufsicht beziglich
Unterricht. Man zeigte damit, dal? man die Anforderungen der Schulaufsicht verstanden
hatte und ihnen gehorsam Folge leisten wollte. Wer das nicht durchschaute und glaubte,
dies sl Planung, erlitt Enttduschungen. "Die Ausfihrung der Planung lief ab wie neben
mir. Hinterher pafdte sie nicht zur Klasse. Trotz genauer Planung kam ich sténdig ins
Schwimmen."

Diese Phase endet spatestens dann, wenn der detaillierte Planungsaufwand zugleich
padagogisch unsinnig und zeitlich nicht mehr bewéltigbar erscheint. "27 Stunden Lehrerin
in der Oberstufe. Die Planung war nicht mehr zu bewdltigen. Schliefdlich muféteich michin
fast ale Facher einarbeiten. Ich habe nur auf das Fachliche geachtet und total an den
Schiilern vorbeigeplant. Die Schiler haben so stark rebelliert, dal3ich sie schliefdlich gefragt
habe, was sie machen wollen. Das habe ich dann vorbereitet. Dann ging's besser." " Obwohl
ich immer detailliert vorbereitet war, gab es taglich unbewéltigbare Disziplinkonflikte. Ich
hatte schreckliche Angst vor diesen Auseinandersetzungen.” "Ich habe wild experimentiert,
oft mit autoritdren Methoden.” "Obwohl ich den Stoff durchgezogen hatte, konnten die
Schiler ihnim Test nicht.”

Die Vorstellung, der Klasse den Lernstoff mundgerecht vorbereiten zu miissen®®, herrschte
bei vielen in ihrer Junglehrerinnenzeit vor. Dal3 die Klasse dabei doch nicht so gut lernte
wie man es gemessen am Aufwand erwartete, flihrte bei einem Viertel der Befragten
voriibergehend zu "Trotz"-Reaktionen. "Nach dem Referendariat war ich so ausgelaugt, daf3
ich erstmal Uberhaupt nicht mehr geplant habe." "In den Stoffverteilungsplénen sah ich
keinen Sinn, deshalb habe ich sie von Kollegen abgeschrieben.”

Diese Arbeitshaltung paldt fur einige Befragte zu antiautoritéren Erziehungsvorstellungen
der damaligen Zeit, zumindest so lange, bis sie Zweifel am Erfolg ihres Vorgehens
bekamen: "Die antiautoritdren Geschichten haben mich irgendwann an die Grenze des

%3 Die Vorstellung, welche eine Lehrperson von Unterricht hat, ist auch durch ihre eigene Unterrichtserfahrung
als Schiller oder Schilerin und die 6ffentliche Auffassung von Unterricht gepréagt. Wahrend dem Gymnasial-
lehrer das Vermitteln von Inhalten (="Unterrichten") zugeschrieben wird, fallen dem Hilfsschullehrer as
"Abart des Volksschullehrers' vor allem Erziehungsaufgaben zu. Vgl. Reble, Albert (1987): Zum
Aufgabenkatalog des Lehrers, S. 269. Bei Berufsanfangern wird aber nicht das Erziehen, sondern das
Unterrichten bewertet.
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Verkraftbaren gebracht. Der Unterricht ist Uberhaupt nicht gelaufen, weil die Schiler nicht
aus Eigeninteresse heraus gelernt haben."” Zeiten mangelnder Vorbereitung kommen in
alen Lebenddufen vor. Grinde sind: Phasen des Verliebtseins, Todesfédlle in der Familie,
Hausbau, Familiengrindung.

Phase | I: Die padagogische Sichtweise und Planen fir die Schilerinnen und
Schuler

In der zweiten Phase erwdchst zumeist aus Disziplin-Problemen oder aus &uf¥eren
Einflissen eine padagogische Sicht des Unterrichts. "Zwischenzeitlich hatte ich in der
auRerschulischen Jugendarbeit gearbeitet. Dort habe ich erfahren, dal es darauf ankommt,
den Schillern geniligend Freiheit zu geben. damit sie lernen kdnnen." "Wenn man nicht so
viel in die Vorbereitung investiert hat, kann man es auch eher ertragen, wenn die
Schilerinnen und Schiiler selbst auf Lernideen kommen. So wurde der Unterricht langsam
offener." "Die Anspriiche an die Qualitat der Arbeitsergebnisse der Schiler habe ich stark
herabgesetzt. Es kommt mir heute darauf an, dald sie ihre Arbeitsergebnisse selbstandig
erbringen.” "Heute versuche ich den Unterricht so zu organisieren, dal3 ich fir Schiilerinnen
und Schiiler, die mich brauchen, Zeit habe."

Es wird vielen Lehrpersonen klar, da3 sie mit detaillierten Vorplanungen nur dann
erfolgreich sind, wenn sie das Interesse der Schilerinnen und Schiler treffen, daf3
andererseits mangelnde Planung Schillerorientierung behindert.  Schilerorientierter,
durchdifferenzierter Unterricht brachte vor alem dort zunehmenden Aufwand, wo die
Klassen heterogener wurden. "Wenn eine Klasse in acht Gruppen zerfdllt, fir die separat
vorbereitet werden muf3, dann ist der nétige Zeitaufwand zu hoch. Es mufdte eine Ldsung
fur die Materialfrage gefunden werden." Viele Lehrkréfte begannen, nach Material zu
suchen, mit dem die Schilerinnen und Schiller selbsténdig arbeiten konnten. Sicher bedingt
sich hier das wachsende Materialangebot zur freien Arbeit ab den 80er Jahren und der
Wunsch der Lehrpersonen ihre Differenzierungsabsichten Uber eingekauftes Material
leichter umsetzen zu kénnen. "Eine wichtige Erkenntnis fur mich war, dal3 die Schilerinnen
und Schiler vieles ganz ungeplant lernen, wenn sich nur entsprechende Lernanlasse
ergeben.” "Friher war mein roter Faden im Unterrichtsstoff. Heute verfolge ich, welche
roten Lernféden die einzelnen Schilerinnen und Schiler entwickeln." "Erst as ich die
Schiilerinnen und Schiller al's Subjekte wahrgenommen habe, bekam ich langsam die Kraft,
den Uberdimensionalen Einfluld der Schulaufsicht auf mich abzuschitteln.”

Haufig trifft die Entdeckung der Schillerinnen und Schiller a's Subjekte mit Umbriichen im
privaten oder beruflichen Leben zusammen. Samtliche Mdtter und ein Vater berichten, dal3
sie durch eigene Kinder auch die Entwicklung der Schulkinder besser verstehen gelernt
haben. Zugleich aber forderte die zusdtzliche Hausarbeit eine Veranderung in der
Vorbereitung des Unterrichts, weil dafir nun nicht mehr endlos Zeit zur Verfliigung stand.
Andere hatten gerade eine aulerschulische Tétigkeit oder eine Zusatzausbildung hinter
sich, alsihr Blick sich fur die Schillerinnen und Schiller 6ffnete.

PhaseI11: Die technologische Sichtweise - die eigene Arbeit planen, um
Uberlastung zu bewaltigen

Erst relativ spdt wurde etwa zwei Drittel der Befragten bewuldt, dal? sie etwas tun miissen,
um zu hohe personliche Belastungen zu reduzieren, zumeist erst, wenn sich gesundheitliche
oder psychische Probleme zeigten:

- Anfélligkeit fur Krankheiten, insbesondere in den Ferien

- La&rmempfindlichkeit

- Konfliktscheu / erhéhtes Harmoniebedtirfnis
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- extreme Mudigkeit

- Gdlensteine

- depressive Verstimmungen

- geringe Belastbarkeit des Kreislaufs

Die Gegenmal3nahmen lassen sich in Gruppen gliedern:

a) Reduzierung von Anforderungen durch Teilausstieg
- Neinsagen zu alen Anforderungen, die Uber den L ehrauftrag hinausgehen (2)
- Tellzeit aus arbeitsmarktpolitischen Griinden (3)

b) Reduzierung der Belastung durch Umorganisation und Rationalisierung:

- Eine gute Materialsammlung anlegen, auf die ohne weitere Arbeit zuriickge-
griffen werden kann (10)

- Optimierung der Zeit-/Ablaufplanung (6)

- Den ganzen Tag so planen, dal3 Ruhepausen fir die Lehrkraft mit fordernden
Phasen abwechseln (3)

- Ruckkehr zu Arbeitsformen im Unterricht, die den Lehrer entlasten: Abschreiben
lassen, hofliche Umgangsformen verlangen, saubere Arbeit fordern, exakte
L 6sungswege ins Heft schreiben lassen, Stillarbeit (3)

c) Stérkere Durchmischung der Anforderungen:

- Meéhr in aufRerschulische Engagements investieren, von welchen positive Rick-
meldung erwartet werden kann (Verein, Kirche, Gewerkschaft, Politik,
Fortbildungsreferent, Kunst etc.) (15)

- Statt in Vorbereitung der Unterrichtsorganisation die Zeit in Weiterbildung, Su-
pervision, Gespréchskreise, Therapie und Teamgespréche investieren, um die
I solierung abzubauen (18)

- Sport, Tanz, Bodybuilding, Gymnastik, Sauna, Massage, Gartenarbeit, Wande-
rungen als korperlicher Ausgleich (6)

Schliefdlich arrangierten sich die meisten dteren Befragten mit ihrer schulischen Situation,
damit sie "ihren eigenen Stil" finden konnten. Die Trdume von Verdnderungen des
Schulwesens, wie sie manche vor Beginn ihrer Sonderschul-Laufbahn hatten, sind aufgrund
der Kenntnis der Schulrealitét und der eigenen Kraft relativiert worden.

Phase | Phase Il Phase Il

X_X_X

K K

x

Selbstimmunisierung Selbstausbeutung Selbstschutz

Kind-Engagement
Sach-Engagement
Methoden-Engagement
Desorientierung
Sch Selbstschutz-Engagement

OZ=nX

Abb. (47): Entwicklungsphasen der Planung
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Welche Motoren und Bremsen diesen Entwicklungsprozeld vorangebracht oder behindert
haben, ist eine bedeutsame Information fir die Analyse der Moglichkeiten evolvierender
Planung.

Motoren und Bremsen der beruflichen Entwicklung aus der Sicht der Lehrkréfte

Der Uberwiegende Teil der Befragten war im Aufbaustudium Sonderschullehrer oder -
lehrerin geworden. Bei den meisten kann bereits deshalb von einer bewul3ten Entscheidung
fur diesen Beruf gesprochen werden. Teilweise war das Sonderpadagogikstudium ein
Impuls fir den Einstieg in die zweite stérker kindorientierte Arbeitsphase (siehe z. B. Anke
Dietrichs, Kap. 6.2.3). Vor allem ein anderes Verstdndnis des Unterrichts steht im
Vordergrund: "Die Sonderschule bietet mehr padagogische Freiheit als die Grund- und
Hauptschule." "Ich wollte im psychosozialen Bereich arbeiten." "Der Leistungsdruck
anderer Schularten war mir zu unmenschlich.” "Methodisch bin ich gut, aber den fachlichen
Anforderungen an Gymnasiallehrer hétte ich nicht standgehalten.”

Mehrere sahen auch einen personlichen Bezug zur Sonderpédagogik, hatten Behinderte in
der Familie oder kamen selbst aus der Unterschicht. Schliefdlich versprachen sich einige
wenige bessere Arbeitsbedingungen als an der Grund- und Hauptschule, ein hoheres
Ansehen und mehr Gehalt. Auf dem Hintergrund dieser Einstiegsentscheidungen wurden
die Arbeitsbedingungen teils as férderlich, teils as hinderlich fir die berufliche
Entwicklung erlebt.

Gestalten statt verwalten

Als einen der wichtigsten Motoren der beruflichen Weiterentwicklung vor alem in der
Mitte ihres Werdegangs bezeichnen die Gespréachspartnerinnen und -partner ihren Wunsch,
den Beruf a's bedeutsamen Teil des Lebens nach eigenen Vorstellungen zu gestalten. Dazu
gehort die Auseinandersetzung mit der eigenen Zielsetzung: "Mein Zid ist es, die Schiler
und Schilerinnen zu Verantwortung gegentber der Menschheit und zugleich zu
Lebensfahigkeit in unserer Gesellschaft zu erziehen." "Mein Unterricht sollte anders sein,
als der, den ich selbst leidvoll erlebt hatte." "Durch theoretisches Interesse habe ich mir
einen Blick fir neue Erkenntnisse in der praktischen Arbeit eréffnet." "Es macht mir Spal3,
Lernspidle und Lernmaterial fur die Schilerinnen zu entwickeln und damit eine neue
Lernumgebung zu gestalten." "Einen ganz wichtigen Schub brachte mir die Erkenntnis,
nicht fur den Schulrat, sondern fur die Schiler zu arbeiten." "Wie man schillerorientierten
Unterricht umsetzen kann, habe ich bei reformpadagogisch orientierten Kollegen gelernt”
(angefuhrt werden: FREINET-P&dagogen und MONTESSORI-Padagogen).

Diesem Gestaltungswillen wurden Hindernisse entgegengestellt, die in vielen Fallen vom
Kollegium und vom Schulleiter kamen: "Ich wurde zum Aulenseiter abgestempelt.” "Mit
Hilfe des Hausmeisters versuchten die Kollegen die Umgestaltung meines Klassenzimmers
zu verhindern." "Die Einsamkeit im Kollegium war for mich ein grof3r Schock.”
"Abkommen zwischen Kollegium und Schulleiter ist es, Probleme unter den Tisch zu
kehren, Konflikte zu besénftigen und nach auf3en ein harmonisches Bild abzugeben." "Die
Gefahr ist grof3, sich schliefflich selbst nur noch innerhalb des von oben geforderten
Rahmens zu bewegen, burokratisch zu argumentieren und nichts zu tun, was
Aufmerksamkeit erwecken konnte."
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Signale aus der Umgebung als Kontrollinstanz

Trotz der Alltagsroutine haben die Befragten immer wieder Signale wahrgenommen, die sie
zu einer positiven Verénderung ihres Verhatens aufgefordert haben: "Ich war unzufrieden
mit dem Verlauf des Unterrichts. Der Lernerfolg war geringer als ich erwartet hatte.”
"Wenn man immer wieder an bestimmten Schilern scheitert, dann wberlegt man sich
schliefdlich, ob man selbst etwas falsch macht." "Meine Familie untersagte mir, weiterhin
Uber die Schule zu klagen, anstatt etwas zu andern.” "An meinen eigenen Kindern sah ich,
was ignorante Lehrer anrichten kénnen." "Zum Glick sind die Kleinen sehr offen und
etwas distanzlos. Wer hinhort, erfahrt, wo die Probleme liegen." "Uberall ist von freier
Arbeit und Projekten die Rede. Das mu3 doch auch in der Lernbehindertenschule moglich
sein." "Ein wichtiges Signal war der neue Bildungsplan. Er war sozusagen die Erlaubnis fur
das, was ich immer schon vorhatte."

Andere, beleidigende Signale werden zur Kenntnis genommen und wirken auf manche
entmutigend. Vor alem die offentlich betriebene Lehrerschelte und die fehlenden
Karrieremdglichkeiten empfinden sie als Einschrankung. Wer gerne aufsteigen mdchte,
scheint den falschen Beruf gewahlt zu haben. "Nirgendwo kdnnte sich ein Chef leisten, so
Uber seine Mitarbeiter 6ffentlich herzuziehen, wie unser Kultusminister®™ das tut." "Man
wird ja Uberall fir verriickt erklart, wenn man erzéhlt, fir welches Geld man sich taglich
mit den Erziehungsproblemen der Gesellschaft herumschlégt.” "Meine Studienkollegen sit-
zen zwischenzeitlich in Fihrungspositionen der Wirtschaft und verdienen netto das
doppelte wie ich." "Manchma komme ich mir vor wie ein Packesel, Uberlastet mit
Belanglosem und ohne Zeit fir konzeptionelle Weiterentwicklung." "Es besteht keine
Chance aus dieser Arbeit herauszukommen. Schliefflich gibt es keine
Aufstiegsmaglichkeiten. Leistung wird nicht belohnt."

Neue Aufgaben - neue Mdglichkeiten

Viele Befragte erinnern sich an neue Aufgaben, die fir sie eine Herausforderung darstellten
und "frischen Wind in den Schulalltag" brachten. Einige bemihten sich selbst, solche
Wechsel immer wieder herbei zuf Gihren:

- Wechsel der unterrichteten Klassenstufen

- Ubernahme  besonderer Aufgaben  wie Fruhférderung, K ooperation,
Sprachheilunterricht, Lehrerfortbildung, Fachberater,

- Abordnung an aufRerschulische Institutionen

- Wechsel der Schule

Andere holten sich Anregungen durch Engagement neben der Schule, was teilweise positiv
in die Schule hineinwirkte (vgl. Einzelfall 6.1.1 Anton Miller), bei anderen aber zum
Ausstieg aus dem schulischen Engagement flhrte.

Zusammenfassung: Entwicklung der Unterrichtsplanung unter erschwerten
Bedingungen

Geht man davon aus, dal3 Menschen natiirlicherweise ihre Arbeit gut machen und wei-
terentwickeln wollen, so hat sich bei der Unterrichtsplanung der befragten Lehrkréfte
gezeigt, dal? ihnen schon sehr frith Grenzen gezogen werden. Die Erkenntnis, dal3 nicht die
Vorgesetzten und Bewerter ihr Mal3stab sein sollten, sondern die Schiilerinnen und Schiler,
gibt den Lehrerinnen und Lehrern den AnstofR, sich von falschen Vorgaben zu

%% Gemeint ist Gerhard Mayer-Vorfelder.
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emanzipieren. Die Arbeitsbedingungen scheinen jedoch langfristig fur die meisten nicht
unterstitzend genug gewesen zu sein, dal3 aus dem Ziel Schilerorientierung eine
entsprechende dauerhafte Entwicklung hétte resultieren konnen. Uberlastung fiihrt zu
einem Einpendeln auf einem niedrigeren Niveau als das angestrebte, wodurch die Arbeit
ertréglich bleibt.

5.4. Ergebnisseder kategorialen Interviewauswertung: Wie fruchtbar
ist das Korn, wie gehaltvoll der Boden?

Antiinnovative Bedingungen behindern die Entwicklung des Unterrichts

1. Esfehlt vielen Lehrkraften an Strategien der Informationsbeschaffung

2. Fehlendes Personal, hemmendes Arbeitsklima und zu wenig Mittel sorgen
vielfach fur unguinstige Arbeitsbedingungen

3. Dieinnovativen Elemente des neuen Bildungsplans werden durch
flankierende Gegenmal3nahmen der Regierung verwirkt

4. Esfehlt an gemeinsamen Strategien zur Bewultmachung von
Widerspriichen, zur Mativierung und zur gemeinsamen Zielbildung

5. Die neuen Anforderungen sind zu wenig konkret. Es fehlen die erwarteten
Arbeitstechniken und Methoden

6. An den Schulen mangelt es an engagementbereiten Ansprechpartnern

Abb. (48): Sechs negative Bedingungen stoppen den Impuls
des neuen Bildungsplans

Einerseits wurde deutlich, daf3 die individuelle Vorgehensweise bel der Unterrichtsplanung
durchaus unterschiedlich ist und da? der Lehrplan dabei eine eher periphere Rolle spielt®®.
Allerdings zeigte sich, dal3 der Innovationsimpuls des neuen Bildungsplans in sechs
Bereichen von negativen Bedingungen konterkariert wird, so da3 seine erneuernde
Wirkung vermutlich gering bleiben wird:

Die Schilerinnen und Schuler starker in den Blick rticken

Zwei Drittel der Befragten orientieren ihre Unterrichtsplanung nicht explizit an den ein-
zelnen Schillerinnen und Schilern. Zumindest bei jenem Drittel der Befragten, die eine
explizit schilerorientierte Unterrichtsplanung angeben, kann eine Orientierung am
Menschenbild des entwicklungsfahigen Subjekts unterstellt werden. In der Art der
geplanten Vorgehensweise ist jedoch auch bei einigen aus diesem Drittel noch der
Lehrlernkurzschlu’®®, also die Annahme, das Gelehrte entspreche dem Gelernten zu
finden, wenn sie ein stark durchstrukturiertes, kleinschrittiges Lernangebot (nun zwar
individualisiert) z. B. auf Karteikarten statt in Lehrbiichern anbieten.

Schillerorientierte Planung, so wurde in Kapitel 3 dargestellt, muR3 langfristig offen an-
gelegt sein und sollte sich erst moglichst unterrichtsnah festlegen, um eine Mitplanung der

%5 Djeses Ergebnis stimmt auch {iberein mit den Ergebnisses von Bleidick zur Lehrplannutzung an Schulen fir
Lernbehinderte. Siehe: Bleidick, Ulrich; Confent, Angela und Frank Wiemken (1976): Lehrpldne im Urteil
von Sonderschullehrern.

vgl. Holzkamp, Klaus (1993): Lernen.
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Schilerinnen und Schiler zu ermdglichen. Die Offenheit der langfristigen Planung wird in
der Redlitdt vor allem bezuglich ihrer organisatorischen Dimension eingeschrénkt. Je
nachdem, in welcher Weise das geschieht, wirkt es sich auf Ziele und Prozel3 aus.
Ausschlaggebend ist, wie bindend die gefalenen Entscheidungen (z.B. Uber
Arbeitsmaterial, Klassenzimmereinrichtung, Rituale) spédter sind. Dal jedoch eine
Mitplanung der Schilerinnen und Schiler organisatorisch von niemandem langfristig
verankert wird, bedeutet, dal? auf eine wichtige Informationsquelle des Lernprozesses,
namlich die Aussagen der Schilerinnen und Schiler selbst, von vornherein wenig Wert
gelegt wird. Demgegeniiber ist die Informationssuche und -dokumentation auf der Seite der
zu vermittelnden Inhalte wesentlich friiher im Planungsprozel? etabliert.

In Weiterbildungskursen fur Lehrerinnen und Lehrer ist mir ebenfalls aufgefallen, dal3 die
Teilnehmenden die Seite der Lernenden bei langfristiger Planung wesentlich stérker als
unbeleuchtbare Blackbox empfinden, as dies etwa bei einem vdllig neuen Lehrstoff der
Fall ware. Auf dem Hintergrund der Ubergewichtung des Stoffs gegeniiber einer echten
Auseinandersetzung mit einzelnen Schilerinnen und Schilern in den Werdegangen der
Befragten meiner empirischen Untersuchung verwundert dies nicht. Es 183t darauf
schlief3en, dal3 die Lernprozesse der Schilerinnen und Schiler bislang einer bewuf3ten
Bearbeitung durch die Lehrpersonen kaum zugénglich sind®’, wahrend demgegentiber fiir
die Erarbeitung von zu vermittelnden Inhalten bewuf3te Strategien vermutlich vor alem in
der eigenen Schulzeit und im Studium erworben wurden und zudem, der "Lehrplan des
Abendlandes’ in Form von staatlichen Lehrplanen und Lehrbiichern zur Verfiigung steht®®,

%7 Dies ware mit Holzkamps Festellung zu erkléren, daR? die psychologische Wissenschaft im Einklang mit den
traditionellen Schultheorien den Standpunkt des Subjekts der Schiilerin oder des Schiilers zugunsten der Vor-
stellung leugnet, es bestehe ein direkter Zusammenhang zwischen Lehren und Lernen (vgl. Holzkamp 1993:
Lernen, S. 408). Aber auch Holzkamp stellt keine praktisch verwertbaren Kategorien vor, die fir eine subjekt-
orientierte Unterrichtsplanung heuristischen Wert hétten. Er beschreibt zwar die Mif3sténde, gibt aber keine
Arbeitshilfen. Dementsprechend befassen sich auch empirische Forschungen zu Lernenden vorwiegend mit
Variablen der Schulleistung, vgl. Hany, Ernst, A. u. a (1992): Forschungen zum Schller.

Wobei allerdings das Fachwissen eher nach dem traditionellen Ingenieurmodell facherbezogen durchstruktu-
riert, kleinschrittig und mit der Wertigkeit von Naturgesetzen aufgebaut ist und damit an neueren Entwicklun-
gen vorbeigeht. Vgl. selbst im mathematischen Bereich z. B. Mandelbrot, Benoit, B. (1987): Die fraktale Geo-
metrie der Natur; oder: Hofstadter, Douglas, R. (1991): Godel, Escher, Bach, ein endlos geflochtenes Band.
Das Fachwissen (ibersient dariiber hinaus politische und ethische Notwendigkeiten. Probleme des Uberlebens
der Menschheit werden nicht als Problemstellungen behandelt. Schule vermittelt Faktenwissen statt Prozef3-
wissen. "Lehrplan des Abendlandes' vgl.: Dolch, Josef (1959): Lehrplan des Abendlandes.
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Lehrperson
Erfahrung Sinn

Visionen

Bladkbox

Strategien der

S chulerinnen
Informations-

und S chuler
bes chaffung fir

als lernende
das Planen

S ubjekte

Arbeitstechniken

Arbeits bedingungen an den
S chulen

Abb. (49): Nétig sind Srategien zur Informationsbeschaffung
Uber die Schilerinnen und Schiller als lernende Subjekte

Dementsprechend gewinnt die Auseinandersetzung mit einzelnen Schillern und  Schi-
lerinnen in der téglichen Vorbereitung in der Weise an Gewicht, dafl3 vor allem Schwie-
rigkeiten im reibungslosen "Abarbeiten” der vorgegebenen strukturierten Lernmaterialien
Lehrkréfte dazu bringen, Uber Lernprozesse nachzudenken und Hilfestellungen zu
entwickeln. Eine kontinuierliche Weiterentwicklung, auch wenn keine gravierenden
Probleme auftauchen, scheint hingegen nur von wenigen Befragten verfolgt zu werden.
Dies kodnnte ein Grund sein, warum schliefdlich haufig von einem (lberforderten) Riickzug
(vgl. Phase 1) berichtet wird.

Entwicklungshemmende sachliche und klimatische Bedingungen

Zugleich findet der Unterricht an Sonderschulen fir Lernbehinderte in Baden-Wirttemberg
unter Arbeitsbedingungen statt, die offenbar Uberwiegend von zumindest drei
hervorstechenden Problemen beeintréchtigt werden:

1. DiePersonadeckeist fir qualitativ hochwertige padagogische Arbeit zu knapp.

2. Das Klima an den meisten Schulen ist wenig innovationsfreundlich: hierarchische
Struktur, Birokratismus, wenig Vertrauen, Fehlerfeindlichkeit, personliche Entwertung
statt gemeinsame  Arbeit an der Entwicklung, Fassadenmaerel  statt
Problemorientierung.

3. Die Kosten fur Arbeitsmittel und Arbeitsraum samt Ausstattung sowie Supervision, die
fUr die Vorbereitung benétigt werden, miissen oft von den Lehrkraften privat bezahlt
werden.
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Lehrperson
Erfahrung Sinn

Gefihle
Visionen

Bladkbox

Strategien der
S chulerinnen
kalegiaen Uberwindung
und S chuler
hinderlicher Arbeits-
as lernende
bedingungen
Subjekte

Arbeitstechniken

Arbeits bedingungen an den
Schulen

Abb. (50): Nétig sind Strategien der kollegialen Uberwindung
hinderlicher Arbeitsbedingungen

Unter diesen Bedingungen lauft jede neue Anforderung Gefahr, als Angriff oder Griff in
die Zeit- und Geldborse gewertet zu werden vor alem, wenn die fordernde Instanz ihre
Machtposition gleichzeitig in den Vordergrund kehrt. Kollegiale Unterrichtsplanung wird
durch diese Arbeitsbedingungen, insbesondere aber durch die herrschende Schulkultur
wesentlich erschwert. Die Reflexion offenbar werdender Widerspriiche geschieht
angesichts des fehler- und damit problemldsefeindlichen Klimas eher auRerhalb der Schule
oder duRert sich in der Schule allenfalls in Murren und Resignation. Es mangelt folglich an
gemeinsamen Anstrengungen, diese hinderlichen Arbeitsbedingungen zu Gberwinden.

Ohne substantielle Unterstiitzung bleibt jeder I nnovationsimpuls ein Klopfen auf
hohlem Blech

Zu diesem Bild passen die Werdegange der Lehrerinnen und Lehrer, steht doch zu Beginn
der Laufbahn bereits die Einschwoérung auf schulamtsorientiertes Scheinen statt
schillerorientiertes Handeln. Schlieflich gewinnen die, denen es gelingt fur die Kon-
trollierenden mdglichst vieles, was diese mdgen, gut genielfbar zusammenzustellen. Das
bedeutet Vereinzelung und Angewiesensein auf Anerkennung von oben. Wer dies
durchschaut hat, nimmt sich irgendwann die Lernenden zum Mal3stab seiner Planung,
erhdlt hierbei aber keine Unterstiitzung und erliegt bald seiner Uberforderung. Es wurden
bis dahin zumeist Strategien gewonnen, wie die Schiler und der Lehrstoff zu "bandigen”
sind. Strategien zur eigenen Informationsbeschaffung Uber das Lernen der Schiilerinnen
und Schiler werden nur von wenigen reflektiert. Nicht alle Lehrkrafte schaffen es, sich
entsprechend motivational und gesundheitlich weiter (lber Wasser zu halten, selbst einige
der Aktiven steigen aus.

Unter diesen Bedingungen verwundert es nicht, da’ nach anfanglicher Begeisterung Uber
mehr Freiheit durch den neuen Bildungsplan bald Erntichterung folgte, zumal auch er sich
bei genauerem Hinsehen eher als reformpadagogischer Schein statt Sein entpuppt.
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Lehrperson
Erfahrung Sinn

Motive Gefiihle
Visionen

Bladkbox
Strategien
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der Uberwindung
und S chuler
von Nichtbeteiligung
ds lernende
am Lehrplan
Subekte

Arbeitstechniken

Arbeitsbedingungen an den

Schulen

Abb. (51): Noétig sind Srategien der Uberwindung von Nichtbeteiligung der
Lehrenden und Lernen an der Erstellung von Lehrplénen

Gegenlaufige Malnahmen der Regierung wie grofere Klassen, Regelbeurteilung,
chaotische Lehrplaneinfiihrung, mangelnde Weiterbildung machten den Innovationsimpuls
bald unglaubwiirdig.

Die Hypothese liegt nahe, dal? der Erneuerungsimpuls des Bildungsplans so nicht zu einer
deutlichen Veranderung in Richtung auf mehr Schilerorientierung fihrt, es sei denn,
weitere unterstiitzende Maldnahmen folgten. Insbesondere eine Verdnderung der
Fehlerkultur - Fehler as erwlinschte Anlasse fiir Verbesserungsiiberlegungen nutzen, statt
aus Angst vor Abwertung zu verheimlichen - steht aus. Eine stérkere Durchmischung der
Anforderungen, die einige als Strategie zur Bewaltigung der Uberlastung erzeugen, sowie
die von Aussteigern anderweitig eingeholte Anerkennung fir die geleistete Arbeit mifite
auch in der Schule geboten werden. Ebenso dringend hétte - analog zu betrieblichen
Erneuerungsprozessen - ein Abbau der Hierarchie und eine Verlagerung der Kompetenzen
bis hin zur Personalauswahl an die Schulen zu erfolgen, damit leistungsféhige und innova-
tionsfreundliche Teams aufgebaut werden konnen. Dazu bedarf es einer speziellen
Ausbildung der Schulleiterinnen und Schulleiter: Teamentwicklung sollte ihre
Hauptaufgabe werden. Dafir  ungeeignete  Personen  diurften  nicht  mit
Schulleitungsaufgaben betraut werden.

Mehr Selbstbewul3tsein - weniger Fremdrezepte

Weiterbildung nitzt der Erneuerung der Schule nicht, wenn sie auf der Rezepte- oder
Materialherstellungsebene stehenbleibt. Wichtig scheint vor adlem die sténdige
Bewultmachung der eigenen Arbeit gekoppelt mit Lernangeboten, die sich auf den
Lehr/Lernprozefd beziehen. Supervision, in anderen sozialen Berufen wesentlich weiter
verbreitet, scheint ein Weg zu sein.
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Abb. (52): Nétig sind gemeinsame Strategien der
Bewufltmachung, Motivierung und Zielbildung

Eine Erneuerung der Schule wird nur dann moglich, wenn es gelingt, die Kompetenz der
Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen in der Wahrnehmung und Beriicksichtigung der
Lerninteressen der Schilerinnen und Schiler zu stérken, die Arbeitsbedingungen
innovationsforderlich zu gestalten, Lehrende und Lernende an der Lehrplangestaltung wie
der Unterrichtsplanung al's Subjekte zu beteiligen und die Lehrerinnen und Lehrer in ihrer
personlichen beruflichen Entwicklung zu unterstiitzen. Allerdings darf auch die Subjektper-
spektive der Lehrerinnen und Lehrer beziiglich ihrer Planungsarbeit nicht zu kurz kommen.
Denn wie das néchste Kapitel zeigen wird, verfolgen die einzelnen Lehrkrafte mit ihren
subjektiven Strategien durchaus unterschiedliche Zielstellungen.
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6. " Die Schuleist doch ein Grof3tell meines L ebens':
Schiler- und schilerinnenorientierte Unterrichtsplanung
exemplarisch dargestellt an Fallbeispielen

Im Unterschied zur kategorisierten Auswertung geben die Falbeispiele die zentralen
Themen des jeweiligen Interviews zwar zusammengefaldt, aber dennoch in ihrem
Gesamtzusammenhang wieder. Damit soll erreicht werden, dal? die Leserin und der Leser
sich in die Lehrperson hineinversetzen kann, um den Zusammenhang zwischen Werdegang,
aktueller Situation, Zielstellungen und Vorgehensweisen nachvollziehen zu kénnen. Dabei
werden individuelle Engagements sichtbar, die bei der kategorialen Auswertung in der
Vielzahl der unterschiedlichen Aussagen untergegangen sind. Zugleich bieten die
Einzelfalldarstellungen eher Einblick in die Planungen einer konkreten Person und kénnen
dadurch vielleicht mancher Lehrerin oder manchem Lehrer f\nregung sein.
5
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Abb. (53): Auswertungsbereiche der Fallbeispiele

Die Befragung wandte sich an sehr unterschiedliche Lehrerinnen und Lehrer. Einige hatten
schon seit langerer Zeit schilerorientiert gearbeitet. Sie nahmen den Lehrplan als
Bestdtigung ihrer bisherigen Vorgehensweise. Andere experimentieren seit langerer Zeit
mit neuen Arbeitsformen. Schliefdlich fanden sich trotz der gezielten VVorauswahl noch
einige, die den Anforderungen des "Bildungsplans 1990" skeptisch prifend gegeniber
standen. Angesichts der festgestellten Uberwiegend "abnehmerorientierten” Zielstellung der
befragten Lehrkréfte erschien mir auch die Schulstufe, in der sie unterrichteten fir ihre
Erfahrungen bedeutsam. Ich habe jeweils drel Lehrkrafte aus der Unter-, Mittel- und
Oberstufe nach folgenden Kriterien ausgewahit:

- Die pro Stufe zuerst vorgestellte Person wiirde von sich behaupten, sie vertrete mit ihrer
Arbeit genau die Linie des neuen Bildungsplans, sei ihm aber um einige Jahre in der
Erfahrung voraus.

- Diejewells zweite Lehrkraft nimmt den Lehrplan a's positiven Impuls auf, befindet sich
aber noch stérker im Experimentierstadium.

- Die dritte Person wirde sich selbst als besonders schillerorientiert bezeichnen, arbeitet
aber wesentlich anders als der erste Lehrer der jeweiligen Gruppe und legt auch auf die
Umsetzung des neuen Bildungsplans keinen besonderen Wert.
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Die Darstellung der Lehrkréfte einer Schulstufe wird jeweils in einem Unterkapitel
(2. Ordnung) zusammengefaldt, dem ich eine kurze Beschreibung der Neuerungen des
Bildungsplans 1990 fir die Schulen fur Lernbehinderten in Baden-Wrttemberg in dieser
Schulstufe voranstelle. So wird auch fir "Nichteingeweihte" verstandlich, wovon die Lehr-
kréfte reden, wenn sie sich auf den Lehrplan beziehen.

Alle Beispiele stellen die Sichtweise der Befragten dar und beinhalten zumindest folgende
im Text miteinander verknlpfte und vertauschte Themenbereiche:

- die Interviewbedingungen aus der Sicht der Interviewerin
- der Werdegang der Lehrperson

- personliche berufliche Prinzipien und Regeln

- die aktuellen schulischen Rahmenbedingungen

- das Schillerbild

- das bevorzugte Lehr/Lernarrangement

- der "Bildungsplan 1990" als neue Anforderung

- geplante und realisierte Verénderungen

- erwartete Schwierigkeiten

- Madglichkeiten mit den Schwierigkeiten umzugehen

6.1. Unterstufenlehrkréafte und der Impuls des neuen Bildungsplans

Im Unterstufenteil des Bildungsplans 1990 ist vor allem der Bereich Entwicklungsfor-
derung neu hinzugekommen. "Sie hilft Entwicklungsverzégerungen auszugleichen und
schafft die Grundlagen fir schulisches Lernen ... Angestrebt wird die Entwicklung
altersangemessener Motorik, Sinnesfunktionen, ebenso die Entwicklung entsprechender
geistiger Fahigkeiten. Schiler erfahren in der Entwicklungsforderung eine individuelle
Bestétigung ihres Kénnens und dadurch eine Starkung ihres SelbstbewuRtseins' >®
Zugleich gilt auch in dieser Stufe der Anspruch themenzentrierter Arbeit: "Neben der
kognitiven Forderung steht gleichrangig die Forderung der Wahrnehmung, der psycho-
motorischen, emotionalen, sozial-kommunikativen und kreativen Fahigkeiten. Deshab
orientiert sich die Unterrichtsplanung zu den verschiedenen Themen an einem gesamtunter-
richtlichen Konzept."**° Entwicklungsférderung - wofiir es keinen speziellen Fachplan gibt
- soll ebenso wie die Inhalte der Fécher, deren Systematik in Fachplanen dargestellt ist, mit
den Themen verkniipft unterrichtet werden.

Die Fachplane sind stark gekirzt worden. Ihr Anspruchsniveau ist um ca. ein Schuljahr
gesenkt. Inhalte und Ziele sind nicht streng verbindlich. So heif}t es: "Der Bildungsplan ist
die verbindliche Vorgabe fur den Unterricht. Ziele und Inhalte sind aber so formuliert, dal3
der Lehrer den Freiraum hat, der firr jede padagogische Arbeit notwendig ist."*!* Die Pléne

3 Ministerium fir Kultus und Sport Baden-Wiirttemberg (1990b): Bildungsplan fir die Schule fir
Lernbehinderte, Lehrplanheft 1/1990; S. 18.

1% Ependas. 26.
von Hentig wiirde zwar um eine etwas natlirlichere Sprache bitten, aber das Bemilhen um ganzheitliches
Lernen und Leben in der Schule sehr begriifen. Wird doch zu seinem Leidwesen der Bedarf nach ganzheit-
licher Entwicklungsférderung heute von einer kommerziellen "sanften Padagogik" vermarktet, deren Produkte
von Lehrern gekauft und zur Beschaftigung der Schiilerinnen und Schiller miRbraucht: Edu-Kinestetik, Brain
Gym, Bio-logisch lernen, Gehirnjogging, Mind-mapping, Suggestopadie etc.. Siehe Hentig, Hartmut von
(1993): Die Schule neu denken. S 158 ff.

S Ministerium fir Kultus und Sport Baden-Wirttemberg (1990c): Bildungsplan fiir die Schule fir
Lernbehinderte, Lehrplanheft 2, S. 238.
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enthalten allerdings wie der Hauptschullehrplan 1984%2 einige andere verbindliche
Anweisungen, die in Kasten®® dargestellt sind. Das sind in Deutsch: "Durch Dialekt und
Zweisprachigkeit bedingte Schwierigkeiten berlicksichtigen, Fordermal3nahmen fir
sprachgehemmte und sprachgestérte Schiiler beachten.”*'* "Die Einfiihrung der Schrift
kann fir den einzelnen Schiller erst dann erfolgen, wenn der Lehrer tberpriift hat, ob
entsprechende Voraussetzungen vorhanden sind. Begleitende entwicklungsfordernde
Malnahmen werden so lange durchgefiihrt, bis die basaen Lernvoraussetzungen
geschaffen sind."**> Und in Mathematik (prénumerischer Teil): "Alle Tétigkeiten sind in
lebenspraktische Aufgaben des Gesamtunterrichts einzubinden."3

Aus der Unterstufe wurden drei Lehrkréfte ausgewahlt. Anton Miller représentiert digjenige
Person, die zwar im Interesse des neuen Lehrplans arbeitet, diesem aber um Jahre - hier fast
Jahrzehnte - voraus ist. Routine ist also genug vorhanden. Dennoch ist seine Arbeitsweise
nach wie vor bewuf3t und evolvierend. Demgegeniiber zeigt die zweite Darstellung mit
Bernd Wieland, wie ein wesentlich jingerer Lehrer sich mit den Anforderungen des neuen
Bildungsplans fir die Unterstufe auseinandersetzt. Evelin Schmidt reprasentiert eine
schilerorientierte Lehrerin, die unter sehr negativen schulischen Arbeitsbedingungen und
trotz hduslicher Doppelbelastung sich um jedes einzelne ihrer ganz verschiedenen "Kinder"
sorgt und offener as die beiden Manner auch Uber die Schwierigkeiten mit den neuen An-
forderungen spricht.

6.1.1. Anton Miller: Verschiittete Lernfreude wieder aufbauen

Beispiel fur ungewohnlich lange Erfahrung mit
schilerorientiertem Unterricht und die Umsetzung des
neuen Bildungsplansin einer Unterstufenklasse

Erste Eindriicke

Alsich Anton Miller auf Empfehlung eines Schulleiters telefonisch kennenlernte, wirkte er
sehr bescheiden, fast as habe er gar nichts besonderes fiir meine Untersuchung zu bieten.
Um so erstaunter war ich Uber seine Klassenzimmereinrichtung, die wahrend des ersten
personlichen Gespraches im Sommer 1991 immer wieder mit einbezogen wurde. In einem
alten Schulhaus einer Kleinstadt im konservativen Sliden besal? er eines jener grof3en Klas-
senzimmer, wie sie friher gebaut wurden. Der Raum war grof3 genug, um in zwei
Teilbereiche gegliedert zu werden. Er bestand aus einem Bereich mit "privaten"
Einzelarbeitspl&tzen der Schilerinnen und Schiler, die etwas abgeschirmt zwischen kleinen
Regalen voller Arbeitsmaterial angeordnet waren sowie einem Bereich mit "6ffentlichen”
Plétzen zum Malen, Spielen, Schreibmaschineschreiben, wo Partnerarbeit ebenso wie
Plenum stattfinden konnte. Verglichen mit alen anderen Klassenzimmern, die ich gesehen
habe, hétte ich die Gestaltung eher einer Lehrerin zugetraut, denn eine so geschmackvolle
Anordnung mit zahlreichen Pflanzen machte eher einen weiblichen Eindruck.

%2 Dasselbe (1984), Bildungsplan fir die Hauptschule, Lehrplanheft 6.
3 Dasselbe (1990b), Lehrplanheft 1, S. 23.

%4 Dasselbe (1990c), Lehrplanheft 2, S. 418.

5 EpendaS. 419.

%% Ebenda, S. 472.
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Der Werdegang

Seit 20 Jahren und an drei verschiedenen Standorten arbeitete Anton Miller bereits im
padagogischen Bereich, allerdings nicht immer in der Sonderschule. Zwar hat er fast
unmittelbar nach seinem Grund- und Hauptschullehramtsstudium Sonderpéadagogik
studiert, seine Tétigkeit als Lehrer an Lernbehindertenschulen, zwischenzeitlich in allen
Klassenstufen, hat er aber immer wieder durch Phasen weiterer wissenschaftlicher und
Fortbildungstatigkeit angereichert. Von amtswegen war er allerdings bislang noch nicht fur
Funktionsstellen entdeckt worden. Er findet sich selbst dafir auch ein wenig zu
unangepaldt, obwohl der neue Bildungsplan seine langjdhrige Arbeit gegen den Strom heute
legitimiert.

Prioritat: Ein lernfreudiges Klima schaffen

Wie zahlreichen anderen Befragten erging es auch Anton Miller zu Beginn seiner Arbeit al's
Sonderschullehrer. Er bekam eine neu zusammengesetzte achte Klasse. Bereits damals sah
er auch aus eigener leidvoller Schilererfahrung heraus die einzige Mdglichkeit, Gberhaupt
etwas zu erreichen, darin, "erst einmal ein ganz anderes Klima zu schaffen”. Mit den Schi-
lern gestaltete er das Klassenzimmer um und fuhrte (geméal? der damaligen methodischen
Forderung) Gruppenarbeit ein. An Material wurde zunéchst verwendet, was an der Schule
vorhanden war. Die Gruppen arbeiteten leistungsdifferenziert. "Damals waren noch viele
dabei, die den HauptschulabschluRR geschafft haben, aso eine ganz andere Zusammen-
setzung wie heute."

Miller berichtet, wie er seitdem sowohl die Materiallage als auch seine eigene padagogi-
sche Bildung ausgebaut hat. Kerngedanke seiner pédagogischen Theorie ist die
Eigenstandigkeit des Kindes, Respekt vor seiner individuellen Personlichkeit und die
Gewi3heit, dal? jedes Kind lernt, wenn es dazu die innere und aulfere Freiheit hat. Jeder
kénne allerdings nur selbst lernen. Die Rolle des Lehrers sei dabei die eines aufmerksamen
Helfers, der sich intensiv mit jedem Kind, das es braucht, auseinandersetzt, der beobachtet
und Situationen so arrangiert, dal3 die Kinder neugierig auf Neues werden. Mit welcher
Methode das geschieht, ist nach Millers Ansicht weniger bedeutsam. Dogmatisches
Festhalten an einer bestimmen Methode widerspreche dem Freiheitsgedanken seiner Pad-
agogik. Seine Materialsammlung ist dementsprechend unterschiedlichster Herkunft:
Traditionelle Schulblicher, diverse Lernprogramme fir Rechtschreiben und "handelndes
Material", das sind Spiele, Spielgeld, Kastanien, MONTESSORI-Material etc..

Verhalten laf¥ sich durch die Kenntnis von Theorien noch nicht andern

Gemél seiner Vorstellung von Unterricht ist die Personlichkeitsbildung des Lehrers fur
Miller von hoher Bedeutung. Er selbst hat sein Verhalten mit Hilfe von Supervision,
Balintgruppen und Selbsterfahrung geschult. Damit verfolgte er das Ziel, sich selbst loc-
kerer und aufgeschlossener zu machen. Von der staatlichen Lehrerfortbildung hélt Miller
nicht viel. Er schmunzelt als er erzahlt, wie staatliche Lehrerfortbildner Gesprachsfiihrung
theoretisch lehren wollten. "Rollenspiele sind da immer noch seltene Ausnahmen." Nach
Millers Ansicht komme es in Gesprachsfiihrungsseminaren darauf an, seine eigene
emotionale Befindlichkeit in den Mittelpunkt des Lernprozesses zu stellen. Die Theorien
seien zum Erkldren alerdings trotzdem nétig. Handlungskompetenz sei aber nicht mit
Wissen alein zu erwerben.
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Teamarbeit bringt weiter

Die Zusammenarbeit mit anderen Lehrerinnen und Lehrern war Anton Miller immer sehr
wichtig, bei der Vorbereitung und im Unterricht. Am Anfang hat er gemeinsam mit anderen
viele Nachmittage Material hergestellt. Dabei wurde die Zweckméfdigkeit der Materialien
diskutiert. An padagogischen Abenden konnten Probleme besprochen werden. Die ge-
meinsame Arbeit sah er nicht nur als Méglichkeit, sich auszutauschen. Sie stérke vor allem
in schwierigen Situationen den Riicken.

Theorie hilft erkléren

Wahrend seines ganzen Werdegangs suchte Anton Miller ebenfalls undogmatisch, aber
unabléssig nach theoretischer Reflexion seiner Praxiserfahrung. Psychoanalytische
Erkldrungsansétze, vor alem von C. G. Jung, Falstudien zu Kinderanalysen, Er-
ziehungskritisches von Bettelheim, die kindliche Entwicklung nach Piaget, Peter Orban:
Psyche und Soma, Verdffentlichungen zur Frihforderung und friher auch zur Legasthenie
waren Themen, die Anton Miller interessiert haben. Zumeist suchte er aber fallbezogen
nach Erklarungen. Miller versteht sich jedoch nicht als Therapeut. "Ein fordernder Lehrer
und therapeutisches Handeln, das pald nicht zusammen." Tatschlich komme man aber
immer wieder auf wenige Grundprinzipien.

Qualitat vor Quantitét

So fand er die Notwendigkeit, sich mit einer Sache oder einer Person intensiv und nicht auf
einer oberflachlichen Ebene auseinanderzusetzen sowohl bei MONTESSORI wie bei
STEINER. Zugleich mif3t er der Vorbildwirkung des Lehrers hierbei hohe Bedeutung zu: "
Wenn die Schiler merken, dald man selbst voll bei der Sache ist bei dem, was man macht,
springt auch der Funke von dieser Arbeitshaltung tber.... Es tut den Schilern gut, wenn sie
merken, der Lehrer lernt grad” auch was."

"Wer nicht nach rechts und links sieht, dessen Weg spitzt sich immer mehr zu"

In der Fortbildung machte Anton Miller die Erfahrung, dai3 es nicht darauf ankommt, den
Teilnehmerinnen und Teilnehmern eine immer feinere Didaktik beizubringen. "Viel mehr
geht es darum, ihnen zu helfen, ihre bisherige, oft negative Erfahrung zu verarbeiten, ihr
auf den Grund zu gehen: Was lief da eigentlich ab? Warum habe ich mich von den
Schillern in die Enge treiben lassen? Wer erkennt, wie solche Konflikte ablaufen, der
erweitert seinen Horizont und bekommt in einer guten Gruppe richtig Lust, wieder auf die
Schiler zuzugehen und zu sehen, ich hab ja auch ganz andere Moglichkeiten....."

Die schulischen Rahmenbedingungen

Mit einer Kollegin kooperiert Anton Miller eng. Mehrere Wochenstunden unterrichten sie
gemeinsam. Bis auf die Oberstufenlehrer akzeptieren alle, samt dem Schulleiter, seinen
Arbeitsstil. "Die freie Arbeit ist nun schon bis in die Mittelstufe vorgedrungen." Auch die
Klassengréf3e findet Anton Miller gerade noch akzeptabel: "Mit zehn Schiilerinnen und
Schilern 183t sich in der altersgemischten Klasse gut arbeiten. Mehr diirfen’s aber nicht
sein."
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Erweiterung der persdnlichen Méglichkeiten
Reflexion der eigenen Befindlichkeit und des
Verhaltens
Erweiterung des Handlungs- und
Erklarungsrepertoires
Autonomie auch in schwierigen sozialen Lagen
Aufgeschlossenheit fir Neues
emotionale Ausgeglichenheit

Hilfestellungen
fur die Schilerin-

Der Lehrplan

In einem theoretische Erklarung des Verhaltens der nen und ochuter, un"d Schulgr
Fundus an Schilerinnen und Schiller ihre Moéglichkeits-
Material als raume aktiv zu

Ergebnis einer | intensive personliche Auseinandersetzung mit den erweitern
intensiven Schiilerinnen und Schulern - Verstehen
Auseinander- - Lassen
setzung mit Handelndes Vorbild: Der Lehrer als Lerner - Bestarken
der didaktisch - Fordern
gewichteten - Anregen
Lern-Sache, . - . - auf die Realitat

Erweiterung der Méglichkeiten am hinweisen

Arbeitsplatz
Sponsoren und Befurworter finden
sich durchsetzen
Begriindungen finden
Koalitionen bilden

Abb. (54): Anton Miller: Strategien zur Erweiterung der
Moglichkeitsraume

Was behindert die Schilerinnen und Schiiler?

Anton Miller ist Uberzeugt davon, dal? es vor allem soziale Probleme sind, welche Lern-
blockaden bei den Schillerinnen und Schillern verursacht haben: Mif3achtung ihrer Person,
zu wenig Anregungen oder Uberbehiitung. Die auRerschulischen Hilfseinrichtungen seien
jedoch Uberlastet und bieten nicht die nétige Unterstiitzung. "Es gibt Kinder, die werden im
Schulalter zu Hause noch wie Kleinkinder behandelt... Aber wenn die Eltern bereit wéren,
an einer Erziehungsberatung teilzunehmen, dann miif3ten sie oft langer a's ein halbes Jahr
warten. Das ist fUr sie nicht zumutbar, denn sie haben das Problem jetzt". Intensivere
Elternarbeit hat Anton Miller aufgegeben, weil der Arbeitsaufwand in keinem Verhéltnis
zum Effekt stand. Und Therapie kann er nicht bieten. Er ist moglicherweise auch nicht der
Typ Lehrer, der von konservativen Arbeitern und Bauern akzeptiert wird. Statt dessen
verl&’t er sich auf die positive erzieherische Wirkung seiner Arbeit in der Schule.

Das bevorzugte L ehr-/L ernarrangement

Millers Lernangebote setzen darauf, dal3 die Schilerinnen und Schiler Lesen, Schreiben
und Rechnen lernen wollen und erwarten, da3 man dies mit Biichern und Ubungsheften
schafft. Allerdings gibt er den Lernenden zeitliche und mengenmél3ige Freiheit. Jedes Kind
kann mit seiner eigenen Geschwindigkeit lernen und nach seinen Wiinschen auswahlen.
"Wir fangen vom ersten Schultag mit freier Arbeit an. Dadurch wird der Ubergang vom
Kindergarten nahtloser."  Allerdings kommen die meisten Schiller nicht aus dem
Kindergarten, sondern aus der Grundschule, von wo sie negative Erfahrungen und
Kréankungen mitbringen. Anton Miller hat gerne eine grof3e Streuung in seiner Klasse,
"einfach weil ein wesentlicher Punkt ist, dal? die Schiiler von Schilern lernen.”

"Jeder Schiler und jede Schilerin macht ihren eigenen Lehrplan durch. Der steckt im
Material und in der Lernumgebung. Zu Beginn, wenn die Kinder aus der Grundschule
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kommen, sollen sie in einem Mathematikbuch®’ selbst aussuchen, auf welchem Niveau sie
einsteigen wollen. Zumeist steigen die Kinder zu niedrig ein. Aber dasiist vollig richtig, sie
wollen erstmal Sicherheit gewinnen, rechnen dann aber sehr schnell (drei Biicher in einem
Jahr) und mit grof3er Freude.”

In der taglichen freien Arbeit, die neben gemeinsamen Lernphasen stattfindet, wird nicht
nur gerechnet, vielmehr nimmt sich jedes Kind die Arbeit, auf die es Lust hat: Malen,
Schreibmaschine schreiben, Steckspiele, Rechtschreibtraining, Bicher, Lernspiele. Das
Material ist so reichhaltig, dal3 Anton Miller darin alle notwendigen Lernanlasse enthalten
sieht. "Und wenn ich mal merke, dal3 es so nicht weiter geht, dann mui3 ich schnell was
besorgen." Allerdings erklart Miller den Schiilerinnen und Schilern die Reihenfolge, in der
das Material bearbeitet werden sollte, vor allem wenn es um zusétzliche Arbeiten neben
dem Buch geht. Er schldgt den Lernenden ihre néchste Arbeit vor. Letztlich ist die
Materialfille und eine genaue Beobachtung des Lernens der Schilerinnen und Schiiler
entscheidend, um ihnen das richtige Material anbieten zu koénnen. "Fir alle
Schwierigkeiten, jedes Lernproblem sollte entsprechendes Material in verschiedenen
Variationen vorhanden sein. Wenn ich dann merke, es hakt irgendwo, dann kann ich entwe-
der handelndes Material anbieten oder vielleicht ein ganz anderes Programm, das anders
vorgeht. Das eine Buch gibt den roten Faden, aber es ergeben bei den Kindern sich davon
abweichend unterschiedliche Schleifen, immer dann, wenn es nur mit dem Buch nicht
geht... Dadie meisten Kinder immer selbsténdiger arbeiten, habe ich dann Zeit, mich langer
um Einzelne zu kimmern."

Kontrolleist gut, Vertrauen ist besser

Auf Anton Millers Tisch befindet sich ein Biichlein nach Namen und Féchern gegliedert, in
dem alle Arbeiten eingetragen werden, ehe ein Kind etwas Neues anféngt. Dessen Arbeit
bekommt dann einen Tagesstempel und fir den Lehrer ist kontrollierbar, was die einzelnen
tatsachlich gearbeitet haben. Allerdingsist das Buch nicht die Grundlage fir Ermahnungen,
denn wer gerade nicht lernen kann, der muf3 auch nicht. Und wenn jemand drei Wochen
lang nur rechnet, dann bekommt er zwar eine entsprechende Rickmeldung, dal’ er merkt,
was er tut, darf aber weiter rechnen. Fir sich selbst schreibt Anton Miller auch die
Schwierigkeiten auf, die einzelne Schiler mit bestimmten Materidien hatten, zur Si-
cherheit, denn er Uberschaut, wenn er die Schiler kennt, den Lernstand jedes einzelnen in
der Klasse auch ohne Notizen. "Jedes Kind will lernen und wenn die Motivation verschiittet
ist, dann muR sie eben erst freigeschaufelt werden. Da braucht der Lehrer Geduld und
Zuversicht."

"Meine Vorbereitungsarbeit ist wahnsinnig langfristig"

Fast zwanzig Jahre Arbeit stecken in der Materialsammlung. "Ich weif3 schon gar nicht
mehr wohin mit allem, was ich habe." Uber die Jahre hat Anton Miller alles Material
gesammelt, das ihm interessant erschien. Dann wurde es aufgearbeitet, mit
Selbstkontrollmoglichkeiten versehen und eingeordnet. Heute ist es seine Aufgabe, die
Sammlung zu verbessern und auf Erhalt der Ordnung zu achten, denn ohne Uberblick wére
die Materidfllle nicht einsetzbar. Auch die Vorbereitung des themenzentrierten
Unterrichts, der zumeist im Klassenverband stattfindet, falt Anton Miller leicht. Die
Themenauswahl richtet sich nach der Klasse, danach, was die Kinder interessiert und nicht
nach dem Lehrplan. Zur Nachbereitung fertigt Anton Miller Arbeitsblétter fur die freie
Arbeit an, die ausgel egt werden.

37 Rechnen Schritt fiir Schritt, Diirr-Verlag, Bd. 1 bis 6, Buch und Arbeitsheft.
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Der " Bildungsplan 1990" - eine neue Anforderung?

"Im Grunde steht fur mich im neuen Bildungsplan nichts Neues drin. Das meiste habe ich
bisher schon gemacht. Und die Inhalte sind nur so weit verbindlich, wie sie zur Klasse
passen.” Schmunzelnd weist Anton Miller auf die verbindlichen Anweisungen in den
eingerahmten Texten hin: "Da steht zum Beispiel: Pro Schuljahr ist mindestens ein Projekt
aus dem Bereich Darstellendes Spiel durchzufiihren. Das machen wir natiirlich, das machen
die Kinder sowieso jeden Tag. Schliefdlich ist die Frage, was ist darstellendes Spiel? Oder
im Bereich Verkehrserziehung: Da steht, man solle mit den Schilern auch mal auf der
Stral3e Uben. Solche Dinge stehen da drin als verpflichtende Anweisung." Darin kann
Anton Miller keine neue Anforderung fir sich entdecken. "Entscheidend an diesem und an
alen friheren Lehrplanen ist fur mich, dai3 dort auch drin steht, dal? der Lehrer sich am ein-
zelnen Schller zu orientieren hat."

Der neue Lehrplan ist ein Anlaf3 fir Diskussion im Kollegium

Den eigentlichen Nutzen des neuen Bildungsplanes sieht Anton Miller in der Chance, daf
in den Kollegien tiber den péadagogischen Grundkonsens wieder gesprochen werden mulf3.
Es gibt wieder Ansétze, etwas gemeinsam zu machen. Aber viele sagen: "Ich fang doch in
meinem Alter nicht noch mit was Neuem an." Doch die Widerspriiche des Schulsystems
|6st der Lehrplan nicht. Schwierigkeiten erwartet Miller vor alem durch die
widerspriichlichen Auftrdge an die Lehrkréfte. "Man kann nicht in einer extremen
Hierarchie hausen und partnerschaftlich miteinander umgehen." Anton Miller muf3te schon
ofter fir seine Padagogik kdmpfen. Dabel hat er deutlich gemacht, da er sein Konzept
nicht &ndern wird: "Ich verkaufe meine Seele nicht." Trotzdem muf3 er manchmal seinen
Schiilern sagen, daf? er ihren Anderungsvorschlag auch sinnvoll findet, manches aber nicht
geéndert werden darf.

Genauso drgert ihn der Umgang der Schulaufsicht mit ihren Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeitern: "Da werden Kollegen nach rein organisatorischen Gesichtspunkten verschoben,
um den Lehrermangel an der einen Schule von einer anderen Schule mit weniger Mangel
auszugleichen, ohne Ricksicht darauf, ob sich dort gerade ein Team bildet. Die Regelbeur-
teilung bringt kollegiale Chefs in grof3e Schwierigkeiten. Und natiirlich die finanziellen
Rahmenbedingungen: Es ist schon sehr mihsam, sich Uber Jahre dles selbst
zusammenzustellen, weil das Geld fehlt, notwendiges Material zu kaufen. Es zeigt sich,
was die Kinder der Gesellschaft wert sind. Da sieht es traurig aus."

6.1.2. Bernd Wieland: " Ich sehejedeseinzelne Kind"

Beispiel fur einen jlngeren Lehrer in ener
Unterstufenklasse, der mit den neuen Anforderungen
des Bildungsplans experimentiert

Erste Eindriicke

Nach einem kurzen Telefonat erklérte sich Bernd Wieland spontan zu einem Gespréch
bereit. Er unterrichtete 1990 in einer kleinen Schule fur Lernbehinderte in
Nordwurttemberg die gemischte Klasse 1-3. Sein Klassenzimmer ist ganz auf die Bewe-
gungsbedirfnisse dieser Alterstufe eingerichtet. Es gibt eine Schaukel, ein Rollbrett und
Pedalos. Arbeitsecken fir unterschiedliche Lernangebote und zusétzlich Einzel- und
Gruppenarbeitsplétze.
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" So wie meine Lehrer wollte ich nicht werden!"

Bernd Wieland ist einer der jlngsten Interviewpartner. Erst durch den Zivildienst machte er
gute Erfahrungen mit Behinderten, was fur ihn der Anstof3 war, Sonderschul padagogik zu
studieren. Lehrer wollte er zwar werden, aber das géngige Lehrerbild wirkte eher
abstollend. Die Gymnasialzeit war fir ihn eine Zeit abseits der eigenen Interessen, tausend
Zwéngen ausgesetzt, lernen fur ein Abschlu3papier. "Am meisten hat mich aber meine
Ausbildung an der PH geargert, wo Uber Unterrichtskonzeptionen und -modelle geredet
wurde, wahrend die Vorlesung weitab der gelehrten Prinzipien aufgebaut war. Wenn man
dann eine Stunde halten mufite, hatte man grof3e theoretische Konstruktionen im Kopf, die
total trocken waren. Die Vorlesung war Uberhaupt nicht aufgearbeitet. Das hat sich fur
mich immer total widersprochen." Dasselbe kritisert Wieland an so mancher
Lehrerfortbildung: "Der Referent présentiert eineinhalb Stunden lang eine Folie nach der
anderen und liest dann vor, was auf der Folie steht. Davon war ich immer unheimlich
genervt."

"Mein Unterricht ist offener geworden”

Von Anfang an, so erinnert sich Bernd Wieland, hat er zieldifferent unterrichtet und nach
den Bedirfnissen und Interessen der einzelnen Schiler gefragt. Allerdings seien seine
Zielvorstellungen stérker auf die kognitive Entwicklung gerichtet gewesen, obwohl er die
Wichtigkeit praktischen Tuns schon im Referendariat gelernt habe. Durch die
Konfrontation mit dem Konzept "Entwicklungsforderung”, bei dem er sich vor allem an
Jean Ayres orientiert, hat Bernd Wieland heute wesentlich mehr Zielbereiche im Blick.
"Die Schuler, die ich im Moment habe, die haben extreme motorische und
Wahrnehmungsprobleme, Lage im Raum, Orientierung. Da fehlt ihnen aber eine
Grundvoraussetzung zum Lesen, Schreiben und Rechnen." Allerdings arbeitet sich Bernd
Wieland in diesen Bereich erst ein: "Das ist natirlich schon noch so ein Herumforschen bis
man herausbekommt, wie zum Beispiel der motorische Bereich und das Lesenlernen
zusammenhangt." Die Planung ist schwieriger geworden, denn die Unterrichtssituation
wird durch neue theoretische Anstélze ohne Umsetzungshilfe komplexer wahrgenommen.
Bernd Wieland nimmt das a's neue Herausforderung. Er weil3, welches Umsetzungswissen
ihm fehlt und 16st den Umgang mit der erhéhten Komplexitét durch Offenheit gegeniiber
den Schulerinnen und Schilern, im Vertrauen, dal3 sieihr Lerninteresse &uf3ern werden.

Mit dem Blick auf viele unterschiedliche Entwicklungsziele ist Wielands Planung offener
geworden. "Ich plane heute nicht mehr, was im Unterricht laufen soll. Ich habe zwar die
Richtung. Aber ich weil3, das kann ganz anders laufen und ich bin bereit, darauf
einzugehen. Es geht ja um die Schiler. Die kann ich doch nicht total verplanen und in
meinen Plan hineinverbiegen.” Wieland denkt zwar bei der Planung dariiber nach, welche
Angebote fur jeden einzelnen Schiler einen Forderbeitrag enthalten kdnnen und bringt
Materia und Geréte dazu in die Klasse. Letztlich sind es aber die Schiilerinnen und Schiiler
selbst, die viele Ideen in den Unterricht einbringen. "Das ist auch in einer ersten bis dritten
Klasse nicht erstaunlich, man muf3 nur sensibel dafiir sein, was die Schiler wollen. Wenn
ich sie frage, was sie schon zu bestimmten Themen wissen und was sie daran interessiert,
dann sprudeln die Ideen. Schliefdlich bearbeitet man Inhalte aus anderen Themenbereichen
mit, wenn man mit den Schilernin ein Thematiefer einsteigt.”

Der Lehrplan ist Bernd Wieland dabei nie im Weg gewesen: "Wenn die Kinder sagen, wir
wollen ein Buch machen, dann weil3 ich, im Lehrplan steht auch das Thema Biicher, da
steht ja »wir machen ein eigenes Buch«. Also kann ich es sofort einbauen. Ich habe auch
keine Probleme, dairgendetwas passend zu machen.”
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"In Deutsch und Mathematik brauchen die Schiler einen Lehrgang fr die
Grundbegriffe"

An die Wirksamkeit der "natirlichen Methode" beim Schriftspracherwerb und Rech-
nenlernen glaubt Wieland nicht. Vielmehr versucht er den Schriftspracherwerb mit
Spielangeboten zu steuern. Deren Regeln gibt er vollstéandig vor. Die Schilerinnen und
Schiler finden im Lesen- und Schreibenlernen einen fremden Sinn. Sie lernen die
Schriftsprache nicht, weil sie diese zum Kommunizieren tber Distanzen hinweg brauchen,
sondern weil Schrift (jederzeit auswechselbarer) Bestandteil sémtlicher angebotener Regel-
spiele ist. "Den Lese-Schreiblehrgang habe ich am Vorbild mehrerer synthetischer Fibeln
konzipiert. Ich fange ausschlief3dlich mit Schreibschrift und nur mit Kleinbuchstaben an. Ein
Buchstabe wird nach dem anderen eingefiihrt, so dal3 mdglichst bald zahlreiche Worter
gebildet werden kénnen.

Die Schiiller bekommen viele verschiedene Ubungsméglichkeiten. Sie lesen zwar alle die
gleichen Worter, aber auf ganz verschiedene Arten. Der eine ordnet den Wortern, die unter
dem Tisch kleben, Bilder zu. Der andere macht ein Quartettspiel. Wieder jemand anderes
spricht die gelesenen Worter auf den Kassettenrecorder. Jemand setzt sich neben mich und
will mit mir lesen. Noch ein anderer hat ein Puzzle mit den Ubungswortern. Man kann die
Buchstaben ertasten und die Worter nachlegen, mit Hilfe der Schaukel, dem Rollbrett oder
dem Pedalo den Raum Uberbriicken und Worter von der einen Raumseite zu den passenden
Bildern auf der anderen Raumseite legen. Die Kinder merken oft gar nicht, wieviel sie
arbeiten, weil sie unterschiedliche Spiele auswahlen kénnen. Aber lesetechnisch machen
aledas Gleiche."

In Mathematik soll spéter hnlich gearbeitet werden. Doch um die Schiler an die freie
Arbeit zu gewothnen, hat Bernd Wieland erstma nur den Deutschunterricht in dieser Art
konzipiert. Es gibt vorerst nur wenig Materia. Im Ordner sind lediglich so viele
Arbeitsblétter und Spielanleitungen, wie die Schiller gerade brauchen. Jede vollendete
Arbeit tragen sie schliefdlich zur Kontrolle in ihren Wochenplan ein. Dabei wird mit
Symbolen gearbeitet, denn der Leselernprozef erlaubt noch keine Arbeitsanweisungen in
Textform.

Das Material

Das Materia hat Bernd Wieland teils aleine teils gemeinsam mit seiner Teamlehrerin
hergestellt. Es ist das Vehikel des Lernens, ersetzt somit "natlrliche”" Lernanlésse, wie sie
im taglichen Leben vorkommen. Insofern kommt der Gestaltung des Materials eine
besonders hohe Bedeutung zu. "Bereits bei der Materialherstellung denke ich an einzelne
Schillerinnen und Schiler. Wenn ich glaube, jemand braucht ein besonderes Angebot, dann
baue ich das mit ein und hoffe, dafld er es annimmt. Wichtig am Material ist die M&glichkeit
zur Selbstkontrolle, auch dal3 die Aufgabenstellung klar, eindeutig und sehr einfach ist nicht
so wie Grundschulmaterial mit viel Text und komplizierten Abbildungen. Da muf3 ein ganz
einfacher Zugang moglich sein. Die Bearbeitung mufd Bewegung ermdglichen. Und das
Material muf auf verschiedene Arten einsetzbar sein. Es darf nicht ausschliefdlich neue
Arbeitstechniken erfordern, sondern soll bekannte mit neuen verbinden, z. B. beim Schie-
bespiel: Das Spiel selbst ist bekannt, nur die Aufgaben wechseln."
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Erweiterung der persdnlichen Méglichkeiten
- Handlungsrepertoire erweitern
- theoretische Erklarungen suchen
- Aufgeschlossenheit fir Neues

Diagnose von
Wahrnehmungs- und
motorischen Defiziten
bei den Schilerinnen

und Schulern

Schiilerinnen und

Schiler mit Spielen

zum Lernen
anregen

Der Lehrplan des
Abendlandes
umgesetzt in
Spielmaterial

Auseinandersetzung
mit den
Schulerinnen und Schilern,
um deren Lerninteressen
zu erfahren

Didaktisiertes Material
anfertigen, mit dem
die Schilerinnen und Schiiler
spielend lernen kdnnen

Erweiterung der Méglichkeiten
am Arbeitsplatz
- sich gegen Schulleitung und
Hausmeister durchsetzen
- sich notfalls versetzen lassen

Abb. (55): Bernd Wielands Strategien zur Erweiterung seiner
padagogischen Maglichkeitsraume

Arbeit im Team

Seit Schuljahresbeginn arbeitet Bernd Wieland im Sachunterricht mit einer Kollegin
zusammen. "Wir bereiten uns gemeinsam vor und unterrichten auch gemeinsam." Nach der
Stunde wird der néchste Sachunterricht geplant, meist so, dal3 einer der beiden die Leitung
des Unterrichts Ubernimmt und der andere sich stérker um einzelne Schiilerinnen und
Schiler kiimmert. "Das geht deshalb sehr gut, weil wir uns gut verstehen und auch
nachmittags telefonieren oder uns treffen.”

Gute Qualitéat erfordert viel Zeit

Die Materialherstellung und die Absprachen fur den Unterricht im Team brauchen viel
Zeit. Bernd Wieland spricht von ca. 60 Arbeitstunden in der Woche. Eigentlich ist esihm
manchmal zu viel Arbeit und er versteht die Kolleginnen und Kollegen, wenn sie mit 27
Wochenstunden Unterricht solch eine aufwendige Arbeitsvorbereitung nicht auf sich
nehmen wollen.
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Die Rahmenbedingungen

Bernd Wieland hat selbst einmal in seiner friheren Schule erfahren, was es heif3t, wenn von
Kollegen oder Schulleitung Druck ausgeiibt wird. "Da sagt mancher, ich mache halt meinen
Kruscht, und zieht sich in den privaten Bereich zurtick." Sich gegen Einschrdnkungen zu
wehren, erforderte viel Energie. "Ich wirde aber immer versuchen durchzudriicken, wasich
fur sinnvoll halte. Das Kind steht fir mich absolut im Mittelpunkt. Da kann nicht der
Hausmeister kommen und sagen, die Blumen im Klassenzimmer machen Dreck, deswegen
gibt’s hier keine Blumen. Da kénnte von mir aus der Blrgermeister die Blumen
reklamieren. Das wirde ich nicht akzeptieren. Ich hétte ein schlechtes Gewissen, wenn die
Schiler durch solche auBeren Zwénge schlechtere Verhdltnisse hétten." An seiner jetzigen
Schule seien die Bedingungen nun so, dal? gute paddagogische Arbeit maglich ist.

Der Bildungsplan 1990 als neue Anforderung

Fur Bernd Wieland bietet der neue Bildungsplan vor allem die Mdglichkeit, padagogisch
sinnvolle Arbeit gegeniiber unpadagogischen Eingriffen von aufien zu legitimieren. Der alte
Lehrplan war ihm zu "verkopft" und zu stark gegliedert, wenn auch viele Themen gleich
geblieben seien. "Themenzentrierter Unterricht entspricht mehr dem Leben. Im Leben
gibt's auch keine Facher, sondern Themen"; wenngleich Wieland gerade den
themenzentrierten Anspruch des Bildungsplans zum Zeitpunkt der Befragung in Deutsch
und Mathematik noch nicht umsetzt. Der Stundenplan kénne nun nicht mehr zur
Disziplinierung herangezogen werden. "Da kam der Schulleiter in den Unterricht und sagte,
jetzt ist doch bei Ihnen Mathematik, wieso lesen Sie denn gerade? Das geht jetzt nicht
mehr."

Erweiterung der Moglichkeiten

Der Bildungsplan bietet nach Wielands Ansicht die Chance, dal3 sich Kollegien gemeinsam
um eine Veranderung ihrer Schule bemiihen. "Wenn der Schulleiter mitzieht, dann besteht
die Mdoglichkeit, da3 die Schulen sich von innen heraus erneuern.” Rechtliche
Einschrankungen kénnen nach Wielands Ansicht keinen Hindernisgrund mehr darstellen.
"Man mui3 auch mal bereit sein, unsinnige oder hinderliche Vorschriften zu Gibergehen."
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6.1.3. Evelin Schmidt: Trotz aller Widrigkeiten bleiben die Kinder
im Mittelpunkt

Das folgende Beispiel zeigt schillerorientierte, aber nicht
lehrplangemélie, evolvierende Planung unter schwierigen
Arbeitsbedingungen in der Unterstufe

Mit Frau Schmidt, die mir als schiilerorientiert unterrichtende Lehrerin empfohlen worden
war, verabredete ich mich bei ihr zuhause, denn nach dem Unterricht wird die Schule
geschlossen. Einen Schulschliissel besitzt sie nicht. Aber auch zuhause ist die Familie
darauf eingestellt, daf3 sie nachmittags zumindest anwesend ist und ein Auge auf die beiden
Kinder wirft, die vormittags von den Grof3eltern betreut werden. Normal erweise hétte Frau
Schmidt in dieser Zeit die anstehende Hausarbeit erledigt und dabei Uber den Unterricht des
Tages nachgedacht.

Zum Werdegang von Frau Schmidt

Frau Schmidts elfjahrige Berufserfahrung als Klassenlehrerin lag schwerpunktméldig im
Unter- und Mittelstufenbereich kleiner Schulen im Iéndlichen Raum.In den 70er Jahren
hatte sich Frau Schmidt unmittelbar nach dem Abitur und angeregt durch Verwandte und
Bekannte fur das grundsténdige Sonderpédagogikstudium entschieden. "In meiner Familie
gibt es viele Lehrer. Aber eine andere Schulart hétte ich mir von den Féchern her nicht
zugetraut”. Ein Praktikum in einer Einrichtung fur Geistigbehinderte hat sie davon
Uberzeugt, dal3 auch dies nicht die Zielgruppe ihrer Wahl sein wiirde. Trotzdem blieb sie
bei ihrem Entschlul?. Besonders die guten Chancen, spéter eine sichere Stelle zu
bekommen, fand sie reizvoll. Das Studium erdffnete Frau Schmidt viele Ideen, wie
verhatensauffalligen Kindern und Jugendlichen geholfen werden konnte. Im ersten
Praktikum kamen ihr jedoch erhebliche Zweifel, ob sie jemals etwas davon wirde
umsetzen kdnnen. Fast hétte sie den Beruf gewechselt.

90 km vom Familienwohnort entfernt wurde sie (Stédterin) in einer abgelegenen Dorf-
schule sofort als Klassenlehrerin eingesetzt und unterrichtete eine jahrgangsgemischte
Mittelstufe (KI. 4-6) mit 19 Kindern, Uberwiegend Buben, in fast allen Fachern. Vom
Mentor kam keine Hilfe. Auch zu den Kollegen bekam sie keinen Kontakt. "In Deutsch und
Mathematik hatte ich das Gefiihl, vollig laienhaft zu unterrichten." "Deshalb habe ich sehr
eng geplant und mich daran festgeklammert." Die Folge waren nervenzehrende
Kommunikationsprobleme in der Klasse. Frau Schmidt fihite sich vollig Uberlastet: "Ich
habe Tage gehabt, da habe ich mich gleich nach der Schule hingelegt und bis zum néchsten
Morgen durchgeschlafen".

An einer neuen Schule fand Frau Schmidt ein Kollegium vor, das ihr Mut machte. Nun
probierte sie alerlei aus, um die Kinder zu bandigen. "Rickwérts betrachtet ging's
eigentlich immer besser. Auch mit schwierigen Kindern kriegt man Erfahrung.”

Frau Schmidts heutige Schule

Die Schule in Nordbaden, an der Frau Schmidt nunmehr seit sieben Jahren arbeitet, hat
ausschliefdlich jahrgangsiibergreifende Klassen, durch die die Schiler nach oben wandern.
Die Klassen bleiben also nicht Uber einen langeren Zeitraum konstant. Vielmehr wechseln
am Schuljahresende die Schiller des ltesten Jahrgangsin die néchste Klasse.

Frau Schmidt berichtet, da3 die Schule relativ schlecht mit Material ausgestattet ist. Es
mangelt an Basdem, z. B. an Scheren und Thermometern. Vorhandenes, aber un-
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vollsténdiges Material (MONTESSORI-Material, Satz-Lettern, Physikmaterial, Bewe-
gungsmaterial) ist unter Verschluf3. Den Schliissel hat der Schulleiter. Auch der Kopierer ist
nur wahrend der Unterrichtszeit zuganglich. Die Lehrerblicherei sei  unzureichend
ausgestattet, da im Jahr allenfalls sechs Bicher bestellt werden dirften. Zumeist werden
Lehrerhandbiicher angeschafft. Es gibt nach Auskunft von Frau Schmidt nur ein einziges
Zeitschriftenabonnement: Zeitschrift fir Heil padagogik.

Die meisten Kolleginnen und Kollegen an der Schule leisten sich privat das Nétige, um den
Mangel zu kompensieren. Frau Schmidt ist dazu finanziell nicht in der Lage. Lediglich
Spielsachen und Zeitschriften ihrer eigenen Kinder nutzt sie auch fur die Schule.
Fachbiicher leiht sie sich in der Stadtbibliothek aus. Bendtigt sie Demonstrationsmaterial
etc., so hilft ihr Ehemann mit Material aus, das im Betrieb vorhanden ist. Im Musikunter-
richt kommt der Materia- und Gerdtemangel besonders stark zum Tragen, da weder
Abspielgerdte noch Tontréger vorhanden sind. Zuhause hat Frau Schmidt eine thematisch
geordnete Sammlung von Informationsmaterial verschiedenster Verbande und Behdrden.
Alte Unterrichtsentwirfe sind zwar noch vorhanden, Frau Schmidt hat aber die Erfahrung
gemacht, dal? ein Thema ohnehin immer neu auf die jeweiligen Schiiler abgestimmt werden
muf3.

Der Schulleiter erscheint Frau Schmidt unberechenbar, wenig engagiert und birokratisch.
Auf duRere Ruhe und Ordnung legt er besonderen Wert. Sie bezweifelt auch seine
unterrichtliche Kompetenz. So arbeite er fast ausschliefdich mit Arbeitsbléttern, wenig
anschaulich und ohne Schilerorientierung. Vom neuen fécheriibergreifenden Lehrplan halt
er wenig. "Alles neue muf3 man bei uns gegen den Rektor und oft auch gegen den
Hausmeister durchsetzen. Das ist schon anstrengend.”

Mit ihren Kolleginnen und Kollegen trifft sich Frau Schmidt gelegentlich zum Erfa
hrungsaustausch auf3erhalb der Schule und ohne ihren Rektor. Wahrend des Vormittags
besteht kaum eine Chance, daR alle gleichzeitig Zeit haben. Selbst in der Pause ist das
kleine Kollegium gesplittet. Zwei haben Aufsicht, einige sind unterwegs, weil sie an
mehreren Schulen unterrichten oder wegen Teilzeit schon auf dem Heimweg sind. Es
wurde beschlossen, fir einzelne Themen gemeinsam Materialkisten anzulegen. Allerdings
gehen solche Vorhaben nur sehr langsam voran.

Die Klasse

Der Leistungsstand der sieben Schilerinnen und Schiler der Klasse 1 bis 2 ist sehr unter-
schiedlich, alerdings nicht unbedingt schuljahrspezifisch. Vier Kinder kénnen bereits
fremde Texte flissig sinnverstehend lesen, zwei Schiler kennen schon viele Buchstaben
und lesen Texte, in denen diese vorkommen. Die Erstklaerin, die mitten im Schuljahr
hinzukam, beginnt gerade mit dem Leselehrgang. Im Rechnen ist die Situation noch
differenzierter. Jeder Schiller, jede Schilerin hat ein spezielles Lernniveau erreicht und
arbeitet individuell weiter. Lediglich beziglich ihrer Lebensumwelt sind sich alle sieben
dhnlich. Sie wissen nur wenig Uber das, was um sie herum passiert, "als gingen sie mit
verschlossenen Augen und Ohren durch die Welt. Und gerade wegen dieser Weltdummheit
werden sie von anderen Kindern und von Erwachsenen oft gehénselt".

Unterrichtsorganisation

Das unterschiedliche Lernniveau der Schilerinnen und Schiler hat Frau Schmidt dazu
bewogen, grundsétzlich individualisierte Arbeitsangebote zu machen. Lediglich im
Sachkundebereich versucht sie, ein gemeinsames Thema so anzubieten, daid alle mit jeweils
bewdtigbaren Aufgaben daran mitarbeiten konnen. Dadurch ergibt sich eine hohe
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Anforderung an die Planung der einzelnen Unterrichtsstunde. Wéahrend Frau Schmidt mit
einer Gruppe arbeitet, miissen alle anderen mit selbsténdiger Arbeit versorgt sein.

Frau Schmidt plant in insgesamt funf Phasen. Schuljahribergreifend tritt sie fir die Ver-
besserung der Situation der Schule ein. Am Schuljahresanfang wéahlit sie die verwendeten
Biicher und Arbeitshefte in Deutsch und Mathematik unter dem Gesichtspunkt aus, dald sie
sich fir ein weitgehend |ehrerinnenunabhangiges Arbeiten eignen. Frau Schmidt
unterscheidet im Sachkundebereich Langzeitthemen und Themenbldcke. Langzeitthemen
umfassen nur ein paar Minuten taglich, werden aber Uber mehrere Monate hinweg
durchgehalten. Themenbldocke hingegen dauern drei bis vier Wochen und nehmen
wochentlich etwa vier Stunden in Anspruch. Im Stoffverteilungsplan steht zwar auf3er den
Sachkundethemen auch etwas Uber die Inhalte in den Fachern Deutsch und Mathematik.
Allerdings handelt es sich dabei um eine Scheinplanung, "damit halt auch was drin steht".
In der Redlitét ist in diesen beiden Fachern der individuelle Lernfortschritt am jeweiligen
Lehrwerk entlang mal’gebend. Langfristig sammelt Frau Schmidt zu alen Themen des
Lehrplans und solchen, die sie dartiber hinaus fur die Altersstufe ihrer Klasse fur relevant
halt, Informationsmaterial und ordnet es nach thematischen Gesichtspunkten. Diese
Sammlung dient spéter der thematischen Vorbereitung.

Jeweils, wenn ein Sachkundethema zuende geht, beschéftigt sich Frau Schmidt intensiv mit
dem neuen Thema: Welchen Zugang haben die einzelnen Schiler dazu? Welche Aspekte
erscheinen unter dem Blickwinkel der Schilerinnen und Schiiler besonders wichtig?
Welche Materialien stehen zur Verfligung oder kénnen leicht beschafft werden? Gibt es
V eranschaulichungsmadglichkeiten auRerhalb des Klassenzimmers? Kann etwas gemeinsam
hergestellt werden, das keinen grof3en Einarbeitungsaufwand fir die Lehrerin erfordert?
Schliefdlich versucht Frau Schmidt, das Thema so zu gliedern, dald fur die Kinder
Uberschaubare Phasen entstehen. Einen Grundstock an Material stellt sie gleich her oder
terminiert, wann sie es beschaffen will. Sie legt einen Ordner an, in dem die ganze Vor-
arbeit abgelegt wird. Bereits im Unterricht notiert sich Frau Schmidt Schwierigkeiten, die
einzelne Schilerinnen und Schiller bei der Aneignung der jeweiligen Inhalte hatten und ihre
Ideen dazu. Diese Notizen und die Erinnerung an den Unterrichtsablauf bilden die
Grundlage fir die tégliche Unterrichtsvorbereitung.

Waéhrend sie ihre Hausarbeit erledigt, verarbeitet Frau Schmidt den Unterrichtsvormittag.
"Meistens wird das Problem immer klarer. Wenn ich mich am Abend an meinen
Schreibtisch setze, weil3 ich schon genau, wie ich am néchsten Tag vorgehen will." Am
Schreibtisch - nach 20 Uhr, wenn die eigenen Kinder im Bett sind - sucht Frau Schmidt
noch fehlendes Material zusammen, fertigt das eine oder andere an Hilfsmitteln an oder
entwirft zu einer passenden Geschichte fur die "Grof3en" Fragen zur Texterschlief3ung. Den
"Netzplan" fur die Differenzierung hat sie zwar im Kopf, skizziert ihn aber noch kurz,
damit nichts durcheinander gerét.

Vorstellung von der Planbarkeit des Unterrichts

Weil Frau Schmidt die Erfahrung gemacht hat, daf3 nichts wie geplant [&uft, wenn der Plan
zu eng ist, hat sie zusétzliche Ubungsbldtter und Material zum Spielen fir die ganz Eiligen
zurechtgelegt. Fur unterschiedliche Félle hélt sie auch vielerlei Anschauungsmaterial bereit:
Stabe, Kldtze, Perlen, Knet, Spielgeld etc. und den Ordner mit ihrem eigenen In-
formationsmaterial.

Am leichtesten, empfindet Frau Schmidt, 183t sich der Rechenunterricht planen. Das
ausgewdhlte vorgefertigte Material ist so aufgebaut, dal? die Schilerinnen und Schiiler fast
ohne Ruckfragen damit arbeiten kdnnen. So muf3 die Lehrerin nur aufpassen, dald nicht alle
gleichzeitig an eine Seite kommen, wo etwas Neues erklart wird. Dem beugt sie mit Zusatz-
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aufgaben vor. Am schwierigsten planbar schétzt Frau Schmidt féchertbergreifenden
thematischen Unterricht ein, wenn er zugleich mit der ganzen Klasse durchgefihrt werden
soll, so wie das der Bildungsplan 1990 in Baden-Wirttemberg vorsieht. Wie sie die Erst-
kl&llerin in eine gemeinsame Arbeit sinnvoll einbinden kénnte, kann sich Frau Schmidt
nicht vorstellen. "Da fehlen mir einfach die Ideen”. Bei Lerngéngen oder wenn gemeinsam
gekocht wird, macht die Kleine mit, so gut es geht. Zumeist findet sich eine Aufgabe fir
sie. "Aber das kommt mir dann eher wie Beschéftigung vor, nicht wie lernen."

Frau Schmidt bezeichnet sich selbst as Blicherlerntyp mit wenig Zugang zu handelndem
Lernen. Vorhaben, die tber ihren eigenen durch Schule, Haushalt und Garten geprégten
Erfahrungsbereich hinausgehen, erscheinen ihr rein handwerklich und organisatorisch nicht
bewdltigbar.

Zielfindung

Besonders an der Zielfindung zeigt sich, dal3 Frau Schmidt sich an den einzelnen Schilern
zu orientieren versucht. Uber was sprechen Kinder im Grundschulalter? Was interessiert
sie? Was miissen sie kénnen, um sich ihre Welt erschlief3en zu kénnen? Frau Schmidt fragt
einerseits nach den Interessen der Altersgruppe, andererseits aber auch nach den indi-
viduellen Lernbedirfnissen. Dazu beobachtet sie, was die einzelnen Kinder schon kénnen
und wo Neues ansetzen kann. Beispielsweise stellte sie fest, dal3 die ganze Klasse nichts
Uber die Entwicklung von Knospen zu Bliten wufte, oder dal3 die Erstkla@erin keine
Perlenketten nach Vorlage auffadeln kann, mit der Menge vier L&ffel noch nichts anzu-
fangen weil3 und auch langere von kirzeren Stében nicht unterscheidet. Durch die
Beobachtung jedes einzelnen Kindes kommt sie auf sehr unterschiedliche individuelle
Lernziele, fur deren Umsetzung sie sich nicht nur aktuell und problembezogen, sondern be-
reits langfristig Informationen besorgt.

Der Lehrplan erhdt fir die Zielfindung nur eine marginale Funktion, wahrend die Rechen-
und Lesewerke, die in der Klasse verwendet werden, die Reihenfolge der Lernziele
festlegen. Jedes Kind arbeitet damit in seinem eigenen Tempo. Werden die Kulturtechniken
einigermalen beherrscht, so steht ihre Anwendung im Rahmen der Sachkundethemen im
Vordergrund.

Im Sachkundebereich geht es um die zeitliche, raumliche, soziale und funktionale
Erweiterung des Wissenshorizonts der Schillerinnen und Schiiler:
- bewufdter wahrnehmen

- mit der Umwelt in Kontakt treten

- dichfur die Mitwelt interessieren

- wissen, wie die Dinge heif3en, wozu man sie braucht

- wissen, wiesich Tiere und Pflanzen entwickeln

- Beobachtetes besprechen und protokollieren

- planvoll erkunden

- eineVorstellung von der Zeit entwickeln

- eneVorstellung vom Raum, von der Umgebung entwickeln

- sozidles Zusammenleben

- Kenntniswichtiger Institutionen am Ort und ihrer Funktion

Auswahl der Inhalte

Passend zu den Zielen wéahit Frau Schmidt die Inhate aus dem Erlebnisraum der
Schillerinnen und Schiiler. "Gerade haben wir das Thema Feuerwehr gehabt. Das ist jetzt
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nicht mehr drin im Unterstufenlehrplan. Ich habe es jedenfalls nicht gefunden. Die
freiwillige Feuerwehr gehdrt doch zur Gemeinde, ist was ganz wichtiges fur die Kinder."

Erweiterung der persénlichen Mdglichkeiten
- sich Fehler und Unzulanglichkeiten bewuf3t
machen, um ihnen nachzugehen und sie
von der Wurzel her zu beseitigen
- Trennung zwischen Arbeit und
Pflichterfullung
- Feste Vorbereitungszeiten
am Abend

Beobachtung von
Defiziten und Interessen
der Schilerinnen und
Schiiler mit mitterlichem
Blick,

Schilerinnen

Der Lehrplans 1
und Schiler da

des
Abendlandes in tagliche Reflexion des abholen, wo
Form von Unterrichts und sie stehen und
Schiller- aufgetretener Probleme, auf Oilr?%'éfben
buchern, individualisierte Gemeinde
Informations- Lernangebote vorbereiten,
material und vorbereiten __jeden
der staatlichen Netzplan fir die E'”Zglgr?’e‘n”a‘:h
= Differenzierun - )
Lehrplane 9 Méglichkeiten

Anschauungsmaterial
und Zusatziibungen
bereithalten

Erweiterung der
Mdglichkeiten am Arbeitsplatz

- Ruckendeckung im Kollegium suchen
- Ressourcen von AuBBeninstitutionen mitnutzen
- Koalitionen im Kollegium suchen
- hartnéckig fordern: "Platte mit Sprung"

- entmiindigendes Verhalten von Vorgesetzten als
deren Problem sehen

Abb. (56): Evelin Schmidts Srategien, um unter widrigsten
Arbeitsbedingungen die Schulerinnen und Schiiler nicht aus
den Augen zu verlieren

Strukturierung der Inhalte

Frau Schmidt versucht, sich zundchst selbst die Sachstruktur zu erschlief3en und verwendet
viel Zeit (eigene Materialsammlung, Blcherei), um sich in neue Bereiche einzulesen. Das
bezieht sich nicht nur auf die Sachkundethemen sondern auch auf die Facher Mathematik
und Deutsch. Obwohl hier das Schulbuch wesentliche Teile der Strukturierungsarbeit
Ubernimmt, geben doch erwartete Stockungen im Lernprozel? bereits friihzeitig Anlai3, den
jeweiligen Lernbereich nochmals theoretisch fundiert zu ergriinden. Die einzelnen Themen
werden zundchst auf eine immanente zeitliche Strukturierung untersucht. Handelt es sich
um ein Thema, das Uber lange Zeit mit téglich nur geringem Aufwand bearbeitet werden
sollte (z. B. Wetterbeobachtung)? Oder handelt es sich um ein Thema, das am Stiick
erarbeitet werden kann (z. B. das Thema Feuerwehr)? Dann versucht Frau Schmidt, in
einem langeren Prozef3 mdgliche Teilthemen zu finden. Einige werden wieder verworfen,
andere anhand eines "roten Gedankenfadens' zur Unterrichtseinheit zusammengefigt.
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Schliefdlich strukturiert Frau Schmidt die Teilthemen meist so: Vorbereitung des Themasin
der Klasse (was wissen wir schon, was wollen wir wissen?), Anschauung mdglichst durch
Lerngang, Besprechung und Protokollierung des Beobachteten, zentrale Punkte as
Zeichnung oder Merksatz.

Was bringt der neue Bildungsplan?

Mit der Umsetzung des neuen Bildungsplans erwartet Evelin Schmidt einige Probleme.
Unter Entwicklungsférderung kann sie sich nur recht wenig vorstellen. Das gehorte fir sie
schon immer dazu. "Wir haben sogar Rhythmikmaterial und Rollbretter an der Schule, aber
biswir so was mal im Klassenzimmer verwenden dirfen, missen wir noch lange kéampfen."
Doch besonders der themenzentrierte Unterricht ist fir sie in einer derart inhomogenen
Klasse kaum vorstellbar. "Ich winschte mir vor alem geeignete und flexible
Fortbildungsangebote. Es miifdte mdglich sein, spezielle Kurse zu besuchen, wenn man zum
ersten Mal eine Erstklalerin bekommt und keine Ahnung vom Lesen- und Schreibenlernen
unter erschwerten Bedingungen hat."

6.1.4. Zusammenfassende Bewertung der drei Einzelfallbeispiele aus
der Unterstufe

Die drei Einzelfallbeispiele verdeutlichen vor allem den Zusammenhang zwischen &ulieren
Bedingungen und der Entwicklung personlicher Méglichkeitsraume.

Fir Anton Miller ist der offene Unterricht und freie Arbeit bereits seit langem in der
Unterstufe Alltag. Sdmtliche bendtigten Materialien sind vorhanden. Sein Interesse gilt eher
psychologischer und padagogischer Weiterbildung, um seine Praxis theoretisch besser
durchleuchten zu konnen. Dal der neue Bildungsplan "Freies Arbeiten" erst in der
Mittelstufe vorsieht, ist aus seiner Sicht ein Fehler. Der Bildungsplan gibt ihm den Impuls,
im Kollegium stérker fur schilerorientierte Arbeit zu werben und einen padagogischen
Grundkonsens an der Schule herbeizufiihren.

Demgegeniiber beschéftigt sich Bernd Wieland noch stark mit der Einrichtung der Be-
dingungen fir freie Arbeit. Die theoretische Weiterbildung steht eher im Hintergrund. Der
Lehrplan rechtfertigt seine Vorgehensweise und bietet die Mdglichkeit, im Kollegium fur
mehr Schillerorientierung zu werben. Beide Gesprachspartner halten sich bei der
Vermittlung von Kulturtechniken an Systematiken aus Schulblichern. Wahrend Miller diese
Bicher direkt anbietet, arbeitet Wieland die Aufgaben in spielerisch verwendbares Material
um. Er ist einer der jingsten Befragten und unterstellt gemald dem derzeitigen Trend, dai3
die Lernproblematik der  Schilerinnen und  Schiler  vorwiegend — auf
Wahrnehmungsprobleme zurlickzufihren ist. Deshalb konzipiert er Aufgaben, welche die
Aktivitét unterschiedlicher "Wahrnehmungskandle" erfordern. Miller hingegen, seit 20
Jahren im Diengt, sieht vor alem sozidle Defizite als Ursache fir Lernblockaden und
gestaltet das Lernklima in der Klasse so, dal3 die Kinder sich akzeptiert und geborgen
fuhlen kénnen. Wenn er Material selbst herstellt, dann sind es zumeist Erganzungen zu
Biichern oder Ubungsheften. Fiir beide ist die Selbstkontrollmdglichkeit der Schillerinnen
und Schiiler eine wichtige Hilfe.

Entscheidend fir die Erweiterung der Mdglichkeitsrdume ist fur beide die padagogische
Reflexion im Kollegium. Dal? sie bereit sind, unsinnige Vorschriften zu umgehen, sich
nicht an Vorschriften zu haten, die ihrer Arbeit widersprechen, verdeutlichen beide. Ihre
paddagogischen und didaktischen Mdglichkeiten (Uberdenken beide, wenn es
Schwierigkeiten im Lernprozefd der Schilerinnen und Schiller gibt. Langfristige Strategien
fielen vor alem bei Miller auf und sind bei ihm auch stark mit der Weiterbildung
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verknipft, die er fur Padagogen anbietet. Als Lehrer, der das Soziae in den Mittel punkt
seiner Arbeit stellt, ist ihm Supervision wichtig.

Wieland hingegen arbeitet ohne Supervision. Auch seine Fortbildungsaktivitdten richten
sich wie seine Vorbereitungsarbeit eher auf Materialproduktion und Spiel, as auf die
Erweiterung der  kommunikativen Kompetenz  oder  der  theoretischen
Erklarungsmdglichkeiten. Erstaunlich ist, dal3 beide Lehrer sich im neuen Lehrplan gut
auskennen und dennoch keinen Widerspruch zwischen der Anweisung, auch Deutsch und
Mathematik themenzentriert zu unterrichten und ihrer eigenen traditioneller Systematik
verpflichteten Vorgehensweise sehen. Sie haben sich fur ihre Form der freien Arbeit
entschieden. Widersprechende Lehrplaninhalte werden nicht wahrgenommen. Der
Bildungsplan hat offenbar Legitimationsfunktion flir das eigene Vorgehen, auch wenn er
dies nicht so propagiert.

Wéhrend die beiden ersten Gespréchspartner sich selbst als besonders kompetent in der
schilerorientierten Arbeit einschétzen, ist Frau Schmidt bescheidener und selbstkritischer.
Sie bezweifelt, ob sie jemalsin der Lage sein wird, dem neuen Lehrplan gerecht zu werden.

Mit hohem Zeitaufwand bereitet Frau Schmidt téglich Differenzierungsmaterial fir eine
vdllig inhomogene Klasse vor. Diese Binnendifferenzierung findet sie absolut notwendig,
um die einzelnen Kinder ihrem Stand gemald férdern zu kénnen. Die Forderung des
Lehrplans nach themenzentrierter Einbindung von Deutsch und Mathematik halt sie ange-
sichts mangelnder Weiterbildungsangebote fir verfehlt. Sie habe nicht die Phantasie wie sie
dann noch angemessen differenzieren konnte. Dementsprechend vermifdt sie eine
umfangreichere und fir ihre Problemstellung geeignete didaktische Fortbildung. Das
Interview mit Frau Schmidt zeigt plastisch, wie sehr sie sich bemiht, die Kinder trotz
widrigster aulRBerer Umstdnde optimal zu férdern. Auferdem wird deutlich wie sie
langfristig durch Zusammenarbeit im Kollegium an der Erweiterung der
Handlungsmoglichkeiten arbeitet und dabei ihre persdnlichen wie die institutionellen
Grenzen zu erweitern versucht.

"Entwicklungsférderung” bedeutet nur fir Bernd Wieland eine Herausforderung. Die
beiden anderen erkennen darin nichts, was sie nicht schon immer gemacht haben.

Die Gegenuberstellung der drei Interviews mit Unterstufenlehrkréften hat deutlich gemacht,
dal3 evolvierende Planung sehr unterschiedlich aussehen kann, je nachdem von welcher
spezifischen Situation sie ausgeht. Es ist entscheidend fur ihre Qualitét, dad sie sich
fortwéahrend weiterentwickelt, auch niitzliche Routinen ausbildet, aber dann nicht in diesen
Routinen verharrt.

6.2. DieMittelstufenlehrkrafte und der Impulsdes neuen
Bildungsplans

Die Mittelstufenlehrkréfte prasentieren die bekannteste Neuerung des Bildungsplans, das
"Freie Arbeiten"” - auch indem sie Uber die Freiheit der Schilerinnen und Schiler
reflektieren.

"Freies Arbeiten” ist im Bildungsplan neu hinzu gekommen. "Diese Unterrichtsform greift
Intentionen der Entwicklungsforderung auf. Freies Arbeiten zielt darauf ab, ... das
selbstandige Planungsverhalten, das kontinuierliche Arbeiten an einem Gegenstand, die
Fahigkeit zum Erkennen eigener Starken und Schwachen sowie notwendiger Ubung und
die Fahigkeit zum Abschlieffen einer Aufgabe in offenen Handlungssituationen
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anzubahnen." Deshalb sollen die Schiler die Mdglichkeit haben, "eine Aufgabe aus einem
breiten Angebot von Spiel und Arbeitssituationen auszuwahlen. Sie bestimmen Sozialform
und Arbeitstempo selbst. Dadurch werden Selbstandigkeit im Umgang mit Lern- und
Arbeitsmitteln sowie zunehmende Eigeninitiative der Schiiler entwickelt."3!®

Themenzentrierter Unterricht ist in der Mittelstufe ebenfalls gefragt. Wie in der Unterstufe
wurden die Fachpléne deutlich gekirzt und das fachliche Anspruchsniveau gesenkt.
Projekte sind in der Mittel- und Oberstufe in Form von Projekttagen vorgesehen.

Auch aus der Mittelstufe werden wieder drei Lehrkréfte vorgestellt. Hans Ebert repré-
sentiert denjenigen, der sagen wiirde, er sei dem neuen Bildungsplan beziiglich freier Arbeit
um Jahre voraus. An diesem Einzelfall ist besonders interessant zu verfolgen, daf3 erst eine
Ubergeordnete Orientierung freie Arbeit ermdglicht hat. Das Handwerkszeug allein reicht
offenbar nicht aus. Rainer Heinze, der jungste der drei vorgestellten Lehrkréfte, hat
eigentlich eine andere Orientierung als der Lehrplan sie vorgibt. Freie Arbeit bekommt
dadurch eine andere Gestalt mit projektartigen Anteilen. Dieses Beispiel zeigt wiederum,
wie ein Lehrer mit den Anforderungen des neuen Bildungsplan experimentiert. Anke
Dietrich prasentiert eine andere, eigene Art des schilerorientierten Unterrichts, wie sie,
nimmt man an, Ebert habe den neuen Bildungsplan richtig interpretiert, dort nicht gemeint
sein kann.

6.2.1. HansEbert: "Wenn dasMaterial stimmt, wird die
Personlichkeit des L ehrers unwichtiger”

Hans Ebert ist en sehr erfahrener  Mittelstufenlehrer,
der seit langem freie Arbeit nach MONTESSORI unterrichtet.
Er wiirde von sich sagen, dal3 er dem L ehrplan um Jahre vorausist.

Erste Eindriicke

Hans Ebert wurde mir von einem Freund als Gespréchspartner empfohlen, der mit ihm in
einer Arbeitsgruppe Uber MONTESSORI-Padagogik zusammenarbeitet. Im Herbst 1990
fand das Interview in seiner léndlichen Schule statt.

Das Klassenzimmer, ausgestattet als "kleiner Kosmos" wirkte tatséchlich wie eine "Wohn-
stube", in der sich leben und arbeiten |aR’t. Regale voller wohl geordneter Materiaien
standen dort der Klasse 5-7 zur Verfligung, in der Hans Ebert Deutsch und Mathematik fast
ausschliefllich in Form von freler Arbeit nach MONTESSORI unterrichtete. Samtliche
Rahmenbedingungen mit Ausnahme der Lehrerversorgung seien an der Schule auferst
positiv.

Der Weg zum individualisierten Unterricht

Hans Ebert hat nicht nur mit dem ersten Lehrplan fur Lernbehindertenschulen in Baden-
Wirttemberg, sondern bereits im Studium gelernt, Gesamtunterricht anzubieten. "Das
kommt dem, was wir heute machen, nahe, allerdings hat man fir die ganze Klasse dasselbe
geplant." Bereits damals storte es Ebert, "dald alle Schiler tber einen Kamm geschoren
wurden. Ich suchte immer Wege, dagegen was zu machen", erlautert er. "Wenn ich meinen
Weg zuriickverfolge, dann habe ich schon von Anfang an immer probiert, stark zu

38 Ministerium fiir Kultus und Sport Baden-Wiirttemberg (1990b): Bildungsplan fiir die Schule fiir Lernbehin-
derte, Lehrplanheft 1, S. 18.
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differenzieren... Durch die stdndige Verbesserung wird es heute so langsam Individuali-
sierung.” Allerdings gab es auf diesem langen Entwicklungsweg immer wieder Einbriiche.
"Ich muidte feststellen, dafd man ganz alleine in einer Klasse mit 20 Kindern eine totale
Differenzierung nicht schafft. Ich hatte den Uberblick verloren und muRte mir schlieRlich
sagen: Das geht so nicht weiter. Das gibt Durcheinander.”

Ahnlich erging es mit dem Versuch, Wochenplanarbeit einzufiihren: "Bis vor zwei Jahren
haben wir mit Wochenplanen gearbeitet. Das mufdten wir aufgeben, weil die Schiller alles
drangesetzt haben, den Wochenplan so schnell wie méglich abzuarbeiten. Entsprechend
war das mehr oder weniger schlampig. Die Schiler wollten mehr frei schaffen. Mit der frei-
en Arbeit ist dasjetzt moglich.

Begegnung mit der MONTESSORI -Padagogik

"Der entscheidende Fortschritt kam, nachdem ich eine MONTESSORI-Schule besichtigt
habe. Ich fragte mich, warum lauft das bei denen so gut und wir ké&mpfen uns in unseren
Klassenzimmern ab." Zusammen mit Kollegen bildete er sich bis zum MONTESSORI-
Diplom weiter, erarbeitete einen Grundstock an Material fir die freie Arbeit und ist heute
davon Uberzeugt, dafi3 total individualisierte Lernangebote fur die Schiler nur kollegial und
auf dem Hintergrund eines wohlausgefeilten Systems zu verwirklichen sind.

Die Gliederung des Unterrichtsangebots

"Der normale Sachunterricht, nach dem neuen Lehrplan heildt er ja jetzt themenzentrierter
Unterricht, 18uft als ganz normaler Klassenunterricht." Daflr wird ein fachertbergreifender
Stoffverteilungsplan angefertigt, der Themen aus dem Lehrplan aufgreift und mit den
Féchern Bildende Kunst, Textiles Werken, Musik und Religion verknipft. "Aber im
Klassenzimmer haben wir auch Bereiche aus dem Sachunterricht fur die freie Arbeit
aufgearbeitet, z. B. in Form von Legespielen. Und aus dem Sachunterricht heraus entsteht
sténdig neues Material fir die freie Arbeit, z. B. ein Lernspiel zu einem gerade bearbeiteten
Thema." Stundenplanméfdig ist die freie Arbeit allerdings ausschliefdlich Deutsch und
Mathematik. Dadurch ergibt sich folgendes Bild:

Themenzentrierter Deutsch und
Unterricht als Mathematik als
Klassenunterricht freie Arbeit

Mathematik und teilweise Deutsch sei aus dem themenzentrierten Unterricht ausge-
klammert, well es sich an Themen nur selten anbinden lasse ohne kiinstlich zu wirken. Und
um den themenzentrierten Unterricht in freier Arbeit durchzufiihren, miufite erst neues
Material angefertigt werden, das zu den neuen Themen paldt. Dazu fehlt die Zeit. Zum
Zeitpunkt des Interviews unterrichtete Hans Ebert ausschliefdlich Deutsch und Mathematik
in seiner Klasse. In Deutsch sah er sich alerdings gendtigt, Aufsatzerziehung aus der freien
Arbeit auszugliedern, um den Schilerinnen und Schilern fundiertes alltagsrelevantes
Wissen im Klassenverband beizubringen, das Uber Bilder- und Phantasiegeschichten
hinausgeht.

Systematik und Kontrollein der freien Arbeit

Mathematik:
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Grundlage des Mathematikunterrichts ist ein schulinterner Lehrplan, aus dem hervorgeht,
welche Inhalte den Schiilern angeboten werden sollen. Dieser Plan existiert in Kopie fur
jeden Schiler und jede Schilerin. Zum Schulhalbjahr vermerkt die Lehrkraft dort, wie weit
die Lernenden jeweils gegkommen sind, z. B.: "Tina hat |letztes Halbjahr den Zahlenraum bis
Hundert gelibt, Addition mit Zehneriberschreitungen. Da hat mein Vorganger dahinter
geschrieben: Gelibt, aber ohne Hilfsmittel kaum mdoglich. Wenn er einen Haken gemacht
hat, dann weil3 ich, dasist abgehakt, das hat sie einigermalien kapiert." Mit Hilfe dieser um
Notizen zum Leistungsstand des jeweiligen Schillers erganzten Lehrplane erarbeitet Hans
Ebert etwa von Ferien zu Ferien individuelle Plane fir digjenigen Schillerinnen und Schiiler
der Klasse 5 bis 7, welche er im Rahmen des Teamteaching arbeitsteilig betreut. "Ich
schétze, wie weit der Schiiler kommen kdnnte und schreibe es wochenbezogen auf.” Dieser
Plan dient dem Lehrer als unmittelbares, detailliertes Kontrollblatt. Er enthdlt den Inhalt der
Arbeitshefte, welche die eigentlichen Arbeitspléne fir die Schilerinnen und Schiler sind.

Jedes Arbeitsheft umfaldt einen abgeschlossenen Lernbereich, z. B. eine Einmaleins-Reihe.
"Zunéchst stellen sich die Schillerinnen und Schiller die Reihe auf. Dann wird wiederholt,
daR die Multiplikation einfach die Abkirzung der Addition ist. Schlieffdlich missen die
Reihen vorwarts und riickwarts auswendig gelernt werden, ganz stur. Da bin ich ein ganz
konservativ athergebrachter Lehrer." Die meisten Aufgaben entstammen friher
hergestellten  Arbeitsbldttern oder Schilerblichern. Bei Textaufgaben wird die
Textinterpretation zusétzlich durch eine Skizze unterstiitzt. Im Arbeitsheft steht auch, wann
der Lehrer eingeschaltet werden soll und ob Lernspiele, MONTESSORI-Material oder
andere Anschauungsmittel hinzugeholt werden sollen. Viel Ubung ist nach Hans Eberts
Ansicht entscheidend fur den langfristigen Erfolg. Jedes Arbeitsheft schliefdt mit einem Test
ab, wodurch die Lernenden sich selbst einschétzen kénnen. Ist ein Arbeitsheft abgearbeitet,
bekommen die Lernenden das néchste. "Sie hétten schon die Freiheit, sich auszuwahlen,
welches Heft das sein soll. Aber in der Regel nehmen sie das Heft, was ich ihnen gebe.”

Deutsch:

In Deutsch sind die Arbeitsmaterialien der Klasse in die Bereiche Sprachkunde, Recht-
schreiben, Aufsatz und Lesen gegliedert. Jede Schilerin und jeder Schiler hat ein
Kontrollblatt, das sie selbst ausfiillen missen, im Unterschied zu Mathematik, wo der Leh-
rer das Kontrollblatt fuhrt. Die unterschiedlichen Selbstlernmaterialien zu jedem Bereich
sind auf dem Kontrollblatt aufgefunhrt.

Prinzipien fir die freie Arbeit

Freie Arbeit findet in Blécken zu zwei Stunden statt. "Der Gong interessiert dann nicht.
Wer zur Toilette muf3, kann das jederzeit.” Warten kénnen ist ein wichtiger Grundsatz.
Wenn Material gerade von anderen benutzt wird oder der Lehrer jemandem etwas erklért,
mui3 die Zeit selbsténdig Uberbriickt werden. "Zu den Prinzipien der MONTESSORI-
Padagogik gehdrt auch, daid die Schiller sich ihre Soziaform selbst wéahlen. Die schaffen
nicht immer fir sich alein. Es kann gut sein, dal3 sie ein Lesestlick zu zweit bearbeiten oder
den gleichen Aufsatz miteinander machen wollen. Auch wenn ich weif3, dal3 nur einer der
beiden gute Aufsdtze schreiben kann, gebe ich beiden die gleiche Note." Am Ende jeder
Phase freier Arbeit reflektieren die Schiler vor der Klasse, was sie getan haben. Das soll
vor alem der Verbesserung der Selbsteinschétzung dienen.

Bevorzugte Arbeitsweisen

Arbeitsaufgaben, die mit Papier und Stift erledigt werden kdnnen, Gberwiegen in der freien
Arbeit. Hinzu kommen Lernspiele aler Art, Lege- und Aufféadelaufgaben mit
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MONTESSORI-Material etc. "Ein ganz wichtiger Effekt der MONTESSORI-Péadagogik
ist, dald so lange gellbt wird, bis die Sachen sitzen." Im themenzentrierten Unterricht sind
gelegentlich auch Lerngénge vorgesehen. Mit Ausnahme vom Arbeitsamt kommen selten
Experten von aul3en. Hans Ebert hélt projektartiges Vorgehen im themenzentrierten Unter-
richt fur besonders erfolgreich. Allerdings sind die Produkte, welche die Schiler und
Schilerinnen dabei anfertigen, wesentlich durch Lehrervorgaben bestimmt. "Zu den grofien
Arbeitsmitteln  konnen sich die Schiller Arbeitshefte erstellen. Sie  bekommen
Kopiervorlagen, die angemalt und beschriftet werden miissen."

" Meine Lebensarbeitszeit, die habe ich bestimmt schon hinter mir"

Obwohl die Verlage immer mehr Material fir die freie Arbeit anbieten, mufd weiterhin
vieles selbst hergestellt werden. "Teilweise gibt es gute Materialien zu kaufen, aber
mei stens passen sie nicht so recht zur Klasse." Hans Ebert macht es Spal3, "neue Lernspiele
und Lernmittel selbst zu entwickeln. Man kann den Kindern doch nicht immer das Gleiche
vorsetzen. Es ist ein permanenter Prozef3. Man ist nie fertig mit seinem Klassenzimmer."
Um den kleinen Kosmos im Klassenziimmer auf dem neuesten Stand zu halten, mufdte
beispielsweise das gesamte Deutschlandmaterial mit der Wiedervereinigung gedndert
werden. Hans Ebert verteilt zwar seine Vorbereitungsarbeit auf "unmdgliche Zeiten", wie
abends beim Fernsehen und vor allem in den Ferien, vieles wird auch gemeinsam
hergestellt oder ausgetauscht. Aber dennoch reicht ihm seine Zeit nur knapp, um alles zu
bewdltigen, was er sich vornimmt. "Meine Frau bringt mir grof3es Verstdndnis entgegen
und hilft mir ab und zu sogar. Aber manchmal mache ich mir Vorwrfe, daf3 ich mich mehr
um die Kinder von anderen Leuten kiimmere als um meine eigenen.”

Der neue Bildungsplan

"Nach dem lernzielorientierten Lehrplan hat schon lange keiner mehr gearbeitet. Ehrlich
gesagt, der war viel zu hoch angesetzt. Aullerdem zielte er auf vollausgebaute grofie
Sonderschulen, wahrend viele Schulen fur Lernbehinderte kombinierte Klassen haben.
Insofern trifft der neue Bildungsplan die Situation besser, weil er ein Stufenplan ist.” Beim
themenzentrierten Unterricht sieht Ebert aber die Gefahr, dal? Gberzogen wird: "Man kann
nicht alles Giber ein Thema pressen, da muf3 man aufpassen.”" Die Festschreibung von freier
Arbeit auf zwei Wochenstunden in der Mittelstufe und die Beschrankung der
Entwicklungsférderung auf die Unterstufe brauche man nicht mehr zu kritisieren. Hier
seien die Lehrplanmacher sicherlich dem Druck von oben ausgewichen und hétten
irgendeine Festlegung getroffen. So ernst sei das nicht zu nehmen.

Besonders, dal? die "V erwissenschaftlichung, die im aten Plan drin war, nun mit Sicherheit
wieder abgebaut ist, das finde ich gut." Auch der Gesamtunterricht kommt Hans Ebert
entgegen: "Es ist sicher kindgeméfler, wenn man ein Thema von alen Seiten her
beleuchtet.” Allerdings verlange Mathematik zumindest eine gewisse Systematik: "Wenn
man den Themenplan anguckt und in Mathematik so vorgehen wiirde, wie es da drin steht,
auf Deutsch gesagt, das wére ein Kleckerlesgeschéft. Mal da was, mal dawas. Ich brauche
trotzdem zu meinem themenzentrierten Unterricht einen Mathematiklehrgang." Natirlich
rechne man im Herbst mit Frichten oder Kastanien. Das sei dann aber meist schon die
Grenze des facherlbergreifend Machbaren.
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" Freie Arbeit und themenzentrierter Unterricht widerspricht sich”

"Im Deutschunterricht mifite ich dann statt freier Arbeit ales auf das jeweilige Sach-
kundethema ausrichten. Natirlich habe ich beispielsweise zum Thema Wald auch eine
Diskette tiber Laubbdume und Tiere des Waldes. Und wenn im Sachunterricht Wald dran
ist, dann holen die sich diese Diskette mit Sicherheit hdufiger als sonst. Es gibt
Verbindungen, aber die sind nicht geplant.”

"1ch wiinsche mir, daf3 ich die Schiler frel arbeiten lassen kann"

"Man unterliegt als Lehrer immer der Gefahr, dal3 man die Schiller auch in der freien Arbeit
antreibt. Und wenn man das dann reflektiert, findet man heraus, dal? sich Schwankungen
auch von selbst ausgleichen wirden. Aber dann denke ich daran, dai dieses Kind von der
Intelligenz her auf die Hauptschule gehen konnte, und nur weil esim Stoff so weit zurtick
ist, hat esim Augenblick dazu keine Chance. Dann denke ich wieder, ich muf3 den antrei-
ben, dann schafft er's. Das ist ein dauernder innerer Widerstreit."

Als Hans Ebert noch die Oberstufe unterrichtete, hat er versucht, den Schilern
beizubringen, mit Formbléttern zu arbeiten, die spéter in der Berufsschule verwendet
werden. "Das ist vielleicht bei manchen Lehrern etwas verpont, aber wenn die Schiler in
die Berufsschule kommen, dann streicht der Berufsschullehrer die ganze Arbeit durch,
wenn einer Uber den Rand geschrieben hat und sagt: 'Noch einmal’, und mehr nicht.”

Erweiterung der persodnlichen
Mdoaglichkeiten
- Reflexion im Team
- von Vorbildern lernen

Orientierung an der
Montessori-Padagogik

individuelle
EinfUhrung in Neues

Schulerinnen
und

5%;';22{2{’5 sachlogische Lehrplane Schuler
in ~und passendes zur
Lehr- und dldakt|5|fert_es Material Ersc}glleﬁung
i anfertigen, es Kosmos
Lernmaterial it dgm Uber das
die Schulerinnen und Schiiler | didaktisierte
Material

selbsténdig lernen kénnen

bewegen

den Kosmos im
Klassenzimmer
an Veranderungen in der
Welt anpassen

Erweiterung
der Moglichkeiten am Arbeitsplatz
- kollegiale Zusammenarbeit
- stindige Verbesserung

Abb. (57): Hans Eberts Strategien zur Erweiterung seiner
padagogischen Maoglichkeitsrdume
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" FUr unswaren die Veranstaltungen zum Bildungsplan leicht"

Fur Hans Ebert brachten die Einfihrungsveranstaltungen zum neuen Bildungsplan wenig
Neues, denn mit freier Arbeit hatte er mehr Erfahrung als die meisten Referenten.” Aber ich
kann mir vorstellen, dafd andere Kollegen sehr unbefriedigt und frustriert aus den Veranstal -
tungen gegangen sind, weil sie einen riesigen Berg Arbeit vor sich gesehen haben. Man
verlangt von ihnen, dai3 sie freie Arbeit machen sollen, ohne dai sie einen Grundstock an
Material haben. Man hat ihnen auch nicht gesagt, da3 man Teams bilden muB3, um sich
gemeinsam einzuarbeiten, obwohl das Schulamt eigentlich so gescheit sein miifdte, zu wis-
sen, dal? es alleine nicht geht." Er glaubt auch nicht daran, daf3 sich zahlreiche Lehrkrafte
aus eigenen Stiicken in Psychomotorik und Entwicklungsférderung einarbeiten. "Aber das
bleibt wieder die Aufgabe des einzelnen Lehrers."

6.2.2. Rainer Heinze: Ansadtze handlungsorientierter
Wochenplanar beit

Rainer Heinze experimentiert in der Mittelstufe mit Wochenplan und
freier Arbeit. Der neue Bildungsplan war dafur ein starker Impuls.

Der erste Eindruck

Rainer Heinze lernte ich auf Empfehlung von Kollegen kennen. Wir diskutierten zusammen
um Pfingsten 1991 im Raum der as relativ leistungsstark und homogen beschriebene
Klasse 5 jener einzligigen Stadtschule in Siidbaden, in der Heinze seit fast einem Jahrzehnt
unterrichtete. Regale, Ablagekasten, Aquarium mit Kaulquappen und verschiedene andere
Gegenstdnde deuteten auf ein lebendiges Klassenleben hin. Vieles von dem, was an
Bemalungen und Einrichtungen in der Schule zu sehen ist, wurde mit den Schiilerinnen und
Schilern zusammen angefertigt. Auch das Mittagessen, welches an einigen Tagen in der
Woche angeboten wird, stellt eine Schilergruppe zusammen mit einer Lehrkraft her. Ein
padagogisch interessierter, unbirokratischer Schulleiter sorgt dafir, daf3 aktiven
Lehrkréften keine Steine in den Weg gelegt werden und die Schule zugleich nach auf3en
etwas zu prasentieren hat. "Nur, wenn etwas kaputt gemacht wurde oder sonst etwas Nega-
tives passiert, dann bekommen die beharrlich konservativen Kréfte an der Schule wieder
kurzfristig Oberwasser."

Der Werdegang

Rainer Heinze wollte eigentlich Betriebswirt werden, wenn ihn der Zivildienst nicht mit
Behinderten zusammengebracht hétte. Die Arbeit machte ihm so viel Spal3, dal? er sich fur
das grundstdndige Sonderpadagogikstudium immatrikulierte. "Ich habe mich fir
L ernbehindertenpéadagogik entschieden, weil in L-Schulen die Isolation nicht ganz so kral3
Zu splren ist wie in G-Schulen.” In Zusammenarbeit mit einer Elterninitiative setzt sich
Rainer Heinze fur die Integration aler Kinder in einer gemeinsamen Schule ein.
Aussonderung halt er nicht fir legitimierbar. Bereits seit dem Studium arbeitet Rainer
Heinze auch politisch fir die schwacheren Mitglieder der Gesellschaft und war bereits
manchen Repressionen der Schulverwaltung ausgesetzt.
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" Handlungsorientierung heif3 nicht, den Kindern was zum Ausschneiden
geben”

"Meinem Unterricht versuche ich auf einen tétigkeitstheoretischen Ansatz aufzubauen. Die
Grundlagen dazu erarbeiten wir uns gemeinsam in einer Gruppe. Das finde ich sehr
spannend, aber esist schwierig, es weiterzuverfolgen, wenn der Unterrichtsalltag wieder in
den Vordergrund tritt. Dann bleiben von der Theorie nur noch Einsprengsel." Besonders
wichtig erscheint es Heinze, den Erfahrungshintergrund der Schiiler zu berticksichtigen. Je-
den Freitag wird deshalb Uber die Arbeit der folgenden Woche gesprochen, so dal3 der
Lehrer Vorwissen und Interessen der Schilerinnen und Schiler in den kommenden
Wochenplan einbeziehen kann. "Als Lehrer kann ich die Arbeit der Schilerinnen und
Schiller gar nicht genau vorausplanen. Deshalb muf3 ich Planungskompetenz in die Klasse
hineingeben. Das bedeutet, daf3 meine Wochenplanvorgaben von den Lernenden im Laufe
der Woche korrigiert werden, wenn sie nicht passen.”

Die Schilerinnen und Schiler sollen selbstandig arbeiten und selbst Neues entdecken.
Dafir stellt Heinze mit seinem Unterricht die Verbindung zwischen Schule und L ebenswelt
her. "Als die Hauptverkehrsstral3e durch die Stadt gesperrt war, wurde der gesamte Verkehr
hier am Klassenzimmer vorbei geleitet. Das hat uns ziemlich gestort. In der Zeitung
konnten wir lesen, warum der Verkehr umgeleitet wurde. Dann haben wir auf dem
Stadtplan erarbeitet, wie die Autos umgeleitet werden und warum sie gerade hier
vorbeikommen." Uber die Teilnahme an Lerngingen, Vereinsfesten oder anderen
Veranstaltungen werden Berichte verfal3t und méglichst mit Bildern versehen. Schliefdlich
entstehen aus den Korrigierten Endfassungen eigene Leseblicher. Wer keinen eigenen
Schreibanlal’ hat, dem stehen Bilder al's Anregung fur Phantasi egeschichten zur Verfligung.

Lernen, sich offentlich zu dulRern

Am Schuljahresanfang hat sich jede Schiilerin und jeder Schiler ein Haustier ausgewéahlt,
Uber das sie im Laufe des Jahres referieren sollen. Sie sahen Sachkundebiicher und Lexika
durch. Die Stellen, wo etwas Uber das gewahlte Haustier zu finden war, wurden dem Lehrer
aufgeschrieben, damit er die Passagen kopieren konnte. Zur Vorbereitung des Referats
anhand von acht Fragen, woflr sich Lehrer und Schiller oder Schilerin eine Stunde
gemeinsam Zeit nehmen, wird auBer dem schriftlichen Material ein Film Uber das Tier
angeschaut, den der Referent oder die Referentin spéter zu ihrem Vortrag der Klasse zeigen
wird. Schliefflich besteht manchmal die Moéglichkeit, das Referat auch noch in einer an-
deren Klasse vorzustellen. Bei Besuchen in Einrichtungen der Stadt nutzt die Klasse die
Gelegenheit, den Fachleuten dort Fragen zum Thema zu stellen. "Sie sollen die Scheu vor
Amtspersonen verlieren und in der Lage sein, ales zu erfragen, was sie interessiert.”
Gleichzeitig versucht Heinze, seine Klasse immer wieder in die Zeitung zu bringen,
wodurch dann ein Anlal3 zum Zeitunglesen gegeben ist.

Die Einfuhrung freier Arbeit

Etwa die Héalfte der Unterrichtszeit gehort der freien Arbeit. In dieser Zeit kénnen die
Schilerinnen und Schiller aus dem im Wochenplan beschriebenen Angebot auswahlen.
Verschiedene Arbeitsmittel vom Mathematikbuch, iber Karteien®™ und Arbeitsblatt-
sammlungen bis hin zu Lernspielen stehen zur Verfligung. Auch die benoteten Tests finden
in der freilen Arbeit statt. Hierzu kann man sich Vorbereitungsmaterial wahlen und wenn

#°  DieKarten sind durch einen farbigen Punkt leicht wieder der richtigen Kartei zuzuordnen.
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man glaubt, den Test bestehen zu konnen, meldet man sich und bekommt ein
entsprechendes Aufgabenblatt.

Viele Arbeitsmittel sind mit Selbstkontrollméglichkeiten ausgestattet. Wer den Lehrer
sprechen will, héngt sein Namenskértchen der Reihe nach an die Tafel, so dal3 kein
Drangeln entsteht. Am Ende der téglichen freien Arbeit sagt jeder, was er getan hat, und der
Lehrer trégt es unter seinem Namen in ein Kontrollblatt ein. Eine Referenziibersicht gibt
Auskunft dartiber, welche Personen bereits einzelne Materialien bearbeitet haben. In
Mathematik hat jeder Schiller und jede Schilerin einen "Mathepall" in dem eingetragen
wird, was sie schon gelernt haben. Er enthélt eine Checkliste, die in einer Lehrer-Arbeits-
gruppe zusammengestel It wurde.

Das Diktat, differenziert nach drei Schwierigkeitsgraden, wird ebenfallsin der freien Arbeit
gelibt. Meistens hat Rainer Heinze den Text in Anlehnung an das gerade laufende
Sachthema entwickelt. Dazu stellt er Ubungsmedien wie Laufdiktat, Diktattasche,
Dosendikta®™ und ein Arbeitsblatt mit Satzbauibungen ebenfalls in drei
Schwierigkeitsgraden her. Das Diktat kann gemeinsam geschrieben werden, denn der
leichteste Teil steht am Anfang, ein schwierigeres Stiick geht noch etwas weiter, und die
beste Gruppe schreibt das gesamte Diktat.

Das aktuelle Material fur die freie Arbeit muf relativ kurzfristig hergestellt werden. Dafr
hat sich Rainer Heinze Kinderbetreuung und Hausarbeit mit seiner Ehefrau so aufgeteilt,
dal er zwei Tage in der Woche ohne und einen Tag mit Kind an der Schule vorbereiten
kann. "Da habe ich das Material und die Geréte zur Verfigung." Manches mul’ abends
gemacht werden. Das Wochenende allerdings gehdrt der Familie. Stoffverteilungsplan und
der dazugehdrige Grundstock an Material stellt Rainer Heinze in den Ferien her. "Wenn ich
mich erstmal ein bif3chen erholt habe, kann ich gut vorausarbeiten.”

Besonders schwierig fur sich selbst und die Klasse hdlt Heinze die Einfihrung neuer
Aufgabenstrukturen. Deshalb missen neu entwickelte Arbeitsmittel klar Gberschaubar sein
und gut vorbereitet eingefiihrt werden.

30 Der Text ist so angebracht, da3 er nicht unmittelbar abgeschrieben werden kann. Vielmehr prégen sich die
Schiller Satz fir Satz (oder kleinere Einheiten) ein und schreiben dann auswendig ins Heft.

163



Personliche Weiterentwicklung:

personliches Lerninteresse an
Unterrichtsthemen, padagogischer Theoriebildung
- partielle Umsetzung von Utopien Uber
eine lebenswertere Welt
- politische Arbeit fiir eine
bessere Schule

Lehrplan Standards institutionalisieren, z.B.: subjektiver
- grundsatzlich mit den Schilerinnen
und Schillern Uber ihr Interesse
am Thema sprechen
- standige Verbesserung der Arbeit
und ihrer Planung
mit der Klasse
- mit der Klasse dem nachgehen,
was die Schulerinnen und Schuler
in ihrer Umgebung stort
oder bewegt
- Gelerntes dokumentieren und

und Erfahrungs-

hintergrund und

"heimlichen Lehrplan

des Abendlandes subjektive

erschlieRen Interessen der

Bildungsplan als Schulerinnen und

Legitimations- anderen (Fremden) vorstellen Schiiler zum
- zieldifferentes Eintuben der
hintergrund Kulturtechniken in freier Ausgangspunkt des
Zeiteinteilung unter Einhaltung .
und Anregung von Kontrollverfahren Unterrichts
- durch reflektierte Arbeit in machen

Kooperation mit
anderen Bausteine einer integrations-
tauglichen Didaktik entwickeln

Erweiterung der
Mdglichkeiten am Arbeitsplatz:

- Zusammenarbeit mit Praktikanten
- Koalitionen im Kollegium bilden
- Vorbereitungsarbeit in der Schule erledigen

- fir bessere Arbeitsbedingungen streiten

Abb. (58): Rainer Heinze: Erweiterung der padagogischen
Maoglichkeitsraume

Der neue Bildungsplan

"Ich habe den Lehrplan noch nicht ganz gelesen. Er enthdlt zu wenig Bilder", bemerkt
Heinze scherzend. Einigesist ihm aber schon aufgefallen. "Der Themenplan der Mittelstufe
hat immer noch zu vid Stoff. Deshalb lasse ich alles weg, was von den Schilern zu weit
entfernt ist. Trotz dieser Auswahl nimmt man Themen doch meist unhinterfragt. Meine
Entscheidungskriterien sind mir in der Regel nicht bewufld. Viele Themen interessieren

mich selbst, Stadtgeschichte zum Beispiel, oder wie sich ein Frosch entwickelt."

Daf3 der neue Bildungsplan viele gute Ansétze enthélt und besonders denen weiterhilft, die
sich bislang noch nicht an offenere Unterrichtsformen herangetraut haben, steht fur Heinze
aulRer Frage, "aber die Rahmenbedingungen stimmen nicht. Wenn gleichzeitig die Klassen
groRRer werden und zur Umstellung des Unterrichts keine zusétzlichen Freistellungen fir
Weiterbildung und Vorbereitung eingeplant sind, dann sind die meisten Kollegen damit
Uberfordert." Heinze regt an, dal3 regionale Arbeitsgruppen eingerichtet werden, die sich
das Neue erarbeiten. Teamteaching konnte nach anfénglichem Widerstand mit Duldung des

Schulamtes vereinzelt eingefihrt werden.

Die Regelbeurteilung, erlassen im zeitlichen Zusammenhang mit dem neuen Bildungsplan,
halt er fur einen groben Fehler. "Fast jeder hat negative Erfahrung mit solchen
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Bewertungen. Unser Schulleiter lehnt das ab. Er will seine Kollegen nicht beurteilen." Es
paldt offenbar nicht zur inneren Reform, die an dieser Schule versucht wird. "Immerhin
bietet der neue Bildungsplan uns Lehrkréften die Chance, an der Sonderschule eine
integrationstaugliche Didaktik zu entwickeln."

6.2.3. AnkeDietrichs: " Auf dem Weg zur Eroberung des L ebens" %

Anke Dietrichs ist eine sehr erfahrene Lehrerin, die in der Mittelstufe an
FREINET orientiert unterrichtet. Damit wirde sie nach der Ublichen
Einschétzung nicht nach dem neuen Bildungsplan unterrichten.

Der erste Eindruck

Frau Dietrichs wurde mir von einer Kollegin als interessante Lehrerin empfohlen, die nach
dem neuen Bildungsplan unterrichtete. Nach einem kurzen Telefonat trafen wir uns Anfang
1992 in ihrer Schule, einem alten Schulgebdude inmitten einer grofen Stadt in
Wirttemberg, wo sie seit weit mehr as einem Jahrzehnt arbeitet. Das Klassenzimmer war
einfach und ohne Besonderheiten eingerichtet, die M6bel erinnerten mich zum Teil noch an
meine eigene Schulzeit. Vom ersten Eindruck des Klassenzimmers her hétte ich nicht
erwartet, dal3 sich in diesem Raum schilerorientierter Unterricht abspielt.

Spuren von dreifdig Jahren

Seit cirka dreiftig Jahren ist Anke Dietrichs Lehrerin. "Ich habe damals noch ale Facher
studiert. Deshalb passe ich auch so gut in die Foérderschule”, erkléart sie lachend. Schon in
ihrer Kindheit hatte sie Interesse fur Hilfsschiler und das Milieu, in dem sie lebten,
entwickelt. Auf der Seite der gesellschaftlich Schwécheren stand sie damals schon, so daf3
ihre Berufswahl eine Entscheidung aus Uberzeugung war. Sie hat fast immer die Oberstufe
unterrichtet und erst wenig Erfahrung in der Mittelstufe. Aber sie kennt die Stadt, in der sie
arbeitet, jede Beratungsstelle, jedes Hilfsangebot, Betreuungsmdglichkeiten, Geschichte
und Kultur. "Netzwerkeln" ist eineihrer Stérken.

Die Familienzeit

Zurlckblickend erinnert sie sich an die ersten Jahre in der Schule: "Ich habe versucht, mein
Baby und Schule irgendwie zu arrangieren. Wie, weild ich heute auch nicht mehr. Im
Nachhinein habe ich das Geflihl, dal3 ich mehr oder weniger unvorbereitet in die Schule
gerannt bin." Als das Kind grofer war, hat Anke Dietrichs Sonderpédagogik studiert.
Facher und Studienort hat sie unter paddagogischen und personlichen Aspekten gewahit:
Lernbehinderten- und Sprachbehindertenpadagogik. Von Sprachbehindertenpadagogik
erwartete sie fir die Zeit, wenn sie nicht mehr die Kraft haben wirde, an einer Lernbe-
hindertenschule zu unterrichten, eine weniger anstrengende Arbeitsmdéglichkeit. Hinter dem
damals dominierenden Ansatz, isoliert Sprachtherapie zu betreiben, konnte sie aber nicht
stehen.

3 Freinet, Celestin (1979): Die moderne franzésische Schule, (ibersetzt und besorgt von Hans Jérg, Paderborn:
Schoéningh.

165



Die Zeit der schulischen Erneuerungsarbeit

Nach diesem Studium begann ihre aktive schulische Zeit. Sie engagierte sich in der Fach-
gruppe Sonderschule und arbeitete in einer FREINET-Gruppe mit. "Wir haben uns darum
gekiimmert, wie man Schule gestalten kann. Es war das erstemal in meinem Leben, dal3ich
Zeit hatte, ein bif3chen Hintergrund fir mich zu suchen, fur das was ich in der Schule tue.
Und aus der Art, wie wir in der FREINET-Gruppe arbeiteten, ist eigentlich die
Vorbereitungsform entstanden, wie ich sie heute handhabe." Das bedeutet, dal3 Frau Diet-
richs mdglichst mit anderen zusammen plant. "Ich genief3e es, wenn die Zusammenarbeit
klappt." Es heif3t aber auch, dald der Unterricht die Aufgabe hat, das L eben zu erobern.

Hinzu kam seit zwanzig Jahren Supervision. "Das ist ein groflier Teil der Vorbereitung, vor
allem wenn es darum geht, mit verhaltensproblematischen Schilern klarzukommen - oder
auch im Kollegium untereinander.” Mit dem Schulleiter hatte Anke Dietrichs nie Probleme,
weil sie sich immer Mitstreiter im Kollegium gesucht hat. Auch die gelegentlichen Intrigen
im Kollegium findet sie normal: "Alle Kolleginnen, die die Schule gewechselt haben,
haben es auch nicht wesentlich besser getroffen.”

"Erst sehr spét habe ich kapiert, warum mein Unterricht so chaotisch war. Einfach weil ich
nicht berlicksichtigt hatte, da3 die Schiler sehr stéranféllig sind. Jetzt haben die
Unterrichtsstunden immer einen gleichen Anfang, wie ein Ritual." Diese Erkenntnis hat
Frau Dietrichs in der Beschaftigung mit der Kinesiologie gewonnen. Sie nimmt an, dal3 die
Hélfte der Schuler eine minimale Hirnschédigung erlitten haben. "Auch wenn das nicht
festgestellt werden kann."

Der Kampf gegen die Uberlastung

"Vor ein paar Jahren habe ich gemerkt, es wird mir zu anstrengend. Ich halte keinen
Vormittag mit funf bis sechs Unterrichtsstunden mehr durch.” Deshalb hat Frau Dietrichs
ihre Stundenzahl freiwillig reduziert. "Es geht nun alles etwas langsamer. Und ich mache
Dinge, die ein Gegengewicht zu Arbeit darstellen: Jeden Tag eine Viertel stunde einfach nur
sitzen und die Fil%e hochlegen. Mir jeden Tag im Kalender eine Sache eintragen, die mich
vom Alltagstrott wegbringt."

Erfahrungen fir die Mitwelt

"Mein Sohn hat immer gesagt: Du mufdt die vielen spannenden Sachen aus der Schule
aufschreiben. Zuerst dachte ich, schreiben ist nicht mein Medium. Aber dann hat's mich
doch gereizt, einfach nur aufzuschreiben, was mich an der oder jener Schilerin interessiert
und warum ich dahinter hake und warum ich speziell fir diese Schilerin in eine
Fortbildung gehe, um weiterzukommen."

Prioritat: Konsegquent aktivierende padagogische Arbeit

Grundbedingung pédagogischer Arbeit ist eine gute Beziehung aller Beteiligten: Ge-
genseitiges Interesse am jeweiligen Wohlbefinden oder an den Stimmungen ist mir ganz
wichtig. Und ich bringe auch alles mdgliche ein, was mich beschéftigt. Vielleicht erzahlen
die Kinder deshab auch sehr viel von sich. Und well die Kinder so viel voneinander
wissen, kimmern sie sich auch drum, wenn zum Beispiel jemand geschwanzt hat. Da gehen
sie mittags zu ihm nach Hause und holen ihn her." "Ich denke, sobald ein Problem nur
irgendwo im Kopf oder im Bauch verdriickt ist, ist es ein Grund, warum ein Schiller lei-
stungsmaliig nicht weiterkommt."
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Nicht nur auf der Beziehungsebene sind die Schilerinnen und Schiler der Klasse aktiv.
"Die sind so interessiert, da schleppt jeder alle paar Tage irgendetwas an, was er zum
Thema passend findet: einen Kalender, ein Gedicht, ein Foto oder einen Kunstband." Auch
das "Tagebuch” wird rege genutzt, ein freiwilliges Deutschheft, in dem man aufschreiben
darf, wozu man Lust hat - anstelle oder zusétzlich zu den Hausaufgaben. Jeden Montag ist
Gelegenheit daraus vorzulesen, "weil die Schiler spontan erzéhlen gar nicht gewohnt
waren, und in diesem Alter ist es schwer, sie wieder dazu zu bringen. Aber sie lesen gerne
vor, was sie geschrieben haben."

Den Erfahrungshorizont kontinuierlich erweitern

Frau Dietrichs greift Themen auf, welche die Schillerinnen und Schiler interessieren. "Wir
sind von der Gemeinde ausgegangen. Jetzt vertiefen wir die Entstehung der Stadt, und
gleichzeitig gehen wir nach allen Himmelsrichtungen hinaus ins Umland." Stadtquiz,
Zeitungsartikel und Lerngénge stellen die Verbindung vom Klassenzimmer nach auf3er her.
"Das machen wir in Deutsch." Anke Dietrichs ist sicher, dal3 dies im Sinne des neuen
Bildungsplans ist. Damit, dal? der Stundenplan offiziell nach Fachern aufgeteilt ist, hat sie
keine Probleme. Birokratische Anforderungen trennt sie wie unbedeutende Huilsen von den
padagogischen Anforderungen. Sich ergebende Widerspriiche werden dadurch gelést, dai
jene Hulsen zundchst einmal ignoriert werden. Die Unternehmungen bieten Anléasse zum
Lesen, Diskutieren, Schreiben und oft zum Rechnen.

Der Unterricht lauft groRBenteils als Gesamtunterricht. In Mathematik geben die Unter-
nehmungen z. B. Anla, das Rechnen mit Malistdben zu lernen. An der Planung der
Unternehmungen sind die Schiilerinnen und Schiller wesentlich beteiligt. So ergeben sich
zahlreiche "natlrliche" Arbeitsaufgaben in der Vorbereitung und nachtréglichen
Dokumentation. Getreu ihrem FREINET-padagogischen Hintergrund baut Anke Dietrichs
Kontakte und Angebote von Fachleuten auf3erhalb der Schule in den Unterricht mit ein.
"Eine ganz wichtige Vorbereitungsarbeit ist das Studium der Lokalnachrichten.” Zusétzlich
eignen sich die Schilerinnen und Schiller Rechtschreiben und Rechnen auch auf
traditionellem Weg an: Diktatlbungen, allerdings zur selbsténdigen Arbeit mit
Selbstkontrolle und "normale”" Rechenstunden sind ebenfalls die Regel.

Die Vorbereitung einer ganz normalen Mathematikstunde

Alle Mathematikstunden beginnen mit "Kopftraining", einer Art konzentriertem Kopfrech-
nen. "Was bringe ich da an Wiederholung rein, damit es nachher in der Aufgabe schon
erinnert ist?' "Mathematik bereite ich immer nach der Mathematikstunde fir die néchste
vor." Zum Beispiel so: "Mal3stab 1:1 ist bekannt. Zuerst werden die Schritte erinnert, was
es heifyt 1:1." Der Maldstab 1:2 wird dann an einer mal3getreuen Zeichnung eines Gegen-
standes aus dem Klassenzimmer erarbeitet, so dal’3 Wirklichkeit und verkleinerte Zeichnung
sich gegentiberstehen. Wie wurde die Zeichnung gemacht? Ist die Rechenoperation
entwickelt, kommt eine entsprechende Textaufgabe dazu. "Die Hauptarbeit ist es, den Text
einer normalen Textaufgabe zu Ubersetzen. Wir haben ein paarmal versucht, es einfach in
der Klasse gemeinsam zu machen. So lange nachfragen, als wéren wir Audander. Bis
geklart ist, was das heif3t."

"Meine Planung ist sehr langfristig"

Um Angebote von auf’en und passende Arbeitsmaterialien zu verknipfen, muld nach
Ansicht von Frau Dietrichs langfristig geplant werden. Allerdings laufen die gewéhiten
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Themen unterschiedlich lange und mehrere dieser Langzeitthemen liegen parallel. Um die
Themen untereinander und mit Deutsch und Mathematik optimal verknlipfen zu kdnnen,
entwirft Frau Dietrichs zu Beginn des Schuljahrs einen groben méglichen Verlauf, in dem
diese Verknupfungen mit bedacht sind.

Statt eines Stoffverteilungsplanes wurde im Kollegium besprochen, welche Lehrplan-
themen dieses Jahr in welcher Klassenstufe drankommen. Diese Auswahl verkniipften Frau
Dietrichs und die Sachkundelehrerin der Klasse dann wiederum mit ihren Themen. "Wir
haben den Lehrplan um das, was wir vorhatten drumrum gebogen." "Das Indianerthema
paldt zu einem Grofdteil der Sachthemen, z.B. zu dem Thema Der Mensch trégt
Verantwortung fur die Natur, oder zum Thema Arbeitswelt, Umgang mit Technik,
handwerkliche Berufe." Zugleich versucht Anke Dietrichs, innerhalb ihrer Themen solche
Bereiche wieder aufzugreifen, die friher schon einmal bearbeitet worden sind: "Im
Zusammenhang mit einer Ausstellung Uber das Leben der Indianer wurde die Mllproble-
matik wieder aufgegriffen: Handwerk, Recycling in der Dritten Welt. Und fir den Bereich
dte Handwerksberufe haben wir den Schuster ausgewahlt, well es in der
Indianerausstellung im Lindenmuseum besonders eindrucksvoll war, wie aus
Gummischlauchen Schuhe, Taschen oder Wasserbehaltnisse gemacht wurden." Durch das
ganze Jahr hindurch entwickelt die Klasse an diversen Themen Kenntnisse Uber das
Handwerk. Jede Gelegenheit unter Anleitung von Fachleuten auRRerhalb der Schule selbst
handwerklich tétig zu werden, wird genutzt. Schliefdlich werden im Textilen Werken Ko-
stime fr ein Theaterstiick selbst gefertigt. Anhand mehrerer spezieller Beispiele, wie dem
Besuch bei einem noch traditionell handwerklich arbeitenden Schuster, eingebettet in die
Themen Indianer (Dritte Welt) und die Geschichte des Heimatortes, wurde genitigend
Detailwissen gesammelt, um schliefdlich einen Begriff von der Entwicklung handwerklicher
Arbeit zu bekommen. "Und hinterher kommt dann die industrielle Arbeit.”

Gemeinsame Vorbereitung erhoht die Méglichkeiten

"Frau Maier und ich, wir haben uns beide gewlinscht, gemeinsam in diese Klasse zu gehen.
Wir sind sehr glicklich Gber die Zusammenarbeit."

Woéchentlich - zumeist montags - wird gemeinsam vorbereitet. Es werden Unterrichts-
inhalte, Vorgehensweisen und gemeinsamer Unterricht in Freiarbeitsstunden sowie bei
Lerngdngen abgesprochen. Aber auch die padagogische Arbeit wird geplant: "Jede Woche
sprechen wir mindestens eine Besonderheit durch, was einzelne Schiller und Schillerinnen
betrifft." Es handelt sich um Fallbesprechungen, wenn Verhatensschwierigkeiten
vorliegen. Die gemeinsame Vorgehensweise sprechen sie genau ab. Dabei wird der
Zusammenhang zwischen der Person der Lehrerin und dem Konfliktfall mit reflektiert.

Geben und Nehmen im Gleichgewicht halten

In schwierigen Fallen hilft zusétzlich Supervision, Probleme zu kléren. "So habe ich mit
einem Jungen eine sehr interessante Erfahrung gemacht. Er war extrem verha-
tensschwierig. Wir haben herausbekommen, dai3 ich mich ihm gegentiber véllig konsegquent
verhalten muZ. So was hatte ich noch nie im Leben gemacht. Ich hab's tatséchlich
fertiggebracht und es hatte eine prompte Wirkung. Aber ich mufite damit fertigwerden, daf3
er der Frau Maier morgens demonstrativ was geschenkt hat. Vorher hétte ich gedacht: Nein
Anke, das hdltst du schlecht aus! Da habe ich mich richtig gefreut, dald ich von der
Zuwendung dieses Schiilers nicht abhangig bin... Wichtig war, dal3 ich bei Kolleginnen die
Mdoglichkeit hatte, laut zu denken, auch zuzugeben, das geht so nicht weiter, die
Hilflosigkeit zulassen durfte. Und durch dieses laute Denken mit anderen zusammen bin
ich zu dem Ergebnis gekommen, das strenge Vorgehen einma zu probieren. Seine
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L ebensgeschichte hat den Jungen dazu gebracht, dal? er sich permanent fur bedrftig halt.
Das zu unterstiitzen hilft ihm nicht. So bin ich dahintergekommen, dal? es schlecht fir ihn
ist, so mitfiihlend und entgegenkommend zu reagieren.”

Theorie hilft die Phdnomene der Praxis zu verstehen und zu verandern

"Ich will immer noch etwas um meine Unterrichtsarbeit herum lesen. Seit ein paar Jahren
beschéftige ich mich mit Kinesiologie, zum Zusammenspiel zwischen Muskeln und
Organen oder Gehirn. Das hilft mir emotionale oder feinmotorische Blockaden bei
Schilern ersteinmal zu erkldren und dann zu lockern. Viele Schiler lernen deshalb
schlecht, weil sie rechtshirndominante Kinder sind. Wenn sie belastet sind, was in dieser
Hirnhdfte lauft, dann ist ihre dominante Hirnhéfte blockiert. D. h. sie kénnen nichts
lernen. Gleichzeitig bietet die Kinesiologie die Méglichkeit, bei Kindern, die nur mit einer
Hirnhélfte arbeiten, nachtréglich die Integration beider Hirnhélften anzubahnen."

Vidl breitgestreute Weiterbildung

Ohne vielfaltige kontinuierliche Weiterbildung sei ihr Unterricht nicht zu machen, meint
Frau Dietrichs. Deshalb bildet sie sich aulerdem Uber Heimatgeschichte weiter und nimmt
haufig an Exkursionen teil. Jedes Jahr wéhlt sie zusétzlich eine Fortbildung im musischen
Bereich, "um das Handwerkliche besser hinzukriegen.” Darllber hinaus nimmt sie
interessante Weiterbildungsangebote wahr, die sie z. B. iber ihre Gewerkschaft erfahrt.

I mpulse des neuen Bildungsplans
"Durch den neuen Bildungsplan komme ich aus der unguten Position heraus, dal3 ich

meine, mich im Kollegium verteidigen zu missen. Jetzt muld ich meine Art zu arbeiten
nicht mehr begriinden, sondern kann sagen, lest nach, warum."

169



Persdnliche Weiterentwicklung
- permanente Weiterbildung in verschiedenen Bereichen

- Strategien entwickeln, um Intrigen im Kollegium zu ertragen

- Erklarungsmodelle fiir Probleme suchen, damit leichter

geeignete Losungen gefunden werden kénnen

- der Uberlastung gezielt gegensteuern

- Supervision

mit Kolleginnen und Kollegen
gemeinsam planen

die einzelnen Schillerinnen und
Schiiler im Blick haben

sich den Schiler
chilerinnen
J&%grnp(;?;nggz Probleme aktiv angehen und sich und
fir den Einzelfall weiterbilden Schiller
durch ) ) in einem
Problemlésungsvorgénge vertrauten
Erforschen protokollieren Lebensraum
und und reflektieren bei
i ihrer
Er\/\(/jzléern die Klasse - samt Lehrerin - als subjektiven
zugénglichen Gruppe integrieren, die dann Entwicklung
Lebensraumes Verantwortung fur die unterstiitzen
erschlieRen Weiterentwicklung

der Gruppenmitglieder Gbernimmt

persénliche Erfahrungen und
Dinge als
Ausgangspunkt zur Erweiterung
des Handlungsraumes nutzen

Verbesserung der Arbeitsbedingungen:
- Mitstreitende im Kollegium suchen

- sich offiziell gegen Mif3stande wehren

- ein Informationsnetzwerk im Schulort aufbauen, um
alle sich bietenden Mdglichkeiten nutzen zu kénnen

Abb. (59): Anke Dietrichs’ Strategien zur Erweiterung ihrer
ber uflichen Moglichkeiten

Dal3 der neue Lehrplan nicht sehr detailliert ist, findet Anke Dietrichs nicht stérend: "Je
weniger Detail, desto weniger fuhle ich mich gegéngelt. Die Kritik mancher Autoren
interessiert mich nicht." Aufgefiihrte Widerspriichlichkeiten mag sie nicht nachvollziehen:
"Da habe ich mir nicht die Miihe gemacht, diesen riesigen Lehrplan durchzulesen." Von
aullen formulierte Kritik an der Schule interessiert Frau Dietrichs ebenfalls weniger. Ihr
Interesse gilt der Frage, wie sie ihre Arbeit verbessern kann. Und dazu tragt der neue
Bildungsplan vor alem dadurch bei, daf3 er ihr den Riicken vor unqualifizierter Kritik frei
hélt. Dabei lehnt Frau Dietrichs Lehrpldne nicht ab, sondern findet es durchaus sinnvoll,
dal dort ungefdhr festgelegt ist, was Schilerinnen und Schiller an Grundfertigkeiten
erwerben sollen. Die Lehrplanfortbildung hat sie allerdings etwas ernichtert in ihrer
Hoffnung, daR Kolleginnen und Kollegen den neuen Bildungsplan ebenfalls begriif3en
wurden: "Gestort hat mich, dal3 die Mehrzahl der Kolleginnen und Kollegen wie aus dem
Bauch heraus ganz unreflektiert Widerstand gebracht haben. Vidlleicht gibt es Leute, die
ganz bestimmte Vorschriften brauchen." Auch ihr Schulleiter habe resigniert: "Ich kann
euch nicht zwingen." Trotzdem habe der neue Bildungsplan einige erreicht: "Es gibt ein
paar Leute, die immer auf der Kippe waren, mit offenerem Unterricht geliebdugelt hatten.
Denen hat der neue Bildungsplan Mut gemacht.”
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6.2.4. Zusammenfassende Bewertung der drei Einzelfallbeispiele aus
der Mittelstufe

Die drei ausgewdhlten Einzelfallbeschreibungen machen deutlich, daf’ unterschiedliche
padagogische Theorien dafir verantwortlich sind, in welcher Weise die Befragten ihren
Unterricht schillerorientierter gestalten.

Hans Ebert orientiert sich eng an seiner MONTESSORI-Ausbildung. Das aul3ert sich vor
allem in einem sehr an Systematiken orientierten Aufbau des Angebots zur freien Arbeit.
Verédndern sich die Inhate (z. B. durch die Wiedervereinigung) missen die Materiaien
angepaldt werden, damit der kleine Kosmos im Klassenzimmer weiterhin Abbild der
Redlitdt bleibt. Ebert und Heinze haben fir Mathematik eigene Lehrpldne. Bei Heinze
heifen sie Checklisten. Sie dienen als Kontrollinstrumente dafiir, was jeder einzelne
Schiller, jede einzelne Schillerin schon kann. Wahrend bei Ebert die Binnendifferenzierung
durch die Auswahl aus vorhandenem Material erfolgt, beschaffen sich Dietrichs und Heinze
traditionell Differenzierungsmaterial in Deutsch und Mathematik fur unterschiedliche Lei-
stungsgruppen. Was fehlt wird selbst hergestellt. Der Lehrplan bietet Ebert weder Impuls
noch Legitimation. Schliefdlich war er dem Lehrplan voraus. Anders Rainer Heinze und
Anke Dietrichs. Ihnen hilft der Lehrplan bei der Durchsetzung schiilerorientierter Ansprii-
che im Kollegium. Sie orientieren sich allerdings weniger an MONTESSORI, nehmen eher
aus verschiedenen Richtungen, was ihnen gefallt. Fir beide bleibt der Kosmos aulferhalb
des Klassenzimmers. Die Schilerinnen und Schiler erkunden ihre reale Lebensumwelt
zumeist in Form von Projekten und holen sie so weit es geht selbst durch Berichte u.sw. in
die Klasse. Freie Arbeit dient der Ubung. Bei Anke Dietrichs ist dieser Unterrichtsbe-
standteil von untergeordneter Bedeutung. Die gemeinsame arbeitsteilige Aufarbeitung der
Lernerfahrungen aufRerhalb der Schule nimmt einen grof3eren Platz ein. Die Schilerinnen
und Schiller tben beim Herstellen der Dokumentationen, die sie als freie Arbeit anfertigen.

Rainer Heinze experimentiert hingegen im methodischen Bereich mit Medien, die freie
Arbeit leichter ermdglichen. Karteien, in Mathematik mit Aufgaben aus Bichern
ausgestattet, oder als Ergebnis von Erkundungen, welches so Stoff flr Deutschiibungen
wird, stehen im Mittel punkt. Die Entwicklung und Einfiihrung von Selbstkontrollsystemen
und die reibungslose organisatorische Gestaltung der freien Arbeit sieht Heinze derzeit as
seine Entwicklungsaufgabe.

Anke Dietrichs bleibt bei wenigen gekauften Materialien fur Ubungen in freier Arbeit und
legt ihren Schwerpunkt auf die Weiterentwicklung ihrer erzieherischen Mdglichkeiten bei
besonders verhaltensschwierigen Kindern.

Demgemdl3 sehen Ebert und Heinze Entwicklungsbedarf auch stérker auf der orga-
nisatorischen und der Materialebene, wéhrend Dietrichs die Notwendigkeit, an der eigenen
Person zu arbeiten, ebenbirtig neben anderen sachbezogenen Fortbildungsaktivitéten
einordnet. Projekttage sind fir alle drei von untergeordneter Bedeutung.

Alle drei Befragten sind theoretisch interessiert, jedoch auf unterschiedlichem theoretischen
Niveau. Ebert interessiert sich nur, soweit "seine" Theorie (MONTESSORI-Padagogik)
praktisch umsetzbar ist und seine Problemstellungen 16sen hilft. Dietrichs sucht sich
theoretische Erkldrungen fiur Probleme, die ihr begegnen mit dem Ziel, ihre
Vorgehensweise zur Bearbeitung der Probleme theoretisch zu fundieren. Die Ziel setzungen
der drei Interviewten unterscheiden sich offenbar. Wahrend Ebert die Vermittlung von
Kenntnissen, Wissen Uber die Welt neben dem Erwerb der Kulturtechniken in den
Vordergrund stellt, kommt bei Heinze und Dietrichs der Erwerb von Handlungswissen zur
Eroberung der Wohnumgebung und fir die permanente Erweiterung des Aktionsradius
hinzu.
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Beim Vergleich dieser drei Mittelstufenkréfte wird deutlich, dafid die Frau wesentlich mehr
Uber die Beziehungsebene der unterrichtlichen Kommunikation berichtet als die Manner. In
schwierigen Félen plant sie ihre VVorgehensweise und berticksichtigt die eigene Beziehung
zum jeweiligen Kind in Reflexion und Planung. Demgegeniiber sprechen die beiden
Manner vor allem (ber didaktisch-methodische Vorgehensweisen und Material.
Interessante Unterschiede zeigen die drei Befragten im Verhdtnis Beruf und Privatleben.
Wahrend es fir Hans Ebert alltaglich zu sein scheint, dal? seine Ehefrau sich um Haushalt
und Kinder kimmert und ihm neben ihrem eigenen Beruf abends noch beim Herstellen von
Lernmaterial hilft, stellt Dietrichs, fast gleichaltrig, den weiblichen Gegenpart dar. Sie war
es, die Haushalt und die Sorge fir das eigene Kind mit dem Beruf vereinbaren mufdte. Es
wird deutlich, dal3 ihr Engagement erst dann aufzuleben begann, as das Kind ihr die Zeit
dazu lief’. Sie muR3 ihren Sohn stets begeistert in ihre schulische Arbeit einbezogen haben,
daR er heute, selbst erwachsen, immer noch so viel Interesse daran findet und der Mutter
zur Verdffentlichung rét. Rainer Heinze ist einer der ganz seltenen jiingeren Ménner, diein
dieser Untersuchung ihr Engagement in der eigenen Familie beschreiben und den Weg, wie
sieihren Beitrag zur Kinderbetreuung mit dem Beruf verkniipfen.

Die zutage getretenen Widerspriiche bei Einfiihrung des neuen Bildungsplans sehen ale
drei vor alem in den mangelnden auReren Bedingungen und dem Entwicklungsstand der
Lehrkréfte. Ebert spricht weitere Probleme an: Freie Arbeit hach MONTESSORI und
themenzentrierter Unterricht unter Einbezug von Deutsch und Mathematik passen seiner
Ansicht nach nicht zusammen. Auch sein Ziel, die Schilerinnen und Schiler méglichst
weit zu bringen, steht im Widerspruch zum (MONTESSORI-padagogischen) Anspruch zu
warten, bis sie von sich aus lernen wollen. Ein gewisses Auseinanderklaffen von
MONTESSORI-Padagogik und neuem Bildungsplan wird deutlich.

Die beiden anderen Mittelstufenlehrkréfte gehen Uber derartige Widerspriiche mit einer
gewissen Grandezza hinweg, weil sie den Lehrplan ohnehin vor allem zur Legitimation
ihres eigenen Vorgehens nutzen. Alle drei Befragten zeigen auf spezifische Art, was
evolvierende Unterrichtsplanung bedeutet. Entscheidendes Kriterium fir die Auswahl
dieser drei Falldarstellungen war, dal3 sie zeigen, wie unterschiedlich Entwicklung sein
kann. Eines wurde wieder deutlich: Sie findet niemalsisoliert statt.

6.3. Oberstufenlehrkréafte und der Impuls des neuen Bildungsplans

Unter den Oberstufenlehrkraften war es am schwierigsten solche zu finden, die nicht
traditionell unterrichteten. Das mag vor alem an der Néhe zu den auferschulischen
"Abnehmern" liegen, die ebenfalls wenig schilerorientiert zu sein scheinen. Aber auch der
Erneuerungsimpuls fiel in der Oberstufe etwas schwécher aus: Der neue Bildungsplan
bringt auRer dem themenzentrierten Anspruch, einer Kirzung der Stoffllle und dem
gesenkten Anspruchsniveau (gemessen an Breite und Tiefe der erwarteten fachbezogenen
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse) im Oberstufenbereich wenig Neues. Lediglich
der Bereich Lebensvorbereitung ist nun explizit erwdhnt: "Neben die berufliche
Orientierung treten Angebote der Lebensvorbereitung aus den Bereichen Partnerschaft,
Freizeit, Gesundheit, Umwelt und Offentlichkeit. Das Ziel des Unterrichts ist hierbei, den
Schillern durch die Auseinandersetzung mit auf3erschulischen Fragestellungen Hilfe fiir ihre
persdnliche Weiterentwicklung zu geben."*? Auch in der Oberstufe verweist der Lehrplan
Projekte auf Projekttage.

%22 Ministerium fir Kultus und Sport (1990b): Bildungsplan fiir die Schule fiir Lernbehinderte, Lehrplanheft 1,
S. 19.
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Trotz der eingangs genannten Schwierigkeit konnten drei Lehrkrafte gefunden werden, die
viel Wert auf ihre stdndige Weiterentwicklung legen und zudem schilerorientiert
unterrichten - wiederum jede auf ihre Weise. Theo Busse représentiert denjenigen Lehrer,
der von sich behaupten wiirde, er sei dem neuen Bildungsplan um Jahre voraus, unterrichte
aber so, wie es dort gefordert wird. Hanna Meusel hingegen beginnt gerade mit dem neuen
Bildungsplan zu experimentieren. Obwohl sie sich auch friher schon als schillerorientierte
Lehrkraft bezeichnet hat, bringt ihr der Bildungsplan eine neue Qualitét - und neue Not.
Schliefflich hat sie bislang ihre Klassen immer auf die Schulfremdenpriifung vorbereitet.
Rosemarie Munz, eine sehr erfahrene Lehrerin, berlicksichtigt die Interessen der
Schilerinnen und Schiller auf ihre Weise und ist skeptisch, ob der Lehrplan ihr da bessere
Wege weist.

6.3.1. Theo Busse: "Mein Unterricht und meine Planung ist standig
ver besser ungsbedurftig”

Theo Busse ist ein erfahrener Oberstufenlehrer, der seit Jahren so
unterrichtet, wie der neue Bildungsplan es nun vorschreibt.

Theo Busse unterrichtet in einer Kleinstadt am Rande der schwabischen Alb. Die Schuleist
etwa einzlgig, ein moderner Bau mit angenehmen hellen Klassenziimmern und
Gruppenrdumen. Theo Busses Klassenzimmer, aus dem er gerade seine neunte Klasse
entlassen hatte, war noch deutlich geprégt von der Einrichtung fir offenen Unterricht.
"Meinen Unterricht plane ich meistens zuhause, nicht hier. In der Schule erledige ich nur
die organisatorischen Aufgaben, Bereitstellen der Biicher, Matrizen abziehen, Kopieren,
das Klassenzimmer herrichten und dhnliche Dinge mehr. Aber die geistige V orentwicklung,
Uberlegen, gestalten, das eigentliche Planen, das theoretische Organisieren, das findet alles
daheim statt." Im Laufe des Interviews zeigte sich, dal3 Theo Busses Planung wesentlich
mehr schriftliche Dokumentation enthélt als bei anderen Lehrerinnen und Lehrern, obwohl
auch bei ihm viel Geplantes implizit im Schilermaterial "versteckt" ist. Auf3erdem hat er im
Vergleich zu anderen &uRRerst stabile Rahmenbedingungen.

Theo Busse weil3 bereits vor den Sommerferien, dal3 er danach Klassenlehrer der siebten
Klasse wird. Denn an seiner Schule behalten die L ehrpersonen ihre Klasse durch die ganze
Stufe. Er wird wieder fast den gesamten Unterricht selbst abdecken. "Wenn ich hier mit
weniger Stunden eingesetzt wéare, mufite ich alles viel enger planen.” Theo Busse kann sich
darauf verlassen, dald er auch im kommenden Schuljahr jeden Tag eine grofe Zahl
zusammenhangender Unterrichtsstunden in seiner eigenen Klasse zur Verfligung hat, eine
notwendige Voraussetzung fur seine Art zu arbeiten.

Zur Entwicklung der Zusammenarbeit mit einer neuen Klasse

"Zu Beginn des Schuljahres frage ich mich, was sind die Schwerpunkte in einer siebten
Klassen. Dann ist es meine Aufgabe, die Schiler kennenzulernen. Da nehme ich mir die
Akten vor, spreche mit den Vorgangerlehrern, fihre Tests durch und spreche mit den
Schilerinnen und Schiilern selbst. Das alles wird sorgféltig ausgewertet. Dann lege ich fir
jeden Schiiler eine Mappe an mit der Auswertung. Das wird der Forderplan. Wo steht der
Schiller schulleistungsmalBig? Warum ist er Uberhaupt auf die Sonderschule Uberwiesen
worden? Welche Lernprobleme hat er? ... Im Oktober gehe ich dann in die Elternhduser,
will ja auch die Eltern kennenlernen." Im Foérderplan sind zum Schluf? detaillierte Ziele fir
das Schuljahr vermerkt (z.B. Division mit Dezimazahlen festigen, Analyse von
Sachaufgaben, Grof3- und Kleinschreibung).
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Vorgeschichte:
siehe Akte

Besondere Férderung:
- Selbstbewultsein, freie Rede entwickelt
- Deutsch: - flussiger lesen
- Grof3- und Kleinschreibung
- richtige Artikel vor Namenwort
- Mathe:- Analyse von Sachaufgaben und
LOsungswegen
- Division mit Dezimalzahlen festigen

Protokolle:

24.491: Hat erste Halfte des Referats frei
vorgetragen, Rest abgelesen

26.491: Hat mit Peter Sachaufgaben
analysiert und richtig gerechnet,
Kommasetzung falsch

2.5.91: Liest jetzt besser die Satzzeichen.
Pause nach Punkt und Absatz sollte
noch langer sein.

Abb. (60): Beispiel Forderplan Theo Busses fir den Schiller Timo Ernst

"Ich weil3 genau, ich behalte die Schiller drei Jahre. Da kann ich etwa abschétzen, wie weit
ich sie in Deutsch und Mathematik bringen kann. Durch meine Kontakte mit
Berufsschullehrern weil3 ich ja, da’ sie sagen, die Grundrechenarten missen sie
beherrschen und ein bifichen Bruch- und Prozentrechnen. Das weif3 ich ja und davon gehe
ich aus." Theo Busse bietet den Schilerinnen und Schillern in Mathematik ein Schulbuch,
an dem sie sich voranarbeiten. Es zeigt sich dann schnell, welche Aufgaben zu leicht sind
und welche zu schwer. Zwischenzeitlich haben die Schilerinnen und Schiler in der
Diskussion mit dem Lehrer auch ein wenig Selbsteinschédtzung gelernt. Das ist ein
wichtiges Lernziel, denn eine richtige Selbsteinschétzung ist Voraussetzung fir die eigene
Planung der Schiilerinnen und Schiiler.

Theo Busses Unterricht gliedert sich in die Arbeit am facheribergreifenden Thema und
freie Arbeit, das sind Ubungen in Deutsch und Mathematik oder andere frei gewahlte
Aufgaben (z. B. Gartenarbeit in der Schulanlage, Blumen zlichten und pflegen, Lernspiele
etc). Jeden Montag bringt der Lehrer seinen Schilern (und sich selbst) die
Planungsgrundlage fur die laufende Woche mit. Sie heil3t Wochenplan, ist aber eher eine
Sammlung von Inhalten und gliedert sich in Terminankiindigungen oder -anderungen, eine
Liste von Arbeitsangeboten zum Ubergreifenden Thema und Erinnerung an freie Arbeit und
Hausaufgaben.
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Wochenplan 13.5.-18.5.91 Klasse 9

AN

. Termine / Allgemeines
Blumen im Klassenzimmer
Planung Schulgarten
Umzéaunung

N

. Deutsch
Spruch fir die Woche: "Aller Sinn des Lebens ist erfiillt, wo Liebe ist."
Ubung siehe Checkliste
Tageszeitung lesen und berichten
Dankesbrief fir Praktikumsplatze

3. Mathematik

- Ubungen siehe Checkliste

- im groRen Mathematikbuch weiterarbeiten

- Sach- und Prozentaufgaben aus Prospekten und Zeitungsaufgaben
formulieren und rechen

- Freiwillig: Technisches Zeichnen

4. Thema: Wir werden erwachsen

- Rechte und Pflichten des jungen Menschen

- Berichte aus der Tageszeitung

- Rechtsbriiche

- Rollenspiel zu Rechtsbrichen

- Informationen zu Verfahren in der Wirklichkeit einholen:
Volljahrigkeit, Jugendamt, Familienfirsorge, Erziehungsberatung

5. freie Arbeit:
drucken, lesen, malen, spielen, Tonarbeit

6. Hausaufgabe: Pro Tag etwa 2 Stunden

Abb. (61): Wochenplan Theo Busses fur die Klasse

Dieser Plan ist zusammen mit einer Checkliste mit Ubungsbereichen zum Erwerb der
Kulturtechniken, die ebenfalls jeder vorliegen hat, die Grundlage fur die Tagesplanung.
Den Montagsplan erstellen Schillerinnen und Schiiler genauso wie der Lehrer in der Schule,
aber fur die weiteren Tage ist die Planung Hausaufgabe. Theo Busse kontrolliert allerdings,
ob die Planung erfolgt ist.
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Checkliste fiir Ubungen daheim und in der Schule

Deutsch:

Lesen

Abschreiben, Diktate, Schreibmaschine, Worterkartei
Bilder beschreiben, mit Karteikasten arbeiten
Ubungen mit Wérterbuch und Lexikon

Buch mit Regeln ansehen und Uben

Zeitung lesen

Roman lesen

ook~ wNE

Einmaleins, 4 Grundrechenarten
Dezimalzahlen (Geld, auf- und abrunden)
Bruchrechnen (Regeln lernen, iiben, LUK)
Division mit und ohne Rest - immer mit Probe
Kettenrechnen mit den Grundrechenarten
Sachaufgaben, auch Geometrie

mit Mathematikbuch weiterarbeiten
Prozentrechnung tben

o> A~wWNE

Abb. (62): Theo Busse: Checkliste fiir Ubungen daheimund in
der Schule, Klasse 9

In seinem eigenen Tagesplan schreibt Theo Busse in der linken Spalte auf, was er vorhat
und rechts bleibt Platz fir Bemerkungen Uber Besonderheiten des Tages. Ganz unten
vermerkt er seine eigenen Hausaufgaben.

Zuhause trégt Theo Busse in den Forderplan der Schilerinnen und Schiler, mit denen er
Einzelarbeit hatte, ein, wie weit sie gerade sind und was er mit ihnen fir die weitere Arbeit
vereinbart hat. So hat er stets die Ubersicht dariiber, mit wem er Arbeitsergebnisse
durchgegangen und wie der Stand der Arbeit ist.

Nicht nur er gewinnt so almaéhlich einen Uberblick tber die Lernaufgaben seiner Schii-
lerinnen und Schiller, sondern auch die Lernenden erarbeiten sich einen Blick fir die
Angebote in der Klasse: "Fur die Ubergreifenden Themen stelle ich den Schilerinnen und
Schilern Informationsmaterial zur Verfligung und gebe ihnen einzeln oder in Gruppen
Aufgaben." Diese tragen die Schiler dann in die jeweiligen Tagesplane ein. So werden die
Themen arbeitsteilig entwickelt. "Viele Schiler werden am Anfang wieder dasitzen und
gucken. Die sehen da hunderte Biicher und Regale mit Zeug drin und bleiben sitzen,
gucken und staunen. Meine Aufgabe ist nun, ihnen das selbstandige Arbeiten schmackhaft
zu machen. Ich werde sie auffordern, herumzulaufen und die Sachen mal aus dem Regal zu
nehmen und anzuschauen. Gleichzeitig missen sie aber lernen, es danach wieder an den
alten Platz zurlickzustellen... Wenn sie sich ein paarmal was geholt haben, dann frage ich
die Schiler, was man damit machen kénnte. Also von Anfang an das Prinzip: Die Schiler
sollen erstmal selbst M&glichkeiten suchen, Ideen entwickeln, sich Aufgaben stellen und
nach L 6sungsmaoglichkeiten suchen."
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13.5.-18.5.91
Fr.18.5.91

SMV - Sitzung
Thema: Wir werden
erwachsen:

1. Rechte und Pflichten des
jungen Menschen wurden
zusammengetragen

2. Begriffe: Strafmundigkeit,
Strafmal, Familienfursorge

3. Wir begannen Tonfiguren
herzustellen, die uns selbst
darstellen

4. Eswurden Briefe an die
Praktikumsfirmen
geschrieben, tber
Zeitungsartikel berichtet,
aus dem Roman erzahlt,
Briefe an die Partnerklasse
in Heidelberg
gesehrieben besprochen,
in Mathematik Bruch- und
Prozentrechnung
wiederholt und geubt.

Abb. (63): Klassenbucheintrag Theo Busse 13.5.-18.5.91

Das Thema" Spinnen” nimmt Theo Busse als Beispiel. "Die Schiler werden in den Regalen
einiges Uber Spinnen entdeckt haben, in aten Biologiebiichern zum Beispiel. Dann werde
ich sie fragen, was man denn zu diesem Thema alles machen koénnte. Einer wird sagen: Ich
schreibe einen Aufsatz, ich habe ndmlich erlebt wie eine Spinne ein Netz gebaut hat. Und
eine andere: Ich will mal ein Netz, so wie die Spinne es aufbaut, mit Bleistift zeichnen.”
Andere wollen Collagen erstellen und eine weitere Gruppe wird vielleicht versuchen, eine
Spinne beim Netzbau zu beobachten.
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Die Struktur von Theo Busses Unterrichtsplanung

Langfristig orientiert sich auch Theo Busse daran, was die wiinschenswerten "Abnehmer"
von den Schulerinnen und Schilern erwarten. Als Oberstufenlehrer richtet er seinen Blick
auf die Anforderungen der Berufsschule und der Betriebe, in denen die Schilerinnen und
Schiller spéter unterkommen werden. Er versucht moéglichst viele so weit zu bringen, daf3
Sie spéter in einer Berufsschule mithalten kdnnen. Problematischer wird es bei denen, die
entsprechende Kenntnisse nicht erreichen: "Zumindest die Grundrechenarten kénnen am
Ende ale anwenden. Aber was sie dann damit anfangen, wie weit sie das brauchen, das
weil3 ich nicht. Wenn das Méadchen dann ins Altersheim geht und putzt oder einen Mann
heiratet, dem es Haushalt und Kinder versorgt, oder wenn der Junge als Hilfsarbeiter geht,
was die dann mit den Grundrechenarten anfangen, das entzieht sich meiner Kenntnis."
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Tagesablauf Bemerkungen

6.40h |Begrufung, Lied, Sabine liest
Vorlesen aus Tagebucheintrag zu ihren
Tagebichern Tieren vor

8.00h - | Arbeit mit Gartengruppe:

9.20h |Schulergruppen: Kompostkisten vorrangig
mit Thomas, Martin
und Timo im Melanie Division von
Schulgarten weitere | Briichen: Umkehrbruch!
Planung Noch uiben
Melanie, Stephan, Carsten bietet Mark Hilfe bei

Mark, Matheaufgaben | Matheaufgaben an.

kontrollieren und - Helke liest von 20 Wortern
besprechen 18 richtig, 20 diktiert, 12
richtig

Heike, Micha, Lesen
Uben und Wérterdiktat

9.20h |Plenum: Religion, Gut
und BOse im Menschen

Pause: |Gesprach mit Schmidt
wegen Frihférderung

10.30h %@%hmeditaﬂon
g‘qghe[as’ Zinsrgrcnherﬁteori

11.30h [Planen: Geschichten
vorlesen

11.55h |Abschlulifragen, Lied

Hausaufgaben: |Herrn Hardt fragen, ob genug Ton in
Werkraum, sonst holen
Quader- und Wiurfelmodelle in Schule

Abb. (64): Beispiel Tagesplan des Lehrers Theo Busse, 26.5.91

Theo Busse hat ein differenziertes Netz an Planungen, das schliefdlich von diesen
Orientierungen bis hin zur Materialverarbeitung reicht. "Am Anfang ist das ganz breit und
offen und konkretisiert sich immer mehr, aber was schliefdlich wird, stellt sich erst im
Unterricht raus."
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Jahresplan:
Terminierung feststehender Ereignisse, grobe
Themenverteilung

Stoffverteilungsplan:
Quartalweise Konkretisierung der Themenplanung

Wochenplan
fUr die Schilerinnen und Schiiler

Tagesplan:
Arbeitsplan fur den Lehrer

Abb. (65): Theo Busses Plane

Hilfmittel fur die Planung:

Checklisten Materialsammlungen
Forderplane Kenntnis gesellschaftlicher
| deenkasten Ereignisse

Bildungsplan

Abb. (66): Theo Busses Hilfsmittel fiir seine Planung

Dieses Planungsnetz ist aber kein feststehendes System, keine Vorschrift, sondern wird
immer wieder erweitert, verworfen und erneuert. Theo Busse legt Wert auf die Feststellung,
daR alesin Bearbeitung, in Entwicklung ist.

Wieist Theo Busse zum schillerorientierten Unterricht gekommen?

"Der entscheidende Anstof3 war die Unzufriedenheit, daf3 man immer was aufhéren mufite,
was grad begonnen hatte zu wirken ... Man strampelt sich da vorne ab, die Schiler dosen,
stéren, haben die Hausaufgaben nicht, schimpfen rum, sind unzufrieden. Und mittags
kommt man heim, klagt beim Essen sein Leid. Die Frau muf3 sagen: “Ich versteh's ja. Aber
konntest du nicht bitte, da sitzt dein siebenjahriger Sohn, welchen Eindruck soll der von der
Schule bekommen.™

Theo Busse berichtet von der Zeit nach dem Studium: "Da habe ich einen
Stoffverteilungsplan gemacht. Das ging so: Welche Fécher hast du denn, Lehrplan
aufschlagen und dann das, was da stand, in ein Formular einfillen. Dann habe ich versucht
das umzusetzen. Zwischendrin habe ich mal einen Test gemacht und gemerkt, die kdnnen's
jagar nicht. Also Wiederholung und die néchste Woche nochmal. Bis Weihnachten war ich
gerade halb so weit wie mein Plan. Und dann kam das Problem, da3 man ja ins
Wochenbuch reinschreiben mufte, was man gemacht hatte. Da hat man natlrlich
geschwindelt und ales getan, damit das Wochenbuch mit dem Stoffverteilungsplan
Ubereinstimmt. Hétte ich die Wahrheit geschrieben, hétte der Schulrat doch feststellen
kénnen, da3 ich erst in der 10. Woche gemacht habe, was in der 8. Woche geplant war.
Dann hétte es passieren kénnen, dal3 er sagt: "Was ist denn bei Ihnen eigentlich los? Da
stimmt doch was nicht! Sie miften doch bei den Rémern sein und sind noch bei der
Steinzeit. Was haben Sie denn die ganze Zeit gemacht? Das waren natirlich
Unsicherheiten, die mich zu Anfang begleitet haben. Ich war ja von meiner Soziaisation
her ein treuer Beamter. Also einmal die Unméglichkeit, die geplanten Themen einzuhalten
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und dann die Sinnlosigkeit vieler Themen selbst." Die Aufgabe, den Lehrplan einzuhalten,
stand im Vordergrund. Nach mehreren Jahren kam Theo Busse schlieffdlich auf die Idee
"sinnloses Zeug einfach wegzulassen und so Stoffplan und Wochenbuch in Einklang zu
bringen."

"Ziemlich bald habe ich aber die Erfahrung gemacht, dal es nichts bringt, jedes Kind gleich
Zu berieseln." Theo Busse fing an zu differenzieren. Stoffverteilungsplan und Wochenbuch
spiegelten nun nur noch das wider, was die Besten jewells erarbeitet hatten. Die anderen
Gruppen bekamen leichtere Aufgaben.

Den Anstol3 zu selbstbewulterer und zugleich schilerorientierterer Arbeit bekam Busse erst
auf einem FREINET-Seminar. Viel Fortbildung, ein liberaler, freundlich gesinnter
Schulleiter, ein festes Klassenzimmer, das er zu einem Lernraum ausgestalten konnte, einen
Hausmeister und eine Putzfrau an der Schule, die Verdnderungen duldeten und ein
Kollegium, das Busses Wandlungsprozef zundchst zwar kritisch bedugte, ihn aber nie
vollig in die "Streberrolle" abdriickte, halfen ihm schliefflich, seinen bewufdt an der
individuellen Forderung der einzelnen Schilerinnen und Schiler orientierten Stil zu
entwickeln.

FUr Theo Busse ging die Verdnderung seines Unterrichts mit einem bewuf3tseinsbildenden
Prozel3 einher, der auch sein Welthild verénderte. Heute tritt er auch politisch fir eine
bessere Welt ein. "Ich bin trotz negativer gesellschaftlicher Grundstimmung hoffnungsvoll,
dald es immer mehr Mdoglichkeiten geben wird, wie auch Sonderschiler ihr Leben
sinnvoller gestalten koénnen. Dazu muld aber die Lebensbedeutsamkeit der Schule
zunehmen. Und das setzt voraus, dai in den Politikerkdpfen die Uberlegung Raum greift,
daR ale Menschen auf der Welt diese Welt gemeinsam gestalten missen, damit wir
Uberleben."

Was bringt der neue Bildungsplan?

Der neue Bildungsplan bringt vor allem etwas firr die Zusammenarbeit im Kollegium. "Ich
kann auf die Kollegen zugehen, wenn ich den Plan fir die siebte Klasse, den Jahresplan,
mache und sie fragen, ob sie Materialien zu einzelnen Themen haben. Auch die Fachlehrer
frage ich. Mir ist alerdings bewufd, dal3 ihr Deputat noch weniger Luft fir
Zusammenarbeit 18/%. Ein Oberstufenkollege der Schule hat bereits Interesse an
gemeinsamer Vorbereitung angemeldet. Wenn ich im September meinen Jahresplan
konkretisiere, also daraus den Stoffverteilungsplan mache, wollen wir uns
zusammensetzen, weil er wissen mdchte, wie ich plane. Und so bauen wir Stiick fur Stiick
Zusammenarbeit im Kollegium auf. In der Unterstufe und der Mittelstufe passiert da schon
unheimlich viel Teamarbeit in der Vorbereitung. Vielleicht ware das ohne den Lehrplan
nicht so rasch gegangen.”

6.3.2. Hanna Meusel: Die Jugendlichen sollen ja irgendwie in der
Gesellschaft Ful’ fassen

Hanna Meusel, eine relativ junge Lehrerin, stellt dar, wie sie beginnt,
mit den Anforderungen des neuen Bildungsplanes zu experimentieren.

Hanna Meusel ist eine der jingeren Gesprachspartnerinnen. Ich lernte sie auf Empfehlung
eines Kollegen kennen. Allerdings hatte ich keine Gelegenheit, das Klassenzimmer zu
sehen, denn wir trafen uns abends als ihre kleine Tochter schon im Bett war, bei Frau
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Meusel zuhause. Seit ihr Ehemann eine Fihrungsposition in einem groflen Sindelfinger
Unternehmen angenommen hat, mufd Frau Meusel sich wochentags alleine um die Kleine
kimmern. Denn vor 21 Uhr kommt ihr Partner selten nach Hause. "Friher hat mein Mann
immer ganz viel mitgeholfen. Jetzt haben wir eben umgeplant”. Tagsiiber kommt eine
Kinderfrau ins Haus, die ganztags beschéftigt ist und auch den Haushalt versorgt. Wenn sie
nachmittags frei hat, kimmert sich Hanna Meusel selbst um ihre Tochter. "Man darf die
Kinderbetreuung nicht so knapp bemessen. Sonst kann man sich nachmittags an nichts
mehr beteiligen."”

" Die Zusammenarbeit mit Kollegen ist mir ganz wichtig"

Hanna Meusel unterrichtet eine siebte Klasse an einer grofRen Sonderschule. Das hat den
Vorteil, dall es Paralelklassen gibt. "Wir Paralelklassenlehrer machen unseren
Stoffverteilungsplan zusammen und sprechen jede Woche unsere aktuelle Planung ab.
Trotzdem ist natlrlich jeder mit seiner Klasse woanders. Aber wir kénnen Arbeitsblatter
und Erfahrungen austauschen. Die Materialbeschaffung machen wir arbeitsteilig. Wenn
sich einer fur eine bestimmte Arbeit besser fuhlt, dann Ubernimmt er diese. Ich finde das
sehr effektiv. Und man bekommt sehr viele Anregungen”. Hanna Meusel ist es gewohnt,
mit anderen zu kooperieren. "Alleine vor mich hinwurschteln kann ich mir gar nicht
vorstellen”.

" Das wichtigste ist, daf? die Beziehungsebene stimmt”

Nicht nur mit den Kollegen und Kolleginnen klappt die Zusammenarbeit gut. Frau Meusel
mdchte auch zu den einzelnen Schulerinnen und Schiilern eine gute Beziehung. "Dasist fur
mich ganz wichtig. Esist das A und O, denn sonst l&uft der Unterricht ja gar nicht. Wenn
wir uns nicht verstehen wiirden, dann wirden wir uns ja gegenseitig zerfleischen".

" Das Problem ist, daf3 die meisten unbedingt den Hauptschulabschluf? haben
wollen"

Bereits bel der gemeinsamen Erstellung des Stoffverteilungsplans sprechen die
kooperierenden Lehrerinnen und Lehrer Uber den Leistungsstand der Klassen und einzelner
Schillerinnen und Schiller, damit sie fir die Planung ein mittleres Niveau vorsehen kénnen.
"Das Problem ist, da’3 die meisten Schilerinnen und Schiler den Hauptschulabschlufd
machen wollen, weil sie glauben, das nutzt ihnen etwas fir die Berufswahl. Da mufdten wir
schon frilhzeitig Themen beriicksichtigen, die fir die Schiler eigentlich véllig unsinnig
waren. Aber die Eltern standen dahinter und wollten, daid ihre Kinder die Schulfremdenpri-
fung machen. Wir waren uns stdndig im Zweifel, ob das fur die Schiler Uberhaupt einen
Sinn bringt. Fir ein Kind, das sich in seinem Alltag noch gar nicht richtig zurechtfindet, ist
der Vergleich von Plan- und Marktwirtschaft etwas so Entferntes, das kann man sich gar
nicht vorstellen.

Alsich gesehen habe, die wollen wirklich unbedingt den Hauptschulabschluf3, da habe ich
denen das antrainiert, unentwegt Istzustande Uberprift, stundenlang differenziert
vorbereitet, sténdig Arbeiten geschrieben, um zu sehen, wo steht der einzelne, was fehlt
dem einen, was fehlt dem anderen. Es ging nur so. Die Klasse war auch nicht so gut, daf3
die das nebenbei geschafft hatten. Die brauchten unheimlich viel Zeit, zusétzliche Stunden,
Nachmittage Uber Nachmittage. Und schliefdlich konnten sie nicht mehr, sie wollten, aber
sie konnten nicht. Da mufdte ich sie durchzwingen. Well ich wuflite, wenn sie bestimmte
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Themen nicht kdnnen, dann war alles bisherige umsonst und sie bestehen die Prifung nicht.
Eswar eine schreckliche Zeit fur uns alle.

Einer hat bei einem Maler Praktikum gemacht. Der hatte seinen Lehrvertrag bereits sicher.
Aber trotzdem glaubten sie nicht, dal? derjenige, der einen sehr guten Sonderschulabschlufd
hat, genauso gut eine Lehrstelle findet wie einer mit Schulfremdenpriifung. Und es bleiben
so oder so einige Ubrig, die noch nicht berufsreif sind und in die Berufshildungswerke
kommen. Es liegt auch daran, wie der Lehrstellenmarkt gerade ist. Diese Art der Arbeit
dominierte das ganze neunte Schuljahr."

Aber mit Ruckschulungen in die Hauptschule hat Hanna Meusel auch schlechte
Erfahrungen gemacht. "Bei uns darf ja jeder in die Hauptschule, der es gerne mochte. Da
bleibt er dann erstmal ein halbes Jahr zur Probe. Meistens behélt die Hauptschule ihn dann
auch. Aber spéter stellen wir dann fest, sie haben den Jugendlichen nach der achten Klasse
ohne Abschluf3 entlassen, weil er geniigend Schulbesuchsjahre hatte. Dann hat ihm die
ganze Rickschulung nichts genutzt".

"Die Schiiler sollen in der Gesellschaft Fufd fassen kénnen"

Fir Hanna Meusdl ist es ein ganz wichtiges Ziel, dald die Schiller spéter irgendwo Ful
fassen konnen. "Der Ruf der Sonderschule fir Lernbehinderte in der Bevdlkerung ist
schlecht. Die Leute denken, die Schiller seien dumm und aggressiv. Darliber sprechen wir
auch, damit sich die Schiler mit dem Bild auseinandersetzen und sich entsprechend drauf
einstellen konnen. Sie mussen ja trotzdem ihren Standpunkt finden. Wenn einer dick ist,
dann muf3 er eben auch wissen, er ist dick. Dann kann er auch etwas dagegen tun. Und die
Schiler missen eben auch wissen, dal3 sie Lernschwierigkeiten haben, jeder auf etwas
andere Weise. Nur wenn sie das wissen, kdnnen sie sich auch Hilfe holen. Spéter in der
Berufsschule zum Beispiel, da brauchen sie alle Nachhilfe. Das miissen sie vorher wissen.
Sie missen sich auch sténdig als Person beobachten und einordnen konnen. Der Betrieb
verlangt, dai sie sich einordnen kdnnen. Manche haben V erhaltensprobleme. Dann miissen
sie Strategien lernen, irgendwie damit umzugehen, dal die anderen nicht so stark
beeintrachtigt werden."

" Man muf3 sehr genau prifen, ob man die I nteressen der Schilerinnen und
Schiler wirklich kennt"

Jetzt hat Hanna Meusel eine siebte Klasse. Da ist es einfacher, die Schilerinnen und
Schiller auch direkt bei den einzelnen Themen mitreden zu lassen. "Ehe ein neues Thema
anfangt, kindige ich es der Klasse an. Dann holen einige interessierte Schiler in der
Bibliothek Blicher dazu. Wir schauen uns die Bicher dann in der Klasse an. Die Schiler
entscheiden sich fur bestimmte Aspekte. Dann lasse ich die Schiler erstmal aufschreiben,
was sie Uberhaupt schon dazu wissen. Da sieht man dann wie das Niveau ist und kann sich
besser vorbereiten. Meistens zeigt sich ein unheimlicher Wissensunterschied. Man irrt sich
da oft, vor allem darin, wie die Inhalte gekoppelt werden. Und solche Unterschiede kann
man selbst dann feststellen, wenn man die Klasse, nachdem das Thema beendet ist,
nochmal aufschreiben 183, was sie an dem Thema interessant fanden. Es ist sehr
unterschiedlich, was fir die einzelnen daran wichtig war."
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Padagogischer Anspruch:
Personlichkeitsentwicklung, Orientierung,
Handlungswissen, Sachwissen,
Stoffvermittlung fiir die
bnehmende Institution

Unterrichtsplanung
Vorbereitung Schulfremden-
prifung:

Schilerinnen und
Schiiler

bewul3te
Orientierung

auf das sekundare
Motiv: Marktwerter-
héhung
Handlungswissen,

Ausgleich fur das fehlende
primare Motiv:

Der Lehrplan des
Abendlandes:
Wissen abfragbar,

ziehen, zwingen,
Simulation von

als isoliertes Prifungssituationen, wie besteht man
Prifungswissen Exakte Auswahl des Prifungen
speichern Priifungsstoffes, Sachwissen als ab-
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Abb. (67): Hanna Meusels Strategien, wenn die Schillerinnen und Schiler
unbedingt die Schulfremdenpr tifung machen wollen

Nicht alles paldt in den themenzentrierten Unterricht.

Mathematik wird nach wie vor als Lehrgang unterrichtet. "Fir die Planung haben wir im
Team den alten Siebtklassenlehrplan dazugenommen. Da haben wir Bruchrechnen ja
schonmal gemacht. Was damals gut geklappt hat, haben wir Gbernommen. Erstmal Blatter
in gleiche Teile teilen. Da habe ich den Schilern wenig Hilfe gegeben. Das haben sie selbst
rausgekriegt. Spater haben wir die Teile ins Heft geklebt und die Briiche dazu geschrieben.
Wenn die meisten das konnen, dann geht's an die Addition von Briichen. Jetzt wird
differenziert. Wer noch nicht so weit ist, muf3 noch weitere Aufteilaufgaben machen”.

Nur wenn es sich anbietet, wird auch Mathematik mit in den themenzentrierten Unterricht
einbezogen. "In Mathematik muf? das Wissen doch irgendwie aufeinander aufbauen. Ich
weild zwar nicht, ob Bruchrechnen fir die Schiler Iebensbedeutsam ist, glaub™ ich
eigentlich weniger. Aber fir die nachfolgende Berufsschule brauchen sie es halt, genauso
das Prozentrechnen und die Verbindung von Briichen und Dezimalzahlen. Und ich denke,
daid auch von dieser Klasse wieder ein groRer Teil die Schulfremdenpriifung machen will.
Ich mdchte eigentlich nicht an ihrer Person vorbel unterrichten, aber es gibt bestimmte
Dinge im Leben, die brauchen sie eben, wenn sie nachher was anderes machen wollen, was
ihnen Spal’ macht".
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"Deutsch kommt ja stdndig vor. Wir sind stdndig am Diskutieren. Meistens wird in den
Themen arbeitsteilig in Gruppen vorgegangen. Und von jeder Gruppenarbeit werden
Ergebnisplakate angefertigt. Die missen fehlerfrei sein, damit sie aufgehangt werden
kénnen. Dann mache ich etwas, damit sich die Gruppen um die fremden Ergebnisse
kimmern missen. Zum Beispiel schreibe ich Fragen an die Tafel, die man nur beantworten
kann, wenn man die Plakate der anderen auch studiert hat. Schliefflich werden die
Antworten auf die Fragen vorgestellt und die anderen korrigieren es. Da kommt alles vor:
Rechtschreiben, Texte verfassen und Lesen. Das einzige was im Moment ein bif3chen zu
kurz kommt ist Regellernen. Ich habe das Gefiihl, dal3 ich dauernd Deutsch mache. Aber
nicht mehr die Regeln separat. Wenn ich aber das Gefuhl hétte, es reicht so nicht, dann
wirde ich mal wieder eine Regellernstunde einschieben”. Auch bevor der neue
Bildungsplan aufgelegt wurde, hat Frau Meusel schon facherubergreifend unterrichtet und
sich beziiglich der Zeiteinteilung an den Bedurfnissen der Schiller orientiert und nicht nach
dem Funfundvierzigminutentakt.

"Die Schuleist doch ein Grofdeil meines Lebens - also muf3ich mich doch damit
auseinander setzen"

Als besondere Herausforderung hat es Frau Meusel angesehen, trotz des Kindes
weiterzuarbeiten. "Da mufite ich natlirlich meine Vorbereitungsarbeit straffen. Das hat mich
auf die Idee gebracht, mehr die Schiller selbst machen zu lassen. Ich muf3 ja morgens frih
aufstehen, weil ich noch mit meiner Tochter frihstiicken will, ehe dann die Kinderfrau
kommt. Und nachmittags, wenn mal kein schulischer Termin ist, dann mdchte ich mit ihr
spielen. Selbst wenn ich sie dann sehr friih ins Bett bringe, bleiben mir nur noch zwei
Stunden Arbeitszeit bis dann mein Mann heimkommt. Da muf3 die ganze tagliche VVorberei-
tung gemacht werden."

Am Wochenende arbeitet Frau Meusel dann den Wochenplan mit vielen Arbeitsmitteln
schon im voraus aus. Sie nimmt immer das Material fur die ganze Woche mit in die Schule,
falls die Schiler einen anderen as den geplanten Weg einschlagen wollen. Was sich
ebenfalls gedndert hat, ist die Vorgehensweise im Unterricht. Wahrend Frau Meusdl friher
groRRen Wert auf schone Plakate im Klassenzimmer legte und stundenlang die Plakate den
Schillern vorgemalt hat, wird heute das aufgehangt, was die Schiilerinnen und Schler in
der eigenen Auseinandersetzung mit dem Thema produzieren. Und das miissen sie dann
auch vor der Klasse erlautern und begrinden, warum sie gerade zu diesem Ergebnis
gekommen sind. Frau Meusel besorgt auch nicht mehr séamtliche Materialien. Vieles
Ubernehmen die Schiler selbst. Auch die einzelnen Lernschritte sind nicht mehr so
detailliert mit alerlei differenzierten Arbeitsbléttern vorgeplant. "Ich habe dann sogar die
Erfahrung gemacht, dal? die Schiler mehr lernen, wenn sie sich selbst um Material
kummern und sich Uberlegen missen, wie sie eine bestimmte Projektaufgabe |6sen wollen.
Die Plakate sind jetzt zwar graphisch nicht mehr so perfekt, aber es sind die Arbeits-
ergebnisse der Schiller und nicht der Lehrerin®.

Den Anforderungen des neuen Bildungsplans will sie sich alerdings nur langsam nédhern.
"Ich mochte mir da jetzt nichts anlesen, sondern mich mal so vortasten, mal selbst
probieren. Insofern ist freie Arbeit jetzt erstmal ein fernes Lernziel fir mich. Im Moment
arbeite ich vor allem daran, von den Fachern zu einem themenzentrierten Unterricht zu
kommen. Wenn wir dann zum Beispiel das Thema gesunde Erndhrung machen, dann reicht
es nicht, das einfach nur durchzunehmen. Dann muf3 ich ihnen auch immer wieder sagen,
schreibt euch auf, was ihr unter gesunder Erndhrung versteht, Uberlegt es euch so genau,
dad ihr es aufschreiben konnt. Begriindet, was ihr da aufgeschrieben habt. Und so weiter".

Frau Meusel hat vor allem gelernt, dal3 es hohe Lerneffekte bringt, wenn man sich mit den
Jugendlichen intensiv auseinandersetzt. Freie Arbeit hat da momentan gar keinen Platz.
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Denn in den ersten beiden Stunden wird intensiv Wissen vermittelt, danach findet die
projektartig aufgebaute themenzentrierte Arbeit statt und in der letzten Stunde arbeitet jeder
daran, Angefangenes fertigzustellen.

" Unterrichten habe ich nicht an der Hochschule gelernt”

"Im Grund- und Hauptschullehrerstudium haben wir eigentlich nicht gelernt, wie man
Unterricht vorbereitet. Vielleicht ein bif3chen im Praktikum. Das erste Studium war
eigentlich zu theoretisch. Danach hatte ich das Gefiihl, ich werde da so richtig ins kalte
Wasser geworfen. Ich habe sofort eine Klasse bekommen, ohne Referendariat. Und hatte an
der Hauptschule auch niemanden, mit dem ich zusammenarbeiten konnte. Jeden Tag habe
ich fir jede Stunde so eine Tabelle geschrieben, Ziele, Medien, Verlauf und so". Bereits
nach relativ kurzer Zeit lief3 sich Hanna Meusel an eine Sonderschule versetzen und schiof3
bald das Aufbaustudium Sonderpédagogik an.

"Das Sonderpddagogikstudium hat mir sehr gut gefallen. Wir haben immer in Gruppen
zusammen gearbeitet. Da konnte ich dann schon auf meine Unterrichtserfahrung
zuriickgreifen. Jetzt durfte es auch ruhig theoretisch sein, denn man konnte das dann ja
immer an der eigenen Erfahrung etwas relativieren.”

Positive Rahmenbedingungen sind sehr hilfreich.

An Frau Meusels Schule gibt es alles, was eine engagierte Lehrerin an Material und
Raumlichkeiten bendtigt. Der Schulleiter pflegt einen kollegialen Fuhrungsstil und
delegiert viel Verantwortung an die Lehrkrdfte. Zudem unterstiitzt er es, wenn sich
Lehrergruppen fur ihre Arbeit zusammenschlieRen, indem der Stundenplan und die
Raumvergabe darauf Riicksicht nimmt.

"Fur die Umsetzung des neuen Bildungsplans fehlt es aber noch an Fortbildungsangeboten.
Es kam schon vor, dal3 sehr interessierte Kolleginnen aus unserer Schule abgelehnt wurden,
obwohl unser Rektor alle Hebel in Bewegung gesetzt hatte. Da wird immer gesagt, die
Lehrer wollen nichts tun. Und zur Fortbildung werden sie nicht zugelassen”.

6.3.3. Rosemarie Munz: "Mein Unterricht ist nicht fir mich oder
irgendeine Institution, sondern es ist Unterricht fur die
Schilerinnen und Schiler”

Rosemarie Munz, erfahrene Oberstufenlehrerin, sieht den
neuen Bildungsplan skeptisch, zumal sie ihren eigenen Stil
schillerorientierter Arbeit hat.

Rosemarie Munz war mir durch eine Kollegin als schillerorientiert arbeitende sehr erfah-
rene Oberstufenlehrerin empfohlen worden. Wir trafen uns in ihrer Schule inmitten einer
nordbadischen grof3en Stadt. "Unser Einzugsgebiet ist groftenteils problematisch, 60-70
Prozent Auslander, Unterschicht, teilweise auch Milieu."

186



Der Werdegang

Seit mehr as 25 Jahren arbeitet Frau Munz as Lehrerin, die Uberwiegende Zeit in ihrer
jetzigen Schule und fast immer in der Oberstufe, mal Vollzeit mal Teilzeit, mal wegen der
Kinder beurlaubt. Zur Zeit des Interviews war sie Klassenlehrerin der 8. Klasse und
unterrichtete dort mit vollem Lehrauftrag fast alle Facher. Den naturwissenschaftlichen
Bereich gibt sie alerdings gerne an Fachlehrkréfte ab. "Ich profitiere heute noch von
meiner Unterrichtserfahrung in einer Heimschule fir erziehungsschwierige Kinder und
Jugendliche. Durch die psychologische Betreuung im Team habe ich gelernt, in explosiven
Situationen ruhig zu bleiben. Ich tberdenke viel mehr als andere das Verhalten der Schiler
und mein eigenes.”

" Die Berufsschuleinteressiert unser Lehrplan nicht"

Frau Munz plant ihren Unterricht so, wie er im Idealfall laufen kdnnte. Dabel hat sie vor
allem zwel Orientierungen: Was verlangen die Institutionen nach der Schulzeit von den
Schilerinnen und Schilern? Und was interessiert die Jugendlichen heute? "Bei uns
Ubernimmt man eine Klasse im siebten Schuljahr und fihrt sie bis zur Schulentlassung.
Also weil3 ich ganz genau, was meine Schulerinnen und Schiller bis Klasse neun gelernt
haben muissen. Einige gehen in die Berufsschule, andere in berufsvorbereitende
Einrichtungen und zwei, drei oder vier Schiller wollen die Schulfremdenpriifung machen.
Und keine dieser Einrichtungen interessiert unser neuer Lehrplan. Fur die zéhit weiterhin
knallhart Wissen in Geschichte, Gemeinschaftskunde, Wirtschaftslehre und so weiter ... Ich
flrchte, wenn ich mich nur an das halte, was im Lehrplan drinsteht, dann habe ich tat-
séchlich zu wenig getan. Das Filllen ist meine Aufgabe.”

Was interessiert die Jugendlichen?

"Friher hielt ich Lehrpléane fur viel verbindlicher. Besonders nach der Einfuihrung des alten
Lehrplans 1980 fuhlte ich mich stark eingeengt. Da standen verbindliche Inhalte drin, die
waren mir selbst nicht bekannt. Schliefflich habe ich einen der L ehrplanmacher gefragt, was
das bedeutet, doch der wuf3te es auch nicht. Und in Klasse sechs sollte in Musik Penderecki
durchgenommen werden. Nein. Da habe ich mir gedacht, was nicht mal ein gut gebildeter
Erwachsener weil3, das mul3 ich meinen Schillern auch nicht antun. Wenn sie Rap oder
Heavy Metal interessiert, dann fange ich damit an und kann von da aus einen Weg bahnen
zu tiefergehenden Interessen.”

Nicht bei alen Themen und Lerninhalten ist Rosemarie Munz sich schon zuhause im
Klaren, wie sie die Interessen der Schilerinnen und Schuler ansprechen kann. Dann
moderiert sie ein Klassengespréch zum Thema und strukturiert das Ergebnis an der Tafel.

"Beim Thema Energie zum Beispiel. Dawollte ich Erddl durchnehmen. Zunéchst stellt sich
die Frage: Was wissen die Schilerinnen und Schiler schon? Da sind viele, die eine Menge
Wissen haben. Sie wissen, das Ol kommt von Saudi-Arabien, Kuwait, sie wissen, da war
der Golfkrieg. Sie hatten auch Ideen, wie das Ol transportiert wird. Dal3 das Wort Pipeline
damit was zu tun hat, war auch klar. Aber was eine Pipeline ist, das wuf3ten sie nicht. Das
hat sie interessiert. Wie ein Tanker fahren muf3, um vom Persischen Golf nach
Wilhelmshaven zu kommen, das wufdten sie auch. Aber dann haben sie gesagt, wir wollen
ausrechnen, wie lange der braucht. Eine Aufgabe, zu der ich gesagt hétte, das biete ich
Uberhaupt nicht an."
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Am Abend wird aktuell vorbereitet.

Die kurzfristige Vorbereitung spielt fir Frau Munz eine ganz wichtige Rolle. Denn nur so
kann sie die vidféltigen Lerninteressen der Schilerinnen und Schuler aufgreifen und
entsprechende Arbeitshilfen vorbereiten. "Die Arbeit mul3 dann ohne Verzdgerung
differenziert geschehen, denn das Niveau der Klasse ist sehr inhomogen.”

Am Abend, wenn die Familie versorgt ist und keine Freunde und Verwandte mehr anrufen,
dann beginnt die Vorbereitungszeit: "Da habe ich dann wirklich meine Ruhe und kann mich
ungestdrt an meinen Schreibtisch zurtickziehen." Dieser taglichen Vorbereitung geht eine
langfristige Materialsammlung und ein grober Stoffverteilungsplan voraus. "Ich gehére zu
den Jagern und Sammlern, ich sammle erst einmal und wenn ich dann weil3, es ist dieses
Thema, dann suche ich, was ich dazu alles habe ... Was davon 182t sich verwenden? Wie
143t es sich verwenden? Kannst Du daraus ein Arbeitsblatt machen? Oder kannst Du das
kopieren, wie esist und als Informationsmaterial im Ordner in die Klasse stellen?”

Was bietet der neue Bildungsplan?

"Der neue Bildungsplan spricht zum Beispiel Freies Arbeiten” as neue Methode an. Ich
finde gut, dai3 das jetzt verankert ist. Friher hat man das mit schlechtem Gewissen gemacht
... Es gibt auch neue Inhalte, Umgang mit dem Computer zum Beispiel. Aber ich komme
immer wieder sehr schnell an den Punkt, wo ich sage, der tollste Plan nutzt Uberhaupt
nichts, wenn das, was da drin steht, aufgrund der &uf3eren Rahmenbedingungen berhaupt
nicht machbar ist. Es gibt an der ganzen Schule drei alte Computer. Das Material fir die
freie Arbeit stellen die Lehrer selbst her, weil kein Geld daist. Ich habe eine Stereoanlage
fur's Klassenzimmer mitgebracht, weil man nicht arbeiten kann, wenn man immer dem
einzigen Kassettenrecorder an der Schule hinterherrennen mul" Auch alle Vorbereitungs-
unterlagen hat Rosemarie Munz privat angeschafft. Mit dem, was der Schule gehort, wéare
keine geeignete Vorbereitung mdglich. "Wir haben den Schulrat gefragt, was da gemacht
wird. Doch der hat geantwortet: Das ist Sache der Stadt. So wufdten wir, dal3 sich an der
Ausstattung nichts verbessern wird."

Am Nachmittag wird das Klassenziimmer von aufRerschulischen Vereinen benutzt. "Da
kommen Kinder. Es ist klar, dai die nichts unangefaldt rumliegen lassen kénnen. Aber ich
kann auch nicht jedesmal alles wegrdumen. Das ist eine schwierige Rahmenbedingung
besonders fir freie Arbeit."

Der Unterricht wird oft durch auflere Anlasse gestort

"Vor allem der Pausenhof ist viel zu klein fir so viele Schilerinnen und Schiller. Da haben
wir nach der grofRen Pause oft aufgestaute Aggressionen, die erst geregelt werden miissen,
ehe wieder gelernt werden kann." Besonders in den Wintermonaten fallen haufig Kol-
leginnen und Kollegen wegen Krankheit aus. "Da habe ich mir gestern Gedanken gemacht,
wie der Unterricht weitergehen kénnte und alles mdogliche vorbereitet und dann komme ich
heute friih Viertel vor Acht - Pustekuchen! Da heif3t es: Nehmen Sie heute die Klasse Neun
dazu, Krankheitsvertretung. Das gibt natirlich massive Stérungen. Daist sicher ein schoner
Junge dabei und schon kénnen meine Madchen nicht mehr aufpassen und umgekehrt. Diese
Krankheitsfélle sind einfach eine Grof3e, mit der man rechnen muf3. Es gibt trotzdem keine
Krankheitsstellvertreter im Lernbehindertenbereich.” Frau Munz rechnet selbst damit. Sie
halt sich flr die Beschaftigung der ungebetenen Gaste allerlei Materia vor.

"Ahnlich ist es beim Testen. Da fallt dann schlichtweg immer mal wieder Unterricht ganz
aus, damit es Uberhaupt zu schaffen ist. Wir haben vier bis funf Falle pro Lehrkraft und
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keine Erméligung. Friher wufdte man, das geht so im Mérz, April los. Aber seit die
Schillerzahlen wieder steigen, melden die Grundschulen schon ab Herbst."

Kann unter diesen Umstanden der Neue Bildungsplan tiberhaupt umgesetzt wer -
den?

Frau Munz ist sich gar nicht sicher, ob der Lehrplan von der Regierung tiberhaupt ernst-
gemeint war. "lch bin mir dain Baden-Wirttemberg nicht ganz sicher, ob die Entscheidung
fUr diesen Lehrplan nicht eine politische Entscheidung war, um Integration nicht einfiihren
Zu mussen, so wie die Kooperation. Die war ja auch so eine Art Alibi, damit man sagen
kann: Was brauchen wir Integration. Wir arbeiten doch auch so sténdig zusammen.
Vielleicht war der Lehrplan aber auch nur das Denkmal fir den Kultusminister. Der wufdte
ja, dal’ es mit seiner Amtszeit dem Ende zugeht. Warum hétte der Plan sonst so schnell
fertig sein missen, obwohl die Fachpléne noch so mager sind. Was fur Grinde hétte es
sonst noch gegeben, ausgerechnet jetzt so einen mageren Plan einzufihren." Dal3 dies
Absicht gewesen sein konnte, hélt Frau Munz fur ausgeschlossen. "Ein echt baden-
waurttembergischer Plan wiirde genau vorschreiben, was gemacht werden soll!"

Weitere Indizien fur die Unglaubwirdigkeit des Bildungsplans sieht Frau Munz in dessen
Einfihrung."Wir hatten den neuen Bildungsplan noch lange nicht, da wurden wir
aufgefordert, kundzutun, welcher Bereich daraus uns interessiert, damit wir zu ener
entsprechenden Fortbildung eingeladen werden konnten. Aber als es die Fortbildung dann
gab, hatte das mit dem, was ich angegeben hatte, Uberhaupt nichts zu tun. Da waren ganz
viele Kolleginnen und Kollegen von anderen Schulen. Zwei, drei hatten schon ein
Vorabexemplar des Lehrplans. Das hétte ich auch gerne gehabt. Wir bekamen némlich erst
wahrend der Veranstaltung Ausziige daraus, und ich hatte Uberhaupt keine Zeit, die
durchzugucken. Dann haben viele Leute klug dartiber referiert, teilweise auch mit Folien.
Aber die Beispiele - ich glaube nicht, dal3 einer das vorher ausprobiert hat. Die waren zu
sehr neben den Interessen der Schiler. Und dann sollten wir in Gruppen einfach mal so
irgendein Thema aus dem Lehrplan planen. Das war nattirlich in meinen Augen nicht sehr
sinnvoall, denn ich kann doch nicht einen halben Tag an etwas herumplanen, wenn ich noch
nichtmal die Ausgangspunkte der Geschichte kenne. Am Schlul3 konnte man sagen, ich
habe einen Haufen Papier gekriegt, mit dem ich nichts anfangen kann. Das ist erst besser
geworden, asich den Lehrplan dann hatte und mich in den Ferien damit befafdt habe. Dann
haben wir uns auch im Kollegium in Diskussionen damit auseinandergesetzt.”

Frau Munz kann noch nicht sagen, wie sie mit dem Hauptwiderspruch umgehen wird, den
der Lehrplan hervorgerufen hat, namlich dem Anspruch der abnehmenden Institutionen,
Schiler mit hohem fécherbezogenem Wissensstand zu bekommen, und dem Anspruch des
Lehrplans auf stérker handelnden, themenzentrierten und weniger fachsystematischen
Unterricht. "Ich glaube, es wird darauf hinauslaufen, dal3 man versucht zu mischen." Die
Systematiken des geforderten Wissens behdlt Frau Munz nach wie vor im Auge und
versucht, diese weiterhin mit den Interessen der Lernenden zu verknipfen. "Nicht der Plan
ist entscheidend fir den Unterricht, sondern die beste Méglichkeit, die Schilerinnen und
Schuler zu fordern."

6.3.4. Zusammenfassende Bewertung der drei Einzelfallbeispiele aus
der Oberstufe

Alle drel Lehrkréfte arbeiten schon seit langem an ihrer jeweiligen Schule. Sie kennen ihre
Bedingungen, Réaumlichkeiten, Material usw. und wissen, dal sie eine Klasse jeweils durch
die ganze Oberstufe fuhren werden, worauf sie zwischenzeitlich spezialisiert sind.
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Trotzdem - so zeigen die Darstellungen - sind ale drei mehr oder weniger
entwicklungsbereit und bislang noch nicht in Routine erstarrt, obwohl sie vieles routiniert
ausfuihren. Es handelt sich bei allen drei Schulen um grofie vollausgebaute Sonderschulen.
Die beiden ersten sind ausreichend ausgestattet. Rosemarie Munz klagt jedoch Uber basale
Mangel. Die Rektoren werden von allen drei Befragten gelobt. Allerdings liegt Theo
Busses Schule in einer kleineren Stadt mit |&ndlichem Hinterland, wahrend die beiden
anderen Schulen ein innerstéadtisches Einzugsgebiet haben. Vielleicht liegt es auch daran,
dal3 Theo Busse, der schon mehrere Jahre offenen Unterricht betreibt, keine Probleme sieht,
die Schilerinnen und Schiller dennoch gemal3 den Erwartungen der abnehmenden Instanz
zu qualifizieren. Er kennt die Berufsschullehrer und einige infrage kommende L ehrbetriebe.
Allerdings ist auch fur ihn klar, da3 zumindest Mathematik weiterhin in erster Linie
lehrgangsmaldig und nur, wenn es paldt, themenspezifisch gelernt werden kann.

Hanna Meusel und Rosemarie Munz, die noch dabei sind, mit dem neuen Bildungsplan zu
experimentieren, sehen gerade darin ein Problem, dai die Erwartung der Schiilerinnen und
Schiller selbst, aber auch die der berufshildenden Instanzen mit dem neuen Bildungsplan
nicht vereinbar sind. Hanna Meusel spricht dies zwar nicht direkt aus, aber ihr dominie-
rendes Thema im Interview ist der unauflsbare Widerspruch zwischen dem Anspruch
subjektorientierten Unterrichts - den sie mit dem Lehrplan konform sieht - und den
Forderungen nach abpriifbarem Wissen fir die Schulfremdenprifung Hauptschulabschlul3.
Schliefdlich gilt der HauptschulabschluR? gesellschaftlich als Minimal voraussetzung fur eine
Lehre. Beide wiirden wegen der Lehrplanvorschrift nicht darauf verzichten, ihre Schiilerin-
nen und Schiller so zu qualifizieren, dal3 sie in der nachfolgenden berufshildenden Schule
Ful3 fassen kénnen.

Das ausgefeilte schriftliche Vorbereitungssystem, das Theo Busse in das Gespréch ein-
gebracht hat, konnte fir die beiden anderen kein Vorbild sein. Esist lediglich im Rahmen
des Wochenplan- bzw. Tagesplanunterrichts, den Busse betreibt, sinnvoll. Aulerdem
garantiert es auch keine héhere Schillerbeteiligung an der Planung als die Vorgehensweise
der beiden Lehrerinnen. Betrachtet man den Wochenplan naher, so gibt dieser Themen und
Teilthemen bereits vor. Busse erlautert auch, dald er Gruppen oder einzelnen Aufgaben
zuweist, so daid die Themen arbeitsteilig entwickelt werden. Anders wére das beispielhafte
Wochenprogramm auch gar nicht zu schaffen. Offen ist fir die Schilerinnen und Schiiler
demnach vor allem die zeitliche Verteilung der zu bewdltigenden Aufgaben, wobei Busses
Kontrolle Nachlassigkeiten Grenzen setzt. Es wird deutlich, daid trotz dieser Offenheit in
der Einteilung, Theo Busse bestimmt, was im Unterricht abléuft. Allerdings ist er sich si-
cher, dal3 sein Unterricht dem neuen Bildungsplan voraus war. Dieser gibt ihm aber die
Maglichkeit, seine Vorgehensweise anderen Kolleginnen und Kollegen nahezubringen.

Hanna Meusels Rolle ist eine etwas andere. Ihr geht es vor allem darum, den Interessen der
Schillerinnen und Schiler zu entsprechen. Eindrucksvoll erzahlt sie, wie sich kurzfristiges
Durchhaltevermdgen und langfristige Interessen widersprechen kénnen. Sie scheint vor
allem Wert darauf zu legen, dal?3 den Schillerinnen und Schillern bewufdt wird, was sie ler-
nen und woflr sie das lernen. Die Entscheidung ihrer Klasse oder einer Gruppe fir einen
Lerninhalt ist durch die Art der Vorbereitung wesentlich bewufer. Hanna Meusels
Auseinandersetzung mit den Schuilerinnen erschien mir unmittelbarer. Dazu pal3t auch, daf?
sie nur zogerlich daran geht, fir sie neue methodische Impulse des Bildungsplans
aufzugreifen. Es gehort zu ihrem Unterrichtssystem, daf? die Klasse sich mit den Arbeiten
einzelner und von Gruppen auseinandersetzt und umgekehrt die einzelnen ihre
Entscheidungen, Vorgehensweisen und Ergebnisse vor der Klasse begriinden. Freie Arbeit
im Sinne von weniger reflektierter Einzelarbeit wére in diesem Gesamtkonzept und im
Hinblick auf spéter beruflich notwendige Teamfahigkeit ein Riickschritt.

Rosemarie Munz steht Lehrplénen kritisch gegenliber. Sie bezweifelt die Kompetenz der
Lehrplanmacher und -multiplikatoren wohlbegrindet. Daf3 jemand ernsthaft auf
ausgearbeitete Fachpléne verzichtet, glaubt sie nicht. Die Glaubwurdigkeit der Lehrplan
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einfihrenden Instanz stellt sie wegen der aufgetretenen Widerspriiche wéhrend der Einfih-
rungsphase infrage. Sie nimmt den Lehrplan as Politikum statt als ernstzunehmende
Richtschnur wahr. Er pal3t weder zu ihren Arbeitsbedingungen noch zu den Vorstellungen,
die sie von ihrem Dienstherrn hat. Und als Themenvorgabe fur ihren Unterricht miisse er
sich erst noch bewéahren.

Die Zweifel der Oberstufenlehrerinnen am Sinn des neuen Bildungsplans sind uniiber-
sehbar. Entscheidend ist, da3 sie sich mit der Frage, was nitzt den Schiilerinnen und
Schillern, intensiv auseinandersetzen und ihre Arbeit an den Jugendlichen orientieren.

6.4. Zusammenfassung: Unter schiedliche subjektive Sichtweisen, wie
die Unterrichtsar beit weiter entwickelt werden kann

Die Einzelfalldarstellungen haben die Hintergriinde der Planung von Verdnderung wieder
mit den Vorhaben der einzelnen Lehrerinnen und Lehrer in Verbindung gebracht. Dald sich
unter den Befragten keine einzige Frau finden lief3, die von sich behaupten wirde, sie sei
dem neuen Lehrplan um Jahre voraus, mag damit zusammenhéngen, daf3 Frauen sich
anders darstellen als Méanner®®. Die Vermutung liegt auBerdem nahe, daR3 Frauen sich
weniger als Manner an Vorgaben gebunden fuhlen, weil sie weniger stark karriereorientiert
sind®®. In unterschiedlicher Weise ergreifen die Lehrerinnen und Lehrer die
Gestaltungsmdglichkeiten, die sich ihnen aufgrund der jeweiligen Arbeitsbedingungen und
ihrer eigenen Vorerfahrung auftun. Auch im zweiten Méglichkeitsraum wird verandert.

In jedem einzelnen Fall konnte gezeigt werden, wie an der Erweiterung der Gestaltungs-
moglichkeiten gearbeitet wird. Was in der kategorisierten Auswertung an positiven
EinfluBmaoglichkeiten angerissen wird, konnte hier konkretisiert werden. Eines wird
deutlich: Alle arbeiten in irgendeiner Form mit anderen Lehrkréften - auch aus der eigenen
Schule - zusammen. Ebenfalls alle beteiligen die Schilerinnen und Schiler in irgendeiner
Form an der Gestaltung des Unterrichts und geben ihnen Einflulméglichkeiten auf die
Planung. Insofern zeigen die Einzelfalldarstellungen ein wesentlich hoffnungsvolleres Bild
as das Ergebnis der kategorisierten Auswertung. Sie wurden zwar auch unter dem Aspekt
ausgewahlt, moéglichst positive Beispiele darzustellen, aber dennoch darf angenommen
werden, dal3 die Kenntnis der Hintergrinde von Vorgehensweisen, diese besser verstand-
lich, plausibler, machen und damit auch positiver erscheinen lassen. Dieser Effekt scheint
sich aber auch in Gruppendiskussionen schnell wieder zu verlieren wie das folgende
Kapitel zeigt.

%2 Vgl. Tannen, Deborah (1991): Du kannst mich einfach nicht verstehen. Warum Ménner und Frauen
aneinander vorbeireden.
34 vgl. Brehmer, l1se (1987): Der widerspriichliche Alltag. Probleme von Frauen im Lehrberuf.
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7. Die Ergebnisse der Gruppendiskussionen

Wie argumentieren Lehrerinnen und Lehrer, wenn sie in einer Arbeitsgruppe Uber die
Erneuerung ihrer Schule diskutieren? Sicherlich hangt das Ergebnis vom jeweiligen
Gruppenklima ab, den Gruppennormen und den gemeinschaftlichen Zielen. Von Teams,
die zusammen an der Gestaltung ihrer beruflichen Tétigkeit arbeiten, kann einerseits
erwartet werden, dal3 bei kreativen Prozessen synergetische Effekte zum tragen kommen.
Andererseits mul? aber auch mit Einschrénkungen durch einen offenen oder heimlichen
Gruppenkonsens gerechnet werden. Trotzdem dirfte die Offenheit, mit der in den hier
befragten Gruppen eine Auseinandersetzung mit dem neuen Bildungsplan erfolgte, bislang
nirgendwo verdffentlicht worden sein.

Beide Gruppendiskussionen lagen im zweiten Drittel des Erhebungszeitraumes, nachdem
die Einfuhrungsveranstaltungen fiir den neuen Bildungsplan flachendeckend durchgefiihrt
worden waren. Kurz zuvor war ein Organisationserlald herausgekommen, der personelle
Nachteile fir grofRe Schulen bringen sollte.

7.1. Wiegeht sbe unsweiter? Diskussion mit einem kleinen
Kollegium

An der ersten Gruppendiskussion nahmen drei Vollzeitlehrer des Kollegiums einer kleinen
Landschule teil. Das alljéhrliche Versetzungskarussell lief bereits. So war die Klage Uber
die Versetzungspraktiken des Schulamts versténdlich, das die Teamsituation einer kleinen
Schule nicht berticksichtigt. Seit einiger Zeit wechselte jedes Jahr jemand im Kollegium.

Die Gruppendiskussion rankte sich um folgende Probleme :

- Einerseits lassen sich Zweifel am Sinn der Sonderschule kaum mehr Ubersehen, weil
Umschulungsverfahren immer haufiger am Einspruch der Eltern scheitern. Andererseits
herrscht das Gefiihl vor, dal3 eine kritische Sicht der Forderschule nicht erlaubt sei.
"Kann man eine Sonderschule angesichts der Integrationsdiskussion Uberhaupt noch
verantworten? Ich habe den Eindruck, man darf nicht einmal den neuen Bildungsplan
kritisch hinterfragen. So as betrachte der Staat ihn als den Rettungsanker fur die
Sonderschule”.

- Eswird behauptet in der Sonderschule seien nur noch vernachlassigte Kinder. Deshalb
musse die Sonderschule einen betréchtlichen Teil der Erziehungsarbeit des Elternhauses
nachholen. "In die Lernbehindertenschule kommen nur noch solche Kinder, deren
Eltern sich nicht gegen die Uberweisung gewehrt haben." Die Schiiler, welche die
Sonderschule fir Lernbehinderte besuchen, seien extrem leistungsschwach,
antriebsarm, aber unruhig und litten unter starken Konzentrationsschwéchen. "Die
Familien schieben immer mehr Erziehungsverantwortung auf die Schule ab". "Freies
Arbeiten" sai  Uberhaupt nicht mdglich, weil den Schillern grundlegende
Voraussetzungen dazu fehiten, wenn sie in die Mittelstufe kommen. "De facto
bekomme ich von den Schilern nur dann ein Ergebnis, wenn ich ihnen Aufgaben stelle,
die so reduziert sind, dal?3 nur noch eine Antwort moglich ist.”

- Mit den neuen zusétzlichen Aufgaben scheinen die Lehrkréfte jedoch Uberfordert zu
sein. "Statt Frihférderung und qualifizierte Ganztagsbetreuung einzurichten, verlangt
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der neue Bildungsplan, daf? die Entwicklungsforderung in der Schule quasi neben dem
normalen Unterricht auffangt, was die Familien nicht leisten".

Auch in dieser Gruppe wird der Widerspruch zwischen Abnehmerorientierung und
pédagogischen Anforderungen thematisiert. "Man kommt dadurch in einen Zwiespalt.
Einerseits muld man daftir sorgen, dal3 die Schiler nach Abschluld der Sonderschule
zumindest in der Lage sind, eine reduzierte Werkerausbildung zu machen, andererseits
ist man standig damit beschéftigt, die versaumte frihere Férderung nachzuholen, um
Uberhaupt die geforderten Grundlagen erarbeiten zu kénnen".

Die gestiegenen Anforderungen erschdpften sich aber nicht im Padagogischen. Viel-
mehr erfordere der fachertibergreifende Unterricht in einer altersgemischten Klasse, dai3
der Klassenlehrer auf sehr vielen Gebieten Fachmann sein muf. "In Arbeiten wie
Materialherstellung oder Entwicklungsférderung kann man sich aber nicht anhand von
Biichern einarbeiten. Da sind wir ohne intensive Fortbildung Uberfordert”. Fir einige
Vorhaben besonders in der Oberstufe bendtige dann der Klassenlehrer auch
handwerkliche Grundkenntnisse, wenn der Werkunterricht nun in den Gesamtunterricht
integriert werden solle.

Ein weiterer Widerspruch wird in einer Notengebung gesehen, die ale Uber einen
Malistab beurteilt, obwohl die Schilerinnen und Schiler sehr unterschiedlich lernen.
"Die Notengebung in Ziffernform ist ein Nachteil, denn dann muR ich die Kinder
untereinander vergleichen oder an den Lehrplananforderungen messen. Dann erhalten
die schwéchsten wieder die unpéadagogischste Note".

Schliefdlich klagen die Lehrkréfte daruber, dad aufgrund der Auslese die Zusam-
mensetzung der Klasse nicht inhomogen genug sei, damit die Schiler voneinander
lernen konnen. Die Lerngruppen an der Schule seien zwar besonders klein, die
Leistungsfahigkeit der Schiler aber durchweg gering. "In Klassen mit sieben Schilern
ist das Sozialgefiige viel schwieriger as in einer Klasse mit fiinfzehn. Wenn aber das
Sozialgefuige in Takt wére, dann kénnten die Schiiler vieles voneinander lernen".

Die Arbeitsweise in den Schulen musse véllig gedndert werden, wenn sie effektiver
werden soll. "Hauptproblem ist, dal3 die Kinder Uber Handeln sehr gut lernen, nicht aber
Uber Sprache. Das vorhandene schulische Material mul3 aber vorwiegend sprachlich
bearbeitet werden".

Wenn die Schule sozialarbeiterische Aufgaben Ubernimmt, dann sollten diese nach der
Schulentlassung, also gerade in einem Zeitpunkt extremer Umorientierung, nicht
plétzlich entfallen. "Nach der Schulzeit mufd der Kontakt zur Schule weiter mdglich
sein. Denn die Schiler erinnern sich, wenn sie die Information brauchen, daf3 sie hier
einmal gelernt haben, wie man ein Formular ausfillt, wie man sein Gehalt nachrechnet,
oder sie brauchen Hilfe wahrend der Berufsausbildung. Dann sollte die Schule weiter
a's Ansprechpartnerin zur Verfligung stehen".

Die Diskussion machte deutlich, dal? der neue Bildungsplan lediglich ein zusétzliches,
jedoch kein vorrangiges Problem fir dieses Kollegium darstellt. Der ate Lehrplan wurde
bereits an die Schilerverhadltnisse angepal’t verwendet. Auch fachertbergreifend haben die
Lehrer friher schon ansatzweise unterrichtet. Insofern wird der neue Bildungsplan nicht a's
etwas vollig Neues betrachtet.

Das Kollegium fuhlt sich jedoch heute schon fachwissenschaftlich, fachdidaktisch und
therapeutisch nicht kompetent genug, um guten Unterricht zu machen. "Es stéf3t mir bitter
auf, wenn der Schulrat zu mir sagt: >Ein Sonderschullehrer kann ales<,” bemerkte der
Schulleiter. "Wir brauchen dringend Fortbildung in alen Fachern und Bereichen, die wir
nicht studiert haben. Es fehlt an geeigneten Blichern und Arbeitsmateriaien fir die Schler.
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AuRerdem bendtigen wir Unterstiitzung bel der Entwicklung der Zusammenarbeit im
Kollegium, Fortbildung, die Offenheit, Kritikfahigkeit und Teamfahigkeit aufbaut".

Einer der beiden Lehrer unterstiitzt diese Forderungen: "Ich bréuchte dringend eine Fort-
bildung zur personlichen Stabilisierung. Man ist ja gehemmt, wenn man lange Jahre alleine
dahingewurschtelt hat. Niemand hat mich bisher beobachtet. Mein Verhaten konnte ich ja
nie reflektieren. Ich weil3 ja gar nicht, wie ich mich verhate. So lange ich keine
Unterstiitzung bekomme, traue ich mich nicht, jemanden in meinen Unterricht zu lassen”.

"Als Schulleiter fihle ich mich auch nicht fir alles kompetent. Natirlich bin ich fir Team-
arbeit. Das ist eine gute Sache, die auch kommen mufi. Aber ob ich die nétige Unter-
stiitzung geben koénnte? Ich wirde sagen, da sollte man Fachleute von auffen mit
hereinnehmen. Keinesfalls sollte man die Sonderschullehrer mit ihren schwierigen
Erziehungsaufgaben aleine lassen. Auf dem Jugendamt ist Supervision heute selbst-
versténdlich, unswird sie verweigert".

Zugleich meldet ein Lehrer Bedenken an, dal’ der Wunsch nach Supervision méglicher-
weise vom Schulamt fehlinterpretiert werden konnte. Hatte doch ein Jahr zuvor ein
Gutachten fir die Landesregierung den Vorschlag unterbreitet, die Schulaufsicht solle
starker beratend an den Schulen tétig werden. "Vorsicht! Mit dem L&sungsvorschlag des
Bergold-Gutachtens™. Damit, daR die Schulréte nun mehr beratend an die Schule kommen
sollen, ist das aber nicht getan"."Ich glaube bei beratend verwechselst du die Vorsilbe",
bemerkt ein anderer Kollege scherzend.

"Das tut uns richtig gut, dald wir hier endlich mal mit jemandem einen Nachmittag lang
Uber unsere Probleme sprechen kénnen".

Obwohl die Lehrkréfte in dieser Gruppe sehr offen tiber ihre Angste sprachen, fihlten sie
sich doch nicht alleine in der Lage, mit der eigenen Gruppe aus dem Dilemma
herauszukommen: Jahrelang hatten sie as Einzelkampfer gearbeitet. Uber
Verédnderungsmoglichkeiten waren sie sehr wohl informiert. Teamteaching, offene
Klassenzimmertiren, das waren keine Fremdworter. Aber der Mut, sich ohne Uber die
eigene Leistung Bescheid zu wissen, der Kritik der anderen auszusetzen, war nicht
vorhanden. Es wurde deutlich, hier fehlt die Erfahrung mit der Erfahrung - weshalb auch
die Gbrigen Anforderungen des neuen Bildungsplans zundchst unbewéltigbar erscheinen
muften.

7.2. Sind die Schulen von innen heraus erneuer bar? Diskussion mit
Experten aus ver schiedenen Sonder schulen

Die zweite Gruppe setzte sich aus sechs Lehrkréften unterschiedlicher Sonderschulen zu-
sammen, die sich Uber fachliche Zusammenhéange kannten. Es handelte sich um besonders
kompetente Lehrerinnen und Lehrer, die sich regelméfiig trafen, um Modelle fur eine
bessere schulische Arbeit zu entwickeln. Ins Zentrum der Diskussion riickte die Frage, ob
Schulen und vor allem Sonderschulen Uberhaupt von innen heraus erneuerbar sind. Erste
Hypothesen aus den Einzelinterviews gingen in Form von Impulsen und Fragen in die
Diskussion ein.

3% Uber den Inhalt des Bergold-Gutachtens informierten mehrere Artikel der Lehrerzeitung Baden-Wiirttemberg,
z. B.: Herdt, Ursula (1990): Padagogische und demokratische Grundsétze verletzt; das Bergold-Gutachten -
fragwirdige Empfehlungen an die Schulaufsicht. Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (1990):
Stellungnahme des GEW-Landesvorstands zum "Bergold-Gutachten". Dzillak, Rolf (1990): Ein Modell zur
weiteren Steigerung. Die Wirksamkeit der Schulaufsicht.
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Auf den Anstof3, daf3 ich bislang nur wenige innovationsfreudige Schulen gefunden habe,
fragte eine Lehrerin scherzend zurtick: "Wo denn? In Zypern?' Vor alem folgende Griinde
wurden fur die vermutete Innovationsfeindlichkeit der Schulen ins Feld gefihrt:

"Die Kollegien sind bereits zu lange zusammen. Man kennt sich und erwartet von-
einander nichts Neues. Viele haben sich nichts mehr zu sagen. Man spricht auch viel zu
selten miteinander. Friher haben wir uns noch nach der Schule zusammengesetzt, aber
seit alle Familie haben, rennen sie nach der Schule schnell nach Hause" Einige
Gruppenmitglieder gaben zu bedenken, dal3 in der Schule auch kein Vorbereitungsraum
vorhanden sei. Sie fanden Anwesenheitspflicht in der Schule sinnvoll, wenn dort ein
Arbeitsplatz zur Verfigung stiinde. Auch die mdgliche antiinnovative Wirkung
birokratischer Rektoren ist den Experten aus ihrer Erfahrung bekannt. Uber die
Maoglichkeit, dal3 jedoch auch Kolleginnen und Kollegen sich gegenseitig an
innovativer Arbeit hindern, dariiber will man nicht diskutieren®®

- Theorieverlust im Laufe des Lehrerdaseins wird als Erklérung fur oberfléchliche
Umsetzung neuer Anforderungen in altbekannte Muster angefiihrt. Allerdings sei auch
hier nicht die Schuld beim mangelnden Fortbildungswillen der Kolleginnen und
Kollegen zu suchen. Vielmehr hétten die Lehrkréfte an den Hochschulen nie Zugang
zur Theorie bekommen. Dort lerne man Theorien in Form von abfragbarem
Prifungswissen. In der Praxis habe man dann erfahren, dal3 diese Theorie nichts niitze,
um die Probleme der Schule zu bewdltigen. Einige wirden deshalb heute Theorie ganz
und gar ablehnen.

- Aulerdem tendiere die Lehrerschaft immer noch Uberwiegend zur Anpassung. Auch
beim neuen Lehrplan wirden wieder einige nach einem Rezeptbuch zur ori-
ginalgetreuen Umsetzung fragen. Diese Angepaldtheit duf3ere sich insbesondere darin,
dal die Lehrerinnen und Lehrer den Kindern vor allem das beibringen, was die
abnehmenden Instanzen sehen wollen. Und das sei zum Ubergang in die Mittel stufe vor
allem Lesen, Schreiben und Rechnen.

AuRerst strittig wurden zwei Themen behandelt. Das erste war die Elternarbeit. Diese
werde zwar von Seiten der Schulaufsicht hoch bewertet, féande aber in vielen Félen
tatsachlich nicht statt. "Dieses Problem betrifft uns viel mehr as der neue Lehrplan. Dort
wo besonders schwierige Familienverhéltnisse herrschen, bekommen wir keinen Kontakt
mit den Eltern, weil wir fir die Familie den Staat und so etwas wie Polizei représentieren”.
Die Schule sei haufig isoliert vom Leben. Die Lehrer wii3ten oft nach einem Jahr noch
nicht, in welchen Verhdtnissen ihre Schiiler |ebten. Das fuhre zu Mif3verstdndnissen tber
das Verhalten der Schilerinnen und Schiler im Unterricht. Eine andere Meinung war
folgende: Wenn die Elternarbeit so schwierig sei, dann misse eben der Unterricht eine
intensive Auseinandersetzung mit dem Kind zulassen, damit man sich auf diese Weise ver-
stehen lernen kénne.

Das zweite strittige Thema war die Frage, ob zum Lernen die personliche Sinnfindung
notig sei. Hauptséchlich der projektorientierte Unterricht wurde von einigen stark
favorisiert. Statt kunstliche Aufgaben konnten hierbei echte Problemstellungen bewéltigt
werden. Allerdings wehrte sich die gesamte Gruppe vehement gegen den Vorwurf, "Freies
Arbeiten" werde zumeist so umgesetzt, als sei Lernen eine Funktion von Lehren, nun
alerdings vermittelt durch Karteikarten: Es handle sich nicht um ein reduziertes
Versténdnis des Lehr/Lernzusammenhangs. Vielmehr gelange es in Klassen voller
schwieriger Kinder kaum noch, diese zu ausreichendem Uben zu bewegen. Schlieflich
hinge gerade bei Sonderschiilerinnen und -schiilern vom Uben besonders viel ab. Und dazu
biete die freie Arbeit mit Ubungskarteien eine gesignete Abwechslung. Die Diskussion um

3% Giehe zum Problem der gegenseitigen Behinderung in Kollegien z.B. Henes-Karnahl, Beate (1993):
Systematischer Psychoterror im Biro. Oder: Walter, Henry (1993): Mobbing: Kleinkrieg am Arbeitsplatz.
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das Konzept der Entwicklungsforderung griff dieses Problem wieder auf. Es sei durchaus
legitim, einzelne Teilleistungsschwéchen isoliert zu behandeln, ohne mit den Lernenden
Uber das Ziel dieser Mal3nahme zu sprechen. Schiiler kénne man auch alein durch anspre-
chende Behandlungsweisen motivieren. Dem stand die andere Position gegeniiber, daf3
Lernangebote moglichst ganzheitlich sein sollten, damit die Schiler und Schiilerinnen in
sinnvollen komplexeren Handlungen lernen kénnen (z. B. in Projekten). Beide Positionen
legten jedoch auf das Bewuftmachen des L ernens keinen besonderen Wert.

Auf dem Hintergrund der kontroversen Diskussion stellten einige Gruppenmitglieder fest,
dal sie selbst grofen Fortbildungsbedarf verspirten, der aber durch die staatlichen
Fortbildungsangebote nicht befriedigt werde. AulRerhalb der Lehrplanfortbildung werde fr
Sonderschullehrerinnen und -lehrer praktisch nichts angeboten. Melde man sich fur
Fortbildung anderer Schularten an, werde man abgelehnt. "Jede Seite redet sich da aus der
Verantwortung. Die L ehrkréfte sagen, es gibt kein Angebot, das Schulamt antwortet, es gibt
keine Vorschlége der Lehrer." Zur Diskussion stiinde allerdings seitens des Schulamtes nur
die regionale Lehrerfortbildung. Nur hierflr seien Anregungen gefragt. "Dawtrde ich auch
nichts vorschlagen. Schlieffdlich habe ich kein Interesse, von einem Kollegen einen Vortrag
zu horen, der ein Buch mehr gelesen hat a's ich. Wir brauchen wissenschaftliche Fortbil-
dung aus erster Hand".

7.3. Zusammenfassung der Gruppendiskussionen

Beide Gruppen diskutierten sehr offen. Vor alem ein Bedarf an Qualifizierung wurde
besonders hervorgehoben. Nicht nur fir die neuen Aufgaben der Schule fihlen sich selbst
besondere Experten unter den Lehrerinnen und Lehrern schlecht ausgeriistet. Die
theoretische Qualifikation nehme im Laufe der Jahre mangels geeigneter Fortbildung
faktisch immer mehr ab. Im Unterricht haben sich unreflektierte Verhaltensweisen
eingeschliffen. Neben theoretischer Fortbildung fordern die Lehrkréfte deshalb Training
und Supervision, um das eigene Verhalten zu hinterfragen und zu professionalisieren. Das
Innovationspotential der Schule wird in beiden Gruppendiskussionen noch skeptischer
beurteilt als von den befragten Einzel personen, obwohl die &uferen Bedingungen von den
beiden befragten Gruppen unterschiedlich beschrieben und bewertet werden. In der Gruppe
scheint sich der Geist der Ingtitution deutlicher widerzuspiegeln. Trotz der erstaunlichen
Offenheit ist immer noch mehr Fassade sichtbar als bei den Individuen in den Einzelgespré
chen. Warum sind diese Gruppenmeinungen zu Verdnderungsmdglichkeiten so hoff-
nungsarm?

In Kapitel 8 werde ich versuchen, sémtliche Ergebnisse nocheinmal auf einem hoheren
Abstraktionsniveau zu verbinden, sozusagen auf den Gipfel steigen, um den "Urwald von
Ergebnissen” von dort aus zu strukturieren.

8. Begriundbare und winschenswerte Schluf3folgerungen

Die Krise des Schulsystems ist nicht mehr zu Ubersehen, nur fehlt ihr im Unterschied zu
Mitte der FUnfziger Jahre die positive Utopie des gesellschaftlichen Fortschritts. Allerdings
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wird in der Offentlichkeit immer héufiger schiilerorientierte Arbeit gefordert, indem die
Medien Uber Modelle aus Grundschulklasssen oder Integrationsversuchen berichten, wie
Unterricht verdndert werden kann. Selbst die Schulblrokratie versucht immer haufiger
Verénderungen von oben nach unten durchzusetzen. Im Gespréch ist die Delegation von
mehr Verantwortung an die einzelne Schule. Einer dieser offiziellen Innovationsimpulse
hatte den Anstol3 fir die hier vorliegende Untersuchung gegeben: Die Einflihrung eines
facherlbergreifenden Bildungsplans fur die Schule fir Lernbehinderte in Baden-
Wirttemberg. Es bot sich die Gelegenheit unter arbeitspsychologischem und didaktischem
Blickwinkel zu untersuchen, welche Veranderungen Lehrerinnen und Lehrer planen, wo-
durch sie dabei unterstiitzt werden, und was sich ihnen entgegenstellt. Aus dieser Per-
spektive lieffen sich funf Indikatoren fir eine evolvierende, das heif3t eine entwick-
lungsforderliche, Planung finden:

- die Art und Weise des Umgangs mit Widerspriichen

- die Qualitét der Kooperation innerhalb der Organisation
- ein angemessener Umgang mit Komplexitét

- die hohe Bewuitheit der Planung und

- die Nutzung des doppelten M églichkeitsraums

Als zentral erwies sich die Kategorie "Umgang mit Widersprichen". Nur wenn die Wi-
derspriiche zwischen Vision und Istzustand bewuf3 wahrgenommen und zu Uberwinden
versucht werden, ist evolvierende Planung méglich. Ein Innovationsimpuls wie der neue
Bildungsplan muf3te solche Widerspriiche in besonderem Malie zutage treten lassen. In 36
Einzelinterviews und zwei Gruppendiskussionen mit besonders innovationsfreudigen
Sonderschullehrerinnen und -lehrern wurde der Frage nachgegangen, was heute geplant
wird und welche Veranderungen des Unterichts intendiert werden. Durch zwel
verschiedene Auswertungsmethoden erreichte die Untersuchung eine differenzierte
Darstellung schulischer Planungspraxis. Grob zusammengefaldt fiel folgendes auf:

Die Uberschaubaren planungsrelevanten Ziele der Unterrichtsarbeit sind bei den meisten
Befragten bereits dann erreicht, wenn der Schultag ohne Stérungen verlief. Eine dartber
hinausgehende sténdige Verbesserung des altéglichen Unterrichtsangebots scheint bei
dieser niedrigen alltaglichen Zielstellung nicht nétig zu sein. Verdnderungsbedarf
entdecken die Lehrerinnen und Lehrer dann, wenn Erziehungs- oder Lernschwierigkeiten
uniibersehbar werden, die gewiinschte Wirkung des Gelehrten auf die Schiler also
offensichtlich gestort ist.

Das erstaunt vor allem deshalb, weil die gleichen Lehrpersonen durchaus hohe Ziele mit
ihren Schilerinnen und Schillern verfolgen. Sie wollen nicht nur, da3 die ihnen
Anvertrauten in der Gesellschaft Ful fassen kdnnen. Haufig kommt der Anspruch hinzu,
daR ihre Schilerinnen und Schiler spéter ein verantwortungsbewuf3tes autonomes Leben
flhren sollen. Zwischen diesen Visionen und der umsetzungsnahen Unterrichtplanung
klaffte eine mehr oder weniger grofe praktische Deduktionsliicke, die mit Schlagworten
wie Schllerorientierung verdeckt wird.

Dank der arbeitspsychologischen Perspektive wurde deutlich, dal3 die Lehrkréfte nicht
ausschliefdlich fur die Schilerinnen und Schiler planen, sondern auch fur sich selbst. Die
meisten sorgen mit ihrer Planung fir eine zeitliche Entzerrung der Vorbereitungsarbeit,
indem sie mittel- und langerfristig im voraus mogliche Durchfiihrungsweisen Uberlegen
und Material sasmmeln oder herstellen. Auf aktuelle Probleme im Lehrlernprozeld kann
durch die gewonnenen Zeitressourcen kurzfristig reagiert werden. lhre Erfahrungen mit
solchen Problemldsungen halten jedoch nur wenige Lehrkréfte fest. Das Erarbeitete findet
deshalb nur bedingt - abhangig vom zuféllig Erinnerten - Eingang in die langerfristige
Planung.
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Der Nutzen langfristiger Planung wird dementsprechend auch weniger in der gezielten
Verwertung von friherer Erfahrung gesehen, als vielmehr vor allem in der Mdglichkeit, die
kurzfristigere Vorbereitungsarbeit durch Vorausarbeiten bewdltigbarer zu machen. Nur
einige wenige richten ihren Blick auch langfristig auf die Mdglichkeiten, eine starker an
den Interessen der Schilerinnen und Schiler orientierte Gestaltung des Unterrichts
weiterzuentwickeln.

Es sind demnach immer zwel Felder, die bei der Unterrichtsplanung ins Spiel kommen:
Zum einen die Planungsarbeit selbst, die es zu verbessern gilt, zum anderen der Inhalt der
Planung, also der kiinftige Unterricht, der ebenfalls an Qualitat gewinnen soll. Zurtick zum
zweiten Feld der Planung.

In den Interviews wurden durchaus Widerspriiche zwischen fremden Anforderungen an die
Unterrichtsergebnisse und den Lerninteressen der Schiilerinnen und Schiler formuliert. So
sahen viele Befragte eine Differenz zwischen den qualifikatorischen Anspriichen der
"Abnehmer" und den personlichen Lernbedirfnissen der Schilerinnen und Schiler. Die
Vorstellung, das wahre Interesse der Schiler sei dem Abnehmerinteresse unterzuordnen,
siegte aber zumeist, bevor eine ernsthafte Auseinandersetzung mit dem Interessenskonflikt
erfolgte. Ahnlich verhielt es sich bei anderen Widerspriichen. Sehr hzufig sahen die
Lehrkréfte einschrankende aufdere Bedingungen ihrer Arbeit, aber nur wenige erkannten
Maoglichkeiten oder unternahmen Anstrengungen, diese zu Uberwinden. Demnach werden
erkannte Probleme sehr schnell as unldshar eingestuft.

Offenbar scheinen geheime Kopferlasse die einzelnen Lehrerinnen und Lehrern immer
wieder zu nétigen, offensichtliche Probleme zu tibersehen. Einer meiner Gesprachspartner
nannte fur Baden-Wrttemberg charakteristische Diskussionsfelder, die tunlichst umgangen
werden sollten, wolle man sich nicht in Ungnade begeben:

- Integration
- Arbeitszeitverklrzung
- Teamteaching.

Warren S. McCULLOCH wiirde einer solchen Schweigeforderung entgegensetzen: "Don't
bite my finger - look where its pointing”.**” AuRer der unausgesprochenen Drohung, daf3
"Verrdtern", die auf Probleme zeigen, "in den Finger gebissen werde", gibt es eine Reihe
anderer gesellschaftlicher (zumindest aber schulbirokratischer) Einschérfungen, die
einerseits durchaus sinnvolle Komponenten beinhalten, andererseits aber schnelle
"Entscheidungshilfen” fur das Ausblenden von Problemen darstellen (Siehe Abb. 1:
Gesdllschaftliche Einschérfungen). Wo stecken die versiegten Quellen der Energie, die
notig wéren, damit die Lehrerinnen und Lehrer an die Mdglichkeit schopferischer
Probleml 6sungen glauben kénnen?

3 McCulloch, Warren S. zitiert nach Beer, Stafford (1975): Platform fir Change. Widmung.

198



Einscharfung

positiver Inhalt

|ahmender Inhalt

Habe Dein eigenes
Konzept!

Gehorche denen, die
definieren dirfen!

Suche Deinen eigenen
Vorteil!

Schau weg!

Wouchere mit Deinen
Pfunden!

Lerne aus der Erfahrung
anderer!

Arbeite 6konomisch!

LaR Dich nicht ablenken!

Grenze Dich ab!

Unterwerfe Dein Denken
der Macht!

Was hast Du denn
von Deinem Engagement?

Die Wahrheit wirst
Du nicht ertragen!

Keep it simply stupid Bring die Sacheauf den  Mache Dir doch keine

(KISS)! Punkt! unnotigen Probleme!

Man hat keine Fragen Entscheide Dich, Wer fragt, hat nicht

sondern L ésungen! Ubernehme die Macht anzuweisen!
Verantwortung!

Sei was besseres! Sei strebsam! Begib Dich nicht auf die

gesellschaftliche Stufe
Deiner Schiiler!

Abb. (68): Gesellschaftliche Einschérfungen

Woher soll die Veranderungsenergie kommen?

In einer ersten Hypothese kann davon ausgegangen werden, dal3 die bereits erwdhnte
praktische Deduktionsliicke zwischen Zielplanung und Umsetzungsplanung mit logischen
Ableitungen aleine nicht zu Uberwinden ist. Die Verbindung zwischen diesen Zielen und
der unterrichtlichen Umsetzung stellen Strategien her, Wegenetze. Allerdings sind auch
diese nicht rein logisch deduktiv ableitbar. Einer meiner Gesprachspartner erklérte, daf3
diese Abletungsiiicken fiur ihn kein Problem darstellten, weil er irgendwie
erfahrungsmaliig fundiert spirre, wenn er mit seiner Arbeit die Richtung verliere.

Tatsachlich ist die Uberwindung dieser Deduktionsliicken nur empirisch, also tiber Er-
fahrung mdglich, die dem Gespréchspartner intuitiv zur Verfiigung steht. Um jedoch einen
nachhaltig evolvierenden Effekt erzielen zu konnen, bedarf es der Bewufitheit dieser
Erfahrung, muR Erfahrung erfahrbar gemacht werden. Eine Quelle der
Problemlsungsenergie ist demzufolge die bewufte und damit priifbare Erfahrung, aus der
gelernt werden kann.

Aus der Annahme heraus, daf3 nur problemldsendes VVorgehen bei der Unterrichtsplanung
eine Weiterentwicklung der Moglichkeiten bringt, hatte ich die Qualitét des Umgangs mit
Widerspriichen als zentrales Verdnderungsmoment herausgestellt. Bei der Analyse dieses
Aspektes der Unterrichtsplanung kamen widerspriichliche Angaben zutage, die alle drei
Planungsebenen betrafen:

Zielplanung:

Es werden abstrakte, weitreichende Zielsetzungen genannt, z. B. "Ful fassen in der Ge-
sellschaft”, denen kleinschrittige konkrete Ziele unvermittelt gegeniiber stehen, z. B.
"Wirtschaftslehrestoff auswendig kdnnen". Die Widerspriiche zwischen den Zielniveaus,
"ich weil3 nicht ob das den Schilern niitzt", werden Uberspielt, indem die abstrakte Ziel-
setzung reduziert wird, z. B. >Hauptschul priifung bestehen, statt Fufl fassen<.
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Strategieplanung:

Hier werden abstrakte strategische Konzepte genannt, z. B. "Schilerorientierung”, denen
konkrete traditionelle Konzepte entgegenstehen, z. B. "zwischen zwei Aufgaben wéhlen
lassen". Auch die Sensitivitét fur Widerspriiche zwischen den formulierten Konzeptniveaus
ist gering, z. B. >Wahlaufgaben = Schillerorientierung<.

Umsetzungsplanung:

Auf abstraktem Niveau werden moderne Arbeitstechniken genannt, z. B. "Methode: Freie
Arbeit", wahrend auf konkretem Niveau vor alem Uber traditionelle Arbeitstechniken
gesprochen wird, z. B. "Herstellen von Karteikarten". Die Sensitivitét fir Widerspriiche
zwischen den formulierten abstrakten und konkreten Arbeitstechniken ist ebenfalls gering,
z. B. >Freie Arbeit = wenn statt mit Arbeitsbléttern nun mit Karteikarten gearbeitet wird,
welche die Kinder nacheinander statt gleichzeitig nutzen<.

Selbst zwischen den reduzierten konkreten Zielen und der konkreten Umsetzungsplanung
werden keine empirischen Wirkungszusammenhange ermittelt, sondern nur ungepriifte
funktionale behauptet. Z. B. "Bei den Kulturtechniken kommt es vor alem auf die Menge
der Ubung an". Diese Behauptungen werden wie Tatsachen behandelt. Ahnlich konstruie-
ren die Lehrerinnen und Lehrer die Verbindung zwischen Strategie- und
Umsetzungsplanung.

Eine zweite Hypothese betrifft die gesellschaftlichen Einscharfungen selbst. Mit ihnen 18t
sich namlich die selbstkritische Offenbarung mangelnder Kompetenzen, die aus einer
wenig bewuten Verarbeitung von Erfahrung herrihren, "problemlos' vermeiden. Fir
etwas, was man nicht darf, braucht man sich auch nicht auszubilden. Im Gegenteil: Wére es
nicht sogar fast schon ein Vergehen, sich die Kompetenzen eines Einbrechers zuzulegen,
auch wenn man nicht die Absicht hétte einzubrechen? Ein Ausweg und zusétzlicher
Energieschub wére demgemal? vermutlich aus der Offenlegung dieser Einschérfungen zu
gewinnen.

Die Ausfiihrungen einiger Gesprachspartner brachten mich auf die Hypothese, dal3 schu-
lisch-administrative Einscharfungen mdglicherweise die Entwicklung verhindern, indem sie
keine planvolle Prifung der Anndherung zwischen Vision und Praxis zulassen. Die
Differenz zwischen Ist-Zustand und Soll-Zustand wird zwar gesehen. Eine Anndherung
erfolgt aber in der Weise, dal? der Sollzustand herunterdefiniert wird. Zwischen Wunsch
und Realitét schiebt sich ein Utopieverbot®® | welches den Wunschgedanken fiir schadlich
oder verrickt erklart. Und zwar betrifft das nicht nur das Individuum, sondern die
Organisation Schule ebenso. Die Kultur der Sonderschule scheint Utopien nicht entstehen
zu lassen und zugleich zu verbieten, die Arbeit der Lernenden und Lehrenden, die
Organisation Schule und die Gesellschaft in einem Zusammenhang zu sehen. Entscheidend
dafir, dal3 praktisch keine Entwicklungsanstdi3e fruchten, scheint jedoch vor allem die
fehlende Vorstellung davon zu sein, dald Entwicklung auf bewuf3ter Erfahrung basiert. So-
lange die Erfahrung der Praxis nicht verstandes- und gefiihlsméafiig zugénglich wird, das
hei 3t bewuldt, protokolliert und diskutierbar, kann keine Entwicklung in Gang kommen. Es
wird nicht moglich sein, die Zukunft konkret zu denken, sich auf Verdnderungen
einzustellen, padagogische "Keimlinge" zu schiitzen und zu fordern.

Die dritte Hypothese betrifft die faktische Isolation der Lehrerinnen und Lehrer in ihrem
beruflichen Alltag. Ohne Offenheit ist keine Kommunikation méglich. Insofern reduzieren
gesellschaftliche Einschéarfungen Kommunikation zum Small Talk. Diese These wird
gestitzt durch die Art und Weise, wie Lehrkréfte ihre Isolierung Uberwinden: Sie suchen
sich Uberwiegend Gespréachspartnerinnen und -partner auRerhalb ihrer Institution. Ein erster

38 Jiingstes Beispiel fiir die gesallschaftlich und auch wissenschaftlich vertetene Gilltigkeit des >Utopieverbots<
bietet Winter, Michael (1993): Ende eines Traumes. Blick zurtick auf das utopische Zeitalter in Europa.
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Schritt fir die Uberwindung der Isolation in vielen Kollegien ist demnach mehr Offenheit.
Ein zweiter Schritt wére das Ziel einer bewuften gemeinsamen Planung auf allen drei
Planungsebenen und die Erfahrbarmachung der Erfahrung zur Uberwindung der Liicken
zwischen diesen Ebenen. Die lIsolation muf3 auch durch eine Kooperation mit den
Schilerinnen und Schillern aufgebrochen werden. Threr Entwicklung dient schliefdlich die
Planung einer Verdnderung. Als entwicklungsfahige Subjekte sind sie sehr wohl in der
Lage ihre Erfahrung mit den zur Verfiigung gestellten Lernanl&ssen ebenfalls bewuldt zu
reflektieren und in den Arbeitsprozefd einzubringen. Eine Gespréachspartnerin fragt ihre
Schilerinnen und Schiller regelméfdig, was ihnen die jeweilige Arbeit gebracht hat: "Es ist
sehr unterschiedlich, was die Schilerinnen und Schiler an einem Thema interessant
fanden".

Schliefdlich sollte die Schule nach auf3en gehen und die Zusammenarbeit mit Eltern und
dem o&rtlichen Umfeld suchen.

Zusammenfassung Status Quo: Wer andern eine Grube grébt, fallt selbst hinein

Die Festschreibung des Status Quo der Schule wird auf alen drei Planungsebenen sicher-
gestellt:

Auf der Sinnebene verfolgt Schule offenbar vor allem das Ziel, méglichst "kosten"-guinstig,
also mit moglichst wenig Entwicklungsaufwand ihre Abnehmer zu bedienen. Dabei wird
nach wie vor unterstellt, da keine entwicklungsfahigen Subjekte, sondern angepalite
Tréger von Sekundértugenden bendtigt werden. Damit hat sich die Gesellschaft allerdings
langfristig selbst ein  Bein gestelt. Wie der Jahresbestseller 1993  der
Wirtschaftssachbiicher, Giinter OGGER's "Nieten in Nadelstreifen" anschaulich belegt,
fordern die seit den siebziger Jahren Uiblich gewordenen Karrieremechanismen "Anpasser,
Duckméuser und Fachidioten"3®. Zum gleichen Ergebnis kommt eine aktuelle Studie der
Industriegewerkschaft Metall zur Managementkultur im deutschen Maschinenbau®®.
Offensichtlich kann man mit Menschen, denen personliche Entwicklung versagt wurde,
schliefdlich auch in der Krise nur schwer eine gesellschaftliche Entwicklung initiieren.

Auf der Strategieebene gibt sich ein System eine solche Struktur, die hauptsachlich We-
genetze zu den systemeigenen Zielen enthdlt. Zwar entstehen durch ungeplante Ver-
anderungen des Systems auch andere Wege. Diese werden aber nicht unterstiitzt, sie
werden sogar bekdmpft. Ein Teil des Wegenetzes ist die Kommunikationsstruktur. Die
offizielle Kommunikationsstruktur in birokratischen Organisationen hat nur einen Weg,
der von oben nach unten direkt, von unten nach oben mit zahlreichen Zwischenstationen als
Dienstweg genutzt wird. Horizontale kommunikative Vernetzung ist nicht vorgesehen.
Durch solche eingeschrénkten und starren Strukturen bremst ein System seine eigenen
Innovationsimpulse zwangslaufig aus, weil es sich den direkten Weg der Rickmeldung
abschneidet. Die echte Diskussion der schulischen Probleme findet in einem informellen
Kommunikationsnetz statt.

Auf der Umsetzungsebene werden schlief3lich nur solche Arbeitstechniken ausgebildet und
nur solche Mittel angeschafft, die man auf den zugelassenen Wegen brauchen kann.

Durch die empirische Untersuchung wurden finf Griinde entdeckt, die dafiir verantwortlich
sind, daf3 schulische Arbeit wenig Entwicklungsspielraum enthélt:

1. Dievorhandene Erfahrung der Praxisist nicht verwertbar, weil sie nicht bewuf3t ist und

% Ogger, Giinter (1992): Nieten in Nadelstreifen. Deutschlands Manager im Zwielicht., S. 187-219
30 Handelshlatt (24.08.93). Gewerkschaft sieht in Festungsmentalitét des Managements eine Krisenursache.
Handelsblatt Nr. 162, S. 15
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einer Verwertung nicht zugénglich gemacht wird.

2. Das Schulsystem wird gesteuert von beharrenden, entwicklungsfeindlichen Werten.

3. Das Schulsystem hat sich verselbstdndigt und dabei vergessen, dald es fur die
Schilerinnen und Schiiler daist.

4. Das Schulsystem ist soziad zu wenig vernetzt, statt dessen herrscht soziae
Distanzierung nach innen wie nach aufen vor.

5. Padagogische Leistung lohnt sich nicht.

Die Situation der Schule ist aber trotz dieser negativen Bedingungen nicht aussichtsos. Die
empirische Untersuchung konnte ebenfalls zeigen, dald es kleine Verénderungsversuche
gibt, da’ sich an den Schulen Koalitionen von veranderungsbereiten Personen gebildet
haben, und daf3 der neue Bildungsplan diesen Personen Riickendeckung fir ihre Arbeit
bietet. Sie sind dabei, ihre Erfahrungen bewuf3 zu machen, zu diskutieren und die Schule
weiter zu entwickeln. Gemeinsam sind sie auch in der Lage, Ruickschldge durch
Interventionen von oben ein Stiick weit zu verkraften. In diesen Teams und Arbeitsgruppen
wird versucht, bewufd schillerorientiert vorzugehen, also die Schule wieder auf ihren
urspriinglichen Zweck hin zu orientieren. In den wenigen innovationsfreundlichen Schulen
gehdren jeweils die Schulleiter zu jener Gruppe, die an der schilerorientierten
Weiterentwicklung ihrer Schule arbeitet. An diesen Schulen lohnt sich die padagogische
Leistung vor alem sozia durch die Sicherheit und den Erfolg, den die Gruppe bringt:
"Naturlich verstehen wir uns gut, Schule ist schlief3lich der grofdte Teil meines Lebens'.

Auch gesamtgeselIschaftlich ist die Situation der Schule weder aussichtslos noch besonders
negativ. Die Notwendigkeit von Verdnderungen wird auch fir Wirtschaftsbetriebe und
politische Organisationen diskutiert. Vielmehr scheint nach einem Ruckschritt in den
letzten funfzehn Jahren die Menschheit gerade dabei zu sein, eine neue Entwicklungsstufe
zu erklimmen, die das mechanistische Menschen- und Weltbild zugunsten eines Bildes von
einer evolvierenden Welt mit entwicklungsfahigen Menschen zu akzeptieren beginnt. Die
padagogische Aufgabe der Schule in einem solchen Veranderungsprozef} ist nicht mehr zu
Ubersehen®", SchlieRlich sind es die heutigen Kinder und Jugendlichen, die morgen den
notwendigen Weiterentwicklungsprozef3 in Fahrt halten sollen.

Zwar sind im Moment die aktuellen Verénderungsmoglichkeiten noch gering. Entwick-
lungsimpulse kommen allerdings von alen Seiten, von auf3erhalb der Schule, von kleinen
innovationsfreundlichen Teams und Gruppen in den Schulen, von Betrieben, die
eigensténdigere Mitarbeiter fordern und von einigen Teilen der Kultusbirokratie. Bislang
scheiterten die meisten Absichten schnell wieder an den vorher aufgestellten Fallen der
beharrenden Kréfte des Systems. Die offiziellen Strukturen sind nicht geeignet,
Verdnderungen zu unterstiitzen. Tatséchlich in der schulischen Arbeit gegebenen
Gestaltungsmdglichkeiten sind offenbar sehr individuell. Der "erste Moglichkeitsraum™,
taugt daher nur kleinrdumig fir entwicklungsforderliche Initiativen. Damit diese
Maglichkeiten mehr Raum greifen konnen, bedarf es zugleich der Entwicklung des
"zweiten Moglichkeitsraumes', der sich auf die Bedingungen des ersten bezieht. Die heute
noch Uberwiegend gestaltungshemmenden Strukturen des Schulsystems missen verandert
werden. Diese sind aber, so zeigt die empirische Untersuchung, vorwiegend nicht
materieller Natur: Es geht vor alem um mehr Bewultheit der Erfahrung, um ent-

31 DaR die letzten 15 bis 20 Jahre padagogisch mehr Riickschritte als Fortschritte brachten, belegen Hartmut
von Hentig's "Schlechte Nachrichten" bis ins Detail (Hentig, Hartmut von, 1993: Die Schule neu denken, S.
26-97). Dasselbe Bild zeichnet die IGMetall-Studie zur Managementkultur des deutschen Maschinenbaus
(Handelsblatt 24.08.93, S. 15). Die Klageschriften zum Verfall der politischen Kultur nehmen taglich zu.
Trotz oder gerade wegen dieser "komischen Krise" diagnostiziert Fritjof Capra im Ruickblick auf zehn Jahre
Diskussion seiner Wendezeit im Vorwort der Taschenbuchausgabe von 1991 einen "tiefgreifenden Wandel
unserer Welthilder und Wertvorstellungen". Capra, Fritjof (1991): Wendezeit. Bausteine fir ein neues
Weltbild.
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wicklungsforderliche Werte, um die sozialen Bindungen und um die Art der Leistung, die
gefordert, erbracht und belohnt wird. Lediglich die Einstellung weiterer Lehrkréfte, um die
Uberbelastung abzubauen und die KlassengréRRen ertréglich zu halten, wird sich al's kosten-
tréchtiger Faktor nicht umgehen lassen.

Zukunftsvisionen: Wege aus der Grube

Der Weg aus der selbstgebauten Fallgrube des Schulsystems hat in Umkehrung der ent-

deckten funf Grinde fir den geringen Entwicklungsspielraum schulischer Arbeit (s. 0.)

zumindest fUnf Teilstlicke, Uber deren Begehbarkeit aber erst einmal praktische

Erfahrungen gesammelt werden miiften, damit aus der Erfahrung mit den behaupteten

bewahrte Erfolgswege abgel eitet werden kénnen:

1. Das Schulsystem muf3 wissen, was es tut.

2. Das Schulsystem braucht entwicklungsfordernde Werte.

3. Das Schulsystem ist ausschliefdlich und unmittelbar fur die Schilerinnen und Schiler
da

4. Das Schulsystem braucht eine soziale Vernetzung.

5. Das Schulsystem braucht ein Selbstbewertungs- und -kontrollsystem, in dem sich hohe
entwicklungsforderliche Qualitat lohnt.

Damit Erfahrung mit diesen neuen Wegstiicken gesammelt werden kann, miissen sie so
begangen werden, dald die Erfahrungshbildung Bestandteil des Vorwértskommens ist.
Anders formuliert: Planen darf sich nicht auf das Anweisen des Kiinftigen beschranken,
sondern mui3 die Komplexitét dessen, was werden soll, berlicksichtigen und einen erfah-
rungsbildenden Anngherungsprozef3 vom Heutigen zum Kinftigen aufbauen. Das, was
kiinftig werden soll, muf3 mit allen Beteiligten gemeinsam entwickelt werden. Erst dann,
wenn diese sozialle Vernetzung aufgebaut ist, wird es moglich sein, eine
entwicklungsfoderliche Kontrolle padagogischer Qualitét an den Schulen zu etablieren,
wahrend bislang jede Kontrolle aufgrund der sozialen Abgegrenztheit der Hierarchiestufen
und wegen der tief verankerten Fehlerfeindlichkeit mit Abwertung einherging: "Damit, dai3
die Schulréte nun beratend an die Schulen kommen sollen, ist das aber nicht getan”. - "Ich
glaube, bei >>beratend<< verwechselst du die Vorsilbe".

Beispiele fur Veranderungsschritte

1. Einfuhrung eines Informationsnetzwerks

Das heutige Schulsystem fult auf einer informationellen Einwegstrecke, die selbst von
oben nach unten bereits bei ein wenig komplexen Anweisungen einigermal3en unsicher ist.
Das hat die Einfihrung des Bildungsplans gezeigt. Informationen Uber den Bildungsplan
(z. B. die Vorabexemplare) kamen meist nicht einmal bei den Lehrerinnen und Lehrern an.
Schilerinnen und Schiiler erfahren traditionell nichts von ihren Lehrplanen. Sie erhalten
lediglich Informationen Gber duf3ere Umgestaltungen, z. B. dal3 es jetzt keinen getrennten
Wirtschaftslehreunterricht mehr gibt.

Die schulbirokratische Einwegstrecke ist zudem eine Schmalspurbahn. Eine einheitliche
Vision des Bildungsplans setzte sich auch im Einfuhrungsprozef3 nicht nach unten durch.
Von unten nach oben weitergegebene Riickmeldungen - so die Schulleiter - nimmt die
néchst hohere Ebene nicht ernst: "Ich habe dem Schulamt schon mehrfach mitgeteilt, dai3
sie Teams an den Schulen innitiieren missen, wenn der Lehrplan umgesetzt werden soll.
Aber das interessiert ja niemanden'. Der Lernprozef3 der Schulen mit den neuen
Anforderungen und ihren Problemlsungsvorschlégen wurde nicht 6ffentlich diskutiert, so
dal3 sich trotz einiger weniger, etwas romantisierender Berichte im VDS-Mitteilungsbl att
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im Laufe der Zeit aufgrund undeutlicher Visionen, nicht bekannter Erfahrungen mit neuen
Wegen und mangelnder Ergebnisse eine resignierte Antimeinung durchsetzte®2.

Die Bewultmachung der Erfahrung muf3 auf alen Hierarchieebenen erfolgen. Sie fangt
also bel den Schulerinnen und Schilern an. Was ist im Falle der Lehrplaneinfuhrung in
Baden-Wirttemberg beispielsweise mit der Information passiert, daf3 die &teren
Schilerinnen und Schiller sich zu Anfang gegen eine weitere Abgrenzung von der
Hauptschule durch die einsame Abschaffung von Féchern in der Sonderschule zur Wehr
gesetzt haben (4 Befragte)? Die Erfahrungen der Schulpraxis missen auch auf unterer
Ebene, also nicht nur per Lobby-Einfluf3, mit relevanten Aufeninstanzen diskutiert werden.
Dazu wirden sich zum Beispiel Arbeitskreise mit Schilerinnen und Schilern, Lehrkréften,
Eltern und Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern von Betrieben eignen. Um die Erfahrungen
zugdnglich zu machen, missen sie protokolliert, verdichtet, présentiert und vernetzt
werden. Bidang ist namlich nicht bekannt, welche Informationen fir einen
Erneuerungsprozel’ relevant sind und in welcher Form sie vernetzt werden konnten. Das
heif3, dafl3 der informationelle Bewultmachungs- und Vernetzungsprozeld als komplexer
Probleml8sevorgang gehandhabt und in der Praxis entwickelt werden mul3.

2. Die motivationale Vernetzung

Derzeit bestimmt Anpassung - zumindest Scheinanpassung - an die von den beharrenden
Kréften des Schulsystems (auf allen Ebenen!) immer noch hochgehaltenen Ge-
horsamswerte das Gesicht der Schule. Der Schiler bekommt die gute Note dann, wenn er
das, was der Lehrer von ihm erwartet, bringt. Eine Lehrkraft, die sémtliche &uf3eren Regeln
des Schulsystems beachtet, z. B. den Stoffverteilungsplan rechtzeitig abgibt, eine Klasse
zur Ruhe diszipliniert, aufgerdumte Ranzen und schone Hefte vorzuweisen hat, die ihre
Klassenbucheintrége vorschriftsmaliig erledigt (z. B. den Warnhinweis gegen Schneeball-
schlachten im Schulhof nicht einzutragen vergifdt), nicht zu spét zur Schule kommt, keine
Schillerplakate mit Rechtschreibfehlern an der Wand héngen hat und die Konferenz nicht
mit eigenen Tagesordnungsbeitrdgen verlangert, eine solche Musterkraft genief3t das
Wohlwollen von Rektor und Schulamt.

Was das Ministerium schliefdlich von seinen Schuldmtern erwartet, dirfte in die gleiche
Richtung gehen. Gelobt wird kaum jemand, aber wer sich nicht anpafd, der bekommt
Schwierigkeiten, wie eh und je auf der burokratischen Flanke, was aus Anonymi-
tatsgriinden nicht néher aufgefiihrte Aussagen von mehreren Befragten gezeigt haben®:.
Wenn bislang das Formale in Ordnung war, galten von offizieller Seite die Ziele bereits als
erreicht.®* Deshalb ist der erste Schritt zur Anderung, daR samtliche Ebenen der
Schulhierarchie sich mit inhaltlichen, pédagogischen Zielen auseinandersetzen. Eine
entwicklungsfahige Schule braucht Ziele, die von allen Ebenen - je fir sich und schlieflich
vernetzt (also von Schiilerinnen und Schilern bis zum Ministerium) - ausgearbeitet und
deshalb von allen akzeptiert werden. Ein solcher Prozef3 wiirde die motivationale Starre des

%2 Das Gegenteil, eine breite, standig "beleuchtete” Zweiwegebahn beschritten die Tiibinger Stadtmiitter und
Stadtvéter mit einem innerstédtischen Verkehrsberuhigungskonzept. Wochentlich veréffentlichte Rickmel-
ungen Uber den Grad der "Zivilisierung" des Autoverkehrs lief3en - auch ohne bauliche Gewaltmal3hahmen -
die Befolgung des Tempo 30 Limits auf ein im Bundesvergleich auRRergewohnlich hohes Level ansteigen.
Siehe Stoll, Rose und Wipfler, Richard (1993): Umweltpsychologische Offentlichkeitsarbeit im kommunalen
Bereich.

Die Vorgehensweise ist seit mehr als hundert Jahren gleich geblieben. Schon in den 80er Jahren des vorigen
Jahrhunderts wird die Kritik des Lehrers Esche an der Qualitat der Hilfsschule geahndet, indem er wegen
formaler Fehler eine Abmahnung erhielt, auf seine inhaltliche Kritik aber gar nicht eingegangen wird. Siehe:
Ellger-Ruttgardt, Sieglind (1981): Widerstdnde gegen die Braunschweiger Hilfsschule. S. 85.

In lernenden Unternehmen werden die Diskrepanzen zwischen Zielen und tatséchlichen Ergebnissen durch
eine gestufte, Uberlappende und sowohl von Oben nach Unten wie von Unten nach Oben Ebene fir Ebene
verlaufende Zielableitungsprozedur "Policy Deployment" genannt. Siehe: Suzaki, Kiyoshi (1993): The New
Shop Floor Management. Enpowering People for Continuous Improvement. Und: Teufel, Peter (1992): Die
Realisierung der Lean Production am Beispiel der Canon Gief3en GmbH.
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Schulsystems aufriitteln und dynamisieren. Zugleich benétigt jede einzelne Ebene fir ihre
spezielle Arbeit mehr Autonomie. Das Ministerium muf3 den Schulen nicht vorschreiben,
wie die Klassen zusammengesetzt werden sollen. Zugleich erhdt jede Ebene fr ihre Arbeit
mehr Verantwortung, damit die Ziele mit Leben gefillt, konkretisiert und gegebenenfalls
verdndert werden kénnen. Entscheidend ist allerdings die Basisorientierung. Letztendlich
bestimmen die Schiilerinnen und Schiler die qualitativen Erfolge der Schule. Wenn sichin
diesem Prozef3 Hierarchieebenen schliefdlich als unnétig, als Selbstzweck erweisen sollten,
dann sollten sie abgeschafft werden.

3. Die Schule gehdrt den Schillerinnen und Schillern

Eine Schule, deren Hauptpersonen als Statisten auftreten, spielt das falsche Stick. Leh-
rerinnen und Lehrer miissen Wege finden, die Interessen der Schilerinnen und Schiiler zu
erfahren. lhre einzige Aufgabe ist es, die Kinder und Jugendlichen zu férdern und die
eigene Weiterbildung durch Bewul3tmachung der Erfahrung mit diesem Forderungsprozef3
in die eigene Hand zu nehmen. "Wissenschaftliche Weiterbildung aus erster Hand ", wie sie
von Befragten gefordert wurde, heifdt auf der Grundlage des Menschenbilds vom
entwicklungsfahigen Subjekt demnach zuerst: aus der eigenen Hand! Ein erster Schritt
wére die Einsicht, dal3 die Schilerinnen und Schiller selbstandig und ohnehin subjekt-
bezogen lernen. Die Themen des Unterrichts sind aber erst dann entwicklungsférdernd,
wenn sie den Interessen der Schillerinnen und Schiler entspringen. Bisher hat hingegen
zumeist die Lehrkraft definiert, welches das Interesse eines Lernenden ist: "Der Peter mui3
noch die Zehnertiberschreitung Uben". Jetzt steht davor die Frage, ob der Schiler die Zeh-
nertiberschreitung Uberhaupt lernen will - und wenn nicht, dann muf3 er die Mdglichkeit
haben, zuerst etwas anderes zu lernen, woran er Interesse hat. Wenn die Zehner-
Uberschreitung fur den Schiler relevant wird, well er sie zur Erreichung irgendeines seiner
Ziele braucht, dann wird er sie auch lernen wollen. Kein Lehrer wirde schon mal auf
Vorrat lernen, wie man Karteikarten foliert, wenn er nicht irgendetwas damit vorhétte.

Das Argument, Sonderschiller kdnnten ihre Interessen nicht auRern, zéhlt kinftig nicht
mehr, denn es ist Sache der Lehrerinnen und Lehrer, dahin zu kommen, da3 sie die
AuRerungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler verstehen! Jeder Mensch &uRert Interessen,
aber vielleicht in anderer Form, al's L ehrkréfte es gewshnt sind.>®

4. Quellen der Energie fir den Verénderungsprozefd

Verénderung von Institutionen ist ein sozialer Prozel3. Mindestens seit der Diskussion um
Gruppenarbeit im Unterricht sind den Lehrpersonen die synergetischen Effekte von
Zusammenarbeit bekannt. Samtliche schilerorientiert arbeitenden Lehrkréfte kooperieren
nicht nur mit ihren Schilerinnen und Schillern, sondern auch mit anderen Lehrkréften
sowie mit schulexternen Partnern. Es gibt inzwischen zahlreiche Modelle, wie eine interne
Zusammenarbeit in Gang gesetzt werden kann®® z. B. Teamarbeit, Quality Circle,
Lernstatt, Supervision, das Konstanzer Trainingsmodell®*’. Wichtig ist, da3 in der Schule
soziade Bindungen aufgebaut, gemeinsame Ziele und Aufgaben verfolgt werden. Die
Konfliktregelung muf3 entformalisiert werden. Einbestellen, Abmahnen etc. ist kein Weg
zur Verdnderung. Das bedeutet aber letztlich auf die Schilerinnen und Schiller bezogen,
da’ Zwangseinweisungen in eine Schulart nicht mehr vorkommen durfen. Statt in Auslese

%5 giehe: z.B. Kornmann, Reimer (1992): Diagnostik zur Férderung notwendiger Voraussetzungen fiir basale
Lernprozesse bei Menschen mit schwersten Beeintréchtigungen ihrer Lebensvollziige = zugleich eine
Gegenposition zur Diagnostik ihres Lebenswertes. Oder unterrichtsnah: Mann, Iris (1992): Lernen kénnen ja
aleLeut.

Roth, Siegfried (1993). Japanisierung oder eigener Weg? Die Anwendung schlanker Produktionsweisen in der
deutschen Automobilindustrie. Qualitétsstelle auf dem Weg zum Servicezentrum.

%7 Tennstadt, Kurt-Christian; Krause, Frank; Humpert, Winfried und Hanns-Dietrich Dann (1986): Das

Konstanzer Trainingsmodell (KTM).
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mUf3te die gesamte Energie in Forderung, statt in die Einhaltung von institutionellen Forma-
litdten in die gemeinschaftliche Entwicklung von pédagogischen Qualitdten investiert
werden.

Zugleich sollte die Schule Wege finden, um aus ihrer Isolation herauskommen, z.B. durch
Job Rotation zwischen Schulstufen, Schularten, Hochschule und Schule, Wirtschaft und
Schule, Schulverwaltung und Schule und zwar fir Lehrende und Lernende. Warum kennen
beispielsweise nur wenige Schiilerinnen und Schiller die (friihere) Ausbildungsstétte ihrer
Lehrerinnen und Lehrer? Sie wéaren sicher geeignete Lehrende fir angehende
Sonderschullehrkréfte, um nur ein Beispiel zu nennen.

Modelle, die eine Umwandiung der Schule in eine drtliche Bildungsstétte zum Ziel haben,
konnten ebenfalls Wege aus der Isolation bieten, nicht aber das heute schon praktizierte
Raumsharing, welches lediglich zu unldsbaren Interessenkonflikten fihrt.

5. Qualitatskontrolle und sténdige V erbesserung, die sich lohnt

Die Bewertungsmal3stabe fir die schulische Qualitdt werden durch die gemeinsam ent-
wickelten Ziele (siehe motivationale Vernetzung) noch nicht deutlich genug expliziert.
Entscheidend ist, dal3 nicht das Ergebnis sondern der Prozef3 bewertet wird, demnach der
Entwicklungsfortschritt und nicht die Ergebnissteigerung. Das heifdt, dal3 jeweils kleine
Schritte gemeinsam formuliert werden®®, die in Richtung Ziel fuhren. Der dann
entstehende Proze? wird immer wieder reflektiert und bewertet. Qualitatskontrolle
geschieht also an der Basis, zwischen Schilerinnen, Schillern und Lehrpersonen, aber auch
auf Schulebene und schlieRlich zwischen den Schulen®® und so weiter.

Entscheidendes Merkmal der prozef3orientierten Qualitatskontrolle muf3 demnach sein, dafd
sie jeweils Selbstkontrolle der kooperierenden Gruppe ist, aber an andere Ebenen
Informationen fUr deren Arbeit weitergegeben werden. Sie kann konsequent
fehlerfreundlich sein, weil sie den gemeinsamen Prozeld betrachtet und keine Ein-
zel schuldzuwei sungen vornehmen will.

Padagogische Qualitét lohnt sich dann vor allem, well sie geeignet ist, Freude am Erreichen
gemeinsamer Lernziele aufkommen zu lassen. Eine so orientierte Planung fuhrt zur
Vorbereitung dieser "Freudenfeste" und sichert die Energie fur den langfristigen Weg zur
geplanten Veranderung in eine lernenswerte Zukunft.

3% Beispielsweise ist Lean Management nicht ergebnisorientiert. Die Konzentration auf die Weiterentwicklung
des Fertigungs-, Dienstleistungs- oder Informationsprozesses zeitigt langfristig "automatisch” die zum
Uberleben notwendigen Ertragserfolge. Im Zusammenhang mit der "Schule der Zukunft" reflektiert Wolfgang
Schwark dieses Verhdltnis von Proze3- und Ergebnisverbesserung. Siehe Schwark, Wolfgang (1993):
Hauptschiler im Widerspruch von modernen Produktionssystemen und traditioneller Schulbildung, S. 9 ff.
Zur Vertiefung: Bosenberg, Dirk und Metzen, Heinz (1992): Lean Management, S. 106-134.

Der Vergleich mit den "Besten" bildete den Ausgangspunkt fur die Entwicklung des "Toyota Produktions
Systems" (= Lean Production); 1976 rettete die Methode des "legalen Diebstahls' den amerikanischen
Hersteller von Fotokopierern, die Fa. Xerox vor dem Ruin. Seither firmiert die Vergleichsmethode unter dem
Namen "Benchmarking". Siehe: Watson, Gregory H. (1993): Benchmarking - Vom Besten lernen.
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9. Anhang

9.1. Auswertung des Per sonalfragebogens:

Geschlecht: 13 Frauen, 23 Manner

Alter:
30-35 Jahre: 3 Personen
36-40 Jahre: 10 Personen
41-45 Jahre: 11 Personen
46-50 Jahre: 10 Personen
51-55 Jahre: 2 Personen
Verteilung auf die Oberschulémter:
Karlsruhe 9 Personen
Stuttgart 12 Personen
Freiburg 6 Personen
Tibingen 9 Personen
Schulgrofie:
Schule mit tberwiegend kombinierten Klassen: 14
Schule mit fast einem oder mehreren Klassenziigen: 22
Einzugsgebiet:
léndlich: 19
stédtisch: 17
Werdegang der Lehrkréfte:
Schulbildung: Gymnasium: 26 Personen
Gymnasium mit Umwegen: 2 Personen
2. Bildungsweg: 8 Personen
Zusétzliche Berufsausbildung:
kaufmannisch: 4 Personen
technisch: 4 Personen
sozia: 2 Personen

Auferschulische Berufserfahrung (zwischen 0,5 und 11 Jahren)

kaufmannisch:
technisch:
sozial:

keine:

Sonderschul-L ehramtsstudium:
grundstéandig:

Aufbaustudium:

in Reutlingen:

in Heidelberg:

sonstige:

Fachrichtung
Lernbehinderte:
Geistigbehinderte:
Erziehungshilfe:
Sprachbehinderte:
Kérperbehinderte:

5 Personen
5 Personen
10 Personen
11 Personen

10 Personen
26 Personen
20 Personen
14 Personen

2 Personen

35 Personen
6 Personen
10 Personen
19 Personen
2 Personen
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Berufstétigkeit im Schuldienst (ohne Abordnungs- bzw. Beurlaubungszeiten):

unter 5 Jahre: 2 Personen
6 bis 10 Jahre: 5 Personen
11 bis 15 Jahre: 13 Personen
16 bis 20 Jahre: 9 Personen
21 bis 25 Jahre: 4 Personen
Uber 25 Jahre: 3 Personen

Ohne Unterbrechung berufstétig im Schuldienst: 23 Personen

Erfahrung an unterschiedlichen Schulen:

keine bis 2 verschiedene Schulen: 20 Personen
3 bis 4 verschiedene Schulen: 12 Personen
mehr als 4 verschiedene Schulen: 4 Personen
Erfahrung in sémtlichen Klassenstufen: 17 Personen
nur Erfahrung in Klasse 3-9: 7 Personen
nur Erfahrung in Klasse 1-6: 6 Personen
nur Erfahrung in Klasse 7-9: 5 Personen
nur Erfahrung in Klasse 5-6: 1 Person
Eigene Klasse zum Zeitpunkt der Befragung (M ehrfachnennungen):
Klasse 1-3: 14 Personen
Klasse 4-6: 14 Personen
Klasse 7-9: 11 Personen
in kombinierten Klassen: 14 Personen

An derselben Schule wie zum Zeitpunkt der Befragung beschaftigt:

seit 1> 2 Jahren: 1 Person

seit 2 > 3 Jahren: 8 Personen
seit 3> 7 Jahren: 9 Personen
seit 7 > 14 Jahren: 10 Personen
seit mehr a's 14 Jahren: 8 Personen
Klassenlehrer/-in: 31 Personen
Fachlehrer/-in: 5 Personen
Rektor/K onrektor: 3 Personen

(vortibergehende Funktion in der Schulaufsicht:4 Personen)

Aktuelles Deputat (ca.):

0,5 Deputat: 2 Personen

0,75 Deputat: 7 Personen

volles Deputat: 27 Personen

Schulerzahl der eigenen Klasse zum Befragungszeitpunkt:

unter 10 Schiler/-innen: 9 Klassen
unter 15 Schiller/-innen: 23 Klassen
Uber 15 Schiller/-innen: 4 Klassen

Regelmaliig gelesene Fachzeitschriften:

- Zeitschrift fir Heil padagogik 14 Personen
- Die Grundschule / Praxis Grundschule 12 Personen
- Lehrerzeitung Baden-Wirttemberg 9 Personen
- Sonderschule in Baden-W irttemberg 8 Personen
- Psychologie heute 7 Personen
- Erziehung und Wissenschaft 5 Personen
- Spielen und Lernen 5 Personen
- Behindertenpéadagogik 4 Personen
- Sonderschulmagazin 4 Personen
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- Extra 2 Personen

Haufige Themenbereiche der besuchten Fortbildungen der letzten beiden Jahre ohne
L ehrplanpflichtveranstal tungen:

1. Fortbildung zu didaktisch-methodischen Verdnderungen im Unterricht:

- Rhytmik / Musik / Theater 7 Personen
- Reformpédagogik 4 Personen
- Freiarbeit 4 Personen
- Arbeit mit dem Computer 3 Personen
- Unterrichten auf3erhalb des Klassenzimmers 2 Personen
- Entwicklungsférderung 2 Personen
- Féacheribergreifender Unterricht 2 Personen
- Arbeit mit Video 2 Personen
- Gesundheitserziehung 1 Person
2. Fortbildung zu Systemveranderungen:

- Integration von Behinderten 3 Personen
- Drogen 3 Personen
- Kooperation mit anderen Schularten 2 Personen
- Audlénderarbeit 2 Personen
- Schulatmosphére 2 Personen
- Frauenarbeit 1 Person

- Gewalt 1 Person

- Arbeitszeit 1 Person

3. Psychologische Fortbildungen

- Psychoanalyse 2 Personen
- Kinesiologie 1 Person
4. Supervision 6 Personen

9.2. Leitfaden der Einzelinterviews

WIE GEHEN LEHRER/INNEN MIT DEM LEHRPLAN UM ?

Interviewpartner|n: Nr.:

Interviewort:

Datum:

Zeitraum: von:; bis: Uhr
EINLEITUNG 1

Danke fur Ihre Gespréchsbereitschaft! Sie helfen mir damit, die schulische Praxis in meine Arbeit
aufzunehmen. Der Arbeitstitel meiner Studie lautet:

WIE GEHEN LEHRER/INNEN MIT DEM LEHRPLAN UM ?

Ich freue mich, da3 ich Sie heute befragen darf, weil:
(Bezug zu Telefonat herstellen)

EINLEITUNG 2
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Zum Verfahren méchte ich noch etwas sagen:

1. Ich mdchte Sie nicht nach bestimmten, vorher festgelegten Kategorien befragen, sondern mich
relativ frei mit Ihnen Gber hre Unterrichtsplanung unterhalten.

2. Dabei bestimmt der Verlauf Ihrer Gedanken unser Gespréch. Mein Leitfaden dient nur as
Checkliste, damit wir keine wichtig erscheinenden Punkte vergessen.

3. Unser Gespréch soll dabei sehr praktisch sein - so wie Unterrichtsplanung es auch ist. Wir werden
mit lhrem Material und mit anschaulichen Zeichnungen arbeiten.

4. Siebrauchen lhre Art, in der Sie die Stoffverteilung und den Unterricht planen nicht rechtfertigen,
da sowieso jeder Lehrer anders plant und die Vorgehensweisen bei der Planung hdchst
unterschiedlich sind.

5. Um mich auf unser Gespréach konzentrieren zu kénnen, wirde ich unsere Gedanken gerne durch
ein Kassettengerét aufnehmen bzw. die schriftlichen Ergebnisse kopieren.

6. Selbstverstandlich verpflichte ich mich zu absoluter Diskretion:

Die Auswertung erfolgt anonym.

Soweit zum Vorgehen, zur Protokollmethode und zur Vertraulichkeit.
EINLEITUNG 3

Nun ein kurzer Uberblick tiber die Inhalte unseres Gespréchs:

1. Wir beginnen mit den Gedanken, die Sie sich seit meiner ersten Anfrage bis heute zu diesem
Thema gemacht haben.

Dann kommt die Hauptfrage: "Was tun Sie rein praktisch, wenn Sie Planen?’

Danach geht es um die Bedingungen unter denen Sie unterrichten und Ihren Unterricht planen.
Daran schliefdt sich die Frage an, wie sich Ihr Planen seit |hrem Studium bis heute veréndert hat.
Zum SchluR3 frage ich Sie noch, ob und unter welchen Bedingungen sich Planung tberhaupt [ohnt.
Wlevlel Zeit haben Sie sich fur dieses Gesprach nehmen kdnnen?

FUERSIS

Natirlich muf3 ich auch noch den Ublichen wissenschaftlichen Kriterien gentige tun und lhre
"statistischen Daten” - wie Alter, Geschlecht etc.aufnehmen.

Fur heute dirfte dies sicher mehr as genug sein! Nach einer lédngeren Pause mdchte ich die
Auswertung dieses Gesprachs mit |hnen nochmals durchsprechen. Mdchten Sie gleich einen Termin
vereinbaren?

STATISTIK
WARUM DAS?

Die Statistik dient dazu, Aussagen Uber die Reprasentativitét von Erhebungen zu machen. Z. B.: Sind
die Teilnehmerlnnen dieser Befragung ein ungeféhres Abbild der durchschnittlichen Lehrerschaft in
Sonderschulen fir Lernbehinderte? Beziglich welcher Eigenschaften weichen sie deutlich vom
Durchschnitt ab? usw. Dieses Hilfsmittel gehdrt bei empirischen Untersuchungen zum absoluten
Standard. Und die Fachoffentlichkeit erwartet bei der Publikation meiner Dissertation Angaben Uber
die Zahl, das Geschlecht, die Altersverteilung etc. der an dieser Studie beteiligten Partnerinnen - das
ist bei Wissenschaftlern so Ublich und heifdt seit eh und je " Statistik".

ANGABEN ZUR PERSON UND ZUM BERUFLICHEN WERDEGANG

1. Ihr Geschlecht: weiblich() mannlich ()

2. lhr Lebensalter:  bis25 () 26-30 () 31-35 ()
36-40 () 41-45 () 46-50 ()
51-55 () 56-60 () tber 60 ()

DIE FOLGENDEN ANGABEN IMMER MIT UNGEFAHRER ZEITANGABE

3. Ihre Schulbildung:
4. Ihre Berufsausbildung:
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5. Ihre auf3erunterrichtliche Berufserfahrung:

6. I hre Fachschul-/Hochschul ausbildung:

7. lhre Tétigkeiten in Hochschule/Lehrer-Aus- und -Weiterbil dung/Erwachsenenbildung/Publizistik
etc.:

8. Erste Dienstpriifung: Wann? Wo?
Zweite Dienstprifung: Wann? Wo?
9. Wielange sind Sie bereitsim Schuldienst tétig? bis5J. () 6-10() 11 - 15 ()
16-20() 21-25() 26-30 () 31-35() 36 - 40 ()
Uber 40 ()

10. Wie verlief Ihre bisherige Schuldiensttétigkeit? I! UNGEFAHRE ANGABEN
Schulart - Posititon - Deputat - Schulort - etc.

Jahr Schulart Schulort Klassen Position Lehrauftrag

11. Seit wann sind Sie an | hrer jetzigen Schule? seit:

Schulart: Besonderheiten (Zentrum etc.):
In welchen Funktionen:
12. Grofe Ihres Dienstortes: unter 5000 () 5.000 - 20.000 ()
20.000 - 50.000 () 50.000 - 100.000 ()
100.000 - 250.000 ( ) 250.000 - 500.000 ()
tiber 500.000 ( )

13. Wieist die Struktur und Zahl der Schiler Ihrer Schule?
Schulerzahl: Klassenzahl: Zahl der Zuge:
Welche Klassenstufen sind zu einer Klasse zusammengefal3t?
Wie groR3ist die durchschnittliche Schiilerzahl pro Klasse?

Wie weit reicht das Einzugsgebiet der Schule km
14. Ihr Schulamt: Oberschulamt:
15. Beschreiben Sie Ihr Deputat: Insgesamt: Std
Davon entfallen auf Unterricht: Std
auf Funktionsstellen : Std
Die Facheraufteilung im einzelnen:
FACH: KLASSE: STD: FACH: KLASSE: STD:
Weitere Besonderheiten zu Ihrem Deputat:
16. Wieist Ihre dienstliche Stellung?
ausgebildete SfL-Lehrerin () Lehramtsanwérterin ()
Fachlehrerin () GHS-Lehrerin ()
Konrektorln () Fachberaterin ()
Lehrplan-Multiplikatorin () Rektorin ()

Seminarschulrétin ()
Weitere Besonderheiten zu lhrer Stellung:

17. Unterrichten Sie einen Facherschwerpunkt? ja() nen()
18. Sind Sie KlassenlehrerIn? ja() nen()
19. Waren Sie frither als Klassenlehrerin tétig? ja() nein()

20. Welche Aspekte lhrer beruflichen Stellung und Ihres beruflichen Werdeganges halten Sie noch
fr erwdhnenswert?
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21.

22.

23.

24.

WEelche Fachzeitschriften lesen Sie
regelmafiig:

gelegentlich:
Erinnern Sie sich noch an Fachbiicher, die Sie in den letzten beiden Jahren gelesen haben?

Eventuell haben Sie in den letzten beiden Jahren auch die ene oder andere
Fortbildungsveranstaltung besucht, sei sie nun unmittelbar oder im weiteren Sinne auf Schule
bezogen:
Gibt es sonstige Engagements, die Sie fur erwahnenswert halten, Uber die Sie Impulse fur lhre
Arbeit bekommen?
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EINSTIEG IN DAS ALLGEMEINE INTERVIEW

Seit unserem Telefonat |etzte Woche haben Sie sich sicherGedanken gemacht tiber den voraussichtli-
chen Inhalt unseresGespréachs. Vielleicht haben Ihre Gedanken sogar eine Wirkung auf Ihre Arbeit

gehabt.

"Plane sind dazu da, eingehalten zu werden."
Wie stehen Sie zu dieser Aussage, wenn es um I hreUnterrichtsplanung geht?

1 Fragen zum praktischen Vorplanen
Fur meine Arbeit interessiert mich vor allem, wie Sie bei Ihrer Planungsarbeit ganz
praktisch vorgehen.

11

12

Individuelle Planungsphasen und Planungsstile

Funktion: Einstieg des GP in die Gedanken Uber die eigene Planungsarbeit. Es
gibt verschiedene Vorgehensweisen beim Planen. So haben amerikanische
Studien (Clark/Yinger 1979) festgestellt, da3 in unterschiedlichen zeitlichen
Abschnitten geplant wird und da die einzelnen Lehrkréfte dabel ganz
verschiedene Arbeitsstile haben. Die einen planen eher fortlaufend,
gewissermallen fast paralld zum Unterricht, die anderen eher mit
ineinandergreifenden langfristigen, mittelfristigen und kurzfristigen Planen. Da
gibt es Lehrkréfte, die arbeiten ale ihre Plane sehr detailliert aus und andere
planen lieber in groben Zugen. Offenbar kdnnen alle diese Vorgehensweisen zu
erfolgreichem Unterricht fiihren. Fir meine Arbeit interessiert mich nun, wie Sie
bei Ihrer Planungsarbeit vorgehen.

Jetzt interessiert mich noch etwas genauer, welche Pléne Sieim einzelnen

schmieden, bis schliefflich der Unterricht komplett vorbereitet ist.

INT: Bezug auf das bisher gesagte nehmen, zusammenfassen, gliedern.

Rickversicherung ob GP die Zusammenfassung so stehen lassen will. Plant GP

eher zyklisch oder linear? Feststellen, in welche Teiltétigkeiten die gesamte
Unterrichtsplanungsarbeit vom GP aufgegliedert wird. INT: Wenn GP lediglich
unmittelbar parallel zum Unterricht plant, weiter mit 1.3.
121.  Sieplanen mehrmals bis schlieflich der Unterricht steht. Wie viele
verschiedene Pléne werden das dann schliefflich? Vielleicht fangen wir
einmal mit der allergrébsten Planung an.
1.2.1.1. Wenn Sie unterschiedliche Plane machen, verwenden Sie
sicher auch Hilfsmittel bei der Planung.
INT: Bucher, Fachzeitschriften, vorhandenen Schillermaterial,
Planungshilfen wie z. B. Formulare, Lehrpléne ...

1.2.1.2. Beschreiben Sie doch einmal Ihren Arbeitsplatz wéhrend
der Planung. Einige Materialien haben Sie unmittelbar
greifbar, andere missen Sie sich erst auRerhalb besorgen.
INT: Wo wird geplant? Ausstattung?

1.2.1.3. Sicherlich erhaten Sie aus den unterschiedlichen
Planungsphasen auch unterschiedliche Planungsresultate. Das
konnte auch ein Notizzettel sein.
INT: Festhalten, welcher Plan esist, moglichst Kopie

1.2.1.4. Gibt esan irgendeinem Punkt der Planung Absprachen
zwischen Kolleglnnen?

1.2.1.5. Nun haben Sie a's Sonderschullehrerln auch noch andere
Aufgaben auBerhalb des Unterrichts. Planen Sie diese
Aufgaben auch? Gibt es da Verbindungen zu Ihrer
Unterrichtsvorplanung?

1.2.2.  Ichweif3 nun recht genau Bescheid Uber die einzelnen Phasen Ihrer
Planungsarbeit. Nun interessiert mich noch wie die einzelnen Phasen
ineinandergreifen.

INT: Welche der Pléne werden veranderten Bedingungen angepal3t? Mit
welchen Planen wird nicht weitergearbeitet? Haben diese eventuell nur
orientierende Funktion fiir die Vorplanung und kénnen nicht als
eigenstandige Teiltdtigkeit bezeichnet werden?
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13.

Dasist sehr interessant. Konnten Sie mir eventuell an einem
Beispiel zeigen, wo ein bestimmter Unterrichtsinhalt in den
einzelnen Planen angesprochen wird? Das wirde mir helfen,
Ihr System besser zu verstehen.

Wie ein wichtiger Plan gemacht wird: Im néchsten Abschnitt des Interviews inter-
essiert mich nun genauer, wie Sie an lhrem Plan arbeiten. Zunéchst interessiert
mich, wie dieser Plan Uberhaupt entsteht. Vielleich kénnen Sie zunéchst einmal
beschreiben, welche Vorarbeiten Sie treffen, ehe Sie an die Arbeit gehen. Mich
interessiert sehr, was Sie dann tun, wenn Sie Stiick fur Stlick zusammentragen.
INT: Antworten auf die Vorfragen hier nochmals absichern und vertiefen. Als Ge-
dachtnisstiitze eventuell Stoffverteilungsplan oder anderen zentralen Plan hinzu-
nehmen. Auf ein praktisches Beispiel Bezug nehmen

131

Strukturierung der Planungsarbeit:

Fach fir Fach oder fécheriibergreifende Planung?

Es gibt Lehrer und Lehrerinnen, die haben bisher Fach fir Fach fir
einen bestimmten Zeitabschnitt durchgeplant. Manche haben versucht
eine inhaltliche Verbindung mehrer Facher in ihrer Planung zu bertick-

sichtigen.

Wie sind Sie bisher vorgegangen?
Gibt es eine Art Grundgerist Ihrer Planung mit ganz bestimmten zeitli-
chen oder inhaltlichen Eckpunkten?

13.11.

1312

1313

Konkretes VVorgehen bel der Vorplanung eines
Unterrichtsthemas (das fur die néachsten Unterrichtswochen
vorgesehen ist)

Mich interessiert nun der Arbeitsablauf wéhrend Ihrer
Planungsarbeit. Bitte wahlen Sie einmal ein aktuelles Thema
aus lhrem Stoffverteilungsplan (o.a. ....) aus, an dem Sie mir
die einzelnen Schritte erkléren mdchten, wie Sie dieses Thema
in den Plan hineingebracht haben.

Es sollte ein Thema sein, an dessen Planung Sie sich noch gut
erinnern, das Sie aber noch nicht durchgefiihrt haben.

INT: Stichworte: Orientierung im Gedéchtnis, im Material,
Zielstellung, gedanklicher Entwurf des Unterrichts, Eckpunk-
te im gedanklichen Entwurf, Festhalten von "Extrakten" des
Entwurfsim Plan

Hétten Sie bel der Planung auch anders vorgehen kénnen?
(Planungs-Alternativen)

Welche Alternativen fir die unterrichtliche Umsetzung des
Themas erscheinen Thnen noch geeignet?
(Umsetzungsalternativen)
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1.3.1.4.

1.3.15.

13.1.6.

131.7.

Zwischen der Planung und heute haben Sie mit |hrer Klasse
bereits gearbeitet. Wenn Sie heute nochmals planen wiirden,
wie wirden Sie das Thema dann einbringen?

Gibt es dafur Grunde?

Sie haben sehr anschaulich beschrieben, was Sie alles getan
haben, wahrend Sie diese Unterrichtseinheit geplant haben. Da
gab es einzelne Arbeitsabschnitte. Sie haben die Unterrichts-
einheit gewissermalen etappenwei se durchdacht.

Ich méchte nun gerne mit Thnen zusammen versuchen, die
einzelnen Arbeitsabschnitte bei der Planung der beschriebenen
Unterrichtseinheit zu benennen. (Vgl. Hacker 1986, S. 245).
INT: z.B. Ziele festlegen, Soll-Ist Vergleich (Stand der Klas-
se), Ableitung von Veranderungsschritten aus dem Vergleich,
hypothetische Auswahl von Inhalten, Themen, Schritten, Ver-
fahren, Ableitung von Detailplanung, Auswahl der tatséchli-
chen Unterrichtsvorhaben ...

Sicherlich gibt es auch eine Reihenfolge der einzelnen
Arbeitsschritte.

Heuristische Regeln: (vgl. Hacker, 1986 S. 347).

Wenn Sie eine Reise planen, dann stellen Sie sich fir's
Packen viedle Fragen: z. B. Wie warm ist es dort? Welche
Sportarten werde ich dort betreiben? etc.

Bel der Vorplanung lhres Unterrichts geht es Ihnen vielleicht
ahnlich. Welche Fragen helfen Ihnen hier weiter?

Sicherlich planen nicht alle Lehrkréfte so wie Sie. Es gibt ja
auch ganz verschiedene Wege zum Ziel Unterricht. Gibt es
denn auch falsche Wege, aso Planungsfehler, die Ihrer An-
sicht nach nicht zum Ziel fuhren? (vgl. Hacker 1986, S. 340).

1.3.2.  Vonder Vorplanung zur Projektierung:
Wie ein anderes konkretes Thema nach der Vorplanung projektiert und
durchgefiihrt wurde: Jetzt soll es um ein Thema gehen, das Sie gerade
durchgefuihrt haben. Sie kénnen ein beliebiges Thema auswéahlen, mich
interessiert, wie Sie im Unterricht vorgegangen sind.

13.21.

1322

1323

13.24.

1.3.25.

1.3.2.6.

Hatten Sie diese Ideen schon bel der Vorplanung? Oder

anders gesagt: In welcher Planungsphase haben Sie die zentra-

len Ideen dieses Unterrichtsbeispiel s vorgedacht?

Und was davon stand in lhrem Stoffverteilungsplan?

INT: Stoffverteilungsplan dazunehmen

Welches Ziel haben Sie damals mit lhrer Planung verfolgt?

Hatten Sie lhr Ziel zwischenzeitlich gedndert? ( vgl. Hacker

1986, S.348)

Alle Veradnderungen, sowohl beziglich der unterrichtlichen

Zielstellung al's auch der Wege dahin hatten eine Ursache.

Konnen Sie das noch rekonstruieren?

Ware es |hrer Ansicht nach sinnvall, eine genauere

Vorplanung anzustreben? Wenn ja: Wie werden Sie dahin

kommen? Haben Sie Strategien daf iir?

Sicherlich falt auch in Threm Unterricht so manches aus

Zeitmangel schliefdich ganz weg, was Sie vorher eingeplant

hatten. Vielleicht kommt es auch gar nicht zum Einplanen.
Was machen Sie mit Unterrichtsstoff aus dem
Lehrplan, zu dem Sie einfach nicht mehr kommen?

2. Objektive Rahmenbedingungender V orplanung
Es gibt etliche Einfllsse, die Ihre Arbeit a's Lehrerln entweder begiinstigen oder behindern.
Ich denke dabei an schulische Bedingungen, an Arbeitsmittel, die zur Verfiigung stehen

oder nicht u.s.w.
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INT: Stichworte: Zeit, Finanzen, Ergonomie Arbeitsmittel, Schulklima...

2.1

2.2.

2.3.

Wenn Sie jetzt einmal nur an lhre Planungsarbeit denken, welche Bedingungen
wirden Sie dann als besonders forderlich bezeichnen?

211

212

Nehmen wir einaml an, Sie dirften sich optimale Bedingungen
aussuchen. Was wirden Sie sich auf3er dem bereits vorhandenen noch
wilnschen?

INT: Stichworte: Zeit, Finanzen, Ergonomie, Arbeitsmittel,
Arbeitsplatz, Schulklima, Gesundheit, Weiterbildung Schulaufsicht etc.
Und was sagt |hre Familie dazu, wenn Sie so viel Zeit hinter

dem Schreibtisch verbringen?

Es gibt sicher auch eine Reihe von Stérungen, Behinderungen oder einfach
abtrégliche Bedingungen fur Ihre Vorplanungsarbeit

221

2.2.2.

Konnten Sie von einigen negativen Bedingungen sagen, dal3 Sie sich
dadurch ganz konkret in Ihrer Planungsfreiheit eingeschrénkt fihlen?
INT: Stichworte: Zeit, Finanzen, Ergonomie Arbeitsmittel, Arbeitsplatz,
Schulklima, Gesundheit, Weiterbildung Schulaufsicht etc.

Vielleicht haben Sie Vorstellungen, wie diese negativen Bedingungen
gedndert werden konnten?

Die beiden Lehrplane als Bedingung der Vorplanung im Vergleich:

Positive und negative Einfliisse

Wenn Sie sich entscheiden sollten, welcher Lehrplan wiirde dann auf dem
Hintergrund Ihrer bisherigen Erfahrungen und Ihres Wissens tber die beiden
Lehrplane eher zu Ihnen passen: Der ate Lehrplan der Schule fir Lernbehinderte
oder der neue?

231

232

233.

Worin sehen Sie die entscheidenden Unterschiede zwischen dem alten

und dem neuen Lehrplan?

2.3.1.1. Vidleicht wird der neue Lehrplan Ihren Unterricht veréndern.
Welche konkreten Anregungen werden Sie daraus
entnehmen?

2.3.1.2. Gibt es auch Punkte im neuen Lehrplan, die Sie so nicht fir
umsetzbar halten?

Lehrplane sind eigentlich Auftrége des jeweiligen Landes an seine

Lehrkréfte.

2.3.2.1. Versuchen Sie bitte einma zu formulieren, welche zentralen
Punkte den Auftrag des alten Lehrplans fur Sie
kennzeichneten

2.3.2.2. Ebenso beinhaltet der neue Lehrplan Auftrage, welche
zentralen Auftrége an Sie haben Sie dem neuen Lehrplan
entnommen?

2.3.2.3. So mancher Auftrag von oben steht zwischen den Zeilen. Sind
Lehrplane da anders, sind sie ehrlicher? Oder haben Sie auch
beim neuen Lehrplan Auftrége zwischen den Zeilen entdeckt?

Umsetzung des neuen Lehrplans:
Vielleicht haben Sie sich auch schon das eine oder andere aus dem
neuen Lehrplan im Unterricht ausprobiert.
2.3.3.1. Sicher gibt es da manches, das Ihnen entgegenkommt und
anderes, das |hnen nicht so sehr liegt.
INT: Welche Auftrage Ubernimmt GP gerne, welche weniger.
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24.

2332

2.3.3.3.

2.3.34.

2.3.35.

2.3.3.6.

2.3.3.7.

2.3.3.8.

Anderer Unterricht verlangt auch eine etwas andere Planung.
Haben Sie da bereits Ideen, wie lhre neue Planung aussehen
konnte?

Vielleicht versuchen Sie einmal zu skizzieren, welche
Faktoren die einen Einflul? auf den Unterricht haben, bereits
bei der Planung mit dem neuen Lehrplan mitgedacht werden
muissen.

Welche von diesen Faktoren wirden Sie as neu oder als neu
gewichtet bezeichnen gegeniiber dem Auftrag des alten
Lehrplans?

Es gibt Lehrkréfte, die behaupten, Schiiler lernten auch ohne
systematisches Lernangebot. Das Bereitstellen von anregen-
dem Materia reiche aus. Haufig kommt hier das Stichwort
"Freie Arbeit" ins Spiel. Wirden Sie diese Aussage unterstit-
zen?

Gibt es denn tiberhaupt eine zweckmafiige oder sogar
notwendigeAbfolge von Lernanl&ssen, Lerninhalten oder
Lernzielen?

(Wennja...) Auf welche Art gewinnen Sie kiinftig im
féchertbergreifenden Unterricht diese zweckméfigste
Abfolge des Lernstoffs bzw. der Lernziele?

Sie haben nun Uber verschiedene Unterrichtsverfahren
nachgedacht. Gibt es Ihrer Ansicht nach da Unterschiede be-
zlglich des Planungsaufwandes? Welches sind Ihrer Ansicht
nach besonders planungsaufwendige Verfahren?

Handwerkszeug fur die Auftragserfillung:

Wenn der Handwerker beim Hausbau an die Arbeit geht, dann braucht er mehr as
nur die Plane des Architekten. Seine Erfahrung, sein Wissen, alerlei Werkzeug
und Materia steht zur Verfligung oder muf3 angeschafft werden.

lhre Situation ist da ganz dhnlich. Auch Sie brauchen allerlei Handwerkszeug um
den neuen Lehrplan umsetzen zu kénnen. Wie sieht lhre Ausstattung dazu heute

aus?
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2.5.

24.1.

24.2.

Sicher haben Sie dartiber hinaus noch einige Wiinsche an die not-
wendige Grundausstattung an Wissen und Material, damit der Einstieg
in die Arbeit mit dem neuen Lehrplan etwas leichter wird.

Wenn Sie nun einmal eine Ihnen schon etwas bekannte
Unterrichtseinheit aus dem neuen Lehrplan auswéhlen, was kénnten Sie
ganz konkret dazu noch an Hilfen brauchen?

Ein wichtiger Teil der Planung ist die Ideen- und Materialsammlung, sei
sie nun an der Schule vorhanden oder in Ihrem Privatbesitz. Da gibt es
Schétze von Arbeitsbléttern, Karteien, Spielen, Vorlegen fur ales
mdgliche, Blicher und Folien usw.

Welche Quellen bevorzugen Sie? Kdénnen Sie mir etwas aus lhrem
Schatz zeigen?

Haben Sie dain Ihrer Sammlung eine spezielle Ordnung?

damit Sie auch immer gleich finden, was Sie brauchen kénnten?
Vielleicht wird der neue Lehrplan auch lhre individuelle Ma
terialsammlung beeinflussen? Werden Sie jetzt andere Schwerpunkte
beim Sammeln setzen? Haten Sie auch eine Verdnderung der
Ordnungsstruktur fir sinnvoll?

EinfluRgroRe kollegiale Zusammenarbeit auf die Planung:

In beinahe jeder Klasse arbeiten verschiedene Lehrerlnnen. Manche planen ihren
Unterricht lieber alleine, andere mdchten gerne mit ihren Kolleglnnen zusammen
den Unterricht ein Stiick weit vorbereiten. Einmal abgesehen von irgendwelchen
Vorgaben von oben, wie wiirden Sie es gerne handhaben.

INT: Neigungen und Vorstellungen, bisherige praktische Erfahrungen in der
Zusammenarbeit in der Planung bzw. im Unterricht

251

252

2.53.

254.

255.

Wenn Sie sich einmal den Kollegen oder die Kollegin vorstellen, - jetzt
ganz ohne Namen zu nennen - mit dem oder mit der Sie am ehesten
kooperieren kdnnten, welche Eigenschaften schétzen Sie an ihm oder an
ihr ganz besonders?

Sicherlich gibt es auch einen Kollegen oder eine Kollegin, mit dem oder
der Sie sich am wenigsten gerne zusammentun wirden. Auch dafiir
haben Sie ganz sicher einige Griinde. Es ware schén, wenn Sie auch
diese Griinde - wieder ganz ohne Namen - beschreiben kénnten.

Gabe es |hrer Meinung nach Méglichkeiten, die K ooperationsfahigkeit
eines Kollegiums so zu verbessern, dal? eine gemeinsame Vorplanung
wie sieim Lehrplan nun gefordert wird, moglich wird?

Bisher war esjaan vielen Schulen so, dai die einzelnen Kolleglnnen
sich nur wenig in Ihre Arbeit hineinschauen lief3en. Dennoch wissen Sie
sicherlich auch etwas dartiber wie einzelne Kolleglnnen an lhrer Schule
ihren Unterricht bisher geplant haben. Vielleicht kénnen Sie etwas Uber
die einzelnen Planungsphasen sagen. Vielleicht wissen Sie auch Uber
Unterschiede zu lhrer eigenen Art und Weise der Planungsarbeit
bescheid. INT: Diese Frage zielt darauf ab zu erfahren, ob und
inwieweit bisher schon ein Austausch Uber die Unterrichtsplanung
erfolgt ist. Deshalb sehr konkret nachfragen.
Auch wenn die Planungsarbeit nicht im Rampenlicht des
Lehrerzimmers steht, gibt es an den Schulen so etwas wie ein Schul-
klima, das auch eine gewisse Auswirkung auf die VVorplanungsarbeit der
Lehrkréfte an dieser Schule hat. Versuchen Sie doch bitte einmal, das
fur Ihre Schule zu beschreiben.
25.5.1. Ein Faktor, wie die Schulgesamtheit EinfluR auf die Planung
ihrer Lehrkréfte nimmt, ist, ob die Schule selbst Stérungen
geplanter Ablaufe hervorruft, gewissermalien die Umsetzung
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2.6.

2552

2553

2554

der Planung vereitelt. Es gibt Untersuchungen, die belegen,
daid es da sehr grof3e Unterschiede zwischen den Schulen gibt.
Die einen gewéhrleisten einen planmaligen” Ablauf, in
anderen platzt im Extremfall jeder mitten in den Unterricht,
um etwas mitzuteilen oder der Schulleiter nimmt vor
krankheitsbedingten Umlegungen nicht einmal Ruicksprache
mit dem betroffenen Lehrer, ob diesem die Verénderung
Uberhaupt in seine unterrichtlichen Vorhaben paft.

Aber auch inhaltlich kénnen Einschrénkungen der
Vorplanungsmoglichkeiten gegeben sein. So ist es denkbar,
da es Einmischungen gibt, Uber den Lehrplan hinaus
wirkende Vorschriften von seiten der Schulleitung fir die
Vorplanung oder auch ein strenges Klima, das fir
Experimente wenig Raum |&03t.

Welchen Stellenwert haben schlieflich die Planungsarbeit und
auch organisatorische Arbeiten, die die Materialsammlung
betreffen im Kollegium selbst. Werden solche Tétigkeiten
eher as besonders hochstehend eingestuft oder eher als
niedere Arbeiten, die man mehr oder weniger den "Dummen"
Uberl &3, die nichts besseres mit ihrer Zeit anzufangen wissen.
(Wenn positives Klima...) Wie sehr kénnen Sie sich auf
unterstiitzendes Verhalten Ihrer Kolleglnnen verlassen? Geht
das so weit, dal} Sie ohne weiteres uber lhre Planungen
sprechen konnen, vielleicht sogar |hr Material gegenseitig
austauschen?

EinfluRgrofde Schiilerlnnen auf die Planung:

Nun geht es darum, wie die Bildungsbediirfnisse der einzelnen Schilerinnen in
Ihrem Unterricht Berticksichtigung finden. Fiihrten Sie bisher schon irgendwelche
individualisierenden Mal3nahmen im Unterricht durch?

INT: Wenn keinerlei Individualisierungsmal3nahmen erfolgen, weiter mit 2.6.2.

26.1.  Planen Sie diese Individualisierungsmal3nahmen im voraus oder handeln
sie da eher spontan?
2.6.1.1. Welche Mal3nahmen ergreifen Sie, um sicherzustellen, dal3

26.1.2.

2.6.1.3.

2.6.1.4.

2.6.1.5.

die individuellen Bildungsbedirfnisse der einzelnen
Schilerlnnen nicht im Schulalltag untergehen?

INT: Fragen ob und zeigen lassen, fallsin schriftlichen Plénen
bereits Hinweise auf individuelle Férderung vorhanden sind,
kopieren.

INT: Wenn die Individualisierung nicht geplant wird, weiter
mit 2.6.2.

Sie haben mir bereits erzahlt, dal? Sie in verschiedenen Phasen
planen. Welche Planungsphasen enthalten denn friihesten
Gedanken an Individualisierungsmoglichkeiten?

Haben Sie eventuell ein Beispiel dafirr, wie Siedie
individualisierenden Aspekte in Ihrer Planung mitbedacht
haben? (z.B. Unterrichtsvorbereitung, Materiaherstellung,
Stoffverteilungsplan, Wochenplan, Forderplan ...)

Wie kontrollieren Sie, beispielsweise in Mathematik oder
Deutsch, welche Lernfortschritte ein bestimmter Schiiler
macht? Haben Sie da ganz bestimmte Methoden um herauszu-
bekommen, woran es vielleicht im einen oder anderen Fall ha-
ken kénnte, wenn ein Schiller nicht ganz das erreicht hat, was
Sie sich erwartet hatten?

Wird diese Lernkontrolle auch im fécheriibergreifenden
Unterricht noch in Threr gewohnten Art machbar sein? Oder
haben Sie bereits Vorschlage, wie Sie sich dann tber den je-
weiligen Lernstand eines Schiilers informieren werden?
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2.7.

2.8.

2.6.2.

Wir haben bisher Uber die EinfluRgréRe Schiilerindividualitat auf Ihren

Unterricht und Ihre Planungsarbeit gesprochen. Wie ist es aber mit der

Klasse als Gesamtgruppe. Gibt es da ebenfalls Einfliisse?

2.6.2.1. Planen Sie auch Mafinahmen ein, die sich auf
gruppendynamische Aspekte beziehen?

2.6.2.2. Welche Planungsphasen beinhalten nun einen Bezug auf
solche Mal3nahmen?

2.6.2.3. Vidleicht kdnnen Sie auch das wieder an einem Beispiel kurz
erléutern?

2.6.2.4. Bei individualisiertem oder binnendifferenziertem Unterricht
besteht jaimmer die Gefahr, dal’ nun alle Schiler gleichzeitig
Ihre Hilfe brauchen und das bringt Unruhe und Stref fur Sie.
Sicherlich haben Sie Ihre Strategien, das zu verhindern.
Mich interessiert nun vor alem, ob Sie solche Strategien
bereits bei der Planung mitbedenken und in welchem Stadium
der Planung solche gruppenorganisatorischen Probleme in die
Vorplanung eingehen.
INT: Am konkreten Beispiel erlautern lassen, ggfs. Planung
(wenn schriftlich) zeigen lassn.

Eigene Bedurfnisse der Lehrkraft und Eingang in Unterricht und Planung:

Nun sind ja nicht nur die Schiler und Schilerinnen Individuen, sondern auch Sie
selbst. Sicher haben auch Sie besondere Vorlieben und Abneigungen fir das eine
oder andere Fach oder den einen oder anderen Themenbereich.

271

2.7.2.

Woran liegt es, dal3 Sie das eine oder andere Thema lieber mégen?

2.7.1.1. Michwirdeinteressieren, wie Sie so ein Lieblingsthema
einfihren und auch wie sie es vorher planen. Haben Sie ein
Beispiel dafur?

2.7.1.2. Welche Mdglichkeiten sehen Sie, das Spektrum lhrer
Lieblingsthemen noch zu erweitern?

Sie kommen ja nun doch immer wieder in die Situation, dal3 Sie mit

unbekanntem Unterrichtsstoff konfrontiert werden. Sicher kénnen Sie

auch dafUr ein Beispiel nennen.

2.7.2.1. Welche Wege haben Sie eingeschlagen, um sich selbst (iber
das Thema zu informieren, damit Sie es planen kénnen?

2.7.2.2. Erinnern Sie sich noch, welche Informationen unbedingt nétig
waren, um mit der Vorplanung beginnen zu kénnen?

2.7.2.3. Zwischen der Vorplanung und der eigentlichen Durchfiihrung
des Unterrichts haben Sie sicherlich noch mehr Informationen
gesammelt. Finden Sie diese zusétzlichen Informationen dann
eher zuféllig, oder ssmmeln Sie mit System

Einschédtzung des Zusammenhangs Anforderungen und eigene L eistungsfahigkeit:
Wir haben Uber die Anforderungen gesprochen, die der Lehrplan an die Lehrerin-
nen stellt und Uber das Handwerkszeug, das zur Erflillung dieser Anspriiche zur
Verfuigung gestellt wird. Uber die Belastungen, die Sie als Lehrerin durch die An-
forderungen, die an Sie gestellt werden erfahren, sollten wir noch sprechen.

281

Wenn Sie einmal die Anforderungen des alten und des neuen Lehr-

plans miteinander vergleichen, werden Sie dann kinftig eher entlastet

oder steigen die Anspriiche, die an Sie a's Lehrerln gestellt werden?

2.8.1.1. Worin werden die besonderen Belastungen, die auf Sie mit
dem neuen Lehrplan zukommen bestehen?

2.8.1.2. (Wenn stérkere Belastungen ) Erkennen Sie bereits Strategien,
wie Sie diesen Mehrbel astungen entgegenwirken kénnten?
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2.8.2.  Esgibt auch besonders hohe Belastungen, die etwas mit der eigenen
Situation zu tun haben und nicht so sehr von der Arbeit in der Schule
herkommen. Dennoch haben solche Belastungen einen Einfluf auf den
Unterricht.

Waren Sie auch schon einmal in einer solchen Situation?
Kénnen Sie sich noch daran erinnern, welche konkreen Auswirkungen
das auf hren Unterricht und besonders auf Ihre Planungsarbeit hatte?

3. Individuelle Entwicklung der Planungstétigkeit

3.1

weiter mit

Planungsl ebenslauf

Sie haben mir nun vieles Uber Ihre Arbeit erzéhlt und wie Sie sie planen.
Vielleicht erinnern Sie sich noch an die Zeit, as Sie gerade mit dem Studium
fertig waren. Kénnen Sie da Unterschiede feststellen zwischen Ihrer damaligen
Planungsarbeit und heute?

INT: Mdglichst detailliert beschreiben lassen, wie damals geplant wurde.
Entwicklung der individuellen Planungsarbeit von damals bis heute beschreiben
lassen. Auf Stationen im Lebendlauf (Statistik) Bezug nehmen.

3.1.1.  Worinwirden Sie den entscheidenden Fortschritt in lhrem

Planerlnnenleben sehen? Was machen Sie heute viel besser?

3.1.1.1. Vieleicht haben Sie noch ein Beispiel aus der damaligen Zeit
wenn nicht, beschreiben Sie doch eéinmal wie Ihre Vorplanung
friher ausgesehen hat und was sich konkret veréndert hat.
Vielleicht nehmen Sie ein Beispiel aus einem Bereich, den es
heute noch genauso gibt wie damals.

3.1.1.2. Hat sich auch Ihr Unterricht in wesentlichen Merkmalen
verandert? Welche Merkmale sind das im Wesentlichen?

3.1.2.  Was hat lhnen AnstélRe gegeben zu diesem Lernfortschritt? Was waren
sozusagen die Motoren?
3.1.2.1. Haben lhnen dabei Fortbildungen weitergeholfen?
INT: Wenn GP ausfihrlich erlautert hat, was die
Motoren seiner planerischen Entwicklung waren,
3127
3.1.2.2. Vielleicht haben auch Anregungen von Kolleglnnen eine
wichtige Rolle gespielt?
3.1.2.3. In dieser Entwicklungszeit haben Sie sicherlich lhrer Planung
unterschiedlich viel Gewicht beigemessen. Vielleicht war
auch die Bewertung von aufen anders als heute.
3.1.2.4. Manche Entwicklung wird auch deshalb notwendig, weil
verdnderte Arbeitsbedingungen keine befriedigenden Ergeb-
nisse mehr zulassen. Vielleicht gab es auch solche AnstoR3e fir
die Entwicklung lhrer Planungsarbeit.
3.1.2.5. Genausogut kdnnen verbesserte Arbeitsbedingungen helfen,
besser zu planen. Dawurde z.B. etwas angeschafft, die R&um-
lichkeiten wurden besser oder es war einfach mehr Geld zur
Verfligung.
3.1.2.6. Welche Rolle hatteim Laufe der Entwicklung Ihrer Planungs-
tétigkeit die Schulaufsicht?
3.1.2.7. Manchmal bekommt man ja auch Anstdf3e von auf3erhalb der
Schule. Gibt es danoch etwas, das | hre Planerl nnenentwick-
lung unterstutzt hat?
3.1.2.8. Haben Sie lhr Planungsverhalten auch in anderen
L ebensbereichen verandert?

3.14. Haben Sie schon andere L ehrplanwechsel miterlebt? Wie haben sich die
Veranderungen damals auf Ihr Planungsverhalten ausgewirklIt?
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3.2

3.15.  Wiewirden Sie heute planen, wenn es keine Kontrolle der
Schulaufsicht gabe?

Einordnung des Planensin die gesamte L ehrerl nnentétigkeit:

Sie haben als Lehrerin ja nicht nur die Aufgabe Unterricht zu machen und zu pla-
nen. Da gibt es noch eine ganze Reihe anderer Aufgaben. Sie machen
Elternarbeit, sie miissen testen und Gutachten schreiben, Sie haben allerlel
Formsachen zu erledigen, an Konferenzen teilzunehmen und Sie haben die
Aufgabe, fur ein Schulleben mit Festen und Feiern zu sorgen. Vielleicht fallen
Ihnen noch weitere Arbeiten ein.

321 Welchen Stellenwert geben Sie dem Planungsanteil an diesen Tétigkei-
ten? Wobei ist die Vorplanung wichtig, wobei nicht so sehr? (Falls nicht
geklart: Wo wird geplant? Wieviel Zeit wird dazu gebraucht?)

3.22.  Lohnt sich der ganze Planungsaufwand?

Wir haben eingangs dartiber diskutiert, ob Pléne dazu da sind, um

eingehalten zu werden. Jetzt interessiert mich abschlief3end lhre Ein-

schétzung, ob sich der Planungsaufwand Uberhaupt |ohnt.

3.2.2.1. Gibt es Unterrichtsgegenstande, fur die sich eine langere und
detailliertere VVorausplanung ganz besonders bezahlt macht?

3.2.2.2. Welche konkreten Vorteile bringt gerade dabei die besonders
ausfihrliche Vorplanung?

3.22.3. Gibt es da ganz bestimmte Punkte in der Vorplanung, auf die
besonderer Wert gelegt werden sollte?

3.22.4. Genauso gut gibt es sicherlich Unterrichtsgegenstdnde oder
Anlésse, fur die sich eine Vorplanung annéhernd erlibrigt.

4. Schluf¥fragen

41.

4.2.

4.3.

Sie haben sich sicherlich wéhrend des Interviews viele Gedanken gemacht, von
denen einige vielleicht ganz neue Aspekte beinhaltet haben. Welche Aspekte
unterrichtlicher Vorplanung, die bisher noch nicht angesprochen wurden, halten
Sie noch fur wichtig?

Wenn Sie in Anbetracht der neuen Anforderungen des Neuen Lehrplans dem
Ministerium Vorschldge unterbreiten sollten, wie von dort aus, die Umsetzung
unterstiitzt werden konnte, welche Anregungen wirden Sie dann geben?
Vielleicht haben Sie jetzt im Nachhinein noch einige Fragen an mich?

9.3. Didaktische Kategorien zwischen Lernzielorientierung und
Emanzipation

Trotz unterschiedlichem theoretischen Hintergrund finden sich zahlreiche Kategorien in sémtlichen
didaktischen Theorien wieder. Die ganze Palette der Kategorien in ihrer jeweiligen theoretisch be-
grindeten Ausgestaltung macht schliefllich das einzelne Modell als unterschel dbares Ganzes sichtbar.
Durch Gegentiberstellung der Extrempositionen zweier sehr unterschiedlicher didaktischer Ansétze
auf den einzelnen Kategorien soll diesim folgenden dargestellt werden.

Theoreti scher Hintergrund

Pl anungsr el evant e a) lernzielorientierte b) emanzi patori sche

Kat egori en

Di dakti k Di dakti k

Pl anungsphasen

langfristige Curricula padagogi sche Visionen,|ang-

kurzfristige Unter- fristige Rahnenpl anung, t hemati -
richtsvorbereitung sche Kurzzeitplanung
Vorstel I ung von der rational vorausplan- kooperativ und prozeB-

222



Pl anbarkei t des
Unterrichts

Vorstel lung von der
Bestinmmtheit unter-
richtlicher

Funktion der
Unt erri cht spl anung

Strategien der Be-
wal ti gung von Kom
pl exitat durch

Pl anung

Ler nbegri ff

Menschenbi | d

Wl thbild

Erfol gskriterien

Zi el fi ndung

G i ederung der
Ziele

Zi el konponent en

Kontrolle

Fakt oren

bar durch di e Lehrkraft

Bedi ngungen si nd
vorab weitgehend be-
sti mbar

nmogl i chst prazi se
Vor ausbest i mmung

Feststel | ung der

sozi okul turell en und
ant hr opol ogi sch- psy-
chol ogi schen Vor aus-
set zungen

M ni mi erung der Stor-
faktoren durch optinmale
Anpassung der Lernauf-
gaben an das I ndivi duum
auf der G undl age des
Festgestellten

in Anl ehnung an
Rei z-/ Reakt i onsl er nen

Mensch al s passive
triviale Maschine

techni zi sti sch-
vol untari stisch

Uber pr if bares W ssen
und Kénnen in den vor-
gesehenen Berei chen

Ent nahme aus dem
Curriculum Operatio-
nal i si erung unter Be-
rucksi chti gung der

Bedi ngungen der G uppe

nach Zi el ebenen

Ri cht zi el e, G obziele,
Feinziel e

materiale, formale
kogni tive, affektive

psychonot ori sche
sozi al e Konponent en

Test, Lehrer/-innen-
urteil mt dem Ziel der
gerechten Ei nstufung
auf einer Rangskala und
der funktional en Sel ek-
tion
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haft, gemeinsamnit den
Schil eri nnen und
Schil ern pl anbar

Bedi ngungsgef lige ent -
halt zahlreiche nicht
vor her besti nmbar e

Bedi ngungen und Bezi e-

hungen

genei nsanme Kl arung von
| nt eressen, Mbtiven
sinnvol | e Ei nheiten
finden,

genei nsame Vor berei tung
Konflikte, Unterschiede
und W derspriche als
Ler nanl &sse

Erwei t erung der Zu-
gangsnbgl i chkei ten der
Schil eri nnen und Schu-
I er durch konpl exe

Ar bei t sauf gaben und
kooperative Arbeit

Lernen als sel bst- und
umel t gest al t endes
Probl enl 6sen i n konpl exen
Si tuati onen

Mensch al s autonones ent -
wi ckl ungsf &hi ges Subj ekt

evol utionar-
kooperativ

Emanzi pation, Handl ungs-
f &hi gkei t, kommuni kati ve
Konpet enz, Solidaritats-
besti mmungs-, und Sel bst -
best i mrungsf ahi gkei t

Mt-

i ndi vi duel I e und gruppenbe-
zogene Entw ckl ungsziel e
kooperativ fornulieren, Ver-
gleich mt Entw cklungsstufen
epochal en Schl tssel probl emren
und dem Lehr pl an

nach dem i ndi vi duel | en
Ent wi ckl ungsst and und
der Anei gnungsstrukt ur
des Thenas

i ndi vi duel | es und

gr uppenbezogenes Ent -
wi ckl ungsi nt eresse
Konponent enr ei cht um
durch konpl exe

Ler nanl dsse

Sel bst- und kooper a-
tive Kontrolle nit dem
Ziel einer realisti-
schen Sicht der eige-
nen Entwi cklung und

Ent wi ckl ungsndgl i ch-
keiten



Auswahl der Inhalte Ent nahme Fi nden generativer

aus dem Lehrpl an, Thenmen pl us notwendi ge
Prifung, ob die Inhalte instrunentelle Inhal-
zur Erreichung der te; Kriterien:

Zi el e geeignet sind Speziell e Betroffen-

heit der Schil erinnen
und Schil er, Entw ck-
| ungsi nt eressen der
Ler nenden
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Strukturierung

der Inhalte und

met hodi sch- di dak-
ti sche Aufbereitung

Schul er- und
Schal eri nnen-
orientierung

Rast er vor gaben
far die
Pl anung

Unt er schi edl i che

Anf or derungen der

Pl anungsauf gabe

an die Qualifika-
tion der Lehrperson
di e Uber Basisquali -
fikationen hinaus-
gehen

G i ederung der Sach-
struktur geméal3 den
Teil zielen durch die
Lehr person, Herstel -
lung / Auswahl geeig-
neter Medi en; Konpl exi -
t &t sredukti on durch
diederung in kleine

| ogi sche Schritte

mul ti nedi al es und

mul ti met hodi sches Vor -
gehen; detaillierte
Lernhil fen, Fehler-
ver nei dung

AuRere und innere

Di fferenzi erung auf
der Grundl age von
Tests und Lernstands-
kontrol |l en

Ei nzel st unden-
formulare mt mn-

destens Zeit-, Ziel-
I nhal ts- und Medi en-
spalte

fachbezogene und
padagogi sch- psychol o-
gi sche Sachkonpet enz
zur Anal yse der Aus-
gangsbedi ngungen,

Ler nzi el auswahl ,
-reduktion und
-operationalisierung
Medi enkonpet enz

Anal yse der Sachstr uk-
tur imH nblick auf die
gesel I schaftliche und

i ndi vi duel | e Bedeut ung;
Mgl i chkeiten zu han-
del nden Anei gnungspr o-
zessen schaffen, keine
unnoti ge Konpl exi t &t s-
reduktion durch die
Lehrperson, Lernhilfen
wenn notig; genei nsam
realisierbare Per-
spektiven herstellen
nogl i che Arbeitsproduk-
te finden; kooperative
Pr oj ekt pl anung, dabe
konpl exe subjektiv pas-
sende Teil auf gaben im
Gesant proj ekt auf un-
schi edl i chem Anei g-
nungsni veau

M t pl anung der Schul er
und Schil erinnen in
al | en Pl anungsphasen

i ndi vi duel I e Teil auf -
gaben am genei nsanen Ziel

Heuri stiken zur Er-
schl i eBung von Sach-
und Anei gnungsstr ukt u-
ren und fir die Cestal-
tung der Arbeitsbe-

di ngungen

Fahi gkeit zu noderi e-
ren, reflektierte Leit-
zi el e, Sachkomnpet enz
Fahi gkei t, die Entw ck-
lung der Schil erinnen
und Schul er zu beurtei-
I en; F&hi gkeiten aus

ei nem Proj ekt heraus
ent wi ckl ungsf 6r der nde
Auf gaben fur die

Ei nzel nen und die Ge-
sant gruppe zu finden

Pr obl em 6sungskonpet enz
fir konpl exe Auf gaben
Pr oj ekt pl anung

Pr oj ekt st euer ung

Or gani satori sche
handwer kl i ch-t echni sche
Fahi gkei ten zur Bereit-
stellung von materiel-
len, ré&uniichen und
zeitlichen

Rahnenbedi ngungen

Die didaktischen Modelle beschreiben Unterrichtsplanung idealtypisch bis normativ. Sie abstrahieren
damit von real gegebenen Bedingungen und Moglichkeiten. Insbesondere das lernzielorientierte Mo-
dell gibt rationale Planungsentscheidungen vor und setzt demnach relativ vollstandige Informationen,
ihre Analysierbarkeit und eindeutige Ziele voraus.
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10.

Verzeichnisse

10.1. Ausfuhrliches Inhaltsver zeichnis

1.

21

2.2.

23.

24.

"EIN SONDERSCHULLEHRER KANN ALLES!" EINLEITUNG

Perspektivenwechsel im Forschungsinteresse

Von der Lésung der alltaglichen Widerspriiche zu Problemen mit der
grof3en Losung

Zur empirischen Untersuchung: Erfahrung von Erfahrung

Pléne verandern Erfahrung

Planung der Veranderung und Veranderung der Planung

Wel ches Ergebnis kann von dieser Untersuchung der
Unterrichtsplanung erwartet werden?

"ICH WEIR NICHT, OB DAS DEN SCHULERN NUTZT":

A OWDNDN o

N

WIDERSPRUCHLICHEBEDINGUNGEN UND MOGLICHKEITEN DES

LEHRENS UND LERNENS ...ttt

Die bildungspolitische Situation der Sonderschule
Steigende Anforderungen der Wirtschaft an die Bildung
Auslese statt Forderung weiterhin bestimmendes Prinzip
Der "Lehrlernkurzschlul3" wird zunehmend infrage gestel It
Sparbeschl iisse behindern Qualitétsverbesserung
Verliert die Sonderschule fur Lernbehinderte ihre Legitimation?
Zusammenfassung: Die Sonderschule im Widerspruch der

Bildungspolitik

Ein neuer Bildungsplan als Veranderungsimpuls fir die Sonderschule

Der Bildungsplan 1990: reformpadagogisch, aber nicht
emanzipatorisch.

Reformpadagogik nur fir die Sonderschule?

Die Umsetzung liegt bei den Sonderschulkollegien

Die Landesregierung konterkariert ihr eigenes Vorhaben.

Zusammenfassung: Bleibt der Impulsim Dickicht desrealen
Schulsystems stecken?

Padagogische Anforderungen und Erfahrungshintergrund der
Sonderschullehrerinnen und -lehrer
DieKritik der Padagogik an der Unterrichtsvorbereitung der Lehrer
Modelle der Lernbehindertendidaktik zwischen Defizitverwaltung und
Padagogik der Befreiung
Die Anforderungen des neuen Bildungsplanes: Prozesse selbst
steuern, sich nicht mehr auf Schulbticher verlassen
Zusammenfassung: Reichen die Erfahrungen der Lehrerinnen und
Lehrer fur die Planung schillerorientierter V erénderungen?

Widerspriichliche Anforderungen - Quelle der Innovation oder Hindernis?
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Auf die Art der Auseinandersetzung mit den Widerspriichen kommt es
an

Widerspriiche stellen Organisationen vor komplexe
Probleml 6seaufgaben

Forderliche Bedingungen fur Innovationen

Zusammenfassung: Trotz ungunstiger organisationaler
V oraussetzungen bleibt die Hoffnung auf kleine individuelle
Verdnderungen

3. "DIE JUGENDLICHEN SOLLEN JA IRGENDWIE IN DER
GESELLSCHAFT FUR FASSEN": ENTWICKLUNG DER
FRAGESTELLUNG FUR DIE EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG

Riickblick: Problemldsen unter widerspriichlichen Bedingungen des
Lehrens und Lernens

3.1. Forschungsergebnisse Uber 1&ngerfristige Unterrichtsplanung

Ergebnisse ausl&ndischer Untersuchungen

Zur Unterrichtsplanung von Mathematiklehrern: Zusammenstellen
von Altbekanntem

Wie planen Lehrerinnen und Lehrer ihre Verénderungen?

Wodurch zeichnet sich die entwicklungsforderliche Planung aus?

Zusammenfassung: Derzeitiger Stand empirischer Forschung tber
Unterrichtsplanung - Das Verharren in Routine fiihrt zum
Stillstand der beruflichen Kompetenz

3.2. Unterrichtsplanung als geistige Arbeit: Modellvorstellungen der
Arbeitspsychologie

Empirische Ergebni sse aus | ngenieurberufen

Unterricht als Arbeit in einem komplexen System

Wasist Planen?

Wer sich bewuf3t weiterentwickelt, weif3 um mehr
Handlungsméglichkeiten

Das Menschenbild bestimmt die Vorstellung von der Planbarkeit
menschlicher Tétigkeit

Unterrichtsplanung und das Menschenbild des entwicklungsfahigen
Individuums

Zusammenfassung: Evolvierendes Planen heif3t, darauf bedacht zu
sein, die Moglichkeitsraume aller Beteiligten in
gesellschaftlicher Verantwortung zu erweitern - auch die
eigenen

3.3. Fokussierung der Fragestellung

Bisherige Forschungsergebnisse zum Entwicklungsstand der
Unterrichtsplanung an Schulen

Frihere Definitionen von Unterrichtsplanung

Neudefinition: Evolvierende Unterrichtsplanung

Annahmen Uber evolvierende Vorgehensweisen bei der
Unterrichtsplanung

Kernfragestellung

Zusammenfassung: Verdnderung planen

3.4. Wozu kénnen die Ergebnisse einer solchen Untersuchung dienen?
Ergebnisse fur die Erziehungswissenschaft:
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Ergebnisse fur die Schulverwaltung und Bildungspolitik:
Ergebnisse flr Lehrerinnen und Lehrer:

Personlicher Nutzen:

Zusammenfassung:
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VERLAUF DER EMPIRISCHEN UNTERSUCHUNG...........cccocvviiiinneenn,

Woas soll die Erhebung leisten?

Erkenntnistheoretische und methodol ogische Uberlegungen
Subjektive Wirklichkeit versus objektiver Realitét
Die Qualitétskriterien empirischen Arbeitens
Zusammenfassung: Zur Qualitét der Untersuchung

Das Untersuchungsdesign
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Zur Wahl geeigneter Methoden
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Zusammenfassung: Kontinuierliche Anndherung an den
Untersuchungsgegenstand
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Gespréchdleitfaden fur die Gruppendiskussionen
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Befragung - Personalfragebogen, thematischer
Gedéchtnisleitfaden und das Stufenmodell strukturierter
BewuRtmachung

Die Auswertungsmethoden
1 Eine kategoriale transsubjektive Analyse des
Tétigkeitsfel des Unterrichtsplanung
2. Einzelfalanalysen
3. Auswertung der Gruppendiskussionen

Exkurs: Uber das Verhéltnis zwischen Wissenschaftlerin und befragten
Lehrkréften

Heikle Gespréche

Zwischen Intimitét und Offentlichkeitswirkung

Anonymitat

Durchfiihrung der Untersuchung
Der zeitliche Ablauf
Feldorganisation und Vorbereitungsarbeit
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Die Durchfihrung der Einzelinterviews
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5.1. Dieaktuelle Vorgehensweise bei der Unterrichtsplanung: Untersuchung
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Welche Planungsphasen gibt es? 93
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5.1.1. Dielangfristige Planung: Zielstellungen und Orientierungspunkte 9
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festgelegten Vorabstrukturierungen? 95
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Vorbereitung 96
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Uberlastung gesehen. 99
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Planung 99
Kontinuierliche Elternarbeit 18uft planlos nicht 99
Langfristige Planung ist zielgerichtet, aber nicht lernzielorientiert 100
Bewertung: Evolvierendes Potential der langfristigen

Unterrichtsplanung bei der Gruppe der Befragten 101
a) Der Umgang mit Widerspriichen 101
b) Umgang mit Komplexitét 102
¢) Die Zusammenarbeit mit anderen Mitgliedern der Organisation 102
d) Die BewuR}theit der Planung 103
Zusammenfassung: Die Erweiterung des doppelten
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5.1.2. Diemittelfristige Planung 103
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Auch die mittelfristige Planung bildet 110
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erforderlich 125

5.3. Zur individuellen Entwicklung der Unterichtsplanung im Verlauf des

Berufslebens 125
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